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Einleitung

1 Einleitung

Seit etwa dem Beginn der 1990er-Jahre ist in der Diskussion zum Schulsport ein Trend
vorherrschend. Es ist eine Hinwendung zu einer padagogischen Akzentuierung des Schul-
sports zu beobachten, und es wird in verstéarktem MaBe auf Chancen und Mdéglichkeiten
des Faches zur ganzheitlichen Erziehung Heranwachsender aufmerksam gemacht; der
Gedanke einer gleichrangigen Erziehung zum und durch Sport hat an Bedeutung gewon-
nen. Dieser Gedanke ist bei der Konzeptualisierung von theoretischen Entwirfen zum
Schulsport in den Mittelpunkt gertickt und hat etwa Niederschlag in den seit 1999 fir un-
terschiedliche Schulstufen und Schulformen in Kraft getretenen Richtlinien und Lehrplanen
Nordrhein-Westfalens gefunden (vgl. MSWWEF, 1999). Schulsport ist nach deren Ver-
stédndnis nicht auf die kérperliche und motorische Dimension beschrankt, sondern Ansatz-
punkt fir eine ganzheitliche Erziehung. In Spiel und Sport ereignet sich danach das pada-
gogisch Bedeutsame zunachst in und durch Bewegung, es werden aber auch soziale Be-
zlge, Emotionen, Motive usw. aktualisiert, die eine nachhaltige Wirkung entfalten sollen.

Die Frage, inwiefern die als Ziel formulierte Konsensformel der Erziehung zum und durch
Sport tatsachlich Erflllung findet, bleibt auf der normativen Ebene ungeklart. Um diese
Frage zu klaren, sind empirische Befunde erforderlich. Zum Verhéltnis von Sollen und
Sein der sportpadagogischen und -didaktischen Diskussion zum Schulsport wird allerdings
auf ein Missverhaltnis hingewiesen (vgl. Balz, 1997, 264f.; Brautigam, 2003, 242; Digel,
1996, 324f.; Friedrich, 2000, 7; Grupe & Kruger, 1997, 314; Heim, 2001, 2): Sollens-
Aussagen zum Schulsport existieren zuhauf, wahrend die Analyse und Untersuchung der
Schulsportwirklichkeit im Vergleich dazu ein Schattendasein fihrt. Winschenswert ware,
die Ebenen des Sollens und Seins, zwischen denen sich sportpadagogische/-didaktische
Forschung spannt, in ein wechselseitiges Verhaltnis zu bringen. Auf diese Weise kdnnen
Ist-Aussagen zum Schulsport bei der Formulierung von Sollens-Aussagen berticksichtigt
oder aber nachtraglich deren Anspriche als gerechtfertigt aus- oder als Gberzogen zu-
rickgewiesen werden. AuBerdem war, ist und wird es eine wichtige Aufgabe der Sportpéa-
dagogik und der Sportdidaktik sein, die Anspriiche des Faches im 6ffentlichen Prozess der
Meinungsbildung Uberzeugend zu proklamieren, um theoretisch und empirisch fundiert
herauszuarbeiten, welchen Beitrag der Schulsport zur Erflllung des Erziehungsauftrags
der Schule leistet. Das gilt umso mehr, da der Beitrag des Sports fir die gesellschaftliche
und individuelle Entwicklung auBerhalb der Fachwissenschaft geringer veranschlagt wird.
Dies zeigt sich z.B. in Verteilungskampfen um die angemessene Zahl von Unterrichts-
stunden in der Schule, bei denen der Schulsport als mdgliches und tatsachliches Streich-
fach zugunsten anderer Facher in die Diskussion gebracht wird. Im Rahmen dieser Dis-
kussion sind nicht nur theoretisch-konzeptionelle Arbeiten erforderlich, die die Bedeutung
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des Sports flr die Erziehung Heranwachsender argumentativ begriinden, sondern auch
empirisch-analytische Arbeiten, die Aussagen dartber machen, welche Wirkungen der
Schulsport erzielt und welche Bedeutung Sport tatsachlich fir die Erziehung Heranwach-
sender hat.

Damit ist in groben Zigen der Hintergrund umrissen, vor dem sich diese Arbeit verortet:
Es wird empirische Forschung zum Schulsport betrieben, um gehaltvolle Aussagen zu den
Wirkungen des Schulsports zu erzielen. Weil nur Schuler hierliber Auskunft geben kén-
nen, wird das Hauptaugenmerk auf deren Sicht zum Schulsport gerichtet. Forschungs-
praktisch wird dabei an das Projekt ,Schiler im Sportunterricht” (Brautigam, 1998) ange-
knlpft, das sich diesem Anliegen verpflichtet weiB.

Empirische Untersuchungen zum Schulsport aus Schilersicht wurden in gréBerem Um-
fang erstmals in den 1970er-Jahren durchgefihrt (vgl. z.B. Brettschneider & Kramer,
1978; Heckers, 1977; KIaB, 1976; Miethling, 1977; Pache, 1978). Mit der ,Alltagswende” in
der Erziehungswissenschaft und der Soziologie vollzog sich in den 1980er-Jahren auch in
der Sportpadagogik ein Perspektivwechsel zur qualitativen Sozialforschung und eine
~-Hinwendung zum Subjektiven* (Brettschneider, Brautigam & Miethling, 1987). Damit ein-
hergehend entstanden erste qualitative Studien zum Schulsport aus Schiilersicht (vgl. z.B.
Amelsberg, 1985; Sprenger et al., 1984; Stahl, 1985). Ab Mitte 1990er-Jahre wurde die
empirische Erforschung des Schulsports aus Schilersicht auf breiterer Basis wieder auf-
genommen (vgl. Digel, 1996; Kruber, 1996; Opper, 1996a; 1996b; Miethling, 1998a), und
mittlerweile liegen mit der qualitativen Studie von Miethling und Krieger (2004) Erkenntnis-
se vor, welche typischen Alltagserfahrungen Schiler im Sportunterricht machen und wel-
che Themen fir sie relevant sind. Auch in der quantitativ und qualitativ orientierten DSB-
SPRINT-Studie, der bislang umfassendsten Untersuchung zum Schulsport in Deutsch-
land, spielt die Schilerperspektive eine wichtige Rolle (vgl. Deutscher Sportbund, 2006).

Unter Anbindung an den darzulegenden Forschungsstand wird in dieser Arbeit eine Facet-
te der Schulsportwirklichkeit aus Schiulersicht untersucht, die bislang erst randstandig be-
ricksichtigt worden ist. Das Thema Schulsport in Schilerbiographien soll einer theoreti-
schen, methodologischen und empirischen Lésung naher gebracht werden. Hierzu erfolgt
1) die theoretische Aufarbeitung des Forschungsfeldes zum Schulsport aus Schiilersicht,
indem das Interesse der Sportdidaktik am Schulsport aus Schilersicht begriindet und der
Forschungsstand zum Schulsport aus Schiilersicht systematisiert wird, 2) die Herleitung,
programmatische Untermauerung und theoretische Konkretisierung eines methodologi-
schen Zugangs zur Rekonstruktion von Schulerbiographien und 3) die Gewinnung empiri-
scher Daten zur leitenden Frage, welche Erfahrungen im Verlauf von Schilerbiographien
im Schulsport gemacht werden. Bei der Fokussierung auf die im Schulsport gemachten
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Erfahrungen in ihrer gesamtbiographischen Einbettung wird keine Evaluation im Sinne ei-
nes Soll-Ist-Vergleichs durchgeflihrt, indem untersucht wird, ob die im Schulsport verfolg-
ten Ziele erreicht werden. Vielmehr wird exploriert, welche Chancen und Méglichkeiten der
Schulsport hinsichtlich einer erzieherisch bedeutsamen biographischen Einwirkung zum
und durch Sport hat, wo Potentiale genutzt werden kénnen oder wo Barrieren bestehen,
die die Entwicklung von Potentialen behindern. Dies wird im Nachhinein aus Schiilerbio-
graphien rekonstruiert.

Der theoretische und methodologische Teil der Arbeit wird in den Kapiteln 2, 3 und 4 vor-
gestellt, wobei die Kapitel jeweils eine Doppelfunktion erflllen: Einmal wird ein Beitrag ge-
leistet, um das Forschungsfeld zum Schulsport aus Schilersicht in theoretischer und me-
thodologischer Hinsicht zu bereichern; zum anderen wird eine Herleitung, Begriindung und
Konkretisierung fir das empirische Vorgehen geliefert. Im Einzelnen wird in Kapitel 2 das
Forschungsfeld zum Schulsport aus Schilersicht in zweierlei Hinsicht aufgearbeitet, indem
zum einen ein Begrindungszusammenhang entworfen wird, warum es von Interesse ist,
die Schulsportwirklichkeit aus Schulersicht zu erforschen (Kapitel 2.1); zum Zweiten wird
der Erkenntnisstand zum Schulsport aus Schilersicht dargelegt (Kapitel 2.2). Hiervon
ausgehend wird eine begriindete thematische Eingrenzung vorgenommen, die zum The-
ma der Arbeit mit besagter Fragestellung und Teilfragen fuhrt (Kapitel 2.3). Als theoreti-
scher Bezugsrahmen, um die zu gewinnenden Daten systematisch zu ordnen, dienen Bio-
graphieforschung und ein Biographiekonzept.1 Hierzu wird Biographieforschung als diszip-
linentbergreifender Arbeitsbereich vorgestellt (Kapitel 3.1), und es folgt die Darstellung ei-
nes hinsichtlich dreier Bestimmungen hergeleiteten Biographiekonzepts (Kapitel 3.2). Im
vierten Kapitel wird das an den theoretischen Bezugsrahmen angebundene und an die
Methodologie der qualitativen Sozialforschung angelehnte narrative Interview vorgestellt.
Dazu werden Grundannahmen und Kennzeichen qualitativer Sozialforschung (Kapitel 4.1),
das narrative Interview als Methode der Datenerhebung (Kapitel 4.2) und die Narrationsa-
nalyse als Methode der Datenauswertung (Kapitel 4.3) erlautert. Die Arbeit ist so konzi-
piert, dass sich der Leser am Ende der Kapitel 2 bis 4 in Form von Zwischenresiimees ei-
nen Uberblick iiber den Gang der Argumentationsfiihrung und iiber die gewonnenen Er-
gebnisse verschaffen kann (Kapitel 2.3, 3.3, 4.4). In den Kapiteln 5 und 6 wird der

1 Biographieforschung hat derzeit vor allem in der Erziehungswissenschaft eine gewisse Prominenz erlangt
(vgl. Kriiger & Marotzki, 1999). Die Verwendung des biographischen Ansatzes in der Sportpadagogik zeigt,
dass nur vereinzelt Arbeiten vorliegen, die sich an einem Biographiekonzept orientieren. Vorherrschend sind
Arbeiten zur Lebenslaufforschung. So wird in den sportpddagogischen Standardwerken in der Uberblicks-
darstellung von Balz und Kuhimann (2003, 97-114) auf Arbeiten eingegangen, die der Lebenslaufforschung
zuzurechnen sind, im Handbuch Sportpddagogik (vgl. Haag & Hummel, 2001, 366-402) werden verschiede-
ne Beitrdge unter der Perspektive des Lebenslaufs subsumiert, bei Grupe und Kriiger (1997) und bei Prohl
(1999) findet ein Biographiekonzept ebenfalls keine Erwéhnung. Ein erster Schritt zur Etablierung der Bio-
graphieforschung in der Sportpadagogik ist ein Sammelband von Elflein, GieB-Stiber, Laging und Miethling
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Schwerpunkt auf den empirischen Teil gelegt. Um die Vorgehensweise bei der Datenaus-
wertung transparenter zu machen, wird im flnften Kapitel an einem Beispiel die Vorge-
hensweise bei der Datenauswertung im Detail vorgestellt. Das sechste Kapitel bildet den
Kern des empirischen Vorgehens. Hier werden in Form von Fallbeschreibungen rekon-
struierte Schilerbiographien vorgestellt (Kapitel 6.1-6.6), und es werden falliibergreifende
Merkmale dieser Schilerbiographien in Bezug auf die Fragestellung herausgearbeitet, die
in ein theoretisches Modell minden (Kapitel 6.7). Im abschlieBenden Kapitel 7 werden die
Ergebnisse der Arbeit in einem Fazit zusammengefasst, und im Ausblick werden Ansatz-
punkte fir die sportdidaktische Diskussion aufgezeigt.

(2002) zu qualitativen bzw. biographischen Ansatzen, wenngleich hier keine systematische Einfihrung und
Gesamtschau gegeben wird.
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2 Forschungszusammenhang: Schulsport aus Schiilersicht

Vom Anliegen ausgehend, die Wirkungen des Schulsports empirisch zu erforschen, ist das
Forschungsfeld zum Schulsport aus Schiilersicht in zweierlei Hinsicht aufzuarbeiten. Zum
Ersten wird ein Begrindungszusammenhang zur Frage entworfen, warum es von Interes-
se ist, die Schulsportwirklichkeit aus Schiilersicht zu erforschen (Kapitel 2.1). Zum Zweiten
wird aufgezeigt, wie der Erkenntnisstand zum Schulsport aus Schilersicht zu bewerten ist
(Kapitel 2.2). Die angestellten Uberlegungen filhren zu einer thematischen Eingrenzung
und zur Fragestellung, welcher Ausschnitt der Schulsportwirklichkeit empirisch untersucht
werden soll (Kapitel 2.3).

2.1 Begrindungszusammenhang: Interesse am Schulsport aus
Schilersicht

Es ist sinnvoll, die Griinde fir die empirische Erforschung der Schulsportwirklichkeit aus
Schiilersicht aus den Aufgaben jener sportwissenschaftlichen Disziplinen abzuleiten, die
sich schwerpunktmaBig mit dem Schulsport befassen: Sportpadagogik und Sportdidaktik.
Auf diese Weise kdnnen Bezugspunkte hergestellt werden, die eine Einordnung erleich-
tern. Es soll daher gefragt werden, warum Sportpadagogik und -didaktik ein Interesse am
Schulsport aus Schilersicht haben. Die Antwort hierauf erfordert eine Herleitung (Kapitel
2.1.1), die anschlieBend zu konkretisieren ist (Kapitel 2.1.2).

211 Herleitung zum Interesse am Schulsport aus Schilersicht

Die Aufgaben der Sportpadagogik und Sportdidaktik kbnnen nur bestimmt werden, wenn
Klarheit Uber ihren jeweiligen Standort als wissenschaftliche Disziplin herrscht. Die Sport-
padagogik ist in der Sportwissenschaft verankert (vgl. Grupe, 2001), und die Sportdidaktik
wird Ubereinstimmend als Teildisziplin der Sportpadagogik bezeichnet (vgl. Balz & Kuhl-
mann, 2003; Brautigam, 2003; GréB8ing, 1997; GrdBing, 2003; Grupe & Kruger, 1997;
Haag, 1995; Riecken, 1993). Die zweite ,Mutterwissenschaft* der Sportpadagogik neben
der Sportwissenschaft ist die Erziehungswissenschaft (vgl. Beckers, 2001), zu der sie —
wenn man der Einschatzung von Schierz und Thiele (1998, 9) folgt — einen unproblemati-
scheren Dialog als zur Sportwissenschaft flhrt. Dieser ,problematische Dialog“ hat seine
Griinde in der besonderen Spezifik der Entwicklung der Sportpadagogik als Wissen-
schaftsdisziplin. Als institutionalisierte Fachdisziplin bildete sie sich Anfang der 1970er-
Jahre unter der Leitidee der Interdisziplinaritat (vgl. Grupe, 2001). Weil sie als Teildisziplin
der Allgemeinen Padagogik und als Kern der Theorie der Leibeserziehung tber eine be-
sondere Tradition verfligte, pragte sie anfangs die Sportwissenschaft. Mit der kontinuierli-
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chen Ausdifferenzierung der Sportwissenschaft in eine Vielzahl von Disziplinen ist ihre
Bedeutung geschwunden, sodass verstarkt die Notwendigkeit entstand, ein eigenes Profil
zu erarbeiten und sich von anderen Disziplinen abzugrenzen.

Vor dem Hintergrund der skizzierten Entwicklung flhrten Kurz (1992) und Scherler (1992)
eine Diskussion Uber Stellung und Selbstverstandnis der Sportpadagogik, die bis heute of-
fen ist. Ausgangspunkt der Kontroverse ist das Pladoyer von Kurz, der Sportpadagogik ei-
ne herausgehobene Verantwortung flr den padagogischen Ertrag der Sportwissenschaft
zuzuweisen. Eine disziplinare Selbstbeschrankung der Sportpadagogik halt Kurz fir unpé-
dagogisch, denn jeder Sport misse sich daran messen lassen, ob er die Entwicklung von
Menschen férdere und deren Lebenssinn bereichere. Kurz wendet sich gegen Scherler,
der sich flir eine Selbstdisziplinierung der Sportpadagogik ausspricht, die nicht fir alles im
und um Sport herum zustandig sei. Scherler benennt die Sportpadagogik als gleichrangige
Disziplin neben anderen, die disziplindres und integratives Arbeiten in sich vereine. Diese
Position sieht Kurz fir die Praxis des Sports in negativer Hinsicht folgenreich, denn diese
Praxis fande immer weniger Halt in der Wissenschaft, wenn sie nach padagogischer Ori-
entierung suche. Damit das padagogische Interesse in der Sportwissenschaft wieder an
Bedeutung gewinne, misse die Sportpadagogik das Zentrum sein, ,von dem aus die pa-
dagogischen Potenzen der anderen Disziplinen aktiviert” (Kurz, 1992, 151) werden. Far
die Sportpadagogik bedeute dies, dass sie aktiv Uber Disziplingrenzen hinweg Beziehun-
gen aufnehmen und ,undiszipliniert® (Kurz, 1992, 145) sein musse. In Entgegnung zur
Forderung von Kurz merkt Scherler an, dass eine ,undisziplinierte“ Sportpadagogik sich zu
viel zumuten wirde. Bei einer Ausweitung ihrer Aufgaben und Méglichkeiten wirde sie
Uber kein eigenes Terrain verfigen, auf dem sie in disziplinierter Selbstbeschrankung for-
schen und lehren diirfe; gleichzeitig schreibe sie anderen Disziplinen vor, was diese zu tun
und zu lassen hatten.

Aus der Diskussion ergibt sich die Frage, ob das Bestreben dahin gehen sollte, der Sport-
padagogik als gleichrangiger Teildisziplin der Sportwissenschaft ein eigenstandiges For-
schungsprofil zu verleihen oder ihre Sonderstellung als integrative Kerndisziplin der
Sportwissenschaft zu begriinden. Prohl (1999, 206f.) macht diesbezliglich auf eine ambi-
valente Situation aufmerksam: Auf der einen Seite sei das Erbe der Theorie der Leibeser-
ziehung an die Sportpadagogik gefallen, wobei sich dieses Erbe als zu starke Birde er-
wiesen habe. Auf der anderen Seite erwachse gerade aus diesem Erbe eine Sonderstel-
lung. Balz und Kuhlmann (2003, 38f.) sehen die Chance, einen Kompromiss zu finden.
Danach sollte eine ,diszipliniert undisziplinierte Sportpadagogik® inre Bedeutung und Re-
putation nicht unterschatzen, sich aber auch nicht als Leitdisziplin der Sportwissenschaft
Uberschatzen. Deshalb mlsse die Sportpadagogik als sportwissenschaftliche Teildisziplin
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ein humanes Interesse in padagogischer Verantwortung selbstbewusst wahrnehmen, aber
auch zwischen den verschiedenen Teildisziplinen und der Sportwissenschaft vermitteln.

Die weiterhin aktuelle Kontroverse um die Stellung der Sportpadagogik innerhalb der
Sportwissenschaft kann an dieser Stelle nicht geldst werden. Hierzu wéare das Selbstver-
sténdnis der Sportpadagogik zu Uberprifen und die ,Grundlagendiskussion Uber das Ver-
haltnis von Mutterwissenschaften, Sportpadagogik und Sportwissenschaften* (Schierz &
Thiele, 1998, 9) wieder aufzunehmen. Mit dem Gesagten wird aber das Problem deutlich,
ein Einverstandnis hinsichtlich einer Grundsatzfrage herzustellen. Dies erschwert eine Be-
stimmung der Aufgaben der Sportpadagogik, weil diese Bestimmung nicht unwesentlich
von ihrem Selbstverstandnis abhangt.

Unter Berucksichtigung der geschilderten Problematik und der damit verbundenen Unge-
wissheit soll zur Bestimmung der Aufgaben der Sportpadagogik an Scherler (1992, 160ff.)
angeknUpft werden, demzufolge der Gegenstand der Sportpadagogik Bildung und Erzie-
hung des Menschen im und durch Sport sei. Von diesem Gegenstand her begriinde sich
die eigenstandige Aufgabe der Sportpadagogik: Wahrend ihre innerwissenschaftliche Auf-
gabe darin bestehe, sich mit sich selbst und ihrem Verhaltnis zu anderen Wissenschaften
und Disziplinen zu beschaftigen, bestehe ihre auBerwissenschaftliche Aufgabe darin, Wis-
sen Uber Bildung und Erziehung von Menschen im und durch Sport zu schaffen und die-
ses Verhdltnis zu erklaren, zu verstehen, vorauszusagen, zu begriinden und zu kritisieren.
Der Sportpadagogik werde eine Aufgabe zuteil, die keine andere Disziplin der Sportwis-
senschaft erfillen kénne, namlich

.gesichertes Wissen Uber die Bedingungen, Ziele, Inhalte und Methoden der Erziehung von Kin-

dern und Jugendlichen sowie der Bildung von Erwachsenen im Sport und durch Sport zu schaf-

fen“ (Scherler, 1992, 160).
Die Bestimmung der Aufgaben und des Gegenstandes der Sportpadagogik wird bei
weiteren Autoren und in den einschlagigen Standardwerken von der Tendenz her
ahnlich formuliert. Im Lexikon Sportwissenschaft findet sich die Definition, wonach Sport-
padagogik ein sportwissenschaftliches Theorie- und Praxisfeld sei,

,das als spezielle und angewandte Padagogik sowie als Teildisziplin der Sportwissenschaft ins-
besondere die funktionellen und intentionalen Mdglichkeiten und Grenzen der Erziehung und
Bildung in und durch sportliche Tatigkeit zum Gegenstand hat“ (Riecken, 1993, 777).
Grupe und Kurz (1992, 438) vermerken im Sportwissenschaftlichen Lexikon, dass Sport-
padagogik als jene Disziplin zu verstehen sei, die den ,Zusammenhang zwischen Sport
und Erziehung“ thematisiere. Haag (1995, 11f.) zufolge befasse sich die Sportpadagogik
mit funktionalen und intentionalen Mdglichkeiten und Grenzen der Bildung und Erziehung
zu und durch Bewegung, Spiel und Sport. In Hauptprobleme der Sportpddagogik merkt

10
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Meinberg (1996, 15) an, dass die Sportpadagogik das Bewegungshandeln unter padago-
gischen MaBgaben untersuche:

~Sportpadagogik ist diejenige Teildisziplin der Erziehungs- und Sportwissenschaft, die das
sportliche und spielerische Bewegungshandeln in seinen institutionalisierten und nichtinstitutio-
nalisierten Formen vorrangig unter den Motiven Bildung, Erziehung, Sozialisation und Lernen
mit Hilfe verschiedenartiger Forschungsmethoden untersucht.” (Meinberg, 1996, 17)

Prohl (1999, 13-23) weist im Grundriss der Sportpddagogik darauf hin, dass die Sportpa-
dagogik neben Problemen der absichtsvollen Erziehung an Phdnomenen der Bildung inte-
ressiert sei. lhre Aufgabe sei es deshalb, padagogische Begriffe wie Bildung und Erzie-
hung auf die Praxis und Theorie des Sports zu beziehen und passfahig zu gestalten. Prohl
(ebd., 14) versteht Sportpadagogik als ,Wissenschaft der Bildung und Erziehung im Rah-
men der Bewegungskultur®. Grupe (2001, 13) restimiert in einem Beitrag im Handbuch
Sportpddagogik, dass es der Sportpadagogik im weiteren Sinne um Erziehung, Bildung
und Entwicklung im, durch, mit Hilfe und aus Anlass des Sports gehe. In der neuesten
Ausgabe des Sportwissenschaftlichen Lexikons sprechen Grupe und Kurz (2003, 527) da-
von, dass die Sportpadagogik den Zusammenhang von Bildung und Erziehung untersu-
che. Balz und Kuhimann (2003, 24) kommen im Lehrbuch Sportpddagogik zum Ergebnis,
dass die Sportpadagogik vier Aufgaben zu erfiillen habe:

»1. Deskription: Sportpadagogik hat die Aufgabe, den Zusammenhang von Sport und Erziehung
differenziert zu betrachten und zu beschreiben [...]. 2. Reflexion: Sportpadagogik hat die Aufga-
be, den Zusammenhang von Sport und Erziehung kritisch zu hinterfragen, grindlicher zu erkla-
ren und besser zu verstehen [...]. 3. Legitimation: Sportpéddagogik hat die Aufgabe, den Zu-
sammenhang von Sport und Erziehung auf seinen Wert zu prifen und dementsprechend zu
begriinden [...]. 4. Orientierung: Sportpadagogik hat die Aufgabe, den Zusammenhang von
Sport und Erziehung mit Richtungsangaben und Empfehlungen zu bedenken [...].°

Die Versuche, den Gegenstand und die Aufgaben der Sportpadagogik zu bestimmen, ma-
chen deutlich, dass Gemeinsamkeiten, aber auch wesentliche Unterschiede bestehen. Die
Ubereinstimmungen resultieren aus den Leitideen der Mutterwissenschaften — Sportwis-
senschaft und Erziehungswissenschaft — mit den Leitideen Sport und Erziehung. Die Un-
terschiede rihren daher, dass zwar Sport und Erziehung als Gegenstand der Sportpada-
gogik ausgewiesen werden, was aber nichts Uber das jeweilige Verstandnis von Sport und
Erziehung aussagt (vgl. Friedrich et al., 2003, 126-129). Die viel diskutierte
Gegenstandsfrage verweist darauf, ob ein enger oder weiter Begriff von Sport oder ob
anthropologisch begriindete Kategorien wie Kérper und Leib, Spiel und Bewegung
zugrunde gelegt werden sollen (vgl. Balz & Kuhlmann, 2003, 40ff.). Als Folge der
beschriebenen Entwicklung finden sich in den Bestimmungsversuchen neben der einen
Leitidee ,Sport“ die Begriffe ,Spiel“ (Haag, 1995) und ,Bewegung“ (Haag, 1995; Meinberg,
1996; Prohl, 1999). Zur Leitidee ,Erziehung” flieBen die Begriffe ,Bildung“ (Haag, 1995;
Meinberg, 1996; Prohl, 1999; Scherler, 1992; Riecken, 1993), ,Sozialisation“ (Meinberg,
1996), ,Lernen” (Meinberg, 1996) und ,Entwicklung® (Grupe, 2001) in die
Gegenstandsbestimmungen mit ein.
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Offenbar existiert keine verbindliche Bestimmung des Gegenstandes und der Aufgaben
der Sportpadagogik. Es hat, wie Elflein (2000, 20) feststellt, ohnehin keine systematische
Auseinandersetzung hierGber stattgefunden. Friedrich et al. (2003, 123) nehmen sogar
Abschied von der Hoffnung, ein einheitliches Bild der Sportpadagogik zeichnen zu kénnen.
Nichtsdestotrotz wurde auf einen gemeinsamen Kern von Uberzeugungen hingewiesen.
Auf einer allgemeinen Ebene bilden die Gemeinsamkeit die Leitideen ,Sport” (in einem
weiteren Sinne) und ,Erziehung“, und deren Zusammenhang hat die Sportpadagogik zu
thematisieren. Dies geschieht hinsichtlich der Ebenen der Deskription, Reflexion, Legitima-
tion und Orientierung. Die angefiihrten Gegenstands- und Aufgabenbestimmungen lassen
auBerdem keine Beschrankung auf ein Handlungsfeld erkennen. Zwar ist unbestritten,
dass sich die Sportpadagogik bis heute schwerpunktmaBig mit dem Schulsport beschaftigt
hat, darGber hinaus befasst sie sich mit weiteren Handlungsfeldern im Sport. Weiter legen
die angefiihrten Bestimmungen nahe, dass die Sportpadagogik auf keine bestimmte Al-
tersgruppe beschrankt ist. Neben die als auBerwissenschaftlich zu bezeichnende Aufgabe,
den Zusammenhang von Sport und Erziehung fiir Menschen jeden Alters in allen Hand-
lungsfeldern zu thematisieren, tritt die innerwissenschaftliche Aufgabe, wonach die Sport-
padagogik ihr Selbstverstandnis innerhalb der Sportwissenschaft klaren und sich mit dem
Verhaltnis zu anderen Wissenschaften beschéaftigen muss. Das Problem besteht darin,
dass verschiedene Selbstverstandnisse in der Sportpadagogik existieren, die jeweils auf
grundlegenden Positionen beruhen. Dies kann im Sinne des Zulassens und Umgehens mit
Pluralisierung als Chance gesehen werden, womit sich die Diskussion zum sportpadago-
gischen Selbstverstandnis zur Frage verlagert, wie mit der vorherrschenden Pluralitat um-
zugehen ist. Diese Diskussion ist anderorts zu fuhren. An dieser Stelle soll es bei der Be-
nennung des Problems und dem Hinweis belassen werden, dass ein MindestmalR an Ein-
heit in der Vielfalt erforderlich ist. Das MindestmaB an Einheit bei der Bestimmung der
Aufgabe der Sportpadagogik besteht darin, den Zusammenhang von Sport und Erziehung
zu thematisieren.

Es ist sich nun weiter der Beantwortung der Frage zu ndhern, warum Sportpadagogik und
-didaktik ein Interesse am Schulsport aus Schiilersicht haben, und hierzu ist mit einer Be-
trachtung zum Verhéltnis der Sportpadagogik zur Sportdidaktik fortzufahren. Wie beim
Verhéltnis der Sportpadagogik zur Sportwissenschaft bestehen in der Frage nach der Be-
ziehung der Sportpadagogik zur Sportdidaktik unterschiedliche, teils widersprichliche Po-
sitionen. Angeknlpft werden kann an dem Punkt, in dem Einigkeit herrscht: Die Sportdi-
daktik ist eine Teildisziplin der Sportpadagogik. Mit der damit verbundenen Schwierigkeit,
die beiden Disziplinen voneinander abzugrenzen, hat sich Kurz (1977) auseinanderge-
setzt. Er beschreibt Abgrenzungsbemihungen, die bis dahin nebeneinander, aber auch
vermischt vorgekommen waren. Diese macht er an bestimmten Autoren fest: Sportdidaktik
habe die Aufgabe, sportpadagogische Erkenntnisse in Handlungsanweisungen fir Sport-
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lehrer umzusetzen (GréBing); Sportdidaktik beschranke sich auf Fragen des Lehrens und
Lernens im Sport, wahrend Sportpadagogik mit allen MaBnahmen der Erziehung zu tun
habe (Schmitz); Sportdidaktik unterscheide sich von der Sportpadagogik durch das Kriteri-
um des Unterrichts, wobei sich Sportdidaktik mit der Erforschung des Zusammenhangs
von Lehren, Lernen und Erziehen befasse (Meusel). Keine dieser Positionen erlaube Kurz
zufolge eine eindeutige Abgrenzung. So sei die Aufgabe, sportpddagogische Erkenntnisse
in Handlungsanweisungen flr Sportlehrer umzusetzen, nicht erfullbar, da die Praxis immer
komplexer und komplizierter sei, als dass es theoretischen Entwlrfen mdglich waére,
unmitteloare Handlungsanweisungen bereitzustellen. Die Beschrankung auf Lehren und
Lernen im Sport sei gleichfalls nicht geeignet, eine Unterscheidung vorzunehmen. Eine
solche Eingrenzung sei zwar analytisch denkbar, faktisch wirde in jeder Definition von
Sportdidaktik unter der Hand das Erzieherische wieder eingefihrt. Durch die Erweiterung
von Lehren und Lernen um Erziehung hebe sich eine Unterscheidung zur Sportpadagogik
auf. Auch das Kriterium des Unterrichts als Abgrenzungskriterium sei nicht geeignet.
Wenn sich die Sportdidaktik auf die Erforschung des Zusammenhangs von Lehren, Lernen
und Erziehen im Bereich des Sportunterrichts beschranke, werde zwar eine Abgrenzung
als Teildisziplin der Sportpadagogik mdoglich. Dies bedeute allerdings, dass fir die
Sportpadagogik nur alle Formen von Sport (brig blieben, die nicht Unterricht seien.

Die in duBerster Gerafftheit vorgetragene Diskussion zeigt die Schwierigkeit einer klaren
Abgrenzung zwischen Sportpadagogik und Sportdidaktik auf. Dies gilt auch fiir neuere Un-
terscheidungen. Riecken (1993, 774) definiert Sportdidaktik als einen ,auf Erziehung, Leh-
ren und Lernen in unterschiedlichen sportlichen Tatigkeiten (Sportunterricht, Training u.a.)
gerichtete[n] Teilbereich der Sportpadagogik®, Haag (1995, 15) bezeichnet Sportdidaktik
,als Lehre vom Lehren und Lernen im Sport®, wahrend Prohl (1999, 18f.) von Sportdidaktik
,als Theorie des Lehrens und Lernens” spricht, die ,angewandte Sportpadagogik® im Sin-
ne einer Handlungslehre sei. Haag und Hummel (2001, 6f.) setzen Sportdidaktik mit dem
Themenfeld ,Unterricht im Sport“ gleich, und GréBing (2003, 509) spricht davon, dass der
Gegenstand der Sportdidaktik der Sportunterricht in Schulen, Sportvereinen und weiteren
Institutionen sei, in denen Sport als Erziehungsmittel eingesetzt werde. Sportdidaktik sei
die Theorie des Lehrens und Lernens im Sport und befasse sich mit den fir Unterricht be-
deutsamen Sachverhalten und deren Beziehungen zueinander. Sportpadagogik und
Sportdidaktik weisen nach Grupe und Kriiger (1997, 55) nur graduelle Unterschiede auf,
wobei Sportdidaktik
.etwas enger das Lernen, Unterrichten und Vermitteln von Sport in Schulen, in Vereinen und

anderen Einrichtungen, in denen Sport als Mittel der Bildung und Erziehung angesehen und
eingesetzt wird, zum Thema hat".

Die Problemstellungen der Sportdidaktik gehen demnach Uber Fragen des Lehrens und
Lernens von Sport hinaus, und die Sportdidaktik hat wie die Sportpadagogik zu fragen,
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welche Erziehungs- und Bildungspotentiale sich durch Sport ergeben. Gleichzeitig weist
die Definition darauf hin, dass sich die Sportdidaktik in einem weiteren Sinne auf den Sport
in Schulen, Vereinen und sonstigen Erziehungseinrichtungen bezieht. Folgt man dieser
Position, lasst sich ein Unterschied zwischen Sportpadagogik und Sportdidaktik nur an-
hand des Kriteriums ,etwas enger” bestimmen, was eher mehr Unklarheiten schafft, als
dass es zu einer Unterscheidung beitragt.

Die Beispiele zeigen, dass es im Anschluss an die von Kurz aufgezeigten Probleme nicht
gelungen ist, eine trennscharfe und konsensfahige Unterscheidung von Sportpadagogik
und Sportdidaktik und eine klare Bestimmung ihrer Aufgaben zu entwickeln. Elflein (2000,
10) beklagt infolgedessen die willkiirliche Verwendung der beiden Begriffe.1 Brautigam
(2003, 241) bemerkt, dass nicht zu erwarten sei, ,eine definitorisch scharfe oder gar end-
glltige Abgrenzung der Aufgaben der Sportdidaktik“ zu leisten. Die vorgestellten Positio-
nen aus neuerer Zeit l6sen das Problem jedenfalls nicht. Sie kdnnen jeweils in unter-
schiedlicher Weise den von Kurz vorgestellten drei Positionen zugerechnet werden, bei
denen als zentrale Merkmale der Sportdidaktik die Stichworte ,Handlungsanweisungen®,
.Lehren und Lernen“ und ,Unterricht“ genannt wurden. So entwickelt Prohl (1999) ein Ver-
standnis von Sportdidaktik zwischen Handlungsanweisungen und Lehren und Lernen, die
Positionen von Haag (1995) und Grupe und Kriger (1997) sind starker dem Lehren und
Lernen zugeneigt, Riecken (1993) sowie Haag und Hummel (2001) orientieren sich am
Kriterium Unterricht.

Um angesichts der unscharfen Abgrenzungsbemihungen zu einer Unterscheidung zwi-
schen Sportpadagogik und Sportdidaktik zu kommen, sollte dem von Kurz (1977) vorge-
schlagenen Weg gefolgt und eine pragmatisch sinnvolle Unterscheidung vorgenommen
werden. Sportdidaktik ist demzufolge jenes Teilgebiet der Sportpadagogik, das sich mit
dem Sport in der Schule beschaftigt, und sie ist auf das Handlungsfeld Schule und den
darin betriebenen Sport mit den dort handelnden Lehrern und Schiilern bezogen. Sport in
der Schule beinhaltet nicht nur den Sportunterricht, sondern weitere Formen des Sport-
treibens. Schiler kénnen an den Angeboten des auBerunterrichtlichen Schulsports teil-
nehmen, etwa am Pausensport, an Schulsportgemeinschaften, an Schulsportfesten, an
Schulsportwettkampfen oder an Schulsporttagen, die im Vergleich zum Sportunterricht
eher zwanglosen Charakter haben. Wenn die Aufgabe der Sportpaddagogik darin besteht,
den Zusammenhang von Sport und Erziehung zu thematisieren, besteht die Aufgabe der
Sportdidaktik darin, den Zusammenhang von Schulsport und Erziehung hinsichtlich der

1 Die Bestimmung des Begriffs ,Didaktik” in der Allgemeinen Didaktik ist ebenfalls nicht einheitlich (vgl. Hinz,
2002, 54f.): 1) Didaktik als Wissenschaft vom Lehren und Lernen. 2) Didaktik als Theorie oder Wissenschaft
vom Unterricht 3) Didaktik als Theorie der Bildungsinhalte. 4) Didaktik als Theorie der Steuerung von Lern-
prozessen 5) Didaktik als Anwendung psychologischer Lehr- und Lerntheorien.
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Ebenen Deskription, Reflexion, Orientierung und Legitimation zu thematisieren. Deshalb
kann die Sportdidaktik erstens als Theorie des Schulsports bezeichnet werden (vgl. Brau-
tigam, 2003; Ehni, 2000). Die von ihr gewonnenen Erkenntnisse richten sich an angehen-
de und praktizierende Sportlehrer, und sie ist zweitens die Berufswissenschaft fir Sport-
lehrer (vgl. Brautigam, 2003; Kurz, 1977). Als solche hat sie einen Beitrag zur Aus- und
Weiterbildung von Sportlehrern zu leisten, damit diese die Anforderungen in ihrem Berufs-
und Arbeitsfeld reflektierend und handelnd bewaltigen kénnen.

2.1.2  Konkretisierung zum Interesse am Schulsport aus Schilersicht

Mit dem Versuch einer Bestimmung der Sportpadagogik/-didaktik und ihrer Aufgaben wird
es moglich, den Bogen zuriick zu den Eingangsuberlegungen zu schlagen und die dort
gestellte Frage aufzugreifen, warum beide ein Interesse am Schulsport aus Schiilersicht
haben. Diese Frage kann auf die Sportdidaktik als flir den Schulsport zustandige sportpéa-
dagogische Teildisziplin eingegrenzt werden. Eine Antwort wird in zweierlei Hinsicht gege-
ben: Zum Ersten wird aufgezeigt, dass empirische Untersuchungen zum Schulsport aus
Schilersicht einen Beitrag zur empirischen Fundierung der sportdidaktischen Theoriebil-
dung leisten kénnen (Kapitel 2.1.2.1). Zum Zweiten wird deutlich gemacht, dass empiri-
sche Untersuchungen zum Schulsport aus Schilersicht einen Beitrag zum Erwerb profes-
sionsbezogener Kompetenzen von Sportlehrern leisten kdnnen (Kapitel 2.1.2.2).

2.1.2.1 Empirische Untersuchungen als Beitrag zur empirischen Fun-
dierung der sportdidaktischen Theoriebildung

Um aufzuzeigen, wie sich das Interesse der Sportdidaktik an empirischen Untersuchungen
zum Schulsport aus Schiulersicht aus ihren Aufgaben ableiten lasst, kann an Ehni (2000)
angeknupft werden. Ehni sieht den Sinn der Schule in Erziehung, Bildung und Qualifizie-
rung durch Curriculum und Unterricht. Die damit verbundenen Sinngebungen betrafen
auch den Sport in der Schule und gaben dem Schulsport seinen schulpadagogischen
Sinn. Den Sinn des Unterrichts sieht Ehni (ebd., 17) darin, ,im Interesse von Bildung und
Erziehung auf die Vermittlung von fachlichem Wissen und Kénnen, Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten“ zu zielen, der Sinn des Curriculums ,griindet und zielt Uber verbindliche Lehrpla-
ne flir die einzelnen Schulfacher auf einen entwicklungsgemaBen Bildungs- und Erzie-
hungsgang® (ebd., 18). Der Sinn von Erziehung griinde auf der Unmundigkeit der Schuler,
und durch Erziehung sollten Schiler zur Mindigkeit gefiihrt werden, die sie zur selbstbe-
stimmten Teilhabe am gesellschaftlichen Leben befahige. Weil Kinder und Jugendliche
gegenlber dem auf die Zukunft gerichteten normativen Anspruch in der Realitat des ge-
genwartigen Lebens faktisch noch nicht mindig seien, mlssten sie erzogen werden. Zur
Mindigkeit kénnten sie nicht gezwungen werden, sie missten es selbst tun, aber eben
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das konnten sie noch nicht. Dieser konstitutive Widerspruch im Prozess der Erziehung
schlage sich inhaltlich in den Prozessen der Qualifikation und Bildung nieder. Es seien
somit zwei Seiten, zu denen im Schulsport erzogen werde: Einmal werde die individuelle
Bildung der Persénlichkeit angestrebt, zum anderen die Ausbildung sportlicher Kompeten-
zen und eine Einflihrung in sportliche Handlungskontexte. Bei der Qualifikation geht es
nach Ehni um den Erwerb von spezifischem Wissen, Fertigkeiten und Fahigkeiten, die zur
Teilhabe am gesellschaftlichen Leben befahigen. Im Falle des Schulsports bedeute dies,
dass Schiler im Sinne einer Erziehung zum Sport in die Lage versetzt werden sollten, am
gesellschaftlichen Sport teilzunehmen. Diese Qualifikation kénne allerdings bei allem me-
thodischen Fremdbemiihen des Lehrers nicht daflir sorgen, ein der Sache des Sports an-
gemessenes Wissen, eine sportmotorische Fertigkeit oder ein Bewegungskénnen zu ver-
mitteln, all dies misse der Schiler selbst tun. Weil es nicht ausreichend sei, das Wissen
Uber eine bestimmte Bewegungsfertigkeit oder generell sportliches Kénnen im Sinne einer
Erziehung zum Sport zu vermitteln, missten im Sinne einer Erziehung durch Sport auch
Bildungsprozesse initiiert werden. Schiler missten daher bestimmte Kompetenzen erwer-
ben, die Gber den Sport hinaus in anderen Bereichen des Lebens ihr Verhalten und Han-
deln bestimmen.

Der Gewinn von Ehnis Ausflihrungen besteht zum einen darin, dass es mdglich wird, zur
Bestimmung der Aufgaben der Sportdidaktik die Formel von der Sinnerérterung aufzu-
nehmen. Die Sportdidaktik hat die Aufgabe, die Sinnerérterung des Schulsports vorzu-
nehmen, indem sie dem, was im Schulsport ist, Sinn gibt, entnimmt und intersubjektiv
erbrtert. Zu dieser Sinnerdrterung lassen sich verschiedene sportdidaktische Positionen
zuordnen, die dem Schulsport einen je unterschiedlichen Sinn zuschreiben — sei es der
einer Bildung und Erziehung durch Sport, Lehren und Lernen im Sport, Qualifizierung fr
den Sport oder einer Erziehung zum und durch Sport. AuBerdem wird deutlich, dass die im
Schulsport angestrebten Ziele auf einem von Schilern zu vollziehenden subjektiven An-
eignungsprozess beruhen. Das Erlernen einer Bewegung oder das Erlernen sozialer
Kompetenzen im Schulsport ist unabdingbar an die Subjektivitdt des Einzelnen gebunden
und kann nicht vom Lehrer hergestellt oder gemacht werden, sondern nur vom Subjekt
selbst hervorgebracht werden. Die im Schulsport angezielte Erziehung zum und durch
Sport ist an diesen subjektiven Aneignungsprozess von Schilern gebunden, der darlber
entscheidet, wie die Erziehung wirksam wird. Uber diesen subjektiven Aneignungsprozess
kann die Sportdidaktik Wissen generieren, indem sie den Schulport aus Schilersicht empi-
risch erfasst.

Die empirische Erfassung ist auch bedeutsam, weil die Handlungswirksamkeit von Schul-

sportkonzepten davon abhangt, in welchem MaBe an der subjektiven Sicht von Schiilern
angeknupft werden kann (vgl. Brettschneider, Brautigam & Miethling, 1987). Diese These
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gewinnt ihre Stichhaltigkeit auf der Grundlage eines Subjektmodells, das nicht von einem
passiven, auf seine Umwelt reagierenden Subjekt ausgeht, sondern von einem aktiven,
Realitat produzierenden und seine Umwelt mitgestaltenden Subjekt. Auf den Schulsport
bezogen setzen sich Schiler danach mit der duBeren Situation des Schulsports auseinan-
der, indem sie diese aktiv gestalten, ausweichen oder passiv tolerieren. Dadurch stabili-
siert oder verandert sich die reale auBere Situation der Schiler, und zugleich andert sich
damit die innere Situation von Schulern. Diese Einflussfelder sind fur die Handlungspraxis
im Schulsport ausschlaggebend: Einmal die Schiler mit ihren Dispositionen, Einstellun-
gen, Wiinschen und Verarbeitungsweisen, die sie als Voraussetzungen in den Schulsport
einbringen und die fortwahrend erweitert und modifiziert werden. Zum anderen die den
Rahmen hierfiir bildenden auBeren Bedingungen des Schulsports, in dem das Handeln
von Schilern stattfindet. Im aktuellen Handeln der Schiiler wird dabei dialektisch zwischen
Person und Umwelt vermittelt, und in einem wechselseitigen Prozess gewinnen Schiler
neue Erfahrungsbestande hinzu, die sich in ihr zuklnftiges Handeln einspielen, wahrend
dadurch die duBere Situation des Schulsports verandert wird (vgl. Brautigam, 2003, 170f.).
Aus dieser theoretischen Vorstellung ist zu schlussfolgern, dass die Interpretation der
Realitat des Schulsports durch Schiiler bedeutsam ist, weil davon die Art und Weise ab-
hangt, wie sie der Schulsportwirklichkeit gegentibertreten. Wenn man davon ausgeht,
dass die Sicht von Schilern zum Schulsport eine individuelle Konstruktion ist, in der die
Wirkungen des Schulsports zum Ausdruck kommen, muss dementsprechend die Bedeu-
tungsgebung und -zuschreibung von Schilern zum Schulsport erhoben, problematisiert
und kritisch-konstruktiv aufgearbeitet werden.2

Wenn es die Aufgabe der Sportdidaktik ist, den Zusammenhang von Schulsport und Er-
ziehung zu thematisieren, liefert die empirische Erfassung des Schulsports aus Schiiler-
sicht die Voraussetzung dafiir, eine gehaltvolle Diskussion Uber diesen Zusammenhang
fihren zu kénnen. Deskriptive Aussagen zum Schulsport aus Schulersicht zeigen, auf
welche Voraussetzungen die im Schulsport anzubahnende Erziehung trifft und welche
Wirkungen sie geplant, aber auch ungeplant erzielt. Mit diesen Erkenntnissen kann der
Zusammenhang von Erziehung und Schulsport kritisch hinterfragt, grindlicher erklart und
besser verstanden werden. AuBerdem ist dies eine Hilfe, um den Zusammenhang von
Schulsport und Erziehung auf seinen Wert zu prifen, zu begriinden und mit Richtungsan-
gaben und Empfehlungen zu bedenken. Mit deskriptiven Aussagen zum Schulsport aus
Schulersicht kann somit die sportdidaktische Theoriebildung empirisch fundiert werden
(vgl. auch Miethling & Krieger, 2004, 28), um die im Schulsport angestrebten Ziele und de-

2 Kenntnisse hierliber sind umso bedeutsamer, da sich die Alltagswelt von Schiilern infolge gesellschaftli-
cher Verénderungsprozesse bestandig andert (vgl. Lange, 1998) und empirische Untersuchungen zum
Schulsport aus Schilersicht auf diese Weise ihre stetige Aktualitat gewinnen (vgl. Miethling & Krieger, 2004,
9-28).
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ren Wirkung passfahig zu gestalten.3 Wenn dies gelingt, wird die Wahrscheinlichkeit des
Gelingens der im Schulsport verfolgten Ziele erhdht bzw. deren Misslingenswahrschein-
lichkeit reduziert.4

2.1.2.2 Empirische Untersuchungen als Beitrag zur Vermittlung pro-
fessionsbezogener Kompetenzen von Sportlehrern

Um die Wahrscheinlichkeit des Gelingens der im Schulsport angestrebten Ziele zu erhé-
hen, ist ein weiteres Moment zu bericksichtigen. Die im Schulsport zu erfolgende Erzie-
hung zum und durch Sport realisiert sich in der Interaktion zwischen Schilern und Sport-
lehrern, Sportlehrer sind die Mittler zwischen den theoretischen Zielen und deren prakti-
scher Anbahnung. In diesem Zusammenhang ist zu zeigen, dass empirische Untersu-
chungen zum Schulsport aus Schilersicht auf zweierlei Weise einen Beitrag zum Erwerb
professionsbezogener Kompetenzen von Sportlehrern leisten kénnen.

Auch wenn die Frage nach den fir Sportlehrer erforderlichen Kompetenzen ein weites
Feld ist (vgl. Brautigam, Blotzheim & Swoboda, 2005), ist wohl Konsens, dass das von der
Sportdidaktik generierte Fachwissen ein wesentlicher Bestandteil der flir Sportlehrer erfor-
derlichen Kompetenzen ist. Hierzu ist das Wissen zum Schulsport aus Schdlersicht zu
zahlen, das damit einen Beitrag zum Erwerb professionsbezogener Kompetenzen von
Sportlehrern leistet. Die weiterfiilhrende Frage ist, ob und in welcher Weise das von der

3 Laut Oelkers (1987, 325f.) miissen padagogisch motivierte Modelle die Subjektivitit von Schiilern beriick-
sichtigen, auch wenn diese in den seltensten Féllen erfolgt (vgl. auch Fromm, 1987; Petillon, 1987). Dies
liegt daran, dass diese Modell von Erwachsenen aus gedacht werden und 1) von klnftigen Zielsetzungen
her gedacht werden, 2) von allgemeinen Zielen, die die Einzigartigkeit der Subjekte auBer Acht lassen, und
3) die ErziehungsmaBnahmen von der durchschnittlichen Wirkung her gedacht werden.

4 Indem empirische Untersuchungen zum Schulsport aus Schiilersicht dazu beitragen, etwas iber die sub-
jektiven Wirkungen des Schulsports in Erfahrung zu bringen, kénnen normative Schilerbilder korrigiert wer-
den. So betont Lange (1985), dass in den Vorstellungen Gber Schiler archetypische Bilder aufzufinden sei-
en, in denen sich die Hoffnungen und Angste der Erwachsenen widerspiegeln. Lange erkennt vier Typen
von Schilern, die implizit in der Sportdidaktik vorausgesetzt wirden: Der Schiler als ,Rohdiamant® (ebd.,
67), der durch Leibeserziehung ,Schliff bekommt“ und dessen anthropologische Grundkategorien durch
Sport ausgeformt wirden. Diesem Bild sei die Didaktik der Leibeserziehung verpflichtet, deren anthropologi-
sche Grundkategorien — Beherrschen, Uben, Leisten, Tanzen, Spielen oder K&mpfen und Gestalten —, die in
den objektiven Gebilden der Leibesiibungen zum Ausdruck k&dmen, bei jedem Schiiler als subjektive Dispo-
sitionen angelegt seien. Im Vollzug der Leibesiibungen erschléssen sich diese Grundkategorien und bildeten
sich aus: von der ,plumpen Koérperlichkeit® zum gebildeten Leib, vom Rohdiamanten zum strahlenden Dia-
manten. Der Schiler als ,Lernbox” (ebd., 67f.), als ein Behaltnis, in dem schon etwas drin sei, in das aber
noch mehr hineingebracht werden solle. Ein solches Bild finde sich in der Curriculumtheorie des Sports. Der
Schler als ,Planungsfaktor” (ebd., 68f.) verweist darauf, dass dieser als ein Bedingungsfeld des Unterrichts
erscheine, der bei der Planung des Unterrichts beriicksichtigt werden misse. Eine solche Denkfigur von Un-
terricht finde sich in der unterrichtspraktischen Literatur und der so genannten Meisterlehre des Sportunter-
richts. AuBerdem werde der Schiler als ,Partner” (ebd., 69) gesehen, der aus seiner klassischen Schulerrol-
le befreit werden misse, um durch praktische Teilhabe am Unterricht zu einem handlungsfahigen Subjekt zu
werden. Ein solches Bild des Schilers finde sich im prozessorientierten Unterricht. Diese Schilerbilder do-
kumentieren laut Lange, wie Schillern Merkmale und Eigenschaften zugeschrieben wiirden und man sie als
didaktische Konstrukte entwerfe.
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Sportdidaktik geprifte, erzeugte und vermittelte Wissen zum Schulsport aus Schilersicht
praktische Relevanz erlangt. Diese Frage berlhrt das viel diskutierte Theorie-Praxis-
Problem und wie der Weg des an Lehrer vermittelten Wissens zum konkreten Handeln
und Kénnen verlauft. Zu dieser Grundfrage existierten Gber die Jahre hinweg verschiede-
ne Annahmen zum Transfer vom Wissen zum Kdnnen (vgl. Dewe, Ferchhoff & Radtke,
1990; 1992). Weil die anfanglichen Transfermodelle, die von einem technischen Transfer
vom Wissen zum Kénnen ausgingen, das Problem nicht I6sen konnten, riickten Konzepti-
onen auf der Grundlage von Transformationsmodellen in den Vordergrund. Bei diesen Zu-
gangen wird die Vorstellung aufgegeben, dass wissenschaftliches Fachwissen in schlich-
ter Ubersetzung in die Praxis vermittelt werden kann. Erweiterte Transformationsmodelle
weisen auf eine eher indirekte Umsetzung des Wissenschaftswissens ins konkrete Han-
deln hin. Die ,Begegnung“ des Wissenschaftswissens mit dem Handlungswissen des Pro-
fessionellen wird dabei zu einem eigenstéandigen Ereignis, indem sich wissenschaftliche
und praktische Betrachtungsweisen ,lbereinander schieben“. Radtke hat hierfiir die Me-
tapher eines ,kubistischen Bildes" gepragt, wonach beide Wissenstypen denselben Ge-
genstand von verschiedenen Perspektiven aus anzeigen. Wahrend das Wissenschafts-
wissen aus der wissenschaftlichen Perspektive auf die Formulierung der Regel zielt, unter
der eine Handlung gestanden hat, zeigt das Handlungswissen aus der praktischen Per-
spektive auf, wie der Regel gefolgt wurde. Auf diese Weise erganzen sich beide Wissens-
typen, indem aus der einen Perspektive der blinde Fleck der anderen Perspektive aufge-
zeigt werden kann. Mit den Ergebnissen der Wissensverwendungsforschung wird ein
technologisches Verstandnis von der Mdéglichkeit eines Wissenstransfers ebenso aufge-
geben wie die Vorstellung einer unmittelbaren Umwandlung des Wissenschaftswissens in
Handeln. Dabei wird die Konstituierung eines eigenen Wissenstyps reklamiert, dem Pro-
fessionswissen, das aus der Begegnung beider Wissenstypen resultiert, wobei das Pro-
fessionswissen dazwischen steht: mit dem Handlungswissen und dessen Verpflichtung auf
Angemessenheit teilt es den permanenten Entscheidungsdruck, mit dem Wissenschafts-
wissen und dessen Verpflichtung auf Wahrheit unterliegt es einem gesteigerten Begrin-
dungszwang. Die Professionalitat ist der Bezugspunkt flr die Kontrastierung beider Wis-
senstypen, sie ist der Strukturort der Verwandlung.5 Die Vermittlung des durch empirische
Untersuchungen zum Schulsport aus Schilersicht gewonnenen Wissens kann somit zwar
einen Beitrag zum Erwerb bestimmter professionsbezogener Kompetenzen von Sportleh-

5 ,Die Logik professionellen Handelns besteht also nicht in der ,Vermittlung’, sondern in der Relationierung
von Urteilsformen. Konstitutiv fiir die Handlungslogik des professionellen Praktikers ist die gleichzeitige Ver-
pflichtung auf beide Urteilsformen (Wahrheit und Angemessenheit), ohne eine zu préaferieren, nicht aber das
Zusammenzwingen zweier Wissenskomponenten unter einem Einheitspostulat. Professionen bilden eine In-
stitutionalisierungsform der Relationierung von Theorie und Praxis, in der alltagliche Wissensbestande prak-
tisch-kommunikativ in den ProzeB der alltaglichen Organisation des Handelns und der Lésung hier auftre-
tender Probleme eingewoben werden.” (Dewe, Ferchhoff & Radtke, 1992, 82)
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rern leisten, dieser Erwerb fuhrt aber nicht unmittelbar zum Kénnen. Die Theorie kann
nicht die Praxis steuern, sie kann aber nachtraglich Aussagen zur Praxis machen.

Weil der Weg vom Wissen zum Kénnen nicht durch reinen Wissenserwerb erfolgt, wird in
den letzten Jahren eine Lésung diskutiert, wie eine starkere Verknipfung des fir Professi-
onelle erforderlichen Wissens und Kénnens erzielt werden kann. Hintergrund der folgen-
den Ausfihrungen ist die auch die Sportdidaktik als Berufswissenschaft fir Sportlehrer
betreffende Diskussion, bei der es im Kern um eine neue Professionalisierungsstrategie
fir die Lehrberufe geht. Gegenstand dieser Diskussion ist nicht mehr der ,geborene”, der
Lverwissenschaftlichte“ oder der ,gute“ Lehrer, sondern der ,professionelle Lehrer und die
Frage, wie dieser die jeweiligen Anforderungen seines Berufsfeldes in angemessener
Weise bewaltigen kann.6 Fir den damit verbundenen Gedanken einer padagogischen
Professionalitat hat vor allem der strukturtheoretische Ansatz Oevermanns (1996; 2002a)
fir Impulse gesorgt.” Oevermann (1996, 70) versteht Professionen als eine besondere
Form von Berufen, weil sich ,in ihnen [...] Handlungsprobleme zur Ausbildung einer spezi-
fischen Strukturlogik beruflicher Praxis kristallisieren, die fur das Funktionieren von fortge-
schrittenen Gesellschaften von zentraler Bedeutung sind“. Oevermann will die klassische
Professionalisierungstheorie wiederbeleben und ihre analytischen Defizite Gberwinden, die

6 Ein Riickblick auf Stationen der Lehrerbildung nach dem Zweiten Weltkrieg zeigt, dass ausgehend von der
geisteswissenschaftlichen Padagogik bis in die 1970er-dahre die Annahme eines ,geborenen Erziehers®
(Hermann, 2000) bestimmend war, der wesentlich fiir die Qualitdt des Unterrichts verantwortlich sei. In die-
sem Verstandnis verflgt ein guter Lehrer Gber gegebene Fahigkeiten, die ihn als Experten seiner Lehrerta-
tigkeit ausweisen. Mit dem Abschied vom geborenen Erzieher und der darin implizierten idealistisch Uber-
héhten Lehrerpersénlichkeit rickte das Bestreben in den Vordergrund, auf der Basis empirischer Lern- und
Unterrichtsforschung und durch Verwissenschaftlichung der Lehrerausbildung ,gute Lehrer hervorzubrin-
gen. Auf diese Weise wurde ein vermeintlich realistisches Lehrerbild erzeugt, welches sich den neuen Leh-
rer —in Terharts (1992, 104) Worten — ,als eine Mischung aus lernpsychologisch versiertem Instruktionsex-
perten und gruppendynamisch kundigem Sozialingenieur mit kritisch-konstruktivem gesellschaftspolitischen
Ambitionen vorstellte®. Die Hoffnungen hinsichtlich einer Professionalisierung durch Verwissenschaftlichung
und einer Machbarkeit des ,guten Lehrers® wurden jedoch enttduscht. Als Folge dessen schlug in den
1980er-Jahren das Pendel wieder zurlick und die Betonung der Bedeutung der ,Lehrerpersdnlichkeit” mit ei-
nem nicht-technokratischen Verstandnis von Lehrerarbeit fand neue Anh&nger. Diese vereinfacht dargestell-
ten Extrempositionen haben als ,Irrtimer* (Terhart, 1992, 103-106) lange Zeit die Debatte um die Qualitat
des Lehrerberufs bestimmt, und sowohl der Glaube an den geborenen Erzieher als auch die Engfihrung auf
den Aspekt der Verwissenschaftlichung fihrten zu einer bestimmten Weichenstellung der Lehrerbildung, fur
die einmal mehr eine Kurskorrektur gefordert wird.

7 Grundlage des Ansatzes ist eine soziologische Beschreibung menschlicher Handlungs- und Entschei-
dungspraxis. In diesem Kontext hat Oevermann (2002b, 1) die objektive Hermeneutik entwickelt, die Metho-
den und Techniken der Sozial- und Kulturforschung bereitstellt, ,die sich [...] dazu eignen, [...] die typischen,
charakteristischen Strukturen dieser Erscheinungen zu entschliisseln und die hinter den Erscheinungen ope-
rierenden GesetzmaBigkeiten ans Licht zu bringen®. Als zentralen Gegenstand der objektiven Hermeneutik
bezeichnet Oevermann (2002b, 1) ,die latenten Sinnstrukturen und objektiven Bedeutungsstrukturen von
Ausdrucksgestalten, in denen sich uns als Erfahrungswissenschaftlern von der sinnstrukturierten Welt die
psychischen, sozialen und kulturellen Erscheinungen einzig prasentieren, und in denen wir als Lebenspraxis
uns selbst verkérpern sowie die uns gegeniiberliegende Erfahrungswelt reprasentieren”. Oevermann (ebd.)
geht es darum, ,die typischen, charakteristischen Strukturen dieser Erscheinungen zu entschliisseln und die
hinter den Erscheinungen operierenden GesetzmaBigkeiten ans Licht zu bringen, [...] um eine erschlieBende
und aufschlieBende Gegenstandsanalyse” zu erhalten.
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er darin sieht, dass sie sich mit der Explikation der relativen Autonomie von Professionen
als auBerer Erscheinungsform begnlge, ohne aber die flr diese Autonomie verantwortli-
chen Griinde zu analysieren. Diese Griinde sieht Oevermann in einem bestimmten Hand-
lungsproblem, das Professionen zu I6sen haben, und erst dieses Handlungsproblem ma-
che die konstatierte Autonomie erforderlich. Das bei aller Unterschiedlichkeit gemeinsame
Handlungsproblem aller Professionen sieht er darin, dass Professionen stellvertretend
,Krisen“ von Laien bewaltigen mussen, die diese nicht selbstandig I6sen kénnen. Der Kri-
senbegriff bei Oevermann meint konkrete lebenspraktische leibliche, seelische, kognitive
oder soziale Probleme, die Menschen in ihrer Existenz betreffen.8 Professionen sind damit
befasst, diese Problemsituationen mit Hilfe des zur Verfligung stehenden Wissens einer
Disziplin zu l6sen. Dies allein ist jedoch nicht ausreichend. Man kann bei den Professionen
von einer besonderen Handlungsstruktur ausgehen, die in einer widersprichlichen Einheit
aus wissenschaftlicher und fallbezogener Kompetenz besteht. Die Strukturlogik professio-
nellen Handelns erfordert das Nebeneinander der Beherrschung wissenschaftlichen Re-
gelwissens und der hermeneutischen Kompetenz des Verstehens des Einzelfalls in seiner
Eigenlogik. Weil die Spezifik eines Einzelfalles keiner allgemeinen Regel folgt, ist flir den
Professionellen ein verstehbarer Zugang zur jeweiligen Krise des Klienten erforderlich.
Helsper (2000) bezeichnet dies als die Antinomie von Subsumtions- und Rekonstruktions-
logik, die an folgendem Beispiel verdeutlicht werden kann: Wenn ein Automechaniker um
die Lésung eines Problems angefragt wird, d.h. um die Behebung eines Defektes an ei-
nem Auto, reicht das einer allgemeinen Regel folgende Wissen zur Lésung des Problems
aus, da sich das Problem auf einen standardisierbaren Funktionszusammenhang bezieht.
Anders ist es beim Verhaltnis Lehrer-Schuler, bei dem sich diese Normierung nicht erzie-
len l&sst, da es um einen nicht standardisierbaren Funktionszusammenhang geht, namlich
um eine soziale Interaktion. Aus den beiden unterscheidenden Konstellationen folgen
nach Oevermann zwei Modelle der rationalen Anwendung von Wissen auf die Problem-
bewaltigung der Praxis: Zum einen wird nach deduktiver Logik Wissen auf standardisierte
Handlungsablaufe umgesetzt. Dieser Vorgang wird von ihm als ingenieurale Wissensan-
wendung bezeichnet. Zum anderen bestehen grundsatzlich nicht standardisierbare Prob-
lemkonstellationen. Die Arbeit von Lehrern erfolgt nicht in einem technischen Sinne, da sie
es mit Menschen mit subjektiven Bedlrfnissen und Empfindungen zu tun haben, deren

8 Wenn fiir eine bestimmte Entscheidung aus der Lebenspraxis Routinen nicht mehr ausreichen, entsteht
die Krise. Die Routine stellt die SchlieBung der Krise dar, wahrend die Krise die nach SchlieBung rufende
Offnung der Routine bedeutet. Zentral flir Oevermanns Verstandnis von Krise ist, dass sie sich in jedem
Moment der Lebenspraxis zeigen kann, weil es in jedem Erfahrungsaugenblick eine Vielzahl von Mdglichkei-
ten gibt, eine Entscheidung zu treffen, d.h., eine Routine zu 6ffnen. Dem praktischen Bewusstsein gegen-
Uber sind solche Krisensituationen die Ausnahme, weil die prinzipielle Offenheit von Optionen an jeder Stelle
des Handelns nicht bemerkt wird, denn in der Regel ist eine Routine entwickelt worden, die urspringlich ein-
mal eine Krisenlésung war.
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gegenwartiges und zukilnftiges Handeln nicht vorhersagbar ist.9 Im Rahmen der stellver-
tretenden Krisenbewaltigung mit Klientenbezug bezeichnet Oevermann diese Einwirkung
des Professionellen als Interventionspraxis, die im Gegensatz zum ingenieuralen Modus

der Wissensanwendung einer anderen Logik folgt:

,Da eine Subsumierbarkeit der je fallspezifischen Krisenkonstellation unter die wissenschaftlich
vorgehaltene Problemlésung von vornherein ausscheidet bzw. die je fallspezifische, in die Indi-
viduiertheit und Autonomie der in der Krise befindlichen Lebenspraxis eingewobene Motiviert-
heit der Krise nicht pragnant treffen kann, erfordert hier die sachgeméaBe Anwendung der ver-
allgemeinerten Problemldsung auf den Fall deren Ubersetzung — nicht: mechanistisch-
standardisiert, sondern ,dem Geiste nach’ in die Sprache des Falls. Anders ausgedriickt: Damit
der Experte die wissenschafilich begriindete Krisenlésung zur Anwendung bringen kann, muB
er zuvor den konkreten Fall in seiner Dialektik von Allgemeinheit und Besonderheit, in seiner
Fallstrukturgesetzlichkeit verstanden haben. Dieses Fallverstehen lasst sich aber nicht durch
Deduktion aus der anzuwendenden Problemlésung gewinnen [...], sondern nur durch rekon-
struktive, dem abduktiven SchlieBen homologe Strukturgeneralisierung auf der Basis der Ope-
ration der Fallrekonstruktion.” (Oevermann, 2002b, 26f.)

Oevermann fordert (2002b, 27):

,Damit also eine wissenschaftliche Problemlésung in der professionalisierten Praxis der stellver-
tretenden Krisenbewaltigung fir eine beschadigte konkrete Lebenspraxis krisenlésend produk-
tiv werden kann, muf3 sie um eine erfolgreiche Operation des rekonstruktiven Fallverstehens
erganzt werden. Der professionalisierte Experte muf3 diese beiden wissenschaftslogisch nicht
zur Deckung zu bringenden Komponenten: die prinzipiell formalisierbare verallgemeinerte Prob-
lemlésung und die fallverstehende Rekonstruktion der Krisenkonstellation, [sic] in sich vereini-
gen und beiden gleichermaBen gerecht werden.*

Um das Verstehen der jeweiligen Krisenkonstellation zu férdern, was die Voraussetzung
dafir ist, geeignete Handlungsstrategien fir die Bewaltigung der Krise des Klienten zu
entwickeln, schlagt Oevermann die Anwendung von Fallarbeit vor. Hierbei wird eine
Jpraktische Auszeit” (Oevermann, 2002b, 28) herbeigeflihrt, und es werden Situationen
geschaffen, in denen frei vom Handlungsdruck der Praxis Krisenkonstellationen metho-
disch simuliert und innerhalb dieser Simulation praktische Krisenlésungen antizipativ ent-
worfen und damit risikolos zu I6sen versucht werden. Dabei wird berufliche Praxis in Form

vorliegender schriftlicher Dokumente zum Gegenstand der Reflexion gemacht (vgl. auch
Helsper, 2000, 158-167).

Fir die Sportpadagogik haben Schierz und Thiele (2002) auf die Potentiale der Fallarbeit
hingewiesen. Das gleichermaBen erklarte Ziel der Fallarbeit innerhalb einer kasuistischen
Sportpadagogik ist es, dass in sportpadagogischen Berufsfeldern Tatige hermeneutische
Kompetenz durch rekonstruktives Arbeiten an Féllen erwerben. Schierz und Thiele neh-
men auch Bezug auf Oevermann, argumentieren aber im Unterschied zu ihm, dass man
sich zur Fallarbeit nicht zwangsléaufig der objektiven Hermeneutik bedienen misse, son-

9 Dabei kommt fiir Lehrer erschwerend hinzu, dass sie es nicht mit einem Fall zu tun haben, dessen Krise
sie stellvertretend zu I6sen haben, sondern mit einer Schulklasse als kollektivem Fall, wobei jeder Einzelne
in seiner Individualitat bertcksichtigt werden muss.
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dern man kénne im Sinne eines wiinschenswerten Methodenpluralismus auch andere Ver-
fahren anwenden. Wahrend Fallarbeit im Sinne der objektiven Hermeneutik den Weg lber
eine Entzifferung der objektiven Bedeutung der Ausdrucksgestalten geht, ,lberschlagen®
Schierz und Thiele diesen Schritt.

Entscheidend ist bei allen Formen der Fallarbeit, dass qualitatives Datenmaterial zum
Schulsport aus Schilersicht herangezogen werden kann. Durch die Arbeit hieran kann ei-
ne reflektierte Urteilskraft gegendber Schilern geférdert werden, indem sich Sportlehrer
Loeim Aufbau oder beim Umbau eines kénnensrelevanten Fallwissens Praxiserfahrungen
reflexiv [...] machen® (Schierz & Thiele, 2002, 31). Ob und in welchem Umfang die be-
schriebene Vorgehensweise zielfihrend fir den Erwerb professionsbezogener Kompeten-
zen von Sportlehrern ist, missen praktische Erprobungen zeigen.

2.2 Forschungsstand: Empirische Untersuchungen zum Schul-
sport aus Schilersicht

Nachdem dargelegt worden ist, dass sich der Selbstanspruch der Sportdidaktik begriinden
lasst, Schulsport aus Schiilersicht empirisch zu erfassen und in ihre Uberlegungen einzu-
beziehen, ist der Forschungsstand hierzu darzustellen. Dazu ist eingangs eine Ubergrei-
fende Betrachtung vorzunehmen, welche Forschungsaktivitdten in diese Richtung entwi-
ckelt worden sind, sodass sich Entwicklungslinien skizzieren lassen (Kapitel 2.2.1). An-
schlieBend sind die empirischen Untersuchungen in Form einer Synopse darzustellen
(Kapitel 2.2.2), und es ist der Versuch einer systematischen Darstellung der vorliegenden
Ergebnisse vorzunehmen (Kapitel 2.2.3).

2.2.1 Entwicklungslinien der Forschungsaktivitaten

Die Betrachtung der relevanten Literatur zeigt, dass auf ungenigende Kenntnisse und va-
ge Annahmen zum Schulsport aus Schulersicht aufmerksam gemacht wird. In der Folge
von Langes (1985, 71) Diktum von Schuilern als ,unbekannten Wesen*“ sind Schuler als
Lunbekannte GréBe“ (Brettschneider, Brautigam & Miethling, 1987, 109-112) bezeichnet
worden. Die verbreiteten Hinweise auf diesen weiBen Fleck auf der Landkarte der For-
schungspraxis im Anschluss daran (vgl. Balz, 1997, 264f.; Scherler, 1995, 55; Miethling,
1998b, 8; Volkamer, 1998, 59; Heim, 2001, 2; Wydra, 2001, 67) zeugen von der Sensibili-
sierung der Diskussion flr dieses Thema. Der angesprochene und beklagte Mangel Gber
defizitires Wissen zur Schilersicht ist allerdings kein auf die Sportdidaktik beschranktes
Phanomen, sondern in der allgemeinen padagogischen Diskussion kam Loch schon in
den 1960er-dahren zu dem Ergebnis, dass fur die Geschichte der Padagogik die Vernach-
lassigung der Schilerperspektive konstitutiv sei (vgl. Werres, 1996, 13). In der Folgezeit
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wurde hier ebenfalls auf die Vernachlassigung der Schilerperspektive aufmerksam ge-
macht (vgl. Fichten, 1993, 10; Fromm, 1987, 1-9; Petillon, 1987, 1-7; Winsche, 1994,
380f.).

Ungeachtet des beklagten Forschungsdesiderats ist — so viel vorab — die Bezeichnung von
Schiilern als unbekannte Wesen zu pointiert. Zutreffend ist dies vor allem fiir die 1950er-
und 1960er-Jahre. In dieser Zeit zeigte sich nur ein sporadisches Interesse an der Schul-
sportwirklichkeit. Dies lag zunachst daran, da Schulsport mit unzureichenden Zustanden
an den Schulen noch so gut wie keine Berlcksichtigung im Facherkanon gefunden hatte.
Mit der Wiederbelebung des Faches Anfang der 1950er-Jahre stellten die mangelhaften
raumlich-materiellen Rahmenbedingungen und das Fehlen von Fachlehrern das gravie-
rendste Hemmnis flr den Schulsport dar, an Untersuchungen zum Schulsport war kaum
zu denken. Es war naheliegend, dass sich erste empirische Untersuchungen mit der
Durchflihrung des Turn- und Sportunterrichts an den Schulen (vgl. Roskam, 1954) oder
dessen raumlichen Voraussetzungen (vgl. Herzfeld, 1954a; 1954b. Vgl. auch den Erfah-
rungsbericht von Frohn, 1956) beschaftigten. Als Entwickler von ,Grundlagen und -fragen
empirischer Forschung in der Leibeserziehung® bezeichnet sich Paschen (1960, 187), der
zusammen mit Bumke auf einen Mangel hinwies: ,Was bisher auffalligerweise véllig fehlt,
ist die eigentliche Tatsachenforschung, die Untersuchung und Bestandsaufnahme dessen,
was tatsachlich auf unseren Schulen und Lehrstatten geschieht.” (Paschen & Bumke,
1957, 97) Diese Aussage wurde vor dem fachdidaktischen Hintergrund einer sich heraus-
bildenden Leibeserziehung gemacht, fir die es ein erklartes Anliegen war, Sport als un-
verzichtbaren Bestandteil der Erziehung auszuweisen. In dieser fachdidaktischen Phase,
der Theorie der Leibeserziehung, wurde das Ziel verfolgt, solche Bildungsprozesse in
Gang zu setzen, in denen die geistigen Inhalte und bildenden Gehalte des Sports Uberlie-
fert werden. Empirische Untersuchungen zum Schulsport spielten trotz Paschens Hinweis
fir die Forschungspraxis nur eine marginale Rolle. Wenn Ergebnisse erbracht wurden,
handelte es sich um Leistungen Einzelner (vgl. z.B. Conradi & Pein, 1967; Grosse, 1956;
Hahn, 1968; Hoffmann, 1961). Fir die empirischen Untersuchungen zum Schulsport aus
Schiilersicht gilt das Urteil, das Balz (1997, 253) zur sportwissenschaftlichen Unterrichts-
forschung féllt: ,,Die Unterrichtsforschung steckte noch in den Kinderschuhen, sporadische
Anfange ohne ausgewiesenes Paradigma nahmen die leibeserzieherische Praxis nur un-
zureichend in den Blick.”

In den 1970er-Jahren trat eine Veranderung ein. Die 6ffentliche Nachfrage nach wissen-
schaftlichen Erkenntnissen Uber Erziehung und Sport sowie die politische Bereitschaft, die
Voraussetzungen fir die Erfillung dieser Nachfrage zu schaffen, bertihrten den Sport in
der Schule. Gleichzeitig gerieten die Fundamente der Theorie der Leibeserziehung ins
Wanken. Vor allem an den als Gberzogen wahrgenommenen bildungstheoretischen Ver-
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sprechungen entziindete sich die Kritik. Mit der vorhandenen Akzeptanz des Schulsports —
von 1972 an galt er im Zuge der Neuregelung der gymnasialen Oberstufe als gleichwerti-
ges Fach — verminderte sich die Notwendigkeit, Sport padagogisch zu begriinden. Es er-
schien als ausreichende Legitimation, fir bestimmte Bereiche des gesellschaftlichen Pha-
nomens Sports die notwendigen Fahigkeiten, Fertigkeiten und Techniken zu vermitteln.
Insbesondere der Vereinssport wurde zum zentralen Bezugsfeld flir den Schulsport, der
darauf vorbereiten sollte, daran teilzuhaben. Dieses veranderte Selbstverstdndnis mani-
festierte sich in terminologischen Anderungen. Der Begriff ,Sportpadagogik trat an die
Stelle von ,Theorie der Leibeserziehung®, ,Turnen®, ,Leibeslbungen®, ,Leibeserziehung®
oder ,Sporterziehung“ wurden durch ,Sportunterricht” und ,Schulsport” ersetzt. In den An-
fangen der Sportwissenschaft wies Grupe (1971) darauf hin, dass keine empirischen Un-
tersuchungsergebnisse zu den sportlichen Interessen von Schilern vorlagen. Anders als
bei Paschen mehr als ein Jahrzehnt zuvor folgtem diesem Hinweis empirische Untersu-
chungen. Dies lag nicht zuletzt daran, da in der Erziehungswissenschaft mit der ,realisti-
schen Wende*“ eine Hinwendung zu Methoden der quantitativen Sozialforschung stattge-
funden hatte. Bis in die 1980er-Jahre haben sich daher empirische Untersuchungen zum
Schulsport aus Schilersicht auf standardisierte Umfragen beschrankt. Damit einherge-
hend hatten sich schwindende Hoffnungen hinsichtlich dieser Vorgehensweise breit ge-
macht, die als Hemmnis flr einen differenzierten Einblick in die Schulsportwirklichkeit er-
schien. Mit zeitlicher Verzégerung wurde eine Entwicklung vollzogen, die wiederum in der
Erziehungswissenschaft — diesmal unter dem Stichwort ,Alltagswende“ — stattgefunden
hatte. Das Motiv fir die theoretische Auseinandersetzung mit der Alltagswelt waren die
gescheiterten ReformmaBnahmen im Bildungsbereich, die diesen padagogischen Alltag
nicht erreicht hatten. An eben diesen Strukturen und Prozessen padagogischer Alltaglich-
keit setzte die theoretisch orientierte Alltagswende an. Auch in der Sportpadagogik kam
damit die Forderung nach einer Hinwendung zu den Subjekten und deren subjektiver Sicht
auf (vgl. Brettschneider, 1984; Lange, 1981), und es erfolgte eine Umorientierung zu Me-
thoden der qualitativen Sozialforschung. Dieser Pluralisierung im methodologischen Be-
reich war ein Wandel in der Fachdidaktik vorausgegangen, durch den die eindimensionale
Leistungsorientierung des Schulsports aufgebrochen wurde und eine Offnung fiir subjekti-
ve Bedurfnisse und Erfahrungen der Schiuler erfolgte (vgl. Kurz, 1990).

Die Methoden der qualitativen Sozialforschung haben in der Sportpadagogik seit Mitte der
1980er-Jahre zunehmend Berilcksichtigung gefunden, wobei sich die empirischen Unter-
suchungen zur Sicht der im Schulsport handelnden Personen zunachst auf die Lehrerper-
spektive konzentrierten. Begleitend dazu kamen Forderungen nach einer verstarkten em-
pirischen Auseinandersetzung mit der Schulsportwirklichkeit aus Schilersicht (vgl. Ham-
burger Arbeitsgruppe, 1985; Janalik et al., 1984; Lange, 1985, 70f.). Erste Meilensteine
markieren der 1983 durchgefihrte Kongress ,Schiler im Sport, Sport flr Schiler* (Aus-
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schuss Deutscher Leibeserzieher, 1984) sowie im kleineren Rahmen das Symposium
~Schllerperspektive in der sportpadagogischen Unterrichtsforschung” (Képpe, 1985). Seit
Mitte der 1990er-Jahre ist wieder eine verstarkte Hinwendung zur Schilerperspektive zu
konstatieren. Themenhefte mit Titeln wie ,Schulsport — wie ihn Schiler sehen” (sportunter-
richt 8/1996), ,Schiler im Sport“ (sportunterricht 4/1999) und ,Schiler im Unterricht*
(Sportpddagogik 6/2000), diverse Aufsatze zu umfassenderen Forschungsprojekten, ein-
zelne noch vorzustellende Untersuchungen sowie ein sportpadagogischer Workshop zum
Thema (vgl. Miethling, 1998a) belegen dies.

2.2.2 Synopse zu den quantitativen und qualitativen Untersuchungen

Mit der historischen Reminiszenz in Kapitel 2.2.1 sind die Entwicklungslinien der vorlie-
genden empirischen Untersuchungen zum Schulsport aus Schilersicht abgesteckt. Die
Untersuchungen sind im Folgenden in einem Uberblick zu betrachten, um eine dem For-
schungs- und Erkenntnisstand gerecht werdende Anbindung zu gewahrleisten. Betrachtet
werden nach 1970 entstandene Arbeiten, denn erst von diesem Zeitpunkt an kann davon
gesprochen werden, dass auf breiterer Basis empirische Untersuchungen durchgefihrt
worden sind. Bei der weitgehend chronologischen Darstellung finden inhaltlicher Stand,
Ansatze, Methodik und zentrale Ergebnisse Berlicksichtigung. Zur Unterscheidung dient
die Orientierung an der Methodologie der quantitativen und qualitativen Sozialforschung,
wobei die Darstellung unter Vernachlassigung der Tatsache erfolgt, dass in manchen Ar-
beiten sowohl quantitative als auch qualitative Verfahren der Datenerhebung und -
auswertung zur Anwendung kommen. Als Raster flr die Darstellung dienen die Fragen,
von wem was und welche Schiler wie untersucht worden sind und welche Ergebnisse vor-
liegen:10
Dem Einfluss der Sportnote auf die Motivation der Schiler im Sportunterricht gehen Blum und
Stlber (1972) nach. Ausgehend von der Hypothese, dass die Sportnote fir die Motivation der
Schiler abtraglich sei, befragten die Autoren mit Hilfe eines Fragebogens 204 nicht reprasenta-
tiv ausgewdhlte Schiiler der Klassen 7 bis 12 an Freiburger Gymnasien. In ihrer Auswertung
halten die Autoren fest, dass die Einstellung zur Sportnote sowohl bei &lteren als auch bei jiin-
geren Schilern eher negativ sei, wobei die Jingeren der Sportnote bejahender gegeniiber
stiinden. Schiler mit einer guten Sportnote beurteilen den Sportunterricht positiver, ein schuli-
scher Nutzen wird der Sportnote nicht zugemessen, die Kriterien flr die Notengebung legen die
Schuler &hnlich an wie ihre Sportlehrer, Bewertungsstunden sind nicht besonders beliebt und

ein Zusammenhang zwischen Sportnote und Fehlen im Unterricht kann nicht festgestellt wer-
den.

Hempfer (1973) befragte 1820 mannliche Schiller an Haupt-, Realschule und Gymnasium, um
Aussagen zu ,leistungschwachen Schulern® treffen zu kénnen. Anhand der Kriterien Sportnote,
Urteil der Klassenkameraden und Eigen- und Selbstbeurteilung werden 330 Schiler als leis-

10 Zur Ergéanzung der Lektlre der Primarliteratur wurde die Sportdatenbank ,Spolit“ herangezogen, ebenso
die Uberblicksdarstellungen bei Balz (1997), Hunger & Thiele (2000) und Krieger und Miethling (2001, 132-
137).
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tungsschwach bestimmt. Angewandt wurden Methoden des Fragebogens, des Interviews, der
Beobachtung und des soziometrischen Tests. Als Ergebnisse werden korperliche und psychi-
sche Voraussetzungen im Erscheinungsbild beschrieben, die Genese der Leistungsschwéache
wird in den Blick genommen, es werden Thesen zu leistungsschwachen Schiilern aufgestellt
und padagogische Schlussfolgerungen gezogen.

Im Rahmen einer Untersuchung zu ,Jugend und Freizeitsport* (Artus, 1974), bei der 1625 Ju-
gendliche (ménnlich = 832, weiblich = 793) im Alter von 14 bis 21 Jahren befragt wurden, wird
die Frage aufgeworfen, ob Schiler Freizeitsport in der Schule ausiiben wollen und welche An-
regungen sie in der Schule dazu erhalten. Die Ergebnisse zeigen, dass Schulsport in Bezug auf
Anregungen zum Freizeitsport versagt und die Schule nicht das vielfaltige Angebot der von den
Schilern gewiinschten Sportarten zur Verfligung stellt.

Bei Getrost und Schnitzspan (1974) wurden bei 418 Gymnasialschiilern 8. Klassen durch einen
Fragebogen Einstellungen zum Sport und Sportunterricht erfasst und anschlieBend der von den
Schilern gewiinschte und mitgeplante Unterricht durchgefiihrt. Die Verfasser versuchen nach-
zuweisen, dass es moglich ist, in Kooperation mit Schilern und Kollegen Alternativen zum her-
kémmlichen Unterrichtsstil zu entwickeln und dadurch die Schiiler stérker zum Schulsport und
somit fir den Sport allgemein motivieren zu kénnen.

Langen (1974) fihrte eine Untersuchung an 202 Schiilern (ménnlich = 124, weiblich = 78) im
Alter von 15 bis 21 Jahren der Oberstufe eines Gymnasiums zu deren Einstellung zum Schul-
sport und zum Sport allgemein durch. Als die drei positivsten Merkmale des Schulsports werden
von den Schiilern der Gesundheitsaspekt, Freude am Sport und die Mdglichkeit des Aggressi-
onsabbaus genannt. Als negative Seiten sehen sie ungleiche Leistungschancen aufgrund un-
terschiedlicher Startchancen, die Gefahr charakterlicher Fehlentwicklungen, Ubertriebenes Leis-
tungsdenken und die Verletzungsgefahr an. Im Ganzen halten vier von flnf Schilern die positi-
ven Seiten des Sports zumindest teilweise im Schulsport verwirklicht, die Sportnote wird von der
Uberwiegenden Mehrheit abgelehnt. Von den Daten dieser Untersuchung ausgehend stellt Lan-
gen Vermutungen Uber die Diskrepanz zwischen theoretischer Bejahung zu freiwilligen Sport-
Arbeitsgemeinschaften und der tatsachlichen Teilnahme an.

Bei Martin und Ziegler (1974) fand eine Fragebogenaktion an 122 Schilern (mannlich = 63,
weiblich = 59) der 10. Klasse eines Gymnasiums Anwendung, um fir die Einrichtung eines
Leistungskurses Sport die curricularen und organisatorischen Voraussetzungen zu schaffen.
Auffallend ist die negative Bewertung des Schulsports von Schiilerseite bei insgesamt positiver
Bewertung sportlicher Aktivitat.

Scupin (1974) befasst sich mit der Einstellung von 136 Schilern der 7. Klasse zum Sport. Es
steht die Frage im Vordergrund, ob das spielerische Element oder das Leistungsstreben in der
Lehrplangestaltung und in der Alltagspraxis mehr Beriicksichtigung finden sollte. Wahrend eine
knappe Mehrheit der Jungen eher leistungsorientiert Sport treiben mdéchte, gilt fir M&dchen der
umgekehrte Fall. Im Ganzen sind die Befragten mit inrem Sportunterricht zufrieden.

KI&B (1976) geht der Frage nach, welchen Einfluss der Sportunterricht auf das sportbezogene
Verhalten nach dem Verlassen der Schule hat. Ausgangspunkt fiir seine Uberlegungen ist die
beklagte Schulsportmisere, derzufolge Schulsport u.a. wenig zu einer Uberdauernden Sportmo-
tivation der Schiler beitrage. Von entscheidender Bedeutung fir das Ziel einer Uberdauernden
Motivation flr den Sport ist flir den Autor die Langzeitwirkung des Sports. Um diese Langzeit-
wirkung operationalisieren zu kénnen, nahm er Einstellungsmessungen in drei Querschnitten an
757 Schilern (méannlich = 430, weiblich = 427) der 11. bis 13. Klasse vor, um daraus Ruck-
schlisse auf den Verlauf sportbezogener Einstellungen zu ziehen. KI&B’ Fragestellung zielt auf
den Zusammenhang zwischen Einstellung zur Leistung sowie den Einfluss der Variablen Ge-
schlecht, Schicht und Alter. Einstellungen und Motive der Schiiler wurden zu sportlichen Aktivi-
taten im Schul-, Vereins- und Freizeitsport in Gegenwart und Zukunft erhoben, um Ruckschlis-
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se zu gewinnen, wie Schiler lberdauernd fiir Sport motiviert werden kénnen. Zwei Drittel der
Befragten beflirworten eine freiwillige Teilnahme am Sportunterricht, fast alle Schiiler wiinschen
eine freie Wahl der Sportarten, die ihnen zumeist verwehrt bleibt. Die Abschaffung der Sportno-
te wird von rund der Hélfte beflirwortet. Etwa ein Drittel gibt an, dass vor allem Freunde bei ih-
nen das Interesse an sportlichen Aktivitdten angeregt hatten, nur rund jeder Flnfte nennt den
Sportunterricht. KI&B stellt zusammenfassend fest, dass kein eigener Beitrag des Schulsports
zur Gestaltung der sportbezogenen Einstellung erkennbar sei. Der Sportunterricht verstérke be-
reits wirksam gewordene Einflisse auBerschulischer Faktoren, insbesondere der geschlechts-
und schichtspezifischen Sozialisation. Zudem zeige sich, dass die sportbezogenen Einstellun-
gen der Schiler im Laufe der Oberstufe aufgrund der Diskrepanz zwischen Schilerwliinschen
und Schulwirklichkeit negativer werden. Als Schlussfolgerung kommt der Autor zur Forderung,
das Ziel des Sportunterrichts, zu lebenslangem Sporttreiben zu animieren, einer Uberpriifung
zu unterziehen.

Heckers' (1977) an 1369 Schilern (méannlich = 616, weiblich = 753) im Alter von 13 bis etwa 20
Jahren aller Schulformen der Klassen 7 bis 13 durchgeflihrte reprasentative Untersuchung an
nordrhein-westfalischen Schulen versteht sich als Einstellungs- und Motivationsanalyse zu den
verschiedenen gesellschaftlichen Realisationsbereichen des Sports. Die Untersuchung setzt am
Schulsport an, dem eine Schliisselposition hinsichtlich des gegenwartigen und zukiinftigen
Sportinteresses zuerkannt wird. Daraus ergibt sich das zentrale Anliegen der Arbeit, die Chan-
cen der Schulwirklichkeit zur Erreichung dieses Ziels festzustellen. Zur Uberpriifung dieses
Ziels wird der Freizeit- und der Spitzensport mit einbezogen. Die Themenbereiche der Befra-
gung wurden aus Diskussionen mit Jugendlichen und weiteren Personen und anschlieBenden
Intensivinterviews entwickelt. Erganzt wird die Schilerbefragung durch eine Lehrerbefragung.
Die Schiler wurden zu Fragen des Freizeitsports, des Schulangebots und der ,Nachfrage®, der
Motive und Einstellungen fir und gegen Sporttreiben, dem Einfluss der Massenmedien und
SportgroBveranstaltungen, zur Férderung des Hochleistungssports und zum zuk(inftigen Sport-
treiben befragt. Ein Ergebnis ist, dass von Seiten der Schiler der Sportunterricht im Allgemei-
nen positiv eingeschatzt wird, seine Bedeutung als Anreger zu sportlicher Freizeitaktivitat aller-
dings marginal beurteilt wird. Anregung zum Sport liefert in erster Linie die hausliche soziale
Umgebung.

In Paches (1978) vergleichender Untersuchung zwischen Sportunterricht und schulischen
Hauptfachern wird die Annahme untersucht, ob sportspezifische Leistungen weniger durch
sachfremde Anreize als durch eine sachbezogene Orientierung angeregt werden. Unter Letzt-
genanntem wird eine positive Einstellung zur Leistung im Sport inner- und auBerhalb der Schule
verstanden. Der Verfasser geht flir die Schule von einer unterschiedlichen Handhabung der
Leistungsproblematik im Fach Sport und in den Hauptfachern aus, in denen die angenomme-
nen Beziehungen genau umgekehrt verlaufen wirden — so die Hypothese. Befragt wurden 1021
Schiler (mannlich = 588, weiblich = 433) im Alter von 10 bis 19 Jahren an Hauptschulen, Real-
schulen und Gymnasien. Mittels mehrdimensionaler Varianzanalysen werden eine Reihe hoch-
signifikanter Einstellungsunterschiede gefunden. Pache kommt zu dem Schluss, dass der
Sportunterricht im Vergleich zu den Hauptfachern eine besondere Eignung aufweise, eine
sachbezogene Leistungsorientierung aufzubauen. Generell kénne bestatigt werden, dass die
Bedingungen fir die Entwicklung einer intrinsischen Leistungsorientierung im Fach Sport glins-
tiger seien als in den Hauptfachern.

Miethling (1977) untersucht das ,Lehrer- und Schilerverhalten“ im Sportunterricht. Dazu befrag-
te er 62 Lehrer und 1400 Schiler 9. Klassen an Hauptschulen, Realschulen und Gymnasien im
Raum Hamburg. Der Fragebogen fir die Schiler bezieht sich im Wesentlichen auf die Aspekte
Motivation, emotionale Reaktion auf den Sportlehrer, emotionale Reaktion auf den Sportunter-
richt, Lernziele und Mitbestimmung. Miethling stellt fest, dass das Sozialverhalten von Schilern
weitgehend vom Lehrerverhalten abhéngig sei und er gibt Anregungen zur Férderung von
Freude am selbstgewéhlten Sporttreiben, Angstfreiheit und sozialen Lernzielen. In der Auswer-
tung der Untersuchung werden Lehrer- und Schilereinstellungen und -verhaltensweisen zu-
sammengefasst und korrelative Zusammenhénge interpretiert.
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Eine umfassende reprasentative Untersuchung stammt von Brettschneider und Kramer (1978),
die das sportliche Interesse von 3668 Schiilern aller Schulformen im Alter von 14 bis 19 Jahren
in Form einer reprasentativen schriftichen Befragung untersuchen. Das Sportinteresse der
Schiler wird hinsichtlich der Dimensionen Richtung, Intensitat und Stabilitat sowie zentraler sie
bedingender Einflussfaktoren der Umwelt untersucht. Brettschneider und Kramer kommen zu
dem Ergebnis, dass Sportunterricht von den Schiler tGberwiegend positiv bewertet wird, ohne
nennenswerte Unterschiede zwischen den Geschlechtern. Zwar bleibe die Richtung der sportli-
chen Interessen der Schiler relativ stabil, aber in ihrer Intensitdt nehme dieses Interesse mit
zunehmendem Alter fast linear ab. Zudem sei die Bewertung des Sportunterrichts von einer
Reihe &uBerer Einflussfaktoren abh&ngig. So bestehe ein Zusammenhang zwischen der Ein-
stellung und der Sportnote sowie der auBerschulischen sportlichen Betatigung. Der Beitrag des
Sportunterrichts hinsichtlich der Entwicklung und Férderung der Sportinteressen der Heran-
wachsenden wird geringer als der des auBerschulischen Sports im Sportverein veranschlagt
und liegt nur unwesentlich tber dem Einfluss durch die Massenmedien. Weiterhin zeigen die
Ergebnisse, dass die Schuler mit zunehmendem Alter eine Beeinflussung in Richtung Sport
durch die Schule immer weniger wahrnehmen.

Messings (1980) Befragung von 1582 Schiilern (mannlich = 929, weiblich = 638) im Alter von
14 bis 16 Jahren an 8. und 9. Klassen von Realschulen und Gymnasien beschéftigt sich mit der
Wahrnehmung von Schiilern im Hinblick auf ihren Sportlehrer. Die Hauptuntersuchung wurde
durch eine Voruntersuchung mit 2000 Schuleraufsédtzen und durch siebzehn protokollierte
Gruppendiskussionen und 596 Schilerzeichnungen erganzt. Die Studie soll zeigen, welche
Merkmale die Schiiler am Sportlehrer und seinem Fach schatzen und welche sie ablehnen. Als
Resultat der Datenauswertung wird deutlich, wie die Schiler Eigenschaften und Verhaltenswei-
sen der Sportlehrer bewerten und welchen Stellenwert sie Lob und Tadel sowie der Benotung
und Mitbestimmung beimessen. Weiterhin werden der Beliebtheitsgrad der verschiedenen
Sportarten, die Informationswiinsche der Schiiler sowie die Unterrichtsbedingungen und Grup-
pierungsformen im Sportunterricht untersucht. Die Aussagen lassen erkennen, welche Ziel- und
Wertvorstellungen die Schiiler mit dem Sportunterricht verbinden und wie stark sie sich in ihrer
Freizeit sportlich engagieren. Aus der Vielzahl der Aspekte ist folgendes hervorzuheben: Ein
~guter” Sportlehrer unterscheidet sich von einem ,schlechten” Sportlehrer dadurch, dass er sein
Fach beherrscht, sportlich, beliebt, kameradschatftlich, sicher, gerecht und zuverléssig ist sowie
Versténdnis und Schwung hat. Beim ,schlechten” Lehrer wird vor allem die fehlende emotionale
Beziehung betont. Besonders aber zeigt sich, dass Schiler ihren Sportlehrer danach beurteilen,
inwieweit er ihnen sympathisch ist oder nicht.

Auf der Grundlage dieser Untersuchung beruhen weitere Veroffentlichungen:

Messing, Voigt und Tirschmann (1981) konzentrieren sich auf die Beurteilung des Sportlehrers
von Schilern, die sich als &ngstlich oder als wenig bzw. nicht &ngstlich im Sportunterricht ein-
schatzen. Die Aussagen von 245 Jugendlichen (mannlich = 111, weiblich = 134) der letztge-
nannten Gruppe werden mit denen ihrer 1241 Altersgenossen (mannlich = 763, weiblich = 478)
verglichen, die keine Angst empfinden. Die Autoren kommen zu dem Ergebnis, dass die Urteile
angstlicher und nicht-angstlicher Schiler Uber ihre Lehrer nicht isoliert von der Wert- und Be-
darfnisstruktur der Befragten interpretiert werden dirften. Vor allem die angstlichen Schuler er-
fahren eine Diskrepanz zwischen ihren Wiinschen an den Sportlehrer und dessen tatséchlichen
Verhaltensweisen, und sie haben in besonderer Weise unter herabsetzenden AuBerungen, un-
ter Druck, unter riskanten Ubungen, unter mangelhafter Hilfestellung und mangelnder Anerken-
nung zu leiden.

In einem weiteren Aufsatz gehen Voigt und Messing (1983) der Frage nach, ob die systemspe-
zifischen Unterschiede in der Bundesrepublik und in der DDR zu eigenstandigen Typen von
Sportlehrern geflihrt haben und ob sich dies in der Wahrnehmung der Schiler widerspiegelt.
Der Vergleich zu einer weitgehend gleichartigen Befragung in der DDR zeigt neben gleichen
Rollenerwartungen und Urteilen der Schiler signifikante Unterschiede. Sie betreffen u.a. die
Perzeption eines anstrengenderen Unterrichts sowie dessen haufigere Einstufung als gemein-
schaftsorientiert bei insgesamt engeren Lehrer-Schiler-Beziehungen in der DDR. Obwohl die
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Probanden dort infolge des dominierenden Lehrplans und strengerer Erzieher seltener eigene
Wiinsche berlicksichtigt finden, erscheint ihnen die Sportstunde vergleichsweise abwechslungs-
reicher und motivierender.

Die Einstellung von Schiillern zum Sport untersucht Bielefeld (1981), der dazu 670 Schilern
(méannlich = 342, weiblich = 328) aller Klassen an Gymnasien in Schleswig-Holstein einen Fra-
gebogen vorlegte. Ziel war es, eine Analyse des Stellenwertes sportbezogener Schiilereinstel-
lungen und eine Einstellungsskala zur eigenen kérperlich-sportlichen Betétigung zu entwickeln.
Bielefeld schlieBt aus den Aussagen der 12- bis 18-jahrigen Schiler, dass der von ihnen erlebte
Schulsport offenbar nicht in der Lage ist, eine positive Einstellung zur eigenen sportlichen Beta-
tigung zu verankern.

Der Frage, wie Schiler Erfolg und Misserfolg im Sportunterricht erklaren, geht Berndt (1984)
nach. Dazu wurden 195 Schiler (mannlich = 105, weiblich = 90) des 6. Schuljahres im Alter von
12 Jahren befragt. Die Ergebnisse demonstrieren, welche Muster der gedanklichen Verarbei-
tung Schiler in Leistungssituationen anwenden.

Volkamer (1987) befragte 215 Jugendliche (mannlich = 94, weiblich = 121) zu ihrem Trainer
und Sportlehrer. Die Ergebnisse sind in ihrer Tendenz eindeutig: Der Vereinstrainer wird von
den Schilern in fast allen Punkten besser als der Sportlehrer beurteilt, so z.B. in Bezug auf
Lernerfolge, das persdnliche Verhaltnis oder die Vorbildfunktion.

Joch (1995) setzt sich kritisch mit den Zielen des Schulsports auseinander. Bei einer an flnf
Gymnasien in Nordrhein-Westfalen und Niedersachsen durchgefiihrten Fragebogenuntersu-
chung mussten 278 Abiturienten beiderlei Geschlechts (mannlich = 145, weiblich = 133) auf ei-
ner Skala die Zielsetzungen aus den Rahmenrichtlinien Nordrhein-Westfalens bewerten. Eine
Minderheit der Befragten stimmt der Aussage zu, dass der Sportunterricht Anregungen fir eine
sinnvolle Freizeitbeschéftigung gibt, wahrend die groBe Mehrzahl dies verneint. Soziale Lern-
ziele wie Kameradschaft, Hilfsbereitschaft, Toleranz etc. hat etwa die Halfte der Schiiler nicht
mehr als in anderen Fachern sammeln kénnen, wahrend knapp jeder Flnfte dies fir zutreffend
hélt. Nur jeder Zwanzigste bestatigt, dass der Sportunterricht geholfen hat, kérperliche Proble-
me zu bewaltigen. Die Frage, ob die Schiler den Schulsport, so wie sie ihn kennen gelernt ha-
ben, an Nachmittagen freiwillig und ohne Noten besuchen wirden, bejaht knapp jeder Dritte,
die gleiche Zahl verneint dies. Dies korrespondiert mit der Einstellung zum Schulsport, der von
der gleichen Zahl Uberwiegend negativ gesehen wird. Rickblickend geben die Befragten an,
dass sich ihre Einstellung zum Schulsport in zunehmendem MaBe von einer Uberwiegend posi-
tiven Einstellung in der Grundschule zu einer Uberwiegend negativen Einstellung in der Ober-
stufe verandert hat. Von den sportlich Aktiven bewertet etwa die Halfte den Schulsport positiv,
wéahrend bei den sportlich inaktiven Schilern ein negatives Bild vom Schulsport berwiegt. Wei-
tere Ergebnisse sind, dass die persénlichen Sportbedirfnisse nur fiir jeden Zehnten eher im
Sportunterricht als im Vereinssport befriedigt werden und dass sich die Professionalisierung der
Sportlehrer nicht als Vorteil gegeniiber den Trainern erweist.

Digel (1996) und Opper (1996a; 1996b) erlautern die Ergebnisse einer an insgesamt 20 Gym-
nasien, Gesamtschulen, Realschulen und Privatschulen durchgeflihrten und nicht-
reprasentativen Untersuchung zum ,Schulsport in Slidhessen”. Das Forschungsinteresse be-
zieht sich auf die Sichtweisen der Schiiler zum Sportunterricht und auf deren auBerschulische
Aktivitaten. Die Befragung der 536 Schiiler (mannlich = 304, weiblich = 231) erfolgte per Frage-
bogen, das Alter der Schiler variiert von 9 bis 27 Jahren, wobei die Gruppe der 15- bis 18-
Jahrigen drei Viertel der Befragten ausmacht. Das Hauptgewicht der Untersuchung liegt auf den
Klassen 8 bis 12.

Digel (1996) kommt zu dem Ergebnis, dass Sport das beliebteste Schulfach ist, dem allerdings
von den Schilern im Vergleich zu anderen Fachern eine nicht so groBe Bedeutung beigemes-
sen wird. Eine Abschaffung des Sportunterrichts wiirde eine Mehrzahl der Befragten bedauern,
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und die gleiche Zahl wére bereit, ein freiwilliges Angebot von Sportunterricht am Nachmittag zu
besuchen. AuBerdem halten es zwei Drittel der Schdiler fiir wiinschenswert, wenn Sport in der
gymnasialen Oberstufe als Leistungsfach angeboten wiirde. Dies hangt nach Ansicht Digels mit
den im Allgemeinen guten Sportnoten zusammen, die von zwei Drittel der Schiiler als gerecht
beurteilt werden. Koedukation wird insgesamt nicht als Problem angesehen. Die im Fragebogen
vorgegebenen Bedingungen flr interessanten Sportunterricht wie Abwechslungsreichtum, ein
gutes Schiler-Lehrer-Verhéltnis oder gerechte Notengebung werden fast durchweg als wichtig
erachtet. Vor allem verbinden die Schiler mit dem Schulsport SpaB3 und das Miteinander mit
den Klassenkameraden, wahrend negative Assoziationen wie Angst und Notendruck eine un-
tergeordnete Rolle spielen. Digel merkt an, dass sich der Sportunterricht auf einige begrenzte
Ziele beschranke, die von den Schiilern als ausgesprochen positiv bewertet wiirden. Er wirft die
Frage auf, ob damit auch ein gesellschaftspolitischer Auftrag erfillt sei, denn eine groBe Zahl
der Befragten bekenne, z.B. Verantwortungsbewusstein oder Kreativitat nicht im Sportunter-
richt vermittelt zu bekommen. Zu den Zielen des Sportunterrichts ist folgendes zu sagen: Das
Kennenlernen weiterer Sportarten, das Vermitteln von Freude am Sport sowie die Verbesse-
rung der motorischen Eigenschaften und die Férderung der Gesundheit wird von den Schilern
als bedeutsam beurteilt. Weniger wichtig erscheinen sportliche Leistungsféhigkeit im Wett-
kampf, das Lernen sinnvoller Regelvariationen, Talentsuche und eine kritische Auseinanderset-
zung mit dem Sport. Betrachtet man die im Unterricht behandelten und die von den Schiilern
gewlinschten Sportarten, wird ersichtlich, dass das traditionelle Sportangebot durchaus attraktiv
ist und ,Mode“-Sportarten kaum im Unterricht gewlinscht werden. AuBerdem sind die Schiler
im Ganzen mit den vorhandenen Sportanlagen zufrieden; die Bundesjugendspiele erfreuen sich
nicht sonderlich groBer Beliebtheit; die Sportlehrer sind nicht beliebter als andere Lehrer und
genieBen nicht mehr das besondere Vertrauen friherer Tage. AuBerdem regt der Schulsport
nicht zum auBerschulischen Sporttreiben an, obwohl eine Mehrzahl der Befragten auBerhalb
der Schule sportlich engagiert ist und fast die Halfte der Befragten Sport als unverzichtbaren
Bestandteil ihres Lebens ansieht.

Im zweiten Teil der Studie geht Opper (1996a) auf den Zusammenhang von individueller Note
und Meinung zum Sportunterricht bei guten und weniger guten Schilern ein. ,Sehr gut* und
,gut” benotete Schiler sind im Vergleich zu den schlechter benoteten Schiilern auBerhalb der
Schule sportlich aktiver, ebenso im Wettkampfsport und im Sportverein, sie sind haufiger aus
Freundeskreisen und Familien stammend, in denen vermehrt Sport getrieben wird, verstarkt
gegen die Abschaffung des Sportunterrichts, eher bereit, an freiwilligem Sportunterricht am
Nachmittag teilzunehmen, eher der Ansicht, dass der Sportunterricht genauso wichtig ist wie die
anderen Facher, eher fir die Einflhrung von Sportleistungskursen, eher fir Theorie-Inhalte im
Sportunterricht und eher von der Gerechtigkeit der Notenvergabe Ulberzeugt. AuBerdem beno-
ten Jungen ihren Sportunterricht nach Schulnoten besser, verbinden ihn weniger mit Noten-
druck, Angst oder Pflicht, assoziieren Sportunterricht eher mit Entspannung, SpaB, Gesundheit,
Austoben, mit sozialem Miteinander und Leistung, glauben eher, dass der Sportlehrer als Ver-
trauenslehrer besser geeignet ist als andere Lehrer, sammeln im Sportunterricht eher soziale
Erfahrungen, erleben eher einen Ausgleich zu anderen Féchern, kénnen sich im Sportunterricht
eher so geben, wie sie sind und lernen eher, sportliche Situationen selbstandig zu planen. Zu-
dem haben sie ein positiveres Kérper-Selbstbild.

Im dritten Teil der Studie von Opper (1996b) geht es um die unterschiedlichen Meinungen und
Assoziationen von Jungen und Madchen zum Schulsport. Im Vergleich haben Jungen gegen-
Uber Madchen mehr Interesse am Schulfach Sport und mehr Interesse an koedukativem Sport-
unterricht. Der Sportlehrer wird von beiden etwa gleich bewertet, die Notenverteilung als weit-
gehend gerecht eingestuft. Insgesamt erleben Jungen und Madchen den Sportunterricht unter-
schiedlich: Die Jungen verbinden den Sportunterricht eher mit SpaB und als aktiven Ausgleich
zu anderen F&chern, und sie sehen dort eher die Méglichkeit zum Leistungsvergleich mit Mit-
schilern und zur Ubernahme von Verantwortung. Die Méglichkeit zur Bewaltigung kérperlicher
Probleme durch den Sportunterricht wird von beiden als sehr gering erachtet. Eine Abschaffung
des Sportunterrichtes bedauern Jungen mehr als Madchen. Bei den Inhalten des Sportunter-
richtes legen Madchen mehr Wert auf Gymnastik/Tanz und auf kérperbewusste und freizeit-
sportorientierte Angebote (tdnzerische Bewegungsschule, Aerobic, Fitness-Sport), aber auch
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auf Badminton, Geréatturnen, Schwimmen, Selbstverteidigung und Volleyball. Die Jungen sind
vermehrt an Tischtennis, FuBball, Rugby und American Football interessiert. Bei den Zielen des
Sportunterrichtes sind Jungen mehr am Erproben sportlicher Leistungsfahigkeit im Wettkampf,
am Kennenlernen weiterer Sportarten und der Verbesserung motorischer Fertigkeiten interes-
siert, wahrend die Madchen die Befahigung zu sozialem Verhalten als wichtiger erachten. Im
auBerschulischen Sport sind etwa vier von fiinf der befragten Madchen und der Jungen aktiv,
wobei die Jungen haufiger Sport treiben und 6fters im Wettkampf und im Sportverein aktiv sind.
Das Korper-Selbstbild der Jungen ist insgesamt positiver.

Kruber (1996) stellt die wichtigsten Ergebnisse einer représentativen Untersuchung unter 2500
Schilern in den Jahren 1993 bis 1995 vor. Es ist das Ziel der Studie herauszufinden, wie die
Schiuler der Klassen 4, 6 und 8 den Schulsport in Rheinhessen-Pfalz sehen. Die Untersuchung
belegt insgesamt die groBe Akzeptanz des Schulsports bei den Schiilern. Bei der Bewertung
des Schulsports zeigen sich folgende Resultate: Sport ist bei den Schiilern aller Schulstufen
und -gattungen das Lieblingsfach, wobei von der 4. Uber die 6. bis zur 8. Klasse eine leicht fal-
lende Tendenz erkennbar ist. Vor allem in der Grundschule erfreut sich Sport groBer Beliebt-
heit, bei fallender zustimmender Tendenz in den héheren Klassen. Die Schiler sind weitgehend
mit den Inhalten des Schulsports zufrieden, Vorschlage fiir Anderungen spielen nur eine unter-
geordnete Rolle. Weiter sind die Schiler in der Mehrheit der Meinung, dass die Anzahl der
Sportstunden zu gering ist. In ihrer Freizeit treiben die meisten Schiler Sport, am beliebtesten
ist mit groBem Abstand FuBball, gefolgt von Mountainbikefahren, Schwimmen und Tennis. Als
Griinde flr das Sporttreiben wird von den meisten das Motiv ,SpaB“ angegeben, etwa die Halfte
betont das Gesundheits- und das Leistungsmotiv. Soziale Motive hingegen sind weniger be-
deutsam.

Baumgartner (1997) erganzt seine Lehrerbefragung durch eine Befragung von 160 Schilern
(ménnlich = 78, weiblich = 82) der Klassen 5 bis 10 an Hauptschulen, Realschulen und Gymna-
sien. Anhand vorgegebener ltems wurden die Schiiler danach gefragt, was ihnen im Sportunter-
richt wichtig ist. Es zeigt sich, dass die Erwartungen der Schiler an den Sportunterricht weitge-
hend mit den Zielpréferenzen der Sportlehrer Ubereinstimmen. Bedeutsam fir Schiler sind
demnach die Thematisierung vielfaltiger Sportarten, widerspriichlich erscheint hingegen der
Wunsch nach Entwicklung der physischen Leistungsfaktoren bei gleichzeitiger Vermeidung von
Grenzbelastungen.

Klewin (1998) befragte Schiler der Jahrgangsstufen 5 und 6 zu Beginn und zum Abschluss des
Projektes mit einem standardisierten Fragebogen, und mit jeweils finf weiblichen und mannli-
chen Schilern wurden standardisierte Interviews zu den gleichen Zeitpunkten gefiihrt. Ergén-
zend wurden 32 Unterrichtsstunden per Video aufgezeichnet. Sport ist demnach das Lieblings-
fach von Jungen und Madchen, wobei sich deutliche Interessenunterschiede zwischen den Ge-
schlechtern zeigen.

Baur und Burrmann (2001) untersuchen Sport und Schulsport im Kontext landlicher Infrastruktu-
ren Ostdeutschlands. Die standardisierte, schriftliche Befragung von 2407 Schilern der Klassen
7,9, 11 und 13 an Realschulen, Gesamtschulen und Gymnasien im Alter von 13 bis 19 Jahren
belegt u.a., dass sich die Zufriedenheit mit dem Sportunterricht in Grenzen halt, wobei vor al-
lem die Sportanlagen negativ gesehen werden. Jene, die am Sportunterricht mit regularem
Stundenumfang teilnehmen, sind zufriedener als jene mit weniger Unterrichtsstunden. Am au-
Berunterrichtlichen Schulsport nehmen Jungen etwas haufiger als Madchen teil.

Wydra (2001) widmet sich der ,Beliebtheit und Akzeptanz des Sportunterrichts“. An saarlandi-
schen Realschulen, Gymnasien und Gesamtschulen wurden 863 Schilerinnen und 788 Schiiler
der Klassen 5 bis 13 befragt. Neben den Angaben zur sportlichen Aktivitat in der Freizeit erfolgt
anhand der Schilerantworten eine Beschreibung und eine Bewertung des Sportunterrichts. Ge-
fragt wurde nach den Inhalten der letzten Sportstunde, den Wunschsportarten, den sportunter-
richtsbezogenen Motiven und nach der Notengebung. Die Bewertung des Sportunterrichts zeigt
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eine hohe Akzeptanz, die mit zunehmendem Alter abnimmt. Bezogen auf die 15- bis 17-
jahrigen Madchen folgert Wydra, dass der Sportunterricht deren Interesse nicht wahrnehme.
Vor dem Hintergrund der Ergebnisse der Studie tritt er fiir ein breites Spektrum von Bewe-
gungs-, Spiel- und Sportmdglichkeiten im Sportunterricht ein.

Ratten und Ziemainz (2001) gehen in ihrer explorativen Studie der Frage zum Zusammenhang
von Qualitdt des Wohnumfeldes und des Sportunterrichts mit Fitness und Gesundheit nach. Auf
den Sportunterricht bezogen zeigt sich, dass gute bzw. schlechte Bewegungsinfrastrukturen ei-
nen stérkeren Einfluss auf die gesundheitliche Selbsteinschatzung als der Sportunterricht ha-
ben. Bei der Auswertung der Daten wurden die Angaben von 241 Schilern der Klassen 5 und 9
beriicksichtigt. Die Bewertung des Sportunterrichts ergibt bei den Schilern der 5. Klasse Uber-
wiegend gute Noten, bei den Befragten der 9. Klasse féllt die Bewertung negativer aus. In bei-
den Klassen wird der Sportunterricht von den Jungen positiver beurteilt.

Eine Langsschnittstudie zum Projekt ,Bewegte Grundschule” wurde in Dresden und Umgebung
an 1996 eingeschulten Grundschilern von Miiller und Petzold (2002) durchgeflihrt. Darin geht
es um die Auswirkungen des Projektes auf Schiler, Lehrer und Eltern. Die 149 Versuchs- und
81 Kontrollschiler wurden zu finf Messzeitpunkten befragt. Als ein Ergebnis zeigt sich eine ab-
nehmende Schulfreude der Kinder mit zunehmendem Alter. Nichtsdestotrotz lassen fast 80
Prozent der Befragten zum Ende ihrer Grundschulzeit eine positive Einschatzung gegeniiber
der Schule erkennen, wobei die Kinder in diesem Zusammenhang besonders auf die vielen
Bewegungsmdglichkeiten hinweisen.

Kénig und Koénig (2003) setzen an den Problemen an, die in 9. und 10. Klassen an Hauptschu-
len bzw. Werkrealschulen entstehen — hohe Krankheitsquote, fehlende kérperliche Vorausset-
zungen, individuelle Sportpréferenzen —, und sie untersuchen alternative Unterrichtsmodelle.
Hierzu wurde von rund 250 Schilern der entsprechenden Klassenstufen ein Fragebogen zu
den gewiinschten Inhalten des Sportunterrichts ausgefillt. Dieser von den Schilern zusam-
mengestellte Unterricht wurde praktisch umgesetzt, was zu einer gréBeren Motivation der Schi-
ler flhrte.

Altenberger et al. (2005) haben eine regionale Studie zum Schulsport in Bayern vorgelegt. Da-
bei wurden zwei schriftliche Befragungen mit 1593 Schiilerinnen und Schilern durchgefihrt, um
die Wahrnehmung ausgewahlter subjektiver Aspekte des Schulsports zu erfassen. Befragt wur-
den jeweils eine ménnliche und eine weibliche Person pro Klasse. Die Ergebnisse sollen die
momentane Schulsportsituation in Bayern abbilden, um als Ausgangsbasis flir die Beratung der
Schulsportpolitik zu dienen. Aus der Datenauswertung ergeben sich sieben Schillertypen: nicht-
reflektierende wohlbehiitete Kinder, kosmopolitische (Musik)engagierte Sport-
Phlegmatikerlnnen, unmotivierte partyorientierte Schulsportverweigerinnen, sich selbst-
bewusste gesellschaftskritische SpaB-Sportler/-innen, leichtglaubige erfolgsorientierte Vereins-
Sportler, extrovertierte materialistische Sportler und angepasste sportaverse Shoppinggirlies.
Diese Cluster sollen weiterfiihrende sportpadagogische Arbeit anregen und Sportlehrern helfen,
bestehende sportdidaktische Konzepte typgerecht anzuwenden.

Bei der umfangreichsten Untersuchung zur Situation des Schulsports in Deutschland, der DSB-
SPRINT-Studie unter Beteiligung verschiedener Forschergruppen (vgl. Deutscher Sportbund,
2006), hat in einer Teilstudie zur Erfassung des Sportunterrichts auch die Schilerperspektive
Berlcksichtigung gefunden. Dabei wurde erstmals Uber punktuelle und regionale Aspekte hin-
aus die Situation des Schulsports in Deutschland systematisch beschrieben. Die ersten verof-
fentlichten Daten, die Tendenzen markieren, beziehen sich auf Schiiler der 4., 7. und 9. Klas-
sen in Bayern, Baden-W rttemberg, Hamburg, Nordrhein Westfalen, Sachsen, Sachsen-Anhalt
und Schleswig-Holstein. Die schriftliche Befragung erfasste 8863 Schiler an 219 Schulen, wo-
bei alle Schulformen vertreten waren. Als zentrale Ergebnisse hinsichtlich der Einschatzung der
Sportlehrer zeigt sich, dass Schiler ihre Sportlehrer insgesamt zuriickhaltend positiv einschat-
zen. Dies bedeutet nicht, dass deswegen der Sportunterricht &hnlich positiv eingeschétzt wird,
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die Ergebnisse legen nicht nahe, dass ein guter Sportlehrer schon einen guten Sportunterricht
ausmacht. Auch wenn Sportlehrer tendenziell positiv eingeschéatzt werden, gibt es Probleme in
der Lehrer-Schiiler-Interaktion, vor allem durch Disziplinprobleme. Kein Problem scheint die
Firsorglichkeit der Lehrer zu sein. In der Einschétzung der Schiiler ist das Alter der Sportlehrer
ein wichtiger Einflussfaktor, denn mit zunehmendem Alter sinkt das Ansehen der Lehrer. Wa-
rum dies so ist, kann die Studie nicht beantworten. Ein zentrales Ergebnis ist, dass der Sportun-
terricht von zwei Dritteln der Schiller als wichtiger Bestandteil des Alltags eingeschatzt wird, ge-
rade 13 % halten ihn fur unwichtig. Drei Viertel der Schiler gehen gern zum Sportunterricht,
d.h. lieber als zur Schule insgesamt. Dennoch wird der Sportunterricht haufig als zu wenig ab-
wechslungsreich, nicht anstrengend genug und mit zu wenig Anforderungen angesehen. Im
Vergleich zum Sport in der Freizeit und dem Sport im Verein kann der Sportunterricht durchaus
bestehen, er wird genauso wichtig wie die informell betriebenen Aktivitdten und wichtiger als der
Sport im Verein beschrieben. Allerdings nimmt seine Bedeutung mit zunehmendem Alter ab.
Die soziale Determiniertheit des Sporttreibens wird bestétigt (Geschlecht, Bildungskarriere, Ost-
West), und die einzelne Schule mit ihren jeweiligen Bedingungen wird als wichtiger Einflussfak-
tor herausgestellt. Aus Schiilersicht sollen im Sportunterricht die Gesundheit geférdert, Leistung
und Kompetenzen vermittelt, fir Entspannung und Ausgleich gesorgt, Fairness im Umgang mit
anderen gefoérdert und Attraktives aus der Welt des Sports gezeigt werden. Die Ausgleichsfunk-
tion nimmt mit zunehmendem Alter zu. Die inhaltlichen Winsche der Schiler werden haufig
nicht erflllt, insbesondere zeitgemaBere Sportaktivititen kommen zu selten vor. Bei der Frage
nach dem Transfer zwischen Sportunterricht und Freizeit ist erkennbar, dass der auBerschuli-
sche Kompetenzerwerb eher als gewinnbringend fiir den Sportunterricht eingeschatzt wird als
umgekehrt. Die Notengebung wird von den Schillern kritisch eingeschéatzt. Sie freuen sich Uber
die relativ guten Noten, nehmen sie aber nicht ernst, weil sie die Noten als wenig gerecht emp-
finden, da individuelle Unterschiede zu wenig beriicksichtigt werden. Positiv wird Sportunterricht
eingeschétzt, wenn er sich durch Interessenférderung, Leistungsférderung und fursorglichen
Umgang auszeichnet. Vor allem das positive Lernklima wirkt sich auf das Wohlbefinden aus.
Ergédnzend wurde eine qualitative Analyse der beteiligten Akteure durchgefihrt. Dabei zeigt
sich, dass vor allem jiingere Schiiller dem Sportunterricht groBe Bedeutung beimessen und eine
hohe Lern- und Leistungsbereitschaft mitbringen. Altere Schiiler schatzen eher seine kompen-
satorische Wirkung.

Die dargestellten Ergebnisse decken einen groBen Teil der vorliegenden quantitativen Un-
tersuchungen zum Schulsport aus Schilersicht ab. Gleiches gilt fir die nun darzustellen-
den qualitativen Untersuchungen. Dahinter verbergen sich unterschiedliche Zugange zur
Erfassung und Deutung sozialer Wirklichkeit. Qualitative Sozialforschung benutzt
»hichtstandardisierte Methoden der Datenerhebung und interpretative Methoden der Datenaus-
wertung, wobei sich die Interpretationen nicht nur, wie (meist) bei den quantitativen Methoden,

auf Generalisierungen und SchluBfolgerungen beziehen, sondern auch auf Einzelfélle* (Oswald,
1997, 75).

Wie bei den quantitativen Untersuchungen sollen die Fragen von wem was und welche
Schiler wie untersucht worden sind und welche Ergebnisse sich ergeben haben bearbei-
tet werden:11
Sprenger et al. (1984) erforschen auf der Grundlage einer kognitionspsychologischen Rahmen-
theorie die kognitiven Verarbeitungs- und Steuerungsprozesse in auffalligen Situationen im
Sportunterricht. Die handlungsleitenden psychischen Vorgédnge wurden mit Hilfe einer retro-

spektiven Erhebung in Form des ,strukturierten Dialogs® (Wahl) an rund 300 Schiilern und 30
Lehrern der Sekundarstufe | erhoben. Zusatzlich wurden die entsprechenden Sportstunden per

11 Als Vorlaufer von qualitativen Untersuchungen zum Schulsport aus Schiilersicht kann die Arbeit von Mar-
tin (1972) gelten, der eine Befragung in Form von Interviews zu Meinungen zum Schulsport an Oberstufen-
schilern durchfiihrte und Gemeinsamkeiten in den Antworten der Schiler beschreibt.
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Video aufgezeichnet. Die Ergebnisse beziehen sich auf ,Schliisselstellen” im Sportunterricht, an
denen verstarkt Schilerperspektiven mit den Sichtweisen des Lehrers in Verbindung treten. Es
wird gezeigt, wie unterschiedlich sich unterrichtliche Realitdt aus Schiiler- und aus Lehrersicht
darstellt.

Im Rahmen des Projektes zu ,Strategien von Sportlehrern zur Bewaltigung alltaglicher Praxis*
(Hamburger Arbeitsgruppe, 1985) machen zwei Studien die Schilersicht zum Thema: Stahl
(1985) beschéftigt sich mit den Vorstellungen von Schilern von ,gutem® Sportunterricht und
Amelsberg (1985) mit Schilertaktiken im Sportunterricht. Zur Datenerhebung wurden ,kontrol-
liert-explorative Interviews” mit 25 Schilern der 9. und 10. Klasse zweier Gymnasien und drei
Interviews mit acht Lehrern unterschiedlicher Schultypen durchgeflihrt, die am Alltagswissen
der Schiler und Lehrer und deren subjekten Realitdtsdeutungen ansetzen. Die Auswertung er-
folgte mit inhaltsanalytischen Verfahren, um den manifesten und latenten Sinngehalt der Aus-
sagen zu ermitteln.

Amelsberg (1985) macht deutlich, dass Schiler im Unterrichtsverlauf héchst aktiv in Bezug auf
~Schilertaktiken“ sind. Diese wirden ein selbstverstandliches Repertoire an Handlungsmaég-
lichkeiten darstellen, um eigene Interessen durchzusetzen. Dabei richten sich diese Taktiken
nicht gegen den Gegenstand Sport, sondern gegen die schulische Erscheinungsform des Un-
terrichts. Schilertaktiken beziehen sich auf die im Unterricht vorgefundenen situativen Bedin-
gungen, und die Schiler loten durch die Anwendung von Taktiken Handlungsspielrdume aus.
Die Taktiken wenden sich meist gegen den Lehrer in seiner reprasentativen Rolle, nicht aber
gegen dessen Person. Amelsberg arbeitet finf Formen von Schiilertaktiken heraus: 1) Die
Schiler entziehen sich der Unterrichtssituation, sei es in sogenannten Notsituationen (situativ)
oder in Sondersituationen (geplant), indem sie die anerkannten Grinde nutzen, um sich dem
Unterricht zu verweigern: vor allem durch Krankheit, weniger durch das Vergessen der Sportsa-
chen. 2) Sie nutzen unbewusst die Mdéglichkeit des ,unerlaubten Engagements” (Kaffeekrénz-
chen, Klénen). 3) Der Unterricht wird bewusst gestért, wenn die Schiler die Fahigkeit des Leh-
rers anzweifeln, einen geordneten Unterrichtsverlauf zu gewahrleisten. 4) Die Schiler spielen
die von ihnen erwarteten Rollen, sie ,spielen mit‘, ohne auf diese Weise ihre Identitédt auf-
zugeben. 5) Sie nutzen Freirdume im Sportunterricht, um Aggressionen an ihren Mitschiilern
auszulassen. Schilertaktiken weisen der Autorin zufolge darauf hin, wie Schiiler ihre Perspekti-
ven in den Unterricht einbringen und ,in welcher Form sie die alltaglichen Probleme und persén-
lichen Néte individuell oder gemeinsam lésen” (ebd., 87). Die Schiilertaktiken stehen in Bezug
zur Bewertung im Sportunterricht, zu Angst im Sportunterricht, zu eigenen Interessen und Be-
dlrfnissen und zu den Mitschilern. Sie griinden auf Typisierungen des Sportlehrers (gutmdtig,
autoritar, Uberfordert etc.); orientieren sich an erfolgreichen Verhaltensformen, die von den
Schilern ausgetauscht werden; dienen dazu, Problemen auszuweichen oder sie zu I6sen und
haben eine identitdtsschiitzende Funktion. Mit Hilfe der Taktiken versuchen Schuler, den Unter-
richt ertraglicher zu gestalten.

In eine andere Richtung gehen die Uberlegungen von Stahl (1985), der die Aussagen von
Schilern zu ihren Vorstellungen von ,gutem® Sportunterricht untersucht. Die Schileraussagen
beziehen sich auf die ,inhaltliche Struktur®, die ,Richtung” und die ,Qualitat“ von Sportunterricht.
Von Schilerseite wird vor allem die Langeweile im Unterricht bemangelt, und sie fordern Ab-
wechslung bei der Auswahl der Unterrichtsinhalte. Daneben empfinden sie die Abstimmungssi-
tuation im Unterricht, also die Frage, welche Sportart in der betreffenden Stunde behandelt
werden soll, als problematisch. Deshalb verlangen sie eine klare Bestimmung durch den Lehrer.
Als zentrales Problem des Unterrichtsverlaufs nehmen Schiler mangelndes Durchsetzungs-
vermdgen des Lehrers wahr. Bei sportspezifischen Unterrichtssituationen stehen Situationen
des Spiels und des Turnens im Vordergrund, die durch MaBnahmen des Lehrers verandert und
verbessert werden kénnen. Die institutionellen Bedingungen der Schule werden von den Schi-
lern erkannt und hingenommen, belastend wirkt besonders die Notengebung. Konstruktive Ver-
besserungsvorschldge beziehen sich nicht auf die gegebenen Rahmenbedingungen, da Reali-
sierungschancen hier nicht gesehen werden. Der Sportunterricht insgesamt vermittelt das Ge-
fihl, dass eine Einflussnahme auf die Unterrichtssituation nicht méglich ist. Daher halten Schi-
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ler sich nicht fur fahig, aktiv zu werden und eine bestimmende Rolle einzunehmen, die zentrale
Stellung flr die Realisierung von Zielvorstellungen liegt in den Handen des Lehrers, der im Un-
terricht eine zentrale Stellung inne hat. Er stellt den wichtigsten Ansprechpartner dar, der fiir ei-
nen abwechslungsreichen und angstfreien Sportunterricht zu sorgen hat. Ein solcher Sportun-
terricht besteht aus einer verniinftigen Mischung der Sportarten. Damit dies ohne Probleme
funktioniert, muss sich der Lehrer in entscheidenden Situationen durchsetzen kénnen, gut auf
die Stunde vorbereitet sein, in der Lage sein, Lernhilfen anzubieten und gute Hilfestellungen
geben kdnnen. Vorstellungen von gutem Sportunterricht hangen eng mit den Vorstellungen vom
guten Sportlehrer zusammen. Zusammenfassend halt Stahl fest, dass sich das Bild vom guten
Sportunterricht auf der Basis der Alltagserfahrungen und konkreten Problemsituationen der
Schiler konstruiert, schulische Rahmenbedingungen erscheinen den Schilern als unverander-
bar, und sie bleiben ,dem Horizont des erlebten Unterrichts verhaftet* (ebd., 83) und kdénnen
sich ,Sportunterricht offenbar schwer anders vorstellen, als sie ihn erlebt haben” (ebd.).

Kdppe (1987) und Mitarbeiter beschéftigen sich mit den Griinden des Desinteresses von Nicht-
Sportlern am Sport. Als Ergebnis wird vermerkt, dass die Befragten in erster Linie die Schule fir
ihre negative Einstellung zu sportlicher Aktivitét verantwortlich machen. Die Schule hat nach
Meinung der Befragten versagt, und sie hat versdumt, Gber das Prinzip der Anpassung indivi-
duelle Erfolgserlebnisse zu vermitteln und diese auch geblhrend zu wirdigen. Des Weiteren
hat sie versaumt, die individuellen Bewegungsmaoglichkeiten der betreffenden Personen zu f6r-
dern, weil sie ihnen Sportarten mit genormten Bewegungsmustern abverlangt.

Brehm (1990) befragte mit strukturierten Interviews und einer vereinfachten Form der Struktur-
Lege-Technik acht weibliche und méannliche Schiler im Alter von 13 bis 16 Jahren aus den 8.
Klassen einer Gesamtschule. Bei der Untersuchung geht es um subjektive Theorien der Schi-
ler iber Gesundheit und Sportunterricht und um die Beantwortung der Fragen, was Jugendliche
unter Gesundheit verstehen und welche Zusammenhénge sie in ihrem Verhalten sehen. Au-
Berdem wird nach dem Zusammenhang zwischen sportlicher Aktivitdt in und auBerhalb der
Schule und der Vorstellung der Schiiler von Gesundheit sowie ihrem Erleben von Wohlbefinden
gefragt. Neben der Zusammenfassung der wenigen vorliegenden Studie werden anhand der
Untersuchung Perspektiven fiir die Gesundheitserziehung und Gesundheitsférderung aufge-
zeigt.

Thomann (1990) lieB Schiler eines Gymnasiums aufschreiben, was ihnen im Schul- und Ver-
einssport wichtig erscheint. Das auffélligste Merkmal der Aussagen der Schiler ist die groBe
Heterogenitat der AuBerungen zu beiden Bereichen des Sports, in denen fast jedes der im Um-
lauf befindlichen Klischees zum Schul- und Vereinssport zu finden ist. Tendenziell wird der Ver-
einssport etwas positiver bewertet, was in erster Linie auf die negativere Bewertung des Schul-
sports durch die alteren Schiler zuriickgefiihrt wird. Zudem wird das soziale Miteinander im
Schulsport weniger als im Vereinssport hervorgehoben, der Sportlehrer gilt zwar als weniger
fachkompetent als der Vereinstrainer, daflr aber als padagogisch versierter. Leistungssituatio-
nen im Schulsport werden anders als im Vereinssport eher negativ bewertet.

In den Beitrdgen von Prohl und Elflein (vgl. Prohl, 1996; Prohl & Elflein, 1997) wird das Verhalt-
nis der leistungssportlichen Férdersysteme der ehemaligen DDR (KJS) und der heutigen ,neu-
en Lander” der Bundesrepublik (sportbetonte Schulen, Sportgymnasien) aus der Sicht der be-
troffenen Schdler untersucht. Der Zugang zum empirischen Feld wurde Uber Tiefeninterviews
mit jeweils vier mannlichen bzw. weiblichen Schilern der 12. und 13. Klassen eines Sportgym-
nasiums in Erfurt gesucht. Aus den Interviews mit den 18- bis 20-Jahrigen geht hervor, dass
diejenigen Schler, die beide Férderinstitutionen aus eigener Erfahrung kennen gelernt haben,
die KJS eindeutig praferieren und dass alle Befragten die Umstrukturierung der Sportschule
nach der Wende als eine Krise in der leistungssportlichen Laufbahn erlebt haben.

Bei Volkamers (1996) Untersuchung aus dem Jahre 1987 wurden mit 30 jugendlichen Vereins-
sportlern und 28 als Ubungsleiter tatigen Sportlehrern offene Interviews durchgefiihrt, in denen
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es um die Frage geht, welche Unterschiede die Befragten im Vereins- und Schulsport erleben.
Demnach erleben im Vergleich zur Schule die Schiler den Vereinssport als positiver, da hier
der schulische Zwang wegféllt. Schule sei Pflicht und der Zwang hierzu manifestiere sich in den
als negativ empfundenen Zensuren. Im Verein ndhmen die Befragten die Leistung ernst, weil
sie freiwillig erbracht werde, in der Schule identifizierten sie sich mit einer unter Zwang erbrach-
ten Leistung nicht. Zudem erfihren die Schiler im Sportunterricht, dass nicht eigentlich Leis-
tung gefdrdert werde, sondern der Konkurrenzkampf. Die erschwerten Rahmenbedingungen fir
den Lehrer werden von den befragten Schilern durchaus erkannt: die Vorschriften des Lehr-
planes und groBe Klassen, die Zeitnot und Oberflachlichkeit heraufbeschwéren. Sie werfen den
Lehrern Desinteresse und mangelndes Engagement vor. Die Antworten der Lehrer, bei denen
es sich um sportlich engagierte Vertreter ihres Faches handeln dirfte, weisen Parallelen zu den
Antworten der Schiler auf. Auch die Lehrer empfinden Freude am Sport nur, wenn zielgerichtet,
aber zwanglos gearbeitet wird. Der Zwangscharakter der Schule erweist sich bei Volkamers Un-
tersuchung als Folie, auf der die Unzufriedenheit von Lehrern und Schiilern abgebildet wird.

Bei dem Dortmunder Projekt ,Schiiler im Sportunterricht” (Brautigam, 1998) liegen Zwischener-
gebnisse vor. Die dabei gewéhlte Vorgehensweise orientiert sich an den Erfahrungen und Deu-
tungen der Schiiler im Handlungszusammenhang Schulsport, an der Forschungsstrategie der
Jterativen Heuristik® (Kubicek, 1977) und folgt den Methoden der qualitativen Sozialforschung.
Bisher wurden lber 60 fokussierte Interviews nach Merton und Kendall mit Schilern aus ver-
schiedenen Jahrgangen und Schulformen/-typen zu Aspekten des Schulsports — Schulalltag,
Alltag des Sportunterrichts, Sportlehrer, Unterrichtsthemen, Mitschiler, Selbsteinschatzung,
bedeutsame Situationen im Sportunterricht, auBerunterrichtlicher Schulsport, Sportstatten und
Sport im auBerschulischen Lebensalltag — geflihrt. Ein Fallbeispiel lasst sich nach Brautigam
folgendermaBen einordnen: Bei dem 20-jahrigen Gymnasiasten , Tobias“ handelt es sich um
jemanden, der im Sportunterricht vom ,begeisterungsfahigen Amateur” zum ,abgebrihten
Sportprofi” geworden ist. Es zeigt sich, wie Sportunterricht wirken kann und auf welche Weise
die im Verlauf einer Schulerkarriere gemachten Erfahrungen verarbeitet werden — in diesem
Fall fihren sie zu einem distanziert-geséttigten Umgang mit dem Sportunterricht.

In einem Aufsatz, der auf ausgewahlte Textstellen aus den Interviewtranskripten zum Fragen-
komplex ,Sportlehrer* zuriickgreift, widmet sich Brautigam (1999a) der Frage nach dem
»Schlechten” Sportlehrer aus Schiilersicht. Den Aussagen der Schiler entnimmt er anhand ge-
meinsamer Kennzeichen sechs Typen von Sportlehrern: 1) ,Der Tyrann®, der den Schulern mit
offensichtlicher Ablehnung begegnet und dessen Unterricht fir die Schiler eine Zumutung dar-
stellt. 2) ,Der Frihpensionér, der seine innere Kindigung bereits vollzogen hat und kein Eigen-
engagement mehr erkennen lasst. 3) ,Der lockere Typ®, der sich in erster Linie daflir verantwort-
lich fahlt, dass im Unterricht SpaB3 aufkommt. 4) ,Der Handwerker®, der seinen Unterricht routi-
niert und strukturiert abhalt und Schilern eine verlassliche Orientierung in seinem Handeln ist.
5) ,Der harte Hund"“, der auf Disziplin im Unterricht setzt und den Schilern viel abverlangt, da-
bei aber Berechenbarkeit und fachliches Kénnen erkennen lasst. 6) ,Der Enthusiast”, der hohes
Eigenengagement zeigt und die Schiler in ihren Bemihungen unterstiitzt. Alles in allem kom-
men viele Schiler zu dem Urteil Uber ihren Sportlehrer: ,So schlecht ist er auch wieder nicht.”
Nach einer Konkretisierung des Bildes des , Tyrannen“ und des ,Friihpensionérs” durch ausge-
wahlte Realportraits richtet Brautigam den Blick auf typische didaktische ,Kunstfehler® der
Sportlehrer aus Sicht der Schiler. Es schlieBt sich eine Zusammenstellung von ,Siindenfallen®
des Sportlehrers an, also das, was Sportlehrer aus Schilersicht schlecht machen: 1) ,Langwei-
liger Unterricht® als Folge immer gleicher Unterrichtsthemen, verstarkt durch eine immer gleiche
Form des Unterrichtsverlaufs. 2) ,Hinwegsetzen Uber Schilerwiinsche” als Folge von Ignoranz
gegeniber dem Versuch der Schiler, den Unterricht aktiv mitzugestalten. 3) ,Mangelnde Fach-
kompetenz“ beklagen insbesondere jene Schiiler, die den Sportunterricht vor dem Hintergrund
auBerschulischer Erfahrungen und dort erworbener sportlicher Kompetenzen bewerten. Aber
auch didaktisch-methodische Unzulanglichkeiten des Lehrers werden beklagt. 4) ,Mangelnde
Unterrichtsorganisation® offenbart sich in einem schlecht vollzogenen Unterrichtsablauf, der vol-
ler organisatorischer Mangel steckt. 5) ,Fehlendes Engagement® manifestiert sich im Desinte-
resse und in der Passivitat des Lehrers. 6) ,Unangemessener Umgang mit Schilern® zielt auf
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die mangelnde Fahigkeit des Lehrers, fir eine Unterrichtskultur zu sorgen, die von gegenseiti-
gem Respekt gepragt ist.

Weiter werden von Brautigam (1999b) Bedeutungszusammenhange des Sportunterrichts im
kindlichen Schulalltag herausgearbeitet. Die Erfahrungen ,Fatmas” im Spannungsfeld zwischen
,Angsten und Erfolgen“, ,Madchen und Jungen“ sowie ,langweiliger Unterforderung und an-
spruchsvoller Herausforderung” geben ihr Gelegenheiten zur Selbstfindung und Identitatsarbeit
und markieren das Ende von Fatmas Kindheit. Der Beitrag ist von der Absicht geleitet, Frage-
stellungen zu entwickeln, etwa ob der Sportunterricht Gelegenheiten bietet, durch Kénnenser-
lebnisse und Leistungserfolge den eigenen Selbstwert zu erfahren und weiterzuentwickeln.

Mit Hilfe eines weiteren Realportraits verdeutlicht Brautigam (2001), dass Schdler ein Bild des
Sportunterrichts zeichnen, das sich nahtlos in das Muster eines gleichférmigen und oft langwei-
ligen Schulalltags einfligt. Solche Ablaufmuster des Sportunterrichts bilden fir ,Robin“ den
Handlungsrahmen, in den er sich als Unterrichtsteilnehmer einbringt. Sein Handeln l&sst sich
auf drei typische Muster zusammenfassen: Er macht im Sportunterricht seinen eigenen Sport
(,Selber-Machen®), er macht mehr oder weniger mit (,Mit-Machen®) oder er macht — in Robins
Worten — hin und wieder ,auch mal Mist* (,Mist-Machen®).

Henkel (1998) betrachtet die Sicht von Madchen zum Sportunterricht. Die Autorin méchte Uber
ausgrenzende Sportpraktiken und geschlechtsbezogene Probleme von Sportunterricht aufkla-
ren. Dazu wéhlt sie einen biographischen Ansatz und befragte 15 Frauen im Alter zwischen 21
und 43 Jahren mit Hilfe ,narrativ-fokussierter Interviews® (Kaiser). Es sind ausschlieB3lich Nega-
tiverfahrungen im Sportunterricht, von denen die befragten Frauen zu berichten wissen.

Frei (1999) geht der Frage nach, welche Bedeutung dem kommunikativen Handeln im Sportun-
terricht aus Sicht von Lehrern und Schillern zukommt. Den theoretischen Bezugsrahmen liefert
Habermas‘ ,Theorie des kommunikativen Handelns®“. Die konkreten Falle liefern beobachtete
und interviewte Sportlehrer und Schiiler. Das Vorgehen orientiert sich an der Grounded theory.
Zwei wesentliche Themenfelder der Schilerperspektive beziehen sich auf das Bild von Schi-
lern Gber Lehrer und auf die Sichtweise der Schiler Uber den Sportunterricht, die Frei zufolge in
der Praxis nicht getrennt werden kdénnten. Die Lehrerbilder beziehen sich auf das Wissen und
Kbénnen des Lehrers einerseits und die Art und Weise des Lehrerhandelns andererseits, und
beide Aspekte werden miteinander verknipft. So sind die Komponenten Wissen und Kénnen
eine notwendige Voraussetzung fir das Gelingen kommunikativen Handelns, sie stellen eine
notwendige Voraussetzung fir die Konstruktion eines aus Schilersicht positiven Lehrerbildes
dar. Die hinreichenden Voraussetzungen werden erflillt, wenn sich der Unterricht durch Trans-
parenz und Versténdlichkeit, Gerechtigkeit und Aufrichtigkeit, Kooperationsbereitschaft und An-
sprechbarkeit und Aufmerksamkeit auszeichnet. Wenn Schiler beim Lehrer Wissens- und Kén-
nensdefizite wahrnehmen, ist die Beurteilung hinsichtlich seines Stils nicht mehr zu retten. Die
Sichtweise der Schiler Uber Sportunterricht zeige laut Frei, dass die behandelten Inhalte an der
Art und Weise ihrer Vermittlung, also am Lehrerhandeln gespiegelt wirden. Dabei sei die Frage
nach inhaltlichen Themen zweitrangig, entscheidend sei deren Inszenierung. Ein weiteres Er-
gebnis der Schilerbefragung weist darauf hin, dass Sport von den Schilern als Fach angese-
hen wird, in dem es um zu erlernende Inhalte geht, dem aber noch weitere Funktionen zuge-
schrieben werden, die vage als ,SpaB“ bezeichnet werden. Zumindest oberflachlich betrachtet
wird Sport so zum schdnsten Schulfach. AuBerdem wird der Sportunterricht von Schiilern als
Feld der Selbstinszenierung betrachtet, in dem man aus sich herausgehen kann und von ande-
ren zur Kenntnis genommen wird. Die Méglichkeit, sich im Sportunterricht starker als sonst als
Selbst in den Mittelpunkt zu stellen, ist ein bedeutungsvoller Aspekt aus Schiilersicht.

Hunger (2000) widmet sich der Sicht von leistungsschwachen Schiller zum Schulsport. Die
Studie basiert auf problemzentrierten Interviews (Witzel). Insgesamt wurden die Daten von 13
ehemaligen Schilern im Alter von siebzehn bis zweiundzwanzig Jahren erhoben, die von sich
selbst behaupten, im Sportunterricht schlecht gewesen zu sein. Die Auswertung erfolgt zu-
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nachst fallbezogen, mit dem Ziel, subjektive Sinnstrukturen nachzuzeichnen. Eine vergleichen-
de Analyse der Daten dient der Aufdeckung gemeinsamer Strukturen der Félle. Die gemachten
Aussagen beziehen sich auf die einzelnen Schulstufen der Primarstufe, Sekundarstufe | und Il
und zeichnen ein wenig schmeichelhaftes Bild fiir das Fach. Besonders die sportschwachen
Schuler schreiben dem Sportunterricht nach dem Ende der Primarstufe keine positive Bedeu-
tung mehr zu, er wird fiir sie zum Ort kérperlichen Versagens, peinlicher Selbstdarstellung und
sozialer Isolation. Erst mit den WahIimdglichkeiten in der Oberstufe andert sich dies ein wenig.

Die Arbeit von Horter (2000) befasst sich im Rahmen einer Untersuchung zum Thema ,Einstel-
lung und Motivation von M&dchen in der Frihadoleszenz zum Schulsport® mit den Dimensionen
Jugend- und Madchensozialisation, Identitédtsentwicklung sowie dem institutionellen Rahmen
der Schule. Es wurden 156 Gymnasiastinnen und 60 Hauptschilerinnen im Alter von 11 bis 16
Jahren der Klassen 6 bis 9 im nicht-koedukativen Sportunterricht beobachtet und mit Hilfe eines
Fragebogens und Leitfadens befragt bzw. interviewt. Horter kommt zu dem Ergebnis, dass sich
die meisten Madchen mit dem Eintritt in die Pubertat vom Sport abwenden, weil der Sportaktivi-
tat die traditionell orientierte madchenspezifische Sozialisation und die fremdbestimmten schuli-
schen Inhalte entgegenstehe. Um die Hintergriinde der Entstehung dieser negativen Einstellung
zum Schulsport zu erkennen, wird der Einflussbereich der Institution Schule auf drei Ebenen
betrachtet: Auf der Institutionsebene werden Ziele der Schule, vor allem des ,heimlichen Lehr-
plans“ und seine Auswirkungen auf die Schulsporteinstellung hinterfragt. Dabei zeigt sich, dass
die gesellschaftlich vorgegebenen Leistungsgedanken von der Lehrerschaft als glltig und maB-
gebend Gbernommen und andere Sinnrichtungen nicht im selben MaBe anerkannt werden. Die
Gruppenebene beschreibt die asymmetrische Beziehung der schulischen Interaktionspartner
Lehrer und Schiuler, auf der Individualebene werden mdgliche Auswirkungen der Institutions-
und Gruppenebene auf die Sporteinstellung der Madchen angesprochen. Dies sind zum einen
die fremdbestimmten Sportinhalte, zum anderen die Lehrer, die ihre Machtposition nicht zu-
gunsten einer symmetrischen Interaktionsbeziehung aufgeben. Der Erwerb einer erfolgsorien-
tierten Motivausrichtung und selbstbestimmten Identitédt werde so behindert. Als Folge der be-
schriebenen Situation wird angenommen, dass die Madchen dieser Altersgruppe, deren wich-
tigste Entwicklungsaufgabe der Aufbau der Ich-Identitat ist, sich Bereichen entziehen, die der
Bewaltigung dieser Aufgabe entgegenstehen.

Den ,Sportlehrer im Spiegel ihrer Schiler* thematisiert Geist (2000), die Schiler verschiedener
Klassen und Schulen zu ihren Vorstellungen, Erlebnissen und Wiinschen im und fir den Sport-
unterricht befragt hat. Die von den Schiilern gemachten und selektiv ausgewahlten AuBerungen
nutzt Geist zur lllustration zu vorhandenen Erkenntnissen zum Schulsport.

Wolters und Cunis (2000) fiihrten ein Interview mit zwei Grundschdlerinnen der 4. Klasse durch.
Dabei machten die Befragten Aussagen zum erfragten Thema Madchen und Jungen, zu Leis-
tungsanforderungen, Lernbediirfnissen und Unterrichtsmethoden. Das Autorenteam mdéchte mit
ihrer Untersuchung zeigen, dass schon Kinder im Grundschulalter als Experten in Sachen Un-
terricht angesehen werden kénnen, um den Lehrkraften Rickmeldungen zum eigenen Unter-
richt zu liefern.

Im Rahmen eines Projektes zu ,Schulsport und kommunaler Jugendsport* untersuchen Brehm
und Voitlander (2000) den Sinn des Sportunterrichts aus Sicht von Schilern im Alter von etwa
vierzehn Jahren der 8. Klasse an Realschulen und Gymnasien. In einer Vorstudie wurden 61
Schiuler interviewt, in der Hauptstudie weitere 160 (mannlich = 75, weiblich = 85), die reprasen-
tativ nach Schulart und Geschlecht flr diese Altersgruppe und fur Bayern waren. Als Erhe-
bungsverfahren fand die ,Interview- und Legetechnik zur Rekonstruktion kognitiver Handlungs-
strukturen® (Dann & Barth) Anwendung. Hierbei werden Ké&rtchen mit vorgegebenen oder selbst
hinzugefligten Begriffen von den Befragten rdumlich zueinander in Beziehung gesetzt. In der
Gesamtauswertung kristallisieren sich flinf Strukturelemente heraus, nach denen Schiiler den
Sinn des Sportunterrichts sehen: Koérperliches Wohlbefinden und Kérperformung, eng verbun-
den mit ,SpaB haben”, dem jeweiligen sozialen Kontext, dem Wunsch nach ,Handlungsféahigkeit
im Sport“, dem Wunsch nach Naturerleben und der Leistungsperspektive.

39



Forschungszusammenhang

Die Wahrnehmung und Deutung des Schul- und Vereinssports von Kindern im Grundschulalter
wird von Hunger (2002) untersucht. Dazu flhrte sie leitfadenorientierte Einzelinterviews und
Gruppengesprache mit zwei bis drei Kindern durch. Als Zwischenergebnis ihrer Forschung ent-
wickelt die Autorin die These, dass es Kindern im Vereinssport um die Ernsthaftigkeit ihres Tuns
in einem professionellen Rahmen geht, wahrend sie sich im Schulsport ,nur” als zu erziehende
Kinder behandelt fihlen. Schulsport stellt aus Schilersicht eine willkommene Abwechslung zum
sonstigen Unterricht dar, mit dem ,echten” Sport hat er jedoch wenig gemein.

Schulz (2003) geht der Frage nach, ob der Grundkurs Sport ein gleichwertiges abiturfahiges
Fach ist. Hierzu werden aus Sicht von zehn weiblichen und sieben méannlichen nordrhein-
westfélischen Oberstufenschilern die Erfahrungen und Einschatzungen des Grundkurses Sport
rekonstruiert. Dazu wurden teilstandardisierte Interviews geflihrt. Die Auswertung erfolgt an-
hand inhaltsanalytischer Verfahren. Die ausgewahlten Ergebnisse zu oberstufenspezifischen
Unterrichtsstrukturen, kognitiven Unterrichtsanteilen, Methoden der Theorievermittlung, Inhalten
und Intentionen und zur Akzeptanz kognitiver Passagen des Unterrichts zeigen, dass sich die
subjektiven Wahrnehmungsmuster nicht gravierend in Abhangigkeit von Schiilervariablen wie
Geschlecht oder schulischem Leistungsniveau unterscheiden. Die Schilerwahrnehmungen zu
den Theorieanteilen im Grundkurs bleiben hinter dem zurlick, was vom Grundkurs Sport als A-
biturfach erwartet wird, die Gleichwertigkeit des Faches als Abiturfach wird von den Schilern
tendenziell eher in Frage gestellt, da sie den Schulsport vor allem als Kompensationsveranstal-
tung ansehen.

Die umfassendste qualitative Studie zum Schulsport aus Schiilersicht stammt von Miethling und
Krieger (2004), die im Rahmen des Projektes ,/RETHESIS' — Die Rekonstruktion relevanter
Themen und Situationen des Sportunterrichts aus Schilersicht” subjektiv bedeutsame Schiiler-
erfahrungen und Themen, Verabreitungsweisen und Handlungsstrategien von Schiilern unter-
suchen. Ziel der damit verbundenen Rekonstruktion der Alltagswirklichkeit von Schilern ist es,
»den sportpadagogischen Reflexionen und programmatischen Erneuerungs-Diskussionen Uber
Sportunterricht eine notwendige empirische Fundierung hinsichtlich der Schilerperspektive zu
geben® (Miethling & Krieger, 2004, 25). Als Datenbasis dienen in der ersten Phase der Daten-
erhebung ein Fragebogen zu biographischen Daten und dem Ko&rper- und Sportkonzept, ein
narrativer Interviewteil zu allgemeinen Erfahrungen im Sportunterricht und ein kontrolliert-
explorativer Interviewteil zu pragnanten Unterrichtssituationen und -erfahrungen. In der zweiten
Phase der Datenerhebung wurde ein themenzentrierter Interviewteil auf dem Hintergrund der
theoretischen Auseinandersetzung mit den relevanten Themen durchgefiihrt. Die computerge-
stutzte Datenauswertung bezog sich in der ersten Phase der Datenerhebung auf die begriffliche
Verdichtung des Interviewmaterials und der Entzifferung der relevanten Themen aus Schiler-
sicht, in der zweiten Phase der Datenerhebung auf die Uberpriifung, Differenzierung und Erwei-
terung der bisherigen Ergebnisse, um von hier aus zur Theoriebildung mit dem Aufdecken von
Konzepten und Mustern innerhalb der relevanten Themen und Strategien zu gelangen. For-
schungsstrategisch wird der Grounded theory und der iterativen Heuristik gefolgt, um zur Theo-
riebildung zu gelangen. Insgesamt wurden 59 Schiiler und 58 Schilerinnen von Gymnasien der
Klassen 8 bis 10 befragt.

Als schilerrelevante Themen ergeben sich sieben typische Themen und Situationen der All-
tagspraxis im Sportunterricht, die das Erfahrungsfeld der Schiler bestimmen: 1) ,Das Erleben
von Ungerechtigkeit® macht deutlich, dass der alltagliche Sportunterricht durch eine Fille von
Situationen gepragt ist, in denen sich Schiler durch Lehrer oder durch Mitschdler falsch behan-
delt und beurteilt fihlen. Gelegentlich bzw. episodenhaft zeigt sich dies bei der Bewertung und
Mannschaftsbildung und Uberdauernd und wiederkehrend zeigt sich eine Ungleichbehandlung
durch Sportlehrer. Schiler-Schiiler-Diskriminierungen kommen episodenhaft vor. 2) ,Die Leis-
tungsanspriiche” werden von Schilern zwischen Lust und Frust erfahren. Dies verweist auf die
im Sportunterricht gestellten Anforderungen. Einerseits sind gerade die Erfahrungen eigener
Leistungsfahigkeit und -entwicklung im Sportunterricht wertvoll. Andererseits gelingt es nur sel-
ten, die geforderten Leistungsanspriiche so in die Tat umzusetzen, dass sich die gewlinschten
Wirkungen auch einstellen. Zu Frust kommt es, wenn Schiiler mit groBer Leistungsbereitschaft
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angemessene Anreize vermissen, wenn Schiler von anderen in ihrer Leistungsféhigkeit unter-
schatzt werden und vor allem wenn sich Schiler mit geringer Leistungsbereitschaft sténdig -
berfordert fihlen. 3) ,,Gruppenbeziehungen” machen deutlich, dass im Sportunterricht eine Dy-
namik wechselnder sozialer Beziehungen zu finden ist, die zu offenen und verdeckten Abstim-
mungsprozessen unter den Schilern fihrt. Konflikte mit den Mitschiilern innerhalb des Sportun-
terrichts stellen ein bedeutsames Erfahrungsfeld dar. Sie entstehen, wenn Schiler mit unter-
schiedlichen Leistungsvoraussetzungen und Einstellungen zu Sport und Bewegung aufeinander
treffen und wenn ungenaue Lehreranweisungen dazu fiihren, dass Schiler ihre durch den Leh-
rer verursachte emotionale Reaktion auf Mitschller umleiten. Spannungen kdnnen auBerdem
durch Oberdauernde Freundschaften und Cliquenzugehdrigkeiten entstehen, die auch im Sport-
unterricht eingefordert werden und die zu Abgrenzungen zu anderen fihren. Das Zusammen-
treffen von Schiilern aus Parallelklassen kann den gleichen Effekt haben. Harmonie in der
Sportklasse entsteht, wenn gemeinsame Freude am Sporttreiben die ansonsten eher kritischen
Gruppenbeziehungen relativiert. 4) ,Die Verstandigung” weist auf den Wunsch der Schiiler nach
Freirdumen und Mitbestimmung hin. Schiiler wollen in das Unterrichtsgeschehen nicht nur als
reaktiv Vollziehende, sondern als aktiv Handelnde eingebunden sein. Zu gelingender Verstén-
digung tragen der Einbezug der Schiiler in die Planung des Unterrichts sowie gebotene
Abwechslung und Betreuung bei. Ein ambivalentes Erleben findet statt, wenn Schiler zwar bei
der Planung einbezogen werden, aber ihre Erwartungen enttduscht werden und wenn sich in
einem Laissez-faire-Unterricht spaBbetonte Inhalte auf Dauer abnutzen, weil das damit verbun-
dene mangelnde Lehrerengagement negativ beurteilt wird. Die Verstédndigung misslingt in
einem monologisch-autoritdren Unterricht. 5) ,Das Lehrerengagement” besagt, dass Schiler
sehr aufmerksam das Engagement ihrer Sportlehrer registrieren. Schiler verfolgen kritisch, ob
sich Sportlehrer um einen qualifizierten, abwechslungsreichen und gut organisierten Unterricht
bemuhen. Die Aussagen der Schiler zum Lehrerengagement werden hinsichtlich dreier For-
men systematisiert. Das ,gegliickte Engagement” liegt vor, wenn Schiler die Beziehung zum
Sportlehrer als gleichberechtigten Austausch von Geben und Nehmen erfahren, wenn sie
Fachkompetenz bei ihrem Lehrer entdecken und wenn der Lehrer Verletzungs- und Konflikisi-
tuationen verhindert und meistert. Das ,gebrochene Engagement” ist ein solches, bei dem das
Bemihen des Lehrers zwar erkannt wird, aber an den Schiilern vorbeigeht und nicht motivie-
rend wirkt. Dies ist der Fall, wenn der Lehrer es gut meint mit seinem Unterricht, der aber an
den Interessen der Schiiler vorbeigeht. AuBerdem ist das Engagement gebrochen, wenn ein-
zelne Schiler haufiger als andere geférdert werden, wenn der Lehrer die Schiler mit
unbekannten Bewegungsaktivitditen konfrontiert und wenn der Lehrer sich physisch und verbal
aggressiv verhélt, was aber gleichzeitig eine bewundernde Modellwirkung ausiben kann. Beim
siehlenden Engagement” als einer nicht erkennbaren Form des Lehrerengagements werden die
beim geglickten Engagement als positiv erlebten Muster von ,Nahe und Distanz®,
.Fachkompetenz® und ,Verletzungs- und Konfliktsituationen“ negativ erlebt. 6) ,Die doppelte
Verletzbarkeit” als fiir Schiler relevantes Thema ist ein fiir den Sportunterricht spezifisches
Problem, denn dort treten bedngstigende und krénkende Situation in einem doppelten
Verstandnis auf. Wéhrend Schiler beim Versagen in anderen Schulfachern zumindest mit
korperlicher Unversehrtheit rechnen, gilt dies fir den Sportunterricht nicht. Sportmotorische
Schwéchen eines Schiilers ziehen nicht nur das Risiko einer kérperlichen Verletzung nach sich,
sondern haufig werden physische Verletzungen durch psychische Verletzungen begleitet. Sich
blamiert und ausgeliefert zu fiihlen, sind gerade im Sportunterricht typische Erfahrungen, die
Verletzungen erst zu einer tiefergehenden Krédnkung werden lassen. 7) ,Die korperliche
Exponiertheit® macht darauf aufmerksam, dass Schiler, die ein positives Sportkonzept haben,
gerne ihre Korperlichkeit und Sportlichkeit prasentieren. Anders herum kann diese
Zurschaustellung der eigenen Kérperlichkeit und Sportlichkeit bei Schilern mit einem negativen
Sportkonzept als massive BloBstellung empfunden werden.

»=Quer" zu den sieben schulerrelevanten Themen liegen die ,Sicherungsstrategien* als verbin-
dendes Element der relevanten Themen. Sicherungsstrategien sind fir Schiler ein Mittel, sich
und ihren Sportunterricht nach eigenen Vorstellungen und Regeln zu inszenieren. Schiler
nehmen auf der ,Vorderblhne“ am Unterrichtsgeschehen teil, wéhrend sie zur Wahrung ihrer
Identitat auf der ,Hinterblhne" ihr eigenes Stick spielen. Die Unterschiede zwischen dem sicht-
baren Unterrichtsablauf auf der Vorderblihne und dem Geschehen auf der Hinterblihne sind
nicht selten als MachtkAmpfe zwischen Schilern und Lehrern zu deuten. In solchen Macht-
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kdmpfen geht es darum, wer im Unterricht das Sagen hat und seine Interessen durchsetzen
kann. So versuchen Schiiler, selbstwertbedrohende Situationen im Sportunterricht zu ,umge-
hen®, indem sie solche Situationen vermeiden, sich ihnen entziehen oder zuriickziehen. Sie
kénnen aber auch Situationen offensiv ,angehen”, indem sie protestieren oder durch verbale
oder kérperliche Aggressionen ,Dampf ablassen®. Als weitere Sicherungsstrategie zeigt sich der
Versuch des ,Umgehens”, indem Schiler destruktive Handlungen durchfiihren, sich unterein-
ander solidarisieren und das sportliche Engagement erhéhen oder zuricknehmen. Eine weitere
Strategie stellt das ,Umdeuten” von selbstwertbedrohenden Situationen dar, das Schilern emo-
tionale und rationale Distanzierungen erméglicht. Umdeutungen enthalten zumeist Umwertun-
gen, wenn Schiler Abwertungen oder Relativierungen vornehmen, die ihnen in Momenten un-
gerechten Lehrerengagements, der kdrperlichen Exponiertheit des Leistungs-Versagens oder
der doppelten Verletzbarkeit helfen.

Als empirisch begriindete Ansatzpunkte fir die sportpéddagogische Theoriebildung entwickeln
Miethling und Krieger das Modell der ,produktiven Unsicherheit und Normalisierungen im Schi-
leralltag”. Wie Schiler den Sportunterricht erfahren — ob als ,Tortour” oder als ,Oase” — hangt
demnach davon ab, wie sie ihn hinsichtlich der relevanten Themen verorten. Die Themenkom-
plexe und die damit verbundene Bewertung wirken riickbezlglich zu den Sicherungsstrategien
,und erst in diesem Wirkungszusammenhang gewinnen die Schilerpositionierungen ihre jewei-
lige Gestalt und Bedeutung® (Miethling & Krieger, 2004, 261): ,Durch diese Strategien wird die
jeweils spezifische Konstellation von sportunterrichtlichen Vorstellungsbildern, die sich im Koor-
dinationssystem des Alltagsbewusstseins bilden, verfestigt oder verandert. Sie dienen der Her-
stellung und Aufrechterhaltung von Selbstbildern und dem Schutz der Integritat der interagie-
renden Individuen. Zugleich federn sie die Erlebnisse der Schiiler ab, stiitzen ihr Handeln und
tragen dazu bei, dass das alltdgliche Geschehen nicht entgleist, sondern auf einer tolerablen
Linie bleibt und somit Gefiihle von Vertrautheit und Sicherheit entstehen (kénnen). Diese Zu-
sammenhange kennzeichnen unser ,Modell der produktiven Unsicherheit’ von Sportunterricht in
der Schilerperspektive [...].“ (Ebd., 262)

2.2.3 Systematische Darstellung der vorliegenden Ergebnisse

Die empirischen Untersuchungen zum Schulsport aus Schulersicht haben mit unterschied-
licher Forschungsmethodologie vielfaltige Ergebnisse hervorgebracht, sodass das beklag-
te Forschungsdesiderat zum Schulsport aus Schilersicht zu relativieren ist. Was nicht vor-
liegt ist eine systematische Darstellung der Ergebnisse, die nicht additiv arbeitet. Dies um-
zusetzen fallt nicht leicht, denn die Arbeiten unterscheiden sich hinsichtlich ihres methodo-
logischen Zugangs, Geltungsbereichs und Entstehungsdatums. Ungeachtet dessen soll
dennoch der Versuch unternommen werden, ein auf einer Systematik beruhendes Bild
zum Schulsport aus Schilersicht zu zeichnen, das zumindest Tendenzen aufzeigt. Fur ei-
ne solche Systematik wird einerseits die inhaltliche Ebene angezielt, also die in den Unter-
suchungen behandelten Themen und Ergebnisse, andererseits die methodologische Ebe-
ne, also die Frage nach der wissenschaftlichen Vorgehensweise und deren Begriindung.
Es werden die bei der Darstellung der empirischen Untersuchungen gestellten Fragen
aufgegriffen: Wie wird untersucht? Wer wird untersucht? Was wird untersucht? Welche
Erkenntnisse liegen vor? Zur letzten Frage sollen in lockerer Form Uberlegungen Scher-
lers (1995, 44-50) im Zusammenhang der Legitimations- und Instrumentalisierungsdebatte
aufgegriffen werden. Scherler unterscheidet in seinem Ordnungsversuch zur Begriindung
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des Schulsports zwischen einer inner- und auBerschulischen Begriindung des Faches. In-
nerschulische Begriindungen beziehen sich auf den Beitrag, den der Schulsport im Aus-
gleich zu anderen Fachern erbringen kann, auBerschulische auf den Beitrag, den der
Schulsport fiur das Leben auBerhalb der Schule erbringen kann. Dies kdnnen solche Be-
grindungen sein, die innersportlicher Natur sind, also Begriindungen, die auf das zielen,
was als Erziehung zum Sport bezeichnet wurde, indem Schiler Sport in der Schule lernen,
um ihn neben und nach der Schule betreiben zu kénnen. AuBersportlichen Begriindungen
reicht eine solche Beféhigung zum Sport als leitende Idee des Schulsports nicht aus. Im
Sinne einer Erziehung durch Sport werden dabei die auBersportlichen Gehalte des Sports
zu Erziehungszielen. Was fiir eine Systematik zur Darstellung der Untersuchungen zum
Schulsport aus Schulersicht von Interesse ist, sind die Bezugspunkte des von Scherler
vorgeschlagenen Schemas. So weisen die Ergebnisse zum Schulsport aus Schilersicht
einerseits innerschulische Bezugsdimensionen auf. Diese beziehen sich erstens schwer-
punktmaBig auf den Kontext der Institution Schule mit den jeweiligen Fachern. Hier waren
solche Ergebnisse einzuordnen, die zeigen, wie sich der Schulsport im Vergleich zu ande-
ren Fachern aus Schiulersicht darstellt. Die Ergebnisse zum Schulsport aus Schilersicht
kénnen zweitens auf die im Kontext der in der Institution Schule handelnden Personen be-
zogen werden. Hier waren solche Ergebnisse einzuordnen, in denen aus Schilersicht
deutlich wird, welche Rolle Lehrer und Mitschiler im Schulsport spielen. Neben diese in-
nerschulischen treten zwei auBerschulische Bezlige. Der erste auBerschulische Bezug
richtet sich darauf, was der Schulsport zu einer Aneignung des gesellschaftlichen Phano-
mens Sport leistet. Dem zweiten auBerschulischen Bezug sind die Ergebnisse zuzurech-
nen, die zeigen, was der Schulsport zu den fir die Entwicklung von Schilern als wichtig
erachteten Zielen beitragt. Die Bezugsdimensionen hinsichtlich derer die Ergebnisse zum
Schulsport aus Schilersicht betrachtet werden, kénnen damit anhand folgender Fragen
erschlossen werden: Wie wird der Schulsport im Kontext der Institution Schule erlebt, be-
waltigt, gedeutet und bewertet (Bezugsdimension ,Schule“)? Wie werden die sozialen Ak-
teure des Schulsports erlebt, gedeutet und bewertet (Bezugsdimension ,Lehrer und Mit-
schiler)? Welchen Beitrag leistet der Schulsport zur Aneignung des gesellschaftlichen
Ph&anomens Sport (Bezugsdimension ,Sport“)? Welchen Beitrag leistet der Schulsport zur
Entwicklungsférderung von Schilern (Bezugsdimension ,Selbst®)? Die Unterscheidung
zwischen quantitativen und qualitativen Untersuchungen wird bei der Darstellung beibehal-
ten.

Bei den quantitativen Untersuchungen zielt die Frage wie untersucht wird auf den for-
schungsmethodologischen Zugang. Quantitative Untersuchungen erfassen den Schulsport
aus Schiulersicht insofern, als dass die Schulsportwirklichkeit unter Vernachlassigung sub-
jektiver Erfahrung erklart wird und verallgemeinerbare Aussagen gemacht werden. So wird
es moglich, Interessen, Wiinsche und Einstellungen der Schuler mittels standardisierter
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Erhebungsinstrumente zu erfassen und nach der Haufigkeitsverteilung bestimmter Merk-
male auszuwerten. Bei den quantitativen Untersuchungen kommt in irgendeiner Form ein
Fragebogen zur Anwendung, der in seltenen Fallen von qualitativen Methoden flankiert
wird, wie der Beobachtung (vgl. Hempfer, 1973), Zeichnungen und Schilerauséatzen (vgl.
Messing, 1980) oder Einzelinterviews und Gruppendiskussionen (vgl. Heckers, 1977).
Hinsichtlich der Analyseverfahren kdnnen eine oder mehrere Kohorten in jeweils einem
oder mehreren Erhebungszeitraumen befragt werden. Die umfassendsten Untersuchun-
gen mit Gber 750 befragten Schiilern lassen sich hinsichtlich dieses Vorgehens wie folgt
einordnen: KIaB (1976) befragte mehr als 750 Schiler verschiedener Kohorten zu einem
Erhebungszeitpunkt, mehr als 1000 Schuler verschiedener Kohorten zu einem Erhe-
bungszeitpunkt wurden von Heckers (1977) und Pache (1978) befragt, mehr als 1000
Schuler einer Kohorte wurden zu einem Erhebungszeitraum von Miethling (1977), mehr
als 1500 Schuler verschiedener Kohorten in einem Erhebungszeitraum von Hempfer
(1973), Artus (1974) und Messing (1980) untersucht. Ebenso wurde bei Brettschneider
und Kramer (1978) mit Gber 3500 befragten Schilern verfahren. In den 1980er-Jahren gab
es keine Studie dieser AusmaBe, erst seit den 1990er-Jahren sind wieder Untersuchungen
gréBeren Stils vorgelegt worden (vgl. Kruber, 1996; Baur & Burrmann, 2001; Wydra,
2001), die umfassendste ist die DSB-SPRINT-Studie (vgl. Deutscher Sportbund, 2006).
Vorherrschend sind Untersuchungen im Querschnitt, die unterschiedliche Auspragungs-
grade verschiedener Kohorten zu einem Zeitpunkt feststellen. Langsschnittuntersuchun-
gen bilden die Ausnahme.

Wenn man sich der Frage nach dem Wer zuwendet, also ob z.B. weibliche oder mannli-
che, jingere oder altere, leistungsstarke oder -schwache Schiiler oder Schiiler verschie-
dener Schulformen untersucht werden, ist festzustellen, dass zumeist Schiler von Haupt-
schulen, Realschulen und Gymnasien befragt werden (z.B. Hempfer, 1973; Miethling,
1977; Pache, 1978), wenn sich auf eine Schulform beschrankt wird, ist es das Gymnasium
(z.B. Joch, 1995; KlaB, 1976). Jungen und Madchen werden zumeist gleichzeitig befragt,
tendenziell sind es eher altere Schiiler in der Mittel- oder Oberstufe.

Die Antworten auf die Frage nach dem Was zeigen, welche Themen zum Schulsport aus
Schilersicht bisher Beriicksichtigung gefunden haben. Ein erster ungeordneter Zugriff
lasst erkennen, dass vor allem der Sportunterricht betrachtet wird, selten der auBerunter-
richtliche Schulsport mit den Bundesjugendspielen oder Sport-AGs. In zahlreichen Arbei-
ten wird nach der Beliebtheit des Sportunterrichts (vgl. Brettschneider & Kramer, 1978;
Deutscher Sportbund, 2006; Messing, 1980; Opper, 1996a; 1996b; Ritten & Ziemainz,
2001; Wydra, 2001) und nach der Motivation von Schilern gefragt (vgl. Blum & Stiber,
1972; Miethling, 1977). Daneben beschaftigen sich Arbeiten mit der Beurteilung des Sport-
lehrers von Schilerseite (vgl. Deutscher Sportbund, 2006; Messing, 1980; Miethling, 1977;
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Opper, 1996a; 1996b; Wydra, 2001) und mit Schilerwiinschen nach mehr Mitbestimmung
(vgl. Getrost & Schnitzspan, 1974; Graetz & Voigt, 1977; Martin, & Ziegler, 1974; Messing,
Miethling, 1977). Auch die Frage nach den Zielen des Schulsports riickt in den Mittelpunkt,
so etwa, dass Schulsport zu einer das Schulalter Uberdauernden Sportaktivitat beitragen
oder ein Anreger zum auBerschulischen Sporttreiben sein soll (vgl. Artus, 1974; Bielefeld,
1981; Brettschneider & Kramer, 1978; Heckers, 1977; Joch, 1995; KlaB, 1976; Messing,
1980). Weiter wird die Sicht von guten und schlechten Schilern zum Schulsport verglichen
(vgl. Opper, 1996a), leistungsschwache und/oder angstliche Schiler riicken in den Blick-
punkt (vgl. Hempfer, 1973; Messing, Voigt & Turschmann, 1981; Opper, 1996a), Jungen
und Madchen und deren unterschiedliche Sicht zum Schulsport finden Berticksichtigung
(vgl. Opper, 1996b), Sportlehrer und Vereinstrainer werden verglichen (vgl. Volkamer,
1987) oder der Schulsport wird den anderen Schulfachern gegenlbergestellt (vgl. Pache,
1978). AuBerdem wird die Bedeutung der Sportnote erfragt (vgl. Blum & Stiber, 1972;
Brettschneider & Kramer, 1978; Langen, 1974; Messing, 1980; Wydra, 2001), oder es wird
der ideale Sportunterricht im Wunschbild von Schulern erfasst, wobei vor allem die Frage
nach den gewilnschten Inhalten des Sportunterrichts von Interesse ist (vgl. Artus, 1973;
Brettschneider & Kramer, 1978; Messing, 1980; Opper, 1996a; 1996b; Wydra, 2001). Fer-
ner werden positive und negative Merkmale des Sportunterrichts (vgl. Langen, 1974) oder
Motive zum Sporttreiben (vgl. Opper, 1996b; Scupin, 1974; Wydra, 2001) untersucht.

Zur Bezugsdimension ,Schule” ist zu sagen, dass der Sportunterricht von der Mehrzahl
der Schiler positiv beurteilt wird. Zwar werden jeweils unterschiedliche prozentuale Anteile
zu seiner Beliebtheit ermittelt, aber generell ist ein hohes MaB3 an Wertschatzung zu er-
kennen. Sowohl &ltere (vgl. Brettschneider & Kramer, 1978; Getrost & Schnitzspan, 1974;
Hempfer, 1973; Scupin, 1974) als auch neuere Untersuchungen (Deutscher Sportbund,
2006; Digel, 1996; Kruber, 1996; Rltten & Ziemainz, 2001; Wydra, 2001) stellen diese
Wertschatzung fest, weniger allerdings mit den Bundesjugendspielen (vgl. Digel, 1996).
Rund jeder Sechste halt Sportunterricht hingegen fir unwichtig (vgl. Deutscher Sportbund,
2006). Die Antworten der Schiler liefern Ansatzpunkte der Erklarung, warum dies so ist.
Da ist einmal der Ausnahmecharakter des Sportunterrichts im schulischen Kontext zu
nennen, der ihn von den ,Sitzfachern* abhebt (vgl. Brettschneider & Kramer, 1978; Opper,
1996b; Wydra, 2001). Sportunterricht ist deshalb bei der Mehrzahl der Schiler beliebter
als die anderen Facher, weil er nicht die kognitive Aktivitat in den Vordergrund stellt. Der
Schulsport gewinnt seine Beliebtheit quasi ex negativo, indem ihm eine Vielzahl von Schii-
lern eine Ausgleichsfunktion zuschreibt. Damit ist der zweite Grund fUr die Beliebtheit des
Sportunterrichts im schulischen Kontext genannt: Wie zahlreiche Studien der letzten Jahre
belegen sind Spiel, Sport und Bewegung ein zentrales Element der Freizeitgestaltung vie-
ler Kinder und Jugendlicher. Zweitens ist Schulsport deshalb beliebter als die anderen Fa-
cher, weil sein Gegenstand beliebter ist als etwa Mathematik, Deutsch oder Englisch, die
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zumeist kein integrativer Bestandteil der auBerschulischen Lebenswelt der Schiler sind.
Der Schulsport bietet anscheinend — ohne dass damit schon etwas Uber die jeweilige Qua-
litat des Unterrichts gesagt ware — bessere Voraussetzungen als die anderen Facher, um
bei den Schilern beliebt zu sein. Es missen zu dieser positiven Bewertung jedoch Ein-
schrankungen gemacht werden, denn die Einstellung zum Schulsport ist schulform-, ge-
schlechts- und altersabhangig. Im Vergleich beurteilen Gymnasiasten und Jungen den
Schulsport positiver, die insgesamt positive Beurteilung nimmt bei allen Schilern im Laufe
der Verweildauer in der Schule ab (vgl. Brettschneider & Kramer, 1978; Deutscher Sport-
bund, 2006; Joch, 1995; Kruber, 1996; Wydra, 2001). Wahrend die sportlich Aktiven dazu
tendieren, Schulsport insgesamt unter positiven Vorzeichen zu beurteilen, ist dies bei
sportlich Inaktiven umgekehrt (vgl. Joch, 1995). Letztere stehen dem Sportunterricht
gleichgultig oder ablehnend gegeniber, wie auch die leistungsschwachen (vgl. Opper,
1996a) oder die angstlichen Schiler (vgl. Messing, Voigt & Tldrschmann, 1981). Die Be-
liebtheit des Schulsports ist nicht bei allen Schiilern gegeben, und auch bei jenen, bei de-
nen er beliebt ist, sind Einschrankungen zu machen. Zwar ist er beliebter als die anderen
Fachern, aber nicht beliebter als das auBerschulische Sporttreiben im Verein oder im
Freundeskreis (vgl. Joch, 1995). Im Sportunterricht werden offenbar jenen, die zu den
sportlich Aktiven gezahlt werden kénnen nicht die gleichen positiven Erfahrungen wie im
Freizeitsport vermittelt. Die Begrindung fir diese Annahme lautet, dass erstens die Ent-
scheidung zum auBerschulischen Sporttreiben aus intrinsischer Motivation heraus erfolgt
und eine positivere Bewertung des Vereinssports von vornherein wahrscheinlich ist. Damit
ist der zweite Grund fir die zu relativierende Beliebtheit des Schulsports aus Schilersicht
angedeutet, der in der grundsatzlichen Beliebtheit des Sporttreibens zu sehen ist. Dies
verweist auf ein Dilemma, dass namlich Sport, der in der Freizeit freiwillig betrieben wird,
in der Institution Schule unter Zwang stattfindet und damit die subjektive Sinnerfillung im
eigenen Sporttreiben erschwert oder gar unméglich macht (vgl. Volkamer, 1996). Andere
Facher haben das Problem der Januskdpfigkeit der Institution Schule auch, nur gilt fir die-
se nicht, dass ihr jeweiliger Gegenstand zumeist kein integrativer Bestandteil der aufB3er-
schulischen Lebenswelt der Schiler ist. Sport erméglicht subjektive Sinnerflllung fir He-
ranwachsende, weil er SpaB macht. So erklart sich auch, warum eine Vielzahl von Schii-
lern dem Schulsport eine Ausgleichsfunktion zu den anderen Fachern zuschreibt (vgl.
Brettschneider & Kramer, 1978; Deutscher Sportbund, 2006; Opper, 1996b; Wydra, 2001),
fir deren Gegenstand die subjektive Sinnerfillung nicht in gleichem MaBe gegeben sein
dirfte. Der deutlichste Ausdruck der institutionellen Verankerung des Sportunterrichts, die
Notengebung, ist fir Schiler nicht so bedeutsam wie in anderen Fachern (vgl. Digel, 1996;
Messing, Gratz & Voigt, 1977; Opper, 1996b). Besonderer Beliebtheit erfreut sich die
Sportnote nicht (vgl. Blum & Stiiber, 1972; Deutscher Sportbund, 2006; KlaB, 1976; Lan-
gen, 1974), wenngleich das im Allgemeinen hohe Notenniveau im Sportunterricht (vgl.
Deutscher Sportbund, 2006; Getrost & Schnitzspan, 1974; Opper, 1996a; Wydra, 2001)
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der Grund dafir sein kénnte, warum die Notengebung von den Schilern als weitgehend
gerecht betrachtet wird (vgl. Digel, 1996; Opper, 1996b), ein Befund, der von der DSB-
SPRINT-Studie in Frage gestellt wird (vgl. Deutscher Sportbund, 2006). Zudem besteht
ein Zusammenhang zwischen der Einstellung zum Sportunterricht und der erhaltenen No-
te: Je besser die Sportnote, desto positiver ist die Einstellung zum Sportunterricht (vgl.
Brettschneider & Kramer, 1978; Getrost & Schnitzspan, 1974).

Wenn man die Bezugsdimension ,Lehrer und Mitschiler” betrachtet, so fallt auf, dass die
positivere Einstellung des Vereinssports gegeniber dem Schulsport einer eben solchen
Beurteilung des Vereinstrainers gegeniiber dem Sportlehrer entspricht (vgl. Joch, 1995;
Volkamer, 1987). Nichtsdestotrotz werden Sportlehrer als fachlich kompetente Lehrer an-
gesehen, die Freude am Sport vermitteln kénnen (vgl. Wydra, 2001). Das Verhalten der
Sportlehrer ist fur Schiler bedeutsam, vor allem ist das Empfinden von Sympathie wichtig
flr ihre positive Beurteilung, wobei Sportlehrer nicht unbedingt beliebter sind als andere
Lehrer (vgl. Digel, 1996), die aber insgesamt zurlickhaltend positiv eingeschatzt werden.
Mit zunehmendem Alter der Lehrer sinken Sportlehrer in ihrem Ansehen bei Schilern (vgl.
Deutscher Sportbund, 2006). Gute Sportlehrer zeichnen sich durch emotionale Warme
aus (vgl. Wydra, 2001), sie beherrschen ihr Fach, sind sportlich, kameradschaftlich, ge-
recht und zuverlassig (vgl. Messing, 1980). Beim schlechten Sportlehrer wird die fehlende
emotionale Bindung beklagt (vgl. ebd.). Besonders die sportschwachen und angstlichen
Schiller haben unter herabsetzenden AuBerungen von Sportlehrern zu leiden (vgl. Mes-
sing, Voigt & Tirschmann, 1981). Auch wenn Sportlehrer tendenziell positiv eingeschéatzt
werden, gibt es Probleme in der Lehrer-Schiler-Interaktion, vor allem durch Disziplinprob-
leme (vgl. Deutscher Sportbund, 2006). Im Ganzen scheint die soziale Grundlage des
Lehrerverhaltens Voraussetzung fir die fachliche Komponente zu sein (vgl. Messing,
1980), und das Sozialverhalten der Schuler ist in starkem MaBe vom Lehrerverhalten ab-
hangig (vgl. Miethling, 1977). Bei der Bezugsdimension Mitschuler ist vor allem das The-
ma Koedukation untersucht worden. Hier zeigt sich, dass Uberwiegend Madchen an koe-
dukativem Unterricht interessiert sind (vgl. Brettschneider & Kramer, 1978; Opper, 1996b).

Zur Bezugsdimension ,Sport” lassen die quantitativen Untersuchungen erkennen, dass re-
lativ wenige Schuler den Einfluss der Schule auf ihr Sportengagement oder -interesse als
bedeutsam einstufen. Dies hat schon Frogner (1991, 89-125) in einer Meta-Analyse her-
ausgestellt, welchem Sozialisationsfeld der groBte Effekt bei der Sozialisation zum lebens-
langen Sport zukommt. Uber alle Untersuchungen hinweg schatzen relativ wenige Schiiler
den Einfluss der Schule auf ihr Sportengagement oder -interesse als bedeutsam ein. Den
Schilern zufolge ist es nicht die Schule, sondern der nichtorganisierte Sportbereich, der
Anregung zum Sporttreiben gibt. Anders ausgedriickt: Die Schule als haufiger Ort des ers-
ten Kontaktes am aktiven Sport ist die Sozialisationsinstanz, die nur sehr wenig zu einer
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stabilen Sportsozialisation beitragt. So wird in alteren Untersuchungen ein geringer Beitrag
des Sportunterrichts zur sportbezogenen Einstellung (vgl. Brettschneider & Kramer, 1978;
KlaB, 1976), zu lebenslangem Sporttreiben (KI&aB, 1976; Messing, Gratz & Voigt, 1977)
und als Anreger zum Freizeitsport (Artus, 1974; Heckers, 1977) bzw. zu eigener sportli-
cher Betéatigung (Bielefeld, 1981) konstatiert. Auch neuere Arbeiten bestatigen diese Ein-
schatzung (Deutscher Sportbund, 2006; Digel, 1996; Joch, 1995). Ein solches Ergebnis
lasst zwei Schlussfolgerungen zu. Entweder haben Schiler mit zunehmendem Alter das
Ziel einer intrinsischen Motivation durch den Schulsport erreicht, sodass sie den Einfluss
des Schulsports nicht mehr wahrnehmen. Dagegen spricht, dass viele Schiler nach der
Schule ihr Sporttreiben aufgeben, zumal ein erster Schub einer Abkehr vom Sport in der
Pubertat stattfindet, bei Madchen etwas friher als bei Jungen (vgl. Frogner, 1991, 57). Es
ist auch mdéglich, dass die durch den Schulsport erzielten Effekt eher als gering zu veran-
schlagen sind. Flr diese Annahme spricht, dass die im Schulsport zur Verfligung stehen-
de Zeit flr Sportaktivitaten ein Bruchteil dessen ausmacht, was auBerhalb Schule méglich
ist. Wenn man bedenkt, dass ein enger Zusammenhang zwischen Einstellung zum Schul-
sport und auBerschulischer sportlicher Aktivitat besteht (vgl. Brettschneider & Kramer,
1978), kann gefolgert werden, dass in einem Wechselverhélinis vorhandene Einstellungen
zum Sport auch die Einstellung zum Schulsport verstarken, wobei die durch den Schul-
sport hervorgerufenen Effekte die kleineren sind. In diesem Zusammenhang lohnt es sich,
auf das kategorisierende Muster von Frogner (1991, 72f.) zur Veranderung von Sport im
Lebenslauf zurlickzugreifen. So ist (1) eine lebenslange Teilnahme am Sport beobachtbar,
(2) eine lebenslange Sportpassivitat und (3) und eine diskontinuierliche Teilnahme am
Sport. Bezieht man diese Muster auf die Ergebnisse, so sollte der Einfluss des Schul-
sports auf die lebenslang Sportaktiven ebenso wie auf die Sportpassiven nicht Gberschatzt
werden. Weder die Sportaktiven werden in ihrer Begeisterung flir den Sport durch den
Schulsport entscheidend gehemmt bzw. geférdert, noch wird die Ablehnung der Sportpas-
siven entscheidend verstarkt bzw. aufgebrochen. Es sind andere, auBerschulische Fakto-
ren, die eine groBere Rolle spielen, der Schulsport bildet zwar ein bedeutendes Mosaik-
steinchen, aber eben nicht das wichtigste zur Weckung oder Zerstérung des Sportinteres-
ses. Die positive Einschatzung des Sportunterrichts wird durch ein sportfreundliches El-
ternhaus geférdert (vgl. Messing & Voigt, 1981). Das Interesse von Schilern wird weiter
geweckt durch das Kennenlernen vielfaltiger Sportarten (vgl. Baumgartner, 1997; Digel,
1996), das Vermitteln von Freude am Sport (vgl. Digel, 1996; Langen, 1974) und die Ver-
besserung motorischer Eigenschaften (vgl. Brettschneider & Kramer, 1978; Digel, 1996).
Jungen und Madchen haben Praferenzen fir bestimmte Themen und Sportartenwiinsche
(vgl. Kruber, 1996; Wydra, 2001). Am beliebtesten bei den Jungen ist FuBball (vgl. Brett-
schneider & Kramer, 1978; Getrost & Schnitzspan, 1974; Kruber, 1996; Opper, 1996b;
Wydra, 2001), in neuerer Zeit hat Basketball an Popularitat gewonnen (vgl. Kruber, 1996;
Wydra, 2001). Bei Jungen ist Turnen relativ unbeliebt (vgl. Brettschneider & Kramer,
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1978). Fir Madchen sind Tanzen (vgl. Brettschneider & Kramer, 1978) und Schwimmen
(vgl. Brettschneider & Kramer, 1978; Wydra, 2001) bedeutsam, aber auch Inline-Skating,
Schwimmen, Volleyball und Badminton (vgl. Wydra, 2001). Die gréBte Ubereinstimmung
fir koedukativen Unterricht ergibt sich fir Schwimmen, Tischtennis und Volleyball (vgl.
Brettschneider & Kramer, 1978). Die inhaltlichen Wiinsche der Schiler an den Schulsport
werden haufig nicht erflillt, insbesondere zeitgemaBere Sportaktivitdten kommen zu selten
vor. Im Vergleich zum Sport in der Freizeit und dem Sport im Verein kann der Sportunter-
richt durchaus bestehen (vgl. Deutscher Sportbund, 2006).

Aus padagogischer Sicht von besonderem Interesse ist die Frage nach der Bezugsdimen-
sion ,Selbst®. Schon immer hat Sport ein Vehikeldasein flr bestimmte Erziehungsziele er-
fullt, und dies wird in der Formel einer Erziehung durch Sport zum Ausdruck gebracht.
Empirisch ist diese Dimension die wohl am schwierigsten zu erfassende. Die Ergebnisse
weisen darauf hin, dass Ubergeordnete Ziele aus Schulersicht durch den Schulsport kaum
erreicht werden, wie soziale Lernziele, die Behebung kérperlicher Probleme (vgl. Joch,
1995), das Erfahren von Verantwortungsbewusstsein oder von Kreativitat (vgl. Digel,
1996). Aus Schilersicht sollten die Gesundheit geférdert, Leistung und Kompetenzen
vermittelt und far Entspannung und Ausgleich gesorgt werden. Die Ausgleichsfunktion
nimmt mit zunehmendem Alter zu (vgl. Deutscher Sportbund, 2006). Was durch den
Schulsport erreicht wird, ist die Erflllung des diffusen Hauptmotivs flr das eigene Sport-
treiben, ,SpaB” bzw. ,Freude” (vgl. Brettschneider & Kramer, 1978; Digel, 1996; Heckers,
1977; Kruber, 1996; Opper, 1996b; Volkamer, 1987). Allerdings ist damit noch nicht ge-
klart, was Schiler jeweils unter SpaB3 verstehen. Dieser SpaB kann aus Schilersicht die
Férderung von Gesundheit oder Fitness (vgl. Brettschneider & Kramer, 1978; Digel, 1996;
Langen, 1974; Wydra, 2001) oder Aggressionsabbau bedeuten (vgl. Langen, 1974). Leis-
tungsorientierte Ziele sind fir Jungen eher mit SpaB verbunden, fir Madchen ist soziales
Verhalten bedeutsamer (vgl. Opper, 1996b).

Im Unterschied zur quantitativen Sozialforschung erhebt qualitative Sozialforschung den
Anspruch, ,ndher” an der Sicht von Schilern zu sein. Zum Datengewinn werden Daten er-
hoben, die — anders als Zahlen — eine konkrete Bedeutung in sich tragen. Die Ergebnisse
solcher Untersuchungen zeigen nicht, wie haufig eine bestimmte Einstellung vorkommt,
sondern welche verschiedenen typischen Muster méglich sind. Die umfangreichsten Stu-
dien mit einer Fallzahl von Uber 100 stammen von Miethling und Krieger (2004) und von
Brehm und Voitlander (2000). Ansonsten bewegen sich die Untersuchungen zwischen
Einzellfallstudien und einer Fallzahl von 30.

Ein Blick auf das Wie der vorliegenden Untersuchungen zeigt, dass die durchgeftihrten
Methoden der Datengewinnung vornehmlich als Leitfaden-Interviews konzipiert sind. So
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werden fokussierte Interviews (vgl. Brautigam, 1998), Tiefeninterviews (vgl. Prohl, 1996),
problemzentrierte Interviews (vgl. Hunger, 2000), narrativ-fokussierte Interviews (vgl. Hen-
kel, 1998) oder eine Kombination von offenen und Leitfaden-Interviews (vgl. Miethling &
Krieger, 2004) angewendet. Offene Interviews werden seltener gefuhrt (vgl. Volkamer,
1996; Wolters & Cunis, 2000). Die Struktur-Lege-Technik findet bei Brehm (1990) und
Brehm und Voitlander (2000) Anwendung, Beobachtungen sind erganzend von Sprenger
et al. (1984) und Klewin (1998) eingesetzt worden. Bei der Auswertung der Daten erfolgt
haufig eine Form der Kategorienbildung (vgl. Amelsberg, 1985; Brautigam, 1999a; 1999b;
2001; Brehm, 1990; Henkel, 1998; Hunger, 2000; Miethling & Krieger, 2004; Sprenger et
al., 1984).

Die Heterogenitat der Zugange der qualitativen Untersuchungen erschwert es, die bespro-
chenen Arbeiten auf einen gemeinsamen Nenner zu bringen. Als systematischer Zugriff
sollen die Untersuchungen unter dem Gesichtspunkt mdéglicher Basisdesigns qualitativer
Sozialforschung betrachtet werden (vgl. Flick, 2000). So sind Fallstudien auf die Beschrei-
bung oder Rekonstruktion eines Falles in seiner Eigenlogik ausgerichtet (vgl. Brautigam,
1998; 1999b; 2001; Sprenger et al., 1984; Wolters & Cunis, 2000). Vorherrschend sind
Vergleichsstudien, die verschiedene Falle im Hinblick auf bestimmte Ausschnitte betrach-
ten (vgl. Amelsberg, 1985; Brautigam, 1999a; Brehm & Voitlander, 2000; Frei, 1999; Geist,
2000; Henkel, 1998; Horter, 2000; Hunger, 2000; Klewin, 1998; Miethling & Krieger, 2004;
Schulz, 2003; Volkamer, 1996). Zum anderen bietet sich fir eine Systematik die Betrach-
tung auf einer horizontalen Ebene an, die entlang der zeitlichen Analyse von retrospekti-
ven Analysen tGber Momentaufnahmen hin zu Langsschnittstudien verlauft. Bei retrospek-
tiven Analysen werden rlckblickend vom Zeitpunkt der Durchfiihrung der Forschung be-
stimmte Ereignisse und Prozesse analysiert (vgl. Henkel, 1998; Schulz, 2003; Sprenger et
al., 1984). Demgegenuber fokussiert ein groBer Teil der Untersuchungen auf Momentauf-
nahmen, indem verschiedene Auspragungen des Schilerwissens, die im Moment der For-
schung existieren, in Interviews erhoben und miteinander vergleichen werden. Zwar flie-
Ben in die Interviews Beispiele aus friheren Zeitpunkten ein, doch die Forschung ist nicht
primar auf die Rekonstruktion eines Prozesses in retrospektiver Perspektive gerichtet, es
wird vielmehr eine Zustandsbeschreibung zum Zeitpunkt der Forschung gegeben (vgl.
Amelsberg, 1985; Brautigam, 1999b; 1999b; Brehm & Voitlander, 2000; Geist, 2000; Hor-
ter, 2000; Hunger, 2000; Klewin, 1998; Volkamer, 1996; Wolters & Cunis, 2000). Eine letz-
te Variante eines Basisdesigns qualitativer Forschung stellen Langsschnittstudien dar, die
einen Prozess oder Zustand zu mehreren Erhebungszeitpunkten analysieren. Diese ha-
ben bei den hier vorgestellten Arbeiten keine Anwendung gefunden.

Untersucht wird bei den Arbeiten das gesamte Spektrum der Schulstufen. Schiler der
Primarstufe (vgl. Wolters & Cunis, 2000), der Sekundarstufe | (vgl. Horter, 2000; Miethling
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& Krieger, 2004; Sprenger et al., 1984; Stahl, 1985) und der Sekundarstufe Il (vgl. Brauti-
gam, 1998; Prohl, 1996), aber auch ehemalige Schiler, die rlckblickend zu ihren Erfah-
rungen im Schulsport befragt werden (vgl. Henkel, 1998). Dabei werden relevante Themen
aus Schulersicht rekonstruiert (vgl. Miethling & Krieger, 2004; Wolters & Cunis, 2000), die
Geschlechterthematik wird angesprochen (vgl. Henkel, 1998; Horter, 2000), oder es wer-
den leistungsschwache Schiler und deren Sicht zum Schulsport in den Mittelpunkt gertickt
(vgl. Hunger, 2000; Képpe, 1987). Weiterhin werden die Schuler zu ihrem Sportlehrer be-
fragt (Brautigam, 1999a; Geist, 2000; Miethling & Krieger, 2004), es wird untersucht, was
aus Schilersicht einen guten bzw. schlechten Unterricht ausmacht (vgl. Stahl, 1985) und
welche Handlungsmuster und Strategien Schiler im Sportunterricht anwenden (vgl. A-
melsberg, 1985; Brautigam, 2001; Miethling & Krieger, 2004).

Zur Frage, wie der Schulsport im Kontext der Institution Schule erlebt, bewaltigt, gedeutet
und bewertet wird, kann der mit quantitativen Untersuchungen gemachte Befund, dass
Schulsport im schulischen Kontext relativ beliebt ist, relativiert werden. Qualitative Unter-
suchungen nehmen die negativen Seiten des Schulsports aus Schulersicht differenzierter
in den Blick (vgl. Henkel, 1998; Miethling & Krieger, 2004; Stahl, 1985; Volkamer, 1996).
Mit den vorliegenden Ergebnissen wird klarer, dass Schiler bestimmte Erfahrungen ma-
chen, die an die Typik des institutionalisierten Schulsports gebunden sind und eine ent-
sprechende Reaktion hervorrufen (vgl. Amelsberg, 1985; Brautigam, 2001; Miethling &
Krieger, 2004; Stahl, 1985). Dementsprechend entwickeln Schiler individuelle Hand-
lungsmuster, um zu einer Abstimmung zwischen eigenen Bedurfnissen, Interessen, Fa-
higkeiten und Anforderungen des Schulsports zu gelangen. Dabei zeigt sich, dass vor al-
lem jingere Schiler dem Schulsport groBe Bedeutung beimessen und eine hohe Lern-
und Leistungsbereitschaft mitbringen. Altere Schiiler schatzen eher die kompensatorische
Wirkung des Schulsports.

Hinsichtlich der Frage, wie Lehrer und Mitschiiler im Schulsport erlebt, gedeutet und be-
wertet werden, zeigt sich, dass Schiler aufmerksam das Engagement ihrer Sportlehrer
registrieren (vgl. Brautigam, 1999a; Frei, 1999; Miethling & Krieger, 2004; Stahl, 1985;
Volkamer, 1996). Sie verfolgen kritisch, ob sich Sportlehrer um einen qualifizierten, ab-
wechslungsreichen und gut organisierten Unterricht bemUhen. Dabei kénnen Sportlehrer
anhand gemeinsamer Kennzeichen ihres Handelns typisiert werden (vgl. Brautigam,
1999a). Die Person des Lehrers ist von zentraler Bedeutung flr die Beurteilung des
Schulsports. Vereinfacht gesagt kann dies in der Formel guter Lehrer gleich guter Unter-
richt zum Ausdruck gebracht werden. Dabei stellen die Komponenten Wissen und Kénnen
eine notwendige Voraussetzung fir die Konstruktion eines aus Schilersicht gegliickten
Lehrerengagements dar (vgl. Frei, 1999). Das Engagement der Lehrer kann aber nicht nur
glicken, sondern auch ,gebrochen® oder gar nicht vorhanden sein (vgl. Miethling & Krie-
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ger, 2004). Insbesondere wenn der Sportlehrer aktiv mit- und vormacht, wird ihm dies als
Fachkompetenz angerechnet. Weiter gliickt das Lehrerengagement, wenn Schiler ein
gleichberechtigtes Geben und Nehmen von Lehrerseite erleben und wenn sie in Verlet-
zungs- und Konfliktsituationen die erwarteten Flrsorge- und DeeskalationsmaBnahmen
erfahren. Das Lehrerengagement ist gebrochen, wenn die gut gemeinten Bemihungen
des Lehrers an den Interessen der Schiler vorbeigehen, wenn einige Schiler eine starke-
re Férderung als andere erfahren, wenn der Sportlehrer flir Schilern unbekannte Bewe-
gungserlebnisse initiiert, die nach anfénglicher Skepsis positiv erlebt werden und wenn
das aggressive Verhalten des Sportlehrers mit Modellwirkung flr einige Schiiler einher-
geht. Das Lehrerengagement scheitert, wenn sich Schiler von ihnrem Lehrer erniedrigt und
allein gelassen fuhlen, wenn sie ihren Lehrer fir nicht fachkompetent halten und wenn der
Lehrer nicht verhindert, dass es zu Verletzungs- und Konfliktsituationen kommt. Vor allem
klagen Schiler dartiber, wenn es von Seiten des Lehrers zu Ungerechtigkeiten in Bezug
auf Ungleichbehandlung, bei der Mannschaftsbildung und bei der Bewertung kommt. Be-
klagt wird von Schiilern langweiliger Unterricht (vgl. Brautigam, 1999a), das Hinwegsetzen
Uber deren Winsche (vgl. ebd.; Miethling & Krieger, 2004), mangelnde Fachkompetenz
und Unterrichtsorganisation (vgl. Brautigam, 1999a; Stahl, 1985), fehlendes Engagement
(vgl. Brautigam, 1999a; Volkamer, 1996) und ein unangemessener Umgang mit Schilern
(vgl. Brautigam, 1999a). Die Person des Sportlehrers ist auch von Relevanz zur Frage,
wie die Verstandigung im Unterricht gelingt:

-Wenn Schiler sich subjektiv angemessen in die Planung des Sportunterrichts miteinbezogen

wahrnehmen, entwickeln sie hohes sportliches Engagement und erleben gelingende Verstandi-

gung mit ihrem Sportlehrer® (Miethling & Krieger, 2004, 149), ,wenn die Schuler in ihrem Sport-

unterricht Angebotsvielfalt, Kurzweile und persénliche Betreuung durch den Sportlehrer erleben,

ist ihr unterrichtliches Engagement sehr hoch und sie bewerten den Sportlehrer und den Sport-

unterricht — auch ohne dabei inhaltliche Mitbestimmungsmdglichkeiten zu vermissen oder zu

wilnschen — sehr positiv‘ (ebd., 152), ,wenn Schiler und Sportlehrer gemeinsam Teile des

Sportunterrichts planen, sich bei der konkreten Umsetzung dieser Planungen aber herausstellt,

dass die Schiler-Erwartungen kaum oder gar nicht erfiillt werden, halten die Schiiler den Unter-

richt mit verringertem Engagement auf der ,Vorderbihne’ zwar am Laufen, erleben aber Frust-

ration und (fir die Zukunft) deutlich verringerte Erwartungshaltungen® (ebd., 154). ,Mitbestim-

mungsmaoglichkeiten im Kontext eines ,Laissez-faire’-Unterrichts werden von Schilern ambiva-

lent bewertet; zwar wird die (wiederholte) Auswahl spaBbetonter Inhalte gerne angenommen,

langerfristig nimmt jedoch das sportliche Engagement der Schiiler ab und der relativen Zufrie-

denheit mit den ausgefiihrten Inhalten steht die negative Beurteilung des Sportlehrerengage-

ments und seiner Verstandigungsbereitschaft gegeniber, was insgesamt eine kognitive und
emotionale Distanzierung vom Sportunterricht bewirkt* (ebd., 158).

Werden ,im Kontext eines autoritdr-monologisch erfahrenen Unterrichts- und Kommunika-
tionsstil des Sportlehrers [...] Anfragen, Wiinsche, Interessen und Kritik der Schiler (wie-
derholt) zurliickgewiesen und ignoriert* (Miethling & Krieger, 2004, 159), reagieren sie dar-

auf mit kognitivem, emotionalem und verhaltensbezogenem Entzug und erleben den
Sportunterricht und die Verstandigung mit dem Sportlehrer als frustrierend. Auch die Mit-
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schiler spielen eine wichtige Rolle hinsichtlich der im Schulsport gemachten Erfahrungen.
So erleben Schiller beim Erleben von Ungerechtigkeit untereinander Diskriminierungen:

»(Insbesondere) Mannschaftsspiele nehmen Schiiler als Anlasse erfahrener bzw. erteilter Unge-
rechtigkeiten wahr; unbeliebte oder unsportliche Mitschiler kénnen im Kontext fehlenden oder
mangelnden Sportlehrerengagements diskriminiert oder ignoriert, soziale Konflikte durch unfaire
(un)sportliche Handlungen ausgetragen werden.” (Miethling & Krieger, 2004, 69)

Problematisch wird es auch, wenn Schiler mit stark unterschiedlichen Leistungsvoraus-
setzungen und Einstellungen zu Sport und Bewegung aufeinander treffen. Dann kommt es
zu gegenseitiger Provokation, Diskriminierung und Ablehnung, was zu einer Verschlechte-
rung der wahrgenommenen Gruppenbeziehungen und der Ubereinstimmenden Verdros-
senheit am gemeinsamen Sporttreiben fuhrt. Durch ungenaue Erklarungen oder Hand-
lungsanweisungen kann der Lehrer zu Diffamierungen und Konflikten der Schiler unter-
einander beitragen. Die Schiler lenken ihre Reaktion auf durch den Lehrer verursachte
emotionale Erregung in Richtung der Mitschiler um. Auch Gberdauernde Freundschaften
und Cliquenzugehdrigkeiten werden im Sportunterricht eingefordert und flhren zu mehr
oder weniger ausgepragten Abgrenzungen und Spannungen. Der wohl eher seltene Fall
des Zusammentreffens von Parallelklassenschilern im Sportunterricht bedingt soziale
Spannungen, die sich durch Kontaktherstellung und besseres Kennenlernen entweder ab-
bauen oder auflésen oder durch stereotype Ablehnung und Kontaktverweigerung verhar-
ten kénnen (vgl. Miethling & Krieger, 2004).

Die Ergebnisse zur Bezugsdimension ,Sport* zeigen, dass die Einflussnahme des Schul-
sports zurlickhaltend einzuschéatzen ist. Weder liegt es offenbar schwerpunktmaBig am
Schulsport, dass sportschwache Schiler nicht zum Sporttreiben angehalten werden, noch
kann der Schulsport flr sich beanspruchen, fir die groBe Zahl sportbegeisterter Heran-
wachsender verantwortlich zu sein. Es gibt Hinweise, dass unglnstige Dispositionen zu
sportlicher Aktivitat durch den Schulsport verfestigt werden (vgl. Képpe, 1987).

Den Anspruch, dass Schulsport sie in ihrer Entwicklung férdert, haben Schuler oftmals gar
nicht. Ihre Anspriiche an den Schulsport sind eher bescheiden. Sie wollen gut abschnei-
den und irgendwie zurechtkommen. Dem Schulsport werden vor allem intrinsische Motiv-
richtungen zugeschrieben, die vage als ,SpaB“ bezeichnet werden (vgl. Brehm & Voitlan-
der, 2000). Diesen SpaB scheinen Schiler in einem abwechslungsreichen Schulsport zu
finden, der spielerischen Sportformen eine besondere Prominenz einrdumt. Die Untersu-
chungen weisen darauf hin, dass aus Schilersicht die Méglichkeit, sich im Sportunterricht
starker als sonst als Selbst in den Mittelpunkt zu stellen, ein bedeutungsvoller Aspekt sein
kann (vgl. Frei, 1999). Dies ist gegeben, wenn Schiler mit groBer Leistungsbereitschaft in
den Sportunterricht gehen und sie dort hohe sportliche Herausforderungen vorfinden.
Dann entwickeln sie starkes Engagement und es entstehen Kénnenserlebnisse, die be-
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friedigend sind. Auch wenn sich Schiler aufgrund eines positiven Sportkonzeptes gerne
vor anderen korperlich zeigen und der Sportunterricht Sicherheit dabei verleiht, prasentie-
ren sie ihre Korperlichkeit und Sportlichkeit gerne (vgl. Miethling & Krieger, 2004). Bei je-
nen Schilern, die den Schulsport negativ bewerten, ist dies weniger der Fall (vgl. Horter,
2000; Hunger, 2000). Schiler mit geringer Leistungsbereitschaft, die sich zudem Utberfor-
dert flihlen, erleben den Sportunterricht als frustrierend. Solche Frustrationen werden ver-
starkt, wenn im Sportunterricht eine physische und eine psychische Verletzung unmittelbar
zusammentreffen und wenn sich Schuler in Bewertungs- und Demonstrations-Situationen
vor den anderen bloBgestellt und gedemdtigt fihlen. Wenn sich leistungsstarke Schiiler
unterfordert fihlen, sind die Folgen ambivalent: Entweder beklagen sie die fehlende Her-
ausforderung oder sie nutzen ihren leistungsmaBigen Vorteil und unterstiitzen Mitschiler.
Ambivalenz zeigt sich ebenfalls, wenn Schiler sich selbst mehr zutrauen als andere es
tun. Dann ist verstarktes Uben mit konzentrierter Anstrengung die Folge, um die Disso-
nanzen zu uUberwinden. Wenn die von den anderen nicht-erwartete Leistung gelingt, ist
Genugtuung und Zufriedenheit die Folge (vgl. Miethling & Krieger, 2004). Eine zentrale
Rolle spielen bei der Bezugsdimension ,Selbst“ die Lehrer. Wenn Lehrer bestimmte ,Tod-
stinden” (vgl. Brautigam, 1999a) begehen, sind die Voraussetzungen ungunstig, dass der
Schulsport im Hinblick auf die Entwicklung von Schiilern etwas Positives bewirkt.

2.3 Zwischenresiimee, thematische Eingrenzung und Fragestellung

Ausgangspunkt der Arbeit war die Einbindung in das Projekt ,Schiler im Sportunterricht*
(Brautigam, 1998) mit dem Anliegen, die Schulsportwirklichkeit aus Schilersicht empirisch
zu untersuchen. Hiervon ausgehend wurde das Forschungsfeld zum Schulsport aus Schii-
lersicht in theoretischer Hinsicht aufgearbeitet. Dazu wurden zwei Fragen diskutiert: Wie
lasst sich das Interesse an empirischen Untersuchungen zum Schulsport aus Schilersicht
begrinden? Wie ist der aktuelle Forschungsstand zu empirischen Untersuchungen zum
Schulsport aus Schilersicht einzuschatzen? Zur Beantwortung der ersten Frage wurde ein
Begriindungszusammenhang entworfen, der an die Aufgaben der Sportpadagogik und der
Sportdidaktik rickgebunden wurde (vgl. Kapitel 2.1). Hierzu wurde in einer Herleitung ver-
sucht, die Aufgaben der Sportpadagogik als Teildisziplin der Sportwissenschaft zu klaren.
Als Problem ist erkennbar geworden, dass kein einheitliches Verstandnis der Stellung der
Sportpadagogik innerhalb der Sportwissenschaft besteht; auch zu den Aufgaben der
Sportpadagogik ist keine einheitliche Bestimmung erkennbar. Angeknlpft wurde an die
Position, wonach die Sportpadagogik den Zusammenhang von Sport und Erziehung hin-
sichtlich der Ebenen der Deskription, Reflexion, Orientierung und Legitimation zu themati-
sieren hat. Der anschlieBende Versuch der Abgrenzung der Sportdidaktik von der Sport-
padagogik machte ebenfalls auf ungeklarte Grundsatzfragen aufmerksam. Daher wurde
eine pragmatisch sinnvolle Bestimmung vorgenommen, bei der die Sportdidaktik als
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sportpadagogische Teildisziplin als flir den Schulsport zustandig beschrieben wurde. Die
Sportdidaktik wurde davon ausgehend als Theorie des Schulsports bezeichnet, deren Ge-
genstand das Berufs- und Aufgabenfeld von Sportlehrern an Schulen ist. Als Theorie des
Schulsports besteht ihre Aufgabe darin, den Zusammenhang von Schulsport und Erzie-
hung zu thematisieren, als Berufswissenschaft fir Sportlehrer muss sie einen Beitrag zur
Aus- und Weiterbildung von Sportlehrern leisten, damit diese die Anforderungen in ihrem
Berufs- und Arbeitsfeld in professioneller Weise bewéltigen kénnen (vgl. Kapitel 2.1.1). Mit
diesen Bestimmungen konnte das sportdidaktische Interesse am Schulsport aus Schuler-
sicht konkretisiert werden (vgl. Kapitel 2.1.2). Die Sportdidaktik hat zum Ersten ein Inte-
resse an empirischen Untersuchungen zum Schulsport aus Schilersicht, weil die im
Schulsport anzubahnende Erziehung auf subjektiven Aneignungsprozessen von Schulern
beruht. Es qilt daher, Kenntnisse darlber zu gewinnen, wie diese subjektive Aneignung
vonstatten geht. Auf diese Weise kann die sportdidaktische Theoriebildung empirisch fun-
diert werden, und sie wird ,gegenstandsndher” gemacht, um im Schulsport eine angemes-
sene Passung von Intention und Wirkung herzustellen (vgl. Kapitel 2.1.2.1). Die Sportdi-
daktik hat zum Zweiten ein Interesse an empirischen Untersuchungen zum Schulsport aus
Schilersicht, weil damit ein Beitrag zum Erwerb professionsbezogener Kompetenzen von
Sportlehrern geleistet werden kann. Das von der Sportdidaktik generierte Wissen zum
Schulsport aus Schulersicht ist als Fachwissen ein Bestandteil der fir Sportlehrer erforder-
lichen Kompetenzen. Weil dieses Wissen aber nicht als unmittelbar handlungsrelevantes
Wissen zu verstehen ist, wurde ein Weg aufgezeigt, qualitative Dokumente zum Schul-
sport aus Schdlersicht durch Fallarbeit in die Sportlehrerbildung zu integrieren. An diesen
die Schulsportwirklichkeit repréasentierenden Dokumenten kénnen angehende und prakiti-
zierende Sportlehrer gedankenexperimentell und vom Handlungsdruck der Praxis entlastet
unterschiedliche Méglichkeiten des Handelns durchspielen, damit eine ,reflexive Vermitt-
lung des Praktischen im Primat des Theoretischen® (Helsper, 2000, 158-167) erfolgt (vgl.
Kapitel 2.1.2.2).

Mit dem Begriindungszusammenhang ergibt sich der Selbstanspruch der Sportdidaktik,
den Schulsport aus Schilersicht empirisch zu erfassen. Im Anschluss daran wurde der
Stand der Forschung zum Schulsport aus Schulersicht dargestellt (vgl. Kapitel 2.2). Dazu
ist eingangs eine Betrachtung vorgenommen worden, welche Forschungsaktivitaten zum
Schulsport aus Schulersicht entwickelt worden sind. Es konnte aufgezeigt werden, dass in
der Phase der Theorie der Leibeserziehung bis Ende der 1960er-Jahre nur vereinzelt em-
pirische Studien vorgelegt wurden, sodass auch nicht von einem die Forschung anleiten-
den ausgewiesenen Paradigma gesprochen werden kann. Erst ab den 1970er-dahren
wurden verstarkt empirische Untersuchungen zum Schulsport aus Schilersicht durchge-
fihrt, die durchgéngig der quantitativen Sozialforschung zuzurechnen sind. Im Laufe der
1980er-Jahre wurden erste qualitative Untersuchungen vorgelegt, seit den 1990er-Jahren
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haben qualitative Untersuchungen verstarkten Zuspruch erfahren (vgl. Kapitel 2.2.1). Bei
der weitgehend chronologischen Darstellung der Synopse zu den quantitativen und quali-
tativen Untersuchungen fanden inhaltlicher Stand, Ansatze, Methodik und zentrale Ergeb-
nisse Berlcksichtigung (vgl. Kapitel 2.2.2). Um den Erkenntnisstand in systematischer
Weise darzustellen, wurden vier Bezugsdimensionen bestimmt, die unabh&ngig vom
jeweiligen methodologischen Zugang eine Zuordnung der vorliegenden Ergebnisse
erlauben (vgl. Kapitel 2.2.3).

Die bis hierher gewonnenen Ergebnisse bilden die Klammern, die eine thematische Ein-
grenzung unter Riickbezug auf die Aufgaben der Sportdidaktik und den Forschungsstand
zum Schulsport aus Schulersicht ermdglichen. So zeigt der aktuelle Forschungsstand,
dass mit unterschiedlicher Forschungsmethodologie vielféltige Ergebnisse hervorgebracht
worden sind. Hervorstechende Ergebnisse sind u.a., dass der Beitrag des Schulsports zur
Entwicklung von Schillern gering eingeschéatzt wird, dass er wenig zu einer stabilen Sport-
sozialisation beitragt, dass er im Vergleich zu anderen Fachern relativ beliebt ist und dass
das Engagement der Lehrer in differenzierter Weise wahrgenommen wird. Aus methodo-
logischer Sicht ist anzumerken, dass vorrangig vom Endpunkt der von Schlern im Schul-
sport gemachten Erfahrungen her gedacht wird, aber nicht, wie der Prozess verlaufen ist,
der zu diesem Endpunkt gefihrt hat. Es liegen in der Mehrzahl Momentaufnahmen vor, die
eine diachrone Perspektive unbericksichtigt lassen. AuBerdem wird das Hauptaugenmerk
auf die Singularitat der im Schulsport gemachten Erfahrungen gerichtet, aber nicht darauf,
wie der Schulsport im Zusammenspiel mit in anderen Handlungsfeldern gemachten Erfah-
rungen erlebt und gedeutet wird. Der Fokus bleibt ein auf den Schulsport verengter, bei
dem die synchrone Perspektive kaum berlcksichtigt wird.

Damit kristallisiert sich ein Forschungsdesiderat heraus, sodass der Schulsport aus einer
diachronen und synchronen Perspektive bzw. in seiner Einbettung im Langs- und Quer-
schnitt zu untersuchen ist. Dies zu untersuchen ist bedeutsam, wenn es der Sportdidaktik
darum geht, den Zusammenhang von Schulsport und Erziehung zu beschreiben. Die auf
subjektiven Aneignungsprozessen von Schilern beruhende und im Schulsport angezielte
Erziehung ist immer ein langwieriger und komplizierter Prozess, in dem Stellung dazu ge-
nommen wird, ,dass sich Menschen (irgendwie) entwickeln“ (Balz & Kuhimann, 2003, 69).
Die Betrachtung dieses Prozesses ist deshalb wichtig, weil sich Erziehung darin vollzieht —
oder eben nicht.

Da der Zusammenhang von Schulsport und Erziehung nicht als solcher untersucht werden
kann, wird eine Facette zur Erhellung dieses Zusammenhanges bearbeitet. Genauer ge-
sagt: Es soll rekonstruiert werden, wie sich der Schulsport in Schilerbiographien nieder-
schlagt und als spezifische Wirkung fassbar wird. Dabei wird der Schulsport als biogra-
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phisch kontextualisiert angenommen, als in einen umfassenderen lebensgeschichtlichen
Rahmen eingebettet, der die synchrone und diachrone Perspektive beinhaltet. Ziel ist es
zu explorieren, welche Chancen und Mdglichkeiten der Schulsport hinsichtlich einer erzie-
herisch bedeutsamen biographischen Einwirkung zum und durch Sport hat, wo Potentiale
genutzt werden kénnen oder wo Barrieren bestehen, die die Entwicklung von Potentialen
behindern. Dies soll im Nachhinein aus Schiilerbiographien rekonstruiert werden. Dabei
wird der Annahme gefolgt, dass die biographische Wirksamkeit des Schulsports der
Schllssel daflr ist, dass Schulsport im Hinblick auf eine Erziehung nicht nur zum Sport,
sondern vor allem durch Sport Wirksamkeit entfaltet.12 Als zentrale Forschungsfrage wird
somit folgende bearbeitet:

Welche Erfahrungen werden im Verlauf von Schiilerbiographien im Schulsport gemacht?

Der Verlauf meint ,Bewegungsformen von Individuen inmitten der Gesellschaft, die durch
Handlungsentscheidungen in Gang gesetzt werden“ (Briisemeister, 2000, 119). Mit Bear-
beitung der Frage kénnen genauere Vorstellungen davon gewonnen werden, wie die Er-
fahrungsinhalte des Schulsports im Verlauf von Schulerbiographien angeeignet werden,
mit welchen Voraussetzungen Schuler in den Schulsport kommen, wie Schiler den Schul-
sport im Verlauf ihrer Biographie bewaltigen und was sie aus dem Schulsport fir ihr Leben
~mitnehmen®, kurzum, welche subjektiv erfahrenen Wirkungen der Schulsport im Verlauf
von Schilerbiographien erzielt. Wenn es das Ziel der Forschung ist, Potentiale des Schul-
sports fur eine Erziehung zum und durch Sport zu rekonstruieren oder Barrieren, die die
Entfaltung von Potentialen hemmen, kann Aufschluss Uber die angenommene Vorausset-
zung erlangt werden, damit in Schulerbiographien Potentiale wirksam werden kdénnen.
Wenn Schulsport namlich biographisch bedeutungslos ist, dirfte er keine tiefgreifenden
Wirkungen erzielen. Somit ergibt sich die Teilfrage:

Welche Relevanz hat der Schulsport in Schiilerbiographien?

Biographische Relevanz meint, dass bestimmte Erfahrungen als bedeutungsvoll fir die ei-
gene Biographie eingeschatzt werden. So kann geklart werden, ob die im Schulsport ge-
machten Erfahrungen nur eine Facette in Schilerbiographien sind, die biographisch unbe-
deutsam sind, und eine nicht gegebene biographische Relevanz in Schuilerbiographien
hieBe, dass sich Potentiale des Schulsports gar nicht oder kaum entwickeln kénnen. Sollte
dies der Fall sein, kénnte geklart werden, welche Barrieren das Eintreten des Gewollten

12 Eine Erziehung zum Sport ist erfolgreich, wenn Schiilern die Teilnahme am gesellschaftlichen Phanomen
Sport erméglicht wird, indem sie z.B. bestimmte Fahigkeiten und Fertigkeiten in einer Sportart erworben ha-
ben; eine Erziehung durch Sport ist erfolgreich, wenn Schiller bestimmte Kompetenzen erworben haben, die
Uber den Sport hinaus in anderen Bereichen des Lebens deren Verhalten und Handeln bestimmen.
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verhindert haben. Dabei wird der Annahme gefolgt, dass die im Schulsport gemachten Er-
fahrungen in einer wechselseitigen Beziehung zu in anderen Handlungsfeldern gemachten
Erfahrungen stehen. Diese Annahme kann mit dem Konzept der Kérper- und Bewegungs-
karriere von Baur (1989) plausibel gemacht werden, wonach sich die Kérper- und Bewe-
gungskarriere als Handlungszusammenhang im Lebenslauf vollzieht:

.Der Lebenslauf stellt eine dialektisch ineinander verschrankte Entwicklung der Person und ih-
rer Lebensverhaltnisse dar, wobei die Person fortlaufend durch die Lebensverhéltnisse und die
Lebensverhaltnisse durch die Person beeinflusst werden.” (Baur, 1989, 21)

Verschiedene Handlungsfelder kénnen z.B. die Herkunftsfamilie, Gleichaltrige, der Sport-
verein oder eben die Schule mit dem Schulsport sein, die sich wechselseitig beeinflussen.
Auch wenn es nicht um den Lebenslauf von Schilern, sondern um das subjektive Erleben
des Lebenslaufs, die Biographie, geht, kann der Baurs Modell zugrunde liegende dialekti-
sche Grundgedanke Ubernommen werden. Daher gibt es gute Griinde zu der Annahme,
dass die Wirkungen des Schulsports nicht allein davon abh&ngen, was im Handlungsfeld
des Schulsports an Erfahrungen gemacht wird, sondern auch von in anderen Handlungs-
feldern gemachten Erfahrungen. Von dieser Annahme ausgehend soll versucht werden,
konkretere Vorstellungen dartiber zu gewinnen, wie sich diese dialektische Beziehung dar-
stellt:

In welchem Zusammenhang stehen die im Schulsport gemachten Erfahrungen zu in ande-
ren Handlungsfeldern gemachten Erfahrungen in einer Schilerbiographie?

Mit der zentralen Fragestellung und deren Teilfragen wird ein Ausschnitt der Schulsport-
wirklichkeit untersucht, der Schulsport in Schiilerbiographien. Auch wenn es wiinschens-
wert ist, Ergebnisse von groBem Giltigkeitsbereich zu erhalten, ist eine forschungsprak-
tisch begrindete Einschrankung vorzunehmen. Weil die Fragestellung eine genaue Be-
schreibung von Einzelfallen erforderlich macht und weil aufgrund begrenzter Ressourcen
nur eine bestimmte Anzahl von Fallen einbezogen werden kann, ist eine Einengung des
Gultigkeitsbereichs der Fragestellung vorzunehmen. So erscheint es erstens sinnvoll, sol-
che Biographien von Schillern zu untersuchen, die lange Zeit im Schulsport verweilt haben
oder diesen bereits abgeschlossen haben. Mit anderen Worten: Es sind die bereits ange-
sprochenen ,abgebrihten Schulsport-Profis® (Brautigam, 1998) als Untersuchungsperso-
nen auszuwahlen. Das Ende der Schulzeit ist hinsichtlich der im Schulsport angezielten
Erziehung zum und durch Sport ein bedeutsamer Zeitpunkt: All das, was der Schulsport
bis dahin bewirkt oder nicht bewirkt hat, beeinflusst ab hier den Fortgang Biographie in ir-
gendeiner Weise, die im Verlauf der Biographie im Schulsport gemachten Erfahrungen
werden orientierungswirksam. Eine zweite Einengung des Glltigkeitsbereichs der Frage-
stellung kann anhand der vorliegenden Forschungsergebnisse zum Schulsport aus Schii-
lersicht vorgenommen werden. Hieraus kann geschlussfolgert werden, dass die Wirkun-
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gen des Schulsports bei Schilern sehr unterschiedlich sind. Die beiden pointiertesten
Merkmale im Hinblick auf die Wirksamkeit sind der Geschlechtszugehdrigkeit und dem
sportlichen Leistungsvermégen zuzurechnen. Wirde man sowohl die Biographien von
Madchen und Jungen und leistungsstarken und -schwachen Schilern zum Gegenstand
der Fragestellung machen, hatte dies die Folge, dass die Anzahl méglicher Vergleichsdi-
mensionen zu einer forschungspraktisch nur schwer zu bewaltigenden Anzahl zu untersu-
chender Einzelfalle fihren wirde. Um den Zwang zu vermeiden, alle méglichen Dimensio-
nen aufzunehmen und Falle aus einer entsprechend groBen Zahl von Gruppen und Kon-
texten einzubeziehen, ist die Fragestellung auf eine Gruppe von Schilern beschrankt. Es
wird sich auf mannliche Schiler konzentriert und zwar auf jene Gruppe von Schiilern, die
zu den Leistungsstarken im Sport zahlt und in ihrer Freizeit ein hohes MaB an sportlicher
Aktivitdt im Verein an den Tag legt. Bei diesen Schulern dirften — so die Vorannahme —
am starksten Potentiale des Schulsports in deren Biographien sichtbar werden oder eben
Barrieren, die die Entfaltung von Potentialen hemmen. Die Eingrenzung der Fragestellung
auf diese Schulergruppe schlieBt freilich nicht aus, auch Nicht-Vereinssportler/-innen zu
untersuchen, um Kontrastierungsdimensionen zu erhalten. Die Arbeit folgt damit der
Grundidee der ,iterativen Heuristik* (Kubicek, 1977), um durch Fragen an die Realitat und
die theoretische Verarbeitung des dabei gewonnenen Erfahrungswissens zu weiteren Fra-
gestellungen zu gelangen. Von den Ergebnissen des explorativen Vorgehens ausgehend
soll somit ein erstes Inventar flir Anschlussforschung geschaffen werden.

59



Forschungszusammenhang

60



Theoretischer Bezugsrahmen

3 Theoretischer Bezugsrahmen: Biographieforschung und Bio-
graphiekonzept

Die Bearbeitung der einem sportdidaktischen Interesse entspringenden Fragestellung er-
fordert einen theoretischen Bezugsrahmen, der die empirischen Anschlussfahigkeit her-
stellt. Als offener kategorialer Bezugsrahmen werden Biographieforschung und ein Bio-
graphiekonzept zugrunde gelegt. Hierzu wird Biographieforschung als disziplinentibergrei-
fender Arbeitsbereich vorgestellt (Kapitel 3.1), und die Biographie wird hinsichtlich dreier
Bestimmungen als Gegenstand der Biographieforschung konzeptualisiert und mit einer kri-
tischen Diskussion verbunden (Kapitel 3.2).

3.1 Biographieforschung als disziplineniibergreifender Arbeitsbe-
reich

Die folgenden Ausflhrungen werden unter dem Gliederungspunkt betrachtet, dass Bio-
graphieforschung ein disziplinentbergreifender Arbeitsbereich ist, die eine bis heute an-
dauernde Entwicklung hat (Kapitel 3.1.1), die programmatische Aussagen in legitimatori-
scher Absicht formuliert (Kapitel 3.1.2) und die empirische Ergebnisse im Forschungsfeld
der Schulerbiographieforschung erbracht hat (Kapitel 3.1.3).

3.1.1 Von der biographischen Methode zur Biographieforschung

Eine knapp gehaltene Darstellung zur Entstehung und Entwicklung der Biographiefor-
schung ist fur ein Verstéandnis des biographischen Grundanliegens unabdingbar (vgl. zum
Folgenden Alheit & Dausien, 1990; Apitzsch, 2003, 95ff.; Baacke, 1985, 3ff.; Dausien,
2002, 76-81; Fuchs-Heinritz, 1990, 58ff.; 2000, 83-122; Kohli, 1981; Krlger & Wensierski,
1995, 183-190; Lamnek, 1995b, 330-340; Marotzki, 2003; Schulze, 1999; 2002, 22-29;
Szczepanski, 1967). Als literarische Gestaltungsform war die Biographie schon in der An-
tike bekannt, ein allgemeines biographisches Interesse ist ebenso alt wie weit verbreitet.
Die meisten Marchen und Sagen aller Vélker und Zeiten sind fiktive Lebensgeschichten,
nicht zuletzt in der Bibel werden vielfach Lebensgeschichten behandelt. Die Nutzung des
Biographischen als wissenschaftliche Methode erlebte ihren Beginn in der Soziologie mit
einer Studie von Thomas und Znaniecki Uber polnische Bauern in Europa und Amerika
(The Polish Peasant in Europe and America, 1918-1920).1 Im Umkreis der Studien der

1 Das Verdienst der Autoren besteht darin, verschiedene biographische Materialien als Datenform ber{ick-
sichtigt und erste methodologische Positionen formuliert zu haben. In der Arbeit kommt der Gedanke zum
Tragen, die subjektive Seite des Anpassungsprozesses der polnischen Einwanderer einzubeziehen. Thomas
hat die Bedeutung von Subjektivitdt in dem nach ihm benannten Theorem auf den Punkt gebracht: ,If men
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Chicago-Schule der Soziologie entstanden in der Folgezeit weitere biographisch orientier-
te Arbeiten, wie jene von Shaw Uber strafféllige Jugendliche (The Jack-Roller, 1930). Die
biographische Methode erlebte in den USA in dieser Zeit ihre Blite und konnte sich als
bedeutender Zweig der Soziologie etablieren. Parallel zur Entwicklung in Amerika war dem
Biographischen in der européischen Soziologie wenig Aufmerksamkeit geschenkt worden,
eine Ausnahme bildete die polnische Soziologie. Im deutschsprachigen Raum waren es
eher psychologisch orientierte Vertreter wie Bernfeld (Trieb und Tradition im Jugendalter,
1931) oder Buhler (Zwei Knabentageblicher, 1925; Zwei Mddchentageblicher, 1927; Drei
Generationen im Jugendtagebuch, 1934), denen es gelang, die biographische Methode flr
die Padagogik fruchtbar zu machen. Mit der Zeit des Nationalsozialismus fand diese Ent-
wicklung ihr Ende, und auch danach konnte sich die biographische Methode in Europa wie
in Amerika nicht gegentber der statistisch operierenden und positivistisch orientierten So-
zialforschung durchsetzen. Erst in den 1970er-Jahren kam es in mehreren Disziplinen und
Landern zugleich zu einer Renaissance. Als einer der Grinde hierfiir wird ein weitreichen-
der Individualisierungsschub in modernen Gesellschaften angesehen, aber auch die Erfin-
dung transportabler Tonbandgerate trug hierzu bei. Das methodische Vorgehen wurde
durch die Arbeiten im Umkreis von Strauss beeinflusst, die durch systematischen Fallbe-
zug und die Forderung nach einer gegenstandsbezogenen Theorie (Grounded theory) des
erforschten sozialen Feldes gepragt sind. Mit einer solchen Vorgehensweise war und ist
die Hoffnung verbunden, einen umfassenden Zugang zum sozialen Leben zu erméglichen,
der die Eigenperspektive der handelnden Subjekte thematisiert. Die anfanglichen grundla-
gentheoretischen Entwiirfe sahen Biographie dementsprechend als Chiffre fir die Einbe-
ziehung von Subjektivitdt und als Chance flr einen Neuanfang in der Sozialforschung.

Mit der Entwicklung der biographischen Methode bis zu ihrer Renaissance ging eine be-
griffliche Veranderung einher. Anstelle der bis dahin verwendeten Bezeichnung ,biogra-
phische Methode“ setzten sich ,biographische Forschung“ bzw. ,Biographieforschung®
durch.2 In dieser Begriffsanderung offenbart sich das Bestreben, dass Biographiefor-
schung als theoriegenerierende Kraft mehr als methodische Potentiale enthalt. Im Zuge
dieses Bestrebens hat sie sich zu einem Arbeitsbereich in verschiedenen Wissenschafts-
disziplinen entwickelt, wobei deren Interessen vielfaltig sind. So geht es Biographiefor-
schung in der Geschichtswissenschaft darum, mit Hilfe von mindlichen Befragungen Ge-
schichte ,von unten® zu schreiben, in der Psychologie finden biographisch ausgearbeitete
Fallgeschichten Beachtung, und auch in der Kriminalistik, Theologie, Literaturwissen-

define situation as real, they are real in their consequences” (,Wenn Menschen eine Situation als real defi-
nieren, dann hat sie reale Konsequenzen." Ubersetzung zit. nach Fuchs-Heinritz, 2000, 91.).

2 Fir den deutschsprachigen Raum wurde die Bezeichnung ,biographische Methode* von Szczepanski
(1967) bekannt gemacht, der den Begriff als ,Methode persénlicher Dokumente® oder ,menschlicher Doku-
mente® (ebd., 551) definiert.
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schaft, Volkskunde oder der Medizin bedient man sich der Biographieforschung, um
menschliche LebensauBerungen in ihren Vergangenheits-, Gegenwarts- und Zukunftsbe-
zlgen in den Blick zu nehmen. In der Soziologie markiert die Unterscheidung von Lebens-
lauf und Biographie die Differenz zwischen der Biographieforschung zum benachbarten
Arbeitsbereich der Lebenslaufforschung, wobei ,Lebenslauf’ und ,Biographie“ anfangs
gemeinsam diskutiert wurden. Die aus wissenssoziologischer Perspektive formulierte Po-
sition, das Subjekt als interpretierendes und Wirklichkeit konstituierendes zu verstehen,
hatte zur Folge, dass die Analyse der beobachtbaren, objektiven Lebenszeit von Individu-
en der Lebenslaufforschung obliegt, die der erlebten, subjektiven Lebenszeit der Biogra-
phieforschung.3 In der Erziehungswissenschaft bedient man sich der Biographieforschung,
um Lern- und Bildungsprozesse im biographischen Zusammenhang in den Blick zu neh-
men. Erziehungswissenschaftliche Biographieforschung hat sich in den letzten Jahren als
treibende Kraft der Biographieforschung erwiesen, die programmatischen Uberlegungen
fortzuentwickeln, den theoretischen Bezugsrahmen zu verfeinern und die in sie gerichteten
Erwartungen empirisch einzulésen.4 Mittlerweile vermitteln zahlreiche Hand- und Lehrbi-
cher sowie Sammelbande einen Uberblick (iber erziehungswissenschaftliche Biographie-
forschung und ihre Methoden (vgl. z.B. Friebertshauser & Prengel, 1997; Kraul & Marotz-
ki, 2002; Kraul, Marotzki & Schweppe, 2002; Kriiger & Marotzki, 1996; 1999).

Zusammenfassend kénnen mit Fuchs-Heinritz (2000, 9) unter Biographieforschung alle
Forschungsansatze der Sozialwissenschaften verstanden werden, deren Datengrundlage
Lebensgeschichten sind, ,also Darstellungen der Lebensfihrung und der Lebenserfahrung
aus dem Blickwinkel desjenigen, der sein Leben lebt“. Diese Definition vom Charakter der
Daten her macht es mdglich, eine Gemeinsamkeit fir die Biographieforschung anzugeben,
die in verschiedenen Wissenschaftsdisziplinen mit unterschiedlichen Methoden, Begriffen
und Verfahrensschritten Anwendung findet. Als Ausgangspunkt aller Zugange der Biogra-
phieforschung sind Darstellungen des Lebens bzw. wichtiger Abschnitte und Bereiche des
Lebens aus der dem jeweiligen Subjekt eigenen Sicht zu bestimmen. Dies kénnen vorge-
fundene persénliche Dokumente wie Tagebulcher, Briefe oder Autobiographien sein, aber
auch biographische Materialien, die durch Interviews oder Gruppendiskussionen produ-
ziert werden.

3 Bereits in der Umgangssprache wird die Bedeutung des Begriffes ,Lebenslauf* deutlich, die im wissen-
schaftlichen Verstandnis aufgenommen und verstarkt wird. Ein Lebenslauf kommt im Alltag in administrati-
ven Zusammenhangen zur Sprache. Es ist ein fortlaufender oder tabellarischer Text, dessen Angaben
objektiv und Uberprufbar sind. Darin werden Ereignisse mitgeteilt, aber nicht, wie diese zustande gekommen
sind (vgl. Schulze, 1985, 35).

4 Weil wesentliche Anregungen fiir erziehungswissenschaftliche Biographieforschung von der qualitativen
Sozialforschung ausgingen, verwendet Marotzki (2000) den Begriff ,qualitative Biographieforschung® als
Synonym.
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3.1.2  Zur Programmatik moderner Biographieforschung

Die angedeutete Programmatik moderner Biographieforschung wird hinsichtlich zweier
Aspekte ausdifferenziert, die deren Begriindungskontext ausmachen: Zum einen der so-
ziologische Begrindungskontext und die Annahme, dass Biographieforschung angesichts
beschleunigter gesellschaftlicher Veranderungsprozesse einen geeigneten Zugang zur
sozialen Wirklichkeit bietet; zum anderen der padagogische Begriindungskontext und die
Annahme, dass Biographieforschung einen fiir padagogische Grundfragen geeigneten
Zugang zur sozialen Wirklichkeit bietet.

Grundanliegen der Soziologie ist es, den Blick auf das Individuum und sein mit Intentionen
verbundenes Handeln und auf die Gesellschaft und ihre Struktur zu richten. Vom soziolo-
gischen Begriindungskontext der Biographieforschung zu sprechen bedeutet zu prifen,
welchen Beitrag sie reklamiert, um das Verhaltnis Individuum und Gesellschaft in einer
theoretischen Konzeption zu fassen. Der soziologische Begriindungskontext nimmt seinen
Ausgang von gesellschaftlichen Veranderungslagen, wie sie seit den 1980er-dahren ver-
starkt diskutiert werden. Ubereinstimmend wird dabei auf beherrschende Zeitsignaturen
hingewiesen, wonach mehrere tiefgreifende Veranderungen zeitgleich, auf mehreren Ebe-
nen und in wechselseitiger Beziehung stattfinden, wobei das Tempo dieser Veranderun-
gen zuzunehmen scheint. Im Zusammenhang der konstatierten Veranderungsprozesse
greift Marotzki (1990, 19-25) als Eckpunkt seiner Argumentation die Individualisierungs-
these auf, die von Beck (1986) vorgetragen worden ist. Becks Analyse liegt die Uberzeu-
gung zugrunde, dass die Industriegesellschaft von der ,Risikogesellschaft® abgelést wer-
de, wobei der Risikobegriff sowohl globale Gefahrdungen als auch individuelle Risiken und
Verunsicherungen meint, die sich aus der Dynamik des gesellschaftlichen Wandels erge-
ben. Beck stellt einen radikalen Kontinuitatsbruch in der Entwicklung der Moderne fest,
welcher eine Trennung von erster und zweiter Moderne rechtfertige. In der ersten Moder-
ne seien es die Traditionen und die Strukturen einer vorindustriellen und vormodernen
Gesellschaft gewesen, die im Zuge der Industrialisierung und Modernisierung aufgebro-
chen worden seien. In der jetzigen Situation gerieten die Traditionen und Strukturen der
Moderne selbst unter den Druck des sozialen Wandels. Beck (1986, 249-374) kennzeich-
net diesen Prozess mit dem Begriff der ,reflexiven Modernisierung”. Den angenommenen
sozialen Wandel versucht er in allen wichtigen gesellschaftlichen Teilbereichen und in der
Veranderung ihrer Beziehungen untereinander nachzuweisen. Becks (1986, 205) Haupt-
these liest sich folgendermafen:

.Das, was sich seit den letzten zwei Jahrzehnten in der Bundesrepublik [...] abzeichnet, ist nicht
nur im Rahmen der bisherigen Begrifflichkeiten immanent als eine Verdnderung von Bewuft-
sein und Lage der Menschen zu begreifen, sondern [...] muB als Anfang eines neuen Modus
der Vergesellschaftung gedacht werden, als eine Art ,Gestaltwandel’ oder ,kategorialer Wandel’
im Verhéltnis von Individuum und Gesellschaft.”
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Die fortdauernde Modernisierung der Gesellschaft fliihre zu einer dreifachen ,Individualisie-
rung®:
»Herauslésung aus historisch vorgegebenen Sozialformen und -bindungen im Sinne traditiona-
ler Herrschafts- und Versorgungszusammenhange (,Freisetzungsdimension’), Verlust von tradi-
tionalen Sicherheiten im Hinblick auf Handlungswissen, Glauben und leitende Normen (,Ent-
zauberungsdimension’) und — womit die Bedeutung des Begriffes gleich in ihr Gegenteil ver-

kehrt wird — eine neue Art der sozialen Einbindung (,Kontroll- bzw. Reintegrationsdimension’).”
(Beck, 1986, 206).

Die drei Momente der Freisetzung, des Sicherheitsverlustes und der sozialen Einbindung
werden entlang einer zweiten Dimension begrifflich differenziert: nach objektiver Lebens-
lage und subjektivem Bewusstsein. Dazu stellt Beck die Frage, wie sich Individualisierung
als Veranderung von Lebenslagen und Biographiemustern fassen lasse und welche bio-
graphischen Konsequenzen damit einhergingen. Indikatoren fur einen Individualisierungs-
schub sieht er in der Verédnderung von sozialen Klassenstrukturen, der Veranderung vom
familiaren Beziehungsgefige, in der Flexibilisierung der Erwerbsarbeitszeit und der De-
zentralisierung des Arbeitsortes. Die Tendenz gehe dahin, dass das Zentrum des biogra-
phischen Entwurfs nicht mehr durch Klasse, Stand oder Familie gebildet werde, sondern
dass sekundare Instanzen und Institutionen den Lebenslauf des Einzelnen zunehmend
pragten — von der Krankenversicherung Uber das Bildungssystem bis zum Altersheim.
Beck (1986, 211-218) nennt dies die ,Institutionalisierung von Biographiemustern®. Der
Lebenslauf gerate auf diese Weise unter die Kontrolle institutioneller Regelungen, die insti-
tutionellen Pragungen des Lebenslaufs nAhmen zu. Aus den Analysen Becks folgt ein pa-
radoxer Sachverhalt. Einer wachsenden Abhangigkeit von Institutionen steht eine wach-
sende Individualisierung gegeniber:

.Individualisierung bedeutet in diesem Sinne, dass die Biographie der Menschen aus vorgege-
benen Fixierungen herausgeldst, offen, entscheidungsabhangig und als Aufgabe in das Han-
deln jedes einzelnen gelegt wird. Die Anteile der prinzipiellen entscheidungsverschlossenen
Lebensmaglichkeiten nehmen ab, und die Anteile der entscheidungsoffenen, selbst herzustel-
lenden Biographie nehmen zu.” (Beck, 1986, 216)

Becks Ausflhrungen weisen darauf hin, dass flir Menschen zunehmend verbindliche
Sinnsysteme schwinden. Praktisch bedeutet dies, dass immer mehr Menschen immer
mehr Entscheidungen treffen missen und sich immer weniger auf eine erwartbare Zukunft
verlassen kdnnen. Die Herausforderung, mit den gesteigerten Mdéglichkeiten aufgrund der
Freisetzungsdimension umgehen zu mussen und die gesteigerten biographischen Még-
lichkeiten sind zwei Seiten ein und derselben Medaille. In dieser subjektorientierten Zu-
spitzung liegt die Pointe der Analyse von Beck: Mit dem Prozess der Individualisierung
werden Menschen vor schwierigere biographische Aufgaben gestellt, als es noch in der
Vergangenheit der Fall war. Die Ausfliihrungen gewinnen dadurch ihre biographietheoreti-
sche Relevanz, wenngleich die individuellen Formen der Bewaltigung von Beck nicht the-
matisiert worden sind. Die referierten gesellschaftlichen Analysen beschreiben auf der
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Makroebene, mit welchen komplexer gewordenen Situationen sich Menschen auseinan-

dersetzen miissen.d Biographieforschung setzt vor diesem Hintergrund am Einzelfall an,
um aufzuzeigen, wie der gesellschaftliche Wandel von Menschen biographisch verarbeitet
wird, aber auch, wie sie zu diesen Veranderungen beitragen. Auf diese Weise erhebt Bio-
graphieforschung den Anspruch, den diskutierten kategorialen Wandel im Verhaltnis Indi-
viduum und Gesellschaft erfassen zu kénnen.

Einen anderen Akzent setzt der padagogische Begrindungskontext. Wahrend sich die
Soziologie normativer Fragen entzieht, muss sich Padagogik immer der Frage stellen, wie
Menschen in ihrer Entwicklung geférdert und auf das Leben in der Gesellschaft vorbereitet
werden kénnen. Deshalb fokussiert der padagogische Begrindungskontext darauf, den
durch Biographieforschung eréffneten Zugang zur Bearbeitung dieser Frage aufzuzeigen.
Einen ersten programmatischen Bezugsrahmen hierzu markiert der von Baacke und
Schulze herausgegebene Sammelband Aus Geschichten lernen (1979). Darin wird in den
Aufsatzen von Baacke (1979) und Schulze (1979) die Biographie als erzéhlte Lebensge-
schichte in den Blick genommen. Baacke stellt die These auf, dass sich die Komplexitat
und Facettenhaftigkeit sozialer Situationen, mit denen padagogisches Handeln zu tun ha-
be, in erzahlenden Texten erschlieBen lasse. Er geht von Alltagsgeschichten aus, in de-
nen er die flr padagogische Sachverhalte typischen Aspekte entdeckt, die nicht in sozial-
wissenschaftlichen Theorien fassbar seien. Baacke kommt zu acht Thesen, wonach
erzéhlende Texte Padagogen sensibilisieren, Jugendliche in Situationen zeigen, Uber die
man sonst nichts erfahrt, die Vielzahl zusammenwirkender Faktoren einer Situation deut-
lich machen, Anschaulichkeit demonstrieren, historische Gebundenheit aufzeigen, auf
Punkte hinweisen, die von wissenschaftlicher Paradigmatisierung schnell Gbersehen wer-
den, den Wert padagogischer Kasuistik betonen und nicht nur auf das Besondere, son-
dern auch auf das Typische aufmerksam machen. Baacke (1979, 46) vermutet, dass ,das
'Eigene’ der Padagogik im Narrativen zu entdecken sei“, da in diesen Geschichten immer
der Ausschnitt und das Ganze sichtbar wirden. Der Ausschnitt stehe dabei flr Konkretiti-
on und Handlungsbediirfnis, das Ganze flr jene gréBeren Zusammenhange, die etwa far
die Soziologie interessant seien. In diesem Sinne erwartete auch Schulze (1979, 51),
»daB uns die Beschaftigung mit autobiographischen Materialien einen neuen Zugang zu einigen

wichtigen Bedingungen und Strukturen langerfristigen menschlichen Lernens in unverkirzten
Lebenszusammenhéngen eréffnet.”

3 Dariiber hinaus wird von Marotzki (1990, 19f.; 2000, 175) darauf hingewiesen, dass Transformationspro-
zesse von einer Industrie- zu einer Informationsgesellschaft stattfanden. Informationstechnologische Innova-
tionen wirden die soziale Welt strukturell verandern, revolutionare Entwicklungen in der Forschung wie
kiinstliche Intelligenz oder Genforschung wirden verstarkt die Frage aufwerfen, wo der Ort des Menschen
angesichts dieser Entwicklungen sei.
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Ebenfalls 1979 kam das Buch Lebenslauf und Erziehung von Loch heraus, verbunden mit
dem Anspruch, eine biographische Erziehungstheorie zu entwerfen und den Lebenslauf
als anthropologischen Grundbegriff auszuweisen. Zum Zusammenhang von Lebenslauf
und Erziehung schreibt Loch (1979, 13f.):

sLebenslauf und Erziehung bilden einen spezifischen, weil fir die menschliche Spezies kenn-
zeichnenden Zusammenhang. Er entsteht in der Lebenserfahrung des Individuums in dem Ma-
Be, wie es erzogen wird, und wird ihm bewusst in dem MaBe, wie es seine Lebenserfahrung re-
flektiert. In dieser individuellen Hinsicht gewinnt der Zusammenhang von Lebenslauf und Erzie-
hung seine primare Bedeutung. Denn was die Erziehung, die einem Menschen wahrend seines
Lebenslaufs zuteil wird, far ihn persdnlich bedeutet, wird ihm nur im Horizont dieses Lebens-
laufs verstandlich: nicht erst im Ruckblick, sondern schon im mitlaufenden, Erinnerung und Er-
wartung verbindenden Selbstverstandnis. Umgekehrt hat die Erziehung, die einem Menschen
widerfahrt, mehr oder weniger EinfluB darauf, welche Bedeutung sein Lebenslauf flr ihn erhalt,
welche Lebensziele man ihm als sinnvoll bezeichnet, welche Lebensmdglichkeiten ihm eréffnet
und welche ihm damit verschlossen werden. Denn es gehért zu den grundlegenden Aufgaben
der Erziehung, dem Individuum f(ir seine Bildung Lebensbeziige zu vermitteln, die in der Ge-
sellschaft fur den Nachwuchs als bedeutsam gelten und einen produktiven und befriedigenden
Lebenslauf versprechen. In dieser Weise geben sich Lebenslauf und Erziehung gegenseitig
Sinn: nicht nur im Selbstversténdnis des Individuums, sondern auch im Verstandnis seiner Er-
zieher. Die Absichten erzieherischen Verhaltens gewinnen oder verlieren ihren Sinn mit den
Wirkungen, die sie in den Lebenslaufen der erzogenen Individuen haben. In dieser sozialen
Hinsicht muB der Zusammenhang von Lebenslauf und Erziehung p&dagogisch verantwortet
werden, und darin liegt seine sekundare Bedeutung.”

Loch weist nachdrtcklich auf die Einbettung von Erziehung in den gesamtbiographischen

Zusammenhang hin und darauf, dass padagogisches Verstehen aus dem jeweiligen bio-
graphischen Kontext heraus zu erfolgen habe.6

Die in der Erziehungswissenschaft durch die beschriebenen Werke eingeleitete Diskussi-
on erreichte ihren Hohepunkt mit der Verdffentlichung des Bandes Pddagogische Biogra-
phieforschung (Baacke & Schulze, 1985). Darin sieht Baacke (1985, 12-18) die padagogi-
schen Akzente ,aus Geschichten zu lernen® darin, die Wirklichkeit hinter sozialwissen-
schaftlichen Begriffsbildungen zu erfassen; Erfahrungen der zu Erziehenden zu erfassen,
die sich niemals mit den Erfahrungen der Erzogenen decken; Péadagogen zu helfen, die

6 In einem neueren Aufsatz veranschaulicht Loch (1999, 75f.) das Gesagte anhand seiner Beweggriinde,
den Zusammenhang von Lebenslauf und Erziehung zu untersuchen: ,Das Motiv, das mich urspriinglich auf
diesen Ansatz gebracht hat, lag in den Problemen, die ich mit dem aus der geisteswissenschaftlichen P&ada-
gogik stammenden Begriff der ,Erziehungswirklichkeit’ hatte. Betroffen von den Ublichen Ohnmachtserfah-
rungen der padagogischen Praxis stellte sich mir die Frage: Wo ist die Erziehung (d. h. als spezifische Wir-
kung fassbar)? Sicher nicht in den Visionen der Erziehungstheoretiker! Auch nicht in den Erziehungsinstituti-
onen [...] und Erziehungseinrichtungen [...]. Noch nicht einmal in den Intentionen der Erziehungspraktiker! —
Vielmehr wird die Erziehung zun&chst im Verhalten der erzogen Werdenden in dem MaBe wirklich, wie sie
bei den Zumutungen ihrer Erzieher ,mitspielen’. Aber was aus diesen aktuellen, vorlaufigen Folgen ,padago-
gischer Einwirkung’ [...] im weiteren Lebenslauf wird, hdngt von dem ab, was die Erzogenen mit der Erzie-
hung machen, die ihnen zuteil geworden ist. Und das erfahren wir authentisch nur aus deren eigenen auto-
biographischen Erzahlungen, selbst wenn wir Urteile von Augenzeugen berlcksichtigen kénnen. Deshalb ist
der Erzogene sowohl durch das, was er dabei erlitten, als auch durch das, was er damit angefangen hat, das
eigentliche ,Subjekt’ der Erziehung, die ihm zuteil geworden ist. Und deshalb ist die Autobiographie in allen

66



Theoretischer Bezugsrahmen

Routinen wissenschaftlicher Paradigmatisierungen aufzubrechen; subjektive Handlungs-
plane der padagogischen Klientel angemessen zu erfassen und die Selbstreflexivitat des
Forschers anzustoBen. Schulze (1985, 29ff.) macht das padagogische Interesse an Bio-
graphien vor allem daran fest, dass sie der individuellen Seite von Erziehung ein gr6Beres
Gewicht verleihen kdnne. Was damit gemeint ist, verdeutlicht er in Anlehnung an Schlei-
ermacher, der zwischen einer individuellen und universellen Seite der Erziehung unter-
schieden hat, zwischen dem ,TlUchtigmachen fur die Gemeinschaft“ und der ,Entwicklung
einer personlichen Eigentimlichkeit®. Diese Orientierungen der Erziehungswissenschaft
kadmen in jeder Biographie zum Ausdruck, denn

,WO anders als in Autobiographien, Tageblchern und Briefen, in lebensgeschichtlichen Erzah-
lungen, Erfahrungsberichten und die eigenen Erfahrungen thematisierenden Gesprachen au-
Bern sich Menschen ausfihrlicher Uber ihre persénliche Entwicklung?” (Schulze, 1985, 30).

Die programmatischen Aussagen erfuhren sieben Jahre spéter eine Akzentuierung durch
Schulze (1992, 290), der zu dem Fazit kommt, dass eine biographisch orientierte Padago-
gk als eine Art ,Anti-Padagogik® auf das hinweisen kdnne, was Padagogik nicht leiste,
dass sie auf Wachstumskrisen aufmerksam machen kénne, dass sie die Entwicklung einer
biographischen Kompetenz unterstitzen kdnne, dass sie Angebote in der Lehrerausbil-
dung far die Aufarbeitung der eigenen Erziehungsgeschichte bereitstellen kébnne und dass
sie das Wissen Uber Biographien erweitern kdnne, ohne gleich Fragen zu beantworten.

In den 1990er-Jahren entstanden verstarkt empirische Arbeiten der Biographieforschung,
sodass Schulze (2002, 22) von einer ,frihen Liebe und spaten Heirat“ zwischen Padago-
gik und Biographieforschung spricht. Als zentrale Leistung der Biographieforschung nennt
er mittlerweile die methodische ErschlieBung eines bestimmten empirischen Materials als
Quelle fir padagogische Erkenntnisse. Er stellt eine strategisch glnstige Position der er-
ziehungswissenschaftlichen Biographieforschung fest, da sie Zugang zu vier Horizonten
biete, auf die Erziehung in ihrer Wirksamkeit angewiesen sei. Diese Horizonte wirden in
der konkreten Sicht der Betroffenen wahrgenommen. Als ersten Horizont benennt Schulze
(2002, 30-33) ,das individuelle Subjekt®, an das sich Erziehung als ihren Adressaten wen-
de. Erziehung misse von bewusst planenden und handelnden Akteuren aus gedacht wer-
den, die fahig und bereit seien, die erzieherischen MaBnahmen umzusetzen. Als zweiten
Horizont rekurriert Schulze (2002, 33-37) auf den ,biographischen Prozess®, in den sich
Erziehung einmische. Alles, was im schulischen Unterricht von Lehrern angestrebt werde,
wirke erst im Zusammenhang einer Lebensgeschichte. Dieser Prozess habe sein Zentrum
nicht im Erzieher, sondern im Subjekt. Als dritten Horizont identifiziert er ,die konkreten
Lebenswelten und den sozialen Raum® (ebd., 37-41), in denen sich der biographische

ihren Formen und mit allen ihren Problemen eine erziehungswissenschaftliche Erkenntnisquelle ersten Ran-
ges.”
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Prozess entfalte. Die Schule sei eine solche soziale Einheit, von der aus Erziehung ge-
dacht werden musse. In autobiographischen Erzahlungen erfahre man nicht nur etwas G-
ber die Subjekte, sondern auch Uber Lebenswelten. Der vierte Horizont, der tber die Bio-
graphieforschung erschlossen werde, sei ,der historische Wandel” (Schulze, 2002, 41-44).
Wie alle sozialen Gebilde seien Erziehung und ihre Einrichtungen dem historischen Wan-
del unterworfen, sie seien aber auch auf den Wandel der Gesellschaft ausgerichtet. In je-
der autobiographischen Erzahlung spiegele sich demnach der Geist der jeweiligen Epo-
che. Zum Ersten dringe die Geschichte in die individuelle Biographie ein, zum Zweiten
bewege sich die Biographie im historischen Raum und zum Dritten wirden die Auswirkun-
gen der fortschreitenden Prozesse der Modernisierung in den Biographien von Menschen
sichtbar. AuBerdem sieht Schulze (2002, 44) die besondere Leistung der erziehungswis-
senschaftlichen Biographieforschung in einer kritischen Funktion, ndmlich durch ihr Mate-
rial und ihre Ergebnisse ,vordergriindige Entscheidungen in Frage zu stellen und ein ein-
gehenderes Verstandnis fir biographisch bedeutsame Situationen, Probleme und Entwick-
lungsperspektive anzubahnen®.

3.1.3 Das Forschungsfeld der Schilerbiographieforschung

Far die Programmatik der Biographieforschung gilt, dass sie sich in ihrer empirischen Um-
setzung bewahren muss. Dies ist am Beispiel der Schilerbiographieforschung aufzuzei-
gen, womit sich auBerdem Anknipfungspunkte fir die Anlage der eigenen Untersuchung
ergeben.

Zur Schulerbiographieforschung sind Arbeiten zu rechnen, die aufzeigen, wie schulische
Lern- und Erfahrungsprozesse, schulisch-interaktive Prozesse und institutionelle Rahmun-
gen in den Biographien von Schulern individuell erfahren, gedeutet und erzahlt werden
(vgl. Helsper, 2004; Helsper & Bertram, 1999; Kramer, 2002, 17-24, 29-39). Vorlaufer der
Schiilerbiographieforschung bilden empirische Studien zu autobiographischen Zeugnissen
und Dokumenten von Schilern, zur Sammlung von Alltagsdokumenten, zur Schullaufbahn
und Schulkarriere und Studien der historischen Sozialisationsforschung. Der erste Schritt
zur Entwicklung der Schulerbiographieforschung im Rahmen einer qualitativen Schulfor-
schung vollzog sich laut Kramer (2002, 17-20) ,von den statistischen Aussagen zu den All-
tagstheorien von Schilern®. In diesem Zusammenhang sind die Untersuchungen der Ar-
beitsgruppe Schulforschung (1980) um Hurrelmann zu nennen, die sich u.a. mit den All-
tagstheorien von leistungsstarken und -schwachen Hauptschilern und Gymnasiasten be-
schaftigen. Ergebnisse dieser Studie fanden Eingang in die erste Studie zu Schilerbiogra-
phien im engeren Sinne von Hurrelmann und Wolf (1986), bei der ,der subjektive Lebens-
vollzug im lebensgeschichtlichen Verlauf‘ (Kramer, 2002, 20-24) in den Mittelpunkt ge-
langt. Der Gewinn dieser Studie besteht darin, dass mittels einer Langsschnittstudie eine
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Verlaufsperspektive eingenommen wird. Durch eine teilstrukturierte Befragung von Ju-
gendlichen zu drei Zeitpunkten wird gezeigt, dass sich die erfolgreichen Schiler ihren Er-
folg selbst zuschreiben und mit den biographischen Erfahrungen der Schulzeit abschlie-
Ben, den nicht erfolgreichen Schilern gelingt dies nicht, die den vergebenen Chancen ih-
rer Schulzeit nachtrauern. Einen nachsten Schritt fir die Schilerbiographieforschung mar-
kiert die Arbeit von Nittel (1992), der mit einer am biographietheoretischen Konzept des
narrativen Interviews orientierten Arbeit die laut Helsper (2004, 909) erste anspruchsvolle
und methodologischen Standards gentgende Studie zu Schulerbiographien vorgelegt ha-
be. Nittel zeichnet ein umfassendes Bild vom Ablauf der schulbiographischen Entwicklung
von der frihen Kindheit bis zum Zeitpunkt des Schulaustritts. So werden die biographi-
schen Beeintrachtigungen durch schulisches Scheitern deutlich, die nach der Schulzeit als
psychische Verletzungsanfélligkeiten sichtbar werden. Weiterhin zeigt die Studie, dass bei
Gymnasiasten spatestens in der Oberstufe eine an schulischen Noten orientierte Erfolgs-
kalkulation einsetzt, verbunden mit instrumentell-strategischen Haltungen. Diese werden
von Nittel als biographische Kosten schulischen Erfolgs durch die Unterwerfung des Ju-
gendlebens unter die schulischen Erfordernisse gesehen. Mit seiner Herangehensweise
wird es zudem mdglich, die Bedeutung der Familie, der Gleichaltrigen und der Lehrer her-
auszuarbeiten. Ein aktueller Beitrag zur Weiterentwicklung der Schilerbiographiefor-
schung ist im Umkreis von Helsper entstanden. Hier ist Kramers (2002) Arbeit zum Ver-
héltnis gymnasialer Schulkulturen und Schulerbiographien hervorzuheben. Darin wird der
Versuch unternommen, das Zusammenspiel der institutionellen Kultur einer Schule und
der biographischen Verlaufe von Schilern konzeptionell zu entwerfen, rekonstruktiv zu er-
schlieBen und theoretisch zu erfassen. Kramers Studie liefert eine methodische Neukon-
zeption, indem er die objektive Hermeneutik nach Oevermann und die Narrationsanalyse
nach Schitze verknlpft. In der Studie zu Schilerbiographien von Wiezorek (2005) wird
auf die Rekonstruktion der fallspezifischen Aufschichtung von schulischen Erfahrungen fo-
kussiert. An drei Fallstudien wird anhand der ,dokumentarischen Analyse® der Zusam-
menhang von schulischen Erfahrungen, familiarem Hintergrund der Schiler und Schler-
biographie aufgezeigt. Mit Helsper (2004, 915) kann zum aktuellen Stand der Schilerbio-
graphieforschung festgehalten werden:

.In den letzten Jahrzehnten lassen sich deutliche Fortschritte im Bereich der Forschung zu
Schullaufbahn und Schiilerbiographie feststellen. Aber trotz dieses Aufschwungs sind Studien
zum Verhaltnis von Jugendbiographie, Schulkarriere und Schule doch eher noch selten. Die
vorliegenden Studien geben zwar zunehmend differenzierte Hinweise auf die biographische
Bedeutung von schulischem Erfolg und Versagen, die Relevanz der Schule fir die Entstehung
von Marginalisierung, die deutlich divergierende Bedeutung schulischer Ablaufmuster fir die
Jugendbiographie, fir die biographischen Kosten auch von erfolgreichen schulischen Verlaufen
sowie die Mdglichkeiten und Grenzen reformorientierter schulischer Milieus flr biographische
Bildungsprozesse. Aber dadurch entsteht noch kein umfassendes Bild des Verhéltnisses der
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Schule und der Schulkarriere zu den biographischen Verlaufen Jugendlicher Uiber verschiedene
Milieus, Lebensformen und Schulformen hinweg.“7

3.2 Biographie als Gegenstand der Biographieforschung

Das Gesagte lasst Biographieforschung prinzipiell geeignet erscheinen, mit einem Biogra-
phiekonzept einen theoretischen Bezugsrahmen fir die angezielte empirische Untersu-
chung zum Thema Schulsport in Schilerbiographien zu liefern. Hierzu ist das Problem zu
Uberwinden, dass eine gewisse Unklarheit bezlglich des Gegenstandes der Biographie-
forschung nicht verneint werden kann (vgl. Bude, 1998, 247), denn im &ffentlichen wie im
wissenschaftlichen Diskurs finden sich verschiedene Verwendungsweisen des Biogra-
phiebegriffs. Es gibt nicht das Biographiekonzept, sondern nur individuelle Konkretisierun-
gen auf der Grundlage eines relativ weit gefassten Grundkonsenses. Die Klarung, was un-
ter einer Biographie zu verstehen ist, muss daher verschiedene Diskussionsstrange auf-
nehmen. Dies erfolgt hinsichtlich dreier Bestimmungen: Biographie als subjektive Kon-
struktion gelebten Lebens (Kapitel 3.2.1), Biographie als Aufschichtung von Erfahrungen
(Kapitel 3.2.2) und Biographie als erzahlte Lebensgeschichte (Kapitel 3.2.3). AbschlieBend
wird die Grundfrage diskutiert, inwiefern es sich bei einer Biographie um eine gegenwarti-
ge Konstruktion handelt (Kapitel 3.2.4).

3.2.1 Biographie als subjektive Konstruktion gelebten Lebens

Als erster Zugriff auf die Biographie als Gegenstand der Biographieforschung wird Marotz-
kis (1990; 1996a; 1999c; 2000) Ansatz aufgenommen. Erziehungswissenschaftliche Bio-
graphieforschung ist laut Marotzki (1996a, 70f.) das Zusammentreffen zweier Traditionen:

»Zum einen handelt es sich um eine Reaktualisierung geisteswissenschaftlich-hermeneutischer
und phanomenologischer Tradition [...]. Zum anderen handelt es sich um die sozialwissen-
schaftliche Entwicklungslinie des sogenannten Qualitativen Paradigmas, die im weitesten Sinne
in der Tradtion Max Webers als Verstehende Soziologie angesprochen werden kann.*

Im Folgenden ist auf die geisteswissenschaftlich-hermeneutische und phanomenologische
Tradition einzugehen, aus der sich zwei Aspekte ableiten, die flr die Konstruktion von

7 Als Desiderate und Perspektiven der Schiilerbiographieforschung nennt Helsper (2004, 916): Untersu-
chungen von Schilern an anderen Schulformen als dem Gymnasium wie auch fir spezifische Schilergrup-
pen wie Schulversager, Schulverweigerer, gewaltorientierte Jugendliche usw.; die Geschlechtsspezifik im
Verhaltnis von Schule und biographischen Verlaufen; eine sekundaranalytische Sichtung der Befunde der
Biographieforschung zum Verhaltnis von Biographie und Schule; das Verhaltnis von Schilerbiographie,
Schulkarriere und institutionellen Bedingungen; eine Verbindung von Milieustudien mit der Analyse der
Schilerbiographie, um den Zusammenhang von sozialer Herkunft, Habitus und Lebensfihrung, Schilerbio-
graphie und Bildungsverlauf zu erhellen; eine Verknipfung von Lebenslaufforschung und Schilerbiographie-
forschung und historische Studien zur Schilerbiographie.
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Biographien entscheidend sind: Prozesse der Bedeutungszuweisung und Sinnherstellung
sowie Prozesse der Erzeugung von Selbst- und Weltbildern.

Marotzki macht deutlich, dass durch die Aufnahme der auf Dilthey zurlickgehenden geis-
teswissenschaftlich-hermeneutischen Tradition der Biographie ein systematischer Stellen-
wert in der Padagogik verliehen wurde. Menschliche Manifestationen sind fir Dilthey
kinstlerische Produktionen und jegliches menschliche Tun in gesellschaftlichen Kontex-
ten. Beides versteht er als Text im weiteren Sinne, den es im Verstehensprozess auszule-
gen qilt. Im Verstehen findet das Subjekt zu einem Welt- und Selbstverhaltnis, und eine
der Grundoperationen hierfiir ist die Herstellung von Zusammenhangen. Durch Zusam-
menhangsbildung wird fur Dilthey Sinn hervorgebracht. Dieser Prozess der Zusammen-
hangsbildung kann mit Hilfe des zweiten hermeneutischen Zirkels verdeutlicht werden,
wonach das Einzelne nur verstanden werden kann, indem es in eine Ganzheit eingeordnet
wird, und diese Ganzheit kann nur auf der Grundlage des Einzelnen verstanden werden
(vgl. Lamnek, 1995a, 76ff.). Der zweite hermeneutische Zirkel ist fir Diltheys Verstandnis
vom ,Lebensverlauf‘ grundlegend, der bei ihm durch einen vom Subjekt hergestellten Zu-
sammenhang gekennzeichnet ist. Die Herstellung von Zusammenhang wird bei Dilthey als
eine Leistung des Bewusstseins angesehen, das eine Beziehung zwischen Teilen und ei-
nem Ganzen besténdig herstellt und in neuen Situationen Uberprift und gegebenenfalls
modifiziert. Innerhalb des Lebensverlaufs werden die einzelnen Teile zu einem Ganzen,
eben diesem Lebensverlauf verknlpft. Die Besinnung auf das eigene Leben ist somit das
Ergebnis eines hermeneutischen Prozesses. Indem sich das Subjekt auf das eigene ge-
lebte Leben besinnt und einen Zusammenhang bildet, vollzieht sich der Prozess der Be-
deutungszuweisung und Sinnverleihung von Ereignissen im Lebenslauf. Diesen Prozess
der permanenten Zusammenhangsbildung bezeichnet Marotzki (1990, 101) als ,Biogra-
phisierung“, bei dem Gegenwart, Vergangenheit und Zukunft zusammengebunden werden
und der Einzelne am Entwurf seines Lebens arbeitet, um es konsistent zu machen. Eine
sinnstiftende Biographisierung gelingt nur, wenn das Subjekt in retrospektiver Einstellung
Zusammenhange herstellen kann, die es erlauben, Erfahrungen einzuordnen und Bezie-
hungen untereinander wie auch zur Gesamtheit herzustellen. Auf diese Weise wird jede
gegenwartige Erfahrung zu einem Bestandteil der Vergangenheit und wirkt auf alle nach-
folgenden Erfahrungen. Wenn eine persénliche Erfahrung stets auf den Zusammenhang
mit dem Ganzen bezogen ist — Dilthey spricht vom Leben als Strukturzusammenhang —,
wird durch die Mitteilung einer Erfahrung bereits der dialektische Zusammenhang mit dem
Ganzen mitgeteilt. Anders gesagt: Mitgeteilte Erfahrungen sind bereits verarbeitete Erfah-
rungen in dem Sinne, dass eine Erfahrung zum Strukturzusammenhang in Beziehung ge-
setzt wird. Dieser Prozess der Bedeutungszuweisung und Sinnverleihung in Bezug auf
das gelebte Leben flhrt zur Kategorie der Biographie. Fir die Konstruktion von Biogra-
phien sind Prozesse der Bedeutungszuweisung und Sinnverleihung entscheidend, und
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Biographisierung ist ein unmittelbarer Ausdruck dieser Dimensionen. Anders als der Le-
benslauf, der die Aneinanderreihung von objektiven Daten im Lebensablauf bezeichnet,
drtckt Biographie die subjektive Konstruktion des gelebten Lebens als Resultat einer situ-
ativ erfolgenden Bedeutungszuweisung und Sinnverleihung aus.

Aus der Rezeption der durch Schiitz etablierten phdnomenologisch-lebensweltlichen Tra-
dition, die auf Husserl zurlickgeht, ergeben sich weitere Anschlussmdéglichkeiten. Der
phanomenologische Grundimpuls verweist darauf, die Frage nach subjektiven Sinnkonsti-
tutionsprozessen zu stellen und die Organisation der Lebenswelt zum Thema zu machen.
So ist mit dem Namen Schiitz die Frage verbunden, wie die Lebenswelt sinnhaft konstitu-
iert wird und wie dies wissenschaftlich erschlossen werden kann. Die Lebenswelt mit ihren
Erscheinungen ist fir ihn die Sinnwelt, deren Gegenstand Zeugnisse menschlichen Han-
delns sind. Dies erfordert eine Ruckwendung auf den Sinn, den die Akteure mit ihrem
Handeln verbinden. Weil Sinn als der Modus der Verkniipfung zwischen bedeutungsvollen
Ereignissen subjektiv und als solcher unmittelbar nur fir den Handelnden selbst zugang-
lich ist, kann das Verstehen fremden Handlungssinns nur auf mittelbarem Wege flr einen
AuBenstehenden erfolgen. Der forschungspraktische Zugang hierzu erfolgt zu der Art und
Weise, wie der Einzelne seine Welt erfahrt, und diese wird immer schon als eine sprach-
lich Vermittelte erfahren. Die Biographie als subjektive Konstruktion gelebten Lebens kann
also nur Uber deren sprachliche Manifestationen erschlossen werden. Auf Grundlage der
angestellten Uberlegungen kann damit folgende Definition verwendet werden:

,Die Biographie ist [...] ein vom Subjekt hervorgebrachtes Konstrukt, das als eine Einheit die
Fllle von Erfahrungen und Ereignissen des gelebten Lebens zu einem Zusammenhang organi-
siert. Die Herstellung eines Zusammenhanges der Erlebnisse und Erfahrungen erfolgt tber Ak-
te der Bedeutungszuschreibung. Bedeutung wird von der Gegenwart vergangenen Ereignissen
verliehen. Die Erinnerung, die jemand noch hat, ist jene, die ihm im Gesamtzusammenhang
bedeutungsvoll erscheint, tGber die und durch die er sein Leben strukturiert.“ (Marotzki, 1990,
101)

Dieser Bestimmungsversuch wird von Alheit (1993, 390-397; 1996, 294-298) flr ergan-
zungsbediirftig gehalten, da dabei die gesellschaftlich bedingte Strukturebene vernachlas-
sigt werde. Biographie ist laut Alheit (1996, 294) ,ganz konkret Gesellschaftlichkeit und
Subijektivitat in einem®, und Menschen seien standig damit beschaftigt, beides miteinander
in Einklang zu bringen. Die Gesellschaft werde beispielsweise in den durchlaufenen Sta-
tuspassagen ,splrbar, die Subjektivitat mache sich bemerkbar, wenn Menschen sich dem
anzupassen versuchten oder dagegen auflehnten. Auch wenn die Gesellschaft ,spurbar®
im Handeln von Menschen sei, hatten die meisten einen GroBteil der Zeit das Geflhl, ihr
Leben weitgehend selbstandig zu bestimmen. Zumeist sei der Eindruck vorherrschend,
das eigene Leben ,in der Hand“ zu haben, auch wenn die Dinge anders liefen als ge-
winscht. Nichtsdestotrotz gebe es verschiedene Faktoren, die fernab subjektiven Empfin-
dens pragend seien. So kdénne die eigene Handlungsautonomie den von Schitze be-
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schriebenen Prozessstrukturen unterworfen sein — dazu spater mehr — oder sozialstruktu-
rellen Pragungen wie dem jeweiligen Herkunftsmilieu. Umfassender noch sei es die Zeit,
die Menschen prage, etwa als Teil einer bestimmten Generation. Stets seien solche Fakto-
ren als ,generative Strukturen“ (Alheit, 1996, 296) spurbar, die einen Rahmen fir eine
Biographie vorgaben, der nicht beliebig weit sei:
»Wichtig ist nun der Befund, daB unser Grundgefihl, relativ selbstandig UGber unsere Biographie
verfigen zu kénnen, offenbar nicht notwendig mit der Tatsache in Konflikt gerat, daB der grés-
sere Teil unserer biographischen Aktivitdten entweder weitgehend festgelegt ist oder von ver-
schiedenen Prozessoren erst angestoBen wird. Es erscheint deshalb plausibel, daB jenes ,Ge-
fahl in Wahrheit gar [...] kein bewuBter und gewollter biographischer Plan ist, sondern eine Art
,versteckter’ Sinn hinter den abwechselnden Prozessstrukturen unseres Lebensablaufs: die

zweifellos virulente, aber strategisch nicht unbedingt verfligbare Intention, daB3 es sich bei aller
Widersprichlichkeit doch um ,unser’ Leben handelt.” (Alheit, 1996, 297f.)

Die Biographie ist also eine subjektive Konstruktion gelebten Lebens, die eine eigenaktive
Leistung darstellt, bei der aber ein diese eigenaktive Leistung pragendes Strukturmoment
enthalten ist. Eine Prazisierung dieses Gedankens liefert Bude (1984; 1998), der von Le-
benskonstruktionen als Gegenstand der Biographieforschung spricht. Seine Bestimmung
der Lebenskonstruktion macht deutlich, dass das Individuum ein eigenkonstruktives We-
sen ist, dessen subjektiver Spielraum darin besteht, durch Handlungen und Unterlassun-
gen Bedingungen fir den Spielraum weiterer Ereignisse zu schaffen, die als Bedingungen
auf weitere Handlungen und Unterlassungen zurlckwirken. Weiter spricht er davon, dass
die vielgestaltigen Informationen Uber eine Person — wie sie sich kleide, wie sie rede, was
sie tue usw. — aufeinander verweisen wirden. Dies flhrt ihn zur Annahme, dass das Le-
ben einer Person von einer Konstruktionsweise durchherrscht und von bestimmten Regeln
geleitet sei. Der Einzelne misse sich aber nicht bewusst sein, dass er in seinen Hand-
lungs- und Erfahrungsweisen diesen Regeln folge. Der Wirkungsbereich dieser Regeln
beziehe sich auf die gesamte Existenz. Budes Ausfihrungen zur Lebenskonstruktion mit
den Merkmalen der Konstruktivitat, Regularitat und Totalitdt heben das Strukturmoment in
einer Biographie hervor und verweisen auf den Unterschied zwischen Sinn und Intention,
denn in ihren mit Intentionen versehenen Handlungsvollziigen produzieren Menschen
stets mehr Sinn, als sie subjektiv vermeinen. Wenn Handlungsergebnisse Uber das hi-
nausgehen, was intendiert gewesen ist und Handlung als mit subjektivem Sinn versehene
Aktivitat potentiell einen Sinniiberschuss besitzt, kann dies mit einer hinter dem konkreten
Fall operierenden Struktur erklart werden. Die Originalitat eines dies beriicksichtigenden
Biographiekonzepts besteht darin, dass es einem doppelten Reduktionismus entgegenar-
beitet, entweder Biographie als etwas rein Subjektives zu betrachten und deren gesell-
schaftliche Konstitutionsbedingungen auszublenden oder aber Biographien in Strukturen
aufgehen lassen, ohne etwas Uber den Einzelmenschen auszusagen.
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3.2.2 Biographie als Aufschichtung von Erfahrungen

Marotzkis Definition von Biographie zufolge spielen die Erlebnisse und Erfahrungen des
gelebten Lebens flr die Konstruktion der Biographie eine Rolle. Wenn man dem Rech-
nung tragen will, ist eine Prazisierung zu den Begriffen ,Erlebnis“ und ,Erfahrung® erforder-
lich. Dies lasst jedoch ein Problem deutlich werden. Ein kursorischer Blick in vorliegende
Lexika und Wérterblcher zeigt, dass die Begriffe in einer verwirrenden Vielfalt bestimmt
werden. So wird das Erleben als ,der im BewuBtsein ablaufende, unmittelbare und unre-
flektierte Vorgang“ (Brockhaus-Enzyklopddie, 1988, 530) bezeichnet oder als das direkte
gegenwartige innere ,Erfassen einer Erscheinung” (Prechtl & Burkard, 1999, 154). Ein
Erlebnis wird als der Inhalt des Erlebens (vgl. Brockhaus-Enzyklopédie, 1988, 530), als ein
ehemaliges, modifiziertes Erleben (vgl. Prechtl & Burkard, 1999, 154) oder als ,jedes von
jemandem (mit-)erlebte Geschehen® (ebd.) definiert. Eine weitere Verwendungsweise ist
jene, die ein Erlebnis als ein Geschehnis oder Ereignis versteht, ,durch das jemand stark
und nachhaltig beeindruckt wurde, eine bedeutungsvolle, emotional stark gefarbte Erfah-
rung“ (ebd.). Auch der Erfahrungsbegriff wird ahnlich unterschiedlich bestimmt, wobei ge-
rade die Vieldeutigkeit des Erfahrungsbegriffs eine der Ursachen flr die zahlreichen Ver-
wendungs- und Deutungsweisen sein dirfte (vgl. Erpenbeck, 1990).

Ohne die ausufernde Diskussion zum Erfahrungsbegriff nachzeichnen zu miissen, aber
gleichzeitig einen systematischen Zugriff auf das Phanomen Erfahrung zu gewahrleisten,
soll ein Beitrag aus der Sportpadagogik aufgegriffen werden. In der Biographieforschung
konnte eine solche Systematik nicht ausgemacht werden. Fir die Sportpadagogik hat
Thiele (1996) den Versuch unternommen, die Strukturen des Phdnomens Erfahrung in ih-
ren wesentlichen Zigen herauszuarbeiten. Als Ergebnis dieser Bestimmungsversuche halt
er mit Bezug auf Gadamer fest, dass Erfahrung paradoxerweise zu den unaufgeklartesten
Begriffen Uberhaupt zu zéhlen scheine und philosophisch nicht eindeutig sei. Thiele zufol-
ge existiere keine konsensfahige Theorie der Erfahrung, es kdnnten jedoch strukturelle
Gemeinsamkeiten des Phanomens Erfahrung herausgestellt werden, die sich aus ver-
schiedenen Erfahrungskonzepten ergaben. Erfahrung als ,eklektizistisches Kondensat*
(Thiele, 1996, 170-194) lasst sich unter Einbezug der verschiedenen Erfahrungskonzepte
,als eine Weise des Zur-Welt-Seins, als eine Modalitat der Realitat von Mensch und Welt*
(ebd., 171) bezeichnen, die auf Veranderungen und Umstrukturierungen bei der produkti-
ven ErschlieBung von Welt bezogen ist. Daraus ergibt sich eine innere Dialektik einer gan-
zen Reihe von Strukturmerkmalen. Erfahrung ist immer Produkt und Prozess, fiir die im
Gebrauch in der Alltagssprache zwischen ,Erfahrung haben“ und ,Erfahrung machen® un-
terschieden wird. Erfahrung, die man hat, ist demnach das Produkt der in einem Prozess
gemachten Erfahrungen. Wenn jemand umgangssprachlich gesprochen ,seine Erfahrun-
gen gemacht hat“, bedeutet dies, dass er sein vorgangiges Wissen erweitert hat und in der
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Lage ist, wie auch immer geartete Situationen besser zu bewéltigen als vorher. Erfahrung
steht in diesem Zusammenhang fur den ,Altes“ aufnehmenden und ,Neues* schaffenden
Umgang mit Wirklichkeit, wie Fischer und Kohli (1987, 31) es ausdricken. Auch wenn
Menschen zeit ihres Lebens Erfahrungen machen, so bleibt dieser Prozess doch undurch-
sichtig. Ahnlich undurchsichtig ist das Erfahrung-Haben, das an ein bestimmtes Alter ge-
knUpft sein muss. Um in den Zustand des Erfahrung-Habens zu gelangen, wird Zeit bend-
tigt, da es sich um einen kumulativen Vorgang handelt. Deshalb machen Kinder und Ju-
gendliche eher Erfahrungen, wahrend Erwachsene Erfahrung haben. Mannheim hat dies
so ausgedriickt, dass man alt sei, wenn jede mdgliche neue Erfahrung ihren Ort im Vor-
hinein zugeteilt bekomme, jung hingegen, wenn sich die formierenden Krafte erst bildeten
(vgl. Hoerning, 1989, 158). Eine Zuspitzung des Erfahrung-Habens stellt das ,Erfahren-
Sein® dar, bei dem die gemachten Erfahrungen zu einer stimmigen Gesamtstruktur zu-
sammengeflgt werden. Hierflr ist ein h6heres Alter Voraussetzung.

Weitere Klarung zum Erfahrungsbegriff liefert eine Unterscheidung zum Erlebnis, und
Thiele zeigt einen Weg auf, eine plausible Unterscheidung zwischen beiden vorzunehmen.
Er schlagt ein Schichtenmodell vor, in dem Empfinden, Wahrnehmen, Erleben und Erfah-

ren in aufeinander aufbauender Form vorkommen:
-Empfinden, Wahrnehmen, Erleben, Erfahren stellen unter konstitutionstheoretischen bzw. ge-
netischen Gesichtspunkten eine Reihung oder Schichtung dar, wobei die ersteren priméar auf
fundamentalen und physiologisch zumindest massiv mitbestimmten Anteilen beruhen und die
letztgenannten sich durch zunehmend komplexere Verarbeitungsprozesse auszeichnen. Die
entstehenden Ubergange sind nicht allein quantitativer, sondern zumindest auch qualitativer
Art. Die Summation oder Wiederholung von Wahrnehmungen kann nach dieser Auffassung
nicht zur Erfahrung fiihren. Fir den interessanten Ubergang von Erleben zu Erfahren ergeben
sich auf diese Weise einige Gesichtspunkte der Unterscheidung: Erfahrungen waren danach im
Prozef3 des Erfahrens veranderte (umstrukturierte) Erlebensniederschlage, wobei die Erlebnis-
se weitgehend im Emotionalen verbleiben und in ihrer Unmittelbarkeit auch relativ isoliert vor-
liegen.” (Thiele, 1996, 173)
Erfahrungen grinden demnach darauf, dass Uber die Sinnesorgane konkretisierte Reize
als Empfindungen Gegenstand der Wahrnehmung werden und tber zunehmend komple-
xere kognitive Verarbeitungsprozesse zu Erfahrungen werden.8 Wahrend das Erleben
schwerpunktmaBig an Emotionen gebunden ist, liegt der Erfahrung eine bewusstseinsma-
Bige Verarbeitung zugrunde. Damit ist gemeint, dass Erfahrung an eine Bedeutungszu-
weisung und Sinnzuschreibung gebunden ist. Falls diese unterbleibt, bleibt man im Erleb-
nis stecken, das zwar erinnert werden kann, ohne aber genau zu wissen, was erlebt wor-
den ist. Erfahrung ist somit ohne Empfinden, Wahrnehmen und Erleben nicht denkbar, sie

sind dessen Voraussetzungen.

8 Es ist unbestritten, dass Erfahrung an komplexe im Gehirn ablaufende Prozesse gebunden ist, also das
Konstrukt eines physikalischen System ist. Wie in einem aus Nervenzellen bestehenden System das Pha-
nomen der Erfahrung entsteht, ist als neurobiologisches Rétsel erst anndherungsweise geklart.
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Mit diesem Zugriff auf das Phdnomen Erfahrung — als Prozess und Produkt und als um-
strukturierte Erlebensniederschlage — kann sich weiterer Strukturmerkmale zugewendet
werden (vgl. Thiele, 1996, 174-194). Weil Erfahrung in tatiger Auseinandersetzung leiblich
durchlebt wird, kann sie nicht durch andere vermittelt werden. Sie ist an das konkrete Er-
leben und die handelnde Prasenz eines Einzelnen gebunden. Dies macht die Validitat der
eigenen Erfahrung aus. Es ist ein Unterschied, von jemandem gesagt zu bekommen, dass
es eine bereichernde Erfahrung ist, am Schulsport teilzunehmen oder ob man selbst diese
Erfahrung macht und zur gleichen Bewertung kommt. Erfahrung ist somit Vollzug und
Nachvollzug zugleich, wobei die Unmittelbarkeit von Erfahrung im Vollzug nicht erfasst
werden kann. Lebensweltliche Erfahrung ist nur als vielfach ,gebrochene“ und nicht als
unmittelbare thematisierbar. Ein weiteres Strukturmerkmal von Erfahrung ist deren Situati-
onsgebundenheit. Situationen sind das Ergebnis eines Deutungsprozesses des Indivi-
duums in Abhangigkeit von seiner Umwelt. Was in solchen Situation als Erfahrung ge-
macht wird, ,hangt [...] maBgeblich von der Situationsbestimmung ab, die wiederum z.T.
von ,duBeren’ Rahmenbedingungen, z.T. von ,inneren’ Dispositionen mitgesteuert wird*
(ebd., 178). Da Menschen sich standig in Situationen befinden, wird damit das Merkmal
der Kontinuitéat des Erfahrungszusammenhangs angesprochen, das auf die zeitliche Di-
mension und auf die thematische Dimension von Erfahrung verweist. Der Einzelne kann
zwar reflexiv auf Einzelerfahrungen Bezug nehmen, diese bleiben jedoch in einen Erfah-
rungszusammenhang eingebettet. In erster Linie gilt dies fir die zeitliche Vernetzung, well
Erfahrungen immer an bereits vergangene Geschehnisse — Vorerfahrungen — ankniipfen.
Auf der zeitlichen Kontinuitat aufbauend lassen sich thematische Kontinuitaten beschrei-
ben, wie es in der Alltagssprache in Wendungen wie ,Erfahrungen sammeln®, ,auf Erfah-
rungen aufbauen“ und ,Erfahrungen vertiefen® zum Ausdruck kommt. Weitere Struktur-
merkmale von Erfahrung sind:

Kontinuitat und Diskontinuitat meinen, dass nicht nur die Kontinuitat, also die sich erfll-
lende Antizipation, zur Erfahrung flhrt, sondern das Durchkreuzen der Erfahrung als
Ende der Kontinuitat zur Erfahrung fhrt. Eine sich bestandig bestatigende Erfahrung
ist im Grunde keine Erfahrung.

Bei Routine und Offenheit bedeutet Letztere, Erfahrungsféahigkeit unter Beweis zu stel-
len. Dies fuhrt zu einem Paradoxum: Es ist eine unbestreitbare Ressource, auf einen
Bestand an Erfahrungen zurtickgreifen zu kénnen. Mit dem Alter fihrt die anwachsen-
de Erfahrung zur Gewohnheitsbildung, weil die neu hinzukommenden Erfahrungen
tendenziell abnehmen, es werden eher Routinen ausgebildet. Dies beinhaltet die Ge-
fahr einer bleibenden Festlegung, welche die Erfahrungsoffenheit einschrankt. Wenn
man dies berlcksichtigt, ist das Erfahrung-Machen auch an die anthropologische Kon-
stante Alter gebunden, ohne dass exakt bestimmbar ware, wann Menschen aufhéren,
.erfahrungsoffen” zu sein.
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Die leiblich-sinnliche Verwurzelung von Erfahrung als das, was am eigenen Leib ver-
spurt wird, wurde bereits angesprochen. Weil die Prasenz des Leibes der Alltagswelt
vorgegeben wie umgekehrt diese durch ihn bestimmt wird, ist Leib als ,Erfahrungszent-
rum [...] rezeptiv und aktiv, steht also fir die passive und aktive Strukturierung und
Konstitution seines Erfahrungsfeldes” (Fischer & Kohli, 1987, 28). Gleichzeitig ist das
Moment der Rationalitdt zu nennen, das besagt, dass Erfahrung ohne reflexive Durch-
dringung unvollstéandig bleibt.

Das letzte hier vorzustellende Strukturmerkmal von Erfahrung ist die Zeitlichkeit. Wahrend
die soziale Zeit die zeitliche Dimension der Alltagswelt meint, die sich im historischen
Wandel verandert, meint Lebenszeit jene Ebene, in der Erfahrungen gemacht werden (vgl.
Fischer & Kohli, 1987, 27f.). Die Lebenszeit ist endlich, Erfahrungen kénnen nicht unend-
lich gesammelt werden. Der Erfahrungszusammenhang wiederum kann nicht losgel6st
von der Summe der in der Lebenszeit gemachten Erfahrungen gesehen werden:

.Erfahrungen werden also nicht einzeln und unabhangig voneinander gesammelt, sondern sind
Resultat vielfach verschachtelter, z.T. bewuBt gar nicht mehr zugénglicher Vor-Erfahrungen. Die
Bedeutung dieser Sedimente nimmt zwangslaufig im Laufe der Zeit, d.h. mit fortschreitendem
Alter zu [...]." (Thiele, 1996, 188)

Mit dem Versuch, gréBere Klarheit tGber die zur Konstruktion einer Biographie erforderli-
chen Erfahrungen zu erhalten, ist die biographische Dimension von Erfahrung angerissen
(vgl. zum Folgenden Alheit, 1993, 348-353; 1996, 349f.; Alheit & Hoerning, 1989; Hoer-
ning, 1989; 1991, 114-117). Nicht alle Erfahrungen, die Menschen machen, sind biogra-
phische Erfahrungen. Biographische Erfahrungen — Hoerning (1989, 155) spricht von Le-
benserfahrungen — sind vielmehr

~diejenigen Erfahrungen, die fir die sozialstrukturelle Konstruktion der Biographie vom Indivi-

duum als bedeutend erachtet werden und deren Spuren im biographischen Wissen auffindbar

sind"“.
Biographische Erfahrungen werden durch das Erinnern zu Inhalten eines aktiven Ge-
dachtnisses, und jenes Wissen, das als Folge dieser Prozesse im Gedachtnis gebildet
wird, ist das biographische Wissen (vgl. Simen, 2000, 32). Die Biographie ist demnach in
einer geistigen Form abgespeichert und bewusstseinsfahig. Wahrend zu den Erfahrungen
im Allgemeinen alle mdglichen Erfahrungen zu rechnen sind, sind biographische Erfah-
rungen solche Erfahrungen, die zur Konstruktion der Biographie verwendet werden. Auch
wenn die Grenze zwischen beiden flieBend ist, ist es wichtig, eine analytische Unterschei-
dung vorzunehmen: Wenn Schiler im Schulsport in einem bestimmten Alter bestimmte Er-
fahrungen machen, sagt dies noch nichts dartiber aus, ob und wie diese Erfahrungen in
die Biographie eingearbeitet werden. Das Wahrnehmen, Empfinden und Erleben in einer
Schulsportstunde kann zu einer Erfahrung werden, die fir die Biographie bedeutungslos
bleibt. Solche Erfahrungen verbleiben im Alltagswissen, und erst durch eine lebensge-
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schichtliche Verknipfung ergibt sich deren Ablagerung im biographischen Wissen. Grund-
satzlich kann gesagt werden, dass je bedeutsamer eine Erfahrung bewertet wird, desto
eher wird sie Teil der Biographie (vgl. Simen, 2000, 67).

Wie biographische Erfahrungen in biographisches Wissen umgewandelt werden, hangt
davon ab, wie das bereits vorhandene biographische Wissen neue Erfahrungen adaptiert.
Dies geschieht auf zweierlei Weise: Entweder wird durch vorgangige Erfahrungen das vor-
handene biographische Wissen bestatigt oder aber die neue Erfahrung lasst sich nicht
bruchlos in die vorhandenen Ressourcen einbauen, sodass das biographische Wissen re-
vidiert werden muss. Diese Umschichtungsprozesse kdnnen die biographische Struktur
reproduzieren oder transformieren. Bei einer Reproduktion erfolgt eine Aktualisierung und
Verfestigung, bei einer Transformation lI6sen sich vormals gultige Orientierungen auf und
werden durch neue ersetzt. Eine Biographie ist wie ein Fluss in Bewegung und wie das
Wasser im Fluss flieBt, werden biographische Erfahrungen zu jedem Zeitpunkt neu bear-
beitet. Aber so wie der Fluss durch das Ufer begrenzt ist, wird die Biographie durch bio-
graphische Strukturen begrenzt, die sich im Verlauf einer Biographie bilden, aktualisieren
oder transformieren. Solche Strukturen pragen als ,biographische Gravuren® (Thiele,
1996, 188) die zuklnftige Biographie und kénnen konkrete Handlungen geradezu auferle-
gen.

Im Ganzen betrachtet kénnen die im Rahmen der Bestimmung der Biographie als subjek-
tive Konstruktion gelebten Lebens gemachten Erfahrungen als biographische Erfahrungen
bezeichnet werden. Wenn sich biographische Erfahrungen durch die Erinnerung formieren
und fortwahrend im biographischen Wissen ablagern, schichten sie sich als Ablagerungen
im zeitlichen Verlauf auf. Die Biographie ist demnach eine subjektive Konstruktion geleb-
ten Lebens, die sich auf diese Aufschichtung von Erfahrungen bezieht. Die Erfahrungsauf-
schichtung darf aber nicht als starres Gebilde gedacht werden. Biographische Erfahrungen
und das daraus entstehende biographische Wissen sind nicht nur Ablagerungen, die sich
quantitativ aufschichten, sondern die fortlaufende Uberarbeitung des bereits Erfahrenen in
einem bestimmte Rahmen. Selbst wenn sich biographiegeschichtlich Situationen wieder-
holen, treffen diese Situationen immer wieder auf eine neue Biographie. Nicht nur die Zu-
kunft ist daher offen, sondern auch die Vergangenheit ist dauernd im Fluss.

3.2.3 Biographie als erzahlte Lebensgeschichte

Weil der forschungspraktische Zugang zur Biographie als subjektiver Konstruktion geleb-
ten Lebens und als Aufschichtung von Erfahrungen Uber die Sprache erfolgt, ist Anschluss
an ein geeignetes Konzept zu suchen, das dem besonderen Charakter der Sprachlichkeit
Rechnung tragt. Hierflir bietet sich der eng mit der Entwicklung der Biographieforschung
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verknlpfte Ansatz Schiitzes (1981; 1983; 1984; 1987. Vgl. auch Bohnsack, 2003, 91-103;
Brisemeister, 2000, 119-155; Glinka, 1998; Kramer, 2002, 62-78; Marotzki, 1990, 95-116,
163-171) an. Der Bezugsrahmen des Ansatzes steht unter dem Einfluss der interpretati-
ven Soziologie.9 Auf der forschungspraktischen Ebene hat er einen Vorlaufer in einem
Projekt zur Erforschung von kommunalen Machtstrukturen, bei dem Gemeindepolitiker zu
kollektiven Vorgangen in ihren Gemeinden befragt wurden. Hierbei erprobte und
entwickelte Schitze (1976) das narrative Interview, bei dem ein Informant aufgefordert
wird, aus dem Stegreif — d.h. spontan und ohne Vorbereitung — tber einen Sachverhalt zu
erzdhlen. Im Zuge der Entwicklung der Methodologie des narrativen Interviews
kristallisierte sich heraus, dass es nicht nur geeignet ist, das Handeln und Erleiden von
Menschen im Lebensalltag zu erfassen, sondern auch vergangene Prozesse im Rahmen
der biographischen Entwicklung. Zur theoretischen Fundierung hat Schiitze neben einer
Biographie- eine Erzahltheorie ausgearbeitet, die beide metatheoretische Begrifflichkeiten
liefern. Wahrend die Kategorien der Erzahltheorie Auskunft Gber den formalen Aufbau von
Erzédhlungen geben, unabhangig von deren Inhalten, vermitteln die Kategorien der
Biographietheorie Zugang zum formalen Aufbau biographischer Erfahrungen, zu den
Prozessstrukturen des Lebenslaufs, unabhéangig davon, um wessen Biographie es sich
handelt. Die wesentlichen Erkenntnisziele des narrativen Interviews fir die
Biographieforschung werden von Schitze (1983, 285f.) wie folgt umrissen:

,Das autobiographische narrative Interview erzeugt Datentexte, welche die Ereignisverstrickun-
gen und die lebensgeschichtliche Erfahrungsaufschichtung des Biographietragers so liickenlos
reproduzieren, wie das im Rahmen sozialwissenschaftlicher Forschung Gberhaupt mdéglich ist.
Nicht nur der ,duBerliche’ Ereignisablauf, sondern auch die ,inneren Reaktionen’, die Erfahrun-
gen des Biographietrdgers mit den Ereignissen und ihre interpretative Verarbeitung in Deu-
tungsmustern, gelangen zur eingehenden Darstellung. Zudem werden durch den Raffungscha-
rakter des Erz&hlvorgangs die groBen Zusammenhénge des Lebensablaufs herausgearbeitet,
markiert und mit besonderen Relevanzsetzungen versehen. SchlieBlich kommen auch Stimpfe
der Erfahrung von Ereignissen und Entwicklungen zum Ausdruck, die dem Biographietréager
selbst nicht voll bewuBt werden, von ihm theoretisch ausgeblendet oder gar verdrangt sind oder
doch zumindest hinter einer Schutzwand sekundérer Legitimationen verborgen bleiben sollen.
Das Ergebnis ist ein Erzahltext, der den sozialen ProzefB3 der Entwicklung und Wandlung einer
biographischen Identitédt kontinuierlich, d.h. ohne exmanente, aus dem Methodenzugriff oder
den theoretischen Voraussetzungen des Forschers motivierte Interventionen und Ausblendun-
gen, darstellt und expliziert.”

Das zentrale Problem, aber auch der besondere Reiz des Ansatzes liegt in Schitzes
konstatiertem Zusammenhang von der im narrativen Interview generierten Erzdhlung und

9 Darunter fallen alle Theorieansatze, ,die vom sinnhaften, symbolischen Charakter der sozialen Realitat
ausgehen; die also betonen, daB die Gesellschaftsmitglieder stets vor der Aufgabe stehen, die Interaktions-
beziige der Mitakteure und die vorgegebenen sozialen Rahmen der Interaktion sowie der institutionellen
Manifestationen der Gesellschaft zu interpretieren, bevor sie selber handeln kdnnen® (Schiitze, 1996, 126).
Zur interpretativen Soziologie z&hlt Schitze (1996, 126) handlungstheoretische, verstehende Ansatze (Sim-
mel, Weber), den wissenssoziologischen Ansatz (Mannheim), den phanomenologischen Ansatz (Schiitz,
Berger und Luckmann), den ethnomethodologischen Ansatz (Garfinkel) oder symbolisch-interaktionistische
Ansétze (Goffman, Strauss).
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den im Verlauf des Lebens gemachten Erfahrungen. Schiitze halt autobiographische Steg-
reiferzéhlungen fir das ideale Medium, durch die als Text begriindete Rickschlisse auf
das gelebte Leben und die dabei gemachten Erfahrungen gezogen werden kénnen. Um
diese Rlckschlisse herzustellen, greift er auf linguistische Erkenntnisse im Rahmen der
Konversationsanalyse zurick. Daraus ergibt sich fir das autobiographische Erzahlen die
Postulierung einer Ebene der sogenannten Kommunikationsschemata der Sachverhalts-
darstellung, worunter die Textsorten des Erzéhlens, Beschreibens und Argumentierens fal-
len (vgl. Lucius-Hoene & Deppermann, 2002, 141-175). Autobiographisches Erzahlen ist
der Oberbegriff hierfir. Erzahlen als Textsorte kann als Geschehensdarstellung bezeich-
net werden, deren Gegenstand Geschichten sind, ,in denen in grundsatzlicher Anlehnung
an die chronologische Abfolge der Geschichten-Ereignisse Uber letztere berichtet wird*
(Schitze, 1987, 60). Diese Darstellung ,weist minimal einen Veranderungskern [...] auf,
der ein zeitliches Gefalle hat* (ebd.). Abgesehen von Rickblenden oder Einblendungen
entspricht die Reihenfolge ,der narrativen Teilsdtze der Erzahlung der Reihenfolge der be-
richteten Ereignisse“ (ebd., 60f.). Beim Erz&hlen prasentiert der Befragte sich und andere
Personen als Handelnde, schildert Situationen und Umstande, in denen Personen handel-
ten und aus denen sich Konsequenzen des Handelns entwickelten und stellt dar, welche
Vor- und Nachgeschichte eine geschilderte Situation besaB. Weiter spielt sich das im Er-
zahlen zum Ausdruck kommende Handeln und Erleiden in der Vergangenheit ab und wird
grammatikalisch zumeist in einer Tempusform der Vergangenheit (Prateritum, Plusquam-
perfekt) oder der vollendeten Gegenwart (Perfekt) dargestellt. Erzéhlen lasst sich in weite-
re Muster wie das szenisch-episodische Erzahlen, die berichtende und chronikartige Dar-
stellung und das anekdotische Erzahlen unterteilen.10 Beim autobiographischen Erzéhlen
wird aber nicht nur in dem Sinne ,erzahlt“, dass ein Wandel in der Zeit wiedergegeben
wird. So werden zeitunabhangige Merkmalszuschreibungen von Objekten in der Textsorte
des Beschreibens dargestellt. Diese Darstellung von ,Welt“ kann sich auf Personen, Ge-
fihle, RAume oder Situationen beziehen. Die theoretisch-abstrahierende, bewertende, be-
griindende oder erklarende Stellungnahme des Erzahlers als Experte und Theoretiker sei-
ner selbst wird in der Textsorte des Argumentierens dargestellt, in der die interpretative
Verarbeitung des Ereignisablaufs in Deutungsmustern zum Ausdruck gelangt.11 Im Unter-

10 Erzéhlen ist eine Grundform sprachlicher Darstellung, das in einem weiten Sinn als Uberbegriff fiir alle
narrativen Formen gilt. Ob ein Schiiler am Mittagstisch von seinen Erfahrungen im Schulsport erzahlt, ob ein
Sportlehrer in seinem Unterricht von seinen sportlichen Erfolgen erzahlt oder ob ein Schriftsteller wie Rilke
eine Passage zum Turnunterricht literarisch verarbeitet, stets wird erzahlt: alltdglich und informell beim kon-
versationellen Erzahlen, in funktionell gebundenen Zusammenhéngen beim institutionellen Erzéhlen oder als
schriftliche Kunstform beim literarischen Erz&hlen. Streng linguistisch betrachtet meint Erzéhlen ausschlie3-
lich die sprachliche Handlung des szenisch-episodischen Erz&hlens.

11 Argumentationen ,interpretieren und erklaren einzelne Episoden oder auch gréBere Zusammenhange
des Geschehens, sie arbeiten die allgemeinen und kennzeichnenden Merkmale der Episoden des Gesche-
hensablaufs heraus, und sie klaren und explizieren die bewertende Haltung des Erzéhlers [...] zu diesen.”
(Schiitze, 1987, 166)
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schied zum Erzahlen werden beim Argumentieren Sachverhalte ohne konkreten Situati-
ons- und Personenbezug ausgedrickt. Es bezieht sich entweder auf die jetzigen oder auf
die damaligen Deutungsmuster des Erzahlers zu den Ereignissen.

Die Textsorten haben in Schitzes Ansatz eine Schlisselrolle inne, und es ist nicht allein
das Erzahlen, das dabei von Bedeutsamkeit ist, sondern es interessiert in seiner Bezie-
hung zum Argumentieren. Die Annahme einer Vorrangstellung des Erzahlens ist jedoch
nicht verfehlt, denn Schitzes (1987, 83) zentrale These lautet, dass vor allem das mandli-
che Stegreiferzahlen der ,Erlebnisschicht eigenen Handelns und Erleidens [...] in der
kommunikativen Rekonstruktion und Ubermittlung“ gerecht werde:

,Erzahlungen eigenerlebter Erfahrungen sind diejenigen vom soziologisch interessierenden fak-
tischen Handeln und Erleiden abgehobenen sprachlichen Texte, die diesem am né&chsten ste-
hen und die Orientierungsstrukturen des faktischen Handelns und Erleidens auch unter der
Perspektive der Erfahrungsrekapitulation in betrachtlichem MaBe rekonstruieren: d.h. insbe-
sondere seine Zeit-, Orts- und Motivationsbeziige, seine elementaren und hdherstufigen Orien-
tierungskategorien, seine Aktivitats- und Reaktionsbedingungen, seine Planungsstrategien, sei-
ne grundlegenden Standpunkt- bzw. Basispositionen und seine Planungs- und Realisierungs-
kapazitaten.“ (Schiitze, 1987, 14)

Erzéhlen stellt ein geeignetes Mittel dar, eigene Erfahrungen als Ergebnis und Prozess so
mitzuteilen, dass diese nachvollzogen werden kdnnen. Demnach ist Erfahrungsverarbei-
tung prinzipiell an Sprache gebunden — Marotzki (1990, 90) spricht von der ,Unhintergeh-
barkeit der Sprache” — und innerhalb der durch die Sprache bereitgestellten Formen ist es
das mundliche Stegreiferzéhlen als ,Ausdruck selbst erlebter Erfahrungen® (Schitze,
1987, 77), das deren Prasentation erméglicht. Wenn man die Biographie als ein vom Sub-
jekt hervorgebrachtes Konstrukt versteht, das die Erfahrungen des gelebten Lebens zu ei-
nem Zusammenhang organisiert, ergibt sich daraus, dass die eigentliche Leistung der Zu-
sammenhangsbildung, die fir die Konstruktion einer Biographie entscheidend ist, Gber das
Erzahlen erfolgt. Autobiographische Stegreiferzahlungen kébnnen demnach als sprachliche
Dokumente von Biographisierungsprozessen angesehen werden (vgl. Marotzki, 1990,
163). Ziel eines narrativen Interviews ist die ,Verlebendigung des damaligen Erlebnis-
stroms im Rahmen der wiederverflissigten Erfahrungsaufschichtung® (Schitze, 1987,
237). Dies setzt voraus,

.dass der Informant akzeptiert, sich dem narrativen Strom des Nacherlebens seiner Erfahrun-
gen zu Uberlassen, und dass er keine kalkulierte, vorbereitete bzw. zu Legitimationszwecken
bereits oftmals prasentierte Geschichte zur Erz&hlfolie nimmt. Das Ergebnis eines gelingenden
autobiographisch-narrativen Interviews ist also eine Stegreiferzahlung des selbsterfahrenen Le-
bensablaufs.” (Schiitze, 1984, 78)

In einer solchen Erzahlung wirden
»die in den entsprechenden Lebensphasen erfahrenen Erlebnisstréme nicht nur durch Darstel-

lungsinhalte, sondern auch durch die Art, wie vom Informanten die Darstellung vorgenommen
wird”“ (Schitze, 1984, 78),
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rekapituliert. Schiitze (1984, 79) weist darauf hin, dass gerade das Wie einer Darstellung
eine Ordnung beinhalte, ,die auf die Struktur der wiedererinnerten lebensgeschichtlichen
Erfahrungsaufschichtung” verweise:
,Der lebensgeschichtliche Erfahrungsstrom wird in erster Linie ,analog’ durch Homologien des
aktuellen Erzahlstroms mit dem Strom der ehemaligen Erfahrungen im Lebensablauf wiederge-
geben und erst sekundar ,digital’ durch unterstitzende Resymbolisierungen des Erfahrungsab-

laufs vermittels abstrakter Kategorien und Pradikate dargestellt, die allgemeine Phasierungs-
merkmale zuschreiben.” (Schitze, 1984, 78)

Die analoge Wiedergabeweise zeige ,sich insbesondere darin, dass sich der Erzéhler in
der Stegreiferzédhlung noch einmal durch den Strom seiner ehemaligen Ereignisse und Er-
fahrungen treiben lasst“ (Schitze, 1984, 79). Gerade die formale Struktur der Erzahlung
sei laut Schitze (ebd.) nicht auf die Interviewsituation zurlickzufihren, sondern die Struk-
turierung sei ,in erster Linie an der lebensgeschichtlichen Erfahrungsaufschichtung des
Erzéhlers als Biographietrager ausgerichtet®. Auch wenn in einem narrativen Interview ei-
ne ,Basisarbeit der Intersubjektivitatsverblrgung” (ebd.) stattfinde, so sei die Gestaltungs-
dynamik der autobiographischen Stegreiferzédhlung relativ unabhangig von diesem Inter-
subjektivitatsbezug. Ohne die Unvorbereitetheit zum Interview ginge die Authentizitat der
Erzahlung verloren, da sich der Erzéhler an einer vorab entworfenen Dramaturgie orientie-
ren wirde. Die dem Erzahlten zugrunde liegende Erfahrungsaufschichtung schlage sich
darin nieder, wie die Erzahlung segmentiert sei:

,0enn wie der Erzéhlstrom segmentiert wird [...] hangt [...] bei jedem Stegreiferzahlen eigener-

lebter Erfahrungen [...] nicht von der Orientierung auf den Zuhérer, sondern von der Struktur der

eigenen lebensgeschichtlichen Erfahrungsaufschichtung des Erzéhlers als Biographietrager
und seiner gegenwartigen Haltung zu dieser ab.” (Schitze, 1984, 80)

Eine Segmentierung kommt zustande durch zeitliche Grenzziehungen in biographische
Abschnitte (z.B. Schulzeit), thematische Zusammenhange (z.B. Erfahrungen im und mit
Sport) oder einen Wechsel der Textsorte (z.B. vom Erzahlen zum Argumentieren).

Segmentierung

zeitliche thematische Textsorten-
Grenzziehungen Zusammenhange wechsel

Abb. 1. Segmentierung einer autobiographischen Stegreiferzdhlung

Schiitze erklart die formale Ordnung einer autobiographischen Stegreiferzahlung damit,
dass sie sich ,an grundlegenden kognitiven Figuren der Erfahrungsrekapitulation® (Schit-
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ze, 1984, 80) ausrichtet, die den Erinnerungsstrom ordnen. Solche kognitiven Figuren im
Sinne von Ordnungsprinzipien lagen in den bereits erwahnten Kommunikationsschemata
der Sachverhaltsdarstellung vor, die nicht ohne die interaktive Einlbung des Erzahlens,
Argumentierens und Beschreibens in der Ontogenese denkbar seien. Sie strukturierten
sowohl die sozial vermittelte Alltagsorganisation als auch die biographische Erfahrung:

,Die kognitiven Figuren des Stegreiferzahlens sind die elementarsten Orientierungs- und Dar-
stellungsraster fir das, was in der Welt an Ereignissen und entsprechenden Erfahrungen aus
der Sicht persénlichen Erlebens der Fall sein kann und was sich die Interaktionspartner als
Plattform gemeinsamen Welterlebens wechselseitig unterstellen.” (Schiitze, 1984, 80)

Weil sich Erzéhler und Zuhérer an den kognitiven Figuren orientieren — diese werden noch
genauer beschrieben —, wirden bestimmte ,formale und inhaltliche Strukturen der Erfah-
rungsrekapitulation“ (Schitze, 1984, 81) erzwungen. Diese seien ein ,Schlussel fir das
Verstandnis der lebensgeschichtlichen Erfahrungsaufschichtung“ (ebd.), weil Gber das Er-
zahlen die gleichen kognitiven Ordnungsschemata aktiviert wiirden.

Die mit der Segmentierung verbundenen formalen Aspekte kbnnen — wenn man Schitzes
Annahmen folgt — Indikatoren fliir biographisch relevante Erfahrungen liefern. So ist als
Niederschlag der Erfahrungsaufschichtung in einer autobiographischen Stegreiferzahlung
ein bestimmter Umgang mit der Zeit zu beobachten (vgl. Lucius-Hoene & Deppermann,
24-29, 115-126). Zum einen kann die Perspektive der erzéhlten Zeit als der Zeit, in der die
Geschichte sich abspielte, eingenommen werden. Die erzdhlte Zeit beinhaltet ein erin-
nerndes Nachleben, so wie es verfligbar ist. Im Unterschied dazu geht die Perspektive der
Erzahlzeit als der Zeit, in der erzahlt wird, vom Resultat des Geschehens aus. Aus der
Perspektive der Erzéhlzeit als finaler Zeitebene kann der Erzahler mit dem dazugehdrigen
zeitlichen Abstand reflektierend zum Geschehen Stellung nehmen. Es ist mdglich, dass
die Erzahlzeit die Darstellung des Geschehens Uberlagert, es kann aber auch eine Re-
Inszenierung des Erlebten vorherrschend sein, wenn der offene Zeithorizont beibehalten
wird. Erzahlungen aus der Retrospektive bringen starker die interpretative Verarbeitung
des Geschehens zum Ausdruck, wahrend das Erzahlen mit einem offenen Zeit- und Er-
eignishorizont ein mdglicher Indikator flr ein biographisch besonders bedeutsames Ereig-
nis liefern kann, indem detailliert auf den Schauplatz, den Zeitpunkt, wértliche Verlautba-
rungen usw. eingegangen wird. Weiter tauchen in Héhepunktsschilderungen oftmals be-
schreibende und narrative Detaillierungsséatze auf, wie auch der Versuch des Erzéahlers,
das vergangene Erleben mit dem Einsatz von wértlicher Rede oder des szenischen Pra-
sens nachzuzeichnen. Eine solche Darstellung ist in der Regel in ein formal ausgebautes
Erzéhlsegment eingebettet.12 Der Niederschlag der Erfahrungsaufschichtung driickt sich

12 Die Idealform eines solchen Erzéhlsegments ist in den Arbeiten von Labov und Waletzky (vgl. Straub,
2000, 148) beschrieben worden, auf die sich Schitze bezieht. So findet sich zu Beginn eines ausgebauten
Erzahlsegments ein Abstrakt mit der Funktion der Ankindigung und Legitimation. Dies wird gefolgt von einer
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weiter im Verhaltnis von Erzahltext und erzahlter Zeit aus. Dabei wird ein subjektives Zeit-
paradoxum sichtbar, das besagt, dass das Erleben der Dauer von Handlungen in Bezie-
hung zur Reichhaltigkeit der im Bewusstsein verarbeiteten Ereignisse steht. Ein Abschnitt
im Leben, der relativ ereignisarm ist, wird auch entsprechend im Bewusstsein verarbeitet
und im Gedachtnis abgelagert. Aus der retrospektiven Betrachtung erscheint die Zeit kurz
und dementsprechend knapp wird die Darstellung ausfallen. Ereignet sich dagegen viel,
wird sich dies in einem langen Narrationsteil niederschlagen. Isolierte Erz&hlsatze sind
daher Schutze (1984, 89f.) zufolge Indikatoren flr in der Biographie unwichtige Phasen.
Solche Phasen kénnen mit Straub (2000, 150) als ,biographische Auszeiten“ bezeichnet
werden. Dramatische, ereignisbezogene Darstellungen als Hdhepunkte der Biographie
werden hingegen dramatisch-szenisch dargestellt. Der erzéhlerische Auflésungsgrad kann
insgesamt wie folgt sein:

Bei der gerafften Erzahlweise werden entweder biographisch relevante Etappen in ih-
rer Abfolge erwahnt oder aber gréBere Zeitabschnitte werden unter einer bestimmten
Perspektive betrachtet.

Beim zeitdeckenden Erzahlen, wie es haufig beim Erzahlen aus der Erlebnissituation
anzutreffen ist, findet eine nahezu synchrone Wiedergabe des damaligen Geschehens
statt.

Das zeitdehnende Erz&hlen erfolgt in der Regel bei der Beschreibung innerer Vorgan-
ge. Dies kdénnen solche Stellen sein, die auf eine ldentitatsveranderung hinweisen.
Auslassungen in der Erzahlung sind aus Griinden der Darstellungsékonomie erforder-
lich, und im Vergleich zur Vielzahl der Erfahrungen, die Menschen machen, besteht ei-
ne autobiographische Stegreiferzahlung schwerpunktmaBig aus Auslassungen. Diese
Auslassungen verweisen auf die biographische Irrelevanz eines Ereignisses oder auf
solche Erfahrungen, die biographisch bedeutsam sind, aber die der Erzéhler ausblen-
den mdchte.

Wie bereits erwahnt, orientiert sich ein Erzéhler in der Regel an der Chronologie der erleb-
ten Ereignisse. Er kann von dieser ldealform abweichen und durch Rickblenden die zeitli-
che Vorgeschichte eines Ereignisses darstellen oder durch Vorgriffe in eine zuklnftige
Phase vom Standpunkt der Erzahlung aus springen. Dies verweist entweder auf Darstel-
lungsunsicherheit oder auf erzahlerische Raffinesse, kann aber auch die biographische
Bedeutsamkeit eines Ereignisses konturieren. Die Frequenz eines Ereignisses ist ein wei-
teres zeitgebundenes Merkmal, das zu berilcksichtigen ist, denn wenn ein Ereignis mehr
als einmal erzahlt wird, unterstreicht dies dessen biographische Relevanz.

Orientierung, die der Schauplatzcharakteristik dient, einer Komplikation, die der Ereignisdarstellung dient,
einer Evaluation mit einer Bewertung des Geschehens, einer Auflésung zur Ergebnisdarstellung und schlieB-
lich einer Koda, die die Beendigung der Erz&hlung anzeigt.
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Eine Veranderung bei den zeitlichen Grenzziehungen zeigt generell an, dass ein neuer
Abschnitt von biographischer Bedeutung beginnt (vgl. Lucius-Hoene & Deppermann,
2002, 109f.). Gleiches qilt fir den Umgang mit dem Thema. Die zentrale Annahme ist da-
bei die, dass sich die Erzahlwlrdigkeit eines Ereignisses daraus ergibt, dass der Erzahler
den von ihm dargestellten Themen im Rahmen der im Interview gestellten Handlungsauf-
gabe Relevanz beimisst. Die Analyse der Themenbehandlung macht es mdéglich, die Er-
zahlwirdigkeit einzelner Textpassagen zu begrinden, die thematische Strukturierung so-
wie die Beziehung zwischen biographischen Themen und Etappen zu erkennen, Leitthe-
men, Themenwechsel und -abbriiche zu identifizieren und Erzahleréffnungen und Schlis-
selerzahlungen fir eine intensivere Betrachtung heranzuziehen (vgl. Lucius-Hoene &
Deppermann, 2002, 127-137).

Weiterer Einfluss auf die Struktur einer autobiographischen Erzahlung zeigt sich im Text-
sortenwechsel. Interessant sind jene Stellen, an denen der Erzéhler von der Textform des
Erzéhlens zum Argumentieren wechselt. Solche Stellen driicken Schitze (1987, 200) zu-
folge komplexe Aspekte der Erfahrungsaufschichtung aus, wobei der Erzahler die damali-
gen komplexen Vorgange des Ereignisablaufs nicht geordneter in seiner Erfahrungsauf-
schichtung speichern konnte, als er selbst damit konfrontiert war. Das verstarkte Aufkom-
men argumentierender Passagen als spatere Aufordnung der Erfahrungsaufschichtung
kann auf eine biographische Problematik verweisen, da es dem Erz&hler nicht méglich ist,
Zusammenhange herzustellen. Beim Textsortenwechsel ist nicht nur von Interesse, bei
welchen Themen argumentative Passagen angebracht werden, sondern auch die ver-
schiedenen Formen des Vorkommens solcher argumentativer Darstellungsteile im Erzahl-
vorgang. Laut Schitze (ebd., 95) komme in diesen Passagen, ,die an erwartbaren Stellen
in den Erzahltext eingegliedert sind, die jetzige und z.T. auch die damalige theoretische
und bewertende Haltung des Erzahlers zum Geschichtengeschehen zum Ausdruck. Sol-
che ,erwartbaren Stellen“ sind entweder am Anfang oder am Ende eines Erzahlsegments
oder aber integraler Bestandteil eines Erzahlsegments. Dabei gibt es zwei in enger Ver-
bindung stehende Typen von eigentheoretischen Aktivitdten: Solche zum Zeitpunkt der
Geschichtenereignisse und solche, die sich im Vollzuge der Erzahlung einstellen. Obwohl
streng genommen narrative Berichte Gber vergangene Bewertungen des Geschehens kei-
ne reflexiven Aktivitaten sind, die im Vollzug der gerade ablaufenden Erzahlung stattfin-
den, kbnnen diese unter bestimmten Voraussetzungen Gegenwartsgeltung beanspruchen.
Die Begrundung hierfir lautet, dass der Erzahler im Erzahlen seiner vergangenen Deu-
tungsmuster Uber eine grundlegend andere Erkenntnisperspektive als wahrend des Erle-
bens verflgt, denn er wei3, wie er damals die Ereignisse erlebt hat und wie er heute dazu
steht. Die Pointe von Schiitzes Uberlegungen besteht darin, dass der Erzahler weiB, wann
er in seiner Erzahlung an den Punkt kommt, an dem sich seine Einschatzung der Dinge
verandert. Von der impliziten Gegenwartsgeltung vergangener Deutungsmuster kann da-
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her solange ausgegangen werden, wie nicht vom Erzahler explizit darauf hingewiesen
wird, dass sich seine Deutungsmuster verandert haben. Auf diese Weise drlicken Deu-
tungsmuster mit Vergangenheitsbezug Elemente des gegenwartigen Standpunktes des
Erzéhlers mit aus oder dokumentieren die Veranderung der Deutungsmuster im Ereignis-
ablauf. Anders als bei den Argumentationen in einem Erzahlsegment beziehen sich die
Argumentationen am Anfang oder am Ende eines Erzahlsegments haufig auf gréBere,
suprasegmentale Zusammenhange. Als Faustregel formuliert Schitze (1987, 168f.), dass
je problembeladener die erzahlten biographischen Erfahrungen seien, desto komplexer
falle der Kodakommentar aus, wahrend eine schwache Auspragung eines Kodakommen-
tars auf die Irrelevanz einer biographischen Erfahrung hinweise. Biographisch bedeutsame
Aspekte wirden mit einer formal stark abgehobenen Erzahlkoda enden.

Die beschriebenen formalen Textmerkmale ermdglichen nach Schiitze Zugriff zur Struktur
der Erfahrungsaufschichtung und liefern Indikatoren fir subjektiv relevante Ereignisse in
einer Biographie.13 Die autobiographische Dimension, die dem Stegreiferzédhlen inne-

wohnt, kann wie folgt prazisiert werden:
~Jedes Erzdhlen selbsterlebter Erfahrungen bezieht sich zumindest partiell auf die Veréanderun-
gen des Selbst des Erzéhlers als Biographietragers, der ,seinerzeit’ die berichteten Ereignisse
erlebt hatte und der sich ,seinerzeit’ aufgrund der Verstrickung in die berichteten Ereignisse [...]
und der Auswirkung ihres Erlebens auf die Innenwelt des eigenen Selbst zumindest spurenwei-
se verandert hatte und der in der verstrichenen Zeit zwischen Erlebnis- und Erz&hlsituation
maoglicherweise auch erheblicheren Verdanderungsprozessen unterworfen war. Jedes Stegreif-

erzahlen eigenerlebter Erfahrungen ist auch das Wiedererinnern dieses mehr oder weniger un-
merklichen Veranderungsprozesses.” (Schitze, 1984, 82)

Bei der Durchfihrung einer autobiographischen Stegreiferzahlung wirden elementare
,ordnungsprinzipien der autobiographischen Erfahrungsrekapitulation“ (Schitze, 1984,
83) erkennbar. Schitze (1984, 84-108) bezeichnet die Ordnungsprinzipien als die bereits
erwahnten kognitiven Figuren des Stegreiferzahlens, die jene informativen Elemente bein-
halten, die zum Aufbau und Verstandnis einer Geschichte bendétigt werden. Um die Abfol-
ge von Zustandsanderungen darstellen zu kénnen, um die es in einer autobiographischen
Stegreiferzahlung geht, bedarf es folgender kognitiver Figuren (vgl. auch Glinka, 1998, 51-
61; Lucius-Hoene & Deppermann, 2002, 17-24):

13 Neben den formalen Merkmalen bei der sprachlichen Darstellung kann sich die Erfahrungsaufschichtung
auf die emotionale Beteiligung beim Erzahlen auswirken, denn beim Versetzen in die Vergangenheit werden
neben der reinen Darstellungsarbeit auch Geflihle evoziert. Diese Emotionalitét zeigt sich beim Erzahlen
entweder als Beschreibung von Emotionen oder als Ausdruck von Emotionen, die expressiv nach auBen
durch ein bestimmtes Vokabular, Stimmflihrung, Gestik oder Mimik zum Ausdruck gebracht werden. Letzte-
res zeigt sich besonders ausgepragt, wenn Menschen von besonders wirkungsméchtigen Erfahrungen er-
zahlen, wobei der Grad der Emotionalitat natiirlich auch vom jeweiligen Temperament des Erzéhlers abhan-
gig ist. Ausgedrickte Gefiihle kénnen sich als gewollte Re-Inszenierung eines Affekts oder dem eher unge-
wollten tatsachlichen Erleben, also dem Vereinnahmtwerden durch einen Affekt, zeigen. Die Funktionen von
Gefuhlsbeschreibung und -ausdruck in kommunikativer Hinsicht sind vielféltig: Sie vermitteln Bewertungen,
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(1) In jeder autobiographischen Stegreiferzahlung kommen die Einfihrung des Erzéhlers
als Biographietrager und weiterer handelnder Personen als Ereignistrager vor, die in Be-
ziehung zueinander stehen. Im Verlauf der Erzédhlung kommt der Erzahler immer wieder
auf sich selbst als Biographietrager zurtick.

(2) Die Wiedergabe einer Erfahrungs- und Ereigniskette macht deutlich, dass in einer au-
tobiographischen Stegreiferzahlung eine Abfolge von Zustandsanderungen des Biogra-
phietragers, der motivierte Handlungen ausfihrt, Erfahrungen macht und innere und auBe-
re Veranderungen erfahrt, Gegenstand der Erzahlung ist. Diese Darstellung von Verande-
rung findet ihre Entsprechung in linear angeordneten Satzen, von deren Abfolge ange-
nommen wird, dass sie analog zur zeitlichen Abfolge der beschriebenen Ereignisse ist.

(3) Wahrend mehrere Erzahlsitze Erzahlsegmente bilden, macht Schitze (1984, 91)
daneben auf ,supra-segmentale Darstellungszusammenhange*“ aufmerksam, ,die sich auf
Ubergreifende lebensgeschichtliche Prozessablaufe beziehen®. Der Stellenwert dieser
Prozessablaufe sei ,die Erfahrungshaltung, die der Biographietrager den Ereignisablaufen
gegenlber einnimmt* (ebd., 92). Schiitze (ebd.) macht ,vier grundsatzliche Arten der Hal-
tung gegenulber lebensgeschichtlichen Erlebnissen* aus, die ,systematisch Phasen der
Lebensgeschichte unter generelle Erfahrungsprinzipien ordnen. Er bezeichnet diese als
Prozessstrukturen des Lebensablaufs, die ,(wenn auch z.T. nur spurenweise) in allen Le-
benslaufen anzutreffen® (Schiitze, 1983, 284) seien:

Der Biographietrager nimmt eine Haltung gegenuber lebensgeschichtlichen Ereignis-
sen ein, die im Sinne eines ,institutionellen Ablaufmusters® (Schitze, 1981, 67-70, 138-
145; 1984, 92) als vorgegeben und erwartet hingenommen wird. Bei einem institutio-
nellen Ablaufmuster sieht sich der Biographietrager bestimmten normativen Erwartun-
gen ausgesetzt. Schitze bezieht diese auf drei Gruppen von normativ-institutionellen
Ablaufmustern, namlich auf den Familienzyklus, die Ausbildungs- und Berufskarriere
und besondere Karrieregange wie etwa eine Tenniskarriere. In der Regel werden die
an den Biographietrager herangetragenen normativen Erwartungen nicht biographisch
thematisiert, sondern beziehen sich auf routinisierte Vollziige. Erst wenn die an den
Biographietrager herangetragenen Erwartungen als problematisch empfunden werden,
werden sie ,aus dem tagtaglichen Einerlei der Selbstverstandlichkeiten der Lebensfih-
rung herausgehoben” (Schitze, 1981, 138f.). Der Biographietradger kann dann versu-
chen, das institutionelle Ablaufmuster zu umgehen oder es im Extremfall bek&mpfen.

persdnliche Beteiligung und Betroffenheit, und sie ,provozieren“ gemafi der sozialen Gepflogenheiten eine
bestimmte Reaktion des Zuhérers (vgl. Lucius-Hoene & Deppermann, 2002, 38ff.).
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Handelt der Biographietrager hingegen geplant und versucht erfolgreich oder erfolglos
eigene biographische Ziele zu verwirklichen, liegt ein ,biographisches Handlungs-
schema*“ (Schitze, 1981, 70-88, 133-138; 1983, 288; 1984, 92) vor.

Das Gegenteil eines biographischen Handlungsmusters stellen die ,Verlaufskurven®
(Schitze, 1981, 88-103, 145-153; 1983, 288-292; 1984, 92; 1996) dar. Verlaufskurven
werden durch Situationen immer schmerzhafter und auswegloser werdenden Erleidens
hervorgerufen. Dabei erféhrt der Biographietrager den Verlust intentionaler Handlungs-
fahigkeit, was schlieBlich dazu flihren kann, dass seine Biographie ,ins Trudeln“ gerat
und ein Zusammenbruch erfolgt.14

Der Biographietrager kann an sich neue Handlungskompetenzen entdecken. Er nimmt
eine Haltung ein, die im Sinne eines ,Wandlungsprozesses” (Schitze 1981, 103-129;
1984, 92) als Uberraschend, herausfordernd und befreiend beschrieben wird. Schiitze
unterscheidet zwei Bereiche mdglicher Folgen von Wandlungsprozessen: Eine Aus-
pragung des Wandlungsprozesses kénne zu einem langfristigen handlungsschemati-
schen Orientierungsrahmen werden. Zum anderen kdénne eine ,Umschichtung der le-
bensgeschichtlich-gegenwartig dominanten Ordnungsstruktur des Lebensablaufs®
(ebd., 1981, 103) derart einsetzen, dass es zu einem Zusammenbruch der biographi-
schen Orientierung in Verlaufskurven komme.

Folgende Merkmale zu den Prozessstrukturen sind erkennbar (vgl. Schitze, 1984, 93-98):

Die Art der Zukunftserwartung beim institutionellen Ablaufmuster ist eine, die als flexib-
le Anpassung an die duBeren Gegebenheiten gesehen wird, die vom Biographietrager
aber nur begrenzt beschleunigt oder verlangsamt werden kann. Beim biographischen
Handlungsschema geht der Biographietrager davon aus, dass er die von auBen einge-
brachten Hindernisse Uberwinden wird. Bei einer Verlaufskurve wird die Zukunft als
Verhangnis gesehen, die vom Biographietrager nicht bewaltigt werden kann und gegen
die er sich zur Wehr setzt oder zu entkommen versucht. Bei einem Wandlungsprozess
ist die Zukunft prekar, da der Biographietrager standig durch neue Kreativitatsimpulse
von der Durchfiihrung seiner Aktivitatsplanungen abgehalten wird.

14 Mit dem Konzept der Verlaufskurve hat Schiitze die handlungstheoretisch orientierte interpretative Sozio-
logie um eine Variante bereichert, welche die ,Nacht- und Chaosseite des sozialen Lebens” (Schitze, 1996,
124) theoretisch zu fassen in der Lage ist. Auf diese Weise kénnen ausgedehnte Erleidensprozesse biogra-
phieanalytisch untersucht werden, die paradoxerweise eine bestimmte Ordnung aufweisen. Folgende Me-
chanismen der Entfaltung einer Verlaufskurve sind von Schitze (1996, 129ff.) beschrieben worden: Der all-
mahliche Aufbau eines Bedingungsrahmens fir das Wirksamwerden einer Verlaufskurve (Verkaufskurven-
potential); Wirksamwerden der Verlaufskurve, indem der Betreffende seinen Alltag nicht mehr eigenaktiv
gestalten kann; Versuch des Aufbaus eines labilen Gleichgewichts der Alltagsbewéltigung; Entstabilisierung
des labilen Gleichgewichts der Alltagsbewaltigung, die Biographie gerat ins ,Trudeln“; Zusammenbruch der
Alltagsorganisation und Selbstorientierung; Versuch der theoretischen Verarbeitung des Orientierungszu-
sammenbruchs und der Verlaufskurve; praktische Versuche der Bearbeitung und Kontrolle der Verlaufskur-
ve und der Versuch der Befreiung.

88



Theoretischer Bezugsrahmen

Die Art der ersten BertGhrung mit der Prozessstruktur beim institutionellen Ablaufmuster
und beim biographischen Handlungsschema ist eine, die vom Biographietrager erwar-
tet wird, wahrend das Wirksamwerden einer Verlaufskurve und eines Wandlungspro-
zesses Uberraschend ist.

Die Art der Veranlassung und In-Gang-Setzung der Prozessstruktur beim biographi-
schen Handlungsschema und bei einem Wandlungsprozess entstammt der Eigenakti-
vitdt des Biographietragers, wahrend beim institutionellen Ablaufmuster und bei einer
Verlaufskurve Bedingungskonstellationen von auBerhalb den Anfangsimpuls setzen.
Die Art der Auswirkung der Prozessstruktur auf die Identitdt des Biographietragers
beim biographischen Handlungsschema ist eine, die als ,Realisierungsschritte der ei-
genen Ich-ldentitat im Verlauf der Lebensgeschichte* (Schitze, 1984, 94) gesehen
wird, beim institutionellen Ablaufmuster erfolgt eine notwendige Angleichung der Ich-
Identitat an das Erwartete, Verlaufskurven stellen eine Bedrohung der Ich-ldentitat dar,
und Wandlungsprozesse kénnen erst nachtraglich als Ausschépfung von Kreativitats-
potentialen angesehen werden.

Die Prozessstrukturen des Lebensablaufs beschreiben bestimmte Strukturen, die einer
Biographie zugrunde liegen. Sie kdnnen sich im biographischen Verlauf ablésen oder auch
gleichzeitig vorkommen. Je nachdem, welche Prozessstruktur dominierend ist, andert sich
die jeweilige Gesamtdeutung der Biographie durch den Biographietrager — die wiederum
mitgesteuert wird von der Abfolge der bisher durchlebten Prozessstrukturen —, allerdings
kénnen die Prozessstrukturen durch die wechselnden Deutungen des Biographietragers
hindurch erfasst werden. Rlckschlisse werden dadurch mdglich, da die Entscheidung,
welche Prozessstrukturen flr die jeweils zu erzahlende Epoche als beherrschend angese-
hen werden, vorm Zeitpunkt des Erzahlens gefallen ist, da dies in der Erfahrungsauf-
schichtung festgelegt ist. Wenn man eine autobiographische Stegreiferzahlung als symbo-
lische Reprasentation des Handelns versteht, macht Schitzes Konzept deutlich, dass
menschliches Handeln streckenweise von diesen Prozessstrukturen angestoBen wird. Der
Ansatz liefert eine Erklarung fir eine hinter dem Fall operierende Struktur, die konkrete
Handlungen auferlegen kann, ohne die Emergenzdimension von Biographie auBer Acht zu
lassen. Sie dienen als formale Erklarungsmuster, wobei jeweils zu zeigen ist, worin bei-
spielsweise eine Verlaufskurve besteht. Es gibt nicht die Verlaufskurve, sondern nur in der
Art von ,die Verlaufskurve des Schulsportversagens am Beispiel von Schiuler xy*.

(4) Als weitere kognitive Figur ist die Einbettung des Geschehens und der Zustandsande-
rungen des Biographietragers in einen sozialen Rahmen zentral (vgl. Schitze, 1984, 98-
102). So muss in jeder autobiographischen Stegreiferzahlung fiir eine Zustandsanderung
der soziale Rahmen angegeben werden, vor dessen Hintergrund die Zustandsanderung
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fassbar wird. Solche sozialen Rahmen sind Interaktions- und Handlungssituationen, Le-
bensmilieus und soziale Welten.

(5) Auch die Vermittlung der autobiographischen Erfahrungsgestalt mit Gbergreifenden Er-
zahlzusammenhangen und relevanten Lebensthematiken, aus der sich die Gesamtgestalt
der Biographie ergibt, wird von Schiitze (1984, 102-108) als eigenstandige kognitive Figur
bezeichnet, weil sie auf die Art und Weise des Erzahlens einwirke. Dies wird in solchen
Phasen erkennbar, in denen der Erz&hler eine Bilanzierung vornimmt, wie zu Beginn,
wenn in einer Erz&hlpraambel eine Vorschau darauf gegeben wird, was dem Erzahler in
seiner kommenden Erz&hlung bedeutsam erscheint und wie er seine Lebensgeschichte
bewertet. Solche Bewertungen kommen auch als Zwischenkoda oder als abschlieBende
Bilanzierung vor. Schitze (ebd., 103) spricht von der ,autobiographischen Thematisierung*
als dem thematisierten Aspekt zur Gesamtgestalt der Lebensgeschichte, wie sie vom Er-
zahler bewusst vorgenommen wird. Neben der autobiographischen Thematisierung unter-
scheidet Schitze (ebd., 103f.) als latent wirkenden Mechanismus die ,biographische Ge-
samtformung®, als ,eine sequentiell geordnete Aufschichtung gréBerer und kleinerer in
sich sequentiell geordneter ProzeBstrukturen® (ebd., 1983, 284). Autobiographische The-
matisierung und biographische Gesamtformung entsprechen einander zumeist nicht.

Das Stegreiferzahlen ist eine Form der Kommunikation, die die Interaktion mit einem Zu-
hoérer beinhaltet. Der Zuhdrer muss in die Darstellungsarbeit einbezogen werden, etwa fur
die Verstandlichkeit der Geschichte, aber auch im Hinblick auf das grundlegende Beddrf-
nis des Erzahlers nach sozialer Anerkennung (vgl. Lucius-Hoene & Deppermann, 2002,
33-40). Aus dieser Horerorientierung ergeben sich Konsequenzen. Sobald der Erzéhler in
den Darstellungsprozess eingetreten ist, kommt neben den kognitiven Figuren ein weite-
res Orientierungsprinzip zum Tragen: die Zugzwange des Erzahlens (vgl. Schitze, 1976,
222f.; 1981, 154ff. Vgl. auch Brisemeister, 2000, 132ff.; Fuchs-Heinritz, 2000, 188f.; Glin-
ka, 1998, 47-50, 83-99; Hermanns, 1984, 104-114; Lucius-Hoene & Deppermann, 2002,
36). Diese werden wirksam, sobald jemand eine Erzahlung eigener Erfahrungen aus dem
Stegreif entwickelt:

Der Zugzwang der GestaltschlieBung bewirkt, dass jede Erzahlung bzw. Teilerzéhlung
in sich geschlossen sein muss. Der Erzahler ist dem Druck ausgesetzt, seine begon-
nene Darstellung zu einem Ende zu flhren. Hierzu muss er den Zusammenhang des
Geschehensablaufs im Ganzen darstellen, Teilerzdhlungen vollenden und das Thema
der Erzahlung in einen gréBeren Sinnzusammenhang einordnen, d.h., die Funktion
einzelner Ereigniselemente flir die Bedeutung des Gesamtereignisses deutlich ma-
chen.
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Der Zugzwang der Kondensierung bewirkt, dass sich jede Erzéhlung auf das Wesentli-
che beschranken und dennoch die Gestalt ,schlieBen“ muss. Der Erzahler muss aus
dem Gesamtstrom des damaligen Geschehensablaufs das auswahlen, was den Zuhé-
rer die wichtigsten Geschehensvorgange verstehen lasst. Aus Griinden der Darstel-
lungsékonomie kann jedoch nicht alles Erinnerte dargestellt werden, und der Erzahler
muss fortlaufend entscheiden, was fir seine Darstellungsarbeit relevant ist. Deshalb
spricht man zusatzlich vom Relevanzsetzungszwang.

Der Zugzwang der Detaillierung bewirkt, dass der Erzahler den vergangenen Gesche-
hensablauf in allen wesentlichen Gesichtspunkten und in seinem chronologischen Ab-
lauf darstellt. Dazu muss er gegebenenfalls Hintergrundinformationen liefern und plau-
sible VerknUpfungen zwischen den Erz&hlsticken liefern.

Die Eigendynamik der Zugzwénge sorgt daflr, dass sich der Erzahler an seiner Erfah-
rungsaufschichtung orientiert. Wirde der Befragte versuchen, etwas anderes als das von
ihm Erlebte darzustellen, entstanden Widersprtchlichkeiten und Plausibilitatslicken, weil
mit hoher Wahrscheinlichkeit die innere Stimmigkeit der Erz&hlung verloren ginge. Die
Zugzwange wirken insbesondere an solchen Stellen, die eine biographische Problematik
enthalten. Formal wird die ,Verletzung“ der Zugzwange deutlich an Verzégerungen im
Sprechtempo, Stockungen des Redeflusses, Licken in der Erzahlung, Vagheiten, Abfal-
schungstendenzen, angestrengten Vergegenwartigungs-, Korrektur- und Bearbeitungsver-
suchen, Abgabe der Rednerrolle, Perspektivenwechsel, Irritationen im Erzdhlvorgang,
Selbstkorrekturen und nachtréaglichen Einschiben, die Plausibilisierungsliicken fiillen sol-
len, am Absinken des Detaillierungsniveaus der Darstellung oder an ausgedehnten Kom-
mentaren (vgl. Marotzki, 1990, 166-169).

Die sich aus dem autobiographischen Stegreiferzdhlen ergebenden Erkenntnisleistungen
sind zusammenfassend betrachtet folgende:

Autobiographische Stegreiferzahlungen werden dem Prozesscharakter der sozialen
Realitat gerecht, da die Reihenfolge der Darstellungsaktivitdten im Prinzip der Reihen-
folge der erlebten Ereignisse entspricht (vgl. Schiutze, 1987, 37ff.). Weil der Erzéhler
bei einer autobiographischen Stegreiferzahlung nicht kognitiv iberhéht reflektiert, son-
dern versucht, das Vergangene, so wie es gewesen ist, nachzuzeichnen (vgl. Abra-
ham, 2002, 231), muss er zur Darstellung der damaligen Handelns- und
Erleidenssituationen im Prinzip der Logik seines Handelns folgen (vgl. Brisemeister,
2000, 130ff.). Hierfur sorgen die Zugzwéange des Erzéhlens.

Autobiographische Stegreiferzdhlungen erfassen die vergangenen Ereignisse soweit
wie diese in der Erfahrungsaufschichtung des Erzahlers ,abgelagert” sind. Es wird et-
was dokumentiert, was schon seine Gestaltungsform gefunden hat (vgl. Schiitze, 1987,

91



Theoretischer Bezugsrahmen

39ff.), d.h., der Erzahlvorgang wird in der Tendenz nicht von der aktuellen Interakti-
onssituation im Interview gesteuert. Auf diese Weise kdnnen Erzahlungen auf einer
symbolischen Ebene dem Strom des Erlebens adaquaten Ausdruck verleihen (vgl. Ab-
raham, 2002, 230ff.).

Autobiographische Stegreiferzahlungen erlauben eine Einordnung biographischer Er-
fahrungen in den biographischen Gesamtzusammenhang, die so in ihrer Bedeutsam-
keit eingeschatzt werden kénnen.

Autobiographische Stegreiferzahlungen ermdéglichen eine Unterscheidung zwischen
empirischer Erfahrung und theoretischer Durchdringung dieser Erfahrung. Im Zusam-
menhang der beiden Ebenen entsteht ein Wirkungszusammenhang, der die Biographie
eines Subjekts hervorbringt, wenn ,der Forscher die interpretierenden Anstrengungen
des Biographietragers in den Zusammenhang faktischer Prozessablaufe seines Le-
bens einbetten kann“ (Schiitze, 1983, 284).

3.2.4 Biographie als gegenwartige Konstruktion?

Biographien werden also erzahlt, sie sind die narrative Vergegenwartigung gelebten Le-
bens (vgl. Straub, 2000, 140). Die Grundannahme der Biographieforschung ist, dass eine
Entsprechung zwischen Erzahlung und gelebten Leben besteht. Eine zentrale Frage in
diesem Zusammenhang bezieht sich auf das ,Problem mit der Retrospektive® (Fuchs-
Heinritz, 2000, 155-159) und darauf, inwiefern es sich bei einer Biographie um eine ge-
genwartige Konstruktion oder um eine Konstruktion handelt, bei der sich zumindest Spu-
ren des in der Vergangenheit Erlebten erfassen lassen. Der Ansatz Schitzes liefert hierauf
eine originelle Antwort. Durch das autobiographische Erzahlen soll Zugang zu jener mit
biographischem Handeln verbundenen Erfahrung ermdglicht werden, selbst wenn diese
sich zum Zeitpunkt der Erzahlung vollziehende Erfahrungsrekapitulation ,Uberformt” ist
(vgl. Bohnsack, 2003, 103). Die von Schiitze vorgebrachten Thesen sind Gegenstand der
Kritik geworden, die sich vor allem gegen die Annahme einer ,Homologie des aktuellen
Erzahlstrom(s) mit dem Strom der ehemaligen Erfahrungen im Lebenslauf® (Schiitze,
1984, 79. Vgl. auch Apitzsch, 2003, 97ff.; Bohnsack, 2003, 100-103; Briisemeister, 2000,
182f.; Dirks, 2002, 22f.; Eccarius, 1998, 134-137; Flick, 2000, 123f.; Fuchs-Heinritz, 2000,
155-159, 193f.; Jakob, 1997, 455ff.; Marotzki, 1990, 111ff., 163-171) richtet. Wenn Schit-
ze (1987, 25) schreibt,

,dass eine Erzahlung personlicher Erfahrungen [...] ganz nah an den faktisch ,damals’, d.h. in
der aktuellen Erfahrungssituation, abgelaufenen Erleidens- und Handlungsprozessen ist, in
welche der Informant persénlich verwickelt war” (Schitze 1987, 25),

impliziert dies die Méglichkeit, Gber Erzahlungen zumindest ansatzweise Zugang zu ver-
gangenen Erfahrungen zu erhalten. Allen Kritikern dagegen ist der Hinweis auf den Kon-
struktionscharakter einer Erzahlung in der Interviewsituation gemein. Lucius-Hoene und
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Deppermann (2002, 91) schreiben, dass man weder beantworten kénne, ,was sich ,wirk-
lich’ in einer Lebensgeschichte abgespielt” habe, noch kénne man beantworten, ,wie der
Erzéhler dies damals erlebt habe“. Da die Konstruktivitdt von Erzahlen und Erinnern nicht
valide bestimmt werden kdnne und der Begriff einer wie auch immer gearteten ,histori-
schen Objektivitat“ erkenntnistheoretisch nicht zu legitimieren sei, folgere daraus, dass es
anhand erzahlter Lebensgeschichten einzig méglich werde zu bestimmen, wie der Infor-
mant in der aktuellen Erzéhlsituation seine biographische Erfahrung mit Hilfe seiner bio-
graphischen und narrativen Ressourcen konstruiere. Auch von Bude (1985, 329) wird die
»Homologie von Erzahlkonstitution und Erfahrungskonstitution bestritten. Mit erzahlten
Lebensgeschichten arbeitende Forscher seien ,Narrationsanimateure® und was in einer
autobiographischen Stegreiferzahlung hervorgebracht werde, sei in erster Linie dem kom-
plizenhaften Interesse von Erzahler und Interviewer an einer guten Geschichte geschuldet.
Kokemohr und Koller (1996, 92-95) kritisieren gleichfalls Schitzes Annahme, ,dass die
Struktur der Erzahlung selbsterlebter Erfahrungen der Struktur dieser Erfahrungen selbst
homolog“ sei und verstehen dies so, dass ,solche Erzéhlungen ein mehr oder minder ge-
treues Abbild der tatsachlichen Erfahrungen darstellen®. Die Autoren bestreiten nicht, dass
man sich durch die Zugzwange des Erzahlens in die zu erzdhlenden Ereignisse verstri-
cken kénne. Was von ihnen angemahnt wird, ist der Umstand,

,dass auch Erzahlungen kein unmittelbares Abbild der vergangenen Erfahrungen liefern, son-
dern vielmehr die (Re-)Konstruktion einer Lebensgeschichte aus der jeweils aktuellen Perspek-
tive des Erzahlers darstellen” (Kokemohr & Koller, 1996, 93).

Zwar gestehen sie Schitze zu, dies zu erkennen, indem er diese deutend-konstruktive
Ebene in seiner Erzahltheorie den argumentativen Passagen in einem narrativen Interview
zuordne. Kritik Gben sie daran, dass in seinem Auswertungsverfahren diese Passagen zu-
rickgestellt und den erzahlerischen Passagen der Vorrang eingerdumt werde. Diese seien
aber keine unmittelbare Reproduktion vergangener Erfahrungen, denn schon die tempora-
le Ordnung einer Erzahlung verweise auf eine konstruktive Leistung des Erzahlers, die ei-
ne bestimmte Deutung dieser Erfahrungen nahe lege. Erzahlerische Passagen seien si-
cherlich ,authentischer” als argumentative Passagen, frei von deutenden Elementen seien
auch sie nicht.15 Die deutenden Elemente seien der gegenwartigen Perspektive des Er-
zahlers geschuldet und kénnten durch keinerlei methodische Vorkehrungen vermieden
werden. Weiter kritisieren sie Schitzes nicht belegbare Annahme, dass die kognitiven Fi-
guren des autobiographischen Stegreiferzahlens nicht nur Ordnungsprinzipien der Erfah-
rungsrekapitulation, sondern bereits Ordnungsprinzipien der Erfahrungsaufschichtung sei-
en.

15 Authentizitat bezeichnet den Grad der Ubereinstimmung des Erzéhlten mit dem Erfahrenen (vgl. Schulze,
1985, 58f.).
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Um gréBere Klarheit Gber das Mehthodenproblem der Biographieforschung zu erlangen,
keinen objektiven Ausgangspunkt zur Voraussetzung zu haben, ist ein Systematisierungs-
versuch aufzugreifen, der verschiedene Schichten einer autobiographischen Erzdhlung
unterscheidet (vgl. Lucius-Hoene & Deppermann, 2002, 29; Schulze, 1979, 54-58). Die
erste Schicht entspricht dabei den stattgefundenen Ereignissen. Diese Ereignisse kénnen
nicht erfasst werden, sondern sind immer an das Erleben des Subjekts gebunden. Wenn
man dies auBer Acht Iasst, missen erzahlte Lebensgeschichten als stete Fehlerquelle be-
trachtet werden. Die ,Fehler® in erzdhlten Lebensgeschichten beginnen dann beim ur-
spranglichen Erleben, setzen sich bei Erinnerungsverlusten fort und minden in der von
der aktuellen Erzahlsituation verféalschten Erzahlung. Nun ist hier der Gegenstand der Kri-
tik nicht die Frage, ob man durch erzahlte Lebensgeschichten herausfinden kann, was
~wirklich® passiert ist. Aus Sicht der Biographieforschung ist die auBere Welt eine soziale
Konstruktion, die an das Erleben des Biographietradgers gebunden ist (vgl. Rosenthal,
1995, 200). Damit stellt sich wiederum die Frage, wie ein Zugriff auf das subjektive Erle-
ben mdglich ist. Die bisherigen Ausfihrungen haben gezeigt, dass auf Erfahrungen kein
direkter Zugriff mdglich ist, sie manifestieren sich im Zugriff als gebrochen oder verfrem-
det. Die Gebrochenheit der Erfahrung gilt im Grunde auch fir den, der die Erfahrungen
gemacht hat. Die Schicht der Erinnerung stellt fiir das erfahrende Subjekt einen Filter dar,
denn um vergangene Erfahrungen prasentieren zu kénnen, muss das Erfahrene wieder
ins Gedachtnis zurlckgerufen werden. Dabei wird nicht einfach etwas abgerufen, was in
einer unveranderlichen Form im Gedéachtnis abgespeichert ist, sondern es erfolgt eine Re-
produktion angesichts der aktuellen Erinnerungssituation und der antizipierten Zukunft. Die
Konstruktivitat des Erinnerns besteht darin, dass Erinnerung nicht so zu denken ist, dass
zu etwas einmal Gespeichertem bestandig etwas hinzukommt (vgl. Rosenthal, 1995,
70ff.), denn selbst wenn Menschen von der Richtigkeit ihrer Erinnerungen Uberzeugt sind,
so ist Erinnerung

,ein selektiver, konstruktiver und aktiver Prozess des Zugriffs auf Information zu einem Gesche-
hen, die bereits selektiv kodiert, partiell vergessen und vielfaltig transformiert wurde“ (Lucius-
Hoene & Deppermann, 2002, 30).

Was zur sich vollziehenden Erfahrung und zur Erinnerung gesagt wurde, beschreibt zwei
Schichten, die nicht direkt beobachtbar sind. Weder kénnen Erfahrungen direkt beobachtet
werden, noch ist es bisher gelungen, die Inhalte des Erinnerns zu beobachten, selbst
wenn die Neurowissenschaften in den letzten Jahren enorme Fortschritte erzielt haben.
Um Erfahrungen und Erinnerungen darstellen zu kénnen, bedarf es einer Reprasentation,
durch die sie sich manifestieren. Das Medium hierzu ist die Sprache. Durch die Versprach-
lichung werden Erfahrungen allerdings nicht so wiedergegeben, wie sie in der Erinnerung
vorliegen, vielmehr werden beim Erzahlen Erinnerungen gemaR der Strukturierungsleis-
tungen der Sprache, ihren kommunikativen Regeln und den Anforderungen der Erz&hlsi-
tuation spezifisch bearbeitet. Zu dieser offenen Flanke seines Ansatzes bleibt Schitze in
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seinen Ausflhrungen kurz angebunden, wenngleich er darauf hinweist, dass jede Erz&h-
lung ein retrospektives Deutungsverfahren sei, verbunden mit Verschiebungen in der Be-
wertung der Relevanz einzelner Ereignisse (vgl. Schitze, 1987, 251.). Er reduziert die Gul-
tigkeitsfrage auf den Zugang zum Interviewmaterial mit der eingeforderten Offenheit in der
Kommunikationssituation.

Die offene Frage bleibt, in welcher Beziehung Erzahlvorgang und Gegenstand der Erzah-
lung stehen und ob und inwiefern man zu den verschiedenen Schichten einer autobiogra-
phischen Stegreiferzahlung durch Interpretationen vordringen kann. Die diskutierte Frage
konnte nicht vollstandig geklart werden und Zweifel an Schitzes Grundannahmen sind
deutlich geworden. Somit bleibt die zu Bescheidenheit verpflichtende Feststellung, dass
man sich des ,schwankenden Bodens® (Richartz, 1999, 85) bewusst sein muss, auf dem
die bei der Auswertung von in narrativen Interviews gewonnenen Daten stehen. Erforder-
lich sind weitere grundlagentheoretisch angelegte Forschungsarbeiten, ,die den ProzeB
der Biographiekonstruktion unter Ruackgriff auf lebensgeschichtliche Erfahrungen in den
Blick nehmen* (Jakob, 1997, 457), aber auch der Einbezug der Ergebnisse anderer Wis-
senschaftsdisziplinen, die etwa das Bewusstsein und das damit verbundene Machen von
Erfahrung als neurobiologisches Ratsel in den Blick nehmen. Auch die Frage nach dem
Zusammenhang von Erfahrung und Sprache ist weiter zu untersuchen, ebenso wie die
Frage, inwiefern leibliche Erfahrungen durch das Medium der Sprache ausgedrickt wer-
den kénnen.

3.3 Zwischenresiimee

Mit den Ausfihrungen zur Biographieforschung und zum Biographiekonzept ist der theore-
tische Bezugsrahmen zur Rekonstruktion von Schilerbiographien hergeleitet, programma-
tisch untermauert und theoretisch konkretisiert worden.

Die Darstellung zur Biographieforschung hat gezeigt, dass es sich hierbei um einen ver-
schiedene Wissenschaftsdisziplinen Utbergreifenden Arbeitsbereich handelt, der als ge-
meinsame Grundlage von einem empirischen Interesse und von einem spezifischen Da-
tenmaterial her begriindet ist, namlich von Lebensgeschichten in niedergeschriebener o-
der erzahlter Form aus der Sicht der handelnden Menschen (vgl. Kapitel 3.1). Die Darstel-
lung der Entwicklung der Biographieforschung hat deutlich gemacht, dass der instrumen-
telle Einsatz biographischer Verfahren seit den 1920er-dahren erfolgt ist, ohne dass sich
die ,biographische Methode” in groBerem MaBe im Rahmen der empirischen Sozialfor-
schung etablieren konnte. In den letzten drei Jahrzehnten ist eine Renaissance biographi-
scher Methoden zu beobachten, und mittlerweile ist Biographieforschung in eine Phase
der Etablierung eingetreten (vgl. Kapitel 3.1.1). Die dargestellte Programmatik moderner
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Biographieforschung hat gezeigt, dass sich aus soziologischer Sicht von der Biographie-
forschung ein theoretischer Entwurf zur Verknipfung von Mikro- und Makroebene erhofft
wird, der padagogische Begriindungskontext der Biographieforschung verweist auf einen
fir padagogische Grundfragen geeigneten Zugang zur sozialen Wirklichkeit (vgl. Kapitel
3.1.2). Die empirische Umsetzung der Programmatiken zur Biographieforschung wurde
abschlieBend am Beispiel des Forschungsfeldes der Schilerbiographieforschung aufge-
zeigt (vgl. Kapitel 3.1.3).

Danach wurde die Biographie als Gegenstand der Biographieforschung zu bestimmen
versucht (vgl. Kapitel 3.2). Biographie wurde zum Ersten als ein vom Subjekt hervorge-
brachtes Konstrukt bestimmt, das als eine Einheit die Erfahrungen des gelebten Lebens
zu einem Zusammenhang organisiert, wobei die Herstellung eines Zusammenhanges der
Erfahrungen Uber Akte der Bedeutungszuschreibung erfolgt. Aus der bedeutungszu-
schreibenden Leistung des Subjekts in der Besinnung auf das gelebte Leben, der Biogra-
phisierung, ergibt sich ein kommunizierbares Selbst- und Weltverhaltnis, das durch das
Medium der Sprache manifest wird (vgl. Kapitel 3.2.1). Erfahrung wurde der Schllssel zur
Konstituierung von Biographien zugewiesen, und sie wurde als eine Weise des Zur-Welt-
Seins bestimmt, die eine bewusstseinsmaBige Verarbeitung des Empfindens, Wahrneh-
mens und Erlebens darstellt. Wahrend das Erleben das noch nicht reflexiv begriffene Le-
ben in seiner Leiblichkeit darstellt, das auf ein Ereignis als eine auBere Erscheinung trifft,
sind Erfahrungen transformierte Erlebnisse. Biographische Erfahrungen wurden hiervon
analytisch abgegrenzt, indem sie als solche Erfahrungen bezeichnet wurden, die zur Kon-
struktion der Biographie verwendet werden. Biographische Erfahrungen sind Wissensbe-
stande, und biographisches Wissen bezeichnet die durch fortwahrende Ab- und Zugénge
von biographischen Erfahrungen entstehenden Ablagerungen. Auf diese Weise konnte
Biographie zum Zweiten als Aufschichtung von Erfahrungen bestimmt werden (vgl. Kapitel
3.2.2). Der dritte Bestimmungsversuch trug dem durch die Sprache vermittelten biographi-
schen Erfahrungen Rechnung. Dies erfolgte anhand Schitzes Erzahl- und Biographiethe-
orie, die im Zusammenspiel mit der Entwicklung des narrativen Interviews entstanden ist.
Autobiographische Stegreiferzédhlungen sind demnach sprachliche Dokumente von Bio-
graphisierungsprozessen, indem die Lebensgeschichte erzdhlend, berichtend und argu-
mentierend rekonstruiert wird. Somit konnte Biographie zum Dritten als erzahlte Lebens-
geschichte bestimmt werden (vgl. Kapitel 3.2.3). Mit dem hergeleiteten theoretischen Be-
zugsrahmen wurde abschlieBend die Frage nach der Biographie als gegenwartiger Kon-
struktion diskutiert, die nur ansatzweise geklart werden konnte (vgl. Kapitel 3.2.4).

In Fortflhrung des Gesagten und in Anlehnung an Schulze (1999, 37-40) kénnen die vor-

gebrachten Bestimmungen zur Biographie erganzt werden. Die Biographie konstituiert sich
als subjektive Konstruktion gelebten Lebens aus den vom Subjekt durch Bedeutungszu-
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schreibung zu einem Zusammenhang organisierten Erfahrungen. Der forschungsprakti-
sche Zugang hierzu ist mit der Art und Weise der Versprachlichung dieser Erfahrungen
verbunden, und durch eine damit verbundene Verschriftlichung entsteht eine ,Biographie
als Text". Auf diese Weise entsteht eine von auBen zugangliche Biographie — zun&chst in
mundlicher und mit einer Transkription in schriftlicher Form. Dieser Text, der die Perspek-
tive eines Schilers wiedergibt, ist der Gegenstand der Untersuchung als Schilerbiogra-
phie.

Mit der theoretischen Konzeptualisierung von Biographie kann eine Ausdifferenzierung der
Frage vorgenommen werden, in welchem Zusammenhang die in einer Schilerbiographie
im Schulsport und in anderen Handlungsfeldern gemachten Erfahrungen stehen. Weil die
Prozessstrukturen als segmentibergreifender Zusammenhang im Datenmaterial rekon-
struiert werden kénnen, kann aufgezeigt werden, wenn bestimmte Prozessstrukturen die
Segmente zum Schulsport beriihren oder gar durch den Schulsport in Gang gesetzt wer-
den. So wird es méglich, einen Zusammenhang zwischen der erzéhlten Lebensgeschichte
im Allgemeinen und dem Erz&hlten zum Schulsport herzustellen, sprich zwischen im
Schulsport und in anderen Handlungsfeldern gemachten Erfahrungen herzustellen. Im
Einzelnen wird gefragt: Welchen Prozessstrukturen des Lebensablaufs kdnnen die im
Schulsport gemachten Erfahrungen zugerechnet werden und werden durch den Schul-
sport Prozessstrukturen in Gang gesetzt? Daraus ergeben sich die Teilfragen: Kénnen die
im Schulsport gemachten Erfahrungen einer Verlaufskurve zugerechnet werden und fiih-
ren die im Schulsport gemachten Erfahrungen zu einer Verlaufskurve? Kénnen die im
Schulsport gemachten Erfahrungen einem biographischen Handlungsschemata zugerech-
net werden und werden durch den Schulsport biographische Handlungsschemata in Gang
gesetzt? Werden im Sinne eines gesellschaftlichen Erwartungsplans diese Erwartungs-
schritte von Schilern im Schulsport als institutionelle Ablaufmuster abgearbeitet? Gewin-
nen Schuler durch den Schulsport im Sinne eines Wandlungsprozesses eine neue Sicht
auf sich selbst und auf die Welt? Mit Bearbeitung dieser Fragen kénnen Aussagen zum
Zusammenhang von im Schulsport und in anderen Handlungsfeldern gemachten Erfah-
rungen getroffen werden kdnnen: Inwiefern werden durch die im Schulsport gemachten
Erfahrungen Prozessstrukturen des Lebensablaufs aktualisiert oder transformiert? Die Be-
arbeitung der Frage ist insofern bedeutsam, da geman der theoretischen Grundannahmen
geklart werden kann, inwieweit die von Schulern im Schulsport gemachten biographischen
Erfahrungen vorstrukturiert sind und inwieweit Schilern durch den Schulsport neue bio-
graphische Handlungsspielrdume eréffnet werden.
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4 Forschungsmethodologie: Qualitative Sozialforschung und
narratives Interview

Um die von Schilern im Verlauf ihrer Biographie im Schulsport gemachten Erfahrungen
rekonstruieren zu kdnnen, ist mit dem Biographiekonzept die methodologische Richtung
der empirischen Untersuchung vorgezeichnet, denn Biographieforschung ist eng mit der
Methodologie qualitativer Sozialforschung verknipft. Die Entscheidung darlber, wie Schi-
lerbiographien zum Gegenstand der Forschung gemacht werden, ist somit die Konse-
quenz aus der vorgenommenen theoretischen Konzeptualisierung. Vor diesem Hinter-
grund werden Grundannahmen und Kennzeichen qualitativer Sozialforschung (Kapitel
4.1), das narrative Interview als Methode der Datenerhebung (Kapitel 4.2) und die Narrati-
onsanalyse als Methode der Datenauswertung (Kapitel 4.3) erlautert.

4.1 Grundannahmen und Kennzeichen qualitativer Sozialforschung

Zwar wirde es den Rahmen sprengen, die Grundannahmen und Kennzeichen qualitativer
Sozialforschung einer umfassenden Diskussion zu unterziehen; dies ist anderorts gesche-
hen (vgl. Briisemeister, 2000; Flick, 2000; Flick, Kardorff & Steinke, 2000b; Heinze, 2001;
Hoffmann-Riem, 1980; Lamnek, 1995a; Oswald, 1997; Witt, 2001). Was geleistet werden
soll, ist eine kurze Erlauterung zentraler Eckpunkte, die flr das Verstandnis der qualitati-
ven Forschungsmethodologie erforderlich sind.

1980 stellte Kiichler die Frage, ob qualitative Sozialforschung als ,Modetrend” oder als
.,Neuanfang“ in der empirischen Sozialforschung zu verstehen sei. Vom heutigen Stand-
punkt aus betrachtet hat sich qualitative Sozialforschung als ,eine wesentliche Bereiche-
rung des Methodeninstrumentariums [empirischer Sozialforschung, D. B.] im weitesten
Sinne® (Kichler, 1980, 385) erwiesen, wenngleich eine Reihe von forschungspraktischen
und methodologischen Problemen ungeldst ist. Ausgangspunkt flr die Hinwendung zur
qualitativen Sozialforschung war das Unbehagen vieler Forscher an der quantitativen So-
zialforschung. Als Folge dessen haben sich quantitative und qualitative Sozialforschung zu
zwei eigenstandigen Bereichen empirischer Sozialforschung entwickelt, die sich in wesent-
lichen Punkten unterscheiden. Nach einer Phase gegenseitiger Abgrenzungsbemihungen
und der internen Ausdifferenzierung herrscht derzeit ein Wissenschaftsverstandnis vor,
das Pluralitat und Vielfalt in der Wahl der Forschungsmethodologie zulasst. Mittlerweile e-
xistiert eine Vielzahl von Verdffentlichungen in Form von Hand- und Lehrbichern, die in
erster oder hdherer Auflage einen Uberblick tber qualitative Sozialforschung vermitteln
(vgl. z.B. Bohnsack, 2003; Bohnsack, Marotzki & Meuser, 2003; Brisemeister, 2000; Flick,
2000a; Flick et al., 1995; Flick, Kardorff & Steinke, 2000a; Garz & Kraimer, 1991a; Heinze,
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2001; Kénig & Zedler, 1995a; 1995b; Lamnek, 1995a; 1995b). Qualitative Sozialforschung
hat als ,zweiter Weg“ (Hoffmann-Riem, 1980, 339) Konturen gewonnen, und sie findet in
unterschiedlichen Disziplinen und Fachern Anwendung. Bezieht man die Feststellung auf
die Sportwissenschaft, dass qualitative Sozialforschung im Trend liegt, wird augenfallig,
dass die Anzahl der Studien und das Anwendungsspektrum gréBer geworden sind (vgl.
Balz & Kuhlmann, 2005; Hunger & Thiele, 2000; Kuhlmann 1993; 2000).

Der umfassendste theoretische Hintergrund qualitativer Sozialforschung ist das sogenann-
te ,interpretative Paradigma® (vgl. Lamnek, 1995a, 42ff.). Der in Abgrenzung zum ,norma-
tiven Paradigma® eingebrachte Begriff bezeichnet eine grundlagentheoretische Position,
deren Ausgangspunkt der Versuch ist, die soziale Wirklichkeit ,von innen heraus® aus der
Sicht der handelnden Menschen zu begreifen und den ,gemeinten Sinn“ der sozialen Ak-
teure deutend zu verstehen (vgl. Kardorff, 1995, 3ff.). Folgende theoretische Grundan-
nahmen qualitativer Sozialforschung lassen sich festhalten (vgl. Flick, Kardorff & Steinke,
2000b, 20ff.):

Soziale Wirklichkeit wird als gemeinsame Herstellung und Zuschreibung von Bedeu-
tungen angesehen. Dies geht auf eine Position des symbolischen Interaktionismus zu-
rick, derzufolge soziale Wirklichkeit als Ergebnis in gemeinsamer sozialer Interaktion
hergestellter Bedeutungen und Zusammenhange verstanden werden kann. Wenn
Menschen auf der Grundlage von gemeinsam geteilten Bedeutungen handeln, die sie
Dingen zuschreiben, und diese Bedeutungen sich standig verandern und in Beziehung
zu den Deutungen anderer gesetzt werden, folgt daraus, dass soziale Wirklichkeit als
Ergebnis standig ablaufender Konstruktionsprozesse aufgefasst werden kann. Flr qua-
litative Sozialforschung bedeutet dies, sich auf die Formen und Inhalte dieses alltagli-
chen Herstellungsprozesses tber die Rekonstruktion der subjektiven Sichtweisen der
sozialen Akteure zu konzentrieren.

Aus der Annahme Uber die bestandige alltagliche Herstellung einer gemeinsamen Welt
resultieren der Prozesscharakter, die Reflexivitat und die Rekursivitat sozialer Wirklich-
keit. Als Ansatzpunkt ergibt sich daraus die Analyse von Kommunikations- und Interak-
tionssequenzen.

Eine weitere Annahme besagt, dass objektive Lebensbedingungen durch subjektive
Bedeutungen fir die Lebenswelt der Subjekte relevant werden. Dies macht eine her-
meneutische Interpretation subjektiv gemeinten Sinns erforderlich.

Soziale Wirklichkeit wird erst durch Kommunikation konstituiert. Dieser kommunikative
Charakter sozialer Wirklichkeit lasst die Rekonstruktion von Konstruktionen sozialer
Wirklichkeit zum Ansatzpunkt der Forschung werden. Auch die Datenerhebung hat
kommunikativen Charakter, d.h., der Forscher gewinnt den Zugang zu bedeutungs-
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strukturierten Daten nur, wenn er eine Kommunikationsbeziehung mit den Forschungs-
subjekten eingeht (vgl. Hoffmann-Riem, 1980, 346ff.).

Auch die Kennzeichen qualitativer Sozialforschung und deren Forschungspraxis, welche
die Grundannahmen konkretisieren, sollen kurz benannt werden (vgl. Flick, Kardorff &
Steinke, 2000b, 22ff.):

Innerhalb der qualitativen Sozialforschung gibt es nicht die Methode, sondern ein brei-
tes Spektrum von Methoden, um Erscheinungen des sozialen Miteinanders zu erfas-
sen.

Gegenstandsangemessenheit besagt, dass sich die Entscheidungen im Forschungs-
prozess am zu untersuchenden Gegenstand ausrichten sollen. In der Phase der Da-
tenerhebung bedeutet Gegenstandsangemessenheit, dass die zur Verfligung stehen-
den Methoden am Gegenstand auszurichten sind und in der Phase der Darstellung der
Forschungsergebnisse bedeutet Gegenstandsangemessenheit, die Forschungsergeb-
nisse so darzustellen, dass der Gegenstand zu seinem Recht kommt.

Weil sich qualitative Sozialforschung auf die von den Interpretationsleistungen der Sub-
jekte abhangigen Wirklichkeitsbereiche bezieht, flhrt die Frage nach der Wirklichkeits-
konstruktion dazu, an der Lebenswelt der Betroffenen anzusetzen.

Daten in ihrem natirlichen Kontext zu erheben und im Kontext einer langeren Antwort
des Informanten zu untersuchen bedeutet, Kontextualitat als Leitgedanken zu bertck-
sichtigen.

Qualitative Sozialforschung verdeutlicht die Unterschiedlichkeit der Perspektiven auf
einen Gegenstand, sie setzt an den subjektiven und sozialen Bedeutungen an, die mit
ihm verknlpft sind. Es geht deshalb darum, die jeweiligen subjektiven Sinnstrukturen
nachzuvollziehen.

Die Reflexivitat des Forschers Uber sein Handeln ist ein wesentlicher Teil der Erkennt-
nis. Dazu gehdrt u.a., den methodischen Weg transparent zu machen, der eingeschla-
gen wurde. Reflexivitat heiB3t, dass die Kommunikation des Forschers mit dem Feld
kein Storfaktor ist, sondern dass seine Subjektivitat und die der Beforschten Bestand-
teil des Forschungsprozesses sind.

Anstelle einer Erklarung von Ursache-Wirkungs-Beziehungen steht das Verstehen
komplexer Zusammenhange. Dabei sollen die Sicht eines Subjekts, der Ablauf sozialer
Situationen oder die auf die Situation zutreffenden sozialen und kulturellen Regeln ver-
standen werden.

Offenheit als Kennzeichen verweist auf die Grundhaltung gegeniber den Untersu-
chungspersonen, der Untersuchungssituation und den jeweils anzuwendenden Metho-
den. Das Prinzip der Offenheit impliziert Konsequenzen. Zum einen wird die Explorati-
onsfunktion des Forschungsvorgehens betont, zum anderen soll die theoretische
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Strukturierung des Forschungsgegenstandes zurlickgestellt werden, bis sich die Struk-
turierung des Forschungsgegenstandes durch die Forschungssubjekte herausgebildet
hat (vgl. Hoffmann-Riem, 1980, 343). Damit soll vermieden werden, Daten vorab for-
mulierten Theorien unterzuordnen. Deshalb muss es méglich sein, Neufassungen, Er-
ganzungen und Revisionen der theoretischen Strukturierung und der Methoden zuzu-
lassen, wenn es der Gegenstand erfordert.

Qualitative Sozialforschung strebt Erkenntnisgewinn an, indem sie auf das gesell-
schaftlich Allgemeine im besonderen Fall verweist. Sie setzt an der Analyse oder Re-
konstruktion von Einzelfallen an, danach werden diese Falle vergleichend und verall-
gemeinernd zusammengefasst.

Die subjektive Konstruktion der Untersuchten und der Forschung wird als konstruktiver
Akt angesehen. Die Konstruktion der Wirklichkeit als Grundlage fir qualitative Sozial-
forschung bezieht sich auf die Sicht der Subjekte auf ein bestimmtes Phanomen, aber
auch auf die Sichtweise des Forschers, die wiederum auf einer Konstruktion von Wirk-
lichkeit beruht.

Texte spielen in der qualitativen Sozialforschung in vielfacher Weise eine Rolle. Die
entsprechenden Erhebungsverfahren produzieren Daten, die durch Aufzeichnung und
Transkription in zu interpretierende Texte Uberfihrt werden. Das heif3t, dass etwa vom
gelebten Leben eine im Interview produzierte Erzahlung zur Verfligung steht, von der
das erhalten bleibt, was durch die Aufzeichnung und die anschlieBende Transkription
erfasst wird.

Die Prioritat wird auf die Entwicklung von Hypothesen und Theorien aus den im Feld
gewonnenen Daten gelegt. Als Ziele qualitativer Sozialforschung werden auch die Be-
schreibung genannt, und in neuerer Zeit wird der Einsatz als Hypothesentest diskutiert.

Weil die dargestellten Grundannahmen und Kennzeichen qualitativer Sozialforschung ein
spezifisches Verstandnis des Verhaltnisses von Gegenstand und Methode beinhalten, ist
qualitative Sozialforschung nicht mit der Logik der Durchfihrung quantitativer Sozialfor-
schung vereinbar (vgl. Flick, 2000, 56-62; Witt, 2001). Die lineare Strategie quantitativen
Vorgehens besteht darin, zu Beginn der Untersuchung ein Forschungsdesign zu entwer-
fen, mit dem eine bestimmte Fragestellung bearbeitet werden soll; die Phasen des zuvor
geplanten Forschungsprozesses werden dann in einer festgelegten Reihenfolge abgear-
beitet. So fordern die einschlagigen Lehrbiicher quantitativer Sozialforschung, vor Eintritt
in das zu untersuchende Feld ein Modell zu konstruieren, das auf theoretische Wissens-
bestande aus der Literatur oder empirisch belegte Zusammenhange zurtckgreift. Theorie-
aussagen stehen bereit, um Hypothesen Uber einen Sachverhalt aufzustellen, die in ope-
rationalisierter Form an empirischen Zusammenhangen tberprift werden. Falls die Theo-
rieaussagen bei der empirischen Prifung widerlegt werden, missen sie als falsch zurlck-
gewiesen werden. Stimmen die Vorhersagen mit der Beobachtung Uberein, hat sich die
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Theorie bewahrt. Demgegeniber berlcksichtigt qualitative Sozialforschung starker die ge-
genseitige Abhangigkeit der einzelnen Bestandteile des Forschungsprozesses. Hier er-
laubt das Vorverstandnis tber den Forschungsgegenstand nur die Planung der nachsten
Schritte in einem vorgegebenen Rahmen, z.B. die Entscheidung flr ein bestimmtes Erhe-
bungsverfahren, die Auswahl der zu befragenden Personen, die Durchfiihrung der Unter-
suchung und deren Auswertung. Zirkular heif3t hier, eine bestimmte Aufeinanderfolge von
Forschungsschritten mehrmals zu durchlaufen, wobei der jeweils nédchste Schritt von den
Ergebnissen des vorherigen Schrittes abhangt. Jede der Teilphasen kann Konsequenzen
fir das weitere Vorgehen haben oder es kann sich herausstellen, dass im Laufe der Mate-
rialanalyse Phanomene und Teilprobleme auftauchen, an die vorab nicht zu denken war.
Erst im Verlauf der Untersuchung zeigt sich, welche Erhebungsmethode, welches Auswer-
tungsverfahren, welche Personen zur Beantwortung der Forschungsfrage am besten ge-
eignet sind. All dies kann zu Beginn einer Untersuchung nur in der Tendenz, nicht aber im
Detail festgelegt werden. Das zirkuldre Vorgehen flhrt zu einer permanenten Reflexion
des Forschungsvorhabens und seiner Teilschritte im Lichte der anderen Schritte.

4.2 Das narrative Interview als Methode der Datenerhebung

Aus der Herleitung des theoretischen Bezugsrahmens ergibt sich, das narrative Interview
als Methode der Datenerhebung zu verwenden. Das narrative Interview fuBBt auf erzahl-
und biographietheoretischen Annahmen (vgl. Kapitel 3.2.3) und ist eine der am weitesten
entwickelten Interviewformen. Im Folgenden ist aufzuzeigen, wie es im methodischen
Spektrum qualitativer Sozialforschung zu verorten ist (Kapitel 4.2.1), wie die Datenerhe-
bung mit seiner Hilfe durchgefihrt wird (Kapitel 4.2.2), welchen limitierenden Faktoren hin-
sichtlich seiner Anwendung es ausgesetzt ist (Kapitel 4.2.3) und wie die gewonnenen Da-
ten aufbereitet und transkribiert werden (Kapitel 4.2.4).

4.2.1 Verortung im methodischen Spektrum der qualitativen Sozial-
forschung

Um eine Einordnung des narrativen Interviews, wie es von Schitze (1976; 1983; 1987)
entwickelt worden ist, vornehmen zu kdnnen, sind die forschungsmethodischen Méglich-
keiten zur Datenerhebung in der qualitativen Sozialforschung dem narrativen Interview
gegenuberzustellen. Wenn das narrative Interview in der Biographieforschung eingesetzt
wird, fokussiert es thematisch auf die rickblickende Darstellung von Lebensgeschichten.
Ziel ist es,

L<aber expandiertes Erzahlen die innere Form der Erlebnisaufschichtung des Informanten hin-

sichtlich der Ereignisse zu reproduzieren, in welche er handelnd und erleidend selbst verwickelt
war” (Schitze, 1987, 49).
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Um dies zu erreichen, ist das wesentliche Strukturierungsmoment zu Beginn ,eine auto-
biographisch orientierte Erzahlaufforderung” (Schitze, 1983, 285), die dem Informanten
die Méglichkeit gibt, ,entlang eines selbstgewahlten roten Fadens seine Lebensgeschichte
zu erzahlen“ (Marotzki, 1999b, 113). Auf die so in Gang gesetzte ,autobiographische An-
fangserzahlung® (Schitze, 1983, 285) folgen in einem ersten Nachfrageteil bzw. zweiten
Hauptteil erzahlgenerierende Fragen zur Anfangserzahlung. Der Interviewer schdpft dabei

,das tangentielle Erzahlpotential aus, das in der Anfangserzéhlung an Stellen der Abschneidung
weiterer, thematisch querliegender Erzéhlfaden, an Stellen der Raffung des Erzahlduktus we-
gen vermeintlicher Unwichtigkeit, an Stellen mangelnder Plausibilisierung und abstrahierender
Vagheit, weil die zu berichtenden Gegenstande fir den Erzahler schmerzhaft, stigmatisierend
oder legitimationsproblematisch sind, sowie an Stellen der fir den Informanten selbst beste-
henden Undurchsichtigkeit des Ereignisgangs angedeutet ist. Es ist wichtig, dass diese Nach-
fragen wirklich narrativ sind.” (Schitze, 1983, 285)

Im zweiten Nachfrageteil bzw. im dritten Hauptteil finden solche Fragen Anwendung, wel-
che auf Eigendeutungen des Erzahlers zielen:

.Der dritte Hauptteil des autobiographisch-narrativen Interviews besteht einerseits aus der Auf-
forderung zur abstrahierenden Beschreibung von Zustanden, immer wiederkehrenden Ablaufen
und systematischen Zusammenh&ngen sowie aus den entsprechenden Darstellungen des In-
formanten sowie andererseits aus theoretischen Warum-Fragen und ihrer argumentativen Be-
antwortung. Es geht nunmehr um die Nutzung der Erklarungs- und Abstraktionsfahigkeit des In-
formanten als Experte und Theoretiker seiner selbst. Die Nachfragen des interviewenden For-
schers sollten am Beschreibungs- und Theoriepotential ansetzen, soweit dieses an autobiogra-
phischen Kommentarstellen nach der Schilderung von Erlebnishéhepunkten oder nach dem
AbschluB der Darstellung von bestimmten Lebensabschnitten sowie an Stellen Erlduterung si-
tuativer, habitueller und sozialstruktureller Hintergriinde ansatzweise deutlich wird.” (Schitze,
1983, 285)

Mit dieser Beschreibung des narrativen Interviews wird es mdglich, eine Verortung im me-
thodischen Spektrum der qualitativen Sozialforschung vorzunehmen und die Unterschiede
zu anderen Datenerhebungsmethoden darzustellen.! Mit Blick auf die zu beobachtende

Anwendungsbreite kann die Vielzahl mindlicher Befragungsmethoden in Form qualitativer
Interviews hinsichtlich dreier Aspekte unterschieden werden (vgl. Hopf, 2000, 351f.):

Die Interviews kdnnen hinsichtlich des Grades der Vorstrukturierung der Antworten un-
terteilt werden. Ein relativ offen gehaltenes Interview zeichnet sich dadurch aus, dass
der Interviewer zu Beginn eine weit formulierte Frage stellt und es dem Befragten tber-
lasst, eine eigenstandige Steuerung des Gesprachs zu tbernehmen. Die weniger offe-

1 Bei diesen Methoden unterscheidet man zwischen reaktiven und nicht-reaktiven Verfahren. Bei Letzteren
wird mit vorgefundenem Material wie Tageblchern, Chroniken, Zeitungen, Bildern oder Fotos gearbeitet, bei
reaktiven Verfahren wie dem narrativen Interview ist der Forscher zum Zwecke der Materialerhebung Teilha-
ber in diesen Situationen und durch seine Anwesenheit findet eine Feldveranderung statt (vgl. Marotzki,
1996b, 61-66; 1999b, 113-117). Bei den reaktiven Verfahren wird zwischen Methoden der Befragung und
der teilnehmenden Beobachtung unterschieden. Weil sich Biographien auf Zeitspannen groBer zeitlicher
Ausdehnung beziehen, die in ihrer Gesamtgestalt nicht beobachtbar sind, ist zu ihrer Erfassung eine Metho-
de der mundlichen Befragung erforderlich.
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ne Variante besteht darin, sich als Interviewer an einem halb-standardisierten oder
standardisierten Leitfaden mit mehr oder weniger festgelegten Fragen zu orientieren.
Es kann entweder auf ein weites oder ein enges Thema fokussiert werden.

AuBerdem wird unterschieden, ob die Aufforderung zum Erz&hlen im Vordergrund
steht oder ob primar eine Erhebung von Deutungsmustern vorgenommen wird.

Der qualitativen Methodologie entsprechend gilt als Faustregel fir alle Interviewformen,
soviel Offenheit wie méglich und soviel Strukturierung wie nétig zuzulassen (vgl. Flick,
2000, 94-130, 146f.; Friebertshauser, 1997; Hopf, 2000; Lamnek, 1995b, 35-124; 2002).2
Hinsichtlich des Kriteriums der Offenheit ermdglicht das narrative Interview durch einen of-
fen gehaltenen Erzahlimpuls eine groBe Offenheit gegenliber den Selektionsleistungen
und Relevanzzuschreibungen der Befragten. Strukturierende Elemente und thematisch
vertiefende Interventionen finden im weiteren Verlauf des Interviews statt. Die Strukturie-
rung des Interviews durch den Erzahlimpuls, den Nachfrage- und den Bilanzierungsteil
schafft einen anfangs sehr weiten, spater enger werdenden Rahmen, in dem der Informant
so ungehindert wie mdglich seine Sichtweise entfalten kann — zumindest, wenn der Inter-
viewer ihm die Chance dazu gibt und sich an die Regeln der Interviewflihrung halt. Diese
Offenheit ist nicht als unbedingte Offenheit zu verstehen. Wie alle Interviewformen ist das
narrative Interview ein reaktives Verfahren, bei dem lediglich der Grad der Einflussnahme
von Forscherseite in den verschiedenen Phasen variiert. Gegentber Leitfaden-Interviews
ist die Offenheit als héher zu bewerten, denn dabei legt der Interviewer fest, welche The-
men abzuhandeln sind und welche nicht. Das narrative Interview unterscheidet sich von
anderen qualitativen Interviews auBerdem durch seine weite Thematik, denn Ziel ist die
Erfassung der gesamten Lebensgeschichte. Durch diesen weiten Fokus wird es mdglich,
biographische Erfahrungen im Gesamtzusammenhang zu sehen und eine Einordnung
vorzunehmen. So werden Entwicklungen und Prozesse deutlich, die bei einer ausschnitt-
haften Betrachtung nicht berlcksichtigt werden kénnten. Ein weiterer Unterschied zu an-
deren qualitativen Interviews besteht darin, dass zu Beginn eines narrativen Interviews ei-
ne Erzahlaufforderung gegeben wird. Weil biographische Erfahrungen sich nicht im Frage-
Antwort-Schema erfassen lassen, liegt der nicht zu unterschatzende Vorteil des narrativen
Interviews darin begrtindet, dass auf der Ebene der erzahlerischen Darstellung implizites
Wissen zum Ausdruck kommt, das dem Informanten nicht auf der Ebene von Theorien
Uber sich selbst — die durch Warum-Fragen angesteuert werden kann — zur Verflgung

2 Ohne naher auf deren Begrifflichkeit einzugehen, die sich entweder auf das inhaltliche Vorgehen oder auf
formale Aspekte bezieht, soll ein Ordnungsversuch Lamneks (2002, 173-187) aufgegriffen werden. Dieser
bezieht sich in seiner Darstellungsreihenfolge auf die tendenziell zunehmende Orientierung der jeweiligen In-
terviewverfahren in Bezug zur Offenheit und Flexibilitdt. Die den genannten und sicherlich diskutablen Krite-
rien entsprechende Reihenfolge nennt das fokussierte Interview, das halbstandardisierte Interview, das Ex-
perten-Interview, das Tiefen- oder Intensivinterview, das problemzentrierte Interview, das episodische Inter-
view, das narrative Interview und das rezeptive Interview.
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steht. Im Grunde hat Schiitze eine alte Reportertechnik wiederentdeckt und wissenschaft-
lich aufbereitet (vgl. Bude, 1985, 328): Indem man einen Informanten dazu bringt, Gber
sich und seine Erfahrungen zu erzahlen, erfahrt man mehr Gber gewisse Vorgange, als
wenn man direkt danach fragt.3 Das narrative Interview wird somit im Vergleich zu ande-
ren qualitativen Interviews in besonderer Weise dem Prinzip der Offenheit gerecht. Der
beschrittene Weg geht von einer gréBtmobglichen Offenheit hin zur Geschlossenheit, von
weiten Themen hin zu einer Eingrenzung und von Erzahlungen hin zu Argumentationen.
Bei regelgerechter Anwendung wird die Regie bei der Gestaltung der erzahlten Lebensge-
schichte weitgehend dem Erzahler Uberlassen, da der Grad der Vorstrukturierung der
Antworten relativ gering ist und mit der gesamten Lebensgeschichte das weitest mégliche
Thema angerissen wird.

4.2.2 Vorgehensweise bei der Datenerhebung

Die von Schitze (1976; 1983; 1987) und anderen beschriebene Vorgehensweise bei der
Datenerhebung macht deutlich,4 dass das narrative Interview Teil eines mehrschichtigen
Interaktionsprozesses ist, zu dem verschiedene Ebenen und Formen der Kommunikation
zwischen Forscher und Beforschtem gehéren. Dazu zahlen die Vorbereitung und Konzep-
tion der Interviews, deren Durchflihrung in einer Interaktionssituation und deren Nachbe-
reitung.

Um herauszufinden, welche Erfahrungen Schiler im Laufe ihrer Biographie gemacht ha-
ben, ist es erforderlich, Erinnerungsprozesse und deren Versprachlichung in Erzahlungen
in Gang zu setzen. Die Gestaltung der sozialen Interaktion Interview verlangt Planung, um
,eine Erzahlung selbsterlebter Geschichten” (Schitze, 1976, 163) in Gang zu setzen. Ne-
ben den grundsatzlichen Voraussetzungen zur Durchfiihrung von Interviews — das Wissen
und die Erfahrung der Informanten zur Beantwortung der Fragestellung, die Fahigkeit zur
Reflexion, die Fahigkeit, sich zu artikulieren, Zeit, interviewt zu werden und die Bereit-
schaft, an der Untersuchung teilzunehmen (vgl. Merkens, 2000, 294) — muss die Frage
beantwortet werden, wie Schuler fir eine Befragung gewonnen werden kénnen. Ein erster

3 Fragt man einen Schiller nach der Bedeutung des Schulsports fiir sein bisheriges Leben, wird der Betref-
fende dazu angehalten, auf der argumentativen Ebene eine Theorie von sich zu entwerfen. Ein narratives
Vorgehen hingegen fragt in der Art: ,Wie ist Dein Schulsport bis jetzt verlaufen? Erzahl’ mal!“ Aus der Art
und Weise, wie er erzdhlt, und dem, was er erzahlt, lasst sich ein tieferes Verstidndnis davon erzielen, wel-
che Bedeutung dem Schulsport zukommt, wobei diese ,Bedeutung® dem Erzahler reflexiv nicht zugénglich
sein muss.

4 Die Vorgehensweise bei der Datenerhebung ist in auf das narrative Interview bezogenen Monographien
(vgl. Bernart & Krapp, 1998; Glinka, 1998; Lucius-Hoene & Deppermann, 2002) und Aufsatzen (vgl. Her-
manns, 1995; Jakob, 1997) dargestellt worden, in Hand- und Lehrblchern zur qualitativen Sozialforschung
und zur Biographieforschung (vgl. Brisemeister, 2000; Flick, 2000; Fuchs-Heinritz, 2000; Heinze, 2001;
Lamnek, 1995b) oder in Arbeiten, in denen es als Methode der Datenerhebung Anwendung gefunden hat
(vgl. Hermanns, 1984; Marotzki, 1990; Nittel, 1992; Riemann, 1987; Rosenthal, 1995).
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Schritt besteht darin, den Kontakt zu den Interviewpartnern zu planen. Es muss das eige-
ne Anliegen erlautert und eine Vertrauensgrundlage geschaffen werden, denn davon
hangt in starkem MaBe der Erfolg narrativer Interviews ab (vgl. Hermanns, 1984, 65-78).
Die im Zuge der Vertrauensbildung zu machenden Anmerkungen zum Forschungsprojekt
kollidieren allerdings mit dem Erfordernis, Vorab-Relevanzsetzungen zu vermeiden. Es ist
sinnvoll, dem Moment der Vertrauensbildung gréBeres Gewicht einzuraumen, denn aus
forschungsethischen Griinden ist es nicht vertretbar, die Informanten im Unklaren Gber
Gegenstand und Thema der zu flihrenden Interviews zu lassen. Zudem sollen sich die Be-
fragten anstrengen und motiviert sein, zum Gelingen der Untersuchung beizutragen. Des-
halb missen verschiedene subjektive Sinngebungen zu aktivieren versucht werden. So
kann der Sinn, sich interviewen zu lassen, darin bestehen, der Wissenschaft ein Opfer zu
bringen, dem Forscher einen Gefallen zu tun, ein gemeinsames Interesse an einer be-
stimmten Sache zu haben oder die Neugierde zu stillen, interviewt zu werden.

Ein weiterer Schritt zur Vorbereitung der Interviews ist die Planung der Gesprachsstruktur.
Hierzu sind die Phasen des Interviews, das Abstecken des Themenhorizonts, die jeweili-
gen Erzahlimpulse und die Fragensammlung des Nachfrageteils zu bertcksichtigen (vgl.
Lucius-Hoene & Deppermann, 2002, 295ff.). Wie bereits angesprochen besteht das narra-
tive Interview aus drei Teilen. Auf eine Anfangserzahlung, die mit einer offen gehaltenen
Erzahlaufforderung beginnt, folgen zwei Nachfrageteile. Entsprechend dieser Phasen sind
Uberlegungen anzustellen. Der hier in der Anfangserzéhlung der Interviews zu erfassende
Themenhorizont ergab sich sowohl aus der Fragestellung als auch aus methodologischen
Uberlegungen. In den zu fiihrenden Interviews sollten die Lebensgeschichte der betreffen-
den Schiiler samt deren Erfahrungen im Schulsport erfasst werden. Okonomisch betrach-
tet erscheint eine thematische Fokussierung auf den Schulsport am sinnvollsten, doch
durch eine thematische Fokussierung wirden die Prinzipien der Kontextualitat und Offen-
heit verletzt. Um die im Schulsport gemachten Erfahrungen angemessen und damit um-
fassend verstehen zu kénnen, ist die Kenntnis von deren Einbettung in den biographi-
schen Gesamtzusammenhang erforderlich.5 Eine Vorab-Konzentration auf den Schulsport
wirde dem Erzahler die Mdglichkeit verwehren, die im Schulsport gemachten Erfahrungen
im Erzahlprozess in seine Lebensgeschichte einzubetten. Nur unter der Voraussetzung
thematischer Offenheit kann rekonstruiert werden, welche Lebensbereiche fir Schiler mit
dem Schulsport verknipft sind und welche nicht und wann fur sie die Geschichte ihres

3 Hermanns (1984, 64) kommt aufgrund seiner praktischen Erfahrungen bei der Untersuchung von Berufs-
verlaufen von Ingenieuren zu dem Ergebnis: ,Es muB der Redlichkeit halber gesagt werden, dass wir — wiir-
den wir heute die Interviews noch einmal machen — keine Einengung des Themas der biografischen Erzah-
lung mehr vorgeben wirden.” Und weiter: ,Wir halten es fir empfehlenswerter, zunéchst uneingeengt den
biografischen Verlauf zum Thema zu machen, und wiirden dann im zweiten Teil des Interviews, dem Nach-
frageteil [...], das besondere Schwergewicht auf die Status-Passage richten, die Gegenstand der Untersu-
chung ist.” (ebd., 65)

106



Forschungsmethodologie

Schulsports beginnt. Dies bedeutet, den Informanten ,Raum zur Gestaltentwicklung” (Ro-
senthal, 1995, 193ff.) zu lassen, um ihnen Ausflhrlichkeit, Dispositionsspielraum und De-
tailliertheit in der Darstellung zu gestatten (vgl. Hermanns, 1984, 53).

Mit dem begrindeten Themenhorizont ergibt sich die Notwendigkeit, einen Erzahlimpuls
bzw. Erzahlstimulus zu entwerfen. Warum- oder Was-Fragen sind daher auszuschlieen,
denn nur durch Wie-Fragen kann das Erzdhlschema eingefordert werden:

.Ich méchte Dich bitten, mir zunachst Deine Lebensgeschichte zu erzdhlen. Ich interessiere
mich fur all die Erlebnisse, die Dir persdnlich wichtig waren. Du kannst Dir dazu so viel Zeit
nehmen, wie Du mdchtest. Ich werde Dich auch nicht unterbrechen und mir nur einige Notizen
zu Fragen machen, auf die ich spater noch eingehen werde. Erzahl doch einfach mal!® (vgl.
auch Rosenthal, 1995, 187)

Nach Abschluss der durch den Erz&hlimpuls eingeforderten Anfangserzéhlung ist eine An-
knUpfung durch den Nachfrageteil zu bedenken, fir den keinerlei inhaltliche Fragen vorab
bestimmt werden kénnen. In dieser Phase sollen nicht ausgeflhrte Anséatze zur Erzahlung
oder unklar gebliebene Passagen durch erneute Erzahlaufforderungen aufgegriffen wer-
den. Dann muss eine weitere Erzahlung zu den im Sport gemachten biographischen Er-
fahrungen generiert werden, falls das Thema Sport in der bisherigen Erzahlung nicht an-
gesprochen wird: ,Ich méchte Dich nun bitten, mir von Deinen im Sport gemachten Erfah-
rungen zu erzahlen, wie da eins zum anderen gekommen ist. Erzahl’ bitte einfach wieder!*
Ahnlich wie zuvor wird zum Thema Schule verfahren: ,Ich méchte Dich nun bitten, mir von
Deiner Schulzeit zu erzéhlen, wie da eins zum anderen gekommen ist.“ Nach der ,Abar-
beitung“ der mit Sport und Schule gemachten Erfahrungen ist ein Erzahlimpuls zum Schul-
sport zu geben: ,Wé&hrend Deiner Schulzeit hast Du am Schulsport teilgenommen. Der
interessiert mich besonders, und ich hoffe, Du kannst mir auch davon wieder etwas erzah-
len!” FOr den bilanzierenden Nachfrageteil werden Fragen formuliert, die auf erste
Vermutungen zielen, die sich aus dem Erzahlten ergeben. AbschlieBend finden vorbereite-
te Leitfragen Anwendung.

Weiter sind Prinzipien der Gesprachsfliihrung zur Durchfiihrung qualitativer Interviews im
Allgemeinen und narrativer Interviews im Besonderen zu beachten (vgl. Briisemeister,
2000, 157-163; Fuchs-Heinritz, 2000, 237-262; Glinka, 1998, 10-18; 129-145; Hermanns,
1995, 184f.; 2000; Lamnek, 1995b, 102-106; Lucius-Hoene & Deppermann, 2002, 302-
305; Rosenthal, 1995, 186-207): Verzicht auf einen dominant-autoritaren Interviewstil und
abwertende verbale und nonverbale Signale (Stirnrunzeln, Arme verschranken usw.);
aufmerksames und aktives Zuh6ren mit schriftlichen Stichworten wahrend des Interviews,
um diese im Nachfrageteil aufgreifen zu kénnen; Vermeidung einer Intervention bei der
autonomen Gestaltung der Erzahlung und Foérderung der sich auf die jeweilige Erfah-
rungsaufschichtung beziehenden Erinnerungsprozesse der Befragten. Die Aspekte sind zu
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bertcksichtigen, da im narrativen Interview bestimmte Beziehungsschemata wirksam sind
(vgl. Hermanns, 1984, 92-97). Das Herausragende ist das Beziehungsschema des Ver-
trauens. Ist dieses nicht in ausreichender Weise vorhanden, gewinnt das Beziehungs-
schema der Machtbeziehung die Oberhand. Das bedeutet, dass sowohl Erzahler und Zu-
hérer in der Kommunikationssituation ihre Identitat wahren wollen und ein Aushandlungs-
prozess erfolgt, wer sich im Interview ,durchsetzt“. Der Interviewer méchte eine Erzahlung
der Lebensgeschichte durchsetzen und raumt dem Erzahler deshalb das uneingeschrank-
te Rederecht ein, der Erzdhler hat dagegen die Mdglichkeit, die Erzahlung relevanter
Sachverhalte zu verweigern.

Die angestellten Uberlegungen waren hinfallig, wenn der Beriicksichtigung technischer
Aspekte der Tonaufnahme nicht ebenfalls Beachtung geschenkt wird. Gesprache als
flichtige Ereignisse bedlrfen einer Konservierung durch Aufzeichnung, wenn sie zum Un-
tersuchungsgegenstand werden sollen. Die zu erstellenden Tonaufnahmen mdissen in
technisch guter Qualitat vorliegen und im Hinblick auf das, was untersucht wird, méglichst
,hatlrlich” sein (vgl. Deppermann, 2001, 21-26). Dabei wird das Kriterium eines verninfti-
gen Verhaltnisses von Aufwand und Ertrag bericksichtigt, d.h., der Aufnahmeaufwand
muss sich nach dem richten, was herausgefunden werden sollte.6

Weil die Tlcken der Technik nicht unterschatzt werden sollten, wurde eine Checkliste zu
technischen Aspekten der Interviewflhrung erstellt. Darin wurde vermerkt (vgl. Depper-
mann, 2001, 26f.; Fuchs-Heinritz, 2000, 236f.): Vertrautmachen mit der Funktionsweise
der technischen Aufnahmegerate; Funktionstlchtigkeit der technischen Aufnahmegerate
prufen; ausreichend leere Audio-Kassetten zur Verfligung haben; Gber Ersatzbatterien und
Verlangerungsschnur verfligen; Erprobung der Aufnahmequalitét vor Ort; darauf achten,
dass das Aufnahmegerat lauft und das Mikrofon eingeschaltet ist.

Nachdem das Einverstandnis des Gesprachspartners vorliegt, wird ihm freigestellt, wann
und wo er das Interview flhren will. Bedingung ist eine ungestdrte und ruhige Atmosphére.
Von besonderer Wichtigkeit ist, ausreichend Zeit einzuplanen, sodass kein Zeitdruck ent-
stehen kann. Sodann nimmt das ,interpersonelle Drama“ (Hermanns, 2000, 361) seinen
Lauf, das sich in Modifikation von Schiitzes Vorschlagen an folgenden Phasen orientiert:
1. Aushandlungsphase, 2. Anfangserzahlung, 3. Nachfrageerzéhlung zu 2., 4. Erz&hlung
zu Erfahrungen im Sport, 5. Nachfrageerzéhlung zu 4., 6. Erz&hlung zu Erfahrungen in der
Schule, 7. Nachfrageerzahlung zu 6., 8. Erzahlung zu Erfahrungen im Schulsport, 9. Nach-
frageerzéhlung zu 8., 10. Nachfragebilanzierung zu 2.-9., 11. Nachfragebilanzierung zu
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vorbereiteten Fragen und 12. Interviewabschluss. Die folgende Darstellung orientiert sich
an diesen Interviewphasen, wobei aus Griinden der Darstellungs6konomie die Punkte 2.,
4., 6. und 8. (= Haupterzahlungen), zu 3., 5., 7. und 9. (= Nachfrageerzahlungen) sowie zu
10., 11. (= Nachfragebilanzierungen) zusammengefasst werden.

In der Aushandlungsphase wurden die Interviewpartner darauf hingewiesen, dass es nicht
nur um ihren Schulsport, sondern um die Einbettung des Schulsports in ihre Lebensge-
schichte und damit auch um andere Aspekte ihrer Lebensgeschichte geht. Sie erhielten so
die Chance, lebensgeschichtliche Erfahrungsablaufe im Auge zu behalten, sie aber ande-
rerseits auf den thematischen Fokus zu beziehen und dessen biographische Bedeutung
herauszuarbeiten. Weiter musste der Sinn der Interviews erlautert und der Ablauf erklart
werden. In der Aushandlungsphase fand die Rollenverteilung statt, indem den Informanten
das monologische Rederecht und die ungehinderte erzahlerische Entfaltung eingeraumt
wurde. Weil im narrativen Interview eine systematische Verletzung der Rollenerwartungen
an die Beteiligten erfolgt, zum einen hinsichtlich der Erwartungen an ein ,typisches* Inter-
view, zum anderen, weil einer Erzdhlung im Alltag selten so viel Raum eingerdumt wird,
war es sinnvoll, bei der Kontaktaufnahme den Begriff des Interviews zu relativieren und
durch den Begriff des Gesprachs zu ersetzen, um keine falschen Assoziationen zu we-
cken. Weiterhin wurden die Anonymisierung — also die Unkenntlichmachung von Eigen-
namen und anderen ldentifikationsmdglichkeiten — und der Umgang mit dem Material ge-
klart, wobei die Nichtweitergabe des Gesprachsprotokolls an andere garantiert wurde. Au-
Berdem wurden Absprachen Uber eine mdégliche Verdffentlichung getroffen, und den In-
formanten wurden Einspruchs- und Korrekturrechte zumindest bis direkt nach Beendigung
des Interviews eingerdumt. Als Gegenleistung wurde die Uberlassung des Transkripts an-
geboten. Zur Information wurde ein vorgefertigter Text ausgehandigt, in dem die ange-
sprochenen Aspekte in Ruhe durchgelesen werden konnten und die Mdglichkeit gegeben
wurde, die Einwilligung in das Interview zu Uberdenken. Die Einwilligung erfolgte per Un-
terschrift, die gemachten Zusicherungen wurden vom Forscher ebenfalls per Unterschrift
ratifiziert. Auf diese Weise entstand eine Art Grundvertrag zwischen Forscher und Be-
forschten (vgl. Fuchs-Heinritz, 2000, 245). Zur weiteren Vorbereitung des Erzahlimpulses
wurde das mdglicherweise vorhandene ,Recorder-Unwohisein“ (Hermanns, 2000, 362)
thematisiert. Es wurde nach Beginn der Tonaufnahme zu zeigen versucht, wie ungezwun-
gen man trotz Aufnahme sprechen kann — bei allen Unzulénglichkeiten der gesprochenen
Sprache:

6 Videoaufnahmen, wie sie etwa Lamnek (1995b, 97-102) vorschlagt, sind ein kaum Erkenntnisgewinn brin-
gender Aufwand gewesen — unabhangig vom Problem der Anonymisierung im Zusammenhang mit
Bildaufnahmen.
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| ich lass das einfach so mal laufen erstmal
S hmm

I is also auch son man spricht auch in der literatur davon dass es so was wie ein
kassettenrekorder-unwohlsein gibt das heift man (-) ich hab das ja auch &h wenn ich
spreche und man hért sich das nachher auf m band an dann hért sich das ganz komisch
an (--) das

S [komisch an ja so ungefahr]

I legt sich aber schnell wieder deswegen lass ichs jetzt erstmal laufen und wir reden son
bisschen dass man das dann auch relativ schnell vergisst eigentlich dass da n

S ja okay

I kassettenrekorder lauft (-) also (-) das is alles halb so wild (2.0) &hm gut (2.0) hast du so
weit noch fragen erst mal

S (holt tief Luft) so weit nicht ne

I so weit nich ok (Sanchay)

Wahrend der folgenden Haupterzahlungen galt es zu gewahrleisten, dass die drei Zug-
zwange des Erzahlens nicht verlassen wurden (vgl. Schiitze, 1976, 226), indem die Erzéh-
lungen verbal (,hmmm®, ,ja“ ,ich verstehe®) und nonverbal durch Gesten und Mimik unter-
stitzt wurden. Dabei war die Aufgabe des Interviewers darauf beschrankt zuzuhéren und
die Informanten in ihrer Erzahlung zu unterstitzen. Die zu beachtende Regel war die ,gol-
dene Regel der Nichteinmischung (Mund halten, reden lassen, nicken)® (Hermanns, 1984,
80).

Nach dem impliziten oder expliziten Hinweis des Informanten, dass er nichts mehr zu er-
zahlen habe, begann der zweite Haupt- bzw. der erste Nachfrageteil. Dabei ging es dar-
um, zu solchen Stellen eine Erz&hlung zu generieren, an denen die Informanten in ihren
Ausfihrungen ,kurz angebunden® oder unverstandlich gewesen waren und die von Inte-
resse fur die Fragestellung erschienen. Bei diesen fallspezifischen Nachfragen ware ein
vorab entworfener Leitfaden nicht hilfreich gewesen, ,da er nur fallunabhangig nach Kate-
gorien formuliert werden kann, die uns relevant erscheinen“ (Rosenthal, 1995, 202).

Die Einlésung der konzipierten Phasen der Interviews hing davon ab, inwiefern die The-
men Sport, Schule und Schulsport angesprochen wurden. Wenn in der Haupterzahlung
eines oder gar alle dieser Themen angesprochen wurden, konnten erzahlgenerierende
Nachfragen hierzu gestellt werden, die so den vorbereiteten Erzahlimpuls fir eines der
Themen ersetzten. Diese flexible Handhabung der vorab konzipierten Phasen ergab sich
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aus dem Erfordernis, die Steuerung der Relevanzsetzungen im Interview so weit wie még-
lich dem Erzahler zu Uberlassen.

Wenn durch die immanenten narrativen Nachfragen das Erz&hlpotential fir den jeweiligen
thematischen Bereich ausgeschdpft war, wurde in der Bilanzierungsphase bei den Infor-
manten das Argumentationsschema reaktiviert (vgl. Glinka, 1998, 17f., 143ff.), indem auf
die in den Erzahlungen vorkommenden eigentheoretischen Kommentare fokussiert wurde.
Dieser dritte Haupt- bzw. zweite Nachfrageteil des narrativen Interviews

Joesteht einerseits aus der Aufforderung zur abstrahierenden Beschreibung von Zusténden,
immer wiederkehrenden Ablaufen und systematischen Zusammenhangen sowie aus den ent-
sprechenden Darstellungen des Informanten sowie andererseits aus theoretischen Warum-
Fragen und ihrer argumentativen Beantwortung“ (Schitze, 1983, 285).

Hierzu wurden Warum-Fragen formuliert, die nicht die konkreten lebensgeschichtlichen Er-
fahrungen ansteuern, sondern davon abstrahierende kognitive Verarbeitungsprodukte (vgl.

Richartz, 1999, 86). AbschlieBend fanden vorbereitete bilanzierende Nachfragen Verwen-
dung.

Der Interviewabschluss bestand darin, sich zu bedanken, die vorangegangene Interviewsi-
tuation zu rekapitulieren und einen Kurzfragebogen auszufillen, bei dem die Befragten
Angaben zum Namen, Alter, Schullaufbahn, Beruf der Eltern, Sportverein, auBerschuli-
schen Sportaktivitaten und den letzten drei Sportnoten machten.

Bei der Nachbereitung der Interviews wurde versucht, Aspekte der Interviews zu doku-
mentieren, die nicht bei der Aufnahme erfasst wurden, aber von Belang flr die Interpreta-
tion sein konnten (vgl. Brisemeister, 2000, 16; Deppermann, 2001, 27f.; Lucius-Hoene &
Deppermann, 2002, 305-308). Weil eine Tonbandaufnahme die Reichhaltigkeit der Daten
hinsichtlich Gestik, Mimik und emotionalen Ausdrucksformen einschrankt, wurden weitere
Komponenten von Informationen bertcksichtigt. Es wurden nach den Interviews Postskrip-
te erstellt, die wesentliche Rahmungen des Gespraches protokollhaft einbezogen. Es wur-
de dokumentiert, wie sich die Interaktion bei der Datenproduktion abgespielt hatte, um u.a.
Anhaltspunkte dafir zu gewinnen, wie und wann der Interviewer die Erzahlweise des Be-
fragten beeinflusst hatte. AuBerdem wurden spontane thematische Auffalligkeiten und In-
terpretationsideen notiert, die Anregungen flir die Auswertung geben konnten. Im Inter-
viewbericht wurden vermerkt: Dauer des Interviews/Ort; Art des Kennenlernens, der Be-
kanntschaft; Kontaktaufnahme bei der Befragung; Dauer, Zahl, Orte der Kontakte; anwe-
sende Dritte, Stérungen der Befragung; Gesprache tber Sinn und Zweck der Befragung;
Vermutungen und Anhaltspunkte Uber die Interessenlage des Befragten, Gber Erwartun-
gen und Befilirchtungen; Selbststilisierung des Befragten, Gestaltung der Situation, beson-
ders zu Anfang des Gespraches; Erinnerungs- und Erz&hlbereitschaft; symmetrische oder
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asymmetrische Forscher-Informant-Beziehung; kommunikative und emotionale Probleme;
ausgeldste Gefiihle beim Interviewer (Sympathie, Antipathie); Verlauf und Thematik des
Gespréachs vor Einschalten und nach Abschalten des Tonbandgerétes.

4.2.3 Limitierende Faktoren hinsichtlich der Anwendbarkeit

Das narrative Interview realisiert das Offenheitsprinzip, indem die spezifischen Relevanz-
setzungen der Befragten durch Erzahlungen angeregt werden. Es kann daher Hoffmann-
Riem (1980, 361f.) zugestimmt werden, dass ,unter dem Aspekt [...] einer an den Bedeu-
tungszuschreibungen der Handelnden orientierten Dateninterpretation [...] wenig methodi-
sche Aquivalente zum narrativen Interview* existieren. Dennoch sind limitierende Faktoren
hinsichtlich seiner Anwendbarkeit zu nennen:

Die Alltagskompetenz des Erzédhlens ist nicht bei allen Menschen gleichermaBen vorhan-
den

Aus diesem Grund kdnnen die Zugzwange des Erzahlens nicht Uberall gleich wirksam
werden (vgl. Buchmann & Gurny, 1984, 777). ,Gescheiterte” Interviews, in denen nicht er-
zahlt wird, kbnnen demnach nur aktuelle Deutungsmuster des Informanten wiedergeben.
Wie es zu diesen Deutungsmustern gekommen ist und welche biographischen Erfahrun-
gen ihnen zugrunde liegen, kann nicht geklart werden. Allerdings ist dieses Problem inso-
weit zu relativieren, da die meisten narrativen Interviews in Minimalform erzahlende Pas-
sagen enthalten. Solche Interviews, in denen der Informant in knapper erzahlerisch-
berichtender Form seine Erfahrungen wiedergibt, erfordern gréBeres Geschick bei der
Auswertung.

Das Alter ist ein limitierender Faktor hinsichtlich der Anwendbarkeit der Methode

Kinder sind in der Regel nicht in der Lage, ihre Lebensgeschichte zu erzéhlen. Sie kdnnen
weder einen Zusammenhang zwischen einzelnen Erfahrungen herstellen, noch deren
Reihenfolge rekonstruieren oder die Gegenwart und die Zukunft im Lichte der Vergangen-
heit verstehen. AuBerdem ist fir Kinder eher das alltadgliche Leben relevant, die Notwen-
digkeit einer biographischen Thematisierung wird noch nicht gesehen (vgl. Rosenthal,
1995, 104-108). Erst mit dem Alterwerden entsteht eine narrative Kompetenz als die Fa-
higkeit, Geschichten zu erzadhlen und erzéhlte Geschichten zu verstehen (vgl. Straub,
2000, 140) und vergangene Erfahrungen in reflexiven Akten zu einer persénlichen Le-
bensgeschichte aufzuordnen (vgl. Lucius-Hoene & Deppermann, 2002, 42f.).

112



Forschungsmethodologie

Das narrative Interview kann nur fiir solche Sachverhalte eingesetzt werden, die erzdhlbar
sind

Weil Erzahlen die dominante Darstellungsform ist, um den Entwicklungsprozess des Er-
zahlgegenstandes darzustellen, ist immer nur die Geschichte von etwas erzahlbar, nicht
aber ein Zustand oder eine Routine. Alltdgliche Routinen kdnnen durch das narrative In-
terview nicht erfasst werden, bei denen Selektionsentscheidungen ohne groBe Aufmerk-
samkeit getroffen werden. Diese Entscheidungen haben in der Erfahrungsaufschichtung
keinen Platz (vgl. Brisemeister, 2000, 126, 185f.; Fuchs-Heinritz, 2000, 59f.; Glinka, 1998,
29-42; Hermanns, 1995, 184). Wenn man die Biographie erzahltheoretisch konzeptuali-
siert, fehlt vieles, da nicht alles, was erlebt wurde, als Geschichte erzahlt werden kann.

Ethische Griinde limitieren die Anwendbarkeit des narrativen Interviews

Die im narrativen Interview wirksam werdenden Zugzwéange des Erzahlens lassen den Be-
fragten mdglicherweise Uber etwas sprechen, was in anderen Interviews unausgespro-
chen bleiben wirde. Aus methodologischer Perspektive und bei einem Interesse an der
Schilersicht ist dies ein Vorteil, denn sobald sich ein Erzahler auf das Erzédhlschema ein-
lasst, entsteht Datenmaterial, das der Forderung nach Einbezug der Relevanzsetzungen
der Handelnden so nahe wie mdglich kommt. Im Unterschied zum Interviewer weil3 der In-
terviewte nicht um diese Mechanismen, die ihn Gber Dinge sprechen lassen, die er im
Nachhinein méglicherweise lieber verschwiegen héatte. Das Problem wird in der Literatur
durchaus gesehen, und die Apologeten des narrativen Interviews weisen auf die befreien-
de und heilsame Wirkung des biographischen Erzahlens hin (vgl. Rosenthal, 1995, 167-
185). Wenn es darum geht, Verlaufskurven und die damit verbundenen schmerzhaften Er-
fahrungen von Drogenabhéangigen, Misshandelten, psychisch Kranken usw. zu untersu-
chen, mag dies zutreffend sein. Geht es aber um eher harmlose Themen wie den Schul-
sport, ist dieses Argument nicht stichhaltig. Die Gefahr besteht, den Erzahler in solche Si-
tuationen zu bringen, deren Folgen vom Interviewer nicht verantwortet werden kénnen.

Der Wahrheitsgehalt des Erzahlten ist nur begrenzt tberprifbar

Da es sich beim narrativen Interview um eine bewusst herbeigeftihrte Forschungssituation
handelt, in die der Informant eingewilligt hat, ist es zwar unwahrscheinlich, dass er mit der
Intention ins Interview geht, etwas Unwahres zu erzahlen. Selbst wenn er diesen Versuch
unternehmen sollte, so ist es aufgrund der Komplexitat des gelebten Lebens nahezu un-
maoglich, unvorbereitet die Logik des Handelns zu veréndern, ohne dass Plausibilitatsli-
cken entstehen. Prinzipiell ist es aber nicht ausgeschlossen, ,bei gegebener Vorwarnung,
Vorbereitungszeit, Interessenlage, Intelligenz, Selbstbeherrschung und Kirze der erforder-
lichen Darstellungszeit” (Schiitze, 1976, 194) eine wesentliche Erzahlperspektive zu un-
terdricken. Die ,Glaubwirdigkeit* des Erzahlten kann letztlich nur durch innere Stimmig-
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keit Uberpriift werden, wobei eine Haltung einzunehmen ist, die die subjektiven AuBerun-
gen als wahr ansieht (vgl. Abraham, 2002, 234).

4.2.4 Aufbereitung der Interviews

Um sprachliche AuBerungen zum Gegenstand wissenschaftlicher Betrachtung zu machen,
missen diese AuBerungen verfiigbar gemacht werden. Hierzu wurden die Interviews auf
handelstblichen 90-Minuten-Audio-Kassetten mit einem speziellen Aufnahmegerat und
einem leistungsfahigen Mikrofon aufgenommen. Im direkten Anschluss an die Interviews
wurde eine Kopie in 1:1-Qualitat auf Minidisc erstellt. Dieses Tonmaterial bildete die Vor-
aussetzung fir eine Transkription, mit der gearbeitet wurde (vgl. zum Folgenden Brise-
meister, 2000, 163-166; Deppermann, 2001, 39-48; Fuchs-Heinritz, 2000, 271-278; Glin-
ka, 1998, 18-24; Lucius-Hoene & Deppermann, 2002, 308-315). Bei einer Transkription
handelt es sich um eine ,Verschriftung von akustischen und audiovisuellen [...] Ge-
sprachsprotokollen nach festgelegten Notationsregeln® (Deppermann, 2001, 39). Durch
Transkripte wird die dauerhafte Verfigbarmachung des flliichtigen Gesprachsverhaltens
ermdglicht, sie schaffen die Voraussetzung fir eine kontrollierte Auswertung von in Inter-
views gewonnenen Daten. AuBerdem gewdhrleisten Transkripte einen besseren Uberblick
Uber gewonnenes Datenmaterial, ein Vor- und Zuriickspringen im Gesprachsverlauf und
eine Betrachtung einzelner Stellen im Detail. Nicht zu vergessen ist der Aspekt der Ano-
nymisierung des Gehorten. Da bereits wahrend der Transkription interpretative Arbeit
stattfindet, kommt ihr eine Scharnierfunktion zwischen Datengewinnung — also der Daten-
erhebung durch das narrative Interview und der Datenerfassung durch die Tonbandauf-
nahme — und der Datenauswertung zu. Die Herstellung von Transkripten ist ein theoriege-
ladener, konstruktiver Prozess, der von den Primardaten (Interview) Uber die Sekundarda-
ten (Tonaufnahme) zu den Tertidrdaten (Transkript) gelangt. Neben verbalen Merkmalen
(geauBerte Wortfolge) kénnen prosodische Merkmale (lautliche Gestaltung) und pa-
rasprachliche Merkmale (vokale Merkmale wie Lachen und nichtvokale Merkmale wie
Gesten) Berlcksichtigung finden. Ein Transkript besteht aus drei Spalten mit der durchlau-
fenden Zeilennummer, den Siglen der Sprecher und den jeweiligen AuBerungen sowie der
Angabe der Seitenzahl. Was und wie transkribiert wird, bestimmen entsprechende
Transkriptionskonventionen. Gesprachsmaterial kann in geschriebenen Text Ubersetzt
werden durch Ubertragung in normales Schriftdeutsch, eine literarische Umschrift und die
Nach- und Neukonstruktion einer geschriebenen Sprechsprache des Befragten. Je nach
Forschungsinteresse stellt sich die Frage, welche Mdglichkeit Verwendung findet. Dabei
werden prinzipiell widersprichliche Anforderungen gestellt: Einerseits sollen Transkripte
schnell erlernbar und einfach lesbar sein, andererseits sollen sie umfassend und prazise
sein. Als Kriterium fOr Transkriptionsentscheidungen gqilt, den Gesichtspunkt der
Praktikabilitdt mit dem der Genauigkeit der Wiedergabe =zu verbinden. Welil
Transkriptionszeiten von der Genauigkeit des verwendeten Transkriptionssystems
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von der Genauigkeit des verwendeten Transkriptionssystems abhdngen, war das for-
schungspraktische Moment eines verninftigen Verhaltnisses von Aufwand und Ertrag zu
beachten, ohne dass es zu fir die Forschungsfrage bedeutsamen Datenverlusten kam.
Dem folgend wurde es als ausreichend angesehen, Transkripte in Form einer literarischen
Umschrift zu erstellen, welche die umgangssprachliche Diktion in normaler Orthographie
wiedergibt. Dabei wurden umgangssprachliche Lautungen erfasst und Kleinschreibung
benutzt, um die Mindlichkeit zu betonen.

4.3 Die Narrationsanalyse als Methode der Datenauswertung

Wie den bisherigen Ausflihrungen zu entnehmen war, spielt in der Biographieforschung
die Auslegung sinnhaltiger Texte, die eine aus dem Stegreif erzahlte Lebensgeschichte
wiedergeben, eine zentrale Rolle. Weil das so Hervorgebrachte mit subjektiven Intentionen
verbunden ist, missen diese Bedeutungen durch Interpretationen erschlossen werden.
Hierzu ist sich der Hermeneutik als der ,Lehre vom interpretativen Vorgehen® (Soeffner,
2000, 164) zu bedienen und das Verstehen von Lebensgeschichten ist eine Form des
Fremdverstehens als jener Vorgang, ,bei dem wir einer Erfahrung den Sinn verleihen,
dass sie sich auf ein Ereignis in der Welt bezieht, dem Alter Ego bereits einen Sinn verlie-
hen hat.“ (Soeffner, 2000, 165) Gleichzeitig sind bei der Auswertung die Prozesse der
Konstruktion der Interviews zu rekonstruieren (vgl. Lucius & Hoene-Deppermann, 2002,
95), die Uber den subjektiv gemeinten Sinn des Gesagten hinausgehen. Diesen aufeinan-
der bezogenen Rekonstruktionsschritten wird die Narrationsanalyse als Methode der Da-
tenauswertung gerecht, die darauf zielt, Kategorien und Zusammenhange zu entdecken,
die nicht vorab festgelegt werden kdnnen. Zur Darstellung der Narrationsanalyse ist vorab
auf Dilemmata der Datenauswertung einzugehen (Kapitel 4.3.1), und es ist die konkrete
Vorgehensweise bei der Datenauswertung zu beschreiben (Kapitel 4.3.2).

4.3.1 Dilemmata der Datenauswertung

Die Auswertung narrativer Interviews orientiert sich methodologisch an den Grundannah-
men und Kennzeichen qualitativer Sozialforschung (vgl. Kapitel 4.1). Damit ergeben sich
zwangsweise Probleme, deren Lésung nicht der Anspruch einer sportdidaktisch orientier-
ten empirischen Arbeit sein kann. Nichtsdestotrotz ist eine reflektierte Haltung zu diesen
Problemen erforderlich: Einmal, wie eine Normiertheit methodischer Schritte bei der Da-
tenauswertung hergestellt werden kann; zum anderen, wie sich die Beziehung des For-
scher-Vorwissens zum Anspruch, die Perspektiven der Befragten zu erfassen, darstellt.
Flick (1995, 148f.) spricht von einer ,Dialektik von Authentizitat und Strukturierung®, die in
allen Phasen einer qualitativen Untersuchung wiederkehre und die im Kern um zwei Fra-
gen kreise: Inwieweit soll nach einem festen Plan vorgegangen und mit vorgegebenen Ka-
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tegorien und Strukturen gearbeitet oder inwiefern soll sich offen und flexibel auf das Un-
tersuchungsfeld eingelassen werden? Strukturierung meint also das Verstehen unter einer
theoretischen Perspektive, Authentizitdt meint, den Forschungsgegenstand in seinen ei-
genen Strukturen zu verstehen.

Auch wenn die qualitative Methodologie in Abgrenzung zur quantitativen Methodologie
entstanden ist, erflllt sie doch die gleiche Funktion, ndmlich eine Empfehlung zu geben,
wie in einer bestimmten Forschungssituation nach bestimmten Regeln zu verfahren ist.
Diese Regeln gelten fur die Datenauswertung, hinsichtlich deren Normiertheit eine para-
doxe Situation festzustellen ist. Auf der einen Seite erfolgt eine Abgrenzung zum streng
kontrollierten Vorgehen der quantitativen Sozialforschung, auf der anderen Seite kann sich
qualitative Sozialforschung nicht davon abgrenzen, ohne Uber nachvollziehbare, ,normier-
te” Auswertungstechniken zu verflgen, die irgendwo zwischen dem quantitativen Vorge-
hen und dem in der Literaturwissenschaft auszumachen ist. Das erste Dilemma der Aus-
wertungsverfahren qualitativer Sozialforschung besteht darin, dem als Selbstanspruch
formulierten Prinzip der Offenheit gerecht zu werden und gleichzeitig methodisch kontrol-
liert auszuwerten. Zwar ist die Notwendigkeit einer methodisch kontrollierten Auswertung
allseits anerkannt, es ist aber keine einheitliche Position auszumachen, was die MaBstabe
hierfar sind. Als Minimalkonsens wird das Kriterium der Angemessenheit genannt, d.h.,
,die Ubereinstimmung von Erkenntnisziel, angewandter Methode in Datenerhebung und
Datenanalyse und dem Gegenstand der Untersuchung® (Thiele & Kolb, 1999, 47). Hin-
sichtlich der Normiertheit bei der Datenauswertung geht es daher darum, anhand von
Plausibilitatskriterien die Auswertung nachvollziehbar zu machen und den Weg aufzuzei-
gen, wie sie zu Stande gekommen ist. Beide Aspekte stehen in Beziehung, woraus sich
ein zweites Dilemma ergibt: Um die Plausibilitdt der Auswertung zu erhéhen, musste der
gesamte Vorgang der Auswertung offen gelegt werden. Dies ist aber aus Griinden der
Darstellungsékonomie nur begrenzt méglich. Dartiber hinaus ist jede Interpretation an eine
unmethodische Form des Verstehens gebunden, die niemals vollstadndig expliziert werden
kann.

Ein drittes Dilemma geht auf den Anspruch qualitativer Sozialforschung zurlick, die
Befragtenperspektive zu berlcksichtigen (vgl. Kelle, 1994; Kelle & Kluge, 1999; Meinefeld,
1995; 1997; 2000). Ein AnknlUpfungspunkt aus der Diskussion ergibt sich, wenn man sich
die Vorgehensweise bei der Datenauswertung in der quantitativen Sozialforschung vor
Augen halt. Dort sind Vorab-Hypothesen, die eine Form des Vorwissens darstellen und die
Offenheit gegenlber der Befragtenperspektive vorstrukturieren, flr eine theoriegeleitete
Forschung unverzichtbar. Die erkenntnistheoretische Begrindung hierfir lautet, dass die
»1heoriegeladenheit” jeder Beobachtung und die Unmdglichkeit, ein Phdnomen unvorein-
genommen zu beobachten, dazu zwinge, Hypothesen vor der empirischen Phase zu for-
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mulieren. Auf diese Weise sollen unvermeidbare implizite Hypothesen bewusst gemacht
und einer Kontrolle unterworfen werden. Gleichzeitig wird die Mdglichkeit geschaffen, an
bisheriges Wissen anzuknlpfen und dieses zu kumulieren. Ein weiteres Argument fur die
Vorab-Formulierung von Hypothesen liegt im linearen Vorgehen quantitativer Sozialfor-
schung begriindet. Eine nachtragliche Korrektur der Operationalisierung wahrend der Da-
tenerhebung ist wegen der Phasierung des Forschungsprozesses nicht mehr maglich.
Wéhrend Ex-ante-Hypothesen in der quantitativen Sozialforschung daher unverzichtbar
sind, werden diese in der qualitativen Sozialforschung zumeist abgelehnt. Die von qualita-
tiver Seite vorgebrachte Kritik konzentriert sich auf die Strategie der deduktiven Formulie-
rung von Theorien vor dem Kontakt mit dem empirischen Gegenstandsbereich. Dabei wird
beklagt, dass damit eine falschliche Ubertragung vorgefasster theoretischer Deutungs-
muster auf das Untersuchungsfeld verbunden sei und es dadurch unmdglich werde, die
subjektiven Deutungen der Handelnden angemessen zu erfassen. Durch den Verzicht auf
Vorab-Hypothesen soll deshalb vermieden werden, auf bestimmte Aspekte festgeschrie-
ben zu werden. Diese Forderung fuBt im Wesentlichen auf einem von Glaser und Strauss
in ihrem Grundlagenwerk qualitativer Methodologie, der Monographie The Discovery of
Grounded Theory (1998, Erstfassung 1967), vertretenen Standpunkt. Als Grundanliegen
wird darin ,die Entdeckung von Theorie auf der Grundlage von in der Sozialforschung sys-
tematisch gewonnenen Daten“ (Glaser & Strauss, 1998, 12) genannt. Wahrend das
Grundanliegen der Grounded theory fir die Methodenbegriindung und -entwicklung quali-
tativer Sozialforschung in den Vordergrund riickte, wurde der Frage nach der Rolle des
Vorwissens bei der Entwicklung einer Theorie weniger Beachtung geschenkt. Obwohl
schon die erste Konstitution von Daten eine aktive Leistung des Forschers darstellt, die
auf seinem Forschungsinteresse und Vorwissen aufbaut, und die These von der Struktu-
rierung der Wahrnehmung durch das Vorwissen von keiner wissenschaftsphilosophischen
Schule bestritten wird, riickte dieser Aspekt in den Hintergrund. Der von Glaser und
Strauss postulierte Hypothesenverzicht ex ante und das Prinzip der Offenheit fihrten zum
Jnduktivistischen Selbstmissverstandnis® (Kelle, 1994, 18-21, 24f.; Kelle & Kluge, 1999,
11f., 16-19) qualitativer Methodenlehre. Demzufolge ,emergieren“ — wie es bei Glaser und
Strauss (1998) an zahlreichen Stellen heiBBt — theoretisch bedeutsame Einsichten quasi
von selber aus dem Datenmaterial, wenn sich der Forscher nur unvoreingenommen der
Erfassung der Realitat ndhere. Das Spannungsfeld der beschriebenen Argumentationsli-
nien zur Theoriebildung qualitativer Sozialforschung ist unverkennbar: Auf der einen Seite
steht die Erkenntnis, dass voraussetzungslose Forschung nicht méglich ist und der For-
scher sein Vorwissen nicht einfach suspensieren kann, auf der anderen Seite wird die ge-
genteilige Forderung erhoben, mdglichst voraussetzungslos ins Feld zu gehen, um die so-
ziale Wirklichkeit aus Sicht der handelnden Personen unverfélscht zu erfassen.
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Ein Lésungsvorschlag fir dieses Problem wird von Meinefeld (1995; 1997; 2000) gemacht.
Er macht deutlich, dass eine einseitige Betrachtung von Vorab-Hypothesen ohne Reflexi-
on Uber das Einbringen des Vorwissens in den Forschungsprozess die Gefahr eines laten-
ten Empirismus beinhalte, denn unter erkenntnistheoretischen Gesichtspunkten sei die
Wirkung von Hypothesen und Vorwissen in Bezug auf die Strukturierung des Forschungs-
handelns identisch. Ohne eine Reflexion Gber das Vorwissen ginge die Chance verloren,
die Beeinflussung der Erkenntnisse durch eigene Strukturierungsleistungen vor und wah-
rend des Forschungsprozesses zu kontrollieren. Meinefeld zeigt davon ausgehend An-
satzpunkte flr eine Neuorientierung der methodologischen Position innerhalb der qualitati-
ven Sozialforschung auf. Eine Voraussetzung fiir eine Auflésung des Dilemmas sieht er
darin zu akzeptieren, dass es nicht uneingeschrankt méglich sei, eine Analyse von den
genuinen Sinnzuschreibungen der Handelnden ihren Ausgang nehmen zu lassen. Jede
Wahrnehmung gewinne nur unter Rlickbezug auf die eigenen Deutungsmuster Bedeu-
tung, und das Vorwissen strukturiere unvermeidlich jede Wahrnehmung. Die in der qualita-
tiven Methodologie geforderte Offenheit sei daher nicht als unbedingte Offenheit zu ver-
stehen, sondern bringe nur eine relativ groBere Offenheit gegenlber der quantitativen
Vorgehensweise zum Ausdruck. Damit 16st sich die strikte Trennlinie quantitativ vs. quali-
tativ auf, und an die Stelle eines kategorialen Unterschieds tritt eine graduelle Differenz.
Der Versuch der Auflésung bzw. Relativierung des Problems kann laut Meinefeld nicht nur
von der Zielsetzung her erfolgen, die Sicht der Handelnden zu erfassen, sondern auch
hinsichtlich der Einbeziehung des Forscher-Vorwissens. Hier schlagt er eine Unterschei-
dung nach Art und Menge des vorliegenden Vorwissens zum Untersuchungsgegenstand
vor. Wer sich mit einem Forschungsgegenstand auseinandersetze, zu dem kein Wissen
vorliege, kdnne keine inhaltlich gerichteten Hypothesen formulieren. Anders sehe es aus,
wenn bereits Wissen vorliege. Dann werde man nicht umhinkommen, die eigene For-
schung unter Berlicksichtigung dieses Wissens zu konzipieren. Bereits vorhandenes Wis-
sen Uber den Gegenstand der Forschung schlieBe aber keinesfalls aus, weniger offen far
neue Entdeckungen zu sein, denn die Offenheit fir das Neue hange nicht von der Kennt-
nis der einschlagigen Literatur ab, sondern davon, wie die Suche nach dem Neuen me-
thodisch gestaltet werde. Man musse lernen, so Meinefeld, zwischen der prinzipiellen me-
thodischen Offenheit und der Expliziertheit des Vorwissens zu unterscheiden.” Auch der
haufig vorgebrachte Einwand, durch nicht vorab standardisierte ,offene” Erhebungsme-
thoden habe man die Voraussetzung flir die Kontrolle Uber das Vorwissen bereits erfillt,
ohne das Vorwissen vorab explizit zu machen, kénne z.B. fir Interviews nicht geltend ge-

7 Damit erfahrt der in dieser Arbeit beschrittene Weg, sich nicht voraussetzungslos in das Feld zu begeben,
sondern mit einem mdoglichst groBen Wissen Uber den libergeordneten Gegenstand der Forschung — Schul-
sport aus Schilersicht — eine nachtragliche Rechtfertigung. Das auf der Grundlage empirischer Untersu-
chungen zum Schulsport aus Schilersicht vorliegende Wissen ist im Rahmen der Méglichkeiten expliziert
worden (vgl. Kapitel 2.2), ohne dass mit der Kenntlichmachung des Forschungsstandes Ergebnisse vorab
entschieden sind.
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macht werden, da bei dieser Form der Datenerhebung eine Vorstrukturierung durch den
Forscher zu erbringen sei. Jedes Interview kdnne lediglich offener und geschlossener
gehalten werden, aber dabei handele es sich um graduelle Unterschiede, keine Methode
erlaube es, die Schranke zwischen erkennendem Forscher und zu erkennendem Subjekt
zu Uberspringen. In offenen Interviews oder in teilnehmenden Beobachtungen sei die
Chance fir die Handelnden groB3, die eigene Situationsdeutung gegen die des Forschers
zur Geltung zu bringen, aber selbst die groBtmdgliche Offenheit in der Methode setze nicht
das Faktum auBer Kraft, dass das Erkennen dessen, was neu ist und was nicht, beim For-
scher und nicht bei der untersuchten Person liege.

Auch Kelle und Kluges (1999, 27-35) Lésungsvorschlag zum Grunddilemma qualitativer
Sozialforschung — einerseits die Sicht der Handelnden nicht zu praformieren, andererseits
das Forscher-Vorwissen in die methodische Kontrolle als erkenntnistheoretisches Erfor-
dernis einzubeziehen — nimmt eine Unterscheidung verschiedener Dimensionen theoreti-
schen Vorwissens auf:

Eine erste Unterscheidung wird hinsichtlich des Grades der Explikation des Vorwissens
vorgenommen, die auf einem Kontinuum von expliziten Hypothesen bis zu impliziten
Wissensbestédnden liegt. So werden in der quantitativen Sozialforschung vorhandene
Theorien expliziert, idealerweise in Form von Aussagen, die mit ja oder nein beantwor-
tet werden kénnen. In der qualitativen Sozialforschung tritt an die Stelle expliziter
Hypothesen implizites wissenschaftliches Theoriewissen, das es mdglich macht, empi-
rische Sachverhalte in einer theoretischen Sprache zu beschreiben. Wenn der Versuch
unternommen wird, dieses Wissen zu explizieren, entsteht ein Wissensparadox: Je
grdBer der Theoriefundus ist, desto schwieriger wird es, diesen zu explizieren.
Hinsichtlich der Herkunft des Vorwissens wird zwischen Akteurswissen und Forscher-
wissen unterschieden. Ziel qualitativer Sozialforschung ist es, Zugang zum Akteurswis-
sen, d.h. zur Sicht der Befragten zu erhalten. Hierbei zeigt sich ein far qualitative Sozi-
alforschung typischer Zirkel, denn das Akteurswissen zu erfassen ist einerseits Ziel der
Forschung, andererseits aber auch dessen Voraussetzung, denn schlieBlich muss der
Forscher iiber alltdgliche Sprech- und Verstehenskompetenzen verfiigen, um die Au-
Berungen der Befragten zu verstehen.

Der Grad der Theoretisierung des Vorwissens bezieht sich entweder auf Alltagswis-
sensbestande von beschranktem Geltungsbereich oder auf wissenschaftliche Theorien
von universeller Geltung.

Es kann zwischen empirisch gehaltvollem und empirisch nicht-gehaltvollem Vorwissen
unterschieden werden. Empirisch gehaltvoll ist solches Wissen, das an der Realitat
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scheitern kann, also falsifizierbar ist.8 Aussagen, die nur schwer mit der Realitat in
Konflikt geraten kénnen, sind empirisch wenig gehaltvoll. Diese Funktion erflllen all-
gemeine, abstrakte Konzepte, die es ermdglichen, empirische Sachverhalte in einer
theoretischen Sprache zu beschreiben. Sie stellen

.,dem Forscher [...] jene ,Linsen’ oder theoretische Perspektiven zur Verfligung, durch die er [...]

soziologisch relevante Phanomene Uberhaupt erst wahrnehmen und beschreiben kann“ (Kelle

& Kluge, 1999, 34).
Die zugrunde gelegten Konzepte mussen ,offen® genug sein, ,so dass die Gefahr ver-
ringert wird, dass die Relevanzsetzungen der Befragten durch die vorgangigen For-
scherhypothesen Uberblendet werden® (Kelle & Kluge, 1999, 34). Vorwissen in Form
solcher Konzepte hat demnach weniger die Funktion, prazise Hypothesen zu formulie-
ren, sondern fUr relevante Aspekte des Datenmaterials theoretisch zu sensibilisieren.
Mit solchen sensibilisierenden Konzepten, in die theoretisches Vorwissen einflie3t, wird
es mdoglich, Gber empirisches Material in theoretischen Begriffen zu reflektieren.9 Sie
bilden eine Heuristik, welche anhand empirischer Beobachtungen und Befunde, die
aus dem erhobenen Datenmaterial gewonnen werden, aufgefillt wird. Diese Funktion
erflillt das in Kapitel 3 vorgestellte Biographiekonzept.

Die Diskussion macht auf Dilemmata der Datenauswertung aufmerksam. Zum einen auf
das Problem einer Normiertheit methodischer Schritte bei der Datenauswertung, die an
Grenzen stoBen muss. Forschungspraktisch ergibt sich daraus eine groe Bedeutung nur
begrenzt explizierbarer ,Handwerkstechniken“ bei der Auswertung. Zum anderen verweist
die Verkniupfung eines Verzichts auf Einbeziehung des Vorwissens und Hypothesenbil-
dung ex ante mit der Forderung nach Erfassung der Sicht der Handelnden auf ein nur an-
naherungsweise I6sbares erkenntnistheoretisches Problem.

8 ,Je mehr mégliche Beobachtungsaussagen formuliert werden kénnen, die zu einer Theorie in Widerspruch
stehen, desto héheren empirischen Gehalt hat sie.” (Kelle & Kluge, 1999, 32)

9 Glaser und Strauss (1998, 13, Fn. 3) weisen in einer FuBnote darauf hin, dass der Forscher selbstver-
standlich nicht als Tabula rasa ins Feld gehe, sondern einer Perspektive bediirfe, ,die ihm die relevanten Da-
ten (wenn auch noch unscharf) und die signifikanten Kategorien aus der Prifung der Daten zu abstrahieren
erlaubt®.
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4.3.2 Vorgehensweise bei der Datenauswertung

Mit dem narrativen Interview liegt eine Methode vor, welche die zeitliche Entwicklung, d. h.
die sequentielle Betrachtungsweise, eines Untersuchungsgegenstandes einbezieht. Dabei
wird der Blick auf einen Zeitpunkt gerichtet, von dem aus rlckblickend langwierige und
vielschichtige Prozesse des Gewordenseins von Menschen erfasst werden kénnen, die
sich Uber viele Jahre erstrecken. Schiitze (1983, 283ff.) grenzt seinen Ansatz nicht nur von
der methodischen Vorgehensweise der Lebenslaufforschung ab, die bei der Datenerhe-
bung und -auswertung die Subjektivitdt des Biographietragers weitgehend unberiicksich-
tigt lasst, sondern auch von solchen Auswertungsschritten der qualitativen Sozialfor-
schung, bei denen allein die Deutungsmuster von Menschen rekonstruiert werden. In
Schitzes Ansatz sind diese Deutungsmuster ebenfalls von Interesse, allerdings werden
sie nicht losgel6st betrachtet, sondern im Zusammenhang der rekonstruierten Lebensge-
schichte. Und gerade diesen Zusammenhang versucht der Ansatz aufzudecken. Dies be-
ricksichtigt die Vorgehensweise bei der Datenauswertung. Mit Schiitzes (1983) Vorschla-
gen zur Auswertung narrativer Interviews ist ein Rahmen vorgegeben, der durch eigene
erzahl- und biographietheoretische Kenntnisse und hermeneutische Kompetenz im Sinne
einer Kunstlehre zu fallen war.

Als Erstes werden erganzende Schritte der Datenauswertung durchgefiihrt, indem die an-
hand der gemachten Notizen skizzierte Interviewsituation dargestellt (vgl. Kapitel 4.2.2.1)
und eine Analyse der biographischen Daten durchgefiihrt wird. Die Rekonstruktion der
biographischen Daten dient dazu, einen Uberblick iber die zeitliche Abfolge von Ereignis-
sen im Lebenslauf des Biographietragers zu erhalten. Dies stellt eine Erleichterung fur die
folgenden Interpretationsschritte dar. Begleitend zur gesamten Datenauswertung werden
fortlaufend Memos erstellt, d.h. Notizen zu allen Fragen, die sich im Laufe der Auswertung
stellen, aber nicht unmittelbar zur spezifischen Interviewstelle oder zum entsprechenden
Auswertungsschritt gehoren.

Im Unterschied zu anderen Methoden der qualitativen Sozialforschung wie z.B. der In-
haltsanalyse wird beim narrationsanalytischen Vorgehen der jeweilige Fall zunachst in
seiner Gesamtgestalt herausgearbeitet. Bei der Rekonstruktion gilt das ,Prinzip der Se-
quenzialitat” (Jakob, 1997, 451f.; Rosenthal, 1995, 213ff.), das dem prozessualen Charak-
ter sozialen Handelns Rechnung tragt. Der erste dies berlcksichtigende Auswertungs-
schritt von Schiitze (1983, 285. Vgl. auch Briisemeister, 2000, 168-179; Glinka, 1998, 147-
164; Jakob, 1997, 451; Lucius-Hoene & Deppermann, 2002, 318f.) wird als formale Text-
analyse bezeichnet. Hierbei erfolgt eine makroskopische Betrachtung der Grundstruktur
des Interviewtextes, wobei sich die sequentielle Gliederung in Segmenten niederschlagt.
Eine Segmentierung vorzunehmen bedeutet, zeitliche Grenzziehungen, Themen-, Textsor-
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ten- und Sprecherwechsel zu identifizieren (vgl. Kapitel 3.2.3). Wenn eine erzahlte Le-
bensgeschichte chronologisch abgearbeitet wird, entsprechen die jeweiligen Segmente
zeitlich definierten biographischen Etappen, in die einzelne Themen eingelagert sind. Die
Segmentgrenzen werden durch sprachliche und parasprachliche Indikatoren markiert,
durch Gliederungsmarkierer. Dies kénnen Rahmenschaltelemente (,und dann® als
nachstes®), Abstrakts als inhaltlich zusammenfassende Ankiindigungen des Kommenden,
Praambeln, welche die Bedeutung des Kommenden ankindigen, meta-narrative Ankiindi-
gungsphrasen (,das muss ich jetzt mal erzahlen®) oder Orientierungshinweise (z.B. die
raumliche oder zeitliche Situierung) sein. Am Ende solcher Einheiten kénnen sich sinken-
de Intonationskurven und Sprechpausen, metanarrative Schlussformulierungen (,das
war’s jetzt) oder ergebnissichernde Schlusskommentare finden.

Die Vorgehensweise bei der formalen Textanalyse sieht vor, anhand der Sprecherwechsel
die jeweiligen Phasen der Interviews zu kennzeichnen (vgl. Kapitel 4.2.2.2). Der zweite
Schritt besteht darin, den Text hinsichtlich der darin eingelagerten Textsorten der Erzéh-
lung, Argumentation und Beschreibung zu unterscheiden und mit geeigneten Uberschrit-
ten zu versehen. Schiitze (1983, 285) schlagt vor, alle nicht-narrativen Textpassagen ,zu
eliminieren® und sodann den ,bereinigten” Erzahltext weiter zu segmentieren. Argumenta-
tionen werden dementsprechend gemeinsam mit den anderen Textsorten identifiziert. Bei
der formalen Textanalyse wurde weiter die Beziehung zwischen den so gewonnenen
Segmenten herausgearbeitet (vgl. Lucius-Hoene & Deppermann, 2002, 111-114). Erzahl-
segmente missen nicht linear angeordnet sein, sondern kénnen ineinander verschachtelt
sein, weil der Erzahler keinen strukturierten Plan zu Beginn seiner Erzahlung verfolgt und
von der sich entwickelnden Eigendynamik der Erzahlung getragen wird. Als Typen von
Unter- und Einordnungsverhéltnissen finden sich segmenttbergreifende Zusammenhan-
ge, in denen mehrere Erzdhlsegmente durch eine Ubergeordnete Erlebensperspektive
verknlpft sind; Subsegmente in Segmenten von erzdhlerisch geschlossenen Lebensab-
schnitten, wobei die Subsegmente diesem Segmentzusammenhang untergeordnet sind;
untergeordnete Einschibe, die im Laufe der Erzéhlung expandiert werden und sich zu ei-
nem eigenen zu gliedernden Abschnitt entwickeln; prekédre Aspekte des Erlebens, die hdu-
fig fragmentarisch bleiben oder erz&hlerisch abgebrochen werden; zumeist eine Haupter-
zahllinie, in die Nebenerzdhllinien eingelagert sind, in denen andere Thematiken einge-
fihrt werden. Entsprechend den Unter- und Einordnungsverhéltnissen werden verschie-
dene Ebenen von Segmenten berlcksichtigt, die hier auf der ersten Ebene als Supra-
Segmente, auf der zweiten Ebene als Segmente und auf den weiteren Ebenen als Sub-
segmente | und Il bezeichnet werden. Erzéhlsegmente weisen eine Binnenstrukturierung
auf, jedes Segment kann hinsichtlich weiterer Erzahlsatze oder gar Woérter detailliert wer-
den.
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Es ist auBerdem sinnvoll, im Rahmen der formalen Textanalyse weitere Aspekte zu be-
ricksichtigen, die sich aus der theoretischen Konzeptualisierung ergeben. So sollte auf
den Umgang mit der Zeit geachtet. Dadurch wurde es maoglich, erzédhlerisch ausgebaute
von gerafften Zeitabschnitten und Ereignissen zu unterscheiden, den Anteil der jeweiligen
Lebensabschnitte oder Themen an der gesamtbiographischen Darstellung sowie detailrei-
che und erzédhlerisch ausgebaute Textpassagen ausfindig zu machen. Beim Umgang des
Erzahlers mit der Zeit soll weiter auf das Erzahlen aus der Erlebnissituation oder aus der
Retrospektive und auf das Verhaltnis von Erz&hlzeit und erzahlter Zeit geachtet werden.
Weiterhin wurden Schllsselerzahlungen identifiziert,

»iNn denen gesamtbiografisch bedeutsame Ereignisse oder Erfahrungen wiedergegeben und Er-
fahrungsprozesse oder Selbstdeutungen in kondensierter Form auf den Punkt gebracht wer-
den” (Lucius-Hoene & Deppermann, 2002, 135).

Durch die formale Textanalyse wird es mdglich, die Gliederung der Erzahlung in Seg-
mentgrenzen und Segmentabfolgen vorzunehmen, Anlasse und Begriindungen fir bio-
graphische Zasuren herauszuarbeiten, Gbergeordnete und untergeordnete Themen sowie
suprasegmentale Zusammenhange zu erkennen, die Haupt- und Nebenerzahllinien mit ih-
rer Ein- und Ausblendung zu rekonstruieren sowie thematische Abbriiche zu identifizieren.
Durch den auf diese Weise segmentierten Erzahltext werden Erfahrungen von biographi-
scher Relevanz fur die befragten Schiler sichtbar.

Beim zweiten Auswertungsschritt wird die strukturelle Beschreibung entsprechend der ge-
wonnenen Segmente durchgefihrt (vgl. Schitze, 1983, 286. Vgl. auch Brlisemeister,
2000, 179f.; Dirks, 2002, 18f.; Jakob, 1997, 451f.). Auch hier gilt das Prinzip der Sequen-
zialitat, indem ,die faktische Erfahrungs- und Erinnerungsaufschichtung des Erzahlers und
Biographietragers in ihrer erzahlkommunikativen und lebensgeschichtlichen Kontextge-
bundenheit* (Schitze, 1984, 114f.) rekonstruiert wird. Dabei wird das empirische Material
sequentiell gemanB des prozessualen Charakters sozialen Handelns untersucht, um zu
prufen, welche Handlungen im Rahmen der jeweiligen Biographie vollzogen wurden, wel-
che Konsequenzen diese hatten und welche Alternativen bestanden hatten.10

Die strukturelle Beschreibung ermdglicht es, die jeweiligen Prozessstrukturen des Le-
bensablaufs herauszuarbeiten.11 Mit dieser analytischen Abstraktion als nachstem Aus-

10 Als Heuristiken der TexterschlieBung dienen die Fragen (vgl. Lucius-Hoene & Deppermann, 2002, 321):
Was wird dargestellt? Wie wird es dargestellt? Und zur Entwicklung an den Text herangetragener Hypothe-
sen: Wozu wird das jetzt so dargestellt?

11 Folgende Fragen werden hierzu gestellt: Liegen biographische Handlungsschemata vor, insofern der Be-
fragte in Situationen geman eigener biographischer Ziele handelte? Entwickelten sich Verlaufskurven, in de-
nen dem Befragten die Handlungsmdglichkeiten bzw. die Situationen entglitten? Fand das Handeln in einem
institutionellen Rahmen statt, dem der Befragte biographische Steuerungsaufgaben Ubergab? Lernte der Be-
fragte in einem biographischen Wandlungsprozess an sich selbst neue Seiten kennen, von denen er ber-
rascht war?
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wertungsschritt ist eine Loslésung vom Primardatenmaterial verbunden, indem die in der
strukturellen Beschreibung erarbeiteten Aspekte ,von den Details der einzelnen dargestell-
ten Lebensabschnitte geldst® werden und ,die abstrahierenden Strukturaussagen zu den
einzelnen dargestellten Lebensabschnitten [...] systematisch miteinander in Beziehung ge-
setzt” (Schitze, 1983, 286) werden. Auf dieser Grundlage wird

,die biographische Gesamtformung, d.h. die lebensgeschichtliche Abfolge der erfahrungsdomi-
nanten Prozessstrukturen in den einzelnen Lebensabschnitten bis hin zur gegenwértig domi-
nanten Prozessstruktur herausgearbeitet” (Schitze, 1983, 286).

Der letzte Auswertungsschritt auf der Ebene der Einzelfalle ist die Wissensanalyse. Dabei
werden ,die interpretierenden Anstrengungen des Biographietragers in den Zusammen-
hang faktischer Prozessablaufe seines Lebens” (Schiitze, 1983, 284) eingebettet. Dadurch
wird es mdglich, die

weigentheoretischen, argumentativen Einlassungen des Informanten zu seiner Lebensgeschich-

te und zu seiner Identitdt sowohl aus den Erzahlpassagen der beiden ersten Interviewabschnit-

te als auch aus dem abschlieBenden argumentierenden und abstrahierenden Abschnitt des nar-

rativen Interviews zu explizieren und unter Ansehung des Ereignisablaufs, der Erfahrungsauf-

schichtung und des Wechsels zwischen den dominanten Prozessstrukturen des Lebensablaufs,

systematisch auf ihre Orientierungs-, Verarbeitungs-, Deutungs-, Selbstdefinitions-, Legitimati-
ons-, Ausblendungs- und Verdréangungsfunktion hin zu interpretieren (Schiitze, 1983, 286f.).

Mit der Wissensanalyse kommt das Prinzip der pragmatischen Brechung zum Tragen (vgl.
Schitze, 1987, 191, Fn 1), mit dem einer oberflachlichen Form der Textauswertung ent-

gegengearbeitet wird, da Differenzen zwischen biographischen Ablaufen und deren Deu-
tung erklart werden kénnen:

,Ohne den lebensgeschichtlichen Ereignis- und Erfahrungsrahmen fiir die eigentheoretischen
Wissensproduktionen des Biographietrédgers zu kennen, ist es unméglich, den Stellenwert auto-
biographischer Theorieproduktionen fur den Lebensablauf zu bestimmen.” (Schiitze, 1983, 286)

In den seltensten Fallen entsprechen die autobiographische Thematisierung als die vom
Informanten explizit angegebene Perspektive, wie er seine Lebensgeschichte begreift, und
die biographische Gesamtformung einander. Diese Differenz gilt es bei der Auswertung of-
fen zu legen. So kénnen Aussagen darlber getroffen werden, wie die Deutungsmuster
des Erzahlers entstanden sind, welche Funktionen sie fur ihn haben, ob er sich Uber das
Jtauscht®, was er erzahlt, oder dass er nicht erkennt, welche Strukturen seine Biographie
maBgeblich beeinflussen.

Durch die Hinzuziehung weiterer Interviews wird die Ebene der Einzelfallanalyse verlas-
sen. Es wird das Prinzip der Kontrastierung wirksam, indem Fallhypothesen an Daten und
Hypothesen aus anderen Fallen kontrastiv Gberprift werden. Entsprechend des zirkularen
Vorgehens qualitativer Sozialforschung werden nach einer ersten Phase der Datenerhe-
bung Hypothesen gebildet, wobei die in dieser Phase entstehende Theorie Uber den Ge-
genstandsbereich die Auswahl der nachsten Félle anleitete. Eine Vorgehensweise, dies
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umzusetzen, stellt das Theoretical sampling dar (vgl. Brisemeister, 2000, 23ff., 195f.;
Flick, 2000a, 81-85; Fuchs-Heinritz, 2000, 230-233; Glaser & Strauss, 1998, 53-83; Glin-
ka, 1998, 28-31; Kelle & Kluge, 1999, 44ff.; Merkens, 2000, 295ff.). Dabei erfolgt die Aus-
wahl der zu befragenden Personen nach theoretischen Befunden, die aus Felddaten ge-
wonnen werden. Der dahinter stehende Gedanke ist der, dass ein bestimmter Handlungs-
bereich durch relativ wenige strukturelle Merkmale beschreibbar ist, deren Varianten aber
nicht in unbegrenzter Anzahl vorliegen. Das Ideal sieht vor, zunachst anhand der ,Strate-
gie des minimalen Vergleichs® (Schitze, 1983, 287) eine Auswahl vorzunehmen, wobei
solche Interviews herangezogen werden, die hinsichtlich des interessierenden Phanomens
Ahnlichkeiten zum Ursprungstext aufweisen. Durch die Minimierung von Unterschieden
wird die Wahrscheinlichkeit erhéht, ahnliche Daten zu finden. Im nachsten Schritt werden
+in einer Strategie maximalen Vergleichs Interviewtexte maximaler Verschiedenheit zum
Ausgangstext® (Schiitze, 1983, 287) herangezogen, die immer noch Ahnlichkeiten zum
Ursprungstext aufweisen. Die Suche nach Kontrastféllen wird von der sich entwickelnden
Theorie geleitet und solange fortgesetzt, bis die ,theoretische Sattigung® (Kelle & Kluge,
1999, 46) erreicht ist, d.h., bis die Bandbreite der zur Bearbeitung der Fragestellung rele-
vanten Phanomene abgedeckt ist. Die Konstruktion eines theoretischen Modells ist dem
Anspruch der Biographieforschung verpflichtet,

,=uber eine methodisch kontrollierte Fallrekonstruktion den Fall nicht nur in seiner Komplexitat zu
erfassen und zu dokumentieren, sondern zu den konstituierenden Prinzipien [...] des Falles vor-
zudringen und so zu allgemeinen Einsichten in Prozesse der sozialen Praxis und in neuartige
gesellschaftliche Phanomene zu gelangen” (Fabel-Lamla & Tiefel, 2003, 190).

Bei der Konstruktion eines theoretischen Modells stellt die Typenbildung das Bindeglied
zwischen Besonderem und Allgemeinem dar. Vorschlage, wie eine empirisch begriindete
Theoriebildung erfolgen kann, sind von Kelle (1994) bzw. Kelle und Kluge (1999) gemacht
worden. Bei ihrem Weg der Typenbildung wird folgenden methodologischen Leitlinien ge-
folgt:
,Die Relevanzsetzungen der untersuchten Akteure missen bei der qualitativen Theoriekon-
struktion zur Geltung kommen, sie kénnen nicht durch die Hypothesen der Forscher von vorn-
herein ersetzt werden. [...] Theoretische Erkenntnisse kénnen nicht allein aus dem Datenmate-

rial ,emergieren’ — Methodologien der empirisch begriindeten Theoriekonstruktion erfordern die
Verflgbarkeit theoretischen Vorwissens.” (Kelle, 1994, 358)

In diesem Zusammenhang interessieren die unterschiedlichen Dimensionen theoretischen
Vorwissens (vgl. Kapitel 4.3.1), die sich auf den Grad der Explikation, die Herkunft, den
Grad der Theoretisierung und den Grad an empirischem Gehalt beziehen. Aus der Kombi-
nation der verschiedenen Dimensionen des theoretischen Vorwissens lassen sich theore-
tische Wissensformen ableiten, die von praktischer Bedeutung fir die Konstruktion eines
theoretischen Modells sind (vgl. Kelle & Kluge, 1999, 35ff.): empirisch nicht gehaltvolles
Theoriewissen (heuristische Rahmenkonzepte) von Forschern, empirisch gehaltvolles All-
tagswissen von Forschern, empirisch gehaltvolles Alltagswissen der Akteure, empirisch
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gehaltvolles Theoriewissen (,Laientheorien®) der Akteure und empirisch gehaltvolles Theo-
riewissen von Forschern. Um ein theoretisches Modell zu erhalten, das empirisch begrin-
det ist, missen die ersten vier Wissensformen verkntpft werden, um zur flnften Wissens-
form zu gelangen. Ziel einer Forschung, die dem methodologischen Erfordernis gerecht
wird, die Befragtenperspektive und theoretisches Vorwissen einzubeziehen, ist es dem-
nach, das Akteurswissen zu erheben. Die Funktion eines heuristischen Rahmens, der em-
pirisch nicht gehaltvoll ist und der eine Einordnung des erhobenen empirischen Datenma-
terials ermdglicht, erfilllen sensibilisierende Konzepte wie das Biographiekonzept. In U-
berwindung des Forschervorwissens soll davon ausgehend zur empirisch begrindeten
Theoriebildung als ,die zunehmende Anpassung theoretischer Konzepte an das Datenma-
terial auf der Basis abduktiver Schlussfolgerungen® (Kelle, 1994, 371) gelangt werden.12
Die so gewonnenen Hypothesen sind empirisch begriindet, reprasentieren aber nur eine
unter mehreren méglichen Erklarungen fir das entdeckte Phanomen. Die Abduktion ist ei-
ne mehr oder weniger unsichere Vermutung, deren Ergebnisse in einem mehrstufigen
Prozess Uberprift werden missen. Die erste Stufe ist die Findung einer Hypothese mittels
Abduktion, der zweite Schritt besteht darin, Voraussagen aus der Hypothese abzuleiten,
der dritte Schritt besteht in der Suche nach Fakten, welche die Vorannahmen verifizieren.
Lassen sich solche Fakten nicht finden, beginnt der Prozess erneut. Jeder Schritt zur The-
oriekonstruktion muss deshalb zur Formulierung alternativer theoretischer Erklarungsan-
satze fiihren, die eine empirische Uberpriifung nach sich ziehen missen (vgl. Kelle, 1994,
360).

Kelle und Kluge (1999, 75-97) zeigen vor diesem Hintergrund einen Weg zur Konstruktion
eines empirisch begrindeten theoretischen Modells auf. Weil Typen aus einer Kombinati-

12 Abduktionen zahlen zu den logischen Grundlagen der empirisch begriindeten Theoriebildung (vgl. Kelle &
Kluge, 1999, 19-24; Reichertz, 2000). Bei der Deduktion wird von einer bekannten Regel ausgehend ver-
sucht, die Regel auf einen neuen Fall anzuwenden, bei der (quantitativen) Induktion wird von einem Fall und
einem Resultat auf eine Regel gefolgert. Weil sich theoretische Konzepte nicht auf induktivem Wege, also
durch Verallgemeinerung von empirisch beobachtbaren Fakten, entwickeln, die neuere Wissenschaftstheo-
rie aber auch darauf aufmerksam macht, dass deshalb nicht der deduktive Weg als der einzig sinnvolle Weg
empirischen Forschens zu gelten hat, um zur Formulierung neuer Begriffe und zur Entdeckung neuer Ein-
sichten zu gelangen, ist eine dritte Form logischen SchlieBens erforderlich. Diese Form wird als Hypothese
als eine Folgerung von einer Regel und einem Resultat auf einen Fall bezeichnet. Bei der Suche nach der
Regel lassen sich zwei Formen des hypothetischen Schlussfolgerns unterscheiden. So wird bei der qualitati-
ven Induktion der neu entdeckte Sachverhalt unter eine bereits bekannte Regel subsumiert. Dabei wird von
zwei bekannten GréBen, Resultat und Regel, auf den Fall geschlossen. Die weitere Form des hypotheti-
schen Schlussfolgerns ist die Abduktion als ein Schluss von einem unerwarteten Ereignis auf eine erklaren-
de Regel, die vorab noch nicht bekannt war: ,Eine Abduktion generiert also eine mdgliche Erkl&rung fiir die
Uberraschende Tatsache C, indem eine neue Regel A konstruiert wird, deren Geltung die Tatsache als
selbstverstandlich erscheinen lassen wirde.” (Kelle & Kluge, 1999, 23) Ein Beispiel fir einen abduktiven
Schluss ist die Entdeckung Keplers, dass sich Planeten auf einer ellipsenférmigen Bahn um die Sonne be-
wegen und nicht auf einer kreisférmigen. Dies wurde dadurch mdglich, nachdem als Anomalie entdeckt wor-
den war, dass sich ein Planet nicht an der erwarteten Stelle befand. Diese Anomalie konnte dadurch erklart
werden, dass Kepler die Vorstellung einer kreisférmigen Planetenbahn durch eine neue Regel ersetzte, die

126



Forschungsmethodologie

on von Kategorien bzw. Merkmalen bestehen, missen diese Merkmale zunachst identifi-
ziert werden. Auf der Suche nach relevanten Vergleichsdimensionen wird versucht,

.jene Kategorien bzw. Merkmale zu erarbeiten und zu definieren, mit deren Hilfe die Ahnlichkei-

ten und Unterschiede zwischen den Untersuchungselementen [...] angemessen erfasst und an-

hand derer die ermittelten Gruppen und Typen schlieBlich charakterisiert werden kdénnen® (Kelle

& Kluge, 1999, 81).
Diese Merkmale werden so dimensionalisiert, dass die Falle, die einer bestimmten Merk-
malskombination zugeordnet werden, méglichst ahnlich sind, wobei die Merkmalskombi-
nationen maximale Unterschiede aufweisen sollten. Es geht darum, auf der Ebene der Ty-
pen eine maximale interne Homogenitat zu erzielen, wahrend auf der Ebene der Typologie
eine maximale externe Heterogenitat herrschen sollte. Jeder Typus kann inhaltlich durch
die Kombination seiner Merkmalsauspragungen definiert werden, und die gebildeten Ty-
pen werden schlieBlich anhand ihrer Merkmalskombinationen und ihrer inhaltlichen Sinn-
zusammenhange charakterisiert.

4.4 Zwischenresumee

Mit der knappen Erlauterung zentraler Eckpunkte der qualitativen Forschungsmethodolo-
gie kénnen Leitlinien bestimmt werden, die kennzeichnend fir das methodologische Vor-
gehen dieser Arbeit sind: Gegenstandsorientierung des Forschungsprozesses; Ausgang
von der Alltagswelt der Betroffenen; Berlcksichtigung von Kontextualitat bei der Datener-
hebung und -auswertung; Nachvollzug der subjektiven Sinnstrukturen der Befragten;
Transparentmachung des eingeschlagenen methodischen Weges; Haltung der Offenheit
gegentber den Untersuchungspersonen, der Untersuchungssituation und der anzuwen-
denden Methode; Rekonstruktion von Einzelfdllen zur vergleichenden und verallgemei-
nernden Zusammenfassung; Analyse an Texten; Entwicklung von Hypothesen und Theo-
rien aus den im Feld gewonnenen Daten (vgl. Kapitel 4.1). Diesen Leitlinien wird das nar-
rative Interview als Methode der Datenerhebung gerecht (vgl. Kapitel 4.2). Im methodi-
schen Spektrum der qualitativen Sozialforschung ist das narrative Interview eine mindli-
che Form der Befragung, bei der zu Beginn die Verwendung eines zeitlich und thematisch
offenen Erz&hlimpulses steht, um den Informanten die Chance zu geben, die erzahlte Le-
bensgeschichte an den eigenen Relevanzsetzungen zu orientieren. Mit den erzahlgenerie-
renden Nachfragen wird diese Offenheit bei Beibehaltung des narrativen Grundcharakters
eingeschrankt. Der Bilanzierungsteil ist weniger offen, thematisch enger gefasst und nicht
mehr am Erzahlschema orientiert. So kommen die Relevanzzuschreibungen der Befragten
in hohem MaBe zur Entfaltung, ohne den Gegenstand der Fragestellung aus den Augen
zu verlieren (vgl. Kapitel 4.2.1). Zur Vorgehensweise bei der Datenerhebung wurden dann

das Phanomen zu erklaren half. Auf diese Weise konnte die kopernikanische Theorie der um die Sonne
kreisenden Erde durch Keplers Gesetze der Planetenbahnen gerettet werden.
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die Vorbereitung, die Durchfihrung und die Nachbereitung der Interviews dargestellt (vgl.
Kapitel 4.2.2):
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Abb. 2. Vorgehensweise beim narrativen Interview als Methode der Datenerhebung

Folgende Erzahlimpulse und Fragen zu den Phasen sind ertragreich:

1 Anfangserzdhlung

»Ich mdchte dich bitten, mir zuné&chst deine Lebensgeschichte zu erzahlen. Ich interessiere
mich fOr all die Erlebnisse, die dir persénlich wichtig waren. Du kannst dir dazu so viel Zeit
nehmen, wie du mdchtest. Ich werde dich auch nicht unterbrechen und mir nur einige Notizen
zu Fragen machen, auf die ich spéater noch eingehen werde. Erzahl doch einfach mal!*

2 Nachfrageerzéhlung zur Anfangserzédhlung

»Du sprachst von [...]. Erzahl doch bitte einfach wieder!” ,Wie ist es zu [...] gekommen?*

3 Themenorientierte Haupterzdhlung zu Erfahrungen im Sport

+Welche Erfahrungen mit Sport hast du in deinem Leben bisher gemacht? Erz&hl doch mal!*

4 Themenorientierte Nachfrageerzahlung zu Erfahrungen im Sport

-Du sprachst von [...]. Erzahl doch bitte einfach wieder!” ,Wie ist es zu [...] gekommen?*
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5 Themenorientierte Haupterzdhlung zu Erfahrungen in der Schule

slch mdchte dich nun bitten, mir von deiner Schulzeit zu erz&hlen, wie da eins zum anderen
gekommen ist. Erzahl doch bitte einfach wieder!*

6 Themenorientierte Nachfrageerzdhlung zu Erfahrungen im Sport

»Du sprachst von [...]. Erzahl doch bitte einfach wieder!*

~Wie ist es zu [...] gekommen?*®

7 Themenorientierte Haupterzdhlung zu Erfahrungen im Schulsport

»Ich méchte dich nun bitten, mir von deinem Schulsport zu erzahlen, wie da eins zum anderen
gekommen ist. Erzahl doch bitte einfach wieder!*

8 Themenorientierte Nachfrageerzdhlung zu Erfahrungen im Schulsport
,Du sprachst von [...]. Erz&hl doch bitte einfach wieder!” ,Wie ist es zu [...] gekommen?*
9 Nachfragebilanzierungen (immanentes Nachfragen zu dem im Interview Gesagten,

auf Bewertungen zielend), zweites Interview (optional)

10  Nachfragebilanzierungen (exmanentes Nachfragen mit vorbereiteten Fragen, auf
Bewertungen zielend)

-Welche Bedeutung hat der Schulsport in deinem Leben?* ,Was hat dein Schulsport dir ge-
bracht?" ,Was hétte in deinem Schulsport besser gemacht werden kdnnen?“ ,In welchem Zu-
sammenhang stehen die im Schulsport gemachten Erfahrungen mit deinen sonstigen sportli-
chen Erfahrungen?” ,So in einem Satz: Schulsport war fiir mich ...?"

Danach wurde auf limitierende Faktoren hinsichtlich der Anwendbarkeit des narrativen In-

terviews eingegangen (vgl. Kapitel 4.2.3), und es wurde die Aufbereitung der Interviews
mit der Vorgehensweise bei der Transkription skizziert (vgl. Kapitel 4.2.4)

Als Methode der Datenauswertung diente die an den theoretischen Bezugsrahmen ange-
bundene Narrationsanalyse (vgl. Kapitel 4.3). Um auf zu vermeidende Fallstricke bei der
Datenauswertung aufmerksam zu machen, wurden vorab zwei Dilemmata der Datenaus-
wertung diskutiert. Einmal die geforderte Normiertheit methodischer Schritte bei der Da-
tenauswertung, die nur bedingt herstellbar ist; zum anderen der Selbstanspruch qualitati-
ver Sozialforschung, von der Perspektive der Beteiligten auszugehen, dem das erkennt-
nistheoretische Faktum von der Unhintergehbarkeit des Vorwissens entgegensteht. Als
MaBgabe flr die Datenauswertung folgte daraus, die prinzipiellen Anspriche qualitativer
Sozialforschung mit der Handhabung einer Forschungsmethode jenseits noch zu klaren-
der methodologischer Fragen auszutarieren (vgl. Kapitel 4.3.1). Im folgenden Kapitel wur-
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de die Vorgehensweise bei der Datenauswertung erlautert, bei der verschiedene Schritte

durchgefihrt werden (vgl. Kapitel 4.3.2):

) 71719171710

Abb. 3. Vorgehensweise bei der Narrationsanalyse als Methode der Datenauswertung
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5 Vorgehensweise: Exemplarische Darstellung von Auswer-
tungsschritten

In jedem qualitativen Forschungsprojekt stellt sich die Frage, wie vollstandig oder selektiv
die Auswertungsschritte dokumentiert werden sollen. Deshalb wird der eingeschlagene
methodische Weg anndherungsweise nachvollziehbar zu machen versucht. Zur Darstel-
lung wird das Interview mit Sanchay ausgewahlt, zu dem die vorbereitenden und ergan-
zenden Schritte der Datenauswertung, die formale Textanalyse, die strukturelle Beschrei-
bung und die analytische Abstraktion nachgezeichnet werden.

Der erste Schritt der Datenauswertung dient dazu, Informationen zu gewinnen, die Uber
das im Interview Gesagte hinausgehen. So ist hinsichtlich der Interviewsituation festzuhal-
ten, dass es sich bei Sanchay um einen dem Interviewer fliichtig bekannten Schiiler han-
delt, von dem bekannt war, dass er ein , Tennisfreak” ist. Es war davon auszugehen, dass
er eine hohe Affinitdt zum Sport besitzt. Auf die Frage, ob er fur ein Interview zur Verfu-
gung stehe, erklarte er sofort seine Bereitschaft. Im Vorgesprach wurde das Interesse am
Schulsport deutlich gemacht, es wurde also eine vage Vorstellung davon vermittelt, worum
es geht. Das Interview fand in der Wohnung des Interviewers statt. Alles in allem dauerte
es mit Vor- und Nachgesprachen von 14 bis 17.45 Uhr, die reine Interviewzeit betrug
knapp Uber drei Stunden. Die Selbststilisierung Sanchays im Interview war anfangs etwas
unsicher, was sich rasch legte. Seine Erzahl- und Erinnerungsbereitschaft war ausgespro-
chen hoch. Wesentliche kommunikative oder emotionale Probleme tauchten in der Inter-
viewsituation nicht auf, die Atmosphéare war von einer konzentrierten Offenheit gepragt,
wobei sich Sanchay als ein dem Interviewer sympathischer Erzéhler herausstellte. Der
Verlauf der Gesprache vor Interviewbeginn bestand in Small-talk zu den australischen
Tennismeisterschaften und der Erlduterung der Vorgehensweise beim Interview. Nach
dem Interview wurde in Form eines Kurzfragebogens Sanchays Lebenslauf festgehalten.
Sanchay ist ein in Deutschland geborener Inder und war zum Zeitpunkt des Interviews 19
Jahre alt. Der von ihm gewahlte Codename ,Sanchay” ist ein indischer Name. Sanchays
Vater ist Drahtzieher, seine Mutter Krankenschwester in Rente. Er hat zwei &ltere Brider.
Von 1990 bis 1993 besuchte er die Grundschule, seit 1994 das Gymnasium. Von 1990 an
ist er zunachst acht Jahre in einem Tennisverein gewesen, ehe er 1998 in einen anderen
Verein wechselte. Von 1995 bis 1997 spielte er Tischtennis im Verein. Als seine auBer-
schulischen Aktivitdten gibt er Tennis und Tischtennis an. Seine letzten drei Sportnoten
waren jeweils eine Eins.

Mit der formalen Textanalyse beginnt der erste der von Schiitze vorgeschlagenen Auswer-
tungsschritte. Aus der Analyse der Sprecherwechsel ergibt sich folgende Grundstruktur
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des Interviews: Aushandlungsphase, Anfangserzdhlung, Nachfrageerzdhlung zur An-
fangserzahlung, Erzahlung zu Erfahrungen in der Schule und im Schulsport, themenorien-
tierte Nachfragen, Interviewabschluss. Die Phasen weichen von der in Kapitel 4.4 darge-
stellten ldealform ab. Einmal, weil das Interview mit Sanchay das erste durchgefiihrte In-
terview war und davon ausgehend die entsprechende Verfeinerung bei der Konzeption der
Interviewphasen erfolgte. Zum anderen ergab sich die Struktur aus den Relevanzsetzun-
gen Sanchays, der in seiner Anfangserzahlung bereits auf seine Erfahrungen im und mit
Sport eingegangen war, sodass hierzu kein eigener Erzahlimpuls gesetzt werden musste.
Auf die Aufforderung, seine schulischen Erfahrungen zu erzahlen, ging er im Laufe der Er-
zahlung auf seinen Schulsport ein, sodass der hierzu konzipierte Erzahlimpuls obsolet
wurde. Als Form der Darstellung, wie der Interviewtext segmentiert ist (vgl. Kapitel 3.2.3),
wird die tabellarische Form gewahlt. Damit ist gewahrleistet, dass die fur den Erzahler be-
deutsamen Themen auf der Oberflachenstruktur des Textes in ihrer Hierarchisierung er-
kannt werden kdénnen. Bei den Segmenten wird unterschieden, ob sie starker erzahlend
oder argumentierend sind. Dies wird durch Kursivschreibung (Erz&hlungen) bzw. Un-
terstreichung (Argumentationen) kenntlich gemacht:

Tab. 1. Segmentierung der Anfangserzdhlung

1, 1AUSHANDLUNGSPHASE
2, 25|ANFANGSERZAHLUNG
Suprasegmente Segmente Subsegmente | Subsegmente Il
2, 25|Gesamtbewertung Leben
2, 27|Institutionalisierte Karriere
2, 27|Kindergarten

2, 28|Soziale Kontakte
2, 33|Anderer "Typ"
2, 36Normales Leben
3, 1|Spielen
3, 2|Erinnerungsliicke

3, 3|Grundschule

3, 3|Verlust der Freunde
3, 6|Neue Freunde

3, 11|Méadchen

3, 14|Schulklima

3, 22|Sekundarstufe |

3, 23|Verlust der Freunde
3, 25|Neue Freunde
3, 31|Weiterer Verlauf

3, 31{Sekundarstufe Il

3, 32|Verlust der Freunde
3, 33|Alte Freunde
3, 35|Freundschaft

4, 7|Studium
4, 10/Gesamtbewertung Leben/Schulzeit
4, 11{Tenniskarriere

4, 12|Tennisinitiation

4, 12|Boris Becker

4, 20|Weihnachtsgeschenk

4, 24|FuBball

4, 28|Begeisterung

4, 31|\Tennisclubs
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4, 32\Erster Tennisclub |
5, 2|Zweiter Tennisclub I
5, 8|Training
5, 31|Wichtige Tennismatches
5, 31|Stadtmeisterschaften 1993
6, 16|Bewertung Stadtmeisterschaften 1993
6, 21|Der Finalgegner
7, 5|Kreismeisterschaften
7, 16|Bezirksmeisterschaften
7, 31|Starke Tennisgegner
8, 33|Bewertung Bezirksmeisterschaften 1993
8, 34|Weitere Turniere
9, 9|Der Trainer
9,9|Kennenlernen
9, 11|Das Match
9, 20|Das Angebot
9, 35|Das andere Angebot
10, 4|Einwilligung
10, 15|Bedeutung des Tennis
10, 18|Das erste Training
10, 24|Das friihere Training
11, 4|Der Trainer
11, 4|Bedeutung des Trainers
11, 8|Motivation des Trainers
11, 16|Renaissance im Tennis
11, 24|Training in der Gruppe
12, 3|Bedeutung des Trainers
12, 7|Bedeutung des Trainers
12, 35|Zukuntft als Tennisspieler
13, 16|Bedeutung des Trainers
13, 17|Forcierung der Tenniskarriere
13, 31|Bedeutung des Trainers
14, 11|Ferientennis
14, 13Eltern vs. Trainer
14, 27|Ferientennis
14, 28|Eltern vs. Trainer
15, 13|Ferientennis Tagesablauf
15, 16|Integration in Trainerfamilie
15, 36|Beschreibung Trainer
16, 27|Ferientennis Tagesablauf
16, 29|Bedeutung des Trainers
17, 4{Trainer vs. Eltern
17, 16|Tennis und Schule
17, 16| Tagesablauf
17, 31|Tennis und Schule
18, 6|Tagesablauf
18, 26|Erzéhlimpuls
18, 27|Schulische Leistungen

19, 8

Tennis und Schule

19, 27

Bedeutung des Tennis flr Schule

19, 34

Trainer, Tennis und Schule

20, 18

|Bedeutung des Tennis flr Schule

20, 19

Erzahlkoda

Es schlieBt sich die Segmentierung der Nachfrageerzahlung zur Anfangserz&hlung an, bei
der an dort gemachte Aussagen angeknUpft wurde:
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Tab. 2. Segmentierung der Nachfrageerzdhlung zur Anfangserzdhlung

20, 29NACHFRAGEERZAHLUNG ZUR ANFANGSERZAHLUNG
Suprasegmente Segmente Subsegmente | Subsegmente Il
20, 36|Das andere Leben
20, 36Bedeutung des Tennis
21, 4|Indische Tradition

21, 16|Kindheit

21, 21|Die erste Freundin
21, 21|Pubertat
21, 30|Bedeutung des Trainers
21, 32|Méadchen
21, 35|Mé&dchen und Eltern

23, 2

Bedeutung der ersten Freundin

23, 6

Erzahlaufforderung Eltern und Tennis

23,

9|Eltern und Tennis

23,9

Bedeutung Eltern

23, 24

Schlager bespannen

23, 35

Turnierbegleitung

24,9

Bedeutung Eltern

24,19

Erzahlaufforderung Integration in Trainerfamilie

24, 24[Trainerfamilie

25,1

Erzahlaufforderung Benachteiligung

25,

4|Nachteile

26, 25

Erzahlaufforderung Verletzung

26, 27|

Verletzung

26, 27|

Bewertung Verletzung

26, 29

Riickblende Riickenprobleme

26, 34

Riickenprobleme und Tennis

27, 8

Verschérfung der Riickenprobleme

27, 25

Bandscheibenvorfall

28,13

Schockzustand

28, 24

Uberwindung des Schockzustandes

28, 33

Bewertung Verletzung

29,9

Behandlung Bandscheibenvorfall

30, 4

Bedeutung Arzt

30, 12

Nachfrage Arzt

30, 13

Behandlung Bandscheibenvorfall

33, 1

Zufall

33, 16

Tennis

In der Anfangserzahlung werden unklar gebliebene Aspekte der von Sanchay angebrach-
ten Themen ,anderes Leben®, ,Eltern und Tennis, ,Integration in Trainerfamilie®, ,Benach-
teiligung“ und ,Verletzung“ aufgegriffen, was jeweils unterschiedlich umfangreiche weitere
Erzahlungen herausfordert. In folgender Weise strukturiert Sanchay seine folgende Erzah-
lung zu Schule und Schulsport:

Tab. 3. Segmentierung der Erzdhlung zu Erfahrungen in der Schule und im Schulsport

34, 5

ERZAHLUNG SCHULE/SCHULSPORT

Suprasegmente

Segmente

Subsegmente |

Subsegmente Il

34, 5

Gymnasium

34, 5

Schulwechsel

34,17

5. Klasse

34, 26

6. Klasse

34, 26

Das Médchen

35, 22

Klassenfahrt

36, 29

Abgédnge
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36, 32|7. Klasse

36, 32|Ab- und Zugénge von Schiilern

36, 34|Neue Klassenstruktur

36, 36(Latein

37, 6|Der beste Freund und soziale Kontakte

37, 18|Bedeutung Freundschaft

37, 20|Pubertét

37, 26|Latein

37, 26|Soziale Kontakte

37, 31|Schulische Leistung

37, 38(8. Klasse

37, 38|Schulische Leistung

37, 41|Klassenfahrt

38, 9|9./10. Klasse

38, 9|Differenzierungskurse

38, 16|Schulische Leistung

38, 17|Soziale Kontakte

38, 26|Tennis

38, 28|11. Klasse

38, 28|Fdcherwahl

38, 31|Schulische Leistung

39, 6|Versdumte Skifreizeit

39, 20[Bewertung 11. Klasse

39, 22|12./13. Klasse

39, 22|Bewertung 12. Klasse

39, 22|Schulische Leistung 12.1

40, 7|Schulische Leistung 12.2/13

40, 34/Schulsport

40, 35/Grundschule

40, 35[Bewertung Grundschulsport

40, 37|Ablauf Sportunterricht

41, 4|Bewertung Grundschulsport

41, 9|Gymnasium

41, 9/5./6. Klasse

41, 10[Bewertung 5. Klasse

41, 11|Ablauf Sportunterricht

41, 19|Bewertung 5./6. Klasse

41, 33|Desillusionierung

42, 8Bewertung 5./6. Klasse

42, 12|Ablauf Sportunterricht

42, 14/|7.-10. Klasse

42, 14|Bewertung 7. Klasse

42, 14|Ablauf Sportunterricht

42, 22|Bewertung Sportunterricht

42, 30|Ablauf Sportunterricht

42, 38 Bewertung Sportunterricht Mittelstufe

43, 38|Oberstufe |

43, 38|Bewertung Oberstufe

44, 1|Ablauf Sportunterricht

44, 8|Bewertung Sportunterricht

44, 14|Ablauf Sportunterricht

44, 16|Bewertung Sportunterricht

45, 1|Ablauf Sportunterricht

45, 17|Bewertung

46, 5Tennis und Sportunterricht

46, 12|Gesamtbewertung Sportunterricht
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Die weiteren Phasen des Interviews kdnnen zusammenfassend als Nachfragephase be-
zeichnet werden, wobei die Trennung von erz&hlgenerierenden und bilanzierenden Nach-
fragen nicht so erfolgte, wie es wiinschenswert gewesen ware.1

Mit der dargestellten Segmentierung wird deutlich, welche Themen von Sanchay ange-
sprochen werden, in welche Ordnung er diese Thesen bringt, in welchem Umfang sie dar-
gestellt werden und welche Themen argumentative Passagen herausfordern. Auch wenn
der Eindruck entstanden sein kénnte, dass es sich bei der formalen Textanalyse um einen
linearen Vorgang handelt, der relativ zligig abgearbeitet werden kann, so ist die Zuord-
nung einzelner Abschnitte des Interviews zu bestimmten Segmenten ein zeitaufwendiger
Vorgang, der intensive Lektlre des Interviews erfordert. Vor allem die Trennung argumen-
tativer und erzéhlerischer Passagen gestaltet sich schwierig, insbesondere dann, wenn
Argumentationen in erzéhlerische Passagen eingelagert sind und nicht am Anfang oder
Ende von Erzahlsegmenten stehen. Wie das gesamte Vorgehen der Datenauswertung ist
die formale Textanalyse Teil eines zirkuldaren Vorgehens. Bei fortlaufender Analyse des
Textes ergeben sich Veranderungen bei der Segmentierung, da der Auswertende auf
Sachverhalte aufmerksam wird, die zu Beginn der Auswertung noch nicht ausreichend klar
waren.

Starker als die formale Textanalyse wird die strukturelle Beschreibung einem Erfordernis
zur Auswertung einer Biographie als Text gerecht, ndmlich einer bewusst herbeigefiihrten
Langsamkeit, welche die Voraussetzung daflr ist, um sich vom im Text Gesagten zu 16-
sen. In Modifikation von Schitzes Vorschlagen wird die strukturelle Beschreibung in drei
Zwischenschritte unterteilt. In einem ersten Schritt wird als Heuristik der TexterschlieBung
die Frage beantwortet, was wie dargestellt wird. Im zweiten Zwischenschritt werden die
Ergebnisse der formalen Textanalyse einbezogen. Beim dritten Zwischenschritt wird der
Ereignisablauf in kondensierter Form unter Auslassung der argumentativen Passagen
wiedergegeben.

1, 1 Aushandlungsphase

Der Interviewer weist darauf hin, dass er nun das Aufnahmegeréat einschaltet. Er begrindet dies
damit, dass so das Unwohlsein beim Laufen eines Tonbandes abgemildert wird. Er erklart San-
chay den Ablauf des Interviews und teilt ihm mit, dass er Erzahlimpulse geben wird. Sanchay
soll das erzahlen, was fir ihn von Bedeutung gewesen ist. Es folgt der Erz&hlimpuls mit dem
Hinweis, dass Sanchays seine Lebensgeschichte erzahlen soll und dass er sich dazu so viel
Zeit lassen kann, wie er méchte. Dies fihrt zu einer Nachfrage Sanchays, ob er ,ganz allge-
mein“ die Lebensgeschichte erzé&hlen soll. Der Interviewer betont, dass es um die Lebensge-
schichte geht. Bei Sanchay ist eine deutliche Verunsicherung erkennbar, und er fragt nach, ob
er mehr Uber sich oder ganz allgemein erzéhlen soll, was einen erneuten Erz&hlimpuls heraus-
fordert mit der Frage, wie sein Leben bis zum heutigen Tag verlaufen ist.

1 Der Teil des Interviews, auf den sich die Segmentierung bezieht, befindet sich im Anhang.

136



Vorgehensweise

2,25

2,27

2,27

3,3

3, 22

3, 31

Suprasegment Gesamtbewertung Leben

Sanchays Erz&hlung beginnt mit einer Erz&hlpraambel, in der eine Gesamtbewertung des eige-
nen Lebens in argumentativer Form vorgenommen wird. Er fuhrt sich als Ereignistrager ein, und
er bewertet sich als ein ,ganz normales Kind“. Die folgende Geschichte wird von ihm als eine
Geschichte angekiindigt, die ein Leben erzahlt, das ,normal® ist, denn er nimmt flr sich in An-
spruch, ,normal“ in Deutschland aufgewachsen zu sein.

Suprasegment Institutionalisierte Karriere

Der Satz ,ich bin ganz normal hier aufgewachsen® leitet auf das Suprasegment ,Institutionali-
sierte Karriere” Uber, bei dem sich Sanchay an institutionellen Ubergéngen orientiert, die er-
wartbar zum Gerist eines Lebenslaufs gehéren: Kindergarten, Grundschule, Gymnasium.

Segment Kindergarten

Das Segment zur Kindergartenzeit beinhaltet eine Erzahlung in Form einer erzahlend-
berichtenden Darstellung. Sanchay kam mit vier Jahren in den Kindergarten und freundete sich
mit den Kindern im Kindergarten an. Dabei fUhlte er sich nicht vernachlassigt (Subsegment |
Soziale Kontakte, 2, 28). Er bewertet sich als jemanden, der nicht zu jedem hingegangen ist,
aber dennoch Freunde in einer Clique im Kindergarten hatte (Subsegment | Anderer Typ, 2,
33). Er schatzt sein Leben als normal ein, relativiert dies aber im Nachsatz, indem er davon
spricht, dass er nicht wie andere sehr engen Kontakt zu seinen Freunden im Kindergarten hatte
(Subsegment | Normales Leben, 2, 36). In einem verdichteten Subsegment gibt er zu erkennen,
dass er mit seinen Freunden zusammen spielte (Subsegment | Spielen, 3, 1). Im folgenden
Satz weist er darauf hin, dass er sich aber nicht mehr genau daran erinnern kann (Subsegment
| Erinnerungsliicke, 2, 36).

Segment Grundschule

Das nachste Segment bezieht sich auf Sanchays Schulzeit, was von ihm auch angekiindigt
wird. Seine Kindergartenfreunde sah Sanchay in der Grundschule nicht mehr, sondern erst spa-
ter (Subsegment | Verlust der Freunde, 3, 3). In der Grundschule hatte er drei, vier Freunde, die
er als enge Freunde bezeichnet. Die anderen Kinder fand er nicht unsympathisch. Wie zu ande-
ren Zeitpunkten seines Lebens hatte er keine Abneigung gegen irgendjemand (Subsegment |
Neue Freunde, 3, 6). Es wird das Thema ,Madchen” eingefihrt, und er gibt zu erkennen, dass
in der Grundschule Jungen und Jungen und Madchen und Madchen miteinander spielten (Sub-
segment | Madchen, 3, 11). Sein gutes Verhaltnis zu den Mitschiilern wird von ihm durch den
Hinweis auf das gute Verhaltnis zur Lehrerin erganzt. Priigeleien und Ahnliches gab es bei ihm
an der Schule nicht. Anders als vielleicht an anderen Schulen war das Lehrer-Schiler-
Verhaltnis insgesamt gut (Subsegment | Schulklima, 3, 14).

Segment Sekundarstufe |

Mit dem Wechsel zum Gymnasium in die Sekundarstufe | verlor er seine Freunde aus der
Grundschule, die an andere Schulen gingen (Subsegment | Verlust der Freunde, 3, 23). Trotz-
dem begann er gute Beziehungen zu seinen Mitschilern, allerdings mit der Einschrankung,
dass er nicht mit jedem Freundschaften schlieBen konnte. Nichtsdestotrotz hatte er Freunde, er
akzeptierte seine Mitschiler und sie ihn. Das gefiel ihm gut (Subsegment | Neue Freunde, 3,
25). AbschlieBend kommt ein hochkondensierter Erzahlsatz mit dem Hinweis, dass sich das so
den Rest der Zeit bis zur Oberstufe hingezogen hat (Subsegment | Weiterer Verlauf, 3, 31).

Segment Sekundarstufe Il

Das Segment zur Sekundarstufe Il beginnt mit einem Tempuswechsel und dem Hinweis, dass
er jetzt" in der dreizehnten Klasse ist. Wiederum merkt er die Verlusterfahrung von Freunden
an. Ein, zwei Freunde, mit denen er noch Kontakt hat, sind geblieben und haben mit ihm
L<durchgehalten” (Subsegment | Verlust der Freunde, 3, 32). Er erklart, warum er keine wirkli-
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4,7

4,10

4,11

4,12

4, 31

chen Freundschaften hat und begriindet dies mit der indischen Tradition, die keinen Raum f(r
Freundschaften auBerhalb der Schule lasst. Freundschaften gab es fir ihn nur in der Schule
und nicht wie bei anderen, die auch auBerhalb der Schule den ganzen Tag mit Freunden zu-
sammen sind. Mit seinen derzeitigen Schulfreundschaften Iadt er sich manchmal gegenseitig
ein und geht etwas trinken. Er bewertet dies als eine gute Beziehung (Subsegment | Freund-
schaft, 3, 35).

Segment Studium

In diesem kurzen Segment gibt er einen Ausblick auf seine Zukunft. Von einem neuerlichen an-
gestrebten institutionellen Ubergang zur Universitat glaubt er, dass der Kontakt zu seinen
Schulfreundschaften aufrecht erhalten bleiben wird.

Suprasegment Gesamtbewertung Leben und Schulzeit

Die abschlieBende Erzahlkoda hat suprasegmentalen Charakter. Sanchay bewertet sein Leben
und seine Schulzeit dergestalt, dass ihm nichts Negatives zugestoBen ist.

Suprasegment Tenniskarriere

Als Nachstes folgt ein Suprasegment zur , Tenniskarriere®, die er neben der Schule verfolgte.

Segment Tennisinitiation

Die Initiation seiner Tennisleidenschaft begann im Alter von sechs Jahren, als seine Eltern das
erste Wimbledonendspiel von Boris Becker im Fernsehen sahen. Sanchay nahm dies noch
nicht wahr. Vor allem seine Eltern und sein mittlerer Bruder zeigten Interesse am Tennis. Es
handelt sich hierbei um ein Ereignis, das Sanchay nachtraglich erzahlt worden ist (Subsegment
| Boris Becker, 4, 12). Zu Weihnachten hatte die Patentante ihm und seinem mittleren Bruder
jeweils einen Tennisschlager geschenkt, woraufhin sich bei ihm das Interesse am Tennis entwi-
ckelte (Subsegment | Weihnachtsgeschenk, 4, 20). In einer Rickblende merkt Sanchay an,
dass er im Alter von vier, fiinf Jahren starker auf FuBball fixiert gewesen war (Subsegment |
FuBball, 4, 24). Er erzahlt von seiner damaligen Begeisterung, nachdem er den Tennisschlager
bekommen hatte und versieht dies mit dem Hinweis auf das Wesen von Kindern, die alles sofort
ausprobieren wollen (Subsegment | Begeisterung, 4, 28).

Segment Tennisclubs

Nach dem Segment zur Tennisinitiation kiindigt das Rahmenschaltelement ,dann“ ein Segment
zu Sanchays Vereinskarriere an. Seine Eltern meldeten ihn und seinen Bruder in einem Tennis-
club an, in dem sie aber nicht wie gewiinscht aufgenommen wurden. Uber die Griinde weiB
Sanchay nichts. Er weiB nur, dass es Streit zwischen der Trainerin und seinen Eltern gab. San-
chay fragt nach, ob er den Namen des Vereins nennen soll, was ihm vom Interviewer freigestellt
wird (Subsegment | Erster Tennisclub, 4, 32). Er geht auf den anderen Verein ein, in dem ihn
seine Eltern anmeldeten. Dort wurde er gut aufgenommen, wie ihm erzahlt wurde, und man
freundete sich mit dem Trainer an (Subsegment | Erster Tennisclub, 5, 2). Es folgt ein Subseg-
ment zu den ersten Trainerstunden, an die er sich noch gut erinnern kann. Er beschreibt die
ersten Trainingstibungen mit dem Softball, die ihm viel SpaB machten. Er berichtet, dass sein
Bruder, der flnf Jahre &lter ist als er, in eine andere Gruppe kam, weil die Leistungsunterschie-
de aufgrund des Altersunterschiedes zu gro wurden. Obwohl es schwer war, die Kinder fir
Tennis zu begeistern, weil es schwer zu erlernen ist, machte Tennis ihm von Anfang an SpaB.
Im Gegensatz zu anderen Kindern, die nach anfanglichen Misserfolgen ausstiegen, entwickelte
er Ehrgeiz und wurde besser. Tennis machte ihm in jener Zeit viel SpaB (Subsegment | Trai-
ning, 5, 8).
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5, 31

9,9

Segment Wichtige Tennismatches

Im nachsten Segment erzahlt Sanchay Uber seinen wichtigsten Tennismatches, bei denen er
Erfolge errang, aber auch Misserfolge einstecken musste. Nachdem er 1990 mit sechs Jahren
im Tennisverein angefangen hatte, kamen 1993 die ersten Erfolge. In Form eines langeren
Subsegments erzahlt er detailliert Gber seinen Erfolg bei den Stadtmeisterschaften, einem ers-
ten Highlight in seiner Tenniskarriere. Bei den Stadtmeisterschaften war er als Teilnehmer sei-
ner Schule angetreten. Er war ein guter Spieler geworden und die anderen Schiler schauten
seinen Spielen begeistert zu, ehe er das Finale erreichte, das er gewann. Dies war flir seine
Schule, die im sportlichen Bereich kaum Erfolge vorweisen konnte, etwas Besonderes. Seine
Lehrerin war gliicklich und alle gratulierten ihm zu seinem Erfolg (Subsegment | Stadtmeister-
schaften 1993, 5, 31). Sanchay bewertet den Sieg bei den Stadtmeisterschaften als einschnei-
dendes Erlebnis, das dazu beigetragen hat, dass er sich stark fir das Tennis engagiert und mit
dem Herzen dabei ist (Subsegment | Bewertung Stadtmeisterschaften 1993, 6, 16). Sanchay
erzahlt dann von seinem damaligen Gegner des Endspiels bei den Stadtmeisterschaften, der
auch heute noch ein guter Spieler ist und mit dem er immer noch befreundet ist. Er merkt an,
dass durch das Tennis Freundschaften geknipft werden. In der Folgezeit spielten die beiden in
der Freizeit gegeneinander. Sanchay entwickelte sich jedoch nach dem damaligen Finale nicht
so erfolgreich im Tennis, weil sein Finalgegner ein besseres Training als er hatte. Die Bedeu-
tung eines guten Trainings war seinen Eltern und ihm damals nicht bewusst, seine Eltern hiel-
ten Talent fir den entscheidenden Faktor. Sanchay machte bei den weiteren Spielen gegen
seinen ehemaligen Finalgegner, der zwei Jahre jlinger ist als er, die deprimierende Erfahrung,
besiegt zu werden (Subsegment | Der Finalgegner, 6, 21). Es schlieBt sich ein weniger detail-
liertes Subsegment zu seinem ersten Erfolg bei den Kreismeisterschaften 1994 an. Seine Eltern
und er waren euphorisch darliber, und seine Eltern sahen in ihm bereits einen neuen Boris Be-
cker. Er weist auf die Unerfahrenheit seiner Eltern hin und nimmt eine Vorausdeutung vor, dass
diese Erfolge in ihrer Bedeutung Uberschétzt wurden (Subsegment | Kreismeisterschaften, 7,
5). Mit dem Gewinn der Kreismeisterschaften durfte er an den Bezirksmeisterschaften teilneh-
men, was aber mittlerweile nicht mehr geht, da nur noch Deutsche Uber die Kreisebene hinaus
an Tennismeisterschaften teilnehmen dirfen. Er ging mit groBer Erwartungshaltung in das Tur-
nier und sah sich bereits als Bezirksmeister. Sein Vater versprach ihm 100 Mark fiir den Gewinn
der Bezirksmeisterschaften. Mit dieser Euphorie ging er in das Turnier (Subsegment | Bezirks-
meisterschaften, 7, 16). Es folgt eine detaillierte Erz&hlung zu seinem Erstrundenspiel bei den
Bezirksmeisterschaften. Er traf auf einen Gegner, bei dem er zum ersten Mal Angst hatte, zu
verlieren. Die beiden waren etwa gleichwertig, Sanchay gewann knapp im dritten Satz. Als A-
nekdote flgt er ein, dass aufgrund des im Spiel aufgebauten Drucks sein Gegner zu weinen an-
fing, der genauso wie er gedacht hatte, dass er leichtes Spiel haben wiirde. SchlieBlich fing
auch Sanchay an zu weinen und der Turnierveranstalter kam an den Platz. Sanchay verspurte
zum ersten Mal Angst beim Tennis, die nach dem Sieg in groBe Erleichterung umschlug. In ei-
nem Satz merkt er abschlieBend an, dass er in der zweiten Runde eine klare Niederlage einste-
cken musste (Subsegment | Starke Tennisgegner, 7, 31). Sanchay bewertet das Turnier als ein
einschneidendes Erlebnis, da er merkte, dass Siege im Tennis nicht so einfach zu erringen sind
(Subsegment | Bewertung Bezirksmeisterschaften, 8, 33). In kondensierter Form geht er auf
seine weiteren Erfolge bei den Kreismeisterschaften ein, die er 1995, 1996, 1997 und 1999 ge-
wann. An den Bezirksmeisterschaften durfte er als Auslander nicht mehr teilnehmen. Uber den
Kreis hinaus nahm er nicht an Turnieren teil, weil sein damaliger Trainer, der nicht so gut war,
ihn nicht darauf aufmerksam gemacht hatte, (ber den Kreis hinaus an Turnieren teilzunehmen
(Subsegment | Weitere Turniere, 8, 34).

Segment Der Trainer

Es schlieBt sich ein umfangreiches Segment zu seinem neuen Tennistrainer an, das vom Um-
fang her den gleichen Raum einnimmt wie die anderen Segmente zuvor zusammengenommen.
Als erstes Subsegment | findet sich die detaillierte Darstellung der Situation des Kennenlernens
des Trainers. Sanchay fihrt dies mit der Bemerkung eines weiteren einschneidenden Erlebnis-
ses im Tennisbereich ein (Subsegment | Kennenlernen, 9,9). In das Subsegment | eingelagert
sind weitere Subsegmente, in denen zum Ersten in detaillierter Form von dem Tennismatch be-
richtet wird, bei dem er den Trainer zum ersten Mal sah, der auf der Bank des Gegners saf
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(Subsegment Il Das Match, 9, 11). Zum Zweiten wird auf das Angebot des Trainers an die Mut-
ter eingegangen, dass Sanchay bei ihm trainieren und in seinem Verein spielen soll. Davon be-
kam Sanchay nichts mit, und er weiB auch nicht den Grund, warum seine Eltern dem Angebot
des Trainers zustimmten, obwohl es eine weite Fahrstrecke war, die sie fortan zu bewaltigen
hatten (Subsegment Il Das Angebot, 9, 20). Zum Dritten geht Sanchay in einer Riickblende auf
ein analoges Angebot vom Kreistrainer ein, das aber von den Eltern abgelehnt wurde (Sub-
segment |l Das andere Angebot, 9, 35), sodass es zum Vierten zur Einwilligung dem anderen
Trainer gegenliber kam (Subsegment Il Einwilligung, 10, 4). Fir Sanchay war dies selbstver-
standlich, denn auBer Tennis hatte er nichts Wichtiges neben der Schule (Subsegment Il Be-
deutung des Tennis, 10, 15). Das erste Training mit dem neuen Trainer war im Oktober 1998 an
einem Samstag. Sanchays Vater hatte ihm gesagt, dass ihn ein Trainer sehen wollte und dar-
aufhin fuhren sie dort hin. Sanchay nennt die Uhrzeit des Losfahrens und den Namen eines
Mitspielers beim ersten Training (Subsegment Il Das erste Training, 10, 18). Die Erfahrung des
neuen Trainings fihrt zu einem Vergleich mit seinem friiheren Training, von dem er dann in
Form einer Riickblende erzahlt. Dort hatte er nur eine Stunde Training und die meiste Zeit wur-
de mit dem Trainer geredet. AuBerdem war damals die schwierige Zeit, in der sein Aufstieg ge-
stoppt wurde, weil er nicht an den Bezirksmeisterschaften teilnehmen durfte. Weil er gegen die
gleichen Gegner spielte und gewann, verlor er ein wenig die Lust am Tennis und bezeichnet
den Gang seiner Tenniskarriere als ,Abstieg”. Geplant war daher, mit der zehnten Klasse oder
spatestens mit dem Abitur mit dem Tennis aufzuhéren. Sanchay bringt den Abstieg seiner Ten-
niskarriere in Zusammenhang mit der Qualitat des Trainings (Subsegment Il Das frihere Trai-
ning, 10, 24). Das né&chste Uber vier Seiten gehende Subsegment | ist der Person seines neuen
Trainers gewidmet. Darin eingelagert sind weitere Subsegmente. Zunachst wird das Auftauchen
des Trainers von Sanchay mit der Macht des Zufalls erklart (Subsegment | Der Trainer, 11, 4).
Er fOhrt weiter die Bedeutung des neuen Trainers aus, der an ihm und seinem Spiel interessiert
war (Subsegment Il Bedeutung des Trainers, 11, 4). In einer Riickblende geht Sanchay auf die
Beweggrinde des Trainers ein, sich seiner anzunehmen. Der Trainer war — wie er ihm spater
erzahlt hat — von Sanchays Riickhand begeistert, die trotz Sanchays schmachtiger kérperlicher
Konstitution stark war. AuBerdem war er angetan von Sanchays Kampfkraft (Subsegment Il Mo-
tivation des Trainers, 11, 8). Sanchay sieht es als Verdienst des Trainers an, dass sein Spiel ei-
ne Renaissance erfuhr, nachdem er zuvor die Lust am Tennis verloren hatte, weil seine damali-
gen Gegner zu schwach waren und die auch die Lust verloren, gegen ihn anzutreten (Subseg-
ment Il Renaissance im Tennis, 11, 16). Im nachsten Subsegment erfolgt eine Erzahlung Uber
das neue Training in der Gruppe. Sanchay berichtet von der guten Atmosphare und davon,
dass das Training von acht bis elf Uhr dauerte. Er fand dies unglaublich, und er und seine El-
tern sahen die Chance wieder aufzusteigen im Tennis. Nach dem Training wurde mit alteren
Jungen FuBball gespielt, mit denen er sich auch gleich anfreundete, was bis heute der Fall ist.
All dies beflugelte ihn enorm fiir seine Tenniskarriere (Subsegment Il Training in der Gruppe,
11, 24). In Form einer Bewertung aus dem Hier und Jetzt geht er auf die Bedeutung des Trai-
ners ein, der immer noch sein Trainer ist, mit dem er befreundet ist und der viel zu seinem Le-
ben beigetragen hat (Subsegment Il Bedeutung des Trainers, 12, 3). Es schlieBt sich eine Be-
legerzahlung zur Bewertung des Trainers an. Sanchay berichtet davon, dass der Trainer sich
sehr um ihn bemuhte, weil er sah, dass er den Ehrgeiz hatte, nach oben zu kommen. Diese
Meinung hat er immer noch, obwohl Sanchay seit eineinhalb Jahren aufgrund eines Bandschei-
benvorfalls verletzt ist, der langsam ausheilt. Er ist beeindruckt davon, dass sich sein Trainer,
der Uber einen bestimmten Freundeskreis verflgt, so fir ihn einsetzt, zumal er damals im Ver-
gleich zu anderen kein Uber die MaBen erfolgreicher Tennisspieler war. AuBerdem nahm er von
Sanchay wenig Geld flir das Training (Subsegment Il Bedeutung des Trainers, 12, 7). Mit dem
Rahmenschaltelement ,dann“ kiindigt sich ein weiteres Subsegment an, in dem Sanchay von
den Uberlegungen berichtet, die angestellt wurden, nach der zehnten Klasse mit der Schule
aufzuhdren und sich dem Tennis zu widmen. Der Trainer wollte mit ihm den Weg gehen, doch
spéter entschied man sich daflr, den schulischen Weg mit dem Abitur weiterzugehen. Nichts-
destotrotz hat er sich die Option fir nach dem Abitur offen gehalten (Subsegment Il Zukunft als
Tennisspieler, 12, 35). Es folgt ein Hinweis auf die Bedeutung des Trainers fiir sein Leben
(Subsegment Il Bedeutung des Trainers, 13, 16) und eine Belegerzahlung hierzu. Sanchay be-
richtet von den Jahren 1999 bis 2001, in denen er auf Anraten des Trainers an zahlreichen Tur-
nieren teilnahm. Gleichzeitig hatte ein intensives Training mit ihm stattgefunden (Subsegment I
Forcierung der Tenniskarriere, 13, 17). In bewertender Form geht Sanchay auf die Bedeutung
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des Trainers ein. Insbesondere hat dieser ihn im mentalen Bereich gestarkt. Sanchay sieht den
Willen zum Siegen als entscheidenden Faktor im Tennis an, den der Trainer bei ihm geférdert
hat. Zwar verlor Sanchay bei manchen Turnieren in der ersten Runde, aber bei anderen errang
er Siege, auf die er stolz war. Auch auBerhalb des Tennis stand der Trainer ihm zur Seite, wie
Sanchay als abschlieBendes evaluatives Element anmerkt (Subsegment Il Bedeutung des Trai-
ners, 13, 31). Damit leitet er auf ein neues Subsegment | Uber, in das wiederum weitere Sub-
segmente eingelagert sind (Subsegment | Ferientennis, 14, 11). Vor zwei, drei Jahren verbrach-
te Sanchay die meiste Zeit der Sommerferien bei dem Trainer, auch Uber Nacht. Es folgt als
Subsegment Il eine argumentative Passage, in der das Spannungsverhaltnis Eltern und Trainer
deutlich wird. Sanchay charakterisiert seine Eltern als traditionell, die es nicht gerne sahen,
dass er auswarts Ubernachtete. Er relativiert die Position seiner Eltern, indem er sagt, dass er
diese Position immer akzeptiert hat, weil es die indische Tradition ist. Der Trainer jedoch zeigte
ihm einen Weg auBerhalb der Schule und auBerhalb des Tennis auf, ein ,anderes Leben® zu
fihren. Ohne ihn wiirde Sanchay vieles anders machen. Sanchay restimiert, wie stark der Trai-
ner sein Leben beeinflusst hat (Subsegment Il Eltern vs. Trainer, 14, 13). Danach greift er die
Erz&hlung zum Tennis in den Sommerferien wieder auf (Subsegment Il Ferientennis, 14, 27),
unterbricht diese aber durch eine argumentative Passage, in der erneut das Spannungsverhalt-
nis Eltern und Trainer thematisiert wird. Als besonderes Verdienst des Trainers fiihrt Sanchay
an, dass er an Selbstandigkeit gewann. Dies war bis dato durch seine Mutter verhindert wor-
den, deren Liebling als jiingster Sohn er ist. Seine Mutter ,klammerte* ihn und tut dies immer
noch. Bei dem Trainer hingegen musste er in dessen Haushalt helfen, was bei seiner Mutter
undenkbar war. Sanchay mdchte sich nicht als Mutterséhnchen verstanden wissen, sondern
nimmt seine Mutter in Schutz, die nur das Beste fiir ihn will. Dennoch hat diese Mutterliebe ihn
unselbstédndig gemacht. Der Trainer hingegen forderte ihn auf, abends in die Diskothek zu ge-
hen, was seine Eltern nicht erlaubten, ebenso férderte er seinen Umgang mit Madchen. All dies
hat ihm der Trainer fir sein Leben beigebracht (Subsegment Il Eltern vs. Trainer, 14, 28). Er-
neut greift Sanchay den erzahlerischen Faden zum Ferientennis auf und beschreibt den dama-
ligen Tagesablauf (Subsegment Il Ferientennis, 15, 13). Es schlieBt sich ein Subsegment Il an,
in dem er auf die Integration in die Trainerfamilie eingeht. So ging man nach dem Training ge-
meinsam zum Mittagessen bei der Oma des Trainers, die Nudeln kochte. Dort freundete er sich
mit dem Hund der Oma an, mit dem er zusammen Mittag aB. Die Familie nahm ihn gerne auf
(Subsegment Il Integration in Trainerfamilie, 15, 16). Dies fiihrt zu einer Beschreibung des Trai-
ners und seiner Eltern und einer Spekulation der Griinde dariiber, warum sie ihn so gut auf-
nahmen. Sanchay vermutet, dass die Eltern in ihm so etwas sahen, was ihr Sohn friiher gewe-
sen war, namlich einen engagierter Sportler. Weil er sich jedoch starker fir Frauen interessierte,
war seine Karriere nicht erfolgreich. Sanchay hingegen konnte Tennis und Frauen trennen, was
seinen Trainer beeindruckte, aber auch dessen Eltern. Dieser Erklarungsversuch Sanchays
fihrt zu einer Reflexion Uber seine Eltern, die ihm oftmals auf den Egoismus von Menschen
hinwiesen, eine Erfahrung die Sanchay nicht machte. Er wundert sich darlber, wie eine deut-
sche Familie einem Auslander gegenuber so engagiert sein konnte und bezeichnet dies als un-
glaublich (Subsegment Il Beschreibung Trainer, 15, 36). Sanchay geht erneut auf den Tagesab-
lauf beim Ferientennis ein (Subsegment Ferientennis, 15, 13), ehe er von Neuem eine Bewer-
tung dartber einflieBen lasst, wie gro3 er das Engagement des Trainers einschatzt. Weiter geht
er naher auf ihn ein und beschreibt ihn als jemanden, der ein Draufganger ist, der jeden Abend
eine andere Frau hat, aber trotzdem an seinen Tennisschitzlingen interessiert ist. Mit viel Lob,
aber auch Tadel ging er beim Training vor und auBerhalb des Tennisplatzes war er ein wichti-
ger Lebensratgeber. Er klarte ihn Uber Dinge auf, Uber die er von seinen Eltern nichts erfahren
hatte. Auch fur die Schule hat dies etwas gebracht. Sanchay stellt eine Analogie zwischen sei-
nem Verhalten beim Tennis und bei einer Klausur dar. So, wie er beim Tennis gelernt hat, sei-
nen inneren Schweinehund zu Uberwinden, hat er dies flr Klausuren in der Schule gelernt
(Subsegment Il Bedeutung des Trainers, 16, 29). Seine Eltern sahen dies allerdings ein biss-
chen anders, die dachten, dass er die Schule vernachlassigen wirde. Sanchay gesteht ein,
dass seine schulische Leistung nachlieB (Subsegment Il Eltern vs. Trainer, 17, 4). Mit dem her-
gestellten Bezug zu seiner schulischen Leistung beginnt ein neues Segment |, in dem (ber
Sanchays Versuch erzahlt wird, die Parallelbelastung Tennistraining und Schule zu vereinbaren
(Subsegment | Tennis und Schule, 17, 16). Sanchay beginnt hierzu eine Erz&hlung zu einem
typischen Tagesablauf. So musste er mindestens flinf Stunden mit Hin- und Rickfahrt, Training
und Duschen fiir das Tennis einrechnen, die ihm fir die Schule fehlten (Subsegment Il Tages-
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ablauf, 17, 16). Es folgt eine langere argumentative Passage. Sanchay gesteht ein, dass das
Tennis seine schulischen Leistungen negativ beeinflusste, obwohl er beides gut miteinander
kombinieren konnte. Er kdmpfte fir sein Abitur, das sein héchstes Ziel ist. Ohne das Tennis hat-
te er die Schule aber nicht so geschafft, wie er sie schafft (Subsegment Il Tennis und Schule,
17, 31). Es schlieBt sich als Belegerzahlung eine Beschreibung eines typischen Trainingstages
an. Um zwei, drei Uhr kam er aus der Schule, um vier, finf Uhr ging er zum Tennis, um acht,
neun Uhr kam er wieder nach Hause. Danach war er miide, doch er musste noch Hausaufga-
ben machen, die er auch manchmal in der Schule nachholte. Trotz seiner Midigkeit erledigte er
aber seine schulischen Pflichten, obwohl er insbesondere in Deutsch groBe Probleme hatte,
Aufsétze zu schreiben, was viel Zeit erforderte (Subsegment Il Tagesablauf, 18, 6). Nach einer
kurzen Unterbrechung, weil das Band zu Ende war, greift der Interviewer Sanchays letzten nicht
mehr aufgenommenen Satz auf: ,So er hat dir beigebracht das durchzuhalten.” (Subsegment |
Erz&hlimpuls, 18, 26) Offensichtlich hat Sanchay zuvor die Bedeutung seines Trainers fiir die
schulische Karriere hervorgehoben. Er geht dann weiter auf seine schulischen Leistungen ein.
So gingen seine Noten zwar um ein, zwei Punkte runter, aber er vermutet, dass dies auch ohne
Tennis der Fall gewesen ware, denn mit Aufsatzen hat er grundsétzlich Probleme. Es folgt eine
Rickblende zu seinen friheren Schulnoten. In der siebten Klasse fing es an, dass seine
Deutschnote schlechter wurde. Es war ein Schock fiir ihn, dass er von einer Zwei auf eine Vier
abrutschte, weil er aus ihm unersichtlichen Griinden nicht mehr lernte, so wie es erforderlich
gewesen ware. Dies wirkte sich in den weiteren Jahren negativ aus. Trotzdem glaubt er nicht,
dass das ohne Tennis besser gewesen ware (Subsegment Il Schulische Leistungen, 18, 27).
Es folgt eine Belegerzahlung zu dieser These, indem er berichtet, wie er bis ein, zwei Uhr in der
Nacht lernte und sich auf eine Sache konzentrierte. Er konnte sich an einer Sache festbeiB3en,
und selbst seine Eltern brachten ihn nicht davon ab, die spat nachts in sein Zimmer kamen.
Sanchay verwendet die wortliche Rede mit dem Satz ,nein, nein, ich muss das fertig kriegen®,
mit der er den Wunsch seiner Eltern, schlafen zu gehen, zurlickwies. Um wach zu bleiben, be-
gann er Kaffee zu trinken, was aber nicht den gewlinschten Erfolg brachte. Obwohl er miide
und unkonzentriert war, lernte er weiter. Er schildert sein trotziges Durchhalten mit der Verwen-
dung der woértlichen Rede (Subsegment Il Tennis und Schule, 19, 8). Danach weist er auf die
Bedeutung des Tennis flr seine schulische Karriere hin. Durch das Tennis und insbesondere
durch die Hinweise des Trainers zum Tennis hat er etwas flr sein Leben gelernt, was er in dem
Satz ,Tennis ist wie das Leben” auf den Punkt bringt (Subsegment Il Bedeutung des Tennis flr
Schule, 19, 28). Dann springt er mit dem Hinweis, dass sich das bis jetzt gehalten hat, in die
Jetztzeit. Sein Trainer glaubt immer noch an ihn. Dies gibt ihm Mut, weiterzumachen, auch und
insbesondere in der Schule, egal, wie er sich fihlt. Er charakterisiert sich als jemanden, der vie-
le Nachteile hat, auch in der Schule, aber trotzdem versucht er sein Bestes. Vor allem durch
miindliche Mitarbeit gleicht er seine Defizite aus (Subsegment Il Trainer, Tennis und Schule, 19,
28). AbschlieBend merkt er mit einer Erzahlkoda die groBe Bedeutung des Tennis fir seinen
Durchhaltewillen in der Schule an (Subsegment Il Bedeutung des Tennis fir Schule, 20, 18 ).
Dann méchte Sanchay auf seinen Schulsport zu sprechen kommen, doch dies wird vom Inter-
viewer abgeblockt. Sanchay ist erstaunt darlber, wie viel er erzahlt hat. Der Interviewer weist
darauf hin, dass das Verfahren offensichtlich funktioniert.

20, 29 Nachfrageerzahlung zur Anfangserzahlung
20, 29 Erzahlaufforderung ,Das andere Leben®

Die Nachfrageerzahlung zur Anfangserzahlung bezieht sich auf das, was von Sanchay als ,an-
deres Leben“ bezeichnet wurde. Mit der Nachfrage zur von Sanchay selbst eingebrachten
Wendung vom ,anderen Leben” wird eingefordert, dies naher zu prazisieren, um im Sinne eines
ersten Hypothesentests zu prifen, ob seine Lebensgeschichte auf die Handlungsfelder Familie,
Schule und Tennisverein beschrankt gewesen ist, wie es seine Anfangserzahlung nahelegt.

20, 36 Segment Das andere Leben
Sanchay bestatigt zunachst, dass er mehr Gber das Tennis erzahlt hat. Er begegnet der Erzahl-

aufforderung mit einer Erlauterung dessen, was Tennis fir ihn bedeutet. Es pragte ihn sehr
stark, und auch nachdem er Tennis gespielt hatte, beschéaftigte es ihn in Gedanken. Er setzt
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seine Tenniskarriere mit dem anderen Leben gleich, korrigiert sich aber, dass er ,natlrlich®
noch ein anderes Leben hatte, was wiederum eine erneute Korrektur erfordert, denn zu diesem
anderen Leben kann er nicht viel erzahlen. Er wird versuchen, dieses andere Leben zusam-
menzufassen (Subsegment | Bedeutung des Tennis, 20, 36). Anstelle einer Erzahlung, wie sein
anderes Leben verlaufen ist, beginnt Sanchay eine Erklarung dariiber vorzubringen, warum es
bei ihm nicht Gblich war, sich mit Freunden zu treffen. Er weist auf seine Mutter hin, korrigiert
sich aber und spricht von der indischen Tradition, die verlangt, dass Kinder bei ihren Eltern blei-
ben. Auch in anderen indischen Familien ist dies Sitte, die insgesamt nicht so liberal sind wie
deutsche Familien. Er verweist auf ein Beispiel eines indischen Madchens, das von Zuhause
aus nicht erlaubt bekommt, mit Freundinnen auszugehen. Sanchay weiB, dass dies nicht ein-
fach zu verstehen ist, doch wer die indische Kultur kennt, der wird dies verstehen. Er méchte
darauf nicht ndher eingehen (Subsegment | Indische Tradition, 21, 4). Danach geht Sanchay in
berichtender Form darauf ein, wie sein anderes Leben aussah. Er war nicht so oft drauBBen mit
Freunden, sondern hatte mehr mit seinen Briidern zu tun. Wenn die Zeit da war, spielten sie
drauBen FuBball. Zuhause spielte er mit seinen Briidern eine Art Tennis. Zusammenfassend
halt er fest, dass er mehr mit seinen Briidern als mit anderen zu tun hatte (Subsegment | Kind-
heit, 21, 16). In das Subsegment | zur ersten Freundin sind weitere Subsegmente Il eingelagert
(Subsegment | Die erste Freundin, 21, 21). Mit dem Beginn der Pubertét interessierte sich San-
chay fiir M&dchen. Sein Elternhaus wiinschte dies nicht bzw. verbot es ihm sogar, wie er verle-
gen erganzt (Subsegment Il Pubertat, 21, 21). Sein Trainer trug dazu bei, dass er Kontakt mit
Madchen bekam, eine Erfahrung, die fiir ihn dazu gehért (Subsegment Il Bedeutung des Trai-
ners, 21, 30). Es folgt eine kurze Belegerzahlung, in der er davon berichtet, dass seine Freunde
vor zwei Jahren erstmals eine Freundin hatten. Sanchay hatte mit 18 seine erste Freundin, wo-
zu sein Freund viel beitrug (Subsegment Il Madchen, 21, 32). Es schlieBt sich ein umfangrei-
cheres Subsegment Il an, das von zahlreichen evaluativen Einlassungen durchzogen ist. So
hebt er die Bedeutung hervor, die eine Freundin firr ihn hat. Dies war etwas anderes als Tennis
und Schule, die seinen Tagesablauf bis dahin bestimmt hatten. Seine Freundin musste er vor
seinen Eltern verheimlichen, was ihm zumindest zwei Monate lang gelang. Vor allem seine Mut-
ter war dagegen, ein Verbot, mit dem schon seine Brider zu kdmpfen hatten. Obwohl es verbo-
ten war, hatten seine Brider schon vor dem Abitur eine Freundin, wovon seine Eltern aber
nichts wussten. Die Eltern beflirchteten, dass eine Freundin die Schulkarriere gefahrden kénn-
te. Sanchay hatte mit 18 trotzdem eine Freundin (Subsegment Il M&dchen und Eltern, 21, 35.
Als abschlieBende Bewertung bezeichnet er die Erfahrung mit seiner ersten Freundin als ein
einschneidendes Erlebnis (Subsegment | Bedeutung der ersten Freundin, 23, 2).

23,6 Erzahlaufforderung Eltern und Tennis

Es folgt die Nachfrage, inwiefern seine Eltern seine Tenniskarriere begleitet haben.

23,9 Segment Eltern und Tennis

Seine Eltern waren eine groBe Stitze fir seine sportliche Karriere. Sie fuhren ihn zum Training
und warteten dort flinf Stunden auf ihn. Es war fiir sie ein Traum, in ihrem Sohn einen Tennis-
star zu sehen. Dies war ein Beweggrund, aber sie sahen auch, dass Sanchay mit Begeisterung
bei der Sache war und geférdert werden sollte. Eine Zeit lang bespannten sie seine Schlager.
Hierzu hatten sie sich mit anderen zusammen eine Bespannmaschine angeschafft. Die Be-
spannmaschine lag im Trainerraum, sodass sie Schlager bespannten, wahrend Sanchay trai-
nierte. Seine Eltern begleiteten ihn auch zu Turnieren, wahrend bei anderen die Eltern kein sol-
ches Engagement zeigten. Seine Eltern wollten immer dabei sein. Auch als Sanchay die Som-
merferien bei seinem Trainer verbrachte, wollten sie stets dabei sein. Es gibt laut Sanchay viele
Kinder, die keine so gute Beziehung zu ihren Eltern haben. Er liebt und respektiert seine Eltern,
und er versucht, ihnen Freude zu bereiten, indem er im Sport und in der Schule erfolgreich ist.
Das wiinscht er sich auch fir sie, und er freut sich, dass es so gut ist.

24,19 Erzahlaufforderung Integration in Trainerfamilie

Sanchay wird aufgefordert, etwas mehr dazu zu sagen, dass es fir ihn undenkbar war, in die
Familie des Trainers integriert zu werden.
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24, 24 Segment Trainerfamilie

25, 1

25,4

Er hatte zuvor keine schlechten Erfahrungen gemacht, sondern er hatte so etwas noch nie er-
lebt. Der Trainer und seine Familie gingen auf ihn zu und lieBen ihn bei ihnen wohnen. Von sei-
nen Freunden kannte er das nicht.

Erzahlaufforderung Benachteiligung

Der Interviewer fragt nach, was Sanchay damit meinte, dass er Nachteile in der Schule hatte.

Segment Nachteile

Damit meinte er, dass er zu wenig Zeit hatte zu lernen. Deshalb gingen seine Noten runter.
Tennis kostete sehr viel Energie, denn er hatte ein hartes Training. Danach war er erschopft
und wollte sich hinlegen, aber er musste lernen. Weil er manches nicht konnte, nicht jedoch aus
Faulheit, machte er es nicht. Dies trug dazu bei, dass seine Noten nachlieBen. Dies hatte nicht
nur mit dem Tennis zu tun, sondern in der elften Klasse wurde es schwerer in der Schule. Auch
bei anderen Schilern gingen die Noten herunter. In vielen Fachern wie Geschichte wurden
Klausuren geschrieben. AuBerdem wurden die Lehrer strenger. Weil man in der elften Klasse
noch Facher ausprobieren konnte, war er in den Fachern, die ihm nicht lagen, schlecht. In der
Zwolf und Dreizehn wurde es einfacher, weil ihm die Facher eher liegen. Die elfte Klasse war
2001, und parallel dazu spielte er intensiv Tennis. Die Eltern sahen darin eine Gefahr. Damals
konnte er sich nicht erklaren, warum er schlechter wurde. Jetzt weiB3 er, dass ihm manche Fa-
cher nicht liegen. Seine Eltern schoben es damals auf das Tennis, aber jetzt kann er es sich er-
klaren. Geschichte hat er abgewabhlt, alle anderen Facher sind gut bis sehr gut.

26, 25 Erzahlaufforderung Verletzung

Es folgt eine letzte Nachfrage, wie sich seine Verletzung entwickelt hat.

26, 27 Segment Verletzung

Zu Beginn des Segmentes merkt an Sanchay, dass dies sehr interessant war (Subsegment |
Bewertung Verletzung, 26, 27). Seine Verletzung war ein Bandscheibenvorfall. Er erz&hlt, dass
er von Geburt an ein Hohlkreuz hat. Er kann sich nicht daran erinnern, wie es sich mit den RU-
ckenschmerzen entwickelt hat. Sanchay weiB3 nur, dass er sehr friih Probleme mit dem Riicken
hatte, nicht nur wegen des Tennis. Dies wirkte sich aber erst spater aus (Subsegment | Riick-
blende Rickenprobleme, 26, 27). In der Zeit, als er viel Tennis spielte, hatte er ab und zu
Schmerzen. Dies nahm er nicht so ernst, denn es waren keine starken Schmerzen. Er ging trotz
Schmerzen zur Massage. Dies trug vielleicht zur Verschlimmerung bei, doch genau weiB3 er es
nicht (Subsegment | Rickenprobleme und Tennis, 26, 34). Im Sommer 2001 war er im Trai-
ningscamp, und er half seinem Trainer aus und gab Trainerstunden flr Kinder. Dies trug eben-
falls zu seinen starken Schmerzen bei. Nach dem Ende des Trainings wollte er noch selbst
spielen, doch es ging nicht. Jede Drehung tat firchterlich weh (Subsegment | Verscharfung der
Rlckenprobleme, 27, 8). Sanchay ging zum Arzt, der eine Rdntgenaufnahme machte. Darauf
war nichts Gravierendes zu erkennen. Sanchay spielte weiter Tennis und die Schmerzen blie-
ben. Erst auf einer CT-Aufnahme konnte man den Bandscheibenvorfall erkennen. Dies war ein
Schock fir ihn. Es brach die Welt fir ihn zusammen, denn diese Verletzung konnte nicht in ei-
nem Monat kuriert werden. Seine Mutter hatte die gleiche Verletzung, und dies prégte sich auch
bei ihm aus. In der wortlichen Rede gibt er seine damaligen Geflihle wieder (,das kann doch gar
nicht sein ich bin doch so jung ne®). Auch firr seinen Trainer war es ein Schock (Subsegment |
Bandscheibenvorfall, 27, 25). Es entwickelte sich eine Art Depression in der Folgezeit. In sei-
nem Leben geht es regelmaBig auf- und abwérts und das war eine Phase, in der es abwarts
ging. Tennis war fUr ihn das Wichtigste und sein Trainer hatte ihm groBe Hoffnungen gemacht,
dass er im Tennis etwas erreichen kann. Dann kam die Verletzung, mit der keiner gerechnet
hatte. Er stellt Uberlegungen an, was passiert wére, wenn er nach der Zehn mit der Schule auf-
gehdrt hatte. Die Verletzung schockierte auch seine Eltern, die ihn aufforderten, nun mehr fir
die Schule zu tun (Subsegment | Schockzustand, 28, 13). Seitdem hat er sich mehr fiir die
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Schule interessiert und viel Krankengymnastik gemacht. Jetzt kann er wieder spielen, was er
vor einem halben Jahr nicht fiir méglich gehalten hétte, als er groBe Schmerzen hatte (Sub-
segment | Uberwindung des Schockzustandes, 28, 24). Es schlieBt sich eine Bewertung der
Verletzung an, die einerseits mit einer Depression einherging, andererseits aber eine Erleichte-
rung war, weil er damals so viel Tennis spielte, dass es ihm manchmal zu viel wurde. AuBerdem
konnte er sich nicht flr die Schule konzentrieren. Er brauchte eine Auszeit. Irgendwann wollte
er doch wieder zuriick. Drei, vier Monate hielt er es ohne Tennis aus, denn Tennis ist fir ihn wie
eine Droge (Subsegment | Bewertung der Verletzung, 28, 33). Sanchay setzt wieder zu einer
Erzahlung an, wie sich seine Verletzung entwickelte. Nach dem Trainingscamp merkte er, dass
er Probleme hatte. Es war ein Schock fir alle, und sie wussten nicht, wie das behandelt werden
sollte. Da sah er im Fernsehen ein Interview mit einem Rilckenspezialisten. Er begriindet es mit
der Macht des Zufalls, dass gerade in diesem Moment dieser Bericht lief. Er sah dies zusam-
men mit seinen Eltern, und sie sahen darin eine Chance, wieder gesund zu werden. Sie bega-
ben sich dort in Behandlung. Weil er ein beriihmter Arzt ist, war die Behandlung kostspielig. Die
Krankenkasse Ubernahm die Kosten nicht. Seine Eltern waren jedoch von dem Arzt liberzeugt
und bezahlten die Behandlung, auch wenn sie daflr einen Kredit hatten aufnehmen muissen
(Subsegment | Behandlung Bandscheibenvorfall, 29, 9). Fir ihn war dies wie ein Geschenk
Gottes, dass er diesen Bericht im Fernsehen sah, genauso wie damals, als er seinen Trainer
traf (Subsegment | Bedeutung Arzt, 30, 4). Es folgt eine kurze Intervention des Interviewers, der
feststellt, dass der Arzt ihm geholfen hat. Sanchay bestatigt, dass der Arzt ihm half. Aber er
nahm viel Geld fir seine Behandlung. Sanchay bekam eine traditionelle Therapie mit Spritzen,
die auch andere Arzte machen, was er aber damals nicht wusste. Weil sie von ihrem Arzt (iber-
zeugt waren, gingen sie zu keinen anderen Arzten, die dhnliche Verfahren anwenden. Im Ab-
stand von einem Monat bekam er jeweils eine Spritze. Die ersten sechs Spritzen halfen, aber
die Schmerzen waren noch nicht ganz weg. In einer Riickblende berichtet er davon, dass er
teilweise in der Schule nicht mehr sitzen konnte und zwischendurch aufstehen musste. Es war
eine sehr schlimme Erfahrung. Weil die Schmerzen nicht ganz verschwanden, nahmen sie vier
weitere Spritzen. Die Spitzen halfen bis auf eine. Daneben war eine gute Krankengymnastik
wichtig. Bei dem Arzt gab es zwar einen Spezialisten, doch auf die Dauer wurde der Weg dort-
hin zu weit. Deshalb ging er in seinem Heimatort zur Krankengymnastik. Die Krankengymnastik
war nicht gut und half ihm nicht. Weil die Krankengymnasten nicht an ihm interessiert waren,
wechselte er die Behandlung. Auf eine Empfehlung gingen sie zur Therapie in eine Zweigstelle
einer Sportklinik. Der dortige Therapeut war an ihm interessiert und half ihm. Dies gab Sanchay
neuen Mut. Der dortige Arzt ist daran interessiert, dass er wieder Tennis spielen kann, und
Sanchay geht immer noch dreimal die Woche zur Krankengymnastik (Subsegment | Behand-
lung Bandscheibenvorfall, 30, 13). Sanchay geht wieder auf die Macht des Zufalls ein. Er stellt
fest, dass plétzlich jemand kommt, der einem hilft. Solche Zufélle haben sein Leben stark beein-
flusst. Seine Eltern sagen, dass das von Gott gewollt ist, weil sie sehr religiés sind. Er sieht das
zum Teil auch so, denn er ist ein glaubiger Christ, obwohl er zur Zeit mit der Religion Probleme
hat. Trotzdem halt er dies alles nicht nur fir Zufall (Subsegment | Zufall, 33,1). Seit eineinhalb
Monaten trainiert er wieder im Tennis. Er hatte geglaubt, dass dies nicht mehr klappen wuirde,
vor allem nicht in so kurzer Zeit. Vor einem halben Jahr waren die Schmerzen noch sehr groB.
Jetzt hat er kaum noch Schmerzen, hdchstens nach dem Tennis, weil die Muskulatur noch
Probleme bereitet. Er hofft, die ndchste Sommersaison spielen zu kdnnen. Mit dem Abitur ist
das zwar wieder kritisch, aber ein, zwei Spiele wird er sicherlich machen kénnen. Es geht ins-
gesamt wieder bergauf (Subsegment | Tennis, 33, 16).

34,5 Haupterzahlung Schule und Schulsport

Es folgt eine umfassende Erz&hlung zu seinen schulischen Erfahrungen und zum Schulsport.

34,5 Erzahlaufforderung Schule

Sanchay wird aufgefordert, etwas zu seinen Erfahrungen im Schulsport zu erzahlen. Dies ist auf
der Aufnahme aber nicht zu héren, da das Band zu Ende war.
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34,5

34,5

Suprasegment Gymnasium

Es folgt eine langere Erzahlung zu seinen Erfahrungen auf dem Gymnasium.

Segment Schulwechsel

Sanchay berichtet zu Beginn von seinem Wechsel von der Grundschule auf das Gymnasium.
Er war begeistert, weil er den Traum seines Vaters verwirklichen konnte, der immer schon ge-
wollt hatte, dass seine Kinder das Gymnasium besuchen. Es war an ihm, diesen Wunsch zu er-
fillen. Zu Beginn hatte er Angst vor den Anforderungen, die am Gymnasium gestellt werden,
denn er sah das Gymnasium als eine Schule fur die gebildeteren Schiler ab. Nicht einmal sein
Bruder war auf dem Gymnasium gewesen. Als Einziger in seiner Familie auf dem Gymnasium
war der Druck auf ihn groB3. Seine Eltern unterstitzten ihn bzw. kontrollierten ihn, damit er in der
Schule am Ball blieb.

34,17 Segment 5. Klasse

Sanchay beginnt seine Erzahlung mit seinen Erfahrungen in der flnften Klasse. Weil neben ihm
nur ein Junge aus seiner Grundschule mit vier Madchen an das Gymnasium wechselte, hatte er
anfangs wenig Freunde. Der Junge aus seiner Grundschule, mit dem er vorher nicht so gut be-
freundet gewesen war, forderte ihn auf, sich nebeneinander zu setzen. Zu den Madchen hatte
er keinen Kontakt, weil in der Grundschule Jungen und Jungen und Madchen und Madchen zu-
sammen waren.

34, 26 Segment 5./6. Klasse

Es folgt ein Segment zu seinen Erfahrungen in der flnften und sechsten Klasse. In der sechs-
ten Klasse baute er andere Beziehungen zu Mitschllern auf. Er erz&hlt, wie sich ein anderes
Madchen, das von einer anderen Schule gekommen war, neben ihn setzte. Zufalligerweise
wohnte dieses Madchen in seiner Nachbarschaft, nachdem Sanchay mit seiner Familie zu jener
Zeit innerhalb der Stadt umgezogen war. Ab und zu besuchte sie Sanchay, was fiir ihn merk-
wirdig war, denn eine solche Beziehung war von seiner Familie nicht vorgesehen. Die beiden
sind immer noch in einer Stufe, sie reden ab und zu miteinander. Die Beziehung flachte deshalb
ab, weil die beiden wegen einer neuen Sitzordnung auseinander gerissen wurden. Zwar wollte
sie weiter neben ihm sitzen, doch Sanchay wollte nicht als einziger Jungen neben einem Mad-
chen sitzen, was er jetzt bereut. Danach waren die beiden nicht mehr so gute Freunde (Sub-
segment | Das Madchen, 34, 26). Als bedeutsames Ereignis der sechsten Klasse erzahlt er in
einem formal ausgebauten Subsegment von seiner Klassenfahrt. Die Klassenfahrt ging zur
Nordsee und wird von ihm als lustig bewertet. Es war das erste Mal, dass er mit seiner Klasse
irgendwohin gefahren war. Im Kindergarten gab es auch solche Angebote, aber er durfte da-
mals nicht daran teilnehmen. In der Grundschule gab es so etwas seiner Meinung nach nicht.
Die damalige Fahrt bewertet er als groBartig, weil er damals nie auBerhalb seines Elternhauses
war. Auch fir seine Eltern war es etwas AuBergewdhnliches. Die Fahrt ging am Freitag los, und
am Sonntag beschloss seine Mutter, aus Sehnsucht nach ihm mit der Familie hinterherzufah-
ren. Dies war ihm sehr peinlich. Als die Eltern ankamen, war die letzte Féhre bereits weg. Sie
riefen am Abend bei einem Lehrer an, um zu sagen, dass sie da waren. Die anderen Schiler
machten sich dariber lustig. Er weist noch einmal darauf hin, wie peinlich es ihm war. Die Fahrt
war ein Erlebnis fir ihn. Bei der Fahrt wurden erste Beziehungen geknUpft, die aber nicht so in-
tensiv waren. Bei einem Tischtennisturnier gewann er Uberraschenderweise, obwohl er im Ten-
nis eigentlich viel besser ist als im Tischtennis. Bei der Fahrt passierte nichts Aufregendes,
sondern er war eine Woche lang mit anderen zusammen und lernte die Lehrer ndher kennen
(Subsegment | Klassenfahrt, 35, 22). Weiter waren fir die sechste Klasse Ab- und Zugénge
pragend (Subsegment | Abgange, 36, 29).

36, 35 Segment 7. Klasse

Mit dem Thema Ab- und Zugénge von Schiilern leitet Sanchay ein Segment zur siebten Klasse
ein, in der er es wieder Ab- und Zugange von Mitschiilern gab (Subsegment | Ab- und Zugange
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von Schlern, 36, 35). Die Klassen wurden neu verteilt, als Sprachen kamen Latein und Fran-
z@sisch hinzu. Er entschied sich flr Latein, weil sein Bruder Latein konnte, und er dachte, dass
der Bruder ihm bei Schwierigkeiten helfen konnte. Er geht auf die Neuordnung der Klassen ein.
Mit dem Wechsel in die siebten Klasse wurde der alte Klassenverband aufgelést (Subsegment |
Neue Klassenstruktur, 36, 37). Lediglich ein, zwei seiner alten Klassenkameraden kamen mit
ihm in die neue Klasse, von dem einer bis jetzt sein bester Freund ist. Zu jener Zeit lernte er
seine anderen besten ,Kollegen“ kennen. Sein bester Freund kam in der sechsten Klasse in
seine Klasse und war ein AuBenseiter, da er keinen Kontakt zu den ,Coolen“ hatte. Sanchay
weist darauf hin, dass er damals sehr religiés war und den Jungen deshalb nicht im Stich las-
sen wollte (Subsegment | Der beste Freund und soziale Kontakte, 37, 6). Darliber ist er froh,
denn so entstehen Freundschaften (Subsegment | Bedeutung Freundschaft, 37, 18). Zu jener
Zeit begann auch die Pubertat, mit der das Interesse an Madchen begann (Subsegment | Pu-
bertat, 37, 20). Ihm féllt der Lateinunterricht als bedeutsames Thema ein (Subsegment | Latein,
37, 26). AuBerdem konnte er sich zu jener Zeit nicht so wie andere mit Schulkameraden treffen,
was er anhand eines Beispiels eines Madchens aus seiner Nachbarschaft aufzeigt, bei dem
Schulfreunde ein und aus gingen. Wenn er anders erzogen worden wére, hatte er dies auch
haben kénnen (Subsegment | Soziale Kontakte, 37, 26). In der Schule war nichts Besonderes,
er hatte lediglich in Deutsch Probleme (Subsegment | Schulische Leistung, 37, 31).

37,38 Segment 8. Klasse

In der achten Klasse war in der Schule alles in Ordnung, er hatte gute Noten (Subsegment |
Schulische Leistung, 37, 35). Es folgt ein langeres Subsegment | zu einer Klassenfahrt nach
Bayern, die er als einschneidendes Erlebnis bezeichnet, weil es etwas anderes war. Auf der
Klassenfahrt hatte er zum ersten Mal Kontakt zu einem anderen Madchen. Dies entwickelte
sich dann so, wie er vage formuliert (Subsegment | Klassenfahrt, 37, 37).

38,9 Segment 9./10. Klasse

In der neunten Klasse kam erneut eine Veranderung in der Organisation der Klassenstrukturen
durch die Differenzierungskurse. Sanchay wéahlte Franzdsisch, was ihm im ersten Jahre SpaB
machte, im zweiten Jahr nicht mehr, weil es schwerer wurde und er sich auf andere Facher
konzentrieren musste (Subsegment | Differenzierungskurse, 38, 9). Er war in der Schule mittel-
maBig (Subsegment | Schulische Leistung, 38, 16). Hinsichtlich sozialer Kontakte hatte er keine
direkten Feinde, es gab aber Schiiler, die etwas gegen ihn hatten. Auslanderfeindlichen Parolen
war er nicht ausgesetzt (Subsegment | Soziale Kontakte, 38, 17). In jener Zeit riickte das Ten-
nis starker in den Vordergrund (Subsegment | Tennis, 38, 26).

38, 28 Segment 11. Klasse

Mit dem Wechsel in die Oberstufe gab es die Mdglichkeit, verschiedene Facher zu wahlen.
Sanchay wahlte so viele Facher wie méglich (Subsegment | Facherwahl, 38, 28). Ein Schock
war fir ihn das Fach Geschichte, in dem er seine erste Finf schrieb. Wenn er nicht im Mindli-
chen gut gewesen ware, hatte er Finfen auf dem Zeugnis gehabt (Subsegment | Schulische
Leistung, 38, 31). Es gab eine Skifreizeit, an der er nicht teilnahm. Weil er noch nie Ski gefah-
ren war, erschien es ihm und seinem Trainer zu riskant. AuBerdem wollte er nicht in Trainings-
rickstand geraten. Auch wenn seine Mitschiiler von der Fahrt begeistert waren, trauerte er dem
nicht nach (Subsegment | Versdaumte Skifreizeit, 39, 6). AbschlieBend bewertet er die elfte
Klasse als das schwerste Schuljahr der Oberstufe (Subsegment | Bewertung 11. Klasse, 39,
20).

39, 22 Segment 12. Klasse

Die zwolfte Klasse bewertet er als schwieriger (Subsegment | Bewertung 12. Klasse, 39, 22).
Es folgt eine Belegerzdhlung zu seinen nachlassenden schulischen Leistungen im ersten Halb-
jahr der zwdlften Klasse. In seinem Leistungskurs Biologie schrieb er eine Finf, was er sich
nicht erklaren konnte. Er gibt seine damalige innere Gedankenwelt wieder, dass er flrchtete,
sein Traum vom Abitur kénnte platzen. Er beschloss darauf, sich durchzubeiBen. Im Zeugnis
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des ersten Halbjahres bekam er in Biologie noch eine ,Gnadendrei“. Auch in seinem Lieblings-
fach Mathe musste er die Erfahrung machen, dass die Anforderungen im Leistungskurs héher
waren als erwartet. Er wurde nicht depressiv dariiber, aber es war ein Riickschlag (Subsegment
| Schulische Leistung 12.1, 39, 22). Im zweiten Halbjahr der Zwoélf ging es bergauf, weil er sich
im Mindlichen anstrengte. In Mathe verbesserte er sich von einer Vier auf eine Zwei. Der Leh-
rer wusste, dass er Tennis spielte und spornte ihn an, das erste Halbjahr als den ersten Satz
anzusehen und im zweiten Halbjahr dran zu bleiben. Dies machte sich Sanchay zu Eigen und
erreichte eine Zwei. Das hat sich bis jetzt gehalten. Auch in den Grundkursen wurde er besser,
auch, weil diese leichter als in der EIf waren. Sein einziges Problemfach war Deutsch, aber
auch dort hoffte er, eine Drei zu erreichen. Auch in Fachern, in denen er eigentlich nicht so gut
war, gab er sein Bestes (Subsegment | Schulische Leistung 12.2/13, 40, 7).

40, 34 Suprasegment Schulsport

Als Nachstes leitet Sanchay eigensténdig auf den Schulsport Uber.

40, 35 Segment Grundschulsport

In einem ersten Segment geht er auf den Grundschulsport ein. Diesen bewertet er als ,nur ne
Art SpaB“ (Subsegment Bewertung Grundschulsport, 40, 35). Es folgt eine wenig detaillierte Er-
zahlung zum Ablauf des Sports in der Grundschule. Es wurde darin keine Sportart praktiziert,
sondern die Lehrerin schloss den Sportraum auf und die Schiiler machten, was sie wollten. Die
Jungen spielten FuBball, die Madchen etwas anderes, aber was genau, weil3 er nicht, da der
Sportunterricht getrennt war (Subsegment Ablauf Sportunterricht, 40, 37). In einer Gesamteva-
luation macht er deutlich, dass der Grundschulsport keine Sportart forderte. Sportunterricht in
der Grundschule war fur ihn Ablenkung von den anderen Fachern, in denen er lernen musste
(Subsegment Bewertung Grundschulsport, 41, 4).

41,9 Segment 5./6. Klasse

Mit der finften Klasse wurde der Sportunterricht intensiver, und es fing richtig an (Subsegment |
Bewertung 5. Klasse, 41, 10). Es begann mit Basketball und FuBball, was von Vorteil fiir ihn
war, denn er war ein begeisterter FuBballer, der viel mit seien Bridern gespielt hatte. Im Sport-
unterricht wurden keine Trainingsformen durchgefiihrt, sondern der Lehrer lieB die Jungen im
getrennten Sportunterricht FuBball und Basketball spielen (Subsegment | Ablauf Sportunter-
richt, 41, 11). Er stand im Sportunterricht nicht unter Druck. Er stellt fest, dass es bestimmte
Forderungen im Fach Sport gibt. Der Lehrer lieB sie spielen, nicht um der Note willen, sondern
um zu sehen, was die Schiler kdnnen. Insgesamt war der Sportunterricht in der finften und
sechsten Klasse Ablenkung vom sonstigen Unterricht, in dem viele Arbeiten geschrieben wur-
den, wie er in einer kurzen Belegerzéhlung anmerkt. Er betont noch einmal, dass er im Sportun-
terricht Ablenkung fand (Subsegment | Bewertung 5./6. Klasse). Diese Bewertung leitet Gber zu
einer Erfahrung, die Sanchay in der flinften Klasse machte. Er sah durch den Vergleich zu an-
deren Schilern, dass er nicht der beste FuBballspieler wie noch in der Grundschule war. Im
Gegensatz zu den anderen Jungen, die im FuBballverein spielten, sah er — wobei er hier nicht
von ,ich“, sondern von ,man” spricht — wie schlecht bzw. mittelmaBig er war. Er beschreibt eine
Desillusionierungserfahrung und einen inneren Veréanderungsprozess. Er sah sich namlich nicht
mehr als ,Supersportler”. Dies belegt er anhand des Hinweises auf seine Sportnote, die eine
Zwei oder Drei war. In Wiedergabe ortlicher Rede berichtet er von der Aussage seines Bruders,
der von Sanchay eine Eins erwartete (Subsegment | Desillusionierung, 41, 33). Es schlieBt sich
eine argumentative Passage an, die die Funktion einer Rechtfertigung erfiillt. Sanchay erklart
seine Sportnote damit, dass sein Sportunterricht kein Geschenk war, sondern dass dort Leis-
tung erbracht werden musste (Subsegment | Bewertung 5./6. Klasse, 42, 8). Im Sportunterricht
jener Zeit wurde neben FuBball Handball gespielt (Subsegment | Ablauf Sportunterricht, 42, 12).

42,14 Segment 7.-10. Klasse

In der siebten Klasse wurde es interessanter (Subsegment | Bewertung 7. Klasse, 42, 14). Es
begann mit Leichtathletik. Obwohl ihn Leichtathletik nicht interessierte, war es wichtig fiir ihn,
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auch wenn er nicht wei warum. M&dchen waren nicht in den Sportkursen. Leichtathletik wurde
wegen der Bundesjugendspiele bis zur zehnten Klasse am haufigsten betrieben. Dazu kam
noch Turnen (Subsegment | Ablauf Sportunterricht, 42, 14). Sanchay bewertet den groBen An-
teil von Leichtathletik und Turnen am Sportunterricht negativ. Er kritisiert, dass Leichtathletik
ausschlieBlich wegen der Bundesjugendspiele betrieben wurde und dadurch andere Sportarten
vernachlassigt wurden, die er wie Badminton oder Tischtennis gerne betrieben hatte (Subseg-
ment | Bewertung Sportunterricht, 42, 22). Wahrend diese Sportarten nicht betrieben wurden,
standen Leichtathletik, Turnen und FuBball im Mittelpunkt, das gespielt wurde, weil jeder SpaR
daran hatte. Basketball war damals noch nicht so populér (Subsegment | Ablauf Sportunterricht,
42, 30).

42,38 Segment Bewertung Sportunterricht Mittelstufe

Es folgt ein langeres Segment, in dem Sanchay den Sportunterricht in der Mittelstufe kritisch
bewertet und dies anhand kurzer Erzéhlungen belegt. Sanchay ist der Meinung, dass im Sport-
unterricht mehr gespielt hatte werden missen. Fir die Leichtathletiknote mussten die Schiler
Leistung erbringen. Sanchay strengte sich an, aber im Turnen hatte er Probleme. Er regte sich
damals auf, weil er mit dem Sportunterricht viel verbindet. Im Sportunterricht sollte zwar Leis-
tung erbracht werden, aber man sollte dabei auch von anderen Fachern abschalten kénnen. Es
sollten andere Leistungen gefordert sein, sodass man auch, wenn man nicht gut in der Schule
ist, zeigen kann, dass man ein guter Schiler ist. Er resiimiert, dass ihm in der Mittelstufe der
Sportunterricht nicht viel gebracht hat. Er sah in Sport ein Fach, das anspornen soll zu anderen
Sportarten. Dies wurde im Sportunterricht nicht geférdert, vor allem wegen der Bundesjugend-
spiele. Wie andere machte er mit, aber es machte ihm keinen SpaB. Sportunterricht wurde
langweilig, es wurde ein Fach wie alle anderen und war kein (berragendes Fach, wie es sein
sollte.

43, 38 Segment Oberstufe

Erst in der Oberstufe machte Sportunterricht wieder mehr SpafB3 (Subsegment | Bewertung O-
berstufe, 43, 38). In der Oberstufe bestand die Mdglichkeit zwischen verschiedenen Kursen zu
wahlen. Sanchay wahlte Ballsportarten. Eine Zeit lang wurde Volleyball gespielt (Subsegment |
Ablauf Sportunterricht, 44, 1). Dies machte ihm SpaB. Obwohl ihm Volleyball nicht liegt, machte
es SpaB, weil er die Technik gelehrt bekam und besser wurde, bis er es konnte (Subsegment |
Bewertung Sportunterricht, 44, 8). Daneben wurden FuBball, Badminton und Tischtennis ge-
spielt (Subsegment | Ablauf Sportunterricht, 44, 14). Dies fand er gut, wie er in einer Gesamt-
bewertung zum Ablauf des Sportunterrichts in der Oberstufe festhalt (Subsegment | Bewertung
Sportunterricht, 44, 16). Es schlieBt sich eine langere, dies weiter ausfihrende evaluative Pas-
sage an. In der Oberstufe stieg das Niveau, Noten wurden nicht geschenkt. Es war weniger Ta-
lent gefragt, sondern durch Uben konnte man sich verbessern, was dann honoriert wurde. Er
kommt erneut auf Leichtathletik und Turnen aus der Mittelstufe zu sprechen, die keinen SpafB
machten; Turnen vor allem, weil er Angst hatte, Uber einen Langskasten zu springen. Die Schi-
ler wurden nicht gefragt, ob sie das wollten, sondern es wurde einfach gemacht. In der Oberstu-
fe wurde dies anders. Dort stand Leichtathletik nicht mehr im Vordergrund, lediglich bei den
Bundesjugendspielen in Stufe elf. In seinem Kurs wurden ein halbes Jahr Tischtennis und
Badminton intensiv betrieben. Auch andere Schiler zeigten daran Interesse, wie sein Freund,
der nicht so sportlich ist. Sanchay half ihm, sodass er jetzt gut Badminton spielen kann (Sub-
segment | Ablauf Sportunterricht, 45, 1). Sanchay meint, dass man mit einer Sportart wie Bad-
mintion die Einstellung zum Sport andern kann, wahrend Leichtathletik vom Sport zuriickdrangt,
weil es nur ein kleiner Teil des Sports ist. Er findet die verschiedenen Méglichkeiten im Sport
der Oberstufe gut. Insgesamt ist das Niveau im Sportunterricht nicht so hoch, aber bei ihm ist
es gestiegen. Wéahrend in der Mittelstufe der Sportunterricht keinen SpaB machte, ist das Inte-
resse in der Oberstufe wieder gestiegen, weil er in Sportarten, die er nicht so gut konnte, Er-
folgserlebnisse hatte. Dadurch dachte er anders Uber den Sportunterricht (Subsegment | Be-
wertung Sportunterricht, 45, 17). Es schlieBt sich eine Bewertung zum Beitrag des Sportunter-
richts flr seine Tenniskarriere an. Fiir das Tennis hat Sportunterricht nichts gebracht. Als Be-
legerzahlung geht er in einer Rickblende auf den Versuch seiner Sportlehrerin ein, Tennis in
der Schule zu spielen, was aber scheiterte (Subsegment | Tennis und Sportunterricht, 46, 5).
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46,12 Segment Gesamtbewertung Sportunterricht

Insgesamt halt er Sport fir ein notwendiges Fach, weil es eine Augleichsfunktion erfillt, aber
anders als Kunst oder Textil, die auch eine Ausgleichsfunktion erfillen sollen. Fir ihn hatten
diese keine Ausgleichsfunktion, was bei anderen vermutlich anders herum ist. Fur ihn gehérte
Sport dazu, egal mit welchen Inhalten. Im Sportunterricht konnte er sich vom normalen Alltag
ablenken, und er freute sich auf den Sportunterricht.

Auf der Grundlage der formalen Textanalyse und der strukturellen Beschreibung kann in
einem zweiten Zwischenschritt hinsichtlich der Frage, wie Sanchay die Anfangserzahlung
gestaltet, folgendes gesagt werden:

- Sanchay stellt in seiner Anfangserzéhlung den Verlauf seiner Lebensgeschichte vor dem
Hintergrund seiner institutionalisierten Karriere und seiner Tenniskarriere dar. Dabei erféhrt
der Zuhoérer, welche Aspekte seine Lebensgeschichte im Wesentlichen bestimmen. Dies
sind Schule, Familie, Freundschaft und Tennis. Die Begriindung der Erzahlwirdigkeit ergibt
sich aus der biographischen Bedeutsamkeit des Dargestellten. Eine Intervention von Seiten
des Interviewers hat nicht stattgefunden.

- Bei der Darstellung der institutionalisierten Karriere folgt Sanchays Darstellung der Phasie-
rung von institutionellen Ubergangen, die in ihrer Konventionalitdt und Erwartbarkeit die
Normalitdt des Erzahlers mitbegrinden.

- Die Dauer der erzahlten Zeit bezieht sich auf langere Zeitrdume — vom Kindergarten bis zur
Oberstufe. Die Beziehung zwischen erzéhlter und Erzahlzeit ist durch eine Raffung langerer
Zeitabschnitte in zusammenfassende Handlungsbeschreibungen gekennzeichnet, Sanchay
verwendet zeitraffendes Erz&hlen.

- Die Zeit- und Erlebensperspektive ist riickblickend aus dem Hier-und-Jetzt der Erz&hlsituati-
on und vom Resultat her.

- Die Ereignisverkettung kommt ohne Hohepunkte aus. Insgesamt ist bei dem ersten
Suprasegment ,Institutionalisierte Karriere* keine Schliisselerzahlung zu entdecken, die sich
von ihrer Umgebung durch eine Erhdéhung des erzahlerischen Auflésungsgrades aus-
zeichnet oder die durch zunehmende Dramatisierung gekennzeichnet ist. Das szenische
Prasens fehlt, wortliche Rede oder Dialoge kommen nicht vor.

- Die Themenwechsel folgen einer inneren Logik, dass namlich auf den Kindergarten die
Grundschule und auf die Grundschule die weiterflihrende Schule folgt.

- Gegenlber dem Umgebungstext finden sich Ankiindigungs- und Ausleitungsformulierungen.

- Als segmentubergreifender Zusammenhang dient das Thema soziale Kontakte (Freund-
schaften, Madchen). Die Ereignistrager, die von Sanchay angeflihrt werden, sind diesem
Themenfeld zuzurechnen, wenngleich er nur allgemein von ,Freunden® spricht und nicht
konkret wird.

- Beim Auftauchen des Themas ,soziale Kontakte® wird der erzé&hlerische Duktus aufgegeben,
und es tritt eine argumentative Auseinandersetzung mit widersprechenden Positionen ein
(Spannungsfeld deutsche vs. indische Kultur).
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Die erzéhlerisch-berichtende Darstellung weist darauf hin, dass die institutionalisierte Karrie-
re von Sanchay mit einem bestimmten Sinngehalt versehen wird (,Normalitat®), das Ausstei-
gen aus der Textform Erzahlen ist ein Indiz daflr, dass das Thema soziale Kontakte flr
Sanchay biographisch problembehaftet ist. Eine zu beachtende Aufmerksamkeitsrichtung
bezieht sich damit auf das Thema Normalitdt vor dem Hintergrund eines méglichen Span-
nungsfeldes von indischer und deutscher Kultur, vor allem in Bezug auf soziale Kontakte.

Zum Suprasegment ,Tenniskarriere* kann festgehalten werden:

Die Struktur des Suprasegments ist komplexer als die des Vorherigen. Darin eingelagert
sind vier Segmente zur Tennisinitiation, zu Tennisclubs, zu wichtigen Tennismatches und als
Segment, das den gréBten Raum einnimmt, eine Erz&hlung zu seinem Tennistrainer. In die-
se Segmente sind wiederum eine Vielzahl weiterer Subsegmente eingelagert.

Passagen, die durch eine auffallende Erhéhung des erzdhlerischen Auflésungsgrades ge-
kennzeichnet sind, sind Sanchays Erzahlung zum ersten Erfolg bei den Stadtmeisterschaf-
ten 1993, zum Kennenlernen seines Tennistrainers und zum Ferientennis.

Als segmentibergreifender Zusammenhang finden sich die Themen soziale Kontakte und
Eltern.

Der erzahlerische Duktus wird h&ufig flir eine Bewertung des Tennistrainers aufgegeben.

Zur Nachfrageerzahlung zur Anfangserzahlung fallt folgendes auf:

Die Nachfrage zum anderen Leben fihrt zu einer Erzahlung Uber soziale Kontakte mit Mad-
chen und zu einer argumentativen Auseinandersetzung mit der Rolle des Trainers und der
Eltern.

Die Erzahlaufforderung zur Verletzung hat eine detaillierte Erzahlung zur Folge.

Von besonderem Interesse ist Sanchays Erz&hlung zur Schule und zum Schulsport:

Zu Beginn steht eine wenig detaillierte Erzahlung zum Ablauf des Sports in der Grundschule,
abgeschlossen von einer Gesamtevaluation.

Das Thema soziale Kontakte findet insofern Niederschlag, als dass der Hinweis auf Jungen
und Madchen als Mitschdler erfolgt. Explizit werden Madchen erwahnt, obwohl er deren Un-
terricht aufgrund der Trennung von den Jungen gar nicht kennen gelernt hat.

Auffallend ist der durchgangig hohe Anteil argumentativer Passagen, in denen eine Bewer-

tung des Sportunterrichts abgegeben wird, insbesondere in den Segmenten zur Mittelstufe.
Mit den durchgefihrten Auswertungsschritten wird es méglich, in einem dritten Zwischen-
schritt den Ereignisablauf von Sanchays Lebensgeschichte zu rekonstruieren. Dazu wer-
den die entsprechenden Passagen aus den Nachfrageerzahlungen eingearbeitet. Die Ei-
gendeutungen Sanchays zum Ereignisablauf bleiben auBen vor. Eine Gliederung der Dar-
stellung ergibt sich aus den vier fir ihn relevanten biographischen Themen, die in wech-
selseitiger Beziehung stehen: Familie, Schulkarriere, Tenniskarriere, sein ,anderes Leben*
und Schulsport:
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Sanchay ist ein in Deutschland aufgewachsener Inder. Sein Vater ist von Beruf Drahtzieher,
seine Mutter ist Krankenschwester in Rente. Seine Eltern sind glaubige Christen. Sanchay ist
ebenfalls glaubig, befindet sich jedoch gerade in einer problematischen Situationen zu seinem
Glauben. Er ist der Jingste von zwei Briidern und als Nesth&kchen der Lieblingssohn der Mut-
ter. Er hat ein enges Verhaltnis zu seiner Familie, mit der er in seiner Kindheit und in seiner Ju-
gend die meiste Zeit gemeinsam verbrachte. In seiner Kindheit spielte er viel mit seinen Br{-
dern, z.B. drauBen FuBball oder zu Hause eine Art Tennis. Ein Beispiel fur die enge Beziehung
der Eltern zu Sanchay ist ihre Reaktion auf seine erste Trennung vom Elternhaus, denn auf ei-
ner Klassenfahrt reisten sie ihm auf Initiative der Mutter hinterher. Die Eltern vermittelten ihrem
Sohn in ihrer Erziehung ein eher negatives Bild von der Welt und anderen Menschen. Im Ver-
gleich zu den Eltern seiner Mitschiiler waren sie weniger liberal, sie legten Sanchay Verbote
auf, insbesondere im Umgang mit Gleichaltrigen. Gleichzeitig zeigten sie groBes Interesse an
den Aktivitdten ihres Sohnes, vor allem an seiner schulischen Karriere, aber auch an seiner
Tenniskarriere, die sie durch groBes persdnliches Engagement und trotz begrenzter Méglichkei-
ten finanziell stark unterstiitzen. Auch in anderen Bereichen waren sie immer flr ihn da. Als
Sanchay sich einen Bandscheibenvorfall zuzog, bezahlten sie eine spezielle Therapie. Auf der
formalen Ebene wird als biographische Problematik erkennbar, dass er sich in einem belasten-
den Spannungsfeld von elterlicher Zuneigung und Bevormundung und dem Wunsch nach gré-
Berer personlicher Freiheit befunden hat. Dieses Spannungsfeld wirkte sich besonders hinsicht-
lich sozialer Kontakte zu Gleichaltrigen aus.

In der Vorschulzeit ging Sanchay in den Kindergarten, in den er mit vier Jahren kam. Der Kon-
takt zu den Gleichaltrigen, die er dort kennenlernte, war auf den Kindergarten beschrankt. Im
Alter von sechs Jahren kam er auf die Grundschule, was zur Folge hatte, dass der Kontakt zu
seinen Freunden aus dem Kindergarten abriss. In der Grundschule hatte er drei, vier Freunde.
Zu den Madchen hatte er keinen Kontakt. Auf das Gymnasium ging er auf besonderen Wunsch
des Vaters als einziger in seiner Familie. Weil neben ihm nur ein Junge mit vier Madchen aus
seiner Grundschule an das Gymnasium wechselten, riss der Kontakt zu seinen ehemaligen Mit-
schilern aus der Grundschule ab und er hatte anfangs keine Freunde auf dem Gymnasium.
Lediglich mit seinem ehemaligen Grundschulkameraden freundete er sich an. Er nahm in der
finften Klasse an einer Klassenfahrt an die Nordsee teil. In der sechsten Klasse hatte er erst-
mals Kontakt zu einem Ma&dchen, das von einer anderen Schule gekommen war. Die beiden
saBen nebeneinander, und zufélligerweise zog Sanchay in dessen Nachbarschaft um. Ab und
zu besuchte sie Sanchay. Der Kontakt lieB nach, nachdem die beiden wegen einer neuen Sitz-
ordnung auseinander gerissen wurden. In der siebten Klasse gab es wieder Ab- und Zugange
von Mitschiilern. Die Klassen wurden neu organisiert, als Sprachen kamen Latein und Franzo-
sisch hinzu. Er entschied sich flr Latein. Ein, zwei seiner alten Klassenkameraden kamen mit
ihm in die neue Klasse, von dem einer bis jetzt sein bester Freund ist. Zu jener Zeit lernte er
seine anderen Freunde kennen. In der Schule hatte er lediglich in Deutsch Probleme. Bis zur
achten Klasse war in der Schule alles in Ordnung, er hatte gute Noten. In dieser Klasse nahm
er an einer Klassenfahrt nach Bayern teil, und hier hatte er erstmals engeren Kontakt zu einem
Madchen. In der neunten Klasse kam eine Veranderung in der Organisation der Klassenstruktur
durch die Differenzierungskurse. Sanchay wahlte Franzdsisch. Er hatte in der Schule zwar kei-
ne direkten Feinde, es gab aber Schiler, die etwas gegen ihn hatten. Auslanderfeindlich war
dies jedoch nicht motiviert. Mit dem Wechsel in die Oberstufe gab es die Mdglichkeit, verschie-
dene Facher zu wahlen. Sanchay probierte viele Facher aus. In Geschichte schrieb er seine
erste Finf. AuBerdem gab es eine Skifreizeit, an der er nicht teilnahm, weil es ihm und seinem
Trainer im Hinblick auf seine Tenniskarriere zu riskant erschien und er wollte nicht in Trainings-
rickstand geraten. Im ersten Halbjahr der zwélften Klasse lieBen seine schulischen Leistungen
nach. In seinem Leistungskurs Biologie schrieb er eine Finf. Er beschloss darauf, sich durch-
zubeiBen. Im zweiten Halbjahr der Zwdlf ging es dann wieder bergauf, weil er seine Defizite vor
allem durch mindliche Mitarbeit kompensierte. Zum Zeitpunkt des Interviews war Sanchay in
der dreizehnten Klasse und stand kurz vor dem Abitur. Ein, zwei Freunde, die er in seiner
Schulzeit gewonnen hat und mit denen er sich gelegentlich trifft, haben mit ihm ,durchgehalten®.
Fir die Zukunft ist ein universitédres Studium geplant. Auch im Rahmen der Erz&hlung zu San-
chays Kindergarten- und Schulzeit wird auf der formalen Ebene die bereits angesprochene bio-
graphische Problematik erkennbar. So zeigt sich, dass er den Kindergarten und die Schule in
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starkem MaBe als einen Ort sozialen Kontakte ansieht, wobei das Thema soziale Kontakte im-
mer wieder zu einer argumentativen Auseinandersetzung mit der Rolle der Eltern flhrt.

Der Beginn von Sanchays Tennisleidenschaft erfolgte im Alter von sechs Jahren, als seine El-
tern das Wimbledonendspiel von Boris Becker im Fernsehen sahen und Interesse am Tennis
zeigten. Sanchay bekam einen Tennisschlager geschenkt, woraufhin sich bei ihm das Interesse
am Tennis entwickelte. Seine Eltern meldeten ihn und seinen Bruder in einem Tennisclub an, in
dem es aber Streit zwischen der Trainerin und seinen Eltern gab. Daraufhin ging er in einen an-
deren Verein. Er hatte dort erste Trainerstunden und entwickelte Ehrgeiz im Tennis und wurde
rasch besser. Der erste Hohepunkt seiner Tenniskarriere war der Erfolg 1993 bei den Stadt-
meisterschaften, wo er flir seine Schule antrat. Sein Finalgegner, gegen den er in der Folgezeit
haufiger spielte, entwickelte sich besser im Tennis als er. Bei den Kreismeisterschaften 1994
errang Sanchay einen weiteren Sieg. Daraufhin durfte er an den Bezirksmeisterschaften antre-
ten, wo er erstmals auf einen gleichwertigen Gegner traf. In einem dramatischen Spiel gewann
er sein Auftaktspiel im dritten Satz. Im zweiten Spiel verlor er klar. Er gewann erneut bei den
Kreismeisterschaften 1995, 1996 und 1997. An den Bezirksmeisterschaften durfte er als Aus-
lander nicht mehr teilnehmen. Uber den Kreis hinaus nahm er an keinen weiteren Turnieren teil.
Im Oktober 1998 lernte er seinen jetzigen Tennistrainer kennen, der seinen Eltern angeboten
hatte, ihn zu trainieren, weil er von Sanchays Rickhand beeindruckt war. Die Eltern willigten
ein. Mit dem neuen Trainer in einer neuen Mannschaft bekam es Sanchay wieder mit stérkeren
Trainingspartnern als bei seinem alten Verein zu tun. Er gewann 1999 erneut bei den Kreis-
meisterschaften. Es gab in jener Zeit Uberlegungen mit dem Trainer, nach der zehnten Klasse
sich ganz dem Tennis zu widmen, was aber verworfen wurde. Von 1999 bis 2001 nahm San-
chay an zahlreichen Turnieren teil. Er gewann viele Spiele gegen starke Gegner, er musste a-
ber auch Niederlagen einstecken. Dabei trainierte er hart. Zumeist ging er bis zum friihen
Nachmittag in die Schule, wurde dann von seinen Eltern zum Training gefahren, wo sie mehre-
re Stunden auf ihn warteten, ehe sie am frithen Abend zuriickkamen und er seine Hausaufga-
ben erledigte. Teilweise saB er bis tief in die Nacht Gber seinen Hausaufgaben und lernte. Ein-
mal verbrachte er in den Sommerferien einen groBen Teil der Zeit bei seinem Trainer, mit dem
er trainierte und bei dessen Familie er wohnte. 2001 zog sich Sanchay eine Rickenverletzung
zu, die ihn fur eineinhalb Jahre sportlich auBer Gefecht setzte. Zum Zeitpunkt des Interviews
versuchte er, im Tennis wieder Anschluss zu finden, mit der Option, sich nach dem Abitur ganz
auf das Tennis zu konzentrieren. Auf der formalen Ebene wird auch bei der Tenniskarriere die
bereits herausgearbeitete biographische Problematik im Spannungsfeld von elterlicher Einen-
gung und dem Wunsch nach individueller Autonomie deutlich. Eine Schliisselrolle als signifikan-
ter Anderer zur Aufldsung dieses Dilemmas scheint sein Tennistrainer zu spielen, was dessen
dominierende Rolle in der Erz&hlung erklart.

Uber Sanchays ,anderes Leben* gibt es nicht viel zu sagen. Mit dem Beginn der Pubertat be-
gann er, sich fir Madchen zu interessieren, ohne dass er eine Freundin hatte. Seine Eltern ver-
boten ihm, eine Freundin zu haben. Seine Briider hatten das gleiche Problem, setzten sich aber
ohne Wissen der Eltern dartber hinweg. Wahrend seine Freunde mit sechzehn Jahren ihre ers-
te Freundin hatten, war dies bei Sanchay erst mit achtzehn Jahren der Fall. Dies musste er vor
seinen Eltern verheimlichen, was ihm zwei Monate lang gelang. Viele Ratschlage fir sein ,an-
deres Leben” bekam Sanchay von seinem Tennistrainer, der offenbar ein echter Lebemann ist.
Dessen anderes Leben scheint ein wunder Punkt fir Sanchay zu sein, mit der Problematik,
dass er lange Zeit kein anderes Leben auBerhalb von Familie, Schule und Tennis hatte. Aus
diesem Grund gibt es auch wenig darliber zu erzahlen. An Stelle dessen erfolgt eine Vielzahl
von argumentativen Auseinandersetzungen mit dieser Problematik.

Sanchays Schulsportkarriere begann in der Grundschule. Dort wurde keine Sportart praktiziert,
sondern die Schiler machten im nicht-koedukativen Unterricht weitgehend, was sie wollten. In
der flnften und sechsten Klasse wurden Handball, Basketball und FuBball gespielt. Es wurden
keine Trainingsformen durchgeflihrt, sondern der Lehrer lieB die Jungen im getrennten Sportun-
terricht einfach spielen. Im Vergleich zu anderen Schiillern machte Sanchay die Erfahrung, dass
er nicht der beste FuBballspieler wie noch in der Grundschule war. Seine Sportnoten enttdusch-
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ten die Erwartungen eines seiner Brider. Im Sportunterricht stand ab der siebten Klasse
Leichtathletik im Mittelpunkt, das wegen der Bundesjugendspiele bis zur zehnten Klasse am
haufigsten betrieben wurde. Dazu kamen noch fir die Winterbundesjugendspiele Turnen und
FuBball. Madchen waren nicht in den Sportkursen der Mittelstufe. In der Oberstufe bestand au-
Berdem die Mdéglichkeit, zwischen verschiedenen Kursen zu wahlen. Sanchay wahlte Ballsport-
arten. Eine Zeit lang wurde Volleyball gespielt, er bekam die Technik gelehrt und wurde besser.
Daneben wurden FuBball, Badminton und Tischtennis gespielt. An AGs auBerhalb des Sportun-
terricht spielte Sanchay einmal mit einer Tennismannschaft gegen eine andere Schule. Zur
Tischtennis-AG ging er nur fir kurze Zeit.

Mit der Wiedergabe des Ereignisablaufs von Sanchays Lebensgeschichte wird vom ei-
gentlichen Interviewtext abstrahiert. Der nachste Auswertungsschritt treibt diese Abstrakti-
on weiter voran. Schitze bezeichnet diesen Auswertungsschritt als analytische Abstrakiti-
on, bei dem das heuristische Hilfsmittel der Prozessstrukturen des Lebensablaufs hinzu-
gezogen wird.

Wenn man die dominierenden Prozessstrukturen des Lebensablaufs von Sanchays Biographie
rekonstruiert, ist zunachst ein institutionelles Ablaufmuster der Anpassung an die elterlichen
Erwartungen zu erkennen. Die Eltern gaben ihm wesentliche Impulse, was er in seinem Leben
zu tun und was er zu unterlassen hat. Insbesondere durch seine Mutter ist eine starke Verein-
nahmung des Jungen erkennbar. Dieser elterliche Einfluss wirkte sich auf Sanchays schulische
Karriere und auf seine Tenniskarriere aus. Der Impuls fur seine schulische Karriere beruhte we-
sentlich auf dem Wunsch des Vaters, dass einer seiner S6hne auf das Gymnasium geht. Auch
der auslésende Impuls fur seine Tenniskarriere ging auf die Einflusssphére der Eltern zurlck.
Vermutlich sahen sie durch eine erfolgreiche Tennis- und Schulkarriere ihres Sohns die Chan-
ce, zu Ansehen zu gelangen und ihrem Sohn eine bessere Zukunft zu sichern. Dies wirde die
ausgepragte Foérderung durch die Eltern beim Tennis erklaren, die gleichzeitig auch seine schu-
lische Karriere — vor allem nachdem sich die Tenniskarriere nach anfanglicher Euphorie im Lau-
fe der Jahre als unrealistische Alternative erwies — mit Nachdruck verfolgten. Diese fremdaus-
geldsten und -gesteuerten Aspekte — Schule und Tennis — und die damit verbundenen Ziele der
Eltern sind von Sanchay im Sinne intrinsischer Motivation verinnerlicht worden. Biographietheo-
retisch gesprochen wird das bestehende institutionelle Ablaufmuster transformiert und ausdiffe-
renziert zu zwei parallel verlaufenden biographischen Handlungsschemata: Einmal zum biogra-
phischen Handlungsschema des Anstrebens einer erfolgreichen Schulkarriere; zum anderen
zum biographischen Handlungsschema des Anstrebens einer erfolgreichen Tenniskarriere.
Diese beiden Handlungsschemata treten im Verlauf von Sanchays Biographie in ein Span-
nungsverhaltnis. Es ergab sich das spannungsreiche Erfordernis, Schule und sportliche Karrie-
re zu koordinieren. Beide Handlungsschemata verlaufen parallel zum institutionellen Ablauf-
muster der Anpassung an die elterlichen Erwartungen und stehen dazu in einem weniger span-
nungsvollen Verhéltnis, denn es besteht eine Ubereinstimmung dahingehend, da die Eltern die
gleichen biographischen Ziele verfolgten. Nichtsdestotrotz ist ein Konflikt zu erkennen, der for-
mal seine Entsprechung in ausgepragten argumentativen Passagen Ausdruck findet, wenn
Sanchay Erklarungs- und Rechtfertigungsversuche im Spannungsfeld von Schulkarriere und
Tenniskarriere unternimmt, nachdem seine Eltern der schulischen Karriere Prioritat eingeraumt
hatten.

Ein wesentlich spannungsreicherer Konflikt wird durch eine weitere Prozessstruktur hervorgeru-
fen. Dies ist der damit verbundene ausgepragte Wunsch Sanchays soziale Kontakte zu Gleich-
altrigen einzugehen. Diese Mdglichkeit wurde ihm aufgrund der rigiden Vorgaben durch das EI-
ternhaus verwehrt, was zu einem latent bestehenden Konflikt gegeniiber dem Verhalten seiner
Eltern fUhrte. Die Latenz des Konfliktes ist daran zu erkennen, da Sanchay erst nach einer Rei-
he von Ausblendungs- und Rechtfertigungsversuchen (,die indische Tradition®, ,nur das Beste
wollend”) die ihn hemmende Rolle seiner Eltern erzahlerisch darstellt. Fir Sanchay sind Kin-
dergarten und Schule in ihrer biographischen Relevanz daher weniger ein Ort des Lernens,
sondern ein Ort, um soziale Kontakte zu knlpfen. Dies erklart die groBe Bedeutung, die San-
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chay dem Verlust von Freunden bei institutionellen Ubergangen beimisst. Sogar hinsichtlich
seiner Zukunftsplanung wird dies erkennbar. Der Hinweis auf sein zukiinftiges Studium und der
dabei geduBerte Wunsch, dass seine bestehenden sozialen Kontakte erhalten bleiben werden,
kann als der Versuch gelesen werden, nicht erneut eine Verlusterfahrung hinsichtlich mihsam
aufgebauter sozialer Kontakte hinnehmen zu mussen, bei gleichzeitigem Bewusstsein daruber,
wie schwer es ist, neue soziale Kontakte aufzubauen.

Das Beschriebene bildet den Hintergrund fiir das, was zur Prozessstruktur eines Wandlungs-
prozess flhrte. Der Tennistrainer als signifikanter Anderer sorgte mafBgeblich fir das Auslésen
eines Wandlungsprozesses bei Sanchay, was bei ihm zu einer neuen Sichtweise auf sich selbst
und auf die Welt flhrte. Hier bringt Sanchay dies mit dem Hinweis zum Ausdruck, dass er nun
ein ,anderes Leben® kennen gelernt habe. Dieses andere Leben meint die Welt der sozialen
Kontakte, die fiir Sanchay lange Jahre ein weiB3er Fleck in seiner Biographie gewesen sind, weil
sein Elternhaus ihn von Gleichaltrigen fernhielt. Das Thema Freundschaft spielt dementspre-
chend im Rahmen seiner Tenniskarriere eine groBe Rolle, denn hier scheint Sanchay nicht nur
die sportliche Herausforderung zu suchen, sondern auch und gerade soziale Kontakte zu ande-
ren. Zum Zeitpunkt des Interviews hat sich Sanchay aufgrund des Wandlungsprozesses aus
dem institutionellen Ablaufmuster der Anpassung an die elterlichen Erwartungen dahingehend
befreien kénnen, dass er sich Uber das Verbot hinwegsetzte, soziale Kontakte auBerhalb der
Schule einzugehen.

In Ansétzen ist auBerdem eine Verlaufskurve erkennbar, die durch seine Rickenverletzung
hervorgerufen wurde, der aber keine Nachhaltigkeit beschienen war.
Bei der Wissensanalyse als letztem Auswertungsschritt auf der Ebene des Einzelfalles
geht es darum, die in der Textsorte der Argumentation zum Ausdruck kommenden Deu-
tungsmuster des Erzahlers einzubeziehen. Dieser Schritt erfolgt im Rahmen der Gesamt-
darstellung zur Biographie Sanchays in Kapitel 6.1.
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6 Ergebnisse: Schilerbiographien und falliibergreifende Ge-
meinsamkeiten

In der Biographieforschung gelten Einzelfallbeschreibungen als Kénigsweg zum Erkennt-
nisgewinn. Diese miUssen ausreichend ,dicht“ sein, um Aussagekraft zu besitzen (vgl. Ri-
chartz, 1999). Die folgenden Fallbeschreibungen in Form von rekonstruierten Schilerbio-
graphien sind das Ergebnis einer Interpretation, bei der die verschiedenen durchgefihrten
Auswertungsschritte (vgl. Kapitel 5) zusammengefihrt und in einen Zusammenhang ge-
bracht worden sind. Auch wenn es sinnvoll sein kann, die jeweiligen Biographien in allen
Facetten darzustellen, so ist gleichzeitig der Anspruch nicht aus den Augen zu verlieren,
die Lesbarkeit der Auswertungsergebnisse zu gewahrleisten und sich auf das Wesentliche
in Bezug auf die Fragestellung zu beschranken. Vorgestellt werden die Biographien von
Sanchay (Kapitel 6.1), Boris (Kapitel 6.2), Albert (Kapitel 6.3), Frank (Kapitel 6.4), Shorty
(Kapitel 6.5) und Bart (Kapitel 6.6). Im Anschluss daran sind falliibergreifende Gemein-
samkeiten darzustellen, und es ist ein theoretischen Modells zu entwerfen.

6.1 Sanchay: ,.... war wirklich halt nur ’ne Art SpaB*

Sanchay ist ein in Deutschland aufgewachsener Inder, der zum Zeitpunkt des Interviews
kurz vor dem Abitur stand. Von ihm war bekannt, dass er im Verein auf hdherem Niveau
Tennis spielt, und das Interview kam durch die flichtige Bekanntschaft zu ihm zustande.
Er hat zwei altere Brlder, und als der Jingste der Familie ist er der Lieblingssohn der Mut-
ter. Sanchay hat ein enges Verhaltnis zu seinen Eltern, die er liebt und respektiert. Sein
zentrales Deutungsmuster zum eigenen Leben zum Beginn des Interviews besagt, dass
es ,normal“ verlaufen sei. Auffallend ist die zweimalige Verwendung dieses Wortes, das er
zudem betont:

ja also mein leben bis jetzt ist &h (-) wie soll ich sagen also relativ (-) &h normal also ich bin jetzt
nicht irgendwas besonderes sondern halt ganz normales kind ich bin ganz normal hier aufge-
wachsen

Die bisher durchgeflhrten Auswertungsschritte haben gezeigt, dass unter Auslassung der
Deutungsmuster Sanchays einiges von dem, was er erzahlt, erklarungsbediirftig ist und
sich nicht ohne Weiteres mit dem Eigenanspruch von Normalitat in Einklang bringen lasst.
Sein Normalitatsanspruch wird vordergriindig durch den weiteren Gang der Anfangserzéh-
lung gestltzt, denn er hat solche Stationen durchlaufen, wie sie dem Ideal einer birgerli-
chen Mittelschichtsnorm entsprechen: Kindergarten, Grundschule, Gymnasium, ein ge-
plantes Studium. Sein Normalitdtsanspruch wird durch das BemuUhen unterstrichen, das
Bild einer konfliktfreien Vorschulzeit in Bezug auf soziale Kontakten zu zeichnen:
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bin mit vier jahren in kindergarten gewesen oder in kindergarten gekommen hab mich auch sehr
gut mit den &h kindern &h halt (-) gut befreundet ich hab mich irgendwie nicht so empfunden
dass ich halt jetzt irgendwie vernachlédssigt oder irgendwie beiseite geschoben werde sondern
halt ah (--) dass ich halt integriert war (-) das war schon von anfang an so (-) dass ich dass es
mir also auch sehr viel spaB gemacht hat auch mit andern kindern halt &h zu tun gehabt zu ha-
ben

Ein solcher Hinweis auf die Bedeutsamkeit sozialer Kontakte ist nichts Ungewdhnliches.
Stutzig macht die Tatsache, dass Sanchay davon spricht, Freunde gehabt zu haben und
nicht ausgegrenzt gewesen zu sein. Es zeigt sich, dass bei jedem institutionellen Uber-
gang ein Hinweis auf verlorene soziale Kontakte erfolgt und das Thema ,soziale Kontakte*
quer zum vordergriindigen Thema der Schulzeit liegt:

ja dann kam ja die schulzeit grundschule (--) meisten meiner kindergartenfreunde sag ich mal
hab ich dann nicht mehr wiedergesehen (-) oder erst spéater die jetzt halt nicht mehr in die
grundschule gegangen sind also die meisten sind nicht in meine grundschule gegangen so

dann kam ich weiter in die héhere schule ins gymnasium nach der vierten klasse (-) auch da
wiederum war es so dass die meisten meiner freunde halt nicht mehr mit mir zusammen waren
und sind in andere schulen gegangen halt

jetzt bin ich ja in der oberstufe jetzt bin ja in der dreizehn viele meiner freunde sind halt (-) vor-
her abgegangen (-) sind dann ein zwei geblieben die halt bis jetzt halt durchgehalten haben mit
mir zusammen und mit denen hab ich immer noch sehr guten kontakt

Zu Sanchays Schulzeit wird durchgangig erkennbar, dass bei jeder Veranderung in der

Klassenstruktur ein Verlust von sozialen Kontakten erfolgt. Die Zugzwange des Erzahlens
fihren dazu, dass er hierzu Stellung bezieht:

es ist halt so dass ich mich wirklich nicht wirklich &hm freundschaft hab ich halt oder es ist bei
uns so tradition dass wir das halt nur in der schule halt haben und nicht mehr so auBBerhalb

Deshalb hofft er, dass die Freundschaften, die er hat, in Zukunft bestehen bleiben werden:

und ich denk mal es wird auch spater = sag ich mal wenn ich jetzt von der schule abgehen wer-
de und sicherlich was studieren oder was auch immer machen werde dass ich da halt mit de-
nen guten kontakt haben werde

Mit dem Erzahlten bricht Sanchays Normalitatsanspruch zusammen, weil die meisten He-
ranwachsenden nicht nur in der Schule Freunde haben, sondern auch auBerhalb. Er recht-
fertigt dies mit der indischen Tradition, die nur wenig Raum fir Freundschaften auBerhalb
der Schule gelassen habe. Da letztlich seine Eltern durch ihr Handeln die indische Traditi-
on vermitteln, sind sie es, die fiir Sanchays biographische Problematik verantwortlich sind.
Dass es sich hierbei um eine biographische Problematik handelt, erkennt man an der Viel-
zahl der argumentativen Auseinandersetzungen zu diesem Thema. Dies deutet auf einen
Konflikt hin, den Sanchay nicht offen austragen konnte, denn ansonsten wirde er friher
im Interview und klarer dazu Stellung beziehen. Der Konflikt besteht darin, dass er seine
Eltern respektiert und liebt, diese aber durch ihre Erziehung verhinderten, dass er existen-
zielle Erfahrungen im Umgang mit Gleichaltrigen machen konnte. Bei Sanchay waren die-
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se Kontakte auf den Kindergarten und die Schule beschrankt, einen groBen Teil der Frei-
zeit verbrachte er mit der Familie. Hier tritt das institutionelle Ablaufmuster des elterlichen
Einflusses in den Fokus, da Sanchays biographische Entfaltung dadurch behindert wurde.
Die erzéhlte Anekdote im Rahmen seiner Erzahlung zur Schulzeit, als die Eltern bei seiner
ersten Klassenfahrt hinterherfuhren, symbolisiert dieses Spannungsfeld: Auf der einen
Seite der um Autonomie bemiihte Sanchay, die auf der anderen Seite im geschitzten
Raum einer schulischen Klassenfahrt bedroht wird:

ja und dann sechste klasse ach ja und da sind wir ja zur nordsee gefahren stufenfahrt das war
auch ganz lustig (-) und zwar (--) &h das war das erste mal wo ich mit einer klasse halt auswarts
gefahren bin (-) also es war schon damals im kindergarten irgendwie wenn man sechs jahre alt
war dass da die kinder in die jugendherberge irgendwo hingefahren sind aber damals durfte ich
das nicht (-) in der grundschule gabs so was glaub ich nicht aber auf jeden fall in der sechsten
klasse war es das erste mal dass ich so was mitmache ne (-) es war etwas groBartiges fiir mich
weil damals bin ich ja nie wirklich auBerhalb meiner eltern auBerhalb meines elternhauses ge-
wesen also auBerhalb des schlafens das war nie und das war wirklich etwas groBartiges fir
meine eltern natdrlich auch und ja da sind wir da halt hingefahren (-) und was ganz lustig ist (-)
wir sind am freitag abend oder nachmittag hingefahren (-) es war eine woche halt (-) und (lacht)
meine mutter hat irgendwie halt heimweh nach mir am sonntag und hat (lacht) kurz entschlos-
sen mit meinen eltern beschlossen hinter mir her zu fahren das war mir so was von peinlich a-
ber das kdnnen sie sich ja vorstellen (-) also da sind die halt sonntags dann um drei uhr (-) ir-
gendwie gesagt komm wir fahrn nach norderney ne ist ja nordsee ist ja in norddeutschland es
war wirklich weit und so (lacht) und die sind dann wirklich auch hinter mir her gefahren sozusa-
gen = also wir sind am freitag hingefahren = ich wusste ja nichts davon ne (-) glicklicherweise
ist die fahre nach (lacht) norderney abgefahren und das war die letzte féhre als sie da ankamen
die kamen irgendwie kurz nach sechs und sechs war die letzte fahre (-) also konnten sie mir nur
kurz winken sozusagen (-) und am abend ham sie mich da angerufen und ham gesagt ja wir
warn kurz vor norderney (lacht) und mir war das so was von peinlich ne (-) und &h ne die ham
glaub ich die lehrer irgendwie angerufen und die lehrer ham das gesagt und die andern schiler
ham sich son bisschen lustig gemacht tiber mich dass da meine eltern hinter mir hergefahren
sind dass es meine mutter nicht aushalten konnte eine woche ohne ihren (-) kleinen sozusagen
(-) ja und ahm (--) mir war es ziemlich peinlich aber gliicklicherweise sind (lacht) sie nicht dahin
gekommen ne ja

Der hohe Detaillierungsgrad in diesem Segment mit der Wiedergabe der damaligen Emp-
findungen weist auf die biographische Bedeutsamkeit dieser Erfahrungen hin. Darlber
hinaus bestatigt sich einiges von dem, was bereits gesagt wurde. Wahrend Sanchay in der
Schule sah, wie ungezwungen die Mitschiler untereinander Kontakte hatten, bildete diese
Ungezwungenheit den Gegenpol zu seiner familidren Welt. Indem seine Eltern in die schu-
lische Lebenswelt eindrangen, verletzten sie jene Sphére, in der Sanchay ansatzweise
das ausleben konnte, was ihm auBerhalb der Schule nicht méglich war. Durch das Hinter-
herreisen dokumentierten die Eltern fir alle ersichtlich sein Anders-Sein. Da er seine Er-
zahlung mit einem humorvollen Unterton versieht und die Reaktion seiner Mitschiler ver-
harmlost scheint er mittlerweile Abstand zu den Ereignissen gewonnen zu haben.

Neben der biographischen Problematik des elterlichen Einflusses liefern seine Anfangser-

zahlung und die zitierte Stelle Erkenntnisse zur biographischen Relevanz der Schule. Die
Schule ist weniger ein Ort des Lernens, sondern mehr ein Ort, der ihm die ersehnten sozi-
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alen Kontakte zu Gleichaltrigen ermdglichte.1 Dies erklart die Bedeutung, die er dem Ver-
lust von Freunden bei Klassenwechseln beimisst. Auch der Hinweis auf sein zukinftiges
Studium und die dabei geduBerte Annahme, dass seine bestehenden Freundschaften er-
halten bleiben werden, kann als der Wunsch gelesen werden, nicht erneut eine Verluster-
fahrung machen zu mussen.

Bis hierhin kann festgehalten werden: Sanchay pocht zu Beginn des Interviews darauf,
normal aufgewachsen zu sein. Dieses Deutungsmuster steht im Widerspruch zu dem, was
er erzahlt. Sein Aufwachsen ist zumindest in Bezug auf soziale Kontakte zu Gleichaltrigen
nicht normal verlaufen. Wer als Inder in Deutschland aufwéachst und neben der Schule
keine Freundschaften hat, kann diesen Sachverhalt mit der indischen Kultur rechtfertigen,
im Vergleich zu den deutschen Mitschiilern ist dies nicht normal. Sein Anders-Sein als In-
der und die damit verbundene Problematik eines Fehlens sozialer Kontakte zu Gleichaltri-
gen scheinen der Ursprung von Sanchays Wunsch nach Normalitat zu sein, der sich in
dem Deutungsmuster zu Beginn manifestiert. Dieses Deutungsmuster verweist auf einen
latenten Konflikt, den Sanchay mit seinen Eltern auszutragen hatte. Seine sich unter lang-
fristigen Gesichtspunkten ankiindigende Emanzipation von den Eltern wird daran erkenn-
bar, dass er erst im Verlauf des Interviews und in den Nachfragephasen die Latenz des
Konfliktes manifest macht. Ohne weiter ins Detail zu gehen und wie in Kapitel 5 bereits
dargelegt wurde, ist folgendes bedeutsam: Bei Sanchay ist als eine Prozessstruktur ein
biographisches Handlungsschema der Suche nach sozialen Kontakten zu Gleichaltrigen
erkennbar. Weil ihm seine Eltern diese Kontakte auBerhalb der Schule verboten, entstand
ein Spannungsfeld zum institutionellen Ablaufmuster des elterlichen Einflusses. Der elterli-
che Einfluss wurde zum Problem, da Sanchay den elterlichen Erwartungen gerecht wer-
den wollte, dadurch aber entgegen eines biographischen Zieles handeln musste. Diese
strukturelle Problematik, die am Aussteigen aus der Textsorte des Erzéhlens sichtbar wird,
durchzieht Sanchays Biographie und brachte ihn in eine Fallensituation.

Das institutionelle Ablaufmuster des elterlichen Einflusses wirkte sich auch auf Sanchays
schulische Karriere aus. Der Impuls fir eine erfolgreiche schulische Karriere beruhte auf
dem Wunsch des Vaters, dass einer seiner Séhne auf das Gymnasium geht. Dieses der
elterlichen Einflusssphére entstammende Ziel wurde von Sanchay verinnerlicht und zu ei-
nem diffusen biographischen Handlungsschema transformiert. Diffus deshalb, weil die in

1 Schitze (1981, 140) hat einen &hnlich gelagerten Fall beschrieben, bei dem vordergriindig eine Ausbil-
dungskarriere erzéhlt wird, wobei die Erwahnung der Schule fiir den Erzahler die Funktion hat, ,die Schubla-
de eines bestimmten Zeitabschnitts aufzuziehen und thematisch zu fokussierende Ereignisse und Zustande*
wie Freundschaftskontakte herauszuholen. Um im Bild zu bleiben: Vordergriindig erzéhlt Sanchay von einer
normalen Schulkarriere, um seinen Normalitdtsanspruch nach auBen zu vertreten. Weil dieser Normalitats-
anspruch mit einer biographischen Problematik beladen ist, ,zieht* Sanchay die Schublade des ihn belas-
tenden Problems fehlender sozialer Kontrakte zu Gleichaltrigen auf.
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der Schule behandelten Inhalte fiir Sanchay von geringer biographischer Relevanz sind
und eher Mittel zum Zweck, den schulischen Abschluss zu erreichen und die Erwartungen
der Eltern zu erfillen. Er zeigte dementsprechend Disziplin und Durchhaltevermégen und
hatte relativ gute Noten, auch wenn es hin und wieder kleine Krisen gab. Wenn er sich in
der Schule anstrengte, spielte sich mdglicherweise die Sorge ein, im Falle des Sitzenblei-
bens erneut eine schmerzhafte Erfahrung hinsichtlich des Verlustes sozialer Kontakte ma-
chen zu missen.

Neben den dargelegten Prozessstruktiuren ist ein weiteres biographisches Handlungs-
schema erkennbar, das darin besteht, eine erfolgreiche Tenniskarriere anzustreben.
Schon das Handlungsschema an sich ist Ausdruck der biographischen Bedeutsamkeit des
Tennis. Der Beginn von Sanchays Tennisleidenschaft erfolgte im Alter von sechs Jahren,
als seine Eltern das erste Wimbledonendspiel von Boris Becker im Fernsehen sahen und
dadurch hervorgerufen sein Interesse am Tennis weckten. Sie forderten seine Tenniskar-
riere durch groBes persdnliches Engagement und trotz begrenzter finanzieller Méglichkei-
ten. Er hatte Trainerstunden und wurde rasch besser. Er fand Gefallen am Tennis, und so
entwickelte er sich zu einem Sportbegeisterten, fir den Sport im Allgemeinen und Tennis
im Besonderen ein wichtiger Bestandteil seiner Biographie wurden. Der erste Hohepunkt
seiner Tenniskarriere war der Erfolg bei den Stadtmeisterschaften, als er fir seine Schule
antrat. Sanchay erzahlt von seinem damaligen Gegner des Endspiels, mit dem er immer
noch befreundet ist. Allerdings entwickelte sich Sanchay nach dem Finale nicht so erfolg-
reich wie sein Gegner, weil dieser ein besseres Training hatte. Seinen Eltern und ihm war
die Bedeutung eines guten Trainings damals nicht bewusst. In der Erzahlkoda zum Seg-
ment ,Stadtmeisterschaften® kommt die Bedeutung des Tennis flir seine Biographie zum

Ausdruck:
ah happy sozusagen das war schon ja (--) (leiser) einschneidendes erlebnis also ereignis auch
irgendwo weil das hat mit auch sicherlich auch dazu beigetragen dass ich auch mich mehr daftr
engagiere also nicht so als wie n normaler &h normales kind sondern halt auch ich hab auch

wirklich mit herzen gespielt ich bin immer noch sehr beeinflusst und bin immer noch mit m her-
zen dabei halt das gespielt habe

Es folgen weitere Hinweise auf seine sportlichen Erfolge und die damit verbundenen Hoff-
nungen. So gewann er die Kreismeisterschaften, und Sanchay und seine Eltern trAumten
davon, dass aus ihm ein Tennisstar werden kénnte. Er weist auf die Unerfahrenheit seiner
Eltern hin und nimmt eine Vorausdeutung vor, dass die frihen Erfolge in ihrer Bedeutung
Uberschatzt wurden:

94 wurde ich zum ersten mal kreismeister hier auch fiir mich total also meine eltern waren total

begeistert ich war total begeistert sicher haben meine eltern schon (lacht) in mir einen kleinen

boris becker sicherlich gesehen klar keine frage weil (-) weil ich hab wirklich es war sehr friih

dass ich halt so viel gewonnen habe so viel also auch son groBes turnier auch gewonnen habe
fir so jugendliche drei vier jahre nachdem ich tennis angefangen habe das ist schon etwas wie

160



Ergebnisse

gesagt meine eltern waren unerfahren auch sie wussten halt nicht was fir ne bedeutung so was
hat das wird sich auch in spateren jahren halt zeigen dass es nicht sehr viel bedeutet hat

Der elterliche Einfluss trug zu Sanchays groBem Ehrgeiz bei, aber gleichzeitig klingen die
Ubersteigerten Erwartungen der frihen Jahre an. Dies verweist auf eine Desillusionierung
im weiteren Verlauf seiner Biographie, denn er musste die ernitichternde Erfahrung ma-
chen, dass es noch andere gute Spieler gab. Seine erste Desillusionierung zeigt sich in
der detaillierten Erzéhlung zu seinem Erstrundenmatch bei den Bezirksmeisterschafen, bei
dem er es mit einem gleichwertigen Gegner zu tun bekam:

ich wurde dann halt weil ich kreismeister wurde oder war konnte ich auch an den damaligen be-
zirksmeisterschaften mitmachen heutzutage geht das nicht mehr weil ich halt n auslander bin
und es kann kénnen halt nur deutsche halt bei dem turnier mitmachen also Uber kreismeister-
schaften hinaus kénnen nur deutsche mitmachen aber damals halt konnte ich das halt noch (-)
also wie gesagt ich bin mit so ner euphorie dahin gegangen ich (schmunzelnd) hab mich schon
als bezirksmeister gesehen weil ich kannte die auch damals nicht und wusste auch nicht wie die
andern kinder spielten &hm (-) ich weiB noch ganz genau wie mein vater gesagt hast wenn du
die bezirksmeisterschaften gewinnst schenke ich dir hundert mark hundert mark das war fir
mich ne sensation also das ist viel geld fir die damalige zeit wirklich was groBartiges (-) ich bin
wirklich mit der euphorie dahin gegangen = ich hatte auch keine angst muss ich ehrlich sagen
weil du fOhlst dich wirklich auch als stark weil du jeden geschlagen hast in deinem kreis hast
keine niederlage erstmal sag ich mal &h bekommen oder keine niederlage erfahren und ja wie
gesagt dann sind wir da zu diesem turnier hingefahren das war in (stadt 3) daran kann ich mich
noch erinnern (-) ich hab auf platz eins gespielt das war auch schon ne sensation ja ich fand
mich schon auch wenn du kreismeister bist dann kannst du das auch locker schaffen ich wusste
ja auch nicht dass da auch andere kreismeister sozusagen auch von den andern kreisen halt
dahin kommen hab ich nicht auch so gedacht auf jeden fall dann direkt in der ersten runde hab
ich der junge hieB kevin brecht daran kann ich mich auch noch erinnern (-) und das war auch
son match das war bis zu dem damaligen zeitpunkt war das sicherlich eins meiner bedeutsams-
ten spiele die ich gemacht habe weil das warn gegner halt wie gesagt den konnt ich nicht ein-
schéatzen also es war wirklich ich hab zwar spater gewonnen im dritten satz halt 7:5 oder so (-)
aber es war wirklich so ich hatte wie gesagt ich hatte angst oder so das war das erste mal das
ich richtig angst hatte vor einem gegner (--) weil er wirklich halt gut gespielt hatte er hat wirklich
sehr gutes tennis gespielt er hat das gleiche niveau wie sicherlich gehabt wie ich (-) und er hat
auch richtig gekdmpft auch (-) den ersten satz hab ich zwar gewonnen ich weiB nicht mehr wie
viel ich hab aber gewonnen da dachte ich komm jetzt ist schon vorbei also wer das gewonnen
hat damals schon ist meistens schon der gegner ist schon gebrochen und verliert sowieso (-)
aber das war nicht so und der hat dann halt den zweiten satz dann halt irgendwie gewonnen (-)
und ich kann mich noch daran erinnern (schmunzelt) er fing an zu weinen ja es war wirklich so
er war auch wirklich am ende mit den nerven weil er dachte ja auch er gewinnt ganz klar weil er
ja auch kreismeister war und oder was auch immer er war und &h und ich konnte das auch nicht
aushalten und (lacht) hab dann auch geweint wir haben beide da geweint das war wirklich ganz
lustig (-) vor allen dingen (-) er hat (lacht) als erster geweint ich hab nicht geweint er hat als ers-
ter geweint und er hat da rumgeschrieen und geweint ich konnte das auch nicht mehr aushalten
da hab ich meinen vater an den platz gerufen ich hab da auch geweint = das haben die andern
leute glaub ich nicht gesehn dhm (-) so und da kam der turnierveranstalter und fragte mich
(lacht) wie es so geht und &ah ja das war halt wirklich lustig = da hab ich wirklich so erfahren wie
es ist einen schweren gegner zu haben sicherlich waren die andern gegner auch gut aber es
war wirklich so dass ich Uberragender war ich hab auch dominant gewonnen und das war halt
son gegner da hattse auch richtig angst das war wirklich angst und so was hab ich vorher wirk-
lich nicht so beim tennis sicherlich nicht gespdart (-) ja (erleichtert) da hab ich gewonnen und das
war die erste runde und da war ich so was von erleichtert also das glaubt man nicht und im
zweiten spiel da hab ich klar verloren und da hab ich erst gemerkt also das wird doch ganz
schwer so was zu gewinnen und das ist nicht son spaziergang sag ich mal ne (-) ja das war
auch n einschneidendes erlebnis sicherlich
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In diesem Segment offenbaren sich neben der Desillusionserfahrung mehrere Sanchays
Biographie pragende Aspekte. Da ist zunachst der Hinweis auf sein Anders-Sein als Aus-
lander. Die damit verbundene und in seinen Augen willkirliche Ausgrenzung von den Be-
zirksmeisterschaften bewirkte, dass er an der Teilnahme an einem wichtigen Turnier ge-
hindert wurde, das ihm als Sprungbrett fir eine Tenniskarriere hatte dienen kénnen. Wei-
ter erkennt man, wie sehr Sanchays Tenniskarriere mit den Erwartungen seiner Eltern
verknipft war. AuBerdem machte er die Schllsselerfahrung, schlagbar zu sein. Er hatte
eine erste Lektion im Umgang mit der psychisch belastenden Situation des Wettkampfes
gelernt, in dem Sieg und Niederlage eng beieinander liegen. Gleichzeitig wird ersichtlich,
dass Sanchay den sportlichen Code von Sieg und Niederlage verinnerlicht hatte, denn es
war ihm nicht gleichgiiltig, ob er den Platz als Sieger oder Verlierer verlie3.

Nachdem er auf Bezirksebene sportlich nicht vorankam, war er bei den Kreismeisterschaf-
ten weiter erfolgreich, die er noch viermal gewann. Da er im Tennisverein in seinem Hei-
matort keine geeigneten Trainingspartner mehr hatte und ihm auf Kreisebene die Heraus-
forderungen fehlten, drohte seine Tenniskarriere wegen Unterforderung im Sande zu ver-
laufen. Eine Wende zum Besseren kam mit einem neuen Tennistrainer in einem anderen
Verein. Der Trainer ist von Uberragender biographischer Bedeutsamkeit, was sich in der
hohen Erzahldetaillierung bei der Einflihrung dieses signifikanten Anderen widerspiegelt:

dann kam das nachste im tennisbereich einschneidende einschneidendes erlebnis war halt (--)
das war 98 ich hab gegen (stadt 2) gespielt damals mit der mannschaft von (stadt 1) hab ich
gegen (stadt 2) gespielt (-) und da safB halt n ich hab gegen den spieler klaus gute hie3 der (-)
gegen den hab ich gespielt der spielt in (stadt 2) auch sehr gut gespielt eigentlich ich hatte
glaub ich 94 oder 95 ich glaube 95 war das (-) da hatt ich gegen ihn halt 4h im endspiel der
kreismeisterschaften da hab ich ganz klar gewonnen 6:0 6:1 (-) das warn klares ergebnis man
denkt eigentlich auch &h dass man das so permanent weiter fortfihren kann sicherlich nur da
war es auch halt so der junge hat wirklich auch gut gespielt auf einmal ne und (--) ja aber trotz-
dem hab ich halt im dritten satz also wie gesagt es warn hartes match hab gewonnen und halt
auf der bank auf der bank saB halt n junger mann (-) sein name ist marc stehle er war trainer (-)
in (stadt 2) halt der war sehr jung (-) und der saB3 halt da auf der bank da wo wir halt gespielt
haben ich hab halt gedacht das war irgendwie der bruder von klaus gute oder so oder irgend
son anderer (-) ich hatt nie gedacht dass das son trainer war

Hier ist weniger die Darstellung des damaligen Spieles das Entscheidende, sondern die
Darstellung ist Mittel zum Zweck, um den Trainer einzuflhren. Es schliet sich eine um-
fangreiche Erzahlung zu seiner Tenniskarriere im Allgemeinen und zum Tennistrainer im
Besonderen an, die vom Umfang her den gleichen Raum einnimmt wie die anderen Seg-
mente zuvor. Bevor er den Trainer kennen lernte, hatte er ein wenig die Lust am Tennis
verloren, und er bezeichnet den Gang seiner Tenniskarriere als ,Abstieg“. Geplant war, mit
der zehnten Klasse oder spatestens mit dem Abitur mit dem Tennis aufzuhéren. Mit dem
neuen Trainer ging es jedoch wieder bergauf:

ich merkte halt den unterschied zwischen dem training von ihm und dem training von hier in
(stadt 1) das war irgendwie total was anderes und es hat mir auch sehr viel spaB gemacht muss
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ich ehrlich sagen weil (-) es war nicht ich hatte damals so training sag ich mal immer nur eine
stunde training und dann das wars (-) und die meiste zeit sag ich mal ham wir nur mit dem trai-
ner geredet und deswegen hats (-) weniger spaf gemacht

Sanchay entwickelte neuen Ehrgeiz, und zumeist ging er bis zum friihen Nachmittag in die
Schule, wurde anschlieBend von seinen Eltern zum Training gefahren, wo sie mehrere
Stunden auf ihn warteten, ehe er am frilhen Abend zuriickkam und seine Hausaufgaben
erledigte. Sanchay bewertet die Allgegenwart der Eltern nicht negativ, im Gegenteil, er
empfand sie als Hilfe und moralische Stitze. So versteht er sich nicht als Einzelkdmpfer
im Tennis, sondern wenn er Tennis spielt, ist es fur ihn, als wirden seine Eltern mit auf
dem Platz stehen. Die elterliche Unterstlitzung motivierte ihn, hart zu trainieren und an
zahlreichen Turnieren teilzunehmen. Es gab in jener Zeit sogar Uberlegungen mit dem
Trainer, sich nach der zehnten Klasse ganz dem Tennis zu widmen. Dies wurde aber ver-
worfen, da er erst die Schule beenden wollte. Die Symbiose mit den Eltern im Tennis ge-
riet in Gefahr, als Sanchay in den Sommerferien einen groBen Teil der Zeit bei seinem
Trainer verbrachte, um gezielter trainieren zu kénnen. Die Eltern nahmen dies nur wider-
willig hin. Das veranderte Umfeld half Sanchay aber, sich aus dem elterlichen Einfluss zu
I6sen. Er konnte die ersehnten Kontakte zu Gleichaltrigen eingehen und tituliert jeden, mit
dem er im Tennis naher zu tun hatte, als Freund: seinen Erstrundengegner der Bezirks-
meisterschaften, die alteren Spieler in seiner Tennismannschaft oder er geht sogar so
weit, den Hund der Trainerfamilie als Freund zu bezeichnen.

Sanchays Biographie war in jener Phase auf einem Héhepunkt angekommen. Er hatte das
groBe Ziel vor Augen, ein erfolgreicher Tennisspieler zu werden, er sammelte viele neue
Erfahrungen, und er begann selbstéandiger zu werden. Dieses Hochgefihl war nicht von
langer Dauer, denn er zog sich einen Bandscheibenvorfall zu. Seine Traume drohten zu
zerplatzen und der biographische Bedeutsamkeit der Verletzung entsprechend erzahlt er
detailliert dartber. Die Verletzung war ein Schock fir ihn, und es brach eine Welt zusam-
men (,das kann doch gar nicht sein, ich bin doch so jung, ne®). Tennis war flr ihn das
Wichtigste, und sein Trainer hatte ihm groBe Hoffnungen gemacht, dass er im Tennis et-
was erreichen kénne. Seine Erz&hlung im Nachfrageteil mit einem hohen erzahlerischen
Aufldsungsgrad legt Zeugnis ab von seiner Verzweiflung und vom Ringen um die Wieder-
erlangung seiner Gesundheit. Es entwickelte sich eine Verlaufskurve des Erleidens bei
Sanchay, die durch die kérperliche Verletzung hervorgerufen wurde. Er hatte das wichtigs-
te Potential eines Sportlers verloren, die Funktionstichtigkeit des eigenen Kérpers, und er
bewertet die damalige Situation dementsprechend als Tiefpunkt in seiner Biographie. Die
Verletzung schockierte den Trainer und die Eltern. Beide halfen ihm in dieser schwierigen
Zeit, aber gleichzeitig konfrontierten ihn die Eltern mit neuen Erwartungen, denn sie forder-
ten ihn auf, mehr fir die Schule zu tun. lhr positiver Einfluss Gberwog jedoch. Da ihm her-
kdmmliche Behandlungsverfahren bei seiner Verletzung nicht halfen, wandten sie sich an
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einen bekannten Spezialisten, Uber den sie zuféllig einen Bericht im Fernsehen gesehen
hatten. Weil die Krankenkasse die Kosten der Behandlung nicht Gbernahm, bezahlten die
Eltern die Therapie, flr die sie moglicherweise einen Kredit aufgenommen haben. Die
Therapie war erfolgreich, und so hatte die Verlaufskurve keine nachhaltigen Folgen. Zum
Zeitpunkt des Interviews versuchte Sanchay, im Tennis wieder Anschluss zu finden, mit
der Option, sich nach dem Abitur ganz auf das Tennis zu konzentrieren.

Aufgrund der Verletzung konnte sich Sanchay starker auf ein weiteres biographisches Ziel
konzentrieren, denn er war nicht nur im Tennis ehrgeizig, sondern auch in der Schule. Da-
bei standen wie gesagt nicht die schulischen Inhalte im Mittelpunkt, sondern das Ziel, ei-
nen formalen Abschluss mit dem Abitur zu erlangen. Sanchays Tenniskarriere und seine
Schulkarriere liefen lange Zeit ohne Spannungen nebeneinander. Erst als in der Oberstufe
der schulische Druck stieg und das Tennistraining an Umfang und Intensitat zunahm, er-
gab sich ein Spannungsverhaltnis, das hinlanglich bekannt ist. Es ergab sich das Erfor-
dernis, Schule und Leistungssport zu koordinieren. Dies fiel Sanchay mit der Zeit immer
schwerer. Teilweise saB er bis tief in die Nacht an seinem Schreibtisch, um fir die Schule
zu lernen. Diese Problematik hatte er sich durch seinen groBen Ehrgeiz im Tennis einge-
handelt, und dies belastete ihn. Dennoch versucht er sich zu rechtfertigen: Nicht wegen
des Tennis sei er in schulische Probleme geraten, sondern durch das Tennis habe er ge-
lernt, in der Schule zu kdmpfen. Er stellt eine Analogie zwischen seinem Verhalten beim
Tennis und bei einer Klausur her, was er in dem Satz ,Tennis ist wie das Leben“ auf den
Punkt bringt.

Der angesprochene Tennistrainer war nicht nur fir Sanchays Tenniskarriere bedeutsam,
sondern der Einfluss war tiefgreifender, denn durch ihn wurde bei Sanchay ein Wand-
lungsprozess ausgeldst. Fiir einen Wandlungsprozess ist das Element der Uberraschtheit
und Uberwéltigung kennzeichnend. Sanchay bringt dies mit dem Hinweis zum Ausdruck,
dass der Tennistrainer wie durch Zufall in sein Leben getreten sei. Ohne ihn wirde er vie-
les anders machen, und durch ihn gewann er an Selbstandigkeit. Der Trainer, der sich
seiner im wahrsten Sinne des Wortes annahm, half ihm, nicht nur seine Tenniskarriere
wieder in Schwung zu bringen, sondern sich aus dem engen Korsett elterlicher Vorgaben
zu lésen. Er ging in Diskotheken und hatte eine erste Freundin. Sanchay entdeckte ein
,=anderes Leben“ mit Freunden und Partys, ein Leben, das er sich bis dahin gewlnscht,
aber nicht gehabt hatte:

und wie gesagt auch auBerhalb des spiels hat er mir zur seite gestanden und hat mir auch viel
geholfen weil das war dann auch wirklich so vor zwei drei jahren da war ich in den sommerfe-
rien oder in den meisten ferien immer bei ihm (-) hab also er hat gesagt hier kannst also immer
Ubernachten und so meine eltern sahen da eigentlich eher son problem drin weil meine eltern
sind n bisschen traditionell und so und mdégens halt nicht so dass die kinder so langer weg sind
immer weg sind das war schon immer so da konnte man halt nichts machen ich ich war auch
nicht jetzt unbedingt dagegen sondern ich habs auch akzeptiert es ist unsere kultur unsere tra-
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dition sicherlich auch irgendwo gewesen unsere indische kultur indische kultur dass das halt so
gemacht wird und ich war auch immer damit einverstanden irgendwo auch ne aber er hat mir
auch son weg gezeigt es gibt auch was anderes auBer schule auB3er tennis es gibt auch noch n
anderes leben ne und da hat er mich auch sehr stark eingefiihrt ich denk mal wér er nicht ein
teil in meinem leben gewesen wird ich wirde ich vieles anderes machen ah ich wirde viel an-
ders sein allein ich wirde sicher auch in der schule anders an die sachen herangehen als denk
ich jetzt bei ihm trainieren = er hat wirklich auch mein leben irgendwie beeinflusst sehr stark be-
einflusst das muss man wirklich dazu sagen

Durch das Vorbild des Trainers erdffneten sich Sanchay neue Handlungskompetenzen
und Sichtweisen. Er lernte, sich aus dem Einfluss der Eltern zu befreien und Dinge zu tun,
die fur ihn bedeutsam waren.

Alles, was bisher zu Sanchays Biographie gesagt wurde, lasst erkennen, dass der Schul-
sport darin keine Rolle spielt. Von biographischer Bedeutsamkeit sind andere Themen:
Familie, soziale Kontakte, Tennis. Wenn der Schulsport flir Sanchay bedeutsamer ware,
wirde er beispielsweise seine Rlckenverletzung nicht im Rahmen der Tenniskarriere dar-
stellen, sondern im Kontext des Schulsports. Es erfolgt aber kein Hinweis, dass durch die
Verletzung seine Teilnahme am Schulsport verhindert wurde. Die Erzahlung zum Schul-
sport, auf den Sanchay in der Nachfrageerzahlung zur Schule von sich aus eingeht, be-
ginnt wie folgt:

ja was so sportlich sag ich mal vonstatten ging in der schule = sag ich mal so von eins bis vier

sag ich mal ist war sport halt nicht so intensiv also sport war damals (---) (lacht) ja sport ist war

wirklich halt (---) nur ne art spaB weil von der ersten bis zur vierten klasse (-) dass da hat man

jetzt nicht irgendwie jetzt intensiv irgend so ne sportart gemacht sondern die lehrerin hat uns

den sportraum aufgeschlossen und wir konnten da halt machen was wir wollten ne (-) also die

jungs ham meistens fuBball gespielt die madchen weif3 ich nicht keine ahnung halt irgend was

anderes aber gut immer halt immer so getrennt es war also nicht so dass man in diesem schul-

sport dann halt (-) irgend ne bestimmte sportart ah beeinflusst oder geférdert hatte jetzt dadurch

(-) also bis in die grundschulzeit war wirklich sport ne art (-) ja ne art ablenkung sag ich mal fur

die schule du hast in der schule gelernt und dann war sport natirlich dieses fach wo du halt (-)

ein bisschen ablenken konntest bisschen von der schule bisschen deine gedanken ablenken
konntest ja

Die Geschichte seines Schulsports begann in der Grundschule, und er bewertet den
Grundschulsport als ,nur 'ne Art SpaB“. Eine zu diesem Zeitpunkt riskante These lautet,
dass durch die Verwendung der Verben ,ist war® zweierlei zum Ausdruck kommt: Einmal
Sanchays in der Vergangenheit entstandene Bewertung des Grundschulsports, zum ande-
ren seine Bewertung des Grundschulsports und mdéglicherweise gesamten Schulsports
aus der Jetztzeit. Daraus lieBe sich schlussfolgern, dass sich die Bewertung des Schul-
sports im Verlauf der Biographie nicht veréandert hat: Schulsport war eher unbedeutend, ist
es im Laufe der weiteren Jahre gewesen und ist es immer noch. Es folgt eine wenig detail-
lierte Erzahlung zum Ablauf des Sports in der Grundschule, in dem keine Sportart prakti-
ziert wurde, sondern die Lehrerin schloss den Sportraum auf und die Schiler machten,
was sie wollten. Der Hinweis, dass keine Sportarten intensiv praktiziert wurden, ist inso-
fern interessant, da hiermit ein Merkmal des biographischen Handlungsschemas des An-
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strebens einer erfolgreichen Tenniskarriere angesprochen wird. Fir das Handlungssche-
ma ist als Merkmal kennzeichnend, dass Sanchay sportliche Herausforderungen sucht,
die an einen hohen Grad von sportlicher Intensitat gebunden sind. Vor diesem Hintergrund
wurde Schulsport in der Grundschule zur Defiziterfahrung: Sanchay héatte sich gewlnscht,
dass eine Sportart vorgekommen und intensiv betrieben worden ware, wie er es aufgrund
seiner auBerschulischen Sportaktivitdten gewohnt war. Aus dem biographischen Gesamt-
zusammenhang wird auch erklarbar, warum Sanchay den Hinweis auf Madchen anbringt.
Er tut dies, weil er sich gewlinscht hatte, dass Madchen dabei gewesen waren. Gerade
der Schulsport mit seinem eher zwanglosen Charakter hatte ihm die Mdglichkeit bieten
kénnen, diese Kontakte einzugehen.

Die weitere Erzahlung zu seinen im Schulsport gemachten Erfahrungen zeigt, dass in der
finften und sechsten Klasse Handball, Basketball und FuBball gespielt wurden. Er erzahlt,
dass im Sportunterricht keine Trainingsformen durchgeflihrt wurden, sondern der Lehrer
lieB die Jungen im getrennten Sportunterricht einfach spielen. Hieraus l&sst sich schluss-
folgern, dass er die Erwartung an den Schulsport hatte, das Sporttreiben im Schulsport
gezielter und ernsthafter zu betreiben und soziale Kontakte zu Madchen eingehen zu kdén-
nen. Zudem ergab sich die erste biographische Negativerfahrung im Schulsport, da er er-
kennen musste, nicht mehr der beste FuBballspieler wie noch in der Grundschule zu sein.
Dies war desillusionierend, weil er zudem die Erwartungen seiner Familie enttduschte:

ich weiB nicht welche note ich hatte ich glaube ne zwei oder ne drei (-) und das war natlrlich
(lachen) das war naturlich nicht so gut sag ich mal also mein bruder hat gesagt du musstest ja
mindestens eins stehen ne weiBte

Ab der siebten Klasse wurde der Sportunterricht intensiver, doch Uberraschend ist, dass
dies eher problematisch fur ihn war. Er handelte sich namlich die Problematik des Leis-
tungsdrucks ein. Sanchay wollte zwar sportliche Leistung im Schulsport erbringen, doch
diese Leistung sollte an seine favorisierten sportlichen Inhalte gebunden sein. Er hatte im
Verlauf seiner Biographie nicht nur eine Affinitdt zum Tennis entwickelt, sondern zu sol-
chen Sportarten, deren gemeinsames Merkmal darin besteht, dass ein Ball dabei vor-
kommt — sei es als Ruckschlag-, Zielwurf- oder als Torschussspiel. Weil er das Merkmal
der Ballgebundenheit nicht erlebte, da wegen der Bundesjugendspiele hauptsachlich
Leichtathletik und Turnen betrieben wurden, entwickelte sich der Schulsport zum Argernis.
Er kritisiert daher, dass andere Sportarten vernachlassigt wurden, die er wie Badminton
oder Tischtennis gerne betrieben hatte. Turnen und Leichtathletik in der Schule seien et-

was, was Schiler ,vom richtigen Sport* wegbrachten:
so sportarten wie so ballsportarten (-) so mit leichtathletik das sag ich mal das drangt einen (-)
das drangt einen son bisschen zuriick von dem sport ne = man hat nicht das ganze bild vom

sport man hat nicht dieses breite spektrum vom sport weil man hat dann wirklich nur noch eins
so dieses leichtathletik
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Weil Sanchay ein leistungsorientierter Tennisspieler ist, lasst ihn seine ausgepragte Leis-
tungsorientierung Sportarten, in denen er seine gewohnte Leistung nicht erbringen kann,
zu einer negativen biographischen Erfahrung werden. Dies nimmt er als Anlass fir ein
Lamento, das sich in argumentativen Passagen wiederspiegelt:

also ich glaube die ganze mittelstufe war so leichtathletik so dies (-) das oberbegriff (-) die
sportart die man am meisten gemacht hat (-) das hangt auch damit zusammen dass man auch
bundesjugendspiele gehabt hat und dann nur leichtathletik und so also gemacht hat ganz si-
cherlich hat man mehr und mehr turnen gemacht ja und (-) das hat mich eigentlich &h sag ich
mal nicht so begeistert weil es hat mich nicht irgendwie (-) irgendwie auch nicht beeinflusst
leichtathletik zu machen ich weiB auch nicht welchen sinn das gehabt hat muss ich also ehrlich
sagen nur leichtathletik zu machen (-) also leichtathletik klar muss ja auch sein aber jetzt nicht
hauptséchlich wegen den bundesjugendspielen das fand ich nicht so gut am sportunterricht da
wurden so andere sportarten irgendwie vernachlassigt also was mir schon eher spaf3 gemacht
héatte wéar auch zum beispiel so ne art badminton oder tischtennis aber das wurde auch nicht so
wurde nicht so viel gespielt sag ich mal ne (-) also die wichtigeren sportarten damals waren
wirklich leichtathletik turnen

Die aus Sanchays biographischen Vorerfahrungen erwachsenden Erwartungen wurden in
der Sekundarstufe | nicht erflllt, sodass er resimiert, dass ihm der Sportunterricht in die-
ser Phase nicht viel gebracht habe. Weil er in Sport ein Fach sah, das anspornen sollte zu
anderen Sportarten, was aber wegen der Bundesjugendspiele nicht geschah, fihrte dies
zu einem vernichtenden Urteil. Sportunterricht wurde langweilig und ein Fach wie alle an-
deren und kein Uberragendes Fach, wie es sein sollte. Sanchay konstruiert einen Gegen-
satz von Schule und Sportunterricht: Schule ist Zwang und die dort behandelten Inhalte
Mittel zum Zweck, der Gegenstand des Sportunterrichts sollte kein Mittel zum Zweck sein,
weil sein Gegenstand von groBer biographischer Relevanz ist.

Bis zum Ende der Sekundarstufe | war Sanchay vom Schulsport eher enttauscht. Erst in
der Sekundarstufe Il machte es ihm mehr SpaB, weil die Mdglichkeit bestand, zwischen
verschiedenen Kursen zu wahlen. Die von der Schule gemachten Vorgaben wichen einer
gréBeren Freiheit, und er fand seine Interessen starker bertcksichtigt. Sanchay wahlte
den Kurs mit Ballsportarten, wie man es aufgrund seiner biographischen Dispositionen er-
warten konnte. Eine Zeit lang wurde Volleyball gespielt, was ihm gefiel, da er die Technik
gelehrt bekam und besser wurde. Er wurde in einer Sportart gefordert, die er mochte, und
es fand eine systematische Vermittlung statt. Daneben wurden FuBball, Badminton und
Tischtennis gespielt. Auch hier gefiel ihm, dass er sich durch Uben verbessern konnte. In
einem weiteren Segment wird deutlich, dass seine im Schulsport gemachten Erfahrungen

positiv waren:
vor allen dingen mein freund der ist sag ich mal nicht so sportlich und zeigt auch wenig interes-
se daran aber zum beispiel badminton das hat wirklich spal3 gemacht weil es er kannte diese

sportart nicht vorher aber er hat halt (-) ich hab halt auch viel mit ihm gespielt halt auch viel und
hab ihm auch halt geholfen dass er die schlage auch gut macht und jetzt kann er es auch ziem-
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lich gut und es macht ihm auch viel spaBB ne und deswegen so kann man auch die einstellung
zum sport auch ein bisschen &ndern

Hier zeigt sich vordergriindig etwas, was Miethling und Krieger (2004) beschrieben haben,
namlich dass leistungsstarke Schiler, die sich im Sportunterricht unterfordert fiihlen, ihren
leistungsmaBigen Vorteil dazu nutzen, Mitschilern zu helfen. In diesem Zusammenhang
ist es nicht nur Sanchays Kénnerschaft, die ihn zu diesem Handeln veranlasste, sondern
das biographische Handlungsschema der Suche nach sozialen Kontakten dirfte eine Rol-
le spielen. Die Erfahrung ist biographisch bedeutsam, weil ihm der Schulsport die Méglich-
keit eréffnete, einem Freund zu helfen und dadurch die Freundschaft zu festigen. Fir sei-
ne Tenniskarriere habe der Schulsport hingegen nichts gebracht:

wie gesagt insgesamt hat sport fiir meine andere sportliche karriere also tennis sag ich mal hats

nicht viel gebracht (-) also unsere lehrerin wollte mal dass wir mal mal ein bisschen tennis spie-

len aber wie gesagt der sportkurs ist vierundzwanzig leute oder mehr (-) und &h da einen platz

zu mieten also es geht ja nicht nur einen platz man muss ja mehrere das war doch ein bisschen

aufwendig also tennis insgesamt kann man doch im sportunterricht nicht irgendwie kann man

nicht auf tennis draufkommen ne da muss man schon irgendwie im sportverein gewesen sein
ne

Zudem beklagt er, dass die Sportlehrer die Schiilern nicht dazu aufforderten, wenn sie gut
im Sport waren, einen Sportverein zu besuchen. Sanchay beklagt sich auch darlber, dass
einige Lehrer ihre Lieblinge hatten und der Rest der Schiler dadurch nicht geférdert wur-
de. Dass der Schulsport in der Oberstufe ungeachtet der positiven Bewertung kaum mehr
als eine Ablenkung von den anderen Fachern war, sieht man an seiner Einschatzung,
dass bei jedem Lehrer und Schiiler der Gedanke vorherrschend gewesen sei, dass Sport-
unterricht ein Nebenfach sei. Nicht nur fir die Schiler sei Sport Ablenkung zum Schulall-
tag, sondern auch fir die Lehrer, die selbst eine Auszeit genommen hatten:

fur die lehrer auch sicherlich ja weil es ist wirklich so die sind ja auch nur so da und kontrollieren

eigentlich nur sie sagen auch nicht es war auch eine zeit lang so dass sie oder es ist auch viel

so dass sie dir auch nicht sehr viele tipps geben weil sie selbst auch keine ahnung davon haben

weil sie selbst sag ich mal nicht groBartig ahnung haben wie man pritscht sie kébnnen dir zwar

zeigen wie das geht aber die genaue technik wissen sie ja auch nicht und deswegen kdénnen

die auch nur ein bisschen zeigen und den rest den lass die mal machen und ich benote nur so
in dieser art lief das ja

Weil sie wussten, dass Schiiler Sportunterricht als Zwang sahen, ibten sie nicht noch
mehr Druck aus, indem sie nicht so streng bewerteten. Ohnehin hatte es Sanchay nicht
gut gefunden, wenn er auBerhalb der Schule viel fir den Sportunterricht hatte machen
mussen. Theorie im Sport zu unterrichten mache Schilern keinen SpaB3 — so sein Pau-
schalurteil —, denn Referate verbinde man nicht mit Sportunterricht. Er unterteilt seine
Klasse in der Oberstufe in zwei Gruppen von Schilern: die eine Halfte der Stufe mdge
Sport, die andere Uberhaupt nicht, sie wirden Sport am liebsten abschaffen, ,ein Zwi-
schending“ gebe es nicht. Sportunterricht ist fir ihn fast gleichzusetzen mit Schulsport,
denn auBerhalb des Sportunterrichts spielte Sanchay nur einmal mit einer Tennismann-
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schaft gegen eine andere Schule, zur Tischtennis-AG ging er aus Zeitgrinden nur fir kur-
ze Zeit.

Die Nachfragebilanzierung des Interviews unterstreicht, wie Sanchay seinen Schulsport
bewertet. Fir ihn ist Sport ein notwendiges Fach, weil es eine Ausgleichsfunktion erflillt.
Sanchay erlebte den Schulsport zwar teilweise negativ, weil er héhere Erwartungen hatte,
doch bei allem Negativen war Sport in der Schule immer ein wichtiges Fach fir ihn, egal,
welche Inhalte durchgenommen wurden. Im Sportunterricht konnte er sich nicht nur vom
Schulalltag ablenken, sondern eine weitere Funktion des Sportunterrichts sieht er darin,
Beziehungen aufzubauen. Auf diese Weise wurden fir ihn Freundschaften aufgebaut,
denn er redete mit Mitschulern, mit denen er zuvor nicht geredet hatte. Im Sportunterricht
versuchte Sanchay immer, etwas zu leisten. Er wollte den anderen Schilern und den Leh-
rern zeigen, wie gut er ist. Wie jeder Sportler, so seine Aussage, wollte er im Sportunter-
richt etwas leisten, und jedem Sportler mache es SpaB, im Sport etwas zu leisten. Es ging
ihm nicht nur um die Note, sondern auch um das Prestige, denn wer gut im Sport sei, ha-
be einen guten Ruf bei den anderen Schulern. Durch diese Leistung driicke er sich aus,
insbesondere vor Madchen. Seine Gesamtbewertung des Schulsports féllt ambivalent aus:
Hinsichtlich der Fitness habe es ihm etwas gebracht, etwa fiir die Ausdauer. Uber ge-
sundheitliche Aspekte hingegen wurde er nicht aufgeklart. Zwar mussten die Schiler sich
warm machen und dehnen, aber es wurde nicht vor Bandscheibenvorfallen gewarnt, wie
es ihm als Schicksalsschlag widerfahren war. Ansonsten brachte Schulsport ihm nicht viel:

wie gesagt insgesamt hat sport fiir meine andere sportliche karriere also tennis sag ich mal hats
nicht viel gebracht

also insgesamt wirklich sport hat nicht sehr viel in meinem leben nicht sehr viel beeinflusst also
dieser schulsport (---) und ich denk mal (--) auch andere schiler haben auch nicht sehr viel da-
durch mitgenommen ne also es ist halt wirklich so dass sie angespornt wurden zu einer sportart
aber jetzt nicht insbesondere das kann man von den meisten schilern nicht behaupten dass es
irgendwas gebracht hat

Bevor konkret auf die Fragestellung einzugehen ist, soll mit Hilfe der Prozessstrukturen
auf Zusammenhéange der in verschiedenen Handlungsfeldern gemachten Erfahrungen
Sanchays aufmerksam gemacht werden. Wirksam ist zunachst ein institutionelles Ablauf-
muster des elterlichen Einflusses. Diese Prozessstruktur erfuhr im Laufe der Biographie
eine Ausdifferenzierung zu zwei biographischen Handlungsschemata des Anstrebens ei-
ner erfolgreichen Schul- bzw. Tenniskarriere. Daneben ist ein biographisches Handlungs-
schema der Suche nach sozialen Kontakten zu Gleichaltrigen erkennbar. Letzteres konfli-
gierte mit den Erwartungen der Eltern, die solche Kontakte auBerhalb der Schule nicht
gerne sahen. Weil Sanchay im Laufe seiner Biographie mit zunehmender Intensitat letzte-
res Handlungsschema verfolgte, hatte dies einen latenten Konflikt zum Verhalten der EI-
tern zur Folge. Er war in eine Fallensituation geraten, weil er zwei Herren dienen musste:
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Einerseits seinen Eltern, deren Vorgaben er nachkommen wollte, andererseits seinen ei-
genen Bedulrfnissen nach sozialen Kontakten zu Gleichaltrigen. Diese ihn belastende
Problematik und dessen Latenz ist daran zu erkennen, dass er erst nach einer Reihe von
Ausblendungs- und Rechtfertigungsversuchen (,die indische Tradition“, ,nur das Beste
wollend®) die ihn hemmende Rolle seiner Eltern darstellt. Auf der formalen Ebene ist die-
ser Konflikt schon zu Beginn des Interviews zu erkennen, denn soziale Kontakte sind das
Thema im Rahmen der Anfangserzahlung, das unterhalb der dominierenden Erzahllinie
einer Erzahlung zu einer ,normalen“ Kindergarten- und Schulkarriere eingebracht wird. Die
Fallensituation wurde durch einen Wandlungsprozess entscharft, denn durch seinen Ten-
nistrainer lernte Sanchay ein ,anderes Leben® kennen, in dem er das fand, was er zuvor
gesucht hatte. Deshalb scheint er die zentrale Problematik seiner Biographie inzwischen
gelassener zu sehen. Auch die Einschatzungen zu seiner Tenniskarriere sind realistischer
geworden. Sanchay ist dabei zu erkennen, dass aus ihm kein Tennisstar mehr werden
wird, auch wenn er den Wunsch nicht ganzlich aufgegeben hat. Der beschriebene Wand-
lungsprozess flhrte dazu, dass er in seinem Eingangsdeutungsmuster zur Einschatzung
einer normalen Biographie kommt. Dieses Deutungsmuster verweist auf einen konfliktbe-
ladenen biographischen Prozess, den er durchlaufen musste. Vor dem dargestellten Hin-
tergrund wird es als komplexes Deutungsmuster erkennbar, das nur im Zusammenhang
der rekonstruierten Prozessstrukturen angemessen verstanden werden kann. In dem Deu-
tungsmuster, normal zu sein, steckt einerseits die zentrale biographische Problematik
Sanchays, dass er im Verlauf seiner Biographie lange Zeit nicht normal gewesen ist, ins-
besondere was die Kontakte zu Gleichaltrigen anbelangt. Andererseits steckt in dem Deu-
tungsmuster der durch den Wandlungsprozess ausgeldste spate Triumph seiner Biogra-
phie, der es ihm aus seiner Sicht erlaubt, die Auszeichnung von Normalitat beanspruchen
zu kénnen. Er ist normal, weil es ihm gelungen ist, das ,Unnormale® in seiner Biographie
zu Uberwinden. Das Deutungsmuster erfullt daher mehrere Funktionen: Eine Ausblen-
dungs- und Verdrangungsfunktion, aber auch eine Verarbeitungsfunktion, die Sanchay in
seinem Selbstwertgeflhl starkt. Interessant ist, dass er im Gegensatz dazu im Tennis nicht
als normal angesehen werden méchte, sondern als etwas Besonderes.

Mit dem Dargestellten kénnen die Erfahrungen, die Sanchay im Verlauf seiner Biographie
im Schulsport gemacht hat, eingeschatzt werden. Die biographische Relevanz des Schul-
sports wird zunachst aus den Ausfihrungen in der Anfangserzahlung ersichtlich. Hierin
spielt der Schulsport keine Rolle und geman der theoretischen Konzeptualisierung ist dies
ein Indikator fir die biographische Bedeutungslosigkeit des Schulsports. Uber andere
Themen wie Elternhaus, Schule, Tennis und soziale Kontakte erzahlt Sanchay hingegen
umfassend und detailliert. Der Schulsport ist erst im Kontext seiner Erzahlung zur Schule
relevant. Dies und die argumentative Auseinandersetzung mit dem aus seiner Sicht miss-
ratenen Schulsport der Sekundarstufe | lassen darauf schlieBen, dass Schulsport fiir San-
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chay ein besonderes Fach ist, weil Sport ein wesentlicher Bestandteil seiner Biographie
ist. Wahrend in den anderen Fachern die Inhalte kommen und gehen und deren Lernstoff
als Sache des Lehrers angesehen wird, ist dies beim Schulsport anders. Im Ganzen kann
von einer zu relativierenden biographischen Relevanz des Schulsports gesprochen wer-
den, da er im gesamtbiographischen Zusammenhang relativ bedeutungslos ist, im schuli-
schen Kontext ist er relativ bedeutungsvoll.

Die Erfahrungen, die Sanchay im Schulsport machte, stehen in einer komplexen Wechsel-
beziehung zu in anderen Handlungsfeldern gemachten Erfahrungen. Um diesen Zusam-
menhang weiter zu prazisieren, werden die Prozessstrukturen des Lebensablaufs heran-
gezogen. Da die Prozessstrukturen in der Erz&hlung als segmentibergreifender Zusam-
menhang erkennbar werden, wird es mdglich, Aussagen darlber zu treffen, ob und inwie-
fern bestimmte Prozessstrukturen die Segmente zum Schulsport beriihren oder ob durch
den Schulsport Prozessstrukturen in Gang gesetzt wurden. So kann die Frage, ob die im
Schulsport gemachten Erfahrungen zu einer Verlaufskurve fihren, verneint werden, denn
der Schulsport wurde von Sanchay nicht erlitten. Er &rgerte sich streckenweise im und G-
ber den Schulsport, mehr aber nicht. Eine Verlaufskurve des Erleidens wurde bei ihm
durch einen Bandscheibenvorfall ausgeldst. Hier existiert aber kein Zusammenhang zum
Schulsport, die Verlaufskurve berthrt die im Schulsport gemachten Erfahrungen nicht.
Auch die Frage, ob durch den Schulsport biographische Handlungsschemata in Gang ge-
setzt werden, kann verneint werden. Die biographische Funktion des Schulsports besteht
in einer Ausgleichsfunktion, ein aktiver Beitrag des Schulsports zur In-Gang-Setzung eines
biographischen Ziels ist nicht vorhanden. Bestehende Handlungsschemata wirkten sich
eher auf die im Schulsport gemachten Erfahrungen aus. Ein Zusammenhang ist am deut-
lichsten beim biographischen Handlungsschema des Anstrebens einer erfolgreichen Ten-
niskarriere vorhanden, wobei dieser Zusammenhang noch naher darzulegen sein wird. Ein
weiteres biographisches Handlungsschema besteht darin, soziale Kontakte zu Gleichaltri-
gen zu suchen. Auch hier wird augenfallig, dass dieses Handlungsschema fiir seine Er-
zahlung zum Schulsport bedeutsam ist, denn an mehreren Stellen erzahlt er von solchen
Kontakten, die er im Schulsport suchte. Eine weitere Frage bezog sich darauf, ob im Sinne
eines gesellschaftlichen Erwartungsplans die Erwartungsschritte von Schilern im Schul-
sport als institutionelle Ablaufmuster abgearbeitet werden. Diese Frage kann bei Sanchay
bejaht werden, denn es ist ihm im Schulsport in geringem MaBe erméglicht worden, bio-
graphische Ziele zu verwirklichen, weil die Institution Schule andere Ziele als er verfolgte.
Sanchay hatte aufgrund seiner biographischen Vorerfahrungen Erwartungen an den
Schulsport, die aber enttduscht wurden, weil der institutionelle Rahmen die mit dem eige-
nen Sporttreiben verbundene biographische Sinngebung verhinderte. Daher erfuhr der
Schulsport eine Funktionsverlagerung, indem er Entspannung und Abwechslung zu den
anderen Fachern sein sollte. Die letzte Teilfrage, ob Sanchay durch den Schulsport im
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Sinne eines Wandlungsprozesses an sich neue Seiten entdeckte, kann verneint werden.
Ein Wandlungsprozess in Sanchays Biographie wurde ausschlieBlich durch das Kennen-
lernen des Tennistrainers ausgeldst. In Sanchays Erzahlung zum Schulsport ist somit zu
erkennen, dass Prozessstrukturen in Form biographischer Handlungsschemata aktualisiert
werden, aber keine Transformation oder In-Gang-Setzung von Handlungsschemata zu
beobachten ist. Die Aktualisierung der biographischen Handlungsschemata der Suche
nach sozialen Kontakten und des Anstrebens einer Tenniskarriere zeigt sich darin, da er
im Schulsport die Verwirklichung der damit verbundenen biographischen Ziele suchte. Zu
biographischen Erfahrungen wurden solche Erlebnisse im Schulsport, die hiermit im Zu-
sammenhang stehen und die entweder das Verfolgen der biographischen Handlungs-
schema erlaubten oder die verhinderten, dass diese Handlungsschemata erfolgreich ver-
wirklicht werden konnten. Es kann daher eine Vorstrukturierung der im Schulsport ge-
machten biographischen Erfahrungen vermutet werden und durch den Schulsport wurden
kaum biographische Handlungsspielrdume eréffnet. Zusammenfassend kann festgehalten
werden, dass eine Diskrepanz zwischen dem besteht, was Sanchay aufgrund seiner bio-
graphischen Vorerfahrungen im Schulsport suchte und dem, was er im Schulsport fand.
Auch wenn er vieles im Schulsport negativ erlebte, konnte ihm dies nicht die Freude am
Sport als Ganzes verleiden. Deshalb war Schulsport ,halt wirklich nur ne Art SpaB® — nicht
mehr, aber auch nicht weniger.

6.2 Boris: ,,... dabei ist mir der Schulsport nicht immer ganz so po-
sitiv aufgefallen®

Das Interview mit Boris wurde im Anschluss an das Interview mit Sanchay gefihrt und
ausgewertet, weil Boris ebenfalls ein begeisterter Tennisspieler im Verein ist und zu erwar-
ten war, dass Gemeinsamkeiten zu den von Sanchay im Verlauf seiner Biographie im
Schulsport gemachten Erfahrungen erkennbar werden wirden. Im Sinne eines kontrasti-
ven Vergleichs war zu prifen, inwiefern sich manches von dem bestatigte, was an bisheri-
gen Thesen gewonnen wurde und inwiefern Abweichungen davon auszumachen waren.
Vor allem war darauf zu achten, ob der Schulsport fiir Boris von &hnlich zu relativierender
biographischer Relevanz ist und inwiefern bestimmte Prozessstrukturen — vor allem ein
biographisches Handlungsschema des Anstrebens einer erfolgreichen Tenniskarriere —
von Bedeutung fiir seine Erzahlung zum Schulsport sind.

Zum Zeitpunkt des Interviews ging Boris in die dreizehnte Klasse einer Gesamtschule. Wie
Sanchay entwirft er ein zentrales Deutungsmuster zu Beginn, denn auf den Erzahlimpuls
zur bisherigen Lebensgeschichte beginnt er mit ,ja, es war sehr positiv‘. Wahrend sich der
elterliche Einfluss bei Sanchay als einer der Griinde flr eine biographische Problematik
herausstellte, gaben Boris’ Eltern ihm positive Impulse, die ihn in seiner Entwicklung ge-
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férdert haben. Mit ihnen er hat zahlreiche Reisen unternommen, die ihn um die ganze Welt
fihrten. Er war in Nord- und Stidamerika, China und Siidafrika und machte auf diese Wei-
se eine ,Riesenerfahrung“. Die ausgedehnten Reisen halfen ihm, in jungen Jahren eine
realistische Einschatzung zu seinen eigenen Lebensverhaltnissen zu entwickeln. Er er-
kennt, dass es ihm hier im Vergleich zu anderen Landern gut geht und daher versteht er
nicht, wie man sich hierzulande Uber das eigene Land beschweren kénne. Es deutet sich
ein durch die Reisen ausgeldster Wandlungsprozess an, der zu einer neuen Sicht auf die
Welt geflihrt hat. Boris sieht die Dinge gelassener, weil er seine Erfahrungen in einen gré-
Beren Zusammenhang einordnen kann. Die Eltern unterstitzten ihn in seiner Entwicklung
aber nicht nur dadurch, indem sie ihn auf ausgedehnte Reisen mitnahmen, sondern sie
waren ihm mit ihrer Lebensweise ein authentisches Vorbild, das ihm half, mancherlei Ver-
lockungen zu widerstehen. Dies erschlieBt sich aus der Bedeutsamkeit, die er Erfahrungen
mit seinen mittlerweile ehemaligen Freunden zumisst. Der Entfremdungsprozess von den
Freunden begann in der sechsten oder siebten Klasse, als sie anfingen, weiche Drogen zu
konsumieren:

ja (---) also das beispiel zigaretten (-) kénnen wir da ja mal nehmen (-) &h es war so ich bin in

die flinfte klasse gekommen (-) da war das gar kein thema ist ja eigentlich auch mit elf jahren (-)

ist auch kein thema (-) aber dann kam die sechste und die siebte klasse (-) und manche haben

auch vielleicht falsche freunde dann gehabt (-) dann fing das halt mit dem rauchen an und trin-

ken an und &h das hat sich dann halt fortgesetzt bis zur zehnten klasse dann kamen drogen

aber hinterher hinzu und die leute (-) sind immer mehr (-) in der gesellschaft abgesunken na

was teilweise auch durchs elternhaus kommt die eltern leben genauso teilweise nd wenn der

vater von der arbeit nach hause kommt (-) steht sein bierkasten neben ihm er trinkt den kom-

plett leer und ah (-) schlagt dann sein kind wahrscheinlich noch und (-) dann (-) kann man natir-

lich kann das kind auch wiederum nicht so viel dafiir (-) aber das wird es ist (-) halt so gewesen
und es ist halt auch nicht schdn ne (-) das ganze

Boris beschreibt den Verlauf des sozialen Abstieges seiner Freunde, der Uber das Rau-
chen zum Alkohol und zu harteren Drogen fuhrte. Dass ihm an seinen Freunden viel lag,
erkennt man daran, da er sie in Schutz nimmt (,falsche Freunde®, ,Elternhaus®). Der bio-
graphischen Bedeutsamkeit und der damit verbundenen Problematik des Auseinanderbre-
chens der Freundschaften entsprechend folgt auf eine Nachfrage eine detaillierte Erzéh-
lung mit eingelagerten Evaluationen:

ja da gibts (-) da gibts mehrere geschichten klar die sind dann halt in der flinften klasse (-) oder
kommen mit der grundschule &h auf die gesamtschule (-) also gleiche klasse vorher auch viel-
leicht sogar kindergarten gabs auch (-) waren beste freunde eigentlich und dann fangen die
muss man sagen mit so nem scheif3 an (-) und (-) ja das waren dann auch nicht mehr meine
freunde (-) weil ich hab damit nichts zu tun (-) bis heut nicht (-) und ah (-) ja das &h (-) ist schon
traurig das dann auch zu sehen vor allem merken die leute das dann auch nicht wenn man
dann hinterher auch keine freunde mehr hat (-) ne (-) die fallen dann eher noch tiefer ab (-) und
man selber geht noch hin und sagt ja (-) komm doch hér doch mit auf und so man bemiiht sich
noch und dann kommt die antwort ach hau doch ab und geht dann weg und (-) trinkt sich direkt
ein so ungefahr ne (-) also frust noch (--) das sind so sachen (-) beste freunde machen das
dann auf einmal
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Wahrend sich die Verlusterfahrungen bei Sanchay auf lockere soziale Kontakte beziehen,
verlor Boris ,beste Freunde“. Seine Enttduschung zeigt sich in der genauen Wiedergabe
seiner damaligen Empfindungen, und das zitierte Segment gipfelt in der Empérung Gber
den Drogenkonsum der Freunde mit den drastischen Worten ,fangen mit so 'nem Scheif3
an“. Wie sehr ihn dies berUhrt hat und wie er das kommende Unheil abwenden wollte, er-
kennt man an der Wiedergabe in der woértlichen Rede (,komm doch, hér doch mit auf®).
Dies nutzte aber nichts, da er brisk zurtickgewiesen wurde (,ach, hau doch ab*). Boris ist
es nicht leicht gefallen, dies hinzunehmen, da er dadurch lang bestehende Freundschaften
aufgeben musste. Es war aber keine Alternative fur ihn, es den Freunden gleichzutun, weil
der elterliche Einfluss ihm die Ressourcen bot, den Verlockungen zu widerstehen:

ja das ah (-) hab ich meinen eltern zu verdanken (-) also meine eltern selber rauchen und trin-
ken nicht (-) und sind ah (-) friher sportler gewesen meine mutter (-) aber jetzt nicht mehr durch
hexenschuss und so weiter und mein vater ist bis heute noch leistungssportler (-) im radfahrbe-
reich (-) und @hm (-) ja dadurch kommt das (-) also das kann man jetzt klar sagen (-) von zu
hause gabs das gar nicht das kam gar nicht in frage halt einfach (-) und ich hatte dann gott sei
dank auch noch andere freunde die halt dann auch noch tennisbereich halt (-) wo ich dann die
freunde komplett hatte hinterher (-) und ahm (-) ja da kams dazu einfach gar nicht (-) da gabs
die méglichkeit auch nicht (-) man war immer mit tennis irgendwo unterwegs (-) oder ja mit den
normalen freunden halt (-) die die normal geblieben sind dann auch ne (-) weil man immer ir-
gendwie (-) hat man irgendwas gemacht (-) auch immer sport eigentlich (-) und wenn es ir-
gendwo im park war und man hat fuBBball gespielt (-) aber irgendwas haben wir dann trotzdem
gemacht (-) immer und wir waren nicht an der bude und haben uns die bierflasche gekauft

Es klingen zwei positive Einflussfaktoren an, die ihn davon abgehalten haben, zu rauchen
und Alkohol zu trinken. Einmal die Eltern, zum anderen jene Freunde, die ,normal geblie-
ben sind®. Als Ubergeordneten Enflussfaktor stellt er die sportliche Aktivitat dar. Seine El-
tern waren und sind Sportler und weil er die meiste Zeit in seiner Freizeit Sport mit seinen
Freunden trieb, kam er nicht auf den Gedanken, Drogen zu konsumieren.2 Sportliche Akti-
vitat und den Kérper schadigende Substanzen werden von Boris als unvereinbare Alterna-
tiven dargestellt. Dies ist etwas Charakteristisches fir seine Biographie und weist auf die
biographische Relevanz des Sports hin. Was auBerdem deutlich wird, ist wie schon bei
Sanchay die Komplexitat der Zusammenhéange in einer Biographie, denn vom Thema
Freundschaft erfolgt eine Verknlpfung mit den Themen Eltern und Tennis. Wahrend sich
der elterliche Einfluss auf Sanchays Suche nach sozialen Kontakten negativ auswirkte, be-
rihrte die Pragung durch die Eltern bei Boris die sozialen Kontakte zu Gleichaltrigen in
ambivalenter Weise. Boris stand vor der Wahl, zwischen zwei Entscheidungen zu wahlen,
die beide mit negativen Konsequenzen verbunden waren. Hatte er sich dazu entschieden,
den Lebenswandel seiner Freunde zu fUhren, hatte er gegen die durch die elterliche Er-
ziehung verinnerlichten Ideale verstoBen missen, mit der getroffenen Entscheidung, dies
nicht zu tun, verlor er seine Freunde. Er steht zu seiner Entscheidung und bereut sie nicht

2 Es war nicht nur das positive Vorbild der Eltern und seine sportliche Aktivitat, die ihn davon abhielten, zu
Zigaretten zu greifen, sondern auch ein negatives Vorbild aus seiner Familie. Sein Patenonkel war wegen
seines hohen Zigarettenkonsums gestorben, und dies war eine schockierende Erfahrung fir Boris.
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(,Gott sei Dank®). Noch einmal hebt er auf eine Nachfrage das positive Vorbild seiner El-
tern hervor:

sie haben es nicht verboten sie haben son bisschen den finger drauf gehalten (-) sie haben
darauf hingewiesen dass ich es nicht machen soll da gab es kein verbot oder stubenarrest oder
so (-) &hm das haben die gar nicht so gemacht die haben einfach gesagt wir machen das nicht
(-) und &hm nimm uns doch vielleicht mal als vorbild ham sie gedacht (-) und ich habs auch halt
so empfunden und ahm (-) so ist es dann halt auch gekommen

Das institutionelle Ablaufmuster des elterlichen Einflusses wird bei Boris nicht zum Prob-
lem, im Gegenteil. Seine Eltern férderten ihn und gaben ihm dadurch die Ressourcen, den
fir seine Entwicklung unginstigen Einflissen zu widerstehen. Boris hat gelernt, flr seine
Position selbstbewusst einzustehen und diese offensiv zu vertreten, auch wenn dies mit
negativen Konsequenzen verbunden ist. Offenbar ist es den Eltern in ihrer erzieherischen
Tétigkeit gelungen, das rechte MaB zwischen Fremdbestimmung und Eigenverantwortung
ihres Sohnes zu finden. Sie agierten nicht mit erhobenem Zeigefinger und unbegriindeten
Verboten, sondern boten Boris die Chance, am lebenden Modell zu lernen.

Bis hierher orientierte sich die Darstellung an Schlisselerfahrungen, die Boris im Verlauf
seiner Biographie gemacht hat. Dies sind einmal die Erfahrungen, die er bei seinen Welt-
reisen gemacht hat, und zum anderen negative Erfahrungen beim Verlust von guten
Freunden. AuBerdem klang an, dass Tennis fir ihn biographisch bedeutsam ist. Diese
Bedeutsamkeit zeigt sich darin, da Boris schon zu Beginn seiner Anfangserzahlung darauf
eingeht. Seine Eltern nahmen ihn als Kind auf den Tennisplatz mit, und so entwickelte sich
seine Leidenschaft flir das Tennisspiel. Angefangen hat er in einem kleinen Vorortverein.
Dann ergab sich das gleiche Problem wie bei Sanchay, denn Boris hatte keine ausrei-
chend starken Spielpartner mehr, sodass ein Vereinswechsel erforderlich wurde. Im Alter
von dreizehn Jahren wechselte er in einen gréBeren Verein, ehe er bei seinem jetzigen
Verein landete. Dort machte er die groBten Fortschritte, denn ,da geht’s rund®. In diesem
Satz kommt Boris’ hohe Motivation zum Ausdruck, mit der er das Tennisspiel betreibt. Er
wurde ein sehr guter Spieler, und der Héhepunkt seiner Tenniskarriere war, als er zu ei-
nem Sichtungslehrgang der sechzehn besten deutschen Jugendlichen eingeladen wurde,
wo er sein groBes Idol Boris Becker traf — deshalb auch der Codename ,Boris®. Dies be-
wertet er als die gréBte Erfahrung seines bisherigen und sogar zukinftigen Lebens. Boris
spielt Tennis, weil es ihm SpaB macht und er hat genaue Vorstellungen davon, was ein
gutes Tennistraining ausmacht. Ein solches Training heiBt fir ihn, dass verninftig ,gear-
beitet“ wird und das Disziplin herrscht. Er strengt sich an und versucht, seine beste Leis-
tung zu erbringen. Diese mit der sportlichen Aktivitdt verbundene Orientierung konnte
schon bei Sanchay beobachtet werden, der mit dem Tennisspiel verbundene Spaf3 und
die dabei erbrachte Leistung sind zwei Seiten einer Medaille. Die erbrachte Leistung mani-
festiert sich in objektiv feststellbaren Erfolgen, von denen Boris im Tennis einige errungen
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hat. Nichtsdestotrotz ist fiir ihn im Gegensatz zu Sanchay eine realistischere Einschatzung
gegentber seiner Tenniskarriere kennzeichnend, die nicht von Ubersteigerten Winschen
getragen ist. Obwohl er ein erfolgreicherer Spieler als Sanchay ist, macht er weniger Auf-
hebens um seine Tenniskarriere. Dies erklart sich mdglicherweise damit, da Tennis nur ein
Teil seines Lebens von biographischer Relevanz ist, wahrend Tennis flir Sanchay auf-
grund der Einschrdnkungen in anderen Bereichen eine ganz andere Wertigkeit zukommt.
Bei Sanchay soll Tennis dazu beitragen, die fehlenden sozialen Kontakte zu kompensie-
ren. Bei Boris ist diese Kompensationsfunktion weniger ausgepragt, wenngleich sie auch
erkennbar ist. In dem zitierten Segment zum Auseinanderbrechen seiner Freundschaften
weist er namlich darauf hin, dass er nach dem Verlust der Freunde ,hinterher seine
Freunde ,komplett” im Tennis hatte. AuBerdem ist Tennis ein Mittel flr ihn, zu Geld zu
kommen, oder, wie er sich ausdriickt, seine Existenz zu sichern, indem er Trainerstunden
gibt. Zum Zeitpunkt des Interviews spielte er in der Oberliga, trainierte zweimal die Woche
und nahm an Mannschaftsspielen teil. Neben dem Tennis geht Boris zum Fitnesstraining,
er fahrt in den Ferien Ski und spielt gelegentlich Golf als ,Nebenhobbies®.

Neben seinen Eltern, Freunden und Tennis spielt die Schule die gréBte Rolle in Boris’ Bio-
graphie, wobei er seine Tenniskarriere den schulischen Erfordernissen unterordnet. Es ist
fir Boris selbstverstandlich, dass er die Schule erfolgreich bewéltigen muss, ungeachtet
der Erfolge im Tennis. Dennoch dauerte es, bis er diese Haltung verinnerlicht hatte. Wah-
rend im Kindergarten das Spielerische im Vordergrund gestanden hatte, ging mit der
Grundschule der berihmte Ernst des Lebens los, und Boris musste nicht nur ,rummalen®.
Von den vier Jahren Grundschule verbrachte er lange Zeit damit, sich an diese Situation
zu gewdhnen. Er entwickelte eine pragmatische Haltung zur Schule, was in der Einschat-
zung deutlich wird, dass man einen groBen Teil seines Lebens in der Schule verbringe
und es naheliegend sei, dort ,SpaB“ haben zu wollen. Die Voraussetzung hierflr sei, sich
mit den Lehrern zu arrangieren. Boris hat gelernt, seine Bedurfnisse mit den Anspriichen
der Institution Schule auszutarieren. Probleme von biographischer Relevanz hat es daher
in seiner Schulzeit nicht gegeben, und er arrangierte sich mit Fachern, die er nicht mochte.
Diese misse ,man Uber sich ergehen lassen”. Bedeutsamer als die schulischen Lerninhal-
te waren wie bei Sanchay die Schulausflige, da hier soziale Kontakte gepflegt werden
konnten. Im Anschluss an diverse Ausflige mussten die Schiiler Aufsatze schreiben, was
er gerne machte, da er einen Sinn darin entdeckte, anders als bei den Ublichen Hausauf-
gaben, zu denen er keinen Bezug herstellen konnte. Die schulischen Lerninhalte verblei-
ben bei Boris weitgehend auf der Ebene von Alltagserfahrungen, die flr die Biographie
nicht von Belang sind. Solche Lerninhalte erscheinen lediglich sinnvoll, wenn er praktisch
eigentatig werden konnte, wie in einem Projekt, bei dem die Klasse angestrichen wurde.
Schulische Inhalte sind bei ihm mehr Mittel zum Zweck, um den schulischen Abschluss zu
schaffen. So begann er in der neunten Klasse, sich Klarheit dariiber zu verschaffen, wo er
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seine Schwerpunkte setzen mdchte. Dies war der mathematisch-naturwissenschaftliche
Teil. Er hat relativ konkrete Vorstellungen entwickelt, in welche Richtung seine berufliche
Karriere gehen wird, und auch deshalb bewertet er die Schule nicht negativ. Schule und
das anvisierte Studium haben die Funktion, die Grundlagen firr einen gut bezahlten Beruf
zu schaffen, ,es muss ein bisschen Geld her”, damit es ,rund gehen kann®. Ein Haupt-
schulabschluss allein wirde ihm viele berufliche Wege versperren, und er kdnnte nicht
den Beruf bekommen, den er sich wiinscht:

ja ich wollte halt einfach (-) man sagt immer &h wenn man hauptschulabschluss hat ist man
nichts das glaub ich auch nicht aber man bekommt halt nicht son guten job wie mans sich viel-
leicht vorstellt einfach und das ist halt der wille z&hlt da dann einfach &h dort weiter zu machen
und (-) ja da muss man einfach wollen sag ich immer ne das ist so wie man sich auf n lehrer
einstellen muss muss man da dann auch (--) ja und deswegen kam das ganze dort weiter zu
machen (-) ich hab mich auch noch &h in dem bereich dann noch gar nicht beworben dann oder
so ich hab einfach weiter gemacht und hab dann noch keine bewerbungen geschrieben

Boris verfolgt das biographische Ziel, es in Zukunft zu etwas zu bringen. Interessant ist,
dass Sanchay im schulischen Kontext eine beinahe identische Formulierung wahlte, da
auch er auf die zur Bewaéltigung der Schule erforderliche Willenskraft hinweist. Ob dies et-
was mit dem leistungsorientierten Tennisspiel zu tun hat, das beide betreiben, kann nicht
eindeutig beantwortet werden, doch die beim Tennis gelernte Disziplin hat beiden sicher-
lich nicht zum Nachteil in der Schule gereicht. Bei Boris ist ein langfristig angelegtes bio-
graphisches Ziel erkennbar, und die Wirkungsmachtigkeit des damit verbundenen Hand-
lungsschemas erkennt man daran, da es ihm nicht in den Sinn kam, nach der Sekundar-
stufe | eine Ausbildung zu machen. Es war flr ihn klar, in der Schule weiterzumachen, um
die Voraussetzungen fiir ein Studium und einen guten Beruf zu schaffen.

Boris verfolgt wie Sanchay ein biographisches Handlungsschema, eine erfolgreiche Schul-
bzw. Berufskarriere anzustreben. Die Schule ist flir beide ein eigener Lebensraum, in dem
sie es sich den Umstanden entsprechend einrichten, um die Grundlagen firr die weitere
berufliche Karriere zu schaffen. Boris mdchte deshalb in der Schule erfolgreich sein, SpaB
haben und negative Erfahrungen vermeiden. Ahnliche Erwartungen hatte er auch an den
Schulsport, aber diese Erwartungen wurden weniger erfullt. Schon zu Beginn der An-
fangserzahlung erfolgt der Hinweis, dass ihm ,der Schulsport nicht immer ganz so positiv
aufgefallen“ sei. Dieser frlhe Hinweis auf den Schulsport beruht auf den Hinweisen aus
der Aushandlungsphase und sollte nicht als Indikator fir dessen groBe biographische Re-
levanz verstanden werden. Ware die biographische Bedeutsamkeit des Schulsports groB,
wirde er in seiner Anfangserzahlung weiter Gber den Schulsport erzahlen. Dies tat er
nicht, sondern die Zugzwange des Erzdhlens lieBen ihn andere Themen anschneiden.
Erst mit der Aufforderung, Uber den Schulsport zu erzahlen, geht Boris darauf ein. Anders,
als die Eingangsbewertung vermuten l&sst, wird der Sport in der Grundschule als ,super*
bewertet. Zu den positiven Erfahrungen in der Grundschule miissen daher spater negative
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Erfahrungen hinzugekommen sein, die zur negativen Gesamtbewertung fihren. Positiv in
der Grundschule war, dass auf die Motorik der Schiiler geachtet wurde und dass die Schi-
ler SpaB am Sport hatten. Der Grundschullehrer legte Wert auf einen entwicklungsgema-
Ben Unterricht, der die im Wachstum begriffene Entwicklung der Schiler angemessen be-
ricksichtigte. Zur positiven Bewertung des Schulsports der Grundschule hat weiterhin bei-
getragen, dass einmal im Jahr eine arztliche Untersuchung mit einer Blutuntersuchung
und Pulsmessung durchgefihrt wurde. Boris nahm auBerdem an sportlichen Wettkdmpfen
teil, die ihm die Mdéglichkeit boten, sich mit anderen zu messen. Besonders positiv in Erin-
nerung geblieben sind ihm die Stadtmeisterschaften im Basketball und die Teilnahme an
der Schul-Tennismannschaft. Beides hatte den Nebeneffekt, frei zu bekommen und Ab-
wechslung in den Schulalltag zu bringen. Die biographische Bedeutsamkeit dieser Ereig-
nisse und sein damit verbundenes Selbstverstédndnis als Sportler, fir den es bedeutsam
ist, Siege zu erringen und sich von anderen durch sportliche Erfolge abzugrenzen, ver-
deutlicht die Wiedergabe seines damaligen Triumphgefihls nach einem Sieg mit der
Schule:
hat man vielleicht sogar noch nen pokal gewonnen (-) ne dann konnt man allen in der schule

zeigen ey wir haben den pokal gewonnnen und ihr (-) halt luschen (-) so ungefahr und &h ja das
hat dann halt sehr viel spal3 gemacht

Boris’ Selbstverstandnis als Sportler wird an einer weiteren Stelle der Erzahlung zu sei-
nem Grundschulsport deutlich, bei der sein Unverstandnis tber jene Schiler zum Aus-
druck kommt, die unsportlich waren und am Unterricht nicht teilnahmen. Besonders in Er-
innerung geblieben ist ihm ein Gbergewichtiges Madchen, die er als abschreckendes Bei-
spiel empfand.

Weil der Schulsport in der Grundschule ,perfekt” war, mussten sich daran die ab der Se-
kundarstufe | gemachten Erfahrungen messen lassen. Boris fallt ein drastisches Urteil:
Schulsport wurde ,ziemlich schlecht®, er wurde ,viel schlechter®, er wurde ,extrem
schlecht®. Die negativen Erfahrungen begannen mit dem Wechsel zur Gesamtschule. Dort
herrschten unglnstige Rahmenbedingungen wie eine Sporthalle, die viel zu klein fir drei-
Big Schiler war, und es gab Sportgerate, die in einem desastrésen Zustand waren. Jene
Gerate, die fur teures Geld“ angeschafft worden waren, wurden von den Lehrern nicht
benutzt. AuBerdem hatte er in sechs Jahren vier verschiedene Sportlehrer, und es konnte
sich keine Kontinuitat entwickeln. So wurde die fur ihn bedeutsame Nahe zu den Lehrern
nicht hergestellt, anders, als er es von der Grundschule her kannte. Wahrend das Lehrer-
engagement in der Grundschule glickte, weil die erforderliche Nahe zu den Schilern her-
gestellt, fachkompetent unterrichtet und Verletzungs- und Konfliktsituationen vermieden
wurden, war dies in der Gesamtschule nicht so. Dort machte Boris fast durchgangig die
Erfahrung fehlenden Lehrerengagements, da keine N&he hergestellt wurde, die Fachkom-
petenz nicht vorhanden war und Verletzungs- und Konfliktsituationen entstanden:
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jetzt wird nur noch irgendwie ja hier habt ihr den fuBball und jetzt spielt da anderthalb stunden
fuBball und dann komm da halt so welche und treten dir direkt geradeaus in die knochen rein es
wird noch nicht einmal aufgewarmt nichts (-) also es ist nicht so positiv

Zweimal in seiner Erzahlung weist er darauf hin, dass es beim FuBballspiel sogar zu Kno-
chenbriichen bei anderen Schiilern kam. Die fehlende Fachkompetenz seiner Sportlehrer
macht er am fehlenden Aufwarmen vor jeder Stunde fest:

man war nicht aufgewarmt gar nichts man ist drauBen aus der kalte gekommen und konnte di-
rekt (-) &h da was machen halt loslegen ne ohne mal zwei runden zu laufen oder sich zu deh-
nen oder so gar nichts (-) das war halt das problem

Hier wird eine expertenhafte Haltung Boris’ erkennbar, und die MaBstabe, die er an den
Sportunterricht anlegt, sind nicht nur solche, die aus seinen Erfahrungen in der Grund-
schule herriihren, sondern auch aus seinen Erfahrungen im Tennis. Vom Tennis war ihm
bekannt, wie ein sachgemaBes sportliches Training abzulaufen hat. Wahrend er im
Grundschulsport einen engagierten Sportlehrer hatte und im Tennisverein diszipliniert ge-
arbeitet wurde, gaben sich die Lehrer ab der Sekundarstufe | keine Mihe, sie gingen wah-
rend des Unterrichts Kaffee trinken und unterhielten sich mit anderen Sportlehrern, die of-
fensichtlich &hnlich desinteressiert waren. Boris’ Empdrung dartiber gipfelt in einem Seg-
ment, das auf ein Ereignis aus der jungeren Vergangenheit Bezug nimmt:

ja ja also &h ich kénnte sagen mir geht das alles (-) am (-) arsch vorbei ich krieg ja meine gute
note aber ah ich bin auch letztens zu meinem sportlehrer hingegangen und meinte zu ihm mal
was nicht mal wéar mit irgendwie vielleicht mal in so eine skihalle zu fahren oder so (-) hat er ge-
sagt hmm nee dann muss ich ja nen bus bestellen (-) und da hab ich zu ihm gesagt tut mir leid
das versteh ich nicht (-) und hab ihm gesagt &h gucken sie mal an was hier fir welche leute
rumlaufen (-) ne wie die aussehen das muss ihnen doch als sportlehrer 8h doch auch anlass
geben irgendwas zu machen ne weil ich persénlich kanns nicht ansehen wenn da jemand mit o-
beinen herlauft (-) &h die er eigentlich gar nicht haben brauchte ne oder irgendwie ne fuBstel-
lung hat die (-) ja véllig unnormal ist ne (-) ah das sag ich den leuten dann meistens auch immer
die gucken dann vielleicht ein bisschen bléd (-) &h aber ja (-) den sportlehrern féllt so etwas
scheinbar nicht auf heutzutage mehr (-) ne (---) ja

Boris leitet das Segment mit dem Hinweis ein, dass es ihm egal sein kénne, was im Sport-
unterricht passiert. Mit diesem Satz wird der Weg fir die folgende Erzahlung bereitet, denn
ihm ist es eben nicht egal, was im Sportunterricht passiert. Auffallend ist die wértliche Re-
de, in der er den Hinweis seines Lehrers angibt, der nicht bereit ist, einen Bus zu bestellen
und seine Entgegnung darauf, bei der er auf den schlechten kérperlichen Zustand seiner
Mitschiler hinweist. Der Hinweis auf seine Mitschiler erklart sich aus dem, was im ge-
samtbiographischen Zusammenhang deutlich geworden ist. Boris hat die bittere Erfahrung
machen mussen, dass einige seiner Freunde vom rechten Pfad abgekommen sind und
sich in kérperlich-gesundheitlicher Hinsicht durch Drogenkonsum schadigten. Er projiziert
daher die Aufgabe auf den Sportunterricht, Schiiler von den Kérper schadigenden Einflis-
sen fern zu halten und bringt diese Erwartung dem Lehrer gegentiber zum Ausdruck. Auch
wenn Boris die Eigenverantwortung seiner Mitschiler an anderer Stelle reklamiert, spricht
er den Lehrern eine Mitschuld an deren kdrperlichen Niedergang zu. Er hatte namlich die
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Erfahrung gemacht, dass es den Lehrern egal zu sein schien, wenn z.B. nur zehn Schiler
im Sportunterricht anwesend waren. Er hadert mit der Einstellung der Lehrer, die er sich
nicht erklaren kann:

vielleicht ist er gar nicht richtig oder hat noch nie richtig sport gemacht (-) kénnt ich mir vorstel-
len vielleicht hat er einfach gesagt ja nach dem abitur jetzt mach ich (-) werd ich sportlehrer (-)
ne und hat sich vielleicht gar nicht so im detail damit beschéaftigt dass er 4h was er da Uber-
haupt alles machen muss er lernt es zwar im studium kennen aber ignoriert es irgendwo im kopf
s0 ein bisschen (-) und denkt einfach oh da kann ich (-) ganz gutes geld verdienen (-) und zieh
da mein stiefel ein bisschen drunter (-) und das wars ne und beachtet die schiiler da gar nicht
so sehr (-) ich glaub also ne andere erklarung gibt kann ich mir daftir nicht geben

Neben der Auseinandersetzung mit dem fehlendem Engagement seiner Lehrer zeigt sich
in diesem Segment, dass Schulsport ein besonderes Fach flr Boris ist. Ferner wird deut-
lich, wie sich seine biographischen Vorerfahrungen auswirken. Einmal sind es die negati-
ven Erfahrungen, die er mit dem Verlust von Freunden gemacht hat, zum anderen wird die
im Rahmen seiner Tenniskarriere erworbene Einstellung deutlich, sich als Sportler zu ver-
stehen und alle anderen, die keine Sportler sind, davon abzugrenzen. Dies gilt nicht nur
fir seine Mitschuler, sondern auch fiir die Sportlehrer, denen er vorhalt, nie richtig Sport
getrieben zu haben und ihren Beruf ausschlieBlich aus finanziellen Erwagungen heraus
gewahlt zu haben. Zudem ist es an anderer Stelle der nicht vorhandene Vorbildcharakter
der Lehrer, der ihm negativ aufstdBt. Prototypisch schwebt ihm ein Sportlehrer vor, der
Ubergewichtig und daher nicht authentisch war. Von einem authentischen Sportlehrer er-
wartet er, nicht in einem Jogginganzug ,mit finf Léchern®, mit einer falsch herum aufge-
setzten Kappe und mit alten Turnschuhen aufzutreten. Boris méchte zudem das Geflhl
haben, etwas lernen zu kdnnen. Seinen ,hundertfiinfzig Kilo“ schweren Sportlehrer be-
zeichnet er dementsprechend als ,ein abschreckendes Beispiel”, als ,das tiefste der Sport-
lehrer®. Einziger Lichtblick in der Sekundarstufe | war ein Sportlehrer, zu dem er die erfor-
derliche Nahe aufbauen konnte, weil er ihn von frilher vom Tennis kannte. Dieser Lehrer
brachte ein wenig Abwechslung in den Sportunterricht. Es wurde Tischtennis gespielt, bei
schénem Wetter gingen die Schiler an die Kletterwand, und sie machten — in recht freier
Auslegung der Richtlinien — einen Mofaflihrerschein. Hier gelang die Verstandigung mit
dem Sportlehrer, weil Angebotsvielfalt und persénliche Betreuung gegeben waren.

In Bezug auf die von Miethling und Krieger (2004) gefundenen Muster zum Lehrerenga-
gement wirkten sich bei Boris die fehlende Né&he, das Erleben von Verletzungssituationen
und die fehlende Fachkompetenz aus. Neben dem fehlenden Lehrerengagement und den
mangelhaften organisatorisch-materiellen Rahmenbedingungen zeigt sich eine misslin-
gende Verstadndigung mit den Sportlehrern, weil diese eine Laissez-faire-Haltung an den
Tag legten. Es wurde zwar der Wunsch der Mehrzahl der Schiler erflllt, FuBball zu spie-
len, doch Boris erkennt das dahinter stehende fehlende Engagement der Lehrer, die den
Weg des geringsten Widerstandes gingen:
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ich glaub in zwei jahren (-) also in der zwdlf und in der dreizehn (-) hatte ich mal ein halbes jahr
lang basketball dann hat ich ein halbes jahr lang leichtathletik (-) das waren dann immer so
gruppenveranstaltungen heut ist es so dass die komplette klasse erstmal unterricht hat (-) also
wirklich erstmal alle zusammen (-) ist vielleicht nicht ganz schlecht nur wenn man dann (-) &h (-)
jetzt hat der lehrer erstmal einmal begriffen (-) aber auch nur durch hinweise von schilern mal
vielleicht pulsmessgerate (-) ham wir alles da (-) an der schule (-) gehen sogar auch (-) ja hat
mich auch noch verwundert (-) war ja schon ganz komisch (-) &h und da haben wir ihn doch mal
drauf hingewiesen ja ob wir uns vielleicht mal den puls (-) damit messen kdnnten ne weil wir
wissen auch vielleicht mal wissen wollen wie das geht auch und so (-) da sagt er ja wir kédnnen
ja auch vielleicht den finger mal daran (-) an die halsschlagader halten dann wissen wir auch
wie der puls ist und (-) er macht sich (-) ja er nimmt sich gar nicht die mihe macht sich gar nicht
mihe die irgendwie Uberhaupt rauszuholen die geréate werden flir teures geld angeschafft und
sie werden nicht benutzt (-) ne die anderen gerate werden benutzt sind sofort kaputt (-) was
vielleicht auch mal auf die schiler zurlickzufihren ist manche machen dann damit ja auch
scheiBe hangen sich an die basketballkdrbe dran (-) ist auch nicht ok gar keine frage (-) &hm ja
ansonsten wird sportunterricht halt immer in gruppen (-) und ah ja ich glaub von zwanzig unter-
richtsstunden wird achtzehn stunden fuBball gespielt (-) wiird ich mal so sagen (-) also in meiner
klasse

Die doppelte Verletzbarkeit als besondere Problematik des Sportunterrichts klang bereits
an, da Boris die Erfahrung machte, dass zwar nicht er selbst, aber andere Schiler ihre
kérperliche Unversehrtheit einblssten. Auch hinsichtlich der Gruppenbeziehungen gab es
Probleme. Wéahrend die eine Halfte der Klasse vorrangig Interesse an FuBball zeigte, war
die andere Halfte eher desinteressiert und erschien teilweise gar nicht zum Sportunter-
richt. Dies wirkte sich negativ auf seine Motivation aus. Ebenso missfiel ihm, dass einige
seiner Mitschuler mutwillig Sportgeréate zerstérten. Es wird weiter deutlich, dass in seinem
Unterricht Schiler mit unterschiedlichen Leistungsvoraussetzungen und Einstellungen
zum Sport aufeinander trafen und daraus Konflikte resultierten. Auch das Thema Unge-
rechtigkeit im Hinblick auf die Notengebung hat Boris erlebt. So weist er auf die aus seiner
Sicht zu groBzigige Notengebung gegeniber jenen Schiilern hin, die sich im Sportunter-
richt nicht bemUhten. ,Heutzutage“ gebe es sogar fir die Anwesenheit eine Note. Man be-
komme fir das Wegrdumen eines Sportgerates oder fiir Referate, die ,Flinft- oder Sechst-
klassler halten kénnten, eine gute Note. Nicht nur die praktischen, sondern auch die theo-
retischen Anteile des Unterrichts werden in disteren Farben gezeichnet:

ah (-) gut wir massen referate halten und so weiter aber das ist dann ne sache wo man zuhause
n bisschen was macht und dann im unterricht vielleicht das zehn minuten vortragt (-) oder ne
facharbeit und das wars dann auch schon die anderen sitzen dann auch nur rum (-) und einmal
im halbjahr wird dann ne arbeit oder ne klausur geschrieben (-) die aber gar nicht in die note
einflieBt richtig (-) &h da wird dann gesagt ja die beachten wir vielleicht mal son bisschen noch
und so aber wie ihr euch im unterricht beteiligt das zahlt ne ist ja auch nicht verkehrt nur wenn
der unterricht nur aus fuBballspielen besteht ist es schwachsinnig ne
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Die Sportlehrer seien faktisch nicht in der Lage, angemessene Noten zu geben, da sie
sich die meiste Zeit abseits aufhalten wiirden und das Geschehen im Unterricht gar nicht
mitbekdmen. Seine Hame gipfelt in dem Hinweis, dass es flr eine Vier ausreichend sei,
sich nicht stédndig im Unterricht zu schlagen. Im Vergleich zu anderen Fachern sei es da-
her im Sportunterricht viel leichter, gute Noten zu bekommen. Boris erzahlt dies, weil er
sich ungerecht behandelt fihlte. Er identifiziert sich mit Sport, er ist ein Kénner und hat
bestimmte Vorstellungen davon, wie Sporttreiben abzulaufen hat. Er strengt sich an, ist
diszipliniert und méchte flr seine erbrachte sportliche Leistung eine angemessene Hono-
rierung erhalten. Dies wird durch den von ihn erlebten Sportunterricht konterkariert, der
eben dies nicht honoriert, sondern fir minderwertige Leistungen anderer Gratifikationen in
Form viel zu guter Noten verleiht. Boris findet es daher ungerecht, sein eigenes Engage-
ment durch die zu guten Noten fir die anderen Schiler herabgesetzt zu sehen. Auf der
anderen Seite erflllt es ihn mit Genugtuung, wenn Schiiler, die sich nicht anstrengten,
negativ sanktioniert wurden:

manche saBen dann auf der bank gut die saBen dann da (-) und haben dann nichts gemacht
und haben dann auch die dementsprechende beurteilung damals bekommen dann ne

Das Erleben von Ungerechtigkeit ist bei ihm eng mit dem Thema Leistungsanspriche ver-
knlpft, denn er vermisste die positiven Herausforderungen im Sportunterricht. Er fuhlte
sich unterfordert und reagierte frustriert. Weiter beklagt er, dass keine Angebote im auBBe-
runterrichtlichen Schulsport wie Turniere gemacht wurden, in denen er sich als Kénner
hatte zeigen kénnen. Auf diese Weise ist er ab der Sekundarstufe | vom Schulsport per-
manent enttauscht, und dies flhrt zur negativen Gesamtbewertung des Schulsports. Seine
abschlieBende Bewertung unterstreicht dies und dass er sich mehr vom Schulsport erwar-
tet hatte:

ja ach so (-) ne also erstmal ah ich find das gut dass so etwas Uberhaupt gemacht wird jetzt (-)
also was ihr jetzt macht hier das hier mit der befragung und so &ah (-) ich denke mal das ist sinn-
voll weil vielleicht kann man dadurch ah (-) ja den néchsten sportlehrer dann mal dazu bewegen
dass die mal was vernlnftiges machen (-) dass sie sich was einfallen lassen (-) sozusagen und
ah (-) vielleicht auf die kinder noch ein bisschen achten (-) fir mich wird das vielleicht nicht mehr
so in frage kommen jetzt (-) aber ah ich denke mal fir andere kann das vielleicht was helfen (-)
also ich find das sehr gut (--) ich denke mal damit kénnen wir abschlieBen

Bis hierhin sind die wesentlichen Aspekte dargestellt, die von Boris erzahlt wurden. Dem-
nach ist seine Biographie im Vergleich zu Sanchays eher ,normal“ verlaufen, denn Boris
hatte funktionierende soziale Kontakte zu Gleichaltrigen und das Verhaltnis zu seinen El-
tern war weniger problematisch. Seine Eltern haben ihn maBgeblich beeinflusst und viel
dazu beigetragen, dass er nicht vom rechten Weg abkam wie einige seiner Freunde. Boris
kann eigene Positionen offensiv vertreten, auch wenn dies mit negativen Konsequenzen
verbunden ist. Die gr6Bte Negativerfahrung war, als Freundschaften in die Briiche gingen.
Weil er Uber die Ressourcen verflgte, dies zu verarbeiten, wirkte sich dies nicht negativ
auf die Gesamtbewertung seiner Biographie aus. Mit seinen Lebensverhaltnissen ist er zu-
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frieden, er arrangiert sich mit der Schule, und er ist im Tennis ehrgeizig, hat aber keine
Ubersteigerten Erwartungen an das, was er erreichen kann. Eine Verlaufskurve ist nicht
auszumachen, daflir aber zwei biographische Handlungsschemata, namlich das Anstre-
ben einer erfolgreichen Schul-/Berufs- und Tenniskarriere. Seine Biographie ist in Form
dieser Handlungsschemata auf bestimmte Ziele vorgespurt. Boris zeigte in der Schule
deshalb Frustrationstoleranz, er strengte sich an und wendete Bewaltigungsstrategien an.
Beim Tennis strengte er sich ebenfalls an und versuchte, seine beste Leistung zu erbrin-
gen. Méglicherweise hat er im Tennis MaBstabe kennen gelernt, die zu seiner Lebensein-
stellung beigetragen haben. Er hat gelernt, dass man durch Leistung etwas investiert und
dadurch etwas zuriickbekommt. Es gibt eine weitere Parallele zu Sanchay, da fir beide
soziale Verlusterfahrungen biographisch relevant sind, wenn auch unter anderen Vorzei-
chen. Bei Sanchay ist das biographische Handlungsschema des Anstrebens sozialer Kon-
takte nicht zuletzt daher so ausgepragt, weil es ihm lange Zeit nicht mdglich war, soziale
Kontakte zu Gleichaltrigen in dem MaBe einzugehen, wie er es sich gewiinscht hatte. Dies
war bei Boris nicht der Fall, der normalen Umgang mit Gleichaltrigen hatte. Wenn man Bo-
ris’ gesamte Erzahlung mit seinem Eingangsdeutungsmuster vergleicht, dass sein bisheri-
ges Leben positiv gewesen sei, lasst das von ihm Erzahlte nicht darauf schlieBen, dass
dieses Deutungsmuster eine Verdrangungsfunktion erflllt, sondern der erlebten Lebens-
geschichte entspricht.

Der dargestellte gesamtbiographische Zusammenhang ermdglicht es, die biographische
Relevanz des Schulsports fiir Boris einzuschatzen. Boris ist ein treffliches Beispiel fir ei-
nen Schiler, der vor dem Hintergrund auBerschulischer Erfahrungen im Sport und dort
erworbener sportlicher Kompetenzen den Schulsport kritisch bewertet und didaktisch-
methodische Unzulanglichkeiten der Lehrer beklagt. Boris zeichnet das Muster eines stets
gleichférmigen Sportunterrichts, der keinerlei Abwechslung bot. Der Lehrer kam in die
Sporthalle, gab den Schilern einen FuBball, ohne dass eine didaktische Inszenierung er-
kennbar ware — und dies permanent. Auch far Boris ist Schulsport ein besonderes Fach,
weil Sport ein wesentlicher Bestandteil seiner Biographie ist. Wahrend die Inhalte der an-
deren Facher eher Mittel zum Zweck sind, die Schule erfolgreich abzuschlieBen, werden
an den Schulsport andere Erwartungen gestellt. So erhoffte sich Boris vom Schulsport,
dass dort in der gleichen engagierten Weise Sport getrieben wird, wie er es von seinem
auBerschulischen Sporttreiben gewohnt war, dass er dort an sportlichen Wettkdmpfen teil-
nehmen kann, die ihm die Md&glichkeit bieten, sich mit anderen zu messen und im Wett-
kampf Siege zu erringen und dass er sich von anderen durch sportliche Erfolge abgrenzen
kann. AuBerdem wollte er im Schulsport etwas lernen und fir seine erbrachte sportliche
Leistung eine angemessene Honorierung erhalten. Im Verlauf von Boris’ Biographie ist
langweiliger Unterricht als Folge immer gleicher Unterrichtsthemen erkennbar, verstarkt
durch eine immer gleiche Form des Unterrichtsverlaufs, das Hinwegsetzen tber Schiler-
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winsche, mangelnde Unterrichtsorganisation sowie fehlendes Engagement mit Desinte-
resse und Passivitat der Lehrer. Insgesamt kann die biographische Relevanz des Schul-
sports flr Boris ambivalent bewertet werden. In seiner Biographie sind andere Themen
von gréBerer Relevanz, Gber die er friih und relativ umfassend in der Anfangserzahlung
berichtet. Die argumentative Auseinandersetzung mit dem Schulsport ist andererseits ein
Beleg daflir, dass er Boris nicht gleichguiltig ist. Starker noch als bei Sanchay bilden die an
den Schulsport herangetragenen Erwartungen die Folie flr die Enttduschtheit vom Schul-
sport. Weil die Erwartungen nicht erfllt wurden, gewinnt Schulsport seine biographische
Sinnhaftigkeit dadurch, da er etwas anderes ist als die anderen Schulfacher. Die Gesamt-
bewertung des Schulsports unterstreicht dies:

ja es ist einfach so a@h (-) man sitzt die ganze zeit nur in der schule rum und wenn man jetzt éh
(-) weiB nicht ne doppelstunde sport hat mittendrin (-) dann ist es auch halt ne sehr gute ab-
wechslung mal (-) also man &h man bewegt sich auch mal ein bisschen sitzt nicht nur aufm
stuhl rum ne man macht ja schon irgendwas (-) aber halt nicht das was man will aber man
macht irgendwas und ah (-) das ist schon ok man sitzt halt dann nicht die ganze zeit ne

Zur Frage, in welchem Zusammenhang die im Schulsport gemachten Erfahrungen zu in
anderen Handlungsfeldern stehen, ist ein komplexes Wechselverhéltnis von im Schulsport
gemachten Erfahrungen und in anderen Handlungsfeldern gemachten Erfahrungen zu
konstatieren. Vor allem die im auBerschulischen Sporttreiben gemachten Erfahrungen sind
dabei von Belang. Konkret kénnen die Prozessstrukiuren des Lebensablaufs angespro-
chen werden und die Frage, welchen Prozessstrukturen die im Schulsport gemachten bio-
graphischen Erfahrungen zugerechnet werden kdénnen. Die im Schulsport gemachten Er-
fahrungen fihren nicht zu einer Verlaufskurve, eine neue Sicht auf die Welt durch einen
Wandlungsprozesses erwarb er durch den Schulsport auch nicht. Starker als bei Sanchay
wird das institutionelle Ablaufmuster des Schulsports zum Problem, da es Boris nicht mdg-
lich wurde, eigene biographische Ziele zu verfolgen. Wie bei Sanchay findet keine Trans-
formation bestehender Prozessstrukturen durch den Schulsport statt, es zeigt sich viel-
mehr eine Aktualisierung bestehender Prozessstrukiuren des Lebensablaufs, vor allem
des biographischen Handlungsschemas des Anstrebens einer erfolgreichen Tenniskarrie-
re. Durch den Schulsport wurden Boris daher keine neuen biographischen Handlungs-
spielraume erdffnet. Weil Boris im Laufe seiner Biographie eine relativ gelassene Lebens-
einstellung gewonnen hat, erklart sich sein maBigendes Gesamturteil, dass ihm ,der
Schulsport nicht immer ganz so positiv aufgefallen® sei.

6.3 Albert: ..... keine Ahnung, was wir da gemacht haben*

Weil in einer qualitativen Studie die Entscheidungen im Forschungsprozess dem Gegens-
tand angemessen getroffen werden, kann dies bedeuten, Verédnderungen bei der vorge-
nommenen Planung vorzunehmen. Dabei stellte sich heraus, dass ein narratives Inter-
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views mit einem Sportstudierenden aus einem anderen Projekt (vgl. Brautigam, Blotzheim
& Swoboda, 2005) auch fiir diese Arbeit herangezogen werden konnte.3 Bei den zu erzah-
lenden Passagen entsprach das Interview dem in Kapitel 4 konzipierten Aufbau, mit der
einen Ausnahme, dass nach der Erzahlung zum Schulsport ein Erzahlimpuls zu den Er-
fahrungen im Studium und im Sportstudium gesetzt wurde. Es wurde gewissermafBen dort
angesetzt, wo bei Sanchay und Boris aufgehért wurde, die ja noch kein Studium begonnen
hatten. Das Interview eignet sich nicht nur zum kontrastiven Vergleich zu den Interviews
mit Sanchay und Boris, sondern es macht auf ein methodologisches Problem narrativer
aufmerksam, das sich zu Beginn des Interviews zeigt. Die Erz&hlaufforderung, den Verlauf
seiner Lebensgeschichte darzustellen, stellte Albert vor groBe Schwierigkeiten, obwohl
zuvor eine umfassende Erlauterung zum Vorgehen erfolgt war:

I also zunachst einmal geht es ganz weit um deine lebensgeschichte (-) wie ist dein leben
bis zum heutigen tag verlaufen (-) erzéhl einfach mal

A also da weiB ich jetzt gar nicht was ich dazu sagen soll also mehr auf sport bezogen oder
I allgemein wie du meinst (-) wie ist dein leben bis zum heutigen tag verlaufen

A das finde ich schwierig jetzt da was zu erzahlen (3.0)

I Uberleg vielleicht mal eine zeit (-)

A also (5.0)

I vielleicht fangst du mal an woran du dich als erstes erinnern kannst (--) kindheit jugend

A ich weiB jetzt absolut gar nicht was ich so erzdhlen soll also nicht dass mein leben ir-
gendwie (-) nicht spannend oder was weif3 ich gewesen ist aber (--) jetzt eher so dass ich
weif3 nich ich bin da und da zur grundschule gegangen oder

I was du meinst fang einfach mal an

Es ist nicht untypisch, dass der erste Erzahlimpuls beim Interviewten Verunsicherung aus-
I6st. SchlieBlich stand der Erzéhler noch nie vor der Aufgabe, seine Lebensgeschichte im
Ganzen zu erzéahlen. Um die damit verbundene Verunsicherung abzumildern, sind in der
hier nicht zitierten Aushandlungsphase die entsprechenden vertrauensbildenden MaB-
nahmen vorgenommen worden, damit das narrative Interview ,funktioniert®. Der Beginn
dieses Interviews funktionierte jedoch nicht. Auf den ersten Erzahlimpuls reagiert Albert
mit dem Eingestandnis, dass er zu seiner Lebensgeschichte nichts zu erzahlen habe.
Woran liegt das? Entweder hat er die Aufgabe, die ihm gestellt wurde, nicht verstanden; er
hat die Aufgabe verstanden, ist jedoch verwundert darliber, dass er seine gesamte Le-
bensgeschichte erzahlen soll; er hat kaum biographisch bedeutsame Erfahrungen ge-

3 Bei diesen Interviews ging es darum, dass Sportstudierende ihre eigene Lebensgeschichte erzahlen und
sich ihr anschlieBend reflexiv zuwenden, um biographische Kompetenz zu erwerben, einem Bestandteil der
fir Sportlehrer erforderlichen Kompetenzen.
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macht oder das Vertrauen zum Interviewer ist nicht da. Albert steht jedenfalls vor einem
Problem. Der Interviewer hat die Erwartung an ihn, dass er seine Lebensgeschichte er-
zahlt, eine Erwartung, der er nicht gerecht werden kann oder will. Lieber wiirde er wahr-
scheinlich Uber seine sportlichen Erfahrungen erzahlen, wie aus dem nachgeschobenen
Halbsatz ,mehr auf Sport bezogen oder” deutlich wird. Der Interviewer reagiert auf Alberts
Nachfrage nicht mit der gewilnschten Reaktion, sondern bekréaftigt das Anliegen, dass es
um die ganze Lebensgeschichte gehe. Alberts Reaktion darauf ist wie zuvor (,das finde
ich schwierig, jetzt da was zu erz&hlen®). Der Interviewer rdumt Albert daher weitere Zeit
zum Uberlegen ein und gibt ihm eine Hilfestellung, dass er das erzéhlen solle, woran er
sich als Erstes erinnern kénne. Aber auch darauf weil3 Albert nicht, was er erzahlen soll.
Gleichzeitig betont er, dass sein Leben nicht langweilig gewesen sei, auch wenn er nicht
wisse, womit er beginnen solle.

Wie bei Sanchay gezeigt werden konnte, kénnen sich zu Beginn einer autobiographischen
Stegreiferzahlung Charakteristika einer Biographie in verdichteter Form zeigen. Auch bei
Albert ist dies der Fall. Seine Unfahigkeit zur Biographisierung als zentrales Charakteristi-
kum, die sich spater noch vielfach zeigt, wird hier sichtbar. Es tritt zudem der gleiche Ef-
fekt wie bei Sanchay ein. Sanchay, der den Verlauf seiner Biographie kennt und der weif3,
dass er im Hinblick auf soziale Kontakte nicht normal aufgewachsen ist, méchte ein positi-
ves Bild von sich vermitteln. Deshalb beginnt er sein Interview mit dem Deutungsmuster,
dass sein Leben normal verlaufen sei. Die Geschichte, die er erzahlt, macht aber deutlich,
dass dieser Eigenanspruch von Normalitat zu relativieren ist. Auch Albert weil3, dass seine
Biographie — gemessen an dem, was aus seiner Sicht flr den Interviewer ,spannend* ist —
dieses Kriterium nicht erfillt. So erklart sich, dass er sich in einen Rechtfertigungsversuch
flichtet, dass sein Leben durchaus ,spannend“ gewesen sei. Er bringt daher auf den Ein-
wurf des Interviewers ,was du meinst, fang einfach mal an® nur eine hochkondensierte An-
fangserzéhlung zustande:

ja ich bin in (stadt 1) zur grundschule gegangen (-) im kindergarten hab ich auch schon mit eis-

hockey angefangen und seitdem auch nichts anderes gemacht bis auf zwei drei jahre

schwimmverein (-) aber das hat mir nicht so ganz gut gefallen (-) ja und ja (-) danach (4.0) ja bin

ich aufs gymnasium gegangen und hab dann auch noch mein abitur irgendwie hingekriegt (-)

das war nicht so ganz gut aber (---) ja und wéhrenddessen hab ich die ganze zeit eishockey ge-

spielt
Albert kommt der Erzahlaufforderung nach, doch in einer Form, die der Leistungsverwei-
gerung nahe kommt. Das chronikartige Erzahlen in diesem Segment, bei dem gréBere
biographische Abschnitte in der Reihenfolge ihres Geschehens aufgezahlt werden, driickt
seine Unfahigkeit zur Biographisierung aus. Sein Werdegang hat ihn vom Kindergarten zur
Grundschule und auf das Gymnasium bis zum Abitur gefihrt, groBe Briche hat es nicht
gegeben. Sein Abitur war mit einer negativen Erfahrung verbunden, denn er war damit

nicht zufrieden. Dass er es ,irgendwie hingekriegt‘ hat, lasst darauf schlieBen, dass er ein
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Getriebener der damaligen Ereignisse gewesen ist. Wenn man seine Erzahlung bis hierhin
einer Prozessstruktur zuordnet, bleibt er einem institutionellen Ablaufmuster der Schule
verhaftet. Die institutionelle Rahmung gewinnt die Uberhand, die Eréffnung biographischer
Mdoglichkeitsspielrdume ist nicht vorherrschend gewesen. Weder scheint die Schulzeit eine
biographische Chance gewesen zu sein, noch dass er sie nachtraglich als solche begreift.
Es zeigt sich ein duBerer Zwang, den er erduldet hat. Die Anfangserzahlung zeigt auBBer-
dem, dass die Schule in ihrer biographischen Bedeutsamkeit von der parallel verlaufenden
Eishockeykarriere Uberlagert wird. Albert fing im Kindergarten mit Eishockey an, und seit-
dem hat er nichts anderes Sportliches gemacht, bis auf ein kurzes Intermezzo im
Schwimmverein. Dort gefiel es ihm nicht, sodass er sich ganz auf das Eishockey konzent-
rierte. Die Aussage, dass er auBer Eishockey nichts gemacht habe, ist zweideutig. Albert
meint damit seine sportlichen Aktivitdten, aber im Grunde gilt dies fir seine gesamte Bio-
graphie, die vom Eishockey dominiert wird. So erklart sich, warum er zu Beginn den Ein-
druck vermeiden mdchte, dass seine Lebensgeschichte nicht spannend gewesen sei. Es
gibt ndmlich auBer der Schule und dem Eishockey nicht viel, was er erzahlen kénnte.

Alberts gering ausgepragte Fahigkeit, seine Erfahrungen in einen Zusammenhang zu
bringen und zu erzahlen, zeigt sich weniger ausgepragt bei jenem Thema, das von groBer
biographischer Relevanz ist. Zu seinen Anféangen im Eishockey hat er wenig zu erzéhlen,
denn er weiB3 ,selbst nicht so genau®, wie er zum Eishockey kam. Dies ergab sich ,irgend-
wie so“, weil er es im Fernsehen gesehen hatte. Die damit verbundene biographische Ori-
entierungslosigkeit gibt das Segment aus dem Nachfrageteil zu den ersten Erfahrungen im
Eishockey wieder:

ach ich wei3 gar nicht (-) also am anfang war das ja recht seltsam da bin ich nur immer mit so

einer pilone um die groBe eisflache rumgelaufen (-) ich weiB gar nicht wie lange wie viele mona-

te bis ich dann einigermaBen (-) schlittschuh laufen konnte (-) und dann kam auch so langsam

puck und schlager hinzu (-) (6.0) aber da kann ich mich eigentlich gar nicht mehr so gut daran
erinnern das waren so die einzigen sachen die mir noch in erinnerung geblieben sind

Die Alltagsroutinen des Kreisens auf dem Eis und des immer gleichen Trainings sind das
Wesentliche dieser Jahre, das ihm in Erinnerung geblieben ist. Im Winter trainierte er auf
dem Eis, im Sommer stand Konditionstraining im Vordergrund. Wie in der Schule reagierte
er erduldend auf das, was ihm seine Umwelt auferlegte und daher kann er sich kaum dar-
an erinnern. In den weiteren Jahren machte er die pragende Erfahrung eines jeden Jahr
gleichen Ablaufs. Nach dem erduldenden Beginn seiner Eishockeykarriere wurde dennoch
ein biographisches Handlungsschema des Anstrebens einer erfolgreichen Eishockeykar-
riere in Gang gesetzt. Um sich spielerisch weiterzuentwickeln, wechselte Albert nach finf
Jahren den Verein. Er hatte sich zu einem talentierten Spieler entwickelt, er hatte SpafR
am Eishockey, und seine Eltern unterstitzten ihn, indem sie ihn zum Eishockeytraining
fuhren. Albert hatte das biographische Ziel gefasst, ein erfolgreicher Eishockeyspieler zu
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werden. Dies glickte, denn er wurde Landesmeister mit den Knaben, er nahm fortwahrend
an Auswahlmannschaften des Landes und an Sichtungslehrgangen des Deutschen Eisho-
ckeybundes teil. Seine Karriere gipfelte im Gewinn der Deutschen Meisterschaft mit den
Junioren.

Bis zu diesem Zeitpunkt war Alberts Eishockeykarriere eine Erfolgsgeschichte. Neben der
Schule gab es kaum Raum fUr andere Aktivitaten, denn fiir das Eishockey war Albert wah-
rend der Saison jedes Wochenende unterwegs. Er musste langere Fahrten auf sich neh-
men, sodass er in anderen Bereichen Abstriche machen musste. Ein GroBteil seiner E-
nergie und Konzentration wurde flr das Eishockey aufgewendet. Eishockey hatte fur Al-
bert die Funktion, sich im Wettkampf zu messen, sich selbst als Kénner zu erfahren und
sich gegenuber anderen durchzusetzen. Da er am Ende des Jahres geboren wurde, war
er immer der jlingste Spieler in seiner Altersklasse und musste sich gegen altere Spieler
behaupten. Dies starkte ihn in seinem Selbstwertgefiinl. Dann kam der biographisch be-
deutsame Moment, in dem sich entschied, wie seine sportliche Karriere weiter verlaufen
wirde. Bei Sanchay war mit seiner Konzentration auf Schule und Tennis und der erlittenen
Ruckenverletzung deutlich geworden, dass es zu Héherem nicht reichen wirde; Boris ent-
schied sich, Tennis als gut bezahltes Hobby zu betreiben und sich auf seine berufliche
Karriere zu konzentrieren. Bei Albert kam der weichenstellende Moment nach dem Ge-
winn der Deutschen Meisterschaft mit der Jugendmannschaft. Die Mannschaft konnte
fortan nicht mehr in der Jugend spielen, und die Spieler mussten in der Herrenmannschaft
ihr Glick versuchen. Albert stand vor der schwierigen Entscheidung, in der ersten Her-
renmannschaft seines damaligen Vereins sein Glick zu versuchen oder sich einen neuen
Verein zu suchen. Da er in der ersten Mannschaft, die in die erste deutsche Profiliga auf-
gestiegen war, nur hatte mittrainieren kdnnen, entschied er sich, zu einem Verein in der
Oberliga zu wechseln. Der Wechsel dorthin zeigte ihm seine Grenzen auf. In der Oberliga
saB er das erste halbe Jahr auf der Bank, ehe er im zweiten Halbjahr haufiger spielte. Zu-
dem stieg die Mannschaft in die Regionalliga ab. Das wenig erfolgreiche Intermezzo ende-
te, als man ihm und seinem Bruder, mit dem er gemeinsam in der Mannschaft spielte, an-
trug, einen Mitspieler zum Training mitzunehmen. Da dies mit einem gréBeren Umweg
verbunden gewesen ware und die Fahrstrecke ohnehin schon zwei- bis dreimal die Woche
jeweils 120 Kilometer betrug, weigerten sich die beiden. Ob dies ein provozierter Rauswurf
war, kann nur vermutet werden, jedenfalls mussten sie den Verein verlassen. Albert kehrte
zu dem Verein zurtick, mit dem er Deutscher Meister geworden war. Dort spielt er seitdem
in der Regionalliga als Stammspieler.4

4 Erst auf Nachfragen geht er auf seine Verletzungen im Eishockey ein. Dass diese Verletzungen keine Rol-
le spielen, ist méglicherweise der besonderen Spezifik des Eishockey als ,hartem Mannersport* geschuldet,
bei dem Verletzungen an der Tagesordnung sind und als Routinen des Alltags eine geringe biographische
Relevanz erlangen.
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Es klang bereits an, dass die Zeit, die Albert fiir das Eishockey investierte, flir die Schule
fehlte. Dies ist ein Grundproblem aller, die in ihrer Freizeit Sport mit groBem Ehrgeiz
betreiben. Dass Alberts Konzentration auf die Schule gering gewesen ist, erkennt man an
seiner Erzahlung zur Frage, wie es ihm in der Schule ergangen sei:

I jetzt wirde es mich zundchst einmal interessieren (-) wie es dir denn so in der schule er-
gangen ist (-) wie ist da denn so eins zum anderen gekommen

A tja (-) auch wieder schwierig man muss sich wieder zurtick erinnern (-) also ich kann mich
an meinen ersten schultag beispielsweise noch erinnern (-) da bin ich gleich zu spét ge-
kommen weil der bus (-) schon weg war (-) (lacht)

I (lacht) gut schon gut eingefiihrt (-) ja vielleicht fAngst du da einfach mal an (-) erz&hl mir
doch mal von deiner schulzeit (-) wie ist denn da so eins zum anderen gekommen (6.0)

A also an die grundschule kann ich mich eigentlich (-) gar nicht mehr so erinnern (8.0) ja
und auf dem gymnasium war ich am anfang ganz gut und das ist dann halt immer so ein
bisschen (-) schlechter geworden (9.0) ja weiB3 nicht keine ahnung (lacht) was ich jetzt
noch so erzéhlen soll also (-)

I ja wie war das denn so als du dann aufs gymnasium gekommen bist wie hat sich das
verandert (--) hast du dich da durchgeschlagen

A (5.0) ja die umstellung war doch schon so ein bisschen schwierig (-) weil dann auch ganz
andere (-) erwartungen dann in einen gesetzt wurden aber (-) (9.0)

I du kannst dich jetzt auch nicht so daran entsinnen (-)
A nein (-) (lacht)

I wie war das dann als du in die oberstufe gekommen bist da musstest du doch jetzt noch
relativ gute erinnerungen daran haben (-)

A jal)

Die zitierte Stelle gibt einen Eindruck davon, wie das Interview die meiste Zeit abgelaufen
ist. Wahrend der Interviewer darum bemiiht ist, Albert eine Erz&hlung zu entlocken, kann
oder will Albert diesem Wunsch nicht nachkommen. Wenn man unterstellt, dass Albert
nicht mehr erzahlen kann, ist seine kurze Erzéhlung zum ersten Schulalltag symptoma-
tisch. Dass er zu spat kam, weil er den Bus verpasst hatte, zeigt symbolhaft, dass er in der
Schule ein Getriebener der auBeren Umstande war. Auch seine Erzéhlung zum Gymnasi-
um bringt nicht viel Erhellendes zu Tage, auBer, dass es am Anfang ganz gut gewesen
sei, was sich aber fortlaufend verschlechtert habe. Die Ursachen hierflir dirften in seinen
auBerschulischen sportlichen Aktivitdten zu sehen sein, die verhinderten, dass er sich im
erforderlichen MaBe auf die Schule konzentrierte. Der Interviewer versucht dann, Albert
eine Erinnerungshilfe zu geben, indem er auf den Ubergang von der Grundschule auf das
Gymnasium eingeht. Beim Ubergang auf das Gymnasium waren es die hdheren Erwar-
tungen, mit denen Albert konfrontiert wurde, die biographisch bedeutsam sind. Die aus der
nachsten Aussage deutlich werdende Ungeduld des Interviews (,du kannst dich jetzt auch
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nicht so daran entsinnen®) flihrt zur Nachfrage nach Alberts Erfahrungen in der Oberstufe
und einer deutlich formulierten Erwartung (,da musstest du doch jetzt noch relativ gute Er-
innerungen daran haben®), die nur zu einem verlegenen ,ja“ als Antwort fuhrt. Die Erzah-
lung zur Schule endet mit ,ja weiB nicht, keine Ahnung, was ich jetzt noch so erzéhlen
soll“. Albert hat offenbar kaum biographisch relevante Erfahrungen in der Schule gemacht.
Erst als der Interviewer ihn bittet, am Gymnasium anzusetzen, erzahlt Albert, dass in der
Oberstufe die Probleme damit anfingen, dass er die von ihm gewlnschten Facher nicht
wahlen konnte. Er hatte Pech, dass sich die Kurse, die er gewahlt hatte, mit anderen Kur-
sen Uberschnitten und er wurde ,in irgendwelche Facher reingewahlt‘. Wieder war er ein
Getriebener duBerer Umstande, und diese Fremdsteuerung in der Schule zog sich durch
die gesamte Oberstufe hindurch. Er musste Deutsch als Leistungskurs nehmen, was nicht
positiv flr ihn war. Weil er wahrend dieser Zeit viel wegen des Eishockeys unterwegs war,
fiel es ihm schwer, Sport- und Schulkarriere miteinander zu vereinbaren. Dennoch machte
er sein Abitur in den Fachern Mathematik, Deutsch, Englisch und Sozialwissenschaften.
Mit seinem Abschneiden war er unzufrieden, zumindest gemessen daran, dass er anfangs
auf dem Gymnasium recht gut war.

Auch zum Schulsport ist Albert nicht in der Lage, eine geordnete Erzahlung zu prasentie-
ren. Wie so vieles in seiner Biographie hat der Schulsport in der Grundschule den Charak-
ter einer biographischen Auszeit. Die Nachfrage, wie es auf dem Gymnasium ausgesehen
habe, hat die Antwort zur Folge, dass er sich bei den ersten Jahren auf dem Gymnasium
an nichts im Schulsport erinnern kénne. Als Erstes kann er sich erinnern, dass er
Schwimmen nicht gerne machte, obwohl er im Schwimmverein war. Erst in der Oberstufe
setzen seine Erinnerungen ein. Letztlich ist alles flr ihn verschwommen, was vom Inter-
viewer mit der Bemerkung ,im Nirvana der Erinnerung verschwunden® quittiert wird. Albert
entgegnet hierauf einmal mehr mit ,keine Ahnung, was wir da gemacht haben®. In einem
spateren Teil des Interviews kann ihm noch entlockt werden, dass im Sportunterricht der
Oberstufe die meiste Zeit gespielt wurde. AuBerdem hatte in seiner Klasse kaum ein
Schiiler Interesse am Sportunterricht und dementsprechend gering war die Motivation der
Schiiler. Die Schiller sahen Sportunterricht als Pflicht an, den sie Uber sich ergehen lassen
mussten. Es gelang nicht, ,die Schuler auch ein bisschen mehr wieder zum Sport hinzu-
bringen®. Wie man aus dieser Aussage erkennt, hatte Albert die Hoffnung, dass Schulsport
etwas zum auBerschulischen Sporttreiben beitragen sollte. Dass dies verhindert wurde,
lag vorrangig an seinen Sportlehrern, die die meiste Zeit krank waren, eine gewisserma-
Ben zugespitzte Form fehlenden Lehrerengagements. Insgesamt hat er im Schulsport
,hichts Verninftiges“ gemacht, wobei er nicht in der Lage ist zu konkretisieren, was er un-
ter vernunftig versteht. Der Schulsport bekommt seine biographische Relevanz erst da-
durch, da er eine Rolle fir seine Entscheidung zur Berufswahl spielte. Albert wollte ur-
springlich zur Polizei gehen, wurde dort aber wegen einer Erkrankung nicht angenom-
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men. Im Falle des Scheitens hatte er als diffuses Ziel im Hinterkopf, Lehrer zu werden.
Diese Entscheidung rUhrte aus den positiven Erfahrungen im Fach Mathematik her, das
ihm immer SpaB gemacht hatte. Als zweites Fach war es fur ihn selbstverstandlich, Sport
zu wahlen. Die negativen Erfahrungen, die er mit Sportlehrern gemacht hatte, trugen zu
seiner Berufswahl bei. Er mdchte es zukiinftig besser machen als seine Lehrer und Schii-
lern jene Freude am Sport vermitteln, wie er sie hat.

Alberts Studium verlief so, wie es aufgrund seiner Biographie zu erwarten war. Er kam mit
den Anforderungen des Studiums zu Beginn nicht zurecht und fiel im ersten Semester
durch alle PrGfungen. Er ,hatte absolut keinen Plan, wie das hier so ablauft. Der Beginn
seines Studiums war daher ,schon echt ganz hart®. Wahrend es in Mathematik schleppen-
der lauft, liegt er in seinem Sportstudium mittlerweile im Soll, weil er dort ,den ganzen Tag
das machen kann, was einem SpaB macht“. Damit meint er allerdings nicht die theoreti-
sche Beschaftigung mit Sport, sondern die sportpraktischen Anteile des Studiums. Mit den
theoretischen Anforderungen, die an einen Sportlehrer gestellt werden, hat er sich nicht
auseinander gesetzt. Er lebt in dem Glauben, als Sportlehrer sein Hobby zum Beruf ma-
chen zu kénnen. Padagogische Aufgaben als Sportlehrer leitet er aus seinen eigenen Er-
fahrungen in der Schule ab. Er mdéchte Schiler erziehen, weil er die Erfahrung gemacht
hat, dass die jingeren Schuler ,Uberhaupt keinen Respekt mehr hatten“. Diese Schuler
waren ihm in der Oberstufe ,auf der Nase herumgetanzt®, und deshalb méchte er heutigen
Schilern wieder Benehmen beibringen. Was auf fachdidaktischer Ebene an Anspriichen
an Sportlehrer formuliert wird, ist ihm unbekannt, vom Lehrplan hat er ,noch gar nicht so
die Ahnung, auch noch keinen Plan®.

Bis hierhin ist festzuhalten: Die Uberragende biographische Relevanz des Sporttreibens flir
Albert erkennt man an dem fir seine Verhaltnisse hohen Anteil, den die Schilderung sei-
ner im Eishockey gemachten Erfahrungen einnimmt. Gleichzeitig erzahlt er in einem hdhe-
ren Grad der Detaillierung Uber das Eishockey als Uber andere Themen. Ansonsten er-
zahlt er nicht viel von sozialen Kontakten und Freunden, seine Eltern finden nur im Zu-
sammenhang der Eishockeykarriere Erwahnung. Alberts erzahlte Lebensgeschichte ist ei-
ne Aneinanderreihung von bruchstlickhaften Versatzstiicken, ohne dass es ihm gelingen
wirde, einen roten Faden in seine Erzahlung zu bringen. Er erlebte etwas, aber es wurden
keine biographischen Erfahrungen daraus. Eine Erklarung hierfur liefern empirische Unter-
suchungen zur Gedachtnisleistung. Danach kann das Erleben von Chaos weniger gut
memoriert werden als solches Erleben, dem urspriinglich eine Bedeutung zugemessen
wurde. Solcherart chaotisches Erleben schlagt sich auf der Ebene der Erzahlung in der
Schwierigkeit nieder, das Erlebte in eine erzahlte Geschichtenform zu bringen. Erinne-
rungsschwierigkeiten kénnen also auf chaotisches Erleben verweisen. Gleichzeitig ver-
dichten sich immer wieder erlebte Situationen, zumal wenn sie sich bestandig in der glei-
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chen Umgebung abspielen, als Routinen eher zu einem Gesamtbild, als dass es mdglich
ware, einzelne Erlebnisse zu memorieren (vgl. Rosenthal, 1995, 72-83). Einzig zum The-
ma Eishockey erz&hlt Albert mehr oder weniger flissig, weil er dem eine Bedeutung bei-
maB und seine Erlebnisse im Eishockey schon éfter erzahlt hatte. Dass er mehrere Male
auf Erzahlimpulse nichts zu erzdhlen wusste, lag also nicht allein daran, dass er ein Inter-
view erwartet hatte, in dem es ausschlieBlich um seine Sporterfahrungen geht. Wenn er zu
Beginn davon spricht, dass sein Leben nicht spannend gewesen sei, ,verrat* er sich, denn
seine im Eishockey gemachten Erfahrungen mégen fur ihn aufregend und bedeutsam ge-
wesen sein, ein AuBenstehender kann daran schwerlich etwa ,Spannendes® im Sinne von
Abwechslungsreichtum entdecken. Im Ganzen ist in Alberts Biographie ein hohes Maf3 an
Fremdbestimmtheit erkennbar, was sich in institutionellen Ablaufmustern manifestiert, die
seine Biographie dominieren. Als einziges biographisches Handlungsschema ist erkenn-
bar, eine erfolgreiche Eishockeykarriere als biographisches Ziel anzustreben. Aber auch
die von Albert in diesem Rahmen verfolgten Ziele sind eher diffus. Er will zwar Erfolge er-
ringen, aber vorrangig scheint es ihm darum zu gehen, Sport um seiner selbst willen zu
betreiben. Sporttreiben bedeutet fir ihn, dass es zwar nicht immer SpaB3 mache, aber um
wieder SpaB haben zu kénnen, miisse man dies ertragen.5

So wie es flir Alberts Biographie préagend ist, dass das Erlebte nicht zu biographischen Er-
fahrungen wird, erging es ihm auch im Schulsport. Wenn man das Wenige, was er zum
Schulsport zu berichten weiB, zusammenfasst, offenbart sich dieses seine Biographie pra-
gende Moment. Als Erlebnisse des Schulsports werden solche zu biographischen
Erfahrungen, die auf eine wiederkehrende Routine verweisen. Eher positiv, wenn zweck-
und sinnfrei im Unterricht gespielt wurde, negativ, wenn die Lehrer wieder einmal krank
waren. Die im Schulsport gemachten Erfahrungen sind einem institutionellen Ablaufmuster
verhaftet. Es war Albert nicht mdglich, im Schulsport eigene biographische Ziele zu
verfolgen, geschweige denn, dass durch den Schulsport biographische
Handlungsschemata in Gang gesetzt wurden, es wurden keine biographischen
Handlungsspielrdume eréffnet. Zur Bewertung des Schulsports merkt er an, dass ihm das
Spielen im Schulsport, auch wenn es nichts ,Vernlnftiges“ gewesen sei, nicht missfallen
habe. Albert wollte sinn- und zweckfrei Sport treiben, und dies wurde trotz aller Mangel im
Schulsport erflllt. Ansonsten ist fir seine im Schulsport gemachten Erfahrungen seine
Aussage charakteristisch, die auf seine mangelnde F&ahigkeit zur Biographisierung
verweist: ,... keine Ahnung, was wir da gemacht haben.®

3 Mit den herausgearbeiteten zentralen Aspekten von Alberts Biographie erklart sich ein weiterer Aspekt, auf
den bisher nicht eingegangen wurde. Wie bei jedem Interview erhielt der Befragte das Recht eingeraumt,
selbststéndig einen Codenamen zu wahlen. Albert wahlte nicht urspriinglich diesen Namen, sondern er gab
sich den Codenamen ,ABC*". Dieser wurde aus Grinden der besseren Lesbarkeit nachtraglich umgewandelt.
Albert wahlte die entpersonalisierten Anfangsbuchstaben des Alphabets und unterstreicht dadurch seinen
weitgehend gescheiterten Versuch der Biographisierung.
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6.4 Frank: ,....habe gar nichts gelernt*

Frank studierte wie Albert zum Zeitpunkt des Interviews Sport. Er ist 1981 geboren und hat
eine drei Jahre altere Schwester. Sein Vater ist Vermessungsingenieur, seine Mutter ist
Einzelhandelskauffrau. Mit drei Jahren zog er in seinen jetzigen Heimatort. Frank kommt
aus intakten Familienverhéltnissen und wurde von seinen Eltern geférdert, aber auch ge-
fordert, weil sie ein erfolgreiches Abitur von ihm erwarteten. Soziale Kontakte spielen in
seiner Biographie eine untergeordnete Rolle. Frank ist ein Einzelganger, und erst in seiner
Studienzeit geht er ausfihrlicher auf soziale Kontakte ein. Im Sportstudium lernte er ein
Zusammengehdrigkeitsgefihl kennen, das er aus seiner Schulzeit nicht kannte. Er formu-
liert sogar die Hoffnung, dass dies Freundschaften flr das Leben sein werden. In der
Schule war dies noch anders, dort zog jeder fir sich ,sein Ding“ durch. Er betont zwar,
dass er in der Schule einen Freundeskreis hatte, doch von Bestand waren diese Freund-
schaften nicht. Kontakt hat er nur noch zu einem Mitschiler, mit dem er zusammen Abitur
gemacht hat. An die Schulzeit hat Frank insgesamt gute Erinnerungen. In der Grundschul-
zeit war er ein ,Rebell“. Er stoérte den Unterricht und versetzte andere Schiler mit seinem
aggressiven Verhalten in Angst und Schrecken. Ersten Gegenwind bekam er, als Eltern
der Mitschiler bei ihm Zuhause anriefen und sich Uber ihn beschwerten. Es folgte der ers-
te Tadel, und der Klassenlehrer fragte bei seinen Eltern telefonisch an, was mit ihm los
sei. Frank beschreibt die damalige Situation als ,flr alle Beteiligten nicht ganz so ange-
nehm“. Nach einem persénlichen Gesprach der Eltern mit dem Klassenlehrer wurden
MaBnahmen ergriffen. Frank durfte in den Pausen nicht mehr auf den Schulhof, sondern
musste im Klassenraum bleiben. Zuvor war ihm bereits verboten worden, in der Pause auf
dem Schulhof FuBball zu spielen, was er jeden Tag gemacht hatte. AuBerdem bekam er
ein Blchlein, in das ein Plus fir gutes und ein Minus flr schlechtes Benehmen eingetra-
gen wurden. Dieses Bichlein musste er am Ende eines Schultages seinen Eltern vorzei-
gen. Den Beginn eines Wandels zum Besseren erzahlt Frank in erhdhter Detaillierung. Er
hatte wieder eine Unterrichtsstunde gestért und wurde erstmals vorzeitig nach Hause ge-
schickt. Als er auf dem Weg zur Bushaltestelle war, fiel ihm auf, dass er seinen Eltern
nicht wirde erklaren kénnen, warum er schon so friih nach Hause kam. Er wartete das
Ende der Stunde ab und bat den Lehrer um ein Vier-Augen-Gesprach. Dabei entschuldig-
te er sich fir sein Verhalten und durfte fortan weiter am Unterricht teilnehmen. Durch die
damit verbundene Erleichterung machte es ,so ein bisschen Klick® bei ihm. Frank bewertet
sein Verhalten so, dass er unterfordert war und dass ihm niemand seine Grenzen aufzeig-
te. Das Ereignis war der Beginn eines schleichenden Wandlungsprozesses, denn die Si-
tuation war nach dem persénlichen Gesprach mit dem Lehrer nicht ganzlich bereinigt. An
einer spateren Stelle des Interviews macht Frank namlich deutlich, dass sich die Situation
erst mit dem Wechsel auf die Gesamtschule ,von heute auf morgen® &nderte. In der funf-
ten Klasse wehrten sich seine Mitschiler gegen ihn, und er wurde mit alteren Schiilern
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konfrontiert, was dazu beitrug, ,automatisch ein bisschen® zuriickzuschrauben. AuBerdem
wurden die Lehrer strenger. Ihm wurden die Grenzen aufgezeigt, und er konnte sein Re-
bellentum nicht mehr ausleben, wie es in der Grundschule der Fall gewesen war.

Eine einschneidende Erfahrung machte er gegen Ende der fiinften Klasse. Der Co-
Direktor rief bei seinen Eltern an und fragte, ob sie sich vorstellen kénnten, ihren Sohn ei-
ne Klasse Uberspringen zu lassen. Die Eltern stimmten zu. Frank musste nicht lange Uber-
legen, als man die Idee an ihn herantrug, ,sondern flr mich war das klar, gleich sofort,
mach das“. Wahrend die Interviews mit Sanchay und Boris gezeigt haben, wie problema-
tisch der durch einen Schul- bzw. Klassenwechsel hervorgerufene Verlust von sozialen
Kontakten sein kann, ist dies hier nicht erkennbar. Franks Erz&hlung gibt keine Hinweise
darauf, dass er vor seinem Wechsel in die siebte Klasse einen engen Freundeskreis in der
Schule gehabt hatte, sein aggressives Verhalten in der Grundschule mag auch nicht dazu
beigetragen haben, sich bei den Mitschilern beliebt zu machen. Die Entscheidung, die
sechste Klasse zu Uberspringen, fiel ihm vermutlich auch deshalb leicht. Zwei Wochen vor
Ende des Schuljahres kam er in die damalige sechste Klasse zum Eingewdhnen. Seine
anfangliche Schichternheit legte sich rasch, nachdem er eine gelungene Englisch-
hausaufgabe vorgetragen hatte. Er bekam in den Sommerferien Extra-Nachhilfe, sodass
er relativ gut auf die siebte Klasse vorbereitet war. Das Experiment gelang, nicht zuletzt,
weil er gleich integriert war. Im Nachhinein bewertet er das Uberspringen der sechsten
Klasse als richtigen Schritt, der enorm zu seinem Reifungsprozess beigetragen habe. Er
musste sich gegen altere Schiler durchsetzen und profitierte von deren Reife.

Der weitere Verlauf seiner Schulzeit verlief problemlos. Frank musste zwar ein hohes MafB
an Engagement zeigen, um die siebte Klasse erfolgreich zu meistern, doch dies sah er als
Herausforderung an. Die Ausgewogenheit von auBeren Anforderungen und Franks M&g-
lichkeiten schwand ab der achten Klasse, denn die Schule bot ihm kein seinen Mdglichkei-
ten entsprechendes Angebot mehr, ,da ist eigentlich gar nichts passiert. Von der achten
bis zur zehnten Klasse haben seine Erfahrungen in der Schule deshalb den Charakter ei-
ner biographischen Auszeit. Sein Deutschunterricht beispielsweise brachte ihm in der
Rlckschau nicht viel, in den naturwissenschaftlichen Fachern erkannte er keinen Sinn im
damit verbundenen Auswendiglernen. Frank war unterfordert und frustriert. Wahrend er
sich in den Anfangsjahren in der Gesamtschule angestrengt und gute Leistungen erbracht
hatte, tat er spater nicht mehr viel fir die Schule. Dementsprechend beschreibt er sich als
faulen Schuler, der die Hausaufgaben meistens morgens im Bus erledigte. Er stilisiert sich
zu jemandem, der die Schule quasi im Vorbeigehen erledigte und nach dem Minimalprin-
zip verfuhr: Er versuchte, ein bestimmtes Ziel — das Abitur — mit mdglichst geringem Auf-
wand zu erreichen.
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Erst in der Oberstufe entdeckte Frank wieder Sinn in der Schule, denn im Einflihrungsjahr
der Sekundarstufe Il fehlte der Notendruck, und er erlebte Schule ,ganz anders®. Er ging
zur Schule ,aus Interesse®, und diese andere Perspektive gefiel ihm. Als die Zwénge in
Form des Notendrucks wegfielen, konnte er sich aus seiner Sicht frei entfalten. Zum Abitur
hin nahm der Leistungsdruck wieder zu und seine Freude an der Schule schwand. Die
groBte Angst hatte er vor der Mathematikklausur im Abitur, die er aber meisterte. Er hatte
auBerdem das Glack, im Abitur neben Deutsch, Erdkunde und Mathematik noch Sport
nehmen zu darfen, was ihm als aktivem Sportler entgegenkam. Dass er am Ende der
Schulzeit einen besseren Notenschnitt ohne das Uberspringen der sechsten Klasse erzielt
hatte, glaubt er nicht. In der Rickschau bemerkt er, ,dass das Abitur nicht unbedingt so
schwer war“. Seine Abiturnote von 2,3 bestétigt diese Einschatzung, wenngleich fir eine
differenziertere Bewertung mehr tber die Anforderungen bekannt sein misste, die an ihn
gestellt wurden. Der Notenschnitt kann bedeuten, dass er in der Schule nicht mehr getan
hat als nétig. Dies wirde bedeuten, dass die Schule nicht in der Lage war, das Talent
Franks seinen Mdglichkeiten entsprechend zu férdern. Es kann aber auch sein, dass er
durch das Uberspringen der Klasse in einen Riickstand gegeniiber den anderen Schiilern
geriet, den er nicht mehr wettmachen konnte und zu kaschieren versucht.

Von gréBerer biographischer Relevanz als die Schule ist seine Sportkarriere, deren Be-
deutsamkeit im Zusammenhang des Abiturs bereits anklang. Wie Sanchay, Boris und Al-
bert ist er ,sportbegeistert”, und er widmet der sportlichen Aktivitat einen GroBteil seiner
freien Zeit. Im Mittelpunkt steht dabei FuBball. Frank geht frih in seiner Erzdhlung und
recht detailliert auf die Initiation zum FuBball ein. Seine Begeisterung begann in den
1980er-Jahren, als er zum ersten Mal FuBball im Fernsehen sah. Er war fasziniert von den
Emotionen, die mit dem Erzielen eines Tores verbunden waren. Von da an entwickelte
sich seine Liebe zum FuBball. Mit sieben Jahre fing er an, aktiv FuBball zu spielen und
zwar als Torwart. Er verbesserte sich rasch und wurde mit dreizehn Jahren in die Westfa-
lenauswahl eingeladen. Jugendmannschaften von Bundesligavereinen machten ihm An-
gebote, von denen er das Angebot eines Vereines annahm, der noch halbwegs in der Na-
he seines Wohnortes lag. Er gewann die Westfalenmeisterschaft und scheiterte erst im
Halbfinale der Deutschen Meisterschaft, wo er vor mehreren tausend Zuschauern spielte.
Dies waren seine bedeutsamsten Erfahrungen im FuBball. Nach zwei Jahren in der Ju-
gend des Bundesligavereins wurde der Aufwand wegen der weiten Anreise zum Training
zu groB, und er wechselte zurlick in seine Heimat. Es folgten drei weitere Stationen in
FuBballvereinen. Seine immer noch bestehende Begeisterung fur FuBball erklart er sich
damit, da es die erste Sportart war, mit der er konfrontiert wurde. Seine Freunde spielten
alle FuBball, und es machte ihm immer SpalB, zu mehreren zum Training zu fahren. Weil
er im FuBball erfolgreich war, kam er nicht auf die Idee, sich in einer anderen Sportart in
diesem MaBe zu betatigen. Ab vierzehn Jahren begann er lediglich flr drei Jahre mit Ten-
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nis, was ihm zusammen mit FuBball aber zuviel wurde. Daneben spielte er Streetball und
nahm an Turnieren teil, als dies ,in“ war. Zu Turnen oder Tanzen hingegen hat er keinen
Bezug aufbauen kénnen, wie er ausdriicklich anmerkt.

Nach der Schule leistete Frank seinen Zivildienst in einem Seniorenheim. Er spielte dort
die meiste Zeit mit den Bewohnern Karten, was ihm SpaB8 machte. Er bewertet die dabei
gemachten Erfahrungen als positiv, ohne weiter darauf einzugehen. AnschlieBend begann
er eine Ausbildung zum Einzelhandelskaufmann in der Sportabteilung eines Kaufhauses,
die er aber nach zwei Monaten abbrach, weil es ihn unterforderte. Wie schon in der Schul-
zeit kommt das Moment der Unterforderung ins Spiel, was unterstreicht, das sich Frank als
jemanden ausweist, der Uber besondere Fahigkeiten verfligt. Seine im Laufe der Biogra-
phie erworbene Affinitat zum Sport wirkte sich mdglicherweise auf die Wahl seines Ausbil-
dungsberufes aus, denn es dirfte kein Zufall sein, dass er sich fir die Ausbildung in einer
Sportabteilung entschied. Kontrafaktisch gedacht hatte er durch die Schule auf die Idee
kommen kénnen, einen anderen Beruf zu wahlen, wie Bankkaufmann oder Ingenieur. Da
dies nicht der Fall war, kann vermutet werden, dass seine im Sport gemachten Erfahrun-
gen in dieser Hinsicht von gréBerer biographischer Relevanz als seine in der Schule ge-
machten Erfahrungen sind. Dass er die Ausbildung nach zwei Monaten abbrach, zeigt sei-
ne geringe Frustrationstoleranz gegenuber duBeren Zwangen. Es schlug eine biographi-
sche Pragung durch, namlich seine Aversion gegen aufB3ere Zwange und der Wunsch, ge-
fordert zu werden. An dieser Stelle deutet sich Uberdies ein Konflikt mit seinen Eltern an.
Frank merkt namlich an, dass es nie eine Diskussion dartber gegeben habe, eine Alterna-
tive zum Abitur ins Auge zu fassen. Seine Eltern erwarteten dies von ihm und setzten es
als selbstverstandlich voraus. Méglicherweise winschten sie sich nach dem Abitur ein
Studium Franks, doch er gibt zu erkennen, dass er nach der Schule auf keinen Fall studie-
ren wollte. Vielleicht entsprach Frank mit dem Abitur den Wiinschen seiner Eltern und war
der Meinung, dass er seine Bringschuld erbracht hatte. Dies wiirde seine eher negative
Haltung zur Schule und das sichtbar werdende Aufbegehren gegen die Zwange der Schu-
le erklaren.

Frank stand damit am Scheideweg, denn die erste berufliche Tatigkeit war gescheitert.
Ohnehin sah er seine Zukunft im journalistischen Bereich, weil er schon lange Zeit als frei-
er Mitarbeiter in einer lokalen Sportredaktion gearbeitet hatte. Deshalb wollte er Journalis-
tik studieren. Da der Numerus clausus zu hoch war, blieb ihm dieser Weg verschlossen.
Seine Abiturnote war nicht gut genug, und jetzt wird nachvollziehbar, warum er den Hin-
weis angebracht hat, dass er auch durch das Uberspringen der sechsten Klasse keine
bessere Note gehabt hatte. Frank hatte in der flinften Klasse eine Entscheidung getroffen,
deren Folgen nicht mehr riickgangig gemacht werden konnten. Da diese Entscheidung far
sein Selbstwertgefihl bedeutsam ist, rechtfertigt er die Entscheidung und méchte sich
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mdglicherweise nicht eingestehen, dass er ohne das Uberspringen der sechsten Klasse im
Abitur besser abgeschnitten hatte. AuBerdem hétte er, wenn er sich in der Schule mehr
angestrengt hatte, den Wunsch, Journalist zu werden, wohl verwirklichen kénnen. Erst als
es keine andere Alternative mehr gab, schrieb er sich daher flr das Lehramtsstudium in
den Fachern Sport und Deutsch ein. Frank will Sportlehrer werden, weil er keine anderen
Alternativen hatte und weil er weiter Sport treiben mdchte. Er will wie Albert sein Hobby
zum Beruf machen. Sein Sportstudium verlief seitdem positiv, und inzwischen kann er sich
sogar mit dem Gedanken anfreunden, Sportlehrer zu werden, auch wenn er sein biogra-
phisches Ziel, Journalist zu werden, noch nicht aufgegeben hat.

Im Rahmen von Franks Anfangserzdhlung und seiner Erzahlung zur Schulzeit spielt der
Schulsport keine Rolle. Auch seine Berufsentscheidung hat mit seinem Schulsport nichts
zu tun, im Gegenteil, es sind die im auBerschulischen Sporttreiben gemachten Erfahrun-
gen, die ihn zu diesem Schritt bewogen. Nichtsdestotrotz kann er auf die Erzahlaufforde-
rung zum Schulsport dhnlich dezidierte Angaben wie zu allen anderen Aspekten seiner
Biographie machen. Uber seinen Grundschulsport erzahlt er, dass spielerische Turniibun-
gen gemacht und viel gespielt wurde. Die Schiiler konnten sich entweder Bélle aus den
Schranken holen und damit spielen oder es wurde Brennball gespielt. Der Grundschul-
sport war nicht systematisch auf das Erlernen einer Sportart ausgerichtet. Weil zum Miss-
fallen der Schuler kein FuBball gespielt wurde, traten sie mit der Idee an die Lehrerin her-
an, FuBballturniere gegen die Parallelklassen auszutragen. So kam es, dass sie in der
zweiten, dritten und vierten Klasse jahrlich ein solches FuBballturnier veranstalteten. Die-
ser auBerunterrichtliche Schulsport ist fir Frank das biographisch Bedeutsamste jener
Jahre. Man erkennt hier die Tiefe der Pragung, die mit der ersten begeistert betriebenen
Sportart einhergeht. Frank wollte von klein auf immer FuBball spielen. Obwohl er nur drei-
mal in Form von Turnieren in der Grundschule FuBball gespielt hatte, ist ihm dies biogra-
phisch bedeutsamer als die vielen anderen Sportstunden, die er hatte. Neben den
FuBballturnieren waren das andere ,Highlight* in der Grundschule die Bundesjugend-
spiele. Dies lag daran, da er der beste Sportler seiner Klasse war und sich meist mit
Schilern aus anderen oder héheren Klassen messen durfte.

Mit dem Wechsel zur Gesamtschule wurde in seinem Sportunterricht weiter kaum FuBball
gespielt, zumindest nicht in dem MaBe, wie er es sich gewlnscht hatte. Er weist darauf
hin, dass ,nicht einmal, das weif3 ich noch ganz genau, von der flnften bis zur zehnten
Klasse“ Uber einen langeren Zeitraum FuBball gespielt wurde. Formal interessant ist an
dieser Stelle die Formulierung ,das weiB ich noch ganz genau®. Es scheint, als héatte er
jahrelang darauf gewartet, dass ein solches Angebot gemacht wurde. Daher weiB3 er dies
,ganz genau®, weil er sich lange mit dem Problem beschéaftigt hat. Weiter wird der Satz
,Wir haben nicht einmal® spater wiederholt, was unterstreicht, wie sehr er sich gewlnscht
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hatte, seinen favorisierten Sport in der Schule betreiben zu kénnen. Weil dies nicht der
Fall war, nutzten die Schiiler die Freistunden, um FuBball zu spielen. Weiterhin beklagt er,
dass durch die zahlreichen Sportlehrerwechsel keine Kontinuitat in seinem Sportunterricht
entstand. Die Schiler wurden mit verschiedenen Arbeitsweisen konfrontiert, und der Un-
terricht wurde eintdnig, ,weil wir eigentlich immer auf den gleichen Sportarten héangen
geblieben sind“. Frank hatte sich in all den Jahren einen Sportlehrer gewlinscht, der eine
Struktur in den Unterricht im zeitlichen Verlauf hatte bringen kénnen. So war sein Unter-
richt eine zusammenhanglose Aneinanderreihung der immer gleichen Inhalte Badminton
und Volleyball, weil keine Abstimmung der Lehrer untereinander stattfand. Er beschreibt
seinen Sportunterricht dementsprechend als Wiederkehr des immer Selben, bis die Schi-
ler genug davon hatten. Sie versuchten deshalb ihre Lehrer zu etwas anderem zu Uberre-
den, was aber selten gelang. Etwas Abwechslung kam auf, als sie eine Unterrichtsreihe
zum Tanzen durchfihrten. Dies war aber nur aus der Not geboren, da immer vier Klassen
gleichzeitig Sport hatten und eine Klasse in den Gymnastikraum ausweichen musste. Dort
kamen nur Tanzen oder Zirkeltraining in Frage, was aber von jeweils einer Halfte der
Schuler abgelehnt wurde. Starker noch als in der Grundschule war Frank von den Inhalten
im Unterricht der Sekundarstufe | enttduscht, weil er seiner favorisierten Sportart nicht
nachgehen konnte. Die Gestaltung des Schulsports hat dies weder in inhaltlicher noch in
methodischer Hinsicht kompensieren kdnnen, auBerdem scheinen die organisatorisch-
materiellen Rahmenbedingungen schlecht gewesen zu sein.

Mit der Wahlfreiheit in der Oberstufe wurde der Sportunterricht positiver von ihm erlebt. Er
wahlte FuBball als Hauptsportart und die Erganzungssportarten Badminton und Leichtath-
letik. Der Sportunterricht brachte Frank seinen gewinschten Inhalt FuBball, was ihn zu-
frieden stellte. Seine bis dahin dominierende Enttduschtheit vom Schulsport schlug in
mehr oder weniger groBe Begeisterung um. Jedoch macht er eine Einschrankung, einge-
leitet mit dem Hinweis ,wenn man so ein bisschen das Haar in der Suppe suchen will“.
Frank hatte namlich die Erwartung, dass im Unterricht systematisch trainiert wird, wie er
es aus dem Verein kannte. Es wurde aber nicht trainiert, sondern nur gespielt. Kontinuier-
lich wurde nichts aufgebaut. FuBball spielen ist also nicht gleich FuBball spielen fir Frank,
und er hat dezidierte Vorstellungen davon, wie FuBball gespielt werden sollte, wenn es
etwas bringen soll. Erst als es in Richtung Abitur ging, wurde beim Spielen etwas genauer
vom Lehrer hingeschaut, aber auch dies Uberzeugte Frank nicht. Es wurde eher sein Emp-
finden von Ungerechtigkeit gefdrdert, die er bei der Notengebung erlebte. Dabei ist es
nicht seine eigene Note, Uber die sich er sich beschwert, sondern die eines sportlich weni-
ger begabten Schulers. Kritisch merkt er an, dass dieser Schiler kein einziges Mal im Feld
gespielt hatte und trotzdem die gleiche Note wie die anderen bekam, obwohl er sich gar
nicht bemuhte. Frank grenzt sich hiervon ab, und flr ihn sollte die Notengebung die ge-
rechte Belohnung fir eine erbrachte Leistung sein. Daneben ist es das fehlende Engage-
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ment des Lehrers, auf das er die Eintdnigkeit im Unterricht der Oberstufe zurlickfihrt. Der
Sportlehrer lieB die Schiler zwar FuBball spielen, was Frank in der Grundschule und der
Sekundarstufe | vermutlich mit Zufriedenheit erfillt hatte. Da er aufgrund seines Vereins-
sports wusste, wie FuBball mit einem professionellen Training aussieht, erschienen ihm
die Defizite seines Sportunterrichts umso gravierender. So stie ihm die Monotonie des
Unterrichts mit dem immer gleichen Unterrichtsthema in einer sich standig wiederholenden
Form negativ auf. Frank erkannte die Instrumentalisierung der Schiler, denn FuBball zu
spielen schien fir den Lehrer mit dem geringsten Aufwand verbunden zu sein. Wenn
Miethling und Krieger (2004) darauf hinweisen, dass Schiler einen Laissez-faire-Unterricht
mit der wiederholten Auswahl spaBbetonter Inhalte zwar schatzen, aber diese relative Zu-
friedenheit langfristig zu einer negativen Beurteilung des Sportlehrerengagements flhrt,
bestéatigt diese Stelle den Befund, allerdings vor dem Hintergrund der besonderen biogra-
phischen Situation Franks. Weil eine Ubereinstimmung zwischen seinen biographisch er-
worbenen sportlichen Vorlieben und dem, was im Sportunterricht gemacht wurde, existier-
te, Uberwog dies das Erleben fehlenden Lehrerengagements. Somit hat Franks Sportleh-
rer ironischerweise durch sein fehlendes Engagement zu der insgesamt positiven Bewer-
tung des Schulsports in der Oberstufe starker beigetragen, als es bei einem geglickten
Lehrerengagement mit einem anderen Inhalt der Fall gewesen ware. Im Bilanzierungsteil
des Interviews bemerkt Frank, dass er im Sportunterricht nichts gelernt habe, ,also, muss
ich ganz klar sagen®. Im Sportstudium musste er feststellen, dass das Erlernen einer
Sportart dort viel methodischer erfolgt als in der Schule. Allein im Badminton war er eini-
germaBen auf sein Studium vorbereitet, zu anderen Sportarten und deren Technik hat er
im Sportunterricht nichts gelernt.

Franks Biographie ist davon gekennzeichnet, dass er sich als jemand AuBergewdhnliches
darstellt. Wahrend Sanchay vom Wunsch nach Normalitat beseelt und auf der Suche nach
Kontakten zu Gleichaltrigen ist, gilt fir Frank das Gegenteil. Er ist eher ein Einzelganger,
der von der Norm abweichen mdchte. Seine AuBergewdhnlichkeit zeigt sich u.a. darin, da
die von ihm prasentierte Geschichte eine Geschichte ist, wie ein aggressiver und ungezo-
gener Junge durch geschickte padagogische MaBnahmen und den Druck der Mitschuler
auf den Pfad der Tugend gebracht wurde. Die Moral der Geschichte besagt, dass Frank
fir seine Reue belohnt wurde, denn die Energie, die er bis dato in sein Rebellentum inves-
tiert hatte, wurde in positiver Weise in schulische Leistung investiert. Frank schatzt die
damaligen Ereignisse so ein, dass er ohne sein verbessertes Sozialverhalten nicht in den
Genuss gekommen ware, die sechste Klasse zu tUberspringen. Seine AuBergewdhnlichkeit
zeigt sich weiter darin, da er ein Uberdurchschnittlicher FuBballtorwart ist, und er war in der
Schule der beste Sportler seiner Klasse. Wenn man die schulischen Erfahrungen von
Frank zusammenfasst, scheint er eher negative Erfahrungen in der Schule gemacht zu
haben. Er sah eine begrenzte Sinnhaftigkeit in der Schule und die meiste Zeit war deren
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biographische Bedeutsamkeit gering, auB3er in der flinften und siebten Klasse und zu Be-
ginn der Oberstufe, als er gefordert wurde bzw. relativ frei von schulischen Zwangen in
Form des Notendrucks handeln konnte. Wahrend sich in gesamtbiographischer Hinsicht
keine wesentlichen Ubereinstimmungen zwischen Sanchay, Boris und Albert feststellen
lassen, wird im Hinblick auf Franks sportlichen Erfahrungen wie bei den anderen ein bio-
graphisches Handlungsschema des Anstrebens einer erfolgreichen Sportkarriere erkenn-
bar, in diesem Fall auf FuBball bezogen.

Zur Frage, welche Erfahrungen im Schulsport im Verlauf von Franks Biographie gemacht
worden sind, ist zunachst darauf zu fokussieren, ob der Schulsport fir Frank von &hnlich
untergeordneter biographischer Bedeutsamkeit ist wie bei den Féllen zuvor. Auch Frank
geht in seiner Anfangserzahlung nicht auf den Schulsport ein, sondern es sind andere
Themen, die von gréBerer biographischer Relevanz sind. Der Schulsport in der Grund-
schule ist flir Frank biographisch am wenigsten bedeutsam, der Schulsport in der Sekun-
darstufe | war bedeutsamer, allerdings nur, weil hier die Frustration zunahm. Dies lag vor-
nehmlich daran, dass die Inhalte, die er sich aufgrund seiner Praferenz fir FuBball
wilnschte, nicht verwirklicht wurden. Dies konnte auch nicht durch die Alternativangebote
im Sportunterricht kompensiert werden, die ohnehin einseitig waren. Seine Begeisterung
flr eine Sportart, die in seinem Schulsport kaum vorkam, bildete den Nahrboden flr seine
Enttauschtheit. Daneben sind es noch weitere Faktoren, die zu seiner Enttduschtheit bei-
trugen, wie vor allem der mangelnde Abwechslungsreichtum und das fehlende Lehreren-
gagement. Da Frank seine erfolgreiche Sportkarriere als biographische Voraussetzungen
in den Schulsport einbringen konnte, bot ihm dies die erforderlichen Ressourcen, um den
Schulsport zu bewaltigen und relativ gelassen zu ertragen. Erst in der Sekundarstufe |l
wurde es mit dem Hauptinhalt FuBball besser, ohne dass dies seine grundsétzliche Hal-
tung zum Schulsport hatte andern kénnen.

Eine Verlaufskurve, ein biographisches Handlungsschema und ein Wandlungsprozess
wurden bei Frank durch den Schulsport nicht in Gang gesetzt. Im Ganzen bleibt der
Schulsport einem institutionellen Ablaufmuster verhaftet, das fiir Frank zum Problem wur-
de, wenn die behandelten Inhalte mit seinen biographischen Vorerfahrungen in Form an
den Schulsport herangetragener Erwartungen konfligierten. Bei Frank findet keine Trans-
formation bestehender Prozessstrukturen durch den Schulsport statt. Es zeigt sich eher
eine Vorstrukturierung der im Schulsport gemachten biographischen Erfahrungen, die vor
allem von im auBerschulischen Sporttreiben gemachten sportbiographischen Erfahrungen
abhangig sind. Durch den Schulsport wurden Frank daher keine neuen biographischen
Handlungsspielraume eréffnet, was sein Fazit erklart, dass er im Schulsport nichts gelernt
habe.
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6.5 Shorty: ,.... ansonsten ist der Schulsport eigentlich ein biss-
chen lockerer und spaBiger*

Bei den bisher vorgestellten Schillerbiographien sind es teilweise negative Aspekte gewe-
sen, die kennzeichnend fiir die im Schulsport gemachten Erfahrungen waren. Dies lag
daran, da die Erwartungen der Schdler, die aufgrund biographischer Vorerfahrungen an
den Schulsport herangetragen wurden, unerfillt blieben. Es ist nun zu prifen, inwiefern
dies auch auf Shorty zutrifft. Shorty war zum Zeitpunkt des Interviews Schiler einer zwolf-
ten Klasse eines Gymnasiums. Von ihm war bekannt, dass er ein begeisterter Sportler ist,
in diesem Fall mit der Schwerpunktsportart Handball. Aus seiner Anfangserzéhlung wird
deutlich, dass soziale Kontakte eine zentrale Rolle in seiner Biographie spielen. Er lernte
Uber seine Eltern beim Mutter-Kind-Turnen Gleichaltrige kennen. Dabei schloss er die ers-
ten Freundschaften, die im Kindergarten verstarkt wurden. Einige Freundschaften beste-
hen bis heute. Die erste negative Erfahrung mit anderen machte er, als er im Kindergarten
von einem auslandischen Jungen mit schwierigem Sozialisationshintergrund eine Treppe
heruntergestoBen wurde und sich eine blutende Wunde am Kopf zuzog. Es wurde ein Er-
lebnis zu einer biographischen Erfahrung, bei dem sein bisheriges Weltbild in Frage ge-
stellt wurde. Shorty ging von einem intakten familidren Umfeld aus, und es war fir ihn ver-
stérend, dass dies bei anderen nicht der Fall war und er mit den negativen Folgen konfron-
tiert wurde. Ansonsten verlief seine Kindheit harmonisch. Er verbrachte viel Zeit mit seinen
Freunden in und auBerhalb des Kindergartens. Die biographische Bedeutsamkeit der Kin-
dergartenzeit erkennt man an einer detaillierten Erzahlung, bei der er darauf hinweist,
dass er im Kindergarten einen Elefanten als Jackenhaken als sein Zeichen hatte. Der Ja-
ckenhaken ist das Symbol jener gliicklichen Zeit, verbunden mit SpaB3 und neuen Erfah-
rungen, die er im Kindergarten machte. Mit seinen Freunden konnte er rumtoben, es gab
viel Spielzeug, und er fUhrte ein Leben frei von Pflichten und Problemen. Dieses sorgen-
freie Leben zeigte sich auch darin, da er sich mit seinen Eltern gut verstand. Er hat eine
groBe Familie mit vielen Verwandten, die ihre Urlaube zumeist gemeinsam verbringen, wie
im letzten Sommerurlaub in Frankreich. Zeichen einer gréBer werdenden Selbstandigkeit
ist Shortys Wunsch, im nachsten Sommerurlaub, der wieder in dieser Form geplant ist,
nicht mehr mitzufahren, sondern Geld zu verdienen und sich anderwertig Zuhause zu ver-
gnigen.

Shorty hat in seiner Kindheit keine schwierigen Phasen durchmachen missen. Daher ist
es auch wenig Uberraschend, dass es in seiner Schulzeit keine gréBeren Probleme gege-
ben hat. Er kam in die Grundschule, die neben seinem Kindergarten lag, und er hatte vier
Jahr lang dieselbe Lehrerin. Schulischer Druck kam anfangs nicht auf, da in der ersten
und zweiten Klasse keine Arbeiten geschrieben wurden. In der dritten Klasse ging es mit
der Notengebung los, aber auch dies stellte kein Problem dar. Seine Erfahrungen in der
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Grundschule erlangen kaum biographische Relevanz, weil sein schulischer Alltag eine
funktionierende Routine war. Lediglich wenn diese Routine durchgebrochen wurde, wird
dies umfassender erzahlt. So kam Shorty nicht mit allen Mitschilern gut aus, weil er ande-
ren gegentber seinen ,Dickkopf* durchsetzen wollte. Ein weiterer Kratzer in der Grund-
schulidylle kam mit der Einfihrung der Noten, als er die irritierende Erfahrung machte,
dass einige Mitschiler in der Schule scheiterten. Shorty lernte die Schule als gesellschaft-
liche Selektionsinstanz kennen, die bestehende soziale Kontakte auseinander riss. Inte-
ressant ist hier wieder, dass vom Lehrplan vorgeschriebene Inhalte biographisch wenig re-
levant sind. Shorty erzahlt nicht davon, dass er Lesen und Schreiben, das Einmaleins oder
andere Dinge gelernt hat. Es ist vielmehr der Verlust von Freunden erzdhlenswert, der
durch die schulische Organisationsstruktur hervorgerufen wurde. Seine damaligen Schul-
kameraden haben es ,nur auf die Haupt- oder Realschule geschafft, und in dem ,nur®
dricken sich sowohl seine Enttduschtheit darGber als auch seine eigenen héheren An-
spriiche aus. Shortys Hinweis, dass er sich mit ihnen gelegentlich auf Partys unterhalt und
Uber alte Zeiten redet, ist wieder der positiven Erinnerung an jene Zeit geschuldet, auf die
er leicht wehmtig zurlckblickt. Ein weiterer Beleg fir die biographische Bedeutsamkeit
der Schule als sozialer Kontaktraum ist seine Erzahlung zur ersten Klassenfahrt, die nach
Norderney ging. Dies war fir ihn ein Hohepunkt in jungen Jahren, denn es war das erste
Mal, dass er ohne Eltern verreiste. Shorty erzahlt, dass nach dem Beziehen der Zimmer
eine Einweisung in das Haus erfolgte und verbindliche Regeln mitgeteilt wurden. Neben
dem zu absolvierenden ,Pflichtprogramm® war ihm wichtig, dass die Schuler persénliche
Freirdume hatten. Sie erkundeten in Kleingruppen auf eigene Faust die Insel, durften je-
doch nicht an den Strand, weil einige Schiler nicht schwimmen konnten. Dies war unver-
standlich fir ihn, denn er hatte bereits mit finf Jahren schwimmen gelernt. Die Schuler
hielten sich daher vorwiegend in der Stadt auf und machten die Stadt mit ihren Go-Cards
Lunsicher”. Hier zeigt sich etwas flir Shortys Biographie Typisches, das schon in seiner
Kindergartenzeit erkennbar gewesen ist. Er entdeckt und erschlieBt sich seine Umwelt
selbsttatig durch Bewegung, und er ist neugierig auf die Welt.

In der Grundschule gab es in der vierten Klasse ein Zeugnis, das weichenstellend fiir sei-
ne weitere Schulkarriere war. Auch hier gab es keine Probleme, mit einer Durchschnittsno-
te von 2,0 konnte er auf das Gymnasium gehen. Er bewarb sich an einem Stadt-
Gymnasium, fir das er sich entschieden hatte, nachdem er sich zuvor ein anderes Gym-
nasium angeschaut hatte. Dies gefiel ihm aber nicht, weil dort Nonnen waren und die
Raumlichkeiten waren nicht in Top-Zustand. Die Eltern hatten zudem kein Interesse an
den Verpflichtungen, die an der kirchlich geleiteten Schule auf sie zugekommen waren.
Shorty wollte sich so wenig es geht auBeren Zwangen und Konventionen unterwerfen, und
eine Schule mit Nonnen schien ihm nicht der geeignete Ort zu sein, um Spaf3 haben zu
kénnen. Ein weiteres Gymnasium kam wegen des weiten Schulweges nicht in Frage.
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Shortys Entscheidung fir das Gymnasium kam nicht zuletzt deshalb zustande, weil er dort
am Tag der offenen Tur freundlich empfangen worden war. Viele der Lehrer kannten sei-
nen Vater noch, und so flihlte er sich gleich integriert. Dennoch war die Entscheidung ftr
das Gymnasium nicht einfach, denn er musste zum zweiten Mal eine Verlusterfahrung in
Bezug auf soziale Kontakte machen, weil seine Freunde aus der Grundschule auf ein an-
deres Gymnasium gingen. Auf der neuen Schule schloss er zwar neue Freundschaften,
doch den alten Freunde trauerte er nach. So kann man zumindest seine Aussage bewer-
ten, dass seine neuen Schulkollegen auch nicht schlecht seien, da er mit ihnen das Glei-
che machen kénne wie mit seinen alten Freunden. Dieses Deutungsmuster erfillt womdg-
lich eine Verdrangungsfunktion.

Seine erste Klassenlehrerin war neu auf dem Gymnasium und konnte sich nicht durchset-
zen konnte. Deshalb machten sie viel Unsinn. Von seinem jetzigen Standpunkt aus hatte
er eine ,Weichei-Lehrerin“. Weil ein Lehrerwechsel bevorstand, erfolgte zum Abschluss
der sechsten Klasse seine zweite Klassenfahrt, die erneut nach Norderney ging. Diesmal
durften die Schuler abends langer raus und auch zum Strand. Gemeinsam mit einer Mit-
schillerin aus der Grundschule kannte er sich als Einziger auf der Insel aus, und er zeigte
den anderen die Insel. Ab der siebten Klasse erlebte er die Schule negativer, als er die Er-
fahrung einer rigiden Steuerung durch einen neuen Lehrer machte. Mit dem an der Schule
verrufenen Lehrer wurde der Unterricht strenger, und es wurde sehr auf Disziplin geachtet.
Der Lehrer hatte einen ,Bayern-Tick® und kleidete sich in bayerische Trachten und sprach
mit Dialekt. Zwar wurden Shortys Noten schlechter, doch es gab keinen Anlass zur Beun-
ruhigung. In der siebten Klasse wurde die zweite Fremdsprache eingefihrt, wobei er sich
fir Franzésisch entschied. Von der siebten bis zur zehnten Klasse blieben die schulischen
Belange im Prinzip unverandert, sodass Shorty hierliber nichts Konkretes erzahlt.

Wahrend Shorty wenig Gber Lerninhalte auBer dem Erlernen von Fremdsprachen erzahlt,
war ein Ausbruch aus der schulischen Alltéglichkeit von biographischer Relevanz, als in
der achten Klasse ein Schiileraustausch nach England stattfand. Nicht nur an dieser Stel-
le, sondern an weiteren wird deutlich, dass Shorty das diffuse biographische Ziel ,SpaB
haben“ verfolgt. Diese eher hedonistische Orientierung ist besonders in seiner Erzéhlung
zur Austauschfahrt erkennbar, denn er geht auf viele amisante Begebenheiten ein. Da
sind zunachst die Erlebnisse mit dem Busfahrer zu nennen, der fir manche vergnugliche
Panne sorgte: Nach der Fahrt durch den Kanaltunnel bemerkte er trotz zahlreicher Hin-
weise nicht, dass er fortan auf der linken StraBenseite fahren musste; auf der richtigen
StraBenseite fuhr er sodann entgegen seiner bisherigen Gepflogenheit viel zu schnell; er
mandvrierte den Bus in einen StraBengraben und sorgte fiir ein Verkehrschaos, das es bis
in die BBC-Nachrichten brachte, was von Shorty mit einem lakonischen ,total wirsch der
Mann® kommentiert wird. Auch in seiner Gastfamilie ergab sich eine witzige Begebenheit.
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Shorty wohnte bei einer englischen Millionarsfamilie in einer riesigen Villa auf einem Hu-
gel, und in seinem Schlafraum befand sich eine Riesenschlange, die er beim Schlafenge-
hen nicht bemerkt hatte, da sie sich in ihrem Behéltnis verkrochen hatte. Am n&chsten
Morgen war er schockiert, als er sich Auge in Auge mit der Riesenschlange wiederfand.
Weitere Erwahnung finden noch die Tagestouren, auf denen sie Brighton und London
kennen lernten. Interessant ist auch, dass Shorty den Hinweis auf Regeln anbringt, die flr
das Verhalten im Bus auferlegt wurden. Bei VerstoB3 gegen die Regeln mussten die Schi-
ler den Bus reinigen oder die Bordtoilette abpumpen, wovon er aber verschont blieb. Dies
lasst wieder darauf schlieBen, dass er ein Problem mit duBeren Zwangen gemaf seiner
Eigencharakterisierung als ,Dickkopf* hat.

Ahnlichen SpaB wie beim Schiileraustausch hatte er in der zehnten Klasse, als es auf eine
Besinnungsfahrt ging. Die Fahrt wurde aufgrund von Alkoholexzessen der Schiler spater
als ,Besaufungsfahrt* von den Lehrern tituliert. Dabei wurde zum ersten Mal Shortys Uber-
treten von Regeln sanktioniert. Er wurde vorzeitig nach Hause geschickt, weil in seinem
Zimmer groBe Mengen von Alkohol gefunden wurden. Anders als Sanchay, Boris, Frank
und Albert, die kaum Alkohol tranken bzw. sich sogar vehement dagegen wehrten, ist dies
bei Shorty anders. Seine detaillierte Erzahlung, die es wert ist, im Original zitiert zu wer-
den, bringt dies zum Ausdruck:

ach ja wir waren ich glaub in der zehnten klasse auf besinnungsfahrt gewesen also die soge-
nannte besinnungsfahrt die dann bei den lehrern nachher als besaufungsfahrt verschrien war
ahm das war eigentlich na ja von der schule oder von (sitz des regierungsbezirks) ne vorge-
schriebene fahrt die ging bei uns nach (stadt 1) (2.0) war friiher n kloster gewesen ahm auch fir
eine woche und (---) ach ne war das n spaf ne wir sind mit nem bus dahingefahren und wir hat-
ten uns vor der abfahrt bei rewe in (stadt 2) noch ordentlich eingedeckt mit diversen alkoholi-
schen getranken weil eine klasse war vorher schon weg gewesen die woche davor auch dort
und hatte erzahlt und hatte berichtet wie toll das gewesen war und wie super man sich da einen
trinken kann ja und mit der voraussetzung hatten wir uns dann auch groBziigigerweise schon
mal eingedeckt und na ja fir jedes zimmer die schon vorher l&angst festgelegt wurden ein extra
koffer leer mit zum bahnhof gebracht und den dann (hustet) nachher reichlich gefullt dann wur-
den die zimmer bezogen und (---) es ging dann abends auch schon direkt los und die betten die
hatten son bettkasten da war die bettwasche drin und nachdem die betten bezogen waren war
der bettkasten frei und da wurden dann dementsprechend die koffer dann entleert und da
reingestellt und &hm die lehrer kamen dann rum und hatten sich die zimmer dann angeguckt ob
wir ob wir ordentlich waren und ob alles in ordnung war und hatten noch mal jedes zimmer
einzeln darauf hingewiesen dass also ahm der konsum von alkohol in jeglicher form in diesem
gebaude untersagt ist und generell bei dieser fahrt auch weil ich glaub einige waren zu dem
zeitpunkt noch keine sechzehn und durften das gar nicht war auch wieder ne rein rechtliche
frage die eltern hatten kein einverstandnis dazu gegeben und von daher &hm hatten die lehrer
dann da gesagt also absolut nix kein tropfen und wir dann so ja ja ist klar und dann kam der
abend und die gruppen formierten sich auf den zimmern und (---) es wurde wirklich ordentlich
ordentlich getrunken da wurden ja fast ja das waren zwei klassen und die waren wirklich bis
oberkante unterlippe voll da ging bei manchen nix mehr rein (2.0) jo also einige waren wirklich
sternhagel-voll und irgendwer hatte sich dann in der nacht aufm klo entleert und hatte dann (--)
das nicht so wirklich entsorgt nachher was er da ins klo gezaubert hatte und am néachsten
morgen hatte sich ein lehrer dann auf den toiletten auf den jungen-toiletten frisch machen
wollen und kam dann und wurde dann von einer wolke umgehauen die er nicht so lustig fand
und hatte dann alle ausm bett geholt wobei er schon bei der aktion feststellen musste dass
wirklich in jedem zimmer ne ordentlich na ja alkoholwolke drin lag und &hm dann praktisch alle
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ne ordentlich na ja alkoholwolke drin lag und &hm dann praktisch alle aus ihrem tiefschlaf raus-
holte und meinte wer denn da dieses klo so verunstaltet hatte und es nachher nicht mehr sau-
bergemacht hatte hat sich keiner freiwillig gemeldet (---) und er meinte es wirde nochn (--) ge-
waltiges nachspiel geben und ahm er meinte in ner halben stunde beim frihstlick und in un-
serm zimmer stand in der mitte im zimmer ne angebrochene ouzo-flasche die hatten wir wohl
noch nicht weggepackt und die hatten wir dann auch vergessen als wir dann zum frihstick gin-
gen weggzupacken die andern zimmer die waren so schlau gewesen die hatten dann ihre leer-
gut-flaschen und den ganzen (hustet) mull entsorgt und wir gingen dann zum frihstick und un-
sere balkontlir war kaputt gewesen und wir hatten am tag davor als wir noch nichtern waren
dem hausmeister gesagt er sollte doch bitte die tir mal reparieren ja und in der zeit wo wir beim
frihstlick waren muss er wohl in das zimmer gegangen sein und wollte die tur reparieren und
war dann Uber diese ouzo-flasche gestolpert und hatte dann nem lehrer bescheid gesagt (2.0)
ob dass denn so richtig wéar dass da ne ouzo-flasche im zimmer steht jo und wir waren mit herrn
s. und frau va. weg gewesen und herr s. kam dann zum frihstlck rein und meinte ja wir wiss-
ten ja jetzt was heut nacht passiert war hier sind ja wohl diverse alkoholik-exzesse gefeiert wor-
den 4hm und in einem zimmer waren noch Uberreste davon zu sehen gewesen heute morgen
denn ein zimmer hétte es nicht flr nétig empfunden die Uberreste zu beseitigen und héatte ne
ouzo-flasche aufm zimmer stehen lassen und &hm gerade unser dreier-zimmer saf3 dann am
frihstiick und ahm amisierte sich ziemlich lautstark dartiber wer denn so bléd sein kénnte und
die flasche da stehen lassen wirde (lacht dabei) und da meinte herr s. bei dem besagten zim-
mer handelt es sich um zimmer c6 und da steigerte sich unser lachen noch bis dann irgendwer
von uns dreien dann irgendwann mal bemerkte c6 dass sind doch wir ja und so war es dann
auch und ahm herr s. meinte die drei jungen herren die auf diesem sind die wlssten bescheid
und sollten dann nachm frihstlick mal schleunigst aufs zimmer kommen dhm (2.0) dann (---)
kamen wir auf das zimmer und frau va. und herr s. standen schon in dem zimmer herr s. hielt
dann die flasche in ner hand und meinte denn was das sollte jo da hatten wir dann nichts mehr
zu zu sagen und dann kam die frage von frau va. ob nicht noch mehr in unserm zimmer sei nd
(2.0) war die antwort von uns und herr sommer meinte jo das kénnten wir euch jetzt nicht mehr
glauben wir kontrollieren das jetzt mal macht mal eure schranke auf und 4hm (--) in den schréan-
ken war nix da hatten wir auch nichts drin versteckt und sie ham trotzdem nachgeguckt und ha-
ben dann in unserer wasche rumgekramt was eigentlich auch nicht so fein war und haben das
alles durchsucht und als sie dann in den kleiderschréanken nicht findig geworden waren ahm
kamen sie dann auf die besagten bettkasten (---) die wir na ja in unserm zustand am abend zu-
vor auch nicht mehr geleert hatten und 4hm (--) herr s. meinte dann nun macht doch mal kurz
eure bettkasten auf und es ging dann bei philip los und philip legte die hand auf den auf die
klappe und machte die klappe ganz kurz auf und knallte sie sofort wieder zu und meinte da ist
nichts drin und herr s. meinte da da war doch irgendwas drin mach noch mal auf und philip leg-
te die hand noch mal drauf und machte die klappe auf und schlug sie sofort schnell wieder zu
und meinte né da ist nichts drin aber herr s. komm mach platz und schob den da weg und da
macht herr s. selber die klappe auf und da standen dann so na ja so pet-flaschen noch mit dem
etikett von mineralwasser drauf wo aber dann bestimmt kein mineralwasser drin war und er hat
dann an jeder flasche gerochen un dass roch dann eher nach doppelkorn und diversen anderen
hochprozentigen getranken und &hm er war sehr erstaunt 8hm dass doch so viel da war dann
ging herr s. an den néchsten bettkasten von niko und niko meinte jo machte den bettkasten auf
lieB ihn ein bisschen l&dnger offen und meinte da ist nur mein koffer drin ja dass war einer der
koffer der nur mit den alkoholreserven geflllt war herr s. meinte mach den koffer doch mal auf
jo und niko legte den koffer aufs bett machte den auf und da rollten dann acht v+ dosen runter
und (--) herr s. hat seinen augen echt nicht mehr getraut und hatte dem auch nichts mehr zu zu
auBern und meinte dann jo eure eltern die werden dariiber in kenntnis gesetzt und die fahrt ist
fir euch jetzt beendet ihr kénnt wieder nach hause jo er hatte dann nicht mehr das bedirfnis
auch in meinen bettkasten zu gucken was zu meinem vorteil war &hm es ging dann nachher
nen rundruf raus von beiden lehrern dass jetzt ein zimmer gedffnet wirde &hm wo innerhalb der
néachsten halben stunde noch alle Gbergebliebenen alkoholischen getranke abgestellt werden
konnten dh anonym und ohne irgendwelches nachspiel und wie gesagt es war dann ein zimmer
aufgeschlossen worden von den lehrern wo dann son tisch draufstand und na ja aus den ein-
zelnen zimmern krochen dann so langsam die teilweise noch vernebelten gestalten und trugen
dann wirklich in riesentragetaschen ihre Uberreste noch da riiber und der tisch der war nachher
wirklich (2.0) randvoll da passte nichts mehr drauf der war richtig voll herr s. meinte ja &hm wir
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wirden das zeug jetzt wegschutten oder ahm eure eltern geben uns die erlaubnis dass ihr das
wieder mit nach hause nehmen dirft (2.0) und dann ging bei einigen die groBe telefoniererei los
weil die waren schon sechzehn die durften das und die sahen das nicht ein dass jetzt (---) deren
gekauftes bier dann weggeschuttet wird oder weggeschmissen wird und na ja es war eigentlich
(2.0) von dem her was es eigentlich bezwecken sollte besinnungstage da war eigentlich nicht
die rede von das war eigentlich fiinf tage nur dauerstress und alle waren froh als die fahrt dann
nachher zu ende war und &hm unsere beiden klassen die sind (2.0) naja jetzt gibts keine klas-
sen mehr aber die &hm die schiler die in beiden klassen gewesen sind den haftet immer noch
son gewisser ruf an jetzt grad bei denen wo eben diese immensen schnapsreserven gefunden
worden sind die haben jetzt immer noch so den ruf weg und die lehrer sind auf diese schiler
nicht so ganz gut zu sprechen was ich muss man sagen ahm auch teilweise auf die notenge-
bung nachher ausgewirkt hat was eigentlich nicht sein darf aber einige schiler haben dann da-
durch doch schlechtere noten bekommen und &hm waren dann dementsprechend damit nicht
so wirklich zufrieden (atmet tief durch)

Das Segment zeigt, dass im Hinblick auf Erfahrungen in und mit der Schule fir Shorty we-
niger das Lernen von biographischer Relevanz ist, sondern solche Aspekte, die es ihm
ermoglichten, SpaB3 zu haben. Es ist im Wesentlichen das Geschehen auf der ,Hinterbiih-
ne“ (Baacke, 1985, 7; Miethling & Krieger, 2004), das biographisch bedeutsam ist. Dies
soll nicht heiBen, dass das Geschehen auf der ,Vorderbihne” und das damit verbundene
Streben nach einem erfolgreichen Schulabschluss fir ihn nicht wichtig ware. Shorty flllt
seine Rolle als Schiiler professionell aus, und er hat diese Rolle so verinnerlicht, dass es
ihm kaum erzahlenswert erscheint, umfassend auf sein ,groBes Ziel* Abitur hinzuweisen.

Wahrend die Schule und deren Pflichten eine Alltagsroutine fiir Shorty darstellen, ist dies
beim Sport anders. Erste Erfahrungen mit Sport machte er wie gesagt beim Mutter-Kind
Turnen. Dabei trafen sich Eltern und Kinder in einer kleinen Sporthalle, um Turnibungen
zu machen. Auch spater im Kindergarten gab es ausreichende Mdglichkeiten zum Herum-
toben und zum Spielen. Dort zog er sich seine erste ,Verletzung“ mit der beschriebenen
blutenden Wunde am Kopf zu. Diese Bewertung als Verletzung des damaligen Unfalls ist
ein der Jetztzeit entstammendes Deutungsmuster, das aufgrund seiner Affinitat zum Sport
im Laufe seiner Biographie zustande gekommen ist. Sein Bewegungsdrang und der
Wunsch, die Umwelt selbsttatig bewegend zu erschlieBen, fanden wahrend der Kindergar-
tenzeit einen ersten Hohepunkt. Gemeinsam mit Freunden spielte er im Wald, baute Bu-
den und fuhr mit dem Fahrrad herum. Kontakt mit dem institutionalisierten Sport machte er
in einer Turngruppe, doch dem war keine Nachhaltigkeit beschienen. Er war am Turnen
wenig interessiert und beschéftigte sich stattdessen mit anderen Dingen. Sein Interesse
galt dem Handballsport, zu dem er Uber eine von einem Sportlehrer in der zweiten Klasse
angebotene Handball-AG kam. Der Lehrer war auf der Suche nach geeigneten Handball-
spielern fir die AG, die bis zur dritten Klasse bestand, ehe die Teilnehmer in der F-Jugend
eines Handballvereins angemeldet wurden. Auf Initiative seiner Eltern probierte er FuBball
aus, doch wie schon beim Turnen machte er nicht das, was der Trainer wollte. Als er ver-
dreckt vom Spielen in der Asche nach Hause kam, beschlossen seine Eltern, es beim
Handball zu belassen. Dort war er zunachst in einer Spielgruppe in der F-dugend. Dann
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kamen zunehmend Ubungsformen hinzu, und mit der Zeit wurde das Handballtraining leis-
tungsorientierter. Shorty beschreibt detailliert, was der Trainer ihm beibrachte. Seitdem ist
er jede Woche zweimal zum Training gegangen, und ihm geht es in seiner favorisierten
Sportart darum, sportliche Erfolge zu erringen. So ware er in der C-Jugend beinahe in die
Bezirksliga aufgestiegen, als seine Mannschaft gegen die andere C-Jugend des Vereins
spielte. Weil das entscheidende Spiel verloren wurde, gab der Trainer auf. Shorty hatte
noch zwei weitere Trainer, ehe sein jetziger Trainer die Mannschaft Gbernahm. Mit ihm
stieg die Mannschaft in die Oberliga auf, in der nachsten Saison aber wieder ab. Mit der A-
Jugend spielt er jetzt in der Kreisliga, und sie planen den Aufstieg in die Bezirksliga. Er
trainiert in der ersten Herrenmannschaft mit, weil er dort mehr gefordert wird und Ambitio-
nen hat, dort zu spielen. Shorty ist aber nicht nur ein ehrgeiziger Sportler, sondern auch in
einem anderen sportlichen Feld zeigt er Ehrgeiz. Parallel zu seiner Spielerkarriere begann
er 2002 eine Schiedsrichterausbildung. Weil es ihn stdrte, dass einige Schiedsrichter ihre
Arbeit nicht gewissenhaft machten, entschied er sich, selbst Schiedsrichter zu werden. Er
beschreibt detailliert die Ausbildungsveranstaltungen, wobei ihm die Prifung relativ leicht
fiel. Er hat relativ konkrete Vorstellungen, weiter nach oben zu kommen, er weil3 aber,
dass er sich irgendwann zwischen Spielen und Pfeifen entscheiden muss, wenn er héher
als Oberliga pfeifen will.

An seinen Schulsport hat Shorty gute Erinnerungen, und er kann viel dartiber erzahlen. In
den ersten zwei Jahren hatte er keinen wirklichen Sportunterricht, weil es in seiner Grund-
schule nur eine Sporthalle flr die dritten und vierten Klassen gab. In der ersten und zwei-
ten Klasse fand der Sportunterricht daher in der Aula statt. Dort spielten die Schiler Vol-
kerball oder Brennball, im Sommer wurden auf dem Schulhof Fangspiele gemacht. Im au-
Berunterrichtlichen Schulsport wurde in der zweiten Klasse besagte Handball-AG angebo-
ten. Ab der dritten Klasse wurde Sportunterricht in der Sporthalle durchgefihrt. Die Schi-
ler zogen sich in der Kabine um und machten sich mit ,Fangspielchen“ warm. Diese Be-
zeichnung weist darauf hin, dass Shorty mittlerweile ein anderes Verstandnis vom Sport
hat. ,Fangspielchen® sind fiir ihn etwas, das mit ernsthaftem Sporttreiben nichts zu tun hat.
Dennoch erkennt er an, dass es in der Grundschule darum ging, Sport kennen zu lernen,
mit Ballen, Ringen, Kegeln, Trampolin, Wettlaufen usw. Gegen Ende der vierten Klasse
begann es mit Geratturnen, und es wurden z.B. Spriinge Uber Bock und Kasten durchge-
fihrt. Shorty machte dabei die Erfahrung, dass er etwas nicht konnte und beim Sprung
hatte er Angst. In der dritten und vierten Klasse gingen die Schiiler im Sommer meistens
nicht in die Sporthalle, sondern flhrten den Sportunterricht im Freien durch. In der vierten
Klasse hatte er zwischenzeitlich Schwimmen. Die Schiler wurden von der Schule abge-
holt und zum Hallenbad gefahren, und nach einer Stunde fuhren sie wieder zurlick. Im
Winter war danach wegen der nassen Haare und der kalten Luft die halbe Klasse krank.
Er bewertet dies als wenig ,prickelnd“. Sein sportlicher Ehrgeiz zeigte sich auch im
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Schwimmunterricht, da er das Schwimmabzeichen in Bronze als auBere Anerkennung ei-
ner von ihm erbrachten sportlichen Leistung fir erzéhlenswert halt.

Auf dem Gymnasium wurde der Schulsport anders, weil es von da an um Noten ging und
Sportarten gelehrt wurden. Es fing mit Basketball an, wobei die Schiler die Regelkunde
und Angriffsformationen beigebracht bekamen. Shorty ist es wichtig, eine gewisse Ernst-
haftigkeit beim Betreiben einer Sportart an den Tag zu legen und sich theoretisch damit
auseinander zu setzen. Durch die Erwédhnung, dass es Schiler gab, die bis heute nicht in
der Lage seien, einen Ball fehlerfrei zu prellen, nimmt er eine Abgrenzung zu unsportli-
chen Schilern vor. Dies hatte er zuvor schon mit dem Hinweis getan, dass er nicht verste-
hen kénne, wie man nicht schwimmen kann. Er merkt weiter an, dass es die bei den Schii-
lern unbeliebten Vorbereitungen fir die Bundesjugendspiele gab, doch fir ihn galt das
nicht. Als sie Reck, Barren, Boden und Sprung tbten, brachte ihm der Lehrer den Sprung
bei, vor dem er in der Grundschule noch Angst gehabt hatte. Shorty stellte sich diesem
Wagnis und machte die bereichernde Erfahrung, seine Angst zu tUberwinden:

ja wie gesagt immer diese vorbereitung auf die spiele da hab ich meinerseits fir mich auch
ziemlich viel gelernt und auch erfahren ja das kannst du eigentlich jetzt gerade bei sprung da
hatte ich mir in der grundschule da hatten wir das ansatzweise mal probiert da hatte ich eigent-
lich angst vom sprungbrett Gber den kasten zu springen jetzt hocke Uber langskasten zum bei-
spiel das hab ich &hm in der grundschule sowieso nicht gemacht aber nachher auf dem gymna-
sium da hatte ich angst davor am kasten hangen zu bleiben vorne aber das hat der (name 3)
mir dann beigebracht und dann na ja dieses erfolgserlebnis juhu ich hab das geschafft das war
dann war schdn hat spaB gemacht

Die Stelle zeigt, wann und unter welchen Bedingungen biographisch bedeutsame positive
Erfahrungen im Schulsport gemacht werden kénnen. Die biographische Relevanz dieses
Ereignisses erkennt man an der Wiedergabe in der wértlichen Rede (,juhu, ich hab das
geschafft’). Es wurde Shorty mdéglich, seine Angst zu Uberwinden und in seinem Selbst-
wertgeflhl bestarkt zu werden. Notwendige Voraussetzung hierflir war ein kompetenter
Lehrer, der es verstand, durch Anweisungen die korrekte Auslibung des Sprunges angst-
frei beizubringen. Dies ware nicht mdglich gewesen, wenn Shorty nicht die Bereitschaft
mitgebracht hatte, sich auf diese Hilfe einzulassen und den Ehrgeiz entwickelt hatte, die
Ubung schaffen zu wollen. Neben den Winterbundesjugendspielen erfolgte die Vorberei-
tung fir die Sommerbundesjugendspiele. Hier konnte er mehr glanzen. Bei Shorty zeigt
sich der sportliche Ehrgeiz darin, dass jede Note schlechter als Eins einen Angriff auf sei-
nen Stolz als Sportler darstellt. So erzahlt er, dass er im Bodenturnen nicht so gut war und
nur eine Zwei bekam. Die Notengebung war hingegen kein Problem bei der Vorbereitung
zu den Sommerbundesjugendspielen mit Springen und Werfen. Meistens musste er die
Ubungen vormachen, weil er sie besser als der Sportlehrer konnte. Shorty machte da-
durch in Bezug auf die fir einen Handballspieler erforderliche Sprungtechnik Fortschritte.
Die durch den Schulsport erbrachten positiven Impulse relativierten sich bald, da er zwar

208



Ergebnisse

durch den Schulsport etwas gelernt hatte, doch er wollte sich weiter verbessern. Die im
Sportunterricht gestellten Anforderungen reichten nicht mehr aus, um positive Akzente fir
sein sportliches Kénnen zu setzen. Die Anforderungen orientierten sich nicht an seiner
Leistungsféahigkeit, sondern am Durchschnitt in der Klasse. Shorty musste nicht an seine
Grenzen gehen, und deshalb kommt er zur Bewertung, dass ihm der Sportunterricht nicht
mehr viel brachte. Er wurde fir ihn langweilig, weil er die dort zu lernenden Fertigkeiten
schon nach wenigen , Trainings“ konnte. Als die Bundesjugendspiele an Bedeutung verlo-
ren, wurden verstarkt Ballsportarten durchgefiihrt. Das gefiel Shorty. Systematisch fing es
mit Basketball an, wobei er darauf hinweist, dass sein Lehrer Basketball flir eine asiatische
Nationalmannschaft gespielt hatte. Flr einen weniger sportbegeisterten Schiiler wéare dies
weniger erwahnenswert gewesen, fur Shorty hat es biographische Relevanz, dass er ei-
nen Lehrer hatte, der in seiner Sportart ein groBer Kénner war. Der Lehrer war aufgrund
seiner sportlichen Erfolge ein Vorbild fiir Shorty. Sein Unterricht wurde anscheinend &hn-
lich wie ein Vereinstraining inszeniert, und Shorty lernte bei ihm Volleyball von Grund auf,
was beim nachsten Sportlehrer fortgeflihrt wurde. Dies nutzte ihm in der elften Klasse, als
Volleyball auf Wettkampfniveau betrieben wurde, denn Shortys Schule trat gegen andere
Schulen an. In der zwdlften Klasse spielten sie anfangs wieder Basketball, im letzten
Quartal wieder Volleyball, was ihm SpaB3 machte, anderen Schiiler nicht. Zwischendurch
wurde zwanglos FuBball gespielt. Mittlerweile ist ein Sattigungseffekt zu beobachten, denn
er hofft, dass es mit etwas Neuem wieder interessanter wird, da der Sportunterricht in der
Oberstufe keine sportliche Herausforderung mehr sei.

Die Funktion des Sportunterrichts besteht fir Shorty darin, dass er sich mit Freunden un-
terhalten kann, ,ein bisschen SpaB* hat und sich von der Schule abreagieren kann. Fur die
Fitness bringe der Schulsport nicht viel, da er ohnehin ein intensives Handballtraining
betreibe. Ansonsten sei Sportunterricht lockerer und spaBiger als Handball, weil das
Handballtraining auf das nachste Spiel ausgerichtet und leistungsorientiert sei, im Sportun-
terricht werde mehr spielerische Leistung gefordert. Schulsport ist nicht nur zu den ande-
ren Fachern Ausgleich, sondern auch ein Ausgleich zu seinem Vereinssporttraining. Dar-
Uber hinaus bewertet er es als positiv, dass ihm der Sportunterricht als auBerschulische
Transferleistung fir das Volleyballspiel viel brachte. Weil er es gut beherrscht, spielt er im
Sommer im Freibad h&ufig Beachvolleyball. Auf dem Gymnasium machte er auBerdem
noch sein Schwimmabzeichen in Silber und Gold, an auBerunterrichtlichen Angeboten des
Schulsports nahm er ein einziges Mal an einer Handball-AG teil, die ihn aber unterforderte.

Man geht sicher nicht fehl in der Annahme, Shorty als Sonntagskind zu bezeichnen. Prob-
lematische Verstrickungen sind in seiner Biographie nicht zu erkennen. Seine Familie ist
intakt, er hat viele Freunde, und er erfreut sich bester Gesundheit. Die im schulischen
Kontext gemachten Erfahrungen sind von biographischer Bedeutsamkeit, wenn es ihm
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maéglich wurde, das diffuse biographische Ziel SpaBhaben zu verfolgen. Was sich auf der
Vorderbliihne schulischen Geschehens abspielte, bei dem es um Lernen geht, verbleibt
dagegen weitgehend auf der Ebene von Alltagserfahrungen. Auch bei Shorty ist ein bio-
graphisches Handlungsschema des Anstrebens einer sportlichen Karriere erkennbar, und
bei ihm bezieht sich dies auf die Sportart Handball.

Wie bei den anderen Fallen zeigt sich, dass die in anderen Handlungsfeldern gemachten
Erfahrungen biographisch bedeutsamer sind als das, was der Erzahler im Schulsport er-
lebte. Nichtsdestotrotz war Schulsport eine insgesamt positive Erfahrung fir Shorty. Ein
Bezug zu einer Verlaufskurve ist bei ihm im Schulsport nicht zu erkennen. Der Schulsport
trug hingegen zum biographischen Handlungsschema des Anstrebens einer erfolgreichen
Handballkarriere bei, indem er ihm als TUrdffner flr seine Handballkarriere diente. Es wer-
den positive Potentiale des Schulsports im Hinblick auf eine Einwirkung auf Shortys Bio-
graphie erkennbar, denn durch seinen Sportlehrer kam er zum Handball, das ein wichtiger
Teil seiner Biographie wurde. Daneben wurde ihm im Schulsport offenbar die Verwirkli-
chung des diffusen biographischen Handlungsschemas SpaBhaben ermdéglicht. Daher hat
Shorty wenig Grund zu einem Lamento, das institutionelle Ablaufmuster des Schulsports
wurde nicht zum Problem. Ein Wandlungsprozess ist durch den Schulsport nicht erkenn-
bar. Auch bei Shorty werden bestehende biographische Handlungsschemata im Schul-
sport aktualisiert, sein kennzeichnendes Zitat fur seine Biographie gilt auch fir den Schul-
sport: ,Ach, ne war das ein SpaB!”

6.6 Bart: ,.... ein spaBiges Zusammensein mit meinen Freunden,
was mir gute Noten brachte”

Weil die Datenauswertung der ersten Interviews das Ergebnis erbrachte, dass der Schul-
sport in Schulerbiographien relativ bedeutungslos ist, war es naheliegend, nach solchen
ehemaligen Schulern Ausschau zu halten, bei denen der Schulsport méglicherweise eine
gréBere biographische Relevanz hat. Eine groBe Wahrscheinlichkeit, solche Schiler zu
finden, dirfte es in einem Lehramtsstudium Sport geben, wo der eigene, positiv erfahrene
Sport und méglicherweise auch der Schulsport wohl den AnstoB dazu gibt, Sportlehrer zu
werden. Der letzte vorzustellende Fall bezieht sich daher auf ein Interview mit Bart, der
ebenfalls eine groBe Affinitat zum Sport hat. Mit dem Sportstudenten wurden zwei Inter-
views gefUhrt und ausgewertet. Das zweite Interview diente dazu, die sich aus dem ersten
Interview ergebenden Thesen zu Gberprifen und geeignete Nachfragen zu stellen.

Bart beginnt seine Erzéhlung mit dem Hinweis auf seinen Geburtstag und seine familiare

Herkunft. Sein Vater ist Prokurist, seine Mutter war friiher Sekretarin, und er hat einen al-
teren Bruder. Seine Familie und seine Verwandtschaft beschreibt er als sportinteressiert,
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und aufgrund seines familidren Hintergrundes hat er immer eine Nahe zum Sport gehabt.
Seine sportliche Vereinskarriere begann wahrend seiner Kindergartenzeit in einem Turn-
verein. Mit sechs Jahren zog er in ein anderes ,Dérfchen®, und mit dem Umzug gelangte
er Uber den sportorientierten Freundeskreis zu seinem ersten FuBballverein:

ja der freundeskreis den ich da hatte der war eigentlich auch immer sportinteressiert und so bin
ich auch ziemlich schnell zum fuBball dann gekommen fuBball war dann so der einstieg wiird
ich jetzt mal sagen

Eine Rolle fiir seine Sportinitiation spielte auch die landliche Gegend, in der er aufwuchs:

ich bin sehr landlich aufgewachsen da waren also immer mdglichkeiten fuBball auch zu spielen
und so hab ich dann den groBteil meiner freizeit eigentlich immer entweder aufm fuBballplatz
verbracht oder also direkt ich wohn ich wohn auch nen bisschen auBerhalb direkt felder und so
weiter vor der tir und da ham wir eigentlich immer drauBen gespielt und eine glickliche kindheit
(lacht) wie man so schén sagt ja also in den maisfeldern getobt und allem pi pa po

Es sind drei Einflussfaktoren, die wesentlich dazu beitrugen, dass sportliche Aktivitat ein
zentraler Teil seiner Biographie wurde: Familie, Freundeskreis und die Iandliche Umge-
bung der Heimat, die optimale Mdglichkeiten bot, sich die Welt durch Bewegung zu er-
schlieBen. Auf diese Weise wurde Bart zum Sport sozialisiert. Auffallend ist, dass er den
Beitrag der landlichen Umgebung zu seiner Sportinitiation positiv darstellt. Dieser positiven
Konnotation steht eine ironisch gebrochene Distanz gegentiber, die man an den Séatzen
,eine gluckliche Kindheit (lacht), wie man so schén sagt, ja also in den Maisfeldern getobt
und allem Pi Pa Po“ erkennt. Mit dieser Ausdrucksweise gibt er zu erkennen, dass er aus
einer Gegend stammt, die nicht die groBe weite Welt ist. Auch die Floskel von der gllickli-
chen Kindheit weist auf die Distanz zu seiner Herkunft hin, was von dem Nachsatz ,wie
man so schdn sagt® unterstrichen wird. Das mit dem Erzahlen einhergehende Lachen hebt
die ironisch gebrochene Distanz ebenfalls hervor. Der Ausdruck ,Pi Pa Po* verdeutlicht
schlieBlich, dass seine Herkunft dem Klischee von einem doérflichen Leben gerecht wird.
Dies lasst darauf schlieBen, dass Bart im Laufe seiner Biographie eine kritisch-distanzierte
Sicht zu seiner Herkunft entwickelt hat. Zunachst setzte sich jedoch seine glickliche Kind-
heit in der Grundschule fort. Erste Probleme entstanden mit dem Wechsel auf das Gym-
nasium, der ihm nicht leicht fiel. Er wurde aus seiner heilen Welt gerissen und fortan mit
Leistungsanforderungen konfrontiert, die es auf der Grundschule nicht gegeben hatte. Der
Wechsel fiel ihm deshalb nicht leicht, da er auf dem Gymnasium die exponierte Stellung
einblBte, die er noch in der Grundschule gehabt hatte. Der Verlust an sozialer Anerken-
nung wurde dadurch kompensiert, da er in seiner neuen Klasse zum ,Klassenclown® wur-
de. Er verstand es, die Mitschiler durch seine SpaBe zu unterhalten und dabei baute er
,ziemlich viel ScheiB3*, was zu seiner Beliebtheit beitrug. Mit seiner Selbsteinschatzung als
Klassenclown und der Bedeutsamkeit dieser Phase seiner Biographie wird verstandlich,
warum er sich den Codenamen ,Bart“ gegeben hat. Er hat sich den Namen nach der
gleichnamigen Zeichentrickfigur aus der amerikanischen TV-Trickfilmserie ,Die Simpsons*
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gegeben. In der Serie ist Bart einer der Titelhelden, der sich durch sein anarchisches We-
sen und den Hang auszeichnet, seinen Mitmenschen und insbesondere seinem Vater
Streiche zu spielen. Dabei ist Bart Simpson so, wie viele Jugendliche gerne sein mdchten.
Witzig, frech und stets bemuiht, duBere Zwange zu umgehen. Bart Simpson schafft sich
seine eigenen Regeln, auch wenn er daflr bestraft wird. Es ist zu vermuten, dass die Wahl
des Codenamens nicht zufallig erfolgt ist und dass der Interviewte in seinem Handeln eine
gewisse Affinitat zum Charakter der Trickfilmfigur Bart Simpson sieht. Womdéglich gefallt er
sich darin, ahnlich wie sein Namensgeber gegen die Welt und auBere Zwange aufzuleh-
nen und einen Kontrapunkt zu setzen.

Mit Barts Wechsel zum Gymnasium kindigten sich erste Probleme an. Er konnte zwar den
Verlust duBerer Anerkennung als einer der Klassenbesten in der Grundschule durch sein
Wirken als Klassenclown kompensieren, doch dies war nicht von Dauer. Wahrend seine
Klassengemeinschaft auf dem Gymnasium anfangs intakt war, verschlechterte sich dies
stetig, bis sich gegen Ende der Sekundarstufe | Cliquen in der Klasse verfestigt hatten.
Dies war fir Bart deshalb schmerzhaft, da er nicht zur dominierenden Clique gehdrte. Zum
zweiten Mal musste er die bittere Erfahrung machen, den Status der AuBergewdhnlichkeit
zu verlieren. Anders als beim Wechsel auf das Gymnasium trug er diesmal eigenaktiv zu
seiner Ausgrenzung bei, weil er sich nicht mit der Neigung der Mitschiler anfreunden
konnte, im Wald eine Art ,Militéar“ zu spielen. Dies schockierte ihn, da es sich um Vorgange
handelte, die abseits seiner Normen lagen, wie aus seinem Hinweis ,weiB ich ja jetzt gar
nicht, ob ich das jetzt alles so erzahlen kann“ erkennbar wird. Bart sagte sich von den Mit-
schilern los und opponierte gegen seine Schulkameraden, deren Anerkennung ihm ei-
gentlich bedeutsam war. Aus Barts Handeln kann man mehrere Rickschllisse ziehen.
Zum Ersten, dass er eine Vorstellung davon gewonnen hatte, was moralisch richtig ist und
was nicht. Krieg, und sei es in Form von Krieg spielen, gehérte nicht dazu. Des Weiteren
wird erkennbar, dass er eine ernstere Haltung der Welt gegentiber entwickelte. Dies sieht
man daran, da das Verhalten seiner Mitschiler fir ihn eine andere Form der Normubertre-
tung darstellte als jene, die er als Klassenclown an den Tag gelegt hatte. Seine etwas un-
beholfene Formulierung, dass er mit dem Treiben seiner Mitschiler ,nicht wirklich oppor-
tun gehen konnte“ spricht daflr, dass ihn diese Vorgéange verwirrten und er nicht verste-
hen konnte, warum sich seine Mitschiler so verhielten. Sein Widerstand brachte ihn in die
Fallensituation, entweder Konformitat zu zeigen und die eigenen ldeale zu verraten oder
nonkonform zu handeln und den eigenen Idealen gerecht zu werden. Weil er sich fir den
Weg des Nonkonformisten entschied, ergab sich der Verlust seiner Reputation in der
Klasse, was fir ihn eine schmerzhafte Erfahrung war. AuBerdem verlor er ein ,Privatduell®:
Die Jahre zuvor hatte er in Konkurrenz zu einem Gegenspieler in der Klasse gestanden,
der ebenfalls den Status des Klassenclowns beanspruchte. Dieser andere Junge ist ,auf
diese militédrische Phase sehr abgegangen“ und kam damit bei seinen Mitschilern besser
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an. Bart sah die Konkurrenz als eine Art sportlichen Wettbewerb, bei dem es darum ging,
den Gegenspieler im Ringen um die Gunst der Klassenkameraden zu Ubertrumpfen.
Durch die beschriebenen Ereignisse verlor er diesen Wettbewerb, weil sein Konkurrent mit
unlauteren Mitteln k&dmpfte: Anstatt weiter im Kampf ,Klassenclown gegen Klassenclown®
anzutreten, gewann der Konkurrent die Anerkennung seiner Mitschiler, indem er sich ei-
nem aus Barts Sicht unmoralischen Treiben hingab. Da Bart bei den Umtrieben der Mit-
schiler nicht mitmachte, verlor er nicht nur den Status der AuBergewdhnlichkeit als Klas-
senclown, sondern wurde darlber hinaus von seinen Mitschilern gemobbt. Er machte die
Erfahrung, fir das Festhalten an den eigenen Idealen einen hohen Preis zu zahlen. Als
jemand, der auf der Leiter der Beliebtheit in seiner Klasse ganz oben gestanden hatte, fiel
er umso tiefer. Diese Erlebnisse wurden zu einer Schlisselerfahrung flr Bart, denn sie
markieren das Ende seiner glicklichen Kindheit und Jugend. Die damaligen ,Querelen®
fihrten auBerdem zu einem Absacken seiner Noten. Als Folge der dargestellten und einer
Reihe weiterer Querelen in seinem Umfeld hatte er ,viele andere Dinge zu tun®, die ihn
davon abhielten, sich im erforderlichen MaBe um die Schule zu kimmern. Zwar legte sich
das Mobbing der Klassenkameraden mit der Zeit, doch er fand keinen gemeinsamen Nen-
ner mehr mit ihnen. Wahrend er aus seiner Sicht vernlinftig und erwachsen geworden war,
gingen die Mitschiler ,Sauffreundschaften” untereinander ein. Bart hatte nie Alkohol ge-
trunken, und das Verhalten seiner Mitschiiler auf Partys bestarkte ihn in seiner Abstinenz,
,das war einfach nicht mein Ding“. Sein Verhalten dirfte wiederum seine Mitschiler darin
bestarkt haben, in ihm einen Sonderling zu sehen und ihn weiter auszugrenzen. Kurzum:
Das Tuch zwischen Bart und seinen Mitschllern war zerschnitten.

Bart befand sich damit in einer schwierigen biographischen Phase. Er sah sich als das Op-
fer seiner Mitschuler, die ihn mobbten und dadurch mit daftr verantwortlich waren, dass er
in der Schule schlechter wurde. Aber auch seinen Eltern gab er eine Mitschuld. Anstatt ihn
zu motivieren, hatten sie ihn ,eigentlich eher blockiert®, und sie riefen eine ,jetzt erst recht
nicht“-Stimmung hervor. Seine Auflehnung gegen die Eltern spiegelt sich in der drasti-
schen Wortwahl seiner damaligen Gedanken ,wenn ihr mich da auch noch ankacken
misst”. Die Welt hatte sich aus seiner Sicht gegen ihn verschworen, und unter diesen
Umstanden wollte er der ungeliebten Klasse entkommen und sich gegen die Eltern auf-
lehnen. Weil es in der Oberstufe nicht mehr so wie geplant lief, wiederholte Bart deshalb
freiwillig die zwdlfte Klasse:

jajaja da hab ich zwei defizite bei einer in meinem |k bekommen und dann hab ich gesagt halt

freiwillig dass ich noch mal mache also ich hatte weiter machen kénnen aber das sah ich dann

nicht so also ich wollte schon nen ganz gutes abi haben
Bart lasst sich das Gesetz des Handelns nicht aus der Hand nehmen und geht einen fir
Schuler auBergewdhnlichen Weg — er wiederholt ein Schuljahr freiwillig. Wahrend Frank
seine AuBergewdhnlichkeit durch den Hinweis herausstellt, eine Klasse Ubersprungen zu
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haben, ist bei Bart das Gegenteil der Fall. Seine AuBergewdhnlichkeit zeigt sich darin,
freiwillig eine Klasse zu wiederholen. Bart handelte einmal mehr nonkonformistisch, auch
wenn er sein damaliges Handeln im Nachhinein als ,total bescheuert” bewertet. Er gesteht
sich zu, die Unangemessenheit seines damaligen Handelns erkannt zu haben und erklart
das Absacken der schulischen Leistungen inzwischen damit, dass er schlichtweg zu faul
war. Auch wenn dies vordergrindig zutreffend sein mag, so weist das Rekonstruierte doch
auf strukturelle Bedingungen hin, die Barts Handeln beeinflussten. Seine Entscheidung,
die zwolfte Klasse zu wiederholen, war insofern konsequent, da er in einer anderen Klasse
neu anfangen und sich ,neue Leute [...] raussuchen® konnte. Man kann diese Formulie-
rung auf zweierlei Weise deuten. Einmal verweist sie auf das existenzielle Grundbeduirfnis
eines jeden, in einer funktionierenden sozialen Umwelt zu leben und Freundschaften ein-
zugehen. Zum anderen kann man diese Formulierung als Ausdruck von Barts besonderer
biographischer Situation bewerten. Man darf nicht vergessen, dass er seine exponierte
Stellung als Klassenclown verloren hatte und darum kampfte, soziale Anerkennung zu-
rickzuerobern. Er suchte sich deshalb neue Mitschiler, die zu ihm aufschauen sollten.
Vermutlich betrachtete er seine alten Mitschiler als seinem Niveau nicht angemessen und
machte sich daher auf die Suche nach neuen Mitschilern, die seiner eher entsprachen.
Da er aber nicht mehr der Alte war und eine Renaissance als Klassenclown nicht in Frage
kam, konnte er als Gegenstand seiner ,Mission“ nicht mehr Spaf transportieren, sondern
Ernsthaftigkeit und ldealismus. Er machte sich auf die Suche nach neuen ,Jingern®, die
ihm folgen sollten.

Der Wechsel in eine neue Klasse war anfangs nicht einfach, denn auch in der neuen
Jahrgangsstufe gab es Probleme:

anfénglich schwierigkeiten natdrlich wenn man in ne neue klasse kam ist man immer erst der
buhmann aber ich hab mir dann ziemlich schnell das hibscheste madchen der stufe ge-
schnappt und (lacht) und dann war das in ordnung

Dass Schiler automatisch der Buhmann sein missen, wenn sie in eine neue Klasse
kommen, ist keineswegs der natirliche Gang der Dinge. Hier klingt vielmehr Barts damali-
ges Aufbegehren und Misstrauen gegen seine soziale Umwelt und seine Selbststilisierung
zum Opfer dieser Umwelt an. Dagegen setzte er sich erfolgreich zur Wehr. Seine Reakti-
on, mit dem hibschesten Madchen der Stufe anzubandeln, um sich Respekt zu verschaf-
fen, verdeutlicht seine Neigung, sich als jemand AuBergewdhnliches darzustellen. Sein
Plan, durch das Wiederholen der zwdlften Klasse mehrere Fliegen mit einer Klappe zu
schlagen, war erfolgreich. Er war seine ungeliebten Mitschiler losgeworden, er hatte sich
seinen Eltern widersetzt, und er machte das Abitur. Die Abiturzeit mit dem neuen Umfeld
blieb ihm als schéne Zeit in Erinnerung, und an dieser Stelle kommt der Schulsport ins
Spiel:
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ja ach so was noch relevant war ist mein abitur hab ich auch in sport gemacht sportabitur hab
ich basketball schwerpunkt gehabt (-) hat sehr viel spaBB gemacht aber so im nachhinein muss
ich sagen hats nicht wirklich viel gebracht weil sdmtliche taktiksachen sémtliche theorieteile sind
véllig untern teppich gekehrt worden und ja

Bevor der weitere Gang von Barts Biographie und seine im Schulsport gemachten Erfah-
rungen darzustellen sind, ist ein Blick auf seine Erfahrungen im Sport zu richten. Bart
stammt wie gesagt aus einem Umfeld, das ihm von Anfang an optimale Méglichkeiten bot,
Sport zu einem zentralen Bestandteil seiner Biographie werden zu lassen. Die logische
Konsequenz war, einen Sportverein aufzusuchen. Er ging in einen FuBballverein und hatte
in der ,Pampas-Jugend” die ersten Jahre einen netten Trainer, einen ,Kumpeltyp®. Die
Kinder spielten viel FuBball und das Gemeinschaftsgefihl wurde bei zahlreichen Treffen
im Vereinsheim geférdert. Bart erzahlt in ironischem Tonfall, dass es als ,kleiner Bub*“ das
Ziel gewesen sei, FuBballstar zu werden. Er distanziert sich wieder von seiner Vergan-
genheit und seine nachgelagerte Erklarung, dass er spater, als er Tennis spielte, gerne
Boris Becker geworden wurde, unterstreicht dies. Damals verfolgte er héhere sportliche
Ambitionen und spielt nun seine damaligen Empfindungen herunter.

Neben dem FuBballverein war er ab dem elften Lebensjahr in einem Tennisverein Mit-
glied, in dem seine Eltern und sein Bruder spielten. Die Anfangsjahre machten ihm viel
SpaB. Er verbrachte im Tennisverein viel Zeit, gab Tennistraining und verdiente sich Geld,
indem er Tennisschlager bespannte. Sein gréBter Erfolg war der Gewinn der Clubmeister-
schaften. Er spielte auBerdem in der ersten Herrenmannschaft und nahm an Mann-
schaftsspielen teil. Wie bei Sanchay und Boris blieben irgendwann die Spielpartner aus,
aber nicht, weil er so gut geworden war, sondern weil fir seine Mannschaftskameraden
zunehmend die Gemdtlichkeit im Vordergrund stand. Allerdings war deren Verstéandnis
von Gemudtlichkeit ein anderes, als Bart es hatte. Seine Kameraden betranken sich wah-
rend oder nach den Spielen, was er mit den Worten bewertet ,das war einfach nicht mein
Niveau“. Seine Abneigung gegen deren Verhalten bringt er mit der AuBerung ,die Leute
waren furchtbar® zum Ausdruck. Wahrend diese das Tennisspiel als Chance sahen, sich
oberflachlichem SpaB hinzugeben, war dies nicht Barts Welt. Strukturell betrachtet besteht
hier der gleiche Konflikt, wie er schon zuvor beobachtet werden konnte. Barts Mitmen-
schen handelten in einer Weise, die ihm aus moralischen Griinden unangemessen er-
schien. Da er nicht bereit war, sich damit zu arrangieren und Kompromisse einzugehen,
kam es zum Konflikt, aus dem Bart zwar als moralischer Sieger hervorging, aber als Ver-
lierer in Bezug auf funktionierende soziale Kontakte. AuBerdem verfehlte er ein sportliches
Ziel: Beim Tennisspielen ging es ihm darum, sich selbst als Kénner zu erfahren und seine
Leistungsgrenzen auszutesten. Er wollte sein Bestes geben und machte keine Abstriche.
Bart sah Tennis als Wettkampf, bei dem es darum geht, sich mit anderen zu messen und
als Sieger vom Platz zu gehen. Diese mit dem Tennis verbundene Sinngebung konnte er
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fortan nicht mehr verfolgen. Ein Vereinswechsel kam nicht in Frage, da er auBerdem mehr
und mehr Zeitprobleme sah und andere Prioritaten setzte.

Das biographische Handlungsschema, eine erfolgreiche Sportkarriere anzustreben, ist bei
Bart diffuser und weniger stark ausgepragt als bei den anderen Fallen, da er sich auf zwei
Sportarten konzentrierte. Bedeutsamer als Tennis war fiir ihn FuBball, denn FuBball hatte
er von klein auf gespielt. SpaB machte ihm FuBball, wenn er Erfolg und das Gefuhl hatte,
gebraucht zu werden. Er spielte auf der Position des Liberos oder des zentralen Aufbau-
spielers. Der Libero im FuBball als der sogenannte freie Mann, der keinen direkten Ge-
genspieler hat und mit einem HéchstmaB an Freiheiten auf dem Spielfeld ausgestattet ist,
war die flr Bart pradestinierte Position. Hier konnte er sein sportliches Kénnen zeigen,
Verantwortung auf dem Spielfeld Gbernehmen und an der Gestaltung des Spiels mitwir-
ken. Sein Ehrgeiz im FuBball war gegen Ende der Jugendliga am gréBten, als er den Ver-
ein wechselte, um in einer héheren Klasse zu spielen. Er spielte dort bis zur Herrenabtei-
lung, doch er konnte sich nicht durchsetzen. Als er sein Studium begann, fiel es ihm daher
nicht schwer, sich einen neuen Verein zu suchen. Aber auch hier scheiterte er sportlich,
diesmal durch unglickliche Umstande:

hab mir dann versucht in (stadt 4) nen verein zu suchen was aber nicht so erfolgreich war ich
hab da bei mehreren vereinen mal mittrainiert war aber auch nicht mehr so wirklich bei der sa-
che und da gab es dann ziemliche probleme mit m vorstand also ich hatte dann ne halbe saison
schon mittrainiert also bin ich halt eingestiegen wahrend der laufenden saison konnte aber nicht
spielen weil mein pass noch nicht da war und dann (-) ja dann bin ich zum auftakttraining der
nachsten saison gegangen und die hatten ganz viele neue spieler eingekauft und der trainer
hatte mit dem vorstand keinen kontakt mehr weil die sich verstritten hatten es gab also auch
nen neuen trainer und so wusste keiner von mir (lacht) was natirlich sehr argerlich war weil ich
die letzten wochen auch nicht mehr beim training war und ja so hatten sie mich auch nicht mehr
auf der liste und ich sollte kein geld kriegen

Offenbar war sein damaliger Versuch, im FuBball wieder Anschluss zu finden, eher halb-
herzig. Es gab andere Dinge, die ihn mehr beschéftigten und bedeutsamer waren. Zur Zeit
des Studienbeginns geriet Barts Erfahrungsaufschichtung in Unordnung, weil er viele neue
Erfahrungen machte, die ihn verwirrten. AuBerdem gab es wieder Konflikte mit seinem so-
zialen Umfeld. Er wechselte zu einem anderen Verein, den ihm ein Freund vermittelt hatte.
Doch auch hier hatte er kein Gllck:

also ich hab da ganz gut mittrainiert hab auch das war nen verein wos unheimlich viel kohle gab
fir kreisliga a gabs da schon richtig geld und dementsprechend unsozial war eigentlich auch die
mannschaft also es waren es gab da schon so seilschaften sozusagen die dann immer die mich
dann auch zum beispiel geschnitten haben wenn wir dann uns warm gespielt haben oder so
wenns im training halt um die platze ging dann wurde ich geschnitten oder gefoult oder sonst
was ja hat mir nicht so spaBB gemacht

Bart konstruiert einen Zusammenhang zwischen finanzieller Entlohnung in einem Sport-
verein und dem sozialen Verhalten. Weil er sozial handelte, war er nicht bereit, sich selber
oder andere durch aggressives Spiel in Gefahr zu bringen. Mit seinem Idealismus geriet er
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in Konflikt zu seiner sozialen Umwelt, und er war wieder bereit, die Konsequenzen zu tra-
gen. So verlieB er nach einigen Spielen gegen Mitte der Saison den Verein:

da hab ich dann drei vier spiele mitgemacht und hab das geld dafir kassiert und dann hab ich
irgendwann zur mitte der saison den verein verlassen weil es einfach keinen spa3 mehr ge-
macht hat

Bart méchte als jemand angesehen werden, der den sportlichen Erfolg nicht Gber alles
stellt. Es sind bestimmte |deale, die er im Laufe seiner Biographie erworben hat und die
ihn die Bedeutung sportlicher Aktivitaten relativieren lassen. Weil er das Geld bendtigte,
erbrachte er zwar das, was von ihm gefordert war — er nahm an Spielen der Mannschaft
teil —, aber einen Sinn erkannte er darin nicht. So gab er sein Séldnertum auf und spielte
wieder flr seinen alten Heimatverein, der im Abstiegskampf steckte. Die kurze Zeit dort
beschreibt er als schéne Zeit, und er verbindet damit die ,,sehr netten Leute®. Der vermie-
dene Abstieg ist flr Bart als Gemeinschaftserlebnis biographisch bedeutsam (,dann haben
wir es auch noch geschafft). Darauf folgte eine Feier als Ausdruck des Gemeinschaftsge-
fihls in dem Verein. Bart fand ironischerweise durch die Rlickkehr in seine zuvor eher kri-
tisch dargestellte Heimat die Mdglichkeit, seinen Idealen gerecht zu werden. Danach be-
endete er seine Vereinskarriere. Im Sportbereich arbeitete er zum Zeitpunkt des Interviews
in einem Fitnessstudio als Trainer.

Insgesamt bewertet Bart seine FuBball- und Tenniskarriere als ,recht erfolgreich“. Dies
Uberrascht, da er in sportlicher Hinsicht nicht das Maximum erreicht hat. Die Bewertung
kommt dadurch zustande, da er Grinde fir sein jeweiliges Scheitern anflihrt, die seiner
sozialen Umwelt geschuldet sind, aber nicht seinem sportlichen Kénnen. Mit ,recht erfolg-
reich® meint er auBerdem, dass er fur sich das Optimum herausgeholt hat und zwar in dem
Sinne, dass er seine Ideale nicht opferte. Er sieht sich als Opfer seiner Umwelt, in diesem
Fall seiner Mitspieler, aber auch seiner Trainer, die ihn nicht angemessen forderten. Er
glaubt, dass er ein talentierter Sportler war, aus dem etwas hatte werden kénnen. Zwar
gesteht er seinen Trainern zu, dass sie fur die unzureichende Férderung nichts konnten,
denn sie dachten an das nachste Training und an das nachste Spiel, aber nicht perspekti-
visch im Sinne von Nachwuchsférderung. Implizit kommt die Einstellung Barts zum Aus-
druck, dass er in seinem ,kleinen Kaff* keine professionellen Bedingungen hatte, die ihm
angemessen waren. Zwar beteuert er, dies nicht tragisch zu finden, doch seine argumen-
tative Auseinandersetzung mit dieser Thematik spricht eine andere Sprache.

Es durfte deutlich geworden sein, dass in Barts Erz&hlung ein Spannungsverhaltnis zwi-
schen seiner damaligen Haltung zur Welt und zu sich und was seine jetzige Haltung ist. Zu
dieser Veranderung hat u.a. ein Auslandsaufenthalt beigetragen, den er kurz vor dem In-
terview gemacht hatte und dessen Bedeutsamkeit man an der hohen Erzahldetaillierung
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erkennt. Wahrend seines Studiums war Bart mit seinem Leben unzufrieden, er fihlte sich
eingeengt und wollte sich neue Horizonte erschlieBen:

ich wollte einfach raus ich wollte ins ausland mir war eigentlich relativ egal auch wohin ich bin
da recht offen also ich wollte irgend etwas erleben irgend etwas neues machen

Da er einen bedeutsamen signifikanten Anderen kennen gelernt hatte, der ahnlich wie Bart
dachte, ergab sich eine Gelegenheit zur Initiative. Sein neuer Freund hatte sich auf einen
Aushang hin beworben, ein Praktikum an einer Schule in einem afrikanischen Land zu ab-
solvieren. Die beiden beschlossen, vor dem Beginn des Praktikums gemeinsam das Land
zu bereisen und lernten Land und Leute kennen. Dies flhrte zu einer ersten Desillusionie-
rung, denn sie sahen ein, in einem Praktikum nicht viel bewirken zu kénnen:

wir sind dann hingeflogen sind dann erst anderthalb monate gereist haben dann verlédngert und
wollten dann das praktikum eigentlich nicht mehr antreten weil wir die erfahrung gemacht hatten
dass das so vier wochen einfach nen tropfen auf dem heiBen stein sind die da einfach nur wie-
der vergehen also man kann dann in vier wochen nichts erreichen da die leute es nicht schaffen
das zu kopieren oder das zu tbernehmen den fehlt da einfach denen fehlt da einiges an bildung
einfach und an logischem denken und so weiter

Bart zeichnet ein sich erh6hendes Selbstbild. Diesmal ist es das Bild des in padagogi-
schen Fragen ausgewiesenen Fachmannes, der die unzureichenden Bildungszustande in
einem Entwicklungsland verbessern méchte, aber an nicht gegebenen Grundbedingungen
scheiterte:
die bildung is unter allem niveau also (-) noch nicht mal die englischlehrer kbnnen englisch sag
ich jetzt mal und von padagogik oder didaktik haben se natdrlich noch nie gehdért da gibts noch
schlage wenn mans nicht wei3 die leute sprechen einfach nur nach das is son memorisieren ei-
gentlich nur der lehrer sagt was vor die kinder sagens nach also es wird Uberhaupt kein ge-

sprach auch gesucht zu den kindern es (-) also die entfaltung von eigenen gedanken und oder
von logischem denken und so weiter das wird da Uberhaupt nicht geférdert

Als angehender Lehrer lag Bart die Bildung der Bevdlkerung am Herzen, denn in dem
Land gebe es ein ,groBes Schulproblem®. Die unzureichenden Zustédnde an schulischer
Ausbildung sieht er als das Grundiibel in dem Land an. Seiner Meinung nach flhre dies zu
einer bestimmten Mentalitat der Menschen, da man dort nur ,vom Frihstlck bis Mittages-
sen“ lebte, ,alles andere interessiert nicht“. Bart und sein Freund traten dann doch ge-
meinsam das Praktikum an, was ein ,Riesenerlebnis® wurde. lhre Schule war eine Drei-
viertelstunde FuBmarsch von der nachsten StraBe entfernt, es gab keinen Strom und kein
flieBendes Wasser, was es erstaunlicherweise gab, war ein FuBballplatz. Die zum Zeit-
punkt des Interviews noch relativ ,frischen® biographischen Erfahrungen flhrten dazu,
dass sich bei Bart eine starkere ,Vernetzung“ seiner Gedanken einstellte. Gleichzeitig
wurde ein neues biographisches Handlungsschema in Gang gesetzt, das er explizit be-
nennt:
tja wie ist dazu gekommen (lacht) (-) also vor allem ist es dazu gekommen wird ich sagen jetzt

dadurch durch diese afrikareise auch (-) weil das mein leben halt ganz stark beeinflusst hat
ganz klar also man kriegt so viele neue eindriicke und und lernt unheimlich viel (-) hinzu kommt
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auch das (-) das son bisschen mein lebensziel auch geworden ist (land) und was glaube ich

sehr wichtig ist wenn man son ziel hat dass man dann auch die die vorgénge halt vorantreiben

md&chte und wir waren halt kurz davor halt land zu kaufen in (land) auch wir wollten da ne schu-

le erdffne ne schule aber nicht flr schiler sondern fir lehrer weil die lehrer wie ich eben schon

gesagt habe total schlecht ausgebildet waren haben uns da auch informiert und schon das geld

von unseren eltern also das die das Uberweisen und so das war alles schon geklart (-) sind

dann aber zur botschaft gegangen nochmal um das nochmal abzustimmen was die dazu sagen

und die haben uns davon abgeraten dann haben wir noch mit ner frau vom vom mit ner frau mit

der vorsitzenden des sos-kinderhilfswerks gesprochen die hat uns auch ganz stark abgeraten

weil sie selber schon ne sehr negative erfahrung gemacht hat wir wollen das so machen dass

wir unser dass wir land kaufen jetzt weils jetzt noch billig war weil noch kaum européer da wa-

ren (-) wollen dann zurlickfliegen und dann unser studium beenden und dann geplant das gan-

ze nochmal angehen aber das funktioniert wohl nicht wenn man nicht wirklich da bleibt dann

nehmen die einem das land direkt wieder ab und recht hat da derjenige der mehr geld oder

mehr beziehungen hat aber und auf so was wollten wir uns dann nicht einlassen aber es ist

immer noch mein lebensziel so momentan das andert sich sowieso irgendwann wahrscheinlich

wieder (lacht) dass ich wieder irgendwo in ein entwicklungsland gehe oder und so was ahnli-

ches da aufziehen mdchte deutschland ist momentan nicht mehr so mein ding (---) ja (lacht)
Bart weist hier auf ein Lebensziel hin, das darin besteht, die schulischen Zustande in dem
afrikanischen Land zu bessern. Das damit verbundene Handlungsschema war zum Inter-
viewzeitpunkt dominierend und beeinflusste seine Deutungsmuster zu seiner sozialen

Umwelt, die recht kritisch ausfielen.

Neben den dargestellten Erfahrungen Barts verblassen die im Schulsport gemachten Er-
fahrungen. Seine Erzdhlung zum Schulsport zeigt, dass er in der Grundschule zuerst ei-
nen auslandischen Sportlehrer hatte, der laut Bart die Karikatur eines schlechten Sportleh-
rers war. Der Lehrer war flinfzig Jahre alt, konnte wegen eines Sportunfalls nicht mehr gut
gehen und keine Ubungen vormachen. Als Spruch, den der Lehrer anbrachte, ist ihm der
Satz ,ich werde dich tragen ein in mein Buch® in Erinnerung geblieben. Bart blieb die au-
Bergewdhnliche Erscheinung des Lehrers in Erinnerung, nicht die Inhalte des Unterrichts.
Ein weiterer biographisch bedeutsamer Aspekt ist sein in der Grundschule erkennbarer
Wille, der ,Beste, Schnellste und héchst Springende” zu sein. Es ist nicht nur flr seine
Biographie pragend, etwas AuBergewodhnliches sein zu wollen, sondern auch im Schul-
sport war dies frih der Fall. Insgesamt erkennt man die weitgehende biographische Irrele-
vanz des Grundschulsports daran, da Bart keine in sich schlissige Geschichte erzahit.
Stattdessen sind es Bilder und Spriiche von Sportlehrern, die ihm im Gedachtnis geblie-
ben sind und die wiedergegeben werden.6

Zum Schulsport auf dem Gymnasium hat er bessere Erinnerungen. Auch hier erinnert er
sich weniger an Inhalte, Methoden und Ziele, sondern an die Persdnlichkeit seiner Lehrer.
Zu seinem ersten Lehrer hatte er ein gutes Verhaltnis, da ihm dessen Persdnlichkeit gefiel.
Allerdings hatte der Mann ein schlechtes Image, weil er sich zu Schilerinnen hingezogen

6 Ein solche Art des Lernens wird von Schulze (1985, 51ff.) als symbolisierendes Lernen bezeichnet.
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fuhlte. Dennoch war er ,ein netter Mensch®, und Bart verurteilt ihn nicht. Der Unterricht war
nicht strukturiert, sondern der Lehrer machte das, worauf er Lust hatte. Diese Art des Un-
terrichts gefiel Bart. Er hatte weitere Lehrer, Gber die er aber nichts Relevantes berichten
kann. Ab der zehnten Klasse hatte er einen Sportlehrer, dessen Persénlichkeit ihn sehr
beeinflusste, denn er konnte sich damals vorstellen, so zu sein wie dieser Sportlehrer. Bart
gefiel dessen leistungsorientierter Unterricht, den er engagiert und kompetent durchfihrte.
Dies tat der Lehrer auf eine witzige, teilweise sarkastische Art. Wenn man mit dem Lehrer
nicht auf einer Wellenlange lag, konnte es zu Problemen kommen, aber Bart lag auf einer
Wellenlange mit ihm. Er war davon beeindruckt, dass Sport nicht das Wichtigste im Leben
des Lehrers war. Der Lehrer hatte ein ,anderes Leben®, das ein ,bisschen abenteuerlich”
war. Der Lehrer unternahm Auslandsreisen, von denen er den Schulern erzahlte und ver-
mittelte ihm so das Geflihl, dass es noch mehr im Leben gibt als Schule. Der Lehrer war
so, wie Bart gern sein wollte, er war ,anders”. Sein nachster Lehrer, den er im Abitur hatte,
war ein Freund seines Vaters und konnte damit nicht mithalten. Es herrschte zwar eine
shette Atmosphare® im Unterricht, aber die Schiler sahen ihn nicht als kompetent an. Der
Lehrer war ein ,lockerer Typ“ (Brautigam, 1999a), der zur mindlichen Prifung ein paar
Blicher zum Lesen vorgab, das war alles. So lernte Bart auch nicht viel, auBer dem Korb-
leger im Basketball. Andere Aspekte wie ,taktische Kniffe“ kamen nicht vor. Weil er in ei-
ner Abhangigkeitssituation war, akzeptierte er dies, auch wenn er sich den Unterricht an-
ders gewtinscht hatte.

Im Ganzen kann sich Bart an die Inhalte seines Schulsports kaum erinnern. Inhalte sind
ihm nie klar vermittelt worden, schon gar nicht im Zusammenhang mit Zielen. Im Groben
waren es die Standardsportarten, die durchgenommen wurden: Viel FuBball, Tischtennis,
Basketball, Leichtathletik. Handball hat er nur einmal im Schulsport gespielt, Geratturnen
und Schwimmen kamen nur am Rande vor. Im Schulsport schéatzte er sich leistungsorien-
tiert ein, dies aber nicht auf Kosten anderer. Ihm war wichtig, ,dass ich schnell war®. In
dieser Aussage erkennt man die biographische ,Uberlagerung®, denn er hat die Erfahrung
gemacht hat, dass Leistung im Sport auf Kosten anderer gehen kann. Im Schulsport zeigte
sich auch etwas, was als typisch flr seine Biographie herausgestellt wurde. Bart fihlt sich
als Opfer seiner sozialen Umwelt, d.h., im Falle des Schulsports meckerte er immer mit
dem Schiedsrichter und flhlte sich ungerecht behandelt. Die Bedeutung des Schulsports
bestand flir ihn vornehmlich darin, SpaB zu haben. Diesen SpafB hatte er, wenn er zuerst
gewahlt wurde und wenn seine Freunde zusammen mit ihm ein Team bilden wollten. Die
guten Noten am Ende des Schuljahres waren eine Dreingabe. Er hat im Schulsport keine
Negativerfahrungen gemacht, auBer dass er nicht immer die erhoffte gute Note oder ein
Foul zugesprochen bekam. Da er anderweitig sportlich aktiv war, war Schulsport ein ,zu-
sammen Sport treiben” mit seinen Freunden aus der Schule. Aus heutiger Sicht sieht er
das Defizitére seines damaligen Schulsports, der relativ einseitig war. Fir ihn war ohnehin

220



Ergebnisse

der Erfolg im Verein wichtiger, dort konnte er an seine Grenzen gehen. Schulsport und
Vereinssport waren zwei verschiedene Welten, wobei im Schulsport die Herausforderun-
gen nicht groB waren. Er musste dort nicht das Beste geben, sondern konnte sich eher als
Kdénner prasentieren, der ,lieber noch nen Trick® zeigte.

Man sieht, dass Schulsport keine groBe Rolle in Barts Biographie spielt. Das hei3t aber
nicht, dass er ganzlich bedeutungslos ware, denn Schulsport hat in seiner Gesamtheit die
weitere Biographie durchaus beeinflusst:

wenn man irgendwie ne berufsrichtung zum beispiel wahlen soll oder wenn man irgendwas
wahlen soll sich festlegen soll das kann ich halt sehr schlecht und dann hab ich bin ich meine
interessen durchgegangen da war sport natlrlich an erster stelle weil ich mein leben lang sport
getrieben hab und sehr viel spaBB da immer mit verbunden hab (-) an zweiter stelle war eigent-
lich informatik weil halt immer unheimlich viel mit computern gemacht hab wie gesagt wollt ich
dann eigentlich auch erst in diese sparte erst gehen hab dann da Uberall die absagen bekom-
men hab mich dann weiter informiert was es noch gibt und dann hab ich rausgefunden dass es
informatik auf lehramt auch gibt und dann hab ich mir halt ausgesucht wo ich die kombination
die facherkombination sport und informatik halt machen kann da ist dann unter anderem (sport)
rausgekommen sport hatte mich aber vorher schon interessiert da fehlte mir dann nur das zwei-
te fach um lehrer zu werde und dann (-) da dieser sportlehrer da ich den einfach auch ganz nett
fand und den auch in englisch hatte englischunterricht (--) hatte ich mir dann Gberlegt erst eng-
lisch oder sport auf jeden fall dann sport auf lehramt zu studieren weil das (-) ja weil der mann
halt eigentlich der hatte noch viel zeit fir sein eignes sporttreiben sein eigenes sportleben und
ja der hat den sportunterricht ganz gut gestaltet gehabt das war auch nicht wirklich (-) sag ich
jetzt mal begriindet auf irgendwelche theorien oder so also uns hat der das nicht so vermittelt
aber hat schon viel gefordert also man kam dann schon immer mit muskelkater raus ausm
sportunterricht und das hat mir halt gefallen als sportler (2.0) ja sonst wisste ich jetzt nicht
(lacht)

Der Schulsport entfaltete seine biographische Relevanz fiir Barts Berufsentscheidung. Er
erinnerte sich an den ehemaligen Sportlehrer, der ihm als Vorbild diente und ohne diesen
Lehrer ware er wahrscheinlich nicht auf die Idee gekommen, Sportlehrer zu werden. Er
beschreibt den Lehrer als witzigen Mann, der zwar ein ,harter Knochen* war, der ihn aber
dazu brachte, Interesse am Lehrerberuf zu finden, obwohl er ,eigentlich gar nicht Lehrer
werden wollte“. Als vorbildhaft sah Bart an, dass dieser Lehrer viel Zeit flr sein eigenes
Sportleben hatte. Gleichzeitig wird Barts Wunsch nach Unabhangigkeit erkennbar. Er
mochte Sportlehrer werden, weil er sich in diesem Beruf ein hohes MaB an persénlicher
Freiheit verspricht. AuBerdem ist bei ihm ein hohes MaB an idealistischem Sendungsbe-
wusstsein zu erkennen, wie es vermutlich bei vielen Menschen, die in padagogischen Be-
rufen tatig sind, der Fall ist:

fir mich wars auch immer wichtig dass ich andere leute beeinflussen kann oder also nicht be-
einflussen im negativen sinne sondern dass ich denen irgendwie so nen vorbild sein kann das
ist glaub ich auch so ne sache die ich aus diesem mobbing gelernt hab das (-) also ich hasse
leute die mobben zum beispiel (lacht) und versuche jedem immer ne chance zu geben auf je-
den fall und weiB ich nicht also dass diese vorbildfunktion des lehrers die spielte halt sicher
auch ne ganz groBe rolle in der entscheidung lehrer zu werden
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Das Rekonstruierte liefert ein Verstandnis von Barts Biographie. Das Bild, das er zeichnet,
ist das einer anfangs heilen Welt ohne Probleme mit sich als Protagonisten, der die Be-
wunderung seiner Mitschiiler genoss. Als Klassenbester in der Grundschule und spéter als
Klassenclown genoss er es, etwas AuBergewdhnliches zu sein. Im Laufe seiner Biogra-
phie entwickelte Bart ein ernsthaftere Einstellung zur Welt, ohne dass dies auf ein be-
stimmtes Ereignis zurlckzuflhren ware. Bart wurde vom Klassenclown, der gegen aufB3ere
Zwange um des SpaBes willen aufbegehrt, zu jemandem, der sich gegen moralisch ver-
werfliche Dinge zur Wehr setzt. Er hat ein hohes MaB an idealistischem Sendungsbe-
wusstsein entwickelt, was dazu fuhrt, das er sich von jenen abgrenzt, die eine andere
Weltsicht haben. Dieses Spannungsfeld entlud sich mehrfach in Konflikten mit seinen
Mitmenschen. So machte er wahrend der Schulzeit die Schlisselerfahrung, dass seine i-
dealistische Haltung ihn Ansehen bei seinen Mitschiilern kostete. Bart musste mit seiner
Auflehnung gegen das Verhalten seiner Mitschiler mit dem Verlust seiner exponierten
Stelle in der Klasse bezahlen. Wie bei einer Tragddie, bei der der Held der Handlung et-
was erleidet, aber standhaft an seinen Idealen festhalt, entwickelte sich seine Biographie
zur Geschichte des zwischenzeitlich gefallenen Helden, der aber gestarkt aus diesen Ver-
wicklungen hervorging. Die Formulierung von der glicklichen Kindheit, auf die eingangs
hingewiesen wurde, dient ihm als Folie, auf der sich die Verwicklungen abbilden, die sich
im Laufe seiner Biographie ergaben. Der Verlust der heilen Welt seiner Kindheit und Ju-
gend war der Preis daflr, eigene Ideale zu vertreten. Dahinter steckt die ambivalente Er-
fahrung, einerseits einen Wandlungsprozess durchgemacht zu haben, der ihn moralische
Standards verinnerlichen lieB, andererseits die Erfahrung, dafiir mit dem Verlust an sozia-
ler Anerkennung bezahlt zu haben. So erklart sich seine Darstellung, in der eine gewisse
Sehnsucht zu seiner Kindheit und Jugend zum Ausdruck kommt, aber auch eine ironisch
gebrochene Distanz, denn die gemachten negativen Erfahrungen sind fir ihn unwiderruf-
lich mit dieser Zeit verbunden. AuBerdem symbolisiert seine Heimat die Eingeschranktheit
der Welt, gegen die er sich zur Wehr setzt. Reprasentanten dieser Welt sind seine ehema-
ligen Klassenkameraden, seine ehemaligen Tenniskameraden, aber auch seine ehemali-
gen Vereinstrainer.

Wie bei Shorty entfaltete der Schulsport fir Bart seine biographische Nachhaltigkeit durch
das Wirken eines Sportlehrers. Es war ein Sportlehrer, der Bart zum Vorbild wurde und
der wesentlich dazu beitrug, dass er Sport studierte. Allerdings lag dies weniger an der
Qualitat von dessen Unterricht, sondern mehr an der Persénlichkeit des Sportlehrers, die
Bart faszinierte. Der Sportlehrer diente ihm Uber seine Berufsentscheidung hinaus als ein
Modell fUr sein eigenes Leben. Ansonsten hat der Schulsport keine groBe Relevanz in
seiner Biographie, und die in anderen Handlungsfeldern gemachten Sporterfahrungen sind
fir Bart bedeutsamer. Dort konnte er an seine Leistungsgrenze gehen und Erfolge errin-
gen, die fur sein Selbstwertgeflihl bedeutsam waren. Eine Verlaufskurve wird in Barts Er-
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zahlung zum Schulsport nicht erkennbar, und zum Problem wurde das institutionelle Ab-
laufmuster des Schulsports nicht. Bei Bart ist ein biographisches Handlungsschema des
Anstrebens einer erfolgreichen Sportkarriere erkennbar, das aber nicht so ausgepragt ist
wie bei Sanchay, Boris, Albert, Frank und Shorty. Vielleicht lieB ihn dies mit geringer aus-
gepragten Erwartungen an den Schulsport hinsichtlich eines Beitrages zur Erflllung des
Handlungsschemas gehen, wenngleich erkennbar ist, dass das Handlungsschema im
Schulsport durchaus aktualisiert wird. Barts Fazit zum Schulsport ist dem von Shorty ver-
gleichbar. Beide erlebten den Schulsport positiv, aber eine tiefgreifende biographische Er-
fahrung war Schulsport nicht, sondern nur ,ein spaBiges Zusammensein mit meinen
Freunden, was mir gute Noten brachte*.

6.7 Fallibergreifende Gemeinsamkeiten und Konstruktion eines
theoretischen Modells

Bei den Einzelfalldarstellungen als Teil der Auswertungsschritte narrativer Interviews wur-
de versucht, einen Mittelweg zwischen vertiefender Auslegung des empirischen Materials
und der Konzentration auf das Wesentliche zu finden. Wenn man unterstellt, dass dabei
singulare Phanomene ansatzweise verstanden worden sind, ungeachtet der Tatsache,
dass der Deutungsprozess niemals abgeschlossen ist, muss dennoch die prinzipielle Ver-
allgemeinerbarkeit der besonderen Erkenntnisse aufgezeigt werden. Fallibergreifende
Gemeinsamkeiten zu finden heiBt, ,dass die Strukturmuster der Erzeugung fallspezifischer
Antworten auf ein (gemeinsames) strukturelles Problem* (Fabel-Lamla & Tiefel, 2003, 192)
gefunden werden. Es ist daher zu fragen, welches Problem der jeweiligen Besonderheit
der Schulerbiographien zugrunde liegt und was daran typisch ist. Zur theoretischen Verall-
gemeinerung werden die fallibergreifenden Gemeinsamkeiten zu den Fragen nach der
Relevanz des Schulsports in Schilerbiographien und zum Zusammenhang von im Schul-
sport und in anderen Handlungsfeldern gemachten Erfahrungen herausgestellt (Kapitel
6.7.1), die gewonnenen Thesen werden mit den Biographien von Else und Yaki kontras-
tiert (Kapitel 6.7.2), und abschlieBend sind die gewonnenen Ergebnisse in ein theoreti-
sches Modells zu Gberfuhren (Kapitel 6.7.3).

6.7.1 Fallibergreifende Gemeinsamkeiten

Grundlage fiur die Bearbeitung der Frage nach der Relevanz des Schulsports in Schiiler-
biographien ist die Annahme, dass in einer autobiographischen Stegreiferzahlung eine O-
rientierung an der Struktur der Erfahrungsaufschichtung des Erzahlers erfolgt. Die offenen
Erzahlimpulse und die Zugzwénge des Erzahlens sorgen dafiir, dass der Erzahler die bio-
graphisch relevanten Erfahrungen seiner Biographie darstellt und weniger solche Aspekte,
die der Interviewsituation geschuldet sind. Die biographische Relevanz des Schulsports
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schlagt sich demzufolge vor allem in der Anfangserzahlung und im Umfang und Detailliert-
heit der Erzahlung tber den Schulsport nieder. Dies berlicksichtigend missen dartber
hinaus durch interpretative Arbeit Plausibilitdten zur biographischen Relevanz des Schul-
sports hergestellt werden.

Bei Betrachtung der Anfangserzahlungen fallt auf, dass tber den Schulsport tendenziell
wenig erzahlt wurde. Obwohl zumeist auf das Interesse am Schulsport vorab hingewiesen
wurde, fand Schulsport als Thema in untergeordneter Form Eingang. Es waren andere
Themen, die dominierten: Familie, Freunde, Schule/Beruf, aber auch Sport und die favori-
sierte Sportart. Der damit verbundene Befund von der untergeordneten biographischen
Relevanz des Schulsports wird durch die Einschatzungen der Schiler zur Frage, welche
Bedeutsamkeit der Schulsport in ihrer Biographie hat, gestitzt. Insgesamt weist das von
den Schiilern Erzéhlte darauf hin, dass die biographisch relevanten Erfahrungen nicht im
Zusammenhang mit der Schule stehen missen, geschweige denn mit dem Schulsport.
Bestimmte andere Themen und der auBerschulische Sport mit der jeweils favorisierten
Sportart sind biographisch bedeutsamer als der Schulsport. Dieses Ergebnis ist dahinge-
hend zu relativieren, da der Schulsport im schulischen Kontext von gréBerer biographi-
scher Relevanz als die anderen Facher ist. Auf den Punkt gebracht wird dies von San-
chay:
und &hm sport wurde dann irgendwie nicht mehr so (--) wurde langweilig wurde dann so ne art

fach wie deutsch wie mathe wie englisch wurde nicht mehr son Uberragendes fach wie es ei-
gentlich sein sollte

Da Sport eine groBe Rolle in den Biographien der Befragten spielt, hat Schulsport eine
Exklusivstellung im schulischen Facherkanon inne; aus der biographischen Bedeutsamkeit
des Gegenstandes des Schulsports ergibt sich dessen besondere Rolle im schulischen
Kontext. Dem Gegenstand der anderen Facher kommt diese Bedeutung nicht zu, und so
erklart sich, dass hiervon relativ wenig erzahlt wurde. Mehr noch: Die Schule ist fur die Be-
fragten nicht deshalb vorrangig von biographischer Relevanz, weil sie ein Ort des Lernens
ist, sondern weil sie Mittel zum Zweck ist, einen schulischen Abschluss zu bekommen.
AuBerdem ist sie ein Ort, um soziale Kontakte mit Gleichaltrigen einzugehen und zu pfle-
gen — so zumindest bei Sanchay, Boris, Shorty und Bart. Schule scheint fir die Schiler
mehr oder weniger eine Routine zu sein, zu der sie im biographischen Verlauf eine abge-
klart-distanzierte Haltung einnehmen. Demgegentber werden solche Erlebnisse in der
Schule zu biographischen Erfahrungen, die diese Routine durchbrechen. Dies sind Klas-
senfahrten, Schul- oder Klassenwechsel, aber auch das Kennenlernen von Lehrern ist
biographisch bedeutsam — sei es, dass bestimmte Lehrer Vorbildcharakter erlangten oder
dass sie negativ erlebt wurden. Es werden also Erfahrungen als bedeutungsvoll fir die ei-
gene Biographie eingeschatzt, die neu sind und die nicht in bestehende Strukturen einge-
bunden werden kénnen. AuBerdem gerat im schulischen Kontext aus biographischer Per-

224



Ergebnisse

spektive weniger die Vorderblhne des schulischen Geschehens mit den zu lernenden In-
halten in den Blick, sondern die Aktivitaten auf der Hinterblhne, auf der die Schiler Uber
die Begleiterscheinungen organisierten Lernens hinaus Kenntnisse und Verhaltenweisen
erwerben, sind haufig die biographisch bedeutsameren. In den Erzdhlungen zum Schul-
sport fallt hingegen auf, dass auf dessen Inhalte mit den jeweiligen Lerngegenstanden
hingewiesen wurde, was die biographische Relevanz des Gegenstandes des Schulsports
unterstreicht. Damit ergibt sich als erste fallibergreifende Gemeinsamkeit folgende These:

Von der zu relativierenden biographischen Relevanz des Schulsports

Die These meint, dass einerseits Schulsport in den Schilerbiographien relativ
bedeutungslos ist, aber andererseits eine gréBere biographische Relevanz als die anderen
Facher hat, weil Sport als Gegenstand des Schulsports eine gréBere biographische
Relevanz als der jeweilige Gegenstand der anderen Facher hat. Dieser Befund deckt sich
mit dem, was in ahnlicher Weise in Kapitel 2.2.3 zu den Ergebnissen der vorliegenden
Untersuchungen zum Schulsport aus Schilersicht gesagt wurde. Dort wurde darauf hinge-
wiesen, dass Schulsport deshalb fir viele Schiler ein besonderes Fach ist, weil Sport ein
zentrales Element ihrer Alltagswelt ist.

Wahrend bei der Frage nach der biographischen Relevanz des Schulsports recht eindeu-
tig von einer zu relativierenden Relevanz gesprochen werden kann, fallt die Beantwortung
der Frage schwerer, in welchem Zusammenhang die im Schulsport gemachten Erfahrun-
gen zu in anderen Handlungsfeldern gemachten Erfahrungen in einer Schilerbiographie
stehen. Hierzu kdénnen, wenn man die sechs Schiilerbiographien holzschnittartig Revue
passieren lasst, vorsichtige Aussagen getroffen werden. So féllt die Unterschiedlichkeit der
Schulerbiographien und eine damit einhergehende Komplexitat ins Auge. Dieses Ergebnis
hangt mit der verwendeten Form der Datenerhebung zusammen: Offene Fragen nach der
gesamten Lebensgeschichte fihren zu offenen Antworten, die aufgrund zahlreicher M6g-
lichkeiten, wie eine Biographie verlaufen kann, in verschiedene Richtungen gehen. Die
Schulerbiographien zeigen zudem, dass bei dem Zusammenhang von im Schulsport und
in anderen Handlungsfeldern gemachten Erfahrungen nicht von einem einfachen Ursache-
Wirkungszusammenhang auszugehen ist. Schilerbiographien sind das Ergebnis komple-
xer Konstellationen, und die Prozesse des biographischen Gewordenseins im Schulsport
hangen nicht allein von Erfahrungen im Handlungskontext Schulsport ab. Dies flhrt zu ei-
ner weiteren These:

Von der Komplexitédt des Zusammenhanges der im Schulsport und in anderen Handlungs-
feldern gemachten Erfahrungen

Die These weist darauf hin, dass der biographische Ansatz die im Schulsport gemachten
Erfahrungen innerhalb des breiten Bandes aller biographischen Erfahrungen nicht prazise
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isolieren kann, und es bleibt zunachst die ernlichternde Feststellung, dass alles ,komple-
xer ist als gedacht” (Fuchs-Heinritz, 1990, 81). Die Bedingungen der Wirkungen des
Schulsports kénnen nicht lickenlos erfasst werden, weil die Bedingungen zu komplex
sind. Positiv gewendet werden mit Hilfe autobiographischer Stegreiferzéhlungen die Viel-
zahl zusammenwirkender Faktoren aufgezeigt, und so werden sie der Komplexitat und
Vielschichtigkeit sozialen Erlebens und Handelns gerecht (vgl. Baacke, 1985, 7). Die The-
se kann anhand der Prozessstrukturen des Lebensablaufs konkretisiert werden. Die Kon-
kretisierung wird moglich, weil die Prozessstrukturen eine unterhalb der gesamten Schu-
lerbiographie liegende Ebene darstellen, mit der strukturelle Wirkungszusammenhange in
einer Biographie beschrieben werden kénnen. Weil die Prozessstrukturen eine Ubergrei-
fende Form der Verknlpfung der Erfahrungen darstellen (vgl. Brisemeister, 2000, 178),
wird es mdglich, einen Zusammenhang von in verschiedenen Handlungsfeldern gemach-
ten Erfahrungen herzustellen, zumindest dann, wenn die Wirksamkeit der Prozessstruktur
auBerhalb des Handlungsfeldes nachgewiesen wird, in dem sie ausgeldst wurde.

Zu den Prozessstrukturen des Lebensablaufs interessierte zun&chst die Frage, ob die im
Schulsport gemachten Erfahrungen einer Verlaufskurve zugerechnet werden kénnen und
ob die im Schulsport gemachten Erfahrungen zu einer Verlaufskurve flihren. Dies ist bei
keinem der Befragten der Fall. Die Schuler erlitten den Schulsport nicht und versuchten
nicht, der fir sie belastenden Problematik zu entkommen. Die Grinde hierfir dlrften ein-
mal sein, dass die biographische Relevanz des Sports zu groB ist, als dass der Schulsport
daran etwas in negativer Hinsicht &ndern kénnte. Wenn Sport friih ein wichtiger Bestand-
teil der Biographie wurde, haben sich Ressourcen entwickelt, die verhindern, dass Sport in
welcher Form auch immer erlitten werden kann. Aufgrund der bestehenden biographi-
schen Dispositionen war es daher unwahrscheinlich, dass sich eine Schulsport-
Verlaufskurve entwickelte. Dies ist wahrscheinlich eher bei Schilern der Fall, in deren
Biographie Sport keine oder eine negative Rolle spielt und keine freudvollen Erfahrungen
hervorruft. Fir diese Schuler kénnte durch den Schulsport — und vorliegende Studien zei-
gen, dass es einen nicht geringen Anteil von Schiilern gibt, die den Schulsport ablehnen
(vgl. Kapitel 2.2) — eine Schulsport-Verlaufskurve in Gang gesetzt werden. Inwieweit diese
Verlaufskurve auf andere Bereiche transformiert wird, dariiber kann nur spekuliert werden.
Wabhrscheinlicher ist, dass eine auBerhalb des Schulsports in Gang gesetzte Verlaufskur-
ve im Schulsport wirksam wird, was allerdings auch nicht beobachtet werden konnte. So
ware zumindest bei Sanchay zu erwarten gewesen, dass sich die Verlaufskurve einer kor-
perlichen Verletzung auf den Schulsport ausgewirkt hatte. Dies wurde aber nicht entdeckt,
was ein weiterer Beleg fir die untergeordnete biographische Relevanz des Schulsports ist.

Die nachste Frage bezog sich darauf, ob die im Schulsport gemachten Erfahrungen einem
biographischen Handlungsschema zugerechnet werden kénnen und ob durch den Schul-
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sport biographische Handlungsschemata in Gang gesetzt werden. Das Ergebnis der Da-
tenauswertung ist angesichts der These von der zu relativierenden biographischen Rele-
vanz des Schulsports wenig Uberraschend. In den Schilerbiographien wurden bei San-
chay, Boris, Albert, Frank und Bart durch den Schulsport keine biographischen Hand-
lungsschemata in Gang gesetzt. Ohnehin dirfte es bei Schiilern, bei denen vor Beginn der
Schulzeit die biographischen Dispositionen zum lebenslangen Sporttreiben mehr oder we-
niger vorliegen, schwer sein, ein Handlungsschema in diese Richtung in Gang zu setzen.
Bei Shorty zeigte sich als eine Leistung des Schulsports eine Turdffnerfunktion. Hier ging
ein Impuls vom Schulsport aus, der im auBerschulischen Sporttreiben aufgenommen wur-
de, denn Shorty lernte durch einen engagierten Sportlehrer das Handballspiel kennen.
Durch den Schulsport waren bei Shorty die Voraussetzungen gegeben, dass sich das bio-
graphische Handlungsschema des Anstrebens einer erfolgreichen Handballkarriere entwi-
ckeln konnte. Ansonsten wurde bei allen Féllen auBer bei Shorty das biographische Hand-
lungsschema des Anstrebens einer erfolgreichen Sportkarriere losgelést vom Schulsport
in Gang gesetzt. Bei Sanchay, Boris, Albert, Frank, Bart spielten der familidre Hintergrund,
Freunde oder die besonderen Bedingungen des Aufwachsens eine Rolle, damit sie Zu-
gang zum Sport fanden und davon ausgehend das Handlungsschema in Gang gesetzt
wurde.

Die Frage, ob im Sinne eines gesellschaftlichen Erwartungsplans die Erwartungsschritte
im Schulsport als institutionelle Ablaufmuster abgearbeitet werden, kann teilweise bejaht
werden. Beim institutionellen Ablaufmuster sieht sich der Biographietrager normativen Er-
wartungen ausgesetzt, die das Verfolgen eigener biographischer Ziele verhindern. Norma-
lerweise werden diese normativen Erwartungen nicht thematisiert. Dies liegt daran, dass
sie sich auf Routinen beziehen, deren Erfahrungen im Alltagswissen verbleiben. Man er-
kennt dies an einer auf einen minimalen Erzahlkern reduzierten Erzédhlung oder daran,
dass gar nichts erzahlt wird. So erklart sich, warum viele der in der Schule im Allgemeinen
und im Schulsport im Besonderen gemachten Erfahrungen den Charakter einer biographi-
schen Auszeit gewinnen, da sich biographisch nichts Bedeutsames ereignet hat, sondern
Routinen abgearbeitet werden. Ein institutionelles Ablaufmuster wird deutlich sichtbar,
wenn es mit einem biographischen Handlungsschema kollidiert. Dies wurde in den Erzah-
lungen zum Schulsport erkennbar, etwa wenn Frank erzahlt, dass er im Schulsport fort-
wahrend FuBball spielen wollte. Dies wurde aber im Schulsport nicht verwirklicht, weil die
Inhalte des Schulsports im Sinne normativer Erwartungen der Institution Schule andere
waren, als Frank sie sich gewlnscht hatte. Auch wenn bei den anderen Schiilern die aus-
gepragten Erwartungen an den Schulsport enttduscht wurden, wurde das institutionelle
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Ablaufmuster in der Erzdhlung in einer argumentativen Auseinandersetzung mit dem
Schulsport sichtbar.”

Die letzte Teilfrage richtete sich darauf, ob bei Schilern durch den Schulsport ein Wand-
lungsprozess ausgeldst wurde. Auch hier ist wenig Uberraschend, dass dies bei den meis-
ten nicht beobachtet werden konnte. Lediglich bei Bart diente ein Sportlehrer als signifi-
kanter Anderer als Vorbild, und in gewisser Weise hat Bart durch ihn eine neue Sicht auf
die Welt entwickelt. Diese neue Sicht auf die Welt manifestiert sich darin, da es fir ihn be-
deutsam wurde, sich nicht an normativen Erwartungen einer Institution zu orientieren,
sondern die relevanten Erfahrungen im ,wahren Leben“ auBerhalb solcher Institutionen zu
machen. Dies verinnerlichte er nicht zuletzt aufgrund des lebenden Modells seines Sport-
lehrers.

Die bearbeiteten Teilfragen helfen die Frage zu klaren, inwiefern durch die im Schulsport
gemachten Erfahrungen Prozessstrukturen des Lebensablaufs aktualisiert oder transfor-
miert werden. Dies hilft wiederum zu erhellen, inwiefern die von Schilern im Schulsport
gemachten biographischen Erfahrungen vorstrukturiert sind oder inwieweit Schiilern durch
den Schulsport neue biographische Handlungsspielraume erdffnet werden. Die vorgestell-
ten Prozessstrukturen, die jeweils auf das Typische in einer Schilerbiographie verweisen,
kénnen fallibergreifend auf einen gemeinsamen Nenner im Sinne einer Typologie ge-
bracht werden. So wurde bei allen Fallen darauf hingewiesen, dass ein biographisches
Handlungsschema des Anstrebens einer erfolgreichen Sportkarriere erkennbar ist. Die fa-
vorisierte Sportart im Rahmen des Handlungsschemas ist bei Sanchay, Boris und Bart
Tennis, bei Albert Eishockey, bei Frank und Bart FuBball und bei Shorty Handball. Sport
im Allgemeinen und die favorisierte Sportart im Besonderen sind fur die Schiler in hohem
MaBe biographisch relevant, und sie verfolgen bestimmte biographische Ziele im Rahmen
des Handlungsschemas. Diese biographische Bedeutsamkeit erkennt man u.a. am gro-
Ben Umfang und der Detailliertheit, in der dartber erzahlt wird, es wird auf die Initiation zur
favorisierten Sportart eingegangen, es werden damit gemachte Schlisselfahrungen dar-
gestellt und die Deutungsmuster der Erzéhler unterstreichen die biographische Bedeut-
samkeit. Es ist nun zu zeigen, welche ahnlichen Merkmalskombinationen zum biographi-
schen Handlungsschema des Anstrebens einer erfolgreichen Sportkarriere gehéren. Diese
gemeinsamen Merkmale bestimmen das Handlungsschema inhaltlich. Es wird demnach
erfolgreich verfolgt, wenn folgende Merkmale verwirklicht werden:

7 Zu Uberprifen wére, inwiefern mit dem Konzept des institutionellen Ablaufmusters biographietheoretisch
reformuliert wird, worauf Volkamer (vgl. z.B. 1996) in zahlreichen seiner Schriften hingewiesen hat, dass
Sport in der Schule betrieben wird, weil die Schule will, dass dort Sport in einer bestimmten Weise betrieben
wird und dadurch eine Sinnverfremdung des Sporttreibens fiir die Schiler eintrete.
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Mit dem Handlungsschema geht erstens ein hohes MaB an Leistungsorientierung ein-
her. Die Leistungsorientierung zeigt sich darin, da beim Sporttreiben versucht wird, sich
in der favorisierten Sportart als Kénner zu erfahren und die eigenen Grenzen auszulo-
ten. Sie manifestiert sich auBerdem im groBen Ehrgeiz und Ernsthaftigkeit beim Sport-
treiben, im groBen Zeitaufwand mit einer hohen Intensitat sowie in den Einschrankun-
gen, die in Kauf genommen werden:

es war wirklich damals fir mich auch sehr viel tennis war wirklich nach der schule fir mich ir-
gendwie (-) das non plus ultra ne also es gab nichts anderes sag ich mal = nichts anderes wich-
tiges fir mich (Sanchay)

es wird sich halt mihe gegeben ne (-) man tut halt auch dafiir was man bekommt ja auch was
und &h dann (--) tut man auch was dafur ist ja auch richtig (Boris)

ja ich bin am ende des jahres geboren und deswegen war ich immer der jingste (-) in meiner
altersklasse (-) und da war doch schon immer ein ganz groBer druck auch beim training (3.0)
und ich musste mich immer halt durchsetzen gegen gréBere (5.0) ja das zog sich eigentlich so
die ganze zeit durch jetzt ja bis jetzt ungefahr (--) ja ich hab es doch immer noch geschafft dann
auch bei den alteren mal mitzutrainieren um mich da nach vorne zu arbeiten (Albert)

ja (-) ich habe wie gesagt mit 7 jahren angefangen fuBball zu spielen bin auch immer dabei
geblieben (-) es gab jetzt nicht mal eine zeit wo ich das unterbrochen habe (Frank)

die bezirk- ach die kreisliga hat mich in meiner art zu spielen nicht wirklich weiter gebracht von
daher geh ich jeden montag jetzt schon zum 1. herrentraining um da son bisschen mehr gefor-
dert zu werden ich will jetzt nicht sagen dass mich das training in der a-jugend unterfordert aber
es bringt mich nicht mehr wirklich weiter (-) von daher geh ich wie gesagt jeden montag zum
herrentraining und (-) kann dann auch wirklich was lernen weil der trainer der hat noch ein biss-
chen mehr erfahrung als unser trainer in der a-jugend (Shorty)

hab mich dann weiter auf fuBball konzentriert wo ich dann auch den verein gewechselt hab um
halt héher spielen zu kénnen (Bart)

Die Leistungsorientierung findet zweitens als Merkmal Ausdruck in Wettkampfsituatio-
nen, die im Verlauf der Biographie aufgesucht werden. Den Schilern reicht es nicht,

die eigenen Leistungsstandards zu erflllen, sondern dies ist an Wettkampfsituationen
gebunden, in denen es gilt, sich mit anderen zu messen:

ich wurde dann das jahr danach 95 wurde ich auch kreismeister (-) 96 wurde ich kreismeister
wie gesagt ich konnte dann halt keine bezirksmeisterschaften mehr mitmachen es war halt (--)
wie gesagt es wurde halt verboten das halt n auslander dass auslander mitmachen kdnnen ja
also dann 97 wurde ich kreismeister und 99 glaub ich also insgesamt finfmal war ich kreismeis-
ter (Sanchay)

da sind wir da runtergeflogen haben da dann turniere gespielt (--) so etwas gréBere und ahm
hatten mehr oder weniger erfolg dann auch je nach person halt (Boris)

und mir haben die wettkdmpfe mehr spal3 gemacht mir hat einfach die sportart an sich mehr
zugesagt als tennis (Frank)
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wir hatten dann auch mit ihm in der b-jugend den aufstieg inne oberliga geschafft und haben
dann da bis auf ein spiel alles verloren haben dann auch da gegen mannschaften wie (stadt 10)
(stadt 11) spielen missen das ist natlrlich und (stadt 9) die natlrlich vom niveau her ganz an-
ders spielen &hm haben dann da ordentlich lehrgeld zahlen missen aber hat und doch rein vom
technischem stand her weiter gebracht jetzt in der a-jugend haben wir ne runde in der kreisliga
gespielt weil wir den aufstieg in die bezirksliga leider nicht geschafft haben (Shorty)

war dann da mal clubmeister inner jugend und so nen krams hab auch mehrere spiele mitge-
spielt auch dann nachher bei den herren mitgespielt und mich glaub ich ganz gut geschlagen
(Bart)

Die Leistungsorientierung bedeutet auBerdem, dass in enger Verbindung zum Merkmal
der Wettkampforientierung ein ausgepragter Wille zu erkennen ist, Siege zu erringen
und in zugespitzter Form der Beste in der favorisierten Sportart sein zu wollen. Der
sportliche Erfolg im Sinne eines beispielsweise gewonnenen Tennis-, Handball- oder
FuBballspieles wird zu einem Ereignis biographischer Bedeutsamkeit, Gber das in mehr
oder weniger detaillierter Form erzahlt wird:

tennis ist nicht nur sag ich mal irgendwelches handchen spielen sondern auch irgendwo n wille
es muss auch n wille da sein um zu gewinnen (-) und auch zu kdmpfen weil manchmal ist si-
cherlich auch der gegner zu stark ne aber es liegt nicht an der stérke des gegners sondern wer
wirklich den willen hat zu gewinnen und das hat er uns wirklich gut beigebracht und das hat mir
auch sehr geholfen auf jeden fall (Sanchay)

ja das groBte turnier was ich gespielt habe war halt in berlin &h eine sichtung der besten sech-
zehn jugendlichen in deutschland in meinem jahrgang und das war die grdBte erfahrung die ich
bisher im tennis hatte halt (Boris)

danach bin ich in (stadt 3) gewesen und hab da vier jahre gespielt (-) bin auch einmal nrw-
meister geworden mit den knaben (-) ja und als es da auch nicht mehr so gut lief bin ich nach
(stadt 4) gewechselt (-) da hab ich (-) vier jahre gespielt glaub ich auch (-) ja und da hab ich ei-
gentlich am meisten auch gelernt weil das (-) die zeit war von zwdlf dreizehn bis achtzehn (--) ja
am ende bin ich da deutscher meister geworden mit den junioren (Albert)

habe das zwischendurch auch recht erfolgreich gespielt in (stadt 1) und in der westfalenaus-
wahl (-) auch deutsche meisterschaften miterlebt und wie gesagt auch vor mehreren tausend
zuschauern (-) das war natirlich eine super erfahrung klar (Frank)

jetzt in der a-jugend haben wir ne runde in der kreisliga gespielt weil wir den aufstieg in die be-
zirksliga leider nicht geschafft haben (hustet) ja fiir das nachste jahr in der a-jugend haben wir
uns den aufstieg aber fest vorgenommen (Shorty)

ich wollte immer schon mein bestes geben (---) da jetzt irgenwelche abstriche zu machen das
eine ist zwar eine individualsportart das andere hab ich also immer versucht fiir mich das beste
daraus zu machen ob ich jetzt (-) im tennis noch im dritten satz versucht das ding rumzudrehen
oder beim fuBball wenn wir 0:1 hinten liegen noch ein ding zu schieBen der ehrgeiz war der
gleiche glaub ich (Bart)

Aufgrund der Leistungsorientierung méchten die Schiler viertens als Merkmal sportlich
geférdert werden. Das heiB}t u.a., dass gezieltes Training biographisch bedeutsam ist:
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99 so 2001 da war das dann so richtig dass er hat gesagt spiel die turniere spiel das alles spiel
jedes wochenende turniere in den ferien auch hat er gesagt und so das war fir mich was total
anderes weil du kanntest das ja auch alles gar nicht (-) ein jahr ham wir richtig auch gut trainiert
(-) also so vorhand riickhand und so sehr viel korbtraining es war fir mich ziemlich hart (San-
chay)

es wird &h was ich halt auch sehr gut finde halt gearbeitet (-) und ah jeder kommt zum training
(--) oder fast immer zum training (Boris)

ich bin in (stadt 2) angefangen hab da fiinf jahre lang gespielt und bin dann nach (stadt 3) ge-
wechselt (-) weil ja die liga da nicht mehr so ganz gut war und ich wollt mich ein bisschen weiter
entwickeln (Albert)

vielleicht so ein bisschen zum sportlichen hintergrund oder zur sportlichen geschichte bislang (-)
ist es also so dass ich mit 7 jahren angefangen habe fuBball zu spielen und zwar als torwart
und bin ich auch bis heute dabei geblieben (-) das zog sich also so weit durch die jugendmann-
schaften (-) bis ich dann b-jugend zunachst westfalenauswahl-spieler werden durfte und ein jahr
spater dann auch mehrere angebote hatte (Frank)

eigentlich hat das training bei (name 1) ziemlich viel gebracht damals weil er uns solche grund-
legenden sachen beigebracht hat wie &hm (-) ja erst mal ganz sicheres prellen ohne hinzugu-
cken dann einen vernlnftigen torwurf auf die reihe zu kriegen sprungwurf sprungfallwurf null-
kontakt das waren eigentlich die sachen die wir bei (name 1) gelernt haben dann die ersten ab-
wehrformationen nicht jeder gegen jeden und jeder auf jeden sondern mal wirklich ne stabile
6:0-deckung oder ne ganz offensive 3:3-deckung das war so das was wir bei (name 1) so ge-
lernt haben (Shorty)

die leistungskomponente (-) da hab ich dann aber ab irgend nem zeitpunkt mir gedacht schade
dass ich nicht mehr gefordert oder geférdert worden bin weil ich denke dass ich irgendwo talent
gehabt hatte fir viele sportarten (-) und wenn ich da professionellere unterstiitzung gehabt hatte
(Bart)

Ein finftes Merkmal ist, dass sich die Schiiler von anderen, die eine abweichende Ein-
stellung gegenliber Sport haben, abgrenzen. Dies bezieht sich auf weniger sportlich
Engagierte oder Begabte, aber auch auf die Art und Weise, wie andere Sport treiben:

ich hatte auch wieder bessere gegner auch gegner gegen die es spaBB gemacht hat tennis zu
spielen was man von den kindern in (stadt 1) nicht so behaupten konnte weil es vielen auch sag
ich mal die lust vergangen ist (-) gegen einen ich war damals auch die nummer eins in (stadt 1)
und gegen mich zu spielen hatte denen auch nicht sehr spaB gemacht (Sanchay)

man war immer mit tennis irgendwo unterwegs (-) oder ja mit den normalen freunden halt (-) die
die normal geblieben sind dann auch ne (-) weil man immer irgendwie (-) hat man irgendwas
gemacht (-) auch immer sport eigentlich (-) und wenn es irgendwo im park war und man hat
fuBball gespielt (-) aber irgendwas haben wir dann trotzdem gemacht (-) immer und wir waren
nicht an der bude und haben uns die bierflasche gekauft (Boris)

danach hatten wir dann bei (name 1) alias (name 1a) &hm training und na ja der hat dann ei-
gentlich schon leistungsorientiert trainiert und hat dann auch die leute rausgekickt die er nicht
mehr gebrauchen konnte (Shorty)

ich hab dann in den vereinen auch gespielt auch bis zur herrenabteilung das war dann kreisliga
a glaube ich und konnte mich da dann nicht so richtig durchsetzen weil ich da immer so nen
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bisschen kontrapunkt war weil ich die einstellungen vieler spieler da nicht teilen konnte die halt
dann also auf gedeih und verderben eigentlich dann fuBball gespielt haben also richtig in die
knochen und so weiter und ohne riicksicht und das war nicht mein ding und so bin ich dann lei-
der ins hintertreffen gegangen (Bart)

Die Schiler méchten sechstens und insgesamt betrachtet als Experten in ihrer favori-
sierten und anderen Sportarten angesehen werden. Dies drickt sich darin aus, dass
sie Uber Expertenwissen diesbeziiglich verfligen méchten, dass sie eine Beurteilung
bestimmter Bewegungsformen vornehmen oder dass sie genau beschreiben, was am

Sporttreiben Spal macht:

es war auch wirklich so dass ich da groBe lust empfunden habe obwohl es ja eigentlich am an-
fang relativ schwer ist mit tennis weil (-) die jugendlichen dazu zu begeistern weil es wirklich
schwer ist diesen ball ja auch immer hin und her zu bringen fir diese kleinen ich war ja auch
damals erst sechs oder sieben jahre alt und es war wirklich schwer (Sanchay)

ja dass sport halt nicht immer spalB macht aber doch sehr haufig (-) aber wenn es halt mal kein
spaB dann muss man halt dadurch um spater dann auch wieder spal3 zu haben (--) das ist ei-
gentlich in ziemlich vielen sportarten so (-) ich hab jetzt auch ab und zu mal andere sachen
ausprobiert wie wasserski fahren und surfen und (-) fuBball basketball was weiB ich (-) also rela-
tiv viel (-) und das ist eigentlich so immer dasselbe gewesen (-) am anfang ist es immer ein
bisschen schwierig aber macht auch schon spaB8 dann weil es was neues ist oder so (-) aber
wenn man dann so Uber einen bestimmten punkt driber weg ist oder auch kann auch zwi-
schendurch mal vorkommen aber danach macht das halt dann auch wieder spaB3 und dann
weil3 man warum man das macht (Albert)

ich bin immer zu auftrdgen geschickt worden Gber boxen z.B. und es fiel mir relativ schwer dar-
Uber zu schreiben weil ich Uber diese sportart nichts wusste und das hat mich irgendwo ge-
wurmt (-) und das war mit mehreren sportarten auch so (-) also ob das jetzt auch turnen war (-)
und da habe ich dann irgendwo gemerkt dass ich mich dann fir diese sportarten auch letztlich
irgendwo interessiere (-) dass ich wissen will wie kommt das zustande (-) auch wenn ich mich
nicht far turnen interessiert habe (-) fand ich es immer relativ faszinierend was turner kénnen
(Frank)

ja es hat mich eigentlich immer genervt dass es schiedsrichterkollegen gibt &m na ja die ihren
job nicht gewissenhaft genug ausfiihren und ja teilweise praktisch nur aus dem bauch entschei-
den (Shorty)

bei dem tennisverein da hab ich auch tennistraining gegeben zum beispiel da war ich schon
trainer und hab mir mein lebensbrot noch nebenbei mit tennisschlager bespannen verdient usw.
hab unheimlich viel zeit auch da verbracht und es hat mir auch tierisch spaBB gemacht (Bart)

Die beschriebenen Merkmale bestimmen das biographische Handlungsschema des An-
strebens einer erfolgreichen Sportkarriere inhaltlich. Das Handlungsschema wird erfolg-
reich verfolgt, wenn die Merkmale in unterschiedlichen Auspragungsgraden in der Mehr-
zahl ihre Erflllung finden, d.h., wenn sich die Schiler in der favorisierten Sportart als
Kénner erfahren und die eigenen Grenzen ausloten kénnen, wenn sie eine Wettkampfsi-
tuation aufsuchen kénnen, wenn sie Siege erringen und die Besten in ihrer Sportart sind,
wenn sie sportlich geférdert werden, wenn sie sich von anderen durch ihr sportliches Kén-
nen abgrenzen kénnen und wenn sie sich als Experten des Sports prasentieren kénnen.
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Die Schiler haben die mit dem Handlungsschema verbundenen Merkmale als biographi-
sche Dispositionen verinnerlicht, und im Vordergrund steht die gelungene Einlésung des
Leistungsmotivs, dem alle verpflichtet sind. Dies weist eine Nahe zum klassischen Sport-
verstandnis auf, das durch Begriffe wie ,Leistung®, ,Wettkampf“ und , Training“ gepragt ist
(vgl. Kurz, 1990, 51-58).

Um die Frage zu beantworten, ob eine Aktualisierung oder eine Transformation des Hand-
lungsschemas des Anstrebens einer erfolgreichen Sportkarriere im Schulsport erfolgt,
muss ein Zusammenhang zwischen den zum Schulsport Erzahlten und den mit dem
Handlungsschema rekonstruierten Merkmalen hergestellt werden. Wenn die Merkmale in
der Erzahlung zum Schulsport erkennbar und als Ziele im Schulsport angestrebt werden,
wilrde das biographische Handlungsschema aktualisiert; wirden die Merkmale nicht er-
kennbar werden, bestlinde kein Zusammenhang; wirden die Merkmale durch den Schul-
sport in Frage gestellt, kbnnte von einer Transformation des Handlungsschemas gespro-
chen werden. Die Frage ist also, ob in den Erzahlungen ersichtlich wird, dass die Schiler
im Schulsport die Erwartung haben, sich in der favorisierten Sportart als Kénner zu erfah-
ren und die eigenen Grenzen auszuloten, Wettkampfsituationen aufzusuchen, zu den Bes-
ten zahlen zu wollen, sportlich geférdert zu werden, sich von anderen durch sportliches
Kénnen abgrenzen zu wollen und sich als Experten des Sports zu prasentieren. Hierzu ist
folgendes festzuhalten:

Das Merkmal der Leistungsorientierung wird in den Erzahlungen zum Schulsport er-
kennbar, da sich die befragten Schuler im Schulsport als Kénner erfahren, die eigenen
sportlichen Grenzen ausloten und Sport im Schulsport ernsthaft betreiben wollen:

ja also (-) bezogen auf schulsportunterricht hab ich immer versucht etwas zu leisten etwas zu
bewegen auch ne ich versuchte auch den andern schilern auch zu zeigen wie gut ich bin ne al-
so auch der lehrerin also es war leisten nicht nur wegen der note also es hat schon ein gewis-
ses prestige ne wenn du gut in sport bist dann hat das auch bei den schilern allgemein hat
dann das ein gutes prestige (-) und deswegen ich hab immer versucht immer ne gute leistung
zu bringen es war nicht so halt (-) dass ich da versucht habe interessiert mich nicht also mach
ich nichts ich hab mich also schon voll reingehangen auch wenn es jetzt ne sportart war wo ich
jetzt nicht so gut war trotzdem hab ich versucht das zu leisten was ich kann ne (-) sprich wenn
ich jetzt zum beispiel gut baggern konnte trotzdem konnte ich gut laufen also konnte ich zum
ball hinlaufen also das hab ich dann nicht aufgegeben sozusagen (-) also leisten wollte ich im-
mer was und ich denke auch die meisten sportler die halt auch im schulsport gut sind die wollen
immer etwas leisten das muss man so sehen also (-) sport ist halt wirklich so dass es dem
sportler freude macht etwas zu leisten (-) weil es dem freude macht (-) durch den sport sich so-
zusagen auch auszudriicken irgendwie (-) weil durch diese leistung driickst du dich ja auch aus
(-) du driickst durch die leistung halt aus wie gut du bist ne (Sanchay)

im schulunterricht war kein feeling irgendwie alle haben da nur n bisschen rumgebolzt haben ir-
gendwas gemacht &h die eine halfte ist vielleicht noch nicht mal gar nicht gekommen und ja
dann hat man halt auch keine lust dann mehr (-) und das setzt sich halt jetzt doch dann fort (-)
in der weiterfiihrenden schule halt auch (Boris)
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I: wenn du deinen sportunterricht mal so bilanzieren wirdest (-) positiv negativ A: ja eher so in
der mitte drin weil er mir ja selbst auch spalBB gemacht hat auch wenn wir da nur gespielt haben
(---) ja aber dann auch mit dem anderen auge dass wir da kaum was gemacht haben was ver-
ninftiges (Albert)

wir haben wirklich sehr viel badminton gespielt ich glaube wir haben in jedem jahr badminton
gespielt und auch immer sehr lange und volleyball (-) und diese beiden sportarten waren wirk-
lich so das hauptaugenmerk und (-) um noch mal auf fuBball zu kommen fuBball haben wir nie
gespielt (-) wir haben nicht einmal das weiB3 ich noch ganz genau von der 5. bis zur 10. klasse
wir haben nicht einmal irgendwo Uber mehrere wochen fuBball gespielt (Frank)

ahm ja wie gesagt immer diese vorbereitung auf die spiele da hab ich meinerseits flr mich auch
ziemlich viel gelernt und auch erfahren ja das kannst du eigentlich jetzt gerade bei sprung da
hatte ich mir in der grundschule da hatten wir das ansatzweise mal probiert da hatte ich eigent-
lich angst vom sprungbrett Uber den kasten zu springen jetzt hocke Uber langskasten zum bei-
spiel das hab ich &hm in der grundschule sowieso nicht gemacht aber nachher auf dem gymna-
sium da hatte ich angst davor am kasten hangen zu bleiben vorne aber das hat der herr kl. mir
dann beigebracht und dann na ja dieses erfolgserlebnis juhu ich hab das geschafft das war
dann war schon hat spaBB gemacht (Shorty)

ich denk mal schon dass ich eher leistungsorientiert war aber (--) ich schon hab immer versucht
also nicht das auf kosten anderer zu sein (-) also mir war es wichtig dass ich schnell war (Bart)

Die Schiler sind auch im Schulsport an der Schaffung von Wettkampfsituationen in
Form von Turnieren oder von Spielen der Schulmannschaft interessiert, denn sie er-
zahlen davon, wenn sich diese Chance ergab oder nicht ergab:

da haben wir glaub ich gegen ne (stadt 3) schule gespielt (-) und ja da hab ich gespielt (-) ja zu
viert haben wir da gespielt also vier ah drei andere noch (-) mannschaftsspiel halt ne (-) ja und
wir haben das ganz klar gewonnen (Sanchay)

ah da gabs in der grundschule gabs mal nikolausturnier stadtmeisterschaften basketball oder so
und es gab so etwas gar nicht mehr ne da ham die oder ham wir unsere wochenenden dann
dafir geopfert (-) hatten wir auch weiterhin gemacht aber es kam auch niemals ein angebot (-)
und (-) das war sehr negativ (Boris)

wenn wir irgendwo so ein bisschen leistungsprinzip reinbringen wollten das haben wir jedes jahr
gemacht (-) 1. klasse 2. klasse (-) erste weil es noch neu war natiirlich nicht haben wir immer
gegen unsere parallelklasse fuBballturniere ausgetragen (-) auch wirklich aus eigeninitiative (-)
es war wirklich so dass wir dann mit der idee weil wir so viele fuBballbegeisterte in der klasse
hatten (-) mit der idee an die lehrerin gegangen sind wir wollten mal gerne so ein fuBballturnier
austragen obwohl wir nie richtig fuBball gespielt haben bei uns im sportunterricht (-) das haben
wir eigentlich jahrlich dann gemacht (-) 2. 3. 4. klasse (-) aber ansonsten blieb dieser wettkampf
eigentlich immer auBen vor (-) gut bundesjugendspiele waren dann noch dabei das waren ei-
gentlich immer diese beiden highlights in der grundschule (-) nicht nur fiir mich sondern auch fir
meine freunde damals die dann wirklich sich auf dieses spiel gefreut haben gegen die parallel-
klasse und auch auf die bundesjugendspiele (Frank)

nachher inner inner elf haben dann auch weiter mit volleyball haben dann da volleyball weiter-
behandelt und haben das dann auch ahm auf wettkampfniveau betrieben haben dann da auch
gegen andere schulen teilweise gespielt um da son bisschen zu vergleichen (Shorty)
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- Wie die Schiler gewinnen und die Besten in ihrer Sportart sein wollen, gibt es Indikato-
ren, dass dies auch im Schulsport gilt:

was ich noch dazu sagen muss ist (-) dass du ab der flnften klasse halt (---) da sah man halt
wie die andern kinder oder die andern jungs beziehungsweise vor allen dingen halt wie gut die
halt auch im sport waren man kannte das auch in der grundschule halt nicht so da war man halt
ah eins zwei jungs sind halt auch gut aber da dachte ich so ja ich bin eigentlich der beste auch
so im fuBball ich war nie im fuBballverein aber trotzdem konnte ich relativ gut fuBball spielen ne
(-) und dann so in der flinften da kamen so jungs und die waren auch im fuBballverein die wa-
ren relativ gut auch so und da sah man erst nicht wie schlecht wie mittelmaBig jemand ist (-) ich
sah mich also nicht mehr so als supersportler da sondern so als mittelmaBig an (Sanchay)

das fand man natdrlich toll hat man vielleicht sogar noch nen pokal gewonnen (-) ne dann konnt
man allen in der schule zeigen ey wir haben den pokal gewonnnen und ihr (-) halt luschen (-) so
ungeféhr und &h ja das hat dann halt sehr viel spal3 gemacht (Boris)

das sah dann auch meistens so aus dass ich dann vormachen musste die Gbungen weil ich die
teilweise besser konnte als mein sportlehrer so vom bewegungsablauf her (Shorty)

ich erinner mich halt wenn ich jetzt so denke an bilder (-) oder bilder kommen mir dann aus der
turnhalle (---) die eigentlich immer so waren dass man als kleiner junger halt versucht hat der
beste und schnellste und héchst springende zu sein (Bart)

- Die Schuiler méchten im Schulsport in ihrer favorisierten Sportart im Besonderen und
im Sport im Allgemeinen geférdert werden und sind an gezieltem Training interessiert:

da haben wir halt ne zeit lang volleyball gemacht pritschen baggern und solche sachen wurden
da auch gearbeitet hat auch sehr viel spaB gemacht muss ich ehrlich sagen das hatte wiederum
vorteile obwohl volleyball liegt mir nicht sehr nahe oder geféllt mir nicht als sport aber trotzdem
hat es spaBB gemacht da mitzumachen weil du konntest sehen wie die sportart wie man gut die
sportart austiben konnte weil du wurdest darin auch trainiert sicherlich dir hat man gezeigt wie
man richtig pritscht da konnteste es auf einmal und dann macht es ja auch spaB so ist das ja
nun mal ja (Sanchay)

und der grundschulunterricht verlief kann man nichts sagen verlief super also wurde auch auf
motorische dinge geachtet und ah Uberhaupt spalB am sport halt auch zu haben (-) und &hm ja
das wurd dann leider hinterher &h ziemlich schlecht ziemlich viel schlechter also es wurd schon
extrem schlecht jetzt wird nur noch irgendwie ja hier habt ihr den fuBball und jetzt spielt da an-
derthalb stunden fuBball und dann komm da halt so welche und treten dir direkt geradeaus in
die knochen rein es wird noch nicht einmal aufgewarmt nichts (-) also es ist nicht so positiv (Bo-
ris)

wir haben bei uns im sportunterricht eigentlich nur gespielt und das kann ja nicht der sinn der
sache sein (Albert)

und damals hieB3 es einfach so leute wer jetzt am weitesten springt der kriegt die beste note (-)
aber wie gesprungen werden soll und wie gelandet werden soll da wurde alles wirklich (ber-
haupt nicht geklart sondern dann wurde gezeigt da musst ihr abspringen und irgendwo da hin-
ten misst ihr landen (-) passt auf dass ihr nicht auf den popo und das war es (-) deswegen was
so an technik da letztlich vermittelt wurde ging gegen null ganz klar (Frank)

auf dem gymnasium haben wir dann in der 5. klasse am anfang dann mit basketball angefan-
gen dann aber auch wirklich von grundauf was ist basketball wie spielt man das son bisschen
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regelkunde vorweg und 8hm dann auch so angriffsformationen wirklich ganz gezielt jetzt den
sport beigebracht bekommen und wie das jetzt alles zu laufen hat &hm das waren dann die sa-
chen die einem auch was gebracht haben dass man beim basketball nur zwei schritte machen
darf (Shorty)

also theorie ham wir nie gemacht und das ist dann (-) zur mandlichen prifung hin hat der uns
ein paar blcher gesagt wo wir was lesen sollen und das war alles was wir an theorie gemacht
haben letzten endes (-) und auch basketballtechnisch (-) ham wir halt wirklich nur reines korble-
ger wurf und dribbeln gelernt im wirklichen man to man verteidigung oder irgendwelchen ande-
ren taktischen kniffe (-) sind leider véllig vorbei gelaufen was ich eigentlich sehr schade fand
(Bart)

Im Schulsport grenzen sich die Schiler von Mitschillern, aber auch von Sportlehrern
durch ihr sportliches Interesse und Kénnen ab:

ja da ist es unterschiedliche meinungen und diese meinungen sind wirklich krasse gegensatze
(-) dass ist nicht nur son mittelding der eine mag es oder der andere mag es nicht aber es gibt
es gibts da nicht son zwischending (-) also wenn ich es jetzt auf meine stufe beziehen wiirde
dann wilrde ich sagen ungefahr die halfte der stufe mag sport und die andere tberhaupt gar
kein sport die wirden es am liebsten jetzt abschaffen ne (-) so drastisch wars also (Sanchay)

ahm (-) im sportunterricht hat ich mal (-) ja einen sportlehrer &h (-) ich wird mal sagen der wog
vielleicht so hundertvierzig hundertfiinfzig kilo (-) und &h (-) also ich bin auch nicht der aller-
dinnste (-) &h mach aber trotzdem mein sport immer noch (-) und &hm (-) ja das ist einfach son
beispiel ich glaub der kann kein beispiel fiir jemand sein einfach (-) fir ein sportlehrer (-) also
ein sportlehrer sollte vielleicht schon dementsprechend ein bisschen auftreten und nicht in einer
im jogginganzug kommen der fiinf Idcher hat schon und (-) &h noch ne kappe falsch rum auf (-)
ah ich denke mal da sollte schon jemand vorne stehen der verniinftige schuhe an hat (-) der
halt mir auch das gefihl gibt ja bei dem kann ich was lernen (-) und das war bei dem gar nicht
der fall (-) das kann auch glaub ich jeder sagen der bei dem unterricht hat (-) &hm (-) ich weiB
nicht wie der sportlehrer geworden ist (Boris)

auBerdem mdchte ich die schiler (--) auch ein bisschen mehr wieder zum sport hinbringen (--)
weil bei uns war das so dass kaum einer interesse am sportunterricht hatte und das einfach nur
so gemacht haben weil es pflicht war (---) ja (Albert)

na ja (-) er hat sich dann halt hingesetzt hat sich die spiele angeguckt die wir dann untereinan-
der gemacht haben in der halle und daraufhin bewertet (-) wir hatten einen der war wirklich jede
stunde im tor der hat also gar nicht drauBen gespielt und ja (-) ist dann trotzdem im prinzip von
der note genauso weggekommen wie die anderen obwohl er sich lberhaupt nicht bemiiht hat
(Frank)

einige konnten bis dahin immer noch nicht mit dem ball prellen kdnnen das jetzt teilweise immer
noch nicht also meistens diese unsportlichen etwas korpulenteren madchen die von sport nicht
wirklich viel halten (Shorty)

cool ich werde als erster gewahlt oder (-) meine freunde wollen hier mit mir unbedingt also ein
team sein und &hm das war eigentlich das wichtigste (Bart)

Die Schiler betrachten sich auch im Schulsport als Experten des Sports und nehmen
gegebenenfalls eine kritisch-konstruktive Haltung zum Schulsport ein und machen sich
zum Anwalt des Sports:
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also schulsport sollte man nicht irgendwie abschaffen weil jetzt sport sollte man insgesamt in
jedem menschen also jeder schller einmal sport irgendwo gemacht haben das soll ihn auch a-
nimieren ne (-) fir mich hats jetzt natirlich nicht viel animiert aber bei anderen wirds vielleicht
was bringen und deswegen sollte schulsport immer ein teil von (-) der schule sein ich finde so-
gar schulsport sollte oder es sollte mehr schulsport eingefihrt werden wie es jetzt ist jetzt sind
es meist nur nur ein zwei stunden und ich finde das zu wenig wenn man mehr machen wirde
dass man das auch mehr dass der lehrer da auch sicherlich mehr engagieren wirde find ich
dass da man auch sicherlich von den schiilern was anderes erwarten kénnte ne dass auch den
bezug auf schulsport und auf sport insgesamt ne (-) wenn man mehr schulsport macht dass da
mehr auch animiert wiirde ne finde ich (3.0) ja (Sanchay)

man war nicht aufgewarmt gar nichts man ist drauBBen aus der kélte gekommen und konnte di-
rekt (-) &h da was machen halt loslegen ne ohne mal zwei runden zu laufen oder sich zu deh-
nen oder so gar nichts (-) das war halt das problem (Boris)

hatten also am anfang immer zeit uns irgendwelche bélle aus den schranken zu holen (-) damit
ein bisschen was zu machen (-) haben wir nattrlich auch gemacht (-) ja ansonsten wurde da
sportspezifisch nie irgendwas gemacht (-) es wurde viel brennball gespielt kann ich mich noch
dran erinnern (-) also wirklich so ganz einfache sportarten (Frank)

in der 4. klasse hatten wir zwischenzeitlich sogar schwimmen da wurden wir dann oben an der
grundschule vom bus abgeholt und dann zum hallenbad gefahren hatten dann da oben eine
stunde das hallenbad und sind dann nachher wieder zurlick gefahren das war im winter eigent-
lich ziemlich schwachsinnig weil am nachsten tag die halbe klasse krank war wegen den nas-
sen haaren und der kalten luft nachher drauBBen von daher war schwimmen nicht so wirklich pri-
ckelnd (Shorty)

ja ach so was noch relevant war ist mein abitur hab ich auch in sport gemacht sportabitur hab
ich basketball schwerpunkt gehabt (-) hat sehr viel spal3 gemacht aber so im nachhinein muss
ich sagen hats nicht wirklich viel gebracht weil sémtliche taktiksachen sémtliche theorieteile sind
véllig untern teppich gekehrt worden (Bart)

Man sieht: Die mit dem biographischen Handlungsschema des Anstrebens einer erfolgrei-
chen Sportkarriere verbundenen Merkmale spielen in der Erzédhlung zum Schulsport eine
Rolle. Wenn es im Schulsport méglich wurde, das Handlungsschema und die damit ver-
bundenen Merkmale erfolgreich zu verwirklichen, wurde dies streckenweise in erhfhter
Erzahldetaillierung dargestellt. Wenn es im Schulsport nicht mdglich wurde, einen Beitrag
zur Erfallung des Handlungsschemas zu leisten, wurde auch darauf hingewiesen und dies
drickte sich teilweise in einer argumentativen Auseinandersetzung mit dem Schulsport
aus. Das Handlungsschema erfuhr im Schulsport somit eine Aktualisierung, aber keine
Transformation. Von der Annahme ausgehend, dass in einer autobiographischen Stegreif-
erzahlung die mit eigenen Handeln und Erleiden verbundenen Erfahrungen zum Ausdruck
kommen, kann dies damit erklart werden, dass die Schuiler aufgrund ihrer biographischen
Vorerfahrungen in Form bestehender biographischer Handlungsschemata bestimmte Er-
wartungen an den Schulsport hatten. Der Erwartungshorizont der Schiler an den Schul-
sport war in hohem MaBe ausgebildet, und dies strukturierte ihr Erleben des Schulsports
vor. Folglich wurde darlber erz&hlt. Dies kann mit den Strukturmerkmalen von Erfahrung
plausibel gemacht werden (vgl. Kapitel 3.2.2), wonach die im Schulsport gemachten Erfah-
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rungen in einem dialektischen Verhaltnis zu in anderen Handlungsfeldern gemachten Er-
fahrungen stehen und nicht isoliert zu betrachten sind. Entscheidend ist die Kontinuitat des
Erfahrungszusammenhangs, was bedeutet, dass Erfahrungen immer an bereits vergan-
gene Geschehnisse anknlpfen. Diese wirken sich auf jede weitere Erfahrung als Vorerfah-
rungen mehr oder weniger stark im Sinne von ,biographischen Gravuren® (Thiele, 1996,
188) aus. Wie hier gezeigt wurde, sind es die sportbiographischen Vorerfahrungen in Form
eines biographischen Handlungsschemas, die flr die im Schulsport gemachten Erfahrun-
gen bedeutsam sind.

Neben der Bedeutsamkeit der mit dem auBerschulischen Sporttreiben verbundenen Erfah-
rungen sind weitere Vorerfahrungen von Bedeutung fir die im Schulsport gemachten Er-
fahrungen:

Sanchay hat die biographische Schllisselerfahrung gemacht, keine sozialen Kontakte
zu Gleichaltrigen auBerhalb der Schule gehabt zu haben. Daher ist der Versuch in sei-
nem Handeln erkennbar, soziale Kontakte zu Gleichaltrigen zu suchen. Dies gilt auch
fr den Schulsport. Dort werden solche Erlebnisse zu biographischen Erfahrungen, bei
denen sein biographisches Ziel, soziale Kontakte zu den Mitschilern einzugehen, er-
fullt oder enttduscht wurde:

mein freund der ist sag ich mal nicht so sportlich und zeigt auch wenig interesse daran aber
zum beispiel badminton das hat wirklich spaB8 gemacht weil es er kannte diese sportart nicht
vorher aber er hat halt (-) ich hab halt auch viel mit ihm gespielt halt auch viel und hab ihm auch
halt geholfen dass er die schlage auch gut macht und jetzt kann er es auch ziemlich gut und es
macht ihm auch viel spaB ne (Sanchay)

Boris hat Freundschaften aufgeben mussen, weil die Freunde durch den Konsum von
Drogen vom rechten Weg abkamen. Er leitete aufgrund seiner deprimierenden Erfah-
rungen hiermit die Erwartung an den Schulsport ab, Schiler vor den Koérper schadi-
genden Einflissen fernzuhalten. Dementsprechend erzahlt er davon, wenn im Schul-
sport versucht wurde, die Gesundheit der Schiler zu férdern oder wenn im Schulsport
nicht auf die Gesundheit der Schiiler geachtet wurde:

ja das wurde da auch gemacht also es wurd auf wachstum geachtet zum beispiel &h es wurd
einmal im jahr ne blutuntersuchung gemacht (-) pulsbereich wurde was gemacht wie hoch der
ruhepuls ist und so weiter ne (-) und das war schon &h exzellent wiird ich sagen das lernt man
mit sicherheit nich an jeder schule (Boris)

Fir Alberts Biographie ist kennzeichnend, dass er vieles erduldend ertragt, ohne dass
biographische Erfahrungen daraus werden. Dies gilt auch fir den Schulsport, und so
erklart sich seine weitgehende Sprachlosigkeit zum Schulsport:

I: vielleicht kannst du dich da (-) vielleicht hast du da noch (lacht) gréBere erinnerungen oder

bessere erinnerungen als an deine sonstige schulzeit (-) wie sah denn so dein schulsport aus
vielleicht erinnerst du dich da auch noch mal daran zurlick (-) vielleicht fallt dir dann auch noch
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was aus der grundschule ein (-) vielleicht kannst du mir da auch noch mal was zu erzahlen (-)

A: in der grundschule fallt mir gar nichts ein (5.0) ansonsten (-) I: wie sah es dann als du aufs

gymnasium gekommen bist (-) wie sah es dann aus im schulsport (--) A: also die ersten jahre da

weif3 ich gar nichts mehr von (Albert)
Wahrend bei Frank und Shorty kein weiterer auffalliger Zusammenhang entdeckt wer-
den konnte, hat Bart die Schlisselerfahrung gemacht, fiir das Festhalten an eigenen
Idealen mit dem Verlust seiner exponierten Stellung in der Schulklasse bezahlt zu ha-
ben. Er geriet durch das Beharren an eigenen Idealen immer wieder in Konflikte und
stilisiert sich deshalb zum Opfer seiner sozialen Umwelt. Diese Selbststilisierung findet
ihre Entsprechung im Schulsport, wo er bestandig mit Schiedsrichterentscheidungen
haderte, da er sich ungerecht behandelt fihlte:

ich war immer sehr ehrgeizig und hab immer mit dem schiedsrichter gemeckert das weiB ich
noch ich hab mich immer im nachteil irgendwie gefiihlt und das ist glaub ich immer noch so in
meinem leben (Bart)

Damit kann als weitere These formuliert werden:

Von der Nachhaltig- und Wirkungsméchtigkeit sportbiographischer Vorerfahrungen

Uber alle Biographien hinweg ist als gemeinsames Kennzeichen eine Nachhaltig- und
Wirkungsmachtigkeit sportbiographischer Vorerfahrungen festzustellen, wie sie in der Ak-
tualisierung des biographischen Handlungsschemas des Anstrebens einer erfolgreichen
Sportkarriere nachgewiesen wurde. Dabei werden insbesondere solche Erlebnisse des
Schulsports zu biographischen Erfahrungen, die zu diesem Handlungsschema, aber auch
zu weiteren in Beziehung stehen. Die biographischen Vorerfahrungen von Schilern fun-
gieren gewissermafen als Filter fir die Rezeption und Verarbeitung des im Schulsport Er-
lebten, und bestehende biographische Handlungsschemata werden durch den Schulsport
nicht transformiert. Es ist vielmehr umgekehrt: Die im Schulsport gemachten Erfahrungen
aktualisieren die Handlungsschemata. Die Angebote des Schulsports werden vor diesem
Hintergrund zwar rezipiert, erhalten ihren Ort aber teilweise im Vorhinein zugeteilt und
zwar im vorgegebenen Rahmen der bereits ausgebildeten biographischen Handlungs-
schemata.

Auch wenn es deutliche Hinweise auf den beschriebenen Zusammenhang zwischen den
im Schulsport und in anderen Handlungsfeldern gemachten Erfahrungen gibt, steht nicht
alles, was Uber den Schulsport erzahlt wurde, in einem Zusammenhang zu den beschrie-
benen sportbiographischen Vorerfahrungen. Es blieb Raum fir biographische Erfahrun-
gen, die im Schulsport gemacht wurden, die nicht mit den Vorerfahrungen im Zusammen-
hang stehen. Vieles von dem, was zum Schulsport erzahlt wurde, entzieht sich daher einer
Zuordnung zu herausgearbeiteten biographischen Handlungsschemata. Ansonsten wr-
den Schuler keinerlei Erfahrungsoffenheit besitzen, wenn ihr gesamtes Erleben vorstruktu-
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riert ware. Es zeigt sich die fir jede Biographie kennzeichnende Emergenz, was besagt,
dass die Entscheidungen von Menschen nie ganz durch Umweltfaktoren programmierbar
sind (vgl. Marotzki, 1990, 25-29; 2000, 176f.).8

Insgesamt betrachtet kdnnen die im Schulsport gemachten Erfahrungen nicht losgeldst
vom gesamtbiographischen Zusammenhang gedacht werden und die jeweilige Schiler-
biographie ist ein zu beriicksichtigender Einflussfaktor flir die im Schulsport zu machenden
Erfahrungen, sodass sich als letzte These ergibt:

Von der Schiilerbiographie als strukturellem Einflussfaktor

6.7.2  Kontrastierung: Else und Yaki

Bis hierhin konnten aus Gruppierungsprozessen im Rahmen der Rekonstruktion von
Schilerbiographien gemeinsame Merkmale gefunden werden. Bevor die Ergebnisse in ein
theoretisches Modell zu Uberfihren sind, werden zur Kontrastierung der gewonnenen
Thesen zwei Biographien vorgestellt, die sich in mehrerer Hinsicht von den sechs Schu-
lerbiographien unterscheiden. Es ist zu zeigen, inwiefern auf Elses und Yakis Biographien
die Thesen von der zu relativierenden biographischen Relevanz des Schulsports, von der
Komplexitat des Zusammenhanges der im Schulsport und in anderen Handlungsfeldern
gemachten Erfahrungen, von der Nachhaltig- und Wirkungsmachtigkeit sportbiographi-
scher Vorerfahrungen und von der Schilerbiographie als strukturellem Einflussfaktor zu-
treffen.

Das Interview mit Else wurde geflihrt, weil sie sich von den anderen Befragten hinsichtlich
ihres Geschlechts unterscheidet und weil sie auBerschulisch nicht im Verein sportlich aktiv
ist. Dies lieBB eine maximale Varianz der Ergebnisse erwarten. Else hat ihr Abitur auf dem
Gymnasium gemacht und studiert Sonderpadagogik. Sie beginnt ihre Erzahlung mit dem
Hinweis auf ihre Herkunft und ihr Aufwachsen, wobei sie das Bild einer glicklichen Kind-
heit in einer landlichen Idylle mit ,Kiihen und Pferden® zeichnet. Sie war das ,Nesthak-
chen” und hatte den Eltern gegenliber einen leichteren Stand als ihre altere Schwester. In
der Grundschulzeit war Else ,6fter mal frech® den Lehrern gegentiber. Aus dieser Zeit ist
ihr die Grundschullehrerin in guter Erinnerung geblieben, weil die Lehrerin sie férderte und
spater noch Kontakt zu ihr hatte. Die erste biographische Problematik entstand, als Else

8 Wie ansatzweise gezeigt werden konnte, eignen sich als Zugriff fiir solche Erfahrungen im Schulsport, die
keinem biographischen Handlungsschema zugerechnet werden, die von Miethling und Krieger (2004) rekon-
struierten typischen Alltagserfahrungen und relevanten Themen von Schilern im Schulsport. Vieles von
dem, was die Schiiler an biographischen Erfahrungen machten, lasst sich diesen relevanten Themen zuord-
nen: Das Erleben von Ungerechtigkeit, Leistungsanspriche, Gruppenbeziehungen, Versténdigung, Lehrer-
engagement, doppelte Verletzbarkeit und kérperliche Exponiertheit.
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zum Ende der Grundschule entscheiden musste, auf welche Schule sie geht. Auf Anraten
der Lehrerin ging sie aufs Gymnasium, obwohl sie eigentlich wie ihre Freundinnen zur Re-
alschule gehen wollte. Dementsprechend schwer fiel ihr der Schulwechsel:

ehm ja das war ganz komisch zuerst als man die schule gewechselt hat und ehm dadurch hat
man das hat man jetzt auch beim studium gemerkt hat man immer weniger mit den leuten zu
tun mit denen man vorher durch die institutionellen zwénge zu tun hatte sag ich mal ehm ja zu
manchen hab ich dann immer noch kontakt gehabt obwohl das halt schon sich verlaufen hat

Im weiteren Verlauf des Interviews bestatigt sich, dass flr Else wie bei einigen der Schi-
lerbiographien zuvor die Schule in ihrer biographischen Relevanz vorrangig ein Ort ist, um
soziale Kontakte einzugehen. ,Im Nachhinein® findet sie ihre Schulzeit ,ganz cool®. Sie er-
zahlt dabei nicht Gber das, was sie gelernt hat, sondern biographisch relevant sind ihre
Klassenfahrten, ihre Teilnahme an diversen Arbeitsgemeinschaften und dass sie mit ihren
Klassenkameraden ,echt viel ScheiBe gebaut” hat. Die damit verbundenen Aktivitaten be-
ziehen sich auf Streiche, die sie Lehrern spielten, das Rauchen auf der Toilette oder Knei-
penbesuche wahrend der Religionsstunde. Bei den Klassenfahrten standen Feiern und Al-
koholkonsum im Vordergrund. Trotzdem hatten die Lehrer und die Eltern ein positives Bild
von ihr. Einmal wurde sie sogar von einer Lehrerin angesprochen, ob sie nicht in der
Schule integrierend gegeniiber AuBenseitern wirken kdénne:

ich weiB noch das hat meine lehrerin auch damals gesagt else (-) du hast ja zugang zu eh den
meisten grippchen so ehm guck doch mal da wenn die (name 1) wieder fertig gemacht wird
dass du dann mal was sagst (-) das problem war nur dass ich ehm (lacht) da immer die hande
mit im spiel hatte aber die lehrer haben glaub ich immer sehr viel gutes von (lacht) von mir ge-
dacht was nicht immer so war (-) aber das hat nie jemand mitgekriegt von daher war das auch
gar nicht so schlimm ehm die in dem glauben zu lassen

Dieses Segment spiegelt die Januskdpfigkeit von Elses Biographie wider. Sie war nicht
immer das ,liebe Madchen®, fir das sie Eltern und Lehrer hielten, sondern sie handelte
haufig gegen bestehende Regeln und tduschte dadurch ihre Mitmenschen in dem Bild,
das sie von ihr hatten. So kam sie mit vierzehn oder flinfzehn Jahren bei einer Fahrt nach
Holland zum ersten Mal mit Drogen in Kontakt. Das Rauchen von Marihuana wurde zur
RegelméBigkeit, ohne dass die Eltern davon eine Ahnung hatten. Zu einem Schlisseler-
lebnis und dem Beginn eines Wandlungsprozesses kam es, als Else mit einer Freundin
beim Ladendiebstahl erwischt wurde. Die Eltern wurden von der Polizei in Kenntnis ge-
setzt, und mit einem Mal brach das positive Bild von Else zusammen. Sie schamte sich far
ihre Tat und daflr, dass sie das Vertrauen der Eltern missbraucht hatte:

ja dann saBBl man dann nachher in (stadt 1) auf polizeirevier die eltern wurden angerufen und
mussten einen da in (stadt 1) abholen war das allerschlimmste was ich je erlebt hab was das
unangenehmste in meinem ganzen leben vor meinen eltern war
Weitere Schllsselerfahrungen waren der plétzliche Tod einer Freundin, der ihr nahe ging,
und die Teilnahme an einer Erwachsenenfreizeit nach dem Abitur, in der sie viel Gber den
Umgang mit alten und behinderten Menschen lernte. Sie fasste dadurch hervorgerufen
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den Entschluss, ihre sozialen Kompetenzen fortan helfend einzusetzen. Daher entschied
sie sich, Sozialpadagogik zu studieren. Neben dem Studium arbeitet sie derzeit in einem
Hospiz. Weitere wesentliche Aspekte von Elses Biographie sind, dass intakte soziale Kon-
takte biographisch bedeutsam sind und dass sie es genief3t, im Mittelpunkt zu stehen. El-
ses Biographie ist von ihrer Moral der von Frank &hnlich. Wie Frank beschreibt sie sich als
jemanden, der in jungen Jahren gegen Normen verstie3 und auf den Pfad der Tugend zu-
rickkehrte. Durch den Tod ihrer Freundin und die Erfahrungen mit alten und kranken
Menschen wurde Else ernsthafter und ihre hedonistischen und destruktiven Neigungen
traten in den Hintergrund.

Anders als bei den bisher behandelten Schulerbiographien spielt der Sport in Elses Bio-
graphie eine Nebenrolle. Bei ihr ist kein biographisches Handlungsschema im Kontext
sportlicher Aktivitdt vorhanden. So beginnt sie zur Frage nach ihren mit Sport gemachten
Erfahrungen mit einer Erzahlung zum Schulsport, denn dort kam sie erstmals mit sportli-
cher Aktivitat in Kontakt. Neben der Schule ging sie in einen Turnverein, aber weitere Im-
pulse entwickelten sich dadurch nicht. Méglicherweise hatte ihre sportliche Karriere eine
andere Wendung genommen, wenn sie dem Wunsch ihres Vaters, der selbst FuBballtrai-
ner war, nachgekommen ware und FuBball gespielt hatte. Dies bereute sie nachher ein
wenig. Entsprechend ihrer biographischen Dispositionen, die sie als jemanden ausweisen,
fir den das soziale Miteinander eine zentrale Rolle spielt, charakterisiert sie sich als ,Ge-
meinschaftssportmensch®. Sport treiben macht ihr SpaB3, wenn sie es mit anderen zu-
sammen tun kann. Dabei geht es ihr darum, sich selbst zu Gberwinden, um sich nach dem
Sport gut zu fihlen:
es war auch ne zeit lang so dass eh mit meiner mutter abends joggen gegangen bin (-) den
fahrradweg joggen wo man am anfang irgendwie alle fiinf meter gehen musste weil man ir-
gendwie nicht mehr konnte (-) und nachher ist man dann ende zurlckgelaufen und dann hat
man dann irgendwie so gemerkt als also auf dem hinweg hat man gedacht ich schaff es heute
niemals und als man dann auf dem rickweg war da hat man dann gedacht eh ich kann die
strecke noch mal laufen so ungeféhr (-) also man ist vorher ich mein ist immer schwierig sich
aufzuraffen wenn man dann aber eigentlich dabei ist dann ist da wirklich nicht mehr so anstren-

gend oder schwer wir man dann vorher dachte und ehm man fihlt sich danach dann schon
besser ne

Der SpaB, den sie im Sport sucht, ist durchaus an eine zu erbringende Leistung gebun-
den. Allerdings ist der Leistungsaspekt Iangst nicht so zentral wie bei den sechs Schiiler-
biographien, denn Else kann und will nur dann Sport treiben, wenn es in einem sozialen
Verbund geschieht:

und dann als ich halt nach (stadt 1) gezogen bin da habe ich die erste Zeit so das erste jahr pff

so gut wie gar nichts eigentlich gemacht also ne ich bin dann manchmal mit (name 3) joggen

gegangen wenn der aber nicht konnte bin ich ganz selten alleine bei uns da joggen gegangen

weil ich es einfach doof fand alleine irgendwie eh weil ich das véllig langweilig das fand ich doof

und das hat mir dann auch keinen spaB gemacht und da hab ne und so ist man dann auch
verblieben
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Else ist eine Freizeitsportlerin, die unregelmaBig Sport treibt, und Sport hat fir sie vorran-
gig eine Ausgleichsfunktion, bei insgesamt eher geringer biographischer Relevanz. Sie
war beispielsweise ,im Apres-Ski ein bisschen besser [...] als im eigentlichen Skifahren®.

Schulsport war fir Else eine positive Erfahrung, da er Abwechslung in den schulischen All-
tag brachte. Im Schulsport wurde ein Sportlehrer von ihr besonders positiv erlebt, weil er
die Schiler das machen lieB, wozu sie Lust hatten. Bei ihm wurden Trampolinspringen,
Radfahren oder Rudern praktiziert, was Else gut gefiel. Daneben blieb ihr die Lehrerin in
der Grundschule in positiver Erinnerung, die die Kinder vor allem im Schwimmen férderte.
Ansonsten hinterlieB der Schulsport keinen bleibenden Eindruck. Die Impulse durch den
Schulsport im Hinblick auf ihre sportliche Aktivitat schatzt Else gering ein. Dem entspricht,
dass Schulsport von Else als biographisch bedeutungslos eingeschatzt wird, da er zu ih-
rem Leben nichts beigetragen habe. Nichtsdestotrotz 1asst sich aus dem Erzahlten eine
Taréffnerfunktion des Schulsports rekonstruieren, die von Else aber nicht als solche ein-
geschatzt wird, denn immerhin kam sie durch den Schulsport erstmals in Kontakt mit
sportlicher Aktivitat.

In Bezug zu den gewonnenen Thesen kann bei Else nicht von einer zu relativierenden
biographischen Relevanz des Schulsports gesprochen werden, weil der Gegenstand des
Schulsports nicht die gleiche biographische Relevanz wie in den sechs Schilerbiogra-
phien hat. Schulsport ist fiir Else weitgehend biographisch bedeutungslos. Aufgrund ihrer
biographischen Vorerfahrungen mit weitgehender Sportabstinenz hatte sie kaum Erwar-
tungen an den Schulsport, die somit nicht enttduscht werden konnten. Die These von der
Nachhaltig- und Wirkungsmachtigkeit sportbiographischer Vorerfahrungen ist bei ihr daher
zu relativieren. Elses Biographie kontrastiert die bisherigen Befunde damit insofern, da bei
ihr der Erwartungshorizont an den Schulsport wenig ausgepragt und sie entsprechend ,er-
fahrungsoffen” war. Im Schulsport machte sie daher positive Alltagserfahrungen, die aber
fir die Biographie weitgehend irrelevant waren.

Als weiteres kontrastierendes Beispiel dient das Interview mit Yaki. Auch Yaki hat das
Gymnasium besucht und ist schon vor Eintritt in die Schule durch ihren familiaren Hinter-
grund zum Sport sozialisiert worden, ohne dass es eine bewusste Entscheidung ihrerseits
gegeben hat, sich der sportlichen Aktivitdt hinzuwenden. Yaki hat ihr Leben lang Basket-
ball gespielt. Daneben praktizierte sie Turnen, Schwimmen, Leichtathletik und Volleyball.
Die biographische Relevanz des Sports ist bei ihr eine andere als bei den sechs Schuler-
biographien, denn Yaki wendete zwar viel Zeit fir Sporttreiben auf, doch sie verband damit
kein nachhaltiges biographisches Ziel. Wahrend bei den sechs Schilerbiographien darauf
hingewiesen wurde, dass ein biographisches Handlungsschema des Anstrebens einer er-
folgreichen Sportkarriere erkennbar ist, kann dies bei Yaki nicht ausgemacht werden. Ya-
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kis Spall am Sport entsteht aus sich selbst heraus und bedarf keiner weiteren Begriin-
dung, es geht ihr um das mit dem Sporttreiben verbundene positive Geflihl, das sich im
Vollzug der Aktivitat einstellt. Sie hat eine ausgepragte Abneigung gegen eine im Sport zu
erbringende Leistung, obwohl sie in ihrem Leben zahlreiche Wettkdmpfe und Mann-
schaftsspiele bestritten hat. Fir Yaki sind SpaB und sportliche Leistung nicht zwei Seiten
einer Medaille (vgl. Brautigam, 1994), sondern sie stehen in Konkurrenz. Darauf weist frih
in ihrer Anfangserzahlung eine Bewertung dessen hin, was Sport fir sie bedeutet:

aber bei mir lag der schwerpunkt nie auf sport also ich hab es zwar gemacht aber sobald es in
den bereich leistung ging war fir mich sofort ende eigentlich (-) da habe ich immer gesagt nein
(-) will ich nicht das sollte eigentlich immer so als spaB dienen nebenbei leute treffen

Auffallend ist, dass sich Yaki vom klassischen Sportbegriff abgrenzt, denn Sport im enge-
ren Sinne verbindet sie nicht mit einer zu erbringenden Leistung. Yaki mdchte Sport trei-
ben, ohne etwas zu leisten. Wahrend bei den sechs Schiilerbiographien die zu erbringen-
de Leistung den besonderen Reiz des Sporttreibens ausmacht, ist dies bei ihr anders. Ya-
kis Sportverstandnis ist dem von Else ahnlich, der es um das soziale Miteinander beim
Sporttreiben geht. Die zitierte Stelle und weitere bestétigen: Yaki findet ihre biographische
Sinnerflllung im Sport nicht wenn, sondern bevor die Leistung im Sport anfangt. AuB3er-
dem impliziert ihre AuBerung (,aber"), dass sie im Gegensatz zu ihren Eltern und ihren
Bridern, von denen sie zuvor erzahlt hat, der im Sport zu erbringenden Leistung nichts
abgewinnen kann. Sie ist von ihrer Familie zum Sport gebracht worden, ohne deren Sinn-
gebungen mit Sport zu teilen.9 Sport und Leistung spielen in Yakis Biographie insofern ei-
ne Rolle, da sie auf die an sie herangetragene Erwartung, Leistung im Sport zu erbringen,
mit einer ausgepragten Verweigerungshaltung reagiert. Dies zeigte sich fortwahrend in ih-
rem Handeln, bei dem sie vor im Sport an sie herangetragenen Leistungserwartungen zu-
rickschreckte. |hre Aussagen zu Beginn des Interviews sind Ausdruck einer zentralen
biographischen Disposition, wobei sie auch in anderen Bereichen auf Leistungserwartun-
gen mit Unbehagen und Verweigerung reagiert. Damit bringt sie sich in eine Fallensituati-
on: Aufgrund ihrer Bindung an Sportvereine und Sportmannschaften, die an Wettkdmpfen
teilnehmen, handelt sie sich die biographische Problematik ein, der sie beim Sporttreiben
eigentlich entfliehen mdchte.

Der Schulsport ist flr Yaki biographisch weitgehend bedeutungslos, denn dariiber erzahlt
sie nur wenig. Was im Schulsport biographisch bedeutsam ist, sind die Beziige zu ihrem
auBerschulischen Sporttreiben. Sie erzahlt von ihrer Sportlehrerin, die auch ihre Volley-
balltrainerin war. Ansonsten war der Schulsport eine Alltagsroutine mit wechselnden Inhal-

9 Die Abneigung gegen ein leistungsorientiertes Sporttreiben wird dadurch unterstrichen, dass in diesem
Segment eine andere Form des Erzahlens verwendet wird, als es zuvor der Fall gewesen ist, denn sie ver-
wendet die wortliche Rede (,Da habe ich immer gesagt, nein, will ich nicht®) und verleiht ihrer Abneigung
damit Nachdruck.
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ten, ohne dass sich Yaki an etwas AuBergewdhnliches erinnern kann. Ein Ereignis ist ihr
in Erinnerung geblieben, das in erhdhter Erzahldichte dargestellt wird, nadmlich wie Schi-
ler, die im Sportunterricht nicht die geforderte Leistung erbrachten, mit einer Finf sanktio-
niert wurden. Offenbar wirkte sich hier ihre biographisch bedingte Abneigung gegen eine
im Sport zu erbringende Leistung aus, die das Erlebte zu einer biographischen Erfahrung
werden lieB.

Zusammenfassend betrachtet wird deutlich, dass fur Else und Yaki der Schulsport von ge-
ringerer biographischer Relevanz als in den sechs Schiilerbiographien ist. Bei diesen flihr-
te die biographische Bedeutsamkeit des auBerschulischen Sporttreibens zu einer zu rela-
tivierenden biographischen Relevanz des Schulsports. Man hatte dies auch von Yaki er-
warten kénnen, die einen groBen Teil ihrer freien Zeit dem Sport widmete. Sie unterschei-
det sich von den sechs Schilerbiographien dadurch, dass sie mit dem eigenen Sporttrei-
ben kein biographisches Ziel verfolgt. Sport treibt sie vorwiegend um seiner selbst willen,
sie mdchte das soziale Miteinander pflegen, und er soll eine Ablenkung zum Alltag sein.
Besondere Erwartungen hatte sie deshalb nicht an den Schulsport. Else treibt Sport aus
den selben Grinden, weil sie aber nicht in dem MaBe wie Yaki relevante biographische
Erfahrungen beim auBerschulischen Sporttreiben machte, hat der Schulsport fiir sie eine
gréBere Relevanz. Im Schulsport machte Else die ersten Erfahrungen mit verschiedenen
Sportarten und Bewegungsformen, die Yaki im auBerschulischen Sport bereits gemacht
hatte.

6.7.3 Konstruktion eines theoretischen Modells

Die Interviews mit Else und Yaki zeigen exemplarisch, dass Unterschiede zu den sechs
Schulerbiographien hinsichtlich der biographischen Relevanz des Schulsports und der im
Schulsport und in anderen Handlungsfeldern gemachten Erfahrungen bestehen. Um wei-
terreichende Aussagen treffen zu kénnen, waren zusatzliche Interviews mit Schilern aus-
zuwerten gewesen. Dies konnte nicht geleistet werden. Auf der Grundlage der Rekon-
struktion der sechs Schulerbiographien und eingedenk der beiden kontrastierenden Faélle
ist ungeachtet dessen ein theoretisches Modell zu entwerfen, dem letzten der von Schitze
vorgeschlagenen Auswertungsschritte narrativer Interviews. Folgendes Modell wird vorge-
schlagen, das allgemein eine Antwort darauf liefert, welche auBeren Bedingungen unter
welchen Bedingungen der Realitatsverarbeitung von Schilern bestimmte Wirkungen des
Schulsports erwarten lassen:
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Biographie als
- subjektive Konstruktion gelebten Lebens
- Aufschichtung von Erfahrungen
- erzahlte Lebensgeschichte

diverse
Handlungs-

felder
auBerschu-
lischer Sport

Schule

Schulsport

@ 1. Von der zu relativierenden biographischen Relevanz des Schulsports
2. Von der Komplexitét der im Schulsport und in anderen Handlungsfeldern gemachten Erfahrungen
3. Von der Nachhaltig- und Wirkungsmachtigkeit sportbiographischer Vorerfahrungen
H 4. Von der Schiilerbiographie als strukturellem Einflussfaktor

Biographische Vorerfahrungen in Form Der Grad der Ubereinstimmung der anhand der
bestehender Prozessstrukturen des

Vorerfahrungen an den Schulsport

Lebensablaufs - insbesondere das biographische
Handlungsschema des Anstrebens einer
erfolgreichen Sportkarriere - strukturieren die im
Schulsport gemachten Erfahrungen bis zu einem
bestimmten Grade vor. Deshalb werden u.a.
solche Erlebnisse im Schulsport zu
biographischen Erfahrungen, bei denen ein
Bezug zu diesem Handlungsschemata erkennbar
ist - sei es, dass der Schulsport einen Beitrag
dazu leistet, sie zu erfiillen, teilweise zu erfiillen

oder gar nicht zu erfiillen. —

herangetragenen Erwartungen und der im
Schulsport im Verlauf von Schiilerbiographien
gemachten Erfahrungen entscheidet dariiber, ob
Schulsport als biographisch sinnerfiillt oder
sinnlos erfahren wird, wobei man hinsichtlich des
Grades der Ubereinstimmung von einer
gegliickten, gebrochenen oder gescheiterten
Passung sprechen kann. Das Passungsverhiltnis
entscheidet jeweils dariiber, welche Méglichkeiten
der Schulsport fiir eine Verstarkung erzieherisch
bedeutsamer Potentiale liefert.

I

gegliickte
Passung
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gescheiterte
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Abb. 4. Das Modell der biographischen Passung von im Schulsport gemachten Erfahrungen und Schiilerbio-
graphie

Zugrunde gelegt wird far das Modell eine Bestimmung der Biographie als subjektive Kon-
struktion gelebten Lebens, als Aufschichtung von Erfahrungen und als erzahlte Lebensge-
schichte (vgl. Kapitel 3.2). Dabei werden die im Verlauf der Biographie gemachten Erfah-
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rungen, die in einer erzahlten Lebensgeschichte zum Ausdruck kommen, in verschiedenen
Handlungsfeldern gemacht. Das biographische Gewordensein unterliegt der Dialektik von
Person und Umwelt, d.h., in einer Biographie kommen der auBere Lebensablauf mit sei-
nen gesellschaftlichen Bedingungen und Ereignissen und die innere psychische Entwick-
lung des Subjekts in ihrer wechselseitigen Verwobenheit zum Ausdruck (vgl. Alheit & Dau-
sien, 1990, 405). Die vom Biographietrager in einem Handlungsfeld gemachten Erfahrun-
gen sind somit nicht isoliert von in anderen Handlungsfeldern gemachten Erfahrungen zu
denken. Welche Erfahrungen in welchem Handlungsfeld fiir den Biographietrager bedeut-
sam sind, ist von dessen Relevanzsetzungen abhangig. Hierauf bezieht sich die erste fette
Linie mit abschlieBendem Pfeil bei (1) als ein biographischer Strang, der solche Hand-
lungsfelder beinhaltet, in denen der Biographietrager biographisch relevante Erfahrungen
gemacht hat. Der Pfeil deutet die Chronologie des Handelns in einer Biographie an, die ir-
reversibel ist, wahrend sich die Bewertung des Handelns verandern kann. Ein zweiter bio-
graphischer Strang, der sich bei den sechs Schiilerbiographien aus dem ersten Strang er-
gibt, bezieht sich auf das Handlungsfeld ,auBerschulischer Sport“. Es zeigte sich, dass die
im auBerschulischen Sport gemachten Erfahrungen fir die befragten Schiler von groBer
biographischer Relevanz sind und deshalb ist die dazugehdrige Linie relativ fett einge-
zeichnet. Der zu diesem Handlungsfeld gehérige biographische Strang beginnt nicht an
der gleichen Stelle wie die erstgenannte Linie, denn die Initiation zur auBerschulischen
Sportkarriere setzt spater ein. Zwischen den beiden Linien ist ein grauer Pfeil eingezeich-
net, der die wechselseitige Beziehung der in diesen Handlungsfeldern gemachten Erfah-
rungen andeutet. Weniger fett gezeichnet ist die Linie, die sich auf die in der Schule ge-
machten Erfahrungen bezieht. Dies macht darauf aufmerksam, dass Schule zwar ein
wichtiger Teil der Biographien der Schuler ist, wobei es nicht so sehr die Lerninhalte der
Schule sind, die flr die Schiler biographisch bedeutsam sind. Auch hier ist wieder von ei-
ner Dialektik auszugehen, d.h., die in der Schule gemachten Erfahrungen sind nicht losge-
I6st von bestimmten biographischen Vorerfahrungen in anderen Handlungsfeldern zu den-
ken. Der letzte als Linie weniger fett gezeichnete biographische Strang bezieht sich auf
den Schulsport, was dessen zu relativierende biographische Relevanz unterstreicht. Hier
ist eine weitere Linie vom Handlungsfeld auBerschulischer Sport zum Schulsport einge-
zeichnet, um herauszuheben, dass die in diesem Handlungsfeld gemachten Erfahrungen
in besonderer Weise flr die im Schulsport gemachten Erfahrungen bedeutsam sind. Es
wurde gezeigt, dass ein beim auBerschulischen Sporttreiben in Gang gesetztes biographi-
sches Handlungsschema seine Nachhaltig- und Wirkungsmachtigkeit entfaltete. Insge-
samt ergaben sich aus der Datenauswertung die vier Thesen von der zu relativierenden
biographischen Relevanz des Schulsports, von der Komplexitat der im Schulsport und in
anderen Handlungsfeldern gemachten Erfahrungen, von der Nachhaltig- und Wirkungs-
machtigkeit sportbiographischer Vorerfahrungen und von der Schiilerbiographie als struk-
turellem Einflussfaktor (2). Diese Thesen werden in (3) konkretisiert. Flr die Theoriebil-
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dung erweist sich bei den sechs Schilerbiographien das biographische Handlungsschema
des Anstrebens einer erfolgreichen Sportkarriere als bedeutsam. Dieses Handlungssche-
ma ist an bestimmte Merkmale gebunden. Die Schiler wollen sich in der favorisierten
Sportart als Kénner erfahren und die eigenen Grenzen ausloten, Wettkampfsituationen
aufsuchen, zu den Besten zahlen, sportlich geférdert werden, sich von anderen durch
sportliches Kénnen abgrenzen und sich als Experten im Sport prasentieren. Diese mit dem
Handlungsschema verbundenen Merkmale wurden als Erwartung an den Schulsport he-
rangetragen, und deshalb wurden solche Alltagserfahrungen des Schulsports zu biogra-
phischen Erfahrungen, die in Beziehung zu diesen Erwartungen standen. Dies lasst darauf
schlieBen, dass das Erleben des Schulsports bis zu einem gewissen Grad vorstrukturiert
gewesen ist und die Schiler aufgrund ihrer sportbiographischen Vorerfahrungen einen re-
lativ stabilen Erwartungshorizont herausgebildet hatten. Darlber hinaus waren weitere
biographische Handlungsschemata erkennbar, die inhaltlich nicht auf einen Nenner zu
bringen waren, die aber streckenweise von Bedeutung flir die im Schulsport gemachten
Erfahrungen waren. In (4) wird das Passungsverhéltnis der im Schulsport und in anderen
Handlungsfeldern gemachten Erfahrungen beschrieben. Gerade weil die Schiler einen re-
lativ verfestigten Erfahrungshorizont hatten, waren sie vielfach von dem enttauscht, was
sie im Schulsport erlebten. Damit eine biographische Sinnerflllung im Schulsport hatte
entstehen kénnen, scheint der Grad der Einlésung der aufgrund biographischer Vorerfah-
rungen an den Schulsport herangetragenen Erwartungen entscheidend zu sein. Dieser
Grad der Einlésung entscheidet dariiber, ob Schulsport von den Schiilern als sinnerflillt
oder als sinnlos im Hinblick auf die Biographie erfahren wird. Das Passungsverhéltnis ist
nicht gegeben, wenn Uber einen langeren Verlauf ein Missverhaltnis hinsichtlich der Einlé-
sung der aufgrund biographischer Vorerfahrungen an den Schulsport herangetragener
Erwartungen gegeben ist. Eine gegliickte Passung bei den hier untersuchten Schilerbio-
graphien meint, dass die im Schulsport gemachten Erfahrungen einen Beitrag zur Erflil-
lung bestehender biographischer Handlungsschemata hatten leisten missen, insbesonde-
re zum biographischen Handlungsschema des Anstrebens einer erfolgreichen Sportkarrie-
re. Ist diese Ubereinstimmung nicht gegeben, ist die Passung gescheitert. Zwischen den
beiden Polen einer geglickten und gescheiterten Passung liegt ein Kontinuum. Hiervon
ausgehend wird in (5) darauf aufmerksam gemacht, dass bei einer gegllickten Passung
erzieherisch bedeutsame Potentiale durch den Schulsport verstarkt werden kénnen, bei
der gebrochenen Passung ist eine eingeschrankte Verstarkung von Potentialen gegeben,
bei der gescheiterten Passung ist diese Voraussetzung nicht gegeben. Wenn man davon
ausgeht, dass Schulsport vor allem im Hinblick auf eine Erziehung durch Sport wirksam
werden kann, wenn er in positiver Weise Einfluss auf Schulerbiographien nimmt, besteht
also Grund zu der Annahme, dass ein gegliicktes biographisches Passungsverhaltnis die
Voraussetzung fiir eine Erziehung zum und durch Sport ist; bei einer gescheiterten bio-
graphischen Passung sind die Chancen nicht gegeben, hinsichtlich einer Erziehung zum
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und durch Sport erfolgreich zu sein. Ist dies der Fall, wird Schulsport als institutionelles
Ablaufmuster zum Problem, da er biographische Steuerungsaufgaben Ubernimmt, die
mehr oder weniger gegen den Willen des Biographietragers im Sinne eines gesellschaftli-
chen Erwartungsplans abgearbeitet werden. Es ist somit zu diskutieren, ob und inwiefern
eine moglichst groBe Passung zwischen den aufgrund biographischer Vorerfahrungen an
den Schulsport herangetragenen Erwartungen und der Einlésung dieser Erwartungen er-
reicht werden kann.
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7 Fazit und Ausblick

Ausgangspunkt der Arbeit war die Einbindung in ein Projekt zum Rahmenthema ,Schiiler
im Sportunterricht* (Brautigam, 1998), das mit dem Anliegen verbunden war, die Schul-
sportwirklichkeit aus Schilersicht empirisch zu untersuchen. Hiervon ausgehend wurde im
zweiten Kapitel ein Begriindungszusammenhang entworfen, indem die Frage beantwortet
wurde, warum es von Bedeutung ist, den Schulsport aus Schilersicht empirisch zu erfas-
sen: Die Sportdidaktik hat zum Ersten ein Interesse an empirischen Untersuchungen zum
Schulsport aus Schilersicht, weil sie empirische Ergebnisse hierzu bendtigt, um eine ge-
haltvolle Diskussion Uber den Zusammenhang von Schulsport und Erziehung flhren zu
kénnen. Weil die im Schulsport anzubahnende Erziehung auf subjektiven Aneignungspro-
zessen von Schulern beruht, kann so ein Beitrag zur empirischen Fundierung der sportdi-
daktischen Theoriebildung geleistet werden. Die Sportdidaktik hat zum Zweiten ein Inte-
resse an empirischen Untersuchungen zum Schulsport aus Schiulersicht, weil damit ein
Beitrag zum Erwerb professionsbezogener Kompetenzen von Sportlehrern geleistet wer-
den kann. Das empirisch gewonnene Wissen zum Schulsport aus Schilersicht ist einmal
Teil des fur Sportlehrer erforderlichen Fachwissens, das ihnen helfen kann, fir Aspekte
der Schulsportwirklichkeit sensibilisiert zu werden, die jenseits ihres Erfahrungswissens
liegen. AuBerdem kénnen qualitative Dokumente zum Schulsport aus Schilersicht genutzt
werden, um durch Fallarbeit eine am Fallverstehen gelbte Verwendung des Fachwissens
und eine reflektierte Urteilskraft von Sportlehrern gegentiber Schilern zu férdern (vgl. Ka-
pitel 2.1). AnschlieBend wurde der Stand der Forschung zum Schulsport aus Schulersicht
dargestellt. Durch die Skizzierung der Entwicklungslinien empirischer Forschung zum
Schulsport aus Schilersicht wurde offenbar, dass der beklagte Mangel an empirisch gesi-
chertem Wissen zur Schilersicht relativieren ist. In Form einer Synopse wurden quantitati-
ve und qualitative Untersuchungen zum Schulsport aus Schulersicht vorgestellt, und in
systematisierender Absicht wurde der Forschungsstand dargestellt und eingeschatzt (vgl.
Kapitel 2.2). Danach wurde eine thematische Eingrenzung vorgenommen und die Frage-
stellung hergeleitet, welche Erfahrungen im Verlauf von Schilerbiographien im Schulsport
gemacht werden. Als sich daraus ergebende Teilfragen wurde nach der Relevanz des
Schulsports in Schilerbiographien und nach dem Zusammenhang von im Schulsport und
in anderen Handlungsfeldern gemachten Erfahrungen in einer Schilerbiographie gefragt
(vgl. Kapitel 2.3).

Als theoretischer Bezugsrahmen dienten die im dritten Kapitel dargestellte Biographiefor-
schung und ein Biographiekonzept. Biographieforschung erhebt mit ihrer Entwicklung von
der biographischen Methode zur Biographieforschung den Anspruch, eine theoriegenerie-
rende Kraft zu sein, die nicht nur einen instrumentellen Einsatz biographischer Verfahren
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bietet. Gemeinsamer Nenner aller Arbeiten der Biographieforschung ist der Ausgang von
muindlichen oder schriftlichen Darstellungen des gelebten Lebens aus der subjektiven
Sicht Betroffener. In programmatisch-legitimatorischer Hinsicht wird Biographieforschung
aus einem soziologischen Blickwinkel als geeignet erachtet, vor dem Hintergrund be-
schleunigter gesellschaftlicher Veranderungsprozesse Aussagen Uber den Wandel im
Verhaltnis Individuum und Gesellschaft vornehmen zu kénnen; aus padagogischer Sicht
wird Biographieforschung als geeignet erachtet, den Vollzug von Erziehung im Rahmen
der biographischen Entwicklung aufzuzeigen, wie sie sich in diesen Entwicklungsprozess
Leinmischt® und welche Wirkungen sie erzielt. Empirische Konkretisierungen zu den dar-
gestellten Programmatiken liefert das Forschungsfeld zu Schiilerbiographien (vgl. Kapitel
3.1). Die Biographie als Gegenstand der Biographieforschung wurde hinsichtlich dreier
Bestimmungen konzeptualisiert. Eine Biographie ist ein vom Subjekt hervorgebrachtes
Konstrukt, das als eine Einheit die Erfahrungen des gelebten Lebens zu einem Zusam-
menhang organisiert. Erfahrung wurde als eine Weise des Zur-Welt-Seins bezeichnet, die
eine bewusstseinsméaBige Verarbeitung des Empfindens, Wahrnehmens und Erlebens
darstellt. Biographische Erfahrungen wurden von Alltagserfahrungen abgegrenzt, indem
sie als solche Erfahrungen bezeichnet wurden, die zur Konstruktion der Biographie ver-
wendet werden. Aus der sich darauf beziehenden bedeutungsordnenden, sinnherstellen-
den Leistung des Subjekts in der Besinnung auf das gelebte Leben (= Biographisierung)
ergibt sich eine kommunizierbare Weise des Zur-Welt-Seins, die durch das Medium der
Sprache manifest wird. In einer Richtung der Biographieforschung, die mit dem von Schit-
ze entwickelten narrativen Interview entstanden ist, werden autobiographische Stegreifer-
zahlungen als sprachliche Dokumente von Biographisierungsprozessen angesehen, in-
dem die Biographie erzahlend, berichtend und argumentierend rekonstruiert wird. Durch
die Versprachlichung und der damit verbundenen Verschriftlichung wird die Biographie als
Text einer Rekonstruktion zugefthrt. Zum theoretischen Bezugsrahmen wurde in kritischer
Absicht noch die Frage zur Biographie als gegenwartiger Konstruktion diskutiert, wobei
Zweifel an Schitzes Grundannahmen deutlich wurden (vgl. Kapitel 3.2). Aus der Erarbei-
tung des theoretischen Bezugsrahmens ergaben sich im Zwischenresiimee Konkretisie-
rungen zur Fragestellung. Es wurden weitere Teilfragen gestellt, die auf die Frage zuliefen,
inwiefern durch die im Schulsport gemachten Erfahrungen Prozessstrukturen des Lebens-
ablaufs aktualisiert oder transformiert werden (vgl. Kapitel 3.3).

Im Mittelpunkt des vierten Kapitels stand die Forschungsmethodologie der qualitativen So-
zialforschung mit dem narrativen Interview. Eingangs wurden die Grundannahmen und
Kennzeichen qualitativer Sozialforschung umrissen, die als Leitlinie der Forschung dienten
(vgl. Kapitel 4.1). Das narrative Interview ermdglicht bei gleichzeitiger Offenheit eine Fo-
kussierung auf die Fragestellung. Zu Beginn wird ein offener Erzahlimpuls zur gesamten
Lebensgeschichte gestellt, mit erzédhlgenerierenden Nachfragen wird diese Offenheit bei
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Beibehaltung des narrativen Grundcharakters eingeschréankt, um im Bilanzierungsteil
durch eine thematisch enger gefasste Eingrenzung nicht mehr am Erzahlschema orientiert
zu sein. Zur kritischen Betrachtung wurde auf limitierende Faktoren hinsichtlich der An-
wendbarkeit des narrativen Interviews hingewiesen, und zum Abschluss des Teilkapitels
wurde die Aufbereitung der Interviews beschrieben, der eine Scharnierfunktion zwischen
Datengewinnung und -auswertung zukommt (vgl. Kapitel 4.2). Zur Narrationsanalyse als
Methode der Datenauswertung wurden zunachst Dilemmata der Datenauswertung erlau-
tert. Beim mehrschrittigen Auswertungsverfahren narrativer Interviews werden auf der E-
bene des Einzelfalles die formale Textanalyse, strukturelle Beschreibung, analytische Abs-
traktion und Wissensanalyse durchgeflihrt, fallibergreifend der kontrastive Vergleich und
die Konstruktion eines theoretischen Modells (vgl. Kapitel 4.3). Es folgte ein weiteres Zwi-
schenresimee (vgl. Kapitel 4.4).

Im flinften Kapitel kam die detaillierte Auswertung eines Interviews bis zur analytischen
Abstraktion zur Darstellung, um den Auswertungsprozess transparenter zu machen.

Die Biographien von Sanchay (vgl. Kapitel 6.1), Boris (vgl. Kapitel 6.2), Frank (vgl. Kapitel
6.3), Albert (vgl. Kapitel 6.4), Shorty (vgl. Kapitel 6.5) und Bart (vgl. Kapitel 6.6) wurden im
sechsten Kapitel dargestellt. In Bezug zur Fragestellung wurden aus den rekonstruierten
Schulerbiographien die Thesen von der zu relativierenden biographischen Relevanz des
Schulsports, von der Komplexitat des Zusammenhanges von im Schulsport und in ande-
ren Handlungsfeldern gemachten Erfahrungen, von der Nachhaltig- und Wirkungsmach-
tigkeit sportbiographischer Vorerfahrungen und von der Schilerbiographie als strukturel-
lem Einflussfaktor aufgestellt. AbschlieBend wurde ein theoretisches Modell der biographi-
schen Passung von im Schulsport gemachten Erfahrungen und Schilerbiographie entwi-
ckelt. Dabei wurde die These formuliert, dass Schulsport erzieherisch wirksam werden
kann, wenn er in positiver Weise Einfluss auf Schilerbiographien nimmt. Voraussetzung
hierfUr ist ein geglicktes biographisches Passungsverhéltnis von im Schulsport gemach-
ten Erfahrungen und Schilerbiographie (vgl. Kapitel 6.7).

Bevor Konsequenzen aus den Ergebnissen zu diskutieren sind, ist die methodische Vor-
gehensweise im Hinblick auf uneingeléste Gutekriterien bei der Durchfuhrung der For-
schung zu betrachten, weil damit eine Einschrankung des Glltigkeitsbereichs der gewon-
nenen Ergebnisse verbunden ist. Wahrend flir quantitative Sozialforschung standardisierte
Datenerhebung und subsumtionslogische Verfahren der Datenauswertung kennzeichnend
sind, geht qualitative Sozialforschung bei der Datenerhebung nicht standardisiert und bei
der Datenauswertung rekonstruktionslogisch vor. Hieraus lassen sich Gultekriterien ablei-
ten (vgl. Witt, 2001). Wéahrend ein Kriterium weitgehend erflllt wurde, namlich die Inter-
views in einem wechselseitigen Prozess mit der Datenauswertung zu erheben, ist zur ge-
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nommenen Stichprobe zu sagen, dass diese zu homogen war und es daher nur erlaubte,
eine Facette der biographischen Wirksamkeit des Schulsports zu erfassen. Dies hing mit
der Einengung der Fragestellung zusammen, sich auf eine bestimmte Schilergruppe zu
beziehen. Fir zukilnftige Untersuchungen ist ein groBeres Sample einzubeziehen, um
durch weitere kontrastive Vergleiche eine gréBere Varianz der gewonnenen Ergebnisse
herzustellen. Zur Datenauswertung erfolgte eine Orientierung an Schitzes Ansatz, auch
wenn sich einige der Grundannahmen Schitzes als problematisch herausstellten. Darlber
hinaus bertcksichtigte dieses eine Verfahren die Variation der Perspektiven von Schulern
maoglicherweise nicht hinreichend. Inwieweit eine Triangulation im Hinblick auf die Absi-
cherung der Ergebnisse zielflhrender gewesen ware, bleibt eine offene Frage. Es kann
vermutet werden, dass zu einer umfassenderen Erfassung der Schulsportwirklichkeit ein
verfeinerter theoretischer Bezugsrahmen und ein differenzierteres methodisches Instru-
mentarium bei der Datenerhebung und -auswertung erforderlich ist. Durch die Orientierung
an Schitzes Ansatz wurde bis zu einem gewissen Grad nach festen Regeln ausgewertet,
mit der Einschrankung, nur solche Kategorien zuzulassen, die durch die Erhebung empiri-
scher Daten ,geflllt“ wurden. Ohnehin verweist dies auf ein grundlegendes Spannungs-
feld, das darin besteht, einerseits nach festen Regeln vorzugehen, um die Ergebnisse
nachvollziehbar und méglicherweise reproduzierbar zu machen; auf der anderen Seite ist
dies nur bis zu einem gewissen Grad mdglich, da das Verstehen ein nicht reglementierba-
rer Vorgang ist. Insofern wurde versucht, innerhalb eines bestimmten Rahmens, der Re-
geln vorgab, mdglichst offen gegentiber dem Untersuchungsmaterial zu sein.

Die kritischen Anmerkungen zum Vorgehen der Arbeit kénnen durch drei weitere Hinweise
erganzt werden. So wurde erstens das Manko des fehlenden sozialen Arrangements einer
Forschungswerkstatt ansatzweise geldst, indem in eigenen universitdren Seminaren eine
solche Forschungswerkstattenkultur zu etablieren versucht wurde. Die Arbeit mit Studie-
renden am Datenmaterial diente dazu, in der diskursiven Auseinandersetzung Thesen zu
entwickeln und sich mit der Kultur qualitativer Sozialforschung vertrauter zu machen, was
nur in der konkreten Anwendungssituation geschehen kann. Ein zweites Problem bestand
in der zeitaufwendigen Auswertung narrativer Interviews. Auch wenn dies eingeplant wur-
de, konterkarierte die Praxis doch die Planung, sodass urspriinglich anvisierte Ziele auf
die Ebene des Machbaren heruntergebrochen werden mussten. Damit verbunden waren
AbkUrzungsverfahren bei der Datenauswertung, indem die in Kapitel 5 vorgestellten Aus-
wertungsschritte nicht im gleichen Umfang durchgefthrt wurden. Die zum Prinzip zu erhe-
bende Langsamkeit und Detailverliebtheit bei der Datenauswertung wurde also einerseits
als Ideal zu berlcksichtigen versucht, andererseits kollidierte dies mit der Forschungswirk-
lichkeit. Drittens wére es optimal gewesen, jeweils zwei Interviews zu fahren. Ein Inter-
view, mit dem die Erfahrungsaufschichtung des Erzahlers herausgearbeitet werden kann,
ein zweites Interview, das den immanenten Nachfrageteil erganzt und an den Ergebnissen
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der Datenauswertung anknUpft. Dies ist deshalb sinnvoll, da bei der Auswertung manche
offene Fragen, Uber die mihsam Lesarten entwickelt werden mussen, relativ problemlos
durch Nachfragen geklart werden kénnten. In der Interviewsituation ist dies nicht vollstan-
dig méglich, da der Interviewer viele Aspekte nicht auf Anhieb erfassen kann. Allerdings:
Ein zweites Interview wurde mit Bart geflhrt. Die Erkenntnis aus der Auswertung des
zweiten Interviews war, dass grundlegende Aspekte des im ersten Interview Rekonstruier-
ten nicht in Frage gestellt wurden, im Gegenteil: die zentralen Charakteristika von Barts
Biographie bestatigten sich durch das zweite Interview.

Mit den kritischen Anmerkungen zur Vorgehensweise wird auf eine Relativierung der ge-
wonnenen Ergebnisse aufmerksam gemacht und die aus den Ergebnissen zu diskutieren-
den Konsequenzen sind unter dieser Pramisse zu betrachten. Zur Praxisrelevanz der ge-
wonnenen Ergebnisse kann zunachst auf das in Kapitel 2.1.1.2 Dargelegte verwiesen
werden. Demnach legen die Ergebnisse der Wissensverwendungsforschung nahe, dass
von Seiten der Wissenschaft nur begrenzt intentional Einfluss auf die Verwendung ihres
Wissens genommen werden kann und dass empirische Ergebnisse nicht der unmittelba-
ren Umsetzung in praktisches Handeln dienen. Das empirische Wissen kann Uber Vermitt-
lung, Aufklarung und Beratung von Sportlehrern dazu dienen, sie fir Aspekte der Schul-
sportwirklichkeit zu sensibilisieren, neue Sichtweisen zu entwickeln, Begriindungswissen
zur Verflgung zu stellen und hinsichtlich der Méglichkeiten und Grenzen ihres Tuns sen-
sibilisiert zu werden. Ob dies geschieht, ist eine empirisch offene Frage. Es ist lediglich zu
hoffen, dass die Ergebnisse mittelbar zu einer Verbesserung des Schulsports beitragen,
indem sie einen Beitrag zur Vermittlung professionsbezogener Kompetenzen von Sport-
lehrern leisten. Der herauszustellende Erkenntnisgewinn dieser Arbeit muss sich deshalb
mehr auf die Frage nach Konsequenzen fir die sportdidaktische Diskussion konzentrieren.
Entsprechend des Anliegens, das Forschungsfeld zum Schulsport aus Schilersicht in the-
oretischer, methodologischer und empirischer Hinsicht zu erweitern, ergibt sich folgender
Erkenntnisgewinn: Das Interesse der Sportdidaktik am Schulsport aus Schilersicht wurde
begriindet und der Forschungsstand zum Schulsport aus Schiilersicht systematisiert; es
erfolgte die Herleitung, programmatische Untermauerung und theoretische Konkretisie-
rung eines elaborierten methodologischen Zugangs zur Rekonstruktion des Schulsports in
Schulerbiographien; durch die Bearbeitung eines in der Sportdidaktik bislang nur rand-
standig untersuchten Themas mit einem theoretischen Bezugsrahmen und einer daran
angebundenen Methodologie wurde Wissen tber einen Ausschnitt der Schulsportwirklich-
keit generiert, das die Kenntnis der didaktischen Situation im Schulsport erhdht. Damit er-
geben sich Ansatzpunkte flr die sportdidaktische Diskussion:
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Empirische Forschung zum Schulsport aus Schiilersicht ist um die biographische Dimen-
sion zu erweitern

Als Begriindung fir das Thema Schulsport in Schilerbiographien wurde darauf hingewie-
sen, dass bei den vorhandenen Untersuchungen zum Schulsport aus Schulersicht das
Hauptaugenmerk auf die Singularitat der im Schulsport gemachten Erfahrungen gerichtet
wird, aber nicht darauf, wie der Schulsport im Zusammenspiel mit in anderen Handlungs-
feldern gemachten Erfahrungen erlebt und gedeutet wird. AuBerdem wird vorrangig vom
Endpunkt der von Schilern im Schulsport gemachten Erfahrungen her gedacht, weniger
vom Verlaufsprozess aus, der zu diesem Endpunkt geflhrt hat. Durch diese fehlende
Langsschnittorientierung geraten in erster Linie Alltagserfahrungen von Schiilern im
Schulsport in den Blick. Daraus ergibt sich, dass die in den vorliegenden Studien zum
Ausdruck kommende Bedeutsamkeit des Schulsports vor dem Hintergrund dieser Alltags-
erfahrungen eingeschatzt wird. Wenn z.B. bei Miethling und Krieger deutlich gemacht
wird, dass Schiler den Sportunterricht entweder als ,Tortur” oder als ,Oase” erfahren, er-
weitern die Ergebnisse dieser Arbeit den Befund um die biographische Dimension. Die
Verortung der fur Schiler relevanten Themen hangt demnach auch von der Schiilerbio-
graphie als Einflussfaktor ab, d.h., die jeweils relevanten Schilerthemen kénnen nicht los-
geldst von der jeweiligen Schilerbiographie betrachtet werden. Insgesamt fehlt ohne die
Einbeziehung der biographischen Dimension zum Schulsport aus Schiilersicht ein wichti-
ger Gesichtspunkt, ohne dessen Berlcksichtigung die Bedeutsamkeit und die Mdéglichkei-
ten des Schulsports hinsichtlich einer Einflussnahme auf Schiler méglicherweise Uberbe-
wertet werden. Flr zuklnftige empirische Untersuchungen ist es erforderlich, mit Hilfe ei-
nes ambitionierten Forschungsdesigns die von Schilern im Schulsport gemachten All-
tagserfahrungen und biographische Erfahrungen zu erfassen und aufeinander zu bezie-
hen. Zu klaren waren insbesondere die Schnittstellen zwischen beiden und die weitere
Behandlung der Frage, unter welchen Voraussetzungen aus den im Schulsport gemach-
ten Alltagserfahrungen biographische Erfahrungen werden und welche Bedeutung dies fir
eine Erziehung zum und durch Sport hat.

Es werden theoretische und methodologische Anknlpfungspunkte fir eine angemessene
Beschreibung der Schulsportwirklichkeit geliefert

Mit dem methodischen Vorgehen dieser Arbeit besteht die Maglichkeit, an Uberlegungen
zur in der Sportpadagogik bislang dominierenden Sozialisations- und Lebenslaufforschung
anzuknupfen. Die damit verbundenen Konzepte betrachten in &hnlicher Weise wie das
Biographiekonzept den Prozess der Vergesellschaftung individueller Subjekte, das Hi-
neinwachsen in historisch-konkrete Gesellschaften und die aktive Aneignung, Reprodukti-
on und Veranderung der Gesellschaft durch die handelnden Subjekte. Forschungsprak-
tisch sind die Konzepte in einer interdisziplinaren Position sozialwissenschaftlich-empirisch
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orientiert und auf gesellschaftliche Praxisfelder bezogen. Der maBgebliche Unterschied
bezieht sich auf die empirische Praxis: Wahrend Sozialisations- und Lebenslaufforschung
in erster Linie auf groB angelegte Analysen und auf quantitative Daten ausgerichtet sind,
bezieht sich das Biographiekonzept auf qualitative Daten und verfahrt fallrekonstruktiv (vgl.
Dausien, 2002). Bei einer fallrekonstruktiven Vorgehensweise wird beim Interesse an der
Schilersicht ein deutlicher Gegenstandsbezug zur Erforschung der im Schulsport anzu-
bahnenden Erziehung erkennbar, weil in hohem MaBe die Subjektivitdt von Schilern be-
ricksichtigt wird. Bei der an der quantitativen Methodologie orientierten Sozialisationsfor-
schung ist dies weniger der Fall, denn sie geht insgeheim davon aus, in geniigendem Ma-
Be inhaltliche Vorstellungen Uber den untersuchten Wirklichkeitsbereich zur Verfigung zu
haben. Das Biographiekonzept kann einen differenzierten Zugang zur sozialen Wirklichkeit
liefern, der ,nahe“ an der Sicht der Schuler ist. Als zuklnftige Aufgabe erscheint es wiin-
schenswert, die Verknlpfungen zwischen Lebenslauf- und Biographiekonzept zu prazisie-
ren, um einen differenzierten Blick auf die Schulsportwirklichkeit aus Schilersicht werfen
zu kénnen. AnkniUpfungspunkte an bestehende Konzepte ergeben sich z.B. an das von
Baur (1989) entwickelte Modell der Kérper- und Bewegungskarriere (vgl. Kapitel 2.3).1

Der Spielraum von Sportlehrern fiir eine Anbahnung einer Erziehung zum und durch Sport
bei Schilern ist begrenzt

Unterstellt man die Giltigkeit der gewonnenen Thesen von der zu relativierenden biogra-
phischen Relevanz des Schulsports, von der Komplexitdt des Zusammenhanges der im
Schulsport und in anderen Handlungsfeldern gemachten Erfahrungen, von der Nachhaltig-
und Wirkungsmachtigkeit sportbiographischer Vorerfahrungen und von der Schulerbiogra-
phie als strukturellem Einflussfaktor, dann weisen diese Thesen rlckibersetzt auf die di-
daktische Situation im Schulsport darauf hin, dass die Anbahnung von erzieherisch be-
deutsamen subjektiven Aneignungsprozessen bei Schilern an eine Grenze stéBt. Diese
Grenze wird von der jeweiligen Schilerbiographie vorgegeben. Die von Sportlehrern im
Schulsport gemachten Vorgaben treffen immer auf biographische Vorstrukturierungen im
Sinne von Vorerfahrungen und Erwartungen, die den Erfahrungsprozess von Schilern in
bestimmte Richtungen drangen (vgl. Thiele, 1996) und so das spatere Erleben des Schul-
sports mitkonstituieren. Daher findet bei den Schilern eher ein subjektives Muster der An-
eignung statt, das seine Bestimmtheit innerhalb des Subjekts findet und sich selbst orga-
nisiert, ,indem jede Erfahrung schon auf Vorerfahrungen zurlckgreift und weitere Erfah-
rungen nach sich zieht* (Schulze, 1985, 48). So konnte gezeigt werden, dass bei Schilern

1 Mit der vorgestellten Methodologie wird auBerdem etwas fortgefihrt, was von Balz (1987) angestoBen,
aber nicht vertieft worden ist, namlich sich des Erzahlens Uber die Schulsportwirklichkeit als Quelle fir rele-
vante Aussagen Uber Schiler zu bedienen. Zum Zweiten wird der Entwurf von Brautigam (1998) zu typi-
schen Verlaufen von Schilerbiographien fortgefiihrt, indem die Angebote der erziehungswissenschaftlichen
Biographieforschung einbezogen wurden.
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ein auBerschulisch in Gang gesetztes biographisches Handlungsschema des Anstrebens
einer erfolgreichen Sportkarriere von zentraler Bedeutung dafiir ist, wie der Schulsport er-
fahren und bewertet wird. Die damit verbundenen Vorerfahrungen entziehen sich einer
Beeinflussung von Sportlehrern und limitieren somit die Einflussmdéglichkeiten ihres Han-
delns. Dieses strukturelle Problem kann nur annadherungsweise gelést werden, indem der
Versuch zu unternehmen ist, eine groBtmobgliche Passung zwischen den im Schulsport
gemachten Erfahrungen und Schilerbiographie herzustellen. Die sportdidaktischen Impli-
kationen bestehen darin, dass bei einer geglickten Passung die Wahrscheinlichkeit gro
ist, dass im Schulsport Potentiale von Schilern verstarkt werden. Anders gesagt: Um die
Voraussetzungen daflr zu schaffen, das Ziel einer Erziehung zum und vor allem durch
Sport im Schulsport mit héherer Wahrscheinlichkeit zu erreichen, muss eine geglickte
Passung von im Schulsport gemachten Erfahrungen und Schilerbiographie vorliegen. Das
bedeutet, die Erfahrungsraume fir Schuler im Schulsport entsprechend groB3 zu halten,
deren Relevanzsetzungen zu berlcksichtigen und auch und gerade die biographische Di-
mension einzubeziehen. Die sich daraus ergebende Frage lautet, wie konkret gréBere Er-
fahrungsraume geschaffen werden kénnen und wie Sportlehrer an biographische Daten
ihrer Schiller kommen und wie diese fiir die Planung und Analyse des Unterrichts zu de-
codieren sind.

Es sollten realistische Erwartungen hinsichtlich der Verwirklichung der im Schulsport ver-
folgten Ziele geweckt werden

In den hier untersuchten erzéhlten Lebensgeschichten wird kaum etwas von der Logik un-
terrichtlicher Planung erkennbar, und es wird auf die partikulare Wirkung des Lehrerhan-
delns aufmerksam gemacht. Aus der Perspektive einer empirischen Untersuchung, die
den gesamtbiographischen Zusammenhang von Schullern einbezieht, zeigt sich, dass
Sportlehrer im Schulsport gewisse Spielrdume bei der Anbahnung erzieherisch bedeutsa-
mer subjektiver Aneignungsprozesse bei Schiilern haben, doch diese Spielrdume sind
aufgrund der jeweiligen Schilerbiographie strukturell begrenzt. Wenn Schulsport Einfluss
auf die Entwicklung von Schilern nehmen kann, wenn er Einfluss auf deren Biographien
nimmt, legen die Ergebnisse nahe, dass das Verhaltnis von Intention und Wirkung nicht
das Gewilinschte ist und Sportlehrer nur begrenzt tber die Wirkungen ihrer Intentionen
verfligen konnen. Falls sich dies in gréBerem Rahmen bestétigen sollte,2 lautet eine
Konsequenz, nicht zu hohe Erwartungen hinsichtlich der Verwirklichung der im Schulsport
zu verfolgenden Ziele zu wecken und diese Ziele realistisch zu formulieren. Es gilt, wie es
Thiele (1996) formuliert, der innerhalb padagogischer Theoriebildung konstatierten Nei-
gung zur Formulierung tberhdhter Anspriiche die Einsicht von deren Grenzen entgegen-
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zuhalten und den Blick flr das Mdégliche zu schérfen. Die sich daraus ergebende Konse-
quenz kann mit einem Zitat Lenzens (1998, 42) zugespitzt werden, der am Beispiel des
Deutschunterrichts folgende These vertritt:

,Ob jemand Sozialist, Katholik, Eidgenosse oder sonst etwas wird, entscheidet sich eben nicht

im Deutschunterricht bei dem Erwerb von Kompetenzen bei der Aufsatzgliederung, sondern aus

dem gesamten Lebenszusammenhang heraus, wovon der Deutschunterricht freilich nur ein un-

bedeutender Teil ist.“3
Demnach mussen sich die Hoffnungen auf Wirksamkeit schulischer Erziehung maBigen
und Ubertragen auf den Schulsport entscheidet sich nicht allein im Schulsport, ob ein
Schiiler etwa zu einer gesunden Lebensflihrung angehalten wird, sondern dies hangt von
mannigfaltigen anderen Faktoren ab. Dies meint allerdings nicht, dass die RechtmaBigkeit
von Sollensformulierungen durch empirische Daten auBer Kraft gesetzt wird. Wenn Unter-
suchungen zum Schulsport aus Schilersicht zeigen, dass die Umsetzung von Zielen
schwierig ist, kann das vielerlei Griinde haben, es wird nicht zwangslaufig die Rechtméa-
Bigkeit der Ziele auBer Kraft gesetzt.# Die gemachten Befunde sprechen nicht dagegen,
begriindete padagogische Ziele zu formulieren, sondern zu bericksichtigen, dass deren
Verwirklichung kein einfacher Transferprozess ist, sondern ein komplexer Vorgang, der

nicht Gber Deduktionen umsetzbar ist.> Die im Schulsport zu erfolgende Erziehung ist kein

2 Auch die Ergebnisse weiterer Studien zum Schulsport aus Schilersicht legen nahe, skeptisch gegenlber
einer Einlésung Uberdauernder Ziele und Transferleistungen des Schulsports zu sein (vgl. Bielefeld, 1981;
Brettschneider & Kramer, 1978; Deutscher Sportbund, 2006; Digel, 1996; Heckers, 1977; Joch, 1995).

3 Bei Lenzen (1998) wird die These mit dem Konzept der ,Selbstorganisation” begriindet, das zeigt, dass
Erziehung kein wirkungssicheres Geschehen ist (vgl. auch Oelkers, 1987). Lenzen geht auf die funktional
aquivalenten Begriffe ,Autopoiesis® und ,Emergenz* (SAE) ein und bezeichnet den menschlichen Organis-
mus als autopoietisches System, als ein in sich geschlossenes, aber dynamisches System, das von nie-
mandem in berechenbarer Weise gesteuert werden kdnne, weil es im Verlauf seiner Entwicklung allein sei-
nen eigenen Regeln folge, die aber niemand kenne. In der wechselseitigen Auseinandersetzung mit der
Umwelt wirden sich diese Regeln verandern und modifizieren. Dies heiBe nicht, dass keine Einflussnahme
maoglich sei, nur misse man sich dartber im Klaren sein, dass nicht prognostiziert werde kdnne, was das in-
dividuelle autopoietische System mit seinen Regeln aus der Wahrnehmung seiner Umwelt mache. Somit
wirden zwar erzieherische MaBnahmen nicht folgenlos bleiben, aber meistens héatten sie Folgen, die eben
nicht beabsichtigt gewesen seien.

4 Die Differenz von Intention und Wirkung kann vielmehr daran liegen, dass die auf theoretischer Ebene ver-
fassten Ziele von der Lehrerschaft nicht rezipiert werden, zwar rezipiert, aber nicht verstanden werden, zwar
verstanden, aber nicht in praktisches Handeln umgesetzt werden oder bei der Gestaltung des Unterrichts
umgesetzt werden, aber in der schulsportlichen Inszenierung nicht zum Tragen kommen. Es kann aber auch
sein, dass die Erreichung dieser Ziele empirisch nicht erfasst werden kann, weil es trotz noch so ausgefeilter
Methoden niemals gelingen kann, die Welt genau so zu sehen, wie sie sich aus den Augen eines anderen
darstellt.

5 Die Vermittlung dieser Einsicht an Sportlehrer beinhaltet durchaus Praxisrelevanz. Angesichts eines hohen
Anteils von Lehrern, die in ihrer Arbeit an den Bedingungen der Alltagspraxis scheitern und nicht mehr in der
Lage sind, ihren Beruf auszuiiben, ist es sicherlich nicht unangemessen die Frage aufzuwerfen, inwiefern
Ubersteigerte und lberzogene Anspriche, die an die Schule im Allgemeinen und an den Schulsport im Be-
sonderen herangetragen werden, zur (Uber-)Belastung beitragen. Dass die Gesellschaft die Erwartung an
die Schule hat, einen Beitrag zur Lésung gesellschaftlich induzierter Problemlagen zu leisten, ist legitim,
doch zum Problem wird es, wenn die jeweilige Profession — in diesem Fall die Sportdidaktik — auch aus
Grinden, die der eigenen Legitimation dienen, solche von auBen vorgebrachten Erwartungen allzu unkri-
tisch aufnimmt. Wenn das Wiinschenswerte an die Stelle des Méglichen riickt und die damit verbundenen
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technischer Vorgang, ,in welchem spatere Zielzustande durch ein planvolles, auf die rich-
tige Anwendung von Gesetzen zurlickgreifendes Handeln hervorgebracht werden® (vgl.
Oelkers, 1987, 330). An dieser Stelle ist es insbesondere vor dem Hintergrund der curricu-
lumtheoretischen Entwicklung der letzten Jahre als zuklnftige Aufgabe erforderlich, die
Umsetzung konkreter Ziele des Schulsports, die (iber das Motorische hinausgehen, ge-
nauer in den Blick zu nehmen.

Die im Schulsport zu erfolgende Erziehung zum und durch Sport ist bis zu einem gewissen
Grade vorzustrukturieren

Der flr eine Anbahnung einer Erziehung zum und durch Sport begrenzte Spielraum und
die realistischen Erwartungen hinsichtlich der Verwirklichung der damit verbundenen Ziele
bilden den Ausgangspunkt flr Interventionsstrategien. Zwar ist die jeweilige Schulerbio-
graphie ein schwierig zu kalkulierender Einflussfaktor, der auf eine erhdhte Komplexitat
dessen aufmerksam macht, was bei der Planung und Analyse des Schulsports zu beden-
ken ist. Dies @ndert jedoch nichts an dem Erfordernis, dies zu berlcksichtigen. Die Kom-
plexitdt kann nicht bedeuten, sich mit einer Eingrenzung auf das Bereitstellen von Lernhil-
fen und einer Beschrankung auf die kérperlich-motorische Seite von einem auf die Biogra-
phie zielenden Erziehungsanspruch im Schulsport zu verabschieden. Im unterrichtlichen
Handeln von Sportlehrern wird immer in mehr oder minder starkem MaBe auf die Biogra-
phien von Schiler Einfluss genommen, ob es Sportlehrer wollen oder nicht. Insofern gibt
es gute Grinde, den im Schulsport ablaufenden Prozess der Einwirkung auf Schulerbio-
graphien bis zu einem bestimmten Grade padagogisch angemessen vorzustrukturieren,
eingedenk der Grenzen der Wirksamkeit. Dabei ist ein gewisser Grundoptimismus erfor-
derlich, der Antrieb fir weitere Anstrengungen liefert, auch wenn kein linearer Zusammen-
hang zwischen Bemihen und Wirkung besteht. Diese Unsicherheit ist ohnehin kein Ver-
hangnis, denn wenn sie beseitigt wirde und alle Bedingungen des Erreichens erzieheri-
scher Ziele bekannt waren, wirden Schuler dadurch letztlich instrumentalisiert (vgl. Len-
zen, 1998, 44). Die offene Frage lautet damit, ob und wie der Schulsport in Schilerbiogra-
phien verankert werden kann und soll, damit er fir eine Erziehung zum und durch Sport
wirksam wird und wie weit man bei dieser Vorstrukturierung gehen sollte; die praktische
Frage ist, wie dies bewerkstelligt werden kann.

Ubersteigerten Erwartungen an Lehrer weitergegeben werden, entsteht ein Problem. Wenn Lehrer es mit ei-
ner Praxis zu tun bekommen, die die Verwirklichung der angestrebten Ziele nicht als einfachen Transfer er-
scheinen Iasst, sondern als hochkomplexen und fehleranfalligen Vorgang, ergibt sich gepaart mit gutem Wil-
len und padagogischem Idealismus eine Kombination, die den Humus fiir das zuklinftige Scheitern bildet.
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Anhang

Anhang

Im Folgenden sind die Ausfuhrungen zu den Texten, die den Befragten vorgelegt wurden,
abgedruckt: die Einwilligung zum Interview und der nach dem Interview auszufullende
Kurzfragebogen. Danach ist der Teil des Interviews mit Sanchay abgedruckt, auf den sich
die in Kapitel 5 beschriebenen Auswertungsschritte beziehen.

Intervieweinwilligung

Wie Du weildt, wird am Sportinstitut der Uni Dortmund ein Forschungsprojekt zum Thema
»ochuler im Sportunterricht” durchgefuhrt. Du bist gebeten worden, zum Gelingen dieses
Projektes beizutragen. Es soll nun ein Gesprach mit Dir durchgefuhrt werden, und wir er-
hoffen uns davon wichtige Informationen, die flr unser Projekt und die Wissenschaft von
Bedeutung sind.

Es geht uns darum, Informationen uber Dich und Deinen Schulsport zu erhalten, die dazu
beitragen kdnnen, den Schulsport aus Schulersicht besser zu verstehen. Und um diese In-
formationen zu bekommen, missen naturlich die gefragt werden, die am besten Uber den
Schulsport Bescheid wissen: Schuler, die am Schulsport teilgenommen haben! Es geht
auf keinen Fall darum, Dich blo3zustellen oder eine moralische Bewertung dessen vorzu-
nehmen, was Du uns erzahlen wirst!

Damit eine Auswertung Deiner Informationen moglich wird, bitten wir Dich darum, das fol-
gende Gesprach aufnehmen zu durfen. Das Gesprach wird dann ohne Nennung des Na-
mens vom Band abgeschrieben, so dass keiner weil3, wer hier spricht. Diese verschrifte-
ten Aussagen — so genannte Transkripte — werden in einem abschlieRbaren Schrank auf-
bewahrt werden, so dass auch wirklich nur die darauf Zugriff haben, die dazu berechtigt
sind.

Es kann sein, dass Deine Aussagen oder Passagen daraus anderen Forschern vorgelegt
werden. Es kann auch sein, dass einige Passagen zur Veranschaulichung und zum Beleg
unserer Uberlegungen verwendet werden, die wir zum Schulsport aus Schiilersicht anstel-
len wollen. Dies dient jedoch ausschlieBlich dazu, eine wissenschaftliche Theorie zum
Schulsport aus Schilersicht zu entwickeln. Niemand wird irgendwelche Ruckschlisse
daraus ziehen konnen, dass diese Aussagen von Dir gemacht worden sind.

Solltest Du nach unserem folgenden Gesprach der Meinung sein, dass Deine Aussagen

doch nicht wissenschaftlich verwendet werden sollen, werden wir die Tonbandaufnahme
nicht weiter verwenden.
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Selbstverstandlich kannst Du ein Transkript unseres Gesprachs bekommen, und wir kon-
nen Dich auch Uber die Ergebnisse informieren, zu denen wir mit Deiner Hilfe gekommen
sind. Dies kann jedoch noch einige Zeit dauern, denn die Auswertung solcher Gesprache
ist nicht einfach und dauert dementsprechend lange.

Solltest Du weitere Frage haben, kannst Du Dich jederzeit an die oben angegebene Ad-
resse wenden.

Dirk Blotzheim

Ja, ich bin Uber das folgende Gespréach informiert worden und willige ein, dass dieses Ge-
sprach aufgezeichnet wird und fiir die wissenschaftliche Forschung verwendet werden
darf.

Ort, Datum Unterschrift

Kurzfragebogen

Alter:

Beruf der Eltern:

Schulischer Werdegang (von — bis):

Sportverein(e) (von — bis):

Sportliche Aktivitaten:
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Die letzten drei Sportnoten:

Alles zusammen bedeutet Schulsport fur mich:

Im Transkript mdchte ich heilden:

Transkriptionsregeln

Literarische Umschrift: Nutzung der Schriftzeichen zur Wiedergabe des Horeindrucks
Kleinschreibung, um die Mundlichkeit des Gesprochenen zu unterstreichen

Sequentielle Struktur/Verlaufsstruktur:
[] Uberlappungen und Simultansprechen
= Schneller, unmittelbarer Anschluss neuer Beitrage oder Einheiten

Pausen:

(-) kurze Pause

(--) mittlere Pause

(---) langere Pause

(2.0) Pause von mehr als 1 Sekunde Dauer

Sonstige Konventionen:

(hustet) aullersprachliche Handlungen, Stimmungen
(-.r) unverstandliche Passagen

(wagen) vermuteter Wortlaut

sicher auffallige Betonung
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Interview Sanchay

2

L 72 B V) B 0]

ich lass das einfach so mal laufen erstmal
hmm
is also auch son man spricht auch in der literatur davon dass es so was wie ein
kassettenrekorder-unwohlsein gibt das heif3t man (-) ich hab das ja auch ah
wenn ich spreche und man hért sich das nachher auf m band an dann hért sich
das ganz komisch an (--) das
[komisch an] [ja so ungefahr]
legt sich aber schnell wieder deswegen lass ichs jetzt erstmanl laufen und wir
reden son bisschen dass man das dann auch relativ schnell vergisst eigentlich
dass dan
[ja okay]
kassettenrekorder 1auft (-) also (-) das is alles halb so wild (2.0) &hm gut (2.0)
hast du so weit noch fragen erstmal
(holt tief Luft) so weit nicht ne
so weit nich ok
also wie gesagt ich erzahl jetzt einfach meine Sicht
[genau]
ausm schulsport
[genau] beziehungsweise ich werd dirn paar fragen stellen erstmal oder dir so-
genannte erzahlimpule geben (-) ja
[mmh]
sogenannte erzahlimpulse geben die sich zunachst mal nicht auf deinen schul-
sport beziehen sondern ganz allgemein auf dein leben beziehen und ahm (-)
dann werd ich dir noch mehrere ich werd dir weitere erzdhlimpulse geben wenn
du meinst (-) du bist an’ner bestimmten stelle fertig (-) und wenn dann deine er-
zahlungen beendet sind dann werde ich an manchen stellen vielleicht noch mal
nachfragen dass du das mir das ein oder andere vielleicht noch etwas genauer
erzahlen kannst und wenn dann die ganzen erzahlungen abgeschlossen sind
dann werde ich dir noch’n paar speziellere fragen zum schulsport allgemeiner
art stellen die ich schon vorbereitet habe ja (-) aber zunachst mal gehts nur
darum dass ich (-) dass du ganz aus deiner Sicht offen heraus erzahlst was in
bestimmten bereichen flr dich von bedeutung gewesen ist und (--) das ist inso-
fern bedeutsam weil wenn ich von vornherein auf bestimmte aspekte (-) &hm
fokussieren wirde dann ware das wiederum meine sichtweise also wenn ich
jetzt unterstellen wirde dass vielleicht irgendwas flr dich von bedeutung gewe-
sen ist (-) &hm und dir dich danach fragen wirde und das fir dich Gberhaupt
keine bedeutung hat dann ist das ja schon wieder etwas das ich vermute was
fur dich von bedeutung gewesen ist deswegen geht es erstmal darum dass du
ganz offen von dir aus erzahlst was wichtig ist und a&hm ich werde dann (--) &h
gegebenenfalls dann nachfragen ja
ok alles klar legen wir das mal weg (--) wie gesagt wenn du mal auf toilette
musst machen wir’s kurz aus oder wenn du was trinken willst ist also alles auch
kein problem ist also wie gesagt kein typisches interview in dem sinne sondern
es ist ein ganz lockeres gespréach ja
[ok]
so zunachst mal gehts darum ich hab das auch in schriftlicher form ahm vorbe-
reitet (-) das ist also einer dieser so genannten erzahlimpulse also ich méchte
dich zunachst bitten mir zun&chst deine lebensgeschichte zu erzahlen ich inte-
ressiere mich far all die erlebnisse die dir persdnlich wichtig waren du kannst dir
dazu so viel zeit lassen wie du méchtest ich werde dich auch nicht unterbre-
chen ich werde mir nur = und das habe ich ja eben schon gesagt an manchen
stellen gegebenenfalls ein paar notizen machen auf die ich dann spater noch
mal eingehen kann (-) ja ist das so weit klar ok
[mmh]
also lebensgeschichte ganz allgemein jetzt
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ganz ganz allgemein aus deinem leben (-) vielleicht in deiner kindheit anfangen
oder wo du dich als erstes dran erinnern kannst (-) erzahl einfach mal

(13.0) soll ich auch etwas mehr Uber mich erz&hlen oder jetzt irgendwie ganz |
allgemein

uber dich

okay (4.0)

Uber dich und dein leben wie ist dein leben bis zum heutigen tage verlaufen

ja also mein leben bis jetzt ist ah (-) wie soll ich sagen also relativ (-) &h normal
also ich bin jetzt nicht irgendwas besonderes sondern halt ganz normales kind
ich bin ganz normal hier aufgewachsen (-) bin mit vier jahren in kindergarten
gewesen oder in kindergarten gekommen hab mich auch sehr gut mit den ah
kindern ah halt (-) gut befreundet ich hab mich irgendwie nicht so empfunden
dass ich halt jetzt irgendwie vernachlassigt oder irgendwie beiseite geschoben
werde sondern halt &h (--) dass ich halt integriert war (-) das war schon von an-
fang an so (-) dass ich dass es mir also auch sehr viel spa3 gemacht hat auch
mit andern kindern halt &h zu tun gehabt zu haben (-) klar jetzt gibts auch ich
war halt jetzt nicht so der typ der zu jedem hingegangen ist halt und ah mit de-
nen gut befreundet war sondern ich hatte halt so meine freunde sozusagen
meine clique auch schon im kindergarten halt an und &h (-) ja und &h ich hab
auch ein ziemlich normales leben halt vielleicht nicht so wie andere sag ich mal
sehr engen kontakt gehabt zu meinen freunden also was den kindergarten be-
trifft sondern es war wirklich nur so im kindergarten und &m wir ham zusammen
gespielt und je nachdem aber so ganz genau kann ich mich nicht dran erinnern
(--) ja dann kam ja die schulzeit grundschule (--) meisten meiner kindergarten-
freunde sag ich mal hab ich dann nicht mehr wiedergesehen (-) oder erst spater
die jetzt halt nicht mehr in die grundschule gegangen sind also die meisten sind
nicht in meine grundschule gegangen so und da hab ich mich auch relativ gut
verstanden mit den kindern ich hatte auch wiederum meine freunde das waren
halt so drei vier leute wo ich halt eng zusammen befreundet war (--) und &h (-)
die anderen waren mir halt nicht unsympathisch sag ich mal so also wir haben
uns alle gut miteinander verstanden (-) also es war nicht so dass ich irgendwie
totale abneigung zu irgendjemand das war nie der fall eigentlich (-) ja wie ge-
sagt in der grundschule ist es ja meistens so dass die jungs zu jungs und die
madchen zu madchen aber das ist irgendwie klar dass da halt nicht so groBe
beziehung halt darunter waren aber (-) ich hab mich halt gut verstanden ich hab
mich auch gut mit der lehrerin verstanden ich hab halt nie probleme gehabt es
gab auch innerhalb der schule nicht so die probleme wie irgendwelche gréBe-
ren prigeleien es war wirklich eine gute beziehung auch so innerhalb der schu-
le innerhalb der ganzen klasse (-) ja die lehrer-schiler-beziehung war auch sehr
gut eigentlich also ich hab auch von vielen anderen gehért dass es immer auch
sehr groBe unterschiede gab zwischen lehrern und schilern und bei uns war es
so der fall die lehrerin war auch sehr jung aber die konnte halt mit uns kindern
halt gut umgehen ja (-) dann kam ich weiter in die héhere schule ins gymnasium
nach der vierten klasse (-) auch da wiederum war es so dass die meisten mei-
ner freunde halt nicht mehr mit mir zusammen waren und sind in andere schu-
len gegangen halt (-) da wars halt so dass ich trotzdem trotz alledem halt &h ja
gute beziehungen zu anderen mitschilern ah begonnen habe ich war also halt
nicht so der ah der super kollege sag ich mal der halt mit jedem da halt wirklich
mit jedem freundschaften machen konnte aber ich hatte halt auch wiederum da
meine freunde ich war auch nicht zu niemandem (-) oder niemand war auch zu
mir nicht so unsympathisch halt man hat mich auch so akzeptiert und das hat
mir auch sehr gut gefallen das hat sich so die jahre hingezogen (-) jetzt bin ich
ja in der oberstufe jetzt bin ja in der dreizehn viele meiner freunde sind halt (-)
vorher abgegangen (-) sind dann ein zwei geblieben die halt bis jetzt halt
durchgehalten haben mit mir zusammen und mit denen hab ich immer noch
sehr guten kontakt (--) es ist halt so dass ich mich wirklich nicht wirklich ahm
freundschaft hab ich halt oder es ist bei uns so tradition dass wir das halt nur in
der schule halt haben und nicht mehr so auBerhalb (-) auBerhalb ham wir = also
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was heiBt auBerhalb auBerhalb der schulzeit mein ich damit (--) dass ich ah halt
oder wir haben uns nicht so eng befreundet wie gesagt es gibt ja halt so freund-
schaften in der schule und dann direkt nach der schule auch sind die irgendwie
den ganzen tag nur noch zusammen so so wars nun halt auch nicht aber trotz-
dem in der schule haben wir uns wirklich sehr gut verstanden wir sind wirklich
gute freunde auch wir laden uns auch ab und zu mal ein und gehen was trinken
wie gesagt also das ist wirklich ne gute beziehung (-) die hat sich bis jetzt im-
mer noch gehalten (-) und ich denk mal es wird auch spater = sag ich mal wenn
ich jetzt von der schule abgehen werde und sicherlich was studieren oder was
auch immer machen werde dass ich da halt mit denen guten kontakt haben
werde (-) also es ist wirklich so (-) dass ich wenig negatives dass mir zugesto-
Ben ist halt also von der schule her vom andern leben her wie gesagt nach der
schule hab ich auch viel sag ich mal mit tennis angefangen (-) weil das halt ja (-
) das hat halt angefangen mit sechs jahren (-) also als ich sechs jahre alt war (-)
da haben meine eltern halt dieses wimbledonspiel von (lacht) boris becker ge-
sehen im fernsehen (-) und ich war halt nicht so ich kann mich nicht daran erin-
nern dass ich jetzt sag ich mal auch so begeistert war ich war halt wirklich sehr
jung und da war man sicher noch nicht so richtig an dem sport interessiert und
man hatte sicher auch andere gedanken (-) meine eltern und meine brider vor
allen dingen mein mittlerer brude bruder der hat halt auch sehr viel interesse
daran gezeigt so dass wir dann halt das war glaub ich zu weihnachten halt von
meiner tante (-) meiner patentante halt zum als weihnachtsgeschenk halt zwei
tennisschlager gekriegt haben also fir meinen bruder und mich und so hat sich
das dann so entwickelt also dass ich dann halt auch angefangen habe mich fir
den tennissport zu interessieren also ich war halt nicht so sag ich mal auf tennis
fixiert fixiert also wir haben auch viel vorher so so als ich vier finf sechs jahre
alt war wirklich viel viel so da hab ich auch viel fuBball so drauBen gespielt und
so tennis war jetzt nicht so direkt aber ist ja klar das entwickelt sich ja auch und
da hab ich halt mit sechs jahren haben wir halt diese tennisschlager gekriegt (-)
und ich war halt tierisch begeistert davon (-) weil es ist halt was neues gewesen
und wie kinder halt so sind halt so jung die wollen das immer sofort ausprobie-
ren dann haben mich meine eltern mich und meinen bruder halt im tennisclub
angemeldet (-) und (-) das war halt erst so dass wir in einen andern tennisclub
gegangen sind (-) und da wurden wir halt nicht so direkt aufgenommen sag ich
mal ich weiB3 nicht ich weiB nicht mehr die genauen grinde nur es war halt ir-
gendwo so dass es irgendwie streit zwischen meinen eltern und der damaligen
trainerin (-) gab und irgendwie gabs da halt (-) probleme und ich wurd da halt
nicht aufgenommen jetzt hab ich mal ne frage soll ich den verein im namen
nennen oder eher nicht
kannst du machen
(2.0) ja okay lass ich mal jetzt hab ich jetzt hab ich ja so auch (lacht) ok dann
sind wir halt

[wird sowieso anonymisiert also]
ja okay ist auch jetzt egal und auf jeden fall sind wir halt zum andern tennisver-
ein gegangen (-) und da wurden wir halt wirklich ich hab wirklich wenig davon
mitgekriegt aber wie meine eltern es mir erzahlt haben wurden wir halt gut auf-
genommen direkt halt mit dem trainer gut befreundet und so (-) und ja die ers-
ten trainerstunden hm da kann ich mich noch dran erinnern dass ich da halt mit
meinem Bruder in der Tennishalle ham wir die tennishalle halt trainiert halt mit
einem anderen seinen namen weiB ich nicht mehr ich komme jetzt nicht mehr
auf seinen namen so genau zu dritt waren wir auf jeden fall und &h (-) angefan-
gen haben wir mit dem softball ganz locker von dem t-feld halt aus (-) ham da
halt gespielt und (lacht) das hat auf jeden fall spaB gemacht das kann ich (-)
das hat wirklich sehr viel spal3 gemacht und dann wurde mein bruder wie ge-
sagt auch nicht wie gesagt wurde halt besser es war auch klar er war ja auch
funf jahre alter als ich und wurde halt in ne andere gruppe halt zugeteilt und ich
halt noch mit dem andern jungen und da warn auch noch andere die dazu ge-
kommen sind die haben dann gespielt und gespielt es war auch wirklich so
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dass ich da groBe lust empfunden habe obwohl es ja eigentlich am anfang rela-
tiv schwer ist mit tennis weil (-) die jugendlichen dazu zu begeistern weil es
wirklich schwer ist diesen ball ja auch immer hin und her zu bringen fir diese
kleinen ich war ja auch damals erst sechs oder sieben jahre alt und es war wirk-
lich schwer aber ich hab mich trotzdem trotz alledem immer dafir interessiert
auch wenn ich immer die da sag ich mal die fehler gemacht habe direkt nach
dem ersten schlag trotzdem habe ich mich sehr dafiir interessiert und ich wurde
halt auch besser (-) ne und (-) weil es mir wirklich auch viel spaBB gemacht hat
ich kenn auch andere die hatten (-) auch am anfang sehr viel spaB3 aber (-)
wenn sie gemerkt haben dass es nicht klappt dann haben sie es sein gelassen
(-) und das war bei mir nicht so der fall sondern ich hab wirklich ahm mit ehrgeiz
(-) auch es hat mir sehr groBen spaBB gemacht hab ich weiter gemacht und ich
glaube nach drei jahren = ja doch nach drei jahren also angefangen habe ich
1990 da war ich sechs (-) und (-) ja die ersten erfolge sag ich mal die kamen
wirklich &h 93 = ich war in der dritten klasse (-) und die damaligen stadtmeister-
schaften (-) es war im sportpark und &hm (--) also das war auch damals wirklich
sag ich mal son highlight fir mich damals sag ich mal es war wirklich was groB-
artiges weil es waren wirklich auch schiler von meiner schule es waren wirklich
schule gegen schule die ganzen (stadt 1)er schulen waren gegeneinander an-
getreten und so da waren auch halt einige meiner schiler und ich war halt in
dem umfeld war ich wirklich auch schon gut geworden also man sah halt das
ich schon ziemlich gut mit dem ball umgehen konnte schon da und (-) &h die
andern haben auch wirklich begeistert zu und ich hab das ja auch gesehen wie
die andern auch ich weiB nicht die haben auch begeistert zugeguckt wie ich ge-
spielt habe ich kam da halt ins finale dann (-) und das ich hab das turnier dann
auch gewonnen die stadtmeisterschaften das war natirlich was sensationelles
irgendwo weil irgendwo auch bei uns in der schule ja unsere schule war halt
jetzt nicht so auf sportlicher ebene so hochgradig es gab so schulen glaub ich in
(stadt 4) da waren sehr viele sportler (-) auch junge sportler die sind auch jetzt
immer noch so leichtathleten und fuBballer und so und da wars halt wirklich Ub-
lich dass auch jemand gewinnen wirde also so fuBballturniere haben die da-
mals gewonnen ahm wir hatten nie ne chance sozusagen (-) und halt dann hab
ich gewonnen das war sozusagen halt ne sensation die lehrerin hat sich am
nachsten tag sehr gefreut auch dartiber hat mir gratuliert alle waren halt (-) &h
happy sozusagen das war schon ja (--) (leiser) einschneidendes erlebnis also
ereignis auch irgendwo weil das hat mit auch sicherlich auch dazu beigetragen
dass ich auch mich mehr dafiir engagiere also nicht so als wie n normaler ah
normales kind sondern halt auch ich hab auch wirklich mit herzen gespielt ich
bin immer noch sehr beeinflusst und bin immer noch mit m herzen dabei halt
das gespielt habe (-) und (--) ja wie gesagt ah dann war das halt wie gesagt im
finale da hab ich gegen halt gegen 86-er jahrgang also das war son kleiner
knirps (-) und &hm (-) das war schon wirklich lustig also ich dachte also wer ist
das ich kannte ihn also nicht und also als er hieB damals moritz schnell (-) und
ahm der ist heute noch ein sehr guter spieler also der lebt jetzt in (stadt 3) und
ist (-) also (-) also ziemlich sag ich mal ja der spielt in der dtb-rangliste an 400
und ich bin immer noch sehr gut mit ihm befreundet wenn ich ihn halt sehe und
so und das ist wirklich so so werden auch freundschaften verknipft also das
war jetzt wirklich 93 er war jetzt ziemlich jung er war in der ersten klasse oder
so glaub ich oder in der zweiten ich war in der dritten seitdem haben wir dann
halt auch immer gespielt also wir haben auch dann in der freizeit er hat mich
sehr oft eingeladen und ich bin auch immer spielen gekommen er hat sich na-
tarlich auch verbessert weil er ein besseres training gehabt hat als ich (-) das
war halt sag ich mal das wussten wir auch nicht meine eltern wussten das auch
nicht und ich wusste es ja auch nicht so dass es auch viel am training lag wie
sich ein schiiler entwickelt meine eltern dachten damals ja so ja das liegt mehr
auch so an der eigenen person das ist vielleicht auch mehr ein talent sag ich
mal es ist natlrlich auch ein talent aber es hat auch viel damit zu tun wie je-
mand dich trainiert oder wie du trainiert wirst und so da da hatten wir auch keine
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erfahrungen dadrin und der Junge halt wurde auch immer besser und er hat
mich dann auch ne zeitlang nur geschlagen das war nattrlich far mich deprimie-
rend irgendwo auch weil wie gesagt er war zwei jahre jinger und und damals
hat das viel gegolten weil halt &h ich war auch danach ein jahr spater kreismeis-
ter (-) 94 wurde ich zum ersten mal kreismeister hier auch fir mich total also
meine eltern waren total begeistert ich war total begeistert sicher haben meine
eltern schon (lacht) in mir einen kleinen boris becker sicherlich gesehen klar
keine frage weil (-) weil ich hab wirklich es war sehr friih dass ich halt so viel
gewonnen habe so viel also auch son groBes turnier auch gewonnen habe fir
so jugendliche drei vier jahre nachdem ich tennis angefangen habe das ist
schon etwas wie gesagt meine eltern waren unerfahren auch sie wussten halt
nicht was fir ne bedeutung so was hat das wird sich auch in spateren jahren
halt zeigen dass es nicht sehr viel bedeutet hat es hat ne bedeutung wie gesagt
es ist nicht so dass man jetzt gleich nen kleinen boris becker neben sich hat ne
das ist wirklich so wie gesagt dann hatte ich 94 ja die kreismeisterschaften ge-
wonnen und (-) ich wurde dann halt weil ich kreismeister wurde oder war konnte
ich auch an den damaligen bezirksmeisterschaften mitmachen heutzutage geht
das nicht mehr weil ich halt n ausléander bin und es kann kénnen halt nur deut-
sche halt bei dem turnier mitmachen also Uber kreismeisterschaften hinaus
kénnen nur deutsche mitmachen aber damals halt konnte ich das halt noch (-)
also wie gesagt ich bin mit so ner euphorie dahin gegangen ich (schmunzelnd)
hab mich schon als bezirksmeister gesehen weil ich kannte die auch damals
nicht und wusste auch nicht wie die andern kinder spielten ahm (-) ich weil3
noch ganz genau wie mein vater gesagt hast wenn du die bezirksmeisterschaf-
ten gewinnst schenke ich dir hundert mark hundert mark das war fir mich ne
sensation also das ist viel geld fir die damalige zeit wirklich was groBartiges (-)
ich bin wirklich mit der euphorie dahin gegangen = ich hatte auch keine angst
muss ich ehrlich sagen weil du flhlst dich wirklich auch als stark weil du jeden
geschlagen hast in deinem kreis hast keine niederlage erstmal sag ich mal ah
bekommen oder keine niederlage erfahren und ja wie gesagt dann sind wir da
zu diesem turnier hingefahren das war in (stadt x) daran kann ich mich noch er-
innern (-) ich hab auf platz eins gespielt das war auch schon ne sensation ja ich
fand mich schon auch wenn du kreismeister bist dann kannst du das auch lo-
cker schaffen ich wusste ja auch nicht dass da auch andere kreismeister sozu-
sagen auch von den andern kreisen halt dahin kommen hab ich nicht auch so
gedacht auf jeden fall dann direkt in der ersten runde hab ich der junge hieB ke-
vin brecht daran kann ich mich auch noch erinnern (-) und das war auch son
match das war bis zu dem damaligen zeitpunkt war das sicherlich eins meiner
bedeutsamsten spiele die ich gemacht habe weil das warn gegner halt wie ge-
sagt den konnt ich nicht einschatzen also es war wirklich ich hab zwar spéater
gewonnen im dritten satz halt 7:5 oder so (-) aber es war wirklich so ich hatte
wie gesagt ich hatte angst oder so das war das erste mal das ich richtig angst
hatte vor einem gegner (--) weil er wirklich halt gut gespielt hatte er hat wirklich
sehr gutes tennis gespielt er hat das gleiche niveau wie sicherlich gehabt wie
ich (-) und er hat auch richtig gek&mpft auch (-) den ersten satz hab ich zwar
gewonnen ich weiB3 nicht mehr wie viel ich hab aber gewonnen da dachte ich
komm jetzt ist schon vorbei also wer das gewonnen hat damals schon ist meis-
tens schon der gegner ist schon gebrochen und verliert sowieso (-) aber das
war nicht so und der hat dann halt den zweiten satz dann halt irgendwie ge-
wonnen (-) und ich kann mich noch daran erinnern (schmunzelt) er fing an zu
weinen ja es war wirklich so er war auch wirklich am ende mit den nerven weil
er dachte ja auch er gewinnt ganz klar weil er ja auch kreismeister war und oder
was auch immer er war und a8h und ich konnte das auch nicht aushalten und
(lacht) hab dann auch geweint wir haben beide da geweint das war wirklich
[lacht]

ganz lustig (-) vor allen dingen (-) er hat (lacht) als erster geweint ich hab nicht
geweint er hat als erster geweint und er hat da rumgeschrieen und geweint ich
konnte das auch nicht mehr aushalten da hab ich meinen vater an den platz ge-
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rufen ich hab da auch geweint = das haben die andern leute glaub ich nicht ge-
sehn @hm (-) so und da kam der turnierveranstalter und fragte mich (lacht) wies
so geht und ah ja das war halt wirklich lustig = da hab ich wirklich so erfahren
wie es ist einen schweren gegner zu haben sicherlich waren die andern gegner
auch gut aber es war wirklich so dass ich Uberragender war ich hab auch domi-
nant gewonnen und das war halt son gegner da hattse auch richtig angst das
war wirklich angst und so was hab ich vorher wirklich nicht so beim tennis si-
cherlich nicht gespdart (-) ja (erleichtert) da hab ich gewonnen und das war die
erste runde und da war ich so was von erleichtert also das glaubt man nicht und
im zweiten spiel da hab ich klar verloren und da hab ich erst gemerkt also das
wird doch ganz schwer so was zu gewinnen und das ist nicht son spaziergang
sag ich mal ne (-) ja das war auch n einschneidendes erlebnis sicherlich auch
tja (-) meine tenniskarriere ist sicherlich (-) ich wurde dann das jahr danach 95
wurde ich auch kreismeister (-) 96 wurde ich kreismeister wie gesagt ich konnte
dann halt keine bezirksmeisterschaften mehr mitmachen es war halt (--) wie ge-
sagt es wurde halt verboten das haltn auslédnder dass auslander mitmachen
kénnen ja also dann 97 wurde ich kreismeister und 99 glaub ich also insgesamt
funfmal war ich kreismeister und das war halt wirklich auch irgendwo sag ich
mal (--) trotz trotz alldem was ich auch an niederlagen erlebt habe und zwar
damals nicht so viele eigentlich = es war wirklich ich hab erst im umkreis ge-
spielt in meinem kreis erst (--) und auch so turniere was sehr wichtig ist fur ju-
gendliche dass sie damals auch turniere schon gespielt haben schon (-) wie
gesagt mein trainer war halt nicht so gut der mich da hat mich auch nicht so
darauf hingewiesen dass man so was auch machen sollte deswegen hab ich
nur so diese kreismeisterschaften so gespielt und clubmeisterschaften wo ich
auch meistens so erster wurde (-) und ah ja und (--) dann kam das nachste im
tennisbereich einschneidende einschneidendes erlebnis war halt (--) das war 98
ich hab gegen (stadt 2) gespielt damals mit der mannschaft von (stadt 1) hab
ich gegen (stadt 2) gespielt (-) und da safB haltn ich hab gegen den spieler klaus
gute hieB der (-) gegen den hab ich gespielt der spielt in (stadt 2) auch sehr gut
gespielt eigentlich ich hatte glaub ich 94 oder 95 ich glaube 95 war das (-) da
hatt ich gegen ihn halt &h im endspiel der kreismeisterschaften da hab ich ganz
klar gewonnen 6:0 6:1 (-) das warn klares ergebnis man denkt eigentlich auch
ah dass man das so permanent weiter fortfihren kann sicherlich nur da war es
auch halt so der junge hat wirklich auch gut gespielt auf einmal ne und (--) ja
aber trotzdem hab ich halt im dritten satz also wie gesagt es warn hartes match
hab gewonnen und halt auf der bank auf der bank saB haltn junger mann (-)
sein name ist marc stehle er war trainer (-) in (stadt 2) halt der war sehr jung (-)
und der saB halt da auf der bank da wo wir halt gespielt haben ich hab halt ge-
dacht das war irgendwie der bruder von klaus gute oder so oder irgend son an-
derer (-) ich hatt nie gedacht dass das son trainer war (-) und wie gesagt ich
hab dann damals gewonnen und &hm dann hat er anscheinend glaub ich = er
hat meine mutter gefragt ob ich nicht irgendwie lust hatte in (stadt 2) zu trainie-
ren und zu spielen ich hab davon nichts mitgekriegt also er hat glaub ich meine
mutter als erstes gefragt (-) und ah (-) meine mutter hat sich das halt Gberlegt
oder hat gesagt ja ich und mein mann wir tGberlegen sich das so und so ich hat-
te nichts davon erst mitgekriegt und dann ham wir meine mutter und mein vater
ham dann doch entschieden ahm ich weif3 nicht mehr aus welchem grund (-) ir-
gendwie jetzt doch da einzusteigen weil es war auch wirklich ne distanz (stadt
1) (stadt 2) ist ja nicht halt spaziergang (-) es ist wirklich &h 40 Kilometer weit
und so und ham sich meine eltern auch sicher gedanken driiber gemacht vor al-
len dingen hats mich gewundert dass damals bevor ich da angefangen habe
oder bevor er mir das angebot gemacht hat angebot halt von dem kreistrainer
gekriegt ne weil ich da auch drei vier mal zu der zeit kreismeister geworden bin
und er meinte halt einmal die woche komm halt nach (stadt 3) da hast du sicher
auch gute mdéglichkeiten und das ham damals meine eltern glaub ich verneint
sozusagen weil es war wirklich in (stadt 3) war auch wirklich zu lang und so
dann hat es halt dieses training ich hab halt wirklich vom kreis sozusagen die-

280



Anhang

0 N O O~ ON =

g o0 oo o0 o0ga b D DD DM DDA DA DB OWOOWOWOWOWOWOWOWWNDNDMNDMNDMNDMNDMNDMNDMNDND = = 2 2 o
0 NOoO OO WON 22O O 00N O WM = O O 00 NO O N~ WON - O O© 0N OO A WN -+ O © 0o ~NO”Oa MWD = O o

ses training gesponsert gekriegt sozusagen hab dann halt meinen trainer hier
Ubernommen in (stadt 1) sozusagen und dann (-) ja wie gesagt es war flr mich
auchn bisschen komisch dass die dann trotzdem eingewilligt haben sag ich mal
und das ist ja ungefahr genau so weit wie (stadt 3) zehn zwanzig kilometer sag
ich mal und zehn kilometer mehr ah weniger sag ich mal trotzdem war es fur
mich schon komisch (-) angefangen hab ich dann im oktober 98 (-) und zwar im
winter hab ich da angefangen es war samstags (-) daran kann ich mich noch
dran erinnern also angefangen hab ich samstags und donnerstags (-) und ich
hab davon wirklich nicht sehr viel mitgekriegt nur irgendwann hat mein vater
dann gesagt morgen fahrn wir mal nach (stadt 2) da isn trainer der wollt dich
mal halt spielen sehen ich sagte klar is gut ne und ich war auch begeistert ich
fahr ja gerne auch zum tennis spielen es war wirklich damals fur mich auch sehr
viel tennis war wirklich nach der schule fir mich irgendwie (-) das non plus ultra
ne also es gab nichts anderes sag ich mal = nichts anderes wichtiges fir mich
(--) ja und wir sind dann halt da hin gegangen samstags es war sehr friih sams-
tag um acht uhr mussten wir da sein (-) also wir mussten um sechs uhr aufste-
hen also wir haben immer mit einer stunde fahrt gerechnet damals sieben uhr
sind wir losgefahren sechs uhr mussten wir aufstehn (-) ja sind wir halt hinge-
fahrn (-) und ich hab dann halt mit denen damals hat da olaf kiefer trainiert und
andere spieler halt die mich bis jetzt immerhin noch begleitet haben oder immer
noch spielen mit mir (-) und habe halt mit denen gespielt und ich merkte halt
den unterschied zwischen dem training von ihm und dem training von hier in
(stadt 1) das war irgendwie total was anderes und es hat mir auch sehr viel
spaB gemacht muss ich ehrlich sagen weil (-) es war nicht ich hatte damals so
training sag ich mal immer nur eine stunde training und dann das wars (-) und
die meiste zeit sag ich mal ham wir nur mit dem trainer geredet und deswegen
hats (-) weniger spaBB gemacht auch es war so ne zeit da war es also wirklich
ein aufstieg sag ich mal auch viel mit den kreismeisterschaften sportliche erfol-
ge son aufstieg spater ging es aber auch mehr runter weil man konnte wirklich
nur bis zur kreismeisterschaften mitmachen und das wars dann auch und ir-
gendwann haste dann keine lust mehr gegen den gleichen gegner zu spielen
und zu gewinnen (-) ich sag mal so das war dann auchn bisschen abstieg sag
ich mal (-) und sicherlich ham wir auch damit gedacht oder damit gerechnet
dass ich (-) sicherlich vor dem abitur oder wenn ich in die zehnte klasse ge-
kommen war sicherlich mit dem tennis aufgehoért hatten oder weil irgendwie
auch die schule wéar dann wichtiger geworden meine eltern sahen dann auch
dass ich nicht mehr so gut war ne sie konnten halt wirklich nicht damit rechnen
dass auch vieles am training lag wie trainiert wurde wie welche turniere man
auch gespielt hat also es wurde auch fir tennis auch n sehr deutlicher abstieg
auch und (-) da kam wirklich wie durch n zufall der trainer aus (stadt 2) und so
und ah der hat mich wieder dann sozusagen wieder hoch gebracht ne er hat mir
wirklich wieder spalB gebracht weil (-) er hat auch viel an mir gearbeitet er war
auch viel an mir interessiert also an meinen spielen und so er war wirklich be-
geistert er hat gesagt damals er hats mir spater mal erzahlt dass er halt darauf
gekommen war weil ich so ne gute Ruckhand gehabt hatte ich hab ne einhan-
dige rickhand gespielt und die war irgendwie grandios gewesen flr son kleinen
ich war ja oder bin ich immer noch ziemlich diinn hab aber trotzdem ne enorme
kraft entwickelt in den schlagen und so und das war wirklich da war er ziemlich
begeistert gewesen auch meine art zu spielen wie ich also gekdmpft habe auch
in den spielen und nicht immer aufgegeben hatte das héatte ihm halt den anreiz
gegeben halt mich sozusagen da hin zu bringen und dann hats so langsam an-
gefangen wieder aufzusteigen (-) und er war ziemlich interessiert an meinem
spiel ich hatte wieder sozusagen ne renaissance in meinem spiel ich fand mich
wieder (-) oder ich hatte auch wieder bessere gegner auch gegner gegen die es
spaB gemacht hat tennis zu spielen was man von den kindern in (stadt 1) nicht
so behaupten konnte weil es vielen auch sag ich mal die lust vergangen ist (-)
gegen einen ich war damals auch die nummer eins in (stadt 1) und gegen mich
zu spielen hatte denen auch nicht sehr spaBB gemacht und &h die sind auch

281



Anhang

0 N O O~ ON =

g o0 oo o0 o0ga b D DD DM DDA DA DB OWOOWOWOWOWOWOWOWWNDNDMNDMNDMNDMNDMNDMNDMNDND = = 2 2 o
0 NOoO OO WON 22O O 00N O WM = O O 00 NO O N~ WON - O O© 0N OO A WN -+ O © 0o ~NO”Oa MWD = O o

spater nicht mehr so interessiert am tennis gewesen so wie ich und dann in
(stadt 2) war es auch wirklich so da waren drei vier finf kinder es war wirklich
wir alle waren sehr begeistert es war auch wirklich ne gute atmosphéare und es
hat um acht uhr angefangen und wir haben wirklich bis elf uhr gespielt so was
hab ich wirklich noch nie erlebt vier stunden zu spielen am stick das hat es
damals in (stadt 1) das ware impossible gewesen unmdglich also wirklich wirk-
lich das war wirklich auch irgendwo (-) da war ich wirklich auch oder sahen
auch meine eltern wieder ne chance hochzukommen ne (-) ja und es war wirk-
lich ne gute atmosphéare wie gesagt wir ham auch danach immer meist fuB3ball
gespielt mit den gréBeren jungs die kamen dann auch spater (-) die kannt ich
auch zum teil vom sehen her und so und da die ham sich wirklich auch sehr gut
mit mir befreundet also und das hat auch bis jetzt gehalten ne ich hatte nicht
gedacht dass die also vom sehen wiirde man sagen ach die wollen lieber nichts
mit dir zu tun haben ne aber es war aber wirklich so die sind auf dich zugegan-
gen man hat fuBball gespielt da und hat total spaB gemacht auch (-) da hat man
auch selbst wieder dieses lustgefuhl und die eltern ham auch wieder gesehn
der spielt jetzt wieder gut der spielt jetzt gegen die der spielt da wiedern gutes
tennis und das war auch sehr wichtig flr mich sicherlich auch in_ meinem leben
generell weil der trainer ist immer noch gut befreundet er ist immer noch immer
noch mein trainer und ich kann wirklich sagen dass er sehr viel beigetragen hat
fir mein spateres leben hin (-) weil er hat mir nicht nur auf dem platz was bei-
gebracht sondern der hat viel auch auBerhalb auBerhalb des platzes sehr viel
beigebracht also das muss ich wirklich sagen &h er hat sich sehr um mich be-
muht (-) weil irgendwie ich weiB3 nicht ich hab ihn immer gefragt warum er das
alles macht und ne er hat gesagt oder sieht in mir halt wirklich jemand der wirk-
lich engagiert an den spielen dabei ist und der wirklich was werden will (-) und
das hatte er immer noch diese die meinung hat er immer noch obwohl ich seit
anderthalb jahren ungefahr jetzt verletzt bin bandscheibenvorfall und es heilt
sich immer wieder und jetzt spiel ich auch wiedern bisschen (-) und trotzdem ist
er immer noch die meinung wir telefonieren jedes wochenende und (-) das war
immer so es ist wie sichn mensch so flir einen einsetzen kann den er tberhaupt
nicht so gut kennt ne sag ich mal er war auch wirklich irgend jemand der sich
halt nicht mit jedem eingelassen hat weil er wirklich halt son typ auch der halt-
nen gewissen freundeskreis hatte (-) und die ham halt irgendwelche (-) was
auch immer gemacht und ahm es war nicht wirklich so dass er jeden in sein le-
ben gelassen hat und das war halt fir mich halt ich war auch nicht jetzt der ah
der groBartige spieler ich war halt zu dem damaligen zeitpunkt'n spieler der halt
nicht so viel erreicht hat sag ich mal bis dahin es waren immerhin acht jahre
vergangen und hat in bezug zu andern spielern ham wenn ich spéter jetzt mal
so gesehen habe ich bin ja spater auch auf turnieren vielen turnieren hingegan-
gen wenn ich da so gesehen habe wie spieler da so andere jungen in meinem
alter halt gespielt haben das war sensationell ne aber die ham wie gesagt da
von anfang an dhm (-) guten trainer sicherlich auch gehabt aber sicher auch
sehr gut gespielt man sicherlich nicht sagen dass sie kein talent hatten die hat-
ten sicherlich ein gréBeres talent als ich auf jeden fall (-) da sah man auch den
unterschied ne was so was auch ausmacht das sahen auch dann meine eltern
und so aber der trainer war wirklich auch so der hat auch viel mich auch unter-
stitzt auch so geldlich also er hat wirklich wenig genommen also von mir hat er
wirklich wenig genommen (-) von mir hat er wirklich wenig genommen und hat
mir sehr viele stunden sozusagen gegeben und halt (-) dann war das auch so
dass wir halt Uberlegt haben sogar mal (-) dass ich halt nach der zehn also
nach der schule aufhére und mich richtig intensiv dem tennisspiel halt widme
und &h wir ham uns auchn abend hingesetzt und so und das wirklich auchn
ernsthaftes thema er wollte wirklich mit mir da durchgehen sicherlich also das
ist wirklich auch kein zuckerschlecken sondern es ist auch harte arbeit gewesen
und er hat gesagt man kann sicherlich drei vier jahre mal gucken wie es sich
entwickelt je nachdem und man kann sich dann ja auch entscheiden ob es jetzt
noch lohnenswert ist oder nicht er wollte das wirklich mit mir machen ne und ich
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weil3 auch selbst wie schwer das ist so jemanden zu finden halt der das mit je-
mandem wagt ne es ist ja wirklichn wagnis und beim tennis ist es wirklich auchn
glicksspiel man kann nicht sagen ob man ein groBer wird es kann auch wirklich
an (-) dingen liegen die oder auBere einflisse was weil3 ich irgendwelche
krankheiten und dann ist schluss far immer und er hatte er war wirklich auch
son mensch der halt gesagt hatte ich geh da mit dir durch und wir wollten da
wirklich auch durchgehen spater ham wir uns doch dann entschieden lieber das
abitur zu machen er sah das dann auch ein dass es wirklich auch sicherer ist
dass das abitur und so auch da ist und wir ham immer noch den gedanken
nach’m abitur noch zwei drei jahre sich nur intensiv mitm tennis (-) mit dem ten-
nis da zu beschaftigen (-) und er glaubt immer = und ich glaube auch daran (-)
also es war wirklich (-) der mir auch wirklich sehr viel wie gesagt auch (-) au-
Berhalb des spiels halt viel viel beigebracht halt es war so dass ich halt intensiv
hab ich so richtig angefangen habe ich dann so (-) 99 so 2001 da war das dann
so richtig das er hat gesagt spiel die turniere spiel das alles spiel jedes wo-
chendende turniere in den ferien auch hat er gesagt und so das war fur mich
was total anderes weil du kanntest das ja auch alles gar nicht (-) ein jahr ham
wir richtig auch gut trainiert (-) also so vorhand riickhand und so sehr viel korb-
training es war flr mich ziemlich hart (-) weil ich hatte auch wirklich ich hatte
zwei stunden lang nur korbtraining gemacht ne und das war so ne lbung wie
gesagt er steht am korb (-) gibt uns die balle verteilt uns schén die balle damit
wir schén laufen wir schlagen dann meistens acht zehn balle sammeln die ein
und stellen uns wieder an es war wirklich hartes training ne das muss man sich
wirklich vorstellen das ist ja nicht so einfach wir ham das immer so dreiBig mi-
nuten oder ne stunde gemacht so ohne pause und dann ist man wirklich platt
gewesen aber ich sag mal das hat auch viel vom mentalen her gestéarkt man ist
auch total anders ans spiel gegangen man ist sag ich mal wien tier weil es ist (-)
wirklich @hm tennis ist nicht nur sag ich mal irgendwelches handchen spielen
sondern auch irgendwo n wille es muss auchn wille da sein um zu gewinnen (-)
und auch zu k&mpfen weil manchmal ist sicherlich auch der gegner zu stark ne
aber es liegt nicht an der starke des gegners sondern wer wirklich den willen
hat zu gewinnen und das hat er uns wirklich gut beigebracht und das hat mir
auch sehr geholfen auf jeden fall (-) weil wirklich ich bin jetzt auch nicht son
spieler der sag ich mal so das handchen so dieses talent mehr hat sondern ich
bin mehr so der spieler der auch wirklich irgendwo kampft (-) und der auch beiBt
irgendwo ah das hat sich bei mir dann sehr stark entwickelt und das hat er sehr
gefdrdert und das gefiel ihm an mir dass ich das halt weiter gemacht immer wei-
ter gekampft hab und so ja (-) die turniere halt ich hab viele turniere sicherlich
auch in der ersten runde verloren aber es waren aber auch turniere wo ich sa-
gen konnte unglaublich wie du das gemacht hast ne weil du denkst eigentlich
der gegner ist so stark also (-) und trotzdem gewinnst du und das hat mir si-
cherlich sehr sehr viel geholfen dass er das mit mir gemacht hat und wie gesagt
auch auBerhalb des spiels hat er mir zur seite gestanden und hat mir auch viel
geholfen weil das war dann auch wirklich so vor zwei drei jahren da war ich in
den sommerferien oder in den meisten ferien immer bei ihm (-) hab also er hat
gesagt hier kannst also immer Ubernachten und so meine eltern sahen da ei-
gentlich eher son problem drin weil meine eltern sind n bisschen traditionell und
so und mdgens halt nicht so dass die kinder so langer weg sind immer weg sind
das war schon immer so da konnte man halt nichts machen ich ich war auch
nicht jetzt unbedingt dagegen sondern ich habs auch akzeptiert es ist unsere
kultur unsere tradition sicherlich auch irgendwo gewesen unsere indische kultur
indische kultur dass das halt so gemacht wird und ich war auch immer damit
einverstanden irgendwo auch ne aber er hat mir auch son weg gezeigt es gibt
auch was anderes auBer schule auBer tennis es gibt auch noch n anderes le-
ben ne und da hat er mich auch sehr stark eingefiihrt ich denk mal wér er nicht
ein teil in meinem leben gewesen wird ich wirde ich vieles anderes machen ah
ich wirde viel anders sein allein ich wlrde sicher auch in der schule anders an
die sachen herangehen als denk ich jetzt bei ihm trainieren = er hat wirklich
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auch mein leben irgendwie beeinflusst sehr stark beeinflusst das muss man
wirklich dazu sagen also wie gesagt wir waren dann halt ich war dann in den fe-
rien oft dort und so (-) bei sechs wochen war ich mindestens flinf wochen dort (-
) und er hat mich sag ich mal viel selbstéandiger gemacht ne und das war auch
seine absicht dass er mich sag ich mal selbstandig macht weil &hm (-) ich bin
auch sehr stark ah beeinflusst von meiner mutter auch (-) also meine mutter
sieht mich ich bin ja der jingste sohn sieht mich als ihr liebling an und ah sie
hat mich sehr sehr stark geklammert auch das muss man sozusagen ehrlich
sagen und sie klammert immer noch es ist nicht so dass es sich irgendwie ge-
andert hat aber (-) &hm er hat mich so richtig auch ein anderes leben gezeigt er
hat auch mal gesagt hier komm mach da mal die ganze hausarbeit er sitzt jetzt
nur und ich muss die ganze hausarbeit machen das war damals oder jetzt ist
immer noch undenkbar weil sag ich mal wirklich meine mutter viel fir mich
macht (-) ich will jetzt nicht sagen dass ich ein mamaséhnchen bin aber das ist
wirklich so dass sie die kinder sehr lieb hat vor allen dingen mich ne (-) und sie
macht auch sag ich mal alles fir mich und das hat mich wirklich auch viel un-
selbstandig gemacht und er hat halt nicht dazu beigetragen hat gesagt hier du
musst selbstandiger werden du musst das (-) machen du musst auch abends
mal in die diskothek gehen du musst mal das und das machen und so das war
fir mich damals halt (-) oder meine eltern sehen das halt immer nich so dass
das halt nicht so gut ist dass man abends mit irgendwelchen ah frauen oder
madchen (-) und das hat er mir sicherlich auch sehr viel beigebracht sag ich
mal und ich fand das auch fir mein leben spater auch sicherlich oder jetzt auch
(-) einfach das gehdrt auch dazu das sieht man halt alles anders wenn man von
anderen menschen nicht nur von seinen eltern beeinflusst wird (-) und er hat
auch sehr sehr viel dazu beigetragen das muss man ehrlich sagen (-) wie ge-
sagt dann bin ich auch (-) &h da da geblieben die ferien wir haben dann jeden
tag natlrlich gespielt das war halt so der tagesablauf war meistens so gespielt
zehn uhr im sommer zehn uhr drauBBen immer zwei stunden lang (-) dann sind
wir halt immer essen gefahren zu seinen eltern (-) er ist zu seiner oma die hat
uns immer dann nudeln gekocht und so also nicht nur ich sondern auch meine
freunde wir sind meist immer drei vier leute gewesen zusammen trainiert und so
und ahm (-) wir sind dann halt zu seiner oma gefahren und so das war wirklich
ne beziehung das ist einmalig also (-) so was ist total anders (-) &hm wir sind
dann immer essen gefahrn sie hat auch immer gern gekocht dass sie hat immer
gesagt und so wie ich ich konnte nicht ich weiB nicht wie so wie so menschen
so was machen kénnen sie hat also wirklich nur fir uns gekocht muss man so
auch so sehen wir ham da auchn ganzen batzen von nudeln verschlungen das
muss man sich ehrlich mal angucken weil wir ham wirklich hart trainiert dann
immer zwei stunden morgens und so (-) bin ich da hingefahren ich hatte dann
nen richtigen batzen von nudeln den hab ich mir da reingeschlungen also es ist
unglaublich ne und das sie das auch gemacht hat ne (-) und sie hat das auch
wirklich gern gemacht und &hm (trinkt) &hm es war halt so dass ich dann halt
sie hatte da auch n hund gehabt (lacht) mit dem wurde ich auch sehr gut
befreundet also wenn er mich immer sah und so wir haben zusammen
gegessen der hund neben mir zusammen am tisch es war also so ne richtige
freundschaft also wie gesagt ich wurde also sehr stark integriert in seine familie
ne und die familie hat es auch wirklich auch (-) mit freude gemacht also es war
fur die auch kein zwang sag ich mal das zu folgen was der sohn gesagt hat was
mein trainer gesagt hat sondern die haben es wirklich gern gemacht und sie
sahen vermutlich in mir (-) etwas (--) &h wie er es damals war er war ja damals
ein sehr engagierter sportler (-) er hat ja auch damals viel gespielt er war ein
sehr guter spieler muss man ehrlich sagen er hat damals in der regionalliga
gespielt das héchste was er erreicht hat war regionalliga also zweite bundesliga
(-) er hat auch gesagt es war auch seine schuld irgendwo dass er nicht halt
weiter gekommen ist er hat sich viel auch nicht mehr fir dieses tennis
interessiert sondern mehr so frauen und so und deswegen hat er halt (-)
aufgegeben nicht aufgegeben er wurd halt schlechter ne und das hat er
versucht halt in mir sozusagen ggler er sah halt auch in mir dass ich irgendwo



Anhang

0 N O O~ ON =

g o0 oo o0 o0ga b D DD DM DDA DA DB OWOOWOWOWOWOWOWOWWNDNDMNDMNDMNDMNDMNDMNDMNDND = = 2 2 o
0 NOoO OO WON 22O O 00N O WM = O O 00 NO O N~ WON - O O© 0N OO A WN -+ O © 0o ~NO”Oa MWD = O o

gen oder er sah halt auch in mir dass ich irgendwo das auch trennen konnte ne
sag ich mal das mit frauen (-) einerseits und mit tennis dann (-) halt anderer-
seits ne (-) dass ich dann halt okay den abend verbring ich da und da aber dann
nachsten morgen wieder zack bist du auf wieder auf diese sache konzentriert
und nicht dann wieder irgendwas anderes ne (-) und das sah er in mir halt und
ich war das auch wirklich ne und ich konnte das wirklich auch unter sehr gut (-)
trennen wie gesagt er war auch ein guter spieler und die eltern sahen sicherlich
auch in mir so was wie er damals war er war auch ein engagierter spieler sag-
ten mir auch seine eltern und so er war auch sehr (-) kdmpferisch auch das hat
man mir gesagt also dass das auch so war (-) und das sahen sicherlich auch
seine eltern in mir ne und deswegen haben sie sicherlich auch viel spaB3 daran
gehabt mich auch irgendwie weiter zu bringen (-) es ist wirklich so dass man
denkt viel auch also ich hatte viel oder meine eltern haben auch viel gesagt
nicht so viel gesagt (-) die menschen sind halt egoistisch mehr eigensinning a-
ber wenn man so was sieht ne (-) und gerade sag ich mal (-) jetzt deutsche sag
ich mal weil man sah man ja auch in geschichte hier halt auch im nationalsozia-
lismus da sieht man ja auch total anders ne sag ich mal wenn so ne deutsche
familie so so engagiert an som auslénderjungen ist ich hatt’ das ich hatt das nie
fur moéglich gehalten (-) sag ich mal das war wirklich unglaublich ne und das hat
sich bis jetzt auch gehalten und wie gesagt &hm dann sind wir meistens also
mittags warn wir halt bei seiner oma (-) und abends sind dann halt bei seinen
eltern essen gegangen und das ist unglaublich er war den ganzen tag nur mit
uns beschaftigt ne (-) und das ist eigentlich far ihn fir ihn war das halt (-) sag
ich mal er war halt wirklich son draufganger sag ich mal (-) der wirklich auch je-
den abend halt mit ner andern frau da halt was zu tun gehabt hat = er mochte
das halt auch und trotzdem hat er sich dann trotzdem noch flr uns interessiert
sag ich mal (-) und das war irgendwo sag ich mal (-) da muss ich wirklich hut
abnehmen also dass er son menschen hab ich noch nie gesehen der sich so
auch wirklich fir andere interessiert (-) der war immer auch mit ehrgeiz dabei
der hat uns immer getadelt wenn wir was schlechtes gemacht haben wenn wir
nicht halt so gut gespielt haben er hat uns immer verbessert (-) und wie gesagt
er hat mich damals auch viel auBerhalb des tennisplatzes auch viel belehrt was
so frauen und das so angeht und das hat mir wirklich sehr sehr geholfen muss
ich ehrlich sagen also hatt ich von meinen eltern sicher nie so (-) gelehrt ge-
kriegt weil das wirklich ne andere tradition die leben auch anders aber von ihm
hab ich es halt so bekommen und &hm das sieht man auch in der schule dass
sich das sicherlich auch irgendwo (-) verpflanzt hat sich verwurzelt hat irgendwo
weil halt ich auch vieles anderes betrachte sondern ich meine ich geh auch wie
wie im tennis gehe ich auch an eine klausur ran dass ich das halt sozusagen
gut bestehen will dass ich da mein ganzes wissen ich ich lern auch sehr viel
zuhause und ich wei3 auch (-) also es ist wirklich so dass im tennis diesen wil-
len gebracht hat diesen inneren schweinehund wie gesagt das hat er immer ge-
sagt zu Uberwinden (-) das hat (-) viel auch fir die schule gebracht das muss
ich ehrlich sagen also meine eltern haben dasn bisschen anders gesehen weil
ich mich auch sehr viel fir dieses tennis interessiert habe deswegen dachten
die dass ich dann mehr son bisschen auch die schule vernachlassige (-) ich
muss ehrlich auch zugestehen dass das auch sicherlich so ist auch zum teil
weil es ist wirklich so wenn du halt von der schule gekommen bist dann zum
training gefahren bist ich hab damals wirklich finfmal die woche trainiert wirklich
also wirklich jeden tag da trainiert (-) und ahm bist von der schule halt gekom-
men hast schnell gegessen (-) und bist direkt zum training gefahren ne und das
war dann du musstest immer mit vier finf stunden rechnen weil es wirklich du
hast zwei stunden mindestens training gehabt (-) weil eine stunde das lohnt sich
eigentlich irgendwo auch nicht zwei stunden mindestens trainiert dann musstest
du zwei stunden fahrt berechnen ungeféahr zwei stunden hinfahrt also eine
stunde und zurlckfahrt eine stunde (-) und dann musst du auch das duschen
halt mitberechnen weil da ich habe meistens danach noch geduscht weil es ist
wirklich sonst wird man ja krank werden und man hat wirklich auch viel ge-
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schwitzt da im training und da ich (lacht) da ich ein langduscher bin hat das
meistens auch ne stunde gedauert und man musste immer mit finf stunden
rechnen und das ist eigentlich viel flirn schultag ne flnf stunden halt nicht mit
der schule oder irgendwo auBerhalb zu sein (-) und das hat mich sicherlich
auch negativ meine schule irgendwo auch meine schule beeinflusst also (-)
dass ich da halt viel nicht so intensiv gelernt habe wie es eigentlich sein sollte
ne (-) aber trotzdem habe ich halt beides gut kombinieren kénnen und ich hab
wirklich auch in der schule halt mich so auch (-) wirklich auch gekdmpft dass ich
meine note kriege ne ich hab gesehn so so so du musst das abitur schaffen ne
(-) dann kannst du mit tennis anfangen und du musst das jetzt erstmal schaffen
also wirklich das abitur ist immer noch mein héchstes ziel bis jetzt was weiterhin
kommt weif3 ich noch nicht aber ich konzentrier mich jetzt sehr sehr stark flrs
abitur (-) und ahm (-) deswegen hab ich da halt auch (2.0) ja ich hab mich sehr
auch daflr halt durch das tennis halt engagiert es ist wirklich so dass ich ahm (-
) vieles auch (-) ich wisste nicht ob ich es ohne tennis ohne ihn sag ich mal ge-
schafft hatte so auch (-) unvorbereitet so unvorbereitet auch das beste rauszu-
holen so sag ich mal ne also es ist wirklich so du kommst wirklich vom tennis
dann ich ging zum tennis meistens so vier fnf uhr du kamst von der schule so
zwei drei uhr ne hattest also nur wenig zeit hast meist immer nur gegessen und
ab mit (lacht) mama ab nach (stadt 2) und kamst dann meist erst um acht neun
uhr wieder ne (-) und das du bist ja meist auch nach dem spiel halt auch so
mude und so ne das kann man ja auch verstehen irgndwo dass man da nicht so
die groBe lust hatte auch da sich irgendwie hinzusetzen und da jetzt die
hausaufgaben und zu lernen (-) es gab auch viel zeit oder ne zeit lang auch da
hab meine hausaufgaben in der schule noch da nachgemacht oder ich bin mor-
gens um vier uhr oder funf uhr aufgestanden und hab sie dann gemacht und
hab noch dann gelernt ne und es ist aber immer noch so dass ich dann halt
trotzdem oder trotz alldem ne ich hab mich jetzt aber nicht gesagt ah ich bin
jetzt total mide jetzt leg mich einfach hin und vergiss alles ne sondern ich hab
mich dann auch wirklich wenn ich da meine aufsatze schreiben musste (-) und
ah es ist immer noch sehr schwer flr mich auch aufsatze so in deutsch zu
schreiben ne (-) und ich brauch da wirklich auch das geht nicht bei mir irgend-
wie ne stunde sondern es braucht mindestens manchmal sogar zwei drei stun-
den ne aber ich hab mich trotzdem dann wenn ich nen guten aufsatz schreiben
will und hab mich dann bis zwélf uhr ein uhr zwei uhr dahingesetzt ne und hab
das [...]

Interview 01, Band 1, Seite B

I
S

so er hat dir beigebracht das durchzuhalten

[ja genau] er hat mir das beigebracht durchzuhalten und ich habs wirklich auch
gemacht ne (-) und wie gesagt (-) die noten sind zwar sag ich mal (-) &hm um
ein zwei punkte runtergegangen (-) aber ich muss auch ehrlich sagen ich glau-
be auch nicht hatt ich (-) sag ich mal da auch nicht so intensiv im tennis weiter-
gemacht (-) wéar das sicherlich auch nicht gerade besser gewesen weil ich hab
ich hatte halt auch probleme in deutsch = ich hab sie immer noch und ich hatte
sag ich mal (-) da auch nicht sehr viel verbessert sicherlich hatte ich da was
verbessert ne aber (-) in vielen fachern war ich da halt auch so in geschichte
und sozialwissenschaften was auch sehr viel mit deutsch auch mit aufséatze
schreiben oder gewisse texte schreiben da war ich halt immer nicht gut ne (-)
und das hat sich dann halt das hat angefangen in der siebten klasse wo halt
meine deutschnote drastisch runtergegangen ist ich hatte damals in der sechs
ne zwei stand ich auf ner zwei in deutsch und dann auf einmal in der sieben ne
vier ne das war fir mich ein schock ich hab sag ich mal (-) ich hab nicht konse-
quent dagegen gehalten ne ich hab auch nicht konsequent da auch sicherlich
daflrr gelernt sag ich mal ne ich hab gesehen ich hab sicherlich ich wei3 auch
nicht warum auch (-) ich habs halt nicht gemacht ne und das hat sich sicherlich
in den weiteren jahren ins negative also entwickelt sozusagen und ich glaube
auch nicht dass ich da auch sag ich mal gréBere verbesserungen gehabt hatte
ne (-) aber trotzdem hab ich wirklich (-) viel auch nach der schule (-) wirklich
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auch ich héatte nie gedacht dass ich da bis zwei uhr oder ein uhr durchhalte ne
zu lernen far mich damals war das sicherlich auch was total anderes auch zu
lernen gehst da damals zehn uhr ins bett ne und das wars dann auch ne und
dann hat ich auch halt da gelernt halt mich &h auf diese sache zu konzentrieren
und dann nicht auf die zeit zu gucken sondern bis du fertig hast ne (-) also sol-
che sachen hat man dann dadurch gelernt ne dass man sich da auch ma ir-
gendwo auch festbeiBt ne dass man das auch trotzdem weitermacht obwohl es
so spat sag ich mal meine eltern sind dann meistens gekommen ham gesagt
jetzt ist es aber spét ne und so ich hab gesagt nein nein nein ich muss das fer-
tig kriegen ne und so und ah (lacht) dann war auch ne zeit lang da hab ich ge-
dacht mit kaffee trinken geht das auch weg die mudigkeit da hab ich immer
meist um ein uhr nachts zwei drei tassen kaffee da getrunken und so trotzdem
wurds de mide na ja (-) ich hab dann wirklich aber auch durchgehalten nicht ich
weiB das auch immer noch dass ich halt (-) ich seh auch viel man ist ja auch
nicht immer gut gelaunt man ist ja auch nicht gut gelernt sag ich mal zu lernen
man muss ja auch ne gewisse man muss ja auch dazu sag ich mal konzentriert
auch sein ne und trotzdem hab ich gelernt &h da durchzugehen sag ich mal
wenn du auch nicht so gut drauf bist sag ich mal zu lernen dass du trotzdem
sagst komm jetzt ziehst dus trotzdem rein ne du setzt dich da hin und konzent-
rierst dich und machst das trotzdem ne und das hab ich sag ich mal auch wirk-
lich viel von dem sport auch gelernt ne weil (-) wie gesagt er hat auch gesagt
tennis ist nicht nur einfach sport sondern tennis ist auch irgendwo was das le-
ben auch sehr stark beeinflusst oder dir auch ratschlage firs leben gibt ne (-)
und das hat er damals so gesehen (-) ich hab das damals nicht so gesehn aber
jetzt seh ich das erst so richtig wie dass sich oder was firn einfluss das fur ei-
nen hat ja und (-) das sich erstmal (-) bis jetzt gehalten wie gesagt er ist immer
noch gut befreundet mit mir er glaubt immer noch an mich (-) und &hm das ist
wirklich &h (-) weil ich bin immer noch nicht son spieler wo wo man sagen kann
der wird was ne das kann man nicht sagen bei mir bei andern spielern sicher-
lich auch nicht sagen ne aber ich bin sicherlich nicht son spieler bei dem man
sowas sagen kann und trotzdem glaubt er an mich aber das ist irgendwo was
wo was einem auch den mut gibt weiter zu machen irgendwo ne (-) dass man
auch selbst irgendwie sag ich mal das hat auch was mit der schule zu tun dass
man da auch sicherlich auch irgendwie sagt dass man da auch konsequent das
auch mal durchzieht ne egal ob du jetzt genug geschlafen hast oder nicht oder
so jetzt ziehst du das durch du meldest dich jetzt im unterricht so oft es geht
was du alles weiBt das erzahlst du dem lehrer weiBte (-) und &h das hab ich bis
jetzt immer gemacht und werd es auch weiterhin machen ich weif3 ich hab viele
nachteile sag ich mal auch in der schule (-) aber trotzdem versuch ich das halt
sag ich mal (-) viel durch mindliche arbeit ich versuch das alles &h zu verbes-
sern ne (-) also ich bin nicht so wo ich sage ah jetzt hab ich schriftlich irgendwie
ne funf geschrieben jetzt bin ich da auch im ganzen fach ne flnf sondern ich
sehe im mundlichen sehe ich noch ne chance ich bei3 mich da auch wirklich
rein auch in nem fach wo ich weif3 ich hab da eigentlich keine ahnung davon
aber trotzdem ich bei3 mich da rein ich les mir das halt den ich les mir das halt
dann zuhause durch obwohl es mich eigentlich sag ich mal nicht interessiert
aber ich setz mich da auch hin versuchs auch zu verstehn so gut es geht ich
mach das halt und (-) viel auch (-) der sport halt der tennissport insbesondere
viel dazu beigetragen (--) ja das war bis jetzt so meine lebensgeschichte und
ich denk mal jetzt erz&hl ich mal was von dem schulsport allgemein oder
ne warten wir erstmal das war schon
ah war ja ein bisschen viel hatt ich nicht gedacht dass ich so viel erzéhle (lacht)
[(lacht)]
ja so ist das (-) immerhin die erste dreiviertelstunde erzahlt ohne dass ich ir-
gend ne groBe frage gestellt hab sondern ich hab nur gesagt erzahl mal und du
siehst das funktioniert das verfahren
ja ist nicht schlecht okay
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so war ja auf den schulsport kommen wir ja gleich noch zu sprechen so du
siehst ja ich hab mir ein paar notizen gemacht (-) und méchte bei der ein oder
anderen sache noch nachfragen (3.0) also du hast jetzt ja womit fang ich an (-)
du hast also zunachst Uber dein leben im rahmen deiner tenniskarriere gespro-
chen auch Uber dein leben im rahmen deiner schulzeit sozusagen kannst du
vielleicht noch mal was Uber dein anderes leben erzahlen also du hast mal den
begriff gesagt mein anderes leben da hast du
[ja das stimmt ich hab mehr Uber das tennis erzahlt]
ah (--) ja also wie gesagt ich hab gesagt dass ich viel tennis auch viel nach der
schule hatte (-) und das mich sehr sehr stark gepragt hat es war also nicht so
dass ich tennis nur ein zwei stunden gemacht habe und dann direkt vergessen
habe weil es hat mich wirklich auch in gedanken sehr viel gepragt (-) das war
halt &h auch mein anderes leben (-) aber es gab natlrlich auch (lacht) ein ande-
res leben (-) als tennis und &hm (--) es war halt nicht so sag ich mal (-) ja da
gibt es nun nicht nicht sehr viel zu erz&hlen ich versuch es mal jetzt zusam-
menzufassen also wie gesagt also von zu von zuhause her war es halt Ublich
dass man sich halt nicht so oft trifft mit den freunden ne (-) wie gesagt meine
mutter ist oder es ist tradition dass die kinder halt &h bei ihren eltern bleiben es
ist nicht nur bei mir in der familie sondern auch andere indische familien so
dass die halt nicht so liberal sind ne sondern auch gerade bei madchen ist das
besonders ah drastisch ich kenn da viele familien oder eine besondere familie
wo das madchen halt sag ich mal &hm (-) oder hat halt nicht diese freiheiten ne
das wie halt mit freundinnen rausgehen kann ne weil die eltern halt angst haben
dass ihr was passiert sag ich mal drastisch gesehen aber (-) is klar dass das
nicht jeder verstehen kann ne aber wie gesagt wenn man die familie kennt so
und so dann wirde man sicherlich einiges verstehn = oder wenn man die indi-
sche kultur eher kennt oder kennt ne (-) da will ich jetzt aber nicht naher drauf
eingehen sondern wie gesagt (-) ich bin halt nicht so oft drauBen gewesen sag
ich mal mit freunden zusammen und ich hab auch viel mehr mit meinen bridern
zu tun gehabt also wir haben wirklich wenn es die zeit erlaubt hat viel auch ge-
spielt zusammen (-) drauBen fuBball gespielt zuhause ham wir gespielt sag ich
mal (-) ja doch es war so ne zeit lang da hab ich mit meinen bridern halt (-) &h
so ne art tennis zu hause veranstaltet (-) und ahm ja also wie gesagt ich hab
halt mehr so mit meinen briidern zu tun gehabt als mit anderen (-) ja und &h (---
) auch als ich in die pubertét reinkam sicherlich haben sich die gedanken halt
ein bisschen geandert weil (-) man sah halt auch (-) dass es halt in war sozusa-
gen ne freundin zu haben ne das war klar dass es irgendwo auch ah bestandteil
ist und so (-) das war halt von meinem elternhaus (lacht) sag ich mal nicht so (-)
sehenswert oder erwinscht gewesen ne oder es war halt mehr so verboten
auch so muss man es wohl auch so sagen trotzdem hab ich halt mich dartber
also wie gesagt mein trainer hat mir dazu viel beigetragen dass ich das trotz-
dem mache ne (-) dass ich das trotzdem das auch mal erlebe das ist ne erfah-
rungssache ne das gehért auch irgendwo dazu ne und halt wie gesagt meine
freunde hatten dann damals vor zwei drei jahren oder ne vor zwei jahren unge-
fahr (-) wirklich auch ne freundin und so wie gesagt das gehdrt halt dazu und so
und so als ich meine erste freundin hatte da war ich achtzehn da wir ich acht-
zehn halt (-) das war halt &h sehr viel also es hat auch mein freund auch sehr
viel geholfen dass wir halt zusammen kamen (-) und das war flr mich dann
auch was ganz anderes das war wirklich auch was anderes zum tennis well
vorher gabs nicht so viele (-) was halt irgendwie (-) einschneidend oder was an-
deres sag ich mal ist man ist wirklich damals zur schule gegangen = und es war
fir mich auch wirklich normal es war nichts ungewdhnliches man ist zur schule
gegangen man hat gelernt man ist zuhause (--) als freizeit guckt man fernsehen
oder tennis (-) oder ich hatt auch ne zeit mal tischtennis gespielt auch und es
war wirklich nicht nur dieser tagesablauf da war halt die freundin was ganz an-
deres ne (-) und man musste das halt oder ich musste das halt wirklich vor mei-
nen eltern (-) verheimlichen ne (-) aber das war halt doch &h hat
[hat funktioniert]
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funktioniert zumindest zwei monate (lacht) um es mal so zu sagen
aber trotzdem es war wirklich halt ein erlebnis was (-) mich halt irgendwo be-
einflusst hat weil (-) ich hatte vorher halt &hm wie gesagt hatte ich so was nicht
ne freundin so ich hatte auch weniger kontakt zu madchen (-) weil wirklich es
war von meinem elternhaus halt verboten und so meine elt = meine mutter vor
allen dingen (-) hat mich auch sehr stark darauf hin kontrolliert sag ich mal ne
ahm es war auch sehr schwer und auch fir meine brider war es schwer ne und
(-) fur die war das halt auch = wie gesagt es ist bei uns halt oder bei meinem
bruder halt angefangen wenn er angefangen hat zu studieren dass sich das ein
bisschen mehr (-) sag ich mal &h ausgebreitet hat mit so so partys und mit
freunden treffen und ne freundin haben und so (-) es hat nach dem abitur ange-
fangen bei ihm (-) und sicherlich auch vorm abitur nur = (lacht) davon wissen
die natlrlich nichts ist ja klar und (-) ja das war auch so vorgesehen von meinen
eltern also hier wenn du ne freundin haben willst dann erstmanl hier nach dem
abitur oder wenn du nicht bei uns sozusagen bist oder woanders studierst dann
kannst du meinetwegen so was auch mal haben ne aber wirklich davor war das
halt &hm das war halt (-) verboten (-) weil meine eltern sahen darin dass das
halt auch viel die schule geféhrdet sag ich mal also die schule stért mehr so
weiBte weil du hast dann ne freundin du kiimmerst dich mehr um sie das gehért
ja auch dazu zu so ner freunschaft und das sahen meine eltern halt nicht so
gern ne wegen einer freundin die schulkarriere halt bedroht wirde (-) deswegen
war das halt so sag ich mal gerne gesehen (-) das war far mich natirlich anders
ahm weil meine freunde hatten zu dem zeitpunkt dann halt auch schon freun-
dinnen und so und ich als einziger natlrlich noch nicht man hatte da ich habe
auch viele probleme sag ich mal damit gehabt weil es ist (-) gehdrt irgendwo
auch dazu klar irgendwo hat man auch das bedurfnis nach ner freundin und so
und das hatte ich sicherlich da auch und so (-) war das dann halt nicht erlaubt
ne (-) ja aber trotzdem hatte ich da mit achtzehn ne freundin (-) mein freund hat
auch viel dazu beigetragen sag ich mal er hat uns zusammen gebracht ich
kannte sie vorher nicht und so und wir haben uns dann trotzdem gut verstanden
(-) ja und es war wirklich auch ein sehr einschneidendes erlebnis auch flr mich
(-) also es war ein ganz anderes gefuhl irgendwo auch so was zu haben (---)
(atmet durch) soweit glaub ich
und ahm um noch mal auf deine eltern zu sprechen zu kommen und deine ten-
niskarriere inwieweit haben deine eltern deine gesamte tenniskarriere begleitet
ich meine du hast ja schon ne menge dazu gesagt
ja also meine eltern waren wirklich auch ne stitze fir mich das muss man wirk-
lich so sehen die haben mich ich kenne auch viele andere schiler kinder in
meiner schule wo die eltern auch ne wenigere rolle im sport halt auch ne kleine-
re rolle gespielt haben und sicherlich (-) auch dazu beigetragen haben dass der
junge halt das madchen nicht son sportlichen erfolg gehabt haben ich sehe also
(-) in meinen eltern sie haben meine karriere sehr stark unterstitzt (-) weil es ist
nicht so selbstverstandlich dass sie dem kind jeden tag halt folgen und sagen
komm wir fahren jetzt nach (stadt 2) jeden tag und ah weil die mussten ja halt
mitkommen weil ich hatte ja damals ja keinen fuhrerschein konnte also nicht al-
leine da mussten dann meine mutter oder mein vater dann fanf stunden da sit-
zen das muss man sich ja auch antun ne und das ist ist ja nicht so einfach wie
man sich das denkt (-) und die haben wirklich von anfang an mich da unterstutzt
es war fur die auch selbst so ein traum sag ich mal in ihrem kind einen super-
star oder einen tennisstar zu sehen also jemand der es im tennis ein bisschen
weiter bringt sicherlich war es auch ein beweggrund aber die sahen auch dass
ich da freude entwickelt habe und (-) dass das auch irgendwo geférdert werden
sollte und meine eltern hatten wirklich auch ahm (-) ne zeit lang nicht ne zeit
lang (-) sehr viel zum Beispiel auch meine schldger bespannt weil auf die dauer
halt wurde es schwer den schlager irgendwo im sportladen halt &h zu bespan-
nen weil es auch teuer war ne so haben wir halt drei vier leute halt zusammen
eine bespannmaschine gekauft und so und wenn ich dann halt gespielt habe
haben sie halt immer bespannt also sozusagen und bei mir reiBen die seiten re-
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lativ schnell weil ich einen extremen topspin auch irgendwo spiele und deswe-
gen also wirklich meine eltern haben mich da nicht irgendwie im stich gelassen
sie haben mich wirklich unterstiitzt ich hab auch wirklich wenig zeit gehabt
muss man so sehen also bespannen sie den schlager und so &h (-) ja die be-
spannmaschine lag immer oder war immer in dem trainerraum in dem verein (-)
so deswegen ging das da auch immer (-) ja also meine eltern haben mich da
auch immer begleitet zu turnieren = was eigentlich auch nicht immer selbstver-
standlich ist ne ich habe da auch andere kollegen gehabt auch da im verein wo
die eltern gar nichts gemacht haben sag ich mal ne wenn er auf turnieren ge-
fahren ist dann wurde er halt von anderen sozusagen durfte er mit anderen mit-
fahren also wirklich meine eltern waren immer dabei ne haben mich also nie im
stich gelassen sie wollten auch immer dabei sein sie wollten mir auch wirklich (-
) mein mein trainer sah das ja in den ferien auch als eine erleichterung fir mei-
ne eltern wenn er sechs wochen oder funf wochen mal da ist aber meine eltern
wollten immer etwas dazu beitragen die wollten wirklich dass ich jeden tag nach
hause komme und die fahren mich jeden tag auch mal dahin ne also es war
wirklich so dass meine eltern da nicht gesagt haben ne jetzt haben wir keine
lust oder so und das ist immer noch so (-) und also meine eltern haben eine
sehr sehr starke rolle tGberhaupt (-) so dass muss ich ehrlich sagen also (-) es
gibt viele familien sicherlich auch viele kinder die nicht so eine gute beziehung
zu ihren eltern haben das kann man von mir tGberhaupt nicht sagen oder ich
respektiere meine eltern ich liebe meine eltern (-) und ich versuche (-) so viel
wie moglich auch meinen eltern ah freude zu bereiten indem ich halt sportlich
auch erfolge habe und auch schulisch da nicht irgendwie vernachlassige (-) das
winsch ich mir auch far sie ich und meine eltern dass ist wirklich so ne enge
beziehung (-) und dartber freue ich mich auch dass das so auch gut ist

du sprachst eben im zusammenhang mit deinem trainer davon dass du in des-
sen familie dann auch integriert worden bist mehr oder weniger und du sagtest
vorher dass du dir das gar nicht hattest vorstellen kdnnen heif3t das dass du
vorher schlechte erfahrungen gemacht hattest oder war das etwas was du vor-
her noch Gberhaupt nicht in dieser art erlebt hattest

das war nicht weil ich schlechte erfahrungen gemacht hatte sondern es war
wirklich weil ich so etwas noch nicht erlebt habe wirklich es war wirklich so es
war ja nicht so Ublich dass man halt also mein trainer und die familie sind wirk-
lich auf mich zugegangen ne es ist nicht so dass ich zu den gegangen bin so-
zusagen sie sind wirklich auf mich zugegangen und haben mir gesagt komm du
kannst hier essen du kannst hier wohnen wir ermdéglichen dir alles sozusagen
ne und das war so in der art habe ich das noch nie erlebt ne (-) dass also wirk-
lich auch ich hab wirklich auch sehr viel gute deutsche freunde gehabt oder ich
hab sie immer noch (-) nur so was gibts halt nicht also das ist klar das hat jetzt
sicher nichts mit deutschland zu tun sicherlich war das auch in anderen landern
genau so (-) das ist was ganz anderes das hat jetzt sicher nicht irgendwas mit
anderen landern zu tun sondern das hat jetzt wirklich was mit der einstellung
dieses trainers dieser person deswegen ist das was total anderes

und du sagtest einmal im zusammenhang mit deiner schulzeit dass du also
nachteile in der schule hattest was hast du damit gemeint oder was meinst du
damit

nachteile also nur so in der art dass ich wenig zeit hatte zu lernen wenig zeit zu
lernen auch deswegen (-) sind auch wirklich auch meine noten bisschen runter-
gegangen (-) und wie gesagt tennis hat auch wirklich sehr viel energie gekostet
dass man wirklich auch halt nach dem tennis sehr stark daflir noch eingesetzt
hatte (-) es war auch wirklich ne zeitlang so = und ich hatte ja auch son biss-
chen paar balle hin und hergespielt sondern es war wirklich auch son hartes
training muss man wirklich sagen wir hatten auch viel konditionstraining auch (-)
also erst training dann konditionstraining was auch wirklich an die substanz ge-
gangen ist es war nicht nur einfach son training sondern es war wirklich auch
sehr hart und dann ist man wirklich kaputt gewesen wenn man zu hause ist da
konnte man sich eigentlich nur noch hinlegen und trotzdem musste man ja auch
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lernen man es ja machen man musste die hausaufgaben machen sondern dann
hab ich manches auch nicht aus faulheit sondern weil ich es wirklich nicht konn-
te nicht gemacht nicht nach den hausaufgaben auch son bisschen gelernt son-
dern versucht auch die hausaufgaben zu machen und dann wars auch gut da-
mit ne (-) sicherlich das hat auch dazu beigetragen dass meine noten ein biss-
chen runtergegangen sind obwohl sie jetzt auch wieder aufwarts gegangen sind
(-) ich muss aber dazu noch sagen dass halt wie gesagt es hat nicht nur allein
nur mit tennis zu tun sondern das ab der elften klasse sag ich mal das level von
dem lernen halt ein bisschen héher gegangen ist und das ist nicht nur bei mir so
gewesen sondern auch bei vielen anderen schilern dass sie mit ihren leistun-
gen runtergegangen sind ne (-) weil es war wirklich so dass man auch andere
facher geschrieben hat wo man friher halt nicht klausuren geschrieben hatte ne
und das war total was anderes auch ne und deswegen also auch wie gesagt
zum beispiel ist auch geschichte war ich friiher auch bis zur zehn immer nur ne
zwei ne und man hatte ja auch nur mindlich und (-) ich sag mal die anforderun-
gen waren halt nicht so groB und dann ab der elf wurden jetzt auf einmal klau-
suren geschrieben man musste auf einmal mehr machen und die lehrer wurden
halt auch strenger also meine schule ist auch wirklich auch so dass man auch
sagen muss es ist nicht so einfach ist man auch wirklich dafur was leisten dass
kann man nicht so sehen dass es ein spaziergang wirklich zum abitur ist = son-
dern da muss man auch wirklich was leisten und ich seh das auch in vielen
schilern was die fur son fach so tun so leisten hut ab was die da so leisten also
ne also wie gesagt die anforderungen sind gestiegen und dadurch sind halt
auch meine leistungen sag ich mal bisschen runtergegangen (-) und in der elf
ist es ja halt so dass es ja &hm die sozusagen einflhrung ins abitur abitur fangt
ja ab zwélf an und da konnte man ja ausprobieren welche facher sozusagen far
einen gut ist und deswegen hatte man ja so viele facher wie méglich halt ge-
nommen und klar dass man dann in ein zwei fachern die man erst spater dann
halt abgewahlt hat auch halt schlecht war (-) das ist klar deswegen (-) in der
zwolf und dreizehn ist vieles einfacher geworden muss ich ehrlich sagen fir
mich auch nicht einfacher sondern die noten sind halt besser man kann halt
auch besser lernen die facher waren auch einem eher angepasst als die davor
ne (-) also wirklich in der elf hat man dann die facher genommen also wirklich
alle facher so viele wie es geht um halt wirklich zu testen welches fach liegt mir
eher oder welches nicht so ne (-) ja und deswegen war das und ja und halt das
war ja 2001 in der elften klasse war ich in 2001 und wie gesagt 2000 2001 war
halt so wo ich richtig intensiv mit tennis gespielt habe und deswegen sahen
meine eltern auch dadrin eine gefahr es war auch wirklich zufall dass es so bei-
einander lag dann da ich konnte mir das damals nicht erklaren jetzt kann ich es
mir erklaren weil es wirklich so ist dass einige Facher liegt keinem ne also an
der person (-) zum beispiel ich kann halt = ich dachte wirklich ich war gut in ge-
schichte aber es ist es ist wirklich nicht so bis zur zehn hin ist es nicht so wie ab
der zehn also im abitur ist es ganz was anderes (-) und das wusste ich auch
nicht man konnte das sicherlich nicht so ahnen (-) und aber trotzdem waren
meine eltern sagten damals das hat sicher was mit tennis zu tun und wie gesagt
ich konnte es mir halt damals nicht erklaren (-) aber wie gesagt jetzt kann ich es
mir erklaren ich hab schon kein geschichte mehr und die andern facher sind
halt gut also gut bis sehr gut

noch ne letzte nachfrage noch zu deiner erzahlung wie hat sich das denn mit
deiner verletzung entwickelt

oh ja das ist auch sehr interessant also (3.0) ah es war halt es ist ein band-
scheibenvorfall ich hab ja von geburt an halt ein hohlkreuz ja (-) und &h (-) das
war halt so dass ich sicherlich (-) ich kann mich nicht ganz genau dran erinnern
wie sich alles entwickelt hat nur (-) ich weiB3 nur so viel dass halt ich (-) auch
sehr frih auch probleme mit meinem riicken gehabt habe also nich nur wegen
dem tennis sondern halt auch generell irgendwie dass das halt auch immer ab
und zu mal weh tat und so man nimmt aber so was nicht ernst das ist ja das
problem ne (-) das schlagt sich halt erst spater aus wie gesagt und das war
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dann halt so auch in der zeit wo ich dann halt tennis gespielt habe (-) hatte ich
ab und zu halt nach den spielen halt so schmerzen aber es waren wirklich nicht
so starke schmerzen sondern die gingen halt wieder weg denkt man halt okay
hast du wieder vergessen das t-shirt auszuziehen neu frisches t-shirt anzuzie-
hen halt und so aber man nimmt es wirklich nicht so ernst ich halt trotzdem zu
massage gegangen und (3.0) ja ich bin halt trotzdem zur massage hingeganen
es hat sicherlich auch was gebracht nur auf dauer hin halt nicht sehr viel (-) weil
wie gesagt son bandscheibenvorfall entwickelt sich ja nicht von heute auf mor-
gen sondern dass ich sicherlich ein langer ein langwieriger prozess und sicher-
lich hatte ich schon damals einen bandscheibenvorfall nur sicherlich nicht so
stark ne (-) das wusste natirlich der masseur nicht und er hat dementspre-
chend auch ein bisschen harter massiert sag ich mal damit (-) der dachte das
ware mehr muskulédr und so das hat sicherlich auch ein bisschen dazu beige-
tragen man weiB es wirklich nicht ganz genau dann war es halt so vor andert-
halb jahren (-) also (--) im sommer 2001 war das halt so dass ich halt trainiert
habe wir hatten dann ein trainingscamp also mein trainer hatte halt ein
trainingslager im sommer halt eine woche gehabt und ich hab mich natirlich
bereit erklart waren wirklich viele kinder auch ein bisschen auszuhelfen also
auch (-) paar trainerstunden zu geben (--) und das war halt man denkt das ist
eigentlich so einfach aber ich hab wirklich gemerkt so vier flinf stunden lang da
rumzustehen man kann ja auch nicht sitzen schon ein bisschen hart also es ist
nicht so einfach wie man es sich vorstellt als wird man da spielen und das hat
dann auch sehr dazu beigetragen dass ich dann auf einmal da starke
schmerzen gekriegt habe also das war wirklich so das trainingscamp ging von
zehn uhr bis vier uhr und ich wollte immer nach vier uhr immer selbst spielen so
mit meinen kollegen und so und ah (-) ja dann wars halt so dass ich dann
irgendwie mitte der woche konnte ich dann auf einmal mich nicht richtig
bewegen es tat auf einmal alles firchterlich weh und so ein schritt eine drehung
auf einmal tat das im ricken weh konnte ich erstmal da nicht weiter machen
hab da aufgehért auch ich hab zwar das training noch ein bisschen weiter
gegeben hab mich ab und zu dann auch hingesetzt und so aber man kann ja
nicht wissen dass es ein bandscheibenvorfall (-) ist wie gesagt ich bin dann zum
arzt gegangen zum orthopaden und der hat dann halt ne réntgenaufnahme
gemacht und hat auf der réntgenaufnahme halt nicht so gravierendes gesehen
der dachte das wuirde halt weggehen

(unverstandlich) kann man auch auf réntgenaufnahmen gesehen

nee kann man es halt nicht ich hab mir da halt geraten da ruhig weiter zu spie-
len und das war sicher auch fatal ich hab weiter gespielt und die schmerzen
blieben immer noch (-) da haben wir halt dieses ct-bild gemacht und da sah
man das halt dass es ein bandscheibenvorfall war fir mich war das direkt
erstmal schock ich dachte bei der ct kommt eh nichts raus wie bei beim ront-
genbild auf einmal sagte die da bandscheibenvorfall und ich war halt noch nicht
ich so wusste noch nicht ganz genau was nun ein bandscheibenvorfall war weil
man halt nicht so (-) sich darlber informiert hat weil es halt so nicht nétig war
auf einmal so banscheibenvorfall und dann da brach fur mich dann irgendwo
auch die welt zusammen wobei das war ja nicht so ne verletzung wie die man
bei drei wochen wieder kurieren kann oder in einem monat oder so sondern das
war wirklich was schwerwiegendes und ja wie gesagt meine mutter hatte auch
schon damals einen bandscheibenvorfall das hat sicherlich damit zu tun dass
sie ne krankenschwester ist oder jetzt nicht mehr ist jetzt ist sie in rente und
wirklich auch viele sachen auch schwer gehoben hat und (-) sie dass sich dass
halt auch auch ausgepragt hat dieser bandscheibenvorfall von ihr halt weil sie
einen hat oder mehrere glaub ich und ja fir mich war das dann auf einmal ein
schock bandscheibenvorfall das kann doch gar nicht sein ich bin doch so jung
ne (-) und kann wohl sein hat sie gesagt und ja dann war das erstmal so (-) also
fir meinen trainer war das dann auch ein schock als ich ihm das erzahlt hatte
der war auch total sprachlos konnte (-) also damit hat keiner gerechnet ne (-)
das wa.r irgedwo auch so das das war so ne zeit wo sich das dann richtig so (-)
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so art depression kann man so sagen das gab es in meinem leben regelmaBig
auf- und abschwiinge und das war wieder so ne zeit wo richtig tiefgang weil
tennis war far mich wirklich irgendwo (-) so das wichtigste irgendwo (-) und
mein trainer hat mir auch sehr viel hoffnung gemacht dass ich da sicherlich
auch was zu was erreichen kann ne (-) und so und dann kam das halt ne damit
haben wir alle nicht gerechnet ne und wie gesagt hatte ich nach der zehnten
klasse aufgehért um mit tennis weiterzumachen und so ne das war nattrlich
scheiBe gewesen (-) ja und das hat auch meine eltern ziemlich geschockt und
so (-) deswegen haben sie auch gesagt ich muss mich mehr fir die schule kon-
zentrieren jetzt sieht du ja selbst tennis ist nicht das non plus ultra das kann al-
les passieren und ah (-) ja seitdem hab ich mich dann auch sehr intensiv fir die
schule interessiert ich hab mich auch viel durch krankengymnastik viel auch viel
selbst geholfen dass ich dann wieder halt oder jetzt den jetzigen zustand habe
wo ich jetzt wieder auch spielen kann ne (-) also vor einem halben jahr hatte ich
nicht gedacht dass ich jetzt wieder spielen kann dass weil die schmerzen waren
immer noch so groB ne und stark auch wenn du ne bewegung wenn ich nur ein-
fach gelaufen war (-) da hatte ich nach zehn minuten total die schmerzen da
kannst du ja nicht so so denken du kannst jetzt hin und her sprinten ne wie
beim tennis eigentlich muss ja ist ja nicht nur ein gleichméaBige bewegung son-
dern ist ja auch immer ein hin und her ne und (-) und so es war wirklich ne zeit
auch ne art depression fir mich auch klar war das auch sicherlich eine erleich-
terung das muss ich ehrlich zugeben weil tennis hat mich auch sehr stark bean-
sprucht weil ich hab wirklich jeden tag gespielt ne und irgendwann hangts dir
auch irgendwo raus ne das muss man auch sehen ne aber es hat mir trotzdem
spaB gemacht aber wie gesagt es war halt nicht nur tennis nur nur einfach so
spielen sondern wie gesagt es war hartes training ne (-) und du bist jeden tag
kaputt und kannst dich nicht auf die schule konzentrieren dann ist (-) dann hast
du irgendwann die nase voll irgendwo du brauchst auch mal ne auszeit ne ne
das (unverstandlich) war ich dann halt so gut dann (unversténdlich) ne aber ir-
gendwann willst du dann halt zurlick ne auf den tennisplatz das war bei mir halt
(-) weiB ich nicht mehr drei vier monate hab ich es noch ausgehalten und da-
nach wieder auf den tennisplatz ich will wieder spielen ne also das war wirklich
so &h (-) tennis hat mich sehr stark beeinflusst und ich brauche das halt (-) das
ist fur mich wie eine droge halt tennis und (-) ja und so hat sich dann halt mein
bandscheibenvorfall entwickelt (--) ah ich hab dann nach dem trainingscamp
sozusagen gemerkt dass ich da halt probleme habe dass sich da schmerzen
entwickelt haben ich hab dann durch das ct erfahren dass das halt ein band-
scheibenvorfall war (-) ja und dann haben wir angefangen oder hat der arzt halt
verschrieben (-) nee erstmal wussten wir also es war wirklich ein schock flir uns
(-) wir wissten nicht was wir tun sollten wirklich bandscheibenvorfall (--) &h da
gabs nicht sehr viel wie man das so behandeln soll oder wir wussten es nicht
wir wussten es wirklich nicht und &h weil meine mutter hat sich auch nicht sehr
stark behandeln lassen sie hat nur halt massagen gekriegt nicht jetzt spezielle
behandlungen oder so ne (-) ja und dann also fur mich war wirklich eine welt
zusammen gebrochen ne und dann haben wir halt im fernsehen mal son inter-
view gesehen das war auch rein zufallig irgendwie (--) ah da sieht man also wie
zufélle irgendwie so passieren kdnnen ne also (-) ich war zu der damaligen zeit
starker herbert gronemeyer fan (lacht) ich bins immer noch und &h dann sah ich
da im fernsehen halt son typ der sieht irgendwie herbert grénemeyer dhnlich
sein bruder

ja das war sein bruder genau das wusste ich aber nicht dass er einen bruder
hat ne und da hab ich es zum ersten mal so drangelassen sonst zapp ich ei-
gentlich immer so weg ich hab da so drangelassen auf einmal redet der Uber
bandscheibenvorfélle ne (-) und so und dann denk ich auf einmal der sieht ja
immer noch so aus wie sein bruder ne und dann stand da auf einmal dietrich
grénemeyer ne (-) radiologe und so ne der hat dann Uber seine technik Uber wie
er bandscheibenvorfélle behandelt geredet und dann haben meine eltern und
ich das zusammen angeguckt und so (-) und dann waren sahen wir darin halt
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ne chance gesund zu werden ne (-) und dann haben wir dann da angerufen und
so und ich war dann eine zeitlang bei ihm in behandlung es war auch wirklich
schwer bei ihm die behandlung zu gehen weil (-) er ist halt so arzt der halt (-)
der ist ja auch berihmt und dadurch verlangt er auch ein bisschen mehr geld
sag ich mal als man also nicht der normale satz der die arzte kriegen sondern
halt einen gréBeren und das wollte die krankenkasse also nattrlich nicht bezah-
len aber trotzdem haben meine eltern halt gesagt der mann hats drauf und
kanns und wir unterstitzen dich da voll ne egal was er sagt wir bezahlen wir
nehmen kredit oder was auch immer wir bezahlen ne und (unverstandlich) also
fir mich war das wie ein geschenk gottes also dass (-) das so was passieren
kann ist wirklich wie son zufall wie ein zufall dass halt (-) mein trainer an dem
tag das sah und halt mich spielen gesehen hatte das war ein zufall (-) und so ist
(--) das sieht man wirklich &h (--)

und der hat dir geholfen

der hat mir dann wirklich auch geholfen obwohl man muss auch ehrlich sagen (-
) er hat auch viel geld genommen (-) und aber trotzdem (-) ich hatte dann halt
so ne traditionelle therapie gekriegt also das heiBt mit spritzen der hatte ne an-
dere therapie da gezeigt ah ich weiB nicht mehr welche genau mit einer traditi-
onellen therapie halt (-) &h halt verschwinden sozusagen wie wussten zur da-
maligen zeit nicht dass es auch andere arzte machen und halt dass die kran-
kenkasse das halt bezahlt aber meine eltern und ich waren halt Gberzeugt der
mann kann mich heilen ne und deswegen haben wir halt das andere alles so-
zusagen fallengelassen ne (-) weil die krankenkassen halt haben auch gesagt
hier wenn du behandeln willst dann geh zu einem anderen arzt wir empfehlen
dir andere arzte die das auch machen zwar (-) halt nur mit anderen mittel sag
ich mal (-) er hat son kortisongemisch gehabt (-) hier der arzt der grénemeyer
und die anderen &rzte vielleicht irgendwas anderes ungeféhr die gleiche me-
thode wir wussten es aber nicht wir dachten er wéare der einzige der uns nur
noch helfen kann wir sind da hingegangen und haben (-) jeweils in abstédnden
von einem monat immer halt eine oder ich hab ne spritze halt gekriegt ne (-) im
ricken halt das war wirklich auch professionell wie der das gemacht hat das
war halt mit ct halt kann man genau an dem bandscheibenvorfall dann halt
spritzen das war wirklich ganz professionell ne (-) und so (--) er meinte halt mir
sechs spritzen oder so wird das halt weggehen und so (-) ist halt wir hatten
dann halt die sechs spritzen genommen ist trotzdem nicht weggegangen ne das
war halt trotzdem noch ein bisschen da (-) weil es man muss auch sagen es hat
sich wirklich viel gedndert es hat viel geholfen die sechs spritzen und ist viel
besser geworden ne weil es war auch wirklich so bevor ich die spritzen gehabt
habe dass ich auch eine zeitlang in der schule voll die probleme hatte auch zu
sitzen (-) das war wirklich ich musste manchmal nur zeitlang aufstehen und
musste rausgehen weil ich nicht sitzen konnte ne (--) gerade in klausuren war
das ah (-) richtig ah (-) richtig atzend halt dass da halt weil du schreibst ja drei
vier stunden und wenn du nicht richtig sitzen kannst kannst du dich schon nicht
mehr konzentrieren weil du dich andauernd halt bewegst also es war halt sehr
schlimm das muss man ehrlich sagen (-) ja und ah ja und durch die spritzen
wurd es halt wirklich besser dann auch ne man konnte halt wirklich mal halt
auch ne zeitlang halt sitzen gut (-) und trotzdem war es dann nicht ganz weg
dann haben wir noch vier weitere genommen also insgesamt zehn spritzen ob-
wohl eigentlich nur sechs vorgesehen waren weil ich ja auch ziemlich jung bin
junger kérper und so ist auch nicht so gut vertraglich dieses kortison ist ja klar (-
) trotzdem haben wir dann zehn spritzen genommen und ah (-) das hat bis bei
einer dann auch wirklich viel geholfen (--) was halt nicht so gut war (-) war halt
die spritzen waren halt das gute aber man muss das ja auch so sehen dass das
halt gut behandelt werden muss (-) also dass neben den spritzen ne gute kran-
kengymnastik auch gemacht werden muss und da waren wir halt auch ah (-) al-
so dort gab es halt nicht so einen spezialisten der das da mit dir gemacht hat
weil er wohnt ja in bochum wir konnten halt nicht immer in nach bochum fahren
um krankengymnastik nur noch zu machen also er meinte dann dann mach hier
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irgendwo in (stadt 5) krankengymnastik ne (-) haben wir angefangen ah (--) in (-
-) &h ja in (stadt 5) da gabs ein fitnessstudio von stefan krause und (--) &h was
wir vom ihm gehért haben das soll ein ziemlich guter auch therapeut sein wobei
bei ihm hat man halt keine therapie halt gekriegt es war nicht so einfach den
musste man halt extra bezahlen auch ne also wir hatten dann auch bei irgend
so einen gehilfe halt abwechselnd so krankengymnastik und so (-) und &h ich
muss ehrlich sagen also die krankengymnastik hat mir nicht sehr viel geholfen
aber ich wusste halt nicht ich kannte mich nicht so aus wie krankengymnastik
oder wie gut man da sein muss und was die da machen mussen (-) die haben
da ihre zwanzig miunten da gemacht und dann war gut feierabend ne sozusa-
gen (-) haben sich nicht so intensiv interessiert und bemiht da dass da einer
besser wird oder so dass das besser wird die haben nur gesehen hier kriegt
das geld hier machst du ein bisschen zwanzig minuten da beschéaftige ihn und
dann schluss ne (-) ja und das haben wir dann halt ne zeitlang gemacht ich hab
auch selbst gemerkt dass die auch nicht so interessiert waren dass ich auch
gesund werde und das mag ich Uberhaupt nicht wenn halt sich auch da jemand
wirklich nicht interessiert ne und dann sind wir halt (-) sind wir halt zum anderen
gegangen nein wir sind gar nicht zum anderen gegangen ah (--) und zwar hatte
jemand von uns und zwar ein mitschller ein kollege von uns mir in (stadt 3)
sein vater hatte auch art bandscheibenprobleme also nicht genau bandschei-
ben was anderes aber halt auch im rliicken und der hatte halt in der sportklinik
in hellersen in (stadt 3) halt ne behandlung gekriegt vom arzt gekriegt der heiBt
dr. laufer und er meinte halt er hatte ihm auch sehr gut geholfen und so und der
meinte halt er sollte auch mal deinen fall untersuchen hat mit mir geredet und
so und mit meinen eltern und so und auch mit dem arzt und der arzt meinte ja
lass ihn mal kommen ich gucke mal (-) mal sehen was ich machen kann und da
sind wir natrlich auch hingegangen (-) und ja dann hat der das untersucht und
so und so (-) hat mir dann auch krankengymnastik verschrieben und der meinte
dann auch dass diese krankengymnastik bei ihm lieber durchgefihrt werden
soll also in dem krankenhaus selbst oder in einer zweigstelle in iserlohn also er
haben wir das ne zeitlang in (stadt 3) dann halt gemacht und da sah man auch
den unterscheid wie sich dann halt die therapeuten sich halt um einen bemuhen
auf jeden fall (-) und (-) das hat mir auch sehr gut gefallen wie die dann mit mir
gearbeitet haben haben sehr intensiv die sahen dann wirklich auch oder stan-
den und haben dir gezeigt wie du das machen solltest und so (-) und in (stadt 5)
die therapeuten haben dir gezeigt so einmal und dann sind sie abgehauen ha-
ben dich nur machen gelassen und (-) &h (--) das war wirklich so dass er halt
der andere therapeut nicht der arzt selbst sondern der stand dann wirklich bei
dir hat dir gezeigt so und so und hat geguckt wie du das gemacht hast hat dich
genau beobachtet das hat @h ne zeitlang auch sag ich mal hat mir selbst ir-
gendwo gesagt ja komm jetzt bemiht sich wieder jemand fir dich und so (-) da
das wird sicherlich auch helfen und dann sind wir nach iserlohn gewechselt wo
ich immer noch bin bei dieser krankengymnastik weil die sind auch wirklich ah
sehr gut also ich hab &h (--) auch sehr viel krankengymnastik von denen ge-
kriegt also das ganze paket sozusagen also krankengymnastik fango massage
elektrotherapie also alles wirklich gekriegt und das hat mir sehr sehr stark ge-
holfen ne weil der arzt hat wirklich der arzt ist immer noch sehr gut &h oder (-)
also der will auch wirklich dass ich wieder spiele ne ( -) und das sieht man auch
an (-) an seinem verhalten oder wie der halt auch ah (-) mit dir redet oder was
er dir verschreibt oder wie er redet einfach und &h der hat mir dann halt mehre-
re rezepte da verschrieben und der verschreibt mir immer wieder rezepte damit
das halt besser wird ne (-) und die therapeuten sind wirklich auch so die kon-
zentrieren sich fir einen auf dich halt wenn du da bist (-) die helfen dir dann die
machen dann und &h das hat sich wirklich sehr sehr stark von der krankengym-
nastik dass ich jetzt halt &h das hangt sehr sehr stark von der krankengymnas-
tik ab dass ich wirklich halt ganz ganz wenig probleme hab mit dem rlicken also
ist es nicht nur die hilfe von den spritzen (-) weil es gehdrt wirklich auch dazu
dass du ne stabile muskulatur hier im rumpfbereich und im bauchbereich und

295



Anhang

0 N O O~ ON =

g o0 oo o0 o0ga b D DD DM DDA DA DB OWOOWOWOWOWOWOWOWWNDNDMNDMNDMNDMNDMNDMNDMNDND = = 2 2 o
0 NOoO OO WON 22O O 00N O WM = O O 00 NO O N~ WON - O O© 0N OO A WN -+ O © 0o ~NO”Oa MWD = O o

ricken hast (--) ah ja und das hat sich bis jetzt gehalten ich mach immer noch
meine krankengymnastik dreimal die woche und so das ist wirklich (-) also da
sieht man wirklich auch wie gesagt da komm ich wieder drauf zu sprechen mit
diesem zufall
jaja

also es ist wirklich so du denkst irgendwie du bist jetzt irgendwie dann hilft dir
irgendeiner und (-) dir geht es auf einmal wieder besser und du wirst einmal
wieder besser (-) also das hat mich sehr stark sicherlich in meinen leben so be-
einflusst solche zufélle (-) also meine eltern sagen sehr viel auch ah (-) das ist
auch sehr viel gott gewollt also meine eltern sind auch sehr religiés und so und
so und (-) sagen auch gott zeigt dir auch einen weg irgendwo da (--) also ich
sehe das sicherlich auch zum teil so ich bin auch ein glaubiger christ (-) und ich
sehe das auch zum teil so bin zur zeit nicht sehr christlich also ich hab da auch
meine probleme zur zeit aber es ist wirklich halt &h (-) ich sach mal das kann ir-
gendwie nicht alles nur zufall sein weil (--) es ist einfach unglaublich wie so was
passieren kann du bist auf einmal so tief und du denkst du kannst jetzt nicht 4h
dir kann nicht mehr geholfen werden und dann passiert dir so was (-) was un-
erwartetes (--) ja und das war jetzt meine krankengymnastik also wie gesagt es
ist jetzt besser geworden mit meinem bandscheibenvorfall ich trainiere jetzt seit
anderthalb monaten wieder und das ohne probleme und daran hab ich ehrlich
gesagt wirklich nicht geglaubt dass das mal wieder klappen wirde und zwar
jetzt in so schneller zeit wirklich vor einem halben jahr da waren die schmerzen
so oder beim laufen war das halt noch so dass ich immer noch schmerzen (-)
und jetzt kann ich wirklich wie gesagt ich hab kaum schmerzen (-) wirklich kaum
schmerzen also nach dem spiel vielleicht &h (-) ein paar stunden sicherlich aber
das h&angt damit zusammen dass die muskulatur sicherlich auch so nach gro-
Ben anforderungen wieder erstmal wieder reinkommen muss sozusagen ist ja
auch nicht Gberall ich hab ja anderthalb jahre wirklich nichts gemacht und ich
konnte auch wirklich nichts machen und es ist auch eine groBe belastung auch
muss man auch so sehen (-) und deswegen sagt auch der arzt sagte dass das
nicht weiter schlimm ist du kannst deinen schmerz kontrollieren du weiBt ganz
genau wie weit es gehen kann und wenn es zu schwer wird dann hér lieber auf
und so (-) aber ich kenn ja jetzt einen schmerz wo es halt (-) wo es halt schlimm
wird und oder wo es nicht (-) weil ich hab ja anderthalb jahre damit zu leben
jetzt schon ne ja (-) soweit also wie gesagt ich hoffe dass es halt das ich die
saison halt spielen kann die voraussetzungen sind ziemlich gut ich denke schon
okay mit dem abitur ist das halt wieder ein bisschen kritisch aber so ein zwei
spiele werde ich sicherlich machen kénnen noch und dann mal gucken ne also
es geht wirklich wieder bergauf sag ich mal ne [...]

Interview 01, Band 2, Seite A

I
S

so die hat gesagt dann komm und geh

ja also sie hat gesagt &hm (-) mach das dann so und wir ham das dann halt so
gemacht wir sind dann halt aufs gymnasium gegangen ich war da dann auch
tierisch irgendwo auch begeistert weil ich endlich den traum von meinem vater
erflllen konnte ne er wollte unbedingt dass die kinder halt aufs gymnasium ge-
hen und (ich als) ich habs ihm erflllt sozusagen (-) und ah (--) ja wie gesagt ich
hatte auch ein bisschen angst davor auf dem gymnasium weil (-) es ist wirklich
ahm (-) ich dachte auch dass es jetzt schwer voll schwer werden wirde fir mich
(-) gymnasium ist ja jetzt nicht irgend so ne schule sondern dass ist sicherlich (-
) auch fir gebildetere schiler (-) auch und da mein bruder auch nicht auf dieser
schule war sondern ich als einziger jetzt zum ersten mal dahin gehen wiirde ne
(-) war far mich auch irgendwo schon der druck jetzt auf mich jetzt ein bisschen
sag ich mal groB meine eltern haben auch gesagt meine eltern haben auch sich
sehr bemiht dass ich da trotzdem halt immer am ball bleibe (-) halt auch sehr
viel da fir tue die schule (-) und mich auch immer noch sehr stark sag ich mal
kontrolliert auch in der hinsicht man kann nicht sagen kontrolle also es war ja ne
stltze sie haben mir auch sehr sehr viel geholfen flinfte sechste klasse die er-
probungsstufe ja (-) das war halt so (-) dass ich da halt (--) ja hatte erstmal we-
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nig freunde weil das hangt damit zusammen als einziger (-) ja nicht als einziger
ich (-) &h vier madchen und ein junge sind von meiner schule dahin gekommen
ich war halt mit dem jungen nicht so gut befreundet vorher (-) trotzdem haben
wir uns gut verstanden er sagte halt komm lass uns mal zusammen sitzen und
so also schon in der flnften klasse schon ja mit den madchen war ich wie ge-
sagt war ich noch nicht so gut befreundet weil es war wirklich so in der grund-
schule jungen zu jungen und madchen zu madchen also dass da untereinander
nicht so sag ich mal die freundschaft bestanden hat und ahm (--) ja (-) sechste
klasse das war halt so dass ich trotzdem (-) beziehungen zu anderen mitsch-
lern &hm (-) dass ich andere beziehung halt ah (-) schaffen konnte ne also ich
safB damals ich kann mich noch daran erinnern dass ich da in der ersten reihe
saB und neben mir ein madchen die halt von einer andern schule halt gekom-
men ist und wir haben uns gut halt verstanden und so (-) sie war auch sehr sehr
gut befreundet mit mir (-) das war auch total was anderes weil (-) &hm (-) ich
weif nicht also (-) wir sind in 95 das war als ich in der flnften klasse ne sechs-
ten oder funften sind wir umgezogen (-) wir haben damals an der hauptstraBe
gelebt sind umgezogen in einen anderen stadtteil (-) und zufalligerweise ist das
die straBe gewesen wo sie halt auch gewohnt hat direkt nebenan sozusagen
das war wirklich son ah (---) ah fuBmarsch dahin ne sozusagen also ja wie ge-
sagt und ah sie war total begeistert ne dass ich auch da wohne ich hab auch
nicht gewusst dass sie direkt da auch in der nahe wohnt (--) ja wir waren halt
bis dahin in der flinften klasse warn wir halt gute freunde und (-) sie ist ab und
zu mal halt zu mir hingekommen und ich auch zu ihr das war halt fir mich auch
schon nen bisschen komisch also (-) es war halt nicht so (-) allgemein dass so
ne beziehung bestinde (-) so von der familie her gesehen (-) dass wir da halt
trotzdem gute beziehung hatte (-) ich mochte sie wirklich sehr gern und sie
mochte mich auch (-) und &h die ist immer noch jetzt in meiner stufe auch und
wir sprechen noch viel miteinander und das hat sich hat ein bisschen abgeflacht
sag ich mal (--) weil ja das hat auch viel damit zu tun es war wirklich wegen der
sitzordnung ne (-) dass wir halt gut miteinander kommunizieren konnten oder
miteinander ne beziehung hatten und irgendwann mal wurde mal wurde halt
diese sitzordnung da umgestellt und da wurde es so dass wir auseinander ge-
rissen wurden (-) und da wollte sie unbedingt dass ich trotzdem &h noch neben
ihr sitze und ich ah als einziger junge neben nem madchen das war damals
noch irgendwie was fur einen jungen nicht irgendwas angenehm war und dann
hab ich mich flrs falsche entschieden ich hab mich nicht neben ihr gesetzt das
ist etwas dass ich jetzt bereue aber ja und da wurde halt diese beziehung dann
nicht mehr so intensiv also wir waren dann nicht mehr so gute freunde (--) ja
und dann sechste klasse ach ja und da sind wir ja zur nordsee gefahren stufen-
fahrt das war auch ganz lustig (-) und zwar (--) ah das war das erste mal wo ich
mit einer klasse halt auswarts gefahren bin (-) also es war schon damals im
kindergarten irgendwie wenn man sechs jahre alt war dass da die kinder in die
jugendherberge irgendwo hingefahren sind aber damals durfte ich das nicht (-)
in der grundschule gabs so was glaub ich nicht aber auf jeden fall in der sechs-
ten klasse war es das erste mal dass ich so was mitmache ne (-) es war etwas
groBartiges fur mich weil damals bin ich ja nie wirklich auBerhalb meiner eltern
auBerhalb meines elternhauses gewesen also auBerhalb des schlafens das war
nie und das war wirklich etwas groBartiges flr meine eltern nattrlich auch und
ja da sind wir da halt hingefahren (-) und was ganz lustig ist (-) wir sind am Frei-
tag abend oder nachmittag hingefahren (-) es war eine woche halt (-) und
(lacht) meine mutter hat irgendwie halt heimweh nach mir am sonntag und hat
(lacht) kurz entschlossen mit meinen eltern beschlossen hinter mir her zu fah-
ren das war mir so was von peinlich aber das kénnen sie sich ja vorstellen (-)
also da sind die halt sonntags dann um drei uhr (-) irgendwie gesagt komm wir
fahrn nach norderney ne ist ja nordsee ist ja in norddeutschland es war wirklich
weit und so (lacht) und die sind dann wirklich auch hinter mir her gefahren so-
zusagen = also wir sind am freitag hingefahren = ich wusste ja nichts davon ne
(-) glticklicherweise ist die fahre nach (lacht) norderney abgefahren und das war
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die letzte fahre als sie da ankamen die kamen irgendwie kurz nach sechs und
sechs war die letzte fahre (-) also konnten sie mir nur kurz winken sozusagen (-
) und am abend ham sie mich da angerufen und ham gesagt ja wir warn kurz
vor norderney (lacht) und mir war das so was von peinlich ne (-) und ah ne die
ham glaub ich die lehrer irgendwie angerufen und die lehrer ham das gesagt
und die andern schiler ham sich son bisschen lustig gemacht Uber mich dass
da meine eltern hinter mir hergefahren sind dass es meine mutter nicht aushal-
ten konnte eine woche ohne ihren (-) kleinen sozusagen (-) ja und &hm (--) mir
war es ziemlich peinlich aber glucklicherweise sind (lacht) sie nicht dahin ge-
kommen ne ja und es war wirklich auch ein erlebnis diese norderney fahrt also
(-) wir sind da so durchs wattenmeer glaub ich sind wir durchgelaufen und so
kalte fiBe gekriegt und ah (-) ja wie gesagt (-) das war halt (-) wir sind halt mit
ner andern klasse auch dahin gefahren (-) also ich war damals in der 5a und wir
sind damals mit der 5¢ glaub ich zusammen dahin gefahren (-) und da hat halt
man auch ein bisschen beziehung angeknlpft sozusagen und okay es war halt
nicht so intensiv aber (-) man war auch gut mit denen befreundet sag ich mal ne
(-) ja (-) wir ham da halt ach wir ham da halt (-) ach wir ham dan tischtennistur-
nier veranstaltet und solche sachen so und da hab ich halt (lacht) gewonnen
komischerweise war da also im tischtennis war ich nicht so gut das muss ich
ehrlich sagen tennis war ich ein bisschen besser als im tischtennis (-) und da
ham wa da warn zwei mitschiler die warn auch im tischtennisverein und die
warn halt besser als ich ja und ich hab sie trotzdem irgendwie geschlagen was
weiB ich wie aber ahm das war irgendwie ne sensation es war ganz lustig ja
und (-) also es war (-) flnfte klasse es war sechste klasse es war jetzt nicht so
ne fahrt dass irgendwas aufregendes passiert ist sondern es war wirklich nur so
dass man war jetzt eine woche lang nur mit seinen freunden dahin gegangen
unterwegs man hat sie ndher kennen gelernt man hat mehr man hat mehr mit
denen zu tun gehabt (-) mehr war das jetzt auch die lehrer kennengelernt nicht
kennengelernt nicht ne (-) ja okay dann das war halt die sechste klasse dann
sind einige halt ah abgegangen einige wieder dazugekommen (-) also abge-
gangen die haben es dann nicht geschafft halt die sind halt realschule oder so
halt runtergegangen oder so sitzen geblieben siebte klasse dann sind halt eini-
ge von da oben also von der achten damaligen siebten klasse sitzen geblieben
(-) also es sind so einige zugekommen und abgegangen (-) ja und die klassen
wurden halt wieder neu verteilt auch weil in der oder ab der siebten klasse wur-
de ja jetzt diese zwei sprachen gebildet latein oder franzésisch (-) und ich hab
mich damals fir latein entschieden (-) und da bin ich auch sehr froh dass ich
das gemacht habe (-) also es war ne schwere entscheidung fand ich irgendwie
(-) weil ich wollte franzdsisch lernen aber ich fand es irgendwie auch schwer ne
(-) okay ich kannte mich in latein gar nicht aus aber irgendwie mein bruder hatte
latein da dachte ich mir wenn ich schwierigkeiten habe dann kann er mir helfen
(-) also hab ich dann auch latein gewahlt ne (-) ja dann wurden halt neue klas-
sen gebildet sozusagen aus den vierer klassen wir waren vier flnfer klassen
wurde eine neue konstellation gebildet ich war dann halt in der 7d also ganz
neue mitschiler auch da waren nur ein zwei mitschiler halt die mit mir in die
klasse mitgekommen sind einer davon ist bis jetzt immer noch mein bester
freund geblieben ja und (-) auch da hab ich auch meine andern besten kollegen
halt kennengelernt meinen besten freund der war dann halt von der 5¢c oder 6¢
halt da zu uns gekommen er war halt mehr son auBenseiter ne und ich war
auch nicht so typ der halt immer nur mit den sag ich mal den coolen zu tun ge-
habt hat sondern mehr ich fand das so irgendwie ich weif3 nicht ich fand es eher
hatte mehr so mit auBBenseitern zu tun (-) oder ich mochte es mehr als mit an-
dern (-) weil ich war da irgendwie sag ich mal da war da war irgendwie ich so ne
zeit wo ich sehr religiés war weil den kannst du nicht im stich lassen so in der
art etwa war das bin mir und diese freundschaft hat sich bis jetzt gehalten ne
und wir sind immer noch gute freunde (-) und &hm (-) also da bin ich wirklich
froh dass ich das damals gemacht habe das muss man ehrlich sagen da sind
auch wirklich neue freundschaften entstanden (-) ja das war auch anfang der

298



Anhang

0 N O O~ ON =

g o0 oo o0 o0ga b D DD DM DDA DA DB OWOOWOWOWOWOWOWOWWNDNDMNDMNDMNDMNDMNDMNDMNDND = = 2 2 o
0 NOoO OO WON 22O O 00N O WM = O O 00 NO O N~ WON - O O© 0N OO A WN -+ O © 0o ~NO”Oa MWD = O o

pubertat auch irgendwo da hat man auch interesse flir das andere geschlecht
gezeigt sicherlich (-) hat man auch andere dinge auch ein bisschen anders ge-
sehn (-) und ah ja (--) also dann war halt siebte klasse halt latein und ahm was
war da interessantes es war halt nicht so (-) groBartiges weil wie gesagt ich
konnte mich halt nicht so mit anderen halt ah treffen wie man sich das vorstel-
len kénnte oder wie andere das gemacht héatten (-) zum beispiel haben wir jetzt
nachbarn hier bei uns zuhause unten neue nachbarn eingezogen die ham ein
madchen ich glaube die ist vierzehn oder dreizehn jahre alt (-) und was man da
sieht so tagaus tagein gehen da irgendwelche jungs oder madchen so auch rein
aber so was hatte ich halt nicht ne (-) aber sicherlich hatte ich das gehabt wenn
ich anders erzogen worden ware ja (-) und ahm also wie gesagt in der siebten
klasse war jetzt nichts besonderes ich hab meine schule gemacht hab das gut
bestanden auch die siebte klasse hatte dann keine gréBeren probleme wie ge-
sagt nur deutsch war das einzige problemfach wo ich halt wo es ein bisschen
schlechter wurde (-) ja und achte klasse halt (-) auch die schule wieder war
auch in ordnung es war nichts schlechtes dabei ich hatte auch sehr gute zeug-
nisse auch ahm da sind wir dann in achten klasse auch sind wir dann halt nach
burghausen in bayern gefahren das ist in der ndhe von passau und munchen (-)
also es war ziemlich weit auch sind wir auch so fir finf tage oder so gefahrn ja
(--) das war auch (-) sehr einschneidend = was heiBt einschneidend es ist halt
was anderes gewesen (-) und da hatte ich auch zum erstenmal irgendwie kon-
takt zu einem andern madchen gehabt halt war auch nicht so ganz selbst
selbstverstandlich wir haben auch sehr viel miteinander geredet und so hat sich
das dann so entwickelt halt (-) ja und in der neunten zehnten klasse da hat sich
wieder neue stufen nicht neue stufen neue klassen gebildet sondern da kam ja
wieder diese differenzierung man konnte ja wieder latein franzdsisch wéahlen
oder so ich hatte damals franzdsisch gewahlt (-) fir die zwei jahre weil ich dach-
te jetzt kannst dus ja mal probieren versuchen im ersten jahr hat es mir sehr viel
spaB gemacht (lacht) aber im zweiten jahr nicht mehr weil es war wirklich dann
schwerer ich hatte mich wirklich auch mehr auf die andern facher konzentriert
muss ich wirklich sagen (--) und ah (-) ja da waren halt wie gesagt in der schule
war es halt so dass ich nicht der beste war sondern halt so mittelmaBig ich hat-
te auch nicht so direkte feinde oder so ich konnte nicht so von andern sagen =
klar es gab sicherlich ein paar schiler die was gegen mich hatten aber wer hat
das nicht aber ich hab sicherlich auch gegen andere irgendetwas aber es sicher
nicht immer nur friede freude eierkuchen ne (-) ist irgendwo es ja auch differen-
zen oder so aber (-) man kann im groBen und ganzen sagen dass auch nicht ir-
gendwas groBartiges jetzt passiert ist (-) was jetzt als auslander oder so als
auslanderhass oder so (-) das hab ich jetzt nicht da nicht so gespdirt (-) also da
hat jetzt nicht irgendjemand gesagt du dreckiger neger oder so das gabs jetzt
nicht = auf keinen fall (--) ja und &hm (-) ja und das war dann auch die zeit wo
dies tennis wieder starker in den vordergrund halt die neunte zehnte klasse ja
und dann kam dann halt das abitur die oberstufe (-) wie gesagt und in der elften
klassen wie gesagt da hattest du viele mdglichkeiten facher zu wahlen (-) und
ich hab da halt mal alles genommen sozusagen was es zu wahlen (-) gab und
so die ich die gingen dann auch (-) ja zum beispiel son fach wie geschichte war
ein schock fir mich ne ein totaler schock die erste klausur direkt ne finf ne das
war flr mich direkt ein schock weil so was hatte ich noch nie weil ich sag mal
ich war auch nicht son typischer (-) ah schuler der jetzt jetzt andauernd auch
nicht andauernd sondern mehr jetzt so finfen geschrieben hat jetzt ich war im-
mer so im dreierbereich bis hin zum einser-zweierbereich so schlechter als vier
funf das war schon fur mich mehr so schlecht und ich hab jetzt wirklich so
schlechte erfahrung dadrin und dann wars halt so in der elf auf einmal kamen
die finfen auch so das war also flir mich ein schock flir meine eltern sicherlich
auch (-) glicklicherweise hat das muindliche auch da was gezahlt sonst war
auch da sicher meine finf auf dem zeugnis gewesen (--) aber es wurde alles
schwieriger (-) aber ich hab damit halt gelebt ich hatte halt jetzt nicht gesagt
jetzt schaff ichs nicht mehr oder ich habe da weiter gekampft irgendwo (--) ja
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was gabs da noch (-) wir sind dann halt in der elf halt gabs dann halt ne (-) &h
studienfahrt zum skifahren ne klassenfahrt ne studienfahrt ski fahren (-) und das
war da bin ich nicht mitgefahren und zwar halt (-) das war ne zeit wo das tennis
halt ein bisschen héher im vordergrund war das konnte ich mir nicht antun ers-
tens weil ski fahren ein bisschen zu geféahrlich war ich war halt noch nie ski
fahrn diese gefahr hat ich halt erkannt und wenn wir mir da halt was passiert ne
(-) und da hat mein trainer auch gesagt lass das lieber sein ne (-) meine eltern
auch und deswegen bin ich da auch nicht mitgefahren und andererseits eine
wertvolle trainingswoche die dann vergeben war und ich war wirklich auch sehr
stark dafir begeistert dass ich da auch mithalte ne (-) deswegen bin ich da
auch nicht mitgefahren was im nachhinein wenn das die andern so erzahlt ha-
ben das (lacht) wéar die beste fahrt ihres lebens gewesen schon irgendwo trau-
rig (-) aber das war schon irgendwo wichtig dass du das gemacht hast das ten-
nis (-) ne sicherlich hatt die eine woche auch geholfen ich hab jetzt auch nicht
dem so nachgetrauert (-) ja und (--) das war sozusagen ungefahr die elf war so
(-) das schlimmste jahr in der oberstufe also die ist ja noch nicht ganz vorbei al-
so sag ich mal bis jetzt bis jetzt das schlimmste jahr

dicke ende kommt noch

(lacht) ja kommt noch genau ja weil da halt wirklich die leistung oder die noten
waren halt nicht dementsprechend wie ich es mir vorgestellt hatte ne (-) in der
zwolf wurde das natirlich anders ein bisschen anders auch ein bisschen kom-
plizierter nicht komplizierter auch schwieriger kam also ein fach wie biologie
was mir sehr nahe steht oder was mir auch spaB macht (-) das wurde auch
schlechter (-) und ich wusste auch nicht warum und so aber die lehrerin hat die-
se eine klausur das war ne funf und das war mein leistungskurs und das ging ja
gar nicht und da hatte sie halt so schlecht bewertet (-) das war auch irgendwo (-
) @hm es ist so wie gesagt (-) dass die schule halt runter ging dass die schuli-
schen leistungen halt negativer wurden (-) schlechter wurden dass war fir mich
auch so ja dein traum wird doch jetzt nicht so einfach (-) wie du es dir vorstellst
ne du bist dich auch in der schule reinbeiBen sonst klappst nicht (-) ich hab
dann halt (-) so meine schulischen leistungen wurden halt in den leistungskur-
sen waren wurden haltn bisschen schlechter ja in der zwélf eins war das halt so
dass ich in biologie halt noch glucklicherweise irgendwie ne drei gekriegt habe
weil die lehrerin irgendwie noch gutmutig war (-) und diese eine klausur als aus-
rutscher gesehen hat (-) ja und mathe war halt auch auch mathe war halt auch
son fach bis zur elf war es noch mein lieblingsfach also es ist immer eigentlich
noch mein lieblingsfach aber so dann nach der zwélf oder in der zwélf halt da
sah man doch was son leistungsfach ist wirklich was ganz anderes als die kur-
se davor (-) die mathekurse davor (-) da hab ich so zum ersten mal auch so
richtig schlechte erfahren missen auch in so nem fach (-) was eigentlich auch
so jemand ein rlickschlag gibt wie mir nicht depressiv macht aber einen riick-
schlag gibt ja und das hatte ich dann halt auch in dem fach zu bemerken und (-)
es ging halt wieder aufwarts in der zwolf zwei wirklich ich hab mich dann da
reingehangen auch (-) versucht dann das durch mindliche durch was auch im-
mer auszugleichen und die schulischen leistungen wurden dann in der zwdlf
zwei halt wirklich besser also man muss es sehen halt in zwdlf eins in mathe
stand ich vier nicht eigentlich vier minus eigentlich weil der lehrer war noch
gutmdatig hat mir noch ne vier gegeben also kein defizit (-) und dann halt in der
zwolf zwei stand ich wieder da auf einmal wieder zwei also das war wirklich das
war wirklich da hab ich mich wirklich reingehangen und der lehrer wusste dann
dass ich das wirklich mache er wusste auch dass ich ein guter sportler bin und
du kannst halt vom mentalen machen hat er mir gesagt (-) ja und er hats mir so
erklart das ist genau so wie im tennis wenn der satz verloren geht kannst ja
auch nicht aufgeben dann musst du im zweiten satz versuchen zu gewinnen al-
so du musst da dran bleiben ne ja das hab ich gemacht wie er gesagt hat und
ich bin dann dran geblieben ich hab dann alles bemUht ich hab auch sicherlich
gerechtfertigt diese note dann wieder gekriegt ne (-) und das hat sich jetzt
gehalten das hat sich gehalten die leistungskurse sind jetzt wirklich gut gewor-
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den sehr gut geworden (-) die andern facher sind dadurch auch ein bisschen
besser geworden weil es halt die anforderungen sag ich mal in den andern
grundkursen sind nicht mehr so hoch wie in der elf und so (-) ja da bin jetzt
auch besser in der zwélf und dreizehn auch (-) und (-) das hat sich bis jetzt
gehalten ne also es gibt jetzt sag ich mal deutsch ist so das problemfach num-
mer eins das war aber auch schon damals damit musste ich auch leben auch
ich bemihe mich auch durch mindliches viel auszugleichen (-) also deswegen
(-) ne drei ist da immerhin drin ne also so dass ich das wirklich sehe dass ich
hab mich halt immer bemiht dass ich halt in solchen fachern wo ich halt weil3
da kannst du nicht viel reiBen aber du musst alles geben um das beste daraus
zu machen (-) ja das hat sich bis zur dreizehn gehalten also bis jetzt immer
noch gehalten (3.0) ja was so sportlich sag ich mal vonstatten ging in der schule
= sag ich mal so von eins bis vier sag ich mal ist war sport halt nicht so intensiv
also sport war damals (---) (lacht) ja sport ist war wirklich halt (---) nur ne art
spafB weil von der ersten bis zur vierten klasse (-) dass da hat man jetzt nicht ir-
gendwie jetzt intensiv irgend so ne sportart gemacht sondern die lehrerin hat
uns den sportraum aufgeschlossen und wir konnten da halt machen was wir
wollten ne (-) also die jungs ham meistens fuBBball gespielt die madchen weil3
ich nicht keine ahnung halt irgend was anderes aber gut immer halt immer so
getrennt es war also nicht so dass man in diesem schulsport dann halt (-) ir-
gend ne bestimmte sportart ah beeinflusst oder geférdert hétte jetzt dadurch (-)
also bis in die grundschulzeit war wirklich sport ne art (-) ja ne art ablenkung
sag ich mal fur die schule du hast in der schule gelernt und dann war sport na-
tdrlich dieses fach wo du halt (-) ein bisschen ablenken konntest bisschen von
der schule bisschen deine gedanken ablenken konntest ja und dann in der finf-
ten klasse ist es halt so gewesen dass sport doch ein bisschen intensiver be-
trieben wurde halt (-) da fing es so richtig an also richtig (---) das liegt bei uns in
der schule dass wir erst mit leichtathletik ne wir haben erst mit fuBball fuBball
angefangen glaub ich basketball das war natirlich sehr gut fir mich eigentlich
weil sag mal so ich war sehr fuBball begeistert ich hab ja viel mit meinen bri-
dern gespielt damals (-) und ahm wir haben dann ne zeit lang fuBball gespielt
und (--) wir haben jetzt auch nicht so bestimmte trainingsformen gemacht son-
dern wir haben halt der lehrer hat halt die jungs spielen lassen hat uns spielen
lassen es war damals glaub ich getrennt madchen und jungen sport und so und
ahm (-) wir haben dann halt zum teil fuBball zum teil basketball gespielt (-) und
war halt nicht so der druck war halt nicht so der druck war halt nicht so gro sag
ich mal (-) es gibts ja auch in diesem fach halt gewisse anforderungen die der
lehrer an dich stellt aber da war es halt noch so da sag ich mal es wurde nicht
sehr viel gefordert vom schuler (-) wurde jetzt nicht gesagt hier jetzt komm jetzt
tu mal was flr deine note (-) sondern hier spiel einfach (-) zeig mal was du so-
zusagen kannst das wollte sicherlich der lehrer bewirken oder wollte sehen wie
du halt bist halt im sport sicherlich auch ja das war halt in der flnften sechsten
klasse da hats eigentlich spaB3 gemacht auch (-) ja sport war auch so ne art wie
ablenkung sag ich mal es ist wirklich so dass es (-) du konntest wirklich ab-
schalten du hattest ja auch viele klausuren viele arbeiten geschrieben damals in
der flnften sechsten klasse (-) hast ja auch so mathematik deutsch englisch
hast ja englisch finf arbeiten pro halbjahr geschrieben das ist eigentlich relativ
viel da in andern féchern vier und so da war sport halt auch irgendwie da konn-
teste dich halt (-) ja da konnteste dich halt (-) ablenken was ich noch dazu sa-
gen muss ist (-) dass du ab der finften klasse halt (---) da sah man halt wie die
andern kinder oder die andern jungs beziehungsweise vor allen dingen halt wie
gut die halt auch im sport waren man kannte das auch in der grundschule halt
nicht so da war man halt &h eins zwei jungs sind halt auch gut aber da dachte
ich so ja ich bin eigentlich der beste auch so im fuBball ich war nie im fuBball-
verein aber trotzdem konnte ich relativ gut fuBball spielen ne (-) und dann so in
der finften da kamen so jungs und die waren auch im fuBballverein die waren
relativ gut auch so und da sah man erst nicht wie schlecht wie mittelmé&Big je-
mand ist (-) ich sah mich also nicht mehr so als supersportler da sondern so als

301



Anhang

0 N O O~ ON =

g o0 oo o0 o0ga b D DD DM DDA DA DB OWOOWOWOWOWOWOWOWWNDNDMNDMNDMNDMNDMNDMNDMNDND = = 2 2 o
0 NOoO OO WON 22O O 00N O WM = O O 00 NO O N~ WON - O O© 0N OO A WN -+ O © 0o ~NO”Oa MWD = O o

mittelmaBig an (-) ich weiB3 nicht welche note ich hatte ich glaube ne zwei oder
ne drei (-) und das war natlrlich (lachen) das war natirlich nicht so gut sag ich
mal also mein bruder hat gesagt du mulsstest ja mindestens eins stehen ne
weiBte (-) aber unser sport war halt halt auch so das war auch nicht son ge-
schenk sag ich mal weil manche also in manchen schulen hér ich ja auch viel ja
sport das muss ja unbedingt eins sonst bist du ja total schlecht oder so also das
wirklich auch kein geschenk sondern das war wirklich auch irgendwo ne leis-
tung die du bringen musstest also fir dich von dir aus ja und (-) wie gesagt wir
haben fuBball basketball glaub ich volleyball ne volleyball nicht handball aber (-)
und ab der siebten klasse wurde es interessanter da haben wir dann mit leicht-
athletik angefangen und leichtathletik war ja nicht so was mich so interessiert
hat aber trotzdem war leichtathletik doch besonders wichtig ich weiB3 nicht wa-
rum (--) also ich hatte gedacht ich weiB3 nicht ob da noch madchen in dem kurs
waren so siebte achte neunte zehnte klasse also ich glaube die ganze mittelstu-
fe war so leichtathletik so dies (-) das oberbegriff (-) die sportart die man am
meisten gemacht hat (-) das hangt auch damit zusammen dass man auch bun-
desjugendspiele gehabt hat und dann nur leichtathletik und so also gemacht hat
ganz sicherlich hat man mehr und mehr turnen gemacht ja und (-) das hat mich
eigentlich &h sag ich mal nicht so begeistert weil es hat mich nicht irgendwie (-)
irgendwie auch nicht beeinflusst leichtathletik zu machen ich weif3 auch nicht
welchen sinn das gehabt hat muss ich also ehrlich sagen nur leichtathletik zu
machen (-) also leichtathletik klar muss ja auch sein aber jetzt nicht hauptsach-
lich wegen den bundesjugendspielen das fand ich nicht so gut am sportunter-
richt da wurden so andere sportarten irgendwie vernachlassigt also was mir
schon eher spaBB gemacht hatte war auch zum beispiel so ne art badminton o-
der tischtennis aber das wurde auch nicht so wurde nicht so viel gespielt sag
ich mal ne (-) also die wichtigeren sportarten damals waren wirklich leichtathle-
tik turnen dann war es sicherlich auch fuBball irgendwo weil es irgendwo immer
(-) ein bestandteil weil es jedem spalBB macht also es war wirklich so wenn je-
mand geburtstag hatte dann konnte er auch auswahlen welchen sport er ma-
chen wollte und die meisten jungs haben da dann immer fuBball gespielt ja
basketball war da noch nicht so (-) halt (-) in sag ich mal weil wir ja noch kleine
knirpse sind und den korb halt kaum erreichen konnten halt auch mit unserm
wurf nicht halt das war klar aber trotzdem so féacher wie badminton oder so was
natlrlich auch nicht gerade einfach ist aber ich denk mal wenn man es ein biss-
chen mehr gespielt hatte und ein bisschen mehr erfahrung gehabt héatte die
wurden halt nicht so auch nicht volleyball wurde eher weniger gespielt handball
und fuBball das standen wirklich im vordergrund (-) diese sportarten so wie vol-
leyball hockey haben wir auch ne zeit lang gespielt die kamen erst spater so in
der neunten zehnten klasse ja und da war es auch wirklich auch so dass dieses
fach sport halt (-) ja nicht nur halt auch irgendwie abhangen war sondern es
wurde auch ein bisschen gefordert halt nicht so wie in der oberstufe es war aber
trotzdem es gab diese forderungen ja du musstest schon fir deine note kamp-
fen du konntest nicht jetzt nur weil du ein groBartiger leichtathlet bist kriegst du
jetzt nicht irgendwie automatisch ne eins ein ein tennisspieler sondern du muss-
test auch wirklich etwas dafir was tun im sportunterricht das hat man dann halt
gemacht ich habs auch gemacht ich hab mich auch wirklich reingehangen aber
so im turnen oder so da war ich nicht das superas oder so und das hat mich
auch immer ziemlich aufgeregt es hat irgendwie auch keinen spaBB gemacht ir-
gendwie weil ich hab immer mit sportunterricht viel verbunden weil ich sah im-
mer auch so fach wie sport und kunst ist eigentlich auch ne art ablenkung vom
normalen unterricht auch klar ist es auch ein fach wo es auch etwas zu leisten
gibt aber es ist auch ein fach wo es jetzt auch mal abschalten kannst von ande-
ren sachen (-) weil du kannst dich sozusagen auch frei entfalten in diesen fa-
chern (-) so sport kannst du zeigen auch andere leistungen sind jetzt mal gefor-
dert halt auch wenn du so vielleicht nicht gut in der schule bist kannst du da
auch da dann zeigen ein guter schiler gut darin bist also auch in kunst oder in
textil das sah ich auch im sport aber in der mittelstufe muss ich ehrlich sagen
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hat das mir nicht so viel gebracht ich sah auch immer in sport so ein fach dass
dich auch anspornen soll zu einer sportart das soll auch zeigen jetzt machen wir
hier tischtennis oder so und wenn du jetzt ein talent bist oder talentiert dann geh
doch mal in tischtennisverein oder mach was doch mal (-) so dachte auch im-
mer sport ist auch son fach wo das irgendwie auch férdert aber irgendwie (-) hat
sich das nicht so (-) &h entwickelt es war spezifiziert auf leichtathletik (-) turnen
wegen den bundesjugendspielen klar da kenn ich auch vielen junges und méad-
chen die weniger interesse im sportuntericht gezeigt haben (-) und dazu gehére
ich sicherlich auch = ich habe es sicherlich gemacht und ich habe auch ver-
sucht das beste draus zu machen aber (-) es hat auch wirklich keinen spaf3
gemacht (-) und &hm sport wurde dann irgendwie nicht mehr so (--) wurde
langweilig wurde dann so ne art fach wie deutsch wie mathe wie englisch wurde
nicht mehr son Gberragendes fach wie es eigentlich sein sollte fiir mich ja und
das war so die mittelstufe eigentlich so (-) also mehr leichtathletik und ja in der
oberstufe da fings an wieder mehr spa3 zu machen sag ich mal da konnteste
wieder wahlen konntest wahlen welche kurs du belegen wolltest da gabs spezi-
fische sportkurse so tanzen ballett und so (-) da gabs so ballsportarten und
dann sogar nur son fach leichtathletik son sportkurs und ich hatte halt den
sportkurs mit ballsportarten da kam man halt mehr so in berihrung mit anderen
sportarten da wurde halt mehr so daran gearbeitet da haben wir halt ne zeit
lang volleyball gemacht pritschen baggern und solche sachen wurden da auch
gearbeitet hat auch sehr viel spaB3 gemacht muss ich ehrlich sagen das hatte
wiederum vorteile obwohl volleyball liegt mir nicht sehr nahe oder geféllt mir
nicht als sport aber trotzdem hat es spaf8 gemacht da mitzumachen weil du
konntest sehen wie die sportart wie man gut die sportart austiben konnte weil
du wurdest darin auch trainiert sicherlich dir hat man gezeigt wie man richtig
pritscht da konnteste es auf einmal und dann macht es ja auch spaB so ist das
ja nun mal ja und da wurden dann auch andere sportarten gemacht so wie fuB-
ball und ahm (-) badminton tischtennis wurde kreuz und quer mal alles so
durchgemacht das fand ich wirklich gut ja (trinkt) (10.0) ja und wie gesagt in der
oberstufe ist halt auch das niveau ein bisschen gestiegen noten wurden auch
nicht so geschenkt sag ich mal man musste auch wirklich was tun nur man hat-
te jetzt halt gesehn man jetzt ne bessere ausgangsposition man konnte zwar
vielleicht in dieser sportart man war vorher nicht so gut in diesem sport aber
man konnte sozusagen &h man hatte halt gelibt man hatte den angriffsschlag
gelbt oder so und so man konnte halt sich verbesssern in diesem sport so dass
man ne bessere note automatisch kriegen konnte in diesem sport es war also
nicht so dass da nur rein talent gefragt war ne weil bei leichtathletik fand ich
mehr kannst du es oder kannst du es nicht und wenn du es nicht kannst hast du
pech gehabt es war zu schwer zu trainieren auch leichtathletik ist auch son
bisschen da gehért ein bisschen mut auch dazu Uber son langsbarren zu sprin-
gen oder so und wenn du das nicht kannst dann kannst du auch nicht dartber
springen ne weil du den mut dazu nicht hast (-) klar kannst du das auch Uben
aber (-) also bei mir war es halt auch so dass ich halt bestimmte sachen auch
gelbt habe auch schwierigere sachen und die auch geschafft habe und da war
ich auch sehr froh aber dann (-) andere sachen son ldngsbarren die konnt ich
nicht springen weil ich ehrlich schiss hatte aber so am reck oder so da hab ich
einige Ubungen gemacht die waren sicherlich auch nicht schlecht (-) aber trotz-
dem es hat nicht so viel spaB3 gemacht (-) die schiler wurden da weniger ge-
fragt ob die das wollen es war wirklich so es gab viele schiiler die wollten das
nicht und dazu gehdér ich sicherlich auch klar (-) leichtathletik sollte schon oder
turnen gehdrt auch dazu aber nicht das ganze jahr hinweg ne (-) oder die ganze
zeit sag ich mal (--) ja und wie gesagt in der oberstufe ist es anders geworden
ne leichtathletik war da nicht mehr im vordergrund Gberhaupt nicht mehr im vor-
dergrund wir haben gar kein turnen mehr gemacht gar kein leichtathletik mehr
ja doch ab und zu weil ja doch da in der elf war noch bundesjugendspiele da
haben wir noch ne zeit lang son bisschen gemacht aber es war wirklich nicht
mehr so intensiv ne (-) da wurden haltn bisschen kugelstoBen zwar getbt (-)
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aber das wars dann auch ja dann wurden halt wirklich dieses ballsportarten ja
ich kann jetzt nicht genau &h wie die andern kurse ihren sportunterricht gestaltet
haben bei uns war es wirklich so dann wir dann halt ein halbes jahr oder so
tischtennis badminton gemacht haben und das auch ein bisschen intensiver
und das sah man auch das hat auch bei andern schulern da sah man halt dass
das irgendwie interesse gezeigt hat vor allen dingen mein freund der ist sag ich
mal nicht so sportlich und zeigt auch wenig interesse daran aber zum beispiel
badminton das hat wirklich spaBB gemacht weil es er kannte diese sportart nicht
vorher aber er hat halt (-) ich hab halt auch viel mit ihm gespielt halt auch viel
und hab ihm auch halt geholfen dass er die schlage auch gut macht und jetzt
kann er es auch ziemlich gut und es macht ihm auch viel spaBB ne und deswe-
gen so kann man auch die einstellung zum sport auch ein bisschen &ndern (-)
sag ich mal mit so sportarten wie so ballsportarten (-) so mit leichtathletik das
sag ich mal das drangt einen (-) das dréngt einen son bisschen zurtick von dem
sport ne = man hat nicht das ganze bild vom sport man hat nicht dieses breite
spektrum vom sport weil man hat dann wirklich nur noch eins so dieses leicht-
athletik und wenn man es nicht kann dann hat es wirklich halt keinen spaf3 ge-
macht aber dann in der oberstufe wirklich hatte man verschiedene mdglichkei-
ten im sport oder man hatte verschiedene mdglichkeiten die man halt gemacht
hat die haben einem spaB gemacht oder nicht aber dann wenn es auch einem
spaB gemacht ja und das &h war fand fand ich ziemlich gut dass wir das ge-
macht haben oder dass wirs immer noch machen und dadurch wurde sicherlich
auch automatisch auch irgendwie die leistung besser insgesamt von der gan-
zen stufe weil das interesse an sport ist doch deutlich gestiegen der tbergang
von mittelstufe zu oberstufe ist er gestiegen insgesamt kann man trotzdem sa-
gen kann man trotzdem sagen dass das niveau doch nicht so hoch ist (-) aber
bei mir ist es gestiegen das kann man so sagen mittelstufe hat es eher weniger
spaB gemacht und oberstufe kann man sagen dass dich das wieder interessiert
hat obwohl viele sportarten oder einige sportarten wie volleyball sag ich mal mir
halt nicht so viel spaBB gemacht aber trotzdem konnte man durch diesen sport-
unterricht wo man halt mehr gelernt hat wie man diesen sportunterricht spielt
konnte man auch eine gewisse freude daran entwickeln (-) oder man wurde
auch wirklich besser auch das muss man so sehen weil sich wirklich auch ein
halbes jahr oder ein viertel jahr daflr intensiv so interessiert hier flr volleyball
dann wurde man automatisch auch ein bisschen besser und das hat natarlich
auch andere ahm man hat auch anders Uber diesen sport gedacht ne (--) ja ah
(atmet durch) (--) wie gesagt insgesamt hat sport flir meine andere sportliche
karriere also tennis sag ich mal hats nicht viel gebracht (-) also unsere lehrerin
wollte mal dass wir mal mal ein bisschen tennis spielen aber wie gesagt der
sportkurs ist vierundzwanzig leute oder mehr (-) und &h da einen platz zu mie-
ten also es geht ja nicht nur einen platz man muss ja mehrere das wér doch ein
bisschen aufwendig also tennis insgesamt kann man doch im sportunterricht
nicht irgendwie kann man nicht auf tennis draufkommen ne da muss man schon
irgendwie im sportverein gewesen sein ne (--) ja aber sonst ah (--) ja es war
wirklich sport war fir mich auch ein fach was notwendig war auch irgendwo weil
es irgendwo auch ein ausgleich ist (--) im gegensatz zu (-) mir war im gegen-
satz zur kunst oder so textil oder so das auch irgendwie einen ausgleich dar-
stellen sollte (-) fand ich war es flir mich eher bedriickender das war schon ein
bisschen anstrengender bei anderen ist es sich sicherlich anders rum gewesen
bei andern ist es dann im sport was die sicher eher lieber nicht machen wollten
oder so aber kunst wiederum also wirklich es hangt vom schiler ab also bei mir
war es wirklich so das sport auch wirklich irgendwo dazu gehért egal ob es nun
mehr leichtathletik oder (-) was auch immer aber irgendwo gehdrte sport dazu
ne weil sport irgendwie (-) dieser schulsport hat dich irgendwie auch ein biss-
chen abgelenkt so vom normalen alltag (-) weil man hat sich irgendwie auch ge-
freut auf den sportunterricht (-) das muss man auch so sehen (4.0) ja (5.0) so
viel gibts leider nicht zu erzéhlen also (3.0) ja (3.0) soweit (6.0)
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