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Vorwort

In der gegenwirtigen Bildungsdebatte setzt sich zunehmend die Erkenntnis
durch, dass das Lernen von Kindern und Jugendlichen nicht allein auf staatliche
Institutionen, wie Kindertagesstitten und Schulen, begrenzt ist. Vielmehr riicken
neben formalen Bildungsmodalititen zunehmend non-formale und informelle
Lernprozesse in den Fokus. Mittlerweile liegen auch im deutschsprachigen
Raum erste Studien zum informellen Kompetenzerwerb in aufBerschulischen
Feldern vor. Nicht zuletzt das Jugendalter erscheint vor dem Hintergrund moder-
nisierter Gesellschaften préadestiniert fiir informelle Lernprozesse in der Gleich-
altrigengruppe. Das Feld von Bewegung, Spiel und Sport wird in entsprechenden
Untersuchungen bislang allerdings weitgehend ausgeklammert. Das ist umso
erstaunlicher, als der Sport zu den hdufigsten und wichtigsten Freizeitaktivititen
Heranwachsender zdhlt. So verfiigen beispielsweise liber 80 Prozent aller Ju-
gendlichen iiber Sportvereinserfahrungen. Der Sport bietet Heranwachsenden
nicht nur Moglichkeiten einer sinnvollen Freizeitgestaltung, sondern ganz offen-
sichtlich auch erfolgversprechende Lern- und Bildungspotenziale.

Mit dem vorliegenden Band werden erstmals Beitrédge aus unterschiedlichen
Wissenschaftsdisziplinen zum informellen Lernen im Sport zusammengetragen.
Neben Ansdtzen der allgemeinen Jugendforschung sowie der politischen und
sozialrdumlichen Bildung werden sportwissenschaftliche Arbeiten zu den Mog-
lichkeiten und Grenzen informellen Lernens durch Bewegung, Spiel und Sport
vorgestellt. Bildungspotenziale des schulischen und aufBerschulischen Sports
kommen dabei ebenso zur Sprache wie die Identitdtsentwicklung von Kindern
und Jugendlichen oder der Kompetenzerwerb im freiwilligen Engagement. Da-
rliiber hinaus werden sieben empirische Studien zum informellen Lernen im Sport
berichtet. Die Beitrdge gehen zum grofiten Teil auf ein interdisziplindres Exper-
tenhearing zuriick, das die Deutsche Sportjugend, die Sportjugend Nordrhein-
Westfalen und die Westfélische Wilhelms-Universitdt Miinster im Mérz 2009 in
Miinster veranstaltet haben. Der ,Blick {iber den eigenen Tellerrand’ erwies sich
dabei fiir alle Beteiligten als ungemein spannend und befruchtend.

In diesem Sinne hoffe ich, dass auch der vorliegende Sammelband die eine
oder andere neue Perspektive erschlieen kann. Mein Dank gilt neben den Kol-
leginnen und Kollegen, die ihre Ideen und Uberzeugungen in die Diskussion und
in ihre Beitrdge eingebracht haben, den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern der



beiden Sportjugendverbénde, die das Hearing ermoglicht haben. Besonders her-
vorheben mochte ich Dr. Bettina Suthues und Peter Lautenbach, die sich sehr fiir
die Idee des facheriibergreifenden Austauschs eingesetzt haben. Die Impulse des
Hearings haben sie fiir die Deutsche Sportjugend genutzt, um den Orientierungs-
rahmen ,,Bildung* sowie den Forschungsverbund ,,Bildungspotenziale der Kin-
der- und Jugendarbeit im Sport™ auf den Weg zu bringen. Fiir die wie immer
tadellose Organisation der Veranstaltung vor Ort bedanke ich mich bei Ute
Meures, Silke Nielsen und Frederike Rohrmann. Das Manuskript des vorliegen-
den Bandes wurde von Frederike Rohrmann und Henrike Schiirmann zusam-
mengestellt und formatiert — auch bei ihnen bedanke ich mich herzlich.

Miinster, im April 2010 Nils Neuber



Informelles Lernen im Sport — ein vernachlissigtes
Feld der Bildungsdebatte

Nils Neuber

1 Einleitung

In Zeiten der Bildungsreform versuchen alle Beteiligten die Vorziige ihres Zu-
gangs zum Bildungsthema herauszustellen. In der Nach-PISA-Ara kommen da-
bei zunidchst die so genannten Kernfdcher der Schule zum Zug, deren Bildungs-
relevanz im Fécherkanon aufler Frage steht. ,Nebenfacher’, wie Kunst, Musik
oder Sport, scheinen dagegen weniger bildungsbedeutsam zu sein. Neben der
Schule beanspruchen auch auflerschulische Institutionen bildungspolitische Auf-
merksamkeit: Bildung ist mehr als Schule — so lautet der Titel einer Streitschrift,
die das Bundesjugendkuratorium 2002 im Auftrag des Bundesministeriums fiir
Familie, Senioren, Frauen und Jugend verdffentlicht hat. Zahlreiche Trager der
Kinder- und Jugendhilfe nehmen dieses Credo fiir ihre Arbeit in Anspruch. Spa-
testens wenn es um die Vergabe offentlicher Mittel geht, spielen Bewegungs-,
Spiel- und Sportangebote jedoch auch hier zumeist nur eine untergeordnete Rol-
le. Die Bildungsbedeutung des Sports, die in der sportpddagogischen Szene
weitgehend unstrittig ist, wird auBlerhalb dieses Feldes kaum wahrgenommen.
Dabei ist die Bewegungs- und Sportdistanz der Bildungstheorie zunichst
wenig verwunderlich: ,,Landldufig und unvoreingenommen denkt man bei Bil-
dung sehr wahrscheinlich an ein mit Ernst betriebenes geistiges Geschehen,
vielleicht auch an literarische Beflissenheit, an trockene, isolierte Studierzimmer
fernab vom Weltgetriebe. Ganz im Gegenteil assoziiert man bei Sport weniger
Gelehrsamkeit und Belesenheit als vielmehr Lebendigkeit, Kraft, Frische, Bewe-
gung, Heiterkeit, Massenveranstaltung u.4. Kurzum: Bildung und Sport scheinen
sich zuwiderzulaufen™ (Meinberg, 1996, S. 50). Womdglich fiihrt dieser ,unvor-
eingenommene Blick’ auch dazu, dass dem Medium Sport in vielen empirischen
Untersuchungen keine Bildungsrelevanz zugesprochen wird. So wundern sich
beispielsweise die Autoren einer reprisentativen Jugendbefragung, dass Heran-
wachsende ,,Lernen, sich bilden* nicht zu ihren liebsten Freizeitbeschéftigungen
zahlen, fragen in diesem Kontext aber nur nach , Lesen, um etwas zu lernen®,
,Theater, Oper gehen“ oder ,,Museen, Ausstellungen besuchen® (Zinnecker,
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Behnken, Maschke & Stecher, 2002, S. 68). ,,Sich Bewegen, aktiv Sportreiben*
zahlt bei ihnen nicht zu den bildungsrelevanten Aktivititen.

Da erstaunt es umso mehr, wenn der zwo6lfte Kinder- und Jugendbericht der
Bundesregierung das Bildungspotenzial von Bewegung, Spiel und Sport explizit
herausstellt: ,,Dem Sport wird insgesamt eine maB3gebliche Bildungswirksamkeit
zugesprochen, die zunidchst die unmittelbar korperbezogenen Kompetenzen
(Korpererfahrung, -dsthetik, -ausdruck), aber auch nicht unmittelbar sportbezo-
gene Kompetenzen im sozialen, politischen und kognitiven Bereich einschlief3t
(Teamfzhigkeit, Selbstvertrauen, Selbstorganisation, Verantwortungsfahigkeit)“
(BMFSFJ, 2005, S. 376). Offensichtlich wird dem Sport hier doch mehr zuge-
traut, als es auf den ersten Blick scheint. Es stellt sich allerdings die Frage, wel-
ches Bildungsverstindnis diesen Uberlegungen zugrunde liegt. Der vorliegende
Beitrag skizziert zunichst die auBerschulische Bildungsdebatte und stellt ihr die
sportpadagogische Bildungsdebatte gegeniiber. Dabei zeigt sich, dass dem Sport
bislang in beiden Feldern kaum informelle Bildungspotenziale zugeschrieben
werden. Gleichwohl bieten Bewegung, Spiel und Sport in unterschiedlichen
Settings erfolgversprechende Rahmenbedingungen fiir informelles Lernen, die
anschliefend umrissen werden, bevor ein Ausblick auf die Beitrdge des vorlie-
genden Bandes die Ausfithrungen beschliefit.

2 Allgemeine Bildungsdebatte

Die Bildungsdiskussion wird derzeit von zwei Themen beherrscht: In der schuli-
schen Bildungsdebatte dominiert als Folge nationaler und internationaler Schul-
leistungsuntersuchungen, wie PISA, TIMSS und IGLU, die Frage nach dem
,Output’ bzw. ,Outcome’ des deutschen Schulsystems. Einigkeit besteht dartiber,
,dass Bildung im Hinblick auf die Zukunftsausrichtung und Zukunftschancen
von Kindern und Jugendlichen eine zentrale Stellung innehat™ (Harring, Rohlfs
& Palentien, 2007, S. 7). Der Bildungserfolg wird als entscheidende Ressource
fiir Beschiftigung und Einkommen einerseits sowie soziale Integration anderer-
seits verstanden. Uneinigkeit herrscht dagegen in der Frage, wie die Ergebnisse
des Bildungssystems verbessert werden kdnnen. Die staatliche Bildungspolitik
setzt dabei nach einer Phase der Dezentralisierung (Profilierung von Schule,
Professionalisierung von Lehrkriften, schuleigene Lehrplédne u.a.) zunehmend
wieder auf Rezentralisierungsstrategien (Standardisierung, Schulinspektion,
zentrale Abschlusspriifungen u.a.) (vgl. Hornberg & Bos, 2007). In der schulpa-
dagogischen und fachdidaktischen Szene wird jedoch intensiv dariiber diskutiert,
inwieweit diese Neuerungen tatsichlich zu den gewiinschten Erfolgen fiihren.
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Das zweite bildungspolitische Thema setzt bei der Feststellung an, dass Bil-
dung keineswegs ausschlieBlich an die Institution Schule gebunden ist. Die au-
Jferschulische Bildungsdebatte geht davon aus, dass Bildung im Kindes- und
Jugendalter heutzutage ,,nur angemessen erfasst werden [kann], wenn die Viel-
falt der Bildungsorte und Lernwelten, deren Zusammenspiel, deren wechselseiti-
ge Interferenz und Interdependenz, aber auch deren wechselseitige Abschottun-
gen wahrgenommen werden“ (BMFSFJ, 2005, S. 104). Dementsprechend seien
neben der Schule auch die Bildungspotenziale anderer Lernorte und -arran-
gements zu beriicksichtigen, wie z.B. Familien, Gleichaltrigengruppen, Vereine,
Verbinde, Medien oder kommerzielle Anbieter. Dies kann insofern als Para-
digmenwechsel in der Bildungsdiskussion verstanden werden, als ,,die bisherige
auf Kinder und Jugendliche bezogene (...) Bildungsforschung vornehmlich von
der Schulforschung geprdgt war* (Harring, Rohlfs & Palentien, 2007, S. 8). Bil-
dungsuntersuchungen befassten sich bis dato etwa mit curricularen Konzepten,
unterrichtlichen Lernarrangements oder schulischen Selektionsmechanismen.
Auferschulische Felder, wie Familie oder Peergroup, wurden dagegen eher als
Voraussetzungen schulischer Bildungsleistungen verstanden, denn als faktisch
bildungsrelevante Settings.

Schulische und auBerschulische Bildungsdebatten haben bislang nur wenige
Beriihrungspunkte. Gleichwohl kommen ihre Vertreter nicht umhin, sich zukiinf-
tig stirker miteinander zu befassen. Durch die Schaffung kommunaler Bildungs-
landschaften sollen die Bildungsangebote ,vor Ort’ transparenter gemacht und
starker miteinander vernetzt werden. Weniger die Bildungsinstitutionen als viel-
mehr die konkreten Bildungswege von Kindern und Jugendlichen stehen dabei
im Vordergrund (vgl. Bleckmann & Durdel, 2009). Dazu sollen nicht nur die
Eltern als zentrale Bildungsinstanz der ersten Lebensjahre verstirkt in eine Bil-
dungspartnerschaft einbezogen werden, sondern alle fiir die Erziehung und Bil-
dung von Kindern und Jugendlichen zustindigen Institutionen sollen auf der
Grundlage struktureller Vernetzung eng zusammenarbeiten. Die Schule und in
besonderem Malie die Ganztagsschule nimmt in diesen Bildungslandschaften
allein schon mit Blick auf die zeitliche Verweildauer der Heranwachsenden eine
zentrale, vermittelnde Position ein. Sie kann ihrer Mittlerrolle jedoch nur gerecht
werden, wenn sie sich fiir die Bildungsverstindnisse anderer Bildungsinstanzen
offnet. Vor diesem Hintergrund wird im Folgenden die auferschulische Bil-
dungsdebatte ndher umrissen.

Ausgangspunkt der auBerschulischen Diskussion ist die Analyse verdnderter
Bedingungen des Aufwachsens in der Moderne. Die Entgrenzung moderner Le-
benswelten in der ,Multioptionsgesellschaft’, die Aufldsung traditioneller Bin-
dungen und die Entwicklung neuer Gesellungsformen, der Wandel der Generati-
onsverhéltnisse zwischen Autonomieversprechen und Abhéngigkeit, die Ent-
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strukturierung des Schulalltags, die Auflosung traditioneller Qualifikationsver-
sprechen u.v.m. tragen nicht selten zur Verunsicherung Heranwachsender bei
(vgl. Neuber, 2007, S. 91-94). Als neuartiges Phdnomen kann man ,,das Problem
des Heimischwerdens identifizieren — Formel fiir die Schwierigkeit, sich in der
Komplexitdt und Kontingenz der modernen Welt zurechtzufinden und in den
Ambivalenzen entgrenzter Welt einen ,gesicherten® Ort zu finden und Identitét
aufzubauen® (Lange, 1996, S. 43). Umso mehr ist pddagogisches Handeln gefor-
dert, auf diese gewandelte Ausgangslage zu reagieren. Wie in der schulischen
Bildungsdebatte auch wird an dieser Stelle der Bildungsbegriff bemiiht — im
Gegensatz zur Schule wird im auBerschulischen Feld jedoch starker auf die Au-
tonomie des Subjekts gesetzt (vgl. Bohnisch & Miinchmeier, 1993).

In Abgrenzung zum formalisierten Verstindnis schulischer Bildungsprozes-
se wird Bildung in der auflerschulischen Debatte weiter gefasst. So formulieren
die Leipziger Thesen des Bundesjugendkuratoriums: ,,Bildung ist der umfassen-
de Prozess der Entwicklung und Entfaltung derjenigen Fahigkeiten, die Men-
schen in die Lage versetzen, zu lernen, Leistungspotenziale zu entwickeln, zu
handeln, Probleme zu 16sen und Beziehungen zu gestalten. Junge Menschen in
diesem Sinne zu bilden, ist nicht allein Aufgabe der Schule. [...] Angebote und
Dienste der Kinder- und Jugendhilfe bieten einen spezifischen Erfahrungs-, Er-
lebnis- und Erkenntnisraum und dienen der allgemeinen Forderung junger Men-
schen® (Bundesjugendkuratorium, 2002; Hervorhebung N.N.).

Dieses Grundverstindnis ldsst deutliche Parallelen zum Bildungsverstdndnis
des Kinder- und Jugendhilfegesetzes (KJHG) erkennen, das die Arbeit der 6f-
fentlichen und freien Triager der auBerschulischen Kinder- und Jugendarbeit
regelt. Thre Arbeitsweise entwickelte sich ,,vornehmlich in den 1970er Jahren in
Abgrenzung zu hierarchischen Eltern-Kind-Beziehungen, Leistungsbewertungen
der Schule und der Arbeit, strengen Norm- und Wertvorstellungen und fehlenden
Mitspracherechten™ (Pauli, 2005, S. 3). Angebote der Jugendhilfe sind dement-
sprechend tendenziell durch Freiwilligkeit und Selbstbestimmung, Pluralitit und
Spontaneitdt gekennzeichnet. Die Angebote der Schule konnen dagegen cher mit
Begriffen, wie Verpflichtung und Fremdbestimmung, Standardisierung und Kon-
tinuitét charakterisiert werden (vgl. Neuber, 2008).

Um die verschiedenen Auspriagungen des Lernens abzugrenzen, werden
drei Kategorien unterschieden, denen jeweils unterschiedliche Bildungsmodalitd-
ten zugrunde liegen (vgl. Tab. 1). In der internationalen Diskussion hat sich eine
Differenzierung ,,in formales, non-formales und informelles Lernen” durchge-
setzt (Rauschenbach, Diix & Sass, 2006, S. 7). Formales Lernen findet danach
hauptséchlich in schulischen Kontexten statt und wird definiert als ,,Lernen, das
iiblicherweise in einer Bildungs- oder Ausbildungseinrichtung stattfindet, (in
Bezug auf Lernziele, Lernzeit oder Lernforderung) strukturiert ist und zur Zerti-
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fizierung fiihrt. Formales Lernen ist aus der Sicht des Lernenden zielgerichtet™
(Overwien, 2006, S 46). Die Bildungseinrichtungen sind charakterisiert durch
eine stark hierarchische Institutionalisierung, sie weisen ,,einen hohen Grad der
Normierung des Bildungsangebots und der Leistungsmessung™ auf (Leu, 2005,

S. 361). Dieses Lernen wird zumeist in Unterrichtsprozessen realisiert.

Tabelle 1:

Modalitdten des Lernens (modifiziert nach Pauli, 2005).

Formales Lernen

Non-formales Lernen

Informelles Lernen

Zielgerichtet, strukturiert,
verpflichtend

Weitgehend zielgerichtet,
organisiert, freiwillig

Ungeplant, unorganisiert,
freiwillig

Erziehung und Unterricht

Kurse, Ubungsstunden,
offene Angebote

Innere oder dufiere Impul-
se

Kindergarten, Schule,
Hochschule

Jugendzentrum, Sportver-
ein, Volkshochschule

Familie, Peergroup, Medi-
en

Zertifikate

Zumeist keine Zertifikate

Keine Zertifikate

Non-formales Lernen findet tiblicherweise nicht in staatlichen Bildungseinrich-
tungen statt und fithrt im Gegensatz zum formalen Lernen in der Regel auch
nicht zu einer Zertifizierung, wie z.B. dem Abitur. Dennoch ,,ist es systematisch
(in Bezug auf Lernziele, Lerndauer und Lernmittel)” (Overwien, 2006, S. 46).
Auch dieser Lernprozess erscheint dem Lernenden zielgerichtet. Gegeniiber dem
formalen Lernen basiert das non-formale Lernen jedoch auf der Freiwilligkeit
der Lernenden. Kennzeichnend ist dariiber hinaus ein hoher Grad an Individuali-
sierung. Der Kinder- und Jugendhilfe wird dabei mit ihren Angeboten, MaBnah-
men und Einrichtungen eine besondere Bedeutung zugesprochen (vgl. Leu,
2005, S. 361).

Ein qualitativ wie quantitativ bedeutsamer Anteil der Bildung vollzieht sich
schlieBlich auf der Ebene des informellen Lernens. Laut Faure-Kommission der
UNESCO umfasst es ca. 70% aller menschlichen Lernprozesse (Overwien, 2006,
S. 37). Als informelles Lernen gelten ,,alle (bewussten und unbewussten) For-
men des praktizierten Lernens auBerhalb formalisierter Bildungsinstitutionen und
Lernveranstaltungen* (BMBF, 2004, S. 29). Informelles Lernen ist also ein Ler-
nen in der Lebenspraxis. Allerdings sind die Verldufe des informellen Lernens
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schwer greifbar, da sie selten geplant, vielmehr ,,vielfaltig und bunt, hdufig aber
auch unstrukturiert, unsystematisch, zuféllig und uniibersichtlich® ablaufen
(Diix, 2006, S. 237) und sich damit von formalen und non-formalen Lernprozes-
sen deutlich unterscheiden. Gleichwohl wird dem informellen Lernen ein hohes
Potenzial zugeschrieben, eben jene Kompetenzen zu vermitteln, die Heranwach-
sende benétigen, um sich in modernen Gesellschaften zurechtzufinden und eine
eigene Identitdt aufzubauen (vgl. Diix & Rauschenbach, i.d.B.).

Die analytisch getrennten Lernmodalititen lassen sich im Lebensalltag al-
lerdings oft nur schwer auseinander halten. Nicht nur die Art und Weise des
Lernens, auch die Orte des Lernens verlieren zunehmend an Eindeutigkeit. In
komplexen Gesellschaften findet ,,eine Entgrenzung der Bildungsorte und -mo-
dalitdten statt. Die Grenzen zwischen einzelnen Lebensbereichen verwischen,
Ubergiinge werden flieBend; so gilt z.B. die strikte Trennung zwischen Arbeit
und Freizeit, zwischen allgemeiner und beruflicher Weiterbildung, zwischen
Berufswelt und Privatsphire in vielen Bereichen ldngst nicht mehr in der frither
iiblichen Form* (BMBF, 2004, S. 33). Wahrend formale und non-formale Lern-
prozesse noch relativ eindeutig den schulischen und auferschulischen Bildungs-
systemen zuzuordnen sind, findet informelles Lernen letztlich in allen Bereichen
statt. Lernorte, wie Familie, Kindertagesstitte, Schule, Gleichaltrigengruppe,
Jugendarbeit, Nachhilfe, Jobs, Medien u.a.m., bieten mehr oder weniger giinstige
Rahmenbedingungen fiir informelle Lernprozesse.

Um das Zusammenspiel von Lernmodalititen und Lernorten besser darstel-
len zu konnen, werden im 12. Kinder- und Jugendbericht beide Aspekte ver-
kniipft — dabei beziehen sich die Autoren explizit auf den Bildungsbegriff (vgl.
Abb. 1). Auf horizontaler Ebene wird ein flieBender Ubergang hinsichtlich des
Grades der Strukturierung zwischen formalen und non-formalen Bildungsset-
tings beschrieben. Auf der vertikalen Ebene wird in Bezug auf die Bildungsmo-
dalitéten ein Kontinuum zwischen formellen und informellen Bildungsprozessen
angenommen. Auf der Grundlage dieser Darstellung ,,ldsst sich eine Typologie
von Bildungsmodalititen entwickeln, wobei sich zwischen den beiden Polen
,formelle vs. informelle Bildungsprozesse’ in der einen sowie ,formale vs. non-
formale Bildungsarrangements’ in der anderen Richtung Moglichkeiten der Zu-
ordnung mit flieBenden Ubergiingen erdffnen” (BMFSFJ, 2005, S. 129). Ein
Nachteil dieser Darstellung ist, dass informelle Settings damit nicht abgebildet
werden. Fiir den vorliegenden Sammelband verdeutlicht die Systematik jedoch
den Fokus der Beitrdge, der in der unteren Hélfte der Abbildung angesiedelt ist.
Der Schwerpunkt liegt dabei auf sportlichen Handlungsfeldern.
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Abbildung 1: Zusammenspiel von Bildungsmodalititen und Bildungsorten
(BMFSF, 2005, S. 130).

3 Sportpadagogische Bildungsdebatte

Die Bildungsbedeutung des Sports ist in Sportwissenschaft und Sportpadagogik
weitgehend unbestritten. Ausgehend von Klassikern, wie Rousseau, Pestalozzi
und GutsMuths sowie den Ideen der reformpiddagogischen Leibeserziehung zu
Beginn des 20. Jahrhunderts, erlebt der Bildungsgedanke in der Theorie der
Leibeserziehung einen ersten Hohepunkt (vgl. Grupe & Kriiger, 2007). Auf der
Grundlage einer anthropologischen Begriindung des Fachs ,,kann die Didaktik
und Methodik der schulischen Leibeserziehung in den 1950er und 60er Jahren
auf einen gesicherten Erkenntnisstand zuriickgreifen, der tiber ldngere Zeit keiner
grundsdtzlichen Nachfrage ausgesetzt wird™ (Prohl, 2006, S. 70). Erst mit der so
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genannten Realistischen Wendung Anfang der 1970er Jahre gerit die sportpada-
gogische Bildungseuphorie ins Stocken. Kritisiert werden u.a. das idealistische
Verstindnis der Bildungsidee sowie die Weltfremdheit der Leibeserziehung,
wihrend sich im auBlerschulischen Feld langst der Begriff des Sports durchge-
setzt hat (vgl. Meinberg, 1996, S. 70-72). An die Stelle der Leibeserzichung tritt
die Curriculumtheorie, die mit Hilfe von Unterrichtstechnologien ein grotmog-
liches MaB3 an Planbarkeit und Kontrolle des Sportunterrichts herstellen soll.

Gleichwohl regt sich die Bildungsidee nach einer Phase des Pragmatismus
Mitte der 1990er Jahre erneut. Angesichts rasanter gesellschaftlicher Verdnde-
rungen stehen Erziehung und Erziehungswissenschaft vor neuen Herausforde-
rungen. Epochaltypische Schliisselprobleme moderner Gesellschaften erfordern
,Schliisselqualifikationen’, mit deren Hilfe Heranwachsende ihren Lebensalltag
bewiltigen konnen (Klatki, 1994). Die Bildungskommission NRW (1995) for-
dert, dass Wissensvermittlung und Personlichkeitsentwicklung wieder starker
zueinander in Beziehung gesetzt werden miissen. Nach der realistischen Wen-
dung ,,scheint jetzt eine pddagogische Wendung zu beginnen® (Beckers, 1997, S.
17). Diese Entwicklung macht auch vor dem Sport nicht Halt. Unter Riickbezug
auf Humboldtsche Ideen soll sich Bildung in ,,der titigen Auseinandersetzung
mit der konkreten Lebenswelt™ ereignen (Beckers, 1997, S. 19) — also auch im
Sport. Nur durch diese Hinwendung zu den ,dufleren Dingen’ konne das Indivi-
duum seine Beziehung zur Welt begreifen und entsprechend Stellung beziehen.
In dieser &sthetischen Auslegung wird ,,der radikal subjektive Charakter von
Bildung deutlich, denn es geht um subjektive Erfahrungen, die subjektiv zu ver-
arbeiten sind“ (Beckers, 1997, S. 20).

Die sportpadagogische Bildungsdebatte wird von Anfang an fast ausschlief3-
lich schulbezogen gefiihrt. Im Sinne einer Erziehung zum Sport und durch Sport
werden innersportliche und auflersportliche Begriindungen als zentrale Begriin-
dungsmuster fiir den Sportunterricht herangezogen, deren piddagogischer Impetus
iiber die Jahre ungebrochen scheint (vgl. Scherler, 1997). Auch explizit bildungs-
theoretische Begriindungen orientieren sich im Kern an diesen beiden Argumen-
tationslinien: Materiale Bildungskonzepte stellen dabei ,,das objektiv Allgemei-
ne, d.h. das kulturelle Erbe und die gesellschaftlichen Erwartungen, in den Vor-
dergrund* (Prohl, 20006, S. 97). Formale Bildungskonzepte betonen dagegen die
Subjektseite der Erziehung und zielen auf die ,,Entwicklung der Krifte, Fahig-
keiten und Dispositionen des Individuums* (Prohl, 2006, S. 97). Auf der didakti-
schen Ebene fithren diese Konzepte zu pragmatisch-qualifikatorischen bzw.
kritisch-emanzipatorischen Umsetzungsstrategien. Konzepte zur Verschrankung
materialer und formaler Bildungstheorien, etwa in Bezug auf das zentrale Thema
des Bewegungslernens, bleiben dagegen selten (vgl. Schmidt-Millard, 2007).
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Dabei ergibt sich die doppelte Aufgabe des Schulsports erst in der Zusam-
menschau erziehungswissenschaftlicher und bildungstheoretischer Perspektiven
(vgl. Beckers, 2001): Ausgehend von den objektiven Rahmenbedingungen und
konkreten Anforderungen einer Gesellschaft zielt Erziehung auf die Strukturie-
rung des Denkens, Fiihlens und Handelns. Bezogen auf das Feld des Sports be-
deutet das die Vermittlung von Fahigkeiten und Fertigkeiten, Einstellungen und
Kenntnissen, die man zum Sporttreiben in dieser Gesellschaft braucht. Bildung
geht dagegen von den individuellen Moglichkeiten und Wiinschen, Vorlieben
und Abneigungen des Einzelnen aus und zielt auf die Lebensgestaltung des Sub-
jekts. Wiederum auf den Sport bezogen heif3t das, das Individuum kommt in die
Lage, sich in der Vielfalt sportlicher Angebote zurecht zu finden, einen eigenen
Standpunkt zu begriinden und Bewegung, Spiel und Sport sinnvoll in seinen
Lebensalltag zu integrieren (vgl. Abb. 2). Beide Aspekte padagogischen Han-
delns sind nur in wechselseitiger Verschrinkung zu denken: ,,Wihrend Erzie-
hung auf die ,Sache’ gerichtet ist und dabei ,Muster geformten Verhaltens’ ver-
mittelt, zielt Bildung auf die ,Person’ und deren Fahigkeit zur Selbstgestaltung,
die den selbstbestimmten Umgang mit diesen Mustern einschlieft (Beckers,
2001, S. 34).

Objlm Mnﬁuﬂm und Subjektive Wilnsche und

Voraussetzungen Méglichkeiten des

lmmﬂhnm Individuums
——— W

irklichkeiten = un,

Sportarten und Trends -fahigkeiten
Aufgaben =y Eraeliting o _ Bildung —

Spiel- und Sportkultur B.w.guny WWM
Organisation Sportunterricht J

Abbildung 2: Padagogisches Handeln im Schulsport (modifiziert nach
Beckers, 2001).
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Beginnend mit der Lehrplanreform in Nordrhein-Westfalen 1999 hat diese Idee
eines Doppelaufirags fiir den Schulsport die Mehrzahl bundesdeutscher Curricu-
la erfasst. Damit wurde ,,der Bildungsanspruch eines ,Erziehenden Sportunter-
richts’ (...) explizit formuliert und (...) ministeriell gleichsam ,verordnet’
(Prohl, 2008, S. 40). Das Ziel des Sportunterrichts liegt in diesem Sinne nicht
mehr nur in der Erschliefsung der Bewegungs-, Spiel- und Sportkultur im Sinne
einer ,Handlungsfahigkeit’ in aulerschulischen Feldern, sondern der Sportunter-
richt zielt zugleich und ausdriicklich auf eine Entwicklungsférderung durch Be-
wegung, Spiel und Sport, verstanden als umfassende Personlichkeitsentwicklung.
Damit — so der nordrhein-westfélische Richtlinientext — ,,trdgt der Schulsport auf
seine Weise und mit seinen Mitteln zur Erreichung des allgemeinen Ziels von
Schule bei, ndmlich personale Identitét in sozialer Verantwortung zu foérdern...*
(MSWWF NRW, 1999, S. 40). Der Bildungsanspruch des Schulsports duflert
sich dariiber hinaus in den Prinzipien eines erziechenden Sportunterrichts. So zielt
etwa das Prinzip der Mehrperspektivitdt im Sinne klassischer Bildungsideen auf
die ,Erweiterung der Perspektive’ und das Wecken eines ,vielseitigen Interes-
ses’.

Unabhingig von der konkreten Ausgestaltung wird sportpddagogisches
Handeln bis dato fast ausschlieBlich als intentionaler Prozess verstanden, in
dessen Verlauf ein ,Erzieher’ systematisch im Sinne von ,Unterricht’ auf das
Verhalten eines ,Zdglings’ einwirkt. Bildungsprozesse ereignen sich nach dieser
Lesart nicht zuféllig, sondern sie werden padagogisch inszeniert und verantwor-
tet. Interessanterweise wird diese schulpddagogische Argumentation im aufer-
schulischen Feld aufgegriffen. So konzipieren Baur und Braun (2000) das ,Pa-
dagogische einer Jugendarbeit im Sport’ als Erziehung zum und durch Sport,
welche lediglich durch eine auBersportliche Jugendarbeit erginzt wird. Die viel
beachtete Untersuchung von Brettschneider und Kleine (2002) zum Jugendsport
im Verein geht ganz selbstverstidndlich von der zweifachen Erziehungsaufgabe
des Sports aus. Auch entsprechende Uberblicksdarstellungen zum Kinder- und
Jugendsport greifen auf die Idee einer Erziechung zum und durch Sport zuriick
(Brandl-Bredenbeck, Brettschneider, Gerlach & Hofmann, 2006). Offensichtlich
wird die Figur eines intentionalen, erziehenden Sportunterrichts auf den aufer-
schulischen Sport iibertragen, ohne die spezifischen Besonderheiten des Vereins-
sports zu beriicksichtigen.

Auffillig ist zudem, dass sich die Untersuchungen kaum auf bildungstheo-
retische Uberlegungen berufen — obwohl die Sportjugendverbinde aller Bundes-
lander explizit von Jugendbildung sprechen. Dabei gibt es auch in der Sportpi-
dagogik andere Begriindungsansitze. Schmidt-Millard (1991, S. 147) kommt in
seiner padagogischen Analyse des Sportvereins zu dem Schluss, dass von Erzie-
hung hier ,,zunéchst nur im funktionalen Sinne die Rede sein [kann], d.h. die
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leitenden Wertvorstellungen dieses Ausschnitts der Lebenswelt werden aufge-
griffen oder modifiziert und wirken so indirekt beim Aufbau des Selbst- und
Weltverstdndnisses mit“. Das bedeute keineswegs, dass der Verein padagogisch
unbedeutend sei, denn der dadurch entstehende Freiraum biete ,,Gelegenheit fiir
die Er6ffnung eigener Handlungsentwiirfe in einem sozialen Umfeld und ist so
auch ein Spiel-Raum fiir Selbstentwiirfe. Hierin liegt seine eigentliche Bildungs-
bedeutung* (Schmidt-Millard, 1991, S. 147). Der Sportverein — so kann pointiert
zugespitzt werden — wirkt padagogisch, gerade weil er vordergriindig keine pa-
dagogischen Ziele verfolgt. Diese Argumentation ist allerdings in der sportpada-
gogischen Diskussion bislang nicht aufgegriffen worden.

4  Bewegung, Spiel und Sport als Medium informellen Lernens

Fasst man die bisherigen Ausfithrungen zusammen, kann das informelle Lernen
im Sport in zweifacher Hinsicht als vernachlissigtes Feld angesehen werden. Ei-
nerseits werden in der auferschulischen Bildungsdebatte unterschiedliche Bil-
dungsmodalitéten in vielféaltigen Bildungs- bzw. Lernorten diskutiert. Dabei wird
dem informellen Lernen im Kindes- und Jugendalter zunehmende Bedeutung
zugeschrieben. Das Medium ,Bewegung, Spiel und Sport” wird in diesem Zu-
sammenhang bislang jedoch weitgehend ausgeblendet. Dieselbe Bewegungs-
blindheit kann im Ubrigen auch fiir weite Teile der allgemeinen schulischen
Bildungsdiskussion festgestellt werden. Andererseits wird das informelle Lernen
in der sportpddagogischen Bildungsdebatte weitgehend ausgeklammert. Zwar
steht die Bildungsrelevanz des Sports hier aufler Frage, Bildungsprozesse werden
jedoch fast ausschlieBlich intentional gedacht, d.h. sie folgen dem formalen Bil-
dungsverstindnis der Schule, ohne die Besonderheiten auBlerschulischer Felder
zu beriicksichtigen. Nur wenige sportpadagogische Arbeiten beziehen explizit
die auBerschulische Bildungsdebatte mit ein (vgl. Heim, 2008; Breuer &
Golenia, 2009; Neuber, 2009).

Dabei bietet der Sport durchaus erfolgversprechende Voraussetzungen so-
wohl fiir Bildungsprozesse im Allgemeinen als auch fiir informelle Bildungspro-
zesse im Besonderen. Ohne an dieser Stelle auf grundlegende sportpddagogische
Arbeiten eingehen zu kdnnen (z.B. Meinberg, 1996; Prohl, 2006; Grupe & Krii-
ger, 2007), kann zunichst festgehalten werden, dass Bewegung, Spiel und Sport
zeitabhdngige Bestandteile einer Kultur darstellen, die durch die jeweils gelten-
den Werte und Normen einer Gesellschaft bestimmt werden. Die dabei dominan-
ten Bewegungsmuster sind Ausdruck kultureller Werte, ein ,,Spiegel der Gesell-
schaft (Beckers, 1993, S. 13-14). Vor allem der Leistungssport ist vor diesem
Hintergrund als ambivalentes Erfahrungsfeld anzusehen, in dem iiber die Aner-
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kennung individueller Leistung einerseits Bestitigung erlebt werden kann. Ande-
rerseits konnen iiber das Erleben von Misserfolg und Ausgrenzung massive
Missachtungserfahrungen gemacht werden, die umso priagender sind, als sie
unmittelbar ,am eigenen Leib’ erfahren werden (vgl. Gebken & Neuber, 2009).

Gleichwohl bietet die korperlich-leibliche Gebundenheit von Erfahrungen
Maoglichkeiten formellen, non-formalen und informellen Lernens, die das Feld
von Bewegung, Spiel und Sport deutlich von anderen Feldern unterscheidet.
Ohne Anspruch auf Vollstdndigkeit gehoren dazu die folgenden Aspekte:

= Der Sport zahlt zu den hiufigsten und wichtigsten Aktivititen im Leben von
Kindern und Jugendlichen. Der Sportunterricht ist das beliebteste Fach in
der Schule, mit Bindungsraten von bis zu 60% erreicht der Sportverein
mehr Heranwachsende als jede andere Jugendorganisation und rund 90% al-
ler Jugendlichen bewegen sich selbstorganisiert (vgl. Schmidt, Hartmann-
Tews & Brettschneider, 2006). Sporttreiben kann damit ohne Bedenken als
Jjugendspezifische Altersnorm’ bezeichnet werden (Zinnecker, 1991). Vor
allem die groBe Beliebtheit fiihrt bei Heranwachsenden zu einem hohen
MaB an Identifikation, was vor allem das Gelingen non-formaler und infor-
meller Lernprozesse giinstig beeinflusst.

= Die Freiwilligkeit und prinzipielle Offenheit des Sports erleichtert nicht nur
den Zugang zu sportlichen Aktivitdten, sondern bietet auch gute Moglich-
keiten fiir variable Aufgabenstellungen. Insbesondere im Rahmen formeller
Lernarrangements konnen unterschiedliche Fahigkeiten und Interessen von
Heranwachsenden iiber methodische Differenzierungen angesprochen wer-
den. Die vermeintliche Unvereinbarkeit von Gleichheit und Differenz, die
einem gemeinsamen Unterricht von Sportmotivierten und Sportunmotivier-
ten vordergriindig entgegensteht, kann so im Sinne einer ,Pddagogik der
Teilhabe’ iiberwunden werden (vgl. Laging, 2006, S. 111-129).

= Die fiir Lernprozesse unausweichlichen Riickmeldungen erfolgen im Sport
direkter als in vielen anderen Handlungsfeldern, weil Kinder und Jugendli-
che die Wirksamkeit ihres Handelns unmittelbar ,am eigenen Leib’ erfah-
ren. Die elementare Bedeutung von Selbstwirksamkeitserfahrungen ist vor
allem fiir den Bereich der frithkindlichen Bewegungserziehung gut belegt.
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen haben ,,cinen stark motivierenden Ef-
fekt: Situationen, die kontrollierbar erscheinen, werden erneut aufgesucht,
die eigene Kompetenzerwartung steigert das eigene Selbstwertgefiihl“
(Zimmer, 1999, S. 67). Unmittelbare Riickmeldungen sind fiir alle Formen
des Lernens hochbedeutsam, nicht zuletzt fiir informelle Lernprozesse ohne
professionelle pddagogische Begleitung.
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= Die Schwierigkeit des Verstellens von Bewegungen und die Unmittelbarkeit
korperlichen Erlebens und Erfahrens sichern ein hohes Mal3 an Authentizitit
in Lernprozessen. Das eigene Konnen und das Koénnen der anderen sind in
den meisten Bewegungssituationen offensichtlich — wie auch das eigene
und fremde Nicht-Kdnnen. Zugleich sind kdrperliche Aktivitdten immer mit
emotionalen Prozessen verbunden. Das Sporttreiben erweist sich damit als
vergleichsweise basale, ,echte’ Téatigkeit, in der Heranwachsende sich selbst
und andere unmittelbar erleben kénnen, was wiederum als giinstige Voraus-
setzung fiir jede Form von Lernprozessen gilt.

= Die meisten Sportaktivitdten werden in der Interaktion mit anderen durch-
gefiihrt, was auf der Basis korperlicher Auseinandersetzung besondere
Moglichkeiten der Kooperations- und Konkurrenzerfahrung bietet. Indem
Heranwachsende miteinander Sporttreiben ,,gehen sie eine — von Fall zu
Fall und Aufgabe zu Aufgabe verschiedene — Bewegungsbeziehung ein®
(Funke-Wieneke, 1997, S. 34). Zugleich gehéren Sportaktivitdten zu den
haufigsten Griinden im Kindes- und Jugendalter, sich zu treffen; der Sport-
verein gilt als ,Knotenpunkt’ sozialer Netzwerke im Jugendalter. Haufige
Gleichaltrigenkontakte gehoren nicht zuletzt zu den zentralen Vorausset-
zungen informeller Lernprozesse im Jugendalter.

*  Uber die Prisentation des eigenen Kérpers erdffnet das Feld von Bewe-
gung, Spiel und Sport Mdoglichkeiten fiir dsthetische Erfahrungen, die auch
jenseits sprachlich-diskursiver Auseinandersetzung liegen konnen. Fritsch
(1989) versteht dsthetisches Verhalten ausgehend von den sinnengetragenen
Prozessen der Wahrnehmung (,,Aisthesis®) und Gestaltung (,,Poiesis*) als
eigenstindige Art der Verarbeitung von Welterfahrung. Heranwachsende
konnen das, was sie erlebt haben, was ihnen wichtig z.B. durch Bewegung
zum Ausdruck bringen. Im Gegensatz zur diskursiven, begrifflichen Ausei-
nandersetzung bietet &sthetisch-symbolisches Handeln die Moglichkeit,
,Unsagbares* zu artikulieren.

Insgesamt bietet der Sport damit ein Feld, das fiir unterschiedlichste pidagogi-
sche Prozesse interessant ist. Neben formalen und non-formalen Bildungsarran-
gements, die die besonderen Bedingungen von Bewegung, Spiel und Sport mehr
oder weniger zielgerichtet aufgreifen, erscheinen insbesondere die Bedingungen
fiir informelles Lernen giinstig. Neben der hohen Attraktivitdt und der damit
einhergehend Identifikation zeichnen sich Bewegungs- und Sportaktivititen
durch direkte Riickmeldungen, authentische Erfahrungen und dsthetische Aus-
drucksmdglichkeiten aus. Ein weiterer zentraler Ansatzpunkt liegt in der Infer-
aktion mit Gleichaltrigen. Im Rahmen der Peergroup ,,ist ein Austausch von
Sichtweisen und Gefiihlen unter Personen gleichen Rangs und mit vergleichba-
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rem Erfahrungshorizont moglich, weil keine tiberlegene Person in kulturell fest-
gelegtes Wissen und Konnen einfiihrt* (Hurrelmann, 2002, S. 241). Insofern sind
Gleichaltrigengruppen geradezu pradestiniert fiir informelles Lernen. Der Sport
bietet Heranwachsenden unterschiedliche Settings, die sie in dieser Hinsicht nut-
zen koénnen.

5  Settings informellen Lernens im Sport

Die Rahmenbedingungen eines ,Lernortes’ sind ausschlaggebend fiir das Gelin-
gen informeller Lernprozesse. Zur Charakterisierung der Rahmenbedingungen
hat sich der Begriff des sozialen Settings etabliert, der sich u.a. durch die Fakto-
ren Ort, Zeit, Aktivitit, Teilnehmer und Rolle charakterisieren ldsst (vgl. Bron-
fenbrenner, 1981, S. 95-115). Insbesondere das Rollenverstindnis hat maB3gebli-
chen Einfluss darauf, mit welchen Erwartungen Médchen und Jungen an ein
Setting herangehen — und welches Bildungspotenzial es ihnen bietet. Das ist auch
im Sport nicht anders. Ist das Setting eher formal besetzt, fallen Heranwachsende
leicht in eine Schiilerrolle — fiir den Sportunterricht hat Brautigam (1998) das
anschaulich mit dem Bild des ,abgebriihten Schulsportprofis’ verdeutlicht. Ist ein
Setting dagegen eher informell charakterisiert, werden Engagement und Selbst-
verantwortung tendenziell zunehmen (vgl. Neuber, 2007).

Insofern implizieren die Settings unterschiedliche Realisierungsmdglichkei-
ten fiir die Befriedigung von Bediirfnissen einerseits und fiir informelle Lernpro-
zesse anderseits. Ein Vergleich sportbezogener Settings findet in dieser Hinsicht
bislang jedoch kaum statt. Zudem zeichnet sich hinsichtlich der Forschungsbe-
mithungen generell ein Ungleichgewicht ab: Wéhrend der Vereinssport ver-
gleichsweise gut abgebildet wird, fallen die Studien zum Schulsport bescheide-
ner aus. Noch geringer sind die Forschungsaktivitdten in Bezug auf das Sport-
treiben auflerhalb von Schule und Verein (vgl. Schmidt, Hartmann-Tews &
Brettschneider, 2006). Trotz dieser Defizite wird im Folgenden versucht, grund-
legende Charakteristika der drei zentralen Settings Schule, Sportverein und
Selbstorganisiertes Sporttreiben zu skizzieren, um auf dieser Basis die Potenzia-
le informellen Lernens einschitzen zu konnen.

5.1 Schule

Die Schule stellt fiir Heranwachsende einen ambivalenten Erfahrungsraum dar.
Auf der einen Seite bietet sie verldssliche Rahmenbedingungen fiir die Entfal-
tung von Gleichaltrigenkontakten. Eindeutige zeitliche und organisatorische
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Strukturen fithren dazu, dass die Schule von Jugendlichen ,,als sozialer Kontakt-
und Erfahrungsraum geschitzt“ wird (Miethling, 2000, S. 4). Auf der anderen
Seite betont Schule im ,offiziellen Teil’ vor allem ihre Qualifikations- und Selek-
tionsfunktion. Im Rahmen strukturierter Unterrichtsprozesse wird sie fiir Schiile-
rinnen und Schiiler zu einem Ort, an dem sie Erfolg und Misserfolg, Selbstwirk-
samkeit und Versagen, Zugehorigkeit und Ausgrenzung teilweise in massiver
Form erleben. Im Hinblick auf das Unterrichtsfach ,Sport’ spricht Prohl (2006,
S. 99-102) von einer doppelten Paradoxie: Einerseits unterliege es dem struktu-
rellen Widerspruch jeder institutionellen Erziehung, die zwischen den Anforde-
rungen der Gesellschaft und den Anspriichen des Individuums vermitteln miisse.
Andererseits werde das subjektiv als sinnvoll erlebte Sporttreiben der Freizeit im
Sportunterricht zu einer schulischen Pflichtveranstaltung mit zweifelhaftem
Charakter. Im auBerunterrichtlichen Schulsport sowie im Ganztag bieten sich
allerdings giinstigere Rahmenbedingungen (vgl. Derecik, i.d.B.; Neuber &
Wienkamp, i.d.B.).

Deskriptive Untersuchungen zum Schulsport kommen iibereinstimmend zu
dem Ergebnis, dass der Sportunterricht von Schiilerinnen und Schiilern ver-
gleichsweise positiv bewertet wird (vgl. DSB, 2006). Allerdings trifft diese Ein-
schitzung nicht auf alle Heranwachsenden gleichermallen zu. So bietet der
Sportunterricht Jungen tendenziell mehr Mdoglichkeiten der Entfaltung als Mad-
chen (Hartmann-Tews & Luetkens, 2006); aulerdem haben ,sportstarke’ Schii-
ler eine leichteren Zugang als ,sportschwache’ (Opper, 1996). Qualitative Analy-
sen verstiarken den ambivalenten Eindruck. So kommen Miethling und Krieger
(2004) in einer Untersuchung kritischer Ereignisse im Schulsport auf sieben
Themenbereiche, die von Schiilerinnen und Schiilern mehrheitlich negativ einge-
schitzt werden. Sie beklagen etwa das hdufige Erleben von Ungerechtigkeit,
mangelnde Mitbestimmungsmoglichkeiten oder das Erfahren ,doppelter Verletz-
barkeit’. Der Freiheitsgrad des Sportunterrichts diirfte damit in der Wahrneh-
mung Heranwachender eher gering ausfallen, auBerunterrichtliche Angebote
bieten allerdings groBere Handlungsspielrdume.

5.2 Sportverein

Im Gegensatz zur Schule ist der Sportverein fiir viele Kinder und Jugendliche ein
eindeutigeres Betatigungsfeld. In erster Linie ist er fiir sie ein Ort, ,,an dem ihren
sportlichen Interessen Rechnung getragen, ihre sportlichen Ambitionen unter-
stiitzt und ihre sportlichen Leistungen systematisch verbessert werden“ (Brett-
schneider, 2003, S. 28). Zugleich ist er fiir sie ein Ort fiir soziale Kontakte und
Geselligkeit. Vor allem Jugendliche erleben den Sportverein dartiber hinaus auch
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als einen Ort, der biirgerschaftliches Engagement und Teilhabe ermoglicht (vgl.
Braun & Hansen, 1.d.B.). In jedem Fall ist der Sport im Verein aus der Sicht von
Maédchen und Jungen eine Freizeitbeschdftigung, die Spal macht. Insofern liegt
der Freiheitsgrad vereinssportlichen Engagements eindeutig tiber dem der Schu-
le. Gleichwohl bietet er zahlreiche Moglichkeiten des Kompetenzerwerbs (vgl.
Neuber, Breuer, Golenia, Derecik & Wienkamp, 2010).

Die Befunde zum Sportengagement im Verein fallen zunichst ausgespro-
chen positiv aus: Je nach Studie werden Bindungsraten von bis zu 60% erreicht
(vgl. Schmidt, Hartmann-Tews & Brettschneider, 2006). Vor dem Hintergrund
der Tatsache, dass andere Anbieter kaum die 5%-Marke iiberschreiten, kann der
Sportverein damit als ,,die unangefochtene Nr. 1 der auBerschulischen Jugendar-
beit* angesehen werden (Schmidt, Fischer & Siilenbach, 2003, S. 106). Aller-
dings greift die Integrationskraft der Vereine nicht bei allen Heranwachsenden
gleichermaflen: Médchen und sozial Benachteiligte sind deutlich seltener Mit-
glied in einem Sportverein als Jungen und Heranwachsende aus der Mittelschicht
(vgl. Kurz & Tietjens, 2000). Zudem konnten postulierte Entwicklungszusam-
menhdnge im Léngsschnitt weder im Hinblick auf die motorische Leistungsfa-
higkeit, noch auf allgemeine Kompetenzen belegt werden (vgl. Brettschneider &
Kleine, 2002). Neuere Untersuchungen zeichnen allerdings ein optimistischeres
Bild (z.B. Brandl-Bredenbeck, i.d.B; Golenia & Neuber, i.d.B.; Sygusch &
Herrmann, i.d.B.).

5.3 Selbstorganisiertes Sporttreiben

Im Vergleich zu den Settings ,Schule’ und ,Verein’ bietet der selbstorganisierte
Sport Kindern und Jugendlichen die groften Freiheitsgrade. Ohne institutionelle
Bindungen ,,sind lediglich rdumliche und zeitliche Handlungsmdoglichkeiten und
gegebenenfalls kurzzeitige Ubereinkiinfte zwischen den Akteuren* notig (Wopp,
2002, S. 176). Das geringe Mal} an Verbindlichkeit ermdglicht selbstbestimmte,
spontane Aktionen, beschrankt mitunter aber auch Intensitit und Dauer des
Sportengagements. Immerhin 42% der Jugendlichen bewegen sich nach eigenen
Angaben ausschlieBlich selbstorganisiert. Dazu kommen 53%, die sich sowohl
im Verein als auch aufBlerhalb des Vereins bewegen (Brettschneider & Kleine,
2002, S. 111). Zu den wesentlichen Motiven fiir selbstorganisierten Sport gehd-
ren der Wunsch nach alternativen Sportaktivitdten, der Sport in der Gruppe ohne
Kontrolle von Erwachsenen sowie die autonome und flexible Gestaltung des
sportlichen Engagements (Brettschneider & Kleine, 2002, S. 120-125).

Ein weiteres Motiv wird im ,Sich-Prdsentieren’ und ,Gesehen-Werden’ auf
offentlichen Straflen und Plitzen gesehen (Wopp, 2002, S. 182). Insbesondere im
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Hinblick auf die Inszenierung jugendlicher Kérper in der Offentlichkeit — etwa
beim Streetbasketball — liegt eine eindeutige Dominanz ménnlicher Jugendlicher
vor, die den offentlichen Raum fiir den ,,Aufbau eines ménnlichen Selbstkon-
zepts™ nutzen (Kolb, 1997, S. 205). Eine gleichberechtigte Partizipation von
Maidchen ist nur in wenigen Bereichen zu verzeichnen, so etwa beim Inlineska-
ten. Zur Frage, ob selbstorganisiertes Sporttreiben iiber die Befriedigung aktuel-
ler Freizeitbediirfnisse hinaus auch entwicklungsférderliche Konsequenzen hat,
liegen bislang nur wenige Befunde vor (vgl. Bindel, i.d.B.).

Ein Vergleich der drei Settings ergibt zundchst einen unterschiedlichen
Grad der Strukturierung, der unmittelbar mit den drei bekannten Lernmodalité-
ten korreliert (vgl. Tab. 1): Wiahrend die Schule zumindest im unterrichtlichen
Bereich eindeutig einer formalen Grundstruktur folgt, ist der Sportverein non-
formal und der Selbstorganisierte Sport informell gepragt. Vor dem Hintergrund
einer jugendtheoretischen Analyse setzt die Schule damit eher auf Anleitung und
Kontrolle durch erwachsene Lehrkrifte und weniger auf die Autonomie der Her-
anwachsenden, wohingegen das Selbstorganisierte Sporttreiben ganz der Auto-
nomie der Kinder und Jugendlichen verpflichtet ist. Dem Sportverein kommt
zwischen diesen beiden Polen eine gewisse Mittlerrolle zu (vgl. Neuber, 2007, S.
158-159). Die Chancen fiir informelle Lernprozesse scheinen damit auf den
ersten Blick eindeutig verteilt: Wahrend die Schule keine bis wenig Gelegenhei-
ten bietet, liegt das Potenzial des Sportvereins im mittleren Bereich und der
Selbstorganisierte Sport hilt die besten Bedingungen bereit.

Auf den zweiten Blick greift diese Analyse allerdings zu kurz. Zwar bedarf
informelles Lernen gerade nicht der expliziten padagogischen Inszenierung. Zu-
gleich konnen bestimmte Rahmenbedingen aber durchaus als forderlich angese-
hen werden. Marsick, Volpe und Watkins (1999, S. 91) formulieren beispiels-
weise fiinf Prinzipien, durch die informelles Lernen unterstiitzt werden kann: Zeit
und Raum fiir Lernen schaffen, das Umfeld auf (Lern-)Gelegenheit iiberpriifen,
die Aufmerksamkeit auf Lernprozesse lenken, die Reflexionsfdhigkeit stirken
sowie ein Klima von Zusammenarbeit und Vertrauen schaffen. Derartige Be-
dingungen konnen padagogisch vorbereitet werden; Overwien (2004) spricht in
diesem Zusammenhang von Informeller Bildung. Dariiber hinaus bieten alle
Settings des Sporttreibens Gelegenheiten, Gleichaltrige zu treffen. Der Schule
und vor allem dem Sportverein werden in dieser Hinsicht besondere Bedeutung
beigemessen (vgl. Brettschneider & Kleine, 2002, S. 362-477). Insofern sind —
unabhéngig vom Grad der Strukturierung — in allen Settings ,Nischen’ fiir infor-
melle Lernprozesse anzunehmen. Diese Nischen auszuloten und zu beschreiben,
ist das zentrale Ziel des vorliegenden Bandes.
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Tabelle 2:  Settings informellen Lernens im Sport.

Schule Sportverein Selbstorganisierter Sport
Formale Grundstruktur Non-formale Grundstruktur | Informelle Grundstruktur
Geringer Grad an Autono- Mittlerer Grad an Autono- Hoher Grad an Autonomie
mie mie

Hoher Grad an Lenkung Mittlerer Grad an Lenkung | Geringer Grad an Lenkung
und Kontrolle und Kontrolle und Kontrolle

Mittleres Potenzial fiir Hohes Potenzial fiir infor- Hohes Potenzial fiir infor-
informelle Lernprozesse melle Lernprozesse melle Lernprozesse

6 Ausblick auf den Band

Der Band gliedert sich in drei Teile. Zunédchst werden Perspektiven der allge-
meinen Jugendforschung auf das Thema des informellen Lernens vorgestellt
(Teil I). Bernd Overwien umreifit historische und bildungspolitische Hintergriin-
de des Begriffs, bevor er auf Definitionen eingeht und einen exemplarischen
Uberblick iiber internationale und deutsche Studien zum informellen Lernen
gibt. Mit Blick auf die Ganztagsschule, aber auch auf die berufliche Weiterbil-
dung pléadiert er fiir eine stirkere Vernetzung verschiedener Arten des Lernens.
Wiebken Diix und Thomas Rauschenbach befassen sich im Folgenden mit Di-
mensionen informellen Lernens im Jugendalter, wobei sie sich fiir eine klare
Unterscheidung von Lerninhalten, Lernorten und Lernmodalititen aussprechen.
Mit Hilfe dieser Systematik untersuchen sie vier ,Lernsoziotope’: Computer und
Internet, Familie, Gleichaltrigengruppe sowie zivilgesellschaftliches Engage-
ment. Ulrich Deinet geht schlieflich von der sozialrdumlichen Orientierung
Heranwachsender aus, um (6ffentliche) Orte und Rdume informeller Bildung zu
beschreiben. Ausgehend vom Konzept der ,Raumaneignung’ formuliert er pada-
gogische Moglichkeiten zur Férderung informeller Bildung.

Im zweiten Schritt werden Perspektiven der sportwissenschaftlichen Ju-
gendforschung entwickelt (Teil II). Ausgehend vom Bildungsverstindnis des 12.
Kinder- und Jugendberichts der Bundesregierung entwickelt Riidiger Heim einen
Bildungsbegriff fiir den auerschulischen Sport. Das Zusammenspiel von Bil-
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dungsorten und Bildungsmodalititen erweitert er dabei um die Dimension expli-
ziter vs. impliziter Bildungsprozesse. Hans Peter Brandl-Bredenbeck kritisiert
die ,korperlose’ Bildungsdiskussion und zeigt Zusammenhéinge von Bewegung,
Bildung und Identitdtsentwicklung im Kindes- und Jugendalter auf. Auf der
Grundlage aktueller empirischer Befunde belegt er eine hohere Plausibilitdt der
,Sozialisationshypothese’ im Vergleich zur ,Selektionshypothese’. Sebastian
Braun stellt schlieBlich Reflexionen zum Zusammenhang von Bildung, Zivilge-
sellschaft und organisiertem Sport an. Seine Analysen auf der Makro-, Meso-
und Mikroebene des Sportvereins fithrt ihn zu der Forderung einer
engagementpolitischen Konzeption fiir den organisierten Sport.

Im dritten Teil des Bandes werden insgesamt sieben empirische Studien
zum informellen Lernen im Sport in den Feldern ,Schule’, ,Sportverein’ und
,Selbstorganisiertes Sporttreiben’ vorgestellt (Teil II). Einleitend schildert A4-
met Derecik eine Studie zum informellen Lernen in der Ganztagsschule. Am
Beispiel von Bewegungsaktivititen an Tischtennisplatten rekonstruiert er ver-
schiedene Formen der Raumaneignung von Kindern und Jugendlichen. Nils
Neuber und Florian Wienkamp berichten im Folgenden iiber eine Untersuchung
zur Partizipation von Sporthelferinnen und Sporthelfern in der Schule. Die Ver-
netzung von formalen und informellen Lerngelegenheiten fiihrt offensichtlich zu
einem spezifischen, sportbezogenen Handlungsfeld des Demokratielernens — in
der Schule. Marion Golenia und Nils Neuber umreilen im nichsten Beitrag
Problemfeld, Design und Ergebnisse einer Studie zum informellen Lernen im
Sportverein. Die Befunde sprechen fiir einen umfassenden informellen Kompe-
tenzerwerb Jugendlicher, der sich in fiinf typischen Handlungssituationen be-
schreiben lasst.

Stefan Hansen stellt eine Untersuchung zum informellen Lernen erwachse-
ner Funktionstrdger in Vereinen vor. Ausgehend von der Unterscheidung formel-
len, selbstgesteuerten und inzidentellen Lernens entwickelt er eine empirisch
begriindete Typologie zum Lernen durch biirgerschaftliches Engagement. Einen
vergleichbaren Ansatz wiéhlen Sebastian Braun und Stefan Hansen fiir ihre Eva-
luationsstudie zum Kompetenzerwerb im Rahmen der Gruppenhelfer-Ausbil-
dung im Sportjugendverband. Die Ergebnisse der Untersuchung verweisen auf
einen weiterfiihrenden informellen Kompetenzerwerb im Anschluss an die Aus-
bildung. Auch Ralf Sygusch und Christian Herrmann befassen sich mit Lernpro-
zessen im Sportverein. Im Gegensatz zu den anderen Studien gehen sie aber mit
dem Konzept der ,Psychosozialen Ressourcen im Sport’ von einem formellen
Ansatz aus, den sie umfassend evaluieren. Tim Bindel schildert schlieB3lich eine
ethnografische Studie zum informellen Lernen im selbstorganisierten Sport. Am
Beispiel einer Streetbasketball- und einer FuBlballgruppe zeigt er Lernmodalita-
ten in autonom agierenden Gruppen auf, die keinerlei padagogischer Einfluss-
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nahme ausgesetzt sind. Insgesamt wird damit ein breites Spektrum informeller
Lerngelegenheiten im Sport umrissen — in der Hoffnung, damit ein bisher ver-
nachléssigtes Feld der Bildungsdebatte in einem ersten Schritt zu konkretisieren.
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