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Believes can create experience.
Believes towards a democratic lesson, can create experience of democratic skills.

Barbara Bumberger



Vorwort

Demokratie in Aktion! Demokratie, ein gesellschaftlich relevantes Phanomen, das ihre
Anwendung in der Schule und konkret im Bewegungs- und Sportunterricht zeigt. Basierend auf
John Deweys (1916/2011) Termini von democracy und experience, ndhert sich diese
Abhandlung einer leibph&nomenologischen Perspektive, sowie einer des symbolischen
Interaktionismus. Das Erkenntnisinteresse forciert die retrospektive Wahrnehmung von
Demokratie im Sport, sowie Demokratie im Bewegungs- und Sportunterricht aller beteiligten
Akteuer*innen im Kontext der Schule. Das qualitative Forschungsdesign verspricht
differenzierte Ergebnisse, sowie konkrete Handlungsableitungen. Es werden die Mdglichkeiten
und Chancen, der bereits gesetzlich verankerten Bestrebung fiir Demokratie (in Aktion) im
Anwendungsfeld der Schule aufgezeigt. Die Bedeutsamkeit des symbolischen Interaktionismus

wird dadurch erkennbar, sowie konzise Ansatze der korperbezogenen Leibphdnomenologie.



Abstract

Democracy in action! Democracy is a socially relevant phenomenon, showing its application
in school and concretely in physical education. Based on John Deweys (1916/2011) terms of
democracy and experience, this paper approaches a body phenomenological perspective, as
well as one of symbolic interactionism. The research interest forces the retrospective perception
of democracy in sport, as well as democracy in physical activity and physical education of all
involved actors in the context of school. The qualitative research-design promises differentiated
results, as well as concrete action derivations. The possibilities and chances of the already
legally anchored endeavor for democracy (in action) in the application field of the school are
shown. The significance of symbolic interactionism becomes recognizable, as well as concise

approaches of body phenomenology.
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1 Einleitung

Demokratie in Aktion! Eines ist und bleibt dem Sportunterricht: Bewegung — Movement —
Aktion in unterschiedlichen Formen und Disziplinen. Es ist der Gegenstand, der Sportunterricht
innewohnt, und ihn als etwas Besonderes erscheinen lasst. Ebenso bewegend ist ein ,,Allerwelt-
Phénomen*: die Demokratie. Im Gegenstand Sport ist das demokratische Phdnomen enthalten
und zeigt damit einen interdisziplindren Charakter. Der aktuelle Forschungsstand zu den
Stichwortern ,Demokratiebildung Sport, ,Demokratiebildung‘ in der Suchmaschine u:search
ist eher weniger dicht besiedelt. Ausgehend von dieser Recherche, bezogen auf den
deutschsprachigen Raum, nahern sich  Wissenschaftler*innen  vorwiegend  aus
bildungswissenschaftlicher Perspektive sich diesem Feld (Dewey, 1966). Himmelmann greift
Deweys Gedanken auf und zeigt die allgemeine schulische Relevanz. Dieses Feld wird aus
sportwissenschaftlicher, sportdidaktischer Perspektive beleuchtet, und nimmt Prohl (2010)
Stellung dazu, indem er Demokratiebildung im Sport als Konstrukt eines erziehenden
Sportunterrichts zuschreibt und sich auf Deweys ldee zur Verwirklichung von Demokratie
bezieht. Ratzmann, Rode, Amesberger (2021) zeigen durch ,,Sport und Demokratie* einen
Bezug zum Inhaltsfeld - dem Gegenstand Sport. Den allgemeinbildenden Charakter, sowie die
Bedeutsamkeit demokratischer Inhalte in allen Fachern zu initiieren, postulieren
Fachdidakter*innen im Werk von Ammerer, Geelhaar, Palmstorfer (2020) Demokratie lernen
in der Schule. Neben der theoretischen Auseinandersetzung finden  sich
Umsetzungsmoglichkeiten zu Demokratie im Sportunterricht bei Ratzmann et. al (2022) sowie
bei Derecik und Menze (2021). Restimierend daraus, zeigt der Stand der Wissenschaft einen
bereits sehr differenzierten Blick auf die Interdisziplinaritit von Demokratie. Auch im
Anwendungsfeld Sport, gibt es verschiedene Anndherungsversuche. Diese Fundierungen
finden sich - erganzend zur wissenschaftlichen Expertise - im Lehrplan und dem Schulrecht,
welche den Rahmen fiir die Institution Schule schaffen. Obgleich bereits Rahmungen
vorherrschend sind und jiingste Forschung (vor allem in Osterreich) dazu betrieben wird, macht
sich diese Arbeit die Wahrnehmung der beteiligten Akteure*innen zum Thema. Das qualitative
Forschungsdesign, basierend auf dem Konzept Creed for Schoools, intendiert eine Kumulation
unterschiedlicher ~ Wissens-  und  Erfahrungsbestande, = um  daraus  konkrete
Handlungsableitungen zu tatigen. Dabei wird folgender Forschungsfrage nachgegangen:
Inwiefern nehmen die beteiligten Akteure*innen Demokratie in Aktion retrospektiv wahr und

welche gemeinsamen Bestrebungen kénnen abgeleitet werden?



2  Problemaufriss

Um sich Demokratie in Aktion zu ndhern, ist es unumganglich zunédchst den Begriff der
Demokratie an sich zu explizieren. Demokratie gilt als ein Allerweltswort und ,,eine allgemein
anerkannte und universelle Definition daflr gibt es nicht* (Hattich, 1991, S.9, zit. n. Swiderek,
2003). Vielmehr erweist es sich als Problemfeld, was die Vorstellungen und ,,beliefs* betrifft,
was Demokratie ist und wie diese sein sollte (Biedermann, Oser, 2010). Eines ist jedoch
vorherrschend, Demokratie wird dem Feld des Politischen zugeordnet und wird anhand der
Etymologie betrachtet, um einer Definition ndher zu kommen.

Das Phénomen der Demokratie, als demokratia, wurde von den Griechen im 5. und 4.
Jahrhundert v. Chr. gepragt. Die Begrifflichkeit setzt sich aus démos fur das Volk, Volkmasse
oder Vollburgerschaft und kratein flr herrschen oder Macht ausiiben zusammen (Biedermann,
2006). Gerade weil Hans Kelsen (1963, zit. n. Swiderek, 2003), der die verfassungsrechtliche
Grundlage des Osterreichischen demokratischen Rechtstaats gelegt hat, den Begriff der
Demokratie als einen der ,,missbrauchtesten aller politischen Begriffe* ernennt, sollte einer
Konfrontation mit einer Anwendung dieses Phanomens nichts im Wege stehen. Das Thema an
sich zeigt sich bereits als eine Herausforderung, und wird in dieser Abhandlung aus
sportpadagogischer, bildungswissenschaftlicher und schlielich einer philosophischen
Perspektive zu nahern, mit der Vision Handlungsableitungen aus dem empirisch gewonnen

Datenmaterial zu formulieren. Dabei wird ein qualitativer Zugang gewahlt der sich



3  Verortung im Gesetzbuch

Die Wurzeln der Anwendung von Demokratie im  Schulunterricht sind im
Schulorganisationsgesetz verankert und skizzieren zugleich ein Menschenbild, das dem
folgenden Demokratieverstandnis zugrunde liegt. Nach John Dewey ist Demokratie mehr als
eine Herrschaftsform, es ist eine soziale Idee (1933). Auch Klein & Vogt (2000, 89, zit. n.
Himmelmann, 2004) behaupten: ,Im Zusammenleben mit Kindern geht es nicht um
Demokratie als Staatsform, sondern als Lebensweise.” Die Werte dieser Lebensweise sind in
der Bundesverfassung, als auch im Unterrichts- und Schulgesetz erhalten. Im folgenden Kapitel
wird von der Makroebene (Zielbestimmung der Bundesverfassung fur Schule), tber die
Mesoebene (Unterrichts- und Schulgesetz), bis zur Mikroebene (Lehrplan, Bildungs- und
Lehraufgabe) die Verankerung von Demokratiebildung exemplarisch dargestellt.

Die Zielbestimmungen fur die osterreichische Schule definiert der Artikel 14, Absatz 5a der
Bundesverfassung (BGV 1 31, 2005) wie folgt:

Demokratie, Humanitat, Solidaritat, Friede und Gerechtigkeit sowie Offenheit und
Toleranz gegeniiber den Menschen sind Grundwerte der Schule, auf deren Grundlage
sie der gesamten Bevolkerung, unabhiangig von Herkunft, sozialer Lage und
finanziellem Hintergrund, unter steter Sicherung und Weiterentwicklung bestmaglicher
Qualitat ein hochstmogliches Bildungsniveau sichert. Im  partnerschaftlichen
Zusammenwirken von Schiilern, Eltern und Lehrern ist Kindern und Jugendlichen die
bestmagliche geistige, seelische und koérperliche Entwicklung zu erméglichen, damit
sie zu gesunden, selbstbewussten, gliicklichen, leistungsorientierten, pflichttreuen,
musischen und kreativen Menschen werden, die befihigt sind, an den sozialen,
religiosen und moralischen Werten orientiert Verantwortung fiir sich selbst,
Mitmenschen, Umwelt und nachfolgende Generationen zu {ibernehmen. Jeder
Jugendliche soll seiner Entwicklung und seinem Bildungsweg entsprechend zu
selbstandigem Urteil und sozialem Verstandnis gefiinrt werden, dem politischen,
religiosen und weltanschaulichen Denken anderer aufgeschlossen sein sowie befahigt
werden, am Kultur- und Wirtschaftsleben Osterreichs, Europas und der Welt
teilzunehmen und in Freiheits- und Friedensliebe an den gemeinsamen Aufgaben der
Menschheit mitzuwirken (Hervorhebung wie im Original).

Aus diesem Absatz werden die Werte der gsterreichischen Schule durch die Schlagwarter klar
ersichtlich: Demokratie, Humanitét, Solidaritét, Friede, Gerechtigkeit, Offenheit und Toleranz
gegenuiber den Menschen (vgl. BGV, | 31, 2005, zit. n. Juranek, 2021). Wodurch die
Osterreichische Bundesverfassung eine Rahmung flir Grundwerte der Schule schafft. Es wird
ein tiefgreifender und umfangreicher Anspruch an Schule gestellt, der eine Verkdrperung aller
beteiligten Akteure erfordert. Dabei erweist sich ein Hinblick auf die innere Ordnung, das
Schulunterrichtsgesetz, der Schule als naheliegend. Unterricht, die Erziehung und die

schulinterne Ordnung werden dadurch festgelegt.



§2 Abs 1 SchOG normiert die Aufgaben der Schule und hélt “sittlich, religiése und soziale”
Wertorientierung in der Verfassung fest, sowie die zentralen Komponenten der Gesundheit und
des Gesundheitsbewusstseins:

Die jungen Menschen sollen zu gesunden und gesundheitsbewussten, arbeitstiichtigen,
pflichttreuen und verantwortungsbewussten Gliedern der Gesellschaft und Bilrgern der
demokratischen und bundesstaatlichen Republik Osterreich herangebildet werden. Sie
sollen zu selbstdndigem Urteil, sozialem Verstandnis und sportlich aktiver Lebensweise
gefiihrt, dem politischen und weltanschaulichen Denken anderer aufgeschlossen sein
sowie befihigt werden, am Wirtschafts- und Kulturleben Osterreichs, Europas und der
Welt Anteil zu nehmen und in Freiheits- und Friedensliebe an den gemeinsamen
Aufgaben der Menschheit mitzuwirken.

Die Forderung nach einer holistischen, ganzheitlichen Betrachtung der Schiler*innen steht im
Vordergrund. Das impliziert ein Menschenbild, das Lernende aus Interesse am ,,ganzen®
Menschen, erzieht, sozialisiert und Erfahrungsrdume eroffnet, um Konsens zu finden
(Meinberg, 1988). In der rechtlichen Verortung sind indirekte, dennoch grundlegende Verweise
auf der Bedeutsamkeit im Fach Bewegung und Sport verortet.

So starr diese Statuten einerseits zu lesen sind, herrscht andererseits durchaus die ldee im
Sportunterricht Erfahrungsraume der Demokratiebildung zu 6ffnen, sowie zu inszenieren. Die
Chancen und Maglichkeit sind als Bildungs- und Lehraufgabe festgehalten:

Der Unterricht hat aktiv zu einer den Menschenrechten verpflichteten Demokratie
beizutragen.  Urteils- und  Kiritikfahigkeit  sowie  Entscheidungs-  und
Handlungskompetenzen sind zu fordern, sie sind fur die Stabilitat pluralistischer und
demokratischer Gesellschaften entscheidend. Den Schilerinnen und Schulern ist in
einer zunehmend internationalen Gesellschaft jene Weltoffenheit zu vermitteln, die vom
Verstandnis fir die existenziellen Probleme der Menschheit und von Mitverantwortung
getragen ist. Dabei sind Humanitét, Solidaritdt, Toleranz, Frieden, Gerechtigkeit,
Gleichberechtigung und Umweltbewusstsein handlungsleitende Werte (BGBI,
Lehrplan der Mittelschule, Anlage 1)

Dabei ist zu sehen, wie sich die Bildungs- und Lehraufgabe am Wortlaut des
Bundesverfassungsgesetztextes des Artikels 14, Absatz 5a orientiert. Wobei dabei aufféllig ist,
dass Grundwerte der Demokratie im Lehrplan der Mittelschule (Allgemeiner Teil) unerwéhnt
bleiben. Vielmehr sind in den Féachern Griechisch, Geschichte und Politische Bildung,
Psychologie und Philosophie, digitale Grundbildung sowie Sportkunde dezidiert Verbindungen
zur Demokratiebildung angefuihrt. Diese dufRern sich in der Bildungs- und Lehraufgabe, als auch
im Lehrstoff.

Auf den angefuhrten Ebenen zeigen sich verankerte, festgeschrieben Grundlagen und damit
einhergehende Forderungen hinsichtlich Demokratiebildung an den Schulen Osterreichs. Als
wesentlich erscheint es, Téatigkeitsfelder, in denen Demokratiebildung bereits ausgefihrt und

verkorpert wird, zu erwéhnen.



Unterschiedliche  gesetzlich  vorgeschriebene  Gremien  (Personalvertretung, SGA,
Schiller*innenvertretung) zeigen demokratische Formen auf und geben die Mdéglichkeit zur
Innovation durch Mitbestimmung und Mitgestaltung direkt an der Schule, sowie landes-
/bundesweit (Edelstein, 2009). Biedermann, Oser (2010) bezeichnen diese Form als
Partizipationsinseln, die einem demokratischen Muster entsprechen. Auf den innewohnenden
Habitus des Einzelnen wird bei Biedermann, Oser (2016) noch nicht eingegangen. Dieser
beginnt schliellich nicht erst in den Gremien, sondern davor; Schule als die Lebensform, in der
das demokratische Ideal praktiziert werden kann, stellt die Chance und Mdoglichkeit dar,
demokratische Aushandlungsprozesse tber Welt und Wirklichkeit zu inszenieren (Ratzmann,
Rode, 2022). Strukturiert gefuihrte Gremien, getffnete Projekte oder demokratisch skizzierter
Unterricht per se waren dabei s.g. Aushandlungsprozesse. Bei der Realisierung jedes
demokratiebildenden Artefakts kommt es auf die Lehrperson an, und dariber sollte nicht
hinweggesehen werden (Hattie-Studie; Steffens, Hofer, 2014). Die folgenden Seiten beziehen

sich auf die unterschiedlichen Ann&herungen zu Demokratie in der Institution der Schule.



4 Demokratie als Modus des Lebens

John Dewey (1916/2011), betrachtet Demokratie als Lebensform, eine Form des
Zusammenlebens. Die sich durch die gemeinsame geteilte Individualitdt konstituiert: ,,a
personal way of individual life [...] it signifies the possession and continual use of certain
attitudes, forming personal character and determining desire and purpose in all the relations of
life” (Lowery, Jenlink, S. 27). Deweys Anspruch, einer vollstdndigen Integration von seiner
Idee in allen Lebensbeziigen, wird deutlich. Eine Vision, die nicht nur auf politischer Ebene
herrscht, vielmehr eine Verwobenheit aller Lebensbereiche. Dabei forciert Dewey Familie,
Schule, Wirtschaft und Religion zu umfassen, denn erst dadurch wird er dem Anspruch des
wechselseitigen Austauschs gerecht (zit. n. Biedermann, 2006, S. 88f). Genau dort wo
Menschen zusammentreffen findet Austausch, Wechselverkehr und gemeinsames Wachstum
statt und nur dort kann demokratisches Handeln stattfinden: ,,Denn in den Worten Deweys
ausgedriickt, nur ,das klare Bewusstsein eines gemeinschaftlichen Lebens, mit allem, was sich
damit verbindet, konstituiert die Idee der Demokratie* (Biedermann, 2006, S. 89). Es wird
klar, dass Demokratie mit einer Regierungsform per se nicht zu vergleichen ist, denn selbst
Dewey sieht Demokratie als etwas mehr als eine Regierungsform; ,.sie ist in erste Linie eine
Form des Zusammenlebens, der gemeinsamen und miteinander geteilten Erfahrung® (Dewey,
1996/2011, S. 121). Es konnte ebenso als ,mode of life‘ betrachtet werden, eine Lebensweise,
die vielféltig ist und auf Individualitat und gemeinsame Interessen ausgerichtet ist, sowie auf
eine maximale Beteiligung aller Mitglieder (Benner, 2017). Es wird dadurch Deweys
weitreichendes und tiefgreifendes Demokratieverstandnis deutlich, das sich exponentiell
steigern kann. Obligatorisch dafur ist ein klares Bewusstsein tber ein gemeinschaftliches
Leben, - ,,mit allem, was sich damit verbindet, denn dieses Bewusstsein schafft die Idee der
Demokratie. Dieses Verstandnis schafft eine Verbundenheit in Gemeinschaft und damit geht
einher: ,,Mehr Demokratie kann in diesem Sinne nur mehr Erfahrung mit Demokratie im
menschlichen Zusammenleben heissen (sic!) und somit mehr Demokratie-Lernen® (Dewey,
1916/2011, S. 90). Nachdem Dewey Demokratie als Lebensweise betrachtet, ist es definitiv
mehr als eine Regierungsform. Dennoch sollte es nicht unerwéhnt bleiben, dass Dewey die
Regierung nicht als Ganzes abspricht, vielmehr jedoch die Verantwortung auf andere Bereiche
verteilt und damit das Phdnomen der Demokratie in anderen Lebensbereichen vereint und
integriert. So in Deweys Worten: ,, democracy as a form of government, which orients it’s

citizens on it's law and order, can be created only by education* (Benner, 2017, S. 274).



Wenngleich Dewey Demokratie als soziale Idee, aller Lebensweisen betrachtet, sieht er
,education* z. dt. Bildung, Erziehung als zentrale Anwendung, das sich in seinem Werk
Democracy and Education (1916/2011) zeigt.

Dewey’s Erfahrungsbegriff ist &duflerst entscheidend fiir das Verstindnis von
Demokratiebildung und somit auch weisend fiir diese Ausarbeitung. Erfahrung konstituiert sich
durch ein Wechselverhaltnis von Aktiv und Passiv. Wenn davon ausgegangen wird, dass in
allem, was wir erfahren, auch ein Lernprozess innewohnt, so kann mit dieser Gegeniberstellung
gesagt werden: Lernen nach Dewey l&sst sich unterteilen in einen aktiven und passiven
Lernprozess. Aktiv, indem versucht und ausprobiert wird, etwas zu tun. Passiv, indem etwas
erleidet und hingenommen wird, zu leiden. Man kdnnte es wohl auch in den Worten fassen:
Wer nicht handelt, wird behandelt. Es stellt die beiden Pole zwischen Aktivitat und Passivitét
deutlich dar. Wobei Dewey vielmehr ein Kontinuum oder ein Wechselverhéltnis beschreibt,
das konstitutiv flr den Erfahrungsbegriff ist (Jorke, 2007). In aller Kiirze erwahnt Jorke (2007,
S. 88) folgendermallen: ,,Es ist die unmittelbar erlebte Qualitat, das Wechselspiel von Aktivitat
und Passivitat in der jeweiligen Situation, die unseren priméren Wirklichkeitsbezug ausmacht;
Kognitionen stellen demgegenuber einen abgeleiteten Modus des Weltbezuges dar*.

Es ist wohl kaum zu Ubersehen, wie konstitutiv die Erfahrung per se ist und als ,,Moderator-
Variable* gesehen werden konnte. Demokratieerleben ist demnach omniprésent, Apriori und
darin liegt das Potential einer exponentiell steigenden Erfahrung. Denn: ,,Je demokratischer die
jeweiligen sozialen Sphéren sind, desto grofer ist fur jeden Einzelnen die Chance, in der
Auseinandersetzung mit der Erfahrung seiner Mitmenschen zu wachsen* (Jorke, 2007, S. 90).
Dadurch wird die Notwendigkeit des Erfahrungslernen nach Dewey Klar: Es ist die Handlung
allein, wodurch sich eine hervorgebrachte Verédnderung zeigt (Biedermann, 2006). Neben dem
Erfahrenen ist das Denken per se, als die Kognition, ein wesentlicher Beitrag zur Erfahrung
oder dem Lernprozess an sich (Dewey, 1933). Deweys Erfahrungsbegriff geht mit dem
Lernprozess einher: ,,this process can only be understood if we understand how human begins
experience the world (English, 2017, S. 99). Dabei verweist Dewey auf die Bedeutsamkeit des
Verstehens darlber, wie der Mensch die Welt erfahrt. Die retrospektive Wahrnehmung tber
das Erfahrende ist rudimentér.

Dewey skizziert dies anhand der Erfahrung mit einer heilen Herdpatte: Wir beriihren eine heil3e
Herdplatte und gehen danach einfach davon, ohne korperliche jegliche Regung. Dabei kann
von keinem Erfahrungslernen gesprochen werden, da es nicht zu einem Verstehensprozess tiber
das Erlebte kommt. Skizziere man nun ein Beispiel, das durchaus im Sportunterricht, sowie im

Breiten-, und Freizeitsport beobachtet werden kann: Trampolin-Springen. Eine Mdglichkeit



waére, wir springen in ein Trampolin und nach einige Springen verlassen wir es, ohne eine
Reaktion darauf zu zeigen. Dewey wirde meinen, wir wéren aktiv gewesen, jedoch ohne
jegliche Erfahrung. Eine Erfahrung zu haben meint vielmehrt etwas zu tun, aktiv zu sein und
,,durch zu gehen* — indem es erfahren wird. Dabei wirden wir es formlich spiren, wie wir in
die Hohe gefedert werden, es realisieren und unseren Koérper splren, wie er darauf reagiert,
wenn wir Laden und durch die eigene Gewichtskraft, die Beugung der Gelenke und die
Ausilibung von Kraft wieder in die Hohe gefedert werden. Im zweiten Fall wirde es vielmehr
heil3en, dass wir die Verbindung zwischen der Aktivitat und dem was wir erfahren und erlebt
haben erkennen, als eine Konsequenz von dieser Aktivitat, des Trampolinspringens. Folgendes
geht von statten: ,,When we connect our activites with consequences then, as Dewey puts it,
‘we learn something’” (Dewey, MW 9: 146, 2008, zit. n. English, 2017). Wir lernen genau dann
etwas, wenn wir etwas tun und von dem Erfahrenen lernen. Das bereits erlebte, also das
Vergangene, wird mit dem Zukiinftigen verbunden und daraus Konsequenzen gezogen. Also
im aktiven Tun, dem Handeln oder dem Erfahrungslernen probieren wir standig Dinge aus. Das
Aktive wird zu einem Probieren, einem experimentalen Zugang zur Welt und durch das
Feedback findet Erfahrungslernen statt.

Die andere Seite der Medaille des aktiven Lernens, dem Erfahrungslernen, ist das passive
Lernen, ,a passive-absorption‘. Es kdnnte Ubersetzt werden mit einem passiven Absorbieren,
oder &hnlich der bekannten Trichter Analogie, die zeigt wie in die Kopfe der Schiler*innen
Wissen durch einen Trichter eingefillt wird. Dewey erweitert dies; wenn bloR die Sinne der
Schiller*innen aktiviert werden, ohne dass es zu einer Einsicht oder einem Denkprozess kommt,
so ist es ein ausschlieBlich passives Geschehen. Es geschieht folgendes: Die Denkweise der
Schler*innen grenzen sich vom erfahrbaren Potential der Welt ab. Dem erfahrbaren Potential,
als beispielsweise Gefiihl, die Meinung, die Beurteilung dessen wie es sich anfiihlt, wenn in das
Trampolin gesprungen wird, trennt sich von dem Erlebten. Man kénnte behaupten, dass dieses
Erleben vielmehr einer Funktionsweise oder einem Automatismus gleicht. Der Gegensatz dazu
ist Deweys Idee von Lernen als eine reflexive Erfahrung — reflective experience. Es konnte als
eine Antwortgebung auf die primary experience gesehen werden. Sie ist stets eingebunden im
soziokulturellen Kontext, sowie den personlichen Dispositionen und gelangt dadurch zu einem
hoheren Verstandnis, einer Einsicht. Beziehen wir uns auf den Trampolinsprung; springen wir
in das Trampolin, erfahren eine héhere Sprungkraft und Kraftubertragung, wenn wir leicht in
die Knie gehen und erkennen diese Funktionsweise. Die secondary experience ist eine
Reflexion und Erkenntnis in Bezug auf das Erfahrene, der primary experience. Kurzum: ,,When

students engage in a reflective experience, they have a greater sense of connections between



their ideas, what they did — the choices they made — and the subsequent consequences.”
Entscheidend fiir die reflexive Erfahrung ist nicht nur die Tatsache, dass es einen bestimmten
Weg der Handlung gibt, der mit den Konsequenzen verbunden ist, sondern auch wie sie
verbunden sind. Bestenfalls ergibt sich aus den Verbindungen ein ,,neuer Plan fiir weitere
Handlungsweisen, die umgesetzt werden und eine Handlung, ein Verhalten oder durchaus ein
Bewegungsmuster hervorruft. Erst durch die reflexive Erfahrung wird das implizite
Erfahrungslernen, das auch ein purer Denkprozess oder eine leibliche Ausfiihrung sein kann,
zu einem expliziten Lernprozess. In Deweys Worten (1916, zit. n. English, 2017, S.104):
In discovery of the detailed connections of our activities and what happens in
consequence, the thought implied in cut and try experience is made explicit. Its quantity
increases so that its proportionate value is very different. Hence the quality of the
experience changes; the change is so significant that we call this type of experience
reflective — that is, reflective par excellence.
Jedoch steck in dieser Verwobenheit von Implizitem und Explizitem nicht ein gar

unaufloslicher Widerspruch?

Dewey schreibt von einer Paradoxie der Gedanken, die dadurch entsteht, indem der Mensch als
Individuum stets nach Wachstum strebt. Darin steckt, dass das bereits Erlebte stets besser
werden sollte, als es gerade erlebt worden ist. Es zeigt sich, wie stark der Mensch sich mit dem
Erlebten identifiziert, das ein grof3es Paradox darstellt: Denn der Mensch identifiziert sich mit
dem bereits Erlebten, das aus einem Kontext heraus entsteht. Jedoch bedarf es an einer
Loslosung von dieser Verwurzelung, um eine gewisse Distanz zu gewinnen. Dewey expliziert
es als eine hohe und schwierige Féahigkeit, die kaum zu erreichen ist, wenngleich gerade diese
Féhigkeit den Menschen wachsen lasst. Menschen agieren von Geburt an in einem sozialen
System, indem sie wachsen konnen und standig interagieren, somit ist eine dauerhafte
Interdependenz im sozialen Geflige vorhanden. Dabei interagieren, kommunizieren und
entwickeln Menschen eine Welt innerhalb der Welt, die als eine Lebensform zu bezeichnen ist.
,Living in the world with others means that our actions affect others and we need to use
empathic imagination and communication to understand how others see the world” (English,
2017, S. 106). An dieser Stelle wird die zentrale Rolle der Lehrperson hervorgehoben, die es
ermdglichen kann, die Distanz von der Sache an sich, den Wissensbesténden, zu schaffen und
somit den Horizont erweitert. Es besteht eine Absicht, Raume fiir Erfahrungen zu ermdglichen,
um Erfahrungslernen anzutreiben, als auch weiter als die eigenen, gegebenen Interessen zu
lernen und vielmehr die Interdependenz wahrzunehmen. Im Fokus steht die wechselseitige

Wirkung der eigenen Aktionen, und welchen Einfluss diese auf andere hat.



Genau an dieser Stelle schreibt Dewey der Schule eine besondere Bedeutung zu. Das Fach
einerseits sowie das Thema andererseits sind ausschlaggebend (English, 2017). Beziehen wir
uns dabei auf den Sportunterricht, so wird dem Kdoper in der gegenseitigen Wechselwirkung
mit anderen Personen, sowie mit der Sportart (Gegenstand) bzw. dem Material eine
determinierende Rolle zugeschrieben. Fiihrend dabei ist der Korper und der Einsatz dessen. Der
Kdrper ist das unabdingbare Medium im Sportunterricht; als der Leib in Aktion, selbstbestimmt
in vielfaltigen Interdependenzen. Es mag trivial erscheinen, dies so sehr zum Thema zu machen,
dennoch impliziert die Korperlichkeit und die Auseinandersetzung mit Koérper und Bewegung
oft mehr als ein reines Bewegungshandeln. Es ist ein Zusammenspiel einiger Dimensionen auf
verschiedenen Ebenen, die zunéchst implizit oder auch explizit von statten gehen. Aufgrund
der raschen Bewegung, sowie der Schnelllebigkeit des Sportspiels werden nicht alle
Wahrnehmungen explizit aufgenommen. Eine oftmals prdgende Dimension ist die leiblich-
emotionale. Ahns und Amesberger (2020, S. 209) beschreiben sie als, jene die im Zentrum
,(anti-)demokratischen (zwischen-)leiblichen Erfahrungen im Bewegungshandeln steht* und
weiter ,,die implizit oder explizit am Leib selbst erfahren werden und eng an Befinden und
Emotion gekoppelt sind“. Eine enge Verwobenheit zwischen Leib und Emotionen werden

dadurch hervorgehoben, die sich vor allem im Bewegungshandeln dufert.
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5 Demokratie Lernen?

Himmelmann (2004) kategorisiert das Phdnomen der Demokratie auf drei verschiedenen
Ebenen: Demokratie als Herrschafts-, Gesellschafts- und Lebensform. Wird Demokratie als
Herrschaftsform betrachtet, so kommt es einer politischen Demokratie nahe, und beruht auf
,2Anerkennung der Menschen- und Blrgerrechte, auf VVolkssouveranitat und Rechtsstaat, auf
Kontrolle der Macht und auf Gewaltenteilung, auf Reprasentation und Parlamentarismus,
Parteienwettbewerb, Mehrheitsprinzip und Minderheitsschutz (ebd., S. 7). Diese
Themengebiete sind Teil der politischen Bildung und werden so auch im Schulunterricht
vermittelt. Dabei beschrankt sich ,,Demokratie lernen® auf Wissensbestinde, wie die Bereiche
des Staates, die Funktionen und Aufgaben dessen (ebd.). Betrachten wir nun Demokratie als
Gesellschaftsform wird ,,Demokratie-Lernen* erfahrbar gemacht, indem es nicht ausschlieRlich
auf den Staat, und deren Funktionen und Aufgaben bezogen ist, sondern auch das
gesellschaftliche Leben einbezieht. Erst durch den lebensweltlichen Bezug wird der spezifische
und ausdifferenzierte Blick abseits einer Demokratie als Herrschafts- und Regierungssystem
ermdglicht. Durch die Umsetzung von Projekten zu Themen wie Moglichkeiten/Chancen der
Zivilgesellschaft, gesellschaftlicher Pluralismus (sozial, politisch, religids; durch Verbande,
Vereine, Initiativen), Medienfreiheit, Sozialpolitik und dem Okosystem. Demokratie als
Lebensform macht vielmehr alltagsspezifische Handlungen zum Thema. Die besonderen und
vielfaltigen Formen des menschlichen Zusammenlebens und die damit verbundenen individual-
, und sozialmoralische Werten kommen zum Vorschein. Dadurch wird erkannt, wie Demokratie
als Lebensform mit einer Vorstellung von Demokratie als soziale Idee einhergeht (ebd.). Sich
abzusprechen, aufeinander Ricksicht zu nehmen, Toleranz zeigen, Meinungsverschiedenheiten
aushalten konnen, Felder von Ubereinstimmungen zu erkennen oder einen Konsens zu finden,
wéren Handlungsformen dazu. Erst durch konkrete Anwendungsfelder ist es moglich
,,Demokratie-Lernen zu erfahren und vielféltige Eindriicke zu sammeln. Somit bekommen
Schiler*innen die Mdglichkeit sich und andere im demokratischen Lebensvollzug zu erfahren.
Es konnte also von einer ,,face to face“-Ebene der Demokratie gesprochen werden, indem

tiefgreifend Erfahrungen, gekoppelt an brisanten Themen jeglicher Art forciert werden.

Demokratie als Lebensform impliziert eine positive Konnotation mit dem Ph&nomen.
Himmelmann (2004) spricht flir einen Symbolbegriff verknipft mit positiv besetzen Werten
aus und praktische Denk-, Handlungs-, Verhaltensweisen werden zur Vision. Die

Gegenuberstellung der drei verschiedenen Ebenen oder Instanzen von Demokratie als
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Herrschafts-, Gesellschafts-, und Lebensform schéarfen den Blick, und widerspiegeln die

Makro-, Meso-, und Mikroebene.

Es ist plausibel, die N&he zu Deweys Demokratieverstédndnis bereits durch die Erlauterung von
Demokratie als Lebensform erkannt zu haben. Besonders der Terminus der Erfahrung und
schulnahe Erfahrungswelten sind konstitutiv fir eine demokratische Erneuerung der
Gesellschaft. Demokratie dabei als spezifische Kooperationsform zu verstehen, als eine Form
des Zusammenlebens, widerspiegelt sogleich die Mikro-Ebene. In dieser sogenannten ,,face-to
face“-Demokratie wird das demokratische Phanomen im alltdglichen Vollzug, und sogleich

direkt im Handlungsfeld ausgetragen.

,,Demokratie-Lernen* kann vor allem dann ermdglicht werden, wenn Demokratie als
Lebensform gesehen wird und einer sozialen Idee zugrunde liegt. Individual- und
sozialmoralische Grundlagen werden in den Mittelpunkt gestellt, wodurch an die bestehende

politische Demokratie angeknupft wird.
5.1 Schule & Demokratie

Nachdem Schule mit dem Hintergrund Deweys ,,Education and Democracy* gedacht wird, liegt
dem ein unumganglicher allgemeinbildende Gedanke zugrunde. Demokratiebildung sollte nicht
nur gelehrt, gelernt werden, sondern es besteht die Forderung nach gelebter Demokratiebildung.
Der Terminus Bildung prégt die Sphare bildungswissenschaftlicher, historischer Ansatze, in
welcher Emanzipation, Partizipation mit demokratischer Bildung eng verwoben ist. Adorno
(1970) bringt es wie folgt auf den Punkt: ,,eine Demokratie, die nicht nur funktionieren, sondern
ihrem Begriff geméaR arbeiten soll, verlangt mundige Menschen. Man kann sich verwirklichte
Demokratie nur als Gesellschaft von Miindigen vorstellen* (zit. n. Swiderek, 2003, S. 144). Im
Anspruch einer ,,Miindigwerdung* steckt ein teilhabender, partizipativer Anspruch wie auch
ein allgemeinbildender Gedanke. Dieser lasse sich mit einer partizipativen, teilhabenden,
teilnehmenden Anndherung von Biedermann, Oser (2010), sowie einem Pladoyer Klafkis fur
Allgemeinbildung nach einem klassischem Bildungsverstdndnis (Braun, Stibig, Stibig, 2019)

explizieren.
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5.2 Demokratische Partizipation

Das Phdnomen der Demokratie kann in verschiedenen Formen analysiert werden. Biedermann
(2006) n&hert sich der demokratischen Partizipation aus sozialwissenschaftlicher Perspektive.
Biedermann, Oser (2010) stellen die ,,Vorstellung und [das] Verstdndnis von Demokratie und

Partizipation — Demokratie als Lebensform versus Demokratie als Herrschaftsform® gegeniiber.

Anhand von Biedermann (2006) wird das Konstrukt der unterschiedlichen Ausgestaltung von
Partizipation gezeigt. Dabei wird ein Kontinuum zwischen Fremdbestimmung und
Selbstverwaltung gezeigt, indem die Teilaspekte bzw. Dimensionen der Diskursivitat,
Machtverteilung, Entscheidungsfindung, Verantwortungsiibernahme, Gemeinschaftlichkeit,
Freiwilligkeit und Offentlichkeit enthalten sind. Eine einseitige Auspragung der Pole von
Fremdbestimmung bzw. Selbstverwaltung wirden eine Verletzung der partizipativen,
teilhabenden und teilnehmenden Idee mit sich bringen (Biedermann, 2006, S.128). Je nach
Auspragung kann auf unterschiedliche Demokratiekonzepte — so genannte beliefs -
riickgeschlossen werden, die leitend fir das Handeln sind.

Biedermann, Oser (2010) verweisen auf die Problemfelder der Praxis, dass die Wirkung
unterschiedlicher Demokratiekonzepte als belief thematisiert. Das wurde empirisch erhellt,
indem einerseits Partizipation sowohl im belief Demokratie als Lebensform (Konstrukte:
Kooperation und Gemeinschaftlichkeit) als auch im belief Demokratie als Herrschaftsform
(Konstrukte: Diskurs und Koordination von Macht) in engem Zusammenhang mit Selbst- und
Sozialkompetenzen stehen. Konstrukte wie Selbstkonzept, Autonomie, Perspektivlosigkeit,
Soziale Integration, Standfestigkeit gegenliber anderen umfassen die Selbst-/
Sozialkompetenzen mit Aspekten der politischen Identitat, stehen jedoch Partizipation in
Annédherung an das Verstandnis von Demokratie als Herrschaftsform in bedeutsamer
Beziehung (Biedermann, Oser, 2010). Die entsprechende Unterscheidung ist vor allem in
Anwendungsbereichen der politischen Bildung, sowie der Demokratiebildung, -erziehung tber
alle Facher hinweg relevant. Wie im Kapitel 3 expliziert wurde, ist dieser Auftrag im
zugrundliegenden Lehrplan und Bildungsauftrag verankert und es wird deutlich, wie essenziell
Demokratiebildung und autonomes Handeln in allen Unterrichtsfachern ist. Liebenau (1999,
165) expliziert die Praxis im padagogischen Alltag als solches: ,,Werte werden vor allem
dadurch gelernt, dass sie gelebt werden* (zit. n. Prohl, 2010, 172). Vor diesem Hintergrund
wird von der Annahme ausgegangen, dass das Demokratieverstdndnis einen Einfluss auf das

(pé@dagogisch, methodisch-didaktische) Handeln hat.
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5.3 Demokratie als Allgemeinbildenden Ansatz

Wenngleich Demokratie stets auf das Fach Bewegung und Sport bezogen wird, ist darin ein
zentraler allgemeinbildender Ansatz fiihrend. Um die Bestandteile von Allgemeinbildung zu
spezifizieren ist es naheliegend Klafki (2007) heranzuziehen, der Allgemeinbildung als eine
Bildung fur alle zur Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs- und Solidaritatsfahigkeit bestimmt
hat. Klafki (1985, S. 40) bezeichnet Allgemeinbildung ,,als kritische Auseinandersetzung mit
einem neu zu durchdenkenden Gefiige des Allgemeinen als das uns alle Angehenden®. ES wird
deutlich, wie sehr Wolfgang Klafki wiederrum alle und jeden einschlief3t. Dies lasst sich auch
mit Dewey vereinen, wenngleich er Demokratie als Lebensform ansient (Dewey, 1933).
Allgemeinbildung in der Institution Schule, als etwas das jeden angeht, wodurch jeder als
Teilnehmender betrachtet wird, damit einhergehend eine Verantwortlichkeit impliziert. Klafki
(2007) schreibt Allgemeinbildung einer ,,als Bildung aller uns heute erkennbaren humanen
Fahigkeitsdimensionen des Menschen™ zu. Dabei spezifiziert Klafki die drei Dimensionen:
kognitiv, moralisch und &sthetisch. Die kognitive Instanz ist dem Denkprozess, als auch der
Verbalisierung jenem, zugeordnet. Die moralische Dimension duf3ert sich im Akt des
solidarischen, gemeinschaftlichen Handelns. Die Korperlichkeit, als die Darstellung der
Leiblichkeit durch den Kérper kann der dsthetischen Dimension zugeschrieben werden. Es kann
und sollte durchaus erwdhnt werden, dass diese drei humanen Fahigkeitsdimensionen im
Sportunterricht gezeigt werden und somit einer Allgemeinbildung gerecht wird.

Im Mittelpunkt dieser Arbeit stehen die Pfeiler der Fahigkeit zur Selbstbestimmung,
Mitbestimmung und Solidaritdt. Die Entwicklung dieser Fahigkeiten sind normative
Bestimmungen, die als Katalysator fir tiefgreifende Veranderungen dienen. Dahingehend
werden sie zu Leitzielen, die deren Friichte auch aullerhalb der Bildungsinstitutionen tragen
konnen und sollen. Wird das Trio nun eingegrenzt, werden sie wie folgt definiert:

Die ,Fahigkeit zur Selbstbestimmung jeder und jedes Einzelnen iiber seine bzw. ihre
individuellen Entscheidungen, Lebensbeziehungen und Sinndeutungen zwischenmenschlicher,
beruflicher, ethischer, religioser Art“. Das schafft Raum fur kritische Urteilsbildung,
Emanzipation und Mindigwerdung des Menschen (Klafki, 2019, S. 104).

Wiurde dies nun auf den Sportunterricht Ubertragen werden, so wird Schiler*innen die
Materialwahl tibergeben oder die Spiel-, Ubungsfreiheit ermdglicht. Schiiler*innen obliegt die
Bestimmung der eigenen sportlichen Grenzen. Die Lehrperson hilft nur auf Wunsch und berat
in Entscheidungssituationen.

Die Mitbestimmungsféahigkeit drickt sich durch das Recht und die Madoglichkeit zur
Mitgestaltung von gemeinsamen kulturellen, 6konomischen, gesellschaftlichen und politischen
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Verhiltnissen. Das impliziert jedoch auch ,.die Pflicht zur Mitgestaltung an und in einer
Biirgergesellschaft” (Klafki, 2019, 104).

Die Solidaritatsfahigkeit als Ausdruck einer Anerkennung aller anderen auf gleiche Rechte,
sowie ein Einsatz und Dienst fur andere und mit anderen, um Selbst- und
Mitbestimmungsfahigkeit im Kollektiv zu vermehren (Klafki, 2019).

Klafki (2019, S. 89) expliziert die ,,Einsicht, da Weiterentwicklungen und Veranderungen —
im Sinne permanenter Reform — nur im Zusammenhang mit gesamtgesellschaftlichen
Demokratisierungsbemiihungen vorangetrieben werden konnen.* Dieser Appell richtet sich an
jede*n Birger*in und ist stets gebunden an Schliisselthemen und s.g. Problemkreisen. Klafki
richtet seinen Apell auch an die Bildungsarbeit an Schulen und Bildungseinrichtungen. Dabei
appelliert er fir frihe Raume der Entscheidungsmaglichkeiten fir Kinder, um so bald als
maoglich zu erkennen, mit welchen sie im Leben als Erwachsene konfrontiert werden kénnen.
Sinnfragen mit ethischen und religiésen Orientierungsprobleme werden dabei als Uberthemen
formuliert, die fur interdisziplindre Unterrichtsgestaltung sprechen (Klafki, 2019). Das Trio von
Selbstbestimmungs-,  Mitbestimmungs-,  Solidaritatsfahigkeit ~ bildet  dafur  die
Schlusselkompetenz fir allgemeine Bildung und einem damit einhergehenden Prozess des
,,Demokratie-Lernen®.

Nachdem Sportunterricht einem Doppelauftrag unterliegt, zeigt sich dieser einerseits in der
Dimension der ,,Erziechung zum Sport“ per se, andererseits wohnt dem Terminus ,,Erziehung
durch Sport* ein allgemeinbildender Anspruch inne (Prohl, 2011). Der Begriff der Mindigkeit
wird der Allgemeinbildung zugeschrieben, oder wie es in dieser Arbeit definiert wird, als
Lerngelegenheit im Akt des Emanzipatorischen, die flir Demokratie in Aktion entscheidend ist
(Reitinger, 2022).

15



54 Demokratie im Bewegungs- und Sportunterricht

Prohl & Ratzmann (2018) zeigen auf, wie anschlussfahig das Phdnomen der Demokratie fur
den Sportunterricht ist und dabei das Kerngeschaft des Sportunterrichts, also das eigentliche
Bewegen nicht aulRer Acht gerat. Prohl & Ratzmann setzen demnach am Sport-Treiben, sowie
an den ,,Grauzonen zwischen den Bewegungshandlungen der Schiiler und Schiilerinnen* an
(2018, S. 149). Das demokratiebildende Potential erstreckt sich somit Uber das gesamte
Unterrichtsgeschehen. In unbewegten, als auch in bewegten Phasen — in so genannten ,,Steh-
Zeiten®, als auch ,,Bewegten-Zeiten“. Um Dewey nicht auBer Betrachtung zu lassen, in
passiven, als auch aktiven Lernphasen (Kapitel 4). Wobei angemerkt wird, dass sich diese
beiden Phasen bedingen kénnen: Demokratisches Handeln lebt nicht nur von der Diskussion
um Entscheidungen, sondern auch von Entscheidungen, die zu Handlungen fiihren (Prohl,
Ratzmann, 2018). Jene Ausfiihrungen der Handlung — im Erfahrungsraum des Bewegens &
Sport-Treibens kdnnen erneut Phasen der Diskussion hervorrufen, in denen das Potential zur
Entwicklung innewohnt.

Es handelt sich dabei um einen erfahrungsorientierten Ansatz, der mit einer
demokratiebildenden, -erziehenden Perspektive einhergeht. Auch hier finden sich Deweys
Waurzeln wieder: ,,Demokratie als soziale Idee in Form des gemeinsamen &sthetischen Erlebens
fiir die Schiilerschaft erfahrbar zu machen®. Dabei geht es vor allem darum, dsthetisches
Erleben, das sich von Sportart zu Sportart unterscheidet, in der Bewegungsform an Qualitat
erhalten bleibt. Somit kann Demokratie als soziale Idee, durch den Ausdruck des Kdrperlichen
erfahrbar werden, um im Erlebten — in der gemeinsamen geteilten Erfahrung per se ,,zu einem
hoheren Erkenntnisstatus zu gelangen™ (Prohl & Ratzmann, 2018). Aufgabenbeispiele im
Journal Bewegung & Sport (2022, Ratzmann et al.) zeigen den erfahrungsorientierten Ansatz
konkret an folgenden Sportarten: Fuf3ball, Turnen, Tanz oder Gegenstdnden sowie Rope-
Skipping (z. dt. Seil-Springen). Diese Aufgabenbeispiele konnen als erste Desiderate der
osterreichischen Demokratie im Sportunterricht gelten. Es wird gezeigt wie durch eine Offnung
der methodisch-didaktischen Unterrichtsgestaltung, das Ziel eines demokratischen Habitus

angebahnt und sogleich somit demokratisches Handeln im Sportunterricht ermoglicht wird.

5.5 Padagogische Partizipation im Sport

Messmer (2013) unterschiedet innerhalb der padagogischen Partizipation drei Formen der
Schiller*innen Partizipation: Fremdbestimmung — Mitbestimmung — Selbstbestimmung. Der

Ubergang zwischen den Partizipationsformen gestaltet sich bestenfalls flieBend und in einem
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ausgewogenen Verhaltnis. Werden diese Pfeiler herangezogen so kann padagogischen
Partizipation Demokratisierungsprozesse ermaoglichen. Zunéchst erweist es sich als sinnvoll
Messmers péadagogische Partizipation und die Unterscheidung der drei Formen von
Schiiler*innen Partizipation zu explizieren:

Fremdbestimmung im Sportunterricht ist vor allem dann sinnvoll oder erstrebenswert, wenn es
sich um risikoreiche Aufgaben handelt. Dabei ist Sicherheitsmalinahmen, sowie auch
moralische Grenzsituationen zu beachten. Es gibt Situationen, bei denen die Verantwortung
nicht an die Schiler*innen abgegeben werden darf, dies betrifft beispielsweise Toprope-
Klettern, die Sicherheitskontrolle beim Halbmastwurf muss von einer Lehrperson noch einmal
uberpruft werden, bevor die Schiler*innen zu klettern beginnen. Auch beim Bodenturnen
sollen manche Sicherheitsgriffe ausschlieBlich von der Lehrperson getatigt werden. Damit
gehen nicht nur Sicherheitsaspekte einher, sondern vielmehr auch komplexen, kurzweiligen
Bewegungsablaufen (bspw. Back-Flip, Bodenturnen) zu antizipieren.

Abseits der Sicherheitsmallen spielt das Credo von dominierendem fremdbestimmtem
Sportunterricht eine Rolle; ,,.Sag mir was ich zu tun habe, und ich fiihre es aus.“ Schiiler*innen
werden delegiert und das Denken und Handeln gesteuert. Eine einseitige Steuerung durch die
Lehrperson beglnstigt einseitig gesteuertes Lernen (Messmer, 2013). Unterhalten und
Ablenkung, Anleitung & Inszenierung von Bewegungsaufgaben, Action und Fun. All jene
Schlagworter haben gemeinsam, dass die Verantwortung die Lehrperson tragt, und sich die
Schuler*innen weniger von der Lehrperson emanzipieren.

Sportunterricht kann jedoch auch anders verlaufen, indem selbst- und mitbestimmte Sequenzen
Teil des Unterrichtsgeschehen sind und dabei die Schiuler*innen neben der physischen Aktivitat
auch kognitiv gefordert sind. So konnten Voraussetzungen geschaffen werden, um
emanzipierten Unterricht zu schaffen. Sukzessive kann die Fremdbestimmung der Lehrperson
abnehmen und die Selbstbestimmung der Schiler*innen zunehmen. Eine hdohere
Selbstbestimmung der Schiler*innen impliziert Handlungen, Bewegungen, die mit einer
verstarken Autonomie verbunden sind.

Wiunschenswerte Folgen davon waren beispielsweise eine integrierte Sporttatigkeit der
Schiler*innen, Gesundheitsbewusstsein, etc. Ziele dieser Art sind Teil des Lehrplans von
Abschlussklassen (8.Stufe, AHS, Osterreich) und finden sich als Lehrstoff.

Die Kehrseite der Fremdbestimmung dauf3ert sich in der Instanz der Selbstbestimmung. Es ist
ein Prozess, indem die Lernenden ihren Lernprozess, als die Sportlektion in vollem Mal3e selbst
gestalten konnen. Messmer (2013) bindet diesen Teil der Sequenz an die Rahmenbedingungen,

wie das Lernziel, den Lerninhalt, als auch die Methode, das Material und die Auswertung.
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Dabei sind diese geplanten und inszenierten Lernrdume zu erkennen. Wie es authentische
Partizipation zeigt, gibt es auch authentische Bewegungsangeboten der Selbstbestimmung
(Ahmadi et al., 2022). Um sinngebende Selbstbestimmungsphasen zu inszenieren, sind
bewihrte Ubungsfolgen oder Standardlésungen zu vermeiden. Diese grundsétzlich abzulehnen,
widerspricht dem selbstentdeckenden Lernen, der aus lernpsychologischer Sicht zu
unterstutzen ist. Diese zeigt sich auch im Bewegungslernen, von komplexen motorischen
Bewegungsablaufen (bspw. Flop beim Hochsprung) bis zu einfachen Ausfuhrungen (bspw.
Laufen beim Ausdauertraining). Es wird darauf hingewiesen, neben dem motorischen
Lernprozess auch Phasen der Urteilsbildung bleiben sollten (Messmer, 2013). Wobei dies nicht
im Fokus dieser Arbeit liegt, und einer kompetenzorientierten Demokratiebildung
zugeschrieben werden kdnnte (Ahns, 2022).

Wenngleich Messmer (2013) hier von padagogischer Partizipation schreibt, wurde diese von
Ratzmann et al. (2022, S. 6) vorerst als Ansatz einer partizipationsorientierten
Demokratiebildung benannt, als ,,das aktive Mitgestalten der lebensweltnahen Demokratie im
Handlungsfeld des Sports-und des Sportunterrichts.” Die Zieldimension des fachdidaktischen
Kompasses zu Demokratiebildung und -erziehung wird als ,,Ermoglichung aktiver
Mitbestimmung, Mitgestaltung, Mitsprache als Dimensionen demokratischer Partizipation in
allen Situationen (Orten) im Sport und Sportunterricht.*

Ausgehend davon, dass Demokratieerziehung-, -bildung, stets partizipative Elemente in sich
tragt, sollen fachdidaktische Konzepte dahingehend erwéhnt werden. Das Konzept der
demokratischen Partizipation nach Eikel (2006) besteht aus den Facetten ,,Mitbestimmung und
Mitentscheidung®, ,,Mitsprache und Aushandlung® und ,,Mitgestaltung und Engagement* und
wurde von Menze, Derecik und Neuber (2020) zu einem Grundlagenmodell demokratischer
Partizipationsférderung im Schulsport, sowie Vereinssport weiterentwickelt. Auffallig ist die
allgemeinpédagogische Herangehensweise, die sich unabh&ngig des Unterrichtsfaches oder
dem Gegenstand anwenden lasst. Nachdem der Gegenstand dieser Arbeit vielmehr versucht auf
das Sport-Treiben per se, und Demokratie in Aktion durch zeigt, wird eine nahere Erlduterung

an dieser Stelle verzichtet.
5.6 Denken in Erfahrung aus Lehrpersonen-Perspektive

Vor dem Hintergrund das Sport-Treiben per se in den Vordergrund zu stellen, um den
Erfahrungsraum von Demokratie in Aktion zu erweitern, ist in der Darbietung dieser
Mdglichkeiten die Lehrperson gefragt.

Zweifelsohne ist die westliche Gesellschaft noch gepragt moglichst entsprechende Antworten

innerhalb einer kurzen Zeit zu geben. Darlber hinaus gibt es ein richtig und falsch, ein
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entsprechen oder nicht entsprechen und Abstufungen davon. Konventionelle Schulsysteme
strukturieren sich haufig danach, dennoch sollte folgender Aspekt nicht ungeachtet bleiben: ,,It
makes us deeply consider whether at present we may be losing sight of the moral sense of
education® (English, 2017, p. 106) Uber den Aspekt des Moralischen sollte nicht
hinweggesehen werden, sondern maéglichst ein Teil des Unterrichtsgeschehen bleiben.

Ein Apell fur die Integration und Erhaltung in jedem Unterrichtsfach sollte an dieser Stelle nicht
unerwihnt bleiben. Wenngleich in Osterreich das Unterrichtsfach ,,Ethik ab der Sekundarstufe
I implementiert wird, deckt es vielmehr eine Wissensebene ab. Vielmehr wird der
Handlungsrahmen jeder Lehrperson in den Fokus gestellt, inwieweit ,,the sense of education®
(ebd.) erhalten bleibt.

Nicht aufRer Acht sollte geraten, dass vor allem im Sport, Rickmeldungen innerhalb einer
kurzen Zeit sich als dufRerst effizient und férdernd beachtet werden konnen. Man denke an
Feedback direkt nach der Bewegungsausfuhrung. Ahmadi et al. (2022) zeigen auf, wie sich
Feedback auf die Forderung der Kompetenz auswirkt und in weiterer Folge selbstbestimmtes
Lernen katalysiert werden kann. Wisniewki, Zierer und Hattie (2020) zeigen auf, dass Feedback
einen hoheren Einfluss auf kognitive und bewegungsbezogene Féhigkeiten hat. Wiirde nun
angenommen werden, dass durch verstarktes bewegungsbezogenes Feedback ein
demokratischer Habitus bzw. demokratische Fahigkeiten entwickeln, so zeigt sich der
unerschopfliche Wert im Feedback.

Um dieser Frage nachzugehen, sind individuelle Haltungen und Motive der Lehrpersonen
ausschlaggebend. Im Horizont von Demokratie in Aktion erscheint es als unumganglich
Haltungen, Préferenzen und verschiedene systems of believes von den beteiligten Akteuren
gegeniiberzustellen. Um sich dem zu nahern wird die Reflexion als geeigneter Zugang erachtet.
Dies lasst sich aus allgemeinbildungswissenschaftlicher und fachdidaktischer Perspektive
untermauern.  Korthagen  betrachtet das Werkzeug der  Selbstreflexion als
Standardlehrerkompetenz. Als erwahnenswert erscheint die Bezeichnung von Reflexion
Dewey’s (1933) als ein weitreichendes Konstrukt, und zugleich einen verninftigen
pragmatischen Lernprozess. Deweys Perspektive, gleicht einem rationalen Ansatz, der sich zum
Ziel macht Ursache und Wirkung zu erkennen und zukinftige Entscheidungen eindeutig zu
treffen. Damit von Reflexion oder einem pragmatischen Lernprozess gesprochen werden kann,
sollten folgende sequenzielle allgemeine Merkmale inkludiert sein; a) Erfahrung (Zweifel oder
Verwirrung) b) vorlaufige Interpretation (Lokalisierung und Prézisierung) c) Ansatze fir eine
mogliche Losung (Uberpriifung von Uberlegungen) d) Ausarbeiten von Maglichkeiten

(Hypothesen generieren) und schlielich e) Anwendung (Annahme oder Ablehnung der
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Losung). Kontrastierend dazu zeigt Schén (1983) einen intuitiven, impliziten Ansatz auf.
Dieser wird einem systematischen Ansatz gerecht, welcher auf taktischem Wissen,
Improvisation und kunstvollem Spiel aufbaut. Weiters unterscheidet Schén zwischen drei
verschiedenen Arten von Reflexion: a) ,reflection in action® (Reflexion in Aktion) b)
,.reflection on action (Reflexion tiber eine Aktion) und c)* reflection upon reflection in action*
(Reflexion (ber eine Reflexion in Aktion, s.g. Metareflexion des forschenden Handelns). Die
Gegenuberstellung beider Ansdtze macht sich zum Ziel diese beiden Pole zu erkennen:
Einerseits ein pragmatischer Blick Deweys, der Reflexion bzw. dem Lernprozess eine Struktur
gibt. Andererseits der rein analytischen Zugang Schon’s (1983), der iiber das ,,wie & wann*
unterscheidet: Art der Reflexion (Wie?) und dem Zeitpunkt (Wann?) dessen.
Vielmehr betont Reitinger (2014) eine Symbiose beider Ansétze, die in der Theorie
Forschenden Lernens (TILA) erkennbar ist (Kapitel 5.8). Reflexion sollte weniger als
Fehleranalyse oder wenn man so will, als eine Art ,,Korrektur-Denken betrachtet werden.
Vielmehr kann es sich darum handeln, rational folgender Frage nachzugehen: Wie kann
,knowing-in-action“ dazu beigetragen ein unterwartetes Resultat bei den Lernenden zu
erreichen?

Es mag trivial erscheinen, danach zu fragen, wie wissentliches Handeln, - also das Unterrichten
per se, etwas Unerwartetes erzielen kann, wie bspw. (Bewegungs-)Lernen. Dennoch handelt es
sich dabei die Briicke von der Theorie zur Praxis zu (iberqueren und dariiber hinweg Raum fir
Neues, fur neue Wege aller Beteiligten, zu schaffen. Um sich nun den Mdoglichkeiten der
Lehrperson in der Darbietung von Demokratie in Aktion hinzuwenden, ist die Reflexion eine
essenzielle Quelle. Reflexion bietet die Mdglichkeit Fachwissen mit der Praxis, als dem
tatséchlichen (Unterrichts-)Geschehen, zu verbinden und daran zu wachsen.

Die bereits erwahnte Briicke von Theorie zur Praxis zu Uberschreiten ist oftmals mit einer
Begleiterscheinung behaftet, als dass etwas zu tun versucht wird, und dem aus diesem Versuch
sich danach ergibt. Dewey (1933, S. 202) expliziert im Kapitel von Denken in der Erfahrung:
,Wir finden uns zum Denken angeregt, wenn wir die Bedeutung einer ausgefiihrten oder
beabsichtigten Handlung zu bestimmen wiinschen®. Der symbolische Interaktionismus nach
Meader (Dopplinger, 2015) pointiert es unausweichlich, indem der Reflexionsprozess nach
dem Erleben kommt, welchem einer Bedeutung zugeschrieben wird. So kann behauptet
werden: ,,Menschen handeln Dingen gegeniiber aufgrund der Bedeutung, die diese Dinge fur
sich haben* (Blumer, zit. n. Richter, 2002, S. 76). Die Bedeutungszuschreibung ldsst demnach
neue Erfahrung zu die eine Entwicklung von Identitdten, Kompetenzen, Haltungen und Werte

zulassen kann.
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Sobald dieser Prozess von statten geht, so findet die Uberschreitung der Theorie zu Praxis statt.
Denken, nach Deweys (1933) Definition, ist als etwas, dass erst dann passiert, sofern es die
Lehrperson im Unterricht in eine Weise tangiert, und sie*er es den Versuch startet, weiteres
Handeln bewusst zu steuern. Im Prozess von ,reflection in action® wird dieser Versuch im
direkten Erfahrungsfeld gestartet. Differenzierter erfolgt diese Ausfiithrung in ,reflecion on
action upon an action, indem die Lehrperson nach dem Unterrichtsgeschehen, differenziert
sich mit dem Geschehnis beschéftigt, und eine ,,planmifBige und sorgfiltige Herstellung von
Beziehungen zwischen Handlungen und ihren Folgen* (ebd, S. 202) vollzieht. Demokratie kann
demnach durch einen bewussten Einsatz von Reflexion angekurbelt werden, insofern
Demokratie in Aktion flr die Lehrperson an Bedeutung hat. In diesem Zusammenhang erlautert
Kohlberg (1984, zit. n. Reitinger, 2014) eine wesentliche Unterscheidung einer Dissonanz
zwischen dessen was prinzipiell geglaubt wird, also welche Uberzeugungen, und Haltungen die
Lehrperson hat und nach dem wie schlieBlich gehandelt wird. Die Triebfedern einer
Perspektiveniibernahme bzw. der Unausgewogenheit dessen, wird einer moralischen
Entwicklung zugeschrieben (Reitinger, 2014) Die Wechselbeziehung zwischen der
Innenperspektive und Aulenperspektive gewinnt dadurch an besonderer Bedeutung.
Waéhrenddessen sich die Innenperspektive aus der Sinngebung und den individuellen
Bedeutungszuschreibungen der Lehrperson konstituiert, wird die AuRenperspektive vom
faktischen Verlauf, welcher auch von einem Beobachter*in notiert werden kann.

Vor allem im akademischen Diskurs tiber Reflexion wird der Zusammenhang von moralischer
Handlungskompetenz, reflexiven Urteilsvermdgen und Tugend oftmals auRer Acht gelassen.
,Knowledge alone is not enough: Attitude matter* (Lyon’s, S. 12,2010, zit. n. Reitinger, 2014).
Um auf die Haltung einzugehen, erscheint es als determinierend die Einstellungen oder nach
Dewey’s Darstellung von Denken believes in eigenes Handeln zu integrieren.

Denken kann Erfahrung schaffen. Gedanken hinsichtlich demokratischen Unterrichtens kann
Erfahrungen von demokratischen Fahigkeiten schaffen. Demnach wird der Termini

retrospektive Wahrnehmung, als allumfassende Reflexion verwendet.
5.7 Drehscheibe: Demokratie in Aktion

Eine wesentliche Drehscheibe wird im Rahmen dieser Thesis ist die retrospektive
Wahrnehmung von Demokratie in Aktion. Um das Phdnomen im fachdidaktischen Kompass
nach einzuordnen, wirde es am ehesten dem erfahrungsorientierten Ansatz gleichen. Nachdem
Deweys Erfahrungsbegriff grundlegend fir die Aktion an sich ist, und sich die deduktiven
Kategorien in den Dimensionen nach Messmer (2013) sowie auch Klafki (2001) der

Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungsféhigkeit gewéhlt. Die Kategorie der Fremdbestimmung
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wird aufgenommen, da das Unterrichtsgeschehen durch Lehr-, Lernziele, einem
Bildungsauftrag sowie Rechte & Pflichten gerahmt ist. Daraus ergibt sich das bereits erwéhnte
Forschungsinteresse geleitet durch folgende Frage: Inwiefern nehmen die beteiligten Akteure
(Schiiler*innen, Lehrpersonen, wissenschaftlich Beratende) Demokratie im Sport (-unterricht)
retrospektiv wahr? Fur die empirisch qualitative Methode ist es entscheidend das Phdnomen
der Demokratie als ,,Dachbegriff* zu sehen und sich iiber die Teilaspekte deduktiv gewidhlten
Kategorien zu nahern.

Um sich dieser zentralen Angelegenheit zu n&hern, ist es entscheidend folgende
Begrifflichkeiten zu ernennen, die als deduktive Hauptkategorien gelten und die Leitfragen des
Interviews pragen.

Die in diesem Abschnitt angefiihrten deduktiv gebildeten Hauptkategorien zu Demokratie in
Aktion fullt auf den Pfeilern der Mitbestimmung, Selbstbestimmung und Solidaritat (Klafki,
1996 zit. n. Prohl, 2011), sowie einer weiteren Instanz der unumganglichen Rahmung im
Schulkontext, der Fremdbestimmung (n. Messmer, 2013);

e Selbstbestimmung duBerst sich in einer individuellen Entscheidung Gber das Handeln.
Die Partizipierenden bilden sich ein Urteil, emanzipieren sich von gegebenen
Strukturen, wodurch Emanzipation sichtbar gemacht wird.

e Mitbestimmung ist durch eine Teilnahme und Mitgestaltung erkennbar. Dies duRert sich
im aktiven Prozess, einem Recht auf eine Bestimmung (ber ein Geschehen.
Abstimmungen, Meinungsauerungen im Kollektiv.

e Solidaritat auBert sich vor allem durch die Absicht, jedem das Gleiche Recht zu
ermoglichen und somit einen Dienst mit und flr andere zu leisten.

e Fremdbestimmung ist durch die gegebenen Rahmenbedingen und Strukturen einer
Institution gegeben, die fir Rechtsschutz-, und -sicherheit sorgen, um das Kindeswohl

zu gewahrleisten.

5.8 Implementierung TILA

Der empirische Teil stitzt sich auf der Vision von ,,Creed for Schools®. ,,Schulentwicklung als
keinen Selbstzweck (dient), sondern richtet sich auf den Kern von Schule, den Unterricht*
(Reitinger et al., 2021). Dabei wird der Bewegungs- und Sportunterricht forciert und in der
Herangehensweise an den ,,Kriterien Forschenden Lernens* orientiert. Das Bestreben dahinter
ist es einerseits Unterricht innovativer, demokratischer — durch Demokratie in Aktion, zu

gestalten. Andererseits alle Ebenen, vom Lernenden (ber die Lehreperson und der
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wissenschaftlichen Beratung, als Expertise, zu erreichen. In folgenden Abschnitt werden die

Kriterien und deren Umsetzung erléautert:

Phase des Vermutens impliziert ein erfahrungsbasiertes Hypothetisieren: Dabei
knupft der Forschende an Vorwissen an und subjektive Konzepte, wie auch
Vermutungen werden gedulRert. Es ist eine bestimmende, unabdingbare Phase
des Modells, die sich aus personlichen subjektiven Konzepten ergibt (Oyrer,
Hesse, Reitinger, 2020). Diese Phase ergibt sich aus der gewonnen Schulpraxis,
der Unterrichtstatigkeit und lasst erste Fragen entstehen, die fir die leitende
Forschungsfrage dieser Arbeit (Inwiefern nehmen die beteiligten Akteure*innen
Demokratie in Aktion retrospektiv. wahr und welche gemeinsamen
Bestrebungen konnen abgeleitet werden?) von wesentlicher Bedeutung sind.
Demokratie im Bewegungs- und Sportunterricht, als auch im Sport, wird dem
Anspruch einer interdisziplindren Themenstellung gerecht, um forschendes
Lernen erfolgreich voranzutreiben. (Reitinger, Purstinger, Oyrer, 2021).

Die Untersuchung bzw. das authentische Explorieren ist gepragt von einem
selbstbestimmten Lernprozess, der begleitet wird von Lehrenden in einer
vertrauensvollen Umgebung. Diese Phase ist vorwiegend gepragt und geleitet
vom Faktor der Authentizitat. Erst diese Bestimmung leitet das Explorieren per
se. Unterstltzt wird dieser Prozess vor allem durch eine vertrauenswirdige
Grundhaltung, um ein autonomes Handeln zu beférdern (ebd.). Authentisches
Explorieren zeigt sich jedenfalls in den sieben Gruppeninterviews. Zunachst von
der Erstellung prototypischen Fragestellungen unter Beriicksichtigung
unterschiedlicher Akteursgruppen (Was will ich wissen?), Selektion der
Teilnehmer*innen, sowie der Rekrutierung derselbigen (Wer gibt die
Antworten?), einer Gewahrleistung der Gltekriterien und dem Datenschutz
(Was kann ich tun?), und schliellich der Durchftihrung der Gruppeninterviews
mit unterschiedlichen Akteursgruppen (Lernende, Lehrpersonen, Beratende).
Im kritischen Diskurs treten Lehrende und Lernende zueinander und reden
miteinander Uber Lerninhalte und Lernzugange. Das Prinzip der Mitbestimmung
bekommt an groRer Bedeutsamkeit und kann vor allem dadurch umgesetzt
werden, indem eine Lehrpersonensteuerung aufgeldst und durch Schiler*innen-
Input bereichert wird (ebd.). Der kritische Diskurs wurde einerseits inszeniert
durch die Frage-, und Diskussionsrunde im universitaren Kontext, andererseits

durch Gespréche primar nach den Gruppeninterviews.
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o Der konklusionsbasierte Transfer bezieht sich auf die gefundenen Erkenntnisse,
die schliellich in bedeutungsvolle Erkenntnisse transferiert werden. Im
forschenden Lernprozess ergibt sich diese Phase aus einer natirlichen
Handlungsweise, indem die beteiligten Akteure aus dem Entdeckten wie von
selbst etwas machen und es zu einem Bedurfnis tatséchlich wird. Es kann sich
als motivierend bzw. verstarkend erweisen, wenn die Lehrperson dabei
Anregung gibt (ebd.). Primér durch die Auswertung des Materials, als die

Erstellung der Transkripte, der Auswertung jener als der Ergebnisdarstellung

Das theoretische Konzept CrEEd for Schools beruht auf den oben beschriebenen Kriterien
forschenden Lernens, die nach ,,mehr Partizipation, Autonomie und einer interessensgeleiteten,
forschenden Haltung* (ebd.) streben. Je starke diese Kriterien ausgepréagt werden, desto eher
kann von forschendem Lernen gesprochen werden. Dennoch sollte nicht unerwahnt bleiben,
dass einerseits es keine VVoraussetzung ist alle Kriterien zur Ganze an Auspragung finden, und
andererseits, um sich auf den Unterricht per se zu beziehen, nicht der gesamte Unterricht von

Kriterien forschenden Lernens geleitet werden muss (ebd).
6 Empirie

Die Methode des Gruppeninterviews wird eingebettet im zugrunde liegenden Modell ,,Creed
for Schools* (Reitinger, Oyrer, 2020) und wird gemél der qualitativen Inhaltsanalyse nach
Kuckartz, Réadike (2020) ausgewertet. Das Akronym steht fiir ,,Criteria-Based Exploration in
Education® und macht sich zum Ziel durch Datenriickmeldung eine kollaborative Intervention
zu starten und damit Schule weiterzuentwickeln. Dieses Modell ldsst sich duBerst gut
integrieren, da eine didaktische als auch methodische Freiheit gegeben ist. Es ist fordert ein
hohes Mal} an Selbstbestimmung auf mehreren Ebenen. Diese Ebenen finden sich in der
Stichprobe (Kapitel 6.1) wieder. Schule per se wird im Rahmen dieser Arbeit nicht
weiterentwickelt, wobei durch die Phase des Kritischen Diskurs unter Lehrpersonen, im
Rahmen des Gruppeninterviews neue Ideen, Denkanstof3e und Weiterentwicklung stattfinden
kann. Die Kriterien forschenden Lernens liegen CrEEd for Schools zugrunde, und zeigen sich
durch erfahrungsbasiertes Hypothetisieren sowie der authentischen Exploration, welche primér
von der Verfasserin dieser Thesis initiiert werden. Der konklusionsbasierte Transfer duf3ert sich

vorwiegend im Rahmen der Dokumentation und dem Analyseprozess dieser Arbeit.
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6.1 Beschreibung der Stichprobe

Als Erhebungsinstrument stellt sich das Gruppeninterview als geeignete Methode dar. Es
werden drei Teilnehmer*innen aus Schiiler*innen- Gruppen, zwei Lehrer*innen-Gruppen und
eine Gruppe von Beratenden, mit jeweils zwei bis fiinf Teilnehmer*innen befragt. Es wird eine
explorierende Herangehensweise gewéhlt, die so viel als moglich Raum gewéhrt, um
Hypothesen zu generieren und so wenig als moglich Strukturierung durch die Fragestellungen
vorgibt. Durch die heterogen zusammengesetzte Teilnehmergruppe wird ein variantenreiches

Datenmaterial erwartet.
6.2 Auswahl und Rekrutierung von Teilnehmer

Die Auswahl der Stichprobe erfolgt durch ein gezieltes Auswahlverfahren, um dem Kriterium
einer moglichst hohen Heterogenitit innerhalb der Gruppe gerecht zu werden. Das stellt die
Moglichkeit dar, moglichst viele verschiedene Sichtweisen zur Hypothesengenerierung zu
inkludieren. Die Gruppeninterviews wurden in voneinander unabhédngigen Sitzungen
durchgefiihrt, da der Untersuchungsfokus auf drei unterschiedliche Ziel-Gruppen gerichtet ist.
Es wurde zwischen Lernenden, Lehrpersonen und Beratenden, sog. Experten unterschieden.
Dabei werden als Lernende Schiiler*innen der Sekundarstufe I und II herangezogen. Als
Voraussetzung fiir die Teilnahme der Lehrpersonen wird ein aufrechtes Dienstverhdltnis mit
einer Osterreichischen Bildungsdirektion, sowie eine Unterrichtstitigkeit im laufenden
Schuljahr, von reguldr mindestens zwei Einheiten Bewegung und Sport pro Woche in einer
Sekundarstufe I oder II gewihlt. Als geeignete Beratende erweisen sich Wissenschaftler*innen
im internationalen Raum, mit Publikationen zu den Schlagwoértern ,,Demokratiebildung®,
,2Demokratie im  Sportunterricht® und ,partizipative Demokratiebildung®, sowie
wissenschaftliche Expertise zu Partizipation, Demokratie im Forschungsfeld der Schule. Die
Teilnehmerrekrutierung  erfolgt durch ein gesondertes Anschreiben, sowie der
Teilnehmer*innen-Information inklusive einer Einwilligungserklirung, die von den

Teilnehmer*innen bzw. Erziehungsberechtigten unterfertigt wurde.
6.3 Ablauf und Durchfiihrung

Das Gruppeninterview wird mit den verschiedenen Akteurs-Gruppen in unterschiedlichen
Réumen durchgefiihrt. Einerseits fand die Erhebung mit der Zielgruppe der Lernenden in einem
Klassenzimmer, zu einer unterrichtsfreien Zeit statt. Andererseits wurden virtuelle Rdume iiber
die Software ZOOM, sowie Microsoft TEAMS verwendet. Mit dem Einverstindnis der

Teilnehmenden wird eine Audio-Aufnahme vorgenommen. Nach einer erdffnenden
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Vorstellungsrunde der Teilnehmer*innen wird das Hauptinteresse einer Generierung von
Ideen/Hypothesen zu Demokratie im Sport(-unterricht) vorgestellt und zum, mittels Kategorien
strukturierten, Interviewleitfaden {iibergeleitet. Dieser diskutiert folgende zentralen
Themenbereiche:

e Begriffsbestimmung Demokratie,

e Demokratie im Bewegungs- und Sportunterricht,

e Lehr- und Lern-Output durch Demokratie,

e Wahrgenommene Fremdbestimmung

e Ideen zu Handlungsableitungen Demokratie im Sport.

Deduktive Kategorien der Selbstbestimmung, Mitbestimmung, Solidarititsfahigkeit und
Fremdbestimmung (Messmer, 2013; Klafki, 2019) liegen diesem Leitfaden zugrunde.

6.4 Auswertung

Die Aufnahmen werden im Anschluss transkribiert, paraphrasiert, generalisiert und mit Hilfe
der QDA-Software folgender thematischen Codierung unterzogen: Selbstbestimmung,
Mitbestimmung, Solidaritit, Fremdbestimmung.

Nahe an Kuckartz und Rédiker (2020) wird die fokussierte Interviewanalyse durchgefiihrt.
Wobei an dieser Stelle erwdahnt werden kann, dass ebenso das Ablaufmodell induktiver und
deduktiven Kategorienanwendung nach Mayring, Brunner (2006) zur Auswertung
herangezogen werden konnte, da sie primér einer inhaltsanalytischen Auswertung gleicht und
vorschnelle Quantifizierungen vermeidet. Eine regelgeleitete Auswertung nach einem
Ablaufmodell ist dabei kennzeichnend (Mayring, Brunner, 2006). In Anlehnung an Kuckartz,
Rédiker (2020) wird jedoch deren fokussierte Interviewanalyse herangezogen. Ein deutlicher
Unterschied der beiden Auswertungsmodelle ist anhand der mehrfachen Triangulation, sowie
der Uberarbeitung des Kategoriensystems im Projektteam bei Mayring, Brunner (2006) zu
erkennen. Die wiederholten Uberarbeitungsschleifen innerhalb eines Forschungsteams lassen
sich im Rahmen dieser Thesis nicht realisieren. Stattdessen erweist sich Kuckartz, Radiker
(2020), sowie Kuckartz (2018) der fokussierten Inhaltsanalyse als realistisches und
anwendbares Auswertungsmodell. Es sollte nicht unerwéhnt bleiben, dass Kuckartz und
Rédiker (2020) eine Zweitkodierung bzw. Kontrollkodierung in einem Team nahelegen, um die

Codierqualitdt moglichst hochzuhalten.
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Kuckartz & Rédiker (2020) analysieren das Datenmaterial gleitet von folgenden sechs
Schritten:

(1) Datenvorbereitung und Datenorganisation: Das gewonnene Datenmaterial wird
transkribiert und bedeutsame Abschnitte werden paraphrasiert.

(2) Vom Leitfaden zum Kategoriensystem: Die dem Leitfaden zugrundeliegenden
Kategorien sind in Form eines vorldufigen Kategoriensystems festgehalten, der
von s.g. Hauptkategorien geprdgt ist und einem fundierten Theoriebezug
unterliegt.

(3) Codierung der Interviews: Die ,,Basiscodierung® erfolgt zunédchst anhand der
deduktiven = Hauptkategorien = —  Selbstbestimmung,  Mitbestimmung,
Fremdbestimmung, Solidaritdt (Messmer, 2013, Klafki, 1996 zit. n. Prohl,
2011), sowie einer induktiven Kategorienbildung aus dem Material (sieche
Kapitel 5.8). Dies zeigt, dass der Versuch unternommen wird, einerseits nahe an
der Theorie zu arbeiten (anhand der angefiihrten Hauptkategorien) und
andererseits Raum geschaffen wird, diese im Verlauf des qualitativen
Analyseprozesses weiterzuentwickeln, oder induktiv Neue zu erschaffen. Neben
den Kategorie-Definitionen gilt es s.g. Codierregeln festzulegen: Sie bestimmen
unter anderem den kleinsten Materialbestand nachdem codiert wird, hierzu wird
eine Sinneinheit gewéhlt. Als Analyseeinheit erweist es sich als sinnvoll, ein
Interview nach dem nichsten auszuwerten. Dies erweist sich aufgrund der
flieBenden Lesbarkeit der Gruppeninterviews als naheliegend und konstruktiv.
Wiederholte Aussagen werden mittels einer Haufigkeitsdarstellung ebenso
codiert, dies dient der Darstellung zur Gewichtung von bestimmten Kategorien.

(4) Weiterentwicklung des Kategoriensystems und vertiefende Codierung: Dies
dient der Darstellung der ,Feincodierung® und ein s.g. zweiter Codierlauf wird
vollzogen. Aus der Paraphrasierung ergeben sich Subkategorien bzw. induktive
Kategorien.

(5) Analysemoglichkeiten nach dem Codieren: In Abhédngigkeit der
Forschungsabsicht gibt es verschiedene Moglichkeiten, die Analyse mit
unterschiedlichen Schwerpunkten zu versehen. Folgende Fragestellung ist dafiir
leitend: Inwiefern lassen sich die Hauptkategorien (Selbstbestimmung,
Mitbestimmung, Solidaritdt, Fremdbestimmung) in den Bereichsthemen

(Bedeutungsgehalt ~ Demokratie, Demokratie im  Bewegungs- und
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Sportunterricht, Lehr-, Lern- Outcome, Handlungsableitungen fiir den
Bewegungs- und Sportunterricht) zuordnen?

In der finalen Analyse wird die qualitative Inhaltsanalyse einer quantitativen
Analyse hinsichtlich der Kategorien-Héufigkeit unterzogen, verglichen und
graphisch dargestellt (Kapitel 8.1, 8.2).

(6) Dokumentation der Ergebnisse und des Analyseprozesses: Im Rahmen des
zweiten Abschnittes dieser Arbeit, dem sog. empirischen Teil, werden die
Ergebnisse und der Analyseprozess festgehalten. Die Interpretation der
Ergebnisse erfolgt mittels einer Strukturierung, primdr durch die
Hauptkategorien, gefolgt von einer Zusammenfassung und schlieflich einer

Explikation (Kapitel 8).

28



7 Ergebnisse

Die Ergebnisdarstellung wird in vier Bereichsthemen eingeteilt, in denen die Hauptkategorien
enthalten sind (Kuckartz, Rédiker, 2020). Fiir diese Darstellung war vor allem folgende
Fragestellung leitend: Inwiefern lassen sich die Hauptkategorien (Selbstbestimmung,
Mitbestimmung, Solidaritdt, Fremdbestimmung) den Bereichsthemen (Bedeutungsgehalt
Demokratie, Demokratie im Bewegungs- und Sportunterricht, Lehr-, Lern- Outcome,
Handlungsableitungen fiir den Sportunterricht) zuordnen? In Anlehnung an CrEEd for Schools
zeigt sich nun die Phase des Kritischen Diskurs, der in einen konklusionsbasierten Transfer

miindet (Reitinger, Purstinger, Oyrer, 2021).
7.1 Bedeutungsgehalt Demokratie

Um den Bedeutungsgehalt von Demokratie zu erfassen, wird zunédchst die Frage ,,Was ist fiir
Dich Demokratie?* gestellt, gefolgt von der Sub-Frage, ,,Was ist fiir Dich Demokratie im
Sport?«.

7.1.1 Selbstbestimmung

Demokratie im Sportunterricht wird vorwiegend von den interviewten Schiiler*innen demnach
assoziiert, bei Abstimmungen oder Wéhlen von Teams, aka bei der Gruppeneinteilung, selbst
mitzubestimmen. Neben der Abstimmung erscheinen dreierlei Aspekte als bedeutsam, wenn es
sich darum handelt, dass in einer Demokratie alle mitentscheiden konnen: Zum einen die
Meinungsédullerung an sich, andererseits die Frage an die Lehrperson, nach der Moglichkeit
einer MeinungsduBerung und drittens, die Moglichkeit zur Mitbestimmung des
Unterrichtsgeschehens. Die Dreiteilung erscheint als erwdhnenswert, da dadurch erkannt
werden kann, wie bedeutend es den einzelnen Schiilern erscheint, ihre Meinung zu &uf3ern,
welche Instanzen sie dabei durchlaufen miissen und wo sie mitentscheiden wollen. Der
Bedeutungsgehalt der Selbstbestimmung liegt in der individuellen Entscheidung {iber das
Handeln. Dies geht von statten, in der Meinungsauf3erung, sowie der klaren Entscheidung. Eine
interviewte*r Schiiler*in skizziert den Ablauf einer demokratischen Abstimmung: Die Frage
wird individuell beantwortet, und bei einer der angebotenen Moglichkeiten die Hand gehoben.
Eine vollstindige Emanzipation von gegebenen Strukturen passiert dabei noch nicht, dennoch
kann die Urteilsbildung nicht abgesprochen werden.

Dies wird vor allem von den interviewten Lehrpersonen betont, indem Demokratie als eine
Beteiligung an Entscheidungen von jedem*r einzelnen definiert wird und sich der

Bedeutungsgehalt vor allem auf die individuelle Entscheidungsbeteiligung beschrinkt.
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7.1.2 Mitbestimmung

Aspekte der Mitbestimmung werden im Kontext vom Bereichsthema Bedeutungsgehalt
Demokratie vor allem dadurch dargestellt, indem grundsatzlich auf eine allgemeine,
gemeinsame Mdglichkeit zur Abstimmung des Volkes — als Kollektiv - verwiesen wird. Diese
Grundannahme wird mittels der Beschreibung eines Systems erldutert, in dem jede*r im
Entscheidungsprozess eingeschlossen ist, teilnehmen und mitbestimmen kann. Dies impliziert
die*der interviewte Schiiler*in damit ,,dass alle zusammenhalten“ (Gruppe 1_S\l_S3). Ebenso
deutlich wird in den Interviews die Bedeutsamkeit davon: ,,das nicht nur einer entscheiden

kann, sondern auch mehrere, und mehrere auch die Wahl haben* (Gruppe 1_S\l_S4).
7.1.3 Solidaritat

Demokratie wird einem solidarischen Aspekt beigemessen, indem der Aspekt der
Mitbestimmung hochgehalten, Menschen gemeinsam Entscheidungen treffen und keiner dabei
ausgeschlossen wird. Die Aussage wird dadurch bestérkt, indem betont wird, dass auch jene
berucksichtigt werden sollten, die von der endgultigen Entscheidung betroffen sind.
Demokratisches Handeln zeigt sich schlieBlich im Einfiihlen in den anderen, das impliziert eine
Fahigkeit zum Perspektivenwechsel. Auf die Frage ,,Was ist fiir dich demokratisches
Handeln?* &duern die interviewten Schiiler*innen nachhaltiges, generationen-tbergreifendes
Denken, indem an die damit einhergehenden Vor- und Nachteile (iber einen langeren Zeitraum
gedacht wird.

7.2 Demokratie im Sport, Sport- und Bewegungsunterricht

Eingeleitet von der Fragestellung von ,,Was ist fiir dich Demokratie im Sport? Was ist fiir
dich Demokratie im Sportunterricht? wird dem Bedeutungsgehalt des Phdanomens der

Demokratie nachgegangen.
7.2.1 Mitbestimmung

Kontrastierend zur Definition von Demokratie im Allgemeinen wird von den interviewten
Schiler*innen erwéhnt, dass er*sie Demokratie im Sportunterricht als reine Abstimmung sieht,
ohne allfallige Argumentationen zu vollziehen, um andere womaoglich von der Position fiir sich
gewinnen zu kénnen.

Demokratie im Sport liegt dann vor, wenn Schuler*innen eine Auswahl darlber haben, was im
Sportunterricht gemacht wird, und ihnen die damit einhergehende Entscheidungskraft
zugeschrieben wird. Das auflert sich durch klassisches Abstimmen im aktiven, sichtbaren

Prozess, der durch ein Handzeichen signalisiert wird. Auf das Prinzip der Diktatur der Mehrheit
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wird verwiesen (Gruppe 1_S\l_S2). Exemplarisch wird haufig die Team-Wabhl oder die Spiel-
Préferenz, als Bereiche Uber die abgestimmt werden kann, erwahnt.

Demokratie im Sport wird von den interviewten Schuler*innen als etwas angesehen, wo alle
entscheiden konnen. Dabei erscheint es bedeutsam, den Gedanken einer Entscheidung des
Kollektivs, das alle einschlielt, hervorzuheben. Dies wird verstarkt von den interviewten
Lehrpersonen erwahnt, die Demokratie im Sportunterricht als eine Inklusion aller betrachten
und dies unabhédngig von Gruppierungen, denn jeder sollte von seinem Stimmrecht Gebrauch

machen kdnnen.
7.2.2 Solidaritat

Als Demokratie im Sport beschreibt der*die interviewte Schiler*in ein Phdnomen, das von
beiden willentlich ausgefiihrt wird und es zu einer Einigung oder Erschaffung von etwas Neuem
kommt. Als Beispiel skizziert der*die Interviewee folgende Situation: Wahrenddessen
Lehrende kraftigende Ubungen/Spiele bevorzugen, priorisieren Schiiler*innen weniger
Anstrengenderes. So kann es zu einer Einigung kommen, indem ein Spiel mit Krafttraining
gemeinsam entwickelt wird.

Aus der Perspektive der interviewten Lehrpersonen werden wiederholte Phasen zur (Mit-)
Gestaltung des Unterrichtsgeschehens erwahnt. Dabei sollten gegenseitige Praferenzen erkannt,
Losungswege gefunden und in dem Geschehen Ricksichtnahme praktiziert werden. Konkret
erwéhnt eine Lehrperson, sie sammle am Beginn des Schuljahres die Praferenzen der
Schiller*innen und bericksichtigt diese in ihrer*seiner Planung. Darin spiegelt sich eine
methodische Handlungsabsicht der Lehrperson wider, Perspektiven der Lernenden zu
integrieren und diesen ein Recht auf (Mit-) Gestaltung zu gewahrleisten.

Es wird gedulRert, dass Ricksichtnahme nicht nur im verbalen Miteinander gezeigt werden
sollte, sondern auch im korperlichen Ausdruck, bspw. bei Partnertibungen. Die Moglichkeit des
demokratischen Handelns beschreibt eine interviewte Person, als ein Outcome von
"miteinander funktionieren” (Gruppe 2_LP\ILP1), da jede*r seinen*ihren Teil zum groRen

Ganzen beitragt und sich in diesem Prozess entfalten kann.
7.2.3 Fremdbestimmung

Eine interviewte Lehrperson beschreibt eine gegebene Fremdbestimmung durch das Lehrender-
Lernende-Gefélle. Darin wohnt ein gegebenes Ungleichgewicht, das sich im Lebenslauf
wiederholt, beispielsweise an der Universitiat (Dozent*in - Studierender), im Beruf (Chef -

Mitarbeiter*in) oder im Training (Trainer/Coach - Sport Treibende*r).
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Als strukturelle Rahmenbedingung wird die Lehrperson in ihrer*seiner Authentizitat erwahnt.
Dabei beschreibt der*die interviewte beratende Person Erlebtes aus der eigenen Schulzeit;
indem Fremdbestimmung im Sportunterricht unbedenklich hingenommen worden ist, da die
Lehrperson einem Vorbild entsprach, das dynamisch, motiviert und interessant unterrichtet hat.
Durch diese Performanz kann von einer Bestrebung nach jeglichen Unabhéngigkeiten zwischen
Lehrperson und Lernenden nicht gesprochen werden. Vielmehr wurde eine Haltung des

gemeinsamen Erfolgs, oder individuellen sportlichen Erfolgs von der Lehrperson vorgelebt.
7.3 Lehr-, Lern- Outcome

Um konkrete Lehr- bzw. Lern-Outcomes konkret zu fassen, wurde den Schiler*innen die Frage
gestellt ,,Was lernt man durch demokratisches Handeln?. Erweitert wurde diese bei den
interviewten Lehrpersonen, sowie den beratenden Expter*innen um die Frage ,,Was lehrt man

durch demokratisches Handeln?*.
7.3.1 Selbstbestimmung

Demokratisches Handeln zeigt sich durch den individuellen Beitrag zum gro3en Ganzen. Dabei
kann jede*r seine Fidhigkeiten entfalten und selbst bestimmen, wie diese im
Unterrichtsgeschehen zum Ausdruck gebracht werden. Je mehr Schiiler*innen die
Selbstbestimmungsfahigkeit wahrnehmen, desto eher wird demokratisches Handeln umgesetzt.
Die interviewten Lehrpersonen erkennen im demokratischen Handeln eine grofle Chance der
Steigerung des Selbstvertrauens. Sie beschreiben dies, indem die Lernenden erfahren, dass
deren Stimme zé&hlt und damit geht die Erfahrung einher, dass diese zu Verhandlungszwecken
wirksam eingesetzt werden kann. Ebenso versprechen sich die interviewten Lehrpersonen eine
gesteigerte Motivation sowie ein Gefiihl der Anerkennung. Dies erweist sich beispielsweise
dadurch, dass die Lernenden erkennen, sie konnen einen Beitrag leisten, mitgestalten aktiv sein
und somit fiihlen sich die Lernenden gebraucht. Parallelen dazu werden von Schiiler*innen
gedullert, die eine Chance von demokratischem Handeln darin sehen, eigene Ideen
weiterzuentwickeln. Kontrastierend dazu werden von den interviewten Schiiler*innen
Meinungsverschiedenheiten als Herausforderung betrachtet, sowie fiir den eigenen Standpunkt

Zustimmung zu gewinnen.
7.3.2 Solidaritit

Die Beteiligten lernen Kompromisse einzugehen, andere Meinungen zu respektieren und
Empathie zu zeigen. Als herausfordernd erscheint es fiir die interviewten Schiiler*innen, wenn

den eigenen Interessen eine andere Prioritdt beigemessen werden sollte, um sich auf einen
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Konsens einigen zu konnen. Dabei wird erwédhnt, wie sehr durch demokratisches Handeln
gelernt wird, die eigene Willenskraft zu reduzieren, um andere Meinungen beriicksichtigen zu
konnen, am Weg zur personlichen Einsicht. Anders erachten sie es, wenn abgestimmt wird und
die eigene Priferenz zutrifft. Direkte Parallelen &uBern Lehrpersonen, die es als
unumgénglichen Erfahrungswert erachten, die Bedeutsamkeit der Kompromissfindung zu
erleben, sowie die Fiigung bzw. Integration in eine Mehrheit. In Ergdnzung dazu wird erwihnt,
dass durch demokratisches Handeln ein sog. ,,Geben & Nehmen* (Gruppe 2 LP\ILP1) gelehrt
wird. Es wird dahingehend expliziert, dass die eigene Meinung offen gesagt wird und
Ratschldge anderer angenommen werden.

Ebenso wird von den interviewten Lehrpersonen erwéhnt, dass die gezeigten Werte durch
demokratisches Handeln auch am eigenen Leib gespiirt werden. Die eigenen Vorschlige
werden von dem Néchsten ernstgenommen, akzeptiert und respektiert.

Als Chance von Demokratie im Sport wird von interviewten Schiiler*innen Sport an sich
erwéhnt, sie erldutern den Wert darin, dass Sport an sich etwas ist, dass stets gemeinsam, oder
im Team betrieben wird. Dadurch kann ein Gefiihl von Mitgefiihl entstehen, dass dazu animiert,
jemandem Hilfestellung zu geben. Die*der interviewte Schiiler*in beschreibt es als einen
verstiarkten Zusammenhalt im Team, indem aneinander gedacht wird und dadurch das Spiel
besser funktioniert.

Durch demokratisches Handeln wird gelehrt, dass jede Stimme zéhlt und berticksichtigt wird.
Den Stimmen in der Minderheit wird ebenso Gehor verschafft, womit sich eine Tendenz weg
von der amerikanischen Demokratie zeigt, die aus zwei Parteien besteht. Unabhéngig vom
Ergebnis einer Abstimmung, sollte jede*r gleich viel Wert sein, wenngleich auch seine*ihre
Idee nicht unbedingt zur Umsetzung kommt.

Der Lern-Outcome demokratischen Handelns wird als &duf3erst solidarischer Aspekt gedul3ert,
indem bei einer Entscheidung die Meinung der anderen berticksichtigt wird.

Ergénzend dazu wird Demokratieerziechung von interviewten Lehrpersonen primir mit dem
Umgang miteinander und wertschitzendem Verhalten assoziiert. Es sollte vermittelt werden,
wie Gespriche gefiihrt werden, mit Ziel respektvolle Gespriche zu fiihren, das Gegeniiber

aussprechen zu lassen und Meinungen des anderen zu horen.
7.3.3 Fremdbestimmung

Als Herausforderung erwédhnt die*der beratende Interviewte die Vermeidung einer
,Aufoktroyierung‘ per se der Lehrperson. Dabei wird eine implizite Belehrung iiber Demokratie

verstanden, sowie Vermittlung subjektiver Positionierungen. In Ergédnzung dazu betont er*sie

33



die wesentliche reflexive Auseinandersetzung des sportlichen Erlebens der einzelnen

Lernenden.
7.4 Handlungsableitungen fiir Bewegungs- und Sportunterricht

Vor allem die Frage ,,Wenn Du morgen demokratisch unterrichten wiirdest, wie machst Du das
und was genau?“ macht sich zum Ziel, Raum fiir Handlungsableitungen des Interviewees zu

schaffen.
7.4.1 Selbstbestimmung

Selbstbestimmung allen Lernenden zu ermdglichen, sehen die interviewten Lehrpersonen
differenziert. Konkret erwdhnt eine Lehrperson, Selbstbestimmung allen Lernenden zu
ermoglichen sei nur bei jenen Spielen durchfiihrbar, wo die Lehrperson nicht gebraucht wird.
Darin wird eine stark steuernde Instanz den Lehrpersonen zugeschrieben, die durch deren

Anleitungen wenig Selbstbestimmung zulassen.
7.4.2 Mitbestimmung

Demokratisch im Sportunterricht zu unterrichten wiirde bedeuten, Vorschliage und Ideen der
Schiiler*innen miteinzubeziehen und dariiber entscheiden zu lassen, welcher Vorschlag
gewidhlt wird. Ebenso wire von den interviewten Schiiler*innen eine Kombination
erstrebenswert: ,,Also Sportarten, die zum Beispiel mit den FiiBen und Handen gespielt werden.
So kann man einen Tag das machen und den anderen Tag das* (Gruppe 1_S\I_S3)

Im Gegensatz dazu wird eine Vernachldssigung von Mitbestimmung im Sportunterricht
insoweit erwéhnt, indem iiber den Kopf der Schiiler*innen entschieden wird und vielmehr eine
Erfahrung darstellt die impliziert, dass die*der Schiiler*in nicht ernst genommen wird und nicht
mitbestimmen kann.

Mitbestimmung allen Schiiler*innen im Sportunterricht zu gewéhrleisten ist jedenfalls moglich,
gibt die*der interviewte Beratende zur Antwort. Vor allem expliziert er*sie die Zielebene:
Dabei erscheint es jedenfalls moglich, mit einem didaktisch differenzierten Blick jedem™*jeder
Lernenden es zu ermdoglichen, eigene Ziele fiir sich entwickeln zu koénnen. Es wird ergénzt,
dass es durch gedffnete Methoden moglich ist, Mitbestimmungsmdglichkeiten einzurdumen,
indem Lernformate gestaltet und inszeniert werden, die gemeinsame Entscheidungen oder
Abstimmungen zulassen. Um an der Methodenebene anzuschlieBen, geht die*der Interviewte
auf Phasen der Reflexion ein. Neben dem sportmotorischen Handeln sind auch Phasen der
kognitiven Aktivierung notwendig und auch da sieht die*der Interviewte die Moglichkeit

Lernende mitbestimmen zu lassen und sich einzubringen.
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7.4.3 Solidaritat

Direkte Handlungsableitungen demokratischer Handlungen werden dahingehend geduBert,
indem andere Meinungen gehdrt werden und es zu einer Einigung zwischen Schiiler*innen und
Lehrpersonen kommt. Ebenso wird mehrmals Zusammenarbeit und einander Gehor zu
verschaffen gedufert. Konkrete Ideen werden von den interviewten Schiiler*innen gedufBert:
Sie erwdhnen ein ,,Brainstorming von Kraftiibungen* (Gruppe 1_S\I S2) von allen Beteiligten
(Schiiler*innen als auch Lehrpersonen) aus denen sich in Folge das gemeinsam erstellte
Krafttraining ergibt. Als eher herausfordernd beschreiben zudem die interviewten
Schiiler*innen, eine mangelnde bis eine passive Teilnahme von Mitschiiler*innen. Vor allem
dann, wenn sie sich nicht &uflern und dennoch eine unzufriedene Haltung zeigen.

Als fordernd im Bewegungs- und Sportunterricht erachten die interviewten Lehrpersonen den
Anspruch allen Stimmen Gehor zu schenken. Die Umsetzung dieser Absicht sollte sich darin
zeigen, indem nachgefragt wird, welche die Meinung der Minderheit ist. Ebenso erweist es sich
als eine anspruchsvolle Angelegenheit introvertierten Schiiler*innen neben extrovertierten,
dominierenden Schiiler*innen eine Biihne zu geben. Erstere sollen ermutigt werden, eine
Meinung zu haben und diese auch zu &uf3ern.

Elemente des demokratischen Unterrichts im Fokus der Hauptkategorie Solidaritdt finden sich
im Gegenstand der Akrobatik wieder. Dabei wird die Bedeutsamkeit aller Beteiligten,
Vertrauen und Einfiihlsamkeit betont. Konkret wird auf den Bau von Menschenpyramiden
eingegangen und hervorgehoben, wie essenziell jede*r unabhdngig von der Position der
Pyramide zum Gelingen des grof8en Ganzen ist. Sich im Erleben gebraucht zu fiihlen erscheint
fiir die interviewte Lehrperson als besonders wertvoll.

Der*die beratende Expertin geht auf Solidaritdt im sportmotorischen Handeln ein, und
beschreibt dies anhand von Skifahren (n. Prohl) folgendermafen: Skifahren kann man mit
kurzen und lagen Radien durchfiihren, allein oder auch zu mehrt. Wird allein, solo, Ski
gefahren, so beschreibt es der*die beratende Experte*in, als eine Erfahrung - eine
Sachauseinandersetzung zwischen mir, als den*die Skifahrer*in und der Umwelt. Der soziale
Bezug, die konstitutiv fiir die Solidaritit ist, ist noch nicht vorhanden. Wird jedoch gemeinsam
Skigefahren, d.h. werden die Schwiinge gemeinsam gemacht so ergibt sich ein sozial weltlicher
Horizont; eine Abstimmung, in der Art und Weise wie wir uns bewegen findet statt. Die
Elemente Mitbestimmung und Selbstbestimmung wohnen ebenso inne, jedoch erst durch die

Solidaritiat wird die Performanz leiblichen Kdnnens sichtbar.
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7.4.4 Fremdbestimmung

Eine klare Vermeidung von demokratischem Handeln &uBlert sich im fremdbestimmten
Verhalten von Lehrpersonen, indem ausschlieflich vorgegeben wird, was gemacht wird.
Schiiler*innen beschreiben es als Strategie, um Konflikte zwischen Schiiler*innen
vorwegzunehmen.

Die Frage ,,Wie fiihlt sich das an, wenn andere iiber Dich im Sport entscheiden?* macht sich
die Hauptkategorie von Fremdbestimmung zum leitenden Frage-Motiv. Die interviewten
Schiiler*innen nehmen dabei Bezug auf den Lehrplan, den sie als gegeben sehen und
unwidersprochen als akzeptabel ansehen. Dieser wird dem System der Schule zugeschrieben;
,weil das ist jetzt Schule* (Gruppe 1 S\ S1). Im Gegensatz dazu sehen es interviewte
Schiiler*innen als etwas undemokratisches, wenn jemand anderer iiber sie im Sportunterricht
entscheidet. Dennoch wird differenziert, wer der Entscheidungstriager ist. Sofern ein Trainer
diese Entscheidung iibernimmt, wird es als legitim empfunden, nicht wenn dies von
einem*einer Mitschiiler*in von statten geht.

Dies geht damit einher, dass mit Fremdbestimmung im Sportunterricht als etwas wohltuendes,
wohlwollendes verbunden wird. Dies expliziert die*der interviewte Schiiler*in, indem er*sie
duBert, dass die Lehrperson gutes fiir die Schiiler*in will, und konnotiert dabei
Fremdbestimmung mit positiven Aspekten.

Die Bestimmung anderer iiber den Sporttreibenden wird von der interviewten Person als etwas
wohltuendes erfahren. Die bloBe Ausfiithrung von Angeleitetem wird jedoch als abwertend
konnotiert. Denn, die interviewte Person erlebt sich dabei in einer anderen Involviertheit im
Sporttreiben, da die kognitive, emotionale Aktivierung reduziert und ein ganzheitliches
Sporttreiben ihrer*seiner Aussage nach nicht ermdéglicht wird.

Dennoch wird Fremdbestimmung von Schiiler*innen ebenso als erniedrigend empfunden.
Parallelen dazu duBlern interviewte Lehrpersonen, die es als demotivierend — als einen Verlust
von Motivation benennen, sobald im Sport iiber sie entschieden wird. Dafiir ist fehlende
Wahlmoglichkeit und dadurch gegebene Demotivation bestimmend.

Von einer interviewten Person wird ebenso erwéhnt, dass eine Bestimmung iiber jemand
anderen abseits der Lehrperson auch von auserwéhlten Spieler*innen vollzogen wird. Als
Beispiel wird dabei die Position des ,Liberos‘ im Volleyball erwéhnt, die einem Sonderstatus
in der Mannschaft zugeschrieben wird. Fiir die Kommunikation und Riickmeldung ist sie*er
schlielich zusténdig, und gilt somit als erste Ansprechperson. Das im Sport an sich iiber eine
Person bestimmt wird, wird von der interviewten Person dem Sport an sich zugeschrieben, und

somit auch nicht negativ konnotiert.
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7.5 Emanzipative Lerngelegenheiten

Aus dem Datenmaterial ergibt sich eine weitere Kategorie: emanzipative Lerngelegenheiten.
Demokratisch zu Unterrichten kann aufgrund der starken Bedeutsamkeit von Mitbestimmung
einer beginnender Lerngelegenheit zugeordnet werden. Die interviewten Lehrpersonen
bezeichnen es als ein ,,Geben und Nehmen* (Gruppe 2 LP\ILP1): Schiiler*innen wird das
Gefiihl des Mitspracherechts gegeben, und sich durch die Inhalte des Lehrplans erfiillt. Ebenso
wird das Prinzip der Gegenseitigkeit erwéahnt, wodurch auf gemeinsames Wachstum verwiesen
wird. Die interviewte Lehrperson spricht von Akzeptanz, sowie einem Entgegenkommen
seitens der Schiiler*innen fiir mehr Gegenseitigkeit.

Dieses Prinzip wird nédher erldutert werden, indem im Sportunterricht vermehrt Raum fiir
Mitgestaltung angeboten wird. Das Regelwerk, als auch die Spielgestaltung kann dabei von den
Lernenden mitgestaltet werden. Dies bietet eindeutig Raum fliir emanzipative
Lerngelegenheiten, die iberhaupt die Moglichkeit schaffen, das bekannte Regelwerk zu dndern
und innovativen Ideen der beteiligten Lernenden Raum zu geben.

Als potenzielle Erweiterung methodisch-didaktischen Handelns im Sportunterricht wird
Projektunterricht erwéhnt und auf Prillinger (2022) verwiesen. Demokratiebildung ist im
Projektunterricht gegeben, da dort das Verhandeln in der Gruppe, die eigene Position als
sekundir einzuordnen, und sich fiir eine Sache hinzugeben im Mittelpunkt steht. Dies
bezeichnet der*die Beratende als ,Kleindemokratiebewegung am Gegenstand* (Gruppe
3 EX\I_EXP).

Das gemeinsame Gestalten des Unterrichtsgeschehens mit dem Bestreben einer
Losungsfindung im Kollektiv bringt eine Offnung der Unterrichtsgestaltung mit sich. Die
zundchst traditionelle Bestimmung {iber das Unterrichtsgeschehen von der Lehrperson wird
vollstindig an die Schiiler*innen abgegeben. Die teilweise Offnung beschriinkt sich eher auf
die Wahlmoglichkeit verschiedener Themenbereiche (sog. Gegenstinde). In diesem
Zusammenhang wird von beratenden Expert*innen auf die gegebene Rollenverteilung und
Gruppendynamik verwiesen. Der Interviewee sieht die Aufgabe der Lehrperson einer
Klassengefiige nun darin mehr Raum zu konstruieren, indem sich die Lernenden aus bewéhrten
Rollen 16sen und emanzipieren.

Kontrastierend zur Gruppendynamik wird das Sporttreiben per se als Lerngelegenheit
demokratischer Féhigkeiten erwdhnt. Der*die interviewte Beratende schreibt einer
Bewegungsausfiithrung verschiedene qualitative Werterfahrungen zu. Essenziell dafiir ist die
Frage danach, welche Bedeutung der Sportler*in der Qualitdtserfahrung zuschreibt. Darin sieht

der beratende Experte den Bildungsaspekt. Anhand der Riickschlagsportart Tisch-Tennis wird
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dies expliziert. Wird ein Lernender zum Vorhand-Cross im Tisch-Tennis aufgrund des
Spielzugs gezwungen, so zeigt sich das unausweichlich auf der Performanz-Ebene. Ein
bestimmtes soziales Verhalten wird in der korperlich-leiblichen Stellungnahme sichtbar. Diese
tendenziell negative Wertzuschreibung, da der*die Sportler*in in eine Spielsituation
gezwungen worden ist, die ihm*ihr nicht entspricht, trdgt dennoch nicht zum Erfolg bei. Die
Aufgabe der Konstruktion von Ubungen oder Bewegungsaufgaben besteht darin, einen
gewissen Bewegungs-Outcome dahingehend zu konstruieren, indem demokratische Werte
verinnerlicht werden, die der*die Sportler*in als wertvoll erachtet. Der*die beratende
Experte*in appelliert an die Sinngebung von Aufgabestellung, die einem demokratischen Wert
entsprechen. Dabei wird beispielsweise Toleranz erwihnt.

Im Vorhand-Cross kann vielmehr gegeneinander als im miteinander gespielt werden, da die
Bille mit starkem Drill gespielt werden miissen. Andererseits konnten Werte wie Toleranz
erlebt werden, dass sich vielmehr in einer miteinander Vorhand-Cross Ubungsphase zeigen
wiirde. Ausgehend von diesem Beispiel zeigt der*die Beratende auf, welche demokratischen
Werte in einer Aufgabenstellung innewohnen, die als Lernangelegenheit wahrgenommen
werden konnten.

Eine interviewte Person erwidhnt die grofle Bedeutung davon, demokratisches Erleben
moglichst problematisch zu inszenieren. Damit die Lernenden davon irritiert sind und dadurch
ein Anlass geschaffen wird, um Individualitit auszuleben. Die Lernenden sollen erkennen, wie
gewohnte Handlungen nicht mehr funktionieren, und dadurch neue Ideen und Handlungsweisen

in unterschiedlichen Situationen/Kontexten entstehen.
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8 Konklusion

Im Rahmen dieser Arbeit wird der Bogen von empirischen Erkenntnissen auf das Phinomen
Demokratie im Bewegungs- und Sportunterricht, Sport an sich, sowie mdgliche
Handlungsableitungen gespannt.

Damit verbunden ist nun darzustellen, inwieweit die erhobenen Daten eine schulisch
gesellschaftliche bzw. wissenschaftliche Relevanz aufweisen. Leitend dafiir erweist sich neben
der qualitativen Durchsicht, ebenso die quantitative Darstellung der Kategorienhaufigkeit.

Die graphische Darstellung der Ergebnisse sind im Vergleichsdiagramm (Abbildung 1), sowie
der Matrix zur Code-Verbindung und deren Haufigkeit (Abbildung 2) zu entnehmen. Es
erscheint dabei vor allem als sinngebend die Codehéufigkeit und deren Unterschiede der

Akteuers-Gruppen auch als Fokus der Konklusion zu betrachten.
8.1 Vergleichsdiagramm

Richtet man nun die Betrachtung auf die Codehiufigkeit, zeigt die Abbildung 1 die Haufigkeit
durch die Beschreibung des Medians, um eine zentrale Tendenz zu zeigen und Ausreiler zu
vermeiden. Est ist &duBerst auffillig, welch einen hohe Haufigkeit dem Trio an
Selbstbestimmung — Mitbestimmung — Solidaritdt, von Seiten der interviewten Lehrpersonen
zugeschrieben wird. In Kontrast dazu ist die geringe Tendenz zur Solidaritit der beratenden
Expter*innen zu erkennen, wobei die starke Héaufigkeit der Fremdbestimmung und
Mitbestimmung leitend ist. Die Kategorie der Mitbestimmung wird ebenso hdufig von
beratenden Expert*innen postuliert. Eher ausgewogen, und dennoch mit einer Tendenz zur
Mitbestimmung und Selbstbestimmung zeigen die Ergebnisse die Schiiler*innen. An dieser
Stelle sollte nun angefiihrt werden, dass eine Zuordnung hinsichtlich der Bereichsthemen nicht
beriicksichtigt wird. Vielmehr werden allgemeine Tendenzen dargestellt.

Eine differenzierte Betrachtung der Kategorien hinsichtlich der Themen Bedeutungsgehalt
Demokratie, Demokratie im Bewegungs- und Sportunterricht, Lehr-, Lern- Outcome,
Handlungsableitungen fiir den Bewegungs- und Sportunterricht lassen sich am Ende dieses

Kapitels und somit auch dieser Arbeit darstellen.
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Rahmenbedingungen Lerngelegenheit Fremdbestimmung Solidaritat ing

Abbildung 1: Vergleichsdiagramm

8.2 Codelandkarte

Die deduktiven Kategorien der Selbstbestimmung, Mitbestimmung, Solidaritat,
Fremdbestimmung und der induktiven, aus dem Datenmaterial gewonnen Kategorie der
Lerngelegenheit lassen sich in der Abbildung darstellen, und Uberschneidungen graphisch
visualisieren.

Die verwendeten Kategorien fir die Codierung basieren auf folgenden Definitionen.

e Selbstbestimmung: Diese &uRert sich in einer individuellen Entscheidung tber das
Handeln. Die Partizipierenden bilden sich ein Urteil, emanzipieren sich von gegebenen

Strukturen, wodurch Emanzipation sichtbar gemacht wird.

e Mitbestimmung ist durch eine Teilnahme und Mitgestaltung erkennbar. Dies duRert sich
im aktiven Prozess, einem Recht auf eine Bestimmung Uber ein Geschehen.
Abstimmungen, Meinungsauerungen im Kollektiv.

e Solidaritat duBert sich vor allem durch die Absicht, jedem das Gleiche Recht zu
ermdglichen und somit einen Dienst mit und fur andere zu leisten.

e Fremdbestimmung ist durch die gegebenen Rahmenbedingen und Strukturen einer
Institution gegeben, die flr Rechtsschutz-, und -sicherheit sorgen, um das Kindeswohl

zu gewahrleisten.

Die induktiv aus dem Datenmaterial gewonnene Kategorie der Lerngelegenheiten entspricht

der Definition der Emancipatory Learning Opportunites nach Reitinger (2021):

e Lerngelegenheit: Emanzipative Lerngelegenheit als ein durchgehend partizipatorischer,

teilnehmender und interessensbasierter Erfahrungsbereich, der Lerngelegenheiten fur
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die Lernenden schafft, um unabhéngig der Lehrenden zu wachsen. Lernende sollen

beféhigt werden frei von dueren Rahmungen oder Diktierenden zu lernen.
Es wird gezeigt, dass die Kategorien der Solidaritit und Lerngelegenheit starke
Uberschneidungen aufweisen. In Kontrast dazu zeigt sich die Kategorie der Fremdbestimmung,
die wenig — bis keine Berlhrungspunkte mit den Kategorien Selbstbestimmung,
Mitbestimmung, Solidaritat, Lerngelegenheit aufweist. Die Starke der Verbindungslinien
impliziert die Anzahl der Uberschneidung der beiden Codes. Die Kategorie der Mitbestimmung
kann fir weitere Betrachtungen als eine Moderator-Kategorie herangezogen werden, da
Mitbestimmung eine ausgewogene Haufigkeit mit der Kategorie Selbstbestimmung, und
Solidaritat aufweist, sowie den Lerngelegenheiten. Fremdbestimmung zeigt sich als eine

abgetrennte Kategorie, die aufgrund der gesetzlichen Rahmung eine Sonderstellung einnimmt.

Selbstbestimmung

.

{ et

Fremdbestimmung -
Solidaritit

Abbildung 2: Codelandkarte der Kategorien Mitbestimmung, Selbstbestimmung, Fremdbestimmung,
Solidaritdt, Emanzipatorische Lerngelegenheit
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8.3 Schlussbetrachtung

Wird nun der Bedeutungsgehalt von Demokratie ins Visier genommen, so spiegelt dies
vielmehr die Idee einer Demokratie als Lebensform wider, als einer Demokratie als
Herrschafts-, oder Gesellschaftsform. Aufbauend auf einem hohen Grad an Selbstbestimmung
von jede*m wird vor allem das Recht auf Meinungsauf3erung postuliert. Dies miindet jedoch
nicht in egozentrisches Verhalten, vielmehr ldsst sich Mitbestimmung und Solidaritét erkennen,
indem immer wieder auf alle Beteiligten Bezug genommen wird. Dadurch wird deutlich, wie
sehr individual- und sozialmoralische Grundlagen an Bedeutung gewinnen (Himmelmann,
2017). Interessant erscheint die Notwendigkeit eines ,,Einfiihlens in den anderen* fiir die
Fahigkeit zum Perspektivenwechsel, welcher als Préadiktor fiir demokratisches Handeln
betrachtet wird. Unausweichlich kann hier ein duflerst phanomenologischer Zugang in der
retrospektiven Wahrnehmung gezeigt werden. Deweys (1933) Erfahrungsbegriff kann an dieser
Stelle ergénzt werden, indem ,,Wahrnehmung als die Basis unserer Féhigkeit erachtet wird,
tiberhaupt Erfahrungen machen zu konnen und Anderen wie Anderem zu begegnen* (McGuirk,
Buck, 2019, S. 409). Einfiihlen, als auch Einfiihlen in den anderen — als eine grundlegende
Fahigkeit fiir Perspektivenwechsel, sowie aber auch als Fihigkeit {iberhaupt erst Welt,
Erfahrung und somit auch das Phdnomen Demokratie begreifbar zu machen. Demnach gleicht
der Themenbereich des Bedeutungsgehalts von Demokratie, der keiner universellen Definition
unterliegt (Kapitel 2), einer phdnomenologischen Herangehensweise, die sich individuell du3ert
und sozialmoralische Grundlagen beriicksichtigt. Weniger werden Aspekte des Politischen
genannt, wie der Rechtsstaat, Wahlen oder Parlamentarismus. Das wiirde vielmehr einer
Demokratie als Herrschaftsform entsprechen (Himmelmann, 2017). Leitend dafiir konnte die
personenzentrierte Fragestellung (Was ist fiir Dich Demokratie? Was ist fiir Dich
demokratisches Handeln?) sein, die sich vielmehr auf das Individuum bezieht als auf ein grof3es

Ganzes (bspw. Wie konnte Demokratie beschrieben werden?).

AuBerst interessant erweist sich eine gegensitzliche Darstellung von Demokratie im Sport,
bzw. im Sport- und Bewegungsunterricht, die sich von der Deutung von Demokratie, bzw.
demokratischen Handelns abhebt. Dies kann daraus geschlossen werden, indem sich
Fremdbestimmung als Subkategorie er6ffnet. Vor allem die Lehrpersonen duflern im Interview
ein Autorititsgefille von Lehrenden und Lernenden. Messmer (2013) beschreibt es als ein
strukturelles Machtverhéltnis, dass sich nie aufldsen kann und schlieft dabei die Mdglichkeit
einer Beziehung gleichberechtigter Partner aus — kurzum: eine Beziehung inter pares.
Fremdbestimmung der Lehrperson wird bei Himmelmann (2017) nicht negativ konnotiert,

vielmehr konnte er*sie als ,,ermoglichender Begleiter assoziiert werden, wie Himmelmann
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(2017, S. 20) Lehrpersonen im Konzept von Demokratie als Herrschaftsform ernennt, denn sie
erweitern durchaus den Horizont der Lernenden. Demnach wiirde die Lehrperson eine
entscheidende Rolle einnehmen, die sogleich eine Vorbild-Funktion in sich trigt. Das Lernen
am Modell der Lehrperson, geméll Bandura’s Lerntheorie (Benesch, 1987) untermauert dies,
sofern eine Identifikation mit der Lehrperson stattfindet. Fremdbestimmung erlangt durch diese
Perspektive eine anderen Bedeutungsgehalt, der vielmehr an der Bezeichnung Himmelmann’s
(2017) ansetzt als ermoglichender Begleiter, oder wie Meyer-Drawe (2013) den Lehrenden als
notwendigen Coach bezeichnet. Lernende brauchen Lehrende, so ihr Credo. Interessant
erscheint die neutrale Positionierung des Machtgefilles der Lehrpersonen, wodurch es als etwas
Gegebenes hingenommen wird. Angenommen diese Annahme findet weiterhin in der Praxis an
Umsetzung, so konstruiert sich ein starres Konstrukt einer Lehrerenden-Lernenden Dysbalance
wie von selbst und eine Emanzipation bzw. ein unabhédngig werden der Schiiler*innen von den

Lehrpersonen kann nicht gidnzlich erreicht werden.

Kontrastierend zu dieser Annahme wird dem Bedeutungsgehalt von Demokratie im Sport bzw.
Bewegungs- und Sportunterricht vermehrt Solidaritidt, Kooperation und Konsensfindung
zugeschrieben. Ein vorherrschendes Merkmal dafiir ist eine Bereitschaft zur Partizipation. Aus
sportdidaktischer Perspektive kann auf Messmer Bezug genommen werden, der im SMF-
Modell, selbstbestimmte, mitbestimmende und fremdbestimmte Partizipationsformen
voneinander unterscheidet. Eines bleibt jedoch grundlegend, je 6fter Partizipation geboten wird
desto eher wird diese deutlich, denn Messmer postuliert, dass Kinder und Jugendliche
Partizipieren trainieren. ,,Wenn Lehrpersonen ihre Schiilerlnnen an Entscheidungsprozessen
des Unterrichts teilhaben lassen, machen sie eine zentrale Zielperspektive von Unterricht,
nidmlich die Selbststandigkeit, zur Methode von Unterricht (Messmer, 2017, S. 123). Um dies
zu erreichen, sieht Messmer die Notwendigkeit Partizipation zu planen, das impliziert die
Fahigkeit der Lehrperson Partizipationsmoglichkeiten zundchst im Rahmen des
Unterrichtssettings zu erkennen, und zu inszenieren. Die Schiiler*innen sollen dariiber
informiert werden, dass sie mitbestimmen und partizipieren konnen. Weiters sollte das

Partizipationsangebot dargeboten werden, indem es inszeniert wird.

Es erscheint als diskutabel, dass die Interviewten es als wesentlich erachten, mdglichst ohne die
AuBerung weiterer Meinungen und einer Diskussion iiber die Auswahl an Positionen eine
Abstimmung zu vollziehen. Die Befiirchtung wird geduBert, dass genau durch den Diskurs die
eigene Position weniger an Gewicht findet und somit keine Neutralitit herrschen kann. In

Anlehnung an Kohlberg, Piaget, konnen Entwicklungsstufen der Moraltheorie unterschieden
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werden, auf jenen das Modell von Himmelmann (2007) aufbaut. Dabei wird ersichtlich, dass
Kinder im jiingeren Alter verstirkt Selbstbestimmung entwickeln, mit zunehmendem Alter
zeigt sich, wie Solidaritit verstirkt forciert wird. Himmelmann expliziert dabei die Ziele als
auch Stufen zu einer ,,demokratickompetenten Biirgerschaftlichkeit*: Die Ich-Kompetenz, als
das ,,Selbst*“-Lernen wird vor allem in der Grundschule Schwerpunkte gesetzt und nimmt mit
der Sekundarstufe I und II ab. Gegenteilig verhilt es sich mit dem Politik-Lernen, als die
Demokratieckompetenz, die zunéchst in der Grundschule wenig Schwerpunkte zugeschrieben

wird und mit zunehmendem Alter steigt (Himmelmann, 2007, S. 24).

Wiirden diese Aspekte nun auf aus sportdidaktischer, sportwissenschaftlicher Perspektive
betrachtet werden, so konnten Parallelen gezogen werden, wenngleich hier ein Versuch
gestartet wird dieses Thema interdisziplinédr zu betrachten. Santos et al. (2016) zeigt auf, dass
sich taktische Fahigkeit zunichst individuell entwickelt und erst mit zunehmendem Alter in
Team-Taktik miindet. Wiirde man annehmen, dass zunichst eine individuelle taktische
Entwicklung gelernt werden muss und erst dann kann sich die kollektive Taktik, als eine
Teamtaktik entwickeln. Aspekte des solidarischen konnten dabei abgeleitet werden. Dass die
taktische Féahigkeit, die vermehrt auf Selbstbestimmung als auf Solidaritdt aufbaut verstiarkt im

kann in der Leiblichkeit, als die Korperlichkeit beobachtet werden.

Vor dem Hintergrund einer demokratischen Partizipation zeigt Ratzmann, et. al (2022, S.7)
anhand des Lerngegenstands Seilspringen Aufgabenstellungen im Stationenbetrieb:
,Entwickelt in der Kleingruppe eine Station zum Uben des Seilspringens. Thr diirft dabei
Techniken, Sprungrhytmen, Aufbau der Station und Ablauf der Ubung frei entscheiden. 2.
Entscheidet gemeinsam in der Klasse, an welchen drei Stationen ihr heute iiben mdchtet und
wihlt diese gemeinsam aus.” Der Bezug zum Demokratielernen wird vor allem durch die
»Schaffung demokratischer Partizipationsrtiume um Mitsprache, Mitbestimmung und
Mitgestaltung* (ebd.) ermoglicht. Aus allgemeinbildungswissenschaftlicher Perspektive (Oser,
Biedermann, 2010) lassen sich an dieser Stelle Aufgabenstellung einem Partizipationsgrad
zuordnen, wobei diese angefiihrte Aufgabenstellung einer bereichsspezifischen Partizipation,
sog. Partizipationsinseln entsprechen wiirde. Biedermann, Oser (2010) unterscheiden in ihrem
,Modell zur Hierarchie der Partizipationsintensitdten* sieben Intensitdtsgrade, die sich von (1)
Pseudopartizipation bis hin zu (7) vollkommenen Partizipation streuen. Die Aspekte einer
Zustindigkeit, Verpflichtung und Verantwortung sind den Stufen mit verschiedener Intensitét
zuzuschreiben, diese nimmt nach Stufen zu bis sie in eine vollstindig geteilte Verantwortung —

einer Vollkommenen Partizipation miindet. Um eine echte Partizipation zu ermoglichen ist es
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wichtig, dass diese Aspekte bereits im Vorfeld klar und transparent kommuniziert werden.
Biedermann und Oser haben dazu ein Modell (Hierarchie der Partizipationsintensitéten) erstellt.
Dieses Modell zeigt als hochste Stufe die vollkommene Partizipation mit einer vollstindigen
Teilung der Verantwortung und fithrt dann {ber Bereichsspezifische Partizipation,
Teilpartizipation in Handlungsinseln, drei verschiedenen indirekten Partizipationsstufen, die
sich durch die gegebene Verantwortung iiberschneiden bis hin zur Pseudopartizipation. Mit
allen Stufen der Partizipation, mit Ausnahme der Pseudopartizipation, kdnnen, wenn dies im
Vorfeld fiir alle Beteiligten klar ist, positive Wirkungen erzielt werden. Wohingegen
pseudopartizipative Angebote negativ wahrgenommen werden und ein grundséatzliches
Misstrauen gegen Mitgestaltung und Teilnahme auslésen (ebd. 2010). Unerforscht ist im
Bewegungs- und Sportunterricht die Verantwortungsiibernahme von Rollen in Teamsportarten.
Exemplarisch konnte dabei Fuflball, Volleyball, Tchouck-Ball, Tennis oder auch Dodgeball
herangezogen werden. Partizipation kann nur dann funktionieren, wenn Rollen eingeteilt
werden (Verantwortungsiibernahme), dadurch entsteht ein Prozess der Teilhabe (aktive
Teilhabe). Inwiefern diese Rollen implizit oder explizit eingenommen werden, und welche
Auswirkung dies auf demokratische Phinomene oder/und den Spielverlauf
(Taktikentwicklung) hat, ist nicht nur aus soziologischer, auch aus sportwissenschaftlicher

Perspektive interessant, sowie konnte fiir das beforschte Team einen Gewinn bringen.

Die erwihnte aktive Teilhabe durch Verantwortungsiibernahme wird von den Interviewees
vermehrt im Interview gefordert, dies zeigt eine hohe Bedeutsamkeit fiir alle Akteursgruppen.
Einer der moglichen Forschungsausblicke konnte zeigen, inwiefern (implizite, explizite)
Verantwortungsiibernahme das Demokratieverstdndnis, dem zugrundeliegende Menschenbild

und den Spielverlauf pragt.

In einem Gefiige, indem Rollen vergeben werden, herrscht automatisch ein Prinzip der Macht,
des Konflikts, und der Krisenbewiltigung. Somit geht einher, dass unterschiedliche
Machtanspriiche kollidieren (ebd., 2010). Demokratie als Herrschaftsform gleicht vielmehr
einer staatlich-politischen Herrschaftsform, die auf verfassungsméfiger Anerkennung der
Menschen- und Biirgerrechte, auf Kontrolle der Macht und auf Gewaltenteilung plédiert. Die
Aussagen der beratenden Expert*innen wiirden vielmehr diesem Modus von Demokratie
entsprechen. Mit einer starken Tendenz zur AuBerung von Ideen zu Rahmenbedingungen bzw.
der Fremdbestimmung ldsst sich dabei eine Nidhe zu Demokratie als Herrschaftsform zeigen.
Die Abgrenzung zu Deweys Verstdndnis einer Demokratie als soziale Idee, einer ,,Form des

Zusammenlebens, der gemeinsamen und miteinander geteilten Erfahrung® ist erkennbar, in
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dieser von auflen determinierenden Instanzen abgesehen wird. In Deweys Worten: ,,Da eine
demokratische Regierung den Grundsatz der von auen her wirkenden Autoritét zurtickweist*
(Dewey, 1993, S. 120). Jegliche Diktatur wird vermieden vielmehr postuliert Dewey
Gewohnheiten, s.g. ,habits of mind, which secure social changes without introducing
discorder (Benner, 2017, S. 276). Demokratie als Herrschaftsform sollte dabei nicht
ausschlieBlich negativ konnotiert werden. Auch diese Idee von Demokratie impliziert einen
gesellschaftlichen Wandlungsprozess, zur Verbesserung und Weiterentwicklung gegenwartiger
Verhiltnisse. Lebensndhe, Dynamik und die Lehrkraft als ermdglichende Begleiter werden dem

ebenso zugeschrieben, wie Himmelmann (2017) aufzeigt.

Wird nun der Lehr-, Lern- Outcome betrachtet, so wiirde sich dieser durch den Grad des
individuellen Beitrags an einem etwas Groferen maximieren, das ebenso weiterentwickelt
wird. Damit geht eine Zuschreibung der Verantwortung einher (Biedermann, Oser, 2010).
Allgemein betrachtet, sollte noch dargestellt werden, was einen s.g. Lehr-, Lernoutcome
inkludiert. Den Interviewee wurden die Fragen ,,Was lernt man durch demokratisches
Handeln?* und ,,Was lehrt man durch demokratisches Handeln?* gestellt, wobei die Lernenden
ausschlielich erstere beantwortet haben. Aus der Ergebnisdarstellung (Kapitel 7) ldsst sich
ableiten, wie sehr der Lehr-, Lernoutcome demokratischen Handelns einen prozessorientierten
Charakter aufweist. Dies ldsst sich mit Meyer-Drawe (2013) ergédnzen, die zundchst mit Lernen
Erfahrung verbindet und einen Prozess meint, ein Wachstum an sich. Weniger, dass durch
Lernen erst Erfahrung gesammelt wird, sondern vielmehr durch den Erfahrungsprozess selbst
ist Lernen moglich. Lernen ist Erfahrung. Lernen als Erfahrung hat sich eine gemeinsame
Hingabe an einer Sache zum Ziel gemacht. Nach Meyer-Drawe: ,,Wissen kann man
weitergeben, das Begehren danach nicht* (ebd., S. 92,). Es ist ausschlaggebend, dass die
Motivation in jedem steckt und das Feuer entfacht wird. Dennoch ist es Aufgabe der Lehrperson
zu zeigen, dass es sich lohnt das Wissen aufs Spiel zu setzen, und es sich lohnt, etwas zu wissen
wollen, was man noch nicht weil (ebd.). Durch diese Bestrebungen werden Lernende im
Unterricht begleitet, indem die Sinnperspektive, als das Wozu und Warum erléutert wird, um
den Grad autonomen Handelns zu steigern. Deci und Ryan (2000) postulieren ein Konglomerat
von Autonomie, Kompetenz, Verbundenheit fiir selbstbestimmtes Handeln, in der Self-

determination-Theory, die sich auf ausgewdhlte Kontexte und Gegenstinde anwenden ldsst.

Um den Zusammenhang zwischen Lehren und Lernen zu erlautern, besteht die Moglichkeit auf
Schiller zu verweisen, der die Verbindung zwischen Kopf und Herz erldutert. ,,Man muss sich

ein Herz fassen, um sein Wissen und sich als Wissenden aufs Spiel zu setzen* (Mayer-Drawe,
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2013, S. 93) Es schlieit die Perspektive des Lehrenden, als auch jene des Lernenden ein und
macht einen unangenehmen Prozess auf beiden Seiten deutlich. Es konnte als etwas
unangenehmes empfunden werden, den Weg in das Unbekannte zu wagen. Jedoch sobald dieser
Weg beschritten wird, findet Lernen statt: ,,eine Verwirklichung mit Welt, in der wir stets
riskieren, uns, die Sache sowie unsere Beziechung zum anderen umstrukturieren zu miissen
(Meyer-Drawe, 2010, S.15). Das Unbekannte wird im Kontext dieser Thesis das Phanomen der
Demokratie im Sport, im Bewegungs- und Sportunterricht eingegrenzt werden. Dieses
Phianomen kann durch eine Begleitung, wo sich der Lernende selbst als Unwissender erlebt,
Neues bewusst werden. So genannte ,,Aha-Erlebnisse®, die ein Staunen, ein VergroBern der
Pupille, das Atem-Stocken mit sich bringen; konnen von den Lehrenden inszeniert werden.
Ebenso sollte nicht ausgeschlossen werden, dass die nicht auch auf der Lehrenden Perspektive
passieren kann, durch ansprechende Lernenden-Fragen, Vorwissen, verwandte Analogien, etc.
Der Zusammenhang besteht wohl im Inszenieren von Schliissel-Momenten auf beiden Seiten

(Meyer Drawe, 2013).

Diese nun unausweichlich bildungswissenschaftliche-philosophische Anndherung, sollte an
einer sportwissenschaftlichen Perspektive florieren. Wird der Bezug der Erfahrung bzw. des
Lernens weiterhin an Bedeutung geschenkt, so wiirde dies im sportwissenschaftlichen Kontext
als Bewegungslernen benannt werden. Dennoch sollte nicht unerwéhnt bleiben, dass fiir das
leiblich wahrgenommene Phinomen einer Demokratie, eine Ubereinstimmung es an einer
Begrifflichkeit mangelt. Die interviewten Lehrpersonen beschreiben Werte, die am eigenen
Leib gesplirt werden. Es ist als etwas, dass nicht da ist, jedoch von allen gespiirt werden kann
und die Bewegung, das Spiel maB3geblich determiniert. Andererseits wird es retrospektiv als
Wechselspiel einer Lehrperson deklariert. Im Coaching wird dieses Wechselspiel von
Kongruenz und Inkongruenz, von Geben und Nehmen geprigt, das sich im Rapport
wiederfindet. Rapport ist ein Oberbegriff fiir ein gelingendes Miteinander, nicht da ist, jedoch

von allen gespiirt werden kann (LaFrance, Boradbent, 1976).

Wird nun der Bezug zu Handlungsableitungen hergestellt, so werden Ansitze der Ergebnisse
zu hypothetischen Uberlegungen kumuliert, um zukiinftig Demokratie im Bewegungs- und
Sportunterricht zu ermodglichen. Der Aspekt der Selbstbestimmung wird zunéchst von der
interviewten Lehrperson als etwas angesehen, das erst dann erscheint, wenn die Lehrperson
vollkommen in den Hintergrund tritt. Der Terminus ,,nicht-gebraucht werden* wird dabei

verwendet. Jedoch wie kann dies im Rahmen von Demokratie erreicht werden?
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Es besteht die Moglichkeit priventiv bereits das Unterrichtssetting dementsprechend zu
skizzieren, um moglichst personalisiertes Lernen zu ermoéglichen mit der Bestrebung
autonomen Lernen. Mit zunehmenden Autonomiegrad im Unterricht sinkt jedoch die
Moglichkeit von rezepthaften Unterrichten (Reitinger, 2013). Barkoukis, Chatzisarantis,
Hagger (2020) zeigen in der Interventionsstudie auf, dass autonomieférdernder Sportunterricht
eine Verdanderung der Einstellung erzielt. In der Intervention wird die zugrundeliegende Theorie
(Self-Determination-Theory; Deci, Ryan, 2000) vermittelt und wunter anderem
autonomieforderliche Handlungen getétigt. Vor dem Hintergrund dieser Interventionsstudie
konnte der Versuch gestartet werden, den Zusammenhang von autonomieférderndem
Bewegungs- und Sportunterricht, Sport und einer Veranderung der Einstellung hinsichtlich von

Demokratie zu beforschen und kontextiibergreifende Wirkungen aufzuzeigen.

Als unabdingbares Diskussionsfeld erweist sich die Variable der Fremdbestimmung im
Zusammenhang mit Demokratie in Aktion, einer Bestrebung zur Partizipation, Miindigwerdung
und der Realisierung einer sozialen Idee. Vor allem im Kontext Schule und im Diskurs der
Hochschule sind Termini der Fremdbestimmung, Lenkung und autoritérer Fithrungsstil negativ
konnotiert. Der historische Kontext, der aufgrund der Bewegung der s.g. schwarzen Pddagogik
ihre Wurzeln gefasst hat, ist dafiir prigend. Durch die Fragestellung ,,Wie fiihlt es sich an, wenn
andere liber Dich im Sport entscheiden?* wurde unter anderem die Herausforderungen und
Chancen von Demokratie im Sportunterricht, Sport nachgegangen. Der Aspekt eines
Aufoktroyierens eroffnet eine grundsétzliche Debatte, innerhalb der klar ausgerichteten
Postulierung von Demokratie im Sportunterricht, nach dem Verstindnis Deweys einer sozialen

Idee, die leiblich erlebt und politische Diskussionsthemen er6ffnen kann.

Der Politikdidaktiker Dirk Lange geht der Frage nach ,,inwieweit reales politisches Handeln im
Unterricht schon erprobt werden sollte oder ob nur die Kompetenzen dazu vermittelt werden
sollten“. Einerseits wird argumentiert, dass das politische Handwerk im realen politischen
Leben in Parteien, Verbdnden oder Initiativen gelernt wird. Wahrend sich die Schule auf die
kognitive Voraussetzung dafiir beschranken sollte. Realpolitisches Handeln konne nicht in der
Schule erprobt werden, die Schule sollte demnach kein Ort direkter politischer Aktion sein
erklirt, Joachim Detim postuliert dafiir ein didaktisches Verbot der Uberwiiltigung. Da das freie
Recht der Biirger*innen, somit auch der Schiiler*innen impliziert auch ein Nicht-Handeln. Die
Schule diirfe nicht zu Aktion animieren. Im Gegenzug gibt es andere Politikdidaktiker, sie
postulieren: ,,auch die Partizipation miisse in Handlungsprozesse erlernt werden®. Politische

Bildung miisse deshalb politische Aktion anregen und reflektierend begleiten, so Wittmeier.
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Lernende wiirden erfahren, dass sie durch ihr Handeln Politik beeinflussen. Diese
demokratische Selbstwirksamkeit konne weitere Lernanlidsse und politische Partizipation zur
Folge haben. Jedoch sollte, so Frank Nonnbacher, die politische Aktion in Wissens- und
Sachkontexte eingebunden sein. Das politische Handeln grundsitzlich freiwillig sein und

bestenfalls eine demokratische Offentlichkeit hergestellt werden (Lange, 2022).

In diesem Zusammenhang wird ein Spannungsfeld zwischen Demokratieerziechung und
Demokratiebildung aufgezeigt. Demokratie erschlieBt sich aus dem erwidhnten Trio von
Miidigkeit, Emanzipation und Partizipation und in ihnen steckt der piddagogische Gehalt,
grundlegende Ziele (Kapitel 1.1) und deren gesetzlichen Verankerung (Kapitel 3). Es konnte
als ein Pleonasmus betrachtet werden, im schulischen Kontext von Demokratiebildung
sprechen zu wollen, da es an Zielen und im Gesetzestext fest zu schreiben. Schule ist ein Ort
des Zusammenlebens, indem die soziale Idee (Dewey, 1933) gelebt werden kann, die ebenso
an einer Rahmung bedarf. Dabei erweist es sich die Definition von Fremdbestimmung
heranzuziehen: ,,Fremdbestimmung ist durch die gegebenen Rahmenbedingen und Strukturen
einer Institution gegeben, die fiir Rechtsschutz-, und -sicherheit sorgen, um das Kindeswohl zu
gewihrleisten.” Diese Definition erweist sich auch fiir Demokratie im Aktionsfeld von Sport
relevant, da auch Sport von Rahmenbedingungen als das Regelwerk und innewohnende
Strukturen, damit das Spielgeschehen gelingt. So Bourdieu (1992, S. 85): ,,In Wahrheit ist alles
sehr viel komplizierter. Unter Spiel 146t sich auch verstehen: dafl eine Reihe von Leuten an
einer geregelten Tétigkeit teilnehmen, einer Tatigkeit, die sich nicht notwendig aus der
Befolgung von Regeln ergibt, sondern die bestimmten RegelmiBigkeiten gehorcht”. Das
Austragungsfeld von Sport bzw. Sportunterricht, indem dem Menschen aufeinandertreffen,
kann als demokratisches Spielfeld erachtet werden, in dem sich Regeln durch ihre

RegelméBigkeit oder Abanderung durch die Spieler von neuem konstituiert.

Ein Akt der Aufoktroyierung der Lehrperson bzw. der Fremdbestimmung Bedarf genau dann
motivationspsychologischen Betrachtung, sobald sich dies negativ auf die Autonomie, als die
Selbstbestimmung und Ambition fiir Mitbestimmung auswirkt. Dabei wird die bloe Rahmung
von Strukturen und dem Regelwerk iiberschritten, vielmehr zeigen sich Auswirkungen in der
mangelnden Erfiillung der Grundbediirfnisse von Autonomie. Ahmadi et al. (2022) zeigen auf,
dass die Verwendung der Modalverben wie ,miissen® ,sollen” ,hast etwas zu tun*“ eine
kontrollierte Sprache implizieren. Der negative Mittelwert von -2.24 zeigt auf, dass ein

wahrgenommener erhohter externer Druck herrscht, die Aufgabe aus auferlegten Griinden zu
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erledigen (Ahmadi et al., 2022). Viel weniger wird eine freie autonome Entscheidung

ermoglicht.

Aus dem Datenmaterial konnte eine weitere Kategorie der Emancipatory Learning
Opportunities (Reitinger, 2022), z. dt. emanzipatorischen Lerngelegenheiten, gebildet werden,
in welcher sich Demokratie in Aktion entwickeln kann. Sie 1dsst sich dadurch definieren, indem
sich Gelegenheiten fiir Lernenden erweisen, in welchen sie sich unabhdngig von den
Lehrpersonen wachsen konnen. Schiiler*innen sollten zu einem Lernen frei von dufleren
Rahmungen oder Diktionen befdhigt werden (Reitinger, 2022). Als duflerst spannend erscheint
der Anspruch einer problemorientierten Aufgabestellung, so dass Lernende gefordert sich von
bestehenden zu emanzipieren. Dies entspricht einer Entwicklung zur Urteils- und
Handlungsentwurfskompetenz, die es erfordert Forderungen, Anliegen, Fragen, Visionen und
Urteile einzubringen (ebd.). Diesen Spielraum zu gewdhrleisten, sieht die interviewte
Lehrperson als unumgénglich. Die Definition der Emancipatory Learning Opportunities finden
ithre Wurzeln bei Dewey: ,learning opportunities should be understood as inherently
participatory and inquiry-oriented realms of experience” (Reitinger, 2022). Als methodisch
didaktischer Ansatz der Idee Deweys der Lerngelegenheiten umzusetzen, wird in den
Interviews auf den Projektunterricht im Sportunterricht verwiesen. Wenngleich es in anderen
Féachern, bzw. der Primarstufe bereits vermehrt integriert ist, 14sst es sich fiir den Sportunterricht
adaptieren. Prillinger (2022) zeigt Demokratie in Aktion anhand des Gegenstands FufB3ball in
projektorientierter Form. Die skizzierte Projektwoche stellt die Gelegenheit ein hohes Mal3 an
Selbstbestimmung, Orientierung auf lebens- und weltrelevante  Fragestellungen,
interdisziplindre und methodenvielfdltige Problemldsestrategien, das Aufsuchen von
aullerschulischen Lernorten dar. Eine Abwendung von vorformulierten binéren
Leistungsordnungen verstarkt den emanzipativen Charakter, wodurch eine offene Priasentation
des Lernoutcomes anvisiert wird. Entscheidend an dem skizzierten FuBballprojekt ist der
erfahrungstheoretische, leibphdnomenologische Zugang, wodurch Demokratiebildung
ermdglicht wird. Das Scheitern an Erfahrungen und das Sammeln an Erfahrungen daran,
induziert Fragen, Lernmoglichkeiten sowie einer verdnderten Deutung des Weltverstehens.
,Die Schiiler*innen haben, in Opposition zur Situation im Klassenzimmer, die Mdglichkeit,
demokratische Prinzipien und sozialmoralische Grundhaltungen am eigenen Leib zu erleben
und das individuelle Verhalten kritisch zu reflektieren (ebd., S.10). In dieser
Kleindemokratiecbewegung am Gegenstand FuBball wird neben der konzisen Skizze
demokratischer Themen, durch das Captains-System geprigt: Es wird tiglich eine neue Person

zum Captain gewihlt wird, die*der fiir die Initiierung und Moderation von demokratischen
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Prozessen zustindig ist, sowie das Team fiir das Abschlussturnier vorbereitet und das Team
nach auflen reprdsentiert. Die Lehrperson nimmt in diesem Prozess eine begleitende,
unterstiitzende Funktion ein. Prillinger (2022, S. 10) schreibt von der Lehrerrolle als
,2Anwéltin/Anwalt demokratischer Werte und Normen®. Die Erfahrungen aus der Praxis zeigen
eine Auflosung der bewihrten hierarchischen Strukturen, sowie das Erleben von (anti-
)demokratischen Erfahrungen der Schiiler*innen (ebd). Wenngleich dieser Entwurf fiir eine
Projektwoche konzipiert wird, konnen Elemente davon im Schulgeschehen Einzug finden, um

Demokratie in Aktion anhand der Lerngelegenheit Fuf3ball erfahrbar zu machen

Kontrastierend zur Emanzipation von Gruppendynamiken und hierarchischen Strukturen,
konnen auch im pure Bewegungshandeln, dem Sport-Treiben emanzipative Prozesse von
statten gehen. Dafiir ist die Sinn- und Bedeutungsdimension des Bewegens determinierend und
jedoch zundchst implizit (Bumberger et al., 2022). Diese Zuschreibung wird in der
Ergebnisdarstellung anhand des Vorhand-Cross-Spielzugs erldutert, worauf nun differenzierter
Bezug genommen wird. Aufgrund jener Tatsache, dass ein*e Sportler*in einen Spielzug erlebt,
den er*sie nicht bevorzugt, findet eine zunichst implizite qualitative Bedeutungszuschreibung
statt. Diese ist von Lehrpersonen beobachtbar. Bumberger et al. (2022) zeigen simple
Bewegungsaufgaben, in denen  Verantwortungsiibernahme, Selbstbestimmung,
Mitbestimmung und Solidaritét spielerisch erfahren werden, ohne dass den Schiiler*innen das
bewusste Lernen von demokratischen Fahigkeiten explizit prasent geworden ist. Dahingehend
wird theoretisch als auch in der Praxis gezeigt, dass es moglich ist eine demokratische
Gewohnheitsbeildung zum ,,mitlaufenden* Anliegen verschiedener Unterrichtsstunden- und
einheiten gemacht werden kann. Es wird ersichtlich, wie rasant ein impliziter Habitus
entwickelt werden kann, der fiir die Lehrenden beobachtbar ist (Bumberger et al., 2022). Jedoch
ohne einer entsprechende Thematisierung konnen einerseits demokratische Féhigkeiten im
Sport, Sportunterricht nicht explizit wahrgenommen werden, und andererseits kann sich eine
unmissverstindliche, bewussten transkontextuelle Anwendung nicht versprochen werden.
Dennoch empfehlen Bumberger et al. (2022, S.26) ,,entsprechende Lernziele zu ausgewihlten

Anléassen auch explizit zu thematisieren und gezielt zu reflektieren®.

Differenziert sollte nun der Appell fiir die Konstruktion demokratischer Aufgabenstellungen
betrachtet werden, aus denen sich Fahigkeiten demokratischen Handelns versprochen werden.
Es besteht die Kunst der Aufgabenkonstruktion, aus denen sich ein Prototyp an
Aufgabenstellungen entwickelt, um Fahigkeiten demokratischen Handelns bei den

Schiiler*innen zu lernen, partizipieren, induzieren und hervorzurufen. Diese aus dem
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Datenmaterial hervorgegangene Idee, Demokratie in die Praxis zu transferieren, entspricht
einer Demokratieerziechung (Himmelmann, 2004, Derecik, Menze, 2021). Kontrastierend dazu,
konnte jedoch Demokratiebildung katalysiert werden, indem Sportler*innen deren Wissen von
demokratischen Werten, direkt nach der Auslibung von Bewegungshandeln anwenden und
somit direkt die Sinngebung von Qualitatserfahrung bewusst steuern und sich von bestehenden
Schemata emanzipieren. (Schmidt, 1975, Derecik, Menze, 2021). Dies ldsst sich vor allem
durch verbomotorisches Training im Sport, und Sportunterricht umsetzen. Die
Eigenverbalisation des Sport-Treibenden steht dabei im Vordergrund. Dieser Ansatz findet vor
allem im Lernprozess sportmotorischer Fertigkeiten seine Anwendung. Die starke Verkettung
von Sprache und Handlung bringt eine zunehmende Verinnerlichung mit sich. Annett (1996)
zeigt im Action-Language-Interaktion Modell, dass verbale Instruktionen in motorische
Aktionen umgesetzt werden kdnnen. Zunidchst zeigt sich ein Qualitétsverlust durch die verbale
AuBerung, langfristig zeigt sich der Erfolg. Bewegungen werden zunichst besser imitiert, und
intuitiv ausgeiibt, als dass sie beschrieben werden. Erfolgt jedoch die Bestrebung die Erfahrung,
als das Sporttreiben zuerst zu beschreiben, fiihrt dies zu einem erhdhten Verarbeitungsaufwand
bringt jedoch langfristig einen Gewinn des Bewegungshandeln und Sport-Treiben. Ein
Zusammenhang mit Demokratie in Aktion zeigt sich darin, dass demokratieforderliche
Fertigkeiten und Fiahigkeiten zundchst durch die Beschreibung dessen in Aktion gebracht
werden konnen. Beispielsweise kann ein erfolgreiches Passspiel, statt einem Alleingang vor
dem Tor im Fuflball, Handball oder beim Korbleger im Basketball sich als demokratische
Fertigkeit, oder einer Féahigkeit der Solidaritdt erachtet werden. Die Entscheidung (Butler,
2006) dessen, dass der Ball im Momentum der Aporie gepasst wird, anstatt den Alleingang zu

tatigen zeigt von einer demokratischen Fahigkeit.

Der emanzipative Charakter einer Loslosung, wird durch demokratische Féhigkeit in
verschiedenen Kontexten realisiert und es konnen sich tiefgreifende, transkontextuelle
Wirkungen versprochen werden. Wobei es anzufiihren gilt, dass es dahingehend keine Studien
vom Forschungsfeld Demokratie im Sport, Sportunterricht im deutschsprachigen Raumen gibt.
Den Anspruch tiefgreifenden Wirkungen zu erzielen, und sich von bestehenden Schemata zu
emanzipieren, zeigt auch Schratz (2009) in seiner theoretischen Abhandlung Lernseits von
Unterricht. Er postuliert die Bedeutsamkeit von kreativen Storungen fiir einen Musterwechsel,
wodurch eine Loslosung von Bestehendem initiiert wird. Schratz bezeichnet bestindiges, als
,»good practice das durch einen Musterwechsel zum ,,best practice* wird. Wahrend diesem
Wechsel ist es wesentlich ,,Spielrdume und Fehlertoleranz* zu ermdglichen, um die Instabilitét

iberwinden zu konnen. Instabilitit impliziert eine Irritation, die grundséitzlich
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systemtheoretisch als positive Ausloser betrachtet werden, dennoch schlechte Lehrmeister sind.
Dies hat sich vor allem im Schulkontext manifestiert, das nach wie vor von ,richtig* und
,»falsch® Denken, und dessen Habitus gepragt ist. ,,Lebenslernen zeigt sich genau dann, wenn
Verantwortung ganzheitlich betrachtet wird, weniger segmentdr. Das zeigt sich in einer aktiven
Verantwortungsubernahme, welches proaktive Handeln impliziert und sichtbar wird in der
Offentlichkeit* (Fauser, Prenzel & Schratz, 2008, S. 27). Auch Schule kann dafiir Raum
schaffen, indem, wenn auch nur kleine Lebenslektion gelehrt, gelernt und im sichtbaren
Verhalten der Schiler*innen integriert wird (Schratz, 2009). Diese Aufgabe macht sich
Demokratie in Aktion zum Ziel. Ein Prozessmusterwechsel Bedarf einerseits an einer
Bereitschaft sich auf Leistungseinbriiche und Verunsicherung einzulassen. Andererseits eine
Vision einer wiinschenswerten Zukunft (Schratz, 2009). Die Vision von Demokratie in Aktion
lasst sich aus den Statuten der gesetzlichen Rahmung, im Lehrplan entnehmen (Kapitel 3). Um
es in kirze zu fassen, besteht die Ambition dahingehend; Demokratie im Sportunterricht, sowie
im Sport zu integrieren, demokratische F&higkeiten dahingehend zu entwickeln fir
emanzipierte, mundige Burger*innen, um trans-kontextuelle Erfahrungen zu ermdglichen, und

Demokeratie als soziale Idee zu erfahren.

Schratz (2009) appelliert vor allem an die Lehrpersonen, die er als ,,Architekten der Zukunft*
sieht, um das vorhandene Potential und Talent zu entwickeln und zu férdern. Es geht tber
Individualisierung hinaus, indem die im Lernenden schlummernden Potentiale geftrdert
werden, gepragt durch Wertschatzung und Achtung vorm einzelnen Schiler*in, sowie der
Unterschiedlichkeit. Weniger dem richtig- und falsch Denken Raum zu geben, vielmehr von
das Schullernen zu einem Lebenslernen zu machen. ,,Gute Schulen nehmen ihre Verantwortung
fur Kinder und Jugendliche nicht segmentér, sondern ganzheitlich wahr und sie verantworten
sich aktiv gegeniiber den Beteiligten und der Offentlichkeit (Fauser, Prenzel & Schratz, 2008,
zit. n. ebd., S. 21). Wenngleich die Ergebnisse auf einen schmalen Datensatz beruhen, ist von
allen beteiligten Interviewees eine Forderung fur Selbstbestimmung und die dadurch
implizierte Verantwortung gefordert, das zeigt, dass Ambitionen vorhanden sind diesem Credo

gerecht zu werden.

Wenngleich die gegebene Rahmung 6ffentlicher Schulen (Stundentafel, Unterrichtszeit, etc.)
beriicksichtigt wird, gibt Sport bzw. Sportunterricht die Moglichkeit Spielregeln im kollektiven
Klassenverband zu erweitern, entwickeln oder abzudndern. Butler (2016) kniipft am Prozess
der Spielerfindung an. Aus dem Datenmaterial sind Bestrebungen dahingehend abzuleiten,

indem Lehrpersonen Schiiler*innen vielmehr in Entscheidungsprozesse integrieren und den
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Rahmen insoweit 6ffnen, dass abseits von Teamfindung auch Spielregeln weiterentwickelt

werden. Diese Prozesse der Mitgestaltung setzen genau dort an (Butler, 2016).

Um Demokratie in Aktion umzusetzen, sieht Butler die Notwendigkeit in der bewussten
Umsetzung der Menschenrechte, um demokratische Prozesse zu ermdglichen. Wie auch Dewey
(1933) sieht auch Butler (2016) in allen Menschen eine determinierende Kraft frei zu leben, zu
wihlen und mitbestimmen. FEine aktive Beteiligung und Involviertheit ermdglicht die
zivilgesellschaftliche Verantwortung. Butler unterstiitzt Deweys Perspektive, dass Schule,
Bildung, Erziehung eine entscheidende Rolle einnimmt um dies zu lernen: ,,Teachers play a
crucial role in preparing stundets to do this* und weiter ,,using some oft he pedagogical tools to
teach social justice-inthis case, democracy in action, situated ethics, and inventing games*

(2016, S.20).

8.4 Handlungsableitungen fiir den Sportunterricht
Handlungsableitungen fiir den Sportunterricht in den Dimensionen der
Selbstbestimmung, Mitbestimmung, Solidaritit und Fremdbestimmung anzufiihren, verspricht

sich einen praxisnahen Zugang, Demokratie in Aktion zu realisieren:

o Selbstbestimmungsevozierendes  Unterrichtssetting: ~ Ein  hohes Mall  an
Selbstbestimmung impliziert einen hohen Grad autonomen Handelns (Deci, Ryan,
2000). Individuelle Entscheidung iiber das Handeln zu ermdglichen. Bspw. durch
eigenstandiges Auf-, Abwirmen, Aktivierungsiibungen, Formulierung von eigenen
Zielsetzungen, personliche Priaferenzen von Sportarten, Bewertung hinsichtlich des
eigenen  Lebensstils, Auswahl von  Geriten/Ubungen, Anderung von
Bewegungsgewohnten, bewusst machen von Bewegungsvorlieben (BGB, Lehrplan).
Die Partizipierenden bilden sich ein Urteil, emanzipieren sich von gegebenen
Strukturen, wodurch Emanzipation sichtbar gemacht wird. ,,Inventing Games* oder
TG1U - ,,Teaching Games for Understanding® folgen diesem Prinzip und wéhlen diese
Methode im Sportunterricht als Zugang fiir Demokratie in Aktion (Butler, 2016).

o Mitbestimmung in Erfahrung: Mitbestimmung ist durch eine Teilnahme und
Mitgestaltung erkennbar. Dies duflert sich im aktiven Prozess, einem Recht auf eine
Bestimmung iiber ein Geschehen, in Form von Abstimmungen oder
Meinungsédullerungen im Kollektiv (Klatki, 2019). Primér wird dies von den Beteiligten
als ein Ausverhandeln iiber ein Thema oder eine Sportart verstanden. Als Erweiterung
gilt es zu erwéhnen, dass Mitbestimmung auch auf der leiblich, rein physischen Ebene

forciert werden kann. Schiiler*innen sollen erkennen, dass sie auch durch deren
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Korper(-haltung), Positionierung (Anbieten) und somit Umsicht auch eine
Mitbestimmung als eine Partizipation erfahren konnen. Dieses Wissen dariiber sollte m.
E. verstirkt transportiert werden. Allgemein didaktische Formen der Mitbestimmung,
wie Abstimmungen iiber den Schwerpunkt der Stunde/Sportart/Geréte/Sportstitte,
verschiedene Formen der Teameinteilung sollen nicht in den Hintergrund treten,
dennoch sei die leibliche Dimension, eine jener den Sport einzigartig macht.
Solidaritdtsrahmung schaffen: Solidaritdt &ulert sich vor allem durch die Absicht, jedem
das Gleiche Recht zu ermoglichen und somit einen Dienst mit und fiir andere zu leisten
(Klatki, 2019). In der Ergebnisdarstellung von Solidaritit in Kapitel 6.4.3. wird
pointiert, wie essenziell eine solidarische Haltung anderen gegeniiber zu einem
Outcome fiir alle Beteiligten werden kann. Dabei ist vor allem die ,,Sprache des Sports*
von Bedeutung: Da die Bewegung, die sich in jeder Sportart differenziert ausdriickt fiir
sich spricht und eine gewisse Dynamik mit sich bringt, an jener jede*r teilnehmen kann.
Meader (Dopplinger, 2015) spricht vom symbolischen Interaktionismus und Ratzmann
et al. 2022 als die ,,Sprache des Sports®, aus leibphdnomenologischer Perspektive. Die
wortlose, stumme Erfahrung in der Bewegung bringt ein préreflexives Erfahren mit
sich. An dieser Stelle findet sich Deweys Erfahrungsbegriff (1933) wieder. Konkret fiir
den Sportunterricht liegt der Bedeutungsgehalt darin, dass der Sinn- und die
Bedeutungsdimension der Bewegung zunichst (a)sprachlich erklédrt werden, durch die
Beschreibung des Spiels, Regel- oder Taktikkunde, so werden sie (b) reflexiv von den
Schiiler*innen begriffen und verstanden. Zweiteres zeigt sich dann vor allem durch die
(c) leibliche Erfahrung, indem sie (b) das Begreifen der Regel-, oder Taktikkunde in
Erfahrung erschlieBen (Bumberger et al., 2022). Die Schiiler*innen performen/zeigen
deren zunichst kognitive Erkenntnis im leiblichen Bewegungsvollzug, dem Sport-
Treiben per se. Daraus folgt, dass eine Solidaritidtsrahmung geschaffen werden sollte, in
jener sich Solidaritit im Sport-Treiben zeigen kann. Wie? So viel Rahmung als
notwendig, und Freiraum fiir Solidaritét als moglich.

Wohlwollende Fremdbestimmung: Fremdbestimmung wird von den Interviewees aller
Akteursgruppen nicht ausschlieBlich negativ kontiert. Es ldsst sich dadurch erschlief3en,
dass ein determinierendes Vorverstandnis beziiglich einem gegebenen Autoritdtsgefille
und der curricularen Rahmung besteht. An dieser Stelle ldsst mit Butler (2016)
behaupten, sofern im Sportunterricht mehr als sportliche Féhigkeiten (Kraft, Ausdauer,
Koordination, Beweglichkeit) angestrebt werden, wie demokratische Fahigkeiten, gilt

folgende Pramisse: ,,moral action an democratic citizenship must be a planned and
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deliberate part oft the curriculum®. Nachdem von dieser Rahmung ausgegangen werden
kann (Kapitel 3) besteht nun eine wohlwollende Fremdbestimmung hin zu
demokratischen Prinzipien. Butler (2016, S. 8) folgt vier Demokratie-In-Aktion
Prinzipien: “Group Process, Personal and social responsibility, free inquiry, decision
making”, social justice, z. dt. Gruppenprozess, personale und soziale Verantwortung,
Wahlfreiheit, Entscheidungen Treffen und soziale Gerechtigkeit. Diese lassen sich mit
den demokratischen Prinzipien von Selbstbestimmung, Mitbestimmung und Solidaritét
dieser Arbeit ergédnzen. Wobei Butler (2016) den Schwerpunkt auf die Erfindung von
Spielen bzw. TGfU, Teaching Games for Understanding, Lehren von Spielen zum
Verstindnis gesetzt hat, indem die genannten demokratischen Prinzipien ihre Entfaltung
zeigen.

o Aporie-Induzierende Momente: Momente der Aporie werden als handlungsleitendes
Prinzip herangezogen, um Spielstrukturen mit demokratischen Prinzipien zu verbinden.
Butler (2016) beschreibt Aporie als einen Moment der Unterbrechung, als das mit dem
bestehenden System nicht iibereinstimmt, und daher zu einer Divergenz oder
Inkongruenz fiihrt. Momente dessen, wenn nicht konkret gewusst wird, was nun als
ndchstes folgt. Demnach ist die Fahigkeit zur Vorhersagbarkeit von Bewegungen ist
nicht mehr gegeben. Werden diese Momente erlebt so sind die Lernenden gefragt
Féhigkeiten der vier Demokratie-In-Aktion Prinzipien (Gruppenprozess, personale und
soziale Verantwortung, Wahlfreiheit, Entscheidungen treffen, soziale Gerechtigkeit) zu

erproben.

Angewendet im Sport zeigt sich dies beispielsweise in der Erprobung von Technikbilder:
Beispielsweise fand die bekannte Flosbury Flop-Technik nach 60 Jahre bewihrte Hock-,
Schersprung oder Straddle Einzug als neues Leitbild, durch den Rekord von 2,45m. Im
Sportunterricht kann sich das Moment der Aporie beim Taktikspiel innerhalb der Teams
entwickeln, indem sich eine bewéhrte Taktik dndert, Teams neu gebildet werden oder sich das
Gerit dndert. Personale und soziale Verantwortung als Prinzip von Demokratie in Aktion
kommt hier direkt zum Ausdruck. Bei Einzeldisziplinen, wie jene der Leichtathletik, kdnnen
sich Schiiler*innen vielmehr an deren individuellen Erfolge anndhern, und dadurch an der
Technik feilen. Dabei liegt der Fokus vielmehr an der Wahlfreiheit und der personalen
Verantwortung hinsichtlich der Technikentwicklung, sowie Entscheidungen, die in Bezug auf

das Bewegungsmuster zu treffen sind.
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Wenn auf den bereits erwdhnten Parallelschwung des Skirennlauf und der innewohnenden
Solidaritit eingegangen wird (Kapitel 7.4.3), zeigen sich im sportmotorischen Handeln sie
Kriterien forschenden Lernens (Reitinger et al. 2021): Durch authentisches Explorieren der
Rhythmusfindung kann dadurch ein kritischer Diskurs entstehen. Dieser kann sich verbal, als
auch auf rein leiblicher Ebene zeigen. Einerseits indem die Skifahrer*innen einen Stopp
einlegen und dariiber sprechen, wie sie den gemeinsamen Rhythmus finden. Einerseits durch
das Ansagen von Hop in einem gewissen Abstand von einem Skifahrer*innen. Andererseits
durch die Leiblichkeit, indem sportmotorische Handlungen beobachtet werden und dadurch auf
folgende Rhythmen geschlossen wird. Der Lern-Outcome widerspiegelt sich in der
Ubereinstimmung der Radien-Linge. Dariiber hinaus kdnnen weitere Fragen oder Ideen zum
Synchronen Skirennlauf aufkommen, dass ein authentisches Explorieren hervorruft (Reitinger

etal., 2021).

Im Allgemeinen sollte betont werden, welch maBigeblichen Einfluss, dass den Handlungen
zugrunde liegende Verstdndnis von Demokratie, des Menschen, sowie des Sports flir die
Realisierung von Demokratie in Aktion ist (Kapitel 5.6). Ebenso zeigt McGinley (2016),
inwiefern sich der Lehrer-Habitus durch das Verstdndnis von Demokratie in Aktion in einem
Zeitraum von vier Jahren verdndern kann. Durch ,,Inventing Games* als das Erfinden von
Spielen wird Demokratie in Aktion im Sportunterricht realisiert. Dafiir ist Schmidt’s Schema-
Theorie (1975) neben dem Kernkonzept der Aporie grundlegend: Dabei handelt es sich um
kognitive Muster, die fiir Menschen handlungsleitend sind. Je nach Domain wird auf eine
andere Vorlage gegriffen um Sachverhalte, aber auch Bewegungsaufgaben zu losen, zu
interpretieren, wahrzunehmen, verschliisseln und zu antworten. Die Speicherung s.g. Schemata
befdhigt Lernenden einen Bewegungsverlauf vorherzusagen, einzuschétzen, der sich auf eine
dhnliche Weise erschlieft. Konkret auf das Bewegungslernen bedeutet es: Nach jeder
Bewegungsausfiithrung werden Informationen iiber die gewdhlte Schemavariante, die situativen
Ausgangsbedingen und das Ergebnis gespeichert. Bei einer neuerlichen Bewegungsausfiihrung
wird auf die gespeicherten Parameter zuriickgegriffen. Daraus ergibt sich nach vielen
Bewegungswiederholungen eine verstirkte neuronale Verbindung, aus der das Gehirn
selbststéindig Regeln fiir die Bewegungsausfiihrung extrahiert. Dies lésst sich jedoch nicht nur
auf das Bewegungshandeln beziehen, sondern auch auf das Bewegungshandeln im Team. Das

Momentum der Aporie fordert eine Weiterentwicklung dieses Parameters (Butler, 2016).

Wie auch im Kapitel 5.6 dargestellt wird, ist der Lehrer-Habitus und das zugrundeliegende

Verstidndnis von Demokratie entscheidend fiir die Realisierung von Demokratie in Aktion im
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Sport, bzw. Sportunterricht (Sant, 2019, McGinley, 2016). Nachdem es sich in diesem Kontext
um Grundlagenforschung handelt, sollte jedenfalls neben der Definition von Demokratie, auch
die jene von Sport und dem zugrundeliegenden Menschbild fiir weitere Forschung eingegrenzt
werden. Ausgehend von der Annahme, dass eine Interdependenz zwischen Sport und

Gesellschaft besteht, wird behauptet das es sich in beiden Fillen um ein soziales Phinomen

handelt (Rigauer, 2017).

Das Menschenbild, das dieser Abhandlung zugrunde liegt, orientiert sich an Dewey’s
Betrachtung. So wage es Dewey definiert, wird eine moralische Seiensweise als Lehrperson zu
sein, nach Korthagen & Kessels (1999) erlédutert, die sich als ,,phronesis* erweist. Diese baut
auf Wissen, sowie einer Reihe von handlungsbestimmenden Prinzipien auf und dariiber hinaus
erfiillt sie mehrere Funktionen: ,,a) das tugendhafte Handeln in bestimmten konkreten Fillen b)
Vermittlung zwischen widerspriichlichen Tugenden und ¢) Koordination der Tugenden zu einer
einzigen Handlungslinie.” Es spielt das Momentum des Tuns eine entscheidende Rolle: Das
Konglomerat an Werten wird am Einzelnen angewendet und meditiert daraus verschiedene
unterschiedliche Werte und Tugenden. Dabei kommt es zu einer Koordination verschiedener
Haltungen, zu einer Aktion hin zu guten Entscheidungen. Dahinter liegt keine Konzeption von
Prinzipien, oder eine Form des Wissens. Aus dem Moment wird gehandelt, und in der Aktion
werden gute Entscheidungen getroffen. So wie es der*die Néachste als gut sieht. Das spricht fiir
eine innewohnende Haltung, man konnte behaupten: eine ,action of the good“ - der
,phronesis®“. Diesen Anspriichen im Kontext von Demokratie Aktion gerecht zu werden kann

zur Entwicklung demokratischer Fahigkeiten beitragen.

Die unausweichliche Interdependenz wird bei Rigauer (2017) deutlich, indem er den
konstruktivistischen Ansatz skizziert und erldutert: ,,Alles was wir iiber Sportspiele sagen,
beruht auf unseren Beobachtungen™ (S. 15). Darin wird gezeigt, wie bedeutsam die
Selbstbestimmung der Menschen iiber deren Beobachtungen ist. Die Sinne nehmen das
Erfahrene auf, vielmehr nimmt das Gehirn das Erfahrene wahr (Rigauer, 2017). Es ist die

retrospektive Wahrnehmung, die in der Ko-Konstruktion entscheidend ist.

Der Mensch und das Objekt bestimmen und bedingen sich gegenseitig. Daraus zeigt sich auch,
dass der Mensch, der die Welt erkennt, auch in einer wechselseitigen Abhingigkeit mit dem

steht, das direkt erkannt wird und somit ein sich stindig beeinflussen (Rigauer, 2017).

Um tiber retrospektive Wahrnehmung Demokratie in Aktion weiterhin produziert werden kann,

so ist das Verstdndnis liber dieser unumgéinglichen Interdependenz notwendig. Dabei kann an
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verschiedenen Instanzen angesetzt werden: Einerseits beim Habitus der Lehrpersonen an sich,
andererseits an der Schwerpunktsetzung an der Schule, und an der Hochschule, um Lehrende
Studierende fiir die Bedeutsamkeit von Demokratie in Aktion zu sensibilisieren. Es wird
deutlich, dass hier verschiedene Stakeholder angesprochen werden, die Dreh- und Angelpunkt

von Demokratie in Aktion im Sport, bzw. Bewegungs- und Sportunterricht sind.
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9 Forschungsausblick
Diese Arbeit macht sich ein exploratives Erkenntnisinteresse von Demokratie in Aktion zum
Ziel, um wahrgenommene Tendenzen aller beteiligten Akteur*innen einer ausgewéhlten
Stichprobe zu erforschen/evaluieren. Um fir Demokratie in Aktion einen Forschungsausblick
geben zu kdnnen, wird zwischen verschiedenen Ebenen differenziert:
a) Theoretische Ebene: Damit Demokratie im Bewegungs- und Sportunterricht Einzug
findet, bendtigt es eine unmissverstandlich theoretische Basierung, auf dem die
empirische, sowie die methodische Ebene aufbauen kénnen. Wie auch mit Butler (2016)
gesagt werden kann, dass moralische Aktionen einer demokratischen Staatsblrgerschaft
ein geplanter und zugleich freiwilliger Bestand des Lehrplans sein mussen. Wohl
bemerkt ist der Ansatz von Demokratie im Bewegungs- und Sportunterricht in der
Ausfuhrung noch als Desiderat anzusehen. Wenngleich eine Anndherung aus
allgemeinbildungswissenschaftlicher Perspektive mdglich ist, erscheint es naheliegend
sportdidaktischen Konzepten, wie jenes nach Ratzmann et al. (2022) Raum zu geben.
b) Empirische Ebene: Um ein implizites Verstdndnis von Demokratiebildung, bzw.
Demokratie im Bewegungs- und Sportunterricht zu schaffen wére eine re-konstruktive
Herangehensweise (dokumentarische Methode) notwendig. Diese ermdglicht durch die
Befragung, sowie der Analyse, Ergebnisse zu impliziten Theorien. Ebenso wirde sich
dahingehend eine Interventionsstudie Uber einen langeren Zeitrahmen mit einem
Paneldesign (Stein, 2019) eignen, um direkte und indirekte Effekte hinsichtlich eines
impliziten  Verstdndnisses von  Demokratie, oder einer  Einstellungs-,
Verhaltensénderung zu zeigen.
c) Methodischer Ebene: Um konkrete Handlungsableitungen an einem
Gegenstandbereich (wie Volleyball, FuRball oder Tanz) zu vollziehen, bedarf es an einer
Bindung an einen Gegenstand und deren empirischen Evidenz. Vielmehr wiirde das
Erkenntnisinteresse an der Taktikumsetzung im FuBball anknupfen oder der
Umsetzungsform eines dem Stationen-Betrieb im Bodenturnen.
Werden Demokratieerfahrungen und -reflexionen kombiniert, kann der Sport zur Demokratie
als Sache und als Wert beitragen (Edeltstein, 2009). Wird die Wissenschaft auf diesen drei
Ebenen katalysiert, so findet Demokratie in Aktion Einzug und Anwendung. Diese believes
schaffen Erfahrung hinsichtlich eines demokratischen Unterrichts und so werden Erfahrungen
fur demokratische F&higkeiten ermdglicht. Der aristotelische allerseits bekannte Gedanke, auf
dem Deweys Philosophie fuRt, kann sich verwirklichen: ,,Das Ganze ist viel mehr als die

Summe der Einzelnen.«
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12 Anhang

Leitfragen der Gruppeninterviews:
1. Was ist fiir Dich Demokratie?
2. Was ist fiir Dich Demokratie im Sport?
3. Was ist fiir Dich demokratisches Handeln?
o Was lernt man durch demokratisches Handeln?
o Was lehrt man durch demokratisches Handeln?
o Was wiirdest Du unter Demokratieerziechung verstehen?
4. Welche Herausforderungen/welche Chancen gibt es?
o Wie fiihlt sich das an, wenn andere {iber dich im Sport entscheiden?
o Was wiren Alternativen? Wie kann man anders zu Entscheidungen kommen?
o In einer Demokratie entscheiden alle. Ist das auch im Sport(-unterricht)
moglich? Wenn ja, wie?

5. Wenn Du morgen demokratisch unterrichten wiirdest, wie machst Du das und was genau?

LXVI



Eidesstattliche Erklarung

Hiermit versichere ich an Eides statt, dass ich die vorliegende Masterarbeit ohne fremde Hilfe
und ohne Benutzung anderer als der angegebenen Quellen und Hilfsmittel angefertigt und die
den benutzten Quellen wortlich oder inhaltlich entnommenen Stellen als solche kenntlich
gemacht habe.

Diese Arbeit wurde in gleicher oder dhnlicher Form noch bei keiner anderen Priiferin/ keinem
anderen Priifer als Priifungsleistung eingereicht.

Mir ist bekannt, dass Zuwiderhandeln mit der Note ,,nicht geniigend* (ohne Moglichkeit einer
Nachbesserung oder Wiederholung) geahndet wird und weitere rechtliche Schritte nach sich

ziehen kann.

=50 \é@%k

Wien, den 25.05.2022 Barbara Bumberger

LXVII



	1 Einleitung
	2  Problemaufriss
	3  Verortung im Gesetzbuch
	4  Demokratie als Modus des Lebens
	5  Demokratie Lernen?
	5.1 Schule & Demokratie
	5.2  Demokratische Partizipation
	5.3 Demokratie als Allgemeinbildenden Ansatz
	5.4  Demokratie im Bewegungs- und Sportunterricht
	5.5 Pädagogische Partizipation im Sport
	5.6 Denken in Erfahrung aus Lehrpersonen-Perspektive
	5.7 Drehscheibe: Demokratie in Aktion
	5.8 Implementierung TILA

	6 Empirie
	6.1 Beschreibung der Stichprobe
	6.2 Auswahl und Rekrutierung von Teilnehmer
	6.3 Ablauf und Durchführung
	6.4 Auswertung

	7  Ergebnisse
	7.1 Bedeutungsgehalt Demokratie
	7.1.1 Selbstbestimmung
	7.1.2 Mitbestimmung
	7.1.3 Solidarität

	7.2 Demokratie im Sport, Sport- und Bewegungsunterricht
	7.2.1 Mitbestimmung
	7.2.2 Solidarität
	7.2.3 Fremdbestimmung

	7.3 Lehr-, Lern- Outcome
	7.3.1 Selbstbestimmung
	7.3.2 Solidarität
	7.3.3 Fremdbestimmung

	7.4 Handlungsableitungen für Bewegungs- und Sportunterricht
	7.4.1 Selbstbestimmung
	7.4.2 Mitbestimmung
	7.4.3 Solidarität
	7.4.4 Fremdbestimmung

	7.5 Emanzipative Lerngelegenheiten

	8  Konklusion
	8.1 Vergleichsdiagramm
	8.2 Codelandkarte
	8.3 Schlussbetrachtung
	8.4 Handlungsableitungen für den Sportunterricht

	9  Forschungsausblick
	10  Literaturverzeichnis
	11 Abbildungsverzeichnis
	12 Anhang

