KARLSRUHER INSTITUT FUR TECHNOLOGIE

FAKULTAT FUR GEISTES- UND SOZIALWISSENSCHAFTEN

INSTITUT FUR SPORT UND SPORTWISSENSCHAFT

4]}

Karlsruher Institut fur Technologie

Entwicklungsférderung ,schwieriger” Schuler durch
Schulsport —

Interventionsstudie zur Férderung der Entwicklungs-
aufgabe ,Sozialkompetenz”

Dissertation

Von der Fakultat fur Geistes- und Sozialwissenschaften angenommene
Dissertationsschrift zur Erlangung des akademischen Grades eines
Doktors der Philosophie (Dr. phil.)

von

Thomas Wendelin Haag

aus Rottweil am Neckar

Gutachter: Prof. Dr. Alexander Woll
Prof. Dr. Filip Mess

Tag der Promotionsprifung: 27.07.2015



Inhaltsverzeichnis

INHALTSVERZEICHNIS ... .ttttettte e e sttt et e e et e sttt e e e s e s e e e e s e e e 4 e b e e et e e e e e s b e be e et e e e e e sa s e e e e et e e e s e ssnrnneeeneeas I
TABELLENVERZEICHNIS ....0eetttteeiitttteetteeesssissre e ereae s s ssns et n e e e s e s s be e et e e e e e s s e a et et e e e s e ss s rr e et e te e e s e asbrnneeeneeas \%
ABBILDUNGSVERZEICHNIS ...ctttttiiaittttetite e e s e sttt e e e s s sttt e e a1 e s s et et e e a4 e s s e e et e e e e e sa b b be e e e e e e e s s aaannrreeeaeeeeas \%
DANKSAGUNG. ...ttt sttt et e site et e st e et e e ss e e et e ekt eaa s e e 1R Rt e e s s e e e Ee e e 4a e e e R et e R R e e e R et e na R e e e s e e e b et e nnne e e nnreennne s IX
VORWORT — EINE PHILOSOPHISCHE EINFUHRUNG .....cciitrieriiiraireesireesreeesneesneessnseesnesesnneessnessnnneesnneesnneeens Xl
1 THEORETISCHER TEIL ...ciiieiiiiie ittt sttt e sbe e snbe e b e e snbeeenees 1
1.1 N = U OO RR PR 2
1.1.1  Thema und Intention der ArDeIt...........uiiiiiiii e 2
1.1.2 Sportpadagogischer Forschungsstand zur Entwicklungsforderung ...........cccoccccvvveeeeennnns 5
1.1.3 Anknlpfende sportpddagogische Studien zur Entwicklungsforderung...........cccccceeeeennns 10
1.1.4  Uberblick tiber herkdmmliche Erklarungstheorien zum Erwerb
sozialkompetenten VErhaltENS .............uuuiuiiiiiiiiiiiiiiieiiieieieiereee e 16
1.2 DER ENTWICKLUNGSBEGRIFF ....ccciiiiiiiiiiiiieie ittt ettt ettt ettt ettt 24
121 EINFURPUNG ettt ettt e et e e s snbr e e e 24
1.2.2  Entwicklung — allgemeines Merkmal ...t 26
1.2.3  Entwicklung und Lernen — eine ANNENEIUNG........cc.eeoiiiiiiiiiiiiie e 26
1.2.4  Entwicklung — Verédnderungen zum Besseren oder HOheren ..........ccoocoeveeviiieeniiiec e, 27
1.2.5 Erreichen von Entwicklungsstufen — diskontinuierlich, kontinuierlich, qualitativ oder
L0 U= L] 1> £ 28
1.2.6  Entwicklung — das Individuum als Mitgestalter seiner Entwicklung............cccccccevvvenennnn. 30
1.2.7 Erste Schlussfolgerung zum Entwicklungsbegriff..........ccccovvviiii 31
1.3 GESCHICHTLICH-PHILOSOPHISCHER IMPULS AUF DEN ENTWICKLUNGSBEGRIFF .....cccvvieeiiiieeenene 33
14 ENTWICKLUNGSPSYCHOLOGISCHER IMPULS AUF DEN ENTWICKLUNGSBEGRIFF........cvvveeiiieeeeanene 37
1.4.1 Die entwicklungspsychologische Perspektive auf Anlage, Umwelt und Eigenaktivitéat
Lo LTS 1 o 1AV T 10T g3 1SS 38
1.4.2 Die Eigenaktivitat des Menschen innerhalb psychologischer Entwicklungstheorien ....... 40
1.4.3 Zusammenfassung der entwicklungspsychologischen Perspektive ............cccccovieeennnn 43
15 SOZIALISATIONSTHEORETISCHER IMPULS AUF DEN ENTWICKLUNGSBEGRIFF........cccuvvviieeeeiiininee, 44
1.5.1 Soziologische Theorien iM DISKUIS .........ccoiiiiiiiiiiiie e 45
1.5.2 Zusammenfassung der sozialisationstheoretischen Perspektive..........c.cccovcviiiiiieeennn 52
1.5.3 Theorieverbindungen zwischen Psychologie und Soziologie — ein Einblick in einen
KooperationSVersUCN ... 54
1.6 PADAGOGISCHER IMPULS AUF DEN ENTWICKLUNGSBEGRIFF ........cciitieiitieesieeesneeesneeesseeeesneeannenans 57
1.6.1  Der Entwicklungsbegriff in der PAAagogiK.............coiiiiiiiiiiiiiiiice e 57
1.6.2 Die Entwicklungspadagogik RONS .........ccooiiiiiiiiiiii e 60
1.6.3 Roths Vorstellung von Entwicklung und Erziehung zu Sozialkompetenz ........................ 72
1.6.4 Zusammenfassung entwicklungspadagogischer Gedanken ...........cccoocvveeiiiiieeiniiieeennnn 75
1.6.5 Kritische Reflexion zur entwicklungspadagogischen Theorie Roths............cccccovviieennne 77
1.7 EIN WEITERFUHRENDES KONZEPT DER ENTWICKLUNGSAUFGABE ......cvvviiieiiiiiiririieneeenesinneneeeens 80
1.7.1 Zusammenfassende und vorbereitende Ausfihrungen — Zwischenfazit ......................... 80
1.7.2 Das Konzept der Entwicklungsaufgabe — eine Bestandsaufnahme...............cccccccceeiie 82
1.7.3 Analyse der Quellen von Entwicklungsaufgaben ... 87
1.7.4 Unterschiedliche Verwendung des Konzepts der Entwicklungsaufgabe ......................... 91
1.7.5 Ein kritischer Blick auf Entwicklungsaufgabenkonzepte...........cccooouiiiiiiiiiiiiiiiiiienee e 95
1.7.6  Bewadltigung von Entwicklungsaufgaben ..............oooiiiiiii e 97
1.7.7 Das ,vermittelnde®, integrative Verstdndnis der Entwicklungsaufgabe ......................... 103
1.7.8 Zusammenfassung des weiterfiihrenden Konstrukts der Entwicklungsaufgabe............ 106

Seite | I



1.8

1.9

2.2

2.3

2.4

3
4

PADAGOGISCHES HANDELN ALS VERSTANDENE FORDERUNG ......ccccvviiiiiiiieieieieieieieieeeeeeeeeeeeeeees 109

1.8.1  EINFUNIUNG ..ottt e et e e e bbe e s s nreeeean 109
1.8.2 PAadagogisches Handeln als verstandene Forderung — Verortung .........cccoocveeeevineeeenns 110
1.8.3 PAadagogisches Handeln innerhalb antinomischer Modernisierungsspannungen ......... 116
1.8.4 Handlungsantinomien im DISKUIS .........ccccciiiiiiiiieiiee i ciiiee e e e s ee e e e e s s ssnnrneee e e e e e aans 118
1.8.5 Grundformen padagogischen Handelns...........ccccceee i 132
1.8.6 ,Quasi-sozialpddagogisches Handeln” als mégliche weitere Grundform
[o=To F= Ve [o To [ STed aT=T T o F= U To 1= 1 SRS 149
1.8.7 Strategien im Umgang mit ,schwierigen® SChUIEIN .............cccccccoocviveeeeeeei i 157
SYNTHESE — KONZENTRATION DER THEORIE ...ceiiutvieiiiesireeesireesneeessneesnnee s e s e sneeesnneeennnee e 169
1.9.1 Entwicklungsférderung ,schwieriger” Schiiler als Unterstiitzung von
ENtwWicKIUNGSAUTGADEN ........eiiiiiii e 169
1.9.2 Entwicklungsaufgaben und Entfaltungsbedirfnisse im Abgleich ............ccccoveiiiinns 172

1.9.3 Chancen des Sportunterrichts zur Entwicklungsférderung ,,schwieriger” Schiiler unter
dem Aspekt einer gezielten Férderung der Entwicklungsaufgabe ,Sozialkompetenz*..189
1.9.4 Konzeption eines interaktionistischen Modells zur Entwicklungsférderung

SSCAWIEHIGEI™ SCRUIEK .......veeeveeieiieeee et e e et rar e e e e e e e aans 193
EMPIRISCHER TEIL ..ottt ettt snn e b e e nnnee 203
VORBEREITENDE UBERLEGUNGEN UND MABNAHMEN ZUR EMPIRISCHEN STUDIE..........c.c0cvvene.. 204
2.1.1  Zum wissenschaftlichen Erkenntnisgewinn — Auswahl der Forschungsmethode........... 204
2.1.2  Fragestellung der empirischen Studie und weiteres Vorgehen...........cccoceevevniieeennnnenn. 206
2.1.3  Sozialkompetenz — FOIAErZIEle ........oviiiiiiiiiiiie e 208
2.1.4 MalRnahmen zur Intervention — ,Anregungsbedingungen* zur
S0ZialkOMPEtENZIOTAEIUNG ....ccciiiiiiee ittt e 212
BESCHREIBUNG DER INTERVENTIONSSTUDIE ZUR FORDERUNG DER ENTWICKLUNGSAUFGABE
Y0 V4N (0] V=T = =1 229
2.2.1 Fragestellung zur Beriicksichtigung der Individuumsseite und weiteres Vorgehen....... 229
2.2.2 Berufsvorbereitende BildUNGSGANGE .......uuuuuuriiriuieiiiiieieirieisisisieireeisierniernesn—————.. 230
2.2.3 Bestandsaufnahme der Entfaltungsbedirfnisse als Voraussetzung fur die
Durchfiihrung der Intervention ... 239
2.2.4 Fragestellung zur Bericksichtigung der Gesellschaftsseite und weiteres Vorgehen ....253
2205 T | 1= g T Yo [P 257
2.2.6 Die Intervention aus der RetrOSPEKLIVE .........ocueiiiiiiiiiiiiiii e 281
ERGEBNISDARSTELLUNG ....etiiiiiiiiitiiiiiie e et ittt e s e s s st n e e e s sib st s e e e s s s a b e e e n e e e s s snarraaeenee s 293
2.3.1  FragebOgen ZUIN PEISOMN ......ccoiuiiiiiiiiiii ettt ettt e et as 293
2.3.2 Befundlage zur SOZialkOMPEIENZ .........uviiiiiiiiiii e 296
2.3.3 Ergebnisse der zweifaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung ....................... 301
2.3.4 Ergebnisse des Schillerfragebogens zum Interventionsabschluss..............ccociieieeenn. 339
ZUSAMMENFASSENDE DISKUSSION UND AUSBLICK ....ttetteittiieeitteeeesiteeeesssseeaesnsneeeesnnnseeesnnneeess 342
2.4.1  Fazit zum theoretiSChen Teil.........oo i 342
2.4.2  Fazit zum empiriSCREN TeIl.......oiiiiii e 344
2 T U 1 o3 SO 349
LITERATURVERZEICHNIS ... .ooeiiii ettt sttt e 352
N N Y S 377

Seite | 11l



Tabellenverzeichnis

TAB.
TAB.
TAB.
TAB.
TAB.
TAB.

TAB.

TAB.

TAB.

TAB.

TAB.

TAB.

TAB.

TAB.

TAB.

TAB.

TAB.
TAB.

TAB.
TAB.
TAB.
TAB.
TAB.
TAB.
TAB.
TAB.
TAB.
TAB.
TAB.
TAB.
TAB.
TAB.

1.9-1:
1.9-2:
1.9-3:
1.9-4:
1.9-5:
1.9-6:

1.9-7:

2.2-8:

2.2-9:

2.2-10:

2.2-11:

2.2-12:

2.2-13:

2.2-14:

2.2-15:

2.2-16:

2.2-17:
2.2-18:

2.2-19:
2.2-20:
2.3-21:
2.3-22:
2.3-23:
2.3-24:
2.3-25:
2.3-26:
2.3-27:
2.3-28:
2.3-29:
2.3-30:
2.3-31:
2.3-32:

EA DES JUGENDALTERS NACH HAVIGHURST (1974, S. 43-82). ...ccccvviiieee e eciieee e 173
EA NACH DREHER UND DREHER (1985A, S. 56-70). ....ccvvviiiieeeieiiiiiieeee e e s s sinineeeeee e e senenes 174
EA NACH SCHWALLER (1992, S. 82). ..oiiieiiiiiiiieiie e e e sttt e e e s e srieaee e e e e e s s snnraae e e e e e e s e nnnes 175
EA NACH HENNEBERGER UND DEISTER (1996, S. 24). ....cciiiiiiieiiiiee et 176
EA IN DER LEBENSPHASE JUGEND NACH HURRELMANN UND QUENZEL ......ccceeeiieieiiieaeaennn. 177
TYPOLOGIE DER FREIZEITGESTALTUNG JUGENDLICHER (EIGENE ERSTELLUNG IN

ANLEHNUNG AN HARRING, 2010, S. 33 FF.). tetteiiiiriieiiiriieiiiriee sttt et e s e e e s 183
DIE ZIELE DES SPORTUNTERRICHTS AUS SCHULERSICHT (EIGENE ERSTELLUNG IN

ANLEHNUNG AN GERLACH ET AL., 2006, S. 112). ....cccuviiiieieeeiiiiiieeee e e e st e e e nnene s 186
SPORTARTENAFFINITAT DER |G 1 HINSICHTLICH DER AUSGEUBTEN SPORTART IM VEREIN

ZUR BERUCKSICHTIGUNG FUR DAS INTERVENTIONSPROGRAMM. .....ccuuvuiieeeeererninneeeeeeeennenns 240
SPORTARTENAFFINITAT DER |G 1 HINSICHTLICH DER AUSGEUBTEN SPORTART AURERHALB
EINES VEREINS ZUR BERUCKSICHTIGUNG FUR DAS INTERVENTIONSPROGRAMM. ................. 241
SPORTARTENAFFINITAT DER |G 2 HINSICHTLICH DER AUSGEUBTEN SPORTART IM VEREIN

ZUR BERUCKSICHTIGUNG FUR DAS INTERVENTIONSPROGRAMM. ......cvuueeeiitneeeerineeeerieeeennnns 243
SPORTARTENAFFINITAT DER |G 2 HINSICHTLICH DER AUSGEUBTEN SPORTART AURERHALB
EINES VEREINS ZUR BERUCKSICHTIGUNG FUR DAS INTERVENTIONSPROGRAMM. ................. 244
SPORTARTENAFFINITAT DER |G 3 HINSICHTLICH DER AUSGEUBTEN SPORTART IM VEREIN

ZUR BERUCKSICHTIGUNG FUR DAS INTERVENTIONSPROGRAMM. ....cccvuueeeiiiiieeeenneeeeineeeennnns 246
SPORTARTENAFFINITAT DER |G 3 HINSICHTLICH DER AUSGEUBTEN SPORTART AURERHALB
EINES VEREINS ZUR BERUCKSICHTIGUNG FUR DAS INTERVENTIONSPROGRAMM. ................. 247
SPORTARTENAFFINITAT DER |G 4 HINSICHTLICH DER AUSGEUBTEN SPORTART IM VEREIN

ZUR BERUCKSICHTIGUNG FUR DAS INTERVENTIONSPROGRAMM. ....cccuuuieeiiinieeeinneeeeaneeeennnns 249
SPORTARTENAFFINITAT DER |G 4 HINSICHTLICH DER AUSGEUBTEN SPORTART AURERHALB
EINES VEREINS ZUR BERUCKSICHTIGUNG FUR DAS INTERVENTIONSPROGRAMM. ................. 250
SCHULERAUSWAHL DER ZU BERUCKSICHTIGENDEN ENTFALTUNGSBEDURFNISSE DER IG 1,

[G 2, 1G 3, 1G 4 IM UBERBLICK . vee ettt et et e e et et eeesee s e s e e e e e eeeereestee e e eeee e e eeeeeneens 252
RELIABILITATSTESTUNG MITTELS CRONBACHS A ZU DEN MESSZEITPUNKTEN Tg UND Ty........ 271
KORRELATIONEN DER SMK-FAHIGKEITENBEREICHE MIT ANDEREN KONSTRUKTEN

(FREY & BALZER, 2005, S. 48).....coeiiiiieiiiieeiieeieeeeeeeeeeeeeeeeeeeaeeeeaaasaeaaasssasssssssssesssssssesssnnnnes 274
SCHULERZAHLEN INDEN IG UND KG. ..ottt e e e e e e e e e 278
SCHULERTEILNAHME AN DER UNTERSUCHUNG AN DEN MESSZEITPUNKTEN Tg UND Tj.......... 279
ALTERSDURCHSCHNITT UND STANDARDABWEICHUNG DER IG UND KG IM VERGLEICH. ........ 293
ANTEIL DER DEUTSCHEN UND AUSLANDISCHEN SCHULER INNERHALB DER IG UND KG......... 294
L. SELBSTSTANDIGKEIT. ..oetuiiieitieetetee e e ettt e e et e e e et e e e e et e e e et e e eeat e e e saa e s eaaaeeestneeennnnaesees 303
2. KOOPERATIONSFAHIGKEIT. .uu.iiettuietetteeeeeteeeeeateeeseaaaeeeeet e e eeaaaesesaaeesetaeeeesanseeeannaeerees 306
3. VERANTWORTUNGSBEREITSCHAR T . ..u e ieeetiieeeeteeeeetaaeeeeeteeeeeaeeesetaaeeeeetnseeeeaaeeserneeeesanns 309
A, K ONFLIKTFAHIGKEIT. 1uuettuetiteettettueeetuteeaeestaeesnerseesteesnetsnaeetasessesstaeesnterseestaresnnersnees 312
5. KOMMUNIKATIONSFAHIGKEIT . ...uuuiiitieeeeiteee et e e et eeeeat e e e seae e e e st e e eeatn e seenneesatnnaaeesanns 315
B. FUHRUNG SFAHIGKEIT. 1.uiiiitiieeeiie e e e etee e e et e e e ettt e e e et e eeesta e esesan e sesanaaeestanaeseannsesesnnaaeeen 320
7. SITUATIONSGERECHTES AUFTRETEN. ...uititteeiitieeeitteeeeettaeeeetteesetaeeeestaaesesnnesesnnaeaenes 324
TERTILGRUPPEN IM VERGLEICH. ....iiitiieiiii e e et e e et e e e e e e et e e e e ate e e e et e e s et e e eestaaeaeennnnnas 329
SOZIALKOMPETENZ (GESAMT)..cettieiiiitttitetaeeeeaaaittbeeeeeae e s s s aatsbeeeeaaasssanbsbseeaaaeseaannbabneeeaaaaean 331
AUSWERTUNG DES INTERVENTIONSABSCHLUSSFRAGEBOGENS (N =49). ...covcviveeiiiiieeeeen. 339

Seite | IV



Abbildungsverzeichnis

ABB

ABB.

ABB.

ABB.

ABB.

ABB.

ABB.

ABB.

ABB.

ABB.

ABB.

ABB.

ABB.

ABB.

ABB.

ABB.

ABB.

ABB

ABB

ABB

.1.2-1:
1.4-2:

1.5-3:

1.6-4:

1.6-5:

1.6-6:

1.7-7:

1.7-8:

1.7-9:

.2.1-18:

.2.2-19:

. 2.2-20:

1.7-10:

1.8-11:

1.8-12:

1.8-13:

1.9-14:

1.9-15:

1.9-16:

1.9-17:

DISKONTINUIERLICHE VERSUS KONTINUIERLICHE ENTWICKLUNG. ......cutviiieieeeiiiiiieeeeeeeeennenes 29
ENTWICKLUNGSTHEORIEN IM BEDINGUNGSDREIEICK VON ANLAGE, UMWELT UND

INDIVIDUUM (FESER, 1981, S. 58; ZIT. NACH BUNDSCHUH, 1995, S. 77). ..cccoviiiieeeiieeeeee, 39
VERBINDUNG VON SOZIOLOGISCHEN UND PSYCHOLOGISCHEN THEORIEN

(NACH HURRELMANN, 2012, S. 43)...ciiiitiiieiiiite ettt ettt ettt 54
VERORTUNG DER ENTWICKLUNGSPADAGOGISCHEN PERSPEKTIVE

(SCHEMA MODIFIZIERT NACH ROHRS, 1993, S. 74)....iiiiiiiii ettt 59
ENTWICKLUNGSPADAGOGISCHE THEORIE ROTHS IM UBERBLICK

(EIGENE ERSTELLUNG IN ANLEHNUNG AN ROTH, 1971). ..oooviiiiiiieiiiiiee e 70
ENTWICKLUNGSVERSTANDNIS ROTHS IM UBERBLICK

(EIGENE ERSTELLUNG IN ANLEHNUNG AN ROTH, 1971). ..oeoviiiiiiieiiiiiee e 71
IDEALTYPISCHE DARSTELLUNG DER ENTWICKLUNGSAUFGABEN IN DREI LEBENSPHASEN

UND DAZWISCHENLIEGENDE STATUSUBERGANGE (HURRELMANN, 2007, S. 37). ...cvvvvveverennnns 86

PROZESS DER KOMPETENZENTWICKLUNG ALS LOSEN VON ANGENOMMENEN
ENTWICKLUNGSAUFGABEN (NACH ALBISSER, BUSCHOR & KELLER-SCHNEIDER, 2011,

S. 34 UND NACH KELLER-SCHNEIDER, 2010, S. 113). .iiiiiiiiciiiiiiieee e eiiiieee e e sieeneee e e 98
VERMITTLUNG, SUBJEKTIVE DEUTUNG UND BEARBEITUNG DER ENTWICKLUNGSAUFGABEN

IM KONTEXT ,SCHULE" (NACH WINHELLER, 2005, S. 297). ..evviiiiiiiiiiieeie e 101
DIE INTEGRATIVE POSITION DER ENTWICKLUNGSAUFGABE

(EIGENE ERSTELLUNG IN ANLEHNUNG AN KORDES, 1996). ......ccvvviiiiiiiiiiieieeeeeeeeeveverenennnnnns 105

PADAGOGISCHES HANDELN VOR DEM HINTERGRUND GESTEIGERTER HANDLUNGS-
ANTINOMIEN DER MODERNE

(MODIFIZIERT NACH HELSPER, 2010, S. 31; NEUBER, 2007, S. 72). ..cuuutteeeeeeeeeeeereeereerennnnns 129
GRUNDTENDENZEN DER PERSONLICHKEIT UND SPANNUNGSFELDER IM
KONTINUUMSRASTER (GUDJONS, 2003, S. 13). .oiiiiiiiiiiiiiiieee e e e e eeiieereee e e s e senneeeeeaeeesnnenes 131

GRUNDFORMEN PADAGOGISCHEN HANDELNS ZWISCHEN DEN LEHRER- UND SCHULER-
AKTIVITATSGRADEN (EIGENE ERSTELLUNG IN ANLEHNUNG AN KRUGER & HELSPER, 2010). 147
ROTHS (1971) ENTWICKLUNGSPADAGOGISCHES VERSTANDNIS IM UBERBLICK

(EIGENE ERSTELLUNG IN ANLEHNUNG AN ROTH, 1971)....coviiiiiiiiiiiiiiieeieeieeeeeeeveveveveveveaananes 194
ENTWICKLUNGSFORDERUNG NACH NEUBER (2007) ALS AUSDRUCK EINES
INTERAKTIONISTISCHEN ENTWICKLUNGSVERSTANDNISSES

(EIGENE ERSTELLUNG IN ANLEHNUNG AN NEUBER, 2007)......cccvvvieiiieeeeeereeeeeeeeerererenennsnnnnns 195
ENTWICKLUNGSFORDERUNG ALS AUSDRUCK EINES INTERAKTIONISTISCHEN
ENTWICKLUNGSVERSTANDNISSES IM MODELL — EIGENE VORSTELLUNG

IN ANLEHNUNG U.A. AN NEUBER (2007), ROTH (1971) UND KORDES (1996). ........cveeeenneee. 196
DIE INTEGRATIVE ENTWICKLUNGSAUFGABE IM VERMITTLUNGSPROZESS

PADAGOGISCHEN HANDELNS (EIGENE ERSTELLUNG IN ANLEHNUNG AN KORDES, 1996)...... 198
DIE INTEGRATIVE ENTWICKLUNGSAUFGABE ,SOZIALKOMPETENZ“ UND IHRE
LANREGUNGSBEDINGUNGEN“IM VERMITTLUNGSPROZESS PADAGOGISCHEN

HANDELNS FUR ,,SCHWIERIGE“ SCHULER (EIGENE ERSTELLUNG).....utuvrteiaeaiiiiiiieeeaeaeanaaanes 226
BERUFLICHE BILDUNGSWEGE IN BADEN-WURTTEMBERG
(MINISTERIUM FUR KULTUS, JUGEND UND SPORT BA-WU., 2013, S. 4 F.). eoeeviiiiiiieeeeeen. 232

DEMOGRAPHISCHE VARIABLEN ZU SCHULERN DES BEJ UND BVJ IN OFFENTLICHER UND
PRIVATER SCHULTRAGERSCHAFT BEZOGEN AUF BADEN-WURTTEMBERG FUR DAS

SCHULJAHR 2009/2010 (IN ANLEHNUNG AN DAS STATISTISCHE LANDESAMT
BADEN-WURTTEMBERG, 2010A, S. 1), tiiveiiiiieiiiiie e e e s eiitiieeee e e e e e sieaneeae e e s s snnneneneeaeesennnes 234

Seite | V


file:///G:/Wendelin_Haag_03.01.10/Projekt%20BEJ/Dissertationsvorhaben/promotion/Eigene%20Aufschriebe/Dissertationsschreiben/Themenfelder%20Dissschreiben%2011.11.12/Entwicklung/Diss_Wendelin_Haag_Verb15.docx%23_Toc419884241
file:///G:/Wendelin_Haag_03.01.10/Projekt%20BEJ/Dissertationsvorhaben/promotion/Eigene%20Aufschriebe/Dissertationsschreiben/Themenfelder%20Dissschreiben%2011.11.12/Entwicklung/Diss_Wendelin_Haag_Verb15.docx%23_Toc419884241
file:///G:/Wendelin_Haag_03.01.10/Projekt%20BEJ/Dissertationsvorhaben/promotion/Eigene%20Aufschriebe/Dissertationsschreiben/Themenfelder%20Dissschreiben%2011.11.12/Entwicklung/Diss_Wendelin_Haag_Verb15.docx%23_Toc419884243
file:///G:/Wendelin_Haag_03.01.10/Projekt%20BEJ/Dissertationsvorhaben/promotion/Eigene%20Aufschriebe/Dissertationsschreiben/Themenfelder%20Dissschreiben%2011.11.12/Entwicklung/Diss_Wendelin_Haag_Verb15.docx%23_Toc419884243
file:///G:/Wendelin_Haag_03.01.10/Projekt%20BEJ/Dissertationsvorhaben/promotion/Eigene%20Aufschriebe/Dissertationsschreiben/Themenfelder%20Dissschreiben%2011.11.12/Entwicklung/Diss_Wendelin_Haag_Verb15.docx%23_Toc419884244
file:///G:/Wendelin_Haag_03.01.10/Projekt%20BEJ/Dissertationsvorhaben/promotion/Eigene%20Aufschriebe/Dissertationsschreiben/Themenfelder%20Dissschreiben%2011.11.12/Entwicklung/Diss_Wendelin_Haag_Verb15.docx%23_Toc419884244
file:///G:/Wendelin_Haag_03.01.10/Projekt%20BEJ/Dissertationsvorhaben/promotion/Eigene%20Aufschriebe/Dissertationsschreiben/Themenfelder%20Dissschreiben%2011.11.12/Entwicklung/Diss_Wendelin_Haag_Verb15.docx%23_Toc419884245
file:///G:/Wendelin_Haag_03.01.10/Projekt%20BEJ/Dissertationsvorhaben/promotion/Eigene%20Aufschriebe/Dissertationsschreiben/Themenfelder%20Dissschreiben%2011.11.12/Entwicklung/Diss_Wendelin_Haag_Verb15.docx%23_Toc419884245
file:///G:/Wendelin_Haag_03.01.10/Projekt%20BEJ/Dissertationsvorhaben/promotion/Eigene%20Aufschriebe/Dissertationsschreiben/Themenfelder%20Dissschreiben%2011.11.12/Entwicklung/Diss_Wendelin_Haag_Verb15.docx%23_Toc419884246
file:///G:/Wendelin_Haag_03.01.10/Projekt%20BEJ/Dissertationsvorhaben/promotion/Eigene%20Aufschriebe/Dissertationsschreiben/Themenfelder%20Dissschreiben%2011.11.12/Entwicklung/Diss_Wendelin_Haag_Verb15.docx%23_Toc419884246
file:///G:/Wendelin_Haag_03.01.10/Projekt%20BEJ/Dissertationsvorhaben/promotion/Eigene%20Aufschriebe/Dissertationsschreiben/Themenfelder%20Dissschreiben%2011.11.12/Entwicklung/Diss_Wendelin_Haag_Verb15.docx%23_Toc419884247
file:///G:/Wendelin_Haag_03.01.10/Projekt%20BEJ/Dissertationsvorhaben/promotion/Eigene%20Aufschriebe/Dissertationsschreiben/Themenfelder%20Dissschreiben%2011.11.12/Entwicklung/Diss_Wendelin_Haag_Verb15.docx%23_Toc419884247
file:///G:/Wendelin_Haag_03.01.10/Projekt%20BEJ/Dissertationsvorhaben/promotion/Eigene%20Aufschriebe/Dissertationsschreiben/Themenfelder%20Dissschreiben%2011.11.12/Entwicklung/Diss_Wendelin_Haag_Verb15.docx%23_Toc419884247
file:///G:/Wendelin_Haag_03.01.10/Projekt%20BEJ/Dissertationsvorhaben/promotion/Eigene%20Aufschriebe/Dissertationsschreiben/Themenfelder%20Dissschreiben%2011.11.12/Entwicklung/Diss_Wendelin_Haag_Verb15.docx%23_Toc419884248
file:///G:/Wendelin_Haag_03.01.10/Projekt%20BEJ/Dissertationsvorhaben/promotion/Eigene%20Aufschriebe/Dissertationsschreiben/Themenfelder%20Dissschreiben%2011.11.12/Entwicklung/Diss_Wendelin_Haag_Verb15.docx%23_Toc419884248
file:///G:/Wendelin_Haag_03.01.10/Projekt%20BEJ/Dissertationsvorhaben/promotion/Eigene%20Aufschriebe/Dissertationsschreiben/Themenfelder%20Dissschreiben%2011.11.12/Entwicklung/Diss_Wendelin_Haag_Verb15.docx%23_Toc419884250
file:///G:/Wendelin_Haag_03.01.10/Projekt%20BEJ/Dissertationsvorhaben/promotion/Eigene%20Aufschriebe/Dissertationsschreiben/Themenfelder%20Dissschreiben%2011.11.12/Entwicklung/Diss_Wendelin_Haag_Verb15.docx%23_Toc419884250
file:///G:/Wendelin_Haag_03.01.10/Projekt%20BEJ/Dissertationsvorhaben/promotion/Eigene%20Aufschriebe/Dissertationsschreiben/Themenfelder%20Dissschreiben%2011.11.12/Entwicklung/Diss_Wendelin_Haag_Verb15.docx%23_Toc419884250
file:///G:/Wendelin_Haag_03.01.10/Projekt%20BEJ/Dissertationsvorhaben/promotion/Eigene%20Aufschriebe/Dissertationsschreiben/Themenfelder%20Dissschreiben%2011.11.12/Entwicklung/Diss_Wendelin_Haag_Verb15.docx%23_Toc419884251
file:///G:/Wendelin_Haag_03.01.10/Projekt%20BEJ/Dissertationsvorhaben/promotion/Eigene%20Aufschriebe/Dissertationsschreiben/Themenfelder%20Dissschreiben%2011.11.12/Entwicklung/Diss_Wendelin_Haag_Verb15.docx%23_Toc419884251
file:///G:/Wendelin_Haag_03.01.10/Projekt%20BEJ/Dissertationsvorhaben/promotion/Eigene%20Aufschriebe/Dissertationsschreiben/Themenfelder%20Dissschreiben%2011.11.12/Entwicklung/Diss_Wendelin_Haag_Verb15.docx%23_Toc419884252
file:///G:/Wendelin_Haag_03.01.10/Projekt%20BEJ/Dissertationsvorhaben/promotion/Eigene%20Aufschriebe/Dissertationsschreiben/Themenfelder%20Dissschreiben%2011.11.12/Entwicklung/Diss_Wendelin_Haag_Verb15.docx%23_Toc419884252
file:///G:/Wendelin_Haag_03.01.10/Projekt%20BEJ/Dissertationsvorhaben/promotion/Eigene%20Aufschriebe/Dissertationsschreiben/Themenfelder%20Dissschreiben%2011.11.12/Entwicklung/Diss_Wendelin_Haag_Verb15.docx%23_Toc419884253
file:///G:/Wendelin_Haag_03.01.10/Projekt%20BEJ/Dissertationsvorhaben/promotion/Eigene%20Aufschriebe/Dissertationsschreiben/Themenfelder%20Dissschreiben%2011.11.12/Entwicklung/Diss_Wendelin_Haag_Verb15.docx%23_Toc419884253
file:///G:/Wendelin_Haag_03.01.10/Projekt%20BEJ/Dissertationsvorhaben/promotion/Eigene%20Aufschriebe/Dissertationsschreiben/Themenfelder%20Dissschreiben%2011.11.12/Entwicklung/Diss_Wendelin_Haag_Verb15.docx%23_Toc419884254
file:///G:/Wendelin_Haag_03.01.10/Projekt%20BEJ/Dissertationsvorhaben/promotion/Eigene%20Aufschriebe/Dissertationsschreiben/Themenfelder%20Dissschreiben%2011.11.12/Entwicklung/Diss_Wendelin_Haag_Verb15.docx%23_Toc419884254
file:///G:/Wendelin_Haag_03.01.10/Projekt%20BEJ/Dissertationsvorhaben/promotion/Eigene%20Aufschriebe/Dissertationsschreiben/Themenfelder%20Dissschreiben%2011.11.12/Entwicklung/Diss_Wendelin_Haag_Verb15.docx%23_Toc419884254
file:///G:/Wendelin_Haag_03.01.10/Projekt%20BEJ/Dissertationsvorhaben/promotion/Eigene%20Aufschriebe/Dissertationsschreiben/Themenfelder%20Dissschreiben%2011.11.12/Entwicklung/Diss_Wendelin_Haag_Verb15.docx%23_Toc419884255
file:///G:/Wendelin_Haag_03.01.10/Projekt%20BEJ/Dissertationsvorhaben/promotion/Eigene%20Aufschriebe/Dissertationsschreiben/Themenfelder%20Dissschreiben%2011.11.12/Entwicklung/Diss_Wendelin_Haag_Verb15.docx%23_Toc419884255
file:///G:/Wendelin_Haag_03.01.10/Projekt%20BEJ/Dissertationsvorhaben/promotion/Eigene%20Aufschriebe/Dissertationsschreiben/Themenfelder%20Dissschreiben%2011.11.12/Entwicklung/Diss_Wendelin_Haag_Verb15.docx%23_Toc419884255
file:///G:/Wendelin_Haag_03.01.10/Projekt%20BEJ/Dissertationsvorhaben/promotion/Eigene%20Aufschriebe/Dissertationsschreiben/Themenfelder%20Dissschreiben%2011.11.12/Entwicklung/Diss_Wendelin_Haag_Verb15.docx%23_Toc419884257
file:///G:/Wendelin_Haag_03.01.10/Projekt%20BEJ/Dissertationsvorhaben/promotion/Eigene%20Aufschriebe/Dissertationsschreiben/Themenfelder%20Dissschreiben%2011.11.12/Entwicklung/Diss_Wendelin_Haag_Verb15.docx%23_Toc419884257
file:///G:/Wendelin_Haag_03.01.10/Projekt%20BEJ/Dissertationsvorhaben/promotion/Eigene%20Aufschriebe/Dissertationsschreiben/Themenfelder%20Dissschreiben%2011.11.12/Entwicklung/Diss_Wendelin_Haag_Verb15.docx%23_Toc419884257
file:///G:/Wendelin_Haag_03.01.10/Projekt%20BEJ/Dissertationsvorhaben/promotion/Eigene%20Aufschriebe/Dissertationsschreiben/Themenfelder%20Dissschreiben%2011.11.12/Entwicklung/Diss_Wendelin_Haag_Verb15.docx%23_Toc419884258
file:///G:/Wendelin_Haag_03.01.10/Projekt%20BEJ/Dissertationsvorhaben/promotion/Eigene%20Aufschriebe/Dissertationsschreiben/Themenfelder%20Dissschreiben%2011.11.12/Entwicklung/Diss_Wendelin_Haag_Verb15.docx%23_Toc419884258

ABB.

ABB.

ABB.

ABB.

ABB.

ABB.

ABB.

ABB.

ABB.

ABB.

ABB.

ABB.

ABB.

ABB.

ABB.
ABB.

ABB.

ABB.

ABB.

ABB.

ABB.

ABB.

ABB.

ABB.

ABB.

ABB.

2.2-21:

2.2-22:

2.2-23:

2.2-24:

2.2-25:

2.2-26:

2.2-27:

2.2-28:

2.2-29:

2.2-30:

2.2-31:

2.2-32:

2.2-33:

2.2-34:

2.2-35:
2.2-36:

2.2-37:

2.2-38:

2.3-39:

2.3-40:

2.3-41:

2.3-42:

2.3-43:

2.3-44:

2.3-45:

2.3-46:

DEMOGRAPHISCHE VARIABLEN ZU SCHULERN DES BEJ UND BVJ IN OFFENTLICHER

UND PRIVATER SCHULTRAGERSCHAFT BEZOGEN AUF BADEN-WURTTEMBERG FUR DAS
SCHULJAHR 2010/2011 (IN ANLEHNUNG AN DAS STATISTISCHE LANDESAMT
BADEN-WURTTEMBERG, 2011B, S. 1). ..oiiiiiiiiieiiiite ettt 235
DEMOGRAPHISCHE VARIABLEN ZU SCHULERN DES BEJ UND BVJ IN OFFENTLICHER

UND PRIVATER SCHULTRAGERSCHAFT BEZOGEN AUF BADEN-WURTTEMBERG FUR DAS
SCHULJAHR 2011/2012 (IN ANLEHNUNG AN DAS STATISTISCHE LANDESAMT

BADEN-WURTTEMBERG, 2012, S. 1). .iiiiiiiiiiiiiiieiie e e s ctitee e e e e e s e siraee e e e e e s s snnraan e e e e e e s e nnnes 235
BALKENDIAGRAMM — SPORTARTEN-AFFINITAT DER |G 1 HINSICHTLICH DER AUSGEUBTEN
SPORTART IM VEREIN. . .ctuuiiiittieeeiie e et eee e ettt e ettt e e et eeeea b e e eeat e e s esaaaeeeataaeeestneessnnneaenes 240
BALKENDIAGRAMM — SPORTARTEN-AFFINITAT DER |G 1 HINSICHTLICH DER AUSGEUBTEN
SPORTART AURERHALB EINES VEREINS. ....iiituiieiitieee it e ettt e e ettt e e e etaeeeeataeeeeaan e eeeaaneaenes 241
BALKENDIAGRAMM — MITTELWERTANGABEN DER SCHULER DER IG 1 IN BEZUG AUF

DEREN ENTFALTUNGSBEDURFNISSE IM SCHULSPORT (N = 15). ..oooiiiiiiiiiiiiiieiiiece e 242
BALKENDIAGRAMM — SPORTARTEN-AFFINITAT DER |G 2 HINSICHTLICH DER AUSGEUBTEN
SPORTART IM VEREIN. ... ctuuiieiiit i eeeiie e et eiee e e et e e e e et e e e et e e e e et e e e aaan s e e esnneesataaeeennneeeannnaaenen 243
BALKENDIAGRAMM — SPORTARTEN-AFFINITAT DER |G 2 HINSICHTLICH DER AUSGEUBTEN
SPORTART AURERHALB EINES VEREINS. ...uiiitiiieiiiieeeitieeeeet s e eeeat s e setnneeesstaaeeseannseeennnneeenen 244
BALKENDIAGRAMM — MITTELWERTANGABEN DER SCHULER DER IG 2 IN BEZUG AUF

DEREN ENTFALTUNGSBEDURFNISSE IM SCHULSPORT (N = 21). ..oeiiiiiiiieiiiiiee e 245
BALKENDIAGRAMM — SPORTARTEN-AFFINITAT DER |G 3 HINSICHTLICH DER AUSGEUBTEN
SPORTART IM VEREIN. ...ctuuiiiiitieeeeie e et etee e e ettt e e et e e et eeeeat e e e eesan e seatnaeesataaeeestneeesnneeeees 246
BALKENDIAGRAMM — SPORTARTEN-AFFINITAT DER |G 3 HINSICHTLICH DER AUSGEUBTEN
SPORTART AURERHALB EINES VEREINS. ....iiittiieeetieeeetiieeeeeteeeeetieeeeaaeeesstaaeeeestnaesesnneeeeees 247
BALKENDIAGRAMM — MITTELWERTANGABEN DER SCHULER DER IG 3 IN BEZUG AUF

DEREN ENTFALTUNGSBEDURFNISSE IM SCHULSPORT (N = 17). wovviiiiiiiiiiiieieeeeeeeeeeeeeseeeeannnns 248
BALKENDIAGRAMM — SPORTARTEN-AFFINITAT DER |G 4 HINSICHTLICH DER AUSGEUBTEN
SPORTART IM VEREIN. . .ctuuiiiitiieeeiie e e et e e ettt e e e ettt e e e st e e e e st e e eeaan e e etnn e eeataaesesnneeeannnaaeeen 249
BALKENDIAGRAMM — SPORTARTEN-AFFINITAT DER |G 4 HINSICHTLICH DER AUSGEUBTEN
SPORTART AURERHALB EINES VEREINS. .....ciitiiieiitieeeeeieeeeete e e et e e e eaaeeesetaeeeeaanaeseanneeeeees 250
BALKENDIAGRAMM — MITTELWERTANGABEN DER SCHULER DER IG 4 IN BEZUG AUF

DEREN ENTFALTUNGSBEDURFNISSE IM SCHULSPORT (N = 16). ..ccciiiiiiiiiiiiiieeiiieee e 251
ZEITLICHER ABLAUF DER UNTERSUCHUNG. ... .ccvtunieiitieeeeeei e e et e e et e e e et e e e eeae e e s eaneeeeaanns 261
METHODISCHE ZUGANGE ZUR ERFASSUNG SOZIALER KOMPETENZEN

(KANNING, 2003, S. 26). ..eeeeieeieiieiieieieieeeeeeeeeeeseeseeeeaesesssssesesresesreraresererareerrrrrrerrrrrrer 263
FRAGEBOGENAUSSCHNITT = SMK 2 ..ttt eeeeeeeeetee e ettt es et et ee et eeeeee et eeeeeeeeeeeeeeseeeeseeenes 269

INTERVENTIONSSKIZZE — KATEGORIEN HINSICHTLICH ZIELE, INHALTE UND UMSETZUNG....... 281
DESKRIPTIVE DATENANALYSE MITTELS FEHLERBALKEN. ALLE IG UND ALLE KG

IM VERGLEICH. ..1uu ittt e ettt e e et e ettt e e et e e e e e e e e e et e e e e st e e e e eaa e e esta e eeesan e sesnnaaeesanaessnneaenen 299
MITTELWERTE ZUR SELBSTSTANDIGKEIT FUR DIE IG UND KG AN DEN BEIDEN
MESSZEITPUNKTEN. L..tttutittettteeetttettereteestersneeetareesesetsesnsersneestnresnaessnaessnserseestaresnnessnnes 302
SUBGRUPPENBETRACHTUNG — MITTELWERTE ZUR SELBSTSTANDIGKEIT FUR

EINZELNE |G UND EINZELNE KG AN DEN BEIDEN MESSZEITPUNKTEN. ...uoeevvvieeeeeinieeeennneeeens 304
MITTELWERTE ZUR KOOPERATIONSFAHIGKEIT FUR DIE |G UND KG AN DEN BEIDEN
MESSZEITPUNKTEN. ...uuiitttteetetteeeeettaeeeeat e eeeateeesetaaeseatneessaaeesstasaaessanesesnnaaeestnseassnnaeaenen 305
SUBGRUPPENBETRACHTUNG — MITTELWERTE ZUR KOOPERATIONSFAHIGKEIT FUR

EINZELNE |G UND EINZELNE KG AN DEN BEIDEN MESSZEITPUNKTEN. .....cccivvieeeiiieeeeninees 307
MITTELWERTE ZUR VERANTWORTUNGSBEREITSCHAFT FUR DIE |G UND KG AN DEN

BEIDEN MESSZEITPUNKTEN. ..ouuuiiiitutetttteeeettieeeettteesstaaeesstaaesesanesesnnaeestnaesesnnsesesnnaaasees 308
SUBGRUPPENBETRACHTUNG — MITTELWERTE ZUR VERANTWORTUNGS-BEREITSCHAFT

FUR EINZELNE |G UND EINZELNE KG AN DEN BEIDEN MESSZEITPUNKTEN. ...ccocevvvvviiiiinieeeenns 310
MITTELWERTE ZUR KONFLIKTFAHIGKEIT FUR DIE IG UND KG AN DEN BEIDEN

MESSZEITPUNKTEN. ..1tttutuutieeeeeteettnnaaseeeseestnteniaseeeseestnnnaeereeststnnareeeserstnneeereeesnins 311

Seite | VI


file:///G:/Wendelin_Haag_03.01.10/Projekt%20BEJ/Dissertationsvorhaben/promotion/Eigene%20Aufschriebe/Dissertationsschreiben/Themenfelder%20Dissschreiben%2011.11.12/Entwicklung/Diss_Wendelin_Haag_Verb15.docx%23_Toc419884262
file:///G:/Wendelin_Haag_03.01.10/Projekt%20BEJ/Dissertationsvorhaben/promotion/Eigene%20Aufschriebe/Dissertationsschreiben/Themenfelder%20Dissschreiben%2011.11.12/Entwicklung/Diss_Wendelin_Haag_Verb15.docx%23_Toc419884262
file:///G:/Wendelin_Haag_03.01.10/Projekt%20BEJ/Dissertationsvorhaben/promotion/Eigene%20Aufschriebe/Dissertationsschreiben/Themenfelder%20Dissschreiben%2011.11.12/Entwicklung/Diss_Wendelin_Haag_Verb15.docx%23_Toc419884263
file:///G:/Wendelin_Haag_03.01.10/Projekt%20BEJ/Dissertationsvorhaben/promotion/Eigene%20Aufschriebe/Dissertationsschreiben/Themenfelder%20Dissschreiben%2011.11.12/Entwicklung/Diss_Wendelin_Haag_Verb15.docx%23_Toc419884263
file:///G:/Wendelin_Haag_03.01.10/Projekt%20BEJ/Dissertationsvorhaben/promotion/Eigene%20Aufschriebe/Dissertationsschreiben/Themenfelder%20Dissschreiben%2011.11.12/Entwicklung/Diss_Wendelin_Haag_Verb15.docx%23_Toc419884264
file:///G:/Wendelin_Haag_03.01.10/Projekt%20BEJ/Dissertationsvorhaben/promotion/Eigene%20Aufschriebe/Dissertationsschreiben/Themenfelder%20Dissschreiben%2011.11.12/Entwicklung/Diss_Wendelin_Haag_Verb15.docx%23_Toc419884264
file:///G:/Wendelin_Haag_03.01.10/Projekt%20BEJ/Dissertationsvorhaben/promotion/Eigene%20Aufschriebe/Dissertationsschreiben/Themenfelder%20Dissschreiben%2011.11.12/Entwicklung/Diss_Wendelin_Haag_Verb15.docx%23_Toc419884265
file:///G:/Wendelin_Haag_03.01.10/Projekt%20BEJ/Dissertationsvorhaben/promotion/Eigene%20Aufschriebe/Dissertationsschreiben/Themenfelder%20Dissschreiben%2011.11.12/Entwicklung/Diss_Wendelin_Haag_Verb15.docx%23_Toc419884265
file:///G:/Wendelin_Haag_03.01.10/Projekt%20BEJ/Dissertationsvorhaben/promotion/Eigene%20Aufschriebe/Dissertationsschreiben/Themenfelder%20Dissschreiben%2011.11.12/Entwicklung/Diss_Wendelin_Haag_Verb15.docx%23_Toc419884266
file:///G:/Wendelin_Haag_03.01.10/Projekt%20BEJ/Dissertationsvorhaben/promotion/Eigene%20Aufschriebe/Dissertationsschreiben/Themenfelder%20Dissschreiben%2011.11.12/Entwicklung/Diss_Wendelin_Haag_Verb15.docx%23_Toc419884266
file:///G:/Wendelin_Haag_03.01.10/Projekt%20BEJ/Dissertationsvorhaben/promotion/Eigene%20Aufschriebe/Dissertationsschreiben/Themenfelder%20Dissschreiben%2011.11.12/Entwicklung/Diss_Wendelin_Haag_Verb15.docx%23_Toc419884267
file:///G:/Wendelin_Haag_03.01.10/Projekt%20BEJ/Dissertationsvorhaben/promotion/Eigene%20Aufschriebe/Dissertationsschreiben/Themenfelder%20Dissschreiben%2011.11.12/Entwicklung/Diss_Wendelin_Haag_Verb15.docx%23_Toc419884267
file:///G:/Wendelin_Haag_03.01.10/Projekt%20BEJ/Dissertationsvorhaben/promotion/Eigene%20Aufschriebe/Dissertationsschreiben/Themenfelder%20Dissschreiben%2011.11.12/Entwicklung/Diss_Wendelin_Haag_Verb15.docx%23_Toc419884268
file:///G:/Wendelin_Haag_03.01.10/Projekt%20BEJ/Dissertationsvorhaben/promotion/Eigene%20Aufschriebe/Dissertationsschreiben/Themenfelder%20Dissschreiben%2011.11.12/Entwicklung/Diss_Wendelin_Haag_Verb15.docx%23_Toc419884268
file:///G:/Wendelin_Haag_03.01.10/Projekt%20BEJ/Dissertationsvorhaben/promotion/Eigene%20Aufschriebe/Dissertationsschreiben/Themenfelder%20Dissschreiben%2011.11.12/Entwicklung/Diss_Wendelin_Haag_Verb15.docx%23_Toc419884269
file:///G:/Wendelin_Haag_03.01.10/Projekt%20BEJ/Dissertationsvorhaben/promotion/Eigene%20Aufschriebe/Dissertationsschreiben/Themenfelder%20Dissschreiben%2011.11.12/Entwicklung/Diss_Wendelin_Haag_Verb15.docx%23_Toc419884269
file:///G:/Wendelin_Haag_03.01.10/Projekt%20BEJ/Dissertationsvorhaben/promotion/Eigene%20Aufschriebe/Dissertationsschreiben/Themenfelder%20Dissschreiben%2011.11.12/Entwicklung/Diss_Wendelin_Haag_Verb15.docx%23_Toc419884271
file:///G:/Wendelin_Haag_03.01.10/Projekt%20BEJ/Dissertationsvorhaben/promotion/Eigene%20Aufschriebe/Dissertationsschreiben/Themenfelder%20Dissschreiben%2011.11.12/Entwicklung/Diss_Wendelin_Haag_Verb15.docx%23_Toc419884271
file:///G:/Wendelin_Haag_03.01.10/Projekt%20BEJ/Dissertationsvorhaben/promotion/Eigene%20Aufschriebe/Dissertationsschreiben/Themenfelder%20Dissschreiben%2011.11.12/Entwicklung/Diss_Wendelin_Haag_Verb15.docx%23_Toc419884272
file:///G:/Wendelin_Haag_03.01.10/Projekt%20BEJ/Dissertationsvorhaben/promotion/Eigene%20Aufschriebe/Dissertationsschreiben/Themenfelder%20Dissschreiben%2011.11.12/Entwicklung/Diss_Wendelin_Haag_Verb15.docx%23_Toc419884272
file:///G:/Wendelin_Haag_03.01.10/Projekt%20BEJ/Dissertationsvorhaben/promotion/Eigene%20Aufschriebe/Dissertationsschreiben/Themenfelder%20Dissschreiben%2011.11.12/Entwicklung/Diss_Wendelin_Haag_Verb15.docx%23_Toc419884274
file:///G:/Wendelin_Haag_03.01.10/Projekt%20BEJ/Dissertationsvorhaben/promotion/Eigene%20Aufschriebe/Dissertationsschreiben/Themenfelder%20Dissschreiben%2011.11.12/Entwicklung/Diss_Wendelin_Haag_Verb15.docx%23_Toc419884275
file:///G:/Wendelin_Haag_03.01.10/Projekt%20BEJ/Dissertationsvorhaben/promotion/Eigene%20Aufschriebe/Dissertationsschreiben/Themenfelder%20Dissschreiben%2011.11.12/Entwicklung/Diss_Wendelin_Haag_Verb15.docx%23_Toc419884275
file:///G:/Wendelin_Haag_03.01.10/Projekt%20BEJ/Dissertationsvorhaben/promotion/Eigene%20Aufschriebe/Dissertationsschreiben/Themenfelder%20Dissschreiben%2011.11.12/Entwicklung/Diss_Wendelin_Haag_Verb15.docx%23_Toc419884276

ABB.

ABB.

ABB.

ABB.

ABB.

ABB.

ABB.

ABB.

ABB.

ABB.

ABB.

2.3-47:

2.3-48:

2.3-49:

2.3-50:

2.3-51:

2.3-52:

2.3-53:

2.3-54:

2.3-55:

2.3-56:

2.3-57:

SUBGRUPPENBETRACHTUNG — MITTELWERTE ZUR KONFLIKTFAHIGKEIT FUR

EINZELNE |G UND EINZELNE KG AN DEN BEIDEN MESSZEITPUNKTEN. .....cccvvtuieeeiiinieeeeinnnnnens 313
MITTELWERTE ZUR KOMMUNIKATIONSFAHIGKEIT FUR DIE |G UND KG AN DEN BEIDEN
MESSZEITPUNKTEN. ...uuiitttteeeetiee ettt e eeeet e eeeateeesetaaeseataees st eesstasaaesstnesstanaaeestnseassnnaaaeeen 315
SUBGRUPPENBETRACHTUNG — MITTELWERTE ZUR KOMMUNIKATIONSFAHIGKEIT FUR

EINZELNE |G UND EINZELNE KG AN DEN BEIDEN MESSZEITPUNKTEN. ....cuvuuiiereeeierriniinnieeeens 317
MITTELWERTE ZUR FUHRUNGSFAHIGKEIT FUR DIE |G UND KG AN DEN

BEIDEN MESSZEITPUNKTEN. 1vttttuuitteeetrettuttieeereresstunaaseessesstnsnneresesssstnneeeessersmnmaeeeen 319
SUBGRUPPENBETRACHTUNG — MITTELWERTE ZUR FUHRUNGSFAHIGKEIT FUR

EINZELNE |G UND EINZELNE KG AN DEN BEIDEN MESSZEITPUNKTEN. .....cccvvtueeeiiineeeeinnnnnns 321
MITTELWERTE ZUM SITUATIONSGERECHTEN AUFTRETEN FUR DIE |G UND KG AN DEN

BEIDEN MESSZEITPUNKTEN. ...uuuiiiitttetiitieeeeett e eeettaeeesttaesestaaeeestnesesanaeesstaaaaeesaneeesnnaaasees 323
SUBGRUPPENBETRACHTUNG — MITTELWERTE ZUM SITUATIONSGERECHTEN

AUFTRETEN FUR EINZELNE IG UND EINZELNE KG AN DEN BEIDEN MESSZEITPUNKTEN. ........ 325
TERTILVERGLEICH ZUM PRETEST UND ERMITTLUNG DER SCOREDIFFERENZ (PRE-POST)

FUR DIE SOZIALKOMPETENZ. ...ttt ittitteetetteeeeetaseeestteesstanaeesataaesssnnsesesnnaaesstnaeeesnnsesssnneesees 327
MITTELWERTE DES GESAMTSCORES SK DER TERTILGRUPPEN IM

PRE-POST-VERGLEICH. ....uiiiiiiieiiiiie e ee e e e e e e et e e et e e e et e e e e et e e s ataaeeeatn e eeannnaeeeen 328
MITTELWERTE ZUR SOZIALKOMPETENZ (GESAMT) FUR DIE |G UND KG AN DEN

BEIDEN MESSZEITPUNKTEN. .1uuituuettteettietteeeteettersuaestneesneesteesneranaeetsesnaessnaeesnsersneesrneees 330
SUBGRUPPENBETRACHTUNG — MITTELWERTE ZUR SOZIALKOMPETENZ (GESAMT) FUR

EINZELNE |G UND EINZELNE KG AN DEN BEIDEN MESSZEITPUNKTEN. .....ceevvvieeeerineeernnnes 332

Seite | VII



Eine wesentliche Hilfe ist (..) das Turnen und der Sport, die ja
nach Plato nicht blof3 flr den Leib, sondern vor allem fur die
Seele, und insbesondere fir die Entwicklung der gesunden
Willenseigenschaften, da sind. (....). ‘Nicht einmal, sondern
immer wieder habe ich Knaben, die sich schlaff und selbstsiich-
tig zeigten, durch ein drei oder vier Jahre fortgesetztes reges
Spielen in kréaftige und edeldenkende Jinglinge verwandelt
gesehen’ (Findlay). Auch unsere FUrsorgeerziehung hat jetzt
gelernt, dal3 es darauf ankommt, dem schwachen sittlichen
Willen der Zéglinge den sinnlichen Untergrund dieser Erhebung
in der Sporterfahrung zu verschaffen.

(Nohl, 1963, S. 165)

Seite | VIII



Danksagung

Die Motivation fur die Auseinandersetzung mit der vorliegenden Thematik basiert auf
entsprechenden personlichen und padagogischen Vorerfahrungen. So hat mich der
Umgang mit sogenannten ,schwierigen“ Kindern und Jugendlichen innerhalb meiner
Vereinsaktivitdten bereits frihzeitig dazu veranlasst, mich fir deren Verhalten zu
interessieren. Die Fortsetzung dieses Interesses in der Folgezeit lasst sich nicht nur
mit meiner Berufswahl als Lehrer begrinden sondern knipft vor allem daran an,
Handlungsweisen zu finden, die in der heutigen Zeit zu den gesteigerten Anforde-
rungen an eine Lehrkraft, insbesondere im Fach Sport, adaquat sind; denn fir eine
langfristige und wirksame Forderarbeit ist offensichtlich nicht danach zu fragen, wel-
che Anpassungsreaktionen Schiler an die Schule zu erbringen haben, sondern es ist
vielmehr umgekehrt: die Schule muss sich den Schilern anpassen. Somit hat mich
eine Kombination aus frilheren biographischen und padagogischen Einsichten dazu
veranlasst, eine dezidierte Theorieuntersuchung in Verbindung mit einer empirischen
Studie durchzufiihren, in der auf die Belange der Schiler eingegangen wird, und die
dariiber hinaus eine padagogische Unterstiitzung anbietet, die an die aktuellen
Gegebenheiten angepasst ist. Eine diesbezigliche Untersuchung lasst sich selbst-
verstandlich nicht allein durch eigene Antriebs- und Uberlegungskraft bewerkstelli-
gen, vielmehr ist die vielfaltige und hilfreiche Unterstitzung anderer Personen

unerlasslich.

In diesem Sinne geblhrt mein Dank zunéachst all jenen Menschen, die in zahlreichen
Debatten und Diskussionen die Entwicklung meiner Gedanken geftrdert haben:
Sebastian Pfautsch, Stefan Nelles, Julia Frank, Anja Kraling, Christian Schonhardt

sowie Robin Sorg.

Fur die grundlegenden Weichenstellungen der empirischen Studie durch die Schaf-
fung der schulstrukturellen, organisatorischen und stundenplantechnischen Voraus-
setzungen gilt ein besonderer Dank der Schulleitung der Nell-Breuning Schule in
Rottweil, Wilhelm Rieber?, Axel Rombach, Ingo Liitjohann, Siegmar Kettner, Joachim

Bauer, Gerd Weinmann und Gisela Jauch sowie dem Lehrerkollegium der Schule fur

! Herr Wilhelm Rieber ist seit August 2011 aus dem Dienst ausgeschieden.

Seite | IX



die konstruktive und unterstitzende Mitarbeit sowie die Bereitstellung von Ressour-
cen jeglicher Art. Nicht zuletzt sollen an dieser Stelle auch die Schiler gewurdigt
werden, die an dem Projekt mit bemerkenswertem Einsatz und Konnen teilgenom-

menen und so die Basis fur die Ergebnisse dieser Studie geschaffen haben.

DarlUber hinaus hatte diese Arbeit ohne die geduldige Hilfe und die wissenschaftlich
wertvollen Anregungen seitens Dr. Hagen Wasche, Jun. Prof. Dr. Darko Jekauc,
Dr. Matthias Molt, Dr. Miriam Reiner und vor allem seitens meines Doktorvaters Prof.
Dr. Alexander Woll nicht entstehen kdnnen. Ebenso gebihrt mein Dank Prof. Dr. Filip
Mess fiur die Ubernahme des Zweitgutachtens; er hat mich von Anfang in meinem
Vorgehen unterstiitzt und bestéarkt. Nicht zuletzt méchte ich mich bei Manfred Mdiller-
Spéath fir die mit Akribie und gedanklicher Schéarfe vorgenommene ,redaktionelle

Uberarbeitung* bedanken.

Die Realisierung dieses umfangreichen Forschungsvorhabens mit den Aufgaben des
Lehrerberufs und den Anforderungen einer Familie in Einklang zu bringen, war nicht
immer einfach. Daher gebuhrt der grof3te Dank meiner Frau Maren fur ihr Verstand-
nis und ihre Geduld sowie meiner ganzen Familie: Luise, Simon, Mary, Fritz und

Hendrik. Sie haben mir in allen Belangen in liebevoller Weise Rickhalt gegeben.

Karlsruhe, im Mai 2015 Thomas Wendelin Haag

Seite | X



Vorwort — eine philosophische Einfiihrung

Wenn die Rede von Entwicklungsforderung ist, konnte vordergriindig durchaus der
Eindruck entstehen, es handele sich dabei um eine Art Entwicklungshilfe wie sie
bspw. in Entwicklungslandern geleistet wird. In gewisser Weise ist dieser Aspekt fur
die vorliegende Untersuchung sogar zutreffend. Denn ein Blick auf den Schulalltag
bestatigt die Erkenntnis, dass Entwicklungsférderung ,schwieriger Schiiler im Sinne
einer Entwicklungshilfe interpretiert wird. Das Verstandnis fur den Begriff der Ent-
wicklungsforderung unterliegt dabei offensichtlich unserer naiven Vorstellung
hinsichtlich dieses Themenfeldes. Ausgehend vom Entwicklungsgedanken stellt sich
mit Sicherheit sogleich die Assoziation ein, Entwicklung beinhalte etwas Fortschrittli-
ches, Weiterfuhrendes, auf jeden Fall etwas Zukunftsweisendes. Das Anhéngsel

~forderung® verstarkt diese gedankliche Verknupfung noch.

In Anbetracht dieser eher oberflachlichen, positiv ausgerichteten Assoziation bedir-
fen die Begriffe Forderung und Entwicklung einer dezidierten Uberpriifung, die sich
nicht vom allgemeinen Sprachgebrauch und -empfinden leiten lasst. Dies gilt
insbesondere auch bezlglich der als ,schwierig® geltenden Schililer, verfiigen doch
auch sie Uber gewisse Starken. Wenn es infolgedessen gelingt, tber eine
intensivierte Schilermitbestimmung bzw. Selbstbestimmung das Zutrauen derer zu
gewinnen, die als ,schwierig® gelten, konnten sich daraus weiterfuhrende und zu-
kunftsweisende Forderperspektiven ergeben. Viele Hinweise deuten darauf hin, dass
sich gerade der padagogisch motivierte Schulsport als Entwicklungsfolie als Uberaus
gewinnbringend erweisen konnte (u.a. Neuber, 2007; Helmers, 2005; Gebken, 2002;
Baur & Braun, 2000; international: Bailey, Armour, Kirk, Jess, Pickup, Sandford & the
BERA, 2009; Bailey, 2006), da in ihm — so die Annahme — die besagte Entwick-
lungshilfe innewohnt, die ,den Weg zur Selbstfindung und Selbstverwirklichung®
(Bundesministerium des Inneren, 1999, S. 10; Hervorhebungen T.W.H.), insbeson-

dere junger Menschen erleichtern kann.
Aus dieser Feststellung heraus ist es die Aufgabe dieser Arbeit, den Sachverhalt

einer ,Entwicklungsférderung ,schwieriger’ Schiler durch Schulsport® sowohl

theoretisch wie praktisch einer genauen Analyse zu unterziehen, wohlwissend, dass
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dieses Unterfangen von dem Leitsatz: ,Per aspera ad astra!“ getragen wird und zwar
in zweifacher Weise: Zum einen liegt darin die Erwartung, die Erkenntnisse zu dem
Thema, so wie sie in diesem Schriftstiick ihren Ausdruck finden, durch die Bemu-
hungen vorangebracht zu haben, und zum anderen als Sinnbild dafir, niemals die

Hoffnung in die positive Entwicklung junger Menschen zu verlieren.
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Einleitung

1.1 Einleitung

1.1.1 Themaund Intention der Arbeit

Die sportpadagogische Forschung hat sich in den letzten Jahren durch Impulse
vonseiten des schulischen Alltags deutlich erweitert. Neben den Begriffen Erziehung
und Bildung ist auch die Entwicklungsférderung in den terminologischen Kanon auf-
geruckt. Allerdings geniel3t letztere immer noch nicht die ihr gebihrende Geltung,
obwohl dieser Terminus nicht nur in der Literatur (bspw. Pfitzner & Neuber, 2012a)
sondern auch in der Praxis, bspw. in den Lehrplanen, Eingang gefunden hat (DSB,
2006). Dabei ergibt sich als entscheidende Frage, weshalb es erwagenswert ist, die
Entwicklungsférderung insbesondere als padagogische Grundlegung zu propagieren.
Gestutzt wird diese Forderung zum einen durch die Auslegung des Entwicklungsbe-
griffs, und zwar in Anbetracht der Tatsache, dass es in Zeiten gesellschaftlicher
Umbriiche angezeigt ist, das Individuum als aktiven Mitgestalter seiner eigenen
Entwicklung zu verstehen (Flammer, 2009; Silbereisen, 1996; Lerner & Busch-
Rossnagel, 1981). Zum anderen liefert der Foérderbegriff, als Leitidee jeglicher Form
padagogischen Handelns, durch die gesteigerten Antinomien der Moderne eine
differenzierte Ausgestaltung (Helsper, 2010; Helsper & Bohme, 2008). Als
kontroverse Position bleibt dabei zu ergriinden, in welchem Mal3e und in welcher Art
padagogisches Handeln unter den veranderten Rahmenbedingungen eine Anpas-
sung erfahren muss, zumal zeitgemale Forderkonzeptionen sowohl auf gezielte
Leitung und Orientierung als auch auf Selbstbestimmung und Mitgestaltungsfahigkeit
von Kindern und Jugendlichen setzen sollten (u.a. Neuber, 2010, S. 9-31). Diese
Erkenntnis kénnte nicht nur fir die padagogische Praxis im Allgemeinen leitend sein
sondern insbesondere auch im Umgang mit sogenannten ,schwierigen®, jugendli-
chen Schilern. Damit ist dann auch die Eingrenzung der Entwicklungsférderung
festgelegt, die sich eben nicht, wie es in der Forschung die Regel ist, lediglich auf
das Vorschul- bzw. Grundschulalter bezieht sondern dariiber hinaus auf adoleszente

und schulisch problembehaftete Jugendliche.

Konkretisiert wird die Entwicklungsférderung im Rahmen der Figur der Entwicklungs-

aufgabe. Mit dem entwicklungspadagogischen Deutungsimpetus stellt Neuber (2007)
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Einleitung

im Rekurs auf Roth (1971) ein padagogisch geformtes Themenpaket vor, das hier
eine Erweiterung auf die Forderung der Entwicklungsaufgabe ,Sozialkompetenz® in
dem Sinne erfahrt, dass die individuellen Bedurfnisse einerseits wie auch die gesell-
schaftlichen Anforderungen andererseits bericksichtigt werden. Somit handelt es
sich dabei um ein komplexes Handlungs-Modul, das gezielt kompetenzorientiert
ausgerichtet ist und nicht lediglich Defizite zu reduzieren versucht, wie es bei her-

kdmmlichen Anséatzen Ublich ist.

Es ist zu vermuten, dass sich die Mdglichkeiten der Entwicklungsférderung im
Bereich des Sports bzw. Sportunterrichts in besonders geeigneter Form umsetzen
lassen, wo doch darin strukturbedingt vor allem fur die hier angesprochene Schiler-
klientel offensichtlich gewinnbringende Entfaltungs- und Entwicklungschancen
bestehen (u.a. Gebken, 2002). Allerdings ist diese Aussage insofern einzuschranken,
da die Wirksamkeitsannahme des Schulsports in Bezug auf den Aufbau tberfachli-
cher Kompetenzen, bspw. der Identitatsentwicklung, nicht oder nur unzureichend
belegt ist (Brettschneider, 2008, S. 20). Zwischen Sollen und Sein geht die Schere
dabei weit auseinander. Forschungsvorhaben, die sich diesem Themenfeld widmen,
missen eine entsprechende Analyse daher nicht nur auf Basis einer fundierten
Theorie angehen, sie bedirfen darlber hinaus einer systematischen Interventionso-
rientierung in Form einer programmatisch passgenauen Ausrichtung, die quasi-

experimentell, [angsschnittlich und im Kontrollgruppendesign angelegt ist.

Im Sinne dieser Ausfuhrungen zielt das Forschungsdesiderat im ersten Teil der
vorliegenden Arbeit darauf ab, einen Deutungsansatz zu einer padagogisch gewen-
deten Entwicklungsférderung als flexible theoretische Grundlegung fir das sportpa-
dagogische Forschungsfeld vorzustellen. Der entsprechende strukturelle Aufbau soll
dabei die Position Neubers (2007) nicht nur festigen sondern gezielt

weiterentwickeln.

Der Trend zur erzieherischen Profilierung innerhalb des Schulsports wird durch die
neuste Lehrplangeneration bestétigt (Prohl & Krick, 2006, S. 32-34). Neben der
ErschlielBung der Sport- und Bewegungskultur wird hierin auch verlangt, durch be-
wusste padagogische Einflussnahme Entwicklungsforderung zu realisieren, wobei

das Augenmerk vor allem auf die Ausbildung sozialer Kompetenzen zu richten sei
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(Bahr, 2008, S. 177 f.; Prohl & Krick, 2006, S. 13; Helmers, 2005, S. 46). Aufgegriffen
wird diese Akzentuierung im zweiten Teil der vorliegenden Arbeit. Innerhalb einer
Interventionsstudie soll Uberprift werden, ob eine Entwicklungsférderung ,schwieri-
ger“ adoleszenter Schiiler* durch Schulsport unter systematisch angewandten Anre-

gungsbedingungen zur Sozialkompetenzférderung gelingt.

Mit dieser Beschreibung des Erwartungshorizontes der vorliegenden Arbeit lasst sich
die Abgrenzung zu anderen Themen und die Relevanz der Untersuchung lediglich

kursorisch begriinden.

Im Folgenden soll zunachst die Verbindung zu theoretischen und empirischen
Studien der Entwicklungsforderung im Allgemeinen umrissen werden. Daran anknip-
fend wird eine weitere thematische Eingrenzung empirischer Studien zur Entwick-
lungsférderung vorgenommen. Im Kapitel 1.1.4 mit dem Thema ,Uberblick tber
herkdbmmliche Erklarungstheorien zum Erwerb sozialkompetenten Verhaltens® wird
erlautert, weshalb sich eine Theorie der Entwicklungsférderung ebenfalls fir diesen

Anwendungsbereich anbietet.

? Die Interventionsstudie bezieht sich lediglich auf mannliche Schiler.
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1.1.2 Sportpadagogischer Forschungsstand zur Entwicklungs-

forderung

Inzwischen lasst sich ein durchaus differenziertes Bild innerhalb der sportpadagogi-
schen Forschung diagnostizieren. So liegen einige Befunde u.a. zur Sportlehrerbe-
lastung, zur Lehrplanrezeption sowie zur Beurteilung von Sportunterricht vor (DSB,
2006). Empirische Schulsport-Untersuchungen als Interventionsstudien beziiglich der
Wirkung des Sportunterrichts und seine Mitwirkung zur Personlichkeitsentwicklung
sind allerdings kaum vorhanden (Balz, Brautigam, Miethling & Wolters, 2013,
S. 12-17; Brettschneider, 2008, S. 23; Neuber, 2007, S. 25).2 Aus dieser Erkenntnis

heraus soll im Weiteren erklart werden, woran diese Defizite festzumachen sind.

Mit Blick auf die empirische Schulsportforschung ist es zunéchst erforderlich,
entsprechende, zielgerichtete Interventionsstudien im Langsschnitt, quasi-
experimentell und im Kontrollgruppendesign anzulegen, was nur mit groRem Auf-
wand zu bewadltigen ist. Daran ankniupfend ist es auch nicht ratsam, von der einen
Schulsportforschung zu sprechen, da es bei der Verfolgung der empirischen Zielstel-
lungen kontrare Grundannahmen gibt (Wolters, 2013, S. 43). Diese Tatsache erklart
somit auch, weshalb sich die Bewertung zur Brauchbarkeit und Wirksamkeit von
InterventionsmalRnahmen als auf3erst untbersichtlich darstellt (Bahr, Bund, Gerlach
& Sygusch, 2013, S. 61 f.). Die mangelnde Préasenz an brauchbaren erfahrungsfun-
dierten Studien fUr den hier vorliegenden Bereich verwundert daher nicht. Mit Aus-
nahme weniger Untersuchungen wie bspw. von Conzelmann, Schmidt und Valkano-
ver (2011), Neuber (2000), Ungerer-Rohrich (1984) sowie Zimmer (1981) beinhalten
sportpadagogisch orientierte Interventionsstudien daher geringe Relevanz fiir das
noch wenig beforschte Themenfeld der Entwicklungsforderung.? Eine Auswahl dieser
inhaltlich interessanten Studien, die personlichkeitsbezogenes Lernen als Ganzes

bzw. in Teilen zum Ziel haben, wird in den Kapiteln 1.1.3 bzw. 1.1.4 diskutiert.

® Entgegen den zitierten Autoren ist zu konstatieren, dass es mit Einschrankungen auch empirische
Studien gibt, die die Wirkung des Sportunterrichts belegen, wie es bspw. die Untersuchung von Unge-
rer-Rohrich (1984) zum sozialen Lernen zeigt. In diesem Zusammenhang ist es daher dienlich, einen
differenzierten Blick auf Studien zu richten, die sich mit der ,Wirkung des Sportunterrichts“ befassen.
Diese Erkenntnis ist fur die Vorstellung weiterer Studien, die sich diesem Themenfeld verschrieben
haben, zu berlcksichtigen.

* Die aufgezeigten Untersuchungen sind Beispiele fur erfolgreiche und wirkungsvolle empirische
Studien zum Sportunterricht entgegen der zuvor postulierten Aussage in Anlehnung an Balz et al.
(2013), Brettschneider (2008) sowie Neuber (2007).
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Ein weiterer Aspekt fir das weitgehende Fehlen von Interventionsstudien, die die
Wirkung des Schulsports plausibel belegen, ist der Mangel an geeigneten, fur die
empirische Uberprifung der zahlreichen sportpadagogischen Phanomene in Frage
kommenden Interventionstheorien®. Denn der sozialisationstheoretische Ansatz im
Sinne Hurrelmanns ist aus p&dagogischer Perspektive wenig forderlich, da er
keinerlei Anhaltspunkte fir Handlungsweisen im Unterricht ausweist. Das haufig
verwendete theoretische Fundament des Selbstkonzepts nach Shavelson, Hubner
und Stanton (1976) ist ebenfalls nur dann fir padagogische Fragestellungen zweck-
dienlich, wenn es an eine genuin erziehungstheoriegeleitete Fundierung anknipft
(Erdmann, 1998). Bildungstheoretische Wege, deren Ausrichtung gerade diesen
Anforderungen genugt (bspw. Beckers, 1997), erweisen sich infolge der Operationa-
lisierung ihrer hochgesteckten Normvorstellungen, ihres mangelnden Verstandnisses
fur Individualisierungsprozesse sowie ihrer nichtvorhandenen Pragnanz (Seewald,

2008, S. 164) als ebenso wenig brauchbar.

Die Suche geht infolgedessen in Richtung einer fundierten Theorie, die pddagogisch
begrindet ist, fur die Praxisanwendung Zugénge verspricht und sich dartiber hinaus
fur ein groRRes sportpadagogisches Einsatzfeld eignet. Zuséatzlich sollte diese Theorie
die Moglichkeit bieten, erziehungsrelevante Modernisierungstendenzen zuzulassen,
was insbesondere auf die Bertcksichtigung hinsichtlich des Umgangs mit ,schwien-

gen” Schiilern abzielt.

Fir dieses Anforderungsprofil erscheint die Entwicklungsforderung auf3erst passend.
Im Weiteren ist es daher angebracht, Verbindungen zwischen dem Schulsport vor
allem der Trias Bewegung, Spiel und Sport, mit diesem theoretischen Fundament

aufzuzeigen.

Entwicklungsférderung hat ihre Wurzeln in der Heil- und Sonderpadagogik. Uber die
Psychomotorik als Eingangstor empfahl sie sich, Gruppierungen mit speziellem For-

derbedarf zu erreichen (u.a. Zimmer, 2011; Mertens, 2004; Schilling, 1986; Frostig,

® Hiermit sind Theorien gemeint, die nicht nur eine Vielzahl an sportpddagogisch relevanten Themen-
komplexen zutreffend abbilden, sondern dartiber hinaus auch, bedingt durch ihre praxisorientierte
Konstitution, fiir die empirische Uberpriifung geeignet sind. Mit anderen Worten, ein systematisch
durchgefiihrter ,Eingriff* von aulen kann zu einer Veranderung einer gegebenen Situation flihren,
wobei sich die entsprechenden Abfolgen durch empirische Methoden adaquat erheben lassen.
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1982; Kiphard, 1979). Mit den Veréffentlichungen von Zimmer® seit Anfang der 80er
Jahre zur kindzentrierten Entwicklungsforderung (vgl. Zimmer, 1981) manifestierte
sich auch eine zunehmende Beachtung der Entwicklungsférderung im Schulbereich.
Allerdings wurde dabei vornehmlich dem Kindesalter respektive der Primarstufe
Aufmerksamkeit geschenkt (Kruger & Lersch, 1993, S. 15). Es ist das Verdienst von
Dietrich und Landau (1990), innerhalb ihrer ,entwicklungsorientierten Sportpadago-
gk einen Akzent auf den Entwicklungsbegriff gelegt und ihm damit zu groRerer
Akzeptanz innerhalb der Sportpadagogik verholfen zu haben. Die stiefmutterliche
Behandlung des Entwicklungsbegriffs wird spatestens mit der Aufnahme von Grupe
und Kriger (1997, S. 73 f.) in das Grundbegriffsinventar der Sportpadagogik aufge-
hoben. Auch wenn damit der Entwicklungsbegriff institutionalisiert ist, widmet Prohl
(2006', S. 241-259) in seinem ,Grundriss der Sportpadagogik® ein Kapitel ausfiihrlich
diesem Begriff. In seinen Ausfuhrungen skizziert er dabei ein Konzept der Entwick-
lungsforderung durch Bewegungserziehung fur Kinder im Vorschulalter, und zwar mit
der Maxime, jeder Mensch misse die Aufgabe seiner Entwicklung darin sehen, ,eine
Passung zwischen seinen individuellen Anlagen bzw. persénlichen Eigenarten und
seiner Umwelt herzustellen® (Prohl, 2006, S. 241). Im Rahmen dieser Gegebenhei-
ten, d.h. zwischen individuellen und umweltbedingten Faktoren, verlauft die Entwick-
lung gemalR den Ausfliihrungen von Prohl (2006, S. 242) einerseits hochindividuell,
andererseits ergeben sich daraus ebenfalls kulturrelevante Entwicklungsaufgaben.
Prohl (2006, S. 253-259) greift in seiner darauffolgend vorgestellten Evaluationsstu-
die® allerdings die Idee der Entwicklungsaufgabe nicht weiter auf sondern beschrankt
sich stattdessen auf die Verwendung eines Motoriktests fur Kinder (MOT 4-6) von
Zimmer und Volkamer (1984) und eines Intelligenztests fir das Vorschulalter
(HAWIVA) von Eggert und Schuck (1978).

Funke-Wieneke (2007, S. 242) legt mit seiner ,Bewegungszentrierten Entwicklungs-
forderung® eine sportpadagogische Grundauffassung dar, die das priméare Ziel der
Bewegungsentwicklung ins Auge fasst. Entsprechend dieser Auffassung ist

bezlglich des ,Sich Bewegens® weniger eine allgemeine Entwicklungsférderung

® Renate Zimmer gilt als eine der bedeutendsten Psychomotoriker Deutschlands. lhre Forschungs-
schwerpunkte liegen auf der ,frihkindlichen Bewegungserziehung, Sportpsychologie und Psychomo-
torik“ (Majewski & Majewska, 2012, S. 130). In ihren zahlreichen Publikationen zur kindorientierten
Bewegungsentwicklung wird dem Kind eine aktive Rolle bei der Bewaltigung seiner Entwicklungs- und
Verhaltensprobleme durch Bewegungserziehung zugesprochen (Majewski & Majewska, 2012,
S. 130 f.).

" Die erste Ausgabe dieses Werkes datiert auf das Jahr 1999.

® Die Studie wurde bereits 1995 durchgefiihrt.
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anzustreben. Vielmehr sind bei der Forderung in erster Linie instrumentelle, soziale,
symbolische und sensible Funktionsbereiche malgeblich, die Uber die ,leibliche
Quelle der Selbsterfahrung und Selbststarkung® (Funke-Wieneke, 2004, S. 244) ge-
stutzt werden sollen. Als kritische Anmerkung kann konstatiert werden, dass Funke-
Wieneke infolge der Reduzierung auf die individuelle Bewegungsentwicklung gesell-
schaftliche Einflusse zur Entwicklungsforderung unbertcksichtigt lasst. Zudem

beziehen sich seine Ausfuhrungen lediglich auf den Primarbereich.

Den Vorwurf einer einseitigen Ausrichtung kann man hingegen der Lehrplangenera-
tion 2000 nicht machen. Denn darin hat sich der Schulsport deutschlandweit einem
doppelten Auftrag verpflichtet.® Einerseits ist die ErschlieRung der Bewegungs-,
Spiel- und Sportkultur unserer Gesellschaft anzustreben. Zum anderen ist den
subjektiven Gegebenheiten und Affinitditen der Schiler nachzukommen, um
moglichst grof3e individuelle Gestaltungsmdglichkeiten im Sinne der Personlichkeits-
entwicklung anzubieten. Somit erhalt im Zusammenhang mit dem zweiseitigen
Erziehungsauftrag des Sports — verbunden mit dem expliziten Anliegen, Entwick-
lungsforderung durch Bewegung, Spiel und Sport zu betreiben — der padagogisch
ausgerichtete Schulsport weiteren Auftrieb (Kupper, 1998, S. 35) mit dem Ziel, eben-
falls eine gesteigerte formale Akzeptanz zu erlangen. Diese Manifestation 6ffnet
damit dem Schulsport gleichermalRen die Mdglichkeit, Modernisierungstendenzen

aufzugreifen und den verénderten Bedingungen gerecht zu werden.

In einer aul3erst interessanten Konzeption zur Entwicklungsforderung im Jugendalter
bezieht Neuber (2007)'° subjektiv wie auch objektiv bedeutsame Entwicklungs-
aufgaben aufeinander und stellt die Frage nach dem Beitrag, den Bewegung, Spiel
und Sport zur Bewaéltigung dieser Aufgaben leisten kann. Auf Basis einer entwick-
lungspadagogischen Ausrichtung integriert er zudem aktuelle Konzepte der padago-
gischen Jugendforschung und kommt damit dem langersehnten Anliegen nach, die
vernachlassigte Zielgruppe der Adoleszenten in den Mittelpunkt der Forschungsbe-
muhungen zu stellen. An die Ausfihrungen von Neuber (2007) wird innerhalb dieser

Arbeit immer wieder angeknupft.

°In allen Lehrpléanen wird der Doppelauftrag des Schulsports zumindest implizit thematisiert (Prohl &
Krick, 2006, S. 23).

1% Innerhalb einer englischen Publikation legt Neuber (2008b) ebenfalls interessante Erkenntnisse zum
Thema der ,Entwicklungsférderung® vor.

Seite | 8



Einleitung

Andererseits muss allerdings konstatiert werden, dass gerade diese Position der
Entwicklungsférderung von Neuber (2007) durch Seewald (2008) kritisch beurteilt
wurde, da dieses Paradigma vom klassischen Standpunkt aus der Psychomotorik
zuzuordnen sei. Seewald (2008, S. 163) moniert vornehmlich die sich ergebenden
Probleme, und zwar ,normativer Reflexionsdefizite“ einerseits und eines verkirzten
,gesellschaftlich-politischen Bezugsrahmens® andererseits. Zusatzlich beanstandet
er den Mangel hinsichtlich der Mdglichkeit, ,tradierungswirdige Kulturguter auswah-
len” zu kbnnen (ebenda). Desgleichen spielt bei ihm der von Neuber (2007) gepragte
Begriff des padagogischen Handelns eine lediglich untergeordnete Rolle (Seewald,
2008, S. 164). Weshalb sich die Entwicklungsforderung dennoch grundsatzlich fur
(sport-)padagogische Zwecke eignen konnte, ist gleichermal3en im Rahmen dieser

Arbeit zu klaren.

In einer weiteren Studie zum Thema der Entwicklungsforderung — bezogen allerdings
auf den aulerschulischen Kinder- und Jugendsport — untersuchen Herrmann und
Sygusch (2014) die Wirksamkeit ihres implementierten Konzepts ,Psychosoziale
Ressourcen im Sport“ anhand eines triangulativen'* Ansatzes. Wenn auch lediglich
das qualitative Instrumentarium den vorgenommenen Interventionsmal3nahmen ei-
nen Effekt attestiert hat, so sind dennoch nicht nur die vorgenommenen Programm-
maf3nahmen selbst sondern auch das methodische Vorgehen beachtlich, obwohl sie

sich nur auf den auf3erschulischen Kontext beziehen.

Ruckblickend betrachtet ist der sportpadagogische Forschungsstand zur
Entwicklungsférderung durch Bewegung, Spiel und Sport sehr vielseitig ausgerichtet.
Auffallend ist zum einen, abgesehen von wenigen Aushahmen, die einseitige
Orientierung auf das Vorschulalter bzw. Primaralter und andererseits die Feststel-
lung, dass keine bzw. kaum Ansatze zur Entwicklungsférderung vorhanden sind, die
zwischen der Subjekt- und Objektseite vermitteln. Integrative Konzepte, etwa die
Vorstellung von Neuber (2007), geben Anhaltspunkte fur  eine
Entwicklungsforderung, die beiden Belangen, d.h. dem individuellen und auch dem

gesellschaftlichen, gleichermalen Rechnung tragt. Entsprechende Ansatze kdonnten

" Dieser Ansatz wird auch als -Methoden-Triangulation®, ,Methodenkombination“ oder ,Methodenmix*
bezeichnet mit dem Ziel, qualitative und quantitative Forschungsmethoden zu integrieren (Roth, 2001,
S. 73).
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sich auch fur zukunftsfahige Interventionstheorien eignen, insbesondere dann, wenn

sie die starken Veranderungen in der Schulwelt mitbertcksichtigen.

1.1.3 AnknuUpfende sportpadagogische Studien zur Entwicklungsférde-

rung

Wie bereits erwéhnt, liegen dezidierte Interventionsstudien zur Entwicklungs-
forderung im engeren Sinne, d.h. Untersuchungen mit quasi-experimenteller
Ausrichtung und L&ngsschnittorientierung auf der Grundlage einer fundierten
Theorie, nur im begrenzten MafRe vor. Daher sollen in diesem Kapitel konkrete
Probleme zum Themenfeld der Interventionsforschung angesprochen werden.
Zusatzlich werden interventionsorientierte Studien vorgestellt, welche die Analyse
von Facetten der Personlichkeitsentwicklung zum Ziel haben oder einen Bezug zur
Entwicklungsforderung aufweisen und damit auch als Orientierungshilfen fir die

Untersuchungen der vorliegenden Studie in Betracht kommen.

Dass ,péadagogisch arrangierter Sport immer auch einen Beitrag zur ,allgemeinen
Personlichkeitsentwicklung (...) und zur Bewaltigung von ,Entwicklungsaufgaben’
leisten” (Baur & Braun, 2000, S. 379; auch international bspw. Bailey, Armour, Kirk,
Jess, Pickup, Sandford & the BERA, 2009) kann, wird immer wieder postuliert.
Allerdings ist trotz zahlreicher bereits unternommener Versuche (zsfd. Conzelmann,
Schmidt & Valkanover, 2011; Singer, 2000) die Befundlage nach wie vor nicht
eindeutig (Brettschneider, 2008; Deitersen-Wieber, 2003, insbesondere S. 146;
Brinkhoff, 1998a).

Es liel3 sich bisher ndmlich weder belegen, dass Sportlerpersonlichkeiten besondere
Merkmale aufweisen, noch konnten bestimmte Sportgruppen identifiziert werden, die
Uber auRRergewothnliche Eigenschaften verfigen (Conzelmann, Schmidt &
Valkanover, 2011, S. 31).

Neben der Schwierigkeit, das globale Konstrukt ,Persdnlichkeit* Gberhaupt messbar
in den Griff zu bekommen, durften ebenfalls methodische Probleme fir die

uneinheitliche Befundlage verantwortlich sein (u.a. Bailey, Armour, Kirk, Jess,
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Pickup, Sandford & BERA, 2009, S. 16; Deitersen-Wieber, 2003, S. 179). Wie
Neuber in diesem Zusammenhang bemerkt, ist mitunter ebenfalls ,eine zu enge
theoretische Ausrichtung der Studien® (2007, S. 23) fur den inkonsistenten
Forschungsstand verantwortlich. Eine Wirksamkeitsprifung dahingehend, ob der
Schulsport generell in der Lage ist, die Personlichkeitsentwicklung positiv zu
beeinflussen, setzt zudem eine Langsschnittstudie voraus. Diese immer wiederkeh-
rende Forderung (bspw. DOSB, 2009) scheitert allerdings stets am
Umsetzungsaufwand. Wenn somit die  vorliegenden Befunde zur
Wirksamkeitstberprifung nicht abgesichert sind, so deuten sie dennoch darauf hin,
dass sich das dem Sport allgemein bzw. insbesondere dem Schulsport
innewohnende Potenzial nur dann entfalten kann, wenn die Qualitat der Inszenierung
sowie das dabei gezeigte padagogische Handeln entsprechend ausgepragt sind
(Kaufmann & Neuber, 2012; Neuber & Salomon, 2010; Brettschneider & Kleine,
2002, S. 486; Kugelmann & Klupsch-Sahlmann, 2000; Miethling, 2000).

Fur ein Forschungsvorhaben, das mit dem Leitgedanken der Entwicklungsférderung
die Uberpriifung der Wirksamkeit des Schulsports zum Ziel hat, stellen die

gezogenen Erkenntnisse gewissermal3en ein Zwischenfazit dar.

Trotz der erwdhnten Einschrankung, dass sich nur wenige Studien mit
entwicklungsférdernden Gedanken im engeren Sinne auseinandersetzen, soll im
Folgenden gleichwohl eine Auswahl an sportpadagogischen Interventionsstudien
vorgestellt werden. Diese sind in Verbindung mit Wirksamkeitsannahmen im
Langsschnitt angelegt, wobei sie sich konkret an erzieherischen Vermittlungs-
prozessen orientieren. Dartiber hinaus wird ebenfalls die internationale Perspektive

in Bezug auf Effekte des Schulsports angesprochen.

So hat die Darmstadter Forschergruppe Ungerer-Rdhrich, Singer, Hartmann und
Kreiter (1990) innerhalb eines Schuljahres bei mehreren Finft- und Sechstklasslern
des Gymnasiums gepruft, ob Sportunterricht sozialerzieherische Wirkungen zeigt.
Dabei stellten sie innerhalb ihrer Monografie dar, inwiefern in bestimmten Phasen
des Unterrichts Gestaltungsmdglichkeiten zur Verfolgung sozialer Lernziele

bestehen. Zusatzlich sind die getroffenen Aussagen dazu gedacht, Sportlehrerinnen
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und Sportlehrer ebenfalls zu der Uberlegung anzuleiten, ,wie sozialerzieherisch
akzentuierter Sportunterricht auf seine Wirkung hin Uberpruft werden kann® (Ungerer-
Roéhrich, Singer, Hartmann & Kreiter, 1990, S. 11). In einer friheren Studie von
Ungerer-Rohrich (1984) zu demselben Thema konnten gerade die hierdurch
angestrebten positiven Effekte im prosozialen Verhalten der Schiler durch gezielte

Inszenierung nachgewiesen werden.

In einer Studie von Neuber (2000), die im Kontrollgruppendesign angelegt ist, wurde
im Medium des Bewegungstheaters geprift, ob positive Effekte hinsichtlich
bestimmter Facetten der Personlichkeitsentwicklung, insbesondere der Kreativitat
sowie der Koordination, durch die angegebene Betéatigung hervorgerufen wurden.
Nach einer Interventionsphase von drei Monaten hatten sich die Grundschuler der
Experimentalklassen gegeniiber den Kontrollklassen'? hinsichtlich ihres ,Aligemeinen
Selbsts®, ihres ,Selbstwertgeflhls®, ihrer ,Produktivitat® sowie ihrer ,Originalitat®
eindeutig verbessert. Die Ergebnisse des modifizierten Koordinationstests hingegen
blieben im Vergleich der beiden Gruppen erwartungsgemaf ohne Differenzen. Diese
Studie ist insofern bedeutend, da sie ahnlich wie die beiden Untersuchungen von
Ungerer-Rohrich (1984) und Ungerer-Réhrich et al. (1990) gerade nicht auf relativ
einfach nachzuweisende, motorische Fahigkeiten abzielt, sondern vielmehr
Uberfachliche, auf Bildung bezugnehmende Kompetenzen (zweiter Aspekt des

Doppelauftrags des Schulsports) einer Wirksamkeitstberprifung unterzieht.

Neben diesen vorgestellten Studien, die den Schwerpunkt auf Uberfachliche
Kompetenzen legen, sind Interventionsstudien zur vermehrten bzw. zusatzlichen
Bewegungszeit gleichermallen fir eine entwicklungsfordernde Ausrichtung
interessant. So stellt bspw. das von einer Dortmunder Forschergruppe durchgefihrte
Pilotprojekt ,Tagliche Sportstunde an Grundschulen in NRW* eine diesbezligliche
Studie dar (Thiele & Seyda, 2011). Dabei wurden an 25 Grundschulen im
Vergleichsgruppendesign mittels Langsschnittuntersuchung Effekte und
Veranderungen hinsichtlich psychosozialer und motorischer Daten ausgewertet
(Seyda, 2011, S. 53 f.). Obwohl sich den Angaben des Zwischenberichts nach keine

Unterschiede zwischen den erwarteten und gemessenen Wirkungen hinsichtlich des

'2 Die Kontrollklassen erhielten ,konventionellen® Sportunterricht.
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Selbstkonzepts, des Wohlbefindens sowie in der motorischen Leistungsfahigkeit
einstellten, so haben sich dennoch ca. 75 % der am Projekt teilnehmenden Schulen
entschlossen, die tagliche Sportstunde nach Beendigung der Projektphase weiterhin
beizubehalten (Seyda & Serwe, 2009, S. 13). Wie Seyda und Thienes (2008, S. 210)
dazu erganzend diagnostizieren, bewerten die Interventionsschuler ihre Selbstein-
schatzung in Bezug auf ihre Koordinationsleistung realistischer. Die Tradition der
Thematik ,taglich anberaumten Sportstunden® ist dabei nicht neu: Paschen (1971),
Wasmund-Bodenstedt (1984), Obst-Kitzmiiller & Bos (2002), Ziroli (2006) und Henze
(2007) haben sich bereits mit ahnlichen Fragestellungen befasst.*® Alles in allem
lassen sich dabei — vorsichtig formuliert — forderliche Wirkungseffekte hinsichtlich
Kognition, Motorik und sozialer Entwicklung bei der untersuchten Gruppe der
Grundschulkinder feststellen (Thiele, 2011, S. 27).

Die beschriebene Analyse in Bezug auf eine tagliche Sportstunde bzw. vermehrte
Bewegungszeiten gibt einerseits Aufschluss dariber, einen Beitrag zur
Schulsportentwicklung leisten zu kénnen, insbesondere flr die Ganztagsbeschulung.
Andererseits gibt sie einen deutlichen Hinweis darauf, dass nur Uber systematisch
durchgefiihrte Programme auch positive Wirksamkeitsannahmen getroffen werden
konnen. Eine populistische Annahme einer Pauschalwirkung gemalf der Devise ,viel

hilft viel“ ist dabei entschieden zuriickzuweisen.

Sportpaddagogische Studien auf internationaler Ebene, die Uber Effekte des Sports
bzw. des Schulsports referieren, treten erwartungsgemal in grol3er Mannigfaltigkeit
auf. Neben der Skizzierung einer finnischen Interventionsstudie von Polvi und
Telama (2000) erscheint es gewinnbringend, einen Kurziberblick Uber die im
angelsachsischen Bereich bedeutsamen Wirkungsannahmen, sogenannte ,educati-

onal benefits and outcomes for physical education and school sport“**

, ZU geben.
Die quasi-experimentell angelegte Studie von Polvi und Telama (2000) investigiert
Uber neun Monate hinweg 11-jahrige finnische Madchen (N = 95) mit der Hypothese,

ihr kooperatives Verhalten verbessern zu kdnnen.

'3 Der Wunsch zusatzlicher Bewegungszeit ist kein Phanomen, das lediglich in den aufgefiihrten Stu-
dien diskutiert wird. Diese Auswahl lasst sich durch eine Vielzahl auch internationaler Studien, wie
etwa von Cloes und Theunissen (2008) erweitern.

“Es geht um die ,positiven Wirkungsannahmen in Bezug auf erziehungs- bzw. bildungsrelevanten
Aspekte, die durch den Sportunterricht und Schulsport hervorgerufen werden“ (freie Ubersetzung des
Autors).

Seite | 13



Einleitung

Nach der Interventionsphase, in der die Schilerinnen in Kleingruppen im 2-stiindigen
Sportunterricht entweder durch kooperative  Unterrichtsformen oder in
individualisierten bzw. in lehrerzentrierten Situationen unterrichtet wurden, zeigten
sich signifikant verbesserte Werte bei denjenigen Madchen, die kooperativ

unterrichtet wurden im Gegensatz zu den zwei anderen Vermittlungsformen.

Zur weiteren Beschreibung der Befundlage zum Thema aus internationaler Sicht soll
nachfolgend auf die beiden besonders klar strukturierten Uberblicksartikel von Bailey
(2006) sowie Bailey, Armour, Kirk, Jess, Pickup, Sandford und die BERA-Gruppe
(2009) hingewiesen und zurtickgegriffen werden. Auf Basis einer theoretischen sowie
empirischen Analyse vergleicht die Forschergruppe um Bailey solche getroffenen
Behauptungen und Wirkungsannahmen miteinander, die im Zusammenhang mit
Sportunterricht und Schulsport (im Englischen: physical education and school sport,
,PESS®) stehen (Bailey et al., 2009, S. 1).

Der Standpunkt hinsichtlich der Wirkungsannahmen im Rahmen von PESS ist dabei
nahezu deckungsgleich mit dem in den bereits getroffenen Aussagen, die
vornehmlich aus der deutschsprachigen sportpadagogischen Wissenschafts-
forschung extrahiert wurden. So behauptet das ,International Council of Sport
Science and Physical Education, ‘ICSSPE™:

PESS helps children to develop respect for the body — their own and oth-
ers’, contributes towards the integrated development of mind and body,
develops an understanding of role of aerobic and anaerobic physical
acitivity in health, positively enhances self-confidence and self-esteem,
and enhances social an cognitive development and academic achieve-
ment. (ICSSPE, 2001; zit. nach Bailey et al., 2009, S. 2)

Bailey (2006) sowie Bailey et al. (2009) stellen klar heraus, dass zwischen
anwaltlicher Rhetorik und wissenschatftlicher Evidenz unterschieden werden musse.
Demgemal} differenzieren sie zwischen Wirkungsannahmen, die empirisch belegt
wurden und solchen, deren wissenschaftliche Priufung noch aussteht. Im Rahmen
ihrer Untersuchungen erhélt ihre Analyse zusatzliche Trennscharfe durch die
Unterscheidung der PESS-Einflisse auf die fanf verschiedenen
Entwicklungsbereiche physical, lifestyle, affective, social, cognitive, wobei fur die

vorliegende Arbeit im Speziellen der Blick auf die empirischen Erkenntnisse aus dem
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Zweig social lohnend ist. Den Recherchen Baileys (2006, S. 399) nach liefern die
durchgefuhrten Interventionsstudien generell positive Ergebnisse einschlief3lich
Verbesserungen in Bezug auf moralisches Handeln, Fairplay sowie
Verantwortungsbereitschaft.™

Erganzend merkt Bailey an, dass Effekte nicht von selbst, d.h. allein durch die
Teilnahme am Schulsport in Erscheinung treten in Form einer funktionalen
Wirkungsannahme. Vielmehr fordert er mit Nachdruck, sowohl den
gewinnbringenden Kontextbedingungen in ihrer ganzen Vielfalt als auch dem
befahigten, padagogischen Handeln der Lehrkrafte grof3te Aufmerksamkeit zu
schenken (Bailey, 2006, S. 399 f.). Desgleichen monieren Bailey et al. (2009, S. 11)*
in der Stellungnahme zu den von ihnen analysierten empirischen Studien die oftmals
unzureichend begriindeten Zusammenhénge zwischen attestierten Effekten und den
durchgefuhrten Programmen. Diese Faktenlage ist damit weitgehend deckungsgleich

mit den bereits getroffenen Aussagen aus der deutschsprachigen Literatur.

In dem folgenden Schlusszitat von Kirk (2002) weisen Bailey et al. auf eine
zusatzliche Komponente hin, die fur entwicklungsfordernde Konzepte uberaus

nidtzlich sein konnte:

If quality physical education is our aim, then we must scrutinise what cur-
rently goes on in the name of physical education practices (...) We must
then formulate and advocate vigorously for forms of physical education
that are specific to human interests and needs of young people within
specific, local contexts. (2009, S. 18 f.; Hervorhebungen durch Bailey et al.
(2009) wurden beibehalten)

Diese Aufforderung, als Fazit der beschriebenen Analyse von Bailey et al. (2009)
betrachtet, liefert fir die vorliegende Arbeit ebenfalls wertvolle Anregungen. Die Aus-
richtung an den Interessen der Schiler, besonders der ,schwierigen®, und die damit
einhergehende spezifische Kontextualisierung bzw. Begegnung mit Schulsport sollte
ebenfalls fir ein Forschungsvorhaben mit entwicklungsfordernder Ausrichtung weg-

weisend sein.

1 Bailey (2006) leitet seine Behauptungen ab aus den Studien von Romance, Weiss und Bockoven
$1986), Gibbons, Ebbeck und Weiss (1995) sowie Hellison (1998).
® Bailey et al. (2009) lehnen sich hierin u.a. an Granger (1998) an.
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Zusammenfassung des Forschungsstandes zur Enwicklungsforderung

Insgesamt lasst sich in Bezug auf den Forschungsstand zur Entwicklungsférderung
und die daran anknUpfenden sportpadagogischen Forschungsgebiete ein bis zu die-
sem Zeitpunkt nur inkonsistentes Bild zeichnen. Zwar ermutigen die vorgestellten
Studien zu weiteren interventionsorientierten Forschungsvorhaben. Auffallend ist da-
gegen, dass zum einen immer nur einzelne Bereiche der Personlichkeitsentwicklung
untersucht und belegt wurden, und sich zum andern die Untersuchungen zumeist auf
Kinder des Primarbereichs bzw. dessen Vorstufen beschrédnken. Meinem Kenntnis-
stand zur Folge gibt es im (schul-)sportpadagogischen Kontext zur Entwicklungsfor-
derung zudem keine Interventionsstudien, die auf Basis eines geeigneten, ressour-
cenorientierten Forderungskonzeptes umgesetzt wurden, und die sich dariber hin-
aus auf das Jugendalter und insbesondere auf ,schwierige, adoleszente Schuler
beziehen. Unterschiedliche theoretische Ansétze im Verbund mit divergenten empiri-
schen Vorgehensweisen erklaren dariber hinaus die im Bereich der sportpadagogi-
schen Forschung bestehende Liuckenhaftigkeit. Dabei bote sich gerade die Entwick-
lungsforderung fir eine Vielzahl an sportpadagogischen Einzelstudien als vernetzen-
des, theoretisches Paradigma an (Bahr, Bund, Gerlach & Sygusch, 2013, S. 62).
Wertvolle Anhaltspunkte hinsichtlich der Generierung von Effekten konnte die Anbe-
raumung zusatzlicher Bewegungszeit und einer damit verbundenen systematischen
Programmatik sein. Hingewiesen sei hier noch einmal auf die auf der internationalen
Perspektive beruhende Einsicht, dass uber professionelles, die &ufReren Umstande
berticksichtigendes padagogisches Handeln und die gleichzeitige Wahrnehmung in-
dividueller Schilerinteressen durch geeignete, padagogische Schulsportinterventio-

nen die Erfolgswahrscheinlichkeit vergréf3ert wird.

1.1.4 Uberblick Uber herkémmliche Erklarungstheorien zum Erwerb

sozialkompetenten Verhaltens

Wenn Entwicklungsférderung padagogisch gewendet wird und damit auf die Forde-
rung der Entwicklungsaufgabe ,Sozialkompetenz® Bezug nimmt, so ist in diesem
Zusammenhang auch Uber klassische Ansatze zu referieren, die innerhalb der

Sportwissenschaft zur Erklarung des als ublicherweise mit ,sozialen Lehrens und
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Lernens® umschriebenen Feldes Bedeutung besitzen. Es sei hierzu angemerkt, dass
sich die mit diesem Themenfeld verbundene Begriffswelt Gberaus vielfaltig gestaltet.
So werden Termini wie Sozialverhalten, soziales Handeln, Sozialerziehung, soziales
Lernen und Sozialkompetenz oftmals als Synonym verwendet. Es soll an dieser
Stelle kein weiterer Anlauf zur Bestimmung und Verortung dieser Begriffe erfolgen
(bspw. Gebken, 2002, S. 155 ff.; Puhse, 1990, S. 20 ff.). Vielmehr liegt der Fokus
dieses Kapitels in der Skizzierung herkdbmmlicher Theorien beziglich des Erwerbs
sozial-kompetenten Verhaltens durch die Trias aus Bewegung, Spiel und Sport. Das
Wort ,sozial“ ist dabei im ,pro-sozialen Sinne“ zu nehmen und beinhaltet den im
normativen Sinne bezugnehmenden Aspekt der Sozialerziehung im und durch Sport.
Es sei zudem darauf hingewiesen, dass die vorigen Kapitel bereits Studien sozialer-
zieherischen Gehalts enthalten, da sie zur Erklarung personlichkeitsfordernder
Aspekte beitragen. Zur Wahrung der Stringenz sind auch die diesbezlglichen Unter-
suchungen in diesem Kapitel kurz anzusprechen (u.a. Dietrich & Landau, 1990),

ohne sie allerdings ausfuhrlich zu diskutieren.

All jene Theorien weisen Alleinstellungsmerkmale auf, die das vorliegende Themen-
feld aus einer anderen Perspektive und Zielvorstellung behandeln. Die vorliegende
Arbeit nimmt bewusst nicht bzw. nur begrenzt Bezug auf bisher verwendete Theorien
,sozialen Lehrens und Lernens®. Die Begrindung hierflr erfolgt nach einer kursori-

schen Vorstellung der einzelnen Bezugstheorien.

Zunachst ist in diesem Zusammenhang zwischen zwei widerstreitenden Positionen
zu unterscheiden, je nach dem, ob sozialerzieherische Einfliisse des Sports (Sport-

unterrichts) eher funktionalen oder doch eher intentionalen Charakter aufweisen.*’

Zum einen weisen Vertreter des funktionalen Ansatzes, wie u.a. Grupe (1969,
S. 113 ff.), dem Sport einen sozialerzieherischen Eigenwert zu, ohne dass allerdings
vom Erziehenden die Wirkung absichtlich herbeigefiihrt wird, d.h. sozialerzieherische
Ziele werden in diesem Zusammenhang nicht verfolgt. Vielmehr wird lediglich von

der Erwartung ausgegangen, dass sich Bildungsmomente sozialer Art entwickeln.

'” Die Diskussion um funktionale bzw. intentionale Annahmen des Sportunterrichts bezieht sich nicht
nur auf eine ,Handlungsfahigkeit im Sport“ bzw. einer ,Entwicklungsférderung durch Sport* sondern
auch auf den Bereich des ,Sozialen Lernens®.
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Nachdruck erhalt der zweite Ansatz, die intentionale® Position, die insbesondere in
den neueren Lehrplanen in Gestalt des bereits genannten Doppelauftrags des Sport-
unterrichts formuliert wird. Hierin wird namlich tGber die Handlungsfahigkeit im Sport
hinaus auf eine Entwicklungsférderung durch Sport abgezielt*® (Prohl & Krick, 20086,
S. 13). Dem Sport wird bei dieser Sichtweise die Qualifikation fur ihn selbst wie auch
fur eine daruber hinausgehende, grol3ere Teilaufgabe zugeschrieben mit dem Ziel,
alltagsrelevante Fahigkeiten zu férdern. Hauptaugenmerk soll hierbei auf die Ent-
wicklung sozialer Kompetenzen gelegt werden (Bahr, 2008, S. 177 f.). Dieser Ansatz
des absichtlichen Herbeifiihrens und der damit einhergehenden Wirkungsannahme
teilt sich wiederum nach einer Einordnung von Funke-Wieneke (1997, S. 28-39) in
eine sportkritisch-didaktische® Position und eine sportneutral-didaktische?' Position

auf.

Beim sportkritisch-didaktischen Ansatz, dessen Hauptvertreter Dietrich und Landau
(1990) sind, geht es um eine kritische Auseinandersetzung mit dem Bezugsfeld
Sport, in welchem ,die verborgen gebliebenen, [sic] Befangenheiten (...) aufgedeckt
und beseitigt werden® (Funke-Wieneke, 1997, S. 29). Gemal} der Rezension von
Funke-Wieneke (1997, S. 29) tritt allerdings durch das standige, ,kritische Regeller-

nen“ die sportliche Aktivitat in den Hintergrund.

Der Erwerb von Grundqualifikationen des Rollenhandelns wird von Funke-Wieneke
(1997, S. 29 f.) als sportneutral-didaktische Position bezeichnet. Der aus der interak-
tionistischen Rollentheorie?® im Sinne Krappmanns (1975) und Habermas' (1973;
1968) entwachsene Ansatz fuldt auf dem Prinzip der ,gegenseitigen Verhaltenserwar-

tungen® sowie auf den damit einhergehenden ,subjektiven Interpretationen® von

¥ In einer kritischen Betrachtung zur intentionalen Position diskutiert Scherler (1997, S. 5-11) zum
Thema der sogenannten Instrumentalisierungsproblematik, ob Sport Gberhaupt als padagogisches
Mittel zum Einsatz gebracht werden darf.

Y Der Begriff der Entwicklungsforderung spielt auch fir die intentionale Position der Theorien sozialen
Lernens eine wichtige Rolle. Eine Weiterentwicklung der intentionalen Begriffsauslegung in der ge-
genwartigen padagogischen Diskussion bieten ebenfalls die Begrifflichkeiten des ,inzidentellen (u.a.
Hansen, 2010) und ,informellen Lernens* (u.a. Breuer & Neuber, 2008).

% Das Wort ,didaktisch* ist in Funke-Wienekes (1990, S. 29) Auffassung als absichtsvolles, bewusstes
Lehren zu begreifen.

2 (siehe vorige Ful3note).

*? Die interaktionistische Rollentheorie basiert auf den Schriften von Mead zum »Symbolischen Interak-
tionismus®; sie hat in der Sportpadagogik zu weitlaufiger Verbreitung gefuhrt (u.a. Cachay & Klein-
dienst-Cachay ausf. 1994; 1976; Ungerer-Rohrich, Singer, Hartmann & Kreiter, 1990; Ungerer-
Rohrich, 1984). Zur Vertiefung der Theorie des ,symbolischen Interaktionismus® empfehlen sich die
Ausfiihrungen von Ulich (1976, S. 73 ff.).
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Rollen (Ungerer-Roéhrich, Singer, Hartmann & Kreiter, 1990, S. 19 f.). Das Gelingen
,Sozialen Lernens“ hangt somit vom Erwerb der sog. Basisqualifikationen des
Rollenhandelns ab, welche von Ungerer-Réhrich et al. (1990, S. 20) wie folgt ange-
geben werden:

1. Rollenubernahme, 2. Rollendistanz, 3. Ambiguitatstoleranz, 4. ldentitatsdarstel-
lung.

Trotz der vielfachen wissenschaftlichen Verwendung dieses Ansatzes schwingt der
Vorwurf mit, ,Sport wird im Sportunterricht zum rein zufalligen, aber nicht notwendi-

gen Gegenstand der Sozialerziehung“ (Funke-Wieneke, 1997, S. 31).

Eine Erweiterung der zuletzt vorgestellten Sichtweise stellen Theorien sozial-
kognitiver Entwicklung dar, welche auf Mead, Piaget und Kohlberg zurtickgehen
(Bahr, 2008, S. 180). Kardinale Bedeutung erhélt dabei wiederum der Begriff der
Perspektivilbernahme?®, der hier als ,Basismechanismus der sozialen Interaktion’
charakterisiert werden kann (Puhse, 2004, S. 80). Edelstein, Keller und Wahlen
(1982, S. 181) konstatieren, dass bei dieser Auslegung Personen entsprechend ihres
Entwicklungsstandes ,soziale Situationen® unterschiedlich auffassen und dadurch
verschiedentlich Handeln.

Eine weniger exponierte Rolle zur Erklarung sozialen Lernens im sport-
padagogischen Kontext erhielten bis dato Lerntheoretische Ansatze, die im

Folgenden skizziert werden:

Banduras (1976; 1979) sozial-kognitive Lerntheorie?* mit der bekannten Formel des
Lernens am Modell beschreibt das Phanomen, wie durch positive Einflussnahme des

Sportlehrers positive Nachahmung beim Schiler angeregt werden kann. Bedeutsam

% Geulen (1982) stellt als Herausgeber des Sammelwerks: ,Perspektivibernahme und soziales Han-
deln. Texte zur sozial-kognitiven Entwicklung® die unterschiedlichen Facetten und theoretischen Um-
mantelungen der Perspektiviibernahme heraus. Dieses Werk empfiehlt sich fur den vertiefenden Blick
in dieses Themenfeld.

24 aus Griinden der Ubersichtlichkeit ist eine mdoglichst kurze Vorstellung einzelner Zugéange zur Er-
klarung sozialen Lernens angedacht, wie ebenfalls in an dieser Stelle geschehen. Deshalb hat die
nachfolgende Beschreibung sozial-kognitiver Lerntheorie nur skizzierenden Charakter.

Bandura umrahmt seine sozial-kognitive Lerntheorie wie folgt: ,Die sozial-kognitive Lerntheorie betont
die Rolle, die die stellvertretenden, symbolischen und selbstregulierenden Prozesse fir die psycholo-
gischen Funktionen spielen. (...) Die Einsicht, dal das Denken, die Affekte und das Verhalten des
Menschen durch Beobachtung anderer ebenso entscheidend beeinflu3t werden kdnnen wie durch
unmittelbare Erfahrung, flihrte zur Entwicklung von Beobachtungsparadigmen, anhand derer sich die
Wirkung sozial vermittelter Erfahrung untersuchen lait* (1979, S. 9f.).
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ist in dem Zusammenhang die Erkenntnis, dass soziales Lernen am Vorbild stattfin-
det, und zwar durch Imitation und Identifikation, und somit latent Werte, Normen und
Handlungsmuster tradiert werden (Pihse, 2004, S. 68 f.).

Sekundiert wird der Aspekt des Modellernens durch den Vorgang der Verstarkung
von Verhalten innerhalb der sozial-kognitiven Lerntheorie: Durch Bekraftigungen
erfahrt der Jugendliche, welches Verhalten als erwiinscht eingestuft wird. Obwohl
diesem Ansatz innerhalb der Sportpadagogik kaum Beachtung geschenkt wurde,
wird dennoch kein Zweifel Uber die Rolle des Lehrers aufkommen, da er durch seine
Person als Vorbild und seine Art des Umgangs mit den Schilern grol3es sozialerzie-
herisches Wirkungspotenzial besitzt (PUhse, 2004, S. 71).

Die Erklarung sozialerzieherischer Phanomene der Psychoanalyse (vgl. Kap. 1.4.2)
wurde ebenfalls in der Sportpadagogik kaum Beachtung geschenkt. Dieser Position
zur Folge werden die Voraussetzungen fir soziales Verhalten und deren Verhaltens-
dispositionen bereits in der frihkindlichen Phase entwickelt (Piihse, 2004, S. 66).
Die ersten Bezugspersonen — vornehmlich die Eltern — haben somit grof3es Einfluss-
potenzial. Hieraus erklart sich allerdings auch die Schwache von psychoanalytischen
Vorgehensweisen in Bezug auf sozialerzieherische Prozesse, da sie keine Relevanz
fur die Schule besitzen. Hinzu kommt, dass der Sport im Allgemeinen in den psycho-
analytischen Forschungsfeldern eine nur marginale Rolle einnimmt (Puhse, 2004,
S. 66).

Phanomenologische Perspektiven sozialen Lernens im Sport, gehen von einer
Jleiblichen Verfasstheit* des Individuums aus, das sich soziale Beziehungen, durch
Denken, Fuhlen und korperliches Agieren ,einleibt* (Schmitz, 1986, S. 71-106; Bahr,
2008, S. 181). Die aus der Kiritik einer Dichotomisierung von motorischen und sozia-
len Lernzielen erwachsene phanomenologische Sichtweise, wird von Funke-

Wieneke, wie folgt beschrieben:

Erst wenn man den Blick so unvoreingenommen wie moglich zuriick auf
das Phdnomen des gemeinsamen Sich-Bewegens lenkt, kann entdeckt
werden, dass sich gerade Bewegungsbeziehung, die sich an einer sach-
lichen Aufgabe entwickelt und die die Bedingung der Losung dieser Auf-
gabe darstellt, Sozialitat in einer ersten, urspringlichen und nicht zu
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Uberspringenden Form als Zwischenleiblichkeit, als Aufgehen in einem
personubergreifenden Sozialleib realisiert wird. (1997, S. 38)

Pragmatisch formuliert bedeutet dies: ,Zuerst kommt die gemeinsame Bewegungs-
praxis, danach kommt erst die Entdeckung, dass wir in diesem Tun auch einander
naher gekommen sind“ (Prohl, 2006, S. 292).

Diese phanomenologische Sichtweise erfordert somit, flr sportdidaktische
Uberlegungen zun&chst im Bewegungsbereich anzusetzen, damit sich dann im An-

schluss daran soziale Fahigkeiten entwickeln kénnen.

Allerdings kann auch in dieser Vorstellung, einer ,absichtlichen-Unabsichtlichkeit er-

“2> niemals zugestimmt werden, wenn es darum geht

zieherischer Einflussnahme
pro-soziales Verhalten linear zu produzieren (Prohl, 2006, S. 293; Thiele, 1994,

S. 78).

Die bildungstheoretische Position hat es, trotz ihres hohen Ansehens, innerhalb der
Theorien der Leibeserziehung?® im Themenfeld des pro-sozialen Verhaltens recht
schwer (Meinberg, 1994, S. 58). Meinbergs Leitsatz ,Selbstbildung ist auch Sozial-
Bildung“ (1994, S. 64 f.) beinhaltet dies betreffend, dass nur derjenige auf andere
fruchtbar einwirken kann, der sich selbst fortwahrend bildet. ,Soziale Verhaltenswei-
sen konnen [allerdings] dem einzelnen immer nur bewul3t oder bewul3ter gemacht
werden, sie werden aber letztlich von den Bildungssubjekten selbst ,gemacht™
(Meinberg, 1994, S. 70). Diese These schliel3t gleichfalls die Annahme ein, dass

intendierte Prozesse sozialen Lernens nur sehr begrenzt tlbermittelt werden kénnen.

Sozialerzieherische Phanomene beschreibende Bezugstheorien sind mannigfaltig
und vermehren sich standig. Neben den sportbezogenen bzw. sportinharenten
Argumentationslinien treten ebenfalls Erklarungsansatze hervor, die auf Ubergeord-

nete, gesellschaftliche Entwicklungen und Interessen abzielen. Hierbei sind vor allem

% Hinter der ,absichtlichen-Unabsichtlichkeit erzieherischer Einflussnahme* verbirgt sich eine interme-
didre Positionierung, die den funktionalen und den intentionalen Ansatz dialektisch aufhebt (Prohl,
2006, S. 293). Gleichfalls korrespondiert diese mittlere Position mit dem von vielen Sportwissenschaft-
lern verwendeten Begriff des ,Sich-selbst-Erziehens® (Balz, Brodtmann, Dietrich, Funke-Wieneke,
Klupsch-Sahimann, Kugelmann, Miethling & Trebels, 1997, S. 15), der zwischen den beiden Polen
des ,Erzogenwerdens” und des ,unbewussten Erzogenseins bzw. Erzogenwerdens® liegt.

?® Der Terminus ,Leibeserziehung“ wurde an dieser Stelle bewusst verwendet, da er besonders tref-
fend auch die klassische Welt von Meinberg reprasentiert, in welcher den ,neuen® Bewegungen inner-
halb der skeptisch bedugten Disziplin der Sportpadagogik mit Geringschatzung begegnet wird.
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die Untersuchungen von Dieckert (2001), Gebken (2002) und Helmers (2005) her-
vorzuheben, die als Bezugstheorie den Kommunitarismus ' verwenden. Philipp
(1998, S. 44) skizziert den kommunitaristischen Gedanken als ,Wiederherstellung
der Burgertugenden“ mit dem Ziel, ,neues Verantwortungsbewusstsein“ bei den
Menschen entstehen zu lassen sowie die ,moralischen Grundlagen unserer Gesell-
schaft® zu starken. Folglich nimmt dieses Konzept den Wertewandel, die Individuali-
sierung und die veranderten Bedingungen in der Familie und im Gemeinwesen
gleichermalRen sowohl als Ausgangspunkt wie auch als Legitimierung flr besondere
padagogische Konsequenzen in der Schule und innerhalb des Schulsports (Gebken,
2002, S. 193). Mit der Theorie des Kommunitarismus wird die sportpadagogische
Position zur Erklarung ,sozialen Lernens” nicht nur perspektivisch verandert sondern
dariber hinaus sozialwissenschaftlich und gesellschaftspolitisch erweitert. Kritisch zu
sehen ist allerdings im Zusammenhang mit den diesbezuglichen Theorien mit ,wei-
tem Rahmen® die konkrete Umsetzungsschwache fur den Schulsport mangels feh-

lender Handlungsanweisungen in sozialerzieherischen Situationen.

In der Diversitat liegt die Starke und gleichzeitig auch die Schwache der vorgestellten

Bezugstheorien zur Erklarung sozialen Lernens.

Dieses Postulat beinhaltet riickblickend die hervorzuhebende Perspektivvielfalt an
theoretischen Erklarungsansatzen, die sich en gros in drei Sichtweisen auf soziales
Lernen kategorisieren lassen: Der Fokussierung auf ,individuelle Entwicklungsaspek-
te“, ,gesellschaftliche Bedingungen“ sowie ,wechselseitige Interaktionen® (Balz,
1998, S. 151). Eine einseitige Hervorhebung einzelner Sichtweisen etwa einer sozia-
lisationstheoretischen Perspektive, die ihren Akzent auf gesellschaftliche Erkla-
rungsmuster setzt, ist allerdings genauso wenig hilfreich, wie eine Beschréankung auf

lediglich individuell gesteuerte Prozesse.

Die Erklarungslinien lassen die vielen theoretischen Ungereimtheiten und Kompatibi-
litatsschwachen des Themenfelds erkennen, da immer nur aus einem bestimmten

Blickwinkel argumentiert wird. Die weitgehend fehlende empirische Bestatigung der

%" Besonders zu betonen sind in Bezug auf kommunitaristische Uberlegungen die Beitrage von Etzioni
(1995) ,Die Entdeckung des Gemeinwesens. Anspriiche, Verantwortlichkeiten und das Programm des
Kommunitarismus® und (1997) ,Die Verantwortungsgesellschaft. Individualismus und Moral in der
heutigen Demokratie“. Zum vertiefenden Studium kommunitaristischer Gedankenwelt empfehlen sich
diese beiden Monografien.
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diskutierten Theorien ist ebenfalls problematisch, wie Pihse (2004, S. 65) konsta-
tiert, ganz abgesehen von ihrer fehlenden Verwendbarkeit, sich simultan fir sport-
padagogische Interventionen zu eignen (Neuber, 2008a, S. 2). Befremdlich erscheint
ebenso die Abstinenz von kaum greifbaren padagogischen MalRnahmen und Bedin-
gungen, um die Entwicklung sozialer Kompetenzen férdern zu konnen (u.a. Puhse,
2004, S. 181; Balz, 1998, S. 154 ff.). Zudem wird das Verlangen gerade nach
solchen padagogischen Handlungsweisen laut, die den Gegebenheiten der heutigen
Zeit gewachsen sind, zumal offensichtlich die Anforderungen zur Férderung gestie-
gen sind. Damit ist dann auch der Hinweis darauf gegeben, dem Individuum eine
aktive Gestaltungs- und Beeinflussungsrolle in Bezug auf seine allgemeine Entwick-

lung, insbesondere auf seine Sozialkompetenz zu ermdglichen.

Es dréangt sich somit das Bestreben nach einer geeigneten padagogisch gewendeten
Theorie auf, ,deren Annahmen in der Praxis Uberprufbar sind, und die flexibel genug
ist, unterschiedliche sportpadagogische Anwendungsfelder abbilden zu kdnnen®
(Neuber, 2008a, S. 2).

An dieser Stelle ruckt wiederum die Entwicklungsforderung in den Fokus.
Als institutionalisiertes Teilstick ist diese als Entwicklungsférderung durch
Bewegung, Spiel und Sport mit Akzentuierung der Sozialkompetenz mittlerweile in
vielen Lehrplanen eine unumstoRliche GroRRe (u.a. Béahr, 2008; Prohl & Krick, 2006).
Wie bereits einleitend dargelegt, besteht demzufolge ein erstes grof3es Ziel dieser
Arbeit darin, diese normativ gesetzte Forderung aufzustellen und zu begriinden, um
damit ebenfalls die Vorteile dieser Theoriegrundlage im Vergleich zu anderen
Bezugstheorien zu verdeutlichen. In diesem Zusammenhang soll gleichermal3en die
Position einer padagogisch gewendeten Entwicklungsforderung gestitzt werden, da
sie immer noch nicht die Anerkennung erhalt (bspw. kritisch Seewald, 2008), die sie

bekommen musste.
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1.2 Der Entwicklungsbegriff

1.2.1 Einflihrung

Entwicklung — dieser Begriff verkorpert etwas Progressives, Raumgreifendes, auf
jeden Fall Fortschrittliches. Denn im Rahmen der scheinbar unbegrenzten Mdglich-
keiten der heutigen durch schnelle Veranderung gepragten Gesellschaft ist es offen-

sichtlich schick, sich das ,Entwicklungsmantra® aufzusetzen.
Was aber beinhaltet der Begriff ,Entwicklung® tatsachlich?

Dieses Zauberwort, das im taglichen Gebrauch fest verankert ist, hat vielfaltige
Bedeutungen und Verwendungszwecke (Valsiner & Connolly, 2003, S. ix). Der
Begriff ist weder vorgegeben noch allgemeingultig oder wertneutral, sondern von
Raum- und Zeitfaktoren sowie von individuellen und kollektiven Vorstellungen ab-
hangig (Nohlen, 2011, S. 121). Es kann somit bspw. von Schulentwicklung mit unter-

schiedlicher Konnotation und Perspektive, gesprochen werden.?

Wenngleich auch tberwiegend Politik, Wissenschaft und Praxis und nicht zuletzt das
padagogische Bereich im Zeichen des ,Entwicklungsjargons® stehen, soll im
Weiteren der Fokus auf das sportpadagogische Feld gelegt werden. Innerhalb der
Sportpadagogik finden sich mittlerweile Ansatze, die den Entwicklungsbegriff nicht
nur sekundiert aufgreifen (bspw. Neuber, 2007), sondern ihn differenziert behandeln
und somit sukzessive zum grofRen Forschungsfeld menschlicher Entwicklung beitra-
gen (vgl. Kap. 1.1.2 und 1.1.3). In einer noch spezifischeren Auseinandersetzung
innerhalb dieser Disziplin, die malf3geblich fur diese Untersuchung ist, erhalt die
Frage nach der Entwicklung von jugendlichen Menschen, die eine Foérderung im

Sportunterricht erfahren sollen, gréfdte Beachtung.

Obwohl das Verstandnis der Entwicklung vom Kontext und von der jeweiligen
Wissenschaftsperspektive abhangig ist, soll dennoch der Versuch angestellt werden,

signifikante Abgrenzungsmerkmale sowie unumstéBliche Ansatzpunkte zum ,Ent-

?® Dieses Beispiel zeigt auf, dass entweder von einer ,inneren* oder einer ,aueren* Schulentwick-
lungsposition gesprochen werden kann. Des Weiteren ist ebenfalls zu ermitteln, auf welchen Ebenen
diese Schulentwicklungsprozesse stattfinden kénnen (Rahm & Schrock, 2012, S. 98).
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wicklungsbegriff zu identifizieren, soweit diese fur die vorliegende Arbeit von Belang
sind. Das umfassende Wissen uber das Themenfeld hinsichtlich der Entwicklung des
Menschen konnte nur durch gemeinsame Forschungsarbeit eines interdisziplinaren

Bemiihens im Rahmen einer (ibergeordneten ,Entwicklungswissenschaft‘*

generiert
werden (Berk, 2011, S. 4; Pinquart, 2011, S. 37). Deshalb ist es zweckmaliig, bei der
erweiterten Analyse des Entwicklungsbegriffs, Erkenntnisse aus unterschiedlicher
wissenschaftlicher Provenienz zu gewinnen. Von daher gesehen ist es fiur eine dezi-
dierte Begriffsbestimmung insbesondere lohnend, geschichtlich-philosophische,
entwicklungspsychologische, soziologische und padagogische Aspekte zu
betrachten, um schlie3lich innerhalb einer Synthese auf einen integrativen Bestim-
mungsansatz zuzusteuern, der im Sinne Heinrich Roths (1976a, S. 23-24), die
,ganze“ Person zu entwickeln versucht. Quintessenz des geplanten Vorgehens ist
folglich eine breite Sichtweise auf die durch Foérderung initiierte Entwicklungs-

beeinflussung von Individuen bzw. Schilern zu erschliel3en.

Es sei ebenfalls angemerkt, dass die getroffene Auswahl an Kriterien und Beschrei-
bungssequenzen kein vollstdndiges Abbild des Entwicklungsbegriffs darstellt;
vielmehr wurde eine lediglich fir diese Untersuchung zugepasste Selektion vor-
genommen. Die Bearbeitung dieses komplexen Themenfeldes im Speziellen wie
auch im Allgemeinen, kann keinen Anspruch auf Verabsolutierung liefern, da auf der
einen Seite die Theorien innerhalb der ,Entwicklungswissenschaft® miteinander nicht
immer im Einklang stehen, und zum anderen sich der Mensch als komplexes Wesen
niemals durch wissenschaftliche Konzepte vollstandig erklaren lasst (Berk, 2011,
S. 4f1).

* Die steigende Anzahl an interdisziplindren Forschungsansatzen in Bezug auf Entwicklungsprozes-
se, hat zu einer Verwendung eines grof3eren, sich auf der Metaebene befindenden Begriffs gefiihrt
(Pinquart, 2011, S. 37).
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1.2.2 Entwicklung — allgemeines Merkmal

Der Begriff ,Entwicklung“ bzw. ,entwickeln“ rekurriert auf das lateinische Wort
explicare sowie auf das franzdsische Wort évoluer und beinhaltet etwas, das sich
schrittweise herausbildet (Kluge, 2011, S. 249). In dieser Paraphrase sind die Aspek-
te Richtung, Veranderung und Zeit enthalten. Daraus lasst sich als einfachster und
allgemeinster Grundgedanke des Entwicklungsbegriffs der einer zielgerichteten
Veranderung Uber die Zeit ableiten (Schick, 2012, S. 13). Mit dieser zwar allgemein
formulierten, aber dynamischen Auslegung ist folglich ,jede Veranderung menschli-
cher Fahigkeiten, Gewohnheiten, Werte, [und] Kérperstarke“ (Flammer, 2009, S. 18)
gemeint. Mithin sind nicht nur psychische, sondern ebenfalls physische Erscheinun-
gen inbegriffen.

Es erscheint an dieser Stelle dartiber hinaus angebracht, den Begriff der Entwicklung
mit dem des Lernens in Relation zu setzen, da hier offensichtlich eine enge
Wechselbeziehung besteht. Dieser Zusammenhang wird im Folgenden naher unter-

sucht.

1.2.3 Entwicklung und Lernen — eine Ann&herung

,Lernen“ beinhaltet nach Flammer kleine Veranderungen uber einen kurzen Zeit-
raum, wahrend er unter ,Entwicklung“ Verdnderungen mit iberdauerndem, langfristi-
gem Charakter versteht (2009, S. 18).%° Der iiberdauernde Charakter, der sich auf
unterschiedliche Situationen Ubertragt, ist folglich das Alleinstellungsmerkmal bei
dem Versuch, beide Begriffe dichotomisch zu behandeln. Der Begriff der Entwicklung
inkludiert auBerdem reifungsbedingte®! Prozesse, der Begriff des Lernens dagegen
nicht (Flammer, 2009, S. 19). Letztlich kann der Versuch einer scharfen Trennung
zwischen diesen beiden Begriffen nur einschrdnkende Erkenntnisse liefern, da sie,
wie bereits erwéhnt, wechselseitig voneinander abhangig sind. Denn kurzfristige
Lernprozesse konnen einerseits langandauernde Effekte zur Folge haben; auf der

anderen Seite konnen eine Vielzahl einzelner Lernprozesse entsprechend zu

% Ferner werden .kurzfristige Befindlichkeitsdnderungen oder Veranderungen durch abrupt eintreten-
de aulere Ereignisse” dem Entwicklungsbegriff nicht zugeschrieben (Lohaus, Vierhaus & Maass,
2010, S. 3).

% Pinquart bemerkt allerdings, dass nur ,wenige Aspekte der Entwicklung als Reifung charakterisiert
werden [kénnen]“ (2011, S. 19).
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Entwicklungsimpulsen fuhren (Pinquart, 2011, S. 16; Flammer, 2009, S. 19). Umge-
kehrt gilt ebenfalls, dass aus einem Entwicklungsmoment heraus wiederum neue
Lernprozesse angestol3en werden kdnnen (Flammer, 2009, S. 19). Einem modernen
Verstandnis folgend gilt es daher nicht darum, die beiden Begriffe gegeneinander
auszuspielen, sondern vielmehr Anknipfungspunkte zwischen beiden zu suchen mit
der Zielsetzung, vielschichtige, multidimensionale sowie interaktionistische Prozesse
erklaren zu kénnen (Garz, 2006, S. 9 f.).

1.2.4 Entwicklung — Veranderungen zum Besseren oder Hoheren

Hoher, besser und weiter: diese Attribute gehen mit dem fortschrittlich klingenden
Begriff ,Entwicklung® einher. Der normative Gehalt dieser Termini férdert eine offen-
sichtliche Zielsetzung zu Tage: Individuen sollen ,fahiger, einsichtiger, weiser [und]
ausgeglichener® (Flammer, 2009, S. 19) gemacht werden. Denn was sonst soll
erreicht werden, wenn nicht eine Entwicklung von Individuen zum Besseren und
Hoheren?

Es ist hier ebenfalls ratsam, auf eine umfassende Betrachtung hinzuweisen, da, eine
Entwicklung auch zum Schlechteren hin fihren kann, auch wenn die wissenschaftli-
che Gemeinschaft diese Tatsache lange nicht anerkennen wollte (Flammer, 2009,
S. 19; Montada, 2008, S. 4; Flammer, 2004, S. 17; Flammer, 1993, S. 119;
Brandtstadter & Renner, 1990, S. 58).% Ebenso ist die kritische Frage zu stellen, was
denn Uberhaupt als hoher oder besser angesehen werden kann, wenn keine tragfa-
higen Beurteilungskriterien fir eine spezifische Bewertungssituation vorliegen
(Montada, 2008, S. 4). Die Analyse eines modernen und differenzierten Entwick-
lungsbegriffs muss folglich das gesamte Inhaltsspektrum umfassend beriicksichtigen.
Selbstverstandlich ist in jedem Fall Entwicklung zum Hoheren oder Besseren hin
grundsatzlich winschenswert und daher anzustreben. Allerdings — so viel Bedacht
darf erwartet werden — sollte der Begriff der Entwicklung nicht per se positivim Sinne
eines diffusen Fortschrittsgedankens besetzt werden (Flammer, 2004, S. 16; Garz,
2000, S. 8).

%2 Offensichtlich geht Entwicklung ebenfalls mit degenerativen Prozessen einher. Denn sonst wirden
sich bspw. Fehlentwicklungen bei Jugendlichen oder Abbauprozesse im Alter nicht ereignen
(Flammer, 2009, S. 20; Montada, 2002, S. 4, S. 8).
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1.2.5 Erreichen von Entwicklungsstufen — diskontinuierlich, kontinuier-

lich, qualitativ oder quantitativ

Diese Ansicht einer Akzeptanz sowohl von Entwicklungsgewinnen als auch
-verlusten lasst sich vor allem auf die Durchsetzungskraft eines gegenwartig héaufig

zitierten ,Life-Span Development* *

-Wissenschaftszweiges zurtickfihren (Brandt-
stadter & Lindenberger, 2007, S. 7). Ausgehend von diesem Denkansatz einer Vari-
abilitat in der Entwicklungsveranderung hin zum Positiven als auch zum Negativen
wird gleichermalBen auch auf das Entwicklungsstufenproblem verwiesen.
Denn offensichtlich geht ein héheres Niveau mit einer Entwicklung zum Besseren,
ein niedrigeres Niveau dagegen mit einer Entwicklung zum Schlechteren einher.
Besonders interessant ist dabei aus padagogischer Perspektive die Frage, wie dieser

Zuwachs bzw. Rickgang der Entwicklung entstanden ist (Kagan, 2008).

Es kann in diesem Zusammenhang konstatiert werden, dass sich Entwicklung
entweder in diskontinuierlicher®* oder in kontinuierlicher Weise (vgl. Abb. 1.2-1) her-
ausbilden kann (Siegler, DeLoache & Eisenberg, 2011, S. 14; Minnameier, 2000, u.a.
S. 176). Anhanger sogenannter Stufen®- oder Phasentheorien®, die sich auf den
Ansatz einer diskontinuierlich ablaufenden Entwicklung stitzen, begreifen jene als
qualitative Zustandséanderung im Denken und Fuhlen wie auch in der Handlungswei-
se (Berk, 2011, S. 5; Miller P. H., 2011, S. 18 f.; Pinquart, 2011, S. 17). Ein bisher
nicht vorhandenes Dazukommen bzw. die Substitution von etwas Vorhandenem fur
etwas Anderes (Flammer, 2009, S. 20) erhoht bzw. vermindert das Glutesiegel des
Status quo. Als mogliches Beispiel kann ,der Ubergang von einem vorsprachlichen
zum sprachlich-symbolischen Denken® (Lohaus, Vierhaus & Maass, 2010, S. 7)
angefihrt werden. Im Prozess des Eintretens auf eine hohere bzw. niedrigere Ebene

der Entwicklung entstehen demzufolge neue Arten des Verstehens und Reagierens;

* Die Betrachtung einer Lebensspannen-Perspektive ist nicht neu. Bereits der Philosoph und Life-
span-Psychologe Nicolaus Tetens (1736-1807) formulierte die wesentlichen Bestimmungsgréf3en der
Entwicklung, die sich auf die gesamte Lebensspanne beziehen (Lindenberger, 2007, S. 10).

% Oftmals wird alternativ die Bezeichnung ,diskret” als Synonym fur ,diskontinuierlich® verwendet.

% Bspw. Piagets Theorie der Denkentwicklung.

% Im Gegensatz zu den Stufentheorien akzentuieren Phasentheorien den Aspekt der Reifung einer
jeweiligen Fahigkeitsentwicklung besonders und sind somit starker biologisch ausgerichtet (Garz,
2006, S. 10).
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der Mensch verhalt sich folglich in Bezug auf seine Umwelt*’ in einer qualitativ ande-
ren Art und Weise (Berk, 2011, S. 5). Diese Vorstellung einer Entwicklung in Stufen
verschafft besonders dem padagogischen Blickwinkel Scharfe (Garz, 2000, S. 13 ff.),
da dadurch dem Wunsch entsprochen wird, Menschen beim Aufstieg auf ihre

,Entwicklungsstufen® zu unterstitzen.

Auf der anderen Seite wird die kontinuierlich fortschreitende Abfolge in der Entwick-
lung (Abb. 1.2-1) von Anhéngern sogenannter Wachstumsmodelle vertreten, die sich
stark an physischem Wachstum anlehnen (Schick, 2012, S. 24; Siegler, DeLoache &
Eisenberg, 2011, S. 14 ff.). Diese in erster Linie quantitative Vorstellung geht von
bereits vorhandenen Fahigkeitsanlagen aus, die fortwahrend sukzessive weiterent-
wickelt werden und hauptsachlich zur Erklarung lerntheoretischer Modelle sensu
Pavlov bzw. Skinner dienen (Schick, 2012, S. 24; Lohaus, Vierhaus & Maass, 2010,
S. 7; Garz, 2006, S. 9). Bei diesem Denkansatz wird folglich gewissermal3en etwas
Gleiches vervielfacht®® (Flammer, 2009, S. 20). Bspw. wird hier die Ansicht vertreten,
ein Kind begegnet seiner Umwelt in &@hnlicher Weise wie ein Erwachsener; der
Unterschied liege lediglich in der Quantitat oder Komplexitat (Berk, 2011, S. 5).

&

Diskontinuierliche Entwicklung Kontinuierliche Entwicklung

Abb. 1.2-1: Diskontinuierliche versus kontinuierliche Entwicklung
(nach Berk, 2011, S. 5).

¥ Mit ,Umwelt* sind alle materiellen und sozialen Umgebungen gemeint, die Einfluss auf die Entwick-
lung nehmen (Siegler, DeLoache & Eisenberg, 2011, S. 11).

% Um den Erklarungsfluss nicht zu unterbrechen, wird an dieser Stelle auf die kontrare Position einer
mdoglichen Abnahme von etwas Gleichem verzichtet.
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Durch die Fortschritte in der Entwicklungsforschung sind die vorgestellten Positionen
inzwischen nicht mehr so verhartet. Als Ausdruck einer Anndherung gehen integrie-
rende Theoriepositionen von sich alternierenden kontinuierlich-diskontinuierlich bzw.
quantitativ-qualitativ gepragten Entwicklungsveréanderungen aus (Berk, 2011, S. 7;

Pinquart, 2011, S. 17). Flammer bringt diesen Standpunkt auf die Formel:

Entwicklung umfasst die Klasse jener Veranderungen, die weitere Veran-
derungen nach sich ziehen. Nicht einfach die Menge der Veranderungen
macht Entwicklung aus, sondern ihr Einfluss auf die Gesamtstruktur, die
ausgeloste ,Lawine® von aufeinander bezogenen Veranderungen. (2009,
S. 21; Hervorhebungen T.W.H.)

1.2.6 Entwicklung —das Individuum als Mitgestalter seiner Entwicklung

Dem integrierenden Ansatz und damit dem Postulat von Flammer (2009, S. 21)
folgend, werden durch diese komplexen Freiheitsgrade in der Entwicklungsveréande-
rung unterschiedliche Biographien gezeichnet. Die Entwicklung des Menschen stellt
sich somit als kontextabhangiger, in Kultur und Historie eingebetteter Prozess dar
(u.a. Berk, 2011, S. 6; Flammer, 2009, S. 23). Im Entwicklungskontinuum einer
hochgradigen Offenheit und Plastizitat in der Ontogenese*® (Schick, 2012, S. 58) tritt
der Mensch als ,Gestalter seiner Entwicklung® (Montada, Lindenberger & Schneider,
2012, S. 33) auf. Innerhalb dieser individuellen Entwicklungsgestaltung wirkt das
Geflecht aus biologischen, psychischen und sozialen Parametern (Lerner, Lewin-
Bizan & Warren, 2011, S. 4) bedeutend mit und wird von Ewert wie folgt
beschrieben:

Das Individuum ist selbst an seiner Entwicklung beteiligt. (....). Individuen
gestalten ihre Entwicklung nicht freiwillig, sondern unter dem Zwang von
Notwendigkeiten, aber sie gestalten diese selbst. Anpassungsleistungen
und Gewohnheitsbildungen, die dem Individuum von seiner sozio-
kulturellen Umwelt abverlangt werden, machen es (...) zu einem Produkt
seiner Vergangenheit. (1983, S. 53)

Innerhalb dieser Formbarkeit der Entwicklung seitens des Individuums treten gleich-

zeitig Prozesse umweltgepragter’® Steuerung als Regulativ auf (Brandtstadter, 2007,

% Ontogenese" ist ein Synonym fiir Individualentwicklung.
40 Umweltgepragt® beinhaltet mehrere Dimensionen. So sind an dieser Stelle vor allem gesellschaftli-
che, kulturelle und auch schulische Einfliisse gemeint.
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S. 58). Das lebenslange Wechselspiel zwischen menschlicher Selbstgestaltung und
umweltgesteuerter Kontextgebundenheit, ist das Resultat eines innerhalb der disku-
tierten Theorieansatze weitgehend akzeptierten interaktionistischen Entwicklungs-
verstandnisses (Brandtstadter, 2007, S. 58; Garz, 2006, S. 10). Hierin wird der Ent-
wicklungsprozess in gesteigerter Form als dynamische Struktur verstanden (Berk,
2011, S. 6), das sich durch multiple Einflisse des Interagierens zwischen Person und
Umwelt konstituiert (Silbereisen, 1996, S. 1; Ulich, 1986, S. 20). Ohne die Vorweg-
nahme einer Skizzierung von Entwicklungstheorien kann bereits an dieser Stelle
gesagt werden, dass dieses Verstandnis der gegenseitigen Determination von Ent-
wicklung nicht nur in der gegenwaértigen wissenschaftlichen Diskussion grof3ten
Zuspruch erhélt (u.a. Montada, Lindenberger & Schneider, 2012, S. 32 ff.), sondern
auch fur vorliegende Arbeit entscheidende Orientierungsanséatze liefert.

Entwicklung vollzieht sich somit nicht universalistisch, geschweige denn kontextfrei*!,
sondern sie ist hochgradig intra*’- und interindividuell (Lohaus, Vierhaus & Maass,
2010, S. 3). Der Mensch, als Mitgestalter seiner Entwicklung, rezipiert diese nicht nur
durch die Umweltsteuerung, sondern beeinflusst sie innerhalb eines dynamischen,

Prozesses aktiv mit.

1.2.7 Erste Schlussfolgerung zum Entwicklungsbegriff

Aus den klassischen Definitionsansatzen®®, die fir menschliche Entwicklung vorwie-
gend Reifungsprozesse — als festgelegtes, deterministisches Entfaltungsprogramm —
verantwortlich machten, muss der Begriff in der heutigen Zeit differenzierter und
komplexer ausgelegt werden (Schenk-Danzinger, 2002, S. 27 f.). Die diskutierten
Aspekte sollten den wesentlichen Kern eines modernen Verstandnisses von ,Ent-

wicklung“ darlegen, mit konkreter Ausrichtung beztglich der vorliegenden Thematik.

“ Das Argument, eben nicht einer ,Kontextfreiheit“ unterlegen zu sein, ist trivial, muss aber explizit
beschrieben werden, da es das von einigen Anhangern verfolgte Desideratum der Universalitat ent-
scheidend schwacht.

“2 Lohaus, Vierhaus und Maass akzentuieren den ,intraindividuellen“ Gedanken besonders, indem sie
Entwicklung als ,Veranderungen innerhalb eines Individuums Uber die Zeit hinweg“ (2010, S. 2;
Hervorhebungen T.W.H.) bestimmen.

3 W. Stern (1914), E. Stern (1923), Buhler (1918) und Remplein (1944) sind klassische Vertreter einer
Gruppe, die im letzten Jahrhundert, vordergriindig das ,Reifungsgeschehen®, als zentralen Faktor fir
Entwicklung ansahen (Schenk-Danzinger, 2002, S. 27).
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So wurde die Entwicklung eines Individuums, als langfristige Verdnderung Uber die
Zeit beschrieben, die in aufeinander bezogenen quantitativ-qualitativen Verande-
rungsprozessen kontinuierlich oder diskontinuierlich verlauft. Im gegenseitig sich
beeinflussenden Wechselverhéltnis zwischen Individuum und Umwelt sind Biografien
stark individualisiert und fihren letztlich zu einer hdchst intra- und interindividuellen

Entwicklung.

Aus der Exzerption in diesem Kapitel und der sich hieraus aufgestellten vorlaufigen
LJArbeitsdefinition sollen im Weiteren Erkenntnisse aus unterschiedlichen theoreti-
schen Aspekten fur das Geschehen menschlicher Entwicklungsprozesse gewonnen
werden. Zentrales Anliegen ist hierbei, padagogische Einflussmdéglichkeiten aus der

entsprechenden Disziplin zur Férderung der individuellen Entwicklung abzuleiten.
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1.3 Geschichtlich-philosophischer Impuls auf den Entwicklungs-

begriff

Auch wenn die Diskussion utber Entwicklung aus geschichtlich-philosophischer Per-
spektive keinen progressiven Gedanken auf das Entwicklungsgeschehen enthéalt und
in manchen Sichtweisen als naiv abgetan wird (u.a. Flammer, 2009, S. 49), kdnnen
Quellen geschichtlich-philosophischen Ursprungs dennoch den gréfReren, Uber-
geordneten Zusammenhang herstellen. Von daher ist ein kleiner Exkurs in die
Geschichte in Hinblick auf eine philosophisch akzentuierte Entwicklungsperspektive
angezeigt.

Fragen bezuglich des Themas ,Kindesentwicklung® ist bekanntlich kein neu disputier-
tes Phdnomen. So teilten bereits bedeutende Denker der Antike wie Platon und
Aristoteles den Lebenslauf in verschiedene Abschnitte ein und stellten deren Eigen-
arten heraus (Trautner, 1992, S. 4). Besonderes Interesse rief dabei die Frage
hervor, ,wie die Anlagen der Kinder und ihre Umweltbedingungen [sich] auf ihre Ent-
wicklung“ (Siegler, DeLoache & Eisenberg, 2008, S. 9; Hervorhebungen T.W.H.)
auswirken. Bemerkenswert ist in diesem Zusammenhang vor allem die von Aristote-
les erhobene Forderung, ,das Aufziehen der Kinder an die Bedirfnisse des einzel-
nen Kindes anzupassen® (Siegler, DeLoache & Eisenberg, 2008, S. 10; Hervorhe-
bungen T.W.H.).

Weiterfihrende Stimuli bezlglich des Entwicklungsgeschehens beim Menschen
zeigen sich spéater bei den grof3en Philosophen der Aufklarung, John Locke (1632-
1704) und Jean-Jacques Rousseau (1712-1778) (Schick, 2012, S. 14; Siegler,
DelLoache & Eisenberg, 2011, S. 8). Rousseaus Forderung, dem Kind maoglichst
grol3e Freiheiten zu gewahren, liegt die Annahme zu Grunde, die Umwelt sei die
bestimmende Erziehungsgrof3e zur Entfaltung eines edlen Wilden (Siegler, DelLoa-
che & Eisenberg, 2011, S. 9). Die Gewahrung von sukzessiv gesteigerten Freiheiten
hingegen, nach zuerst hergestellter Disziplin, ist ein wichtiger Bestandteil der Auffas-
sung von John Locke (Siegler, DeLoache & Eisenberg, 2011, S. 8 f.). Wenn noch im
Mittelalter ,Entwicklung“ weitgehend gleichgesetzt wurde mit Entfaltung, Auspacken
und Enthullung (Minnameier, 2000, S. 27), ,wonach alles Seiende aus vorgeformten

Keimen nur noch ,ausgewickelt’ wird* (Minnameier, 2000, S. 45), findet sich bei
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Locke eine Anwandlung groRter Formbarkeit wieder.* Diese beiden Blickrichtungen
fasst Nohl wie folgt zusammen:

Die Padagogik hat sich Jahrhunderte hindurch zwischen den Gegensét-
zen der Uberzeugung von ihrer Ohnmacht und ihrer Allmacht bewegt und
war dabei bestimmt von der Anschauung, die sie von der menschlichen
Seele hatte: ob sie sie als ein leeres Blatt nahm wie Locke, das von aul3en
her beschrieben wird, oder als ein organisches, inhaltvolles Gebilde, das
sich von innen entfaltet, wie Goethe, Schleiermacher oder Schopenhauer,
oder als ein freies geistiges Wesen, das sich auch tber seine Anlagen er-
hebt und sie nur als Baumaterial benutzt. (1963, S. 155)

Auch wenn Philosophen, wie Platon, Aristoteles, Locke und Rousseau sowie auch
frihe Wissenschaftstheoretiker wie Darwin, Freud und Watson aus heutiger Sicht
rudimentére Forschungsmethoden und -grundlagen anwandten, forderten sie den-
noch wichtige Anregungen zu Tage: zum einen, wie der Anlage-Umwelteinfluss auf
das Entwicklungsgeschehen wirkt, und zum anderen, wie von diesem Wissen aus-
gehend Erziehung bestmoglich erreicht werden kann (Siegler, DelLoache &
Eisenberg, 2011, S. 10).

Neben diesem kurzen geschichtlichen Abriss, skizziert von Uslar (2006) in seinem
philosophisch durchsetzten Beitrag einen ebenfalls interessanten Blick auf das Ent-

wicklungsgeschehen im Jugendalter.

Von Uslars (2006) Zugang zum Thema ist nicht gepréagt von einer Entwicklung, die
sich auf Fahigkeiten und Lernen konzentriert. Vielmehr spricht er (2006, S. 12) be-
zuglich der einzelnen Entwicklungsphasen des Menschen von sich alternierenden
,Erregungs-“ sowie ,Beruhigungsphasen®, die jedes Individuum durchlauft. In diesem
Zusammenhang konstatiert er, dass ,der Wandel von Ruhe und Unruhe in Kindheit
und Jugend gleichsam prototypisch ist fir etwas, das dem Menschsein tUberhaupt
und die Geschichte der Menschheit charakterisiert® (2006, S. 13). Insbesondere ist
die Phase der Pubertat nicht nur von gro3er Unruhe gepréagt, sondern sie ist gleich-

falls die Versprechung von etwas Neuem:

* Wohlwissend, dass Locke ebenfalls ,das Kind bei der Geburt als ,tabula rasa“ (Schenk-Danzinger,
2002, S. 29) charakterisiert, welche von der Umwelt ,beschrieben“ werden muss; erhalt dieser Ansatz
durch den gewahrten ,Freiheitsgedanken® eine kleine Wirdigung. Das haufig als zu ,mechanistisch®
gezeichnete Welthild Lockes, soll an dieser Stelle nicht weiter kritisch begutachtet werden.
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Sie ist ein Potential der Zukunft, weil der Mensch gerade in dieser Epoche
seines Lebens das Anbrechen von etwas Neuem, Zukunftstrachtigen be-
sonders intensiv erleben kann, sei dies nun der Aufbruch von etwas Neu-
em in der Kunst, im Lebensstil, oder in der Geschichte, das der Jugendli-
che unter Umstanden in dieser Lebensphase intensiv erleben und auch
beschwoéren kann. (Von Uslar, 2006, S. 13 f.)

Dies lasst auch die Folgerung zu, dass Jugendliche bzw. Schiler besonders in
dieser Phase entwicklungsfahig sind und durch die ,Phase der Unruhe“ zu einer
neuen Verfasstheit motiviert werden kénnen. Was auf der einen Seite fir die Ent-
wicklung eines jungen Menschen gilt, ist andererseits gleichermal3en zutreffend fur
die Geschichte der Menschheit. Denn die Phasen der Festigung und Ruhe werden
immer wieder durchzogen von Epochen der Unruhe und der Umstlirze. Diesen ein-
heitsbildenden Briickenschlag vom einzelnen Menschen zur Menschheit insgesamt
verwendet von Uslar (2006, S. 14), um die vielfaltige ,Stilbildung des Menschen®
hervorzukehren, die natirlich von den unterschiedlichen Stilrichtungen der Epochen
gespeist wurde. Auf der Suche nach seinem individuellen Stil ist der Mensch folglich

von der jeweiligen Zeitstromung mitbeeinflusst.

In einer findigen Anordnung zur Phaseneinteilung der Entwicklung (u.a. ,Das Schlaf-

Alter®, ,Ernstspielalter oder ,Schwatzalter) nimmt von Uslar in Bezug auf die Phase
ll45

der ,Hochpubertat“” wie folgt Stellung:

Es ist die Einzigartigkeit des eigenen Seins und der eigenen Welt, die man
hier erlebt. (....). Aber zugleich bemerkt man, dass die Erwachsenen, die
Generation der Eltern, oft nicht das Organ fir (..) [das] Neue haben. Man
muss es darum in anderen Identifikationen suchen, braucht Menschen, mit
denen man sich identifizieren kann. Das kbénnen Lehrer sein, oder Men-
schen, die mitten im Leben stehen (....). Charakteristisch fur dieses Alter
ist eine grosse Begeisterungsfahigkeit fir etwas absolut Neues. (2006, S.
38f.)

Es ist insbesondere der fortgeschrittenen ,Ich-Entwicklung“ geschuldet, weshalb es
gerade in dieser Phase zu einer Neuordnung kommt. Vornehmlich wird diese

Abwandlung durch den gesteigerten Aktivitatsgrad und die Erkenntnis des Jugendli-

%> Als ,Hochpubertat® stuft von Uslar (2006, S. 50) die Zeit bei Madchen zwischen 13 bis 15,5 Jahren
und bei Jungen zwischen 14 und 16 Jahren ein.
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chen, endlich ,zu sein“*®, beschleunigt, woraus ein zusétzlicher Neuordnungsantrieb
resultiert. Zudem — und darin begrundet sich der Appell an die padagogischen
Institutionen, vor allem die Schule, — sind es nun begeisterungsfahige,
identifikationsstiftende Personen, die gleichzeitig diese Neuformung mit beeinflussen

kdénnen.

In Erganzung zur ,Hochpubertat® charakterisiert von Uslar (2006, S. 43, S. 50) die
darauffolgende Entwicklungsphase als ,Jugendkrise®, die er zwischen dem 16. und
17. Lebensjahr terminiert. Innerhalb dieses Zeitraums sind neben einem ,Sich-
Ausbreiten von allgemeiner Unzufriedenheit® (l.c., S. 43), auch eine positive Entfal-
tung mdglich, die in der starken ,Auseinandersetzung mit dem eigenen Selbst (...) zu

einer neuen Identitat fuhren kann“ (l.c., S. 43 f.).

Insgesamt lassen sich bei den Ausfiihrungen von Uslars (2006) Anzeichen erkennen,
die fur eine weiterfihrende und dezidiert gestaltete Analyse des Entwicklungsge-
schehens nutzbringend sind. Zum einen, da den Jugendlichen ein ausgemachtes
Aktivitatspotential zugestanden wird, und zum anderen, da von Uslars Vorstellungen

der unterstitzenden Perspektive der padagogischen Instanzen dienlich sein kénnen.

“°von Uslar (2006, S. 38) verwendet den Rickgriff auf Descartes* ,cogito ergo sum* (=“ich denke,
also bin ich®).
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1.4 Entwicklungspsychologischer Impuls auf den Entwicklungs-

begriff

Neben den allgemein formulierten Determinanten und der geschilderten
~geschichtlich-philosophischen Perspektive“ zur Beschreibung des Entwicklungsbe-
griffs soll die Analyse entwicklungspsychologischer Aspekte weitere Erkenntnisse
erbringen. Dabei wird zum Zweck eines detaillierten Einblicks in die Fragestellung an
bereits vorgestellten Eckpunkten angeknupft.

Um spezielle, aus padagogischer Hinsicht, relevante Gegebenheiten herausfiltern zu
kénnen, gilt es zunachst zu eruieren, welche Hilfestellung der entwicklungspsycholo-
gische Standpunkt leisten kann.

In diesem Zusammenhang ist zu bedenken, dass das Forschungsfeld der Entwick-
lungspsychologie sehr ausgedehnt und facettenreich ist. Alle Forschungszweige
verbindet jedoch ihr beschreibendes und erklarendes Vorgehen hinsichtlich des
Entwicklungsphanomens (Miller P. H., 2011, S. 8). Auch wenn kein einheitliches
Aufgabenspektrum erkennbar ist, soll dennoch die Beschreibung der Entwicklungs-
psychologie von Baltes, Reese und Nesselroade (1988) an dieser Stelle Gehor
finden.

Als vornehmliche Aufgaben der Entwicklungspsychologie gelten: ,description, expla-
nation, and modification (optimization) of intraindividuell change in behavior across
the life span, and with interindividual differences (and similarities) in intraindividual
change“ (Baltes, Reese & Nesselroade, 1988, S. 4). Hierin kommt neben der
Beschreibung und der Erklarung, wie Entwicklung verlauft, vor allem der positiven
Beeinflussungsmadglichkeit im Entwicklungsprozess eine gewichtige Rolle zu. Die
Beriicksichtigung gunstiger Entwicklungsbedingungen, die einen optimierten Ent-
wicklungsverlauf von Individuen ausldsen, ist vor allem in Hinblick auf das padagogi-

sche Bestimmungsziel einer positiven Veranderbarkeit von gro3er Relevanz.
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1.4.1 Die entwicklungspsychologische Perspektive auf Anlage, Umwelt

und Eigenaktivitat des Individuums

Schon seit langem und bis heute noch wird die Anlage-Umwelt-Problematik durch die
entwicklungspsychologische Debatte gepragt (Rossmann, 2012, S. 29). Die Beant-
wortung der alten Frage, ob nun ,dem Subjekt und/oder der Umwelt ein gestaltender
Beitrag zur Entwicklung zugeschrieben wird“ (Montada, Lindenberger & Schneider,
2012, S. 32), kommt aus dem Grunde fundamentale Bedeutung zu, da sie erhebli-
chen Einfluss auf bildungs- und sozialpolitische Problemstellungen ausibt (Flammer,
2009, S. 29). Eine reine Anlagendeterminiertheit lieRe kontextuale, bspw. schulische
Mallnahmen obsolet erscheinen, da dadurch das Entwicklungsgeschehen lediglich
auf genpoolbestimmte bzw. endogenistische*’ Entfaltungsprozesse zuriickzufiihren
ware. Hingegen wiirde eine Prioritat ausschlieBlich exogenistischer*® Faktoren die
These von Watson”® stiitzen: ,er kdnne jedes gesunde Kind zu dem machen, was er
sich vornehme — zum Arzt, Juristen, Klnstler, Bettler, Dieb“ (Thomas & Feldmann,
2002, S. 275). Dieses hochgesteckte Ziel einer absoluten Sichtweise auf die Milieu-
bedingungen kann aus rationalen Griinden nicht unterstitzt werden, da Menschen
infolge ihrer Komplexitat nicht auf ein Ziel hin produziert werden kdnnen. Wenn somit
Watsons Postulat zutrafe, waren Politiker gut beraten, umfangreichere Etatsummen
fur Bildung und Sozialleistung bereitzustellen. Die Realitat sieht offensichtlich anders
aus.

Der Widerstreit zwischen den beiden extremen Positionen ist weitgehend beigelegt
(Siegler, DeLoache & Eisenberg, 2011, S. 11; Lohaus, Vierhaus & Maass, 2010,
S. 8), herrscht doch allgemeiner Konsens dartiber, dass Anlage und Umwelt gemein-

sam als Entwicklungssymphonie in Erscheinung treten.

In der Diskussion Uber das Verhaltnis von Anlage- und Umweltfaktoren bleibt aller-
dings oftmals die Eigenleistung des Individuums zu seiner Entwicklung zu wenig be-

rucksichtigt. Dabei spricht vieles dafir, ,daf vor allem mit dem Eintritt in die Reifezeit

“" Diese endogenistische (= von innen gesteuerter) Position, ist eine radikale, eine rein auf die biologi-
sche Pradisponiertheit sich stiitzende Position.

“® Der kontrare Standpunkt zur endogenistischen Position, geht davon aus, dass lediglich umweltde-
terminierende, also exogenistische (= von aufen gesteuerte) Faktoren den Weg der Entwicklung be-
stimmen.

“9 John B. Watson (1878-1959), ist einer der einflussreichsten Psychologen, die sich mit dem ,behavi-
oristischen Weg der Entwicklung® (Thomas & Feldmann, 2002, S. 262) befassten.
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die (...) Moglichkeit zur Selbstgestaltung eine Aufgabe und Herausforderung fur den
jungen Menschen wird“ (Ewert, 1983, S. 53). Denn offensichtlich stehen dem
Jugendlichen in einer Zeit grofter Individualisierung unterschiedliche Entwicklungs-
pfade zur Wahl, die er selbst auszuhandeln hat (Silbereisen, 1996, S. 2). Welche
Potenziale Heranwachsende abrufen, welche Entscheidungen sie in Lebensfiihrung
und sozialen Beziehungen treffen und welche Normen und Regeln sie beachten, legt
zumindest partiell das individuelle Entwicklungsgeschehen fest (Montada, Linden-
berger & Schneider, 2012, S. 33). Der selbstgewollte, bewusste Einfluss wachst
zudem mit steigendem Alter des Kindes, sodass es in die Lage versetzt wird, weitrei-
chende Entscheidungen fur seine Zukunft selbstverantwortlich treffen zu kdnnen
(Siegler, DeLoache & Eisenberg, 2011, S. 13).

Die nachfolgende Abbildung 1.4-2 nach Feser>® (1981) greift zusammenfassend die
drei besprochenen Determinanten ,Anlage®, ,Umwelt‘ und ,aktives Individuum® auf

und setzt sie innerhalb eines Bedingungsdreiecks in Beziehung.

Reifungstheorie Milieutheorie
Anlage < > Umwelt

Wachstum Pragung
Reifung Lernen
Uben
Erziehung

Erkunden
Verarbeiten
Verstehen

Interaktionstheorie

¥

Individuum
(Individualitat, Eigendynamik, Selbst-
entfaltungskréfte der Personlichkeit)

Abb. 1.4-2:  Entwicklungstheorien im Bedingungsdreieick von Anlage, Umwelt
und Individuum (Feser, 1981, S. 58; zit. nach Bundschuh, 1995,
S. 77).

* Wenn auch die Abb. 1.4-2 von Feser bereits aus dem Jahre 1981 stammt, beinhaltet sie aktuell
diskutierte Facetten moderner Entwicklungstheorie. Daher wird von dem Bezug auf eine ,jlingere*
Quelle abgesehen.
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Das Beziehungsgeflige zeigt dabei nicht nur die drei entwicklungsrelevanten Deter-
minanten auf, es werden dartber hinaus die daraus resultierenden Theorieansétze
abgebildet, die zur Erklarung des Entwicklungsgeschehens relevant sind. Klassische
Reifungstheorien konzentrieren sich verstarkt auf den Aspekt der Anlagenbestimmt-
heit, wohingegen fur Milieutheorien weitgehend der Faktor Umwelt bedeutsam ist.
Als dritte Einflussgréf3e kommt die Selbstgestaltungsfahigkeit des Individuums hinzu.
Diese wird vor allem durch interaktionistische Erklarungstheorien zum Thema der
menschlichen Entwicklung reprasentiert. Es sei abschlieBend darauf hingewiesen,
dass sich gerade der Aspekt des eigendynamischen Individuums eine auch fir diese
Arbeit ergiebige Erkenntnis zu Tage gefordert hat: ohne die Berlcksichtigung des
Individuums als (Ko-)Konstrukteur seiner Entwicklung, lasst sich aus heutiger Sicht

keine Entwicklungstheorie mehr halten.

Auf diese Einsicht ist bei der Konsultierung der nachfolgend vorgestellten entwick-

lungspsychologischen Theorien ein besonderes Augenmerk zu richten.

1.4.2 Die Eigenaktivitdt des Menschen innerhalb psychologischer Ent-

wicklungstheorien

Das Bild vom selbstgestalterischen, aktiven Menschen findet seine Urspringe in
psychoanalytischen Ansatzen, deren einflussreichsten Impulsgeber Freud und
Erikson sind (Berk, 2011, S. 16; Flammer, 2009, S. 75 ff.). In Freuds psychosexueller
Entwicklungstheorie ist der Umgang der Eltern mit ihrem von sexuellen und aggres-
siven Trieben bestimmten Kind flr eine gesunde Persodnlichkeitsentwicklung malf3-
geblich (Berk, 2011, S. 17). Das ausgewogene Verhaltnis zwischen dem Zulassen
und Einddmmen triebgesteuerter Ausgestaltungsbedirfnisse des Kindes erhalt somit
seitens der Eltern aber auch anderer Erziehungsinstanzen grol3e Relevanz (Berk,
2011, S. 18). Von daher gesehen ist auszuloten, welche Affinitaten und Antipathien

bereits in jungen Jahren akzeptiert bzw. bewusst zu unterstiitzen sind.
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Erikson (1988; 1973) erweitert den Freudschen Ansatz innerhalb seiner psychosozia-
len Entwicklungstheorie dahingehend, dass er den ,Ich-Kraften“®!, dem rationalen
Teil der Personlichkeit, eine exponierte Rolle zwischen den Triebenergien des
Kindes und den sozialen Normanspriichen beimisst. Darlber hinaus stellt Erikson
ebenfalls die Bedeutung von solchen Entwicklungsimpulsen heraus, die durch die
Umwelt hervorgerufen werden, was ihn damit fir die padagogische Praxis als wert-

vollen Unterstltzer optimistischer Entwicklungsgedanken avancieren lasst.

Eine weitere psychologische Theorierichtung, die den Gedanken der Selbstbestim-
mung des Menschen explizit betont, ist die humanistische® Psychologie (Flammer,
2009, S. 115). Diese theoretische Denkausrichtung ist Uberaus erziehungsrelevant,
da sie inshesondere das Rollenverstandnis innerhalb der Schiler-Lehrer-Beziehung
neu ausrichtet und darin eine grol3ere, von gegenseitigem Respekt bekundete
Haltung betont (Flammer, 2009, S. 127 f.).

Die Auffassung vom handelnden und gestaltenden Individuum findet sich ebenfalls in
den strukturgenetischen Entwicklungstheorien wieder (Flammer, 2009, S. 129-186).
So betont der renommierte Entwicklungspsychologe Piaget®™ (1972, S. 154, S. 191)
den Vorgang des alternierenden, interaktiven Austausches zwischen Anlage und
Umwelt, Kontinuitdt und Diskontinuitat einerseits sowie den aktiv gestaltenden
Einfluss eines jeden Individuums zu seiner Entwicklung andererseits. Die Entwick-
lung vollzieht sich dabei nach der Vorstellung Piagets in vier gestuften Phasen®*:
(1) sensumotorische Stufe, (2) praoperationale Stufe, (3) konkret-operationale Stufe
und (4) formal-operationale Stufe (Lohaus, Vierhaus & Maass, 2010, S. 23 ff.).
Mit zunehmender kognitiver Perzeptions- und Aktionsfahigkeit, die sich auch aus
einem zunehmenden Erfahrungsschatz ergibt, erlangt das Individuum somit ein

groReres Repertoire zum zielgerichteten Handeln hin. An der Stufentheorie kritisch

°" Neben dem ,Ich“ ist ebenfalls das ,Es* sowie das ,Uber-Ich* Bestandteile der Personlichkeit inner-
halb psychoanalytischer Theorien. Das ,Es“ ist um unmittelbare Bedlrfnisbefriedigung bemiht,
wohingegen das ,Uber-Ich* als das Gewissen des Individuums beschrieben werden kann (Berk, 2011,
S. 17).

2 Die Vertreter dieser Schule nennen diesen Ansatz »humanistisch®, da sie eine Haltung umfasst, ,in
der die Wirde des einzelnen Menschen und das Vertrauen in seine Selbstorganisation einen hohen
Stellenwert einnehmen® (Flammer, 2009, S. 115).

> Buggle (1997, S. 11) bezeichnet Piaget als einen der wenigen ,groBen Manner des Forschungsfel-
des der Entwicklungspsychologie.

> piaget (1972, S. 189) deutet gar auf sechs Entwicklungsperioden hin. An dieser Stelle soll allerdings
die gangige Vierteilung hinsichtlich der Entwicklungsstufen verwendet werden.
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zu beurteilen ist allerdings der Aspekt des Vernachlassigens sozialer und kultureller
Randbedingungen wahrend des Entwicklungsverlaufs (Berk, 2011, S. 23; Montada,
Lindenberger und Schneider, 2012, S. 33). Diese erhalten in anderen Theorie-
ansatzen wie bspw. in der ©kologischen Systemtheorie der Entwicklung von
Bronfenbrenner grof3ere Beachtung (Schick, 2012, S. 26 ff.).

Moderne interaktionistische®® Entwicklungstheorien versuchen hinsichtlich der Ent-
wicklungsgestaltung gleichermaf3en kontextuale als auch subjektorientierte Parame-
ter zu beriicksichtigen. Bei dieser Orientierung erhalten transaktionale, systemische®®
Modelle groRen Zuspruch. Sie basieren auf der Annahme systemischer Zusammen-
hange, in denen ,sowohl das Entwicklungssubjekt als auch seine Umwelt aktiv und
miteinander verschrankt aufeinander einwirken® (Montada, Lindenberger und

Schneider, 2012, S. 34). In Rahmen dieses ,interaktiven Paradigmas®’

.einer sys-
temischen Verschrankung von ,Eigengestaltung’ und ,Fremdgestaltung‘ der Entwick-
lung“ (Fend, 2003, S. 207 f.; Steinebach, 2000, S. 34) wirken einige der Aktivitaten
eines Systemteils als Bedingung, andere als Folgen im Verdnderungsmechanismus
eines reziproken Gesamtsystems (Montada, Lindenberger und Schneider, 2012,
S. 35). So kdnnen bspw. in der padagogischen Praxis durch die Mitarbeit seitens der
Schiler und durch berufliches Engagement vonseiten der Lehrer system-
verschrankende Wechselwirkungen entstehen, die in korrelativer Stimulation positive
Effekte zur Folge haben (Montada, Lindenberger und Schneider, 2012, S. 35).°®

Systemische Erziehung versucht daher, neben der Beachtung systemrelevanter
Randbedingungen (Wohnungsbezirk, Schule, Klasse, Familienhintergrund) den Edu-
canden auch fur die Zusammenhéange des Systems zu sensibilisieren, in welchem er

als aktiver Partizipant auftritt (Flammer, 2009, S. 282).

** Montada, Lindenberger und Schneider (2012, S. 33) bezeichnen aktionale und transaktionale
Modelle als interaktionistische Modelle. Wenn noch beim aktionalen Typologieansatz, wie es bei
Piagets Modell der Selbstgestaltung bspw. der Fall ist, die Betonung auf der Individuumsseite als
Gestalter der Entwicklung liegt, geht bei transaktionalen Modellen die Impulsgebung auf die Entwick-
lung von der Subjektseite als auch von der Umweltseite aus.

*® Flammer (2009, S. 263) verwendet den Ausdruck ,systemisch® als Synonym flr die Begriffe ,kyber-
netisch* bzw. ,zusammenhangsorientiert®.

" Fend (2003, S. 207) verwendet in diesem Kontext ebenfalls die Bezeichnung ,ko-konstruktiv®.

%8 Allerdings gibt es auch negative systemische Wechselwirkungen, bspw. bei der Gewalteskalierung
(Montada, Lindenberger & Schneider, 2012, S. 35).
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Das zentrale Anliegen gegenwartiger theoretischer Systematisierungsansatze zur
Selbstentwicklung®® besteht im Rekurs auf den ,ldentitdtsentwicklungsbegriff‘. Dabei
erhalten selbstregulative Mechanismen der Entwicklung auch an dieser Stelle
besondere Aufmerksamkeit. Es féllt auf, dass vor diesem Hintergrund Rickgriffe auf
bereits bestehende Auseinandersetzungen zum Entwicklungsgeschehen immer wie-
der Anwendung finden. So enthalt Kegans Theorie zur Entwicklung des Selbst
(Flammer, 2009, S. 322-328) oder Flammers Ansatz zur Entwicklung des kompeten-
ten Selbst (2009, S. 328-336) stufentheoretische Inhalte.

1.4.3 Zusammenfassung der entwicklungspsychologischen Pers-

pektive

Im Rahmen der Betrachtung des Entwicklungsbegriffs aus entwicklungspsychologi-
scher Sicht betonen die vorgestellten Theorien unterschiedliche Schwerpunkte. Die
Bedeutung der Anlage sowie der Umwelt auf die Ontogenese bestimmt nicht nur das
Erscheinungsbild des Menschen, vielmehr wird hierdurch ebenfalls das spezifische
Verhalten eines jeden Einzelnen gepragt. In einer weiterfihrenden, modernen Auf-
fassung offenbart sich ein zusatzlicher Gestaltungsfaktor: neben der genetischen
Pradisposition und den umweltdeterminierenden EinflussgréRen rickt ebenso das
Individuum als ,Mitproduzent seiner Entwicklung® (bspw. Pinquart, 2011, S. 33;
Brandtstadter, 2007, S. 59; Lerner & Busch-Rossnagel, 1981) ins tripartare Gefilige
zur Formung menschlicher Entwicklung auf. Offensichtlich gelingt die komplexe
Steuerung von Entwicklungsprozessen in padagogischen Malinahmen nicht immer
gleichermal3en zielfihrend. Zum einen sind Individuen durch ihre unterschiedliche
Verfasstheit und externen Beeinflussung mit personlich angepasstem Aufwand zu
begleiten. Zum anderen liegt das Problem haufig auch an einer aufoktroyierenden
Haltung des Erziehenden im Sinne eines klassisch orientierten Fremderziehungspa-
radigmas. Moderne Entwicklungstheorien sprechen sich daher dafiir aus — nicht zu-
letzt im Hinblick auf eine ganzheitliche Férderung —, dem Individuum eine eigene,

aktive Rolle als Gestalter seiner Entwicklung zuzuschreiben.

% Als Pioniere in dieser Sache gelten Lerner und Busch-Rossnagel mit ihrem Buchtitel: ,Individuals as
Producers of their Development (1981). Nicht weniger relevant, sind die Ausfihrungen im Sammel-
band von Silbereisen, Eyferth und Rudinger (1986) mit ihrem programmatischen Buchtitel ,Develop-
ment as Action in Context®. Ewert (1983) komplettiert, unter Bezugnahme auf Stern (1930), das Ge-
dankenkonstrukt eines selbst bezweckten Eingriffs in das Entwicklungsgeschehen.
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1.5 Sozialisationstheoretischer Impuls auf den Entwicklungsbe-

griff

Der Begriff ,Entwicklung® Iasst sich auch unter einem weiteren Aspekt, namlich der
soziologischen Perspektive, betrachten, wenn auch dabei weniger dem Entwick-
lungsbegriff als solchen sondern vielmehr dem Sozialisationsbegriff Beachtung
geschenkt wird. Von daher gesehen beinhaltet das Forschungsfeld der Soziologie

vielseitige Ankerpunkte in Bezug auf den betrachteten Sachverhalt.

In den ersten sozialisationstheoretischen Auslegungen vor und nach 1900
beschaftigten sich die beiden Soziologen Simmel und Durkheim mit der Frage, ,wie
in Zeiten heftiger gesellschaftlicher Umbriiche die von Natur aus eigenwilligen (...)
menschlichen Subjekte zu sozial integrierten Gesellschaftsmitgliedern werden
kénnen, um den Fortbestand und die Funktionstiichtigkeit des Gemeinwesens zu
sichern® (Hurrelmann, 2012, S. 28). Bei dieser Sichtweise besitzt vor allem der
Eingliederungsprozess in die Gruppe bzw. in die Gesellschaft hochste Prioritat
(Neuenschwander, 2011, S. 62), um die ,Bestandserhaltung und Weiterentwicklung
der jeweiligen gesellschaftlichen Ordnung® (Scherr, 2006, S. 23) zu wahren.
Das Augenmerk dieser vormaligen, sozialisationstheoretischen Perspektive lag folg-
lich darauf, wie die Mitgliedschaft in die Gesellschaft erlangt werden kann, und wie
gesellschaftliche Riten, Normen und Werthaltungen zu tradieren sind (Scherr, 2008,
S. 46). Diese antiquierte Interpretation gilt allerdings in der neueren Sozialisations-
forschung als Gberholt. Denn die Einbuf3e der dominierenden Stellung der Soziologie
zugunsten der Psychologie liegt in der Tatsache begrindet, dass ,als zentraler
Bezugspunkt[,] das Subjekt bzw. dessen Soziogenese starker in den Mittelpunkt ge-
ruckt ist“ (Hurrelmann, Grundmann & Walper, 2008, S. 9; Hervorhebungen im Origi-
nal T.W.H.). Hurrelmann und Ulich (1998, S. 7) weisen auf inzwischen weitrdumige
Uberschneidungen zwischen sozialisationstheoretischer und entwicklungspsycholo-
gischer Forschung hin. Die Interdisziplinaritat hat, wie bereits bei der Bestimmung
des Entwicklungsbegriffs festgestellt (siehe Kap. 1.4), insofern ebenfalls in der
Soziologie Einzug gehalten. Somit I&sst sich bereits ein erweiterter Sozialisationsbe-

griff skizzieren:
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Hurrelmann bezeichnet ,Sozialisation“ als den ,Prozess der Entwicklung der Person-
lichkeit in produktiver Auseinandersetzung mit den naturlichen Anlagen (...) und mit
der sozialen und physikalischen Umwelt* (2006, S. 7). Bei dieser Sichtweise ver-
schiebt sich die urspringliche Fragestellung, wie der Mensch in die Gesellschaft
einzugliedern sei, zu einer Betrachtung hin, die auf die spannungsreiche Beziehung
zwischen den Bedurfnissen des Individuums und den gesellschaftlichen
Integrationsanforderungen verweist (Hurrelmann, 2012, S. 28). Hierin liegt die Beto-
nung auf den ,Eigenleistungen des menschlichen Subjekts bei der Personlichkeits-

entwicklung und Individuation*®

(Hurrelmann, 2012, S. 29). Somit rezipiert das
Individuum die sozialen Gepflogenheiten nicht nur passiv, sondern es eignet sich
vielmehr diese, entsprechend dem erworbenen Kognitionsniveau, durch aktive Aus-
einandersetzung an (Scherr, 2008, S. 46). Diese Erkenntnis besitzt auch fir die
vorliegende Untersuchung einen hohen Stellenwert, da hierdurch eine enge Korres-
pondenz zum bereits erarbeiteten Themenfeld ,Entwicklungspsychologischer Impuls
auf den Entwicklungsbegriff‘ (siehe Kap. 1.4) hergestellt wird.

Durch eine kurze Vorstellung einzelner Sozialisationstheorien soll im Folgenden ein

tieferer Zugang in die soziologische Gedankenwelt verschafft werden.

1.5.1 Soziologische Theorien im Diskurs

Anfange soziologischer Theorien

Die ersten soziologischen Theorien, u.a. der Ansatz Durkheims, wurden wéhrend der
Hochblite der Industrialisierung entwickelt. Danach oblag es dem Gemeinwesen vor
allem, Fortdauer und Funktionsfahigkeit der Gesellschaft durch systematische Ein-
flussnahme zu sichern (Hurrelmann, 2012, S. 14, S. 26). Aus heutiger Sicht mag die
Maxime einer ,Vergesellschaftung der menschlichen Natur’ als eingeschrankt
erscheinen; dennoch steuerte sie wichtige Anregungen flr verschiedene psychologi-
sche und soziologische Theorien bei (Hurrelmann, 2006, S. 12). Die daraus wiede-
rum resultierenden Einflisse vonseiten der psychoanalytischen, lerntheoretischen,

Okologischen sowie strukturgenetischen Disziplin liefern auch heute noch wertvolle

% Fir die Entstehung einer starken Personlichkeit miissen allerdings demokratisch gefestigte Struktu-
ren als gesellschaftliche Voraussetzungen gegeben sein (Hurrelmann, 2012, S. 29).
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AnstoRRe fur die Sozialisationsforschung (Veith, 2008, S. 34 f., S. 37; Hurrelmann,
2006, S. 12 ff.; Hurrelmann & Brundel, 2003, S. 20).

Fur eine Analyse menschlicher Entwicklungsprozesse interessieren aktuell hinsicht-
lich einer genuin soziologischen Perspektive vornehmlich systemtheoretische, hand-
lungstheoretische sowie gesellschaftstheoretische Konzeptionen, die im Folgenden

kurz vorgestellt werden.

Die Systemtheorie Parsons’

An erster Stelle ist die strukturfunktionalistische Systemtheorie Talcott Parsons' zu
nennen. Sozialisation spielt sich gemald den Vorstellungen Parsons’ als Abfolge ab,
innerhalb derer Dispositionen erworben werden missen mit dem Ziel, die fur die
Gesellschaft eingeforderten Rollen einnehmen zu kdnnen (Geulen, 2005, S. 55).
Die daraus resultierenden Rollenbeziehungen fungieren dabei als Schnittstelle zwi-
schen Individuum und Gesellschaft; sie leiten sich hauptsachlich aus den ,Bedurfnis-
dispositionen“®* der Menschen ab (Veith, 2008, S. 40 f.; Geulen, 2005, S. 55).
Wenn schliel3lich, nach der Verinnerlichung vielfaltiger sozialer Strukturen, eine
,gesellschaftsfahige Personlichkeit’ hervorgegangen ist, stellt sich ein stabiler Gleich-
gewichtszustand ein, was als anzustrebendes Fernziel eines jeden Systems gilt
(Hurrelmann, 2006, S. 84; Hurrelmann & Brindel, 2003, S. 32).

Somit entsteht soziale Integration durch allgemein institutionalisierte Rollentibernah-
men und einer schrittweisen Wertinternalisierung (Veith, 2008, S. 41).

Gleichzeitig fuhrt die durch Vergesellschaftung entstandene Beziehungssituation mit
den sozialen Objekten® zu Individuation, womit die Seite des Individuums angespro-
chen wird (Veith, 2008, S. 41).

Auf der Basis funktionalistischen Gedankenguts im Sinne Durkheims (Giddens, Fleck
& Egger de Campo, 2009, S. 44) und in Anlehnung u.a. an die psychoanalytische
Theorie Freuds gelingt es Parsons, eine Zusammenfuhrung individueller und gesell-

schaftlicher Wechselbeziehungen innerhalb seiner strukturfunktionalen Theorie her-

o1 Mit .Bedurnisdispositionen“ meint Parsons ,alle subjektiven Bedingungen der Fahigkeit zum Rollen-
handeln® (Geulen, 2005, S. 55).

%2 Als ,soziale Objekte* bezeichnet Hurrelmann (2006, S. 84) alle Pflege- und Bezugspersonen u.a.
Mutter, Vater, Bruder, Schwester, Erzieher etc..
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zustellen (Hurrelmann & Brindel, 2003, S. 32). Kritisch zu sehen ist der einge-
schrankte Erklarungsstrang in Bezug auf die Kategorie der ,sozialen Rolle” als
begriffliches Instrument, da hierdurch dem Menschen lediglich ,eine passive Konzep-
tion der Personlichkeitsentwicklung® attestiert wird (Tillmann, 2010, S. 162;
Hurrelmann & Brindel, 2003, S. 33). Diese Vorstellung impliziert daher auch, dass
der Mensch keine aktive Rolle in der ErschlieBung und Mitgestaltung seiner Umwelt
erhalt und sich der gesellschaftlichen Bestimmung des Rollenlernens nicht erwehren
kann (Hurrelmann, 2006, S. 87 f.).%

Die Handlungstheorie Meads

Dass Entwicklungsprozesse beim Menschen durch gesellschaftliche Einflisse rich-
tungsweisend beeinflusst werden, steht aul3er Frage. In diesem Zusammenhang
nimmt in der Theorie Parsons‘ die Analyse der Beziehungen zwischen den sozialen
Rollen und der Gesellschaft einen breiten Raum ein, wobei sie allerdings die Analyse
subjektbezogener Handlungsweisen vernachlassigt (Tillmann, 2010, S. 169). Diesem
Problem hat sich George Herbert Mead in einer Handlungstheorie ®* gewidmet.
Meads Denkansatz ist fur die Fragestellung hinsichtlich der Perspektive soziologisch
relevanter Entwicklungsvorgange aus demjenigen Grund von Bedeutung, da er damit
den Prozess der Identitatsbildung — den mikrosoziologischen Bereich — eingehend
beschreibt (Tillmann, 2010, S. 195).

Uber die soziale Interaktion entwickelt ein Mensch mit seinen Erbanlagen und Per-
sonlichkeitsmerkmalen sein Selbst und kann dadurch zu einer gefestigten Person-
lichkeit heranreifen. Dariiber hinaus halt Mead die wechselseitige Einflussnahme®®
zwischen den Individuen fir besonders bedeutsam. Nachfolgendes Zitat unterstreicht

die getroffene Aussage:

% Weitere kritische Anmerkungen zur strukturfunktionalen Systemtheorie finden sich u.a. bei
Habermas (1973, u.a. S. 118 ff.; 1968, u.a. S. 8 ff.) und Frey (1974).

® Das Wort »Handlung“ beinhaltet gemaf der Erlduterung Hurrelmanns folgende Merkmale: ,Handeln
ist (...) als eine durch Beziehungen zwischen Akteuren geregelte Folge von Aktionen definiert, die in
sozialen Situationen stattfindet, normativer Regelung unterliegt und der Motivation der Akteure folgt*
2006, S. 92).

gs Aus dieser These resultieren Meads Sympathien fir den Behaviorismus. Somit erklart sich auch die
Begrifflichkeit ,Sozialbehaviorismus®, die haufig fir die Theorie Meads verwendet wird (Abels, 2004,
S. 128).
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Man wird von den Haltungen der umgebenden Menschen beeinflul3t, die
wiederum in die verschiedenen Mitglieder der Zuhdrerschaft zurtckge-
spiegelt werden, so daR diese als ein Ganzes reagiert. (Morris®®, 1973,
S. 300)

Neben den Interaktionsstrukturen von Individuen konzentriert sich Mead in seiner
Theorie dartuber hinaus auf Symbole. Als wichtigstes Symbol im Austauschprozess
gelten dabei Sprache und Gestik, die sich bereits im Kindesalter grundlegend ausbil-
den (Hurrelmann & Brindel, 2003, S. 34). Die haufige Bezeichnung dieser Theorie
als ,symbolischer Interaktionismus® ist von daher gesehen nicht verwunderlich.

Den Ausfuhrungen Meads nach ist es gerade die Fahigkeit der sprachlichen Ver-
standigung, die den Menschen im Gegensatz zum Tier so einmalig erscheinen lasst.
Somit ist der Kommunikationsprozess wichtigstes Merkmal fur die Identitatsentwick-

lung.

Nach den Vorstellungen dieser Theorie nehmen zwar gesellschaftliche Strukturen
Einfluss auf die Persodnlichkeitsentwicklung des Menschen, sie pradisponieren sie
aber nicht (Hurrelmann, 2012, S. 17). Mead zeichnet ein Bild eines aktiv handelnden
Menschen, der auf seine Umwelt in keinerlei Weise passiv reagiert (Abels, 2004,
S. 129). Die Fahigkeit, soziale Erwartungen zu interpretieren und zu deuten und
daruber hinaus selbstreflexiv vorzugehen, komplettiert Meads Vorstellung vom aktiv
handelnden Menschen. Denn es sind die Interaktionszusammenhénge von
Individuen, die letztlich die Gesellschaftsstruktur dieser Handlungstheorie determinie-

ren.

Als kritische Anmerkung konstatieren Hurrelmann und Brindel (2003, S. 36), dass
Mead von einer allzu eintrachtigen Beziehung zwischen Individuum und Gesellschaft
ausgeht. In der Uberbewertung der Subjektseite bleiben zudem die gesellschaftlich-
strukturellen Einordnungen unscharf (Tillmann, 2010, S. 197 f.). Dieser Kritikpunkt
wird besonders im Ausblenden einer funktionale[n] Differenzierung komplexer
Gesellschaften“ deutlich (Hurrelmann, 2006, S. 95). Auch von nachfolgenden Model-
len lie3 sich dieser Kritikpunkt niemals angemessen beseitigen (Tillmann, 2010,
S. 198).

% Diese Aussage, die direkt auf der englischen Originalschrift Meads (1934) rekurriert, ist ins
Deutsche Ubersetzt worden.
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Nachfolgetheorien Parsons‘ und Meads

Wenn Parsons und Mead ihre Theorien noch vor dem Hintergrund schwerer Zeiten in
Politik und Wirtschaft konzipierten, verschiebt sich bei den Nachfolgetheorien der
Schwerpunkt deutlich. Bedingt durch neue Lebensformen und ein komplexes Zu-
sammenwirken autonomer Systeme ruckt ,das Wechselspiel von Individuation und
Integration® starker in den Vordergrund (Hurrelmann, 2012, S. 18). In diesem
Zusammenhang haben im Anschluss an Parsons’ und Meads Theoriekonzeptionen

folgende Ansatze weiterfilhrende Beitrage geleistet:

=

die Konstruktivistische Theorie von Peter L. Berger und Thomas
Luckmann,

die Theorie der Selbstsozialisation von Niklas Luhmann,

die Identitatstheorie von Lothar Krappmann,

die Kompetenztheorie von Jurgen Habermas,

die Habitustheorie von Pierre Bourdieu

(...). (Hurrelmann, 2012, S. 19)%

abrown

Eine ausfihrliche Schilderung dieser weiterentwickelten Ansétze ist hier nicht ziel-
fuhrend, fulRen sie doch im Kern auf den beiden bereits dargelegten Grundideen.
Von daher gesehen wirde eine dariberhinausgehende Analyse aller Folgetheorien
den Kenntnisstand fur die vorliegende Fragestellung nicht entscheidend ergénzen.
Stattdessen scheint es angezeigt, gesellschaftstheoretische Stromungen innerhalb
dieser nachkommenden Theorien kurz zu schildern. Neben einer kurzen Einflihrung
zu Gesellschaftstheorien im Allgemeinen ist es angebracht, einige gesellschaftstheo-
retische Denkansatze kurz vorzustellen und im Anschluss daran auf besonders
erwahnenswerte Sachverhalte hinsichtlich menschlicher Entwicklungsprozesse

naher einzugehen.

Gesellschaftstheorien im Uberblick

Gesellschaftstheorien befassen sich verstarkt mit gesellschaftlich-sozialen Phano-
menen und ihren immanenten Eigendynamiken. Wurde an der Handlungstheorie
Meads eine Vernachlassigung der gesellschaftlich-strukturellen Seite (Objektseite)

(vgl. Kritik am Konzept Meads in diesem Kapitel) kritisiert, so akzentuieren diese

® Diese Ubersicht behalt keinen Anspruch auf Vollstandigkeit. Diese Auswahl, die Hurrelmann (2012)
angibt, ist um weitere Ansatze zu erganzen.
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Theorieansatze im Gegensatz dazu ,weitaus starker (...) die 6konomische, politische
und kulturelle Strukturierung der Wechselbeziehungen zwischen Person und Um-
welt* (Hurrelmann, 2006, S. 104).

Offensichtlich haben sich seit Mead die kulturellen, politischen und sozio6konomi-
schen Gegebenheiten einschneidend gewandelt. Als Folge davon haben sich gleich-
falls die Anforderungen fir die Sozialisation und damit auch fiir menschliche Entwick-
lungsprozesse verandert. Es kommt daher vor allem darauf an, und dies gilt
insbesondere fir die Schule, neue kognitive und soziale Fahigkeiten zu vermitteln,
um den neu geschaffenen Normen entsprechen zu kdnnen (Scherr, 2008, S. 64).
Eine Sozialisationstheorie, die sich die gesellschaftliche ,Brille“ aufsetzt, versucht

besonders diesen lebensweltlichen Wandel zu bertcksichtigen.
Gesellschaftstheorien — Habermas, Beck, Bourdieu und Zinnecker

Eine Konzeption, die aus der ,kritischen Frankfurter Schule“ und einem Rekurs auf
mehreren, als klassisch geltenden Anséatzen resultiert, ist die Kompetenztheorie®®
von Habermas (Hurrelmann & Brindel, 2003, S. 37; Habermas, 1981a; 1981b).
In dieser Theorie geht es darum solche gesellschaftlichen Rahmenbedingungen zu
erschlieen, die dem Aufbau von Fahigkeiten und Kompetenzen und damit einher-
gehend der Identitatsbildung besonders zutraglich sind. Indiz fir eine gelingende
Sozialisation stellt die Kompetenzentwicklung des Handelns innerhalb von Rollen
dar, ,die ein Mensch in einer demokratischen Gesellschaft erfullen muss, um voll
handlungsfahig und mit sich selbst identisch sein zu kénnen® (Hurrelmann, 2012,
S. 23). Im differenzierten Rollenhandeln verbirgt sich ebenfalls der Schlisselbegriff
des ,kommunikativen Handelns“ (Habermas, 1981a; 1981b). Da nur mittels
kommunikativer Befahigungen Kooperation gelingt und damit auch der Erwerb von

Handlungsfahigkeiten, fiihrt dies schlieRlich zur Identitatsbildung. *°

®® Habermas lehnte sich zunéchst stark an psychoanalytischen Inhalten an, verschob spater allerdings
den Schwerpunkt auf sozial-kognitive Bereiche, was schlie3lich als Theorie der ,Sozialen Interakti-
onskompetenz® deklariert wurde (Veith, 2008, S. 45).

% Innerhalb der Sportwissenschaft fand dieser Theorieansatz bereits groRen Anklang. So verwendet
u.a. Ungerer-Réhrich, Singer, Hartmann und Kreiter (1990) den Ansatz Habermas‘ zur Erklarung
sozialen Lernens. Siehe auch Kapitel 1.1.4 ,Uberblick tber herkémmliche Erklarungstheorien zum
Erwerb sozialkompetenten Verhaltens®.
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Die Kritik Hurrelmanns (2006, S. 113) an der Theorie von Habermas besteht darin,
gesellschaftliche, materialistische Komponenten zu vernachlassigen und die
menschliche Subjektentwicklung lediglich auf kommunikative Fahigkeiten zu reduzie-
ren.

Einen weiteren Aspekt im Rahmen gesellschaftlicher Theorien legt Beck (1986) vor,
indem er den Menschen in einer zunehmend individualisierten Lebenswelt mit aus-
gepragten Freiheitsgraden ausstattet. Mit dem Ziel groRerer Entfaltungs-
maoglichkeiten bedarf es nach seiner Auffassung bereits in jungen Jahren des

Erwerbs der Fahigkeit selbstorganisierten Handelns.

Ahnlich wie die Konzeption Becks stellt sich auch die Habitustheorie Bourdieus
(1987, S. 277 ff.; 1985) dar. Nach dessen Vorstellung ist fur die Entfaltung der Per-
sonlichkeit die Ausbildung von Denkschemata beziiglich Kompetenzen, Anschauun-
gen und Gepflogenheiten relevant. Diese, als sozialer ,Habitus“ bezeichneten Muster
der Lebensfuhrung, verantworten letztlich das individuelle Kompetenzgefélle inner-
halb einer soziobkonomischen und kulturellen Welt (Hurrelmann, 2006, S. 117 ff.).
Bei dieser Auslegung bestimmt somit die soziale Umgebung das Ausmald sowie den
Gehalt zur Entfaltung des Selbst.

Durchaus revolutiondre und zugleich kontroverse Standpunkte in der Diskussion be-
zlglich der angerissenen Problematik vertreten Wissenschaftler, die sich mit ,Theo-
rien der Selbstsozialisation beschaftigen (u.a. Bauer, 2002; Geulen, 2002;
Zinnecker, 2000). Als Gegenstiick des gangigen Sozialisationsbegriffs, der sich als
,eine Sozialisation in fremder Regie, eine Fremdsozialisation“ versteht, wird durch
den Selbstsozialisationsbegriff ein Uberwiegend eigentatiger Standpunkt vertreten
(Zinnecker, 2000, S. 275, S. 279).

Zinnecker (2002) versucht in seiner Argumentation, die empirisch gesicherte Aktivitat
des Individuums fir dessen Personlichkeitsentwicklung herauszustellen. Dartiber
hinaus sensibilisiert er das Bewusstsein dafur, ,dass Kinder nicht zu gesellschaftlich
vorprogrammierten Automaten, sondern zu selbstbestimmten ,Subjekten® heran-
wachsen® (Geulen, 2002, S. 187).

Bauer (2002, S. 119) wurdigt zwar auf der einen Seite Zinneckers (2000) Verdienste
wegen des Anstol3es zu einer Theoriedebatte, deren Entwicklungslinie mittlerweile

langst von groRen Namen innerhalb dieses Forschungszweiges (u.a. Hurrelmann)
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aufgegriffen wurde; auf der anderen Seite kritisiert er allerdings, dass Zinnecker
(2000) ,in all seiner Emphase flr etwaige Erkenntnispotenziale die spezifischen
Erkenntnisgrenzen [uUberschreitet], derer sich die Sozialisationsforschung der
,Reformgruppe’ im Allgemeinen und der Vertreterinnen des Konzepts Selbstsoziali-
sation im Besonderen gegenubersehen® (Bauer, 2002, S. 120). Letztlich liegt der
Schluss nahe, dass eine Hinwendung zum Begriff der Selbstsozialisation die Situati-
on Uberzeichnet. Allerdings sollte die Initiative Zinneckers (2000) mehr Beachtung
finden, ,innerhalb einer Theorie menschlicher Sozialisation den Anteilen des sich bil-
denden Subjekts an diesem Prozess mehr Aufmerksamkeit zu schenken und sie
noch systematischer als bisher in die Theorie mit hineinzunehmen® (Geulen, 2002,
S. 195).

1.5.2 Zusammenfassung der sozialisationstheoretischen Perspektive

Bei der Vorstellung der verschiedenen Ansétze systemtheoretischer, handlungstheo-
retischer sowie gesellschaftstheoretischer Auspragung treten jeweils unterschiedli-
che Akzentsetzungen in der komplexen Beziehung zwischen Individuum und Gesell-
schaft hervor. Jede Theorie nimmt dabei, ,im Lichtkegel® ihres eigenen ,Suchschein-
werfers®, den interdependenten Wirkungszusammenhang zwischen Individuum und
Gesellschaft unterschiedlich wahr (Hurrelmann, 2012, S. 26 f.). Wenn noch am
Anfang der Sozialisationsforschung der Begriff ,Sozialisation® gewissermallen als
,2uberstilpendes“ Merkmal deklariert wurde, kommt in modernen Ansatzen umso
mehr die Eigenleistung und Eigendynamik des Subjekts zum Tragen. Offensichtlich
hat sich die Praxis und damit auch die Forschung von fremdbestimmten Konzeptio-
nen gelést, um sich ebenfalls der Subjektautonomie und Selbstbestimmung zu
widmen (bspw. Hurrelmann, 2006; Zinnecker, 2000). Die Formel ,producers of their
own development® (Lerner & Busch-Rossnagel, 1981) ist langst zum Sinnbild eines
vollzogenen Paradigmenwechsels herangereift. Damit sollte sich in der padagogi-
schen Praxis der gegangelte ,Klient“ ,als Objekt von fremdbestimmter Betreuung und
Erziehungsbemihung® endglltig zum selbsttatigen, selbstbildenden Akteur emanzi-
piert haben (Zinnecker, 2000, S. 286). Wenn auch in der heutigen Zeit die Individuen
grol3e Freiheiten geniel3en, ist es auf der anderen Seite umso mehr erforderlich, auf

die innerhalb der Gesellschaft hervorgerufenen Zwange mit autonomen, verantwor-
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tungsbewussten und kompetenten Verhalten zu reagieren. Es ist namlich ausschliel3-

lich kreativen Individuen vorbehalten, gleichfalls Gesellschaft mitzupragen.

Der alleinige Anspruch einer Theorie zur Verdeutlichung des Sachverhalts ware al-
lerdings unangemessen: denn wahrend makrosoziologisch ausgerichtete Theorien
,kein angemessenes Verstandnis der Subjektivitat und des individuellen Handelns*
entwickeln, vernachlassigen hingegen mikrosoziologisch orientierte Theorien ,die
Einordnung in gesellschaftlich-strukturelle Zusammenhange® (Tillmann, 2010,
S. 234).

Fur die Padagogik im Allgemeinen und fir eine Entwicklungsférderung in der Schule
im Speziellen sind die Grundpfeiler einer antiquierten Ausrichtung in Frage zu stellen.
Denn obgleich sich, wie in der Analyse der einzelnen Sozialisationstheorien hervor-
ging, die Konzeptionen durch verschiedene Schwerpunktsetzungen unterscheiden,
so stimmen doch alle Vorstellungen im Folgenden tberein:

Im Prozess menschlicher Sozialisation sind die Eigenanteile des Subjekts zu
erhdohen, ohne gleichzeitig die damit konstitutiv eingebrachten gesellschaftlichen

Bedingungen zu vernachlassigen.
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1.5.3 Theorieverbindungen zwischen Psychologie und Soziologie — ein

Einblick in einen Kooperationsversuch

Individuum Gesellschaft

Abb. 1.5-3:  Verbindung von soziologischen und psychologi-

schen Theorien (nach Hurrelmann, 2012, S. 43).

Wahrend psychologische Analysen auf der Akteursebene stattfinden und ,nach
Erklarungen fir die Herausbildung der Personlichkeit und ihrer Struktur in Wechsel-
wirkung mit den individuellen Lebensbedingungen suchen, sind soziologische Ana-
lysen hingegen bestrebt, ,Erklarungen fur die Entstehung und Wirkung von sozialen
Institutionen und Ereignissen zu finden“ (Mahler, 2008, S. 30, ausfuhrlich S. 24 ff.).
Obwonhl offensichtlich zwischen diesen beiden in gewisser Weise kontraren ,Objekt-
qualitaten® zu differenzieren ist, finden dennoch theorieverbindende Ansatze
zwischen psychologischen und soziologischen Merkmalen grof3e Beachtung
(u.a. Hurrelmann, 2013; vgl. Abb. 1.5-3). Das oben abgebildete Schema bietet eine
solche idealtypische Veranschaulichung. Dabei reprasentieren die aus den Erkla-
rungseinheiten  ,Individuum® und ,Gesellschaft® gestrichelten und sich
Uberschneidenden Linien einzelne psychologisch bzw. soziologisch gepréagte Theo-
riekonzeptionen (Hurrelmann, 2012, S. 43). Die Grafik ermdglicht die Kombination
zahlreicher ,Einzeltheorien“ mir der Idee, ein moglichst groRes Abbild psychologisch
als auch soziologisch gepragter Aussagen zu erhalten (Hurrelmann, 2012, S. 44).
Hierdurch ergibt sich die Gelegenheit zu einer passgenauen und erganzenden

Vereinigung der einzelnen Komponenten.
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Um sich nicht dem Vorwurf auszusetzen, eine einseitige und systemverletzende
Position zu beziehen, versucht eine ,neue Generation“ verbindender Sozialisations-
theorien, sich eher ,metatheoretisch®, oberhalb der Einzeltheorien, zu positionieren
(Hurrelmann, 2013, S. 85). Hurrelmann (2013; 1983) legt mit seinem metatheoreti-
schen ,Modell des produktiv realitatsverarbeitenden Subjekts® — abgekurzt: MpR —
ein entsprechendes Konzept vor, das als erster Schritt hinsichtlich eines integrativ,
interdisziplinar zu verstehenden sozialisationstheoretischen Ansatzes einzustufen
ist.”” Sein Bestreben ist eine analytische Doppelperspektive zwischen Gesellschaft
und Individuum. Bereits im Jahre 1983 konstatierte Hurrelmann als zentrale Erkennt-
nis des Modells,

die Personlichkeitsentwicklung geschehe im Prozel einer Auseinander-
setzung mit der ,inneren® und der ,dulleren“ Realitét, wobei jedes Indivi-
duum von Anfang an bestimmte Fahigkeiten der Realitatsverarbeitung,
Problembewaltigung und Realitatsveranderung besitze, einsetze und wei-
terentwickle. (....) Was hier proklamiert wird, ist also ein Modell der dialek-
tischen Beziehungen zwischen Subjekt und gesellschaftlich vermittelter
Realitat, eines interdependenten Zusammenhangs von individueller und
gesellschaftlicher Veranderung und Entwicklung. Dieses Modell stellt das
menschliche Subjekt in einen sozialen und 6kologischen Kontext, der sub-
jektiv aufgenommen und verarbeitet wird, der in diesem Sinne also auf das
Subjekt einwirkt, aber zugleich immer auch durch das Individuum beein-
fluldt, verandert und gestaltet wird. (L.c., S. 92 f.; Hervorhebungen T.W.H.)

Quintessenz seiner Darlegungen ist, dass das Individuum in Rahmen seiner Person-
lichkeitsentwicklung in allen Bereichen einerseits gesellschaftlichen Impulsen ausge-

setzt ist,

sich zugleich aber auch stets aktiv mit seinen kérperlichen und psychi-
schen Voraussetzungen und gleichzeitig den sozialen und physischen
Umweltbedingungen ,produktiv® auseinandersetzt und dabei seine Per-
sonlichkeitsentwicklung wahrend des gesamten Lebenslaufs durch eigene
biografische Arbeit vorantreibt. (Hurrelmann, 2013, S. 87)

In seinem Aufsatz (2013) in der ZSE™, in dem er sein Modell weiterentwickelt,
definiert er den Sozialisationsbegriff im Ruckgriff auf die bereits getroffenen Aussa-

gen schliellich wie folgt:

" In kritischer Wiirdigung diskutieren u.a. Abels und Konig (2010) sowie Tillmann (2010).
™ = Zeitschrift der Soziologie der Sozialisation und Erziehung.
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Sozialisation bezeichnet die Personlichkeitsentwicklung eines Menschen,
die sich aus der produktiven Verarbeitung der inneren und der auf3eren
Realitat ergibt. Die korperlichen und psychischen Dispositionen und Ei-
genschaften bilden fUr einen Menschen die innere Realitat, die Gegeben-
heiten der sozialen und physischen Umwelt die &ul3ere Realitat. Die Reali-
tatsverarbeitung ist produktiv, weil ein Mensch sich stets aktiv mit seinem
Leben auseinandersetzt und die damit einhergehenden Entwicklungsauf-
gaben zu bewaltigen versucht. Ob die Bewadltigung gelingt oder nicht,
hangt von den zur Verfugung stehenden personalen und sozialen Res-
sourcen ab. Durch alle Entwicklungsaufgaben zieht sich die Anforderung,
die personliche Individuation mit der gesellschaftlichen Integration in Ein-
klang zu bringen, um die Ich-ldentitéat zu sichern. (Hurrelmann, 2012, S.
52)

Den Bedeutungsinhalt dieser Interpretation besetzt Hurrelmann mit drei Grundpréa-
missen: zum einen spricht er den Prozess der Personlichkeitsentwicklung an, wobei
er unter ,Personlichkeit® die individuelle Struktur physischer und psychischer Merk-
male und Dispositionen eines Individuums versteht (Hurrelmann, 2013. S. 88).
Zum zweiten beinhaltet der Begriff bei dieser Auslegung eine produktive Realitats-
verarbeitung in dem Sinne, dass dadurch dem Menschen eine aktive, ,wahrend des
gesamten Lebenslaufs anhaltende Tatigkeit (...) bei der Aneignung und Verarbeitung
seiner naturlichen Anlagen und seiner sozialen und physischen Umweltbedingungen®
(Hurrelmann, 2012, S. 52) zugeschrieben wird. Der dritte inharente Aspekt spricht die
Bewaltigung sogenannter Entwicklungsaufgaben in Form wiederkehrender Anforde-
rungen an. Dieser dritten Saule wohnt der Gedanke inne, ,dass ein Mensch dann zu
einem Gesellschaftsmitglied wird, wenn er die von ihm erwarteten sozialen Anforde-
rungen erflllt, dabei aber eine einmalige und unverwechselbare Personlichkeit bleibt"
und sich zusatzlich nicht einem ,sozialen Diktat® unterwirft (Hurrelmann, 2012, S. 52).
Mit dieser Betrachtung macht sich Hurrelmann eine Vorstellung zu eigen, die nicht
nur die beiden Fachgebiete Psychologie und Soziologie miteinander verbindet,
sondern gleichfalls wertvolle Impulse flr die vorliegende Untersuchung zur Skizzie-

rung eines modernen Entwicklungsverstandnisses gibt.

Neben diesem integrierenden Versuch Hurrelmanns und dem erhaltenen sozialisati-
onstheoretischen Impuls auf die Entwicklungsgeschehnisse des Menschen ist es
dariiber hinaus erkenntnisreich, den padagogischen Aspekt bei einer erweiterten

Betrachtung des Entwicklungsbegriffs mit einzubeziehen.
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1.6 Padagogischer Impuls auf den Entwicklungsbegriff

1.6.1 Der Entwicklungsbegriff in der Padagogik

Der Entwicklungsbegriff legt aus der Perspektive der Padagogik zwar Anknipfungs-
punkte offen, dennoch ist er weder aus etymologischer Sicht gewachsen, noch steht
er flr ein abgeschlossenes Forschungsparadigma dieser Disziplin. Vielmehr erhalten
die Begriffe ,Erziehung® und ,Bildung“ entsprechenden Zuspruch. Allerdings verweist
ein spezielles Forschungsfeld innerhalb der Padagogik auf eine grundlegende
Beschaftigung mit dem Entwicklungsbegriff — die Rede ist von der sogenannten Ent-
wicklungspadagogik > . Diese gleichfalls als padagogische Entwicklungstheorie
bezeichnete Ausrichtung nimmt Bezug auf einen bestimmten Bereich padagogischer
Geschehnisse bzw. auf ein spezielles Themenfeld (Bloh, 2000, S. 16; vgl.
Abb. 1.6-4). Bezeichnend dabei ist indes immer das genuin Padagogische. Innerhalb
einer padagogisch gewendeten Fragestellung sind bezlglich dieser Erziehungs-
theorie die hiermit im Zusammenhang stehenden Mdglichkeiten von Veranderungs-

prozessen beim Individuum zu erfragen.

Dabei stellt die prinzipielle Annahme ,einer fundamentalen Verschrédnkung von
Erziehung und Entwicklung“ (Bloh, 2000, S. 18) den Ausgangspunkt dieser entwick-
lungspédagogischen Theorie dar, wobei Oerter dartber hinaus folgendes konstatiert:
sie kann ,als sich wechselseitig bedingendes Interaktionsgeflige aufgefal3t werden,
dergestalt, dal3 menschliche Entwicklung ohne Erziehung und Bildung nicht mdglich
ist, und umgekehrt, dal3 Bildung und Erziehung als notwendige Voraussetzung,
zugleich aber auch als Ziel die Entwicklung der menschlichen Personlichkeit haben®
(1994, S. 158).

Aufenanger umreildt die entwicklungspadagogische Position in &hnlicher Weise: sie
lasst sich als eine ,Theorie padagogischen Handelns [beschreiben], die Entwicklung

als Ziel der Erziehung ansieht, indem einerseits die zum menschlichen Handeln in

2 Obwohl dieser Begriff eine enge Kooperation zu bspw. ,Theorien der Unterentwicklung® vermuten
lasst, unterhalt die hier verwendete Konnotation keineswegs eine Verbindung zur sogenannten Ent-
wicklungshilfe fur Menschen in der Dritten Welt im Sinne einer Padagogik fir Entwicklungslander
(Aufenanger, 1992, S. 11; Treml, 1988, S. 1; Treml, 1980).
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der Gesellschaft notwendigen Entwicklungsprozesse hervorgebracht und anderer-
seits gleichzeitig die Entwicklungsbedingungen des Subjekts mitberiicksichtigt
werden® (1992, S. 11). Gerade fur eine Untersuchung, die sich einer Entwicklungs-
férderung widmet und die bereits erarbeitenden Erkenntnisse aus der Erkundung
eines Entwicklungsbegriffs aus geschichtlich-philosophischer, entwicklungspsycholo-
gischer und soziologischer Perspektive mitverarbeitet, lasst die angegebene
Formulierung fruchtbare Anbindungen erwarten. Mit anderen Worten ist dieses theo-
retische Feld nicht nur relevant infolge der engen Beziehung zwischen Padagogik
und Entwicklung sondern auch aus dem Grunde, weil der entwicklungspadagogische
Gedanken einen inharenten Impetus aus den bereits diskutierten wissenschaftlichen
Disziplinen erhélt. Die nachfolgende Abbildung 1.6-4, die in Anlehnung an Roéhrs

(1993) konzeptioniert ist, untermauert diese These.
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Allgemeine Erziehungswissenschaft

Philosophischer Impetus

ENTWICKLUNGS-
PADAGOGISCHE
PERSPEKTIVE

Psychologischer
Impetus

Soziologischer

Anthropologischer

A 4

A
A 4

padagogik i«

\ 4

padagogik

A

A 4

padagogik i«

\ 4

Impetus Impetus
‘L A A ’
Geschichte Vergleichende
der Erziehungs-
Padagogik wissenschaft
4 \ 4 \ 4 4
Schul- Sozial- Sport-

A
\ 4

A A

v \ 4

A
\ 4

ERZIEHUNGSWIRKLICHKEIT

Abb. 1.6-4:  Verortung der entwicklungspadagogischen Perspektive (Schema
modifiziert nach Roéhrs, 1993, S. 74).

Abbildung 1.6-4 zeigt die ,integrierende Perspektive® der Entwicklungspéadagogik.
Die eng miteinander verflochtenen, durch Doppelpfeile verbundenen Disziplinen tra-
gen durch ihren gegenseitigen Einfluss aufeinander zur Erklarung der Erziehungs-
wirklichkeit bei. Das péadagogisch tatsachliche Geschehen wird somit durch

verschiedene Forschungslinien reflektiert und gibt seinerseits wiederum neue Impul-

se zurlck.
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1.6.2 Die Entwicklungspadagogik Roths

Die integrationswissenschaftliche Perspektive Roths

Der Topos Entwicklungspadagogik lasst sich mit keinem Geringeren besser verbin-
den als mit Heinrich Roth”. In seiner zweibandigen ,Padagogischen Anthropologie*’*
(1976a; 1971)” wird im ersten Band’® seines Werkes zum einen die Bildsamkeit des
Menschen im Spannungsfeld von Anlage und Umwelt empirisch belegt und zum
anderen die Bestimmung des Menschen mit dem Ziel der Mundigkeit dargelegt.
Im zweiten Band’’ diskutiert er ,die Darstellung der Entwicklungs-, Lern- und Erzie-
hungsprozesse, die den Menschen in die mundige Selbstbestimmung zu fihren

vermogen“ (Roth, 1971, S. 14).

In einer Ubergreifenden Komposition mehrerer Wissenschaftsdisziplinen versteht sich
Roth dabei als integrativer und interdisziplinarer Grenzganger (Roth, 1976b, S. 151).
Sein Anliegen, das er mit der Integration mehrerer Forschungsdisziplinen verbindet,
stellt dabei allerdings nicht den Versuch dar, die Ergebnisse anderer Theorien
gleichsam als Wissensgenerierung anzuh&ufen; vielmehr entspricht es seiner Inten-
sion, in der Gestalt eines Wissenschaftssystems eine Synthese von philosophisch-
hermeneutischen, sozialwissenschaftlichen, erfahrungswissenschaftlichen und
ideologiekritischen Forschungsansatzen herbeizufiihren (Hoffmann, 1995, S. 102).
Ziel seiner Bemiuhungen ist dabei stets, padagogische Erkenntnisse zu gewinnen.
Mit diesem intergrationswissenschaftlichen Ansatz hat Roth eine vereinigende Posi-

tion geschaffen, die durch ihre vielschichtige Betrachtungsweise Synergien offenbart.

’® Roth gilt als einer der wenigen ,Klassiker* der Padagogik (Jungmann, 2009, S. 8).

™ Gaus (2006, S. 67) spricht in Bezug auf Roths ,Padagogische Anthropologie® von einem Monumen-
talwerk und bezeichnet dessen Abhandlung als vollendet.

’® Roths erstes Buch seiner ,Padagogischen Anthropologie“ wurde vier Mal aufgelegt. In dieser Arbeit
wurde die letzte — die 4. Auflage — aus dem Jahre 1976 verwendet. Der zweite Band umfasst zwei
Auflagen, aus den Jahren 1971 und 1976, die sich nicht unterscheiden. Aus diesem Grunde heraus
konnte die Erstauflage des zweiten Bandes ohne Einbuf3e verwendet werden.

"®Der Titel des ersten Buches (1976a) lautet ,Padagogische Anthropologie. Band | Bildsamkeit und
Bestimmung®. Zur Uberblickartigen Vorstellung der Inhalte des ersten Bandes empfiehlt sich die Uber-
sichtsdarstellung von Bloh (2000, S. 21).

" Das zweite Buch Roths (1971) tragt den Titel: ,Padagogische Anthropologie. Band Il. Entwicklung
und Erziehung. Grundlagen einer Entwicklungspadagogik.*
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Wenn also ,das Ganze’® mehr als die Summe der Einzelteile“”® darstellt, kénnte sich
gerade eine Fragestellung, die sich mit dem Aspekt des Entwicklungsgeschehens

innerhalb mehrerer Disziplinen befasst, als fruchtbare Quelle erweisen.®°

Die Entwicklungspadagogik Roths im Uberblick

Offensichtlich bietet Roths Entwicklungspadagogik (1971)! einen niitzlichen Ansatz-
punkt fur die hier interessierende Fragestellung einer Entwicklungsférderung.
Aufbauend auf einer Beschreibung des ersten Teiles des insgesamt dreiteiligen
Werkes der Entwicklungspadagogik (Roth, 1971) sollen die daraus gewonnenen
Argumentationslinien im Folgenden einer Beurteilung unterzogen werden. In diesem
Zusammenhang sind insbesondere Ausziige des dritten Teils in die Analyse flankie-
rend einzubinden, um nicht nur die Verwendung des Entwicklungsbegriffs aus der
padagogischen Sichtweise Roths zu durchleuchten, sondern um vielmehr der Frage
nachzugehen, inwiefern und inwieweit Roth das Feld ,Erziehung und Entwicklung zu

Sozialkompetenz* behandelt.

Die zu erbringende Integrationsleistung in einem pédagogisch gewendeten Frage-
format setzt an der menschlichen Bestimmtheit des ,homo educandus” an (Roth,
1976a). Ausgehend von der daraus resultierenden Auffassung, dass Sozialisations-
und Erziehungsprobleme fur die Kreativitat und Innovationskraft einer Gesellschaft
im Vergleich mit genetischen Problemen immer noch als wichtiger erachtet werden,
hebt Roth die Formbarkeit des Menschen zur Erreichung von dessen Handlungsfa-
higkeit hervor (Roth, 1971, S. 13). Ein hierfir abgewandelter Entwicklungsbegriff hat
folglich die Aufgabe, ,die Bedeutung (...) der Erziehung im Lern- und Entwicklungs-
prozess deutlicher zu umreilen® (Lehberger, 2009, S. 83). Diese Forderung lasst
damit nicht nur ein unterschiedliches Verstandnis von Entwicklung erkennen,

sondern offenbart gleichfalls eine weite Begriffsauslegung des Sachverhalts,

8 Der Begriff des ,Ganzen® reprasentiert gleichzeitig auch die Maxime Roths, die sich nicht nur bei
seinen Theorieanalysen zeigt, sondern gleichfalls seine Betrachtung auf den Menschen widerspiegelt
ggRoth, 1971, S. 19).

Aristotelische Weisheit.
80 Allerdings merkt Aufenanger (1992, S. 26) an, ,dal} ein solch umfassender Versuch — wie Roth ihn
unternommen hat — [in der heutigen Zeit] (..) zum Scheitern verurteilt ware“, da sich die Theorien im-
mer mehr aufgefachert haben.
8 = Roths zweiter Band seiner ,padagogischen Anthropologie®.
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der lernabh&ngige sowie quantitativ-qualitative Veranderungen impliziert (Bloh, 2000,
S. 28).

Entsprechend erhélt eine fundierte theoretische Ergrindung eines innovativen,
veranderten Entwicklungsbegriffs im ersten Teil der Entwicklungspéadagogik Roths
(1971) eingehend Beachtung.

Hierzu untermauert Roth (1971) seine theoretischen Uberlegungen durch mehrere
empirische Studien, wobei insbesondere drei Aspekte eine besondere Beachtung bei
der Begriindung seines neuen Entwicklungsbegriffs erfahren, namlich die relevanten
BestimmungsgroRen der Entwicklung, die Hemmnisse der Entwicklung sowie gunsti-
ge ForderungsmalRnahmen. Hierbei handelt es sich um solche Einflisse, die den
Menschen zu einer mindigen Personlichkeit heranreifen lassen (Roth, 1971, erster
Teil bis einschlief3lich S. 201).

Im Spannungsverhéltnis zwischen den polarisierenden Prozessen, die den Men-
schen einerseits genetisch determinieren, ihn andererseits mit einem soziokulturellen
Korsett ausstatten (Roth, 1971, S. 29), deutet Roth auf die althergebrachte Anlage-
Umwelt-Debatte hin. Auf der Suche nach den den Menschen verdndernden
Stellschrauben (Roth, 1971, S. 31) setzt sich Roth in einem weiteren Argumentati-
onsgang mit dem traditionellen Antagonismus zwischen individuellen Entfaltungsbe-
darfnissen — die Seite des Individuums — und den gesellschaftlich gestellten Entwick-
lungsaufgaben — die Seite der Gesellschaft — auseinander (Roth, 1971, S. 35).
Er kommt dabei zu dem Schluss, dass gerade diese unausweichliche Konflikt-
Situation bei der Fokussierung auf das ,Produktiv-Dynamische der Handlungsfahig-
keit des Menschen® (Roth, 1971, S. 45) einen unvermeidlichen Begleiter (Roth, 1971,
S. 34, S. 46) darstellt. Nachfolgendes Zitat Roths verweist auf seine, als ,prinzipielle

Antinomien®? der Erziehung*“ bezeichneten Begleiterscheinungen:

Ebensowenig kann die Erziehung dem Dilemma ausweichen, gleichzeitig
die Selbstverwirklichung und Selbstbestimmung des einzelnen als Indivi-
duum und Individualitéat zu wollen und ihn fir eine, d.h. seine Rolle in der
Gesellschaft vorzubereiten. Erziehung kann nichts anderes sein als der
standige Versuch, diese Konflikte auszugleichen und zwischen einer
Erziehung zur Freiheit und Selbstverwirklichung des Individuums und ei-
ner zur Freiheit und Selbstverwirklichung der Gesellschaft so produktiv

#Der von Roth verwendete Terminus ,Antinomien“ bedeutet ~Widerspriche* oder ,Grundspannun-
gen“.
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und effektiv wie mdglich zu vermitteln — um des einzelnen und um der Ge-
sellschaft willen. (1971, S. 46)

Im reflektierten Umgang mit diesen bipolaren, unabanderlichen Einheiten fordert
Roth daher fir die padagogische Praxis eine zu akzeptierende Dialektik (Garz, 2000,
S. 95). In dieser Philosophie zur Steigerung individueller Freiheiten kommt der Aufruf
deutlich zum Ausdruck, der klassischen Fremderziehung endlich den Ricken zuzu-
kehren. Denn nur Uber eine ,rechte Relation von Fremdbestimmung und Selbst-
bestimmung“ (Roth, 1971, S. 159; Hervorhebungen aufgehoben T.W.H.) kommt es
zu einem ,produktiven Wechselverhaltnis“ (ebenda).

Eine padagogische Entwicklungsforschung beschaftigt sich aber nicht nur mit den
konfligierenden Standpunkten zwischen Individuum und Gesellschaft, sie sucht
ebenso nach dem ,lenkbar Verédnderlichen® (Roth, 1971, S. 91; Hervorhebungen
T.W.H.).

Auf der Suche nach jenen steuerbaren Bedingungen, unter denen Lernen den
Menschen in positiver Weise beeinflusst, spielt fir Roth neben dem Rekurs auf die
Psychoanalyse auch der Ruckgriff auf Lerntheorien und weiteren Theorien stets eine
gewichtige Rolle (Roth, 1971, S. 23 f., S. 123 und S. 140 ff.). Fur Roth ist Entwick-
lung kein ,unbeeinfluBbares Geschehen®, sondern ,steuerbar und orientierbar®
(1971, S. 26), dessen Lern- und Lehrprozesse zwar misslingen aber auch gelingen

koénnen.

Richtung und Ziel der Entwicklung

Wenn von der Einflussnahme auf die Entwicklung und deren konkreten Steuerung
auszugehen ist, dann ist auch der Frage nachzugehen ,wohin, in welcher Richtung
die Entwicklung gefordert werden soll“ (Roth, 1971, S. 28).

Roth versucht, Uber empirisch abgesicherte Aussagen zu einem begrindeten
L~Entwicklungssoll“ zu gelangen (1971, S. 28), wobei er allerdings darauf hinweist,
dass ,die Frage nach den erwiinschten Endverhaltensweisen® (Roth, 1971, S. 90)
kaum zu beantworten sei; denn ,der Mensch’, wie Roth Langeveld zitiert, ,weil3 nun
einmal nur insofern, wer er ist, als er sich an einem Bilde bestimmt’ (ebenda). Um der
hierbei auftretenden Problematik zu begegnen, regt Roth an, mehr tber Zieldimensi-

onen aller Art (bspw. Lernziele) in Erfahrung zu bringen, mit der Absicht, sich zumin-
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dest der Zielvorstellung anzunahern (Roth, 1971, S. 95). Offensichtlich erhalt in
diesem Zusammenhang die normative Ausrichtung in Form einer treffenden Wertung
und eines sinnstiftenden Abwégens einen bedeutenden Stellenwert (Garz, 2000,
S. 10). Denn Erziehungswissenschaft muss aus alter Tradition heraus immer ihr Vor-
gehen begrinden kdnnen mit dem Verweis darauf, ,um des jungen Menschen willen®
(Garz, 2000, S. 11) gehandelt zu haben.

Die professionelle Hilfe zur Mindigkeit

Der hierdurch angesprochene Gedanke beinhaltet gleichermal3en das herausragen-
de Merkmal des entwicklungspadagogischen Ansatzes. Die professionelle und empi-
risch abgesicherte Hilfsleistung regt punktuell die soziale und kognitive Entwicklung
an und stellt damit das Besondere der Entwicklungspadagogik im Vergleich zu psy-
chologischen sowie soziologischen Konzeptionen heraus. Mit der so professionell
geplanten und initiierten Fremdhilfe, ist namlich — nach Roth — auf eine Entwicklung
schopferischer ,Selbstgestaltung® von insbesondere jungen Menschen mit dem
Fernziel der ,Mundigkeit” und ,Produktivitat” hinzuwirken (Roth, 1971, S. 162 f.).

Auf dem Weg hin zu einem produktiven und muindigen Individuum wird allerdings
dieser Prozess der Personlichkeitsbildung wesentlich durch die Gesellschaft beein-
flusst, die eine ,Fulle der Bildungsguter und der Erziehungsfaktoren“ (Roth, 1971,
S. 88) bereithéalt. Gesellschaftliche Normen finden daher bei Roth ebenfalls Beriick-
sichtigung; sie unterstreichen gleichfalls die althergebrachte padagogische Einsicht,
,2dal Entwicklung auch als inhalts- und gehaltsbezogen gesehen werden muf3“ (Roth,
1971, S. 89).

In einer weiteren Erklarungsschleife soll nun besonders den Erziehungs- bzw.

Entwicklungszielen aus der Perspektive Roths Aufmerksamkeit geschenkt werden.

Erziehungs- und Entwicklungsziele

Es qilt, wie bereits angedeutet, eine Erziehung zur Mindigkeit zu betreiben, abzie-
lend auf die individuelle Verfassung einer Person, ,bei der die Fremdbestimmung
soweit wie moglich durch Selbstbestimmung abgelost wird® (Roth, 1971, S. 180;
Hervorhebungen T.W.H.). Mindigkeit und die daraus folgende Produktivitat fir die
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Gesellschaft ist laut Roth als Kompetenz aufzufassen und konstituiert sich dabei in
drei Auspragungen, und zwar:
a) als Selbstkompetenz (self competence), d.h. als Fahigkeit, fir sich
selbst verantwortlich handeln zu kénnen,

b) als Sachkompetenz, d.h. als Fahigkeit, fir Sachbereiche urteils- und
handlungsfahig und damit zustandig sein zu kénnen, und

c) als Sozialkompetenz, d.h. als Fahigkeit, fir sozial, gesellschaftlich und
politisch relevante Sach- oder Sozialbereiche urteils- und handlungsfahig
und (..) ebenfalls zustandig sein zu kénnen. (Roth, 1971, S. 180)

Die aus dem Erwerb der Mundigkeit hervorgehende Handlungsfahigkeit erfolgt
gemaR Roth durch das Anstreben und die Uberprifung greifbarer Erziehungsziele:
es ,helfen uns nur Mal3stdbe wie Produktivitdt und Kritikfahigkeit weiter, mit denen
wir die Spitzenstufen menschlicher Leistungsfahigkeit messen und charakterisieren,
weil nur sie Mandigkeit in ihrer Hochform garantieren® (Roth, 1971, S. 181). Aus
diesem Postulat geht nicht nur die von Roth formulierte Bestimmung und Begrin-
dung fur hierarchisch gestufte Entwicklungs- und Lernziele hervor sondern auch die
daraus resultierende Orientierung an den hdchsten Stufen. In dieser piagetschen
Heuristik der Einbeziehung gestufter und in Abhangigkeit zueinander stehender
Lernprozesse kann ein hoheres Lernniveau nur dann erreicht werden bzw. zu einem
neuen Entwicklungspotential fihren, wenn es der bereits erlangte Entwicklungsstand
zulasst (l.c., S. 181 ff.). Was fir den kognitiven Bereich zutrifft, ist ebenso auch fur
den affektiven, emotionalen und motivationalen Bereich relevant. Allerdings tritt
erganzend hinzu, dass im Verfestigungsprozess des Gelernten in standiger riickkop-
pelnder Art internalisierte Norm- und Wertvorstellungen stets zu hinterfragen und
gegebenenfalls zu substituieren sind (Roth, 1971, S. 186).%% Durch diese Erkenntnis
gelangt man gleichermal3en zu der Notwendigkeit, historische und kulturrelevante
Determinanten zu bestimmen, da diese von Gesellschaft zu Gesellschaft stark
divergieren (l.c., S. 200).

Letztlich sieht sich Roth durch Studien bestétigt, die kognitive, soziale und morali-
sche Entwicklung stufenférmig anzulegen, woraus seine Forderung resultiert, sich

daran im Hinblick auf Erziehungs-, Lehr- und Lernprozesse =zu orientieren

8 Generell manifestiert sich in Roths Erziehungsvorstellung die Einsicht, ,Erziehung nicht mehr festzu-
legen, sondern (..) ihre standige Revision an Hand der Erfahrungen, die sie mit ihren Methoden
macht® (Roth, 1967, S. 161) einzufordern.
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(Benkmann, 1998, S. 23). Das Festhalten Roths an den sogenannten ,Spitzenstufen”
und der Verweis auf die in seinerzeit tonangebenden stufentheoretischen Fundamen-
te sind somit offensichtlich und belegen ferner den zu jenem Zeitpunkt empirischen
Standpunkt.

Das Konzept der Entwicklungsaufgabe bei Roth

Beim Betreten einer jeden Stufe sind Erziehende gefordert, den gesamten Prozess
bis hin zur Mundigkeit zu durchdenken. Hierfur greift Roth, in starker Anlehnung an
Havighurst®, auf das Konzept der Entwicklungsaufgabe zuriick: ,Was als frommer
Wunsch erscheinen mag, (...) mul3 als Aufgabe erkannt werden, als eine durch
Erziehung zu fordernde Entwicklungsmaoglichkeit, als eine Entwicklungsaufgabe, die
realisierbar ist“ (Roth, 1971, S. 187; Hervorhebungen T.W.H.).

Nur durch konkrete Entwicklungsaufgaben, die als ,Entwicklungspakete® innerhalb
von Lehr-Lernprozessen zu stellen sind, kdénnen die hochgesteckten Anspriiche
umgesetzt werden. Dabei sind diese Entwicklungsaufgaben fortwahrend in jeder
Lebensphase® von Bedeutung und miissen, wie Roth im Folgenden prézisiert, von
den Individuen angegangen werden: ,In jedem Alter hat der Mensch bestimmte, von
seiner Gesellschaft und Kultur gestellte Aufgaben zu erfillen, die Ausgangspunkt
sind fur die Lernprozesse, die wir den Aufwachsenden zumuten, zumuten mussen,
um sie intellektuell und sozial mundig zu machen® (Roth, 1971, S. 117). In diesem
Postulat steckt einerseits die Vorstellung Roths, gesellschaftliche Anforderungen
durchsetzen zu mussen, andererseits beinhaltet diese These den péadagogischen
Standpunkt, Entwicklungsaufgaben als ,angemessene Herausforderung® fur Kinder
und Jugendliche zu fassen mit dem Ziel, Kultur letztlich nicht nur zu rezipieren

sondern sie vielmehr in produktiver Weise weiterzuentwickeln (Roth, 1971, S. 34).

Es sei in diesem Zusammenhang angemerkt, dass Roth dem Heranwachsenden
selbst keine Eigenaktivitat im Rahmen einer Entwicklungsaufgabe einraumt (vgl.
Neuber, 2007, S. 51). Da sich Roth nicht explizit zu der Aktivitat von Individuen bei

® Das Konzept der Entwicklungsaufgabe geht auf R. J. Havighurst (1974, 1948; 1956) zuriick.
% Diese auch heute noch moderne Auffassung des kontinuierlichen Angehens und Meisterns von
Entwicklungsaufgaben ist fiir Roths Zeit revolutionar.
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der Bewaltigung von Entwicklungsaufgaben &uRRert, ist im Weiteren davon auszuge-

hen, dass er diesen Aspekt im ,klassischen® Sinne versteht.

Allerdings weist Roth auf die Notwendigkeit hin, sich dezidiert mit der ,Art und Quali-
tat“ von Aufgaben auseinanderzusetzen sowie die Behandlung des sogenannten
,Problems der Passung“ anzugehen — die Frage zu welchem Zeitpunkt eine entspre-
chende Aufgabe zu stellen ist — (Roth, 1971, S. 34).

Dartber hinaus kommt Roth ebenfalls zu dem Schluss, dass Entwicklungsaufgaben
keineswegs allgemeingultigen und Uberdauernden Charakter besitzen. In Roths
Vorstellung unterliegen diese Aufgaben einem standigen Bestimmungswandel, den
es in wechselseitiger Beziehung zwischen Individuum und Gesellschaft stets neu

abzustecken gilt. Hierzu bemerkt Roth folgendes:

Nur wenn die Erziehung das Kind und Kultur gemeinsam auszeichnende
Produktiv-Dynamische als das Entscheidende erkennt, das in Prozessen
des Lehrens und Lernens aufeinander zu beziehen ist, kann vielleicht je-
nes ,Fliegleichgewicht* entstehen, das eine Kultur im Ausgleich zwischen
alten Aufgabenlésungen, die es zu erhalten und zu bewahren gilt, und
neuen Aufgaben, deren Losung erst noch gefunden werden muf3, lebendig
erhalt. (Roth, 1971, S. 41)

Auf dieser Basis kommt es besonders im Bereich der Padagogik respektive der
padagogischen Praxis zu einer stdndig zu bearbeitenden ,Neuauflage®, die im Rah-
men eines permanenten Ruckkopplungsprozesses zwischen den beiden Gegen-
polen Individuum und Gesellschaft zu diskutieren ist. Es bleibt wiederum nur der
Padagogik als ,professionelle Begleitinstanz® vorbehalten, zwischen den beiden
Interessensparteien, der Gesellschaft und des Individuums, zu vermitteln, da sich
diese innerhalb einer inh&renten und nicht zu beseitigenden Konkurrenzsituation
befindlich fihlen. Diese Aufgabe des standigen Ausgleichs ist nicht nur konstitutives
Moment fir den entwicklungspddagogischen Ansatz Roths sondern sie liefert

gleichfalls auch fur die vorliegende Arbeit einen interessanten Bezugspunkt.
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Roths Konsequenzen fur Erziehungsprozesse innerhalb einer padagogischen
Theorie der Entwicklung

Roths Ansatzpunkt zur Gestaltung von Entwicklungsablaufen ist die Erkenntnis, dass
weniger Reifungsprozesse sondern in erster Linie Lernvorgange beeinflussbar sind
und einer Einflussnahme bedurfen.

Die erste Stellschraube des Eingriffs findet sich bei Roth in der Ableitung gewisser
handlungsrelevanten Prinzipien des Lernens (Roth, 1971, S. 140 ff.). Weiterhin misst
er dem Milieufaktor im Zusammenhang mit Lernprozessen grof3e Bedeutung bei
(Roth, 1971, S. 165). Zum dritten sind nach Roth, in Abhangigkeit von den individuel-
len Umstanden und der Individualitat jedes Einzelnen, die Prozesse des Lehrens
maoglichst fir solche des Lernens auszurichten (Roth, 1971, S. 168). Mit dieser
Forderung geht gleichfalls der Anregungsgehalt der Methode — ,die ,Kunst' des
Lehrens® (ebenda) — einher. Denn fur den anregenden Ablauf im Sinne einer ,Ent-
wicklungsforderung, die auf Lernen beruht, (...) [ist die] Lehr- und Erziehungsqualitat
der Lehrenden und Erziehenden® (Roth, 1971, S. 169; Hervorhebungen aufgehoben
T.W.H.) ausschlaggebend, wie es Roth préazisiert. Des Weiteren fordert er grof3t-
moglichen erzieherischen Einsatz mit dem Ziel, die ,Individuen zum Optimum ihrer
selbst als Menschen zu fuhren® (Roth, 1971, S. 33). Dieser professionelle Begleitvor-
gang ist zudem abhangig von den Bedingungen, die mit der Unterrichts- und
Erziehungsarbeit einhergehen, sowie von der Passung der bewusst eingesetzten
Lehrerhandlungen (Roth, 1971, S. 170). Ebenso sind die spezifischen Lernbereiche
zu ergrunden, in denen gezielt Lernprozesse angeregt werden (Roth, 1971, S. 173).
Gemal Roths Vorstellung finden viele sich ,en passant” einstellende Lernprozesse
funktional statt, wohingegen einige von ihnen einer bewussten Initierung bedurfen.
Dabei verschrankt Roth Personlichkeitsbereiche mit Lernprozessen (Roth, 1971,
S. 175 1.). Als letzte Veranderungsgrol3e beschreibt Roth in ideologiekritischer Weise
seine Erziehungs- und Lernzielvorstellung und die damit einhergehenden Entwick-
lungs- und Lernstufen. Wie bereits erdrtert, kommen fur Roth ausschliel3lich die
hochsten und ausdifferenziertesten Stufen — seine Endverhaltensformen — als
Pradikat fur Mundigkeit und Produktivitat in Frage (Roth, 1971, S. 42).

Alle StellgroRen werden von der Zielvorstellung her beeinflusst, ein rechtes Ver-

haltnis zwischen Fremdbestimmung und Selbstbestimmung herbeifiihren zu wollen.
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In diesem Sinne hat folgende Forderung durchaus ihren Platz: so viele Inter-

ventionsmaf3nahmen wie notig und so wenige wie mdglich durchzufiihren.

Die nachfolgenden Schemata (Abb. 1.6-5 und Abb. 1.6-6) fassen die entwicklungs-
padagogische Theorie Roths zusammen. Sie geben in kompilierter Form einen
Uberblick tiber die vorgestellte theoretische Konzeption sowie das Entwicklungsge-

schehen aus padagogischer Perspektive.
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Ausgangslage: >

Entwicklung nach Roth "ist
eher ein Lern- als ein Rei-
fungsprozess" (Garz, 2000,

S. 93). /

Inhaltliche Bindung zwischen
Erziehung und Entwicklung
im Unterricht (Neuber, 2007,
S. 48; Roth, 1971, S. 89).

Begrundung von Entwicklungs-
zielen

Entwicklungssoll:

"Das  Produktiv-Dynamische
der Handlungsfahigkeit des
Menschen" steht im Mittel-
punkt und muss "sowohl vom
Individuum her gesehen wer-
den als auch auf die Gesell-
schaft bezogen sein" (Roth,
1971, S. 44 1).

— Hochste Entwicklungsstufe

Professionelle Begleitung
(padagogisches  Handeln)
auf dem Weg zur Selbst-
standigkeit ist das herausra-
gende Merkmal im Gegen-
satz zu psychologischen
und soziologischen Ansét-
zen (Neuber, 2007, S. 48;
Roth, 1971, S. 89).

Zielkategorie:
Erziehung zur Miundigkeit
— Selbststandigkeit

1. Selbstkompetenz
2. Sachkompetenz
3. Sozialkompetenz
(Roth, 1971, S. 180).

Entwicklung erfolgt Uber gestellte
» Entwicklungsaufgaben, die es zu
bewadltigen gilt (Havighurst, 1956).

Es qilt Lern- und Er-
fahrungssituationen
padagogisch aufzube-
reiten bzw. zu initiie-
ren, die Kinder ,frei-
machen und  der
Selbstbestimmung
entgegenfihren”
(Roth, 1971, S. 14 1.).

Moglichst groR3e
Loslésung von der
Fremdbestimmung

(Roth, 1971, S. 180).

Abb. 1.6-5:

Anlehnung an Roth, 1971).
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Mundigkeit

Individuelle
Verande-
rung

Individuelle
Verande-
rung
Individuelle
Verande-
rung

Individuelle
Verande-
rung

Entwicklungsstufen

Individuelle
Verénde-
rung

Individuelle
Verande-
rung
Individuelle
Verande-
rung

Individuelle
Verande-
rung

Lernstufen

Ausgangslage:

Gestellte "Entwicklungsaufgabe”
sensu Roth (1971, S. 187).

!

"In jedem Alter hat der Mensch
bestimmte, von seiner Gesellschaft
und Kultur gestellte Aufgaben zu
erfullen, die Ausgangspunkt sind fir
die Lernprozesse, die wir den Auf-
wachsenden zumuten, zumuten
missen, um sie intellektuell und
sozial mindig zu machen" (Roth,
1971, S. 117). l

"Erst durch eine Reihung, d.h.
durch eine Abfolge von Fahigkeiten,
gewinnt der Entwicklungsgedanke
an Substanz und Gestalt" (Garz,
2000, S. 13). l

Strukturgenetische Perspektive:

Hier ,rechtfertigt sich eine Lernstufe
nur dadurch, dal} sie, sobald der
erreichte  Entwicklungsstand es
zulasst, in die Nachsthdhere Uber-
fuhrt wird“ (Roth, 1971, S. 181).

!

LZiel missen die hochsten Niveau-
stufen sein; sie mussen jedenfalls
die Richtung der Anstrengungen
bestimmen, weil die jeweils nachst-
héhere Stufe fir das Individuum
und die Gesellschaft die bedeutsa-
mere ist“ (Roth, 1971, S. 187).

!

"Mundige Handlungsfahigkeit kann
damit als das Erreichen jener Lern-
ziele ausgelegt werden, die die
hochsten  Lernziele  darstellen”
(Roth, 1971, S. 183).

!

Fernziel:  Entwickeltste  Formen
produktiver Kréfte

— Mindigkeit und Produktivitat

Abb. 1.6-6:

Entwicklungsverstandnis Roths im Uberblick (Eigene Erstellung in Anlehnung

an Roth, 1971).
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1.6.3 Roths Vorstellung von Entwicklung und Erziehung zu Sozialkom-

petenz

Nur im differenzierten Zusammenspiel von Selbst-, Sozial- und Sachkompetenz ist
nach Roth moralisch-mindige Handlungsfahigkeit erreichbar (1971, S. 388). Dem-
nach entspricht eine einseitige, sacheinsichtige Handlungsfahigkeit allein noch nicht
Roths Leitlinie. Erst mit sozialeinsichtigem Verhalten und der darauf folgenden
sozialen Mundigkeit bleibt der Anspruch von der Selbstbestimmung des Individuums
nicht nur eine Leerformel. Genauso wie Roth Lernprozesse als allgemeinhin duf3erst
wichtig fur die Entwicklung einstuft, stellt er die Relevanz vom Lernen sozialer Sach-
verhalte heraus. Der daraus resultierende Erwerb sozialeinsichtigen Verhaltens dient
wiederum dem anzustrebenden Entwicklungsziel der ,Produktivitat, die kritisch und
kreativ im Sinne einer vorwartstreibenden Dynamik zu immer besseren, gerechteren
und freieren sozialen Gleichgewichtsformen strebt” (Roth, 1971, S. 478; Hervorhe-

bungen aufgehoben T.W.H.).

Somit halt Roth erneut an den hdchsten und entwickeltsten Stufen fest, die er nicht
nur auf seine allgemeine Mundigkeit bezieht, sondern auch auf den Sachverhalt des

Erwerbs der Sozialkompetenz Ubertragt.

Auch wenn sich Roth der Schwierigkeit des Ansetzens geeigneter Hilfsmalihahmen
in sozialen Situationen bewusst ist, so halt er dennoch ihre generelle Umsetzung fir
moglich (Roth, 1971, S. 477). Dabei begleitet ihn stéandig die Frage nach solchen
MalRnahmen, Normen und Methoden innerhalb von gezielt gesetzten Lern-, Lehr-
und Erziehungsprozessen, die letztlich zur Entwicklungsférderung beitragen und
soziale Miundigkeit bewirken sollen (Jungmann & Huber, 2009a, S. 125). Als Quint-
essenz seiner Analysen auf die seinerzeit diskutierten empirischen Studien im
Hinblick auf die Initierung sozialer Entwicklung gibt er zu verstehen, dass mehrere
Dimensionen vielschichtiger und ineinandergreifender Lernprozesse die Komplexitat
,hoherer® sozialer Verhaltensweisen anregen (Roth, 1971, S. 480). Dabei gelangt
allerdings der zu Entwickelnde keineswegs auf sich allein gestellt auf eine nachstho-
here Stufe, er ist vielmehr — und gerade das ist die padagogische Aufgabe — durch
konkrete Erziehungsintentionen und mit Hilfe anderer unterstiitzenden Faktoren
dorthin zu begleiten (l.c., S. 16 f.).
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Obwohl Roth zugibt, eine scharfe Trennung seiner Vorstellungen beziiglich der von
ihm konstatierten ,Dimensionen von Lernprozessen® nicht anstellen zu kénnen, so
geht er dennoch davon aus, dass ,jede[.] Dimension eine aufsteigende Reihe zu

komplexerem sozialen Verhalten enthalt” (l.c., S. 480).

Der Dimensionskatalog Roths bezieht sich in erster Linie auf Interaktionsaustausche,
die durch verbale Verstandigung soziale Verhaltensweisen festlegen und vereinheit-
lichen (l.c., S. 486 f.). An zweiter Stelle unterstreicht Roth die Wirkung von ,Kommu-
nikation, ldentifikation, Internalisation, Imitation, Sanktionen und Lernen von Rollen*
(l.c., S. 487), die alle gemeinsam innerhalb von Lernprozessen zum mundigen Sozi-
alverhalten beitragen.®® Auf dem Weg zu beabsichtigten sozialen Handlungsweisen
(l.c., S. 484), welches das Kind bzw. der Jugendliche im taglichen Austausch mit
seinen Mitmenschen erwerben muss, bewirken nicht zuletzt Identifikationsmomente
und Sanktionsmomente durch den Lehrer die als ZielgroRe angestrebte Sozialkom-

petenz.

Mit der steigenden Fahigkeit des Rollenhandelns und der damit einhergehenden
Fahigkeit, sich in andere hineinversetzen zu konnen (l.c., S. 505), normieren sich
zunehmend die Gepflogenheiten zum Umgang miteinander (l.c., S. 497). Roth
verweist in diesem Kontext auf die Antinomie von Instinkten®’, Bediirfnissen und Ge-
fuhlen der Individuen einerseits und die vorherrschende gesellschaftliche Bevormun-
dung andererseits ®® (l.c., S. 501). Im Wissen um diese Mechanismen und in deren
Aufklarung (Roth, 1971, S. 503) sind solche Erziehungsmalinahmen zu ergreifen,
die mitfihlende und mitdenkende Emotionen hervorrufen mit dem Ziel, Solidaritat

(l.c., S. 505) im Sinne einer Kultivierung der Bedurfnisse zu bewirken.

In dem Bewusstsein, in einem ambivalenten Verhéltnis zur Gesellschaft zu stehen,
erreicht der Mensch die hochste Stufe der sozialen Mundigkeit (l.c., S. 511). Denn,
die Gesellschaft ,definiert den Menschen und wird ihrerseits umgekehrt vom Men-

1113

schen ,definiert” (l.c., S. 512). Erst durch den Erkenntnisgewinn infolge standig

begleitender Ambivalenzen gelangt der Mensch schlief3lich auf die nachsthéhere

% Roth lehnt sich hiermit an die Ausfiihrungen von Parsons an (vgl. Kap. 1.5.1).

¥ Die enge Anlehnung an S. Freud ist in dieser Begrindungssequenz nicht zu leugnen (u.a. Roth,
1971, S. 503).

% Auch wenn ein Mensch eine kritisch-soziale Ratio entwickelt hat, so ist er dennoch, wie Roth
schlussfolgert, diesen extrinsischen, ,repressiven” Einflissen ausgesetzt.
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Stufe der sozialen Mundigkeit. Dabei entwickelt das Individuum zwar einerseits durch
die erlangte Reife die Gesellschaft weiter, andererseits aber verengen gesellschaftli-

che Rahmenbedingungen seine freie Entwicklung (l.c., S. 513).

Die hierdurch vorgestellten Dimensionen, die nach Roths Auffassung Sozial-
kompetenz entwickeln kénnen und gleichzeitig zur sozialen Mundigkeit fuhren, haben
die Bedeutung eines wichtigen Teilschritts und Beitrags im Hinblick auf das Ziel einer

moralischen Mundigkeit.

Insbesondere ermutigt Roth die wichtigsten Erziehungsinstanzen, wie bspw. die
Familie, eine Forderung zu sozialen Verhaltensweisen anzuregen (l.c., S. 519).
Hervorzuheben sind in diesem Zusammenhang ebenfalls Roths Reflexionen in
Bezug auf die Rolle der Schule und was sie hinsichtlich einer Sozialerziehung zu

leisten im Stande ist.

Im Wissen um die Relevanz der Erziehung zu sozialeinsichtigem, sozialintelligentem
und sozialkompetentem Verhalten ermuntert er die schulischen Instanzen, ,soziale
Lernprozesse als schulische Voraussetzung fiir spatere gesellschaftliche und gesell-
schaftspolitische Lernprozesse zu verstehen® (l.c., S. 524; Hervorhebungen aufge-
hoben T.W.H.). In der Schule entstehende Konfliktsituationen sind aufzugreifen, da
sie sich fur soziale Lernprozesse eignen und spater als Vorbild fur demokratische

Lésungsansétze dienen kénnen (l.c., S. 524).

Auf dem Weg zum Erwerb konstruktiver Verhaltensweisen sind eindeutige und nach-
prufbare Wege zur Kooperation, Zusammenarbeit und Produktivitdt zu ermitteln, in
der Absicht, den Jugendlichen soweit wie mdglich als freie Personlichkeit zu entlas-
sen. Durch Anregung sowie ,einer informierenden Einlbung sozialen Verhaltens®
(Roth, 1971, S. 527) innerhalb von entsprechenden Lernprozessen wird zum einen
zur Zusammenarbeit animiert, gleichzeitig aber auch Eigenstandigkeit eingefordert.
Bei den dabei ablaufenden Vorgangen handelt es sich keineswegs um autoritar an-
geleitete Indoktrinationsprozesse. Vielmehr ist die kritische Reflexion des Schilers
von Belang, und diese gilt es als Grundpramisse fur freiheitliche und offene Formen
des Zusammenlebens zu bestérken (l.c., S. 525). Insofern hat die Schule die Aufga-
be, den Menschen zu aktiver Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Problemen

zu bewegen mit dem Ziel, sich mdglichst vom Einfluss der Fremdsteuerung zu losen
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und zu selbststandigem Verantwortungsbewusstsein zu befahigen (l.c., S. 433). Von
daher gesehen sollten die Jugendlichen auch zu gesellschaftlicher Partizipation er-
mutigt werden, da nur sie den Kern héchster Mundigkeitsform — der moralischen
Mundigkeit — darstellt. Somit wird vonseiten Roths vornehmlich der Schule die Ver-
pflichtung aufgetragen, den Menschen in mundiger Weise nicht nur die Teilnahme
am gesellschaftlichen Leben zu ermdéglichen sondern dessen Gewissen gleichfalls in
aktiver Weise zu scharfen, womit er letztlich zur hochsten Auspragungsform einer

moralischen Selbstbestimmung geleitet wird.

1.6.4 Zusammenfassung entwicklungspéadagogischer Gedanken

~Wer Uber Erziehung spricht, spricht immer auch Uber die Entwicklung von Men-
schen, denn was sonst soll Erziehung erreichen, wenn nicht eine ,Hilfe zur Selbstfin-
dung und -werdung‘ von (jungen) Menschen, die sich Uber eine bestimmte Zeit
erstreckt?“ (Garz, 2000, S. 7). Diese These begrindet den Anspruch des Entwick-
lungsthemas, innerhalb der Erziehungswissenschaft beachtet zu werden und dabei
zugleich der Brickenschlag zur pddagogischen Disziplin zu sein. Hierbei ist festzu-
stellen, dass die Analysen Roths keineswegs einem radikal padagogischen Impetus
unterliegen. Vielmehr hat es Roth verstanden, unter dem Dach einer integrationswis-
senschaftlichen Ausrichtung eine padagogische Anthropologie zu entwickeln, die
sowohl deskriptiv wie normativ als auch philosophisch-theoretisch wie empirisch-
theoretisch ausgerichtet ist. Der als ,realistische Wendung® (Roth, 1962) eingeleitete
Aufruf Roths, innerhalb der Padagogik einen Paradigmenwechsel zu vollziehen,
basiert gerade in dem Sinne auf systematischen Aussagesystemen, spezifisch
padagogische Fragestellungen zu formulieren, um sie der harten Prifung der
Wirklichkeit zu unterziehen.

Begrundet hat Roth diesen Anspruch in dem zweibandigen Werk seiner ,Padagogi-
schen Anthropologie“. Um zu seiner Sichtweise einer innovativen Padagogik zu
gelangen, untersucht er zunadchst im ersten Band das Wechselspiel zwischen
Bildsamkeit und Bestimmung sowie Entwicklung und Erziehung, mit dem Ziel, die
Normen der Bestimmung des Menschen, wie bspw. Mindigkeit und Produktivitat,
erfahrungswissenschaftlich sowie geisteswissenschaftlich abzusichern (Roth,
1976a).

Seite | 75



Padagogischer Impuls auf den Entwicklungsbegriff

In seinem zweiten Band legt er dann innerhalb seines lancierten ,entwicklungspada-
gogischen Manifests” seine Anschauung hinsichtlich eines dynamisch gestaltbaren
Prozesses dar. Anknupfend an die Vorstellung einer ,grenzenlosen” Plastizitat hebt
Roth immer wieder die Bedeutung von Lernprozessen hervor, wie sie bei der Bewal-
tigung von Entwicklungsaufgaben durch den Educanden zum Tragen kommen und
ihm eine hohere Entwicklungsstufe zuteilwerden lassen. Ungeachtet der Tatsache,
dass innerhalb dieser Lernprozesse des Heranwachsenden eine Fremdbestimmung
erfolgt, so sollte diese dennoch ,soweit wie mdglich durch Selbstbestimmung abge-
I6st” (Roth, 1971, S. 180) werden. Damit erhalten indirekt sowohl die Umsetzungs-
qualitat von Lehrprozessen als auch die professionelle pddagogische Arbeit gerade
im Hinblick auf die notwendige Impulsstarke héchste Beachtung. Denn nach der
Schlussfolgerung Roths kann nur die bewusste, intendierte Erziehungsstitze und
Entwicklungsforderung innerhalb der aufgezeigten, unumgéanglichen Antinomien, den
insbesondere jungen Menschen in die Freiheit, Autonomie, Kritikfahigkeit und Kreati-
vitat entlassen und so letztlich Mindigkeit erméglichen. Erziehung wird infolgedessen

zu einer conditio sine qua non der Entwicklung.®®

Was fir Roths padagogische Entwicklungstheorie im Allgemeinen gilt, findet eben-
falls seine Richtigkeit in Bezug auf seine Ausflihrungen zur Sozialkompetenz. Auf der
Grundlage empirischer Studien zur Steuerbarkeit sozialer Lernprozesse entwickelt
Roth dabei Anknlupfungspunkte fir effektives Erziehungsverhalten zur Sozialkompe-
tenz. Denn auch in diesem Zusammenhang gilt, nur Gber den angeleiteten sozialen
Lernprozess entstehen die zum Handeln benétigten Sozialeinsichten in der Weise,
dass sie eine Teilhabe am sozialen, gesellschaftlichen, kulturellen und politischen
Leben gestatten. Als Quintessenz ist folglich soziale und intellektuelle Mundigkeit
unerlasslich fur die Orientierung am obersten Erziehungsziel eines selbstbestimmten,

sozial mundigen und moralisch handelnden Menschen.

Auf dem Weg zu diesem Ziel sieht Roth in erster Linie die Gesellschaft in der Bring-
schuld: sie muss die erforderlichen Rahmenbedingungen schaffen, indem sie die
freie Entfaltung des Einzelnen nicht nur grundséatzlich befiirwortet, sondern dariber
hinaus explizit férdert (Roth, 1971, S. 438).

8 Roth untermauert diese These durch folgende Bemerkung: ,Der Mensch entwickelt [sich], indem er
erzogen wird. Der auf freier Wildbahn sich entwickelnde Naturmensch hat sich auch in den Primitivkul-
turen nicht finden lassen, es gibt nur den unter Sozialisations- und Erziehungseinwirkungen stehen-
den Menschen" (1971, S. 200).
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Denn eines ist offensichtlich: wenn die Gesellschaft es nicht schafft, dem Menschen
zur Freiheit zu verhelfen, bleibt sie die bose Stiefmutter, die zwar vordergrindig kon-

ziliant auftritt, bei genauerem Hinsehen allerdings unbarmherzig bevormundet.

Abgesehen von den Nebenbedingungen sind mehrere grundlegende Merkmale der

Rothschen Theorie zu benennen (auch Benkmann, 1998, S. 25):

1. Entwicklung ist als dynamischer und offener Prozess zu verstehen

2. Entwicklung steht in starker Wechselbeziehung zu Lern- und Lehrvorgangen

3. Entwicklung vollzieht sich auf dem anthropologischen Widerstreit der Anlage-
Umweltbeziehung

4. Entwicklung vollzieht sich in stufenweisem Fortschritt durch die Bewaltigung
von Entwicklungsaufgaben

5. Entwicklung zielt auf Mindigkeit und damit einhergehende Produktivitat ab

6. Soziale Kompetenz ist eine wichtige Teilkomponente zur Erreichung der Muin-
digkeit.

1.6.5 Kritische Reflexion zur entwicklungspadagogischen Theorie
Roths

Allgemein unbestritten ist die umfassende Grundlegung in Roths Konzeption. Im
Verbund und in der gleichzeitigen Kontrastierung von empirischen Aspekten und his-
torisch-philosophischen Reflexionsmomenten mit dem Ziel einer padagogischen
Optimierung der Erziehungswirklichkeit (Lehberger, 2009, S. 94) unterbreitet Roth
eine Theorie padagogischen Handelns (Aufenanger, 1992, S. 11), die vielerlei
Anknupfungspunkte bereitstellt. Diese wurden u.a. von Bloh (2000), Garz (2000),
Benkmann (1998), Kruger und Lersch (1993), Aufenanger (1992) und Peukert
(1979), jeweils mit unterschiedlicher Nuancierung des entwicklungspé&dagogischen
Theoriefundaments aufgegriffen.

Es ist offensichtlich, dass sich ,theoretische wie empirische Wissens- und padagogi-
sche Deutungsbestande® (Gaus, 2006, S. 68) andern, eine Tatsache, die auch Roths
Gedankengut beeinflusst. Dennoch fuhrt der entwicklungspéadagogische Standpunkt
in Kombination mit fundiert theoretischen und bewahrt empirischen Erkenntnissen
(Gaus, 2006, S. 69) hin zu fur die padagogische Arbeit zeitlosen Handlungsanwei-
sungen. Denn gerade flr die padagogische Wissenschaftsdisziplin wie auch fur die
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padagogische Praxis bringt die Verbindung aus ,Seins- und Sollens-Fragen, [sowie]
die Abklarung des Verhaltnisses von Moglichem und Machbarem® (Aufenanger,

1992, S. 27) wertvolle Symbiosen hervor.

Wenn auch die von Roth geschaffenen theoretischen Grundlagen eine beachtens-
werte Tragweite hinsichtlich Wissenschafts- und Praxisrelevanz aufweisen, so sind
sie dennoch weitgehend unbemerkt geblieben bzw. in Vergessenheit geraten
(Aufenanger, 1992, S. 11). Roths Vorstellung einer ,datenverarbeitenden Integrati-
onswissenschaft* (Roth, 1971, S. 20), die eine Integration von biologischen, psycho-
logischen, soziologischen und kulturanthropologischen Komponenten bereitstellt,
wirft doch bei einigen Kritikern (u.a. Brezinka; zit. nach Kraul, 2007, S. 6) theorie-
technische Fragen auf, die sich nicht mit dem padagogischen Frageformat als verei-
nendes Element begniigen (Lehberger, 2009, S. 122). Undurchsichtig erscheinen
darlber hinaus ,die Bedingungen der Entwicklung®, die sich aus heutiger Sicht als
intransparent erweisen und infolgedessen neuer empirischer Evidenz bedurfen, mit
dem Ziel, die ,gesellschaftliche Bestimmtheit® des Individuums in ein zeitgemalies
Gewand zu kleiden (Aufenanger, 1992, S. 28). Hierbei interessieren gleichfalls die
notwendigen Lernprozesse, initiiert und begleitet durch padagogische Handlungen.
Dies gilt in der vorliegenden Arbeit insbesondere fiir solche Lernprozesse, die soziale

Einsicht und damit soziale Kompetenz hervorrufen.

Umstritten ist dartber hinaus Roths Festhalten an strukturgenetischen Entwicklungs-
theorien, vor allem die Anlehnung an Piaget. Diese definieren sich bekanntlich Uber
gewisse Stufenabfolgen mit dem Bestreben auf das hochstmdgliche Entwicklungsni-
veau hin. Dieser Denkansatz birgt nicht nur Probleme in Bezug auf die ,Multidirektio-
nalitat von Entwicklung“ — Verluste und Gewinne sind Teil der Entwicklung — (Freund
& Nikitin, 2012, S. 262), sondern es wird damit auch die Frage aufgeworfen, was
denn innerhalb dieses Entwicklungsprozesses als besser oder héher zu bewerten
sei, zumal sich nicht alle Stufen eindeutig trennen lassen (Flammer, 2009, S. 19).
Darlber hinaus erscheint das Streben nach Roths hdchsten Entwicklungsstufen als
durchaus verheif3ungsvoll. Dennoch ist diese Maxime fur die vorliegende Fragestel-
lung kaum realisierbar, da sie in keiner Weise Angelegenheiten einer Nomenklatura
ergrindet, sondern sich mit elementaren Problemen von heranwachsenden Schilern
konfrontiert sehen mochte. Zusétzlich kame das Festhalten an der hochsten Stufe

offenbar der ,Zuchtung“ einer Elite gleich, deren Bedurfnisse untergraben werden
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und deren Freiheitsgrade zur individuellen Entfaltung Einschrankungen widerfahren

wiuirden.

Eine denkbare, von Roth selbst angebotene Losung liegt in der ,Figur der Entwick-
lungsaufgabe“ (Neuber, 2007, S. 51). Dabei gelingt es Roth bei seiner Interpretation
der Entwicklungsaufgabe allerdings nicht, neben dem allgemeinen, gesellschaftlich
geschnurten Aufgabenpaket auch dem Individuum in gleicher, paritatischer Weise
Entfaltungs- und Zielvorstellungen zu gewahren. Wenn Roth auch die fir die Pada-
gogik gewinnbringende Struktur der zu bewaltigenden Entwicklungsaufgabe explizit
erkennt, so sieht er sich dennoch nicht veranlasst, diese ,radikaler, d.h. mehr von
der Subjektseite her zu begreifen. Denn das Konzept der Entwicklungsaufgabe
offenbart eine ,dialektische Grundstruktur® (Neuber, 2007, S. 51), die innerhalb eines
padagogischen Frageformats bisweilen von der Wissenschaft im Allgemeinen bzw. in
der Sportwissenschaft im Speziellen noch kaum aufgenommen wurde (mit Ausnah-

me von Neuber, 2007).

Wenn es also moglich ist, die Idee der integrierenden Entwicklungsaufgabe im
Rahmen entwicklungspadagogischer Theorie auszubauen, so ,bietet [sie] ein
Erprobungsfeld fur neue und alternative Ansétze in der Disziplin, die betrachtliches
sowohl theoretisches als auch kritisches Potenzial entfalten® kénnte (Gaus, 2006,
S. 80).
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1.7 Ein weiterfihrendes Konzept der Entwicklungsaufgabe

1.7.1 Zusammenfassende und vorbereitende Ausfiihrungen — Zwischenfazit

Bei der Betrachtung der philosophischen, entwicklungspsychologischen, soziologi-
schen sowie der padagogischen Disziplin sind Ubergreifende Elemente zu Tage
gefordert worden, die sich fur das vereinigende Konzept einer ,integrativen Entwick-

lungsaufgabe® als relevant erweisen.

Durch Vergleich der bisher gewonnenen Erkenntnisse hinsichtlich des Entwicklungs-
geschehens von Individuen lasst sich zunéchst eine starke Konvergenz in Bezug auf
interaktive Momente erkennen. Zum einen belegen einvernehmlich kontextuelle
Gegebenheiten im Wechselspiel mit genetischen EinflussgréRen eine Einwirkung auf
die Ontogenese. Zum anderen tritt innerhalb einer zusammenfihrenden, metatheore-
tischen Sichtweise Uber die Einzeldisziplinen hinweg eine immerwahrende Aktivitat
des Menschen hervor, die ihn in Form gestalterischer Regsamkeit vorantreibt, seine
Entwicklung mitzubestimmen. In Anbetracht dessen kann einer emanzipierten
Bestimmungsfrage endgultig zum Durchbruch verholfen werden, wobei diese eben
nicht in aufdrangender Zuweisung von der Gesellschaft erfolgt, sondern nunmehr
,Jeden Heranwachsenden als einen in seiner spateren Bestimmung gerade nicht
festgelegten Menschen wahrzunehmen und anzuerkennen [vermag], der an der
Erlangung seiner Bestimmtheit mitwirkt“ (Benner, 2001, S. 12). Selbst in der entwick-
lungspadagogischen Ausrichtung finden sich diesbeziglich Anzeichen. Auch wenn
diese Erkenntnis eher unausgesprochen bleibt, erscheint sie trotzdem, im integrie-
renden Sinne Roths, als erwdhnenswert. Im Zuge einer starker in Erscheinung
tretenden Eigenaktivitat wird Heranwachsenden sogar attestiert, dass sie, je nach
Entwicklungsstand, bewusst von der Umwelt offerierte Erfahrungssituationen aufsu-
chen (Haug-Schnabel & Bensel, 2012, S. 14 f.). Diese Feststellung enthalt allerdings
nicht die Annahme, andere Menschen (Eltern, Peers, Lehrer etc.) bzw. 6kologische
Faktoren Ubten keinen Einfluss aus. Es kann im Gegenteil als gesichert angenom-
men werden, dass es einer erzieherischen Einflussnahme bedarf (vgl. Kap. 1.6.2),
die ihrerseits zum Kompetenzerwerb fuhrt — u.a. kulturtechnische Kompetenzen wie
bspw. der Umgang mit Sprache und Schrift — und schlie3lich gesellschaftliche Teil-
nahme ermoglicht. Entwicklung findet mithin nicht ohne Erziehung statt.
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Diese Aussage offenbart gleichfalls die normative Implikation, Entwicklung nicht
mehr allein als bloRes Geschehen zu deuten, sondern vielmehr als einen Prozess
auszulegen, ,der sich in erwunschter Weise ereignen soll“ (Fend, 2003, S. 209),

ohne aber zu vergessen, die sich entwickelnde Person mit zu beteiligen.

Dieser Prozess setzt allerdings nicht automatisch in Form einer Initialziindung ein.
Auch im weiteren Verlauf kdnnen Dispositionsveranderungen beim Individuum lang-
fristig nur Uber standige und nachhaltige Hilfestiitzen zum Vorschein kommen. Dabei
lasst sich keineswegs von einem ungestorten, gesicherten und in geordneten
Bahnen verlaufenden Fortgang innerhalb der Entwicklung ausgehen, da immer wie-

der sprunghafte, komplexe und unvorhergesehene Ereignisse in Erscheinung treten.

Ein Entwicklungsbegriff, der diese Gegebenheiten beriicksichtigt, umfasst dement-

sprechend folgende Kernpunkte:

Entwicklung hangt von individuellen Voraussetzungen sowie von kontextuellen
GroRRen ab, sie kann sich nicht ohne Eigenaktivitat des Jugendlichen evolvieren. Fur
den Einzelnen verlauft sie insbesondere inter- und intraindividuell. Entwicklung inklu-
diert gleichfalls jegliche Veranderung, die langfristigen und nachhaltigen Charakter

besitzt, wobei sie vor allem einer initiierenden Unterstiitzungsleistung bedarf.*

% Diese Begriffsauffassung bildet weitgehend auch die Vorstellung von Flammer (2009) ab. Die Er-
ganzung um die ,zu initiierende Unterstitzungsleistung®, ist die Konsequenz aus der entwicklungspa-
dagogischen Diskussion.
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1.7.2 Das Konzept der Entwicklungsaufgabe — eine Bestandsaufnahme

Auf der Basis der zuletzt getroffenen Aussagen ist anschlieBend sukzessive ein

weiterfiihrendes Konzept der Entwicklungsaufgabe aufzubauen.

Seit seiner Einfuhrung von Havighurst in den 30er und 40er Jahren des letzten Jahr-
hunderts erlebt der Begriff der Entwicklungsaufgabe gegenwartig immer wieder eine
Renaissance, nicht zuletzt bedingt durch die wissenschaftlichen Errungenschaften im
Zusammenhang mit dem Entwicklungsthema. Auffallend ist nicht nur seine tber viele
Wissenschaftsdisziplinen hinweg unterschiedliche Verwendung® sondern auch seine
Adaptierbarkeit®™ in der Auslegung als Deutungskonzept zur Synthesengenerierung
(Dreher & Dreher, 1985b, S. 58). Grofien Anteil an dieser Sinngebung besitzt vor
allem Rolf Oerter (u.a. 1978a), der bereits friih erkannte, dass dieses Konzept
,bei der Integration von Organismus-Umwelt-Beziehungen in einer Entwicklungsper-
spektive® (Oerter, 1986, S. 233 f.) Verwendung finden kdnnte. Es wirde sich damit
als Grundlage fur einen Entwurf eignen, der sich integrativ versteht (Reinders, 2002,
S. 16) und Anknipfungspunkte zwischen den einzelnen konsultierten Teildisziplinen
erkennen lasst.

Insbesondere ist das Entwicklungsaufgabenkonzept aber aus dem Grund geeignet,
da es die entwicklungspadagogische ldee tragt, dialektische Entwicklungsvorgange
zulasst (Albisser, Buschor & Keller-Schneider, 2011, S. 36) und somit auch verei-
nende Wesenszige, ganz im Sinne Roths, zum Vorschein kommen I&sst.

Wenn auch der genannte Ansatz innerhalb der Entwicklungspadagogik bisher, von
wenigen Ausnahmen abgesehen (bspw. Neuber, 2007) kaum Verwendung gefunden
hat, soll dennoch zunachst der originar gefasste Definitionsansatz Havighursts
(1974, 1948; 1956) zur Aufklarung in Bezug auf den Entwicklungsaufgabenbegriff

beitragen:

A “developmental task” is a task which arises at or about a certain period
in the life of the individual, successful achievement of which leads to his
happiness and to