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1. Jugendgewalt als gesellschaftliches Phanomen

Die Gewalt, die von Jugendlichen ausgelbt wird, ist in aller Munde und aktueller
denn je. Schule, Eltern, Polizei und Politik fihlen sich in der Erklarung des Phano-
mens und dem Umgang mit diesem oftmals sprachlos und schwanken zwischen dem
Einfordern sozialp&dagogischer Unterstitzung einerseits und repressive Mal3nah-
men zu verstarken andererseits hin und her. Festzustellen bleibt auch, dass keine
klare und eindeutige Definition und Bewertung des Begriffes Gewalt existiert, was
den Umgang mit dieser Problematik zuséatzlich erschwert. Medienberichte zum
Machtverlust politischer Gewalt und zu gewaltigen Sportleistungen im Boxen folgen
Berichten Uber gewaltverherrlichende Filme, Computerspiele und daraus resultieren-
den Schulmassakern. Medienwirkung und gefiihlte Bedrohungslagen der Gesell-
schaft sind derart ineinander verschréankt, dass undeutlich wird, was jeweils die Ursa-
che und was die Wirkung ist. Da die Medien sich jedoch sowohl als Sprachrohr, als
auch als Spiegel der Gesellschaft darstellen und verstehen, wird auch bei der me-
dialen Vermittlung des Phanomens deutlich, dass die Gesellschaft um einen ange-

messenen Umgang mit dem Thema Gewalt ringt.

Gewalt unter Jugendlichen wird heutzutage starker denn je medial publiziert, und das
auf eine neuer Art, die eine Selektion durch die Redaktionen traditioneller Massen-
medien umgeht: Jugendliche, die (ihre eigenen) Gewalttaten mit der Videofunktion
moderner Mobiltelefone aufzeichnen und direkt per Bluetooth oder via Internetverof-
fentlichung verbreiten, scheinen einerseits der allgemeinen Unklarheit bezlglich der
Gewaltthematik zu unterliegen und Veréffentlichungstabus nicht zu akzeptieren, an-
dererseits handeln sie ihren eigenen Umgang — und den zukilnftigen Umgang unse-
rer Gesellschaft — mit dem Thema Gewalt aus. Wie muss also eine Gesellschaft vor-
gehen, um die Dialektik des Begriffs Gewalt und seiner Bedeutung verstandlich ma-

chen und so der Jugend zu einer deutlichen Wertorientierung verhelfen zu kbnnen?

Eine Antwort liegt in der Bildung der Jugend. Es stellt sich die Frage, welche Aufgabe
die Schule in diesem Sinn Ubernehmen kann bzw. muss. Inwiefern kann und soll sie
den Schulern eine Gegenwelt zur realen gesellschaftlichen Situation und damit Ideen
zur aktiven Umgestaltung dieser bieten? Inwiefern muss sie ihren Realitatsbezug

wahren und damit auf bestmdgliche Handlungsfahigkeit inrer Schiler in der aktuellen



gesellschaftlichen Situation abzielen; auch, um fur die Schilerschaft attraktiv zu blei-

ben?

Die Schule muss sich aufgrund ihres gesellschaftlichen Erziehungsauftrags in dieser
Anspruchsvielfalt zu verorten wissen. Dieser Verortungsdruck wird in Zeiten der
selbstverwalteten Schule mit den Auflagen, eigene Schulprogramme zu erstellen, zu-
sehends groRer. Doch wie kann sich die einzelne Schule dem Thema Gewalt sinnvoll
stellen? Die selbstverwaltete Schule braucht Ideen und Ressourcen, um fur die
Schulerschaft attraktive Angebote zum Trainieren von sozial kompetentem Verhalten

anbieten zu konnen.

Die vorliegende Arbeit sieht in kampfpadagogischen Bewegungsangeboten eine der-
artige Moglichkeit, sozial kompetentes Verhalten auszuprobieren und zu erlernen.
Diese Angebote bieten Raum zur leiblichen Begegnung von potentiellen Opfern und
Tatern jugendlicher Gewalttaten. Die erlebte Leiblichkeit der eigenen und der ande-
ren Person verdeutlicht Selbst- Wirksamkeit und Verletzbarkeit. Dieses kann ver-
starkte Wahrnehmung fremden Leids und — im Zusammenspiel mit einer moralischen

Wertorientierung — Mitmenschlichkeit fordern.

Zu aller Erst ware denkbar, diese Angebote in den Schulsport zu integrieren. Doch
oftmals trauen sich Sportlehrkrafte die Durchfiihrung k&mpferischer Unterrichtsein-
heiten nicht zu oder stehen diesen aufgrund eines veralteten (sportlichen) Wertekan-
ons kritisch gegenuber. So kommt es, dass die geringe Anzahl an Sportstunden
meist nicht Uber einen langeren Zeitraum fur vermeintlich experimentelle Unterrichts-
inhalte geopfert wird. Genau dieses fordert jedoch ein kampfpadagogisches Angebot,

welches auf Einsichten aufgrund bestimmter Erfahrungsgehalte setzt.

Nun stellt sich die Frage, ob und wie derartige Angebote aufR3erhalb des Unterrichts in
die Schule eingeflochten, fachlich kompetent durchgefuhrt und in Zeiten allgemeiner
Einsparungen finanziert werden konnen. Durch eine Offnung der Schule und ein ver-
starkte Zusammenarbeit mit umliegenden Sportvereinen kann das realisiert werden.
Zudem wird so ein langfristiges, nicht auf wenige Sportstunden begrenztes Angebot
ermdglicht. Wie die Umsetzung eines solchen Kooperationsprojekts gestaltet werden

kann, wird der Autor im Verlauf dieser Arbeit entwickeln.



Aufgrund meiner langjahrigen Erfahrung in der Vereins-Jugendarbeit, meiner derzei-
tigen padagogischen Ausbildung und meiner kampfsportlichen Betéatigung ist nicht zu
leugnen, dass dieser Arbeit eine personliche Anteilnahme zugrunde liegt. Ein Artikel
in der Ausgabe 46/2005 der Zeitschrift Der Spiegel mit dem Titel ,,Ausbildung zum
Macho® hatte zur Folge, dass ich meine Studien wahrend meiner p&dagogischen
Ausbildung auf den Bereich der Gewaltpravention durch Kampfsport fokussierte. Der
Artikel veroffentlichte die Ergebnisse einer norwegischen Studie, der zufolge Kampf-
und Kraftsport bei mannlichen Jugendlichen aggressives und machohaftes Verhalten
hervorrufen wirde. Andere, ebenfalls publizierte wissenschaftliche Meinungen besa-
gen, dass gerade Kampfsport aggressives Verhalten abbauen wirde. Diese in der
Wissenschaft umstrittene Fragestellung hatte mich personlich fasziniert; sie wurde,
meines Wissens nach, bis heute noch nicht hinreichend geklart. Es existieren zwar
bereits Studien und theoretische Auseinandersetzungen zu diesem Thema, jedoch
scheinen mir ihre Argumentationen nicht auf einander bezogen zu sein. Diese Arbeit
soll deshalb auch den Raum bieten, einen klaren Standpunkt in der Frage zu entwi-
ckeln, unter welchen Bedingungen das Bewegungsfeld Kampfen padagogisch ge-
nutzt werden kann. Bereits der Titel dieser Arbeit impliziert, dass von einer padagogi-
schen Wirksamkeit entsprechender Bewegungsangebote ausgegangen wird. Es soll
an dieser Stelle jedoch schon mit Blick auf die folgenden Ausfihrungen betont wer-
den, dass ihnen solch eine Wirksamkeit nur unter bestimmten Voraussetzungen zu-
gesprochen wird. Welche konzeptionellen Bedingungen fir gelingende kampfpad-
agogische Bewegungsangebote gelten, méchte die vorliegende Arbeit deutlich ma-

chen.

Unter Gliederungspunkt 2 der Arbeit werden die verwendeten Begriffe definiert. Als
theoretische Grundlage ist dort festzulegen, was in dieser Arbeit unter sozialen Kom-
petenzen, problematischen Verhaltensweisen, Sozialtraining und Kampfen verstan-
den wird. Die padagogische Legitimation fur kdmpferische Bewegungsangebote wird
unter Gliederungspunkt 3 geliefert. In einer Auseinandersetzung mit unterschiedli-
chen wissenschaftlichen Standpunkten wird die theoretische Basis einer Kampfpéad-
agogik entwickelt. Es schliel3t sich die Vorstellung eines darauf aufbauenden Bewe-
gungsangebots an und meine Erfahrungen aus diesem werden ausgefihrt (Gliede-
rungspunkt 4).



Zum Schluss der Einleitung noch eine Anmerkung zur Okonomie bei der Nutzung
von Termini: Das grammatische Genus der verwendeten Begrifflichkeiten soll keinen
Ruckschluss auf einen vom Autor praferierten Sexus zulassen, gemeint sind bei Per-

sonen sowohl weibliche wie mannliche Agierende.



2. Theoretische Grundlagen

Der folgende Abschnitt der Arbeit hat zum Ziel, die relevanten fachlichen Begriffe fir
den Leser zu definieren, so dass von einem gemeinsamen Verstandnis ausgehend,

die Argumentationszusammenhénge erkennbar werden.

2.1 Soziale Kompetenz und problematische Verhaltensweisen

Im folgenden Textabschnitt wird versucht, eine sinnvolle Definition fir die Begriffe so-
ziale Kompetenz und sozial kompetentes Verhalten vorzunehmen. Das ist notwen-
dig, da sich hinter dem Begriff Kompetenz sowohl im umgangssprachlichen Ge-
brauch als auch in wissenschaftlicher Verwendung voneinander abweichende Auf-

fassungen verbergen.

2.1.1 Soziale Kompetenz

Kanning (2003) zeigt in seiner Arbeit Diagnostik sozialer Kompetenzen zwei Auffas-
sungen des Begriffes Kompetenz auf. Er distanziert sich von der mdglichen Definition
des Kompetenzbegriffs als ,effektives Funktionieren® (Kanning, 2003). Kompetentes
Verhalten ist fur ihn nicht auf die maximale Erzeugung positiver Konsequenzen fur
den Akteur zurlckzufihren. Diese auf das effektive Funktionieren des Akteurs be-
grenzte Definition reiche nicht aus, das betreffende Verhalten als kompetent zu be-
werten. Sie vernachlassige, dass Verhalten in Situationen nicht nur von Fahigkeiten
und Fertigkeiten des Akteurs, sondern auch von anderen Umwelteinfliissen abhangig
sei. Gleiches Verhalten zdge in unterschiedlichen Situationen unterschiedliche Kon-
sequenzen fur den Akteur nach sich. Lediglich die Konsequenzen betrachtend, wur-
de dasselbe Verhalten mal als kompetent, mal als nicht kompetent bewertet. Und
das sogar, wenn der Zufall die Konsequenzen erwirke (Kanning, 2003).



Seine Definition des Kompetenzbegriffs muss deshalb weiter gefasst werden. Nach
Kanning (2003) wird Kompetenz als Méglichkeit gesehen, bestimmte — im konkreten
Fall noch naher zu differenzierende — Verhaltensweisen zeigen zu kénnen, und zwar
unabhéngig von den daraus resultierenden Konsequenzen. ,Die Kompetenz ent-
spricht einem Potential, das nicht in jeder spezifischen Situation in gleicher Weise
wirken muss” (Kanning, 2003). Im Hinblick auf die Diagnostik sei bei dieser Definition
von Vorteil, dass das Verhalten nicht auf das von ihm produzierte Ergebnis reduziert
wird. Das Verhalten einer Person musse fur die Diagnostik in unterschiedlichen Si-
tuationen beobachtet werden. Somit wirden Untersuchungen valide und der Zufall

weitestgehend ausgeschlossen (Kanning, 2003).

Kompetenz wird demnach als notwendige, jedoch nicht als hinreichende Bedingung
fur kompetentes Verhalten verstanden. Letzteres zeige sich in der spezifischen Si-
tuation. Ein unstetes Auftreten kompetenten Verhaltens ware somit auch kein Indiz
fur mangelnde Kompetenz. Die Kompetenz kénne durchaus vorhanden sein, jedoch
misse deren Umsetzung in kompetentes Verhalten nicht zwangslaufig gelingen
(Kanning, 2003).

Soziale Kompetenzen stellen nach Kanning eine Teilmenge aller im Menschen ver-
einten Kompetenzen dar. Die Klinische Psychologie definiere soziale Kompetenz als
Durchsetzungsfahigkeit, welche bei Patienten mit sozialer Angstlichkeit vermindert
ausgepragt sei. Fehlende Kraft, Nein zu sagen und die eigenen Interessen angemes-
sen zu vertreten, seien entsprechende Folgen. Dem gegenuber stelle die Entwick-
lungspsychologie soziale Kompetenz als Anpassungsfahigkeit dar. Einem Menschen,
der kein an die sozialisierende Umwelt anpassendes Verhalten zeige, fehle — diesem

Paradigma zufolge — soziale Kompetenz (Kanning, 2003).

Kanning (2003) folgt Petermann et al. (1999) und anderen Autoren, wenn er die bei-
den zuvor beschriebenen Paradigmen vereint. Sozial kompetentes Verhalten zeige
sich in einem angemessenen Aushandeln zwischen Anpassung und Durchsetzung
der eigenen Interessen. Eine Person handele sozial kompetent, wenn sie in sozialen
Interaktionen ihre eigenen Interessen verwirklichen kann, ohne die Interessen der In-
teraktionspartner zu verletzen. Letztendlich kénne eine Person lber einen langeren

Zeitraum ihre Interessen nur dann durchsetzen, wenn sie auch die Interessen Ande-



rer respektiere (Kanning, 2003). Das ist damit zu begriinden, dass Menschen bei Be-
achtung der Interessen anderer, in reziproken Interaktionsketten einen Vertrauens-
vorschuss erhalten, der ihnen in weiteren Interaktionen zur Vertretung eigener Inter-
essen nutzen kann.

Zusammenfassend stellt Kanning (2003) folgende Definitionen auf:

Soziale Kompetenz ist die ,Gesamtheit des Wissens, der Fahigkeiten und
Fertigkeiten einer Person, welche die Qualitat eigenen [...] sozial kompe-
tenten Verhaltens [...] fordert.” (Kanning, 2003, S. 15)

Sozial kompetentes Verhalten ist das ,Verhalten einer Person, das in ei-
ner spezifischen Situation dazu beitragt, die eigenen Ziele zu verwirkli-
chen, wobei gleichzeitig die soziale Akzeptanz des Verhaltens gewahrt
wird.“(Kanning, 2003, S. 15)

Diese Definitionen sind sehr allgemein gehalten und mussen im konkreten Fall mit
Inhalten geflllt werden. Was ist sozial akzeptiertes Verhalten in der spezifischen Si-
tuation? Jenes, das die Interessen des direkten Interaktionspartners berticksichtigt?
Oder jenes, das ubergeordneten sozialen Wertvorstellungen gerecht wird? Der Be-

antwortung dieser Fragen wird nun nachgegangen.

2.1.2 Sozial erwinschte Fahigkeiten und Fertigkeiten

Zunéchst greifen wir die geltende Definition Kannings zu sozial kompetentem Verhal-
ten wieder auf. Petermann, Jugert, Rehder, Tanzer und Verbeck (1999) konkretisie-

ren diese wie folgt:

~o0zial kompetentes Verhalten bezieht sich auf ein Set von Verhaltens-
weisen, das fir alle an der Interaktion Beteiligten als vorteilhaft beschrie-

ben werden kann.” (Petermann et al., 1999, S. 10) ?

1 In dieser Definition tritt der Bezug zu sozialen Wertvorstellungen deutlicher zutage als bei Kan-
ning. Angelehnt an den kategorischen Imperativ von Kant wird das eigene Handeln in Zusam-
menhang mit dem Vorteil aller Beteiligten gebracht.



Dieses Set resultiere aus dem Zusammenspiel von kognitiven Féhigkeiten und sozia-

len Fertigkeiten gemarf folgender Abbildung:

Abbildung 1

Kognitive Fihigkeiten Soziale Fertigkeiten

Soziale Kompetenz

Abbildung 1: Soziale Kompetenz (Petermann et al., 1999, S. 11)

Nach dieser Sichtweise stellen kognitive Fahigkeiten die Voraussetzung fur die An-
wendung sozialer Fertigkeiten und daraus resultierendes sozial kompetentes Verhal-
ten dar. Nach umfangreichen Beobachtungen des Zusammenspiels kognitiver Fahig-
keiten und sozialer Fertigkeiten (also dem letztendlichen Verhalten) lie3en sich Rick-
schliisse auf die soziale Kompetenz der handelnden Person ziehen. Petermann et al.
(1999) stellen beispielhaft folgende — und fiir den Kontext dieser Arbeit entscheiden-

de — Voraussetzungen (kognitive Fahigkeiten) heraus:

- differenzierte Wahrnehmung,
- Fahigkeit zum Perspektivenwechsel und

- Antizipieren von Konsequenzen.

Diese kognitive Fahigkeiten seien zwar nicht direkt beobachtbar?, jedoch steuerten
sie das Interaktionsverhalten der Beteiligten. Die vorangestellten Fahigkeiten ermég-

lichen nun die angemessene Anwendung sozialer Fertigkeiten, welche sich in dem

2 Diese Tatsache dirfte Schwierigkeiten bei der Erfassung empirisch messbarer Daten verursa-
chen. Letztendlich lassen sich nur durch das mehrfach beobachtete Interaktionsverhalten des Ak-
teurs Rickschliisse auf sie ziehen.



Sozialverhalten der betreffenden Person zeigen wirden. Fir Petermann et al. (1999)

sind diese sozialen Fertigkeiten

auf das Individuum selbst bezogen
- Selbstbehauptung,
- das AufRern von Gefiihlen,

- allgemeine kommunikative Fertigkeiten

und auf einen Partner bezogen
- Hilfsbereitschatt,
- Kooperations- und

- Einfuhlungsvermdgen3.

Aus diesen Fertigkeiten resultierendes Verhalten wirde zur sozialen Akzeptanz der
betreffenden Person fuhren und damit die Selbstsicherheit dieser Person stitzen
(Petermann et al., 1999). Infolge des expliziten Partnerbezugs der von ihm benann-
ten sozialen Fahigkeiten und Fertigkeiten werden zugleich Wertvorstellungen mit ein-
bezogen, die prosoziales Verhalten versprechen. Eine Schulung der von Petermann
et al. (1999) genannten Fahigkeiten und Fertigkeiten verspricht damit eine einherge-

hende notwendige Wertorientierung.

Im Gegensatz zu Petermann et al. (1999) differenziert Gini (2006) nicht zwischen so-
zialen Fahigkeiten und Fertigkeiten.* Er bundelt die beiden Begriffe unter der Be-
zeichnung social skills. Gini (2006) fuhrt weiter aus, dass social skills zunachst als
neutrale Werkzeuge des sozialen Handelns aufzufassen seien. Sie boten die Vor-
aussetzung sowohl fur pro- als auch fir unsoziales Handeln. Die resultierende Hand-
lung sei in ihrer Sozialvertraglichkeit letztendlich von der individuellen Wertvorstel-
lung abhangig. Gini geht von der Annahme aus, dass unsoziales Verhalten nicht
zwangslaufig auf eine mangelhafte Auspragung sozialer Kompetenzen zurickzufiih-

3 Dieses wird auch als Empathie bezeichnet.

4  Englischsprachige Veroffentlichungen zu diesem Thema nutzen gemeinhin den Begriff social
skills. In einer personlichen Mail vom 25.03.2008 erklarte mir Gini, Folgendes unter diesem Be-
griff zu verstehen:

»In general, with "social skills" | refer to the person's ability to behave in an appropriate
way in a definite social context. It covers a large variety of different behavior and abilities, such as
being assertive, being able to enter a new group of people, being able to make friends, being
able to start or enter a conversation, being able to mediate and positively solve an interpersonal
conflict, and so on."



ren ist. Derartiges Verhalten konne ebenfalls auf mangelnde Empathie und Wertori-
entierung zurtckzufihren sein, wahrend die allgemeinen sozialen Kompetenzen
durchschnittlich ausgepragt sein kbnnen (Gini, 2006).

Zeige sich ein mangelhaft kompetentes (im Sinne von Petermann et al.: mangelhaft
prosoziales) Verhalten, liegt nach Petermann et al. hingegen eine Verhaltensstérung?®
vor. Unterschieden werden von den Autoren hierbei die nach aul3en gerichtete (ex-
ternalisierende) und die nach innen gerichtete (internalisierende) Verhaltensstérung.
Mit externalisierend- unangepasstem Verhaltenwerden Aggression und Hyperaktivi-
tat assoziiert, wahrend soziale Unsicherheit und Angst Bilder fur internalisierend- un-

angepasstes Verhalten liefern sollen (Petermann et al., 1999).

Deutlich werden die Gegensatze von Gini (2006) und Petermann et al. (1999). Wah-
rend letztere soziale Kompetenzen wertend (also als prosoziales Verhalten unterstit-
zend) definieren, sind sie fur Gini (2006) kein Garant prosozialen Verhaltens. Die
Frage, die hier aufgeworfen wird, ist: Wo und wann beeinflusst die individuelle Wert-
orientierung das eigene Handeln? Ist diese in den personlichen Dispositionen sozia-
ler Fahigkeiten verankert, oder wird sie vielmehr in jeder Situation auf's Neue auf die

Probe gestellt?

Fur die vorliegende Arbeit wird folgender integrierender Gedanke grundlegend sein.
Soziale Kompetenz wird, auf Kannings Definitionen sich beziehend, als Gesamtheit
der Fahigkeiten und Fertigkeiten verstanden, welche die Qualitat des sozial kompe-
tenten Verhaltens fordert. Kanning zahlt unter anderem folgende soziale Kompeten-

zen auf:

- Selbstaufmerksamkeit,
- Personenwahrnehmung,

- Perspektiventubernahme,

5 An dieser Stelle mdchte ich mich von dieser Bezeichnung distanzieren. Meinem Verstandnis
nach vermittelt die Bezeichnung Stérung ein technisiertes Menschenbild, welches ich nicht teile.
Menschen funktionieren nicht, sondern handeln selbstandig. Somit ist ihr Handeln motiv- und
nicht programmgeleitet. Sozial unvertrégliches Handeln wirde ich demnach nicht als gestortes
Funktionieren im Gesellschaftsapparat bezeichnen. Ich interpretiere dieses vielmehr als sozial-
ungunstigen Ausdruck intrinsischer oder extrinsischer Motivationslagen, die aufgrund mangelnder
Fahigkeiten und Fertigkeiten nicht gebremst werden kénnen. Dadurch wird verdeutlicht, dass das
Verhalten oder Handeln einer bewussten oder unbewussten Intention folgt und eben keinem st6-
rungsanfélligen Programm.

10



- Entscheidungsfreudigkeit,

- emotionale Stabilitat,

- Prosozialitat,

- Wertepluralismus,

- Durchsetzungsfahigkeit,

- Handlungsflexibilitat,

- kommunikative Fahigkeiten und

- Verhaltenskontrolle (Kanning, 2003).

Einige Punkte dieser Aufzahlung implizieren eine gewisse Wertorientierung bereits in
den Dispositionen sozialer Kompetenzen (Perspektivenibernahme, Prosozialitat,
Wertepluralismus etc.). Diese Punkte zahlt Gini anscheinend nicht in den Bereich
seiner social skills, sondern vielmehr in den Bereich der individuellen Wertorientie-
rung, welche er unabhéngig von den Fahigkeiten betrachtet. Allerdings scheint die
Definition und Auswahl sozialer Kompetenzen nach Kanning (2003) sinnvoll, da in
Sozialisationsprozessen gewisse grundlegende Wertvorstellungen der sozialen Ge-
meinschaft von der einzelnen Person aufgenommen werden, welche spezifische so-
ziale Fahigkeiten beinhalten dirften®. Menschen handeln allerdings nicht stets pro-
grammatisch diesen Wertvorstellungen folgend. Da die akute Situation ftir die Person
immer eine soziale Deutungsaufgabe darstellt, ist nicht nur die verinnerlichte Wertori-
entierung fir das Verhalten von Bedeutung, sondern ebenso das Empfinden in der
akuten Situation. Der individuelle Umgang mit den empfundenen Emotionen tragt so
ebenfalls zum resultierenden Verhalten bei. Zu diesen Emotionen gehéren auch
wahrgenommene und verspurte Fremdemotionen gemald dem Empathiebegriff. Des-
halb soll an dieser Stelle die Auflistung Kannings (2003) durch die Kompetenz Empa-
thie erweitert werden. Der Begriff Empathie entspringt dem deutschen Begriff Einfiih-
lung (Gallese, 2003, S. 175). Neurophysiologisch wird Empathie durch sogenannte
Spiegelneuronen ermdglicht. Durch diese Nervenzellen kdnnen Menschen, laut Gal-
lese (2003), selbst entsprechende Emotionen empfinden, wenn sie diese Emotionen
auslosenden Situationen bei anderen Menschen nur sehen oder héren’. Im Ge-

sprach mit Klein (2008) behauptet Gallese, dass der Mensch ,Empathie und Mitge-

6 Auch die von Gini als neutral begriffenen, allgemeinen kommunikativen Fahigkeiten kénnen
durchaus eine notwendige Voraussetzung fir prosoziales Verhalten darstellen. Eine hinreichende
Voraussetzung stellen sie jedoch nicht dar.

7  Was Gallese (2003) fiir die audio- visuelle Perzeption nachgewiesen hat, sollte auch fur die takti-
le Wahrnehmung untersucht werden. Es ist durchaus denkbar, dass das verspurte Zittern einer
angstlichen Person ebenfalls in eigene Emotionen Ubersetzt wird.
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fuhl vollig voneinander entkoppeln” (Klein, 2008, S. 32) konne®. Auch dieses scheint

die wichtige Rolle von moralischer Wertorientierung zu unterstreichen.

Wenn durch gestéarktes Selbstbewusstsein der Umgang mit den Emotionen offen und
unproblematisch gestaltet werden kann — so meine Annahme — ist das reibungslose
Zusammenspiel von grundlegender Wertorientierung und akuter Emotionalitat ge-
wahrleistet. So durfte auch ein sozial kompetentes Verhalten wahrscheinlicher wer-

den, welches sich nach Fydrich (2002) beispielsweise aul3ert im

- Beginnen und Aufrechterhalten von Gespréchen,
- Arrangieren und Beenden von Kontakten,

- Bitten um Hilfe oder Gefallen,

- AuRern und Annehmen von Komplimenten,

- Zeigen und Artikulieren von Geflhlen,

- Vermobgen Nein sagen zu kdnnen,

- angemessenes Reagieren auf Kritik,

- Kooperieren mit Anderen bzw. Helfen Anderer,

- Suchen nach Lésungen bei Konflikten,

- Verlangen von Anderungen bei storendem Verhalten,
- AuRern von Widerspruch,

- Sich Entschuldigen und dem Eingestehen von Schwachen.

Sicherlich lassen sich an dieser Stelle weitere Beispiele fir sozial kompetentes und
erwunschtes Verhalten finden. Als Beispiele sollen jedoch die oben genannten genu-
gen. Im Folgenden werden problematische Verhaltensweisen aufgegriffen und erlau-
tert. Als solche gelten hier aggressives, gewaltbereites Verhalten (inbegriffen das so-
genannte Bullying) und soziale Unsicherheit. Ein kampfpadagogisches Angebot fir
Jugendliche, welches soziale Kompetenzen verbessern, Mut zur Emotionalitat ma-
chen und eine klare Wertorientierung bieten will, muss sich zwangslaufig mit den

Themen Aggression, Gewalt, Bullying, Unsicherheit und Angst auseinandersetzen.

8 Dieses meint, dass das Einfuhlen in die Situation einer anderen Person vom Mitfuhlen deren
Empfindungen getrennt werden kann. Diese Fahigkeit ermoglicht einerseits den kihlen Kopf,
wenn rationales Handeln erforderlich ist. Andererseits ermdglicht es auch sadistisches Verhalten.
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2.1.3 Gewalt, Aggression und Bullying

Der Begriff Aggression stammt vom lateinischen aggredi ab. Die urspringliche Be-
deutung kommt der Ubersetzung herangehen oder ein In- Angriff- Nehmen nahe
(Nolting, 2001). Damit lieRe sich der Begriff Aggression sehr weit gefasst und wertfrei
als ein Antrieb zur Aktivitat bezeichnen. Dieses macht Sinn, solange unter dieser De-
finition antreibende Emotionen verstanden werden, mit denen in der akuten Situation
umgegangen werden muss. Wenn diese Emotionen in ein gewalttatiges, aggressives
Verhalten minden, wird diese wertfreie Betrachtung oftmals vernachlassigt (Nolting,
2001). Gewalttatigkeit wird in diesem Kontext in einen engen Rahmen gesetzt. Sie
meint — wie der Begriff schon verdeutlicht — eine Schadigungen intendierende Tatig-
keit einer Person, und zwar bezogen entweder auf eine andere oder auf die eigene
Person. Dieses wird als inter- bzw. intrapersonale Gewalt(tatigkeit) verstanden®. Die
Bewertung, die soziale Akzeptanz oder auch die Inakzeptanz gewalttatigen, aggres-
siven Verhaltens, ist abhangig von der Situation, in der es auftritt. Sozial uner-
wuinschtes aggressives Verhalten resultiert entweder aus der emotionalen und sozial
unerwiinschten Reaktion auf die Situation oder aus der rationalen Reaktion, welche
jedoch auf sozial unerwinschten Wertvorstellungen basiert (Gini, 2006 und 2007).
Sozial akzeptiertes aggressives Verhalten resultiert aus der rationalen Reaktion, wel-
che zudem auf sozial erwiinschten Wertvorstellungen basiert. Ein derartiges Verhal-
ten ware z.B. das verteidigende Helfen einer angegriffenen Person oder die Selbst-
verteidigung gegen einen Angriff. Dennoch ist derartiges Verhalten gewalttatiges, ag-
gressives Verhalten und es bleibt schwer zu prifen, ob es eine rationale Reaktion
oder eine zufallig sozial akzeptierte emotionale Reaktion auf die Situation ist. Aus
diesem Grunde ist — wie bereits unter 2.1.1 mit Hilfe Kannings (2003) geschehen —
vor einer voreiligen Bewertung zu warnen. Festzuhalten bleibt, dass aggressives
Verhalten zunéchst ein wertfreier Begriff ist, welcher positiv und negativ in Erschei-
nung treten kann (Nolting, 2001).

9 Der WHO-Bericht (2002) World Report On Violence And Health definiert in seinem Okologischen
Modell Zum Gewaltverstandnis Gewalteinwirkungen auf vier Ebenen. Die erste Ebene wird durch
das Individuum bestimmt, welches als Opfer, Tater, Mittéater oder auch Verteidiger in Gewalttaten
verwickelt sein kann. Die zweite Ebene stellen die Beziehungen dar, in denen Menschen zu ein-
ander stehen. So kdnnen beispielsweise Freundeskreise, Familie oder andere engere Beziehun-
gen Gewaltpotentiale bieten. Die Ebenen drei und vier begreifen die soziale Gemeinschaft (Nach-
barschaft, Gemeinde etc) und die gesamte Gesellschaft als mogliche Gewaltquelle. Auf diesen
Ebenen aulZert sich die Gewalt jedoch weniger in Tatigkeiten als vielmehr als strukturelle Gewalt
in sozialen Zwéangen und Anforderungen. Der hier verwendete Gewaltbegriff bezieht sich aus-
schlie3lich auf die ersten beiden Ebenen. Wie noch spéater begriindet wird, versteht sich das in
dieser Arbeit beschriebene Training sozialer Kompetenzen als Gewaltpréaventionsmaflinahme auf
der individuellen Ebene und der Beziehungsebene.
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Was bieten wissenschaftliche Theorien zur Erklarung der Genese gewalttatigen, ag-

gressiven Verhaltens?

Schubarths Arbeit (2000) Gewaltpravention in Schule und Jugendhilfe liefert einen
Einblick in zahlreiche Erklarungsansatze fir aggressives Verhalten. Diese wirden
sich gegenseitig nicht ausschliel3en, sondern vielmehr erganzen (Schuhbarth, 2000).
An dieser Stelle sollen wichtige klassische psychologische und soziologische Theori-
en in Kurzform dargestellt werden, um dem Leser eine Grundlage zur Erklarung ag-

gressiven Verhaltens bieten zu kdénnen.

Nach Schubarth (2000) ist die Triebtheorie im Alltagsgebrauch durchaus gebréuch-
lich. Nach dieser Theorie sind dem Menschen angeborene, aggressive Impulse fir
aggressives Verhalten inne. Erklart wird dieses mit der biologisch notwendigen Ag-
gression als Trieb zur Arterhaltung. Diese Triebe miussen (aus)gelebt werden. Wenn
Reize, die den Aggressionstrieb ansprechen, ausblieben, so wirden sich Aggressio-
nen anstauen und in spontanen Ausbrichen entladen. In der wissenschaftlichen Psy-
chologie sei diese Theorie — so Schubarth — Gberholt, da sich keine empirischen Be-
lege fur den Aggressionsstau und entsprechende MalRnahmen zum Aggressionsab-
bau wie kanalisiertes Dampfablassen gefunden hétten. Zudem wiurde die Triebtheo-
rie andere wichtige Aspekte aggressiven Verhaltens ausblenden (Schubarth, 2000)2°.
Trotz seiner Kritik schreibt Schubarth der Triebtheorie in Bezug auf Aggressionen in
Kindes- und Jugendalter eine gewisse Bedeutung zu. Im Hinblick auf kindlichen Akti-
vitats- und Bewegungsdrang sowie auf kindliche Risikobereitschaft und Neugierde
wuirde die Triebtheorie durchaus anregend auf die Entwicklung von Praventionspro-
grammen wirken (Schubarth, 2000).

Die Frustrationstheorie folgt der Annahme, dass auf unangenehme Ereignisse reaktiv
Frustrationen entstehen, die wiederum irgendwie geaul3ert werden mussen. Aggres-
sionen stellen dieser Theorie zufolge eine mdgliche Audrucksform der Frustrationen
dar. Dabei muss nicht jede Aggression auf Frustration zurlckzufiihren sein. Schu-

barth (2000) spricht der Frustrationstionstheorie einen hohen Stellenwert fur das Kin-

10 So bietet sich die Triebtheorie beispielsweise immer dann an, wenn es darum geht, aggressives
Verhalten zu entschuldigen, indem es auf mangelnde Kontrolle triebhafter Impulse zurtickgefihrt
wird.
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desalter zu. Aggressives Verhalten als Folge von frustrierenden Erlebnissen wie De-
mitigungen und Erniedrigungen seien bei Kindern als Affekthandlungen aufzufas-
sen. Auch das Ausleben der Aggressionen an einer anderen, die Frustration auslo-
senden Person oder an der eigenen Person (Autoaggressionshandlungen) sei durch
die Frustrationstheorie zu erklaren. Fir padagogische Intervention und Pravention
misse der Umgang mit Frustrationen kultiviert werden (Schubarth, 2000). Denkbar
ist dies durch einen offenen Umgang mit Geflihlen, der Reflexion jener und einer ge-
meinschaftlichen Auseinandersetzung mit der Aggresionsthematik. Daflr ist wieder-
um Perspektiveniibernahme erforderlich, was nach Kanning (2003) eine soziale

Kompetenz darstellt.

Die Lerntheorie sieht — im Gegensatz zur Trieb- und Frustrationstheorie — keine &au-
Reren Einflisse fur das Entstehen aggressiven Verhaltens vor. Aggressives Verhal-
ten wird hier als gelerntes Verhalten aufgefasst. Gelernt wird das Verhalten auf un-
terschiedlichen Wegen, dem Lernen am Modell, dem Lernen durch Erfolg und Miss-
erfolg und dem kognitiven Lernen. Laut Schubarth (2000) kénne durch die Beobach-
tung einer anderen Person, die als erfolgreiches, machtiges und sympathisches Mo-
dell fur eigene Handlungen stehen kann, das Handeln dieses Modells nachgeahmt
werden. Als Modelle stiinden meist direkte Bezugspersonen, wie Eltern und andere
enge Bekannte. Wenn das entsprechende Modell aggressives Verhalten zeige, wer-
de aller Wahrscheinlichkeit nach aggressives Verhalten kopiert. Die Bewertung eines
bestimmten Verhaltens nimmt ebenfalls Einfluss auf das zukinftige Verhalten. Wenn
aggressives Verhalten zum Erfolg fihre oder gelobt wirde, steige die Wahrschein-
lichkeit, dass es zukunftig wiederholt wird — so Schubarth (2000). Kognitives Lernen
aggressiven Verhaltens beschreibt Schubarth (2000) als Erlernen von ,aggressions-
relevante[n] Begriffe[n], Denkweisen, Handlungsmuster[n] und Methoden* (Schu-
barth, 2000, S. 19), die wiederum Ldsungen und Strategien aggressiven Verhaltens
begunstigten. Dazu wirden Schuldzuschreibungen, Rechtfertigungen und Herabwdir-
digungen gehdren. Im padagogischen Kontext betont diese Theorie sowohl die Mo-
dellwirkung des sozialen Umfelds (Eltern, Lehrer, Freunde etc.) als auch den Einfluss

der sozialen Verstarkung eines bestimmten Verhaltens.

Die Anomietheorie, als soziologische Theorie abweichenden Verhaltens, sucht Ursa-

chen fur jenes Verhalten nicht bei dem Akteuren selbst, sondern nach gesellschatftli-
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chen Griunden. Durch den zunehmenden Prozess der Arbeitsteilung in der modernen
Gesellschaft verandere sich, dieser Theorie zufolge, die Solidaritat — der Zusammen-
halt — der Gesellschaft. Soziale Bindungen wtrden schwacher, da sie aufgrund eines
reichen Angebots austauschbar seien. Im gleichen Zuge wurden soziale Normen und
Regeln undeutlich und eine Orientierung fur das Individuum zunehmend schwerer
werden. Das Fehlen von Verbindlichkeiten und eindeutigen Regeln kdnne so unter
Umstanden zu abweichendem (abweichend von der Norm — in diesem Fall: aggressi-
ves) Verhalten fihren (Schubarth, 2000). Diese Theorie ist aus der Arbeit Emil Durk-
heims entstanden, der historische Hintergrund ist ein sich 6konomisch und sozial in
der Veranderung befindendes Frankreich. Durkheims Grundlage und die weiterentwi-
ckelte Theorie erscheint zunachst sehr abgehoben und nicht sonderlich relevant fir
die Praxis, allerdings kann man aus in ihr die Betonung einer notwendigen Wertori-
entierung erkennen und diese in die Praxis Ubertragen. Die vorliegende Arbeit raumt
der klaren Wertorientierung — wie bereits unter 2.1.2 angesprochen — im padagogi-

schen Geschehen einen hohen Stellenwert ein't.

Gewalttatiges, aggressives Verhalten kann sich unterschiedlich duf3ern. An dieser
Stelle soll betont werden, dass auch das so genannte Bullying!?> — im deutschen
Sprachgebrauch als Mobbing bekannt — als gewalttatiges, aggressives Verhalten ein-
zustufen ist. Dieses gezielt auf die Schadigung einer bestimmten Person gerichtete
Verhalten einer oder mehrerer Personen kann direkt oder indirekt auftreten. Direkt
meint dabei physische Handgreiflichkeiten und psychische Herabwirdigungen. Indi-
rektes Bullying meint den gezielten Ausschluss aus der Gruppe, z.B. durch kollekti-
ves Ignorieren einer bestimmten Person (Gini, 2007). Ein derartiges unsoziales Ver-
halten muss fir Gini (2006 und 2007) nicht zwangslaufig auf einen Mangel an social
skills zurtickzufuhren sein. Seinen Untersuchungen zufolge habe sich gezeigt, dass
so genannte Bullies®® oftmals sozial befahigter'* seien als ihre Opfer. Gini sieht das
Problem eher in einem Mangel an moralischer Sensibilitdt und Empathie (Gini,
2006)*°. Sein Begriff social skills beinhaltet diese Eigenschaften nicht. Ginis Untersu-

chungen legen also nahe, bei gewalttatigem, aggressivem Verhalten moralische

11 Vgl. dazu den unter 2.1.2 erwéhnten Artikel Ginis (2006).

12 Bullying ist der wissenschaftliche Begriff des Mobbing. Er bezieht sich auf den englischen Begriff
Bully, welcher mit Tyrann zu Ubersetzen ist.

13 Bullies sind Personen, die Bullying betreiben.

14 Dieser Begriff ist bei Gini im Sinne von geschickt zu verstehen.

15 Diese Eigenschaften kénnen im deutschen Sprachgebrauch — und deshalb auch fiir diese Arbeit
— als Bestandteil sozialer Fahigkeiten verstanden werden.
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Sensibilitat (im Sinne einer klaren Wertorientierung) und Empathie in den Fokus pad-

agogischen Geschehens zu riucken.

2.1.4 Soziale Unsicherheit und soziale Angst

Schowalter (2001) kennzeichnet soziale Angst'® ,durch ein Gefuhl der Aufregung,
der Unsicherheit oder einer @ngstlichen Unruhe in Gegenwart [anderer Menschen -
d.V.] oder in der negativen Erwartung bezuglich des Zusammenseins mit anderen
Menschen.” (Schowalter, 2001, S. 6). Diese Definition verweist auf Untersuchungser-
gebnisse, denen zufolge soziale Angst als Bewertungsangst aber auch als Fremden-
angst verstanden werden kann. Bei ersterer scheint einerseits die Motivation gege-
ben zu sein, einen guten Eindruck erwecken zu wollen — womdglich aufgrund eines
empfundenen sozialen Drucks. Andererseits scheinen Zweifel am eigenen Vermdgen
zu bestehen, diesem Anspruch gerecht zu werden. Clark und Ehlers (2002) sehen
als Ursache dafir Gbertrieben hohe Standards fur das eigene soziale Auftreten, kon-
ditionale (wenn- dann-) Vorstellungen hinsichtlich der Konsequenzen des eigenen
Verhaltens und eine generelle negative Selbsteinschatzung?!’. Fremdenangst meint

die Angst vor unbekannten Interaktionspartnern und deren ungewissen Reaktionen.

Soziale Unsicherheit bzw. soziale Angst entstehe aus dem Zusammenspiel von ent-
sprechenden genetischen Pradispositionen und gewissen Umweltereignissen (Scho-
walter, 2001) 8. Auch Stangier, Heidenreich und Peitz (2003) sehen in den biologi-
schen Dispositionen eine wichtige Grundlage fiir die Entwicklung sozialer Angste.
Groleres padagogisches Interesse wecken jedoch die von Schowalter (2001) ange-
sprochenen Umweltereignisse. Diese Umweltereignisse seien beispielsweise modell-
haftes Verhalten der Eltern oder pragende negative Erfahrungen mit anderen Perso-

nene.

16 Die Begriffe soziale Unsicherheit und soziale Angst werden in dieser Arbeit synonym verwendet.

17 Diese Annahme entspringt der Kognitiven Theorie sozialer Angste (Stangier et al., 2003).

18 Das kennzeichne nach Schowalter (2001) den integrierten kognitiv-behavioralen Erklarungsan-
satz

19 Die Lerntheorie scheint diesem Gedanken zugrunde zu liegen.
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Untersuchungen zufolge sind sozialangstliche Kinder in ihrem Verhalten unterdurch-
schnittlich aggressiv, impulsiv und unsozial, jedoch tUberdurchschnittlich sozial ange-
passt und regelorientiert (Schowalter, 2001). Aus diesem Grund fallt ihr Verhalten
auch nicht als sozial unerwtinscht ins Auge. Allerdings ist dieses Verhalten insofern
problematisch, als dass die Personen als ein Resultat ihrer sozialen Unsicherheit oft-
mals genau die sozialen Kontakte meiden kdnnten, mit Hilfe derer soziale Kompeten-
zen aufgebaut und trainiert werden kénnten?°. So schliel3t sich — gemald der Lern-
theorie an Erfolg und Misserfolg — ein Teufelskreis, da das eigene ungeschickte Sozi-
alverhalten negativ in die Selbstbewertung der Betroffenen einfliel3t und die Motivati-
on zur Interaktion zuséatzlich verringert (Fydrich, 2002)?*. Verhaltensweisen, die sich
aus dieser Angst ergeben und soziale Ausgrenzung (und Bullying) fordern kdnnen,
seien dann u.a. : Schichternheit??, Kontaktangstlichkeit, soziale Isoliertheit (Peter-
mann et al., 1999)?%. Diese Verhaltensweisen koénnten sich mit zunehmender Fahig-
keit zur Selbstreflexion und Selbstkritik in der Pubertdt sowie mit einhergehenden,
pubertatstypischen Identitatsproblemen verstarken. Dariiber hinaus sieht Schowalter
(2001) empirische Belege fiir ein voriibergehendes Maximum der sozialen Angstlich-
keit in der Pubertat. Eine Gefahr besteht allerdings darin, dass aus dieser Entwick-
lungsphase ein sozial-angstliches Verhalten ins Erwachsenenalter mitgenommen

wird, welches sich als soziale Angst verfestigen kann.

Geht man von diesen Annahmen aus, so ergibt sich ein padagogisches Anliegen,
diesen Personen ein positives Selbstbild, mehr Selbstsicherheit und Gefiihle der
Selbstwirksamkeit zu vermitteln. Darlber hinaus kénnten verbesserte soziale Kom-

petenzen, wie z.B. kommunikative Fahigkeiten, Entscheidungsfreudigkeit und emo-

20 Diese Sichtweise entspricht der Theorie des sozialen Kompetenzdefizits (Stangier et al., 2003)

21 Neben der Lerntheorie, der Theorie des sozialen Kompetenzdefizits und der Kognitiven Theorie
fuhren Stangier et al. (2003) auch andere Erklarungsansatze wie z.B. den bindungstheoretischen,
den psychodynamischen oder den neurobiologischen Ansatz an. Diese Ansatze werden fur die
vorliegende Arbeit als nicht hilfreich angesehen, weshalb ihnen keine weitere Aufmerksamkeit
geschenkt wird.

22 Schichternheit, als eigenstandiger Gegenstand der wissenschaftlichen Forschung, wird in situa-
tionale und dispositionelle Schiichternheit differenziert. Wahrend erstere bei jeder Person spon-
tan auftreten kann, selbst wenn diese generell nicht als schiichtern bezeichnet wird, so ist die dis-
positionelle Schiichternheit als eine relative Tendenz im sozialen Verhalten anzusehen. Es
scheint eine enge Verwandtschaft zur sozialen Angst zu geben (Schowalter, 2001).

23 Gini (2006) gibt an, bei Opfern des Bullying gewisse Schwierigkeiten in ihrer sozialen Wahrneh-
mung festgestellt zu haben. Es muss jedoch einschrankend angemerkt werden, das jede Person
unter bestimmten Umstanden zum Opfer des Bullying werden kann. Zur Zuschreibung der Opfer-
rolle durch andere bedarf es nicht unbedingt einer generellen Schiichternheit oder Unsicherheit.
Bei Jugendlichen reicht dafir manchmal schon ein kurzer Moment Schwéche suggerierenden
Verhaltens aus.
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tionale Stabilitat, Motivation zu vermehrten Interaktionen schaffen?t. Die Starke der
eigenen Willenskraft zu erfahren, konnte Selbstbehauptung férdern und das Erlernen
angemessenen Feedbackverhaltens, dirfte Handwerkszeug liefern, um in zukinfti-
gen Situationen die eigenen Interessen zu vertreten. Fur letzteres muss man zudem

lernen, die eigene Person zu akzeptieren.

2.1.5 Zusammenfassung

Soziale Kompetenz kann aufgefasst werden als die Gesamtheit sozialer Fahigkeiten
und Fertigkeiten, die sozial kompetentes Verhalten positiv und qualitativ beeinflusst.
Kompetentes Verhalten kann als geschicktes oder prosoziales Verhalten bezeichnet
werden. Letztere Bezeichnung unterliegt einer Wertung sozialer Erwiinschtheit. Die-
se Wertung beinhaltet die Hoffnung, die unter soziale Kompetenzen zusammenge-
fassten Féahigkeiten und Fertigkeiten kdnnten prosoziales Verhalten férdern®. Kom-
petentes Verhalten als geschicktes Verhalten begreift die sozialen Fahigkeiten und
Fertigkeiten als Werkzeuge zum sozialen Handeln, denen erst in der akuten Situati-
on, im Aushandeln zwischen eigenen Emotionen und Wertvorstellungen, ein sozialer

Wert beigemessen werden kann.

Diese Arbeit verbindet diese Vorstellungen mit der Ansicht, dass das Vorhandensein
sozialer Kompetenzen prosoziales Verhalten wahrscheinlicher macht, selbst wenn
diese wertfrei verstanden wirden. Da diese Kompetenzen jedoch nicht hinreichend
waren, bedarf es zudem einer klaren Wertorientierung. Diese Wertorientierung kann
sich in erwinschten Grundhaltungen und Kompetenzen &ufRern. Solche waren bei-
spielsweise Perspektivenibernahme, Prosozialitat und Wertepluralismus, wie sie von
Kanning (2003) genannt werden. Da Menschen jedoch nicht stur nach ihrer potenzi-
ellen Befahigung handeln, zeigt sich das Verhalten und sein sozialer Wert erst in der
akuten Situation. Damit ist das Verhalten und dessen soziale Bewertung stark vom

Umgang mit spontanen Emotionen abhangig. Der Umgang mit eigenen und fremden

24 Nach Fydrich (2002) haben zahlreiche Untersuchungen die positive Wirkung von Trainings zur
sozialen Kompetenz auf die Verbesserung der Selbstsicherheit nachgewiesen. Bei verfestigten
sozialen Angsten ist diese Wirksamkeit nicht so oft evaluiert worden. Demnach muss ein entspre-
chenden Sozialtraining als PraventionsmalRnahme verstanden werden.

25 Beispielsweise seien die von Kanning (2003) genannte Perspektiveniibernahme, Prosozialitat
und der Wertepluralismus erwahnt.
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Emotionen und das Einfiihlungsvermdgen (Empathie) lassen sich deshalb ebenfalls

als soziale Kompetenz verstehen.

Problematische Verhaltensweisen werden hier in sozial- problematische und indivi-
dual- problematische Verhaltensweisen unterschieden. Unsoziales, gewalttatiges
und aggressives Verhalten ist ein fir die Gemeinschaftlichkeit hinderliches Verhalten,
da aus ihm Nachteile (und durchaus Schadigungen) anderer Personen entstehen.
Zwar beinhaltet sozial- &ngstliches Verhalten insofern einen Nachteil fir die Gemein-
schaft, als dass die betroffene Person sich dem sozialen Miteinander entzieht, aller-
dings entsteht keine Schadigung anderer Personen. Vielmehr wird dieses Verhalten
als selbstschadigend verstanden, da die sozial-dngstliche Person sich vieler Chan-

cen beraubt, Vorteile der Gemeinschaft zu erfahren.

Im Folgenden bleibt zu klaren, was ein auf kAmpferischen Bewegungsangeboten ba-
sierendes Training zur Pravention sozial- problematischer oder individual- problema-

tischer Verhaltensweisen bhieten kann.

2.2 Gewaltpravention durch Sozialtraining

Zur Herleitung und Benennung des kampfpadagogischen Bewegungsangebots be-
darf es einer genauen Uberlegung, was die Zielsetzung jenes Angebots sein kann
und soll. Sicherlich lie3e sich vereinfacht sagen, ein derartiges Angebot solle zu we-
niger gewalttatigen Auseinandersetzungen fuhren, also gewaltpraventiv wirken. Fihrt
man sich jedoch den Bedeutungsumfang des Begriffes Gewalt wieder vor Augen, so
muss deutlich werden, dass gewalttatigen Einwirkungen nie umfassend vorgebeugt
werden kann. Stets wirden irgendwo beliebige strukturelle Vorgaben als gewalttatig
empfunden und als Auslgser fur die sogenannte Gewaltspirale fungieren. Behelfen
kann man sich an dieser Stelle mit einer Einschrankung des Gewaltbegriffes auf in-
tra- und interpersonale Vorgange, so wie unter 2.1.3 ausgefuhrt. Diese Arbeit mdchte

den Gewaltbegriff jedoch in seiner Komplexitat erhalten wissen, weshalb der Begriff
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Gewaltpravention unbrauchbar ist. Neben gewalttdtigem, aggressivem Verhalten
wurde soziale Unsicherheit als problematisches Verhalten eingestuft. Der Verfesti-
gung dieser Verhaltenstendenz soll ebenfalls vorgebeugt werden, was unter dem
programmatischen Begriff Gewaltpravention weniger explizit Berlcksichtigung fin-
det®. Zu erlautern ist, warum der Arbeitsbegriff Gewaltpravention ad acta gelegt und

durch einen inhaltlich aussagekraftigeren Begriff ersetzt wird.

2.2.1 Zum Begriff Sozialtraining

Der Begriff Training lasst sich als ,planmé&Rige Durchfiihrung eines Programms von
vielfaltigen Ubungen zur Steigerung der Leistungsfahigkeit* (Duden- Bedeutungswor-
terbuch Band 10) definieren. Durch ein Sozialtraining wiirde — einem trainingswissen-
schaftlichen Verstandnis nach — das planmafRige Programm vielfaltiger Ubungen auf
die Steigerung der sozialen Leistungsfahigkeit abzielen. Dabei bleibt zu klaren, wie
die soziale Leistungsfahigkeit gemessen und bewertet werden kann. Geht es dabei
um die individuelle Interessensdurchsetzung, generell moralisches Verhalten oder

die Schonung der sozialen Umwelt?

An dieser Stelle ist es sinnvoll, den Begriff Training in unserem Verstandnis neu zu
definieren. In einem Sozialtraining kann es nicht um die Verbesserung irgendwelcher
messbarer Ergebnisse gehen, die der handelnden Person in einem (sozialen) Wett-
kampf zugute kommen. Petermann et al.'s (1999) Sozialtraining versteht sich als ver-
haltensorientiertes Sozialtraining. Es will die sozial- kognitive Informationsverarbei-
tung verbessern, und zwar in einem oder mit Hilfe eines zeitlich auf neun bis vier-
zehn Stunden begrenzten Trainings- Programms. Dieser Idee liegt ein sehr techno-
logisches Verstandnis von Erziehung zugrunde, da es die Teilnehmer ,zu Objekten
von Absichten” (Funke-Wieneke, 2004a, S. 230) erklart. Es suggeriert, dass ,win-
schenswerte [erzieherische] Ergebnisse zielsicher erreicht werden kdénnen (Funke-
Wieneke, a.a.0.) und verneint die Individualitéat aller teilnehmenden Personen. Das
Training sozialer Kompetenzen im hiesigen Verstandnis hat hingegen zum Ziel,

einen Trainingsraum zur Erprobung sozial kompetenten Verhaltens zu bieten. Dieses

26 Man fuhre sich vor Augen, dass sozial- &ngstliche Personen weniger durch externalisierende Ge-
walttatigkeit auffallen, sondern eher durch nicht immer auffallige Autoaggressivitat.
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soll — im Gegensatz zu Petermann et al. (1999) — bewegungs- und erfahrungsorien-
tiert erfolgen. Ein so gedachtes Sozialtraining kann demnach nicht auf wenige Stun-
den begrenzt bleiben, weil erfahrungsbasierte Verhaltensdnderungen nur durch ein
langfristiges Angebot ermdglicht werden. Das vom Inhalt Kampfen?’ diktierte Einfor-
dern wertorientierten, sozial kompetenten Verhaltens, das Angebot eines sozialen
Schutzraumes zur Erprobung von Emotionalitat?® und die gezielte padagogische Be-
gleitung reflexiver Prozesse, schafft, so die Erwartung, Impulse fir die Entwicklung
eines selbstsichereren, wertorientierteren, prosozialeren Verhaltens seiner Teilneh-
mer. Das Konzept will Raum, Mdglichkeiten, Anregungen sowie padagogische Be-

gleitung fur diese Entwicklung bieten.

2.2.3 Sozialtraining vs. Gewaltpravention

Die Begriffe Gewaltpravention und Sozialtraining sind ihrer Bedeutung fir den pad-
agogischen Kontext in gewisser Weise zu unterscheiden. Ersterer benennt ein direk-
tes Ziel, dessen Erreichung — die Vermeidung eines Antiziels — im Vordergrund steht.
Wege und Mittel zu diesem Ziel sind unterdessen nicht benannt. Gewaltpravention
steht demnach oftmals als Uberschrift fiir die Vorbeugung der Gesamtheit gewalttéti-
ger Wirkungen von Strukturen auf Menschen, von Menschen gegenlber anderen
Menschen, von Menschen gegentber ihrer dinglichen Umwelt und von Menschen

gegenuber sich selbst.

Ein Sozialtraining, welches fur sich alleine steht, kann diesem Anspruch in keiner
Weise genugen. Zwar kann versucht werden, innerhalb eines solchen Angebots
struktureller, inter- und intrapersonaler Gewalteinwirkung vorzubeugen. Einer voll-
kommenen Gewaltpravention an der Schule kann sich ein derartiges Angebot jedoch
nicht verschreiben. Dazu bedarf es Bemiihungen der gesamten Schule, des Schul-
systems und der Gesellschaft. Um den Begriff Gewaltpravention fiir ein bewegungs-
padagogisches Angebot operationalisieren zu kdnnen, musste der Gewaltbegriff —
und damit auch der Begriff Gewaltpravention — stark auf die inter- und intrapersonelle

27 Siehe hierzu Punkt 3. Der padagogische Wert des Kampfens.
28 Gemal der Schaffung eines erziehlichen Milieus nach Funke- Wieneke (2004a). Siehe dazu
3.2.2.
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Ebene herunter gebrochen werden. Diese Einschrankung oder Umdeutung soll an

dieser Stelle umgangen werden, indem der Begriff Sozialtraining eingefihrt wird.

Ein kampfpadagogisches Bewegungsangebot kann sich nur als kleiner Beitrag auf
inter- und intrapersonaler Ebene zum grol3en Ziel der Gewaltpravention verstehen.
Welche Konsequenzen die Heranwachsenden aus ihren Erfahrungen im Verlauf des
kampfpadagogischen Angebots ziehen, bleibt fir die anbietende Person letztendlich
nur zu hoffen und zu erwagen. Es handelt sich bei den Jugendlichen um junge Men-
schen, die zu eigenstandigem Denken und Handeln gefiihrt werden sollen. Da
scheint es unsinnig, im Voraus dogmatische Ziel- und Wertvorstellungen zu prokla-
mieren, wenn diese Ideale und Werte aus der eigenen reflektierten Erfahrung heraus
verstandlich werden kénnen. Der Begriff Training bietet sich deshalb an, weil er den
Trainer mit seinem Angebot und dessen Abstimmung auf die Bedirfnisse der Trai-
nierenden in den Fokus rickt. Im Kontext der Entwicklung sozialer Fahigkeiten von
Heranwachsenden steht das Bedurfnis der eigenen Erfahrung im Vordergrund. Der
Begriff Sozialtraining wird in dieser Arbeit bevorzugt, weil er die Idee des Erfahrungs-
und Lernraums zuldsst, in dem junge Menschen soziales Verhalten ausprobieren,
beobachten und beurteilen kdnnen. Er betont den gezielten Prozess der eigenen Er-
fahrung, der eigenen Erkenntnis und der eigenen Entwicklung und stellt eine Positi-
vierung des Arbeitsbegriffes dar. Nicht das zu vermeidende Antiziel steht im begriffli-
chen Fokus, sondern der methodische Weg des Sozialtrainings, welcher eine Ah-
nung vom maglichen Ideal — dem gewaltfreien Miteinander selbstbewusster Individu-

en — zulasst.
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2.3 Was ist Kampfen?

Kampfsport und Kampfkunst sind zwei Begriffe, die in der ihnen gewidmeten Szene
und in der Literatur teils synonym verwendet werden, teils stark diskutiert und diffe-
renziert werden. Fur den padagogischen Kontext soll an dieser Stelle eine begriffli-
che Alternative angeboten werden, die weniger die individuelle Beziehung zum Inhalt

als vielmehr den Inhalt selbst benennt.

2.3.1 Kampfsport, Kampfkunst oder Kdmpfen?

Die Fachliteratur als auch die betreffende Szene sind sich nicht einig, wie die Be-
schaftigung von Menschen zu benennen ist, die Mdglichkeiten des Kampfens tben.
Das Bedeutungsworterbuch des Duden liefert unterschiedliche Bedeutungen des Be-
griffes Kampfen. Neben ,seine Kréfte [im Kampf] (gegen, fur etwas) einsetzen® legt
er verwandte Worte dar, wie ,boxen*, sich ,mit Jemandem Messen“ und ,streiten.
Die Definition ist fir unseren Gebrauch unpassend, da der Begriff Kréfte einerseits
neue Definitionsfragen aufwirft und andererseits die rein korperliche Leistung vermu-
ten lasst. Die verwandten Ausdriicke zeigen hingegen nur, mit welcher Intention und
auf welche Weise das Kampfen abgehalten wird. Wie lasst sich der Begriff Kampfen
also grundlegender definieren? Ich mochte an dieser Stelle folgende Kriterien fir den

Begriff Kdmpfen vorschlagen:

1. Eine kampferische Auseinandersetzung findet dann statt, wenn zwei
Menschen einander begegnen und nonverbal mit Hilfe ihrer Kérper Argu-
mente austauschen. Die Akteure gehen eine antagonistische Beziehung
ein. ,Beziehungen aber kdénnen gar nicht anders gestaltet werden als
kommunikativ® (Binhack, 2003, S. 14). Dadurch ist im Kampf, in der ant-
agonistischen Beziehung, ein gewisser Partnerbezug gegeben. ,Der Ant-

agonismus ist [demnach] stets reziprok” (Binhack, 2003, S. 15)
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2. Fur unseren (padagogischen) Zweck muss zwischen direkten und indirek-
ten Kampfhandlungen unterschieden werden, da nur das direkte Kampfen
einen gewdunschten intensiven Partnerbezug herstellt. Kampfhandlungen
sind direkt, sofern keine verbindungslosen Medien zum Austausch der Ar-
gumente benutzt werden. Benutzte Waffen, die eine Verbindung zum Kor-
per der Kampfenden haben (Degen, Stécke etc.), stellen in diesem Sinne
eine materielle Erweiterung des menschlichen Korpers dar. Da z.B.
Schusswaffen ein verbindungsloses Medium (Kugel, Pfeil etc.) antreiben,
bedingen sie eine indirekte Kampfhandlung. Indirekte Kampfhandlungen
versprechen aufgrund des medialen Austauschs einen Mangel im Part-

nerbezug; und deshalb einen geringeren padagogischen Wert.

3. Die Akteure missen angesichts ihres Ziels die eigenen Kampfhandlungen
auf die aktuellen Handlungen des Gegenubers abstimmen. Diese kogniti-
ve Leistung wird im taktischen Handeln geaufRert. Auch in einem Ubungs-
kampf kann sich dieses taktische Verhalten beispielsweise in einem gerin-
geren Krafteinsatz, einer verlangsamten Bewegungsausfuhrung oder in
verletzungsvermeidenden Handlungsmaximen zeigen. Da dieser Partner-
bezug wechselseitig vollzogen wird, kann in diesem Fall von einer rezipro-

ken Handlungskette ausgegangen werden.

4. Die Kampfhandlung verfolgt gemaf bestimmter Regeln ein den Kampfen-
den bekanntes Ziel. Das Ziel ist durch die Regeln definiert. So kann es
Ziel sein, den Kontrahenten selbst, eine Jury oder ein Publikum von der
eigenen argumentativen Uberlegenheit zu tiberzeugen. Andererseits ist —
einem Trainingsgedanken folgend — als Ziel auch denkbar, kooperativ mit
dem Gegentuber Kampfhandlungen, also kampferische Argumente, zu er-
proben und zu Uben. Es wird deutlich, dass das Regelwerk und das Ziel
der Kampfhandlung stets in der Hand der Akteure liegen und verhandel-
bar sind, sofern sie nicht im Falle eines sportlichen Turniers von aul3en

definiert wurden.

Die Frage, ob eine Beschéaftigung mit den Techniken und Taktiken des Kampfens als

Kampfsport oder als Kampfkunst bezeichnet werden sollte, hdngt von der Intention
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der Akteure ab. Menschen, die ein sportliches Messen oder den Fittnessgehalt als
Sinn ihres Ubens sehen, betreiben Kampfen womdoglich eher als Sport, also Kampfs-
port. Jene, die in ihrem beharrlichen Uben fir sich einen erzieherischen geistigen
Gehalt empfinden und eine lebensbegleitende Beschéaftigung sehen, wirden ihr Trei-

ben wohl eher Kampfkunst nennen.

Unabhéangig davon, welche Benennung verwendet wird, ist doch der Inhalt der Be-
schaftigung entscheidend. Es geht um die direkte kdmpferische Auseinandersetzung
von Menschen. Dieses sollte bei diesbeziiglichen Terminus- Streitereien bedacht
werden. In dieser Arbeit wird der Begriff Kampfen als umfassendes Synonym fiir das
oben beschriebene Bewegungsfeld benutzt. Dieser Begriff lasst die Intention der Be-
schaftigung zundchst unbeachtet, und beschrankt sich auf deren Inhalt. Dieses ist
notwendig, da so der pure Inhalt des Bewegungsfelds Kampfen in einen padagogi-

schen Rahmen eingepasst werden kann.

2.3.2 Klassifizierung der Kampfsysteme

Wenn auch jegliches direkte Kampfen die direkte, aufeinander bezogene und leibli-
che Auseinandersetzung eint, so lassen sich doch Unterschiede in den moglichen
kampferischen Bewegungsvollztigen der Personen ausmachen. Beispielhaft kdnnen
hier Schlage einerseits und Haltegriffe andererseits gegentubergestellt werden. Diese
Bewegungsvollziige stehen in Abhangigkeit zur Zielsetzung des Kampfgeschehens.
Im ersten Fall ist ein platzierter Treffer, im zweiten das Festhalten der anderen Per-
son gefragt. Fur das Erlernen von kdmpferischen Interaktionen ist es sinnvoll, die
Zielsetzung fur beide Akteure gleich zu definieren. Beide sprechen somit in der glei-
chen Sprache und gravierende Missverstandnisse (und daraus resultierende Verlet-

zungen) werden vermieden.

Wenn nun feststeht, dass mit unterschiedlichen Bewegungsabsichten und Bewe-
gungsvollziigen gekampft werden kann, bedarf es einer Klassifizierung unterschiedli-
cher Kampfsysteme. Diese Klassifizierung kann durch das Erscheinungsbild des

Kampfes vorgenommen werden. So lassen sich Kampfsysteme identifizieren, in de-
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nen die Kampfer intensiven Kdrperkontakt suchen missen, um die andere Person
zum Beispiel zu Boden werfen zu kénnen. Dem gegenuber fallen andere Systeme
durch die Wahrung einer gewissen Distanz ins Auge, welche nur punktuell Gberwun-
den wird, um beispielsweise einen Schlag zu platzieren. Happ (1998) hat diese Klas-
sifizierung vorgenommen und unterteilt die Systeme demnach in Kontakt- und Di-

stanzkampfsysteme.?®

Additiv soll hier vorgeschlagen werden, auch die Handlungsziele der Kampfenden
zur Grundlage der Klassifizierung nehmen. Die Unterscheidung ware so zwischen
(Nieder-)Ringsystemen und Schlagsystemen vorzunehmen. Erstere sehen als pri-
mares Handlungsziel das Niederringen des Anderen durch Gleichgewichtsbrechung
und anschlieendes Festhalten am Boden. In Schlagsystemen versuchen die Kamp-
fer Schlage (und Tritte) an empfindlichen Stellen des Anderen zu platzieren.

Die Unterscheidung von Ring- und Schlagsystemen steht nicht in Konkurrenz zur
vorangegangenen Klassifizierung von Happ (1998). Vielmehr ist sie als Erganzung
gedacht, da durch bestimmte Handlungsziele (z.B. Umwerfen) ein bestimmtes Er-

scheinungsbild des Kampfes (Kontaktsuche) entsteht.

29 Diese Klassifizierung ist durchaus sinnvoll, jedoch muss zugleich eine Abgrenzung zum verbreite-
ten Gebrauch des Kontaktbegriffs im Bereich des Kadmpfens auf Distanz stattfinden. Hier gibt es
Unterscheidungen zwischen Voll- und Semikontakt- Wettkampfen. Diese Begriffe beziehen sich
nicht auf die Intention, den Partner mehr oder weniger greifen und werfen zu wollen. Hinter ihnen
verbirgt sich eine Abstufung in der Intensitat erlaubter Treffer. Wéahrend beim Vollkontakt Schlage
und Tritte mit voller Intensitat auftreffen, ist beim Semikontakt- Wettkampf — um es kurz zu formu-
lieren — eine MaRigung dieser Intensitat geboten. So kénnen im Semikontakt- Wettkampf keine
KO- Siege, sondern nur Punktsiege erfolgen.
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3 Der padagogische Wert des Kampfens

Weshalb sollte ausgerechnet das Betatigungsfeld Kampfen dem Training sozialer
Kompetenzen dienlich sein? Die folgenden Abséatze sind der Beantwortung dieser
berechtigten Frage gewidmet. Zunachst soll laienhaften und wissenschaftlichen Mei-
nungen Platz geboten werden, die wenig positiven padagogischen Wert in kAmpferi-
schen Bewegungsangeboten sehen. Im Anschluss daran werden Stimmen zitiert und
kritisiert, die fur den padagogischen Wertgehalt solcher Angebote pladieren. Die Ge-
gentberstellung soll letztendlich in einer eigenen Bewertung minden, welche die Le-

gitimation kampfpadagogischer Bewegungsangebote liefert.

3.1 Stimmen gegen die padagogische Wirksamkeit des Kampfens

3.1.1 Laienverstandnis

Legt man laienhaft den Wettkampfgedanken des Kampfsports zugrunde, ist es
durchaus schwierig, im Kampfen erzieherischen Wert zu sehen. Ziel des Wett-Kamp-
fens ist schlie3lich, den Gegner zu besiegen, ihn zu Uberwéltigen. Wenn also Kamp-
fen trainiert wird, um uber jemand anderen zu walten, lage ein durchaus zweifelhaf-
ter, erzieherischer Wert allenfalls in der Starkung des Selbstbewusstseins der Trai-
nierenden. Da nicht jeder Kampf gewonnen wird, muss sicherlich auch mit Niederla-
gen umgegangen werden, aber dieses konnte zu Frustration und zu erhohter Ag-
gression fuhren. Wenn im Training vermittelt wird, dass durch korperliches Geschick,
Kraft und Durchsetzungswillen Siege errungen, also Frustrationen verringert werden,
konnte dadurch Gewaltbereitschaft provoziert werden, da der Kérper als Mittel zum
Zweck der Selbstaufwertung fehlinterpretiert wird. Damit Gberwiegen die negativen

erzieherischen Wirkungen des Kampfens.

28



3.1.2 Das Sozialverhalten von Kampfsportlern

Endresen und Olweus (2005) veroffentlichten in Journal of Child Psychology and
Psychiatry die Studie Participation in power sports and antisocial involvement in
preadolescent and adolescent boys, welche die Teilnahme an Kraft- sowie Kampfs-
port und Beteiligung an unsozialen Aktivitaten bei vorpubertaren und halbwtichsigen
Jungen in Verbindung bringt. Sie beklagen in ihren Ausfihrungen die widerspruchli-
chen Aussagen der wenigen vorangegangenen Studien anderer Autoren sowie de-
ren methodologische Mangel. Dieses sei Anlass gewesen, eine eigene aussagekraf-
tige Studie in Bergen/ Norwegen zu starten (Endresen & Olweus, 2005). lhre eigene

Studie hat folgende Hypothesen zur Grundlage:

1. Beteiligte an Kraft- und Kampfsportangeboten seien durchschnittlich hau-
figer in unsoziale Aktionen involviert und durchschnittlich gewaltbereiter

als Unbeteiligte dieser Angebote.

2. Dieser Zusammenhang resultiere aus einer Verstarkung des unsozialen
und gewalttatigen Verhaltens in dem Sportangebot (enhancement
effect).

3. Der Zusammenhang koénnte durch eine Kombination von enhancement
effect und selection effect®*® zustande kommen (Endresen & Olweus,
2005).

In mehreren Zeitrdumen T1 (1997), T2 (1998) und T3 (1999) wurden von insgesamt
5171 Schiler/Innen zwischen elf und funfzehn Jahren Daten erhoben. Davon waren
1592 méannliche Schiler der untersuchten Klassenstufen funf bis sieben. Aufgrund
von Schwierigkeiten, die aus dem norwegischen Schulsystem rihren, verblieben
letztendlich 477 nutzbare Daten von ménnlichen Schiilern, die zu allen Zeitpunkten

T1, T2 und T3 erhoben werden konnten.

Mit Hilfe von Fragebdgen wurde bei den Schilern deren Teilnahme an Kraft- und
Kampfsportangeboten und ihre Verstrickung in unsoziale Aktivitaten erfragt sowie ihr

Sozialverhalten tberprift. Anschlielend wurden zur Auswertung theoretische Unter-

30 Selection effect meint einen Selektionseffekt, bei dem Personen mit h6herem aggressiven Poten-
zial und Neigung zu unsozialem Verhalten von sich aus Kraft- und Kampfsportangebote aufsu-
chen wirden.
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suchungsgruppen fiur die Teilnahme an besagten Bewegungsangeboten (non- parti-
cipation group, participation T1 group, participation T3 group, participation T1T3
group) gebildet. (Endresen & Olweus, 2005, S. 471) Zusétzlich wurde zwischen den
Bewegungsangeboten differenziert (martial arts, wrestling, boxing/ kickboxing,
weightlifting).Folgende Ergebnisse wurden beziglich der Hypothesen aus den Daten

gezogen:

Vergleicht man in der Violence Scale die Gewalttatigkeits- Werte der Gruppe, die zu
keinem Zeitpunkt der Datenerhebung an Kraft- und/oder Kampfsportangeboten teil-
genommen hat (Non- Part.- Gruppe) und der Gruppe, die zu allen drei Zeitpunkten
diese Angebote besucht hat (Part.- T1T3- Gruppe), so ergaben sich signifikant héhe-
re Gewalttatigkeits- Werte und deren Anstiege Uber den Zeitraum fir die letztere
Gruppe® (s. Abb. 2).

Abbildung 2
Power Sports and the Violence Scale
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Abbildung 2: Violence Scale (Endersen & Olweus, 2005)3

Endersen und Olweus (2005) schlie3en daraus auf eine hohere Gewaltbereitschaft
der Kraft- und Kampfsportler. Der zudem hohere Anstieg der Werte liel3e einen Se-
lektionseffekt und Verstarkungseffekte durch die Angebote vermuten. Die Vermutung
eines Verstarkungseffekts erharte sich beim Vergleich der Werte der Non- Part.-

Gruppe und der Gruppe, die wahrend des Zeitraumes mit dem Besuch der Angebo-

31 Das gleiche Ergebnis wurde aus einer zweiten Skala (Antisocial Scale) fir unsoziales Verhalten
gezogen, auf deren Darstellung deshalb hier verzichtet wurde.
32 Zur Verdeutlichung wurden die ibernommenen Abbildungen mit roten Markierungen bearbeitet.
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te begonnen hat (Part.- T3- Gruppe). Die Werte der Part.- T3- Gruppe wiesen einen
signifikant héheren Anstieg auf als die Non- Part.- Gruppe (s. Abb. 3).

Abbildung 3

Power Sports and the Violence Scale
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Abbildung 3: Violence Scale (Endersen & Olweus, 2005)3

Endersen und Olweus (2005) sehen darin ihre Hypothese des Verstarkungseffektes
kraft- und kampfsportlicher Angebote bestatigt. Allerdings meinen sie, aus einem
Vergleich der Anfangswerte dieser beider Gruppen den vermuteten Selektionseffekt
ausschlieRen zu kénnen. Da kein signifikanter Unterschied zu erkennen sei, misse
man daraus schlieBen, dass kraft- und kampfsportliche Angebote nicht vermehrt

durch bereits gewalttatigere, unsozialere Personen aufgesucht werden (s. Abb. 4).

Abbildung 4
Power Sports and the Violence Scale
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Abbildung 4: Violence Scale (Endersen & Olweus, 2005)3*

33  Zur Verdeutlichung wurden die ibernommenen Abbildungen mit roten Markierungen bearbeitet.
34  Zur Verdeutlichung wurden die ibernommenen Abbildungen mit roten Markierungen bearbeitet.
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Fur die unterschiedlichen Bewegungsangebote ergaben sich folgende Erkenntnisse:

Die grol3ten Korrelationen hatten sich fir Gewichtheben, Kick- Boxing und einfaches
Boxen ergeben. Beim Ringen und (so genannten) Kampfkiunsten wéaren die Korrela-
tionen geringer ausgefallen, sofern diese nicht in Verbindung mit Gewichtheben,
Kick- Boxing oder Boxen trainiert wurden. Andernfalls waren keine Unterschiede fest-

zustellen.

Endersen und Olweus stellen schlussfolgernd die Vermutung auf, dass der nachge-
wiesene Verstarkungseffekt auf soziales Modelllernen im Training zurtickzufiihren
sei, dem Vorbilder mit korperlicher Starke, mentaler Harte und aggressivem Verhal-

ten zugrunde liegen wirden.

3.2 Stimmen fir die paddagogische Wirksamkeit des Kampfens

Nachdem im vorangegangenen Abschnitt zunachst die kritische Sichtweise auf den
padagogischen Wert des Kampfens dargestellt wurde, werden an dieser Stelle Fur-
Sprecher zu Wort kommen. Diese Arbeit mochte sich jedoch nicht kritiklos diesen
Stimmen anschliel3en. Ein sinnvolle Argumentation zur Legitimation kampfpadagogi-
scher Bewegungsangebote bedarf einer verstandlichen Didaktik des Kampfens. Des-
halb werden die folgenden Argumentationen unter 3.3 resumierend diskutiert und zu
einer Didaktik der Kampfpadagogik aufbereitet.

3.2.1 Effekte der Selbstregulierung durch traditionelles Tae Kwon Do

Lakes und Hoyt (2004) verdffentlichten in Applied Developmental Psychology die
Studie Promoting self- regulation through school- based martial arts training. Sie un-
tersuchten die Wirkung des so genannten LEAD- Programms (Leadership Education

Through Athletic Development) auf die Fahigkeit zur Selbstregulierung bei 193 Kin-
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dern. Kognitive und emotionale Selbstregulierung — so ihre Pramisse — wirden nicht
nur allgemeine Erfolgschancen fur das Leben verbessern, sondern sowohl prosozia-
les Verhalten als auch die Minimierung selbstzerstorerischen Verhaltens fordern (La-
kes & Hoyt, 2004).

Dem LEAD- Programm liegt ein traditionelles Tae Kwon Do- Training zugrunde, wel-
ches ein Jahr lang (2000- 2001) in mehreren zufélligen Versuchsgruppen®® und ent-
sprechenden Kontrollgruppen von der Vorschule bis zur flinften Klasse durchgefihrt
wurde. Die von Lakes und Hoyt (2004) als mehrheitlich zitierte psychologische Lehr-
meinung lasst sie emotionale, kognitive, soziale und allgemein verhaltensbezogene

Wirkungen vom Kampfkunst-Training erwarten.

Diese Wirkungen auf3ern sich, laut Lakes und Hoyt (2004), im emotionalen Bereich
durch

- gesteigertes Selbstwertgefinhl,

- positive Reaktionen auf korperliche Herausforderungen,

- verbesserte Selbstandigkeit,

- emotionale Stabilitat,

- Selbstbehauptung (Durchsetzungsvermégen) und

- Selbstsicherheit und Selbstvertrauen.

Im kognitiven Bereich wirden
- das Bewusstsein von geistigen Fahigkeiten,
- die Kultivierung dieser Fahigkeiten und
- die allgemeine Konzentration

verbessert.

Im sozialen Bereich sei mit respektvollerem Verhalten gegeniiber anderen Personen
zu rechnen (Lakes & Hoyt, 2004).

Aus diesen Einflussgréf3en scheinen sich — den Autoren nach — allgemeine, aber un-
bestimmte Verbesserungen im sozialen Verhalten zu ergeben. Dabei fiihren Lakes
und Hoyt (2004) diese Veradnderungen auf verbesserte Selbstregulierungsprozesse
zurlck, die im Kampfkunst- Training durch Meditation, kritische Selbsteinschéatzung

35 Durch zufallig zusammengestellte Versuchsgruppen sollte ein Selektionseffekt ausgeschlossen
werden.
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(oder Selbstiiberpriifung), belohnten Ubungswillen und Selbstdisziplinierung ange-

regt wirden:

.For example, martial arts students learn to monitor their thoughts and ac-
tions using techniques, such as meditation and self- evaluation, and are
rewarded for practice and self- discipline by attaining new levels of mas-
tery. We hypothesized that these techniques would lead to an increase in
self- regulation.” (Lakes & Hoyt, 2004, S. 284).

Fur ihre Untersuchung gelten die im Folgenden aufgefihrten Hypothesen.

Die Teilnehmer des LEAD Programmes zeigen:
1. im Vergleich zur Kontrollgruppe verstarkte Selbstregulierung im physi-
schen, emotionalen und kognitiven Bereich bei korperlichen Herausfor-
derungen.

2. im Vergleich zur Kontrollgruppe verstarktes Selbstvertrauen.

3. im Vergleich zur Kontrollgruppe Verbesserungen bei hyperaktiven Sym-

ptomen und anderen negativen interpersonellen Verhaltensweisen.

4. im Vergleich zur Kontrollgruppe verstarkte Selbstregulierung bei kogniti-

ven Herausforderungen.

5. im Vergleich zur Kontrollgruppe mehr soziale Verantwortung.

Als Ergebnis ihrer Untersuchung geben Lakes und Hoyt (2004) gemal} ihrer Hypo-

thesen an,

- dass die Teilnehmer des LEAD- Prgramms eine signifikante Verbesse-
rung der Selbstregulation in allen drei Bereichen (physisch, emotional

und kognitiv) im Vergleich zur Kontrollgruppe aufgewiesen hatten°.

36 Die Verbesserungseffekte seien bei Jungen stéarker zu verzeichnen gewesen als bei Madchen.
Dieses fuihren die Autoren auf die gréReren Verbesserungspotentiale bei Jungen zurtick. Mad-
chen hatten schon im Pre- Test bessere Ergebnisse erzielt als die Jungen, weshalb die Zuwéach-
se bei Jungen in der eigentlichen Untersuchung groRer ausgefallen seien.
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- dass die Teilnehmer des LEAD- Programms im Vergleich zur Kontroll-
gruppe nur geringfligig bessere Ergebnisse im prosozialen Verhalten

erzielt hatten.

- dass die Teilnehmer des LEAD- Programms geringe, aber nicht signifi-
kante Verbesserungen der Konzentration bei kognitiven Herausforde-

rungen im Vergleich zur Kontrollgruppe erreicht hatten.

- dass die alteren Teilnehmer des LEAD- Programms (vierte und flnfte
Klassenstufe) geringflgig starkeres Selbstvertrauen aufgewiesen hat-
ten (Lakes & Hoyt, 2004).

Die Autoren fuhren die oben genannten Effekte auf verbesserte Selbstregulierung
zurtick, welche sie wiederum durch das traditionelle Kampfkunsttraining bewirkt se-

hen:

.The results of this study support the hypothesis that participating in
school- based martial arts training would result in improved self- regulatory
skills. The results indicate that LEAD participants made greater gains, in
comparison with participants in standard physical education classes, in all
three areas of self- regulation, with the greatest relative gains occurring in

cognitive and affective self- regulation.” (Lakes & Hoyt, 2004).

3.2.2 Kampferische Bewegungsangebote als gehaltvoller Erfahrungsraum

Ausgehend von der unter 2.3 verfassten Definition des Kampfens bieten folgende Ar-

gumentationen flr dessen padagogischen Wertgehalt sinnvolle Substanz.
Binhack (1998 und 2003) beschreibt den Kampf als ambivalentes Phanomen, da von

den Kampfern eine Beziehung gesucht wird, die — antagonistisch gepragt — in Er-

scheinung tritt. Er will Kédmpfen nicht als Aufhéren von Kommunikation, sondern als
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JFortsetzung der Kommunikation mit anderen Mitteln“ (Binhack, 2003, S. 28) verstan-
den wissen. Fir diese Kommunikation — fur den Kampf — wird der ambivalente Part
bendtigt, da ohne ihn kein Kampf stattfinden wirde. Deshalb ergabe sich eine beson-

dere Beziehung zwischen den beiden Kampfern.

Happ (2003) geht noch einen Schritt weiter und spricht von einem dialogischen Mo-
ment, welches dem Kampfen innewohnt. Das gegeneinander Gerichtetsein im ge-
meinsamen Miteinander®’ stelle an die Beteiligten hohe Anforderungen auf der Bezie-
hungsebene. In der Aufgabe, aus dem antagonistischen Miteinander keine Ubermoti-
vierte Gewalttatigkeit werden zu lassen, sieht Happ (2003) eine Beziehungslehre flr
die Beteiligten. Diese Beziehungslehre wird unterstitzt durch die Moglichkeit, im
Kampfen existentielle — und damit pragende — Erfahrungen bezuglich Angst, Vertrau-
en, Ohnmacht, Macht, Verantwortung und Aggression zu sammeln. Dass derartige
koérperbezogene Erfahrungen auf andere Lebensbereiche Ubertragen werden kon-
nen, ist fir Funke (1988) recht plausibel, da es fur ihn nicht sinnig erscheint, ihnen

geringere Wirksamkeit als der tblichen ,Bild- und Wortsymbolik“ zuzusprechen.

Abels und Rathel (1997) betonen, dass die empfundenen Geflhlszustande mit den
eigenen Korpererfahrungen in Zusammenhang gebracht werden mussen. Diese An-
nahme unterstutzt die These Binhacks (1998 und 2003), dass die Auseinanderset-
zung im Kampf nicht nur mit dem Gegenuber stattfindet, sondern man auch sich
selbst neu erfahre. Neurologen erklaren dieses Phanomen wie folgt: Wahrnehmun-
gen unseres leiblichen Selbstbefindens (Kérpererfahrungen) werden stets mit aul3e-
ren Gegebenheiten (z.B. sozialen Begegnungen) in Verbindung gebracht und mit
Emotionen verkniipft®. Die Empfindung dieser Situationen hangt dabei stark von der
einstigen Empfindung und anschlieRender Bewertung ahnlicher Situationen ab (Bau-
er, 2007). Wird eine soziale Situation (ein korperlicher oder verbaler Angriff), die bis-
lang Stress in Form von Angst- oder Aggressionsreaktionen ausloste, mehrfach un-
problematisch erlebt, so ergibt sich die Chance, dass zukunftig auf ahnliche Situatio-

nen emotional gelassener (weniger aggressiv, weniger angstlich) reagiert wird.

37 Der Antagonismus und die Fursorge im gemeinsamen Erleben des Kampfes erinnert stark an die
drei Beziehungsdimensionen caring, shared und against nach Laban, welche in dem Bewegungs-
feld Kdmpfen anscheinend gemeinsam thematisiert werden.

38 Auf die Frage, ob sich Einfihlungsvermdgen trainieren lasse, vermutet Gallese im Gesprach mit
Klein (2008) eine grolRe Chance in der Verbesserung des Kdérperempfindens. Dieses scheint in
kampferischen Begegnungen durchaus mdglich zu sein.
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FUr einen Padagogen ist deshalb die Tatsache interessant, dass sich durch eine ver-
anderte Wahrnehmung emotionstrachtiger Situationen das Selbstgeflhl der Beteilig-
ten andern kann. Dieses mag der Grund fir die Betonung existentieller Erfahrungs-
gehalte im Kampfen nach Abels und Rathel (1997), Happ (2003) und anderen sein.
Auch wenn sich schnelle Verhaltensanderungen nicht erwarten lassen, so wird durch
die Erfahrungsgehalte eine emotionale Grundlage zur kognitiven Auseinanderset-
zung ermoglicht. Damit ist das von Pdhler (2004) genannte Mit- sich- in- Beriihrung-
Kommen gemeint: die ,Auseinandersetzung mit meinem eigenen Verhalten, meinen
Gefiihlen und meiner Persénlichkeit® (Pbhler, 2004, S. 80). Dieses ist ein wesentli-
ches Merkmal jeder direkten Kampfhandlung, welche eben diese Auseinanderset-

zung erfordert.

An dieser Stelle greift das von Funke (1988) angefuhrte symbolische Argument zur
padagogischen Bedeutung kampferischer Auseinandersetzungen. Bewegungsvollzi-
ge bieten demnach Symbolcharakter, der auf zwischenmenschliche Grundsatze ver-
weist, welche wiederum durch sensible Reflexion eigener friedlicher Kampferfahrun-
gen erschlossen werden kdnnen. Ein derartiger Grundsatz ist beispielsweise der in
der demokratischen Gesellschaft vorgesehene Schutz schwacherer Beteiligter. Er
impliziert, dass Macht und Starke nicht nur die eigene Interessenvertretung ermog-
licht, sondern einhergehend zur Verantwortung gegenuber Minderheiten und Schwa-

cheren verpflichtet.

Rituale und Regeln kénnen ebenfalls zum Erfahrungsgehalt werden; ein Gehalt, den
es sinnvoll aus dem Inhalt Kdmpfen zu verstehen gilt — und den der Lehrer zu erkla-
ren hat. Es muss allen Beteiligten verstandlich sein, weshalb das An- und Abgrifien
— als Schwellenritual zur Definition von Beginn und Ende einer Einheit oder Ubung —
notwendig fir die zeitliche Strukturierung und die sinnliche Einstimmung ist. Weiter
vermag es durch seinen Symbolcharakter eine zwischenmenschliche Realitat der
Wertschatzung und Anerkennung zu schaffen, die Uber den situativen Affekten des
Kampfgeschehens steht. Die Rituale und Regeln sollten jedoch nicht als hinreichen-
de padagogische Legitimation Uberhdéht werden, wie es viele Kampfsportanbieter
derzeit tun. Das unverstandene Durchfuhren von Ritualen aus fremden Kulturkreisen
und striktes Befolgen von willkirlich erscheinenden Regeln kann keine padagogische

Legitimation darstellen. Eine Anpassung an bestehende Vorgaben der Entwicklung
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eines schépferischen Geistes vorzuziehen, widerspricht dem demokratischen Grund-
verstandnis von Bildung. Regeln und Rituale lassen sich nach Funke-Wieneke
(2000) vielmehr als Instrumente zur Herstellung einer schutzbietenden padagogi-
schen Atmosphare nutzen, welche durch Eindeutigkeit, Bestandigkeit und Wieder-
kehr einen klaren Raum zur jugendlichen Entwicklung herstellt und das regelgeleitete

Kampfen von Prlgeleien abgrenzt (Funke, 1988).

Dieser Raum zur kindlichen und jugendlichen Entwicklung im weiteren Sinn wird von
Funke- Wieneke (2004a) als erziehliches Milieu verstanden, in dem sich die lernen-
den Subjekte weitestgehend selbst erziehen. Andere Personen kénnen nach diesem
Verstandnis den Lernprozess der Subjekte nicht steuern, sondern bestenfalls geeig-
nete Verhaltnisse schaffen, die eine erwlunschte Entwicklung férdern. Um die pad-
agogische Umsetzung dieses Verstandnisses zu verdeutlichen, soll an dieser Stelle

Funke-Wieneke selbst zu Wort kommen:

~wWenn wir darauf abheben, was dieser Erwachsene denn im Milieu tut,
dann bemerken wir spontan eine Fille von Handlungen, die nicht auf
einen Begriff zu bringen sind. Der Erzieher, als Teil des Milieus, bereitet
z.B. Bewegungssituationen vor, leitet deren Aufbau an oder baut selbst
auf, er ladt die Kinder und Jugendlichen damit und auch mit seinen mind-
lichen Bewegungsvorschlagen dazu ein, sich zu bewegen, beobachtet sie
dabei, befiehlt auch knapp und bestimmt, was zu tun sei. Er spiegelt den
Sich- Bewegenden in Worten und Gesten zurtick, was er wahrnimmt,
spricht sie urteilend an und bekundet durchaus auch seinen Arger, wenn
die Dinge schlecht laufen. Er geht auf Fragen der Sich Bewegenden ein
oder ignoriert sie, wenn er es fur wertvoller hélt, dass sie selbst auf das
kommen sollen, was sie erfragen mochten. Wenn eine Gefahr droht,
schreitet er ein, um Schlimmes zu verhiten. Die Zogernden ermuntert, die
Frustrierten trostet er. In alledem handelt er eher nicht aus einem reflek-
tierten erzieherischen Handlungsprinzip heraus, sondern er tut, was die Si-
tuation erfordert. Nicht umsonst finden sich fur Erziehende immer wieder
sehr verschiedene, z.T. durchaus widerspruchliche Attribute, wenn sie als
Dompteure, Verkaufer, Darsteller oder Animateure bezeichnet werden.

Damit wird ein — sicherlich Gberpointiertes — Schlaglicht auf die Vielzahl
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von Facetten geworfen, die das erzieherische Handeln als sachliche Fur-
sorge und herausfordernder Umgang, als Diagnose und Beurteilung, als
Mitsein und Voranschreiten aufweist.” (Funke-Wieneke, 2004a, S. 233).

Abschliel3end sei ein nicht zu unterschatzendes — und von Jungendlichen bestimmt
vorrangig genanntes — Argument vorgebracht. Funke (1988) nennt es das hedonisti-
sche Argument. Fur Schmidt-Millard (1996) gehoren korperliche Auseinandersetzun-
gen zum kindlichen und jugendlichen Alltag. Wenngleich diese sicherlich nicht stets
lustbringend sind, so ist der geregelte und spielerische Kampf eine erfiillende Be-
schaftigung. Er ,sattigt das Bedurfnis nach Kraftverausgabung und Anstrengung*
(Funke, 1988, S. 19), erschopfe und mache dadurch Erholung genief3bar. In dieser
Weise lassen sich auch spallige Schulhofneckereien und -rangeleien erklaren, aus
denen kein Geschéadigter, sondern nur freudvolle Gesichter hervorgehen.

3.3 Wichtige Erkenntnisse fir ein kampfpédagogisches Konzept

Im Folgenden werden zunéchst die zuvor dargestellten Standpunkte diskutiert und
erortert. Daran schlie3t sich die Vorstellung des kampfpadagogischen Lésungswe-
ges beziglich der problematischen Verhaltensweisen an. Unter 3.3.3 werden die Er-

kenntnisse kurz zusammengefasst.

3.3.1 Diskussion der Standpunkte

,Das Erzieherische steckt nicht im Judo wie die Medizin nicht im Medizinball steckt:
Es ist der Gebrauch der sachlich angelegten Mdglichkeiten, den die unmittelbar Be-
teiligten davon machen, was uber die Erziehlichkeit entscheidet* (Funke-Wieneke,
2000, S. 11). Mit dieser Aussage entkraftet Funke-Wieneke (2000) jegliche Versu-
che, Bewegungssystemen einen immanenten Erziehungsgehalt nachzuweisen. Wie
Funke- Wieneke (2000) klarstellt, soll auch hier deutlich gemacht werden, dass der

Versuch einer Sachanalyse nicht auf ein System, sondern auf das konkrete Bewe-
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gungsangebot bezogen unternommen werden muss. Kein noch so durchstrukturier-
tes Bewegungssystem (wie z.B. Judo, Karatedo, Aikido oder Tae Kwon Do) kann sei-
ne Wirksamkeit auf jegliche Individuen zu jeder Zeit an jedem Ort garantieren. Zu un-
terschiedlich, aber bedeutend, sind die Einflisse der beteiligten Personen, des sozia-

len Umfelds und auch anderer Bedingungsfaktoren.

Auf das Kampfen bezogen heil3t das, dass fur ein bestimmtes Kampfsystem kein in-
newohnender Vorteil gegentber anderen Systemen garantiert werden kann, wie al-
lerdings oft von Vertretern bestimmter Systeme beworben wird. Nicht der Wortteil Do
im Namen mancher Kampfsysteme (z.B. Judo, Karatedo, Aikido, Tae Kwon Do)
macht den padagogischen Wert und die padagogische Legitimation des Systems
aus. Das Do bezeichnet hier womdglich einen Uber die reine Bewegung hinausrei-
chenden Anspruch einer geistigen Entwicklung der Trainierenden. Dass ein Kampf-
system diesem Anspruch hinreichend durch die Namensgebung, bestimmte Inhalte
oder tradierte Strukturen gerecht wird, muss jedoch stark angezweifelt werden. Viel-
mehr obliegt es den Beteiligten — und vornehmlich dem Anleiter —, ob das Training
diesem Anspruch geniigen kann. Hinzu kommt, dass die Do- Philosophie einem auf
Zen- Buddhismus und Samuraitradition basierenden orientalisch- asiatischen Welt-
verstandnis entwendet wird und der Transfer dieser Philosophie in unser Weltver-
standnis durchaus fraglich ist. Deshalb kénnen es keine Berufungen auf orientalische
Geisteshaltungen und Etiketten sein, die einen padagogischen Wert bestimmter

Kampfsysteme fir den Okzident erklaren.

Aus diesen Grinden muss die Argumentationslinie von Lakes und Hoyt (2004) mit
Einschrdnkungen genossen werden. Die Ergebnisse sind keinesfalls zu generalisie-
ren, sondern als positives — aber auch zweifelhaftes — Fallbeispiel zu verstehen. Ent-
tauschend ist die Tatsache, dass sich die Untersuchung auf die Wirksamkeit von tra-
ditionellem Tae Kwon Do- Training bezlglich der Selbstregulierungsprozesse und
damit beziglich des Anpassungsverhaltens der Teilnehmer beschrankte. Interessant
ware auch dabei zu erfahren, ob Selbstregulierungsprozesse durch die eigene ratio-
nale Uberzeugung oder durch Konditionierung verandert wurden. Obendrein hétte
eine vergleichende Untersuchungsfrage interessante Erkenntnisse daruber erzielen
kénnen, welche die sozial- klimatischen Bedingungen von Kampfsporttrainings und

deren Einfluss auf die Selbstregulierungsprozesse der Teilnehmer thematisiert.
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Ein hinreichendes Argument zur padagogischen Bedeutsamtkeit des Kampfens lie-
fert diese Untersuchung also nicht. Auch vermag sie nicht, laienhafte Auffassungen
oder empirische Nachweise, wie die Untersuchung von Endersen und Olweus
(2005), zu entkraften. Diese Schwéache resultiert aus der systembezogenen Argu-
mentation fir die Wirksamkeit traditioneller Tae Kwon Do-Trainings. Dieses Argu-
ment ist fur den padagogischen Standpunkt unbrauchbar. Fur die padagogische Wir-
kung des Bewegungssystems ist das unmittelbar durchgefuhrte Bewegungsangebot,
sind seine Beteiligten, seine Atmosphére und sein Umfeld von Bedeutung. Dahinge-
hend muss also ein konkretes kdmpferisches Bewegungsangebot untersucht wer-

den.

Durch die padagogische Brille lassen sich die Ergebnisse von Endersen und Olweus
(2005) relativieren und teilweise zum eigenen Vorteil nutzen. Die Untersuchung lie-
fert keinen Grund zur Annahme, dass das Bewegungsfeld Kampfen nicht padago-
gisch bedeutsam wére. Im Gegenteil, wenn die empirischen Daten von kampfsportli-
chen Angeboten ohne padagogische Akzentuierung eine das aggressive und unso-
ziale Verhalten forderliche Wirkung nachweisen, so beweisen sie gleichsam, dass in
kampferischen Bewegungsangeboten die besondere Chance geboten ist, Emotionen
wie Aggression, Arger und Angst zu thematisieren. Zugleich fordern sie eine ver-
starkte padagogische Verantwortungsubernahme von herkémmlichen Kampfsportan-
bietern. Sie alarmiert den Padagogen aber auch den Sporttrainer, dass dieses Bewe-
gungsfeld seine volle Aufmerksamkeit und Sensibilitat fordert, und zwar seine stets

wache Haltung gegenuber gefahrlichem und schitzenswertem Potential.

3.3.2 Uberlegungen zur praventiven Wirkung der Kampfpadagogik

Wenn nun feststeht, dass kein System erzieht, sondern das unmittelbare Umfeld, so
muss man sich fragen, was ein kampfpadagogisches Bewegungsangebot als jenes
pragendes Umfeld leisten kann und und soll. Bezogen auf die Aggressionsfrage wer-
den dafur zunachst die von Nolting (2001) diskutierten funf Losungsmaoglichkeiten
der Aggressionsproblematik aufgegriffen und auf die Praxis eines kampfpadagogi-

schen Bewegungsangebots Ubertragen:
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1. Dampf ablassen

Die Katharsis- Hypothese basiert auf der Trieb- und Frustrationstheorie.
Sie basiert auf der Annahme, dass geregeltes Ausleben von Aggressionen
einem Aggressionstau vorbeugen oder diesen vermindern kann. Perso-
nenbezogene Argergefiihle konnen jedoch nicht an anderen Personen ab-
gebaut werden. Es gibt kein unspezifisches Aggressionsreservoir ange-
stauter negativer Emotionen, aus welchem standig Druck abgelassen
muss (Nolting, 2001). Ein positiver Effekt kann unter Umstanden eintreten,
wenn eine Vergeltung am Provokateur stattfindet. Dann stellt sich unter
Umstanden ein undefiniertes, gutes Gefluhl ein, welches flr einen weiteren
Aggressionsabbau hilfreich sein kann. Der Vergeltungsakt bleibt dabei al-
lerdings ein Verhalten, das Schadigung in Kauf nimmt oder sogar inten-
diert. Mittels anderer ablenkender Aktivitdten kann — laut Nolting (2001) —
eine vorubergehende Minderung gereizter Emotionszustande erfolgen.
Wenn sich in einem kampfpadagogischen Bewegungsangebot gute Ge-
fuhle einstellen oder gereizte Emotionszustande voribergehend vermin-
dern wirden, ware das evtl. schon als kleiner Erfolg zu verzeichnen. Eine
hinreichende Legitimierung fur ein derartiges Angebot stellt das jedoch

noch nicht dar.

2. Anreger vermindern

Dieser Gedanke basiert auf der Frustrationstheorie. Ziel ist es, Frustratio-
nen, Stressoren und Provokationen weitestgehend zu vermindern®. Im
gleichen Zuge sollen positive Anreger (wie z.B. Freude, Erfolg und Aner-
kennung) verstarkt werden. Dieses kdnnte mit Sicherheit in dem kleinen
Rahmen eines kampfpadagogischen Bewegungsangebots erreicht wer-
den. Das Problem an dieser Strategie ist, dass es im Leben immer Frus-
trationen, Stressoren, Provokationen und auch negative Modelle gibt. Es
scheint doch viel mehr ein sinnvoller Umgang mit den Anregern von Noten

zu sein. Dieses verspricht der folgende Losungsansatz.

39 Sofern aggressive Modelle vermindert werden sollen, wére dieses ein Bezug auf die Lerntheorie.
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3. Anreger anders bewerten

Eine rationale Bewertung der Situation kann Aggressionen vorbeugen.
Aus der Uberzeugung, dass ein bestimmtes Verhalten provoziert und er-
wartet wird, sich dennoch wider diese Erwartungen zu verhalten, kann zu-
dem das Selbstbewusstsein starken, welches man braucht, um aggressi-
ven Modellen mit Skepsis zu begegnen. Des Weiteren kann man versu-
chen, mildernde Umstande walten lassen, vorsichtig mit Schuldzuschrei-
bungen zu sein und die Motivation des Anderen zu verstehen. Dazu ge-
hort das Einfiihlen in die andere Person gemald dem Empathiebegriff. Wie
dies beim Kampfen geschehen kann, verdeutlicht ein Zitat von Gallese
(2003): “What makes the behavior of other agents implicitly intelligible is
the fact that their body is experienced not as material object (‘Korper’), but
as something alive (‘Leib’), something analogous to our own experienced
acting body” (Gallese, 2003, S. 176). Die rationale Bewertung von Situa-
tionen bedarf sozialer Kompetenzen nach Kanning (2003). Ein kampfpad-
agogisches Bewegungsangebot wird Situationen bieten, deren rationale
Bewertung in einem sozialen Schutzraum getbt werden muss. Dieses
sollte explizites Ziel eines kampfpadagogischen Bewegungsangebots

sein.

4. Aggressionshemmungen férdern

Aggressionshemmungen sind intrinsische oder extrinsische Motivationen,
die zur Unterdriickung von Aggressionen fuhren. Fir ein kampfpadagogi-
sches Bewegungsangebot kann es nicht Ziel sein, die Angst vor Bestra-
fung zu schiren, um so Aggressionen vorzubeugen. Aber Aggressions-
hemmungen kdnnen auch aus den eigenen Emotionen entstehen. Diese
leid- indizierten Hemmungen rihren vom antizipierten und nachempfunde-
nen Leid anderer Personen. Hinzu kommen moralische Hemmungen auf-
grund klarer Wertvorstellungen. Dieser Losungsvorschlag geht direkt mit
Gini (2006 und 2007) konform. Ihm zufolge scheinen Empathie und Wert-
orientierung Schlisselbegriffe fur prosoziales Verhalten zu sein. Sie sind

deshalb zentrale Themen der hier dargestellten Kampfpadagogik.
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5. Alternatives Verhalten lernen

Die eigenen Aggressionen als naturlich gegeben zu akzeptieren, ist — laut
Nolting (2001) — ein wichtiger Schritt zum besseren Umgang mit ihnen.
Wenn sie im Dialog rational zum Ausdruck gebracht werden, der Arger an-
deren betroffenen oder nicht betroffenen Personen mitgeteilt wird, kann
ein deeskalierender Verstandigungsprozess in Gang gesetzt werden. Der
offene Umgang mit eigenen und fremden Emotionen kann und muss von
einem kampfpadagogischen Bewegungsangebot gewahrleistet und ange-
strebt werden. Neben allgemeinen kommunikativen Fahigkeiten bedarf es
hierbei im Sinne des erziehlichen Milieus Funke- Wienekes (2004a) eines
Klimas, welches die Selbstverstandlichkeit von positiven und negativen
Emotionen und deren rationale Verarbeitung durch eine Modell stehende

Betreuung und angeleitete Austauschphasen verdeutlicht.

Nachdem mogliche Strategien eines kampfpadagogischen Bewegungsangebots zur
Thematisierung der Aggressionsproblematik vorgestellt wurden, wird, wie folgt, Be-

zug auf die soziale Unsicherheit genommen.

Wie unter 2.1.5 beschrieben, ist soziale Unsicherheit auf eine Ubertrieben selbstkriti-
sche soziale Wahrnehmung zurtickzufihren. Dem scheint konform, dass Gini (2006)
Opfern des Bullying Schwierigkeiten in der sozialen Wahrnehmung attestiert. Nun
muss an dieser Stelle erneut darauf hingewiesen werden, dass Bullying- Opfer nicht
generell sozial &ngstlich sein missen. Allerdings starkt dieser vermeintliche Zusam-
menhang die Annahme, dass unglinstig ausgepragte soziale Kompetenzen (z.B.
Ubersteigerte Selbstaufmerksamkeit bei verminderter emotionaler Stabilitat und
Durchsetzungsfahigkeit) sozial &ngstliches Verhalten und die Zuweisung der sozialen
Opferrolle begiinstigen.

Was kann ein kampfpadagogisches Bewegungsangebot zur Vorbeugung einer so-

zialen Unsicherheit leisten?

Gini (2006) sieht bei schichternen, introvertierten und durchsetzungsschwachen

Personen erhohte (soziale) Angstlichkeit und Einsamkeit als Grund fir geringe Erfah-
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rungen in sozialen Interaktionen*. Kampfspiele ermdglichen eine Verbesserung so-
zialer Fahigkeiten und Fertigkeiten (Gini, 2006). Durch die spielerische Atmosphére
motiviert der Spal3 zur Teilnahme an dem Angebot. Der Inhalt Kampfen fordert die
Beteiligten auf, ihre gesamten motorischen und geistigen Fahigkeiten und Fertigkei-
ten zu nutzen, um den spielerischen Kampf regeltreu zu bestreiten. Eine ungeschick-
te Anwendung oder das verkannte Potential der eigenen Méglichkeiten, wird — an-
ders als oftmals in der jugendlichen Wirklichkeit — nicht umgehend sanktioniert. Hier
wirkt der rituelle und geregelte Rahmen eines kampfpadagogischen Bewegungsan-
gebots als Schutz von BloR3stellung und Verunglimpfung. Dieser Rahmen, die Rituale
und (Kampf-)Regeln, muss durch den Anleiter initiiert und garantiert werden. Der In-
halt Kdmpfen fordert einen geregelten Rahmen, damit fiir jeden Teilnehmer deutlich
ist, wie weit er selbst, aber auch der Andere gehen kann. Der Teilnehmer antizipiert,
dass niemand zu Schaden kommt und gewinnt dadurch an Sicherheit. Das Vorhan-
densein dieses geregelten Rahmens wirkt wie ein Schutzraum; das verstehen und
schéatzen gerade auch schichterne und durchsetzungsschwachere Kinder und Ju-
gendliche. Der Grund fur bestimmte Regeln und Rituale kann und muss den Teilneh-
mern immer wieder verdeutlicht werden. Es spricht jedoch nichts dagegen, dass Ri-
tuale und Regeln von Zeit zu Zeit mit den Teilnehmern neu verhandelt oder verandert

werden, sofern auch das Neue den Anspriichen des Schutzes gerecht wird.

Auf diese Weise ermoglicht das Angebot die Erfahrung der Selbst-Wirksamkeit. ,Erst
wenn das Verhalten mit relativer Sicherheit auf erworbene Féahigkeiten zurtickgefihrt
werden kann, stellt sich bei der Person auch eine feste Uberzeugung der Selbst-
Wirksamkeit ein“ (Mielke, 1984, S. 75). Um diese Sicherheit gewinnen zu kénnen,
muss ein ernst gemeintes Sozialtraining langfristig angeboten werden und dabei Er-
folgserlebnisse beglnstigen. Infolge wiederholter positiver Erfahrungen kann sich
das Selbstbild und das Verhalten in kinftigen vergleichbaren Situationen wandeln.
.Erst die Veranderung der Wirksamkeit — und in manchen Féllen bereits eine Veran-
derung der Wahrnehmung der eigenen Wirksamkeit — hat eine Verhaltensanderung
zur Folge" (Mielke, 1984, S. 75). Ob sich die positiven Erfahrungen auf die Bewer-
tung von Situationen auf3erhalb des Trainings auswirken, l&sst sich nur vermuten —
zumindest scheint die Wirksamkeit einer veranderten Selbstwahrnehmung tber spe-
zifische Situationen hinaus durchaus denkbar.

40 Der hier angedeutete Teufelskreis aus sozialer Unsicherheit, Vermeidung von sozialen Interaktio-
nen und mangelnder Ubung von sozialem Verhalten wurde bereits unter 2.1.4 skizziert.
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Die Nutzung eines bewegungsorientierten Trainingsangebots zur Verbesserung so-
zialer Kompetenzen und zur Erprobung sozial kompetenten Verhaltens mit dem Ziel,
sozialer Unsicherheit vorzubeugen oder vorhandener sozialer Unsicherheit entge-
genzuwirken, wird durch die Chancen der Erfahrung von Selbst- Wirksamkeit be-
starkt. Wenn handlungsorientierte Therapieanséatze bei sozialen Phobien rein kogniti-
ven Therapien Uberlegen sind (Fydrich, 2002), so liegt es nahe, bei Praventionsab-

sichten ebenfalls erstere vorzuziehen.

Das ist letztlich die Legitimation eines kampfpéadagogischen Bewegungsangebots zur
Pravention sozialer Unsicherheit und sozialer Angstlichkeit. Die leibliche Erfahrung
der Selbst- Wirksamkeit, gepaart mit der Reflexion emotionstrachtiger Situationen zur
Schéarfung der sozialen Wahrnehmung, kann zur Starkung des Selbstvertrauens fuh-

ren und Handlungsalternativen fur zukinftige Situationen ermdglichen.

3.3.3 Zusammenfassung

Aus der Diskussion der wissenschaftlichen Standpunkte und der Analyse des
kampfpadagogischen Losungsweges lassen sich zusammenfassend folgende

Aspekte festhalten:

- Durch Regeln, Rituale und die Obacht des Anleiters wird ein soziales
Klima geschaffen, welches den angestrebten und notwendigen Raum

fur individuelle und soziale Erfahrungen absichert.

- Der dialogische Charakter des regelgeleitetenen Kampfens fordert und
fordert sozial- kognitive und empathische Féahigkeiten, welche helfen,

das eigene Sozialverhalten zu verbessern.

- Das Erleben von Angst, Vertrauen, Ohnmacht, Macht, Verantwortung
und Aggression im Kampf und in technisch- taktischen Ubungssituatio-
nen begunstigt die Fahigkeit von Perspektivenwechsel und Einfuh-

lungsvermdgen (Empathie) in sozialen Situationen. Diese kann leid- in-
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dizierte Aggressionshemmungen und die rationale Bewertungen von
Situationen fordern. Letzteres kann auch zur Relativierung eines uber-

trieben kritischen Selbstbildes beitragen.

Selbst- Wirksamkeit in leiblichen Interaktionen zu erfahren, kann
Selbstbewusstsein férdern, ein positives Selbstbild starken und da-
durch die Attraktivitat von ungunstigen sozialen Lernmodellen vermin-

dern.

Der natirliche Umgang mit Emotionen, der auf rationale und deeska-
lierende Verstandigungsprozesse abzielt, gewahrt emotionale Stabilitat
und kann ungunstigen Rollenklischees vorbeugen, beziehungsweise

diese aufbrechen.

Der Auflistung Kannings folgend, (2003) ist zu erwarten, dass durch
kampfpadagogische Bewegungsangebote Fahigkeiten wie Selbstauf-
merksamkeit, Personenwahrnehmung, Perspektiveniibernahme, Ent-
scheidungsfreudigkeit, emotionale Stabilitat, Prosozialitat, Werteplura-
lismus, Durchsetzungsfahigkeit, Handlungsflexibilitat, kommunikative

Fahigkeiten und Verhaltenskontrolle entwickelt und verbessert werden.

Eine positive Entwicklung ist vor allem dann zu erwarten, wenn die so-
zial- klimatischen Bedingungen des Angebots von Wertschéatzung, Au-

thentizitat und Verstandigung gepragt sind.
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4. Ein kampfpéadagogisches Bewegungsangebot an der
Schule

Nachdem in den vorangegangenen Abschnitten die didaktische Grundlage einer
Kampfpadagogik erarbeitet wurde, soll an dieser Stelle eine mogliche Umsetzung an
der Schule vorgestellt werden.

Die Schule ist und bleibt in unserer Gesellschaft eine wichtige Sozialisationsinstanz
(Haug, 2006). Kinder und Jugendliche verbringen 10-13 Jahre in der Schule und sind
damit den Sozialisationswirkungen der Schule dauerhaft ausgesetzt. Die Kampfpad-
agogik kann Wirkungen der Qualifikation und Personlichkeitsentwicklung férdern —
durch die unterstitzende Entwicklung sozialer Kompetenzen und die Pravention pro-
blematischer Verhaltenstendenzen. Dartiber hinaus kann die Kampfpadagogik die in-
tegrierende Sozialisationswirkung starken, verbunden mit der Mdglichkeit, selektie-
rende Wirkungen der Schule zu mildern. Die Kampfpadagogik hat durch die Abkehr
von ausschlieRlichen Ansprichen wie korperliche oder geistige Leistungserbringung
sowie deren Messung und Bewertung, die zusatzliche Chance, ein idealisiertes ge-
sellschaftliches Gegenbild der individuellen humanistischen Wertschétzung zu ent-
werfen. Dieses kénnte bei den Jugendlichen zur kritischen Auseinandersetzung mit
der sozialen Realitat und deren Umgestaltung beitragen. Jedoch kann sich die
Kampfpadagogik gesellschaftlichen Einflissen — auch negativen — nicht entziehen.
Erhoffte positive Sozialisationswirkungen in Qualifikation und Personlichkeitsentwick-
lung bieten dem Individuum verbesserte Chancen im sozialen Geschehen seines ak-

tuellen und zukinftigen Wirkens.

Neue schulpolitische Entwicklungen sind Ausdruck des gesellschaftlichen Zeitgeis-
tes. Die zunehmende Vermarktung der Bildung ist ein Beispiel dafir. Jedoch sollten
bei berechtigter Kritik auch stets die positiven Effekte von Weiterentwicklung beach-
tet werden. In Zeiten zunehmender Selbstverwaltung von Schulen und deren Profilie-
rung durch selbst erarbeitete Schulprogramme ist der Kampfpadagogik eine gute

Chance geboten, ihre Angebote sinnvoll in ein Schulkonzept zu integrieren.
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4.1 Die Implementierung des Projekts

Petermann et al. vertffentlichten 1999 die zweite Auflage von ,Sozialtraining in der
Schule”. In dem Vorwort betonen die Verfasser, dass die Anforderungen an das sozi-
al angemessene Verhalten des Einzelnen in einer an Komplexitat und Vernetzung
zunehmenden Gesellschaft gleichsam zunimmt. Gegenlaufig wirden die Mdglichkei-
ten, sozial kompetentes Verhalten zu tben, abnehmen. Die Schule sei einerseits fur
geistige und soziale Férderung verantwortlich und andererseits der Ort, an dem sich
soziale Verhaltensprobleme besonders zeigten. Damit diese Probleme nicht die
Lernmoglichkeiten der Schuler beeintrachtigten, solle die Schule frihzeitig mit geziel-
ten Fordermallnahmen sozial kompetentes Verhalten trainieren (Petermann et al.,
1999).

4.1.1 Organisatorische Einbindung als Kooperationsprojekt

Rahmen- und Lehrplane zahlreicher Lander sehen fur den Sportunterricht aller Klas-
senstufen das Bewegungsfeld Kampfen oder Ringen und Raufen vor. Ein kampfpéad-
agogisches Bewegungsangebot mit dem Anspruch der Pravention unerwinschten
Sozialverhaltens kann jedoch aus unterschiedlichen Griinden nur schwerlich in den

Sportunterricht integriert werden.

1. Neben diesem Bewegungsfeld fordern Rahmenplane auch viele weitere
Inhalte, weshalb im Sportunterricht die Beschrankung auf den Bereich
Kampfen behdérdlichen Vorgaben nicht gerecht werden wirde. Die Nut-
zung einer Sport- Wochenstunde zur Durchfihrung dieses Angebots
ware denkbar, allerdings ergdben sich dabei weitere Schwierigkeiten.

2. Schulinternes Lehrpersonal fiihlt sich selten befahigt, das Bewegungs-
feld Kadmpfen attraktiv zu vermitteln. Auch merken Schuler schnell, ob
die anleitende Person kompetent ist. Das kann zu Motivationsproblemen
auf beiden Seiten fuihren. Fir die Schuler ware in solchen Féllen ein au-
Renstehender Profi glaubwurdiger als der Lehrer. Fiur die Lehrkraft ware

ein Profi eine willkommene Entlastung. Einen Profi als zweite Lehrkraft
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fur den Sportunterricht einzustellen, ist kostspielig und im Zuge allgemei-
ner Einsparungen eher eine unrealistische Variante. Zu Zeiten des Leh-
rerarbeitszeitmodells und der eher mageren Bewertung der sportpad-
agogischen Leistung in der Lehrerarbeitszeitverordnung sollte Uber das
Engagement schulexterner Sportanbieter einmal mehr kritisch nachge-
dacht werden: Wenn externe Anbieter ebenso gut Bewegungsablaufe
vermitteln kdnnen wie Lehrer, warum sollten dann weiterhin Sportlehrer-
stellen besetzt werden? Wiurde das Angebot Externer dem professionel-
len Ansehen der Sportlehrer schaden? Dass Sportlehrer Bildungsarbeit
Uber reine Bewegungsvermittlung hinaus leisten, wird meist Ubersehen.
Dieses ist in einer vom Bewegungssystem losgelosten allgemeinen Be-
wegungsdidaktik begrindet, tber welche externe Profis selten verfigen
darften. Daruber hinaus kennen Externe die Schulerklientel nicht aus an-

deren Lehr- und Lernzusammenhangen.

. Der zwanghafte Rahmen des Schulunterrichts aus Teilnahme und Beno-

tung steht im gewissen Widerspruch zum oben definierten Trainingsbe-
griff. Dieser begreift das kampfpadagogische Bewegungsangebot als Er-
probungsraum fernab von Leistungsmessung und -bewertung. Nur so
kann strukturelle Gewalt in ihrer Deutlichkeit vermindert sowie aggressi-
onsférdernden Stressoren und sozialen Angsten vorgebeugt werden.

. Der vertraute Klassenverband bietet einerseits Sicherheit aufgrund be-

kannter Gesichter, andererseits beinhaltet er vorhandenes Konfliktpoten-
zial und unter Umstéanden soziale Rollenstrukturen, die ungunstig fur ei-
nige Schiler ausfallen kénnen. Einen weitaus gréReren Schatz an Vor-
teilen fur kampfpadagogische Bewegungsangebote bietet die Auflésung
des Klassenverbands. Soziale Kontakte missen dann neu erworben
werden. Die neuen Kontakte verhelfen zu mehr Offenheit und dem Ab-
bau von Vorurteilen. Durchmischte Klassenstufen bieten Individuen un-
terschiedlicher Entwicklungsstufen, sodass Spal3kdmpfe wichtige Erfah-
rungen hervorbringen kénnen: Wie stark ist das grol3ere Madchen? Wie
viel Kraft kann und muss ich bei dem kérperlich unterlegenen Partner



einsetzen? Wie kann man mit weniger korperlicher Kraft dennoch gewin-

nen?

An dieser Stelle soll eine alternative Implementierungsform vorgeschlagen werden,

mit Hilfe derer ein Sozialtraining durch k&mpferische Inhalte sinnvoll in die Schule
eingebracht werden kann. Die Hamburger Behorde fir Bildung und Sport (seit dem

01.06.08: Behorde fur Bildung, Schule und Berufsbildung) und der Hamburger
Sportbund férdern Kooperationsprojekte zwischen Schulen und Sportvereinen, ge-
nannt Kooperation Schule und Verein. Kampfsporttrainer aus den Sportvereinen, die
in diesen Kooperationsprojekten Nachmittagskurse anbieten, werden durch die For-
dermittel, die der Verein erhélt, finanziert. Mit Hilfe der Trainer kann gewisses tech-
nisch- methodisches Hintergrundwissen fur die Angebote gewéhrt werden. Um dem
padagogischen Anspruch gerecht zu werden, sollte von schulischer Seite padagogi-
sches Personal bereitgestellt werden. In dem hier vorgestellten Projekt geschah die-

ses durch eine schulische Sozialpadagogin*.

Ein derartiges Kooperationsprojekt ergab sich aus der Zusammenarbeit des Wald-
dorfer Sportvereins e.V. und der Gesamtschule Walddorfer — Ahrensburger Weg. Der
Trainer und die Sozialpddagogin verstandigten sich im Vorwege, was das Ziel des

Angebots sein und auf welche Weise es erreicht werden sollte.

4.1.2 Zielsetzung und Konzeption des Angebots

Fur die Schuler und Schilerinnen der funften bis siebten Klassenstufe sollte ein frei-
williges Angebot geschaffen werden, bei dem sie einmal wdchentlich in kampferi-
schen Spielen und spielerischen Kampfen Erfahrungen fur ihr soziales Verhalten
sammeln konnen. Die Begrindung fur die Wahl kampferischer Bewegungsformen
bezieht sich 1. auf einen didaktisch hoch bewerteten Erfahrungsgehalt des Bewe-
gungsfelds Kampfen und 2. auf die Vermittlung der fur den Inhalt Kampfen notwendi-
gen Regeln und Ritualen, welche den geschitzten Erfahrungsraum des Kampfens

41 Die von Pilz (2004) angesprochenen Diskrepanz zwischen sozialpadagogischer und fachlicher
Kompetenz auf Seiten des Trainerpersonals wird dadurch ausgeglichen.
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unterstitzen und erhalten*?2, Das Angebot sollte den schlichten Namen Kampfen tra-
gen und fur etwa 15 Teilnehmer zuganglich sein. Es sollte weiter von dem Kampfs-
port- Trainer praktisch angeleitet und durch die Sozialpddagogin begleitet werden.
Die obligatorische Hospitation der Sozialpddagogin sollte einen moglichen Zugriff auf
biographische Spezifika und schulische Auffalligkeiten der Teilnehmer bieten. Gleich-
zeitig sollte ihre Beobachterrolle die gezielte Lenkung von Reflexionsphasen auf so-
ziale oder individuelle Problemlagen erméglichen, die dem Trainer entgehen konn-
ten. Regelmalliige Rickmeldungen an den Trainer, bezuglich seines Auftretens und
Vorgehens, waren ebenfalls erhoffter Vorteil dieser Art des sich ergdnzenden Team-

Teachings.

Dem Bewegungsangebot Kampfen lagen die folgenden vier theoretische Prinzipien

zugrunde:

1. Das moralische Prinzip grenzt den hier gemeinten regelgeleiteten Kampf
von einer respektlosen Schlagerei ab und lasst den Erziehungsanspruch
aufgrund einer klaren Wertorientierung gultig werden. Der Gegner muss
als Partner und nicht als Trainings- oder Kampfobjekt verstanden wer-
den. Die entgegen gerichtete Person ist ein anderer individueller
Mensch, den man braucht, um eben diesen Kampf vollziehen zu konnen.
Damit ist die gegenseitige Fursorge angesprochen, welche jeder fur den
jeweils anderen tragt. Das Gegenuber ist nicht austauschbar, da seine
Besonderheit zum eigenen Lernerfolg beitragt. So wird deutlich, dass je-
der Kampfpartner eine potenzielle Chance fur das Sammeln neuer Er-
fahrungen fir beide Kampfpartner darstellt. Der Anleiter muss dieses
Verstandnis vorleben und erklaren, fur die Teilnehmer gilt, es zu erken-
nen, es zu respektieren und es moglichst zu Ubernehmen. Im Bewe-
gungsangebot muss dieses Prinzip erstens durch haufigen Partnerwech-
sel und zweitens durch die Offenheit fir neue Teilnehmer gelebt werden.
Rituale der BegrufRung zu Beginn und zum Ende einer Einheit sowie bei
jeder neuen Paarung der Teilnehmer verdeutlichen dieses Prinzip der
Rucksichtnahme fortlaufend, machen es damit allgegenwartig — das mo-
ralische Prinzip kann und soll sich so eigenstéandig reproduzieren.

42 Die ausfuhrliche Begriindung wurde unter 3.2.2 und 3.3 geliefert.
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2. Das dialogische Prinzip meint das gegenseitige Aufeinanderbezogensein
der Akteure wahrend der (spielerischen) Kampfhandlung. Die kérperliche
Auseinandersetzung lasst sich als Kommunikationsvariante verstehen, in
der die Partner untereinander ihre Argumente, ihre Aussagen und Ant-
worten auf leiblicher Ebene austauschen*:. Wie bei einer erfolgreichen
Debatte mit Streitkultur ist ein Kampf nur dann gelungen, wenn beide
Parteien nahezu gleichstarke Argumente aufweisen, sich aufeinander
beziehen und sich streng an die Regeln der Gesprachsfuhrung halten.
Je einfacher und klarer derartige Regeln formuliert sind, desto grol3er ist
die Maoglichkeit fur die Kampfenden, den entstérten Bewegungsdialog
einzugehen. Dieser ahnelt der verbalen Auseinandersetzung auch inso-
fern, als dass es fur eine sachliche Auseinandersetzung von Noten ist,
dass das Gegentber als Person mit individuellen Argumenten respektiert
wird. Dass man die Argumente des Anderen nicht teilen muss und ver-
sucht, seinen eigenen Standpunkt zu vertreten, bleibt davon unberihrt.
Es bedarf jedoch der Fahigkeit der Perspektivenibernahme und Empa-
thie. An dieser Stelle ist das kampfsportliche Angebot mit seinem gewalt-
praventiven Anspruch gefordert, den gerade angesprochenen Transfer
zu leisten, und zwar unter den folgenden Fragestellungen: Welche Argu-
mente lassen sich kdrperlich nicht eindeutig genug kommunizieren? Was
passiert, wenn die Auseinandersetzung von der sachlichen auf die per-
sonliche Ebene abgleitet? Diese Fragen gilt es mit den Kampfenden zu

thematisieren und in Reflektionsphasen aufzuarbeiten.

3. Das herausfordernde Prinzip meint die notwendige Ausrichtung der
Ubungsinhalte auf gehaltvolle Erfahrungen. Zum einen werden durch Er-
leben des eigenen Kdorpers in ungewohnten Wahrnehmungszusammen-
hangen kognitive Prozesse in Gang gesetzt, die mit Hilfe von glnstigen
ErschlieBungsfragen zu Einstellungs- und Verhaltensdnderungen fuhren
konnen. Programmatische Themenfelder waren hierfir Ubungen zur
Verdeutlichung von Angst, Vertrauen, Ohnmacht, Macht, Verantwortung
und Aggression*t. Diese kdnnen den realistischen Blick auf medial ge-
pragte Handlungsvorbilder scharfen und damit vorhandenen Allmachts-

43 Siehe dazu 3.2.2 und 3.3.
44 Wie bereits unter 3.2.2 nach Happ (2003) zitiert wurde.



Zu Beginn des Schuljahres 2007/2008 wurde das Angebot unter diesen Pramissen
gestartet. Zunachst wurde es im Sportunterricht der meisten Unter- und Mittelstufen-
klassen praktisch, d.h. durch Kampfspiele vorgestellt. In wenigen Fallen musste die
Vorstellung des Projekts verbal im Klassenraum erfolgen. Ziel der mindlichen oder
praktischen Vorstellungen war es, Interessenten fur das freiwillige Angebot zu wer-
ben. Ein erster erzwungener Kontakt im Schulunterricht mit dem Inhalt regelgeleite-

tes Kampfen sollte Interesse und Neugier wecken und damit die freiwillige Teilnahme

vorstellungen entgegenwirken. Bei vorsichtigem Umgang mit diesem
Themenfeld wird den jungen Menschen zudem erméglicht, nach Uber-
windung derartiger Herausforderungen einen Zuwachs an Selbstvertrau-
en und Ich- Erkenntnis zu erfahren. Gleichsam kdnnen also Empathiefa-
higkeit und Selbstbewusstsein ausgepragt werden, welche praventiv auf
nachahmende Handlungsmuster wirken kénnen. Um dieses zu gewahr-
leisten, bedarf es einer langen Lernphase. Das bedeutet, entsprechende
Angebote mussen Uber einen langeren Zeitraum angedacht sein, um die

Verbesserung sozialer Fahigkeiten zu ermdglichen.

. Das technische Prinzip meint den besten Einsatz von Geist und Koérper

im leiblichen Uben. Wie das dialogische Prinzip verdeutlicht, miissen An-
greifer und Verteidiger einander standig wahrnehmen und die Intention
des anderen versuchen zu interpretieren. Im gleichen Moment bedarf es
erstens einer Taktik und zweitens dem technischen Vermdogen, diese
umzusetzen. Da das Kampfen eine sehr fliichtige und situative Begeg-
nung von leiblicher Aussage und Antwort ist, bedarf es einer schnellen,
nahezu intuitiven und mdaglichst wirksamen Reaktion. Gleichzeitig muss,
dem moralischen Prinzip folgend, die Technik soweit beherrscht werden,
dass der Kampfpartner keinen Schaden davon tragt. Wurfe, Hebel und
Wiurgegriffe mussen gleichsam kontrolliert werden kbnnen, genauso wie
Schlage, Stol3e und Tritte.

begunstigen.
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4.2 Inhalte des Angebots

In diesem Abschnitt werden die didaktische Auswahl der Inhalte sowie die methodi-

schen Grundsatze fur deren Umsetzung dargestellt.

4.2.1 Didaktische Auswahl

Die Stunden von 60 bis 75 Minuten sind stets gleich aufgebaut. Wie Tabelle 1 zeigt,
sind sie in elf Abschnitte gegliedert, die in der abgebildeten Reihenfolge zeitlich sys-
tematisiert wurden. Jeder dieser elf Abschnitte ist obligatorisch fur jede Stunde, die
zu einer ritualisierten Abfolge bekannter Themen wird. Dieses Vorgehen vereinfacht
fur den Trainer die Methodik des Heranfihrens an den Kernabschnitt Kampfen. Es
macht daruber hinaus den Stundenverlauf fur die teilnehmenden Personen vertraut.
Die Abschnitte Mattenaufbau, AngrifRen im Kreis, Entspannung, Abschlussrunde,
Abgrifien im Kreis und Mattenabbau stellen in diesem Sinn einen rituellen Rahmen
dar, der Anfang und Schluss als auch Spannung und Ruhe zeitlich strukturiert. Die
dazwischen liegenden Abschnitte Aufwarmspiel, Koordination / Geschicklichkeit, Ko-
operation / Soziabilitat und Kampfen bieten inhaltlich Moglichkeiten der Variation. Sie
beschreiben thematisch Bewegungsfelder, welche nach Belieben der Schiler und
des Trainers mit Inhalten gefullt werden kénnen. Die in Tabelle 1 angefiihrten Inhalte
verstehen sich als Anregungen, Leitfaden und Grundlage kreativer Variation. Im Ab-
schnitt Technik werden entsprechende Inhalte zu den Uberschriften Festhalten,
Gleichgewicht brechen, Kontrollieren, Sich vor Hieben schiitzen und Hiebe versetzen
angeraten. Sie ordnen die Fille kAmpferischer Handlungen in verstandlicher Weise.
Die Zeitangaben in Tabelle 1 sollen eine Orientierung zur Gewichtung der Abschnitte
bieten. Sie stellen keine verbindliche Vorgabe dar.
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Tabelle 1

Themen

Inhalt

Mattenaufbau

4 St. pro Person

AngrufRen im Kreis

Mokuso!
Mokuso Yame!
Rei!

Aufwarmspiel

Linienticken, Werwolf, Klammerklau (jeder gegen jeden und paarwei-
se), Bruckenticken, Steinticken (Getickter macht einen Stein und kann
durch Ricken- Uber- Ricken- rollen befreit werden), Chinesische

Mauer o.4a..

Koordination / Ge-
schicklichkeit

Auf den Bauch (Ricken) legen ohne die Hande zu benutzen. An-

schlieBendes Aufstehen.

Aus dem Stand hinsetzen und zu den Schultern hochschaukeln.

Schwung holen, bis zur Hocke zuriickschaukeln und aufstehen.

Ruckwarts Slalom gehen/laufen/rollen.

(Judo) Rollen auf Weichboden oder Judomatten (vorwarts und riick-

warts).

Freier Fall (auf Weichboden).

z.B. Karate-Kihon (Choku-Tsuki, Soto-Uke, Mae-Geri, Gedan-Barai).

Kooperation / So-

ziabilitat

Gemeinsames Aufstehen (Rucken an Ricken) und anschlieRendes

Hinsetzen. Auch zu dritt, zu viert!

Gemeinsames Rollen/Wélzen: Man muss den Partner bertihren (z.B.

Hand oder Ful? anfassen) und dann gemeinsam rollen/walzen.

Schattenlaufen: Einer ist der Schatten des anderen und muss immer

in dessen Nahe bleiben.

Planetenlauf: Einer ist der Planet des anderen und muss ihn immer

umkreisen (auch in Dreier- und Viererkonstellationen mdglich!).

Wilde Flohe: Drei liegen mit Abstand nebeneinander auf dem Bauch.
Einer der AuReren springt in die Mitte der anderen Beiden, wahrend
der Ubersprungene ihm entgegenrollt. Sobald er liegt, rollt er weiter
und wird seinerseits vom bisher Untéatigen tUbersprungen. Flissig im-
mer weiter fortfiihren.

56




Paar-Wettbewerb (Gemeinsame L eistung [Anzahl] zahlt!!!):

Rollen Uber den Ricken des Partners in Bankposition und anschlie-
Bendes Krabbeln unter dem Bauch zurlick. Hilfestellung ist erlaubt
(Hand reichen). 20 Sek., dann Wechsel.

Springen Uber den Partner in Steinposition, Partner steht schnell auf
und macht eine Briicke. Durch die Beine zuriick krabbeln und wieder

von vorne. 30 Sek., dann Wechsel.

Abwechselnd Choku-Tsuki (gerader Schlag) vor den Bauch des Part-

ners mit Schritt oder in breiter Beinstellung (beide zahlen) (30 Sek.).

Abwechselnd Mae-Geri (gerader Fuf3stol3) vor den Bauch des Part-

ners mit Schritt oder in breiter Beinstellung (beide zahlen) (30 Sek.).

Etwas erschaffen (Asthetik):

Kunststiick- Aufgaben: z.B. nur zwei Hande und zwei Fil3e von drei

Personen diirfen den Boden beriihren.

Partnerbezogene Kata (stilisierte Darstellung von Kampfhandlungen)

Kampfen

Schieb- und Ziehkampfe: Im Stehen und am Boden, frontal,

seitwarts und ricklings.

Krebskampf: Rucklings auf den Armen abstitzen (Po in der Luft) und

mit den Beinen versuchen, den anderen zum Absitzen zu bringen.

Sitzkampf: Gegeniiber sitzen, alle Extremitaten in der Luft und
mit den Beinen den anderen aus dem Gleichgewicht bringen (Beine

wegziehen, -driicken).

Schatz klauen: Einer hat einen Ball und beschiitzt seinen Schatz un-

ter dem Bauch, der andere versucht, ihn dort herauszuholen.

Stein umdrehen: Einer macht einen stabilen Stein, der andere

versucht, diesen umzudrehen.

Igel strecken: Einer rollt sich wie ein Igel zusammen, zwei oder drei

andere versuchen, ihn zu strecken/platten.

15
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Béarenringen: Versuchen, die andere Person unter den Armen zu um-

greifen und anzuheben (Variation: tiber den Armen umgreifen).

Nacken-Kampf: Beide Personen verschranken die Hande hinter dem
Nacken der anderen Person und versuchen, dessen Kopf zur eige-

nen Brust zu ziehen.

Clinch-Kampf: Beide Personen verschranken die Hande hinter dem
Nacken der anderen Person und versuchen ihrerseits, mit beiden

Hénden innen entlang zu greifen.

Gleichgewichtskampf vor/zuriick: Auf zwei Linien gegeniber, nur
Handflachen berihren sich. Schnelles Driicken oder Nachgeben
bringt den anderen aus dem Gleichgewicht (das gleiche in der
Hocke!).

Gleichgewichtskampf links/rechts: Auf einer gemeinsamen Linie
(Bank), an den Handen fassen und den anderen ziehen und drticken,

bis er das Gleichgewicht verliert.

Reiter- Kampf: je ein Pferd mit Reiter, Pferde driicken, Reiter kamp-

fen ums Gleichgewicht.

Mattenkonig: Alle auf dem Weichboden, jeder gegen jeden. Wer auf
der Matte Uberlebt, hat gewonnen. Nicht Schubsen, nur Driicken und
Ziehen!

Krokodil- Spiel: Alle auf dem Weichboden, eine Person auf3erhalb.
Diese versucht als Krokodil, die anderen herunterzuziehen. Herunter-

gezogene werden zu Krokodilen.

Boden- Randori aus dem Haltegriff (20 Sek.): Des anderen Schultern

am Boden halten. Dieser versucht, sich zu befreien.

Boden- Randori aus dem Kniestand (10 Sek.): Versuchen, die andere
Person auf den Riicken zu bringen und festzuhalten. Jeder muss mal

gegen jeden kampfen.

FuRetippen: Schultern anfassen und versuchen, auf des anderen

FifRe zu tippen. Jeder muss mal gegen jeden kampfen (10 Sek.).
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Schulterticken: Die andere Person ticken, aber selber nicht getickt

werden. Jeder muss mal gegen jeden kdmpfen (15 Sek.).

Bauchticken mit instinktiver Abwehr (nicht technisch vorgegeben): Die
andere Person ticken, aber selber nicht getickt werden.
7 |Technik Festhalten: 10

z.B. Kesa-Gatame, Yoko-Shiho-Gatame, Kami-Shiho-Gatame.

Gleichgewicht brechen:
z.B. O-Soto-Otoshi, Uki-Goshi, Uki-Waza, Deashi-Barai.

Kontrollieren:

z. B. Varianten des Armstreckhebels, Handgelenkhebel, Atemi Waza.

Sich vor Hieben Schiitzen:
z.B. Tai Sabaki, Soto-Uke, Gedan-Barai.

Hiebe versetzen:
z.B. Choku Tsuki, Mae Geri.

8 |Entspannung Gegenseitige Massage zu bildhaften Vorstellungen (Wetter, Tiere|5-1
etc.) 0
9 |Abschlussrunde Reflexion, Feedback, Ehrungen, Nominierungen 5-1
0
10 |AbgriufRen im Kreis | Mokuso! 1
Mokuso Yame!
Rei!
11 | Mattenabbau 5

Tabelle 1: Stundengliederung mit Ubungsbeispielen

Wie aus der zeitlichen Gewichtung in Tabelle 1 deutlich wird, ist der Abschnitt Kamp-
fen thematischer Schwerpunkt. Dieser soll durch ein Aufwarmspiel mit Kérperkontakt,
koordinativ anspruchsvolles Bewegen ohne Partnerbezug (Koordination / Geschick-
lichkeit) und kooperatives Bewegen mit einem Partner (Kooperation / Soziabilitat)
vorbereitet werden. Letzteres Bewegen soll eine kooperative Grundhaltung bei den
Teilnehmern férdern und damit verstarkend auf das Miteinander beim nachfolgenden
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Kampfen wirken*. Kampferische Spielformen bzw. spielerische Kampfformen ermdg-
lichen ein kérperbetontes Ausagieren zweier oder mehrerer Partner bei klaren Spiel-

regeln.

Um den Horizont der Handlungsmdglichkeiten in der kampferischen Auseinanderset-
zung zu erweitern, ist in dem Abschnitt Technik eine Vermittlung basaler Kampftech-
niken vorgesehen*. Fir einen integrativen (mehrperspektivischen) Ansatz, der unter-
schiedliche Mdglichkeiten des Kampfens aufzeigen und eine Verortung individueller
Interessen bei den Teilnehmern ermdglichen will, sollen hier basale Kampftechniken
thematisiert werden. Dass hier die japanische Terminologie verwendet wurde, resul-
tiert aus dem personlichen Bezug des Trainers zu Kampfformen des Judo (Haltegrif-
fe, Wurf- Sichel- und Fegetechniken), des Karatedo (Schlag-, Tritt- und Abwehrtech-
niken) sowie zu systemubergreifenden Kontrolltechniken (Gelenkhebel und Nerven-
punkte). Unter den Uberschriften Festhalten, Gleichgewicht brechen, Kontrollieren,
Sich vor Hieben schitzen und Hiebe versetzen liel3en sich auch entsprechende

Techniken mit Bezeichnungen anderer Systeme ordnen.

Die gegenseitige Fursorge wird im anschlieRenden Abschnitt Entspannung verstarkt
zum Ausdruck gebracht. Gegenseitige Massagen zu bildhaften Geschichten ermdgli-
chen einen fursorglichen Korperkontakt, bauen Kontakthemmungen ab und verhelfen
zur korperlichen sowie geistigen Entspannung.

Die Abschlussrunde fordert die Teilnehmern auf, beispielsweise ihr Befinden oder
und ihre Winsche nach Verhaltensanderungen zu auf3ern*’. Hier soll auch Raum zur
Mitgestaltung geboten werden. Fragen wie Welche Inhalte der vergangenen Stunde
waren interessant? oder Welche Inhalte oder Vorgehensweise wiinschen wir uns in
Zukunft fur das Projekt Kampfen?, werden mit den Teilnehmern gemeinsam beant-
wortet. Dartber hinaus haben die Teilnehmer die Méglichkeit, besonders positiv auf-
gefallene Personen des Projektes zu nominieren. Stimmt die Mehrheit der Nominie-
rung zu, so erhalt die Person beim nachsten Mal eine Urkunde, beispielsweise fur

Hilfsbereitschaft, Firsorglichkeit oder Aufgeschlossenheit. Dieses soll eine eindeuti-

45 Die padagogische und didaktische Begriindung fur den Inhalt Kdmpfen bezieht sich — wie bereits
unter 4.1.2 erwahnt — auf den ihm beigemessenen Erfahrungsgehalt. Eine detaillierte Argumenta-
tion findet sich unter den Punkten 3.2.2 und 3.3.

46 In diesem Abschnitt ist die Fursorge fur den Partner gleichsam wichtig wie beim Kampfen, da nur
so beim Uben der Techniken gewéhrleistet werden kann, dass niemand zu Schaden kommt.

47 Letzteres soll in einer positiven Formulierung passieren: ,Ich wiinsche mir dass Du ..., weil ...!"
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ge Wertorientierung bieten und die Wahrnehmung dieser Attribute bei der eigenen

und bei anderen Personen schéarfen.

Mit dem gemeinsamen Mattenabbau wird die Stunde beendet.

4.2.2 Methodische Grundsatze

Beim Kampfen muss eine gegenseitige Verantwortung und Firsorge walten, damit
niemand zu Schaden kommt. Damit das Verstandnis fur diesen Grundsatz aus den
Erfahrungen der Teilnehmer selbst erwachst, wird ein induktives Verfahren zur Ver-
mittlung angestrebt. Die angestrebte methodische Offnung des Angebots bezieht so-
mit die Entwicklung von Regeln mit ein. Ein problemorientiertes Vorgehen des Anlei-
ters fuhrt die Teilnehmer an technisch- taktische, aber — und vor allem — auch an
zwischenmenschliche Problemlagen heran. Erlebnisse dieser Problemlagen missen
mit Unterstltzung des Anleiter als positive Erfahrungen verstanden werden. Um aus
diesen Erfahrungen Regeln zu formulieren, muss ebenso padagogische Hilfestellung

geboten werden wie bei der Kontrolle ihrer Einhaltung.

Das angestrebte Offnen des Angebots schlie3t ein phasenweise deduktives Vorge-
hen nicht zwangslaufig aus. Vielmehr ist nach offenen Verstandigungsprozessen —
beispielsweise zu erwiinschten Inhalten — oder bei ungeldsten Kampfsituationen eine
gefuhrte Anleitung von technisch- taktischen Anwendungen notwendig. Ein vorrangig
deduktives Vorgehen wirde jedoch den Umfang individueller Erfahrungen eines sol-
chen Angebots einschranken, weshalb dieses auch strikt abgelehnt wird.

Bei den Inhalten des Abschnitts Kampfen (und aufgrund des methodischen Zusam-
menhangs auch beim Abschnitt Technik) wird der Grundsatz verfolgt: Uber die Nahe
zur Distanz. Dieses meint ein methodisches Vorgehen tber das Kadmpfen mit Kontakt
zum Kampfen mit Distanz. Wichtig ist hierbei die Beachtung des Wortes Uber. Es
versinnbildlicht die Notwendigkeit, ebenfalls zum Korperkontakt hinfihren zu mus-

sen. Enger Korperkontakt kann als unangenehmes Eindringen in die eigene Korper-
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sphéare*® empfunden werden. Konkret fir die Inhalte hei3t das, zunachst Kampffor-
men mit Koérperkontakt zu ermdglichen, um von diesen zu Kampfformen mit Distanz
zu gelangen. Diese Methodik ist mit der Auffassung begriindet, dass im Kampfen mit
Kontakt ungehemmteres Kampfen bei kleinstmdglicher Verletzungsgefahr mdglich
ist. Schlage und Tritte aus der Distanz bergen hingegen immer dann eine gréRere
Verletzungsgefahr, wenn sie noch nicht oder nur wenig kontrolliert werden kdnnen.
Dieses Problem wird in der Methodik des Kampfens mit Distanz entweder durch eine
starke Stilisierung der Kampfsituation*® oder durch gepolsterten Korperschutz geldst.
Letzteres ist fur die Zwecke eines kampfpadagogischen Angebots fragwirdig. Das
Abpolstern des Korpers lasst gegenseitige Verantwortung und Firsorge unndétig er-
scheinen, da die Verletzungsgefahr scheinbar vermindert wird. Das wiederum ist
kontraproduktiv fir den kampfp&dagogischen Gedanken. Eine Stilisierung des
Kampfgeschehens verringert den Wiedererkennungswert des Kampfens, da durch
die offensichtlich und spulrbar verstarkte Kooperation der Kampfer (abgestimmtes
Angriff- und Abwehrverhalten) der fur das Kampfen typische Antagonismus in den
Hintergrund gerét. Fur die Teilnehmer — und Zuschauer — kann das Kampfen unecht
wirken. Allerdings ergibt sich daraus auch eine Chance. Mit dem Versuch, durch viel
Ubung ihren kooperativen Handlungen eine antagonistische Symbolkraft zu verlei-
hen, kénnen die Beteiligten sich und Zuschauern die Atmosphéare eines Kampfes
schaffen®. Dieses gemeinschaftliche Erschaffen wird wegen der betonten Kooperati-
on nicht im Abschnitt Kampfen, sondern im Abschnitt Kooperation / Soziabilitat unter
dem Begriff Etwas erschaffen behandelt. Im Abschnitt Kampfen soll daher tber das
Kampfen mit Kontakt die Einsicht zur gegenseitigen Verantwortung und Firsorge im

antagonistischen Kampf vermittelt werden.

Wenn diese Einsicht gewonnen wurde, wird es mdglich, in eingeschrankten Kampfen
mit Distanz Erfahrungen zu sammeln. Diese Form des Kampfens bietet einen beson-
deren Reiz im Hinblick auf Angste vor Schmerzen bei den Teilnehmern. Dabei geht

es nicht darum, arge Schmerzen empfinden zu mussen, um irgendwann schmerzfrei

48 Diese muss nicht auf die physiologischen Grenzen des menschlichen Kérpers beschrankt sein.
Vielmehr ist sie individuell ausgepragt, so dass das unangenehme Empfinden bei der einen Per-
son friiher, bei einer anderen spater auftreten kann.

49 Diese Stilisierung meint eine starke Reglementierung und Abstimmung des Angriff- und Abwehr-
verhaltens sowie die Fokussierung des technischen Bewegungsvollzuges.

50 Als aquivalentes Bild verbaler Auseinandersetzungen kdnnte hier ein real wirkendes Streitge-
sprach von Theaterschauspielern auf der Bihne dienen. Diese Uben ihre verbalen Argumente,
stimmen sie aufeinander ab, verstarken sie durch Korpersprache und erschaffen so das Bild ei-
nes echten Streits.
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zu werden. Vielmehr ermdglicht das Kampfen mit Distanz ein Nachgehen der bei-
spielhaften Fragen: Wie fihlt es sich an, wenn ich einen leichten Schlag am Bauch
spure? Wie kann ich jemandem vorsichtig, ohne Schadigungsabsicht, zum Bauch
treten? Erfahrungen daraus kdnnen sein: Kampfen mit Schlagen und Tritten aus der
Distanz macht Spaf3, wenn es nicht weh tut. Und: Man kann treten und schlagen,
ohne dem Anderen weh tun zu mussen. Daraus kann sich die partnerschaftliche
Komposition eines kampferischen Bewegungsspiels ergeben, die sich in der Erfah-
rung niederschlagt: Zusammen haben wir einen spannenden und freudvollen
(Fecht-)Kampf mit unseren Gliedmalfen. Dies ist eine Erfahrung, die durchaus zum

dialogischen und partnerschaftlichen Verstandnis des Kampfens beitragen durfte.

Um die individuelle Auseinandersetzung mit der eigenen Person beim Kampfen zu
fordern, wurden gelegentlich Videoaufnahmen mit anschlielender gemeinsamer
Sichtung durchgefiihrt. Sie dienten nicht vorrangig der Analyse der Technik des
Kampfens, sondern vielmehr dem Spal3, die eigene Person im Kampfgeschehen von
aul3en betrachten zu kénnen. Fragen, wie: Wie sehen ich und die anderen eigentlich
beim Kampfen aus? und Welche Eindriicke hinterlassen meine Ausdricke? erkun-
den nach Funke (2004a) die symbolische und soziale Funktion des eigenen und an-
deren Sich- Bewegens. Sie dirften wichtige Schritte zum Erlangen eines aufgewoge-

nen Selbstbildes darstellen.
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4.3 Erfahrungen aus einem Schuljahr Kdmpfen

Nach einem knappen Schuljahr, wahrend dessen das Projekt Kampfen durchgefihrt
wurde, ist es notwendig und an der Zeit, eine Auswertung des Angebots vorzuneh-
men. Neben organisatorischen Aspekten soll auch die Gruppenzusammensetzung
bedacht und die Didaktik Gberprift werden. Der Auswertung liegen die individuellen
Erfahrungen und Deutungen des Trainers zugrunde. Es wird dabei versucht, trotz al-

ler Subjektivitat eine kritische Perspektive einzuhalten.

4.3.1 Organisatorische Schwachpunkte

Zu Beginn ergab sich fur das Projekt ein Raumproblem. Das Vereinsinteresse war,
durch den Veranstaltungsort einen Bezug zum Verein herzustellen, um den Effekt
der Mitgliederwerbung zu fordern. In den dafir vorgesehenen Raumlichkeiten des
Vereins waren keine notwendigen Judomatten vorhanden, da diese fur Judo- Trai-
nings andernorts gelagert und dort auch bendétigt wurden. Da die Schule Uber eigene
Judomatten verfugte, diese Matten jedoch aufgrund eigener Nutzung nicht an den
Verein verleihen wollte, musste das Projekt in den Raumlichkeiten der Schule statt-
finden. Dieses stellte eine zeitliche und atmospharische Einschrankung dar. Die
schulische und offentliche Nutzung der Sporthalle bedingte die Festsetzung des Pro-
jektes auf den Freitag Nachmittag. Diese Zeit durfte fir den Grol3teil der angespro-
chenen Altersstufe unattraktiv sein, da sie den Beginn des Wochenendes — und da-

mit die raumliche und geistige Entfernung von der Schule — bedeutet.

Eine zu geringe Kommunikation Uber das Angebot, verbunden mit einer z.T. skepti-
schen Betrachtung des Angebots selbst im Lehrerkollegium fihrte zu einem schlep-
penden Start des Projekts. Zwar wurde das Projekt in den meisten Klassen der ange-
sprochenen Altersstufen im Sportunterricht vorgestellt, allerdings erschien die Unter-
stutzung des Lehrerkollegiums durch fortwahrende mundliche Werbung einge-
schrankt. Zusatzliche Akquisition fiir das freiwillige Angebot erfolgte durch Handzettel
und Aushange. Dass dieses den Zulauf brachte, kann jedoch angezweifelt werden,
da die anfanglichen Teilnehmer aus nur zwei Klassen kamen. Dieses waren ausge-

rechnet die Klassen, in denen eine praktische Vorstellung des Projekts im Sportun-
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terricht zeitlich nicht méglich gewesen war. In diesen Klassen ist das Projekt in einer

Klassenlehrerstunde mindlich vorgestellt worden.

Beide Punkte, die unattraktive Zeit und die mafdige mundliche Werbung, fuhrten zu
einem unerwartet geringem Zulauf von Interessenten, was die anfanglich Motivation

der Initiatoren leicht schmélerte.

Womadglich hétte eine Vorstellung des Projekts und seiner padagogischen Zielset-
zung vor der Lehrer- und Elternschaft (Lehrerkonferenz, Elternvertreterversammiun-
gen) zu verstarkter Mitarbeit und einem weniger schleppendem Beginn beigetragen.
Diese Vermutung ful3t auf der Tatsache, dass nach halbjahrigem Betrieb des Ange-
bots im Anschluss an eine Elternvertreterversammlung ein weiterer Zulauf von Teil-
nehmern stattfand. Dort wurde das Angebot ohne Beitun der Initiatoren durch die El-

tern kommuniziert und erfolgreich beworben.

Obwohl der organisatorische Rahmen der Schule eine unglickliche zeitliche Positio-
nierung des Angebots auf den Freitag Nachmittag vorsah, konnte durch die Mund-
zu- Mund- Propaganda der Eltern eine erfreuliche Gruppenstarke von elf Teilneh-
mern erreicht werden, welche an den Terminen jedoch nicht immer in ihrer Gesamt-

heit auftrat.

4.3.2 Zusammensetzung der Gruppe

Wahrend das Projekt in den siebten und sechsten Klassen praktisch vorgestellt wer-
den konnte, so musste dieses in den fiinften Klassen verbal im Klassenraum gesche-
hen. Aus dieser Klassenstufe kam der anschlieRende Zulauf. Zunachst blieben
Sechst- und Siebtklassler fern. Ob der gebotene Inhalt, die ungunstige Zeit, der Trai-
ner oder die Summe aus beidem das Angebot unattraktiv erscheinen liel, lasst sich
im Nachhinein nicht mehr bestimmen. In den betreffenden Klassen wurden die Grin-

de fir die Nichtteilnahme am Projekt nicht erfragt.
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So setzte sich die Anfangsgruppe aus Schilern und Schilerinnen zweier flnfter
Klassen zusammen. Beide Geschlechter — vier bis sechs M&dchen und drei bis vier
Jungen — waren ahnlich stark vertreten. Aufgrund der ungtinstigen zeitlichen Lage
kam es ofters dazu, dass einzelne Personen fernblieben. Der haufigste Grund dafir

waren Einladungen zu Kindergeburtstagen oder zuvor ausgefallene Schulstunden.

Die Teilnehmer stammten aus unterschiedlichen sozialen Umfeldern, entsprechend
dem Einzugsgebiet der Schule aus dem gut situierten Hamburg- Volksdorf und an-
grenzenden durchmischten Stadtteilen wie z.B. Hamburg- Meiendorf. Ein geringer

Teil der Teilnehmer besal’ einen Migrationshintergrund.

Einer der Schuler erlangte durch sein auffalliges Verhalten eine Sonderrolle in der
Gruppe. Er vermochte kaum ruhig zu bleiben, wenn dieses bei Gespréachen erforder-
lich war. Eine arztliche Diagnose des Aufmerksamkeitsdefizitsyndroms mit Hyperakti-
vitat hatte zur medikamentésen Einstellung durch Ritalin geftihrt. Da das Projekt je-
doch am Nachmittag im direkten Anschluss an den Schultag stattfand, war zu dieser
Zeit eine Wirkung des Medikaments bereits nicht mehr wahrzunehmen. Andere Teil-
nehmer aul3erten, dass sie sein unruhiges Verhalten als stérend empfanden. Seine
Auffalligkeit wurde durch unsoziales und als ekelig empfundenes Verhalten gestei-
gert. Den anderen Teilnehmern fiel unangenehm auf, wenn er sich vor dem Matten-
auf- bzw. -abbau zu driicken versuchte, sich durch Schummeln in Spielen besserstel-
len wollte oder Korpersekrete in seine Kleider wischte. Er rangierte sich durch dieses
Verhalten in eine gewisse Aul3enseiterrolle. Da er tber Erfahrungen im Judo verflg-
te, versuchte er durch sein Expertenwissen diesem Abdrangen entgegenzuwirken.
Allerdings wurden seine unbeholfenen Versuche oftmals als Besserwissertum und

Angeberei angeprangert.

Fur den Trainer und die padagogische Betreuung war es sehr schwierig, dieser
Gruppendynamik zu begegnen. Das grof3te Problem lag darin, dass E. keine Tipps
fur sein soziales Verhalten umsetzen konnte. Andere Motivationen tberlagerten sein
Verhalten. So wurde sein Verhalten zusehends verstandlich. Sein Verkriechen in die

hinterste und engste Ecke des Gerateraums, sein eigenartiges Kampfverhaltens! und

51 E. lieR sich beim Kampfen im Stand oftmals freiwillig auf den Boden fallen, um damit den Uber-
gang in den Bodenkampf zu provozieren. Fiir seine Ubungspartner war dieses ein unverstandli-
ches Verhalten, es wurde meist als langweilig empfunden.
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sein Wunsch nach ausgeweiteten Massagen zeugten von einem inneren Verlangen
nach Enge, Ruhe und physischem Druck. Ohne es der Gruppe zu erklaren, wurden
fur E. Bodenkampfsituationen zeitlich verlangert und die — zuné&chst als gelegentliche

Highlights gedachten — Massagen obligatorisch.

E.'s auffalligem Verhalten wurde sonst keine besondere Aufmerksamkeit geschenkt.
Zwar wurde er stets zum Mithelfen aufgefordert und zur Konzentration angehalten,
die Haufigkeit seiner unhygienischen Handlungen konnte durch beildufiges Anbieten
eines Taschentuchs reduziert werden. Die anderen Teilnehmer durften ihm in der
Abschlussrunde, wie jedem anderen auch, ihre positiv formulierten Winsche nach
Verhaltensanderung mitteilen. Mit diesem Vorgehen sollte einer geschitzten Sonder-

rolle und weiterer sozialer Ausgrenzung vorgebeugt werden.

Durch viele geforderte Partnerwechsel bei zeitlich stark verkiirzten Ubungssituatio-
nen, sollte der Umgang mit E. erleichtert, normalisiert und seine Integration geférdert
werden. Ein erster Erfolg schien sich nach Wochen abzuzeichnen. Das Krokodil-
Spiel, bei dem eine Person — das Krokodil — versucht, Andere von einem Weichbo-
den zu ziehen, die dann ebenfalls zu Krokodilen werden, bietet die Mdglichkeit, un-
beschamt Korperkontakt einzugehen und kooperatives Verhalten zu erfahren. Ein
Madchen, dass bislang die meiste Kritik gegentiber E.'s Verhalten gedufRert und stark
zu seiner Ausgrenzung beigetragen hatte, half ihm — zdgerlich seinen Ful3 greifend —
nicht den Krokodilen zum Opfer zu fallen. Ob dieses tatsachlicher Effekt des Projek-
tes K&dmpfen war oder auf andere Grinde zurickzufiihren ist, l&sst sich nicht klaren.
Aber allein die Tatsache, dass in diesem Bewegungsangebot die Mdglichkeit gebo-
ten wurde, derartig symboltrachtige Handlungen vollziehen zu kénnen, scheint den

Wert des Projektes unter Beweis zu stellen.
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4.3.3 Reflexion der Didaktik und Methodik

Die Auswahl der Inhalte erwies sich als ansprechend fir die Teilnehmer. Die Struktu-
rierung der Stunden entlang der Abschnitte, welche mit neuen und alten Inhalten ge-
fullt werden konnten, brachte dem Trainer Erleichterung in der Vorbereitung und den
Teilnehmern einen wiederkehrenden Spannungsbogen Uber die HOohepunkte des
Kampfens und der Technikvermittlung. Auffallig war eine gruppendynamische Ent-
wicklung im Abschnitt der Massagen. Wahrend diese anfangs noch befremdlich auf
die Schiler zu wirken schienen, wurden sie spater vermehrt und gar ausdriicklich ge-
fordert. Sie entwickelten sich zu einem H6hepunkt der Entspannung. Insbesondere
der Schuler E. aul3erte ofters sehr friihzeitig im Trainingsverlauf, dass die Massagen
nicht vergessen werden durften. Aber auch andere Stimmen lieRen vernehmen, dass
man sich doch mal eine komplette Stunde massieren kénnte. Diese Gruppendynamik
fuhrte dazu, dass der Abschnitt Entspannung obligatorisch mit Massagen gefullt wur-
de. Die Gruppe schuf sich dadurch ein weiteres Ritual, welches eine enorme Sym-
bolkraft gemeinschatftlicher Firsorge und Kooperation bot. Zudem forderte dieses Ri-

tual auch echte empathische Fahigkeiten, die direkte Behandlung des Partners.

Aus Gruppengesprachen des hier dargestellten Angebots geht hervor, dass die Moti-
vation fir die Teilnahme vorwiegend hedonistisch oder fertigkeitsorientiert begrindet
war®2, Der Spald am Kampfen, am spannenden Messen der Kréafte und Geschicke,
und das Erlernen von kdrperlichen Argumenten zur Durchsetzung eigener Interessen
waren die meist genannten Antriebe zur Teilnahme an dem Angebot. Die Fertigkeits-
orientierung lasst sich womadglich als Hoffnung nach verstarkter Selbstsicherheit und
als Ausdruck naiver Allmachtsvorstellungen interpretieren. Das hedonistische Motiv
konnte mit der Frage nach dem spaf3bringenden Faktor des Kampfens nicht weiter
differenziert werden®. Es scheinen somit alle Aspekte des Kampfens gemeinsam
den Spal3 an der leiblichen Auseinandersetzung zu produzieren. Als wichtige Bedin-
gung fur einen spannenden und freudvollen Kampf wurde von den Schilern die még-

lichst ausgeglichene Paarung der Kampfer herausgestellt.

Angestrebt wurden eine Offnung des Trainings und ein planerisches Miteinbeziehen
der Schiler. Der vielseitige Austausch in vielen Gesprachsrunden und die Verstandi-

gungsprozesse von Gruppe und Betreuung lief3en das Bewegungsangebot zu einem

52 Siehe hierzu das Transkript der Gespréachsrunde vom 30.11.2007 im Anhang.
53 Siehe hierzu das Transkript der Gespréchsrunde vom 14.12.2007 im Anhang.
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gemeinsamen Projekt werden, mit der Erkenntnis, dass beiderseitiges Bemiihen den
Erfolg erméglicht. Die Teilnehmer zeigten diese Verantwortung durch rege Informati-
onssammlung zu den Grunden fur das Fehlen einzelner Gruppenmitglieder und ge-
genseitige Mitteilung von Entschuldungsgriinden. Der Trainer liel3 zu Beginn der
Stunden die vergangene Einheit reflektieren und bot Mdglichkeiten zur gegenseitigen
Hilfe beim Nachholen des verpassten Stoffs. So wurden diejenigen, die nichts ver-
passt hatten, in die Verantwortung flir das gemeinsame Projekt eingebunden; sie
sollten mitwirken beim Erklaren, Vormachen und Beraten. In Spielsituationen, in de-
nen einzelne Schiler ausschieden, oder in Kampfsituationen, in denen nicht alle
gleichzeitig kampften, wurden die zu diesem Zeitpunkt Inaktiven zur Beobachtung
animiert. lhre Aufgabe bestand darin, gemeinsam mit dem Trainer den Spielverlauf
und die Einhaltung der Regeln zu beobachten. Die Beobachter boten bei anschlie-
Renden Gesprachsrunden verschiedene Perspektiven zur Nachbesprechung.

Die methodische Vorgehensweise bestach durch den Wechsel induktiver und deduk-
tiver Phasen. Die Schuler wurden z.B. vor Aufgaben gestellt, deren Losungen sie ei-
genstandig suchen konnten. Diese Aufgaben wurden vornehmlich in den Abschnitten
Kooperation/Soziabilitdt und Kampfen gestellt. Formulierungen fir diese Aufgaben

lauteten in etwa:

Wie schafft Ihr es, Euch zu zweit / zu dritt gegenseitig bertihrend zu rollen

oder zu walzen? Denkt Euch etwas aus!

oder

Der Partner kauert am Boden wie ein Stein und macht sich schwer. Wie
kann man es schaffen, ihn gegen seinen Willen auf die Seite oder auf den

Rucken zu kippen?

Nach der Erprobung eigener Losungswege, wurden die Ideen der Gruppe vorgestellt.
Mit Hilfe des Trainers wurden die Lésungen erganzt, variiert oder durch Alternativen
kontrastiert. Anschlie3endes Ausprobieren der neuen Lésungen war vorgesehen und
wurde durchgefuhrt.
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Die Erarbeitung und Ubung von stilisierten Kampfhandlungen im Sinne der kooperati-
ven Schaffung einer asthetischen Komposition war kaum umsetzbar. Die Attraktivitét
spannender und freudvoller Kampfspiele und Spielkampfe schien bei den Schilern
die Empfanglichkeit fur derartige Varianten zu verringern. Diese Ubungen von Seiten
des Trainers als Kampf zu tarnen, hatte nur kurze Motivation erwirkt. Die Schuler hat-
ten beim Uben schnell bemerkt, dass der Antagonismus des Kampfes hierbei &au-
Berst gering ist. Der intendierte Zweck dieser Aufgaben war die Festigung kooperati-
ver Einstellungen. Dieses wurde — wie bereits weiter oben erwahnt — durch die ge-
genseitigen Massagen in anscheinend ansprechender Form gewéahrleistet: Wenn Du
mich angenehm behandelst, dann behandle auch ich Dich angenehm. So haben wir
beide einen Vorteil aus dieser Kooperation. Da in den Massagen ein attraktivere
Form der Kooperation gefunden wurde, konnten stilisierte Kampfformen fir diese
Zwecke abgeldst werden. In Ubungssituationen der Technikvermittiung waren stili-
sierte Kampfhandlungen mit notwendiger Kooperation weiterhin vorhanden. Mit dem
technisch-taktischen Bezug bargen sie in diesem Rahmen keine Motivationsproble-
me. Interessant bleibt die Frage dennoch, ob und wie sich die Attraktivitat stilisierter
Kampfformen mit asthetisch- darstellerischem Anspruch fur diese Altersgruppe stei-

gern lasst.

Das Projekt machte allem Anschein nach den Beteiligten viel Freude. Dabei schien
die Gemeinschatftlichkeit bei der Aktivitat von gréf3erer Bedeutung fir die Teilnehmer
zu sein, als die Aktivitat an sich. Die Gruppe wuchs zusammen und tat sich schwer

beim Nahen des Projektendes.

Die Zusammenarbeit der Gruppenbetreuung erwies sich als produktiv. Die Sozial-
padagogin und der Trainer arbeiteten gut zusammen, was durch gegenseitige Sym-
pathie und die padagogische Ausbildung des Trainers als Lehramtstudent begunstigt
wurde. Die Sozialpadagogin berichtete seitens der Schule von einem grol3en Interes-
se am Fortbestand des Kooperationsprojekts. Auch der Sportverein war an diesem
Bindnis weiterhin interessiert. Es blieb letztlich nur eine personelle Frage offen, da
sich der Trainer zum Zeitpunkt des Entstehens dieser Arbeit seiner zuktinftigen freien

Zeit nicht gewiss war.
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5. Fazit

Die vorliegende Arbeit hatte zum Ziel, eine Argumentation fir die padagogische
Wirksamkeit von kdmpferischen Bewegungsangeboten zu liefern. Mit der Ausrich-
tung auf den Erwerb und die Verbesserung von sozialen Kompetenzen wurde eine
psychologische Perspektive eingenommen. Durch diese sollte der padagogische
Wert des regelgeleiteten Kampfens herausgestellt werden. Kampfpadagogische Be-
wegungsangebote sind dennoch als padagogische Trainingsgelegenheiten und nicht
als psychologische Trainingsprogramme aufzufassen. Angelehnt an die Bewegungs-
padagogik der Koérpererfahrung nach Funke- Wieneke (2004a & 2007) steht hierbei
die individuelle Erfahrung der eigenen Person in unterschiedlichen Bewegungssitua-
tionen und die kognitive Auseinandersetzung mit dieser Erfahrung im Mittelpunkt.
Das Bewegungsfeld Kampfen kann und sollte demnach nach als Schatzkiste begrif-
fen werden, welche das Verhaltensspektrum der eigenen Person im dialogischen
Handlungsgefiige erfahrbar und ausprobierbar macht. Darin liegt der padagogische

Wert des Kampfens fur die Entwicklung und das Trainieren sozialer Kompetenzen.

Die wissenschaftliche Neugier wirft die Frage auf, wie sich die Wirksamkeit kampf-
padagogischer Bewegungsangebote Uberprifen lasst. Es sei darauf hingewiesen,
dass es grof3e Schwierigkeiten bereiten dirfte, geeignete Untersuchungsbedingun-
gen zur Evaluation aussagekraftiger Daten bezlglich dieses Zusammenhangs zu fin-
den. Die gro3e Hurde wéare dabei, vergleichbare Gruppen und standardisierte Abl&u-
fe zu gewéhrleisten. Dieses Anliegen der quantitativen Forschung steht im krassen
Widerspruch zur kampfpadagogischen Theorie und Praxis. Teilnehmende Menschen
entsprechender Angebote sind Individuen mit Makel und Vorzigen. Als solche mus-
sen sie auch — und vor allem — in padagogischer Absicht verstanden werden. Ein sol-
ches Verstandnis hat zwangslaufig zur Folge, dass padagogische Angebote — somit
auch kampfpéadagogische Bewegungsangebote — in ihrem Ablauf von den teilneh-
menden Individuen abhangig sind. Das in dieser Arbeit angefiihrte Beispiel zeigt in
Deutlichkeit den gruppendynamischen Einfluss auf den Verlauf des Bewegungsange-
bots. Wollte man den Teilnehmern ein standardisiertes Programm auferlegen, konn-
ten positive Effekte gar nicht uneingeschrankt wirken. Daraus wird ersichtlich, dass
jegliche individuelle Entwicklung und die daraus geschlossene Wirksamkeit des An-
gebots vom Willen der teilnehmenden Personen abhéngig ist, und weniger vom An-
gebot selbst.
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Es lasst sich folgern, dass es notwendig ist, konkrete Bewegungsangebote isoliert zu
betrachten und den Drang zum Vergleich zurlickzustellen. Ein wissenschaftliches
Vorgehen unter dieser Pramisse wirde der Kampfpadagogik gerecht. Im Fokus der
Beobachtung sollten dabei das soziale Klima und interne Gruppenprozesse stehen.
An beide sind Gelingensbedingungen fir die Chancen der Angebote geknlpft. Unter
3.3 wurden die padagogischen Chancen abgewogen sowie deren Gelingensbedin-
gungen dargestellt. Letztere kdnnen wissenschaftliche Beobachtungen leiten und so
zu kritischen Einschatzungen konkreter Angebote beitragen. Unter 4. wurde das
kampfpadagogischen Projekt diesen kritischen Beobachtungen unterzogen. Der
Doppelrolle des anleitenden Trainers und wissenschatftlichen Beobachters geschul-
det, ist eine uneingeschrankte Objektivitat der Beobachtung nicht gegeben. Nach
bestem Gewissen wurde daher versucht, die gro3stmégliche Objektivitéat bei der ana-

lytischen Beschreibung einer Innenansicht zu gewahrleisten.

Nicht zuletzt muss die tragende Rolle der Anleiter bzw. Trainer kampferischer Bewe-
gungsangebote thematisiert werden. Von ihrer Einstellung zum jungen Menschen
und zum Inhalt ist abhangig, wie die Didaktik und Methodik ihrer Angebote aussehen.
Es waren schon beste Voraussetzungen geschaffen, wenn klare didaktische und me-
thodische Gedanken formuliert, kommuniziert und wissenschatftlich begrindet wir-
den. Um entweder die padagogische Reflexivitdit von Kampfsporttrainern oder die
technisch- taktische Befahigung von padagogischem Personal zu ermdglichen,
mussten vermehrt Fortbildungsangebote geschaffen und genutzt werden. Dieses
muss sich die wissenschatftlich orientierte Kampfpéadagogik zur Aufgabe machen. Auf
diese Weise konnten kampfpadagogische Bewegungsangebote in Schulen, insbe-
sondere in Ganztagsschulen, und in anderen Institutionen, wie z.B. in Hausern der
Jugend, ausgeweitet werden. Angebote, die neben dem Aspekt der Bewegungser-
fahrung den Fokus auf Verantwortungsbewusstsein und gegenseitige Rucksichtnah-
me als Selbsterfahrung legen, sollten gesellschaftlich erforderliche soziale Leitplan-
ken bieten, die wertorientierend in den Prozess einwirken, der anfangs geschildert
wurde: Jugendliche handeln zunehmend selbst ihren Umgang mit dem Thema Ge-
walt aus. Die gesellschaftliche Legitimation kampfpadagogischer Angebote ergibt
sich letztlich aus der Beantwortung der Frage, ob sie einen sinnvollen Beitrag zur

wertorientierenden Bildung der Jugend leisten oder nicht.
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Anhang

Legende zum Lesen der Transkripte:

L = Lehrkraft (Trainer)

L2 = zweite Lehrkraft (Sozialpadagogin)

S+S = mehrere Schiler gemeinsam
S,J,J2,3,M,P,P2,R,E = Teilnehmende Schiiler

S?,5?72 = nicht identifizierbare Schuler

Transkript: 30.11.2007
Gesprach mit den Teilnehmern des Projekts Kampfen an der Gesamtschule Walddorfer, Ahrensburger
Weg.

Fragestellung: Warum nehmen die Schiler das freiwillige Angebot in Anspruch?

L: Nein, nicht wie alt ihr seid, sondern, warum ihr das hier eigentlich mitmacht?

S+S: (unversténdliches Durcheinander mit der gedul3erten Meinung, diese Frage bereits beim ersten
Mal beantwortet zu haben)

L: Ja. Aber jetzt macht ihr das jetzt hier schon ein, zwei mal und warum macht ihr das, was findet ihr
hier so interessant?

S+S: ( Melden sich und streiten, wer als erstes etwas sagen darf)

L: Ich hab schon... Joyce.

J.: Na, also ich will gerne, also wenn mich jetzt mal zum Beispiel abends jemand anféllt oder wie auch
immer auf einmal aus dem Gebusch kommt oder irgendwie mich...

S+S: (kichern)

J: ...ja was weil} ich, kann ja alles passieren!

L: Ok, also du willst dich selbst verteidigen kdnnen.

J: Ja. Und ich will mich gegen meinen Vater wehren kénnen.

L: Wenn ihr Euch, wenn ihr Euch da so ein bisschen...

J: Ja.

L: ...ahh, rangelt. Ok. P!

P: Ach so, &hh, mir bringt das eigentlich nur hier Spaf und ich hab, ich mach das wegen Lust.

J: Mir bringt das auch Spal3.

P: ...also nicht Pflicht oder so.

L: Weil, weil es freiwillig ist?

P: Ja...

L: Ok
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P: ...und fur nichts besonderes.

L: Und, und was findet ihr so...wirdet ihr auch hier herkommen, wenn wir hier Basketball spielen wiir-
den?

S+S: Jalll Ja, gerne sogar!

L+S+S: (lachen)

L: Aber was ist...

S: Gernel

L: ...aber, es ist ja nun mal Kampfen.

S: Ich will noch mal was sagen.

L: ...Kampfen. Und mogt ihr kdmpfen?

S+S: Jall

S: Aber ich wollt noch mal was sagen, bitte.

S+S: (unverstandliches Durcheinander)

L: Ich will nichts durcheinander...hey! ...ich will nichts durcheinander héren... hey! ...ich will nichts
durcheinander horen...P., sag...sag das jetzt noch mal.

P: Ok, mit meinem Bruder, der haut mich jeden Tag, dann kann ich ihn auch mal hauen.

L: Ahh, du kannst dich wehren! Ok...

P: ...nein hauen.

L: ...also auch so eine Art Selbstverteidigung.

P: Und die beiden auch!

L: J., was hast du noch?

J: Was ich noch sagen wollte, erstens, es bringt mir Spal und zweitens, da kann ich auch schén am
Tage also jeden Freitag dann meine Kraft rauslassen, also.

L: Ok. Warum kann man denn...ja was, was wolltest du sagen, E?

E: Also ich mach das hier, weil ich eben schon Judo mache, damit ich...(unverstandlich)...nicht...

L: (unverstandliche Ermahnung zu mehr Ruhe)

E.. ...weil ich...damit mal schneller an den gelb-orangenen Gurt komme.

L: Ok.

S+S: (echauffieren sich wegen E.s Angeberei)

L: (Ubertdont die Kommentare) Und, ich hab, ich hab noch eine Frage an Euch. Ich hab noch eine Fra-
ge an Euch, Sa.. Warum machst du das denn eigentlich? Hier jetzt?

S: Weil mir das Spafl3 bringt und weil ich da auch was lernen kann und dann kann ich auch immer
mein Schwester schlagen und so.

L: (mit amUsiertem Unterton) Ohh, lhr seid so brutal.

L+S+S: (lachen)

S+S: (unverstéandliches Durcheinander)

L: (Ubertont das Durcheinander) Aber ich hab noch eine Frage an Euch. P2, ich habe noch eine Fra-
ge. Warum wollen...Warum wollen die...Warum wollen die Leute nicht, dass man zum Beispiel das,
was ihr hier macht. Ja, das was ihr hier macht, warum dirft ihr das meistens nicht auf dem woanders
machen.

S: Weil das brutal ist.
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J: Weil da meistens Sachen kaputt gehen, oder &hhm...
S: Oder (unverstandlich)

S: ...vielleicht (unverstandlich) James Bond...

S+S: (lachen)

L: Hey!

J.: ...oder wir zu laut htpfen oder, keine Ahnung was, da machen.

S: Und dann kommen die Nachbarn und dann gibt’s Priigel.

L: Das Kampfen meine ich, das Kampfen...

J: Aber da...

L: ...ihr kampft ja hier!

J: ...ach so, weil’s dann zu brutalen Sachen in der Schule kommt oder irgendwie so.

L: Und warum kommt das zu brutalen Sachen? Ich meine, hier sind wir doch jetzt auch nicht brutal,
oder...

S?: Doch...

S?2: ...weil es friedlich ist.

L: Wir sind doch nicht brutal hier... J2 Alle héren J2 zu!

J2: Weil da zum Beispiel kein Lehrer dabei ist, oder ein erwachsener Mensch, der sich damit aus-
kennt, dann kann man auch mal was machen, was man...was gefahrlich ist, oder...(unverstandlich)

L: Ok, , aber, aber die Sachen, die ihr jetzt hier kénnt, wirdet...die kénntet ihr ja theoretisch auch allei-
ne machen, weil, ihr wisst ja worauf es ankommt oder nicht? Wisst ihr worauf es ankommt?

P2: Ja, dass ich den Gegner auf den Riicken krieg.

L: Ja, und, aber...

S: ...richtig Fallen...

L: ...ja aber...das ist klar. Worauf es ankommt, um gegen den anderen irgendwie kdmpfen, aber...

S: Aber, aber, aber...

L: ...worauf muss man auch achten? Ja?

J.: Aber wenn wir hier sind, machen wir doch auch viel héhe..... hé-he-re Sachen.

L: Ja, P2 setz dich noch mal hin. So, ich will, ich will auf etwas anderes hinaus, ich will auf etwas an-
deres hinaus... Sssscht...ich will... hort ihr mir bitte alle...ich will auf etwas anderes hinaus. Namlich...
namlich, das was heute als Beispiel...hey!...als Beispiel P2 passiert ist und als Beispiel M.passiert ist.
S: Was ist mit denen passiert?

J.: Das ist nicht so schlimm, ich hab mir auch schon einen Ful3 gebrochen.

L: Was ist denen passiert? M hat was an der Lippe...hat...hat...ein bisschen...sich eine blutige...also
leicht blutige Lippe, aber auch nicht doll, oder?

S.: Jetzt ...(unverstandlich)...er schon wieder.

L: Und P2...(P2 ansprechend) P2! P2 hat vorhin auf einmal keine Luft mehr bekommen. Und
was...also, worauf muss man auch achten?

J: Dass man dem anderen nicht zu doll weh tut.

L: Ja, genau. Und dann kann man ja wohl kdmpfen, oder nicht? Also so, wie wir das machen. Hm?

P2: Ich hab genau den gleichen MP3-Player. Fir wieviel hast du den gekauft?
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L: Weil3 ich nicht......ich hab...das was ihr jetzt gerade gesagt habt, habe ich aufgenommen, aber das
habe ich nur aufgenommen fir mich, weil ich...

S: Ja dann zeig mal! Ich glaub dir nicht...

L: ich hab keine Kopfhorer dabei. Ich hab das aufgenommen, damit ich mir das noch mal zu Hause
anhdren kann und mir noch mal dberlege, was fur Euch wichtig ist, damit ihr hier beim Kampfen...ja
weiterkommt und vor allem, dass ihr das immer wieder klarmacht, wir kdénnen zusammen
kampfen...man kann ja auch Kampfen im Fernsehen sehen, Kampfen ist eigentlich nichts Schlimmes
und auch drauRen kann man theoretisch kampfen. Man kann auch drauf3en auf dem Schulhof kédmp-
fen, wenn man sich an Regeln halt beim Kampfen.

L2: Aaaaaber, das ist hier an der Schule, da hat J total Recht, dann kommt jemand dazu und sieht
nicht, dass das Kampfen ist, sondern denkt, das ist eine Prugelei...

L: Genau.

L2 ...oder andere Schiler hetzen dann oder machen...

L: ...Richtig.

L2: ...Stimmung

L: Genau.

L2: ...und dann verliert das Ganze....

L: Oder einer fuhlt sich fies behandelt...

L2: Jaaa.

L: ...undgerecht behandelt, wenn die Regeln nicht klar sind, ne?...0k? Habt ihr ...Ja J., was gibt’'s
noch?

J: Ahm aber &hh meine Eltern haben auch gesagt, ich soll irgendwo hingehen, wo ich dann auch Ver-
teidigung lerne, damit ich mich dann...

L: Ja. Und deswegen machen wir ja auch..ihr sollt ja auch Selbstbewusstsein bekommen. lhr sollt ja
auch merken, , ich kann das-und-das, ich kann mich wehren, ich hab Kréafte, auch wenn ich gar nicht
so aussehe, auch wenn ich ein bisschen (mit lustigem Unterton) schmal bin, ne? Ich hab trotzdem
Kréfte, ich kann was bewegen.

M: Genau.

L: Ja?

J.: Was ich noch an der Schule doof finde...vor mir und hinter mir sitzen Jungs...

S+S: (lachen)

J: ...und ahh der kommt immer mit seinem Arm auf meinen Tisch und nehm und dann pack ich den
immer runter und dann...&hm..wenn...also ich mich dann wehre, dann kommt auch immer der Hinter-
mann dann und macht dann immer das Gleiche, was ich beim Vordermann gemacht hab, malt mich
mit was weil3 ich was ahhm mit einem Kugelschreiber an oder schlagt mir auf den Kopf oder keine Ah-
nung.

L: Das sind...das sind...das sind kleine Provokationen, um die...ssschhht...Das sind kleine Provokatio-
nen, die wollen nur eins, die wollen, dass ahhh, dass du, dass du aufmerksam wirst auf sie...glaub ich
schon.

S: Uhhhh! (unverstandliches Amiisieren Uber die vorigen Worte)...
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L: Ok? Gut...Schluss fir heute, die Matten, die Matten ganz schnell weg...Und ihr wisst ja, wie wir das

machen.

Transkript: 14.12.2007
Gesprach mit den Teilnehmern des Projekts Kampfen an der Gesamtschule Walddorfer, Ahrensburger
Weg.

Fragestellung: Worin liegt der Spal? am Kampfen bei den Schilern begriindet?

L: Ich habe heute nur eine einzige Frage an Euch, ok?

S: Ja.

L: Namlich, warum ... warum macht Euch Kampfen Spaf3?

P: Ich bin die erste!

L: Ja, los P!

P: Damit ich meinen Bruder verpriigeln kann.

L: Na, aber warum macht Dir das Spal3?

M: Weil ich dann meist meine Wut rauslassen kann.

L: Wut. Hast Du Wut in Dir?

M: Manchmal ja.

J: Man kann, wenn man will, die Wut rauslassen vielleicht oder es macht auch einfach SpalR (unver-
stéandlich) mal umzulegen.

L: Umzulegen?

S+S: (durcheinander)

L: Und warum macht dir das Spafl3? Warum macht's dir Spal3, die anderen so mal umzulegen? Was ist
das?

J: Ja also ich finde das ist einfach ein gutes Gefiihl, also jetzt nicht so mit Gewalt aber...

L: Ok, ja?

R: Ahm, weil ich einfach so einen Kurs machen wollte nachmittags und weil Kampfsport SpaR machit.
L: Ja, aber was ist das, warum macht Kampfen Spaf3? Ja.

S: Ahh, weil ...

S+S: (unruhiges Durcheinander)

L: P Sagt jetzt was und alle héren zu. E? E, auch du hdrst zu, wenn P was sagt.

P: Weil man &hh zum Beispiel hier auch ahh Techniken lernt, falls man mal Probleme mit anderen hat.
L: Ok.
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P: Dass man einem dann nicht gleich (unversténdlich) aber dass man einem sagen kann ,ich mdchte
nicht, dass du mich jetzt verprigelst* oder so. Vielleicht mit Hebeln, dass er dass er dir nicht ahh ir-
gendwie noch weiter haut.

L: Ok, und das macht dir Spal3? Weil du weif3t, du lernst was, oder...?

P: Ja. Was womit ich mich vielleicht &hh wehren ...

S: Verteidigen kann.

P: ...wehren kann, wenn mich jemand schlagt.

L: Ok, M. noch mal. Und kannst du noch mal. P. was wolltest du noch sagen?

P: Und ich kann endlich &hh (Name) ahh aufhalten, dass er mich immer zwickt und so, er macht im-
mer so bei mir.

S: Wer?

M: Ahh weil man dann &hh als Funftklassler Starke beweisen kann, weil manche Siebtklassler einen
argern oder so, und weil man dann weif3, wie man sich wehrt, wenn man in Gefahr ist.

E: Ahhm ich kampfe, weil ich ja schon im Verein bin und weil ich eben auch...

L: Ja, aber warum macht dir das Kampfen Spal3?

E: Ja mir macht es Spal3, weil ich bei Wettkdmpfen teilnehmen kann und damit man auch mal Medail-
len gewinnen kann und dass, wenn man geargert wird, dass man dann (unversténdlich) dass man
sich dann gegen die (unverstandlich) wehren kann.

L: Ok, R..

R: Also, weil man auch andere Techniken also ahh auch Techniken kann, die die anderen nicht kén-
nen.

L: Ahhh, hért ihr mal ganz kurz zu! Hort ihr noch mal kurz zu. R sag” noch mal, was du eben gesagt
hast.

R: Andere Techniken, die andere nicht kénnen.

L: Ah, weil man was kann, was die anderen nicht kdnnen, das macht Spaf3? Ich meine ... ihr kdmpft
doch bestimmt manchmal auch nicht hier, sondern irgendwo auf'm Schulhof oder so, genau. Und
macht das auch Spaf3?

S: Joa.

L: Ja aber warum? Was ist dort der Spal3?

S?: Nein, das macht keinen Spal3. (Unverstandlich)

L: Macht keinen Spaf3?

S+S: (unverstandliches Durcheinander)

L: Jaund...?

S: Weil man manchmal &h &h tberlegen ist dem anderen, weil er, weil man was kann, was der andere
nicht kann.

L: Geht Euch das auch so?

S: Was denn?

L: Na, was R gerade gesagt hat, dass man, dass es toll ist zu spiren, das man einem anderen mal
Uberlegen ist und mal einen kurzen Moment Uber ihn herrschen kann, weil er "ne Technik nicht kann,
die man selber kann. Habt ihr da auch so ein bisschen Spal? daran?

(Verneinung)
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S: Das ist langweilig.
L: Ne? Aber was ist denn der Spal3, warum du dich denn auch mit deinem Bruder oder deiner
Schwester oder so prugelst? M.
M: Ahhm also bei mir ist das so, dass ich manchmal mit meiner Katze kampfe und nicht mit meinen
Geschwistern...
L: Ja, und warum macht das SpaR?
M: Weil, wenn man starker ist oder so als die Katze, dann tut das nicht so weh, wenn sie Krallen so in
die Hande macht oder so.
L: (Zustimmung) Ok. P. was wolltest du sagen?
P: Nichts...
(unverstéandliches Durcheinander)
L: Ja?
J: (unverstandlich zum Kampfen mir ihrem Hund)
E: (fuhrt aus, wie er sich gegen seinen Hund ,wehren* kann)
L: P!
P: (unverstandlich, scheint sich Gber E.s Umgang mit seinem Hund zu empdren)
(Durcheinander)
L: Schhhhhh, ruhig, ruhig, ruhig, ruhig, ruhig... auch gegen Hunde muss man sich manchmal wehren.
(Ducheinander zum Umgang mit Hunden)
L: Schhhhh...Hey! P, ja P.
P: Ahm also...was wollt ich noch mal sagen? ...Achso ja...
L: Alle zuhéren! Los P..
P: Ja, dass es ist besser, wenn der eine so stark ist wie der andere und der auch in diesem Verein ist
wo er ist (unverstandlich) kann man gucken, ob er starker ist oder der andere.
: Also es macht am meisten Spal3 beim Kampfen, wenn beide gleich stark sind, ja?
: Ja.
: Ahhh, ok.
: Dann weifd man wer gewinnt und wer der starkere ist.

: Und wenn der eine viel starker ist, ist es gar nicht &hh so spannend, weil dann weil3 man's sofort.

L

J

L

P

L

P: ...man weil} es ja sofort dann.

L.: Aha....Das ist doch eine Erkenntnis, die ist ganz schén was wert, oder?
E: Anhh ich finde bei...

L: Halt, ich méchte eine Frage an dich namlich stellen, weil du kennst dich ja im Judo aus.
E: Ja.

L: Das, was P. gerade gesagt hat, dass immer Gleichstarke zusammen kdmpfen, wie wird das Judo
beim Wettkampf (unverstéandlich)

E: Beim Judo ist denen das egal, da &hh ich ich kampfe gegen Gelb-Orange-Gurte, das ist denen egal
oder ich kAmpfe gegen Orange-Gurte, die machen mich nattrlich sofort fertig. Ich &hm weil ich in so
einer Gewichtsklasse bin, wo alle Orange-Gurte sind...

L: (AuBert Verstandnis)

E:..und...
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L: Was ist eine Gewichtsklasse, erklar mal.

E: Ne Gewichtsklasse ist...eben wenn jetzt jemand 20 Kilo wiegt 20 vielleicht bis 25 Kilo, und alle die
in der Klasse sind ahm Gewichtsklasse sind, die missen ahm dann gegeneinander kdmpfen. Und
wenn da jetzt vielleicht 20... 5 Orange-Gurte sind und 10 Gelb-Gurte 4hm ist das &hm ist das System
so, dass ahm eben dann die Gelb-Gurte gegeneinander kampfen. Also, wenn jetzt natirlich mehr
wenn jetzt natirlich 10 &hm Orange-Gurte da drin sind und zwei Gelb-Gurte, dann Kaémpfen die Gelb-
Gurte naturlich mit gegen die Orange-Gurte.

L: Ja. Also, wie wird das, was P gesagt hat, namlich &h im Wettkampf und so immer gelést...dass im-
mer Gleichstarke zusammen kampfen?

S: keine Ahnung...

S2: Guck mal...

L: Ja, hat er doch gerade gesagt.

S: Achso...ehhh!

L: Ja?

S: Am Gurtel.

L: Uber Giirtel und tiber...

S: Gewicht.

L: ...0ber Gewicht wird das gemacht. Und das wird auch...Wenn ihr Boxen im Fernsehen seht, ist das
auch ...die machen, die haben da auch Gewichtsklassen, in denen sie boxen.

S: Ja oder wie heifen die noch die immer so laufen...ahh...ahhhhhh die so, die immer so breitbeinig
laufen.

L: Sumo.

S: Sumoringer!

(unverstandliches Durcheinander)

L: Ja, M letzter, letzte Wortmeldung (unverstéandlich)

M.: (unverstandlich) ich hab manchmal im Fernsehen gibt's auch Kampfe da machen Grof3e richtig
starke und kleine zusammen.

L: Ja... das sind, es gibt da, es gibt auch Leute, die wollen gar nicht unbedingt gegen ...P! ... die wollen
gar nicht gegen Gleichstarke kampfen...

S: Ach so...

L: ...ne? Sondern sagen ,oh ich will mal gucken, ob ich nicht auch gegen GréRere und Starkere und
so, und das kann man auch mal ausprobieren. Aber man muss dann wissen, dass man dann eventu-
ell...(unverstandlich)

L2: Ich finde Ubrigens, Kampfen macht nur Spaf3, wenn man sich hier an Regeln halt. Mir macht das
namlich auf dem Schulhof keinen Spal3, weil es da keine Regeln gibt, da kriegt man ja immer nur,
dass es ordentlich méglichst weh tut, ne?

S: Ja.

S?: (unverstandlich) er bricht immer alle Regeln, tut immer jemandem weh egal wann, oder macht im-
mer irgendwas, was er will...(unverstandlich)

L: Ok, wie immer am Ende: unser Ritual.
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