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ZUSAMMENFASSUNG | Dieser Beitrag ist das vorlaufige Ergebnis einer Forschungsgruppe, die
nach den Spuren des Schulsports im Schilerleben (SpuSS) fragt und dabei eine langsschnittliche
Studie Uber die gesamte Schulzeit realisiert. Drei Grundschulklassen wurde zunachst lber vier
Jahre begleitet und mit qualitativen Forschungsmethoden untersucht, wobei der Forschungsfokus
auf dem Spielen im Sportunterricht lag. Nach einer grundlegenden Verortung in der Kindheits-,
Grundschul- und Schulsportforschung folgt die Darstellung der drei empirischen Teilstudien. In
ihnen geht es um Spielen lernen im intergenerationalen Dialog, Heterogenitit und Spielen und
Befindlichkeit beim Spielen. AuBerdem werden themenibergreifende Beziige dargestellt (u. a.
Inhalte, Realisierung und Dimensionen des Spielens), um weitere lohnende sportpadagogische
Diskussionen anzustofRen.

Schlisselworter: Grundschule, Sportunterricht, qualitativer Langsschnitt, Spielen, Schiler-
perspektive

HOW CHILDREN EXPERIENCE PHYSICAL EDUCATION -
PRIMARY SCHOOL P.E. STUDIES

ABSTRACT | This article presents the preliminary results of a group research project examining
the traces of physical education in a pupil’s life (SpuSS). The research focused on games and
play in physical education, and was part of a longitudinal study from first to last grade. Pupils in
three primary schools were examined using qualitative research methods over the course of four
years. Following a basic theoretical discussion in the fields of childhood studies, primary school
pedagogy, and P. E. pedagogy, the three empirical studies are discussed here from the perspectives
of intergenerational play learning, heterogeneious playing and well-being in the field of play and
games. The results (e. g. content, realization and dimensions of playing) are presented to initiate
further sport-pedagogical discussion.

Key Words: Primary School, Physical Education, Longitudinal Studies, Play and Games, Pupil
Perspective
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1 | EINLEITUNG - DAS ERLEBEN DES SPIELENS IM
SPORTUNTERRICHT ERFORSCHEN

Der Sportunterricht begleitet Kinder und Jugendliche verlasslich wahrend ihrer gesamten
Schulkarriere. Es ist von zentralem sportpdadagogischem Interesse, etwas dariber zu erfahren,
inwiefern die sportunterrichtlichen Bemihungen Einfluss auf die Schiiler/-innen nehmen. Die
Hoffnung, dass Unterricht individuell relevant ist, fundiert die Legitimation des Fachs. Doch
welche besonderen Impulse kann der Sportunterricht dem Aufwachsen junger Menschen
geben? Wir erforschen in einem 12-jahrigen Langsschnitt, wie Kinder und Jugendliche ihren
Sportunterricht erleben, und verfolgen das Ziel, Heranwachsende regelmaRig zu begleiten, um
das Erleben von Sportunterricht zu erschliefen.

Wir verstehen uns als ein Forschungsverbund, der nach Spuren des Schulsports im Schiilerleben
(SpuSS) sucht. Ausgehend von der Fokussierung auf das Spielen im Sportunterricht, bearbeiten
wir in drei zeitlich synchronisierten Teilprojekten an verschiedenen Standorten (Bielefeld, Koln,
Wuppertal) jeweils eine relevante Facette (s. Kap. 2.1) mit spezifischen Forschungsmethoden.
Dariiber hinaus werden in regelmaRigen Projekttreffen die Vorgehensweisen abgestimmt und
Ergebnisse ausgetauscht, um in nachfolgenden Phasen teilprojektibergreifend darauf reagie-
ren zu kénnen.

In diesem Beitrag werden unsere Teilstudien der ersten Phase — der Grundschulzeit (2011-
2015) — prasentiert. Auf eine grundlegende Verortung in der Kindheits-, Grundschul- und
Schulsportforschung in Kapitel 2 folgt die Darstellung der drei empirischen Teilstudien, die
das Fundament unserer Bemihungen bilden (Methodik und Ergebnisse) in Kapitel 3. Hier
hat sich aus jedem Forschungsweg ein spezifisches Thema entwickelt: Spielen lernen, Hete-
rogenitat und Spielen, Befindlichkeit beim Spielen. In einem vierten Kapitel ziehen wir eine
Bilanz, die quer zu den einzelnen Teilstudien liegt, und stellen themenibergreifend Spuren
im Grundschulsport dar, die aus unserer Sicht lohnende sportpadagogische Diskussionen er-
moglichen.

2 | THEORETISCHER BEZUGSRAHMEN

Fixpunkt unseres Forschungsprojekts ist das Erleben des Spielens aus Schiilersicht. Den For-
schungsgegenstand stellen wir in Kapitel 2.1 vor. Dann gilt es, im Sinne einer erziehungswis-
senschaftlichen Grundlage, relevante Beziige zu Ansitzen der Kindheitsforschung und der
Grundschulforschung herzustellen (Kap. 2.2); es folgen als methodologische Verortung for-
schungsmethodische Bezlige zu Ansdtzen der qualitativen Sozialforschung (Kap. 2.3). Weitere
Prazisierungen finden sich im Rahmen unserer Ergebnisdarstellung aus den drei Teilstudien
(Kap. 3.1-3.3).

46 ZSF | 12017 | 45-66



Wie Kinder ihren Sportunterricht erleben — Studien zum Grundschulsport

2.1 | DASERLEBEN DES SPIELENS ALS FORSCHUNGSGEGENSTAND

Spielen reprasentiert ein durchgangiges Kerngeschehen des Sportunterrichts, das sowohl Kontinu-
itat als auch Weiterentwicklung verspricht. Gespielt wird haufig, gespielt wird abwechslungsreich,
Spielen wird gelernt und Spielen dndert sich im Entwicklungsverlauf. Was wir mit Spielen mei-
nen, wollen wir aus dem Untersuchungsfeld heraus bestimmen, denn im Unterricht wird dieses
Phinomen etabliert und ritualisiert. Lehrkréfte und Schiiler/-innen teilen eine gemeinsame Vor-
stellung vom Spielen, die wir als Forschende erfassen und verstehen moéchten. Was im Unterricht
als Spielen bezeichnet wird, bildet unseren Forschungsfokus. Die Gegenstandsfrage ist dann: Was
charakterisiert das Spielen als unterrichtliches Erlebnis?

Wird im Unterricht der Grundschule gespielt, entsteht ein Potenzial fir typische Handlungsfor-
men, beginnend mit der Entscheidung fiir ein bestimmtes Spiel, dann weiter mit der Vergewisse-
rung der Regeln, der Zuteilung von Rollen, den Handlungsmaglichkeiten und Ungewissheiten, die
Uiber Konnen und Nichtkdnnen, Schaffen und Scheitern oder Gewinnen und Verlieren entscheiden.
Das Spielen ist meist ein partizipatives Produkt mit hoher sozialer Dichte, das zwischen Flow und
Storung, Freude und Wut, Zu- und Abwendung, Inklusion und Exklusion changieren kann. Sicher
sind die Grundlagen fir dieses reichhaltige Erlebnispotenzial in den phdnomenologisch hergeleite-
ten Charakteristika des Spiels als Kulturphdanomen zu finden — z. B. Spannung, Fiktionalitat, Regu-
liertheit, Unproduktivitat (bes. systematisch Caillois, 1958; zur Phanomenologie Kolb, 1990). Von
groRerem Interesse fiir die Eingrenzung unseres Forschungsgegenstands ist jedoch der Versuch,
auf die Facetten des Erlebens zu fokussieren.

Wie lasst sich der Erlebnisraum, der durch das Spielen eroffnet wird, fiir die Forschung struktu-
rieren? Dazu haben wir drei Strukturmerkmale identifiziert, die unsere Teilprojekte bestimmen
(vgl. Abb. 1). Der Spielkontext bezieht sich auf die Rahmenbedingungen des Erlebens und damit auf
die Frage, in welchem Zusammenhang eigentlich gespielt wird. Von groRer Bedeutung ist hier die
Zusammensetzung der Klasse — mit wem gespielt wird, hat massiven Einfluss auf das Spielerleben.
Die hohe Relevanz sozialer Faktoren im Spiel hat Krappmann bereits herausgehoben (1980). Heute
evoziert dieser Zusammenhang Fragen nach der Auswirkung von Heterogenitat auf das Erleben
von Spiel; welche Dimensionen hier fir die Kinder besonders wichtig sind, wird in einem Teilprojekt
untersucht. Die Spielgestaltung umfasst als zweites Strukturmerkmal das Hervorbringen des Spiels
im Unterricht. Zentral dafiir ist der Tatbestand, dass das Spielen als Unterrichtsgegenstand stets in
Verbindung mit der Lehrkraft als Sachautoritadt (Helsper, 2009) steht. Was also im Unterricht — im
Gegensatz zur Hofpause, dem Wohnumfeld oder dem Sportverein — gespielt wird, ist intergenerati-
onale Aushandlungssache. Eines unserer Teilprojekte erforscht die Frage, wie das Erleben von Spiel
von der Intergenerationalitat des Unterrichts gepragt wird. Ein drittes Strukturmerkmal haben wir
Spielwahrnehmung genannt. Hiermit wird die Tatsache anerkannt, dass sich das Erleben von Spiel
letztendlich beim Individuum ereignet. So kénnen zwar Kontext und Gestaltung fir alle Schiiler/
-innen der Klasse gleich sein, aber das Spielen kann dennoch individuell unterschiedlich wahrge-
nommen werden. Hier ist die Befindlichkeit eine zentrale Forschungsdimension und eines der Teil-
projekte fragt nach dem Wohlbefinden, das sich beim Spielen entwickeln mag oder eben nicht.

45-66 | ZSF | 12017 47



Eckart Balz, Tim Bindel und Judith Frohn

Strukturmerkmal Forschungsfokus
c — Spielkontext Heterogenitat der Lerngruppe
()
o)
2
E — Spielgestaltung Intergenerationalitit
o
&
——  Spielwahrnehmung Befindlichkeitsanderungen

Abb. 1: Strukturmerkmale des Spielerlebens und Forschungsfoki des Projekts

2.2 | BEZUGE ZUR KINDHEITS- UND GRUNDSCHULFORSCHUNG

Kindheitsforschung kann aus zwei unterscheidbaren Perspektiven betrachtet werden (Biihler-
Niederberger, Grasel & Morgenroth, 2015): Kinder als kompetente Akteure, die ihre Welt auf ei-
gene Weise (agency-Ansatz) deuten (James & Prout, 1990; Honig, 2009, S. 29) und Kindheit als
Konstrukt und Ergebnis intergenerationaler Beziehungsfiihrung (Alanen, 2005).

Fokussiert man das Kind als Akteur, geht es vor allem um die Perspektive des Kindes auf seinen Le-
bensraum und um die Tatsache, dass sich das Kind in einem individuellen und wertigen Moratori-
um befindet und dieses ausgestaltet. Von Interesse sind aus Forschungsperspektive dann Rekonst-
ruktionen als Einblicke in Kinderwelten. Dass sich Kindheit zudem als Terminus einer Lebensphase
etabliert hat, ist Folge eines sozialkonstruktivistischen Verstandnisses: Was ,Kind“ bedeutet, wird
von Erwachsenen in Abgrenzung zur eigenen Situation definiert. Im sozialisationstheoretischen
Sinne lieRe sich behaupten, ein Kind sei deshalb eines, weil es gesellschaftlich relevante Kompe-
tenzen erst noch zu erwerben habe (Biihler-Niederberger & Mierendorff, 2009, S. 450). Kindheit
ware demnach eine Phase der Weltaneignung und des Kompetenzerwerbs, wobei mit Blick auf
soziale Ungleichheit auch die Verwendung des Plurals Kindheiten Schule macht (ebd.).

Die Grundschulforschung hat vor allem das Paradigma eines Agency-Ansatzes aufgegriffen und
stellt das Kind als Akteur im Unterricht und in der Schule zunehmend in den Mittelpunkt. Dies-
beziigliche Forschungsergebnisse liegen beispielsweise zu Schulerleben, Wohlbefinden, Lerner-
fahrungen und Peerbeziehungen vor (Heinzel, 2014, S. 159f.). Die Beriicksichtigung der Kinder-
perspektiven ist insofern bedeutsam, als diese einen wesentlichen Einfluss auf das Leben und
Lernen in der Schule haben, wenn man vor dem Hintergrund konstruktivistischer Lerntheorien
die individuelle Auseinandersetzung des Kindes mit dem Lerngegenstand und der unterrichtli-
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chen bzw. schulischen Umwelt als zentral ansieht. Zudem kdnnen die Kinderperspektiven im Sin-
ne der padagogischen Intentionen der Lehrkrafte genutzt werden, diese aber auch unterlaufen
oder ihnen widersprechen (Heinzel, 2012, S. 178). Allerdings sind entsprechende Forschungen
mit der grundsatzlichen Schwierigkeit konfrontiert, aus Erwachsenensicht Kinderperspektiven zu
rekonstruieren. Jiingst spielen auch Generationing-Ansdtze im Rahmen der Grundschulforschung
eine groRere Rolle. Grundannahme ist dabei, dass Schiler/-innen durch Unterricht hergestellte
Subjekte sind. Sie sind das Ergebnis padagogisch-institutioneller Deutung des generationalen Ab-
stands zwischen Erwachsensein und Kindheit. Das Kind wird im Kontext der Schule ebenso zum/
zur Schuler/in subjektiviert, wie Erwachsene zu Lehrkraften. Fuhs (2005) betont in diesem Zu-
sammenhang: , Deutlich zeigen kann man die ,Herstellung’ des Schilers durch den Unterricht am
Beispiel des Spielens. Wahrend das Spielen aus Sicht der Kindheitspadagogen Teil einer freien und
selbsttatigen Kindheit sein soll, mit dem sich Kinder ihre Welt spielerisch aneignen [...], wird das
Spielen in der Schule dem Zweck der Schule unterworfen [...]“ (S. 163).

Wir erforschen, wie Kinder ihren Sportunterricht erleben, und schlieBen dabei an eine Grund-
schulforschung an, die die zentralen Paradigmen der Kindheitsforschung mitdenkt. Wir gehen von
folgenden Pramissen aus: Das Kind deutet als kompetenter Akteur seine Lebenswelt ,Sportunter-
richt” und erlebt sie individuell als Peer-, Partizipations- und Unterrichtsgeschehen (Heinzel, 2012,
S. 179). Der Sportunterricht stellt seine Schiler/-innen — unsere Forschungssubjekte — erst selbst
her. Er erzeugt handlungsrelevante Subjektivierungen, die einzelne Kinder zu einem Kollektiv von
Schiiler/-innen des Sportunterrichts macht.

23 | SCHULSPORTFORSCHUNG UND FORSCHUNGSMETHODEN

Empirische Schulsportforschung kann grob in vier Felder unterteilt werden: Schiilerforschung und
Lehrerforschung, Unterrichtsforschung und Schulsportentwicklungsforschung (Balz, Brautigam,
Miethling & Wolters, 2011). Unsere Teilprojekte im Forschungsverbund ,SpuSS“ fokussieren die
Schiler/-innen im Unterrichtsgeschehen und lassen sich priméar als Schiilerforschung deklarieren,
auch wenn weitergehend Sportlehrkrafte zur Ermittlung der Lehrersicht interviewt, Unterrichts-
prozesse zur Erfassung von Strukturen beobachtet und auBerunterrichtliche Situationen zur Er-
hellung des Schulkontextes mitberilicksichtigt werden. Der forschende Blick richtet sich letztlich
immer auf die Kinder — als diese Akteure bzw. Akteurinnen in einer dialektisch konzipierten, von ih-
nen erlebten und von uns konkret begleiteten Schulsportwirklichkeit sind (Balz et al., 2011, S. 14).

Bereits gewahlte Forschungsstrategien und vorgelegte Untersuchungsergebnisse aus der empiri-
schen Schiilerforschung weisen einige typische Themen aus (Brautigam, 2011): Dazu gehéren vor
allem Studien zu Schulereinstellungen (z. B. bzgl. der Inhalte) und Schilerperspektiven (auf das
Fach), zu Schilerhandlungen im Unterrichtsalltag (z. B. Handlungsstrategien), zu Schiilerleistungen
(insbesondere im motorischen Bereich) sowie zu Schiilerwahrnehmungen (etwa aus Gendersicht)
und zu Schiilerlernerfolgen (z. B. im Bereich sozialen Lernens). Spezielle Fragen und Ergebnisse, die
das Erleben von Spielsituationen im Sportunterricht betreffen, sind bislang — zumindest explizit —
noch nicht nennenswert zu verzeichnen.
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Im Forschungsprozess unserer drei Teilstudien kommen vornehmlich qualitative Methoden zum
Einsatz. Das ist der Annahme geschuldet, durch kommunikative, tiefer gehende Untersuchungen
und offene, subjektivierende Verfahren moglichst detaillierte Einblicke in die jeweiligen Hand-
lungsverlaufe, Wahrnehmungsprozesse und Wirkungsmechanismen gewinnen zu kdnnen. Dabei
versuchen wir, verschiedene Forschungsmethoden, wie Interviews, Beobachtungen etc., als er-
ganzende Perspektiven zu triangulieren und so zu einer differenzierten Rekonstruktion der von
Kindern erlebten und mitgetragenen Spielsituationen im Sportunterricht zu gelangen. Nichts-
destotrotz bleibt durchgehend das altersspezifische Forschungsproblem, methodische Vor-
gehensweisen vor allem im Rahmen von Selbstauskunftsverfahren derart zu gestalten, dass sie
dem entwicklungsbezogenen Verstehens- und Ausdruckspotenzial der Kinder entsprechen und
eine Rekonstruktion von bestimmten Erlebnisqualitdten erlauben (Hunger, 2005).

In allen Teilstudien werden sowohl Einzel- oder Gruppeninterviews mit den Kindern als auch Leit-
fadeninterviews oder Auswertungsgesprache mit den Lehrkraften gefiihrt, sodass Interviews fir
die Aufklarung der Schiler- und Lehrersicht neben Unterrichtsdokumentationen (z. B. in Form
narrativer Dokumente) aus der Beobachtersicht eine wesentliche Rolle einnehmen. Darliber hi-
naus gelangen mit Mikroethnografien, Recallverfahren und Befindlichkeitsskalen weitere For-
schungsstrategien zur Anwendung, die eine Spezifik des jeweiligen Untersuchungsdesigns in den
drei Teilstudien generieren. Unsere so kombinierte Rekonstruktion von Kinderperspektiven auf
das Erleben von Spielsituationen im Sportunterricht ist damit als ein immer wieder aufeinander
abgestimmtes, sich ergdnzendes und verdichtendes Format der Schilerforschung auch im Sinne
von Teamforschung zu verstehen (auch Thiele, 2011). Im Einzelnen:

Seit der Einschulung im Jahr 2011 wird eine Schulklasse einer Kélner Grundschule mit ethnogra-
fischen Strategien erforscht. Neben regelmaRigen (ca. alle 2 bis 3 Wochen) Klassenbesuchen (vor
allem Sportunterricht) werden zwei Einzelfille intensiv begleitet: Lena und Severin — beide auch
auBerhalb der Schule in Sport und Spiel engagiert — werden in Familie und Wohnumfeld begleitet.
Im Sinne einer Ethnografie erfolgen Teilnahmen am Unterricht, Gesprache mit Kindern und Leh-
rerinnen, Besuche bei Lena und Severin zu Hause, Interviews und Unterhaltungen mit den Eltern
und eigenes Spielen mit den Kindern. Es entstehen ethnografische Protokolle, nachtraglich aufge-
zeichnete Gesprache und Interviews.

In einer Wuppertaler Grundschule mit hohem Migrationsanteil wird eine Klasse kontinuierlich
seit dem zweiten Schuljahr! begleitet. Im Anschluss an den beobachteten Sportunterricht wer-
den Interviews mit den Schiler/-innen durchgefiihrt, um das subjektive Erleben spielsportlicher
Situationen und individuelle Deutungen des Geschehens einzufangen sowie den Rekonstruktio-
nen von Differenzkategorien auf die Spur zu kommen. Zu ausgewahlten Spielsituationen werden
situationsnah (Fuhs, 2012) Stimulated-Recall-Interviews mit den Schiiler/-innen durchgefihrt. Als

1 Aus schulinternen Grinden konnte die parallel zu den beiden anderen Teilprojekten gestartete Beobachtung im ersten
Schuljahr nicht weitergefiihrt werden, sodass mit der hier beschriebenen Klasse im zweiten Schuljahr fortgefahren wurde.
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Erzahlimpulse dienen Fotos aus dem beobachteten Sportunterricht. Es liegen insgesamt 90 Inter-
views? vor, die im Laufe der drei Schuljahre (Klasse 2-4) gefiihrt wurden.

In einer Bielefelder Grundschule wird eine Klasse regelmaRig im Sportunterricht begleitet. Mog-
liche Veranderungen der Befindlichkeit werden mit verschiedenen Methoden beforscht. Da man
Befindlichkeit als latentes Konstrukt nicht direkt beobachten bzw. messen kann, kommen unter-
schiedliche rekonstruktive Verfahren zum Einsatz, die entsprechende Riickschlisse auf die jewei-
ligen Zustdnde oder Veranderungen der Befindlichkeit ermdglichen. Dazu gehéren, neben den
schon erwdhnten Selbstauskunftsverfahren in Form von Gruppen- und Einzelinterviews mit den
Schiler/-innen, auch Fremdauskunftsverfahren in Form von Lehrerinterviews und i.d.R. nicht-
teilnehmende Unterrichtsbeobachtungen, die als ,narrative Dokumente” verschriftet werden, des
Weiteren kindgerecht modifizierte Befindlichkeitsskalen (z. B. mit Smileys) und sogenannte ,,Spiel-
proben” als kompetenzorientierte Uberpriifungen der Spielfahigkeit (Balz, 2014).

3 | THEMENSPEZIFISCHE ERGEBNISSE AUS DEN TEILSTUDIEN

Der Forschungsverbund hat nach vier Jahren schilerzentrierter Grundschulsportforschung einen
Stand erreicht, der hinreichend gesattigte Ergebnisse darzulegen erlaubt. Unsere in den drei Teil-
studien gewonnenen Untersuchungsergebnisse werden hier so prasentiert, dass sich jeweils the-
menspezifische Spuren des Schulsports erkennen lassen: im intergenerationalen Beziehungsgefi-
ge (Kap. 3.1) sowie im Blick auf bestimmte Heterogenitadtskategorien (Kap. 3.2) und auf mogliche
Befindlichkeitsveranderungen (Kap. 3.3); mit Kap. 4 wird dariber hinaus eine Querbilanz zwischen
den Teilstudien gezogen, um themeniibergreifende Spuren zu identifizieren.

3.1 | SPIELEN LERNEN IN DER INTERGENERATIONALEN BEZIEHUNG

Die folgenden Ergebnisse beziehen sich maRgeblich auf ethnografisch gewonnene Daten, im Sin-
ne von Teilnahmen am Sportunterricht, mit daran anknlpfenden ethnografischen Interviews und
Gruppendiskussionen (Schiiler/-innen). Weil Spielen sowohl als ,,grundsténdige Form kindlichen
Lebens” (Grupe, 2000, S. 163) sowie als schulischer Vermittlungsgegenstand betrachtet werden
kann, bildet das gegenseitige Interpretieren (Lehrerin interpretiert das Spiel der Kinder; Kinder
interpretieren Lehrerziele) den Rahmen der Bedeutungsaushandlung.

Spielen als Lerngegenstand aus Sicht der Sportlehrerinnen

Anhand von Gesprachen und Interviews mit Sportlehrkrdften der begleiteten Klassen kann auf-
gezeigt werden, dass beim Thema Spielen eine doppelte Bezugnahme zum Kind besteht. Die
Lehrerinnen wissen, dass es ihr Auftrag ist, Kinder ,irgendwohin” (Interview Lehrkraft Klasse 1)
zu fiihren, gehen aber ebenso davon aus, dass das Kind ,etwas mitbringt” (Interview Lehrkraft
Klasse 1). Welche der kindlichen Spielmitbringsel kann man im Sportunterricht gebrauchen? Die
Lehrerinnen nennen vor allem Bewegungsdrang, Kreativitdt und das Interesse am Kénnen und

2 Die Ldnge der Interviews variierte zwischen knapp sieben und ca. 17,5 Minuten. Zu Besonderheiten der Interviews mit
Kindern vgl. bspw. Fuhs (2012).
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Abb. 2: Kindliche Mitbringsel und Ziele des Spielenlernens aus Lehrerinnensicht

Leisten (vgl. Abb. 2). Sie gehen davon aus, dass diese Grundlagen unabhangig von schulischem
Einwirken bei jedem Kind erkennbar sind. Ziele der Spielvermittlung lassen sich nach Datenanalyse
auf drei Ebenen zusammenfassen. Auf einer pragmatischen Ebene geht es den Lehrerinnen um
eine allgemeine schulsportbezogene Spielféhigkeit. Die Kinder sollen offen und neugierig verschie-
denes Spielen ausprobieren und in der Lage sein, dieses friedlich in der GroRgruppe zu realisieren.
Auf einer Ebene sportspielbezogener spezifischer Handlungsféhigkeit wiinschen sich die Lehrerin-
nen, dass die Schuler/-innen durch den Sportunterricht traditionelle Sportspiele kennenlernen.
SchliefRlich kénnen sie den Lerngegenstand auf einer erzieherischen Ebene platzieren, denn beim
Spielen geht es ihnen auch um die Ausbildung sozialer Kompetenzen.

Spielen lernen aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler

Die Schilersicht wird im Teilprojekt mit Hilfe von teilnehmenden Beobachtungen, Gruppendis-
kussionen und ethnografischen Interviews einzufangen versucht; auerdem spielen die beiden
Einzelfdlle ein besondere Rolle. Man kann davon ausgehen, dass die Kinder Spielen nicht als ein
homogenes Thema verstehen. In erster Linie unterscheiden sie das spontane und selbstorgani-
sierte vom angeleiteten Spielen. Lena und Severin spielen im Sportverein anders, als sie zu Hause
mit ihren Eltern spielen. Im nahen Wohnumfeld und in der Peerbeziehung favorisieren sie Spiele
in kleinen Gruppen. Bei Lena ist zumindest auffillig, dass sie bei allen ,,Gewinnspielen” (Interview
Lena Klasse 1) —ob in Schule, zu Hause oder im Verein — dhnlich sensibel auf Niederlagen reagiert.
Die Selbstinszenierung des Spielens in Freispielstunden des Sportunterrichts unterscheidet sich
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Abb. 3: Ziele des Spielenlernens von Kindern, identifiziert und aus Lehrerinnensicht

zum Teil deutlich von den angeleiteten Praktiken, was vor allem daran liegt, dass die Kinder Spiel
vornehmlich — wie im auRerschulischen Raum —in Kleingruppen organisieren. In solchen Freispiel-
einheiten wird ein Grof3teil kindlicher Kreativleistung freigesetzt. Severin wahlt meist das FuRball-
spiel und vollzieht mit seiner engeren Peergroup ahnliche Praktiken wie auf dem Schulhof oder in
der Wohnsiedlung. Allerdings muss flexibel auf die Stérungen der anderen oder die wechselnde
Zahl der Mitspieler reagiert werden. Die Lehrerin nimmt auf diese ,mitgebrachten” Kompetenzen
selbst kaum Bezug, erkennt aber, dass auf der Grundlage kindlicher Kreativitat und Mitspielfahig-
keit im Sportunterricht selbststandig gespielt werden kann. Nach einiger Zeit meinen die Kinder,
dann auch Lernziele im angeleiteten Unterricht zu erkennen: das Beherrschen von ,,Schulspielen”,
wie etwa Zombieball oder diverse Fangspiele, Grundlagen fiur die weiterfiihrende Schule, beson-
ders ,lieb spielen” (Interview Lena Klasse 2, z. B. Schwacheren trotz Ineffektivitdt den Ball abge-

ben) und Fitness/Gesundheit (vgl. Abb. 3).

Lehrerinnen und Kinder verstehen den Sportunterricht als eigenweltliches Konstrukt mit eigenen
Spielen und eigenen Herausforderungen (v. a. die heterogene GroRgruppe), als ,,Schulspielen”.

1 Wahrend die Lehrerinnen Spielen auch mit Blick auf die Spezialisierung im Vereinssport thema-
tisieren mochten (v. a. Ballspiele), interpretieren die Schiiler/-innen ihren Spielsportunterricht,
wie andere Facher auch, als Vorbereitung fiir die weiterfiihrende Schule, ,wo man dann die

Sachen richtig lernt” (Interview Lena Klasse 1).
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2 Erzieherische Themen erkennen die Kinder nicht in dem von den Lehrkraften intendierten Um-
fang. ,Lieb spielen” steht fiir eine Reduktion des Erziehungsgedankens auf das in der Grund-
schule zentrale Thema der Empathie.

3 Auch wenn Fitness und Gesundheit nicht als Elemente des Lerngegenstands genannt werden,
meinen die Kinder, sie in der Thematisierung zu erkennen, womaoglich weil Sport generell als
Gesundheitspraxis bekannt ist.

Es bleibt festzuhalten, dass Schiiler/-innen und Lehrerinnen tiber reziprokes Interpretieren in ei-
nen Dialog Uiber das Spielen geraten. Was das Kind mitbringt und was die Lehrerin will, das sind
die Interpretationsaufgaben der beiden Generationen, die am Vermittlungsprozess beteiligt sind.

3.2 | REKONSTRUKTION VON HETEROGENITATSDIMENSIONEN

In einer weiteren Teilstudie wird auf die Heterogenitdt der Schiler/-innen und damit auf ein ak-
tuelles bildungswissenschaftliches Thema Bezug genommen. Vorrangig werden im (erziehungs-
wissenschaftlichen) Heterogenitatsdiskurs Fragen des ,,Umgangs”“ mit Heterogenitdt — sowohl
schulorganisatorisch als auch unterrichtsbezogen — diskutiert (z. B. Budde, 2012), wobei vielfach
Heterogenitatsdimensionen als gegeben und im Individuum verankert angesehen werden (auch
Wansing & Westphal, 2014, S. 37). Mit Wenning (2007) soll Heterogenitdt jedoch als zugeschriebe-
nes Konstrukt verstanden werden, welches erst durch den Vergleich einer Lerngruppe in Bezug auf
eine Kategorie (z. B. Geschlecht) entsteht und damit zugleich Homogenitdt der so entstandenen
Gruppen (z. B. Madchen und Jungen) unterstellt.

Im Rahmen des Teilprojekts wird danach gefragt, wie Grundschiler/-innen im (Spiel-)Sportunterricht
Heterogenitat rekonstruieren, d. h., welche Kategorien fiir Unterscheidungsprozesse aufgerufen wer-
den. Es ist zu erwarten, dass die einschlagigen Kategorien der sozialen Ungleichheitsforschung, Eth-
nizitéit, soziale Lage und Geschlecht, relevant in sportunterrichtlichen Situationen sein kdnnen, zumal
sich Schiiler/-innen hinsichtlich dieser Kategorien in ihren auBerunterrichtlichen Sportengagements
sowie in ihrer motorischen Leistungsfahigkeit empirisch nachweisbar unterscheiden (z. B. Zender &
Burrmann, 2011). Ob und inwiefern aber Geschlecht, soziale Herkunft und migrationsbedingte Dif-
ferenzen im Sportunterricht der Grundschule wirksam werden, kdnnen diese Studien nicht klaren.

In der Auswertung zeigt sich, dass die soziologischen Heterogenitdtsdimensionen zundchst — in
Klasse 2 —kaum bedeutsam fiir die Wahrnehmung von Differenzen innerhalb der Lerngruppe sind:
Trotz der groRen Multikulturalitdt der Klasse wird Ethnizitét nicht als Differenzdimension wahrge-
nommen und auch geschlechtsbezogene Unterschiede werden (noch) nicht explizit thematisiert.
Dagegen scheinen insbesondere Freundschaft und dariiber hinaus sportmotorische Leistungen
bedeutsam fir die Konstruktion von Gleichheit und Verschiedenheit der Grundschiilerinnen und
Grundschiiler zu sein (vgl. Abb. 4).

Die hohe Relevanz von Freundschaft bzw. Peerbeziehungen kann dazu fiihren, dass bei Entschei-
dungen, die im Kontext von Spielauswahl, Spielhandlungen und Gruppenbildungsprozessen zu
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fallen sind, weniger auf spielsportliche Logiken, denn auf soziale Beziehungen, rekurriert wird:
So lassen sich beispielsweise manche Kinder absichtlich fangen, um dadurch die Zugehorigkeit zu
einer gewinschten Gruppe zu erreichen und andere werfen die beste Freundin — trotz guter Er-
folgsaussichten — nicht ab. Die Grundschulkinder folgen zwar vordergriindig den sportunterricht-
lichen Ordnungen sowie den Regeln und Erfordernissen der Sache, nutzen aber die immanenten
Handlungsspielrdume in Spielsituationen fiir Unterscheidungspraktiken, z. B. fiir freundschaftlich
gefarbte soziale Ordnungen (Eckermann & Heinzel, 2013; de Boer, 2009).

Implizit verweisen die Freundschaftsbeziehungen auf die Kategorie Geschlecht, denn die
Grundschiiler/-innen benennen Uberwiegend geschlechtshomogene Freundschaften. Dariiber
hinaus gibt es (grundschultypische) Regeln, die auf die gleichberechtigte Beteiligung beider Ge-
schlechter abzielen (z. B. in der ,,Meldekette” abwechselnd Madchen und Jungen drannehmen).
Diese sich zu alltdglichen Routinen ausgepragten geschlechtsbezogenen Praktiken (de Boer &
Deckert-Peaceman, 2009, S. 27) werden von den Kindern weder hinterfragt noch kénnen sie — auf
Nachfrage im Interview (,Warum kommen Jungen und Maddchen abwechselnd dran?“) — hinsicht-
lich ihrer Sinnhaftigkeit erlautert werden.

Die eigene sportmotorische Leistung, z. B. schnell laufen zu kénnen, das Kénnen anderer (,,der ist
gut im Tor”) oder der Erfolg bzw. Misserfolg im Team sind in Spielsituationen zwar relevant, wer-
den aber eher beildufig thematisiert und nicht weiter problematisiert.

In Klasse 3 bleiben die Kategorien Freundschaft, Leistung und Geschlecht weiterhin relevant fiir die
Konstruktion von Gleichheit und Verschiedenheit, doch es ergeben sich deutlich sichtbare Akzent-
verschiebungen (vgl. Abb. 4): Freundschaftliche Beziehungen bleiben wichtig, aber das Kriterium
der motorischen Leistungsfdhigkeit gewinnt an Gewicht. Allerdings wird es von vielen Schiiler/-
innen eingeschrankt, indem nach dem Aufrufen von Leistung der Zusatz: ,,Aber das ist ja nur ein
Spiel” oder: ,,Das ist eigentlich egal“, hinzugefiigt wird. Es ist zu erkennen, dass im sportunterricht-
lichen Setting Leistungsaspekte (oder auch Gewinnen und Verlieren) durch andere Normen im
schulischen Kontext relativiert werden: Es geht um das diffuse Spaferleben, darum, dass alle dran
kommen oder auch um den Ausgleich von Defiziten (,dann muss man noch ein bisschen tilben“). In
Spielen kommen motorische Leistungen zur Auffiihrung und werden von den anderen als solche
wahrgenommen und als Unterscheidungskategorie herangezogen (die ,,Guten” und die ,,Schlech-
ten”), erfahren aber in der sozialen Situation Unterricht eine ambivalente Wertung.?

Geschlecht spielt nun keine implizite Rolle mehr, sondern wird explizit aufgerufen und es zeigen
sich, neben den Uberwiegend geschlechtshomogenen Freundschaftsbeziigen, auch deutliche Ver-
weise auf eine Verkniipfung von Leistung und Geschlecht (,, die Jungs sind ja auch ein bisschen bes-
ser als die Mddchen”) sowie — aus Sicht einiger Madchen — dominantes Verhalten einiger Jungen

3 Vgl zu den ,Praktiken der Auffiihrung von Leistung” und den ,Praktiken der Wertung von Leistung” Rabenstein, Reh,
Ricken und Idel, 2013, S. 677ff.
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Klasse 2

Freundschaft Leistung (Geschlecht)

Klasse 3

Freundschaft Leistung, aber ... Geschlecht

Klasse 4

Freundschaft/
Zugehorigkeit

Leistung Geschlecht

Abb. 4: Dominante, rekonstruierte Differenzen im 2. bis 4. Schuljahr

mit der Folge geringerer Beteiligungschancen fir die Gruppe der Madchen (,die geben den Ball
nicht ab“). Hier deuten sich die aus dem Sportunterricht der Sekundarstufe | bekannten Probleme
koedukativer Unterrichtspraxis an.

Auch in Klasse 4 werden Differenzen innerhalb der Klasse weiterhin vornehmlich entlang der
Dimensionen Leistung und Freundschaft hergestellt, wie eine Viertklasslerin stellvertretend fiir
ihre Mitschilerinnen und Mitschiiler deutlich macht, wenn sie auf die Frage, mit wem sie gerne
in einem Team spielt, antwortet: , Die Guten und [...] ein paar Freunde” (Lisa, 411121). Dabei ist
Geschlecht in beide Dimensionen eingelagert, denn Freundschaftsbeziehungen werden liberwie-
gend geschlechtshomogen gestaltet und sportbezogene Leistungserwartungen und -zuschreibun-
gen erfolgen gemaR stereotyper Madchen- bzw. Jungenbilder.

Die hohe Bedeutsamkeit der motorischen Leistungsfahigkeit fir soziale Unterscheidungsprozesse
in Spielsituationen stabilisiert sich und wird deutlich seltener als in Klasse 3 relativiert. Dabei wird
insbesondere auf weites Werfen, sicheres Fangen und schnelles Laufen Bezug genommen, was aus
Sicht der Kinder z. T. mit der KorpergréRe verknipft wird (,GroRe werfen halt weit”). Sehr deutlich
zeigt sich nun auch die Verbindung von Leistung und Geschlecht entlang der tradierten Stereoty-
pe: ,Madchen machen etwas ohne Ball immer und dann kénnen die nicht so gut den Ball fangen”
(Svea, 4163). Wenn ,,Gute” erwadhnt werden, sind damit ausnahmslos Jungen gemeint; nur auf
Nachfrage werden dann einzelne Mitschilerinnen benannt, wobei die Erlauterungen dessen, was
diese Madchen gut konnen, oftmals wieder Einschrankungen enthalten (,,Also, manchmal treffen
die auch”, Yanis, 4111131) —, zumindest, wenn dies von Jungen geduBert wird.
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Der Wunsch, gemeinsam mit geschlechtsgleichen Peers agieren zu konnen, bleibt bestehen, je-
doch vermitteln die Schiilerinnen und Schiler in den Interviews den Eindruck, dass Peerbezie-
hungen nun weniger stark handlungsleitend in Spielsituationen sind. Zunehmend scheinen spiel-
strategische Uberlegungen relevant zu werden. Gleichwohl spielt das Zusammensein mit Peers
immer noch eine Rolle fiir das Wohlbefinden im Sportunterricht (,Mit Freunden fuhlt man sich
besser”, Lisa, 41, 35), aber dariiber hinaus werden nun auch der Zusammenhalt im Team und Ab-
wesenheit von Streit von den Schiiler/-innen haufig explizit hervorgehoben und |6sen den Verweis
auf freundschaftliche Beziehungen z. T. ab. Es zeigt sich — insbesondere in manch floskelhafter
Formulierung (,Eine Mannschaft halt zusammen!“) —, dass die Schiiler/-innen schulische Hand-
lungserwartungen kennen und verbalisieren (de Boer, 2009, S. 105), wenngleich sie diese in den
konkreten Spielsituationen nicht immer erfillen.

3.3 | BEFINDLICHKEITSVERANDERUNGEN IN SPIELSITUATIONEN

In diesem Teilprojekt werden die Schiler/-innen einer Klasse begleitet. Dabei geht es vor allem um
Befindlichkeitsverdnderungen der Kinder im Kontext von Spielsituationen des Sportunterrichts:
Gefragt wird, wie die Schiiler/-innen ihre Befindlichkeit erleben und zu beeinflussen lernen. Das
Konstrukt ,,Befindlichkeit” steht hier fiir eine spezifische gesundheitsrelevante Erlebnisqualitat der
Akteure; in Erganzung bzw. im Kontrast zu objektiven Gesundheitsdaten, z. B. des Korpergewichts
oder der korperlichen Leistungsfahigkeit von Kindern, wird ihre subjektiv wahrgenommene und
aktuell ,gefuhlte” Verfassung erhoben; dabei lasst sich , die” Befindlichkeit in eine physische, eine
psychische und eine soziale Dimension differenzieren und genauer untersuchen (u. a. Abele &
Becker, 1991; Hascher, 2004).

Im Laufe des Forschungsprozesses werden —in unregelmaRigen Abstdnden, aber etwa alle 2-3 Wo-
chen — verschiedene Erhebungen durchgefiihrt und entsprechende Ergebnisse festgehalten. Nach
dem ersten Schuljahr lie sich zwischenbilanzieren, dass die meisten Kinder (wie kaum anders
zu erwarten) gern spielen, dass sie engagiert und bewegungsaktiv dabei sind. Trotz einiger Pro-
bleme mit auffallig ambivalentem Sozialverhalten (hdufige Regelmissachtungen, aber gutes Zu-
sammenspielen zwischen Madchen und Jungen) kann man den Schilerinnen und Schiilern eine
grundlegende Spielfdhigkeit zur Teilhabe an Kleinen Spielen und einfachen Spielformen beschei-
nigen. Dabei verfligen sie Uber eine solide motorische Basis, auf der sich als Voraussetzung zum
Mitspielen — ohne groRere Forderbedarfe — gut aufbauen lasst; das wird durch Einschatzungen
der Lehrkrafte und Ergebnisse des spater durchgefiihrten DMT 6-18 gestiitzt (Balz, 2014, S. 163).

Diese Unterrichtsbeobachtungen bzw. narrativen Dokumente und die eingesetzten Befindlich-
keitsskalen (mit Trauer-/Lachgesichtern in einer Fiinferskala) zeigen auch, dass sich die Kinder
durchgehend ziemlich wohlzufiihlen scheinen: Bei meist schon sehr guter Ausgangsbefindlichkeit
und ebensolcher Schlussbefindlichkeit sind spielinduzierte Befindlichkeitsverdnderungen (noch)
offenkundig die Ausnahme. Somit diirfte das Wohlbefinden der Kinder relativ robust ausgeprdgt
sein (Bullinger, 2009), nur im Einzelfall (durch Stress oder psychosomatische Beschwerden) ne-
gativ beeinflusst werden und sich daher beim Spielen kaum spirbar verbessern lassen. Nichts-
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destotrotz gibt es Faktoren, die dem Wohlbefinden im Sportunterricht zu- oder abtraglich sind;
im Gruppeninterview mit den Schiiler/-innen wird auf den fragenden bzw. ergdnzungsbedurftigen
Satz: ,,Im Sportunterricht fihle ich mich wohl, wenn ...“, deutlich, welche inhaltlichen, sozialen und
kontextuellen Faktoren das vor allem sind:

Inhalte Soziales Kontext
Spiele/n Sonstige Freunde Klima Struktur Sicherheit

Abb. 5: Kategorien des Wohlbefindens

Insgesamt Gberwiegen Antworten, die sich auf inhaltliche Faktoren beziehen —und das selten diffus
(,wenn wir etwas Tolles machen®), sondern meist bezogen auf das Spielen im Allgemeinen (,wenn
wir spielen”) oder auf einzelne Spiele im Besonderen (z. B. ,,Hauser abwerfen”), jedoch kaum auf
sonstige Inhalte (z. B. Akrobatik). Einige andere Antworten richten sich zudem auf soziale Faktoren
— und zwar auf das gewiinschte Zusammenspiel mit Freunden im Allgemeinen und mit einzelnen
Freunden im Besonderen sowie auf ein moglichst angenehmes Unterrichtsklima (ohne Streit und
Stress: ,,Dass niemand traurig ist, wenn er verliert. Dass alle nett zueinander sind.“). Manche Ant-
worten haben schlieflich mit bestimmten kontextuellen Faktoren zu tun — mit einer geregelten
Unterrichtsstruktur (z. B. ohne ,,reinzublabbern”) sowie mit einem gesicherten Ablauf und Ausgang
(,Naturlich wenn sich keiner wehtut“). Fir die Befindlichkeit der Kinder im Sportunterricht folgt
hieraus, dass in Abhangigkeit vom Spielen bzw. von bestimmten Spielen in sozialvertraglichen Kon-
stellationen und geordneten Unterrichtsablaufen ihr Wohlbefinden groRer ausfallen dirfte.

Vor dem Hintergrund, dass die meisten Kinder gern spielen und sich recht wohlzufiihlen schei-
nen, dass man sich aber manchmal beim Spielen auch argert, missmutig und unzufrieden ist, wer-
den die Schiler/-innen weitergehend gefragt: ,Was kann ich selbst tun, um mich beim Spielen
moglichst wohlzufiihlen?” Diese Frage zielt liber das Erleben hinaus darauf ab, potenzielle und
erlernbare Einflussmoglichkeiten der Kinder selbst auf ihre Befindlichkeit auszuloten. Im Gruppen-
gesprach geben die Kinder viele Antworten, um ihre Meinung anschlieRend auf einer ausgeteil-
ten Antwortkarte niederzuschreiben. Die interpretative Auswertung und kategoriale Analyse ihrer
Aussagen lassen hier querschnittlich in der dritten Jahrgangsstufe deutlich vier Antwortrichtungen
bzw. Strategien zur Einflussnahme erkennen:

(a) Auf bestimmte Weise spielen: Ich versuche, mein Lieblingsspiel oder irgendein Spiel moglichst
so zu spielen, dass es mir geféllt (z. B. mit Ballen, viel rennen, Gber Hindernisse springen).

(b) Abwechslungsreich spielen: Ich versuche, mich daflir einzusetzen, dass, neben favorisierten
Spielen, auch mal etwas anderes und nicht immer nur dasselbe gespielt wird (,man kann fragen,
ob man ein anderes Spiel spielen kann“).
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(c) Mit Freund/-innen spielen: Ich versuche, méglichst mit meinen Freund/-innen in einer Mann-
schaft zu sein (ohne allzu traurig zu sein, wenn das mal nicht der Fall ist).

(d) Gute Laune mitbringen: Ich versuche, selbst gut gelaunt dabei zu sein und miteinander Spald zu
haben (,,dass man sich einfach gute Laune macht”).

Man kann nun vorlaufig konstatieren, dass die Frage, wie Kinder ihre Befindlichkeit im Kontext
von Spielsituationen erleben und zu beeinflussen lernen, noch nicht dezidiert zu beantworten ist.
Aber es gibt immerhin verdichtete Anzeichen dafiir, dass sich die Kinder auch und gerade beim
Spielen im Sportunterricht ziemlich bis sehr wohlzufiihlen scheinen, dass ihre ebenso robuste wie
positive Befindlichkeit dabei offenbar nur punktuell verdndert wird und dass die Schiiler/-innen
hierauf zumindest partiell Einfluss nehmen, indem sie ihr Wohlbefinden mit geeigneten Strategien
zu erhalten oder zu steigern versuchen.

Hilfreich kann noch ein Rickgriff auf einschlagige Beitrage zur Spielvermittlung im Grundschul-
sport sein. So formuliert Ehni (2003) zwischen schulpraktischen Erfahrungen und spieltheoreti-
schen Uberlegungen fiir den Sportunterricht in der Grundschule explizit drei Anspriiche: Die Kin-
der sollen erstens viel spielen bzw. zahlreiche Spielgelegenheiten nutzen kénnen (,,Spielaktivitat”),
zweitens verschiedene Spiele bzw. Spielformen kennenlernen bzw. austiben kénnen (,,Spielreper-
toire”) und drittens die Absprachen zur Inszenierung bzw. Verdnderung von Spielen zunehmend
selbststandig treffen konnen (,Metaplay”). Daran gemessen, deutet sich hier bereits an, dass die
Schilerinnen und Schiiler der begleiteten Klasse erstens haufig und gern im Sportunterricht spie-
len, zweitens auch recht Verschiedenes — von Kleinen Spielen Uber trendige Spielvarianten (wie
Cross-Boccia) bis zu GroRen Sportspielen — mit zunehmender (taktischer und motorischer) Kom-
plexitat zu spielen lernen und drittens bei der Regulierung, Modifikation und Erfindung von Spie-
len zunehmend mebhr Initiative und Verantwortung aufbringen (vgl. Kap. 4.1).

4 | THEMENUBERGREIFENDE SPUREN IM GRUNDSCHULSPORT

Wie angekiindigt, geht es in diesem Kapitel um eine Querbilanz der drei Teilstudien aus dem For-
schungsverbund. Nach der ersten Folie einzelner themenspezifischer Facetten (Kap. 3) kdnnen
wir im Vergleich der Untersuchungsergebnisse hier auch themeniibergreifende Spuren im Grund-
schulsport ausmachen und belegen: im Blick auf einschlagige Spielinhalte des Sportunterrichts
(Kap. 4.1), auf wechselnde Spielsituationen zwischen Agency und Adressierung (Kap. 4.2) und auf
spielrelevante Peer- bzw. Freundschaftsbeziehungen (Kap. 4.3).

4.1 | SPIELINHALTE KENNENLERNEN UND ERLEBEN

Hier geht es zunadchst um die inhaltliche Erlebnisdimension des Spielens. Zahlreiche Spielsituati-
onen im Laufe der Grundschulzeit haben inhaltliche Spuren hinterlassen: Die Kinder aller Klassen
konnten wahrend des Sportunterrichts oft spielen und dabei bestimmte Spiele bzw. Spielformen
erleben, um daraus auch im Sinne sozialen Lernens etwas flr ihre Spielfdhigkeit mitzunehmen
(Kap. 4.2 und 4.3). Das inhaltliche Spektrum des von uns beobachteten Spielens fallt in den drei
Teilstudien zwar unterschiedlich groR aus, erweist sich hier als eher beschrankt (Kap. 3.1) und dort
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als recht weit aufgespannt (Kap. 3.3); im Quervergleich sind trotz aller Unterschiede jedoch zumin-
dest vier inhaltliche Aspekte von Spielen bzw. Spielsituationen identifizierbar, welche die Kinder
auf spezifische Weise erleben und im Sinne von Lerngelegenheiten nutzen kénnen:

,Immer-wieder-Spiele” als dominante Spielinhalte

In bestimmten Jahrgangsstufen der Grundschulzeit werden einzelne, meist ,Kleine” Spiele als
,Dauerbrenner” besonders haufig gespielt. Sie kommen wie Rituale immer wieder und fast selbst-
verstandlich zum Einsatz. Das kénnen Fangspiele (,Kettenfangen”, ,Jungen-Madchen-Fangen“
etc.), Abwurfspiele (,Volkerball“, ,Zombie” usw.) oder sonstige, auch taktisch anspruchsvollere
Spielformen (z. B. ,,Hauser abwerfen”) sein; aufgrund ihres wiederholten Einsatzes, den sich die
Kinder manchmal wiinschen und die Lehrkrafte auch ungefragt fortschreiben, werden die ,,Immer-
wieder-Spiele” von den Schiiler/-innen durchaus ambivalent erlebt (Balz, 2015): als liebste Spiele
einerseits, die man aus verschiedenen Griinden besonders mag, gern spielt und meist (von posi-
tiven Emotionen begleitet) freudvoll erlebt; als nervige Spiele, die man aus verschiedenen Griin-
den nicht (mehr) schatzt, ungern spielt und dann (von negativen Emotionen unterlegt) missmutig
erlebt. Dabei liegen willkommene Monokultur und langweilige Einfalt zuweilen dicht beieinander.

,Was-neues-Spiele” als ergéinzende Spielinhalte

Angesichts der fur alle Beteiligten offenkundigen Dominanz bestimmter Spiele (s. 0.) werden
darliber hinaus — von Schiiler/-innen einerseits auch gewlinscht, von den Lehrkriften andererseits
eher sporadisch eingebracht — bislang unbekannte Spiele vorgestellt und erprobt. Dabei kann es
sich um Spielformen handeln, die sich bei einigen Kindern als attraktiv herumgesprochen haben
und angefragt werden oder die von Lehrkraften iber Fachzeitschriften, Fortbildungen, Kolleg(inn)
en etc. einfach mal versuchsweise importiert und getestet werden: das sind dann kleine, taktisch
herausfordernde Spiele (z. B. ,Goldschatz”), trendige Spielformen oder andere Varianten des
Spielens (im Geldnde, mit Alltagsmaterialien etc.) und ggf. auch mal Spiele, die nicht funktionie-
ren. Durch ,Was-neues-Spiele” erleben Schiler/-innen das Spielen im Sportunterricht als einen
vielféltigen, prinzipiell offenen Kanon und Spiele zumindest auch in einem anderen Gewand; sie
erweitern also ihren spielbezogenen Erfahrungshorizont, lernen dabei aber nicht unbedingt eine
wirklich neue, selbstregulierte Art des Spielens kennen.

,Bald-Sport-Spiele” als wegweisende Spielinhalte

Uber einzelne Spielformen und ,,Kleine” Spiele hinaus verstirkt sich im Laufe der Grundschulzeit
(etwa ab der 3. Klasse) die latente oder leitende Tendenz der Sportlehrerinnen, auf die so genann-
ten Groflen Sportspiele vorzubereiten und erste Erfahrungen mit ausgewdhlten Sportspielen zu
vermitteln. Wonach die Auswahl getroffen wird, hdngt meist von Zuféllen, Vorlieben der Lehrkréf-
te oder schulischen Schwerpunktsetzungen ab; zu beobachten ist auRerdem eine gewisse Exemp-
laritat fur Sportspiele aus den Bereichen Wurfspiele, Torschuss- und Riickschlagspiele: dann geht
es beispielsweise um Grundformen des Handball- oder Basketballspiels, des FuRball- oder Tisch-
tennisspiels; gern wird zudem, unter Anknlpfung an Vorerfahrungen der Kinder (mit Federball),
in Badminton eingefiihrt. Dabei zeigt sich der fiir alle schwierige Ubergang vom ,Einfach-spielen-
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Dirfen” zum ,,Richtig-machen-Mussen” sehr deutlich — an den gezielteren Lernaufgaben und en-
geren Regeln, an den erstmals verwendeten Fachbegriffen und nachdrtcklicheren Korrekturen.
Auch das scheint im Erleben der Kinder sehr ambivalent: ein stiRer oder saurer Vorgeschmack auf
die Versprechungen bzw. Herausforderungen des groRRen Sports, ein ersehnter oder wehmutiger
Abschied von der ,,zweckfreien” Kultur des Spielens.

,Entwickeln-sich-Spiele” als selbstregulierte Spielinhalte

In der Regel fiihren Lehrkrafte im Sportunterricht der Grundschule bestimmte Kleine und GrolRe
Spiele ein, unterrichten diese mehr oder weniger systematisch, versuchen, die Spielfahigkeit der
Kinder und andere Kompetenzen bei ihnen aufzubauen. Hier nehmen Kinder das Spielen meist
als etwas bereits Komponiertes und Ausgeformtes wahr, in das sie sich mitspielend einbringen
sollen. Auch wenn sie an der Veranderung von Regeln und Rollen beteiligt werden, bleibt die ge-
meinsame, selbstgesteuerte Spielentwicklung marginal. Insofern ist es zu begriiRen, dass in selte-
nen Sportstunden bzw. Unterrichtsvorhaben ganz bewusst die Erfindung und Weiterentwicklung
potenzieller Spielideen mit den Schiler/-innen thematisiert wird. In kooperativen Kleingruppen
kénnen sie dann Spielideen, Spielrdume und Spielmaterialien nach eigenen Vorstellungen (wenn
auch nicht grenzenlos) verwenden; so entstehen z. B. Rollbrettspiele, neue Ballspiele oder ein
Wettspiel wie ,Flugeltau” (Balz, 2015). Hier erleben sich ,,die” Kinder — manchmal auch nur einige
Wortflihrer — als echte Akteure, als Impulsgeber und ,Spielmacher”: Sie selbst gestalten ihr Spiel,
sind stolz darauf und vielleicht auch ein bisschen selbstkritisch (Kastrup & Mergelkuhl, 2016).

4.2 | SPIELEN ZWISCHEN KINDLICHER AGENCY UND ADRESSIERUNG ALS SCHULER/-IN

Der Sportunterricht der Grundschule zeigt sich aus Kindersicht als Raum doppelter Wertigkeit.
Zum einen liefert er dem Kind Spieloptionen, die den eigenen Bediirfnissen angepasst werden
kdénnen. Zum anderen erzeugt Sportunterricht immer wieder gewdhnungsbediirftige Situationen
mit neuen Herausforderungen. Nach kindheitssoziologischer Terminologie treffen wir hier zweier-
lei an: Kinder als Akteurinnen bzw. Akteure, die ihre eigene Realitat gestalten, und Schiler/-innen
als Adressat(inn)en des Unterrichtsgeschehens. Damit ergibt sich eine Unterteilung des Gesche-
hens einer Sportstunde in klar strukturierte Lehr-Lern-Situationen und in individuell flexibel aus-
gestaltbare Phasen, wie etwa das freie Spielen zu Beginn der Stunde, Nischenaktivititen beim
Anstehen oder regelarme Gruppenspiele.

Die mit dem Begriff Agency belegte Betrachtung von Kindern als Individuen, die , (ber ein Ver-
maogen, eine Fahigkeit oder Machtigkeit zum Handeln verfiigen” (Raithelhuber, 2008, S. 17),
scheint in vielen Phasen der Sportstunde passend zu sein. Vor allem beim Thema Spielen sind
Kinder mitunter in der Lage, Eigenwelt im Unterrichtsgeschehen relativ miihelos zu platzieren.
Sie finden Freirdume vor, die sie mit eigenen Spielen fillen kdnnen, und sie kommen anders als
im ,,Sitzunterricht” haufig mit ihrer Peergroup in Kontakt. Die besondere Betonung von Freund-
schaft, wie sie im auBerschulischen Kontext stattfindet, kann im Sportunterricht fortgesetzt wer-
den. Die Inhalte kdnnen hier sogar genutzt werden, um soziale Ordnungen in besonderer Weise
zu thematisieren.
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Die Akteurschaft kann als ,kompetente Gefligigkeit” (Blihler-Niederberger, Grasel & Morgenroth,
2015, S. 125) beschrieben werden, denn nicht immer liefert der Sportunterricht die subjektiv pas-
sende Vorlage zur Realisierung von Kinderwelt. Mit den Hindernissen, die sich kindlicher Agency
entgegenstellen, haben die Protagonist(inn)en jedoch gelernt, in ihrem Sinne kompetent umzuge-
hen. Sie durchschauen zum Teil die Arrangements und sind anpassungsfahig.

Aber nicht immer lasst sich eine Agency-Folie auf das Geschehen im Sportunterricht anlegen. Ne-
ben relativ freiem Handeln und kompetenter Anpassungsfahigkeit etablieren sich im Verlaufe der
Grundschulzeit immer mehr solche Rdume, in denen das Kind als Adressat/-in einer Stimme des
Unterrichts zu verstehen ist. Das geschieht vor allem, wenn die Lehrperson auf erlernten Techni-
ken besteht und Unterricht so organisiert, dass wenig Freiraum fiir individuelle Deutungen ent-
steht. Uber eine Adressierung des Kindes als Schiiler/-in vermag sich das Kind erst als solches zu
subjektivieren (Eckermann & Heinzel, 2015). Das geschieht nicht zwingend tber den sprachlichen
Dialog. Schon die Organisationsform kreiert den/die Schiler/-in. Das Spielen in der koedukativen
GroRgruppe ist in auBerschulischen kindlichen Welten kaum zu beobachten und Idsst dem Sub-
jekt oft einen geringeren Spielraum flr eigenes Ausdeuten seiner Rolle. Mitunter sind gerade bei
der Leistungsinszenierung Konflikte beobachtbar, weil Kinder gegen Freundinnen bzw. Freunde
handeln missen (Kap. 4.3), was im Sportunterricht aber eben zum Schiiler/-in-Sein dazugehért.

Die Frage ist nun, wie die Protagonist(inn)en, mal Kind, mal Schiiler/-in, zwischen ihren Rollen
changieren. Da es hier nicht um ein bindres Umschalten gehen kann, sondern um komplexe Ver-
handlungen von Identitdt, zeigt diese Frage aber nur, dass der Dualismus abschliefend aufgebro-
chen werden muss. Bollig und Kelle (2014) verweisen darauf, dass Peer- und Unterrichtskultur
interferieren. Um Sportunterricht aus Kindersicht zu verstehen, kann es daher helfen, die Akteur-
schaft mit Giddens (1984) als untrennbar von der Struktur zu verstehen, in der sie stattfindet und
die Uber die zur Verfiigung stehenden Ressourcen bestimmt. Das Kind kann im Sportunterricht
nie ganz Kind sein, denn es unterliegt einer institutionalisierten generationalen Ordnung, die von
Erwachsenen Uberwacht wird (Honig, 2009) und ein bestimmtes Verhalten einfordert. ERer (2008)
bemerkt aber zugleich, ,,dass die Institutionalisierung von Kindheit nicht nur eine Begrenzung der
Moglichkeiten des Handelns von Kindern, sondern gleichzeitig die Bedingung der Méglichkeit des
sozialen Handelns als Kinder [ist]” (ebd., S. 145). Der Sportunterricht nimmt nicht nur Einfluss
auf das Schilerleben. Indem er die Ansprache an Kinder richtet, bietet er auch Raume, in denen
die Schiiler/-innen selbst Spuren als Kinder hinterlassen kénnen. Der Sportunterricht gibt dem
Kind Moglichkeiten einer Agency, die zwar verwoben ist mit den komplexen Anspriichen an das
Schiler(innen)sein, die aber Kindheit und Spielen der Subjekte mitgestalten.

43 | ZURBEDEUTSAMKEIT VON FREUNDSCHAFT UND ZUGEHORIGKEIT

Das Spannungsfeld von Agency und Adressierung zeigt sich in unseren Daten besonders deut-
lich in Bezug auf freundschaftliche Peerbeziehungen. Der Sportunterricht bietet aufgrund der
raumlichen Bedingungen, unter denen er stattfindet, und dem In-Bewegung-Sein der Schiler/
-innen vielfaltige Moglichkeiten individueller Ausgestaltung, in denen die Verortung der eigenen
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Position innerhalb der Peergroup eine nicht zu unterschatzende Rolle spielt. Wie anerkennungs-
theoretische Reflexionen verschiedener wissenschaftlicher Disziplinen deutlich gemacht haben,
sind Menschen in ihrer Subjektwerdung darauf angewiesen, Anerkennung und Zugehdérigkeit zu
erfahren; dem kommt der Status eines grundlegenden menschlichen Bediirfnisses zu. Die selbst-
werterhaltende Suche nach Anerkennung und Zugehorigkeit findet daher auch im Setting Schule
resp. Sportunterricht statt. Die hohe Bedeutsamkeit der Schule fiir das Aushandeln von Peerbe-
ziehungen ist bekannt: Nach Preuss-Lausitz (1999) nimmt sie eine ,,zentrale Rolle [...] fir Freund-
schaften im subjektiven Erwartungshorizont der Kinder” (S. 184) ein und kann unterrichtliche
Aufgaben Uberlagern (Sturm & Wagner-Willi, 2015). Im Sportunterricht reicht die Thematisierung
von sozialer Anerkennung innerhalb der Peergroup von der losen und zeitlich beschrankten Zu-
gehorigkeit zu einem Team (,,wenigstens ich bin bei einer Mannschaft”, Orkan, 211189) bis hin zu
dauerhaften Freundschaften.

Kinder verwenden den Begriff ,Freundschaft” in nachtraglichen Erklarungen von Spielsituatio-
nen haufig; allerdings bleibt unklar, was genau sie damit meinen. Auch in der Fachliteratur bleibt
der Begriff uneindeutig. Preuss-Lausitz (1999) versteht darunter ,,sympathiegepragte dauerhafte
Beziehungen von Kindern zu anderen Kindern“ (S. 164), wobei ,dauerhaft” und ,sympathiege-
pragt“ —insbesondere aus der Perspektive von Kindern — relativ ist. Wenn Kinder also auf Freund-
schaft verweisen, kénnen hieraus keine Rickschlisse auf Reziprozitat, Stabilitat und Intensitat der
als freundschaftlich charakterisierten Beziehungen gezogen werden.

Spiele im Sportunterricht zeichnen sich vielfach dadurch aus, dass zundchst Paare oder Grup-
pen gebildet bzw. bestimmte Rollen (z. B. Fanger/-in) verteilt werden mussen. Wahrend bei der
freien Wahl von Spielpartner/-innen Freundschaftsbeziigen ungehindert nachgegangen werden
kann — allerdings mit entsprechenden Problemen fiir Kinder ohne engere soziale Bezlige bzw.
AuBenseiter/-innen (Grimminger, 2013) —, entstehen sowohl bei Zufallsverfahren wie dem Ab-
zdhlen als auch bei dem ,Wahlen” durch die Schiiler/-innen Reibungen zwischen dem Erfillen der
Aufgabe als Schiiler/-in und der individuellen peerkulturellen Ausgestaltung. Eine zufallige und aus
subjektiver Sicht erzwungene Zugehorigkeit zu einer Gruppe scheint fiir viele mit einer gewissen
Verunsicherung einherzugeben, die sich hdufig lautstark und unter Jubel auflést, wenn bestimmte
Mitschiler/-innen, zu denen eine emotionalere Bindung besteht, auch Teil dieser Gruppe sind:
,Mit Freunden fuhlt man sich besser” (Lisa, 4135).

Wie stark das Bedirfnis nach dem Zusammensein mit Freund(inn)en in einer (Klein-)Gruppe ist,
zeigt sich auch in der haufig zu beobachtbaren Situation, dass nach dem Abzdhlen zur Bildung
gleich groRer Gruppen am Ende doch unterschiedliche Gruppenstarken entstehen und es vonsei-
ten der Lehrkraft nicht mehr aufzuklaren ist, wer seine Zuordnung ,vergessen” hat. Beim Wahlen
ist die Position der Auswahlenden bei Grundschiiler(inn)en auch deshalb so beliebt, weil sie hier
offiziell im Sinne des Verfahrens Einfluss auf die Wahl der Mitspielenden haben. Obwohl das Wah-
len ja der Bildung gleich starker Gruppen dienen soll, unterlaufen die Schiiler/-innen dies oftmals
und nutzen es fir die Realisierung von Peerbeziigen. Die eigentliche Intention des Wahlverfahrens
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istihnen durchaus bewusst, steht aber z. T. in Konkurrenz zu peerkulturellen Ordnungen. Auch die
zu wahlenden Schiler/-innen wissen darum, aber sie erwarten dennoch von ihren Freund(inn)en,
frihzeitig ausgewahlt zu werden oder: ,,Mit dem ich mich nicht so gut verstehe, bei dem komme
ich auch nicht so frith dran” (Samira, 31147).

Das Vorhandensein von Handlungsfreirdumen ist ein konstituierendes Element von Spielen und
zeigt sich beispielsweise in der Frage, wem ich den Ball zuwerfe, wen ich fange oder befreie — oder
eben nicht. Im Sinne des ,klugen Spielens” (Brodtmann, 2000) ergeben sich in Orientierung an
der Spielidee bestimmte Optionen, die die Schiler/-innen erkennen und nutzen lernen sollten.
Gleichzeitig stellt ein Zuspiel auch einen Akt der sozialen Wahrnehmung und Anerkennung durch
Peers dar, der bedeutsam fiir die Kinder in ihrer Welt ist. Freundschaftliche Bindungen kénnen das
Zuspiel oder auch das Nichtzuspiel trotz glinstiger Position bestimmen, wie es diese Viertklasslerin
zum Ausdruck bringt: ,Dann wirft man auch mehr zu den Freunden” (Amina, 41129). Die Aktionen
der anderen werden gleichfalls unter dieser Pramisse interpretiert.

5 | SCHLUSSBETRACHTUNG

Ausgangspunkt des Beitrags war die Frage nach dem Erleben des Spielens im Sportunterricht der
Grundschule. Diesem haben wir uns in drei Teilstudien gewidmet. AbschlieRend sollen noch knapp
die Reichweite unserer Ergebnisse abgesteckt und kiinftige Perspektiven angedeutet werden. In
unserem Forschungsprojekt haben wir in den Bereichen des Spielkontextes, der Spielgestaltung
und Spielwahrnehmung relevante Facetten herausgearbeitet, wobei grundsétzlich noch weitere
Aspekte des Erlebens aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler méglich sind.

Wir kénnen mithilfe unserer Rekonstruktionen dazu beitragen, das Handeln und Erleben der
Grundschiler/-innen in ihrem jeweiligen Unterrichtskontext als kompetente Akteurinnen bzw.
Akteure aufzudecken und zu verstehen (Brautigam, 2011, S. 94). Deutlich wird in allen drei Teilstu-
dien, dass Kinder im Sinne des Agency-Ansatzes Spielsituationen nutzen, um individuellen Interes-
sen und Bedurfnissen Raum zu geben. Beispiele sind Strategien zur Sicherung des Wohlbefindens,
die Realisierung von Peerbeziehungen sowie das Einbringen ihrer auBerschulisch gepragten Spiel-
praktiken. Die Deutungen und Praktiken der Kinder stehen allerdings zuweilen den Intentionen der
Lehrkréfte und den Logiken der thematisierten Spiele gegentiber. Als Adressat(inn)en des Sport-
unterrichts durchschauen die Schiler/-innen mit zunehmendem Alter sehr wohl, was von ihnen
in diesem Kontext — und zwar nicht nur motorisch, sondern in vielen Fallen eher sozial-emotional
und kognitiv — erwartet wird.

Alle drei Teilstudien mit ihren spezifischen Ausrichtungen werden in der weiterfiihrenden Schule
fortgesetzt. Es wird sich zeigen, inwiefern das in der Grundschule Gelernte und Erlebte in einer
neu zusammengesetzten Lerngruppe und mit neuen Lehrkraften Relevanz haben und wie Spielen
im Sportunterricht von den nun jugendlichen Schiler/-innen erlebt wird.
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