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1 Einleitung

1.1 Aufbau der Arbeit

Der Aufbau der vorliegenden Arbeit folgt im Wesentlichen der Aufteilung in
Einleitung, Forschungsstand, Theorie, Forschungsdesign, Darstellung und Interpretation
der Ergebnisse und den Schlussfolgerungen.

Kapitel 1 widmet sich der Problemstellung vor dem Hintergrund der Relevanz und den
Nutzenerwartungen einer Untersuchung der Schiilerperspektive' auf Bewegungs-
gestaltung. Die Ausfiihrungen beziehen sich auf die sport- und tanzpadagogische
Unterrichtsforschung, die alltidgliche Unterrichtsarbeit und auf die Lehrerausbildung

und Lehrerweiterbildung.

Die Analyse des Forschungsstandes in Kapitel 2 verfolgt das Ziel, den fiir die
Problemstellung relevanten Stand der Forschungsarbeiten zur Schiilerperspektive
aufzuarbeiten. Das Kapitel ist dreigeteilt. Es werden zundchst empirische Studien zu
Schule und Unterricht aus Schiilerperspektive beleuchtet. Die Analyse empirischer
Studien zum Schulsport und Sportunterricht sowie zu tanz- und theaterpddagogischer
Arbeit in der Schule aus Schiilerperspektive rundet die fiir die vorliegende Arbeit
relevanten Forschungsbereiche ab. Die Analyse des Forschungsstandes zielt auf das
Aufdecken methodischer und theoretischer Ankniipfungspunkte fiir das hier vorgestellte
Forschungsvorhaben und erhebt keinen Anspruch auf Vollstindigkeit. Abschlieend
werden Forschungsdefizite und — daraus abgeleitet — Forschungsfragen und

methodische Vorgehensweisen der eigenen empirischen Arbeit aufgezeigt.

Um den Begriff der Schiilerperspektive und dessen synonyme Verwendung wie z.B.
den Begriff Subjektive Sicht und Innensicht zu kldren, sollte ein geeigneter theoretischer
Rahmen gefunden werden (vgl. Kapitel 3). Dieser bezieht sich zum einen auf das
handlungstheoretische Rahmenmodell der (Sport-)Psychologen Nitsch und Hackfort
(1981, 1986) sowie auf die Ausfiihrungen zur Beschaffenheit und Funktionsweise
handlungsleitender Kognitionen nach Wahl (1981). Die Ausfiihrungen zum
theoretischen Rahmen konkretisieren sich dann in der Differenzierung von Emotionen
und Kognitionen als zentrale Aspekte der subjektiven Sichtweise. Da die Sichtweise der
Schiilerinnen und Schiiler beziiglich gestaltungsorientierten Unterrichts erforscht

' Die minnliche Form ,,Schiiler wird z.B. bei Begriffen, wie Schiilerperspektive, Mitschiiler und

Schiilertaktiken, zur besseren Lesbarkeit in dieser Arbeit fiir beide Geschlechterformen benutzt.
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werden soll, wird die Bedeutung der Begriffe Bewegungsgestaltung,

Gestaltungsprozesse und kreative Prozesse erldutert.

In Kapitel 4 wird das Forschungsdesign vorgestellt. Dazu werden zunidchst die
methodischen und inhaltlichen Forschungsfragen zusammengefasst. Dabei wird durch
das Forschungsinteresse und den Untersuchungsgegenstand deutlich, dass der
methodische Zugang {iber ein qualitatives Forschungsdesign erfolgen sollte. Eine
Gegeniiberstellung verschiedener forschungsmethodischer Herangehensweisen an die
subjektive Sichtweise von Personen fithrt zu dem Resultat, dass sich eine Kombination
aus Videokommentierung und Leitfadeninterview bzw. das Video-Stimulated-Recall-
Interview (VSRI) als angemessene Methode fiir das Forschungsvorhaben herausstellt. Es
folgt eine Beschreibung des forschungsmethodischen Vorgehens und eine Reflexion
dariiber in Form einer Methodenkritik.

In Kapitel 5 werden die forschungsleitenden Fragestellungen auf der Grundlage der
Ergebnisse der empirischen Forschung beantwortet. Um die Darstellung und
Interpretation der Ergebnisse des qualitativen Forschungsprozesses nachvollziehbar und
lesbar zu machen, orientiert sich die Darstellung an vier Auswertungsschleifen. Die
Analyse der Daten miindet in der Darstellung und Interpretation von
Situationskonzepten und Emotionen sowie Regulationsprinzipien zur Abwehr der
Selbstwertbedrohung aus Schiilersicht. Diese Schlussfolgerungen enthalten spezifische,
aus Schiilersicht bedeutsame Zusammenhénge von Situationskonzepten und Emotionen,
Strategien und Konsequenzen. Diese sind in Form von Wenn-dann-Sétzen formuliert
und werden mit Interviewbeispielen und Grafiken illustriert. Eine Zusammenfassung

und Diskussion der Ergebnisse schlieft dieses Kapitel ab.

Im abschlieBenden Kapitel 6 werden die empirischen Ergebnisse hinsichtlich ihrer
Bedeutung fiir unterrichtliche Handlungsweisen reflektiert. Darauf aufbauend werden
methodisch-didaktische Handlungsempfehlungen fiir den gestaltungsorientierten
Unterricht und die Lehrerbildung gegeben. Die Arbeit endet mit einem Ausblick auf

weiterfiihrende Forschungsthemen.
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1.2 Problemstellung

Ausgangspunkt des Dissertationsprojektes ist gestaltungsorientierter Unterricht in der
Sekundarstufe I, der sich origindr mit dem freien Bewegen und der Bewegungs-
gestaltung beschéftigt. Das Entdecken von Bewegungsmoglichkeiten und des Sich-
Ausdriickens steht hier im Vordergrund. Dabei soll die Erfahrung gemacht werden, dass
Bewegung als Ausdrucksmedium fungieren kann und dass Bewegungsideen gestaltet
werden konnen (vgl. Ministerium fiir Schule und Weiterbildung, Wissenschaft und
Forschung des Landes Nordrhein-Westfalen MSWWF NRW, 2001). Die pddagogische
Bedeutung des Themenbereiches Bewegungsgestaltung liegt darin, Schiilerinnen und
Schiillern ihre Bewegung als gestalthares Material und ihren Korper als
Ausdrucksorgan erfahrbar zu machen (vgl. Neuber 2000; Fritsch 1989).

Der Bereich der Bewegungsgestaltung verfiigt iiber eine komplexe Unterrichts-
methodik, auf deren Grundlage der Bewegungsunterricht differenziert angeleitet werden
kann (vgl. u.a. Neuber 2000, Tiedt 1999) mit dem Anspruch, ,ein Lernen an
Widerstinden und Anstofse zu neuen Einordnungen des Erlebten* zu ermdglichen (vgl.
Fritsch 1989). Diese Anspriiche einzuldsen, scheint allerdings schwierig. Denn beim
Improvisieren und Gestalten muss auch die Lehrperson fiir thematische Unwégbarkeiten

offen sein.

Tanz ist im Vergleich zu anderen Bewegungsfeldern ein extrem breit gefdchertes und
damit uniiberschaubares Phénomen, ,das fiir Sport-, Musik-, Deutsch- oder
Kunstlehrerinnen und -lehrer eher fremd erscheint und daher im Unterricht gerne
weggelassen wird, obwohl die Wertschdtzung fiir das Fach hoch ist*“ (Bécker 2008,
165).

Demnach diirfte es insbesondere tanzunerfahrenen Lehrkriaften schwer fallen, geeignete
Zuginge fiir den Bereich Tanz- und Bewegungsgestaltung zu finden. Denn, so Klinge
und Freytag (2007, 4), wenn Lehrerinnen und Lehrer in diesem Bereich unterrichten
wollen, sind sie ,, mehr oder weniger auf sich selbst gestellt, auf ihre eigenen
Erfahrungen in Aus- und Weiterbildungen, auf ihr kreatives Potential und ihre
didaktische Phantasie .

Dass dieses vielen Lehrkréften nicht leicht fdllt, zeigen auch die Ergebnisse der
Untersuchung von Bocker (2010) und Kleindienst-Cachay, Kastrup und Cachay
(2008). Im Rahmen ihrer Arbeit zum Thema |, Unterrichtsvorhaben in einem
erziehenden Sportunterricht’ zeigt Petra Bocker (2010) auf, dass der Bereich ,,sich

‘

korperlich ausdriicken, Bewegungen gestalten” zumindest in der gymnasialen
Oberstufe zu jenen Zielen gehort, die so gut wie nicht von Lehrerinnen und Lehrern

genannt werden. Ahnliche Ergebnisse lieferten Kleindienst-Cachay, Kastrup und
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Cachay (2008) in ihrer Untersuchung zur Wahrnehmung von Differenzen im
Sportunterricht. Von 33 befragten Sportlehrern flihrten nur fiinf Lehrerinnen und Lehrer
Einheiten zum Bereich Gymnastik und Tanz aus (2008, 100), einige bedauerten
fehlende Kompetenzen, andere sehen Tanz nicht als Sport oder halten es sogar fiir
»bekloppt™“ oder beschreiben, dass sich ihre Lehrtétigkeit darauf beschrénkt, ,,den Knopf
am Ghettoblaster zu bedienen (Kleindienst-Cachay et al. 2008, 100). Aber nicht nur
Kompetenzdefizite werden als Ursache benannt, ,,sondern auch die mit Gymnastik, vor
allem mit Tanz verbundenen emotionalen Sperren* der Lehrkrifte (Kleindienst-Cachay
et al. 2008, 100). Ein Sportlehrer beschreibt folgende Erfahrungen mit Gymnastik und
Tanzunterricht: ,,(...) ich fiihle mich unwohl, wenn ich das mache, so fiir mich auch.
(...) ich unterrichte es tatsdchlich so gut wie gar nicht“ (Kleindienst-Cachay 2008,
100). In letzter Zeit scheint es mehr und mehr Bestrebungen zu geben, zur weiteren
Aufklirung beizutragen; so verdffentlichte die Zeitschrift Sportpiddagogik 2010 ein Heft

Tanczen fiir Nichttdnzer.

Auch die Schiilerinnen und Schiiler wurden in verschiedenen aktuellen Studien zu ithren
Wiinschen hinsichtlich der inhaltlichen Gestaltung des Sportunterrichts in den Blick
genommen. Reiner Theis zeigt aktuell auf, dass flir Hauptschiilerninnen und -schiiler
und Gymnasiasten Tanz und Gymnastik, neben Gerdtturnen, zu den unbeliebtesten
Sportarten zédhlen (vgl. Theis 2010, 113). Besonders die geschlechtsspezifischen
Unterschiede zeigen sich in der Bewertung von Tanz, Gymnastik und FuBballspiel. Die
Aussagen der Jungen iiberwiegen bei den erst genannten Bereichen, Tanz und
Gymnastik, deutlich (ebd., 113). Dass Méddchen sich mehr Tanzen wiinschen, bestitigt
auch die Untersuchung von Gerlach, Kussin, Brandl-Bredenbeck und Brettschneider
(2006, 124).

Neben diesen Bestandsaufnahmen und Wiinschesammlungen gibt es keine Studien, die
sich mit den Sichtweisen der Schiilerinnen und Schiiler beziiglich des
Unterrichtsgeschehens befassen, um den Griinden fiir Wiinsche und Sichtweisen

genauer nachzugehen.

Gestalten, Tanzen und Darstellen ist heikel und ein Kampf

Was gestaltungsorientiertes Unterrichten bedeuten kann, soll folgendes Beispiel einer
Aufgabenstellung aus dem kreativen Bewegungsunterricht und deren Umsetzung durch

die Schiilerinnen und Schiiler zeigen:

,»Entwickelt aus den erarbeiteten Wellenbewegungen einen Fisch, es soll zu

zweit ausprobiert werden!*
Bei der Aufgabenbearbeitung treffen folgende Aspekte zusammen:

- Es sollen ungewohnte Bewegungen ausprobiert werden.

10
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- Es soll etwas Neuartiges geformt sowie kreativ und originell gearbeitet werden.
- Es soll prdsentiert werden.

Als Reaktion auf die Aufgabenstellung kann es zu Situationen kommen, die das
Vorhaben scheitern lassen, ohne dass den Beteiligten klar wire, warum es so
gekommen ist (vgl. Miethling 1986). Beim Erfinden, Ausprobieren und anschlieBendem
Prasentieren konnen die Bewegungen von Schiilerinnen und Schiilern als ldcherlich
oder nicht kreativ abgetan werden. Dieses belegen auch die Aussagen von Lehrkréften
in der Studie von Kleindienst-Cachay et. al. (2008). Es kann dann sein, dass
Schiilerinnen und Schiiler ihre eigentlichen Empfindungen, wie z.B. das Empfinden von
Unsicherheit und Scham, und ihre Handlungswiinsche mithilfe von Taktiken, wie z.B.
Storen, Ironisieren oder Verweigern, verbergen (Amelsberg 1985, 84-90). Eine Lehrerin
berichtet z.B.:

., (-..) Das war ein einziger Kampf. Ein Kampf der Jungen, die das Ganze
dann immer ins Ldcherliche zogen. Sobald kein Ball im Spiel war, war
das kein Sport mehr fiir sie (Frau FC — 49 Jahre, Gymnasium,
Sport/Erdkunde). “ (Kleindienst-Cachay et al. 2008, 103)

Ein weiterer Lehrer berichtet davon, dass Kollegen ,auf die Kdmpfe keine Lust mehr
haben*, da dieses ,,Kdmpfen* sich darin duflert:

,, Wenn man dann zweieinhalb Stunden irgendwie Kdmpfen muss, dann
immer die ganze Zeit, und unsere Schiiler, die héren dann einfach auf, die
setzen sich dann einfach hin, da kann man dann auch tun, was man will,
das bringt einfach nichts, die horen dann wirklich auf.* (Herr NL — 36
Jahre, Hauptschule, Sport/Biologie).” (Kleindienst-Cachay et al. 2008,
103)

Neuber beschreibt, dass auch das Priasentieren und Vorspielen von Theaterszenen mit
einem gewissen Risiko verbunden sei, ,,da mit dem Zeigen von Improvisations-
ergebnissen immer auch die eigene Person prdsentiert wird“ (2002, 37). Daran
ankniipfend empfiehlt er, ,je nach Gruppe mehr oder weniger behutsam damit
umzugehen* (ebd. 2002, 37). Wie sich dieser behutsame Umgang mit Prasentations-
situationen organisatorisch oder methodisch gestalten konnte, wird in seinen

Ausfiihrungen nicht deutlich.

Die allem Anschein nach ungewohnliche und heikle Anforderungsstruktur des
Gestaltungsunterrichts und das mangelnde Wissen zum Umgang mit methodischen
Hilfestellungen in diesen Situationen diirften dazu fiihren, dass Bewegungsgestaltung
und Tanz im Sportunterricht entweder nicht stattfinden (s.0.) oder Lehrkrifte auf
versportlichte und maéannlich dominierte Formen (z.B. B-Boying/Breakdance)

ausweichen.

11
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Eine gingige und scheinbar einfache Losung: Sinnbeziige’ versportlichen

Die Konkurrenz zu beliebten Sportarten fiihrt dazu, den Bereich der gestalterischen
Auseinandersetzung mit Bewegung so anzubieten, dass er Spall macht. Auf erwartete
oder tatsdchliche Schwierigkeiten mit gestalterischen und ténzerischen Themen
reagieren Lehrkrédfte daher tendenziell damit, den Bereich sportlich oder ménnlich
dominiert auszulegen (vgl. Kleindienst-Cachay et al. 2008, 100). Kleindienst-Cachay et
al. (2008, 102) warnen sogar davor, dass ,,die Sport- und Bewegungskultur in der Schule

(...) sich immer stdirker in Richtung ,mdnnliche’ Stereotype verlagen!*

Sie suchen nach einem geeigneten Handlungsrahmen. Er kann dann bei tradierten
Tanzformen und Tanzvorbildern der Medien enden, die einem Tanzanfanger meist
weniger merkwiirdig erscheinen. Ein solcher Handlungsrahmen kann dann Schutz vor
Angst bieten, sich mit einer selbst erfundenen Bewegung liacherlich zu machen. Da-

hinter steckt die Forderung, dass

., die Bereitschaft, Neues wahrzunehmen und iiber Widerspriichliches zu
reflektieren, durch eine positive Grundstimmung begiinstigt wird, fiir die
es die sporttypischen Phasen der Leichtigkeit des Handelns im Vertrauten
und Unproblematischen auch im Tanz geben muss“ (Lange 1999, 290).

Aber auch wenn diese Inhalte gestalterische Elemente aufgreifen und in der Regel auch
die typische Verbindung zur Musik herstellen, bleiben sie meist sportlichen Sinn-

mustern verhaftet.

Warum Schiilerperspektive?

Fromm (1987, 9) weist darauf hin, dass Probleme und Stérungen im Unterricht darauf
zurlickzufiihren sind, ,,dass Lehrer hdufig keine zutreffenden Vorstellungen von der
Sicht ihrer Schiiler haben*. Denn ,(...) es sind vor allem die Lehrer, die in ihrem
Handeln stets mit der von ihnen vermuteten Schiilerperspektive umgehen miissen (...)"
(Randoll 1995, 4).

Holtappels (1986) beméngelt, dass fiir Schiilerprobleme hdufig vorschnell Erkldrungen
gefunden werden, ohne sich dabei wirklich auf die Perspektive der Schiilerinnen und

Schiiler einzulassen.

* Sinnbeziige sind grundsitzlich nach Giese (2009, 13f) als Grundlage eines erfahrungs- und
bildungsorientierten Sportunterrichts zu verstehen.

12
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Scherler und Schierz (1987, 82) geben zu bedenken:

., Was fiir die Schiiler ein Problem ist oder dazu wird, ist fiir den Lehrer
vielleicht eine Lappalie. Umgekehrt sehen Lehrer vielleicht dort

¢

Probleme, wo Schiiler beim besten Willen keine entdecken konnen.
Deswegen scheint es wichtig zu sein,

,, ... ob die Perspektiven auf Schiiler auch die Perspektiven der Schiiler
sind. Anders formuliert: Es bleibt zu fragen, wie entwickelt unser
Erkenntnisstand zu den Alltagserfahrungen der Schiiler ist, zu ihren
zentralen  Themen, relevanten Deutungsmustern, Erlebnisweisen,
Verarbeitungsleistungen und Verhaltensaktivititen, durch die sie die
Unterrichtswirklichkeit nicht nur beeindruckt aufnehmen, sondern diese
zugleich reflexiv begreifen und aktiv gestalten* (Krieger & Miethling
2001, 126).

Es lédsst sich daraus schlussfolgern, dass die Schiilerin oder der Schiiler zwar das
Sachgebiet nicht iiberblickt, jedoch sehr wohl eine Eigenperspektive auf ihre bzw. seine
Lebenswelt hat. Eine Missachtung der Schiilersicht konnte dazu fiihren, dass sich die

Schiilerinnen und Schiiler nicht ernst genommen fiihlen.

Ko6ppe und Schmidt (1994, 57) schlagen vor, dass Lehrer die Perspektiveniibernahme
Htrainieren” miissen, damit sie nicht an den Schiilerinnen und Schiilern vorbei

unterrichten, denn

. (...) wenn Lehrer ihre Schiiler erreichen sowie etwas bei ihnen bewirken
wollen und wenn sie den Interessen und Bediirfnissen von Schiilern
gerecht werden wollen, dann miissen sie ihre vermuteten
Schiilerperspektiven anhand der Selbstaussagen der Schiiler immer
wieder neu auf deren Giiltigkeit hin priifen* (Randoll 1995, 4).

In eine dhnliche Richtung gehen die Ratschliage von Funke-Wieneke und Laging (2004,
73). Sie fithren an, dass bereits bei der Bildung von ,.Bewegungsabsichten* (hier
Aufgabenstellungen) Themenkonflikte dadurch angezeigt werden konnten, dass den
Schiilerinnen und Schiilern eine innere und &uBlere Stellungnahme zum Vorhaben
ermdglicht wird. So konnten die wichtigen Aspekte der Aufgabenabsicht aus ihrer Sicht
geklart werden (vgl. Funke-Wienecke & Laging 2004, 73). Die Lehrpersonen sollten
die Schiilerinnen und Schiiler im Anschluss an das aufgeworfene ,,Bewegungsproblem*
fragen, wie sie die Situation so verdndern konnen, dass die fiir sie bedeutsamen
Herausforderungen herausgestellt werden. Es sollte geduldig und griindlich aus der
Sicht der Schiilerinnen und Schiiler reflektiert werden, worin eine Uberforderung

bestehen konnte, wenn die Lehrperson eine Bewegungsaufgabe vorschligt.
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Die subjektive Sicht der Schiilerinnen und Schiiler zu erkunden und als bedeutsam zu
erachten, die von ihnen als wichtig und relevant angesehenen Situationen, Themen und
Probleme als pddagogisch belangvoll und zentral anzusehen, bedeutet fiir das folgende

Forschungsvorhaben, ,.die Schiiler als Experten in eigener Sache anzuerkennen
(Zinnecker 1982, 8).
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1.3 Zielstellung

Es soll das Handeln der Schiilerinnen und Schiiler im Inhaltsbereich Gestalten, Tanzen
und Darstellen aus deren Sicht erforscht und somit beschreibbar und durchschaubar
gemacht werden, was sie in Unterrichtssituationen fithlen und denken. Somit soll die
sport- und tanzpddagogische Unterrichtsforschung um die Sicht des Subjekts auf
kreatives und gestaltungsorientiertes Bewegen erweitert werden. Dabei konnen
Schiilerperspektiven als relevante Lernbedingungen der Schiilerinnen und Schiiler
verstanden werden. Dazu gehdren soziale, situative, motivationale, emotionale und

kognitive Aspekte.
Inhaltliche Ziele des Forschungsvorhabens sind,

- das Erleben der Schiilerinnen und Schiiler beim Gestalten von Bewegungen

rekonstruieren zu konnen,

- das Erleben der Schiilerinnen wund Schiiler beim Bearbeiten von
gestaltungsorientierten Bewegungsaufgaben in den unterschiedlichen Phasen des

kreativen Prozesses zu untersuchen,

- Handlungsempfehlungen in Bezug auf die Berticksichtigung von Gedanken und

Gefiihlen der Schiilerinnen und Schiiler zu generieren.

Zur Begriindung der Untersuchung werden im Folgenden die Nutzenerwartungen fiir
die alltdgliche Unterrichtsarbeit, die Lehreraus- und weiterbildung sowie die sport- und
tanzpiddagogische Unterrichtsforschung skizziert.

1.4 Nutzenerwartungen

1.4.1 Sport- und tanzpadagogische Unterrichtsforschung

Eine empirische Untersuchung der Schiilerperspektive auf Bewegungsgestaltung soll
dazu beitragen, eine Forschungsliicke im Rahmen der sport- und tanzpddagogischen
Unterrichtsforschung zu schlieBen. Denn Ziel der Unterrichtsforschung ist es, die
Verbesserung von Unterricht mit wissenschaftlichen Mitteln voranzutreiben. Die
Unterrichtsforschung hat das Ziel, im Sinne einer Orientierungs- und
Verstdndigungswissenschaft Orientierungswissen fiir das aufzubringen, was sich an
Bildungsprozessen in Wirklichkeit ereignet (vgl. Prohl 2006, 294). Dabei ist die
Kenntnis von Erfahrungen, Sichtweisen, Einschitzungen und Uberzeugungen der
Beteiligten des Unterrichts unverzichtbar (vgl. Krummheuer & Naujok 1999, 24).

Im Rahmen der sport- und tanzpddagogischen Unterrichtsforschung ist in Bezug auf den
Inhaltsbereich Gestalten, Tanzen, Darstellen das Wissen um die Adressaten, d.h. die
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Schiilerinnen und Schiiler und deren Perspektiven, bisher nicht explizit thematisiert und
untersucht worden (vgl. Kapitel 2.2, 2.3). Lehrende in diesem Bereich gestalten ihren
Unterricht meist mit ihren subjektiven Interpretationen der Sichtweisen der
Schiilerinnen und Schiiler und die ,fatsdchlichen, wirklichen Schiilerperspektiven
(kommen) im Bezug auf Wiinsche, Unterrichtsmethoden, Arbeitsformen oder
Sozialformen nur selten zur Sprache* (vgl. Janalik, Sprenger, Hanke & Treutlein 1985,
30).

Die Aussage von Fromm (1987), der sich in seiner Habilitationsschrift explizit mit der
,,Sicht der Schiiler in der Pddagogik“ auseinandersetzt, weist nachdriicklich auf diesen
Mangel hin, der sich auf den Bereich Gestalten, Tanzen, Darstellen {ibertragen lasst:

., Schiiler kommen in den behandelten Konzepten nur am Rande vor,
insbesondere ihre subjektive Sicht kommt kaum zur Sprache. Stattdessen
ist ausdriicklich die Rede von Zielen der Erziehung, ihrer ethischen,
kulturellen oder politischen Relevanz, und den Bedingungen, die

geschaffen werden miissen, um sie zu erreichen. (Fromm, 1987, 167)

Fromm (1987) kritisiert, dass die Integration der Schiilerperspektive in ein
padagogisches Konzept hiufig nicht iiber Absichtserkldrungen ohne erkennbare
Konsequenzen hinausgeht. Uber Untersuchungen zur Schiilersicht kénnten
padagogischen und methodisch-didaktischen Reflexionen zu gestaltungsorientiertem
Unterricht eine empirische Fundierung gegeben werden. Mogliche Ansatzpunkte fiir
padagogische Neuorientierungen oder Korrekturen in der fachdidaktischen Ausrichtung
konnten in die Wege geleitet werden.

1.4.2 Fachdidaktische Unterrichtsforschung

Vertreter der fachdidaktischen Lehr- und Lernforschung gehen davon aus, dass bei
Vermittlungsprozessen mindestens drei Wissensformen zu beachten sind. GropengieBer
(2008) nutzt das Modell der didaktischen Rekonstruktion, welches drei
Untersuchungsaufgaben umfasst (vgl. Abbildung 1), die in ihren wechselseitigen
Beziigen und Abhéngigkeiten ihre Funktion erfiillen. Nach diesem Modell wird
abwechselnd eine Untersuchungsaufgabe so weit vorangebracht, wie es der Stand der

Untersuchung in den anderen Untersuchungsaufgaben erlaubt oder diese fordert.
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Didaktische Strukturierung

Fachliche Erfassen von
Klarung Schulerperspektiven

v

r 3

Abbildung 1: Fachdidaktisches Triplett; Untersuchungsaufgaben im Modell der
didaktischen Rekonstruktion (vgl. Gropengiefser 2008, 173)

Die fachliche Kldrung bezieht sich auf die methodisch kontrollierte Untersuchung
fachwissenschaftlicher Theorien wunter Vermittlungsabsicht. Bezogen auf den
Untersuchungsgegenstand kreative Bewegungserziehung wurde ein erster Versuch einer
fachlichen Kldrung in der Arbeit von Nils Neuber (1998) unternommen, indem er das
fachdidaktische Konzept im Hinblick auf die Forderung der Kreativitit, Koordination
und Identitdt untersuchte (vgl. Neuber 1998, 2000). Laut GropengieBer (2008, 174)
flieBen die FErgebnisse der Untersuchung der fachlichen Klirung und die der
Untersuchung der Schiilerperspektive in die didaktische Strukturierung ein. Somit
spielen die Lernendenvorstellungen fiir die didaktische Strukturierung eine wesentliche
Rolle. Kenntnisse iiber das subjektive Erleben von Schiilerinnen und Schiilern im
gestaltungsorientierten Unterricht sind dringend notwendig, damit die didaktische

Strukturierung des Unterrichts sinnvoll erweitert werden kann.

1.4.3 Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Eine Kritik, die sich auch auf die Sportlehrerausbildung und den Inhaltsbereich
Gestalten, Tanzen und Darstellen {ibertragen ldsst, ist die von Combe (1996, 13):

, Wer Lehrerin oder Lehrer werden will, erfdhrt viel von
Unterrichtsgegenstinden und Didaktik, sehr viel weniger iiber die

Kinder, mit denen spdter umzugehen sein wird (...).
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So erlernen viele Piddagogen eine grofle Zahl unterschiedlicher Methoden, ohne jedoch
hieraus Handlungssicherheit zu gewinnen. Dieser Umstand diirfte darin begriindet
liegen, dass das alleinige Verfiigen iiber Handlungsmoglichkeiten nicht ausreicht,
sondern dass diese Handlungsmoglichkeiten in einem {ibergeordneten Sinn- und
Wertzusammenhang stehen miissen, der vor allem mit den personlichen Sinn- und
Wertorientierungen vereinbar sein muss. Diese Kritik muss ernst genommen werden
und es soll im Rahmen der vorliegenden Arbeit ein Beitrag zu Transparenz der
Sichtweise der Schiilerinnen und Schiiler geleistet werden. Die Ergebnisse kdnnen einer
Lehrperson  ermdglichen, sich  Erkenntnisse =~ von  Schiilerperspektiven  zu
vergegenwartigen, iiber sie zu reflektieren und die Schiilerperspektive bei der
Weiterentwicklung des eigenen piddagogischen und didaktischen Handelns
einzubeziehen. In der Lehrerausbildung konnte das bewusst frithzeitig und
vorwegnehmend geschehen, damit Ldsungen nicht erst vor Ort reaktiv und unter
enormen Handlungsdruck hervorgebracht werden miissen.

1.4.4 Schiilerinnen und Schiiler

Petillon (1987) gibt zu bedenken, dass Lehrer und Schiilerinnen und Schiiler im
Unterricht schon immer mit der Perspektive des jeweils anderen umgehen; allerdings
werden die jeweiligen Sichtweisen kaum jemals aufgedeckt und thematisiert,
geschweige denn, dass es zu einer Verstindigung iiber sie kommt. Auch die
Schiilerinnen und Schiiler konnen von einer empirischen Erforschung der
Schiilerperspektive nutzen ziehen. Denn sie werden laut Helmke, Piskol, Pikowsky und
Wagner (2009, 102) durch den FEinsatz von Schiilerriickmeldungen zum
Unterrichtsgeschehen in ihrer Selbstwahrnehmung und Reflexion geschult. Leider
gehort das gemeinsame Reflektieren von Lehrpersonen und Schiilern iliber Prozesse des
Lehrens und Lernens noch nicht zum schulischen Alltag (vgl. Kdmpfe 2009, 161). Die
Schiilerinnen und Schiiler konnen im Rahmen der in dieser Arbeit durchgefiihrten
Untersuchungen lernen, wie ,,gemeinsame Entwicklungsherausforderungen auf der
Basis einer wertschdtzenden Feedback- und Lernkultur gemeistert werden kénnen* (im

Sinne von ,,reflexion in action*) (Helmke et al. 2009,103).

Die dargestellten Ausfiihrungen zeigen auf, dass paddagogische Arbeit Kenntnisse iiber
die Beschaffenheit der Sicht der Schiilerinnen und Schiiler notwendig macht. Die Frage
ist nun, wie die Sicht der Schiilerinnen und Schiiler systematisch durch bisherige
wissenschaftliche Untersuchungen eruiert wurde. Im Folgenden wird dargestellt, welche
inhaltlichen Schwerpunkte gewdhlt werden konnen und welche methodischen
Vorgehensweisen bisher genutzt wurden, um Kenntnisse iiber die subjektive Sicht von

Schiilerinnen und Schiilern zu gewinnen.
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2 Forschungsstand

Empirische Studien zu der Frage der Schiilerperspektive in den Bereichen Schul- und
Unterrichtsforschung sowie sportpddagogische und tanzpadagogische Unterrichts-

forschung werden in diesem Kapitel in den Blick genommen.

Ziel der folgenden Analyse ist es aufzuzeigen, wie sich Autoren in der empirischen
Forschungspraxis mit der Sicht von Schiilerinnen und Schiilern beschéftigten. Wichtig
fiir die Untersuchung zu Bewegungsgestaltung aus Schiilerperspektive ist es,
herauszufinden, was, warum und wie mit einer Untersuchung die Sicht von

Schiilerinnen und Schiilern in Erfahrung gebracht werden kann.

Es wurden in der Sichtung Studien extrahiert, die qualitative Verfahren verwenden und
AuBerungen von Schiilerinnen und Schiilern deuten, auslegen, interpretieren und
verstechen wollen (vgl. Fromm 1987, 182). Quantitativ arbeitende Untersuchungen
wurden nicht einbezogen. Grund dafiir war, dass in diesen Untersuchungen die
subjektiven Bedeutungsgebungen der Schiilerinnen und Schiiler im Vorfeld durch

Operationalisierungen und Itemsformulierungen der Forscher ersetzten wurden.

,, Der quantitativen Forschung wird u. a. entgegengehalten: Sie hdtte ein
mechanistisches Welt- und Menschenbild, wdre zu weit von der Praxis
entfernt und damit zu abstrakt und undurchschaubar, sie hdtte zudem
keinen Handlungsbezug, wiirde das Zweck-Mittel-Denken unsachgemdfs
prdferieren und letztlich sogar das Subjekt aus den Augen verlieren.
Zudem wdren die Mefsimodelle unangemessen und FEinzelfallforschung
nicht moglich." (v. Saldern 1992, 378)

Der vorliegenden Arbeit liegt das Verstindnis qualitativer Sozialforschung zugrunde,
welche versucht, ,,soziale Erscheinungen in ihrem Kontext, in ihrer Komplexitdt und in
ihrer Individualitit zu erfassen, zu beschreiben und zu verstehen, ..." (Lamnek 1993,
223). Das bedeutet auch, dass die Perspektiven der in der Situation handelnden
Schiilerinnen und Schiiler nur erfasst werden konnen, wenn die Handelnden selber
Auskunft tiber ihre Erfahrungen, Wahrnehmungen und Deutungen geben. Der Aspekt
der Subjektivtit und die Einigung mit den Handelnden {iber die Giiltigkeit von
Interpretationen der Forschenden sollten forschungsleitend sein (vgl. Loser 1980).
Alltagswissen kann nur so erhoben werden, wie es sich konstruiert, {iber
Kommunikation und Interpretation. Vom Forscher werden im Forschungsprozess dann
Verstehensleistungen erwartet, welche darauf basieren, das wahrgenommene
, Ausdrucks- und Kundgebeverhalten des anderen als Zeichen fiir dessen

Handlungsmotive zu interpretieren. Loser spricht von einem ,, methodisch
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kontrollierten Fremdverstehen* (1980), welches auf qualitative Methoden und
hermeneutische Verfahren angewiesen ist. Es kennzeichnen Forschungsprozesse dieser
Art, dass Erkennnisfortschritte des Forschenden durch eine Konfrontation mit

denjenigen des Forschungspartners ausgeweitet werden.

Ubrig blieb bei der Sichtung relevanter Studien eine groe Anzahl verschiedenartigster
Arbeiten, die sich mit sprachlichen SchiilerdauBBerungen (in schriftlicher und miindlicher
Form) befassten, die im alltiglichen Leben der Schiilerinnen und Schiiler zustande

kamen.

In einem ersten Schritt wird eine Synopse erarbeitet, in deren Rahmen empirische
Untersuchungen zu Schule und Unterricht aus Schiilerperspektive, zum Schulsport aus
Schiilerperspektive sowie Tanz- und Theaterunterricht aus Beteiligtenperspektive
systematisiert werden. Ahnliche Ubersichtsdarstellungen zum Schulsport aus
Schiilerperspektive finden sich u.a. auch in den Ver6ffentlichungen von Krieger und
Miethling (2001), Krieger (2005) und Theis (2010). Jedoch sollen in der hier folgenden
Aufstellung  die  theoretische  Orientierung zu  Erkldrungsmodellen  aus
Bezugswissenschaften in die Ubersicht einbezogen werden, welches in den genannten
Studien teilweise fehlte. Die synoptischen Auflistungen von Literaturquellen haben
jedoch keinen Anspruch auf Vollstandigkeit.
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2.1 Schule und Unterricht aus Schulerperspektive

Es folgt ein Uberblick iiber relevante Literaturquellen zu Schule, Unterricht,
Unterrichtsmethoden, Unterrichtsqualitdt und Lehrpersonen aus Schiilerperspektive. Die
Studien sind der allgemeinen Schul- und Unterrichtsforschung entnommen, zeigen
qualitative bzw. qualitative und quantitative Forschungsdesigns und beziehen sich nicht
explizit auf bestimmmte Schulficher.
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Tabelle 1: Synopse von Studien zu Schule und Unterricht aus Schiilerperspektive

Thema/ Theoretische Untersuchungs- Stichprobe/ Schul- Alter/
Autoren Jahr ] Auswertung 3
Fragestellung Beziige design Geschlecht form Klasse
AG Schul- 1980 Aufgaben und Sinn der psychologische ,offenes” Erhebungs- | qualitatives 40 GY,HS | 13-16
forschung Schule, Leistung in der Wahrnehmungs- und verfahren (leicht Auswertungs- Schulerinnen jahrige
Schule, Interaktion und Attribuierungstheorien; strukturierte verfahren und Schdler, Schuler
Kommunikation in der soziologische Interviews) Eltern und
Schule Interaktions- und Lehrer
Wissenstheorien
Holtappels 1987 Schulprobleme und Symbolischer Fragebdgen; offene, quantitative 759 Frage- alle 7.-9.
abweichendes Verhalten | Interaktionismus; teilstrukturierte Auswertung der | bégen, 68 Klasse
aus Schilerperspektive interaktions- und Interviews (in Schiulerzitate Interviews,
handlungsorientierte Anlehnung an die AG | Uber Einschat- Schilerinnen
Theorieelemente Schulforschung) zungsskalen und Schiler
Fromm 1987 Die Sicht der Schdler in Theorie der Gegenuberstellung Inhaltsanalyse 2 Schilerinnen | GY, u.a. | ca. 13
der Padagogik, personlichen Konstrukte | qualitativer Verfahren Jahre

methodische Zugange
zur Schiilerperspektive

(Kelly 1955)

zur Erfassung
subjektiver
Sichtweisen von
Schilern (z.B.
teilnehmende
Beobachtung,
Textanalyse,
Nachtragliches
Lautes Denken,
Interview)

3 Zu den Abkiirzungen der Schulformen: GS= Grundschule; HS= Hauptschule; GY= Gymnasium; Sek. I= Sekundarstufe I, Sek. II= Sekundarstufe 1I, BS= Berufsschule, SuS=
Schiilerinnen und Schiiler, UL= Ubungsleiter
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Erlauterung der
Entwicklung des
Netzinterviews
(Fromm 1978)

Petillon 1987 Rekonstruktion der Schultheorien; div. Metaanalyse: Inhaltsanalyse keine Angaben | k.A k.A.
Schule aus der soziologische, Aufarbeitung und
Perspektive von Kindern entwicklungs- Beschreibung des
und Jugendlichen psychologische und Schulalltages durch

sozialpsychologische Collagen, Gesprache,
Theorien (z.B. zu phanstasievolle
Identitat, Selbst- Entwdirfe der Schiler
konzept, Gruppen,

Interaktion/Kommu-

nikation, Sozialisation)

Czerwenka 1990 Schulerurteile Uber Schultheorien, 3000 quantitative 3000 Schiler- | k.A 4.-13.
Schule, Verstandnis der Sozialisationstheorien, Schuleraufsatze, Inhaltsanalyse innen und Klasse
Schulwirklichkeit, entwicklungs- erganzt durch von 3000 und Schiler
Beschreibung und psychologische Ansatze | Fragebdgen qualitative
Bewertung des Inhaltsanalyse
Schulalltages, von 500
Wahrnehmungs- und Aufsatzen
Deutungsmuster (auch
int. Vergleich mit
Frankreich, Schweden,

USA)

Nolle, K. 1993 Schulerinnen und Schuler | Entwicklungstheorie s. Czerwenka s. Czerwenka alle 1.-4.
Uber Schule — subjektive | (Piaget 1981, 1983), Klassen
Sichtweisen und ihre Handlungstheorien und
Relevanz flr (erweiterter Sek.1
padagogisches Handeln theoretischer

Bezugsrahmen im
Vergleich zu
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Czerwenka)
Fichten 1993 ~Unterricht aus Interpretative Schulerbefragung Inhaltsanalyse 25 SuS GY 10. & 11.
Schulersicht®, Unterrichtsforschung, (Fragebogen), Klasse
Schilerperspektive als Unterrichtliche Schulergrafitti,
Grundlage von Meta- Interaktion (u.a. Situations-
Unterrichtskonzepten Hurrelmann 1980, schilderungen,
Wissinger 1988) Unterrichtszenen,
Szenarien
Nolle, V. 1995 Schiuler sehen Schule Schultheorien zu drei quantitativ-qualitativ: | Zwei-Ebenen- 68 SuS GY 9.-13.
anders - eine empirische | Objektbereichen: thematisch Analyse: Klasse
Untersuchung von Schulverstandnis, vorstrukturierte gleichzeitige
Schulauffassungen und Organisation, Interviews Betrachtung von
ihren Konsens Kooperation, dazu z.B. Einzel-analysen
(Idealvorstellungen und Soziologie der und
Erwartungen der Schiiler; | Organisation, ganzheitlich-
individuelle Auffassungen | Symbolischer sinn-strukturelle
und Verstandnisse von Interaktionismus, Aussagen
Schule als Ganzem) Kommunikations-
theorien
Clausen 2002 TIMSS-Video-Studie Beurteilung von Datengrundlage quantitative von Schiilern versch. | 7.-8.
(TIMSS =Third Schilereinschatzungen | waren die als Inhaltsanalyse, und Lehrern Klasse
International Mathematics | als Datenquelle nach Fragebogendaten quantitative fur 53 Langs-
and Science Study). u.a. Walberg & Hartel erhobenen Mehrebenen- schnitt-
Ubereinstimmung von 1980; Morgenstern & Unterrichtswahr- analysen klassen
Schiller- Lehrer und Keeves 1993; Hofer nehmungen,
Videobeurteilern zum 1982 u.a.) Bgobachtungen und
Unterricht im Fach Vldeobeurtellupgen
Mathematik des Mathematik-
unterrichts
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Lahnemann 2007 Freiarbeit aus Reformpadagogische Selbstevaluations- Dokumenta- ca. 30 Schule- | GY Sek. 1
Schulerlnnensicht Konzepte (Dewey, projekt rische Methode | rinnen und
Montessori, Freinet, (Kreisgespriiche (Bohnsack Schuler
Gauging etc.) Gruppendiskussionen 2000)
(5), Szenenprotokolle
(250) der Lehrerin,
Videographierte
Interviews
o . R I 9,1% weibli-
Holl 2007 Fragestellung nach Konstruktivismus, Schiulerfragebdgen statistisch BS ab ca. 16
) ; e o che Auszu-
,guten’ Lehrern aus der Sozialkonstruktivismus (157), quantitative bildende Jahre
Schulerperspektive (u.a. Arnold & Siebert Lehrerinterviews (13) | Auswertung der
1997; Berger & Schiiler-
Luckmann 2004) fragebodgen,
Qualitative
Inhalts-analyse
(Mayring 2003)
der Lehrer-
interviews
Kampfe 2009 Schulerinnen und Schiler | Unterrichts-bezogene Selbstevaluations- qualitativer Teil: | 1.180 SuS alle ab. 5.
als Experten fir Qualitdtsmerkmale (u.a. | instrument ,Schiler quantitative insg. 966 SuS Klasse
Unterricht. Welchen Quait-Modell von Slavin | als Experten von Inhaltsanalyse sowie 871 SuS
informativen Wert hat die | 1996), Unterricht® (SEfU), der offenen zu love und
Sichtweise von Hauptdimensionen von Gegeniberstellung Fragen mastery
Schulerinnen und Schilereinschatzungen | verschiedener themes
Schilern fur Lehrkrafte? nach ,love theme* und Perspektiven (Lehrer, zuzuordnen
.,mastery theme* Schuler) auf den
(Wright & Sherman Unterricht
1965), u.a. auch Johari- | (Fragebogen)
Fenster nach Luft & (qualitativ und
Ingham (1995) quantitativ)
Helmke, 2009 Konstruktion eines Selbstevaluation (u.a. simultaner Einsatz quantitative in Vorberei- k.A k.A.
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Piskol, praktikablen nach Buhren, Killus & von Schiiler- und Auswertung mit | tung

Pikowsky, Feedbackinstrumentes Muiller 1998; Burkard & | Lehrerfragebogen, eigens erstellter

Wagner fur Lehrkrafte zur Eikenbusch 2000; Beobachtungs- Excel-Maske
Professionalisierung ihrer | Mittelstadt 2006, gegenstand ist eine (noch unver-
Unterrichtstatigkeit im Helmke 2009) konkrete offentlicht)

Rahmen von VERA
(VERgleichs-ARbeiten in
der Grundschule)- gute
Unterrichtspraxis

Unterrichtsstunde

(Helmke 2010)
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Im Folgenden soll auf einige Studien zu Schule und Unterricht aus Schiilersicht
eingegangen werden. Zur Unterscheidung der vorliegenden Forschungsarbeiten gibt
Fichten (1993) eine angemessene Orientierung. Er hat in seiner Arbeit ,,Unterricht aus
Schiilersicht Ergebnisse verschiedener Untersuchungen der letzten Jahrzehnte
zusammengetragen, die sich mit der Schiilersicht auseinandergesetzt haben. In seiner
Einteilung unterscheidet er Arbeiten zu ,,Schule und Unterricht aus Schiilersicht®,
Arbeiten zum ,,Lehrerbild der Schiiler und Untersuchungen zu ,,Unterrichtsmethode
aus  Schiilersicht.  Seiner  Systematisierung werden  Untersuchungen zur
,unterrichtsqualitdt aus Schiilerperspektive® hinzugefiigt, die seit den Studien von
PISA (2000) und TIMMS (u.a. Clausen 2002) aktuell wurden.

2.1.1 Unterricht aus Schiilerperspektive

Untersuchungen aus den 80er Jahren zeigen auf, dass viele Schiilerinnen und Schiiler
bei den vermittelten Lerninhalten keinen Bezug zu ihren Interessen und Bediirfnissen
herstellen konnen oder erkennen (Holtappels 1987). Deshalb sei das Verhéltnis zu den
Unterrichtsinhalten durch Desinteresse und Gleichgiitigkeit gepragt. Als Griinde werden
die im Unterricht hauptsidchlich verwendeten Unterrichtsverfahren (z.B.
Frontalunterricht), die Irrelevanz der Lerninhalte, die einseitige Ausrichtung auf
messbare Leistungen sowie gestorte Kommunikation genannt, die auf Zweckrationalitit
hin ausgelegt und personliche Erfahrungen und Bediirfnisse ausklammern (vgl. Petillon
1987). Petillon kommt im Zuge seiner Rekonstruktion der Schule aus der Perspektive
der Schiilerinnen und Schiiler zu dem Ergebnis, dass Schiilerinnen und Schiiler
Unterricht als lehrerzentriert erleben. Sie sehen sich als Konsumenten mit wenig
Spielraum fiir eigenes Handeln. Petillon betont besonders den fehlenden Bezug der

Schiilerinnen und Schiiler zu den Inhalten als Ursache fiir Sinndefizite.

Auch hier wird auf vielféltige Erfahrungs- und Problembereiche von Kindern und
Jugendlichen hingewiesen und die Forderung nach einer hiufigeren Einbeziehung ihrer
subjektiven Sichtweisen in der Schul- und Unterrichtsforschung gestellt. Als zentrale
Monographie ist die Arbeit von Fromm (1987), ,,Die Sicht der Schiiler in der
Pddagogik, zu nennen, in der die Stellung des Schiilers in einigen ausgewihlten
padagogischen Konzepten analysiert wird und umfassende methodologische und
forschungsstrategische Uberlegungen zur Erfassung von Schiilersichtweisen angestellt

werden.

2.1.2 Schiulerstrategien und -taktiken

Mit der Thematik Schiilerstrategien hatte sich als erster Heinze (1976) beschiftigt.
Schiilerinnen und Schiiler versuchen, ihre Handlungsziele im Unterricht mittels

Strategien und Taktiken durchzusetzen. Wenn im Unterricht Bewegungs-, Gesprichs-,
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Handlungs-, und Gestaltungsbediirfnissen nicht nachgegangen werden kann, zeigen
Schiilerinnen und Schiiler verschiedene Strategien und Verhaltenweisen, die ihre
Sichtweisen zum Ausdruck bringen (vgl. Fichten 1993). Vor den eigentlichen
Bediirfnissen stehen dann die Strategien und Taktiken, welche sich in Form von
Nebentitigkeiten im Unterricht dufern. Nach GIotzl (1979) sind das Versuche zur
Kontaktaufnahme mit Mitschiilern oder spielerische Beschdftigung und Kritzeleien.
Spéter untersuchte Eder (1987), welche Verhaltensweisen, Strategien und Techniken
Schiilerinnen und Schiiler zur Bewiltigung von Schule einsetzen. Dazu befragte er 250
Schiilerinnen und Schiiler aus acht Gymnasialklassen, welchen Rat sie jiingeren
Geschwistern geben wiirden, um gut durch die Schule zu kommen: Mitarbeit und
Lernen, situative Anpassung, personelle Anpassung, demonstratives Engagement,
Integration, Identifizierung, Widerstand und Distanz, Riickzug. Daraus leitet er eine
»adurchschnittliche Strategie der Schulbewdltigung ab, die im wesentlichen auf den
Faktoren Anstrengung und Anpassung beruht (Eder 1987, 105f.). Das bedeutet, das

Bestreben danach,
- moglichst unauftillig zu bleiben, im negativen wie im positiven Sinne,

- das Verhalten variabel, an die Erwartungen und Eigenheiten der einzelnen
Lehrer anzupassen und das Wohlwollen des Lehrers zu erwerben,

- mit geringem, kurzfristigem Einsatz akzeptable Ergebnisse zu erzielen.

Strategien finden sicherlich auch im gestaltungsorientierten Unterricht Anwendung.
Welche es sind, muss noch erforscht werden. Die Erforschung der Strategien konnte ein

Ansatz sein, um sich den Schiilersichtweisen anzunédhern.

2.1.3 Unterrichtsmethoden aus Schiilerperspektive

Fichten (1993) erforscht im Rahmen seiner Arbeit mit dem Titel ,,Unterricht aus
Schiilersicht auch die Schiilersicht auf Unterrichtsmethoden, indem er einen
Fragenbogen entwickelt, der die Haufigkeit und Beliebtheit der einzelnen
Unterrichtsmethoden aus Schiilersicht erfassen soll (vgl. 1993, 94f.). Der Fragebogen
enthilt allerdings vorgegebene Methodenkategorien, die nicht von den Schiilerinnen
und Schiilern stammen. Als Ergebnis dieser Befragung hélt Fichten (1993, 98) fest:
,,Der Vielzahl von den Schiilern gewiinschten Sozialformen steht die geringe Zahl im

Unterricht real praktizierter Methoden gegeniiber “.

Aus den Daten schlie8t Fichten, dass ,,die im Unterricht praktizierten Methoden zwar
einen Teil der Schiilerbediirfnisse hinsichtlich der methodischen Gestaltung des

Unterrichts abdecken, das methodische Repertoire aber unbedingt erweitert werden
muss “ (ebd., 95f.).
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Exemplarisch fiir neuere Studien zu Unterrichtsmethoden aus Schiilersicht soll die
Studie von Christiane Lihnemann (2007) beschrieben werden. Lidhnemann untersucht
in ithrer Dissertation die Methode der Freiarbeit aus Schiilerperspektive. Thr Interesse ist
es, den praktizierten Freiarbeitsunterricht zu evaluieren und zu verbessern. Sie mochte
Chancen und Probleme von Freiarbeit aus Schiilersicht in Bezug auf Arbeitsformen,
Sozialformen und Aufgabenstellungen herausarbeiten (Lihnemann 2007, 101f.).
Lihnemann nutzt das von Bohnsack und Nentwig-Gensemann entwickelte Verfahren
der Dokumentarischen Methode und ordnet ihr Vorgehen der qualitativen
Evaluationsforschung zu. Sie nutzt Kreisgespriche, Interviews (zufdllig durch den
Kameramann gefiihrt, ohne Beisein der Lehrerin) und Gruppendiskussionen nach der
Freiarbeitsphase in der Schule. Das Erforschen der 5. und 6. Klasse bezeichnet sie als
Innovation, da ihrer Auffassung nach bisher ausschlieBlich 1.-4. Klassen im Rahmen
von Freiarbeit untersucht wurden (ebd. 2007, 5).

Die Ergebnisse gliedern sich in die Bereiche ,, Schiilerthemen und Einschdtzungen zur
Freiarbeit”, , Freude an selbststindiger Arbeit”, , erwartete und verhinderte
Eigenverantwortung“ sowie ,, Freiarbeit im Spanungsfeld zwischen Peerkultur und
schulischen Anforderungen“ (vgl. Lahnemann 2007, 171f.).

., Es ldsst sich also festhalten, dass die Schiilerinnen alle Vorhaben positiv
einschdtzten, bei denen sie tiber einen ldngeren Zeitraum an einer
umfangreichen Aufgabe arbeiteten, die ein konkretes Ergebnis hat
(Produkt oder Prdsentation), dessen Gestaltung ihnen aber selbst
tiberlassen ist. Sie formulieren damit als neue Aspekte der Freiheit:
Selbststdndigkeit, Arbeiten ohne Kontrolle der Lehrerin, Kreativitit und
freie Partnerwahl. (...) Gleichzeitig ist es ihnen wichtig, dass sie bei 0.g.
Aufgaben nicht stindiger Kontrolle durch die Lehrerin ausgesetzt sind. "
(Ldhnemann 2007, 186)

Die Schiilerinnen und Schiiler bringen zum Ausdruck, dass sie die Freiheiten der
Freiarbeit schitzen. Sie fordern z.T. aber gleichzeitig stidrkere Represssionsma3inahmen
der Lehrerin in der Freiarbeit, weil sie sich eine entsprechende Selbstdisziplin nicht
zutrauen. In der Diskussion um den Gerduschpegel sind es vor allem die Jungen, die
Repression fordern (vgl. Lihnemann 2007, 206).

Sowohl Fichten (1993) als auch Lihnemann (2007) erforschen in einer Art
Selbstevaluation den eigenen Unterricht. Diese Doppelrolle als Lehrende und
forschende Person bringt die Problematik der moglicherweise fehlenden Distanz mit
sich. Dieses ldsst sich nach den Auffassungen der Autorin Ldhnemann dadurch
auffangen, dass die Praxisforschung z.B. in Forschungswerkstdtten oder in eine Team-
Forschungsgruppe eingebettet wird und ausgewiesene Methoden der qualitativen
Sozialforschung angewandt werden.
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2.1.4 Unterrichtsqualitat aus Schilerperspektive

Der Diskurs um Unterrichtsqualitit ist geprdgt von erheblicher Divergenz. Der Begriff
selbst beschreibt ein Konstrukt, das je nach Kontext neu definiert wird. Eine Reihe von
Veroffentlichungen ist bemiiht um eine theoretische Beschreibung des Konstruktes
Unterrichtsqualitét, andere beleuchten verschiedene Betrachtungsweisen empirisch (vgl.
Clausen 2002).

TIMMS-Video-Studie

Clausen (2002) vergleicht in ihrer Studie zu Unterrichtsqualitdt Schiiler-, Lehrer- und
Beobachterperspektiven in Bezug auf die Unterrichtswahrnehmung. Der theoriegeleitete

empirische Vergleich der drei Perspektiven war das Ziel dieser Arbeit.

,, Unterrichtsqualitdt ldsst sich lediglich indirekt fassen, vermittelt iiber

die Wahrnehmungen der Teilnehmenden, d.h. iiber die Sichtweisen von

Schiilern und Lehrern, oder aber iiber die Wahrnehmung von

aufenstehenden Beobachtern, die den Unterricht in vivo oder anhand von

Videoaufzeichnungen beurteilen.*“ (Clausen 2002, 43).
Die Arbeit nutzt Daten aus dem deutschen Teil der dritten internationalen Mathematik-
und Naturwissenschaftsstudie (TIMSS: Third International Mathematics and Science
Study). TIMSS Deutschland ist in der 7. und 8. Jahrgangsstufe als Langsschnittstudie
angelegt. Teil der Léngsschnittstudie sind Klassen, deren Mathematikunterricht im
Teilprojekt TIMSS-Video aufgezeichnet wurde.
Das Video-Projekt hat als Vertiefungsstudie von TIMSS zum Ziel, den Unterricht im
Fach Mathematik in Japan, Deutschland und den USA zu vergleichen. Datengrundlage
waren die als Fragebogendaten erhobenen Unterrichtswahrnehmungen von
Schiilerinnen und Schiilern und Lehrern fiir 53 Langsschnittklassen der TIMSS-Studie,
die zu Videobeurteilungen des Unterrichts dieser Klassen in Beziehung gesetzt wurden
(TIMSS-Video-Studie, vgl. Clausen 2002, 101).

Der zentrale empirische Befund der Arbeit besagt, dass Schiilerinnen und Schiiler,
Lehrer und Videobeurteiler in ihrer Wahrnehmung von Unterricht nur niedrige
Ubereinstimmungen aufweisen und dass die Ubereinstimmung zumindest zum Teil von
Merkmalen des zu beurteilenden Unterrichtsaspektes abhdngig ist (vgl. Clausen 2002,
186). Keine der drei Sichtweisen liegt ndher an der Unterrichtsrealitit als die anderen
Perspektiven. Die vorliegenden Daten zu den Schiilerurteilen legen nahe, dass
Schiilerinnen und Schiiler zu einer differenzierten Bewertung durchaus in der Lage sind
(vgl. Clausen 2002, 188). Ihre Lehrer bewerten allerdings eher global, welches sich
durch die Kommunikation untereinander verfestigen kann. Die Schiilerurteile sind laut
Clausen fiir eine wissenschaftlich-differenzierte Betrachtung des Unterrichtsgeschehens
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fiir die Beurteilung der Unterrichtsqualitdt geeignet (vgl. Clausen 2002, 188). Clausen
vermutet jedoch, dass die Unterrichtswahrnehmung der Schiilerinnen und Schiiler durch
einzelne kritische Unterrichtsereignisse oder durch besonders eindrucksvolle
Unterrichtsepisoden, die bei der Beurteilung erinnert werden, gepragt sind (2002, 189).

Es wurde ein bedeutsamer Zusammenhang zwischen der Einschédtzung der Schiilerinnen
und Schiiler und ihren eigenen Lernergebnissen aufgezeigt (Clausen 2002; Ditton
2002). Die Ubereinstimmung der Perspektiven hingt dabei von dem zu beurteilenden
Unterrichtsmerkmal ab. Wird eine neutrale Erfassung und Bewertung des Unterrichts
angestrebt, so bietet sich laut Clausen (2002, 188) die Videoperspektive als Datenquelle

an.

Selbstevaluationsinstrument SEfU

Das Selbstevaluationsinstrument Schiiler als Experten von Unterricht (SEfU) ist ein
vollstindig web-basiertes, anonymisiertes, freiwilliges und lehrergesteuertes Screening-
Verfahren zur Unterrichtsevaluation ab Klasse 5. Das Ziel des Verfahrens ist laut
Kampfe (2009, 153), ,Impulse fiir das gemeinsame Reflektieren von Unterricht zu
geben und somit eine Kultur des Austauschs von unterrichtlichen Perspektiven zu
fordern.” Das Selbstevaluationsinstrument Schiiler als Experten von Unterricht (SEfU)
stellt insgesamt drei verschiedene Perspektiven auf den Unterricht gegeniiber. Der
Schiilerfragebogen erhebt das subjektive Erleben sowie die subjektive Wichtigkeit fiir
jeden der 35 Unterrichtsaspekte. Zusétzlich wir die Lehrereinschitzung hinsichtlich der
gleichen Merkmale erfasst (vgl. Kdmpfe 2009, 153).

Vor allem die qualitativen Ergebnisse zur Untersuchung der Schiilerperspektive
scheinen vor dem Hintergrund der Untersuchung zur Bewegungsgestaltung aus
Schiilerperspektive relevant. Die Schiilerinnen und Schiiler hatten die Mdglichkeit,
offene Fragen, wie ,,Was hat dir besonders gut am Unterricht der Lehrkraft gefallen?*
und ,,Was wiirdest du dir von der Lehrkraft fiir den Unterricht wiinschen?“, zu
beantworten.

Ausgehend von der Tatsache, dass Schiilerinnen und Schiiler ganz eigene Experten von
Unterricht sind, die im Laufe der Jahre vielfdltige Erfahrungen mit Unterricht in
verschiedenen Fichern sammeln, beschreibt Kdmpfe in ihren Ergebnissen zwei
Hauptdimensionen von Schiilereinschitzungen, die als love theme und mastery theme
bezeichnet werden (Wright & Shermann 1965, zit. n. Kémpfe 2009, 151).

Ersteres bezeichnet die affektive Dimension der Lehrer-Schiiler-Beziehung (Wirme,
soziale Kompetenz, Eingehen auf Schiilerinnen und Schiiler etc.). Das mastery theme

bezieht sich auf Qualititsaspekte des Unterrichts sowie die Kompetenzen des
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Lehrenden. Besonders hiufig reprisentiert ist der Komplex des love theme. Dazu zdhlen
beispielsweise Spaff am Unterricht. Des Weiteren wird hiufig die gefiihite
Unterstiitzung seitens der Lehrkraft thematisiert oder Merkmale der schiilerorientierten
Lehrperson genannt.

Die Ergebnisse zeigen, dass das mastery theme sich in den positiven Riickmeldungen
der Schiilerinnen und Schiiler abzeichnet. Dazu zdhlen [Instruktionsqualitit der
Lehrperson und Anregungsgehalt des Unterrichts (vgl. Kdmpfe 2009, 158). In diesen
Themenbereich fallen aulerdem die Lehrmethodik sowie Aussagen zu den verwendeten
Lehrmedien und Materialien. Auch die Zeitnutzung stellt einen fiir die Schiilerinnen und
Schiiler relevanten Aspekt dar (vgl. ebd., 159). Wenig lobende Riickmeldungen finden
sich  zum Themenkomplex Leistungsbewertung (vgl. ebd., 159). Fir die
Unterrichtsgestaltung wiinschen sich die Schiilerinnen und Schiiler mehr
Gruppenarbeit, mehr Arbeit am Computer, mehr zu verstehen, mehr Erkldrungen,
langsameres Vorgehen, vermehrtes Uben und héufigeres Wiederholen. (vgl. ebd., 160).
In den Ergebnissen zur Auswertung der /ove themes kommen Wiinsche zum Ausdruck.
Die Schiilerinnen und Schiiler wiinschen sich beziiglich des Unterrichts bei der
Lehrperson mehr Unterstiitzung und Respekt und mehr Auflockerung des Unterrichts
durch Spaf3 (vgl. Kimpfe 2009, 158). Viele erhoffen sich auch, dass die Lehrkraft mehr
auf sie eingehen wiirde und sie respektieren und unterstiitzen wiirde. Folgende Aussage
soll dieses verdeutlichen: ,,Dass er mehr auf meine Schwdchen eingeht und versucht, es

mir besser zu erkldren! “ (vgl. Kémpfe 2009, 160).
Kampfe (2009, 152) beschriebt, dass ,.(...) die Lehrkrdfte, die die Meinung ihrer Klasse

suchten, davon [berichteten] (Anm. d. Verf), wie sorgsam, differenziert und

verantwortungsbewusst die Schiiler/innen Riickmeldung gaben®.

Insgesamt geht es nicht mehr darum, ob Schiilermeinungen relevant fiir die
Unterrichtsentwicklung sind, ,,sondern in welcher Form sich die Lehrerin bzw. der
Lehrer die Meinung der Klasse am besten erschlieffen kann und sie anschliefsend fiir

Entwicklungsprozesse nutzbar macht“ (Kampfe 2009, 152).

Es konnen insbesondere die offenen Riickmeldungen der Schiilerinnen und Schiiler den
Lehrkriften wertvolle Einblicke ihre Wahrnehmung geben werden (vgl. Kémpfe 2009).
Die Schiilerkommentare im qualitativ angelegten Teil des Erhebungsinstruments SEfU
spiegeln inhaltliche und methodisch relevante Themen wieder. Allerdings hatten die
Schiilerinnen und Schiiler hier nur die Moglichkeit, sich schriftlich zu duern; dadurch

bestand auch keine Moglichkeit fiir Riickfragen seitens des Forschers.
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VERA - gute Unterrichtspraxis

Auch Helmke, Piskol, Pikowsky und Wagner (2009) entwickelten einen Fragebogensatz
zur Unterrichtsqualitdt, der die im Rahmen der Studie ,,VERA® - gute Unterrichtspraxis‘
(vgl. Helmke 2007) eingesetzten Instrumente zum Schiilerfeedback weiterentwickelt.
Anders als die meisten unterrichtsrelevanten Fragebdgen beziehen sich die hier
vorgestellten Instrumente nicht auf den Unterricht im Allgemeinen, sondern
Beobachtungsgegenstand ist eine konkrete Unterrichtsstunde, um Verzerrungen durch
Gedéichtniseffekte zu vermeiden (Helmke et al. 2009, 98). Der simultane Einsatz des
Schiiler- und Lehrerfragebogens weist Moglichkeiten des Abgleichs auf. ,, Es geht nicht
um die Beurteilung des unterrichtlichen Kénnens, sondern um die empirisch orientierte
Reflexion iiber Unterricht” (Helmke 2009, 99).

Der Schiilerfragebogen zur Unterrichtsriickmeldung wurde mit dem Ziel der
Konstruktion eines praktikablen Feedbackinstrumentes fiir Lehrkrifte zur
Professionalisierung ihrer Unterrichtstatigkeit entwickelt und wird ab 2010 fiir den
kostenlosen Gebrauch fiir die Selbstevaluation von Schulen ins Netz gestellt. (Helmke
et al. 2009, 103). Ergebnisse liegen bis August 2010 noch nicht vor.

Schuleingangsstufe im Erleben der Schiilerinnen und Schiiler

Marcel Klaas (2007, 214f.) beschiftigt sich mit der Perspektive von Schiilerinnen und
Schiilern im Diskurs um Unterrichtsqualitét. Er arbeitet an der Untersuchung zu dem
Thema ,, Die Schuleingangsstufe im Erleben der Schiilerinnen und Schiiler“. Diese zielt
auf die Rekonstruktion der Wahrnehmungen von Schiilerinnen und Schiilern der
Eingangsstufe einer Grundschule auf Schule. Dazu wurden Daten in je zwei
FEingangsklassen in zwei Grundschulen mittels teilnehmender Beobachtung im
Unterricht und leitfadengestiitzter Gruppendiskussionen mit Schiilerinnen und Schiilern
erhoben. Methodisch verortet sich die Untersuchung im Kontext der Grounded Theory
(Glaser & Strauss 1967). Die prozessorientierte und unvoreingenommene
Herangehensweise an den Untersuchungsgegenstand scheint fiir Klaas der geeignete
Zugang zu sein. Erste Ergebnisse des noch nicht beendeten Dissertationsprojektes
zeigen Sichtweisen der Schiilerinnen und Schiiler zu verschiedenen Aspekten von
Schule. Sie schildern ausfiihrlich verschiedene Unterrichtssequenzen. Wichtige Aspekte

beziehen sich laut Klaas (2007) auf die Unterrichtsorganisation und das Sozialgefiige.

Insgesamt zeigen die Studien mit dem Fokus auf die Unterrichtsqualitit, dass die
ErschlieBung der Schiilerperspektive als ein wesentlicher Ausgangspunkt der eigenen
Unterrichtsentwicklung von Lehrerinnen betrachtet werden kann, wobei empirische

Arbeiten zur Rezeption und zum Umgang mit solchen spezifischen Riickmeldungen

* VERA= VERgleichsArbeiten in der Grundschule (Helmke 2007).
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noch ausstehen (vgl. Kdmpfe 2009, 161). Auch an dieser Stelle zeigt sich der Bedarf an
zukiinftigen Studien.

2.1.5 Lehrperson aus Schiilerperspektive

Untersuchungen zur lehrerbezogenen Schiilerperspektive sind zahlreich, eine
entsprechende Forschungstradition ldsst sich bis in die 30er Jahre zuriickverfolgen (vgl.
Holl 2007). An dieser Stelle soll eine aktuellere Studie aus dem Jahr 2007 exemplarisch
aufgefiihrt werden. Holl gibt in dieser Studie einen vertiefenden Einblick in den

Forschungsstand zur lehrerbezogenen Schiilerperspektive (vgl. Holl 2007, 43f.).

Holl (2007) fragt nach dem , guten Lehrer aus Schiilerperspektive®. Ziel des
Forschungsdesigns ist die Rekonstruktion von Sinn- und Wirklichkeitskonstruktionen
der Schiilerinnen und Schiiler sowie Lehrer. Die Basis dieser Studie bildet eine Schiiler-
Lehrerbefragung an einer thiiringischen Berufsschule. Zundchst wurden die
Schiilerinnen und Schiiler per Fragebogen gebeten, ihnen bekannte ,gute’ Lehrer zu
benennen und einzuschitzen. Daneben enthielt der Fragebogen auch Fragen zum
Umfeld der Schiilerinnen und Schiiler. Um nicht nur die erlebte Unterrichtssituation aus
der Schiilerperspektive einzufangen, sind zusétzlich die in den Schulklassen am
hiufigsten benannten ,guten’ Lehrer befragt worden. Die Lehrerbefragung wird als
leitfadengestiitzes Interview durchgefiihrt. Durch die Konzentration auf den am
haufigsten in der Klasse benannten Lehrer wird es moglich, qualitative
Forschungsmethoden einzusetzen, um die Aspekte des Einzelfalls erschlieBen zu
konnen. Es wurde schon an dieser Stelle deutlich, dass es den ,guten’ Lehrer aus
Schiilerperspektive nicht gibt.

Die Ergebnisse der Untersuchung konnen dahingehend interpretiert werden, dass die
Schiilerinnen und Schiiler ein leistungsforderliches Umfeld préferieren, um ihren
Berufsabschluss erreichen zu konnen. Entsprechend der spezifischen Lebensinteressen
der Jugendlichen ergeben sich deren Priferenzen fiir die thematischen Angebote der
Lehrer; und das fiihrt zu entsprechenden Voten fiir ,gute® Lehrer. Den ,guten‘ Lehrer im
Sinne eines Urtyps kann es daher nicht geben. Holl (2007) kommt zu dem Schluss, dass
vielmehr jeder Lehrer eine Chance hat, fiir seine Schiilerinnen und Schiiler Bedeutung

zu erlangen.

Die Gesichtspunkte, nach denen Schiilerinnen und Schiiler Lehrer beurteilen und ihr
Lehrerbild formen, lassen sich vor dem Hintergrund weiterer Studien (Petillon 1987 und
Fichten 1993) aus der allgemeinen Schul- und Unterrichtsforschung den Dimensionen
emotionale Wirme, motivierender, interessanter Unterricht, kontrollierendes bzw.
lenkendes Lehrerverhalten zuordnen (Petillon 1987). Mit dem Alter der Schiilerinnen
und Schiiler riickt vor allem die fachliche Qualifikation des Lehrers zunehmend in den
Vordergrund und die emotionale Komponente riickt in den Hintergrund. Fiir
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unbefriedigenden Unterricht und uninteressante Inhalte werden die Lehrer
verantwortlich gemacht (Schmidt-Wellenberg, 1979 in Fichten 1993, 33).

Fiir die Untersuchung von gestaltungsorientiertem Unterricht aus Schiilerperspektive ist
der Aspekt zu beachten, dass von den Schiilerinnen und Schiilern Lehrerpersonlichkeit
und Unterrichtsstil als zusammengehdrig empfunden werden (vgl. Fichten 1993, 30f.).
Desinteresse und Langeweile konnen dann z.B. mit dem Unterrichtsthema, mit der
Unterrichtsmethode sowie mit der Lehrer-Schiiler-Beziehung zusammenhédngen. Auch
die Tatsache, dass erlebte Beziehungen zur Lehrperson das Interesse am Unterrichtsfach
und seinen Inhalten fordern, muss bei der hier vorgestellten Untersuchung zur
Bewegungsgestaltung aus Schiilerperspektive beriicksichtigt und die sich daraus

ergebenden Konsequenzen fiir die Untersuchung eingeschitzt werden.

2.1.6 Zusammenfassung

Zusammenfassend zeigt sich, dass die Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler in der
Schulforschung bis in die 80er Jahre so gut wie keine Rolle spielte (Nolle, 1995, 34).
Untersuchungen zur Wahrnehmung, Beschreibung, Einschdtzung und Beurteilung von
Schule und Unterricht durch Schiilerinnen und Schiiler finden zunehmend beziiglich
des Schlagwortes Unterrichtsqualitit Aufmerksamkeit (vgl. Kdmpfe 2009, Helmke et
al. 2009). Die veroffentlichten Studien postulieren die Notwendigkeit weiterer
Untersuchungen zur Schiilersicht und machen auch auf methodologische Defizite
aufmerksam. Ubereinstimmung herrscht in der Verwendung von qualitativen und
kombiniert qualitativen-quantitativen methodischen Ausrichtungen der
Forschungsprojekte. Oft mangelt es jedoch an einer begriindeten Darstellung der

methodischen Schritte und der Auswertungsmethoden.
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2.2 Schulsport und Sportunterricht aus Schiilerperspektive

Im Folgenden wird zuerst ein tabellarischer Uberblick iiber relevante Literaturquellen
zu Bewegung, Spiel und Sport aus Schiilerperspektive gegeben, um danach die

inhaltlichen Schwerpunkte einiger relevanter Studien heraus-zuarbeiten.
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Tabelle 2: Synopse von Studien zum Schulsport und Sportunterricht aus Schiilerperspektive

Thema/ Theoretische Untersuchungs- Stichprobe/ | gchul- | Alter/
Autor/en Jahr . Auswertung 5
Fragestellung Beziige design Geschlecht form Klasse

Heidelberger 1981, Analyse subjektiver Kognitionspsycholo- Strukturierter Dialog | Inhaltsanalyse 300 SusS, GY, Sek.1
Sportpada- 1984, Theorien der Schiler und | gische Rahmentheorie (Wahl 1981), (Mayring 1973) 30 Lehrer GS
gogen 1985, Sportlehrer, bezogen auf (u.a. Groeben & fokussierte
(Hanke 1989 kritische Situationen im Scheele 1977) Interviews mit
Janalik’ Sportunterricht Lehr_grn zur .
Sprenger & Schilerperspek-tive
Treutlein)
Hamburger 1985 a) Alltaglicher Ansatz der Fallanalysen Inhaltsanalyse 25 SuS, GY 9.-10.
Arbeitsgruppe Sportunterricht — Alltagsforschung, keine | (kontrolliert- 8 Lehrer Klasse
a) Amelsberg Realitatsbe- strenge theoretische explorative
b) Stahl deutungen der Grundlegung Interviews)

Lehrer und

Schiler, insb. zu

den Themen

~ochller-taktiken

im Sportunterricht*

b) Schdler-
vorstellungen von

5 Zu den Abkiirzungen der Schulformen: GS= Grundschule; HS= Hauptschule; GY= Gymnasium; Sek. I= Sekundarstufe I, Sek. II= Sekundarstufe 11, BS= Berufsschule, SuS=
Schiilerinnen und Schiiler, UL= Ubungsleiter
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gutem
Sportunterricht,
Lehrer-Schiler-
Verhaltnis
Brehm 1993 Strategien unmotivierter Schilertaktiken Systematische Inhaltsanalyse 19 mannl. GY 8.
Schuler und (Amelsberg 1985) Schuler- und Schuler Klasse
Erklarungsversuche fir Unterrichts-
unmotiviertes Verhalten beobachtung und
Schllerinterviews
Brautigam 1994 Spaldverstandnis im Theorie des flow Interviews keine Angaben | keine GY, 14-18
Sportunterricht (Csikszentmihalyi 1987; Angaben, BS Jahre
1991, 1992), gemischt
kultursoziologische
Aspekte der modernen
Gesellschaft (Schulze
1992)
Mdinster 1994 Untersuchung der Subjektive Theorien Unterrichts- dreiphasiger 10 Schiler k. A. k. A.

Methodenkonstruktion und
der Schilerpartizipation in
der Leichtathletik in der
Schule, Diskrepanz von
Anspruch und Wirklichkeit
klaren

(Groeben et al. 1988) in
Verbindung mit
Sozialem
Konstruktivismus
(Baecker 1992)

beobachtungen und
Interviews nach dem
Verfahren des
.Forschungs-
programms
Subjektive Theorien®
(FTS), Strukturierter
Dialog (Scheele
1992),
Videosimulation
(Treutlein et al.
1993)

Daten-
gewinnungs-
und -interpre-
tationsprozell
(Baecker et al.
1992, Scherler
1989)

und 10 Lehrer
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Volkamer 1996 Wie wird Sport im Verein keine theoretische ,offene” Interviews qualitative 30 Jugendl., k. A. k. A.
und in der Schule erlebt? Grundlegung Inhaltsanalyse 28 Lehrer
Welche Unterschiede
ergeben sich aus Schiiler-
und Lehrersicht?
Frei 1997 Lehrer- und Kommunikations- narrative Interviews, 14 Lehrer, 52 HS, k. A.
Schulerperspektiven zum | theorien (u.a. Haber- leitfaden-orientierte Schiler RS
Sportunterricht bezuglich mas 1971, 1997) Interviews, ’
kommunikativ teilnehmende GY
verursachter Konflikte Beobachtung,
Grounded Theory
Scheiring 1998 Handlungsleitende Subjektive Theorien Strukturierter Dialog | qualitative 14 SuS HS
Kognitionen von (Groeben et al. 1988); (Treutlein et al. Inhaltsanalyse
Schulerinnen und deterministische 1989), Interview und | (Mayring 1996)
Schulern zu Aggressionen | Theorien der Legetechnik zur
im Sportunterricht Aggressions-forschung Rekonstruktion
(Freud, Lorenz); kognitiver
Lerntheorien (Pawlow, Handlungs-
Skinner 1974) strukturen (ILKHA)
(u.a. Dann & Barth
1995)
Klumpp & 1997, REKRISIS - Grounded Theory Identifikation 58 SuS GY 8.-10.
Miethling 1998 Rekonstruktion kritischer (Strauss & Corbin relevanter Klasse
Situationen und Themen 1996); Iterative Themen, Muster
im Sportunterricht aus Heuristik (Kubicek und Konzepte
Schilersicht 1977) durch Grounded
. Theory (Strauss
- Bedingungen, Ff_agebogen zu & Corbin 1996)
Heraus- Korper- und
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forderungen, Selbstkonzept,
Bewaltigungs- kontrolliert
weisen exploratives
Interview,
Leitfadeninterview
Brautigam 1998, Schulalltag aus Lebensweltbegriff Iterative Heuristik Verfahren der 53 SuS u.a. 5.-13.
1999a, | Schillerperspektive, Alltag | (Schitz & Luchmann (Kubicek 1977), Typenbildung ay Klasse
1999b | des Sportunterrichts, 1979) fokussierte (Giegel 1998)
Sportlehrertypen aus Schilerinterviews
Schilersicht (Merton & Kendall
1979)

Hunger 2000 Wie erleben Schiller, die k.A. problemzentrierte Grounded 13 Personen, u.a. 17-22
sich selbst als unsportlich Interviews (PZI) Theory (Strauss | gemischt GY Jahre
bezeichnen, ihren (Witzel 1982, 1985) & Corbin) (Ehe-
Sportunterricht? malige)

Brehm & 2000 Welchen Sinn sehen Subjektive Theorien Interview und Inhaltsanalyse 160 SuS RS, 8.

Voitlander Schiler der 8. Klasse in (u.a. Groeben & Legetechnik zur GY Klasse
ihrem Sportunterricht? Scheele 1988) Rekonstruktion

kognitiver
Handlungs-
strukturen (ILKHA)
(u.a. Dann & Barth
1995)
Hunger 2001/ Wie erleben und deuten k.A. problemzentrierte Grounded 50 SuS GS 4.
2002 Kinder ihren Sport? Interviews (PZI) Theory (Glaser Klasse
Welche Funktionen hat (Witzel 1982, 1985) & Strauss 1996)
Sport aus Schilersicht?
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Kuhn 1997/2 | Welche Bewegungs-, Bewegte Schule, Thematische Qualitative 395 SusS (64 GS 2.-6.
003- Spiel- und Sportaktivitdten | Kindheits-forschung, Zeichnungen, Inhaltsanalyse Interviews) Klasse
2007 winschen sich Kinder fir | sportpaddagogische fokussiertes, (Mayring 1990);
die ,Bewegte Schule® und | Unterrichtsforschung, episodisches interpretativ-
welche Vorstellungen Begleitforschung zur Interview am Bild deduktives
verbinden sie damit? Schulentwicklung Verfahren
(Lamnek 1995)
Miethling & 2004 RETHESIS - die Unterschiedliche Fragebogen, offene Grounded 117 SuS, 58 GY 8.-10.
Krieger Rekonstruktion relevanter | Bezugstheorien, je nach | und kontrolliert- Theory (Strauss | Schilerinnen, Klasse
Themen und Situationen Kernkategorie: explorative & Corbin 1996) 59 Schiller
des Sportunterrichts aus moralische Entwicklung | Interviews,
Schulerperspektive (Kohlberg 1955/1956), Grounded Theory
Leistungsmotivation (Strauss & Corbin
(Heckhausen 1974), 1996)
soziale Identitat (Tajfel &
Turner 1979),
Kommunikation und
Interaktion (Watzlawick
1982; Goffman 1975),
Selbst (Baumeister
1998), Sicherung in
alltagstheoretischer
Perspektive (Leithauser
1977)
Krieger 2003/ Gruppenbeziehungen im Social Identity Theory Fragebogen, offene Grounded 30 Sus, 14 GY 8.-10.
2005 Sportunterricht aus (Tajfel & Turner 1979) und kontrolliert- Theory (Strauss | Schilerinnen, Klasse
Schilerperspektive explorative & Corbin 1996) | 16 Schuler
Interviews,
Grounded Theory
(Strauss & Corbin
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1996)
Bolzheim 2006 Schulsport in Biographieforschung Narrative Interviews Narrations- 8 SuS GY Sek. Il
Schulerbiografien aus (Kriger & Marotzki, (Schitze 1976; analyse
Schiilersicht 1999) 1983; 1987) (Schitze 1983)
Neuberger 2006 Beziehungsebene im Kognitive Ansatze der Offene und Grounded 30 Sus, 16 GE 8.-10.
Sportunterricht aus Beziehungsforschung kontrolliert- Theory (Strauss | Schilerinnen, Klasse
Schilersicht explorative & Corbin 1996) | 16 Schiler
Interviews,
Grounded Theory
(Strauss & Corbin
1996)
SifRenbach & | 2006 DSB-Sprint-Studie, Schuleffektivitats- Leitfadeninterviews Grounded 25 Schul-leiter, | GS, 4.7
Schmidt Si . forschung (Aurin 1990; und qualitative Theory (Strauss | 50 Sport- HS, und
icht der beteiligten Fend 1998; Altrichter & | Einzelfallstudien & Corbin 1996) | lehrernnen, 72 | RS
Akteure zum Schulsport en ; ’ L ’ .
Posch 1999) Schulerinnen, | GY,
Grounded Theory 72 Schiiler GE Klasse
(Strauss & Corbin
1996)
Theis 2010 Schulsport aus Lehrplananalyse Grounded Theory Groundes 53 SuS HS, 8.
Schulerperspektive, Hessen (1945-2004) Theory (Strauss GY Klasse
Vergleich Hauptschule & Corbin 1996)
und Gymnasium
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Um einen Uberblick iiber die inhaltlichen Schwerpunkte der Studien zum Feld der
Schiilerperspektive in der sportpddagogischen Unterrichtsforschung zu erlangen,

werden die Studien sieben thematischen Schwerpunkten zugeordnet:

1. Unterrichtsgeschehen aus Schiilerperspektive

2. Sinn des Sports aus Schiilerperspektive

3. Relevante Themen und Situationen des Sportunterrichts aus Schiilerperspektive
4. Schiilerstrategien und -taktiken im Sportunterricht

5. Schiilertypen im Sportunterricht

6. Sportlehrer aus Schiilersicht

7. ,,Bewegte Schule* aus Schiilerperspektive

2.2.1 Unterrichtsgeschehen aus Schilerperspektive

Die erste Phase des Interesses zur Schiilerperspektive war v.a. von konzeptionellen
Uberlegungen gepriigt. In den zwei wesentlichen Sammelbéinden von Brettschneider
(1984) sowie Koppe (1985) wurde die Schiilerperspektive hauptsdchlich in

Zusammenhang mit der Lehrerperspektive gebracht und untersucht.

In der nachfolgenden Darstellung der Studien wird als erstes die Studie der
Heidelberger Gruppe um Janalik, Sprenger, Hanke, und Treutlein (1984; 1985; 1989)
vorgestellt, welche sich auf kognitionspsychologische Rahmentheorien beziehen und
untersuchen, wie Lehrer sowie Schiilerinnen und Schiiler im Sportunterricht
wahrnehmen, denken, erleben und handeln. Ziel ist es, wirksame Interventionsmethoden
zu entwerfen, die routiniertes Alltagshandeln von Lehrpersonen verdndern konnen.
Ausgangspunkt sind auffdillige Situationen (z.B. Versto3 gegen Lehreranweisung,
Entzug, Herumblddeln, aber auch positive Leistungssituationen etc.) im Sportunterricht.
Sie bringen erstmalig die Schiilerperspektive in die sportpadagogische
Unterrichtsforschung ein und begriinden ihr Vorgehen auf handlungstheoretischen
Annahmen in Anlehnung an Groeben und Scheele (1977) und den Forschungsansatz
subjektive Theorien®. Sie entwickeln in Anlehnung an Wahl (1981) die Methode zur

retrospektiven Erhebung handlungsleitender psychischer Vorginge, welche die

% Die anthropologische Position wird als epistemologisches Subjektmodell (Groeben & Scheele 1977)
bezeichnet, wonach das menschliche Subjekt als ein reflexives Individuum verstanden wird, das
Erkldrungen generiert, iiberpriift und zur Handlungssteuerung anwendet (Sprenger et al. 1984, 60).
Die Erfahrungen und Bedeutungen der im Unterricht Agierenden sind zum Ausgangspunkt
alltagsorientierter Unterrichtanalysen zu machen (unterrichtswissenschaftliche Position) und die
Schiilerperspektive bei der didaktischen Analyse, Planung und Durchfithrung von Sportunterricht zu
beriicksichtigen, um zu einem angemessenen Verstehen der Unterrichtswirklichkeit zu gelangen
(normative Positionen) (Sprenger et al. 1984, 60f.).
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Methode des narrativen Interviews mit der des Nachtrdglichen Lauten Denkens
(Wagner, Uttendorfer-Marek & Weidle 1977) vereint, den Strukturierten Dialog fiir
Lehrer sowie Schiilerinnen und Schiiler (vgl. Hanke et al. 1984). Sie gehen in
Anlehnung an Wahl (1981) davon aus, dass es fiir die Introspektion’
(Selbstbeobachtung) giinstig sei, die Kognitionen parallel zu den Prozessstufen

abzufragen, in denen sie ablaufen.

Ihr primédres Interesse war, herauszufinden, wie Sportlehrer in auffélligen Situationen
(primdr Storsituationen) denken, fiihlen und handeln. Um einen Vergleich zwischen
Lehrer- und Schiilerkognitionen zu ermoglichen, wurde entsprechend dem
Strukturierten Dialog fir Lehrer ein dhnlicher fiir Schiilerinnen und Schiiler entwickelt
(vgl. Hanke et al. 1984). Ihre Aussagen zu den Ergebnissen beziehen sich auf die
Haufigkeiten der rekonstruierten handlungsleitenden Kognitionen und den Vergleich
der Lehrer- und Schiilerkognitionen (vgl. Hanke et al. 1984, 493).

Sie stellen insgesamt fest, dass sich Sportlehrer selten bewusst in die Schiilerinnen und
Schiiler hineinversetzen und iiber wenige Handlungsalternativen verfiigen und
deswegen spontan handeln (Sprenger et al. 1984, 73f.). ,, Die Sicht- und Denkweise des
Unterrichtenden bei belastenden Storsituationen ist daher als unpersonlich, als ich-
bezogen und ich-schiitzend zu kennzeichnen® (Sprenger et al. 1984, 74). Hanke
beschreibt die pddagogisch geforderte Transparenz der Lehrerhandlungen als
unterentwickelt (Hanke et al. 1984, 497).

In einem zweiten Auswertungsschritt wurden Vergleiche von Lehrer- und
Schiilerkognitionen durchgefiihrt. Ubereinstimmungen gibt es bei der Situations-
auffassung; die Bedeutungseinschidtzung zeigt allerdings das Gegenteil. Es zeigen sich
auch starke Unterschiede im Bereich der Ursachenerkldrung. In 19 Féllen berichten die
Schiilerinnen und Schiiler andere Ursachen fiir das Entstehen der Situation als die
Lehrer.

Mit der Publikation von Koppe (1985) endete zunidchst das Interesse an
Veroffentlichungen zur Schiilerperspektive. Zwischen 1985 und Mitte der 90er Jahre
wird die Thematik der Schiilerperspektive in der sportpddagogischen Unterrichts-
forschung nicht weiter behandelt. Erst Mitte der 90er Jahre beginnt diesbeziiglich eine

neue zweite Phase.

In Anlehnung an die Forschungen von Sprenger, Treutlein, Janalik und Hanke (1984,
1985, 1989) nutzt auch Scheiring (1998) methodisch eine Kombination aus den

7 Introspektion wird im Sinne von Selbstbeobchtung als Verfahren verstanden, bei dem die Befragten
damit konfrontiert werden, Selbstauskiinfte zu geben. Die verschiedenen Methoden der
Selbstbeobachtung, wie z.B. Lautes Denken, Nachtrdgliche-Lautes-Denken und Stimulated-Recall,
werden bevorzugt in der Kognitionsforschung eingesetzt (vgl. Kapitel 4.3).
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Verfahren Stimulated-Recall und leitfadengestiitztem Interview (Strukturierter Dialog)
und schlie3t daran ein Interview mittels Struktur-Lege-Verfahren an.

In der ersten Erhebungsphase werden handlungsleitende Kognitionen von Schiilerinnen
und Schiilern zu ihren aggressiven Handlungen im Sportunterricht mit der Methode des
Strukturierten Dialogs rekonstruiert und dialog-konsensual abgesichert. In der zweiten
Untersuchungsphase werden allgemeinere subjektive Theorien zu Aggressionen
auflerhalb des Sportunterrichts untersucht. Mithilfe von Situationsprotokollen, die
ausgewdhlte Schiilerinnen und Schiiler dazu nutzen sollen, Situationen festzuhalten, in
denen es zu eigenen Aggressionen gekommen war, werden nach einer
inhaltsanalytischen Auswertung auf dieser Grundlage erste Strukturbilder erstellt.
Mittels halbstandardisierter Interviews der Struktur-Lege-Technik werden Kategorien

herausgefiltert, die Grundlage sind fiir Gesamt-Strukturbilder.

Interessant ist der von Scheiring nach der ersten Erhebungsphase im Rahmen des
Strukturierten Dialogs durchgefiihrte Vergleich von Beobachtungsdaten und
subjektiven Daten der Schiilerinnen und Schiiler (1988, 99). Zwischen den
Beobachtungsdaten der Forscher und den Lehrereinschitzungen gibt es kaum
Abweichungen. Aggressives Handeln im Sportunterricht beschrinkt sich auf
korperliche und verbale Aggressionen.

Im Weiteren befasst sich Scheiring dann damit, dass die in der besonderen Situation des
Sportunterrichts entstandenen subjektiven Theorien auch in Alltagssituationen
nachweisbar seien. In einem halbstandardisierten Interview wurden zusammen mit den
Schiilerinnen und Schiilern Teil-Strukturbilder erstellt, die ihre subjektiven Theorien
visuell darstellten. Die Gesamt-Strukturbilder kdnnen als subjektive Theorien der

Schiilerinnen und Schiiler zum aggressiven Handeln betrachtet werden.

Es zeigte sich, dass die Bereiche Klasse, Familie und Schule von den Schiilerinnen und
Schiilern hiufig als Griinde fiir aggressives Handeln angefiihrt werden (1998, 179). Die
von den Schiilerinnen und Schiilern subjektiv genannten Griinde fiir aggressives
Verhalten sind verbaler oder kérperlicher Angriff des Gegeniiber, fremdenfeindliche
Einstellung, unsoziales Verhalten eines Gruppenmitglieds, lustmotiviertes Handeln,
Rivalititen innerhalb sozialer Bezugssysteme, vermutete feindliche Absicht eines
Gegeniibers (Scheiring 1998, 180). Die Emotionen unterliegen dem Prinzip Steigerung
und Wiederholung; das Spektrum geht iiber Arger/Zorn/Wut hinaus und umfasst auch
Angst, Nervositit, Aufregung, Scham und Beleidigtsein. Die Zielsetzungen gliedern
sich hierarchisch in iibergeordnete und akute Ziele, wie Selbstbehauptung,

Anerkennung oder Abreagieren, Rache ausiiben, Spal} erleben (vgl. ebd., 180).

Die Forschungsansitze von Sprenger, Treutlein, Janalik und Hanke (1984, 1985, 1989)
sowie Scheiring (1998) orientieren sich an sportpsychologischen sowie padagogisch-

psychologischen Ausfithrungen zu subjektiven Theorien und handlungsleitenden
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Kognitionen, um Lehrer- und Schiilersichtweisen zu erfassen (vgl. Wahl 1981, Groeben
& Scheele 1977). Sie nutzen methodisch eine Kombination aus den Verfahren
Stimulated-Recall und leitfadengestiitztem Interview (Strukturierter Dialog). Scheiring
(1988) schliefit daran ein Interview mittels Struktur-Lege-Verfahren an, welcher explizit
Schiilersichtweisen zu agressivem Handeln im Sportunterricht und Alltagsgeschehen
erfasst. Sprenger, Treutlein, Janalik und Hanke (1984, 1985, 1989) fokussieren primir
Lehrersichtweisen, um deren Unterrichtliches Handeln zu verbessern. Ihre Ansitze

lassen sich jedoch auch auf das Erfassen von Schiilerperspektiven tibertragen.

2.2.2 Sinn des Sports aus Schillerperspektive

Es gibt einige Studien, bei denen lediglich durch vorgegebene Items versucht wurde,
das Sportengagement von Jugendlichen zu ermitteln. Die folgenden Studien wéhlen
qualitative Herangehensweisen, um den Sinn des Schul- und Vereinssports aus der
Perspektive von Grundschulkindern (Hunger 2000) und Jugendlichen (Volkamer 1996)
herauszufinden, d.h. der Frage nach dem Sinn und dem Vergleich des Schul- und
Vereinssports aus der Schiilerperspektive nachzugehen. Die Studien befassen sich aber
mit unterschiedlichen Altersgruppen und nutzen unterschiedliche qualitative
Forschungsmethoden, um zu ihren Ergebnissen zu kommen. Hunger (2000) und
Volkamer (1996) beziehen insbesondere das auBlerschulische Sporttreiben mit ein und

vergleichen die Aussagen mit denen zum Schulsport.

Sinn des Sportunterrichts aus Schiilersicht

Untersuchungen zum ,,Sinn des Sportunterrichts aus Schiilersicht* stellt u.a. auch
Brehm (1990) vor. Er untersuchte die Sinnzuschreibungen von Schiilerinnen und
Schiilern zur eigenen sportlichen Aktivitit, bezogen auf den Schulsport und den
auBBerschulischen Sport. Er interviewt acht Schiilerinnen und Schiiler mittels
strukturierter Interviews und einer vereinfachten Struktur-Lege-Technik, um die
subjektiven Theorien zu Gesundheit und gesundheitsorientierter Lebensweise zu
erfahren. Brehm identifiziert in einer Einzelfallanalyse verschiedene Schiilertypen.
Einmal den Sport-Typ und zum anderen den Verzicht-Typ. Ersterer bewertet seine
sportliche Aktivitit als sinnvoll und gesundheitsfordernd, steht aber den
gesundheitsfordernden Wirkungen des Schulsports kritisch gegeniiber (vgl. Brehm
1990, 130). Der Verzicht-Typ hat diffuse Vorstellungen von Gesundheit, welche fiir ihn
vor allem Verzicht bedeutet. Sich-Wohlfiihlen verbindet er nicht mit sportlicher
Aktivitdt (vgl. ebd.).

Im Jahr 2000 stellten Brehm und Voitldnder eine Studie vor, bei der sie ebenfalls mittels
Struktur-Lege-Technik funf Strukturelemente des Sinns des Sportunterrichts feststellen.
Das sind Ziel- (bzw. Sinn-) Perspektiven, wie korperliches Wohlbefinden, soziale
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Zusammenhénge, sportliche Handlungsfahigkeit, Naturerfahrung und Leistungsthemen
in bestimmten Konfigurationen. Der Spaf3begriff scheint hier im Vordergrund zu stehen.
Die Ergebnisse beziehen sich jedoch eher auf aullerhalb des Schulsports erworbene

Einstellungsmuster zum Sport und weniger auf den Alltag des Schulsports.

Brehm und Voitlidngers Vorgehensweise, sich mit einem Struktur-Lege-Verfahren den
Wiinschen der Schiilerinnen und Schiiler zu néhern, ist deswegen interessant, da hier die
Moglichkeit besteht, theoriegeleitet und kriteriengeleitet die Motive, Orientierungen,
Erwartungen und Ziele der Schiilerinnen und Schiiler zum Schulsport zu erfassen, ohne

sie vor ein leeres Blatt zu setzen.

Schul- und Vereinssport aus Schiilerperspektive

Bei Volkamers (1996) Untersuchung geht es auch um die Frage, wie Lehrende sowie
Schiilerinnen und Schiiler die Unterschiede zwischen Schul- und Vereinssport erleben.
In der im Jahre 1996 durchgefiihrten Studie wurden mit 30 jugendlichen
Vereinssportlern und 28 als Ubungsleiter titigen Sportlehrern offene Interviews
durchgefiihrt.

Die Ergebnisse zeigen, dass Schiilerinnen und Schiiler im Vergleich zur Schule den
Vereinssport als positiver erleben, da hier der schulische Zwang wegfillt. Schule sei
Pflicht und der Zwang hierzu manifestiere sich in den als negativ empfundenen
Zensuren. Die Befragten nehmen im Verein die Leistung ernst, weil sie freiwillig
erbracht werde. In der Schule identifizierten sie sich mit einer unter Zwang erbrachten
Leistung nicht. Zudem erfiihren die Schiilerinnen und Schiiler im Sportunterricht
Konkurrenzkampf durch Notendruck. Sie werfen den Lehrern Desinteresse und
mangelndes Engagement vor, erkennen aber auch die erschwerten Bedingungen fiir den
Lehrer. In der pddagogischen Veranstaltung Sportunterricht herrscht laut Volkamers
Studie Zeitdruck, Ungeduld und geringe Individualisierung vor (vgl. 1996, 12). Die
Antworten der Lehrer weisen Parallelen zu den Antworten der Schiilerinnen und
Schiiler auf (vgl. Volkamer 1996, 13). Auch die Lehrer empfinden Freude am Sport nur,
wenn zielgerichtet, aber zwanglos gearbeitet wird. In Volkamers Untersuchungen
erweist sich der Zwangscharakter der Schule als roter Faden, der sich durch die

Unzufriedenheit von Lehrern und Schiilerinnen und Schiilern im Sportunterricht zieht.
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Bedeutung des Sports (unterrichtlich und auflerunterrichtlich) im Grundschulalter

Ina Hunger (2001, 2002) beschéftigt sich in ihrem Habilitationsprojekt mit der
Bedeutung von Sport im Grundschulalter. Sie fragt, wie Kinder im Grundschalter (N=
40) ihren Sport wahrnehmen und welche Bedeutungen sie ihm zuschreiben. Aulerdem
fragt sie danach, wie Kinder ihren (Freizeit-)Sport erleben und welchen Stellenwert sie
ithrer selbst gewihlten Tatigkeit beimessen und welche Funktion der Sport aus der Sicht

von Kindern hat.

Die Studie basiert auf problemzentrierten Interviews (PZI) (Witzel 1982, 1985),
Gruppengesprachen und Beobachtungen. Hunger wechselt zwischen Einzelinterviews
und Gruppengesprachen. Gruppengespréache bieten sich aus ihrer Sicht an, wenn es um
allgemeine Funktionszuschreibungen von Sport geht sowie um die von
Gruppengespriachen ausgehende Dynamik in Bezug auf Konstruktionsbemiihungen der
Kinder (vgl. Hunger 2002, 262). Einzelinterviews nutzt sie, um sich thematisch auf das
Erleben und Deuten der Sportwelt der Kinder einzulassen. Ergidnzend nutzt sie
Beobachtungen von Sportunterricht. Die Auswertung erfolgt fallbezogen anhand des
Konzeptes der Grounded Theory (Glaser & Strauss 1996).

Die Interviews wurden leitfadenorientiert angelegt, Nachfragen orientieren sich an der
Erzéhllogik der Kinder. Hunger berichtet, dass sie den Erzahlungen der Kinder teilweise
freien Lauf liel, wodurch sich eine Spontaneitit der Themenwahl durch die Kinder
ergab. Sie reflektiert die eingesetzten Methoden und beschreibt, dass die Kinder zu
einem grofen Teil zu differenzierten Stellungnahmen fahig waren und aktuelle
Erlebnisse schildern sowie narrative Impulse vertieften. Aus diesen Griinden hélt sie
qualitative Interviews mit Kindern im Grundschulalter fiir durchaus fruchtbar. Sie
beschreibt auch, dass es gilt, die kindlichen Aussagen zu hinterfragen, nachzuhaken und
verstindnisgenerierende Fragen zu stellen, besonders vor dem Hintergrund, dass
Kinder, wenn sie im Erzéhlfluss sind, Erfahrungen, Projektionen und Fiktionen

vermischen (vgl. Hunger 2000, 164).

Hunger kommt zu dem Ergebnis, dass zu den mit Sport verbundenen Bedeutungen im
Kindesalter Aussehen, Lebensgefiihl, Gesundheit, psychische Verfassung, Geld/Ruhm,
Kompetenzen gehoren (Hunger 2002, 264). Sie beschreibt, dass es sich bei diesen
Ausfiihrungen um die Verbalisierung sozio-kultureller Wissensmuster handelt, die {iber

die vermittelten Kanile verschiedener Art verbreitet werden (2001, 127).

, Auf sportliche Erfolge verweisen zu konnen, eine sportliche Figur zu
haben, das ,Bewusstsein, fiir die Gesundheit etwas zu tun’, oder der
Wunsch, spdter ein Profisportler zu werden, sind fiir Grundschulkinder

wichtige Aspekte ihres gegenwdrtigen Lebens und deuten auf einen

48



Forschungsstand

verinnerlichten sozial erwiinschten Habitus hin. (Hunger 2002, 165;
2001, 129)

Hunger findet also heraus, dass die Bedeutungszuschreibungen von Sport nicht
unbedingt die personlichen Handlungsmotive der Kinder fiir Sporttreiben wiedergeben.
Sie vermutet, dass die Kinder die sozio-kulturellen Wissensmuster verbalisieren, die
iiber verschiedene Kanile (z.B. iiber Eltern, Freunde und sekundire Sozialisation wie
Medien) verbreitet werden und von ihnen wiedergegeben werden (vgl. Hunger 2002,
265). Es zeigt sich nach Hunger auch, dass die Kinder dieses Wissen nicht nur
schlagwortartig verwenden, sondern auch differenziert begriinden kdnnen. Sie erleben
diese Funktionen von Sport auch in ithrem direkten Umfeld (z.B. Eltern). Hunger héilt
fest, dass ,, die mit Sport verbundenen Bedeutungen auch im Kindesalter eine nicht zu
unterschdtzende Relevanz haben “ (Hunger 2002, 265)

Zum Sport im Verein und in der Schule findet Hunger durch ihre Studie heraus, dass es
den Kindern, was den Vereinssport betrifft, um die Ernsthaftigkeit ihres Tuns in einem
professionellen Rahmen, um ein Ernst-genommen-Werden von ihrem sozialen Umfeld,
um ein Sich-selbst-ernst-Nehmen als Sportler und vor allem um die Abgrenzung zum
unverbindlichen Kinderspiel geht. Schulsport ist aus Sicht der Kinder hingegen eine
Veranstaltung, in der sie nicht — wie im Vereinssport — als Sportler ernst genommen
und behandelt werden, sondern nur als zu erziehende Kinder (vgl. Hunger 2002, 266).
Sport in der Schule stellt anscheinend eine willkommene Abwechslung vom sonstigen
Unterricht dar, macht viel Spal3, hat aber aus der Perspektive der Kinder mit echtem
Sport nicht viel zu tun (vgl. ebd.).

Interessant ist, dass Hunger trotz der Wahl des qualitativen Zuganges zu den Motiven
fiir das Sporttreiben dhnliche Motive herausfindet, wie sie z.B. in quantitativen Studien
durch vorgegebene Items schon herausgefunden wurden, da die Schiilerinnen und
Schiiler  offensichtlich  durch  Sozialisation und  &hnliche Effekte die
Erwachsenenperspektive wiedergeben. Inhaltlich interessant ist, dass sie dann im
Vergleich der Perspektiven auf Schul- und Vereinssport von den Schiilerinnen und
Schiilern hier weitergehende Aussagen und Meinungen der Schiilerinnen und Schiiler
durch die qualitative Herangehensweise mittels der problemzentrierten Interviews

herausfindet.
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Der Sportunterricht - eine qualitative Analyse aus Sicht der beteiligten Akteure

Im Rahmen der Schulsportstudie ,, DSB-Sprint-Studie (2006) wurde ein komplexes
Forschungsdesign gewdhlt, dass die Kombination quantitativer und qualitativer

methodischer Zugénge realisierte.

Der Fokus richtete sich nachfolgend auf die qualitative Teilstudie von Siilenbach und
Schmidt (2006), die eine Interviewstudie zur Analyse der Sicht der beteiligten Akteure
durchgefiihrt haben mit dem Titel ,, Der Sportunterricht- eine qualitative Analyse aus
Sicht der beteiligten Akteure”. Da das Fach Sport nicht an den verbreiteten
Leistungsvergleichsstudien teilnimmt und sich nicht an festgelegten Qualitétsstandards
messen ldsst, wollen StiBenbach und Schmidt den Ertrag des Sports auf eine andere
Weise hervorheben. Sie wihlten den Ansatz qualitativer Einzelfallstudien (vgl. Lamnek
2005, 289f.) mit dem Ziel, forderliche bzw. hemmende Faktoren zu identifizieren, die

zu einem sportiven Schulklima fithren bzw. es verhindern.

Es erfolgte eine systematische Auswahl (Theoretical Sampling) aus quantitativen
Ergebnissen der Studie, um darauthin die Schiilerinnen und Schiiler, Sportlehrer und
Schulleiter der ermittelten Schulen anhand von teilstandardisierten Leitfadeninterviews
und Beobachtungen zu untersuchen. Insgesamt wurden 25 Schulen mit jeweils 2
Forschern besucht und 219 Personen (davon ca. 100 Schiilerinnen und Schiiler)

interviewt.

An den Grundschulen wurden zwei Méddchen und zwei Jungen aus den Klassenstufe 4,
an den weiterfithrenden Schulen wurden jeweils zwei Méddchen und zwei Jungen aus
den Klassenstufen 7 und 9 interviewt. Diese wurden jeweils zu zweit geschlechter-
getrennt interviewt. Fiir die Auswahl der Schiilerinnen und Schiiler waren die
Sportlehrer verantwortlich, da auf diese Weise sowohl leistungsstarke als auch weniger
sportliche Jungen und Médchen einbezogen werden konnten (vgl. StiBenbach & Schmitt
2006, 231). Die Datensammlung und Datenanalyse erfolgte von Beginn an gleichzeitig,
da die Datensammlung die Hypothesenbildung begleitete. Die zentrale Methode zur
Entwicklung von Grounded Theories (vgl. Strauss & Corbin 1996) war die
vergleichende Analyse. Die Datenauswertung erfolgte mit Unterstiitzung des
Textanalyseprogamms Winmax. Der Auswertungsprozess bestand zundchst in der
Markierung des Textes aus dem Leitfaden (theoriegeleitet-deduktiv) sowie in der

begrifflichen Kennzeichnung neuer thematischer Aspekte (induktiv).

Bei der Ergebnisdarstellung erfolgt die Beschreibung einer idealtypischen Grundschule
mit sportivem Klima, und daran anschlieBend beschreiben SiiBenbach und Schmitt die
Schiilerperspektive auf Schulsport sowie die Perspektive der Sportlehrer. Als positiv
empfinden die Schiilerinnen und Schiiler den Unterschied zu den anderen kognitiven

Féachern, da der Bewegungsdrang gestillt werden kann. Auch positiv dulern sich die
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Schiilerinnen und Schiiler zum Sportlehrer, wenn die Fachkompetenz durch die
Unterrichtsgestaltung zum Ausdruck kommt. Gelungene Sportstunden eréffnen den

Schiilerinnen und Schiilern demnach

., Erfolgserlebnisse und Koénnenserfahrungen, Mitbestimmung, bieten
soviel Bewegung wie méglich und so viel Gesprdche wie notig, vermitteln
transparente  Ziele, erhalten den Spannungsgrad, bieten auch
auflergewohnliche  Sportarten,  fordern  die  Anstrengung  und
Leistungsbereitschaft* (Siisenbach & Schmidt 2006, 237).

Kiritisch betrachtet wird von den Schiilern, wenn der Sportunterricht nur einseitig auf
bestimmte Kernsportarten hin ausgerichtet ist. Sobald das Interesse und die
Lernbereitschaft der Schiiler nicht angesprochen wird und keine Erweiterung der
bisherigen Erfahrungen stattfindet, gleitet der Sportunterricht ab in eine beliebige und
belanglose Unterrichtsveranstaltung. Zur Benotung finden sie heraus, dass grundsétzlich
die Schiilerinnen und Schiiler davon iiberzeugt sind, dass auch die Sportnote fiir den
Bildungserfolg bedeutsam ist. Weniger sportlich begabte Schiilerinnen und Schiiler
machen dennoch an einigen Schulen die entmutigende Erfahrung, dass ihre
Lernanstrengungen von der Lehrperson nicht wahrgenommen und anerkannt werden,
welches zu einer negativen Haltung leistungsschwicherer Schiilerinnen und Schiiler
gegeniiber dem Fach fiihrt. Aber auch die Inflation guter Noten im Sportunterricht
mindert den Stellenwert des Faches im Ficherkanon aus Perspektive der Schiilerinnen
und Schiiler.

2.2.3 Relevante Themen und Situationen des Sportunterrichts aus
Schiilerperspektive

Inhaltlich weiter gefasst und forschungsstrategisch komplexer angelegt ist das Projekt
~RETHESIS - Rekonstruktion relevanter Themen und Situationen des Sportunterrichts
aus Schiilersicht“ der Konstanzer Projektgruppe Schulsportforschung (Klumpp &
Miethling 1998; Miethling 2000; Krieger & Miethling 2000; Miethling & Krieger 2004,
Krieger 2005). Die leitende Fragestellung richtet sich auf die Exploration situativer
Herausforderungen und Bewiltigungsweisen typischer Verlaufsmuster und priagnanter
Unterrichtserfahrungen und -erlebnisse, die den Sportunterrichtsalltag von Schiilerinnen
und Schiilern bestimmen. Die Studie folgt den Leitlinien der alltagsorientierten,
qualitativen Sozialforschung, dem Ansatz der pddagogischen Ethnographie sowie dem
forschungsmethodologischen Konzept der Grounded Theory (vgl. Miethling & Krieger
2004, 30). Inhaltlich werden verschiedene Aspekte zu relevanten Themen und
Situationen des Sportunterrichtes aus Schiilersicht in den Fokus genommen. Miethling
und Krieger (2004) fanden heraus, dass der Sportunterricht aus Schiilersicht mit sieben

ambivalenten Themen verkniipft ist: dem ,, Erleben von (Un-) Gerechtigkeit*, der
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,,gelingenden oder misslingenden Verstindigung*, dem ,, gegliickten oder fehlenden
Lehrerengagement“, den ,, kohdrenten oder konflikthaften Gruppenbeziehungen*, der
»geschiitzten oder bedrohten kérperlichen Exponiertheit®, den ,, lust- oder frustvollen

Leistungsanspriichen “ und den ,, Gefahren psychophysischer Verletzbarkeit .

Fiir alle sieben Themengebiete filhren Miethling und Krieger (2004, 55f.) einen
vertiefenden theoretischen Exkurs an. Nur zur korperlichen Exponiertheit bieten sie
keinen theoretischen Exkurs an und beziehen diese nur auf sportlich-motorischen
Aspekte. Dies ist vor dem Hintergrund der inhaltlichen Vielfalt des Sportunterrichts im
Sinne von Bewegung, Spiel und Sport nicht ganz nachvollziehbar. Zu iiberlegen wire
vor dem Hintergrund der vorliegenden Studie zum gestaltungsorientierten Unterricht,
ob das fiir die Schiilerinnen und Schiiler wichtige Thema der korperlichen Exponiertheit
gerade im  Zusammenhang von  gestaltungsorientiertem  Arbeiten  mit
Ausdrucksbewegungen relevant ist. Moglicherweise ist diese im gestaltungsorientierten
Unterricht als zentral anzusehen, besonders da es dann obligatorisch ist,
Unterrichtsergebnisse vor dem Partner, der Gruppe oder der Klasse vorzufiihren, zu

préasentieren und zu reflektieren.

2.2.4 Schilerstrategien und -taktiken im Sportunterricht

Mit ,, Schiilertaktiken im Sportunterricht befasste sich Amelsberg im Jahr 1985 das

erste Mal.

,,Schiilertaktiken benennen ein Repertoire selbstverstindlicher und fiir
Schiiler scheinbar notwendiger Handlungsmoglichkeiten im alltdiglichen
Sportunterricht, die der Durchsetzung ihrer Interessen und Bediirfnisse
dienen. " (Amelsberg 1985, 84)

Amelsberg beschreibt in ihren Ausfiihrungen finf Typen (Entzug, unerlaubtes
Engagement, Storung der Unterrichtsordnung, Rollenspiel, Nutzung von Freirdumen)
von Schiilertaktiken im Sportunterricht. Diese Taktiken weisen grundsétzlich folgende
Merkmale auf (Amelsberg 1985, 88f):

- Taktiken sind erfolgsgeleitet.

- Taktiken griinden auf Typisierungen.

- Taktiken zielen darauf, Sportunterricht ertridglich zu machen.
- Taktiken offenbaren Distanz und Widerstdandigkeiten.

Ihrer Auffassung nach verbergen Schiilerinnen und Schiiler hinter Taktiken ihre
eigentlichen Empfindungen und Handlungswiinsche. Dadurch wird die

Perspektiveniibernahme durch die Lehrperson zunehmend erschwert.
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Mit dem Titel ,, Unmotivierte Schiiler im Sportunterricht* versucht Brehm (1993) die
von Amelsberg (1995) aufgestellten Schiilertaktiken in Zusammnenhang mit
Unmotiviertheit zu iiberpriifen. Im Rahmen von Examens- und Diplomarbeiten wurden
19 Gymnasiasten der 8. Klasse zu den Kategorienrastern: /) Fluchtverhalten/Entzug, 2)
unerlaubtes Engagement, 3) Storverhalten, 4) Rollenspiel mitmachen, 5) Rollenspiel
Kasper, 6) Passivitdt, 7) dngstliches Verhalten und 8) direkter Ausdruck von Unwillen
beobachtet (vgl Brehm 1993, 155). Brehm (1993, 156) schildert, dass alle
Verhaltenskategorien beobachtet werden konnten und als tatsdchlich eingesetzte
Schiilerverhaltensweisen bestétigt werden konnen. Es konnten drei unmotivierte
Schiilerinnen und Schiiler fiir Interviews ausgewéhlt und intensiv nach den Griinden fiir
die Demotiviertheit befragt werden. Typisch fiir situative und iiberdauernde
Unmotiviertheit war Fluchtverhalten, verbunden mit Passivitdt. Die Verhaltensweisen
dngstliches Verhalten, Rollenspiel Mitmachen, Rollenspiel Kasper sowie Storverhalten
schienen dagegen eher individuelle Ausdrucksweisen von Unmotiviertheit darzustellen.
Brehm kommt zu dem Schluss, dass mehrere Grinde zum Desinteresse am
Sportunterricht beitragen und auch sportliche Schiilerinnen und Schiiler unmotiviertes
Verhalten zeigen konnen. Die Hauptursachen fiir Unmotiviertheit stellen nach Brehm
(1993, 159) der fehlende soziale Beistand durch das Elternhaus in enger Verbindung mit
der mangelnden Unterstiitzung durch den Sportlehrer und ein Bild vom sportlichem
Erfolg, dem durch ungiinstige Voraussetzungen nicht entsprochen werden kann. Zu
beméngeln ist an der Studie das forschungsmethodische Vorgehen. Dieses wurde nicht

—im Sinne der Giitekriterien qualitativer Forschung — transparent dargelegt.

Diese Uberlegungen von Amelsberg (1985) und Brehm (1993) zeigen deutliche
Parallelen zu den von Miethling und Krieger (2004) angefiihrten Sicherungsstrategien
im Sportunterricht. Wird die Alltagswelt aus dem Gleichgewicht gebracht, dann werden
laut Miethling und Krieger (2004) von den Schiilerinnen und Schiilern
Sicherungsstrategien angewandt. Als befriedigend erlebte Situationen und Erfahrungen
werden durch Sicherungsstrategien verfestigt, wihrend gegeniiber Bedrohung und
Verunsicherung bestimmte Wiederherstellungs- und Uberlebensstrategien ins Spiel
gebracht werden (Miethling & Krieger 2004, 256). Die zentrale Bedeutung der
Kernkategorie Sicherungsstrategien der Studie von Miethling und Krieger (2004) hat
zentrale Bedeutung fiir die Schiilerinnen und Schiiler im Sportunterricht. Die
Alltagswelt folgt einer rituellen Ordnung mit der Aufgabe, die eigene Identitit und
beteiligte Fremdbilder zu schiitzen (2004, 246). Vor dem Hintergrund von
psychoanalytisch orientierten Abwehrmechanismen (Gortlitz) formulieren Miethling
und Kirieger fiinf Sicherungsstrategien von Schiilerinnen und Schiilern im
Sportunterricht, die sie mit Umgehen, Umbringen/Anregen, Umgehen, Umdeuten und
Umwerten bezeichnen. Die Sicherungsstrategien und relevanten Themen (o.) sind dann
die Grundlage fiir die abschlieend formulierte Theorie der Produktiven Unsicherheit
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im Schiileralltag. Ob der Sportunterricht von den Schiilerinnen und Schiilern positiv
oder negativ erlebt wird, hdngt danach maflgeblich davon ab, wie sie sich hinsichtlich
der relevanten Themen verorten (2004, 259). Sicherung und gelungene Sicherungs-
herstellungsstrategien sind danach vor allem bei guten und bevorteilten Schiilerinnen
und Schiilern zu erwarten, Verunsicherung und misslungene Sicherungsstrategien bei
schlechten, benachteiligten Schiilerinnen und Schiilern (vgl. Miethling &Krieger 2004,
263).

Oftmals in engem Bezug zur Analyse des RETHESIS-Projektes steht die Untersuchung
von Neuberger (2006), der die Beziehungsebene zwischen Lehrern und Schiilerinnen
und Schiilern im Sportunterricht aufkldren mochte. Methodisch orientiert er sich an den
Vorarbeiten von Miethling und Krieger (2004) und Krieger (2003, 2005). Im Zuge des
Auswertungs- bzw. Kodierprozesses hat die Analyse der Schiileraussagen ergeben, dass
Tauschprozesse in den Augen der Schiilerinnen und Schiiler leitende Mechanismen
darstellen, die die Lehrer-Schiiler-Beziehung nachhaltig beeinflussen. Diese bestimmten
die Beschaffenheit und die Entwicklung der Beziehungsebene im Sportunterricht
mafgeblich. Was ,,getauscht wird, sind z.B. Investitionen der Schiilerinnen und
Schiiler, um die von ihnen erhofften Ertrdge zu erlangen. Investieren die Schiilerinnen
und Schiiler, indem sie z.B. erwartungsgeméfes und vom Lehrer erwiinschtes Verhalten
zeigen, dann erhoffen sie sich z.B. Zuwendung, Lob und Bestéitigung, Aufmerksamkeit,
Mitgestaltung, Vertrauen, weniger Druck, mehr Spal3 etc. (vgl. 271). Neuberger (2006,
272) formuliert einige Devisen, die das Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler auf der

Beziehungsebene bestimmen:

., Wenn du im Schulgeschdft gut abschneiden willst, dann musst du dafiir

etwas investieren (...).

Sei Hilfsbereit und packe iiberall dort mit an, wo sich die Gelegenheit
bietet, das bringt dir viele Pluspunkte (...).

Achte darauf, dass du nicht negativ auffdllst, sonst handelst du dir eine
Menge Arger ein (...).

Zeige nicht, wenn dir etwas nicht passt, sondern mache trotzdem gut und

interessiert mit und sorge dafiir, dass der Lehrer das auch merkt (...).

Tauschprozesse zwischen Lehrpersonen und Schiilerninen und Schiilern lassen sich
auch auf andere Unterrichtssituationen iibertragen und kénnen die Handlungsziele von
Schiilerinnen und Schiilern wesentlich bestimmen. Die von Neuberger erforschten
Investitionen der Schiilerinnen und Schiiler, welche zu bestimmten Ertridgen fiihren
sollen, welche sich auf die Lehrerhandlung, aber auch die Mitschiiler beziehen kénnen,
weisen Parallelen zu den von Amelsberg (1985) und Miethling und Krieger (2004)
beschriebenen Schiilertaktiken und Strategien auf.
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Wie bei der Analyse der Studien zu Schiilertaktiken in der allgemeinen Schul- und
Unterrichtsforschung schon angesprochen, lassen sich sicherlich einige Schiilertaktiken
und Sicherungsstrategien auch im gestaltungsorientierten Unterricht finden. Denn
Sicherungsstrategien werden als Maflnahme ergriffen, wenn die eigene Identitdt oder

die von anderen geschiitzt werden muss.

., Dieser Identitditsschutz ist dann notwendig, wenn eine Person in einen
Konflikt, beispielsweise mit dem eigenen Selbstbild und der Rolle, die von
auflen an sie herangetragen wird, gerdt.” (Miethling & Krieger 2004,
247).

Die Frage wire, ob sich die Taktiken und Strategien des allgemeinen Sportunterrricht
auf mogliche Taktiken und Strategien im gestaltungsorientierten Unterricht mit
Bewegung bzw. den Inhaltsbereich Gestalten, Tanzen und Darstellen iibertragen lassen.
Herasuzufinden wire weiterhin, ob sich hinsichtlich des Unterrichts in
Bewegungsgestaltung (vgl. Kapitel 3.2) andere bzw. weitere Strategien und Taktiken

der Schiilerinnen und Schiiler finden lassen, um im Unterricht zu bestehen.

2.2.5 Schilertypen im Sportunterricht

Das Dortmunder Projekt ,, Schiiler im Sportunterricht (SiS) (Brautigam 1998, 1999a,
1999b) hat das Ziel, die Schulsportwirklichkeit der Schiilerinnen und Schiiler aus ihrer
Sicht zu untersuchen und dazu Aussagen zu erarbeiten. Obwohl die Datenerhebung der
SiS-Studie bereits seit Ende der neunziger Jahre abgeschlossen ist, fehlt bisher eine
zusammenfassende Darstellung der Ergebnisse. Teilergebnisse wurden jedoch in
unterschiedlichen wissenschaftlichen Publikationen verdffentlicht (vgl. Brautigam
1998, 1999a, 1999b, 2003).

Brautigam versucht, mithilfe eines an die Forschungsstrategie der iterativen Heuristik
(Kubicek 1977) angelehnten Projektes zu einer Typisierung von Schiilerinnen und
Schiilern, deren Sicht auf Sportunterricht und Umgangsweisen mit Sportunterricht
(1998, 1999a) sowie zu einer Typisierung von Lehrern aus Schiilersicht (1999b) zu
gelangen. Briutigam beschreibt das permanente Wechselspiel zwischen theoretischer
Explikation und empirischer Analyse als das typische Kennzeichen eines an der
iterativen Heuristik orientierten Forschungsprogramms (vgl. Briutigam 1998, 62). Die
Erhebung der Lehrer- und Schiilersichtweisen erfolgt mithilfe offener und halb-

strukturierter Interviewverfahren.

Im Rahmen eines Zwischenberichtes versuchte Brautigam (1998), am Beispiel der
Typisierung vom begeisterungsfihigen Amateur zum abgebriihten Sportprofi die
Richtung des Projektes anzudeuten. Charakteristisch fiir die SiS-Studie sind deswegen
Fallbeispiele, die mit bestimmten Schiilernamen (Tobias, Fatma, Robin etc.) verbunden
werden. Die Schiilerinnen und Schiiler schildern hierbei individuelle Eigenarten und
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auffillige Handlungsweisen der Lehrer, sie nehmen Auslegungen und Bewertungen vor,
sie deuten an oder sprechen aus, was sie an ihren Lehrern gut oder schlecht finden. Die
Aussagen sind eine Ansammlung von Erlebnissen und Erfahrungen aus ihrem
Unterrichts- und Schulalltag.

So ndhert sich Briutigam (vgl. 1999b) am Beispiel der Schiilerin Fatma einer
Schulsportkindheit. Es ist aus der Sicht von Briutigam hier notwendig,
Schulbiographien in ihren ,,(...) differentiellen Besonderheiten und Ausprdgungen zu
verfolgen und dabei auf individuelle Prozesse kindlicher Selbstsozialisation und

eigenaktiv vollzogener Personlichkeitsentwicklung aufmerksam zu machen “(vgl. ebd.,

156).

Am Fall Robin beschreibt Brautigam (vgl. 2003, 174f.) typische Handlungsmuster im
Sportunterricht als Selber-Machen, Mit-Machen und Mist-Machen.

Die Grundziige der Studien von Bolzheim (2006) entspringen dem Dortmunder Projekt
., Schiiler im Sportunterricht“, welches Brautigam 1998 initiierte. Die Studie fragt nach
den Grundziigen von ,,Schulsport in Schiilerbiographien in Bezug auf den
Lebensweltbegriff und verfolgt gemeinsame qualitative Herangehensweisen. Zugrunde
gelegt wird vom Autor ein biographisches Rahmenkonzept. Es stehen erzdhlte
Lebensgeschichten als sprachliche Dokumente im Mittelpunkt. Es werden acht
biographische Interviews mit Schiilerinnen und Schiilern gefiihrt. Ziel der Untersuchung
ist es, mithilfe der Forschungsstrategie der iterativen Heuristik (Kubicek 1977) — vom
Einzelfall ausgehend iiber Typenbildung — eine abstrakte Struktur zur Schiilerbiographie

zu erhalten.

2.2.6 Sportlehrer aus Schiilersicht

Bréutigam (1999a und 1999b) geht in seinen Verdffentlichungen u.a. mit dem Titel ,, So
schlecht ist er auch wieder nicht“ vor allem auf die Sicht der Schiilerinnen und Schiiler
auf den Sportlehrer ein. Dazu wertet er von Schiilerinnen und Schiilern beschriebene
Situationen aus, die aus besonderen Griinden einen nachhaltigen Eindruck bei ihnen
hinterlassen haben. Mittels fokussierter Interviews wurden insgesamt 53 Schiilerinnen
und Schiiler aus den Jahrgangsstufen 5 bis 13 unterschiedlicher Schulformen beziiglich

ithrer Erfahrungen mit den Sportlehrern befragt.

Aus diesen Beschreibungen der Schiilerinnen und Schiiler filtert Bréutigam auch
ausdifferenzierte Gesamtbilder ihrer Sportlehrer, welche in einem weiteren
Auswertungsschritt auf Unterschiede und Gemeinsamkeiten hin {iberpriift und geordnet
wurden. Das Ergebnis der Vergleiche ergab eine Typologie von sechs Sportlehrertypen
(der Tyrann, der Friihpensiondr, der lockere Typ, der Handwerker, der harte Hund und
der Enthusiast) (vgl. Brautigam 1999, 103f.). Eine daran anschlieBende Frage geht in
eine andere Richtung und Bréautigam versucht zu beantworten, ob es didaktische
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Kunstfehler gibt, die das Bild der Sportlehrer pragen. Brautigam macht hier auf sechs
typische Siindenfdlle des Sportlehrers aufmerksam (vgl. 1999, 109):

1. Langweiliger Unterricht - oder: ,,macht immer dasselbe*

2. Hinwegsetzen iiber Schiilerwiinsche - oder: ,,macht nie, was wir wollen*

3. Mangelnde Fachkompetenz - oder: ,,hat keine Ahnung*

4. Mangelnde Unterrichtsorganisation - oder: ,,bringt nichts auf die Reihe*

5. Fehlendes Engagement - oder: ,,tut nichts*

6. Unangemessener Umgang mit Schiilerinnen und Schiilern - oder ,,meckert nur rum*

Brautigam empfiehlt abschlieend, die Ergebnisse seiner Studien als Ausgangspunkt fiir
Aus- und Weiterbildungsmoglichkeiten im Sinne der Sportlehrerprofessionalitit zu
sehen.

Die Angaben zur Strichprobe hitten beziiglich des Alters, Geschlechtes und der
besuchten Schulform exakter ausfallen miissen, um eine detaillierte Bewertung der
Untersuchung vornehmen zu kénnen. Fiir die Untersuchung zur Bewegungsgestaltung
aus Schiilerpersektive sollen nicht die Lehrperson, sondern die Unterrichtsmethoden
und -inhalte im Fokus stehen. Da jedoch Unterrichtsmethoden und Lehrerpersonlichkeit
in einem Zusammengang stehen, sollen diese Aspekte nicht ausgeschlossen, sondern
mitbedacht werden.

2.2.7 ,Bewegte Schule“ aus Schiulerperspektive

Zur Bewegten Schule aus Schiilersicht liegen Studien vor, die sich mit der Gestaltung
z.B. des Pausenhofs und mit den Wahrmehmungen und Wunschvorstellungen
hinsichtlich der Bewegten Schule, der Rhythmisierung des Unterrichts durch
Bewegungspausen beschiftigen. Der Schiilerperspektive auf Bewegung, Spiel und
Sport in der Bewegten Schule wurde in einer Studie von Kuhn (1997, 2003, 2004, 2007)
nachgegangen.

Die Studie verfolgt das Ziel, zu ermitteln, welche Wiinsche die Kinder selbst zu
Bewegung, Spiel und Sport in der Schule haben und wie sie sich eine Bewegte Schule
vorstellen. Das Ziel der Untersuchung sollte darin bestehen, die Argumentationsbasis
von Konzepten zur Bewegten Schule durch die Schiilerperspektive inhaltlich und
forschungsmethodisch zu erweitern. Den theoretischen Bezugsrahmen bilden drei
wissenschaftliche Zusammenhénge: Kindheitsforschung bzw. Forschung mit Kindern,
sportpddagogische Schul- und Unterrichtsforschung sowie Begleitforschung zur
Schulentwicklung (vgl. Kuhn 2003, 2). Kuhn wéhlt einen qualitativen Ansatz der
Untersuchung, da er nicht Bekanntes priifen, sondern Neues entdecken mdchte und

orientiert sich an Empfehlungen, z.B. von Heinzel (1997, 398). In einer
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Methodenkombination aus thematischer Kinderzeichnung und fokussiertem,
episodischem Interview am Bild wurden im Zeitraum von 1998 bis 2000 395 Kinder
gebeten, je drei Bilder — eines zum Klassenzimmerunterricht, eines zum Pausenhof und
eines zum Sportunterricht — zu malen. Es wurden je 32 Midchen und Jungen interviewt.
Die Stichprobe setzt sich aus Zweit- bis Sechstkldsslern aus verschiedenen Regionen
Bayerns zusammen. Die Bilder wurden inhaltsanalytisch ausgewertet und dienten als
Auswahlkriterium fiir die Interviewpartner. Die Ergebnisse der Bilderanalyse wurden in
Kategorien zusammengefasst und gruppiert. Fiinf Kategorien beziehen sich auf
traditionelle Schulsportarten, vierzehn Kategorien auf weitere Bewegungsaktivititen
und drei Kategorien auf ,,ruhige* Aktivititen. Den Darstellungen wurden eine oder
mehrere Sinnperspektiven (vgl. Kurz 1977) zugeordnet. Dabei wurden folgende
Sinnperspektiven  unterschieden:  Kénnen/Leisten,  Spiele/Spielen, ~ Wettkampf,
Geselligkeit/Gemeinschaft, Wohlbefinden/Gesundheit, Eindruck/Erfahrung, Wagnis,
Ausdruck/Gestaltung und Naturbegegnung sowie Abwechslung und Vielfalt. Bei der
Zuordnung der Perspektiven kristallisierte sich auch ein Unterschied zwischen Méadchen

und Jungen heraus.

Der Malauftrag kam nach Kuhn (2003, 10) bei den Kindern sehr gut an. Der Malbogen
erwies sich als motivierendes Basismedium fiir die Kinderzeichungen. Der Modus fiir
die Auswahl der Kinder hatte sich bewéhrt, es wurden tatsdchlich Kinder gefunden, die
reichhaltig und differenziert erzéhlt haben. Das Verfahren Interview am Bild erwies sich
als geeignete Moglichkeit, die Kinder zu ihren Wiinschen zu befragen, welches zeigt,
dass sich ein Anfangsstimulus gut einsetzen ldsst. Die Bilder dienten den Kindern als
Orientierung und trugen dazu bei, dass es sich bei den Interviews in der Regel nicht um
eine Frage-Antwort-Situation handelte, sondern tatsdchlich um episodische Interviews.
Wenn auch die Frage nach Wiinschen eine etwas andere ist als die nach der
Schiilerperspektive im aktuellen Unterrichtsgeschehen, so kann die methodische
Herangehensweise von Kuhn durchaus interessant sein fiir die hier vorgestellte Arbeit.
Kuhn wihlte die selbstgestalteten Bilder der Kinder als Anfangsstimulus fiir das

Interview.

Dieser Aspekt scheint auch fiir die Untersuchung zur Bewegungsgestaltung aus
Schiilerperspektive interessant zu sein, da selbstgestaltete Bewegungen mittels
Videoaufnahmen als Anfangsstimulus eingesetzt werden konnten, um die Sichtweisen

der Schiilerinnen und Schiiler in der Gestaltungssituation zu erfassen.
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2.2.8 Zusammenfassung

Mit der sogenannten Alltagswende in der sportpddagogischen Forschung etwa zu
Beginn der 80er Jahre nehmen Rekonstruktionen des AlltagsbewuBtseins und der
Handlungsroutinen von Sportlehrern ihren Ausgang (vgl. Sprenger, Hanke, Janalik &
Treutlein 1984, 1985, 1989). Demgegeniiber entwickelte sich  das
Untersuchungsinteresse an der Schiilerperspektive des Schulsportalltages mit einiger
Verzogerung (vgl. u.a. Amelsberg 1985, Stahl 1985, Briutigam 1994). Es lassen sich
unter diesem Punkt mehrere Arbeitsgruppen zusammenfiigen, welche zu
unterschiedlichen Zeiten an dhnlichen Fragestellungen gearbeitet haben und teilweise zu
dhnlichen Ergebnissen kamen.

Der aktuelle Forschungsstand zeigt, dass die Schiilerperspektive auf Bewegung, Spiel
und Sport in der Schule mit unterschiedlicher Fragestellung und Forschungs-
methodologie angegangen und auf das gesamte inhaltliche Spektrum des Sports in der
Schule und des Sportunterrichts bezogen wurde (vgl. u.a. Miethling & Krieger 2004,
Kuhn 2007). Fiir das hier vorgestellte Forschungsvorhaben ldsst sich daraus
schlussfolgern, dass zum einen eine Fokussierung auf ein Bewegungsfeld bzw. den
Lernbereich Bewegungsgestaltung und das Thematisieren von Schiilergedanken und -
gefiihlen interessante Perspektiven auf den Unterricht erfahrbar machen kénnten. Zum
anderen ldsst sich aus den theoretischen Zugingen der Studien herausfiltern, dass sich
der Schiilerperspektive mittels kognitionspsychologischer, handlungstheoretischer und
pridagogisch-psychologischer Theorien z.B. subjektive Theorien, handlungsleitende
Kognitionen (vgl. u.a. Groeben et al. 1988) gendhert werden kann. FEinige der
vorgestellten Studien zeigen geeignete Untersuchungsverfahren zur Erfassung der

subjektiven Sichtweisen auf. Eine Gegeniiberstellung erfolgt in Kapitel 4.3.
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2.3 Tanz in Schulen und Tanz- und Theaterunterricht aus
Beteiligtenperspektive

Innerhalb der folgenden Ausfiihrungen sollen die zentralen Ergebnisse ausgewdhlter
empirischerr Forschungsarbeiten zum gestaltungsorientierten Unterricht zusammen-
getragen werden, um deren Bedeutung beziiglich der hier vorgestellten Untersuchung
herauszustellen. In die Analyse werden ausschlielich veréffentlichte Arbeiten einbezo-
gen, Qualifikationsarbeiten der ersten Ausbildungspahse (Diplom- oder Examens-

arbeiten) werden nicht einbezogen.

60



Forschungsstand

Tabelle 3: Synopse von Studien zu Tanz in Schulen und Tanz- und Theaterunterricht aus Beteiligtenperspektive

Thema/ Theoretische Untersuchungs- Stichprobe/ Schul- Alter/
Autor/en Jahr . . Auswertung 3
Fragestellung Beziige design Geschlecht form Klasse
Quinten 1994 Bewegungsselbstkonzept und | Handlungstheorie Explorationsstudie qualitative N= 15, Uni- Ca.
seine handlungsregulierende (Nitsch 1986) (problemzentrierte Inhaltsanalyse 11 Student- versitat 19-25
Funktion. Theoretische und Interviews), (Mayring 1990), | .
empirische Studie am Beispiel Einzelfallanalysen Grounded innen, Jahre
Bewegungslernen im Tanz. (offene Interviews mit | Theory (Glaser | 4 Studenten
E . . dialogischen und & Strauss 1984)
rlernen von tanzerischen .
i narrativen
Ejewr?gun%en Uber Vor- und Gesprachstechniken
achmachen aus -
Studierendenperspektive. nach Schiitze 1977)
Kirsch 2004 Im Tanz die Sinne erfahren. Identitats- Handlungs- Triangulation, 12 Uni- Ca.
Beeinflussung von psychologische bzw. | forschung, ualitative Sportstudent- | versitat 19-25
Selbstakzeptanz, Identitdtsdynamische | standardisierte ?nhaltsanal e innen
Selbsteinschatzung, Aspekte- (Nitsch Fragebdgen (Mayrin 13)/96) Jahre
koérperliches Wohlbefinden, 1986), bewegungs- (Frankfurter ynng
psychische Gesundheit durch | padagogische- und Kérperkonzeptskalen
tanzpadagogische anthropologische (FKKS) nach
MalRnahmen Aspekte von Tanz, Deusinger 1998),
insb. Gesundheit Fragebogen | & Il
und psychisches und | (Erfassung des
physisches korperlichen
Wohlbefinden (u.a. Wohlbefindens),

8 Zu den Abkiirzungen der Schulformen: GS= Grundschule; HS= Hauptschule; GY= Gymnasium; MG= Montessori Grundschule; Sek.I= Sekundarstufe I, Sek. [I= Sekundarstufe
IT, BS= Berufsschule, SuS= Schiilerinnen und Schiiler, UL= Ubungsleiter
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Becker 1994)

Tanztagebicher zur
Erfassung qualitativer
Innensichtdaten

Larson & 2007 Emotionale Erfahrungen und Emotionale Interviews (SuS, Grounded N=73 High 14-17
Brown Entwicklungen in einem Intelligenz (Baker Lehrende, Eltern), Theory (Strauss | Interviews, 10 | School Jahre
theaterpddagogischem 1968; Salovey & Beobachtungen & Corbin 1998) | SuS; n=17

Schulprojekt Sluyter 1997, (Lénge = 6 Monate) Interviews mit
Goleman 2006) 9 Lehrenden,
n=14
Beobachtun-
gen, 2
Interviews mit
Eltern
Bond & 2007 Motivation und Engagement Csikszentmihalyi’ s Zusammenfihrung k.A. Gesamt- GS- 3-18
Stinson im Tanz, Erfahrung von flow theory (2000) von Gemeinschafts- material von High Jahre
Kleinkindern und Schilern mit | u.a. projekt ca. 700 School

Anstrengung im Tanz

(multi-modal Data)

a) Videographierte
Klassen,
Beobachtungen,
Gesprache,
Zeichnungen (young
children);

b) Tiefeninterviews
und Beobachtungen
(middle-high-school
students)

(Kindern und
Jugendlichen)
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Probst 2008 Einsatz des Asthetische Aktionsforschung Einzelanalyse 20 SusS, GS 1. KI-
Bewegungstheaters als Bildungstheorien nach Altrichter & (Lamnek), 7 Schiiler- asse
methodisches Mittel im (Baumgarten 1750; Posch (1998), Grounded innen
Deutschunterricht zur Welsch 1998; (teilnehmende Theory (Strauss ’

Vermittlung leiblich — Cassierer 1996, Beobachtung, & Corbin 1996) | 13 Schiiler
asthetischer Langer 1979) Videographie und
Aneignungsprozesse im Interviews,
Kontrast zu kognitiven symbolische- und
Aneigungsprozessen fokussierte
Interviews,
Tagebiicher)
Bartz & 2008 fF ragets.te”uggeln dffr dgiefir | KA Explorationsleitfaden | quantitative und | Studie zur GY, 5.-9.
Kosubek dqrma lven Evaluation, die fur . fur tiefer gehende qualitative Schiilersicht: GS, HS,
ie konkrete Projekt- Evaluations- und . . Klasse
. . mindliche Interviews | Verfahren (k.A.) " MG
steuerung von unmittelbarem Begleitforschung mit ausaewshiten 161 Schiler-
Nutzen sein kénnen, Ges ré?:hs artnern fragebdgen,
grundlegende Probleme der Gru P endis?kussion’ 26 Face-to-
Relevanz von Tanz in (Fol?u?s rupbe + Face-
padagogischen grupp Interviews

Zusammenhangen (Akzeptanz
von Tanz, von Tanzunterricht
und von Tanz als Schulfach)

Tanzdozenten),
standardisierter
Personlichkeits- und
Kompetenztest,
Audio-Tanz-
Tagebuch
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2.3.1 Erlernen von tanzerischen Bewegungen aus
Studierendenperspektive

Die Ergebnisse der empirischen Untersuchung von Susanne Quinten (1994) zum
Bewegungslernen von Studierenden im Tanz weisen darauf hin, dass Lernende sich mit
den sozialen Bedingungen, insbesondere mit dem Présentationscharakter der Lern-
situation im Tanz, auseinandersetzen. Dabei werden z.B. Mitlibende und die Lehrperson
als potentielle Zuschauer verstanden. Aus den Ergebnissen der ersten beiden Untersuch-
ungsetappen wurde geschlossen, dass Selbstkonzepte der Lernenden den Bewegungs-
lernprozess wesentlich mitgestalten. Dabei geht es vor allem darum, dass, je nach
Situation und Person, prasentative Elemente den Lernprozess erleichtern oder nicht.
Priasentationssituationen konnen zudem die Selbstaufmerksamkeit erhohen, wodurch
Quinten einen Aufmerksamkeitswechel von der Bewegungsaufgabe hin zur eigenen
Person feststellt (1994, 181). Zu den Bewiltigungsstrategien von Présentations-
situationen im Unterrichtsgeschehen zdhlt Quinten kognitive und motorische

Mafinahmen, welche sich durch
- das Ignorieren des Beobachters,
- den Fokuswechsel,
- die Umdeutung der Prasentationssituation in eine Lernsituation,
- die Kontrolle des Blickverhaltens,
- die Anderung der Raumrichtung und
- die Reduzierung der Bewegungsintensitét dullert (vgl. ebd., 189).

Quinten nutzt ein handlungstheoretisches Rahmenmodell in Anlehnung an Nitsch
(1986) und lasst identitditsdynamische Aspekte einflieBen, da diese den
Untersuchungsbereich des Tanzens wesentlich bestimmen. Der von Quinten
vorgenommene Differenzierung der subjektiven Situationsdefinition der Studeirenden
beim Nachmachen von tdnzerischen Bewegungen in Effizienz- (Konnens) und
Kongruenzaspekte  (Stimmigkeit/Identifikation) kann fiir die vorliegenden
Untersuchung relevant sein. Moglicherweise liefe sich feststellen, ob und wie in
verscheidenen Phasen von Gestaltungsprozessen diese Aspekte auch fiir jlingere

Schiilerinnen und Schiiler eine bestimmende Rolle spielen.

2.3.2 Engagement beim Tanzen aus Schiilerperspektive

In der britischen Zeitschrift Research in Dance Education ist ein Beitrag zu finden, der

sich mit der Schiilerperspektive auf Tanz beschéftigt und versucht, der Bedeutung von
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Engagement und Motivation von Kindern sowie Schiilerinnen und Schiilern

verschiedener Altersstufen im Tanz naher zu kommen.

Karen E. Bond (Temple University/Philadelphia) und Susan W. Stinson (University
North Carolina/Greensboro) sammelten in ihrer explorativ angelegten Studie mit dem
Titel ,,It’s work, work, work: young peoples experiences of effort and engagement in
dance” die Aussagen von Kleinkindern und Jugendlichen zu den Erfahrungen mit

Engagement im Tanz (vgl. 2007, 155).

., As dance educators and researchers, we have long been committed to
understanding how young people exprience dance and what it means to
them, and to bringing their voices into professional discourse. (Bond &
Stinson 2007, 156)

Sie fragen nach der Bedeutung von harter Arbeit (hard work) im Rahmen von

Tanzunterricht.

Die von ihnen publizierten Ergebnisse sind Teil eines Gemeinschaftsprojektes. Die
ersten Analysen behandeln besondere Erfahrungen im Tanz (Bond & Stinson 2001); die
hier vorgestellte Studie nimmt den Aspekt der harten Arbeit und des Engagement und
der Motivation in den Blick. Und schlieBlich soll eine Verdffentlichung zu dem Thema
Beziehungen (relationships) im Tanz folgen. Die Autorinnen schildern, dass sie die
Analysen nicht mit einem detaillierten Blick auf theoretische Phdnomene begonnen
haben, sondern theoretische Aspekte aus der Literatur erst aufgenommen wurden, als
diese ,auftauchten. Ein Literaturiiberblick zu entdeckten Phdnomenen erfolgt
deswegen auch erst im Anschluss an die vorgestellten Erfahrungen der Kinder und
Jugendlichen. Thre thematische Analyse fokussiert die Erfahrungen dieser mit harter
Arbeit im Tanz. Sie berichten von Angsten, wenig Selbstvertrauen und Unvermdogen,
mit den Anspriichen im Unterricht umzugehen. Dieses duflert sich zusammenfassend in
den Schlagworten (vgl. Bond & Stinson 2007, 158):

- It’s too hard or it’s too easy (Viele Kinder und Jugendliche realisieren, dass

Tanz zu schwierig ist oder mogen den Aufwand nicht.)

- I'm afraid (Angst scheint die grofften Hemmungen auszuldsen und wirkt sich
negativ auf das Engagement im Tanz aus, besonders wenn von anderen eine

Bewertung erwartet wird.)

- I'm not good enough (Tanz nicht zu mdgen hat mit mangelnden Fahigkeiten zu
tun; diese Kinder und Jugendliche bringen Frustration iiber Misslingen und

Zielverfehlung zum Ausdruck.)

- It doesn’t matter how hard I try (Die meiste Anstrengung scheint nicht genug zu
sein, und die Leistung limitierenden Faktoren scheinen auBer Kontrolle zu

geraten.)
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- I'm trying too hard (Der Wunsch, besser zu werden, kann auch einen negativen
Einfluss haben; zu viel zu geben, kann auch erfolglos machen.)

Auf der anderen Seite gibt es auch Erfahrungen, die hohes Engagement dokumentieren
(Bond & Stinson 2007, 161):

- Get serious (Die Kommentare der Kinder und Jugendlichen zeigen auf, dass
viele Qualitdten Erfolg im Tanz bestimmen. Sie scheinen Tanz zu /ieben, wenn
sie Befriedigung und Bedeutung, Herausforderungen und Erfiillung empfinden.)
(ebd., 162)

- I love to dance! (Kinder und Jugendliche mit Beeintrachtigung beziiglich des
Sehens und Horens schildern beim Gruppentanzen Freude, wie ,, Dance is for
me, cause I don’t like nothing else (U)“ (ebd., 163). Dabei mag eine emotionale

Verbindung beim Tanzen eine totale Hingabe hervorrufen.)

- I love a challenge! (Je hoher die Herausforderung im Tanz, desto hoher das
Engagement. Viele Kinder und Jugendliche beschreiben die korperlichen
Herausforderungen im Tanz im Zusammenhang mit hoher Motivation.
Beispielsweise scheint auch Improvisation hérter zu sein als Techniktraining, da
man kreativ denken muss.) (ebd., 168)

- It’s like I'm my own boss — I set my own standards (Autonomie und das Gefiihl
der Kontrolle sind relevante Themen. Sie setzen ihre eigenen Ziele und
Standards fiir Erfolge. Manchmal wird auch der eigene Standard im Sinne von

doing my best gesetzt.)

- I'm good at it (Jingere Kinder beschreiben eine positive Selbstbeurteilung. Das
Gefiihl der Beherrschung scheint freudvoll zu sein.) (ebd., 171)

It’s not that simple ist die Schlussfolgerung der beschriebenden Analyse der Aussagen
der Kinder und Jugendlichen. Bond und Stinson schlussfolgern, dass Klassifikationen
der Kinder und Jugendlichen in harte Arbeiter, faul, dngstlich oder selbstbewusst,
interessiert oder uninteressiert an Tanz problematisch sei (ebd., 172). Denn wahrend
einige Freude an harter Arbeit im Tanz empfinden, zeigt sich aber auch, dass diese
Freude nicht alle teilen. Denn schlussendlich fanden sie heraus, dass sich Tanz nicht
besonders von anderen Schulfdchern zu unterscheiden scheint beziiglich Motivation und
Engagement. Zudem fanden sie Parallelen zu ihren Daten und allgemeinen
Motivationstheorien. Sie diskutieren die Notwendigkeit, immer ,Alles geben zu
miissen/sollen* oder , nur in diese Aufgaben investieren zu sollen, in die man sein
Bestes geben will?* (ebd., 177). Bond und Stinson erhoffen sich in einer
anschlieBenden Analyse unterstiitzende oder nicht-unterstiitzende Informationen aus
sozialen- und Umwelteinfliissen, welche gebraucht werden, um sich im Tanz zu

engagieren.

66



Forschungsstand

Die von Bond und Stinson (2007) zusammengestellten schlagwortartingen Statements
der Kinder und Jugendlichen geben interessante Perspektiven auf Tanzunterricht
wieder. Die daraufhin folgende Beschreibung verschiedener Studien mit thematischer
Ausrichtung hinsichtlich flow (Czikszentmihalyi 2000; Lazaroff 2001), (intrinsische)
Motivation (Lepper & Henerlong 2000), Lernen, die Role der Emotionen in Bezug auf
Lernen und Motivation (u.a. Damasio 1999 Kytle 2003), stellt eher eine
Uberblicksartige Zusammenstellung dar. Die theoretischen Analysen werden nur
ansatzweise mit den Schiilerstatements in Verbindung gebracht. Beispielsweise bringen
sie die Aussage ,,I love to dance” in Zusammenhang mit Emotionalen Aspekten und
personlichen Interessen. Bond & Stinson beschreiben aber auch, dass ihre Studie zu
diesem Zeitpunkt noch nicht abgeschlossen ist und eine Art Zwischenbericht darstellt,
da weiterfithrende Analysen geplant sind. Hinsichtlich der Methodik ist ein qualitativer
Charakter der Studie feststellbar, jedoch werden keine Aussagen zu verwendeten
Auswertungsverfahren gegeben.

2.3.3 Wohlbefinden beim Tanzen aus Studierendenperspektive

Kirsch (2005) hatte sich zum Ziel gesetzt, die Beeinflussung der Selbstakzeptanz und
Selbsteinschdtzung von Studentinnen durch Einflussnahme tanzpéddagogischer
Prinzipien und Bedingungen zu untersuchen. Das leitende Untersuchungsinteresse ist
es, den Nachweis zu erbringen, dass durch tanzpadagogischen Einfluss die
Korpereinstellung des tanzenden Menschen verdnderbar ist und vor allem sein
korperliches Wohlbefinden ansteigen kann (vgl. Kirsch 2005, 17). Es geht ihr um die
Beantwortung der Frage, auf welche Art und Weise gerade der Tanz und die
Tanzerziehung einen Einfluss auf die Personlichkeitsstrukturen nehmen sowie um die
Frage der Auswirkung sportlicher Aktivitdt auf Variablen der psychischen Gesundheit
und das korperliche Wohlbefinden (vgl. Kirsch 2005, 31).

Sie stellte sich die Aufgabe, die Bedingungen eines Tanzunterrichtes, unter denen es
thren Annahmen zufolge zu positiven Selbsteinschitzungen kommt, zu konkretisieren.
Die Parameter der Untersuchung entstammen aus verschiedenen theoretischen Ansétzen
der identitdtspsychologischen, bewegungspidagogischen und anthropologischen
Diskussion. Der Schwerpunkt ihrer Untersuchungen liegt auf der Einstellung des
Individuums zu seinem Korper, dem Korperkonzept, und auf dem damit

zusammenhdngenden Aspekt des kérperlichen Wohlbefindens (vgl. Kirsch 2005).

Kirsch (2005) kann in ihrer Studie bestdtigen, dass sich die Selbsteinschitzung der
Tanzenden (hier auch Studierenden) beziiglich ihrer FEinstellungen zum Korper
verbessert. Kirsch versucht, Grundsitze fiir die Durchfiihrung von tanzpddagogischen
Konzeptionen — unter der Zielsetzung der Verdnderung von Personlichkeitsstrukturen —
durch die Ergebnisse und das Theoriegeriist der Arbeit herzuleiten (vgl. Kirsch 2005,
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313). In den Teilergebnissen findet Kirsch heraus, dass insbesondere die methodisch
deduktiven und imitativen Verfahren, welche neben kreativen Verfahren verwendet
wurden, das korperliche Wohlbefinden positiv beeinflussen. Sie bezieht sich hier auch
auf vorgegebene Entspannungstechniken, die im Unterricht Einsatz fanden (vgl. Kirsch
2005, 303f.).

Interessant fiir die hier vorgestellte Untersuchung ist auch, dass die von Kirsch
eingesetzten Verfahren eine unterschiedliche Gewichtung erhielten, die es ermdglichte,
sowohl qualitative als auch quantitative Daten zu einer sich erginzenden
Ergebnissichtung heranzuziehen. Die qualitativen Instrumentarien, besonders das
Tagebuch, erhielten im Untersuchungsprozess einen iibergeordneten Stellenwert; denn
grundsitzlich stellt Kirsch fest, dass zur Uberpriifung einer Verinderung kérperlicher
Einstellungen und Korperkonzepte die qualitative Erhebung der Innensichtdaten
aussagekriftiger und préziser war als die quantitativen Methoden. Kirsch reflektiert
nicht, dass sie selber die Untersuchungsgruppe im Sinne der Handlungsforschung

unterrichtet und somit als forschende Lehrende an das Thema herangegangen ist.

2.3.4 Begleitforschung von Tanz und Theater in Schulen unter
Einbeziehung der Beteiligtenperspektiven

Emotionale Aspekte und Entwicklungen im Rahmen eines High-School Theater-
Projektes in den USA

Reed W. Larson und Jane R. Brown (University of Illinois/USA) haben eine
Untersuchung zu Bedeutungen und Wirkungen des Theaterspielens durchgefiihrt (vgl.
Larson & Brown 2007). Die Studie erfolgt mittels eines qualitativen Forschungsdesigns
nach der Grounded Theory. Interviews mit Schiilerinnen und Schiilern sowie
Lehrkrédften bilden {iber drei Monate die Basis der Datenerhebung. Es wurden 5
Schiilerinnen und 5 Schiiler alle 14 Tage nach ihren Erfahrungen, Problemen,
Lernergebnissen usw. befragt. Die Ergebnisse zeigen ein detailliertes Bild der von den
Schiilerinnen und Schiilern erlebten Lernfortschritte und -inhalte vor dem Hintergrund
der von ihnen identifizierten drei soziodkologischen Lagen community surround,
internal programm culture und emotional experiences. Das Theater bietet vor dem
Hintergrund der spezifischen Programmkulturen besondere kulturelle Werkzeuge
(cultural tools, vgl. Rogoff 2003) an. Die Forscher nehmen die emotionalen Aspekte
bzw. emotinale Intelligenzen in den Blick. Die Analysen zeigen, dass es stetig
wiederkehrende Arten emotionaler Beteiligung gab, die als Erfahrungsfelder fiir diese

Qualitdten gelten konnen:
- Disappointment with casting (Unzufriedenheit mit der Rollenzuweisung),

- Satisfaction and elation from doing well (Befreiung durch Erfolg, z.B. durch die
fehlerfrei gesprochene Rolle),
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- Anger and stress with interpersonal obstacles (Arger und Stress durch

Zeitdruck, das Theaterstiick rechtzeitig fertig zu haben),

- Anxiety and stage fight (Angst und Frustration vor Beginn der 6ffentlichen
Auffiihrung aufgrund von Blackouts),

- The long-term arc of emotion (Euphorie nach gelungener Prasentation).

Die Interviewbeispiele bringen die Sichtweisen der Schiilerinnen und Schiiler des
Theaterprojektes auf den Punkt. Die emotinalen Aspekte werden vor ihren
Lernerfahrungen herausgestellt und bieten eine geeignete Orientierung zur
Systematisierung der subjektiven Sichtweisen der Schiilerinnen und Schiiler wihrend
des Prozesses des Theaterprojektes. Die Autoren erheben durch die geringe Zahl an
interviewten Schiilerinnen und Schiilern keinen Anspruch auf Reprisentativitit und

betonen, dass die Ergebnisse nur beziiglich des Projektes einzuschétzen sind.

Akzeptanz von Take-off Junger Tanz Diisseldorf/NRW

Die Begleitforschung und Evaluation zu Take-off, einem vom Tanzplan Deutschland
geforderten Programm in Diisseldorfer Schulen, wird vom erziehungswissen-
schaftlichen Institut der Heinrich-Heine Universitit Diisseldorf durchgefiihrt (Barz &
Kosubek 2008). Die umfassende Evaluation versucht, wesentliche Projektdimensionen
und grundlegende Probleme der Relevanz von Tanz in pddagogischen
Zusammenhdngen auf der Basis empirischer Erhebungen zu erfassen. Barz und
Kosubek beschreiben die auf flinf Jahre angelegte Projektlaufzeit von Take-off als ein
ideales Forschungsfeld, ,, weil hier in fiir die BRD einzigartiger Weise mit der
Implementierung einer kiinstlerischen Ausdrucksform in pddagogische Kontexte
experimentiert werden kann‘ (2008, 23). Barz und Kosubek beziehen sich in ihren
Evaluations- und Begleitforschungsaktivititen auf Schiilerinnen und Schiiler, Eltern,
Tanzdozentinnen- und dozenten, Lehrerinnen und Lehrer, Schulleiterinnen und
Schulleiter sowie auch auf Personen des Projektumfeldes. Erhoben wird die
Wahrnehmung, Akzeptanz und Bewertung des Tanzunterrichtsgeschehens sowie die
Teilhabe an tanzkiinstlerischen Produktionen und Projekten. Barz und Kosubek
beschreiben, dass sie die ,,Wege und Formen, wie Tanz sich in der schulischen
Wirklichkeit etabliert, welche Auswirkungen auf subjektiv-persénlicher, aber auch auf

institutioneller Ebene wahrgenommen werden “ untersuchen wollen (2008, 23).

Es werden schriftliche Befragungen fiir grof3ere Représenativstichproben entwickelt als
auch Explorationsleitfiden fiir tiefer gehende miindliche Interviews mit ausgewéhlten
Gespriachspartnern. Es  wurden  Gruppendiskussionen mit Tanzdozenten und
Choreographen durchgefiihrt, die in den Projekten eingesetzt waren. Eine kleine Gruppe

von Schiilerinnen und Schiilern wurde mit einem aufnahmefdhigen mp3-Player
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ausgestattet, auf dem sie in Form eines Audio-Tanz-Tagebuches jeweils direkt nach
dem Tanzunterricht liber ihre Eindriicke, Empfindungen und Beobachtungen berichten
konnten. Die Ergebnisse dieser — nach ihren Aussagen — noch nicht oft eingesetzten
Methode des Audiotagebuches wurden allerdings bis 2010 noch nicht ausgewertet (vgl.
Barz & Kosubek 2008, 24). Die Autoren fragen nach vielen Sichtweisen; hier soll nun
die Untersuchung von Take-off aus der Sicht der Schiilerinnen und Schiiler

herausgefiltert werden.

Die Daten beziehen sich auf 161 Schiilerfragebdgen unterschiedlicher Schularten und
Altersstufen (3.-10. Klasse), die im Rahmen der Sommerevaluation von 2007 erhoben

wurden.

Der Inhalt der Fragebogen umfasste die Dimensionen:

soziodemographische Daten,
- Vorerfahrung der Schiiler im Tanzunterricht,
- Bewertung des Tanzunterrichtes und der Tanzdozenten,

- Zukunftsdimensionen (Aspekte: zukiinftiges Interesse am Tanz, Tanz als

,hormales Schulfach®),
- Préferenz von Stilrichtungen.

AulBlerdem gehen 26 Face to Face-Interviews in die Auswertung ein (Barz & Kosubek
2008, 108). Die Fragen der Interviewleitfiden umfassen die Dimensionen
Tanzbiographie und Tanzvorlieben, Motivation und Erfahrungen mit dem
Tanzunterricht, den Mitschiilern und den Dozenten, Unterrichtsgestaltung,
Organisatorisches und Didaktisches, Gender und Interkulturalitit (ebd., 109). In den
Interviews waren die Schiilerinnen und Schiiler aufgefordert, die Bereiche in ihrem
Lebenslauf zu benennen, durch die sie mit Tanz in Beriihrung gekommen sind, und sie
sollten ihre ,Lieblingstanzart“ nennen. Die Ergebnisse zeigen, dass sich die
Tanzbiographien und auch die Tanzvorlieben schulformiibergreifend dhneln (vgl. Barz
& Kosubek 2008, 111). Die Ergebnisse der Interviewstudie wurden dann von Barz und

Kosubek in die Ergebnisdarstellung der Fragebogenergebnisse eingeflochten.

Die Autoren schildern auch, dass aus der Interviewstudie hervorgeht, dass die
Schiilerinnen und Schiiler die Einschitzungen und Beurteilungen von Tanz teilweise
nur aus threm Umfeld aufgreifen, ohne zu wissen, was sie genau damit meinen (vgl.

ebd.).

Um zu erfahren, was Schiilerinnen und Schiiler mit Tanzen assoziieren, wurden sie

I3

aufgefordert, den Satz , Tanzen ist fiir mich...” mit ihren eigenen Worten zu
vervollstdndigen und so ihre Gedanken und Gefiihle unmittelbar auszudriicken. Die

Antworten wurden kategorisiert und nach positiven, neutralen und negativen
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Assoziationen differenziert. Die Antwortkategorien reichen iiber Spafs, gefolgt von

wichtig, Bewegung und Leidenschaft bis hin zu Ausdrucksform, nicht so toll, unwichtig.

Um deutlich zu machen, was sich hinter den Assoziationen verbirgt, sollten anhand der

Assoziationen Leidenschaft und Gefiihlsausdruck Beispiele genannt werden.

Unter ,,ganz toll, meine Leidenschaft“ wurde etwa ,,Etwas sehr wichtiges, denn Tanzen

und Singen gehoren zu meinem Leben “ verstanden.
Unter Gefiihlsausdruck wurde geschildert:

., Was da, wo ich meine Wut rauslassen, kann mein Leben, eine Befreiung
von schlechten Gedanken, ein Ausgleich, wenn ich Stress habe oder
schlechte Laune, dann dreh ich die Musik auf und tanze.” (Barz &
Kosubek 2008, 128).

Die Erfassung des Tanzprogrammes Take-off aus der Perspektive der Schiilerinnen und
Schiiler bleibt trotz der angekiindigten Tiefe eher oberflichlich, da sehr viele Aspekte
angerissen und nicht tiefergehend und theoriegeleitet analysiert werden. Von der Studie
konnen einige Aspekte fiir die hier vorgestellte Untersuchung interessant sein. Der

Bedeutung der von Bartz und Kosubek hervorgehobenen ,, vielen dsthetischen Fragen*

(vgl. Bartz & Kosubeck 2008, 121) wurde imgrunde nicht nachgegangen.

2.3.5 Zusammenfassung

Erst ab den 1990er Jahren wurden erste empirische Untersuchungen zu Gestalten,
Tanzen und Darstellen im Rahmen der deutschsprachigen Sportpddagogik und
Sportpsychologie durchgefiihrt (vgl. Neuber 1998, Quinten 1994). Empirische
Untersuchungen des gestaltungsorientierten Unterrichts durch Bewegung und Tanz
finden im Sinne der Unterrichtsforschung auch bis heute nur in vereinzelten Ansétzen
und damit in sehr kleinem Rahmen statt. Bécker spricht auch davon, dass die
tanzpddagogische Unterrichtsforschung noch ,,in den Kinderschuhen* steckt (vgl.
Bécker 2008, 170). Zur expliziten theoriegeleiteten empirischen Erforschung der
Schiilerperspektive auf Gestalten, Tanzen und Darstellen in der Grundschule bis
weiterflihrenden Schulen lassen sich kaum Forschungsarbeiten auffinden (vgl. Barz &
Kosubek 2008). Die Studien zur Erfassung von Studierendenperspektiven geben einige
theoretische Orientierungen (vgl. u.a. Quinten 1994, Kirsch 2005). Einige fiir die hier
vorgestellte Untersuchung relevante Aspekte zur Untersuchung der Sicht der Beteiligten
schwingen aber auch in den analysierten Untersuchungen zu Kinder und
Jugendlichenperspektiven auf Tanzunterricht, und der Studie zum emotionalen Erleben
im Rahmen eines High-School Theaterprojektes mit. Im Besonderen sind hier die
beiden Verdffentlichungen aus dem US-amerikanischen Raum zu nennen (vgl. Larson
& Brown 2007; Bond & Stinson 2007).
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2.4 Fazit zum Forschungsstand

Zusammenfassend bleibt festzustellen, dass die Erforschung der Schiilerperspektive im
Unterrichtsgeschehen spétestens seit der sog. Alltagswende wiederholt nachdriicklich
gefordert wurde und sich bis heute weiterentwickelt hat und kein Forschungsdesiderat
geblieben ist. Das Thema Schiilerperspektive ldsst sich im Rahmen der allgemeinen
Schul- und Unterrichtsforschung als auch in der sportpddagogischen
Unterrichtsforschung und ansatzweise in der tanzpadagogischen Unterrichtsforschung
finden und kennzeichnet ein nicht leicht zu {iberschauendes Feld. Das liegt nicht nur an
den inzwischen vielfiltigen Forschungsmethoden und Methodologien, die Unterricht
mittels quantitativer und qualitativer Verfahren, aber auch mitilfe von Handlungs- und
Aktionsforschung’ erhellen mochten. Auch die theoretischen Grundlagen und die
verwendeten Begrifflichkeiten entstammen verschiedenen Bezugswissenschaften.

Die Analysen des Forschungsstandes zeigen auf, dass die Untersuchung zum
gestaltungsorientierten Unterricht Forschungsneuland betritt. Fiir das hier vorgestellte
Forschungsvorhaben ldsst sich schlussfolgern, dass eine Fokussierung auf den
Inhaltsbereich Gestalten, Tanzen und Darstellen und das Aufdecken von
Schiilerperspektiven interessante Perspektiven auf den Unterricht erfahrbar machen

konnten.

Die Analyse des Forschungsstandes zur Untersuchung der Schiilerperspektive deckte
unterschiedliche theoretische und forschungspraktische Herangehensweisen an die
Schiilerperspektive auf. Es ergeben sich folgende Konsequenzen fiir die Untersuchung

der Schiilerperspektive auf gestaltungsorientierten Unterricht:

- Das, was unter der Schiilerperspektive verstanden wird, kann aus einem
psychologischen bzw. pidagogisch-psychologischen Blickwinkel —erforscht
werden. Fin geeigneter Zugang zur Bewegungsgestaltung aus
Schiilerperspektive ~ scheint  eine  handlungstheoretische =~ Sicht  der
Sportpsychologie zu sein (vgl. Treutlein et al. 1989; Nitsch 1986, 2000; Quinten
1994). Ein solcher theoretischer Rahmen kann zur Erforschung der

Schiilerperspektive eine Orientierungsgrundlage liefern.

- Das Forschungsvorhaben kann sich an Forschungsmethoden zur Erfassung
subjektiver Sichtweisen orientieren. Das sind z.B. die Methoden Strukturierter

Dialog, leitfadenorientiertes Interview, Struktur-Lege-Technik, Repertory Grid,

? Der Sozialpsychologe Kurt Lewin formulierte die Grundsitze der action reseach in den 1940 er Jahren
in den USA (vgl. Lewin 1946). Im Deutschen wurde der Begriff action research durch die
Bildungsreform in den 1970er Jahren bekannt, und es wurden verschiedene Ubersetzungen und
Begrifflichkeiten verwendet, u.a. Handlungsforschung, Aktionsforschung, Tatforschung.
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Stimulated-Recall oder Video(selbst)kommentierung (vgl. u.a. Fromm 1987,
Groeben & Scheele 1988; Treutlein et al. 1989; Hackfort & Schlattmann 1994).
Durch eine gesonderte Gegeniiberstellung dieser Forschungsmethoden in
Kapitel 4.3 soll das fiir die vorliegende Untersuchung relevante

Untersuchungsverfahren ausfindig gemacht werden.

Die Schiilerinnen und Schiiler koénnen als Experten von Unterricht

wahrgenommen werden (vgl. u.a. Kédmpfe 2009).

Die Fokussierung von Unterrichtsmethoden aus Schiilerperspektive kann
Erkenntnisse zur Orientierung methodisch-didaktischer Entscheidungen liefern
(vgl. Fichten 1993, Lidhnemann 2007).

Die Beriicksichtigung von  auffdlligen  Situationen,  Schiilertaktiken,
Sicherungsstrategien und Nebentétigkeiten scheint relevant zu sein (vgl.
Amelsberg 1985, Fichten 1993; Miethling & Krieger 2004).

Die Schilerinnen und Schiiler der Unterstufe einzubeziehen erscheint sinnvoll.
Die meisten Studien beziehen sich entweder auf Grundschiler oder fast
ausschlieBlich auf Schiilerinnen und Schiiller ab der Mittelstufe sowie

Studierende (vgl. Synopsen der Studien).
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3 Theoretische Bezige

Bei der hier vorgestellten Untersuchung stehen die subjektiven Sichtwesen der
Schiilerinnen und Schiiler beim gestalterisch-kreativen Bewegungshandeln im
Mittelpunkt des Interesses. Die Suche nach Modellen, die die subjektiven Sichtweisen
strukturieren und abbilden, fiihrte zu handlungstheoretischen Modellen, wie sie in der
Sportpsychologie Anwendung finden. Der Untersuchungsgegenstand, welcher bis
hierher mit ,,Subjektiver Sicht* bzw. ,,Innensicht* bezeichnet wurde, bezieht sich dann
auf die handlungsleitenden Gedanken und Gefiihle einer Person (vgl. Konig 1995, 11;
Wahl 1981).

Im Folgenden wird der handlungstheoretische Ansatz von Nitsch und Hackfort (Nitsch
& Hackfort 1981; Hackfort 1983a/b, 1986; Hackfort, Munzert & Seiler 2000; Nitsch,
1986, 2004, 2006) in seinen Grundziigen auf den Untersuchungsgegenstand bezogen.
Dieses Konzept geniefit innerhalb der Sportpsychologie im deutschsprachigen Raum
bereits einen beachtlichen Bekanntheits- und Anwendungsgrad und wird hiufig als der
grundlegende Ansatz der deutschen Sportpsychologie bezeichnet (vgl. Peuke 1997). Der
Ansatz hat sich bereits in verschiedenen Zusammenhingen, wie z. B. zur Motivation,
zur Emotion oder zum Selbstkonzept, als fruchtbares Analyseinstrument erwiesen und
stellt eine Weiterentwicklung von eher kognitionsorientierten Ansédtzen der
Beschreibung der Innensicht, wie sie von Wahl (1981 a und b) vertreten werden, dar
(vgl. u. a. Schlattmann 1991; Quinten 1994).

Dazu wird zunéchst ein handlungspsychologisches Modell spezifiziert und auf die Ziele
dieser Untersuchung bezogen (vgl. u. a. Kaminski 2000, 78; Nitsch & Munzert 1997,
156; Nitsch 2000, 51; Quinten 1994). Das bedeutet, dass die Handlungspsychologie
einen Bezugsrahmen liefern kann, der es ermdglicht, eine theoretische Orientierung fiir
die hier vorgestellte Untersuchung zu formulieren.

Mit den folgenden Ausfiihrungen wird eine theoretische sportpsychologische
Herangehensweise beschrieben, welche die Innensicht des Menschen beriicksichtigt.
Das Menschenbild soll einem reflexiv-rationalen, sprach- und kommunikationsfdhigen
sowie handlungsfahigen Subjekt entsprechen (vgl. Groeben 1986, 63). Groeben und
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Scheele (1977) sprechen diesbeziiglich von einem epistemologischen Subjektmodell im
Gegensatz zu einem behavioralen' Subjektmodell.

Ohne die im Folgenden beschriebenen begrifflichen Einordnungen wiirde unklar
bleiben, welche Relevanz die Ergebnisse einer Untersuchung zur Schiilerperspektive fiir
wen und warum haben konnen und inwieweit sich methodische Verfahren eignen,
Kenntnisse iiber die subjektive Sicht von Schiilerinnen und Schiilern beim Gestalten

von Bewegungen zu gewinnen.

3.1 Handlungstheorie als Rahmen fur die Untersuchung

., Wir werden in unserem Wahrnehmen und Erkennen nie den Standpunkt

loswerden, von dem aus wir erkennen. “(Merleau-Ponty, 1966)

Fiir die hier vorliegende Untersuchung wurde eine handlungstheoretische Perspektive
als Bezugsrahmen ausgewdhlt, da diese sich nicht nur auf die AuBlensicht, d.h. die
Beschreibung, Erkldrung, Vorhersage und Beeinflussung von Handeln bezieht, sondern
zugleich auch auf das Alltagsverstindnis des Handelns aus der Innensicht fokussiert
(vgl. Nitsch 2000, 51).

Versucht man, sich einen Uberblick iiber das Feld der Handlungstheorien zu
verschaffen, so stellt man schnell fest, dass es ,, die“ Handlungstheorie nicht gibt und
stattdessen eine Vielzahl unterschiedlicher Modelle vorliegt. Munzert (1995, 77)
beméngelt, dass die vielfaltige Verwendung des Handlungsbegriffs'' in weiten
Bereichen der Psychologie und der Sportwissenschaft einen einheitlichen Theoriebezug
suggeriert, der in dieser Weise nicht existiert. Dabei handelt es sich nach Nitsch (2000,
54) um eine wohlbegriindete und fiir den Anwendungsbezug besonders fruchtbare
wissenschaftliche Perspektive, die eine noch in der Entwicklung befindliche Konzeption
darstellt. Aus diesem Grunde erscheint es angebracht, vorhandene Konzepte auf
spezifische Anwendungsgebiete zu transformieren. In dieser Untersuchung ist damit das
Anwendungsgebiet Bewegungsgestaltung (vgl. Kapitel 3.2) gemeint. Die Ausfithrungen
des folgenden theoretischen Modells sind so strukturiert, dass sie sich direkt auf den

Anwendungsbereich beziehen sollen.

' Das zentrale wissenschaftstheoretische Kriterium des Behaviorismus ist die Beobachtbarkeit. Dem von
auflen manipulierbaren und kontrollierbaren Organismus Mensch ordnet der klassische Behaviorismus
fur die internalen Prozesse eine Black-Box zu, um zu erkldren, was zwischen Reiz und Reaktion
ablduft. Hinsichtlich der Forschungsmethoden bedient sich der Bahaviorismus vor allem des
Laborexperiments, durch das objektive Daten erhoben werden, die nach nomologischer Methodologie
quantitativ und qualitative ausgewertet werden (vgl. Groeben & Scheele 1977).

"' Der Handlungsbegriff stellt das Konstitum der handlungstheoretischen Ansitze dar, weil an ihm im
Allgemeinen das epistemologische Menschenbild der Handlungstheorien entwickelt wird. In der
Handlung driickt sich damit u. a. die Rationalitét, Reflexivitdt und insbesondere die Zielgerichtetheit
des Menschen aus (vgl. u. a. Groeben 1986, 62; Wahl 1991,15).
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Um eine begriffliche Basis fiir die weiteren Ausfithrungen zu schaffen, ist es notwendig,
den Kernbegriff des zugrunde liegenden theoretischen Rahmens — in diesem Fall den
Begriff der Handlung — so zu erldutern, wie er innerhalb der Arbeit verstanden und
verwendet wird.

3.1.1 Handlung

Als Handlungen sollen hier ,,von der Person wdhlbare, willkiirliche und als Mittel fiir
ein Ziel interpretierbare Verhaltensweisen“ bezeichnet werden (Wahl 1981, 20). Die
Sicht einer Person bezieht sich dann auf die Bedeutung, , die eine Handlung fiir den
Handelnden hat* (vgl. ebd.). Fiir diese Untersuchung ist dabei wesentlich, dass {iber das
Verstehen des Handelns die Absicht des Handelnden erschlossen werden soll. Nach
Groben und Scheele (1977) kann dieser Zugang als Sicht von innen gekennzeichnet

werden, die durch die Sicht von aufsen zu erginzen ist.

, Mit dem Wort Handeln bezeichnen (wir) das zielgerichtete, bewusste,
geplante und beabsichtigte Verhalten eines Handelnden (Aktors). Als
JHandlung’ bezeichnen (wir) eine Einheit des Handelns, die sich durch
die Ausrichtung auf ein bestimmtes Ziel kennzeichnen Idsst. Eine
Jkonkrete Handlung’ richtet sich auf ein nahe liegendes Ziel und erfolgt
durch die Ausfiihrung konkreter und manifester Handlungsschritte.
(Cranach, Kalbermatten, Indermiihle und Gugler 1980, 77)

Dadurch wird Handeln vom Verhalten abgegrenzt. Handlungsentwurf, Handlungsplan
und Handlungsprojekte sind nach Cranach et al. (1980, 24)

., Bezeichnungen fiir den Alltagspsychologen, das in einer Person
reprdsentiert gedachte Ergebnis der gedanklichen Vorwegnahme einer
zielgerichteten Handlung. Dieses kognitive Produkt enthdlt Angaben tiber
tatsdichliche Umstinde und sich darin realisierende Verhaltensweisen

‘

(...), welche verwirklicht werden sollen.

Unter Handeln wird Verhalten verstanden, das zum Teil bewusst auf ein Ziel
ausgerichtet, geplant und beabsichtigt verlduft. Eine Einheit des Handelns, die sich
durch ihre Ausrichtung auf ein bestimmtes Ziel kennzeichnen lésst, bezeichnen wir als
Handlung (Cranach et al. 1980, 24f.). Handlungen sind nach Wahl (1981, 25)
interpretierte Verhaltensweisen.

Handeln ist als Uberbegriff von verschiedenen Arten von Handlungen zu verstehen.
Dabei kann unterschieden werden zwischen Denkhandlungen, Sprachhandlungen und
Bewegungshandlungen.

., Von Bewegungshandlungen wird erst dann gesprochen, wenn bei

menschlichen Bewegungen nicht nur psychische FEinfliisse, z.B.
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Wahrnehmungs-  und  Denkprozesse,  auf  Einzelaspekte  der
Bewegungsregulation mitberiicksichtigt werden (Sensumotorik bzw.
Psychomotorik), sondern die intentionale Gesamtorganisation von
Bewegung hervorgehoben werden soll. “ (Nitsch 2000, 60)

Der Akzent der handlungstheoretischen Perspektive auf Bewegung liegt nicht auf der
Bewegung schlechthin, z.B. zeitbezogene Ortsverdnderung von GliedmalBen im Sinne
der Kinematik, sondern auf dem Sich-Bewegen. Im Unterschied zur Biomechanik
nehmen handlungspsychologische Modelle Ausgang von einem Subjekt, das sich als in
der Situation befindlich erlebt und dessen Absichten, Pline, Vorsdtze und Neigungen
sich im Handlungsprozess entduflern. Das bedeutet, dass sich Menschen zu einem
bestimmten Zweck bewegen (vgl. hierzu Abschnitt 3.1.1.2). In dieser Hinsicht bedeutet
dann Bewegungslernen mehr als das Einschleifen von Bewegungsmustern. Hier ist dann
das Sich-Bewegen-Lernen im Sinne von Handeln-Lernen gemeint (vgl. Nitsch 2000,
61). Bei Bewegungshandeln mit dem Zwecke der Gestaltung soll von gestalterischem
Bewegungshandeln gesprochen werden. Bewegen als Prozess und Bewegung als
Einheit sind unter dem Aspekt der Absichtlichkeit mit Denkhandlungen verbunden. In
dieser Untersuchung steht kreativ-gestaltungsorientiertes Bewegungshandeln im
Vordergrund (vgl. Kapitel 3.2.2).

Fir die Durchfiihrung einer Untersuchung in diesem Feld ist es wesentlich, dass
kognitive Prozesse (Kognitionen'?) ,,im Rahmen der Wahrnehmungstitigkeit und des
Handelns“ auftreten (Aebli 1980, 20). Der Begriff Kognition bezeichnet im
allgemeinen Sinn alle Basiselemente unseres Bewusstseins und ihre Kombination. Er
umfasst somit vielfdltige Themenbereiche, wie Wahrnehmung, Gedéchtnis,
Aufmerksamkeit, Mustererkennung, Sprache und Denken, und steht in enger
Verbindung mit der Vorstellung von intelligentem Verhalten (vgl. Funke & Frensch
2006). Nach Cranach et al. (1980, 81) dienen bewusste Kognitionen der Steuerung und
Regelung des Handelns. Kognitionen werden dabei durch Aufmerksamkeitsprozesse
bewusst. Im Folgenden wird auf die Bedeutung der Bewusstheit der Kognitionen fiir die

Rekonstruktion subjektiver Sichtweisen eingegangen.

2 (lat. cognoscere= zusammen wissen, erfahren, kennenlernen). Nach Pekrun & Jerusalem handelt es sich
bei Kognitionen um interne, psychische Reprisentationen von tatsdchlichen oder fiktiven
Sachverhalten bzw. psychische Erzeugung solcher Reprasentationen. Im Unterschied zu
Wahrnehmungen beruhen Kognitionen nicht unmittelbar auf sensorischer Information (1996, 3). Das
Verstiandnis von Kognition beinhaltet das Problem, dass sie als Produkte, aber auch als Prozesse der
Erkenntnisgewinnung angesehen werden konnen. Die Gegenstandsbereiche von Kognition und
Emotion iiberlappen sich. Kognitionen kdnnen Bestandteil einer Emotion sein, wenn sie in das
Gesamtgeschehen einer Emotion integriert sind (vgl. ebd., 4). Nicht nur die Begriffe Kognition und
Emotion iiberlappen sich, beide iiberschneiden sich auch mit dem Begriff der Motivation. ,, Im Sinne
traditioneller Motivationsbegriffe werden hierunter all diejenigen ,psychischen Krifte’ verstanden,
denen Zielrichtung, Intensitit und Konsistenz von Verhalten zugrunde liegen. Der Teilbereich der
Bildung, Aufrechterhaltung und Umsetzung von Absichten wird von manchen Autoren unter der
Bezeichnung Volition vom Motivationsbegriff abgegrenzt.  (vgl. ebd., 4)
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3.1.1.1 Bewusstseinsgrad von Handlungen

,Die erstrebte Bewegungsgestalt wird in einem — nur selten
vollbewufSten, aber auch nicht unbewufiten — Entwurf vorweggenommen,
Bewegungsgeddchtnis und Bewegungsphantasie treten bei der Ordnung
der Teile gemeinsam in Aktion (...).“ (Grupe 1967, 47)

Es wird zwischen bewussten, unterbewussten, nichtbewussten und unbewussten
Kognitionen unterschieden. Wesentlich ist in diesem Zusammenhang die Unter-

scheidung von Handeln, Tun und Verhalten.

., Wobei prototypisch unter ,Handeln’ verstanden wird: (voll) bewusstes,
geplantes, autonom  kontrolliertes  Tdtigsein, unter ,Verhalten’:
umweltkontrolliertes,  automatisches  Reagieren  (Reiz-Reaktions-
Verbindung); und ,Tun’: die Zwischen-Restkategorie des Titigseins, die
durch ein Nicht-Vorliegen einer subjektiven Intention gekennzeichnet ist“

(Groeben 1986).

Diese Tatigkeitsweisen unterscheiden sich durch den Grad der Bewusstheit wihrend der
Tétigkeit. Fiir Groeben und Scheele ist das Handeln die zentrale Tétigkeit, von der sich
Tun und Verhalten durch einen niedrigeren Grad an Bewusstheit unterscheiden (vgl.
1993, 135f.). Tétigkeiten, die ohne Beteiligung des Bewusstseins ablaufen, sind als Tun
oder Verhalten zu bezeichnen. Bei Automatismen kann es sich einerseits um Reflexe
handeln, welche neurophysiologisch erkldrbar sind. Andererseits konnen automatisierte
Bewegungen, wie im Alltag und im Sport eingelibt, durchaus auf handlungsleitende
Kognitionen riickfiihrbar sein (vgl. ebd.).

Die Zielgerichtetheit von Handlungen stellt nach Nitsch (1986) ein wesentliches
Merkmal von Handlungen dar. Das Kriterium der Zielgerichtetheit wird dabei im
Ansatz von Nitsch und Hackfort (vgl. Nitsch & Hackfort 1981; Hackfort 1983a/b, 1986;
Nitsch 1986; 2000) als das Basiskriteritum der Handlung zur Unterscheidung vom
Verhalten verwendet (vgl. Kapitel 3.1.1.2). Verhalten beinhaltet danach zunéchst jede
Form der LebensduBerung bzw. der Herstellung einer Beziehung zur Umwelt. Zum
Handeln wird Verhalten, wenn die Beziehungen zur Umwelt intentional organisiert
werden. ,, Intentionale Organisation meint die aktive, zweckstrukturierte Ordnung des
Verhaltens (...)."* (Nitsch 2000, 77) Dabei ist mit aktiv gemeint, dass der
handlungsleitende Vorsatz nicht nur als bloBer Wunsch vom Handelnden selbst gesetzt
und akzeptiert wird. Das bedeutet, dass ein grundlegendes Intentionalititskriterium dann
besteht, wenn man selbst aussagen kann, was man zukiinftig tun wird oder getan hat
(vgl. Nitsch & Hackfort 1984; Nitsch 1986, 208; Nitsch 2000, 77).

Als wesentlich fiir das Verstindnis von kreativem Bewegungshandeln als Handlung —
im Gegensatz zu Verhalten und Tun — soll die Rolle von Bewusstseinsprozessen
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verstanden werden. Der Grad der Bewusstheit einer Handlung richtet sich laut Cranach
et al. (1980, 86) nach der Aufmerksamkeit des Akteurs. Handlungsbezogene
Kognitionen bleiben unterbewusst, wenn die Aufmerksamkeit zur Organisation der
gerade ablaufenden Handlung nicht erforderlich ist (Cranach et al. 1980, 87). Dieses
Handlungsverstindnis hat auch grundlegende Bedeutung fiir das Verstdndnis von z.B.
sportlichen Bewegungen. Groeben und Scheele (1993, 139ff.) beschiftigen sich mit
schwer zugénglichen Kognitionen wie Automatismen und Routinen von Sportlern. Da
fiir diese ein niedriger Bewusstseinsgrad angenommen wird, entziehen sie sich einer
Rekonstruktion. Nitsch (2000, 78) beschreibt unterschiedliche Moglichkeiten des
Bewusstseins, welche in dieser Untersuchung auf das kreative Bewegungshandeln

bezogen werden sollen:

Beim Situationsbewusstsein ist man sich der Lage bewusst, in der man sich gerade
befindet, bzw. in die man mit oder ohne sein Handeln kommen konnte. Z.B. kann man
sich dariiber bewusst sein, dass man sich in der Phase des Sammelns und Findens von
Bewegungsmoglichkeiten befindet oder schon in der Phase des Ordnens, in der man
durch Strukturieren von Bewegungsmoglichkeiten zu einem gestalteten Bewegungs-

motiv gelangen mdochte.

Wenn man sich dessen bewusst ist, dass man es selbst ist, der in der Situation etwas
(nicht) will, kann und tut, dann wird dieses als Selbstbewusstsein bezeichnet. Dieses
konnte der Fall sein, wenn man bestimmte Bewegungsmoglichkeiten und damit auch

Ausdrucksmoglichkeiten ablehnt und diese als nicht stimmig mit sich selbst empfindet.

Das Zielbewusstsein setzt voraus, dass man sich dariiber im Klaren ist, wozu man etwas
tut oder unterlasst. Hier kann das Bewusstsein dariiber bestehen, ob man sich dariiber
im Klaren ist, dass das Ziel der Aufgabe darin besteht, Bewegungen zu entdecken

(Improvisation) oder sie zusammenzusetzen und festzulegen (Komposition).

Ist man sich dessen bewusst, was man gerade tut und worauf sich das Verhalten
inhaltlich bezieht, dann wird dieses als Gegenstandsbewusstsein beschrieben. Das
konnte bedeuten, dass man sich in der Situation klar dariiber ist, dass man z.B. eine

Fisch-Bewegung zu dem Thema Unterwasser gestaltet.

Das Prozessbewusstsein beschreibt, dass man sich dessen bewusst ist, wie man etwas
tun kann oder tut. Das bedeutet, dass man sich in Improvisations- oder Kompositions-
situationen bewusst dariiber ist, wie man Bewegungen formal, rdumlich, dynamisch und

zeitlich variieren kann.

Beziiglich dieser Unterscheidungen von Bewusstsein kann davon ausgegangen werden,
dass nicht alle Aspekte als immer vollstindig bewusst vorliegen miissen, um von

Handlung sprechen zu konnen (vgl. Nitsch 2000, 78).
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Der Grad der Bewusstheit ist nach Cranach et al. (1980) entscheidend fiir das Erfassen
der subjektiven Sichtweisen in bestimmten (Unterrichts-)Situationen. Denn bewusst
gewordene, selbstbezogene Kognitionen sind sprachlich mitteilbar und ermoglichen
damit einen empirischen Zugang (vgl. Ericsson & Simon 1980). Voraussetzung ist
hierfiir die grundsitzliche Fahigkeit des Menschen zur Reflexion (vgl. Groeben &
Scheele 1977). Der Begriff der Aufmerksamkeit” wird in diesem Zusammenhang
bedeutsam, denn dieser beschreibt als Oberbegriff die gerichtete und eingegrenzte
Wahrnehmung (vgl. Gabler 2000, 180). Aufmerksamkeit wird im Wesentlichen durch
die Aspekte Selektivitit und Intensitdt bestimmt. Der Aspekt der Selektivitit bezieht
sich in Anlehnung an das Bild eines Scheinwerfers auf Umfang und Verteilung der
Aufmerksamkeit (vgl. Schulbert 1982, zit. n. Gabler 2000, 182). Beziiglich der
Intensitdt der Aufmerksamkeit lassen sich willkiirliche und unwillkiirliche
Aufmerksamkeit unterscheiden. Wenn bei der willkiirlichen Aufmerksamkeit ein
bewusster Entschluss dazu vorliegt, z.B. etwas beobachten zu wollen, so spielen bei der
unwillkiirlichen =~ Aufmerksamkeit  innere oder duBlere Reize fir die
Aufmerksamkeitszuwendung eine wichtige Rolle (vgl. Gabler 2000, 183). Die
Aufmerksamkeit richtet sich dann auf jene Organisationsebenen, auf denen besondere
Schwierigkeiten, Routinebriiche oder anderweitige Auffilligkeiten auftreten. Treten in

einer Situation Besonderheiten auf, so werden handlungsleitende Kognitionen bewusst.

Ericsson und Simon (1980, 235) schlussfolgern im Rahmen ihrer Untersuchungen zu
»Verbal reports as data*: , (...) only information in focal attention [Hervorhebung im

Original] can be verbalized.

Nicht bewusste oder unterbewusste handlungsbezogene Kognitionen werden demnach

durch Aufmerksamkeitsprozesse bewusst (vgl. Cranach 1983, 74).

Fiir die hier vorgestellte Untersuchung bedeutet das, dass relevante Situationen
herausgefiltert werden miissen, in denen den Schiilerinnen und Schiilern die handlungs-
leitenden Kognitionen bewusst geworden sind und auch nach der Unterrichtsstunde

noch bewusst sind.

Die Unterrichtssituationen sollten daher Auffilligkeiten' aufweisen, die die

Aufmerksamkeit der Schiilerinnen und Schiiler erregen und sich von nicht bedeutsamen

" In Angrenzung zu Aufmerksamkeit wird unter dem Begriff der Konzentration eine gesteigerte
Intensitidtsform der Aufmerksamkeit verstanden, bei der sich auf einen engen Ausschnitt des
mdglichen Wahrnehmungsumfanges ,,konzentriert* wird, welcher Eingrenzung und Intensitdt umfasst
(vgl. Gabler 2000, 180).

'* Routineaktivititen, wie z.B. das Gehen, werden in der Regel nicht geplant oder kognitiv bewertet.
Sobald sie allerdings in ihrem Ablauf gestort werden, konnen sie zu zielgerichteten Handlungen
werden und das Interesse auf sich ziehen. Solche zielgerichteten Verhaltensweisen, die aber keine
Routinetétigkeiten darstellen, kénnen nach Heckhausen (1989, 8) als ,auffdlliges Handeln®
(Hervorhebung im Original) bezeichnet werden (vgl. Gabler 2000, 205).
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und z.B. routinemdBig ablaufenden Unterrichtssituationen unterscheiden. Diese

Annahme stiitzen auch die Untersuchungen von Ericsson und Simon:

., Processes that have been so often repeated as to have become
automated are less often and less fully reported.* (Ericsson & Simon
1980, 242)

Denn mit einem Zuwachs an Erfahrung in gestellten Aufgaben kann der gleiche Prozess
mehr kognitiv kontrolliert und automatisiert ablaufen, sodass Aspekte von Anfangern,
aber nicht mehr von Experten, verbalisiert werden konnen (Ericsson & Simon 1980,
235).

So sollten folgende Punkte bei der Auswahl auffilliger Unterrichtssituationen im
gestaltungsorientierten Unterricht beachtet werden (vgl. Cranach et al. 1983, 74; 1980,
86-87):

- Die Aufmerksamkeit der Schiilerinnen und Schiiler richtet sich eher auf
komplexe Handlungen und Nicht-Routinehandlungen als auf einfache und
Routinehandlungen.

- Sie richtet sich auf Ziele, wenn sie gewihlt, verdndert, aufgegeben oder erreicht

werden.
- Sie richtet sich auf Normen, Werte oder Wissen.

- Sie richtet sich auf Emotionen, die mit Zielen, Normen, Werten und Wissen
zusammenhdngen und ihrerseits wieder eine aufmerksamkeitsrichtende Funktion

besitzen.

- Sie richtet sich auf mehrere verschiedene Handlungen oder Handlungsschritte,
wenn sie miteinander in Verbindung gebracht werden oder miteinander in
Konflikt stehen.

- Sie richtet sich auf jene Organisationsebene, auf denen Informationen benétigt
werden, Entscheidungen getroffen werden miissen oder andere Schwierigkeiten
bestehen.

- Sie richtet sich auf (soziale und materiale) Umweltstrukturen.

Diese  Gesichtspunkte  strukturieren die  Unterrichtsbeobachtungen in  der
Erhebungsphase dieser Untersuchung. Dabei entscheidet nicht nur die Forscherin,
welche Unterrichtssituationen als auffillig zu bewerten sind. Wesentlich ist, dass auch
die Beobachtungen der Lehrkraft an dieser Stelle mit einbezogen werden (vgl. Kapitel
4.6.2.2).
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Ankniipfend an die Ausfiihrungen zur Bewusstheit von Handlungen wird im Folgenden
auf das Merkmal der Zielgerichtetheit von Handlungen eingegangen und auf den

Untersuchungsbereich der Bewegungsgestaltung bezogen.

3.1.1.2 Intentionalitat der Handlung

,,Handeln (...) meint die wissentliche und willentliche Strukturierung des
eigenen Verhaltens unter Ziel-, Zweck- und Sinnbeziigen.* (Nitsch 2000,
85)

Im Rahmen des handlungstheoretischen Ansatzes von Nitsch und Hackfort stellt die
Intentionalitdt die FiihrungsgroBe des Handelns dar, welche auf drei Ebenen
differenziert werden kann. Der Intentionalitdtsbegriff wird von Nitsch in Ziel, Zweck
und Sinn unterschieden. Hierbei ist von der Frage auszugehen: Was will ich wie und

wozu erreichen?

., Mit jedem Handeln stellt sich die Mittel-, Ziel-, Zweck- und Sinnfrage,
und sie wird jeweils vor dem Hintergrund konkreter Aufgaben-, Motiv —
und Wertstrukturen subjektiv beantwortet.*“ (Nitsch 2000, 83)

Nach Kaminski ist das Ziel als Vorstellung wihrend der Handlung vorhanden (vgl.
1981, 96). Im Folgenden soll das Verstindnis der Zielgerichtetheit einer Handlung auf

den Bereich der Bewegungsgestaltung bezogen werden.

Die Zielgerichtetheit einer Handlung kann nach Nitsch (2000, 81) durch die Klarheit des
jeweils angestrebten Ergebnisses und die Angemessenheit des Handlungsvollzuges im
Hinblick auf die Erreichung dieses Ergebnisses bestimmt werden. ,,Unter Ziel wird das
antizipierte und angestrebte Handlungsergebnis verstanden.” Grundlegend fir die
Zielbildung ist die Orientierung an der Aufgabenstruktur (Nitsch 2000, 81). Von
Aufgabenstruktur spricht Nitsch, weil fiir jede Aufgabe ein bestimmtes Profil
qualitativer unterschiedlicher Anforderungen sowie eine sachlogische Abfolge von
Bearbeitungsschritten charakteristisch ist (Nitsch 2000, 81). Innerhalb des hier
interessierenden Handlungsfeldes der Bewegungsgestaltung ergibt sich aufgrund der
bisherigen starken Spezialisierung der handlungstheoretischen Konzepte in der
Sportpsychologie auf arbeits- oder leistungssportbezogene Handlungen die
Notwendigkeit einer Differenzierung des Intentionsbegriffs.

Schwierigkeiten bestehen innerhalb eines rein intentionsorientierten Handlungs-
verstdndnisses offensichtlich gerade bei der Erklarung von explorativem oder kreativem
Handeln, weil das Ziel bei Handlungen, die Neues erforschen und entdecken wollen,
zundchst nicht bekannt ist und dementsprechend prinzipiell auch keine auf Zielen
basierende Handlungspldne entwickelt werden wund Handlungsmoglichkeiten
abgewogen werden konnten (vgl. Greif 1994, 101f). Zu gestalterischen
Bewegungshandlungen gehdren mehr oder weniger wage Vorstellungen dariiber, was
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man erreichen will. Interessant wére hier die Handlung als Bewegung ,,auf etwas zu*
und gleichzeitig ,,von etwas weg*“ zu verstehen. Eine mogliche Zielart, welche auf
exploratives und kreatives Handeln zutrifft, wiren Leit- oder Richtziele, bei denen von
vornherein davon ausgegangen wird, dass sie selbst nicht erreicht, sondern nur mehr
oder weniger angendhert werden kénnen. Dennoch haben sie nach Nitsch (2000, 131)
eine wichtige handlungsorientierende Funktion. Solche handlungsleitenden Idealziele
sind im Rahmen von gestalterischem Bewegungshandeln mdglicherweise vage
Vorstellungen davon, wie eine Idee in eine Bewegungshandlung umgesetzt werden
konnte. Da dieses aber meistens in genau der vorgestellten Form nicht mdglich ist,
miissen von den Handelnden Anndherungen an eine Idealform akzeptiert werden. An
dieser Stelle sei eine Beobachtung innerhalb dieser Untersuchung angedeutet, welche
sich auf die unterschiedliche Zielfixierung innerhalb einer Gruppe bezieht, die
gemeinsam eine Bewegungsidee ausgestalten sollen. Es konnten sich beispielsweise
einige Gruppenmitglieder auf vage Zielvorstellungen einlassen und viele Ideen
produzieren, dann aber Vereinbarungen aufgeben und noch einmal neu ansetzen, um
sich dem Ziel aus ihrer Sicht besser anzundhern. Andere konnten eine eher starke
Zielfixierung besitzen und bestimmte Bewegungslosungen als zielgerecht definieren
und sich gegen weitere Explorationen strauben. Dieses Beispiel soll verdeutlichen, dass
eine unterschiedliche Situationsdefinition der Schiilerinnen und Schiiler hinsichtlich der
Zielvorstellungen Grundlage fiir Konflikte sein kénnte und Arger in der Gruppe nach

sich ziehen konnte (vgl. Kapitel 3.1.3).

Ziele konnen im kreativen Bewegungsunterricht aber auch bewusst iiberhoht und
unrealistisch gesetzt werden. Dieses kann nach Nitsch (2000, 131) unterschiedliche
Griinde haben. Ein sogenannter Zugeffekt kann entstehen, welcher zu einem
Spannungsbogen fiihrt, der {iber das Ziel hinausweist und zu frilhe Bremseffekte der
Zielanndherung verhindert. Das kann bedeuten, dass man sich nicht zu schnell mit
einem Gestaltungsergebnis zufrieden gibt, sondern die Explorationsphasen erweitert

und weitere, vielleicht noch nicht entdeckte Bewegungsmaoglichkeiten ausschopft.

Im Zusammenhang mit explorierendem Bewegungshandeln im Rahmen von
Improvisationen im Tanz kénnen auch verlaufsbezogene Ziele im Vordergrund stehen
(vgl. Nitsch 2000, 132). Die verlaufsbezogenen Ziele konnen sich dabei auch auf die
Bewegungsqualitit beziehen, welche durch Gestaltungskriterien (vgl. Kapitel 3.2.1)
bestimmt wird, die sich z.B. auf den Krafteinsatz, auf Spannungswechsel, auf den
zeitlichen Verlauf einer Bewegung, die technisch anatomische Ausnutzung der

Gelenkstellungen und die Ausnutzung raumlicher Kriterien beziehen.

Unter Zweck wird der jeweils angestrebte Handlungseffekt verstanden. Erkldrungen von
zweckgerichteten, d.h. auf einen stabilen Endzustand zustrebenden Handlungen werden

allgemein als teleologische (gr. telos= Zweck) bzw. Finalerklarung (lat. fines= Ende,
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Ziel) bezeichnet. Die Zweckbezogenheit einer Handlung erweist sich nach Nitsch
(2000, 82) in der Klarheit der angestrebten Effekte und darin, inwieweit eine Handlung
in ihrer Zielsetzung und ihrem Ablauf geeignet ist, diese Effekte zu bewirken. Die
entscheidende Frage ist hierbei: Was mochte ich mit dem Erreichen eines Ziels
bewirken, z.B. Anerkennung, Wohlstand, Gesundheit, Selbstbestitigung etc.?
Zielerreichung muss aber nicht Zweckverwirklichung bedeuten. Bewegungsgestaltung
im Allgemeinen und Tanzen und Improvisieren im Besonderen stellen fiir viele
Menschen eine sog. Selbstzweckhandlung dar (vgl. Hartmann 1998, 67). Hiufig ist
. der Weg das Ziel”, d. h. das Ziel liegt innerhalb der Handlung selbst (vgl. Loosch,
1999, 30). Tanzen wird somit als autotelisch bezeichnet (vgl. Csikszentmihalyi 1985).

Der Sinnbezug von Handlungen bezieht sich zum einen auf deren Wertbezogenheit.
Dann geht es darum, Ubereinstimmung mit individuellen und sozialen Wertvor-
stellungen und daraus abgeleiteten Verhaltensnormen zu erlangen. Maligeblich ist
hierbei nicht die Niitzlichkeit des Handelns, sondern primédr die Akzeptanz des
Handelns in Bezug auf soziale und individuelle Wertstrukturen. Diese Wert-
gerichtetheit kann z.B. auf Normen und Konventionen in einer Gesellschaft bezogen

sein.

Im Zusammenhang mit dem Sinnbezug von Handlungen bieten die Funktionen von
Handlungen Erkldrungsmoglichkeiten i1m Zusammenhang mit kreativen und
gestalterischen Bewegungshandlungen. Die jeweiligen Auspragungen von Funktionen
sind die explorative-, die konstruktive-, die protektive- sowie die prdsentative Funktion
von Handlungen, welche dabei das funktionale Gesamtprofil einer Handlung kenn-
zeichnen (vgl. Nitsch 2000, 84f). Im kreativen und gestaltungsorientierten
Bewegungshandeln stehen die explorative Funktion und die prisentative Funktion im
Vordergrund. Die explorative Funktion bezieht sich auf das Erkunden und Erfahren im
Zusammenhang mit Bewegung. Handeln erschlief3t in diesem Zusammenhang personale
Erfahrungen tiber den eigenen Korper, die individuellen Handlungsspielrdume und die
Effekte eigener Aktivitét (Nitsch 200, 84). Dabei er6ffnet Handeln materiale und soziale
Erfahrungen im Umgang mit z.B. den Bewegungsmoglichkeiten in Gelenken, den
korperlichen Spannungszustinden, den Fliehkréften bei Drehungen oder Spriingen und
dem Gewicht eines Partners bei Kontaktimprovisationen. Grundlagen und Formen
sozialer Interaktion und Kommunikation werden erfahren, um den eigenen
Einflussbereich einschitzen zu lernen. Laut Nitsch (2000, 84) hat die explorative
Funktion dadurch besondere Bedeutung fiir die Entwicklung des Selbst- und Weltbildes

und die Einschitzung konkreter Situationen.

Unter der Perspektive der prisentativen Funktion von Handlungen wird der Korper zum
Ausdrucks- und Kommunikationsmittel und die Umwelt zum Prédsentationsraum im

Sinne einer Biihne. Handeln im Sinne der priasentativen Funktion bedeutet, etwas iiber
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sich, liber seine Beziehungen zu Aufgaben, Tédtigkeiten, Objekten, zu anderen Personen
und zu sich selbst mitzuteilen und darzustellen (vgl. Nitsch 2000, 85; Tiedt 1999).

Alisch (1981) und Wahl (1981) unterscheiden zwischen verhaltensnahen und
verhaltensfernen handlungsleitenden Kognitionen. Diese Unterscheidung ist fiir das hier
vorgestellte Forschungsvorhaben deswegen relevant, da sich die Art der
Forschungsmethode nach der Beschaffenheit der zu untersuchenden handlungsieitenden

Kognitionen richten muss.

3.1.1.3 Verhaltensferne handlungsleitende Kognitionen

Verhaltensferne Kognitionen werden u.a. als Alltagstheorien bzw. subjektive Theorien
(vgl. Groeben, Wahl, Schlee & Scheele 1988) bezeichnet. Sie bestehen aus festen
Annahmen und Argumenten, die untereinander verkniipft sind (Groeben et al. 1988).
Sie werden von Groeben et al. beschrieben als das subjektive, ,, komplexe argumentative
Denken des Alltagstheoretikers, ...[das] der Erklirung und Prognose (...) dient* (1988,
2). Sie konnen deshalb als subjektive Theorien bezeichnet werden. Sie sind auf einer
allgemeinen Ebene absichts- und handlungsleitend. Die Handlungsleitung subjektiver

Theorien wurde in zahlreichen empirischen Studien belegt (vgl. u.a. Wahl 2000).

,, Kognitionspsychologisch ~ sind  subjektive  Theorien als relativ
tiberdauernde  (im  Langzeitgeddchtnis  gespeicherte), d.h. nicht
kurzfristigen Schwankungen unterworfen - wenngleich durchaus

verdnderte - mentale Strukturen bzw. Wissensbestinde aufzufassen. '
(Dann 1983, 80)

Scheele und Groeben (1988b) sprechen von subjektiven Theorien mittlerer Reichweite,
weil Teiltheorien zu groBeren Einheiten zusammengefasst werden konnen, welche sich
nicht auf die jeweilige Handlung beziehen miissen. Subjektive Theorien sind vernetzt
strukturiert und werden vom Subjekt insbesondere als Begriindungen geduBert, von
denen Groeben und Scheele (1988) annehmen, dass sie dhnlich den wissenschaftlichen

Theorien mit ,,wenn- dann* oder ,,weil* eingeleitet werden.

., Wesentlich erscheint nun, dafs subjektiven Theorien eine - zumindest
implizite - Argumentationssturktur zuerkannt wird (Groeben & Scheele
1982). Die in subjektiven Theorien enthaltenen Begriffe (Konzepte)sind
- jedenfalls teilweise - durch argumentative Relationen (z.B. Wenn-dann-
Beziehungen)  miteinander  verbunden.  Dadurch  erlauben  sie
Schlussverfahren, mit denen etwa Erkldrungen eingetretener Ereignisse
oder Prognosen kiinftiger Ereignisse generiert werden konnen. (Dann
1983, 80)

Dann (1983, 80) sieht mit dieser Festlegung subjektive Theorien als Spezialfille
kognitiver Strukturen .
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Groeben at al. (1988) haben das Forschungsprogramm Subjektive Theorien dazu
entwickelt, indem subjektive Theorien als komplexe Kognitionssysteme des Subjekts
verstanden werden. Unter einer subjektiven Theorie werden nach Groeben et al. (1988,
19) ,,Kognitionen der Selbst- und Weltsicht als komplexes Aggregat mit (zumindest
impliziter) Argumentationsstruktur, das auch die zu objektiven (wissenschaftlichen)
Theorien parallelen Funktionen der Erkldrung, Prognose, Technologie erfiillt*

verstanden .

Subjektive Theorien dienen als Orientierungs-, Beurteilungs- und Entscheidungshilfen
und tragen dazu bei, den Alltag moglichst reibungslos zu bewiltigen. Die subjektiven
Theorien sind das Ergebnis eines Wahrnehmungsprozesses, der dazu fiihrt, dass sich
eine Situation als folgerichtig erweist (vgl. Képpe 1995, 97). Die subjektiven Theorien
sind bei addquatem methodischem Vorgehen rekonstruierbar. Im Forschungskontext
werden diese hdufig in Interviews mittels Struktur-Lege-Technik ermittelt (vgl. Kapitel
4.3).

3.1.1.4 Verhaltensnahe handlungsleitende Kognitionen

Verhaltensnahe Kognitionen werden in der deutschsprachigen Forschung meist als
handlungsleitende Kognitionen bezeichnet (Wahl 1981). Sie sind im Moment des
Handelns aktiviert und beeinflussen diesen unmittelbar. Sie sind so eng mit der
Handlung verbunden, dass sie ohne konkrete Erinnerung der eigenen Handlung nicht
gedullert werden konnen (Leuchter, Reusser, Pauli & Klieme 2008, 168). Mit dem
Begriff der handlungsleitenden Kognitionen weist Wahl auf deren Handlungsrelevanz
in Situationen hin. Schon (1983) spricht in diesem Zusammenhang von reflection-in-
action: Der reflektierende Praktiker ,,does not separate thinking from doing“ (Schon
1983, 69). Verhaltensnahe handlungsleitende Kognitionen befinden sich auf sehr weit
unten liegenden Handlungsebenen, die an automatisiertes Verhalten grenzen konnen.
Zur Erfassung muss diese Beschaffenheit beriicksichtigt werden. Idealerweise miissten
Erhebungen von handlungsleitenden Kognitionen handlungsbegleitend erfolgen. Dieses
ist jedoch im Unterricht kaum mdglich (Wahl 1981). Methodisch erfolgen Erhebungen
handlungsleitender Kognitionen meist retrospektiv. Die retrospektive Befragung muss
allerdings kurz nach der eigenen Handlung stattfinden, um dem Erinnerungsverlust
vorzubeugen. Teilweise kann dieser durch einen Stimulus einer durch Auffélligkeit gut
in Erinnerung gebliebenen Situation aufgefangen werden, der mit der eigenen Handlung
gekoppelt ist (z.B. Nachtrdgliches-Lautes-Denken, Stimulated-Recall, vgl. Kapitel 4.3).
Mena Marcos und Tillema (2006) bezeichnen die Authentizitit als zentrales
Qualitdtsmerkmal der Erfassung von handlungsleitenden Kognitionen. Unter
Authentizitit verstehen die Autoren die Verankerung der Befragung in einer realen,
unmittelbar zuriickliegenden Unterrichtssituation.
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Auf der Grundlage der theoretischen Beschreibungen aus dem Bereich der
Handlungstheorie der Sportpsychologie kann man davon ausghen, dass die angestrebte
Untersuchung der subjektiven Sicht bzw. Innensicht der Schiilerinnen und Schiiler sich
auf Kognitionen bezieht, welche handlungsleitende Funktion haben und auf
verschiedenen Ebenen strukturiert sind. Es interessieren in dieser Untersuchung vor
allem die handlungsnahen handlungsleitenden Kognitionen, die in der
Unterrichtssituation das Handeln der Schiilerinnen und Schiiler beim Aufgabenldsen
und -gestalten bestimmen. Diese Tatsache hat auch Auswirkungen auf die Wahl der
Untersuchungsmethode (vgl. Kapitel 4.3).

Fiir die Erforschung der Innensicht sind die subjektiven Bedeutungsbeimessungen einer
Situation besonders relevant. Es geht darum, wie wichtig jemandem die
Aufgabenstellung oder auch die Umwelt ist, oder darum, wie schwierig eine Person die
Aufgabenstellung vor dem Hintergrund der eigenen Fahigkeiten und vor der Umwelt
einschitzt. Die in der Handlungssituation aufkommenden Emotionen tragen wesentlich
zur subjektiven Bedeutungsbeimessung der Situation bei und spielen bei der

Erforschung der Schiilerperspektive im Unterricht eine wesentliche Rolle.
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3.1.2 Handlungssituation

., Was und wie wir wahrnehmen, denken, fiihlen und handeln, hdngt von
dem jeweiligen Kontext ab, in dem dies geschieht, d.h. von der Situation,
in der wir uns befinden.(...) Die Situation strukturiert unser Erleben und
Verhalten. * (Nitsch 2000, 92)

Das Grundverstidndnis von Situation geht auf das von Kurt Lewin (1963) beschriebene
Verhiltnis einer Person zu ihrer Umwelt zurlick. Der Person-Umwelt-Bezug wird unter
einer bestimmten Perspektive ausgerichtet und strukturiert. Diese Perspektive ergibt
sich aus der den Person-Umwelt-Bezug strukturierenden Aufgabe. Eine Handlungs-
situation ist demnach nicht nur durch den Person-Umwelt-Bezug an sich, sondern auch
durch den Bezug zur Aufgabe bestimmt. Die Determinante Person bezieht sich dabei
auf die Handlungsvoraussetzungen der Person. Die Determinante Aufgabe bezieht sich
auf die Handlungserfordernisse und die Determinante Umwelt auf die
Handlungsbedingungen (vgl. Nitsch 2000, 99).

Valenz

Aufgabe

Kompetenz

Abbildung 2: Grundkomponenten der Handlungssituation (Nitsch 2000, 95)

Ausgehend von den Komponenten der Handlungssituation (Person, Umwelt, Aufgabe)
unterscheiden Nitsch und Hackfort (1981) objektive und subjektive Faktoren. Faktoren,
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die unabhéngig davon wirksam werden, ob und wie sie von der Person eingeschétzt

werden, sind als objektive Faktoren der Siuationsdefinition zu bezeichnen.

Die im Weiteren vorgenommene Unterscheidung in eine objektive und subjektive
Handlungssituation, die zusammen das Handeln determinieren, bekommt innerhalb des
hier interessierenden Handlungskontextes der Bewegungsgestaltung eine besondere
Bedeutung. Menschliches Handeln wird von den objektiven Person-, Umwelt- und
Aufgabenbedingungen (objektive Situationsgegebenheiten), aber auch von deren

subjektiver Definition (subjektive Situationsdefinition) bestimmt (vgl. Abbildung 3).

Objektiv bedeutet hierbei ,,unabhingig von der subjektiven Wahrnehmung und der
betroffenen Person®, und zwar auf der Grundlage physikalischer, chemischer und
biologischer GesetzmiBigkeiten (vgl. Nitsch 2000, 97). Das sind zum Beispiel
klimatische Bedingungen oder physikalisch-technische Gegebenheiten.

Situationen haben fiir uns keine feste Bedeutung, sie werden nur im aktuellen Bezug zu
uns gedeutet, ihnen wird dann Bedeutung subjektiv zugeschrieben.

Raumliche und klimatische Gegebenheiten beziehen sich beispielsweise auf die
Umwelt. Ein objektiver Aspekt der Person wire ihre Konstitution, und ein objektiver
Aspekt bei der Aufgabe wiren z.B. zeitliche Vorgaben (vgl. Schlattmann 1991, 21).

Dabei verhilt sich eine Person nicht objektiv einer gegebenen Situation gegeniiber,
sondern sie nimmt die objektiv gegebene Person-Umwelt-Aufgabe-Konstellation aus
subjektiver Perspektive wahr (vgl. Nitsch & Hackfort 1981). Bedeutungseinschitzungen
der Person sind dabei wesentlich fiir die Initiierung, Aufrechterhaltung und den
Abbruch von Handlungen (vgl. Hackfort 1999).

3.1.2.1  Subjektive Situationsdefinition

,.Jedes Handeln vollzieht sich in Situationen, verdndert sie und schafft
neue Situationen. Hierbei muss zwischen objektiven und subjektiven
Gegebenheiten unterschieden werden. Mafsgeblich sind nicht die
objektiven  Gegebenheiten, sondern die subjektive Sicht dieser
Gegebenheiten, d.h. die subjektive Situationsdefinition.* (Nitsch 2006,
27)

Fiir die hier angestrebte Analyse der Innensicht sind nicht die objektiven Gegebenheiten
entscheidend, sondern die subjektiven Sichtweisen, die eine Person iiber die

Gegebenheiten entwickelt hat.

Die Person verhélt sich demnach nicht einer objektiven Situation gegeniiber, sondern
sie nimmt die objektiv gegebenen Faktoren der eigenen Person, der Umwelt und der
Aufgabe wahr, interpretiert und bewertet sie, d.h sie definiert die Situation fiir sich. Thr

Handeln bezieht sie dann auf diese Situationsdefinition, wobei die subjektive Sicht der
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Person-, Umwelt- und Aufgabenfaktoren als Handlungsdeterminanten wirksam wird
(vgl. Nitsch & Hackfort 1981).

Der subjektiven Handlungssituation wird fiir die Handlungsorganisation entscheidende
Bedeutung beigemessen, weil die subjektive Definition der Situation letztlich fiir die
Wirklichkeitskonstruktion des Individuums und damit fiir alle weiteren Handlungen
verantwortlich ist (vgl. Nitsch & Hackfort 1981, 278; Nitsch 1986, 203; Nitsch 2000;
97; Hackfort 1986, 25, 51).

,Jedes Handeln ist eingebettet in einen bedeutungsstrukturierten
situativen Kontext: Handeln griindet in Situationen, vollzieht sich in
Situationen, verdndert sie und schafft neue Situationen. Psychologisch
mayfsgeblich sind dabei nicht die objektiven Gegebenheiten, sondern die
subjektive Sicht dieser Gegebenheiten, d.h. die subjektive Situations-
definitionen. “ (Nitsch 2006, 27)

Situationen als subjektiv definierte Konstellationen von Person-, Umwelt- und
Aufgabenmerkmalen werden dann handlungsrelevant, wenn aktives Eingreifen
erforderlich und moglich erscheint. Eigenes Handeln wird erst erforderlich, wenn eine
Situation und deren Bewiltigung (bzw. Nichtbewailtigung) fiir uns bedeutsam ist (Nitsch
2006). Die subjektiven Situationsdefinitionen sind es, die fiir eine Person primér
handlungsrelevant werden. Beispielsweise kann ein anfliegender Ball als Spielgerdt
oder als geféhrliches Geschoss wahrgenommen werden. Situationen werden nicht

einfach angetroffen, sondern subjektiv definiert, z.B. als bedrohlich, harmlos, giinstig.
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.-~ Aufgabe .

Handlung

Abbildung 3: Die Doppeldeterminiertheit der Handlung durch die objektive Situation
als  tatsichliche (-) und die subjektive Situation als wahrgenommene (---)
Uberschneidung von Person-, Umwelt- und Aufgabengegebenheiten (Nitsch 1986, 202

i)

3.1.2.2 Bedeutungsbeimessung

Schiilerinnen und Schiiler sprechen im Unterricht manchmal von ldstigen, peinlichen,
deprimierenden, monotonen, animierenden oder entspannten Situationen (vgl. Kapitel
2). Denn Situationen sind nicht nur einfach das, was einen umgibt, sondern das, was
einen betrifft. Betroffen machen Situationen dadurch, dass diese einer Person wichtig
sind. Die subjektiven Bewertungen sind es, die bestimmend fiir die Definition einer
Handlungssituation sind. Jede Situation beinhaltet einen Doppelaspekt: Wie wichtig und

wie schwierig ist die Situationsbewéltigung durch Handeln?

Handlungsvalenz

Handlungswichtig werden Situationen flir jemanden dann, wenn ihre Auswirkungen
wesentlich davon abhéngig sind, ob und was man tut. Man ist dadurch zum Handeln
aufgefordert. Es geht in gestaltungsorientierten Unterrichtssituationen im Rahmen von
Ergebnispriasentationen von kleinen Bewegungssequenzen beispielweise darum, ob ein
positives Publikumsurteil erwartet wird oder ein negatives Publikumsurteil befiirchtet
werden muss und inwieweit die Situation eine Person dazu anregt und auffordert zu

handeln. Dieser auf die Aufforderungsstruktur einer Situation bezogene Aspekt wird als
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Handlungsvalenz bezeichnet. Handlungsvalenz bezieht sich auf die subjektive
Bedeutung bzw. Wichtigkeit der jeweiligen Situation und Situationskonstellation und
geht von folgender Frage aus:

., Wie wichtig (befriedigend) ist mir die Auseinandersetzung mit der
Aufgabe selbst, wie anregend sind hierfiir die Rahmenbedingungen
(Umwelt) und wie bedeutsam sind die sekunddren Folgen der
erfolgreichen bzw. fehlgeschlagenen Aufgabenbewdltigung?“ (Nitsch
2000, 96)

Zur Einschitzung einer geringen Handlungsvalenz kann es demnach in
gestaltungsorientierten Unterrichtssituationen dann kommen, wenn das Interesse der
Person gering ausgeprégt ist (oder schon befriedigt), wenn duflere Umstidnde oder zu
erwartende Folgen wenig anregend sind oder hoch anregend (z.B. wichtige Personen
wie Eltern, Geschwister, Lehrer oder Freunde als Publikum) und/oder wenn die zu
bearbeitende Aufgabe wenig attraktiv, also ,,uninteressant”, erscheint (z.B wenn das
Darstellen von Pflanzen zu statisch und bewegungslos ist und deswegen langweilig
wird).

Handlungskompetenz

Werden gestaltungsorientierte Unterrichtssituationen als einfach oder komplex, leicht
oder schwierig, unterfordernd oder {iiberfordernd, aussichtsreich oder aussichtslos
bezeichnet, dann ist der Aspekt der Handlungskompetenz gemeint. Unter Bezug auf die

Schwierigkeit der Situationsbewéltigung wird die Handlungskompetenz eingeschétzt.
Folgende Frage ist hier maf3geblich:

Was erscheint mir mit den eigenen bewegungstechnischen, ausdrucksmdpfigen,
rhythmisch-musikalischen Fdhigkeiten (Personenfaktor) unter den vorliegenden Um-
stinden oder Moglichkeiten einer geschlechtsgemischten Gruppenkonstellation in einer
Kleingruppe (Umweltfaktor) angesichts der zu bewdltigenden Aufgabenanforderungen
(z.B. Gestalten einer gemeinsamen Fisch-Bewegung mittels Korperwellen zur Musik)
(Aufgabefaktor) machbar und mit welcher Wahrscheinlichkeit erreichbar?

Situativ eingeschrinkte Handlungskompetenz (Schwierigkeit) kann erlebt werden,

- wenn die eigenen Féhigkeiten zur Aufgabenbewidltigung unzureichend
erscheinen (ungeniigende rhythmisch-musikalische Fahigkeiten, um Bewegung
im Rhythmus der Musik auszufiihren),

- wenn die Anforderungen als unangemessen hoch wahrgenommen werden (z.B.
eine noch nicht fertige und dadurch ungeiibte Bewegungssequenz vor der
Gruppe vorfiihren zu miissen),
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- oder wenn man aus eigener Sicht die Aufgabe zwar grundsitzlich 16sen konnte,
hierzu aber keine oder begrenzte Moglichkeiten der Umwelt sieht (die Gruppe
kommt aufgrund von Meinungsverschiedenheiten zu keinem vorzeigbaren

Gestaltungsergebnis).

Die Valenz- und die Kompetenzebene sind nicht als unabhingig voneinander zu
betrachten. Inwieweit die Situation als Anforderung (Kompetenzebene) eingeschétzt
wird, ist nicht unabhingig von der Einschitzung der Situation als Aufforderung
(Valenzebene) und andersherum. So wie das ,, Wollen” vom ,, Kénnen” abhingig ist, ist
die Einschitzung des Konnens vom Wollen abhingig (Nitsch & Munzert 1997, 119).

Folgende Grafik soll diese Zusammenhédnge der Determinanten Person, Umwelt und
Aufgabe im Zusammenhang mit ihren Ausdifferenzierungen unter den Aspekten der

Aufforderung (Valenz) und Anforderung (Kompetenz) verdeutlichen.

Subjektive Situationsdefinition
Handlungsvalenz Handlungskompetenz
{Aufforderungsstrukiur) (Anforderungsstruktur)
Interessenkonzept Fahigkeitskonzept
(Motive) {Fahigkeiten)
» Individuelle » Aktualisierbare
Grundaniiegen Féahigkeiten
I I
Attraktivitatskonzept Lasbharkeitskonzept
(intrinsische Anreize) (Anforderungen)
Situation Handlun
» Anregungsgehalt » Geforderte g
der Aufgabe Féhigkeiten
I I
Anregungskonzept Moglichkeitskonzept
{extrinsische Anreize) {Gestaltungsspielraum)
» Anregungsgehalt der > Realisierbare
Umstdnde und Folgen Fahigkeiten
Bewaltigungseinschétzung .
(positivinegativ)
Konsequenzen Folgen
Gewinn/Verust ErfolgMisserfolg

Abbildung 4: Grundaspekte subjektiver Situationsdefinitionen in der Situations-
Handlungs-Kopplung (vgl. Nitsch 2000, 99, Nitsch 2006, 28, Nitsch 2009, 171).

Die wesentlichen Handlungsdeterminanten einer Situation sind die Person, die Aufgabe
und die Umwelt (vgl. Kapitel 3.1.2).
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Person

Die Personendeterminanten beziehen sich auf die subjektive Einschitzung der eigenen
Handlungsfahigkeiten (Fahigkeitskonzept) und auf die eigene Handlungsbereitschaft

(Bereitschafts-Interessenkonzept).

Das Féhigkeitskonzept bezieht sich auf das eigene Leistungsvermdgen und das
Sozialverhalten. Hierfiir ist — bezogen auf den gestaltungsorientierten Unterricht — die
Einschitzung der aktuellen Verfiligbarkeit von potentiellen korperlichen, rhythmisch-
musikalischen und ausdrucksbezogenen Féhigkeiten von Belang, die durch Lern- und
Entwicklungsprozesse ausgeformt werden. Auch die Bewertung der potentiellen
Féhigkeiten im Rahmen ihrer zeitlichen Verdnderbarkeit ist hier gemeint.
Beispielsweise wird ein Schiiler Uberforderung ganz anders erleben, wenn er seine
aktuelle Fahigkeit lediglich als kurzfristig eingeschrinkt betrachtet, z.B. hervorgerufen
durch Ermiidungsprozesse. Umgekehrt wird ein Schiiler, der vor seinen Mitschiilern
einen von einem Mitschiiler oder der Lehrkraft vorgemachten Tanzschritt vorzeigen
soll, seine Mitschiiler als Angstpotential erleben, wenn er sich fiir diese Aufgabe als
nicht kompetent einschitzt. Er wiirde sie aber moglicherweise als erwiinschtes
Publikum betrachten, wenn er eine selbst erfundene Bewegung vorzeigen soll und er
sich fiir die Aufgabe kompetent einschitzt.

Das Interessenkonzept bezieht sich auf die jeweilige aktuelle und zukiinftige
Bediirfnislage. Die Bedeutung des Interessenkonzeptes lésst sich an folgendem Beispiel
verdeutlichen (vgl. Nitsch & Hackfort 1981, 279):

Ein Schiiler zeigt keinen Ehrgeiz im Unterricht und wird deswegen verwarnt. Diese
Verwarnung kann ganz unterschiedlich belastet sein, je nachdem, ob der Schiiler seinen
mangelnden Ehrgeiz auf eine momentane Unlust oder auf ein grundsétzlich gering
ausgeprégtes Interesse an den Inhalten (z.B. Tanzen) zuriickfiihrt. Im ersten Fall wird
die Ermahnung als Ausnahmefall wahrgenommen, im zweiten Fall jedoch als
Ankiindigung wiederholt zu erwartender Kritik. Die Sichtweise wird zusétzlich durch
die Einschitzung der Verdnderungsmdglichkeit des aktuellen Interesses des Schiilers
beeinflusst. Die Frage ist, ob der Schiiler die Moglichkeit sieht, zukiinftig eine

Verdnderung seines Interesses herbei zu fiihren.

Umwelt

Die Umweltdeterminanten ergeben sich aus Kognitionen und Emotionen {iber materielle
und soziale Gegebenheiten. Von den subjektiven Wahrnehmungen dieser Gegeben-
heiten hidngen die Einschitzungen dariiber ab, ob eine Person ihre Féhigkeiten
tatsdchlich einbringen und verwirklichen kann (Mdglichkeitskonzept) oder ob die

eigenen Bediirfnisse befriedigt werden konnen (Anregungskonzept).
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Das Moglichkeitskonzept enthdlt Vorstellungen dariiber, ob die materiellen und
sozialen Rahmenbedingungen fiir die Aufgabenbewiltigung und Fihigkeitsentwicklung
forderlich oder hemmend sind. Hierzu gehoren z.B. Faktoren wie die materiellen
Arbeitsbedingungen (z.B. unzureichende Hilfsmittel wie Karten, Vervielfiltigungs-
moglichkeiten etc.), die raumlichen Bedingungen in der Schule und im Unterricht (z.B.
unzureichender Platz zum Bewegen in einem Raum), die Gestaltung des Stundenplans
(z.B. Aufeinanderfolgen von Projektstunden und die Lage dieser im Tagesverlauf),
Klassenstirke und bestimmte Normen und Regeln. Die Realisierungsmoglichkeiten der
eigenen Fihigkeiten konnten dadurch eingeschrinkt sein, dass durch die Klassengrofie
ein einzelner Schiiler nur verhdltnisméBig selten zum Ausprobieren und Vorzeigen

seiner Bewegungsideen kommt.

Das Anregungskonzept bezieht sich auf die subjektive Bedeutung der materiellen und
sozialen Umweltgegebenheiten im schulischen Bereich. Diese Bedeutungseinschitzung
bezieht sich darauf, inwieweit die jeweiligen Umweltgegebenheiten als anregend
wahrgenommen werden. Zu solchen externen Motivatoren gehdren insbesondere soziale
Anerkennung, Lob und Tadel, emotionale Zu- oder Abwendung etc. Das Erleben von
Anregung differenziert sich hier, je nachdem, ob sie als kurzfristig oder langfristig
beurteilt wird.

Aufgabe

Die Aufgabendeterminanten einer Handlung ergeben sich aus Vorstellungen iiber die
Losbarkeit der Aufgabe und aus der Bewertung ihrer personlichen Bedeutung. Die
Vorstellungen iiber die Losbarkeit der jeweiligen Aufgabe bilden das Losbarkeits-

konzept, die Einschitzung der Aufgabenattraktivitdt das Attraktivitdtskonzept.

Das Losbarkeitskonzept fasst aufgabenbezogene Kognitionen iiber den Aufgaben-
umfang, die Aufgabenschwierigkeit, die Zeitvorgabe und die Hilfsmittel zusammen.
Die Bedeutung der Aufgabe in der vorliegenden Untersuchung ergibt sich aus ihrer
zentralen Stellung, da diese ein Spektrum von offen iiber teiloffen bis geschlossen
aufweisen kann (vgl. Neuber 2000). Dabei ist zu unterscheiden zwischen dem
Nachvollziehen normierter Schrittfolgen, deren Umgestalten anhand von Kriterien und

dem Neugestalten von Bewegungsideen.

Das Attraktivitidtskonzept umschlieft diejenigen Aspekte der Aufgabe, die deren
personliche Bedeutung fiir die Schiilerin oder den Schiiler ausmachen. Diese
Bedeutungseinschiatzung bezieht sich darauf, inwieweit die Bearbeitung der Aufgabe
und die dabei erzielbaren Ergebnisse als unmittelbar befriedigend wahrgenommen
werden. Dieser Aspekt kann sich auf die Komplexitidt von Aufgaben beziehen, d.h. es
wird mit bildhaften Aufgabenstellungen (z.B. Entwickelt ein Meerestier! Begriifit euch
mit unterschiedlichen Kdorperteilen!) oder mit formalen, abstrakten Bewegungsaufgaben
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(z.B. Bewegt euch zu zweit im Rhythmus der Musik!) gearbeitet. Besonders die
Bedeutung themenorientierter Aufgabenstellungen im Sinne der Komplexitit von
Aufgabenstellungen sowie der Grad der Offnung in offene, teiloffene und geschlossene

Aufgabenstellungen soll an dieser Stelle fokussiert werden.

Als Handlungssituation wird nach Nitsch (2006) das unter der Perspektive einer
anstehenden Aufgabe wahrgenommene aktuelle Verhéltnis einer Person zu ihrer
Umwelt verstanden. Eine Handlungssituation ist also nicht durch den Person-Umwelt —
Bezug an sich, sondern durch diesen Bezug unter der Perspektive einer anstehenden
Aufgabe bestimmt. Situationsdefinitionen werden dann vorgenommen, wenn eine
Person handelnd auf bestimmte An- und/oder Aufforderungen, die sie als Aufgabe
ansieht, antwortet (Hackfort 1992, 28).

3.1.2.3 Effizienz'"® und Kongruenz®

Bezieht man ein handlungstheoretisches Rahmenmodell auf das Feld der Gestaltung mit
dem Ziel des sich Ausdriickens mit und durch Bewegung, dann miissen hinsichtlich der
Valenz- und Kompetenzeinschidtzung weitere Differenzierungen vorgenommen werden.
Denn es muss unterschieden werden, ob es im Rahmen der Valenz- und
Kompetenzeinschitzung um Kontrolle der Bewegungshandlung oder um Identifikation

mit der Bewegungshandlung geht.

Quinten bezog im Rahmen ihrer Untersuchungen zum Bewegungsselbstkonzept beim
Tanzen identititsdynamische Uberlegungen in die handlungstheoretische Konzeption
(vgl. Nitsch 1986) ein. Das Selbstkonzept und der Selbstwert spielt bei diesen

identitditsdynamischen Vorgéngen eine zentrale Rolle.

Das Selbstkonzept wird umgangssprachlich auch als Selbstbild bezeichnet und umfasst
das Wissen, das man tiiber die veschiedenen Aspekte der eigenen Person hat. Dazu
gehort das Wissen iiber die geistigen Fahigkeiten, das korperliche Erscheinungsbild, die
sozialen Kompetenzen und die sozialen Beziehungen. Selbstkonzepte werden mit Frey
und HauBer (1978, 20) als die ,, generalisierte subjektive Auffassung einer Person iiber

relevante Merkmale ihrer selbst* definiert.

,,Das Selbstkonzept kann als subjektives Bild der eigenen Person bzw.
subjektive Theorie iiber  die eigene Person oder selbstbezogene

Einschdtzungen bezeichnet werden. “ (Schiitz 2003, 4)

> Effizienz (engl. efficiency) beschreibt das Verhiltnis zwischen dem erreichten Ergebnis und den
eingesetzten Ressourcen.

'® Kongruenz (lat. congruentia)= Ubereinstimmung
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Das Selbstkonzept ist ein spezifischer Bestandteil der Identitét'” einer Person.

Schiitz (2003, 4) differenziert das Selbstkonzept hinsichtlich der deskriptiven
Komponente, dem Selbstkonzept, und der evaluativen Komponente, dem
Selbstwertgefithl. Die Gesamtheit von Bewertungen bestimmt das allgmeine

Selbstwertgefiihl als eine globale Bewertung der eigenen Person.

,,Das Selbstwertgefiihl, als die affektive Komponente des Selbst, spiegelt

die Art und Weise wider, wie eine Person sich selbst bewertet. “ (Schrader
& Helmke 2008, 143)

Wesentlich fiir die hier vorgestellte Untersuchung ist, dass diese aus der Verarbeitung
vielfdltiger selbstbezogener Informationen in bedeutsamen Situationen entstehen. Im
Rahmen handlungstheoretischer Modelle bedeutet dieses, dass Selbstkonzepte (im
engeren Sinne das Selbstwertgefiihl]) immer im Verbund mit Umwelt- und

Aufgabengegebenheiten zu definieren sind.
Denn

,im und durch Handeln entwickelt sich Psychisches, werden
Personlichkeit und Identitdt konstruiert; umgekehrt sind an der
Handlungsregulation identitdtsdynamische Vorgdnge beteiligt” (Quinten
1994, 134).

Im Handeln wird der Person-Aufgabe-Umwelt-Bezug im Rahmen der
Aufgabenbewiltigung unter dem Aspekt der Selbsteinschitzung der eigenen
Féhigkeiten (Effizienz) und der Stimmigkeit mit sich (Kongruenz) aktiv hergestellt und
gestaltet (vgl. Quinten 1994, 25).

Fir Selbstkonzepte, die in der Auseinandersetzung mit dem eigenen
Bewegungsverhalten entwickelt und handlungsrelevant werden, wurde von Quinten der

Begriff Bewegungsselbstkonzept" eingefiihrt (vgl. Quinten 1994, 28).

'7 Identitit kann als komplexes Phianomen verstanden werden. Der Begriff der Identitit beschreibt die
Tendenz, sich selbst als stabil und stimmig zu erleben, eine innere Einheit der eigenen Person
auszubilden und sich trotz verschiedener Verdnderungen als die imgrunde gleiche Person
wahrzunehmen (vgl. Schrader & Helmke 2008, 143). Der Begriff der Ich-Identitdt (Goffmann 1967,
133) entspricht dem subjektiven Konzept, das vom Individuum iiber sich konstruiert wird.

'® In der sportpsychologisch orientierten Forschung wird vermehrt die Bedeutung sportlicher Aktivitit fiir
die Genese des Selbstkonzepts diskutiert und erforscht (vgl. Tietjens 2009). Je nach
Modellvorstellung wird die physische Selbstwirksamkeit bzw. das physische Selbstkonzept erforscht.
Hier wird eine Vielzahl von Begriffen verwandt: Korpererleben, Korperbild, Korperschema,
Korperselbstbild, Korperkonzept, physical identity, physical self u.s.w. (Stiller et al. 2004, zit. n.
Tietjens 2009, 25). Auspridgungen in den einzelnen Subdimensionen des physischen Selbstkonzeptes
werden vor einem gesundheits- oder entwicklungstheoretischen Hintergrund analysiert (vgl. Tietjens
2009, 10). In der sportpsychologischen Gesundheitsforschung geht es um den Aspekt des physischen
Wohlbefindens (vgl. ebd., 25). Bewegungsselbstkonzepte sind nach Quinten jedoch das Produkt
selbstreflexiver Vorgidnge beim Bewegungshandeln. Das sind subjektive Auffassungen der Person
iiber ihre Bewegungsfertigkeiten und -fahigkeiten, das geschlechtstypische Bewegungsverhalten, die
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Aufgabe

Effizienz Kongruenz
{in Bezug zur Handlungsintention {mit der Person stimmige
erfolgreiche Aufgabenbewiltigung) Aufgabebewiltigung)

Abbildung 5: Effizienz und Kongruenz als fundamentale Aspekte menschlichen
Handelns (adaptiert nach Quinten 2000, 135)

Kongruenzeinschitzung

Unter dem Aspekt der Kongruenz werden die Situationsgegebenheiten dahingehend
eingeschitzt, ob sie es zulassen, dass das Handlungssubjekt sein Handeln als stimmig

definiert, d.h. sich mit Handlungsausfiihrung und -ergebnis identifizieren kann.

Im Rahmen der Kongruenzeinschitzung geht es somit um die Frage nach der
Stimmigkeit und Identifikation der Person mit z.B. der Bewegungsidee oder der
Bewegungsaufgabe. Voraussetzung hierfiir ist, dass das Handlungsgeschehen und seine
Folgen an das Subjekt des Handelns riickgebunden werden. Um sich mit der
Bewegungsidee oder der Bewegung an sich identifizieren zu kénnen, muss Selbstbezug
hergestellt werden.

typische Gangart und ihren typischen Bewegungs- und Korperausdruck... etc. (vgl. Quinten 2000,
140).
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Beziiglich der hier vorgenommenen Unterscheidung der Person-, Umwelt- und
Aufgabenfaktoren kann eine Schiilerin oder ein Schiiler unter Kongruenzaspekten

folgende Einschitzungen vornehmen:
Fahigkeitskonzept.

- Besitze ich die motorischen, musikalischen oder ausdrucksspezifischen

Voraussetzungen, um mich mit der Bewegung identifizieren zu kénnen?
Moglichkeitskonzept:

- Sind die Umweltbedingungen so gegeben, dass ich mich mit der Bewegung

identifizieren kann?

Losbarkeitskonzept:

- Ist die Bewegungsaufgabe so beschaffen, dass ich mich mit ihrer Losung

identifizieren kann?

Exkurs: Selbstwertbedrohung

Das Selbstwertgefiihl bildet sich iiber Selbstbewertung, direkte und indirekte
Riickmeldungen und soziale Vergleiche aus' (vgl. Filipp 1984, Schiitz 2003, 68f.).

Direkte Riickmeldungen beinhalten Hinweise auf bestimmte Merkmale (,,du bist
fleiBig®), auf Verhalten und Leistung (,,die Bewegungen sind originell, aber die
Stimmigkeit mit der Musik musst du noch verbessern®). Indirekte Riickmeludungen
vermitteln Einschiatzungen und Bewertungen, indem man sich gegeniiber einer Person
auf bestimmte Weise verhilt. Dieses konnte sich in der Form &uflern, dass eine
Lehrperson vorwiegend einen Schiiler ein Bewegungsmotiv vormachen lisst und andere
Schiilerinnen und Schiiler in solchen Situationen mehrmals nicht berticksichtigt.

Zu indirekten Riickmeldungen im Kontext sozialer Gruppen gehdren Anerkennung,

Eingebundensein sowie das Vorhandensein von Kontakten.

Auch Mummendey nimmt an, dass das Selbstwertgefiihl zu einem betréchtlichen Teil

durch Riickmeldungen sozialer Interaktionspartner geformt wird:

., Eine Person nimmt wahr, wie andere, insbesondere fiir sie wichtige
Personen sie beurteilen und passt sich diesen Urteilen an, so daf3 die
urspriinglichen  Fremdbeurteilungen jetzt als Selbstbeurteilungen
Bestandteile ihrer Selbstkonzepte werden, indem nun... das Individuum
durch Selbstdarstellung bei den anderen Personen ein bestimmtes Bild
von sich erzeugt bzw. mitgestaltet, veranlasst es die anderen Personen zu

ganz bestimmten Urteilen iiber sich, die wiederum als zutreffend ins

" Das Geschlecht scheint dabei einen geringen Einfluss zu haben (vgl. Schiitz 2003, 69).
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eigene Selbstkonzept aufgenommen werden konnen. " (Mummendey 1987,
1971)
Wird kein Selbstbezug hergestellt, dann wird Selbstwertbedrohung® erlebt. Als

Bedrohung des Selbstwertes gelten insbesondere Situationen und Anlédsse zur
Selbstkritik, zur ungerecht empfundenen &@ufleren Kritik und sozialen Konflikten,
BloBstellung sowie Hilflosigkeit®' (vgl. Schiitz 2003, 76f.). Es konnen auch Situationen,
welche die Wahrnehmung der eigenen Person als z.B. kompetent in Frage stellen, als
selbstwertbedrohend gelten (vgl. ebd.).

,,Jedes neue Ereignis stellt fiir das Individuum potentiell eine Gefahr fiir
das bisher behauptete Selbstkonzept dar, einschlieflich des damit
zusammenhdngenden ldealkonzeptes und damit auch fiir die Identitdt, die
als solche verteidigt wird. “ (Neubauer 1976, 105)

Wird der Selbstwert als bedroht empfunden, dann wird angenommen, dass

,,dem Individuum (...) bestimmte Verhaltensmuster zur Verfiigung stehen,
gegen Einfliisse und Verdnderungen aktiv zu widerstehen, sodafy eine
Kongruenz zwischen dem Selbstkonzept, der eigenen Interpretation des
Verhaltens und der Meinung der Interaktionspartner iiber die eigene

Person hergestellt werden kann* (Neubauer 1976, 55).

Menschen mochten sich grundétzlich gut fiihlen und zufrieden mit sich selbst sein.
Selbstwertschutz und Selbstwerterhaltung und -erh6hung gelten als zentrale Motive des
Menschen (vgl. Schiitz 2003, 71). In der Selbstkonzeptforschung sind einige Theorien
zum Schutz des Selbstwertes und der Selbstwerterhaltung® diskutiert und empirisch
erforscht worden (vgl. Greve 1990; Rustemeyer 1986; Neubauer 1976, 116f;
Mummendey 2006, 149-157). In diesem Zusammenhang ist mit Selbstwerterhaltung das

% Unter einer Selbstwertbedrohung wird eine negativ abweichende Erfahrung gemeint, welche sich auf
die Selbstbewertung bezieht (vgl. Greve 1990, 219).

2! Untersuchungen zur Selbstwertbedrohung bezichen sich bisher auf relativ spezifische Belastungs-
situationen, wie Misshandlungserlebnisse (vgl. Burghard 1994) und chronische Krankheiten (vgl.
Schnitker & Meier 1996) sowie auf den Kontext von Ehe und Familie (vgl. Schiitz 2003).
Hinzuweisen ist noch auf die Tatsache, dass sich keine objektiven Indikatoren ausmachen lassen, an
denen das Vorhandensein von Selbstwertbedrohung festzumachen wire. Schiitz (2003, 73) nutzt z.B.
in ihrer qualitativen Interviewstudie eine Instruktion als Erzdhlanreiz, die die Selbstkonzeptbedrohung
thematisiert.

22 Charakteristisch fiir Selbst-Theorien, die die Motivation postulieren, ,,den Wert des eigenen Selbst zu
erhéhen oder zumindest aufrechtzuerhalten” (Hervorh. i. Original), ist z.B. das Self-evaluation
maintenance-Modell von Tesser (1980, 1988) (vgl. Mummendey 1995, 92), auf das in dieser
Untersuchung aber nicht ndher eingegangen werden soll. Bei der Self-Evaluation-Maintenance-
Theory handelt es sich um eine Motivationstheorie, welche eine stindig wirkende Tendenz postuliert,
den Wert der eigenen Person aufrechtzuerhalten (vgl. Tesser 1988). Dieser Selbstwert-
erhaltungsprozess wird durch stindig ablaufende Reflexions- und Vergleichsprozesse gewihrleistet.
Self-evaluation maintenance wird als hypothetisches Konstrukt aufgefasst. Dieses kennzeichnet, dass
es nicht beobachtet werden kann und nur indirekt erschlossen werden kann (vgl. Mummendey 2006,
150). Eine vergleichbare Theorie ist die Dissonanztheorie Festigers (1957).
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Bewahren, Erreichen und Vermehren einer positiven Selbstwertschitzung gemeint (vgl.
Mummendey 1995, 92).

Zum Schutz des Selbstwertes konnen verschiedene kognitive Funktionen dienen.
Selbstwertbedrohliche Riickmeldungen werden dann z.B. schlechter behalten als nicht
bedrohliche (vgl. Green, Pinter & Sedikides 2005 in Mummendey 2006, 149).

Aus dem grundlegenden Bediirfnis nach Schutz des Selbstwertes heraus werden
Informationen beispielsweise in eine selbstwertdienliche Richtung verzerrt, d.h. es wird
versucht, selbstwertbedrohliche Informationen zu meiden, abzuwerten oder mit
spezifischen Erkldrungsmustern (z.B. ,,Das war Pech®, ,Ich kann nichts dafiir) zu
versehen. AuBerdem neigen Personen dazu, Informationen aufzusuchen, die fiir sie

selber positiv sind (vgl. Schwarzer & Jerusalem 1982; Frey & Benning 1983).

Auch selbstwertdienliche Ursachenzuschreibungen, wie sie im Rahmen der
Attributionstheorie” erforscht werden, konnen zu den Theorien der Selbstwerterhaltung
gezahlt werden (vgl. Weiner 1996).

Das Streben danach, den Selbstwert zu schiitzen, wurde auch im Rahmen der
Impression-Management-Theorie* erforscht (vgl. Tedeschi 1981 in Mummendey
2006). Herauszustellen ist fiir die Relevanz der Impression-Management-Theorie im
Rahmen der hier vorgenommenen Untersuchung, dass sie die Kommunikation von
Selbstkonzepten gegeniiber einem Publikum in den Mittelpunkt der Betrachtungen

rickt.
Dieses Publikum

, bietet dem Individuum Gelegenheiten, erwiinschte Ergebnisse zu
erzielen, es liefert ihm Informationen dariiber, was fiir ein Selbstkonzept
wesentlich sein konnte und es fungiert als Adressat der Selbstdarstellung “
(Mummendey 2006, 216).

» Die Attributionstheorie geht auf Fritz Heider (1977) zuriick und beschiftigt sich mit Leistungserfolgen
und —miBerfolgen. In diesem Zusammenhang ist im engeren Sinne unter self-serving bias das
selbstdienliche Attribuieren zu verstehen (vgl. Mummendey 2006, 81). Der vielfach erforschte self-
serving bias besteht zum Beispiel darin, dass ein Erfolg gewohnlich auf sich selbst und die eigene
Leistungsfahigkeit attribuiert und Misserfolg bevorzugt duleren Umstédnden zugeschrieben wird (vgl.
Mummendey 2006, 150)

Die Impression-Management-Theorie beschiftigt sich mit der menschlichen Tendenz zur ,inter-
personalen Eindruckssteuerung® (vgl. Mummendey 2006, 212). Die zentrale These der
Selbstdarstellungstheorie lautet nach Mummendey (2006, 212): ,, Individuen versuchen, in sozialen
Interaktionen den FEindruck, den sie auf andere Personen machen, zu kontrollieren”. Die
Selbstdarstellungstheorie schliefit an die Theorien des Selbst und der Selbstkonzeptforschung an. Der
Soziologe Erving Goffmann (1959) hat in alltiglichen Situationen Beobachtungen menschlicher
Interaktionen angestellt und diese in Anlehnung zum Biithnenschauspiel beschrieben. Sie bieten eine
plausible und originelle Analyse sozialer Interaktionen, die aus wissenschaftlicher Sicht jedoch den
Mangel aufweisen, dass sie nicht zu systematischen empirischen Untersuchungen gefiihrt haben, in
denen die Beobachtungen iiberpriift und das Impression-Management-Verhalten systematisch hitte
erforscht werden kdnnen (vgl. Mummendey 1995, 119).

24
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Es wird zwischen assertiven und defensiven Impression-Management-Techniken®
unterschieden. ,, (...) Durchsetzungs-Techniken sind darauf angelegt, von anderen
Personen Vorteile zu erhalten, bei einer defensiven Impression-Management-Technik
geht es dem Individuum in erster Linie darum, seine Identitdt zu bewahren und zu
schiitzen. “ (Mummendey 2006, 218)

Andere Autoren bezeichen die Maflnahmen zum Schutz des Selbst auch als Techniken
der Identitdtsstabilisierung (vgl. Neubauer 1976, 116). Denn Sicherungsstrategien
werden als Mafinahme ergriffen, wenn die eigene Identitit oder die von anderen
geschiitzt werden muss. Eine solche Selbstkonzeptverteidigung soll verhindern, dass das
Bild von einem selbst grundsétzlich revidiert werden muss (vgl. Greve 1990, 221).

Die Bemiihungen von Personen, Kontrolle iiber die Beurteilungen und Bewertungen der
eigenen Person durch andere Personen ausiiben zu wollen und sich anderen gegeniiber
mittels diverser Strategien und Taktiken in ein moglichst giinstiges Licht zu setzen,
konnen nach Mummendey (2006, 150) als ,,interaktive Techniken, den Selbstwert zu
schiitzen “, interpretiert werden. Die folgenden aufgefiihrten Strategien stellen eine fiir

diese Untersuchung relevante Auswahl dar.

Mittels des Regulationsprinzips selektive Interaktion (vgl. Swan in Rustemeyer 1986,
211) soll die Erhaltung bzw. Erh6hung des eigenen Selbstwertgetiihls bzw. die Abwehr
der Selbstwertbedrohung gelingen. Wenn identitdtsgefdhrdende Informationen
bestehen, dann besteht ein Verfahren zur Vermeidung dieser Selbstwertbedrohung

darin, dass die zu erwartenden Reaktionen aktiv beeinflusst werden.

,, Selektive Interaktion als Technik bedeutet, dass das Individuum solche
Personen oder Gruppen als Partner auswdhlt, bei denen es sich wohl
fiihlt und mit denen es eingespielte Verhaltensmuster zur Selbst- und
Fremdbestdtigung etabliert hat.*“ (Neubauer 1976, 116-117)

Das Prinzip der Selbstexplorationsorientierung (vgl. Rustemeyer 1986) besagt, dass
Handlungsziele und -plédne im Hinblick darauf gebildet werden, dass im Handeln neue
Selbsterfahrungen gemacht werden konnen, also z.B. zu erfahren, welche Bewegungen
man gut kann oder mit welchen Bewegungen die momentane Befindlichkeit am besten
ausgedriickt werden kann. Anzunehmen ist, dass dieses Regulationsprinzip nur unter
solchen Bedingungen wirksam wird, die den Handelnden keine negativen
Konsequenzen seines Handelns befiirchten lassen und die grundsétzlich durch eine

vertrauensvolle Atmosphére geprégt sind (vgl. Quinten 2000, 143).

* Bei der Entwicklung einer Skala von Selbstprisentationstaktiken konnte ledigkich die Dichotomie von
assertiven und defensiven Selbstdarstellungen validiert werden (vgl. Lee, Quiguley, Nesler, Corbett &
Tedeschi 1999 in Mummendey 2006). Zur ndheren Kennzeichnung der Impression-Management-
Taktiken und -Strategien vgl. Mummendey (1995, Kapitel 7).
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Eine weitere Strategie zur Abwehr der Selbstwertbedrohung ist die Situationsselektion
bzw. -prdferenz. Es werden hierbei solche Situationen aufgesucht, die eine positive
Selbstbewertung erhoffen lassen, z.B. dadurch, dass in ihnen die eigene Kompetenz

zum Ausdruck gebracht werden kann (vgl. Fuchs 1989 zit. n. Quinten 1994).

Mit dem Blick auf Bewegungshandlungen muss auch folgende Moglichkeit der Abwehr
der Selbstwertbedrohung in Betracht gezogen werden: Es werden Bewegungen und
Bewegungsabldufe ausgewihlt, die die Konsistenz zwischen Selbstkonzept und
Bewegungsverhalten ermoglichen. Das bedeutet, dass Bewegungsabliufe oder
Ausdrucksmoglichkeiten ausgewihlt werden, mit denen sich die Person identifizieren
kann (vgl. u.a. Greve 1990).

Der Aspekt der Kongruenzeinschitzung tritt nach Quinten (1994, 159) besonders im
Rahmen der ersten Kontaktaufnahme mit dem Lerngegenstand (der Bewegungsaufgabe)
im Zusammenhang mit der Sinnerfiillung auf. Denn in der ersten Kontaktaufnahme mit
der Bewegungsaufgabe erscheinen affektive Bedeutungen wesentlich iiber Ablehnung
oder Annahme der Bewegungsaufgabe. Das bedeutet, dass die Person in Abhdngigkeit
von Emotionen dariiber entscheidet, ob die Bewegungsaufgabe oder die Bewegung zu
thr passt oder nicht. Kognitive wund emotionale Prozesse sind der
Kongruenzeinschitzung zuzuordnen. Bei der Auseinandersetzung unter der
Kongruenzperspektive wird das Selbstkonzept in Bezug gesetzt zum &ufBerlich
sichtbaren und innerlich spilirbaren  Bewegungsvollzug sowie zu den
Umweltgegebenheiten. So wird eingeschitzt, ob die Korper- und Sinneserfahrungen mit
dem Selbstkonzept ilibereinstimmen oder ob eine in der Bewegungshandlung zum

Ausdruck gebrachte Identitét fiir die aktuelle Situation tiberhaupt stimmig ist.

Effizienzeinschitzung

Dariiber hinaus wird beim ersten Kontakt mit der Bewegungsaufgabe eingeschitzt, ob
die eigenen Fihigkeiten und Fertigkeiten ausreichen, um die Bewegung ausfiihren zu
konnen. Unter dem Aspekt der Effizienz wird eingeschitzt, ob die
Situationsbedingungen wirksames Handeln zulassen und ob Wirksamkeit iiberhaupt
erwiinscht ist. Bei der Effizienzeinschitzung geht es um die Fragen der Wirksamkeit
und Kontrolle. Unter Effizienzaspekten riicken dann Konzepte iiber die eigenen
Bewegungsfihigkeiten und -fertigkeiten in den Vordergrund. Im Bereich der
Bewegungsgestaltung sind dies die Aspekte des allgemeinen tdnzerischen Konnens, des
formal bewegungstechnischen Konnens, des konditionellen Konnens, des rhythmisch-

musikalischen Konnens und des ausdrucksspezifischen Konnens.

Die Bewertungen beziehen sich dann auf Selbstkonzepte von der eigenen Féhigkeit. In
der Literatur finden sich zahlreiche Begriffe, die in unterschiedliche Modell-
vorstellungen eingegangen sind, die sich jedoch imgrunde alle auf die Selbstein-
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schitzung der eigenen Fahigkeiten beziehen, z.B. Kompetenzerwartung (Schwarzer
1987), self-efficacy (Selbstwirksamkeit) (vgl. Bandura 1977).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass mit jedem Bewegungsvollzug beim
Nachahmen von Bewegungen, aber auch bereits beim Stellen einer Bewegungsaufgabe
die lernende Person Effizienz und Kongruenz einschitzt und eigene Lust- und
Unlustempfindungen erleben kann (vgl. Quinten 1994, 169). Grundsitzlich scheinen
solche Handlungssituationen giinstig zu sein, in denen es den Handelnden gelingt, nicht
nur effizient zu handeln, sondern auch Selbstbezug herzustellen und kongruent zu

handeln. Dann geht es darum, Effizienz und Kongruenz miteinander zu verbinden.
Féhigkeitskonzept:

- Besitze ich die bewegungstechnischen, rhythmischen, ausdrucksspezifischen

Voraussetzungen, um die Bewegung gestalten zu konnen?
Moglichkeitskonzept:

- Ermdglichen mir die Umweltbedingeungn, dass ich die Bewegungen gestalten

kann?
Losbarkeitskonzept:
- Ist die Idee/Aufgabe liberhaupt gestaltbar?

Das folgende Schaubild gibt einen Uberblick iiber die Aspekte der Kongruenz- und

Effizienzeinschitzung:
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Abbildung 6: Struktur der selbstbezogenen Bewertungsaspekte. Effizienz- und

Kongruenzeinschdtzung bei gestaltungsorientierten Aufgabenstellungen (adaptiert nach
Quinten 1994, 135)

Handlungsvalenz (Wichtigkeit) wird als relatives oder bedingtes Interesse an eine
erfolgreiche Situationsbewdltigung definiert. Bestimmte Situationen beeinflussen unsere
Befindlichkeit deshalb, weil sie uns betroffen machen und uns wichtig sind (s.o.). Bei
der Wichtigkeit wird unter der Effizienzperspektive gefragt, ob es iiberhaupt interessant

und bedeutsam ist, wirksam zu handeln, z.B. Bewegungen zu gestalten.

Unter der Perspektive der Valenz (Wichtigkeit) geht es bei der Kongruenz darum, ob
Kognitionen dariiber bestehen, wie wichtig (unverzichtbar, vermeidenswert) z.B.
Eigenstdandigkeit im Handlungsvollzug ist. Es geht um die Frage, ob es fiir Handelnde
wichtig ist, sich mit dem Handeln und dem Ergebnis zu identifizieren und/oder ihre
Ansichten zu realisieren. In der folgenden Abbildung werden die Situationskonzepte
(Person, Umwelt, Aufgabe) beziiglich der Valenzeinschdtzung hinsichtlich Effizienz

und Kongruenz ausdifferenziert dargestellt.
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Effizienz Kongruenz
Ist es fiir mich interessant, die Person Ist es_ﬂij‘r m_itcg ‘"{Bn Bedeutung,
Bewegungen zu gestalten? Interessenkonzept WD, SRS e
zu identifizieren?

Regen mich die Umwelt- Regen mich die Umwelt-
bedingungen dazu an, { Umwelt ’ b_edlng_ungen dazu an,
die Bewegungen zu gestalten? Anregungskonzept mich n:ut de_r B_ewegung
Zu identifizieren?
Ist die Bewegungsaufgabe so Aufgabe Ist die Bewegungsaufgabe so
gestellt, dass ihre Bearbeitung Altraktivitatskonzept gestellt, dass sie mich
fiir mich attraktiv ist? zur ldentifikation animiert?

Abbildung 7: Valenzeinschdtzung unter Effizienz- und Kongruenzaspekten (adaptiert
nach Quinten 1994, 60)

In der folgenden Abbildung werden die Situationskonzepte (Person, Umwelt, Aufgabe)
beziiglich der Kompetenzeinschdtzung hinsichtlich Effizienz und Kongruenz
ausdifferenziert dargestellt.
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Kompetenz

Effizienz Kongruenz
Besitze ich die technischen Besitze ich die Voraussetzungen,
und tanzerischen Voraus-  Person um mich mit der Bewegung
setzungen, um die Bewegung Fahigkeitskonzepte identifizieren zu knnen?
gestalten zu kénnen?
Umwelt so beschaffen, dass ich

Umweltbedingungen, . i - =
dass ich die Bewegung Mdglichkeitskonzepte mich mit der Bewegung

Ermdéglichen mir die {
gestalten kann? identifizieren kann?

] Sind die Umweltbedingungen

Ist die Bewegungsaufgabe/
Ist die Bewegungsidee/-aufgabe _ Aufgabe _ Bewegungsidee
iberhaupt gestaltbar? Lasbarkeitskonzepte Uberhaupt so beschaffen,
dass ich mich mit ihr
identifizieren kann?

Abbildung 8: Kompetenzeinschdtzung in Bewegungssituationen unter Effizienz- und
Kongruenzaspekten (adaptiert nach Quinten 1994, 58)

3.1.2.4 Kompetenz-Valenz-Verhaltnis und Emotionsentstehung

Aus handlungspsychologischer Sicht sind Emotionen eng mit der Definition der
Handlungssituation verbunden (vgl. Hackfort 1987). Denn dieses kognitive
emotionstheoretische Verstdndnis besagt, dass Emotionen in enger Verbindung der
individuellen Wahrnehmung und Interpretation der Situation (Situationsdefinition)
stehen. Demnach spiegeln nach Hackfort (2003, 104) Emotionen die subjektive
Situationsbedeutung wieder. Das bedeutet, dass die subjektive Einschitzung der Person-
Umwelt-Aufgabe-Konstellation nach den individuellen Wertmaf3stiben die emotionale
Befindlichkeit hervorbringt. Emotionen repriasentieren damit ganzheitllich die jeweilige

Person-Umwelt-Aufgabe-Konstellation.

Grundsitzlich sind unterschiedliche Modi der Emotionsbildung zu unterscheiden. In
Lernsituationen diirften nach Pekrun vor allem kognitive Modi der Emotionsentstehung
bedeutsam sein (vgl. Pekrun 1988). Emotionsauslosende Kognitionen entstehen laut
Pekrun auf der Basis von  Situationswahrnehmungen einerseits und
Bewiltigungseinschitzungen andererseits. Denn bei der Forschung zu den Ursachen
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von z.B. Priifungsangst®

standen vor allem die Bewiltigungserwartungen im
Vordergrund. Als leitendes Paradigma fungierte hier héufig das Stressmodell von
Lazarus (vgl. Lazarus & Launier 1978). In diesem Modell werden FEinschitzungen der
Bedrohlichkeit einer Situation und die Verfiigbarkeit und Realisierbarkeit von
Bewiltigungshandlungen als entscheidend fiir die Entstehung negativer Emotionen

eingeschitzt (vgl. Pekrun 1996, 10).

An dieser Stelle soll das Kompetenz-Valenz-Verhiltnis und die aus einem bestimmten
Verhiltnis heraus resultierenden Emotionen am Beispiel von Angst, Freude und
Langeweile spezifiziert werden. Weitere fiir das Untersuchungsfeld relevante
Emotionen werden in Kapitel 3.1.3 ausdifferenziert. Allgemein wird bei unangenechmen
Emotionen von problematischen und bei angenehmen positiven Emotionen von
optimalen Kompetenz-Valenz-Verhiltnissen ausgegangen (Hackfort 1986, 52, 87). Im
Weiteren soll deswegen exemplarisch darauf eingegangen werden, wie die
Einschitzungen von Wichtigkeit (y-Achse), Schwierigkeit (x-Achse) und der
Bewiltigungseinschitzung (z-Achse) der Situation im Zusammenhang mit den

Emotionen Freude und Angst zu verstehen sind.

* In der sportpsychologischen Literatur werden im Hinblick auf die Emotionsthematik vor allem vier
Themenbereiche bearbeitet: Angst, Arger, Beanspruchungserleben und Befindensanalyse. Hackfort
(1991) weist darauf hin, dass vor allem ,negative Emotionen thematisiert werden. Schlattmann
beriicksichtigt in seiner Disseration ,positive“ Emotionen im Zusammenhang mit sportlichen
Handlungen (vgl. Schlattmann 1991).
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Subjektive Situationsdefinition

Handlungsvalenz Handlungskomipetenz
{Aufforderungsstruktur) {Anforderungsstruktur)
Interessenkonzept Fahigkeitskonzept
{Motive) (Fahigkeiten)
| |
Attraktivitatskonzept Léasbarkeitskonzept
Situation (intrinsische Anreize) {Anforderungen) Handlung
| |
Anregungskonzept Maglichkeitskonzept
(exfrinsische Anreize) {soziale und materiale
Bedingungen)

Bewaltigungseinschétzung
{positivinegativ)

: . x Achse
Konsequenzen Folgen y Achse
Gewinn/Verdust Eriolg/Misserfolg

z Achse

Abbildung 9: Grundaspekte subjektiver Situationsdefinitionen und deren Darstellungs-
moglichkeit anhand einer Differenzierung in x-, y- und z-Achse (vgl. Nitsch 2000,99;
Nitsch 2006, 28, Nitsch 2009, 171)

In Bezug auf die Emotion Angst spezifiziert Hackfort (1983a, 252) das Verhéltnis
folgendermallen. Bei der kompetenzakzentuierten Angst (vgl. Abbildung 10) liegt eine
ungewisse Kompetenzeinschidtzung bei hoher Valenz (Wichtigkeit) vor. Insofern
besteht Unsicherheit beziiglich der Hinlidnglichkeit der eigenen Kompetenzen. Die
Entstehung von kompetenzakzentuierter Angst ist eng an das Erleben von Unsicherheit
beziiglich der eigenen Kompetenzhinldnglichkeit gebunden. Je groBer diese

Unsicherheit ist, desto grofer kann die Angst angenommen werden.

Die grofite Unsicherheit liegt weder bei einer sehr niedrigen noch bei einer sehr hohen,
sondern bei einer mittleren Kompetenzeinschitzung vor. Im ersten Fall ist eine

Nichtbewiltigung, im zweiten Falle ist die Bewéltigung der Situation relativ sicher.

Erst bei einer mittleren Kompetenzeinschiatzung ist es fraglich, ob die vermuteten
Féhigkeiten zur Situationsbewéltigung ausreichen oder nicht. Die Kompetenz-
einschitzung kann demnach Unsicherheit hervorrufen, eine gestellte Aufgabe auch
bewiltigen oder nicht bewiltigen zu konnen. Aus diesem Grunde vermuten Nitsch und
Hackfort (1981) im Rahmen ihrer stresstheoretischen Erorterungen, dass nicht bei

geringer Kompetenzeinschitzung die groffte Angst entstehen wird, sondern eher bei
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einem mittleren subjektiven Kompetenzniveau, da die Unsicherheit dariiber, ob die

Erwartungen auch tatséchlich eintreffen, am grof3ten ist.

,Jemand, der seine Kompetenz als niedrig einschdtzt, wiirde eher
resignieren und sich mit der Situation abfinden.  (Schlattmann 1991, 24)

In den experimentellen Uberpriifungen dieser Annahmen zeigen sich Ergebnisse in
erwarteter Richtung. So ist maximale Angst bei einer mittleren Kompetenzeinschitzung

und gleichzeig hoher Valenz zu erwarten®’.
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Abbildung 10: Kompetez-Valenz-Verhdltnis und Angsterleben (kompetenzakzentuiert)
(eigene Darstellung)

Im Falle einer relativ sicheren Nichtbewéltigung einer Situation wird nach Nitsch und
Hackfort (1981) eher Resignation denn Angst entstehen. Fiir den Fall einer sicheren
Bewiltigung sei auf das Verhiltnis bei der Freude-Entstehung verwiesen (w.u.). Ob die
Annahme der Entstehung von Resignation anstelle von Angst bei sicherer
Nichtbewiéltigung fiir gestalterische Situationen gilt, bleibt zu iiberpriifen. Zumindest
erscheint die Schwelle zur Resignation (die Kontrollgrenze vgl. Hackfort 1986, 119) in

" Belege fiir die Annahmen findet man in Untersuchungen von Hackfort und Schulz (1989). In ihren
Labor- und Feldstudien betrachten sie diese Zusammenhinge nicht isoliert, sondern integrieren die
kompetenz- und valenzbezogenen Aspekte.
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solchen Situationen deutlich hoher zu liegen, als dies in alltdglichen Situationen der Fall

ist.
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Abbildung 11: Kompetenz-Valenz-Verhdltnis und Resignation (eigene Darstellung)

Liegt dagegen eine ungewisse Valenz (Wichtigkeit) bei niedriger Kompetenz vor (vgl.
Abbildung 12), dann handelt es sich um valenzakzentuierte Angst. Die Kompetenz wird
als zu niedrig fiir die Bewiéltigung der Aufgabe eingeschétzt. Es besteht aber zusitzlich
noch Unsicherheit liber die Bedeutsamkeit der Aufgabe. Insofern herrscht Unsicherheit

beziiglich der Bedeutung der Anforderungen.
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Abbildung 12: Kompetenz-Valenz-Verhdltnis und Angsterleben (valenzakzentuiert)
(eigene Darstellung)

Wenn das Kompetenz-Valenz-Verhdltnis beziiglich der Emotionsgenese einen
Allgemeinheitsanspruch hegen will, so muss es auch fiir die Emotion der Freude
anwendbar sein. Wie bereits oben angedeutet, ist anzunehmen, dass Freude eher mit der
Einschitzung von Bewiltigung denn Nichtbewéltigung einhergeht. Wie grof3 allerdings
die Uberzeugung bzw. Einschitzung der Bewiltigung sein muss, damit maximale

Freude entstehen kann, ist keineswegs eindeutig.

Man koénnte die groBte Freude nur bei der groBten Sicherheit/Uberzeugung der
Bewiltigung annehmen (vgl. Hackfort 1986, 87). Freude scheint jedoch zumindest im
Sportbezug mit dem Aspekt der Herausforderung gekoppelt zu sein. Analog dem
Unsicherheitsaspekt bei der Angstgenese ldsst sich postulieren, dass die grof3te
Herausforderung nicht bei hoher oder niedriger, sondern eher bei mittlerer Kompetenz
entstehen kann (vgl. Abbildung 13).
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und vom Handlungsinteresse der Person anbéngen.

Uberforderung und damit der Angst (s.0.).

Abbildung 13: Kompetenz-Valenz-Verhdltnis und Freudeerleben (eigene Darstellung)

Nach Pekrun (1996, 11) diirften handlungsbezogene Emotionen wie Lernfreude oder

Langeweile schlielich von der relativen Komplexitidt und Schwierigkeit der Aufgabe

Wihrend hohe Kompetenz eher ein Gefithl der Unterforderung und Langeweile
entstehen ldsst (vgl. Abbildung 14), fiihrt eine geringe Kompetenz zu einem Gefiihl der

113



Theoretische Beziige

hoch .

mittel

&%&& ittel i .
2 i 3
o\i‘o {b iedriod it
6@‘» (l,} niedtig ".
4 <§‘ 629 \

T Ll T
@ iediig mittel hach
Kompetenz

Valenz .

niedrig
¢

LS hach

Abbildung 14: Kompetenz-Valenz-Verhdltnis und Erleben von Langeweile (eigene
Darstellung)

Demnach wird auch die groBite Freude eher bei mittlerer Kompetenz zu erwarten sein
(vgl. Hackfort 1983, 143). Insofern ergibt sich fiir Freude prinzipiell der gleiche
Zusammenhang zur Kompetenzeinschitzung wie fiir Angst. Allerdings ist die
Ausgangsperspektive beziiglich der Bewiltigung vertauscht (s.0.). Wihrend bei der
Angst von einer prinzipiellen Mdglichkeit der Nichtbewiltigung ausgegangen wird, ist
bei der Freude die prinzipielle Erwartung der Bewdltigung der Ausgangspunkt. Der
thematische Bezug der Angstgenese ist somit eine antizipierte Bedrohung bzw. ein
Verlust, der thematische Bezug der Freudegenese ist eine antizipierte Herausforderung.
Dieses Phinomen wird als Appetenz-Aversions-Konflikt bezeichnet und geht zuriick auf
Kurt Lewin, der in den dreiffiger Jahren des 20. Jahrhunderts die Schule der
Gestaltpsychologie mitentwickelte (vgl. Abbildung 15).
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Abbildung 15: Kompetenz-Valenz-Verhdltnis und Angst- sowie Freudeerleben (eigene
Darstellung)

Beziiglich des Zusammenhangs von Valenz und Freude wird ein &hnlicher

Zusammenhang wie bei der Angst angenommen.

Fasst man die einzelnen Zusammenhdnge analog wie bei der Angst zusammen, so
kommt man zu dhnlichen hypothetischen Aussagen. Die grofite Freude wird bei hoher
Valenz und mittlerer Kompetenz entstehen. Mittlere Sicherheits-Kompetenz bedeutet
dann, dass die Kompetenz derart eingeschitzt wird, dass die eigenen Fihigkeiten gerade
noch ausreichen, die Aufgabe im Sinne einer Herausforderung zu bewiltigen, also die
vollste Anstrengung verlangt wird. Der Begriff mittel ist somit relativ zu den
subjektiven Bedrohungen und Herausforderungen zur Valenz zu betrachten. Auch auf
einem sehr hohen allgemeinen Kompetenzniveau kann die Kompetenz aktuell ,,mittel”
eingeschitzt werden, wenn auch die Valenz, d. h. die Herausforderung, sehr hoch
eingeschitzt wird. Genauso kann auf einem sehr niedrigen allgemeinen
Kompetenzniveau die aktuelle Kompetenz noch mittel angenommen werden, wenn auch
die Valenz niedrig eingeschitzt wird. So kann auch auf einem sehr niedrigen
Kompetenz- und Valenzniveau durchaus Freude entstehen, wenn das Verhéltnis nur so

gestaltet ist, dass eine mittlere Kompetenz angenommen wird.

Solche Situationen liegen z. B. beim Erlernen von neuen Bewegungen vor. Die

objektiven Fahigkeiten und die subjektive Kompetenz liegen bei einem Anfianger in der
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Regel auf einem sehr niedrigen Niveau, aber auch die objektiven Herausforderungen.
Die subjektive Valenz ist normalerweise so gewihlt, dass die geringen Féhigkeiten
gerade noch ausreichen, die Aufgabe zu bewiltigen. Deshalb empfindet ein Anfanger
auch grofle Freude, wenn er z.B. zum ersten Mal einen Hang mit Skiern hinabfahren
kann oder ithm zum ersten Mal ein Ballwechsel beim Tennisspielen gelingt. Das
objektiv niedrige Kompetenzniveau wird im Verhiltnis zur Aufgabe subjektiv als
mittelmaBig betrachtet, gleichzeitig besitzt das Bewidltigen der Aufgabe eine hohe
subjektive positive Bedeutung (Valenz).

Freude kann somit durchaus auch bei niedriger Kompetenz und Valenz entstehen, wenn
die positive Bewiltigungseinschidtzung die negative gerade etwas iibertrifft. Ein solches
Verhiltnis wére dann optimal fiir das Erleben von Freude. Dass diese Freude geringer
sein wird als die Freude, die auf einem hohen Kompetenz- und Valenzniveau erfahren
wird, kann zwar aufgrund des vermuteten linearen Valenz-Freude-Zusammenhangs

angenommen werden, miisste aber dennoch néher evaluiert werden.
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Abbildung 16: Kompetenz-Valenz-Verhdltnis und Freude- sowie Angsterleben bei

niedriger Bewdltigungseinschdtzung (eigene Darstellung)

Aus den vorangegangen Darstellungen wird die groBe psychische Ndhe von den
zundchst kontrér erscheinenden Emotionen Angst und Freude deutlich. Beide ergeben
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sich aus einer mittleren Einschitzung der Kompetenz im Verhéltnis zur hohen
Valenzeinschdtzung. Im Falle der Angst geschieht diese Einschitzung aus der
Grundannahme einer moglichen Nichtbewiltigung, d. h. einer potentiellen Bedrohung
heraus. Konzentrationspunkt der eigenen Einschdtzung ist die eigene unsichere
Kompetenz, da die Valenz der Situation als relativ stabil und hoch angenommen wird
(vgl. Abbildung 16).

Das FErleben von Freude und Angst ist zusammenfassend von der Kompetenz-
einschitzung bei hochvalenten Situationen, d.h. dem Kontrollerleben auf einem

potentiellen hoch bedeutsamen Unsicherheitsniveau abhédngig.

Im Falle der Freude geschieht die Einschédtzung aus der Grundannahme einer moglichen
Bewiltigung der Herausforderung heraus. Konzentrationspunkt der eigenen FEin-
schitzung ist eher die Valenz bzw. der Herausforderungscharakter der Situation, da die

Kompetenz als relativ stabil und ausreichend angenommen wird (vgl. Abbildung 16).

Angst und Freude unterscheiden sich hinsichtlich ihrer Kompetenz-Valenz-
Einschitzungen damit nur dadurch, dass die Kompetenz bei vergleichsweise hoher
Valenz einmal als ,,gerade noch ausreichend und einmal als ,,gerade nicht mehr
ausreichend* zur Bewaltigung der Situation eingeschitzt wird. Angst wiirde demnach
entstehen, wenn die Kompetenz etwas geringer als die Valenz eingeschitzt wird. Freude
wiirde entstehen, wenn die Kompetenz etwas hoher als die Valenz (im Sinne von
Herausforderung) eingeschétzt wird. Je hoher dabei die jeweiligen Absolutwerte von
Valenz und Kompetenz sind, desto groBer wird die Freude bzw. Angst sein. Es ist
anzunehmen, dass es einen unscharfen Bereich um das optimale Verhéltnis herum gibt,
in dem eine iibergreifende Freude auch noch dann empfunden werden kann, wenn die
Kompetenz oder Valenzeinschitzung sich kurzfristig so dndern, dass eigentlich Angst

oder Langeweile entstehen miisste.

Mit der Kompetenz-Valenz-Annahme fiir die Emotionsgenese wird gut erklérbar,
warum sich Angst sehr schnell in Freude und Freude sehr schnell in Angst, unabhiangig
von der Anderung der Fihigkeiten, verwandeln kann, da sich eben die subjektiven
Bewertungen beziiglich Valenz und Kompetenz sowie die Bewiltigungseinschitzung

der Situation schlagartig &ndern konnen.

Die hier vorgestellten handlungstheoretischen Annahmen zur Emotionsgenese im Sinne
von Nitsch und Hackfort (1981) bieten sich damit zur Analyse des emotionalen
Geschehens 1m gestaltungsorientierten Unterricht mit Bewegung an. Aus diesem
Grunde wird im empirischen Teil auf diese Annahmen zurilickgegriffen. Um zu einer
differenzierten Erfassung von umfassenden Kompetenz- und Valenzeinschdtzungen im

Rahmen von gestaltungsorientiertem Unterricht zu gelangen, soll im Rahmen dieser
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Untersuchung das Verhiltnis von Valenz und Kompetenz beziiglich ihrer
Differenzierungen in Person- Umwelt- und Aufgabenaspekten zur subjektiven

Situationsdefinition herangezogen werden.

Die Ausfilhrungen zeigen, dass sich die handlungstheoretischen Modelle
schwerpunktmédfig mit Emotionen wie Angst und Freude befassen. Da in
gestaltungsorientierten Unterrichtssituationen nicht nur die Emotionen Freude und
Angst (auch in deren Ausdifferenzierung) erlebt werden, sondern weitere Emotionen
der Schiilerinnen und Schiiler das Unterrichtsgeschehen bestimmen kdnnen, sollen im
folgenden Kapitel der Begriff der Emotion sowie weitere Emotionen ausdifferenziert

werden.

3.1.3 Emotionen

,, Feelings give rise to movement. Movement gives rise to feelings. This in-

out and out-in duality is the daily experience of dancer.”
(Preston Dunlop 1998)

Die vorausgegangenen Ausfithrungen haben aufgezeigt, dass Emotionen aus
handlungstheoretischer Sicht eng mit der subjektiven Situationsdefinition in Ver-
bindung gebracht werden (vgl. Hackfort 2003, 104). Denn die Situationsdefinition im
Gesamten und damit auch die subjektiven Situationsdeterminanten sind aufgrund dieses
Wechselbeziehungsverhéltnisses keinem rein kognitiven Prozess zuzuordnen. Auch
emotionale Erfahrungen und Lagebeurteilungen beeinflussen die Situationsdefinition. In
welchem Mafe dies der Fall sein wird, hidngt neben personenspezifischen Variablen
insbesondere von der Charakteristik der Situation ab.

., Emotionen stellen also Situationsbewertungen dar, deren Kategorien
sich folglich aus den grundlegenden Situationsdeterminanten ableiten
lassen miissen. Wir unterscheiden drei solcher Situationsdeterminanten,
ndamlich Personenfaktoren, Umweltfaktoren und Aufgabenfaktoren.*
(Nitsch 1985, 45)

Zeitlich lassen sich, bezogen auf den zeitlichen Verlauf von Handlungen, nach Nitsch
und Hackfort (1981) pri- (z.B. Angst, Freude im Sinne von ,,Freude auf*), peri- (z.B.
Flow, Spal3, Freude im Sinne von ,,Freude an*) und post-aktionale (z.B. Stolz, Freude

im Sinne von ,,Freude iiber*) Emotionen unterscheiden.

Der handlungstheoretische Ansatz nach Nitsch und Hackfort (1981) und Hackfort
(1983, 1986) vertritt beziiglich der Emotionsgenese einen kognitiv-emotional
funktionalen Standpunkt. Das bedeutet, dass Emotionen in allen Handlungsphasen eine
funktionelle Bedeutung zukommt, die sich auf die Funktion fiir die Handlung bezieht
(vgl. Hackfort 1999 273; Pekrun 1996, 4). Einige dieser Funktionen sollen hier nur
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iiberblicksartig und ohne Anspruch auf Vollstindigkeit beschrieben werden. Im
Hinblick auf den handlungstheoretischen Bezug, insbesondere fiir den Kontext des
sportlichen Bewegungshandeln, bezieht sich die Funktionalitdt von Emotionen u.a. auf
die Aktivierung physiologischer Systeme und die Herstellung von Reaktions-
bereitschaft. Es konnen nach Hackfort und Birkner (2006, 170) préaktionale Emotionen
vorrangig eine Vorbereitungs- und Signalfunktion, periaktionale Emotionen
hauptsichlich eine Organisations- und Kontrollfunktion und postaktionale Emotionen

iiberwiegend eine Kontroll- und Motivationsfunktion iibernehmen.

Funktionen von Emotionen

Die soziale und interpersonale Funktion von Emotionen kann sich im sportlichen und
im Bereich der Bewegungsgestaltung aus handlungstheoretischer Perspektive auf die
Bildung von sozialen Bindungskriften beziehen oder den Status von Personen innerhalb

von z.B. Mannschaften herstellen oder verankern (vgl. Schlattmann 1991).

Emotionen koénnen als unmittelbare, d.h. schnell verfiigbare und ganzheitliche
Situationseinschitzungen verstanden werden (vgl. u. a. Hackfort 1986, 1999). Dies ist
besonders dann von Bedeutung, wenn umfangreiche kognitive Analysen nicht
erforderlich oder nicht moglich sind (z. B. aus Zeitgriinden in Notsituationen). Damit ist
eine positive Funktion in Bezug auf das kognitive System angesprochen, die aber
keineswegs immer gegeben sein muss. Uber die Funktion der schnellen Lageanalyse
konnen Emotionen dazu beitragen, die Komplexitét einer Situation zu reduzieren und
damit die Handlungsorganisation positiv beeinflussen. Unter handlungsorganisierenden
Funktionen von Emotionen kénnen in Anlehnung an Nitsch (2000) und Hackfort (1999,
271) Orientierungs- und Regulierungs- sowie Steuerungsfunktionen beziiglich des
Handlungsprozesses verstanden werden. Unter Orientierungsfunktion ist dabei eher die
Signalfunktion zu verstehen, die Emotionen zugesprochen wird, indem sie dem

Individuum die personliche Bedeutsamkeit einer Situation signalisieren.

Innerhalb des Kontextes der sportlichen Bewegungshandlung wurde auch von
dysfunktionalen Effekten von Emotionen auf die Regulation einer Bewegungshandlung
ausgegangen. Ein dysfunktionaler Effekt liegt dann vor, wenn beispielsweise durch
Angst aktivierte natiirliche Bewegungsimpulse die sportliche Leistung negativ
beeinflussen (vgl. Hackfort 1999, 269; Nitsch & Munzert 1997, 130).

Auf die Situationsdefinition im Gesamten und damit auch die subjektiven
Situationsdeterminanten gehen demnach auch emotionale Erfahrungen und
Lagebeurteilungen ein und sind aufgrund dieses Wechselbeziehungsverhéltnisses kein
rein kognitiver Prozess. Allgemein kann demnach davon ausgegangen werden, dass
Emotionen aus dem Handeln heraus entstehen und die Handlungssteuerung wiederum
durch emotionale Prozesse beeinflusst wird (vgl. Hackfort & Birkner 2006).
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Wie aus den bisherigen Darstellungen deutlich wird, stellen Emotionen &duflerst
komplexe Phdnomene dar, so dass bereits einzelne Emotionen oder auch nur
Teilaspekte davon einen eigenstindigen Forschungsgegenstand darstellen konnen. Im
Folgenden soll zwischen Emotionen, Gefiihlen, Affekten und Stimmungen differenziert

werden.

3.1.3.1 Differenzierung zwischen Emotionen, Geflhlen, Affekt und
Stimmungen

Im Zuge der wissenschaftlichen Erforschung des Phinomens Emotionen entwickelten
sich nicht nur eine Vielzahl an einzelnen Theorien, sondern eine noch groflere Anzahl
an verschiedenen Definitionsversuchen, die sich aus den einzelnen Theorien und deren
Weiterentwicklung ergaben. Die Definitionsvielfalt liegt nach Pekrun (1988, 97) in der
Sache selbst begriindet, insofern sich Emotionen nicht iiber Verweise auf reale
empirische Gegenstdnde (wie etwa physiologische Prozesse oder rdumliche Objekte)
definieren lassen und daher auch prinzipiell kaum einen gemeinsamen Bezugspunkt
haben konnen. Zum Zwecke der wissenschaftlichen Verstindigung ist eine Eingrenzung
des Themas, aus der eine Charakterisierung des vertretenen Emotionsverstindnisses
hervorgeht, durchaus ausreichend. Aus diesem Grunde sind viele Autoren dazu
iibergegangen, Arbeitsdefinitionen (z. B. Schmidt-Atzert 1996, 21) oder Begriffskerne
(z. B. Pekrun 1988, 97) anstelle von allgemeinen Emotionsdefinitionen zur Grundlage
ithrer Darstellungen zu verwenden. Diesem Vorgehen wird sich hiermit angeschlossen,
indem eine Arbeitsdefinition fiir Emotionen unter handlungstheoretischer Perspektive
aufgestellt wird.

Kleinginna und Kleinginna (1981) haben einen Versuch unternommen, die vielféltigen
Emotionsdefinitionen zu systematisieren, um aus den daraus gewonnenen Erkenntnissen
eine zusammenfassende Beschreibung zu erarbeiten. Diese macht deutlich, dass sich
Emotionen durch ein komplexes Muster von verschiedenen Verdnderungen

auszeichnen:

“Emotion ist ein komplexes Interaktionsgefiige subjektiver und objektiver
Faktoren, das von neuronal-hormonalen Systemen vermittelt wird, die a)
affektive Erfahrungen, wie Gefiihle der Erregung oder Lust/Unlust,
bewirken kénnen;, b) kognitive Prozesse, wie emotional relevante
Wahrnehmungseffekte, Bewertungen, Klassifikationsprozesse, hervor-
rufen konnen; c) ausgedehnte physiologische Anpassungen an die
erregungsauslosenden Bedingungen in Gang setzen kénnen, d) zu
Verhalten fiihren kénnen, welches oft expressiv, zielgerichtet und adaptiv
ist.” (Kleinginna & Kleinginna 1981, 355)
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Der Emotionsbegriff ldsst sich nach den obigen Ausfiihrungen zunichst als ein
Oberbegriff fiir eine Klasse von psychischen Phinomenen wie Gefiihl, Befinden etc.

verstehen. Zusammengefasst bedeutet dies:

., Emotionen umfassen Gefiihlsregungen, die unlosbar mit der sie
erlebenden Person verbunden sind, sie gehen einher mit kognitiven
Bewertungen  einer  Person, erzeugen  neuro-physiologische
Verdinderungen des Korpers und fiihren oft zu einem bestimmten,
zielgerichteten Verhalten, iiber das sich eine Person mitteilt. Emotionen
konnen fiir andere sichtbar im Ausdrucksverhalten einer Person in
Erscheinung treten oder unsichtbar bleiben, sie konnen unbewusst
ablaufen oder bewusst wahrgenommen werden. “ (Schonflug, 2000, 19;
Zimbardo 1995, 449)

Je nach Orientierung wird der eine oder der andere Aspekt der Emotion in den
Vordergrund gestellt, so dass sich mit der Zeit differierende Emotionstheorien
herausgebildet haben (Zimbardo 1995, 442).

Um eine Verstdndigung zu ermdglichen, gilt es, in diesem Zusammenhang weitere
begriffliche Abgrenzungen vorzunehmen. Denn der Begriff der Emotion wird im
allgemeinen Sprachgebrauch hiufig als eine Art Klammerbegriff fiir die Begriffswolke
aus Gefiihl, Affekt, Stimmung, Befinden oder Erleben verwendet insofern, als bei allen
diesen Begriffen vom Emotionalem im Menschen gesprochen wird (vgl. Hackfort,
1999).

Im klassischen Sinne werden Emotionen aus der Betrachtung der moglichen
Messebenen bzw. der Indikatoren fiir Emotionen heraus als eine Trias aus einem
physiologischen Aspekt, einem Verhaltensaspekt und einem Erlebensaspekt
beschrieben (vgl. Lazarus, Averill & Opton 1970; Scherer 1990).

Als kleinster gemeinsamer Nenner aller Beschreibungsversuche ldsst sich nur der
Erlebensaspekt herauskristallisieren. Genau dieser Aspekt ist jener, welcher nach
Schmidt-Atzert (1996a) den Begriff des Gefiihls beschreibt.

Der im Alltag hiufig verwendete Begriff Gefiihl (engl. feeling, affect) bezeichnet eine
enge Definition der Emotion, bei der die leiblich-seelischen Regungen der Person in den
Mittelpunkt gestellt werden (Otto, Euler & Mandl 2000, 13). Aus handlungs-
theoretischer Perspektive ist die Selbstreflexion aber bereits Teil des gesamten
Emotionsprozesses, so dass Hackfort (1999, 271) Emotion und Gefiihl zusitzlich
anhand eines Konkretisierungsmerkmals voneinander trennt. Emotionen sind deutlich
konturiert und spiegeln den personlichen Wertbezug der Situation wider, wihrend
Gefiihle ein diffuseres Erleben beschreiben. Insofern ist der Erlebensbezug beim Gefiihl

weniger pragnant als bei der Emotion oder ganz von der eigenen Person weg auf einen
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anderen Gegenstand hin gerichtet (vgl. Hackfort & Schlattmann 1995, 6). Stimmungen
(engl. moods) werden daher weniger scharf umrissen und konnen als
Grundbefindlichkeit bezeichnet werden. Sie werden von ihrem Verlauf her als
fortlaufende Dauertonung erlebt (ebd., 12f). Emotionen sind somit abgrenzbare,
punktuelle Ereignisse, welche sich iiber die Stimmung in Form einer Welle erheben
konnen. Emotionen konnen demnach als ,, Abstufungen auf einem grundlegenden

Kontinuum emotionaler Prozesse“ (Stimmungen) (ebd., 13) betrachtet werden.

Ein weiterer, mit der Emotion verwandter Begriff ist der Affekt. Er wird vorwiegend im
Bereich der Psychiatrie zur Beschreibung besonders intensiver punktueller Emotionen
gebraucht, die mit einem Verlust der Handlungskontrolle -einhergehen. Im
englischsprachigen Raum wird affect hingegen als Synonym oder Oberbegriff fiir
Emotionen verwendet. Aufgrund der Tatsache, dass beim Lernen nicht nur subjektive
Erlebensqualitdten eine Rolle spielen, sondern dass hier vor allem Wechselwirkungen
mit kognitiven sowie motivationalen Komponenten auftreten, muss die beschriebene
enge Definition der Emotion auch im Hinblick auf die folgende Untersuchung erweitert
werden; durch eine Reduktion der Einzelaspekte sollen jedoch die fiir diese Arbeit

wesentlichen Anteile herausgestellt werden.

3.1.3.2 Klassifizierung von Emotionen

Um die einzelnen Emotionen® naher zu strukturieren und zu charakterisieren, wurden
verschiedene Moglichkeiten der Einteilung vorgeschlagen, die entweder auf einigen
sehr wenigen Beschreibungsdimensionen beruhen (dimensionale Modelle) oder die
versuchen, verschiedene Gruppen dhnlicher Emotionen zu bilden (kategoriale Modelle)
(Schmidt-Atzert 2000, 571ff.). Als wichtige Emotions-Dimensionen gelten Lust —
Unlust” sowie die schon von Pekrun (vgl. Kap. 4.2.2.) formulierte Dimension Erregung
— Ruhe, denen man verschiedenste emotionale Erlebnisse zuordnen kann, die aber im
Rahmen dieses Systems des oOfteren nicht klar voneinander unterscheidbar sind
(Schmidt-Atzert 2000, 572-575).

Kategoriale Modelle haben hier den Vorteil der groferen Differenzierungsmdglichkeit.
Die von Reinhard Pekrun (1992; 1998, 1999) durchgefiihrten Studien befassen sich mit
Schiileremotionen unmittelbar im schulischen Kontext. Pekruns Ergebnisse zeigen, wie
vielfiltig das Emotionserleben der Schiilerinnen und Schiiler sowie Studenten in

Unterrichts- und Lernsituationen ist, und dass — wie in bisherigen Untersuchungen

28 (v. lat.: ex ,,heraus® und motio ,.Bewegung, Erregung®)

¥ Im Jahr 1896 verdffentlichte Wilhelm Wundt ein dreidimensionales System zur Beschreibung der
Emotionen. Als Dimensionen nannte Wundt: ,Lust vs. Unlust®, ,Spannung vs. Losung® und
»~Erregung vs. Beruhigung“. Imgrunde beinhaltet das Wundtsche System jedoch noch eine vierte
Dimension: den zeitlichen Verlauf der drei Emotionsdimensionen. Die kontinuierliche Erfassung
dieser drei Emotionsdimensionen sah Wundt als Hauptaufgabe bei der Analyse der Emotionen an
(vgl. Feist 1999, 1).
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tiberwiegend fokussiert — nicht nur die (Priifungs-)Angst eine entscheidende Rolle spielt
(vgl. Literaturrecherche von Pekrun und Frese 1992; Pekrun 1998, 232). Pekrun zeigt
auf, dass Lernemotionen — iiber Angst hinaus — eine Fiille weiterer negativer wie
positiver Emotionen hervorrufen konnen. Auf der Grundlage der berichteten Emotionen
klassifiziert Pekrun (1998) diese nach ihrer Valenz (positiv versus negativ), ihrer
Zeitorientierung (prospektiv versus retrospektiv) sowie nach ihrem Aufgaben- und
Sozialbezug. Bei aufgabenbezogenen Emotionen steht der zeitliche Bezug im
Vordergrund. Sie konnen auf den Augenblick, die Zukunft oder die Vergangenheit
gerichtet sein. Treten sie zeitgleich mit der Aufgabenbewiltigung auf und sind auf die
Gegenwart gerichtet, so spricht Pekrun von prozessorientierten Gefiihlen. Hierzu
gehoren unter anderem Lernfreude und Interesse sowie das Gefiihl der Langeweile.
Prospektive Gefiihle sind auf zukiinftige Ereignisse gerichtet und umfassen zum
Beispiel Hoffung bzw. Vorfreude oder auch Angst. Ein dritter Bereich der
retrospektiven aufgabenbezogenen Emotionen bezieht sich auf das Erreichen von
Zielen, womit Gefiihle wie Erleichterung oder Freude entstehen. Stolz entsteht dariiber
hinaus, wenn die eigene Person mit dem eingetretenen Erfolg in eine ursédchliche
Beziehung gebracht wird. Sozial bezogene Emotionen wie Beschdmung sind als
negatives Pendant zu Stolz zu verstehen und konnen entstehen, wenn ein Misserfolg mit
eigenem Unvermdgen in eine ursdchliche Beziehung gesetzt wird (vgl. Weiner, Frieze,
Kukla, Reed, Rest & Rosenbaum 1971).

Um ein genaueres Verstdndnis der Struktur einzelner Emotionen zu bekommen, werden
im Folgenden ausgewdhlte Emotionen thematisiert, die in Lern- und Leistungskontexten

vorwiegend eine Rolle spielen.

Um verschiedene Emotionen in den gestaltungsorientierten Unterrichtssituationen
beobachten und beschreiben zu konnen, ist es notig, die einzelnen Komponenten der
jeweiligen Emotion zu kennen. Daher sollen im Anschluss — auf der Grundlage
kategorialer Finteilung — ausgewdhlte Emotionen hinsichtlich ihres subjektiven
Erlebens, ihrer typischen Situationen und ihrer kognitiven Komponente charakteristisch
beschrieben werden. Die Ausfiihrungen beruhen iliberwiegend auf der Klassifikation
Ulich und Mayrings (1992, 138-181); die angemerkten Klassen (tatigkeitsbezogen/
aufgabenbezogen/sozialbezogen; prospektiv/retrospektiv; positiv/negativ) sind der
Kategorisierung Pekruns entnommen. Zu den aufgaben- und tétigkeitsbezogenen
Emotionen zdhlen im folgenden Angst/Unsicherheit, Freude, Stolz und Hoffnung. Zu
den sozialbezogenen Emotionen zdhlen Scham, Liebe/Sympathie, Mitgefiihl/Empathie,
Arger und Neid.
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positiv negativ
tatigkeitsbezogen prozessbezogen | Lernfreude Langeweile
aufgabenbezogen prospektiv Hoffnung Angst
Vorfreude Hoffnungslosigkeit
retrospektiv Ergebnisfreude Traurigkeit
Erleichterung Enttduschung
Stolz
Dankbarkeit Arger
sozialbezogen Empathie Neid
Bewunderung Verachtung
Sympathie/Liebe Antipathie/Hass
Scham/Schuld

Abbildung 17: Klassifikation von Lern- und Leistungsemotionen (adaptiert nach Pekrun
1996, 7; 1998, 234)

3.1.3.2.1 Aufgaben- und tatigkeitsbezogene Emotionen
Angst/Unsicherheit (aufgabenbezogen — prospektiv — negativ)

Angst ist die wohl meistuntersuchte Emotion innerhalb der Psychologie (vgl. Mayring
1991) und der Sportpsychologie (vgl. Hackfort, 1999). Der Begriff der Angst leitet sich
vom lateinischen Begriff ,, angustus” ab, was so viel wie Enge, Beengung, ,,die freie
Bewegung hindernd” bedeutet (Hacker & Stapf, 1998, 40). Wer Angst erlebt, fiihlt eine
unspezifische starke Beunruhigung; man fiihlt sich beengt, nervos und allein.
Angstausloser konnen Ereignisse oder Prozesse in unserer Umwelt (z.B. Dunkelheit,
Altern), die Einschrankung von lebensnotwendigen Bediirfnissen (z.B. Atemnot) sowie
kognitive Prozesse betreffen. Auf die angstverwandten Begriffe wie Furcht oder Panik
wird hier nicht im Detail eingegangen, da sie fiir die Bewegungsgestaltung nicht

relevant erscheinen.

Bei der Entstehung von Angst hat vor allem die kognitive Bewertung eine grof3e
Bedeutung, d.h. die Einschitzung einer Bedrohung, eines bevorstehenden Unbheils, einer
Ungewissheit iliber das weitere Geschehen etc. Angstsituationen gehen in diesem Sinne

immer mit einem Kontrollverlust einher (Ulich & Mayring 1992).
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Als Folge der nichtexistenten allgemeinen Definition von Emotion lédsst sich keine
allgemeingiiltige Definition von Angst geben, da die vorhandenen Definitionen je nach

Forschungsperspektive andere Schwerpunkte setzen.

Eine phdnomenologische Beschreibung von Angst miisste die spezifischen Qualititen
von Angst beziiglich all jener bisher bekannten oder vermuteten Komponenten und
Funktionen von Emotionen beschreiben. Eine solche Beschreibung kénnte dann in etwa

lauten:

Angst ist ein Prozess, der sich auf physiologischer Ebene durch eine allgemeine
Aktivierung, unter Umstdnden aber auch durch eine Deaktivierung verschiedener
Teilsysteme, auf kognitiver Ebene durch hauptsidchlich antizipative Bewertungs-
prozesse, die in irgendeiner Form eine Bedrohung signalisieren, auf Erlebensebene als
»unangenehme Erregung”, auf Ausdrucksebene durch (in verschiedenen Kontexten noch
ndher zu untersuchende) spezifische Gestiken, Mimiken und Koérperbewegungen sowie
auf Handlungsebene durch die Motivierung von im Allgemeinen eher Flucht-,
Vermeidungs- oder Ablehnungstendenzen (im Speziellen aber ebenfalls noch
kontextspezifisch zu untersuchender Handlungstendenzen) duflern kann und der in
Verbindung mit realen oder vorgestellten aktuellen, antizipierten oder erinnerten,
subjektiv bedeutsamen Gefahren-, Bedrohungs- oder Unsicherheitssituationen auftritt
(vgl. u. a. Hackfort & Schwenkmezger 1985, 19; Ulich & Mayring 1992, 153).

Angstarten

Hackfort findet in seinen Untersuchungen zum Schulsport die folgenden Dimensionen
fiir Angst bei Schiilerinnen und Schiilern (vgl. Hackfort 1986, 156):

- Angst vor Misserfolg
- Angst vor Verletzung
- Angst vor Blamage
- Angst vor Konkurrenz
- Angst vor Unbekanntem
Fiir die Angst bei Sportlehrern gibt er an (Hackfort & Schwenkmezger 1982, 416):
- Angst vor sozialen Situationen (Blamage)
- Angst vor Leistungssituationen
- Angst vor physischen Gefihrdungssituationen
- Angst vor neuen Situationen

Auch im Bereich des Sports lassen sich die gefundenen Dimensionen auf die Bereiche

Angst beziiglich der eigenen Physis, Angst im Zusammenhang des sozialen Kontextes
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und Angst im Zusammenhang mit selbstwertrelevanten Kognitionen zusammenfassen
(vgl. Hackfort & Schwenkmezger 1985, 125).

Praaktionale Angst wird im Allgemeinen als die iibliche Form von Angst betrachtet und
kann von daher als Angst im engeren Sinne betrachtet werden. Damit ist Angst auch
meistens, aber nicht immer prdaktional. Angst kann z. B. auch postaktional sein, wenn
eventuelle noch zu erwartende, d.h. noch moglicherweise eintretende negative Folgen
des Handelns mit groBBer Unsicherheit behaftet sind. Wenn diese antizipierten negativen
Handlungsfolgen keinen unmittelbaren Bezug zu weiteren Handlungen besitzen, also
nicht durch weitere Handlungen verhindert oder verringert werden konnen, liegt Angst
allein in der Interpretationsphase einer Handlung vor. Angst ist dann zwar postaktional,
aber immer noch antizipativ. Kénnen die Folgen durch weitere Handlungen noch
verhindert oder verringert werden, besitzt die Angst auch eine priaaktionale Komponente
hinsichtlich der fraglichen Effektivitit dieser Rettungshandlungen. Diese Form der
Angst kann als ,, Angst vor unkontrollierbaren Folgen nach einer Handlung “ bezeichnet

werden.

Freude (tatigkeits-/aufgabenbezogen — prospektiv/retrospektiv — positiv)

Freude wird als Hohepunkterlebnis wahrgenommen, bei dem man sich sorgenfrei und
entspannt flihlt. Freude wird mit Selbstbewusstsein und Lebendigkeit verbunden und
kann an viele positive Erlebnisse gekniipft sein, so dass es keine spezifischen
Situationen der Freude gibt. Izard (1981, 294) hat als besonders typische Situationen fiir
Freude das Erleben von Vertrautem nach langer Abwesenheit, die Vollendung eines
kreativen Prozesses sowie positive Trdumereien beschrieben. Die Freude beinhaltet
immer eine positive kognitive Bewertung; die Situationswahrnehmung wihrend der
Freude ist immer positiv gefédrbt, wobei der kognitive Zustand klar und bewusst bleibt
(Ulich & Mayring 1992).

Eine phidnomenologische Beschreibung von Freude anhand der bisher bekannten oder
angenommenen Komponenten und Funktionen von Freude konnte folgendermalBen

lauten:

Freude ist ein Prozess, der sich auf physiologischer Ebene durch eine im Vergleich zur
Angst eher geringere allgemeine Aktivierung, auf kognitiver Ebene durch antizipative
(Vorfreude), handlungsbegleitende (z. B. Flow) oder retrospektive Bewertungsprozesse,
die in weitestem Sinne Belohung signalisieren, und eine allgemeine Einschrankung der
Wahrnehmungsbreite und -qualitit auf vorwiegend positive Ereignisse, auf
Erlebensebene als angenehme Erregung, auf Ausdrucksebene fast immer durch Lachen
oder Licheln und im Allgemeinen eher ausladenden Bewegungen (in verschiedenen
Kontexten noch ndher zu untersuchende spezifische Gestiken und Korperbewegungen)
sowie auf Handlungsebene durch allgemeine Kontakttendenzen (im Speziellen
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ebenfalls noch kontextspezifisch zu untersuchender Handlungstendenzen) dufern kann
und der in Verbindung mit realen, aktuellen und subjektiv bedeutsamen {iiberraschend
bewiltigten oder im Ergebnis die Erwartungen iibertroffenen Situationen auftritt (vgl. u.
a. Ekman 1992b; Ulich & Mayring 1992)

Verwandte Begriffe zur Freude sind Lust (korpernah, bediirfnisbezogen), Gliick
(ruhiges, harmonisches und freundliches Gefiihl) und Exstase (Flow). Lediglich die
Freude beim Sport bzw. bei der sportlichen Bewegung, die Sportfreude, wird in den
letzten Jahren, insbesondere in ihrer Form als Flow (vgl. Csikszentmihalyi 1992),
speziell thematisiert. Allerdings wird auf das Flow-Konzept meistens aus einer
motivationstheoretischen Perspektive heraus zuriickgegriffen, um die Sportfreude/Flow
als eine Komponente der Motivation zum Sport zu betrachten. Csikszentmihalyis Flow-
Konzept (1992) kann als das bisher einzige theoretische Modell gelten, welches sich
ausschlieBlich auf die Freude bzw. deren extreme Ausprigung (Flow) bezieht.
Flowerfahrungen sind fiir Csikszentmihalyi dabei letztlich nur Mittel, um die
Komplexitit des Selbst zu erhohen und somit zum Lebensgliick bzw. zur Entwicklung
einer gliicklichen Persdnlichkeit beizutragen. Damit muss sein Konstrukt stets vor
einem philosophischen Hintergrund betrachtet werden. Csikszentmihalyi stellt keine
systematischen Wirkungszusammenhédnge zwischen den oft nur schwer klar zu
trennenden, einzelnen Komponenten her, sondern bleibt auf einer phdnomenologischen
Beschreibungsebene. Fiir die Phdnomenologie von Freude bzw. Flow listet

Csikszentmihalyi insgesamt acht Komponenten auf (vgl. ebd. 1992, 74ft.):
1) das Gefiihl, einer Aufgabe gewachsen zu sein,

2) der Zusammenfluss von Handeln und Bewusstsein,

3) die Existenz deutlicher Ziele,

4) das Vorhandensein klarer Riickmeldungen,

5) die Konzentration auf die anstehende Aufgabe,

6) das Gefiihl, Kontrolle auszuiiben,

7) der Verlust des Selbstgefiihls,

8) die Verdnderung der Zeitwahrnehmung.

Als Grundbedingung von Flow, aus der sich die oben aufgefiihrten Komponenten mehr
oder weniger ergeben, gilt die Passung zwischen der bewussten Anforderung und den
vermeintlich eigenen Féhigkeiten (vgl. Csikszentmihalyi 1992, 104{f.). Nur, wenn sich
die bewussten (d.h. auch selbst gesetzten) Anforderungen mit den eigenen
(eingesetzten) Fihigkeiten die Waage hilt, kann Flow entstehen. Uberschreiten die
objektiven oder subjektiven Anforderungen die objektiven oder subjektiven

Féhigkeiten, entsteht Angst; bei Unterschreitung der Anforderungen unter die
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Féhigkeiten entsteht Langeweile. Damit gehen sowohl Valenz- als auch Kompetenz-
Kognitionen iiber Situationen in das Flow-Konstrukt ein.

Freude erfordert aus kognitionstheoretischer Sicht eine vergleichende Beurteilung
zwischen Erwartungen an eine Situation und der aktuellen Situation selbst. Es muss also
ein Vorher-Nachher-Vergleich stattfinden. Aus diesem Grunde wird Freude meistens
als eine retrospektive, ergebnisabhdngige Emotion behandelt (vgl. Schlattmann &
Hackfort 1991). Handlungstheoretisch wird dieser Vorher-Nachher-Bezug durch pré-
und postaktionale Situationen beschrieben. Deshalb kann man sagen, dass Freude auch
meistens als postaktionale Emotion betrachtet wird. Seltener wird Freude als
handlungsbegleitend betrachtet. Dabei zeigten gerade die umfangreichen
Untersuchungen von Csikszentmihalyi (1992), dass bei nahezu jeder Tatigkeit, d.h.
wihrend einer beliebigen Handlungsrealisationsphase, intensive angenehme Emotionen
auftreten konnen. Fast gar nicht wird Freude als antizipative oder praaktionale Emotion
thematisiert. Ein Grund konnte darin liegen, dass eine solche Emotion mit dem
Konstrukt der Motivation konfundiert oder zumindest so betrachtet wird. Die Emotion
»Vorfreude auf etwas* scheint jedenfalls wissenschaftlich bis auf wenige Ausnahmen
nicht existent zu sein (vgl. Pekrun 1988, 144ff)). Freude kann somit in allen
Handlungsphasen auftreten als antizipativ: ,, Vorfreude, , Freude auf*,

handlungsbegleitend: ,, Flow “, Freude bei/an“, retrospektiv: ,, Freude iiber*, ,, Freude “.

Stolz (aufgabenbezogen — retrospektiv — positiv)

Stolz wird meist als angenehmes Erlebnis empfunden, das oft mit Freude und
Erleichterung einhergeht und dem Unsicherheit, Angste und Befiirchtungen
vorausgehen konnen. Allmer unterscheidet die Freude anhand ihrer Intensitit in zwei
»freudebezogene Emotionsqualititen”. Hohe Freude ist fiir ihn Stolz, weil sie mit
Selbstverantwortlichkeits-Attributionen verbunden ist; geringe Freudeintensitit ist
Dankbarkeit, weil sie mit Fremdverantwortlichkeits-Attributionen verbunden ist (vgl.
Allmer 1988, 247). Stolz tritt in Situationen auf, bei denen eigene Ziele, insbesondere
gegen die Voraussagen anderer, erreicht werden. Stolz ist ein Gefiihl des eigenen
Wertes, das das Abwégen und Vergleichen der eigenen Anspriiche und erreichten Ziele
mit einschlieBt. In {ibersteigerter Form wird Stolz zu Hochmut oder Eitelkeit; fehlender
Stolz kann ein geringes Selbstwertgefiihl und starke Minderwertigkeitsgefiihle zur
Folge haben (ebd., 143f).

Hoffnung (aufgabenbezogen — prospektiv — positiv)

Die emotionale Komponente des Hoffens schlieBen Gefiihle der Kraft, des Vertrauens
und der Zuversicht ein. Hoffnung wird vor allem in Situationen relevant, wo zentrale

Ziele gefihrdet sind, die aber nie vollig ausweglos erscheinen (Ulich & Mayring 1992).
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In Leistungssituationen bezieht sich das Hoffen auf einen bevorstehenden Erfolg. Sie ist
also gekniipft an eine positive Zukunftsvorstellung und ,.erfordert in schwierigen
Lebensphasen viel Phantasie® (ebd., 146).

Langeweile (aufgaben-/titigkeitsbezogen — negativ)

Langeweile ist als Gefiihl der inneren Leere, Miidigkeit, Freudlosigkeit und Unaus-
geglichenheit vor allem eine Emotion mit negativen Konnotationen. Eine positive
Funktion der Langeweile tritt in Erscheinung, wenn sie keine Grundhaltung darstellt,
sondern sich auf einen ganz bestimmten Gegenstand oder eine Tétigkeit bezieht und
signalisiert, dass einem diese nichts bedeutet (ebd., 176f.). Diese Feststellung kann dann
initiativ wirken und neue Tatigkeiten in Gang setzen. Langweilige Situationen sind in
diesem Sinne dadurch gekennzeichnet, dass sie keine subjektiven Ziele enthalten und

somit als uninteressant und wenig fordernd angesehen werden.

3.1.3.2.2 Sozialbezogene Emotionen

Scham™ (sozialbezogen — retrospektiv — negativ)

., Schamgefiihle kénnen von ganz unterschiedlicher Intensitdt sein: Sie reichen von
Verlegenheit, Gehemmtsein, Schiichternheit oder Peinlichkeitsempfinden bis zu alles
umfassenden, qudlenden Zweifeln am Selbstwert.” (Marks 2007, 13) Nach Marks
(2007, 134 f.) lassen sich sechs Formen der Scham unterscheiden. Das ist die
Anpassungs-Scham, die Gruppen-Scham, die empathische Scham, die Intimitits-

Scham (Schamhaftigkeit), traumatische Scham und Gewissensscham.
Anpassungs-Scham

Die Anpassungs-Scham betrifft auf die eigene Person. Sie bezieht sich auf die
Erwartungen und Normen der Gruppe. Hierbei geht es darum, dass man den
herrschenden Normen und Erwartungen, wie z.B. Regeln iliber die Formen, wie
Menschen miteinander umgehen, entsprechen will. Die Verletzung dieser Regeln kann
das Empfinden von Peinlichkeit ausldsen. Die Anpassungs-Scham ist nach auBlen
gerichtet, sie orientiert sich an den Blicken, den erwarteten Bewertungen durch
Mitmenschen und wird ausgeldst, wenn man die herrschenden Erwartungen nicht erfiillt
(vgl. Marks 2007, 17). Dazu gehort auch soziale Schwiche, wie z.B. geringer
beruflicher Status. Unter Jugendlichen zeigt sich diese Scham daran, dass Schiilerinnen

und Schiiler gemobbt werden, die bestimmte ,,coole® Statussymbole nicht besitzen.

** Die Emotion Scham/Schuld ordnet Pekrun (1998, 234) den aufgabenbezogenen Emotionen zu. Vor
dem Hintergrund der im Folgenden geplanten Studie im gestaltungsorientierten Unterricht mit
Bewegung soll die Emotion Scham unter sozialen Aspekten in den Blick genommen werden.
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Scham zeigt sich auch durch nicht konforme Gefiihle und Sehnsiichte, wie z.B. der
Wunsch alter Menschen nach Zirtlichkeit oder durch die Zugehorigkeit zu einer
diskriminierenden Gruppe (vgl. Marks 2007, 18). Scham kann sich auch auf den
eigenen Korper beziehen, wenn man sich fiir sein Aussehen schimt, oder auf

personliche Eigenschaften oder Fahigkeiten.

Korper-Scham

Auch der eigene Korper ist hdufig Ausloser fiir Schamgefiihle. Diese konnen sich auf
auffillige korperliche Merkmale, wie das Gewicht, die Haltung, KorpergroBe,
abstehende Ohren oder Krankheiten (z.B. Hautkrankheiten) beziehen; aulerdem auf das
Nichtentsprechen eines Leistungsideals, auf die verminderte Leistungsfahigkeit (z.B. im
Sport) oder wenn man dem Schonheitsideal nicht entspricht. Auch der kurzfristige
Verlust der Kontrolle iiber den Korper, wie z.B. bei Erréten, Stolpern, Stiirzen, Riilpsen,
Blédhungen etc., oder langfristiger Kontrollverlust iiber den Korper (z.B. Impotenz,

Inkontinenz etc.) 16sen Scham aus.

Scham und Beschimung konnen nach Marks (2007, 24) von patriarchalischen Kulturen
oder Subkulturen ausgeldst werden. Dazu gehort z.B., wenn ein Junge oder ein Mann
Verhaltensweisen zeigt, die als unménnlich oder weibisch gelten, wenn er schiichtern ist
oder wenn es an Mut fehlt etc. Auf ein Maddchen oder eine Frau bezogene Féhigkeiten
und Verhaltensweisen sind z.B. unehrenhaftes Verhalten (mit einem fremden Mann zu
sprechen, ihn anzuldcheln etc.) oder unkeusche Kleidung zu tragen; wenn sie im Ruf
steht, ein Verhiltnis zu haben, oder wenn sie alleine lebt (,,hat keinen Mann
abgekriegt) oder nicht an der Beziechung zu einem Mann interessiert ist (,,alte

Jungfer®).

Gruppen-Scham (Fremdschimen)

Die Gruppen-Scham bezieht sich auf andere Personen, z.B. auf Familienangehdrige, auf
die eigene ethnische Gruppe oder Nation. Dieses ist der Fall, wenn man sich z.B. fiir ein
krankes Familienmitglied schimt. Als Gruppenscham bezeichnet Marks (2007, 25) alle
Schamgefiihle in Bezug auf andere Personen, die von den herrschenden Normen,
Werten oder Verhaltensweisen abweichen.
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Empathische Scham

., Empathische Scham ist die Scham, die wir mitfiihlen, wenn wir Zeuge der Scham eines
Mitmenschen sind, etwa, wenn dieser erniedrigt wird.” (Marks 2007, 27) Die
mitgefiihlte und empathische Scham bezieht sich ebenfalls auf andere Personen. Dieses
ist dann der Fall, wenn wir z.B. Zeuge der Beschimung eines Mitmenschen werden und

dieses mitfuhlen.

Intimitits-Scham und Zeigelust

Die Intimitéts-Scham hat die Aufgabe, die eigene Privatsphére vor anderen zu schiitzen,
indem wir personliche Gefiihle nicht in der Offentlichkeit preisgeben. Das Wort Scham
geht zuriick auf das indogermanische kam/kem=zudecken, verschleiern, verbergen.
Deutlich wird hier die schiitzende Funktion bei der Intimitits-Scham oder
Schamhaftigkeit. Sie bewahrt die eigene Privatsphére vor anderen. Sie warnt davor,
persdnliche Gedanken und Gefiihle ungeschiitzt der Offentlichkeit preiszugeben oder
intime Korperteile vor den Blicken anderer zu enthiillen. Der von Sigmund Freud
eingefiihrte Begriff der Schau- und Zeigelust hat einen engen Zusammenhang zur
sexuellen Entwicklung des Menschen (Freud 1972, 98ff.). Fiir Freud bezog sich die
Schau- und Zeigelust auf die Lust, seine Genitalien zu zeigen bzw. sich die anderer
anzusehen. Der Wunsch, sich zu zeigen, kann auch daher rithren, dass man in seiner
Einzigartigkeit gesehen und dafiir anerkannt werden mochte. Ganz grundsétzlich kann
dieses aus einer anthropologischen Perspektive das Bediirfnis nach ,,Ausdruck und
expressiver Kommunikation* aufgefasst werden (Haubl 2000, 5). Nach Leon Wurmser
(1990, 13) ist die Zeigelust als ,,das Verlangen, sich auszudriicken und andere durch
Selbstdarstellung [...] zu faszinieren, sich ihnen zu zeigen und sie zu beeindrucken *

charakterisiert.

Die Intimitdts-Scham wird verletzt, wenn die Intimitdts-Grenzen auch verbal nicht
respektiert werden; wenn etwas von einem Offentlich wird, das man fiir sich behalten
wollte. Gleichzeitig besteht aber die Gefahr, diese Anerkennung nicht nur versagt zu
bekommen, sondern sich mit seiner Darstellung 6ffentlich lacherlich zu machen. Wird
das Gezeigte nicht als wertvoll anerkannt und verliert der Betroffene seine soziale
Wertschiatzung, dann zeigt dieses, dass die Zeigelust immer auch mit der Gefahr des
Scheiterns verbunden ist. Weil das Gefiihl des Schidmens mit groBem Unwohlsein
verbunden ist, ist das Risiko, sich zu exponieren, grofl. Die Redewendung verdeutlicht
dies: ,,vor Scham im Boden versinken wollen “. Die Spannung zwischen Lust und Angst

driickt sich im Lampentfieber oder Priifungsangst aus.
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Traumatische Scham

Die traumatische Scham empfinden wir, wenn die Privatsphére in traumatischer Weise

durch andere Menschen verletzt wurde.

Gewissensscham

Die Gewissensscham besteht aus verschiedenen Gefiihlen eines Téters, der sich fiir sein
Handeln schamt.

Beschimen

Schamgefiihle werden hiufig dadurch ausgelost, dass andere dazu gezwungen werden,
sich zu schamen. Dazu werden sie beschdmt, erniedrigt, gedemiitigt, verhéhnt und
verspottet. Dieses kann nach Marks (2007, 79) durch ,, hohnische Blicke, abwertendes
Grinsen, spottischer Tonfall, hdmisches Kichern, Auslachen, Schadenfreude und

‘

beschimende Worte signalisiert werden. *

Schamlosigkeit

Der Begriff der Schamlosigkeit bezeichnet im engeren Sinne einen psychischen
Abwehrmechanismus, die Reaktionsbildung. Demnach wird ein Wunsch oder Impuls
dadurch abgewehrt, dass er in sein Gegenteil verkehrt wird. Das kann sich dadurch
zeigen, dass nach auBlen hin demonstrativ Schamlosigkeit gezeigt wird. Schamlosigkeit
entsteht dann aus dem Widerstand gegen Werte. Es wird als Schwiche empfunden,
Ideale, Gewissensnormen und Werte zu vertreten und ebenso als Schwéche empfunden,

dafiir einzutreten. Aus diesem Grund werden sie abgewehrt (vgl. Marks 2997, 86).

Liebe und Sympathie (sozialbezogen-positiv)

Liebe als intensive zwischenmenschliche Beziehung ist verbunden mit Intimitét,
gegenseitiger Verbundenheit und dem Gefiihl von Néhe, Wiarme und Geborgenheit,
aber auch Grofle und Stirke. Liebe oder Sympathie ist an Situationen gebunden, wo
zwei Personen auf ganz unterschiedliche Weise in Beziehung treten. Liebe kann daher
verschiedene Formen annehmen, wie Elternliebe, erotische Liebe oder Liebe zu Gott
(ebd., 140). Fiir Demmerling und Landweer (2007, 140) sind Sympathie, Wohlwollen
und Zuneigung Gefiihle, , die in gesteigerter Form in Freundschaft und Liebe
eingehen. “ Sympathie wird dabei verstanden als positive Grundstimmung einem
anderen gegeniiber, verbunden mit positiven Erwartungen und entgegengebrachtem
Vertrauen (ebd., 141). Liebe und Freundschaft gehen aus diesen beschriebenen
Gefiihlen hervor und sind zudem mit der Einschédtzung von Sicherheit verkniipft (Ulich
& Mayring 1992, 141).
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Mitgefithl/Empathie (sozialbezogen — positiv)

Das Mitgefiihl als Emotion wird von der psychologischen Forschung in zwei Bereiche
geteilt: in die Empathie, verstanden als Einflihlung in die Emotionen anderer auf der
Grundlage genauen Erkennens und Verstehens, sowie in die Sympathie als das
Betroffensein, das Mitfiihlen der Emotion des anderen. In diesem Sinne stellt die
Empathie eine wichtige Grundlage des Mitgefiihls dar. Sie umfasst die Féhigkeit,
emotionale Zustinde zu erkennen und zu benennen, die Féhigkeit, einen
Perspektivwechsel vorzunehmen sowie die Fiahigkeit, emotionale Zustinde selbst
erleben zu konnen. Das Mitgefiihl kann sich auf negative sowie positive Emotionen
beziehen (Mitleid, Mit-Freude) und tritt vor allem in Situationen auf, bei denen extrem
starke Emotionen im Spiel sind. Ob und wie stark jemand mitfiihlt, hingt wesentlich
von der Einschidtzung ab, ob man von den Emotionen des anderen selbst einmal
betroffen war oder zukiinftig sein wird (vgl. Ulich & Mayring 1992, 142).

Arger (sozialbezogen — negativ)

Wer Arger erlebt, fiihlt sich verletzt, beeintriichtigt, geschidigt und reizbar, verbunden
mit einer Energiegeladenheit, die einem das Gefiihl gibt, unbedingt etwas gegen den
Ausldser des Argers tun zu miissen (vgl. Ulich & Mayring 1992, 151). Arger tritt in
Situationen auf, in denen man an etwas gehindert wird, was einem subjektiv bedeutsam
ist, z.B. bei Unterbrechung von freudvollen Aktivititen, bei Ungerechtigkeiten,
Normverletzungen, Zwang oder Beleidigungen (ebd.). Aggression wird als die am
hiufigsten vorkommende Reaktion auf Arger angesehen. Weber (1994, 164) stellt
jedoch fest, dass vielfiltige andere Formen der Argerreaktion existieren, die sich nicht
offen zeigen, z.B. Rachegedanken und Selbstmitleid oder solche, die friedfertigen
Charakter haben, wie die Suche nach einem klirenden Gesprdch, Humor und

Verzeihen.

Neid (sozialbezogen — negativ)

Neid ist eine negative und soziale Emotion, da sie ,,gegen andere Menschen gerichtet
ist* (Ulich & Mayring 1992, 158). Sie entsteht aus dem Wunsch, das zu bekommen,
was ein anderer besitzt, und schlieBt das Empfinden von Unzufriedenheit,
Ungerechtigkeit und  Missgunst ein.  Eine  subjektiv ~ wahrgenommene
Ungerechtigkeitssituation ist ausschlaggebend fiir das Empfinden von Neid. Weitere
bedeutende Kognitionen sind hier die Bewertung der Wichtigkeit der
Vergleichssituation sowie das Bewusstsein iiber die Ungerechtfertigkeit dieses
Handelns (ebd.).

Nitsch (2000, 108) beschreibt, dass es beim Bewegungslernen nicht nur darum geht,

motorische Sequenzen zu erwerben, sondern emotionale Beziehungen, z.B. zu einer
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bestimmten Bewegungsform oder —aufgabe, aufzubauen und zugleich zu lernen, sich in

eine anforderungsangemessene Emotionslage zu bringen.

3.1.4 Zusammenfassung und Fazit zum handlungstheoretischen Rahmen

Das Ziel der theoretischen Beziige ist es, sich mittels Erklarungsmodellen dem Begriff
der Schiilerperspektive und sich dem Verstindnis des Forschungsfeldes der
Bewegungsgestaltung anzundhern. Die Ausfiihrungen zu den theoretischen Modellen
des handlungspsychologischen Ansatzes von Nitsch und Hackfort (1981) wurden auf
den Bereich der Bewegungsgestaltung bezogen und deren Erdrterung auf
Besonderheiten in diesem Bereich orientiert. Dabei soll noch einmal betont werden,
dass der Ausgangspunkt dieser Untersuchung Beobachtungen der Unterrichtspraxis sind
und theoretische Modelle in diesem Kapitel herangezogen wurden, um Strukturen und

mogliche GesetzmiBigkeiten aufzudecken.

Als wesentliche gewinnbringende Aspekte flir das Verstdndnis von subjektiven
Sichtweisen in der hier vorgenommenen Untersuchung stellen sich folgende Aspekte
heraus. Grundsitzlich werden unter einer handlungstheoretischen Perspektive die
handlungsleitenden Gedanken und Gefithle zum Gegenstand der Untersuchung. Im
Rahmen des handlungstheoretischen Verstindnisses ist vor allem die Situation, in der
sich eine Person befindet, entscheidend dafiir, welche handlungsleitenden Gedanken
und Gefiihle eine Rolle spielen. Diese subjektive Situationsdefinition setzt sich aus
bestimmten Grundaspekten zusammen, wie den Handlungsvoraussetzungen der Person,
den Handlungserfordernissen (Aufgabe) und den sozialen und materialen
Handlungsbedingungen (Umwelt). Die Verbindung und Ausprigung dieser
Grundaspekte wird durch die subjektive Aufforderungs- und Anforderungsstruktur
(Kompetenz-Valenz-Verhiltnis) in Situationen bestimmt. Wichtig fiir die Analyse im
Rahmen der vorliegenden empirischen Untersuchung ist die Tatsache, dass das Erleben
der Schiilerinnen und Schiiler deren Handeln bestimmt und Emotionen aufgrund
bestimmter subjektiver Situationsdefinitionen entstehen konnen. Wesentlich scheint vor
dem Hintergrund der subjektiven Situationsdefinition das Erleben von Stimmigkeit und
Koénnen (Effizienz und Kongruenz) in Gestaltungssituationen. SchliefSlich ist
anzunehmen, dass das Kompetenz-Valenz-Verhiltnis beim Gestalten, Tanzen und
Darstellen durch Konnens- (Effizienz) und Stimmigkeitsaspekte (Kongruenz)
gekennzeichnet ist (vgl. Quinten 1994). Wie sich diese Aspekte in den jeweils
unterschiedlichen Phasen des Gestaltungsprozesses duBern und wie die jeweilige
Ausprigung moglicherweise flir bestimmte Phasen des Bewegungsgestaltungprozesses
charakteristisch ist, wurde bisher in den theoretischen Ansédtzen und Untersuchungen

nicht explizit beschrieben.
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Die Aspekte der Effizienz und Kongruenz koénnen mit den in der Literatur
beschriebenen  Sicherungsstrategien zur Abwehr der  Selbstwertbedrohung
zusammengebracht werden. Interessant wiére herauszufinden, wie das Verhalten der
Schiilerinnen und Schiiler in Bewegungsgestaltungsprozessen mit den beschriebenen
Strategien in Bezug gesetzt werden kann. Demnach soll ein wesentlicher Fokus dieser
Untersuchung darauf gelegt werden, wie Schiilerinnen und Schiiler Gestalten, Tanzen

und Darstellen erleben.

Im Hinblick auf die empirische Erforschung der subjektiven Sichtweise von
Schiilerinnen und Schiilern im gestaltungsorientierten Unterricht konnen auch einige
wesentliche Aspekte zum Bewusstseinsgrad von Handlungen aufgedeckt werden. Nach
Cranach et al. (1980) werden handlungsleitende Kognitionen und Emotionen erst durch
Aufmerksamkeitsprozesse bewusst. Hieraus folgt, dass nicht irgendwelche
Unterrichtssituationen fiir die Analyse der subjektiven Sichtweise in Frage kommen,
sondern solche, in denen die Aufmerksamkeit der Schiilerinnen und Schiiler auf
bestimmte Weise erregt wurde. Dieses konnen auffillige Unterrichtssituationen sein,
wobei hier bestimmte Aspekte zu beachten sind (vgl. Kapitel 3.1.1.1). Um zu
gewdhrleisten, dass die Schiilerinnen und Schiiler auch von ihren verhaltensnahen,
handlungsleitenden Kognitionen und nicht iiber verhaltens- und situationsferne
Gedanken und Gefiihle berichten, sollte die Erhebung direkt im Anschluss an das
Unterrichtsgeschehen durchgefiihrt werden.

Aus den Ausfiihrungen kann man die Schlussfolgerung ziehen, dass sich eine
handlungstheoretische Perspektive zur Strukturierung und Beschreibung der subjektiven
Sichtweise der Schiilerinnen und Schiiler beim Gestalten, Tanzen und Darstellen eignet

und die empirische Untersuchung daran orientiert werden kann.
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3.2 Verstandnis von Bewegungsgestaltung in der
vorliegenden Arbeit

Das Untersuchungsfeld der hier beschriebenen Studie ist der Inhaltsbereich ,, Gestalten,
Tanzen, Darstellen*, welcher im schulischen Rahmen im Sportunterricht oder auch in
facherintegrativen Ansétzen, z.B. in Zusammenarbeit mit dem Musik- oder Deutsch-
unterricht, realisiert wird (vgl. MSWWF NRW, 2001). Die Begriffe Gestalten,
Bewegungsgestaltung und Kreativitit werden im Folgenden differenziert, denn im
Zentrum tanzdidaktischer Konzepte steht als entscheidendes Lernziel der Aspekt der
Kreativitdt (Haselbach 1976, 12). Man spricht in diesem Zusammenhang von kreativer
Bewegungserziehung, da mittels einer Erziehung zur und durch Kreativitit und
Bewegung Wirkungen im Sinne einer Entwicklungs- und Identititsforderung zu
erwarten sind (vgl. Neuber 2000, 61). Eine Beschreibung, Zuordnung und Abgrenzung
der Begriffe Gestaltung und Kreativitdt scheint sinnvoll, um den Forschungsbereich

dieser Untersuchung zu charakterisieren.

3.2.1 Gestaltung

Gestaltung ist sowohl ein Begriff der Umgangs- als auch der Wissenschaftssprache und
wird in der konkreten Alltagswelt ebenso wie in abstrakten theoretischen Erdrterungen
verwendet (vgl. Rothig 2001, 157). Gestaltung leitet sich vom Wort stellen ab und
bezieht sich im allgemeinen Sprachgebrauch auf Gestalt (sichtbares Gebilde). Mit
Gestaltung wird eine formgebende Herstellung, Schopfung, Hervorbringung eines
Gebildes, eines Gegenstandes oder abstrakten Vorganges bezeichnet. Gestaltung
bezeichnet auch den Prozess, der zu einer Gestalt fiihrt (vgl. R6thig 2001, 17; Réthig &
Prohl 2003, 220). Bollnow macht jedoch darauf aufmerksam, dass sich jenes sichtbare
Gebilde nur in der sichtbaren Welt zeigt und ,, genauer noch: in der in ihrem ruhenden
Sein (also statisch) begriffenen Welt”“ (Bollnow 1967, 18). So gesehen wire die
Gestaltung einer Bewegung schon eine, wie er es beschreibt, ,,moderne metaphorische
Ausprdgung*, die ,das Moment des ganzheitlich Geformten stdirker hervorhebt
(Bollnow 1967, 18).

Ableiten ldsst sich der Begriff zum einen aus der Gestaltpsychologie, welche
theoretische Grundlage fiir die Begriffe Bewegungsgestalt und Bewegungsgestaltung

war.

,, Dieser (der Gestaltpsychologie) liegt der Grundgedanke zugrunde, dass
der Mensch die Welt nicht nur in einzelnen Elementen wahrnimmt,
sondern zumeist komplexhaft in einer ganzheitlich strukturierten
Organisiertheit. “ (Rothig 2001, 157)
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Mit Bezug auf diese Theorie kann Gestaltung als ein eher ganzheitliches, sich aber in
strukturierten Teilen vollziehendes Wahrnehmen und Handeln interpretiert werden.

Zum anderen ist Gestaltung ,,in irgendeinem Sinn immer schon ausdriickliche
kiinstlerische Gestaltung” und wurde in der Lebensphilosophie neben dem der
Entwicklung als entscheidende Kategorie des Lebens angesehen (Bollnow 1967, 18).
Die lebensphilosophisch begriindete Kunsterziechung’ hob am Anfang des 20.
Jahrhunderts in diesem Zusammenhang die kiinstlerischen und dsthetischen Momente
der Gestaltung hervor. In der Reformpéddagogik erhielt diese lebensphilosophische
Kategorie eine generelle Bedeutung fiir die Erziehung und seit den 20er Jahren des
vorherigen Jahrhunderts taucht der Begriff Gestaltung immer hdufiger auch in der
Leibeserziehung auf. Nach dem zweiten Weltkrieg wurden diese Gedanken auf die
bildungstheoretische Didaktik allgemein und auch auf die Leibeserziechung und den
Sport bezogen und wieder aufgegriffen. Gestaltung galt in der Leibeserziechung
(1950/60er Jahre) als eine der zentralen Bildungskategorien neben Leistung und Spiel.
Ommo Grupe hebt auf dem Kongress flir Leibeserziechung im Jahre 1967 die
erzieherische Bedeutung der Gestaltungsarbeit noch stdrker hervor und deklariert sie als
notwendiges Bildungsgut (vgl. Grupe 1967, 39f.). Otto Friedrich Bollnow wies
allerdings schon 1967 auf dem ADL (Ausschuss Deutscher Leibeserzieher)-Kongress
auf die Gefahr des Entartens der Gestaltung in ein Modewort hin. Die deutsche
Bezeichnung konnte sich z.B. in der deutschen Tanz- und Theaterszene nicht
durchsetzen, sodass auch hier Anglizismen herhalten mussten. Es wird von einer
Performance und einem Performer gesprochen (vgl. Roscher 2004, 18). Zum Teil
werden Zusammenhédnge zu Ausdruck, Kreativitdt, Improvisation, Komposition und
Choreographie hergestellt; d.h. in den unterschiedlichen Bewegungsbereichen sollen
Féhigkeiten = zur  variantenreichen @ und  kreativen = Ausschopfung  der
Bewegungsmoglichkeiten entwickelt werden.

3.2.2 Merkmale von Bewegungsgestaltung

,Mit den Begriffen Bewegungsgestaltung und -darstellung ist in
stdarkerer Weise die musische, kiinstlerische und dsthetische Komponente
der menschlichen Bewegung und des schulischen Bewegungsunterrichts
angesprochen. “ (Grofling 2007, 168)

’'Die  Verwendung des Gestaltungsbegriffs im Rahmen der Bewegungserzichung geht auf
anthropologische und kunsttheoretische Uberlegungen zuriick, die Briuer (1989) und Fritsch (1989)
in die Fachdiskussion einbrachten.
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Heute wird der Begriff Bewegungsgestaltung tiberwiegend im Bereich der Gymnastik™
und des Tanzes angewandt, allerdings auch hier sehr uneinheitlich. In dem 1980
erweiterten Bereich der Richtlinien fiir das Fach Sport wird im Fach Gymnastik/Tanz
z.B. auf das Wort Gestalten zugunsten von Improvisation und Komposition verzichtet
(vgl. Kultusminister des Landes NRW 1980, 131f.).

Auch der Begriff der Choreographie® — einst der Tanzkunst vorbehalten — wird heute
fast grundsdtzlich fiir Bewegungsgestaltungen in Tanz und Theater verwandt.
Ellermann beschrieb diese Problematik bereits 1988 fiir den kiinstlerischen Bereich und
die kompositorischen Sportarten und definiert Choreographie aufgrund ihrer
empirischen Befunde folgendermalBlen: , Choreographie ist ein Sammelbegriff fiir die
Gestaltung geformter, rhythmisch-tinzerischer Ausdrucksbewegungen, die musikalisch-

rdaumlichen Gesetzmdfigkeiten unterliegen. “ (Ellermann 1988, 153)

Die Tatsache, dass das Ergebnis gestalterischen Tuns nie endgiiltig stimmig und immer
vorldufig und subjektiv bleibt, mag auch ein Grund dafiir sein, dass der Begriff
Bewegungsgestaltung so schwer zu definieren ist (vgl. Seybold 1967, 65). Schon 1967
bemingelt Grupe, dass ,,Gestaltung® im Zusammenhang mit Bewegung schwer zu
durchschauen ist und dies auch einer der Griinde sei, weshalb es bis zu diesem
Zeitpunkt ,,weder gedanklich hinreichend erschlossen noch empirisch geniigend
erforscht” wurde (Grupe 1967, 39; vgl. Neuber 2000, 7ff.). Dabei werden im
praktischen Unterricht die Begriffe schopferisches Tun™, gestalterische Fihigkeiten,
Phantasie und Formkraft, kreatives Verhalten oder musische Fihigkeiten bis heute
synonym benutzt (Tiedt & Tiedt 1999, 131).

Klinge versucht Merkmale gestalterischen Bewegungshandelns zu schérfen und fasst sie

in einer moglichen Definition von gestalterischem Tun zusammen:

,, Gestalten ist die von einer Absicht motivierte Formung innerer
Vorstellungen (1) in eine subjektiv stimmige, dufSere Form (2). Dies setzt
ein gewisses Mafs an Freiheit voraus (3), die es dem gestaltenden Akteur
ermoglicht, etwas oder sich so zu ordnen und zum Ausdruck zu bringen,

wie es den eigenen Vorstellungen entspricht. In der so entstandenen

%2 Ausprigungen aus dem Bereich der Fitness-Gymnastik sollen wegen des Mangels an kreativer
Auseinandersetzung mit dem Bewegungsangebot seitens der Ubenden, der extrem geschlossenen
Unterrichtsfithrung, aber auch wegen des als monoton und inspirationslos zu kritisierenden
Musikcharakters eher als gestaltete Bewegungsprogramme bezeichnet und nicht zum engen Kreis
gestaltender und darstellender Bewegungshandlungen gezahlt werden (vgl. u.a. Munzar 2007, 385).

33 Choreographie (altgr. choreos, choreia)= Tanz und (gr. graphein)= einritzen, schreiben
** Der Begriff schopferisch kann nach Wiskow (1992, 24) als Vorlaufer fiir den Begriff Kreativitit

verstanden werden. Er kann als schaffend tditig sein und also schopfend titig sein (im Sinne von
entnehmen) verstanden werden.
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Form zeigt sich eine spezifische Ordnung, die intersubjektiv
kommunizierbar ist (4). “ (Klinge 2008, 404)

Eine kategoriale Abgrenzung® von Merkmalen der Bewegungsgestaltung kann fiir die
Zuordnung einzelner Phdnomene aus dem Bereich der Bewegungsgestaltung Chancen
fiir eine Differenzierung liefern. Dieser Ansatz bietet die Moglichkeit, z.B. eine
Bewegungsgestaltung in einem , erkennntis- und handlungstheoretischen Bezugs-
rahmen “ zu begreifen, der den ,, kommunikations- und sozio-politischen Zusammenhang
einschliefit” (Otto 1974, 82). In Anlehnung an die Ausfiihrungen von Gunter Otto
(1974) zu einer Charakterisierung von dsthetischen Objekten im Bereich der bildenden
Kunst, in seinem Werk ,, Didaktik der dsthetischen Erziehung (1974), soll das
Verstindnis von Bewegungsgestaltung in dieser Untersuchung prézisiert werden. Dazu
werden die Merkmale Asthetik, formale Struktur, Polyfunktionalitit und Polyvalenz,
Prisentation und das Storen von Wahrnehmungsgewohnheiten auf verschiedene
Ausprigungen von Bewegungsgestaltungen bezogen. Wesentlich ist, dass alle
Merkmale zugleich Beriicksichtigung finden sollten, um von Bewegungsgestaltung im

Sinne der in dieser Arbeit vertretenen Auffassung sprechen zu konnen.

3.2.2.1 Bewegungsgestaltungen sind asthetische Objekte
De Bruin beschreibt, dass

, mithilfe von ,Tanz’ es also madglich [wird], mit Wahrnehmungs-
gestaltungs- und Kommunikationsebenen zu experimentieren und damit
die subjektiven Perspektiven und Lebensorientierungen zu tiberpriifen, zu

erweitern oder zu verdndern‘‘ (De Bruin 2008, 145).

Kunstwerke sind primédr aufgrund von Wahrnehmung und auf Wahrnehmung hin
konzipierte Realisationen. Das Asthetische des gestalterischen Tuns verweist in diesem
Sinne nicht mehr auf die Kunst des Schonen, sondern auf das Erkennen des
Wahrnehmbaren (vgl. Pott-Klindworth & Roscher 2009, 170). Wichtig ist in diesem
Zusammenhang der Aspekt der Interpretation. Denn schon im Herstellungsprozess
(Gestaltungsprozess) ist der Prozess des Wahrnehmens und der Aspekt der Artikulation
der Wahrnehmung nicht abgelost von der gleichzeitigen Interpretation des

Wahrgenommenen durch den, der wahrnimmt und der seine Wahrnehmungen

% Die kategoriale Abgrenzung von méglichen Merkmalen von Bewegungsgestaltung erfolgt im Folgen-
den in Anlehnung an Gunter Otto und seinen Ausfiihrungen zur , Didaktik der Asthetischen
Erziehung ™ (1974). Der Begriff des dsthetischen Objektes wird im Folgenden auf den Bereich der
Bewegungsgestaltung bezogen und durch diesen ersetzt. Eine vergleichbare Einordnung nimmt
Ellermann (1988) fiir den Begriff Choreographie vor, sie beschreibt, dass es keine Vorschriften gibt,
was eine Choreographie beinhalten sollte, auer Bewegung. Zudem sollte sie den Zeitgeist einer
Gesellschaft widerspiegeln, sie sollte dramaturgischen GesetzméaBigkeiten folgen, und nach aufen
gerichtet sein sowie fiir Zuschauer zugénglich gemacht werden (vgl. Ellermann 1988, 151f.).
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gestalterisch realisiert. Eine solche Interpretation der Wahrnehmungswelt beginnt schon

mit dem Prozess der Improvisation.

., Als Bewegungsgestaltung konnen demnach alle kreativen Prozesse und
Produkte von Bewegungshandlungen bezeichnet werden, bei denen
Sinneserfahrungen symbolisch in Bewegung umgesetzt werden, geformt
und zum Ausdruck gebracht werden.” (Pape-Kramer 2007, 15; Neuber
2000, 69)

Individuell verarbeitete Erfahrungen, Themen und Motive koénnen in der
Bewegungsgestaltung somit veranschaulicht werden. Dieser Veranschaulichung kann
sich der Beobachter anschlieBen, und das Gestaltete wird intersubjektiv
kommunizierbar und kann fiir den Zuschauer interessant werden. Das immanente
Mitteilungsbediirfnis der tdnzerischen Bewegungshandlung dufert sich darin, dass es
»dem Tanzenden nicht moglich [ist] (Anm. der Verfasserin) sich hinter seiner (ihrer)
gestalteten (...) Bewegung zu verbergen® (Kramer-Lauff 1978, 27). Denn die
Ausdrucksbewegung ist im Gegensatz zur Zweckbewegung’® eine solche, ,,in der sich
ein innerer Zustand ungewollt und oft gegen den Willen des Betreffenden ausdriickt
(Bollnow 1967, 30). Sie sind auBBerdem dadurch gekennzeichnet, dass sie durch keine
Absicht entstellt werden und nach Bollnow (vgl. ebd.) besonders geeignet erscheinen,

das innere Seelenleben des betreffenden Menschen zu erfassen.

Gerade in der Tatsache, dass sich ein Tanzender mit der Bewegung ungeschiitzt mitteilt,
mag ein Grund fiir das Auftreten von Hemmungen sein. Wichtig ist, dass die objektive
und von auBlen sichtbare Form (Bewegungsform) den Vorstellungen, Ideen und
Empfindungen des gestaltenden Akteurs entsprechen sollte. Dieses bezeichnet Seybold
als subjektive Stimmigkeit (vgl. 1967, 63). Es driickt das aus, was der gestaltende Akteur
unter den jeweiligen Umweltbedingungen und mit den eigenen Fahigkeiten ausdriicken
kann und will (vgl. Kapitel 3.1.2.3).

3.2.2.2 Bewegungsgestaltungen sind formal strukturiert

., Von Gestaltung kann man nicht reden, ohne nach dieser Ordnung,
ihrem Maf; und Sinn zu fragen. Gestaltung zielt auf solche iibergreifenden
Form- und Gestaltqualitdten (...).“ (Grupe 1967, 48)

3% An dieser Stelle wird eine Differenzierung in Zweckbewegung und Ausdrucksbewegung nétig, um das
Phanomen der Gestaltung im Bereich des Sportes zu verdeutlichen. Im Unterschied zur
Ausdrucksbewegung geht nichts Personliches in die Zweckbewegung ein. ,,Die willkiirliche
Zweckbewegung dient der Erreichung irgendeines praktischen Ziels (...)* (Bollnow 1967, 30).
Bollnow beschreibt, dass die Zweckbewegung ganz von ihrem Ziel her bestimmt wird und es darum
geht, dieses auf dem einfachsten und kraftsparendsten Weg zu erreichen (Bollnow 1967, 30). Die
Ausdrucksbewegung erfiillt sich in sich selber (vgl. Bernd 1988).
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Kunstwerke sind formal strukturiert. Die formale Struktur vermittelt zugleich den
Inhalt, die Semantik (vgl. Otto 1974, 84). Nach Grupe (1967, 48) ist eine Bewegung
gestaltet, ,, wenn sie eine bestimmte Struktur, eigene oder eigenwillige Akzente, eine
eigene Gliederung (...) und einen spezifischen Sinn besitzt und damit als abgehoben von

der alltiglichen Bewegung erscheint. “

Tanzpddagoginnen und Tanzpiddagogen des Modernen Tanzes haben jeweils die nach
ithrem Verstindnis elementaren Kriterien und Parameter unterschieden, in denen sich
Lernende differenzierte Bewegungs- und Tanzerfahrungen erschlieen sollten. Die vier
Merkmale (Raum, Zeit, Dynamik/Kraft und Form) werden auch bei Laban (1948) als
Wesensmerkmale des Tanzes, bei Haselbach (1979) als Aspekte von Tanz, bei Tiedt
(1999) als Gestaltungskriterien und bei Klinge (2004) als Gestaltungsparameter
beschrieben. Weltweit werden heute im Bereich der Bewegungsgestaltung und des
Tanzes besonders die Erkenntnisse iiber die Strukturierbarkeit von Bewegung, die
Rudolf von Laban (1948) entwickelte, angewandt (vgl. Preston-Dunlop 1980).

Die in der Praxis angewendeten Gestaltungs- und Produktionsprinzipien haben sich aus
den praktisch-kiinstlerischen Erfahrungen und Uberlieferungen®’ entwickelt. In der tanz-
und sportpddagogischen Literatur (vgl. Zeitschrift Sportpadagogik 1981, 2001, 2007;
Handbuch Bewegungsgestaltung 1995; Doppelstunde Bewegungsgestaltungen 2007)
werden Parameter und Kriterien definiert und beschrieben, mit deren Hilfe ein
Gestaltender etwas in eine Form bringt (d.h. nachgestaltet,umgestaltet und/oder
neugestaltet). Diese Werkzeuge lassen sich durch die Gestaltungskriterien Raum, Zeit,
Dynamik/Kraft und Form umfassend beschreiben. Diese Parameter, in deren Rahmen
die motorisch-funktionelle Bewegung strukturierbar ist, werden oft Gestaltungskriterien
oder Gestaltungsparameter genannt (vgl. Meusel & Wieser 1995; 25f.; Neuber 2002,
65; A. Tiedt 2001, 31).

37 Ausgehend von den Reformbewegungen der 1920er und 30er Jahre wurde an der DSHS Koln nach
dem 2. Weltkrieg seit 1948 ein kiinstlerisch-pddagogischer Ansatz der tdnzerischen
Bewegungserziehung entwickelt und in die Sportbewegung integriert, der lange Zeit modellhaft fiir
die gymnastisch-tinzerische Ausbildung an allen Sportinstituten Deutschlands und prinzipiell auch fiir
die sog. Laientanzausbildung war (vgl. Fleischle-Braun 2005, 18). Die Vertreter des kiinstlerisch-
padagogischen Ansatzes der Bewegungserziechung, u.a. Maja Lex und Graziela Padilla (vgl. Lex &
Padilla 1988), befassten sich ebenfalls mit den formalen Moglichkeiten, Bewegung zu gestalten. Maja
Lex und Anneliese Schmolke sahen gerade in der Musik den entscheidenden Impuls fiir vielfaltige
Bewegungsgestaltung. Denn der kiinstlerisch-pddagogische Ansatz integriert die elementare
Musikerziehung nach Karl Orff (vgl. u.a. Haselbach 1990, 190), die Grundlagen der Korperbildung
und Bewegungsbildung der funktionell rhythmischen Gymnastik zu der Einheit von Spiel, Tanz,
Sprache, Rhythmus und Bewegung (vgl. Schmolke 1976). Der bewusste Umgang mit der Bewegung
als Bedeutungstriagerin ermdglicht ,,Formen der Auseinandersetzung mit der umgebenden
Wirklichkeit (...), die weit iiber das Bezugssystem Sport (i.e.S.) hinausreichen* (StoBberg & Datzer
1985, 66).
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Raum

Jede Korperbewegung findet im Raum statt, in der Ausdehnung (Dimension, Grof3e
Ausmal}, Hohe, Weite), in der Ebene (sagittal, horizontal, frontal), im Rahmen der
Bewegungsrichtung (vorwiérts, riickwarts, aufwérts, abwarts, seitwirts, rechts, links,
diagonal), der Raumrichtung (nach vorne, nach hinten, zur Seite), der Raumwege
(kurvig, gerade) und des Bewegungslevels (von hoch bis tief) (vgl. Preston-Dunlop
1980, 20ff.; A. Tiedt 2001, 31).

Der Begriff der Kinesphidre wurde von Laban benannt, um den unmittelbaren oder

personlichen Umraum des Ténzers zu beschreiben (vgl. Abbildung 18):

,» Wo immer auch der Korper sich bewegt oder steht, ist er von Raum
umgeben. Um den Korper herum befindet sich die ,Kinesphdre’ (...), die
Bewegungskugel, deren Umbkreis man mit normal ausgestreckten
Gliedmafien ohne Verdnderung des Standortes — also des Ortes, auf dem
das Korpergewicht ruht - erreichen kann. Die gedachte Innenwand dieses
Bewegungsraums kann mit Hdanden und Fiiffen beriihrt werden, und alle
ihre Punkte sind erreichbar. Auflerhalb dieses unmittelbaren Umraums
liegt der groflere oder ,allgemeine’ Raum, in den man nur eintreten kann,
wenn man sich vom urspriinglichen Standort wegbewegt. Man verlagert
dabei seinen ,personlichen’ Umraum an einen neuen Standort, an eine
andere Stelle im Raum. So verldfst man in Wirklichkeit nie seine eigene
Kinesphdre, sondern trdgt sie wie eine Hiille mit sich herum. (Laban

1984, 100)
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Abbildung 18: Das Dimensionalkreuz der Kinesphdre (vgl. u.a. Laban 1984)
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Die ,,Orientierung im Raum* stellt Laban in folgender Abbildung dar:

CI N Bl -

= hoch br = hoch-rechts
= tief tz = tief-zuriick
= links Iv = links-vor

= rechts tr = tief-rechts
= zuriick bz = hoch-zuriick
= vor rv = rechts-vor

tl = tief-links
kv = hoch-vor
rz = rechts-zuriick
bl = hoch-links
tv = tief-vor

= Zentrum Iz = links-zuriick

bro
tlz
blv
trz
blz
try
brz
tly

= hoch-rechts-vor

= tieflinks-zuriick

= hoch-links-vor

= tief-rechts-zuriick
= hoch-links-zuriick
= tief-rechts-vor

= hoch-rechts-zuriick
= tiefdinks-vor

Abbildung 19. Die Orientierung im Bewegungsraum (Laban 1981, 51)

Die Unterteilung des Raumes durch den Korper wird von Laban anhand der drei Ebenen
verdeutlicht. Er bezeichnet die Frontalebene als Tiirebene, die Sagittalebene als

Radebene und die Horizontalebene als Tischebene (vgl. Abbilung 20):

~ |
|
I

N

¢/

N,
T
A J\\/

Abbildung 20: Die Tiir-, Rad- und Tischebene (vgl. Laban 1991; Preston-Dunlop, 1980,

124)
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Nicht nur die Bewegung am Ort ist fiir Bewegungestaltung bedeutsam. Bseonders die
Wege im Raum bieten viele Gestaltungsmoglichkeiten (vgl. Lex &Padilla 1988, Bd. 3).

Raumwege lassen sich grundsétzlich in geradlinige und kurvige Wege unterscheiden.
Raumformen beschreiben Raumornamente am Boden. Diese kdnnen geradlinig, kurvig

und jeweils offen und geschlossen sein (vgl. Abbildung 21).

9
. >

Abbildung 21: Grundformen geradliniger und kurviger Raumformen (eigene
Darstellung, adaptiert nach Haselbach 1971, 68)

Wenn nicht nur die Bewegung eines Einzelnen sondern die Bewegung einer Gruppe
behandelt wird, dann besteht die Mdoglichkeit, im Rahmen verschiedener
Gruppierungsarten und Aufstellungsformen zu gestalten. Die Anzahl von
Gruppenteilnehmern und deren rdumliche Anordnung zueinander bestimmen den
Aspekt der Aufstellungsform und Gruppierung (vgl. A. Tiedt 2001, 31). Die
Frontausrichtung im Raum bezieht sich auf die Blickrichtung (Profil, Halbprofil, Front).

Form

Nach Preston-Dunlop (1980, 1) ergeben sich die formalen Freiheitsgrade einer
Bewegung aus den technisch-anatomischen Moglichkeiten des menschlichen Korpers.

Beugen, Strecken und Drehen versteht sie als die mechanische Basis der Bewegung.

., Each part of this theme is based on particular manners of moving which
co-ordinate the bend, strech and twist in different ways.“ (Preston-
Dunlop 1980, 1)

Form wird im allgemeinen Sprachgebrauch mit dem Begriff Gestalt gleichgesetzt, d.h.
als Synonym behandelt. Nach Rothig (2005, 54) gehoéren Form und Inhalt einer

Bewegung untrennbar zusammen.
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Dynamik/Kraft

Jede Bewegung hat eine bestimmte Spannungsqualitit, das ist die Bewegungsdynamik.
Lebendigkeit erhdlt die Bewegung nicht durch gleichmiBigen Krafteinsatz, sondern
durch Variabilitit. Der Begriff Dynamik entstammt dem Griechschen (gr. dynamis=
Kraft, Vermdgen, Féhigkeit). In der Bewegung wird von Intensitdt gesprochen, und
zwar von unterschiedlicher Intensitét (vgl. Martin & Ellermann 1998, 44). In der Musik
wird von unterschiedlichen Tonstdrken durch ein Anschwellen und Abschwellen
(crecscendo und decrescendo) gesprochen (vgl. Meusel & Wieser 1995, 32). Die Musik
muss bewusst aufgenommen werden, dynamische Strukturen erfahren und umgesetzt
werden und bei Gestaltungen fiir AuBlenstehende durch klare Akzente sichtbar gemacht
werden, wenn die Musik gleichbleibend ist (vgl. Meusel & Wieser 1995, 40).

Zeit

Unter dem Zeitfaktor werden die Begriffe Tempo, Metrum, Takt und Rhythmus
zusammengefasst. Zeitlich unterscheiden sich Bewegungen in ithrem Tempo, ihrer

rhythmischen Gliederung und eventuell auch in ihren phrasenhaften Verbindungen.

Das Bewegungstempo orientiert sich am Metrum, da es als zeitliche Grundordnung des
Tempos verstanden wird. Hierbei richtet sich die Tondauer, d.h. der Zeitwert der
einzelnen Noten, nach den entsprechenden Tempobezeichnungen (vgl. Meusel &
Wieser 1995). Das Tempo einer Bewegung kann schnell (allegro), langsam, ruhig
(adagio), verzogernd (ritardando) und beschleunigend (accellerando) sein, also eine
Tempoidnderung in sich tragen. In der Regel bendtigt man fiir die Bewegung ein
gleichbleibendes Tempo, sonst ist es fiir Kinder schwierig, sich danach zu bewegen.
Das Geh-Tempo ist langsamer als das Lauf-Tempo. Beachtenswert ist dabei, dass das
Geh- und Lauf-Tempo nicht doppelt so schnell bzw. doppelt so langsam ist. Nur die
Intensitét, der ,,Drive® (Bewegungsantrieb s.u.), ist anders (vgl. Martin & Ellermann
1998, 43).

Gerade im Bewegungsvorgang spielt der Takt (lat. tangere= beriihren, stof3en, schlagen)
eine wesentliche Rolle; denn der Takt ist in Bezug auf die Motorik die zeitliche
Ordnung des Bewegungsaktes und ist die Einteilung eines Ablaufes von Tonen in eine
meist regelmiBige wechselnde Folge betonter und unbetonter Zeiteinheiten (vgl. ebd.).
Meinel (1977, 130) beschreibt den Takt als eine Abstraktion der zeitlichen

Grundordnung aus dem Bewegungsrhythmus.
Unter Bewegungsrhythmus versteht Meinel (1977, 177)

,die dynamisch-zeitliche Struktur der sportlichen Bewegung, den
fliefsenden ~ Wechsel von  Spannung und  Entspannung.  Der
Bewegungsrhythmus spiegelt eine Verteilung der Kraftimpulse im

raumlich-zeilichen Ablauf wider. Der Bewegungsrhythmus ist nicht nur
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eine biologische Erscheinung sondern im menschlichen Leben zugleich

eine gesellschaftliche Erscheinung, die schulungsfdhig ist. *

Bode beschreibt, dass der Unterschied von Rhythmus und Regel darin besteht, dass die
Regel erlernbar ist, der Rhythmus (altgr. thythmds= flieen) aber nicht, da er zu den
fundamentalen Eigenschaften unseres menschlichen Organismus gehort (vgl. Giinther
2005). Das unterscheidet den Rhythmus vom Takt, denn der Takt wirkt niichtern und
verstandesmifBig auf den Menschen.

., Der Takt wiederholt, der Rhythmus erneuert. * (Klages 1933, 32)

Auch fiir Laban war der Rhythmus ein korperlich plastisches Phdnomen und nicht eine
durch Betonung geteilte Zeitdauer (vgl. Bannmiiller & Ro6thig 2005, 30).

Im Zusammenhang mit Musik und Bewegung mull eher vom Bewegungsrhythmus als
vom musikalischen Rhythmusverstdndnis ausgegangen werden. Dies kdme auch der
Aussage Sachs’ (1933, 118) néher, der auf den Bewegungsantrieb hinweist. Ursache ist
fiir thn der menschliche Bewegungsantrieb. Wirkung sind Tanz oder Lied, die beide
noch diese urspriingliche Kraft beinhalten

Durch die Strukturierung von Bewegung im Rahmen der Gestaltungsparameter kann
aus der fliichtigen Bewegung, z.B. in einer Improvisation, durch Lenkung der
Aufmerksamkeit durch entsprechende Aufgabenstellungen auf die genannten Kriterien,
eine Bewegungsgestaltung entstehen (vgl. Haselbach 1989, 6).
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Tabelle 4. Gestaltungskriterien

Raumrichtungen nach vorne, nach hinten, zur Seite, in der Diagonalen
Bewegungsrichtungen vorwarts, riickwarts, seitwarts und Drehungen (einwarts, auswarts)
Raum Raumebenen horizontale- (hoch, Mitte, tief), sagittale-, frontale-, diagonale Ebene

Raumdimension Weite und Enge (binnenkorperlich und Ausdehnung im Raum beziiglich einer Gruppe)
Raumwege geradlinig (direkt), kurvig (indirekt)
Raumformen Raumornamente am Boden geschlossen= O, 8

v' geradlinig offen=V, W, L, Z

v' geradlinig geschlossen= 0o, ¢

v kurvig offen= S

v kurvig geschlossen= O, 8
Frontausrichtung Ausrichtungen der Kérperfront (Profil, Halbprofil, Frontale)
Aufstellungsform/Gruppierung Kreis, Quadrat, Dreieck, Raute, Spirale, Stufe; Meander (;, =, <, W, O)
Metrum, Beat Grundschlag
Tempo zeitliche Abfolge der Grundschldge (langsam - schnell)

Zeit Tempowechsel (Verdoppeln oder Halbieren des Grundtempos)
Takt 4/4, 3/4, 6/8 etc.
Rhythmus Verdoppeln, Halbieren, Punktieren, Pausen
Motive und Phrasierung Biindelung von mehreren Takten
Akzentuierung gleichmaRige oder ungleichméRige Schwerpunkte
Technisch-anatomische Variation
Supination-Pronation Innenrotation - Aullenrotation
Form Flexion-Extension Beugen - Strecken

Abduktion-Adduktion

Heranfuhren - Wegfiihren

Circumduktion

NN

Umflhrbewegung (Kreisen)

Kraft/Dynamik

Krafteinsatz

Spektrum von leicht bis kraftvoll

Spannungswechsel

in Ruhe und Bewegtheit, in Bewegungsfluss und Bewegungsstopp

Intensitatssteigerung

punktuell oder gleichmaRig
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Gestalten in Spiel und Sport

Versteht sich formales Gestalten im Sinne von Ausschmiicken und Dekorieren, dann
konnen Bewegungsausfiihrungen beim Bodenturnen oder Gerdtturnen ebenfalls als
Bewegungsgestaltungen bezeichnet werden. Hier orientiert sich das Gestalten an der

formalen, gekonnten, virtuosen Ausfithrung turnerischer Bewegungsfertigkeiten.

., Uberall zielt hier die Bewertung der Haltung auf etwas, was iiber die
blofle Leistung hinausgeht, auf die Moglichkeit, die menschliche
Bewegung in einer iiber alles Zweckbedingte hinausgehenden Weise
vervollkommnen zu konnen. Das heifit zugleich, es ergibt sich ein
Spielraum, den Bewegungsverlauf in Freiheit so oder auch anders
abwandeln zu konnen. “ (Bollnow 1967, 33)

Bezogen auf die klassischen Individualsportarten®™ wie Leichtathletik und Schwimmen,
lassen diese in ihrer Ausrichtung auf Effizienz, Effektivitdit und Optimierung von
Bewegung keinen Spiel- bzw. Gestaltungsraum zur Verfligung. Das bedeutet fiir
gestalterische Verdnderungen sportlicher, zweckorientierter Bewegungen, dass diese
keinen Sinn machen wiirden, weil sie dem eigentlichen Zweck, ndmlich moglichst
schnell, hoch oder weit bzw. hohe Geschwindigkeiten gekonnt und effizient bewéltigen

zu konnen, entgegenwirken wiirden.

., Wenn auch die Zweckbewegung schon ist, so ist sie das im Sinne der
Schonheit der Technik, aus dem rein verwirklichten mathematischen
Gesetz heraus, aber nicht als Auswirkung einer eigentlichen Gestaltung. *
(Bollnow 1967, 31)

In Sportspielen lasst der Rahmen durch Regeln und Strukturen zwar Freiheiten, diese

werden aber nach dem vorherrschenden Prinzip von Sieg und Niederlage genutzt und

** Im Sinne eines engen Sportverstindnisses besteht das Proprium sportlicher Bewegungen darin, sich
moglichst schnell, hoch oder weit (Steigerungsprinzip) bzw. schneller, hher und weiter oder besser
zu bewegen als andere (agonales Prinzip). ,, Der besondere Reiz des Sports ist in dieser Hinsicht nun
darin zu sehen, daf3 es in ihm Giitekriterien gibt, die —bezogen auf Bewegungshandlungen und
Interaktionen (...) verbreitete, weitgehend sogar internationale Anerkennung finden. Diese
Giitekriterien sind (...): 1. ,Zeitminimierung’(im Original kursiv)(..) 2. ,Treffermaximierung’(im
Original kursiv)(...) 3. ,Gestaltoptimierung’(im Original kursiv)(...) Drei weitere, hier noch zu
nennende Giitekriterien kommen ebenfalls im internationalen Sport, jedoch jeweils nur noch in
einzelnen Sportarten vor: 4. ,Distanzmaximierung’(im Original kursiv)(...) 5. ,Lastmaximierung’(im
Original kursiv)(...)6. ,Positionserzwingung’(im Original kursiv)(...) Der Sport stellt ein prinzipiell
kontingentes System von Kriterien der Leistungsbeurteilung dar. (...)Legt man diese Beschreibung der
Sinnrichtung Leistung zugrunde, so kommt Sport ohne Leistungsorientierung, d.h. ein Sport, in dem
Handlungen nicht auf die Bewertung nach solchen Giitekriterien angelegt sind, nur in
Ausnahmesituationen vor. Wer in einer Situation des Sports handelt, bezieht sich auf Kriterien, nach
denen er seine Handlungen auf einer Giiteskala einstufen kann, und muf3 damit rechnen, daf} auch von
anderen- Mithandelnden wie Zuschauern- eine solche Interpretation vorgenommen wird.” (Kurz
1977, 89 -92)
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ausgestaltet. Moglichkeiten fiir gestalterische Bewegungshandlungen ergeben sich hier,
wenn das Spielverstindnis prinzipielle Verdnderungen von Spielgedanken und
Spielstruktur zulassen. So koénnen formale Umformungen und Umordnungen einen
neuen Spielsinn erzeugen. In diesem Sinne ist auch der Inhaltsbereich ,, Das Spielen
entdecken und Spielrdume nutzen® in deutlicher Abgrenzung zu den traditionellen
Sportspielen in den Richtlinien fiir den Schulsport aufgenommen worden (vgl.
MSWWF NRW, 2001). Erst wenn beim Erfinden und Entwickeln eigenwilliger
Bewegungsideen und -absichten das Experimentieren und Kombinieren von Sportarten
und Bewegungstrends im Vordergrund steht und Vorhandenes nach Belieben gemischt
und unter neuen Perspektiven kombiniert oder eigene Bewegungskunststiicke entworfen

werden, dann wird Bewegung in einem formalen Sinne gestaltet (vgl. Klinge 2008).

Gestalten im Tanz

Die Bewegungsfelder” des Sich-rhythmisch-Bewegens, Tanzens und Darstellens stellen
den vergleichsweise grof3ten Freiraum fiir gestalterische Aktivititen zur Verfiigung (vgl.
Fritsch 1989; Bernd 1990, Tiedt 1995a/b, 1999). Denn im Unterschied zu anderen
Sportdisziplienen wird der ,,Ausdruck® im Tanz selbst thematisch. Gegenstand des
Bewegungshandelns ist nicht, wie in den vorwiegend normierten Disziplinen, die
Bewegungsqualitit”, die sich in ihrem zeitlich-raumlich-dynamischen Bewegungs-
verlauf zeigt und zumeist unter 6konomischem Aspekt im Hinblick auf das Resultat
beurteilt wird (vgl. Kramer-Lauff 1978). Wird hier der experimentelle Umgang mit
Bewegung sowie die Forderung und Bewahrung individueller Bewegungs-,
Darstellungs-, Eindrucks-, Ausdrucksfihigkeit und Freude gefordert, so sind die
Moglichkeiten, sich in der gestalterischen Auseinandersetzung mit dem eigenen Korper

und seinen Bewegungsmoglichkeiten zu erfahren und zu {iben, gro3 (vgl. Neuber 2000).

Antje Klinge (2008, 406) bezieht den gekonnten Umgang mit Bewegung dabei nicht auf
einen iiberindividuellen bewegungstechnischen Konnensmafstab, sondern auf die
jeweils individuellen Mdglichkeiten und Fahigkeiten, die jemand mitbringt oder sich
aneignet. Auf gekonnte Bewegungen beim Gestalten zuriickgreifen zu kdnnen, ist dabei
je nach Konnensstand moglich, aber nicht unbedingt nétig. Denn beim Tanz tritt die

** Die Offenheit des Bewegungsverstindnisses wird in einem zeitgendssischen Tanzverstindnis explizit
herausgehoben. “Den zeigendssischen Tanz charakterisieren Diffusionen heterogener Tanzstile und
choreographischer Verfahren. Bislang getrennte Entwicklungslinien und Sparten im Tanz (z.B.
klassischer Tanz, moderner Tanz, Postmodern Dance, Tanztheater) verdsteln sich und assimilieren
sich mulitdisziplindr. “ (Traub zit. n. Rosny 2007, 12)

% Nach Klein und Sting (2005, 17) entscheiden Kontext- und Situationsbezug auch dariiber, ob das
Asthetische der Performance als Kunst gilt: ,,Ist nicht Eiskunstlauf oder rhythmische Gymnastik viel
weniger ,Sport’ als Diskuswerfen oder Rudern und ebenso virtuos und ,dsthetisch’ wie klassiches
Ballett?
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personale Darstellung oder Gruppendarstellung in den Vordergrund, wobei geringes
motorisches Konnen nicht unbedingt stéren muss (vgl. Kramer-Lauff 1978, 27).

3.2.2.3 Bewegungsgestaltungen sind polyfunktional und polyvalent

Polyfunktional bedeutet Vielschichtigkeit bzw. Mehrdeutigkeit eines Kunstwerkes. Die
Mehr- oder Vieldeutigkeit dsthetischer Informationen, welche im Umgangssprachlichen
als negativ bewertet wird, scheint gerade das auszeichnende Kriterium fiir dsthetische
Objekte im engeren Sinne zu sein. Als polyvalent” wird der Interpretationsspielraum
des Betrachters bezeichnet, welcher keine automatisierte Wahrnehmung zulésst.
Deswegen kann Kunst als Mittel betrachtet werden, konventionelle Wahrnehmungs-
und Interpretationsmuster aufzugeben. Polyfunktionalitit ist in diesem Sinne
Voraussetzung fiir Polyvalenz. Polyvalenz meint die Vielfalt der unterschiedlichen
Interpretationsmoglichkeiten. Als monovalent werden Gestaltungen bezeichnet, welche
dazu tendieren, moglichst eindeutig erkannt zu werden, z.B. Werbemittel und weitere
asthetische Objekte im weiteren Sinne (vgl. Otto 1974, 85f.).

Mit Bezug auf die Differenzierung dsthetischer Objekte im engeren und weiteren Sinne
ist an dieser Stelle anzumerken, dass dsthetische Objekte im engeren Sinne (d.h.
Kunstwerke) tendentiell polyvalent, dsthetische Objekte im weiteren Sinne tendentiell
monovalent sind (vgl. Otto 1974, 86ff.). Bewegungsgestaltungen im Rahmen von
Trendsportarten wie /e parcour oder Inlineskaten wiren in diesem Sinne monovalent,
weil sie formal-technisch gestaltet sind, aber keine Mehrdeutigkeit aufweisen und
eindeutig sind. Sie lassen sich nicht, wie es mit gestalteten Ausdrucksbewegungen eines
Tanzes moglich ist, in unterschiedlicher Weise interpretieren. Werden jedoch technisch-
sportliche Bewegungen im Sinne eines Sporttheaters verfremdet, indem z.B. ein Salto
dazu genutzt wird, Freude oder Erfolg auszudriicken, dann kann von einem

polyvalenten Charakter der Bewegungsgestaltung gesprochen werden.

Handlungsleitend fiir gestalterisches Tun ist die freie Gestaltungsabsicht. Denn
gestalterische Formungen von Bewegungen zeichnen sich dadurch aus, dass
Bewegungen nicht auf einen bestimmten fremdbestimmten Zweck hin ausgerichtet sind
(vgl. Grupe 1967, 48). Es kann auch darum gehen, etwas zum Ausdruck zu bringen, das
in der Form vorher nicht sicht- oder greitbar war. Das heifit, dass etwas vorhanden sein
muss, dass in der Form nicht sichtbar war, im Zuge des Gestaltens aber eine sichtbare,
eine andere Form erhilt. (vgl. Klinge 2008, 402). Das konnen vage Ideen und
Vorstellungen, Stimmungen, Eindriicke oder Empfindungen, kurz innere Vorgdnge,
sein, die nach auflen dringen. Gestalten heiBlt dann, diese noch ungeordneten

Wahrnehmungseindriicke in eine zunehmend klarere Form zu bringen bzw. bringen zu

I Zusammengesetzt aus poly- (griech. moAv = viel) und -valenz (lat. valére = wert sein), Grundbedeutung
also ,,vielwertig®.
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wollen. Es wird durch Bewegungsgestaltung etwas von aullen sichtbar, das schon
vorhanden, aber nicht greifbar war.

., Gestalten umfasst die Prozesse des eigenstindigen, relativ freien
Zusammenstellens, Verdnderns, Um- oder Neudeutens von Erfahrungen,

des selbsttitigen Herstellens von Sinnbeziigen. “ (Klinge 2008, 408)

3.2.2.4 Bewegungsgestaltungen sind gestaltete Anblicke
,,Jede Gestaltung ist die Gestaltung eines Anblicks. " (Bollnow 1967, 34)

Gestaltung verlangt den Blick eines Zuschauers, ,,der wohlgefillig auf der schon
gestalteten Bewegung ruht®. Eine gestaltete Bewegung ist deswegen nicht nur von
innen heraus bedingt, sondern ,, von vornherein bezogen auf den Blick des Betrachters “
(Bollnow 1967, 34). Denn

,, Tanz will und muss gesehen werden. “ (Wigman 1991)

Laut Kramer-Lauft (1978) ist die Selbstdarstellung eng mit dem Wesen des Tanzes
verbunden. So ist auch die korperliche Bewegung nach Bollnow (1967) immer bezogen
auf einen Zuschauer, der sie mitempfindet. Bithnen kdnnen dann entstehen, wenn
Handlungsabldufe zur Darstellung dringen. Deswegen sind in jeder ,,Turn- und
Sportstunde* durch die Anwesenheit der Ubenden ,, sich der erreichten Vollkommenheit
des andern erfreuende Zuschauer vorhanden (ebd.). Der Aspekt des Performativen®
spielt vor dem Hintergund des Auffiihrens und Présentierens von gestalteten
Bewegungen auch eine charakterisierende Rolle in der Situation der Priasentation. Die
performative Praxis einer spontanen Auffiilhrung kann gekennzeichnet sein durch
Eigenschaften wie Einmaligkeit, Unwiederholbarkeit, Korperlichkeit und Fliichtigkeit
(vgl. Klein & Sting 2005, 9). Dieses ist im Rahmen von Bewegungsgestaltung
beispielweise dann der Fall, wenn Improvisationen aufgefiihrt werden bzw. wenn
Improvisationssituationen im Unterrichtsgeschehen durch vorhandene Zuschauer zu

spontanen Auffiihrungssituationen avancieren.

* Der Begriff Performance hatte urspriinglich nur die in den Darstellenden Kiinsten iibliche Bedeutung
von Auftritt, Auffithrung oder Darbietung. Er wurde im englischen Sprachraum als ,,Performance Art”
Anfang der 1970er Jahre fiir eine besondere Art der Arbeit bildender Kiinstler (Inszenierung von
Authentizitdt) iiblich und ins Deutsche als Performance iibernommen (vgl. Klein & Sting 2005, 11ff.).
Mit dem ,,Performativen” werden zunehmend theaterferne Bereiche unter Riicksichtnahme ihres
theatralen Charakters beschrieben, so etwa politische, sportliche, kommerzielle oder gerichtliche
Aktivititen. In Abgrenzung zur traditionellen Theaterkunst definieren Klein und Sting (2005, 8f.)
Performance iber ein verdndertes Verhdltnis zwischen Zuschauer und Akteuren, wobei dem
Performance-Zuschauer eine gewichtigere Rolle zukommt als dem klassischen Theatergdnger (vgl.
ebd.).
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3.2.2.5 Bewegungsgestaltungen storen Wahrnehmungsgewohnheiten

Mit Stoérung® ist hier eine Akzentuierung, eine Konzentration oder Auflosung von
vertrauten Prozessen und Inhalten der Wahrnehmung gemeint (vgl. Otto 1974, 84). Das
gilt besonders dann, wenn jemand seine Wahrnehmungen und Bewegungsvorstellungen
und Ideen in Bewegungen zum Ausdruck bringt und damit ein Stéren der
Wahrnehmungsgewohnheiten hervorruft. Das ,,Sichtbarmachen von Bedeutungen*
geschieht nicht in Realzeit oder im Realraum. Um die notwendige Verdichtung und
Konzentration auf das, was sichtbar gemacht werden soll, zu erreichen, werden
Prinzipien* wie Gegensitze, Kontraste etc. gesetzt und komprimiert (vgl. v. Hentig
1987, 237). ,, Gestaltungsprinzipien erdffnen neue Perspektiven auf vermeintlich
Bekanntes, zeigen den individuellen Spiel- und damit Gestaltungsraum auf.* (Klinge
2008, 408) Das verfremdete Vertraute soll hier mit anderen Augen wahrgenommen
werden. Routinen und Automatismen weichen auf und verfliissigen sich somit (Klinge
2008, 408).

Brauer (1988, 52) benennt im Rahmen ihrer Theorie zur d&sthetischen
Elementarerziehung Gestaltungsprinzipien, welche ,,im dsthetischen Feld (...) am Werk
sind*. Fritsch spricht in diesem Zusammenhang von Ubungen fiir den Erwerb
asthetischen Artikulierens (Fritsch 1989, 11). Sie sind als Zuginge zum Gestalten und

zur gestalterischen Auseinandersetzung zu verstehen (vgl. Klinge 2008, 406).

Es werden im Folgenden in Anlehnung an Briuer (1989), Fritsch (1989), Tiedt (1999),
Fischer-Lichte (2007), Klinge (2008) und Ellermann & Meyerholz (2009) einige
Gestaltungprinzipien dargestellt, die das Storen von Wahrnehmungsgewohnheiten bei

Bewegungsgestaltungen hervorrufen konnen.

* Erika Fischer-Lichte beschreibt, dass #sthetische Erfahrung im Rahmen von Theater aufgrund dessen
Entwicklungen hin zum Charakter des Performativen als Schwellenerfahrung zu bezeichnen sind. Der
Begriff der Schwellenerfahrung bezeichnet den Zustand der Liminalitit (lat. /imen= Schwelle). Das
bedeutet, dass Dichotomien, wie Akteur und Zuschauer, Kunst und Wirklichkeit etc.,
zusammentreffen und die Grenze, welche das eine vom anderen trennt, zur Schwelle wird, die beide
miteinander verbindet (vgl. Fischer-Lichte 2007, 239). Sie beschreibt vor dem Hintergrund der
Entwicklung kiinstlerischer Auffiihrungen in den letzten 40 Jahren Verfahren und Prinzipien, die
Zuschauer in den Zustand von Liminalitdt versetzen kénnen. Dazu gehdrt auch die spezifische
Verwendung des Prinzips Rhythmus.

* Prinzipien sollen als generative Prinzipien verstanden werden. Generative Prinzipien leiten ein Konnen,
das sich im Umgang zu bewdhren hat; sie konnen wohl, miissen aber normalerweise im
Handlungsvollzug keineswegs voll bewult werden (vgl. Brauer 1989, 52).
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Tabelle 5: Gegeniiberstellungen und Synopse zu Gestaltungsprinzipien nach Brduer (1989, 54ff.), Fritsch (1985,11-24), Tiedt (1999, 316),
Ellermann & Meyerholz (2009, 27ff)

Fritsch (1985)

Ellermann &

Beilaufig-Machen von
grof3en Dingen
Wiederholungen in
verschiedenen rdumlichen
Arrangements
Kontrastieren mit
Andersartigem
Wortlich-Nehmen von
bildlich-kérper- oder
bewegungsbezogenen
Sprach- ausdriicken
Verbinden von
verschiedenen Medien

vorwarts-rickwarts
laufen lassen
Slow-Motion

Brauer (1989) Fritsch (1989) nach Brecht (1971) Tiedt (1999) Meyerholz (2009)
e Ausgrenzen und Einengungen Verlangsamen der e Umkehr der ¢ Rhythmisierung
Ordnen Erschwerungen Bewegung in Bewegung e Vervielfaltigung von
e Rhythmisieren Verfremdungen/Verwand- Zeitlupentempo e Typisierung Motiven
o Kontrastieren und lungen Beschleunigen von e Charakterisierung e Typisierung/
Polarisieren Transformation (z.B. Bilder in Bewegungen im Zeitraffer e Abstrahierung Charakterisierung
e Sich Ausdricken Bewegung umsetzen) Auseinandernehmen von e Rhythmisieren Echo, Kanon
e Veréandern und Verlangsamen oder Anhalten Zusammengehorigem, o Ubertragung Pause
Verfremden (z.B. Zeitlupenstudien) Isolieren von Details e  Mikro-Makro Bilder stellen
e Finden GroR-Herausbringen von e Routine und Mehrstimmigkeit
Unauffalligem Routinebruch Bewegungsstopp

Zeitlupe (slow motion)
Zeitraffer
Uberzeichnung
Aktion-Reaktion
Frage-Antwort
Gegensatze/Kontraste
Krebs

Levelwechsel
Wiederholung
Spiegelbild
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Im Folgenden werden in einer Synopse die Gemeinsamkeiten der von den
unterschiedlichen Autoren beschriebenen Gestaltungsprinzipien herausgestellt und neu
systematisiert (vgl. Abbildung 22). Die Verbalbedeutungen sollen in Anlehnung an
Brauer (1988, 53) den Tétigkeitscharakter wiedergeben (z.B. ,, Polarisieren” statt
Polaritit).

Rhythmisieren

Anders als etwa Takt und Metrum stellt Rhythmus ein Ordnungsprinzip dar, das nicht
auf GleichmaB, sondern auf Regelmal zielt. ,, Es handelt sich um ein dynamisches
Prinzip, in dem fortlaufend bestimmte Verhdltnisse her- und dargestellt werden. "
(Fischer-Lichte 2007, 243) Das Prinzip charakterisiert Wiederholungen und
Abweichungen vom Wiederholten durch Puls und Bruch. Zum Beispiel konnen
Alltagsbewegungen wie das Schlafen oder Warten mittels Verdoppeln, Pausieren,
Halbieren und Punktieren in einen rhythmischen Bewegungsablauf gebracht werden
(vgl. Dreftke & Vent 1994, 104 £.).

Komprimieren

Das Prinzip Komprimieren beschreibt das Kiirzen, Straffen und Verdichten von
Bewegungsmotiven. Es geht darum, sich auf Teile oder einen Aspekt zu beschrinken
und diese zu verdichten. Im Zusammenhang mit Dateien spricht man von Kompression
oder Komprimierung, wenn die enthaltenen Informationen auf mdglichst geringem
Platz untergebracht werden. Zum Beispiel konnen BegriiBungen zu einem Tanzablauf

zusammengefasst und zeitlich strukturiert werden.

Reduzieren und Abstrahieren

Mit Reduzieren und Abstrahieren ist das Weglassen von Einzelheiten und das
Uberfiihren auf etwas Allgemeineres oder Einfacheres gemeint (lat. abstrahere=
abziehen, wegziehen, entfernen). Das Beispiel aus Kinderzeichnungen ,,Punkt, Punkt,
Komma, Strich - fertig ist das Mondgesicht* bringt dieses Prinzip auf den Punkt. In der
Bewegung beispielsweise stehen alle Moglichkeiten, sich im Raum zu bewegen, erst
dann zur Verfligung, wenn man sich auf einzelne Aspekte zundchst beschriankt und sich
diese bewusst macht. In threm Buch ,, Dynamik der Kreation“ geben Pinok und Matho
(1987) zahlreiche Beispiele, wie Themen und Bedeutungen abstrahiert werden kdnnen.
Das Thema Manipulation konnte auf Steuerbewegungen reduziert werden. Die
Bewegungen der Personen konnten dann Marionetten und Marionettenspieler

assoziieren.
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Stilisieren

Stilisieren besagt, jemanden oder etwas ohne Details und nur mit seinen wichtigsten
Merkmalen darzustellen. Vorausgeht oft eine schrittweise abstrahierende Reduktion
einer detaillierten oder naturgetreuen Vorlage (z.B. Zeichnung) hin zu einem einfachen
Muster mit hohem Wiedererkennungswert und einfacher Reproduzierbarkeit. Ein
eindrucksvolles Beispiel einer bewegungsméfigen Stilisierung gelingt Charlie Chaplin
in der satirischen Slapstick-Parodie auf den Faschismus ,, Der grofse Diktator“ aus dem
Jahre 1940.

Kontrastieren und Polarisieren

Mithilfe von Kontrastierungen und Polarisierungen werden Gegensitze erzeugt, die
Gewohnheiten und  Wahrnehmungerwartungen  durchkreuzen, Unruhe und
Widerspriichlichkeit provozieren und damit das ,, Bediirfnis wachrufen, die aufgerissene
Diskrepanz zu verarbeiten* (Brauer 1989, 68), indem z.B. groBe Bewegungen kleinen
Bewegungen gegeniibergestellt werden (Mikro-Makro) oder schnelle Bewegungen ganz
langsamen (Zeitlupe-Zeitraffer). Polarisiert wird auch, wenn eine Gruppe mit typischen
Bewegungen und Gesten eines Tanzstils einer anderen Gruppe mit Bewegungen aus

Sportarten gegentibertritt.

Irritieren

Irritieren bedeutet Reizen, Erregen und Provozieren (lat. irritare). Irritiert werden kann
durch Unkonventionalitit. Die unkonventionelle Bewegungsaufgabe ist ausdriicklich
bewegungsorientiert und ruft durch ihre ungewdhnliche Aufgabenstellung vielfach
ebenfalls inhaltliche Assoziationen hervor. Die Darstellungsebene ist hier nicht
realistisch-figurativ (s.o.), sondern kritisch-interpretativ bis hin zur lyrisch-poetischen
Verklirung. Bei der kritischen Interpretation werden bewusst Mittel wie Ubertreibung,
Abweichung oder Verformung angewendet. Neuber (2000) empfiehlt diese Ebene der
Darstellung fiir die Arbeit mit Kindern, da sie oft lustig und clownesk ausfillt.
Allerdings merkt er auch an, dass ,,ein gewisses Abstraktionsvermogen gefordert ist
und daher nicht zu friih ausprobiert werden sollte“. Pinok und Matho (1987, 119f.)
beschreiben ebenfalls, dass durch Unkonventionalitidt die Darstellung idealisiert und
tiberhoht wird.
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Gestaltungsprinzipien

Rhythmisieren

Komprimieren

Reduzieren
& Abstrahieren

Stilisieren

Kontrastieren

. Irritieren
& Polarisieren

=

W

Echo
Kanon

Pause
Vervielfaltigung
Bewegungsstopp
Zeitlupe-Zeitraffer
Aktion-Reaktion
Frage-Antwort
Mikro-Makro

5

5

5

Raum

Zeit

Form

Dynamik/Kraft

Gestaltungskriterien

Abbildung 22: Synopse zu den Gestaltungsprinzipien (eigene Darstellung)
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3.2.3 Kreativitat

Wie im umgangssprachlichen und unterrichtsmethodischen Bereich hat sich synonym
fiir das Phdnomen Gestaltung der Begriff Kreativitdt etabliert.

Kreativitdt ist ein schillernder Begriff, der in den letzen Jahren in vielen
Lebensbereichen und vor allem in beruflichen Kontexten an Bedeutung gewonnen hat.
Leitet man seine Bedeutung vom lateinischen Begriff creatio und creator ab, gelangt
man zu dem urspriinglichen, antiken Verstdndnis des Schopfertums und des Schopfers
der Welt, zu Gott (Rénsch-Trill, 1999, 6). Dieses Bild verlagerte sich mit dem Beginn
der Neuzeit auf den Kiinstler, der zum Genie und Sinnbild eines kreativen Menschen
avanciert (ebd.). Kreativitit entstand als Spezialbegriff der amerikanischen
Intelligenzforschung in den 50er Jahren (creativity) (vgl. Bilstein 1999, 18).

Als Beginn der Kreativititsforschung wird hiufig ein Vortrag von J.P. Guilford
betrachtet, dessen Arbeiten die psychologische Kreativititsforschung nachhaltig
beeinflusst haben (J.P. Guilford, 1950)”. Im Zentrum kreativer Kompetenz steht die
Phantasie, die nach philosophisch-traditioneller Auffassung neben Wahrnehmung,
Verstand und Vernunft die geistige Aktivitdt eines Menschen ausmacht (Rénsch-Trill
1999, 4). Aus der Wahrnehmung erzeugt sie ,, Bilder und Bildsequenzen von noch Nie-
Gesehenem“ (ebd.) und ist im Zusammenspiel mit Verstand und Vernunft die
innovative Kraft, die die gewonnenen Bilder in eine sichtbare neue Gestalt {iberfithren
kann: in eine wissenschaftliche Theorie, in ein kiinstlerisches Produkt, in politisches
oder soziales Handeln (vgl. ebd.).

Insgesamt kann man feststellen, dass Kreativitit grundséitzlich mit Positivem verbunden
ist, sie gilt als ,, Orientierungsformel fiir optimistisches Denken und Handeln “ (Ransch-
Trill, 1999, 3) und wird somit oft zur ZielgroBe von Schulbildung, beruflicher
Ausbildung sowie speziellen Trainings fiir z. B. Manager, Werbetexter oder Sportler
(Tiedt & Tiedt 1999, 129). Im Rahmen von Erziehungs- und Bildungsprozessen wird
Kreativitdt als umfassende Fahigkeit verstanden, ,,durch die iiber den Prozess der
individuellen Auseinandersetzung subjektiv und/oder objektiv bedeutsame, originelle
Produkte hervorgebracht werden‘ (Neuber 2000, 35). Fir diese Untersuchung ist
besonders der Aspekt wichtig, dass die subjektive Bedeutsamkeit der hervorgebrachten
Produkte besonders fiir Kinder und Jugendliche eine Rolle spielt, die im Rahmen von
Unterricht die Moglichkeit erhalten sollten, eigene, subjektiv neue Ideen zu entwickeln.
Der Weg von einem Ausgangspunkt bis hin zu einem Gestaltungsprodukt ist dabei als
Prozess zu verstehen.

Im Folgenden wird auf die Phasen eines kreativen Prozesses eingegangen, wie sie im

Zusammenhang mit der Forschung zu einem allgemeinen kognitiv geprigten

* Deutsche Fassung in Miihle & Schell (1971, 13).
157



Theoretische Beziige

Kreativititsbegriff beschrieben werden. In der praktischen Anwendung werden fiir den
Bewegungs- und Tanzbereich bestimmte Prinzipien und Kriterien angefiihrt.

3.2.4 Bewegung und Kreativitat

Den Ausfithrungen zufolge weist der Bewegungsbereich im Allgemeinen und der
Bewegungsgestaltungsbereich im Speziellen Besonderheiten auf, die zu beriicksichtigen
sind. Wird den géngigen kognitiven Kreativititsdefinitionen gefolgt, so werden sie der
Sache nicht gerecht, wenn es um Moglichkeiten der (Er-)Findung neuer Bewegungs-
moglichkeiten geht. Neben den kognitiven Konzepten von Kreativitdt unterscheidet
Neuber zwischen kognitiver und motorischer Kreativitit (vgl. Neuber 2000, 37). Im
Hinblick auf Kreativitit wurde eine spezifische bewegungsbezogene Auspriagungsform
von Neuber angenommen und mit dem Begriff motorische Kreativitit bezeichnet. Nach
Neuber (2000, 37)

,,kann die motorische Kreativitit [Hervorhebung im Original] damit als
spezifische Fdhigkeit verstanden werden, die iiber den Prozess der
individuellen Auseinandersetzung mit den eigenen
Bewegungsmaoglichkeiten subjektiv  und/oder objektiv  bedeutsame,
originelle Bewegungsprodukte hervorbringen kann* (Neuber 2000, 37).

Die Annahme der motorischen Kreativitit ist bisher nur ansatzweise belegt. Neuber
spricht von einem unfertigen Konstrukt (vgl. 2001, 300). Entwicklungspsychologisch
lasst sich der Begriff allerdings begriinden, da die Entwicklung der Kreativitit in der
frithen Kindheit in hohem Male an die motorische Entwicklung gekoppelt ist. Demnach
griindet sich die ,, Wurzel kreativen Denkens“ — in Anlehnung an Piaget — schon in der
sensomotorischen Phase der Séduglinge, da ein hohes Mall an Spontaneitit und
Fliissigkeit des Bewegungsverhaltens besteht. In der prdoperationalen Phase werden
Assimiliation und Akkomodation als grundlegende Mechanismen in der
Auseinandersetzung mit der sozialen und materialen Umwelt entwickelt, welche als
kreative Leistungen verstanden werden, ,,da jedes Schema, das das Kind benutzt oder
entwickelt, zu neuen Ordnungsergebnissen fiihrt* (Oerther 1974, 350 zit. n. Neuber
2001, 301). Zudem erfolgt die spielerische Auseinandersetzung der Kinder mit ihrer
Umwelt fast ausschlieBlich iiber Bewegungshandlungen. Das kindliche Spiel beinhaltet
Fiktions- und Symbolspiele und einen hohen Ausdrucks- und Gestaltungsanteil (vgl.
Zimmer 1994, 86ft.).

Auch wenn zunichst die kognitive Ausrichtung der Kreativititsbegrifflichkeit kritisiert
wurde, diirfen kognitive Prozesse fiir die kreative Motorik nicht vernachldssigt werden
(vgl. Neuber 2001, 301). Kleinert & Erkens (1999) belegten ansatzweise die
wechselseitige Beeinflussung motorisch-kreativer und kognitiv-kreativer Prozesse. Sie
entwickeln die Annahme, dass die Bewegung ,,selbst Impulsgeber und Bestandteil
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kreativen Schaffens ““ sein kann (Kleinert & Erkens 1999, 116). Auf gedanklicher Ebene
konnen Ideen zu Bewegungen werden und Bewegungen weitere Ideen anstoBBen (vgl.
Pinok & Matho 1987).

Dass sich insbesondere in der Bewegungsimprovisation zeigt, dass aus dem Einlassen
auf den Bewegungsfluss neue Ideen entstehen, untersuchte Wiskow (1992) auf der
Grundlage handlungstheoretischer Uberlegungen. Wiskow (1992) entwickelte vor dem
Hintergrund der Kreativititsforschung die Vorstellung einer konkreativen
Stituationsgestaltung. Alle beteiligten Situationsmomente, das sind mit Bezug auf
handlungspsychologische Modelle die Person, Umwelt und Aufgabenfaktoren, kommen
in diesem Sinne zur Geltung, und es wird der Person ermoglicht, ,, als Ganzes tiber sich
hinauszuwachsen (Wiskow 1992, 234). Erreicht wird das konkreative Handeln vor
allem dadurch, dass moglichst wenig in den Handlungsprozess eingegriffen wird.
Wiskow (1992, 78ff)) betont die Bedingung des Sich-Einlassens auf den
Bewegungsprozess und die partielle Vernachldssigung kognitiver Handlungskontrolle,
z.B. im Rahmen von Improvisationen, um kreatives Handeln entstehen zu lassen.
Bewegungswahrnehmungen und die Interaktion mit z.B. einem Partner fithren zu
spontanen Bewegungsausfiihrungen, bei der vorhandene Muster durchbrochen werden.
Die Impulse kommen demnach aus der sozialen und materialen Umwelt sowie in der
padagogischen Anwendung und in methodisch-didaktischer Hinsicht durch die Art und
Weise der Aufgabenstellung. Die Aufgabenfaktoren konnen sowohl fremdbestimmt als

auch selbstdefiniert sein.

Fiir die Person ist neben dem aktuellen Entwicklungsstand motorischer und kreativer
Féhigkeiten vor allem die subjektive Bedeutung der Aufgabe entscheidend (vgl. Neuber
2000, 40). Da ein kreatives Produkt oder ein schopferischer Einfall immer etwas Neues
beinhaltet, dessen Entstehung man nur in Ausschnitten nachvollziehen kann, ist die
Absicht, zu kreativem Verhalten zu erziehen, durchaus problematisch: ,, Es ist allenfalls

maoglich, der Phantasie Spielrdume zu gewdhren ““ (Ransch-Trill, 1999, 9).

In diesem Sinne wurden im Wechselspiel von praktischem Tun und theoretischer
Reflexion im Rahmen von Bewegung und Kreativitdit Methoden-, Unterrichts- und
Gestaltungsprinzipien entwickelt, die den Teilnehmenden geniigend Freiraum und die

ndtige Begrenzung bieten, um kreatives Verhalten zu zeigen (Tiedt & Tiedt 1999, 131).

3.2.5 Gestaltungsprozesse - kreative Prozesse

., Im Ablauf des Gestaltungsprozesses bilden die gekonnten Einzelteile der
Bewegung unsichtbare, aber offenbar doch verldifsliche Knotenpunkte.
(Ommo Grupe 1967, 48)

An dem auch schon 1992 von Wiskow festgestellten Mangel an detaillierten
Beschreibungen kreativer Prozesse hat sich bisher nicht viel geédndert. Zur
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Beschreibung kreativer Prozesse wird in der Literatur hdufig die von Poincaré bereits
1913 entwickelte und von Wallace 1926 iibernommene Phaseneinteilung benutzt und

Problemloseprozessen gleichgestellt (vgl. Urban 2004, 38).

Zur Beschreibung kreativer Prozesse verwendet Wallace (1926) die vielgliedrige
Phaseneinteilung  in  Préiparationsphase/Vorbereitungsphase,  Inkubationsphase,
[Nluminationsphase/Erleuchtungsphase und Verifikationsphase (Bewertungs- und

Ausarbeitungsphase).

Fiir kreativ-gestalterische Prozesse werden von unterschiedlichen Autoren eine Reihe
von Untergliederungen in verschiedene Schritte vorgestellt; allen ist gemeinsam, dass
sie den kreativen Prozess in verschiedene Phasen unterteilen (vgl. Mahler 1979; Arthus
& Mahler 1992; Tiedt & Tiedt 1999).

,, Versteht man unter Bewegungsgestaltung vor allem den Prozess der
Entwicklung  grofferer  Handlungseinheiten  bis  zu  einem
prasentationsgerechten  Gestaltungsergebnis,  (dann)  [Anm. d.
Verfasserin] fiihrt der Weg iiber ein Wechselspiel von selbstinitiierten
Such- und Anregungsprozessen, Auswahl-, Entscheidungs- und

Ausarbeitungsprozessen (...). “ (Stossberg & Datzer 1985, 376)

Cabrera-Rivas und Klinge (2001, 7f.) haben Faktoren gestalterischer Auseinander-
setzung mit Bewegung und Korper, welche sie als gestalterisches Tun beschreiben,
zusammengefasst und in einem Uberblicksbeitrag der Zeitschrift Sportpidagogik
dargestellt. Sie beschreiben, welche Féhigkeiten gestalterisches Tun erfordert und

umfasst.

., Gestalterisches Tun erfordert und fordert die Fdihigkeit, sich aus der
Fiille von Eindriicken und Erlebnissen fiir bestimmte, ausgewdhlte
Eindriicke zu entscheiden, um sie in eine voriibergehende, nie endgiiltige
Form zu bringen. *“ (vgl. Cabrera-Rivas & Klinge 2001, 7)

Eine wichtige Bedingung fiir diesen Vorgang ist, , sich selbst im Bewegen [...] zu
spiiren und dessen gewahr zu werden“ (vgl. Fritsch 1989, 13). In diesem Vorgang sind
,,inneres und duferes [...] nicht voneinander getrennt, sondern aufeinander bezogen “
(vgl. Fritsch 1990, 103).
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Gestalterisches Tun

ein Sich-Einlassen eine Absicht

ein Geschehen-Lassen sich Entscheiden-Konnen
Wahrnehmen Reflektieren
Erleben Verarbeiten
Erfahren Entwerfen
Ausprobieren Formen
Entdecken Auswiahlen
Sammeln Festlegen
ist
spontan geordnet
flichtig strukturiert
vorlaufig wiederholbar

Abbildung 23: Gestalterisches Tun (adaptiert nach Cabrera-Rivas & Klinge 2001, 7)

Neuber (2000) entnimmt die Begriffe Improvisation und Gestaltung dem kiinstlerisch-
padagogischen Ansatz der Bewegungserziechung. Die ,,Freisetzung von Phantasie in
der Auseinandersetzung mit Bewegung als gestaltbarem Material“ ist eine wichtige

Zielperspektive dieses Ansatzes.

Da im Besonderen der kiinstlerische Umgang mit Bewegung schon im Namen des
Ansatzes gegeben ist, sollen die zentralen Handlungsweisen iiber die von Neuber (2000,
123) geschriebenen hinaus in Improvsation, Komposition, Proben/Uben und

Prisentation/Auffiihrung differenziert und dargestellt werden.
3.2.5.1 Erste Phase: Improvisation

Die Improvisation im Tanz wird von Haselbach folgendermaf3en beschrieben:

., Improvisieren heifst unter bestimmten Bedingungen etwas nicht
Vorgeplantes tun, sich den Umstinden anpassen, sie zum Ausgangspunkt

einer individuellen Verdnderung oder Gestaltung machen.* (Haselbach

1989, 5)

Zur Improvisation gehdrt demnach, gestaltbares Material zu erkennen und es nutzen zu
konnen, Strukturen zur Ordnung dieses Materials zu entwickeln und grundsitzlich dazu

in der Lage zu sein, Ideen eine Gestalt zu verleihen.
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Die  Kreativititsforschung  beschreibt  diese = Phase des  schopferischen
Gestaltungsprozesses als Prdparations- oder Vorbereitungsphase. In dieser wird das
Problem erfasst und Material gesammelt, das fiir die Problemldsung niitzlich erscheint.
Folgende Arbeitsschritte kennzeichnen diese nach Rettenwander (2006, 274):

,Am Anfang steht jeweils ein Stadium der Informationssammlung und

Beschdftigung mit dem zu bearbeitenden Problem.

Danach folgt eine Phase der kreativen Pause und des unbewussten

Ringens um die Generierung einer Ildee.

Anschlieffend geht diese in eine Phase der Produktivitdt iiber, wobei die
Jjeweils giinstigste Idee weiterentwickelt wird und die anderen Ideen

«

verworfen oder zuriickgestellt werden.

Grundsitzlich unterscheidet Haselbach (ebd.) zwei Arten von Improvisation im Tanz,
die Improvisation als Erfahrung und die Improvisation als Gestaltung. Die
Differenzierung in ,, erfahrend nach innen wirkend“ und , gestaltend nach aufien
wirkend* gibt eine Differenzierung des Improvisationsprozesses wieder. In der
Unterrichtspraxis kommt es zu einem stindigen Austausch und zu wechselnder
Beeinflussung beider Richtungen, welche von der Lehrperson angeleitet und an die
entsprechende Altersgruppe differenziert angepasst werden miissen (vgl. Haselbach
1989, 6f.).

3.2.5.2 Zweite Phase: Komposition

Gestalterisches Tun in der Phase der Komposition &uflert sich in Anlehnung an die
Beschreibungen von Cabrera-Rivas und Klinge (2001) in Formen, Auswihlen und
Festlegen von Bewegungsideen. Das bedeutet, dass die Bewegungsmoglichkeiten
reflektiert, verarbeitet und entworfen werden (ebd. 2001, 7). Die fliichtigen und in
einem Improvisationsprozess entstandenen Bewegungsideen werden in der
Komposition zunehmend zu einem Gestaltungsprodukt, welches zunehmend von auflen
sichtbarer wird und reflektiert werden kann (vgl. Neuber 2000, 123; vgl. Abbildung 25).
Das bedeutet auch, dass schon an dieser Stelle Vormachen und Vorfiihren von ersten
Kompositionen vor Partnern oder in der Kleingruppe wesentlich wird. Dieses Vorfiihren
bedeutet nach Polzin (1993, 13f.) ,, etwas anschaulich darstellen, vorzeigen, vorstellen “
und beinhaltet das Zeigen von Arbeitsergebnissen und das Vorstellen von Ideen. Nach
Tiedt (1995, 16f.) ist eine Prasentation am Ende einer Unterrichtseinheit untrennbar mit

dem vorangegangenen Prozess verbunden:

,,Der Unterrichtsprozef3 jedoch steht im Vordergrund und fordert durch
seinen Freudvollen ,bewegungstrdchtigen” Charakter den Wunsch nach

einer Auffiihrung, nach einer Moglichkeit, erworbenes Konnen und
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kreativ entwickeltes Ausdrucks- und Darstellungspotential anzuwenden
und in der speziellen Situation des Vorfiihrens neu erleben zu kénnen.
(Tiedt 1995, 16f.)

Im Sinne der Kreativititsforschung vereint die Phase der Komposition die Schritte der
Inkubation und der Illumination. In der Inkubationsphase werden die ausgesuchten
Materialien mit Blick auf die Problemldsung stindig umgestaltet und in immer wieder
neuen Varianten in Beziehung gesetzt. In der Gestaltpsychologie nennt man diese Phase

,Bisoziationsprozess* (Rettenwander 2006, 273).

Insbesondere beim Ubergang von der Inkubationsphase zur Einsichtsphase scheint sich
beim schopferisch-kiinstlerischen Tun die entscheidende Wendung zum Neuen hin zu
ereignen. Hierbei stellt sich hdufig das Phidnomen ein, dass ganz unvermittelt die
Losung des Problems auftritt. Die Gestaltpsychologie beschreibt dieses als ,,Aha-
Effekt“ (vgl. Rettenwander 2006, 273). Dieses unvermittelte Auftreten der
Problemlosung wird in der Regel von Gefiihlen der Entlastung, Zufriedenheit oder
Befreiung begleitet und zeigt sich auch nonverbal im leiblichen Ausdruck, in Mimik
und Gestik (vgl. Rettenwander 2006, 274).

In der Illuminations- oder Einsichtsphase hat sich dann das mogliche Ideen- und
Einfille-Chaos geordnet, es wurden sinnvolle Erkenntnisse gefunden, die sich mit

neuen Erlebens- und Verhaltensweisen verbinden.

Wahrnehmung

Gestaltun
Prozess 9

Frodukt

Improvisation < > Komposition
Innen Aulen
Unreflektiert Reflektiert

Abbildung 24: Kontinuum zwischen Improvisation und Komposition (Neuber 2000, 123)
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3.2.5.3 Dritte Phase: Proben

Auf die Phase der Illumination folgt nach Wallace (1926) schlieBlich die Phase der
Bewertung und der Ausarbeitung (Verifikation). Das bedeutet fiir den
Bewegungsgestaltungsprozess, dass Proben und Uben durch die Arbeitschritte der

Verfikation und Ausarbeitung gekennzeichnet sind.

In dieser Verifikationsphase werden schliefllich die neuen Einsichten an der Realitét
iiberpriift und solange geformt, bis sie auch anderen Menschen mitteilbar werden. Das
heiBt, es werden die Gestaltungsergebnisse vor Zuschauern, die auch selbst am
Gestaltungsprozesss beteiligt sind, und damit einer groBeren Gruppe vorgefiihrt.
Wesentlich wird in der Ausarbeitungsphase die Frage der Fertigstellung. Denn ,,die
Frage, wann ein Werk fertig ist, ist eine, die sich schopferisch Tdtige immer stellen
miissen “ (Rettenwander 2006, 273).

3.2.5.4 Vierte Phase: Prasentieren und Auffiihren
Ziel einer Bewegungsgestaltung ist die Prdsentation im Sinne einer Auffiihrung (vgl.

Polzin 1993).

., Eine Auffiihrung soll mit der Interpretation eines kiinstlerischen Werks
Wirkungen beim Publikum erzeugen, unterhalten, anriihren, Eindruck
hinterlassen, aufriihren, wandeln.* (Polzin 1993, 14)

Nach FEllermenn & Meyerholz (2009, 18) gehort zu einer Prédsentation von

Gestaltungsergebnissen:
- das zu prisentierende Tanz- oder Bewegungstheaterstiick,
- jemand, der es zeigt,

- jemand, der es sich zeigen ldsst, es anschaut, die Zuschauer (z.B. Freunde,
Eltern, Mitschiiler, Lehrer etc.).

Folgende  Abbildung veranschaulicht die Phasen und Merkmale des

Bewegungsgestaltungsprozesses.
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flihlen,
Ly C spiren,
_ .2 Wahmehmen empfinden
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= Suchen
2 aufspuren, herausfinden,
3 entdecken, erschlieBen,
= ergriinden, auffinden,
ausprobieren
—> anhaufen
Zusammenscharren,
Sammeln vereinigen
&
g Ordnen
= auswihlen,
'g gliedem,
— o uberschaubar machen,
£ klaren
x verarbeiten, verfugbar
machen,
begreifbar machen,
verstiandlich machen, reflektieren
Formen
g &
L . -g Festigen
e wiederholbar machen
Zeigen,
anschaulich darstellen
c Vorfihren
o
= &
2 Auffiuhren
O anrihren,
> ;@ unterhalten,
o Eindruck hinterlassen,
aufrithren, wandeln

Abbildung 25: Die Merkmale des Bewegungsgestaltungsprozesses (eigene Darstellung)
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3.2.6 Zusammenfassung und Fazit zum Verstandnis von
Bewegungsgestaltung
Die Begriffe Gestalten, Bewegungsgestaltung und Kreativitit beschreiben sowohl

zentrale Handlungsweisen als auch Zielvorstellungen, welche im Unterrichtsgeschehen
realisiert werden sollen. Das Verstindnis von Bewegungsgestaltung in dieser
Untersuchung orientiert sich an zentralen Merkmalen, die an die Ausfiihrungen Ottos
zur ,, Didaktik der dsthetischen Erziehung“ (1974) angelehnt wurden. Das sind die
Merkmale Asthetik, formale Struktur, Polyfunktionalitiit und Polyvalenz, Prisentation
und das Storen von Wahrnehmungsgewohnheiten. Wesentlich ist, dass alle Merkmale
zugleich Beriicksichtigung finden sollten, um von Bewegungsgestaltung im Sinne der in
dieser Arbeit vertretenen Auffassung sprechen zu konnen. In dieser Arbeit wird sich
beziiglich des Gestaltungsprozesses an den in der Unterrichtspraxis zu durchlaufenden
Phasen der Improvisation, Komposition, Proben/Uben und Auffiihrung/Prisentation
orientiert. Anhand der Merkmale der einzelnen Phasen des Gestaltungsprozesses lassen
sich diese voneinander abgrenzen. Die Merkmale sollen eine Orientierung bieten, um
die Unterrichtsstunden im Rahmen eines Bewegungsegstaltungsprozesses den

verschiedenen Gestaltungsphasen zuordnen zu kdnnen.
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4 Forschungsdesign
4.1 Forschungsfragen

Mit der Frage nach der Schiilersicht auf Bewegungsgestaltung ergaben sich zundchst
Fragen, die den bisherigen Forschungsprozess begleiteten und strukturierten:

- Gibt es Forschungsarbeiten, die sich mit der Schiilerperspektive befasst haben?

- Welche theoretischen, inhaltlichen und methodischen Schwerpunkte wurden

gesetzt und welche Ergebnisse erlangt?
- Was ist unter dem Begriff Schiilerperspektive zu verstehen?

- Welche forschungsmethodischen Vorgehensweisen eignen sich, um subjektive
Sichtweisen von Schiilerinnen und Schiilern im gestaltungsorientierten

Unterricht mit Bewegung erfassen und rekonstruieren zu kénnen?

Die theoretischen Analysen in Kapitel 2 und 3 zeigen, dass sich eine
handlungstheoretische Perspektive zur Strukturierung und Beschreibung von
GesetzmiBigkeiten der subjektiven Sichtweise der Schiilerinnen und Schiiler im
gestaltungsorientieten  Unterricht eignet. Da sich  Gestaltungsprozesse im
Unterrichtsgeschehen in vier Phasen (vgl. Abbildung 25) einteilen lassen, beziehen sich
die Untersuchungsfragen auf diese Phasen. Die leitenden Forschungsfragen dieser

Arbeit lassen sich demnach folgendermaf3en prézisieren:

1. Welche handlungsleitenden Emotionen und Kognitionen beschreiben
Schiilerinnen und Schiiler in den Phasen der Improvisation, Komposition,

Proben und Prisentation-/Auffiihrung?

2. Welche Grundaspekte der subjektiven Situationsdefinition bestimmen
Improvisations-, Kompositions-, Proben- und Présentations-/Auffiihrungs-

situationen?

3. Mit welchen Grundaspekten der subjektiven Situationsdefinition sind
unterschiedliche Emotionen in Improvisations-, Kompositions-, Proben- und

Présentations-/Auffiihrungssituationen verkniipft?

4. Welche Strategien zur Abwehr der Selbstwertbedrohung zeigen Schiilerinnen
und Schiiler in Improvisations-, Kompositions-, Proben- und Prisentations-

/Auffiihrungssituationen?

Nachfolgend wird darauf eingegangen, inwiefern sich diese Uberlegungen
forschungsmethodisch umsetzen lassen. Dazu wird ein geeigneter Forschungsansatz
beschrieben und Forschungsmethoden gegeniibergestellt, welche in Untersuchungen zur

Schiilerperspektive Einsatz fanden.
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4.2 Forschungsansatz - Qualitative Forschung

Mit Blick auf das Erkenntnisinteresse und den Untersuchungsgegenstand wird deutlich,

dass der methodische Zugang tiber ein qualitatives Forschungsdesign erfolgen kann.

,Ziel qualitativer Forschung ist es u.a., ausgehend von der
Problemdefinition des/der Betroffenen, die Realitdt so zu rekonstruieren,
wie sie sich fiir das handelnde Subjekt gegenstindlich und
bedeutungsmdyfSig darstellt und dazu sowohl auf seine Wissensbestinde
als auch auf das Erleben zu rekurrieren. “ (Hackfort & Schlattmann 1994,
227)

Die Moglichkeiten qualitativer Forschung sind vor allem in ithren Zugangsweisen zu
sehen. Sie sind fiir ein exploratives Vorgehen geeigneter als quantitative
Forschungsstrategien, die stark mit standardisierten und dementsprechend
objektivistischen Methoden arbeiten (vgl. Kelle & Kluge 1999). Da die
Forschungsfragen zur Schiilerperspektive im gestaltungsorientierten Unterricht mit
Bewegung noch nicht bearbeitet wurden, soll in dieser Studie explorativ vorgegangen
werden (vgl. Bortz & Doring 2006, 352f.). Mit Exploration ist das mehr oder weniger
systematische Sammeln von Informationen iiber einen Untersuchungsgegenstand
gemeint, dass die Formulierung von Hypothesen und Theorien vorbereitet (vgl. Bortz &
Doring 2006, 354).

Wird ein qualitatives Vorgehen angestrebt, dann stellen sich Fragen nach den Kriterien,
die die Giite und Geltung qualitativer Forschung bestimmen (vgl. Steinke 2008, 319).
Grundsitzlich zu beachten sind die Kennzeichen qualitativer Forschung. Diese sind
nach Flick (1995, 13ff) u.a.: ,, Gegenstandsangemessenheit von Methoden und
Theorien”*, Einbeziehung der , Perspektiven der Beteiligten und ihre

Vielschichtigkeit“ und ,, Reflexivitit des Forschers und der Forschung .

Steinke beschreibt unterschiedliche Grundpositionen zur Bewertung qualitativer
Forschung. Die Kriterien der quantitativen Forschung kénnen zum einen an die
qualitative Forschung angepasst werden. Zur Uberpriifung der Ubereinstimmung der
Kodierarbeit im Rahmen der Interviewauswertung schldgt Mayring (2000a) z.B. die
Intercoderreliabilitit vor. Zum anderen nehmen weitere Vertreter die methodologische
und methodische Besonderheit qualitativer Forschung als Ausgangspunkt fiir die

Formulierung eigener Kriterien. In diesem Zusammenhang wird der FEinsatz der

% _Methoden sind am Untersuchungsgegenstand auszurichten und nicht umgekehrt der Gegenstand an
den Methoden.* (Briisemeister 2000, 33).

*" Die Kennzeichen qualitativer Forschung werden unterschiedlich ausformuliert (vgl. Hoffmann-Riem
1980, Flick 1995, Mayring 1996, Steinke 1999)
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kommunikativen Validierung (Therhart 1981), eine Triangulation durch z.B. Einsatz
komplementdrer Methoden (u.a. Flick 2008) wund eine ,, Validierung der

Interviewsituation *“ (Groeben et. al 1988) beschrieben.

Generell kann fiir qualitative Forschung nicht der Anspruch intersubjektiver
Uberpriifbarkeit erhoben werden. Eine identische Replikation der Untersuchung ist
schon allein aufgrund der begrenzten Standardisierbarkeit des Vorgehens schwer
moglich. Angemessen fiir qualitatives Vorgehen ist der Anspruch auf Herstellung
intersubjektiver Nachvollziehbarkeit des Forschungsprozesses (Steinke 2008, 324).
Eine zentrale Technik ist die Dokumentation und Offenlegung des gesamten
Forschungsprozesses (vgl. Steinke 2008, 423f.). Dazu gehort die Dokumentation des
Vorverstandnisses des Forschers und die Auswahl bzw. Entwicklung der verwendeten
Erhebungsmethoden. Auch die Beschreibung des Erhebungskontextes und der
verwendeten Transkriptionsregeln erlaubt festzustellen, welche Informationen
verarbeitet wurden. Die Dokumentation der Auswertungsmethoden gestattet eine
Bewertung der Interpretation. Auch die Dokumentaion der getroffenen Entscheidugen
und Probleme ermdglicht ein Nachvollziehen des Forschungsprozesses (vgl. Steinke
2008, 425). Die genannten Vorgehensweisen sollen in der vorliegenden Studie
Anwendung finden.

4.3 Gegenuberstellung geeigneter Untersuchungsverfahren

Im Folgenden werden Erhebungsmethoden dargestellt, die entsprechend der Analyse
des Forschungsstandes (vgl. Kapitel 2) in Untersuchungen zu Innenperspektiven und

subjektiven Sichtweisen Einsatz fanden (vgl. Tabelle 6).

Grundlage der vorgestellten Untersuchungsverfahren ist die Methode des Lauten
Denkens. Hier werden Probanden aufgefordert, wihrend einer bestimmten Tatigkeit
alles auszusprechen, was ihnen gerade durch den Kopf geht. Biihler entwickelte die
Methode des Lauten Denkens um 1907 im Rahmen der Denkpsychologie, um
herauszufinden, welche kognitiven Prozesse beim Ldsen von Problemen stattfinden. In
den 1930er Jahren wurde die Methode u.a. von Karl Dunker (Gestaltpsychologe) und
Edouard Claparéde (Denkpsychologe) wieder belebt, um Denkprozesse zu untersuchen.
Nach heftiger Kritik von Vertretern der behavoristischen Lehrmeinung kam die
Untersuchungsmethode nicht mehr weiter zum Einsatz. Die Calpared’sche Methode des
Lauten Denkens lisst sich aus praktischen Griinden wihrend des Unterrichts nicht
unmittelbar ausfiihren (vgl. Wagner, Uttendorfer-Marek & Weidle 1977, 248).

Relevanter scheint die Arbeit Wagners (u.a. 1977), die sich mit der Methode des
Nachtréiglichen Lauten Denkens fiir das Erstellen von Unterrichtspsychogrammen
beschiftigt hat. Ebenso die Arbeiten von Ericsson und Simon, die sich in den 1970er

und 80er Jahren ebenfalls intensiv mit der Verwendbarkeit von Daten aus verbalisierten
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Gedanken beschiftigt haben und deren Auffassungen und Grundgedanken in vielerlei
Hinsicht mit denen Wagners kongruieren.

Die im Folgenden ausgewdhlten etablierten Methoden zur Erfassung interner
Reprisentationen scheinen fiir den Einsatz im Unterrichtsgeschehen geeignet. Das
Netzinterview (bzw. die Repertory-Grid-Methodik) wurde von Fromm (1987, 1995) in
Anlehnung an Kelly (1955) entwickelt. Das Verfahren der Struktur-Lege-Technik geht
auf Scheele & Groeben (1979, 1988) zuriick. Zur Erfassung von relevanten Themen und
Situationen im Sportunterricht nutzten Krieger (2003) und Miethling und Krieger
(2004) die Kombination aus narrativem, kontrolliert-explorativem  und
leitfadengestiitztem Interview. Der Strukturierte Dialog (SD) wurde von Wahl 1981
entwickelt und besteht aus einer Kombination aus leitfadengestiitztem Interview und
Stimulated-Recall ~ (Wahl  1981). Im  Rahmen der sportpiddagogischen
Unterrichtsforschung nutzte die Forschungsgruppe um Treutlein, Janalik & Hanke
(1989a, b) diesen zur Erfassung der Lehrer- und teilweise auch der Schiilerperspektiven
auf den Sportunterricht. Cranach et al. (1980) beschreiben ein dhnliches Vorgehen, um
handlungsbezogene Kognitionen zu untersuchen. Im Rahmen einer Analyse sportlicher
Handlungssituationen beschéftigten sich auch Cranach (1980) und Hackfort &
Schlattmann (1994) mit der Erfassung der individuellen Situationsdefinition der
Handelnden. Sie stiitzten sich auf die Beschreibungen der Techniken des Stimulated-
Recall und der Selbstkonfrontation (vgl. Calderhead 1981; Kalbermatten 1984). An die
videounterstiitzten Verfahrensansitze der Selbstkonfrontation ankniipfend wurde von
thnen das Vorgehen der Video(selbst)kommentierung (VSK) entwickelt und erprobt
(1994).

Im Folgenden wird erortert:
- welche spezifischen Ziele sich mit dem jeweiligen Zugang verbinden,

- wie sich dieser Zugang methodisch in einer Erhebung, Aufbereitung,

Interpretation und Darstellung gestaltet®,

- ob die Methoden in dieser Arbeit angemessen sind.

* Oft miissen bereits etablierte qualitative Methoden auf spezifische Fragestellungen hin modifiziert, neu
kombiniert, sogar neu entwickelt werden (vgl. Krummheuer & Naujok 1999, 67).
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Tabelle 6: Gegeniiberstellung geeigneter Forschungsmethoden zur Erhebung

subjektiver Sichtweisen

Autoren

Bezugstheorie bzw. Modell

Verfahren

Claparede (1917)

deutsche Denkpsychologie

reflexion parlee

Duncker (1935)

deutsche Denkpsychologie

Lautes Denken

Wagner et al. (1977)

Handlungstheorie (Kaminski
1977) u.a.

Nachtragliches Lautes
Denken (Stimulated-Recall)
NLD

Ericsson & Simon (1980)

human information-processing
theory; short-term memory (STM)
(Ericsson & Simon 1980)

Think-Aloud-Loud

Calderhead (1981)

Denkpsychologie

Stimulated-Recall Interview

Cranach et al. (1980), Breuer
(1995)

Handlungsnahe
handlungsleitende Kognitionen

Selbstkonfrontations-
Interview

Wahl (1981)

Subjektive Theorien (Groeben,
Wahl, Schlee & Scheele 1988)

Strukturierter Dialog (SD)

Fromm (1987, 1995)

Theorie der persoénlichen
Konstrukte (Kelly 1955)

Netzinterview/ Repertory-
Grid-Methodik

Wahl (1983); Scheele &
Groeben (1988); Dann &
Barth (1995)

Subjektive Theorien (Groeben,
Wahl, Schlee & Scheele 1988)

Heidelberger Struktur-Lege-
Technik (SLT)

Treutlein et al. (1989)

Subjektive Theorien (Groeben,
Wahl, Schlee & Scheele 1988)

Strukturierter Dialog (SD)

Hackfort & Schlattmann
(1994)

Interne Reprasentationen,
Handlungstheorie (u.a. Nitsch
1986)

Video(selbst)kommentierung
(VSK)

Brehm (1990); Brehm &
Voitldnder (2000)

Subjektive Theorien (Groeben et
al. 1988)

Struktur-Lege-Technik (SLT)

Krieger (2003), Miethling &
Krieger (2004)

lterative Heuristik, verschiedene
Bezugstheorien

leitfadengestitztes (narrativ-,
kontrolliert-explorativ und
themenzentriertes) Interview,
Methodologie der Grounded
Theory (Strauss & Corbin
1996)
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4.3.1 Netzinterview / Repertory-Grid-Methodik

Aus der eingehenden Analyse von Methoden zur Erfassung und Rekonstruktion der
subjektiven Sicht von Schiilerinnen und Schiilern im Unterricht entwickelt Fromm
(1987) ein auf Kellys Repertory Test basierendes Verfahren zur Rekonstruktion
subjektiver Bedeutungen. Fromm erhebt mithilfe des Grid”-Verfahren Konstrukte, auf
deren Basis Schiilerinnen und Schiiler Lehrpersonen einschidtzen, und fordert eine
stiarkere Beriicksichtigung der tatsdchlichen Sicht der Schiilerinnen und Schiiler fiir
unterrichtliches Handeln (vgl. Konig 1995, 21).

Heute bezeichnet diese Repertory-Grid-Methodik eine vielgestaltige Gruppe von
Befragungsverfahren, die sich dafiir eignen, die subjektive Sicht von Personen und
deren ,,personliche Konstrukte* zu erfassen (vgl. Fromm 1995, 7). Die Repertory-Grid-
Technik kann als eine Art Sortieraufgabe verstanden werden, bei der durch den
systematischen Vergleich von Elementen (Repridsentanten der Umwelt) Konstrukte
benannt werden, die fiir eine Person relevante Unterscheidungen innerhalb eines
Ausschnittes der Welt bilden (vgl. Seeling 2001, 101). Mit dem Begriff ,,personliches
Konstrukt* werden alle Unterscheidungen bezeichnet, die eine Person treffen kann.
»Eine Person verleiht Dingen und Ereignissen Bedeutung, indem sie sie zu anderen in
Beziehung setzt, sie in einen Kontext anderer Phdnomene stellt.” (Fromm 1995,15)
Gemeinsam ist allen Grid-Verfahren, dass die Befragten zu Unterscheidungen von
Gegenstinden ihrer Erfahrung (den Elementen™) aufgefordert sind und diese
Unterscheidungen dann in einer Datenmatrix (dem sog. Netz) festgehalten werden
(Fromm 1995, 22). Zur Konstrukterhebung gibt es ebenso wie bei der Benennung der
Elemente verschiedene Vorgehensweisen und Varianten. Es konnen beispielsweise
Konstrukte vorgegeben werden, die theoretisch begriindet sind. Ebenso lassen sich

vorgegebene und erfragte Konstrukte kombinieren. Oder es werden fiir das weitere

Vorgehen ausschlieBlich Konstrukte genutzt, die in einem Interview erhoben wurden.

Mit dem sog. Netzinterview werden ,,subjektive Bedeutungen* zum jeweiligen Thema

herausgearbeitet.

Ausgangspunkt des Netzinterviews ist die Festlegung eines Themas und deren Anzahl
seitens des Forschers. Bei der Erhebung legt der Forscher dann drei ausgewéhlte und
auf Kértchen geschriebene Elemente (Situationen, Namen oder Dinge) vor mit der
Frage, ob zwei dieser Kirtchen etwas gemeinsam haben. Uber das sich daraus

entwickelnde Gesprach kommen die Interviewpartner zu Unterscheidungen, die als Pole

* grid (engl.)= Netz, Gitter

% Als Elemente werden alle Zustinde, Dinge, Sachverhalte, Situationen, Personen...etc. angesehen, die
mit einer Test-Person irgendwie ,,in Kontakt* stehen und fiir eine Person einen Ausschnitt der Umwelt
représentieren. Somit werden Elemente als Teil der personalen Umwelt anhand de Konstrukte (re-)
konstruiert und miteinander in Beziehung gesetzt (vgl. Seelig 2000, 32).
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eines Konstrukts bezeichnet werden (z.B. gerecht-ungerecht). Darauthin sollen dann
von den Interviewpartnern Gruppen hinsichtlich Gemeinsamkeiten und Unterschiede
gebildet werden. Daraus werden Konstrukte (z.B. streng versus menschlich) in einer
Rating-Skala bewertet und in eine Liste (ein sogenanntes Roh-Netz) eingetragen. Um
neben den Inhalten auch die Struktur der Konstrukte zu erfassen, bildet die
Leiterbildung’ (aufsteigend) und/oder die Pyramidenbildung (absteigend) den
Abschluss der Methode. Ausgewertet wird das Grid, indem die einzelnen Spalten
(Elemente) bzw. die einzelnen Zeilen (Konstrukte) eines Grids direkt miteinander
verglichen werden. Die linearen Zusammenhédnge konnen aber auch durch komplexere
Informationen angereichert werden. Hierzu nutzt man dann multidimensionale
Skalierungsverfahren (MDS), mittels derer die komplexen Informationen anschaulich
abgebildet werden, z.B. durch Hauptkomponentenanalyse, Clusteranalyse etc. (vgl.
Seelig 2002).

Die Frage ist nun, ob mit der Erhebung einer Liste isolierter Begriffspaare eine
Rekonstruktion subjektiver Bedeutungen der Schiilerinnen und Schiiller im

gestaltungsorientierten Unterricht mit Bewegung angemessen sein kann.

Ein Vorteil der Repertory-Grid-Technik liegt in der Moglichkeit, eine Person ihre
subjektive Welt mit ihren eigenen Konstrukten in ihrer Sprache beschreiben zu lassen.
Vorteile und Nachteile bestehen in den Moglichkeiten der Modifikation des Verfahrens.
Modifikationen dieser Technik bestinden z.B. in der Vorgabe von Elementen und
Konstrukten, um die Vergleichbarkeit von Erhebungen verschiedener Personen zu
verbessern (vgl. Fromm 1995, 86). Der wichtigste Punkt dabei ist nach Fromm (1995,
86) offensichtlich,

,wie diese vorgegebenen Konstrukte (und Elemente; Anm. der
Verfasserin) zustande kommen wund wie weit man, z.B. durch
entsprechende Voruntersuchungen, sicher sein kann, dass sie fiir die
Befragten anwendbar und relevant sind - weil zu sinnlosen und
irrelevanten Vorgaben eben auch nur ebensolche Befragungsergebnisse

zu erwarten sind. “

Es sind also zwei Formen des Gridaufbaus denkbar: rein qualitativ oder quantitativ (vgl.
Seelig 2000, 35).

Ferner muss eingewendet werden, dass die Festlegung der Anzahl der Elemente seitens
des Forschers wichtige Vorentscheidungen vorwegnimmt. Dieses muss je nach

Untersuchungszweck abgewogen werden, da einerseits der Befragte entscheiden soll,

°! Die Leiterbildung bezeichnet den Schritt der Ordnung der Konstrukte nach Hierarchieebenen. Von
verschiedenen untergeordneten Konstrukten ausgehend werden die Interviewpartner gebeten,
iibergeordnete Konstrukte selber zu formulieren (vgl. Fromm 1995, 205f.).
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woriiber gesprochen wird, andererseits der Forschende. Zudem gibt Fromm (1995) zu
bedenken, dass das Verfahren anstrengend und einige Anforderungen an die verbalen
Ausdrucksmoglichkeiten stellt (vgl. Fromm 1995, 110). Zudem scheint es schwierig zu

sein, sich an das Tempo und die Befindlichkeiten der Befragten anzupassen.

4.3.2 Struktur-Lege-Technik (SLT)

Struktur-Lege-Verfahren basieren auf einem &hnlichen Prinzip, wie die des
Netzinterviews. Es werden zunichst einmal Befragungstechniken zur Explikation der
Inhalte eingesetzt, um dann in einem zweiten Schritt mittels eines besonderen Konsens-
Verfahrens die Theorie-Struktur zu erarbeiten. Die praktische Umsetzung gliedert sich
in zwei Teile. Zunédchst werden die zentralen Begriffe der subjektiven Theorie aus den
Interviewtexten auf Kirtchen geschrieben. In einem zweiten Schritt dienen weitere
Kartchen der Kennzeichnung der formalen Beziehungen, die in der Erkldrungsstruktur
der Interviewpartner auftreten. Zusétzlich kénnen noch Gewichtungen vorgenommen
werden, indem Kairtchen tliber- oder untergeordnet werden. Der eigentliche Dialog-
Konsens gliedert sich in drei Phasen. Am Ende des inhaltlichen ersten Teils des
Interviews wird der Versuchspartner gebeten, die Kéirtchen durchzuarbeiten, um bei der
ndchsten Sitzung eine Struktur legen zu konnen. Zwischenzeitlich erarbeitet auch der
Versuchsleiter ein Strukturbild. In der nichsten Sitzung werden diese dann verglichen
und erginzt und die eigene Theorie-Struktur gelegt. Die hier angerissene Methode wird
von den Autoren Scheele und Groeben (1984, 1988) als Heidelberger-Struktur-
Legetechnik bezeichnet; zwischenzeitlich liegen weitere Dialog-Konsens-Methoden
bzw. Varianten vorhandener Verfahren vor, die in dem von Groeben et al.
herausgegebenen Sammelband Forschungsprogramm Subjektive Theorien (FST) (1988)
dargestellt und diskutiert werden. Dazu gehdren die Weingartner-Apprasial-
Legetechnik (WAL) (Wahl u.a. 1983; Wahl 1991) sowie die Interview und Legetechnik
zur Rekonstruktion kognitiver Handlungsstrukturen (ILKHA) (vgl. u.a. Dann & Barth
1995)

Das Struktur-Lege-Verfahren stellt eine deutliche Verbesserung gegeniiber dem Netz-
interview dar. Zu bedenken ist hier, dass die hohe Komplexitit der konstruierten
Strukturen nach Wahl (1981, 61) deutlich macht, dass damit nicht diejenigen Begriffe,
Konzepte und Theorien gefunden werden, die in konkreten Situationen
handlungssteuernd werden. Somit erlauben Konstruktionstechniken hauptséchlich einen
Einblick in die von Personen zur Erkldrung und Rechtfertigung von Handlungen

verfligbaren Kognitionen.

Struktur-Lege-Techniken ~ wurden auch im Rahmen sportwissenschaftlicher
Fragestellungen eingesetzt, welche sich auf den , Sinn des Sportunterrichts aus
Schiilersicht* (Brehm & Voitlinder 2000) und ,, Subjektive Theorien von Schiiler iiber
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Gesundheit* (Brehm 1990) beziehen. Brehm (1990) und Brehm und Voitlédnder (2000)
interviewten jeweils Schiilerinnen und Schiiler im Alter von 13-16 Jahren, welche die 8.
Klasse von Gymnasien, Realschulen sowie Gesamtschulen besuchten. Bei ithnen kann
man — im Gegensatz zu Schiillern der Unterstufe — von durchaus ausgeprigten
Verbalisierungs- und Abstrahierungsfiahigkeiten ausgehen, die bei Struktur-Lege-

Verfahren verlangt werden.

4.3.3 Narratives-, kontrolliert-exploratives und leitfadengesteuertes
Interview

Miethling und Krieger (2004) nutzten Interviews zur Erfassung der Schiilerperspektiven
auf den Sportunterricht, welche aus drei Teilen bestanden. Zundchst wurden die
relevanten Unterrichtserfahrungen, -themen und -erlebnisse der Schiilerinnen und
Schiiler in einem offenen und narrativen Teil, in dem es um Geschichten, typische
Verlaufsmuster, individuelle Erfahrungen und Einstellungen zum Sportunterricht geht,
erfragt (Krieger 2008, 49). Ein kontrolliert-explorativer Interviewteil fokussierte dann
auf bedeutsame, gut in Erinnerung gebliebene Unterrichtssituationen. Solche
pridgnanten, positiv oder negativ besetzten Situationen wurden systematisch und
differenziert aufgeschliisselt hinsichtlich Entstehung, Verlauf und Konsequenzen fiir die
Beteiligten. In der zweiten Phase der Datenerhebung wurde ein dritter themenzentrierter
Interviewteil (das Leitfadeninterview) auf dem Hintergrund der theoretischen
Auseinandersetzung mit den relevanten Themen durchgefiihrt. Dieser Teil war weder
offen wie das narrative, noch halboffen wie das kontrolliert-explorative, sondern
themenspezifisch strukturiert durch differenzierte Fragen, die aus dem theoretischen
Ansatz abgeleitet sind (vgl. Krieger 2008, 49).

In forschungsmethodologischer Hinsicht gelingt es Miethling und Krieger, den Ansatz
der Grounded Theory iiber alle drei Codier-Ebenen hinweg zu verfolgen, einschlielich
des Einbeziehens hilfreicher Theorien sowie der abschliefenden Entwicklung einer
integrierenden Kernkategorie. Als problemlos beschreiben sie den Vorgang des
Codierens, des theoretischen Samplings. Hierfiir wurden Sampling-Bedingungen durch
regelmifige Absprachen innerhalb des Forscherteams und mit Kontaktpersonen
(Lehrer, Referendare, Schiiler) entwickelt, auf denen die Auswahl der Gesprichspartner
basierte. Zudem wurde der Einsatz von Fachliteratur damit begriindet, dass theoretische
Beziige zur Leitfadenentwicklung herangezogen wurden (vgl. Miethling & Krieger
2002, 89). Probleme forschungspraktischer Art beziehen sich auf gemeinsame
Bezugsbegriffe innerhalb der Forschungsgruppe und die verstindliche Kommunikation
nach auflen. Sie thematisieren auch ,,das Ersticken im Daten-Sumpf* durch die Analyse
von mehr als 100 Interviews sowie das Dilemma, das sich aus den notwendigen
Bedingungen der sehr genauen Datenkenntnis und der ebenso unumginglichen
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Féhigkeit zur Abstrahierung und des Einnehmens einer Metaebene bei der Datenanalyse
ergibt.

Bei der Beschreibung des Verfahrens der Datenauswertung nach der Grounded Theory
beschreiben Miethling und Krieger (2002, 2004) auch methodologische Probleme,
welche sich auf die Verfahrensweisen der Grounded Theory und einen Bruch bzw. eine
Leerstelle, insbesondere beim Ubergang zwischen axialem und selektivem Kodieren,
beziehen. Die Autoren Strauss und Corbin (1996) fordern ein hohes Mall an
konzeptioneller und kreativer Leistung und bieten weniger Hilfestellungen als zu den
vorausgehenden Verfahrensschritten (vgl. Krieger & Miethling 2002, 89). Einen
weiteren Hinweis auf den wahrgenommenen Bruch erkennen sie darin, das Strauss und
Corbin ausgesprochen unklar bei der Erlduterung des Weges zur Entschliisselung bzw.
der Form der fiir die Theorieentwicklung unverzichtbaren und zentralen Kernkategorie
bleiben (ebd. 90). Miethling und Krieger orientieren sich demnach an den Aussagen von
Strauss und Corbin, wonach die Untersuchung nicht auf Kategoriensystemen aus der
Literatur basieren darf. Denn dadurch wiirde der induktive Ansatz der Studie gehemmt
oder behindert. Literatur kann jedoch genutzt werden, um zu Fragestellungen zu
gelangen und die Auswahl von Untersuchungsteilnehmern anzuleiten. Aus diesen
Griinden bezogen sie, wann immer es ithnen notwendig erschien, Sekundérliteratur mit
in die Analyse ein, z.B. bei der Leitfadenerstellung fiir den dritten, themenbezogenen
Interviewteil. Es bleibt in ihren Augen jedoch die Gefahr, Voreingenommenheit als
Behinderung zu erfahren, indem sich unbewusste Deutungswege durch personliche
Vorerfahrungen und Vorwissen des Forschers einstellen. Damit meinen sie, dass
Einstellungen und Meinungen, beeinflusst durch den Vorgang — ,, Daten erheben,

Codieren, Memos schreiben * — stindig kontrolliert werden miissen.

4.3.4 Strukturierter Dialog (SD)

Im Folgenden soll der Blick auf die Moglichkeiten einer Methodenkombination
gerichtet werden, die erstmals von Wahl zur Erfassung handlungsnaher,
handlungsleitender Kognitionen entwickelt wurde (Wahl 1981, 49). Er stellt einen
zweiphasigen Prozess zur Erforschung der subjektiven Sicht vor. In der ersten Phase
geht es darum, durch ein (moglichst wenig strukturiertes) Interview mittels Stimulated-
Recall die subjektive Sicht zu explorieren. In einem weiteren Schritt wird
kommunikative Validierung angestrebt; d.h. so weit wie mdglich sollen sich die am
Interview Beteiligten bemiihen, zu einem gemeinsamen Verstindnis der beschriebenen
Handlungen zu gelangen (Dialog-Konsens). Diese verbal rekonstruierten Sichtweisen
und Handlungen werden bei Groeben et al. (1988) in einer zweiten Phase einer
»~explanativen Validierung* unterzogen und mit Beobachtungsdaten verglichen. Auf die
Methode des Strukturierten Dialogs soll im Folgenden noch ausfiihrlicher eingegangen

werden. Dazu wird auf die Adaption der Methode des Strukturierten Dialogs durch
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Treutlein et al. fiir die Sportlehrperson sowie die Schiilerinnen und Schiiler Bezug

genommen.

Treutlein, Janalik und Hanke (1989a und b) beschiftigen sich in einem
Forschungsprojekt vorwiegend mit dem Denken, Wahrnehmen, Fiihlen und Handeln
von Sportlehrern und Trainern. Um jedoch das individuelle Trainer- und
Lehrerverhalten besser diagnostizieren und verdndern zu konnen, werden auch
Schiilerperspektiven erhoben. Ausgangspunkt fiir die Entwicklung ihres Lehrertrainings
sind gestorte Interaktionsprozesse im Sportunterricht. Anhand der Methode des
Strukturierten Dialogs werden sowohl Lehrer- als auch Schiilerperspektiven
rekonstruiert und kommunikativ abgesichert (vgl. Groeben et al. 1988, 265f.).

Zur Vorbereitung des Strukturierten Dialogs sind die Forscher/Interviewer wihrend der
Unterrichtsstunde im Fach Sport anwesend und protokollieren auffdillige Situationen.
Hierzu konnen zum einen positive Leistungssituationen und zum anderen
Storsituationen zdhlen, z.B. Entzug, Driicken, Blddeln, unsoziales Verhalten,
Hilflosigkeit, Verletzungssituationen und Situationen mit Verletzungsrisiko. Um
Speicherprobleme zu vermeiden, wére es nach Wahl wiinschenswert, sofort nach dem
Auftreten einer auffdlligen Situation mit dem Strukturierten Dialog zu beginnen. In
realen Unterrichtssituationen ist dies nicht mdglich, weswegen die ganze Stunde
zusitzlich videographiert wird. Der Forscher notiert sich auffillige und zugleich kurze
Situationen stichwortartig und vermerkt die Zahlzeit auf der Kamera. Die ausgewdhlten
Situationen dienen dann als Ausgangspunkt fiir die Interviews mit der Hoffnung, dass
diese im Gedéchtnis der Schiilerinnen und Schiiler einpragsam geblieben sind. Der
daraufhin folgende Strukturierte Dialog wurde von Treutlein et al. (1989) erst mit einer
Schiilerin oder einem Schiiler und daraufhin mit der Lehrkraft gefiihrt (vgl. Groeben et
al. 1988, 264).

Der Strukturierte Dialog wurde von Wahl entwickelt (Wahl et al. 1977; Wahl 1979;
1981, 1983) und umfasst zwei Gesprachsphasen. Grundsitzlich werden diese Gespréiche
einzeln gefithrt, auch wenn mehrere Schiilerinnen und Schiiler an einer Situation

beteiligt sind. Das Vorgespréach kann durchaus in der Gruppe stattfinden.
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A. Vorgesprach
B. Aufzeichnung/Videographie
C. Rekonstruktion
1. Ungelenkte Introspektion (mit Eingrenzungstechnik)
2. Erster Dialog-Konsens
3. Gelenkte Introspektion (mit Eingrenzungs- und Stortechnik)
- zur Situationsauffassung
- zur Handlungsauffassung
- zur Ergebnisauffassung
4. Zweiter Dialog-Konsens
D. Auswertung
E. Mehrfacherhebung

Abbildung 26: Uberblick zum gesamten Strukturierten Dialog (adaptiert nach Wahl
1981, 69)

Im ersten Teil der sogenannten ungelenkten Introspektion wird die Versuchsperson zu
einem freien Bericht aufgefordert. Diesen Teil kann diese selbst strukturieren. Der
Versuchsleiter fithrt mit der Methode des Stimulated-Recall eine entsprechende
Videoautnahme einer Unterrichtsszene vor. Dabei wird davon ausgegangen, dass die
Konfrontation des Untersuchten mit der AuBensicht seines Handelns zu einer
»stimulierten® Erinnerung handlungsleitender Kognitionen fiihrt. Der Schiilerin oder
dem Schiiler wird die Konfrontationsfrage gestellt: ,, Was ist dir in der Situation durch
den Kopf gegangen?‘ Eventuell differenziert der Versuchsleiter die Frage durch
Prizisierungs- und Ergidnzungsfragen. Um bereits in dieser Phase handlungsleitende
von handlungsrechtfertigenden Kognitionen zu trennen, entwickelte Wahl (1981) die
Eingrenzungs- und Stortechnik. Bei ersterer (Eingrenzungsfrage EF) wird die Person
danach gefragt, ob es sich bei einer Wiedergabe um erinnerte handlungsleitende
Kognitionen oder ob es Gedanken sind, die erst in der Untersuchungssituation
aufkamen. Die Stortechnik (Storfragen SF) konfrontiert die Person mit alternativen
Interpretationen der Situations- und Handlungsauffassung. So sollen etwaige

Widerspriiche in den Aussagen des Befragten angesprochen werden.

Hier wird bereits der erste Dialog-Konsens angeschlossen, indem der Gesprachleiter die
einzelnen Verbalisierungen der Schiilerin oder des Schiilers mdglichst wortgetreu
wiedergibt und sich durch aktive Riickfragen vergewissert, ob er die Aussage richtig
verstanden hat. Dabei kann es durchaus zu Korrekturen, Kiirzungen, Erweiterungen und
Prizisierungen kommen. Um handlungsleitende Kognitionen von nachtriglich
handlungsrechtfertigenden zu trennen, werden wihrend der Phase des ersten Dialog-
Konsens sog. Trennfragen (Wahl 1981) eingesetzt. ,,Hast du das heute im Unterricht so
wahrgenommen, wie du es eben beschrieben hast?“ und ,, Was ist dir jetzt noch dazu

eingefallen? “
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Die auf diese Art rekonstruierten handlungsleitenden Kognitionen werden am Ende der

ungelenkten Introspektion mit einem ersten Dialog-Konsens abgesichert.

Im zweiten Teil der gelenkten Introspektion wird dann inhaltlich gezielt nach den
einzelnen Handlungszusammenhéngen gefragt. Zur Entwicklung des Strukturierten
Dialogs grift Wahl auf ein psychologisches Handlungsmodell von Kaminski (1974)
zurick und zerlegte die auf einer niedrigen Handlungsebene liegenden
Handlungsweisen in Anlehnung an Lazarus, Averill und Opton (1974) in drei
voneinander unterschiedene kognitive Prozesse: die Situations-, Handlungs- und
Ergebnisauffassung. Dies hat nach Wahl den Vorteil, gezielt nach kognitiven Prozessen
fragen zu konnen, die in der Handlungssituation ablaufen. Dieser zweite Teil gliedert
sich in die Abschnitte Situationsauffassung (Situationsbeschreibung, Ursachen-
identifikation, emotionale Beteiligung), Intention (Zielgenerierung) und Handlungs-
auffassung inkl. Handlungsausfiihrung (Handlungsfolgeerwartung und Handlungsfolge)
(vgl. Wahl 1981, 69). Studien, in denen der Strukturierte Dialog zum Einsatz kam,
wurden mittels qualitativer Inhaltsanalyse ausgewertet. Es wurden Kategorien gebildet,
Ankerbeispiele in den Interviewaussagen dazu gesucht und die Beobachtungsdaten den

Interviewaussagen gegeniibergestellt.

4.3.5 Selbstkonfrontation und Videoselbstkommentierung (VSK)

Der Grundgedanke des folgenden Ansatzes besteht darin, dass der Handelnde in die
Lage versetzt wird, sich mit der Videoaufzeichnung der eigenen Person eigengesteuert
zu konfrontieren (Selbstkonfrontation) (vgl. Cranach et al. 1980) und diese nach
bestimmten Aspekten zu kommentieren (Selbstkommentierung). Die Konfrontation mit
sich selbst kann durchaus auf verschiedenen Wegen erfolgen: iiber sprachliche und
schriftliche AiBerungen oder iiber Darbietung des Bewegungsverhaltens, z.B. per
Videoautnahmen. Die Konfrontation mit Videoaufzeichnungen der eigenen Person ist
zundchst als eine Verhaltenskonfrontation zu verstehen, bei der aus der Aullen-
perspektive beobachtet wird (vgl. Schlattmann 1991, 130). An die videogestiitzten
Verfahrensansitze der Selbstkonfrontation ankniipfend, wurde von Hackfort und
Schlattmann im  Rahmen der Sportwissenschaft das  Vorgehen einer
Video(selbst)kommentierungstechnik (VSK) entwickelt und erprobt®™ (vgl. Hackfort &
Schlattmann 1988; Schlattmann & Hackfort 1990).

2 Der britische Autor Alex Morgan (2007) nutzt in seiner Studie zu Schiilerwahrnehmungen im
Klassenraum fiir ein &hnliches Vorgehen die Bezeichnung Video-Stimulated-Recall-Dialogues
(VSRD). Es wurden Interviews mit Schiilerinnen und Schiilern im Alter von 3 bis 7 Jahren
durchgefiihrt. Fiir diese Interviews wurden Videoclips iiber Schulstunden eingesetzt, die entweder von
der Klassenlehrerin oder den Kindern ausgesucht wurden. In Gruppeninterviews wurden durch Video
stimulierte Erinnerungen erhoben, um das zweisprachige Lernen in naturwissenschaftlich
ausgerichtetem Unterricht zu diskutieren.
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,,Die Videoaufnahmen stellen dabei ein Hilfsmittel dar, das dem
Betrachter aus der Retrospektive ermoglichen soll, den jeweils

interessierenden Aspekt gedanklich zu reaktualisieren bzw. zu
rekonstruieren . (Hackfort & Schlattmann 1994, 229)

Der Grundgedanke dieses Verfahrensansatzes besteht nach Schlattmann (1991, 131)
darin, dass der Handelnde in die Lage versetzt wird, sich mit der Videoaufzeichnung
von sich selbst eigengesteuert zu konfrontieren und diese nach bestimmten Aspekten zu
kommentieren. Dabei versteht man unter eigengesteuert, dass er iiber Geschwindigkeit
und iiber mogliche Wiederholung von bestimmten Sequenzen selbst entscheidet. Die
Kommentierung wird in Bezug auf eine den Forschenden interessierende Thematik
durchgefiihrt. Um das Gespriach nicht zu stark aus Forscherseite zu lenken, stellt die
Fokussierung auf die gewilinschte Thematik und das Offenhalten der Antwort-
moglichkeiten in Form eines Gespriaches die Hauptaufgabe fiir den Forschenden dar
(vgl. Schlattmann 1991, 212).

Der Untersuchungsablauf des Selbstkonfrontations-Interviews vollzieht sich in
folgenden Schritten (vgl. Cranach et al. 1980, 205; Hackfort & Schlattmann 1994, 229):

1) Der/die Versuchspartner/in vollfiihrt unter moglichst natiirlichen Bedingungen

eine Handlung, die keine Routine darstellt.
2) Sie/er wird moglichst ohne sein Wissen wihrend der Handlung gefilmt.

3) Unmittelbar im Anschluss daran wird ihm/ihr der Film vorgespielt und er/sie
wird veranlasst, liber seine Gedanken und Gefiihle wihrend der Handlung aus

der Erinnerung heraus zu berichten.

4) Die AuBerungen des Handelnden werden inhaltsanalytisch auf das Auftreten von

handlungsbezogenen Kognitionen untersucht.

Die Methodenentwicklung der Video(selbst)kommentierung von Hackfort und
Schlattmann (1994) erfolgte im Rahmen einer Analyse von Emotionen und der
Selbstprasentation in der Lehrer-Schiiler-Interaktion im Sportunterricht. Dabei wurde
schnell deutlich, dass durch die freie Kommentierung nur allgemeine Aussagen zu
gewinnen waren. Dieses sollte dann damit behoben werden, dass durch eine
Themenzentrierung der spezifische Bezug der Kommentare deutlicher herausgestellt
wird. Aufgrund dieser Erfahrung wurde die Schlussfolgerung gezogen, dass die
Strategie der freien Selbstkommentierung durch eine lenkende Strategie seitens des

Interviewers ergidnzt werden sollte.
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4.3.6 Fazit zu den geeigneten Untersuchungsverfahren

Ein Vergleich der Methoden hinsichtlich der Zielstellung der vorliegenden Arbeit zeigt
auf, welche Verfahren sich zur Erfassung von Schiilerperspektiven auf

Bewegungsgestaltung eignen.

Mit der Methode der Video(selbst)kommentierung konnen Innensichten bzw.
handlungsleitende Kognitionen kurzer, handlungsnaher Reichweite erfasst werden im
Unterschied zu subjektiven Theorien mittlerer Reichweite, wie sie durch die Struktur-
Lege-Techniken oder Grid-Verfahren erfasst werden. Scheele und Groeben (1988)
sprechen von subjektiven Theorien mittlerer Reichweite, wenn Teiltheorien zu géferen
Einheiten zusammengefasst werden konnen, welche sich nicht auf die jeweilige
Handlung beziehen miissen. Das bedeutet, es konnen mittels des Verfahrens der
Video(selbst)kommentierung und des Strukturierten Dialogs handlungsleitende
Kognitionen und Emotionen von relativ kurz zuvor erlebten Situationen rekonstruiert
werden (vgl. Treutlein, Janalik & Hanke 1989; Schlattmann & Hackfort 1990). Als
Fazit kann festgehalten werden, dass sich die Verfahren Struktur-Lege-Technik und
Repertory-Grid aus diesen Griinden, und auch wegen der komplexen Vorgehensweise
und der damit einhergehenden inhaltlichen Uberforderung, fiir Schiilerinnen und
Schiiler einer 5. Klasse nicht eignen.

Ein wesentlicher Grund, das von Miethling und Krieger (2004) gewédhlte Verfahren der
Grounded Theory Methodologie zur Erhebung der Schiilersichtweisen nicht zu
verwenden, ist der, dass mittels Grounded Theory das Geschehen im Unterricht
zundchst undifferenziert und weniger theoriegeleitet erfasst wird. Ein
Erhebungsverfahren fiir das hier vorgestellte Forschungsvorhaben sollte sich konkret
auf unterrichtliche Situationen beziehen kénnen, um die Gedanken und Gefiihle der

Schiilerinnen und Schiiler in zeitlicher Ndhe zur erlebten Situation zu erfassen.

Den von den Autoren im padagogisch-psychologischen Bereich der Sportwissenschaft
entwickelten Untersuchungsverfahren der Video(selbst)kommentierung liegt ein
handlungstheoretisches Modell zugrunde (vgl. Hackfort & Schlattmann 1994; Quinten
1991). Deswegen sollte der Aufbau der vorliegenden Untersuchung auf den mit diesen
handlungstheoretischen Annahmen konformen Verfahren beruhen sowie auf einer
spezifischen, sich aus diesen Annahmen ergebenden Untersuchungsdurchfiithrung (vgl.
Kapitel 4.6). Ein Vergleich der Erkenntnis hinsichtlich der Vorgehensweisen von Wahl
(1981) und Treutlein et al. (1989) im Rahmen des Strukturierten Dialogs lassen
Parallelen erkennen. Auch diese Autoren stiitzten sich innerhalb ihrer Vorgehensweise
auf einen handlungstheoretischen Ansatz und orientierten hieran ihre Leitfadenstruktur.

Folgernde Aspekte bestimmen die methodische Ausrichtung der vorliegenden Arbeit:

- Subjektive  Innenperspektive: Die explizite Erfassung und

Berticksichtigung der subjektiven Innenperspektive entspricht einem
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handlungstheoretischen Verstindnis und stellt insofern einen
spezifischen Zugang dar.

- Felduntersuchung: Grundlegend fiir die Analyse von Emotionen und
Kognitionen ist, dass Situationen untersucht werden, in denen auch
tatsdchlich bestimmte Emotionen und Kognitionen beziiglich der
interessierenden Unterrichtssituationen bei den Probanden vorhanden

sind.

In Anlehnung an Groeben et al. (1988, 266) lassen sich zudem folgende relevante
Aspekte fiir die Erhebung der handlungsnahen und handlungsleitenden Kognitionen und

Emotionen von Schiilerinnen und Schiilern ausmachen:

ein minimaler Zeitabstand zwischen Ereignis und Befragung,

- die Entmischung situativer und nachtrdglicher Kognitionen durch

Trennfragen,
- die Identifizierung von Rechtfertigungen durch Storfragen,
- der Dialog-Konsens iiber die erhaltenen Aussagen,

- die Auswertung mittels qualitativer Inhaltsanalyse (Mayring 1990,
2003, 2008)

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass die im letzten Abschnitt vorgestellte
Methodenkombination aus Unterrichtsbeobachtung mittels Videographie und ihrer
Kommentierung in einer leitfadenorientierten Interviewsituation als Erhebungsmethode
— im Hinblick auf die Angemessenheit zur Beantwortung der Fragestellung der
vorliegenden Arbeit — am besten geeignet scheint.

Die Verfahren werden im Rahmen der deutschsprachigen Sportwissenschaft sowie
allgemeinen Unterrichtsforschung als Video(selbst)kommentierung (VSK) (vgl.
Hackfort & Schlattmann 1994) und Strukturierter Dialog (SD) (vgl. Wahl 1981)
bezeichnet. In Anlehnung an die englische Bezeichnung und die mit den genannten
Verfahren verbundenen Vorgehensweisen, wie Stimulated-Recall Interview (vgl. u.a.
Calderhead 1981) und Video-Stimulated-Recall-Dialogues (VSRD) (vgl. u.a. Morgan
2007), soll das 1im Rahmen der wvorliegenden Arbeit angewendete
Untersuchungsverfahren als Video-Stimulated-Recall-Interview (VSRI) bezeichnet

werden.
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4.4 Forschungsplan

4.41 Zeitplan und Phasen des Forschungsprozesses

Der fiir die Untersuchung aufgestellte Zeitplan sollte eine Orientierung bieten, um
fiihren

Einverstindniserkldrungen rechtzeitig beginnen zu konnen.

bestimmte  Absprachen rechtzeitig zu und das Einholen von

Tabelle 7: Chronologische Abfolge der Forschungsphasen

Forschungs-

phase

Phase

Zeitraum

Tatigkeiten

Forschungs-
phase 1

Eingangsphase

Theoriearbeit

Frdhjahr 2008-
Sommer 2009

- erste Begriffsklarungen

- Suche und Sichtung von
Literatur zum Forschungsstand

- Entwicklung eines Konzeptes
fur die Dissertation

- Auswahl und Entwicklung von
Erhebungsmethoden

- erste Beobachtungen

Feldphase

Mai - Juni 2009

Videographie von 4
Unterrichtsstunden und
Sichtung/Auswahl von
Situationen

Feldphase

Juni 2009

erste Gruppeninterviews unter
Einbezug der videographierten
Situationen (Vorstudien)

Auswertung

Juni - September
2009

Auswertung der Interviews
(Vorstudien)

Theoriearbeit

August 2009

Differenzierung der
Fragestellung und Entwicklung
eines Forschungskonzeptes,
Entwicklung/ Erweiterung des
Interview-Leitfadens

Forschungs-
phase 2

Hauptfeldphase |

November 2009

Beobachtung und Videographie
von 4 Unterrichtsstunden in drei
5. Klassen

Hauptfeldphase |

November 2009

Durchfiihrung von
Einzelinterviews (Video-
Stimulated-Recall-Interviews
(VSRI))

Auswertungs-
phase |

Dezember 2009

Transkription und Auswertung
der ersten 16 Einzelinterviews,

Verfassen einer Methodenkritik
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Forschungs- | Hauptfeldphase I Januar/ Februar 2010 Videographie weiterer 4

phase 3 Unterrichtsstunden pro Klassen
mit dem Schwerpunkt auf
produktorientiertem Arbeiten
und Prasentieren (Auffihrung
steht bevor)

Hauptfeldphase Il Februar 2010 Durchflihrung der Video-
Stimulated-Recall-Interviews
mit weiteren SuS

Auswertungs- Méarz - April 2010 Transkription und Auswertung
phase lla der weiteren Einzelinterviews
Auswertungs- Mai - Juli 2010 Auswertung und Darstellung
phase IlIb der empirischen Ergebnisse
Endphase Abgabe August 2010 Uberarbeitung der Endversion

der Dissertationsschrift

Die Hauptuntersuchungsphasen und Auswertungsphasen (I, II) werden in zwei Blocke
eingeteilt. In der ersten Phase werden jeweils vier Unterrichtsstunden in den drei 5.
Klassen in einem Zeitraum von vier Wochen beobachten und videographieren (5d= 4
Stunden, Se= 4 Stunden, 5c= 4 Stunden). Nach den Unterrichtsstunden benennen
Forscher und Lehrer jeweils auffdillige Situationen. Darauthin erfolgen die
Schiilerinterviews. Geplant ist, nach jeder Unterrichtsstunde zwei Schiilerinterviews
durchzufiihren. Inhaltlich und unterrichtsmethodisch beziehen sich die ersten vier
Unterrichtsstunden auf ein Entwickeln, Entdecken und Improvisieren mit Bewegungen,
da der schulinterne Lehrplan der Kul-Tour-Klassen im ersten Halbjahr darauf
ausgerichtet ist (vgl. Schmidt 2009). Das Ende des ersten Halbjahres ist
produktorientiert angelegt, da auf eine Prisentation hingearbeitet wird. Die Uberlegung
ist auch, in dieser Unterrichtsphase in den Unterricht zu gehen und die weiteren Video-
Stimulated-Recall-Interviews (VSRI) mit den Schiilerinnen und Schiilern anzuschlief3en,
um das gesamte Spektrum des gestaltungsorientierten Unterrichts mit Bewegung zu

erfassen.

Insgesamt werden nach allen Untersuchungsphasen 16 Unterrichtsstunden

videographiert und ca. 37 Schiilerinnen und Schiiler interviewt (vgl. Tabelle 8).
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Tabelle 8: Anzahl der Interviews

Forschungs- | Klasse | Video- Video- Schiiler- Schiiler- Schiiler-
phase graphierte graphierte | interviews/ | interviews | interviews
Unterrichts- | Stunden Unterrichts- | pro Phase | insgesamt
stunden insgesamt | stunde
pro Klasse
I 5c¢ 4 12 1-2 14-16
5d 4
ca. 37
5e 4
Il 5¢ 4 12 1-2 14-16
5d 4
5e 4

Phasen des Forschungsprozesses

Da im Laufe des Forschungsprozesses schrittweise neue Erkenntnisse gewonnen

wurden, die zur Konkretisierung der Problemstellung und Erhebungsmethoden fiihrten,

ist der Forschungsprozess demnach nicht linear zu denken, sondern schleifenartig™. Die

Abbildung 27 veranschaulicht die vier wesentlichen Auswertungsschleifen, die sich an

den Fragestellungen vor dem theoretischen Hintergrund orientieren.

1. Schleife:
Welche handlungsleitenden
Schiilerinnen und Schiler in

Kompositions-, Proben- und Prisentations-Auffiihrungssituationen)?

2. Schleife:

Emotionen

Gestaltungsprozessen

und Kognitionen

beschreiben

(Improvisations-,

Welche Grundaspekte der subjektiven Situationsdefinition bestimmten aus der

Sicht der Schiilerinnen und Schiiler das Gestalten von Bewegungen in den

unterschiedlichen Phasen des Gestaltungsprozesses?

3. Schleife:

Mit

welchen Grundaspekten der

subjektiven  Situationsdefinition

unterschiedliche Emotionen in Gestaltungsprozessen verkniipft?

4. Schleife:

sind

>3 Das Modell der Auswertungsschleifen orientiert sich an der von Krieger vorgestellten Grund-Figur zur
Auswertung einer qualitativen Studie (,,Spiral-Modell*) (vgl. Krieger 2003).
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Welche Strategien zur Abwehr der Selbstwertbedrohung zeigen Schiilerinnen
und Schiiler in Gestaltungsprozessen?

==y
S 1. Schieife
[
@ —
|-
Q
LiF]
= .
@ — 2. Schleife
o
o 3
3 2 —
o 1]
1 T ST
o
Sime
o
= e 3. Schleife
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Abbildung 27: Phasen des Forschungsprozesses zur Beantwortung der vier
wesentlichen Forschungsfragen

4.4.2 Erfahrungen aus Vorstudien

Im Rahmen einer Diplomarbeit konnten im Juni 2009 bereits erste Unterrichtseinheiten
beobachtet, videographiert und Probeinterviews mit zwei Schiilergruppen durchgefiihrt
werden (vgl. Rosner 2009). In dieser als Explorationsstudie angelegten Arbeit wurden

folgende Aspekte aufgedeckt:
- Akzeptanz eines Forschenden in der Klasse

- Praktikablilitit und Umgang mit der Videokamera als

Beobachtungsinstrument
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- Reaktionen der Schiilerinnen und Schiiler auf Videographie und
Beobachtung

- Realisierbarkeit der Interviews als Einzel-, Paar- oder Gruppen-

interviews
- Problematik der Doppelrolle von Forscherin und Lehrerin
- Interviewfdhigkeiten

Im November 2008 hat eine Diplomandin der Sportwissenschaft begonnen, den
Bewegungstheater-Unterricht in einer der beiden 5. Kul-Tour-Klassen des Abtei-
Gymnasiums Pulheim-Brauweiler zu beobachten, der immer mittwochs zwischen 13:30
Uhr und 14:45 Uhr stattfand. Im ersten Jahr der Kul-Tour-Klasse sind die Themen
Bewegungstheater fiir Korper- und Raumerfahrung sowie Rhythmus und Bewegung
vorgesehen, die im Projektunterricht am Vormittag sowie in dem dazugehdrigen
Nachmittagskurs behandelt werden. Innerhalb des Nachmittagskurses wird thematisch
passend das Fach Bewegungstheater unterrichtet. Dieser Unterricht wurde von der
Verfasserin als auBerschulischer Lehrkraft geleitet. Die Beobachtung der Diplomandin
war von Beginn an eingebettet in den sogenannten spiralféormigen Prozess qualitativen
Vorgehens, bei dem erhobene Daten und das bestehende Vorverstindnis in einem
fortwéhrenden Austausch stehen (Mayring 2002, 30).

Die Beobachtungsmethode verschaffte einen ersten Zugang zum untersuchten Feld.
Nach einer Phase der nichtteilnehmenden Beobachtung von November 2008 bis Januar
2009 wurde eine Videokamera als Beobachtungsinstrument eingesetzt. Die Erfahrungen
im Umgang mit der Videokamera als Beobachtungsinstrument bestitigen die in der
Literatur angegebenen Effekte (vgl. Huhn et al. 2000; Wagner-Willi 2004). Nach einer
ersten, fiir die Schiilerinnen und Schiiler durchaus spannenden Phase der Einfiihrung,
vergallen diese schnell die Anwesenheit der Kamera. Es stellte sich auch als glinstig
heraus, dass eine externe Person (hier Diplomandin) die Kamera bediente.

Aus den Erfahrungen mit diesen Beobachtungen ergab sich die Dringlichkeit, zusétzlich
Interviews durchzufiihren, in denen die Schiilerinnen und Schiiler ihr eigenes Erleben
der fiir den Unterricht typischen Situationen schildern konnen.

Insgesamt wurden sieben Interviews durchgefiihrt. Fiinf Kurzinterviews, die spontan
direkt im Anschluss an den Unterricht gefiihrt wurden und sich auf konkrete Ereignisse
des Unterrichts bezogen. Vier davon wurden als Einzelbefragung durchgefiihrt, eines
als Partnerbefragung. Die zwei Hauptinterviews fanden als Gruppeninterviews bzw.
Gruppengespriache jeweils im Anschluss an den Unterricht der letzten beiden Stunden
vor den Sommerferien 2009 statt. Pro Gruppe nahmen einmal sieben und einmal acht
Schiilerinnen und Schiiler an den 25- bis 30miniitigen Gruppengesprichen teil. Als
Erzdhlanlass und Erinnerungsstiitze nahm die Diplomandin Gruppenergebnisse eines
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Brainstormings zu Hilfe, die sie an einem bestimmten Punkt des Interviews austeilte

und die Schiilerinnen und Schiiler bat, etwas dazu zu erzihlen.

Diesbeziiglich muss man die grundlegende Problematik psychischer Prozesse
erwdhnen; denn diese laufen auch unbewusst. Somit konnen Selbstaussagen ebenfalls
nicht die Gesamtheit des emotionalen Erlebens erfassen. Pekrun (1992, 320) merkt bzgl.
seiner durchgefiihrten Interviews an, dass — je nach zeitlichem Abstand der erfragten
Episoden — die Erinnerung an das emotionale Erleben nachldsst und es somit nicht mehr
addquat verbalisiert werden kann. Dies war auch teilweise bei den hier durchgefiihrten
Interviews der Fall, wenn auf einzelne vergangene Situationen angesprochen wurde, an
die sich die Schiilerinnen und Schiiler nur bruchstiickhaft erinnern konnten. Durch den
zeitlichen Abstand von Videographie und Interviews von ca. einer Woche bezogen die
Schiilerinnen und Schiiler sich nicht mehr explizit auf die videographierte
Unterrichtsstunde. Es waren allgemeine AuBerungen zum Unterricht zu héren, welche
auf prignante, gut in Erinnerung gebliebene Unterrichtssituationen des gesamten
Halbjahres bezogen wurden. Hieraus lédsst sich schliessen, dass es glinstiger ist, die
Interviewsituation unmittelbar an die Unterrichtsstunde anzuschlieBen. Eine
Erinnerungstiitze an die interessierende Unterrichtssituation einzubinden, stellte sich
auch als vorteilhaft heraus, wenn handlungsnahe handlungsleitende Kognitionen
erhoben werden sollen. In diesem Fall wire zu iiberlegen, einzelne Videoausschnitte
oder Fotos als Erinnerungsstiitze und Erzdhlanlass zu prédsentieren. Den Wunsch, die
Schiilerinnen und Schiiler sofort nach den Beweggriinden ihres Verhaltens zu fragen,
kam wihrend der Beobachtungen hédufiger auf, jedoch wire dies ohne einen stérenden

Eingriff in den Unterricht nicht moglich gewesen.

Mit dem Versuch, das Interview als Gespréich durchzufiihren, sollte eine alltidgliche und
natiirliche Atmosphére geschaffen werden, in der sich der Sprecherwechsel wie bei
einem Gesprdach automatisch reguliert. Dieses schien bei den ersten Interviews gut
gelungen zu sein, wéhrend jedoch die Schiilerinnen und Schiiler der zweiten Gruppe
viel zuriickhaltender waren. Wihrend der Interviews hatten einige Schiilerinnen und
Schiiler groBe Redeanteile, andere hingegen trugen nur ein oder zwei AuBerungen vor.
Dies wirft die Frage auf, ob die Anzahl von sieben Schiilerinnen und Schiilern pro
Gruppe zu hoch war, um es jedem zu ermoéglichen, sein subjektives Erleben zu
schildern. AuBerdem kann es sein, dass in Abhdngigkeit der Gruppenkonstellation die
darin ablaufenden sozialen Beziehungen wihrend des Gesprachs zu Hemmungen

fiihren, die ein gelostes Erzéhlen von Erlebnissen und Empfindungen verhindern.

Wihrend der Durchfiihrung der Interviews erwies es sich als schwierig, dass die
Lehrerin des Bewegungstheater-Unterrichts anwesend war. Die Schiilerinnen und
Schiiler zeigten sich vor allem zu Beginn des Interviews gehemmt, insbesondere wenn

Themen angesprochen wurden, die die Lehrerin oder ihre Kollegen betrafen. Bei der
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zweiten Interview-Gruppe erweckte es auerdem den Anschein, als ob die Schiilerinnen
und Schiiler Aussagen der Lehrer aus dem Unterricht reproduzierten, um zu zeigen, was
sie gelernt hatten. Hier stellte sich offenbar das Phdnomen der sozialen Erwiinschtheit
ein. Generell konnte man feststellen, dass sich die Stimmung wihrend der Interviews
erst nach zehn bis fliinfzehn Minuten merklich 16ste, so dass die Schiilerinnen und
Schiiler mehr und mehr erzéhlten und die Anwesenheit der Lehrerin sie immer weniger

beeinflusste.

Da eine explorative Herangehensweise von einem Forscher einerseits verlangt, sich
vorurteilsfrei und sensibel auf das Feld einzulassen, andererseits aber auch die
Bereitschaft wichtig ist, eigene Konzeptionen zu iiberpriifen und ggf. abzuéndern, stellt
sich die Nédhe-Distanz-Problematik als weiterer Kritikpunkt dieser Untersuchung heraus
(vgl. Bortz & Dohring 2005, 39). In diesem Zusammenhang gibt es zwei verschiedene
Auffassungen. Griimer (1974) nennt die unreflektierte Ubernahme von Perspektiven
und Einstellungen der Beobachteten going native (vgl. Bortz & Do6hring 2005, 39).
Hierbei geht es darum, dass der Forscher z.B. durch seine Doppelrolle als Forscher und
Lehrer und insbesondere bei einer teilnehmenden Beobachtung die Fahigkeit verliert,
sich auf die Beobachtungsaufgaben zu konzentrieren. Die Gefahr besteht hierbei, dass
die Forschungsergebnisse nicht mehr als objektiv betrachtet werden konnen. Die
Objektivitdt ergibt sich nach Girtler hingegen erst aus der Aufgabe der Distanz, die den
Forscher fiir die Alltagswirklichkeit der zu untersuchenden Gruppe empfinglich macht
(vgl. Girtler 1984). Fiir die weitere Hauptuntersuchung ergibt sich aus den Erfahrungen
mit der Ndhe-Distanz-Problematik, dass nicht eine Entscheidung zwischen Distanz und
Identifikation wesentlich ist, sondern der entsprechende Umgang entsprechend den

jeweiligen Erfordernissen (vgl. Bortz & Dohnring 2005, 261).

Die Schlussfolgerung dieser Erfahrungen ist, dass der Interviewer mdglichst immer eine
auflenstehende Person sein sollte, die den Kindern jedoch nicht ganz fremd ist. Ein
allméhliches Herantasten und Vertrautwerden mit der Gruppe und die schrittweise
Hinzuziehung von technischen Hilfsmitteln konnte bei Untersuchungen besonders
wichtig sein, die im Kontext der Schule mit Kindern stattfinden.
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4.5 Untersuchungsfeld

Die Hauptelemente einer Untersuchung sind die zu Untersuchenden und ihr spezifisches
Umfeld. Die hier geplante Untersuchung der Schiilerperspektive  auf
Bewegungsgestaltung ist daher darauf angewiesen, dass ein solcher gestaltungs-
orientierter Unterricht auch stattfindet. Im Folgenden wird daher eine Schule
beschrieben, die gestaltungsorientierte Projektarbeit in den Vormittagsunterricht
integriert hat und seit sieben Jahren (2004-2010) durchfiihrt. Um die Entwicklung der
padagogischen Konzeption einschitzen zu kdnnen, wird auf das schulische Umfeld, das
Einzugsgebiet, infrastrukturelle Besonderheiten sowie das Kollegium und die
Schiilerschaft zum Zeitpunkt der Untersuchung eingegangen. Im Anschluss daran wird
auf die in dieser Untersuchung im Vordergrund stehenden Schiilerinnen und Schiiler

eingegangen.

4.5.1 Abtei-Gymnasium Brauweiler

4.5.1.1 Schulstandort und Einzugsgebiet

Das Abtei-Gymnasium Brauweiler wurde 1973 im Umland von Kdéln gegriindet. Im
Stadtgebiet der Stadt Pulheim ist das Abtei-Gymnasium Brauweiler eines von zwei
groflen Gymnasien. Neben den beiden Gymnasien bestehen neun Grundschulen, eine
Hauptschule, eine Realschule und eine Forderschule in den umliegenden
Dorfgemeinden. Das Abtei-Gymnasium Brauweiler ist im Schulzentrum Brauweiler
untergebracht, in dem sich auch die Arthur-Koepchen Realschule befindet.

Brauweiler ist ein ca. 8000 Einwohner umfassender, westlich von Kdln gelegener Ort,
in dem sich iiberwiegend Ein- oder Mehrfamilienhduser wiederfinden. Das soziale
Umfeld wirkt daher nicht wie das eines Vorortes, sondern dorflich und mit vielféltigen
Verbindungen und sozialen Beziehungen zu den umliegenden Ortschaften. Heute
besuchen vor allem Schiilerinnen und Schiiler aus Brauweiler und den Nachbardorfern
Dansweiler, Sinthern, Geyen, Frechen-Konigsdorf, Bergheim-Glessen und Koln-
Widdersdorf die Schule. Derzeit sind ca. 60 % der Schiilerschaft an dem Gymnasium
Einpendler, wobei die Zahl z.B. wegen der Neubaugebiete in Koln-Widdersdorf und
Koln-Lowenich steigend ist. Die Schiilerinnen und Schiiler nehmen dadurch zum Teil
weite Anfahrtswege in Kauf. (vgl. Ausarbeitung der Schule zum péadagogischen Profil,
2009, 7).

Zum Schulkomplex in Brauweiler zdhlen zwei grofle Dreifachturnhallen und eine sich
im Neubau befindliche Schulmensa, die von beiden Schulen gleichermallen genutzt
werden. Im Schulzentrum befindet sich eine groe Aula, welche beiden Schulen als

Veranstaltungshalle fiir schuleigene Theaterauffiihrungen, Konzerte und Feiern zur
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Verfiigung steht. Beiden Schulen stehen bewegliche Biihnenelemente und eine sehr gut
aufgestellte Ton- und Lichtanlage zur Verfiigung. Am Gymnasium gibt es hierfiir
eigens eine Veranstaltungstechnik AG. Neben den Auffiihrungsmoglichkeiten in der
Aula werden auch die Musikrdume genutzt. Eine bewegliche Trennwand kann hier
entfernt werden und verwandelt die Rdume in ein kleines Theater, welches von den
Schiilerinnen und Schiilern der Kul-Tour-Klassen der Unterstufe als Auffiihrungsort

genutzt wird.

4.51.2 Entwicklung der padagogischen Schwerpunkte

Mitte der 70er Jahre entwickelte sich nach dem Bau der ersten Dreifachturnhalle ein
breites Angebot an Sportaktivitidten auf dem Gebiet der Sportarten Basketball, Surfen,
Tauchen und Badminton. Innerschulisch binden die Sport AGs eine grofle Zahl an
Schiilerinnen und Schiilern. Es bestanden enge Kooperationen mit den ortsanséssigen
Sportvereinen. Seit den 80er Jahren gehdren schulische Kulturveranstaltungen, die von
den Arbeitsgemeinschaften, Theater- und Kabarettgruppen, Chor und Orchester
getragen werden, zum festen Programm des Gymnasiums. Insbesondere Auffiithrungen
im Rahmen von Kabarettabenden, auch innerhalb des lokalen Kulturprogramms, runden
das Programm ab. Einen ersten Hohepunkt erreichte die schulische Kulturarbeit im
Jahre 1982 mit der Griindung der Interessengemeinschaft Schulveranstaltungen. Unter
dem Titel ,,So ein Theater feierte die Schule im Jahre 1990 in einer Kulturwoche ihr
zehnjdhriges Engagement in der auBerunterrichtlichen Kulturarbeit. Aus den
Erfahrungen dieser Kulturwoche entstand eine Arbeitsgruppe, in der sowohl Mitglieder
des Kollegiums, der Elternschaft als auch der Schiilerschaft titig sind. So entstand aus
der Interessengemeinschaft Schulveranstaltungen die Gruppe POV (Planen-
Organisieren-Veranstalten), die bis zum Jahr 2000 fortbestand. Im Verlauf der 90er
Jahre musste das Sportangebot wegen Lehrermangels deutlich reduziert werden. In den
Bereichen Kabarett, Theater und Musik konnte die Schule das auferunterrichtliche
Engagement unter grofen Miihen aufrechterhalten. Zu diesem Zeitpunkt nahm die
Kulturarbeit des Gymnasiums in der Wahrnehmung der lokalen Offentlichkeit einen
zentralen Stellenwert ein. Die verschiedenen Kooperationen (u.a. mit Kaufhof
Warenhaus AG) hatten eine Offnung der Schule und einen Ausbau der Zusammenarbeit
mit auBerschulischen Partnern zum Ziel (Rahmenkonzept GOS- ,,Gestaltung des
Schullebens und Offaung von Schule des Kultusministeriums NRW) (vgl.
Schulprogramm Abtei-Gymnasium Brauweiler 2000, 7). In den Jahren 1999-2005 liefen
die Bedingungen am Abtei-Gymnasium Brauweiler infolge einer Sanierung des
Schulgebdudes einer intensiven Kulturarbeit zuwider. Trotzdem wurde im Sinne der
Schule das pddagogische Leitprofil deutlich geschérft. Die konsequente Fortfiihrung des
hohen kulturellen Einsatzes stellte die Einrichtung von sogenannten Kul-Tour-Klassen
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mit dem Schuljahr 2003/2004 dar. Die kulturelle Erziehung wurde somit erstmalig in
den Stundenplan des Vormittagsunterrichts eingebunden.

Zertifikate und Auszeichnungen

Im Jahr 2008 wurden der Schule zwei Zertifikate verliehen. Das ist zum einen das
,Gitesiegel individuelle Forderung®, welches der Schule aufgrund der Konzeption und
Durchfiihrung des Kul-Tour-Klassen Konzeptes verlichen wurde. ,,Mit dem Giitesiegel
werden die besonderen pddagogischen bzw. organisatorischen Leistungen der
jeweiligen Schule im Bereich der individuellen Férderung hervorgehoben und
gewiirdigt.* (vgl. http://www.schulministerium.nrw.de/ Chancen/Giitesiegel/Leitge-
danken/index.html, Zugriff am 10.01.10)

Neben dem kulturellen Schwerpunkt verfolgt die Schule auch einen sprachlichen,
welcher sich in der Zertifizierung als Europaschule widerspiegelt und zum Schuljahr
2008/2009 verliehen wurde. Obligatorische Kriterien fiir die Zertifizierung sind u. a. ein
erweitertes  Fremdsprachenangebot, ein bilingualer Zweig oder bilinguale
Unterrichtsangebote, internationale Projekte und Partnerschaften sowie deutliche
Ausrichtungen des Schulprogramms am Europa-Profil
(vgl.http://www.bildung.koeln.de/schule/artikel/artikel 02825.html, Zugriff am
10.01.10)

Die Schule realisiert dieses z.B. durch bilinguale Module in Englisch, Vorbereitungen
in Arbeitsgemeinschaften auf die Priifung des London Chambers of Commerce und auf
die DELF-Priifungen (franzosisch) und DELE-Priifungen (spanisch).

4.51.3 Kul-Tour-Klassen Konzept

Ausgangspunkt fiir die Einrichtung der Kul-Tour-Klassen am Abtei-Gymnasium
Brauweiler ist die Kritik, dass den in den Richtlinien und Lehrpldnen der gymnasialen
Oberstufe  formulierten  theoretischen  Anforderungen , addquate praktische
Anwendungsmodelle mangeln“ (Schmidt 2008, 3). Mit der Formel ,,Hypertrophie des
Theoretischen, Defizit des Praktischen® driickt der Initiator des Konzeptes in
Anlehnung an von Hentig (1993, 226) in Kurzform aus, welcher Beweggrund
entscheidend war fiir die radikale Umorientierung und Reformierung des Schulalltags
ab dem Schuljahr 2003/2004. Von der Annahme ausgehend, dass insbesondere
aulerunterrichtliche Projekte Erlebnisse ermdglichen, die in Erinnerung bleiben und
priagen, soll die strikte Trennung von Fachunterricht und auBlerunterrichtlichen
Aktivitdten aufgehoben werden (Schmidt 2008, 5). Mit der Einrichtung der sogenannten
Kul-Tour-Klassen setzt das Abtei-Gymnasium die bereits bestehende Arbeit im Kreativ-
musischem fort, mit dem Ziel, die Schiilerinnen und Schiiler ,, geistig, korperlich,
handwerklich wie emotional*“ gleichermallen zu fordern (Schmidt 2008, 7). Nun wird

jedoch in den Unterrichtsvormittag integriert, was bisher in Arbeitsgemeinschaften
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ausschlieBlich am Nachmittag stattfand (ebd., 7). Dies bedeutet, dass in den Kul-Tour-
Klassen neben dem festgelegten Fachunterricht ein Projektunterricht eingerichtet wird,
der an sechs Stunden in der Woche am Vormittag, ergdnzt durch einen zweistiindigen
Nachmittagskurs, stattfindet. Der Projektunterricht ist facheriibergreifend organisiert, so
dass pro Schulhalbjahr immer zwei Fachbereiche und zwei Lehrer federfiihrend
kooperieren (ebd., 9). Die Stunden fiir den Projektunterricht werden den Féchern
entnommen, die je nach Thema inhaltliche Ankniipfungspunkte bieten. Die Hauptfacher
bleiben davon ausgenommen, d.h. sie werden wie in den {ibrigen Klassen gemif3 der
Stundentafel unterrichtet und benotet. Der Projektunterricht wird hingegen nicht
benotet. Die Nachmittagskurse sind inhaltlich an die halbjdhrigen Projektthemen
gebunden und werden von auBBerschulischen Fachleuten geleitet. Je nach Klassenstufe
sind bestimmte Themen vorgesehen, die insbesondere auf das Kennenlernen und
selbststindige Gestalten mit prasentativen Symbolisierungsformen ausgerichtet sind und
somit dsthetisches Denken und Handeln herausfordern. Ausgehend von klassischen
Kulturfeldern wie Theater, Tanz, Musik und bildende Kunst in den Jahrgangstufen 5-7
soll in den darauffolgenden Schuljahren Einblick in technische Bereiche wie Computer,
Film, Fotoapparat, Ton und Licht als auch in berufsvorbereitende Sparten wie Werbung,
Medien, Mode und Design geboten werden (vgl. Schulprogramm Abtei-Gymnasium
Brauweiler 2008, 1). Im Jahre 2009 wurde das Oberstufenkonzept ausgearbeitet,
welches die Inhalte Architektur, Design, Werbung, Fotographie, Film und Journalismus
abdeckt. Eine erfolgreiche Teilnahme des Kul-Tour-Kurses kann als besondere
Lernleistung im Abitur eingebracht werden. Die Ubersicht zeigt die verschiedenen

Themen von der 5. bis zur 10. Klasse und deren Weiterfiihrung in die Oberstufe.
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Projektbezeichnung/Halbjahr
51 Bewegungstheater und Rhythmik

5.2 Synasthesien: Bild-Klang-Text-Bewegungs-Improvisationen; Bild-Klang-
Text-Bewegungs-Geschichten

6.1 Stimme und Sprache, Stimmbildung — Sprecherziehung —
Stimmexperimente

6.2 Sprecherziehung, Stimmbildung und Gesang

71 Umwandlung von Texten in andere Medien und andere Sprachen

7.2 Eigenproduktionen: Werbung, Mode, Comics

8.1 »Multi-Kulti“ und interkulturelles Lernen: Begegnung mit fremden Kulturen

8.2 »Multi-Kulti“ und interkulturelles Lernen: Eigenproduktionen und
Selbstrealisationen

9.1 Licht- und Tontechnik
9.2 Film und Fotographie

10.1 Moderation und Prasentationen mit modernen Medien; Videomitschnitte und
szenisches Interpretieren; Erwerb eines eigenen Rollenverstandnisses

10.2  Graphik und Design. Einblick in moderne berufliche Entwicklungen
11.1  Architektur und Design

11.2  Fotographie und Werbung

121 Drehbuch/Film

12.2  Film/Technik

13.1 Journalismus/Medien/Markte

Abbildung 28: Ubersicht der Halbjahresthemen (Schmidt 2009)

Zu den entscheidenden Lernprinzipien gehoren Teamarbeit, ziel- und ergebnis-
orientierte Projektarbeit, Lernen durch Handeln und Einsicht in die Verantwortung fiir
das eigene Lernergebnis Eine gezielte Offnung des Unterrichts findet statt, indem in den
Kul-Tour-Klassen die Zusammenarbeit mit aullerschulischen Fachleuten gesucht wird.
Zum festen Bestandteil der Kul-Tour-Klassen gehort es, das Gelernte und Erarbeitete
im Rahmen einer Auffiihrung zu présentieren. Das Arbeiten im Team an einem
bestimmten Projekt mit dem Ziel, ein vorzeigbares Ergebnis entstehen zu lassen, ist
wesentliches Kriterium fiir den Projektunterricht.

Seit 2003 richtet das Abtei-Gymnasium Brauweiler jeweils eine der flinf filinften
Klassen als Kul-Tour-Klasse ein. In den Schuljahren 2008/2009 wurden zwei fiinfte
Klassen im Rahmen der Kul-Tour-Klassen eingerichtet und im Schuljahr 2009/2010
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wuchs die Nachfrage derart an, dass sogar drei Klassen eingerichtet wurden. Nach
erfolgreichem Mitwirken in den Kul-Tour-Klassen wird am Ende der 10. Klasse ein
Zertifikat ausgestellt. Um die finanzielle Abwicklung der Kosten der Kul-Tour-Klassen
(auBerschulische Fachkréfte und bendtigte Sachmittel) wie auch des eingerichteten Kul-
Tour-Cafes kiimmert sich ein im Jahr 2004 eingerichteter, als gemeinniitzig anerkannter
Verein (,,Klasse KulTour e.V.*). Die Kursgebiihren betragen fiir jeden Schiiler und jede
Schiilerin der Kul-Tour-Klassen 15 € monatlich. Gezahlt wird fiir den Zeitraum von
Januar bis Dezember, sodass ein Betrag von 180 € jahrlich auf ein Konto der Schule zu
tiberweisen ist (vgl. Schmidt 2008,10).

Zum Anliegen des Vereins gehort dariiber hinaus auch das Einwerben von
Sponsorengeldern zur Verbesserung der kulturellen Spielstitten (Forum, Musiksaal,

Probebiihne im Keller, Requisiten und Technikrdume, Kostiimfundus).

4.5.1.4 Kollegium und Schiulerschaft

Zum Zeitpunkt der Untersuchung umfasste das Kollegium 84 Lehrerinnen und Lehrer

und 14 Referendare.

In das Kul-Tour-Klassen Konzept sind insgesamt 18 Lehrerinnen und Lehrer involviert.
Die Schulleitung bemiiht sich, im Rahmen der Kul-Tour-Klassen Klassenlehrer
einzusetzen, die die Facher Musik, Sport, Deutsch und Kunst unterrichten. Ein
Fachlehrer der Ficher Musik oder Sport erginzt diese Kombination dann

gegebenenfalls

In der derzeitigen Kul-Tour-Klasse 5c sind Lehrerteams mit den Fachern Deutsch und
Sport sowie Musik. In der Klasse 5d ein Lehrerteam mit den Fichern Kunst und
Deutsch sowie Musik, Religion und Deutsch. In der Klasse S5e unterrichtet ein

Lehrerteam mit den Fachern Deutsch und Sport sowie Musik und Deutsch.

Die Schiilerzahl betrdgt im Schuljahr 2009/2010 in der Sekundarstufe I 987 und in der
Sekundarstufe II 411 (Gesamt 1389). Die Gesamtzahl der Kul-Tour-Klassen-
Schiilerinnen und Schiiler betrdgt ca. 300. Davon befinden sich allerdings allein 89
Schiilerinnen und Schiiler in der derzeitigen flinften Klasse und 58 in der derzeitigen
sechsten Klasse.

4.5.2 Kul-Tour-Klassen

Im Folgenden werden die an der Untersuchung teilnehmenden Klassen beschrieben.
Dabei soll auf Aspekte eingegangen werden, die fiir diese Untersuchung relevant
erscheinen, da diese moglicherweise FEinfluss auf die Untersuchung und das
Zustandekommen der Daten nehmen konnten. Dazu wird auf die Zusammensetzung der
Klassen im Hinblick auf das Geschlecht, die auBerschulischen Interessen und den

psychischen Entwicklungsstand eingegangen.
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4521 Zusammensetzung und aulRerschulische Interessen

Bei der Untersuchungsgruppe handelt es sich um drei 5. Klassen, die als Kul-Tour-

Klasse am Abtei-Gymnasium Brauweiler im Schuljahr 2009/2010 eingerichtet wurden.

Die Klassen besuchen jeweils ca. 30 Schiilerinnen und Schiiler, wobei das Verhéltnis
von Maiadchen zu Jungen 2/3 zu 1/3 betrdgt. Hier besteht ein deutliches
Ungleichgewicht, welches auch von einzelnen Schiilerinnen und Schiilern in den
Interviews beschrieben wird (vgl. Sw7). In den Klassenstrukturen fillt die
zahlenméBige Dominanz deutscher Schiilerinnen und Schiiler gegeniiber anderen
Nationalititen auf, welches auch mit dem Einzugsgebiet zusammenhingt. Der
Migrationsanteil der Schiilerinnen und Schiiler des Gymnasiums ist gering (vgl.
Schulstatistik 2008)

Um die auBerschulischen Interessen der Schiilerinnen und Schiiler der Kul-Tour-
Klassen einschitzen zu konnen, wurden im Vorfeld der Untersuchung
Einwilligungserkldarungen und offene Kurzfragebdgen an die Erziehungsberechtigten
verteilt. Der Riicklauf der Kurzfragebogen betrigt bei der Klasse Sc 80%, der Klasse 5d
76% und der Klasse 5e 73 %. Die auf den Kurzfragebogen beschriebenen
auBBerschulischen Aktivititen der Kinder lassen sich in sportliche-, musikalische-,
tdnzerische- und zirzensische Aktivitdten unterteilen. Im Sinne des in den Richtlinien
fiir das Fach Sport in NRW beschriebenen Sportverstindnisses konnten ténzerische-
und zirzensische Aktivititen zum Bereich ,,Bewegung, Spiel und Sport* zdhlen (vgl.
MSWWEF 2001). Um das Spektrum der von den Schiilerinnen und Schiilern benannten
auBerschulischen Aktivitidten darzustellen, sollen jedoch die Bereiche Sport, Musik,

Tanz und Zirkus unterschieden werden.

Tabelle 9: Aufserschulische Aktivitdten

Klasse 5¢ Klasse 5d Klasse 5e Gesamt
Aktivitaten w m w m w m
Sport 15 5 12 7 11 3 53
Musik 11 4 12 5 11 3 46
Tanz 3 0 1 0 9 0 13
Zirkus 1 0 1 1 2 0 5
gesamt 30 9 26 13 33 6

Die Tabelle zeigt, dass die Schiilerinnen und Schiiler der Kul-Tour-Klassen vielfdltigen
sportlichen und musikalischen Aktivititen auBlerhalb der Schulzeit nachgehen. Den
Riickmeldebdgen ist zu entnehmen, dass sie auch umliegende Sportvereine, Tanz- und

Musikschulen besuchen. Die Schiilerinnen nennen z.B. sportliche Aktivititen wie
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Leichtathletik, Turnen und Tennis. Die Schiiler benennen FuBlball, Basketball und
Tennis Die Schiilerinnen und Schiiler spielen Musikinstrumente wie z.B. Klavier, Flote
und Gitarre. Ténzerische Aktivitidten beschreiben nur die Schiilerinnen, hierzu wurde
Tanzwerkstatt, Jazzdance, Ballett und Cheerleading gezdhlt. Zu den Freizeitaktivititen
aus dem Bereich Zirkus werden von den Schiilern Einradfahren, Jonglieren und

Zirkusgruppe genannt.

Durch eine Gegeniiberstellung der Aktivitdten féllt auf, dass diese in den Klassen
unterschiedlich gewichtet sind. In Klasse 5c benennen 15 Midchen sportliche
Aktivitdten. Sportliche und musikalische Aktivitidten halten sich in Klasse 5d bei den
Maidchen die Waage. Der Anteil an tinzerischen Aktivititen in Klasse 5Se ist mit neun
Nennungen deutlich héher als in den anderen Klassen. An dieser Stelle kann nur
vermutet werden, dass bestimmte Vorerfahrungen im Bereich Gestaltung bei einigen
Schiilerinnen und Schiilern existieren. Es kann vermutet werden, dass sich diese auf das
Handeln in Gestaltungssituationen und auf das Erleben von Gestaltungssituationen
auswirken konnen. Es konnte moglicherweise in den Interviews Bezug auf
vergleichbare Handlungssituationen au3erhalb des Schulunterrichts genommen werden,

um Erleben zu beschreiben und damit zu vergleichen.

4.5.2.2 Psychischer Entwicklungsstand
Emotionale Entwicklung

Die Schiiler der Untersuchungsgruppe befinden sich in ihrer emotionalen Entwicklung
im Zwischenraum vom Schulkindalter (6/7-10/11 Jahre) zum Jugendalter (11/12-17/18
Jahre), der sogenannten Transzendenz. Das Schulkindalter ist dadurch gekennzeichnet,
dass zu den grundlegenden Emotionen Freude und Angst die Entwicklung
selbstbezogener Emotionen wie Scham, Stolz und Schuld hinzutritt (Janke 2007, 352).
Die Ergebnisse verschiedener Untersuchungen zeigen, dass das grundlegende
Emotionswissen und Emotionsverstehen bereits im Schulkindalter besteht, es sich aber
iiber das Jugend- bis ins Erwachsenenalter noch weiterentwickelt (ebd., 353f)). Im
Jugendalter wird die Emotionalitit durch die tiefgreifenden biologischen
Verdanderungen beeinflusst, hdufig mit negativen Auswirkungen auf die sozialen
Beziehungen im Umfeld der Jugendlichen, insbesondere im Kreis der Familie (vgl.
Janke 2007, 354). Man konnte zudem feststellen, dass negative Emotionen gegeniiber
den positiven Emotionen im Verlauf von der 5. bis zur 9. Jahrgangsstufe deutlich die
Uberhand gewinnen, d.h. das u.a. Verlegenheit, Arger und Langeweile immer hiufiger
empfunden werden (vgl. Janke 2007, 355).

197



Forschungsdesign

Entwicklung des Selbstkonzeptes

Das Selbstbild des Kindes macht in der Schule eine quantitative und qualitative
strukturelle Verdnderung durch. Ist im Vorschulalter nach Oerter und Dreher (2002,
294) vorrangig das Tiichtigkeits-Selbst prisent, bei dem ein Kind zwischen
Schwierigkeitsgraden und personlicher Tiichtigkeit unterscheiden kann, so wird im
Verlauf der Grundschule Anstrengung und Féhigkeit in das Selbstkonzept integriert.
Dieses Fihigkeits-Selbst ist sensibel gegeniiber Vergleichen mit anderen und Urteilen
von anderen, nutzt aber als Hauptinformationsquelle die eigenen Leistungsstandards.
Diese selbstbezogene Orientierung bezieht sich auf zwei Komponenten der Leistung,
die nun deutlich unterschieden werden, das ist Anstrengung und Fahigkeit (vgl. ebd.).
Diese Form des Selbstkonzeptes scheint bis ins Jugendalter hin zu reifen. Durch die
zunehmende Orientierung an Partner und Gruppen geschieht die Integration des im
sozialen Vergleich definierten Fahigkeitskonzeptes. Die wichtigste Bezugsgruppe zur
Selbsteinschidtzung ist die Schulklasse. Das Selbstkonzept orientiert sich nun an der
sozialen Bezugsnorm. Oerter und Dreher (2002, 295) beschreiben, dass spatestens mit
diesem Niveau ,, die objektive und die abstrakte Valenz von Leistung und Fdihigkeit zu
Bestandteilen der Identitdt* werden. Vorschulkinder und Kinder der ersten Klasse sind
kaum fahig, bei der Selbstbewertung den sozialen Vergleich mit einzubeziehen. Dieses
andert sich deutlich zwischen 9-11 Jahren. Hier wird der soziale Vergleich maBgeblich
bei der Selbstbewertung mit einbezogen (ebd., 305). Dieser Aspekt der Einschétzung
der eigenen Féhigkeiten spielt vor dem Hintergrund der hier vorgestellten Untersuchung
eine wesentliche Rolle.

Entwicklung von Freundschaften und des Freundschaftsverstindnisses

Im Alter von 9-11 Jahren werden Freundschaften bzw. freundschaftliche Handlungen
benotigt, eine Gegenleistung von einem Partner wird nicht unmittelbar verlangt. Die
Beziehung untereinander umfasst eine groBlere Zeitstrecke, in der Hilfe und
Gegenleistung koordiniert werden. Auf einer nidchsten Stufe, im Alter zwischen 12 und
14 Jahren wird der Freund zu jemandem, den man ,, besser kennt als die anderen und
dem man sich offenbart (Oerter 1999, 299).Gegenseitiges Verstehen wird ab diesem
Alter wichtiger. Zudem wird der Gleichaltrige zur wichtigsten Bezugsperson (vgl.
Oerter 1999, 295).

Die Geschlechtsunterschiede zeigen sich hier vor allem im prosozialen Verhalten.
Jungen unterstiitzen hiufiger durch konkrete Hilfeleistungen, wihrend Madchen stirker
verbal durch Zirtlichkeit und Trdsten unterstiitzen (vgl. ebd., 301). Méddchen zeigen
eine positive Einschitzung und Offenheit von Freundschaft frither als Jungen (vgl.
Oerter & Dreher 1999, 378).
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4.6 Untersuchungsdurchfiuhrung

Das Schaubild gibt einen Uberblick iiber die einzelnen Schritte der Hauptuntersuchung,

welche im Folgenden ausfiihrlicher erlautert wird.

Erhebung der Rahmendaten und Hintergrundinformationen zur
Schule und zum Kul-Tour-Klassen Konzept, erste
Unterrichtsbeobachtungen und Vorgesprache

A\ 4

Erste Phase der Datenerhebung

Videographie und Beobachtung
des Unterrichts

Auswahl der auffélligen
Situationen

A 4

A

Zweite Phase der Datenerhebung

\ 4
A

Durchfiihrung der
Video-Stimulated-Recall-Interviews (VSRI)

A 4
Datenaufbereitung

A 4
A

Transkription

A4

Datenauswertung

A 4
A

Kodieren
qualitative Inhaltsanalyse

Abbildung 29: Ablauf der Untersuchungsphasen, welche sich auf ein Schiilerinterview
beziehen und mehrmals durchlaufen werden
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In der ersten Erhebungsphase wurden in einem Zeitraum von vier Wochen vier
Unterrichtsstunden der Klasse 5c, drei Stunden der Klasse 5d und drei Stunden der
Klasse 5e beobachtet und auffillige Unterrichtssituationen videographiert. Insgesamt
wurden 16 Video-Stimulated-Recall-Interviews durchgefiihrt. Davon waren 10 Midchen
und 6 Jungen interviewt worden. Die Interviewzeit betrug im Durchschnitt etwa 13
Minuten. Alle Interviews wurden direkt nach dem Auftreten der auffdlligen Situationen

im Anschluss an die Unterrichtsstunde durchgefiihrt.

Tabelle 10: Ubersicht iiber die videographierten —Unterrichtsstunden und
durchgefiihrten Interviews (Hauptfeldphase 1)
Woche 5¢ 5e 5d
Datum Fr. 30.10.2009 Mi. 4.11.09 Mi. 4.11.09
Uhrzeit 11.40-13.10 11.40-13.10 14-15.30
1 Lehrkraft Frau Bf. Herr S. Herr L.
Interviews 2w 2w,m Tm
Datum Di. 10.11.09 Mi. 11.11.2009 Mi. 11.11.2009
Uhrzeit 14-15.30 11.40-13.10 14-15.30
2 Lehrkraft Frau Bf. Herr S. Herr L.
Interviews im 1w 2m
Datum Fr. 20.11.2009 Mi. 18.11.2009
Uhrzeit 11.40-13.10 11.40-13.10
3 Lehrkraft Frau Bf. Herr S.
Interviews 1w 3m,w,w
Datum Di. 24.11.2009 Mi. 25.11.2009
Uhrzeit 14-15.30 14-15.30
4 Lehrkraft Frau Bf. Herr. L.
Interviews Tw - 2w

Es folgt nun eine genaue Beschreibung der Vorgehensweise der Forscherin in den
Schritten der Vorbereitung der Untersuchung, der Beobachtung durch Videographie, der
Auswahl der auffdlligen Situationen, der Auswahl der Schiilerinnen und Schiiler fiir die

Interviews und die Interviewdurchfiihrung.

4.6.1 Vorgesprache und Genehmigung

Fiir wissenschaftliche Untersuchungen im Schulbereich sind bestimmte formale
Bedingungen zu berticksichtigen. Diese beziehen sich auf den §120 ,, Schutz der Daten
von Schiilerinenn und Schiilern und Eltern* des Nordrhein-Westfdlischen Schulgesetzes
(Schulgesetz NRW — SchulG) vom 15.02.2005 (aktuelle Fassung vom 15.02.2010; S.
25).
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., (4) Andere wissenschaftliche Untersuchungen, Tests und Befragungen
sind nur mit Einwilligung im Rahmen des Absatz 2 Sditze 2 und 3"
zuldssig, wenn dadurch die Bildungs- und Erziehungsarbeit und
schutzwiirdige Belange einzelner Personen nicht beeintrdichtigt werden
oder die Anonymitdt der Betroffenen gewahrt bleibt. Die Entscheidung
trifft die Schulleiterin oder der Schulleiter. (SchulG NRW, §120, Absatz
4, Sditze 1 und 2)

Der Kontakt zur Vertretung der Schulleitung wurde zundchst durch den Leiter und
Initiator des Kul-Tour-Klassen Konzeptes hergestellt. In Besprechungen mit dem
Schulleiter und in weiteren Gesprdchen mit den Klassenlehrerinnen und -lehrern, die
ithre Klassen fiir das Forschungsprojekt zu 6ffnen bereit waren, wurde das Anliegen und
die geplante methodische Vorgehensweise ndher dargelegt. Da gewéhrleistet sein muss,
dass die Untersuchung freiwillig stattfindet und von den beteiligten Schiilerinnen und
Schiilern, die in die Untersuchung einbezogen werden, eine schriftliche
Einverstindniserkldrung vorliegt, wurde diese schriftlich eingeholt. Bei den
minderjahrigen  Schiilerinnen und  Schiilern ist das Einverstindnis der
Erziehungsberechtigten erforderlich (vgl. SchulG NRW §120 Absatz 1 und 2).

Nach Einholen der Einverstdndniserklarungen (vgl. Anhang A) wurden Termine fiir die
Vorstellung des Projektes und die Beobachtungen vereinbart. In den Klassen wurde die
Forscherin durch die Lehrer anhand eines Infobriefes bereits im Vorfeld angekiindigt.
Im Mittelpunkt des ersten Unterrichtsbesuches stand das Kennenlernen der Verfasserin
als Forscherin und das Vorstellen des Forschungsvorhabens. Den Fragen der
Schiilerinnen und Schiiler wurde breiter Platz eingerdumt. Es wurde ihnen erkldrt, wo
die Forscherin herkommt (,,Hoch-Schule®) und welchen Beruf sie hat (Wissenschatftler,
die ,,Wissen schaffen*). Zudem wurde die geplante Verwendung von Notizblock zur
Beobachtung und der Einsatz der Videokamera im Unterricht berichtet. Das Vorhaben,
nach den Unterrichtsstunden Interviews mit Schiilerinnen und Schiilern durchzufiihren,
wurde ebenfalls erldutert. Auch die expliziten Hinweise zur Anonymisierung der
Beteiligten gehorten dazu. Es wurde die geplante Dauer der Erhebung (in den
kommenden Wochen, Wiederkehr nach den Winterferien) beschrieben und weitere
Fragen der Schiilerinnen und Schiiler beantwortet. Sie interessierte, ob die Forscherin
im Unterricht mithelfen wiirde. Die Forscherin erklérte, dass sie lediglich im Unterricht

dabeisein wiirde, um zuzuschauen.

% Andere Daten diirfen nur mit Einwilligung der Betroffenen erhoben werden. Minderjdhrige
Schiilerinnen und Schiiler sind einwilligungsfahig, wenn sie die Bedeutung und Tragweite der
Einwilligung und ihre rechtlichen Folgen erfassen konnen und ihren Willen hiernach zu bestimmen
vermdgen.” (SchulG NRW, §120, Absatz 2, Sitze 2 und 3)
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4.6.2 Beobachtungen

Die Beobachtung ldsst sich in mehrere Phasen einteilen: die erste Phase von August
2009 bis September 2009 kann als Orientierungsphase bezeichnet werden, in der
konkrete Ansatzpunkte und Ideen fiir die Formulierung der Fragestellungen gefunden

werden konnten.

Vor dem Einsatz der Videokamera fanden Beobachtungen in jeder Klasse statt, welche
in schriftlicher Form festgehalten wurden. Hier wurde auch der Einsatz der Kamera
erprobt, um den Schiilerinnen und Schiillern und weiteren Personen im
Untersuchungsfeld Gelegenheit zu geben, sich darauf einzustellen, wie mit der Kamera
gearbeitet wird. Als Beobachterin versuchte die Verfasserin von Beginn an eine
auflenstehende, nichtpartizipierende Position einzunehmen (vgl. Lamnek 2005, 558),
aber dennoch mit den Kindern in Kontakt zu treten und ihnen vertrauter zu werden. Die
kurzen Gesprache mit den Schiilerinnen und Schiilern vor und nach dem Unterricht
trugen dazu bei, dass sich die Klasse an meine Anwesenheit gewohnte. Die
Schiilerinnen und Schiiler zeigten grofles Interesse an der Untersuchung, stellten Fragen
oder erzdhlten vom Unterricht. In Unterrichtsphasen, in denen in Gruppen gestaltet
wurde, ergaben sich Gelegenheiten, die Ereignisse innerhalb der Gruppen zu verfolgen.
Es ging ebenfalls darum, selbst mit der Kameraarbeit vertraut zu werden und den
technischen Umgang mit der Videokamera zu iiben und die Brauchbarkeit der

methodischen Voriiberlegungen zu iiberpriifen.

Die gezielte Beobachtung von Unterrichtssituationen mittels Videokamera erfolgte in
den Monaten Oktober 2009 bis Dezember 2009. Die Unterrichtsbeobachtungen aus
dieser Phase dienten dann als Grundlage fiir die Durchfiithrung der Video-Stimulated-

Recall-Interviews.

4.6.2.1 Technische und organisatorische Uberlegungen

Des Weiteren ging es darum zu kldren, ob es sinnvoll ist, mehrere Kameras und
Personen einzusetzen und ob mit feststehender oder beweglicher Kamera gearbeitet
werden sollte. Aus Kapazititsgriinden konnte in den Unterrichtsstunden nur mit einer
einzelnen Kamera gearbeitet werden. Entsprechend der Vorerfahrungen im Feld fiel die
Entscheidung, nur eine Person zur Unterrichtsbeobachtung einzusetzen. Die Kamera
muss dazu so gefithrt werden, dass der Aktionsraum der Schiilerinnen und Schiiler, die
beobachtet werden, voll erfasst werden kann. Dieses wird durch geringfiigige
Zoombewegungen oder Kameraschwenks realisiert. Es wurde an bestimmte Orte und an
die Bewegungssituationen herangezoomt, um die Interaktion zwischen den Kindern
aufzunehmen. Der Aktionsraum wird nicht nur bestimmt durch Raumbegrenzungen und
deren szenisch vorgegebenen Rahmen, sondern auch durch den offenen Raum, von dem
her andere Kinder dazukommen konnten. Es stellte sich heraus, dass es sinnvoll
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erscheint, zu Beginn der Aufnahme einen Kameraschwenk als Rundblick aufzunehmen,
um in den Raum einzufiihren und einen Uberblick iiber die Unterrichtssituationen zu

bekommen.

Neben der Videographie wurde stichwortartig ein Unterrichtsprotokoll gefiihrt.
Wesentliche auffillige Momente konnten hier mit Angabe der Kameralaufzeit direkt
notiert werden. Dieser Aspekt trug zum schnellen Auffinden der Unterrichtssituation fiir
das Video-Stimulated-Recall-Interview (VSRI) bei.

Von Anfang an sollte darauf geachtet werden, dass die Materialverwaltung strukturiert
ablauft. Dazu wurden die Video-DVDs mit Datum versehen und durchnummeriert.
Jeder Aufnahmetag wurde fortlaufend nummeriert. Aus den Informationen der
Beobachtungsprotokolle fiir jede Aufnahme wurden Szenendeckblitter erstellt und
durch Protokollnotizen ergidnzt. Diese Unterlagen wurden in Ordnern fiir jede Klasse

gesammelt.

Auf jeder Video-DVD wurden auffdllige Situationen durch Angabe von Laufzahlbeginn
und -ende festgehalten. Anhand der Szenenerfassungsbogen pro Unterrichtsstunde

wurde eine Szenenkartei erstellt.

203



Forschungsdesign

Tabelle 11 : Szenenkartei der auffilligen Situationen (Hauptfeldphase 1)

DVD Gesamtlaufzeit Laufm;flell.t gel Interviewte Geschlecht | G I h Art der auffalligen (AT Thema der
Nr. der DVD auttatiigen Schiiler R Rl 0 Situation vorausgegangenen Aufgabenstellung
Situation Aufgabenstellung
1 29 Min. 15.-17. Min. S1 w Improvisation Emotion Freude, Stolz offene, bildhafte Unterwasser-Strudel
Bewegungsaufgabe
1 16. - 17.Min. S2 w Improvisation Emotion Unsicherheit offene, bildhafte Unterwasser-Strudel
Bewegungsaufgabe
2 15 Min. / / / / / / /
3 25 Min. 20. - 23. Min S3, S4 m, w Komposition Konflikt in Gruppe bildhafte Anregung Winter-Szene
4 23 Min. 20. - 21. Min. S5 m Komposition Emotion Langeweile bildhafte Anregung Kofferpack-Szene
5 6 Min. 1.40 - 2.00 s6 m Improvisation Emotion Freude formale, offene Raumformen in der
Min. Bewegungsaufgabe Gruppe
6 8 Min. 2'0(I3/Ii-n2.50 S7 w Komposition Konflikt in Gruppe Szenengestaltung Fruhlings-Szene
. 3. -, . . formale Bewegungsfolge mit
7 10 Min. 7 Min. S8, S9 m,m Komposition Emotion Langeweile Kompositionsaufgabe ball-heel Technik
8 12 Min. 1. - 2. Min. S10 m Komposition Konflikt in Gruppe bildhafte Schneemann
Bewegungsanregung
8 3.-6. Min. S11 w Prasentation Emotion Scham Pras?_r;]t:;trl]c;n von Liebespaar
8 8.-10. Min. S12 w Prasentation Emotion Scham Prasentation von Wellen
Thema
9 13 Min. 11.!\-/Ii‘:11.30 S13 w Improvisation Emotion Freude Anregung durch Musik Musik
10 18 Min. 12. - 13.Min. S14 w Improvisation Emotion Scham teiloffene Spielaufgabe Begrifung
10 16. - 18.Min. S15 w Komposition Konflikt in Gruppe teiloffene Spielaufgabe BegriiRung
. . s Emotion bildhafte Unterwasser-
11 15 Min. 4-6 Min. S16 w Improvisation Unsicherheit/Angst Bewegungsaufgabe Fahrzeuge
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Die Szenenkartei erlaubt einen Uberblick dariiber, wie viele auffillige Situationen
erfasst wurden, wie lange sie dauern, wo und wann sie sich abspielen und wer daran
beteiligt ist. Fiir jede Situation ist festgehalten, wie grof3 die Schiilergruppe ist und wie
viele Kinder in die Gestaltung einbezogen sind. Auch die Beteiligung von Jungen
und/oder Méadchen wird angezeigt und ob die Schiilerinnen und Schiiler gleichen Alters
sind. Um zu verstehen, welche Verbindung von der auffilligen Situation zu den
vorausgegangenen Aufgabenstellungen bestehen konnte, werden diese und das Thema

der Unterrichtseinheit auch aufgefiihrt.

4.6.2.2 Inhaltliche Strukturierung der Videographie

Im Folgenden geht es um die Bestimmung der Situation, auf die der Beobachtungsfokus
gelenkt werden soll. Die entscheidende Frage ist — bezogen auf diese Untersuchung — ,
zu welchem Zeitpunkt welche Ausschnitte aus der Unterrichtsstunde gefilmt werden

sollen.

Es war beabsichtigt, mdglichst typische unterschiedliche auffdillige Situationen aus dem
gestaltungsorientierten Unterricht der Kinder zu erfassen. Unter Bezug auf die
Erfahrungen aus der vorhergehenden Recherchephase konnten Kamerapositionen,
Kameraeinstellungen  und  Kamerabewegungen  festgelegt ~ werden.  Das
Aufnahmekonzept wurde im Laufe der Video-Beobachtungsphase ausprobiert und

verfeinert.

Zwei Aspekte waren fiir die Auswahl von Unterrichtssituationen wesentlich. Zum einen
sollten Situationen erfasst werden, in denen zwei oder mehr Kinder sichtbar und horbar
etwas Positives oder Negatives erleben. Zum anderen musste deutlich werden, in

welcher Phase des Gestaltungsprozesses sich die Schiilerinnen und Schiiler befinden.

Auffdllige Situationen konnten zum einen Situationen sein, die sie zum Streiten
veranlassen oder auch zum selbstvergessenen Erarbeiten. Dabei kommen die in Kapitel
3.1.1.1 vorgestellten Merkmale auffélliger Situationen zum Tragen. An dieser Stelle

sollen die Merkmale noch einmal kurz zusammengefasst werden (vgl. Cranach 1980):
- Komplexe Handlungen und nicht Routinehandlungen
- Schwierigkeiten, Konflikte
- Ziele (wenn sie gewdhlt, verdndert, aufgegeben oder erreicht werden)
- Umweltstrukturen
- Normen, Werte, Wissen
- Emotionen

Dieser von der AuBenperspektive erfasste Teil der Situation wird als

Situationsbeobachtung bezeichnet. Die Auswahl der Situationen soll nicht alleine aus
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der Forscherperspektive geschehen. Am Ende der Stunde trifft der Forscher zusammen
mit der Lehrperson die Auswahl der Situationen, die als Ausgangspunkt fiir die

Schiilerinterviews herangezogen werden sollen.

Die Zuordnung der Unterrichtssituationen zu den Gestaltungsphasen erfolgte anhand
von Merkmalsbeschreibungen (vgl. Abbildung 30).

|
flihlen,
Ly C spiren,
_ .2 Wahmehmen empfinden
2 &
= Suchen
2 aufspuren, herausfinden,
3 entdecken, erschlieBen,
= ergriinden, auffinden,
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—> anhaufen
Zusammenscharren,
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&
g Ordnen
= auswihlen,
'g gliedem,
— o uberschaubar machen,
£ klaren
x verarbeiten, verfugbar
machen,
begreifbar machen,
verstiandlich machen, reflektieren
Formen
g &
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e wiederholbar machen
Zeigen,
anschaulich darstellen
c Vorfihren
o
- -
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o Eindruck hinterlassen,
aufrithren, wandeln

Abbildung 30: Die Merkmale des Bewegungsgestaltungsprozesses (eigene Darstellung)

Die folgende tabellarische Darstellung zeigt, welche auffilligen Situationen jeweils den

Gestaltungsphasen zugeordnet wurden.
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Tabelle 12: Zusammensetzung der Gesamtstichprobe der Hauptfeldphasen I und Il sortiert nach Gestaltungsphasen (Improvisation, Komposition,
Proben und Prdsentation/Auffiihrung)

Interview-

Nr. Datum Klasse | m/w | Schiiler Gestaltungsphase Auffallige Situation

1 30.10.2009 5¢ W S1 Improvisation/Exploration | Freude Uber schnelle Bewegungslosung

2 30.10.2009 | 5c¢ w S2 Improvisation/Exploration | Vorfreude auf Aufflihrung geaulert

6 10.11.2009 5¢ M S6 Improvisation unkonventionelle Bewegungslésung hervorgebracht und Freude dariber
13 20.11.2009 5¢c w S13 Improvisation spontane Bewegungsfreude an ungewdhnlicher Musik

14 25.11.2009 5d W S14 Improvisation/Prasentation | schamt sich beim Bewegen vor der Klasse und meidet Situation
16 11.12.2009 5¢c w S16 Improvisation Unsicherheit beim Ausprobieren von Bewegungsidee

17 11.12.2009 5¢c w S17 Improvisation Unsicherheit beim Ausprobieren von Bewegungsidee

3 04.11.2009 5e M S3 Komposition ist sauer auf Mitschulerin

4 04.11.2009 5e w S4 Komposition will Meinung durchsetzen

5 04.11.2009 | 5d M S5 Komposition scheint gelangeweilt zu sein

7 11.11.2009 | 5e W S7 Komposition bedauert Konflikt in Gruppe

8 11.11.2009 5d M S8 Komposition erst Langeweile, dann schnelle Aufgabenbearbeitung

9 11.11.2009 5d M S9 Komposition erst Langeweile, dann schnelle Aufgabenbearbeitung

10 18.11.2009 5e M S10 Komposition streitet sich Uber Realisation von Bewegungsidee mit Mitschilern
36 22.02.2010 5c w S36 Komposition thematisiert vor der ganzen Klasse bei der Reflexion einen Ideenklau
37 22.02.2010 5¢ W S37 Komposition/Proben betont mehrmals Darstellungsdrang

15 25.11.2009 | 5d w S15 Komposition initiiert Konflikt in der Gruppe

11 18.11.2009 5e w S11 Proben schamt sich beim Prasentieren vor der Klasse

12 18.11.2009 5e w S12 Proben schamt sich beim Prasentieren vor der Klasse

18 13.01.2010 | 5e M S18 Proben Freude und Anspannung vor Probe
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19 13.01.2010 5d w S19 Proben Freude an Zusammenarbeit mit Partnerin
20 13.01.2010 5d w S20 Proben Vorfreude auf Auffihrung gedufert

30 08.02.2010 | 5c W S30 Generalprobe Vorfreude auf Aufflihrung geauBert

31 08.02.2010 | 5c W | S31 Generalprobe Vorfreude auf Aufflihrung geauBert

21 20.01.2010 | 5d W S21 Prasentation schamt sich in Auffilhrungssituation

22 20.01.2010 5d w S22 Prasentation zeigt Unsicherheit in Auffiihrungssituation
23 20.01.2010 5d w S23 Prasentation zeigt Unsicherheit in Auffiihrungssituation
24 20.01.2010 5d M S24 Prasentation Aufregung vor Prasentationssituation

25 26.01.2010 | 5e W S25 Prasentation hat Ziel erreicht und zeigt Freude

26 26.01.2010 | 5e M S26 Présentation zeigt bei einer Szene Uberraschtheit

27 26.01.2010 5e w S27 Prasentation zeigt bei einer Szene auffallend Freude

28 26.01.2010 5e w S28 Prasentation zeigt bei einer Szene auffallend Freude

29 26.01.2010 | 5e M S29 Prasentation schamt sich in Auffilhrungssituation

32 09.02.2010 5¢c w S32 Prasentation Aufregung und Unsicherheit vor Auffiihrung
33 09.02.2010 5c M S33 Prasentation zeigt bei einer Szene besonderen Einsatz
34 09.02.2010 | 5c¢ W S34 Prasentation Aufregung

35 09.02.2010 5¢c w S35 Prasentation Arger Uiber unvorhergesehene Situation bei Auffiihrung
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Die Zusammenstellung in Tabelle 12 zeigt, dass zwischen den von der Lehrkraft und
der Forscherin ausgewdhlten auffdlligen Unterrichtssituationen und der Phase des
Gestaltungsprozesses ein Zusammenhang bestehen konnte. In Improvisationssituationen
traten als auffillig zu kennzeichnende Situationen solche hervor, in denen die
Schiilerinnen und Schiiler die Emotion Freude zeigten. Auffdllige Situationen, die in
Kompositionssituationen ausgewdhlt wurden, beziehen sich mehrheitlich auf
Konfliktsituationen in Gruppen. In Prisentationssituationen zeigten Schiilerinnen und
Schiiler auffillig hdufig Scham. Hierauf wird an anderer Stelle ndher eingegangen

werden (vgl. Kapitel 5).

4.6.3 Video-Stimulated-Recall-Interviews (VSRI)

Die i1m Folgenden beschriebene Vorgehensweise orientiert sich an den
Verfahrendarstellungen der in Kapitel 4.3 erwédhnten Autoren und an eigenen
Erfahrungen mit Vorstudien im Feld. Dieses neue Verfahren soll deshalb als Video-
Stimulated-Recall-Interview (VSRI) bezeichnet werden.

Die Interviews sollen in Form von Einzelinterviews durchgefiihrt werden. Diese
Erkenntnis entstammt verschiedener Varianten der Vorversuche, die jeweils
Anderungen nach sich zogen. Die Entscheidung zur Durchfiihrung von Einzelinterviews
griindet auf praktischen Erfahrungen, da die auch von Heinzel (2000) und
Friebertshduser (1999) beschriebenen Phinomene der sozialen Erwiinschtheit in den

Gruppendiskussionen der Vorstudie vermehrt auftraten.

4.6.3.1 Theoretical Sampling

Die Auswahl der zu interviewenden Schiilerinnen und Schiiler l4sst sich in mehrerer
Hinsicht begriinden. In der qualitativen Methodologie interessiert weniger, ,, wie ein
Problem statistisch verteilt ist, sondern welche Probleme es tatsdchlich gibt und wie sie
beschaffen sind“ (Lamnek 1988, 177). Entscheidendes Auswahlkriterium fiir die
Zusammensetzung der Stichprobe ist daher die Angemessenheit fiir die Fragestellung.
Aus diesem Grund spricht man von einem Theoretical Sampling” (vgl. Bortz &
Doéhring 1995).

Im Gegensatz zu den Zufallsstichproben der quantitativen Sozialforschung wird beim
qualitativen Vorgehen eine bewusste, kriteriengesteuerte Fallauswahl eingesetzt (vgl.

Kelle & Kluge 1999). Die Fallauswahl beim qualitativen Vorgehen strebt nicht eine

>> Eine im Rahmen der qualitativen Forschung weit verbreitete Auswahlstrategie ist das von Glaser und
Strauss (1967) entwickelte ,,theoretische Sampling. Die Auswahl der konkreten Personen, Gruppen
oder Felder orientiert sich am Leitkriterium der aus den empirischen Analysen zu entwickelnden
Theorie. Dabei werden Entscheidungen iiber die Auswahl und Zusammensetzung des empirischen
Materials (z.B. beziiglich der Untersuchungsgruppen) erst im Prozess der Datenerhebung und -
auswertung gefallt.

209



Forschungsdesign

Représentativitit im statistischen Sinne an, sondern verfihrt nach dem Prinzip der

maximalen Variation, um die Heterogenitédt des Forschungsfeldes abzubilden.

In Anlehnung an Dietrich (2001) soll die Subjektivitdt der Forscherin zur Auswahl der
zu interviewenden Schiilerinnen und Schiiler bewusst eingesetzt werden. Denn nach
Dietrich ist man als Forscher ,, nicht neutral, leidenschafislos und uninteressiert an den
Prozessen und Kindern, iiber die ich [der Forscher] (Anm. der Verfasserin) etwas
erfahren mochte” (Dietrich 2001, 136). Die Auswahl der zu interviewenden
Schiilerinnen und Schiiler ist deswegen aber nicht willkiirlich. Im Sinne des Theoretical
Samplings erfolgt in dieser Untersuchung die Auswahl der zu interviewenden
Schiilerinnen und Schiiler anhand der auftélligen Situationen.

Neben der auffdlligen Situation als Grundlage fiir die Auswahl von Gespriachspartnern
sind noch weitere Aspekte von Bedeutung. Nach Lamnek (1989) erfordert ein
qualitatives Interview von den Gespriachspartnerinnen- und partnern ein hohes Maf} an
intellektueller und kommunikativer Kompetenz, da sie haufig zum ersten Mal mit
bestimmten Gedanken konfrontiert werden und ihre Aussagen verstdndlich formulieren
und teilweise eigenstindig Monologe fiihren miissen. Uber die sprachliche Kompetenz
hinaus war auch ein groBes Interesse am Thema wichtig. Es wurden ebenfalls
Schiilerinnen und Schiiler bevorzugt ausgewéhlt, welche die Bereitschaft signalisierten,
sich in einem Gesprich auseinandersetzen zu wollen. Folgende Kriterien waren fiir die
Auswahl der Gespriachspartnerinnen und —partner der vorliegenden Untersuchung

ausschlaggebend:
- Beteiligung an einer videographierten auffélligen Unterrichtssituation
- Interesse und Bereitschaft zum Gesprich
- sprachliche Kompetenz

- Vielfdltigkeit (z.B. Jungen und Médchen)

4.6.3.2 Interviewsetting

Die Gesprache mit den Schiilerinnen und Schiilern fanden jeweils auBerunterrichtlich
parallel oder nach dem Unterricht in einem Nebenraum der Schule statt. Pro
videographierter Unterrichtsstunde nahmen maximal zwei Schiilerinnen und Schiiler an

den Interviews teil.

Der Zeitbedarf pro Interview betrug ca. 13-15 Minuten. Insgesamt nahmen 16 Kinder
der Kul-Tour-Klassen der Klassenstufe 5 bei nahezu gleicher Verteilung des
Geschlechtes teil. Die Gesprache wurden mittels eines Audioprogramms direkt im mp3-
Format auf den PC aufgenommen. Die Gespriche waren anonym, d.h. es wurde
lediglich der Vorname aufgenommen, damit die Interviewer die Kinder auch personlich

ansprechen konnten. Alle Erziechungsberechtigten der Schiilerinnen und Schiiler wurden
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im Vorfeld schriftlich Informiert und um Zustimmung gebeten. Das Vorgehen war in
allen Interviews identisch. In einer Einleitungs- und Darbietungsphase stellte sich die
Interviewperson vor und fiihrte den Interviewpartner in die Situation ein. Dazu wurde
das Ziel des Gespriches, die Aufzeichnung mit dem Audioschnittprogramm und der
Ablauf erlautert.

Zur Gestaltung einer entspannten Interviewsituation wurde weiterhin (vgl. Flick, 1995a,
161)

- dem Probanden fiir seine Teilnahme an der Untersuchung gedankt,

- um das Einverstindnis fiir die Tonbandaufzeichnung gebeten und auf die
selbstverstidndliche Anonymitédt der Datenauswertung hingewiesen,

- ein Raummikrofon verwendet, welches kein direktes Hineinsprechen erfordert
und der Proband nach evtl. storenden oder ihm unangenehmen Aspekten im

Interviewraum gefragt,
- auf die leitende Funktion des Leitfadens hingewiesen.

Grundsétzlich wurde versucht, durch offenes Gegeniibertreten zu den Probanden sowie
durch direkte Aufforderung zu ,ehrlichen” Antworten, Effekte der sozialen
Erwiinschtheit oder Bejahungstendenz, mit denen bei personlichen Themen wie dem

emotionalen Geschehen durchaus zu rechnen ist, moglichst einzuschrianken.

4.6.3.3 Interview-Leitfaden

Ausgehend vom Erkenntnisinteresse der Untersuchung wurde auf der Grundlage des
Strukturierten Dialogs (vgl. Wahl 1981; Treutlein et al. 1989; Groeben 1998) ein
Leitfaden fiir die erste Erhebungsphase erstellt. Die Inhaltsbereiche sind teilweise nach
theoretischen Uberlegungen festgelegt und auf Aspekte der Handlungstheorie und
handlungsleitenden Kognitionen bezogen. Allerdings wird das theoretische Konzept
nicht wie im fokussierten Interview unter der quantitativen Forschungslogik dazu
verwendet, deduktiv gewonnene Hypothesen zu falsifizieren. Vielmehr gilt auch hier
das fir alle qualitativen Interviews geltende allgemeine Prinzip der Offenheit, d. h. dass
die ,, theoretische Strukturierung des Forschungsgegenstandes zuriickgestellt wird, bis
sich die Strukturierung des Forschungsgegenstandes durch die Forschungssubjekte
herausgebildet hat” (Hoffmann-Riehm 1980, 343). Der Interview-Leitfaden soll
deshalb offen fiir das jeweilige Interesse und die Logik der Erzdhlungen seitens der
Befragten sein. Dementsprechend werden auch die Fragen moglichst offen gestellt. Eng
mit dem Prinzip der Offenheit verbunden ist das Prinzip der Flexibilitit, welches auf
den weitgehend offenen Verlauf des Interviews hinweist, der im Wesentlichen vom
Interviewten bzw. dem Interaktionsprozess zwischen Interviewer und Interviewtem

abhingt. Hauptsdchlich durch diese drei Prinzipien driickt sich die methodische
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Gesamtpramisse qualitativer Interviews aus — das Prinzip der Reflexivitit von
Gegenstand und Analyse (vgl. Lamnek 1989, 63).

Bei der Fragenformulierung wurde sich an den eingingigen Literaturempfehlungen
orientiert, wonach die Primérfragen in einem qualitativen Leitfadeninterview offen, eher
kurz, auf die Alltagssprache des Interviewten abgestimmt, eindeutig, nicht suggestiv
sowie ohne Verlegenheitspotenzial fiir den Interviewten formuliert werden sollen (vgl.
Hopf, 1995, 181ff.; Lamnek, 1989; Quinten, 1991).

Interview-Leitfaden
Legende:
KF: Konfrontationsfrage: ,,Was ging dir in der Situation durch den Kopf?

ARF: Aktive Riickfragen. Hier wird ein Dialog-Konsens angestrebt, indem der
Gesprichsleiter die einzelnen Verbalisierungen der Schiilerin bzw. des Schiilers
moglichst wortgetreu wiedergibt und sich durch Aktive Riickfragen vergewissert, ob er
die Aussagen richtig verstanden hat. Dabei kann es zu Korrekturen, Kiirzungen und

Prizisierungen kommen.

EF:  FEingrenzungsfrage oder Trennfragen (TF) (Wahl 1991, 78): Mit
Eingrenzungsfragen oder Trennfragen sollen handlungsleitende Kognitionen von
nachtriglichen handlungsrechtfertigenden getrennt werden. Nachtraglich gedufBerte

Gedanken werden fiir die weitere Verarbeitung nicht beriicksichtigt.

SF: Storfrage: Die Stortechnik konfrontiert die Person mit alternativen Interpretationen
der Situations- und Handlungsauffassung. Mit Storfragen sollen etwaige Widerspriiche

in den Aussagen des Befragten angesprochen werden.

1. Einleitung
Eigene Vorstellung und kurze Einfiihrung in das Thema
Angaben der personlichen Daten: Name, Alter, Geschwister, Eltern
2. Beschreibung des Projektunterrichtes allgemein
- Was wird im Bewegungstheaterunterricht gemacht? (Inhalte etc.)
- Was bietet die Schule sonst an (auBerunterrichtliche Moglichkeiten,
kreativ zu arbeiten)? Nehmt ihr an diesen Angeboten teil?
- Bedeutung/Stellenwert des Projektunterrichts (z.B. in Abgrenzung
zum Sportunterricht) bei den SuS

3. Ungelenkte Introspektion

Der Forscher fiihrt dem Interviewpartner mit der Methode des Stimulated-Recall die
erste ausgewdhlte Videosequenz vor.

Konfrontationsfrage (KF): Was ging dir in der Situation durch den Kopf? Was lief
innerlich in dir ab?

212



Forschungsdesign

Zusatzfragen (ZF): Kannst du das ndher erkliren? Kannst du das genauer
beschreiben? Was meinst du damit?

Um handlungsleitdende von nachtriglichen handlungsrechtfertigenden Kognitionen
und Emotionen zu unterscheiden, werden sog. Trennfragen (Wahl 1981) eingesetzt:

Trennfrage (TF): Hast du das im Unterricht so wahrgenommen, wie du es eben
beschrieben hast? Was ist dir jetzt noch dazu eingefallen?

4. Dialog-Konsens

Der Forscher fasst moglichst wort- und sinngetreu die Aussagen des Befragten
zusammen und vergewissert sich, ob er sie richtig verstanden hat.

Aktive Riickfragen (ARF): Habe ich dich richtig verstanden...? Ist es richtig,
dass...? Du hast formuliert... Ist das so richtig wiedergegeben?

Dabei  kann es durchaus zu Korrekturen, Kiirzungen, Erweiterungen und
Prdzisierungen kommen. Nicht validierte Aussagen werden fiir die weitere
Verarbeitung nicht beriicksichtigt.

Vorbemerkung des Interviewleiters: Du hast gerade mit mir iiber eine bestimmte
Situation aus dem Bewegungstheaterunterricht gesprochen. Die folgenden Fragen
beziehen sich alle auf diese Situation. Bitte versuche dich nochmals in die Situation
hineinzuversetzen. Nenne bei der Beantwortung der Fragen nur diejenigen
Wahrnehmungen, Gefiihle, Gedanken und Handlungen, die wdhrend der Situation
vorgekommen sind! Bemiihe dich alle Fragen vollstindig zu beantworten. Solltest du
dich bei einer Frage nicht mehr erinnern kénnen, verzichte lieber auf die Beantwortung
und erfinde nichts dazu!

5. Gelenkte Introspektion

1. Situationsauffassung:

1.a) Situationsbeschreibung (allgemein): Kannst du beschreiben, was sich in der
ganzen Videosequenz-Situation genau abspielte, versuche die Situation moglichst
genau zu beschrieben!

1.b) Situationsbeschreibung (akut): Wie hast du die Situation wahrgenommen,
versuche die Situation mdglichst genau zu beschrieben!

TF: Hast du das im Unterricht so wahrgenommen, wie du es beschrieben hast? Was
ist dir jetzt noch dazu eingefallen? (TF und ARF folgen nach jeder folgenden Frage)

2. Handlungsauffassung

2.a) Handlungsbeschreibung: Kannst du deine Handlungen noch einmal genau

beschreiben? Was machst du, um (...) die Aufgabe zu 16sen?

2.b) Handlungsplan /Handlungswahl: War das, was du in der Situation getan hast,

spontan oder geplant?
2. ¢) Handlungsméglichkeiten: Hast du auch daran gedacht, anders zu handeln?
3. Bedeutungsbeimessung

3.a) Valenz (Wichtigkeit)
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-Interesse: Wie wichtig war die Situation fiir dich in dieser Stunde (sehr
wichtig- unwichtig)?

- Anregung: War des dir wichtig, heute mit dem Partner/der Klasse die
Bewegungen zu gestalten oder eher alleine?

- Attraktivitit: Ist die Bewegungsaufgabe (...) von der Lehrkraft so gestellt
worden, dass ihre Bearbeitung/Losung fiir dich attraktiv war? Wolltest du das

gut machen?
3.b) Kompetenz (Schwierigkeit)
- Fiahigkeit: Wie war das, hattest du das Gefiihl, du konntest die Aufgabe gut

16sen mit deinem Bewegungstheaterkdnnen bis jetzt oder warst du liberfordert?

- Méglichkeit: War es fiir dich moglich oder schwierig, heute die Bewegungen
zu gestalten? hier: mit/ohne Partner, im Raum, vor der Klasse?

-Losbarkeit: War die Aufgabe an sich iiberhaupt 16sbar (auch fiir jemanden

anderes)? Wie war das heute?
4. Emotionen
4.a) Emotionen (pri): Wie war dein Gefiihl vor der Situation?

4. b) Emotionen (peri): Kannst du dich an deine Gefiihle in der Situation erinnern?
Wie hast du dich in der Situation gefiihlt? Welchen Grund hatte es, dass du so (...)
warst?

TF: Hast du das im Unterricht so erlebt, wie du das gerade eingeschétzt hast?

4.c) Emotionen (post): Wie war das so nach der Situation, vom Gefiihl her?
5. Intentionen

5.a) Ziel: Hattest du dir in der Situation iiberlegt, was du mit deinem Verhalten

erreichen willst?

5.b) Zweck: Stellt diese Bewegungshandlung dich zufrieden/nicht zufrieden?

Warum wolltest du die Bewegung so gestalten?

5.¢) Sinn: Fandest du die Aufgabe, die ihr bekommen habt, sinnvoll/nicht sinnvoll?
Wiirdest du das so machen?
TF: War dir das in der Unterrichtssituation selbst so klar, waren das wirklich deine
Ziele?
6. Handlungs-Folge-Erwartung: Hast du dir in der Situation {berlegt, welche
Auswirkungen deine Handlungen (auf Schiiler/in oder Lehrer) haben wird? Falls ja, was

hast du fur eine Situation erwartet?

TF: Hast du dir das wihrend des Unterrichts so auch iiberlegt, hast du das in der

Unterrichtssituation tatsdchlich so erlebt?
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4.6.3.4 Ablauf der Video-Stimulated-Recall-Interviews

Zu Beginn eines jeden Interviews wird auf das methodische Prinzip des freien

Erzéhlens hingewiesen und die Thematik des Interviews nochmals kurz erlautert.

Im ersten Teil des Interviews soll durch die Implementierung der Videoaufnahmen der
Unterrichtssituation eine zusdtzliche Geddchtnisstiitze  angeboten, vermehrte
Handlungsndhe hergestellt und die Aufmerksamkeit auf die Selbstbeobachtung
hingelenkt werden. Die Kommentierung im Rahmen dieser Konfrontation geschieht
dann selbstgesteuert, d. h. der Proband wéhlt selbst aus, iiber welche Handlungen er
Auskunft gibt. Als Gespriachseinstieg wird dann die allgemeine Frage nach den
Gedanken oder Gefiihlen im Rahmen der videographierten Situation gestellt. Der
Interviewer stellt dazu die auf die Handlungen der Schiilerin/des Schiilers im Video

bezogene Konfrontationsfrage (KF) und prézisiert sie durch Ergidnzungsfragen (EF).

Im Hinblick auf die Auswahl und Vorgabe der zu kommentierenden Szenen stehen nach
Hackfort und Schlattmannn (1994, 229) mehrere Durchfiihrungsmoglichkeiten zur
Verfligung:

1) Ansehen der gesamten Aufzeichnung ohne Kommentieranweisungen seitens des

Interviewers (freie Kommentierung)

2) Kommentierung  der  gesamten  Aufzeichnung nach  Anweisung

(themenbezogene/-zentrierte Kommentierung)

3) Kommentierung eines Teils der Aufzeichnung:
a. Auswahl der Szenen durch die befragte Person
b. Auswahl der Szenen durch den/die Forscher/in

4) Vorgabe von Ausschnitten im Normaltempo, in Zeitlupe, im Zeitraffer oder als
Standbild

5) Durchfiihrung als freie Kommentierung, mit einem Interview-Leitfaden oder als
gebundene Kommentierung mithilfe von Fragebogen, Adjektivlisten etc.

6) Kombinationsformen

Die Vorgehensweise, welche in dieser Untersuchung erprobt wurde, gestaltete sich

folgendermal3en:

Von der Lehrperson und der Forscherin wurde ein Teil der gesamten Aufzeichnung
ausgewdhlt. Es wurde dieser Unterrichtsausschnitt in Normaltempo vorgespielt. Die
gesamte Aufzeichnung des Unterrichtsabschnittes sollte von dem Interviewpartner
kommentiert werden. Als Erzédhlstimulus wurde die Frage nach den Gedanken und
Gefiihlen in der Situation gestellt. Diese Phase des Interviews wird nach Wahl (1981)
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ungelenkte Introspektion benannt, welches bedeutet, dass der Interviewer den
Interviewpartner frei erzdhlen ldsst. Im Anschluss an diese ungelenkte Introspektion

folgte dann eine gelenkte Introspektion mittels eines Interview-Leitfadens.

Bei der ungelenkten Introspektion sollte die auffillige Situation zunéchst chronologisch
nachgezeichnet werden, d. h. der Proband sollte moglichst versuchen, diese gedanklich
in der realen Reihenfolge zu erinnern. Allerdings wurden zeitliche Spriinge nicht
unterdriickt, wenn sie die subjektive Bedeutsamkeit einer Situation fiir den Probanden

ausdriickten und der Proband im Erzihlfluss war.

Bei den Aussagen des Probanden wurde darauf geachtet, dass es sich tatsdchlich um
erinnerte Kognitionen oder Emotionen und nicht um nachtrdgliche Interpretationen
dariiber handelt. Wéhrend des Interviews wurden deswegen im Rahmen einer

spezifischen Sondierung verschiedene Formen der Verstindnisgenerierung angewendet:

Diese zusammenfassenden Zuriickspiegelungen, der so genannte Dialog-Konsens,
wurde hauptsidchlich im Sinne einer Konsensfindung und nur bei vermeintlich
widerspriichlichen Aussagen als Konfrontation angewendet. Hierbei gibt der
Gesprichleiter die einzelnen Verbalisierungen der Schiilerin/des Schiilers moglichst
wortgetreu wieder und vergewissert sich durch aktive Riickfragen, ob er die Aussage
richtig verstanden hat. Dabei konnte es durchaus zu Korrekturen, Kiirzungen,

Erweiterungen und Prézisierungen kommen.

Weiterhin  bestehende Unklarheiten wurden mittels aktiver Riickfragen und

Verstindnisfragen behoben.

Im zweiten Teil der gelenkten Introspektion wurde dann inhaltlich gezielt nach den
einzelnen Handlungszusammenhingen gefragt (Situations-, Handlungs- und
Ergebnisauffassung). Hierbei wurden standardisierrte Fragen verwendet, die jeweils
durch Trennfragen (TF), aktive Riickfragen (ARF) und Stérfragen (SF) erginzt wurden.
Der zweite Teil gliederte sich in die Abschnitte: Situationsauffassung,
Handlungsauffassung incl. Handlungsausfiihrung, Emotionen, Intentionen und
Handlungs-Folge-Erwartung (vgl. Treutlein, Janalik & Hanke 1989). Der Leitfaden
diente damit nicht der Festlegung einer bestimmten Reihenfolge der zu stellenden
Fragen (Prinzip der Flexibilitdt), sondern als Kontrolle fiir den Interviewer, keinen
wichtigen Punkt vergessen zu haben. Im Rahmen einer dialogischen Validierung, dem
Dialog-Konsens, wurden die Aussagen im Konsens mit dem Probanden néher
kommentiert, bestitigt oder modifiziert.
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4.7 Auswertung

4.7.1 Datenaufbereitung
Zur Aufbereitung der verbalen Daten wurden zunéchst folgende Schritte durchgefiihrt:
- Anfertigung von Interviewtranskripten (Transkription)
- Exportieren der Transkript-Texte in das Programm MAXQDA®
- Zuteilung der Interviews zu den Phasen des Gestaltungsprozesses
(Improvisation, Komposition, Proben und Prisentation/Auffiihrung)
4.7.1.1  Transkription

Die Interviews wurden Dialektbereinigt wortlich in normales Schriftdeutsch
transkribiert. Lange Sprachpausen wurden durch drei Auslassungspunkte transkribiert.
Auf die Transkription von Betonungen, kurzen Sprechpausen o. & wurde bewusst
verzichtet, da der Austausch von Informationen das Ziel des Interviews war und keine
linguistische Fragestellung, wie etwa die Organisation von Sprache, im Vordergrund
stand (vgl. Flick, 1995a, 161; Meyer, 1989, §82).

Die wichtigsten Verschriftungsregeln lauten:

- Literarische Umschrift: Nutzung der Schriftzeichen zur Wiedergabe des Horeindrucks
-Kleinschreibung, um die Miindlichkeit des Gesprochenen zu unterstreichen
Sequentielle Struktur/Verlaufsstruktur:

[ ] Uberlappungen und Simultansprechen

= Schneller, unmittelbarer Anschluss neuer Beitrige oder Einheiten

(...) Zur Erleichterung des Lesens sind am Ende von unvollstindigen Sitzen oder

abgebrochenen Wortern drei in Klammern stehende Punkte eingesetzt.
Pausen:

(-) kurze Pause

(--) mittlere Pause

(---) langere Pause

(2.0) Pause von mehr als 1 Sekunde Dauer

Sonstige Konventionen:
(hustet) auBersprachliche Handlungen, Stimmungen

(...) unverstandliche Passagen
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(wagen) vermuteter Wortlaut

Um die Anonymitét zu gewédhrleisten, wurde ,X’ als Platzhalter fiir die Benennung einer
Lehrperson, ,A’, ,B’ usw. fiir namentlich genannte Mitschiilerinnen und Schiiler
eingesetzt.

4.7.2 Qualitative Inhaltsanalyse

Die Auswertung der gesammelten Daten ist angelehnt an die qualitative Inhaltsanalyse
nach Mayring (2002, 114ff.), bei der nicht der Text in seiner Gesamtheit als
geschlossene Einheit interpretiert wird, sondern nur die relevanten Teile, die dem
Ausgangstext entnommen bzw. extrahiert werden (Gldser & Laudel 2009, 199).

Im Rahmen dieses Kapitels soll zundchst die Kategorienbestimmung beschrieben
werden. Dazu werden diese definiert, Ankerbeispiele aufgefiithrt und Kordierregeln
erstellt. In einem néchsten Schritt soll mittels erster Textdurchldufe die Fragen- und
Antworthdufigkeit festgestellt werden, um das Vorgehen zu reflektieren. Eine
Paraphrasierung, Generalisierung, Explikation und schlieBlich Reduktion folgt im

Rahmen der Darstellung der Ergebnisse.

Zur Verschliisselung der Schiilerzitate wird ein Buchstaben-Zahlen-Code verwendet.
Dieser ist folgendermaflen aufgebaut: Der erste Buchstabe ,,S“ steht fiir
Schiilerin/Schiiler, der zweite Buchstabe fiir das Geschlecht (m/w), die erste Zahl fiir
die Interviewnummer und die weiteren fiir die Zeilenangabe im Interview (z.B. Swl18,
29-32).
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Bestimmung der Strukturierungsdimensionen und Auspragungen
(theoriegeleitet)

|

Kategorienbestimmung
- Definition von Kategorien
- Ankerbeispiele aufflihren
- Kodierregeln erstellen

|

Textdurchlauf:
Fundstellenkennzeichnung

|

Textdurchlauf:
Textreduktion durch
- Paraphrasierung
- Generalisierung
-Explikation
-Reduktion

Ergebnisaufbereitung und -darstellung

Abbildung 31: Auswertungsablauf der strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse in
Anlehnung an Mayring (1990, 1994, 1996, 2002)

Zunichst werden auf theoretischem Wege die interessierenden Dimensionen bestimmt.
Das Suchraster ergibt sich hier eindeutig aus den theoretischen Voriiberlegungen, wobei
es in seiner Breite nicht gezielt einer bestimmten Handlungstheorie folgt oder diese
tiberpriift, sondern offen bleibt fiir Unerwartetes, das sich in den subjektiv relevanten
Themen der Schiilerinnen und Schiiler wiederfindet. AnschlieBend wird auf sowohl
deduktivem theoretischem Wege als auch induktivem Wege aus dem Material heraus
ein Kategoriensystem zu diesen Dimensionen definiert und an Ankerbeispielen aus den
Interviews verdeutlicht. Der Vorzug dieser Doppelstrategie bei der qualitativen
Auswertung von Textmaterial besteht nach Glédser und Laudel (2009) darin, dass auch
bisher nicht beobachtete, gleichwohl aber unter Umstdnden fiir bestimmte Dimensionen
relevante Kategorien entdeckt und beriicksichtigt werden konnen. Deswegen werden
auch offene Kategorien aufgefiihrt, welche als ,,Sonstige Emotionen* oder allgemein
»Sonstige™ kodiert werden kdnnen. Damit wird versucht, der methodischen Forderung
nach Offenheit des Kategoriensystems Rechnung zu tragen (vgl. Gldser & Laudel
2009). Der Forderung nach Ausschlieflichkeit der Kategorien kann dagegen wohl nur
bedingt Rechnung getragen werden, weil subjektive Aussagen beziiglich der
Situationsdefinition sich selten nur zu einer einzelnen Kategorie zuordnen lassen. Im
Weiteren ermdoglicht das Verfahren der Extraktion, die Informationsfiille des qualitativ

erhobenen Materials systematisch in Richtung des Untersuchungsziels zu reduzieren.
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Die Daten werden nach ihrer Extraktion sortiert und in einem néchsten Schritt zu
Auswertungskategorien zusammengefasst (vgl. Glaser & Laudel 2009, 204). Dabei wird
die Quellenangabe, d.h. der Verweis auf die Textstelle, der die Information entnommen
wurde, immer mitgefiihrt, so dass eine inhaltliche Kontrolle am Ursprungstext erhalten
bleibt.

Nachfolgend werden Kodierregeln zur Analyse des Textmaterials aufgestellt.
AnschlieBend wird das gesamte Interviewmaterial anhand des folgenden
Kodierleitfadens in Analyseeinheiten gegliedert und anschlieBend zu den Kategorien
kodiert. Die so gefundenen und codierten Analyseeinheiten werden durch
Paraphrasierung und Generalisierung schlielich auf wenige Begriffe reduziert und in
Tabellen zusammengefasst (vgl. Anhang F). Die angelegten Tabellen bilden die
Grundlage der Ergebnisdarstellung und Interpretation.

Bei der qualitativen Auswertung werden die Programme MAXQDA® sowie das
Tabellenkalkulationsprogramm  Microsoft ~ Excel =~ 2000®*  verwendet Das
Computerprogramm  MAXQDA® ist ein Hilfsmittel fiir die qualitative
Informatinsverarbeitung. Es hilft beim Ordnen und Zuordnen von Textstellen zu den
Kategorien (sogenannte Codes) und ersetzt die aufwindige Arbeit mit Schere und
Klebstoft.

Die Fragen der Video-Stimulated-Recall-Interviews orientierten sich inhaltlich an
Darstellungen der bisherigen Handlungsforschung, an Variationen des Strukturierten
Dialogs in unterschiedlichen Handlungsfeldern (vgl. Wahl 1981; Treutlein, Janalik &
Hanke 1989a und 1989b) und an durchgefiihrten Voruntersuchungen. Daraus ergaben
sich entsprechende Vorentscheidungen und Gewichtungen fiir die Themenbereiche des
Kategoriensystems. Um welche Inhalte es sich dabei handelt und wie das

Kategoriensystem zu verstehen ist, soll im Folgenden erdrtert werden.
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4.7.2.1 Kategorienbestimmung

Die aus der Analyse des handlungstheoretischen Rahmenkonzeptes (Nitsch 1981, 1983
etc.; Wahl 1981) herausgearbeiteten Inhalte konkretisierten sich in dem Interview-
Leitfaden der Video-Stimulated-Recall-Interviews (vgl. Kapitel 3.1). Ausgehend von
den theoretischen Ausfithrungen wurden Kategorien bestimmt. Das Ergebnis ist ein
Kategoriensystem mit sieben Kategorien und einer Restkategorie. Aufgrund des
gemischt  theorie-empiriegeleiteten  Vorgehens bei der Konstruktion des
Kategoriensystems konnte die prizise Kategorienbezeichnung erst nach dem
inhaltsanalystischen = Kategorisierungsprozess erfolgen. Nach Durchsicht des
Textmaterials wurden auf der Basis handlungstheoretischer Uberlegungen (vgl. Kapitel
3.1.2) folgende Kategorien gebildet und definiert:

Tabelle 13: Kategorien, geordnet nach der Struktur des Interview-Leitfadens

Nr. Kategorie
1a Situationsbeschreibung allgemein
1a Situationserleben akut

2a Handlungsbeschreibung

2b Handlungsplan

2c Handlungsmaoglichkeiten

3a Interesse/Motiv

3b Anregung

3c Attraktivitat

3d Fahigkeit

3e Maoglichkeit

3f Loésbarkeit

4a Emotionen (aufgabenbezogen)
4b Emotionen (sozialbezogen)

5 Intentionen

6 Handlungs-Folge-Erwartung

7 Sonstige

Gemall dem Verfahrensschritt der Strukturierung wurden zunédchst Kategorien gebildet,
die genau definiert sein miissen. Danach wurden konkrete Aussagen angefiihrt, die als
Beispiele fiir die jeweilige Kategorie gelten, sogenannte Ankerbeispiele. Darauthin
werden sogenannte Kodierregeln aufgestellt, die eine Zuordnung der Aussage
ermoglichen. Es folgt eine exemplarische Darstellung zweier Kategorien, deren
Definition, Ankerbeispiele und Kodierregeln.

Kategorie 2b Handlungsplan

Kategoriendefinition:

Es werden solche Textstellen markiert, in denen Aussagen zu Planungsprozessen
(Ausfiihrungsplanung) und Handlungsschritten offensichtlich wird.
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Ankerbeispiele:

"[Wir sind] also wie nen Strudel- wir sind dann von oben nach unten so n
bisschen (-) un dann vielleicht bisschen wieder hoch und n bisschen

runter und halt immer so abwechselnd mit dhm den Hohen." (Sw2, 86)

"Ja ich wusste nicht, was ich einbauen sollte und dann hat der A halt so

rumgesprungen und dann habe ich das gemacht.”" (Sw9, 31)
Kodierregel:

Es werden nur solche Textstellen ausgesucht, die eindeutig der Kategorie zugeordnet
werden konnen. Es werden Sinneinheiten von mindestens einem Satz, am besten einem
Absatz, sowie die Interviewfragen kodiert. Ein wichtiges Kriterium ist, dass die
Textstelle ohne den sie umgebenden Textkorpus fiir sich allein ausreichend versténdlich

ist.

Kategorie 3d Kompetenzeinschitzung (Fihigkeit)

Kategoriendefinition:

Alle Textstellen, in denen die Person Aussagen dariiber macht, iiber welche Fahigkeiten
sie verfiigt. Die Kategorie umfasst Vorstellungen iiber das allgemeine
Bewegungstheater-Konnen und deren Spezifizierung in:

- das formal-technische Kénnen
- das konditionelle Kénnen
- das bewegungsrhythmisch- musikalische Kénnen
- das ausdrucksspezifische Kénnen
Ankerbeispiele:
Formal-technisches Konnen:

,Also (lacht) wir miissen das auf jeden Fall noch ein bisschen iiben bis
zur Auffiithrung, dhm also beim Bett zum Beispiel, die Jungs die wollen ja
nicht dass die C da drauf liegt und deswegen springen die da immer so
drauf rum und dann fdllt die C da immer runter und beim Kleiderschrank,
der D weigert sich da immer die ganze Zeit die Hand als Tiir zu halten
und deswegen fdllt der immer um. “(Swl5, 71-72)

Konditionelles Konnen:
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., [Ja mit dem Schneemann] ja, eigentlich ein bisschen hingekriegt, war
aber auch schon ein bisschen schwierig von der Kraft her, also so Hdlfte
Hilfte.* (Sm10, 69-70)

Bewegungsrhythmisch-musikalisches Konnen:

,,Ja also eigentlich, ja das war so, der Hinweg war total einfach und beim
Riickweg war das dann doch so, dass man kleinere Schritte gemacht hat
und dann war das so dohm, dohm dohm dohm und dann war hier erst die
Gruppe und dann musste man dann noch zuriicklaufen (zeigt auf den
Boden).” (Swi4, 93-95)

Ausdrucksspezifisches Konnen:

,Ja also denke ich mal, wir machen das schon ganz gut mit den Bdumen
und wie die sich bewegen und ich find auch die Blume, die machen wir
dann halt sooo (macht Bewegungen vor) und das sieht dann halt aus wie,

als kénnten wir das schon machen, ja also.* (Sm10, 68-69)

, Also, bei manchen Bewegungen ist das schwerer, zum Beispiel jetzt,
wenn wir Hdndchen halten miissen, das ist dann etwa schwerer, als wenn
wir einfach so dahin gehen miissen aber, wenn man das iibt, dann ist es
eigentlich ganz leicht. * (Swll, 44-45)

Kodierregeln:

Es werden nur diejenigen Textstellen markiert, die sich eindeutig den jeweiligen

Kategorien zuordnen lassen.

223



Forschungsdesign

4.7.2.2 Formative und summative Intercoderreliabilitat

Fiir die Kodierarbeit der Interviews ist von Bedeutung, dass die Interviewauswertung
von weiteren Personen zu denselben Ergebnissen fiihrt. Daher sollte auch in dieser
Untersuchung sichergestellt sein, dass ein Minimum an Ubereinstimmung der
zugeordneten Textstellen verschiedener Kodierer besteht. Die Interkoderreliabilitét als
ein spezifisches inhaltsanalytisches Giitekriterium gibt die Wahrscheinlichkeit an, mit
der verschiedene Personen bei der Auswertung ein gleiches Resultat erreichen (vgl.
Mayring 2000a).

Formative Intercoderreliabilitiit

Da bei der qualitativen Inhaltsanalyse die Interpretation des Textes zentral ist, sollte
auch beriicksichtigt werden, dass verschiedene, voneinander abweichende
Interpretationen unter gewissen Umstidnden sogar fruchtbringend fiir die Untersuchung
sein konnen, da die Vielfalt moglicher Bedeutungen der analysierten Texteinheiten
geschirft wird. Dennoch sollte zumindest Ubereinstimmung dariiber erzielt werden,

welche Informationen welchen Auswertungskategorien zugeordnet werden.

In der vorliegenden Untersuchung wurden fiir eine erste Reliabilitdtspriifung im Sinne
einer formativen  Reliabilitdtspriifung vier zufdllig ausgewéhlte Interviews
herangezogen und durch vier Auswerter analysiert. Die Interviews wurden zufillig
unter den Teammitgliedern aufgeteilt, jeder kodierte zunichst alleine, spater wurde im
Zweiterteam und schlieBlich in der Gruppe abgeglichen (vgl. Glaser & Laudel 2009,
210). Dadurch soll ein kollektives Verstandnis von den Kategoriendefinitionen erreicht
werden. Daran ankniipfend wurde in dieser Untersuchung der Kodierleitfaden im Team
besprochen. Das Team setzt sich aus Personen unterschiedlichen Vorwissens in Bezug
auf die Untersuchung zusammen. Es besteht aus zwei Studierenden und zwei
Absolventen des Faches Sportwissenschaft. Die Absolventen unterschieden sich noch
einmal dahingehend, dass ein Absolvent kein Vorwissen aus dem Inhaltsbereich
Gestalten, Tanzen, Darstellen mitbringt und die andere Absolventin ein &hnliches
Vorwissen hat wie die Verfasserin.

Summative Intercoderreliabilitiit

Mangelnde Ubereinstimmung bei verschiedenen Auswertern kann summativ durch
Berechnung der Intercoderreliabilitit liberpriift werden. Bei einzelnen Kategorien lésst
sich iiberpriifen, ob Unstimmigkeiten bei einzelnen Kategorien haufig auftreten. Ein
MalB fiir die Reproduzierbarkeit von Kategorien und Interpretationen bietet der
Reliabilititskoeffizient Kappa nach Cohen (1960, 1968, 1971). Er gibt zufallsbereinigt
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den Grad an, in dem die Analyse von anderen Auswertern zu denselben Ergebnissen
fiihrt.

Die Priifung der summativen Intercoderreliabilitit (Cohens-Kappa) erfolgte durch zwei

weitere Kodierer und mit einer Stichprobe von 20% des gesamten Interviewmaterials.

Die Auswertung der Ubereinstimmung der Verfasserin mit Coder 1 ergab einen

Reabilitdtskoeffizient von .96, der als sehr gut beurteilt werden kann.

Tabelle 14: Auswertung der Ubereinstimmung der Verfasserin mit Coder 1

Symmetrische MaRe

Asymptotischer | Naherungs- | Naherungsweise
Wert | Standardfehler® | weises T° Signifikanz
Maf der Kappa ,960 ,040 12,548 ,000
Ubereinstimmung
Anzahl der giiltigen Falle 29

a. Die Null-Hypothese wird nicht angenommen.

b. Unter Annahme der Null-Hypothese wird der asymptotische Standardfehler verwendet.

Die Reliabilitatspriifung zwischen der Verfasserin und Coder 2 ergab einen

Reliabilititskoeffizienten von .80, der als gut zu bezeichnen ist.

Tabelle 15: Auswertung der Ubereinstimmung der Verfasserin mit Coder 2

Symmetrische MaRe

Asymptotischer | Naherungs- | Naherungsweise
Wert | Standardfehler® | weises T° Signifikanz
MaR der Kappa ,800 ,080 11,081 ,000
Ubereinstimmung
Anzahl der gtiltigen Falle 29

a. Die Null-Hypothese wird nicht angenommen.

b. Unter Annahme der Null-Hypothese wird der asymptotische Standardfehler verwendet.

Der Vergleicht der Kodierungen von Coder 1 und Coder 2 ergibt einen

Reliabilitatskoeffizienten von .88.
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Tabelle 16: Analyse des Maf3es der Ubereinstimmung von Coder 1 und 2

Symmetrische Malle

Asymptotischer | Naherungs- | Naherungsweise
Wert | Standardfehler” | weises T° Signifikanz
Maf der Kappa ,880 ,046 16,746 ,000
Ubereinstimmung
Anzahl der giiltigen Falle 58

a. Die Null-Hypothese wird nicht angenommen.

b. Unter Annahme der Null-Hypothese wird der asymptotische Standardfehler verwendet.

Es kann daher davon ausgegangen werden, dass die Vorgehensweise der Verfasserin

hinsichtlich des Kodierens als reliabel angesehen werden kann.

4.7.2.3 Interpretationsregeln zur Materialreduktion

Die Interpretationsregeln beziehen sich auf vier Regeln, nach denen das kodierte
Material in einem néchsten Analyseschritt reduziert wird (vgl. Mayring 2008, 61-62).
Im Folgenden sollen die vier Interpretationsregeln beschrieben und das Vorgehen

anhand von Beispielen aus der vorliegenden Untersuchung verdeutlicht werden.

Paraphrasierung

Die einzelnen kodierten Textstellen (Kodiereinheiten) werden mittels der
Paraphrasierung in eine knappe, nur auf den Inhalt beschridnkte, beschreibbare Form
umgeschrieben. Dabei werden bereits nicht inhaltstragende Textbestandteile
fallengelassen. SchlieB3lich sollen sie in einer grammatikalischen Kurzform stehen.

Interpretationsregeln:

- Streiche alle nicht (oder wenig) inhaltstragenden Textbestandteile

wie ausschmiickende, wiederholende, verdeutlichende Wendungen!

- Ubersetze die inhaltstragenden Textstellen auf eine einheitliche

Sprachebene!
- Transformiere sie auf eine grammatikalische Kurzform!
Beispiel:
Die Kodiereinheit:

"Und dann (---) fand ich aber doof von der, dass sie (Mitschiilerin) noch
letzte Woche sagte ,ja das machen wir so’ und wir spielen jetzt auch

Blume und dann (-) kommt zum ndchsten mal kommt sie an und sagt ,nee
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ich méchte das doch nicht sein, das ist doof das ist langweilig’(...)."
(Sm3, 56-57)

wird zu:

»Unzufrieden mit Mitschiilerin iiber das Hinwegsetzen von Gruppenabsprache

beziiglich der Rollenverteilung in einer Spielszene*

Handelt es sich um iiberschaubare Materialmengen, so werden diese Paraphrasen
herausgeschrieben.

Generalisierung auf das Abstraktionsniveau
Im néchsten Schritt wird das Abstraktionsniveau bestimmt. Alle Paraphrasen, die unter
dem Niveau liegen, miissen verallgemeinert werden. Paraphrasen, die iiber dem

Abstraktionsniveau liegen, werden zunéchst belassen.
Interpretationsregeln:

- Generalisiere die Gegenstinde der Paraphrasen auf die definierte
Abstraktionsebene, sodass die alten Gegenstinde in den neu

formulierten impliziert sind!
- Generalisiere die Satzaussagen (Pradikate) auf die gleiche Weise!

- Belasse die Paraphrasen, die {iber dem  angestrebten

Abstraktionsniveau liegen!
- Nimm theoretische Vorannahmen bei Zweifelsfillen zu Hilfe!
Beispiel:

Das Abstraktionsniveau des ersten Reduktionsdurchgangs wurde folgendermalien
festgelegt:

Es sollten moglichst allgemeine aber fallspezifische AuBerungen (pro Schiilerin oder
Schiiler) zu Ausprigungen der Emotion Arger und deren Ursache zusammengefasst
werden. Die AuBerungen des Schiilers iiber sein Empfinden und Erleben miissen in der

zweiten Reduktion mit Arger zusammengefasst werden kénnen
Aus:

,, Unzufrieden mit Mitschiilerin iiber das Hinwegsetzen von Gruppenabsprache

beziiglich der Rollenverteilung in einer Spielszene
Wird:

., Unzufrieden iiber Anderung von Gruppenabsprachen durch einzelne Mitschiiler
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Erste Reduktion

Durch die Generalisierung konnen inhaltsgleiche Paraphrasen entstehen, die im Schritt

der Reduktion nun gestrichen werden konnen. Ebenso konnen nichtssagende

Generalisierungen weggelassen werden.

Interpretationsregeln:

Streiche bedeutungsgleiche Paraphrasen innerhalb der

Auswertungseinheiten!

Streiche Paraphrasen, die auf dem neuen Abstraktionsniveau nicht als

wesentlich inhaltstragend erachtet werden!

Ubernehme die Paraphrasen, die weiterhin als zentral inhaltstragend

erachtet werden!

Nimm theoretische Vorannahmen bei Zweifelsfillen zu Hilfe!

Zweite Reduktion

In einem zweiten Reduzierschritt werden nun mehrere, sich aufeinander beziehende und

oft liber das Material verstreute Paraphrasen zusammengefasst und durch eine neue

Aussage wiedergegeben (Biindelung).

Interpretationsregeln:

Fasse Paraphrasen mit gleichem (&hnlichem) Gegenstand und

dhnlicher Aussage zu einer Paraphrase (Bilindelung) zusammen!

Fasse Paraphrasen mit mehreren Aussagen zu einem Gegenstand

zusammen (Konstruktion/Integration)!

Fasse Paraphrasen mit gleichem (&hnlichem) Gegenstand und
verschiedener ~ Aussage zu einer Paraphrase  zusammen

(Konstruktion/Integration)!

Nimm theoretische Vorannahmen bei Zweifelsfiallen zu Hilfe!

228



Forschungsdesign

Tabelle 17: Paraphrasen, Generalisierung und Reduktion am Beispiel der Emotion

Arger in Kompositionssituationen

Pbn l.l.!rsprungllch.er Paraphrasen | Generali-sierung Reduktion
extausschnitt
Sm3 | "So alle (--) meinten das da | Konfliktldsung | Konflikt geldst mit
(réuspert)(...) durch Anderung der
[und alles doof wér] und ich | Absprache Kommunikation
hatte mir die (Miihe gemacht) | in der Gruppe
und dann hab ich gesagt
sollen die, sollt ihr selbst
eure Sachen mitbringen.
Dann meinten dir nur (-),
dann haben wir es doch
gemacht
und noch mal besprochen (--
)ja." (Sm3, 30-34)
Sm3 |, ) Unzufrieden Unzufrieden Uber
dUnd dann (---) fand {ch aber iiber Absprachen und
oof von der, dass sie noch Ab X
letzte Woche sagte ,ja das sprachen Anderungen
. gte ja a und
machen wir soo’ und wir Anderungen
spielen jetzt auch Blume und
dann (-) kommt zum
néchsten mal kommt sie an
und sagt ,nee ich méchte das
doch nicht sein, das ist doof
das ist langweilig’
" (Sm3, 56-57)
Sm3 | ,Wir waren auch schon (---) | Streitin der Arger und Unzufriedenheit
zerstritten so nen bisschen Gruppe Unzufriedenheit tiber Kommu-
(...) keiner hat auf den und in Gruppen- nikation Gruppe
anderen geh6rt man hat eher | Unzufrieden- situation
sein eigenes Ding gemacht, | heit
ja“(Sm3, 1568-163) Uber
Alleingang
Sw4 | "Ahm, wir mussten halt (---) | Unzufrieden- Unzufrieden-heit
&hm unsere Ildeen heit Gber uber Streit
zusammenfassen und Streitsituation
daraus ein Spiel und
(Bewegungstheater-szene) das Nicht-
machen Funktionieren
nur bei uns ham wir uns ja von
die ganze Zeit gestritten Gruppenarbeit
und das hat dann nicht
funktioniert." (Sw4, 42-46)
Sm10 | "Ja also so halb fertig, aber | Streit aufgrund | Arger tiber
dann kam es halt zum Stre |von Kommunikation
i t, weil wenn man sich nicht | halbfertiger untereinander
einigen kann, das ist bei uns | Gestaltung
Jungs ja meistens so, dann
werden wir halt bisschen
lauter (...) das ist mit meinem
Bruder auch so" (Sm10, 94-
94)
Sw7 " ) . ) Unzufrieden- Unzufriedenheit
Ja also eigentlich sind alle heit i N
) eit Gber Uber bewusste
ganz nett und die Blume, Stdraktionen Stdraktionen
wenn die einem
) von Gruppen-
weggenommen wird und alle -
« , mitgliedern
dann sagen ,hér aaaauf
, das finde ich nicht so
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schén." (SW7, 44-44)
Sm10 | "Sm10: Ich war mir aber Unzufrieden-
ganz sicher, dass ich das so | heit aufgrund
nicht gemacht habe (-) und | von
ich glaub der wollte mich da | ungerechter Arger iiber
ein bisschen provozieren (-) | Behandlung in Provo-
und dann hats da halt so Gruppe und kationen
bisschen (pfeift) ge fun kt |Provokation
da so von Gruppen-
I: [lauter ne?] mitgliedern
Sm10: ja lauter wurde es
dann" (Sm10, 20-23)
Sm10 | "Sm10: und wir sind ja jetzt | Arger Giber Arger tber
halt da auch gar nicht so zum | unndétige bewusstes
Proben gekommen, weil die | Nebentatig- Initiieren von
haben sich ja immer mit der | keiten und Nebentatigkeiten
Brottiite beworfen! Storverhalten
I: Ah ok, das haben die da anderer
die ganze Zeit gemacht und | Gruppen-
quasi - waren nicht so richtig | mitglieder
bei der Sache (-) und ehm
(..)
Sm10: Nein (-) also ich
konzentrier mich ja auch
(lacht) jetzt manchmal auch
nicht so darauf und mach
schon bisschen mit Quatsch,
aber die libertreiben das halt
schon ein bisschen." (Sm10,
52-54)
Schlussendlich  erfolgt eine Riickiiberpriifung der Zusammenfassung am

Ausgangsmaterial selbst. Dieser Schritt hat das Ziel zu {berpriifen, ob die als

Kategoriensystem zusammengestellten neuen Aussagen das Ausgangsmaterial noch

reprasentieren.
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4.8 Methodenkritik

Um im Sinne einer Methodenkritik den Einfluss der Forscherintervention auf die
Produktion der verbalen Daten und eventuelle  Schwachstellen  der
Methodendurchfiihrung der  Video-Stimulated-Recall-Interviews in der ersten

Erhebungsphase einschitzen zu konnen, wurden folgende Operationen durchgefiihrt:

- Kodierung der Fragen und Antwortverldufe der ersten 16 Interviews aus

Erhebungsphase 1, orientiert an den Kategorien des Interview-Leitfadens

- Beschreibung und in Bezug setzen der Fragen- und Antworthdufigkeiten der

einzelnen Gespriache zueinander

SchlieBlich erfolgt eine Gegeniiberstellung verschiedener Interviews und das

Herausarbeiten unterschiedlicher Auffélligkeiten.

4.8.1 Fragen- und Antworthaufigkeiten

Die kommende Darstellung hat das Ziel, Einflussfaktoren herauszufinden, die sich auf
die Produktion und Strukturierung der verbalen Daten ausgewirkt haben konnten. Dabei
soll beispielhaft aufgezeigt werden, wie bei qualitativen Befragungen der

Interviewereinfluss erfasst und transparent gemacht werden kann.

Dazu werden die Fragen und Antworthédufigkeiten der Interviews dargestellt. Dadurch
kristallisieren sich thematische Schwerpunkte heraus, die die Interviewerin und die
befragte Person in einem Interview gesetzt haben. Damit soll transparent werden, in
welcher Form die Forscherperson in die Erhebung der Daten eingreift und damit am
Zustandekommen der Aussagen zu bestimmen Themen beteiligt ist. Anhand des
folgenden Sdulendiagramms kdnnen die absoluten Fragen- und Antworthédufigkeiten
miteinander verglichen werden. Die Beschreibung der Leitfadenkategorien diente
hierbei als Grundlage fiir die Zuordnung der entsprechenden Textstellen. Eine Textstelle
bezieht sich auf einen inhaltlichen Aussageabschnitt. Als Summe an Antworten einer
Kategorie werden die verschiedenen inhaltlichen Textstellen addiert und nicht deren
Zeilenumfang. Damit lassen sich Schwerpunkte der Fragen und Antworten
verdeutlichen, die die Interviewerin und die Schiilerinnen und Schiiler in den Interviews
insgesamt gesetzt haben. Realisiert werden konnte diese Analyse mittels des Programms
MAXQDA® sowie des Tabellenkalkulationsprogramm Microsoft Excel 2000”

Zur Analyse der Fragen- und Antworthdufigkeiten eignete sich das Pogramm
MAXQDA?®, da die Fragen- und Anwortverldufe der Interviews sich nach dem gleichen
Prinzip den Kategorien des Interview-Leitfadens zuordnen lieBen. Die Héufigkeiten der

Leitfadenkategorien lassen sich von dem Programm, einzeln fiir jedes Interview und
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auch gesamt, numerisch darstellen. Diese Zahlen wurden dann in das Programm Excel

2000¢ tibertragen und tabellarisch miteinander in Beziehung gesetzt.

Die folgenden Ausfithrungen beziehen sich auf Auffilligkeiten, die bei der
Gegentiberstellung der Héaufigkeiten der Fragen und Antworten aller Interviews und der
Gegeniiberstellung der Entwicklung der Anzahl der Fragen- und Antworten in den

einzelnen Interviews sichtbar werden.

Hiiufigkeiten der Fragen- und Antworten aller Interviews
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Abbildung 32: Absolute Hdufigkeiten der Fragen und Antworten (Hauptfeldphase I,
Interview 1-16)

Die Abbildung zeigt die absolute Anzahl der Fragen der Interviewerin und Antworten
der Schiilerinnen und Schiiler zusammengenommen aus allen 16 Interview Die Fragen
sind zum einen gekennzeichnet als kategorienbezogene Fragen, welche den grofiten
Anteil ausmachen. Farblich heben sich davon die Aktiven Riickfragen (ARF) und
Trennfragen (TF) ab, welche in introspektiven Erhebungsverfahren die Validitdt der
erinnerten Kognitionen und Emotionen anndhernd kontrollieren sollen (vgl. Wahl
1981). Da diese Fragen ein wesentliches methodisches Mittel zur Einschétzung der
Giiltigkeit der subjektiven Probandenaussagen sind, werden diese in der Darstellung rot
hervorgehoben.

Die Verteilung des Dialog-Konsens zeigt, dass im Bereich der allgemeinen
Situationsbeschreibung (1a) und dem Anregunggehalt der Umwelt (3b) keine Aktiven

Riickfragen gestellt wurden. Da die Anwendung der Riickfragen im Ermessen des
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Interviewers liegt, kann daraus geschlossen werden, dass die Schiilerantworten
eindeutig erschienen und es keiner Nachfragen bedurfte.

Die Zahl der Aktiven Riickfragen zu der Kategorie sozialbezogene Emotionen (4b) und
Intentionen (5) sowie der Handlungsbeschreibung (2a) ist auffallend hoéher als in
anderen Bereichen. Dieses konnte damit zusammenhédngen, dass sich die Interviewerin
besonders bei diesen Kategorien versichern musste, dass sie die Aussagen der

Schiilerinnen und Schiiler auch richtig verstanden hat.

Die grofite Anzahl an Trennfragen weist die Kategorie Handlung-Folge-Erwartung (6)
und die der Intentionen (5) auf. Dieses konnte damit zusammen héngen, dass aus
Interviewersicht die Schiilerinnen und Schiiler in diesen Bereichen in der
Interviewsituation dazu tendierten, in ithren Antworten Gedanken zu schildern, die ihnen
erst in der Interviewsituation in den Sinn kamen. In diesem Zusammenhang zeigt sich
auch, dass die Beschreibungen der Gedanken und Gefiihle, welche sich auf die konkrete
Handlung beziehen, der Interviewerin eindeutiger erschienen, als die Ausfithrungen zur
Handlungs-Folge-Erwartung. Es fdllt auch auf, dass neben der Kategorie der
Handlungsbeschreibung auch im Bereich der Wichtigkeit der Person-, Umwelt- und
Aufgabenfaktoren (3a-3c) und der Féhigkeitseinschitzung insgesamt keine Trennfragen

notig waren.

Betrachtet man die Antworten, dann féllt auf, dass insgesamt mehr geantwortet wurde,
als gefragt. Mehr Schiileraussagen als anteilig gestellte Fragen lassen sich in den
Bereichen Situationserleben akut (1b), Handlungsbeschreibung (2a), Handlungsplan
(2b) und sozialbezogene Emotionen (3b) finden. Das bedeutet, dass Schiilerinnen und
Schiiler sich auch ohne Frageaufforderung (z.B. im Rahmen der ersten
Videokommentierungen) oder durch eine Frageaufforderung einer anderen Kategorie

inhaltlich zu diesen Kategorien duf3erten.

4.8.2 Auffalligkeiten bei Fragen- und Antwortanteilen in den einzelnen
Interviews

Auf die Entwicklung der zu erkennenden unterschiedlichen Fragenanzahl und
Antwortanzahl soll in der folgenden Einzelanalyse der Interviews eingegangen werden.
Exemplarisch soll anhand einiger Interviews auf Auffilligkeiten hingewiesen werden,

welche in der zweiten Erhebungsphase beriicksichtigt werden sollten.

Im zweiten Interview sind 22% der Antworten im Bereich der aufgabenbezogenen
Emotionen angesiedelt, hingegen zielen nur 13 % der Fragen auf diesen Bereich ab. Im
Gegensatz hierzu lésst sich die relativ hohe Fragenhdufigkeit nach aufgabenbezogenen
Emotionen im sechsten Interview feststellen. Dieses konnte ein Hinweis darauf sein,
dass das Interviewerverhalten von vorhergehenden Gesprachen nicht unerheblich
beeinflussbar ist. Das bedeutet, dass der Interviewer — moglicherweise durch die
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Fokussierung auf diesen Fragenbereich im Vorinterview — jetzt selber diesen Bereich
mehr Beachtung schenkt und daher haufiger selber Fragen dazu stellt. Im vorliegenden
Fall kann dieses angenommen werden, da beide Interviews sich auf
Improvisationssituationen beziehen, welche im Abstand von einer Woche mit

Schiilerinnen und Schiilern der gleichen Klasse erhoben wurden.
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Abbildung 33: Hdufigkeiten der Fragen und Antworten in Interview 2
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Abbildung 34: Haufigkeiten der Fragen und Antworten in Interview 6
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Im Kategorienbereich der Emotionen ist auch eine weitere Auffalligkeit festzustellen. In
den acht Interviews, welche sich auf Kompositionssituationen beziehen, werden von
den befragten Schiilerinnen und Schiilern sozialbezogene Emotionen 6fter ins Gesprach
eingebracht, als durch Interviewerfragen dazu animiert wurde. Dieses sei exemplarisch

anhand von Interview 3, 7 und 10 dargestellt.
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Abbildung 35: Hdufigkeiten der Fragen und Antworten in Interview 3
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Abbildung 36: Hdufigkeiten der Fragen und Antworten in Interview 7
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Interview 10
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Abbildung 37: Hdufigkeiten der Fragen und Antworten in Interview 10

Diese Auftilligkeit ldsst sich mit der speziellen Struktur der Video-Stimulated-Recall-
Interviews begriinden. Denn bevor der Interview-Leitfaden zum Einsatz kommt, haben
die Schiilerinnen und Schiiler die Moglichkeit, ihre in der vorgespielten Situation
erlebten Gedanken und Geflihle frei und selbstgesteuert zu berichten. Diese Phase des
Interviews nennt sich deswegen ungelenkte Introspektion, da mnoch keine
Leitfadenfragen des Interviewers das Antwortverhalten der Schiilerinnen und Schiiler
lenkten und strukturierten. Die Interviewpraxis hat auch gezeigt, dass diese Phasen nicht
nur zu Beginn eines Interviews stattfinden, sondern dass die Schiilerinnen und Schiier
auch im Verlaufe des Interviews an gegebenen Stellen auf das Video zuriickkommen
und Gedanken und Gefiihle ungelenkt erzdhlen. Wie in Interview 10 auffillt, spricht die
Schiilerin selbststandig Aspekte der Situationsbeschreibung, der
Handlungsbeschreibung und den Handlungsplan an, sodass der Interviewer hier keine
Fragen zu stellen braucht. Im Interviewverlauf ist der Leitfaden auch nicht
chronologisch zu denken. Der Interviewer setzt an gegebenen Impulsen der
Schiilerinnen und Schiiler an und springt ggf. von Kategorie zu Kategorie vor und
zuriick. Diese Aspekte sind eine mogliche Erkldrung fiir die zustandegekommenen
Fragen- und Antworthdufigkeiten in den Video-Stimulated-Recall-Interviews. Die
dargestellte Frage- Antwortstruktur, z.B. in Interview 10, stellt demnach exemplarisch
den Frage- und Antwortverlauf dar, welche sich durch Video-Stimulated-Recall-

Interviews in dieser Untersuchung ergab.
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4.8.3 Auslassen von Themenbereichen

Betrachtet man die Fragen- und Antworthdufigkeiten der Interviews (13, 14), so zeigt
sich eine geringe Ausschopfung des Kategorienspektrums des Interview-Leitfaden Die
geringe Fragenhdufigkeit und damit auch zusammenhédngende Antworthdufigkeit
insgesamt konnte an dieser Stelle mit Zeitmangel begriindet werden. Die folgende
Tabelle zeigt eine Zusammenstellung der Interviews der ersten Erhebungsphase in

Bezug auf ihre zeitliche Lénge.
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Zeit in Minuten
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Interviews

Abbildung 38: Interviewldnge der Interviews 1-16

Ab Interview 11 ist ein deutlicher Abfall der Interviewldnge zu erkennen. Dieses konnte
damit zusammenhéngen, dass diese Interviews an zwei Schultagen aus
organisatorischen Griinden in der Unterrichtszeit erhoben werden mussten. Fiir die
Interviews 1-10 stand mehr zeitlicher Spielraum zur Verfligung, da hiefiir Pausenzeiten
im Ganztagsbetrieb genutzt werden konnten, die sich direkt an die Projektstunden
anschlossen. Aus den folgenden Grafiken wird ersichtlich, dass aus Zeitmangel einige

Inhaltsbereiche ausgelassen werden mussten.
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Abbildung 39: Hdufigkeiten der Fragen und Antworten in Interview 13
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Abbildung 40: Hdufigkeiten der Fragen und Antworten in Interview 14
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4.8.4 Konkretisieren der offenen Kategorien

Zu den offenen Kategorien des Kodierleitfadens wurden Schiileraussagen zu Emotionen
zugeordnet, die nicht dem bis zu diesem Zeitpunkt aufgestellten Emotionsschema
zuzuordnen waren. Eine erste Inhaltsanalyse mittels Paraphrasierung, Generalisierung
und Reduktion der Aussagen der Kategorie ,,sonstige aufgabenbezogene Emotionen*
der Interviews Swl, Sw2, Sm3 und Sm6 fiihrte zu einer Erweiterung des
Kodierschemas im Bereich der aufgabenbezogenen Emotionen um Stolz (pré-, peri-,
postaktional), Hoffnung (pré-, peri- und postaktional) sowie der Resignation (pri-, peri-,
postaktional). Im Rahmen der Kodierung stellte sich auch heraus, dass der Emotion
»Angst“ mehrer Auspriagungen zuzuordnen sind. Das ist zum einen das Gefiihl von
Unsicherheit und Aufregung/Nervositdt, aber auch das Gefiihl von Sicherheit, d.h. es
wurde auch die positive Ausprigung einer Emotion der Kategorie zugeordnet.
Beispielsweise wurden der Emotion Langeweile auch Aussagen zu ,, keine Langeweile
gehabt (Sm6)“ zugeordnet. Im Bereich der sozialbezogenen Emotionen konnte
zusitzlich die Emotion Enttduschung/Trauer in den Codebaum aufgenommen werden.
Nach Pekrun (1992, 314) ist anzunehmen, dass Traurigkeit im Lern- und
Leistungsbereich eher selten anzutreffen ist. Hingegen diirfte diese Emotion in
Varianten auftreten, wie der Hoffnungslosigkeit oder Enttduschung. Zum anderen kann

sie als Anteil komplexer Emotionen, wie Frustration und Arger, zihlen.

4.8.5 Fazit zum Einsatz der Video-Stimulated-Recall-Interviews (VSRI)

Auf Basis der vorliegenden Rohdaten der ersten Erhebungsphase kdnnen die einzelnen
Fragen und Antworthdufigkeiten inhaltlich formal beschrieben und miteinander in
Beziehung gesetzt werden. Eine weitere detaillierte Durchfiihrung dieser Analyse wiirde

allerdings den Rahmen der vorliegenden Datenaufbereitung iiberziehen.

Die von den Schiilerinnen und Schiilern selbst hervorgebrachten Aussagen im Rahmen
des Video-Stimulated-Recall-Interviews sollten besondere Gewichtung finden, da diese
die subjektiven Sichtweisen ohne die Lenkung des Interviewers reprasentieren. Denn es
konnte aufgezeigt werden, dass sozialbezogene Emotionen in bestimmten Phasen des
Gestaltungsprozesses von einigen der interviewten Schiilerinnen und Schiilern ohne

Aufforderung vermehrt erwihnt wurden.

AuBlerdem kann festgehalten werden, dass die Videosequenzen sehr hohen
Aufforderungs- und Erinnerungscharakter fiir die Schiilerinnen und Schiiler hatten. Die
Erinnerung an Gedanken und Gefiihle und das Wiedererleben von Gefiihlen wéhrend
der Bewegungsgestaltung wurden durch die Einbindung der Videosequenzen in das

Interview nachhaltig unterstiitzt.
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Das konkrete Vorgehen bei Video-Stimulated-Recall-Interviews (VSRI) stellt in
Anlehnung an die Ausfithrungen von Fromm (1987, 308f.) demnach eine brauchbare
Form dar die AuBerungsmoglichkeiten des Befragten inhaltlich mdglichst wenig zu
beschneiden, andereseits aber dafiir zu sorgen, dass umfassende Verstindnishilfen

gegeben werden. Das Video-Stimulated-Recall-Interview:

- provoziert vergleichsweise differenzierte ~ AuBerungen  der
Schiilerinnen und Schiiler zu ihren Gedanken und Gefiihlen in

Unterrichtssituationen,

- fordert eine Strukturierung des Interviews durch den Befragten und
erhoht die Chance einer annidhernd zutreffenden Reformulierung und

Rekonstruktion des Gemeinten durch den Fragenden,

- provoziert nicht nur AuBerungen der Befragten iiber das, was sie
ohne nachhaltigen Anlal zur Reflexion auch &uflern wiirden, sondern
regt sie zu intensiverem und anderem Nachdenken an, als dies in

alltdglichen Zusammenhéngen tiblich ist,

- sensibilisiert die befragte Person fiir ihre eigene subjektive Sicht und
die des Gegeniiber; auch der Fragende gewinnt ein differenzierteres
Bild von der Sicht des Gegentiber.

Als wichtige zu beriicksichtigende Hinweise fiir den Interviewer konnen Formen der
Verstdndnisgenerierung (z. B. zusammenfassende Zuriickspiegelungen in Form eines
Dialog-Konsens), Schweigen bzw. Zuhoren als Technik der Gespréchsfiihrung, der
flexible Umgang mit dem Interview-Leitfaden, die Vermeidung von Suggestivfragen
und zu hdufigen Bewertungen und Kommentierungen gegeben werden. Ein besonderer
Gesichtspunkt flir die Durchfilhrung der zweiten Erhebungsphase ist, dass die
Anwendung von Aktiven Riickfragen im Rahmen des Dialog-Konsens sowie die
Anwendung von Trennfragen zur Einschitzung der Giltigkeit der Schiileraussagen
durchgehend beibehalten werden sollte. Hier wére vielleicht wichtig, diese — neben den
oben erwihnten — auch an relevanten inhaltlichen Kategorien, wie z.B. der Kompetenz-
und Valenzeinschitzung, anzuwenden. Das Ergebnis der dialogischen Validierung wird
analog der kommunikativen Validierung aber nicht die Realitit abbilden konnen,

sondern lediglich eine ,,gemeinsame Konstruktion von Forscher und untersuchter
Person” (Wahl 1991, 20) bleiben.

Zusammenfassend zeigte die erste Erhebungsphase Realisierbarkeit, Praktikabilitit und
Anwendbarkeit der Video-Stimulated-Recall-Interviews im Forschungsfeld auf, so dass
sich das Verfahren, unter Beriicksichtigung der in der Methodenkritik erarbeiteten

Hinweise, zur Erfassung von Schiilerperspektiven im Unterrichtsgeschehen eignet.
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5 Darstellung und Interpretation der Ergebnisse

Im folgenden Auswertungsteil werden die Ergebnisse der Untersuchung dargestellt.

Die Ergebnisse, die aus der qualitativen Auswertung der Interviews gewonnen werden,
werden vor dem theoretischen Hintergrund, unterteilt in vier Auswertungsschleifen,

dargestellt und interpretiert.
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Abbildung 41: Auswertungsschleifen der Untersuchung (eigene Darstellung)

Der Ergebnisdarstellung im Rahmen der qualitativen Analyse liegt das Verfahren der
Zusammenfassung mit den Arbeitsschritten der Paraphrasierung, Generalisierung und

Reduktion zugrunde, wie es in Kapitel 4.7.2 ausfiihrlich beschrieben wurde.

Zuerst soll die erste Forschungsfrage nach den handlungsleitenden Emotionen und
Kognitionen der Schiilerinnen und Schiiler in Gestaltungsprozessen beantwortet

werden.

Dazu werden im Rahmen einer ersten Auswertungsschleife (vgl. Abbildung 42) die von
den  Schiilerinnen und Schiilern vor, wdhrend und nach ihren Handlungen
thematisierten aufgabenbezogenen und sozialbezogenen Emotionen in den

unterschiedlichen Phasen des Gestaltungsprozesses beschrieben. Es erfolgt zunichst
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eine Darstellung der im Arbeitsschritt der Reduktion zusammengefassten Kategorien
und deren Belege durch Schiileraussagen als Ankerbeispiele. In der Zusammenfassung
werden die dargestellten Kategorien noch einmal auf die jeweilige Gestaltungsphase

bezogen und Besonderheiten herausgestellt.

Im zweiten Schritt soll die zweite Forschungsfrage nach den Grundaspekten der
subjektiven Situationsdefinitionen, welche aus der Sicht der Schiilerinnen und Schiiler
das Gestalten von Bewegungen in den einzelnen Phasen bestimmen, beantwortet
werden. (vgl. u.a. Kapitel 5.2.2; 5.2.2.3)

Dabei geht es in erster Linie um eine Zuordnung von Schiileraussagen zu bestimmten
Situationskonzepten. Die Themenkomplexe der Kategorien werden schlagwortartig
dargestellt und mithilfe von Schiilerzitaten untermauert. Um eine bessere Lesbarkeit zu
gewdhrleisten, wird die Anzahl der Schiilerzitate stark reduziert. Zu jeder Kategorie

werden maximal vier Schiileraussagen bzw. Ankerbeispiele abgebildet.
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Abbildung 42: Erste und zweite Auswertungsschleife (eigene Darstellung)
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5.1 Quantitative Analyse des Interviewmaterials

Die folgenden quantitativen Daten dienen hauptsichlich dazu, dem Leser einen
Eindruck beziiglich des Umfangs des spéter rein qualitativ ausgewerteten Materials zu

geben.

Die Erhebungsphasen 1 und 2 erstrecken sich insgesamt liber zwolf Wochen. Die
Erhebungsphase 1 konnte Ende Oktober 2009 (30.10.09) begonnen werden. Diese
endete in der Woche vor den Weihnachtsferien 2009. Erhebungsphase 2 begann am
13.01.2010 und konnte am 20.02.2010 abgeschlossen werden. Insgesamt gehen von 37
Interviews 36 Interviews in die Auswertung ein. Ein Interview konnte aufgrund

technischer Méngel bei der Aufzeichnung nicht transkribiert werden.

Tabelle 18: Ubersicht zu den erhobenen Interviews

Erhebungsphase 1 Erhebungsphase 2
Phase des Improvisation | Komposition | Proben | Prasentieren | ingesamt

Gestaltungsprozesses

Interviewzahl 6 10 7 13 36

Seitenumfang 28 34 13,5 10 85,5

Zeilenumfang 1428 1700 688,5 510 4326,5
Audiomaterial in Min. 67 89 43 33 3,8h

Durchschnittliche 12 11 6,2 2,5 8

Interviewldange in Min.

Die 36 Interviews wurden mit jeweils 26 weiblichen und 11 ménnlichen Schiilern der
Klassen 5c, 5d und 5e durchgefiihrt. In der ersten Erhebungsphase wurde der Unterricht
in den Phasen der Improvisation und der Komposition begleitet und videographiert.
Hier bestand fiir die Forscherin die Moglichkeit, nach dem Unterricht ein bis zwei
Schiilerinnen einzeln zu interviewen. In der zweiten Erhebungsphase standen Proben,
Generalproben und die Auffiihrungen der Bewegungsgestaltungen vor Publikum im
Vordergrund. Aus zeitlichen Griinden konnten in dieser Phase nur Kurzinterviews
gefiihrt werden, z.B. direkt nach einer Auffiihrung. Damit erkldrt sich auch die
geringere Durchschnittszeit der Interviews in Phase 2. Die geringe Interviewzeit wurde
durch eine groBere Zahl an interviewten Schiilerinnen und Schiilern kompensiert.
Zudem konnte direkt auf zuvor erlebte Emotionen und Kognitionen eingegangen
werden. In den Interviews nach Prisentationssituationen konnten die von den
Schiilerinnen und Schiilern kurz zuvor erlebte Auffiihrungssituation und die auffalligen

und bedeutsamen Situationen fokussiert werden. Die zeitliche Spanne aller in der

243



Darstellung und Interpretation der Ergebnisse

Erhebung durchgefiihrten Interviews reicht daher von 12 Minuten bis zu 3 Minuten. Die
Interviewtranskripte umfassten zwischen sieben Seiten und einer halben Seite

einzeiliger DIN A4-Textseiten.

Mithilfe des Analyseprogramms MAXQDA® konnten auf der Grundlage des in Kapitel
4.7.2 vorgestellten Kodierleitfadens Textstellen bestimmten Emotionen zugeordnet
werden. Die kodierten Textstellen lassen sich beziiglich ausgewéhlter Emotionen im
Programm MAXQDA® gesondert anzeigen. Somit konnten Nennhaufigkeiten und
Textzeilenumfinge™ der verschiedenen Emotionen und Situationskonzepte in den
Interviews ausgezdhlt werden. Hier dienen die Nennhéufigkeiten ausschlielich der
quantitativen Deskription des spéter qualitativ ausgewerteten Materials.

5.1.1 Nennhaufigkeiten und Zeilenumfange der Emotionen

In Tabelle 18 und 19 werden die durchschnittlichen Nennungen von aufgaben- und
sozialbezogenen Emotionen pro Interview sowie die durchschnittlichen Zeilenumfinge
der kodierten Interviewstellen angegeben.

Tabelle 19: Vergleich der Nennhdufigkeiten und transkribierten Zeilenumfinge fiir
aufgaben- und sozialbezogene Emotionen in den Interviews in Improvisations- und
Kompositionssituationen

Improvisationssituationen Kompositionssituationen
ab- ab- Zeilen- ab- ab- Zeilen-
solute | soluter | Nennung/|umfang/| solute | soluter | Nennung/
. . . . umfang/
Nenn- | Zeilen- | Interview | Inter- Nenn- | Zeilen- | Interview .
. . w Interview
haufigkeit | umfang view | haufigkeit | umfang
aufgaben-
bezogene 31 100 5,2 16,7 21 149 2,6 18,6
Emotionen
sozial-
bezogene 18 96 3 16 24 210 3 26,3
Emotionen

*% Der Umfang der Zeilen bezicht sich auf Zeilen einer DIN A4-Seite mit 2,5 cm Seitenrand und Times
New Roman Schriftgrad 12. Der Zeilenumfang eines Codes beinhaltet solche Zeilen, in denen ein
Zusammenhang zu Emotionen und Kognitionen besteht. Der Zeilenumfang kann nur Satzteile oder
mehrere Sétze beinhalten.
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Tabelle 20: Vergleich der Nennhdufigkeiten und transkribierten Zeilenumfinge fiir
aufgaben- und sozialbezogene Emotionen in den Interviews in Proben- und
Prdsentations-/Auffiihrungssituationen

Probensituationen Prasentations-/Auffiihrungs-
situationen
Ab- ab- Zeilen- ab- ab- Zeilen-
solute | soluter | Nennung/|umfang/| solute | soluter | Nennung/
. . . . umfang/
Nenn- | Zeilen- | Interview | Inter- Nenn- | Zeilen- | Interview .
.o . wo Interview
haufigkeit | umfang view | haufigkeit | umfang
aufgaben-
bezogene 26 190 3,7 27,1 19 112 1,5 8,6
Emotionen
sozial-
bezogene 14 88 2 12,6 9 88 0,7 1,2
Emotionen

Aus der Gegeniiberstellung der Nennhidufigkeiten und Textzeilenumfinge von
aufgabenbezogenen und sozialbezogenen Emotionen in den vier Phasen des
Gestaltungsprozesses geht hervor, dass sozialbezogene Emotionen in der Phase der
Improvisation und vor allem in der Phase der Komposition hiufiger gedu3ert werden als
in  Proben- und Prisentations-/Auffiihrungssituationen. Im Hinblick auf die
Zeilenumfinge fallt auf, dass in Kompositionssituationen sozialbezogene Emotionen im
Verhiltnis zu den anderen Situationen einen grolen Raum einnehmen. Ebenfalls grofen
Raum nehmen aufgabenbezogene Emotionen in Probensituationen ein. Griinde hierfiir
sollen durch eine detailliertere Analyse der einzelnen Emotionen in den folgenden
Kapiteln herausgearbeitet werden.

5.1.2 Nennhaufigkeiten und Zeilenumfange der Valenz- und
Kompetenzeinschatzung

Die folgende Gegeniiberstellung zeigt im Uberblick die Nennhiufigkeiten von Valenz-
und Kompetenzeinschitzungen innerhalb der Interviews in den vier Phasen des

Gestaltungsprozesses.

Tabelle 21: Vergleich der Nennhdufigkeiten und transkribierten Zeilenumfdnge der
Bedeutungsbeimessung in Valenz (Wichtigkeit) und Kompetenz (Schwierigkeit) in den
Interviews beziiglich Improvisations- und Kompositionssituationen

Improvisationssituationen Kompositionssituationen
ab- ab- Zeilen- ab- ab- Zeilen-
Bedeutungs-| solute | soluter | Nennung/|umfang/| solute | soluter | Nennung/
- . . . : umfang/
beimessung | Nenn- | Zeilen- | Interview | Inter- Nenn- | Zeilen- | Interview .
a . w Interview
haufigkeit | umfang view | haufigkeit | umfang
Valenz 74 365 12 61 85 462 11 58
Kompetenz 112 427 19 71 143 439 18 55
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Tabelle 22: Vergleich der Nennhdufigkeiten und transkribierten Zeilenumfinge der
Bedeutungsbeimessung in Valenz und Kompetenz in den Interviews beziiglich Proben-
und Prdsentations-/Auffiihrungssituationen

. . Prasentations-/Auffiihrungs-
Probensituationen . .
situationen
ab- ab- Zeilen- ab- ab- Zeilen-
Bedeutungs-| solute | soluter | Nennung/ |umfang/| solute | soluter | Nennung/
- . . . : umfang/
beimessung | Nenn- | Zeilen- | Interview | Inter- Nenn- | Zeilen- | Interview .
wo . wo Interview
haufigkeit | umfang view | haufigkeit | umfang
Valenz 76 255 10,8 36,4 73 327 5,6 25
Kompetenz 79 225 11,9 32,0 60 264 4,6 54

Aus der Gegeniiberstellung der Nennhdufigkeiten und Textzeilenumfange von der
Wichtigkeitseinschitzung (Valenz) sowie Schwierigkeitseinschitzung (Kompetenz) der
Situationen in den vier Phasen des Gestaltungsprozesses geht hervor, dass die
Schwierigkeit (Kompetenz) einer Situation in Improvisations- und Kompositions-
situationen deutlich mehr thematisiert wurde als die Wichtigkeit (Valenz). In Proben-
und Présentations-/Auffithrungssituationen ldsst sich ein umgekehrtes Verhiltnis
erkennen. Besonders in Prisentations-/Auffiihrungssituationen wird die Wichtigkeit
(Valenz) deutlich mehr von den Schiilerinnen und Schiilern thematisiert als in
Improvisations- und Kompositionssituationen. Um diese Feststellung interpretieren und
einordnen zu konnen, soll im folgenden Kapitel eine detailliertere Gegeniiberstellung

der einzelnen Situationskonzepte der Valenz und Kompetenz erfolgen.

5.1.3 Nennhaufigkeiten und Zeilenumfange der Situationskonzepte

Im Folgenden werden die Nennhéufigkeiten der einzelnen Situationskonzepte (vgl.
Kapitel 3.1.2) der Person-, Umwelt- und Aufgabenbeziehung innerhalb einer Phase des
Gestaltungsprozesses gegeniibergestellt. Bestehen bestimmte Auffilligkeiten hin-
sichtlich eines Situationskonzeptes, so soll dessen Bedeutung fiir die subjektive
Situationseinschitzung in Bezug auf die Aspekte Wichtigkeit (Valenz) und

Schwierigkeit (Kompetenz) herausgestellt werden.
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Tabelle 23: Durchschnittlicher Zeilenumfang pro Nennung fiir die einzelnen
Situationskonzepte in den Interviews beziiglich Improvisationssituationen

Situationskonzepte absPIu_te . gbsoluter Zeilenumfang/
Nennhaufigkeit Zeilenumfang Nennung

Person (Interesse) 9 43 8,2

Valenz Umwelt (Anregung) 21 98 9,4
Aufgabe (Attraktivitat) 14 83 9,0

Person (Fahigkeit) 20 80 53

Kompetenz | Umwelt (Moglichkeit) 23 98 4,2
Aufgabe (Losbarkeit) 26 71 4,4

Aus der Ubersicht wird deutlich, dass in Interviews, welche nach Improvisations-
situationen gefiihrt wurden, eine hohe Anzahl an Nennungen hinsichtlich der Anregung
der Umwelt und eine niedrige hinsichtlich des Interesses der Person besteht. Diese
Haufigkeitsverteilung deutet auf eine hohe Bedeutung der Anregung der Umwelt und
auf eine niedrige Bedeutung des personlichen Interesses innerhalb der Valenz-

einschiatzung (Wichtigkeit) einer Improvisationssituation hin.

Im Rahmen der Kompetenzeinschitzung zeigen sich eine hohe Nennung des Losbar-
keitskonzeptes der Aufgabe und eine dhnlich hohe Nennung des Mdéglichkeitskonzeptes
der Umwelt. Diese Haufigkeitsverteilung ldsst darauf schlieBen, dass die Moglichkeiten
(Bedingungen) der Umwelt sowie der Aspekt der Losbarkeit einer Aufgabenstellung
wesentlich fiir die Schwierigkeitseinschdtzung (Kompetenz) einer Improvisations-
situation fiir die hier befragten Schiilerinnen und Schiiler sind.

Tabelle 24: Durchschnittlicher Zeilenumfang pro Nennung fiir die einzelnen
Situationskonzepte in den Interviews beziiglich Kompositionssituationen

Situationskonzepte absE)Iu.te _ a_lbsoluter Zeilenumfang/
Nennhaufigkeit | Zeilenumfang Nennung

Person (Interesse) 30 164 10,6

Valenz Umwelt (Anregung) 5 20 9,0
Aufgabe (Attraktivitat) 26 125 10,0

Person (Fahigkeit) 13 44 7,0

Kompetenz | Umwelt (Moglichkeit) 45 130 4,9
Aufgabe (Losbarkeit) 35 117 6,0

In Kompositionssituationen besteht im Rahmen der Valenzeinschitzung eine hohe
Anzahl an Nennungen beziiglich des Interesses der Person sowie der Attraktivitit der
Aufgabenstellung. Besonders der absolute Zeilenumfang fiir das Interessenkonzept
macht deutlich, dass dieses in den Interviews viel Raum einnimmt. Hingegen wird die

Anregung der Umwelt wenig benannt. Diese Verteilung deutet auf eine hohe Bedeutung
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des personlichen Interesses und der Attraktivitit der Aufgabenstellung fiir die
Einschiatzung der Wichtigkeit der Kompositionssituation fiir die Schiilerinnen und
Schiiler hin.

Auffillig ist die hdufige Nennung des Moglichkeitskonzeptes der Umwelt und des
Losbarkeitskonzeptes der Aufgabe. Diese Haufigkeitsverteilung ldsst darauf schliefen,
dass die Moglichkeiten der Umwelt und der Aspekt der Losbarkeit einer Aufgaben-
stellung malgeblich fiir die Schwierigkeitseinschitzung (Kompetenz) einer
Kompositionssituation sind. Welche Aspekte das Moglichkeitskonzept der Umwelt
umfassen wird, wird in den qualitativen Analysen der Situationskonzepte inhalts-

analytisch herausgearbeitet.

Tabelle 25: Durchschnittlicher Zeilenumfang pro Nennung fiir die einzelnen
Situationskonzepte in den Interviews beziiglich Probensituationen

Situationskonzebte absolute absoluter Zeilenumfang/
P Nennhaufigkeit | Zeilenumfang Nennung

Person (Interesse) 21 62 57

Valenz Umwelt (Anregung) 12 44 8,0
Aufgabe (Attraktivitat) 10 43 8,6

Person (Fahigkeit) 17 55 3,2

Kompetenz | Umwelt (Moglichkeit) 16 56 7,0
Aufgabe (Losbarkeit) 13 58 8,5

In den Interviews zu Probensituationen féllt eine hiufige Nennung des

Interessenkonzeptes der Person im Rahmen der Valenz- und Kompetenzeinschitzung
auf. Die Attraktivitdt und Losbarkeit der Aufgabe scheint dagegen weniger eine Rolle
fiir die Wichtigkeits- und Schwierigkeitseinschidtzung einer Probensituation zu spielen.

Tabelle 26: Durchschnittlicher Zeilenumfang pro Nennung fiir die einzelnen
Situationskonzepte in den Interviews beziiglich Prdsentations-/Auffiihrungssituationen

Situationskonzepte abs_qlu.te _ gbsoluter Zeilenumfang/
Nennhaufigkeit | Zeilenumfang Nennung

Person (Interesse) 12 66 10,9

Valenz Umwelt (Anregung) 21 73 6,5
Aufgabe (Attraktivitat) 7 49 14,0

Person (Fahigkeit) 8 37 7,8

Kompetenz | Umwelt (Mdglichkeit) 16 61 8,5
Aufgabe (Losbarkeit) 12 68 5,6
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Aus der Ubersicht wird deutlich, dass in Présentations-/Auffiihrungssituationen eine
hohe Anzahl an Nennungen in Bezug auf die Anregung der Umwelt und eine niedrige
Anzahl an Nennungen hinsichtlich der Attraktivitit der Aufgabe besteht. Diese
Haufigkeitsverteilung deutet auf eine hohe Bedeutung der Anregung der Umwelt in
Prisentationssituationen hin, wobei die Attraktivitit einer Aufgabenstellung kaum eine
Rolle fiir die Wichtigkeitseinschdtzung (Valenz) der Prédsentationssituation zu spielen

scheint.

Beziiglich der Einschitzung der Schwierigkeit einer Prisentationssituation werden

vermehrt die Moglichkeiten der Umwelt benannt und weniger die eigenen Féahigkeiten.

5.1.4 Vergleich der Kompetenz- und Valenzeinschatzungen

Es werden im Folgenden alle Phasen des Gestaltungsprozesses zunichst beziiglich der
Nennhéufigkeiten der Situationskonzepte im Rahmen der Valenzeinschitzung
(Wichtigkeitseinschidtzung) und daraufhin im Rahmen der Kompetenzeinschidtzung
(Schwierigkeitseinschitzung) der Situation, in der sie erhoben wurden, verglichen.

Dabei werden Auffilligkeiten herausgestellt.
Valenzeinschitzungen

Bei einem Vergleich der Valenzeinschidtzung von Improvisations- und Kompositions-
situationen féllt auf, dass in Kompositionssituationen eine hohe Nennung von
Interessenkonzepten der Person mit einem hohen Zeilenumfang besteht. Hiergegen steht
ein verhiltnismifig gering thematisiertes personliches Interesse in Improvisations-
situationen. Im Gegensatz dazu besteht in der Anregung der Umwelt in Improvisations-
situationen eine deutlich hohere Nennung. Zudem besteht in Kompositionssituationen in
diesem Bereich die niedrigste Nennung im Rahmen der Wichtigkeitseinschitzung im

Vergleich zu allen Phasen des Gestaltungsprozesses.

Daraus ldsst sich schlieBen, dass in Improvisationssituationen die Wichtigkeit der
Situation von den Anregungen der Umwelt abhiingt. Ahnliches zeigt sich auch in
Présentations-/Auffiihrungssituationen. In Kompositionssituationen und
Probensituationen spielt die Anregung der Umwelt kaum eine Rolle fiir die
Einschidtzung der Wichtigkeit einer Situation. Hier scheint es eher das personliche

Interesse zu sein, dass die Aufgabenbewailtigung gelingt.

Betrachtet man die Nennhdufigkeiten der Attraktivitdt einer Aufgabenstellung, so fallt
auf, dass im Vergleich aller Phasen des Gestaltungsprozesses die Haufigkeit im Rahmen
von Kompositionssituationen mit einem deutlich groBen Zeilenumfang am hochsten ist.
Hingegen wird die Attraktivitidt der Aufgabe in Prasentations-/Auffiihrungssituationen

fiir die Wichtigkeit der Situation am geringsten thematisiert. Daraus ldsst sich schliefen,
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dass fiir die Wichtigkeit (Valenz) der Situation die Attraktivitit der Aufgabenstellung in

Kompositionssituationen am bedeutsamsten ist.
Kompetenzeinschitzungen

Der Vergleich der Nennhdufigkeiten der Einschitzung der Bedeutung der personlichen
Féhigkeiten fiir die Schwierigkeit der Situation innerhalb aller vier Phasen des
Gestaltungsprozesses zeigt eine hohe Nennung im Rahmen von Improvisations- und
Probenprozessen. Es fillt hingegen eine deutlich niedrigere Nennung im Rahmen von

Prisentations-/Auffiihrungssituationen auf.

Dies konnte bedeuten, dass die Schiilerinnen und Schiiler die Schwierigkeit einer
Probensituation nicht von den eigenen Féhigkeiten abhédngig machen. Fiir die
Einschidtzung der Schwierigkeit féllt beim Vergleich aller Phasen auf, dass die
Moglichkeiten der Umwelt in Kompositions-, Prisentations- und Probensituationen
vermehrt thematisiert werden. Allein in Improvisationssituationen heben die
Schiilerinnen und Schiiler die Bedeutung der Losbarkeit einer Aufgabe fiir die

Schwierigkeit der Situation hervor.
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5.2 Qualitative Analysen von Improvisationssituationen

5.2.1 Emotionales Geschehen in Improvisationssituationen

5.2.1.1 Aufgabenbezogene Emotionen in Improvisationssituationen

Es folgt eine Darstellung der aufgabenbezogenen Emotionen vor, wihrend und nach

Improvisationssituationen, welche in den Interviews thematisiert wurden.

Tabelle 27: Durchschnittlicher Zeilenumfang pro Nennung fiir aufgabenbezogene
Emotionen in den Interviews in Improvisationssituationen

zeitlicher Bezu Emotion absolute absoluter Zeilenumfang/
9 Nennh&ufigkeit Zeilenumfang Nennung
Hoffnung 2 5 2,5
praaktional Freude 3 4 1,3
Angst 1 5 5,0
Hoffnung - - -
Freude 8 27 3,4
periaktional
Langeweile 1 5 5,0
Angst 6 28 4,7
Resignation - - -
Stolz 3 9 3,0
postaktional
Langeweile - - -
Freude 8 20 2,5
gesamt 32 103 3,2

5.2.1.1.1 Aufgabenbezogene Emotionen vor Improvisationssituationen
Freude priaaktional

Die AuBerungen der Schiilerinnen und Schiiler beziiglich erlebter Freude vor einer
Improvisationssituation lassen sich auf eine Kategorie reduzieren. Eine Schiilerin gibt

an:

, Also vor der Aufgabe hab ich mich gefreut, dass (-) ich zumindestens
nich alleine eine Aufgabe machen muss (--).“ (Swi, 133-132)

wihrend eine andere angibt:
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., [Ich dhm] hab dann einfach gedacht (2.0), findeste jetzt einen (-), is sehr
schon, findeste keinen, eher nich.* (Sw2, 149-149)

Damit ist die Kategorie ,,Erwartungsfreude aufgrund von Sozialform* beschrieben.
Hoffnung priaktional

Die Aussagen zur Emotion Hoffnung lassen sich auf zwei Aspekte reduzieren. Das ist
zum einen die ,,Hoffnung auf positive Partnerfindung*

. (...) [Also] ich hab als erstes gedacht, hoffentlich was mit Partner oder

so und dhm dann, als ich halt keinen gekriegt hab, war’s eigentlich nich

6

schlimm, ich bin halt zu Frau X gegangen und hab sie gefragt [oh hm].
(Sw2, 96-97)

und zum anderen die “Hoffnung auf positive Riickmeldungen aus der Gruppe*:

,Sw2: Ich mein, es (-) is jetzt kein Riesen-Weltuntergang, wenn es dhm

irgendwie (...) wenn jemand was falsch macht, es ist auch nicht schlimm
(...).
I: War das in der Situation fiir dich, also was du grad sagst, ne?
Sw2: [Ja].* (Sw2, 55-57)
Angst priaaktional

Auch die AuBerung im Rahmen der Emotion Angst bezieht sich auf einen sozialen

Aspekt und zwar den der ,,Angst vor Einzelarbeit:

. [Also] ich hab als erstes gedacht, hoffentlich was mit Partner oder so
und dhm dann, als ich halt keinen gekriegt hab, war’s eigentlich nich
schlimm, ich bin halt zu Frau X gegangen und hab sie gefragt [oh hm]. "
(Sw2, 96-97)

5.2.1.1.2 Aufgabenbezogene Emotionen wahrend Improvisationssituationen
Freude periaktional

Die Emotion Freude (periaktional) wird im Vergleich zu den anderen Phasen des
Gestaltungsprozesses von den Schiilern im Rahmen der Improvisationssituationen am
meisten thematisiert (vgl. Tabelle 27, 32, 37, 42).

Durch Paraphrasierung, Generalisierung und Reduktion lassen sich die Aussagen der
Schiilerinnen  und  Schiiler im  Hinblick auf ihre Freude wéhrend

Improvisationssituationen auf fiinf Kategorien reduzieren.
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Eine Schiilerin gibt an:

"[Aha] und dh dann sind wir halt immer weiter, ich hab mir gedacht, wie
soll man das jetzt machen oder so, weil ich wusste auch nicht, was (--)
wie die das jetzt machen - ich hab mich halt einfach, hab ich gedacht ja
(-) das (...) versuch ich jetzt mal so, wie die das machen - unsere ham
schon gedacht, das is sehr sehr gut geworden und dhm (--) dann hab ich
mich eigentlich gefreut dadriiber, weil wir auch so n gutes Team warn,
richtig gut Teamwork: und dhm (...)." (Sw2, 34-35)

wihrend sie an anderer Stelle behauptet:

"Ich weifs es ja nich und dhm, dass sie dann eigentlich auch noch eine
aufgenommen haben, das fand ich sehr sehr toll (...)." (Sw2, 160-161)

Damit ist die Kategorie ,,Freude an gelungener sozialer Integration beschrieben.

Die Freudeduf3erungen von fiinf Schiilerinnen und Schiilern lassen sich zu der Kategorie
,Erlebnisfreude® zusammenfassen, wobei drei verschiedene Auspriagungen dieser

Erlebnisfreude bestehen.

Die Freude bezieht sich dabei einerseits auf die ,,bildhafte Aufgabenstellung®. Schiiler

Sm6 und Schiilerin Sw14 beschreiben hierzu:

"Jor (-) also (lachen beide) es gibt halt welche, denen macht das dann
halt nicht so viel Spafs [ mhm]. (-) Ja aber dann halt (-), A hat es ganz viel
Spafs gemacht, also die Ideen auch, die fand ich auch gut." (Sm6, 75-75)

und
., I: Nee, also ich meine die Aufgabe heute mit dem Begriifyen!
Swlid: Ja, also die Aufgabe hat mir Spafy gemacht.”" (Swi4, 97-100)
Des Weiteren beschreiben zwei Schiilerinnen die ,,Erlebnisfreude am freien Bewegen*:

"Ja, ich fand, sag ich jetzt mal so, das is ja ‘n bisschen freier die
Bewegung, da kann man sich auch was ausdenken. Das is nich so, wie
wenn jetzt dhm irgendeiner sagt, mach jetzt Liegestiitze, das man das jetzt
(-) direkt machen soll (...), man konnte sich was Eigenes ausdenken und
das fand ich auch sehr sehr toll." (Sw2, 117-118)

und

"Ja, also ich fand das schon lustig, dass da die Musik plétzlich so anders
ist, und man konnte da direkt die lustigen Bewegungen drauf machen."

(Swi3, 26-26)
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Ein Schiiler beschreibt seine Freude an der ,,Unkonventionalitit® der Aufgabenstellung:

"Ja, da hab ich direkt ans (Legen) gedacht, halt dhm (-) ja weil dh weil
man das halt nicht oft macht und weil’s halt was Schones ist (.) und weil’s
halt nicht jeder macht [Gdhd] und ich méchte halt nicht (-) andere Sachen,
die jeder hat, wie zum Beispiel, die machen ja alle so (Schlangenrdider?)
(..) generell halt nur so was." (Sm6, 5-6)

Allgemeine ,,.Bewegungsfreude® schildern vier Schiilerinnen und Schiiler mit ihren

AuBerungen:

,,»Des macht mir halt auch ganz viel Spafs. *“ (Smé6, 52-53)
oder

"Das hat Spafs gemacht." (Swl6, 48-49)
(keine) Langeweile periaktional

Von einem Schiiler wird betont, dass er keine Langeweile empfindet aufgrund der
Bewegungsorientierung der Aufgabenstellung (vgl. Tabelle 27):

., [Nein dh] ich fand das gar nicht so langweilig irgendwie, mir hat das
Spafs gemacht (--) und ja (-) also ich mag auch gern sich bewegen, find
ich auch ganz gut (.) Rumstehen mag ich nicht so gerne, dann halt das
find ich dann halt gut, wenn man dann (...), also langweilig fand ich’s
nicht. “ (Sm6, 97-99)

Angst periaktional

Die Ausprigungen der Emotion Angst beziehen sich an dieser Stelle auf ein
Sicherheitsgefiithl aufgrund von Partnerarbeit und ein Unsicherheitsgefiihl im

Zusammenhang mit Fahigkeitseinschitzungen.
Das Gefiihl der Sicherheit thematisieren drei Schiilerinnen folgendermalen:

., Alleine ist es halt dh fiihlt man sich so ‘n bisschen einsam, man muss
seine eigene ldee und wenn man ‘n Partner hat, kann man so ‘n bisschen
dariiber reden (--).“ (Swll, 40-141)

Eine weitere Schiilerin spricht auch die Vertrautheit mit einem schon linger bekannten

Partner als bedeutsam an:

L Swi3: Ja, also den A, den kenne ich schon aus der Grundschule, und
wir sind auch so befreundet, und da mache ich halt gerne mit dem

zusammen, weil das klappt dann auch immer gut.

I: Ist das denn wichtig im Bewegungstheater, dass man sich da gut kennt,

wenn man was zusammen erfinden soll?
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Swi3: Ja, also ich denke schon, weil dann traut man sich so mehr
irgendwie, weil man sich auch mehr so anfasst und so, wenn man so ein

Tier oder so Figuren zusammen baut.“ (Swi3, 30-32)

Eine weitere Schiilerin empfindet Sicherheit durch ihre rhythmisch-musikalischen
Féhigkeiten, um die Aufgabe, einen vorgegebenen Rhythmus in einen Raumweg

spontan einzubauen, l6sen zu kénnen:

,Ja also eigentlich, ja das war so, der Hinweg war total einfach, und
beim Riickweg war das dann doch so, dass man kleinere Schritte gemacht
hat, und dann war das so dohm, dohm dohm déhm (macht etwas vor) und
dann war hier erst die Gruppe, und dann musste man dann noch
zurticklaufen (zeigt auf den Boden).  (Swi4, 93-93)

Ein Unsicherheitsgefiihl wihrend Improvisationssituationen bringt eine Schiilerin zum

einen mit der Fahigkeitseinschidtzung der Gruppe:

LSwWI16: Ja also, ich wusste nicht so genau, ob die mich jetzt fallen lassen

oder nicht und ob das dann so richtig so funktioniert.

I: Also, kann man sagen, du hast dich da nicht so richtig getraut?
Swi6: Ahm ja.

I: Ja, war das so?

Swli6: Ja, dann wollte ich auch erst, dass die Jungen vorne sind, dass die

dann halt Spannung halten (lacht). (Hintergrundgerdusche)

I:Ja?

Swli6: Da fallen wir auch hin (zeigt auf das Video). “ (Swi6, 11-18)
und zum anderen mit ihrer eigenen Féahigkeitseinschitzung in Zusammenhang:

,Swl6: Ja, also Delphin oder Hai oder U-Boot, also U-Boot geht noch,
aber das fand ich schon relativ schwer, weil ich nicht wusste, ob man das
erkennen kann (...), weil auch einen Fisch dann, den kann man ja gut

erkennen.

1: Ah, warst du da so bisschen unsicher, ob man das erkennen kann, ne? “

(Swi6, 51-55)
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5.2.1.1.3 Aufgabenbezogene Emotionen nach Improvisationssituationen
Freude postaktional

Auch die Emotion Freude (postaktional) wird im Vergleich zu den anderen Gestaltungs-
phasen mit acht Aussagen am héufigsten im Rahmen der Improvisationssituationen
thematisiert. In den anderen Gestaltungsphasen lassen sich maximal drei Aussagen
finden (vgl. Tabelle 27, 32, 37, 42).

Fiinf Aussagen zur Freude nach Improvisationssituationen koénnen zu der Kategorie
»Freude an Gruppenharmonie® zusammengefasst werden. Dabei ist zu beachten, dass
drei von vier Aussagen von einer Schiilerin (Swl) getitigt wurden. Schiilerinnen
beschreiben Folgendes:

"Ja dhm, nee das klappt nicht (-) und dann aber, wo wir uns dann

geeinigt ham, da fand ich das dann doch gut, dass wir uns geeinigt hattn.'
(Swli, 158-159)

und

., [Also] ich hab als erstes gedacht, hoffentlich was mit Partner oder so
und dhm dann als ich halt keinen gekriegt hab, war’s eigentlich nich
schlimm, ich bin halt zu Frau X gegangen und hab sie gefragt (...), und
dann bin ich einfach mal rumgegangen und hab gefragt, ja wer is jetzt
dazu bereit, Teamwork richtiges zu machen, und da hab ich halt ‘ne super
Gruppe gefunden, und damit war ich aber auch echt zufrieden.* (Sw2,
96-99)

Die Schiilerinnen und Schiiler erleben auch ,,Erleichterung® und beschreiben diese

folgendermal3en:

., [Und das macht] ja das macht ja auch nich jeder, deswegen hab ich
mich auch sehr sehr gefreut.“ (Sw2, 163-163)

,,Da musste auch ma die Kritik annehmen und sonst hatte ich am Ende,
eigentlich auch die ganze Zeit, Anfang Ende Mitte, hatte ich ‘n sehr sehr
tolles Gefiihl. “ (Sw2, 169-169)

Stolz postaktional

Eine Schiilerin ist ,,stolz auf die gelungene Gruppenarbeit und thematisiert dieses in

folgenden Aussagen:

., [Also dh] ich hab da so gedacht, du hast es jetzt sehr gut hingekriegt (-)
dhm (=) und das war auch echt toll mit meiner Gruppe, die hat, die hat

mir auch gezeigt, vielleicht, ja A, du kannst das besser machen, das
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kannst du umsetzen und nich sagen, nee will ich jetzt nich, is doof [hm

hm].“ (Sw2, 167-168)

»Ja, ich hab jetzt nicht gedacht, A, du machst das jetzt total schlecht,
sondern du machst das gut, du hast deine Aufgabe erfiillt (-), das siehst

du auch an den anderen, die meckern nich rum, die finden das einfach ok,
die lachen mit dir, und das is ja schon so ‘n Zeichen." (Sw2, 179-179)

5.2.1.2 Sozialbezogene Emotionen in Improvisationssituationen

Es folgt eine Darstellung der sozialbezogenen Emotionen vor, wihrend und nach

Improvisationssituationen, welche in den Interviews thematisiert wurden.

Tabelle 28: Durchschnittlicher Zeilenumfang pro Nennung fiir sozialbezogene
Emotionen in den Interviews in Improvisationssituationen

zeitlicher Emotion abs_(_)Iu_te . a_lbsoluter Zeilenumfang/
Bezug Nennhaufigkeit Zeilenumfang Nennung
Arger 2 10 5,0
praaktional |Scham - - -
Zeigelust 1 4 4,0
Empathie 2 7 3,5
Arger 2 10 5,0
periaktional | Neid/Missgunst - - -
Zeigelust 1 4 4,0
Scham 7 53 7,6
Arger 1 4 4,0
postaktional Neid.{Missgunst - - -
Enttauschung 2 6 3,0
Gesamt 18 98 54
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5.2.1.2.1 Sozialbezogene Emotionen vor Improvisationssituationen
Zeigelust praaktional

Eine Schiilerin (vgl. Tabelle 28) empfindet die gemeinsam gestaltete Bewegung als
bedeutsam und freut sich darauf, diese gemeinsam mit der Klasse préisentieren zu

konnen:

,Ja, vielleicht weil das, damit wir wissen, was wir machen, wenn wir zum
Ende der Auffiihrung alle zusammen reinkommen, was wir dann machen,
ja.“ (Swle, 55-63)

Arger priaktional

Die Emotion Arger (priaktional) wird im Vergleich zu den anderen Gestaltungsphasen
nur im Zusammenhang mit Improvisationssituationen thematisiert (vgl Tabelle 28, 33,
38, 43).

Eine Schiilerin erwartet Streitigkeiten beim Ausprobieren und Sammeln von
Bewegungsideen in der Gruppensituation. Die Aussagen beziehen sich explizit auf

Gruppensituationen:

,Ahm es hitte auch sein konnen, dass wir Streit untereinander hétten und
dann dhm der eine will halt das machen und der andre das, und dann
wdr’n wir auseinander gegangen, un dann hdtt’s ja gar nich mehr
funktioniert.” (Swl, 105-109)

,,Bei so vielen ist es nich so toll (--), weil dann manche ham die Idee, und
die Hdlfte will das und die Hilfte will das, und dann muss man sich halt
einigen.“ (Swl, 144-146)

5.2.1.2.2 Sozialbezogene Emotionen wahrend Improvisationssituationen
Zeigelust periaktional
Ein Schiiler empfindet die Andersartigkeit seiner Bewegungsidee als zeigenswert:

»Ja, also (--) also nicht gerade so wohl aber (-) schon halt (-) es war halt
auch lustig (...) ja, dass wir halt auf dem Boden waren (-) und dass halt
alle sonst stehen aufser wir, machen dann halt ‘ne andere Bewegung.
(Smé, 54-59)
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Scham periaktional

Im Vergleich zu den anderen Phasen des Gestaltungsprozesses lassen sich im Rahmen
von Improvisationssituationen die meisten Aussagen der Emotion Scham (periaktional)
zuordnen (vgl. Tabelle 28, 33, 38, 43).

Ein ,,Unwohlsein mit der Bewegungslosung™ empfinden einige Schiilerinnen und
Schiiler dann, wenn Mitschiiler bei der Bewegungsausfiihrung zuschauen konnten:

Ja, also (--) also nicht gerade so wohl aber (-) schon halt (-) es war halt
auch lustig.** (Sm6, 54-55)

Sie erleben sogar eine konkrete ,,Beschimung durch ihre Mitschiiler*:

Ja, halt auch witzig (-)[mhm] und die anderen haben dann auch runter

gekuckt, haben auch gelacht oder so(...).
I: [Mhm] die anderen, wer sind jetzt die anderen, wen meinst du?

Sm6: Also zum Beispiel die Gruppe da [ja] (zeigt auf den Bildschirm), da
haben ‘n paar (-) runter gekuckt.

I: Ham die euch gesehen von da, ne ?
Sm6: [Ja] die sind ja auch stehen geblieben zum Teil. * (Sm6, 115-122)

Eine weitere Schiilerin benennt ganz konkret, dass sie sich durch Kommentare der
Mitschiiler beschamt fiihlt:

,Swli4: Ja, also eh (lacht) das ist bei manchen so, die gehen da hin und
dann ist das eben peinlich, zum Beispiel , weil die was falsch gemacht
haben und dann wollen die wirklich schnell dh iiber die Mitte zuriick

gehen.
I: Ah warum, was glaubst du, was ist dann da?

Swil4: Ah, weil alle einen angucken und manche lassen dann ein paar,
ja, Kommentare fallen! (Swi4, 41-49)

Empathie periaktional

Eine Schiilerin berichtet, dass sie sich in ihre Mitschiilerinnen hineinversetzt hat, als es

darum ging, sie noch in die Gruppe aufzunehmen:

,Also, es war ‘n schon, ‘n sehr schones Gefiihl, dass dhm die sich auch
sehr dazu bereit gestellt haben, weil sie ja vielleicht auch zu zweit machen
wollten alleine, ich weif3 es ja nich und dhm dass sie dann eigentlich auch
noch eine aufgenommen haben, das fand ich sehr sehr toll.* (Sw2, 159-
161)
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Arger periaktional

Arger scheinen die Schiilerinnen und Schiiler auf Meinungsverschiedenheiten in der

Gruppe zu beziehen:

. (-..) Und dhm mit zu vielen is es auch nich so gut, weil man streitet sich
dann manchmal und (---).“ (Swl, 134-135)

und

,Sw16: Ja und nur am Ende, da bei diesem Seestern, da wollten wir ja
erst, dass wir uns, also dass ich mich so hinlege und dann wollten das die

meisten nicht.
Swli6: [B wollte dann nicht mitmachen]

I: Ach B wollte nicht mitmachen, aha, ist das doof, wenn einer nicht

mitmachen kann?
Swli6: Ja, weil man sonst halt das nicht wirklich machen kann.
I: Ja, und man kann ja fast iiberhaupt nicht machen.

Swli6: Ja, und wir waren ja auch zu fiinft, und das passt ja auch, weil
vorne, der eine kann den einen Arm, der andere den anderen machen und

der eine das eine und das andere Bein machen.

Swli6: [Das passt ja dann].* (Swi6, 41-47)

5.2.1.2.3 Sozialbezogene Emotionen nach Improvisationssituationen
Enttauschung postaktional

Die Emotion Enttduschung (postaktional) wird im Vergleich zu den anderen Phasen des
Gestaltungsprozesses nur in Improvisationssituationen thematisiert (vgl. Tabelle 28, 33,
38, 43).

Enttduschung schildert eine Schiilerin aufgrund von Nichtaufnahme in eine Gruppe:

,, Und wenn wenn man dann, wenn man dann hort: Nee. So is man schon
vielleicht mal bedriickt, weil schade, hdtt ich gern mitgemacht, is ‘ne tolle

Gruppe (--) man is da vielleicht ‘n bisschen bedriickt, aber ich wiirde nich
sofort losheulen. “ (Sw2, 155-156)

Ein anderer Schiiler ist enttduscht aufgrund des negativen Lehrerurteils:

»Ja, also (...) da war ich wohl etwas enttduscht davon halt [mhm], das sie

das nicht so gut fand, aber (-) dann halt spdter, als wir dann halt
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aufgestanden sind und dann was gemacht haben, da fand ich das auch
gut.” (Smé6, 128-129)

Arger postaktional

Eine Schiilerin schildert Unzufriedenheit mit der Bewegungsldsung in der Gruppe und

hat Verbesserungsvorschlige:

., [Ahm] (-) na ja, es hat, ich fand, em, es hat, es sah nich so gut aus, weil
dh wir sind die ganze Zeit rumgerannt (-) und ja ich fands besser, wo wir
alle uns an den Hdinden gehalten ham.* (Swl, 212-215)

5.2.1.3 Zusammenfassung der Emotionen in Improvisationssituationen

Fiir aufgabenbezogene Emotionen vor Improvisationssituationen lassen sich vier
Kategorien herausstellen, das sind ,,Erwartungsfreude aufgrund von Sozialform®,
»~Hoffhung auf positive Partnerfindung®, ,,Hoffnung auf positive Riickmeldungen aus
der Gruppe* und ,,Angst vor Einzelarbeit”. Diese Kategorien beziehen sich einerseits
zwar auf die Aufgabenstellung, andererseits zeigen sie, dass die Schiilerinnen und
Schiiler den sozialen Aspekt der Aufgabenstellung betonen und in den Vordergrund

stellen.

Sozialbezogene Emotionen vor Improvisationssituationen beziehen sich explizit auf die
Gruppensituation. Hier ist zu differenzieren zwischen ,,Zeigelust bei einer gemeinsamen
gestalteten Bewegungsidee* und der ,,Befiirchtung von Streitigkeiten® und dem
,Vorausahnen von Arger durch Uneinigkeiten®. Die Emotion Arger (priaktional) wird
im Vergleich zu den anderen Gestaltungsphasen nur im Zusammenhang mit

Improvisationssituationen thematisiert.

Wdhrend Improvisationssituationen bezieht sich die erlebte Freude auf die ,,gelungene
soziale Integration” und ,Erlebnisfreude an bildhafter Aufgabenstellung. Zudem
bezieht sich Freude auf ,Freude am freien Bewegen* und ,,Bewegungsfreude sowie
,unkonventionalitidt der Aufgabenstellung®. Betrachtet man die Nennhéufigkeiten von
der aufgabenbezogenen Emotion Freude, dann fillt auf, dass diese im Vergleich zu den
anderen Gestaltungsphasen wihrend und nach Improvisationssituationen am héufigsten
benannt wird. Hieran ankniipfend empfindet ein Schiiler Zeigelust aufgrund der
Unkonventionalitit der Bewegungen. Auch aufgrund der Bewegungsorientierung findet
aus Schiilersicht keine Langeweile statt. Auch die Partnerwahl gibt ein gewisses
Sicherheitsgefiihl, besonders wenn man den Partner schon ldnger kennt. Unsicherheit
kann beziiglich der Fahigkeitseinschdtzungen der Gruppe und der eigenen Person

bestehen.

Die sozialbezogene Emotion Scham wird wdhrend Improvisationssituationen und auch

im Vergleich zu den anderen Gestaltungsphasen am hiufigsten geduBert. Sie wird erlebt
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als ein ,,Unwohlsein mit der Bewegungslosung™ bis hin zu dem Gefiihl der
»Beschamung durch Mitschiiler”. Ein positives Gefiihl ist dagegen das der gelungenen
Partnerwahl ,,Mitgefiihl bei Partnerwahl“. Grundsitzlich besteht aber auch ,,Arger iiber

Meinungsverschiedenheiten in der Gruppe* wihrend Improvisationssituationen.

Auch die Aussagen der Schiilerinnen und Schiiller zu ihren Gefiihlen nach
Improvisationssituationen  betonen soziale Aspekte wie die ,Freude an
Gruppenharmonie®, die ,,Erleichterung™ der gelungenen Gruppenarbeit und den ,,Stolz
auf die gelungene Gruppenarbeit®. Nach Improvisationssituationen schildern
Schiilerinnen und Schiiler Enttduschung, zum einen aufgrund der Nichtaufnahme in eine
Gruppe, zum anderen aufgrund des Lehrerurteils zu einer Bewegungsidee. Zudem wird
Enttduschung im Vergleich zu den anderen Gestaltungsphasen nur im Zusammenhang
mit Improvisationssituationen thematisiert. Der Arger bezieht sich hier auf die

Unzufriedenheit mit einer Bewegungslosung in der Gruppe.
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5.2.2 Situationskonzepte in Improvisationssituationen

Im folgenden zweiten Schritt werden Situationskonzepte aufgefiihrt, die aus
Schiilersicht in Improvisationssituationen thematisiert werden. Dabei geht es in erster
Linie um eine Zuordnung von Schiileraussagen zu bestimmten Situationskonzepten. Die
Themenkomplexe der Kategorien werden schlagwortartig dargestellt und mithilfe von
Schiilerzitaten untermauert. In der Zusammenfassung werden die wesentlichen
Ausprigungen der Situationskonzepte von Improvisationssituationen im Uberblick

dargestellt.

Tabelle 29: Durchschnittlicher Zeilenumfang pro Nennung fiir die einzelnen
Situationskonzepte und deren Differenzierung in Effizienz und Kongruenz in den
Interviews beziiglich Improvisationssituationen

absolute absoluter Nennuna/ Zeilen-
Situationskonzept Nenn- Zeilen- | ing umfang/
.o . nterview .
haufigkeit umfang Interview
Interesse | Effizienz 2 6 0,3 1,0
(Person) | Kongruenz 7 37 1,2 6,2
v Anregung | Effizienz 16 74 2,7 12,3
alenz
(Umwelt) | Kongruenz 5 24 0,8 4,0
Attraktivitat | Effizienz 2 5 0,3 0,8
(Aufgabe) | Kongruenz 12 78 2,0 13,0
Fahigkeit | Effizienz 18 78 3,0 13,0
(Person) | Kongruenz 2 2 0,3 0,3
K Moglichkeit | Effizienz 23 98 3,8 16,3
ompetenz
(Umwelt) | Kongruenz 0 0 0,0 0,0
Loésbarkeit | Effizienz 22 65 3,7 10,8
(Aufgabe) | Kongruenz 4 6 0,7 1,0

Aus der Ubersicht geht hervor, dass fiir die Einschitzung der Wichtigkeit einer
Improvisationssituation die Schiilerinnen und Schiiler die Anregung der Umwelt
vermehrt  thematisieren.  Betrachtet man  die  Differenzierungen  dieses
Situationskonzeptes in Effizienz und Kongruenz, dann féllt auf, dass die Schiilerinnen
und Schiiler im Zusammenhang mit der Anregung der Umwelt hdufig deren Effizienz
thematisieren. Das bedeutet, dass es fiir sie wichtig erscheint, dass die Umwelt sie dazu

anregt, die Bewegungen zu gestalten.

Beziiglich der Attraktivitdt der Aufgabenstellung zeigt sich ein umgekehrtes Verhiltnis.
Fiir die Wichtigkeitseinschitzung scheint den Schiilerinnen und Schiilern beziiglich der
Aufgabe wichtig zu sein, dass sie sich mit ihr identifizieren und diese als stimmig

empfinden (Kongruenz).

Im Rahmen der Schwierigkeitseinschitzung einer Improvisationssituation lésst sich aus

den Héaufigkeiten erkennen, dass die Losbarkeit der Aufgabe im Vordergrund steht. Bei
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der Differenzierung in Effizienz und Kongruenz fillt auf, dass bei allen drei
Situationsaspekten im Rahmen der Schwierigkeitseinschitzung einer Situation die
Haufigkeiten der Differenzierung in Effizienz und Kongruenz annéhernd gleich verteilt
sind. Deutlich kann hervorgehoben werden, dass Effizienzaspekte in allen drei
Bereichen im Vordergrund stehen. Das heil3t, dass es fiir die Schiilerinnen und Schiiler
wesentlich erscheint, ob sie die Bewegungsaufgabe von ihren Fahigkeiten her gestalten
konnen, ob die Umweltbedingungen es ermoglichen, dass die Bewegungen gestaltet

werden konnen und ob die Aufgabe fiir sie tiberhaupt gestaltbar erscheint.

Geringere Bedeutung fiir die Wichtigkeits- und Schwierigkeitseinschitzung in
Improvisationssituationen scheinen das personliche Interessenkonzept sowie die
Attraktivitdt der Aufgabe zu haben.

Im Folgenden werden die einzelnen Kategorien der Situationskonzepte mittels des
Verfahrens der Zusammenfassung durch Paraphrasierung, Generalisierung und
Reduktion inhaltlich herausgearbeitet und dargestellt. Zunichst erfolgt eine Analyse der
Valenzeinschiatzung, danach der Kompetenzeinschitzung. In der Zusammenfassung
werden die wesentlichen inhaltlichen Kategorien noch einmal im Uberblick

hervorgehoben.
5.2.2.1 Valenzeinschatzung in Improvisationssituationen

5.2.2.1.1 Interessenkonzept in Improvisationssituationen

Insgesamt zeigt sich, dass das Interessenkonzept der Schiilerinnen und Schiiler als hoch

anzusehen ist, wenn sie dieses thematisieren.

Zwei  Aussagen von Schiilerinnen beziehen sich im Rahmen einer
Improvisationssituation auf die Wirksamkeit, d.h. das Interesse daran, dass das

Gestalten der Bewegungen erfolgreich ist:

, Also am Anfang dacht ich, ja dhm nee, das klappt nich (-) und dann
aber, wo wir uns dann geeinigt ham, da fand ich das dann doch gut, dass
wir uns geeinigt hattn.” (Swl, 156-158)

Sieben Aussagen von Schiilerinnen und Schiilern thematisieren den Aspekt der
Stimmigkeit mit sich selber. Sie erwdhnen, dass es fiir sie beispielsweise von Bedeutung

ist, dass sie sich mit der eigenen Bewegung wohlfiihlen:

,[Ja sehr] also ich fand’s jetzt nich iiberaus schlimm, ich fand’s nich
schlimm, ich fand’s sehr schon also.* (Sw2, 91-91)
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Ebenso sind sie daran interessiert, dass ihre Bewegungen sich von den Bewegungsideen

anderer Mitschiiler durch Originalitédt unterscheiden:

,Ja, da hab ich direkt ans (Legen) gedacht halt, ihm (-), ja, weil dh weil
man das halt nicht oft macht und weil’s halt was Schones ist (.) und
weil’s halt nicht jeder macht [dhd], und ich méchte halt nicht (-) andere
Sachen, die jeder hat, wie zum Beispiel die machen ja alle so
(Schlangenrdder?) (..) generell halt nur so was. “ (Smé6, 5-5)

Die Herausforderung einer schwierigen Bewegungslosung in der Gruppe weckt ebenso

das Interesse einer Mitschiilerin:

,Ja also, ich wusste nicht so genau, ob die mich jetzt fallen lassen oder
nicht und ob das dann so richtig so funktioniert (...), ja dann wollte ich
auch erst, dass die Jungen vorne sind, dass die dann halt Spannung
halten (lacht) (Hintergrundgerdusche) (...) da fallen wir auch hin (zeigt
auf das Video). (Swi6, 11-18)

5.2.2.1.2 Anregungskonzept in Improvisationssituationen

Neun Aussagen lassen sich auffinden, die die Anregung zum Gestalten durch gute
Zusammenarbeit in der Gruppe thematisieren. Allerdings stammen diese Aussagen von

zwel Schilerinnen:

., [Also dh] ich hab da so gedacht, du hast es jetzt sehr gut hingekriegt (-)
dhm (=), und das war auch echt toll mit meiner Gruppe, die hat, die hat
mir auch gezeigt, vielleicht, ja A, du kannst das besser machen, das
kannst du umsetzen und nich sagen, nee will ich jetzt nich, is doof.* (Sw2,
167-167)

Dann gibt es Schiilerinnen und Schiiler, die sich durch die Anwesenheit von Zuschauern
(eigene Mitschiiler) dazu angeregt fiihlen, ihre Bewegungen mdglichst deutlich oder

auch originell zu gestalten:

,Ja, also Delphin oder Hai oder U-Boot, also U-Boot geht noch, aber
das fand ich schon relativ schwer, weil ich nicht wusste, ob man das
erkennen kann (...), weil auch einen Fisch dann, den kann man ja gut
erkennen. (Swl6, 51-55)

,,Ja, das wir halt auf dem Boden waren (-) und dass halt alle sonst stehen

aufer wir, wir machen dann halt ‘ne andere Bewegung (...)." (Sm6, 54-

58)
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Bei einer anderen Schiilerin fithrt die Anwesenheit durch Zuschauer bei einer
Improvisationsiibung dazu, dass sie der Situation aus dem Weg geht und die Plétze in

der Gruppe so tauscht, dass sie ihre Bewegung nicht mehr vorfiihren muss:

,,NOG, also eigentlich war das total unwichtig, aber keine Ahnung,
standen da alle so in der Reihe, und dann da in der Reihe, und dann
haben wir uns tiberlegt, wenn du gerade nichts zu tun hast, dann tauscht
du mal den Platz. * (Swi4, 19-29)

. Ja also eh (lacht), das ist bei manchen so, die gehen da hin, und dann ist
das eben peinlich, zum Beispiel , weil die was falsch gemacht haben, und
dann wollen die wirklich schnell dh iiber die Mitte zuriick gehen (...) ah
weil, alle einen angucken und manche lassen dann ein paar ja
Kommentare fallen.  (Swi4, 41-45)

Eine weitere Schiilerin fiihlt sich von der Musik angeregt, sich dazu zu bewegen:

,Ja genau (-), und da hatte man irgendwie so einen Reflex mit der
schnelleren Musik, und dadurch kann man das das Tempo wechseln und
dann denkt man da gar nicht mehr so richtig nach, was man da genau
macht oder richtig macht oder so, und (-) man passt sich da auch der
Musik an, also man richtet sich ja nach der Musik.* (Swi3, 17-17)

Im Zusammenhang mit dem Aspekt der Stimmigkeit und Identifikation mit der eigenen

Bewegung beschreiben drei Aussagen die Stimmigkeit folgendermaf3en:

Ja, da hab ich direkt ans (Legen) gedacht, halt dhm (-), ja, weil dh weil
man das halt nicht oft macht und weil’s halt was Schones ist (.) und weil’s
halt nicht jeder macht [dhd], und ich mochte halt nicht (-) andere Sachen,
die jeder hat, wie zum Beispiel die machen ja alle so (Schlangenrdider?)

(..), generell halt nur so was.* (Smé6, 5-5)

Eine Schiilerin empfindet die Zusammenarbeit mit einem bekannten Partner als

forderlich fiir die Identifikation mit den Bewegungsideen in der Improvisation:

Ja, also den A, den kenne ich schon aus der Grundschule, und wir sind
auch so befreundet, und da mache ich halt gerne mit dem zusammen, weil
das klappt dann auch immer gut (...) ja, also ich denke schon, weil dann
traut man sich so mehr irgendwie, weil man sich auch mehr so anfasst

und so, wenn man so ein Tier oder so Figuren zusammen baut.” (Swi3,

30-32)

Eine andere Schiilerin distanziert sich von ihren eigenen Bewegungen durch die

Kommentierung ihrer Bewegungsideen durch Mitschiiler:

., 1: Weifs man das so bisschen, von wem die Kommentare kommen?
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Swi4: Ich hab’s gehdrt, er war in meiner Gruppe.

Swlid: Also als ich zuriickgegangen bin, da war das (...).“ (Swi4, 45-58)

5.2.2.1.3 Attraktivitatskonzept in Improvisationssituationen

Dass die Bewegungsaufgabe so beschaffen ist, dass sie als attraktiv erscheint,

thematisiert eine Schiilerin:

,Ja, ich fand, sag ich jetzt mal so, das is ja ‘n bisschen freier die
Bewegung, da kann man sich auch was ausdenken. Das is nich so, wie
wenn jetzt dhm irgendeiner sagt, mach jetzt Liegestiitze, das man das jetzt

(-) direkt machen soll. *“ (Sw2, 117, 118)

Dass die Aufgabenstellung sie zur Identifikation animiert, thematisieren 13
Schiilerinnen und Schiiler. Aufgaben regen zur Identifikation an, wenn sie so gestellt

sind, dass sie freie und vielféltige Losungsmoglichkeiten hervorbringen kdnnen:

Ja also, so dass auch andere mal was anderes machen und nicht alle
das gleiche (...), ja das, finde ich, gehort auch dazu, ja (...) neue Ideen
sind auch die wichtigsten. * (Smé6, 75-70)

AuBerdem thematisiert eine Schiilerin, dass es ihr wichtig ist, dass bei der

Bewegungsidee alle Gruppenmitglieder beteiligt werden kdnnen:

,,Ja, und wir waren ja auch zu fiinft, und das passt ja auch, weil vorne der
eine kann den einen Arm, der andere den anderen machen und der eine
das eine und das andere Bein machen [das passt ja dann].” (Swl6, 41-
47)

5.2.2.2 Kompetenzeinschatzung in Improvisationssituationen

5.2.2.2.1 Fahigkeitskonzept in Improvisationssituationen

Hinsichtlich der Einschitzung der eigenen Fdhigkeiten zeigt sich im Rahmen von
Improvisationssituationen zu ersten Mal eine Differenzierung in hohe und geringe

Fahigkeitseinschitzungen in den Aussagen der Schiilerinnen und Schiiler.

Acht Aussagen beziehen sich auf eine hohe eigene Fahigkeitseinschitzung, eine
allgemeine Fihigkeitseinschitzung belegt folgende Aussage:

, Des is eigentlich gut (-) ja (-), des klappt auch gut bei mir (...), des
macht mir halt auch ganz viel Spafs. *“ (Sm6, 50-53)

Eine Schiilerin macht ihre Fahigkeitseinschdtzungen an den Erwartungen anderer
Gruppenmitglieder fest:
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,Ja, ich hab jetzt nicht gedacht, A, du machst das jetzt total schlecht,
sondern du machst das gut, du hast deine Aufgabe erfiillt (-), das siehst
du auch an den anderen, die meckern nich rum, die finden das einfach ok,
die lachen mit dir, und das is ja schon so ‘n Zeichen.* (Sw2, 179-179)

Eine Fahigkeitseinschidtzung bezieht sich auf die rhythmisch-musikalischen Fahigkeiten

der eigenen Person, welche als hoch eingeschétzt werden:

,Ja also eigentlich, ja das war so, der Hinweg war total einfach, und
beim Riickweg war das dann doch so, dass man kleinere Schritte gemacht
hat, und dann war das so dohm, déhm déhm déhm (macht etwas vor), und
dann war hier erst die Gruppe, und dann musste man dann noch
zurticklaufen (zeigt auf den Boden).  (Swi4, 93-93)

Weitere neun Schiilerinnen und Schiiler schitzen ihre Fahigkeiten als gering ein. Auch

hier gibt es wieder eine Differenzierung in allgemeine geringe Féhigkeitseinschitzung:

 Ahm (---) na eigentlich (---) erst ma dazu gekommen, (2.0) und (2.0) jo
da hab ich mir als erstes gedacht (---), hoffentlich klappt das jetzt, weil
ich () kein” Partner hatte (...) und dhm dass ich (..) in
Anfiihrungsstrichen so ein bisschen Schiss und war dann ganz froh, dass
die mich noch aufgenommen haben. " (Sw2, 24 - 26)

Und beziiglich der konditionellen Féhigkeiten schitzt eine weitere Schiilerin sich

folgendermaflen ein:

Ja, also ich wusste nicht so genau, ob die mich jetzt fallen lassen oder
nicht und ob das dann so richtig so funktioniert (...), ja, dann wollte ich
auch erst, dass die Jungen vorne sind, dass die dann halt Spannung
halten (lacht) (Hintergrundgerdusche), da fallen wir auch hin (zeigt auf
das Video).  (Swle, 11-18)

Des Weiteren beschreibt diese Schiilerin auch die ausdrucksspezifischen Féahigkeiten als

gering:

,,Ja, also Delphin oder Hai oder U-Boot, also U-Boot geht noch, aber das
fand ich schon relativ schwer, weil ich nicht wusste, ob man das erkennen

kann (...), weil auch einen Fisch dann, den kann man ja gut erkennen.
(Swle, 51-55)
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5.2.2.2.2 Maoglichkeitskonzept in Improvisationssituationen

Die Moglichkeitseinschédtzung lédsst sich in hoch und gering unterteilen. Zu einer hohen
Moglichkeitseinschdtzung lassen sich 14 Schiileraussagen auffinden. Diese differen-

zieren sich in die Kategorien:
,»hohe Moglichkeitseinschdtzung durch Vertrautheit in der Gruppe*:

LSwl: [Mmh] eigentlich hab ich mich nich tiberfordert gefiihlt, das war

fiir mich ganz normal eigentlich.

I: Hm und dhm (2.0) hast du dich auch mit den Bewegungen wohl gefiihlt,
mit den eigenen, die du da gefunden hast dann in der Gruppe?

Swl: Ja, ich hab mich (-) eigentlich ganz gut wohl gefiihlt.“ (Swl, 95-
103)

und ,,hohe Moglichkeitseinschétzungen durch rdumliche Bedingungen®:

, Also ich fand das eigentlich ganz gut, weil (--) sonst sind wir eher immer
in ‘nem kleinerem Raum, und da is nich so also nich soviel Platz fiir die
ganze Klasse, da stosst man sich manchmal (-) und in der (...) einfach
nich so* (Swl, 113-116)

sowie der groBten Kategorie, der ,hohen Maoglichkeitseinschitzungen durch

Gruppenarbeit*:

., [Also dh] ich hab da so gedacht, du hast es jetzt sehr gut hingekriegt (-)
dhm (-), und das war auch echt toll mit meiner Gruppe, die hat die hat
mir auch gezeigt, vielleicht ja A, du kannst das besser machen, das kannst
du umsetzen und nich sagen nee, will ich jetzt nich, is doof.” (Sw2, 167-
167)

Acht Aussagen thematisieren eine geringe Moglichkeitseinschitzung. Diese lassen sich

in verschiedene Kategorien differenzieren. Das ist zum einen die Kategorie:
»geringe Moglichkeitseinschitzung bei zu groBler Gruppe*:

., Und dhm mit zu vielen is es auch nich so gut, weil man streitet sich dann
manchmal und (---).“ (Swl, 134-135)

sowie die Kategorie ,,geringe Moglichkeitseinschédtzung bei Einzelarbeit*:

,Alleine ist es halt dh, fiihlt man sich so ‘n bisschen einsam, man muss

seine eigene ldee und wenn man ‘n Partner hat, kann man so ‘n bisschen

dariiber reden (--).““ (Swli, 140-141)
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5.2.2.2.3 Losbarkeitskonzept in Improvisationssituationen

In den Interviews zu Improvisationssituationen finden sich insgesamt 22 Aussagen zu
dem Aspekt der Ldosbarkeit. Sechs Aussagen thematisieren eine geringe

Losbarkeitseinschidtzung, diese wird durch folgende Aussagen belegt:

., Also am Anfang dacht ich(...), ja dhm nee, das klappt nich (-) und dann
aber, wo wir uns dann geeinigt ham, da fand ich das dann doch gut, dass
wir uns geeinigt hattn.” (Swl, 156-158)

Eine Schiilerin thematisiert eine geringe Ldsbarkeitseinschitzung aufgrund von
Ideenlosigkeit:

,Ich hab mich nich zuriickgehalten, ich hab aber auch nich iiberaus
grofye ldeen gehabt, weil ich hab gesagt (--), sie haben Ildeen, die is sehr
schon, die kann man umsetzen (--) und dhm vielleicht kann man noch das
und das machen, das hab ich vielleicht mal gesagt, aber (-) sonst hab ich
Jetzt nich gesagt, mach jetzt das, aber ich hatte keine Idee, ich hatte jetzt
nich grofartig keine Idee, ich hatte aber auch nich grofartig viele Ideen,
ich hatte ‘n paar Ideen, aber.” (Sw2, 126-127)

Von einer mittleren Losbarkeitseinschitzung der Improvisationsaufgabe sprechen zwei
Schiiler:

,Ja, also mittel, also beides so (-) also es war relativ einfach auch, aber
auch etwas schwer, also von den Bewegungen halt auch (-), halt auch

was anderes zu machen. ** (Sm6, 93-96)

Von einer hohen Losbarkeitseinschitzung sprechen elf Schiilerinnen und Schiiler; die

folgenden Aussagen geben hierfiir einen Beleg:

, Und wie man den auch zu zweit oder zu dritt oder wie so, das konnte

man auch zu mehreren machen also, wenn man’s (--) gut macht ja also (-)

[ja]. " (Sw2, 210-214)

,Also ich fand die interessant und lustig, aber nicht wirklich schwer.
(Swle, 36-37)

In der zweiten Aussage ldsst sich auch eine Stimmigkeit mit der eigenen Person
erkennen, welcher insgesamt jedoch nur viermal Erwédhnung findet innerhalb der

Improvisationssituationen.

Differenzieren ldsst sich die hohe Losbarkeitseinschitzung zum Beispiel anhand der
Vertrautheit des Partners; dieses belegen folgende Aussagen einer Schiilerin:

,Ja, also den A, den kenne ich schon aus der Grundschule, und wir sind

auch so befreundet, und da mache ich halt gerne mit dem zusammen, weil
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das klappt dann auch immer gut (...) ja, also ich denke schon, weil dann
traut man sich so mehr irgendwie, weil man sich auch mehr so anfasst
und so, wenn man so ein Tier oder so Figuren zusammen baut.* (Swi3,
30-32)

5.2.2.3 Zusammenfassung der Valenz- und Kompetenzeinschatzung in
Improvisationssituationen

Im Rahmen der Valenzeinschidtzung féllt auf, dass der Aspekt der Anregung der
Umwelt und hier der Effizienzaspekt von Schiilerinnen und Schiilern in
Improvisationssituationen hiufig erwdhnt wird und hoch zu sein scheint. Eine niedrige
Anregung durch die Umwelt wird nicht thematisiert. Die Analysen zeigen, dass sich in
diesem Zusammenhang die Anregung der Umwelt auf die Mitschiiler bezieht. Zum
einen beschreiben die Schiilerinnen und Schiiler, dass die Anregung zum Ausprobieren
und Improvisieren durch positive Gruppenarbeit geschieht, zum anderen regen die
Mitschiiler durch Zuschauen beim Improvisieren dazu an, die Bewegungen deutlich und
originell ausfiihren zu wollen. Dann empfinden die Schiilerinnen und Schiiler die
Bewegungen als wirksam (effizient). Es kann jedoch auch passieren, dass Kommentare
in dieser Situation dazu fiihren, dass sich die Schiiler von den eigenen Bewegungen
distanzieren. Im Rahmen des Attraktivititskonzeptes der Aufgabe steht die Stimmigkeit
(Kongruenz) im Vordergrund. Die Schiilerinnen und Schiiler empfinden eine
Improvisationsaufgabe als  stimmig mit sich selbst, wenn sie viele
Losungsmoglichkeiten bietet, zum freien Bewegen anregt und auch zur Originalitédt der

Bewegungsideen beitrdgt (vgl. Tabelle 30).
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Tabelle 30: Ubersicht iiber die Kategorien der Situationskonzepte im Rahmen der
Valenzeinschdtzung im Hinblick auf Improvisationssituationen

Situationskonzept Kategorie

e Interesse am gemeinsamen Erfolg mit der Gruppe

¢ Interesse an gelungener Gestaltung hoch

e motiviert aufgrund der Einzigartigkeit der eigenen erfundenen
Bewegung

e Interesse an gemeinsamer Bewegungslésung
e Interesse durch Wohlfiihlen mit eigener Bewegung

Interesse

e hohe Anregung durch positive Gruppenarbeit

e Anregung durch Musik

e Anregung zum Platzetauschen und ,Nicht-Drankommen® , wenn
Anregung Mitschiler als Zuschauer fungieren

e Anregung zum deutlichen Bewegen durch Zuschauer
e Zusammenarbeit mit bekanntem Partner bietet Vertrauen
e niedrige Anregung durch Kommentare der Mitschiler

e attraktiv, wenn offene Bewegungsaufgaben eingegrenzt werden
e Anregen von unterschiedlichen Ideen ist attraktiv

Attraktivitat o freie Bewegungsaufgaben sind attraktiv

e Attraktivitat der Aufgabe durch Bewegungsorientierung

o Aufgabe attraktiv, wenn Gruppenldsung mdéglich

Im Rahmen der Aspekte der Kompetenzeinschitzung lassen sich die Situationskonzepte
differenzieren. Man kann die gefundenen Aussagen zur Féhigkeitseinschitzung

zusammenfassend in hohe und geringe Fahigkeitseinschdtzungen einteilen.

Dabei wird von den Schiilerinnen und Schiilern auch differenziert, ob sie z.B. eine hohe
Féhigkeitseinschitzung beziiglich der rhythmisch-musikalischen Fihigkeiten haben
oder eine geringe Einschitzung beziiglich des konditionellen und ausdrucksspezifischen
Koénnens. Die groffte Kategorie im Rahmen der Situationskonzepte in
Improvisationssituationen ist die der Moglichkeitseinschdtzung der Umwelt. Hohe
Moglichkeitseinschdtzungen beziehen sich hier z.B. auf die Gruppenarbeit, das
Vertrauen und die Konzentration der Gruppe. Niedrige Mdglichkeitseinschdtzungen
thematisieren die Schiilerinnen und Schiiler im Zusammenhang mit zu groen Gruppen
oder auch Einzelarbeit. Das Losbarkeitskonzept lédsst sich in hohe, mittlere und geringe
Losbarkeitseinschiatzungen der Improvisationsaufgabe differenzieren. AuBBerdem lassen
sich im Rahmen der Kompetenzeinschitzung von Improvisationssituationen am meisten
Aussagen zu Losbarkeitskonzepten finden. Dabei ist von einer hohen
Losbarkeitseinschdtzung hadufiger die Rede als von einer geringen. Inhaltlich bezieht
sich die Losbar-keitseinschitzung auf ,,eine hohe Einschitzung der Losbarkeit durch
Zusammenarbeit mit vertrautem Partner oder eine ,.hohe Losbarkeitseinschitzung
aufgrund  der  Darstellungsorientierung  der  Aufgabe®.  Eine  geringe
Losbarkeitseinschiatzung bezieht sich auf die Exponiertheit beim Bewegen vor der
Klasse (vgl. Tabelle 31).
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Tabelle 31: Ubersicht iiber die Kategorien der Situationskonzepte im Rahmen der
Kompetenzeinschdtzung im Hinblick auf Improvisationssituationen

Situationskonzept

Kategorie

Fahigkeit

externale Fahigkeitseinschatzung

hohe rhythmische Fahigkeitseinschatzung

geringe Einschatzung der ausdrucksspezifischen Fahigkeiten
geringe konditionelle Fahigkeitseinschatzung

Moglichkeit

hohe Mdglichkeitseinschatzung aufgrund Vertrautheit mit der
Gruppe

hohe Mdglichkeitseinschatzung durch Gruppenarbeit

hohe Mdglichkeitseinschatzungen der Gruppe

geringe Moglichkeitseinschatzungen bei zu grol3er Gruppe
geringe Mdglichkeitseinschatzungen bei Einzelarbeit

geringe Maglichkeitseinschatzung bei unkonzentrierter Gruppe
geringe Méglichkeitseinschatzung durch rdumliche Bedingungen

Losbarkeit

hohe Lésbarkeitseinschatzung aufgrund hohen Kénnens
hohe Lésbarkeitseinschatzung der Aufgabe durch hohe
rhythmische Fahigkeiten

hohe Ldsbarkeitseinschatzung der Aufgabe durch vertraute
Partner

hohe Lésbarkeitseinschatzung der Darstellungsaufgabe
geringe Lésbarkeitseinschatzung durch Exponiertheit vor der
Klasse beim Improvisieren

geringe Losbarkeitseinschatzung aufgrund Ideenlosigkeit
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5.3 Qualitative Analysen von Kompositionssituationen

5.3.1 Emotionales Geschehen in Kompositionssituationen

5.3.1.1

Aufgabenbezogene Emotionen in Kompositionssituationen

Tabelle 32: Durchschnittlicher Zeilenumfang pro Nennung fiir aufgabenbezogene

Emotionen in den Interviews in Kompositionssituationen

zeitlicher Emotion absolute absoluter Zeilenumfang/
Bezug Nennhaufigkeit Zeilenumfang Nennung
Hoffnung - - -
praaktional |Freude 1 2 2,0
Angst 3 13 4,3
Hoffnung 1 4 4,0
L Freude 3 30 10,0
periaktional -
Langeweile 5 44 8,8
Angst 4 30 7,5
Resignation 1 4 4,0
. Stolz 1 9 9,0
postaktional -
Langeweile 1 4 4,0
Freude 1 8 8,0
Gesamt 21 148 7,0

5.3.1.1.1 Aufgabenbezogene Emotionen vor Kompositionssituationen

Angst priaaktional

Zwei Schiiler thematisieren Unsicherheit vor einer Kompositionsaufgabe, da sie

aufgrund der Unkonzentriertheit der Gruppe mangelnde Ideen befiirchten:

,,[Nee wir] waren uns noch unsicher, was wir jetzt machen sollen und

dann und dann ham auch manche so mitten im Stiick geredet und so

[gelacht].” (Sm3, 100-101)

und

,Sm5: Ich dachte (-) uhh, das kriegen wir nicht hin (...), ich hab echt

gedacht, wir kriegen keine Idee (-), aber dann kam eine.

I: [Ja] (--) hast du auch 'ne Idee beigesteuert.
Sm5: Mhh (--) ja, die Idee mit dem Wegwerfen.“ (Sm5, 128-138)
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Eine andere Schiilerin empfindet das Zusammenarbeiten mit einem bekannten Partner
als angenehmer und hat ,,Angst vor der Zusammenarbeit mit einem unbekannten

Partner*:
L, Sw7: Ja ok, also die A und die B, die kannten sich schon vorher.
1: Aha und wie ist das so, wenn man sich schon vorher kennt?
Sw7: (lacht) Schon.
I: Warum ist denn das schon dann? (lacht)

Sw7: Weil, man ist nicht so alleine und wenn man die andern nicht kennt,
und das ist dann schon besser, wenn ja und (...). " (Sw7, 50-55)

Freude priaktional
Ein Schiiler thematisiert ,,Erwartungsfreude auf das Ausdenken neuer Ideen*:

,Danach hat man dann schon wieder Lust drauf, sich neue Ideen

auszudenken, das Spiel besser zu gestalten. “ (Sm10, 106-106)

5.3.1.1.2 Aufgabenbezogene Emotionen wahrend Kompositionssituationen
Hoffnungslosigkeit periaktional

Hoffnungslosigkeit wird im Vergleich zu den anderen Gestaltungsphasen nur im
Rahmen von Kompositionssituationen thematisiert (vgl. Tabelle 27, 32, 37, 42). Ein
Schiiler schildert beziiglich einer Kompositionssituation, dass er nicht wusste, was er
machen sollte:

. [Ja], weil ich war ja auch schon letztens die Blume (...) mit so 'nem
anderen Mddchen (--) und dann (-) wusste ich ja nich, was ich machen
soll.*“ (Sm3, 139-142)

Langeweile periaktional

Bei einem Vergleich der Nennhéufigkeiten der Emotion Langeweile féllt auf, dass diese
im Rahmen dieser Untersuchung am haufigsten im Zusammenhang mit Kompositions-
situationen thematisiert wird (vgl. Tabelle 27, 32, 37, 42). In diesem Fall beschreibt ein

Schiiler, dass es einem Mitschiiler langweilig war und er deswegen gestort hat:

»Ja, die (--) wussten auch schon, aber A, der war da in der anderen
Gruppe und der fand es ganz uninteressant, der hat sich gar nicht
richtisch interessiert, der hat lieber Quatsch gemacht und (...)." (Sm3,
112-115)
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Eine andere Schiilerin benennt ,,Langeweile aufgrund von Bewegungsmangel® und
Langwierigkeit in der gestalteten Szene:

,Sw4 : Dann ham wir halts gemacht, aber da wollt ich, da fand ich das
noch gar nicht so schlimm, aber als wir also wir hatten ja keine Musik
und als wir das dann gespielt ham, also vorher hab ich auch immer
gedacht (-), ist total langweilig, wenn da nur Pflanzen vorkommen und

das dauert ja schon fast drei Minuten.

I: [Ja guck dich da ruhig mal an] (-), was machst du da (-), packst dir so
an Kopf ne, was geht dir da durch den Kopf gerade, kannst dich daran

erinnern?
Sw4: Nee, also da hab ich mal gelacht. (lacht leise)

I: [Ahe] jetzt spul ich noch mal ein bisschen vor (spult Video) und dann
sagst, jetzt glaub ich, mir ist langweilig, hast gehdort (2,0) (...) was denkst
du da gerade.

Sw4: Ja, dass das langweilig ist, weil (-) wenn die Leute da immer

rumsitzen und nur so in Gedanken sich bewegen (...).“ (Sw4, 53-70)

Ein anderer Schiiler empfindet keine Langeweile, weil er das Erfinden von
Bewegungsideen dem Uben von Bewegungen vorzieht:

. Sm8: Mhm Ubungen mag ich nich so.

I: Ubungen magste nich (-) aber (-) und erfinden?

Sm8: Erfinden mag ich schon.* (Sm8, 73-79)
Angst periaktional

Ein Sicherheitsgefithl wahrend Kompositionssituationen wird von drei Schiilerinnen
und Schiilern mit unterschiedlichen Varianten gedufBert.

Eine Schiilerin benennt, dass sie ein Sicherheitsgefiihl bei der Arbeit mit einem
bekannten Partner hat und sich sicherer fiihlt mit der Gestaltung von Bewegungen als

von Textelementen:
L, Sw7: Ja ok, also die A und die B, die kannten sich schon vorher.
1: Aha und wie ist das so, wenn man sich schon vorher kennt?
Sw7: (lacht) Schon.
1: Warum ist denn das schon dann? (lacht)

Sw7: Weil, man ist nicht so alleine und wenn man die andern nicht kennt,
und das ist dann schon besser wenn ja und... (...). " (Sw7, 50-55)
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und
,Ja dhm schon sehr, ich wiirde schon liebend gerne Schauspielerin
werden, ich kann mir nur keinen Text merken, mehr so die Bewegungen
irgendwie, dann kann ich eher, ja so mit Bewegungen und das ist auch
gut.“ (Sw7, 69-73)

und

,,Ja, also da hab ich mich eigentlich noch ganz wohl gefiihlt. *“ (Sw4, 130-
131)

Ein unwohles Gefiihl benennt eine Schiilerin aufgrund der fiir sie chaotischen

Arbeitsweise in der Gruppe beim Gestalten:

LSw4: [Ja dhm danach] dann war das total chaotisch alles und dhm das war ja

(...

1: Und in der, in der Situation selber, wie wiirdest du denn beschreiben, wie du dich
da gefiihlt hast?

Sw4: Also, da hab ich mir (-) mich sehr unwohl gefiihlt.
1: Unwohl.
Sw4 : Und dhm also, ich fand das halt auch unfair, dass alle Leute gegen mich

waren. “ (Sw4, 132-138)

und

., [Ja noch ein bisschen] also dann wussten wir das ja (-), erst als wir
dann hier waren, hatten wir die Idee dh mit den Menschen, nur dann hab
ich mich immer noch komisch gefiihlt. “ (Sw4, 141-150)

Freude periaktional

Freude wihrend Kompositionssituationen wird von den Schiilerinnen und Schiilern mit
drei Aspekten in Zusammenhang gebracht. Das ist zum einen die ,,Freude iiber die
gelungene Partnerwahl® (s.0. Sw7, 50-55), zum anderen die ,,Freude iiber das Erfinden
von Bewegungen“ (s.0o. Sm8, 73-79) und die ,Freude iiber eine gelungene

Bewegungslosung des Partners” und Ubernahme dieser in die Gestaltung:

,Ja, ich wusste nicht, was ich einbauen sollte, und dann hat der A halt so
rumgesprungen und dann habe ich das gemacht (...), ja also ich fands

gut, ja war ganz ok (...) ja, also wir machen eigentlich immer zusammen

(...).“ (Sm9, 30-51)
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5.3.1.1.3 Aufgabenbezogene Emotionen nach Kompositionssituationen
Freude postaktional

Freude nach der Komposition besteht aufgrund der gelungenen Bewegungslosung in

einer Gruppe:

., [Jaaaaal ich fands eigentlich gut, dass wir direkt so eine Idee hatten

zusammen [ja (lacht)] [ja].* (Sm9, 71-76)
Aufgrund eines positiven Gruppenbeschlusses wird ebenfalls keine Langeweile erlebt:

., Nee, also jetzt ham wir beschlossen, doch ‘nen Mensch zu machen, es
gibt jetzt zwei Menschen und und ja dann (---) das find ich jetzt auch
besser, da damit das nicht so langweilig wird. “ (Sw4, 8§1-85)

Stolz postaktional
Des Weiteren ist eine Schiilerin ,,stolz auf die gelungene Gruppenarbeit*:

., [Also dh] ich hab da so gedacht, du hast es jetzt sehr gut hingekriegt (-)
dhm (-), und das war auch echt toll mit meiner Gruppe, die hat, die hat
mir auch gezeigt, vielleicht ja A, du kannst das besser machen, das kannst

du umsetzen und nich sagen, nee will ich jetzt nich, is doof. (Sw2, 167-

168)
und

,Ja ich hab jetzt nicht gedacht, A, du machst das jetzt total schlecht,
sondern du machst das gut, du hast deine Aufgabe erfiillt (-), das siehst du
auch an den anderen, die meckern nich rum, die finden das einfach ok,
die lachen mit dir, und das is ja schon so ‘n Zeichen." (Sw2, 179-179)

Resignation postaktional

Resignation (postaktional) wird in dieser Untersuchung nur im Zusammenhang mit
Kompositionssituationen thematisiert (vgl. Tabelle 32). Resignation erlebt ein Schiiler

aufgrund absichtlicher korperlicher Unsensibilitét eines Mitschiilers:

,,Ja zuerst gefreut, gute Idee, aber als der A mir dann richtig halt in den
Riicken getreten hat, dann habe ich gedacht, oh nee, kein Bock mehr!
(Sm10, 100-102)

und aufgrund der Publikumsreaktion bei der Prdsentation erster Arbeitsergebnisse vor

der Klasse:

,Also der A, der hat, also es waren beim Zeigen immer alle so komisch
dann, deswegen dann hat der A irgendwann keine Lust mehr gehabt, also

der wollte erst gar nicht mehr bei dem Spiel (Stiick) mitmachen, und dann
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haben wir ihn iiberredet, wenigstens eine Blume zu sein und dann hat die
B gesagt, dann bin ich das halt mit dem Liebespaar und dann zieht die
halt ein Haargummi an und einen Hut iiber und dann spielt die den
Mann.* (Swi9, 10-11)

5.3.1.2 Sozialbezogene Emotionen in Kompositionssituationen

Tabelle 33: Durchschnittlicher Zeilenumfang pro Nennung fiir sozialbezogene
Emotionen in den Interviews in Kompositionssituationen

zeitlicher Emotion absPIuFe _ a_lbsoluter Zeilenumfang/
Bezug Nennhaufigkeit Zeilenumfang Nennung
Arger - - -
praaktional |Scham - - -
Zeigelust - - -
Empathie 2 17 8,5
Arger 18 118 6,6
periaktional |Neid/Missgunst 1 4 4,0
Zeigelust - - -
Scham 4 70 17,5
Arger 1 7 7,0
postaktional Neid'{Missgunst 2 8 4,0
Enttauschung - -
Gesamt 28 224 8,0

5.3.1.2.1 Sozialbezogene Emotionen vor Kompositionssituationen

Zunichst ist festzustellen, dass die in dieser Untersuchung befragten Schiilerinnen und
Schiiler keine sozialbezogenen Emotionen thematisieren. Jedoch ldsst die Darstellung
der aufgabenbezogenen Emotionen einen deutlichen Sozialbezug erkennen (vgl.
5.3.1.1).

5.3.1.2.2 Sozialbezogene Emotionen wahrend Kompositionssituationen
Arger periaktional

Grundsitzlich ist festzustellen, dass die Emotion Arger die am meisten thematisierte
Emotion im Rahmen der gesamten Untersuchung ist (vgl. Tabelle 28, 33, 38, 43). Neun
Aussagen von Schiilerinnen und Schiilern beziehen sich dabei auf den Arger iiber die
Kommunikation in der Gruppe. Sie regen sich dariiber auf, dass Einzelmeinungen der

Gruppenmeinung gegeniiberstehen:

"So alle (--) meinten das da (Rdusper)(...) [und alles doof wdr] und ich
hatte mir die (Miihe gemacht), und dann hab ich gesagt, sollen die, sollt
ihr selbst eure Sachen mitbringen." (Sm3, 30-34)
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oder thematisieren mehrfach die Unzufriedenheit beziiglich der Anderung von

Gruppenabsprachen:

"Und dann (---) fand ich aber doof von der, dass sie noch letzte Woche
sagte, ja das machen wir soo und wir spieln jetzt auch Blume, und und
dann (-) kommt zum ndchsten Mal kommt sie an und sagt, nee ich mochte
das doch nicht sein, das ist doof, das ist langweilig." (Sm3, 56-57)

Ahm wir mussten halt (---) dhm unsere Ideen zusammenfassen und
daraus ein Spiel (Bewegungstheaterszene)machen, nur bei uns ham wir

uns ja die ganze Zeit gestritten und das hat dann nicht funktioniert."”

(Swd, 42-46)

,.Ja, ich hab mich schon gefreut, jetzt (-) noch mal was zu probieren, aber
denn hat sich nachher rausgestellt, dass das ‘ne reine Katastrophe ist
(...), ich war schon ziemlich sauer auf A.* (Sm3, 158-178)

Ein Schiiler beschreibt einen Streit innerhalb der Jungen-Gruppe:

Ja also, so halb fertig, aber dann kam es halt zum S t r e i t, weil wenn
man sich nicht einigen kann, das ist bei uns Jungs ja meistens so, dann

werden wir halt bisschen lauter (...), das ist mit meinem Bruder auch so."

(Sm10, 94-94)

Sieben weitere Aussagen lassen sich zu der Kategorie ,,Arger iiber Provokationen®

zusammenfassen. Die Schiilerinnen und Schiiler duBlern ihre Unzufriedenheit iiber

bewusste Storaktionen von Mitschiilern folgendermalen:

sowie

, Ich war mir aber ganz sicher, dass ich das so nicht gemacht habe (-)
und ich glaub, der wollte mich da ein bisschen provozieren (-), und dann
hats da halt so bisschen (pfeift) g e fu n k t da so, - ja lauter wurde es
dann." (Sm10, 20-23)

»Ja, also eigentlich sind alle ganz nett und die Blume, wenn die einem
weggenommen wird und alle dann sagen, hor aaaauf, das finde ich nicht
so schon." (Sw7, 44-44)

Arger iiber das bewusste Initiieren von Nebentitigkeiten duBert sich folgendermalBen:

und

,, Und dann hatte ich zu dem D gesagt, hor auf, lass die fallen, aber na ja,
die haben dann auch schon gehért." (Sw7, 48-48)

., Und wir sind ja jetzt halt da auch gar nicht so zum Proben gekommen,
weil die haben sich ja immer mit der Brottiite beworfen. (Sm10, 52-54)

280



Darstellung und Interpretation der Ergebnisse

Dieser Schiiler schildert Arger iiber den bewussten unsensiblen Umgang eines
Mitschiilers mit ihm beim Ausprobieren einer Bewegungsidee:

,Sml10: [Ja also] so dhnlich wie die Pyramide, aber ich kenn das halt so,
dass ich das, da wo der Hintern zu Ende ist, da rein das Knie tue (...) ja
hier so (zeigt etwas) so am Riickenanfang (...), wo die Wirbelsdule

aufhort, [ja] und d a n n wurds da halt bisschen laut.

I: Ja, und weifit du noch, was er da zu dir gesagt hat? Oder wie war das

genau?

Sml0: Du mac h st sooooo und hat mir dann voll das Knie in den
Riicken rein und der hat das bisschen zu hart gemacht." (Sm10, 24-39)

Neid/Missgunst periaktional

Neid/Missgunst wird im Rahmen dieser Untersuchung im Zusammenhang mit

Kompositionssituationen thematisiert (vgl. Tabelle 33).

Ein Schiiler empfindet Neid bzw. missgdnnt einer Mitschiilerin das Durchsetzen der
eigenen Meinung gegeniiber der Gruppenmeinung beziiglich der Rollenverteilung in

einer Bewegungsszene:

"Und dann (---) fand ich aber doof von der, dass sie noch letzte Woche
sagte, ja das machen wir soo und wir spieln jetzt auch Blume, und und
dann (-) kommt zum ndchsten Mal kommt sie an und sagt, nee ich mochte
das doch nicht sein, das ist doof, das ist langweilig." (Sm3, 56-57)

Scham periaktional

Vier Aussagen von Schiilerinnen und Schiilern zu Kompositionssituationen beziehen
sich auf das ,Empfinden von Peinlichkeit beim Prisentieren von unfertigen

Bewegungslosungen®.

Zwei Schiilerinnen haben ein unwohles Gefiihl beim Prisentieren von Bewegungen, da

in der Gruppe aufgrund von Uneinigkeiten kaum geiibt wurde:

,Nee, also ich fand das halt (-) blod, ich hab so ‘nen ganz komisches
Gefiihl gehabt (-), weil wir ja gar nicht geiibt haben so (als ob wir jetzt es
im (-) Moment machen miissten) (...), ja so spontan irgendwie machen,
weil (-) also wir ham halt nur ‘nen paar Mal geiibt [das ham wir] halt
gemacht (-), weil wir wollten eigentlich auch schon was mit den

Menschen auffiihren, und dann wussten wir iiberhaupt nichts [wie wir das
machen].* (Sw4, 171-177)

und
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,Also (lacht), wir miissen das auf jeden Fall noch ein bisschen iiben bis
zur Auffiihrung, dhm also beim Bett zum Beispiel, die Jungs, die wollen ja
nicht, dass die C da drauf liegt und deswegen springen die da immer so
drauf rum, und dann fillt die C da immer runter, und beim
Kleiderschrank, der D weigert sich da immer, die ganze Zeit die Hand als

Tiir zu halten und deswegen fdllt der immer um.“ (Swli5, 71-72)

Schamempfinden wird auch bei andersgeschlechtlicher Teamarbeit empfunden und
wird folgendermaflen gedulBert:

,,Ja, weil manchen Mddchen ist das auch ein bisschen peinlich mit einem
Jungen so zusammen zu arbeiten (lacht), ja weil wir Mddchen mégen halt
die Jungs ja auch noch nicht so und haben, also das ist auch noch

bisschen neu so und wir kennen uns auch noch nicht so gut und deswegen

(...).“(Swl5, 37-55)
Empathie periaktional

Eine Schiilerin versetzt sich in die Lage zweier Mitschiilerinnen und empfindet deren

Zusammenarbeit als positiv, weil sie sich gut kennen:
L, Sw7: Ja ok, also die A und die B, die kannten sich schon vorher.
1: Aha und wie ist das so, wenn man sich schon vorher kennt?
Sw7: (lacht) Schon.
1: Warum ist denn das schon dann? (lacht)

Sw7: Weil, man ist nicht so alleine und wenn man die andern nicht kennt,
und das ist dann schon besser, wenn ja und (...).“ (Sw7, 50-55)

Eine andere Schiilerin versetzt sich in die Lage zweier Mitschiiler und empfindet ihre

Zusammenarbeit als nicht erfolgreich, weil sie sich nicht gut kennen:

,,Ja, weil die B und der A haben sich halt dhm (---) nicht gut verstanden
und die wollten sich die ganze Zeit nicht die Hand geben, und dann haben
wir halt abgesprochen, weil die wollten sich da nicht die Hand geben und

dass wir da dann einfach nur so (zeigt etwas) machen und das anstatt
(..).“ (Swi5, 8-12)

5.3.1.2.3 Sozialbezogene Emotionen nach Kompositionssituationen

Neid postaktional

Eine Schiilerin unterstellt einer Gruppe, dass sie die Bewegungen kopiert hat und keine
eigenen Bewegungen entwickelt hat. Sie hélt die Gruppe deswegen fiir phantasielos und
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die eigene Gruppe fiir besser, da die Bewegungen angeblich mit viel Phantasie
entwickelt wurden. Etwas nachzumachen bedeutet fiir sie, keine Phantasie zu haben:

, Also ich fand das nicht schlimm, ich fand das einfach nur doof, weil die
haben sich nicht Verschiedenes ausgedacht, und man muss das halt nicht
kopieren, man kann es machen , aber man muss es halt nicht und das ist
halt auch doof, also ich finde, dann haben die keine guten ldeen und dann
haben die keine Phantasie (...) ja, deswegen, man soll Phantasie haben

und wenn man jetzt etwas nachmacht, dann hat man halt keinen Bock,
sich was auszudenken und dann istdas Scheiffe(...)."  (Sw36, 4-13)

Arger postaktional

Nach der Kompositionssituation beschwert sich zudem eine Schiilerin {iber die

Disziplinlosigkeit in der Gruppe und die dadurch unfertige Gestaltung:

,Also (lacht) wir miissen das auf jeden Fall noch ein bisschen iiben bis
zur Auffiihrung, dhm also beim Bett zum Beispiel, die Jungs, die wollen ja
nicht, dass die C da drauf liegt, und deswegen springen die da immer so
drauf rum, und dann fillt die C da immer runter, und beim
Kleiderschrank, der D weigert sich da immer, die ganze Zeit die Hand als
Tiir zu halten und deswegen fdllt der immer um.“ (Swli5, 71-72)

5.3.1.3 Zusammenfassung der Emotionen in Kompositionssituationen

Vor Kompositionssituationen freuen sich die Schiilerinnen und Schiiler dieser
Untersuchung auf das Ausdenken von Bewegungsideen, haben aber auch
Befiirchtungen, dass das nicht klappen kann, wenn die Gruppe unkonzentriert arbeitet.
Hinzu kommt, dass sie — dhnlich wie in Improvisationssituationen — den Wunsch der

Zusammenarbeit mit einem bekannten Partner thematisieren.

Wiihrend Kompositionssituationen geht es den Schiilerinnen und Schiilern unter der
aufgabenbezogenen Perspektive darum, dass eine Szene viel Bewegung beinhaltet, da
sie sonst als langweilig empfunden wird. Zudem wird keine Langeweile autkommen,
wenn es um das Erfinden von Bewegungen im Gegensatz zum Uben von Bewegungen

geht.

Die sozialbezogene Emotion Arger scheint die Gefiihlslage in der Arbeit in Gruppen
wihrend Kompositionsaufgaben zu dominieren. Die Schiilerinnen und Schiiler schildern
,Unzufriedenheit beziiglich der Anderung von Gruppenabsprachen und das
Aufkommen von Streit. Zudem sind einige Schiilerinnen und Schiiler dariiber verirgert,
dass Mitschiiler Storaktionen anzetteln und so das Arbeiten an der Aufgabenstellung mit
der ganzen Gruppe verhindert wird. Unsensibler Umgang miteinander beim

Ausprobieren von Bewegungsideen fiihrt ebenfalls zum Aufkommen von Arger. Als
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Steigerung dazu erleben zudem zwei Schiiler Resignation, welche in dieser Form nur im
Rahmen von Kompositionssituationen thematisiert wird. Zudem missgénnt ein
Mitschiiler einer Mitschiilerin das Durchsetzen der eigenen Meinung beziiglich der
Rollenverteilung innerhalb der Gruppe. Missgunst/Neid wird ebenfalls nur im Rahmen

von Kompositionssituationen thematisiert.

Wenn die unfertigen und ungeiibten Bewegungen vor der Klasse prisentiert werden
sollen, empfinden die Schiilerinnen und Schiiler Scham. Zudem thematisieren sie
Scham, wenn sie mit andersgeschlechtlichen Partnern zusammen arbeiten miissen.
Mitgefiihl schildern zwei Schiilerinnen, die sich in die Lage ihrer Mitschiiler
hineinversetzen, und kommen zu dem Schluss, dass das Arbeiten mit einem bekannten
und vertrauten Partner angenehmer sein muss. Die Arbeit mit einem bekannten Partner
und mit Bewegung — im Gegensatz zu Text — gibt Schiilerinnen und Schiilern das
Gefiihl von Sicherheit beim Komponieren von Bewegungen. Unwohl fiihlen sich zwei
Mitschiilerinnen aufgrund chaotischer Arbeitsweise in der Gruppe. Freude an der
gelungenen Partnerwahl und der gelungenen Bewegungslosung werden wéhrend

Kompositionssituationen thematisiert.

Nach  Kompositionssituationen  besteht Freude aufgrund der gelungenen
Bewegungslosung und gelungenen Gruppenarbeit. Wiederum beschreiben Schiilerinnen
und Schiiler auch Arger iiber die Disziplinlosigkeiten in der Gruppe und das dadurch
unvollendete Gestaltungsergebnis. Resignation wird erlebt aufgrund unsensiblen
Umgangs miteinander und aufgrund der Reaktion von Mitschiilern bei der Priasentation
erster Arbeitsergebnisse. Neid spielt hierbei dann eine Rolle, wenn im Rahmen der
Présentation erster Arbeitsergebnisse die Mitschiiler das Gefiihl haben, dass originelle

Bewegungsideen abgeschaut und ,,geklaut* wurden.
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5.3.2 Situationskonzepte in Kompositionssituationen

Im folgenden Schritt werden Situationskonzepte aufgefiihrt, die aus Schiilersicht in
Kompositionssituationen thematisiert werden. Die Themenkomplexe der Kategorien
werden schlagwortartig dargestellt und mithilfe von Schiilerzitaten untermauert. In der
Zusammenfassung werden die wesentlichen Auspragungen der Situationskonzepte von

Kompositionssituationen im Uberblick dargestellt.

Tabelle 34: Durchschnittlicher Zeilenumfang pro Nennung fiir die einzelnen
Situationskonzepte und deren Differenzierung in Effizienz und Kongruenz in den

Interviews beziiglich Kompositionssituationen

) ) absolute absqluter Nennung/ Zeilen-

Situationskonzept Nenn- Zeilen- Interview umfang/
haufigkeit umfang n Interview

Interesse | Effizienz 6 30 0,8 3,8

(Person) | Kongruenz 24 134 3,0 16,8

Valenz Anregung | Effizienz 2 10 0,3 1,3

(Umwelt) | Kongruenz 3 10 0,4 1,3

Attraktivitat | Effizienz 17 86 2,1 10,8

(Aufgabe) | Kongruenz 9 39 1,1 4,9

Fahigkeit | Effizienz 12 40 1,5 5,0

(Person) | Kongruenz 1 4 0,1 0,5

Kompetenz Moglichkeit | Effizienz 40 120 5,0 15,0

(Umwelt) | Kongruenz 5 10 0,6 1,3

Losbarkeit | Effizienz 32 109 4,0 13,6

(Aufgabe) | Kongruenz 3 8 0,4 1,0

Aus der Ubersicht geht hervor, dass fiir die Einschitzung der Wichtigkeit einer
Kompositionssituation die Schiilerinnen und Schiiler das personliche Interesse
thematisieren. Auflerdem féllt auf, dass die Nennungen im Bereich der Kongruenz
(Stimmigkeit) innerhalb des Interessenkonzeptes deutlich hoher sind als im Bereich der
Effizienz. Dieses bedeutet, dass fiir sie der Aspekt der Stimmigkeit und Identifikation in
Kompositionssituationen eine Rolle spielt. Hingegen scheint die Einschdtzung der
Wichtigkeit und — bezogen auf die Attraktivitit der Aufgabenstellung — der Aspekt der
Effizienz (Kontrolle) eine grofere Rolle zu spielen als der der Stimmigkeit mit sich
(Kongruenz). Das bedeutet, dass es den Schiilerinnen und Schiilern wichtig ist, sich

selber mit der Bewegung zu identifizieren.

Im Rahmen der Schwierigkeitseinschiatzung (Kompetenz) einer Kompositionssituation
wird anhand der Héufigkeiten deutlich, dass die Moglichkeiten der Umwelt haufig
Erwdhnung finden und den Schiilerinnen und Schiilern bedeutsam erscheinen.
Betrachtet man die Differenzierung der Situationskonzepte der Kompetenz in Effizienz

und Kongruenz, dann zeigt sich eine deutlich hohere Nennung im Bereich der Effizienz.
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Es scheint im Rahmen der Schwierigkeitseinschdtzung einer Kompositionssituation
wichtig fiir die Schiilerinnen und Schiiler zu sein, dass sie die Fahigkeiten haben, eine
Bewegung zu gestalten, dass die Umweltbedingungen die Gestaltung ermdglichen und
sie die Aufgabe als iiberhaupt gestaltbar empfinden. Den Aspekt der Identifikation und

Stimmigkeit mit einer Gestaltungssituation beschrieben sie weniger.

Geringere Bedeutung fiir die Wichtigkeits- und Schwierigkeitseinschitzung in
Kompositionssituationen scheinen die Anregung der Umwelt und die personlichen

Féhigkeiten zu haben.

Wie diese Situationskonzepte — bezogen auf die Kompositionssituationen — im
Einzelnen von den Schiilerinnen und Schiilern in den Interviews beschrieben werden,

wird im Folgenden dargestellt.
5.3.2.1 Valenzeinschatzung in Kompositionssituationen

5.3.2.1.1 Interessenkonzept in Kompositionssituationen

Der grofite Anteil an Aussagen im Rahmen der Valenzeinschétzung bezieht sich auf das
Interessenkonzept. Davon lassen sich sechs Aussagen dem Aspekt der Wirksamkeit und
21 Aussagen dem der Stimmigkeit zuordnen. Fiinf Aussagen zu dem Aspekt der
Wirksamkeit beziehen sich auf die Kategorie ,,hohes Interesse an konzentrierter und
zielfiihrender Gruppenarbeit reduzieren. Aussagen dieser Kategorie sehen dann

folgendermallen aus:

, Der hat dann immer gequatscht, der war gar nicht richtig aufs Spiel
konzentriert und meinte zwar immer (wieso hast du mir dieses Tuch
gegeben) kannst doch genauso gut dem E geben ja (--) und dann.* (Sm3,
179-183)

Ja (=) mit B mach ich nich so (-) gerne, der springt immer so (..), macht
irgendwas, rennt immer weg (-), aber das macht der mitten in der Ubung,

nicht wenn man schon fertig ist. ““ (Sm8, 53-58)

Ein Schiiler thematisiert ein hohes Interesse an der Sichtbarkeit und Genauigkeit der

gestalteten Bewegungsideen:

,,Ja also, eine Pyramide sieht dann halt eher aus wie eine Pyramide und
nicht wie ein Schneemann - da erkennt ja keiner auf Dauer einen
Schneemann raus [also] von den Bdumen so zu halt zu dem Schneemann
und zu der Zeitlupen-Schneeballschlacht, ich fand das eigentlich 'ne gute
Idee (...), [ja] also so von unseren Rollen dann also, man kann vom Baum
ja dann schén in die Schneeballschlacht umwechseln und wenn die

Kinder dann kommen, dann machen wir so (macht Bewegungen vor) und
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dann wandeln wir um dann so (macht Zeitlupenbewegungen vor)."

(Sm10, 71-82)

Ob es fiir die Schiilerinnen und Schiiler von Bedeutung ist, sich mit den Bewegungen zu

identifzieren, zeigen 21 Aussagen zum Interessenkonzept.

Dabei benennen sechs Schiilerinnen und Schiiler ein hohes Interesse an der Umsetzung
der eigenen Bewegungsideen:

S0 alle (--) meinten, das da (Rdusper)(...) [und alles doof wdr] und ich
hatte mir die (Miihe gemacht), und dann hab ich gesagt, sollen die, sollt
ihr selbst eure Sachen mitbringen, dann meinten die nur (-), dann haben

wir es doch gemacht und noch mal besprochen (--) ja.* (Sm3, 29-35)

Eine starke Identifikation mit der eigenen Bewegungsidee besteht bei folgendem
Schiiler:

, Nur (--) alle ham dann immer diskutiert, was jetzt wir machen und (--)
ist das doof oder (gut) (---) und so und dann ham immer alle
durcheinander geredet [ja], und alle ham dann gesagt, ne deine (--) ist
doof, deine (--) dein Vorschlag ist doof, ja und man hat gar nicht fiir seine
(--) vom anderen die dhm Sachen interessiert, man hat eigentlich nur fiir
seine Entscheidung interessiert (...). " (Sm3, 117-127)

Daran ankniipfend kann aber auch die Identifikation mit der Gruppenlésung zu einem
hohen Interesse an der Bewegungsgestaltung fithren. Dieses zeigt sich im folgenden

Fall daran, dass einer anderen Gruppe ein Ideenklau vorgeworfen wird:

,Ja also, eine Gruppe, die hat auch genau so, also mit dem Kopf genickt
bei der Szene und das haben die genau so gemacht und alles
nachgemacht, was die andere Gruppe gemacht hat, aufSer, dass die das
Schieflen direkt im Stehen und dann im Liegen gemacht haben, und die
haben das alles kopiert. “ (Sw36, 2-3)

Auch die Zusammenarbeit mit einem vertrauten Partner scheint wesentlich dafir zu

sein, ob eine Identifikation mit der Bewegung besteht:

,,Ja ok, also die A und die B, die kannten sich schon vorher (...) weil, man
ist nicht so alleine und wenn man die andern nicht kennt, und das ist dann

schon besser, wenn ja und... " (Sw7, 50-55)

,,Ja, weil manchen Mddchen ist das auch ein bisschen peinlich mit einem
Jungen so zusammen zu arbeiten (...), ja weil wir Mddchen mogen halt
die Jungs ja auch noch nicht so und haben, also das ist auch noch
bisschen neu so und wir kennen uns auch noch nicht so gut und deswegen

(...) ja, aber bei dem C, den kenn ich schon was ldnger, aber ich kann
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dem immer noch nicht vertrauen, weil dh (lacht) der schldgt mich nur (...)
ja also dhm, wenn man das dhm (lacht) (--) wenn dann zum Beispiel kann
man mit Mddchen besser Vertrauensiibungen machen als wenn mit
Jungen und bei einem Theaterstiick kann man auch mit Jungs zusammen
arbeiten, das geht dann auch besser (...) ja, also zusammen ein
Theaterstiick, das ist ja nicht so schlimm, aber so Vertrauensiibungen, das
mache ich halt lieber mit Mddchen. (Swl5, 37-55)

Schiilerinnen und Schiiler haben zudem ein Interesse daran, die gemeinsam erarbeiteten

Bewegungsideen umzusetzen und nicht die Ideen einzelner:

,Und dann (---) fand ich aber doof von der, das sie noch letzte Woche
sagte, ja das machen wir soo und wir spieln jetzt auch Blume und und
dann (-) kommt zum ndchsten Mal kommt sie an und sagt, nee ich mochte

das doch nicht sein, das ist doof, das ist langweilig.* (Sm3, 56-56)

Weitere Schiilerinnen und Schiiler haben ein Interesse daran, bekannte Bewegungen
beizubehalten, da diese sicher beherrscht werden. Als Beispiel:

., [Ja] weil ich war ja auch schon letztens die Blume mit so 'nem anderen
Mcddchen (--), und dann (-) wusste ich ja schon, was ich machen soll (...)

ja und die anderen [2,0] paar waren auch Bdume damals gewesen.
(Sm3, 98-113)

., Wir ham schon dann jetzt am Ende (--,) als wir hier vorfiihren sollten,
ham wir dann doch noch mal (-) zusammen geredet und dann ham wir
auch gesagt, E und A sind dann Kinder (-) und laufen im Wald herum
(...), das (--) dhm ich und D Blumen waren und E und B eigentlich
Bdume, aber dann ham wir gesagt, komm C, bist du auch noch Kind, weil
es durfte nur ein Kind vorkommen. “ (Sm3, 145-152)

Daran ankniipfend thematisiert ein Schiiler, dass er sich mit einer passiven

Bewegungsidee wohl fiihlt, die nicht direkt in der Aktion der Szene beteiligt ist:

,,Dass ich dann (--) halt nicht in den Koffer komme und ich wollte kein
Koffer ehh, ich war kein Kofferpacker, und Koffer wollt ich auch nicht

sein, und dann (--) war ich halt Kleidungsstiick, das weggeworfen wird. “
(Sm35, 75-82)

Einige Schiilerinnen und Schiiler thematisieren im Zusammenhang mit der mangelnden

Identifikation mit der gestalteten Bewegung einen Konflikt in der Gruppe:

., [Ja dhm danach] dann war das total chaotisch alles und dhm das war,

ja, also da hab ich mir (-) mich sehr unwohl gefiihlt, und dhm also ich
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fand das halt auch unfair, dass alle Leute gegen mich waren.* (Sw4, 132-
138)

5.3.2.1.2 Anregungskonzept in Kompositionssituationen

Das Anregungskonzept wird im Rahmen von Kompositionssituationen nur von vier
Schiilerinnen und Schiilern thematisiert. Hinzu kommt, dass sich alle dabei auf
Unterrichtssituationen  beziehen, in denen das Prisentieren von ersten
Arbeitsergebnissen vor der Klasse im Vordergrund steht. Hier soll deswegen
unterschieden werden zwischen der Pridsentation von Arbeitsergebnissen und den

Prisentations-/Auffithrungssituationen eines fertig gestalteten Produktes vor Publikum.

Die Aussagen der Schiilerinnen und Schiiler beziehen sich auf einen hohen
Anregungsgehalt der Présentations-/Auffithrungssituationen vor den Mitschiilern und
darauf, dass sie sich in diesem Zusammenhang durch den hohen Anteil an

improvisatorischen Elementen gefordert fiihlen:

,,Nee also, ich fand das halt (-) blod, ich hab so ‘nen ganz komisches
Gefiihl gehabt (-), weil wir ja gar nicht geiibt haben so (als ob wir jetzt es
im (-) Moment machen miissten), ja so spontan irgendwie machen, weil(-)
also wir ham halt nur ‘nen paar Mal geiibt [das ham wir] halt gemacht
(-), weil wir wollten eigentlich auch schon was mit den Menschen
auffiihren, und dann wussten wir tiberhaupt nichts [wie wir das machen]
(). (Sw4, 171-178)

Weitere AuBerungen von Schiilerinnen und Schiiler thematisieren eine niedrige
Anregung durch die eigene Gruppe (Umwelt) und somit eine geringe Identifikation mit

der im Konflikt entstandenen Bewegungsidee:

., [Ja dhm danach] dann war das total chaotisch alles, und dhm das war
ja, also da hab ich mir (-) mich sehr unwohl gefiihlt, und dhm also ich
fand das halt auch unfair, dass alle Leute gegen mich waren. (Sw4, 132-
138)

Eine positive Anregung bezieht sich dann auf die Identifikation mit der Bewegung
aufgrund des interessanten Bewegungsthemas und der positiven Zusammenarbeit in der

Gruppe:

. Ja, weil wir das sehr gut geiibt haben, also weil uns das Thema Spafs
gemacht hat und weil wir das nun mit den anderen teilen wollen (...) also
wenn wir nicht so gut geiibt haben und wenn es kein gutes Thema ist, was
wir gestalten sollten.  (Sw37, 2-11)
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5.3.2.1.3 Attraktivitatskonzept in Kompositionssituationen

Zwolf Schiilerinnen und Schiiler thematisieren eine hohe Attraktivitdt der Aufgabe, fiinf

weitere eine niedrige Attraktivitét.

Die Aussagen zur hohen Attraktivitit der Aufgabe beziehen sich einmal auf Aspekte

wie schnelle Losungsmoglichkeit:

. [Jaaaaa] ich fands eigentlich gut, dass wir direkt so eine Idee hatten
zusammen. “ (Sm9, 71-76)

oder auf die Vielfalt an Bewegungsideen:

., (--) Also wir hatten uns zuerst auf das Pflanzenspiel geeinigt, weil wir
wollten eigentlich das Spiel jetzt ohne Lebewesen, die rumlaufen konnen
eigentlich so (-), aber das mit dem Schneemann und der
Schneeballschlacht war schon ganz gut.* (Sm10, 86-86)

Auch das Erfinden von Ideen an sich bestimmt die Attraktivitit einer Aufgabenstellung:

,Danach hat man dann schon wieder Lust drauf, sich neue Ideen
auszudenken, das Spiel besser zu gestalten. * (Sm10, 106-106)

Einige Aussagen thematisieren aber auch die Tatsache, dass eine hohe Attraktivitét der
Aufgabe besteht, obwohl Probleme in der Gruppe aufgrund der Schwierigkeiten in der
Umsetzung entstehen. Allerdings stammen diese alle von einem Schiiler. Dieses

belegen folgende Aussagen:

. [Ja also] so dhnlich wie die Pyramide, aber ich kenn das halt so, dass
ich das, da wo der Hintern zu Ende ist, da rein das Knie tue (...) [ja] und
d a n n wurds da halt bisschen laut (...) ,du m a c h s t sooooo’ und hat
mir dann voll das Knie in den Riicken rein (...) und der hat das bisschen
zu hart gemacht [glaube ich].* (Sm10, 24-39)

,, Und wir sind ja jetzt halt da auch gar nicht so zum Proben gekommen,

weil die haben sich ja immer mit der Brottiite beworfen. “ (Sm10, 52-54)

Eine niedrige Attraktivitit der Aufgabe duBert sich laut Aussagen eines Schiilers darin,

dass Quatsch gemacht wird:

,,Johr, eigentlich schon hab ich ein bisschen Quatsch gemacht, nachdem
wir fertig waren. “ (Sm8, 95-99)

AuBerdem scheint eine bedeutungsbesetzte Aufgabe nicht so beschaffen zu sein, dass

sie zur Identifikation animiert:

., Ahm, am Anfang das hat da nicht so gut geklappt da (...) ja, weil die B
und der A haben sich halt dhm (---) nicht gut verstanden und die wollten
sich die ganze Zeit nicht die Hand geben, und dann haben wir halt
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abgesprochen, weil die wollten sich da nicht die Hand geben und dass wir
da dann einfach nur so (zeigt etwas) machen und das anstatt (...). "
(Swis, 8-12)

Zudem scheint im Zusammenhang der Stimmigkeit und Identifikation auch wesentlich
zu sein fiir die Attraktivitit der Aufgabe, dass Vertrauen bei den Mitschiilern und
Gruppenmitgliedern herrscht. Dieses zeigt folgende Aussage:

,,Ja, weil manchen Mddchen ist das auch ein bisschen peinlich, mit einem
Jungen so zusammen zu arbeiten (...), ja weil wir Mddchen mogen halt
die Jungs ja auch noch nicht so (...) und haben, also das ist auch noch
bisschen neu so, und wir kennen uns auch noch nicht so gut und
deswegen... (...) ja also dhm, wenn man das dhm (lacht) (--) wenn dann
zum Beispiel kann man mit Mddchen besser Vertrauensiibungen machen
als wenn mit Jungen, und bei einem Theaterstiick kann man auch mit

Jungs zusammen arbeiten, das geht dann auch besser.” (Swl5, 37-55)
5.3.2.2 Kompetenzeinschatzung in Kompositionssituationen

5.3.2.2.1 Fahigkeitskonzept in Kompositionssituationen

Im Rahmen der Fihigkeitseinschdtzung in Kompositionssituationen lédsst sich anhand
der Aussagen der Schiilerinnen und Schiiler herausfiltern, dass sieben ihre Fahigkeiten

hoch einschitzen, einer mittel und drei eher niedrig.

Die niedrige Féhigkeitseinschitzung bezieht sich einmal auf die Schwierigkeit der

Bewegungslosigkeit einer Bewegungsidee:

,Also dhm also (--) ich kann nicht so gut die Bewegung machen und dhm
ich mag das einfach nicht, da einfach nur faul rumzusitzen, ja mit den
Armen so ne (...) ja also fiihl ich mich wohler da, also das is jetzt nicht so
langweilig wie bei einer Pflanze, die einfach nur so (zeigt Bewegungen)

machen muss, da kann man auch rumgehen (...). " (Sw4, 92-107)

Eine weitere Schiilerin thematisiert Ideenlosigkeit und Unsicherheiten beim Ausfiihren
von spontanen Bewegungsideen im Rahmen einer Prisentation einer noch nicht ganz

fertig gestalteten Bewegungsszene:

,,Nee, also ich fand das halt (-) blod, ich hab so ‘nen ganz komisches
Gefiihl gehabt (-), weil wir ja gar nicht geiibt haben so (als ob wir jetzt es
im (-) Moment machen miissten), ja so spontan irgendwie machen, weil
(-) also wir ham halt nur ‘nen paar Mal geiibt [das ham wir] halt
gemacht (-), weil wir wollten eigentlich auch schon was mit den
Menschen auffiihren, und dann wussten wir iiberhaupt nichts [wie wir das
machen].* (Sw4, 171-178)
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Eine mittlere Féhigkeitseinschitzung &duflert ein Schiiler folgendermaRen:

., [Ja mit dem Schneemann] ja eigentlich ein bisschen hingekriegt, war
aber auch schon ein bisschen schwierig, also so Hilfte Hdlfte. (Sm10,
69-70)

Die Aussagen zu einer hohen Fahigkeitseinschitzung beim Komponieren von
Bewegungsideen beziehen sich auf unterschiedliche Aspekte. Das ist zum einen die

hohe Féhigkeitseinschdtzung aufgrund der Sicherheit in der Bewegung:

,Ja dhm schon sehr, ich wiirde schon liebend gerne Schauspielerin
werden, ich kann mir nur keinen Text merken, mehr so die Bewegungen
irgendwie, dann kann ich eher (...) ja so mit Bewegungen und das ist
auch gut.” (Sw7, 69-73)

Ein anderer Schiiler thematisiert eine hohe Féhigkeit im Rahmen von freiem

Ausprobieren von Bewegungsideen fiir die Gestaltung:

., [(Improvisieren??) kann ich, glaub ich ganz gut (.....) (zeigt Bewe-
gungen vor). “ (Sm8, 48-51)

Hohe Fihigkeitseinschdtzung, aber mangelnde Zusammenarbeit in der Gruppe
thematisiert folgender Schiiler:

Ja, der A war da sauer und das Schwierige mit dem Schneemann war da
halt (-), wir konnten uns nicht einigen, wo wir die Knie aufsetzen sollten,
und die wollten das halt so, dass man buchstdblich auf seinem Untermann
drauf steht und das war so ein bisschen schwierig (...), ja also ich wiirde
das mit dem Schneemann vielleicht so eher machen (-) also wirklich ne
Pyramide bauen, aber dass die dann zum Beispiel so auf der Seite liegen
Jjetzt zum Beispiel die drei, dass das dann auch wirklich aussieht wie eine
Kugel (zeigt auf den Bildschirm)

(...)

[Ja] also so von unseren Rollen dann, also man kann vom Baum ja dann
schon in die Schneeballschlacht umwechseln, und wenn die Kinder dann
kommen, dann machen wir so (macht Bewegungen vor) und dann

wandeln wir um dann so (macht Zeitlupenbewegungen vor).“ (Sml10, 71-
82)

Hohe Féhigkeiten werden auch eingeschitzt, wenn mit einem vertrauten Partner

zusammengearbeitet werden darf:
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,,Ja, weil manchen Mddchen ist das auch ein bisschen peinlich mit einem
Jungen so zusammen zu arbeiten (...), ja weil wir Mddchen mogen halt
die Jungs ja auch noch nicht so und haben, also das ist auch noch
bisschen neu so und wir kennen uns auch noch nicht so gut und

deswegen...

(...) Ja, also zusammen ein Theaterstiick, das ist ja nicht so schlimm, aber

so Vertrauensiibungen, das mache ich halt lieber mit Mddchen. (Swl5,
37-55)

5.3.2.2.2 Maglichkeitskonzept in Kompositionssituationen

Aussagen zum Moglichkeitskonzept sind mit einer Anzahl von 45 Codestellen (vgl.
Tabelle 34) die zahlreichste Kategorie im Rahmen der Einschidtzung der Wichtigkeit
und Schwierigkeit von Kompositionssituationen.

Der groBte Teil der Aussagen bezieht sich dabei auf die Einschétzung geringer
Féhigkeiten der Umwelt.

Die grofite Kategorie ist die der Einschidtzung geringer Moglichkeiten der Gruppe
aufgrund von Uneinigkeiten. Dieses belegt folgende Aussage:

L Ahm wir mussten halt (---) dhm unsere Ideen zusammenfassen und
daraus ein Spiel (Bewegungstheaterszene )machen, nur bei uns ham wir

uns ja die ganze Zeit gestritten.*“ (Sw4, 72-74)

Eine geringe Moglichkeitseinschatzung bezieht sich auch auf die ,,Undiszipliniertheit
innerhalb der Gruppe*:

,Ja also, eigentlich sind alle ganz nett und die Blume, wenn die einem
weggenommen wird und alle dann sagen, hor aaaauf, das finde ich nicht
so schon (...), ja und die C und der D hatten die auch mal so hin und her
geworfen und das fand ich halt nicht so gut, weil das auch nervt (...) und
dann hatte ich zu dem D gesagt, hor auf, lass die fallen, aber naja die
haben dann auch schon gehort. * (Sw7, 44-49)

oder auch auf die ,,Undiszipliniertheit eines Partners*:

,Ja (-) mit B mach ich nich so (-) gerne, der springt immer so (..), macht
irgendwas, rennt immer weg (-), aber das macht der mitten in der Ubung,
nicht wenn man schon fertig ist. “ (Sm§, 53-58)

Hemmungen beziiglich der Arbeit in gemischten Gruppen beschreibt folgende
Schiilerin:

293



Darstellung und Interpretation der Ergebnisse

. Ahm, am Anfang das hat da nicht so gut geklappt da (...) ja, weil die B
und der A haben sich halt dhm (---) nicht gut verstanden und die wollten
sich die ganze Zeit nicht die Hand geben und dann haben wir halt
abgesprochen, weil die wollten sich da nicht die Hand geben und dass wir

da dann einfach nur so (zeigt etwas) machen und das anstatt (...).“

(Swis, 8-12)

Hohe Moglichkeiten der Umwelt beziehen sich auf die schnelle Bewegungsfindung in

der Gruppe:

., [Jaaaaal ich fands eigentlich gut, dass wir direkt so eine Idee hatten
zusammen [ja].* (Sm9, 71-76)

Eine Schiilerin bezeichnet auch die Fahigkeiten der eigenen Gruppe hoher als die einer

anderen:

,,Ja also, eine Gruppe, die hat auch genau so, also mit dem Kopf genickt
bei der Biathlon-Szene, und das haben die genau so gemacht und alles
nachgemacht, was die andere Gruppe gemacht hat, aufser, dass die das
Schieflen direkt im Stehen und dann im Liegen gemacht haben, und die
haben das alles kopiert.* ( Sw36, 2-3)

Der Aspekt der Stimmigkeit und Identifikation findet nur geringe Beachtung im

Rahmen der Moglichkeitseinschitzung der Umwelt.

Eine hohe Stimmigkeit mit den Bewegungsideen berichten Schiilerinnen und Schiiler

im Zusammenhang mit der Vertrautheit eines Partners:

,,Ja ok, also die A und die B, die kannten sich schon vorher (...) weil man
ist nicht so alleine und wenn man die andern nicht kennt, und das ist dann
schon besser, wenn ja und...(...). " (Sw7, 50-55)

Geringe Identifikation mit der Bewegungsidee bringen sie mit den Uneinigkeiten und

Unstimmigkeiten in der Gruppe zusammen:

,Ja, also in der Gruppe von uns wurde es ja ofters schon laut, weil wir
uns ja nicht einigen konnten, erst wie das Stiick werden sollte und dann
(-) halt so kleine Sachen eher, wie wir das jetzt machen sollen, ob wir die
Bdume so (zeigt Bewegungen) oder lieber so die Bdume (macht Bewe-
gungen vor) machen sollen (-) und dann wurd halt immer bisschen lauter-

undhalt.” (Sml0, 50-50)
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5.3.2.2.3 Losbarkeitskonzept in Kompositionssituationen

Der Aspekt der Losbarkeit einer Aufgabe wird neben dem Moglichkeitskonzept am
zweithdufigsten mit Kompositionssituationen in Verbindung gebracht. Dabei
thematisieren die Schiilerinnen und Schiiler eine hohe, mittlere und niedrige
Losbarkeitseinschidtzung der Situation oder Aufgabe. Eine hohe Ldsbarkeits-
einschdtzung wird von 24 Schiilerinnen und Schiilern in Kompositionssituationen
thematisiert. Den grofBten Teil davon machen Aussagen dazu aus, das sie die Losbarkeit
als hoch einschitzen, obwohl die Gruppenmeinung gegen sie steht. Dies belegt folgende

Aussage:

S0 alle (--) meinten das da (Rdusper)(...) [und alles doof wdir] und ich
hatte mir die (Miihe gemacht), und dann hab ich gesagt, sollen die, sollt
ihr selbst eure Sachen mitbringen, dann meinten die nur (-), dann haben

wir es doch gemacht und noch mal besprochen (--) ja.* (Sm3, 29-35)

Auch positive  Absprachen in der Gruppe filhren zu einer hohen

Losbarkeitseinschitzung:

,,Ham wir dann doch noch mal (-) zusammen geredet und dann ham wir
auch gesagt, E und A sind dann Kinder (-) und laufen im Wald herum
(...), dass (--) dhm ich und D Blumen waren und E und B eigentlich
Bdume, aber dann ham wir gesagt, komm C, bist du auch noch Kind, weil
es durfte nur ein Kind. " (Sm3, 145-152)

Des Weiteren thematisieren sie eine hohe Ldsbarkeitseinschdtzung trotz geringer
Féhigkeiten:

,Also (lacht) wir miissen das auf jeden Fall noch ein bisschen tiben bis
zur Auffiihrung, dhm also beim Bett zum Beispiel, die Jungs, die wollen ja
nicht, dass die C da drauf liegt, und deswegen springen die da immer so
drauf rum, und dann fdllt die C da immer runter, und beim Kleider-

schrank, der D weigert sich da immer, die ganze Zeit die Hand als Tiir zu
halten und deswegen fillt der immer um.* (Swl5, 71-72)

und Storaktionen der Partner:

,Ja (-) mit B mach ich nich so (-) gerne, der springt immer so (..), macht
irgendwas, rennt immer weg (-), aber das macht der mitten in der Ubung,

nicht wenn man schon fertig ist (...), der macht das nich.* (Sm8, 53-58)
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Zudem thematisieren die Schiilerinnen und Schiiler als wesentlich fiir eine hohe
Losbarkeitseinschitzung die Bewegungsorientierung:

,Ja dhm schon sehr, ich wiirde schon liebend gerne Schauspielerin
werden, ich kann mir nur keinen Text merken, mehr so die Bewegungen

irgendwie, dann kann ich eher(...) ja so mit Bewegungen und das ist auch
gut.“ (Sw7, 69-73)

die kreative Orientierung

»Mach lieber so Theaterstiicke oder so was (...), mhm Ubungen mag ich
nich so (...), Erfinden mag ich schon.* (Sm8, 73-79)

und die schnelle Bewegungslosung der Aufgabenstellung:

., [Jaaaaa] ich fands eigentlich gut, dass wir direkt so eine Idee hatten
zusammen. *“ (Sm9, 71-76)

Eine mittlere Losbarkeitseinschdtzung bringen die Schiilerinnen und Schiiler mit einer
Unsicherheit in der Aufgabenbewiéltigung zusammen:

. (Ich wollte ...) (so als wir das dann vorstellen sollten) mit dann (2,0)
und dann war das schon ein bisschen peinlich, als man da stand [und
keine] (richtige Vorfiihrung hatte) (...) ja dann ham wir nichts, dann
stehen wir dann vor den Kindern und fiihren dann einfach so auf mit den
paar Sachen, die wir dann schon hatten und dann (...) dann hdtten wir ja
und (--) dann stand man vor den Kindern und dann ham wir noch
diskutiert, wer was jetzt macht und so ich war denn mit A und so (--)
dafiir, dass wir das dann schon machen mit den Kindern und und dann
horen wir uns die Kritik an.* (Sm3, 198-217)

Geringe Losbarkeitseinschitzung bezieht sich dann auf die Aufgabe an sich:

. Ahm, am Anfang, das hat da nicht so gut geklappt da (...) ja, weil die B
und der A haben sich halt dhm (---) nicht gut verstanden und die wollten
sich die ganze Zeit nicht die Hand geben und dann haben wir halt
abgesprochen, weil die wollten sich da nicht die Hand geben und dass wir
da dann einfach nur so (zeigt etwas) machen und das anstatt (...). "
(Swis, 8-12)

Betrachtet man die Aussagen unter dem Aspekt der Stimmigkeit und Identifikation,

dann deuten zwei Aussagen darauf hin; die Identifikation mit der Bewegungsidee:
“SmS5: Pulli.

I: "nen pulli warst du.
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Sm5: [Ich hatte] die (...) nein also, die hat sich den angeguckt (--), hat

den zusammengeklappt (-) also so und weggeworfen.
I: [Ah okay] und eh (---) hat dir das Spafy gemacht, die Aufgabe?
Sm5: Mm. " (SmS5, 117-127)

und die Vertrautheit der Bewegung einer bekannten Aufgabe:

,,Mehr iiben schon (-), weil wir mussten ja den ball-heel machen und

dann irgendwie noch 'ne Ubung quasi zum ball-heel. ** (Sm8, 80-84)

5.3.2.3 Zusammenfassung der Valenz- und Kompetenzeinschatzung in
Kompositionssituationen

Im Rahmen der Valenzeinschitzung (vgl. Tabelle 35) thematisieren die Schiilerinnen
und Schiiler in Kompositionssituationen ein Interesse an einer konzentrierten,
zielfithrenden Gruppenarbeit. Zudem scheint die Sichtbarkeit von Bewegungsideen fiir
einige eine besondere Rolle zu spielen. Im Rahmen von Kompositionssituationen ist das
Interessenkonzept von dem Aspekt der Stimmigkeit und Identifikation geprégt
(Kongruenz). Den Aspekt der Stimmigkeit und Identifikation bestimmen Aussagen zur
Wichtigkeit der eigenen Bewegungsideen gegeniiber anderen Bewegungsideen der
Mitschiiler. Auch die Identifikation mit der Bewegungslosung der Gruppe gegeniiber
anderen wird thematisiert. Findet jedoch ein Gruppenkonflikt statt, so kann dieser zu
einer mangelnden Identifikation mit der gestalteten Bewegungsidee fithren. Wichtig fiir
die Identifikation mit einer Bewegung ist zudem das Arbeiten mit einem vertrauten

Partner.

Dass die Umweltbedingungen der Schiilerinnen und Schiiler malgeblich ihre
Bewegungsgestaltung beeinflussen, zeigt sich in ihren Aussagen beziiglich der
Présentation erster Arbeitsergebnisse und unfertiger Bewegungsgestaltungen vor der
Klasse. Eine positive Gruppenarbeit und/oder ein interessantes Thema flihren dann auch
dazu, erste Ergebnisse prasentieren zu wollen, mit denen man sich auch identifiziert. Im
Gegenzug dazu besteht eine mangelnde Identifikation mit Bewegungen, die in einer
Konfliktsituation entstanden sind. Die Anregung des aus Mitschiilern bestehenden

Publikums, diese Bewegungen vorzufiihren, ist dann als niedrig einzuschétzen.

Aufgaben konnen beziiglich ihrer Attraktivitdt verscheiden hoch eingeschitzt werden.
Zu den Griinden der hohen Attraktivititseinschdtzung von Aufgabenstellungen gehdort
der Aspekt der schnellen Losbarkeit und Unkonventionalitit. Damit ist der Aspekt der
Wirksamkeit (Effizienz) beschrieben. Ebenfalls konnen einige Aufgaben als attraktiv
angesehen werden, obwohl die Umsetzung zu Schwierigkeiten in der Gruppe fiihrt. Eine
niedrige Attraktivitit dulert sich darin, dass Nebentitigkeiten ausgefiihrt werden oder

der Unterricht gestort wird. Eine niedrige Attraktivititseinschitzung der
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Aufgabenstellung kann auch darin begriindet sein, dass die Inhalte nicht zur
Identifikation animieren, da sie in diesem Fall z.B. bedeutungsbesetzt sind und dadurch

den Schiilerinnen und Schiilern in diesem Alter Schwierigkeiten bereiten.

Tabelle 35: Ubersicht iiber die Kategorien der Situationskonzepte im Rahmen der
Valenzeinschdtzung im Hinblick auf Kompositionssituationen

Situationskonzept Kategorie

e hohes Interesse an konzentriertem und zielfihrendem Arbeiten in
der Gruppe

e hohes Interesse an der Sichtbarkeit und Erkennbarkeit der
gestalteten Bewegungsideen

e hohes Interesse aufgrund kreativer Handlungsmaoglichkeiten

¢ hohe Identifikation mit den eigenen Bewegungsideen der Gruppe

¢ hohe Identifikation mit den eigenen Bewegungsideen in

Interesse Abgrenzung zu einer anderen Gruppe

¢ hohe Identifikation mit dem aktuellen Bewegungsthema und
Interesse daran, gemeinsame Entscheidungen umzusetzen und
nicht Ideen einzelner

e hohe Stimmigkeit durch vertraute Partner

e Interesse am Beibehalten von Bewegungen, da
Ausfuhrungssicherheit besteht

e mangelnde Identifikation aufgrund Gruppenkonflikt

e hohe Anregung aufgrund der Mitschuler als Zuschauer
e hohe Anregung der Zuschauer und Identifikation mit dem Thema

e Anregung niedrig und kaum Identifikation aufgrund internen
Gruppenkonflikts

Anregung

e hohe Attraktivitdt der Aufgabe aufgrund der schnellen
Lésungsmaglichkeit

e hohe Attraktivitdt der Aufgabe aufgrund Bewegungsidee

e hohe Attraktivitéat trotz Schwierigkeiten in der Umsetzung

Attraktivitat e niedrige Attraktivitdt, wenn Quatsch gemacht wird

e geringere Attraktivitat, wenn die Aufgabe bedeutungsbesetzt und
schwer umzusetzen ist

e niedrige Attraktivitdt der Aufgabe aufgrund Gruppenkonstellation
und wenig Vertrauen in Partner

Im Rahmen der Kompetenzeinschitzung (vgl. Tabelle 36) thematisieren die
Schiilerinnen und Schiiler ihre Fahigkeiten. Die Fahigkeitseinschitzungen lassen sich in
hohe, mittlere und niedrigere Einschétzungen einteilen. Niedrige
Féhigkeitseinschdtzungen werden durch das Aushalten von Bewegungslosigkeit oder
das spontane Vorfiihren von unfertigen Bewegungsideen vor der Klasse bestimmt. Hohe
Féhigkeiten erleben die Schiilerinnen und Schiiler durch Sicherheit in der
Bewegungsausfiithrung, in der Zusammenarbeit mit einem vertrauten Partner sowie
beim Ausfiihren von spontanen Bewegungsideen in der Arbeitsphase. Die
Einschétzungen der Moglichkeiten der Umwelt beziehen sich fast ausschlieBlich auf die

Partner- und Gruppensituationen. Auffillig ist die hohe Einschdtzung der geringen
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Handlungsmoglichkeiten der Gruppe. Diese werden in Zusammenhang mit
Uneinigkeiten und Meinungsverschiedenheiten gebracht. Auch die Undiszipliniertheit
in der Gruppe oder eines Teampartners filhrt zu einer geringen
Moglichkeitseinschitzung. Hohe Mdglichkeitseinschdtzungen werden mit der Arbeit
mit einem vertrauten Partner oder der schnellen Bewegungslosung in Verbindung
gebracht.

Dass eine Bewegungsidee iiberhaupt gestaltbar ist, wird mit dem Losbarkeitskonzept
eingeschitzt. Eine hohe Ldsbarkeitseinschitzung beschrieben Schiilerinnen und Schiiler
trotz der Meinungsverschiedenheiten in der Gruppe und trotz der Einschdtzung von
mangelnden eigenen  Féhigkeiten und  Storaktionen von Partnern. Eine
Bewegungsorientierung und Orientierung an verschiedenen Losungsmdglichkeiten flihrt
ebenfalls zu einer hohen Losbarkeitseinschitzung. Besonders hervorzuheben ist der
Aspekt der Stimmigkeit von der eigenen Person mit der Bewegungsidee. Eine geringe
Losbarkeitseinschdtzung kommt zustande, wenn die Aufgabenbewiéltigung an sich in
Frage steht.
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Tabelle 36:

Ubersicht iiber die Kategorien der Situationskonzepte der

Kompetenzeinschdtzungen im Hinblick auf Kompositionssituationen

Situations-
konzept

Kategorie

Fahigkeit

hohe Fahigkeitseinschatzung, wenn Zusammenarbeit mit vertrautem
Partner

hohe Fahigkeitseinschatzung aufgrund Sicherheit in der Bewegung
hohe Fahigkeitseinschatzung bezuglich der Entwicklung von
Bewegungsideen

hohe Fahigkeitseinschatzung bei spontanen Bewegungslésungen
unsichere Fahigkeitseinschatzung beim spontanen Ausflhren von
Bewegungen

niedrige Fahigkeitseinschatzung aufgrund Ideenlosigkeit

Moglichkeit

hohe Moglichkeiten der Gruppe aufgrund guter Abstimmung
hohe Identifikation und Stimmigkeit wegen vertrautem Partner
geschatzte hdhere Méglichkeiten der eigenen Gruppe als andere
Gruppen

geringe Mdglichkeiten der Gruppe aufgrund mangelnder Ab-
stimmung

Méglichkeiten der Gruppe werden nicht akzeptiert, da sie
Vereinbarungen aufheben wollen und persdnlich Zielfixierung
besteht

geringe Moglichkeiten der Gruppe aufgrund unsicherer
Ausgangslage und Stéraktionen

geringe Maoglichkeiten aufgrund Undiszipliniertheit in der Gruppe
mangelnde Fahigkeiten aufgrund der Zusammenarbeit von
Gleichgeschlechtlichen

geringe Méglichkeiten aufgrund Undiszipliniertheit des Partners

Losbarkeit

hohe Lésbarkeitseinschatzung durch Identifikation mit der
Bewegungsidee

hohe Ldsbarkeitseinschatzung durch Absprachen in der Gruppe
hohe Lésbarkeitseinschatzung trotz geringer Fahigkeiten

hohe Lésbarkeitseinschatzung durch Bewegungsorientierung der
Aufgabe

hohe Losbarkeitseinschatzung bei kreativ orientierten Aufgaben

hohe Lésbarkeitseinschatzung durch vertraute Aufgabe
(Wiederkennung)

hohe Lésbarkeitseinschatzung durch schnelle Bewegungslésung
geringe Lésbarkeitseinschatzung wegen Unsicherheit
geringe eigene Losbarkeitseinschatzung der Aufgabe an sich
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5.4 Qualitative Analysen von Probensituationen

5.4.1 Emotionales Geschehen in Probensituationen

5.4.1.1 Aufgabenbezogene Emotionen in Probensituationen

Tabelle 37: Durchschnittlicher Zeilenumfang pro Nennung fiir aufgabenbezogene
Emotionen in den Interviews in Probensituationen

zeitlicher Bezu Emotion absolute absoluter Zeilenumfang/
9 Nennhaufigkeit Zeilenumfang Nennung
Hoffnung 3 9 3,0
priaktional Freude 2 15 7,5
Angst 4 37 9,3
Hoffnung - - -
o Freude 5 33 6,6
periaktional -
Langeweile - - -
Angst 6 52 8,7
Resignation - - -
postaktional Stolz - 1 5 5,0
Langeweile - - -
Freude 2 16 8,0
gesamt 23 167 7,3

5.4.1.1.1 Aufgabenbezogene Emotionen vor Probensituationen
Angst priaaktional

Vier Aussagen von Schiilerinnen und Schiillern beziehen sich auf das
Sicherheitsempfinden beim Proben der Bewegungsprdsentation vor vertrautem
Publikum. Drei Schiilerinnen benennen ihr Sicherheitsgefiihl folgendermafen:

,Also, ich fiir mich, ich fiihl mich da wohl und werd da jetzt nicht so
nervos oder was, ja, also bei der Auffiihrung werde ich da bestimmt

nervos, weil da auch viel mehr Leute sitzen und hier, da sitzt ja die Klasse
und die haben das schon so oft gesehen. “ (Sml18, 65-73)

,Also ich denke jetzt, das Prdsentieren ist auch noch tiberhaupt nicht
schlimm, weil ich denke, wenn man vorne vor paar Leuten steht, dann ist
das schon was anderes, als wenn man vor der Klasse oder so was

vormachen muss, die man besser kennt, ja.* ( Sw20, 30-35)
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Eine andere Schiilerin bringt ihr Sicherheitsgefiihl damit in Zusammenhang, dass sie
sich nicht alleine bewegen muss und falsche Bewegungen dann in der Gruppe weniger

auffallen. Auflerdem fiihlt sie sich sicher, da sie sich an den anderen orientieren kann:

LAhm, also auch in der Bewegung, aber da vielleicht nicht ganz so
unbedingt, da man ist da halt auch nicht alleine auf der Biihne bei der
Bewegung (...) denn bei den Bewegungsszenen, da sind ja immer alle
dabei (...) also, wenn dann alle etwas falsch machen wiirden, wo man
dann auch sieht, dass es falsch ist, dann wdr das auch peinlich, aber
wenn einer von fiinf was falsch macht, dann fdillt das nicht auf (...) [ja
und man kann] sich da auch an den anderen etwas orientieren, also dass
man dann weif3, wenn die das machen, dass man dann da ist(...). " ( Sw30,
30-37)

Freude priaaktional

Die Freude vor Probensituationen bezieht sich darauf, dass man sich auf die
Présentation freut und dartiber, jeden Mitschiiler in dieser Unterrichtsphase mit Vor-
und Nachnamen zu kennen und dariiber, dass man besser zusammenarbeiten kann,

wenn man sich besser kennt:

,Sml18: Ja, obwohl wir ja noch nicht so lange zusammen sind, kenne ich
jetzt jeden mit Vor- und Nachnamen (...), dh also nicht nicht direkt, denn
manche Leute kenne ich halt noch von der Grundschule und ein paar
wohnen halt neben mir und die kenn ich dann halt und mit denen bin ich
dann auch bei den Vorschldgen (fiir Ideen) auch eher ndher dran als mit

anderen und wir haben eher die gleichen Ideen.

1: Also du meinst, mit denen, die man schon bisschen besser kennt und da

merkst du, dass das einfacher ist, mit denen die Ideen auszutauschen.

Sml8: Aber das ist jetzt auch in der ganzen Gruppe so, wo man sich

besser kennt, also mit dem Einigen, das wird schon besser.” (Sm18, 73-
80).

Hoffnung priaktional
Drei Schiilerinnen thematisieren Hoffnung beziiglich des Gelingens der Generalprobe:

., Eigentlich normal so, also ich habe gedacht, ok, wir machen das jetzt

durch und hoffentlich klappt das bei allen.** (Sw30, 12-13)
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5.4.1.1.2 Aufgabenbezogene Emotionen wahrend Probensituationen
Angst periaktional

Eine Schiilerin spricht davon, dass sie sich in Probensituationen dadurch sicherer fiihlt,

dass es um das Prisentieren von frei gestalteten Bewegungen geht:

, Also ja, nur da ist es so, dass sie da auch mal so (macht Bewegungen
vor) machen kann und das weifs ja dann keiner, wie das sein soll.“ (Sw31,
16-21)

Eine weitere Schiilerin erlangt ,,Sicherheit durch Bewusstmachen der Spielsituation®:

., Also, erstmal hat man schon gedacht, dass es ziemlich hart ist, da muss
man ein Liebespaar spielen und dann habe ich gedacht, das will ich nicht,
will ich nicht, weil dann lachen mich alle aus, aber (-) dann hat hat man
sich schon als Einstellung halt genommen, ja jetzt mach ichs nur gespielt,
es ist nichts Echtes und also die Einstellung war dann auch gut und wenn
man das dann einfach so macht und nicht drauf achtet, was man jetzt so
macht, und einfach sich denkt, das ist gespielt und nicht echt, dann geht
das eigentlich ganz gut.“ (Swll, 11-13)

Weitere Schiilerinnen thematisieren Unsicherheit beim Proben, da sie an das Publikum
denken miissen, welches am nichsten Tag vorhanden sein wird und malen sich aus, dass

hoffentlich keine unvorhergesehenen Dinge passieren:

,, Also ich denk da so an die Leute, die da morgen dann sitzen, schon und
ich denk da, oh Mist, da spielen wir morgen etwas vor vor viel Publikum
und dann hat man schon ein bisschen (-) Angst.(...) also ich denk dann,
oh Mist, nicht dass ich da was verpasse und dass die anderen, also dass
man dann da auch alles sieht, also die alles sehen (...)." (Sw31, 30-41)

Eine weitere Schiilerin erwartet Kritik von den Mitschiilern, falls Fehler passieren:

,Sml18: Ehjaaa, also manchmal dann hat man halt so Stocker, wie bei der
hier bei der Moderation und dann...jam weil manchmal hat man dann
auch so das Gefiihl, was sage ich jetzt? Und dann ist halt klar, dass man

auch was Kritik bekommt von den andern!
1: Hmm, das merken die dann auch, die anderen, ne?

Smi8: Ja, also die sagen das direkt.“ (Sm18, 81-86)
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Freude periaktional

Das Freudeempfinden von sechs Schiilerinnen und Schiiler ldsst sich der Situation
wihrend des Probens zuordnen. Sie empfinden Freude an einem spontan entwickelten
Teamspruch:

,,Ja, wir haben uns gefreut und das machen wir manchmal, wir setzen uns

dann so hin und machen den Spruch und das ist dann ganz cool so.‘
(Smi8, 46-48)

Zudem thematisieren sie Spal3, wenn die ganze Klasse an einer Szene mitwirkt:

,Ja, also das finde ich gut, das macht mir Spafs, weil auch jeder halt
mitmacht bei jeder Szene, ja (...).“ (Sw20, 7-99)

Eine Schiilerin benennt auch ihre Freude aufgrund des Gestaltungsthemas, an dem die

ganze Klasse beteiligt ist:

., Also wir machen gerade, also wir proben fiir eine Auffiihrung, die vier
Elemente dafiir proben wir gerade und dhm also mir persénlich macht
das ganz viel Spaf und dhm halt wir haben die Elemente Wasser, Erde,
Weltall und Luft, und wir haben jeweils zu den vier Elementen

Bewegungstheaterszenen gemacht. *“ ( Sw30,3-3)

Erleichterung erlebt eine Mitschiilerin beziiglich der positiven Riickmeldung der Klasse

zu einem fiir sie als schwierig darzustellenden Bewegungsthema:

., Also ich find schon, dass das anders geworden ist, weil die anderen, die
lachen jetzt auch gar nicht mehr und die sagen jetzt nicht mehr, dass wir
da ein Liebespaar spielen und das ist jetzt einfach wieder ganz normal,
wie als wenn wir jetzt Vogel spielen wiirden.(...) also ich finde das
eigentlich ganz ok, die Rolle zu spielen und mir macht das auch Spafs
eigentlich, weil mit der B, da macht das jetzt halt Spafs und das Proben
macht dann auch mehr Spafs. “ (Swl9, 24-27)
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5.4.1.1.3 Aufgabenbezogene Emotionen nach Probensituationen
Freude postaktional
Das Empfinden von Bewiltigungsfreude:

., Also das entwickelt sich noch bestimmt, also vor der Auffiihrung, bei der
Vorbereitung und wenn man hinter dem Vorhang steht, dann glaube ich,
ist man schon nervos, aber wenn die anderen (...) ja und dann, wenn man
die Auffiihrung gemacht hat, dann ist man ja erlost und wir sind ja die

letzte Gruppe und wir miissen dann noch mal alles geben.*“ (Sm18, 91-94)
und die Freude iiber eine gute Zusammenarbeit erleben zwei Schiilerinnen:

,Also jetzt traut man sich schon viel mehr als vorher , weil die B ist ja
auch meine Freundin und dann kann man das ja auch besser machen,
weil mit Freundinnen, das macht man ja auch zu Hause, dann spielt man
ja und da macht man auch mehr als mit einem, den man jetzt nicht so
dolle kennt (...) und gerade mit Jungs, da glaube ich, dass Mddchen dann
lieber mit anderen Mddchen machen (...) ja also man kann’s auch mit
anderen machen, das ist ja Theater, also mit welchen, die man nicht
kennt, aber es ist halt schoner, wenn man kann, das besser riiberbringen,

wenn man das mit einem anderen Mddchen macht.” (Swl9, 13-15)

Stolz postaktional

An das Empfinden von Bewiltigungsfreude nach dem Proben schlieft sich das
Empfinden von ,,Stolz aufgrund der gelungenen Zusammenarbeit in der Gruppe* an:

., Oh, weil jetzt hat jeder seine Vorschlige auch da reingebracht und die
wurden auch erfiillt, also dass jeder jetzt gliicklich war dabei, also jeder
hat was dazu getan.* (Sm18, 39-41)
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5.4.1.2 Sozialbezogene Emotionen in Probensituationen

Tabelle 38: Durchschnittlicher Zeilenumfang pro Nennung fiir sozialbezogene
Emotionen in den Interviews in Probensituationen

zeitlicher Emotion abs&alu_te . absoluter Zeilenumfang/
Bezug Nennhaufigkeit Zeilenumfang Nennung
Arger - - -
praaktional |Scham 2 9 4.5
Zeigelust - - -
Empathie - - -
Arger 4 20 5,0
periaktional |Neid/Missgunst - - -
Zeigelust 2 8 2,6
Scham 5 30 6,0
Arger 2 15 7,5
. Neid/Missgunst - - -
postaktional —
Enttauschung - - -
gesamt 15 77 5,1

5.4.1.2.1 Sozialbezogene Emotionen vor Probensituationen
Scham priaktional

Scham (pradaktional) wird im Rahmen dieser Untersuchung nur im Zusammenhang von
Probensituationen erwihnt (vgl. Tabelle 38, 28, 33, 43).

Eine Schiilerin thematisiert, dass sie keine Scham empfindet, weil man sich nicht alleine

bewegen muss:

Ahm, also auch in der Bewegung, aber da vielleicht nicht ganz so
unbedingt da, man ist da halt auch nicht alleine auf der Biihne bei der
Bewegung (...). " (Sw30, 30-37)

5.4.1.2.2 Sozialbezogene Emotionen wahrend Probensituationen

Zeigelust periaktional

Eine Schiilerin empfindet das Schliipfen in andere Rollen als bedeutsam und betont die

Lust auf das gemeinsame Prisentieren mit der ganzen Klasse:

,Ja also, dass man zeigt, dass man auch in andere Rollen schliipfen kann
und dass alle, also die ganze Klasse, ein gutes Stiick macht, also ist auch
wichtig, dass wir das alle zusammen machen und nicht die halbe Klasse
das, die andere Klasse das.* (Sw20, 40-41)
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Eine weitere beschreibt in diesem Zusammenhang;:

,Also ich find das schon das zu zeigen, also ich freu mich immer, ja jetzt
konnen wir zeigen, und mir macht es auch immer echt total Spaf3, das zu
zeigen. “ (Swll, 50-50)

Scham periaktional

Das Empfinden von Scham wéhrend Probensituationen ist die am héaufigsten
thematisierte Emotion in diesem Zusammenhang. Insgesamt finden sich dazu sieben

Aussagen von Schiilerinnen und Schiilern (vgl. Tabelle 38):

Es lassen sich vier Aussagen zu ,Beschimung aufgrund der Publikumsreaktion®
auffinden:

»(lacht) Ja, da denkt man sich, ,oh Gott, jetzt gucken alle zu, dann
werden wir sonst ausgelacht’, aber wenn man da noch mal genau driiber
nachdenkt, dann fdllt einem wieder ein, was fiir eine Einstellung man
hatte- aber es ist schon komisch, wenn einen alle angrinsen- ja (Video
aus) (...) also alle grinsen und besonders meine Freunde, die grinsen
mich dann so komisch an und dann krieg ich immer so ein mulmiges
Gefiihl eigentlich, aber ich spiel das dann trotzdem weiter.“ (Swll, 27-
31)

AuBerdem beschreibt eine andere Schiilerin:

, Also der A der hat, also es waren beim Zeigen immer alle so komisch
dann, deswegen dann hat der A irgendwann keine Lust mehr gehabt, also
der wollte erst gar nicht mehr bei dem Spiel (Stiick) mitmachen, und dann
haben wir ihn iiberredet, wenigstens eine Blume zu sein, und dann hat die
B gesagt, dann bin ich das halt mit dem Liebespaar und dann zieht die
halt ein Haargummi an und einen Hut tiber und dann spielt die den
Mann.* (Swli9, 10-11)

Eine Schiilerin thematisiert im Besonderen die Schwierigkeit der Prdsentation einer

bedeutungsbesetzten Bewegung (Hindchenhalten) vor der Klasse:

,Also, erstmal hat man schon gedacht, dass es ziemlich hart ist, da muss
man ein Liebespaar spielen und dann habe ich gedacht, das will ich nicht,
will ich nicht, weil dann lachen mich alle aus, aber (-) dann hat hat man
sich schon als Einstellung halt genommen, ja jetzt mach ich’s, is nur
gespielt, es ist nichts Echtes und also die Einstellung war dann auch gut
und wenn man das dann einfach so macht und nicht drauf achtet, was
man jetzt so macht, und einfach sich denkt, das ist gespielt und nicht echt,

dann geht das eigentlich ganz gut.“ (Swll, 11-12)
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Im Weiteren beschreibt diese Schiilerin, wie sie sich fiihlt, wenn sie Bewegungen

vor Freunden vorzeigen soll:

Swll: Also alle grinsen und besonders meine Freunde, die grinsen mich
dann so komisch an und dann krieg ich immer so ein mulmiges Gefiihl

eigentlich, aber ich spiel das dann trotzdem weiter." (S11, 27-31)

Ein Peinlichkeitsempfinden duBern zudem weitere Schiilerinnen und Schiiler aufgrund

von Unsicherheit im Zusammenhang mit dem Vorsingen gegeniiber Bewegen:

., Eigentlich ist das so, dass Singen ein bisschen peinlicher ist (...), ja also
wenn man auch so einen falschen Ton oder so macht, dann ist das eher
auch schon so peinlich und weil man ist dann ja raus (...), ja also
vielleicht achten die da nicht so richtig drauf, weil die anderen tanzen ja
auch daneben. (Sw3l, 11-15)

Fremdscham wird folgendermallen beschrieben:

, Also wir waren da bisschen unkonzentriert und deswegen mussten wir
das immer wieder von vorne machen und wir haben das so 120 mal
gemacht oder so (...), ja also ich glaub, das liegt ein bisschen an der
Klasse, dass wir das so oft iiben mussten (...), also manchmal sind das
alle, weil sich das wie so ein Virus iibertragen hat, und manchmal sind

das nur manche, die da unkonzentriert sind. “ (Sw27, 23-31)
Arger periaktional

Vier Aussagen lassen sich von zwei Schiilerinnen und Schiilern auffinden, die ein Sich-
Argern iiber die Gruppensituation beschreiben und das Androhen eines Gruppen-

wechsels andeuten:
., Also das, wir waren da so bisschen verzofft! “ (Sm18, 33-38)

,Ah ja , also das war schon so, wenn alle eine andere Meinung haben,
dann wollte eine die Gruppe wechseln, das war aber ganz am Anfang und
das ist jetzt nicht mehr so(...) oh, weil jetzt hat jeder seine Vorschlige
auch da reingebracht und die wurden auch erfiillt, also dass jeder jetzt

gliicklich war dabei, also jeder hat was dazu getan. (Sm18, 39-41)

Ein weiterer Schiiler beschreibt, dass die Gruppensituation etwas angespannt ist, da bei
Fehlern schnell Streit entsteht:

,Ja also generell gut nur, wenn man was falsch macht, kann das sein,
dass der andere mal so sagt ,nee das geht anders’, dann ist das manchmal
so ein bisschen, also da kommt man dann leicht ins Streiten, aber
eigentlich ist das so ok im Moment.* (Sw20, 12-13)
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Und tiiber das Nicht-Einhalten von Demokratie bei Entscheidungen:

,Ja auf jeden Fall, weil manche wiirden auch lieber eine andere Rolle

spielen, aber ich denke, jeder sollte gleichberechtigt sein. *“ (Sw20, 24-25)

5.4.1.2.3 Sozialbezogene Emotionen nach Probensituationen
Arger postaktional
Arger iiber eine unklare Gruppenaktion duBert eine Schiilerin:

., Eigentlich ganz gut, nur den Schluss fand ich nicht so ganz toll, da war
das dann alles wieder durcheinander und dhm also die einzelnen

Elemente, die haben ganz gut geklappt. “ ( Sw30, 17-26)
Arger iiber die Unkonzentriertheit der ganzen Klasse duflert eine weitere Schiilerin:

, Also wir waren da bisschen unkonzentriert und deswegen mussten wir
das immer wieder von vorne machen und wir haben das so 120 mal
gemacht oder so (...), ja also, ich glaub, das liegt ein bisschen an der
Klasse, dass wir das so oft iiben mussten (...), also manchmal sind das
alle, weil sich das wie so ein Virus iibertragen hat, und manchmal sind
das nur manche, die da unkonzentriert sind. " ( Sw27, 23-31)

54.1.3 Zusammenfassung der Emotionen in Probensituationen

Vor Probensituationen beziehen sich erlebte aufgabenbezogene Emotionen auf ein
Sicherheitsgefiihl, wenn die Schiilerinnen und Schiiler die Bewegungsgestaltungen vor
vertrautem Publikum prisentieren. Das Vorfilhren von bedeutungsbesetzten
Bewegungen vor den Mitschiilern scheint schwierig zu sein, welches nur durch ein
hohes Sicherheitsgefiihl in der Gruppe kompensiert werden kann. In diesem
Zusammenhang wird Freude erlebt, wenn sich die Mitschiiler besser kennen und das
Arbeiten miteinander zu gelingen scheint. Zudem ist die Gruppenkonstellation beim

Prisentieren von Bewegungen vor der Klasse ein wesentlicher Sicherheitsfaktor.

Wdhrend der Probensituation beschreiben Schiilerinnen und Schiiler ein
Sicherheitsgefiihl aufgrund der Freiheit der Gestaltungsmdoglichkeiten von Bewegung.
Zudem machen sie sich die Spielsituation bewusst, um der Unsicherheit entgegen zu
wirken. Unsicherheit erleben sie bei dem Gedanken, dass etwas Unvorhergesehenes
passieren konnte und dass bei Fehlern Kritik aus der Gruppe und besonders von den
Freunden kommen konnte. Die Freude in Probensituationen bezieht sich auf soziale
Aspekte, wie das spontane Entwickeln eines Teamspruches, die Beteiligung aller an
einer Bewegungsszene sowie positive Riickmeldungen aus der Gruppe. Das Interesse an

dem Gestaltungsthema wird ebenfalls als Grund fiir die Freude am Proben aufgeworfen.

309



Darstellung und Interpretation der Ergebnisse

Sozial bezogene Emotionen wéhrend Probensituationen beziehen sich vor allem auf das
Empfinden von Scham und Arger. Scham wird empfunden aufgrund der
Publikumsreaktion und hier besonders, wenn bedeutungsbesetzte Bewegungen
prasentiert werden. Auch die Anwesenheit von Freunden als Zuschauer verleiht ihnen
ein Unsicherheitsgefiihl. Scham thematisieren die Schiilerinnen und Schiiler auch, wenn
sie singen oder sprechen miissen und vergleichen diese Situation dann mit Bewegen.

Beim Bewegen empfinden sie im Vergleich zum Singen und Sprechen weniger Scham.

Arger in Probensituationen bezieht sich vor allem auf die Gruppensituation.
Schiilerinnen und Schiiler drgern sich dariiber, dass aufgrund einer angespannten
Situation bei Fehlern oder nicht abgesprochenen Anderungen schnell Streitigkeiten in

der Gruppe autkommen

Nach der Probensituation thematisieren die Schiilerinnen und Schiiler vor allem
Bewiltigungsfreude und Stolz aufgrund der guten und gelungenen Zusammenarbeit in

der Gruppe.

5.4.2 Situationskonzepte in Probensituationen

Im Folgenden werden Situationskonzepte aufgefiihrt, die aus Schiilersicht in
Probensituationen thematisiert werden. Die Themenkomplexe der Kategorien werden
schlagwortartig dargestellt und mithilfe von Schiilerzitaten untermauert. In der
Zusammenfassung werden die wesentlichen Ausprdagungen der Situationskonzepte von

Probensituationen im Uberblick dargestellt.

Tabelle 39: Durchschnittlicher Zeilenumfang pro Nennung fiir die einzelnen
Situationskonzepte und deren Differenzierung in Effizienz und Kongruenz in den
Interviews beziiglich Probensituationen

absolute absoluter Nennuna/ Zeilen-

Situationskonzept Nenn- Zeilen- | . 9 umfang/
v o . nterview .

haufigkeit umfang Interview
Interesse | Effizienz 9 22 1,3 3,1
(Person) | Kongruenz 12 40 1,7 57
Valenz Anregung | Effizienz 7 27 1,0 3,9
(Umwelt) | Kongruenz 6 18 0,9 2,6
Attraktivitat | Effizienz 6 25 0,9 3,6
(Aufgabe) | Kongruenz 4 18 0,6 2,6
Fahigkeit | Effizienz 17 55 2,4 7,9
(Person) | Kongruenz - - - -
Méglichkeit | Effizienz 14 49 2,0 7,0

Kompetenz

(Umwelt) | Kongruenz 2 7 0,3 1,0
Losbarkeit | Effizienz 12 54 1,7 7,7
(Aufgabe) | Kongruenz 1 4 0,1 0,6
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Die Einschitzung der Wichtigkeit einer Probensituation fiir die Schiilerinnen und
Schiiler bezieht sich auf das personliche Interesse. Ganz deutlich wird hier, dass die
Stimmigkeit und Identifikation mit der Bewegungsaufgabe fiir sie im Vordergrund
steht. Im Hinblick auf die Anregung der Umwelt fallt auf, dass Kongruenzaspekte fast
gleich hiufig genannt werden wie Effizienzaspekte. Das bedeutet, dass die Schiilerinnen
und Schiiler einerseits thematisieren, dass die Umwelt sie dazu anregt, die Bewegungen
zu prasentieren, und dass andererseits die Umwelt sie dazu anregt, sich mit den

prasentierten Bewegungen zu identifizieren oder nicht.

Im Rahmen der Schwierigkeitseinschitzung einer Probensituation wird anhand der
Haufigkeiten deutlich, dass die eigenen Fahigkeiten und die Moglichkeiten der sozialen
und materialen Umwelt 1im  Vordergrund stehen. Besonders bei der
Fahigkeitseinschétzung scheint es den Schiilerinnen und Schiilern darauf anzukommen,
dass sie die Fahigkeiten besitzen, die Bewegungen angemessen prisentieren zu konnen.
Der Aspekt der Kongruenz wird nicht benannt und scheint fiir die interviewten
Schiilerinnen und Schiiler keine Rolle fiir die Wichtigkeit der Situation zu spielen.
Ahnliches gilt fiir die Bedeutung der Mdglichkeiten der Umwelt. Die Schiilerinnen und
Schiiler thematisieren, dass es fiir die Schwierigkeitseinschitzung der Situation
wesentlich erscheint, ob die Umweltbedingungen es auch ermdglichen, die Bewegung

Zu prisentieren.

Geringere Bedeutung fiir die Wichtigkeits- und Schwierigkeitseinschitzung in Proben-

situationen scheinen die Attraktivitit der Aufgabe sowie deren Losbarkeit zu haben.

Wie diese Situationskonzepte — bezogen auf die Probensituationen — im Einzelnen von
den Schiilerinnen und Schiillern in den Interviews beschrieben werden, wird im

Folgenden dargestellt.
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5.4.2.1 Valenzeinschatzung in Probensituationen

5.4.2.1.1 Interessenkonzept in Probensituationen

21 Aussagen beziehen sich auf das Interessenkonzept in Probensituationen. Bei der
Differenzierung in Effizienz- und Kongruenzaspekte fillt auf, dass mehr Aussagen dem

Kongruenzaspekt zuzuordnen sind als dem Effizienzaspekt.

Wichtig ist den Schiilerinnen und Schiilern die Beteiligung an einer gemeinsamen
Bewegungszene; hier lassen sich fiinf Aussagen finden. Folgende Aussage steht

exemplarisch fiir die anderen:

,.Ja also, dass man zeigt, dass man auch in andere Rollen schliipfen kann
und dass alle, also die ganze Klasse ein gutes Stiick macht, also ist auch
wichtig, dass wir das alle zusammen machen und nicht die halbe Klasse
das, die andere Klasse das. ( Sw20, 40-41)

Das Interesse an einem gelungenen Probendurchlauf thematisiert eine von vier

Schiilerinnen folgendermalen:

, Also wir waren da bisschen unkonzentriert und deswegen mussten wir
das immer wieder von vorne machen, und wir haben das so 120 mal
gemacht oder so (...), ja also, ich glaub, das liegt ein bisschen an der
Klasse, dass wir das so oft iiben mussten (...), also manchmal sind das
alle, weil sich das wie so ein Virus iibertragen hat, und manchmal sind
das nur manche, die da unkonzentriert sind. " ( Sw27, 23-31)

Dass es den Schiilerinnen und Schiilern bedeutsam ist, sich mit den Bewegungen zu
identifizieren, zeigen die Aussagen, die dem Kongruenzaspekt zugeordnet werden

konnen.

Zwei Schiilerinnen thematisieren, dass die Identifikation und Stimmigkeit mit

bedeutungsbesetzten Bewegungen schwierig erscheint:

,Also, erstmal hat man schon gedacht, dass es ziemlich hart ist, da muss
man ein Liebespaar spielen und dann habe ich gedacht, das will ich nicht,
will ich nicht, weil dann lachen mich alle aus, aber (-) dann hat hat man
sich schon als Einstellung halt genommen, ja jetzt mach ich’s, is nur
gespielt, es ist nichts Echtes und also die Einstellung war dann auch gut,
und wenn man das dann einfach so macht und nicht drauf achtet, was
man jetzt so macht, und einfach sich denkt, das ist gespielt und nicht echt,

dann geht das eigentlich ganz gut.“ (Swlil, 11-12)

,Also der A, der hat, also es waren beim Zeigen immer alle so komisch

dann, deswegen dann hat der A irgendwann keine Lust mehr gehabt, also
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der wollte erst gar nicht mehr bei dem Spiel (Stiick) mitmachen, und dann
haben wir ihn iiberredet, wenigstens eine Blume zu sein, und dann hat die
B gesagt, dann bin ich das halt mit dem Liebespaar und dann zieht die
halt ein Haargummi an und einen Hut tiber und dann spielt die den

Mann. " (Swi9, 10-11)

Eine hohe Stimmigkeit und Identifikation beschreiben die Schiilerinnen und Schiiler,

wenn sie die Mitschiiler im Laufe der Zeit besser kennengelert haben:

,Ja, obwohl wir ja noch nicht so lange zusammen sind, kenne ich jetzt
jeden mit Vor- und Nachnamen (...), dh also nicht nicht direkt, denn
manche Leute kenne ich halt noch von der Grundschule und ein paar
wohnen halt neben mir und die kenn ich dann halt und mit denen bin ich
dann auch bei den Vorschligen (fiir Ideen) auch eher néiher dran als mit
anderen, und wir haben eher die gleichen Ideen (...) aber das ist jetzt
auch in der ganzen Gruppe so, wo man sich besser kennt, also mit dem
Einigen, das wird schon besser (...).“ (Sm18, 73-80)

AuBerdem zeigen die Aussagen im Rahmen der Stimmigkeit/Identifikation auch, dass

die Beteiligung aller an einer Bewegungsszene:

,.Ja also generell gut hm nur, wenn man was falsch macht, kann das sein,
dass der andere mal so sagt ,nee das geht anders’, dann ist das manchmal
so ein bisschen, also da kommt man dann leicht ins Streiten, aber
eigentlich ist das so ok im Moment.* (Sw20, 12-13)

und der Aspekt der Gleichberechtigung von Bedeutung ist:

,Ja auf jeden Fall, weil manche wiirden auch lieber eine andere Rolle

spielen, aber ich denke, jeder sollte gleichberechtigt sein. “ (Sw20, 24-25)
Auch das Bewegungsthema hat hier eine Wirkung auf die Stimmigkeit mit sich:

,, Also wir machen gerade, also wir proben fiir eine Auffiihrung ,die vier
Elemente’, dafiir proben wir gerade und dhm also mir personlich macht
das ganz viel Spafp und dhm halt wir haben die Elemente Wasser, Erde,
Weltall und Luft, und wir haben jeweils zu den vier Elementen

Bewegungstheaterszenen gemacht.*“ ( Sw30, 3-4)
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5.4.2.1.2 Anregungskonzept in Probensituationen

Ob die Umweltbedingungen die Schiilerinnen und Schiiler dazu anregen, ihre
Bewegungen zu présentieren, zeigen die folgenden Aussagen. Eine hohe Anregung
thematisieren die Schiilerinnen und Schiiler beziiglich der bevorstehenden
Auffiihrungssituation, wohingegen eine Probensituation eher mittlerer Anregung

zuzuordnen ware:

,Also ich fiir mich, ich fiihl mich da wohl, und werd da jetzt nicht so
nervos oder was (...) ja also bei der Auffiihrung werde ich da bestimmt

nervos, weil da auch viel mehr Leute sitzen und hier, da sitzt ja die Klasse
und die haben das schon so oft gesehen. “ (Sml8, 65-73)

,Also ich denke jetzt, das Prdsentieren ist auch noch tiberhaupt nicht
schlimm, weil ich denke, wenn man vorne vor paar Leuten steht, dann ist
das schon was anderes, als wenn man vor der Klasse oder so was
vormachen muss (...). " ( Sw20, 30-35)

Als wesentlich thematisieren sie auch ein Vertrauen in die Gruppe und eine Sicherheit
durch die Zusammenarbeit mit einem vertrauten Partner, wenn es darum geht, die

Bewegungen zu prisentieren:

, Aber das ist jetzt auch in der ganzen Gruppe so, wo man sich besser
kennt (...).“ (Sml18, 73-80)

,,Also ich finde das eigentlich ganz ok, die Rolle zu spielen und mir macht
das auch Spafs eigentlich, weil mit der B, da macht das jetzt halt Spafs und
das Proben macht dann auch mehr Spaf3.* (Swl9, 24-27)

Eine niedrige Stimmigkeit und Identifikation wird durch eine Reaktion von Mit-
schiilern, welche beim Proben das Publikum darstellen, hervorgerufen. Dieses dulert
sich in folgendem Ankerbeispiel:

,Also alle grinsen und besonders meine Freunde, die grinsen mich dann
so komisch an, und dann krieg ich immer so ein mulmiges Gefiihl
eigentlich, aber ich spiel das dann trotzdem weiter(...). " (Swll, 27-31)
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5.4.2.1.3 Attraktivitatskonzept in Probensituationen

Das Attraktivititskonzept bezieht sich auf die Fragen, ob die Bewegungsaufgabe so
gestellt 1ist, dass ihre Bearbeitung fiir jemanden attraktiv ist, und ob die
Bewegungsaufgabe zur Identifikation animiert. Zur Attraktivititseinschitzung lassen
sich nur wenige Aussagen im Rahmen der Probensituationen finden. Der grofite Teil
bezieht sich dabei schon auf die zu erwartende Auffithrungssituation:

,Ja, ich finde das gut, weil ich will auch spdter, wenn alles gut klappt
Schauspieler werden (...) und deswegen finde ich das gut, dass wir was
mit Auffithren machen (...), ich denk mal, das ist schon gut.* (Sm18, 58-
63)

Das Proben mit einem vertrauten Partner scheint auch bedeutsam zu sein fur die

Attraktivitdtseinschidtzung:

,, Also jetzt traut man sich schon viel mehr als vorher, weil die B ist ja
auch meine Freundin und dann kann man das ja auch besser machen,
weil mit Freundinnen, das macht man ja auch zu Hause, dann spielt man
ja und da macht man auch mehr als mit einem, den man jetzt nicht so
dolle kennt (...) und gerade mit Jungs, da glaube ich, dass Mddchen dann
lieber mit anderen Mddchen machen (...).“ (Swl19, 13-15)

Einigen Schiilerinnen und Schiilern ist es auch wichtig, dass alle an der Szene beteiligt

sind:

,Ja also, das finde ich gut, das macht mir Spafs, weil auch jeder halt
mitmacht bei jeder Szene (...). " (Sw20, 7-9)

Eher unattraktiv werden Aufgaben beim Proben eingeschitzt, welche mit bestimmten

Bedeutungen besetzt sind, wie das Handchenhalten:

. (lacht) Ja, da denkt man sich, ,oh Gott, jetzt gucken alle zu, dann
werden wir sonst ausgelacht’, aber wenn man da noch mal genau driiber
nachdenkt, dann fdillt einem wieder ein, was fiir eine Einstellung man
hatte - aber es ist schon komisch, wenn einen alle angrinsen - ja (...).“

(Swil, 27-31)
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5.4.2.2 Kompetenzeinschatzung in Probensituationen

5.4.2.2.1 Fahigkeitskonzept in Probensituationen

Beziiglich Probensituationen beziehen sich die Aussagen der Schiilerinnen und Schiiler
im Rahmen der Fihigkeitseinschitzung fast ausschlieflich darauf, ob sie in der Lage

sind, die Situation bewiltigen zu kdnnen.

Dabei beschreiben sie, dass sie aufgrund der Probensituation ithre Féhigkeiten als sicher

einschitzen, da auch ausreichend geiibt wurde:

,Also ich fiir mich, ich fiihl mich da wohl und werd da jetzt nicht so
nervos oder was (...) ja.“ (Sml8, 65-72)

Zudem wird eine hohe Fahigkeitseinschitzung beim Prisentieren von Bewegungen vor

der Klasse geschildert:

LAhm, also auch in der Bewegung, aber da vielleicht nicht ganz so
unbedingt da, man ist da halt auch nicht alleine auf der Biihne bei der
Bewegung (...) also wenn dann alle etwas falsch machen wiirden, wo man
dann auch sieht, dass es falsch ist, dann wdr das auch peinlich, aber
wenn einer von fiinf was falsch macht, dann fdillt das nicht auf (...) [ja
und man kann] sich da auch an den anderen etwas orientieren, also dass
man dann weifs, wenn die das machen, dass man dann da ist.” ( Sw30,
30-37)

Ein Sicherheitsempfinden in Prisentationssituationen an sich thematisieren zwei

Schiilerinnen und Schiiler:

,Ja, das macht mir auch Spaf3, weil ich mach Schauspielern sehr gerne. “
(Swil, 39-42)

Die meisten Aussagen sind der Kategorie externale Fdhigkeitseinschitzung
zuzuordnen, d.h. die Schiilerinnen und Schiiller machen ihre eigenen
Fahigkeitseinschitzungen an den Erwartungen anderer Mitschiiler fest. Dieses belegen

folgende Aussagen:

., (...) Also alle grinsen, und besonders meine Freunde, die grinsen mich
dann so komisch an, und dann krieg ich immer so ein mulmiges Gefiihl

eigentlich, aber ich spiel das dann trotzdem weiter.* (Swll, 27-31)

,Ja also generell gut nur, wenn man was falsch macht, kann das sein,
dass der andere mal so sagt ,nee das geht anders’, dann ist das manchmal
so ein bisschen, also da kommt man dann leicht ins Streiten, aber
eigentlich ist das so ok im Moment.* (Sw20, 12-13)
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Die Fahigkeitseinschitzung fdllt eher niedrig aus bei folgenden Schiilerinnen und

Schiilern, die die nicht abzuschitzende Auffiihrungssituation als problematisch ansehen:

Ja auf jeden Fall, also wenn ich denke, dass man dann da steht und sich

verbeugt und weif3, dass das gar nicht gut war, ist das schon doof.
(Sw20, 46-47)

AuBlerdem lassen sich drei Aussagen auffinden, die eine niedrigere
Fahigkeitseinschitzung beziiglich des Vortragens von Text oder Gesangselementen

thematisieren:

,.Ja, also wenn man auch so einen falschen Ton oder so macht, dann ist

das eher auch schon so peinlich und weil man ist dann ja raus.

I: Und wie ist das denn, wenn man mal eine falsche Bewegung macht, ist

das dann genauso peinlich?

Sw3l: Ja also, vielleicht achten die da nicht so richtig drauf, weil die
anderen tanzen ja auch daneben. (Sw3l, 11-15)

oder

,Ja, dass ich dann irgendwas anderes sage oder das dann ganz oft
wiederhole oder gar nichts sage, aber das passiert mir hoffentlich nicht.

(Sw30, 27-28)

Das Vormachen von bedeutungsbesetzter Bewegung fillt einer Schiilerin ebenfalls sehr

schwer:

, Also bei manchen Bewegungen ist das schwerer, zum Beispiel jetzt,
wenn wir Hdndchen halten miissen, das ist dann etwas schwerer, als
wenn wir einfach so dahin gehen miissen, aber wenn man das iibt, dann
ist es eigentlich ganz leicht.“ (Swll, 43-46)

5.4.2.2.2 Mdglichkeitskonzept in Probensituationen

Das  Moglichkeitskonzept bezieht sich auf die Einschitzung, ob die
Umweltbedingungen dazu anregen, die Situation erfolgreich zu meistern. Im Folgenden

kann unterschieden werden in hohe, mittlere und niedrige Moglichkeitseinschitzungen.

Die Schiilerinnen und Schiiler beschreiben zunichst eine Orientierungsfunktion der

Gruppe in Probensituationen:

., [Ja und man kann] sich da auch an den anderen etwas orientieren, also
dass man dann weifs, wenn die das machen, dass man dann da ist.“
(Sw30, 30-37)
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Die Einschitzungen der Moglichkeiten werden, bezogen auf die Gruppe, auch als hoch

beschrieben, wenn eine gute Abstimmung mit dem Partner existiert:

. (-..) weil, dann muss man sich manchmal etwas zufliistern (...) ja, wenn
ich dann jetzt zum gerade zum Kirschbaum gehen will und wir wiirden
uns sozusagen auseinander reifsen, dann machen wir das so, dass wir uns
zum Beispiel plotzlich hinsetzen, weil dann ldsst man sich ja los, wenn
man sich hinsetzen muss (...).“ (Swll, 50-61)

oder dem Partner vertraut wird:

,, Also jetzt traut man sich schon viel mehr als vorher, weil die B ist ja
auch meine Freundin, und dann kann man das ja auch besser machen,
weil mit Freundinnen, das macht man ja auch zu Hause, dann spielt man
ja und da macht man auch mehr als mit einem, den man jetzt nicht so
dolle kennt (...) und gerade mit Jungs, da glaube ich, dass Mddchen dann
lieber mit anderen Mddchen machen. (Swli9, 13-15)

oder ein Vertrauen sich im Laufe der Zeit entwickelt hat:

,Ja, obwohl wir ja noch nicht so lange zusammen sind, kenne ich jetzt
jeden mit Vor- und Nachnamen (...), aber das ist jetzt auch in der ganzen
Gruppe so, wo man sich besser kennt, also mit dem Einigen, das wird
schon besser.” (Sm18, 73-80)

Eine niedrigere Moglichkeitseinschitzung kann den Aussagen der Schiilerinnen und
Schiiler entnommen werden, die das schnelle Entstehen von Streitigkeiten in der
Gruppensituation beim Proben thematisieren:

,Ja, also generell gut nur, wenn man was falsch macht, kann das sein,
dass der andere mal so sagt ,nee das geht anders’, dann ist das manchmal
so ein bisschen, also da kommt man dann leicht ins Streiten, aber
eigentlich ist das so ok im Moment. (Sw20, 12-13)

Eine unsichere Mdoglichkeitseinschdtzung der Gruppe wird im Zusammenhang mit

unvorhergesehenen Situationen von folgenden Schiilerinnen thematisiert:

, Also ich denk da so an die Leute, die da morgen dann sitzen, schon und
ich denk da, oh Mist, da spielen wir morgen etwas vor vor viel Publikum,
und dann hat man schon ein bisschen (-) Angst. (...) Also ich denk dann,
oh Mist, nicht dass ich da was verpasse und dass die anderen, also dass
man dann da auch alles sieht, also die alles sehen (...). " (Sw31, 30-41)

., Eigentlich normal so, also ich habe gedacht, ok wir machen das jetzt
durch und hoffentlich klappt das bei allen.** (Sw30, 13-13)
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5.4.2.2.3 Losbarkeitskonzept in Probensituationen

Die Losbarkeitseinschidtzung bezieht sich darauf, ob die Schiilerinnen und Schiiler die

Probensituation iiberhaupt fiir bewéltigbar halten.

Dabei beziehen sich — aufler eine Aussage — alle kodierten Aussagen auf eine Einschit-

zung einer hohen Losbarkeit.

Schiilerinnen und Schiiler thematisieren eine hohe Losbarkeitseinschitzung trotz
Unsicherheitsfaktor der Auffiihrungssituation:

,Ja, dass ich dann irgend was anderes sage oder das dann ganz oft

6

wiederhole oder gar nichts sage, aber das passiert mir hoffentlich nicht.

(Sw30, 27-28)

., Ehjaaa, also manchmal dann hat man halt so Stocker wie bei der hier,
bei der Moderation und dann... (...) jam, weil manchmal hat man dann
auch so das Gefiihl, was sage ich jetzt? Und dann ist halt klar, dass man
auch was Kritik bekommt von den andern! (...) ja also die sagen das
direkt.“ (Sm18, 81-86)

Eine hohe Losbarkeitseinschdtzung besteht aufgrund von Vertrauen in die

Gruppenmitglieder oder Partner:

,Also ich find schon, dass das anders geworden ist, weil die anderen die
lachen jetzt auch gar nicht mehr, und die sagen jetzt nicht mehr, dass wir
da ein Liebespaar spielen, und das ist jetzt einfach wieder ganz normal,
wie als wenn wir jetzt Vogel spielen wiirden. (...) also ich finde das
eigentlich ganz ok, die Rolle zu spielen, und mir macht das auch Spafs
eigentlich, weil mit der B, da macht das jetzt halt Spafs und das Proben
macht dann auch mehr Spafs.*“ (Swl19, 24-27)

Weitere Schiilerinnen thematisieren eine hohe Ldsbarkeit der Situation, schitzen aber
thre Fahigkeiten dazu als zu gering ein. Zudem konnen sie sich mit der Aufgabe nicht

identifizieren (Kongruenz):

., Also, erstmal hat man schon gedacht, dass es ziemlich hart ist, da muss
man ein Liebespaar spielen und dann habe ich gedacht, das will ich nicht,
will ich nicht, weil dann lachen mich alle aus, aber (-) dann hat hat man
sich schon als Einstellung halt genommen, ja jetzt mach ich’s, is nur
gespielt, es ist nichts Echtes und also die Einstellung war dann auch gut,
und wenn man das dann einfach so macht und nicht drauf achtet, was
man jetzt so macht, und einfach sich denkt, das ist gespielt und nicht echt,
dann geht das eigentlich ganz gut.“ (Swll, 11-12)
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Eine sehr geringe Losbarkeitseinschitzung wurde durch die Reaktion von Mitschiilern
ausgelost. Das berichtet eine Schiilerin iiber einen Mitschiiler:

,Also der A, der hat, also es waren beim Zeigen immer alle so komisch
dann, deswegen dann hat der A irgendwann keine Lust mehr gehabt, also
der wollte erst gar nicht mehr bei dem Spiel (Stiick) mitmachen, und dann
haben wir ihn iiberredet, wenigstens eine Blume zu sein, und dann hat die
B gesagt, dann bin ich das halt mit dem Liebespaar, und dann zieht die
halt ein Haargummi an und einen Hut tiber und dann spielt die den
Mann. " (Swi9, 10-11)

5.4.2.3 Zusammenfassung der Kompetenz- und Valenzeinschatzung in
Probensituationen

Fir das Interessenkonzept scheinen aus Schiilerperspektive in Probensituationen
folgende Aspekte wichtig zu sein. Auch in Probensituationen — wie in
Kompositionssituationen — scheint im Rahmen des Interessenkonzeptes der
Kongruenzaspekt wesentlich zu sein. Die Beteiligung aller Schiilerinnen und Schiiler an
einer Bewegungszene und ihre Gleichberechtigung wird von ihnen hervorgehoben.
Zudem scheint das Vorfiihren von bedeutungsbesetzten Bewegungen vor den
Mitschiilern schwierig zu sein, welches nur durch ein hohes Vertrauen und ein Sich-
besser-Kennen in der Gruppe zur Stimmigkeit und Identifikation mit den Bewegungen
fiihrt.

In Probensituationen beschreiben die Schiilerinnen und Schiiler eine hohe Anregung
durch die bevorstehende Auffiihrung vor fremdem Publikum. Die Probensituationen an
sich beschreiben sie im Hinblick auf die Effizienz als weniger anregend. In
Probensituationen bestimmt allerdings die Publikumsreaktion = wesentlich die
Stimmigkeit und Identifikation mit der Bewegung. Beispielsweise wirken sich
Kommentare aus dem Publikum beim Proben so aus, dass sich Schiilerinnen und
Schiiler nicht mit ihrer Bewegung identifizieren. Das bedeutet, dass sie eine hohe
Anregung durch das Prisentieren von Bewegungsideen und Bewegungsszenen vor

Freunden und vertrauten Mitschiilern empfinden.

Aussagen zur Attraktivitdt von Probensituationen beziehen sich auf die bevorstehende
Auffiihrung und auf die Zusammenarbeit mit der ganzen Klasse. Weniger attraktiv
scheint in Probensituationen zu sein, bedeutungsbesetzte Bewegungen auszufiihren.
Hier zeigt sich eine Parallele zum Interessenkonzept in Kompositionssituationen (vgl.
Tabelle 35).
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Tabelle 40: Ubersicht iiber die Kategorien der Situationskonzepte im Rahmen der
Valenzeinschdtzung im Hinblick auf Probensituationen

Situationskonzept Kategorie

e hohes Interesse am Gelingen des Probendurchlaufs

e hohes Interesse an gemeinsamer Bewegungszene in der Gruppe
e hohes Interesse durch Auffliihrungssituation

e hohes Interesse /Stimmigkeit getibter Bewegung

Interesse ¢ hohe Stimmigkeit/Identifikation durch Vertrauen in Mitschiler
e hohes Interesse /Stimmigkeit an Beteiligung aller an den
Bewegungsszenen

e hohes Interesse/ldentifikation mit dem Bewegungsthema
¢ niedriges Interesse, da kaum Identifikation und Stimmigkeit mit der
Rolle erlebt wird

e hohe Anregung durch die Auffiihrungssituation vor bekanntem
Publikum (Freunde; Mitschler)

e hohe Identifikation /Stimmigkeit durch Sicherheit und vertrauten
Partner bei heiklem Thema

Anregung ¢ hohe Stimmigkeit/Identifikation mit der gelibten Bewegung
¢ hohe Anregung durch Vertrauen in der Gruppe
e mittlere Anregung durch die Probensituation

¢ niedrige Stimmigkeit /Identifikation durch Publikumsreaktion der
Klasse

e hohe Attraktivitadt der Auffihrung
e hohe Attraktivitdt der Aufgabe durch vertrauten Partner

Attraktivitat e hohe Attraktivitat durch Beteiligung aller bei den Szenen
e niedrige Attraktivitatseinschatzung durch bedeutungsbesetzte
Aufgabe

Die meisten Aussagen lassen sich im Rahmen der Situationskonzepte von Proben-
situationen beziiglich des Fiahigkeitskonzeptes finden. Die Aussagen zur Féhigkeits-
einschétzung beziehen sich im Rahmen von Probensituationen bei dieser Untersuchung
ausschlieBlich auf den Aspekt der Effizienz. Das heilit, dass aus Schiilerperspektive im
Vordergrund steht, ob die Schiilerinnen und Schiiler auch die Féhigkeiten mitbringen,
die gestalteten Bewegungen zu proben und zu préisentieren. Auffallend ist, dass sie die
eigene Fihigkeitseinschitzung vermehrt an den Erwartungen der Mitschiiler messen.
Eine hohe Fihigkeitseinschitzung bezieht sich auf das ausreichende Uben und die
Sicherheit beim Prisentieren von Bewegungen im Gegensatz zu Text- oder

Gesangselementen.

Die Moglichkeitseinschdtzungen in Probensituationen beziehen sich besonders auf das
Vertrauen in die Partner und Gruppenmitglieder, welche an einer Szene beteiligt sind.
Zudem scheint die Beteiligung von vielen Mitschiilern an einer Szene eine Art
Orientierungsfunktion und Sicherheit fiir den einzelnen zu geben. Eine unsichere
Moglichkeitseinschédtzung bezieht sich dann aber doch auf unvorhergesehene Ereignisse
in der anstehenden Présentationssituation. Trotz der Unsicherheiten beziiglich der

bevorstehenden Auffiihrungssituation zeigen die Aussagen der Schiilerinnen und
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Schiiler, dass sie die Situationen fiir bewéltigbar halten. Nur ein Schiiler resignierte und

zeigte keine Losbarkeitseinschédtzung der Situation.

Es zeigt sich, dass das Vertrauen in den Partner und die Gruppe auch im Rahmen der
Losbarkeitseinschitzung eine wesentliche Rolle in Probensituationen zu spielen scheint.
Eine Ubersicht der Kategorien hinsichtlich der Situationskonzepte in Probensituationen

zeigt folgende Tabelle auf:

Tabelle 41: Ubersicht iiber die Kategorien der Situationskonzepte im Rahmen der
Kompetenzeinschdtzung im Hinblick auf Probensituationen

Situationskonzept Kategorie

e hohe Fahigkeitseinschatzung in Prasentationssituationen
e externale Fahigkeitseinschatzung

e hohe Fahigkeitseinschatzung durch ausreichendes Uben
Fihigkeit e sichere Fahigkeitseinschatzung beim Prasentieren von
Bewegungsszenen in der Gruppe

e geringe Fahigkeitseinschatzung aufgrund nicht
abzuschatzender Aufflihrungssituation

e niedrige Fahigkeitseinschatzung beziiglich des Sprechtextes

e hohe Mdglichkeiten der Gruppe durch entwickeltes Vertrauen

e hohe Mdglichkeitseinschatzung bei Beteiligung aller an der
Szene

e hohe Moglichkeiten der Gruppe beztglich Orientierungsfunktion
in Prasentationssituationen vor der Klasse

e mittlere /niedrige Fahigkeitseinschatzung der Gruppe aufgrund
von schnellem Zustandekommen von Streitigkeiten

Maéglichkeit e unsichere Méglichkeitseinschatzung im Hinblick auf die
Prasentationssituation

e unsichere Mdglichkeitseinschatzung in unvorhergesehener
Situation mit der Gruppe

e unsichere Mdglichkeitseinschatzungen durch
Unkonzentriertheit in der Gruppe

e unsichere Mdglichkeitseinschatzung bezuglich der Prasentation
vor der Klasse

e hohe Lésbarkeit und Sicherheit aufgrund von Vertrauen

e hohe Lésbarkeit durch angemessenes Thema

e hohe Lésbarkeit bei besserer Konzentration der Gruppe

e hohe Losbarkeit trotz Unsicherheitsfaktor der
AuffUhrungssituation

¢ hohe Losbarkeitseinschatzung trotz Beteiligung aller an der
Szene

e hohe Lésbarkeit bei Bewegungsorientierung

Losbarkeit

322



Darstellung und Interpretation der Ergebnisse

5.5 Qualitative Analysen von Prasentations-
[Auffiihrungssituationen

5.5.1 Emotionales Geschehen in Prasentations-/Aufflihrungssituationen

5.5.1.1 Aufgabenbezogene Emotionen in Prasentations-
/Auffihrungssituationen

Tabelle 42: Durchschnittlicher Zeilenumfang pro Nennung fiir aufgabenbezogene
Emotionen in den Interviews in Prdsentations-/Auffiihrungssituationen

zeitlicher Emotion Abslc_)lu_te. gbsoluter Zeilenumfang/
Bezug Nennhaufigkeit Zeilenumfang Nennung
Hoffnung 4 26 6,5
praaktional |Freude - - -
Angst 3 12 4,0
Hoffnung - - -
S Freude 4 23 5,8
periaktional -
Langeweile - - -
Angst 7 51 7,3
Resignation - - -
postaktional Stolz - 2 15 7.5
Langeweile - -
Freude 3 9 3,0
Gesamt 23 85 59

5.5.1.1.1 Aufgabenbezogene Emotionen vor Prasentations-
/Auffihrungssituationen

Hoffnung priaktional

Insgesamt vier Schiilerinnen und Schiiler hoffen vor der Auffiihrung auf Erfolg (vgl.
Tabelle 42), zumal sie sehr lange flir den Auftritt gelibt haben; drei von ihnen

thematisieren dieses folgendermal3en:

Ja, also ich habe so gedacht, jetzt kann ich hier endlich mal zeigen, was
wir so machen, und hoffentlich geht alles gut, aber dann waren auch so
die Gedanken gekommen, och jetzt ist es schon vorbei so schnell, weil wir
haben ja so lange dafiir geiibt.** (Sw21, 10-11)

Des Weiteren hofft eine andere Schiilerin, dass sich die Anstrengung lohnen wird:

,, Vielleicht weil man dann auch Aufregung hat und alles, dhm ja, ja vor

dem Auffiihren und dann will man sich ja auch unbedingt anstrengen, ja
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‘

aber das war schon anders vor anderen Leuten als vor der Klasse.*

(Sw28, 13-25)
SchlieBlich hofft eine weiterere Schiilerin auf ein positives Erfolgsgefiihl:

,,Ja auf jeden Fall, also wenn ich denke, dass man dann da steht und sich
verbeugt und weif3, dass das gar nicht gut war, ist das schon

doof. “(Sw20, 46-48)
Angst priaaktional

Angstliche Gefiihle, wie Aufregung vor der Auffiihrung, werden folgendermafBen
gedullert:

,,Ja die Aufregung, ha vielleicht, weil man dann auch Aufregung hat und
alles, dhm ja.“( Sw28, 13-25)

,, Also zumindest bei mir nicht wirklich Aufregung, aber ich will schon,
dass es klappt, ja.* (Sw30, 8-11)

5.5.1.1.2 Aufgabenbezogene Emotionen wahrend Prasentations-
/Auffihrungssituationen

Angst periaktional

Ein Anteil von sieben Aussagen 14Bt sich zu Nervositit und dem Sicherheitsgefiihl bei
der Auffiihrung finden (vgl. Tabelle 42). Aufregung wihrend der Auffiihrung bringen

drei Schiilerinnen und Schiiler mit dem Publikum in Verbindung:

,,Schon aufregend (...), ja weil man da die ganzen Kameras sieht, das
war irgendwie komisch, ja das war ganz anders, als wenn man immer nur
vor der Klasse gespielt hat.*“ (Sw27, 3-13)

Eine weitere Schiilerin empfand Unsicherheit aufgrund der Publikumsreaktion und

reagierte, indem sie einfach mitlachte und empfand dieses als befreiend:

LSw23: Ich dachte, ,oh Gott soll ich jetzt mitlachen oder soll ich
irgendwie beleidigt sein oder keine Ahnung’ (...), ich wusste nicht, was

ich machen sollte.

I: Und was hast du dann gemacht?

Sw23: Mitgelacht.

1: Mitgelacht, ja und wie war das so vom Gefiihl her, mitlachen?

Sw23: (---) Befreiend.* (Sw23, 10-23)
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Eine weitere Schiilerin bemerkte auch korperliche Reaktionen der Aufregung:

,Also, ich fands schon am Anfang ziemlich aufregend und dann wurds

mir auch total heif3, aber ansonsten wars eigentlich ok (...). " (Sw21, 5-5)

Mehrere Aussagen stehen im Zusammenhang mit einem Sicherheitsgefithl beim

Prisentieren von Bewegungen, dieses belegen folgende Aussagen:

., (...) aber ansonsten wars eigentlich ok, weil man ja genau wusste, was
man machen sollte, und weil man jetzt irgendwie nicht total lange Texte

aufsagen musste und dadurch war das auch einfacher.* (Sw21, 5-5)

Viele Vorerfahrungen mit Auffithrungen in der Grundschule geben einem Schiiler ein
sicheres Gefiihl in der aktuellen Présentationssituation; dieses belegen folgende

Aussagen:

,, Nee, ich war im zweiten und dritten und vierten Schuljahr in einer
Chor-AG und da haben wir dann jedes Jahr mehrere Auffiihrungen
gemacht und auch im Altenheim oder so ja.* (Sm24, 16-19)

,, Also heute war das sehr gut, weil wir hatten schon mal so was gemacht
mit der Klasse mit dhm ‘nem richtigen Theater und da hatten wir eine
Auffiihrung Aschenputtel gespielt, und das war auch ganz gut, und das
haben wir auch eingeiibt von dieser Art und meine erste, wo wir alles

selber machen, war hier also mit dem Bewegungstheater.* (Sm33, 6-8)

Auswendiglernen und gute Vorbereitung des Sprechparts fithrten zu einem sicheren

Gefuihl in der Prisentationssituation:

,, Also, die haben wir auch auswendig gelernt und das hatte ich mir dann
auf so Karteikarten dann notiert und ja, das ging eigentlich auch gut.“
(Sm26, 12-15)

Sobald die Aktion einsetzte, wurde die Aufregung nicht mehr empfunden:

., Ich war ziemlich aufgeregt, aber als es dann angefangen hat, dann nicht

mehr, also als wir reingekommen sind, ja schon.* (Sw32, 5-11)
Freude periaktional
Ein Schiiler empfindet Freude, da sich das Proben gelohnt hat:

,Also mir hat es Spaf3 gemacht, also auf jeden Fall mehr als bei den
Proben und ich glaube, es hat sich gelohnt, das Proben.* (Sw25, 7-7)

Ein weiterer Schiiler freut sich dariiber, dass das Thema viele Gestaltungsmoglichkeiten

mit der ganzen Klasse bot:
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»Ja, und ich fand das super gut, weil man konnte kreativ sein bei dem
Biihnenbild und auch bei den Szenen, da konnte man dann sagen, das hat
die Klasse selber gemacht und da gab es keine Vorschrift (...), das war
gut, weil da konnte man sich auch viel einfallen lassen und auch die
Themen konnte man auch gut in der Klasse in Gruppen einteilen und das
hat mir dann Spaf3 gemacht.*“ (Sm33, 8-12)

,Ja, am besten fand ich das mit der Rakete, wo die startet mit der ganzen
Klasse, das fand ich so lustig, weil das war ein richtiges Space-Shuttle
mit den Raketen, die abfallen und dann fand ich das auch lustig, dass
viele dann schon so zu Aliens wurden und wir so den Ubergang gemacht
haben zu der Landung, also zu dem Planeten. “ (Sm33, 13-17)

5.5.1.1.3 Aufgabenbezogene Emotionen nach Prasentations-
/Auffihrungssituationen

Freude postaktional

Die Schiilerinnen und Schiiler erleben nach der Auffiihrung ,,Bewéltigungsfreude* und

»Erleichterung®:
,Also ich bin schon froh, dass alles so gut geklappt hat. “(Sw34, 12-13)

»Ja, also nach der Auffiihrung, als wir rausgegangen sind nach dem
Verbeugen, da haben die alle dann so rumgeschrien hinter der Tiir, also
als wir draussen waren und das hat das Publikum dann bestimmt gehort,

ja weil alle dann erleichtert waren. “ (Sw35, 18-23)
Stolz postaktional

Ein Schiiler empfindet Stolz beziiglich der Auffiihrung und macht dieses an der

Publikumsreaktion fest:

Ja, die ham viel gelacht und ich hditte nicht gedacht, dass das Stiick so
gut ist, weil die ja alle mitgelacht haben.* (Sm24, 28-31)

Eine weitere Schiilerin empfindet Stolz aufgrund des Gelingens einer schwierigen
Szene mit der gesamten Klasse:

,,Neee eigentlich nicht, aber es haben sich die Menschen mehr
konzentriert, also unsere Klasse hat sich mehr konzentriert auf das Stiick
(...) ja, dass die dann auch leise wiren und sich nur auf dieses Stiick
konzentriert haben (...), also ich fand am meisten konzentriert war das
Ende, wo wir gerappt haben (...) ja, da haben wir sonst viel reingeredet

und die haben zwischendurch gequatscht und das war immer, also die
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haben unterschiedlich gesungen und das klang dann auch nicht so gut
und (...), heute ist alles gut. “ (Sw25, 10-18)

5.5.1.2 Sozialbezogene Emotionen in Prasentations-/Auffuhrungssituationen

Tabelle 43: Durchschnittlicher Zeilenumfang pro Nennung fiir sozialbezogene
Emotionen in den Interviews in Prdsentations-/Auffiihrungssituationen

zeitlicher Emotion abs_(.)lu.te _ gbsoluter Zeilenumfang/
Bezug Nennhaufigkeit Zeilenumfang Nennung
Arger - - -
praaktional |Scham - - -
Zeigelust - - -
Empathie 1 3 3,0
Arger - - -
periaktional | Neid/Missgunst - - -
Zeigelust 1 10
Scham 3 50 16,7
Arger 3 22 7,3
. Neid/Missgunst - - -
postaktional Enttauschung - - -
gesamt 9 89 9,9

5.5.1.2.1 Sozialbezogene Emotionen vor Prasentations-
/Auffihrungssituationen

Es werden von den Schiilerinnen und Schiilern keine sozialbezogenen Emotionen vor

Prisentations-/Auffiihrungssituationen geduBlert (vgl. Tabelle 43).

5.5.1.2.2 Sozialbezogene Emotionen wahrend Prasentations-/Auffihrungs-
situationen

Scham periaktional

Unter der Kategorie ,,Schamempfinden bei unerwarteter Publikumsreaktion® kdnnen

vier von sieben Aussagen zusammengefasst werden:

., Ahh etwas doof, weil alle haben gelacht, als das Lied angefangen hat...
ja wegen der Horrormusik (lachen) dh etwas komisch ja.* (Sw22, 12-18)

Ahm also davor sehr aufregend, aber bei der Auffiihrung gings
eigentlich und da musste ich mich manchmal so bisschen kaputt lachen,
aber dann gings eigentlich (...) ja, wenn manche zu spdt kamen und das
war ja auch einmal der Fall und dann musste man schon manchmal so
lachen und wenn so eine lustige Stelle war, dann musste man manchmal
schon lachen. “ (Sw28, 3-11)
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Drei weitere Aussagen lassen sich der Kategorie ,,Fremdschdmen® zuordnen. Die
Kategorie belegt folgende Aussage:

,,Hmm, beim Herbst da kam der A zu spdt auf die Biihne, also der war
dann noch nicht da, als die Musik anfing und das war dann nicht so toll

(lacht), glaube ich. (Sw28, 3-11)

Ein Schiiler empfand auch ,,Peinlichkeit* aufgrund mangelnder Identifikation mit dem

Gestaltungsergebnis:

., Gut, super, war aber bisschen peinlich bei diesem, bei diesem Rap (...),
ja also eigentlich die ganz Klasse, nee also unsere Gruppe (...) und kurz
vor Ende wollten wir den eigentlich noch dndern, ging aber nicht mehr. “
(Sm29, 3-11)

Empathie periaktional

Ein Schiiler empfindet das Handicap eines Mitschiilers als bedeutsam fiir dessen
Geflihlslage:

,,Oh, ich denke der A war so ein bisschen nervos, weil der ja auch mit den
Kriicken mitgemacht hat. * (Sm24, 21-25)

5.5.1.2.3 Sozialbezogene Emotionen nach Prasentations-
/Auffihrungssituationen

Arger postaktional

Arger bezieht sich nach der Priisentationssituation auf das Fehlverhalten von

Mitschiilern; dieses belegen folgende Aussagen:

,Also eine Sache hat nicht so gut geklappt, als der A zum Beispiel
bisschen zu spdt auf die Biihne kam (...), also beim Herbst, bei der dritten
Szene.** (Sm26, 6-119)

. Ich fands ganz gut, nur bei dem Ubergang mit dem Wasser, da hatte die
A ihr T-Shirt vergessen und dann musste die noch mal riiber und das war
dann nicht so gut (...), ja die A ist dann riibergegangen, hat ihr T-Shirt
geholt und ist als Seestern wieder riibergegangen. “ (Sw35, 3-9)

5.5.1.3 Zusammenfassung der Emotionen in Prasentations-
/Auffihrungssituationen

Vor der Auffiihrungssituation hoffen einige Schiilerinnen und Schiiler, dass sich die
Anstrengung auch lohnt. AuBerdem sind sie wegen des ungewohnten und fremden

Publikums aufgeregt.
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Ein hoher Anteil von neun Aussagen lésst sich zu Nervositdt und zum Sicherheitsgefiihl
bei der Auffiihrung finden. Die Unsicherheit bezieht sich auf die Publikumsreaktion, die
Sicherheit wird der ,,Freude an dem Gestaltungsthema®, der guten Vorbereitung und
von einigen Schiilerinnen und Schiilern der ,,Vorerfahrung mit Auffithrungen®
zugesprochen. Ein Schiiler empfindet nach der Auffithrung das Handicap eines
Mitschiilers als bedeutsam fiir dessen nervose Gefiihlslage.

Wéhrend der Auffiihrungssituation bezieht sich die Freude auf das attraktive und
eigenstindig gestaltete Thema. Das Schamempfinden bezieht sich auf die unerwartete
Publikumsreaktion. Peinlichkeit wird erlebt, wenn die Identifikation mit dem
Gestaltungsergebnis nicht mehr vorhanden ist.

Nach der Présentation empfinden die Schiilerinnen und Schiiler Bewailtigungsfreude
und Erleichterung. Stolz sind sie aufgrund der positiven Publikumsreaktion und des
Gelingens einiger schwieriger Szenen mit der gesamten Klasse. Arger bezieht sich nach
Présentations-/Auffiihrungssituationen auf das Fehlverhalten von Mitschiilern.

5.5.2 Situationskonzepte in Prasentations-/Auffiihrungssituationen

Im folgenden zweiten Schritt werden Situationskonzepte aufgefiihrt, die aus
Schiilersicht in Présentations-/Auffiihrungssituationen thematisiert werden. In der
Zusammenfassung werden die wesentlichen Ausprdagungen der Situationskonzepte von

Prisentationssituationen im Uberblick dargestellt.

Tabelle 44: Durchschnittlicher Zeilenumfang pro Nennung fiir die einzelnen
Situationskonzepte in den Interviews beziiglich Prdsentations-/Auffiihrungssituationen

_ _ absolute abspluter Nennung/ Zeilen-
Situationskonzept Nenn- Zeilen- Interview umfang/
haufigkeit umfang : Interview
Interesse | Effizienz 7 39 0,5 3,0
(Person) | Kongruenz 5 27 0,4 2,1
Anregung | Effizienz 18 64 1,4 4,9
Valenz (Umwelt) | Kongruenz 3 9 0,2 0,7
Attraktivitat | Effizienz 2 14 0,2 1,1
(Aufgabe) | Kongruenz 5 35 0,4 2,7
Fahigkeit | Effizienz 7 34 0,5 2,6
(Person) | Kongruenz 1 3 0,1 0,2
Maglichkeit | Effizienz 13 46 1,0 3,5
Kompetenz (Umwelt) | Kongruenz 3 15 0,2 1,2
Loésbarkeit | Effizienz 12 68 0,9 5,2
(Aufgabe) | Kongruenz 0 0 0,0 0,0

Aus der Ubersicht geht hervor, dass fiir die Einschitzung der Wichtigkeit einer
Présentationssituation die Schiilerinnen und Schiiler die Anregung der Umwelt vermehrt

thematisieren. Hier wird besonders hdufig geduBert, dass die Umweltbedingungen sie
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dazu anregen, die Bewegung zu présentieren. Betrachtet man den Aspekt der
Attraktivitit der Aufgabe, so fillt auf, dass hierbei der Aspekt der Kongruenz héufiger
erwidhnt wird als der der Effizienz. Das konnte damit zusammenhingen, dass die
Schiilerinnen und Schiiler die Stimmigkeit der Prisentationssituation mit ihrer Person

als wesentlich fiir die Attraktivitit der Aufgabe empfinden.

Im Rahmen der Schwierigkeitseinschédtzung einer Prisentationssituation wird anhand
der Haufigkeiten deutlich, dass die Moglichkeiten der Umwelt im Vordergrund stehen.
Besonders die Effizienzaspekte werden von den Schiilerinnen und Schiilern
hervorgehoben. Fiir sie scheint es wesentlich, dass die Umweltbedingungen sie dazu

anregen, die Bewegungen zu présentieren.

Geringere Bedeutung fiir die Schwierigkeitseinschdtzung in Prisentations-
/Auffiihrungssituationen scheinen die personlichen Fahigkeiten zu haben.

Wie diese Situationskonzepte — bezogen auf die Prédsentations-/Auffiihrungssituationen
— 1im einzelnen von den Schiilerinnen und Schiilern in den Interviews beschrieben

werden, wird im Folgenden dargestellt.
5.5.2.1 Valenzeinschatzung in Prasentations-/Auffihrungssituationen

5.5.2.1.1 Interessenkonzept in Prasentations-/Auffihrungssituationen

Die Aussagen der Schiilerinnen und Schiiler beziiglich Prisentations-
/Auffiihrungssituationen lassen sich im Rahmen des Interessenkonzeptes vor allem mit
einem ,,hohen Interesse an der positiven Bewdltigung der Situation® zusammenfassen.
Folgende Aussagen beziehen sich darauf, dass Sicherheit durch Auswendiglernen der
Moderation erzielt wurde:

,, Also, die haben wir auch auswendig gelernt und das hatte ich mir dann

auf so Karteikarten dann notiert und ja, das ging eigentlich auch gut.*

(Sm26, 12-15)

Eine weitere Schiilerin beschreibt den positiven Ausgang einer unvorhergesehenen

Situation:

. Ich fands ganz gut, nur bei dem Ubergang mit dem Wasser, da hatte die
A ihr T-Shirt vergessen und dann musste die noch mal riiber und das war
dann nicht so gut (...), ja die A ist dann riibergegangen, hat ihr T-Shirt
geholt und ist als Seestern wieder riibergegangen (...), ja, die ist dann so

(macht Bewegungen vor) riibergegangen einfach (...).“ (Sw35, 3-9)
Eine weiterere Schiilerin bewertet die Auffiihrungssituation folgendermalien:

,Also ich fand, alle Gruppen waren eigentlich besser und ja (lacht) (...)

vielleicht weil man dann auch Aufregung hat und alles, dhm ja (...) ja vor
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dem Auffiihren und dann will man sich ja auch unbedingt anstrengen

(...).“ (Sw28, 13-25)

Die Beteiligung moglichst aller Mitschiiler an einer Szene wird auch als wesentlicher
Faktor fiir das Interessenkonzept benannt:

,,Ja, weil da haben alle mitgemacht, also die ganze Klasse (...) ja also ich
hdtte jedes Kind in jede Szene eingebaut, egal ob es nur eine Wand
gewesen wdre oder so (...) ja genau und das ist auch wichtig, dass alle
auf der Biihne sind, weil sonst wird man auch gar nicht beachtet, weil alle
auf die Biihne gucken.* (Sw22, 24-34)

Eine hohe Stimmigkeit und Identifikation mit dem Présentieren der eigenen
Bewegungsideen thematisiert ein Schiiler:

»Ja und ich fand das super gut, weil man konnte kreativ sein bei dem
Biihnenbild und auch bei den Szenen, da konnte man dann sagen, das hat
die Klasse selber gemacht und da gab es keine Vorschrift (...), das war
gut, weil da konnte man sich auch viel einfallen lassen und auch die
Themen konnte man auch gut in der Klasse in Gruppen einteilen und das
hat mir dann Spafs gemacht.** (Sm33, §-12)

5.5.2.1.2 Anregungskonzept in Prasentations-/Auffuhrungssituationen

Die Schiilerinnen und Schiiler thematisieren in den Interviews, die nach den
Prisentations-/Auffithrungssituationen gefiihrt wurden, dass sie durch das Publikum

eine hohe Anregung verspiirten, das Gestaltete auch vorzeigen zu wollen:

Ja, also ich habe so gedacht, jetzt kann ich hier endlich mal zeigen, was
wir so machen, und hoffentlich geht alles gut, aber dann waren auch so
die Gedanken gekommen, och jetzt ist es schon vorbei so schnell, weil wir
haben ja so lange dafiir geiibt. “ (Sw21, 10-11)

Wihrend der Préisentations-/Auffiihrungssituationen scheinen die Schiilerinnen und
Schiiler eine hohe Anregung durch eine unerwartete Publikumsreaktion sowie durch die
Anwesenheit von Technik (Videokamera) verspiirt zu haben:

,Ich dachte, ,oh Gott, soll ich jetzt mitlachen oder soll ich irgendwie
beleidigt sein oder keine Ahnung’ (...), ich wusste nicht, was ich machen

sollte (...) ja also bei so ‘ner Kuckucksuhr (-) da miisste ich auch lachen

(..).“ (Sw23, 10-32)
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,,Ja, weil man da die ganzen Kameras sieht, das war irgendwie komisch

(...), ja das war ganz anders, als wenn man immer nur vor der Klasse
gespielt hat (...). " (Sw27, 3-13)

Vier Aussagen beziehen sich darauf, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler durch das
Publikum zur Disziplin und Genauigkeit in den Bewegungsszenen animiert fiihlten.
Dieses belegen folgende Aussagen:

,, Also, die haben wir auch auswendig gelernt und das hatte ich mir dann
auf so Karteikarten dann notiert und ja, das ging eigentlich auch gut

(...).“ (Sm26, 12-15)

,Also ich fand, alle Gruppen waren eigentlich besser und ja (lacht) (...)
vielleicht weil man dann auch Aufregung hat und alles, dhm ja (...:) ja bei
dem Auffiihren und dann will man sich ja auch unbedingt anstrengen (...),

ja, aber das war schon anders vor anderen Leuten als vor der Klasse

(..).“ (Sw28, 13-25)

Die Aussagen zweier Schiiler deuten darauf hin, dass sie sich aufgrund ihrer
Vorerfahrungen mit Auffiihrungssituationen weniger durch das Publikum angeregt

fiihlten. Einer thematisiert dieses folgendermalen:

,,Nee, ich war im zweiten und dritten und vierten Schuljahr in einer
Chor-AG und da haben wir dann jedes Jahr mehrere Auffiihrungen
gemacht und auch im Altenheim oder(...)." (Sm24, 16-19)

5.5.2.1.3 Attraktivitatskonzept in Prasentations-/Auffihrungssituationen

Die Attraktivitidt der Prédsentationssituation wird von den Schiilerinnen und Schiilern
aufgrund unterschiedlicher Aspekte bestimmt. Sie benennen die ,,Beteiligung moglichst
aller Mitschiiler an einer Bewegungszene als wesentlich. Dieses belegen folgende
Aussagen:

,Ja, am besten fand ich das mit der Rakete, wo die startet mit der ganzen
Klasse, das fand ich so lustig, weil das war ein richtiges Space-Shuttle
mit den Raketen, die abfallen und dann fand ich das auch lustig, dass
viele dann schon so zu Aliens wurden und wir so den Uberging gemacht
haben zu der Landung, also zu dem Planeten.* (Sm33, 13-17)

,Ja also die, wo wir alle mitgemacht haben, also die ganze Klasse, und
die, wo die A die Sachen anprobiert hat und wir dann in unsere
Spielformen gegangen sind (...), ja weil da haben alle mitgemacht, also
die ganze Klasse (...). " (Sw22, 24-34)
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Den Aspekt der Stimmigkeit/Identifikation thematisieren die Schiilerinnen und Schiiler

beziiglich Prasentations-/Auffiihrungssituationen folgendermal3en:

»Ja, die ham viel gelacht und ich hditte nicht gedacht, dass das Stiick so
gut ist, weil die ja alle mitgelacht haben, ja.* (Sm24, 28-31)

Ein Schiiler beschreibt eine hohe Attraktivitit der Aufgabe und eine hohe Stimmigkeit
dieser Aufgabe mit den eigenen Bewegungspriferenzen:

Ja, und ich fand das super gut, weil man konnte kreativ sein (...) bei den
Szenen, da konnte man dann sagen, das hat die Klasse selber gemacht
und da gab es keine Vorschrift (...), das war gut, weil da konnte man sich
auch viel einfallen lassen und auch die Themen konnte man auch gut in

der Klasse in Gruppen einteilen und das hat mir dann Spafs gemacht
(...).“ (Sm33, 8-12)

Ein anderer Schiiler empfindet genau das Gegenteil:

., (...) war aber bisschen peinlich bei diesem, bei diesem Rap (...), ja also
eigentlich die ganz Klasse, nee also unsere Gruppe (...) und kurz vor
Ende wollten wir den eigentlich noch dndern, ging aber nicht mehr (...),

weil wir das nicht mehr dndern konnten, also hat Herr X auch gesagt.
(Sm29, 3-11)

5.5.2.2 Kompetenzeinschatzung in Prasentations-/Auffuhrungssituationen

5.5.2.2.1 Fahigkeitskonzept in Prasentations-/Auffihrungssituationen

Eine hohe Féhigkeitseinschitzung beschreiben Schiilerinnen und Schiiler in

Présentations-/Auffithrungssituationen aufgrund der Bewegungssicherheit:

,Also mir hat es Spaf3 gemacht, also auf jeden Fall mehr als bei den
Proben und ich glaube, es hat sich gelohnt das Proben (...) dhm, es war

halt auch mehr Publikum und man konnte das, was man so lange geprobt
hat, auch allen zeigen.” (Sw25, 6-9)

sowie der Prasentationssicherheit aufgrund Vorerfahrungen:

, Nee, ich war im zweiten und dritten und vierten Schuljahr in einer
Chor-AG und da haben wir dann jedes Jahr mehrere Auffiihrungen
gemacht und auch im Altenheim oder (...)." (Sm24, 16-19)

Eine geringe Fahigkeitseinschitzung berichten Schiilerinnen aufgrund einer
unerwarteten Situation auf der Biihne:
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. Ich dachte, ,oh Gott, soll ich jetzt mitlachen oder soll ich irgendwie
beleidigt sein oder keine Ahnung’ (...), ich wusste nicht, was ich machen
sollte.”* (Sw23, 10-32)

5.5.2.2.2 Mdglichkeitskonzept in Prasentations-/Auffihrungssituationen

Beziiglich der Kompetenzeinschitzung in Présentations-/Auffiihrungssituationen sind
am meisten Aussagen zum Moglichkeitskonzept zu finden. Diese Aussagen beziehen
sich entweder auf eine hohe Mdglichkeitseinschitzung der Gruppe und der Mitschiiler

oder auf eine geringe Moglichkeitseinschédtzung.

Folgender Schiiler schitzt die Moglichkeiten seiner Gruppe hoher ein als die tatsdchlich
gezeigten Fahigkeiten:

., Gut, super, war aber bisschen peinlich bei diesem, bei diesem Rap (...)
ja also eigentlich die ganz Klasse, nee also unsere Gruppe (...) und kurz
vor Ende wollten wir den eigentlich noch dndern, ging aber nicht mehr
(...), weil wir das nicht mehr dndern konnten, also hat Herr X auch
gesagt.” (Sm29, 3-11)

Andere Schiilerinnen und Schiiler zeigen wiederum Erleichterung dariiber, dass die
Gruppe die Situation bewiltigt hat, obwohl sie die Moglichkeiten als geringer
eingeschétzt hatten:

,, Also ich bin schon froh, dass alles so gut geklappt hat. “ (Sw34, 12-13)

,,Ja, die haben viel gelacht und ich hdtte nicht gedacht, dass das Stiick so
gut ist, weil die ja alle mitgelacht haben. " (Sm24, 28-31)

»Ja, also nach der Auffiihrung, als wir rausgegangen sind nach dem
Verbeugen, da haben die alle dann so rumgeschrien hinter der Tiir, also
als wir drauflen waren und das hat das Publikum dann bestimmt gehort
(...), ja weil alle dann erleichtert waren (...). " (Sw35, 18-22)

Zwei Schiilerinnen thematisieren eine geringe Moglichkeitseinschitzung beziiglich des

Verhaltens zweier Mitschiiler wiahrend der Auffithrungssituation:

, Also eine Sache hat nicht so gut geklappt, als der A zum Beispiel
bisschen zu spdt auf die Biihne kam, also beim Herbst, bei der dritten
Szene (...). " (Sm26, 6-11)

. Ich fands ganz gut, nur bei dem Ubergang mit dem Wasser, da hatte die
A ihr T-Shirt vergessen und dann musste die nochmal riiber und das war
dann nicht so gut (...), ja die A ist dann riibergegangen, hat ihr T-Shirt
geholt und ist als Seestern wieder riibergegangen (...), ja, die ist dann so

(macht Bewegungen vor) riibergegangen einfach (...).“ (Sw35, 3-9)
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5.5.2.2.3 Ldsbarkeitskonzept in Prasentations-/Auffihrungssituationen

Eine hohe Losbarkeitseinschitzung von Présentations-/Auffiihrungssituationen
thematisieren Schiilerinnen und Schiiller im Zusammenhang mit einer guten

Vorbereitung:

., Also, die haben wir auch auswendig gelernt und das hatte ich mir dann
auf so Karteikarten dann notiert und ja, das ging eigentlich auch gut (...)

nee, da war eigentlich kein Unterschied so, das war gut. *“ (Sm26, 12-15)
und moglicher Vorerfahrungen:

., Nee, ich war im zweiten und dritten und vierten Schuljahr in einer Chor-
AG und da haben wir dann jedes Jahr mehrere Auffiihrungen gemacht
und auch im Altenheim oder (...). (Sm24, 16-19)

Den groBten Teil der Aussagen zur Losbarkeitseinschitzung machen geringe
Losbarkeitseinschitzungen aus. Dieses kann sich auf die mangelnde Disziplin in der

Gruppe:

,Also ich fand am meisten konzentriert war das Ende, wo wir gerappt
haben (...)ja, da haben wir sonst viel reingeredet und die haben
zwischendurch gequatscht und das war immer, also die haben
unterschiedlich gesungen und das klang dann auch nicht so gut und
(...).“(Sw25, 10-18)

sowie auf die unerwartete Publikumsreaktion beziehen:

,Ahh etwas doof, weil alle haben gelacht, als das Lied angefangen hat
(..). " (Sw22, 12-18)

5.5.2.3 Zusammenfassung der Valenz- und Kompetenzeinschatzung in
Prasentations-/Auffihrungssituationen

Im Unterschied zu Probensituationen kennzeichnet die Priasentationssituation in dieser

Untersuchung die Auffiihrung der gestalteten Bewegungen vor einem Publikum.

Fiir das Interessenkonzept scheint es aus Schiilerperspektive in Présentations-
/Auffiihrungssituationen wichtig zu sein, dass ithnen die Bewiltigung der Situation auch
gelingt. Besondere Stimmigkeit und Identifikation beschreiben sie vor allem beim

Présentieren von eigenen Bewegungsideen vor fremdem Publikum.

Die meisten Aussagen lassen sich dem Anregungskonzept zuordnen. Im Rahmen von
Prisentations-/Auffithrungssituationen fithlen sich Schiilerinnen und Schiiler vor der
Préasentation dazu angeregt, das gestaltete Bewegungsmaterial auch zeigen zu wollen;
wihrend der Prédsentation beschreiben sie eine Anregung zur ,,Disziplinierung und

genauen Ausfithrung des Erarbeiteten. Zudem scheint die Anwesenheit von Kameras
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verunsichernd zu wirken. Der Aspekt der Stimmigkeit/Identifikation scheint in
Préasentations-/Auffiihrungssituationen eine groflere Rolle zu spielen als der der
Effizienz. Besonders die Identifikation mit der Bewegungsgestaltung thematisieren die
Schiilerinnen und Schiiler. Zudem scheint es fiir sie wesentlich zu sein, dass moglichst
alle Mitschiiler an einer Szene beteiligt sind. In Tabelle 45 sind die Situationskonzepte

der Valenzeinschitzung zusammenfassend dargestellt:

Tabelle 45: Ubersicht iiber die Kategorien der Situationskonzepte im Rahmen der
Valenzeinschdtzung im Hinblick auf Prdsentations-/Auffiihrungssituationen

Situationskonzept Kategorie

e hohes Interesse an der Bewaltigung der Auffiihrungssituation und
der Publikumsreaktion

e hohes Interesse an der Beteiligung aller an der Szene

Interesse e hohes Interesse an Stimmigkeit bei der Auffihrung fur alle
Beteiligten

e hohes Interesse/Stimmigkeit beim Prasentieren der eigenen
Bewegungsideen

o hohe Anregung durch das Publikum, das Erarbeitete auch zeigen

zu kénnen
¢ hohe Anregung durch unerwartete Publikumsreaktion
Anregung e hohe Anregung durch das Publikum zur Disziplinierung

e hohe Anregung durch das Publikum zum Fremdschamen
e hohe Anregung durch zusatzliche technische Mittel wie Kameras
e niedrige Anregung durch das Publikum aufgrund von Gewohnheit

e hohe Attraktivitat durch Beteiligung aller Mitschuler an der

Bewegungsszene
¢ hohe Attraktivitat durch Erwartung von hohem Kdénnen
Attraktivitat e Publikumsreaktion regt Identifikation mit der Présentation an

e hohe Attraktivitdt der Aufgabe durch kreativen Spielraum
e Stimmigkeit durch lebensnahe Themenstellungen
e geringe Attraktivitdt bei mangelnder Identifikation mit der Aufgabe

Die Fihigkeitseinschidtzung wird in den Interviews zu den Prisentations-
/Auffiihrungssituationen weniger thematisiert. Zum einen ist von Bewegungs- und
Prasentationssicherheit die Rede, zum anderen beschreiben die Schiilerinnen und
Schiiler eine unsichere Fahigkeitseinschdtzung in der Prisentationssituation aufgrund
der Publikumsreaktionen.

Das Moglichkeitskonzept findet im Rahmen der Kompetenzeinschitzung von
Prisentations-/Auffithrungssituationen am meisten Erwdhnung. Die Schiilerinnen und
Schiiler thematisieren im Rahmen der Interviews, welche nach den Prisentations-
/Auffiihrungssituationen durchgefithrt wurden, dass sie zum einen eine geringe
Moglichkeitseinschitzung von der Gruppe hatten, diese Einschitzung sich aber nicht
bestitigte. Zum anderen schéitzten sie die Moglichkeiten einiger Mitschiiler als gering
ein, weil diese Fehler bei der Auffiihrung verschuldeten.
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Den groBten Teil der Aussagen zur Losbarkeitseinschitzung machen geringe
Losbarkeitseinschdtzungen aus. Dieses kann sich auf die mangelnde Disziplin in der
Gruppe sowie auf unerwartete Publikumsreaktionen beziehen. Die Aspekte der

Kompotenzeinschétzungen finden sich in folgender Tabelle im Uberblick:

Tabelle 46: Ubersicht iiber die Kategorien der Situationskonzepte im Rahmen der
Kompetenzeinschdtzung im Hinblick auf Prdsentations-/Auffiihrungssituationen

Situationskonzept Kategorie

e hohe Fahigkeitseinschatzung aufgrund von Bewegungssicherheit
¢ hohe Fahigkeitseinschatzung aufgrund von
Prasentationssicherheit

Fahigkeit e mittlere Fahigkeitseinschatzung
e geringe Fahigkeitseinschatzung in unerwarteter Situation auf der
Buhne

¢ hohe Identifikation und Stimmigkeit mit dem Thema und eigener
Gestaltungsmoglichkeit

e hohe Mdglichkeitseinschatzung der Gruppe
e geringe Moglichkeitsineschatzung der Gruppe

Moglichkeit

e geringe Moglichkeitseinschatzung der Mitschiler

e geringe Méglichkeitseinschatzung durch Verletzung

e hohe Lésbarkeitseinschatzung aufgrund von Vorerfahrungen

e hohe Lésbarkeitseinschatzung aufgrund guter Vorbereitung

e geringe Lésbarkeitseinschatzung aufgrund von Handicaps
Losbarkeit e geringe Lésbarkeitseinschatzung aufgrund mangelnder Disziplin

e geringe Losbarkeitseinschatzung aufgrund unerwartetem
Schulerverhalten

e geringe Losbarkeitseinschatzung der Situation aufgrund
unerwarteter Publikumsreaktion

337



Darstellung und Interpretation der Ergebnisse

5.6 Ergebnisse der Analysen zur Genese ausgewahlter
Emotionen
Im Rahmen der dritten Auswertungsschleife (vgl. Abbildung 43) folgt eine

Gegentiberstellung  unterschiedlicher  ausgewdhlter =~ Emotionen und  deren

Zusammenhang zu den thematisierten Situationskonzepten.
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Abbildung 43: Dritte Auswertungsschleife (eigene Darstellung)

Eine Zuordnung zum Erleben einzelner Emotionen zu den Situationsauffassungen kann
nur getroffen werden, wenn innerhalb eines Interviews der Zusammenhang konkret
hergestellt wird und dieser Bezug eindeutig erscheint. Aufgrund der qualitativen und
nicht generalisierbaren Daten lassen sich nur Einzelfallbetrachtungen fiir diejenigen
Emotionen anstellen, fiir die mehrere Aussagen beziiglich der Valenz- und
Kompetenzeinschitzungen vorliegen. Um eine Vergleichbarkeit zu gewihrleisten,
wurden zudem solche Emotionen ausgewdhlt, welche im Rahmen dieser Untersuchung

in allen Phasen des Gestaltungsprozesses vertreten sind.

Zu den fiir die folgende Darstellung und Interpretation ausgewihlten aufgaben-
bezogenen Emotionen gehoren Freude (periaktional) sowie Angst (periaktional). Zu

diesen liessen sich in allen Phasen des Gestaltungsprozesses mindestens 20 Aussagen
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auffinden, denen Situationskonzepte zugeordnet werden konnten. Die Emotion Angst
(periaktional) weist dabei eine Ausprdgung in Sicherheit (periaktional) und
Unsicherheit/Nervositdt (periaktional) auf. Die sozialbezogenen Emotionen, welche im
Rahmen dieser Untersuchung am hiufigsten thematisiert wurden, sind Arger
(periaktional) mit einer Nennug von 24 und Scham inklusive Zeigelust (periaktional)
mit einer Nennhdufigkeit von 19.

5.6.1 Freude
Improvisations- und Prasentations/Auffiihrungssituationen

Bei dem Vergleich der Kompetenz-Valenz-Verhéltnisse von Improvisations- und
Présentations-/Auffiihrungssituationen lassen sich mehrere Parallelen auffinden. Aus
diesem Grund bezieht sich die folgende Interpretation auf beide Phasen des

Gestaltungsprozesses.

Freudeerleben ldsst sich in Improvisationssituationen u.a. mit der Kategorie
,Erlebnisfreude am freien Bewegen® zusammenfassen. Exemplarisch fiir diese

Kategorie steht folgende Aussage einer Schiilerin:

"Ja, also ich fand das schon lustig, dass da die Musik plotzlich so anders

ist und man konnte da direkt die lustigen Bewegungen drauf machen."

(Swi3, 26-26)

Auffallend ist, dass diese und einige weitere Aussagen sich im Rahmen der Emotion

Freude auf eine hohe eigene Fahigkeitseinschdtzung beziehen:

, Des is eigentlich gut (-) ja (-), des klappt auch gut bei mir (...), des
macht mir halt auch ganz viel Spaf3.* (Sm6, 50-53)

AuBlerdem benennen die Schiilerinnen und Schiiler im Rahmen von Improvisations-
situationen beziiglich der Emotion Freude eine hohe Attraktivitit der Aufgabe. Dieses

wird anhand einer Aussage zu der Kategorie ,,Freude an Unkonventionalitit® deutlich:

"Ja, da hab ich direkt ans (Legen) gedacht halt dhm (-), ja weil dh weil
man das halt nicht oft macht und weil’s halt was Schones ist (..) und
weil’s halt nicht jeder macht [ dhd] und ich méchte halt nicht (-) andere
Sachen, die jeder hat, wie zum Beispiel, die machen ja alle so
(Schlangenrdder ?) (..) generell halt nur so was.” (Sm6, 5-6)

Die Aussagen zur Emotion Freude (periaktional) in Improvisationssituationen

beschreiben eine hohe positive Bewiltigungseinschitzung.
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Charakterisierung des Kompetenz-Valenz-Verhiltnisses beziiglich der Genese der

Emotion Freude (periaktional) in Improvisationssituationen:

In Improvisationssituationen wird Freude im Zusammenhang mit einer hohen
Fihigkeitseinschiitzung der Person auf der Ebene der Kompetenz, einer hohen
Attraktivititseinschitzung der Aufgabe auf der Ebene der Valenz und einer

hohen Bewilticungseinschitzung thematisiert.

Auch in Présentations-/Auffiihrungssituationen thematisieren die Schiilerinnen und
Schiiler im Zusammenhang mit Freude eine hohe eigene Fahigkeitseinschitzung und

hohe Aufgabenattraktivitit, aber geringe Bewiltigungseinschitzung:

Die Schiilerinnen und Schiiler erleben nach der Auffiihrung ,,Bewéltigungsfreude und
,Erleichterung*:

,,Also ich bin schon froh, dass alles so gut geklappt hat. “(Sw34, 12-13)

,,Ja die haben viel gelacht und ich hdtte nicht gedacht, dass das Stiick so
gut ist, weil die ja alle mitgelacht haben. " (Sm24, 28-31)

»Ja, also nach der Auffiihrung, als wir rausgegangen sind nach dem
Verbeugen, da haben die alle dann so rumgeschrien hinter der Tiir, also
als wir draussen waren und das hat das Publikum dann bestimmt gehort
(...), ja weil alle dann erleichtert waren. " (Sw35, 18-23)

In Prisentations-/Auffithrungssituationen wird Freude im Zusammenhang mit
einer hohen Fihigkeitseinschitzung der Person auf der Ebene der Kompetenz,
einer hohen Attraktivititseinschiatzung der Aufgabe auf der Ebene der Valenz

und einer geringen Bewiltisungseinschitzung thematisiert.

Folgende Grafik (vgl. Abbildung 44) veranschaulicht das Kompetenz-Valenz-
Verhiltnis beziiglich der Emotionsgenese der Emotion Freude in Improvisations- und

Prisentations-/Auffithrungssituationen im Rahmen dieser Untersuchung:
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Abbildung 44: Kompetenz-Valenz-Verhdltnis und Emotionsgenese von Freude
(periaktional) in Improvisations- und Prdsentations-/Auffiihrungssituationen (eigene
Darstellung)

Kompositions- und Probensituationen

Bei dem Vergleich der Kompetenz-Valenz-Verhiltnisse von Kompositions- und
Probensituationen lassen sich mehrere Parallelen auffinden. Aus diesem Grund bezieht

sich die folgende Interpretation auf beide Phasen des Gestaltungsprozesses.

Ein Vergleich der Kategorien der Emotion Freude (periaktional) zeigt, dass sich diese in
beiden Phasen auf die Team- und Gruppenarbeit bezieht. Im Rahmen von
Kompositionssituationen wird ,,Freude liber gelungene Partnerwahl* sowie die ,,Freude
iiber eine gelungene Bewegunglosung mit dem Partner thematisiert. Im Rahmen von
Probensituationen zeigt sich auch die Ausprigung ,Erleichterung® und ,,Freude iiber

positive Riickmeldung der Gruppe* folgendermal3en:

., Also, ich find schon, dass das anders geworden ist, weil die anderen, die
lachen jetzt auch gar nicht mehr und die sagen jetzt nicht mehr, dass wir
da ein Liebespaar spielen und das ist jetzt einfach wieder ganz normal,
wie als wenn wir jetzt Vogel spielen wiirden. (...) also ich finde das

eigentlich ganz ok, die Rolle zu spielen und mir macht das auch Spafs
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eigentlich, weil mit der B, da macht das jetzt halt Spafs und das Proben
macht dann auch mehr Spaf3.“ (Swl9, 24-27)

Auftillig ist, dass im Rahmen von Kompositions- und Probensituationen die Bewalti-
gungseinschitzung eher gering ist im Gegensatz zu Improvisations- und Prédsentations-

situationen.

Zudem scheinen im Rahmen der Kompetenzeinschitzung die Moglichkeiten der
Umwelt eine wichtige Rolle zu spielen. In Probensituationen bezieht sich diese auf das

Vertrauen und die Abstimmung mit dem Partner:

,, Also jetzt traut man sich schon viel mehr als vorher, weil die B ist ja
auch meine Freundin und dann kann man das ja auch besser machen,
weil mit Freundinnen, das macht man ja auch zu Hause, dann spielt man

ja und da macht man auch mehr als mit einem, den man jetzt nicht so

dolle kennt (...).“ (Swl19, 13-15)

Im Rahmen der Valenzeinschitzung wird durchgéingig ein hohes Interessenkonzept in

Kompositions- und Probensituationen thematisiert:

»Mach lieber so Theaterstiicke oder so was (...) mhm, Ubungen mag ich
nich so (...), Erfinden mag ich schon.* (Sm8, 73-79)

»Ja, ich finde das gut, weil ich will auch spdter, wenn alles gut klappt,
Schauspieler werden (...) und deswegen finde ich das gut, dass wir was
mit Auffithren machen (...), ich denk mal, das ist schon gut.* (Sm18, 58-
63)

Charakterisierung des Kompetenz-Valenz-Verhiéltnisses beziiglich der Genese der

Emotion Freude in Kompositions- und Probensituationen:

In Kompositions- und Probensituationen sind fiir das Erleben von
Freude/Erleichterung eine hohe Moglichkeitseinschitzung der Umwelt (bezogen
auf den Partner oder die Gruppe) auf der Ebene der Kompetenz, ein hohes
Interesse der Person auf der Ebene der Valenz und eine niedrige

Bewiltigungseinschitzung wesentlich.

Folgende  Veranschaulichung soll das  Kompetenz-Valenz-Verhéltnis  zur
Emotionsgenese der Emotion Freude (periaktional) in Kompositions- und

Probensituationen verdeutlichen:

342



Darstellung und Interpretation der Ergebnisse

o
-
— % mitteld
-
ca;f%ﬂasp mitte
ﬁ‘o % iedriod
6@‘» (l,} hiedrig
x %y, :
@ iedrig
<$’ niedrig
e, Q"a‘
4{9 éﬁ rrittel
.,
%%
S (,9\9@‘
(4

hach

enz

T
hoch

Abbildung 45: Kompetenz-Valenz-Verhdltnis zur Emotionsgenese der Emotion Freude

in Kompositions- und Probensituationen (eigene Darstellung)
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5.6.2 Angst (Unsicherheit, Sicherheit)
Unsicherheit/Aufregung

Bei einem Vergleich mit dem Empfinden von Sicherheit féllt auf, dass das Empfinden
von Unsicherheit im Zusammenhang mit einer niedrigen Fahigkeitseinschitzung

(Kompetenz) steht:

,Ja also, ich wusste nicht so genau, ob die mich jetzt fallen lassen oder
nicht und ob das dann so richtig so funktioniert (...), ja dann wollte ich
auch erst, dass die Jungen vorne sind, dass die dann halt Spannung
halten (lacht) (Hintergrundgerdusche) (...), da fallen wir auch hin (zeigt
auf das Video). (Swi6, 11-18)

Zudem wird insgesamt eine hohe Einschitzung des Interessenkonzeptes und einer

niedrigen Bewiltigungseinschitzung thematisiert.

Ein Vergleich der Gestaltungsphasen untereinander zeigt auf, dass in
Kompositionssituationen im Rahmen der Kompetenz der Aspekt der Umwelt niedrig
eingeschitzt wird. Inhaltlich werden in den Kategorien beispielsweise die ,,geringen
Moglichkeiten der Gruppe aufgrund von Uneinigkeiten* oder ,,geringe Moglichkeiten

aufgrund der Undiszipliniertheit des Partners® thematisiert.

»Ja, also in der Gruppe von uns wurde es ja ofters schon laut, weil wir
uns ja nicht einigen konnten, erst wie das Stiick werden sollte und dann (.)
halt so kleine Sachen eher, wie wir das jetzt machen sollen, ob wir die
Bédume so (zeigt Bewegungen) oder lieber so die Bdume (macht
Bewegungen vor) machen sollen (-) und dann wurd halt immer bisschen
lauter - un d halt.* (Sm10, 50-50)

Zudem wird eine eher mittlere bis niedrige Bewéltigung der Situation eingeschétzt. Die
Spannung von Lust und Angst der unsicheren Bewiltigungeinschitzung driickt sich in
Auffiihrungssituationen im Lampenfieber aus, das zwischen der Lust, sich zu zeigen,

und der Angst, zu versagen, schwebt.

Charakterisierung des Kompetenz-Valenz-Verhiltnisses beziiglich der Genese der

Emotion Unsicherheit in Kompositionssituationen:

In Kompositionssituationen sind fiir das Erleben von Unsicherheit eine geringe
Maoglichkeitseinschitzung der Umwelt (bezogen auf den Partner oder die
Gruppe) auf der Ebene der Kompetenz, ein hohes Interesse der Person auf der

Ebene der Valenz und eine niedrige Bewéltigungseinschitzung wesentlich.
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Das Erleben von Unsicherheit/Nervositit unterscheidet sich im Rahmen von Proben-
und  Prdsentations-/Auffiihrungssituationen  durch  die  Einschitzung  des

Interessenkonzeptes.

In Probensituationen wird ein ,niedriges Interesse aufgrund der mangelnden

Identifikation und Stimmigkeit mit der Bewegung* thematisiert:

,Also, erstmal hat man schon gedacht, dass es ziemlich hart ist, da muss
man ein Liebespaar spielen und dann habe ich gedacht, das will ich nicht,
will ich nicht, weil dann lachen mich alle aus (-).“ (Swil, 11-13)

Das Kompetenz-Valenz-Verhiltnis beziiglich der Genese von Unsicherheit in
Probensituationen ldsst sich folgendermallen charakterisieren:

In Probensituationen sind fiir das Erleben von Unsicherheit eine geringe

Fihigkeitseinschitzung auf der Ebene der Kompetenz, ein niedriges Interesse

der Person auf der Ebene der Valenz wund eine niedrige

Bewiltigungseinschitzung wesentlich.

In Présentations-/Auffiihrungssituationen bezieht sich das Interessenkonzept auf das

,hohe Interesse an der Bewiltigung der Auffiihrungssituation®:

,Sw23: Ich dachte, ,oh Gott, soll ich jetzt mitlachen oder soll ich
irgendwie beleidigt sein oder keine Ahnung’ (...), ich wusste nicht, was

ich machen sollte.

1: Und was hast du dann gemacht?

Sw23: Mitgelacht.

I: Mitgelacht, ja und wie war das so vom Gefiihl her, mitlachen?
Sw23: (---) Befreiend.

Sw23: Ja, also bei so’ner Kuckucksuhr (-), da miisste ich auch lachen

(). (Sw23, 10-32)

Beziiglich der Genese von Unsicherheit in Prasentations-/Auffiihrungssituationen lésst

sich das Kompetenz-Valenz-Verhiltnis folgendermallen charakterisieren:

In Prisentations-/Auffiihrungssituationen sind fiir das Erleben von
Unsicherheit eine geringe Fihigkeitseinschitzung auf der Ebene der
Kompetenz, ein hohes Interesse der Person auf der Ebene der Valenz und eine

niedrige Bewiltigungseinschitzung wesentlich.
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Abbildung 46: Kompetenz-Valenz-Verhdltnis zur Emotionsgenese von Unsicherheit in
Proben- und Prdsentations-/Auffiihrungssituationen (eigene Darstellung)

Sicherheit

Nach diesem Vergleich fillt hingegen auf, dass das Empfinden von Sicherheit in allen
Gestaltungsphasen im Zusammenhang mit einer hohen Fihigkeitseinschdtzung und
einer hohen Bewiltigungseinschitzung steht (vgl. Abbildung 47). Auf die Sicherheit in
der Bewegungsausfiihrung bezieht sich folgende Aussage:

,Jam also denke ich mal, wir machen das schon ganz gut mit den
Bédumen und wie die sich bewegen und ich find auch die Blume, die
machen wir dann halt sooo (macht Bewegungen vor) und das sieht dann

halt aus, wie als konnten wir das schon machen, ja also.” (Sm10, 68-68)
Die Sicherheit beziiglich der Partnerwahl driickt sich folgendermaBen aus:

, Also jetzt traut man sich schon viel mehr als vorher, weil die B ist ja
auch meine Freundin und dann kann man das ja auch besser machen,
weil mit Freundinnen, das macht man ja auch zu Hause, dann spielt man

ja und da macht man auch mehr als mit einem, den man jetzt nicht so

dolle kennt (...).“ (Sw19,13-15 )
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Sicherheit beziiglich Probensituationen und Prisentationen vor der Klasse

bedeutet fiir eine Schiilerin wie folgt:

,Also, ich denke jetzt, das Prdsentieren ist auch noch tiberhaupt nicht
schlimm, weil ich denke, wenn man vorne vor paar Leuten steht, dann ist
das schon was anderes, als wenn man vor der Klasse oder so was

vormachen muss, die man besser kennt, ja.* (Sw20, 30-35)

Fir die Genese von Sicherheit ldsst sich fiir alle Gestaltungsphasen folgendes

Kompetenz-Valenz-Verhiltnis charakterisieren:

In allen Gestaltungsphasen sind fiir das Erleben von Sicherheit eine hohe
Fihigkeitseinschitzung auf der Ebene der Kompetenz, ein hohes Interesse der
Person auf der Ebene der Valenz und eine hohe Bewiltigungseinschitzung

wesentlich.
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Abbildung 47: Kompetenz-Valenz-Verhdltnis zur Genese von Sicherheit in allen

Gestaltungsphasen (eigene Darstellung)
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5.6.3 Arger

Arger wird am hiufigsten in Kompositionssituationen thematisiert. Bei einem Vergleich
mit den Kompetenz-, Valenz- und Bewiltigungseinschitzungen der anderen Gestal-
tungsphasen zeigt sich ein dhnliches Bild. Grundsétzlich wird bei einem Erleben von
Arger die Bewiltigung der Situation als hoch eingeschitzt. Wahrscheinlich kommt der
Arger deswegen zustande, weil die Moglichkeiten der Umwelt gering eingeschitzt
werden. Die geringen Moglichkeiten beziehen sich auf die mangelnde Fahigkeit zur

Abstimmung, die Undiszipliniertheit und Unkonzentriertheit von Partner und Gruppe.
Das wird folgendermafen thematisiert:

,Mit D fand ich schon gut als Partner, nur (--) alle ham dann immer
diskutiert, was jetzt wir machen und (--) ist das doof oder (gut) (---) und
so und dann ham immer alle durcheinander geredet [ja], und alle ham
dann gesagt, ne deine (--) ist doof, deine (--) dein Vorschlag ist doof ja
und man hat gar nicht fiir seine (--) vom anderen die dhm Sachen
interessiert, man hat eigentlich nur fiir seine Entscheidung...” (Sm3, 117-
127)

Einige Schiilerinnen und Schiiler thematisieren auch, dass sie erleichtert dariiber waren,
dass die Aufgabe eine schnelle Losungsmdglichkeit erlaubte:

,Sm9: [Jaaaaa] ich fands eigentlich gut, dass wir direkt so eine Idee

hatten zusammen.
I: [Ja] ehm ist (...)man dann schneller fertig, habe ich gesehen.
Sm9: [Ja lacht]

I: Und wie war das danach? Hast du dich dariiber gefreut, dass ihr das
fertig hattet, weil ihr seid ja Herrn X direkt hinterhergelaufen.

Sm9: [Ja].* (Sm9, 71-76)

Zudem thematisieren die Schillerinnen und Schiller ein hohes Interesse an
,konzentriertem und zielfilhrendem Arbeiten in der Gruppe® oder ,,an der Sichtbarkeit

und Erkennbarkeit der gestalteten Bewegungen:

,,Ja, also eine Pyramide sieht dann halt eher aus wie eine Pyramide und
nicht wie ein Schneemann - da erkennt ja keiner auf Dauer einen
Schneemann raus.* (Sm10, 71-82)
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Fiir die Genese von Arger lésst sich fiir alle Gestaltungsphasen folgendes Kompetenz-

Valenz-Verhiltnis charakterisieren:

In allen Gestaltungsphasen sind fiir das Erleben von Arger eine geringe
Moglichkeitseinschiitzung (bezogen auf die Gruppe oder den Partner) auf der
Ebene der Kompetenz, ein hohes Interesse der Person auf der Ebene der Valenz

und eine hohe Bewiltigungseinschitzung wesentlich.
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Abbildung 48: Kompetenz-Valenz-Verhiltnis zur Genese von Arger in allen
Gestaltungsphasen (eigene Darstellung)
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5.6.4 Scham und Zeigelust

Im Rahmen von Bewegungsgestaltungsprozessen in dieser Untersuchung lassen sich
unterschiedliche Auspragungen der Emotion Scham auffinden. Auffallend ist auch, dass
die Situationskonzepte — je nach Gestaltungsphase — unterschiedlich thematisiert

werden.
Beschimen

Im Rahmen von Improvisations- und teilweise auch Probensituationen vor der Klasse

berichten Schiilerinnen von Beschdmungen.

Schamgefiihle werden hiufig dadurch ausgelst, dass andere dazu gezwungen werden,
sich zu schamen. Dazu werden sie beschdmt, erniedrigt, gedemiitigt, verhohnt und
verspottet. Dieses kann nach Marks (2007, 79) durch ,, hohnische Blicke, abwertendes
Grinsen, spottischen Tonfall, hdmisches Kichern, Auslachen, Schadenfreude und

‘

beschimende Worte signalisiert werden. *
,Swli4: Ich habs gehdrt, er war in meiner Gruppe.
I: Ah ok, in deiner Gruppe?
Swi4: Also als ich zuriickgegangen bin, da war das (...).

I: Und ist das dann bei dir nach der Situation noch in deinem Kopf,
dann? Also hast du das dann in der Situation im Kopf dann auch, uh, das

ist ein Kommentar?
Swid4: Hmmm. " (Swi4, 48-58)

In einer Probensituation schildert eine Schiilerin, dass ihr die Blicke der Freunde
aufgefallen sind und sie dadurch ein mulmiges Gefiihl bekommt, scheint die Situation

aber zu bewiltigen:

,, Also alle grinsen und besonders meine Freunde, die grinsen mich dann
so komisch an und dann krieg ich immer so ein mulmiges Gefiihl

eigentlich, aber ich spiel das dann trotzdem weiter." (S11, 27-31)

Wiederum scheint die Bewiltigungseinschitzung im Vergleich zu den anderen
Gestaltungsphasen im Rahmen von Improvisationsphasen im Zusammenhang mit
Scham am geringsten eingeschitzt zu werden. Die Anregung der Umwelt bezieht sich
im Rahmen von Improvisationssituationen auf die Mitschiiler, welche das Geschehen
kommentieren. Thre Bemerkungen wirken sich auf die Stimmigkeit und Identifikation

mit der Bewegungsidee negativ aus, so dass die Situation gemieden wird.

,Ja also eh (lacht,) das ist bei manchen so, die gehen da hin und dann ist

das eben peinlich, zum Beispiel, weil die was falsch gemacht haben und
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dann wollen die wirklich schnell ih iiber die Mitte zuriickgehen.* (Swl4,
41-45)

Zudem Dbesteht im Rahmen der Kompetenzeinschitzung eine geringe
Losbarkeitseinschitzung der Aufgabe aufgrund der Exponiertheit vor der Klasse beim

Bewegen:

,Sm6: Ja halt auch witzig (-)[mhm] und die anderen haben dann auch

runter gekuckt, haben auch gelacht oder so.
I:. [Mhm] die anderen, wer sind jetzt die anderen, wen meinst du?

Sm6: Also zum Beispiel die Gruppe da [ja] (zeigt auf den Bildschirm) da
haben ‘n paar (-) runter geguckt.

I: Ham die euch gesehen von da, ne?
Smé6: Die sind ja auch stehen geblieben zum Teil. *“ (Sm6, 115-122)

Zusammenfassend ldsst sich die Genese von Scham und deren Ausprigung

Beschdmung in Improvisationssituationen folgendermallen charakterisieren:

In Improvisationssituationen ist fiir das Erleben von Beschimung eine geringe
Losbarkeitseinschiitzung der Aufgabe auf der Ebene der Kompetenz, eine hohe
Anregung der Umwelt auf der Ebene der Valenz und eine geringe

Bewiltigungseinschitzung wesentlich.

Exkurs Geschlechterdifferenzen

Dass Gruppenbildung und soziale Interaktionen von der Geschlechtszugehorigkeit
abhédngen, beschreibt Alfermann (1995) in einem Review zu ,,Geschlechtsunterschieden
in Bewegung und Sport”. Einen relevanten Aspekt entnimmt sie einer Studie von
Maccoby (1990), welcher herausgefunden hat,

,dass Kinder offensichtlich das Spiel mit Kindern des gleichen
Geschlechts bevorzugen, weil sie dies mehr zufrieden stellt und zum
anderen, weil das Spiel mit andersgeschlechtlichen Kindern durch die
Peer-Gruppen negativ sanktioniert wird, etwa durch Ldcherlichmachen
und Witzeln* (Alfermann 1995, 9).

Ein in dieser Form beschriebenes Beschdmen von Schiilerinnen und Schiilern, welche
mit andersgeschlechtlichen Partnern zusammenarbeiten und dieses als negativ

bezeichnen, wurde in der vorliegenden Untersuchung ganz vereinzelt thematisiert.

Das Thema Méadchen-Jungen scheint bei der Partnerwahl eine Rolle zu spielen. Jedoch

thematisieren einge Schiilerinnen und Schiiler, dass es ihnen bedeutsam ist, dass sie
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Partner schon lidnger kennen und Vertrauen zu ihnen haben. Einige Schiilerinnen
sprechen im Rahmen der vorliegenden Studie davon, dass sie auch mit Jungen gerne
zusammenarbeiten, die sie z.B. schon von der Grundschule her, d.h. langer Zeit,
kennen. Aulerdem scheint aus Sicht der folgenden Schiilerin das Darstellen bzw. das
Bewegungstheaterspiel eher dazu geeignet, dass Jungen und Maidchen

zusammenarbeiten, im Gegensatz zu Vertrauensiibungen.

"Swli5: Ja, weil manchen Mddchen ist das auch ein bisschen peinlich mit

einem Jungen so zusammen zu arbeiten.

I: Echt, ist das peinlich?

Swli5: Ehja (lacht)

Swi5: Ja, weil wir Mddchen mogen halt die Jungs ja auch noch nicht so.
I: [Nicht so dhm]

Swi5: Und haben, also das ist auch noch bisschen neu so und wir kennen

uns auch noch nicht so gut und deswegen...

1: Ach, ist das dann so, wenn man einen besser kennt, kann man dann

eher zusammenarbeiten im Bewegungstheater?

Swli5: Ja, aber bei dem C, den kenn ich schon was linger (...)
I: Ah, also, den kennst du von der Grundschule her?

Swls: Ja.

I: Und ist das auch so, dass das im Bewegungstheater mehr bringt, wenn
man ein Mddchen oder einen Jungen besser kennt? Bringt das im

Bewegungstheater mehr, sage ich jetzt mal?
Swli5: Also, so manchmal ja, manchmal nein.
I: Ahm, bei was denn ja, was meinst du, bei was fiir Aufgaben.

Swl5: Ja also dhm, wenn man das dhm (lacht) (--), wenn dann zum
Beispiel kann man mit Mddchen besser Vertrauensiibungen machen als
wenn mit Jungen, und bei einem Theaterstiick kann man auch mit Jungs

zusammenarbeiten, das geht dann auch besser.

I: Also was meinst du mit Vertrauensiibungen, so mit Anfassen und Augen

zu und da braucht man schon mehr Vertrauen.
Swli5: Ja.

I: Da braucht man schon mehr Vertrauen wie bei einer Freundin oder
einem Freund, ne, und wenn man sich nicht gut kennt und dann im

Bewegungstheater, da geht das dann auch, sagst du?
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Swl5: Ja, also zusammen ein Theaterstiick, das ist ja nicht so schlimm,
aber so Vertrauensiibungen, das mache ich halt lieber mit Mddchen.”
(Swls, 37-55)

Anpassungsscham

In Kompositionssituationen lassen sich Ausprigungen von Anpassungsscham sowie
von empathischem Scham finden. Diese beziehen sich dann auf das
,Peinlichkeitsempfinden beim Prédsentieren von unfertigen Gestaltungsergebnissen vor

der Klasse* sowie ein Schamempfinden bei andersgeschlechtlicher Teamarbeit®.

Die Anpassungsscham betrifft die eigene Person. Sie bezieht sich auf die Erwartungen
und Normen der Gruppe. Hierbei geht es darum, dass man den herrschenden Normen
und Erwartungen, wie z.B. Regeln iiber die Formen, wie Menschen miteinander
umgehen, entsprechen will. Die Verletzung dieser Regeln kann das Empfinden von
Peinlichkeit auslosen. Die Anpassungsscham ist nach auflen gerichtet, sie orientiert sich
an den Blicken, den erwarteten Bewertungen durch Mitmenschen und wird ausgelost,
wenn man die herrschenden Erwartungen nicht erfiillt (vgl. Marks 2007, 17). Folgendes

Beispiel verdeutlicht dieses:

,Sw4: Nee also, ich fand das halt (-) bléd, ich hab so 'nen ganz
komisches Gefiihl gehabt (-), weil wir ja gar nicht geiibt haben so (als ob

wir jetzt es im (-) Moment machen miissten).

I: So spontan irgendwie, ne mh hm?

Sw4: Ja, so spontan irgendwie machen, weil (-) also wir ham halt nur
‘nen paar Mal getibt. “(Sw4, 171-177)

Empathische Scham

., Empathische Scham ist die Scham, die wir mitfiihlen, wenn wir Zeuge der Scham eines
Mitmenschen sind, etwa, wenn dieser erniedrigt wird.” (Marks 2007, 27) Die

mitgefiihlte und empathische Scham bezieht sich ebenfalls auf andere Personen.

Nachfolgendes Beispiel verdeutlicht, wie man Zeuge der Beschdmung eines

Mitmenschen wird und dieses mitfiihlt:

,Also der A, der hat, also es waren beim Zeigen immer alle so komisch
dann, deswegen dann hat der A irgendwann keine Lust mehr gehabt, also
der wollte erst gar nicht mehr bei dem Spiel (Stiick) mitmachen (...). "
(Swl9, 10-11)
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Die Genese von Anpassungsscham und empathischer Scham im Rahmen von

Kompositionssituationen lésst sich folgendermafen charakterisieren:

In Kompositionssituationen ist fiir das Erleben von Anpassungsscham und
empathischer Scham eine geringe Fihigkeitseinschiitzung auf der Ebene der
Kompetenz, eine hohe Anregung der Umwelt (Mitschiiler als Zuschauer) auf

der Ebene der Valenz und eine geringe Bewiltigungseinschitzung wesentlich.

Gruppenscham (Fremdschimen)

In Prisentations-/Auffiihrungssituationen wird von Schiilerinnen und Schiilern u.a.

thematisiert, dass sie sich fremdschiamen.

Die Gruppenscham bezieht sich auf andere Personen, z. B. auf Familienangehorige, auf
die eigene ethnische Gruppe oder Nation. Dieses ist der Fall, wenn man sich z.B. fiir ein
krankes Familienmitglied schamt. Mit Gruppenscham bezeichnet Marks (2007, 25) alle
Schamgefiihle in Bezug auf andere Personen, die von den herrschenden Normen,

Werten oder Verhaltensweisen abweichen:

,Sm26: Also, eine Sache hat nicht so gut geklappt, als der A zum Beispiel

bisschen zu spdt auf die Biihne kam.
1: Ja, bei welcher Szene denn?
Sm26: Also beim Herbst, bei der dritten Szene.

I: Und da kam er ein bisschen zu spdt oder wie, und das merkt man dann

schon als Mitspieler?

Sm26: Ja schon, auf jeden Fall.* (Sm26, 6-11)

Im Zusammenhang mit Fremdschdmen werden geringe Moglichkeitseinschdtzungen
von Mitschiilern und eine hohe Anregung durch die Zuschauer thematisiert. Die

Bewiltigungeinschitzung wird als eher mittel eingeschatzt:

,Sw28: Hmm, beim Herbst da kam der A zu spdt auf die Biihne, also der
war dann noch nicht da, als die Musik anfing, und das war dann nicht so
toll (lacht), glaube ich.* (Sw28, 3-11)

Das Kompetenz-Valenz-Verhiltnis fiir die Genese von Fremdscham ldsst sich

folgendermallen charakterisieren:
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In Prisentations-/Auffithrungssituationen ist fiir das Erleben von Fremdscham
eine geringe Moglichkeitseinschiitzung auf der Ebene der Kompetenz, eine hohe
Anregung der Umwelt (Zuschauer) auf der Ebene der Valenz und eine geringe

Bewiltigungseinschitzung wesentlich.

Ein Vergleich des Kompetenz-Valenz-Verhiltnisses der Emotion Arger und der
Emotion Scham zeigt auf, dass sich die Genese von Arger und Scham durch die

Einschitzung der Bewiltigung der Situation unterscheiden. Dieses soll folgende Grafik

verdeutlichen:
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Abbildung 49: Gegeniiberstellung der Genese von Arger und Scham in
Gestaltungsprozessen (eigene Darstellung)

Zeigelust

Zeigelust wird im Rahmen dieser Untersuhcung in Improvisations- und

Probensituationen thematisiert.

Der Wunsch, sich zu zeigen, kann auch daher riihren, dass man in seiner Einzigartigkeit
gesehen und dafiir anerkannt werden mochte. Ganz grundsitzlich kann dieses aus einer
anthropologischen Perspektive als das Bediirfnis nach ,, Ausdruck und expressiver
Kommunikation “ aufgefasst werden (Haubl 2000, 5). Nach Leon Wurmser (1990, 13)

ist die Zeigelust als , das Verlangen, sich auszudriicken und andere durch
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¢

Selbstdarstellung [...] zu faszinieren, sich ihnen zu zeigen und sie zu beeindrucken’

charakterisiert.

Zeigelust duBlert sich im Rahmen dieser Untersuchung dadurch, dass Schiilerinnen und
Schiiler Lust daran empfinden, ,,die Andersartigkeit ihrer Bewegungsideen* der Klasse

zu prasentieren:

,Ja also (--) also nicht gerade so wohl aber (-) schon halt (-) es war halt
auch lustig (...) ja, dass wir halt auf dem Boden waren (-) und dass halt
alle sonst stehen aufer wir, wir machen dann halt ‘ne andere
Bewegung. “ (Sm6, 54-59)

sowie aufgrund des interessanten Bewegungsthemas:
., 1: So, ihr wollt unbedingt vorfiihren, warum?
Sw37: Ja, weil wir das sehr gut geiibt haben.

1: Und warum wollt ihr denn gerne was vorfiihren, was ist denn da so toll

dran?

Sw37: Also, weil uns das Thema Spaf3 gemacht hat und weil wir das nun

mit den anderen teilen wollen.

1: Mit den anderen teilen? Mit der ganzen Klasse oder wie? Und liegt das
daran, dass ihr das gut geiibt habt?

Sw37: Also, wenn wir nicht so gut geiibt haben und wenn es kein gutes

Thema ist, was wir gestalten sollten.

I: Aah, also habt ihr das Gefiihl, das ist so ein gutes Thema gerade, was

macht ihr denn gerade?
Sw37: Skispringen. “ (Sw37, 4-11)

Der Reiz liegt fiir Schiilerinnen und Schiiler darin, sich exponieren zu konnen, sich der
Zeigelust hinzugeben und Anerkennung fiir die eigenen Féhigkeiten zu bekommen.
Wird diese Anerkennung versagt, kann es zu oOffentlichen Beschdmungssituationen
fiihren, worin die Gefahr der Priasentation von ersten Gestaltungsergebnissen liegt. Die
Zuschauer haben eine wichtige Funktion bei Prisentationen; sie erhéhen den Reiz und
die Gefahr, welche beides in der Prisentation liegen. Um iiberhaupt etwas prédsentieren
zu konnen, muss der Prdsentierende seine Schamangst iiberwinden. Sich der Zeigelust

hinzugeben, ist damit fiir Schiilerinnen und Schiiler reizvoll und gefahrlich zugleich.

Die Genese der Emotion Zeigelust kann durch folgendes Kompetenz-Valenz-Verhéltnis

charakterisiert werden:
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In Improvisations- und Probensituationen ist fiir das Erleben von Zeigelust eine
hohe Fihigkeitseinschitzung und Méglichkeitseinschitzung auf der Ebene der
Kompetenz, ein hohes eigenes Interesse sowie eine hohe Anregung der Umwelt

(Zuschauer) auf der Ebene der Valenz und eine hohe Bewiiltigungseinschiitzung

wesentlich.
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Abbildung 50: Kompetenz-Valenz-Verhdltnis
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5.7 Zusammenfassung der bisherigen Ergebnisse und
Analysen zu Sicherungsstrategien der Schulerinnen und
Schiller in Bewegungsgestaltungsprozessen

In dieser vierten Schleife (vgl. Abbildung 51) des Auswertungsprozesses werden auf
der Grundlage der bisherigen Ergebnisse die Aspekte Kongruenz (Identifikation und
Stimmigkeit) sowie Effizienz (Konnen) ndher analysiert. Zusétzliche theoretische
Aspekte” beziiglich des Erlebens von Stimmigkeit und Konnen werden
hinzugenommen. Denn es lassen sich bestimmte Strategien und Prinzipien auffinden,
die Handlungsregulation in Bewegungsgestaltungsprozessen hinsichtlich Effizienz- und
Kongruenzaspekten ausdifferenzieren und beschreiben (vgl. Neubauer 1976;
Osnabriigge, Stahlberg & Frey 1985; Rustemeyer 1986; Greve 1990, 221; Schiitz 2003;
Mummendey 2006; Kapitel 2.2; 3.1.2.3).
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Abbildung 51: Vierte Auswertungsschleife (eigene Darstellung)

*7 Beziiglich des Aspektes der Kongruenzeinschitzung wurden im Rahmen des theoretischen Teils (vgl.
Kapitel 3.1.2.3) Beziige zu einer moglichen Selbstwertbedrohung durch einen Mangel an
Identifikation und Stimmigkeit z.B. mit der Bewegung oder Bewegungsidee hergestellt.
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5.7.1 Zusammenfassung und vertiefende Analysen der
Improvisationssituationen

Im Rahmen der Valenzeinschitzung fallt auf, dass der Aspekt der Anregung der
Umwelt von Schiilerinnen und Schiilern in Improvisationssituationen hiufig erwihnt
wird. Die Analysen zeigen, dass sich die Anregung der Umwelt unter anderem auf die
positive Gruppenarbeit und die Zusammenarbeit mit einem bekannten Partner bezieht.
Die Emotionen Freude und Hoffnung werden in diesem Zusammenhang hiufig
thematisiert. Die Schiilerinnen und Schiiler stellen heraus, dass sie ,,Erwartungsfreude
aufgrund von Sozialform®, ,,Hoffnung auf positive Partnerfindung®, ,,Hoffnung auf
positive Riickmeldungen aus der Gruppe®, ,,Angst vor Einzelarbeit* und ,,Zeigelust bei

einer gemeinsam gestalteten Bewegungsidee* empfinden (vgl. Kapitel 5.2).

Eine Schiilerin beschreibt im Rahmen einer Improvisationssituation das Gefiihl der

Erleichterung folgendermal3en:

. (...) also ich finde das eigentlich ganz ok, die Rolle zu spielen, und mir
macht das auch Spaf3 eigentlich, weil mit der B, da macht das jetzt halt
Spap, und das Probieren macht dann auch mehr Spafs. “ (Swi9, 24-27)

Diese Erleichterung bezieht sich auf die Abwehr der Selbstwertbedrohung durch die
Auswahl nur solcher Interaktionspartner, die in der Interaktion das Selbstkonzept

bestétigen.

Mittels des Regulationsprinzips selektive Interaktion (vgl. Swan in Rustemeyer 1986,
211; vgl. Kapitel 3.1.2.3) gelingt der Schiilerin die Erhaltung bzw. Erhéhung des
eigenen Selbstwertgefiihls bzw. die Abwehr der Selbstwertbedrohung. Es zeigt sich,
dass sich dieses beim Erfinden von Bewegungen auf die Auswahl von Partnern

auswirken kann:

,, Also jetzt traut man sich schon viel mehr als vorher, weil die B ist ja
auch meine Freundin, und dann kann man das ja auch besser machen,
weil mit Freundinnen, das macht man ja auch zu Hause, dann spielt man

ja und da macht man auch mehr als mit einem, den man jetzt nicht so

dolle kennt (...). " (Sw19,13-15 )

Zusammenfassend ldsst sich das Prinzip der selektiven Interaktion im Rahmen von

Improvisationssituationen folgendermaflen charakterisieren:

Ein positiver sozialer Rahmen und die Auswahl von vertrauten

Interaktionspartnern verleiht Schiilerinnen und Schiilern beim Improvisieren

mit Bewegungsideen im Unterricht Sicherheit, sodass sie Freude erleben.
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Die Anregung der Umwelt kann sich andererseits auch darauf beziehen, dass die
Schiilerinnen und Schiiler sich ,,durch zuschauende Mitschiiler dazu animiert fiihlen,
Bewegungen ganz genau auszufiihren oder auch ,Plidtze zu tauschen, um nicht
drankommen zu miissen”. Hierzu wird die ,,Anregung durch Kommentare der
Mitschiiler thematisiert. In diesem Zusammenhang erleben sie Scham. Die Emotion
Scham wird im Vergleich zu anderen Gestaltungsphasen im Rahmen von
Improvisationssituationen am haufigsten geduBert. Dieses &duflert sich in einem
,uUnwohlsein mit der Bewegungslosung* sowie der ,,.Beschimung durch Kommentare
der Mitschiiler“. Es kann dazu kommen, dass Kommentare von Mitschiilern dazu
fiihren, dass die Schiilerinnen und Schiiler sich von den eigenen Bewegungsideen

distanzieren (vgl. Kapitel 5.2.1.3).

Im Rahmen der Beschreibungen der Emotionen Scham und Zeigelust ldsst sich das
kongruenzbezogene Regulationsprinzip der Situationsselektion und Situationspriaferenz
von Handlungssituationen auffinden. Dieses besagt, dass solche Bewegungssituationen
aufgesucht werden, die eine positive Selbstbewertung erhoffen lassen, z.B. dadurch,

dass in ihnen die eigene Kompetenz verbessert oder zur Schau gestellt werden kann.

Eine solche Situationsselektion findet in folgender Unterrichtssituation statt, in der eine
Schiilerin Beschdmung erlebt. Sie tauscht Pldtze, um sich der Situation der spontanen

Bewegungsprisentation zu entziehen:

,Swl4: Ja, da bin ich lange ja nicht drangekommen, also einmal oder

zweimal nicht drangekommen.
I: Dann bist du zweimal nicht drangekommen, oh ja.

Swli4: Nee, weil wir haben Plitze getauscht und e ja aa ich war dann
(..) keine Ahnung.

1: Was war denn dann, (lacht) du hast dich nach hinten geschummelt oder

was war das?

Swlid: Ehja, also ich wollte eigentlich schon machen, aber ich wusste

nicht, dass der Durchgang da schon zu Ende war.
1: Ahso ehm.

Swlid4: Wir haben immer so Plitze getauscht, je nachdem, mit wem wir

machen wollten.
I: [Ach echt?]
Swlid: (kichert)

I: Aaah ok, war das (..) jetzt erzdhl mal, das finde ich ndmlich interessant,

war das denn wichtig, mit wem ihr das macht, quasi gegeniiber?
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Swi4: Noé6 also eigentlich war das total unwichtig, aber keine Ahnung,
standen da alle so in der Reihe und dann da in der Reihe, und dann haben

wir uns tiberlegt, wenn du gerade nichts zu tun hast, dann tauscht du mal
den Platz. * (Swi4, 19-30)

Das Prinzip Situationsprdferenz lisst sich mit Bezug auf die Emotion Beschimung
folgendermallen charakterisieren:

Schiilerinnen und Schiiler meiden spontane Improvisationssituationen vor der

Klasse, wenn das Selbstwertgefiihl durch Mitschiilerurteile bedroht wird.

Im Rahmen der Kompetenzeinschitzung spielt die Losbarkeit der Aufgabenstellung in
Improvisationssituationen eine bedeutende Rolle. Inhaltlich bezieht sich die
Losbarkeitseinschiatzung auf ,eine hohe Einschidtzung der Ldsbarkeit durch
Zusammenarbeit mit vertrauten Partnern® oder eine ,,hohe Losbarkeitseinschitzung
aufgrund der Darstellungsorientierung der Aufgabe®. In diesem Zusammenhang
thematisieren die Schiilerinnen und Schiiler ,,Freude am freien Bewegen* und ,,Freude
an der Unkonventionalitit der Aufgabenstellung. Hieran ankniipfend empfindet auch
ein Schiiler Zeigelust aufgrund der Unkonventionalitit der Bewegungslosung (vgl.
Kapitel 5.2.2.3). Diese Schiileraussagen lassen die in der Literatur (vgl. Kapitel 3.1.2.3)
beschriebenen kongruenzbezogenen Regulationsprinzipien von Handlungssituationen

erkennen.

Auch das Prinzip der Selbstexplorationsorientierung (vgl. Rustemeyer 1986) wird
anhand der Aussagen von Schiilerinnen und Schiilern deutlich. Denn Handlungsziele
und -pline werden im Hinblick darauf gebildet, dass im Handeln neue
Selbsterfahrungen gemacht werden konnen, also z.B. zu erfahren, welche Bewegungen
man gut kann oder mit welchen Bewegungen die momentane Befindlichkeit am besten
ausgedriickt werden kann. Anzunehmen ist, dass dieses Regulationsprinzip nur unter
solchen Bedingungen wirksam wird, die den Handelnden keine negativen
Konsequenzen seines Handelns befiirchten lassen und die grundsitzlich durch eine

vertrauensvolle Atmosphédre geprégt sind (vgl. Quinten 2000, 143):

"Ja, da hab ich direkt ans (Legen) gedacht halt, dhm (-), ja weil dh, weil
man das halt nicht oft macht und weil’s halt was Schones ist (.) und weil’s
halt nicht jeder macht [dhd], und ich mochte halt nicht (-) andere Sachen,
die jeder hat, wie zum Beispiel, die machen ja alle so (Schlangenrdider?)
(..) generell halt nur so was." (Sm6, 5-6)

Dieses Zitat verdeutlich das Prinzip der Selbstexplorationsorientierung in

Improvsationssituationen.
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Wenn im Bewegungshandeln neue Ideen ausprobiert werden konnen und die
Bedingungen keine  negativen Konsequenzen im Sinne einer
Selbstwertbedrohung befiirchten lassen, dann erleben Schiilerinnen und

Schiiler Freude.

5.7.2 Zusammenfassung und vertiefende Analysen der
Kompositionssituationen

In Kompositionssituationen fillt eine hohe Thematisierung des personlichen Interesses
im Rahmen der Valenzeinschitzung auf. Die Schiilerinnen und Schiiler thematisieren
ein ,Interesse an konzentriertem und zielfihrendem Arbeiten in der Gruppe® im

Rahmen der Effizienzeinschitzung (vgl. Kapitel 5.2.2.3).

Zudem beziehen sich die meisten Aussagen im Rahmen des Interessenkonzeptes im
Vergleich zu den anderen Situationskonzepten auf den Aspekt der Stimmigkeit und
Identifikation. Sie thematisieren eine ,hohe Identifikation mit den eigenen
Bewegungsideen der Gruppe, auch in Abgrenzung zu einer anderen Gruppe®. Auffillig
ist, dass sie nur im Rahmen von Kompositionssituationen Neid thematisieren und einer

anderen Gruppe deren Bewegungsideen missgonnen.

Das Interessenmotiv der Schiilerinnen und Schiiler bezieht sich auch darauf,
»gemeinsame Entscheidungen und nicht die von einzelnen Mitschiilern umzusetzen*
(vgl. Kapitel 5.3.2.3). Sie thematisieren auBerdem, dass das Arbeiten mit einem
vertrauten Partner angenehmer ist und ihnen das Gefiihl von Sicherheit und Freude

beim Komponieren von Bewegungen bereitet:

,Ja ok, also die A und die B, die kannten sich schon vorher (...), weil
man ist nicht so alleine und wenn man die andern nicht kennt und das ist

dann schon besser, wenn ja und.... " (Sw7, 50-55)

Freude an der gelungenen Partnerwahl und der gelungenen Bewegungslosung werden
thematisiert. Der Aspekt der Stimmigkeit/Identifikation im Rahmen der
Kongruenzeinschitzung ldsst sich an dieser Stelle weiter ausdifferenzieren. Diese
Aussagen lassen die Vermutung zu, dass hier das Prinzip der selektiven Interaktion (vgl.

Kapitel 3.1.2.3) zum Tragen kommt.

In Improvisationen und Kompositionen erleben Schiilerinnen und Schiiler im
Zusammenhang mit dem Prinzip der selektiven Interaktion Freude. Dieses ldsst sich

folgendermafien charakterisieren:
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Ein positiver sozialer Rahmen und die Zusammenarbeit mit einem vertrauten

Partner verleiht Schiilerinnen und Schiilern bei der Komposition von
Bewegungen im Unterricht Sicherheit, sodass sie Freude erleben.

Auffallend ist im Rahmen der Kompetenzeinschitzung die hohe Anzahl an Aussagen zu
einer geringen Moglichkeitseinschitzung der Umwelt mit Bezug auf Effizienzaspekte.
Die sozialbezogene Emotion Arger scheint die Gefiihlslage in der Arbeit in Gruppen
wihrend Kompositionssituationen zu dominieren (vgl. Kapitel 5.3.2.3). Die
Schiilerinnen und Schiiler schildern ,,geringe Moglichkeiten der Gruppe aufgrund
mangelnder Abstimmung® und ihre ,,Unzufriedenheit beziiglich der Anderung von
Gruppenabsprachen* sowie das Aufkommen von Streitsituationen. Ein wesentlicher
Punkt ist auch, dass sie iiber das Initiieren von Storaktionen einzelner Mitschiiler
verdrgert sind und Undiszipliniertheit als drgerlich empfinden. Hinzu kommt, dass sie
sich liber den unsensiblen Umgang beim Ausprobieren von Bewegungsideen drgern.
Zwei Schiilerinnen und Schiiler erleben dann auch Resignation, welche in dieser Form

nur in Kompositionssituationen auftritt (vgl. Kapitel 5.3.1.3).

In diesem Zusammenhang thematisieren die Schiilerinnen und Schiiler auch eine
niedrige Attraktivitdt der Aufgabe. Eine hohe Attraktivitdtseinschdtzung der Aufgabe
scheint dadurch charakterisiert zu sein, dass diese eine schnelle Losungsmoglichkeit in
der Gruppe ermdoglicht und damit Freude und Stolz erlebt werden kann. Unattraktiv sind
hingegen Aufgaben, deren Inhalte nicht zur Identifikation animieren, da sie z.B.
bedeutungsbesetzt sind und bestimmte Inhalte symbolisieren. Schiilerinnen und Schiiler
scheinen Aufgaben zu priferieren, die in der Gruppe auch konfliklos 16sbar sind (vgl.
Kapitel 5.3.2.2.3).

In diesem Zusammenhang lasst sich der Aspekt der Effizienz durch das Prinzip der

Situationsprdferenz charakterisieren.

Damit Schiilerinnen und Schiiler in Kompositionssituationen Sicherheit und
Freude erleben, priaferieren sie Aufgabenstellungen mit schnellen
Lésungsméglichkeiten, um Konfliktsituationen und Arger zu meiden.
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5.7.3 Zusammenfassung und vertiefende Analysen der Probensituationen

Das Interessenkonzept und hier der Aspekt der Kongruenz (Stimmigkeit/Identifikation)
scheint in Probensituationen fiir die Schiilerinnen und Schiiler wesentlich zu sein (vgl.
Kapitel 5.4.2.1.1). Proben und Préisentieren von Bewegungsideen vor der Klasse
scheinen fiir die Schiilerinnen und Schiiler einen ambivalenten Charakter zu haben. Auf
der einen Seite schildern sie ein ,,hohes Vertrauen in die Gruppe* und ein ,,Sich-jetzt-
besser-Kennen*, welches zur Identifikation und Stimmigkeit mit den zu priasentierenden
Bewegungen und zu einem Gefiihl von Sicherheit und Zeigelust beim Prisentieren
fiihrt. Die Freude in Probensituationen bezieht sich auf soziale Aspekte, wie z.B. auf
einen spontan entwickelten Teamspruch.

Im Rahmen der Emotion Zeigelust zeigt sich, dass die Schiiler ihre Kompetenzen zur
Schau stellen wollen:

., 1: So, ihr wollt unbedingt vorfiihren, warum?
Sw37: Ja, weil wir das sehr gut geiibt haben.

I: Und warum wollt ihr denn gerne was vorfiihren, was ist denn da so toll

dran?

Sw37: Also weil uns das Thema Spaf3 gemacht hat und weil wir das nun

mit den anderen teilen wollen.

I: Mit den anderen teilen? Mit der ganzen Klasse oder wie? Und liegt das
daran, dass ihr das gut geiibt habt?

Sw37: Also, wenn wir nicht so gut geiibt haben und wenn es kein gutes

Thema ist, was wir gestalten sollten.

I: Aah, also habt ihr das Gefiihl, das ist so ein gutes Thema gerade, was

macht ihr denn gerade?
Sw37: Skispringen.*“ (Sw37, 4-11)

Der Aspekt der Effizienzeinschitzung kann hier durch das Prinzip Bewegungsprdferenz
im Zusammenhang mit der Fédhigkeitseinschitzung und mit Bezug auf die Emotion

Zeigelust folgendermalen charakterisiert werden:

Wenn vor der Klasse gut geiibte und als originell empfundene Bewegungsideen

prisentiert werden konnen und die Bedingungen Kkeine negativen
Konsequenzen befiirchten lassen, dann erleben Schiilerinnen und Schiiler
Darstellungsdrang und Zeigelust.
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Auf der anderen Seite werden sie nervos und berichten von Unsicherheiten, wenn sie

Bewegungsideen vor Mitschiilern prasentieren, die ihre Freunde sind:

,Also alle grinsen und besonders meine Freunde, die grinsen mich dann
so komisch an und dann krieg ich immer so ein mulmiges Gefiihl

eigentlich, aber ich spiel das dann trotzdem weiter." (S11, 27-31)

Um diese Unsicherheit zu liberwinden, bezieht sich die Moglichkeitseinschitzung in
Probensituationen besonders auf das Vertrauen in die Partner und die

Gruppenmitglieder, welche an einer Szene beteiligt sind.

Ein positiver sozialer Rahmen in der Gruppe und die Zusammenarbeit mit

Mitschiilern der zu diesem Zeitpunkt besser kennengelernten Klasse verleiht

Schiilerinnen und Schiilern beim Priisentieren von gestalteten Bewegungen vor

der Klasse Sicherheit, sodass sie Freude erleben.

Zudem scheint die Beteiligung von vielen Mitschiilerinnen und Mitschiilern an einer
Szene eine Art Orientierungsfunktion und somit ein Sicherheitsgefiihl zu geben (vgl.
Kapitel 5.4.1.3).

Die Aussage einer Schiilerin bezieht sich auf das Empfinden von Sicherheit beim

Préasentieren von Bewegungen in der Gruppe:
L, Sw30: Ja.
I: Denn bei den Bewegungszenen, da sind ja immer alle dabei.

Sw30: Also, wenn dann alle etwas falsch machen wiirden, wo man dann
auch sieht, dass es falsch ist, dann wdr das auch peinlich, aber wenn

einer von fiinf was falsch macht, dann fdllt das nicht auf.

1: Also ist das schon so, dass man in der Gruppe so ein bisschen geschiitzt

ist?

Sw30: [Ja und man kann] sich da auch an den anderen etwas orientieren,

also dass man dann weifs, wenn die das machen, dass man dann da ist.
I: Ah, das hilft dann quasi.* (Sw30, 30-37)

Sehen die Schiilerinnen und Schiiler die Moglichkeit, durch eine Gruppenkonstellation
mangelnde Kompetenz oder Identifikation mit der Bewegung nicht auffallen zu lassen,
dann ist damit ein Aspekt der Situations- und Bewegungspriferenz angesprochen (vgl.
Greve 1990). Es lésst sich der Aspekt der Stimmigkeit/Identifikation im Rahmen der
Kongruenzeinschitzung durch das Prinzip Situations- und Bewegungsprdiferenz in

Proben- und Présentationssituationen vor der zu diesem Zeitpunkt besser
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kennengelernten Klasse und den Freunden aus der Klasse folgendermal3en

charakterisieren:

Damit Schiilerinnen und Schiiler in Proben- und Prisentationssituationen vor

der Klasse Sicherheit erleben, priferieren sie Gruppenkonstellationen.

Zusammengefasst erleben Schiilerinnen und Schiiler in Probensituationen im
Zusammenhang mit dem Prinzip der selektiven Interaktion Sicherheit und Freude, und
im Zusammenhang mit dem Prinzip Bewegungsprdiferenz Zeigelust (s.0.). Auf der
anderen Seite fithrt das Priasentieren vor Freunden und Mitschiilern aber auch dazu, dass
sie Aufregung erleben. Aufregung und Unsicherheit ldsst sich durch die Wahl der
Gruppenmitglieder  (selektive  Interaktion)  sowie das  Bevorzugen  von
Gruppenkonstellationen beim Préasentieren (Situations- und Bewegungspdferenz) vor der

Klasse kompensieren:
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5.7.4 Zusammenfassung und vertiefende Analysen der Prasentations-
/Auffuhrungssituationen

Die meisten Aussagen lassen sich im Rahmen der Valenzeinschitzung von
Prisentations-/Auffiihrungssituationen der Anregung der Umwelt zuordnen (vgl.
Kapitel 5.5.2.1.2). Schiilerinnen und Schiiler beschreiben, dass sie sich zur
»Disziplinierung und genauen Ausfithrung®* des Erarbeiteten angeregt fiihlen. Zudem
scheint die Anwesenheit von fremdem Publikum und Kameras bedeutend zu sein fiir
das Erleben von Nervositidt und Unsicherheit. Auch scheint der Aspekt der unerwarteten
Publikumsreaktion bedeutsam. Besonders die Identifikation mit Bewegungsgestaltung
scheint die Schiilerinnen und Schiiler zu beschiftigen. Zudem schdtzen sie in der
Auffiihrungssituation die Moglichkeiten der Umwelt (Mitschiiler etc.) gering ein, da
diese Fehler machen oder machen konnten, die auf die Gruppe zuriickfallen (vgl.
Kapitel 5.5.2.2.2). Wird die Aufmerksamkeit in der Unterrichtssituation auf solche
Bewegungssequenzen gelegt, die der Lernende als gekonnt identifiziert und in ihnen die
Moglichkeit sieht, die Kompetenz darzustellen, dann ist damit ein Aspekt der
Bewegungsprdferenz angesprochen (vgl. Greve 1990). Die folgenden Aussagen einer
Schiilerin beziehen sich darauf, dass sie Sicherheit beim Prisentieren von Bewegungen

an sich versplirt im Gegensatz zum Prédsentieren von Sprache:

,Ja dhm schon sehr, ich wiirde schon liebend gerne Schauspielerin
werden, ich kann mir nur keinen Text merken, mehr so die Bewegungen

irgendwie, dann kann ich eher (...) ja so mit Bewegungen und das ist
auch gut.” (Sw7, 69-73)

Folgende Aussage bezieht sich auf das Empfinden von Sicherheit beim Prisentieren von

geiibten und festgelegten Bewegungsideen:

,Sw4: Nee also, ich fand das halt (-) bléd, ich hab so ‘nen ganz
komisches Gefiihl gehabt (-), weil wir ja gar nicht geiibt haben so (als ob

wir jetzt es im (-) Moment machen miissten).
I: So spontan irgendwie ne, mh hm?

Sw4: Ja, so spontan irgendwie machen, weil (-) also wir ham halt nur
‘nen paar Mal geiibt und [das ham wir] halt gemacht (-), weil wir wollten
eigentlich auch schon was mit den Menschen auffiihren und dann wussten

wir iiberhaupt nichts [wie wir das machen].* (Sw4, 171-178)
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Eine weitere Schiilerin empfindet Sicherheit bei der Présentation von Bewegung
in der Gruppe:
., Sw30: Ahm, also auch in der Bewegung, aber da vielleicht nicht ganz so
unbedingt, da man ist da halt auch nicht alleine auf der Biihne bei der
Bewegung.
I: Also, wenn ich dich richtig verstanden habe, wenn einem etwas peinlich

ist, dann ist man eher alleine. “(Sw30,30-37)

Zusammefassend ldsst sich der Aspekt der Effizienz in Prédsentations-/Auffiihrungs-

situationen durch das Prinzip Bewegungsprdferenz folgendermalen charakterisieren:

Damit Schiilerinnen und Schiiler in Prisentations-/Auffithrungssituationen vor

fremdem Publikum Sicherheit erleben, priferieren sie bestimmte bekannte oder

out geiibte Bewegungen sowie Gruppenkonstellationen.
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5.7.5 Zusammenstellung der Ergebnisse

Die Aspekte ,,Interesse der Person* und ,,Moglichkeiten der Umwelt*™ sowie ,,Anregung
der Umwelt* und ,,Losbarkeit der Aufgabe® wurden im Rahmen dieser Untersuchung

von den Schiilerinnen und Schiilern vermehrt thematisiert.

Subjektive Situationsdefinition

Handlungsvalenz Handlungskomipetenz
{Aufforderungsstruktur) {Anforderungsstruktur)
Interessenkonzept Fahigkeitskonzept

{Motive) (Fahigkeiten)
| |
Attraktivitatskonzept Léasbarkeitskonzept
Situation (intrinsische Anreize) {Anforderungen) Handlung
| |
Anregungskonzept Maglichkeitskonzept
(exfrinsische Anreize) {soziale und materiale
Bedingungen)

Bewaltigungseinschétzung

{positivinegativ)
Konsequenzen Folgen
Gewinn/Verdust Eriolg/Misserfolg

Abbildung 52: Grundaspekte der Situationsdefinition, welche im Rahmen der
Untersuchung von Schiilerinnen und Schiilern vermehrt thematisiert wurden (vgl.
Nitsch 2000, 99, Nitsch 2006, 28; Nitsch 2009, 171)

Uberblickt man die Valenz- und Kompetenzeinschitzungen sowie deren
Differenzierungen in Effizienz- und Kongruenzaspekte und Auspriagungen von
Regulationsprinzipien zur Abwehr der Selbstwertbedrohung, dann lisst sich gemif3 den

Komponenten Person, Aufgabe und Umwelt Folgendes zusammenfassen:

Person

Auf der Ebene der Person wird das ,Interessenkonzept” hinsichtlich der

Valenzeinschitzung vermehrt thematisiert.
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Im Zusammenhang mit dem ,Interessenkonzept™ steht die Strategie der selektiven
Interaktion. Hinsichtlich Improvisationssituationen kann folgende Schlussfolgerung

gezogen werden:

Ein positiver sozialer Rahmen und die Auswahl von vertrauten

Interaktionspartnern verleiht Schiilerinnen und Schiilern beim Improvisieren

mit Bewegungsideen im Unterricht Sicherheit, sodass sie Freude erleben.

Beziiglich Kompositionssituationen zeigt sich:

Ein positiver sozialer Rahmen und die Zusammenarbeit mit einem vertrauten

Partner verleiht Schiilerinnen und Schiilern bei der Komposition von
Bewegungen im Unterricht Sicherheit, sodass sie Freude erleben.

Auch in Probensituationen lésst sich folgende Schlussfolgerung ziehen:

Ein positiver sozialer Rahmen in der Gruppe und die Zusammenarbeit mit

Mitschiilern der zu diesem Zeitpunkt besser kennengelernten Klasse verleihen

Schiilerinnen und Schiilern beim Priisentieren von gestalteten Bewegungen vor
der Klasse Sicherheit, sodass sie Freude erleben.

Aufgabe

Auf der Ebene der Aufgabe scheint sich das ,,Attraktivitdtskonzept hinsichtlich der
Valenzeinschitzung und das ,,Losbarkeitskonzept hinsichtlich der Kompetenz-

einschitzung folgendermafen zu duflern:

Im Zusammenhang mit dem ,,Attraktivititskonzept* steht in Improvisationssituationen

die Strategie der Selbstexplorationsorientierung:

Wenn im Bewegungshandeln neue Ideen ausprobiert werden konnen und die
Bedingungen keine  negativen Konsequenzen im Sinne  einer
Selbstwertbedrohung befiirchten lassen, dann erleben Schiilerinnen und

Schiiler Freude.

Zudem zeigen sie beziiglich der Attraktivititseinschitzung von Aufgabstellungen in

Probensituationen die Strategie der Bewegungspridferenz:
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Wenn vor der Klasse gut geiibte und als originell empfundene Bewegungsideen

prisentiert werden konnen und die Bedingungen keine negativen
Konsequenzen befiirchten lassen, dann erleben Schiilerinnen und Schiiler

Darstellungsdrang und Zeigelust.

In Kompositionssituationen wird im Zusammenhang mit der Losbarkeit mehrmals die

Situationsprdferenz thematisiert:

Damit Schiilerinnen und Schiiler in Kompositionssituationen Sicherheit und
Freude erleben, priferieren sie Aufgabenstellungen mit schnellen

Losungsmoglichkeiten, um Konfliktsituationen und Arger zu meiden.

Umwelt

Auf der Ebene der Umwelt ist hinsichtlich der Valenzeinschitzung der Aspekt der
»Anregung der Umwelt“ und gemid der Kompetenzeinschitzung der Aspekt der

»Moglichkeiten der Umwelt™ relevant.

Ersterer kann in Improvisationssituationen mit der Strategie der Situationsprdiferenz in

Zusammenhang gebracht werden:

Schiiler meiden spontane Improvisationssituationen vor der Klasse, wenn das
Selbstwertgefiihl durch Mitschiilerurteile bedroht wird.

In Probensituationen &uflert sich der Aspekt der ,,Anregung der Umwelt” in der

Strategie der Situations- und Bewegungsprdferenz:

Damit Schiilerinnen und Schiiler in Proben- und Prisentationssituationen vor

der Klasse Sicherheit erleben, priferieren sie Gruppenkonstellationen.

Die ,,Moglichkeiten der Umwelt* werden in Priasentations-/Auffithrungssituationen mit

der Strategie der Bewegungsprdferenz in Zusammenhang gebracht:

Damit Schiilerinnen und Schiiler in Prisentations-/Auffiithrungssituationen vor
fremdem Publikum Sicherheit erleben, priferieren sie bestimmte bekannte oder

out geiibte Bewegungen sowie Gruppenkonstellationen.
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5.8 Diskussion der Ergebnisse

Aufbauend auf den Erkenntnissen der empirischen Ergebnisse konnten
Schiilerperspektiven mit Blick auf den Inhaltsbereich Bewegungsgestaltung
herausgearbeitet werden. Es bietet sich an, die Ergebnisse der vorliegenden Studie mit
exemplarisch ausgewdhlten, qualitativ-empirischen Studien des Forschungsstandes zu
diskutieren. Der Vergleich mit einer Studie zum Sportunterricht aus Schiilerperspektive
fokussiert Sicherungsstrategien. Die Ergebnisse zum emotionalen Erleben werden einer
Studie zu Tanz- und Theaterunterricht aus Schiilerperspektive gegeniibergestellt. Aus
dem Bereich Schule und Unterricht aus Schiilerperspektive werden die Ergebnisse der
vorliegenden Arbeit zu einer Studie zu Methoden aus Schiilerperspektive in Bezug

gesetzt.

Diskussion der  Ergebnisse  hinsichtlich  relevanter = Themen  und

Sicherungsstrategien zum Schulsport aus Schiilersicht

Aus dem Bereich der sportpddagogischen Unterrichtsforschung vertiefen Miethling und
Krieger (2004, 227) eines ihrer sieben relevanten Themen des Sportunterrichts aus
Schiilersicht, ndmlich die korperliche Exponiertheit, nicht explizit (vgl. Kapitel 2.2.3).
Diese wird verstanden als ,,sich in seiner Korperlichkeit und Bewegung vor den
anderen prdsentieren zu miissen” (ebd. 2004, 227) und scheint eine wesentliche
kontextuelle Bedingung aller relevanten Themen des Sportunterrichts in ihrer Studie zu
sein. Sie fithren diese aber auf keinen theoretischen Exkurs zuriick, beschreiben jedoch
die mit diesem Thema verbundenen Muster der Sportlichen und sozialen Sicherheit und
der Blofistellung (Miethling & Krieger 2004, 228). Sie stellen im Zusammenhang des
Musters Sportliche und soziale Sicherheit hinsichtlich des Sportunterrichts das Erleben
geschiitzter Korperlichkeit dar. Dieses dufert sich dann eher, wenn Schiilerinnen und
Schiiler ,,sich vor Freunden und ,beliebten’ Mitschiilern im ,sicheren’ Rahmen einer
Clique (zu) prdsentieren als vor anderen, unbekannten oder ,unbeliebten’ Mitschiilern,

von denen sie z.B. Diffamierung und Neid erwarten“ (ebd.).

Miethling und Krieger beschreiben den Aspekt der Blofstellung im Sportunterricht und
bringen diesen in Zusammenhang mit dem Erleben der eigenen ,,Unsportlichkeit*,
welches sich auf ,,korperliches Unvermogen “ und ,,bewegungsmdfige Unbeholfenheit
bezieht (Miethling & Krieger 2004, 231). Sie beziehen das Erleben von kérperlicher
Exponiertheit  im  Sportunterricht allein auf die motorische, formale
Bewegungsausfiihrung (z.B. nicht so schnell laufen konnen oder aus dem Handstand
nicht abrollen kdnnen). Bezieht man diese Analyse auf die im Rahmen der vorliegenden

Untersuchung angefiihrten Aspekte der Kongruenz und Effizienz, so wird deutlich, dass
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Miethling und Krieger ihre Argumentationen und Erkldrungen des Empfindens von
Blofsstellung im Unterricht ausschlieBlich auf den Aspekt der Effizienz beziehen. Sie
sehen die mangelnden konditionellen und koordinativen Fahigkeiten und Fertigkeiten

als Grundlage fiir das Erleben von Blofstellung vor anderen Mitschiilern an.

Die vorliegende Arbeit erweitert diesen sportlich-motorischen Blick auf kérperliche
Exponiertheit im Sportunterricht um den Aspekt der Kongruenz, d.h. Identifikation mit
der erfundenen Bewegung und der Bewegungsidee, welcher im Unterricht von
Gestalten, Tanzen und Darstellen als relevanter Aspekt hinzukommt. Das bedeutet, dass
sich die kérperliche Exponiertheit im Rahmen der vorliegenden Untersuchung nicht
allein auf die motorische Bewegung im Sinne Miethling und Kriegers (2004) bezieht,
sondern die Identifikation mit Ausdrucksbewegungen einbezogen und fokussiert wird.
Verdeutlicht werden kann dieser Aspekt durch folgendes Beispiel zur Prasentation eines

Gestaltungsergebnisses vor der Klasse zum Thema ,,Freundschaft*:

"Swll: Also bei manchen Bewegungen ist das schwerer, zum Beispiel
Jetzt, wenn wir Hdndchen halten miissen, das ist dann etwas schwerer, als

wenn wir einfach so dahin gehen miissen (...)
1: Was ist denn da so schwierig am Hdndchenhalten?

Swll: Ja, weil dann grinsen einen so alle an, und dann denkt man halt,
dann werde ich gleich ausgelacht (...)" (Swll, 43-46)

Dann ist auch die Stimmigkeit von Bewegungsideen und Bewegungs-, Tanz- und
Darstellungsaufgaben mit dem Selbstbild einer Person relevant und nicht ,,nur* die
korperlich-motorische Ausfiihrung fiir das Erleben von Blofistellung verantwortlich.

Der Aspekt der Kongruenz (Stimmigkeit und Identifikation mit der Bewegung) ergénzt
beziiglich des Sportunterrichts das Verstindnis des relevanten Themas korperliche
Exponiertheit. Denn schlielich sind Gestaltung und Ausdruck trotz der
augenscheinlichen Vernachldssigung im Rahmen des Schulsports (vgl. u.a. Studien von
Kleindienst-Cachay et al. 2008) als Sinnperspektiven, Inhaltsbereiche und
Grundbestandteile des Schulsports und Sportunterrichtes angedacht (vgl. Kurz 1977,
MSWWF NRW, 2001).

Im Weiteren bietet es sich an, die herauskristallisierten Regulationsprinzipien und
Strategien zur Abwehr der Selbstwertbedrohung in Situationen von Bewegungs-
gestaltungsprozessen den von Miethling und Krieger (2004) identifizierten Strategien
gegeniiberzustellen.

Den grofiten Erklarungswert fiir die von Miethling und Krieger aufgedeckten Themen
und Muster bietet die Kernkategorie Sicherungsstrategien (2004, 237). Die Abwehr von
Storungen und Bedrohungen sozialer Situationen durch Sicherungsstrategien fithren sie
auf die Theorie Leithdusers u.a. (1977) zuriick. Miethling und Krieger (2004, 245)
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beziehen sich ebenfalls auf theoretische Aspekte in Anlehnung an Goffman oder
Leithduser (u.a. 1977), ,,die den Schutz und die Aufrechterhaltung der Identitdt (Selbst-
images) und der Integritdit der interagierenden Individuen gewdhrleistet”, wodurch
Gefiihle von Vertrautheit und Sicherheit hergestellt werden. Fiir den Sportunterricht
beschreiben Miethling und Krieger (2004, 249) Taktiken und Anpassungsstrategien im
Unterricht. Das sind die Sicherungsstrategien des Umgehens, Umbringens/Angehens,

des Umgehens, Umdeutens und Umwertens.

Die von Miethling und Krieger (2004, 250) beschriebene Sicherungsstrategie des
Umgehens kann mit dem in der vorliegenden Untersuchung beschriebenen Prinzip der

Situationsprdferenz verglichen werden.

Unter Umgehen verstehen die Autoren eine versteckte Vermeidungsstrategie oder auch
einen offenen Riickzug. Dazu gehoren das Fernbleiben, die Aufwandsékonomisierung
(,,s0 tun als ob*) oder der korperliche Entzug, wenn Schiilerinnen und Schiiler
Lustlosigkeit, Langeweile oder Blamage und Peinlichkeit erfahren oder befiirchten
(2004, 250). Dieses korrespondiert mit folgender Schlussfolgerung zur Strategie der

Situationsprdferenz in Improvisationssituationen der vorliegenden Untersuchung:

Schiilerinnen und Schiiler meiden spontane Improvisationssituationen vor der

Klasse, wenn das Selbstwertgefiihl durch Mitschiilerurteile bedroht wird.

Im gestaltungsorientierten Unterricht reagieren Schiilerinnen und Schiiler jedoch auch
so, dass sie sich mit der Situation arrangieren und Gruppenkonstellationen beim

Présentieren vor anderen bevorzugen.

Damit Schiilerinnen und Schiiler in Proben- und Prisentationssituationen vor

der Klasse Sicherheit erleben, priferieren sie Gruppenkonstellationen.

Im Zusammenhang mit der Sicherungsstrategie des Umbringens/Angehens beschreiben
Miethling und Krieger (2004, 251) eine offensive Form, mit denen Schiilerinnen und
Schiiler der Selbstwertgefahrdung begegnen. Sie berichten in diesem Zusammenhang
iiber verbale und korperliche Aggressionen als Folge von Arger oder Wut und Hass als
Reaktion auf Ungerechtigkeitserleben und zur Demonstration von Stirke, Uberlegenheit
und Macht hinsichtlich ihrer Mitschiiler oder des Lehrers. Dieses korperliche und
verbale Angehen sei als eine schnell und héufig realisierbare Sicherungsstrategie zu
verstehen, da Sportunterrichtsinhalte zahlreiche aggressionsbegiinstigende Wettkampf-,

Spiel- und Ubungsformen beinhalten.
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In der vorliegenden Arbeit spielen Arger und Aggression auch eine Rolle. Die
Schiilerinnen und Schiiler thematisieren dies vor allem in Kompositionssituationen (vgl.
Kapitel 5.3.1). Insgesamt versuchen sie eher, in allen Gestaltungssituationen Arger und
Konflikte zu vermeiden, und wenden daher die Strategie der Situationsprdferenz an.
Hierbei bevorzugen sie z.B. Aufgaben mit schnellen Losungsmdoglichkeiten in der
Gruppe. Dieses verdeutlicht folgende Schlussfolgerung:

Damit Schiilerinnen und Schiiler in Kompositionssituationen Sicherheit und

Freude erleben, priferieren sie Aufgabenstellungen mit schnellen

Losungsmoglichkeiten, um Konfliktsituationen und Arger zu meiden.

Aggressives Verhalten an sich wird eher vermieden und stellt, im Gegensatz zu den
Ergebnissen der Analysen von Miethling und Krieger (2004), keine Sicherungsstrategie

dar.

Miethling und Krieger (2004, 253) beschreiben die Sicherungsstrategie des Umgehens.
Das ist das ,,unerlaubte* destruktive Handeln, welches durch Langeweile oder durch
korperliche Exponiertheit ausgeldst wird und sich in Lastern und Auslachen etc. duf3ert.

Dieses Verhalten soll eigene Schwéchen tiberspielen.

Dieser Aspekt wiirde im Rahmen der vorliegenden Arbeit nicht zu den Strategien der
Abwehr der Selbstwertbedrohung gezdhlt, sondern als bereits geduBerte
Selbstwertbedrohung verstanden werden. Dies gilt es zu verhindern, indem z.B. die
Strategie der Bewegungspriferenz zum Einsatz kommt, welche sich darin dufBert,
bestimmte gut gekonnte und gut geiibte Bewegungen zeigen/vorfiihren zu wollen. Im
Rahmen der Situationsprdferenz wiirde dahingegen der Blick von sich weg auf andere
gelenkt, indem Gruppenkonstellationen préferiert werden:

Damit Schiilerinnen und Schiiler in Prisentationssituationen vor (fremdem)

Publikum Sicherheit erleben, priferieren sie bestimmte bekannte oder gut

oeiibte Bewegungen sowie Gruppenkonstellationen.

Hinsichtlich einer weiteren Ausprigung der Strategie des Umgehens geht es nach
Miethling und Krieger (2004, 254) darum, durch erhohtes sportliches Engagement und
eine Mentalitit des ,,alles gebens‘ die Unzufriedenheit mit der aktuellen sportlichen
Leistung zu kompensieren im Sinne von ,,das konnte ich doch schon mal besser! . Es

wird von den Autoren wiederum der Aspekt der Effizienz betont.

In Gestaltungssituationen jedoch &uflern Schiilerinnen und Schiiler von vorneherein,
dass sie bestimmte Bewegungen zur Prédsentation vor anderen bevorzugen
(Bewegungspridferenz). Diese sollen im Sinne der Effizienz gut geiibt und gekonnt sein

und eine Identifikation mit der Bewegungsidee ermdglichen. Das bedeutet, dass sich
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Schiilerinnen und Schiiler sicherer fithlen wund Peinlichkeitsempfinden und
Selbstwertbedrohung vermeiden konnen, wenn sie Bewegungen selber entwickelt
haben, sich mit der Bewegung identifizieren konnen und diese dann auch gut liben

konnten.

Wenn vor der Klasse gut geiibte und als originell empfundene Bewegungsideen

prisentiert werden konnen und die Bedingungen keine negativen
Konsequenzen befiirchten lassen, dann erleben Schiilerinnen und Schiiler

Darstellungsdrang und Zeigelust.

Studien zur allgemeinen Schul- und Unterrichtsforschung beziehen sich im Rahmen der
Forschungen zu Taktiken und Anpassungsstrategien der Schiilerinnen und Schiiler
primir auf Nebentitigkeiten bzw. verdeckte Nebenhandlungen auf der ,, Hinterbiihne
des Unterrichts“ (vgl. Zinnecker 1978 in Anlehnung an die Theatermethaphorik
Goffmanns), die fiir die Arbeit im Klassenraum typisch sind (vgl. u.a. Fichten 1993).
Das wiren Tatigkeiten wie das Beschriften von Schulmobiliar oder Biichern und Heften
im Unterricht. Diese Nebentétigkeiten konnen beispielsweise durch Langeweile
hervorgerufen werden (vgl. Fichten 1993, 202).

Die Ergebnisse der Studie von Miethling und Krieger (2004) zeigen auf, dass fiir den
Sportunterricht spezifische Sicherungsstrategien identifiziert werden kdnnen, da sich
der Unterricht durch die Arbeit mit Korper und Bewegung charakterisiert.
Schiilerstrategien im Sportunterricht scheinen weniger im Sinne einer ,,sekunddren
Anpassung an die Institution zu fungieren, um die Normen der Institution nicht offen
zu gefahrden (vgl. Heinze 1980, 72ff.). Wird in bestimmten Unterrichtssituationen die
eigene korperliche Leistungsfahigkeit vor anderen exponiert, dann spielt der Aspekt
des Schutzes des Selbstwertes bzw. der Aufrechterhaltung der Identitit u.a. vor den
Mitschiilern — laut Miethling und Krieger — eine wesentliche Rolle. Vergleicht man die
Ergebnisse mit denen der allgeminen Unterrichtsforschung so féllt auf, dass die
beschriebenen Sicherungsstrategien eng an Glotzls (1979)*® Ausfiihrungen zu Strategien

im allgemeinen Unterrichtsgeschehen heranreichen.

Der Vergleich der Ergebnisse der Studien von Miethling und Krieger (2004) mit der
vorliegenden Studie zu Bewegungsgestaltung aus Schiilerperspektive zeigt auf, dass bei
Berticksichtigung gestaltungsorientierten Handelns im Unterricht das Erleben aus

% Glotzl (1979) beschreibt u.a. Versuche, gesetzte Lehrererwartungen und Unterrichtsanfordeurngen
umzudefinieren, Strategien zur Minderung von Leistungsdruck und negativer Etikettierung, Strategien
zur Leistungsverweigerung bzw. zum bewussten Sich-Entziehen von Leistungsanforderungen im
Unterricht, Strategien zum Abschwichen der Auswirkungen negativer Etikettierung im sozialen
Bereich, aggressive Schiilerverhaltensweisen und -handlungen sowie Zusammenschluss typisierter
Schiiler oder Anschluss an Gleichgesinnte.
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Schiilersicht um die Aspekte Effizienz und Kongruenz erweitert werden sollte. Neben
dem Aspekt des Konnens (Effizienz) ist in der vorliegenden Arbeit der differenzierte
Aspekt der Stimmigkeit und Identifikation mit den Bewegungen und Bewegungsideen
(Kongruenz) fiir die Beschaffenheit der Strategien zur Abwehr der Selbstwertbedrohung

in gestaltungsorientierten Unterrichtssituationen wesentlich.

Die zu Anfang dieser Arbeit geforderte Notwendigkeit eigener Studien zur
Schiilerperspektive beziiglich des Inhaltsbereiches Gestalten, Tanzen und Darstellen vor

dem gewdhlten theoretischen Rahmen bestétigt sich hiermit.

Diskussion der Ergebnisse hinsichtlich emotionalen Erlebens zum Tanz- und

Theaterunterricht aus Schiilersicht

Die Studie von Larson und Brown (2007) aus dem Forschungsstand zu Tanz- und
Theaterunterricht aus Schiilerperspektive eignet sich zur Diskussion besonders
hinsichtlich ihrer inhaltlichen N&he. Zum einen fokussiert die Studie den
Gestaltungsprozess eines Schultheaterstiickes von der Konzeption bis hin zur
Auffiihrung, zum anderen stehen emotionale Aspekte im Mittelpunkt der ebenfalls

qualitativen Studie.

Die Analysen der Emotional Experiences der Schiilerinnen und Schiiler von Larson und
Brown (2007, 1089-1091) zeigen, dass es stetig wiederkehrende Arten emotionaler
Beteiligung wihrend des Theaterprojektes gab.

Der Aspekt Disappointment with casting bezieht sich auf die Unzufriedenheit mit der
Rollenzuweisung zu Anfang des Theaterprojektes. Der beschriebene Aspekt kann mit
den in der vorliegenden Arbeit beschriebenen Gefithlen des Argers und des Neides
verglichen werden, welche entstehen, wenn die Rollenverteilung in einer
Bewegungsszene vorgegeben wird (vgl. Kapitel 5.3.1.2.2). Fiir die vorliegende
Untersuchung lieB sich schlussfolgern (vgl. Kapitel 5.6.3), dass Arger und Neid

entstehen, wenn folgende Bedingungen gegeben sind:

In allen Gestaltungsphasen sind fiir das Erleben von Arger eine geringe
Moglichkeitseinschitzung (bezogen auf die Gruppe oder den Partner) auf der
Ebene der Kompetenz, eine hohes Interesse der Person auf der Ebene der

Valenz und eine hohe Bewiiltigungseinschiitzung wesentlich.

Eine Befreiung durch Erfolg (z.B. eine fehlerfrei gesprochene Rolle) wird von Larson
und Brown (2007, 1089) als satisfaction and elation from doing well beschrieben.
Dieses emotionale Empfinden sei von den Autoren besonders in den Probensituationen

beobachtet worden. Schiilerinnen und Schiiler duBerten ,, can’t wait for everyone to see
it* (ebd.).
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Diese Aussage korrespondiert mit der im Rahmen der vorliegenden Arbeit
beschriebenen Emotion Zeigelust. Es lieB sich schlussfolgern, dass in Improvisations-
und Kompositionssituationen der Reiz fiir Schiilerinnen und Schiiler darin liegt, sich
exponieren zu kdnnen, sich der Zeigelust hinzugeben und Anerkennung fiir die eigenen
Féhigkeiten zu bekommen (vgl. Kapitel 5.6.4).

In Improvisations- und Kompositionssituationen ist fiir das Erleben von
Zeigelust eine hohe Fihigkeitseinschitzung und Maoglichkeitseinschitzung auf
der Ebene der Kompetenz, ein hohes eigenes Interesse sowie eine hohe
Anregung der Umwelt (Zuschauer) auf der Ebene der Valenz und eine hohe

Bewiltigungseinschitzung wesentlich.

Larson und Brown berichten auch von individuellen Erfahrungen der Schiilerinnen und
Schiilern hinsichtlich des Aspektes elation from doing well. Ein Schiiler spricht
folgendes an: ,, When I get something correct, like get it perfectly, that’s always cool.”
(ebd. 2007, 1089). Dass die Schiilerinnen und Schiiler préferieren, gut geiibte und
originelle Bewegungen zu présentieren, konnte auch im Rahmen der vorliegenden
Arbeit aufgedeckt werden. Folgende Schlussfolgerung der vorliegenden Studie

korrespondiert mit Larson und Browns Ergebnissen:

Wenn vor der Klasse gut geiibte und als originell empfundene Bewegungsideen

prisentiert werden konnen und die Bedingungen keine negativen
Konsequenzen befiirchten lassen, dann erleben Schiilerinnen und Schiiler

Darstellungsdrang und Zeigelust.

Arger und Stress beim Proben des Theaterstiickes und das Aufkommen von Frustration
aufgrund des egoistischen und bevormundenden Verhaltens von Mitschiilern berichten
Larson und Brown als ,, anger and stress with interpersonal obstacles* (2007, 1090).
Eine Schiilerin berichtet Folgendes hinsichtlich einer Mitschiilerin: ,,/I] was really
bossy and mean lots of times. She’s always like, ,Do this, do that’ and it just drives me
insane.” (ebd)

Hinsichtlich der untersuchten Gestaltungsphasen in der vorliegenden Arbeit zeigt sich
ein dhnliches Bild. Das wird folgendermallen thematisiert:

,Dann ham immer alle durcheinander geredet [ja], und alle ham dann
gesagt, nee deine (--)[ldee] ist doof, dein Vorschlag ist doof, ja und man
hat [sich] gar nicht die Sachen interessiert, man hat eigentlich nur fiir
seine Entscheidung (...). " (Sm3, 117-127)
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Es zeigt sich, dass Arger iiber die Mitschiiler deswegen zustande kommt, weil
mangelnde Fahigkeit zur Abstimmung mit dem Partner und der Gruppe besteht. Die

Schlussfolgerung aus Kapitel 5.6.3 fasst diesen Aspekt noch einmal zusammen:

In allen Gestaltungsphasen sind fiir das Erleben von Arger eine geringe
Moglichkeitseinschitzung (bezogen auf die Gruppe oder den Partner) auf der
Ebene der Kompetenz, ein hohes Interesse der Person auf der Ebene der Valenz
und eine hohe Bewilltigungseinschitzung wesentlich.

Angst und Frustration vor Beginn der 6ffentlichen Auffiihrung aufgrund von Blackouts
(anxiety and stage fight) werden in der Studie von Larson und Brown (2007, 1090)
berichtet. Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung wird in Prisentations-
/Auffiihrungssituationen ein Gefithl von Angst, Aufregung und Unsicherheit im
Zusammenhang mit einem ,hohen Interesse an der Bewiltigung der
Auffiihrungssituation” thematisiert. Beziiglich der Genese von Unsicherheit in
Présentations-/Auffiihrungssituationen ldsst sich das Kompetenz-Valenz-Verhiltnis
folgendermallen charakterisieren (vgl. Kapitel 5.6.2):

In Prisentations-/Auffiihrungssituationen sind fiir das Erleben von
Unsicherheit eine geringe Fihigkeitseinschitzung auf der Ebene der
Kompetenz, ein hohes Interesse der Person auf der Ebene der Valenz und eine

niedrige Bewiltigungseinschitzung wesentlich.

Nach der gelungenen Prisentation berichten die Schiilerinnen und Schiiler der Studie

von Larson und Brown von Euphorie (the long-term arc of emotion).

Das duflert sich dann in folgenden Aussagen: Ashley berichtet von einer Szene hinter
der Biihne nach der letzten Auffiihrung:

,, Lot’s of seniors were crying. Lots of guys were crying too.* (...) ,, You
feel like you could take on the world. You feel like you just conquered this
huge behemonth of play ... and you could go out and do it again.” (Larson
& Brown 2007, 1091)

Auch die Schiilerinnen und Schiiler der vorliegenden Arbeit erleben nach der
Auffiihrung ,.Bewiltigungsfreude* und ,,Erleichterung® und &uflern diese auf @hnliche
Weise:

»Ja, also nach der Auffiihrung, als wir rausgegangen sind nach dem

Verbeugen, da haben die alle dann so rumgeschrien hinter der Tiir, also
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als wir draussen waren und das hat das Publikum dann bestimmt gehort,

ja weil alle dann erleichtert waren* (Sw35, 18-23)

In der wvorliegenden Untersuchung 148t sich folgende allgemeine

Schlussfolgerung daraus ziehen:

In Prisentationssituationen wird Freude im Zusammenhang mit einer hohen
Fihigkeitseinschitzung der Person auf der Ebene der Kompetenz, einer hohen
Attraktivititseinschitzung der Aufgabe auf der Ebene der Valenz und einer

geringen Bewiiltigungseinschitzung thematisiert.

Mittels des Vergleichs der Forschungsergebnisse zu emotionalen Aspekten eines
Gestaltungsprozesses — von der Konzeption bis zur Prisentation — kdnnen interessante
Parallelen der beiden Studien aufgezeigt werden. In der vorliegenden Arbeit bestétigt
sich, dass die ausgewidhlten Emotionen Freude, Angst (Aufregung und Unsicherheit),
Arger und Scham sowie Zeigelust die von Schiilerinnen und Schiilern im Rahmen von
Gestaltungsprozessen am haufigsten thematisiert sind (vgl. Kapitel 5.6). Allerdings
zeigen Larson und Brown (2007) keine Zusammenhinge zu Situationskonzepten oder
moglichen GesetzmiBigkeiten ihrer Entstehung in Gestaltungs-/Theaterprojekten auf.
Sie verweisen an einigen Stellen lediglich auf allgemeine Emotionstheorien nach Frijda
(1996). Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung werden Schlussfolgerungen
beziiglich der subjektiven Situationskonzepte verallgemeinert. Ein handlungs-
theoretischer Rahmen kann gewinnbringende Orientierungen, Einschdtzungen und
Erklarungen zur Genese der fokussierten Emotionen in Bewegungsgestaltungsprozessen

geben.

Diskussion der Ergebnisse hinsichtlich relevanter Studien zu Methoden aus
Schiilersicht

Lidhnemann (2007) bietet mit ihrem Thema Freiarbeit aus Schiilerlnnenperspektive
interessante Vergleichsmdglichkeiten mit der vorliegenden Arbeit an. Der Vergleich ist
deswegen geeignet, da Lahnemann Schiilersichten hinsichtlich eines offenen Unterrichts
erforschte, welcher ,,ein konkretes Ergebnis, ein Produkt oder eine Prdsentation zum
Ziel hatte, dessen Gestaltung ihnen selbst iiberlassen war* (Lihnemann 2007, 185).
Diese Arbeitsweisen kennzeichnen ebenfalls den Unterricht in Bewegungsgestaltung.
Zum anderen wurden ebenfalls Schiilerinnen und Schiiler der 5. Klasse eines
Gymnasiums einbezogen. Die Ergebnisse ihrer qualitativen Studie gliedern sich in

Unterpunkte des Hauptthemas ,, Schiilerthemen und Einschdtzungen zur Freiarbeit “.
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Die Freude an selbststindiger Arbeit als einen Unterpunkt beinhaltet die Aspekte:
Selbststdndigkeit, Arbeiten ohne Kontrolle der Lehrerin, Kreativitdit und freie
Partnerlnnenwahl. Beziiglich des Aspektes der Kreativitdt fihrt die Autorin folgendes

aus:

,In den Gesprdchspassagen zum Projekttag und zu den Mathespielen
betonen die Schiilerlnnen auch, dass es gut war, dass sie sich kreativ
betdtigen konnten. Am 10.2.01 hebt Piinktchen positiv hervor, dass sie ,so
eigene Ideen reinbringen konnten’, am 8.2.02 fand Illo ,das total cool’,
dass sie ,,bei den Spielen (ihre) eigene Kreativitit rauslassen konnten .
Hermine validiert dies, angereichert mit einer Spitze: ,man konnte seine
Kreativitit ausfalten lassen — falls man welche hat’. Boris Auflerung ,wir
sind die Genieforce’ ist wohl auch in diesem Sinne zu verstehen, dass sie

stolz waren, ihre eigenen Ideen umzusetzen. * (Ldhnemann 2007, 185).

Diese  Aussagen  lassen  sich  vergleichen mit dem  Prinzip  der
Selbstexplorationsorientierung, die im Rahmen der vorliegenden Untersuchung

besonders in Improvisationssituationen deutlich wurde (vgl. Kapitel 5.7.1):

Wenn im Bewegungshandeln neue Ideen ausprobiert werden konnen und die
Bedingungen keine  negativen Konsequenzen im Sinne einer

Selbstwertbedrohung befiirchten lassen, dann erleben Schiilerinnen und

Schiiler Freude.

Zudem priferieren Schiilerinnen und Schiiler originelle Bewegungsideen, welche sich

in der Strategie der Bewegungsprdferenz dulern (vgl. Kapitel 5.7.2):

Wenn gut geiibte und als originell empfundene Bewegungsideen entwickelt

werden konnen und die Bedingungen keine negativen Konsequenzen befiirchten
lassen, dann erleben Schiilerinnen und Schiiler Darstellungsdrang und

Zeigelust.

Lahnemann (2007, 185) beschreibt als weiteren Aspekt, den Schiilerinnen und Schiiler
als positiv bezeichnen, dass sie sich selber aussuchen konnten, mit wem sie

zusammenarbeiteten.

,Im Gesprich iiber Erfahrungen mit Freiarbeit in der Grundschule
kommt dieser Aspekt nur indirekt zum Ausdruck, wenn die SchiilerInnen
betonen, dass es positiv ist, dass sie sich bei der Freiarbeit an der neuen
Schule auch unterhalten diirfen. Bei der Diskussion zum Projekttag

zdhlen Flaffi und Lena ihre Gruppenmitglieder namentlich auf, was zum
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Ausdruck bringt, dass ihnen die Gruppenzusammensetzung wichtig war.

Boris spezifiziert seine positive Bemerkung, dass sie alleine arbeiten

durften in ,dass wir mit der Gruppe arbeiten konnten’. Beim Gesprdch

tiber die Mathespiele formuliert Hermine direkt, dass es ,cool’” war, sich

auszusuchen, mit wem sie zusammenarbeiten wollten.” (Ldhnemann

2007, 185).
Sich aussuchen zu kénnen, mit welchem Partner man zusammenarbeitet, beschreiben
auch die Schiilerinnen und Schiiler in Gestaltungsprozessen. Folgende Schlussfolgerung
bringt diesen Aspekt hinsichtlich gestaltungsorientierten Unterrichts auf den Punkt (vgl.
Kapitel 5.7.2 und 5.7.1):

Ein positiver sozialer Rahmen und die Auswahl von vertrauten

Interaktionspartnern verleiht Schiilerinnen und Schiilern beim Improvisieren

mit Bewegungsideen im Unterricht Sicherheit, sodass sie Freude erleben.

Lihnemann bezeichnet als wesentliche Kategorie von Freiarbeit auch die ,, erwartete
und verhinderte Eigenverantwortung “. Auf der einen Seite scheint es den Schiilerinnen
und Schiilern wichtig zu sein, nicht standiger Kontrolle durch die Lehrperson ausgesetzt
zu sein. ,, Dass die Lehrer uns eigentlich vertrauen “ wird als explizit positive Erfahrung
der Freiarbeit hervorgehoben und bestimmt die Einstellung zur Freiarbeit, unabhéngig

von den einzelnen Arbeitsformen und Aufgaben (vgl. Lahnemann 2007, 186).

Von der Lehrkraft vermitteltes Vertrauen wird in der vorliegenden Studie nicht explizit
thematisiert, scheint aber ein wesentlicher Faktor zu sein, damit Schiilerinnen und
Schiiler beim Erfinden und Ausprobieren von Bewegungsideen Freude und Sicherheit
erleben. Dieses zeigt sich dann in der von der Lehrkraft und den Mitschiilern
arrangierten  Atmosphdre des Vertrauten, welches sich in der Selbst-

explorationsorientierung dulert (vgl. Kapitel 5.7.1):

Wenn im Bewegungshandeln neue Ideen ausprobiert werden konnen und die
Bedingungen keine  negativen Konsequenzen im Sinne einer
Selbstwertbedrohung befiirchten lassen, dann erleben Schiilerinnen und

Schiiler Freude.

Lahnemann (2007, 175f.) berichtet, dass besonders die Jungen in Diskussionen zum
Gerduschpegel stirkere Repressionen fordern. Die Schiilerinnen und Schiiler scheinen
die Freiheiten der Freiarbeit zu schitzen, sich aber eine entsprechende Selbstdisziplin

nicht zuzutrauen. Dieses duflert sich in den hier untersuchten Gestaltungsprozessen in
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der Emotion Arger. Schiilerinnen und Schiiler berichten dann von mangelnden
Féhigkeiten zur Abstimmung mit Partnern oder Gruppenmitgliedern. Die

Schlussfolgerung aus Kapitel 5.6.3 fasst diesen Aspekt noch einmal zusammen:

In allen Gestaltungsphasen sind fiir das Erleben von Arger eine geringe
Moglichkeitseinschitzung (bezogen auf die Gruppe oder den Partner) auf der
Ebene der Kompetenz, ein hohes Interesse der Person auf der Ebene der Valenz
und eine hohe Bewilltigungseinschitzung wesentlich.

Als Kernaspekt beschreibt Lihnemann, dass ,, Freiarbeit im Spannungsfeld zwischen
Peerkultur’® und schulischen Anforderungen steht (Lahnemann 2007, 175f.). Sie hebt
in Anlehnung an Breidenstein (2004) die Schule als ,, Paradefall der ambivalenten
Bedeutung von Peers‘ hervor, da es sich keineswegs nur um Freunde, jedoch um
diejenigen handelt, auf die man sich téglich beziehen muss, zu denen man sich in ein
Verhiltnis setzen muss und an denen man sich in alltiglicher Interaktion orientiert
(2007, 207). Das, was Schule fiir Kinder jenseits des Unterrichts bedeutet, hebt die Peer
Culture Forschung® hervor.

Auch in der vorliegenden Untersuchung thematisieren die Schiilerinnen und Schiiler die
Bedeutung von Peers. Sie beziehen sich aber ausdriicklich auf das vertraute Verhiltnis
zu Mitschiilern, mit denen sie auch befreundet sind. Sie heben hervor, dass sie mit
befreundeten und ihnen vertrauten Mitschiilern besser zusammenarbeiten konnen, um

kreative Aufgabenstellungen zu 16sen.

,Also jetzt traut man sich schon viel mehr als vorher, weil die B ist ja
auch meine Freundin, und dann kann man das ja auch besser machen,
weil mit Freundinnen, das macht man ja auch zu Hause, dann spielt man

ja und da macht man auch mehr als mit einem, den man jetzt nicht so

dolle kennt (...). " (Sw19,13-15 )

In diesem Zusammenhang steht in der vorliegenden Untersuchung das Prinzip der

selektiven Interaktion:

> Die peers sind nach Breidenstein (2004, 921) die Gleichen (Freunde oder Gleichaltrige) und damit
diejenigen, die in sozialem Rang ebenbiirdig sind. Im Zusammenhang von ,,peer-group “ und ,,peer-
culture  ist die Altersgleichheit angesprochen, die als subjektiv und sozial relevant angesehen wird
(vgl. ebd.). Von Léhnemann (2007) wird der Begriff in Anlehnung an Breidenstein und Kelle auf die
Gleichaltrigen bezogen, auf die sich die Kinder in ihrer alltiglichen Kommunikation beziehen und an
denen sie sich in ihrem eigenen Verhalten orientieren. Die Regeln und Relevanzen, die im Umgang
der Peers miteinander entstehen, konstituieren die Peerkultur (vgl. Breidenstein & Kelle 2002, 319).

% Die ,,Peer Culture Forschung “ betrachtet die Kinder und Jugendlichen von einer anderen Seite als die
padagogische, da sie fragt, was Schule fiir Kinder jenseits des Unterrichts bedeutet (vgl. Breidenstein
& Kelle 2002, 319f.).
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Ein positiver sozialer Rahmen und die Zusammenarbeit mit einem vertrauten

Partner verleiht Schiilerinnen und Schiilern bei der Komposition von
Bewegungen im Unterricht Sicherheit, sodass sie Freude erleben.

Beeinflusst wird die Peer-Kultur u.a. von der Unterrichtsform und zwar dadurch, dass
man beispielsweise nicht nur von der Lehrperson zur Beurteilung und Bewertung im
Unterricht beobachtet wird, sondern auch von Mitschiilern (Breidenstein & Kelle 2002,
321). Dieses Beobachtet-Werden scheint im Sportunterricht, aber auch im Unterricht in
Bewegungsgestaltung eine bestimmende Rolle zu spielen. Wie oben beschrieben,
kristallisieren Miethling und Krieger (2004) die kérperliche Exponiertheit als relevantes
Thema im Sportunterricht heraus. Im gestaltungsorientierten Unterricht zeigt sich im
Rahmen der vorliegenden Untersuchung hinsichtlich des Improvisierens oder
Préasentierens von Bewegungsideen mit Partnern, in der Gruppe und vor der Gruppe
unterschiedliches Erleben. Schiilerinnen und Schiiler berichten zum einen von Zeigelust
im Rahmen des Prinzips der Selbstexplorationsorientierung und davon, dass sie mit
vertrauten Mitschiilern und Freunden besser zusammenarbeiten konnen (selektive
Interaktion), wenn mit Bewegungsideen experimentiert werden soll. Auf der anderen
Seite berichten sie von Nervositit und Beschidmung, wenn sie Bewegungen vor
vertrauten Freunden présentieren sollen. Meist folgt darauf ein Meideverhalten sowie

ein Arrangement mit der Situation durch das Priferieren von Gruppenkonstellationen.

Diese unterschiedlichen Reaktionen zeigen sich je nachdem, ob in kleineren
Prisentationssituationen in allen Gestaltungsphasen die Schiilerinnen und Schiiler den
Selbstwert durch Mitschiilerurteile von auflen als bedroht empfinden oder das eigene
Empfinden von Stimmigkeit und Identifikation mit der Bewegung vorhanden oder nicht
vorhanden ist. Folgende Schlussfolgerungen verdeutlichen das ambivalente Erleben der
Anwesenheit von befreundeten Mitschiilern in Proben und Présentationssituationen vor

der Klasse:

Ein positiver sozialer Rahmen in der Gruppe und die Zusammenarbeit mit

Mitschiilern der zu diesem Zeitpunkt besser kennengelernten Klasse verleihen

Schiilerinnen und Schiilern beim Priisentieren von gestalteten Bewegungen vor
der Klasse Sicherheit, sodass sie Freude erleben.

Damit Schiilerinnen und Schiiler in Proben- und Prisentationssituationen vor

der Klasse Sicherheit erleben, priferieren sie Gruppenkonstellationen.
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Lahneman (2007, 231) beschreibt auBerdem, dass sich die Suche nach Peer-Kontakten
darin duBlert, die ,,Mdglichkeiten zum Quatschen zu nutzen“, soll aber auch zum
Ausdruck zu bringen, in der ,, Freiarbeit etwas schaffen zu wollen “. Lahnemann betont
hier besonders die produktive Funktion des Quatschens in der Freiarbeit, wenn
inhaltliche = Fragen  der  Freiarbeitsaufgaben  besprochen = werden  oder
Aushandlungsprozesse iiber Freiarbeitsregeln stattfinden (Ldhnemann 2007, 234).

,,Sie betonen, dass sie gleichzeitig (,trotz’ des ,Quatschens’) viel geschafft
haben. Zentral ist Josephines Aussage, dass sie gleichzeitig arbeiten und
quatschen konnte. (...) Im Freiarbeitsunterricht geschieht etwas anderes
als im Frontalunterricht, es unterscheidet sich aber auch von der

Peerkommunikation in der Pause. * (Ldhnemann 2007, 233)

Aushandlungsprozesse scheinen auch in gestaltungsorientierten Unterrichtssituationen,
vor allem in der Phase der Komposition, wesentlich und nétig zu sein. Das Aushandeln
von Bewegungsideen und Umsetzungsmoglichkeiten bedingt schon die zu bearbeitende
Gruppenaufgabe, welche auch mit sich bringt, dass sich Schiilerinnen und Schiiler

argern und streiten:

L Ahm wir mussten halt (---) dhm unsere Ideen zusammenfassen und
daraus ein Spiel (Bewegungstheaterszene) machen, nur bei uns ham wir
uns ja die ganze Zeit gestritten und das hat dann nicht funktioniert."”
(Sw4, 42-46)

Hinsichtlich der Untersuchung von Lahnemann zur Methode der Freiarbeit lassen sich
beziiglich der Schiilersicht einige Aspekte aufzeigen, die die vorliegende Untersuchung
bestitigen und erginzen. Lidhnemann stellt den Aspekt der Peer-Kontakte und die
Bedeutung des Quatschens aus Schiilersicht fiir die Freiarbeit heraus. Demgegeniiber
steht die Maxime ,,probieren statt diskutieren* beim Gestalten, Tanzen und Darstellen
(vgl. Schmolke 1976, 7).

Dass in der vorliegenden Untersuchung eher negative Aushandlungsprozesse in den
Blick genommen wurden, kann auf das Verfahren der Erfassung der
Unterrichtssituationen als auffdllige Situationen zuriickgefithrt werden. Quatschen
stellte moglicherweise fiir die unterrichtende Lehrkraft keine auffdllige Situation (1.S.
der Definition in Kapitel 3.1.1.1) dar und gehorte zur Routine, welche im Unterricht
unterbunden oder geduldet wird. Streiten stellte eher eine auffillige Situation fir die
Lehrkraft dar, da der Unterricht durch Lautstdrke und Aggressionen der Schiilerinnen
und Schiiler untereinander gestért wurde und dieses von der Lehrkraft eher als

UnregelmaBigkeit bzw. Auffilligkeit wahrgenommen wurde.
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Den Wert und die Bedeutung der Peer-Kontakte aus Schiilerperspektive im Sinne
Lihnemanns (2007) sowie der Aspekt der Peer-Kultur im Sinne Breidensteins und
Kelles (2004) stellen gewinnbringende Forschungsaspekte dar und kdnnten in weiteren
Studien zu Bewegungsgestaltung aus Schiilerperspektive vertieft werden.
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6  Schlussbetrachtung

Die vorliegende Arbeit verfolgte das Ziel, die Schiilerperspektive auf
Bewegungsgestaltung in Unterrichtssituationen zu analysieren. Um Antworten auf diese
Frage zu finden, wurde zunéchst eine Analyse des Forschungsstandes vorgenommen.
Die Analysen zu Schiilerperspektiven differenzierten sich in die relevanten Teilbereiche
Schule und Unterricht, Sportunterricht und Tanzunterricht aus Schiilerperspektive. Aus
den Analysen des Forschungsstandes heraus kristallisierte sich der inhaltliche und
methodische Fokus der Untersuchung. Mittels einer handlungstheoretischen Perspektive
wurde sich dem Begrift der Schiilerperspektive angendhert und auf den Bereich der
Bewegungsgestaltung bezogen. Als Forschungsansatz wurde ein qualitativer Zugang zu
Sichtweisen der Schiilerinnen und Schiiler mittels Video-Stimulated-Recall-Interviews
(VSRI) gewihlt. In den Blick genommen wurden sogenannte auffdllige Situationen in
den vier Phasen des Bewegungsgestaltungsprozesses (Improvisation, Komposition,
Proben und  Prisentation/Auffiihrung), um die  Schiilerperspektiven in

gestaltungsorientierten Unterrichtssituationen aufzudecken.

Da die Vor- und Nachteile sowie Chancen und Grenzen des methodischen Zuganges
vor dem Hintergund der forschungspraktischen Erfahrungen in der vorliegenden Arbeit
bereits in Kapitel 4.8 diskutiert worden sind, wenden sich die abschlieBenden
Betrachtungen vornehmlich den zentralen Erkenntnissen der vorliegenden
Untersuchung in Form von Handlungsempfehlungen fiir die Umsetzung in der Praxis
zu. Es werden methodische Empfehlungen ausgearbeitet und fachdidaktische
Konsequenzen fiir die Lehrerbildung aufgezeigt. Abschlielend werden wesentliche

Erkenntnisse inhaltlich reflektiert und weitere Forschungsperspektiven beschrieben.
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6.1 Empfehlungen fur die Unterrichtspraxis

Die Ergebnisse der Untersuchung zu gestaltungsorientiertem Unterricht mit Bewegung
aus Schiilerperspektive zeigen auf, dass Informationen iiber die Interessen von Personen
sowie Kenntnisse iiber die von Personen wahrgenommenen Mdoglichkeiten der sozialen
und materialen Umwelt und der Anregung der Umwelt bedeutsam sind (vgl. Kapitel
5.7.5). Die Annahme eines Zusammenhanges zwischen Interessenkonzept, Umwelt-
bedingungen und Aufgabenstellung besitzt somit eine hohe methodisch-didaktische
Relevanz. Die in der durchgefiihrten Untersuchung herausgestellten Ergebnisse liefern

daher Ansatzpunkte fiir methodisches Handeln im Unterricht von Gestalten, Tanzen und

Geliniensfa ktoren

Beriicksichligung der Lasbarkeit und Altraklivilil der Aufgabe

Beriicksichligung der Bedeiilung von veriraiifen Inferakiions-
parinern bej der Wahl der Sozialform

Abbau von Beschamiungssiuationen durch bewiissien
Umgang mil Organisationsformen

Bewegungsideen eigensiindig eniwickeln und variations-
rejch iiben lassen

Konstruktives Feedbackverhialien und Anerkennung der
individuellen Geslalfungsengebnisse

Darstellen.

Abbildung 53: Ubersicht zu den Gelingensfaktoren (eigene Darstellung)

6.1.1 Umgang mit Aufgabenstellungen
Beriicksichtigung der Losbarkeit und Attraktivitit der Aufgabe

Die Schiilerinnen und Schiiler thematisieren im Rahmen der vorliegenden Untersuchung
wiederholt die Wichtigkeit der Attraktivitit der Aufgabenstellung in Bezug auf die
Originalitdt der zu entwickelnden Bewegungsideen und die Wichtigkeit der Losbarkeit
der Aufgabe bei der Zusammenarbeit mit Partnern oder mit der Gruppe (vgl. Kapitel
5.7.1). Den Aspekt der Attraktivitit bringen sie meist in Zusammenhang mit
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Bewegungsideen auf bildhafter Ebene und die Losbarkeit bezieht sich dann auf den
Grad der Offenheit. Sehr offene und komplexe Aufgaben fiihren meist zu

Unstimmigkeiten und Streit, den sie zu vermeiden suchen (vgl. Kapitel 5.6.3).

In methodischer Hinsicht bieten Veroffentlichungen zum Tanz- und Bewegungstheater
eine differenzierte Aufschliisselung unterrichtsmethodischer Mdoglichkeiten fiir
gestaltungsorientiertes Arbeiten mit Bewegung (vgl. Tiedt 1995a/b, Tiedt & Tiedt 2000,
Neuber 2000, A. Tiedt 2001). A. Tiedt und W. Tiedt (1995a/b, 1999, 2000) haben
Unterrichtsmodelle entwickelt, die gestlaltungsorientiertes Arbeiten mit Bewegung im
Unterricht strukturieren. Denn ein Kennzeichen dieses fachdidaktischen Ansatzes der
Bewegungsgestaltung ist die Idee des Findens, Ausprobierens und Gestaltens von
Bewegungsideen (vgl. Neuber 2002, 366; Tiedt 1999, 319; Munzar 2007).

Damit der gestaltungsorientierte Unterricht sowohl prozessorientiert als auch
produktorientiert ~ verlduft, kommen offene, teiloffene und geschlossene
Aufgabenstellungen zum Einsatz (vgl. Tiedt 1995b, 246f.; Abbildung 54). Die
Unterrichtsmethodik ist daher gekennzeichnet durch ein Wechselspiel von ,,Vorgeben,
Aufgeben und Anregen®* (vgl. Hanebuth 1961, Neuber 2000). Entscheidend ist hierbei,
eine teiloffene Aufgabenstellung so zu formulieren, dass sie weder zu sehr einengt noch
durch zuviel Spielraum verunsichert oder iiberfordert (vgl. Tiedt 1999, 322; Neuber
2001, 366; Klinge & Freytag 2007, 5).

., Das Improvisieren wird erleichtert, wenn immer nur ein ,Kanal’
geoffnet ist, d.h. nur ein Gestaltungskriterium zur gleichen Zeit
beriicksichtigt werden soll. Es ist fiir die Ausfiihrenden moglich, entweder
die rdumlichen, die rhythmisch-dynamischen oder die formalen
,Gestaltungskandile’ zu beriicksichtigen. “ (Tiedt 1999, 322f.)

Neben der Differenzierung von Bewegungsaufgaben zwischen Offenheit und
Geschlossenheit auf der formalen Ebene bezieht sich eine weitere Differenzierung auf
deren Einfachheit und Komplexitit (vgl. Neuber 2000, 120; Abbildung 54).
Bewegungsaufgaben werden dann zu Tanz- und Spielaufgaben, wenn sie darstellungs-
und ausdrucks- orientiert sind. Die Darstellungsorientierung setzt den Willen zu einer
Vermittlung voraus, indem etwas verdeutlicht, ein Eindruck festgehalten oder nach
aullen transportiert und somit zum Ausdruck gebracht wird (vgl. Kapitel 3.2.2).

6! Brehm beschreibt in Anlehnung an Hanebuth (1961), wie Anregen und Aufgaben zu verstehen sind.
Beim Aufgeben stellt die Lehrkraft Aufgaben, die von den Schiilerinnen und Schiilern selbststindig
geldst werden sollen, indem sie Art und Weise der Ubungsausfiihrung selbst finden (Hanebuth 1961,
113). Durch Anregen sollen dagegen Ubungen von Schiilerinnen und Schiilern ,,erst gesucht,
erfunden oder obendrein erprobt werden* (117). Andere Autoren greifen in diesem Zusammenhang
auf den Begriff der Bewegungsaufgabe zuriick (z.B. Fetz 1988, 1191.)
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In jedem Fall ist das Gelingen einer Bewegungstheater-Stunde
gundlegend an die Verbindung und wechselseitige Durchdringung von
Bewegung und Darstellung, die Briicke von der motorischen zur
inhaltlichen Auseinandersetzung gebunden. “ (Neuber 2000, 131)

So kann {iber die Auseinandersetzung mit Inhalten, die einen lebensweltlichen Bezug zu
den Teilnehmenden haben, ein Ausdrucksbediirfnis geweckt werden. Durch die
Erweiterung der Bewegungsaufgabe um die Darstellungsorientierung ist sie in ihren
Anforderungen komplexer (vgl. Neuber 2000, 96; 119).

Entscheidend fiir Tiedt (1995b, 247) ist die Verkniipfung und wechselseitige
Durchdringung beider Ansatzpunkte, um ,,Originalitdt in Bewegung und Idee entstehen

zu lassen‘.

In der folgenden Abbildung sind die Aspekte Offenheit und Geschlossenheit sowie
Einfachheit und Komplexitit zusammengefasst in Form einer Aufgabenschere
dargestellt.

Bawegungsvorgabe Beawegungsaufgabe Beawegungsanregung

FrrZ2800T

- bestimmen die Freiheitsgrade aller

Aufgabenstellungen

‘—!'HZDIU'_HUU‘

SpielTanzvorgabe SpielTanzaufgabe SpielTanzanregung

Abbildung 54: Aufgabenschere (eigene Darstellung, adaptiert nach Neuber 2000, 120
und A. Tiedt 2003, unverdffentlichtes Unterrichtsmaterial, DSHS Kéln)
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6.1.2 Umgang mit Sozialformen

., Interaktionsméglichkeiten erleichtern Improvisationen. Zu zweit oder in
Kleingruppen ist das In-Gang-Kommen einer Improvisation leichter als
bei Einzelaufgaben. “ (Tiedt 1999, 323)

Beriicksichtigung der Bedeutung von vertrauten Interaktionspartnern bei der Wahl

der Sozialform

Das personliche Interesse an der Zusammenarbeit mit einem bekannten und vertrauten
Partner und ein ,,sich jetzt besser Kennen* scheinen fiir Schiilerinnen und Schiiler in
Improvisations- und Kompositionssituationen bedeutsam zu sein (vgl. u.a. Kapitel
5.6.2). Im Rahmen der Ergebnisdarstellung wurde dieser Aspekt an unterschiedlichen

Stellen mit dem Prinzip der selektiven Interaktion zusammengebracht.

Das Wissen um dieses Prinzip der selektiven Interaktion zur Abwehr der
Selbstwertbedrohung bei Bewegungsgestaltungsaufgaben in Improvisations- und
Kompositionssituationen kann Lehrkriften helfen, bestimmte Schiilerreaktionen bei

Vorgabe oder freier Wahl der Sozialform einzuordnen.

Den Aussagen der Schiilerinnen und Schiiler zufolge, die das Improvisieren vor einer
GroB3gruppe als negativ empfinden, kann man entnehmen, dass sie sich den Blicken und
Kritiken der Mitschiiler ausgesetzt sehen. Eine Organisation in Kleingruppen scheint

hier angebrachter zu sein.

Die Schiilerinnen und Schiiler sehen die Partnerwahl noch differenzierter. Zum einen
scheinen sie Partnerarbeit zu priferieren, da weniger Streitigkeiten in der Zweiergruppe
aufkommen. Andererseits lehnen sie Partnerarbeit ab, wenn sie eventuell einen
unsympathischen Partner zugeteilt bekommen. Es sollte bei Partneraufgaben geniigend
Zeit fiir die Partnerwahl gegeben und ein Partnerwechsel nach einigem Ausprobieren

gewihrt werden.

6.1.3 Umgang mit Organisationsformen

Abbau  von  Beschimungssituationen  durch  bewuften  Umgang  mit

Organisationsformen

Es sollte bedacht werden, wie die gewéhlten situativen Arrangements dazu beitragen,
dass die Lernsituation Présentationscharakter erhdlt. Das konnten Improvisations-
situationen sein, aus denen sich bestimmte Schiilerinnen und Schiiler als heimliche
Zuschauer ausgeklingt haben und das Geschehen von auflen beobachten. Das konnten
aber auch bestimmte Aufstellungs- und Organisationsformen sein, welche implizieren,
dass bestimmte Schiilerinnen und Schiiler das Gefiihl haben, von allen hinter ihnen
Stehenden beim Tanzen beobachtet werden zu konnen (z. B. Blockaufstellung oder

Gassenaufstellung).
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Um Unsicherheiten und Beschdmungssituationen abzubauen, konnte das Présentieren
bewusst gemacht und erst in der GroBgruppe, dann in Kleingruppen und dann mit
Partnern sukzessive im Unterrichtsgeschehen geiibt werden. Zudem sollte in der
Vorbereitung von Proben und Prédsentations-/Auffiihrungssituationen der Lehrkraft
bewusst sein, dass eine Gruppenkonstellation eine Orientierungsfunktion zu geben
scheint.

Die Schiilerinnen und Schiiler scheinen Sicherheit in der Prisentationssituation vor

Publikum zu erleben, wenn sie sich in einer Gruppe bewegen (vgl. Kapitel 5.7.4).

6.1.4 Umgang mit Uben, Stimmigkeit und Kénnen
Bewegungsideen eigenstiindig entwickeln und variationsreich iiben lassen

Schiilerinnen und Schiiler préiferieren das Prdsentieren von gut geiibten
Bewegungsideen (vgl. Kapitel 5.7.4). Sie scheinen Situationen zu vermeiden, in denen
es darauf ankommt, spontane Bewegungen vor anderen zu prisentieren. In
Kompositions-, Proben- und Prisentations-/Auffiihrungssituationen ist die Stimmigkeit
und Identifikation mit den Bewegungsideen der Gruppe besonders bedeutsam. Wichtig
ist in diesem Zusammenhang, die Bewegungsaufgaben der Lehrkraft an den subjektiven
Zielen der Schiilerinnen und Schiiler festzumachen und nicht an von auflen

herangetragene Ziele der Lehrkraft.

Den Schiilerinnen und Schiilern sollte deswegen ausreichend Gestaltungszeit gegeben
werden und der Unterricht nicht nur an der schnellen Prisentation der

Gestaltungsergebnisse orientiert sein.

6.1.5 Umgang mit Riickmeldungen

Konstruktives  Feedbackverhalten  und  Anerkennung  der individuellen

Gestaltungsergebnisse

Direkte oder indirekte Riickmeldungen in Form von besonders negativer Kritik seitens
der Mitschiiler sowie der Lehrkraft konnen Quellen der Bedrohung des
Selbstwertgefiihles darstellen und Schutzmechanismen oder Strategien hervorbringen,
sich der Situation z.B. zu entziehen. Indirekte Riickmeldungen vermitteln

Einschitzungen und Bewertungen (vgl. Kapitel 5.6.4).

Ein eindeutiges und konstruktives Feedback der Gruppe beim Vorfithren von ersten
Arbeitsergebnissen vor der Klasse ist wesentlich fiir das Freude- oder Schamerleben
von Schiilerinnen und Schiilern. Dass die Beriicksichtigung der Moglichkeiten der
Gruppe und des Partners tatsichlich mit dem Erleben von Freude, Arger und Scham
verbunden sein kann, geht auch aus den Ergebnissen der durchgefiihrten Untersuchung
hervor (vgl. Kapitel 5.6.3; 5.6.4).
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Verhalten der Lehrkraft

Aufgabe der Lehrkraft ist es, einen wiirdevollen Rahmen bereitzustellen. Dieser
Rahmen kann z.B. dadurch geschaffen werden, dass die Kriterien zur Bewertung von
ersten Arbeitsergebnissen klar herausgestellt werden (vgl. Bastian, Combe & Langer
2007, 151.).

Laut der empirischen Studie von Diegritz, Rosenbusch und Dann (1999, 350f.) zu
Lehrerverhalten im  Gruppenunterricht sollten bei der Prdsentation von
Arbeitsergebnissen bestimmte Handlungsweisen beachtet werden; diese lassen sich auf

gestaltungsorientierten Unterricht iibertragen:

- Es sollten z.B. an der Prisentation von Arbeitsergebnissen moglichst
viele Gruppenmitglieder beteiligt sein.

- Die Lehrkraft sollte darauf achten, dass sie die Ergebnisse von Gruppen
abruft und auswertet und sensibel mit dem Bezug zu einzelnen

Schiilerinnen und Schiilern umgeht.

Diegritz et al. (1999) weisen besonders auf die Bedeutung der Integration und
Sicherung der Ergebnisse hin. Integration bedeutet nach Diegritz et al. (1999, 350)
konkret:

- Die Lehrkraft sollte iiber die Losungen und Antworten der Gruppen
hinausgehen.

- Sie sollte die Ergebnisse in einen grofleren Zusammenhang einordnen.

- Sie sollte die Verbindung zwischen den Ergebnissen der einzelnen
Gruppen herstellen.

Umfassendes Sichern der Ergebnisse bedeutet nach Diegritz et al. (1999, 351):

- Die Lehrkraft sollte zentrale Ergebnisse hervorheben und diese selbst

oder durch Schiilerinnen und Schiiler rekapitulieren lassen.

- Zur Unterstiitzung sollte die Lehrkraft auch auf mediale Moglichkeiten
zuriickgreifen (Tafelanschrift, Overhead etc.).

Schiilerverhalten

Verschiedene Autoren® beschreiben theoretische und methodische Herangehensweisen
zur Reflexion. Hilzensauer stellt heraus, dass in allen reflexiven Herangehensweisen die
Bedeutung der Erfahrung wesentlich ist (2008, 8).

%2 Hilzensauer beschreibt nach einer Analyse verschiedener Ansitze iiber die Reflexion im Unterrichts-
geschehen, dass im Bereich der Theorien nur vereinzelt brauchbare Ansédtze zu finden sind. Im
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Im Folgenden werden die Gedanken von Donald A. Schon” mit denen einer
dialogischen Didaktik, welche von Ruf und Gallin (2006) entwickelt wurde, verbunden
und auf den gestaltungsorientierten Unterricht mit Bewegung bezogen. Die Funktion
des Perspektivenwechsels ist fiir die Reflexion von Interesse. Die Lernenden schliipfen
dabei in verschiedene Rollen und treten dabei auch mit sich selbst und ihren

Mitschiilern in einen Dialog.

Die drei zentralen Leitfragen dafiir sind: 1.) Ich mach das so!, 2.) Wie machst du es?, 3.)

Das machen wir ab! — und was habt ihr gesehen?

1.) Ich mach das so!

Schon (1983) geht von implizitem Wissen aus, das ,,passiert”, welches oft auch gar
nicht explizit gemacht wird. Schon spricht auch von ,,thinking on our feet”, diese
Bezeichnung zeigt sich auch als treffend, um den Vorgang z.B. der Improvisation mit

Bewegung zu beschreiben.

Er beschreibt damit die Fahigkeit, spontan auf Basis der Erfahrungen eine bestimmte
Situation meistern zu kdnnen. Dabei geht es Schon mit dem Aspekt ,, knowing-in-
action“ (Wissen in der Handlung) darum, die eigenen Erfahrungen bewusst zunutze zu
machen (looking to our experience), diese mit unseren Gefiihlen zu koppeln (connecting
with our feelings) und sich dabei auf die einem selbst bekannten Theorien zu beziehen
(attending to our theories). Es geht nach Schon darum, implizites Wissen beim
Gestalten tiber Erfahrungen, Gefiihle und Theorien im praktischen Handeln ein- und

umzusetzen und bewusst zu machen.

Schiilerinnen und Schiiler konnten die Aufgabe bekommen, ihre Bewegungsideen beim
Bewegen zu benennen und sprachlich zu begleiten. Somit kénnen die Ideen mit einem

Partner oder der Gruppe veranschaulicht und geteilt werden.

Mit dem Aspekt ,, reflection-in-action* (Reflexion in der Handlung) geht Schon davon
aus, dass Praktiker in komplexeren Situationen wéhrend des Handelns dariiber
nachdenken, was sie tun. Als Beispiel, welches sich auf Bewegungsimprovisationen

ebenso tibertragen ldsst, nennt Schon Jazz-MusikerInnen, wihrend sie improvisieren:

Wesentlichen tragen die Autoren Dewey, Holzkamp und Schén zur methodischen Konkretisierung
reflexiver Unterrichtsmethoden bei (vgl. Hilzensauer 2008).

5 Auf der Grundlage von Fallstudien stellt Schon (1930-1997) drei Typen des Zusammenspiels von
Wissen und Handeln in der Praxis dar, wobei reflection-in-action seiner Auffassung nach mehrere
Aspekte hat (vgl. 1983; 49ff). Fiir die Bewegungsgestaltung kommen die zwei Aspekte knowing-in-
action, d.h. der Aspekt des impliziten Wissens im Vollzug der Handlung und der Aspekt reflexion-in-
action, die Forderung der Reflexion in der Handlung, in Frage.
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., They are reflecting-in-action on the music they are collectively making
and on their individual contributions to it, thinking what they are doing

and, in the process, evolving their way of doing it.““ (Schon 1983, 56)

Nach Schon geht die meiste Reflexion in der Handlung von der Erfahrung der
Uberraschung aus. Wenn intuitive Handlung zu Uberraschungen fiihrt, dann ist ein
Bewusstseinsgrad vorhanden und reflection-in-action moglich (Schon 1983, 56; vgl.
Kapitel 3.1.1.1).

Das Beispiel zeigt, das Reflexion in der Handlung nicht unbedingt durch Worte

vonstatten geht. Es kann auch ein Gefiihl — in diesem Fall fiir die Musik — sein.

2.) Wie machst du es?

Ausgehend von der Perspektive des Zuhorens geht es hier um die Féhigkeit, die
Handlungskompetenzen anderer im Vergleich zu den eigenen Handlungskonpetenzen
richtig einschidtzen zu konnen. Die Kommunikation und der Dialog mit anderen
verdeutlicht in dieser Situation auch die Bedeutung der Situation und die soziale
Eingebundenheit. Der Vorgang von Rede und Gegenrede fiihrt dazu, dass die
Gesprichspartner Abstand von ihrer eigenen Perspektive nehmen miissen und dadurch
der anderen Person zuhoren (vgl. Hilzensauer 2008).

Nachdem die Schiilerinnen und Schiiler ihre eigenen Bewegungsideen vorgezeigt und je
nachdem auch sprachlich begleitet haben, sollen sie sich auf die Bewegungen des
Partners konzentrieren. Es geht darum, die Bewegungen des anderen aufzunehmen. Das
kann z.B. durch direktes Nachmachen der Bewegung oder Beobachten und Beschreiben
der Bewegung geschehen. Erste Interpretationen des Gesehenen filihren dann zu
weiterem Ausbau der Bewegungsideen oder zu einer vollig anderen Richtung, als von

den Schiilern zuerst angedacht wurde.

3.) Das machen wir ab! — und was habt ihr gesehen?

Die dritte Perspektive zielt darauf ab, die Lernenden in die Lage zu versetzen, anderen
die Ergebnisse ihres Tuns in einer interessanten Art und Weise nidher zu bringen, um
sich somit in den Lernkontext der eigenen Gruppe zu stellen. Denn es geht u.a. um
einen Auftritt vor Publikum, bei dem das erworbene Wissen ausgewidhlt und
adressatengerecht autbereitet wird. Die Lernenden erkldren sich dann bereit, in einen
kritisierenden und begriindenden Dialog mit einem Publikum zu treten (vgl. Hilzensauer
2008, 11).

In Anlehnung an Ruf (2006, 64f.), der die drei Funktionen und Motivationen — das sind
Vortrag, Wettbewerb und Zirkus — eines Auftritts unterscheidet, kann im Rahmen
gestaltungsorientierten Unterrichts zwischen einer Darbietung, einem Wettbewerb und

einem Zirkus unterschieden werden.
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Die Darbietung zielt auf das Prisentieren von gestalteten Bewegungsideen mit einer
anschliefenden Reflexion des Gesehenen unter Berticksichtigung der Frage:

- Was habt ihr gesehen?

Dariiber hinaus konnen die Akteure in einen Wetthewerb treten, indem ein Vergleich

vor dem Hintergrund der Frage steht:
- Was habt ihr gesehen und wie konnte man es besser/deutlicher machen?

Diese Perspektive hat zum Ziel, das Gestaltete in Bezug auf die Aufgabenstellung und

Lernziele zu tiberpriifen.

Im letzten Bereich, dem Zirkus, haben die Personen die Mdglichkeit, ihr Konnen als
Kunststiick zu prisentieren. Eine besondere Leistung, wie Originalitdt, kann im
Vordergrund stehen. Diese Perspektive hat zum Ziel, das Gelernte zu festigen. Die
Zusicherung der Anerkennung fiir die Prdsentation und den Auftritt an sich scheint die
Uberwindung der Schamangst zu erleichtern. Die ritualisierte Form des Applauses
scheint eine wirksame Form der sozialen Wertschdtzung und damit Anerkennung zu
sein (vgl. Marks 2005, 11).

6.2 Konsequenzen fur die Lehrerbildung

Wie einschldgige empirische Untersuchungen belegen, findet der Inhaltsbereich
Gestalten, Tanzen, Darstellen — Gymnastik/Tanz in der heutigen Unterrichtspraxis im
Sportunterricht* nicht allzu héufig statt (vgl. Kleindienst-Cachay, Kastrup, Cachay
2008; Bocker 2010).

Vielleicht haben Lehramtsstudierende Gestalten, Tanzen und Darstellen in der
Grundschulzeit erlebt, einigen scheint es vielleicht zugunsten anderer Sportarten und
Bewegungsfelder oder aufgrund der mangelnden Kompetenz und emotionaler Sperren

der Lehrkraft vorenthalten worden zu sein (vgl. Kleindienst-Cachay et al. 2008, 100).

So gelangen viele Studierende ohne konkrete erinnerbare, eigene Erfahrungen im
Gestalten, Tanzen und Darstellen in die Schulpraxis, wenn nicht die universitire

Lehrerausbildung dagegensteuert.

Deshalb ist es immens wichtig, dass die Studierenden Bewegungsgestaltung

kennenlernen.

% Dass speziell Tanz zunhemend in Form auBerunterrichtlicher Angebotsformen in Schulen realisiert
wird zeigt eine Bestandsaufnahme in NRW von Keuchel, Giinsche & GroB3 (2009). Zu den
Projekttypen zdhlen wu.a. freiwillige Tanzprojekte als Zusatzangebot, Tanzangebote als
nachmittégliche AG, tanzpddagogische OGS-Angebote, ,,Hippe“ Projekttage oder auch Tanz als
Wahlpflichtfach mit interkulturellen Aspekten (vgl. ebd., 12).
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In methodisch-didaktischen Lehrveranstaltungen sollten die Mechanismen zur Abwehr
der Selbstwertbedrohung auch immer wieder unter inhaltlichen und prozessualen
Aspekten zum Thema (i.S. von Metakommunikation) gemacht werden, damit die
Studierenden ihr Handeln im Zusammenhang mit den Erfahrungen im und mit
Gestalten, Tanzen und Darstellen reflektieren konnen und emotionale Sperren abbauen

konnen.

Die Studierenden erwerben in fachdidaktischen oder in interdisziplindren Seminaren
theoretische Kenntnisse zum Thema Abwehr der Selbstwertbedrohung beim Tanzen
und Prédsentieren von eigenen Bewegungsideen und sollen diese Theoriebausteine
handelnd und reflektierend iiberpriifen konnen.

Wichtig bei der Vermittlung von theoretischen Bausteinen zur Abwehr der
Selbstwertbedrohung beim Gestalten, Tanzen und Darstellen ist, dass es moglichst nicht
allein um die Vermittlung isolierter wissenschaftlich-rationaler Erkenntnisse geht,
sondern an der pragmatischen Handlungsorientierung der Studierenden und zukiinftigen
Lehrkrifte angesetzt wird. Denn das Bewusstmachen der eigenen Handlungsweisen
kann nur gelingen, wenn man an den konkreten Erfahrungen der Studierenden in ihrem

Unterricht ansetzt.

Auf der Basis von eigenen Video-Aufzeichnungen, wie im Rahmen der vorliegenden
Studie eingesetzt, konnen den Studierenden durch die AuBlensichten eigene Einsichten
vermittelt werden, die sie sonst in der Unterrichtspraxis kaum gewinnen konnen. Dabei
ist ihnen Gelegenheit gegeben zur eigenen Reflexion von Bewegungsgestaltung mit
thren Kommilitoninnen und Kommilitonen. Somit erdffnet die Auseinandersetzung mit
der Praxis Wege zu neuen Praxiseinschitzungen. Das Wissen um Mechanismen zur
Abwehr der Selbstwertbedrohung beim Gestalten, Tanzen und Darstellen ist somit nicht
nur abstraktes Inselwissen. Fiir Hofer ist die Beriicksichtigung eigener Kognitionen das
zentrale von vielen Postulaten, welche er an ein Lehrertraining stellt (1986, 383):

., Ein Lehrertraining, das ausschliefslich Lehrziele thematisiert (...), ohne
mit dem Lehrer in einen systematischen Argumentationsaustausch zu
treten und sich die Korrektur der impliziten durch die explizite Theorie
zum Ziel zu machen, verfehlt einen Auftrag (...) Lehrertraining oder —
beratung ist ohne Aufgreifen und Beriicksichtigung der enstehenden
Uberzeugungen, Meinungen, Anschauungen und Praktiken des Lehrers

(bzw. Studenten) erst recht zum Scheitern verurteilt.

Dadurch kann u.a. dem Praxisschock vorgebeugt werden, der in diesem Zusammenhang
darin besteht, dass angehende Lehrkrifte in ihrer eigenen Realisierung des
Inhaltsbereiches Gestalten, Tanzen, Darstellen scheitern oder durch erfahrenere
Kollegen vermittelte pessimistische FEinschdtzungen erhalten, wenn sie diesen

Inhaltsbereich im Rahmen des Sportunterrichts erproben.
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6.3 Folgerungen fur die tanzpadagogische
Unterrichtsforschung

Ein weiterer Aspekt, unter dem die Erkenntnisse beleuchtet werden, ist der Beitrag zu

den Methoden der tanzpiddagogischen Unterrichtsforschung.

Veroffentlichungen aus dem Bereich der Tanzwissenschaft, wie z.B. das von
Brandstetter und Klein (2007) herausgegebene Buch ,,Methoden der Tanzwissenschaft®,

weisen keinen Beitrag zur tanzpddagogischen Forschung auf.

Hingegen werden besonders im Bereich der kulturellen und &sthetischen Bildung (hier
sind im Besonderen die Facher Tanz, Theater, Musik und bildende Kunst gemeint) die
Fragen nach den Mboglichkeiten und Grenzen der empirischen Methoden zur
Erforschung kultureller und &sthetischer Bildungsprozesse gestellt (vgl. Rittelmeyer
2010). Denn hinsichtlich empirischer Forschungsanliegen ist zur Zeit durch den Zwang
an Legitimation ein Interesse an Wirkungsforschung im sportpddagogischen Bereich
(Neuber 2009, 11; Béhr, Sygusch, Bund & Gerlach 2009) und tanzpadagogischen
Bereich sowie in der kulturellen Bildung® (vgl. Hill, Reinwand, Wenzlik & Fink 2010,
Rittelmeyer 2010) zu vernehmen. In einer Zeit, in der kiinstlerische Schulficher
zunehmend zugunsten mathematisch-naturwissenschaftlicher und sprachbezogener
Kompetenzen an den Rand gedringt werden, ist diese Forschung laut Rittelmeyer
(2010, 7) von erheblicher Bedeutung.

Die im Rahmen der vorliegenden Untersuchung verwendete Methode der Video-
Stimulated-Recall-Interviews (VSRI) zur Erfassung der subjektiven Sichtweisen und
Innenperspektiven der Beteiligten in Bewegungsgestaltungsprozessen kann durch die
Anwendung in diesem Inhaltsbereich die Diskussion sicherlich gewinnbringend
bereichern. Wertvoll fiir weitere Studien erscheinen hier besonders die Methodenkritik
und die Reflexion unter Beriicksichtigung der mdglichen Grenzen der Methode, wie sie

in Kapitel 4.4.2 und 4.8 dargestellt wurden.

63 Hill, Reinwand, Wenzlik und Fink haben ein ,,Netzwerk Forschung kulturelle Bildung® ins Leben
gerufen und zu einer Tagung eingeladen mit dem Titel ,, Die Kunst iiber Wirkungen kultureller
Bildung zu forschen * (vgl. http://www.forschung-kulturelle-bildung.de/, Zugriff am 06.08.10).
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6.4 Forschungsausblick

Fir die zukiinftige Forschung hinsichtlich der Schiilerperspektiven —auf
Bewegungsgestaltung ergibt sich die Forderung, die vorliegenden Erkenntnisse mittels
weiterer Studien unter Berticksichtigung folgender Gesichtspunkte zu ergénzen:

e eine Erweiterung des Untersuchungszeitraumes

o ein expliziter Vergleich der Schiilerperspektive mit der Lehrerperspektive
e ein Vergleich der Perspektiven von Mddchen und Jungen

e die Bedeutung von Peer-Kontakten

o ein Vergleich der Schiilerperspektiven in verschiedenen Altersstufen

o ein Vergleich der Schiilerperspektiven in verschiedenen Schulformen

e ein Vergleich der Schiilerperspektiven in verschiedenen Unterrichtsformaten
und Unterrichtsfdchern

Abbildung 55: Forschungsausblick

Ausgehend von den hier vorgenommenen Momentaufnahmen, kénnten zukiinftig auch
die moglichen Verdnderungen von Schiilerperspektiven in Gestaltungsprozessen iiber
einen lingeren Zeitraum (z.B. 2-3 Schuljahre) und die Bedeutung von Peer-Kontakten

und Peer-Kulturen im Unterrichtsgeschehen fokussiert werden.

Die Lehrerperspektive spielte in dieser Untersuchung nur beziiglich des Ermittelns der
auffilligen  Unterrichtssituationen eine Rolle. Weiterfilhrend koénnten die
Lehrerperspektiven, @hnlich wie die Schiilerperspektiven, im Anschluss an den
Unterricht erhoben werden. Dieses wiirde einen erhdhten organisatorischen Aufwand
bedeuten, aber die Moglichkeit einer externen Validierung der Schiileraussagen

eroffnen.

Beziiglich des Alters der Schiilerinnen und Schiiler sollten weitere Untersuchungen auf
die Mittel- und Oberstufe ausgedehnt werden und somit die Phasen der Adoleszens und
die spezifischen Probleme in dieser Entwicklungsphase, auch hinsichtlich der
Veridnderungen von Peer-Kontakten und Peer-Kulturen, beriicksichtigt werden.

Zusitzlich zur Adoleszenz sollte dann auch die Geschlechtszugehorigkeit differenzierter
betrachtet werden, als es in der vorliegenden Untersuchung moglich war (vgl. Kapitel
5.6.4). Ein weiteres Desiderat besteht auch in der Erforschung der Schiilerperspektiven
hinsichtlich der Geschlechtszugehorigkeit der Lehrkrifte, die Gestalten, Tanzen und
Darstellen im Sportunterricht unterrichten. Kleindienst-Cachay, Kastrup und Cachay
(2008) prangern in ihrem Artikel zu ,, Koedukation im Sportunterricht — erniichternde

Realitdt einer loblichen Idee“ auch an, dass hauptsidchlich weibliche Lehrkrifte den
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Bereich Bewegungsgestaltung unterrichten und ménnliche Kollegen von
Kompetenzproblemen und emotionalen Sperren beziliglich dieses Inhaltsbereiches
berichten. Es bieten sich Studien zur Akzeptanz von Bewegungsgestaltung und zu
Schiilerperspektiven auf Bewegungsgestaltung an, welche die Geschlechtszugehorigkeit
der Lehrkrifte thematisieren und fokussieren. Diese konnten aufzeigen, wie sich
Schiilersichtweisen entwickeln, wenn ménnliche Sportlehrkrifte mit akzeptierender

Haltung gegeniiber diesem Inhaltsbereich diesen unterrichten.

Forschungsperspektiven  beziehen sich auch auf mogliche Studien zu
Schiilerperspektiven an anderen Schulformen. Denn die theoretischen und empirischen
Analysen der vorliegenden Arbeit haben hauptsédchlich jene Schiilerinnen und Schiiler
einbezogen, die an einem Gymnasium unterrichtet werden. Damit haben die Ergebnisse
einen hohen Erklarungswert fiir die Unterstufe am Gymnasium, lassen sich jedoch nur

mit Vorsicht auf andere Schularten der Sekundarstufe I {ibertragen.

Da in der hier vorliegenden Untersuchung der Unterricht der Sportlehrkriafte im
Rahmen eines facherintegrativen Projektunterricht-Konzeptes mit deutlich vermehrter
Stundenzahl, im Bereich Gestaltung gegeniiber den Regelfichern, einbezogen wurde,
sollten weitere Studien auf die Schiilerperspektiven auf Gestalten, Tanzen und
Darstellen im Sportunterricht zielen. Interessant wire, ob sich die Schiilerperspektiven
aufgrund der reduzierten Stundenzahlen von Gestalten, Tanzen und Darstellen im
Sportunterricht von denen des Projektunterrichts unterscheiden. Dann k&me auch der
Aspekt der Selektionsfunktion der Schule, d.h. der Beurteilungsaspekt zum Tragen. Die
Bedeutung der Benotung des Sportunterrichtes im Gegensatz zu der Beurteilung in
Form von AG-Noten, bzw. Kopfnoten im Rahmen des hier untersuchten
Projektunterrichtes gilt es nidher zu beachten. Die Auswirkungen der Beurteilungen von
Gestalten, Tanzen und Darstellen auf die Fachnote Sport und somit auf die
Abschlusszeugnisse und die Konsequenzen der Zensur fiir die weitere Laufbahn spielen
dann eine Rolle. Die Frage wire, wie dieser Aspekt Schiilerperspektiven auf

Bewegungsgestaltung beeinflusst.

Dariiber hinaus wire ein konkreter Einblick in die Schiilersichten auf ,,Tanz in
Schulen*-Angebote externer Tanzkiinstler und Tanzpddagogen im Vergleich zu Tanz
und Gestaltung im Sportunterricht, welcher durch die Sportlehrkraft realisiert wird,
interessant. Dieser konnte Erkenntnisse dariiber bringen, welche Bedeutung der Bereich
Bewegungsgestaltung in unterschiedlichen Unterrichtsformen und Unterrichtsformaten
fiir die Schiilerinnen und Schiiler hat. Die inhaltliche und organisatorische
Unterrichtsgestaltung konnte sich an diesen Erkenntnissen orientieren. Dieses Wissen
konnte auch Impulse fiir die gelingende Realisierung weiterer gestaltungsorientierter
Unterrichtsangebote in der Schule liefern.
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Anhang A: Einverstandniserklarungen

(Beispielhaft an Klasse 5¢)

Daulzcha Sporthachachels Keis - SEIIT Kon

Einwilligungserklarung

Liebe Eltern und Erzichungsberechtigte,

im Rahmen meiner Doktorarbeit mdchte ich eine Untersuchung
durchfiihren, die dazu beitragen soll, gestaltungsorientierten Unterricht
besser zu verstehen. Um Informationen dber einen solchen Unterricht zu
bekommen, sollten diejenigen gefragt werden, die daran teilnehmen und
deshalb am besten dber die Ablidufe wnd Inhalte des Unterrichts

Bescheid wissen.

Die Schilerinnen und Schiler der Kul-Tour-Klasse 5 haben schon ca.

drei Monate Bewegungstheater-Unterricht. in dem sie vielfiltige
Gestaltungs- und Bewegungserfahrungen machen sowie Wissen dber
Der Ablauf der Untersuchungen

gestaltet sich so, dass zunidchst vier Unterrichtsstunden pro Klasse mit

Bewegung und Musik erwerben.

einer Videckamera aufgezeichnet werden. Es werden bestimmite
Situationen ausgesucht und mit 2-3 Schilern Einzelinterviews (sog.
Video-Interviews) gefihrt, worin die Schilerinnen und Schiler die
Gelegenheit bekommen sollen, ihre Perspektive des Unterrichts zu

schildern.

Termine
Die Interviews sollen an drei verschiedenen Terminen im Anschluss am
den Bewegungstheater-Unterricht und an weiterem Terminen nach

LR o

Deutsche
Sporthachschule Kéln

Cerman Sport Univecsity Cologae

Insirtut tar
Bawagumngaiul tur
Instiute of Dance and Movement
Culiure

SH.A_PE — show act parformance
Team far Bewegungsgestalung

Claudla Behrens

Tanz e

Car-Dlem-Weg &
0933 Koin © Deutschiand
Telafon +49(0)221 4962-1234
Telarax +49(0)221 4962-4321
c.behrens g dshs-koeln.de
www.Eshs-kDein.de

Kain, 25.10.2009
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Deutsche
Sporthochschule Koln

Cerman dpors University Cologne

Weihnachten am Freitag durchgefihrt werden. Damit die Kinder
rechizeitig ihrem Machhauseweg antreten kénnen, ochne den Bus zu
verpassen, ist geplant zwei Interviews in der letzten Unterrichtsphase
von 12:45-13:10 Uhr zu fihren. Folgende Tage sind dafir vergesehen:

Freitag, 30.10. 2009; 20.11.2009; 11.12.2009
Regulirer Bewegungstheater-Unterricht: 11:40-13:10 Uhr
Interview: ca. 12:45-13:10 Uhr

Datenschutz

Damit eine Auswertung der gewonnenen Informationen maglich wird,
bitte ich darum, die genannten Gesprache mit einem Aufnahmegerat
aufzeichnen zu durfen. Die Gesprache werden dann ohne Mennung des
HNamens wom Band abpgeschrieben, sodass eine Fuordnung der
Aussagen zu einzelnen Personen nicht moglich ist. Die Daten werden
unter Bericksichtigung der datenschutzrechtlichen Bestimmungen
ausgewertet sowie verarbeitet und der Schule verfiigbar gemacht. Die
Videpaufzeichnungen werden nicht verdffentlicht. Sie werden nach der

Auswertung vermichtet und bis dahin nur mir selbst zuganglich sein.

Einwilligung

Ich bitte Sie herzlich zum Gelingen meines Forschungswvorhabens
beizutragen  und den geplanten  Videoaufzeichnungen und
Einzelgesprachen im Auftrag Ihres Kindes zuzustimmen. Zur
Einwilligung bitte ich Sie, die beiliegende Erkldrung (mit
Kurzfragebogen} zu unterzeichnen und |hrem Kind am nichsten Tag

zum Unterricht bei Frau Balfanz mitzugeben.

Vielen Dank fir Ihre Mithilfe.
Mit freundlichen Grien

Claudia Behrens
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Deutsche
Sporthochschule Koln

Cerman dpors University Cologne

Einwilligungserkldrung

Ja, ich bin dber die geplanten Videcaufzeichnungen sowie Gespriache
informiert worden und willige ein, dass diese fir die wissenschaftliche

Forschung verwendet werden.

Ort, Datum Unterschrift

Kurzfragebogen

Mame des Kindes:

Alter:

Sportversine:

Sportliche Akfivititen:

Musikalische Aktivitaten:
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Anhang B: Beobachtungsbogen

Beobachtungsbogen

Datum Klasse Raum Uhrzeit Fachlehrer

Aspekte:

- Schwerpunkt der Unterrichtsstunde (Entwickeln, Festlegen oder
Prasentieren von Bewegungsideen)
- Aufféllige Situationen (pos./neg.)
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Anhang C: Interview-Leitfaden
Legende:
KF: Konfrontationsfrage: ,,Was ging dir in der Situation durch den Kopf?

ARF: Aktive Riickfragen. Hier wird ein Dialog-Konsens angestrebt, indem der
Gesprichsleiter die einzelnen Verbalisierungen der Schiilerin bzw. des Schiilers
moglichst wortgetreu wiedergibt und sich durch Aktive Riickfragen vergewissert, ob er
die Aussagen richtig verstanden hat. Dabei kann es zu Korrekturen, Kiirzungen und

Prézisierungen kommen.

EF: Eingrenzungsfrage oder Trennfragen (TF) (Wahl 1991, 78): Mit
Eingrenzungsfragen oder Trennfragen sollen handlungsleitende Kognitionen von
nachtrdglichen handlungsrechtfertigenden getrennt werden. Nachtrdglich geduBerte
Gedanken werden fiir die weitere Verarbeitung nicht berticksichtigt.

SF: Storfrage: Die Stortechnik konfrontiert die Person mit alternativen Interpretationen
der Situations- und Handlungsauffassung. Mit Storfragen sollen etwaige Widerspriiche

in den Aussagen des Befragten angesprochen werden.

3. Einleitung
Eigene Vorstellung und kurze Einfiihrung in das Thema
Angaben der personlichen Daten: Name, Alter, Geschwister, Eltern
4. Beschreibung des Projektunterrichtes allgemein
- Was wird im Bewegungstheaterunterricht gemacht? (Inhalte etc.)
- Was bietet die Schule sonst an (auBerunterrichtliche Moglichkeiten,
kreativ zu arbeiten)? Nehmt ihr an diesen Angeboten teil?
- Bedeutung/Stellenwert des Projektunterrichts (z.B. in Abgrenzung
zum Sportunterricht) bei den SuS

3. Ungelenkte Introspektion

Der Forscher fiihrt dem Interviewpartner mit der Methode des Stimulated-Recall die
erste ausgewdhlte Videosequenz vor.

Konfrontationsfrage (KF): Was ging dir in der Situation durch den Kopf? Was lief
innerlich in dir ab?

Zusatzfragen (ZF): Kannst du das ndher erkliren? Kannst du das genauer
beschreiben? Was meinst du damit?

Um handlungsleitdende von nachtriglichen handlungsrechtfertigenden Kognitionen
und Emotionen zu unterscheiden, werden sog. Trennfragen (Wahl 1981) eingesetzt:

Trennfrage (TF): Hast du das im Unterricht so wahrgenommen, wie du es eben
beschrieben hast? Was ist dir jetzt noch dazu eingefallen?

4. Dialog-Konsens
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Der Forscher fasst moglichst wort- und sinngetreu die Aussagen des Befragten
zusammen und vergewissert sich, ob er sie richtig verstanden hat.

Aktive Riickfragen (ARF): Habe ich dich richtig verstanden...? Ist es richtig,
dass...? Du hast formuliert... Ist das so richtig wiedergegeben?

Dabei kann es durchaus zu Korrekturen, Kiirzungen, Erweiterungen und
Prizisierungen kommen. Nicht validierte Aussagen werden fiir die weitere
Verarbeitung nicht berticksichtigt.

Vorbemerkung des Interviewleiters: Du hast gerade mit mir iiber eine bestimmte
Situation aus dem Bewegungstheaterunterricht gesprochen. Die folgenden Fragen
beziehen sich alle auf diese Situation. Bitte versuche dich nochmals in die Situation
hineinzuversetzen. Nenne bei der Beantwortung der Fragen nur diejenigen
Wahrnehmungen, Gefiihle, Gedanken und Handlungen, die wdhrend der Situation
vorgekommen sind! Bemiihe dich alle Fragen vollstindig zu beantworten. Solltest du
dich bei einer Frage nicht mehr erinnern konnen, verzichte lieber auf die Beantwortung
und erfinde nichts dazu!

5. Gelenkte Introspektion

1. Situationsauffassung:

1.a) Situationsbeschreibung (allgemein): Kannst du beschreiben, was sich in der
ganzen Videosequenz-Situation genau abspielte, versuche die Situation mdglichst
genau zu beschrieben!

1.b) Situationsbeschreibung (akut): Wie hast du die Situation wahrgenommen,
versuche die Situation moglichst genau zu beschrieben!

TF: Hast du das im Unterricht so wahrgenommen, wie du es beschrieben hast? Was
ist dir jetzt noch dazu eingefallen? (TF und ARF folgen nach jeder folgenden Frage)

2. Handlungsauffassung

2.a) Handlungsbeschreibung: Kannst du deine Handlungen noch einmal genau

beschreiben? Was machst du, um (...) die Aufgabe zu 16sen?

2.b) Handlungsplan /Handlungswahl: War das, was du in der Situation getan hast,

spontan oder geplant?
2. ¢) Handlungsméglichkeiten: Hast du auch daran gedacht, anders zu handeln?
3. Bedeutungsbeimessung
3.a) Valenz (Wichtigkeit)

-Interesse: Wie wichtig war die Situation fiir dich in dieser Stunde (sehr
wichtig- unwichtig)?
- Anregung: War des dir wichtig, heute mit dem Partner/der Klasse die

Bewegungen zu gestalten oder eher alleine?
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- Attraktivitiit: Ist die Bewegungsaufgabe (...) von der Lehrkraft so gestellt
worden, dass ihre Bearbeitung/Losung fiir dich attraktiv war? Wolltest du das

gut machen?
3.b) Kompetenz (Schwierigkeit)
- Fahigkeit: Wie war das, hattest du das Gefiihl, du konntest die Aufgabe gut

16sen mit deinem Bewegungstheaterkonnen bis jetzt oder warst du tiberfordert?

- Moglichkeit: War es fiir dich moglich oder schwierig, heute die Bewegungen

zu gestalten? hier: mit/ohne Partner, im Raum, vor der Klasse?

-Losbarkeit: War die Aufgabe an sich iiberhaupt losbar (auch fiir jemanden

anderes)? Wie war das heute?
4. Emotionen
4.a) Emotionen (pri): Wie war dein Gefiihl vor der Situation?

4. b) Emotionen (peri): Kannst du dich an deine Gefiihle in der Situation erinnern?
Wie hast du dich in der Situation gefiihlt? Welchen Grund hatte es, dass du so (...)
warst?

TF: Hast du das im Unterricht so erlebt, wie du das gerade eingeschétzt hast?

4.c) Emotionen (post): Wie war das so nach der Situation, vom Gefiihl her?
5. Intentionen

5.a) Ziel: Hattest du dir in der Situation iiberlegt, was du mit deinem Verhalten

erreichen willst?

5.b) Zweck: Stellt diese Bewegungshandlung dich zufrieden/nicht zufrieden?

Warum wolltest du die Bewegung so gestalten?

5.¢) Sinn: Fandest du die Aufgabe, die ihr bekommen habt, sinnvoll/nicht sinnvoll?
Wiirdest du das so machen?
TF: War dir das in der Unterrichtssituation selbst so klar, waren das wirklich deine
Ziele?
6. Handlungs-Folge-Erwartung: Hast du dir in der Situation {berlegt, welche
Auswirkungen deine Handlungen (auf Schiiler/in oder Lehrer) haben wird? Falls ja, was

hast du fur eine Situation erwartet?

TF: Hast du dir das wihrend des Unterrichts so auch {iberlegt, hast du das in der

Unterrichtssituation tatsachlich so erlebt?
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Anhang D: Kodierleitfaden

Nr. Kategorie Kategoriendefinition Ankerbeispiele
1a Situationsbeschreibung Aussagen, die die Situation betreffen z.B. Sachinformationen, | "Ok da also (-) wie gesagt, schon also ich hab mir
allgemein Beobachterstatus, Tatbestande dann halt was bei der ganzen Sache gedacht und
dann hab ich erst mal die anderen gefragt, ob die das
auch gut finden und dann haben die gesagt ,ok dann
versuchen wir es mal so’ und dann haben wir das halt

umgesetzt." (Sm6, 18-25)

1a Situationserleben akut Aussagen, die die Ausschnitte der Situation detailierter | "Also die beiden die warn halt &hm schon zusammen
beschreiben und ich hatte wie gesagt auch eben kein Partner- und
dhm (---) ja und die ham das glaub ich eigentlich
geplant diesen den Strudel und dhm (-)." (Sw2, 38-39)
2a | Handlungsbeschreibung | Aussagen, die Verhalten als zielgerichtet und bewusst | a) "Ja (lacht), da kam so ne Idee hoch was (-) was

bezeichnen, Handlungsausfiihrung, unmittelbare Aspekte der
Bewegung (a) Improvisation, b) Komposition, c) Proben d)
Prasentation)

man jetzt machen kénnte." (Sm6, 29)

a) "Ja genau (-), und da hatte man irgendwie so einen
Reflex mit der schnelleren Musik und dadurch kann
man das das Tempo wechseln und dann denkt man
da gar nicht mehr so richtig nach, was man da genau
macht oder richtig macht oder so und (-) man passt
sich da auch der Musik an also mach richtet sich ja
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nach der Musik." (S13-17-19)

b) " (...) also wir hatten jetzt noch nicht jede einzelne
Bewegung aber wir hatten das schon mal im Projekt
[gemacht] mit anderen Kindern und der B war da auch
dabei und A aber héch ja (--) und dann ham wir gesagt
(--) &hm ,ja gut dann machen wir das auch’ weil wir
hatten damals keine Kritik bekommen also (2,0) nur
,Lobung’ und dann (--) aber A fands dann langweilig
[weil wir da nur] so Pflanzen sind und nichts wirklich
grol3es passiert ja (--) aber die Bewegungen die waren
vom letzten Spiel schon, dass wir eingehen (...)."
(Sm3, 61.73)

¢) “(lacht) Ja, da denkt man sich ,oh Gott, jetzt gucken
alle zu’, dann werden wir sonst ausgelacht, aber wenn
man da noch mal genau driiber nachdenkt, dann fallt
einem wieder ein, was fir eine Einstellung man hatte-
aber es ist schon komisch, wenn einen alle angrinsen-
ja." (S11, 27)
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2b

Handlungsplan
/Haldungswahl

Aussagen uber eine Folge von Handlungsschritten

"Also &hm (2.0), dann haben wir uns zusammengetan
und (--) runtergegangen da warn wir so (Maschine)
gewesen die (-) immer kleiner wurde und (...) ganz
weg war." (Sw1, 25-28)

"[Wir sind] also wie d4hm nen Strudel- wir sind dann
von oben nach unten so’n bisschen (-) un dann

vielleicht bisschen wieder hoch und n bisschen runter
und halt immer so abwechselnd mit &hm den Héhen."
(Sw2, 86)

"Ja, ich wusste nicht was ich einbauen sollte und dann
hat der A halt so rumgesprungen und dann habe ich
das gemacht." (Sm9, 31)

2c

Handlungsmadglichkeiten

Aussagen von moglichen Handlungsschritten,
werden kdnnten

die

realisiert

"Ahm &hm (--) als erstes wollten (-) das eine machen
und danach ham wir uns lberlegt vielleicht sieht das
andere doch besser aus
und dann ham wir’s uns na ja, aber wir fanden
eigentlich dass es zu zweit besser aussah." (Sw1, 75-
78)

"lch hab noch (iberlegt aber (--) ja das kénnen wir ja
machen weil wir das ham wir ham das ja schonma
gemacht (...) und dann is mir das auch wieder
eingefallen (...)." (Sw1, 202-208)
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3 Bedeutungsbeimessung
3a A) Valenz (Wichtigkeit)
3ai | Interesse/Motiv Interessenkonzept (Person): "Das ich dann (--) halt nicht in den Koffer komme und
a) Aussagen, die das Interesse an der Bewegungsgestaltung ich wollte kein Koffer, ehh ich war kein Kofferpacker
thematisieren und Koffer wollt ich auch nicht sein und dann (--) war
ich halt Kleidungsstiick, das weggeworfen wird."
(Smb, 75-82)
Interessenkonzept (Person): "[Ja sehr] also ich fand’s jetzt nich (iberaus schlimm
b) Aussagen, die die Bedeutung der Bewegung fiir einen selber ich fand’s nich schlimm ich fand’ s sehr schon.” (Sw2,
thematisieren
91)
"Das war (-) also fir die Jungs war das eigentlich
schon ganz fest nur @&hm ich wollte das halt nicht, also
ich war die einzige die das nicht wollte (-)." (Sw4, 152)
3aii | Anregung Anregungskonzept (Umwelt): "Ja also ich denke schon, weil dann traut man sich so

a) Aussagen, die die Wichtigkeit der Mitglieder einer Gruppe, die
raumlichen Gegebenheiten als Bedingungen fiir das Gelingen
oder Misslingen der Bewegungsgestaltungen thematisieren

mehr irgendwie, weil man sich auch mehr so anfasst,
und so wenn man so ein Tier oder so Figuren
zusammen baut." (Sw13, 32)

Anregungskonzept (Umwelt):
b) Aussagen dariber, ob die Umweltbedingungen die
Bewegungsfindung beeinflussen.

"Ja also den A den kenne ich schon aus der
Grundschule und wir sind auch so befreundet und da
mache ich halt gerne mit dem zusammen weil das
klappt dann auch immer gut." (Sw13, 30)
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3aiii | Attraktivitat Attraktivitdtskonzept (Aufgabe): "Ja also der B hatte sich als erstes so bewegt und der
a) Aussagen darlber, ob die Bewegungsaufgabe attraktiv ist hat uns dann quasi so angesteckt dass man dann
direkt mitgemacht hat mit den  bayrischen
Bewegungen und das passte dann auch gut."” (Sw13,
28-29)
Attraktivitatskonzept (Aufgabe): "Ja ich fand sag ich jetzt mal so das is ja n bisschen
b) Aussagen dariiber, ob die Bewegungsaufgabe flr einen selber | freier, die Bewegung, da kann man sich auch was
attraktiv ist ausdenken das is nich so wie wenn jetzt &hm
irgendeiner sagt mach jetzt Liegestiitze das man das
jetzt (-) direkt machen soll (...) man konnte sich was
eigenes ausdenken und das fand ich auch sehr sehr
toll." (Sw2, 117-119)
3b B) Kompetenz
3bi | Fahigkeit Fahigkeitskonzepte (Person): "[Jo] ich (-) das fand ich eigentlich schon, ich sag jetzt

a) Aussagen darlber, ob man die technischen, konditionellen,
musikalischen und Ausdrucksspezifischen Voraussetzungen zum
Loésen der Aufgabenstellung mitbringt

nich dass ich’s locker I6sen konnte, sondern was ich
konnte konnte ich das konnt kann ich auch sehr gut
umsetzen. Was ich nich konnte musst ich halt lernen."”
(Sw2, 75)

Fahigkeitskonzepte:
b) Aussagen darlber, ob man die Voraussetzungen mitbringt, um
sich mit der Aufgabe identifizieren zu kénnen.

"Also d@hm also (-) ich kann nicht so gut die
Bewegung machen und dhm ich mag das einfach
nicht da einfach nur faul rum zu sitzen ja mit den
Armen sooo [macht Bewegungen vor] zu machen, ne."
(Sw4, 93-98)
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3bii

Maoglichkeit

Moglichkeitskonzepte (Umwelt):
a) Aussagen dariber, ob die Umweltbedingungen die Lésung der
Aufgabe ermdglichen

"[Also d4hm] (--) wir dachten als erstes (--) das geht
nich zu dritt aber 4hm (--) ging es doch eigentlich."”
(Swi, 91)

"Ja der platz war schon etwas doof weil wir dann halt
manchmal durch die anderen Leute (..) weil alle aufm
Knubbel sind und dann musste man erst mal sich
wegbewegen halt [mhm] (..)." (Sm6, 71-72)

Méglichkeitskonzept
b) Aussagen dariber, ob die Umweltbedinungen eine Identifiation
mit der Bewegung ermaoglichen

"Ja, also in der Gruppe von uns wurde es ja Ofters
schon laut, weil wir uns ja nicht einigen konnten, erst
wie das Stiick werden sollte und dann (-) halt so kleine
Sachen eher, wie wir das jetzt machen sollen, ob wir
die Bdume so (zeigt Bewegungen) oder lieber so die
Bédume (macht Bewegungen vor) machen sollen (-)
und dann wurd halt immer bisschen lauter (...)."
(Sm10, 50-51)

3biii

Losbarkeit

Losbarkeitskonzepte (Aufgabe):
a) Aussagen darlber, ob die Aufgabe Uberhaupt I6sbar erscheint

"Ja also mittel also beides so (-) also es war relativ
einfach auch aber auch etwas schwer also von den
Bewegungen halt auch (-)." (Sm6, 93-96)

Losbarkeitskonzepte
b) Aussagen dariiber, on die Bewegungsaufgabe/Bewegungsidee
angemessen waren

"Also ich fand die interessant und lustig, aber nicht
wirklich schwer." (Sw16, 36-37)
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4a Emotionen (pra) Kognitionen, mit denen Gefiihle, wie Angst, Freude, Arger u.a. | "Also vor der Aufgabe hab ich &hm mich gefreut dass
verbunden sind praaktionale (z.B. Angst, Freude im Sinne von | (-) ich zumindestens nich alleine eine aufgabe machen
,Freude auf) muss (--)."(Sw1, 132-133)
"[Nee wir] waren und noch unsicher was wir jetzt
machen solln." (Sm3, 99)
4b (peri) Geflhle, Befindlichkeiten in der Situation (periaktional) "Ja also ich fand das schon lustig dass da die Musik
plétzlich so anders ist und man konnte da direkt die
lustigen Bewegungen drauf machen."(Sw13, 26)
4c (post) Postaktionale Emotionen und Befindlichkeiten (z.B. Stolz, Feude | "[Also] ich hab als erstes gedacht ,hoffentlich was mit
im Sinne von ,Freude uber) Partner oder so’ und éhm dann als ich halt keinen
gekriegt hab war’ s eigentlich nich schlimm ich bin halt
zu Frau X gegangen und hab sie gefragt." (Sw2, 96-
97)
5 Intentionen allgemein Absichten, die sich auf die Aufgabe, den Unterricht, die Situation
und die Kommunikation mit dem Partner beziehen
5a Ziele a) Aussagen, welche einen angestrebten Zustand (das | "[Ja] also so von unseren Rollen dann also man kann

Aufgabenziel) reprasentieren - selbstgesteckt oder fremdgesteckt

vom Baum ja dann schén in die Schneeballschalcht
umwechseln und wenn die Kinder dann kommen dann
machen wir so (macht Bewegungen vor) und dann
wandeln wir um dann so (macht Zeitlupenbewegunge
vor)." (Sm10, 80)
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b) Aussagen, welche einen angestrebten Zustand wahrend einer
Handlung reprasentieren

"Das war so’n bisschen auf’s laufen eigentlich
spezialisiert." (Sw2, 84)

c) Aussagen, die beinhalten, dass ein Ziel fallen gelassen wurde

"(-) Ich glaub ich hab das gesagt, wir kbnnten doch ma
was anderes ausprobieren (--).“ (Sw1, 186)

"War halt diese Situation dann halt weg und dann [ja]
denkt man ouh das war wohl doch nich so gut aber
[mbhm] (..) schnell noch ne andere Situation uns
ausdenken." (Smé6, 109-110)

5b

Zweck (Handlungseffekt)

Aussagen daruber, ob die gestaltete Bewegungshandlung ihren
Zweck erfullt

"Ja da hab ich direkt ans (Legen) gedacht halt 4hm (-)
ja weil &h weil man das halt nicht oft macht und weil’s
halt was schénes ist (..) und weil’s halt nicht jeder
macht [ dhd]. Und ich méchte halt nicht (-) andere
Sachen die jeder hat, wie zum Beispiel die machen ja
alle so (schlangenrdder ?) (..) generell halt nur so
was." (Sm6, 5)

5c

Sinn

Aussagen daruber, ob man die Aufgabe sinnvoll findet

"Also man kbénnte so was auch schon bei der
Auffiihrung machen es miisste halt nur umsetzbar sein
(...) so n Strudel is flir mich umsetzbar quallen sag ich
jetzt mal so oder was noch Tentakel (-) Krebse muss
man kucken wie man so was macht." (Sw2, 215-217)
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6a

Handlungs-Folge-
Erwartung

Aussageb Uber antizipierte Folgen, die an die geplante Handlung
gebunden sind

"[Ja] ich glaub das [Bewegungstheater]spiel wird dann
halt nicht so gut, was den zuschauern dann nicht so
gefallen wird (-) und wenn wir uns jetzt immer nur
steiten und nicht vorran kommen und dann immer nur
das gleiche spielen, da wird uns ja auch ein bisschen
langeilige bei, wir missen ja auch ein paar
verdnderungen vornehmen." (Sm10, 113-114)
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Anhang E: Codebaum

Codebaum
Aktive Riickfragen/Dialog Konsens S
Storfragen S
Trennfragen S
Situationseschreibung allemein S
Situationsbeschreibung akut S
Handlungsbeschreibung S
Improvisation S
Komposition S
Présentation S
Handlungsplan S
Handlungsmdglichkeiten S
Bedeutungsbeimessung S
Valenz S
Interessenkonzept (Person) S
Interessenkonzept Wirksamkeit S
Interessenkonzept Stimmigkeit S
Anregungskonzept (Umwelt) S
Anregungskonzept Wirksamkeit S
Anregungskonzept Stimmigkeit S
Attraktivititskonzept (Aufgabe) S
Attraktivititskonzept Wirksamkeit S
Attraktivititskonzept Stimmigkeit S
Kompetenz S
Fahigkeitskonzept (Person) S
Fahigkeitskonzept Wirksamkeit S
Fahigkeitskonzept Stimmigkeit S
Moglichkeitskonzept (Umwelt) S
Moglichkeitskonzept Wirksamkeit S
Maoglichkeitskonzept Stimmigkeit S
Losbarkeitskonzept (Aufgabe) S
Losbarkeitskonzept Wirksamkeit S
Losbarkeitskonzept Stimmigkeit S
Emotionen S
Aufgabenbezogen S
Sonstige Emotionen S
Langeweile S
Langeweile prd S
Langeweile peri S
Langeweile post S
Freude S
Freude pra S
Freude peri S
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Freude post S
Angst S

Angst prd S

Angst peri S

Angst post S
Hoffnung S

Hoffnung prd S

Hoffnung peri S

Hoffnung post S
Stolz S

Stolz prad S

Stolz peri S

Stolz post S

Sozialbezogen S

Sonstige Emotionen S
Zeigelust S

Zeigelust pra S

Zeigelust peri S

Zeigelust post S
Empathie/Mitgefiihl S

Empathie prd S

Empathie peri S

Empathie post S
Arger S

Arger pri S

Arger peri S

Arger post S
Neid/Missgunst S

Neid prd S

Neid peri S

Neid post S
Scham S

Scham prd S

Scham peri S

Scham post S

Intentionen S

Ziele S
Ziel als Ergebnis S
Ziel als Prozess S
Zielaufgabe S

Zweck S

Sinn S

Handlungsfolge-Erwartung S

Sonstige S
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Anhang F: Interviewtranskripte, Textreduktionen (CD ROM)

Inhaltsverzeichnis der CD ROM:

1. Interviewtranskripte Interview 1-37 (.rtf Dateien)
2. Qualitative Inhaltsanalyse: Textreduktionen der Emotionen (pri-, peri- und
postaktional) (PDF Dateien)

a. Angst

1. Angst Improvisationssituationen

ii. Angst Kompositionssituationen

1. Angst Probensituationen

iv. Angst Prisentations-/Auffiihrungssituationen
b. Arger

i. Arger Improvisationssituationen

ii. Arger Kompositionssituationen

iii. Arger Probensituationen

iv. Arger Prisentations-/Auffiihrungssituationen
c. Enttduschung

1. Enttduschung Improvisationssituationen
d. Freude

1. Freude Improvisationssituationen

ii. Freude Kompositionssituationen

iii. Freude Probensituationen

iv. Freude Prisentations-/Auffithrungssituationen
e. Hofthung

1. Hoffnung Improvisationssituationen

i1. Hoffnung Kompositionssituationen

iit. Hoffnung Probensituationen

iv. Hoffnung Présentations-/Auffithrungssituationen
f. Langeweile

1. Langeweile Improvisationssituationen

ii. Langeweile Kompositionssituationen
g. Mitgefiihl

1. Mitgefithl Improvisationssituationen

ii. Mitgefiihl Kompositionssituationen

ii1.  Mitgefithl Prisentations-/Auffiihrungssituationen
h. Neid

1. Neid Kompositionssituationen
1. Resignation

1. Resignation Kompositionssituationen
j. Scham

1. Scham_Improvisationssituationen

ii. Scham_ Kompositionssituationen

iii. Scham_Probensituationen

iv. Scham_Présentations-/Auffiihrungssituationen
k. Stolz

1. Stolz_Improvisationssituationen

1. Stolz_Kompositionssituationen

iii. Stolz_Probensituationen

iv. Stolz Présentations-/Auffiihrungssituationen
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l. Zeigelust
1. Zeigelust Improvisationssituationen
1. Zeigelust Kompositionssituationen
iii. Zeigelust Probensituationen
iv. Zeigelust Prisentations-/Auffiihrungssituationen

Qualitative Inhaltsanalyse: Textreduktionen zu Valenzeinschitzungen unter
Beriicksichtigung von Effizienz- und Kongruenzaspekten
a. Improvisationssituationen
1. Interessenkonzept
1. Anregungskonzept
iii.  Attraktivitdtskonzept
b. Kompositionssituationen
1. Interessenkonzept
1. Anregungskonzept
iii.  Attraktivitdtskonzept
c. Probensituationen
1. Interessenkonzept
1. Anregungskonzept
iii.  Attraktivitdtskonzept
d. Présentations-/Auffiihrungssituationen
1. Interessenkonzept
1. Anregungskonzept
1. Attraktivitdtskonzept

Qualitative Inhaltsanalyse: Textreduktionen zu Kompetenzeinschitzungen unter
Berticksichtigung von Effizienz- und Kongruenzaspekten
a. Improvisationssituationen
1. Fahigkeitskonzept
ii. Moglichkeitskonzept
1. Losbarkeitskonzept
b. Kompositionssituationen
1. Fahigkeitskonzept
ii. Moglichkeitskonzept
1. Losbarkeitskonzept
c. Probensituationen
1. Fahigkeitskonzept
ii. Moglichkeitskonzept
1. Losbarkeitskonzept
d. Prisentations-/Auffiihrungssituationen
1. Fahigkeitskonzept
ii. Moglichkeitskonzept
1. Losbarkeitskonzept
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Abstract (deutsch)

Ausgangspunkt fiir die Untersuchung zur Bewegungsgestaltung aus Schiilerperspektive
sind Hemmnisse und Probleme im Zusammenhang mit den unterrichtlichen
Anforderungen, denen sich Lehrkréifte in diesem Bereich oft ausgesetzt sehen (vgl.
Kleindienst-Cachay, Kastrup & Cachay 2008; Bocker 2010).

Die leitende Fragestellung dieser Untersuchung richtete sich deshalb auf die
Rekonstruktion des fiir die Schiilerinnen und Schiiler bedeutsamen Erlebens beim
Gestalten, Tanzen und Darstellen. Dabei wurde sich zunidchst mittels einer
sportpsychologischen  handlungstheoretischen = Rahmentheorie, unter Einbezug
charakteristischer =~ Merkmale der Bewegungsgestaltung, dem Begriff der
Schiilerperspektive angendhert.

Mittels eines qualitativ empirischen Forschungsdesigns wurde der im Rahmen dreier
Profilklassen (Kul-Tour-Klassen) eines Gymnasiums wdchentlich stattfindende
Unterricht in Tanz- und Bewegungstheater liber einen Zeitraum von zwolf Wochen
mittels Videographie beobachtet. Video-Stimulated-Recall-Interviews (VSRI) (n=37) —
jeweils direkt im Anschluss an Unterricht, Proben und Auffiihrung mit den
Schiilerinnen und Schiilern durchgefiihrt — vertieften die Beobachtungen von auffalligen
Unterrichtssituationen (vgl. z.B. Wagner 1977; Calderhead 1981; Hackfort &
Schlattmann 1994). Das wesentliche Element der in diesem Feld erstmalig
angewendeten Methode ist das Erfassen und Rekonstruieren von geduflerten Gedanken
und Gefiihlen, welche in relativ kurz zuvor geschehenen Unterrichtssituationen erlebt

wurden.

In Anlehnung an den handlungstheoretischen Ansatz von Nitsch & Hackfort (1981,
Nitsch 2000; 2009) erfolgte eine Analyse der Schiileraussagen, in der die subjektiven
Situationsdefinitionen in Abhidngigkeit von der Person-Umwelt-Aufgabe Konstellation
durch Kompetenz- und Valenzeinschédtzungen beschrieben werden. Das Erleben von
Kongruenz (Stimmigkeit und Identifikation) und Effizienz (Konnen) scheint das
Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler in Bewegungsgestaltungsprozessen auf
spezifische Weise zu bestimmen. Es lassen sich bestimmte Strategien und Prinzipien
zur Abwehr von Selbstwertbedrohung auffinden, die die Handlungsregulation in
Bewegungsgestaltungsprozessen hinsichtlich Effizienz- und Kongruenzaspekten

ausdifferenzieren und beschreiben.

SchlieBlich kénnen Handlungsempfehlungen fiir den Umgang mit Aufgabenstellungen,
Sozialformen, Organisationsformen sowie Riickmeldungen herauskristallisiert werden,
die in bisherigen Studien zum gestaltungsorientierten Unterricht weniger im Fokus
standen.
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Abstract (englisch)

The initial point for this study are inhibitions and problems in correlation with the
various requirements of teaching movement composition, to which teachers in this field
are often exposed to (cf. Kleindienst-Cachay, Kastrup, Cachay 2008; Bocker 2010).

Therefore the leading issue of this study focuses the reconstruction of the students
meaningful experiences in composition with expressive movements, dancing and
presentation. Thereby, in the first instance, an approach of the term ‘students point of
view’ and ‘insiders view’ of the movement composition phenomena was conducted by a
sport-psychological action-theory (cf. Nitsch 2000, 2009).

In the course of dancing and movement composition lessons, taking place weekly
within three profile classes (Kul-Tour-Klassen) in a gymnasium, a qualitative empirical
research design was carried out. The lesson observation was realized via videography
over a 12 weeks period. Subsequently to these lessons, rehearsals and presentations
‘Video-Stimulated-Recall-Interviews’ (VSRI) (n=37) were carried out and, by that, the
observations of noticeable lesson situations were intensified (e.g. Wagner 1977;
Calderhead 1981; Hackfort & Schlattmann 1994). The essential element of this method,
used for the first time in this field, is to comprehend and to reconstruct expressed

thoughts and emotions, which were recently experienced in lesson situations.

Referring to the action-theory of Nitsch & Hackfort (1981, Nitsch 2000; 2009) an
analysis of student statements was carried out in which subjective situation definitions
depending on person-environment-task configuration are described through
competence- and valence estimations. The experience of congruency (coherence and
identification) and efficiency (skill) seems to affect the students behavior. This indicates
different phases of the movement-composition-processes in which students seem to use

certain strategies to resist the harassment of their self-esteem.

In conclusion, recommendations for teaching concerning tasks, intergroup development,
organizational forms as well as feedback could be emerged. Until now studies,
concerning lesson in dancing, theatre and movement composition, focused these aspects

to a lesser extent.
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Wissenschaftliche Hilfskraft am Institut fur Tanz und
Bewegungskultur der DSHS Kdln

Studentische Hilfskraft am Institut fir Tanz und
Bewegungskultur der DSHS Koln

Verleihung des Lehrpreises der GBK und der DSHS Kdéln
in der Kategorie ,,Praxiskurse und Ubungen*

UNIVERSITARER BILDUNGSGANG

SS 08 bis SS 2010

21.11.2007

WS 02/03 —SS 07

Promotionsstudium an der DSHS Koln

Abschluss als Diplom-Sportwissenschaftlerin fiir Freizeit
und Kreativitdt (Durchschnittsnote 1,3)

Studium Diplom-Sportwissenschaft an der Deutschen
Sporthochschule Kéln

SCHULISCHER BILDUNGSGANG

29.06.2002

Allgemeine Hochschulreife am Gymnasium Bonnstraf3e in
Hiirth (Durchschnittsnote 1,2)
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