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Vorwort

Im Zuge der aktuellen Schulleistungserhebungen (z. B. PISA, IGLU) und bildungs-
politischen Reformbemuhungen haben Fragen zur Qualitdt von Schule und Unter-
richt in Wissenschaft und Offentlichkeit Hochkonjunktur. Insbesondere die ver-
gleichsweise schlechten schulischen Leistungen vieler deutscher Schilerinnen und
Schuler und die massive soziale Schieflage im deutschen Bildungssystem haben
eine rege Diskussion Uber eine Reform schulischen Lernens in Gang gebracht. In
jungster Zeit erhalt die Diskussion neue Begriffe und neuen Schwung. Mit Begriffen
wie ,Qualitdtsmanagement”, ,Bildungsstandards” oder ,Benchmarking®, die bisher
dem Bildungssystem fremd waren, verbindet sich einerseits die Erwartung, die
Qualitat von Unterricht und schulischer Arbeit methodisch effektiver als bisher zu
verbessern, andererseits aber auch die Befurchtung, das Wesentliche der Bildung
zu verfehlen. Zuséatzliche Brisanz erhdlt dieser Prozess dadurch, dass jede einzel-
ne Schule, die nun ein Ort der Qualitatsentwicklung werden soll, sich zunehmend in
ein Netz nationaler und internationaler Leistungsvergleiche eingespannt sieht. Die
Herausforderungen, die sich damit verbinden, waren zunachst auf die Kernfacher
schulischen Lernens konzentriert, erreichen nun aber auch den Schulsport.

Was aber macht guten Sportunterricht aus? Wonach und wie Iasst sich seine Quali-
tat beurteilen? Wo kann man ansetzen, um sie wirksam zu verbessern? Diese und
ahnliche Fragen standen im Zentrum der Tagung der Sektion Sportpadagogik der
Deutschen Vereinigung fiir Sportwissenschaft (dvs) im Juni 2004 in Soest. Anhand
der eingehenden Anmeldungen im Vorfeld der Tagung erkannten wir recht bald,
dass wir mit dem Thema ,Qualitat im Schulsport® auf ein breites und starkes Inte-
resse in Wissenschaft, Politik, Verwaltung und Schule gestoBen waren. Mehr als
200 Sportwissenschaftlerinnen und Sportwissenschaftler, Verantwortliche aus
Schulverwaltung und -politik sowie interessierte Sportlehrkrafte haben schlieBlich
an mehr als 50 Tagungsbeitrdgen in Form von Vortrdgen und Arbeitskreisen teilge-
nommen. Auf diese Weise kam es zu einer Reihe fruchtbarer Diskussionen, in de-
nen die Tagungsthematik aus den Perspektiven unterschiedlicher Professionen be-
leuchtet wurde.

Leider geht mit der erfreulich hohen Resonanz einher, dass nicht alle Tagungsbei-
trdge in den vorliegenden Tagungsband aufgenommen werden konnten. Dokumen-
tiert sind daher nur diejenigen Beitrdge, die sich explizit mit dem Thema der Veran-
staltung auseinandergesetzt haben. Wir bitten fur dieses Vorgehen insbesondere
viele Nachwuchswissenschaftlerinnen und -wissenschaftler, die inhaltlich nicht an
das Tagungsthema gebunden waren, um Verstandnis.

Eine so groBe Tagung stellte uns vor Herausforderungen, die wir qualitativ hoch-
wertig nur mit der Unterstitzung engagierter Partner meistern konnten: Unser Dank
gilt zuerst Dr. Heinz Aschebrock und dem Team des Landesinstituts fur Schule, die
mit uns gemeinsam die Tagung ausgerichtet und ihr einen idealen Ort zum Arbeiten
und Wohlfihlen geboten haben. Wir danken dariber hinaus dem Ministerium far
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Stadtebau und Wohnen, Kultur und Sport des Landes NRW, dem Landessportbund
NRW und dem GUVV Westfalen-Lippe fir wertvolle inhaltliche Beitrdge und die
finanzielle Unterstiitzung.

Wie die Organisation und Durchfihrung der Tagung, so stellte auch die Zusam-
menstellung und redaktionelle Bearbeitung dieses Bandes eine Herausforderung
dar, die nur im Team bewéltigt werden konnte. André Gogoll und Andrea Menze-
Sonneck haben die Faden in der Hand behalten; Dorothee Buschmann und Cars-
ten Lange haben in der Textarbeit im Detail gelernt, welche Tiicken auch die Stan-
dardvorgaben der dvs enthalten. Fir uns alle im Arbeitsbereich ,Sport und Erzie-
hung“ der Abteilung Sportwissenschaft an der Universitat Bielefeld wird diese Ta-
gung in guter Erinnerung bleiben. Dem Band winschen wir Verbreitung und Wir-
kung zugunsten der Qualitét im Schulsport.

Christa Kleindienst-Cachay
Dietrich Kurz
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ANDREAS HELMKE

Ergebnisbasierte Unterrichtsevaluation

Ubersicht

Gegenstand dieses Beitrages ist die Frage nach den Chancen und Grenzen einer
ergebnis-, insbesondere an Standards orientierten Unterrichtsevaluation, die neben
einer Feststellung des Ist-Standes das Potenzial Standards Uberprufender Erhe-
bungen (wie Vergleichsarbeiten, Orientierungsarbeiten und Lernstandserhebungen)
fir die Verbesserung des Lehrens und Lernens nutzen will. Basierend auf einigen
notwendigen begrifflichen und theoretischen Klarungen und Vorannahmen wird am
Beispiel des Projektes VERA zu zeigen versucht, wie sich die Auswertung und
Rickmeldung von Ergebnissen fir die Unterrichtsentwicklung nutzen lésst. Ab-
schlieBend geht es darum, welche neuen Herausforderungen die Standards (Klieme,
Avenarius, Blum, Débrich, Gruber, Prenzel, Reiss, Riquarts, Rost, Tenorth, & Voll-
mer, 2003) fur den Unterricht und die Lehrerprofessionalisierung bewirken werden.

1 Warum erfordert die Frage nach der standardbasierten Unter-
richtsevaluation eine klare konzeptuelle theoretische Basis?

1.1 Zwei kontrdre Konzepte der Unterrichtsqualitét

Gerade im Bereich von Schul- und Unterrichtsentwicklung kommt es allzu oft vor,
dass man aneinander vorbei redet, weil mit gleichen Begriffen Verschiedenes ge-
meint wird, oder umgekehrt: Unterschiedliche Begriffe (wie ,standardbasiert® und
~ergebnisorientiert) meinen im Grunde das gleiche Prinzip. Im Hinblick auf die Un-
terrichtsqualitat gibt es zwei kontrare Konzepte (Baumert, Kunter, Brunner, Krauss,
Blum, & Neubrand, 2004; Helmke, 2004)

Unterrichtsqualitét 1&sst sich zum einen vom Unterrichtsprozess her bestimmen,
d.h. von der Qualitdt (Angemessenheit, Passung etc.) der im Unterricht ablaufen-
den Prozesse — so wie man sie als Unterrichtsbeobachter verfolgen kdnnte oder als
Beurteiler einer videografierten Unterrichtsstunde. Diese klassisch-didaktische
Sichtweise des Unterrichts als Inszenierung, die einen starken normativen Zug
tragt, war lange Zeit die einzige legitime Perspektive in der Lehrerausbildung wie
auch in der traditionell geisteswissenschaftlich orientierten Schulpddagogik und
Fachdidaktik. Seit der empirischen Wende in der deutschen Bildungspolitik, gefolgt
vom ,TIMSS-Schock® und der ,PISA-Katastrophe®, bahnt sich jedoch ein Umden-
ken an: Nunmehr kommt es auch — und kinftig sogar zunehmend — auf das Unter-
richtsprodukt an, also darauf, welche Wirkungen der Unterricht hat, und zwar nicht
hoffentlich oder mutmaBlich, sondern nachweislich. Die Einfliihrung obligatorischer
Vergleichs- und Orientierungsarbeiten in vielen Bundesldndern und vor allem die
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Etablierung von Bildungsstandards erfordern eine Umorientierung in Richtung er-
gebnisorientierten Unterrichts, und das heiBt in naher Zukunft: Unterricht, dem es
gelingt, méglichst alle Schiler einer Klasse auf ein akzeptables Niveau elementarer
Kompetenzen zu heben (vgl. Helmke & Hosenfeld, 2004a).

Prozess- und produktorientierte Konzeption der Unterrichtsqualitat schlieBen sich
nicht aus, sondern ergénzen sich. Ein Unterricht, der seine Wirkungen ignoriert, ist
heutzutage schlicht anachronistisch. Umgekehrt wére es jedoch auch fatal, die
Qualitat des Unterrichts ausschlieBlich von den empirisch messbaren Effekten her
zu bestimmen, und zwar aus mehreren Grinden: Zum einen sind schulische Leis-
tungen multipel bedingt, d.h. das Ergebnis vieler, miteinander zusammenhéangen-
der Faktoren — dariiber wird in Abschnitt 2.2 noch zu sprechen sein. Das hei3t: Ein
exzellentes Leistungsniveau in einer Schulklasse kann, muss aber nicht Verdienst
eines erstklassigen Unterrichts sein, d.h. die Kompetenzverteilung einer Schul-
klasse am Ende eines Unterrichtszeitraums l&sst sich — auBer im Rahmen eines
kontrollierten padagogischen Experimentes, unter Konstanthaltung aller ,Stérvari-
ablen” — niemals einem einzigen Faktor ein-eindeutig zuordnen. Und vice versa:
Schwerwiegende Defizite im Leistungsniveau sind nicht notwendigerweise schlech-
tem Unterricht anzulasten, sondern kénnen mafgeblich Resultat einer ungiinstigen
Klassenzusammensetzung und anderer Rahmenbedingungen sein. Fir eine ada-
quate und faire Evaluation der Unterrichtsqualitat sind dies wichtige Punkte.

Die folgende Abbildung verdeutlicht den Zusammenhang zwischen prozess- und
produktbasierter Konzeption der Unterrichtsqualitdt. Wenn man Dimensionen je-
weils in ,negativ* und ,positiv unterteilt, ergibt sich ein Vierfelderschema:

Bewertung des Unterrichtsproduktes
negativ positiv
negativ schlechter und schlechter, aber
Bewertung des wirkungsloser Unterricht wirkungsvoller Unterricht
Unterrichtsprozesses positiv guter, aber wirkungsloser guter und wirkungsvoller
Unterricht Unterricht

Abb. 1. Vierfelderschema der prozess- vs. produktorientierten Sichtweise der Unterrichtsqualitat.

In der Diagonale von links oben nach rechts unten (in der Abbildung grau unterlegt)
befinden sich die ,erwartungsgeméBen® Ergebnisse. Vorausgesetzt, man hat die
wichtigsten Gutekriterien des Unterrichtshandelns methodisch solide erfasst, sollten
Schulklassen mit ausgepragt positiver Prozessqualitat des Unterrichts in aller Regel
auch auf der Produktseite gut dastehen. Im ,Feld“ finden sich aber immer auch
Klassen in den beiden ,erwartungswidrigen“ Quadranten: Ein positiv eingeschatzter
Unterricht, der im Ergebnis nicht hélt, was seine Inszenierung verspricht (links un-
ten), und umgekehrt: Unter den nachweislich erfolgreichen Klassen befinden sich
gelegentlich auch solche, deren Unterricht keineswegs positiv eingeschétzt wird
(rechts oben). Abgesehen von der bereits angesprochenen Tatsache, dass es viele
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simultan wirkende EinflussgréBen gibt, ist ein perfekter Zusammenhang zwischen
Prozess- und Produktqualitat auch aus methodischen Griinden nicht unbedingt zu
erwarten: Der Zusammenhang zwischen Merkmalen der Unterrichtsqualitdt und
spezifischen Wirkungen ist niemals deterministisch, sondern immer nur probabi-
listisch, d.h. er hat Wahrscheinlichkeitscharakter. Dazu kommt, dass in den Sozial-
wissenschaften alle Erhebungen im Feld notwendigerweise mit bestimmten Mess-
fehlern belastet sind.

1.2 Ein Angebots-Nutzungsmodell als theoretischer Rahmen

Das folgende Rahmenmodell soll die komplexe Verflechtung verschiedener Ursa-
chenbilindel im Kontext des Unterrichts veranschaulichen und als Basis fir die dar-
auf aufbauenden Erérterungen dienen.

INDIVIDUELLE
LEHRER- UNTERGICHE EINGANGSVORAUSSETZUNGEN |
PERSON (Angebot) <
Expertise . l
in den vier U':ﬁ;rl'iféh:s' N2
K:rnt;‘en.e\chen: LERN- WIRKUNGEN
achwissen M
Didaktik Effizienz d Mediations- AKTIVITATEN (Ertrag)
izienz der
Diagnose Klassenfiihrung prozesse der Schiiler
Klassenfiihrung auf Schillerseite (Nutzung)
Fachliche Effekte
Engagement Motivationale " .
92 == Unterrichts- [™ Vermittiungs. M==j AKiive Lemzeit i Fachwissen
Pid isch itd prozesse im Unterricht Grundversténdnis
- L trategi
Orientierungen AuBerschulische lig]:ig:ie??elﬁn
Selbstwirk Lernaktivitaten
el irk-
samkeit Qualitat des
Lehr- und . .
Subjektive Lernmaterials Wahrnehmung Uberfachliche Effekte
Theorien und .
Interpretation Schliisselkompetenzen
Bereitschaft zur des Unterrichts Sozialisationseffekte
Selbstreflexion

1 () 1

‘ KLASSENKONTEXT und FACHLICHER KONTEXT ‘(_‘

Abb. 2. Ein Rahmenmodell der Wirkungsweise des Unterrichts.

Das Modell bericksichtigt Lehrer-Personmerkmale (presage), Kontextmerkmale
(context), Merkmale des Unterrichtsprozesses (process), Mediationsprozesse,
Lernprozesse und Ergebnisvariablen (product) und stellt damit eine Erweiterung
des klassischen Modells von Dunkin und Biddle (1974) dar, dessen Begriffe in
Klammern gesetzt sind. Verschiedene Kombinationen dieser Variablenklassen ent-
sprechen verschiedenen Paradigmen der Unterrichtsforschung.
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Die folgenden Aussagen des Modells erscheinen mir fir die Fragestellung wichtig:

e Unterricht kann, einer Idee von Helmut Fend (1998) folgend, als Angebot ver-
standen werden. Ob, wann und wie dieses Angebot seitens der ,Kundschaft”
genutzt wird, also zu aktiven, selbststédndigen Lernprozessen (,aktive Lernzeit®)
und letztendlich zu den erwilinschten fachlichen und Uberfachlichen ,Outcomes*
fuhrt, hangt nicht nur vom Unterricht, sondern eben auch von vielen anderen
Faktoren ab.

e Unterricht ist nur eines von mehreren Biindeln von Wirkfaktoren, die auf Schi-
lerseite flr den Aufbau von Wissen, Verstandnis und Schliisselkompetenzen
verantwortlich sind; daneben kommen z.B. auch Einflisse der Familie und des
Klassenkontextes ins Spiel.

e Unterricht umfasst neben der eigentlichen Qualitdt der Unterrichtsprozesse
auch deren Quantitdt (Lernzeit, Lerngelegenheiten), sowie die Effizienz der
Klassenfiihrung und die Qualitat des Lehr-Lern-Materials.

e Das in der obigen Abbildung nicht weiter aufgeschllisselte Merkmal ,Unter-
richtsqualitdt' umfasst eine Reihe von Prinzipien, die an dieser Stelle lediglich
genannt, nicht jedoch hergeleitet oder im Detail beschrieben werden kénnen.
Um die wichtigsten zu nennen: Effiziente Klassenfihrung und Zeitnutzung; lern-
forderliches, motivierendes Klima; Passung und Adaptivitét; Strukturiertheit; In-
haltsqualitat: Klarheit, Aktualitdt, Korrektheit; angemessene Methodenvielfalt;
Nachhaltigkeit: Sicherung, Konsolidierung, Ubung, Transfer; anspruchsvolle
Ziele; konstruktiver Umgang mit Fehlern und Missverstandnissen; Férderung
elementarer Lernziele (intelligentes Wissen, Schlisselkompetenzen, insbeson-
dere selbstandiges Lernen und soziale Kompetenzen)/Ergebnisorientierung/
Orientierung an Standards. Fiir Ubersichten und Klassifikationen von Merkma-
len der Unterrichtsqualitat: Slavin (2000), Brophy (2000), Ditton (2002), Helmke
(2004) und Meyer (2004).

e Merkmale der Lehrperson (z.B. diagnostische Expertise) und Prozessmerkmale
der Unterrichtsqualitat sind zu einem erheblichen Anteil, der sich jedoch schwer
quantifizieren |asst, wechselseitig kompensierbar und substituierbar. Das heif3t
z.B., ein Defizit an Strukturierung ist — oberhalb einer kritischen, jedoch man-
gels einer geeigneten Metrik nicht quantifizierbaren Schwelle — durch besonde-
re Starken in anderen Bereichen kompensierbar.

e Unterricht ist unabhéngige und abhéngige Variable zugleich. Er ist ein wichtiger
Wirkfaktor fur den Aufbau von Wissen und Kompetenzen; seine Qualitat hangt
jedoch seinerseits von der Klassenzusammensetzung ab, beispielsweise vom
Niveau und der Heterogenitat der Leistungen der betreffenden Klasse zu Be-
ginn des Unterrichtszeitraums.

o Die Beziehungen zwischen Unterrichtsmerkmalen und Kriteriumsvariablen sind
indirekt, d.h. sie werden durch Mediations- und Interpretationsprozesse gefiltert
oder auch geblockt.
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2 Welche Aspekte schulischer Leistungen eignen sich fiir die
Analyse und Riickmeldung von Ergebnissen?

Nur allzu oft wird die Diskussion Uber Leistungsvergleiche und Lernstandserhebun-
gen auf einige wenige Informationen reduziert, und es wird das Potenzial solcher
Studien nicht ausgenutzt. Am Beispiel des Projektes VERA (Vergleichsarbeiten in
der Grundschule in den Fachern Deutsch und Mathematik) sollen Mdglichkeiten der
Berichterstattung uber die Nutzung von Ergebnissen aus Vergleichsarbeiten aufge-
zeigt werden.

2.1 Das Projekt VERA — Anlage und Ziele

Seit 2002 werden in Rheinland-Pfalz in sdmtlichen vierten Klassen der Grundschu-
len des Landes Vergleichsarbeiten in Mathematik und ab 2004 auch in Deutsch ge-
schrieben. Sechs weitere Bundeslédnder und verschiedene deutsche Auslandsschu-
len haben sich angeschlossen (s. www.uni-landau.de/vera).

Das Projekt verfolgt mehrere Ziele:

e Bestandsaufnahme und Sicherung von Leistungsstandards auf System-, Schul-
und Klassenebene

e Verbesserung der Professionalitét der Lehrertétigkeit, insbesondere fachdidakti-
scher und diagnostischer Kompetenzen und damit: der Unterrichtsqualitat
Erganzende Information zur Schullaufbahnberatung der Eltern

e Beschleunigung der Umsetzung neuer Lehr- und Rahmenplane

Dazu kommt, als positive Nebenwirkung, die infolge der obligatorischen Nutzung des
Internet erzielte Verbesserung informationstechnischer Kompetenzen der Lehrkrafte.
Fir detaillierte Angaben zu den Zielen, der Organisation und den bisherigen Ergeb-
nisse von VERA siehe Helmke und Hosenfeld (2003b, 2003d, 2004a, 2004b, 2005)
sowie Helmke, Hosenfeld und Schrader (2004).

2.2 Verschiedene Hierarchie-Ebenen

Die Ergebnisse von Vergleichsarbeiten lassen Analysen auf mehreren Hierarchie-
ebenen zu: System, Schule/Klasse, Individuum. Zun&chst auf der Ebene des Sys-
tems (national oder bundeslandbezogen), wie bei den gro3en Lernstandserhebun-
gen TIMSS, PISA, DESI und PIRLS/IGLU. Alle diese Studien basieren auf Stich-
proben und sind nicht als Gesamterhebung angelegt — im Gegensatz zu Lern-
standserhebungen in der Flache wie LAU (Lehmann, Peek & Gansfu3, 1997),
MARKUS (Helmke & Jager, 2002) und VERA (Helmke & Hosenfeld, 2003a, 2003c),
an der alle Schulen mit der jeweiligen Klassenstufe teilnehmen. Diese erdffnen die
Chance und die Notwendigkeit, neben der Systembeobachtung auch Impulse fir
die Schul- und Unterrichtsentwicklung zu setzen. Voraussetzung ist ein differen-
ziertes System der zeitnahen Ergebnisriickmeldung. SchlieBlich fallen bei Ver-
gleichsarbeiten auch individuelle Ergebnisse an, die —im Falle von VERA — den El-
tern in Form eines Kompetenzprofils zurlickgemeldet werden.
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Flr jeden der acht Inhaltsbereiche (Deutsch: Leseverstandnis, Schreiben, Sprach-
betrachtung, Orthographie; Mathematik: Arithmetik, Geometrie, Sachrechnen und
GréBen) wurden die Kompetenzstufen vorab definiert. Hier exemplarisch die Stu-
fenbeschreibung fir Mathematik (Vergleichsarbeit 2004):

Stufe 1: Elementare Kenntnisse arithmetischer Verfahren

* In Gleichungen kann eine fehlende Rechenoperation eingesetzt werden.

» Schriftliche Additionsaufgaben werden geldst.

» Schriftliche Subtraktionsaufgaben ohne Ubertrag werden gel6st.

« Die Aufgabenldsung gelingt unter der Voraussetzung sehr kurzer und sprachlich einfacher Texte in
der Aufgabenstellung.

Stufe 2: Umfassende Kenntnis der Addition und Subtraktion

» Einsicht in das Stellenwertsystem liegt vor und es kann angewendet werden.

» Schriftliche Subtraktion gelingt auch mit Ubertragen oder in uniiblichen Formaten (Liickenaufgaben).

» Das Vervollstandigen von Zahlenreihen gelingt, wenn die zugrunde liegende Regel Strichrechnung
erfordert.

« Sprachlich formulierte Aufgaben zu den Grundrechenarten werden bewaltigt, im Falle von Strich-
rechnung auch mehrschrittig.

« Aufgaben mit sprachlich komplexerer Einbettung und I&ngeren Texten werden gemeistert.

Stufe 3: Flexible Beherrschung der Grundrechenarten

» Mehrschrittige Rechnungen werden unter Beriicksichtigung der Regel ,Punktrechnung vor Strich-
rechnung”“ bewaltigt.

« Das ldentifizieren, Erkldren und Korrigieren von Fehlern in schriftlichen Additionen oder Subtraktio-
nen gelingt.

« Zahlen kdnnen durch das Auffinden geeigneter Operationen zu einer Zielzahl kombiniert werden.

« Schriftliche Subtraktion gelingt auch mit Ubertragen in uniiblichen Formaten (Liickenaufgaben).

« Die Identifikation und Benennung der einer Zahlenfolge zugrunde liegenden zweischrittigen Regel
gelingt.

« Uberschlagsrechnungen kénnen vorgenommen werden.

2.3 Drei Bezugsnormen der Evaluation

Jede Evaluation erfordert einen Mafstab, eine Bewertungsnorm. Im Falle der Ver-
gleichsarbeit lassen sich theoretisch drei unterschiedliche Bezugssysteme unter-
scheiden: (a) verteilungsbezogen oder normativ (,Wie gut ist Schule X oder Klasse
Y, verglichen mit anderen?*. ,Andere” kénnen sein: die Parallelklassen der eigenen
Schule, die Gesamtpopulation, oder eine Teilgruppe daraus), (b) sachbezogen oder
kriterial: Vergleich mit einem inhaltlich definierten MafBstab, z.B. einem Lernziel
oder einer Kompetenzstufe im Rahmen der Bildungsstandards, und (c) verdnde-
rungsbezogen oder ipsativ (Vergleich des gleichen Gegenstandes, z.B. des Kom-
petenzprofils, zum Zeitpunkt T1 mit anderen Zeitpunkten). Immer dann, wenn es
sich bei der Leistungsmessung um Zyklen handelt (z.B. 5 Jahre bei PIRLS/IGLU, 4
Jahre bei TIMSS, 3 Jahre bei PISA und jéhrliche Wiederholung bei VERA), lassen
sich so Muster der Verdnderung Uber die Zeit abbilden, sowohl auf Systemebene
als auch auf Schulebene.
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Die folgende Abbildung veranschaulicht, wie die Standortbestimmung bei VERA
vorgenommen wird: Einzelne Klassen kdénnen sich gleichzeitig mit der eigenen
Schule und mit dem Landesdurchschnitt vergleichen:

On.a.L. OStufe1 EStufe2 MStufe3

Prozentuale Fahigkeitsstufenverteilung
T T T

ARITHMETIK
Land
Schule

Klasse 4a

GEOMETRIE

Land

Schule

Klasse 4a

SACHRECHNEN
GROSSEN

Land

Schule

Klasse 4a

0 20 40 60 80 100

Abb. 3. Standortbestimmung bei VERA: Vergleiche mit der Kompetenzverteilung der Schule
und des Bundeslandes.

Im vorliegenden fiktiven Fall (siehe Abbildung 3) ist z.B. die Kompetenzverteilung
der Klasse 4a im Bereich Arithmetik etwas ungunstiger (10% mehr Schiler mit
snicht auswertbaren Leistungen“ und lediglich 10% auf der héchsten Fahigkeits-
stufe) als der Schuldurchschnitt; und die Schule ist selbst wiederum in einer un-
glnstigeren Lage als der Durchschnitt des Bundeslandes (lediglich 20% auf dem
héchsten Fahigkeitsniveau, verglichen mit 50% auf Landesebene).

2.4 Auflésungsgrad

In der offentlichen Diskussion dominieren Angaben zu durchschnittlichen Werten
die Diskussion, meist in Gestalt eines einzigen Punktwertes fir ein gesamtes Fach.
Alternativ dazu lassen sich Ergebnisrickmeldungen in Form von Kompetenzstufen-
verteilungen denken, wie sie sowohl auf Systemebene als auch auf Schul- und
Schulklassenebene bei VERA realisiert werden. In inhaltlicher Hinsicht reicht das
Spektrum von Punktwerten oder Verteilungsinformationen zu einem Fach insge-
samt (wie bei IGLU) Uber Kompetenzstufen (oder Féhigkeitsniveau-)Verteilungen in
Teilgebieten des jeweiligen Inhaltsbereichs bis hin zu Informationen Uber die
Schwierigkeit (Losungsprozentséatze) einzelner Items.
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Im Projekt VERA erfolgten 2004 separate Auswertungen und Berichte Uber Fahig-
keitsniveauverteilungen fir die Kompetenzbereiche Arithmetik, Geometrie und
Sachrechnen (in Mathematik) sowie fir Leseverstandnis, Schreiben, Orthographie
und Sprachbetrachtung (in Deutsch). Auf der Homepage des Projektes VERA
(www.uni-landau.de/vera/) befinden sich entsprechende Aufgabenbeispiele dazu.

2.5 Qualitative vs. quantitative Merkmale

Neben der verbreiteten (und unersetzbaren) Information Gber Kompetenzen (basie-
rend auf ausreichend vielen unterschiedlichen ltems zum gleichen Bereich) wird im
Projekt VERA auch Uber Falschlésungen informiert, d.h. dariber, ob bestimmte
Fehlerarten (die ihrerseits fur unterschiedliche Denkfehler, Routinenfehler oder
Jsmisconceptions” stehen kdnnen) in einer Klasse Uberzufallig haufig auftauchen.
Ziel ist die Anregung fachdidaktischer Diskussion Uber die Griinde des gehauften
Vorkommens bestimmter Fehlertypen.

2.6 Verschiedene Parameter der Schiilerleistungen

Meist steht bei Ergebnisriickmeldungen die Frage nach dem Niveau im Vorder-
grund. Gerade in Anbetracht der Ergebnisse von PISA 2000 und 2003, die flr
Deutschland eine enorme sozialschicht- und sprachabhéngige Leistungsheteroge-
nitat erwiesen hat, ist aber auch die Frage nach der Streuung der Leistungen in-
nerhalb von Klassen (auch: Schulen, Bundesléandern) aus bildungspolitischer und
padagogischer Sicht wichtig.

Sofern zuziglich zu den ,hackten” Leistungsdaten bei der Durchfihrung der Ver-
gleichsarbeiten auch soziodemografische Schilerangaben erhoben werden (bei
VERA z.B. das Geschlecht, der Sprachhintergrund, die Zeugnisnoten in Deutsch
und Mathematik), lassen sich weitere wichtige Informationen der Vergleichsarbeiten
auswerten und den beteiligten Schulen und Klassen zuriickmelden, beispielsweise
die Korrelation zwischen dem Anteil an Migranten in einer Schule (oder in einem
Bundesland) einerseits und Niveau und Streuung der Leistungen andererseits. Der
Vergleich dieser Ergebnisse Uber die Zeit liefert wichtige bildungspolitische Steue-
rungsinformationen zur Koppelung von Schulerfolg und Sprachhintergrund.

Was die Noten anbelangt, so ergibt eine Gegenlberstellung von Zeugnisnoten ver-
sus Kompetenzstufenverteilung padagogisch interessante Informationen darlber,
welches Gewicht (fir die Zeugnisnote) verschiedenen Kompetenzbereichen zu-
kommt (hierzu die Abbildung 4, aus: Helmke et al., 2004).

In diesem Fall (Rheinland-Pfalz, 2003) zeigt sich zum Einen, dass die Mathematik-
note erwartungsgemaf mit unterschiedlichen Kompetenzverteilungen einhergeht:
Schuler mit der Mathematiknote ,,1“ befinden sich seltener auf den niedrigen (n.a.L.,
Stufe 1) und haufiger auf den hoéheren Stufen (2, 3) der Kompetenzverteilung.
Daneben zeigt sich aber auch das unterschiedliche Gewicht der drei mathemati-
schen Kompetenzbereiche: Die Arithmetik kovariiert sehr stark mit der Mathematik-
note, die anderen beiden Bereiche dagegen deutlich schwécher.

18 HELMKE: Ergebnisbasierte Unterrichtsevaluation



Ena.L. O Stufe O Stufe 2 O Stufe 3|
A = Arithmetik, G = Geometrie, S = Sachrechnen und GréBen
]

40 60 80 100
Prozentuale Zusammensetzung

Abb. 4. Zeugnisnoten und Fahigkeitsniveauverteilung im Fach Mathematik.

2.7 Fairer Vergleich

Ergebnisriickmeldungen auf Klassen- und Schulebene, die sich auf die rohen Wer-
te (etwa eine Kompetenzstufenverteilung) beschrdnken und den sozialen Kontext
auBer Acht lassen — die Klassenzusammensetzung, das Schuleinzugsgebiet —-m6 -
gen zwar prézise Ergebnisse beinhalten, sind jedoch problematisch. Denn Un-
terricht in einer Schule in einem sozialen Brennpunkt kann noch so gut sein, die
Lehrkrafte noch so engagiert — gegenuber privilegierten Schulen (,Viertel von Be-
sitz und Bildung®) haben sie vielfach keine Chance, gleich zu ziehen. Deshalb muss
aus Grunden der Fairness der soziale Kontext unbedingt berlcksichtigt werden.
Wie das getan wird, dafiir gibt es mehrere Mdglichkeiten. Sie reichen von einer ein-
fachen Beschreibung relevanter Kontextmerkmale Uber die Berechnung von Er-
wartungswerten, den Vergleich mit dquivalenten Gruppen bis hin zur Adjustierung
der Rohwerte (so dass kontextbeglinstigte Klassen bzw. Schulen, also solche mit
~Rickenwind®, einen Malus, Klassen bzw. Schulen mit ,Gegenwind“ einen Bonus
erhalten).

Die Abbildung 5 zeigt das bei VERA 2004 angewendete Verfahren der internetba-
sierten Rickmeldung des eigenen Ergebnisses, verglichen mit einer aquivalenten
Gruppe.

dvs Band 148 © Edition Czwalina 19



Prozentuale Kompetenzstufenverteilung
T T T T
ARITHMETIK Cn.a. L.! CIStufe!1 EStufe 2 | mStufe 3
| | | |
Schule X 12 |
T
Vergleichsgruppe| 10 | 20 |
I I
| |
| |
| |
GEOMETRIE | |
| |
Schule X | 5 | 21 |
n n
Vergleichsgruppe| 20 | 40
| |
| |
| |
SACHRE(_:_HNEN/ | |
GROSSEN | |
. .
Schule X | 6 | 35
Vergleichsgruppe 15 | 45
0 20 40 60 80 10¢C

Abb. 5. Ergebnisrickmeldung bei VERA: ,Fairer Vergleich®.

3 Welche Konsequenzen haben Standards fiir Unterricht und die
Lehrerprofessionalisierung?

Die empirische Wende der Bildungspolitik, in Deutschland mit TIMSS eingeleitet, ist
nicht mehr riickgangig zu machen. Im Grunde wird mit dieser Riickkehr in die Ge-
meinschaft derjenigen Staaten, die seit langem und kontinuierlich die Wirksamkeit
ihrer Bildungssysteme evaluieren, nur ein gravierender Rickstand beseitigt. Dass
die KMK sich nach den niederschmetternden Ergebnissen von PISA 2000 nicht mit
der Postulierung von zentralen Handlungsfeldern begnugt hat, sondern es in sehr
kurzer Zeit geschafft hat, uber Bildungsstandards nicht nur zu reden, sondern sie
verbindlich einzufiihren, ist eine angesichts der féderalen Tradition in der Bundes-
republik und zahlreicher Bedenkentrdger wahrhaft herkulische Leistung, die man
gar nicht hoch genug einschatzen kann.

Allerdings ist in vielen Schulen die empirische Wende noch nicht wirklich ange-
kommen. Gewiss, man ist eventuell Giber das TIMSS-Debakel und sowieso liber die
PISA-Katastrophen orientiert, doch waren dies Studien vom Typ ,system monito-
ring“, die — ausgenommen, man gehdrte selbst zur Stichprobe — den schulischen
Alltag und die Unterrichtspraxis nicht wirklich tangierten. Mit der Einflhrung fla-
chendeckender Vergleichsarbeiten (Projekt VERA) und der kiinftigen Orientierung
an Standards wird sich jedoch in den Schulen einiges &ndern (Helmke & Hosen-
feld, 2004a, 2005).
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3.1 Unterrichtsinhalte

Dass die Bildungsstandards primér Konsequenzen fir die Unterrichtsinhalte haben,
ist trivial, wird jedoch in vielen Schulen zu erheblichen Umstellungen fiihren. Maf3-
geblich sind kiinftig vor allem die in den Standards beschriebenen, durch prototypi-
sche Beispielaufgaben reprasentierten Kompetenzbereiche. Lehrbiicher und ande-
res Material, das diesbezuglich nicht optimal ist, indem relevante Bereiche ganz
fehlen oder nicht gut ausbalanciert sind, dirften kiinftig nur geringe Chancen auf
dem Markt haben.

3.2 Empirische Wende: auch in den Schulen

Von der empirischen Wende in der Bildungspolitik war bereits die Rede. Was auf
lange Sicht unabdingbar erscheint, ist eine empirische —d.h.: an nachweislichen
Resultaten orientierte —W ende auch im Schulalltag. An dieser Stelle ist jedoch vor
einer Engfihrung zu warnen: der Beschrdnkung auf schnell, ékonomisch und
schriftlich testbare Kompetenzen. Die folgende Abbildung soll dokumentieren, dass
Bildungsstandards nur einen (wenngleich sehr wichtigen) Ausschnitt aller Bildungs-
ziele eines Faches zu erfassen beanspruchen (z.B. nicht berfachliche Kompeten-
zen); und Vergleichsarbeiten erfassen ihrerseits nur einen Ausschnitt der Bildungs-
standards (so entziehen sich Hoérverstehen und miindliche Kommunikation aus
6konomischen Griinden einer Testung durch schriftliche Vergleichsarbeiten).

Bildungsziele eines Unterrichtsfaches

Bildungsstandards: Kernbereiche
fachlicher Kompetenzen

Gegenstand von
Vergleichsarbeiten:
Schriftlich und 6konomisch
testbarer Teil der
Bildungsstandards

Abb. 6. Bildungsziele — Standards —V ergleichsarbeiten.

3.3 Zentral: Lerndiagnostische Lehrerkompetenzen

Die Qualitdt des Unterrichts wird zunehmend daran bewertet werden, in welchem
Ausmaf es Lehrkréafte schaffen, méglichst alle Schilerinnen und Schiler der unter-
richteten Klasse auf ein akzeptables Niveau fachlicher Kompetenzen zu bringen. Da
sich die Bildungsstandards jedoch lediglich auf Scharnierstellen der Schulbiographie
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beziehen, in der Grundschule z. B. auf das Ende der vierjahrigen Grundschulzeit,
mussen sich Lehrkrafte rechtzeitig ein Bild darliber machen, welche Schiler be-
sonderer Foérderung bedirfen, wo verstarkter Wiederholungs- oder Vertiefungs-
bedarf besteht oder welche Denk- oder Methodenfehler in einer Klasse besonders
verbreitet sind, damit sie am Ende der 4. Klassenstufe die von den Standards vor-
gegebenen Kompetenzen mit ausreichender Sicherheit beherrschen. Anders aus-
gedrickt: Es reicht nicht aus, sich erst gegen Ende der 4. Klasse ein Bild der Kom-
petenzverteilung in der Klasse zu machen — dies wirde lediglich dem fragwirdigen
Ziel einer optimierten Selektion dienen. Was nétig ist, sind Diagnosen zu einem
Zeitpunkt, der noch genligend Zeit fur systematische Férderung l&sst: spétestens
gegen Anfang der 4. Klassenstufe; glinstiger wére Ende der 3. Klassenstufe.

Dies erfordert in verstdrktem MaBe diagnostische Kompetenzen, d.h. Lehrkréfte
miissen kiinftig in der Lage sein, lange vor zentralen Uberpriifungen von Standards
und mit vergleichsweise geringem Aufwand eine Reihe diagnostischer und darauf
basierender didaktischer Leistungen zu erbringen (siehe Helmke & Hosenfeld,
2004a, S. 174/175):

LStandardbezogene Tests einsetzen. Glnstigenfalls liegen hierzu Ergebnisse Uberregionaler Ver-
gleichsarbeiten vor (wie im Projekt VERA); in Landern und Klassenstufen, wo dies nicht der Fall
ist, geht es an dieser Stelle darum, sich selbst Gber geeignete Erhebungsmethoden (z.B. freige-
gebene Testaufgaben aus den groBen Leistungsstudien; Beispielaufgaben zu den Bildungsstan-
dards) zu informieren, geeignete Instrumente zu beschaffen, einzusetzen und auszuwerten. Diese
Verortung an Benchmarks (,Wie ist die Kompetenzverteilung in meiner Klasse, verglichen mit ei-
ner Referenzgruppe, z. B. dem Landesdurchschnitt?) erfordert allerdings eine erhebliche Experti-
se. Ohne eine darauf zugeschnittene Lehreraus- und -fortbildung, ohne Moderatoren, Fachberater
und methodisch geschulte Schulpsychologen sind die Aussichten eher ungiinstig.

Versténdnis flir Kompetenzen entwickeln. Wenn gravierende Defizite auftreten, dann sollten sich
Lehrkrafte mit diesen Kompetenzbereichen intensiver auseinandersetzen. Dazu gehért vor allem
auch eine eingehende Analyse der zur Leistungsmessung verwendeten Aufgaben und derjenigen
Aufgabenmerkmale, die die Aufgabenschwierigkeiten bestimmen. Dies sind neben den eigentlichen
inhaltlichen Anforderungen auch weitere Merkmale wie beispielsweise das Antwortformat oder der
in der Aufgabenstellung verwendete Wortschatz. Dies erfordert ein solides fachdidaktisches Wis-
sen, daneben auch ein MindestmaR an entwicklungspsychologischem Wissen (Informiertheit Gber
typische altersspezifische Begrenztheiten des Denkens und typische ,misconceptions®).

Selbst Aufgaben entwickeln. Diese Anforderung wird im Kern standardbezogener Formen des Un-
terrichtens stehen. Da sich Klassen im Niveau und in der Streuung der standardbezogenen Kom-
petenzen stark unterscheiden werden, wird es kein ideales, Uberall einsetzbares Material zur Be-
hebung von Defiziten geben. Vielmehr missen Lehrkréfte auch einmal selbst Aufgaben ganz ge-
zZielt zu denjenigen Kompetenzaspekten entwickeln, die im Argen liegen. Dies erfordert ein fachdi-
daktisches Verstandnis fir Kompetenzen, aber auch eine gute Vertrautheit mit unterschiedlichen
Aufgabenformaten: von Richtig-Falsch- und Multiple-Choice-Testaufgaben Uber Zuordnungs-Test-
aufgaben, Lickentest, Fehler finden und markieren bis hin zu Kurzantwort-Testaufgaben (short
answer) und Aufsatztest (essay), um nur einige in Vergleichsuntersuchungen vorkommende Forma-
te zu nennen. Hierzu gibt es gute, speziell an Lehrkrafte adressierte Literatur, z.B. Weinert (2001).

Nutzung von Mehrfachkorrekturen. Insbesondere im Sprachunterricht ist das Verfahren der
Mehrfachkorrektur eine lehrreiche und fruchtbare Methode. Beurteilt man beispielsweise bei ei-
ner Schreibaufgabe (z. B. ein appellativer Brief) zusétzlich zu einem Globalurteil der ,Qualitat”
des Schreibproduktes konkrete Aspekte der formalen (z. B. Gestaltung), inhaltlichen (welche
Elemente muissen, dirfen, sollten nicht vorkommen) und sprachlichen (Situationsangemessen-
heit, Wortschatz, Rechtschreibung, Grammatik) Qualitat und vergleicht die Urteile derselben Ar-
beiten miteinander, dann kann dies sehr erhellend sein und die fachdidaktische Diskussion Giber
Schilerkompetenzen sowie Uber ,guten Deutschunterricht* fordern.
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Fehler analysieren. Nutzung auffalliger Abweichungen des Fehlermusters in der eigenen Klasse
(wie es z.B. im Rahmen des VERA-Projektes die Lehrkrafte auf Nachfrage hin erfahren), um dar-
aufhin gezielt Grinde fiir Fehler und ,misconceptions” zu sondieren: Liegen sie an mangelnden
Vorkenntnissen, geringer Anstrengung, mangelndem Instruktionsversténdnis? Ist der betreffende
Stoff im Schuljahr noch nicht bzw. seit langem nicht mehr unterrichtet oder getibt worden, sind be-
stimmte Kompetenzen und Fertigkeiten im Unterricht bisher zu wenig — oder nicht nachhaltig ge-
nug — thematisiert worden, erschweren die benutzten Lehrtexte das Verstandnis?

Tests wiederholen. Fir fast alle oben genannten Punkte kénnen Testwiederholungen nitzlich
sein. Wollen Lehrkréfte feststellen, ob gezielte Bemlhungen — etwa die Klasse in Richtung Stan-
dards voranzubringen — Erfolg gehabt haben, dann fiihrt kaum ein Weg an einer Testwiederho-
lung vorbei. Dies macht geradezu den Kern einer empirischen Orientierung in der Schule aus:
Nicht aufs Geratewohl férdern und intervenieren — in der Hoffnung, es werde wohl schon einen
Profit bringen —, sondern die Wirkungen der Férderung / der UnterrichtsmaBnahme empirisch
nachweisen.”

3.4 Kumulativitdt der Kompetenzentwicklung

In den meisten Schulen herrscht momentan noch Ratlosigkeit, wie kiinftig den neu-
en Herausforderungen durch obligatorische Bildungsstandards zu begegnen sei.
Muss etwa der gesamte Unterricht vollig restrukturiert werden? Gilt morgen nichts
mehr von dem, was gestern ,guten Unterricht” im Sinne der Prozessqualitat von
Unterricht ausgemacht hat? Hat Weinerts Postulierung der vier Schlusselkom-
petenzen fir erfolgreichen Unterricht — Fachkompetenz, didaktische Kompetenz,
diagnostische und Klassenfiihrungskompetenz —k eine Gultigkeit mehr?

Spatestens hier ist Entwarnung angesagt. Die zentralen Prinzipien dessen, was gu-
ten Unterricht ausmacht —z.B. Passung, Motivierungsqualitét, Férderung aktiven
Lernens, effiziente Klassenfihrung (fur Einzelheiten vgl. Helmke, 2004) — behalten
selbstverstandlich ihre Giltigkeit und sind von der bevorstehenden empirischen
Wende in den Schulen in keiner Weise betroffen. Im Gegenteil: Je mehr die guten
alten Lehrplane und Curricula verschwinden oder an Bedeutung verlieren, desto
mehr wird eine Rickbesinnung auf elementare Prinzipien der Unterrichtsqualitat er-
folgen. Was dagegen nétig ist — nicht mehr, aber auch nicht weniger — ist eine ver-
anderte Akzentsetzung im Sinne einer verstérkten Bedeutung kontinuierlicher, an
Standards orientierter Diagnostik.

4 Wie ist zu gewahrleisten, dass das Potenzial der externen Evalua-
tion fiir die Verbesserung des Lehrens und Lernens genutzt wird?

AbschlieBend moéchte ich darauf hinweisen, dass eine verstarkte, kontinuierliche
Lerndiagnostik eine notwendige, aber keine hinreichende Bedingung fur Verbesse-
rungen des Lehrens und Lernens ist. Dies zu betonen, erscheint mir wichtig, weil in
der bildungspolitischen Diskussion gelegentlich der Eindruck entstehen kann, eine
solide Evaluation wirde gleichsam automatisch den Unterricht und damit die Lern-
leistungen der Schiller verbessern. Davon kann aber keine Rede sein. Vielmehr ist
der Weg von der Information (hier: Gber den aktuellen Leistungsstand einer Klasse)
bis zur Innovation (wirkungsvolle MaBnahmen des Unterrichts, der Férderung, des
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Trainings) weit und beschwerlich. Dies soll die folgende Abbildung (aus Helmke,
2004) veranschaulichen:

Individuelle Bedingungen
! ! l 1
Leistungs-
messung:
Srentoiiug Rezeption Reflexion Aktion Evalu-
. > (| S| |
uber P ation
Leistungsniveau
Bandbreite
Benchmarks
Fehlermuster
i f i
Externe Bedingungen
i 1 1
}l i und -weiterbil ;Bil inanzi ‘ Bil ‘

Abb. 7. Von der Diagnose zur Innovation.

Ob Informationen aus einer Leistungsmessung, wie sie beispielsweise bei VERA in-
ternetbasiert zurlickgemeldet werden, Uberhaupt rezipiert (oder ignoriert, miss-
verstanden) werden, ob sie Reflexionsprozesse auslésen, ob diese Folgen (in Form
unterrichtlicher oder auBerunterrichtlicher MaBnahmen) haben, und ob diese Aktio-
nen in der bloBen Hoffnung auf Erfolg etabliert oder auch selbst evaluiert werden —
dies ist eine lange und in mehrfacher Hinsicht fragile Kette. An jedem Ubergang in
dieser Kette gibt es die Moglichkeit, dass das Potenzial der Vergleichsarbeiten ver-
pufft oder versickert.

Aus einer etwas anderen Perspektive ist das hier geschilderte Modell in der ,in-
structional psychology* bereits vorweggenommen worden, verbunden mit Namen
wie Glaser und Resnick. Das Modell von Glaser (1987) beispielsweise, das im
deutschen Sprachraum kaum rezipiert wurde, umfasst vier Komponenten:

e Analysis and description of the competent performances (knowledge and skill) that we want stu-
dents to acquire, including intermediating performances (dies entspricht der Logik der Bildungs-
standards, die nichts anderes als erwartete Kompetenzen sind)

e [dentification and description of the learner's knowledge, ability, and other goal-relevant states
prior to instruction (dies entspricht der ,base-line-Messung*“ durch Vergleichsarbeiten)

e Explication of the processes and conditions that can be implemented in instructional settings to
assist the learner in moving from his or her inititial state to the desired state of competence (dies
entspricht der datenbasierten Planung individueller oder gruppenspezifischer FérdermaBnahmen)

e Monitoring and assessment of the learner's performance and both the short-term (e.g., classroom

performance) and long-term (e.g., transfer, generalization, ability for further learning) effects of the
instructional implementation® (Shuell, 1996, S. 742).
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Vergleichsarbeiten und Standardiberprifungen sind kein Selbstzweck, sondern
dienen letztlich der Optimierung des Systems, sowohl auf Makroebene als auch in
Schulen und Klassen. Deshalb ist es wichtig und nitzlich, sich tber férderliche und
hinderliche Faktoren auf personaler Seite (individuelle Bedingungen seitens der be-
fassten Lehrkréfte) und auf externaler Seite Rechenschaft abzulegen.

externe Seite individuelle Seite
Kooperatives Klima im Kollegium o Ausreichende Motivation (,Lohnt es sich?)
Evaluations- und Innovationskultur o |st-Soll-Vergleich / Zufriedenheit (,Ist es notig?*)
Verbindlichkeit durch Verankerung im * Diagnostische und didaktische Expertise
Schulprogramm e Selbstvertrauen (,Kann ich das schaffen?")
Akzeptanz durch Eltern und Schiler/innen e Bereitschaft zur Selbstreflexion
EDV- und Finanzausstattung der Schule * Vermeidung unrealistischer Zielsetzungen
Verfugbarkeit von Moderatoren und o Professionelles Selbstverstandnis
Qualitatsberatern o Bereitschaft zur Kooperation
Institutionalisierte Hilfen zur Dateninterpretation o Plastizitat von Gewohnheiten, Routinen und
Hilfeleistung durch die Wissenschaft Alltagstheorien

Unterstltzung durch Schulleitung, Schulauf- o Akzeptanz von Evaluation
sicht, Landesinstitute, Verbande, Gemeinde,
Offentlichkeit

Anreizsysteme

Das Spektrum unterrichtlicher Aktionen als Antwort auf suboptimale Ergebnisse ist
so vielfaltig, dass hier nur beispiel- und stichworthaft einige Punkte aufgefihrt wer-
den kénnen:

Suche nach Grinden fir Unterschiede im Leistungsniveau zwischen Klassen
innerhalb einer Schule

Sichtung geeigneten didaktischen Materials und Entwicklung neuer Aufgaben
fur defizitare Bereiche

Interpretation auffalliger Muster von Fehlern, Falschlésungen, Missverstédndnis-
sen, Misskonzepten

Mehrfach- und Kreuzkorrektur ausgewéhlter Arbeiten

Erprobung unterschiedlicher Lehr-Lern-Szenarien mit anschlieBendem inner-
schulischem Austausch

Verknipfung mit innerschulischen Unterrichtsprojekten (z.B. Schilerfeedback)
Gezielte Foérderung leistungsschwacher Schiler (interne Differenzierung, Leis-
tungsstarke Schiler als ,Tutoren®, Schule-Eltern-Kooperation, Sommerschule,
Ganztagsschule)

sVirtuelle Hospitation“: Austausch von Segmenten eigenen videografierten Un-
terrichts

Training eigener diagnostischer Kompetenzen

Schulinterne Kooperation, schullibergreifende Vernetzung (Vorbild SINUS)
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Welche MaBnahmen im Einzelnen ergriffen werden kdénnen und sollen, hangt von
der jeweiligen Leistungssituation, von den Ressourcen der Schule und den Erfah-
rungen der Lehrkrafte ab. Entscheidend fir einen langerfristigen Erfolg — und ei-
gentlich gleichbedeutend mit der empirischen Wende in der Schule - ist, dass der
in Abbildung 1 genannte Zyklus immer wieder (also nicht nur einmalig) und kom-
plett durchlaufen wird.
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MATTHIAS SCHIERZ & JORG THIELE

Schulsportentwicklung im Spannungsfeld von
Okonomisierung und Standardisierung —
Anmerkungen zu einer (noch) nicht gefihrten Debatte

Einleitung

Es ist sicher zutreffend, dass die so genannte Qualitatsdiskussion im Bildungsbe-
reich auf einem guten Weg ist, zum Megathema dieses Jahrzehnts zu avancieren
(vgl. Helmke, 2003). Ebenso zutreffend scheint aber auch, dass diese Qualitétsdis-
kussion sich bereits jetzt durch Einseitigkeiten und eine Summierung von ,blinden
Flecken’ auszeichnet, die fir eine wissenschaftlich angemessene Thematisierung
immer weniger Spielraum lassen.

So scheint aus unserer Sicht die aktuell sich abzeichnende Fokussierung, die das
Kerngeschaft von Lehrerinnen und Lehrern — das Unterrichten — wieder ins Zent-
rum der Aufmerksamkeit zu riicken gedenkt, zwar nachvollziehbar, sie lenkt aber
eben auch genau durch ihre Engfiihrung von anderen Entwicklungen ab, die auf
der Ebene bildungspolitischer Grundsatzentscheidungen — gewissermaf3en unhin-
terfragt — mit der normativen Kraft des Faktischen zu Rahmungen praktischer Er-
ziehung und Bildung fiihren, deren Implementierung zumindest nicht unhinterfragt
bleiben sollte. So richtig also die Feststellung auch ist, dass Qualitit von Unterricht
im faktischen Vollzug von Unterricht produziert wird, so wenig darf dies zugleich
bedeuten, dass durch diese Fokussierung andere relevante Qualititsdimensionen
einfach ausgeblendet werden. Eine solche Ausblendung ist schon das Resultat
einer spezifischen, sprich: ékonomischen Sicht auf Qualitdtsentwicklung, die wir
dezidiert nicht teilen.

Die bisherigen, im Ubrigen durchaus empirisch fundierten Erkenntnisse aus Bil-
dungsforschung und Schulentwicklung durften hinreichend deutlich gemacht ha-
ben, dass auch Unterrichtsqualitdt — gesetzt man will sie systematisch entwickeln —
nicht unabhangig von den Ubergeordneten Ebenen der Einzelschule und des Bil-
dungssystems betrachtet werden kann (vgl. z.B. Fend, 2001; Rolff, 1993). Naturlich
werden die zu behandelnden Probleme dadurch komplexer und unibersichtlicher,
aber es kann nicht Aufgabe von Wissenschaft sein, durch Simplifizierung eine Form
von Bearbeitbarkeit von Problemen vorzugaukeln, deren Scheitern an der Realitat
vorprogrammiert ist.

Wir werden deshalb nicht Unterrichtsqualitat in dem Sinne thematisieren, dass wir
zehn oder eine beliebige andere Zahl von Qualitdtsmerkmalen guten Unterrichts
oder Sportunterrichts wie eine Checkliste abarbeiten, die uns beispielsweise Meyer
(2003) jingst an die Hand gibt. Eher schon fiihren wir bewusst eine Metadiskussion.
Wir werden dazu auf zwei Spielerinnen im Qualitétsspiel ndher eingehen, die nach
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unserer Uberzeugung das Zeug dazu haben, die traditionelle Spielidee ,Bildung’
und die damit verkniipften Spielregeln um-, wenn nicht gar neu zu formulieren. Die
Rede ist von Okonomisierung und Standardisierung. Wir vermeiden in diesem Zu-
sammenhang das Wort Debatte, weil es eine solche trotz der eminenten Bedeu-
tung bildungsdkonomischer und curricularer Entscheidungen fiir die Positionierung
unseres Bildungssystems im Grunde nicht gibt. Das ist eben so interessant wie
seltsam. Was dies fiir das Fach Sport bedeutet, das soll in Form einiger Beobach-
tungen und Szenarien dargestellt werden. Erst vor diesem Hintergrund kann nach
unserer Uberzeugung fundiert (iber die Frage der Qualitat von Sportunterricht dis-
kutiert werden. Was aber durfen wir uns von dieser Diskussion wirklich erhoffen?
Ein Blick in die Nachbardidaktiken ist nicht wirklich ermutigend. Fiir die Deutschdi-
daktik restimiert beispielsweise Eikenbusch: ,Grundlegende, differenzierte Untersu-
chungen zur Qualitat von Deutschunterricht liegen nicht vor. Im Vordergrund stan-
den bisher normative, préskriptive Beitrdge — nicht selten wie ein Glaubensbe-
kenntnis verfasst ...“ (2004, S. 52). Er begreift daher den Versuch, fachdidaktischen
Konsens zu Qualitatsstandards des Deutschunterrichts zu suchen als Sisyphusar-
beit und konstatiert: ,Wenn endlich der Konsens erreicht ist, macht jeder so weiter
wie er will —ab er man hat einen virtuellen Konsens, auf den man bei Bedarf ver-
weisen kann“ (ebd.).

Auch wir halten es nicht fir sehr wahrscheinlich, dass die Geburt einer neuen gro-
Ben Meta-Erzahlung von der Qualitdt des Schulsports bevorsteht, die den Wider-
streit zwischen den normativen Didaktiken unseres Fachs schlichten wird und der
es sogar zukunftig vergénnt sein kdnnte, idealistische Didaktik und empirische For-
schung miteinander zu verséhnen. Wir werden als Fach diese Meta-Erzéhlung nicht
hervorbringen. Wir missen es auch nicht, denn bei aller Differenz zwischen den
Positionen unseres Fachs gibt es zumindest einen Grundkonsens, dass der Dis-
kurs Uber Unterrichts- und Schulqualitdt zum einen auch von Widerstreit und Plura-
litdt lebt und zum anderen nicht unabhé&ngig von bildungstheoretischen Prémissen
zu fuhren ist. Wir haben aber wohl oder Ubel staunend und verwundert anzuerken-
nen, dass uns und die anderen Fachdidaktiken gleichermafBen eine 6konomisch
motivierte Meta-Erzéhlung der Qualitadt von Schule und Unterricht zu Uberwaltigen
droht, die im Zeichen neoliberaler Reformen als eine Kolonialmacht gegenuber al-
len der Okonomie fremden Sinnbezirken der Gesellschaft auftritt.

1 Okonomisierung — mehr Markt, weniger Kosten, mehr Qualitét?

Vielleicht ist es ja noch zu friih fur eine weit reichende Zeitdiagnose, in deren Zent-
rum das Aufkommen einer unter 6konomischen Vorzeichen gefihrten Qualitatsdis-
kussion Aufmerksamkeit erzwingt, die einen tief greifenden Wandel im Verstandnis
des Qualitatsbegriffs anzeigt. Aber wir haben uns inzwischen fast schon an die
spostnationale Konstellation® (Habermas, 1998) und ihre immanenten Paradoxien
(vgl. Honneth, 2002) gewshnt. Wohin man auch blickt, es geht um die Offnung des
Wissenschafts-, Gesundheits- oder Bildungssystems fiir die Gesten der ,invisible
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hand’ des Finanzmarkts, um die rigorose Einfihrung von Wettbewerb, Kostenredu-
zierung, Effizienzsteigerung und Management in alle Bereiche der Gesellschaft, 6f-
fentliche wie private. Wir erleben eine Form des Regierens, die auf die Proklamati-
on eines Individuums setzt, das als Unternenmer seiner Selbst seine Chancen zur
Selbstvermarktung durch Investitionen in den Erwerb berufsgerechter modularisier-
ter Qualifikationen und in Selbsttechnologien fitnessorientierter Gesundheit optimie-
ren soll. Qualitat besitzt, so die Botschaft des neoliberalen Zeitgeists, was die
Selbst-, Sach- und Sozialvermarktung verbessert und beim Zwang zur Kiirzung von
Ressourcen die Effizienz von Produktion und Absatz wirtschaftlicher Guter erhéht.
Ob Kunst, Religion, Erziehung, Recht oder Gesundheit —Q ualitdt bemisst sich im
Hegemonialanspruch der Okonomie einzig und allein an den Vorgaben der Marke-
tinglogik und der Sprachspiele der Unternehmensberatungen. In den Diskussionen
der Gouvernmentalitatsforschung, einer Forschungsrichtung, die in den letzten
zehn Jahren in Anschluss an Foucaults Studien zur Genealogie des Staates nicht
nur politologisch an Bedeutung gewann (vgl. Brockling, Krasmann & Lemke 1998;
Lemke, 2000), hat sich die Rede von der ,Okonomisierung des Sozialen’ fest etab-
liert, um die neuen Formen und Techniken des Regierens im Zeitalter neoliberaler
Reformpolitik zu charakterisieren.

1.1  Begrenzte Rationalitdt und entgrenzte Okonomie

Die Engfihrung des Qualitatsbegriffs auf die begrenzte Rationalitadt des Manage-
ments und der Unternehmensberatung ist im Zusammenhang mit seiner Entgren-
zung, also seiner Ausdehnung auf alle Bereiche der gesellschaftlichen Produktion
und Reproduktion, fir das gewohnte Begriffsverstdndnis von ,Qualitét’ irritierend.
Die Irritation ist nicht nur eine Folge der nahe liegenden Frage, warum die Leitbilder
der gesellschaftlichen Reform ausgerechnet einem Funktionssystem entnommen
werden, dessen Akteure, Firmen also, selber in der Krise stecken wie sonst kaum
andere, daher fir den eigenen Beratungsbedarf auBerordentliche Summen veran-
schlagen und offensichtlich unbeirrbar auf Beratungsinstanzen setzen, die sich
durch anhaltende Erfolglosigkeit auszeichnen. Irritationen 16st vielmehr jenseits
dessen, was der Offentlichkeit im Code ,vermittelbar/unvermittelbar’ an Widerspri-
chen und Paradoxien zugemutet wird, eine politische Betriebsamkeit, die auf Phan-
tasien der Erzwingbarkeit von eindimensionalen Qualitdtsentwicklungen beruht und
dabei das vorhandene sozialwissenschaftliche Wissen zur Organisierbarkeit von
Organisationen (vgl. Luhmann, 2000) und zur Problematik von Fremdsteuerungen
(vgl. Wilke, 1998) in gegenwartigen Reformprozessen strikt und stréflich auBBer Acht
lasst. Ministerielle Verordnungen, die Qualitatsentwicklung kommandieren, erzeu-
gen damit weder gleichartige noch gleichzeitige flichendeckende positive Quali-
tatseffekte im Bildungssektor —schon gar nicht an Schulen. Woran das liegt, ist seit
langem bekannt.

Die Systemtheorie Luhmannscher Pragung stellte in Nachfolge Max Weberscher
Theorie der Wertsphéren im Kontext ihrer Moderneanalyse mit Hilfe des Differenz-
begriffs die Eigenlogiken und Sonderrationalitdten gesellschaftlicher Funktionssys-
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teme heraus und verdeutlichte anhand der begrifflichen Unterscheidungen von Co-
des, Formen und Medien, dass die Operationsweisen der Politik, der Okonomie,
der Wissenschaft, der Jurisprudenz, der Medizin oder der Pddagogik in moderner
Gesellschaft nicht aufeinander rickfihrbar und reduzierbar seien (vgl. Luhmann,
1997, Kap. 4). Was daher in einem System als ,Qualitdt’ anerkannt sei, was als
,besser’ und was als ,schlechter’ gelte, bemesse sich an jeweils eigenen Kriterien.
Ein Reformverstandnis, das Guter wie Erkenntnis, Gesundheit, Gerechtigkeit oder
Bildung eindimensional den gleichen 6konomischen Rationalisierungsprozessen
unterwirft, wie sie flr die Produktion und Vermarktung von T-Shirts sinnvoll sein
madgen, gibt somit Raum fir Zweifel. Zwar dirfen in Schulen, Gerichten, Kranken-
hausern und Universitdten Steigerungsprozesse durch neue Unternehmenskultu-
ren, Arbeitszeitmodelle und Marktvisionen vermutet werden, aber primér solche der
Irritation: ,Steigerung von Irritabilitét ist jedoch etwas ganz anderes als Steigerung
von Leistung” (Luhmann, 1997, S. 793). Um letztere soll es aber gehen. Um nicht
missverstanden zu werden. Auch Schulen, Gerichte, Krankenhauser und Universi-
taten kénnen von Firmen lernen, aber eben auch, sich der eigenen Andersartigkeit
Zu vergewissern.

Ein der gegenwértig beobachtbaren Praxis korrespondierendes Gesellschaftskon-
zept, das Irritationssteigerung nicht kennt und mit Leistungssteigerung ohne einen
Anflug von Zweifel rechnet, liegt mit dem Neoliberalismus der Chicagoer Schule
seit Jahrzehnten vor. Foucault schenkte ihm schon in den 1970er Jahren seine be-
sondere Aufmerksamkeit. Er nahm dessen Programmatik der Generalisierung der
6konomischen Form auBerst ernst und vertrat die These,

,dass der Ansatz der Chicagoer Schule in der konsequenten Ausweitung der 6konomischen

Form auf das Soziale besteht, so dass die Differenz zwischen Okonomie und Sozialem Uber-
haupt eliminiert wird“ (Lemke, 1997, S. 248).

Wenn es auch nicht gleich notwendig erscheine, den ,Tod des Sozialen’ zu be-
furchten (vgl. Rose, 2000), so erzeuge doch die Generalisierung der 6konomischen
Form in allen Bereichen der Gesellschaft, so auch den bildungsrelevanten, ein
spermanentes dkonomisches Tribunal“ (Foucault, Vorl. 21.03.1979, nach Lemke,
1997, S. 249).

Sowohl soziale Beziehungen als auch individuelles Verhalten werden auf allen ge-
sellschaftlichen Ebenen, das ist unschwer zu beobachten, gegenwértig im ékono-
mischen Rationalitédtshorizont dechiffriert, bewertet und reformiert. Vieles spricht al-
lerdings dafiir, dass die Systemtheorie, durch die Gegenwartsentwicklungen un-
freiwillig in den ungewohnten Rang einer kritischen Theorie’ gehoben, in ihren
Kommentaren zu neoliberalen Reformanstrengungen Recht behélt. Auch wenn es
zur Zeit mit letzter Sicherheit noch nicht entscheidbar ist, ob es sich um Uber-
gangsprobleme oder strukturbedingte Steuerungsfehler handelt, sind an unter-
schiedlichsten Reformprojekten die Unglicksféalle und Desaster einer Verschiebung
zu beobachten, die den Gegenstandsbereich des Okonomischen differenzignorant,
also grenzenlos erweitern will. Dazu ein Beispiel, das auch unmittelbar die Sport-
padagogik betrifft.
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1.2 Mythos Markt

Ein wesentliches Moment gegenwaértiger ,Poesie der Reformen’ (Luhmann, 2000,
S. 330ff.) besteht darin, den Markt als universale Steuerungsform fiir Qualitatsent-
wicklungen zu empfehlen. Bildungsgutscheine sind eine vom Gedanken des Markts
motivierte Konsequenz einer neuen Form der Steuerung in der Aus- und Weiterbil-
dung. Die Argumentation, die der Einfiihrung von Bildungsgutscheinen in der Regel
zu Grunde liegt, folgt dem einheitlichen Muster aller Begriindungen fiir ,Qualitats-
pakte’ im Bildungswesen:

e Der Wettbewerb der Bildungstréager soll zu marktgerechten Kosten und mehr
Entscheidungsfreiheit aber auch zu mehr Selbstverantwortung fir die Bildungs-
willigen fuhren.

¢ Ein effizienter Mitteleinsatz soll die Kosten im Bildungssystem senken und So-
zialkassen entlasten.

* Die externe Zertifizierung der Weiterbildungsanbieter soll zuverldssige Quali-
tatsstandards gewéhrleisten.

e Die Modularisierung der Angebote soll die Passgenauigkeit von individuellem
Qualifizierungsbedarf und betrieblichen Qualifikationsanforderungen sichern.

Die Resultate sind bemerkenswert. Exemplarisch greifen wir zunéchst ein aktuelles
Ergebnis aus Nordrhein-Westfalen heraus, um dann ein zuriickliegendes aus Ham-
burg in Erinnerung zu rufen.
In NRW wurden vor drei Jahren Bildungsgutscheine in der beruflichen Weiterbil-
dung fur Arbeitslose eingefuhrt. Eine Expertise der Béckler-Stiftung bilanziert:
LFunf Monate nach der Einflhrung der Bildungsgutscheine werden von diversen Seiten —B il-
dungsexperten, Tragern, Gewerkschaften, Kammern, Arbeitsamtern, Politikern, also den ,Profis
der Nation’ (Hartz-Modul 13) — die ersten Resultate als ,ernlchternd’, katastrophal’ oder ,ent-
tauschend’ beschrieben. So sind in NRW bis Ende Mai (2002) lediglich knapp die Halfte der
ausgegebenen Bildungsgutscheine eingelést worden, in anderen Bundeslandern sind die Quo-
ten teilweise noch schlechter. Die Anzahl der Eintritte in die berufliche Weiterbildung sinkt seit
Beginn des Jahres kontinuierlich (von April 2002 auf April 2003 um fast 60% im Westen und um
knapp 68% im Osten)” (Kihnlein & Klein, 2003, S. 7).

Die Autorinnen der Expertise resiimieren, dass die teilweise sehr aufwandige Um-
stellung auf standardisierte und extern zertifizierte Angebote sich flr die Bildungs-
trager als riskant und kostensteigernd auswirken, da die Kurse mangels wirtschaft-
licher Teilnehmerzahlen in bedeutendem Umfang gar nicht erst stattfinden.

Die hier skizzierten Erfahrungen mit der Vergabe von Bildungsgutscheinen &hneln
stark denjenigen im Fall des Hamburger Berufsschulsports. Der Fall liegt schon ei-
nige Zeit zuriick, aber da sich in einigen Sportverbanden die Vision erhalten hat,
man koénne auf einem Bildungsmarkt schulische Aufgaben Ubernehmen, obwohl
man es eigentlich besser wissen sollte, sei an den Fall erinnert. Zur Verkiirzung der
Unterrichtszeit in der dualen Berufsausbildung und zur Einsparung von Lehrerin-
nenstellen bot 1997 die damalige Schulsenatorin dem Hamburger Sportbund den
Geldgegenwert von 30 Sportlehrerinnenstellen an, damit er ein Sportangebot fiir
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Hamburgs Berufsschilerinnen organisiere. Per Gutschein sollten diese dann An-
gebote im Verein wahrnehmen. Der Hamburger Sportbund konnte die Anforderun-
gen an einen Bildungstrager nicht erfiillen, nahm aber gern das Geld. Eine Umstel-
lung auf zertifizierte und standardisierte Bildungs- besser wohl Sportangebote wére
aber schon mittelfristig riskant und kostensteigernd gewesen, denn nur 13-15% der
Gutscheine wurden tatsichlich eingeldst. Dabei verwendete nachweislich die
Mehrheit der Jugendlichen, die ihren Gutscheinen Uberhaupt etwas abgewannen,
diese nur, um den flr sie ohnehin anfallenden Mitgliedsbeitrag im Sportverein zu
begleichen. Die Steuerungsform Markt war Mythos geblieben, die Koordination von
Transaktionen zwischen Schulbehérde und Hamburger Sportbund gescheitert. Das
Programm Bildungsgutscheine wurde beendet.

Man kann angesichts einer illusorischen Marktvision den Vereinen das Scheitern
als funktionale Aquivalente fir Schule nicht vorhalten. Sportvereine sind Vereini-
gungen zum Zweck des Sporttreibens. In ihnen wird Sport historisch, lokal und
fluchtig prasent. Schulen sind aber keine Vereinigungen zum Zweck des Sporttrei-
bens. Sie sind Orte padagogischer Reprasentationen von Welt. Schule zeigt den
Sport, zumindest ist das eine schultheoretisch hinterlegte Funktionsbestimmung
von Schule als ,Deutungsanstalt’ (vgl. Ehni, 1977), wie er in allgemeinen Hinsichten
und unter kritischen Bildungs- und Erziehungskategorien reflexiver Wissenschaft
und Politik als zeigenswert erscheint. Schule ist daher ein stilisierendes, ein ,gewal-
tiges &sthetisch-symbolisches Unternehmen® (Mollenhauer, 1998, S. 53) der Aus-
wahl, Auslegung und Ordnung, also der Konstruktion und Reduktion komplexer ge-
sellschaftlicher Sachverhalte zum Zweck der Allgemeinbildung. Die Rede vom Bil-
dungsmarkt, auf dem Sportvereine mit Schulen in Wettbewerb treten, verschleiert
die grundsétzliche Differenz von gesellschaftlichen Orten der Prasenz des Sports
und solchen seiner didaktisch begriindeten Représentation. Das Kerngeschéaft von
Schule ist mit der Operationslogik von Sportvereinen véllig unvereinbar.

Wer der Formel ,Weniger Kosten, mehr Markt“ verzaubert folgt, begeht nicht in je-
dem Fall einen Kénigsweg zur Steigerung von Qualitdt im Bildungswesen. Der
Zauber der Formel verliert schnell an Charme, wenn sich die Wanderer in die Rolle
des Zauberlehrlings versetzt sehen und sich auf dem Holzweg einer durch Spar-
zwange motivierten ,rhetorischen Modernisierung’ im Bildungssektor wieder finden.

2 Standardisierung — mehr Tests, weniger Bildung, mehr Qualitat?

Die enge Verschwisterung von Qualitatsentwicklung und Standardisierung verdankt
das Bildungssystem der Orientierung an 6konomischen Verfahrensweisen. Es soll
hier nicht darum gehen, diese Zusammenhénge detailliert nachzuvollziehen (vgl.
dazu z.B. Radtke, 2003). Feststellbar ist jedenfalls, dass eine in den letzten Jahren
relativ breit gefuhrte Diskussion um Schulqualitdtsentwicklung seit dem Zeitpunkt
des medial wirksam inszenierten PISA-Schocks (vgl. Ingenkamp, 2003) bildungs-
politisch eine deutliche Verengung erfahren hat, die bildungswissenschaftlich einsei-
tig unterfuttert wird. Das Stichwort lautet: Einfihrung nationaler Bildungsstandards,
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die Hintergrundfolie liefert die Expertise unter der Leitung von Klieme, die nach ei-
genem Bekunden binnen funf Monaten (!) erarbeitet wurde und im Februar 2003
erschien. In der Sprache der Kommission formuliert hei3t das: Es ist besser, auf
korrigierbare Irrtimer zu setzen, als auf ewige Wahrheiten zu warten. Man kann
das auch anders sehen und mutmafen, dass vor dem Hintergrund eines inszenier-
ten Schocks mdglichst schnell und ohne grundsétzliche Diskussionen Grundkoor-
dinaten unseres Bildungssystems verandert werden sollen. Gegen Reform ist dabei
im Prinzip nichts einzuwenden, gegen die Art und Weise der Einfuhrung allerdings
schon. Worum also geht es?

Stark und vermutlich auch unzuléssig verkiirzt kdnnte man sagen, dass es sich bei
den Bildungsstandards um eine hoch verdichtete Version der Grundaxiomatik der
Curriculumtheorie handelt, wobei die Verdichtung vor allem die methodische Raffi-
nesse der Testverfahren betrifft, die zur Uberpriifung der Bildungsstandards einge-
setzt werden sollen. Neu und eher ungewohnlich ist das beinahe renitente Behar-
ren auf dem Bildungsbegriff, dieses lebensweltlich bedeutsame Pfund méchte man
offenbar auf keinen Fall aufgeben. Bildungsstandards legen nach Klieme fest, ,wel-
che Kompetenzen die Kinder und Jugendlichen bis zu einer bestimmten Jahrgangs-
stufe mindestens erworben haben sollen.” Einmal formuliert werden Bildungsstan-
dards in Testverfahren Uberfuhrt, die mit Hilfe von Aufgabenkatalogen ermitteln, in
welchem MaBe Standards von einzelnen Schilern und Schulerinnen realisiert wer-
den oder auch nicht. Dazu missen Bildungsstandards kompetenzbezogen, domé-
nenspezifisch, prazise, verstandlich und fokussiert sein, vor allem aber miissen sie
operationalisierbar sein, damit entsprechende Testverfahren tGberhaupt zum Ein-
satz gelangen koénnen. Aufféllig ist schlieBlich auch, dass alle weitergehenden Aus-
fuhrungen zudem unterstellen, dass Bildungsstandards offenbar kognitionsbezogen
sind, auch wenn die Expertise eine Ausweitung der Standards auf expressive oder
asthetische Facher durchaus erlaubt. Denn wenn es darum geht, die Qualitat von
Schule insgesamt zu verbessern und wenn Bildungsstandards als Mittel der Wahl
dazu angesehen werden, wenn zudem hartnackig an einem Gesamtbildungskon-
zept festgehalten und auf die Vorziige von Bildungsstandards im internationalen
Vergleich hingewiesen wird, dann spricht wenig dafir, macht es im Grunde sogar
keinen Sinn, eine Beschrankung auf einige Kernfacher der Schule aufrecht zu er-
halten. Folgt man der Logik der Expertise, dann mussen diesen Féachern die ande-
ren Facher folgen. Das ist in duBBerst komprimierter und natirlich auch verkurzter
Form der Kern der Bildungsstandardphilosophie. Legt man diese Philosophie zu
Grunde, dann ist es auch nur folgerichtig, dass bereits verschiedene Bundeslander
dabei sind, Bildungsstandards auch fiir das Fach Sport zu entwickeln.

Um es klar zu sagen: Aus unserer Sicht ist gegen einen solchen Vorschlag zu-
néchst gar nichts einzuwenden. Es geht hier nicht um eine prinzipielle Verunglimp-
fung von Bildungsstandards. Das Problem liegt woanders: An einer Stelle weisen
die Autoren der Expertise aus unserer Sicht vollig zu recht darauf hin, dass die Ak-
zeptanz einer solchen Umstrukturierung der Grundkoordinaten unseres Bildungs-
systems einer breiten Diskussion vor allem der Beteiligten bedurfe. Parallel aber
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schlieBt die Art und Weise der Einfihrung der Bildungsstandards eine Beteiligung
systematisch aus. Der Einstieg in den breit geflihrten kritischen Diskurs Uber die
vorliegende Expertise zu Bildungsstandards fallt schwer, da es diesen Diskurs nicht
gibt. So bleibt zunachst nichts anderes ibrig, als die normative Kraft des Fakti-
schen einmal mehr zur Kenntnis zu nehmen und nach méglichen Konsequenzen
fur unser Fach zu fragen. Deshalb seien einige kritische Anmerkungen zur Experti-
se erlaubt, auch weil der Schulsport wie zu zeigen sein wird, davon nicht unbetrof-
fen bleibt:

Die Beschréankung der Expertengruppe auf die ,Logik des Verfahrens’ hat gute
Grinde, denn durch Einwilligung in das Standardisierungsprozedere engt sich der
Inhaltsbereich der Facher sehr schnell auf leicht operationalisierbare Felder ein. So
ist zumindest der vermittelte Eindruck. Doch hier lasst die Expertise eine Hintertur
offen. Denn ganz explizit, wenn auch fast verschéamt, wird in Kenntnis der Dedukti-
onsproblematik von Bildungszielen eingerdumt, dass Bildungsstandards sich eben
nicht aus Bildungszielen ableiten lassen. Weil das so ist, spielt genau diese Relation
auch eine absolut untergeordnete Rolle in der Explikation. Viel wichtiger ist der Ex-
pertengruppe die genaue Ausbreitung der testtheoretischen und messtechnischen
Aspekte der Herunterbrechung von Standards auf Tests und Aufgaben. Aber hier
gilt, dass die Unterlassung der Expertise kein Denkverbot darstellen kann. Da die
Herstellung einer vernlnftigen Relation von Bildungsstandards und Bildungszielen
letztlich nur diskursiv und nicht deduktiv vonstatten gehen kann, ergeben sich Spiel-
raume, die es bis hin zu Anderungen der Verfahrenstechniken auszunutzen gilt. An-
gesichts des im Bereich des Sportunterrichts vorfindlichen breiten Konsens’ tiber Bil-
dungsziele, die deutlich Gber den rein motorischen Bereich hinausgehen, sollte ge-
nau dies mit allen Konsequenzen auch in den Diskurs eingebracht werden.

So fremd dem Sportunterricht (aber nicht mehr dem Sport) sicher noch die Dimen-
sion des Okonomischen sein diirfte, so vertraut sind ihm zugleich traditionell die
Dimensionen der Standardisierung und Operationalisierung. Denn ohnehin gilt:
Schule ist voller Standards. Man muss sie nicht von auBBen hineintragen. Stunden-
takte, KlassengréBen, Gehaltsstufen, Jahrgangstufen, Benotungsskalen, Lehrmittel
und Ferien sind standardisiert. Manchmal sind die Festlegungen von Standards
wirklich nicht scharf genug, denn sonst kédnnte man nicht die Klassen bedenkenlos
vergréBern, ohne sich ernsthaft (iber Qualitatsverluste des Unterrichts Gedanken
zu machen. Die Festlegung von Ressourcen und Prozesscharakteristika, die nicht
unterschritten werden dirfen, ohne Qualitat von Schule zu geféhrden, ist aber nicht
Sache der Expertise. Wir brauchen dies hier nicht differenziert auszufihren.

Auch Operationalisierungen sind nichts, was dem Schulsport fremd wére. Die Be-
deutung der Messung sportlicher Leistungen und ihre Einschatzung anhand von fi-
xierten Maf3stében liegen angesichts der Problematik der Beurteilung von Leistungen
im Sportunterricht auf der Hand. Man wird aber auch konstatieren diirfen, dass sich
ein Versténdnis von Sportunterricht, das sich auf Standardisierung und Messung
von motorischen Leistungen beschrankt, den Entwicklungen von Sportpadagogik
und -didaktik innerhalb der letzten beiden Jahrzehnte kaum mehr gerecht wird.
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Da der Prozess, Standards zu setzen und eine Testmanie zu entfalten, in einigen
Bundesléndern in vollem Gange ist, gleichwohl die Richtungen noch nicht festge-
legt sind, mdchten wir im Folgenden versuchen, zwei Zukunftsszenarien aufzuzei-
gen, die sich fur die weitere Debatte Uber Weichenstellungen anbieten. Wir wollen
mit den Szenarien keine Zukunftswirklichkeit abbilden, sondern mit den Mitteln der
Uberzeichnung Kernaspekte méglicher Entwicklungen hervorheben. Unsere Wei-
che stellt die Gleise auf ,Unterschreiben’ oder ,Umschreiben’. Man kann die Gege-
benheiten akzeptieren und sich in den Prozess auch um den Preis der Selbstaufop-
ferung voll einbringen — unterschreiben; man kann aus pragmatischer Einsicht in
die bildungspolitische Notwendigkeit seine Teilnahme bekunden und zugleich den
Versuch unternehmen, der eigenen Position ein entsprechendes Gewicht zu verlei-
hen — umschreiben. Andere Weichenstellungen, beispielsweise die, eine eigene
Expertise neu zu schreiben, sind denkbar. Wir halten sie aber flr unrealistisch.

2.1 Szenario I: Unterschreiben — Didaktik als Magd

Wir erleben aktuell in den medial verbreiteten Gesundheitsdiskursen, dass sich die
Hegemonialanspriiche der Medizin bei der Bestimmung der Form und Funktion des
Schulsports gegenliber denen der Sportpddagogik drastisch erweitern. Die Aufre-
gung daruber, dass die Bewegungsfahigkeiten Heranwachsender rucklaufig und
jedes flinfte Kind Ubergewichtig sei, erzeugt eine Renaissance sanitatspolizeilicher
Argumente des 19. Jahrhunderts, die von der Schule die Behandlung Heranwach-
sender nach MaBgabe &rztlicher, mdglichst neurobiologischer Weltsicht ebenso er-
wartet, wie eine Reform der eigenen Unterrichtsgrundséatze. Damit gehen medizini-
sche Vorgaben der Kérper- und Verhaltensstandardisierung ebenso einher wie
Versuche, die Feinsteuerung des Schulunterrichts auf physiologischer Grundlage
zu leisten.

Das ist in der Geschichte der Schulreform nichts Neues (vgl. zum Folgenden Oel-
kers, 1998). Schon Ende des 19. Jahrhunderts legte Friedrich Dornblith eine
,Schule der Gesundheit’ (1883) vor, die sich gegen die Erziehung der Heranwach-
senden zu ,Stubenkindern’ richtete und frische Luft, sowie freie Bewegung als
Heilmittel verordnete. Die Entdeckung des ,Stubenkindes’ ist keine Errungenschaft
der padagogischen Diskurse des Fernseh- und Computerzeitalters. Padagogik,
auch und gerade die Schulpadagogik, so die Vorstellung der Arzteschaft des aus-
gehenden 19. Jahrhunderts von Virchow bis Schreber, habe auf physiologischen
Grundlagen zu ruhen. Gesundheitserziehung, Hygiene und Kdrperschulung zielten
konsequenterweise unter der Vorherrschaft und sanitatspolizeilichen Aufsicht der
Medizin im letzten Drittel des neunzehnten Jahrhunderts — Lehrerinnen und Lehrer
wurden an den Schulreformdiskursen nicht beteiligt — auf Effizienz und Normierung
der Rdume, Zeiten, Formen und Mittel des Unterrichts zur Standardisierung von
Schulkérpern. Der Pausenhof, die Schularchitektur, die Konstruktion der Schulban-
ke, die Abstimmung von Erholung und Belastung, sogar die Seelentatigkeit des
Kindes sollte auf physiologischer Grundlage rationalisiert, also durch Berechnung
beherrscht werden. Dies und die Einflhrung ,exakter Messungen’ versprach Erfolg
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bei der Einhaltung kérperlicher Standards, die in den Augen der professionspoli-
tisch handelnden Arzteschaft der neue Mensch zu erfiillen hatte. Die Qualitét der
Argumente und der Datenlage spielte in diesem Diskurs nur eine untergeordnete
Rolle. Positive Effekte der Schulreform wurden zwar erwartet. Untersuchungen zu
Nachteilen, beispielsweise der physiologisch normierten Schulbanke, wurden da-
gegen nicht angestrebt. Der Vorteil schien verblrgt, denn auf die Professionspolitik
der Arzteschaft sollte kein Schatten fallen, schlieBlich ging es Ende der 1880er Jah-
re um nicht weniger als die Einrichtung von Stellen fur Schularzte und Inspektorate
fur die sanitatspolizeiliche Kontrolle der Schulen.

Der Gegenwartsdiskurs um ,Bewegte Schule’ ersetzt zwar die Schrebersche Schul-
bank durch den Pezziball, regt die Seelentétigkeit des Kindes nicht allein durch
strammes Turnen, sondern auch durch Toben und Pedalo fahren an, steuert die
Rhythmen von Anstrengung und Erholung durch bewegte Pausen und Uberpriift die
Standards der korperlichen Verfassung und des Bewegungsverhaltens mit den
Messprozeduren moderner Fitness- und Koordinationstests. Im Gro3en und Ganzen
aber wiederholt sich unter dem Vorzeichen einer neuen Lebensreform, die in der
Verschlankung des Koérpers der Blrger und Burgerinnen die Verschlankung des
Koérpers des Staats beglaubigt, erneut der arztliche Zugriff auf Schule und Schulsport
und beeindruckt Offentlichkeit und Schulaufsicht gleichermaBen. Sportlehrerinnen
und -lehrer werden in die Rolle der krankengymnastisch, fitnesstherapeutisch oder
sonderpadagogisch agierenden Magde und Knechte gedréngt oder ergreifen sie im
vorauseilenden Gehorsam (vgl. zur ,Didaktik als Magd’ schon Otto, 1978).

Die Beauftragung des Fachs ,Sport’ mit Bildung wird in manchen Bundeslédndern oh-
nehin mit Skepsis betrachtet. Der Gesundheitsauftrag, orientiert an der Leistungs-
physiologie scheint einen klareren Weg zu weisen, das Fach zu legitimieren und den
Standardisierungserfordernissen zu unterwerfen. Es ist daher auch nur konsequent,
Sportunterricht unter medizinische Aufsicht zu stellen. Fitnesstests und physiologi-
sche Standards, nicht zuletzt effektive Trainings- und Therapieprogramme sind
schlieBlich Sache der Sportmedizin und ihrer Hilfs- und Begleitwissenschaften. Mehr
Tests, weniger Bildung, mehr Qualitat: Denn Bildung im Sinne einer reflektierten, kri-
tisch prifenden und experimentell gestaltenden Mitwirkung an den Traditionen und
Kulturen des Spiels, des Sports und der Bewegung ist im testtheoretischen Paradig-
ma der Expertise zu nationalen Bildungsstandards nur schwer erfassbar. Die Epoche
der ,groBBen Erzéhlungen’ einer eigensténdigen Sportpadagogik, die zur Entwicklung
unterrichtlicher Praxis auf andere Theorietraditionen zurickgriff als die der Arbeits-
und Sportmedizin, der Motorikforschung, der Trainingswissenschaft, steht vor der
Verabschiedung. Dafiir aber werden die Gewinne an technologischer Steuerung, Er-
gebnisstandardisierung und testgenauer Ergebnistberprufung bei der Erflllung des
noch verbleibenden Auftrags an das Fach steigen. Der Auftrag lautet: Bereitstellung
von allgemeinen korperlichen Effizienzvoraussetzungen des flexiblen Menschen als
Unternehmer seiner Arbeitskraft. Der Auftrag ist erflllt, wenn Fitnessarbeit als Effi-
zienzmodell der Arbeit an sich selbst in das Lifestylekonzept des unternehmerischen
Subjekts habituell Gbernommen wird.
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Mit den Standardisierungsgewinnen des Fachs wird die Frage nach der Qualitats-
entwicklung des Unterrichts zugleich obsolet. Denn es geht nicht mehr um die An-
eignung und Vermittlung kulturell bedeutsamer Gegenstande in einem &sthetisch-
symbolischen Unternehmen namens Unterricht, sondern um die Effizienz von Trai-
nings- und Steuerungsprogrammen und deren wirksame Integration in die Konzep-
te der Lebensfliihrung von Subjekten, von denen der neoliberale Zeitgeist erwartet,
Arbeit als Lebensstil zu praktizieren. Es geht nicht um Unterricht, der etwas als et-
was zeigt, sondern um die umstandslose, durch Tests erfassbare und in Standards
formulierbare Inkorporation generalisierter Erwartungen der Ingenieurswissenschaf-
ten vom Menschen. An der Epistéme des 19. Jahrhunderts weiterhin orientiert,
bleibt der neue Mensch nebenbei bemerkt ganz der alte.

2.2 Szenario Il: Umschreiben — Renaissance der Curriculumentwicklung

Zumindest in einigen Bundeslandern endet die Forderung nach Bildungsstandards
nicht mit der Zerstérung der pédagogischen Kultur und der Kolonialisierung des
Fachs durch die Ingenieurswissenschaften des Sports, sondern fiihrt zunéchst einen
behutsamen Wechsel des Sprachspiels herbei. Man besinnt sich auf friihe Ansatze
der Curriculumentwicklung in der eigenen fachlichen Tradition, auch wenn diese nur
bescheiden waren. Der von Robinsohn kultivierte Gedanke, an Elementen Qualifika-
tionen zur Bewaltigung von Lebenssituationen zu vermitteln — an die Stelle der Quali-
fikationen treten nun Kompetenzen und an die Stelle des Lebens tritt der Markt — ist
dem Fach nicht fremd. Verbindlichkeiten tber das Erreichen von motorischen, affek-
tiven und sozialen Lehrzielen lassen sich zumindest in — natirlich méglichst hohen —
Minimalstandards fassen. Léngst vergessene Taxonomien helfen, Kompetenzni-
veaus zu formulieren. Sogar Heimann — nicht gerade eine lkone der Curriculument-
wicklung — wird wieder aktuell, hatte er doch seine drei Dimensionen der Intentionali-
tat des Unterrichts schon durch vier Qualitatsstufen ausdifferenziert. Die Verfahren
der Uberpriifung des Erreichens der Standards tiberschreiten, zumindest verbal, die
Engflihrungen einseitiger motorischer Testorientierungen. Dennoch wird eine weit
reichende Operationalisierung der Lehrziele angestrebt. Das Fach Sport verpflichtet
sich, zumindest in Form eines virtuellen Konsenses, sich nicht nur an guten Absich-
ten, sondern auch an seinen Ergebnissen beurteilen zu lassen. Man wendet sich
nicht gegen Bildung als das, was vielleicht auch entsteht und ohnehin nur als
Selbstbildung auftreten kann. Man erwartet von Unterricht also nicht normativ son-
dern allenfalls kognitiv Bildung. Normativ wird vielmehr Ausbildung erwartet, also
nachweisbare aufgaben- und vor allem marktbezogene Kompetenz.

Das Kerngeschéft bleibt die Reprasentation des Sports zum Zweck der Kompetenz-
aneignung. Die Auswahl der Elemente des Schulsports, an denen Kompetenzen er-
worben werden sollen, erfolgt nicht abbilddidaktisch und deduktiv, mit dem Ziel, die
Préasenz des Sports in der Schule zu verdoppeln. Sie geschieht vielmehr diskursiv
hinsichtlich fir zeigens- und lernenswert befundener padagogischer Perspektiven
des Sports. Das intellektuelle Interesse richtet sich kurze Zeit wieder auf Blankertz
und Menck, auf die Kritik an normativen Ableitungsdidaktiken und die Betonung der
gegenstandskonstitutiven Funktion von Methode. Qualitatsstandards werden in
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Strukturgitter gebannt; Curriculumwerkstatten, in der neuen Sprachregelung heiBen
sie Qualitatswerkstatten, entstehen und vergehen. Am Ende bleiben aber sechs Per-
spektiven, unter denen die Auswahl, Auslegung und Ordnung der Elemente des
Schulsports festgeschrieben wird. In der offiziellen Sprache heiBen sie in Ablésung
der verschwindend kurzen Zeit des neoherbartianistischen Paradigmas des ,Erzie-
henden Unterrichts’ sehr pragnant ,Qualitatsperspektiven des Sports’.

Als Qualitatsstandard gilt die Festlegung der Gite einer Lernleistung, die nicht un-
terschritten werden sollte. Die Lander gehen, bei Bedarf zwar auf einen eben virtu-
ellen Konsens verweisend, weiterhin unterschiedliche Wege. Einige hatten ohnehin
schon vor den Zeiten eines fachlichen Diskurses zwischen Schule, Wissenschaft
und Politik reflexartig flachendeckende Fitnesstests in den Unterricht eingefiihrt,
insbesondere in den der Grundschulen. Schon nach kurzer Zeit zeigen sich die
Effekte des teaching for testing. Da der Unterricht sich an erwartbaren Tests mit
motorisch-abstrakten Aufgabenstellungen orientiert und — wie in der Schule Ublich —
entgegen den guten Ausgangsabsichten nicht mehr nur férdert, sondern unter den
fixierten Qualitatsstandards nun auch selektiert, gerat er unter den Verdacht, mittel-
schichtsorientiert zu sein, somit fir Unterschichten motorische Bildungsbarrieren
aufzubauen und soziale Ungleichheit zu verstarken. Aber das wird nicht der Grund
sein, das teaching for testing wieder abzuschaffen. Griinde liegen vielmehr in der
sich erheblich aufbldhenden Burokratisierung des Unterrichts. Nicht nur der Auf-
wand der Erhebung der Testdaten, sondern auch ihre Auswertung und Verwaltung
stellt vor erhebliche Probleme der Bewéltigung von Datenbergen. Softwareentwick-
lung und -pflege wird zum Standard, verursacht Kosten und verschlingt Geld- und
Zeitbudgets. Andere Lander setzen hingegen auf méglichst groBe Transparenz der
Uberpriifung des Erreichens von Qualititsstandards auch fiir Schiilerinnen, Schiiler
und Eltern. Sie halten beispielsweise an den Bundesjugendspielen fest und verge-
ben fir alle direkt nachvollziehbar, je nach Glte der Leistung kleine und groBe Ur-
kunden, deren Formate wiederum standardisiert sind.

Mehr Tests, weniger Bildung, mehr Qualitat? Wir dirfen gespannt sein, wie die Kul-
tusministerien alter und neuer Bundeslénder auf die Forderung nach Qualitétsstan-
dards reagieren. Szenario | und Szenario Il Uberziehen vielleicht, Mischvarianten
sind wahrscheinlich, aber sie typisieren vor dem Hintergrund pointierter und be-
kannter Landerprioritaten.

Fazit

Neu ist nicht die Diskussion um Qualitdt von Sportunterricht, sondern neu ist der
Kontext, innerhalb dessen diese Diskussion gefiihrt wird. Wir haben zu zeigen ver-
sucht, dass Okonomisierung und Standardisierung die beiden dominierenden Leit-
perspektiven auBBerhalb des Sports sind. Die Grindung eines ersten deutschen Test-
instituts zur Entwicklung und Umsetzung der Idee der Bildungsstandards in Koopera-
tion von der Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutsch-
land und der Humboldt-Universitét ist da nur ein erster konsequenter Schritt.
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Dies fuhrt auch bezogen auf Unterrichtsqualitét zu einer prinzipiellen Perspektivver-
schiebung. Unter dem Gesichtspunkt der Entgrenzung &konomischer Rationali-
tatsmodelle werden Marktvisionen beschworen, die grundséatzliche Differenzen zwi-
schen Sport und Schulsport ignorieren. Unter dem Gesichtspunkt der Standardisie-
rung entstehen Szenarien der Schulsportentwicklung, die einen Wechsel der dis-
ziplindren Vorherrschaft Gber das Fach nahe legen oder das Prinzip ,Kontinuitét
durch rhetorischen Wandel’ empfehlen.

Insgesamt durfte einiges davon abhéngen, inwieweit es gelingen kann, die inner-
halb der sportpaddagogischen Diskussion weitgehend geteilten Bildungsanspriche
des Sportunterrichts auch auBerhalb dieser Uberzeugungsgemeinschaft zu kom-
munizieren und — mehr noch — auf den relevanten Entscheidungsebenen zu imp-
lementieren. Eine offensive Strategie, die auf die krude Ablehnung von Standardi-
sierungsofferten in Anbetracht eines vermeintlichen Sonderstatus von Sportunter-
richt setzt, durfte da eher kontraproduktiv sein. Erfolgversprechender scheint da
schon der Versuch einer ,Trojanisierung’ des trojanischen Pferdes der Bildungs-
standards. Vielleicht muss ja — um ein Bild Kants zu benutzen — die Magd Sportpa-
dagogik den Herrinnen der Okonomisierung und Standardisierung nicht einfach die
Schleppe hinterher tragen, sondern kénnte gewissermaf3en ,under cover das Licht
vorantragen. Eine gewagte Analogie —z ugegeben, aber als Regulativ vielleicht doch
brauchbar, die Richtung anzuzeigen. Ob der Zeitgeist einer solchen Idee auch etwas
abzugewinnen vermag, wollen wir an dieser Stelle dahingestellt sein lassen. Zweifel
sind erlaubt.

Vielleicht gibt es aber auch — dieses Mal in Anlehnung an Adorno — kein richtiges
Leben im Falschen. Dies kann dann zur zynischen Einstellung jeglicher Reformbe-
muhungen fihren, weil die entscheidenden Rahmenbedingungen schlicht nicht be-
einflussbar sind. Dies kann aber auch bedeuten — und so interpretiert Seel Adornos
Aphorismus —,, sich den Sinn fiir das Richtige nicht abkaufen zu lassen“ (2001).
Dann wére —j etzt in Anlehnung an Wilke (1998) — so etwas wie strategisch einge-
setzte Renitenz auch gegeniber Geldangeboten, eine angemessene Antwort auf
im Wesentlichen 6konomisch inspirierte und okkupierte Reformen des Bildungssys-
tems. Eine ,entgrenzte’ Okonomie, die auf schlichte Kolonialisierung fremder Sys-
teme setzt und eine ihr offenbar unreflektiert folgende Bildungspolitik werden mit
den Eigenlogiken der betroffenen Systeme zu rechnen haben.

Trojanisierung und Renitenz als vielleicht sogar sich ergdnzende Handlungsoptio-
nen einer den bisherigen Diskussionsstand zur Entwicklung der Qualitat von Sport-
unterricht nicht unterschreiten wollenden Sportpadagogik, das sind normative Aus-
kiinfte. Wir halten eine solche explizite, normative Auseinandersetzung fur dringend
angebracht und wundern uns Uber das bisherige Desinteresse an den sich ab-
zeichnenden Veranderungen der Grundkoordinaten unseres Bildungssystems.
Auch wenn fir die Sportpadagogik kein aktuelles Bedrohungspotenzial vorzuliegen
scheint, sollten wir uns aus den sich abzeichnenden Problemen nicht heraushalten,
vielleicht sogar in der Hoffnung, dass die gute Sache des Schulsports unbeschadet
oder gar gestarkt aus den sich abzeichnenden Entwicklungen hervortreten wird.
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Denn bei allen Unwégbarkeiten ist doch eines relativ gewiss: Es wird nicht der mit
Bildungsambitionen verknipfte Sportunterricht und Schulsport sein, Uber den zu-
mindest in groBen Teilen der Sportpéddagogik gegenwaértig noch eine Art ,virtueller
Konsens’ herrscht, der in der schonen neuen Welt der nationalen Standards von
Bedeutung sein wird. Die aktuelle Tagung bietet die Méglichkeit fir den Beginn ei-
ner solchen Diskussion — so weit zumindest reicht unsere Hoffnung.
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Arbeitskreis ,Empirische Schulsportstudien”

HELMUT ALTENBERGER, SANDRA ERDNUB, RAINER FROBUS,
CHRISTINE HOSS-JELTEN, VERENA OESTERHELT,
FRANZ SIGLREITMAIER & ALEXANDER STEFL

Ausgewahlte Ergebnisse der Augsburger Studie zum
Schulsport in Bayern

1 Theoretische Einordnung

In Reaktion auf die Initiative des Bayerischen Landtags vom 18. Mai 2000 zur Star-
kung der Schulsportforschung in Bayern wurde eine Projektgruppe an der Universi-
tat Augsburg gegriindet, die sich aus Forschern der Sportwissenschaft wie auch
der Sozialwissenschaft zusammensetzt. Ziel war es, auch angesichts der Impulse,
die bayernweit von der Initiative des Bayerischen Kultusministeriums ,Schulinnova-
tion 2000 ausgingen, mit einer umfassenden représentativen Untersuchung zum
Ist-Zustand des Sportunterrichts einen Beitrag zur Qualitatssicherung und Entwick-
lung des Schulsports in Bayern zu leisten.

Im Rahmen der vorliegenden Studie wurde bewusst darauf verzichtet, die im
Schulsport vermittelten Zielsetzungen — im Sinne von Schilerkompetenzen, fir de-
ren Erreichung der Schulsport verantwortlich ist —z u evaluieren. Der sog. erzieheri-
sche Doppelauftrag (Erziehung durch Sport und Erziehung zum Sport) des Schul-
sports ist auf der abstrakten Leitzielebene schwer zu operationalisieren (vgl. Scher-
ler, 1997; Nitsch & Singer, 1997). Die Auspragungen der Leistungen in einem Un-
terrichtsfach sind nur dann verlasslich zu beschreiben und zu bewerten, wenn das
Geflecht méglichst aller bzw. vieler relevanter schulinterner und -externer Determi-
nanten mit einbezogen wird.

In diesem Zusammenhang bietet sich das von Helmke & Weinert (1997) entwickel-
te ,komplexe Schema der Schulleistungsdeterminanten” an. Es ist nicht nur eine
brauchbare Strukturierungshilfe fir die Relevanz der verschiedenen Bedingungs-
faktoren schulischer Leistungen, sondern zeigt sehr transparent deren Zusammen-
spiel und wechselseitige Wirkungsprozesse.

Dieses Modell wird als Strukturierungsgrundlage flr die in dieser Studie erhobenen
empirischen Daten (Lehrerbefragung und Schilerbefragung) herangezogen.

Das Schema der Schulleistungsdeterminanten zeigt die komplexen Zusammen-
hénge der einzelnen Wirkfaktoren, die fur das Zustandekommen von schulischen
Leistungen relevant sind. Die Auspréagungen der entsprechenden Schulleistungsde-
terminanten kdnnen auch Rickschlisse fur die Unterrichtsqualitat zulassen. In der
vorliegenden Studie werden deshalb relevante Daten zu den Schulleistungsdeter-
minanten des Schulsports in Bayern erfasst, um im Sinne einer Momentaufnahme
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eine empirische Basis fiir Veranderungsprozesse im Rahmen der Schulentwicklung
zu erhalten. Dabei wird kein Anspruch auf Vollstandigkeit erhoben.

@ Schulorganisation und Ki 1setzung
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A A
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1
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Abb. 1. Komplexes Schema der Schulleistungsdeterminanten (vgl. Helmke & Weinert, 1997, S. 86).

2 Methodischer Zugang

Die Studie basiert auf zwei Erhebungen zur subjektiven Wahrnehmung ausgewahl-
ter, qualitatsrelevanter Aspekte des Schulsports. Ziel ist die Abbildung der aktuellen
Schulsportsituation in Bayern, basierend auf der Einschatzung von Lehrkréften so-
wie Schilerinnen und Schilern. Eingesetzt wurden dabei zwei teilstandardisierte,
quantitative Erhebungsinstrumente, die fir diesen Zweck entwickelt wurden. Be-
trachtet wurden Qualititsmerkmale fir den Sportunterricht, die den Lehrenden
selbst, den Unterricht mit seinen Zielsetzungen und Inhalten sowie die &uBeren
Gegebenheiten (Ressourcen) betreffen. AuBerdem wurden Aspekte der Profilie-
rung der Schule (Kooperationen, Projekte etc.) sowie der Stellenwert des Sportun-
terrichts bei Schilern, Lehrern, Eltern und anderen relevanten Personengruppen
eruiert. Neben sportunterrichtspezifischen wurden auch lebensstilrelevante Aspekte
der Schiler erfasst. Hieraus ergaben sich Typisierungen von Schilern, deren Inter-
pretation fir den taglichen Umgang im Sportunterricht eine Hilfestellung darstellen
kann. Die als schriftliche Befragung konzipierten Erhebungsinstrumente wurden in
Form eines Face-to-Face-Interviews mit den Probanden umgesetzt.

Die Stichprobe setzte sich aus 42 Schulen aller sieben Regierungsbezirke Bayerns zu-
sammen, wobei die Schularten Gymnasium, Real- und Hauptschule sowie regionale
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Aspekte (Stadt/Land) berlcksichtigt wurden. Hieraus ergab sich eine Stichprobe
von 1.593 Schillerinnen und Schiler aller Jahrgangsstufen (mit Ausnahme der je-
weiligen Abschlussklassen) sowie 212 Lehrkréafte.
Erhebungszeitraum war, entsprechend der Vorgaben des Kultusministeriums, in
der ,notenfreien“ Zeit vom 15.07. bis 26.07.2002.
Bei der Auswertung wurden sowohl uni- als auch multivariate Verfahren eingesetzt.

3 Ergebnisdarstellung

GemaB der Intention, ein méglichst umfassendes Bild der Schulsportsituation in
Bayern zu zeichnen, werden aus den umfangreichen Erkenntnissen der Studie (vgl.
Altenberger et al., 2005) im Rahmen dieses Beitrags nur einige zentrale bzw. tber-
geordnete Aspekte herausgegriffen und die zugehdérigen Ergebnisse dargestellt.

3.1  Stellenwert des Schulsports

Der Stellenwert des Schulsports in der subjektiven Wahrnehmung des eigenen Fa-
ches aus Sicht der Sportlehrkrafte beeinflusst deren Berufszufriedenheit und Be-
rufsidentitét. AuBerdem wird hierin die gegenseitige Anerkennung im schulischen
Facherkanon deutlich, als Grundlage fir eine facheribergreifende Kommunikation
sowie die Entwicklung von Schulprogrammen.

Die Ergebnisse der Untersuchung weisen auf auffallige Differenzen in der Ein-
schatzung der Befragten zum angenommenen Stellenwert des Schulsports hin-
sichtlich unterschiedlicher relevanter Personengruppen hin (Kultusministerium,
Schulleitung, Lehrerkollegium, Eltern, Schilerinnen und Schiler, etc.).

Tab. 1. Stellenwert des Schulsports aus Sicht der Lehrkréfte (N = 212).

Stellenwert fiir... MwW
sie selbst 4,77
die Fachschaft 4,60
die Schuler 3,99
die Schulleitung 3,57
die regionalen Sportvereine 3,24
die Schiilerinnen 3,19
die Eltern 3,17
die Sachaufwandstréger 2,85
das Lehrerkollegium 2,79
das Kultusministerium 2,54

Das subjektiv wahrgenommene Gefélle zwischen der Wertschatzung des Faches
durch die eigene Person (MW = 4,77), Fachkollegen (MW = 4,60), Schiler (MW =
3,99) und Schilerinnen (MW = 3,19), als den unmittelbar Betroffenen, sowie Schul-
leitung (MW = 3,57) und der empfundenen Bewertung durch Sachaufwands- trager
(MW = 2,85), Lehrerkollegen (MW = 2,79) und vor allem dem Kultusministerium
(MW = 2,54), als dem sachzusténdigen Ministerium, ist eklatant.
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3.2 Impulsgeber

Mit der Frage nach den Impulsgebern fiir die Gestaltung des Sportunterrichts kann
abgebildet werden, aus welchen Quellen und Uber welche Medien die Lehrkrafte
Anregungen und Informationen Uber mogliche Inhalte und Neuerungen fir den
Sportunterricht beziehen.

Tab. 2. Impulsgeber fiir die Gestaltung des Sportunterrichts durch die Lehrkréfte (N = 212).

Impulsgeber MW
Private sportliche Betétigung 4,09
Eigene Alltagserfahrungen 3,94
Anregungen der Schiiler 3,87
Kollegiale Fachgespréche 3,75
Gezielte eigene sportliche Weiterbildung 3,73
Staatliche Fort- und Weiterbildung 3,70
Fachliteratur 3,67
Studium 3,59
Weiterbildungen anderer Institutionen 3,55
Broschiiren, Fachzeitschriften 3,38
Referendariat 3,36
Schulinterne Lehrerfortbildungen (Schilf) 3,22
Fachsitzungen 2,98
Fernsehen, Video etc. 2,72
(Fach)Kongresse 2,47
Internet 2,36

Die groBte Wichtigkeit messen die Sportlehrkrafte der ,privaten sportlichen Betati-
gung“ (MW = 4,09) sowie den ,eigenen Alltagserfahrungen (MW = 3,94) bei. Die
eigenen Erfahrungen bei der Realisation sportlicher Bewegungen sind offenbar
wichtige und wertvolle Erfahrungsquellen fir die spatere didaktische Arbeit. Sie
sind Grundlage fur Reflexion und kénnen der Einarbeitung der Theoriebezlge die-
nen. Dies deutet darauf hin, dass auch in neuen Betatigungsfeldern die Selbster-
fahrung und die Selbstkompetenz durch die praktische Auslbung nicht zu kurz
kommen dirfen. Dieser Zusammenhang birgt aber auch die Gefahr, dass Innovati-
onen und andere Elemente von au3en zu wenig wahrgenommen werden und nicht
in den Sportunterricht integriert werden. An dritter Stelle liegen in dieser Reihung
bereits die ,,Anregungen der Schiler* (MW = 3,87). Der hohe Stellenwert der Mitbe-
stimmung wird in der Studie auch von den Schilern bestatigt.

Im Bereich der Weiterbildungen werden die Wichtigkeit der ,staatlichen Fort- und
Weiterbildungen (MW = 3,70) sowie die der ,Weiterbildung anderer Institutionen”
(MW = 3,55) deutlich héher bewertet als die der ,schulinternen Lehrerfortbildung
(SCHILF)“ (MW = 3,22).

Das ,Studium” (MW = 3,59) wird als Impulsgeber fiir die Gestaltung des Sportunter-
richts im Vergleich zum ,Referendariat* (MW = 3,36) héher eingeschatzt. Dies kann
damit begriindet werden, dass im Studium Uberwiegend fachliche Inhalte vermittelt
werden, wahrend im Referendariat hauptséchlich didaktische Aspekte behandelt
werden.
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sFachsitzungen” (MW = 2,98) spielen als Impulsgeber nur eine untergeordnete Rol-
le. Hier ergibt sich die Frage, inwieweit Fachsitzungen fiir den Austausch fachlicher
Inhalte Gberhaupt genutzt werden, oder ob neben der Besprechung von organisato-
rischen Dingen kaum mehr Raum daflr bleibt.

«Fach)Kongresse” (MW = 2,47) und das ,Internet” (MW = 2,36) werden als Impuls-
geber als am wenigsten wichtig angesehen, wobei bei den Kongressen unklar ist,
auf welche Themengebiete sie sich beziehen. Méglicherweise werden sie bei der
Beantwortung der Frage eher den Fortbildungen zugeordnet, besonders solche
Kongresse, die einen hohen Praxisbezug aufweisen (vgl. Altenberger et al., 2005).

3.3 Schiilertypen

Auf der Basis der erhobenen lebensstilrelevanten, soziodemographischen und
(schul-)sportspezifischen Merkmale der Schilerstichprobe konnten anhand einer
Clusteranalyse sieben verschiedene Schulertypen eruiert werden. Die detaillierte
Beschreibung der einzelnen Cluster erlaubt einen Einblick in die alters- und schul-
artgepragte Zusammensetzung der Schilerschaft sowie zugrunde liegende Motiv-
strukturen.

Im Folgenden werden die verschiedenen Cluster kurz dargestellt. Hierbei wird je-
dem Cluster ein Name gegeben, der auf den préagnantesten Abweichungen hin-
sichtlich soziodemografischer, lebensstilrelevanter und (schul-)sportspezifischer
Merkmale beruht. Eine derartige Benennung der einzelnen Gruppierungen soll dem
Leser ermdglichen, sich ohne nahere Erlduterungen ein grobes Bild der Schulerin-
nen und Schiler machen zu kénnen (vgl. Altenberger et al., 2005).

Tab. 3. Clusterbezeichnungen.

Clusterbezeichnung N
Cl. 1 Nichtreflektierende Wohlbehiitete Kinder 250
Cl. 2 Kosmopolitische (Musik-)engagierte Sport-Phlegmatikerinnen 177
Cl. 3 Unmotivierte Partyorientierte Schulsportverweigerinnen 149
Cl. 4 | Sich Selbst-Bewusste Gesellschaftskritische SpaB-Sportlerinnen 211
Cl.5 Leichtglaubige Erfolgsorientierte Vereins-Sportler 228
Cl. 6 Extrovertierte Materialistische Sportler 241
Cl. 7 | Angepasste Sportaverse Shoppinggirlies 221

Bezlglich der soziodemographischen Variablen setzen sich die Cluster wie folgt
zusammen:

Tab. 4. Clusterkennzahlen.

N =1.477 Anzahl Alter Geschlecht % Schultyp %

% MW w m HS RS GY
Cl. 1 16,9 12,28 49,2 50,8 27,2 26,4 46,4
Cl.2 12,0 16,43 66,1 33,9 1,3 9,6 89,1
Cl. 3 10,1 14,97, 69,1 30,9 13,4 30,9 55,7
Cl.4 14,3 13,47 54,0 46,0 14,2 20,4 65,4
Cl.5 15,4 13,28 18,4 81,6 421 32,0 25,9
Cl.6 16,3 15,36 8,3 91,7 8,7 27,4 63,9
Cl. 7 15,0 13,98 95,0 5,0 28,5 36,2 35,3
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4 Ausblick

Die Studie hat in erster Linie deskriptiven Charakter. Sie bildet eine Momentauf-
nahme der Situation des Schulsports in Bayern ab. Fir eine fundierte und differen-
zierte Interpretation der Ergebnisse ist es dringend erforderlich Lehrerinnen und
Lehrer, als die eigentlichen ,Experten der Praxis®, hinzuzuziehen. Im Sinne einer
kommunikativen Validierung sollen in einem weiteren Schritt die Ergebnisse und In-
terpretationen direkt mit den Betroffenen diskutiert und im Austausch Ansatzpunkte
fir mégliche Konsequenzen, Forderungen und Umsetzungen erarbeitet werden.
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MANDY ERDTEL & ALBRECHT HUMMEL

Qualitatsentwicklung im Schulsport —
Maoglichkeiten und Grenzen der Evaluierung von Qualitat im
Sportunterricht im Rahmen quantitativer Schulsportstudien

1 Problemstellung

Die Auffassungen dazu, was guten und modernen Sportunterricht ausmacht, sind
ebenso vielgestaltig wie die Bilder von ,guten, modernen“ Schulen, Schilern und
Lehrern selbst. Dies beruht nicht zuletzt auf der Individualisierung und Pluralisie-
rung vieler gesellschaftlicher Bereiche, die sich nachhaltig auf das Bildungssystem
und einzelne Unterrichtsfacher auswirken. Einher gehen diese gesamtgesellschaft-
lichen Veranderungen mit einer Ausdifferenzierung des Sportversténdnisses, die ih-
ren Niederschlag nicht nur in vielféltigen (sport-)pddagogischen sowie didaktisch-
methodischen Strémungen, sondern auch im taglichen Unterrichtsgeschehen
selbst findet.

Angesichts dieser umfassenden Entwicklungen rlckt die Frage nach der Qualitat
von Sportunterricht immer deutlicher in den Mittelpunkt schulpolitischer Diskussio-
nen. Eine abschlieBende Antwort darauf, was Qualitdt im Sportunterricht kenn-
zeichnet und wie man diese messen kann, gib es bislang nicht. Denn nach wie vor
ist fraglich, was Sportunterricht bei den Schiilerinnen und Schilern wirklich bewirkt
und wie er unter den oft unterschiedlichen Gegebenheiten der Einzelschulen opti-
mal gestaltet werden kann. Insbesondere hinsichtlich der Gestaltungs- und Wir-
kungsqualitdt des Unterrichts im Fach Sport mangelt es bis dato an umfassenden
und systematischen Arbeiten. In Anbetracht dieses liickenhaften Forschungsstan-
des zum Wirkungsspektrum von Sportunterricht und der allgegenwaértigen Legitima-
tionsdebatte um das Fach Sport, ist die aktuell gefihrte Diskussion um die verbind-
liche Festlegung von Qualitats- und Bildungsstandards im Kontext Schule von be-
sonderer Bedeutung.

Bezlglich der Sicherung und Steuerung von Qualitdt im Unterricht allgemein und
im Sportunterricht speziell, scheinen gegenwartig zwei zentrale Fragestellungen
von besonderem Interesse zu sein. Zum Ersten muss gekléart werden, welche Krite-
rien/Aspekte einen qualitativ hochwertigen Sportunterricht kennzeichnen und wie
man diese systematisieren kann. In einem zweiten Punkt muss man sich schlieB3lich
der Problematik widmen, welche Méglichkeiten der Datenerhebung geeignet sind,
zur Entwicklung und Sicherung von Qualitat im Unterricht beizutragen.

Im Folgenden soll zu beiden Fragen ein kurzer Problemaufriss skizziert werden.
AbschlieBend wird am Beispiel der Schulsportstudie Sachsen ein methodisches
Vorgehen vorgestellt, das im Rahmen der Qualitatssicherung und Qualitatsentwick-
lung im Sportunterricht geeignet erscheint.
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2 Evaluierung der Qualitat im Schulsport

2.1 Die Systematisierung der Qualitdt im Schulsport

In den vergangenen Jahren ist die Entwicklung und Sicherung von Qualitat im Bil-
dungssystem, ahnlich wie im Gesundheitssektor und anderen nicht-erwerbswirt-
schaftlichen Bereichen, zu einem zentralen Thema avanciert (Timmermann, 1996).
Beschaftigt man sich mit dem Thema der Evaluierung der Qualitét von Schule und
Unterricht, begegnet man unweigerlich auch den Schlagworten Qualitdtsmanage-
ment und Qualitdtssicherung. Das urspringlich in der Raumforschung entwickelte
und spater von der Industrie Ubernommene Prinzip des Qualitditsmanagements steht
dabei fir eine Vielzahl von Ansatzpunkten eines Unternehmens, die internen und ex-
ternen Erwartungen der Kunden zu erkennen, zu erflllen und (gegebenenfalls) zu
Ubertreffen (Kraemer-Fieger, 1996; Matul & Scharitzer, 2002). In den 80er Jahren
des 20. Jahrhunderts stieg dieses Managementinstrument zu einem der entschei-
denden Schllsselbegriffe erfolgreicher Unternehmensfihrung auf. Die Entwicklung,
Steuerung und Sicherung von Qualitat auf der Basis bestimmter Qualitatskriterien ist
jedoch langst nicht mehr nur Grundlage fir den Erfolg erwerbswirtschaftlicher Unter-
nehmen. Immer haufiger nutzen Vereine, Verb&nde und auch Schulen Elemente des
Qualitdtsmanagements, um den Einsatz externer Ressourcen auf der Grundlage
der Optimierung der eigenen Angebote und Leistungen zu legitimieren.

Die Erfassung der Qualitat des Sportunterrichts ist nun ein Problem, dem man nicht
ausschlieBlich mit den Mitteln und Methoden eines auf betriebswirtschaftlichen
Grundlagen resultierenden Qualitdétsmanagements beikommen kann. Denn anders
als im erwerbswirtschaftlichen Sektor begriindet sich ein qualitativ hochwertiger
Sportunterricht nicht ausschlieBlich an einem, objektivierbaren Anforderungen, ent-
sprechenden Endprodukt, dem ,sportlichen Schuler”. Vielmehr wird man im Unter-
richtsgeschehen mit sehr vielféltigen Bedingungen konfrontiert, die bei der Evaluie-
rung, Sicherung und Entwicklung der Qualitat eine Rolle spielen. So sind es u.a.
Inhalte, Methoden, Sachausstattung und Stundendeputat, die flr eine Bestimmung
von Unterrichtsqualitat unerlédsslich erscheinen. Fihrt man diese Aufzéhlung fort,
entsteht ein kaum zu iberschauendes Bild des Sportunterrichts, das im Kontext ei-
ner Analyse der Qualitdt des Sportunterrichts kaum handhabbar scheint. Ange-
sichts dieser Komplexitdt muss nach einem systematischen Ansatz der Bestim-
mung von Qualitdtsdimensionen gesucht werden, der den besonderen Bedingun-
gen von Unterrichtsprozessen Rechnung tragt.

Voraussetzung fur die Analyse der Qualitdt von Unterrichtsvorhaben ist die Festle-
gung von Qualitatszielen auf der Grundlage relevanter Qualitdtsdimensionen. Denn
erst durch festgeschriebene Zielvereinbarungen wird es méglich, die Qualitat von
Leistungen zu messen, zu vergleichen und zu kommunizieren. Ein Strukturierungs-
vorschlag, der auf das Excellence-Modell der ,European Foundation for Quality
Management“ zurlick geht und sich bereits im deutschen Gesundheitssystem be-
wahrt hat (Freiwald, 2001), unterscheidet drei Dimensionen: die Struktur-, Prozess-
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und Ergebnisqualitat.1 Die Betrachtung dieser drei Ebenen im Kontext Schule, stellt
eine Mdoglichkeit dar, das komplexe Bedingungsgeflige von Unterrichtsprozessen
und damit die Qualitdtsaspekte der schulischen Leistungen und Angebote zu sys-
tematisieren (vgl. Kurz, 2004).

Tab. 1. Dimensionen der Qualitét im Schulsport (in Anlehnung an Matul & Scharitzer, 2002, S. 623; Huber,

2003, S. 24).
Strukturqualitat Prozessqualitit Ergebnisqualitat
Was wird in das System Durch welche inhédrenten Abldufe | Was bewirkt Unterricht im Kontext
Unterricht investiert? ist der Unterricht charakterisiert? | der Struktur- und Prozessqualitédt?

Was fur die Analyse der Qualitdt von Schulen und Unterricht allgemein gilt, ist auch
fir die Qualitatsentwicklung und -sicherung im Fach Sport richtungsweisend. Der
dargestellte triadische Ansatz stellt eine Méglichkeit der Systematisierung der Qua-
litt des Sportunterrichts, auf der Grundlage festgelegter Kriterien, dar. Eine inhalt-
liche Zuordnung der qualitdtsbestimmenden Aspekte von Sportunterricht zu den
Ebenen Struktur-, Prozess- und Ergebnisqualitdt muss noch erfolgen.

2.2 Methodische Ansétze der Evaluierung von Qualitét im Schulsport

Um die Qualitdt von Sportunterricht umfassend erheben und bewerten zu kdnnen,
erscheint es notwendig, mehrperspektivische Analysen zum Unterrichtsgeschehen
durchzufihren. Anhand der empirischen Daten mehrdimensionaler Analysen, wird
es moglich, ein Abbild der Gestaltungs- und Wirkungsqualitdt des Sportunterrichts
einzelner Schulen bzw. ganzer Schulsysteme aufzuzeigen. Dabei ist es nicht not-
wendig, vollkommen neue Erhebungsmethoden zu erarbeiten. Unterrichtsbeobach-
tungen, Schuler- und Lehrerbefragungen, Schul(sport)portrats, sportmotorische
Tests und Analysen der Bewegungsintensitdt und -qualitat sind forschungsmetho-
dische Ansatze, die in diesem Zusammenhang praktikabel erscheinen und sich be-
reits in vielfaltigen Fragestellungen bewéhrt haben. Bei der Betrachtung der Quali-
tat im Sportunterricht sind sowohl systemvergleichende, quantitative Analysen als
auch qualitative Analysen zum Unterricht im Fach Sport relevant. Ein Multimetho-
den-Ansatz zur Evaluierung der Qualitdt im Schulsport ist in anbetracht der knap-
pen Kassenlage im Bildungssystem vermutlich nicht flichendeckend umsetzbar.
Daher ist es notwendig, die Mdglichkeiten und Grenzen des Einsatzes der ver-
schiedenen Erhebungsmethoden differenziert zu analysieren. Im Folgenden soll
dies am Beispiel der quantitativen Schulsportuntersuchung in Sachsen durchge-
fuhrt werden. Die leitende Fragestellung wird dabei lauten: Was leisten die Daten
solcher quantitativer Erhebungen zum Sportunterricht hinsichtlich der Ebenen
Struktur-, Prozess- und Ergebnisqualitat?

1 Die Dimensionen Struktur-, Prozess und Ergebnisqualitat werden in der Literatur haufig auch unter den
Bezeichnungen Input-, Prozess- und Outputqualitdt dargestellt.

50 Arbeitskreis: Empirische Schulsportstudien



2.3 Einsatzméglichkeiten quantitativer Schulsportstudien

Im Rahmen einer repréasentativ angelegten Studie zum Schulsport in Sachsen, wur-
den Schiler (n=1370) und Lehrer (n=2646) der Sekundarstufe | im Schuljahr
2002/03 mittels Fragebogen zu ihrem Schulsport befragt. Methodisch und theore-
tisch lehnt sich diese an die bereits 1997 in Sachsen durchgefiihrte Schulsportun-
tersuchung an. Im Zentrum der Schilerbefragung standen Fragen zu Einstellungen
zum Sportunterricht und Sportlehrer, zum Sportengagement und zur Motivstruktur.
Die Lehrerbefragung konzentrierte sich auf soziodemografische Aspekte, Rahmen-
bedingungen des Sportunterrichts, Konzeptualisierung und Erwartungen an neue
Sportlehrplédne. Eine detaillierte Ergebnisdarstellung und -auswertung kann in die-
sem Beitrag nicht erfolgen. Vielmehr soll eine kurze allgemeine Darstellung der
Mdoglichkeiten und Grenzen des Einsatzes dieser Studie bezlglich einer Analyse
der Struktur-, Prozess- und Ergebnisqualitét des Sportunterrichts erfolgen.

Strukturqualitét

Unzureichende Vorbedingungen, wie Mangel bei der Hallen- und Sachausstattung
und unzureichende Aus- und Weiterbildung des Lehrpersonals, werden oft als An-
stoB3 fur Diskussionen um die Schulsportqualitét genutzt. Die Vorteile einer schriftli-
chen, quantitativen Befragung zur Strukturqualitat liegen nun insbesondere darin,
die (subjektive) Sichtweise der Beteiligten auf eben diese Vorbedingungen und
Strukturen zu erheben. Insbesondere die Frage nach den Voraussetzungen bzw.
Hinderungsgriinden flr guten Sportunterricht ermdglicht eine Erfassung aller, auch
subjektiv wahrgenommener Kriterien, fir Unterrichtsqualitat. Dartuber hinaus ist es
mdglich, den aktuellen Zustand bezlglich der an den Einzelschulen zur Verfligung
stehenden Sachmittel, Radumlichkeiten, Hallen und Platze zu erheben. Die séchsi-
sche Schulsportstudie konnte diesbezuglich zeigen, dass die Qualitat der Unter-
richtsbedingungen im Mittel als sehr gut eingeschéatzt wird. Werden diese Untersu-
chungen wiederholt durchgefiihrt, sind zudem Entwicklungstrends auszumachen.
Auch hier konnte die sachsische Schulsportuntersuchung eine Verbesserung der
Unterrichtsbedingungen feststellen, die sich insbesondere in der Anzahl der eige-
nen Platze, Rdume und Hallen niederschlug. Im Gegensatz zu anderen Methoden
liefern flachendeckende Befragungen sehr guten Aufschluss daruber, inwiefern die
rdumlich-materielle Ausstattung der Schule eine adaquate Umsetzung der Inhalte
des Lehrplans erméglicht. Uber die Erhebung demografischer Aspekte kann ein de-
tailliertes Bild der Lehrerschaft gezeichnet werden. Den Schulsport ergédnzende,
auBerunterrichtliche Angebote, wie Arbeitsgemeinschaften, Projekte und Angebote
im Sportférderunterricht, missen im Kontext der Strukturqualitdt ebenso betrachtet
werden, wie die Struktur der Angebote im Sportunterricht selbst. Letztlich zahit das
Stundendeputat bezlglich verschiedener Schulformen und Klassenstufen ebenfalls
unter diesen Gesichtspunkt.

Hinsichtlich der Erhebung der Strukturqualitdt kann somit konstatiert werden, dass
flachendeckende quantitative Erhebungen im Form von schriftlichen Befragungen
der Lehrer(innen) und Schuler(innen) detaillierte Informationen liefern. Somit eignet
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sich dieses Verfahren insbesondere im Rahmen der Analyse und des Vergleichs
der Strukturqualitat von Schulsystemen aber auch Einzelschulen.

Prozessqualitét

Bezlglich der Prozess- oder Durchfiihrungsqualitat des Sportunterrichts kann man
mit Hilfe von quantitativen Befragungen vergleichsweise wenige aussagekréftige
Ergebnisse erheben. Zur objektiven Erhebung von Bewegungsintensitaten im Ver-
laufe des Unterrichts oder dem Grad der aktiven Einbindung der Schdiler in das Un-
terrichtsgeschehen eignen sich unterschiedliche Messverfahren. Die Mdglichkeiten
einer Befragung der Akteure im Sportunterricht spiegeln jedoch einen wesentlichen
Aspekt der Durchfiihrungsqualitat wider: die subjektive Wahrnehmung. Denn die
Messungen von Intensitdten und Belastungen allein, sagen noch nichts Uber die
subjektiv empfundenen Beanspruchungen im Sportunterricht aus. So wurden die
sachsischen Schilerinnen und Schiler befragt, inwiefern sie den Sportunterricht an
ihrer Schule als belastend, bewegungsintensiv und inhaltlich ansprechend bzw.
abwechslungsreich empfinden. Insbesondere diese Fragestellungen kénnen einen
umfassenden Beitrag zur Erhebung der Durchfihrungsqualitét leisten. Neben der
Gestaltung von Bewegungsintensitdten und -umfédngen wird das Unterrichtsge-
schehen in erster Linie durch den Lehrer und sein Konzept von gutem Unterricht
gepragt. Lehrerinnen und Lehrer erachten, in Abhéngigkeit davon, welches Kon-
zept vordergrindig vertreten wird, unterschiedliche Aufgaben und Merkmale von
Sportunterricht fir wesentlich. Daher tragen auch Erhebungen zu den Lehrkonzep-
ten der im Fach Sport Unterrichtenden zu einer Analyse dieses Prozesses bei.
Empirische Daten quantitativer Befragungen von Schiler(inne)n und Lehrer(inne)n
kdénnen somit zwar kein umfassendes Bild zeichnen, liefern jedoch wichtige Anhalts-
punkte hinsichtlich der Gestaltungsqualitat von Unterrichtsvorhaben im Fach Sport.

Ergebnisqualitét

Ebenso wie auf Ebene der Prozessqualitét, bleiben Aussagen zur Outputqualitat
meist auf einer eher subjektiven Ebene. Die Wirkungen des Sportunterrichts bezlg-
lich der motorischen Leistungsfahigkeit und sportartspezifischer Fertigkeiten kén-
nen mit Hilfe dieses Erhebungsinstrumentes nicht abschlieBend dargestellt werden.
Insbesondere die Aspekie der Befadhigung und Motivation der Schiilerinnen und
Schiler zu lebenslangem Sporttreiben auBerhalb der Schule sind sehr gut erfass-
bar. So wurden die Schiilerinnen und Schiler im Rahmen der Schulsportstudie
Sachsen befragt, inwiefern sie sich durch ihren Sportlehrer bzw. den Sportunter-
richt motiviert fihlen, Sport in der Freizeit und/oder im Verein zu treiben. Insbeson-
dere die Ergebnisse in diesem Bereich geben Aufschluss tber die Wirkungsqualitét
des Sportunterrichts und ermdglichen es, Schwachstellen zu identifizieren und
langfristig abzubauen.
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3 Ausblick

Flachendeckende quantitative Studien zur Schulsportqualitat bieten Ansatzpunkte,
bestimmte Qualitditsmerkmale des Unterrichts darzustellen und zu analysieren. Die
Bedeutung dieses methodischen Verfahrens muss jedoch differenziert betrachtet
werden. In einigen Bereichen, insbesondere auf der Ebene der Inputqualitat, ist es
sehr gut méglich, die Qualitat im Sportunterricht zu analysieren und generalisierbare
Aussagen uber die Leistungsfahigkeit und Qualitat von Schul(sport)systemen zu tref-
fen. Viele andere Parameter von Schulsportqualitit lassen sich jedoch nicht oder nur
unzureichend Uber derartige flaichendeckende Erhebungen erfassen. So wurde deut-
lich, dass pauschale Systemvergleiche insbesondere dann zu kurz greifen, wenn
man das Unterrichtsgeschehen selbst, die Prozessqualitat, erheben will. Denn trotz
gleicher oder ahnlicher Systemstrukturen und -voraussetzungen unterscheiden sich
die einzelnen Schulen und oft sogar die einzelnen Unterrichtsvorhaben viel starker,
als dies zu erwarten ware. Systemvergleiche auf der Basis quantitativer Daten bilden
demnach vielmehr den Ausgangspunkt flr einen tiefgehenden Blick auf die individu-
ellen Strukturen, Prozesse und Ergebnisse der Einzelschulen, wie dies im Rahmen
der Schulsport-Portrait-Forschung méglich ist (vgl. Thiele & Schierz, 2003).

Um zukinftig die Sicherung und Steuerung von Qualitédt im Unterricht zu gewéhr-
leisten, missen die erforderlichen Daten im Rahmen eines Multi-Methodenansat-
zes erhoben werden. In Anbetracht der fortwéhrenden Diskussionen um die Legiti-
mation des Schulsports wird es auch zukinftig eine der vordergriindigen Aufgaben
der Sportpadagogik sein, Konzepte flr eine systematische Qualitatssicherung und
Qualitatsentwicklung des Schulsports zu erarbeiten.
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KURT EGGER

Qualitat des Sportunterrichts

Die sporthistorische Entwicklung zeigt, dass die Qualitét einer ganzheitlichen Bewe-
gungs-, Spiel- und Sporterziehung seit der Aufklarung mit plausiblen Argumenten
begriindet und mit vielschichtigen Aus- und FortbildungsmaBnahmen unterstiitzt wor-
den ist. Bei der Begrundung des sporterzieherischen Anspruchs der Kultivierung ei-
nes humanen Lebens- und Bewegungsstils ist stets sehr differenziert legitimiert, aber
nur in Anséatzen auch evaluiert worden. Die insgesamt bescheidene Evaluationskul-
tur der Sporterziehung in der Schule beeintréchtigt nicht nur die Qualitatssicherung,
sondern auch die Stellung des Fachs im sich verengenden Facherkanon.

Das vom Eidgendssischen Bundesamt fir Sport und von den kantonalen Erzie-
hungsdirektionen unterstltzte Forschungsprojekt zur Qualitdt des Sportunterrichts
zielt darauf ab, mit der Befragung von Schilerinnen und Schulern sowie von Lehre-
rinnen und Lehrern Teilaspekte der Qualitat des Sportunterrichts zu erfassen. Um
die Meinung der Lernenden und Lehrenden zur Qualitét des Sportunterrichts zu er-
griinden, sind wir davon ausgegangen, dass die Qualitat des Sportunterrichts még-
lichst ganzheitlich, das heif3t als ein ziel-, prozess- und ergebnisreguliertes Handeln
erschlossen werden muss.

1 Ebenen und Relationen der Unterrichtsqualitat

Die Qualitat des Sportunterrichts kann nicht erfasst werden. Evaluiert werden kén-
nen stets nur Teilaspekte der Qualitat. Ausgangspunkt fir unser Projekt ist die An-
nahme, dass die sportunterrichtliche Qualitat (a) von der inhaltlichen Ausrichtung
(Bewegungs-, Korper-, Sporterziehung) sowie (b) vom ziel-, prozess- und voraus-
setzungsbezogenen Handeln abhangig ist.

Die Unterrichtsqualitét setzt voraus, dass zwischen der unterrichtlichen Ebene des
praktischen Handelns und der institutionellen Ebene der bildungspolitischen Ver-
antwortung sachbezogen zusammengearbeitet wird. Verallgemeinernd kann das
Ziel formuliert werden, dass bezuglich der Qualitatssicherung die institutionelle
Ebene primér fur die personellen und situativen Rahmenbedingungen und die un-
terrichtliche Ebene flr einen permanenten Ist-Sollwert-Vergleich in der Unterrichts-
praxis verantwortlich ist.

Diese ,Arbeitsteilung” zwischen den einzelnen Ebenen setzt voraus, dass das An-
liegen der Qualitatssicherung in gemeinsamer Verantwortung wahrgenommen und
auch konsequent Uberpruft wird. Qualitat kann nicht von oben nach unten delegiert,
sondern muss als gemeinsames Anliegen implementiert und nachhaltig gesichert
werden. Die Interaktionen zwischen der institutionellen und der unterrichtlichen
Ebene wird in der Tabelle 1 der Qualitatsindikatoren deutlich.
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Abb. 1. Handlungstheoretisches Modell zur Erfassung der Unterrichtsqualitat.

Tab. 1. Tabelle der Qualitdtsmerkmale.

Qualitatsindikatoren auf |+ Pragnanz und Klarheit der Zielformulierung

der Zielebene * Dialog zwischen Lernenden und Lehrenden bei der Zielbestimmung
* Inhaltliche Ausrichtung der Bewegungs-, Kdrper- und Sporterziehung
* Verbindlichkeit und Umsetzbarkeit der Ziele

« Individualisierungs- und Differenzierungsgrad der Ziele

Qualitatsindikatoren auf | e Transparenz der Methoden, Organisations-, Sozial- und Interaktionsformen

der Prozessebene  Mitbeteiligung der Lernenden am Unterrichtsgeschehen

« Individualisierungs- und Differenzierungsgrad des didaktisch-methodischen
Vorgehens

Qualitatsindikatoren auf |« Persénliche, soziale und fachliche Kompetenz der Lehrperson
der Ebene der personel- |+ KlassengréB3e, Klassenzusammensetzung
len Voraussetzungen

Qualitatsindikatoren auf |« Zeitliche und rdumliche Rahmenbedingungen des Sportunterrichts
der Kontextebene « Aufteilung der Sportstunden und der Bewegungszeit

* Vernetzung des Sports mit anderen Unterrichtsfachern

» Schulsportangebote, Bewegungskultur der Schule

2 Wir beurteilen die Qualitat nicht nach Normen, sondern nach
Relationen

Beim Vergleich zwischen dem geplanten und dem realisierten Unterricht ist die
Qualitat von vier Relationen abhéngig:

1. der Kongruenz zwischen geplanten und realisierten Zielen und Prozessen,
2. der Ziel-Kontingenz des Unterrichtsprozesses,

3. der Effizienz der Unterrichtsergebnisse und

4. dem Dialog zwischen den am Unterricht beteiligten Akteuren.

Im Sinne der Kongruenz spricht es fur die Qualitét des Sportunterrichts, wenn zwi-
schen den gesteckten Zielen und den erreichten Ergebnissen, sowie zwischen den
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geplanten und den tatsachlich realisierten Methoden eine méglichst groBe Uberein-
stimmung besteht. Auch die Kongruenz zwischen der Lehrer- und Schilereinschat-
zung darf als ein wichtiger Indikator fur die Unterrichtsqualitét eingestuft werden.
Ein zweiter Qualitatsaspekt bezieht sich auf die Kontingenz des Unterrichts. Der
Begriff der Kontingenz bezieht sich auf die Orientierung des Unterrichtsprozesses
an den Zielen und vor allem auch an den personellen und situativen Voraussetzun-
gen. Ein qualitativ guter Unterricht zeichnet sich durch einen hohen Individualisie-
rungs- und Differenzierungsgrad der unterrichtlichen Entscheidungen aus.

Relationen der Unterrichtsqualitat

N —— Dialog

Lernende I Realisierter Unterricht I

| Prozesse | |Ergebnisse |

prozess
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<
=
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g o
£ =
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Abb. 2. Relationen der Unterrichtsqualitat.

Ein dritter Qualitatsaspekt bezieht sich auf die Effizienz des unterrichtlichen Han-
delns, also auf die Bewertung der erzielten Unterrichtsergebnisse in Abhangigkeit
vom unterrichtlichen Aufwand. Die Handlungseffizienz ist ein wichtiges Qualitatskri-
terium. Bei einem Unterrichts- und Erziehungsverstandnis, das weniger auf ein Ma-
chen, als vielmehr auf ein Erméglichen ausgerichtet ist, darf die Effizienz als Quali-
tatskriterium aber keinesfalls verabsolutiert werden.

Abgrenzend zu einem technologischen Qualitatsverstédndnis erachten wir viertens
den Dialog zwischen den Akteuren des Unterrichts, zwischen den Lernenden und
Lehrenden, als ein weiteres zentrales Qualitatskriterium. Qualitdt kann nicht dele-
giert werden, Qualitat erfordert eine transparente und vertrauensvolle Zusammen-
arbeit aller am Unterricht beteiligten Personen.

3 Einige Ergebnisse des Qualitétsprojekts

Unterrichtsqualitat ist nicht nur von den direkt betroffenen Personen, von den Leh-
renden und Lernenden, sondern auch von den schul- und bildungspolitischen Rah-
menbedingungen abhéngig. Dennoch steht im empirischen Teil unserer Untersu-
chung die Analyse der von den knapp 400 befragten Lehrerinnen und Lehrern sowie
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von den 1.100 befragten Schiilerinnen und Schilern angestrebten und —na ch ihrer
persdnlichen Einschétzung — tatsachlich erreichten Unterrichtsziele und Unterrichts-
prozesse im Zentrum.

Diese beachtliche Stichprobe ist mit einem recht anspruchsvollen Erhebungsin-
strument befragt worden. Trotz der Datenfllle ist die Generalisierbarkeit der Resul-
tate allein schon dadurch eingeschrénkt, dass nur wenige Kantone erfasst worden
sind. Weiter ist darauf hinzuweisen, dass die Lehrerlnnen- und Schulerlnnenstich-
proben auf verschiedene Klassen bezogen sind, so dass ein direkter Vergleich zwi-
schen dem Qualitatsverstandnis der Lehrenden und Lernenden nicht mdglich ist.
Trotz dieser Einschrédnkungen lassen sich aufschlussreiche Aussagen zu Quali-
tatsaspekten machen.

Der erste Befragungsteil bezieht sich auf die persénlichen Voraussetzungen fiir das
Unterrichtsfach ,Sport“: auf Fragen (a) wie beliebt das Unterrichtsfach ,Sport ist,
(b) wie es mit der persénlichen sportlichen Aktivitat steht und (c) welche Motive
dem personlichen Sporttreiben zu Grunde liegen. Im zweiten Befragungsteil steht
der Vergleich der von den Lehrenden und Lernenden angestrebten und tatsachlich
erreichten (d) Unterrichtsziele und (e) Unterrichtsprozesse im Zentrum. Kongruente
Beziehungen zwischen dem angestrebten und dem tatséchlich erfahrenen Unter-
richt sind wichtige Indikatoren fur die Unterrichtsqualitat.

(a) Auch wenn die Beliebtheit des Unterrichtsfachs als Indikator fir die Qualitat des
Unterrichtsfachs nicht iberschéatzt werden darf, ist der persénliche Bezug zu diesem
Fach eine wichtige Voraussetzung fiir die sporterzieherische Arbeit. Fir die Quali-
tatssicherung im Sportunterricht liegen hierfiir ginstige Ausgangsbedingungen vor.

Lehrerinnen und Lehrer Schiilerinnen und Schiiler

* 85% aller befragten Lehrerinnen und Lehrer * Fir zwei Drittel der Schilerinnen und Schiler ist

unterrichten das Fach Sport gerne oder sehr
gerne. Innerhalb der Gruppe, die Sport als
Pflicht unterrichtet, sind es nur ganz wenige,
fur die der Sportunterricht unbeliebt ist.

* Auch das Ergebnis, dass sich nur ein Viertel
der befragten Lehrerinnen und Lehrer als
Gelegenheits- oder Nichtsportlerln einstuft,
darf als gute Voraussetzung fiir die Erteilung
des Sportunterrichts eingestuft werden.

« Ein Resultat, das sich bei vielen weiteren
Analysen bestétigt, ist die enge Beziehung
zwischen der Sportlichkeit und der Fachbe-
liebtheit der Lehrerinnen und Lehrer: Je
sportlicher die Lehrenden, um so beliebter
das Fach Sport.

Sport ein wichtiges oder sogar sehr wichtiges
Fach. Unter dem Skalenmittelwert von 3 (eher
oder sehr unbeliebt) liegen nur 8% der Befragten.
Es ist fir die Qualitat des Sportunterrichts ein
gutes Zeichen, dass sich die Schulerinnen und
besonders die Schiller positiv einschétzen. Nur gut
10% der Schilerinnen und Schiiler stufen sich im
,Schwécheren Drittel”, 47% im mittleren und 43%
im besseren Drittel der Klasse ein.

Beim Vergleich der persénlichen Bedeutung des
Sports in Abhéngigkeit von der persdnlichen sport-
lichen Einschétzung Uberrascht die enge Bezie-
hung dieser beiden Variablen nicht. Positiv kann
aber festgehalten werden, dass auch beim
schwécheren Drittel nur wenige Schilerinnen

und Schiiler die Bedeutung des Sports gering
oder sogar sehr gering achten.

(b) Wenn Unterricht als eine Interaktion betrachtet wird, in die sich Lehrende und
Lernende mit unterschiedlichen fachlichen Voraussetzungen und mit unterschiedli-
chen persdnlichem Erwartungen einbringen, dirfen die Rahmenbedingungen dieses
Unterrichtsfachs sehr positiv eingeschatzt werden. Die hohe Bedeutung, die Lehrende
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und Lernende der persénlichen sportlichen Aktivitdt beimessen, ist eine gute Basis
fir einen erzieherisch bedeutsamen Dialog. Hier zeigt sich, dass mit zunehmendem
sportlichen Aktivitdtsniveau der Lehrerinnen und Lehrer auf der Grundlage (1) der
personlichen sportlichen Einstufung (Nichtsportler, Gelegenheitssportler, Freizeit-
sportler, Leistungssportler), (2) der Haufigkeit des Sporttreibens (Stunden pro Wo-
che) und (3) der Sportvereinszugehdrigkeit auch das fachspezifische und auch
fachUbergreifende Fortbildungsengagement der Lehrerinnen steigt.

Die Sportlichkeit der Schiilerinnen und Schiler ist auf der Verhaltens- und Einstel-
lungsebene erfasst worden. Der Umfang des persdnlichen Sporttreibens ist mit den
wochentlichen Durchschnittswerten von knapp Uber vier Stunden bei den Knaben
und von knapp unter vier Stunden bei den Madchen erfreulich hoch. Auch der hohe
Anteil an Mitgliedschaften in Sportvereinen (Jungen 62%; Médchen 47%) stellt der
Sportlichkeit der Schilerinnen und Schiiler ein gutes Zeugnis aus.

(c) Ein zentrales Kriterium fur die Einschatzung der Unterrichtsqualitat liegt in der
Kongruenz zwischen dem geplanten und dem tatséchlich realisierten Unterricht.
Sowohl bei den Schiilerinnen und Schilern als auch bei den Lehrerinnen und Leh-
rern ist diese Kongruenz zwischen den Soll- und Istwerten auf der Ebene der Un-
terrichtsziele und der -methoden erhoben worden.

Gegliedert nach den drei Zielbereichen der Kérpererziehung, Bewegungserziehung
und Sporterziehung sind die Lehrerinnen und Lehrer sowie die Schilerinnen und
Schuler mit einer funfstufigen Skala befragt worden, wie wichtig die drei Zielberei-
che fir sie personlich sind (je finf Fragen zum Sollwert) und wie sie die Zielerrei-
chung im Unterricht einschatzen (je funf Fragen zum Istwert).

Die Gegenlberstellung der Soll- und Istwerte von Lehrenden und Lernenden zeigt
unterschiedliche Gewichtungen der einzelnen Inhaltsbereiche. Mit den relativ ge-
ringen Differenzen zwischen den Soll- und Istwerten liegen Wunsch und Wirklich-
keit sowohl bei den Lehrenden wie auch bei den Lernenden eng zusammen.

Lehrerinnen und Lehrer Schiilerinnen und Schiiler

* Bei den sporterzieherischen Zielen (Sollwerte)
stufen die Lehrerinnen und Lehrer die Kérper-
und Gesundheitsziehung am wichtigsten ein
(MW = 4.04). An zweiter Stelle folgt die Bewe-
gungserziehung (MW = 3.81) und an dritter
Stelle die Sporterziehung (MW = 3.72).
Interessant ist hier die Feststellung, dass die
Sollwerte der Lehrerinnen durchwegs héher
liegen als die ihrer Kollegen.

Beim Vergleich der Sollwerte mit den Istwerten
fallt auf, dass die Diskrepanzen bei der Sport-
erziehung weit geringer sind als bei der Kérper-
und Bewegungserziehung. Nach der Einschét-
zung der Lehrerinnen und der Lehrer werden
die (allerdings auch etwas bescheidener
gesetzten) sportlichen Ziele fast erreicht.

Bei der Kérper- und Bewegungserziehung
liegen die Istwerte rund einen halben
Skalenpunkt unter den Sollwerten.

« Fir die Schilerinnen und Schiler ist die Sport-
erziehung wichtiger als fur die Lehrerinnen und
Lehrer. Mit einem Mittelwert um 3.80 werden
diese Ziele als ziemlich wichtig eingestuft.

* Wéahrend die hohen Werte bei der Kérper- und
Gesundheitserziehung positiv Uberraschen,
muss zur Kenntnis genommen werden, dass die
Bewegungserziehung fir die Schilerinnen und
Schiler (noch) kein ernsthaftes Anliegen ist.
Auch die geringen Sollwert-Istwert-Unterschiede
deuten an, dass sich die Begeisterung fur diesen
Zielbereich in Grenzen halt.

« Positiv fallt bei der Schilerstichprobe auf, dass
bei der Einschétzung der erstrebten und erreichten
Ziele kaum geschlechtsspezifische Unterschiede
festzustellen sind.
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(e) Entscheidend flr die Qualitat des Sportunterrichts ist nicht nur die Frage, wel-
che Ziele angestrebt und im Urteil der Lehrenden und Lernenden tatsachlich er-
reicht werden, sondern auch die Frage nach der Ausrichtung und der Realisierung
des unterrichtlichen Geschehens. Der Unterrichtsprozess ist mit je 20 Fragen zur
Bedeutung der methodischen Ausrichtung und der tatsachlichen Realisierung ana-
lysiert worden. Wenn man die Vorstellungen zum Unterrichtsprozess (mit dem sta-
tistischen Verfahren der Faktorenanalyse) auf zentrale Komponenten reduziert, so

kristallisieren sich folgende Qualitatskriterien heraus:

Lehrerinnen und Lehrer

Schiilerinnen und Schiiler

1. Gleichstellung des Sports als Schulfach
Alle Fragen dieses ersten Faktors beziehen
sich auf eine stérkere Integration und Ver-
netzung des Sports in der Schule. Bei der
Stellung des Fachs geht es auch um ,die
kritische Auseinandersetzung mit dem Sport
in unserer Gesellschaft.

2. Auf sportliche Grundfdhigkeiten ausgerichte-
ter Sportunterricht
Das gemeinsame Element dieses zweiten
Faktors liegt im Bemuihen, die Schilerinnen
und Schiiler mit einem abwechslungsreichen
Sportunterricht zum selbsténdigen Sporttrei-
ben innerhalb und auBerhalb der Schule zu
befahigen.

3. Vertrauensvolles Unterrichtsklima
Interessant bei diesem Faktor ist, dass
erganzend zur vertrauensvollen Unterrichts-
atmosphére auch Aspekte der regelméaBigen

. Vertrauensvolles Unterrichtsklima

Dieser erste Faktor setzt sich &hnlich zusammen
wie der Faktor 3 bei den Lehrerinnen und
Lehrern. Interessant ist hier die hohe Bedeutung
der ,sachbezogenen Disziplin“, die von den
Schilerinnen und Schiilern noch stérker
gewichtet wird als die Unterrichtsatmosphére.

. Gleichstellung des Sports als Schulfach

Dieser zweite Faktor ist annéhernd identisch
mit dem ersten Faktor bei den Lehrerinnen und
Lehrern. Ein wichtiges Anliegen ist den Schiile-
rinnen und Schilern der Einbezug von sportli-
chen Themen auch in anderen Unterrichtsfa-
chern.

. Selbsténdigkeit durch Mitbeteiligung

Dieser stark gewichtete dritte Faktor enthalt
das Grundanliegen eines handlungsorientierten
Sportunterrichts, der die Schilerinnen und
Schiiler bei Entscheidungen mitbeteiligt.

und differenzierten Unterrichtsangebote
enthalten sind.

Die relativ geringen Unterschiede zwischen den Soll- und Istwert-Einschatzungen
der Lehrenden und Lernenden beim Unterrichtsprozess bestétigen die positive
Grundstimmung im Fach ,Sport“ und auch die zentrale Bedeutung eines vertrau-
ensvollen unterrichtlichen Dialogs.

Zusammenfassend fiihrt die Befragung der Schilerinnen und Schilern sowie der
Lehrerinnen und Lehrern zum Ergebnis, dass die Unterrichtsqualitat besonders von
der Zzielorientierten Unterrichtsausrichtung, vom vertrauensvollen Unterrichtsklima
und von der kritischen Uberpriifung der Unterrichtseffizienz abhéngig ist. Qualitats-
entscheidend auf der institutionellen Ebene sind die kontinuierliche Sicherung der
Fachkompetenz der Lehrerinnen und Lehrer sowie die Erarbeitung von effizienten
Instrumenten und MalBnahmen zur Qualitédtstberpriifung.
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Arbeitskreis ,Bildungsstandards fiir das Fach Sport — wozu und wie?*
ROLF-PETER PACK

Strategien zur Qualitatsentwicklung des Schulsports
in Nordrhein-Westfalen

Ausgangslage und Zielsetzung

Die Diskussion Uber 6ffentliche Bildung, insbesondere Uber die schulische Bildung,
wird seit einigen Jahren zunehmend als Qualitatsdiskussion gefiihrt. Dramatisch
verscharft hat sich die Qualitatsdiskussion nach der Veréffentlichung der Ergeb-
nisse internationaler Leistungsvergleichsstudien (siehe PISA, TIMMS, IGLU).
Schllsselbegriffe in der aktuellen schulpolitischen Diskussion sind zum Beispiel
,Bildungsstandards®, ,Kerncurricula®, ,Lernstandserhebungen®, ,Ubergangsprofile®,
sParallelarbeiten”, ,zentrale Abschlussprifungen®, ,interne und externe Evaluation®
und ,Schulentwicklungsberatung” (vgl. Aschebrock & Pack, 2003).

Der Sportunterricht als Zentrum der schulischen Bewegungs-, Spiel- und Sporter-
ziehung ist bisher von der allgemeinen Diskussion um Schulqualitét nicht unmittel-
bar betroffen. Die internationalen Leistungsvergleichsstudien bezogen sich auf die
so genannten ,Kernfacher” Mathematik und Deutsch, die Naturwissenschaften und
ansatzweise den fremdsprachlichen Unterricht, aber nicht auf Sport. Auch die vom
zustandigen Bundesministerium und von der Konferenz der Kultusminister der
Lénder in der Bundesrepublik Deutschland (KMK) geforderten Bildungsstandards
grinden sich auf einen Kompetenzbegriff, der nicht nur das Fach Sport, sondern
auch den Kérper und die Bewegung der Kinder und Jugendlichen ausschlie3t (vgl.
Klieme u.a., 2003).

Die Nichtberlcksichtigung des Sportunterrichts in der allgemeinen Diskussion um
Schulqualitat kann sich mittelbar unter Umstanden fatal auswirken: Wenn in Zeiten
leerer offentlicher Kassen Bildung neu gedacht wird und dabei 6konomische Ver-
nunft vorgibt, wo die Ressourcen eingesetzt werden sollen, kénnte der Sportunter-
richt diesem neuen Denken Uber Bildung zum Opfer fallen (vgl. Kurz, 2004). Ver-
schiedene Signale aus der bildungspolitischen und wissenschaftlichen Diskussion
fordern die Wahrnehmung, dass im Zuge der weiteren Schulentwicklung der Status
des Sportunterrichts nicht von vornherein als gesichert angesehen werden kann.
VergréBert wird diese Gefahr, wenn es nicht gelingt, die Qualitatsanspriiche der
Sportpolitik und der Sportwissenschaft, die ihren Ausdruck insbesondere in den
aktuellen Richtlinien und Lehrplénen fir den Schulsport finden, nachhaltig und 6f-
fentlichkeitswirksam in der schulischen Praxis zu verwirklichen. Zu fragen ist zudem
nach der Qualitdtsentwicklung und dem kunftigen Stellenwert des auBerunterrichtli-
chen Schulsports, der nach den Empfehlungen der KMK die zweite ,Saule” des
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Schulsports bildet (vgl. KMK, 1985). SchlieBlich stellt sich auch die grundsétzliche
Frage nach dem Beitrag des Schulsports bzw. von Bewegung, Spiel und Sport zur
Entwicklung der Schulqualitat.

In Nordrhein-Westfalen ist in Bezug auf die Qualitdt des Sportunterrichts (weniger
in Bezug auf die Qualitat des auBerunterrichtlichen Schulsports) die Kluft zwischen
Anspruch und Wirklichkeit offenbar vielerorts grof3. Sie ist nicht zuletzt dadurch be-
dingt, dass die aktuellen Richtlinien und Lehrplane fir den Schulsport von vielen
Sportlehrkraften einen ,Rollenwechsel” (vom ,Sportvermittler zum ,Sporterzieher)
und damit eine Neuorientierung des Sportunterrichts fordern, jedoch nicht bei allen
Lehrkraften die Bereitschaft vorhanden ist, sich dieser Herausforderung (z. B. durch
Teilnahme an staatlichen Fortbildungsangeboten) zu stellen. Generell geht aller-
dings die Schul- und Unterrichtsforschung ohnehin davon aus, dass solche gravie-
renden padagogischen Reformprozesse einen Zeitraum von mindestens 10 Jahren
brauchen, bis sie nachhaltig in die schulische Praxis eindringen.1

Wegen des groBen Reformschritts der inzwischen nahezu abgeschlossenen Revi-
sion der Richtlinien und Lehrplane fir den Schulsport in Nordrhein-Westfalen und
vor dem Hintergrund der allgemeinen Diskussion Uber die Qualitat schulischer Ar-
beit hat das Ministerium fiir Stddtebau und Wohnen, Kultur und Sport des Landes
Nordrhein-Westfalen (MSWKS NRW) das Thema ,Qualitatsentwicklung des Schul-
sports“ bereits sehr frih in die strategische Ausrichtung der Fachpolitik fir den
Schulsport integriert. Im Rahmen eines landesweiten Schulsportforums am 27./28.
September 2001 im Landesinstitut flr Schule wurde der Schulsport, hier ausdriick-
lich weiter gefasst als Bildungsbereich ,Bewegung, Spiel und Sport in der Schule®,
auch offentlichkeitswirksam in die bildungspolitische Qualitédtsdiskussion einbezo-
gen. Dieses Forum bildete die Auftaktveranstaltung fir eine landesweite ,Qualitats-
offensive im Schulsport® (vgl. Landesinstitut fir Schule, 2002).

Die Qualitdtsoffensive fiir den Schulsport in Nordrhein-Westfalen soll

¢ einen langfristigen Prozess der Qualitadtsentwicklung des Schulsports bzw. von
Bewegung, Spiel und Sport in der Schule anstof3en

e den Beitrag des Schulsports bzw. von Bewegung, Spiel und Sport zur schuli-
schen Qualitédtsentwicklung verbessern

e den Schulsport in der allgemeinen bildungs- und schulpolitischen Diskussion
starken.

Handlungsfelder und Maf3nahmenbereiche

Die Qualitatsoffensive fir den Schulsport in Nordrhein-Westfalen soll schwerpunkt-
maBig in folgenden Handlungsfeldern wirksam werden:

1 Die aktuellen Richtlinien und Lehrplane fir den Sport an den allgemein bildenden Schulen in Nordrhein-
Westfalen wurden in den Jahren 1999 bis 2002 in Kraft gesetzt.
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1.

Grundlagenarbeit fiir MaBnahmen der Qualitdtsentwicklung des Schulsports/von
Bewegung, Spiel und Sport in der Schule

In diesem Handlungsfeld geht es insbesondere um

die Entwicklung und Einfihrung fachlicher Bildungsstandards und Qualitatskrite-
rien

die Bereitstellung von Konzepten und Materialien fir Unterricht und Schulleben,
Schulberatung, Aus-, Fort- und Weiterbildung

die Revision und ggf. Fortschreibung padagogischer und schulaufsichtlicher
Rahmenvorgaben.

Qualitdtsentwicklung bestehender Strukturen und Instrumente flir die Schul-
sportentwicklung sowie Aufbau neuer Netzwerke fiir die Qualitidtsentwicklung
des Schulsports/von Bewegung, Spiel und Sport in der Schule

In diesem Handlungsfeld geht es insbesondere um

die Qualitatsentwicklung der Fachaufsicht Sport, der ,,Ausschiisse fiir den Schul-
sport“ in den Kreisen und kreisfreien Stadten sowie der eigenstandigen Systeme
der Schulberatung und der Fort- und Weiterbildung von Lehrerinnen und Leh-
rern im Sport

den Aufbau und die Unterstliitzung von ,Werkstatten fir die Qualitatsentwicklung
des Schulsports®.

. Qualitdtsentwicklung des Schulsports/von Bewegung, Spiel und Sport auf schuli-

scher Ebene

In diesem Handlungsfeld geht es insbesondere um die Qualitatsentwicklung

des Sportunterrichts

des auBerunterrichtlichen Schulsports

von Bewegung, Spiel und Sport im Unterricht anderer Facher und Lernbereiche/
im Uberfachlichen Lernen

von Bewegungs-, Spiel- und Sportangeboten auBBerschulischer Trager im Ganz-
tag

von bewegungsfreudigen und sportorientierten Schulprogrammen/-profilen

der Bewegungserziehung im Ubergang zwischen Kindergarten und Grund-
schule.

Qualitédtsentwicklung der Aus- und Fortbildung von Lehrkréften fiir den Schul-
sport/Bewegung, Spiel und Sport in der Schule

In diesem Handlungsfeld geht es insbesondere um die Qualitatsentwicklung
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der universitdren Phase der Ausbildung (mit Beziigen zur sportwissenschatftli-
chen Forschung)

der Ausbildung in den Studienseminaren

der Fort- und Weiterbildung (einschlieBlich der Qualifikationserweiterung von ,Sei-
teneinsteigern®).
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5. Qualititsentwicklung der Informations- und Offentlichkeitsarbeit im Schulsport
In diesem Handlungsfeld geht es insbesondere um

o die Qualitatsentwicklung des Schulsportportals NRW (www.schulsport-nrw.de),
sowie der Information bestimmter Zielgruppen (z.B. Schiilerinnen und Schiller,
Eltern, Kinderarzte)

o die Vorbereitung, Durchfihrung und Auswertung von Kongressen, Symposien,
Fachtagungen, Workshops.

6. Offnung neuer Wege zum effektiven Einsatz vorhandener und zur ErschlieBung
neuer Ressourcen fiir die Qualitdtsentwicklung von Bewegung, Spiel und Sport
in der Schule

In diesem Handlungsfeld geht es insbesondere um

o die Revision und ggf. Fortschreibung bestehender Férderprogramme
o die Optimierung des Einsatzes vorhandener und ggf. ErschlieBung zuséatzlicher
personeller und finanzieller Ressourcen.

Organisation und Umsetzung

Die Gesamtverantwortung fur die Umsetzung der Qualitatsoffensive fir den Schul-
sport in Nordrhein-Westfalen liegt bei dem fir die Entwicklung des Schulsports fe-
derfuhrenden Ressort der Landesregierung (MSWKS NRW). Die Organisation der
UmsetzungsmaBnahmen erfolgt in enger Zusammenarbeit zwischen dem MSWKS
NRW und der ,Landesstelle fir den Schulsport” beim Landesinstitut fir Schule. An
der Umsetzung der Qualitatsoffensive sind zurzeit verschiedene o6ffentlich-rechtli-
che Institutionen (z.B. Gemeindeunfallversicherungsverbande und Krankenkassen),
der Landessportbund Nordrhein-Westfalen e.V. und ein privatwirtschaftliches Unter-
nehmen (Fachbuchverlag) beteiligt.

Im Auftrag des MSWKS NRW wurde beim Landesinstitut fur Schule im Jahr 2002
eine ,Zentrale Arbeitsgruppe fir die Qualitdtsentwicklung im Schulsport* eingesetzt.
Dieser Arbeitsgruppe gehdren neben Vertretern des MSWKS NRW und des Lan-
desinstituts flr Schule, Vertreterinnen und Vertreter der Hochschulen, der Schul-
aufsicht und der Schulen an. Zu den wesentlichen Aufgaben dieser Gruppe gehort
die Grundlagenarbeit fir MaBnahmen der Qualitdtsentwicklung des Schul-
sports/von Bewegung, Spiel und Sport in der Schule. Ferner wurden fur verschie-
dene Handlungsfelder (z.B. die Qualitatsentwicklung der Schulberatung sowie der
Fort- und Weiterbildung im Sport) und flr einzelne MaBnahmenbereiche bzw. Maf3-
nahmen (z.B. die Qualitatsentwicklung des Sportunterrichts in der gymnasialen
Oberstufe, die Qualitdtsentwicklung des Schulsportportals NRW) ,Projektgruppen”
eingerichtet. Ein ,regionaler Qualitétszirkel“ befasst sich mit der datenbankgestitz-
ten Qualitatssicherung von Unterrichtsplanungen.

Weitere Elemente der Qualitdtsoffensive fiir den Schulsport in Nordrhein-Westfalen
sind gegenwartig die Lehrplanimplementation und Lehrplanentwicklung (z.B. fur den
Bereich der sonderpddagogischen Férderung), die Erprobung eines Reformkonzepts
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fur ,Sport als 4. Fach der Abiturprifung” und die Entwicklung bzw. Bereitstellung
von Materialhilfen (z.B. zu den Themen ,Leisten und Leistung im Sportunterricht
der Sekundarstufe I“ und ,,Olympische Erziehung“ oder firr das Leistungsfach Sport
in der gymnasialen Oberstufe).

Anlasslich der Jahrestagung der Sektion Sportpéddagogik der Deutschen Vereini-
gung fir Sportwissenschaft im Juni 2004 wurden folgende erste Ergebnisse der
Qualitatsoffensive fiir den Schulsport in Nordrhein-Westfalen vorgestellt:

o Werkstattbericht ,Vorschldge zur Qualitatsentwicklung des Schulsports in Nord-
rhein-Westfalen“ (Landesinstitut fiir Schule, 2004)

e Handreichung ,Leisten und Leistung im Sportunterricht der Sekundarstufe I
(Landesinstitut fur Schule, 2004a)

e Berichte in Arbeitskreisen zu den Themen ,Bildungsstandards fur das Fach
Sport —woz u und wie?” (AK 2), ,Bewegung, Spiel und Sport im Ganztag —Q ua-
litdtsanspriiche zwischen Schulsport und Kinder- und Jugendhilfegesetz” (AK 3),
~<Qualitatsprifung von internetgestitzten Planungsvorhaben fir den Sportunter-
richt* (AK 7), ,Sport als Abiturfach auf dem Prifstand” (AK 8), ,Wie kommt Qua-
litdt in den Schulsport® (AK 11).

Die weiteren Planungen zur Umsetzung der Qualitatsoffensive fir den Schulsport in
Nordrhein-Westfalen konzentrieren sich auf die Entwicklung und Einflhrung von
Bildungsstandards fiir den Sportunterricht sowie von Qualitatskriterien fir den
auBerunterrichtlichen Schulsport, die Qualitatsentwicklung des Sports in der gym-
nasialen Oberstufe, die Optimierung von Strukturen und Instrumenten der Schul-
sportentwicklung (z.B. Arbeit der ,Ausschisse fiir den Schulsport”, Einsatz der ,Be-
auftragten fir den Schulsport®, Fort- und Weiterbildung der Lehrerinnen und Lehrer
im Sport) und die weitere ErschlieBung des Schulsportportals NRW fir die Quali-
tatsentwicklung des Schulsports. Die mittelfristigen Planungen zielen auf den Auf-
bau eines landesweiten Netzwerks fir die Qualitdtsentwicklung im Schulsports
(-QUALIS NRW*) ab.
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DIETRICH KURz

Bildungsstandards fiir das Fach Sport — ein Problemaufriss

Rolf-Peter Pack hat ein umfassendes politisches Programm zur Qualittsentwick-
lung fur den Schulsport vorgestellt. Solche Programme missen klein gearbeitet,
zerlegt, konkretisiert werden, wenn sie wirksam werden sollen. In diesem Arbeits-
kreis konzentrieren wir uns nun auf ein Instrument der Qualitdtsentwicklung, die
sog. Bildungsstandards. An dieses Instrument knupfen sich hohe Erwartungen, be-
sonders seitens der Politik; in ihm kristallisiert sich aber auch gewissermafB3en die
ganze Problematik der neuen Ansétze zur Qualitadtsentwicklung im Bildungswesen;
dies gilt besonders dann, wenn man sie padagogisch oder noch spezifischer: bil-
dungstheoretisch betrachtet. Meine Aufgabe ist es, lhnen zunéchst einen Problem-
aufriss zu geben, d.h. einen Uberblick tiber Fragen, die sich stellen (oder die man
sich stellen sollte), bevor, spatestens aber wenn man daran geht, Bildungsstan-
dards auch fir das Fach Sport zu formulieren. Ich werde dabei eher padagogisch
grundsatzlich bleiben. Naher an die Praxis flhren Sie dann an Beispielen Rudiger
Klupsch-Sahlmann und Rainer Ruth. Auf diese Weise erhalten Sie zugleich einen
Eindruck davon, wie spannungsreich, aber auch fruchtbar die Zusammenarbeit im
Viereck von Politik, Wissenschaft, Schulverwaltung und Schulpraxis sein kann.
Zundchst in aller Kirze vorweg: Was sind Bildungsstandards? Nach den politisch
maBgeblichen Texten, insbesondere der ,Expertise” ,Zur Entwicklung nationaler
Bildungsstandards” (Klieme u.a., 2003) bestehen sie aus schriftlich fixierten Erwar-
tungen, welche ,Lernergebnisse” Schiilerinnen und Schilern an einer bestimmten
Stelle ihres Bildungsgangs, also z.B. zum Ende des vierten Grundschuljahrs, errei-
chen sollten. Diese erwarteten Lernergebnisse kénnen als Mindeststandards, als
Regelstandards oder auch in unterschiedlichen Niveaustufen gefasst sein. Sie
mussen jedenfalls so formuliert sein, dass sie ,in Aufgabenstellungen umgesetzt
und prinzipiell mit Hilfe von Testverfahren erfasst werden kénnen“ (Klieme u.a.,
2003, S. 13). In der Diskussion ist vor allem das Projekt nationaler Bildungsstan-
dards, deren Verbindlichkeit durch die Autoritat des Bundesministeriums fir Bildung
und Forschung und der Konferenz der Kultusminister gestitzt wird. (Auf dieses
Projekt bezieht sich die Klieme-Expertise.) Fir unsere Fachdiskussion mit Bezug
auf den Schulsport sollten wir jedoch auch die Frage, wer fur welchen Geltungsbe-
reich Bildungsstandards formulieren sollte, noch einmal aufwerfen.

Bildungsstandards im Rahmen der aktuellen Qualitédtsdebatte

Beim Projekt, Bildungsstandards als Instrument der Qualitdtsentwicklung zu formu-
lieren und einzusetzen, war der Schulsport zunachst nicht im Blick. Wir mlissen da-
her zunéchst einige allgemeine Zusammenhange betrachten, ohne die wir die
fachspezifische Problematik nicht angemessen diskutieren kénnen. Was ist das
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Neue in der aktuellen Diskussion um die Qualitédt im Bildungswesen? Um diesen
ersten Teil meiner Uberlegungen nicht zu ausfiihrlich werden zu lassen, hebe ich
nur drei AnstéBe (innovative Impulse) hervor, die in den programmatischen Texten
zu finden sind und beziehe sie jeweils sofort auf das Instrument ,Bildungsstan-
dards®.2

1. Output-Steuerung

Eine Grundlberzeugung, die sich durch alle programmatischen Texte zieht, besteht
darin: Bisher hatten MaBnahmen der Qualitatssicherung vorwiegend am Input in
das Bildungswesen angesetzt. Dazu gehoren Lehrplane, Lehrerbildung, Stunden-
tafeln usw. Wirkungsvoller sei es, dort anzusetzen, worum es letztlich gehe, nam-
lich an dem, was herauskommen soll als Ergebnis schulischer Arbeit, als Output.
Das Umdenken von der Input- zur Output-Steuerung wird als wesentliche Innova-
tion gefeiert. Bildungsstandards sollen diesen Output beschreiben; sie erscheinen
geradezu als das Instrument der Output-Steuerung. Wie ist das zu verstehen? Was
unterscheidet einen Text mit ausformulierten Bildungsstandards von Lernzielformu-
lierungen in einem Lehrplan, dem klassischen Instrument der Input-Steuerung? In
einem Text der einschlagigen Ratgeber-Literatur (IPN-Blatter, 2003, S. 1) habe ich
die Auskunft gefunden, der Lehrplan beschreibe, was alles in die Schdler ,hinein-
kommen*® soll, Bildungsstandards dagegen sagten aus, was am Ende als Schiiler-
leistung ,herauskommen*® soll. Solche Auskiinfte werden erst dadurch versténdlich,
dass bei Bildungsstandards die Umsetzung in Tests (oder ,Lernstandserhebun-
gen") offensichtlich immer mitgedacht ist.

2. Selbststédndige Schule

Wer nun beflirchtet, diese Art der Output-Steuerung durch zentral formulierte Bil-
dungsstandards und an ihnen orientierte Tests bedeute eine weitere Einschrén-
kung der padagogischen Freiheit, wird beruhigt: Im Gegenteil sei es das Ziel, der
einzelnen Schule und der einzelnen Lehrkraft mehr Freiheit zu geben. Mit den Bil-
dungsstandards solle ein zuverlassiger MaBstab fur die Qualitdt der schulischen
Arbeit bereitgestellt werden. Je besser dieses Instrument in Zukunft greife, desto
mehr kdnne es der einzelnen Schule Uberlassen werden, wie sie das mit den Stan-
dards definierte Niveau erreiche und damit die Qualitéat ihrer Arbeit sichere. Her-
kémmliche Lehrpléne kénnten im Zug dieser Entwicklung durch wesentlich schlan-
kere ,Kernlehrplane abgeldst werden. Die Klieme-Expertise drickt die Hoffnung
aus, dass ,Bildungsstandards (den Lehrerinnen und Lehrern) ein Referenzsystem
fur ihr professionelles Handeln* (Klieme u.a., 2003, S. 13) geben. Auch dabei ist
wieder ihre Umsetzung in Tests mitgedacht: ,So lasst sich feststellen, inwieweit das
Bildungssystem seinen Auftrag erfillt hat, und die Schulen erhalten eine Riickmel-
dung Uber die Ergebnisse ihrer Arbeit* (ebd.).

2 Dazu ausflhrlicher Kurz (2002; 2004).
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3. Internationaler Wettbewerb

Das politische Interesse an Qualitatsentwicklung im Bildungsbereich ist offensicht-
lich geférdert, wenn nicht gar erst angestoBen worden durch die 6ffentliche Auf-
merksamkeit, die seit wenigen Jahren internationale Vergleichsstudien zu Schuler-
leistungen gefunden haben. Deutschland hatte bei solchen Studien, die es schon
seit Langerem gibt, nie gut abgeschnitten. Doch mit TIMSS und vor allem PISA ist
dieses Faktum in einer Weise Offentlich geworden, dass die Politik antworten
musste. Freundlicher lasst sich der Anstof3 auch so bewerten: Endlich erféhrt Bil-
dung so viel 6ffentliche Aufmerksamkeit, dass sie auf einen der vorderen Platze der
politischen Agenda gesetzt werden konnte. Fur die zu formulierenden Bildungs-
standards folgt daraus, dass sie zumindest auch an dem Ziel auszurichten sind,
Deutschland bei kiinftigen Leistungsvergleichen besser abschneiden zu lassen.
D.h., politisch vorrangig sind Bildungsstandards fir Facher, die in absehbarer Zeit
Gegenstand internationaler Vergleichsstudien werden. Vor diesem Hintergrund ist
zu verstehen, wie die Bundesregierung mit dem Instrument ,Bildungsstandards®
versucht, ihre Zusténdigkeit im Bildungswesen auszuweiten. Bildung wird zu einer
nationalen Aufgabe im internationalen Wettbewerb; Bildungsstandards sind daher
national zu formulieren.

Die pddagogische Kritik an der Programmatik zu den Bildungsstandards

Dieser internationale, ja globale Zusammenhang, in dem damit Bildungsstandards
zumindest auch zu sehen sind, hat weitere Folgen: Fast zwangslaufig konzentriert
sich die Aufmerksamkeit auf jene Aspekte oder (vielmehr!) Voraussetzungen der
Bildung, die international verglichen werden kénnen. TIMSS und PISA, um nur
diese beiden bedeutendsten Studien zu nennen, legen ein Kompetenzmodell der
Bildung zugrunde, das sich weitgehend auf die formale Seite der Bildung be-
schrankt und die inhaltliche ausspart. Es geht also z.B. um Leseféhigkeit, aber nicht
um inhaltlich bestimmtes Wissen. Ein in dhnlicher Weise formales Kompetenzmo-
dell empfiehlt die Expertise fur die Formulierung von Bildungsstandards (Klieme
u.a., 2003, S. 53-55). Dabei riicken geméB dem politischen Engagement der
OECD, die diese Studien angestoBen hat, nochmals solche Kompetenzen in den
Vordergrund, die fir die produktive Beteiligung am Wirtschaftsleben und damit fir
den Wohlistand einer Gesellschaft als grundlegend angesehen werden kdnnen
(Roeder, 2003; vgl. auch Fuchs, 2003). Ich kann noch nicht erkennen, ob dieses
wirtschaftszentrierte Bildungsversténdnis in den bisher vorgelegten nationalen Bil-
dungsstandards fir die Facher Deutsch, Mathematik und die erste Fremdsprache
durchschléagt. Die Gefahr ist jedoch nicht von der Hand zu weisen. Wo das, was
PISA misst, mit Bildung gleichgesetzt wird, ist ,fast unbemerkt ... eine inhaltliche
Neuausrichtung des Bildungsverstandnisses von epochalem Charakter eingetreten
(Messner, 2003, S. 401; vgl. auch Benner, 2002). Mit den letzten Anmerkungen
habe ich die bildungspolitische Programmatik, die sich mit den Bildungsstandards
verbindet, nicht mehr nur beschrieben, sondern habe bereits den zentralen Punkt
der padagogischen Debatte um die Bildungsstandards aufgegriffen: Was ist das
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eigentlich fur eine Bildung, ja ist es Uberhaupt Bildung, was sich mit Bildungsstan-
dards fassen und mit ihnen zugeordneten Tests auch messen lasst? Diese Frage
lasst sich auf mindestens zwei Ebenen diskutieren: auf einer allgemein testtheoreti-
schen Ebene und auf einer weiteren, auf der nun noch ins Spiel kommt, dass die
Testergebnisse sich international vergleichen lassen missen, d.h. gewissermaf3en
kulturneutral sein missen.

Schon auf der ersten Ebene lassen sich kritische Fragen stellen: Wer die Diskus-
sion um die Operationalisierung von Lernzielen noch nicht ganz vergessen hat,
weil3, dass sich nicht alles in Tests Uberprifen lasst, was jungen Menschen in der
Schule vermittelt werden sollte (vgl. Kurz, 1990, S. 162-194). Fir die Didaktiken der
Schulfacher ist die Formulierung von Bildungsstandards daher eine zwiespéltige
Herausforderung. Besonders jene Facher und Lernbereiche, die nicht nur Wissen
und Kdénnen vermitteln, sondern auch erziehen, zur Persdnlichkeitsentwicklung
beitragen, soziales und &sthetisches Lernen férdern wollen, stoBen schnell an
Grenzen und mussen beflirchten, mit der Formulierung von Standards, die den
formalen Anforderungen an Uberpriifbarkeit geniigen, ihren Bildungsauftrag zu ver-
raten (Dobbelstein u.a., 2004). Enthalt nicht schon das Wort ,Bildungsstandard” in
sich einen Widerspruch? In diesem Zusammenhang ist es auch ntzlich, daran zu
erinnern, dass die drei genannten AnstéBe sich mehr oder weniger explizit den
Wirtschaftswissenschaften verdanken, in denen Qualititsmanagement ein Thema
mit langer Tradition ist. Output-Steuerung und Verlagerung der Verantwortung nach
unten sind anerkannte Prinzipien der Betriebswirtschaft; hinter den internationalen
Leistungsvergleichen steht das Interesse der OECD an wirtschaftlicher Prosperitat.
Die weltweite Wirtschaftskrise scheint dem Ansehen der Wirtschaftswissenschaften
nicht geschadet zu haben. Dennoch lassen sich kritische Fragen dieser Art stellen:
Ist es unbedenklich, Bildung als Output zu fassen, méglicherweise zu messen wie
ein Produkt industrieller Fertigung? Was bleibt von der Qualitat, wenn sie in quan-
titativen MaBBen beschrieben wird? Ist es nicht zynisch, die Verantwortung fir den
Output nach unten zu verlagern, wenn gleichzeitig die Ressourcen, die nach wie
vor von oben bereitgestellt werden missen, reduziert werden?

Diese Bedenken erhalten aus dem internationalen bildungspolitischen Kontext
weitere Nahrung. Bildungsstandards werden zunéchst fir die Kernfacher formuliert,
sie stehen im Zusammenhang mit der Entwicklung von Kernlehrplénen, die ange-
sichts der Uberforderung der Schule eine Konzentration auf das Wesentliche vor-
geben sollen. Nicht erst jenseits dieses fur alle verbindlichen Kerns soll die Auto-
nomie der Schulen beginnen; sie sollen auch schon frei sein in der Wahl ihrer Mit-
tel, die geforderten Lernergebnisse der Kernlehrpldne zu erreichen. Doch im Hin-
tergrund steht die Erwartung, dass Deutschland bei zukiinftigen Leistungsver-
gleichsstudien besser abschneidet. Aber ist eine Schule, die bei PISA gut ab-
schneidet, in jedem Fall auch eine gute Schule (von Hentig, 2003)?

Damit sind wir hinreichend vorbereitet, nun fachspezifisch zu fragen. Wie wollen wir
es fur den Sportunterricht mit Bildungsstandards halten? In aller Kiirze spreche ich
vier Fragen an:
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1. Brauchen wir tiberhaupt Bildungsstandards fiir den Sportunterricht?

Auf den ersten Blick: Nein! In internationale Vergleichsstudien & la TIMSS und
PISA wird das, was Schilerinnen und Schiler im Fach Sport lernen, vorerst nicht
einbezogen werden. Fir den internationalen Vergleich sportlicher Leistungen im
engeren Sinn gibt es im Ubrigen angemessenere Verfahren. Man kénnte also ge-
neigt sein, sich auf all die Probleme, die die Kernfacher mit Bildungsstandards
schon haben und noch bekommen werden, gar nicht erst einzulassen. Aber Vor-
sicht! Welche Folgen hétte das fiir den Status des Faches? Besteht nicht die Ge-
fahr, dass ein Fach an den Rand der Aufmerksamkeit gerat, das sich an einer Auf-
gabe nicht beteiligt, die nach allgemeiner Auffassung zu den zentralen Aufgaben
jeder Qualitatsentwicklung gehért? Solche oder ahnliche Beflirchtungen scheinen
dazu gefuhrt zu haben, dass nach anfanglichem Zégern ein Bundesland nach dem
andern im Sinne vorauseilenden Gehorsams landerspezifische Bildungsstandards
fir das Fach Sport erarbeitet oder ankundigt, das zu tun. Den Anfang haben Ba-
den-Wirttemberg und Hamburg gemacht, Rheinland-Pfalz, Nordrhein-Westfalen
und vermutlich weitere Lander sind an der Arbeit. Die Kommission ,Sport‘ der KMK
hat im Méarz 2004 ein Strategiepapier verabschiedet, in dem sie die ,fachpolitische
Notwendigkeit* feststellt, ,Rahmenvorgaben fiir die Formulierung fachspezifischer
Bildungsstandards® zu erarbeiten. Der Zug fahrt also; es ist nur die Frage, wer
wann aufspringt ... und wie.

2. Welche Funktionen sollen diese Bildungsstandards evil. erfiillen?

Bildungsstandards werden unterschiedliche Funktionen zugeschrieben. Fir den
Sportunterricht kénnen wir die Funktion, deutscher Schilerinnen und Schiler auf
kinftige internationale Leistungsvergleichsstudien vorzubereiten, auBBer Acht las-
sen. Was bleibt dann? Schuliibergreifend werden Bildungsstandards als Instrument
zur Férderung der Bildungsgerechtigkeit gesehen. Sie sollen helfen, Ungleichheiten
zwischen Regionen und sozialen Gruppen (vielleicht auch Schulformen?) aufzude-
cken (Klieme u.a., 2003, S. 43f.). Unter dieser Zielrichtung empfehle es sich, sie als
Mindeststandards zu formulieren. Fir diesen Gedanken kann ich mich erwarmen.
Ich hielte es z.B. fiir sehr nltzlich, zu wissen, wie viel Prozent der Kinder am Ende
der Grundschule nicht schwimmen oder nicht 10 Minuten ohne Pause laufen kén-
nen und wie sich diese Defizite verteilen. Diesen Ansatz halte ich auch deshalb pa-
dagogisch flir unbedenklich, weil wohl niemand ernsthaft auf den Gedanken kom-
men kann, hinter solchen Testergebnissen das Ganze der schulischen Arbeit im
Bereich von Bewegung, Spiel und Sport zu sehen oder gar auf ihnen maBgeblich
die Sportnote aufzubauen. In diesem Zusammenhang halte ich es flir bemerkens-
wert, dass auch die Expertise ausdriicklich davon abrat, Bildungsstandards zur
Grundlage von Noten und Abschlussprifungen zu machen, daher auch entspre-
chende Tests nicht flr Abschlussjahrgange entwickeln méchte (Klieme u.a., 2003, S.
39). Wenn wir dem folgen, héatten wir also die Formulierung von Bildungsstandards
fir den Sportunterricht und die Formulierung von Einheitlichen Prifungsanforderun-
gen fir das Abitur (EPA) grundsétzlich voneinander zu trennen. Als weitere Funktion
von Bildungsstandards wird gesehen, dass sie ein Instrument zur Verbesserung der
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Qualitat der Arbeit in der einzelnen Schule sein sollen. In Abstédnden von einigen
Jahren erhalten Schulen von einer unabhangigen Stelle Testergebnisse ihrer Schi-
ler und kdnnen sich auf dieser Grundlage ,der Ergebnisse ihrer Arbeit vergewissern
und darauf professionell reagieren” (Klieme u.a., 2003, S. 43). Das scheint die
Erwartung zu sein, die auch bei der Formulierung von Bildungsstandards fur den
Sportunterricht in den Bundesldndern im Vordergrund steht. Aber Vorsicht! Wie
auch immer man die Standards und die zugehdrigen Testaufgaben formuliert, sie
werden den Auftrag des Faches immer nur ausschnittsweise fassen kénnen und
dabei immer eher die Ergebnisse des Unterrichts als der Erziehung. Weiterhin
darfen wir gerade in unserem Fach Schilerleistungen nicht einfach als Ergebnis
des schulischen Unterrichts interpretieren. Am Beispiel der Nichtschwimmer am
Ende der Grundschulzeit lieBBe sich das schnell veranschaulichen. Dennoch ist das
Datum nitzlich, denn es verweist u.U. auf einen Handlungsbedarf, der nirgends
besser als in der Schule erfullt werden kann.

3. Fir welchen Geltungsbereich sind Bildungsstandards zu formulieren?

Wenn ihre wichtigste Funktion in der Qualitatsentwicklung schulischer Arbeit zu se-
hen ist, dann brauchen wir fiir den Sportunterricht keine nationalen Bildungsstan-
dards. Standards kdnnen landerspezifisch formuliert werden, womit sich dann auch
die Chance ergibt, dem padagogischen Konzept der Lehrpldne einigermafen treu
zu bleiben und sich nicht auf den kleinsten gemeinsamen Nenner einigen zu mis-
sen. Nur fir die angesprochenen Mindeststandards —w enn es denn gelingt, sich
auf solche zu einigen —k& nnte eine nationale oder gar internationale Initiative sinn-
voll sein, sofern der Wettbewerb, der dann eintrate, sich darauf konzentrierte, die
Schwéachen zu beheben und damit den Schwéachsten zugute kdme. Nochmals zu
bedenken ist jedoch die Frage, fur welche Schuljahrgdnge Bildungsstandards for-
muliert und zur Grundlage von Tests werden sollten. Muss es jeder zweite sein wie
jetzt in Baden-Wirttemberg und Hamburg vorgesehen? Wer soll diese Tests
durchfihren? Reichen nicht z.B. zwei Messpunkte, einer in der Grundschule, einer
in der Sekundarstufe 1?7 Und wo sollen sie dann liegen —a m Ende, wo die Arbeit
der Schule getan ist, oder eher in der Mitte, wo noch etwas getan werden kann und
gar nicht erst die Verfiihrung aufkommt, die Testergebnisse in Abschlussnoten um-
zumunzen?

4. Wie sollen Bildungsstandards formuliert werden?

Alle bisher vorgelegten Beispiele aus verschiedenen Bundeslandern zeigen: Es
kann nicht gelingen, in den Standards den padagogischen Anspruch unseres Fa-
ches umfassend abzubilden und ihnen zugleich Tests zuzuordnen, die den gelaufi-
gen Gtekriterien entsprechen. Dennoch sieht sich das Fach Sport im Zuge der all-
gemeinen Qualitatsdiskussion zunehmend mit der Erwartung konfrontiert, dass die
Lernergebnisse und Bildungswirkungen, die es bei den Schilern zu erreichen be-
hauptet, auch nachprifbar (evaluierbar) sein mussten. Das fiir den Schulsport in
Nordrhein-Westfalen zusténdige Ministerium vertritt zurzeit noch die Linie, dass
diese Evaluation weitgehend der einzelnen Schule Uberlassen werden sollte. In
diesem Zusammenhang ist der folgende Vorschlag zu sehen.
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REINHILD KLAGER, RUDIGER KLUPSCH-SAHLMANN, RAINER RUTH &
HELMUT SCHMERBITZ

Standards fiir den Sportunterricht in Nordhein-Westfalen

Auf der Jahrestagung in Soest haben wir in Auszligen Uber einen Vorschlag be-
richtet, der in der dort vorgelegten Dokumentation ausfuhrlich begriindet und dar-
gestellt ist (Klager u.a., 2004). Die heftige, anregende Diskussion im Anschluss an
unseren Vortrag hat uns zu einer Klarstellung und Uberarbeitung angeregt, die wir
hier knapp berichten.

Unsere Entwirfe flr ,Bildungsstandards” flir den Sportunterricht zielen nicht auf
nationale oder gar internationale Leistungsvergleiche. Sie sind nicht auf externe
Schulevaluation und Bildungsmonitoring gerichtet. Sie sind vielmehr unter der Ziel-
setzung formuliert, die Qualitédtsentwicklung und Qualitatssicherung im Sportunter-
richt der einzelnen Schule zu férdern.

Die Qualitatskriterien entnehmen wir den neuen Richtlinien und Lehrplanen fur den
Schulsport in Nordrhein-Westfalen. Dort finden wir normative Aussagen Uber einen
~erziehenden“ Sportunterricht und tiber den ,Doppelauftrag” des Schulsports. Diese
Aussagen werden unter sechs padagogischen Perspektiven konkretisiert (z.B. fir
die Grundschule MSWF, 1999; vgl. Kurz, 2000).

Unser Anliegen ist es, die den Lehrplanen entnommenen Qualitatskriterien fur die
schulinterne Evaluation zu konkretisieren. Unser Evaluationsansatz richtet sich auf
die Ergebnisse des Unterrichts; eine andere Arbeitsgruppe versucht, im Sinne der
neuen Lehrpldne Prozessmerkmale guten Sportunterrichts zu beschreiben. Diese
Ansatze kdnnen sich gegenseitig erganzen.

In den bisher ausgearbeiteten Beispielen gehen wir in drei Stufen vor:

Auf der ersten und allgemeinsten Stufe formulieren wir ein Qualitdtskriterium. Das
Kriterium formulieren wir als Frage, die sich grundsatzlich aus der Beobachtung der
Schiiler im Unterricht oder durch Tests beantworten lasst.

Beispiel: Nehmen alle Schillerinnen und Schiler handlungstragend nach vorgegebenen Regeln
am Spiel teil und berlcksichtigen sie die Prinzipien eines fairen Mit- und Gegeneinanders?

Auf einer zweiten, konkreteren Stufe ordnen wir dem Qualitatskriterium mehrere
Standards zu, die wichtige Dimensionen des Kriteriums erfassen. Einen Standard
formulieren wir als Aussage, die eine Kompetenz beschreibt, die die Schilerinnen
und Schdler im Unterricht erwerben sollen. Spatestens auf dieser Ebene formulie-
ren wir mit Blick auf eine bestimmte Schulstufe, aber noch offen fiir unterschiedli-
che inhaltliche Konkretisierungen.

Beispiel (fir die Grundschule): Die Schilerinnen und Schiller verstehen die Spielideen vorge-
gebener Spiele, erkennen ihre grundlegende Spielstruktur und kénnen entsprechend handeln.
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Auf einer dritten, nochmals konkreteren Stufe ordnen wir jedem Standard ohne An-
spruch auf Vollsténdigkeit einige Aufgabenbeispiele zu. Auf dieser Stufe werden
unsere Formulierungen insofern operational, als sich daran, wie die Schdlerinnen
und Schuler die exemplarisch genannten Aufgaben l6sen, erkennen lasst, wie weit
sie den formulierten Standard erreicht haben. Falls erforderlich, geben wir daftr
auch Indikatoren an.

Beispiel (weiterhin fur die Grundschule): Aufgabe: Parteiball 3:3. Indikatoren: alle sind beteiligt;
beim Wechsel des Ballbesitzes schalten sie sofort auf die neuen Anforderungen um.
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Arbeitskreis ,Bewegung, Spiel und Sport im Ganztag“
ROLAND NAUL & CHRISTIANE VOLZ

Bewegung, Spiel und Sport im Ganztag: padagogische
Anspriche zwischen Schulsport und Kinder- und Jugendhilfe

1 Aufgaben und Ziele der Offenen Ganztagsschule

Mit Datum vom 12.2.2003 hat das nordrhein-westfélische ,Ministerium fiir Schule,
Jugend und Kinder* (MSJK) den Runderlass ,Offene Ganztagsschule im Primarbe-
reich” veréffentlicht (vgl. 2003, S. 45), versehen mit einer zusatzlichen Férderrichtli-
nie fur die finanzielle Antragstellung der kommunalen Schultréager fir diese neue
Schulform. Ziel dieses Erlasses ist es, eine ,neue Lernkultur® zur ,besseren Forde-
rung der Schilerinnen und Schiler” zu erreichen. Die Offene Ganztagsschule soll
,die Zusammenarbeit von Lehrkraften mit anderen Professionen“ fordern. ,Sie er-
maoglicht mehr Zeit fur Bildung und Erziehung, individuelle Férderung, Spiel- und
Freizeitangebote sowie eine bessere Rhythmisierung des Schultages®, so der Wort-
laut im Erlass (Absatz 1,1). Der erwahnte Erlass legt fest: ,Die offene Ganztags-
schule bietet zusatzlich zum planméBigen Unterricht an Unterrichtstagen, an unter-
richtsfreien Tagen und bei Bedarf in den Ferien Angebote auBerhalb der Unter-
richtszeit”. Es geht also um ,auBerunterrichtliche Angebote®, wie der Erlass aus-
drucklich hervorhebt.

Im Kern geht es bei der Offenen Ganztagsschule in NRW um drei dieser zuséatzli-
chen Angebote, die nach dem Ublichen Vormittags-Unterricht den Nachmittag cha-
rakterisieren: 1. gemeinsames Mittagessen, 2. besondere Férderangebote und Haus-
aufgabenbetreuung und 3. kreative, musische, sportliche Aktivitdten und freizeitliche
Angebote. Bei den Fdrderangeboten nennt der Erlass als Beispiele ,Hausaufgaben-
hilfen, Férderkurse, Sprachférderung®. Zu den weiteren Angeboten zahlen als Ar-
beitsgemeinschaften und Projekte: ,Kunst, Musik, Werken, Geschichtswerkstéatten,
naturwissenschaftliche Experimente, Sport“. Ferner ,Angebote zur musisch-kiinst-
lerischen Bildung und Erziehung sowie Bewegung, Spiel und Sport einschlielich
kompensatorischer Bewegungsférderung®. Ausdricklich wird festgehalten: ,Die
Bewegungs-, Spiel- und Sportangebote der offenen Ganztagsschule gehéren zu
den auBerunterrichtlichen Sportangeboten” (Abl. NRW, 2003, S. 45, Absatz 2.7).
Als Personal fir diese auBerunterrichtlichen Angebote werden u.a. ,,Ubungsleiterin-
nen und Ubungsleiter im Sport“ genannt.

Eine erste Stellungnahme des Landesportbundes und der Sportjugend NRW zu
den auBerunterrichtlichen Sportangeboten in der Offenen Ganztagsschule (vgl.
LSB NRW, 2003a) nach Veroéffentlichung des Erlasses setzte zunachst den Akzent
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auf mdgliche Risiken und eher negative Begleiterscheinungen, die diese neue
Schulform flir den organisierten Sport mit sich bringen kdnnte (vgl. ausfihrlicher
Naul, 2003 und Kohl, in diesem Band). Die Abwagung der méglichen Chancen und
Risiken, die der offene Ganztag fiir den organisierten Sport bedeutet, hat sich in
der Zwischenzeit zugunsten der ,Chancen” weiter entwickelt. Ein entscheidender
Schritt fir diese Richtung wurde durch eine ,Rahmenvereinbarung” im Juli 2003
zwischen den zwei in NRW fir den Schulsport zustéandigen Ministerien und dem
LSB erzielt, die einen Katalog von weiteren MaBnahmen zur Einrichtung und Ges-
taltung der offenen Ganztagsschule mit auBerunterrichtlichen Angeboten von ,Be-
wegung Spiel und Sport“ (BeSS) in der offenen Ganztagsschule (OGS) einleitete
(vgl. LSB NRW, 2003b).

2 Bewegung, Spiel und Sport als auBerunterrichtliches Angebot
in der Offenen Ganztagsgrundschule

AuBerunterrichtliche Angebote im Sport an Schulen in NRW haben eine lange Tra-
dition. Sie gehoéren seit den ersten Jahren der Férderung der Leibeserziehung im
neuen Bundesland NRW zum Schulalltag (vgl. Naul & GroBbréhmer, 1996; Naul,
2004). Neben dem traditionellen ,auBerunterrichtlichen Schulsport®, der konzeptio-
nell und inhaltlich mit dem padagogischen Rahmenkonzept fiir den Schulsport ver-
knupft ist, tritt im Zuge der schon erwéahnten ,Rahmenvereinbarung” vom 18. Juli
2003 (vgl. MSJK, MSWKS & LSB NRW, 2003) ein zweiter auBerunterrichtlicher
Angebotsbereich, der exklusiv dem LSB bzw. seiner kommunalen Dependancen
als Angebotstréager vorbehalten ist und als ,Bewegungs-, Spiel- und Sportangebo-
te“ bezeichnet wird und dafir mit dem sprachlichen Abkurzung ,BeSS* gekenn-
zeichnet ist.

Fir dieses neue auBerunterrichtliche Angebot im Rahmen der offenen Ganztags-
schule sind die besonderen Ziele des Kinder- und Jugendhilfegesetzes (KJHG)
mafgeblich, die in der Kinder- und Jugendarbeit der Sportvereine und Sportver-
bénde in den zuriickliegenden Jahren ebenfalls zu spezifischen Angebotsformen
und Inhalten gefiihrt haben. In der Zwischenzeit liegt ein eigenes didaktisches Kon-
zept fir dieses auBerunterrichtliche Angebot ,Bewegung, Spiel und Sport“ (BeSS)
im Ganztag vor (vgl. LSB NRW & SJ, 2004), das hier nur kurz skizziert wird.
Interessanterweise ist in der Empfehlung der LSB-Kommission ebenfalls eine Art
~Doppelauftrag“ zu erkennen. Auf der einen Seite werden vier ,Bedeutungsdimen-
sionen der Bewegung® (instrumentelle, wahrnehmend-erfahrende, sozial-kommuni-
kative und personale) beschrieben (LSB NRW, 2004, S. 12f.). Dieser objektiven
Sichtweise auf den Gegenstand des Angebotes wird auf der anderen Seite eine
zweite, subjektive Sichtweise aus der Perspektive der ,Interessen der Kinder am
Sport“ (LSB NRW, 2004, S. 40f.) gegeniubergesetzt. Hier werden die verschiede-
nen, zum Teil auch empirisch verifizierten, ,Bewegungs- und Sportinteressen” in
der Lebenswelt von Kindern ausdifferenziert. Diese verschiedenen ,Interessen” lau-
ten: ,Anleitung erfahren®, ,zeigen, was ich kann®, jbesser aussehen, ,einen fitten,
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gesunden Koérper haben®, ,ausruhen/entspannen”, ,Fahigkeiten und Fertigkeiten
verbessern®, ,mit Freunden/Gleichgesinnten zusammen sein“, ,Anerkennung bei
Gleichgesinnten und Erwachsenen erwerben®, ,Sp ortgerate/Sportarten kennen ler-
nen und ausprobieren®, ,auspowern/austoben”, ,Spaf3 haben”, ,sich mit seinen
sportlichen Vorbildern identifizieren“ und ,Leistung bringen®. Beide Dimensionen in
diesem Konzept, die der ,Bewegung“ und der ,Interessen”, werden anschlieBend
als Perspektiven auf die traditionellen acht ,Handlungsfelder” der Kinder- und Ju-
gendhilfe in den Sportvereinen und Sportverbédnde bezogen, die damit inhaltlich
das Spektrum der auBBerunterrichtlichen Angebote fur Bewegung, Spiel und Sport in
der offenen Ganztagsschule (BeSS in der OGS) bestimmen. Diese acht Hand-
lungsfelder fir die inhaltlichen BeSS-Angebote lauten: Bewegungsbildung, Ge-
sundheitsbildung, Mitbestimmung — Mitwirkung, Kinder stark machen, Interkulturel-
les Lernen, Gleichberechtigte Teilhabe von Jungen und Mé&dchen, Sicherheitser-
ziehung/Verkehrserziehung und Umweltbildung (vgl. LSB NRW, 2004, S. 49).

In diesem Ansatz fiir BeSS-Angebote kommen mehrere sportpadagogische Aspek-
te und verschiedene Elemente und Strémungen aus sportdidaktischen Ansatzen
zum Tragen. So sind auch einige Parallelen zu den vormaligen sportpadagogi-
schen Grundlagen des Schulsports, den ,Neun Aufgaben des Schulsports® und ei-
nige Ahnlichkeiten zu den nunmehr ,sechs Sinnperspektiven als neue péadagogi-
sche Grundlage fur den Schulsport zu erkennen.

In diesem BeSS-Konzept ist auch formal eine gewisse Kompatibilitdt zu dem ,Dop-
pelauftrag des Schulsports“ durch den doppelten Angang in der Strukturierung des
BeSS-Angebotes (,Bedeutungsdimensionen der Bewegung®, ,Interessen der Kin-
der am Sport“) zu erkennen. Es sind aber auch deutliche Unterschiede vorhanden
und dadurch gegeben, dass neben den padagogischen , Sinn-Perspektiven fiir das
Bewegungshandeln von Kindern vor allem explizit und teilweise mit empirischer
Entsprechung dem gegeniber auch erweiterte ,/Interessensperspektiven” der Kin-
der am Bewegungshandeln artikuliert werden. Hier wird das fur die Kinder- und Ju-
gendhilfe wichtige Handlungsfeld ,Mitbestimmung —M itwirkung“ deutlich.

Dennoch muss gesehen werden, dass damit nun zwei, sich vielleicht gegenseitig
ergdnzende Konzeptionen fir die auBerunterrichtlichen Angebote in der offenen
Ganztagsschule vorhanden sind: einmal die auBerunterrichtlichen Angebote des
Schulsports und der Lehrpersonen im Rahmen der staatlichen Lehrplanvorgaben,
zum anderen das auBerunterrichtliche BeSS-Angebot des LSB NRW und der
Ubungsleiter und anderen Personen im Rahmen der Handlungsfelder fir eine Kin-
der- und Jugendhilfe.

Diese beiden Angebotsformen werden auch in einem aktuellen Schaubild deutlich.
Beide Angebotsformen sind der Leitidee einer ,Bewegungsfreudigen Schule” ver-
bunden, zahlen aber nicht gemeinsam zum ,AuBerunterrichtlichen Schulsport®. Die
auBerschulische Tragerschaft des BeSS-Angebote steht ,neben“ diesem Angebot
und ist damit auch anderen padagogischen und didaktischen Zielen verpflichtet, die
mit der Kinder- und Jugendhilfe verbunden sind. Auf der anderen Seite gehdren
Angebote des ,auBerschulischen Schulsports“ mit seinen Zielen durchaus auch zu
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den sportlichen Angeboten im offenen Ganztag. Die nachfolgende Abbildung ver-
anschaulicht noch einmal die beiden unterschiedlichen auBerunterrichtlichen Ange-
botsformen, die des Schulsports und der BeSS.

Leitidee

Bewegungsfreudige
Schule

Bewegung, Spiel und Sport in der Schule

Schulsport

Sportunterricht Aulerunterrichtlicher

Schulsport
- Basisunterricht - Pausensport
- Wahlpflicht- - Freiwillige
Bewegungs- unterricht Sport Schulspon- Bewegungs-,
aklivitaten zur emeinschaften Spiel- und
Rhythmisierung - Sportfarder- auch im Ganzlag) Sportangebole
des Lernens unterricht auBerschulischer
in anderen - Sportarbeils- Trager im
Fachem/Lerm- emeinschaften, Ganztag
bereichen pcgflrcueﬂ(le =i )
Sportférderangebote
im Ganztag
- Schulsport-
weltkample

- Schulsporttage/
Schulfahrten mit
sporlichem
Schwerpunkt

Bewegung, Spiel und Sport in Uberfachlichem Lernen

Bewegung, Spiel und Sport im Schulprogramm

Abb. 1. Bewegungsfreudige Schule NRW 2004 (Quelle: MSWKS, 2004).

3 Neue lokale Kooperationsformen zwischen Schule und Sportverein

Mit der Einfihrung der offenen Ganztagsschule und deren geplantem Ausbau far
Grundschulen und Schulen der Sekundarstufe | in den nachsten Jahren werden
sich einige Veradnderungen, aber auch Ergédnzungen gegenlber den traditionellen
Angebotsformen des Schulsports in NRW ergeben. Das machen die zwei hier skiz-
zierten Angebotsformen deutlich. Eine Vielfalt an spezifischen auBBerunterrichtlicher
Angeboten, um den unterschiedlichen Bediirfnissen fur die lokalen Schulen gerecht
zu werden, ist sicherlich zu begriiBen. Auf der anderen Seite sollte dadurch nicht
eine neue Unubersichtlichkeit flr Lehrer und Erzieher, Ubungsleiter und Trainer
entstehen, nach welchen padagogischen Grundlagen und Unterrichtskonzepten
wer nun was in welcher Kinder- oder Jugendgruppe anbieten darf oder sollte. Inso-
fern ist die Forderung in einem aktuellen ,Positionspapier* des MSWKS zum

76 Arbeitskreis: Bewegung, Spiel und Sport im Ganztag



~Schulsport beim Ausbau und bei der Qualitatsentwicklung von Bewegungs-, Spiel-
und Sportabgeboten in der offenen Ganztagsschule in NRW* zu begruB3en: ,Es gilt,
den Sportunterricht, die Angebote des auBerunterrichtlichen Schulsports und die
Bewegungs-, Spiel- und Sportangebote auBerschulischer Trager in einem gemein-
sam zu entwickelnden padagogischen Konzept (,Bewegungs- und Sportkonzept)
zusammenzufihren* (MSWKS, 2004, S. 5).

Solche neuen, gemeinsamen Leitlinien und Rahmenkonzepte machen Sinn. Aller-
dings muss dabei auf zentraler Ebene von Anfang an bericksichtigt werden, dass
hier nur ein mdglichst weit gesteckter Handlungsrahmen fiir vielfaltige dezentrale
Entwicklungen der auBBerunterrrichtlichen Angebote in Betracht kommen kann. Ziel-
setzung muss es dabei sein, aus der traditionellen ,Zwei-S&dulenlandschaft* des
Sports (Schulsport und Vereinssport) ein kommunales Netzwerk ,vor Ort, auch un-
ter Einbeziehung neuer Partner in diesem Handlungsfeld, schrittweise zu entwi-
ckeln, zu etablieren und zu férdern. Denn der fortschreitende De-Zentralisierungs-
prozess erfasst in den letzten Jahren nicht nur die Schulpolitik, sondern im hohen
MaBe auch die gesamte Sportpolitik im Lande NRW, angefangen bei der Qualifizie-
rung von Mitarbeitern der Sportvereine und Sportverbadnde bis zu den juristischen
Veranderungen in der Subventionierung des organisierten Sports, z.B. bei der Zu-
weisung und Verausgabung der ,kommunalen Sportpauschale“.

Es sind also schon mehrere De-Zentralisierungsprozesse flur Schule und Sport zu
erkennen, die — teilweise unabhangig von einander — den Rahmen und die Gestal-
tung der Angebote in der lokalen Ganztagsschule betreffen. Insofern ist es nicht nur
sinnvoll, ein gemeinsames padagogisches Konzept in der Zukunft zu entwickeln,
sondern auch ein gemeinsame Struktur fiir ein kommunales Netzwerk zu planen,
das fur den weiteren Ausbau und die nachhaltige Fdrderung vielféltiger Bewe-
gungs-, Spiel- und Sportangebote fir alle Kinder und Jugendlichen in und an ihren
Schulen hilfreich und nitzlich ist (vgl. Kohl, in diesem Band).

Ein solches kommunales Netzwerk muss sowohl die verschiedenen ,internen®
Schulangebote berucksichtigen (Bewegungs- und Sportkonzept), die in das umfas-
sendere schulische ,Ganztagskonzept” als Teil des ,Schulprogramms® eingestellt
sind. Daneben missen aber auch die verschiedenen ,externen” Entwicklungsberei-
che, die als EinflussgréBen fir die einzelne Schule ,Knotenpunkte® in einem lokalen
Netzwerk bilden, berucksichtigt werden. Das ist einmal die kommunale Schul- und
Jugendhilfe, zum anderen die komplette Sportentwicklung in einer Kommune unter
Einbeziehung der entsprechenden Gremien des Stadt- bzw. Gemeinderates, ent-
sprechender Amter der Kommunalverwaltung und der lokalen Stadtsportbiinde bzw.
Gemeindesportverbande, die zusammen mafgeblich die Sportentwicklung fir Schu-
le und Verein in einer Kommune bestimmen (vgl. Abb. 1 im Beitrag Kohl, in diesem
Band). In einem solchen Netzwerk-Modell sind die ,zwei Saulen“ des Kinder- und
Jugendsports miteinander verbunden. Sie bieten aber auch Platz fir eine ,neue
Lernkultur zur besseren Forderung der Schuler und Schilerinnen“ (Erlass MSJK).
Denn erstmals werden damit in Deutschland die organisatorisch-strukturellen Vor-
aussetzungen geschaffen, die es unseren Kindern und Jugendlichen erméglichen,
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mit einer taglichen Bewegungszeit ihren aktiven Lebensstil zu férdern. Die Entwick-
lung eines aktiven Lebensstils mit seinen entsprechenden EB- und Verhaltenswei-
sen in der Freizeit ist eine dringende Forderung unserer Tage (vgl. Naul, 2004).
Denn ,Ubergewicht“ bei gleichzeitig fortschreitender ,Bewegungsarmut® stellen
heute die beiden zentralen Herausforderungen fiir eine gesunde Entwicklung von
immer mehr Kindern und Jugendlichen dar, wie neue EU-Forschungsergebnisse
zeigen, auch in Deutschland (vgl. Brettschneider & Naul, 2005).

Deshalb ist ein entscheidender Qualitdtsanspruch fir Bewegung, Spiel- und Sport
im Ganztag, die verschiedenen unterrichtlichen und auBerunterrichtlichen Angebote
einer Schule im Verbund mit auBerschulischen Tragern so zu gestalten und in den
Rhythmus des wdchentlichen Stundenplans einzupassen, dass eine tagliche Be-
wegungszeit im Rahmen eines abwechselungsreichen Wochenverbunds mdglich
wird. Damit wirde nicht nur ein aktiver Lebensstil bei Kindern und Jugendlichen ge-
férdert als ,Antwort* auf das drohende Gesundheitsproblem (Ubergewicht und Be-
wegungsarmut), sondern vor allem das in der Zukunft als ,Bildung” verwirklicht, was
in der Bildungsreformphase der 1970er Jahre andere Sportpddagogen bewogen
hat, neben dem Sportunterricht ,auBerunterrichtliche Lerngelegenheiten” zu etablie-
ren.
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MATTHIAS KOHL

Sport im Ganztag - ein neuer Baustein der Kooperation
Schule-Sportverein

1 Bestand und Motive der Zusammenarbeit

Die Zusammenarbeit von Schulen und Sportvereinen ist ein (gutes) altes Thema
der Sportentwicklung im Kinder- und Jugendsport. Ohne viel Aufgeregtheit haben
sich hier auf freiwilliger Basis immer schon die zusammen getan, denen irgendwo
klar war, dass es dieselben Kinder und Jugendlichen im selben Ort sind, fiir die
durch die Zusammenarbeit der beiden S&ulen des Kinder- und Jugendsports —
staatlich verantworteter Schulsport und gemeinniitziger Sport der Vereine —e in
Mehrwert entsteht. Es entstehen neue Sportangebote; die Chance, dauerhafte
sportbezogene Einstellungen zu entwickeln, steigt; die Méglichkeit, Gber Kooperati-
onen Kinder und Jugendlichen flir den Sportverein zu gewinnen und sie an ihn zu
binden, ist gegeben. Ein Kreis an kooperationswilligen und -interessierten Schulen
und Sportvereinen war und ist auch in Nordrhein-Westfalen vorhanden. Er ist relativ
stabil, wenn man — alle Sportarten berlicksichtigend — z.B. a uf das Landessportfest
der Schulen, das Landesprogramm ,Talentsichtung/Talentférderung“ oder auf die
Zahlen der Freiwilligen Schulsportgemeinschaften schaut, um nur drei der grof3en
Kooperationsfelder zu nennen. P&dagogische Basis der bisherigen Kooperationen
im Sport sind die Rahmenvorgaben und Lehrplane fir den Schulsport. Die Koope-
rationsplattform ist in der Regel der ,auBBerunterrichtliche Schulsport".

Die Ergebnisse einer Untersuchung (Bujala, 1996) zeigen, was Schulen und Sport-
vereine bisher in Kooperationen suchen. Bei den Schulen besonders stark ausge-
pragt ist der Wunsch nach breitensportlichen Angeboten und das Ziel, das Schul-
profil mit attraktiven Sportarten interessanter zu gestalten. Schwach ausgepragt ist
der Wunsch nach gesundheitssportlichen Kooperationsangeboten. Diese sind mit
11,1% der Nennungen deutlich schwécher als leistungssportliche Kooperationsan-
gebote bzw. das Motiv, die Wettkampfvorbereitung von Schulmannschaften lber
Kooperationen zu verbessern. Die Einbindung sportartspezifisch ausgebildeter
Ubungsleiter/innen liegt bei den Schulen mit (iber 17% als Motiv fiir Kooperationen
mehr als doppelt so hoch, wie das erstaunlich schwach ausgeprégte Interesse der
Sportvereine, Sportlehrer/innen fur die Mitarbeit im Verein zu gewinnen. Kinder und
Jugendliche zu lebenslangem Sporttreiben zu motivieren ist von Seiten der Schulen
eines der deutlichen Hauptmotive, die Kooperation mit Sportvereinen zu suchen —
die damit als wichtiges Unterstiitzungselement zur Erreichung dieses p&dagogi-
schen Kernziels von Schulsport angesehen wird. Die Hauptmotive von Sportverei-
nen Kooperationen zu beginnen, sind im Spitzenbereich noch haufiger genannt als
die Hauptgriinde der Schulen, d.h. hier ist die Motivationslage noch einheitlicher.
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Spitzenreiter ist die Talentsichtung verbunden mit der stark ausgepragten Talent-
férderung sowie dem ebenfalls nach wie vor herausragend wichtigen Motiv der Mit-
gliedergewinnung. Fur die Sportvereine ist es insgesamt wichtig, Uber die Koopera-
tion mit Schulen zusatzliche Ressourcen an Zeit, Raum und Finanzmitteln zu er-
schlieBen. Weitestgehend ungenutzt bleibt die Kooperation von Sportvereinen mit
Schulen als strategisches Instrument einer Abteilungsgrindung im Kinder- und Ju-
gendsport. Insgesamt zeigt sich damit in Kooperationen Schule-Sportverein eine
eher traditionelle fachsportliche, wettkampf- und leistungsorientierte Ausrichtung.
Diese von den Schulen wie von den Sportvereinen gewilinschte Ausrichtung darf
man nicht gering schatzen. Sie muss auch in kiinftigen Sportentwicklungsanséatzen
berticksichtigt werden.

2 Der Offene Ganztag als Herausforderung fiir die Entwicklung des
gemeinnitzigen Kinder- und Jugendsports

Der Auf- und Ausbau von Ganztagsangeboten an Schulen ist ein Politikschwer-
punkt der Landesregierung NRW. Die Planzahlen sind gewaltig. Zielsetzung der
Landesregierung ist es, im Jahr 2007 25% aller Grundschiler und Grundschulerin-
nen (ca. 200.000 Kinder) an 75% aller Grundschulen (ca. 2.600) in Nordrhein-
Westfalen einen Platz in der Offenen Ganztagsgrundschule anbieten zu kénnen.
Daneben gibt es fiir die Schulen der Sekundarstufe | das Programm 13 Plus und
die im Landesjugendplan eingefliihrte Férderposition 11.2 ,Zusammenwirken von Ju-
gendarbeit und Schule®. SchlieBlich werden auch die Planungen zum Abitur nach
12 Jahren die Verbreitung von Ganztagsschulformen weiter intensivieren.

Hieraus ergeben sich grundlegende Herausforderungen fiir den gemeinnitzigen
Kinder- und Jugendsport:

e Durch die langere Bindung der Kinder am Nachmittag in der Offenen Ganztags-
schule sowie durch den geplanten Ausbau von Bewegungs-, Spiel- und Sport-
angeboten in der Schule werden diese Kinder voraussichtlich weniger motiviert
sein, die Angebote der Sportvereine zu nutzen.

e Der Ausbau von Sportangeboten im Rahmen der Offenen Ganztagsschule zieht
zusétzliche Belegungszeiten von Sportstétten nach sich.

e Zur Durchfihrung von Sportangeboten im Ganztag wird zusétzliches Personal
benétigt. Dieses wird voraussichtlich aus den Reihen der qualifizierten Ubungs-
leiter/innen des organisierten Sports durch die unterschiedlichen Trager von
Ganztagsangeboten rekrutiert. Unter Umsténden gehen diese dann dem Verein
verloren.

¢ Es entsteht ein Szenario, dass sich neben den beiden zentralen Séulen der be-
stehenden Struktur des Kinder- und Jugendsports in Nordrhein-Westfalen —
dem Schulsport und dem Vereinssport —zun ehmend eine dritte Saule ,Sport im
Ganztag“ entwickeln kann.
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Nach dieser Analyse gibt es fir den gemeinnltzigen Sport kaum eine Alternative
zur Kooperation mit den offenen Ganztagsschulen. Die Aufgabe, die hier vor der
Sportorganisation liegt, erfordert Kraft und Anstrengung. Die Angebote in Koopera-
tion mit Offenen Ganztagsschulen sind zusétzliche und —be zogen auf Traditionen
im Kinder- und Jugendsport —z . T. auch neue Angebote. Hier geht es in der Regel
um ,Sport fur alle®, ndmlich fir alle Kinder und Jugendlichen, die von ihren Eltern in
einem Betreuungsangebot angemeldet wurden. Aber es wird auch Schulen geben,
die sich hier Profilierungen wiinschen, und dies in der Bandbreite von wettkampf-
und leistungsorientierten Angeboten bis zu Férderangeboten fir Kinder mit motori-
schen Defiziten. In jedem Fall ergibt sich die Situation, dass die Sportorganisatio-
nen erstmals viel mehr Kinder erreichen kdnnen. Hierin liegt eine groBe Chance,
mehr Kinder zu einem lebenslangen Sporttreiben zu motivieren.

3 Padagogische Grundlegung fiir Bewegung, Spiel und Sport im
Ganztag zwischen Schulsport und Kinder- und Jugendhilfegesetz

Die vom Erlass zur OGS geforderte Kooperation von Schule und Kinder- und Ju-
gendhilfe in der Offenen Ganztagsschule ist nicht in einem staatlichen Ganztags-
schulmodell umsetzbar, sondern nur in einem kooperativen Modell, an dem sich
Schulen und die freien Trager der Kinder- und Jugendbhilfe ,auf gleicher Augenhé-
he" beteiligen. Die Kinder- und Jugendarbeit des gemeinniitzigen Sports findet An-
erkennung nach dem KJHG. Die Angebote, die vor Ort unterbreitet werden, mus-
sen daher auch den Prinzipien und Zielen des Kinder- und Jugendhilfegesetzes
entsprechen. Die Strukturvorgaben des Ministeriums fir Stadtebau und Wohnen,
Kultur und Sport zu Bewegung, Spiel und Sport in der Schule weisen den BeSS-
Angeboten auBerschulischer Trager eine Position auBerhalb des Schulsports
(Sportunterricht und auBerunterrichtlicher Schulsport) zu.

Die Bewegungs-, Spiel- und Sportangebote der gemeinnltzigen Sportorganisatio-
nen sind damit kein Bestandteil des staatlich verantworteten Schulsports. Dadurch
kénnen im Grundsatz Angebote entwickelt werden, die nicht strikt an der Systema-
tik des Schulsports orientiert sein mussen. Hier leitet sich die Mdglichkeit ab, das
Verstandnis des Kinder- und Jugendsports der Sportorganisationen auf ,gleicher
Augenhoéhe” in die Offene Ganztagsschule einbringen zu kénnen.

Trotzdem ist es fir die Kooperationspartner aus dem Sport wichtig, sich mit dem
schulischen Gesamtkonzept zu Bewegung, Spiel und Sport an der einzelnen Schule
konstruktiv zu beschéftigen und positive Beziehungen zu den im Schulsport han-
delnden Personen und Gremien aufzubauen (Fachkonferenz Sport, Lehrerkonfe-
renz, Schulleitung, Schulkonferenz). Basis sind die schulinternen Lehrplane fiir den
Sportunterricht, die Planungen fur den auBerunterrichtlichen Schulsport und die wei-
tergehenden Planungen zu BeSS in der Schule, die in das Schulprogramm aufge-
nommen werden. Konkrete BezugsgrdBe ist i.d.R. dann naturlich das Programm flr
den Offenen Ganztag. Zu berucksichtigen ist aber auch die Uberschulische Bezugs-
ebene der kommunalen Schul-, Jugendhilfe und Sportentwicklung (vgl. Abb. 1).
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AuS - AuBerunterrichtlicher Schulsport
LmB - Lernen mit Bewegung
SPU - Sportunterricht

Bewegungs- und

Sportkonzept
Kommunale
Schul- Ganztags-
Jugendhilfe-  Schul- “konzept
und Sport-  Programm
entwicklung

Abb. 1. Konzeptionelle Bezlige von Bewegung, Spiel und Sport im Ganztag.

Die oben skizzierten komplexen Bezlige ziehen die Konsequenz nach sich, dass das
padagogische Fundament flir Bewegung, Spiel und Sport im Ganztag schulische,
schulsportliche und an MaBstében der auBerschulischen Kinder- und Jugendarbeit
orientierte Vorstellungen von Bildung und Erziehung im und durch Sport integrieren
muss. In der Praxis muss die Kommunikation zwischen der Schule und den Mitarbei-
terinnen und Mitarbeitern der Sportvereine zu lbergeordneten pédagogischen Zie-
len, z.B. auf der Ebene von Schulprogrammen, gelingen. Genauso wichtig, wie sich
Uber diese padagogischen Ziele verstédndigen zu kénnen, ist es dann, ,handwerklich®
in der Lage zu sein, Bewegung, Spiel und Sport so zu arrangieren, dass durch sie
Ubergeordnete padagogische Ziele angesteuert werden. LandesSportBund/Sportju-
gend NRW haben hierzu einen Ansatz entwickelt, der sich an acht péddagogischen
Handlungsfeldern orientiert. Diese Handlungsfelder werden in der aktuell entwickel-
ten Arbeitshilfe ,Bewegung, Spiel und Sport im Ganztag — aber sicher!“ und der Fort-
bildungskonzeption fir Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der Sportorganisation im
schulischen Ganztag exemplarisch bis hin zu Konsequenzen fiir die didaktisch-
methodische Ausgestaltung einzelner Bewegungs-, Spiel- und Sportangebote entfal-
tet. Damit ist die Grundlage fiir die padagogische Qualitatsentwicklung bei den Be-
wegungs-, Spiel- und Sportangeboten des gemeinnitzigen Sports an Offenen Ganz-
tagsschulen formuliert.

4 Acht Handlungsfelder fiir Bewegung, Spiel und Sport im Ganztag

Die nachfolgend aufgefiihrten pddagogischen Handlungsfelder sind nicht alle gleich
bedeutsam und in ihrer Gesamtheit auch nicht an jeder Schule gefordert. Auswahl-
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entscheidungen ergeben sich durch die konkreten Programme und padagogischen
Leitziele der einzelnen Schule. Aus Sicht der Kinder- und Jugendarbeit des ge-
meinnitzigen Sports stellen die paddagogischen Handlungsfelder ,Bewegungsbil-
dung®, ,Gesundheitsbildung” und ,Mitwirkung und Mitbestimmung“ das notwendige
Fundament dar.

Bewegungsbildung
Bewegung, Spiel und Sport mit Freude ausgefiihrt, wenn ein eigener Sinn zuge-
schrieben werden kann, veranlassen Menschen, sich ihr Leben lang zu bewegen.

Gesundheitsbildung

Seinen Koérper erfahren und spuiren, die Wirkung von Anstrengung und Entspan-
nung zu splren, vermittelt, dass Bewegung gut tut, das Wohlbefinden und auch
das Leistungsvermdgen steigert. Wird dies bewusst reflektiert, kann Bewegung,
Spiel und Sport zur Gesundheitsférderung beitragen.

Mitwirkung und Mitbestimmung

Gemeinsame Bewegungsideen entwickeln, diese im Team umsetzen, Riickschlage
erleben und weiter das Ziel verfolgen, gemeinsam etwas bewirken, dazu muss man
seine Meinung vertreten, fir sich und die Gruppe Verantwortung Gbernehmen.

Kinder stark machen

Seinen Korper zu kennen und zu akzeptieren, ein durch Sport entwickeltes gesun-
des Selbstbewusstsein sind wichtige Grundlagen, sich in einer Welt, in der jeder
seinen Weg selbst finden muss (Individualisierung), zurechtzufinden.

Interkulturelles Lernen

Spiele aus aller Welt, bekannte Spiele mit unterschiedlichen Regeln werden im
Sport gespielt und kdnnen helfen, auch ohne Sprache aufeinander zuzugehen, Gber
kulturelle Grenzen hinweg miteinander zu spielen und den ,Fremden* ein bisschen
besser verstehen zu lernen.

Gleichberechtigte Teilhabe von Jungen und Mé&dchen

Es geht um Jungen und M&dchen und die Verhaltnisse zwischen ihnen. Die biolo-
gischen Geschlechterdifferenzen werden nicht als Legitimation fur soziale Unter-
schiedlichkeiten in Bewegung, Spiel und Sport akzeptiert. Madchen und Jungen
mussen Rdume und Angebote orientiert an ihren Interessen finden kénnen.

Sicherheitserziehung/Verkehrserziehung
Vielfaltige Bewegungserfahrungen sind Grundlage flr einen sicheren Umgang mit
Sicherheitsrisiken in Alltag und Verkehr.

Umweltbildung

Bewegung in der Natur und Outdoor-Sport entwickeln Verstandnis fur die natarliche
Umgebung. Nur wenn Natur und Umwelt erfahren und positiv bewertet werden, be-
steht die Chance, dass Heranwachsende komplexe Naturvorgénge verstehen und
sich mit ihren negativen und bedrohten Seiten auseinandersetzen wollen.
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5 Schluss

Die Kooperation von Sportvereinen mit Schulen im Offenen Ganztag setzt in vieler-
lei Hinsicht neue MafBstabe. Sie ergénzt, ersetzt aber nicht den gewachsenen Be-
stand an Kooperationsformen. War die Kooperation bisher im Wesentlichen da-
durch gepragt, dass der Verein als ,Sportanbieter” im auB3erunterrichtlichen Schul-
sport Partner der Schule unter der padagogischen Zielsetzung einer ,Erziehung
zum Sport” oder einer ,Bewegungsbildung” war, erweitern sich die padagogischen
Anforderungen bei der Zusammenarbeit im Ganztag. Wesentliche Voraussetzun-
gen der Gruppen &ndern sich. Die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter des gemeinnut-
zigen Sports in Nordrhein-Westfalen arbeiten mit Kindern und Jugendlichen in den
Sportvereinen und im auBerunterrichtlichen Schulsport in der Regel mit relativ ho-
mogenen Gruppen, was das Alter, sportbezogene Interessen und Einstellungen,
das Geschlecht und z.T. auch die motorischen und kérperlichen Voraussetzungen
betrifft. Zwei weitere zentrale Faktoren, die eine Vielzahl dieser Gruppen charakte-
risieren, sind die Freiwilligkeit und das hohe kontinuierliche Interesse an ,der Sa-
che” —héauf ig einer Fachsportart. Auch die zu bertcksichtigenden Bezlge und Be-
zugspersonen in der Schule verschieben sich. Es sind in der Regel nicht mehr die
Fachkonferenz Sport bzw. die Sport unterrichtenden Lehrkréfte, die im Mittelpunkt
dieser Kooperation stehen, und auch der am Einsatz 6ffentlicher Mittel gemessene
Wert“ der neuen Kooperationsform gegentber den alten verschiebt Gewichte. In
dieser Situation missen sich alle Beteiligten orientieren und positionieren. Der ge-
meinnitzige Sport hat erste Richtungsentscheidungen getroffen. Hierzu gehort
auch, dass die Kooperation bei Bewegung, Spiel und Sport im Ganztag kein Ein-
stieg in die Auflésung des obligatorischen Sportunterrichts und des auBerunterricht-
lichen Schulsports sein darf! Eine weitere Konsequenz, die sich aus den bisherigen
Erfahrungen schon ableiten Iasst, ist die Notwendigkeit, neben dem Denken und
Handeln in systemischen S&ulen mit hoher Prioritdt das Denken und Handeln in
den hier entstehenden padagogischen Netzwerken zu intensivieren.
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Arbeitskreis ,,Qualitét entsteht in der Schule oder gar nicht!“
JURGEN FUNKE-WIENEKE & MARKUS STOBRAWE

Qualitat entsteht in der Schule — oder gar nicht

Fehlende Qualitat zu behaupten, Qualitatsverbesserungen zu fordern, und schnelle
Lésungen zu présentieren, ist in der gegenwartigen bildungspolitischen Situation
géngige Ubung. In diesem Beitrag wird dies durchbrochen und versucht, fiir den
Bewegungs- und Sportunterricht ein umfassendes Modell der Qualitédtsentwicklung
vorzuschlagen, das keine schnelle, sondern langsam sich einstellende tiefgreifende
Wirkungen erwarten lasst. Dazu ist es notwendig, die grundlegenden systemischen
Probleme der Schule zu erkennen, eine Lésung dieser Probleme auf der Ebene der
praktisch Handelnden zu skizzieren und die Evaluierung der Lésungsversuche zu
beschreiben.

1 Qualitat und Schule: das Problem

Die Qualitat des Schulsports ist nicht nur von Schule zu Schule, sondern sogar in-
nerhalb der einzelnen Schule &duBerst unterschiedlich ausgepragt. Qualitat entsteht
heute im Wirkungskreis des einzelnen Lehrers — oder gar nicht. Dies ist so, weil die
Lehrerausbildung bis hin zur Lehrerfort- und -weiterbildung individualistisch orien-
tiert ist. Das Arbeiten in der Gruppe, die Entwicklung eines Teams, Arbeitsteilung,
die Gestaltung und Entwicklung von Unterrichtsprogrammen u.a. werden nicht oder
nur am Rand thematisiert. Dies fuhrt dazu, dass Lehrkrafte die Inhalte, Methoden
und Ziele ihres Sportunterrichts praktisch allein bestimmen und auBerhalb syste-
matischer Beratung, Weiterbildung und Kontrolle arbeiten missen. Dieser Individu-
alismus ist einerseits fir Lehrkrafte oft belastend und andererseits der Qualitat des
gesamten Lehrangebots abtraglich.

Die Entwicklung des Schulsports wird derzeit vor allem aus zwei Perspektiven be-
trachtet und diskutiert:

e Es wird die Leistungsféhigkeit der Schulerschaft untersucht oder daruber auf
Basis kasuistischer Erfahrungen aus dem Unterricht gemutmaft. Der Zustand
wird fUr beklagenswert gehalten und es werden Programme vorgeschlagen
(vornehmlich auf Basis trainingswissenschaftlicher Konzepte), die den Zustand
beheben sollen.

o Es werden Rahmenplane verandert oder neu entwickelt. Damit wird definiert,
was als insgesamt von der Schulaufsicht legitimierte Rahmenbedingungen, glo-
bale Zielorientierung und Vermittlungshandlung gelten kann.
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Adressat ist in beiden Fallen letztlich die einzelne Lehrkraft, die — beeindruckt von
den Meldungen Uber die Defizite der Schiler —prufe n kann, ob sie mit ihrem Unter-
richt und ihrem Anteil an auBerunterrichtlichen Aktivitdten im Spektrum des Legiti-
men liegt. Anleitung und Hilfe zur Verbesserung der Lernergebnisse werden nicht
bereitgestellt oder bleiben unverbindliche Angebote an einzelne Lehrkrafte. Die
Qualitat des Schulsports soll auf individualistischer Basis entstehen, getragen von
einem Hintergrund héchster Verallgemeinerung. So entsteht Qualitat nur im Wir-
kungskreis des einzelnen Lehrers oder gar nicht. Thr MaRB ist nicht die Qualitat der
Lehre, sondern die Leistungsfahigkeit der Schiler.

2 Qualitat und Schule: Die Qualitat der Lehre im Team entwickeln
und sichern

Wir sehen dagegen zwei Orientierungen, die dazu fiihren, dass Qualitdt zum sys-
tematischen Merkmal einer Schule wird:

Der Individualismus soll nicht beseitigt werden — dann wéaren wir bei einem zentra-
listischen Verordnungswesen, wie es dies unter autoritdren Vorzeichen auch bei uns
gegeben hat. Vielmehr soll der Individualismus eingebracht werden in eine teamori-
entierte Entwicklungsarbeit, die an der einzelnen Schule stattfindet und dort zu der
spezifischen Qualitat, die der Leistungsfahigkeit des Schulteams entspricht, beitragt.
Ebenso gilt es den MaBstab der Leistungsféhigkeit zu verschieben. Zwar besteht
das Ziel in der ehrgeizig anzustrebenden hohen Leistung, den soliden und tiefen
Kenntnissen und sozial besonders erwilinschten Verhaltensweisen der Schulerin-
nen und Schiler, im Zentrum steht aber vor allem die Lehrleistung des Teams, das
sich diese Ziele setzt und sich selbstkritisch prift, ob es addquat handelt, um diese
Ziele zu erreichen. Die Herausforderung, der sich Schulen stellen missen, liegt

1. in der Entwicklung von Team- und Arbeitsstrukturen, die den Vorteil der Gruppe
nutzen und die unterschiedlichen Féhigkeiten der Lehrkréfte effektiv einsetzen
und

2. in der Entwicklung gemeinsamer Ziele, Inhalte und Lehrverfahren, die im
héchstmaoglichen Maf sicherstellen, dass Schilerinnen und Schiler vergleich-
bare Lernchancen bekommen.

Schulsport

Entwicklung eines
verbindlichen
Bewegungs- und

Sportcurriculums der
einzelnen Schule

Team-
entwicklung

Abb. 1. Schulsport als gemeinsame Leistung des Fachkollegiums.
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Die Entwicklung eines verbindlichen Bewegungs- und Sportcurriculums besteht aus
der gemeinsamen Entwicklung von evaluierbaren Lernzielen, die als Bildungsstan-
dards ausgewiesen werden. Zum schulinternen Bewegungs- und Sportcurriculum
gehort aber ebenfalls ein hoher Standard an Vermittlungsleistung, der die Lern-
leistung vor allem als Symptom der Lehrleistung deutet. Insofern ist unserem Ent-
wicklungsmodell eine Leistungsphilosophie zugrunde gelegt, die den Prozess des
Lehrens (und Lernens) flir das Produkt des Lernens verantwortlich macht. So soll
das Lehren verbessert werden, damit das Lernen erfolgreich méglich ist.

Im nun folgenden Teil werden wir vor allem auf die Entwicklung eines verbindlichen
Bewegungs- und Sportcurriculums der einzelnen Schule eingehen. Die Teament-
wicklung ist mit gedacht. Sie kann naturwiichsig entstehen, wenn eine Gruppe aus
einer geteilten Idee oder einer Notlage gemeinsamen Handlungsbedarf ableitet. Bes-
ser aber ist die angeleitete und informierte gemeinsame Entwicklung eines Teams,
weil so Gruppenstrukturen transparent, bewusst und daher gestaltbar werden.

3 Das Modell: Vier Schritte zur Qualitat

Wir unterscheiden in unserem Modell vier Stufen der Qualitatsentwicklung: Orien-
tierungsprozesse, Meinungsbildungs- und Planungsprozesse, Unterrichtsprozesse
(konkretes sportpéddagogisches Handeln) und Evaluationsprozesse. Diese Stufen
muissen aufeinander folgen, damit Qualitét systematisch entwickelt und gesichert
werden kann.

Die vier Entwicklungsstufen des Qualitdtsmodells gehen von dem Wissen der
Sportlehrkrafte aus, beziehen es auf die jeweiligen Bedingungen der Einzelschule,
konkretisieren es in Handlungsplédnen und prifen den Erfolg der MaBnahme:

o Die Orientierungsprozesse betreffen die Aktivierung oder Erarbeitung von Ori-
entierungswissen, das allen Teammitgliedern zur Verfligung steht. Es besteht
aus wissenschaftlich begriindeten Lernzielen, Inhalten und Lehrverfahren, die in
Bildungsstandards uberfiihrt werden. Diese werden in Form von Bewegungs-
kompetenzen ausgewiesen, die von den Schilerinnen und Schulern erreicht
werden missen. Zu den Bildungsstandards gehdren auch wissenschaftlich be-
grindete didaktische Standards, die den Prozess der Kompetenzentwicklung
betreffen und die Vermittlungsleistung der Lehrkréfte beschreiben.

e  Meinungsbildungs- und Planungsprozesse betreffen die Interpretation des Ori-
entierungswissens vor dem Hintergrund der konkreten schulischen Gegeben-
heit und des persénlichen Qualifikationsprofils der beteiligten Lehrkréfte. Sie
fihren zum Curriculum der Schule. Das Curriculum besteht nicht wie die heuti-
gen staatlichen Lehrplane aus der allgemeinen Beschreibung von Inhalten und
Verfahren, sondern aus Stundenbléttern, die einzelne Sportstunde beschreiben
und in einen Jahrgangsplan einordnen. Ebenso beschreibt das Curriculum die
auBerunterrichtlichen Aktivitdten. So kann jede Sportlehrkraft sicher die Bil-
dungsstandards erreichen.
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e Konkretes bewegungs- und sportpddagogisches Handeln folgt dem Curriculum
der Schule und verwirklicht es, so wie es die Umstdnde ermdglichen. Werden
die Bildungsstandards nicht erreicht, muss die verantwortliche Lehrkraft dariber
Rechenschaft ablegen und besondere Hilfen anfordern.

e Das evaluative Handeln betrifft die Prifung der konkreten Handlungen im Hin-
blick auf das Curriculum und die Bildungsstandards. Mit der Evaluation beginnt
der Durchgang durch das Orientierungswissen und dem, was daraus folgt, neu.

Meinungs-
bildung

Planung der
Aktivitaten

Orientierung

Qualitat
im Schulspo

Abb. 2. Die Teile des Modells.

4 Orientierung, Meinungsbildung zu Bildungsstandards
und das Curriculum der Schule

Kolleginnen und Kollegen, die ein gemeinsames Curriculum erarbeiten und den
Erfolg, die Wirkung ihres Unterrichts prifen wollen, missen sich zunachst einen
Uberblick dariiber verschaffen, was fur die entsprechende Altersstufe erreichbar,
sinnvoll und legitim ist. Wir halten dafiir den Rahmenplan Sport — so die Hamburger
Bezeichnung —fiir e inen grundlegenden Ausgangspunkt. Hinzu kommt das Orien-
tierungswissen der Lehrkrafte, das aus dem im Studium und Weiterbildung, Lehr-
erfahrung und kollegialen Dialog akkumulierten Wissen und Kénnen besteht und
das Wunschenswerte gleichzeitig mit dem Médglichen verbindet. Der besondere
Ehrgeiz der Schule, sich mit Hilfe oder durch Bewegung und Sport zu profilieren,
kann eine weitere Orientierung fir die Meinungsbildung und Planung eines Curri-
culums geben.

Der ,Rahmenplan Sport“ im ,Bildungsplan Grundschule® in Hamburg geht davon
aus, dass die Kinder im Bewegungs- und Sportunterricht ,mdglichst viele grundle-
gende Erfahrungen sammeln ,und ein Koérper- und Bewegungsgefliihl erwerben®
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(S. 19). Dies soll in sechs Bewegungsfeldern geschehen: Kérper, Spiel, Geréte,
Musik, Wasser, Gelande (S. 19-21). Welche Fahigkeiten und Fertigkeiten die Kin-
der in diesen Feldern erreichen, wird in bestimmtem Umfang der ,Lehr- oder Fach-
konferenz” zur Entscheidung Uberlassen, indem es hei3t: ,Das Niveau der bewe-
gungsfeldspezifischen Anforderungen ist von einer durch die Fachkonferenz oder
Lehrerkonferenz festgelegten Schwerpunktsetzung und der damit verbundenen un-
terschiedlichen Unterrichtsdauer abhangig” (S. 19). Damit wird der Anspruch unse-
res Modells bestéatigt. Es muss und wird einen férmlichen Einfluss der einzelnen
Schule auf die Qualitat geben, wenn Qualitat als hoher Standard definiert ist, den
die Schiler in den Bereichen Motorik, Kenntnisse und Verhalten erreichen.
Bewegungsstandards werden vom Hamburger Rahmenplan als ,bewegungsfeld-
spezifische Anforderungsprofile am Ende der Klasse 4“ benannt und geben weitere
Orientierung fur die Erstellung eines Bewegungs- und Sportcurriculums.

Damit sind die Ausgangsbedingungen fir die ,Meinungsbildungsprozesse” von Sei-
ten der Rahmenvorgaben umrissen. Diese Vorgaben muss die Schule erfullen, wo-
bei sie noch Schwerpunkte setzen kann. Hinzu kommen muss nun das spezifische,
in Auseinandersetzung mit wissenschaftlichen Erkenntnissen erworbene (und prak-
tisch erprobte) Orientierungswissen, Uber das die Lehrkréfte verfugen: Sie wissen
z.B., dass

e die Ausdauerfahigkeit des Kindes im aeroben Bereich beachtlich ist und auch
eine gute Trainierbarkeit besteht. Sie werden daher den Standard hdher setzen
als in den Rahmenvorgaben erwartet und werden Laufzeiten von 15 Minuten
oder eine Streckenldnge von 2500-3000 Metern ins Auge fassen;

e der relative Leistungszuwachs im Bereich der koordinativen Fahigkeiten gerade
zwischen 9 und 11 Jahren besonders groB3 ist. Sie werden deshalb beziiglich
der Ballkontrolle, Rhythmisierungs- und Kopplungsféhigkeit einen gréBeren Ehr-
geiz entwickeln;

o viele Fertigkeiten wegen des guten Koordinationsniveaus, der gesteigerten Auf-
gabentreue und -einsicht von den Kindern im Alter von 9-11 Jahren erworben
werden kénnen und werden deshalb die Liste der ,Kunststiicke“ an den Geré-
ten spezifizieren, genauso wie sie dies in anderen Bereichen tun.

Solche Uberlegungen, die den fachlichen ,Ehrgeiz“ betreffen, den die Lehrkrafte
bezlglich der Bewegungsentwicklung pflegen, werden ergénzt durch den Wunsch
zur Profilbildung der Schule im sportlichen und asthetischen Bereich. In Kombina-
tion von beiden werden die Eckpunkte und Daten eines schulischen Lernziel- und
Aktivitdtenplanes als Standards beschrieben sein, fir die es nun nach den geeig-
neten Curricula zu suchen gilt. Diese Curricula orientieren sich an den Standards
fur die jeweilige Jahrgangsstufe, haben aber nicht nur diese, sondern die Entwick-
lungsziele der Schulzeit insgesamt mit im Auge.

Die Curricula entstehen als Summe von ,Stundenbléttern®, die die Lehrkrafte, be-
ginnend mit einem ersten Jahrgang fortlaufend erstellen. Im ersten Jahrgang wird
konzentriert mit Blick auf die Schulabschlussstandards am Ende der Klasse 4 nur
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an den Stundenbléttern des 1. Jahrgangs gearbeitet. Fur diese Stundenblatter, die
als nachtrégliche mit erfahrungsbezogenen Verbesserungen versehene Stunden-
protokolle anzusehen sind, bieten sich zwei formale Vorgaben an, die sich bereits
bewéhrt haben:

1.

Das Modell der ,Stundenblatter Sport* wie sie Hermann (1990) als Herausgeber
fur seine gleichnamige Reihe entwickelt hat.1 Das Modell sieht eine Matrix vor,
die aus drei Spalten besteht. Die Phasenspalte enthélt die Chronologie des Ab-
laufs in Sinnabschnitten, die Spalte Verlauf/Aktion konkretisiert die Abschnitte
und die Spalte Hinweise/Alternativen gibt die notwendigen Gerate und Hilfsmit-
tel an und verweist auf Zusatzliches, das es zu beachten gilt. Diese Form er-
scheint hilfreich, wenn es notwendig ist, sehr anschaulich zu beschreiben, was
im Verlauf einer Stunde geschieht.

Das Modell der Zeitschrift sportpddagogik, die den ausfihrlichen Beschreibun-
gen Kurzcharakteristika vorausschickt, welche fir den genannten Zweck adap-
tiert werden kdnnten. Die Kurzcharakteristik beantwortet zentrale Fragen: Die
Idee: Welches ist die zentrale Unterrichtsidee? (z.B. Thematisierung der Be-
weglichkeit des Rumpfes nach dorsal.) Das Vorgehen und die Methoden: Wie
und mit welchen Methoden wird vorgegangen? (z.B. Sensibilisierung der Schu-
ler durch einen Test. Sammlung von Ubungsideen zur Verbesserung der Be-
weglichkeit, Einbringen dieser Ubungen in ein ,Normspiel* nach Musik.) Mate-
rial: Was wird gebraucht? (z.B. CD mit Rock’n Roll Musik, ein Sprungseil pro
Kind, Gerate aus der Halle.) Zeitdauer: Wie viel Zeit der Stunde wird dafur ver-
wendet? (z.B. 30 Minuten, dann Spiel).

— Rahmenplan - Orientierungswissen der Lehrer —
—  ,Ehrgeiz“ der Schule

<
<

A 4 A 4

Meinungsbildung tber Bildungsstandards:
Motorik (Fertigkeiten)

Motorik (Kondition und Koordination)

Motorik (Problemlésehandeln)

Kenntnisse, Verhaltensweisen (Bewegungs-
beziehungen, Spielverstandnis, Spielverhal-
ten, Umgang mit unterrichtlichen Forderungen
und Bedingungen)

. . .

Curriculum der Jahrgangsstufen in Form gesammelter
Stundenbléatter

¢utaiagn uabunbuipagixajuoyy

‘wee | Wi esiems)iegly Jap Bunpjoimjuaialiop

pun Bunjnid 8yoIuaINUNUOY| :UOKBN|BASSSaZO0I4d
YV VYV

Usp JIW 8||8POWUBPUNIS PUN BJ8IZ ‘SPIBPURIS

UB}|eXOIMIUB BIp UBWWIS :uonenjeAasiuqabig

Abb. 3. Von der Orientierung zum Handlungsplan
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Wir beziehen uns auf den Band, den Laging (1990) zum Turnen in dieser Reihe veréffentlicht hat.
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Dieses Modell verzichtet auf ausfihrliche Beschreibungen. Es signalisiert in fach-
lich verstandlichen Kirzeln das Wesentliche der Stunde. Damit kann es schnell er-
stellt, verandert oder erweitert werden, befriedigt aber ggf. nicht den gesamten In-
formationsbedarf.

Dennoch empfehlen wir die zweite Form der Dokumentation der Stunden, wenn sie
mit einer regelméBigen praktischen Vermittlung im Kollegium einhergeht, sodass
individuelle Klarung und Anpassung méglich ist (SCHILF-Modell).

Abgeschlossene Sequenzen bilden die natirlichen Einschnitte, an denen eine
Vermittlung sinnvoll stattfinden kann.

5 Bewegung und Sport unterrichten: Selbstreflexion, Beratung und
Hilfe

Wir gehen davon aus, dass eine Diagnose der eigenen Lehrleistung in Hinblick auf
den zu erreichenden Standard jederzeit méglich ist. Deshalb sollte so friih wie még-
lich konstatiert werden, ob die Lehrleistung ausreicht, um einem Kind zum Standard
zu verhelfen oder nicht. Im Negativ-Fall sollte der Fachkonferenz sofort berichtet
werden und dort beraten werden, was verandert, verbessert oder verstarkt werden
kann und muss, um das Lehrziel fur das betreffende Kind zu erreichen. Gleichwohl
ist es zusatzlich erforderlich, eine Funktion einzufiihren, die in anderen Schulsys-
temen der ;jheadmaster” innehat: Er nimmt die Vorschlédge der Fachkonferenz ent-
gegen und verfolgt den darauf basierenden Prozess in verbindlicher Weise: Haben
die Veradnderungen stattgefunden, waren sie erfolgreich oder ausreichend, welche
Fortschritte konnten gemacht werden?

Diese Funktion kann der Schulleiter, der Fachkonferenzleiter, ein gewéahlter Kollege
aus der Fachkonferenz innehaben. Es erscheint uns dabei wichtig, dass die Beauf-
tragung ausdricklich anerkennt, dass die Kontrollfunktion ausgetbt werden soll
und muss. Dies darf nicht als unbotméaBige Einmischung, sondern muss als not-
wendige Hilfe gelten, die von allen geschétzt wird.

6 Ziele definieren, Prozesse beobachten: systematisch evaluieren

Qualitat entsteht nicht nur, indem ein Kollegium sich auf gemeinsame Ziele, Unter-
richtsgegenstdnde und -verfahren einigt und Unterricht in gemeinsamer Verant-
wortung durchfiihrt, sondern vor allem durch die kontinuierliche Reflexion der Hand-
lungen, Plane, Ziele und Ergebnisse. Nur so kann die Qualitat des Schulsports ge-
sichert und ggf. weiterentwickelt werden.

Dazu ist es notwendig, dass gepriift wird, ob die gemeinsamen Ziele tatsachlich er-
reicht werden. Dabei unterscheiden wir Prif- und Reflexionsverfahren, die das Pro-
dukt betreffen und die, die Prozesse betreffen.

Fir die Entwicklung des Schulsports bedeutet dies, dass die Handlungen der Lehr-
krafte und die Handlungen der Schilerinnen und Schiiler evaluiert werden missen.
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Dabei kann die Evaluation unterschiedliche Funktionen und Formen haben, um un-
terschiedliche Wirklichkeitsausschnitte zu dokumentieren.

Innerhalb unseres Modells ist besonders wichtig, dass ein festes tatséchlich prifba-
res Evaluationskriterium eingefiihrt wird. Es muss ein Ziel definiert werden, an dem
der Erfolg der Lehr- oder Lernhandlung abgelesen werden kann. Dabei muss in ver-
schiedenen Stufen verfahren werden, weil der Lernerfolg aus dem erfolgreichen Leh-
ren hervorgeht. Ist der Lehrerfolg also fraglich, muss zuerst gefragt werden, was die
Lehrkraft verbessern kann. Dabei muss zunéchst geprift werden, ob der gemeinsam
verabredete Lehrweg Méngel aufweist. Wird erkannt, dass der Lehrweg nicht genug
durchdacht ist, muss dieser fur den nédchsten Zyklus angepasst werden.

Wird jedoch erkannt, dass die Lehrkraft diesen Lernweg nicht in der verabredeten
Qualitat durchzufihren in der Lage ist, muss sie Hilfen und Unterstltzung erfahren,
damit allen Schilerinnen und Schdilern die gleichen Lernchancen eréffnet werden.
Wird jedoch im Unterricht erkannt, dass eine bestimmte Schilerin oder ein be-
stimmter Schiiler unter den verabredeten normalen Bedingungen des Unterrichts
das Kénnen, Wissen oder Verhalten nicht verbessern kann, dann muss wiederum
gefragt werden, wie diese Problemlage behoben werden kann. Daflr stehen ver-
schiedene Méglichkeiten zur Verfligung. Die offensichtlichste ist, differenzierte Er-
fahrungsmaéglichkeiten zu eréffnen, in denen nicht das Erreichen eines bestimmten
Bewegungsstandards trainiert wird, sondern jede Schilerin und jeder Schiler auf
dem individuellen Kénnens-, Wissens- oder Verhaltensniveau optimal gefordert ist.
Diese Art der Evaluation, die den aktiven, immer individuellen Vorgang des Lernens
und Lehrens betrifft, nennen wir Prozessevaluation. Wé&hrend der Vermittlung und
wéhrend des Lernens werden die Handlungen mit Bezug auf ihre Ziele gepriift und
bei Bedarf angepasst. Dies ist fur die systematische Entwicklung der Qualitat die
wichtigste Art der Evaluation.

Allerdings muss auch das Ergebnis der Lehr- und Lernanstrengungen dokumen-
tiert, gepruft und offentlich dargestellt werden. Die damit verbundene Transparenz
und schuléffentliche Bekanntheit der Leistung eines Fachkollegiums, der Schiile-
rinnen und Schiler kann alle motivieren, am Prozess des systematischen Quali-
tatsentwicklung weiterzuarbeiten, denn Qualitat entsteht in der Schule — oder gar
nicht.
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Arbeitskreis ,,Theorievermittlung im Sportunterricht”

BARBARA HAUPT

Theoriepriifung im Sport? Eine Herausforderung fir alle

Es ist bekanntlich nicht leicht, wenn neue Erkenntnisse aus dem Bereich der Theo-
rie in die Praxis Uberfiihrt werden sollen und dabei noch gegen lieb gewordene Rou-
tinen anké&mpfen missen. Einer qualitativen Verbesserung des Unterrichts nach
Anderung des Lehrplans geht es da &hnlich. Einfacher wird es, wenn Verénderungen
aus der Praxis selbst kommen. Diesen Weg hat das Thiringer Institut fir Lehrerbil-
dung, Lehrplanentwicklung und Medien —kur z ThILLM —m it zwei Schulversuchen im
Bereich Sport erfolgreich beschritten: Entgegen dem Trend der 6ffentlichen Meinung
sollte das Unterrichtsfach Sport wieder als Prufungsfach etabliert und auch in wei-
tere Uberlegungen zur inhaltlichen Ausgestaltung der Schule einbezogen werden.
Nach einem einflihrenden Exkurs in das Thiringer Schulsystem werden erste Er-
gebnisse aus Sicht der Schulpraxis geschildert.

1 Zum Thiiringer Schulsystem — Administrativer Rahmen

Schulorganisatorisch werden in Thiringen die Kinder nach der Grundschule, die mit
der 4. Klasse endet, je nach Leistungen und Elternwunsch in Regelschulen oder Gym-
nasien weiter unterrichtet. In den Regelschulen erfolgt mit Kl. 7 (zukinftig mit K. 9) die
Einteilung in Real- und Hauptschuler. Gesonderte Hauptschulen gibt es nicht.
Inhaltlich steht im Zentrum aller Thiringer Lehrplane die Grundbildung, die sich aus
vier Kompetenzbereichen zusammensetzt: Sach-, Sozial-, Methoden- und Selbst-
kompetenz. Vom Fachunterricht wird gefordert, einen Beitrag zu diesen Kompeten-
zen zu leisten und dies auch in die Leistungsbewertung einflieBen zu lassen.

Wer einen Realschulabschluss erhalten méchte, muss am Ende der 10. Klasse ei-
ne Prifung bestehen. Gleiches gilt fiir den Qualifizierenden Hauptschulabschluss
nach Klasse 9. Jedoch ist letzterer freiwillig. Mit Bestehen der Klasse 9 erwirbt jeder
Schiler einen Hauptschulabschluss (vgl. Tab. 1).

Tab. 1. Priifungen zum Real- und Qualifizierenden Hauptschulabschluss (Stand 2003).

Pflichtpriifung zum Realschulabschluss
Pflicht - schriftlich Wabhlpflicht - mindlich
Deutsch Mathematik Fremdsprache | 1. weiteres Fach nach Wahl | 2. weiteres Fach nach Wahl
zentral zentral zentral schulintern schulintern
Freiwillige Priifung zum Qualifizierenden Hauptschulabschluss
Pflicht - schriftlich Wabhlpflicht - praktisch Wabhlpflicht - mindlich
Deutsch Mathematik Wahlpflichtfach 1 weiteres Fach nach Wahl
zentral zentral schulintern schulintern
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Bis vor kurzem war Sport das einzige Fach in der Regelschule, das Uber alle Schul-
jahre unterrichtet wurde, aber nicht in den Abschlusspriifungen verankert war. Dies
fihrte neben den typischen Klischees vom Sportunterricht und seinen Lehrkréaften
zu einer Abwertung des Faches.

2 Die Sportpriifung fiir Haupt- und Realschiiler

In mehrjahrigen Tests an zwei Regelschulen im Land wurde deshalb erprobt, inwie-
fern Sport als Prufungsfach aufgenommen werden kann. Dabei sollten jedoch nicht
nur sportive Leistungen im Mittelpunkt stehen, denn sie wiirden die Leistungen im
Sportunterricht nur in sehr eingeschrankter Sichtweise dokumentieren. Auf3erdem
waére eine Gleichartigkeit der Anforderungen im Vergleich zu allen anderen Fachern
einschlieBlich des musisch-kiinstlerischen Bereichs nicht gegeben. Im Ergebnis
entstand eine mindliche Prifung (vgl. Abb. 1) im Rahmen der Wahlpflichtpriifung
(vgl. Tab. 1). Im vergangenen Schuljahr konnte sie erstmals an allen Schulen Thi-
ringens von den Schilerinnen und Schiilern angewé&hlt werden.

Sportpraktischer Teil 50% Sporttheoretischer Teil 50%

Lernbereichs- Lernbereichs-
gruppe 1 gruppe 2
. . Miindliche Aufgaben zu den 3 Bereichen
Individual- bzw. Sportspiele (ca.15 Minuten):
Zweikampf- (Zielschuss- und
Sportarten: Ruckschlagspiele):
A A - lernbereichs- und
Mehrkampf bzw. 2 Komplexibungen facherubirgrelfend
(Wahl-) Pflicht- und und W
. Lo - Wahlsportart aus
Kurformen Spielfahigkeit Lernbereighsgruppe 1
+ + o
zugeordnete zugeordnete — W e U
koord. und kondit. koord. und kondit. Lernbereizhs ruppe 2
Fahigkeiten Fahigkeiten grupp
25% 25%

Priifungsnote

Abb. 1. Aufbau und Inhalt der miindlichen Wahlpriifung Sport zum Erwerb des Qualifizierenden Hauptschul-
abschlusses und des Realschulabschlusses.

Wenn man die Akzeptanz des Prufungsaufbaus in den Kollegien betrachtet, wird
deutlich, dass diese bei vielen Lehrern anfangs nicht auf Gegenliebe stie. Das
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Hauptproblem stellte nicht der praktische Bereich, sondern der flr Sport relativ ho-
he Theorieanteil dar.

Was bedeutete diese Sportpriifung eigentlich fir den Unterricht? Zunachst erst ein-
mal nichts Neues, denn das, was gefordert wird, steht alles im Lehrplan. Doch
Sportlehrer sind auch nur Menschen und die schauen bei langeren Abhandlungen
eher auf Ubersichten, als sich langere Texte zu Gemiite zu fiihren. In solchen Uber-
sichten zu den einzelnen Lernbereichen erscheinen aber ausschlieBlich sportive In-
halte. Demzufolge spielten die Kenntnisse der Schiler kaum eine Rolle in der Bewer-
tung ihrer Leistungen im Sportunterricht. Da lag der Schwerpunkt auf der motorisch-
sportlichen Leistung, die individuell eingestuft und mit einer Einschatzung der Selbst-
und Sozialkompetenz versehen zur Sportnote wurde. Mit der Sportpriifung nun riick-
te in allen vier Kompetenzbereichen die Kenntnisvermittlung und -anwendung in ein
neues Licht, verlangte nach einem bewussteren Anteil am Unterrichtsinhalt.
Andererseits hie3 das nicht, Sportunterricht nun sitzend im Klassenraum zu verbrin-
gen und Kontrollarbeiten zu schreiben. Die Theorievermittlung sollte unterrichtsbe-
gleitend erfolgen. Den Lehrerinnen und Lehrern musste zunachst klar werden, dass
sie eigentlich schon immer Theorie vermittelten. Nun ging es darum, diesen Prozess
durchdachter zu gestalten und auch die Schuler in solche Vermittiungsvorgénge ein-
zubeziehen. Sicher war das eingefihrte Lehrbuch flir Schiler dabei behilflich. Aber
es stellt nur ein mégliches, nicht umfassendes und fur alle Altersstufen gleicherma-
Ben glnstiges Medium dar.

Spatestens an dieser Stelle begann die Verantwortung der Fachkonferenz Sport an
jeder Schule. Laut Schulordnung hat sie unter anderem die Aufgabe, Empfehlun-
gen zur Koordination der fachlichen Anforderungen und der Leistungsbewertung zu
erarbeiten. Das bedeutet, nicht nur eine fir die Schule gliltige zeitliche Verteilung
von Lernbereichen sowie deren inhaltliche Schwerpunktsetzung fiir den motorisch-
sportlichen Bereich und die prozessual-soziale Ebene zu erarbeiten. Die Fachkon-
ferenzen waren nun auch gefordert,

¢ die Kenntnisvermittlung in den Schuljahresarbeitsplan aufzunehmen und umzu-
setzen,

e sowie fir die einzelnen Schulstufen und Lernbereiche ein Konzept zu erarbeiten,
dass den Schilerinnen und Schilern eine systematische und optimale Pri-
fungsvorbereitung auch fur den Theorieteil ermdglicht.

Der Unterricht war also neu zu durchdenken. Neben der entsprechenden Planung,
Materialsuche und deren altersgerechter Aufbereitung mussten die Kolleginnen und
Kollegen wieder miteinander nicht nur Uber Schiiler sondern auch uber Inhalte und
Methoden reden, sich untereinander abstimmen, bezliglich der Theorie am Ball
bleiben und eigenen Unterricht nach der vermittelten Theorie priifen. Kurz gesagt,
die Anforderungen der Sportpriifung halfen den Blick im Unterricht zu weiten, ihn
weg vom rein motorischen Nachvollzug sportiver Handlungen zu fihren.

Doch auch bei den Schilern war ein Umdenken nétig. Sie mussten begreifen, dass
beim Leisten im Sport nicht nur Leistungen auf motorischer und sozialer Ebene
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gefordert werden. An meiner Schule werden zum Beispiel durchgangig in allen
Klassenstufen ab Klasse 5 bestimmte Kenntnisse innerhalb eines Lernbereiches
nun nicht nur vermittelt, sondern auch verlangt. AuBerdem gibt es fir jede Klassen-
stufe einen lernbereichsibergreifenden Schwerpunkt.

In Klasse 9 werden die Schiilerinnen und Schiiler zum Beispiel als Lehrer auf Zeit
aktiv, indem sie eine langere Ubungsphase gestalten. Diese beinhaltet neben deren
Organisation und methodischen Aufbereitung die Erlauterung und Demonstration der
sportlichen Handlung einschlieBlich der Bewegungskorrektur bzw. des Gebens von
Ausfuhrungshinweisen. AuBerdem erstellt der Betreffende fur jeden Mitschiler ein
Arbeitsblatt zum Thema. Je nach Aufgabenstellung sind nicht nur sprachliche und
organisatorische Gestaltung vom Schiler zu erbringen, sondern auch Bewegungs-
sehen und Einlassen auf die Mitschiler und deren Probleme. Naturlich erhalten die
Schilerinnen und Schiiler entsprechendes Material vom Lehrer. Nebenbei entsteht
ein Sporthefter, der fir die Schiler, die die Sportpriifung absolvieren méchten, eine
gute Materialsammlung zu deren Vorbereitung darstellt und das Lehrbuch ergénzt.
Einmal in Gang gekommen erleichtert dies auch die Arbeit des Lehrers im Unter-
richt. Seine Hauptaktivitat verlagert sich in solchen Phasen auf die Unterrichtsvor-
bereitung. Dies betrifft nicht nur die Materialzusammenstellung und Aufgabenfor-
mulierung flr die Schiler, sondern auch die Planung seines eigenen Unterrichts. Er
muss wissen, welche Aufgaben er wann durch welche Schiler Gbernehmen lassen
kann. Eine Unterrichtsplanung auf dem morgendlichen Schulweg oder mit Blick auf
das Wetter ist nicht moglich.

Wahrend durch die Prifungsanforderungen nun im Unterricht weitere Kompetenz-
bereiche der Schiilerinnen und Schiler geschult werden, beschrankt sich die
Sportprifung selbst noch stark auf Sachkompetenz. An dieser Stelle gewinnt die
Idee einer Projektarbeit Sport als Gruppenarbeit an Bedeutung. Auch hier mussten
sich die ,Sportler” gegen den Trend und Willen der anderen Facher durchsetzen,
die eine solche Arbeit im Sport fir unmoglich hielten und im bereits laufenden
Schulversuch das Fach diesbezliglich ausschlossen.

3 Die Projektarbeit im Sport

An den Gymnasien existiert ab Klasse 10 das Unterrichtsfach ,Seminarfach”, wel-
ches die Schilerinnen und Schiler auf das Anfertigen von Fachtexten zu selbst
gewahlten Themen vorbereiten soll und in einer betreuten ,Seminarfacharbeit” min-
det, die in die Abiturleistung einflieBen kann. An den Regelschulen dagegen gab es
bisher keinen ahnlich gelagerten Ausbildungsinhalt. Andererseits werden in der Wirt-
schaft immer haufiger von Realschulabgéngern Teamwork, Problembewusstsein und
Problemlésen sowie Prasentationsleistungen verlangt. Solche Bildungsinhalte kénn-
ten unter anderem mit einer Projektarbeit erreicht werden. Um das Ergebnis dieser
Schulversuche vorwegzunehmen: im April diesen Jahres wurde unsere Schulord-
nung reichlich ein Jahr nach Einfilhrung der Sportprifung erneut gedndert. Fir die
Realschiler gibt es klnftig nur noch eine statt zweier mindlicher Wahlprifungen
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(vgl. Tab. 1). Daflir muss jeder Schiler der 10. Klasse eine Projektarbeit erstellen.
Wie ist so eine Arbeit an der Regelschule aufgebaut? Sie besteht aus 3 Bereichen,
die alle in die Benotung einflieBen (vgl. Abb. 2).

Ergebnis
Gegenstandliches Produkt +
Schriftliche Abhandlung
zur Produkterstellung

Durchfiihrung Présentation
Schiler- und lehrergeleitete Arbeitsphasen + Darstellung und Erléuterung des Produktes +
Dokumentation der Teilschritte des Projektes Verteidigung des Produktes

Abb. 2. Projektarbeit im Rahmen des Realschulabschlusses.

Im Unterschied zur Seminarfacharbeit geht es in der Regelschule passend zu de-
ren Zielrichtung nicht um vorwissenschaftliches Arbeiten, sondern vorrangig um ein
gegenstandliches Produkt, das erstellt werden soll. Die Uberlegungen und Ent-
scheidungen zur Produktgestaltung einschlieBlich der Auseinandersetzung mit ent-
sprechender Literatur flieBen in eine schriftliche Abhandlung zum Produkt ein.
Dieses Produkt entsteht in einem Prozess. Die Schilerinnen und Schiiler sind also
Ende der Klasse 9 aufgefordert, sich in kleinen Gruppen einem Thema zu widmen
und einen passenden Betreuer zu suchen. Sie klaren untereinander die inhaltliche
Ausgestaltung des Themas bis hin zur Art des zu erstellenden Produktes und ver-
teilen die Aufgaben. Dabei erhalten sie regelmé&Big Hilfe und Unterstliitzung durch
den Betreuer, der auch die kontinuierliche Arbeit an der Abhandlung und am Pro-
dukt uberwacht. Das hergestellte Produkt wird schlieBlich vor einer entsprechenden
Fachprifungskommission vorgestellt und verteidigt.

Wie sind die Sportlehrkrafte meiner Schule an die Projektarbeit herangegangen?
Zur Themenwahl erhalten interessierte Schiilerinnen und Schiiler eine Ubersicht
moglicher Themenbereiche. Diese werden mit Unterthemen untersetzt, von denen
die Betroffenen eines aussuchen. Dazu gestalten sie zunachst ein mind map. Die-
ses wird mit dem angehenden Betreuer besprochen und verandert. SchlieBlich
entwickelt dieser daraus eine genaue, schilergerechte Aufgabenstellung, die durch
die Schulleitung bestatigt wird. Sie kdnnte also wie folgt aussehen:

Themenbereich: Sport und Gesundheit
Thema: Haltungsschwéchen bei Schulkindern - erkennen, verhindern beheben
Aufgabenstellung: Erarbeiten Sie Ubungsprogramme fiir verschiedene Haltungsschwachen im Riickenbereich fiir das Uben

zu Hause und

im Sportunterricht.
Gehen Sie in |hren schriftlichen Darstellungen auch auf Kennzeichen, Ursachen und Folgen von Fehlhal-
tungen ein. Beschreiben Sie falsche Verhaltensweisen und geben Sie riickenfreundliche Alternativen. Be-
achten Sie bei der Programmerstellung Erwarmungs-, Ubungs- und Entspannungsphasen und geben Sie
genaue Erlauterungen zu den Ubungsausfiihrungen.

Abb. 3. Beispielaufgabe fir eine Projektarbeit im Leitfach Sport.
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Das zu erwartende Produkt in diesem Beispiel ist also je ein Ubungsprogramm fiir
zu Hause und die Schule. Die Zusammenstellung des Programms wird in der
schriftichen Abhandlung hergeleitet und begriindet. Das Programm selbst kann je
nach Fahigkeiten der Beteiligten auf Karteikarten, als Video, auf CD, als Poster...
dargestellt werden. Fir den Unterricht im Lernbereich Gesundheit/Fitness entsteht
so gleichzeitig ein Unterrichtsmittel, welches die Arbeit des Lehrers erleichtert.
Auch kann es im Biologieunterricht beim Thema ,Mensch“ und beim ,Bewegten
Lernen“in allen Fachern zum Einsatz kommen.

Wie bereits an diesem Beispiel deutlich wird, ist im Gegensatz zur Sportpriifung
hier nicht nur die Fachkonferenz Sport gefordert, sondern die Kolleginnen und Kol-
legen benachbarter Facher miissen miteinander arbeiten. Spéatestens ab Klasse 7
ist in Vorbereitung der Projekte durch alle Fachlehrer inhaltlich zu klaren,

e welche Facher wann und mit welchen Zielstellungen im Unterricht auf solche
Projekte vorbereiten, indem bestimmte Formen der Gruppenarbeit und des
problemhaften Herangehens geschult werden;

e welche Facher zu welchem Zeitpunkt entsprechende Vorkenntnisse liefern (Auf-
bau einer Arbeit/eines Vortrages/einer Diskussion, Gestaltung von Postern/
Ideensammlungen/mind maps.), auf die die anderen dann aufbauen kénnen;

e welches Anforderungsniveau mindestens in den Aufgabenstellungen enthalten
sein sollte, welche Benotungskriterien bindend zum Einsatz kommen usw.

In Zusammenarbeit der Vertreter aller Fachergruppen entsteht schlieBlich ein Stu-
fenkonzept fur das Arbeiten in Gruppen. Wenn sich hier die Sportlehrkrafte — auch
mit ihrem Zweitfach — aktiv einbringen, haben sie gute Chancen, ihr Fach und ihre
Position an der Schule aufzuwerten. Allerdings hat die Projektarbeit im Sport nicht
den Einfluss auf die tégliche Unterrichtsarbeit, wie etwa die Sportpriifung. Dennoch
belebt auch sie das Fach, er6ffnet neue Mdglichkeiten und fordert gleichzeitig von
den Fachlehrkréften standige Fortbildung, um die Betreuungs- und Begutachtungs-
arbeit leisten zu kénnen. Die betreuende Sportlehrkraft erscheint schlieBlich auch
fir den Schiler in einem anderen Licht. Zusammenfassend kann also festgestellt
werden, dass Sportprufung und Projektarbeit im Sport zur Verdnderung und vor al-
lem Verbesserung der Unterrichtsarbeit im Fach beitragen —zum Nutzen fur Schiler
und Lehrer. Sie erweisen sich als Instrument, den Unterricht zu 6ffnen, lebhafter zu
gestalten und Schdlerleistungen im Sportunterricht unter erweiterter Sichtweise zu
sehen. Lehrer und Schiiler sind gefordert, ihren Kopf nicht im Umkleideraum zu
lassen und leisten einen (wenn auch kleinen) Beitrag fur das Fach Sport als Unter-
richtsfach und gegen die Tendenz seiner Verlagerung in Vereine.

Literatur
Thuringer Kultusministerium (1999-2003). Lehrpldne Sport (Grundschule, Regelschule, Gymna-

sium, Berufsbildende Schule, Férderschule). Erfurt: TKM.
Thuringer Kultusministerium (2004). Thiringer Schulordnung. Erfurt: TKM.

98 Arbeitskreis: Theorievermittlung im Sportunterricht



ANDREA MENZE-SONNECK

Qualitatsverbesserung im Sportunterricht der gymnasialen
Oberstufe durch schileraktivierende Methoden der
Textvermittlung

Wer Sport in der gymnasialen Oberstufe unterrichtet, soll Schilerinnen und Schiiler
nicht nur dazu anleiten, sich themenbezogen zu bewegen, sondern soll diese im
Sinne der fir den Oberstufenunterricht geltenden Wissenschaftspropadeutik auch
dazu befahigen, Bewegung, Spiel und Sport themenbezogen zu reflektieren. Hier-
bei gilt es, Erklarungsmodelle und gesichertes Wissen aus verschiedenen sport-
wissenschaftlichen Disziplinen zu berlcksichtigen und dabei den drei Anforde-
rungsbereichen fir die Abiturprifung im Oberstufenunterricht gerecht zu werden.
Ich méchte im Folgenden zeigen, wie derartige themenbezogene Reflexionspro-
zesse durch den Einbezug eines fachwissenschaftlichen Textes intensiviert werden
kénnen. Hierzu werde ich eine phasenbezogene Systematisierung von schilerakti-
vierenden Methoden der Textvermittlung vorstellen. Dabei kommt dem vorver-
sténdnisaktivierenden Umgang mit Texten sowie textgenerierenden Verfahren eine
zentrale Bedeutung zu. Ziel meines Vortrags ist es, zur Diskussion darilber anzure-
gen, ob und inwieweit dieser Ansatz der Textvermittlung, der urspringlich aus dem
Fremdsprachenunterricht Englisch stammt, geeignet ist, um themenbezogene Re-
flexionsprozesse im Sportunterricht zu unterstiitzen.

Um die Ubertragbarkeit dieses Ansatzes der Textvermittlung auf den Sportunterricht
zu erproben, habe ich im ersten Halbjahr des Schuljahres 2003/04 einen Schulver-
such in einem Grundkurs Sport der Jahrgangsstufe 12 an einem Bielefelder Gymna-
sium durchgeflihrt. Aus diesem Versuch werde ich ein Unterrichtsvorhaben vorstel-
len. Zuvor méchte ich aber mit Blick auf die Praxis der Theorievermittiung im Grund-
kurs Sport der gymnasialen Oberstufe begriinden, warum mir eine Auseinanderset-
zung mit der Frage nach adédquaten Methoden der Textvermittiung lohnend erscheint.

1 Texte im Sportunterricht ein marginales Problem

Um einen Einblick in die Praxis der Theorievermittlung im Sportunterricht der gym-
nasialen Oberstufe zu bekommen, sind die Ergebnisse, die Norbert Schulz (2003)
im Rahmen einer Schulerbefragung des Schulversuches ,Sport als viertes Abitur-
fach®, also in nordrhein-westfélischen Grundkursen, durchgefiihrt hat, aufschluss-
reich. Diese zeigen zweierlei:

Erstens werden nach wie vor h&ufig einseitig nur ganz bestimmte Themenbereiche
reflektiert. Dies sind, wie Dietrich Kurz (1976, S. 283-286) bereits vor drei3ig Jahren
kritisierte, Aspekte des Trainings sowie des motorischen und strategischen (Taktik-
schulung) Lernens (vgl. Schulz, 2003, S. 19-21). Ich werde mit dem Flow-Konzept
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im Folgenden einen theoretischen Ansatz vorstellen, der sich nicht in dieses enge
Spektrum einordnen l&sst. Zweitens zeigt sich, dass die Lernenden Theorievermitt-
lung als fliichtig und oberflachlich wahrnehmen. So stellte eine Interviewpartnerin
oder ein Interviewpartner fest: ,Wir haben bisher noch nichts mitgeschrieben. Fir
die Leute, die Abitur im Sport machen wollen, die werden in Zukunft auch angehal-
ten, mitzuschreiben (V, 3)“ (Schulz, 2003, S. 18). Dass Sportunterricht haufig ohne
die schriftliche Sicherung des Gelernten ablauft, legt auch die Auswertung der Fra-
gebdgen des oben genannten Schulversuchs nahe (vgl. Mergelkuhl, in diesem
Band). Auch wenn man berlcksichtigt, dass die hier nur skizzierten Befunde auf-
grund ihrer begrenzten StichprobengréBe und der untersuchungsbedingten Subjek-
tivitat sicherlich nicht den Unterrichtsalltag in jedem Grundkurs Sport der gymnasia-
len Oberstufe widerspiegeln, so Uberraschen sie meines Erachtens dennoch nicht,
da der Sportunterricht im Facherkanon der Schule zu jenen Unterrichtsfachern ge-
hért, in denen traditionell nicht oder nur wenig geschrieben und gelesen wird. Fur
den Sportunterricht in der gymnasialen Oberstufe ist dies insofern besonders prob-
lematisch als, um noch einmal Schulz zu zitieren, das Unterrichtsfach Sport damit
in den Wahrnehmungen der Schilerinnen und Schuler deutlich hinter dem zur(ck-
bleibt, ,was in den EPA Sport auf Ebene der Lernbereiche (...) bzw. der Anforde-
rungsbereiche vom GK Sport als Abiturfach erwartet wird“ (Schulz, 2003, S. 21). Ich
moéchte nun anhand eines Unterrichtsvorhabens aufzeigen, wie ein fachwissen-
schaftlicher Text so in den Unterrichtsprozess integriert werden kann, dass auf der
Ebene der Kenntnisvermittlung die Progression des Unterrichts zu gewéahrleisten ist
und eine wissenschaftspropadeutisch vertiefte Vermittlung und Anwendung von
Fachwissen erreicht wird.

2 Textvermittlung als Herausforderung annehmen -
ein Unterrichtsbeispiel

In dem Unterrichtsvorhaben, das drei Doppelstunden umfasste, sollten die Schiile-
rinnen das Fallen als Wagnis erfahren und reflektieren und hierdurch einen neuen
Zugang zum Turnen finden. Inhaltlich wurden hierzu verschiedene Situationen zum
Fallen aus dem Stand oder Handstand angeboten.

Um den Lernenden einen theoretischen Zugang zu Wagnissen zu ermdglichen,
habe ich das Flow-Konzept von Csikszentmihalyi ausgewéhlt. In der Terminologie
der drei Anforderungsbereiche fur die Abiturprifung im Oberstufenunterricht
(MSWWEF, 1999, S. 70ff.) sollten die Lernenden dementsprechend am Ende des
Unterrichtsvorhabens folgende kognitive Lernziele erreicht haben:

1. Wissen, was Flow ist, zentrale Merkmale von Flow benennen und das Zustan-
dekommen von Flow erklaren kénnen.

2. Das Flow-Konzept auf (unterrichtliche und auBerunterrichtliche) bewegungsbe-
zogene Phanomene anwenden kdénnen.

3. Den Erklarungswert des Flow-Konzepts kritisch reflektieren kdnnen.
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Zum Flow-Konzept liegen mittlerweile sowohl von Csikszentmihalyi selbst als auch
von anderen Autoren zahlreiche Verodffentlichungen vor. Da ich die Lernenden mit
einem authentischen sportwissenschaftlichen Text konfrontieren wollte, der einer-
seits nicht zu lang und andererseits sprachlich nicht zu komplex sein durfte, habe
ich mich fur die Bearbeitung eines schon etwas alteren Textes zum Flow-Konzept
von Brautigam (1994) entschieden und diesen entsprechend meiner Lernziele fir
den Unterricht aufbereitet. Es entstanden zwei kurze Texte, die den Lernenden im
Anschluss an die erste bzw. dritte Doppelstunde zur hauslichen Lektire mitgege-
ben wurden (vgl. Menze-Sonneck, 2004).

Zum Einstieg in das Unterrichtsvorhaben erhielten die Schiilerinnen zunachst ein
Arbeitsblatt ,Angst oder Gefallen am Fallen“ als visuellen Impuls (ebd., S. 41). Mit
den dargestellten Méglichkeiten des Fallens aus dem Stand oder Handstand wurde
im Rahmen eines einleitenden Unterrichtsgesprdches der Zusammenhang zwi-
schen den Anforderungen einer Situation auf der einen und den eigenen Fahigkei-
ten auf der anderen Seite im Bezug auf das Erleben von Angst oder Gefallen ver-
deutlicht. Hierauf aufbauend wurde der Lernprozess gemeinsam geplant. Anschlie-
Bend sammelten die Schilerinnen erste Bewegungserfahrungen beim Fallen aus
dem Stand vom kleinen und groBen Kasten. Im abschlieBenden Unterrichtsge-
sprach konnte vor dem Hintergrund dieser Erfahrungen herausgearbeitet werden,
dass sich die Zone zwischen Angst und Langeweile — also der Flow-Kanal — stén-
dig verschiebt.

Der als Hausaufgabe zu bearbeitende Text (ebd., S. 42), in dem es darum geht,
wie Flow zustande kommt, wurde durch die bewegungsbezogenen Reflexionspha-
sen wahrend der Stunde selbst somit vorbereitet. Denn die Schiilerinnen setzten
sich in der Stunde mit zentralen Pramissen des Flow-Konzepts auseinander, ohne
dabei allerdings die Fachterminologie zu gebrauchen. Mit der schriftlichen Beant-
wortung der Fragen 1 und 2, die als Hausaufgabe zu bearbeiten waren, wurden sie
im Sinne eines wissenschaftspropddeutisch ausgerichteten Unterrichts aufgefor-
dert, unter expliziter Bezugnahme auf den Text ihre eigenen Erfahrungen in das
Flow-Konzept einzuordnen und mit der entsprechenden Terminologie zu erkléaren
(Anforderungsbereich | und Il):

1. Erlautern Sie die von Csikszentmihalyi beschriebenen Zusammenhénge an ver-
schiedenen Beispielen. Beschreiben Sie hierzu jeweils eine Situation zum Fal-
len aus dem Unterricht, in der Sie Langeweile, Angst und ,richtigen SpafB3“ emp-
funden haben, und begriinden Sie jeweils unter Riickgriff auf die Ausfihrungen
von Csikszentmihalyi, warum dieses Empfinden zustande kam.

2. Belegen Sie mit einem Zitat aus dem Text, warum Empfindungen und Erfahrun-
gen von Situationen beim Fallen nach Csikszentmihalyi unterschiedlich ausge-
pragt sind. Begriinden Sie die Aussage dann ebenfalls anhand von Beispielen
aus dem Unterricht. Zeigen Sie hierbei auch auf, dass es intra- und interindivi-
duelle Unterschiede gibt (als intra-individuelle Unterschiede werden Unter-
schiede im Erleben ein und derselben Person bezeichnet; inter-individuelle Un-
terschiede sind Unterschiede zwischen zwei oder mehreren Personen).
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Die im Anschluss an die zweite Unterrichtsstunde als Hausaufgabe stichwortartig
zu beantwortende Aufgabe 3 sollte Interesse daflir wecken, was Csikszentmihalyi
mit ,Flow“ meint. Hierliber gab dann der zweite Text (vgl. Menze-Sonneck, 2004, S.
43) Auskunft.

3. Csikszentmihalyi bezeichnet eine Situation, die ,richtigen SpaB“ macht, als flow.
Warum hat er wohl diesen Begriff gewahlt? Charakterisieren Sie, welche Merk-
male die Erfahrungen und Empfindungen in einer solchen Situation bestimmen.

Um die Anwendbarkeit des Flow-Konzepts auf die Bewegungen des Fallens zu er-
proben, sollten die Lernenden zuvor jedoch in der zweiten Doppelstunde ihre Erfah-
rungen beim Fallen aus dem Handstand in eine Abbildung zum Flow-Kanal (ebd.,
S. 42) eintragen. Damit die Herausforderung der Situation dem eigenen Fertig-
keitsniveau entsprechend differenziert werden konnte, standen hierflir verschie-
dene Stationen zur Verfligung. Hierbei wurde deutlich, dass ein Teil der Lerngruppe
tatsachlich im Verlauf des Ubens in den sogenannten Flow-Kanal gelangte. Fiir ihre
Erfahrungen hatte das Modell somit einen hohen Erklarungswert. Die turnschwé-
cheren Schilerinnen gelangten dagegen nicht in den Flow-Kanal, da ihre Fahig-
keiten fur die Herausforderungen der Situation nicht ausreichten. Mit zunehmender
Ubung verloren auch diese Schilerinnen allerdings allmahlich die Angst vor der
Bewegung, konnten sie aber nur mit Hilfestellung durchfiihren. Durch den Vergleich
der unterschiedlichen Erfahrungen konnte somit gezeigt werden, dass unter be-
stimmten Bedingungen Flow nicht erreicht werden kann, ndmlich dann, wenn eine
Person durch ihre eigenen Fahigkeiten die Situation nicht bewaltigen kann. Zur Si-
cherung und theoriegeleiteten Reflexion dieser Erkenntnisse diente die Lektlre des
zweiten Textes, der die Elemente des Flow behandelt, sowie die schriftliche Bear-
beitung von zwei hierzu gestellten Textaufgaben (ebd., S. 43).

3 Schiileraktivierende Methoden der Textvermittlung didaktisch
legitimieren und systematisieren

Welches sind nun die schileraktivierenden Verfahren der Textvermittlung (vgl.
Hinz, 1996), die eingesetzt wurden? Schileraktivierende Verfahren der Textver-
mittlung einzusetzen, bedeutet zum einen, eine unterrichtsphasenbezogene Sys-
tematisierung der Reflexionsprozesse in Bezug auf den zu lesenden Text vorzu-
nehmen. In Anlehnung an die entsprechende Terminologie aus dem Fremdspra-
chenunterricht Englisch, wo diese Methode der Textvermittlung schon seit l1ange-
rem eingesetzt wird und wo nach sogenannte pre-reading, while-reading und post-
reading Verfahren unterschieden wird,! habe ich dem Einsatz der Texte folgenden
drei Zeitpunkten zugeordnet: pre-, while- und post-moving activities.

1 Diese Systematik wird mittlerweile auch fiir den Bereich der Filmanalyse eingesetzt, und es wird ent-
sprechend nach pre-, while- und post-viewing Verfahren differenziert (Surkamp, 2004).
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Zusatzlich wird bei diesem Verfahren der Textvermittlung der Grad der Schilerakti-
vierung durch das Formulieren von offenen, an die individuellen Interessen, Erleb-
nisse und Gefiihle der Lernenden appellierenden Aufgabenstellungen gesteigert.
Durch den Einsatz solcher schiileraktivierender Verfahren sollen bewusst affektive
Lernziele gegeniber traditionellen, kognitiv-analytisch ausgerichteten Lernzielen
bei der Textvermittlung in den Vordergrund riicken.

Der Einsatz des Arbeitsblatts ,Angst oder Gefallen am Fallen* zum Einstieg in das
Unterrichtsvorhaben stellt vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen eine pre-mo-
ving activity dar. Als Impuls soll das Arbeitsblatt die Schilerinnen auf die praktische
und theoretische Auseinandersetzung mit dem Fallen als Wagnis vorbereiten und
ihr (Vor)verstandnis daflir wecken, dass es einen Zusammenhang zwischen den
individuellen Fahigkeiten und den Anforderungen einer Situation auf der einen und
dem Empfinden von Angst oder Gefallen an einer Situation auf der anderen Seite
gibt. Hierbei werden bewusst affektive Lernziele, wie z.B. das Eingestehen eigener
Angste, angesprochen, so dass die individuellen Erfahrungen und Gefiihle der Ler-
nenden Bertcksichtigung finden und als Ausgangspunkt fur die gemeinsame Pla-
nung des Lernprozesses ernst genommen werden. Eine im Sinne von ,richtig” oder
JSfalsch” objektivierbare Antwort gibt es nicht.

Auch das Ausfillen der Abbildung zum Flow-Konzept nach der Textlekture in der
zweiten Stunde geht von den individuellen Erfahrungen der Lernenden aus. Dies-
mal wird allerdings das gleichzeitige Reflektieren von Text und Bewegung voraus-
gesetzt und die Lernenden werden dazu aufgefordert, die wahrend der Bewegung
ausgeldsten Eindriicke theoriegeleitet zu reflektieren. Ein solches Verfahren be-
zeichne ich als while-moving activity, da hier ein zeitlich unmittelbarer Bezug zwi-
schen der themenbezogenen Bewegung und der dazugehérigen, durch die Text-
lekture theoriegeleitet entstandenen Reflexion besteht.

Die schriftliche Bearbeitung der Textaufgaben erfolgte dagegen nicht nur nach Ab-
schluss der Textlekture, sondern auch im Anschluss an die Bewegung. Derartige
Verfahren der Textvermittlung bezeichne ich als post-moving activities. Anders als
bei den vorangegangenen Aufgaben tritt hier die affektive Komponente des Text-
verstehens in den Hintergrund. Es dominieren die kognitiv-analytischen Féhigkeiten
der Schilerinnen, denn die Fragen kénnen zum Teil ausschlieBlich vor dem Hinter-
grund der im Unterricht abgelaufenen Unterrichtsgespréache, unabhéngig von den
eigenen Bewegungserfahrungen beantwortet werden.2

4 AbschlieBende Bemerkungen

In meinem Beitrag habe ich versucht darzustellen, wie durch schuleraktivierende
Methoden der Textvermittlung die Arbeit mit Texten in der gymnasialen Oberstufe
geférdert werden kann. Durch den Einsatz dieser Verfahren kann jede Lehrkraft

2 Die nur exemplarisch im Rahmen der drei Verfahren vorgesteliten Methoden sind nie eindeutig nur ei-
nem Verfahren zuzuordnen, und es wird im Unterrichtsalltag immer zu Uberschneidungen kommen.
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meiner Meinung nach mit dazu beitragen, dass Texte von den Lernenden als tat-
séchlich in den Unterricht integriert wahrgenommen werden und nicht als notwen-
diges —a ber fiir die Bewegung im Unterricht eigentlich unnétiges —A dditivum erlebt
werden.

Das Unterrichtsbeispiel hat gezeigt, dass die in Textform dargebotene Theorie nicht
nur — im Sinne des illustrativen Modells der Theorie-Praxis-Verknipfung (vgl. Ha-
gen, Siekmann, & Trebels, 1992) — der Verdeutlichung einer theoretischen Einsicht
diente. Es ging vielmehr auch darum, die eigene Praxis als empirisches Feld der
PrGfung einer Theorie zu nutzen und die entsprechenden Ergebnisse der Reflexion
in Textform festzuhalten.

Im Rahmen des Oberstufenunterrichts kommt dem Sportunterricht deshalb auch
eine spezifische Bedeutung zu. Denn das Fach Sport vermittelt seine Zielsetzun-
gen — anders als beispielsweise die Facher Englisch oder Geschichte — nicht nur
Uber literale oder visuelle oder akustische Medien, sondern hat als zentrales Me-
dium die eigene Bewegung der Schilerinnen und Schiler. Hierdurch ist es mdéglich,
sportwissenschaftliche Texte in authentischen Situationen zu reflektieren und Ler-
nenden auf diese Weise einen ,ausreichenden Anreizwert” (vgl. Helmke, 2003, S.
74) zum eigenstandigen Lesen und Verfassen sportbezogener Texte zu schaffen.
Im Sinne der Qualitatsdiskussion heif3t dies, dass durch den Einsatz von schiiler-
aktivierenden Methoden der Textvermittlung die Qualitét des Unterrichts durch eine
Qualitédtsverbesserung des Lehrer-Inputs angesteuert wird.
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Arbeitskreis ,Mehr Qualitét durch Genderkompetenz?“

JUDITH FROHN

Zur Qualitatsverbesserung im Madchensport der Hauptschule

Im Sportunterricht der Hauptschule scheint es besonders schwierig zu sein, alle
Schulerinnen und Schiler zu motivieren und zum Mitmachen zu bewegen. Als
Problemgruppe gelten dabei besonders die Madchen. Deutlich wird dies an vielfal-
tigen Techniken des Sich-Zurlickziehens, die sie beherrschen: sie vergessen ihr
Sportzeug, haben auffallig oft ihre Tage, klagen Uiber Kopf- oder Bauchschmerzen
oder versuchen, wenn sie Uberhaupt mitmachen, sich am sportlichen Geschehen
nur am Rande zu beteiligen bzw. mit minimalem Aufwand die Stunde zu Uberste-
hen. Dieses Verhalten wird allerdings nicht immer als Problem im Hauptschulsport
wahrgenommen, denn lautstérkere Disziplinprobleme oder der Umgang mit gewalt-
bereiten Schilern —we niger Schilerinnen —f ordern oft die gesamte Aufmerksam-
keit und Kraft der unterrichtenden Lehrkréfte, um eine Situation herzustellen, in der
Uberhaupt erst unterrichtet werden kann. Da sind manche Lehrkrafte auch froh,
dass die Madchen nicht auch noch Schwierigkeiten machen und einfach auf der
Bank sitzen (vgl. Wehner, 2003). Dennoch kann auch die oft unzureichende Betei-
ligung der Madchen zum Problem werden —e ntsprechende Klagen von Sportlehr-
kraften machen dies deutlich. Es gelingt offensichtlich viel zu selten, diesen Mad-
chen die Bewegungs-, Spiel- und Sportkultur zu erschlieBen und sie in ihrer Ent-
wicklung ganzheitlich zu férdern. Lehrplanvorgaben und die in ihnen enthaltenen
normativen Vorstellungen sind jedoch Bestandteil der Qualitditsmerkmale von Schu-
le und Schulsport (vgl. Tillmann, 2002, S. 13) und ihre Realisierung fallt in den Be-
reich der ,Qualitatssicherung”. Ein Sportunterricht, in dem das Auf-der-Bank-Sitzen
von Schilerinnen Alltag ist, kann kein guter Sportunterricht sein, denn die Be-
teiligung aller Schilerinnen und Schiiler am Sportunterricht ist eine Mindestvoraus-
setzung, um weitergehende Ziele im Sinne des so genannten Doppelauftrags zu er-
reichen. Im Folgenden werden MaBnahmen zur Qualitatsentwicklung des Mad-
chensports an Hauptschulen vorgestellt, die auf der Analyse der sportbezogenen
Sozialisation von Hauptschiilerinnen sowie auf Praxiserfahrungen im Hauptschul-
sport beruhen.

1 Bedingungen des Aufwachsens

Zunachst zu den Hauptschilerinnen. Wer sind diese Madchen? Auch wenn es die
Hauptschilerin natdrlich nicht gibt, unterscheiden sie sich in einigen Bereichen
doch ganz deutlich von den Schilerinnen héherer Bildungsniveaus. Die Bedingun-
gen ihres Aufwachsens sollen kurz umrissen werden (vgl. Fink, 2003):
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e Hauptschilerinnen kommen mehrheitlich aus benachteiligten sozialen Lagen,
d.h. sie verflgen Uber geringeres finanzielles, soziales und kulturelles Kapital
als Schiilerinnen und Schuler héherer Bildungsniveaus,

e sie leben haufig in belasteten Familiensituationen, zu denen auch das Aufwach-
sen in Armut gehort,

e ein Uberdurchschnittlich hoher Anteil von ihnen kommt aus Migrantenfamilien
(nahezu jede/r 6. Schiler/in, in Gymnasien nur jede/r 26., vgl. Fink, 2003),

o ihre Schulkarriere ist durch Misserfolgserlebnisse geprégt, was u.a. zu einem
geringen Selbstwertgefuhl, wenig Zutrauen in die eigenen Fahigkeiten und ge-
ringer Frustrationstoleranz bei auftretenden Schwierigkeiten fiihrt,

e der Besuch der Hauptschule ist meist stigmatisierend.

Diese Bedingungen des Aufwachsens treffen auch auf die ménnlichen Jugendli-
chen an Hauptschulen zu, doch bezogen auf Aspekte der Kérper-, Bewegungs-
und Sportsozialisation unterscheiden sich die Geschlechter z.T. betréchtlich.

2 Zur sportbezogenen Sozialisation von Hauptschiilerinnen

Bezogen auf das auBerschulische Sporttreiben ist fir Hauptschilerinnen kennzeich-
nend, dass sie hinsichtlich der Sozialisationsinstanzen Familie, Verein und Gleichalt-
rigengruppe meist nur wenig sportbezogene Anregungen erhalten.

e Familie: Hauptschulerinnen wachsen i.d.R. in sportdistanzierten Elternhdusern
auf, mit einer gleichgliltigen, z.T. auch ablehnenden Haltung der Eltern dem Sport-
treiben der Madchen gegeniber (vgl. Kleindienst-Cachay, 1993);

e Verein: Sie sind im organisierten Sport unterreprasentiert (18% gegeniber 45%
der Gymnasiastinnen), dies gilt insbesondere fir die ausléandischen Schiilerinnen
(21% der deutschen Hauptschulerinnen gegentiber 4% der auslandischen) (vgl.
Frohn, 2002). Ihr Sportengagement ist eher breiten- als leistungssportlich orientiert;

e peer-group: Sie erhalten kaum Anregungen von Freundinnen, da diese meist
unter &hnlichen Bedingungen aufwachsen.

Hauptschiilerinnen besitzen also meist nur geringe sportbezogene Vorerfahrungen
und haben entsprechend wenig Zutrauen in ihre sportlichen Fahigkeiten. Fir viele
von ihnen ist der Schulsport somit die einzige Mdglichkeit, Erfahrungen im Bereich des
Sports zu sammeln. Unter diesen Bedingungen kdnnen die Schulsporterfahrungen
pragend fiir eine gelungene oder auch misslungene Sozialisation zum Sport sein.

Ftir den Schulsport an Hauptschulen — zumindest fiir den koedukativen Sportunter-
richt — ist jedoch davon auszugehen, dass

e sich dort die bekannten Probleme koedukativen Sportunterrichts! aufgrund der
zahlenméBigen Unterreprasentanz (,Hauptschule als Jungenschule®, 44% Mad-

1 Dominanz der Jungeninteressen, abwertende AuBerungen bezogen auf Kérper und sportliche Kompe-
tenz, Riickzug der M&dchen aus dem Sportunterricht.
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chen, 56% Jungen) (Fink, 2003, S. 202) und dem stérkeren Festhalten an tradi-
tionellen Mannlichkeitsinszenierungen der sozial benachteiligten Jungen und
jungen Ménner, insbesondere von Schilern mit Migrationshintergrund, zuspit-
zen (vgl. Frohn, 2002);

e Madchen haufig negative Schulsporterfahrungen machen, da ein ,typischer”
Sportunterricht mit einer Orientierung am Sportartenkonzept, der Dominanz von
Ballsportarten und der Betonung der Leistungsperspektive die Hauptschulerin-
nen mit nur geringen sportbezogenen Vorerfahrungen nicht erreicht, ihnen kei-
ne Erfolgserlebnisse vermittelt und zu Verunsicherungen und negativen Be-
wertungen des Selbst- und Kdrperkonzeptes beitragt.

Vor diesem Hintergrund ist nachvollziehbar, dass einige von ihnen versuchen, sich
dem Sportunterricht zu entziehen.

3 Heterogenitéit der Hauptschiilerinnen

Allerdings bilden die Hauptschilerinnen eine sehr heterogene Gruppe, sowohl was
das Ausmal ihres Sportengagements betrifft als auch die Sportartinteressen (vgl.
Frohn, 2002).

1. Es gibt einen groBen Anteil wenig sportiver bzw. sportabstinenter Madchen, die
auBerhalb des Schulsports keinen oder nur wenigen Bewegungsaktivitdten in
der Freizeit nachgehen. Unter ihnen sind auch viele auslandische Méadchen.
Diese Gruppe dirfte nur wenig Bewegungserfahrungen und relativ schlecht
ausgebildete konditionelle sowie koordinative Fahigkeiten haben. Zum Teil ste-
hen diese Madchen dem Sport ablehnend gegeniiber.

2. Es gibt aber auch Hauptschilerinnen, die zwar nicht im Sportverein organisiert
sind oder Angebote kommerzieller Einrichtungen nutzen, grundséatzlich aber
dem Sport positiv und aufgeschlossen gegeniiber stehen und an freiwilligen
Angeboten im Rahmen des Schulsports, den Sport-AGs, teilnehmen. Auch un-
ter diesen sportinteressierten Médchen finden sich viele mit auslandischer Her-
kunft. Die Sportartinteressen dieser Gruppe sind sehr heterogen.

3. Ein nur kleiner Teil der Hauptschulerinnen kann als sportiv bezeichnet werden.
Lediglich ca. jede flinfte Hauptschilerin ist Mitglied eines Sportvereins und ver-
figt damit in mindestens einer Sportart Uber entsprechend ausgebildete Fa-
higkeiten und Fertigkeiten, ein gutes Drittel von ihnen in einer Spielsportart.

Zwischen den sportbezogenen Interessen der Madchen der Gruppen 1 und 2 und
denen der meisten Jungen bestehen grof3e Diskrepanzen. Am ehesten kénnen sich
sportive Madchen der Gruppe 3 mit den Jungen arrangieren bzw. begreifen deren
Anwesenheit im Unterricht als Bereicherung und Herausforderung. Eine solche Zu-
sammensetzung der Lerngruppe im Sportunterricht ist hauptschulspezifisch und
findet sich in vergleichbarer Weise nicht in Realschulen und nicht in Gymnasien, da
dort die Madchen erstens Uberreprésentiert und zweitens insgesamt sportenga-
gierter sind. In noch verschéarfter Form durfte die beschriebene Heterogenitat auch
fur den Sportunterricht in der Sonderschule gelten.
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Auch im geschlechtshomogenen Sportunterricht macht sich die Heterogenitat unter
den Madchen bemerkbar. Sportive Madchen beklagen das mangelnde Engage-
ment ihrer Mitschllerinnen und vermissen leistungsengagierte Mitspielerinnen oder
Mitspieler vor allem in den Teamsportarten. Aufgrund der groBen Gruppe sportdis-
tanzierter Madchen mit z.T. sportablehnender Haltung ist besonders die Durchfiih-
rung der groBen Sportspiele und traditioneller Schulsportarten wie Leichtathletik
und Turnen fir die Sportlehrkréfte oft ernliichternd und fuhrt zu den schon erwéhn-
ten Klagen Uber das Unterrichten von Méadchengruppen. Jingst wurde in einer
séchsischen Studie zum Schulsport in der Sekundarstufe | die zu enge Orientie-
rung an gerade diesen Sportarten bemangelt (vgl. sportpddagogik 3/2004, S. 61).

Ich gehe jedoch davon aus, dass Hauptschiilerinnen nicht per se dem Sport ableh-
nend gegeniliber stehen, sondern dass ihr haufig beklagter Riickzug aus dem Sport-
unterricht Ausdruck daftir ist, dass der Unterricht nicht oder zu selten ihren Interes-
sen und Bedurfnissen entspricht und ihre Vorerfahrungen zu wenig beriicksichtigt.

4 MaBnahmen zur Qualitidtsverbesserung

4.1 Strategien

Es stellt sich nun die Frage, wie die Qualitat im Sportunterricht der Hauptschule
verbessert werden kann, und zwar zundchst einmal bezogen auf die stéarkere Be-
teiligung der Madchen, womit neben der auBeren Beteiligung mdglichst auch ein
inneres Beteiligtsein gemeint ist. Welche Konsequenzen dann hinsichtlich der Or-
ganisation des Sportunterrichts gezogen werden mussen, ob koedukativ oder bes-
ser getrenntgeschlechtlich unterrichtet werden sollte bzw. inwiefern sich dadurch
auch der Sportunterricht fir Jungen verbessert oder verédndert werden kann, ist ein
weiteres Problem, welches sich diesen Uberlegungen anschlieBen muss.

Zur Erhéhung der Qualitat in einem System kdnnen nach Terhart (2000, S. 819)
zwei Strategien unterschieden werden: man kann sich zum einen auf die Miss-
stidnde konzentrieren, diese identifizieren und versuchen zu beheben, zum anderen
aber auch die positiven Félle in der Vordergrund stellen und deren ,Erfolgsstrate-
gien“ auf weniger erfolgreiche Falle anwenden. Beide Strategien lassen sich auch
kombinieren.

Bezogen auf das vorliegende Problem ist der Missstand —n amlich die geringe
Sportbeteiligung der Hauptschilerinnen —bere its identifiziert. Um auf der Ebene des
Sportunterrichts dieses Problem zu beheben, sollen positive Falle, also Modelle von
Sportunterricht bzw. Schulsport, denen eine bessere Einbindung der Hauptschiile-
rinnen in das schulische Sporttreiben gelingt, als Vorlage dienen.

4.2 Beispiele von Qualitdtsverbesserung im Maddchensport an Hauptschulen

Eine erste Verbesserung der Beteiligung von Madchen am Sportunterricht erleben
haufig Sportlehrkrafte, die den Sportunterricht von Koedukation auf Geschlechter-
trennung umstellen. Rickzugstendenzen, die sich aufgrund von Problemen mit der
Présentation des eigenen Kdérpers ergeben, werden so abgemildert. Wahrend sich
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im koedukativen Sportunterricht Schilerinnen zuweilen weigern, bestimmte Bewe-
gungsaktivitaten in Gegenwart der Jungen auszufilhren, weil sie sich in diesen Si-
tuationen mit der im Sport unvermeidlichen Kérperprasentation nicht wohl fihlen,
spielen diese Probleme im geschlechtshomogenen Sportunterricht kaum mehr eine
Rolle. Zum Beispiel méchten manche M&dchen beim Seilspringen oder auch beim
Sprinten nicht ihre sich bewegenden Briste prasentieren oder sind beim Trampolin-
springen mehr damit beschaftigt, ihr hochfliegendes T-Shirt festzuhalten, als sich auf
das Springen zu konzentrieren. Insbesondere muslimische Madchen geraten so nicht
in Konflikt mit religiés verankerten Werten und Normen. Auch besteht die Chance,
dass sie unter bestimmten Bedingungen, wie Nichteinsehbarkeit der Rdume und Un-
terricht bei einer weiblichen Sportlehrkraft, auch ohne Kopftuch Sport treiben.

Eine Steigerung des Engagements und der Motivation kann auch bei der Organisa-
tion des Sportunterrichts in Neigungsgruppen beobachtet werden (vgl. z.B. Kénig &
Koénig, 2003). Hier entscheiden sich die Schilerinnen und Schuler zu Beginn eines
Halbjahres oder auch eines kirzeren Zeitraumes aus einem Angebot fiir eine be-
stimmte Sportart. Dieser flUhlen sie sich in der Regel starker verpflichtet und zeigen
eine hdhere Leistungsbereitschaft. Insbesondere Schilerinnen mit wenig bewe-
gungs- und sportbezogenen Vorerfahrungen, die ja in Hauptschulklassen einen er-
heblichen Teil ausmachen, haben hier die Chance, Uber einen ldngeren Zeitraum
Erfahrungen in einer Sportart zu sammeln und bestimmte Fertigkeiten zu erlernen
und so zu Erfolgserlebnissen zu kommen.

Ahnliche Erfahrungen machen Schulen, die externe Experten fir bestimmte Bewe-
gungsbereiche heranziehen. Sie kdnnen damit ihr Sportartenangebot erweitern und
so den Bewegungswilinschen der Schilerinnen starker entgegen kommen. Sehr
beliebt sind neben Angeboten aus dem Bereich der Selbstverteidigung auch Tanz-
angebote wie HipHop und VideoClipDancing, Flamenco oder Bauchtanz.

Ein Uber den Sportunterricht hinausgehendes Angebot stellt der Wahlpflichtkurs
~oport fir Madchen“ dar (vgl. Wehner, 2003). Hier wird die hauptschultypische Struk-
tur der Wahlpflichtkurse in den Klassenstufen 9 und 10 fur die Einrichtung eines zu-
satzlichen Sportangebots fir Madchen genutzt. In Absprache mit den beteiligten
Schilerinnen werden verschiedene Bewegungs- und Sportbereiche (Gymnastik,
Tanz, Sportspiele, Kleine Spiele, Selbstverteidigung, Bewegungskiinste, Massage
und Entspannungsiibungen) unter Bericksichtigung der Voraussetzung der Lern-
gruppe thematisiert2 und auch theoretisch bearbeitet. Hinzu kommen Themen wie
Selbstbehauptung, Gesundheit, Kérper und Sexualitat, die auch in der auBerschuli-
schen M&adchenarbeit hdufig zum Einsatz kommen und projektorientiert bearbeitet
werden. Positive Auswirkungen des Angebots werden an einer engagierteren Teil-
nahme einzelner Madchen auch am reguldren Sportunterricht, dem Eintritt einiger
Schdlerinnen in Sportvereine und der erstmaligen Teilnahme eines Basketball-
Madchenteams an Schulwettkdmpfen wie ,Jugend trainiert fur Olympia“ deutlich.

2 ,Alle Schilerinnen berichteten, dass sie nie zuvor im Sportunterricht gelernt hatten, den Ball zu stop-
pen, zu passen oder aufs Tor zu schieBen“ (Wehner, 2003, S. 31).
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4.3 Empfehlungen fir einen ,guten” Médchensport an Hauptschulen

Anzustreben ist ein Sportunterricht an Hauptschulen, an dem sich die Madchen ak-
tiv beteiligen und den sie als sinnvoll, bereichernd und wohltuend erleben kénnen.
Unter Beriicksichtigung der besonderen Situation der Hauptschulerinnen sowie der
Beispiele gelungen Méadchensports an Hauptschulen ergeben sich die folgenden
Empfehlungen:3

o Die Vorerfahrungen der Mddchen missen stédrker beriicksichtigt werden! In-
halte, Ziele und Methoden missen mit Blick auf die Zielgruppe und ihrer Vor-
aussetzungen begriindet werden. Das bedeutet auch, unterschiedliche Grup-
pen von Madchen zu bericksichtigen.4 Aufgrund ihrer meist eingeschrénkten
Vorerfahrungen im Feld des Sports missen Hauptschulerinnen die Méglichkeit
erhalten, motorische Grundqualifikationen zu erwerben.

e Das Selbst- und Kérperkonzept der Mddchen muss gestérkt werden! Da Haupt-
schulerinnen in ihrem Selbst- und Kérperkonzept haufig verunsichert sind, mis-
sen sie im Sportunterricht Gelegenheit erhalten, selbstwertstarkende Erfahrun-
gen zu machen. Dazu mussen ihnen kérper-, bewegungs- und sportbezogene
Erfolgserlebnisse jenseits geschlechtsbezogener Zuschreibungen ermdglicht
werden.

e Maéadchen miissen Mitbestimmungsmdglichkeiten erhalten! Nur so ist eine Ori-
entierung an den Interessen der Schilerinnen bzw. ein Lebensweltbezug mog-
lich, der durch den ungleichen Erfahrungshorizont von Schilerinnen und Lehr-
kraften erschwert wird.

e Es muss ein positives Lernklima geschaffen werden! Ein gelungener Sportun-
terricht zeichnet sich durch eine wertschatzende, entspannte und freundliche
Atmosphare aus. Wichtig ist dabei die Starkung sozialer Beziehungen.

e Hauptschilerinnen miissen von weiblichen Sportlehrkréften unterrichtet wer-
den! Dies ist die Voraussetzung fir die Teilnahme muslimischer Madchen am
Sportunterricht. Und nur eine Frau kann Vorbild fiir die M&dchen sein.

Die Erfahrungen zeigen, dass ohne eine besondere Aufmerksamkeit fiir die Haupt-
schiilerinnen diese nicht erreicht werden kénnen.
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ELKE GRAMESPACHER

,,Wenn gender in die Schule kommt... "
Qualitatsentwicklung und Schulsport

,Wenn gender in die Schule kommt...", kommt gender auch in den Schulsport. Damit
kann gender, welches das soziale Geschlecht beschreibt, auch zu einem Qualitats-
kriterium fir Schulsport werden. Im folgenden Beitrag wird erstens der Forschungs-
kontext skizziert, in dem die Idee zum Zusammenhang von gender und Schulsport-
qualitat entstand; zweitens die theoretische Einbindung zur Verknilipfung von Schule,
Qualitat und gender erldutert und drittens werden die Beziehungen zwischen Schul-
sport, Qualitat und gender an einem differenzierten Modell von Schul(sport)qualitaten
dargelegt. AbschlieBend werden weiterfihrende Forschungsperspektiven abgeleitet.

1 Forschungskontext

Ziel des europolitischen Programmes Gender Mainstreaming ist, gender — das so-
ziale Geschlecht —umf assend auf allen Ebenen und in alle Entscheidungen von
Organisationen einzubeziehen (Stiegler, 2000). Den Forschungskontext bildet das
vom Sozialministerium Baden-Wirttemberg geférderte Forschungsprojekt ,Gende-
ring Prozesse an Schulen —e ine empirische Analyse als Grundlage fir Gender
Mainstreaming” (GieB3-Stuber & Gramespacher, 2004). Zentrales Anliegen des For-
schungsprojektes ist, zu prifen, wie sich gendering Prozesse an Schulen und im
Schulsport darstellen, um daraus abzuleiten, wie Gender Mainstreaming in Schule
und Schulsport eingefiihrt werden kénnte.

2 Theoretischer Rahmen

Der theoretische Rahmen ist durch drei Zugdnge gekennzeichnet. Um das politi-
sche Programm Gender Mainstreaming theoriegeleitet zu reflektieren, bietet die
Geschlechterforschung eine Folie. Geschlecht wird als soziale Strukturkategorie
gefasst, die verbunden ist mit Bevorzugungen bzw. Benachteiligungen. Gender
fihrt geschlechtsbezogenen Professionstheorien nach zur Segregation verschie-
denster Arbeitsbereiche (Wetterer, 1995). Die vorherrschenden Geschlechter-
strukturen sind in der Regel hierarchisch angelegt (Hagemann-White, 1984). Dass
diese vom sozialen Umfeld und vom Individuum aktiv hergestellt und dargestellt
werden, beschreibt das Konzept ,doing gender” (Hirschauer, 1994).

Bezogen auf Schule kommen die Selektions-, Legitimations- und Qualifikations-
funktion in den Blick (Fend, 1980). Diese grundlegenden Funktionen von Schule
bestimmen normativ die Planung, Durchfihrung und Reflexion von Unterricht und
weiterer schulischer Aktivitdten und bilden daher zentrale Indikatoren fiir Schulqua-
litat, die im aktuellen Diskurs primar am Output orientiert wird.
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.Wenn gender in die Schule kommt...", sollte Selektion nicht bezogen werden auf
die soziale Kategorie Geschlecht. Bezogen auf die Legitimationsfunktion ist die Re-
produktion von Geschlechterverhdaltnissen zentral, die auf Gleichberechtigung deu-
ten, da sie so juristisch festgelegt sind und in der Gesellschaft z.T. schon gelebt
werden. Ferner sollen alle gleichermafBen qualifiziert werden, um gleiche Zugangs-
mdoglichkeiten zum Arbeits- und zum Freizeitmarkt zu haben. Geschlechtsbezogene
Qualitat von Schule muss sich an diesen zentralen Funktionen messen lassen.
SchlieBlich bezieht der theoretische Rahmen Erkenntnisse der Schulentwicklungs-
forschung ein. Differenziert werden hier Organisations-, Personal- und Unterrichts-
entwicklung, die stets die Frage von Schulqualitat betreffen. Hervorzuheben ist in
diesem Zusammenhang das Modell ,Lernende Organisation” (Fullan, 1999), in dem
sich Personal- und Organisationsentwicklung verbinden, also vor allem Professio-
nalisierung und Organisationsstruktur bzw. -kultur miteinander verknUpft sind.

Nach Klippert (1998) besteht Schulentwicklung priméar aus Unterrichtsentwicklung,
hier also Schulsportentwicklung. Bezogen auf geschlechtsbezogene Schulsport-
entwicklung sind Fragen der Interaktion, Unterrichtskultur und -strukturen in jeweili-
ger Verbindung mit methodisch-didaktischen Fragen zu fokussieren.

Koch-Priewe (1997; 1998; 2002) zeigt, dass die Strukturkategorie Geschlecht im
Rahmen von Schulentwicklung — also auf den oben genannten Ebenen —e ine um-
fassende Rolle spielt. Darliber hinaus konstatiert sie, dass Qualitét von Schule ge-
steigert werden kann, wenn Geschlecht in alle Prozesse der Schulentwicklung und
mit Blick auf Lehrkrafte, Schilerschaft, Eltern sowie Schulleitungen einbezogen
wird. Auf allen Ebenen und fir alle Beteiligten ist geschlechtsbezogene Chancen-
gleichheit relevant. Stets muss der Anspruch auf Chancengleichheit der Ge-
schlechter in Schulen transformiert werden. Wie das geschehen kann, wurde je-
doch bislang nicht systematisch konzipiert. Im Folgenden wird gezeigt, wie gender
und Schulsport zusammenhangen und wie dieser Zusammenhang in die Qualitats-
entwicklung von Schulsport transformiert werden kénnte.

3 Gender und Schulsport-Qualitat

Die folgenden Ausfuihrungen zur Verknlpfung von gender und Schulsport beziehen
sich auf ein Modell von Qualitat in der Lehrerbildungsforschung (Abb. 1; Fried,
2003).

Auf der Inputebene unterscheidet das Modell Struktur- und Orientierungsqualitat.
Strukturqualitét verweist auf die zentralen Rahmenbedingungen, Orientierungsqua-
litat auf die Frage von Professionalitdt. Auf der Ebene der Aneignung ist Prozess-
qualitat angesiedelt, die sich durch die Lehr-Lern-Kulturen manifestiert. SchlieBlich
ist bezogen auf den Output die in den jlngsten internationalen Schulstudien ge-
fragte Ergebnisqualitat relevant. Diese zeigt sich an den Wirkungen von Lehren und
Lernen auf das Verhalten, auf den Unterricht und auf die Schiler/innen. Diesem
Modell hinzuzufigen ist m.E. die Outcome-Qualitét, die sich an der Nachhaltigkeit
schulischer Bildung und Erziehung zeigt. Zunéchst ist zu prifen, wie sich der
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Zusammenhang von gender und Schulsport auf der Outputebene darstellt, um ge-
schlechtsbezogene Probleme zu analysieren. Nachfolgend werden gendering Pro-
zesse auf der Input- und Aneignungsebene betrachtet.

— e |
- Orientierungs-
s | Strukturqualitit qualimg ‘li-'
« HAabimen s Professionalitat
(Gesami/Teil) \ / {Wissensstrukturen)

Prozessqualitit

Aneignungsebene

e Lehr-Lem-Kulturen in
Hochschule und Schula

!

Ergebnisqualitdt ‘ ]

»  Wirkungen aut Verhalten,
Unterricht, Schilar

Qutputebene

Abb.1. Lehrerbildungsforschung — durch die Brille des Qualitatskonstrukts betrachtet (Fried, 2003, S. 10).

3.1 Ergebnisqualitéten

Die Ergebnisse aktueller sportbezogener Studien zeigen, dass gender und Ergeb-
nisqualitdt im Schulsport miteinander verknipft sind. Eine entsprechende Analyse
allerdings deckt auf, dass einige Ziele des Schulsports nicht geschlechtergerecht
erfillt werden. Dies kann anhand zweier Ziele des Schulsports gezeigt werden: die
sportliche Grundversorgung in Schule zu garantieren und zu lebenslangem Sport-
treiben anzuregen (vgl. Hartmann-Tews & Luetkens, 2003, S. 300). Unter dem As-
pekt von gender mussten diese Ziele verbunden sein mit Gleichberechtigung.

Output-Qualitét

Der Erste Kinder- und Jugendsportbericht (Schmidt et al., 2003) zeigt, dass ge-
schlechtsbezogene soziale Ungleichheiten —ge ndering Prozesse — im und durch
Schulsport (re-)produziert werden.

LAuch wenn die im Schulsport erworbene Haltung gegeniber dem Sport immer in Zusammen-

hang mit den subjektiven Erfahrungen (...) gesehen werden muss, legen die vorgestellten Be-

funde (...) den Schluss nahe, dass der Schulsport fiir Jungen mehr Entwicklungsoptionen bereit

halt als fur Madchen bzw., dass die Jungen den Schulsport in starkerem MaBe als die Madchen
in einem positive Sinne nutzen“ (Hartmann-Tews & Luetkens, 2003, S. 301).

Outcome-Qualitat

Bezogen auf das Ziel des lebenslangen Sporttreibens ist jedoch weniger deutlich,
ob gendering Prozesse (re-)produziert werden. Manner partizipieren zwar nach wie
vor deutlicher am organisierten Sport (Baur, Burrmann, & Krysmanski, 2002); Frau-
en allerdings tendieren dazu, sich priméar im nichtorganisierten Sport zu bewegen.
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So waren z.B. im Jahre 2002 knapp 12% aller Fitness-Studios in Deutschland aus-
schlieBlich auf die Zielgruppe ,Frauen® ausgerichtet (vgl. Klein & Deitersen-Wieber,
2003, S. 187).

Den Ergebnisqualitdten nach zu schlieBen ist die Verknlpfung der Frage nach der
Qualitat von Schulsport mit der Frage nach gender relevant. Daher wird der Blick
nun auf die anderen Qualitatsebenen des oben gezeigten Modells gerichtet.

3.2 Qualitdten auf der Inputebene

Ergebnisqualitdt hangt ab von der Input-Ebene. Fried (2003) teilt die Input-Ebene
bezogen auf Schule in die zwei Qualitatsbereiche Struktur- und Orientierungsqua-
litat. Diese sind im Folgenden auf ihren Zusammenhang mit gender zu prifen.

Strukturqualitét

Zur Strukturqualitédt gehort im Sinne von gender die Gleichverteilung von Ressour-
cen. Bezogen auf den Schulsport stellen sich folgende Fragen: Wie viel Sportange-
bote werden von welchen Sportlehrkraften fir welche Zielgruppen gestaltet? Wel-
che Rahmenbedingungen ergeben sich durch den Lehrplan und die Sportstatten?
Jungen erhalten bundesweit mehr Sportstunden als Madchen (Deutscher Sport-
bund, 2003). In Baden-Wirttemberg jedoch zeigen sich bezogen auf diese Frage
keine geschlechtsbezogenen Unterschiede. Diese verlagern sich vielmehr auf die
Verteilung der Ressource ,Sport-Arbeitsgemeinschaft®.

Eine Dokumentenanalyse der baden-wirttembergischen Erziehungs- und Bildungs-
plane (Sek. I und Il, 1994) ergab, dass diese sprachlich durchaus die Erfordernisse
fir Gleichberechtigung erfilllen, da sie prazise angeben, welche Geschlechter-
gruppe zu welchem Thema angesprochen wird. Bezogen auf den Schulsport ist
diese Prazision allerdings verknipft mit geschlechtsstereotypen Vorstellungen.
Sportstatten sollten im Sinne einer geschlechtsbezogenen Qualitat von Schulsport
gleichermafen verteilt sein. Geprift wurde, wie baden-wirttembergische Schullei-
tungen die Nutzung der Bewegungsgelegenheiten auf dem Schulgelande wahr-
nehmen. Von N=283 Schulleiterlnnen geben 49,1% an, dass vorwiegend die Jun-
gen Bewegungsgelegenheiten auf dem Schulgeldnde nutzen und 50,5% geben an,
dass sie keinen geschlechtsbezogenen Unterschied wahrnehmen.

Orientierungsqualitét

Die Orientierungsqualitdt umfasst vorrangig das Wissen und die Professionalitéat
von Sportlehrkraften. Wenn Sportlehrkrafte geschlechtsbezogene Anforderungen in
der Schulsportentwicklung umsetzen sollen, erfordert dies Kenntnisse bspw. um die
komplexen Zusammenhénge von Schulsportentwicklung, die Bedeutung von gen-
der an Schulen, im Schulsport und in der Schul(sport)entwicklung, den Anspruch
von geschlechtsbezogenen politischen Programmen und um geschlechtsbezogene
fachdidaktische Konzepte. Eine Frage im Forschungsprojekt lautet also: Wann be-
schaftigen sich Sportlehrkrafte in den verschiedenen Professionalisierungsstufen
(Terhart, 2000) mit geschlechtsbezogenen Fragen des Sportunterrichts?
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Von N=225 Sportlehrkraften geben 66,2% an, sich im Rahmen ihres Sportstudiums
und 31,1%, sich im Rahmen des Referendariats mit geschlechtsbezogenen Fragen
beschaftigt zu haben. In beiden Phasen kénnte folglich zu dieser Frage intensiver
gearbeitet werden.

Fried (2003, S. 19f.) verdeutlicht unter Bezugnahme auf Befunde aus der Einstel-
lungsforschung, dass gerade wahrend dieser beiden ersten Ausbildungsphasen
grundlegende Haltungen mit nachhaltiger Wirkung vermittelt werden kénnen. Damit
ist schlieBlich die Frage zu verbinden, ob das Thema gender in die Diskussion um
Standards der Lehrer/innenbildung (Oser & Oelkers, 2001) aufzunehmen ist.
.Wenn gender in den Schulsport kommt...” liegt nahe, geschlechtsbezogene Fra-
gen verstarkt in die Bildung der Sportlehrkrafte aufzunehmen. Davon héngt auch
ab, ob Sportlehrkrafte prinzipiell aufmerksam fur dieses Thema sind und in der
Konsequenz auch die Prozess-Qualitat entsprechend gestalten kénnen und wollen.

3.3 Prozess-Qualitat

Die Prozess-Qualitat manifestiert sich in der Lehr- und Lernkultur der Schule. Nach
GieB-Stlber (2000) soll im Schulsport geschlechtsbezogene Chancengleichheit ge-
férdert werden. Anhand individueller Vor-Erfahrungen sollten Inhalte vermittelt wer-
den, so dass sich sportbezogene geschlechtsstereotype Bilder nicht manifestieren.
Um im Prozess geschlechtsbezogene Chancengleichheit zu férdern, sollte Schul-
sport mehr als nur sportartbezogen durchgefiihrt werden. Im Altersvergleich zeigt
sich, dass besonders 13- bis 15-jahrige im Sport einen offenen Suchprozess durch-
laufen (vgl. Brettschneider & Brautigam, 1990, S. 114, 118). In den entsprechenden
Jahrgangsstufen kénnten also vielféltige offene Bewegungsangebote gestaltet wer-
den. SchlieBlich ist der wechselnde Einsatz induktiver und deduktiver Methoden,
die Schulerinnen und Schiler unterschiedlich ansprechen, flr eine Prozessqualitét
unter der gender Perspektive relevant.

Zusammenfassend und wiederum rickbezogen auf die umfassenden Anforderun-
gen geschlechtsbezogener Qualitatsentwicklung von Schulsport ist festzuhalten,
dass eine ,Lernende Organisation” auf der Input-Ebene unter Einbezug ge-
schlechtsbezogener Fragen des Schulsports geschaffen werden kann, dass auch
Schulsportentwicklung verbunden werden kann mit der Frage nach gender und
dass mit der Verknlpfung von Schulsport, Qualitéat und gender schlieBlich die Hoff-
nung zu verbinden ist, die Ergebnisqualitaten von Schulsport zu steigern.

4 Perspektiven

Die aufgezeigten Zusammenhénge fihren auf einige Forschungsperspektiven, die
eine geschlechtsbezogene Gestaltung von Sport-Lehrpldnen und von Bildungs-
standards sowie den Umgang mit geschlechtspolitischen Programmen betreffen.
Wenn der Schulsport sich unter der gender Perspektive zur Weiterentwicklung von
Qualitat verpflichtet, besteht sicherlich Hoffnung auf eine umfassendere Erreichung
seiner Ziele. Seitens der Praxis kann Offenheit flr eine solche Entwicklung konsta-
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tiert werden: immerhin 71,4% der in Baden-Wurttemberg befragten Fachbereichs-
leitungen Sport (N=315) wissten gerne mehr Uber ,Gender Mainstreaming im
Sport/Schulsport und zeigen damit Offenheit flr (auch politisch ambitionierte) ge-
schlechtsbezogene Fragen in dem von ihnen vertretenen Fach.
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Arbeitskreis ,Sport als Abiturfach auf dem Priifstand”

NORBERT SCHULZ
Sport als Abiturfach auf dem Prifstand

Unsere Ausfihrungen beziehen sich auf ein Erprobungsvorhaben zum Sportunter-
richt in der gymnasialen Oberstufe in NRW, das mit Schuljahr 1999/2000 begonnen
hat, zunachst bis zum Ende des Schuljahres 2004/2005 terminiert war und dessen
Ergebnisse fir dann anstehende zukunftsgerichtete schulpolitische Entscheidun-
gen zum Oberstufensport herangezogen werden sollen. Mittlerweile konnte auf der
Basis vorliegender Zwischenergebnisse eine Ausweitung des Erprobungsvorha-
bens auf eine bis 2008 laufende zweite Phase erwirkt werden.

Fir die Sicherung von Erkenntnissen sorgt u. a. eine externe Auftragsevaluation,
die von der Universitat Bielefeld in Kooperation mit der DSHS Kéln durchgefihrt
wird. In Bielefeld sind daflr zustandig Dietrich Kurz, Christian Schweihofen und Tim
Mergelkuhl, in K&In Norbert Schulz, Rolf GeBmann und Timo Stiller.

Wir wollen lhnen zuné&chst Ausgangspunkt und Rahmenvorgaben des Versuchs
sowie unseren Evaluationsansatz skizzieren. Vor diesem Hintergrund sollen so-
dann einige Zwischenergebnisse vorgelegt werden. Hierbei konzentrieren wir uns

e auf die fir das Erprobungsvorhaben, wie fir den Oberstufensport Uberhaupt,
zentrale Frage der Gestaltung des Verhéltnisses von sportpraktischen und sport-
theoretischen Anteilen,

o auf die Frage der Theorieanteile und -vermittlung im Unterricht
und auf erste Erfahrungen mit der neuen Form der Abiturprifung.

Ausgangspunkt

Bis 1999 konnte in Nordrhein-Westfalen in allen gymnasialen Oberstufen auch
Sport —w ie jedes andere Fach — als 4. Abiturpriifungsfach gewéhlt werden. Ab dem
Schuljahr 1999/ 2000 wurde diese Gleichwertigkeit des Faches aufgehoben. Die 4.
Abiturprifung in Sport, die bis dato aus einem sportpraktischen und einem sport-
theoretischen Teil bestand, ist nun grundsétzlich nicht mehr méglich.

Verantwortlich fur diese Entscheidung war insbesondere die Erkenntnis, dass Pru-
fungen im Grundkurs Sport nicht den allgemeinen Qualitdtsanforderungen an eine
Abiturpriifung entsprochen haben. Dieser Mangel wurde nicht zuletzt auf prinzi-
pielle Leistungsgrenzen des Faches zurlickgefiihrt, das als Grundkurs seine drei
Wochenstunden primér der sportmotorischen Praxis zur Verfligung zu stellen hat.
AuBerliche Indikatoren fiir die Zweitklassigkeit der Abiturpriifung Sport sah man z.B.
in der erstaunlich hohen Anzahl von Prifungen (bis zu 25% aller Viertfachprifungen)
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und in den erstaunlich guten Prifungsnoten, die zudem vornehmlich aus den heraus-
ragenden Schulerleistungen im sportpraktischen Prufungsteil resultierten.

Interne Berechnungen der Bezirksregierung Kéln an 1.000 Sportabiturienten beleg-
ten damals, dass haufig nur durch die gute Sportabschlussnote die Abiturprifung
insgesamt erfolgreich absolviert werden konnte.

Das endgiltige Ende der 4. Fachprifung Sport verhinderten Interventionen der
Sport- sowie der Schulsportpolitik. So kam es zur Konzession des Schulministeri-
ums, die Abiturféhigkeit Sport unter verschéarften Qualitdtsauflagen nochmals auf
den Priifstand zu stellen und ihre zukiinftige Beurteilung vom Ausgang dieses Ver-
suchs abhéangig zu machen.

Seit 1999 nehmen an diesem, landesweit fiir 25 Schulen zugelassenen Versuch
(vgl. APO-GOSt v. 14.02.01, §) 24 Gymnasien bzw. Gesamtschulen mit gymnasi-
aler Oberstufe teil. Fir die erweiterte zweite Phase ab Schuljahr 2005/2006 wird
sich die Teilnehmerzahl auf ca. 50 Schulen erhéhen.

Erprobungsrahmen

Der vom Schulministerium vorgegebene Erprobungsrahmen hat 2 konzeptionelle
Grundlagen: Er orientiert sich grundlegend an den fir alle Facher glltigen Pri-
fungsanforderungen, die in der APO-GOSt formuliert sind (vgl. dort 2). E in zwei-
ter Referenzpunkt fir den Erprobungsrahmen ist der Lehrplan Sport fiir die gymna-
siale Oberstufe, u. a. auch mit Passagen, die ausdriicklich dem LK-Sport gewidmet
sind und in denen die zunehmende Bewusstheit des Lernens im Sport betont wird.
Diese zweifache Ausrichtung des Erprobungsrahmens verdeutlicht die zentrale
Zielsetzung des Versuchs: Es geht darum, die Gleichwertigkeit der Anforderungen
im Sinne der Vermittlung von Studierféhigkeit (Wissenschaftspropadeutik) zu si-
chern — allerdings unter Berucksichtigung der Besonderheiten des Faches Sport,
wobei das Besondere darin zu sehen ist, dass flr Sport als praktisches Fach die
praktische Bewaltigung von Bewegungsaufgaben grundlegend ist.

Die nachfolgenden weiteren Festlegungen im Erprobungsrahmen lassen allerdings
eine heimliche Prioritdtensetzung fir den Aspekt der Studierfahigkeit erkennen:

o Darauf verweisen z. B. strukturelle Entscheidungen: In den Kursen des Erpro-
bungsvorhabens missen jedes Kurshalbjahr (wie in allen anderen Abiturfa-
chern) Klausuren geschrieben werden.

¢ Die Abiturpriifung findet —an ders als in der Vergangenheit und in Analogie zu den
anderen Fachern — ohne sportpraktischen Teil als rein mundliche Prufung statt.

o Entsprechende Relevanzstrukturen weisen die Inhalte des Faches auf. Die Inhal-
te werden im Lehrplan in 3 unterschiedliche Bereiche geteilt (I. Bewegungsfelder
und Sportbereiche, Il. fachliche Kenntnisse sowie Ill. Methoden und Formen
selbsténdigen Arbeitens). Die Sicherung der Gleichwertigkeit der Anforderun-
gen lauft vor allem Uber die Bereiche Il und lll: Fachliche Kenntnisse sind — so
die Forderung — systematisch zu vermitteln, unterschiedliche sportfachliche Me-
thoden sind bewusst einzutiben und selbstandig anzuwenden.
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e Fur die Frage des Anforderungsniveaus sind die fur alle Abiturfacher gultigen
sog. Anforderungsbereiche I-1ll relevant. Sie strukturieren Unterricht, Klausuren
und auch die Abiturprifung: Anforderungsbereich | umfasst dabei im Wesentli-
chen die Wiedergabe von Kenntnissen; Anforderungsbereich |l bezieht sich auf
das Anwenden von Kenntnissen und methodischem Kénnen auf vergleichbare
neue Situationen und Anforderungsbereich Il bedeutet den selbststandigen
problemlésenden und wertenden Umgang mit Kenntnissen und methodischem
Kénnen (MSWWF NRW, 72ff.).

Evaluationsansatz

Die skizzierten Zielsetzungen, sozusagen die Qualitatskriterien des Versuchs, sind
vom Ministerium vorgegeben. Sie sind durch die Evaluatoren nicht verénderbar.
Gleichwohl kann von formativer Evaluation gesprochen werden, insofern auf der Ba-
sis von Zwischenergebnissen (etwa im Anschluss an einen Abiturdurchgang) z.B.
strukturelle Veranderungen flir den weiteren Verlauf des Schulversuchs entwickelt
werden kénnen (z.B. Reduktion der Anzahl von Unterrichtsvorhaben, Reduktion der
Klausuren von urspriinglich 2 auf 1 pro Halbjahr — beides um sachlich seriése Klau-
suren als Vorbereitung auf anspruchsvolle Abiturprifungen zu ermdglichen). Die
Evaluation kann folglich Einfluss auf MaBnahmen der Qualitétssicherung nehmen.
Die verdeckte Vorherrschaft der auf Studierfahigkeit ausgerichteten Anforderungen
im Erprobungsvorhaben darf die Evaluatoren jedoch nicht eindugig machen. Es
kann in dem Schulversuch nicht darum gehen, eine Sonderform des Grundkurses
Sport zu kreieren, die moglichst viel Unterrichtszeit einsetzt, um mdglichst syste-
matisch méglichst viele Kenntnisse zu vermitteln, um auf diesem Weg die Abiturfa-
higkeit anzustreben. Vielmehr ist die bewegungszentrierte padagogische Aufgabe
im Sinne erziehenden Schulsports als integraler Bestandteil mit zu realisieren.

e Das hat zum einen Konsequenzen fiir die Evaluationsgegenstande. Sie sind
nicht beschrankt auf den Output punktueller Uberpriifungsformen (Klausuren,
Abiturpriifungen), sondern haben die unterrichtlichen Prozesse mit einzubezie-
hen.

e Und das hat zum anderen Konsequenzen fiir das Aufstellen von Evaluationskri-
terien. Sie sind nicht isoliert an der Forderung nach systematischem Wissen
und methodischem Kénnen auszurichten. Im Sinne des Integrationspostulats ist
das Verhaltnis von sportpraktischen und sporttheoretischen Anteilen in Unter-
richt und Uberpriifungsformen ein wichtiger Gegenstand der Evaluation.

Datenerhebung und Datenlage

Welche Daten stehen der Evaluationsgruppe zur Verfiigung bzw. welche wurden
bislang wie erhoben?
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Die teilnehmenden Schulen und Lehrkrafte haben sich verpflichtet, den Schul-
versuch zu dokumentieren. Hierzu steht ihnen ein Dokumentationsraster zur
Verflgung, das zur Beschreibung und Kommentierung wichtiger Elemente des
durchgefuhrten Unterrichts genutzt wird.

Die Schulen haben dariiber hinaus quantitative Angaben zu Kursteilnehmern, de-
ren Fluktuation, zur Anzahl der Priflinge, zu den Noten in Klausuren und Abitur-
prifungen zu machen. Zudem werden ausgewéhlte Klausuren sowie die Aufga-
benstellungen zur Abiturpriifung einschlieBlich Erwartungshorizont und unter-
richtlicher Voraussetzungen fir Auswertungszwecke zur Verfligung gestellt.

Dieses von den Schulen zur Verfligung gestellte Material 1asst allerdings nur sehr
eingeschrankt Aussagen zum tatsachlichen Ablauf des Unterrichts und der Abitur-
prufungen zu. Es wurde deshalb von der Evaluationsgruppe durch eigene Datener-
hebungen ergénzt.

Es gibt Unterrichtshospitationen, die gefilmt und analysiert werden (allerdings
aufgrund der personellen Situation in nur geringem Umfang).

Es gibt einen standardisierten Schiilerfragebogen, der einmal pro Schuljahr an
alle Oberstufenschiler der Versuchsschulen verteilt wird und fir das Erpro-
bungsvorhaben relevante Daten abruft.

Es gibt ergénzend zur Fragebogenerhebung Leitfadeninterviews mit Schilern
der am Erprobungsvorhaben beteiligten Oberstufenkurse zur Rekonstruktion
der subjektiven Schilerperspektive auf diesen Schulversuch.

Es gibt Leitfadeninterviews mit den am Erprobungsvorhaben beteiligten Lehr-
kraften mit der Mdéglichkeit zur Reflexion der bisherigen Erfahrungen und Er-
kenntnisse.

Es gibt Hospitationen der Abiturpriifungen zur Ergdnzung der von den Schulen
eingereichten Prufungsunterlagen.

Die nun vorzustellenden ausgewahlten Zwischenergebnisse des Schulversuchs
basieren nicht auf dem gesamten Datenmaterial, sie sind vielmehr das Resultat von
Teilanalysen. Erst der fiir 2005 vorgesehene vorldufige AbschluBBbericht zur ersten
Phase des Erprobungsvorhabens wird die komplexe Gesamtdatenlage nutzen.
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ROLF GEBMANN

Abiturprifungen im 4. Abiturfach Sport

Notensituation und Anwahlen

Es wurde bereits im einfiihrenden Referat von Norbert Schulz darauf hingewiesen,
dass die Kritik an den alten P4-Verhéltnissen vor allem an dem hohen Prozentsatz
jener Schulerinnen und Schiler ansetzte, die eher als allgemein leistungsschwa-
cher einzuschétzen waren, die jedoch uber die Prifung im GK Sport dennoch die
benétigten Abiturpunkte relativ leicht erzielen konnten. Nach damaligen Erhebun-
gen der Schulaufsicht belief sich diese Schulerklientel auf % eines gesamten Abi-
turjahrgangs. Diese Zahlen haben sich inzwischen halbiert, auch die Abiturnoten im
GK-Sport fallen unter den Versuchsbedingungen deutlich schlechter aus. Man
kénnte etwas bitter sagen, dass die Schulaufsicht ihre Ziele formell erreicht hat.
Das Fach Sport reiht sich mit seinem GK jetzt unauffélliger in die Phalanx der Abi-
turfacher ein.

Gleich der erste Abiturdurchgang im Schulversuch konnte zeigen, dass die Anzahl
der Prifungen deutlich zuriick ging und zwar auf 10% der Gesamtprifungen. Im
zweiten Durchgang haben sich diese Zahlen weiterhin leicht verringert, und es
bleibt abzuwarten, ob der gegenwértige Abiturjahrgang 2004, der erst noch ausge-
wertet werden muss, diesen Trend abermals bestatigt. Auffallend ist die Tatsache,
dass der Anteil weiblicher Priflinge gegentuber dem der ménnlichen verstarkt ab-
nimmt. Offenbar schwindet die Attraktivitdt des Prifungsfaches Sport vor allem fiir
die Schilerinnen.

Auffallend ist weiterhin die deutliche Schwundstufe an tatsachlich angewéhlten P4-
Prifungen gegeniiber den vorlaufigen Optionen, die die Schilerinnen und Schiler
zu Beginn der Qualifikationsphase (12.1) auBern. Beim Abiturjahrgang 2003 waren
dies an den 12 Versuchsschulen des Rheinlandes mehr als 25%. Entsprechende
Vergleichszahlen aus anderen Féachern liegen uns allerdings bisher nicht vor.

Blickt man auf die erreichten Punktzahlen der Versuchsschulerinnen und -schiler,
so ergibt sich folgendes Bild (vgl. Abb. 1):

In den Kursnoten wie in den Abiturprifungen Sport werden leicht bessere Ergeb-
nisse erzielt als in den tbrigen Fachern. Warum dies so ist, kdnnen wir im Moment
noch nicht sagen. Jedenfalls ist der seinerzeit konstatierte inflationdre Gewinn an
hohen Punkzahlen nicht mehr erkennbar. Ob sich die an den folgenden Zahlen ab-
lesbare Verringerung des Notenabstandes von Sport zu den anderen Féchern so-
gar noch weiter bestatigen wird, kann im Moment nicht belegt werden.
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Kursnoten der Sportabiturienten in P1-P4
von 12.1 bis 13.2 / Abi 2003
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Abb. 1. Mittelwerte der Kurs- und Abiturprifungsnoten (Punktzahlen) der Versuchsschiiler/innen.

Abiturprifung als Theoriepriifung

Die Abiturpriifung ist —v ergleichbar den Klausuren — ein wesentlicher Grandmesser
fur die Einldsung der Auflagen, die dem Grundkurs Sport im Schulversuch gemacht
werden (Stichwort: wissenschaftspropadeutisches Lernen). Insbesondere vor die-
sem Hintergrund ist dem Schulversuch auferlegt worden, die Abiturpriifung Sport
als reine Theorieprifung in mundlicher Form zu gestalten, die genauso ablauft wie
die mundlichen Prifungen anderer Fécher, also auch keinen formellen Unterschied
macht zur mindlichen Prifung im LK Sport. Damit verlasst der Schulversuch den
KMK-Rahmen, der nach wie vor festlegt, dass die Abiturpriifung im GK Sport eine
~besondere Fachpriifung darstellt, die auch einen miindlichen Teil umfasst’ So
wird der ohnehin vielféltigen Gestalt des GK Sport in den 16 Bundesléandern ein
weiteres Unikum hinzugefigt.
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Was wir Uber Vorbereitung, Ablauf und Einschétzung der Abiturprifung wissen,
fuBt vor allem auf der Auswertung von Lehrerinterviews und der Vielzahl von Abi-
turhospitationen. Da zur Abiturprifung umfangliche Exposés durch die Prufer vor-
gelegt werden mussen, haben wir hier eine gute Materialbasis, die auch Einblicke
in den zugrunde liegenden Unterricht er&ffnet.

Die Lehrkrafte des Versuchs sprechen sich eindeutig flr eine Abiturpriifung und
damit fir eine Wiedereinrichtung von Sport als P4-Fach aus. Sie tun dies einmal
und einstimmig aus dem Blickwinkel des Stellenwertes eines Schulfaches heraus:
Ist ein Fach kein Abiturfach, so fallt es ,mit allen Konsequenzen aus der Konstruk-
tion“ (Interview Schule 14/S. 61), wird randsténdig, eher eine Nebensache. Man
spricht sich aber auch deshalb flr eine Abiturprifung aus, weil diese —wie die Klau-
suren—ein strukturierender Fluchtpunkt fir die unterrichtliche Arbeit sind: ,Wenn wir
keine Chance auf ein Abitur hétten, dann kénnte ich noch so viele gute Vorsétze
haben — irgendwann wird es doch abbrdckeln und (ich wirde) diesem vielfachen
Wunsch der Schiiler — spielen, spielen, spielen — da einfach nachgeben® (23/5).
Allerdings duBern die Lehrkréafte im Versuch einstimmig ihren Unmut Gber eine rein
kognitive Abiturprifung. Sie entstelle das Fach, weil sie dessen sachlichen Kern—
eben das Bewegungskénnen —durch Aussparung abwerte, hierin auch an den Er-
wartungen der Schulerinnen und Schiiller vorbeigehe. ,Das Allerschlechteste ist,
finde ich, dass in der Abiturpriifung keine Praxis mehr bewertet werden kann“
(23/5), bringt es eine Lehrkraft auf den Punkt. Das hei3t nun aber nicht zwingend,
dass in der Abiturprifung selbst auch eine sportpraktische Prifung stattfinden
musse. Vor allem eingedenk des enormen zeitlichen Aufwandes fir die praktischen
Sportprifungen in der Abiturphase spricht sich eine Reihe von Lehrkraften dafiir
aus, evil. friher erbrachte sportpraktische Leistungen oder angesetzte Prifungen in
die Abiturnote einzubeziehen. Die im Versuch fir 13.2 verlangte sog. Praktische
Priifung1, die zudem nicht nur aus dem Unterricht in 13.2 hervor geht, kénnte nach
Meinung vieler Versuchslehrer Bestandteil der Abiturnote werden.

Wie ernst der Wunsch nach einer Abiturprifung ist, die als sachliches und qualitati-
ves Kennzeichen des Unterrichts das verschrénkte kognitive und motorische Ler-
nen férdert und eben die Présentation solchen Kénnens auch in der Prifungssitua-
tion verlangt, zeigen immer wieder Versuche, sportpraktische Elemente auch in die
gegenwartigen Priifungsmodalitdten einzubauen. Beispiele sind etwa:

o Aufbau eines Gerate- oder Fitnessparcours als Aufgabe mit Vorbereitungszeit,
Uber den anschlieBend Aussagen gemacht werden missen,

e Bewegungsdemonstrationen (eigene oder anhand eines Mitschilers) fur zu
entwickelnde Ubungen, fiir Bewegungsanalysen oder Fehlerkorrekturen,

e Einbezug von Videoaufnahmen in die Aufgabenstellung mit Vorbereitungszeit
oder als Einschub ins Prifungsgespréach,

1 Im abschlieBenden Halbjahr 13.2 findet eine sportpraktische Prufung statt, die zwei der behandelten
Bewegungsfelder und Sportbereiche einbezieht. Neben der Uberpriifung des sportmotorischen Kén-
nens in komplexen Handlungssituationen wird die aerobe Ausdauerleistung geprift.

124 Arbeitskreis: Sport als Abiturfach auf dem Priifstand



¢ Durchfiihrung einer unbekannten Ubung mit einem Mitschiiler oder dem Lehrer
als Partner, an die sich Analysen anschlie3en,

o Entwicklung eines New Game anhand vorgelegter, ungewoéhnlicher Materialien,
dieses analysieren und fir eine Lerngruppe methodisch aufbereiten.

Solchen verstandlicherweise geforderten neuen Prifungselementen stellen sich je-
doch eine Reihe praktischer und rechtlicher Probleme entgegen. Vor allem missen
Aufwand und Nutzen in ein angemessenes Verhaltnis gebracht werden d.h. im
Versuch zum Aufweis kognitiven Kénnens des Priflings. AuBerdem haben die
Lehrkrafte darauf zu achten, dass die hier herangezogenen motorisch-praktischen
Komponenten nicht mit in die Prufungsnote einflieBen dirfen.

Der eigenmotorische Anteil sowie der Prifungsort Sportstatte werden von den
Lehrkraften, die sich fir diese Elemente einsetzen, eher emotional und atmosphé-
risch gewunscht, allerdings auch prafungsmethodisch, bieten sie doch lebendige
und fir Sport typische Anknipfungen. Jedenfalls vermitteln sie eine gewisse Néhe
zum angestrebten ,Eigentlichen® des Faches, nédmlich der gewlinschten und be-
werteten sportpraktischen Lernleistung im Rahmen der Abiturprifung. Hier sollte
man sich fur Entwicklungen offen halten; nach weiteren Erfahrungen wird man in
der Einschatzung solcher praktischer Zuséatze in der mindlichen Abiturprifung si-
cherer werden.

Durchfiihrung der Abiturpriifung

Hinsichtlich der Durchfihrung der miindlichen Prifungen haben wir insgesamt eine
positive Entwicklung ausmachen kénnen. Die Handhabung der dreigeteilten Aufga-
benstellung fir den mit Vorbereitungszeit versehenen Schilervortrag sowie die
Fihrung des anschlieBenden Prifungsgesprachs gelingen zunehmend besser.
Auch in der Schaffung der Voraussetzungen flr die Priufung aus dem Unterricht
heraus werden die Lehrkrafte mit zunehmender Erfahrung sicherer, positiv routi-
nierter. Prifungen sind u.E. immer dann gelungen, wenn die Priflinge mit Hilfe the-
oretischer Grundlagen in der Lage sind, sportpraktische Realitat, vor allem auch ei-
gene Erfahrungen zu beobachten, zu beschreiben, zu analysieren, hier Probleme
zu identifizieren und Bewertungen, Ldsungs- und Gestaltungsméglichkeiten be-
grundet zu entwickeln.

Dadurch lassen sich auch die drei Anforderungsbereiche organischer und unter re-
flektiertem Einbezug fachmethodischer Fragen erfiillen. Dies gelingt aber nur, wenn
sich auch der Unterricht nicht darauf beschrénkt, theoretische Konstrukte und
Handlungslehren aus der Wissenschaft zu reproduzieren, sondern sich bemdiht,
diese als Erklarungs- und Wertungswissen verfligbar zu machen. So kénnen die
Schiler im Unterricht und die Priflinge in der Abitursituation ihre Kenntnisse und ihr
Wissen in wissenschaftspropddeutischem Zuschnitt auf die selbst erfahrene moto-
rische Lernrealitdt anwenden, aber ebenso auch auf die weitergehende gesell-
schaftliche Praxis von Sport beziehen.
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Ausblick

Die zentrale Aufgabe ,Abiturprifung” bekommen die Lehrerinnen und Lehrer im
Schulversuch immer besser in den Griff. Die Lehrkréfte wie die Beobachter der Pri-
fungen kénnen keinen prinzipiellen Unterschied zu den Prifungen anderer Facher
erkennen. Auch aus Sicht der Schilerinnen und Schuler (Fragebogen und In-
terviews) stellt Sport als 4. Fach der Abiturpriifung etwa gleich hohe Anforderungen
wie die ubrigen Facher.

Dennoch bleibt fir den GK Sport die Qualitatssicherung durch gesteigerte Wissen-
schaftspropédeutik und Anndherung an die Gestalt der sog. wissenschaftlichen Fa-
cher fir die Schulerschaft und die Lehrkréafte ein problematischer Ansatz. Die Rah-
menvorgaben des Versuchs und dementsprechend die beobachtete Entwicklung
des Unterrichts machen deutlich, dass das Fach zunehmend an kognitiven Anspri-
chen ausgerichtet und damit die (sport-)motorische Lernpraxis instrumentalisiert
wird. Das Bewegungsfach Sport lauft Gefahr, dem Sitz- und Denkunterricht der an-
deren Facher immer ahnlicher zu werden, und zwar &hnlicher als es das padago-
gische Konzept der seit 1999 glltigen Richtlinien und Lehrplane will. Die Kritik der
Versuchslehrer an dieser Situation, die sinkenden Anwahlen von Schilerseite,
auch die Tatsache, dass von verbleibenden ca. 670 gymnasialen Oberstufen nicht
gerade groBes Interesse geduBert wird, dem Versuch beizutreten und den GK
Sport wieder zum Abiturfach zu machen, werfen Fragen der Akzeptanz des neuen
Unterrichts im Fach Sport auf.

Nach Abschluss des Schuljahres 2004/05, dem bisher angesetzten Ende des
Schulversuchs, werden wir unsere Erkenntnisse praziser formulieren kénnen.
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TIM MERGELKUHL

Theorievermittlung in der Oberstufe aus Schiilersicht

Das Fach Sport ist im Rahmen dieses Schulversuchs (,Sport als 4. Abiturfach®, vgl.
auch den Beitrag von Norbert Schulz, in diesem Band) bestimmten Bedingungen
unterworfen, die den Sportunterricht strukturell verandern. Diese Verénderungen
zielen nicht unwesentlich darauf ab, den kognitiven Anspruch des Faches zu erh6-
hen — ich erinnere hier nur daran, dass z.B. in jedem Kurshalbjahr mindestens eine
Klausur zu schreiben ist, es eine rein mindliche Abiturprifung gibt und die prakti-
schen Leistungen nur noch eine untergeordnete Rolle spielen. Kurz gesagt: Die
Theorieanteile im Bewegungsfach Sport werden héher gewichtet.

Doch wie sieht er nun aus, der Unterricht? Und wie sehen Schiiler diesen ,neuen”
Sportunterricht? Wir haben die Schiler gefragt.2 Hierzu stelle ich lhnen im Folgen-
den deskriptiv Daten aus der Fragebogenstudie des Schulversuchs vor. Diese sind
zum Teil noch nicht statistisch abgesichert und sollen daher eher als Tendenzen
gewertet werden. Die Daten beziehen sich auf die aktuelle Situation der Theorie-
vermittlung im Sportunterricht der Oberstufe. Mithilfe dieser Rekonstruktion der
Schulersicht kann ebenso ein Blick auf die Versuche der Lehrkrafte, an den Ver-
suchsschulen oberstufengeman Sport zu unterrichten, geworfen werden. Ich werde
zuné&chst in einem ersten Schritt Aussagen zur (1) grundsétzlichen Akzeptanz der
Theorievermittlung im Sportunterricht skizzieren. Danach werde ich in einem zwei-
ten Schritt auf die (2) zeitliche Einteilung eingehen. In dem dritten und abschlie-
Benden Teil gehe ich auf Daten zur (3) Art und Weise der Theorievermittlung ein.

1 Grundsétzliche Akzeptanz der Theorievermittiung

Wir haben die Oberstufenschiiler des 13. Jahrgangs an den Versuchsschulen ge-
fragt, inwieweit Theorie flr sie zum Sportunterricht dazugehért. Hierbei wurde The-
orie als ,Denk- und Sprechzeit® von der Praxis als ,Bewegungszeit* abgegrenzt. Ich
gebe zu, ein sehr weites Theorieverstéandnis. Zur weiteren Erlduterung enthielten
die Fragebogen Beispiele fir Theorie: Regeln im Volleyball, gesundes Bewegen,
Beschreiben und Korrigieren von Bewegungen, Fair play (hierzu Abb. 1).

2 Zur Datenbasis: Einmal pro Jahr werden die Schilererfahrungen und -einstellungen zum Schulversuch
mittels Fragebogen erhoben. Sie werden in der Regel zu Beginn des zweiten Halbjahres ausgeteilt.
Hierfir ist fur jeden Jahrgang jeweils ein standardisierter Schilerfragebogen erstellt worden, der natir-
lich weit mehr erfragt, als das, was ich Ihnen hier in 10 Minuten vorstellen kann. Zur Stichprobe gehdren
die hier schon genannten 24 Versuchsschulen. Es sind 11 Gymnasien und 13 gymnasiale Oberstufen
von Gesamtschulen. Damit sind die landesweiten GréBenverhaltnisse quasi auf den Kopf gestellt. Hinzu
kommt, dass die Schulen alle Gberdurchschnittliche bis gute Sportstattenausstattung aufweisen. Und
auch die umfanglichen schulsportlichen Angebote und Aktivitaten entsprechen wohl nicht dem Durch-
schnitt (z.B. Sport im WPII-Bereich der Gesamtschulen, 2x Leistungskurs Sport, zahlreiche AGs, Ko-
operation mit Sportvereinen, regelmaBige Sportfreizeiten und Sportfeste). Sie sehen, von einer repra-
sentativen Stichprobe kann nicht ausgegangen werden.
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Abb. 1. Grundsétzliche Akzeptanz der Theorievermittlung im Sportunterricht

Dargestellt ist eine reine Haufigkeitsverteilung. Die Balken auf der linken Seite zeigen,
dass die Halfte der Oberstufenschiiler einen Sportunterricht mit Theorieanteilen fur
selbstverstandlich halt. Weitere 46% halten Theorieanteile im Sportunterricht unter
gewissen Umstanden fur sinnvoll und nur 4% sind der Meinung, dass Theorie nicht
zum Fach Sport gehért. Die beiden weiteren Balkentriaden geben das Meinungsbild
nach Kursen mit und ohne Sportabiturienten wieder. Dabei zeigen die Balken in der
Mitte, dass auch die Schiiler aus den Kursen ohne Sportabiturienten Theorieanteile
im Sportunterricht fir angemessen halten, wenngleich die Akzeptanz, verglichen mit
dem Gesamtbild, minimal geringer ausfallt. Schuler aus den Kursen mit Sportabitu-
rienten stellen die Verbindung von Sportunterricht und Theorieanteilen etwas deutli-
cher dar: Hier sind 57% der Meinung, dass Theorie selbstverstandlich zum Fach
Sport gehdrt; nur 2% sprechen sich gegen Theorieinhalte aus. Insgesamt kann damit
konstatiert werden, dass eine absolute Ablehnung der Theorie auf Seiten der Schiiler
nicht besteht. Dabei wissen wir auch aus Interviews, dass die Zustimmung hier an
bestimmte Bedingungen gebunden ist. Theorieanteile werden besonders dann akzep-
tiert, wenn sie einen Nutzen firr die praktische Sportaustibung haben. Ebenso akzep-
tieren die Schuler Theorie nur bis zu einem bestimmten zeitlichen Umfang.

2 Zeitliche Einteilung

Dies fuhrt zu der Frage, wie hoch die Schiler den zeitlichen Anteil von Theorie —
hier wieder im sehr weiten Versténdnis als ,Denk- und Sprechzeit” — im Vergleich
zur Praxis einschéatzen. Fir die Jahrgangstufe 13 ergibt sich folgendes Bild: Uber
alle Kurse gesehen, ist ca. % der Kurszeit ,Denk- und Sprechzeit”. Das ergibt bei
einem dreistiindigen Grundkurs mit wochentlich 135 Minuten Sportunterricht einen
Umfang von ca. 34 Minuten.

Auf der rechten Seite der Abb. 2 ist auch hier wieder der Vergleich der Kurse mit
und ohne Sportabiturienten dargestellt.
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Zeitlicher Anteil von Theorie im letzten Kurshalbjahr
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Abb. 2. Zeitlicher Anteil von Theorie im letzten Kurshalbjahr.

In Kursen, in denen kein Schiiler zum Sportabitur gefuhrt wird, nimmt die Theorie er-
wartungsgeman weniger Unterrichtszeit ein. Es ergibt sich ein Zeitunterschied von ca.
8 Minuten. Zusammenfassend l&sst sich vermuten, dass in den Kursen mit Sportabi-
turienten, und damit auch dem Druck der regelméaBigen Prifungsvorbereitung, der
Anteil der ,Denk- und Sprechzeit* etwas groBer ist, als in Kursen ohne Sportabiturien-
ten. Es zeigt sich jedoch auch, dass diese Unterschiede relativ gering sind und es in
den Kursen ohne Sportabiturienten keineswegs zu einem absolut theorielosen unre-
flektiertem Sporttreiben kommt, wie haufig befiirchtet wurde. Anzumerken bleibt hier-
zu letztlich, dass keine normative Vorgabe hinsichtlich eines zeitlichen Theorie-Praxis
Verhéltnisses vorliegt, an der sich Lehrkrafte orientieren kénnen.

3 Art und Weise der Theorievermittlung

Gefragt wurde nach der Haufigkeit des Einsatzes verschiedener Methoden der
Theorievermittlung im Sportunterricht. Abb. 3 zeigt einige ausgewéhlte Methoden
und ihre Haufigkeit —auch hier wieder aufgeteilt in Kurse mit Sportabiturienten (in
weif3) und die Kurse ohne Sportabiturienten (in grau).

Haufigkeit von Methoden der Theorievermittlung aus Schiilersicht
in jeder Stunde I
oft 27 I
manchmal 2
| AL
16
I 1,20 12
selten o0 | |
in keiner Stunde I
Lehrervortrage Unterrichtsgespréache Arbeitsblatter zur Anfertigen von Mitschreiben im
@ Kurse ohne P4ler p‘\]:zez) Ergebnisfixierung Hausaufgaben Unterricht
OKurse mit P4lern (N=338)

Abb. 3. Haufigkeiten von Methoden der Theorievermittlung.
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Auf der linken Seite der gestrichelten Linie sind Beispiele fiir eher informationserar-
beitende Methoden und in dem rechten Balkenblock sind Beispiele fiir ergebnisdo-
kumentierende Methoden dargestellt. Tendenziell I&sst sich erkennen, dass die in-
formations- und ergebnisermittelnden Verfahren Lehrervortrdge und Unterrichtsge-
sprache manchmal bis oft im Sportunterricht vorkommen. Dariber hinaus féllt auf,
dass gerade ergebnisdokumentierende und ergebnissichernde MaBnahmen wie
z.B. Arbeitsblatter zur Ergebnisfixierung oder Mitschreiben im Unterricht nach Aus-
sagen der Schuler nur selten bis manchmal im Sportunterricht genutzt werden. Si-
cherlich ist dies nicht zuletzt auch ein Hinweis auf eine z.T. fehlende Routine und
die strukturell schwierigen Bedingungen der Theorievermittlung im Fach Sport. Be-
sonders dann, wenn diese in der Regel an der Sportstatte stattfindet.

Darlber hinaus attestieren die Schiler dem Sportunterricht keine starke Auswei-
tung der Theorieanteile auf die Hausaufgaben. Dies erstaunt! Denn bedenkt man,
dass gerade Hausaufgaben eine Mdglichkeit bieten, den Unterricht und besonders
auch die Theorievermittlung in zeitlicher und auch sachlicher Ebene zu strecken, so
verwundert es, dass Hausaufgaben im Fach Sport —im Gegensatz zu den meisten
anderen Fachern —n icht zum Regelfall gehdren. Hier besteht sicherlich noch Opti-
mierungspotenzial. Der Vergleich der Kurse mit und ohne Sportabiturkandidaten
zeigt, dass das Ungleichgewicht zwischen ergebnisermittelnden und ergebnissi-
chernden Methoden in beiden Kursarten besteht, wenngleich die hier beschriebe-
nen Methoden in den Kursen ohne Sportabiturienten durchweg seltener genutzt
wurden. Dies gilt besonders fir die ergebnisfixierenden Methoden, wodurch unklar
bleibt, wie nachhaltig die Theorievermittlung in diesen Kursen ablauft.

Soviel zu den zeitlichen und methodischen Aspekten der Theorievermittlung. Ich
mdochte lhnen nun am Schluss noch Ergebnisse zeigen, die Hinweise auf die inhalt-
liche Gestaltung der Theorievermittiung geben. Denn gerade die Art und die Funk-
tion der vermittelten Kenntnisse haben einen entscheidenden Einfluss auf die Qua-
litat des Unterrichts, v.a. im Hinblick auf die bildungspolitisch hoch gewichtete Wis-
senschaftspropédeutik. Hierzu wird Uber den Fragebogen fur den 12. Jahrgang ge-
fragt, wie haufig den Schulern welche Art von Wissen vermittelt wurde. Ausgehend
von der Unterscheidung der Kenntnisse nach Trebels (1999) in Handlungslehren,
Erkldarungswissen und Werten und Urteilen ergibt die Auswertung der Schilerfra-
gebdgen das in Abbildung 4 wiedergegebene Bild. Die Item-Formulierungen in den
Fragebdgen enthalten hierfir nicht nur den abstrakten Begriff, sondern erkléaren ihn
durch typische Beispiele. Kurz zur Erklarung der Begriffe: Handlungslehren geben
Vorschlage und Empfehlungen, wie z.B. eine Bewegung auszuflhren ist und woran
man sich dabei zu halten hat. Auf dieser Ebene erféhrt der Lernende rezeptartig,
was zu tun ist, ohne Begriindungen. Beispiele hierflr sind: eine Spielregel im Vol-
leyball, ein Spielzug beim Basketball oder auch ein Trainingskonzept. Erkldrungs-
wissen hingegen beinhaltet wissenschaftliche Begrindungen fur die Handlungsleh-
ren. Lernende erfahren, warum die Handlungslehren sinnvoll erscheinen bzw. wie
man sie begrinden kann. Dies kénnen z.B. Prinzipien der Biomechanik, Gestal-
tungskriterien oder auch allgemeine Kenntnisse tber Spielregeln sein. Werten und

130 Arbeitskreis: Sport als Abiturfach auf dem Priifstand



Urteilen bezieht sich auf normatives Wissen. Hier geht es um die Diskussion oder
Erérterung von Fragen der Fairness, der individuellen Angemessenheit von Trai-
ningsprinzipien, der Beeinflussung des Wohlbefindens oder des sinnvollen Sport-
treibens, um sportliche Werte oder ethische Fragen des Spitzensports. Insgesamt
zeigt sich, dass die Oberstufenarbeit — hier verglichen mit der Mittelstufe —durch ei-
nen erhéhten Theorieteil gekennzeichnet ist, der besonders im Bereich des Erkla-
rungswissen den Ansprichen bewussten Lernens gerecht wird. Und auch die Ebe-
ne des normativen Wissens — hier dargestellt als Wissen und Urteilen — wird ver-
starkt berticksichtigt. Damit attestieren die Schiler ihrem Sportunterricht durchaus
eine anspruchsvolle Kenntnisvermittlung, die Gber ein reines Anleitungswissen hi-
nausgeht. Vielmehr bietet der Sportunterricht Anlasse zu Reflexionen und Begrin-
dungen dessen, was in der eigenen Praxis oder im gesellschaftlichen Feld des
Sports thematisiert wird. Dies lasst erkennen, dass aus Schulersicht ein rein ange-
leiteter Sportbetrieb so nicht mehr existiert.

Haufigkeit der Vermittlung von Theorieinhalten
mit unterschiedlicher Funktion

in Mittel- und Oberstufe ‘ W Mittelstufe O Oberstufe
| \
3,87
Handlungslehren 342
= . 3,59
Erkiarungswissen *Q
. | 309
Werten und Urteilen 247
in keiner selfen manch- oft in jeder
Stunde mal Stunde

Abb. 4. Theorieinhalte mit unterschiedlicher Funktion.

Hiermit schlieBt der sehr begrenzte Einblick zur Schulerbefragung. Ich weil3, dass
diese Datenauswahl sehr viel offengelassen hat, doch ich hoffe, sie konnte den-
noch einen kleinen Einblick in ein kleines Feld des Schulversuchs geben.
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TIMO STILLER

Zur Gestaltung des Verhéltnisses von praktischen und
theoretischen Unterrichtsanteilen

Gemafl den Richtlinien und Lehrplanen soll ,unabhangig davon, welcher Sport
auch vermittelt wird“, die ,individuelle Sinnstiftung“ des Lernenden als eines der
zentralen Anliegen gesehen werden. Dabei gelte es den Schiler anzuleiten, ,den
Sport in seinen gelaufigen, institutionalisierten Formen auf seine Sinnhaftigkeit zu
prifen“ (MSWWEF, 1999). Diese sinnorientierte Formulierung relativiert die bisherige
Bedeutung traditioneller Sportartenvermittlung. Nach GeBmann impliziert diese
~Formel der Sinnhaftigkeit zudem auch einen héheren Stellenwert der Bewusstma-
chung im schulischen Lernen, woraus sich ,ein hdherer Stellenwert der Wissensin-
halte im Sportunterricht ergibt“ (GeBmann, 2000, S. 63). Kennzeichnend fir die
Richtlinien und Lehrpldne wird diese Entwicklung mit Hilfe der ,Padagogischen
Prinzipien®, der ,Inhaltsbereiche/Bewegungsfelder” sowie der ,Prinzipien eines er-
ziehenden Sportunterrichts” zum Ausdruck gebracht (MSWWF, 1999).

Erste Ergebnisse der Unterrichtshospitationen innerhalb des Schulversuchs zeigen
jedoch, dass die Aufwertung kognitiver Inhalte —in sbesondere die Anforderungen
durch die verbindlichen Klausuren — in Verbindung mit der sportmotorischen Praxis
die Lehrer in ihrer Unterrichtsgestaltung vor gravierende methodisch-didaktische
sowie zeitbkonomische Probleme stellt. Als Folge wird eine umfassende und ver-
tiefte Vermittlung sporttheoretischer Inhalte oftmals abgekoppelt von der Sportpra-
xis unterrichtet. Dass die im Konzept des Erprobungsvorhabens favorisierte prob-
lemorientierte oder integrative Praxis-Theorie-Verkniipfung, in der Theorie dazu
dient, Probleme der selbst erfahrenen Praxis sichtbar zu machen, wird zu selten
realisiert. Grund dafirr scheint die schwierige Aufgabe zu sein, Probleme aufzude-
cken bzw. zu konstruieren, die vom theoretischen Hintergrund so aufbereitet wer-
den kénnen, dass sie hinreichend Material fiir eine Prifung bieten. Die beobachte-
ten Einzelfélle, in denen eine in diesem Sinne kriteriengeleitete Unterrichtsgestal-
tung konstatiert wurde, entwickelten sich daher auch dann, wenn der Schiler die
eigene sportmotorische Praxis mit allgemeinglltigen Wissensinhalten vergleichen
konnte, insbesondere wenn eine nicht gelingende sportmotorische Praxis dem
Schiuler eine kritisch-normative Stellungnahme abverlangte.

In den meisten Fallen wird eine Verknipfung sportpraktischer und theoretischer
Unterrichtsinhalte jedoch vornehmlich dadurch zu realisieren versucht, dass die
sportmotorische Praxis als lllustration theoretischer Wissensinhalte verstanden
wird. In diesem Zusammenhang scheinen sich die beschriebenen Schwierigkeiten
einer problemorientierten Praxis-Theorie-Verknipfung vor allem durch die Vermitt-
lung der bevorzugten klassischen theoriegeleiteten Themen zu relativieren, fur die
die Sportwissenschaft umfangliche systematische und dem Lehrer vertraute Kennt-
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nisse zu Verfugung stellt, die dann lediglich unterrichtlich zu vermitteln und z.B. in
Klausuren abzuprifen sind. Die Uberproportionale Berlicksichtigung von Themen-
gebieten aus den Bereichen Trainings- und Bewegungslehre sowie Biomechanik, in
denen die Prlfungen bereits am Anfang des Unterrichtsvorhabens festzustehen
scheinen und vor der Folie des Erwartungshorizonts und den geforderten drei An-
forderungsbereichen antizipiert und somit standardisiert werden kdénnen (ohne
gleichsam schuler- bzw. kursspezifische Problemsituationen berlcksichtigen zu
miissen), folgt diesen Beobachtungen. Neben einer Fokussierung auf einzelne Theo-
riebereiche sowie Padagogische Perspektiven scheint diese theoriebestimmte Vor-
gehensweise in ihrer Konsequenz allerdings auch dazu zu fihren, dass die Notwen-
digkeit der eigenen, individuellen sportmotorischen Praxis an Bedeutung verliert.

Die hier beschriebenen Probleme und Schlussfolgerungen lassen sich weiter kon-
kretisieren bzw. ausdifferenzieren, berlicksichtigt man die Stellungnahmen und
Meinungen der am Schulversuch beteiligten Lehrer, die der Evaluationsgruppe an-
hand transkribierter Tonband-Interviews vorliegen: Nahezu alle am Versuch betei-
ligten Sportlehrer verstehen die sportmotorische Praxis als das wesentliche Cha-
rakteristikum des Faches, rdumen aber —v. a. mit Verweis auf ihre eigene Ausbil-
dung — ein, diese sportmotorische Praxis nur schwer mit der rein kognitiven Struktur
einer Klausur bzw. Abiturprifung in Verbindung bringen zu kénnen. So steht die
sportmotorische Praxis zwar immer im Mittelpunkt der Sportstunden, mit Blick auf
die geforderten Inhalte der Uberpriifungen entwickelt sich bei den Lehrern aber zu-
nehmend ein Unbehagen — im Interesse einer angemessenen Vorbereitung auf die
Uberprifungen — die Bewegungszeit beinahe als verlorene Vermittlungs- bzw.
Lernzeit theoretischer Wissensinhalte anzusehen. Als logische Konsequenz dieser
Denkweise sei auf die zuséatzliche Theoriestunde an zwei Schulen verwiesen, ohne
die sich die Lehrer nach eigenen Angaben auBer Stande sahen, ihre Schiler ada-
quat auf eine oberstufengemaBe Uberpriifung vorzubereiten. Ebenfalls als Konse-
quenz dieser Entwicklung muss die Forderung etlicher am Versuch beteiligter Leh-
rer bewertet werden, die sportmotorische Praxis starker in den UberprUfungen Zu
beriicksichtigen, vor allem aber gewichtiger in die Benotung einflieBen lassen zu
kénnen. Diese Forderung lasst Rickschlisse auf das Verstandnis der Lehrer zu,
Sportunterricht vor allem als Bewegungsfach anzusehen. Diese Forderung lasst
aber auch deutlich werden, dass die Lehrer anscheinend vorwiegend den Unter-
richtsinhalten eine entsprechende Bedeutung zuteil werden lassen, die in der ab-
schlieBenden Notengebung entsprechend gewichtet werden.

Den Ergebnissen zufolge befinden sich die Lehrer somit vor allem in einem zeit-
6konomischen Dilemma, die Schiler adéquat auf eine kognitive Prifung vorzube-
reiten und gleichzeitig die sportmotorische Praxis nicht zu vernachlassigen.

Die daraus ableitbare Fragestellung fir zukiinftigen Oberstufensport zielt somit
darauf, welche Form der sportmotorischen Praxis einem gymnasialgeméaBen Ober-
stufensport gerecht wird, um Raum und Anschlussmdglichkeiten flr eine sinnge-
leitete Vermittlung und Abprifbarkeit der aufgewerteten kognitiven Inhalte zu er-
maoglichen, ohne den Charakter des Bewegungsfaches aufzugeben, ohne aber
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auch gymnasialen Sportunterricht bspw. auf einen leistungs- oder gesundheitsori-
entierten ,Bewegungsbetrieb” zu reduzieren.

Hierzu einige, aus den vorliegenden Beobachtungen abgeleitete Uberlegungen:
Geman der obigen Ausfihrungen zu den Richtlinien und Lehrplédnen wird das Auf-
brechen auBerschulischer Sportarten, die geforderte Aufwertung erzieherischer und
kognitiver Inhalte als langst Uberféllige Identitétsfindung bzw. Systemabgrenzung
des gymnasialen Oberstufensports vom System des auB3erschulischen Sports ver-
standen. Der sportmotorischen Praxis dulrfte somit in ihrer inhaltlichen Ausrichtung
eine gréBere Bedeutung dahingehend zukommen, die Vermittlung einzelner Bewe-
gungsfelder bzw. das Sammeln von Bewegungserfahrungen quasi als eine Materi-
albeschaffung zu verstehen (vgl. dazu bereits GeBmann, Huber, Kurz, Schulz,
Schweihofen, & Stiller, 2001).

Diese Erfahrungen kénnen in traditionellen Sportarten erfolgen, mdssten im Sinne
der geforderten Subjektorientierung jedoch von jedem Schuler geleistet und erfahren
werden und wirden eine notwendige Ausgangssituation einer reflektierten, the-
oriegeleiteten Auseinandersetzung bilden. Diese Auseinandersetzung sollte dann un-
ter mehrperspektivischen — bspw. auch leistungsorientierten oder gesundheitsorien-
tierten Aspekten — reflektiert werden. Diese Vorgehensweise setzt jedoch eine dis-
tanzierte Betrachtungsweise und somit sportwissenschaftliches Fachwissen voraus,
welches durchaus in ausschlieBlichen Theoriestunden vermittelt werden kénnte, den
Erfahrungen zu Folge sogar abseits der Sportstatten im Klassenraum vermittelt wer-
den sollte. Die sportmotorische Praxis stellt somit weiterhin den unverzichtbaren
Kern des Faches dar, allerdings nicht in der Form einer zeitintensiven Vertiefung
technomotorischer Fertigkeiten in einzelnen Sportarten, sondern vor allem als An-
schlussmoglichkeiten bietende Grundlage theoretischer Reflexionen. Einzelbeispiele
konnten innerhalb der Hospitationsstunden beobachtet werden, es erscheint jedoch
unmittelbarer Handlungsbedarf gegeben, derartige sportmotorische Inhalte in der
notwendigen Breite zu entwickeln und zur Verfligung zu stellen.

Wie bereits angedeutet, lassen sich Ubergénge von erlebter Praxis zu theoriege-
leiteter Reflexion vor allem dann realisieren, wenn nicht gelingende Situationen das
praktische Tun unterbrechen und dem Schiiler eine Begriindungspflicht abverlangen.
Detaillierte sportmotorische Bewegungserfahrungen sollten somit aus sich heraus
oder vom Lehrer initiierte ;Momente des Nicht-Funktionierens® ermdglichen. Diese
kénnen dann im Sinne des gymnasialen Auftrags mit sportwissenschaftlichem
Fachwissen aufgeldst werden (Qualifikationsauftrag), kénnen je nach Komplexitat
der Aufgabenstellung jedoch auch eine ,Auswahl von Lésungsansatzen“ und somit
eine zu leistende Selbstbestimmung des Schillers einfordern (Erziehungsauftrag).
Jenseits des obigen Handlungsbedarfs bezuglich einer Neuorientierung sportmoto-
rischer Inhalte bedirfte diese methodisch-didaktische Vorgehensweise jedoch ne-
ben der Entwicklung oder Konstruktion breitgefdcherter sportmotorischer Inhalte
ebenfalls einer systematischen Handlungshilfe, welche Theorieinhalte hinsichtlich
einer mehrperspektivischen Reflexion eines Bewegungsfeldes anbdte. Das Sam-
meln und Verdffentlichen von gelungenen Beispielen und Ergebnissen aus dem
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Schulversuch wird daher als eine der wesentlichen zukiinftigen Aufgaben der Eva-
luationsgruppe angesehen.
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Arbeitskreis ,,Schulprogrammentwicklung und Bewegte Schule”
GUNTER STIBBE

Qualitatsentwicklung im Schulsport durch Schulprogramme

1 Vorbemerkungen

Die Frage nach der Qualitat und ,Gite“ von Schule und Schulsport beriihrt ein nor-
matives padagogisches Problem, das in einer pluralistischen Gesellschaft kontro-
vers diskutiert und unterschiedlich beantwortet wird. Nicht zuletzt aus diesem
Grund wird fir Gestaltungsspielrdume und Vielfalt von Schulen plédiert. Fur die
Schulentwicklung bedeutet dies, dass sich die einzelne Schule auf der Grundlage
geltender Rahmenvorgaben und Lehrpléne ihr eigenes Profil setzt und folglich auch
selbst darlber entscheidet, welcher Sport in welcher Auspragung von Schule Ein-
gang findet. Damit wird zugleich die Auffassung vertreten, dass sich die Qualitats-
entwicklung und -sicherung von Unterricht und Schulleben zuallererst an der Ein-
zelschule vollziehen muss. In diesem Zusammenhang bildet das Schulprogramm
eine verbindliche Basis fir die gemeinsamen Qualitatsvorstellungen der jeweiligen
Schule (vgl. Balz & Stibbe, 2003; Schratz, 2003; Schratz u.a., 2000).

Die Ergebnisse der internationalen Leistungsvergleichsstudien haben allerdings
Zweifel an der Idee aufkommen lassen, Qualitatskriterien kdnnten vom Kollegium
der Einzelschule mit Hilfe des Schulprogramms selbst festgelegt und evaluiert wer-
den. Als Reaktion auf TIMSS und PISA scheinen derzeit administrative Steue-
rungsbemuihungen verstéarkt zu werden, durch die die zugestandenen Entschei-
dungsfreirdume von Schulen wieder eingeengt werden (vgl. Schierz & Thiele, 2003,
S. 231). Der bildungspolitische Fokus liegt zunehmend mehr ,auf der Qualitatssi-
cherung und Steuerung des Schulwesens im Ganzen® (Schoénig, 2002, S. 815).
Damit besteht die Gefahr, dass die beiden Ebenen der Schulentwicklung, ,die man
in den letzten Jahren mehr und mehr zusammengedacht hat, ndmlich die Ebene
der Einzelschule und die Systemebene [...], separat betrachtet werden“ (a.a.O., S.
815-816). Mehr noch: Es gibt Indizien dafiir, dass in gegenwartigen bildungspoliti-
schen Uberlegungen die Ebene der Einzelschule an Bedeutung verliert. Oder — um
im Schulentwicklungsjargon zu bleiben — auf die Dezentralisierungs- und Autono-
misierungsbemiihungen der 90er Jahre folgen nach dem ,PISA-Schock” Rezentra-
lisierungs- und Standardisierungsbestrebungen (vgl. Béttcher, 2002).

Trotz solcher bildungspolitischer Irritationen soll Schulentwicklung hier prinzipiell in
einem konstruktiv-visiondren Sinne verstanden werden als systematischer ,Prozess
der Profilbildung einer Einzelschule durch Selbstorganisation” (Meyer, 1997, S. 55),
der durch das Schulprogramm mafgeblich gesteuert werden kann.
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Vor diesem Hintergrund soll in diesem Beitrag der Frage nachgegangen werden,
welche Bedeutung dem Schulprogramm im Rahmen der Schulentwicklung zu-
kommt und wie es als Instrument der Qualitatsentwicklung fir den Schulsport wirk-
sam werden kann. Dazu werden in einem ersten Schritt ausgewéhlte Forschungs-
erkenntnisse zur Schulprogrammarbeit aus einem schulpddagogischen und einem
sportpadagogischen Blickwinkel diskutiert. Auf dieser Folie gilt es, zu einer vorlaufi-
gen Bilanz zu gelangen, unter welchen Voraussetzungen das Schulprogramm als
Qualitatsinstrument flir den Schulsport beitragen kann.

2 Forschungserkenntnisse zur Schulprogrammarbeit

2.1  Zur schulpddagogischen Diskussion

Das Konzept des Schulprogramms griindet im Wesentlichen auf zwei Ergebnissen
der Schulqualitatsforschung, die etwa seit Mitte der 80er Jahre die schulpadagogi-
sche Diskussion beeinflusst haben. Dies ist einerseits die Erkenntnis, dass Schulen
als gestaltungsféhige Einheiten, als ,Individualitdten“ anzusehen sind, die aus ei-
genem Antrieb, also selbst organisiert, verédndert werden kénnen. Andererseits ist
es die Einsicht, nach der die Qualitt einer Schule von einer Reihe synergetisch
wirkender Einflussfaktoren bestimmt wird, die als ,pddagogisches Ethos“ bezeich-
net werden (vgl. ausfihrlich Stibbe, 2004a).

Die besondere Bedeutung des Schulprogramms liegt vor allem darin, dass sich die
an Schule Beteiligten in einem padagogischen Diskurs auf die wesentlichen erzie-
herischen Zielsetzungen der jeweiligen Schule verstandigen. Das Schulprogramm
stellt gleichsam die Verdichtung des padagogischen Konsenses in schriftlicher
Form dar. Entscheidend flr seine zentrale Rolle im Schulentwicklungsprozess sind
vor allem drei Faktoren, die eng miteinander verbunden sind: Die Partizipation der
Betroffenen, der Aufbau einer Kooperationskultur in der Schule und die kritische
Reflexion der padagogischen Arbeit. Im Konzept des Schulprogramms werden also
wesentliche Erkenntnisse der Schulqualitdtsforschung hinsichtlich der Merkmale
und Bedingungen guter Schulen aufgenommen (vgl. z.B. Stibbe, 2000).

Erste Ergebnisse von Fallstudien deuten darauf hin, dass sich die Hoffnungen auf
die Wirkungen des Schulprogramms offenbar als begriindet erweisen. Zumindest
scheint sich das Schulprogramm fiir viele Lehrkrafte als ein sinnvolles, nachvoll-
ziehbares Schulentwicklungskonzept darzustellen. Hinsichtlich der empirischen
Forschungslage ist allerdings festzustellen, dass es derzeit nur wenige schulpéda-
gogische Studien gibt, die sich gezielt mit der Initiierung, dem Ablauf, den Gelin-
gensbedingungen und den Wirkungen der Schulprogrammarbeit befassen. Fallstu-
dien im Sinne der Handlungsforschung und inhaltsanalytische Auswertungen zum
Schulprogramm sind Raritaten (vgl. Holtappels, 2002, S. 204).

Versucht man nun, wesentliche Erkenntnisse vorliegender Untersuchungen im Blick
auf unsere Fragestellung zusammenzufassen, dann lassen sich nach meiner Ein-
schatzung vornehmlich drei Problembereiche der Schulprogrammentwicklung er-
kennen:
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1. Heutige Schulprogramme unterscheiden sich zwar deutlich in ihrem theoreti-
schen Anspruch als Instrument der schulischen Entwicklungsplanung von ihren
Vorlaufern in der deutschen Schulgeschichte, doch in der Alltagspraxis entpup-
pen sich aktuelle Schulprogramme nicht selten nur als ,zuriickblickende Schul-
berichte” (vgl. Haenisch & Burkardt, 2002). Wenn Uberhaupt Entwicklungs-
schwerpunkte ausgewiesen werden, so werden in der Regel ,AuBerst beschei-
dene Vorhaben® gewahlt, die ,weniger zentrale pddagogische Bereiche* beriih-
ren (Holtappels & Mller, 2002, S. 230).

2. Ausfihrungen zur Unterrichtskonzeption, zur Umsetzung und zur Evaluation
des Schulprogramms kommen in der Schulpraxis haufig zu kurz (vgl. Burkard,
2002; Kanders, 2002). Vereinbarungen und Uberpriifungen, die sich auf die un-
terrichtliche Arbeit der einzelnen Lehrperson beziehen, werden offenbar als
Verletzung der p&dagogischen Autonomie gewertet, die es gegenutber dem kri-
tischen Blick anderer zu schitzen gilt (vgl. Tillmann, 2002).

3. Im Zusammenhang mit der einzelschulischen Qualitdtsentwicklung erlangt die
Evaluation des Schulprogramms eine besondere Bedeutung. Die Entscheidung
dartiber, welche Qualitdtsanspriiche zur Evaluation des Schulprogramms he-
rangezogen werden sollen, erweist sich fiir Schulen offenbar als schwierig.
Komplexe Bildungs- und Erziehungsvorgénge bzw. abstrakte Zielbeschreibun-
gen im Schulprogramm lassen sich nur sehr schwer und anndherungsweise
evaluieren. Zudem fehlt es an alltagsgerechten Strategien der internen Evalua-
tion (vgl. u.a. Tillmann, 2002).

2.2 Zur sportpddagogischen Diskussion

Sieht man von vereinzelten Arbeiten zur Differenz von fachdidaktischem Anspruch
und schulischer Wirklichkeit der bewegten Schule ab, gibt es im Bereich der Sport-
padagogik so gut wie keine empirischen Studien, die Aufschluss Uber die reale
Schulprogrammarbeit aus dem Blickwinkel des Schulsports geben. Lediglich die
Wuppertaler Arbeitsgruppe geht in einem ersten Projektbericht der Frage nach,
welcher Stellenwert Bewegung, Spiel und Sport in Schulprogrammen zukommt (vgl.
Wuppertaler Arbeitsgruppe, 2003). Nach inhaltsanalytischer Auswertung von 57
Schulprogrammen nordrhein-westfélischer Schulen der Sekundarstufe | gelangen
die Autoren zum Ergebnis, dass zwar fast tGberall Aussagen zu Bewegung, Spiel
und Sport im Schulprogramm gemacht werden. Es finden sich aber verhéaltnisméasig
wenige Ausflhrungen zu konkreten Zielperspektiven der bewegungs- und sportbe-
zogenen Profilbildung sowie zur konzeptionellen Gestaltung des Sportunterrichts
und des bewegten Lernens. Besonderes Profil erlangen Bewegung, Spiel und
Sport meist im Zusammenhang mit Hinweisen zu Ganztagskonzepten und zum
Schulleben: ,Zugespitzt kdnnte man sagen®, so die Wuppertaler Arbeitsgruppe,
»dass Schulsport in den Schulprogrammen weniger durch unterrichtliche ,Pflicht’
[.]. als durch die auBerunterrichtliche ,Kur profiliert wird“ (vgl. Wuppertaler Arbeits-
gruppe, 2003, S. 32). Neben solchen ersten empirischen Erkenntnissen ist fir un-
ser Thema aber vor allem die Diskussion um die schultheoretische Einbettung von
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Bewegung, Spiel und Sport in das Schulkonzept von Interesse. Hier geht es um die
Frage, welche Qualitat von Bewegungs- und Sportaktivitdten eigentlich im Schul-
programm verankert und im Schulalltag realisiert werden sollen. Dieses Problem
sei am Beispiel der bewegten Schule naher erlautert.

Unter dem Leitbegriff der ,bewegten Schule” kénnen sehr heterogene Gestal-
tungsmoglichkeiten von Schule verstanden werden (vgl. Balz u.a., 2001). In diesem
Kontext lassen sich bei der Betrachtung der sportdidaktischen Theoriebildung zwei
Hauptrichtungen der bewegten Schule erkennen, die nach der jeweils vorherr-
schenden Zielsetzung unterschieden werden kénnen (vgl. Laging, 2000): In der ei-
nen Auspragung dient die bewegte Schule vornehmlich dem Ausgleich gesundheit-
licher Defizite der Schulerinnen und Schiler; in der anderen wird die bewegte
Schule vorwiegend als Element der Schulreform gesehen. Diese Interpretationen
der bewegten Schule sollen daher als ,kompensatorische Position der Motorikschu-
le“ einerseits und ,schulreformerische Position der Bewegungsraumschule“ ande-
rerseits bezeichnet und einige Konsequenzen fir die Schulgestaltung aufgezeigt
werden (vgl. Stibbe, 2004a/b).

Entwirfe zur kompensatorischen Position werden beispielsweise von Breithecker
(u.a. 1997; 1998) und llli (z.B. 1998) vorgelegt. Sie setzen beim Krisenszenario mo-
torisch auffalliger und haltungsgestérter Schilerinnen und Schiler an und gehen
bei der Konstruktion der bewegten Schule vor allem vom Gesundheitsproblem des
Stillsitzens in der Schule aus. Ziel der bewegten Schule ist es deshalb, Kinder und
Jugendliche zu beféhigen, ,in unergonomischen, kdrperfeindlichen Rahmenbedin-
gungen adaquat, d.h., selbstregulierend (,kérperfreundlich’) zu handeln“ (Breithe-
cker, 1998, S. 34).

Demgegenuber wird in der schulreformerischen Position, die besonders von Laging
(u.a., 1997) und Hildebrandt-Stramann (u.a., 1999) vertreten wird, Bewegung als
anthropologische Konstante schulischer Bildungsprozesse gesehen. Im Rahmen
eines bewegungspadagogischen Gesamtkonzepts soll Bewegung als Medium einer
innovativen Unterrichts- und Schulgestaltung fungieren. Schule als Bewegungs-
raum zu interpretieren heif3t fir sie, Schule aus der Bewegungsperspektive als Le-
bens- und Erfahrungsraum zu gestalten. Bewegung wird somit zu einem grundle-
genden Element der Schulentwicklung. Was bedeuten diese Vorstellungen nun fir
die Ausrichtung der bewegten Schule?

Wenn sich die bewegte Schule hauptsachlich auf enge kompensatorisch-gesund-
heitsférdernde Zielsetzungen im Sinne der ,Motorikschule” konzentriert, wird der
haltungsabnorme, motorisch defizitdre Schiler zum Ausgangs- und Bezugspunkt
der Schulgestaltung. Es gilt dann, im schulischen Alltag mdglichst viele Bewe-
gungsgelegenheiten zur Haltungsschulung und Férderung der motorischen Leis-
tungsféhigkeit von Kindern und Jugendlichen zu schaffen.

Hingegen wird mit der ,Bewegungsraumschule“ der Anspruch erhoben, Schule
sneu“ zu denken. Im Unterschied zur ,Motorikschule® begnugt sie sich nicht mit ei-
ner defizitorientierten Argumentation, bei der die bewegte Schule vorrangig zur
Kompensation der innerschulischen Belastungen und der bewegungsrestriktiven
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Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen beitragen soll. Vielmehr wird hier aus
einer schulpadagogischen Perspektive gedacht, die das Sich-Bewegen und die
leibliche Bildung in das schulische Gesamtkonzept einbindet. Um nicht der Gefahr
eines vordergrindigen Aktionismus’ zu erliegen, ist es also notwendig, sich Uber
die grundséatzliche padagogische Ausrichtung einer bewegten Schule klar zu wer-
den. Denn aus der jeweiligen Grundorientierung ergeben sich jeweils spezifische
erzieherische und schulorganisatorische Implikationen, die bei der Umsetzung be-
riicksichtigt werden missen (vgl. Funke-Wieneke, 1997, S. 113). Fur Qualitétsver-
einbarungen im Schulprogramm bedeutet dies, sich auf ein stimmiges fachliches
Leitbild fir eine bewegungs- und sportbezogene Profilbildung zu verstédndigen und
dabei konzeptionelle Widerspriiche —z. B. zum Ubergreifend festgelegten Schulleit-
bild —z u vermeiden.

3 Das Schulprogramm als Instrument der Qualitatsentwicklung fiir
den Schulsport — eine vorlaufige Bilanz

Das Konzept des Schulprogramms kann sich, sofern es vorrangig schuleigenen
Zielsetzungen dient, als pragmatisches Instrument der Schulentwicklungsplanung
erweisen. Die im Schulprogramm festgelegten Ziele und Entwicklungsschwerpunk-
te fur den Schulsport stellen somit eine zeitlich befristete Qualitatsvereinbarung dar,
die es kontinuierlich umzusetzen und zu sichern gilt. Voraussetzung daflr sind ge-
wissermaBBen ,Qualitdtsmindeststandards” der Schulprogrammarbeit, von denen
einige abschlieBend benannt werden sollen:

e Das Schulprogramm muss als Perspektivprogramm mit einem verbindlichen
Arbeitsplan konzipiert werden, in dem ein konsistentes bewegungs- und sport-
bezogenes Fachprofil beschrieben wird.

o Die hier getroffenen Entscheidungen Uber Bewegung, Spiel und Sport im Schul-
programm mussen Verbindlichkeitscharakter haben.

e Das Schulprogramm sollte als einen wesentlichen Qualitatsbereich konzeptio-
nelle Uberlegungen zur Gestaltung des Sportunterrichts enthalten, die auf der
Grundlage der Sportlehrplane entwickelt und im schuleigenen Lehrplan weiter
konkretisiert werden.

e Ziele, Kriterien und Indikatoren der Evaluation missen bereits zu Beginn der
Schulprogrammarbeit genau bedacht, geklart und formuliert werden.

e Es sollte ein schulpraxisnahes Evaluationskonzept erstellt werden, um das im
Schulprogramm verankerte Schulsportprofil regelmaBig Uberprifen, revidieren
und weiter entwickeln zu kdnnen. Dazu ist es erforderlich, auch ein schulinter-
nes Fortbildungskonzept zu entwerfen, das fehlende Kompetenzen von Sport-
lehrkraften aufgreift und systematisch aufzubauen versucht.

Diese recht formalen Aspekte miissen selbstverstandlich von der einzelnen Schule
im jeweiligen Schulprogramm inhaltlich ausgefillt werden.
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ANNETTE WORTH

Bewegter Unterricht —
eine Interventionsstudie in der Grundschule

1 Einleitung

Die vorliegende Studie zum Thema ,bewegter Unterricht* wurde im Rahmen des
Forschungs- und Nachwuchskollegs ,Gesundheitsférderung im Regelunterricht der
Grundschulen in Baden-Wirttemberg“ der Padagogischen Hochschule Schwébisch
Gmund durchgefiihrt. Ausgangspunkt der Studie bildete die Frage, inwiefern lber
ein Mehr an Bewegung bzw. eine Bewegungsférderung im auBBersportlichen Unter-
richt in Form eines ,bewegten Unterrichts” ein Beitrag zur Gesundheitsférderung
der Schuler geleistet werden kann. Nach einer kurzen Darstellung der theoreti-
schen Grundlagen werden im Folgenden die Fragestellungen und die Methode der
Studie sowie ausgewahlte Ergebnisse vorgestellt und diskutiert.

2 Theoretische Grundlagen

Ausgehend von dem salutogenetischen Gesundheitsmodell von Antonovsky (1979)
und einer integrativen Sichtweise von Gesundheit”, welche medizinische, psycho-
logische und soziologische Aspekte beriicksichtigt (Brindel & Hurrelmann, 1996;
Hurrelmann, 1988), bilden BewegungsférdermaBnahmen im schulischen Kontext
einen mdglichen Ansatzpunkt, zentrale Schutzfaktoren fiir die Gesundheit von Kin-
dern (z.B. Fitness, positive Sozialerfahrungen, psychisches und kérperliches Wohl-
befinden) zu férdern, aufzubauen und zu stabilisieren.

Hinreichend belegt ist, dass Kinder und Jugendliche flr eine gesunde Entwicklung
ein ausreichendes Maf3 an Bewegung sowie eine aktive Auseinandersetzung mit
der Umwelt bendtigen (Ayres, 2002; Zimmer, 1995).

Wirft man jedoch einen Blick auf die Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen in
den letzten zehn bis zwanzig Jahren, zeigen sich Veranderungen, die auch die Be-
wegungswelt der Kinder und Jugendlichen betreffen. So weist beispielsweise eine
Studie der Universitat Karlsruhe zum Bewegungsverhalten von Kindern darauf hin,
dass Kinder heute am Tag durchschnittlich ca. neun Stunden sitzen. Diese neun
Stunden verbringen die Kinder sitzend am Schreibtisch bei der Erledigung ihrer
Hausaufgaben und auch vor dem Fernseher und Computer (Bés, 2000a).

Aber nicht nur die Veréanderungen in der Lebenswelt der Kinder und Jugendlichen
bedingen Bewegungseinschrankungen. Eine entscheidende Rolle hierbei spielt
auch der Faktor Schule. Als Stichworte seien genannt: Traditionelle Unterrichtsfor-
men, unbewegliches und nicht ergonomisches Schulmobiliar, sowie Stoffflille, ver-
bunden mit Hektik und Stress. Der natlrliche Bewegungsdrang von Kindern und

142 Arbeitskreis: Schulprogrammentwicklung und Bewegte Schule



Jugendlichen und auch die Bedeutung der Bewegung fir die ErschlieBung unter-
richtlicher Gegenstande und das Lernen bleiben hierbei zumeist unberiicksichtigt.
Einen mdglichen Ansatzpunkt, diesen Entwicklungen zu begegnen und die Ge-
sundheit von Kindern durch mehr Bewegung v.a. im schulischen Kontext zu for-
dern, stellen Modelle zur ,Bewegten Schule” und zum ,bewegten Unterricht” dar. In
der Praxis trifft man mittlerweile hinsichtlich der Konzeptionen zur ,Bewegten Schu-
le“ auf eine hohe Akzeptanz und vielzdhlige Aktivitdten (Balz & Klupsch-Sahlmann,
2000; Thiel, Teubert, & Kleindienst-Cachay, 2002). Was jedoch fehlt, sind wissen-
schaftlich abgesicherte MaBnahmen. An dieser Stelle setzt die vorliegende Inter-
ventionsstudie an: Im Regelunterricht ausgewéhlter Grundschulen in Baden-
Wairttemberg wurde die Konzeption eines ,bewegten Unterrichts” Schritt fir Schritt
mit den beteiligten Lehrern gemeinsam erarbeitet, umgesetzt sowie wissenschaft-
lich begleitet. Dabei war das Ziel der vorliegenden Studie v.a. die Analyse der Ef-
fekte eines ,bewegten Unterrichts” auf die Entwicklung der motorischen Leistungs-
fahigkeit, die Schulfreude und Schulzufriedenheit, die Konzentrationsféhigkeit, das
Sozialverhalten, das psychische und koérperliche Wohlbefinden der beteiligten
Schuler (Worth, 2004).

3 Methode

3.1 Stichprobe

An der Studie waren insgesamt 24 Grundschulklassen aus dem Raum Schwébisch
Gmund und Aalen (Ostalbkreis, Baden-Wirttemberg) beteiligt. Davon setzten drei-
zehn Interventionsklassen der dritten bzw. vierten Klassenstufe (N Madchen = 160,
N Jungen = 147) den ,bewegten Unterricht“ um, wéhrend elf Grundschulklassen,
ebenfalls der dritten bzw. vierten Klassenstufe (N Madchen = 108, N Jungen = 98)
als Kontrollklassen fungierten. Das Alter der Schiler lag zum ersten Messzeitpunkt
(t1) bei durchschnittlich M = 8.81 Jahren (SD = 0.58). Die Stichprobengréf3e insge-
samt in den einzelnen Altersgruppen betrug bei den 8-Jéhrigen N = 143, bei den 9-
Jahrigen N = 322 und bei den 10-Jahrigen N = 48. In die L&ngsschnittuntersuchung
wurden im Hinblick auf die Analyse des Schuler- und Lehrerfragebogens die Daten
von 474, beim Sportmotoriktest von 432 und beim Konzentrationstests Test d2 die
Daten von 436 Schiilern mit einbezogen. Fur die Analyse des Elternfragebogens
waren es Daten von 298 Schiilern.

3.2 Untersuchungsdesign und Intervention

Im Februar/Marz 2001 wurden die Ausgangsdaten, im Marz/April 2002 die Endda-
ten erhoben. Von Mé&rz 2001 bis April 2002 wurde der ,bewegte Unterricht“ in den
Interventionsklassen umgesetzt. Dabei standen vor allem die Bausteine Entspan-
nungsphasen, ,Bewegtes Lernen” und ,bewegtes Sitzen®, die aktive Schulhofpause
sowie Bewegungspausen wahrend des Unterrichts im Vordergrund der Intervention
(Balz & Klupsch-Sahimann, 2000; Mller, 1999).
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Die Umsetzung des ,bewegten Unterrichts“ erfolgte aufgrund der unterschiedlichen
Rahmenbedingungen in Form einer ,offenen Konzeption“. Das bedeutete, die Leh-
rer der Interventionsklassen haben selbst entschieden, zu welchem Zeitpunkt sie
was, wie umsetzen. Besonders wurde darauf geachtet, vor allem an sportunter-
richtsfreien Tagen mindestens ein bis zwei aktive Bewegungspausen mit einer
Dauer von ca. funf bis zehn Minuten in den Schulvormittag und Unterricht zu integ-
rieren. Voraussetzung fir die Umsetzung des ,bewegten Unterrichts® war eine
schrittweise, praxisorientierte Heranflihrung der Lehrer. Deshalb war ein wichtiger
Baustein der Intervention die Lehrerfortbildung. Gemeinsam wurden die oben ge-
nannten Bausteine eines ,bewegten Unterrichts“ im Rahmen regelmaBig stattfin-
dender Workshops theoretisch und praktisch erarbeitet. Zudem erhielt jede Inter-
ventionsklasse eine eigene Spielekiste mit verschiedensten Bewegungsmaterialien
(z.B. kleine Spiel- und Sportgerate, Jongliermaterialien, Alltagsmaterialien, etc.), ei-
ner Musik-CD und Broschiiren mit vielféltigen Anregungen. Des Weiteren konnte
jede Klasse mit ein bis zwei Sitzbéllen ausgestattet werden.

3.3 Untersuchungsverfahren und statistische Auswertung

In Anlehnung an ein mehrperspektivisches Verfahren sowie in Orientierung an ei-
nen interdisziplindren Ansatz kamen verschiedene, standardisierte Untersuchungs-
instrumente flr die Perspektive der Schiler, Lehrer und Eltern zum Einsatz. Im Fol-
genden werden die Testverfahren firr die Perspektive der Schiler aufgezeigt, da
hierzu auch ausgewéhlte Ergebnisse vorgestellt werden.

Zur Uberpriifung der sportmotorischen Leistungsfahigkeit der Schiiler wurde der
Allgemeine Sportmotoriktest 6-11 (AST 6-11) eingesetzt. Dieser misst sowohl koor-
dinative wie auch konditionelle Fahigkeiten (Bés & Wohimann, 1987; Bds, 2000b).
Das Sozialverhalten, die Schulfreude, das psychische und korperliche Wohlbefin-
den der Schiler wurde mittels folgender Skalen aus unterschiedlichen Testverfah-
ren, welche in einem kindgerechten Fragebogen zusammengefasst wurden, Uber-
prift: Die Skalen Sozialkontakt, Kontaktbereitschaft und Sozialinteresse aus dem
Sozialfragebogen von Petillon (1984), die Skala Schulunlust aus dem Angstfrage-
bogen fir Schiler (AFS) (Wieczerkowski, Nickel, Janowski, Fittkau, & Rauer, 1981)
sowie die Frage zur ,Schulzufriedenheit insgesamt“ aus dem Linzer Fragebogen
zum Schul- und Klassenklima von Eder und Mayr (2000). Hinzu kamen aus dem
Fragebogen zur Erhebung des Stresserlebens und der Stressbewaltigung im Kin-
desalter (SSK) die Skala Symptome (Lohaus, Fleer, Freytag, & Klein-HeBling,
1996), zur Erfassung der negativen bzw. positiven Affektivitdt der Fragebogen zur
Erfassung der momentanen Stimmung von Kohlmann und Moheyeddini (2000) so-
wie der Konzentrationsleistungsfahigkeitstest Test d2 von Brickenkamp (1994).

Die Analyse sdmtlicher Daten erfolgte mit Hilfe einer dreifaktoriellen Varianzanalyse
mit dem Messwiederholungsfaktor Zeit. Als Gruppierungsfaktoren gingen in die Be-
rechnungen die Gruppe (Interventions- und Kontrollgruppe), das Geschlecht und
Alter mit ein. Um einen Gesamtwert fiir die allgemeine sportmotorische Leistungs-
fahigkeit sowie einen Gesamtwert fur die koordinativen Féhigkeiten, bestehend aus
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den Testaufgaben Zielwerfen, Ball-Beine-Wand und dem Hindernislauf, bilden zu
kénnen, wurden die Rohwerte Z-transformiert.

4 Ergebnisse

Fur die allgemeine sportmotorische Leistungsféhigkeit ergibt die Analyse der Daten
entwicklungsbedingte Verbesserungen fir die gesamte Stichprobe. Interventionsef-
fekte lassen sich jedoch flr die Interventionsgruppe statistisch nicht bestatigen. Das
gleiche Ergebnis zeigt sich fur den Entwicklungsverlauf der koordinativen Féhigkei-
ten. Auch hier weist eine differenzierte Analyse der Daten fir Schilerinnen mit nied-
rigen Ausgangswerten keine Interventionseffekte im Bereich der Koordination auf.

‘Istimmtgenau mstimmtfast @stimmtkaum Ostimmt Gberhaupt nicht ‘

"Ich gehe gern in
eine "Bewegte Schule"."

"Ich finde es gut, dass der Unterricht
nicht nur im Sitzen stattfindet."

"Wenn ich mich beim Lernen bewege,
habe ich mehr Freude beim Lernen."

"Ich finde es gut, dass ich in der Pause
mit Geraten aus der Spielekiste
spielen kann."

"Ich wiinsche mir, dass ich mich ab
der 5. Klasse in meiner
neuen Schule auch beim Lernen
bewegen kann."

Prozent

Abb. 1. Akzeptanz der Studie durch die Schiler der Interventionsklassen (N = 286).

Die Auswertung des Schiiler-, Lehrer- und Elternfragebogens ergab, dass sich In-
terventions- und Kontrollgruppe hinsichtlich der Entwicklung der Merkmale Sozial-
verhalten, korperliches und psychisches Wohlbefinden sowie Konzentrationsleis-
tungsféhigkeit ebenfalls nicht signifikant voneinander unterscheiden.
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Dagegen deutet sich im Bereich der Schulfreude tendenziell eine positive Wirkung
der Konzeption ,bewegter Unterricht an. Hier zeigt sich auf der Skala ,Schulunlust®
ein Zeit x Gruppen x Geschlecht —Eff ekt [F(1,460) = 4.33, p = .038]. Die ,Schulun-
lust” bei den Jungen der Interventionsgruppe nimmt signifikant ab (p = .047), wah-
rend dies in den anderen Gruppen nicht der Fall ist. Dieser Effekt wird bestétigt
durch die Analyse des ltems ,Wie zufrieden bist du mit der Schule insgesamt?“.
Wahrend die ,Schulzufriedenheit insgesamt‘ bei den Jungen der Kontrollgruppe
[f(81) = 2.91, p = .005], den Méadchen der Kontrollgruppe [{(100) = 2.48, p = .015]
und auch bei den M&dchen der Interventionsgruppe [{(147) = 4.16, p < .001] signi-
fikant zurickgeht, zeigt sich bei den Jungen der Interventionsgruppe keine signifi-
kante Veranderung bzw. Verringerung der Schulzufriedenheit. Die Schulzufrieden-
heit bleibt bei den Jungen der Interventionsgruppe auf dem ,hohen” Niveau beste-
hen. Die Akzeptanz der Studie erweist sich sowohl bei den Schiilern, Lehrern und
Eltern als sehr hoch. Abbildung 1 zeigt, dass sich beispielsweise rund 90% (fasst
man die Kategorien ,stimmt genau® und ,stimmt fast® zusammen) der Schuler der
Interventionsgruppe wiinschen, sich auch in der weiterfihrenden Schule beim Ler-
nen bewegen zu kdnnen. AbschlieBend sei noch darauf verwiesen, dass sich Inter-
ventions- und Kontrollgruppe hinsichtlich ihrer Schulleistungen nicht signifikant un-
terscheiden, obwohl in den Interventionsklassen Unterrichtszeit fir Bewegungszei-
ten verwendet wurde.

5 Welche Perspektiven lassen sich aufgrund der Ergebnisse
formulieren?

Die statistische Analyse der Effekte eines ,bewegten Unterrichts®, wie er im Rah-
men der vorliegenden Untersuchung durchgeflihrt wurde, I&sst beziglich der Wirk-
samkeit eines ,bewegten Unterrichts” viele Fragen offen. Die Ergebnisse zur Schul-
zufriedenheit und Akzeptanz der Studie deuten darauf hin, dass sich eine Berlick-
sichtigung von Bewegung als durchgéngiges Lern- und Lebensprinzip in der Schule
positiv auf das Wohlbefinden und damit auch auf die Gesundheit der Schilerinnen
auswirkt (hierzu auch Grébert, Kleine, & Podlich, 2002). ,Bewegter Unterricht” bie-
tet die Mdoglichkeit, ,(...) ein Stiickchen Schulwirklichkeit verbessern zu kénnen“ (Zi-
tat Frau Hahn, Lehrerin einer Interventionsklasse).

Im Hinblick auf fehlende Interventionseffekte muss bei der vorliegenden Studie vor
allem die methodische Herangehensweise kritisch hinterfragt werden. So war zum
Beispiel der gewdhlte Interventionszeitraum von einem Jahr sicherlich zu kurz,
weshalb weitere Studien unbedingt langerfristig angelegt werden sollten.

Des Weiteren ist Uber die Intensitat der Intervention nachzudenken: Es wére sinn-
voll, spezifischere Programme zu entwickeln, die einerseits eine Differenzierung
bezuglich der Inhalte aber auch der Zielgruppen berucksichtigen.

Neben der Weiterentwicklung der Konzeption gilt es zudem, in enger Vernetzung von
Praxis und Forschung und in gegenseitigem Austausch, sensiblere Testverfahren zu
entwickeln. Im Rahmen der vorliegenden Studie hatte beispielsweise ein wesentlich
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differenzierteres Testinstrumentarium zur Erfassung des koordinativen Féhigkeitsbe-
reichs der Schuler zur Anwendung kommen mussen. Mittels eines differenzierteren
Testinstrumentariums kénnten dann im Rahmen ,kleinerer” Studien Detailfragestel-
lungen zur Wirksamkeit eines ,bewegten Unterrichts” Gberpriift werden.
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HILKE TEUBERT, ANSGAR THIEL & CHRISTA KLEINDIENST-CACHAY

Die ,,Bewegte Schule”“ auf dem Priifstand —
Qualitatsmerkmale einer grundschulpadagogischen Innovation

Kaum eine sportpaddagogische Innovation erhélt in der grundschuldidaktischen Dis-
kussion derzeit so viel Aufmerksamkeit wie die ,Bewegte Schule”. Dabei ist sie
nicht nur Gegenstand des wissenschaftlichen Diskurses, sondern auch vor Ort, ver-
stehen sich doch bereits eine Vielzahl an Schulen als ,bewegt‘. Doch was genau
zeichnet eine gute ,Bewegte Schule” aus, welche Merkmale bedingen die hochwer-
tige Umsetzung dieser padagogischen Innovation?

Nimmt man die konstitutiven Strukturmerkmale einer ,Bewegten Schule” in den
Blick, so lassen sich diese zunéachst in schulische Rahmenmerkmale einerseits und
inhaltliche Merkmale andererseits systematisieren (vgl. Thiel, Teubert, & Klein-
dienst-Cachay, 2004).

Rahmen- Inhaltliche
merkmale Merkmale
Pédagogisch-personal- Unterrichtsinterne Merkmale:

Sstruktureller Rahmen. « Bewegtes Leren

 Schulprogramm « Bewegungspausen

« Lehrereinbindung « Bewegtes Sitzen
o Eltern- und Schiilereinbindung « Sportunterricht
g * Bewegter Schultag * Entspannung
&/ « Entlastungsbewegungen
\’/\ﬂ _ - Infrastruktureller Rahmen: Unterrichtsexterne Merkmale:
JE%\\ A J «ﬂ « Schulhausgestaltung « Bewegte Pausengestaltung
Lp \ ) « Klassenraumgestaltun  AuBerunterrichtliche
f'J ! M ]; g 9_ _ Bewegungsanlésse
\g\[w \ P * Angepasstes Schulmobiliar « Kooperation mit dem
7 auBerschulischen Umfeld
&Y

Abb. 1. Kategorisierung der Strukturmerkmale einer ,Bewegten Schule*.

Fragt man nun nach der Giite der ,Bewegten Schule®, so darf dies keinesfalls mit
Quantitat gleichgesetzt werden. Denn eine Schule ist noch lange keine gute ,Be-
wegte Schule®, wenn sie mdglichst viele dieser Merkmale umsetzt. Insofern gilt es
nicht nur zu erheben, ob und wie viele Merkmale einer ,Bewegten Schule“ in der
Praxis bereits realisiert werden, sondern wie die ,Bewegte Schule” tatsdchlich um-
gesetzt wird. Es gilt also vielmehr nach der Qualitat dieser Merkmale zu fragen.
Dabei meint Qualitdt im Grunde nichts anderes, als die Vereinbarung eines Stan-
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dards. Also etwas, das als gut angesehen wird und deshalb erstrebenswert ist. Um
einen solchen Qualitatsstandard aber auch dauerhaft zu sichern, missen die for-
mulierten Ziele und Standards in ihrer Realisierung auch Uberpriift werden. Wird
diese Differenz zwischen Anspruch und Realitdt dann minimiert, spricht man von
Qualitatssicherung.

Was heif3t dies nun Ubertragen auf die Schule? Das Schulprogramm stellt in der
Schule einen formulierten Qualitatsstandard dar, in dessen Rahmen jede Schule ih-
re padagogische Absicht formal festschreibt. An dieser haben die Lehrerinnen und
Lehrer ihr paAdagogisches Handeln auszurichten. Auf diese Weise bildet jede Schu-
le ihr eigenes Profil und kann garantieren, dass den padagogischen Absichten auch
bei einem Wechsel der Personen entsprochen wird.

Nun reicht es aber nicht aus, pddagogische Absichten im Rahmen eines Schulpro-
gramms formal festzumachen. Wichtiger als die formale Fixierung ist, dass die pa-
dagogische Orientierung des Schulprogramms im Unterricht und Schulleben einen
festen Platz bekommt, so dass die Kinder es als etwas Pragendes erleben. Inso-
fern bleibt ein theoretisch noch so gut durchdachtes péddagogisches Konzept einer
.Bewegten Schule“ wirkungslos, wenn es nicht von den Lehrerkollegien getragen
und in das padagogische Handeln jedes einzelnen aufgenommen wird. Hierzu
mussen die Kollegien allerdings Uber Wissen und Kompetenzen zur Umsetzung
einzelner Inhalte verfigen. Vor diesem Hintergrund kann der Bereich des padago-
gisch-personalstrukturellen Rahmens als entscheidendes Merkmal fir die Quali-
tatssicherung der ,Bewegten Schule“ angesehen werden.

Inwieweit ist die Einbindung der ,Bewegten Schule“ in den padagogisch-personal-
strukturellen Rahmen jedoch tatséchlich in den Grundschulen vor Ort bislang ge-
lungen? Dieser Frage soll im Folgenden anhand einer Fragebogenuntersuchung an
Grundschulen nachgegangen werden, und zwar in sechs Punkten.1

(1) Da Schulprogramme das Konzept jeder Schule darstellen, mit deren Hilfe pada-
gogische Qualitatssicherung und -entwicklung gleichermaBen méglich sind, wurden
die Schulen gefragt, ob Elemente der ,Bewegten Schule” Bestandteil ihres jeweili-
gen Schulprogramms sind. 68,7%, also etwa zwei Drittel der Schulen geben an,
verschiedene Strukturmerkmale der ,Bewegten Schule” in ihr Schulprogramm zu in-
tegrieren, das restliche Drittel nicht. Die am haufigsten genannten Merkmale sind
auBerunterrichtliche Bewegungsanlasse (30,9%), bewegte Pausengestaltung
(28,1%), Bewegungspausen im Unterricht (23,3%), bewegungsfreundliche Schul-
hofumgestaltung (17,1%) sowie das bewegte Lernen (13,8%). Dieses Ergebnis be-
legt, dass sich bereits ein GrofBteil der Lehrerkollegien in der Praxis mit der ,Beweg-
ten Schule“ auseinandersetzt und diese durch die Implementation im Schulpro-
gramm ein integraler Bestandteil des Schullebens werden soll.

(2) Die Zielintention ist also in recht hohem MaBe vorhanden, doch wie stark sind
nun die Lehrerkollegien fur die ,Bewegte Schule” engagiert und in die Konzeption
eingebunden? Hier ist zun&chst interessant, von welchen Akteuren die Initiierung

1 Die Ergebnisse basieren auf einer Studie, in der flaichendeckend die Grundschulen in zwei ostwestféli-
schen Stadten per Fragebogen befragt wurden (vgl. Thiel, Teubert, & Kleindinst-Cachay, 2004).
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der ,Bewegten Schule” ausgeht. Das Ergebnis lasst erkennen, dass haufig die
Sportlehrer als treibende Kraft bei der Realisierung genannt werden (57,6%). Aber
auch die Schulleitung scheint nicht selten Initiator zu sein (36,4%). Wobei nicht
auszuschlieBen ist, dass diese ebenfalls Uber die Lehrbefahigung im Fach Sport
verfligen. Lehrer anderer Fachrichtungen werden dagegen selten (6,1%), als ,Mo-
toren” der ,Bewegten Schule” bezeichnet. Differenziert man dieses Ergebnis nun
danach, ob die Schule die ,Bewegte Schule” im Schulprogramm hat oder nicht, so
zeigt sich, dass es hinsichtlich des Engagements des Sportlehrers keine Unter-
schiede gibt. Interessant ist aber, dass in den Schulen mit ,Bewegter Schule” im
Schulprogramm (zu 42,3%) anndhernd ebenso viele Schulleitungen wie Sportlehrer
die Initiative ergreifen. Diese machen in den Schulen ohne ,Bewegte Schule” im
Schulprogramm mit 14,3% nur einen geringen Anteil aus. D.h., die Verankerung
der ,Bewegten Schule“ im Schulprogramm geht in hohem MaBe einher mit einem
bestéarkten Engagement der Schulleitungen fir die ,Bewegte Schule®.

Das Ergebnis zeigt insgesamt, dass dem Sportlehrer eine tragende Rolle bei der Ini-
tiation der ,,Bewegten Schule“ zukommt. Dies Uiberrascht nicht weiter. Denn immerhin
ist Bewegung zentral mit der Gegenstandsbestimmung des von ihm vertretenen Fa-
ches verbunden. Dass aber auch viele Schulleitungen die treibende Kraft darstellen,
weist auf eine zunehmend starkere Wahrnehmung der Bedeutung von Bewegung fiir
die kindliche Entwicklung hin. Die Initiative der Schulleitungen bietet dabei besondere
Chancen: sind doch ihre Méglichkeiten zur Umgestaltung von Strukturen wesentlich
weitreichender und nachhaltig wirksamer als die einzelner engagierter Lehrkréafte. Es
ist also davon auszugehen, dass die ,Bewegte Schule” auf einem weitaus héheren
Niveau Beachtung findet, wenn sich die Schulleitung engagiert. In diesem Falle
scheint auch die Aufnahme im Schulprogramm umso wahrscheinlicher. Daraus folgt:
Die Promoter der ,Bewegten Schule” im Ministerium und auf der Ebene der Bezirks-
regierungen muissen sich verstarkt um eine Gewinnung der Schulleiterinnen und
Schulleiter flr die Konzeption der ,Bewegten Schule“ bemihen.

(3) Nun reicht aber die Implementation einer Konzeption allein nicht aus, um ihre
Qualitat dauerhaft zu sichern. Vielmehr muss der Prozess auch weiterhin systema-
tisch begleitet und Uberprift werden. Damit sichergestellt wird, dass dies auch tat-
séchlich geschieht, ist es notwendig, die Verantwortung einer Stelle zuzuordnen,
also in der Schule strukturell zu verankern. Nur so kénnen Informations-, Koordina-
tions- und Motivationsverluste kompensiert und die Konzeption auch unabhéngig
von konkreten Personen sichergestellt werden. Daher stellten wir die Frage, ob es
an den Schulen eine Lehrkraft gibt, die als zentraler Ansprechpartner, also als ,Be-
auftragter” fur die ,Bewegte Schule” gilt. Das Ergebnis: lediglich 23% der befragten
Schulen geben an, ein Profil hierfir ausdifferenziert zu haben. Aus der weiteren Dif-
ferenzierung der Ergebnisse geht hervor, dass diese bis auf einen einzigen Fall in
jenen Schulen anzutreffen sind, die auch die ,Bewegte Schule” im Schulprogramm
verankert haben. Daran wird deutlich: die qualitatssteigernde MaBnahme der Ver-
ankerung im Schulprogramm zieht bei einer groBen Zahl von Schulen eine weitere
Qualitatssteigerung in Gestalt der Ausdifferenzierung der Rolle eines Beauftragten
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nach sich. D.h., diese Schulen haben erkannt, dass durch die Ausdifferenzierung
eines Beauftragten als Rolle die MaBnahmen unabhangig von personellem Wech-
sel auf Dauer gestellt werden kénnen. So muss beim Weggang oder Berentung des
Beauftragten lediglich eine neue Besetzung der Rolle des Beauftragten vorgenom-
men werden, aber die Konzeption als solche bricht nicht zusammen.

Insgesamt kann das Ergebnis (23%) allerdings noch nicht zufrieden stellen. Es ist
eher auch ein Hinweis darauf, dass sich die ,Bewegte Schule” nicht nur theoretisch,
sondern auch in der praktischen Umsetzung immer noch in einem Entwicklungs-
prozess befindet, der bisher noch zu keiner Festlegung allgemeingultiger Leitlinien
gefiihrt hat. So scheint die Einrichtung solch qualitatssichernder Strukturbedingun-
gen bislang allein auf das Reflexionspotenzial einzelner Schulen zuriickzufiihren zu
sein. Hier gilt es von héheren Instanzen Steuerungsmedien, wie Rahmenempfeh-
lungen o.4., zu entwickeln, die den Schulen wichtige Hinweise fir eine effektive
Realisation der Konzeption in der Praxis geben. Solche Instanzen sind z.B. die be-
stehenden Arbeitsgruppen im Ministerium oder auf Bezirksregierungsebene oder
der in Sachen ,Bewegte Schule” sehr engagierte GUVV.

(4) Nun héangt der Erfolg der Umsetzung aber auch mafBgeblich von der Beteiligung
der gesamten Lehrerschaft bei der Umsetzung der Konzeption ab. So ermdglicht
z.B. ein kommunikativer Austausch kritische Reflexion, bringt Probleme verschie-
dener Gruppen zu Tage und eréffnet neue Ideen. Damit bedingt die Qualitét der
Beteiligung von Gruppen letztendlich den Grad der Realisierbarkeit der ,Bewegten
Schule®. In der Untersuchung haben wir daher gefragt, wie oft die ,Bewegte Schu-
le bei verschiedenen Anléssen in der Schule thematisiert wird. Die Ergebnisse zei-
gen, dass die Thematisierung insgesamt in einem mittleren Bereich liegt: Als die
am haufigsten genannten Anlasse werden hier informelle Gesprache (M = 2,26; s =
1,12), sowie schulinterne (M = 2,02; s = 0,82) und allgemeine, d.h. regionale und
Uberregionale Lehrerfortbildungen genannt (M = 2,21; s = 0,81).2 Weitaus seltener
wird die ,Bewegte Schule” im Rahmen von Schulkonferenzen (M = 1,82; s = 0,9)
und im Gesprach mit der Elternschaft thematisiert (M = 1,53; s = 0,86).

Dieses Ergebnis spiegelt sich auch in den Ergebnissen jener Schulen wider, die
Elemente der ,Bewegten Schule” im Schulprogramm haben, wobei hier die infor-
mellen Gespréche sowie die internen Lehrerfortbildungen tendenziell noch haufiger
genannt werden, als die allgemeinen Lehrerfortbildungen (vgl. Tabelle 1). D.h., an
den Schulen, die die ,Bewegte Schule” im Schulprogramm verankert haben, gibt es
eine Kultur des standigen Austausches Uber die ,Bewegte Schule”. Ein entgegen-
gesetztes Bild zeigt sich bei jenen Schulen, die keine Elemente der ,Bewegten
Schule” im Schulprogramm festgeschrieben haben. Hier erfolgt Kommunikation
Uber die ,Bewegte Schule” am ehesten bei den allgemeinen (d.h. regionalen und
Uberregionalen) Lehrerfortbildungen. Die informellen Gesprache werden noch in
mittlerem Maf3e genannt. Zu allen anderen Anlassen aber innerhalb der Schule,

2  Die Antwortvorgaben im Fragebogen wurden in Form von Ratingskalen in fiinfstufig, gleichmaBig abge-
stuften Intervallabschnitten verfasst, fur die wir die Skalierung ,trifft voll zu“ —, trifft gar nicht zu“ wahlten,
wobei ,4“flr vollste Zustimmung gilt und ,0“ fir gar keine Zustimmung steht.
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wird die Bewegte Schule tendenziell eher nicht thematisiert. Hier zeigen sich in den
Ergebnissen auch deutliche empirische Effekte.

Tab. 1. Mittelwerte, Standardabweichungen und Effektstérken der Differenzierung.

Schulkonfe- Interne Lehrerfort- | Elternschaft | Informeller
renz Fortbildung | bildungen Kreis
Keine Realisation im Schulprogramm M [s] | 1,33 [0,87] 1,6 [0,7] 2,13[0,64] 1,25 [1,04] 2,0[1,19]
Realisation im Schulprogramm M [s] 2,0[0,88] 2,24 [0,74] 2,17 [0,87] 1,62 [0,82] 2,32[1,13]
Effektstérke [d] 0,77 0,89 0,05 0,40 0,28

(5) Soll nun das Vorhaben ,Bewegte Schule” tatséachlich mit Unterstiitzung der ge-
samten Lehrerschaft umgesetzt werden, dann ist zu garantieren, dass Fortbildun-
gen zur ,Bewegten Schule” besucht werden. Vor diesem Hintergrund stellt sich die
Frage, wie haufig von den Lehrern der jeweiligen Schulen solche Weiterbildungs-
maBnahmen besucht werden. Der Mittelwert von M = 1,94 (s = 0,78) zeigt, dass
dies lediglich gelegentlich der Fall ist. Unterscheidet man dies nun wieder unter
dem Differenzierungskriterium der Implementation im Schulprogramm oder nicht,
dann zeigt sich ein deutlicher Effekt (d = 0,60). Besuchen die Lehrer an Schulen, in
denen die ,Bewegte Schule” Bestandteil des Schulprogramms ist tendenziell eher
héufig Fortbildungen zur Thematik (M = 2,12; s = 0,78), scheint dies bei den Schu-
len ohne ,Bewegte Schule” im Schulprogramm eher selten der Fall (M = 1,67; s =
0,72). Das Ergebnis belegt insgesamt noch ein groBes Defizit bezlglich des Be-
suchs von Fortbildungsveranstaltungen zu dieser Thematik. Hier gilt es einerseits
ein adaquates Angebot an Fortbildungen bereitzustellen und andererseits die Schu-
len —v or allem die Schulleitungen —fii r deren Bedeutung zu sensibilisieren. Denn
mangelndes Wissen flihrt dazu, dass neue padagogische Impulse abgelehnt oder
in der Umsetzung blockiert werden.

(6) Vor diesem Hintergrund stellt sich abschlieBend die Frage, wie hoch die befrag-
ten Lehrerinnen und Lehrer die allgemeine Akzeptanz der ,Bewegten Schule® in-
nerhalb ihres Kollegiums einschatzen. Der Mittelwert von M = 2,58 (s = 0,91) zeigt,
dass die allgemeine Akzeptanz als tendenziell eher hoch bewertet wird. Differen-
ziert man danach, ob Bewegung im Schulprogramm integriert ist oder nicht, zeigt
sich ein deutlicher Effekt (d = 0,82). Liegt der Mittelwert der Schulen mit ,Bewegter
Schule” im Schulprogramm mit M = 2,85 (s = 0,83) noch Uber dem Gesamtwert und
ist als eher hoch zu bezeichnen, trifft das fir die Schulen ohne ,Bewegte Schule”
im Schulprogramm nicht zu. Hier betrégt der Mittelwert lediglich M = 2,13 (s = 0,92).
Die ,Bewegte Schule” wird hier also in deutlich geringerem MaBe akzeptiert. Die
insgesamt recht hoch wahrgenommene Akzeptanz in den Kollegien legt aber eine
hohe Sensibilitat fir die Bedeutung von Bewegung nahe.

Die Lehrerinnen und Lehrer scheinen also der Konzeption der ,Bewegten Schule”
insgesamt nicht abgeneigt zu sein. Dennoch darf das Ergebnis nicht dartber hin-
wegtduschen, dass die ,Bewegte Schule®, wenn es um die tatsachliche Umsetzung
geht, immer noch die Sache einiger weniger engagierter Lehrkréfte ist, vor allem
aus den Reihen der Sportlehrer, aber auch der Schulleitungen.
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Zusammenfassend l&asst sich festhalten: Ein erster Schritt zur Sicherung der Quali-
tat der ,Bewegten Schule” ist in der Festschreibung von Elementen der Konzeption
im Schulprogramm zu sehen. Nun kann es aber nicht bei der bloBen Formulierung
einer Zielvereinbarung bleiben. Vielmehr muss zur Sicherung der Qualitat auch ei-
ne evaluative Uberpriifung der Ziele sowie deren anschlieBende Uberarbeitung er-
folgen. Grundlegend gilt: Soll die Qualitat der ,Bewegten Schule” gesichert werden,
so muss bei den personellen und konzeptionellen Rahmenbedingungen angesetzt
werden. Denn Innovationen machen nur dann Sinn, wenn alle Lehrerinnen und
Lehrer sie in ihr paddagogisches Handeln aufnehmen und adaquat realisieren. Vor
diesem Hintergrund I&sst sich folgendes festhalten:

1. Schulen, die eine ,Bewegte Schule” sein wollen, missen Zielvorstellungen zu
dem, was eine ,Bewegte Schule” leisten soll in ihrem Schulprogramm veran-
kern sowie die Zielerreichung in regelmaBigen Abstéanden Uberprifen und ge-
gebenenfalls MaBnahmen zur Verbesserung einleiten.

2. Der Schulleitung kommt bei der Realisation auf Grund ihrer weitreichenderen
Méglichkeiten eine hohe Bedeutung zu.

3. Fur die schulinterne Umsetzung und Uberpriifung der Konzeption gilt es, die
Verantwortung einer ,Beauftragten“ oder einem ,Beauftragten” fir die ,Bewegte
Schule” zu Ubertragen und damit strukturell zu verankern.

4. Eine nachhaltige und qualitativ befriedigende Einrichtung einer ,Bewegten Schu-
le“ muss mit einer vertieften und fur alle Lehrer verpflichtenden Fortbildung ein-
hergehen. Insofern mussen Innovationen wie die ,Bewegte Schule” auch in der
Aus- und Weiterbildung der Lehrer aller Schulfacher Berlcksichtigung finden.

5. Es gilt, allgemeinguiltige Standards zu entwickeln, die eine qualitativ hochwertige
Initierung und Realisierung der ,Bewegten Schule” unterstlitzen und steuern.
Dies ist eine wesentliche Aufgabe der Sportpadagogik als Wissenschaft, wobei
die Durchfihrung nur in enger Kooperation mit der Schulpraxis erfolgen kann.
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Arbeitskreis ,,Schulsport — Gesundheit — Schulqualitdt: Ein Widerspruch?“
HEINZ HUNDELOH

EinfUhrung

Gesundheit und Gesundheitsférderung sind virulente und aktuelle Themen in der
Politik. Vor allem sind sie Themen der Gesundheitspolitik. Sichtbares Zeichen fiir
diese Aktualitat ist das BemuUhen der Bundesregierung, ein Préventionsgesetz zu
erlassen und darauf aufbauend auch eine Préventionsstiftung ins Leben zu rufen.
Hinter diesem Vorhaben steckt das Ziel, die Pravention neben der Behandlung, der
Rehabilitation und der Pflege als vierte eigenstdndige Saule des Gesundheitswe-
sens zu etablieren. Auch die Einflhrung des deutschen Préventionspreises durch
das Bundesministerium fiir Gesundheit und Sozialordnung und der Bertelsmann-
Stiftung zeigt die Bedeutung, die der Pravention zurzeit beigemessen wird.

Dieser hohe Stellenwert schlagt sich auch im Bildungsbereich nieder. Sehr viele
auBerschulische Institutionen wie Kranken- und Unfallkassen aber auch Stiftungen
engagieren sich sehr stark im Bereich der schulischen Gesundheitsférderung und
Pravention. Stellvertretend sind in diesem Zusammenhang die drei groBen Projekte
zu nennen, die es zurzeit in Deutschland gibt. Zum einen handelt es sich dabei um
das Projekt der gesetzlichen Krankenversicherung mit dem Titel ,Gesund leben ler-
nen® das in den Landern Rheinland-Pfalz, Niedersachsen und Sachsen-Anhalt rea-
lisiert wird, das Projekt der Bertelsmann-Stiftung ,Anschub.de®, das in den Landern
Bayern, Mecklenburg-Vorpommern und Berlin realisiert wird, und das Landespro-
gramm ,OPUS —N etzwerk Bildung und Gesundheit“ in Nordrhein-Westfalen. Aber
auch in Hessen und in anderen Bundesléndern gibt es Bemihungen, &hnliche Pro-
jekte und Initiativen zu realisieren.

Als Begriindung fir die vielfaltigen Aktivititen und die Starkung, die Gesundheits-
férderung und Pravention vor allem im Bildungsbereich erfahren, sind im Wesentli-
chen sechs verschiedene Begriindungen angegeben:

1. Verschiedene Studien, so zuletzt der Jugendgesundheitssurvey der WHO, do-
kumentieren, dass zwar die subjektive Gesundheit von Kindern und Jugend-
lichen insgesamt zufriedenstellend ist, dass aber dennoch ein groBer Teil, etwa
20 Prozent, erhebliche Gesundheitsdefizite in physischer und psychischer Hin-
sicht aufweisen. Die Studie zeigt auch. dass sich nahezu die Halfte der Jugend-
lichen gesundheitsabtraglich verhalt, indem sie legale und illegale Drogen kon-
sumieren bzw. ausprobieren.

2. In den letzten Jahren werden flir gesundheitsférderliche Aktivitdten in den
Schulen immer wieder auch die gesundheitlichen Belastungen des Lehrerberufs
und die daraus resultierenden gesundheitlichen Beeintrachtigungen von Lehr-
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kraften genannt. Tatsache ist, dass auf Grund dieser Belastungen fir viele
Lehrkréfte der Berufsweg im Burn-out endet. Das Bundesamt fiir Statistik gibt
den Anteil von Lehrkraften an den friihzeitigen Pensionierungen wegen Dienst-
unfahigkeit mit 54 Prozent an.

3. Schule ist ein hervorragendes Setting, um die Gesundheitschancen von Kin-
dern und Jugendlichen zu verbessern und das Gesundheitsverhalten nachhaltig
zu beeinflussen.

4. Gesundheitsférderung in der Schule ist erforderlich, weil Schule selbst ein Fak-
tor darstellt, der gesundheitsabtraglich sein kann. Der Unterricht, die Kommuni-
kation zwischen Lehrkréften und Schulerinnen und Schilern, die Leistungser-
wartungen von Eltern und Schiilern usw. fiihren bei Schilerinnen und Schilern
immer haufiger zu Stress und psychosomatischen Erkrankungen.

5. Gesundheitsforderung ist in der Schule notwendig, weil Gesundheitskompeten-
zen Kompetenzen sind, die in einer Wissensgesellschaft erforderlich sind. lhre
Vermittlung gehdrt zum Bildungs- und Erziehungsauftrag von Schule.

6. Gesundheitsforderung ist notwendig, weil die erforderlichen Reformen des
Schul- und Bildungssystems mit ihren Anforderungen und neuen Aufgaben nur
dann realisierbar sind, wenn Lehrkréfte, aber auch Schilerinnen und Schiler
gesundheitlich in der Lage sind, die damit verbundenen Belastungen zu tragen
und zu bewaltigen.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass sowohl aus gesundheitspoliti-
schen als auch aus bildungspolitischen Grinden Gesundheitsférderung in der
Schule einen adaquaten Stellenwert haben misste. Betrachtet man jedoch den bil-
dungspolitischen Stellenwert der schulischen Gesundheitsférderung, dann muss
man ernlichternd feststellen, dass diese facherlbergreifende Aufgabe in der Schul-
politik der sechzehn Bundeslander nur eine nachrangige Rolle spielt. Weder ist Ge-
sundheitsférderung in den grundlegenden Schulgesetzen der Lander verankert,
noch werden in der Regel ausreichend finanzielle oder personelle Ressourcen zur
Verfugung gestellt.

Welcher Stellenwert die Gesundheitsférderung im Schulsport zukommt und wie ihre
inhaltliche Auspragung ist, wird im ersten Beitrag dargestellt. Peter Paulus wird an-
schlieBend in dem zweiten Beitrag das neue Konzept einer schulischen Gesund-
heitsférderung vorstellen, dass mit dem Leitmotiv ,Gute gesunde Schule” umschrie-
ben wird. In dem dritten Vortrag wird Ridiger Bockhorst versuchen deutlich zu ma-
chen, welches Qualitatsverstandnis diesem Konzept hinterlegt ist, und fragen, ob
dieses Qualitatsverstandnis auch fir die Gesundheitsférderung im Schulsport gel-
ten musste.
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HEINZ HUNDELOH

Gesundheitsférderung in den curricularen Vorgaben zum
Schulsport der Bundeslander

Im Vergleich zur allgemeinen schulischen Entwicklung wurde Gesundheitsférde-
rung verhéltnisméaBig spat und zégerlich als Aufgabe und Handlungsfeld des Schul-
sports aufgegriffen. 1988 startete Nordrhein-Westfalen als erstes Bundesland ge-
meinsam mit einer Krankenkasse eine landesweite Initiative zur Gesundheitser-
ziehung im Schulsport. Heute gehdrt Gesundheitserziehung bzw. Gesundheitsfor-
derung zu den obligatorischen Aufgaben des Schulsports und ist eine wesentliche
Begrindung fur die Notwendigkeit des Faches. In allen Lehrplanen und Richtlinien
des Faches Sport sind Aussagen zur Gesundheitserziehung bzw. Gesundheitsfor-
derung enthalten und entsprechende Lernziele und Handlungsfelder ausgewiesen.
Allerdings ist die Qualitdt und Quantitét dieser Aussagen sehr unterschiedlich. Eine
gesundheitsférderliche Akzentuierung ist wohl am ehesten in den Richtlinien und
Lehrpldnen der Grundschulen und der berufsbildenden Schulen zu finden. Eher
marginal scheint hingegen der Stellenwert der Gesundheitsférderung in den Lehr-
planen der Gymnasien zu sein.

In den finf ausgewerteten Lehrpldnen? reicht die Spannbreite des Textumfanges
zur Gesundheitsférderung von zwei Spiegelstrichen bis hin zu mehreren Seiten.
Aber nicht nur der Textumfang unterscheidet sich, sondern auch die Bezeichnung.
Die Autoren der verschiedenen Lehrpléne benutzen sowohl den Begriff der Ge-
sundheitserziehung als auch den neueren und umfassenderen Begriff der Gesund-
heitsférderung. Allerdings lasst die Begriffswahl nicht unbedingt auf das zu Grunde
liegende Verstandnis oder Konzept schlieBen.

Die meisten Lehrplane und Richtlinien fiir das Fach Sport in den allgemein und be-
rufsbildenden Schulen sind jingeren Datums. Insofern misste den gesundheits-
bezogenen Aussagen die Konzeption der gesundheitsférdernden Schule zu Grun-
de liegen. Dieses Konzept ist seit den neunziger Jahren des letzten Jahrhunderts
das fUhrende und nach Aussagen seiner Protagonisten auch das wirksamste Kon-
zept zur schulischen Gesundheitsférderung in Europa. Als Ziel der gesundheitsfor-
dernden Schule gilt primar die Schaffung eines guten psychosozialen Schulklimas,
das fir alle Beteiligte mehr Wohlbefinden, mehr Gesundheit und damit auch mehr
Leistungsfahigkeit erméglicht (vgl. Freitag, 1998).

An drei zentralen Kategorien soll im Folgenden Uberprift werden, ob die Lehrpléane
und Richtlinien Sport der verschiedenen Bundeslander tatsachlich das Konzept der
gesundheitsférdernden Schule aufgegriffen haben. Thematisiert werden das Ge-
sundheitsversténdnis, der Settingansatz und die grundlegende Sichtweise.

1 Lehrpléne aus den Landern Hessen, Schleswig-Holstein, Nordrhein-Westfalen, Mecklenburg-Vorpom-
mern und Sachsen.
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1 Gesundheitsverstiandnis

Gesundheit wird in der gesundheitsférdernden Schule umfassend in der Weiter-
entwicklung der Gesundheitsdefinition der WHO von 1948 als physische, psychi-
sche, soziale, 6kologische und spirituelle Balance des Wohlbefindens verstanden.
Ein derartiges umfassendes Verstandnis von Gesundheit findet sich in den Lehr-
planen nur ausnahms- und dann auch nur ansatzweise wieder. In der Regel ist der
Fokus auf die physische Komponente gerichtet: Es geht um die Verbesserung der
Fitness, um kérpergerechtes Bewegen, um Uber- und Fehlbelastungen, um Verlet-
zungsvermeidung, um Erhalt und Verbesserung der Funktionsféhigkeit des Korpers
und um die Entwicklung eines Kdrpergewissens. Die Schilerinnen und Schuler sol-
len eine positive Grundeinstellung zum eigenen Kérper entwickeln und sich an eine
gesundheits- und fitnessorientierte Lebensweise mit der Mdglichkeit gewdhnen,
dadurch die eigene Lebensqualitdt zu steigern. Die psychische und soziale Ge-
sundheit wird nur ausnahmsweise als gesundheitsférderliches Handlungsfeld des
Schulsports thematisiert. Zwar wird in vielen Lehrpldnen die Férderung der So-
zialkompetenz als eine Aufgabe des Schulsports ausgewiesen, allerdings nicht im
Kontext von Gesundheitserziehung bzw. -férderung.

2 Settingansatz

Das Konzept der gesundheitsférdernden Schule macht Gesundheit zum Thema der
ganzen Schule und versteht Gesundheitsférderung als Baustein und Impuls eines
Schulentwicklungsprozesses. Eine gesundheitsférdernde Schule leitet einen Schul-
entwicklungsprozess mit dem Ziel ein, ein Setting zu schaffen, das zum einen zur
Starkung der gesundheitsbezogenen Lebenstiichtigkeit der Schilerinnen und
Schiler beitragt und zum anderen die auf den Arbeits- und Lernplatz Schule bezo-
gene Gesundheit aller Beteiligten férdert. Ubergeordnetes Ziel ist dabei die Steige-
rung der Erziehungs- und Bildungsqualitédt der Schule. Gesundheitsférderung in
diesem Sinne ist mehr als die Initiierung einzelner Events und die vereinzelte
Durchfiihrung von Unterrichtseinheiten und -projekten. Demzufolge gibt es vier
Handlungsfelder schulischer Gesundheitsférderung: Lehren und Lernen, Schulle-
ben und schulische Umwelt, Kooperationen und Dienste sowie schulisches Ge-
sundheitsmanagement (Paulus, 2002, S. 971f.). In den Sportlehrplanen ist Ge-
sundheitsférderung vor allem ein Thema des Sportunterrichts, beschrankt sich also
auf das Handlungsfeld ,Lehren und Lernen®. Sie ist Aufgabe der Lehrerinnen und
Lehrer und thematisiert vor allem das Verhalten der Schulerinnen und Schiler.
Schulerinnen und Schiiler sollen im Unterricht gesundheitsférderliche Fertigkeiten
und Kompetenzen erwerben. Sie sollen dadurch befahigt werden, im Alltag mit ge-
sundheitsgefdhrdenden Anforderungen angemessen umzugehen. Angesprochen
werden vor allem das Verhalten und damit die personale Ebene. Schulsportliche
Gesundheitsférderung wird vornehmlich als Verhaltensdnderung und weniger bzw.
gar nicht als Verhaltnisdnderung verstanden. Die curricularen Vorgaben greifen
somit nicht den Settingansatz der gesundheitsférdernden Schule auf, sondern eher
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problembasierte Ansétze.2 Ein weiterer Aspekt ist in diesem Zusammenhang be-
deutsam: Die in den Lehrplanen intendierte Verhaltensénderung der Schiler und
Schilerinnen soll im Sportunterricht vor allem Uber die Auswahl der Inhalte ge-
schehen. In der gesundheitsférdernden Schule geht es im curricularen Handlungs-
feld aber nicht nur um Inhalte, sondern auch um Methoden. Das Konzept der ge-
sundheitsférdernden Schule betont, dass Gesundheit in der Schule nur dann nach-
haltig geférdert werden kann, wenn sie auch mit methodischen Gesundheitsfakto-
ren erfolgt. Dabei geht es um das Unterrichtsmanagement, den Unterrichtsstil, das
Vorbildverhalten der Lehrkréfte und die Rhythmisierung des Unterrichts ebenso wie
um die Berlicksichtigung grundlegender gesundheitsférderlicher Prinzipien wie Par-
tizipation und Empowerment. Gesundheitsférderung ist somit immer auch eine Fra-
ge der Unterrichtsqualitat. Ein Blick in die Lehrpldne Sport zeigt, dass diese metho-
dischen Gesundheitsfaktoren im Rahmen der schulsportlichen Gesundheits-
férderung so gut wie keine Rolle spielen. Der Blick ist auf Inhalte gerichtet, gesund-
heitsférderliche Hinweise zur Methodik sind absolute Ausnahmen.

3 Grundlegende Sichtweise

Als ein weiterer zentraler Baustein der gesundheitsférdernden Schule gilt neben
dem Settingansatz das Modell der Salutogenese des Medizinsoziologen Aaron An-
tonovsky (1997). Das Konzept der Salutogenese richtet den Blick auf die Ge-
sundheitsressourcen, auf die Kraftquellen der Gesundheit oder wie Antonovsky sie
nennt, auf die salutogenen Faktoren. Im Mittelpunkt stehen somit nicht pathogene
Faktoren, d. h. Krankheitsursachen und Risikofaktoren. Die Salutogenese fragt da-
nach, warum Menschen gesund bleiben und wie sie es schaffen, sich von Erkran-
kungen wieder zu erholen. Zentrale Ressource im Sinne der Salutogenese ist das
Koharenzgeflhl. Dies bedeutet, Zutrauen zu sich selbst zu entwickeln und zu er-
halten (Gefiihl der Machbarkeit), das eigene Handeln als sinn- und wertvoll zu erle-
ben (Geflihl der Sinnhaftigkeit) und das Leben zu begreifen und zu verstehen (Ge-
flhl der Verstehbarkeit). Diese salutogenetische Sichtweise lasst sich in einigen
Lehrpldnen nur insofern ausmachen, als generell festgestellt wird, dass der Sport
als Ressource verstanden wird, die die Gesundheit und das Wohlbefinden von
Menschen férdern kann. Insgesamt dominiert jedoch in den Lehrpldnen nach wie
vor eine risikobezogene Begriindung schulsportlicher Gesundheitsférderung. Es
werden die Defizite und Krankheitsbilder aufgezahlt, die schulsportliche Gesund-
heitsférderung erforderlich machen. Typisch fiir diese Sichtweise ist folgendes Zitat:

2 Eine Ausnahme beinhaltet der nordrhein-westfélische Lehrplan ,Sport/Gesundheitsférderung” fir das
Berufskolleg: ,Gesundheitsférderung wird damit zu einer Uberfachlichen Aufgabe, die im Unterricht des
Faches Sport/Gesundheitsférderung zwar in besonderer Weise, aber doch nicht allein umgesetzt wer-
den kann. Uber Initiativen des Faches Sport/Gesundheitsférderung soll deshalb die Gesundheitsférde-
rung auch im Unterricht anderer Facher und im Schulprogramm zum Thema werden. Bewegung, Spiel
und Sport bieten besondere Méglichkeiten, zur Gestaltung des Schullebens und Offnung von Schule
beizutragen, z.B. durch Kooperation mit auBerschulischen Partnern, Etablierung von Sportinitiativen
und die Durchfiihrung von Gesundheitstagen fir aller am Schulleben Beteiligten“ (MSJK, 2004, S. 37).
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,Die kérperliche Verfassung der Schilerinnen und Schiler ist sehr oft beeinflusst von fehlenden
Bewegungsanreizen, zum Teil einseitigen Bewegungserfahrungen und zum Teil gering ausge-
pragter Bewegungsmotivation. Ein unkritisches Erndhrungsverhalten bis hin zu Essstérungen ist
feststellbar. Zu beobachten ist auch in einigen Féllen eine Zuwendung zu Rausch- und Sucht-
mitteln sowie ein unkritischer Medikamentengebrauch®“ (MSWWF, 2002, S. 4).

4 Fazit

1. In allen Lehrplanen und Richtlinien ist Gesundheitsférderung bzw. Gesund-
heitserziehung in mehr oder weniger ausfihrlicher Form als obligatorische Auf-
gabe ausgewiesen. Diese Verankerung ist nicht zu unterschéatzen, weil sie eine
Voraussetzung dafir ist, dass Gesundheitsférderung von den Lehrkraften als
sinnvolle und wichtige Aufgabe wahrgenommen wird. Insgesamt ist aber — trotz
des gesundheitsférdernden Potenzials des Sports —G esundheitsférderung im
Sportunterricht eher ein nachrangiges Thema.

2. Das den Lehrplanen zu Grunde liegende Gesundheitsverstdndnis und das zu
Grunde liegende Konzept von Gesundheitsférderung ist veraltet oder entspricht
nur ansatzweise neueren Entwicklungen.

3. In allen vorliegenden Lehrpléanen ist die Aufmerksamkeit auf die Frage gerichtet
Wie kann der Schulsport zur Gesundheit bzw. Gesundheitsférderung beitra-
gen?“. Gefragt wird nicht ,Was kann die Gesundheitsférderung fir den Sport-
unterricht bzw. Schulsport tun?“ Es dominiert also die Zielrichtung ,Qualifizie-
rung der Gesundheit durch Bildung*.

Aus Sicht der Gesundheitsférderung ware sowohl unter qualitativen als auch unter
quantitativen Gesichtspunkten eine Uberarbeitung der meisten Lehrpléane und
Richtlinien Sport wiinschenswert. Sie sind konzeptionell veraltet und entsprechen in
der Uberwiegenden Anzahl nicht dem zurzeit noch vorherrschenden Ansatz der
Gesundheitsférdernden Schule. Die vorliegenden Lehrplane geben den Lehrkréften
zudem keine ausreichenden Hilfen und Anregungen, das gesundheitsforderliche
Potenzial des Schulsports zu nutzen und damit die Qualitdt des Schulsports zu
verbessern. Bei der notwendigen Aktualisierung wére allerdings zu berlcksichtigen,
dass auch in der Gesundheitsférderung die Landschaft in Bewegung geraten ist.
Nicht zuletzt auf Grund der PISA-Ergebnisse wird das nach wie vor dominierende
Konzept der Gesundheitsférdernden Schule in Frage gestellt. Kritiker halten es fur
ein Auslaufmodell und favorisieren unter dem Leitmotiv der ,guten gesunden Schu-
le“ einen weitergehenden Ansatz.
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PETER PAULUS

Schulische Gesundheitsférderung -
auf dem Weg zur guten gesunden Schule

1 Meilensteine schulischer Pravention und Gesundheitsférderung
seit 1986

Die schulische Gesundheitsférderung — so wie wir sie heute kennen — hat seit der
Ottawa-Charta von 1986 (WHO, 1992) eine rasante Entwicklung vollzogen (Bark-
holz, Israel, Paulus, & Posse, 1998; Paulus & Brickner, 2000; Paulus, 2002b). Die
Entwicklung ist in der Bundesrepublik maBgeblich durch Modellversuche der Bund-
L&nder-Kommission beférdert worden. Es haben folgende Modellversuche stattge-
funden:

o Netzwerk gesundheitsférdernde Schulen (1993-1997) 15 Bundeslander (Bark-
holz & Paulus, 1998)

e OPUS (,Offenes Partizipationsnetz zur Schulgesundheit®) (1997-2000) 15 Bun-
deslander (Barkholz, Gabriel, Jahn & Paulus, 2001)

Die Gesundheitsférdernde Schule legt Schulen nahe, Gesundheit zu ihrem Thema zu
machen, sich intensiv mit der Frage der Gesundheit und gesunden Haltung auseinan-
derzusetzen und ihre Diskussion um die Entwicklung ihrer Schule um dieses Thema
kreisen zu lassen, dies ins Zentrum zu riicken und einen Schulentwicklungsprozess in
Gang zu bringen, der der Gesundheit einen zentralen Stellenwert zuweist (Denman,
Moon, Parsons, & Stears, 2001; Freitag, 1998; Paulus, 1995; 1997; 1999).

2 Schulische Gesundheitsférderung — Ein Resiimee

Die Gesundheitsférdernde Schule hat sich —entgege n der hochgesteckten Erwar-
tungen —als ein integrierendes Konzept schulischer Gesundheitsférderung in den
Schulen nicht durchsetzen kénnen. Uber die Modellversuche hinaus ist es kaum
gelungen, dieses Konzept zu etablieren in dem Sinne, wie es die erste européische
Konferenz des Netzwerks der Gesundheitsférdernden Schulen in Europa in Halki-
diki 1997 formuliert hat. In der Deklaration dieser Konferenz heif3t es, dass jedes
Kind in Europa das Recht haben sollte, eine Gesundheitsférdernde Schule zu be-
suchen (WHO, 1997b). Von diesem Ziel sind wir noch weit entfernt. Ein anderer
wichtiger Punkt, der hier angefiihrt werden muss, ist, dass in der aktuellen Debatte
um die ,Neuvermessung des padagogischen Sinns von Schule® (Flitner, 1996) die
schulische Gesundheitsférderung keine Beachtung findet. Sie ist dort nicht vertreten.
Schule wird neu erfunden ohne die schulische Gesundheitsférderung, ohne auf die
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Ergebnisse und Erfahrungen der Modellversuche oder anderer Initiativen und Pro-
gramme zu rekurrieren. Die Grinde dafiir mégen vielschichtig sein, aber ein wichti-
ger scheint mir zu sein, dass die Gesundheitsférdernde Schule eigentlich den Inte-
ressen des Gesundheitssektors dient. Auf europaischer Ebene ist das Konzept und
das Netzwerk der Gesundheitsfordernden Schule ja mafBgeblich auch von der
Weltgesundheitsorganisation (WHO) initiiert worden (WHO, 1994; 1997a). Die For-
schungsgelder fur die groBen internationalen Projekte, eben auch dieses ,Euro-
pean Network of Health Promoting Schools” wird auf Europaebene aus dem Public
Health Sektor finanziert (Paulus, 2002a). Von dort her kommen dann auch die An-
spriche und Erwartungen an diese Programme. Sie stehen im Dienste der Ge-
sundheit. Damit sind sie aber keine zentralen padagogischen Anliegen von Schule.
Gesundheit hat Uber die Gesundheitserziehung und Gesundheitsbildung natiirlich
einen Platz in der Schule und gehdrt zum schulischen Bildungsauftrag, aber neben
vielen anderen (Kultusministerkonferenz, 1992). Die Gesundheitsférdernde Schule
wird mit ihrem ganzheitlichen Anspruch als etwas verstanden, was an die Schule
von auBen herangetragen wird, den Interessen des Gesundheitssektors dient und
nicht denen des Bildungssektors. Schule soll sich in den Dienst der Gesundheit
stellen, Schule soll so mit dazu beitragen, dass die risikohaften Entwicklungen im
Gesundheitsbereich eingeddmmt werden kdnnen, dass die Volksgesundheit erhal-
ten bleibt, dass die Kosten des Gesundheitssystems gesenkt werden, indem schon
sehr friihzeitig im Leben von Menschen interveniert wird und sie an eine gesund-
heitsangemessene Lebensweise herangeflihrt werden.

3 Die gute gesunde Schule

Die gute gesunde Schule ist ein Konzept, das im Rahmen des Projekts Anschub.de
der Bertelsmann-Stiftung entwickelt worden ist und das eine neue Perspektive flr die
schulische Gesundheitsférderung eréffnen méchte (Paulus, Grdschell, & Bockhorst,
2002; Paulus, 2003). Zentraler Gedanke dabei ist, dass Gesundheit sich in den
Dienst der Schule stellen muss und nicht, wie gerade erwéhnt, Schule in den Dienst
der Gesundheit. Das bedeutet, dass die gute gesunde Schule konsequent vom Bil-
dungs- und Erziehungsauftrag der Schule ausgeht. Sie orientiert sich zunachst ein-
mal an den Qualitdtsdimensionen der guten Schule wie sie die padagogische Dis-
kussion in den letzten Jahren hervorgebracht hat. Der guten gesunden Schule geht
es dabei um die Steigerung der Bildungs- und Erziehungsqualitét der Schule durch
den gezielten Einsatz gesundheitswissenschaftlich fundierter Interventionen. Mit Ge-
sundheit gute Schule machen ist die Devise. Nicht mehr nur Gesundheit in die Schu-
le bringen und Gesundheit zum Thema der Schule zu machen, sondern dass Ge-
sundheit sich in den Dienst der Schule stellt —da rum geht es. Gesundheit ist sozu-
sagen ein Katalysator, der der Schule hilft, ihren Erziehungs- und Bildungsauftrag zu
verbessern. Ausgangspunkt muss deshalb sein, sich mit den padagogischen Prob-
lemstellungen von Schule zu beschéftigen. Es geht um die Bildungsberichterstattung
von Schule, um zu sehen, in welchen Bereichen und in welchen Problemfeldern
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Schule ihre angezielte Qualitat nicht erreichen kann. Wo sind die Barrieren, wo sind
die Schwierigkeiten, wo &ffnen sich Perspektiven, wo kann Schule unterstiitzt wer-
den? Erst in zweiter Linie ist es dann wichtig, die Gesundheitsberichterstattung he-
ranzuziehen, um zu sehen, welche gesundheitlichen Problemstellungen hindern
Schule daran, ihren Bildungs- und Erziehungsauftrag zu erreichen. Und, nicht zu
vergessen: Welche Wechselwirkungen bestehen zwischen den Bildungs- und Ge-
sundheitsproblemen flir die Lehrkrafte und die Schiilerschaft.

4 Die gute Schule: Qualitidtsdimensionen

Die Abbildung 1 zeigt Qualitadtsdimensionen der guten Schule auf, wie sie in einem
Projekt der Bertelsmann-Stiftung entwickelt worden sind. Das Projekt heif3t ,INIS“
(,Internationales Netzwerk Innovativer Schulsysteme®; Stern, Mahimann, & Vaccaro,
2003). Im Rahmen dieses Projektes sind Qualitdtsdimensionen von guter Schule
entwickelt worden, die mittlerweile in Deutschland eine groBe Beachtung gefunden
haben und von verschiedenen Kultusministerien als Qualitdtsdimensionen Gibernom-
men worden sind.

Dimensionen und Merkmale der ,,guten gesunden Schule”

Bildungs- und Lernen und Fihrung und Schulklima & Zufriedenheit
Erziehungsauftrag Lehren Management Schulkultur
L Erflllung der Bedirfnis-
Fach- und Sach- Lern- und Leitbild und Ent- Schulklima se der Schiilerinnen

kompetenz Lehrstrategien wicklungsvorstellungen

(Selbstwahrnehmung)

Sozialkompetenz

Ausgewogener
Unterricht

Entscheidungsfindung

Beziehungen innerhalb
der Schule

Erflllung der Bediirfnis-
se der Schiilerlnnen
(Elternwahrnehmung)

Lern- und Methoden-
kompetenz

Bewertung von
Schilerleistungen

Kommunikation

Beziehungen der Schule
nach auBen

Zufriedenheit der
Lehrerlnnen

Selbstkompetenz &
Féahigkeit zu
kreativem Denken

Operatives Management

Foérderung positiven
Verhaltens

Praktische Kompetenz

Motivation und

Unterstiitzungssystem

aufnehmender Schulen

und Evaluation

Unterstltzung fur Schulerinnen
Erfullung der Planung,
Anforderungen Implementierung

Erflllung der Anforde-
rungen der Berufswelt

Personalentwicklung

Abb. 1. Dimensionen und Merkmale der ,guten gesunden Schule“ (Stern, Mahlmann & Vaccaro, 2003, S. 62).

Es geht darin um den Output von guter Schule, das ist der Bildungs- und Erzie-
hungsauftrag der Schule, der erfiillt werden muss und es geht um Prozessdimensi-
onen, um ,Lernen und Lehren, um ,Fihrung und Management®, um ,Schulklima
und Schulkultur als Faktoren, die dann mit dazu beitragen, dass dieser Bildungs-
und Erziehungsauftrag der Schule erfiillt werden kann. Und die Dimension der ,Zu-
friedenheit* macht deutlich, dass das, was in Schule passiert, auch bei denjenigen,
die an Schule teilnehmen, also den Schiilern, den Eltern, den Lehrkraften, zu ihrer
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(Kunden-)Zufriedenheit beitragen muss. Dies ist eine emotionale Bewertung, die
dort angesprochen ist. Sie ist wichtig, denn es geht um Kunden, die in der Schule
arbeiten und wirksam sind und deren Bedirfnisse berlcksichtigt werden missen.
Diese Qualitatsdimensionen liegen der guten gesunden Schule zugrunde. Denn die
Fragestellung der guten gesunden Schule ist ja, wie die Ziele, die mit diesen Qua-
litatsdimensionen verbunden sind, durch Gesundheitsinterventionen besser erreicht
werden als ohne sie? Mit Gesundheit gute Schule machen, was heil3t das? Wie
kann die Kommunikation in der Schule durch Gesundheit verbessert werden? Wie
kann das operative Management, die Motivation und Unterstltzung der Lehrkréfte,
wie kdnnen Planung, Implementierung und Evaluation oder wie kann Personalent-
wicklung besser in der Schule geleistet werden, wenn gesundheitliche Aspekte mit
berlcksichtigt werden? Ich habe jetzt beispielhaft die Qualitdtsdimensionen ,Fiih-
rung und Management“ herausgegriffen, um daran die neuen Fragestellungen zu
verdeutlichen, die sich durch dieses Projekt ergeben.

5 Die gute gesunde Schule: Handlungsfelder und Prinzipien

Ahnlich der Abbildung zur gesundheitsférdernden Schule steht jetzt nun die gute
gesunde Schule im Zentrum (Abb. 2). Und der guten gesunden Schule geht es
darum, sie in den Handlungsfeldern durch Gesundheitsinterventionen zu stérken,
also den Bildungs- und Erziehungsauftrag optimaler zu erfillen, Lernen und Lehren
optimaler zu gestalten, Fihrung und Management zu verbessern, Schulkultur und
Schulklima angemessener zu gestalten und die Zufriedenheit der Schiilerinnen und
Schiuler, Lehrer und Eltern zu gewahrleisten. Um diese Handlungsfelder herum sind
die Prinzipien angeordnet, nach denen die gute gesunde Schule vorgeht.

Salutogenese (5)

Bildungs- und Lernen und Lehren
Partizipation/ Erziehungsauftrag (1) 2) Innere /
Empowerment/ Gut d AuBere

Advokatorisches u gg:slun e Vernetzung
Eintreten chule 3)
@ Schulklima und Fuhrung und Mana-
Schulkultur (3) gement (4)
Zufriedenheit (5)

Ganzheitliches Konzept von Gesundheit und ihrer beeinflussenden Faktoren (2)

Nachhaltige Entwicklungsinitiativen fiir Schulentwicklung (1)

Abb. 2. Handlungsfelder (innen) und Prinzipien (auBen) der guten gesunden Schule.

Hier zeigt sich, dass die gute gesunde Schule ihren Hintergrund in der Entwicklung
der Gesundheitsférdernden Schule hat, denn die Prinzipien sind die, die auch fir
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die Gesundheitsférdernde Schule maBgeblich waren. Es geht um nachhaltige Ent-
wicklungsinitiativen von Schulentwicklung, das ist auch zentrales Anliegen der gu-
ten gesunden Schule. Auch die gute gesunde Schule geht von einem ganzheitli-
chen Konzept von Gesundheit aus. Wenn gefragt wird, wie kann mit Gesundheit
gute Schule gemacht werden, dann ist Gesundheit ganzheitlich zu verstehen. Es
geht auch um innere und &uBere Vernetzung. Das Projekt Anschub.de der Ber-
telsmann-Stiftung, das die gute gesunde Schule als ihr zentrales Konzept entwi-
ckelt hat (s.u.), hei3t ja ,Allianz fir nachhaltige Schulgesundheit und Bildung®. Es
geht um Allianzen, Kooperationen, um Synergieeffekte, damit das Anliegen der gu-
ten gesunden Schule auch verwirklicht werden kann. Partizipation, Empowerment
und advokatorisches Eintreten sind ebenso Aspekte, die fur die gute gesunde
Schule von zentraler Bedeutung sind und das Konzept der Salutogenese steht liber
allem (Antonovsky, 1997).

6 Die Zukunft der schulischen Gesundheitsférderung

Zum Abschluss soll an einigen Punkten deutlich werden, wo die Zukunft der schuli-
schen Gesundheitsforderung liegen kénnte: Zentral wird sein, dass sie sich auf die
Aufgaben der Institution Schule konzentriert und dass sie fur eine Starkung von
Schule eintritt, dass sie deren Bildungs- und Erziehungsauftrag explizit zur Kennt-
nis nimmt und Schule damit in ihren eigenen zentralen padagogischen Anliegen un-
terstitzt. Wenn sie Gesundheitsthemen aufgreift, dann nur als Bildungsthemen. Die
Gesundheitsziele, tber die ja viel auch im Kontext von Schule diskutiert wird, mis-
sen im schulischen Kontext als Gesundheits-, Bildungs- bzw. als Gesundheitserzie-
hungs- bzw. -bildungsziele thematisiert werden und innerhalb des Bildungs- bzw.
Erziehungsauftrag von Schule reflektiert und diskutiert werden. Und wenn Ge-
sundheit in der Schule im Unterricht behandelt wird, dann muss es curricular als fa-
cheriibergreifendes oder facherverbindendes Thema verankert werden und nicht
nur in einzelnen Unterrichtseinheiten. Sonst wird Gesundheitsférderung in der
Schule weiterhin keine nachhaltige Wirksamkeit entfalten kénnen. Entscheidend
wird auch sein, inwieweit die Gesundheitsthemen mit anderen wichtigen Frage-
stellungen, denen sich Schule gegeniber sieht, verbunden werden kénnen. Hinge-
wiesen sei hier z.B. auf die Diskussion um die Rechte des Kindes, wie sie in der
entsprechenden UN-Charta festgehalten sind. Ebenso bedeutsam ist der Hinweis
auf den Aktionsplan fir eine kindgerechte Welt, der auf den Weltkindergipfel der
UN im Jahre 2002 zuriickgeht. Er ist auch von der Bundesrepublik Deutschland un-
terzeichnet worden. Ein entsprechender Aktionsplan fiir Deutschland befindet sich
in der Ausarbeitung und in der politischen Diskussion. Nicht zuletzt sei auf den
Agenda-21-Prozess hingewiesen, der groBBe Parallelen zur Gesundheitsférderung
aufweist (Trojan & Legewie, 2002). In diesen Initiativen spielt Gesundheit der Kin-
der und Jugendlichen eine zentrale Rolle. Die Verknipfung der Gesundheitsthema-
tik in der guten gesunden Schule mit diesen Initiativen kann die Wirksamkeit der
schulischen Gesundheitsférderung nachhaltig unterstiitzen.

164 Arbeitskreis: Schulsport -G esundheit — Schulqualitét



Darliber hinaus sind auch die Schnittstellen von Schule und Familie, Schule und
Freizeit, Schule und Stadtteil und Schule und Arbeitswelt zu beachten. Auch hier
kann die wechselseitige Beachtung der Gesundheitsthematik dazu flihren, dass die
Anstrengung der Schule eine gute gesunde Schule zu sein verstarkt wird oder eben
auch geschwécht wird, wenn in den anderen Lebenskontexten der Schilerinnen und
Schuler bzw. der Lehrer die Gesundheitsthematik nicht angemessen behandelt wird
oder wenn sie nicht aufeinander bezogen und vernetzt thematisiert sind. Familie und
Schule, das ist ja ein enger Zusammenhang, der lebt von einer Kooperation und in
dieser Kooperation muss, wenn uber die Gesundheitsthematik gesprochen wird, eine
enge Verknupfung stattfinden, aber ebenso auch zum Freizeitbereich und in den
Stadtteilbereich hinein, wenn z.B. daran gedacht wird, wie Gesundheit abhangig ist
von den Bedingungen, die Kinder und Jugendliche, aber auch Lehrkrafte vorfinden in
der Stadt, in dem Stadtteil, in dem sie leben, wenn also die 6kologischen Bezlge,
das ©kologische Wohlbefinden und die Gestaltung der Umwelt, die Auswirkung hat
auf Gesundheit und Wohlbefinden mit bedacht wird. Und schlieBlich wird die schuli-
sche Gesundheitsférderung entscheidend in ihrer Wirksamkeit davon abhangen, in
wieweit die Bildungs-, Familien-, Jugend- und Gesundheitspolitik aufeinander abge-
stimmt wird in Bezug auf die schulische Gesundheitsférderung.
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RUDIGER BOCKHORST

Braucht der Schulsport eine eigene Qualitat?

Bevor es zu einer ndheren Erérterung dieser Fragestellung kommt, missen grund-
sétzliche Fragen vorab geklart werden. Dazu gehért eine Situationsbeschreibung
und die daraus resultierende Frage, zu welchem Zweck muss die Qualitatsfrage
gestellt werden? Erst anschlieBend kann man sich Gedanken dariiber machen, ob
es sich bei dem Schulsport um ein Fach handelt, das auf Grund seiner Besonder-
heit eigene Qualitaten definieren soll/muss?

1 Eine kurze (unvollstindige) Situationsbeschreibung

In allen Bundeslandern haben die Schulen den Auftrag sich zu entwickeln und ihre
Qualitéat zu verbessern. Dies gilt fr die Schule als Ganzes aber insbesondere fir
den Unterricht und damit fur alle Facher. Insofern hat jede Schule fiir sich zu ent-
scheiden, ob sie in den Prozess der Schulentwicklung eintritt. Ist dies der Fall, ver-
bindet sich damit in zweierlei Hinsicht die Frage nach Qualitédt: zum einen zu dem
Zeitpunkt, wenn fir die Schule Ziele definiert werden, zum anderen, wenn es (ab-
schlieBend) darum geht, zu Uberprlfen, ob die gesetzten Ziele erreicht worden
sind. Zu beiden Zeitpunkten wird implizit nach Qualitat gefragt.

2 Was bedeutet das fiir den Schulsport?

Es steht vollkommen auBer Frage, dass das Schulsystem vor einer groBBen Erneue-
rung steht. Hierzu finden seit langer Zeit groBBe Versuche, wie z.B. zur Selbsténdig-
keit von Schule und Diskussionen um Bildungsstandards statt. An dieser Diskus-
sion ist nach Auffassung des Autors der Schulsport nicht beteiligt bzw. seine Ver-
treter vollig unterreprasentiert. Intern diskutiert der Schulsport (immer noch) um das
vierte Abiturfach, seine Gleichberechtigung und vor allem um seine in ihm liegen-
den Chancen. Aus der externen Betrachtung misste deutlich gemacht werden,
welchen Beitrag der Schulsport im Kontext von Schulentwicklung leisten kann! Um
ein Argument gleich abzuschwéchen: Es geht dabei nicht um die Angebotsstruktu-
ren des Schulsports fur den Ganztagesbetrieb von Schulen! Denn ein Angebot wird
nicht automatisch dadurch besser, das man es den ganzen Tag bereithélt. Die Fra-
gen, die gestellt werden mussen, gehen in die Richtung von Wirksamkeit und
Nachhaltigkeit des Schulsports. Es kann festgestellt werden, dass es eine Vielzahl
von Projekten und Interventionen mit guten Ergebnissen gegeben hat. Deren Wirk-
samkeit endete aber allzu haufig mit der Projektlaufzeit oder es gab groBe Schwie-
rigkeiten die Nachhaltigkeit zu belegen. Der im vorangegangenen Abschnitt ange-
sprochene Nachweis des Beitrages des Ublichen Schulsports (das meint hier den
Sportunterricht auBerhalb von Projekten und ModellmaBnahmen) fir die Gesundheit
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ist haufig schwer zu fuhren. Plakativ gefragt bleibt die Frage offen, welche Schiile-
rin in dem Ublichen Sportunterricht ihre kérperliche Fitness verbessert oder welcher
Schiiler seinem drohenden Ubergewicht entgegenwirken konnte? Hier denke man
an die vielen Appelle, die gerade in diesem Jahr an den Sportunterricht und an das
was er leisten soll (aber bei den Rahmenbedingungen nicht leisten kann) gerichtet
werden. Vielleicht ist in der Vergangenheit zu sehr auf den Sportunterricht gesehen
worden und zu wenig auf dessen Wirkung innerhalb der Schule. Zum Beispiel
kénnte man den Bildungs- und Erziehungsauftrag, das Lernen, Schulklima und Zu-
friedenheit in den Blick nehmen. Diese Ubergeordneten Dimensionen sind fur die
Betrachtung von Schule von grundlegender Bedeutung. Sie spiegeln den Bezugs-
rahmen wider, die Verdeutlichung von Fragen nach Qualitat. Aber was ist denn nun
Qualitat in der Schule und deren Kerngeschéft?

3 Qualitat — der Versuch einer Anndhrung

Die Frage nach Qualitat im schulischen und vorschulischen Bildungssystem zielt
nach Auffassung der Bertelsmann Stiftung auf die Verbesserung der Erziehung,
Bildung und Ausbildung von Kindern und Jugendlichen ab. Im vorschulischen und
schulischen Bildungsbereich soll die Qualitat der schulischen Arbeit an folgenden
Punkten verbessert werden:

1. Verbesserung der Qualitat schulischer Arbeit und insbesondere des Unterrichts
2. Verbesserung des schulinternen Managements
3. Eigenverantwortliches und effizientes Arbeiten im Rahmen der
— Personalentwicklung
— Ressourcenbewirtschaftung
— Unterrichtsorganisation
— Mitwirkung und Partizipation
4. Entwicklung zur Schule als Lebensraum — Schulleben
5. Verbesserung der Qualitatssicherung und Aufbau einer Rechenschaftslegung

Diese grundsatzlich fir die Einzelschule definierten Bereiche miissen, wie oben
geschildert, im Zusammenhang mit dem Prozess der Schulentwicklung gesehen
werden und fir alle Schulen gelten kdnnen. Die Bertelsmann Stiftung hat dies im
Rahmen des Qualitdtsvergleichs von Schulen (vgl. Stern, Mahimann, & Vaccaro,
2003) klar definiert und beschrieben. Unter diesen Voraussetzungen bildet das in
Abbildung 1 (vgl. Paulus, in diesem Band) geschilderte Raster fir die Schulen, die
sich durch die Férderung von Gesundheit zur guten und damit auch gesunden
Schule entwickeln, die Grundlage. Im dem Projekt Anschub.de (www.anschub.de)
werden die Schulen unter Verwendung dieses Rasters ihre eigenen Ziele beschrei-
ben und auch deren Erreichen Uberprufen kénnen. Erfahrungsgeméan gelingt es
Schulen auf dieser Grundlage, sich Uber ihr Kerngeschéaft zu verstédndigen und die
Tatigkeitsfelder zu beschreiben sowie MaBnahmen und Interventionen zuzuordnen
und koordiniert sowie zielgeleitet in den Prozess der Schulentwicklung zu Gberfih-
ren. Es ist zu erwarten, dass auf diesem Weg die MaBnahmen effektiver gestaltet
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und nachhaltiger wirken kénnen. Darin muss sich auch der Sportunterricht wieder
finden. Das Qualitatsverstandnis und die auf dieser Basis angedeutete Arbeitswei-
se stellen klar, dass es sich um die Verbesserung von Qualitat und Schulentwick-
lung bezogen auf die Einzelschule handelt. Es entféllt eine Priorisierung von
Schwerpunkten da die Einzelschule fir sich definiert, an welchem Punkt sie ansetzt
oder ihre Interventionen plant und tberpriift.

4 Schulische oder facherbezogene Qualitat?

Es mag verwundern, dass bei den dargestellten Qualitdtsdimensionen und Kriterien
keine fachspezifischen Nennungen erfolgen. In diesem Raster stehen der Unter-
richt und die Verbesserung seiner Qualitat deutlich im Mittelpunkt, ohne dass F&-
cher genannt oder Methoden an diese Stelle bereits favorisiert werden. Anderer-
seits misste Uberlegt werden, welche Situation entstehen wiirde, wenn jedes Fach
sein Qualitatsverstandnis definieren wiirde ohne den gemeinsamen Handlungs-
und Zielrahmen abzustecken. Es stellt sich vielmehr die Frage, welchen Beitrag
denn beispielsweise ein Fach, z.B. Sport, an einer Schule leisten méchte, um die
vereinbarten Ziele zu erreichen? Nach Auffassung des Autors muss sich die bereits
in Gang gesetzte Diskussion um die Qualitdtsdefinierung des Schulsports auch auf
den Ubergeordneten Bezugsrahmen erweitern. Eine Eigendefinition von Qualitat
mag hilfreich fur die Zielfindung und Rahmenpléne sein. Sie kann aber auch kont-
raproduktiv zu den vereinbarten Zielebenen der Qualitdtsdimensionen oder -krite-
rien sein. Es ist dringend erforderlich an der Schulentwicklungs- und Qualitatsdis-
kussion von Schule teilzuhaben. Dariliber hinaus missen bei der wissenschaftli-
chen Diskussion die bestehenden Qualitatsverstdndnisse einbezogen und zu
Grunde gelegt werden. Worin wiirden sonst die Schwierigkeiten liegen?

5 Ein eigenes Qualitdtsverstédndnis fiir den Schulsport?

Gesetzt den Fall, eine Schule entscheidet sich im Rahmen ihrer Entwicklung, das
Thema Gesundheit in ihre Programmatik aufnehmen. Dies wird bedeuten, dass fir
den Schulsport zu definieren ist, welchen Beitrag er nachweislich leisten kann, um
diese Zielverfolgung zu unterstiitzen. Die Ergebnisse werden hier anders ausfallen,
als wenn sich eine Schule vornimmt, sich zu einer dkologischen Schule oder einer
Europa-Schule zu entwickeln. Es ist hoffentlich deutlich geworden, dass dringend
eine Auseinandersetzung zu Schulentwicklung und Qualitdt und den Méglichkeiten
des Schulsports erfolgen muss. Dabei sollte der erste Blick weniger eine Nabel-
schau, als eine Standortbestimmung zur Schulentwicklung sein. Die langfristigen
Konsequenzen flr das Fach Sport sind kaum zu Uberblicken, wenn ,Schule neu er-
funden wird, aber der Schulsport in dieser Stunde gefehlt hat".
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Arbeitskreis ,Wie kommt Qualitét in den Schulsport?*

ECKART BALZ & LUTZ KOTTMANN

Instrumente der Schulsportentwicklung im Rahmen von
Prozess-Produkt-Zyklen

In diesem Arbeitskreis geht es um Schulprogramme und schuleigene Lehrpléane.
Beide werden als Instrumente —sp rich: Werkzeuge —d er Schulsportentwicklung
betrachtet. Hier zeigt sich, dass in der Erarbeitung und Verwendung von Schulpro-
grammen wie schuleigenen Lehrplédnen gerade Prozessqualitat und Produktqualitét
zyklisch aufeinander bezogen sind (oder werden sollten). Dies gilt es im Folgenden
und in den zwei nachstehenden Beitrdgen naher zu erlgutern.

Qualitat kann zun&chst als Gite von etwas Bestimmtem verstanden werden;

,da macht es einen Unterschied, ob wir von erziehendem Unterricht in der Schule oder von

technischer Fertigung in der Fabrik sprechen [...] und da ist es etwas Anderes, ob wir auf Mate-
rialbestandigkeit oder Persénlichkeitsentwicklung hin prifen” (Balz, 2002, S. 38).

Wer Qualitdt im Schulsport bestimmen méchte, muss also wissen, was das Be-
stimmte genau ist und wonach sich dessen Giite beurteilen lasst (Heid, 2000): Ge-
braucht werden spezifische Qualitdtsmerkmale und Qualitétskriterien sowie ggf.
auch Qualitatsstandards (vgl. Schierz & Thiele, 2003). Gemaf der Ublichen Unter-
scheidung in die Dimensionen Strukturqualitat, Prozessqualitdt und Produktqualitat
kénnen folgende —s chulsportbezogene — Qualitaten differenziert und ausformuliert
werden (vgl. Abb. 1):

Qualitatsdimensionen (z.B. ,Produktqualitat®),

Qualitdtsmerkmale (z.B. ,Qualitdt angemessener Evaluation®),
Qualitatskriterien (z.B. ,RegelmaBige Evaluation von Schulprogrammen®),
Qualitatsstandards (z.B. ,Mindestanforderung zweijahrlicher Selbstevaluation®).

Wie Abbildung 1 verdeutlicht, muss Qualitatsentwicklung (im Schulsport) als kom-
plexes Bedingungsgeflige aufgefasst und angetrieben werden. Das Bemlhen um
die Gute von etwas Bestimmtem geht dabei einerseits mit der Zuversicht einher,
Erstrebenswertes zu leisten und lohnende Optimierungen vorzunehmen, verbindet
sich andererseits aber auch mit der Erfahrung, unter hohen Erwartungsdruck zu ge-
raten und den Effizienz- und Evaluationspostulaten nicht gerecht zu werden. Wer
auf die Frage ,Wie kommt Qualitat in den Schulsport?” mit TQM (Total Quality Ma-
nagement) antwortet, der legt die Latte fir eine Entwicklung, Umsetzung, Siche-
rung und Verbesserung von Qualitat nicht nur sehr hoch, sondern unterstellt auch
fragwiirdige Analogien zwischen Okonomie und Bildungsbereich. Damit wird fiir die
dort Tatigen Qualitat nicht selten zur Qual. Insofern ist Qualitdtsmanagement zu-
gleich: Zumutung und Chance.
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Wir beschrénken uns an dieser Stelle auf die Auseinandersetzung mit Mdglichkei-
ten instrumentellen Qualitatsmanagements im Schulsport. Das geschieht in dem
Bewusstsein, dass erstens auch andere Wege des Qualititsmanagements (z.B.
durch Personalentwicklung) beschritten werden missen und zweitens auch andere
Instrumente des Qualititsmanagements (z.B. Lehrerfortbildungen) zum Einsatz ge-
bracht werden kdnnen. Schulprogramme und schuleigene Lehrplane geben Anlass
zur Selbstvergewisserung und Verstéandigung sowohl Gber den Entwicklungsstand
als auch uber die Entwicklungsziele padagogischer Arbeit an einer Schule.

Strukturqualitét (Input: Potenziale)

- Qualitat schulischer Bedingungen

- Qualitat personeller Voraussetzungen

- Qualitat spezifischer Konzeptionen

(z. B. Vorgaben durch Lehrplane und Erlasse fur die
Schulprogrammarbeit)

Qualitat im Schulsport

Prozessqualitét (Process: Prozesse)

- Qualitat adressatengerechter Passung
- Qualitat sachgeméBer Inszenierung

- Qualitat gemeinsamer Verstandigung
(z.B. Verstandigung tber bestimmte
Entwicklungsziele)

Produktqualitét (Output: Produkte)

- Qualitat expliziter Zielbestimmung

- Qualitat 6ffentlicher Dokumentation

- Qualitat angemessener Evaluation

(z. B. regelméBige Evaluation von
Schulprogrammen ggf. mit der Mindestan-

forderung zweijéhrlicher Selbstevaluation)

Abb. 1. Dimensionen, Merkmale und Kriterien (incl. Standards) von Qualitat im Schulsport.

Wo diese Instrumente geschickt genutzt werden, kdnnen sie der Qualitatsentwick-
lung zu Gute kommen. Das gilt insbesondere dann, wenn der Prozess (z. B. einer
Versténdigung Uber Entwicklungsziele) und das Produkt (z. B. die formulierten Ziele
im Schulprogramm und in schuleigenen Lehrplénen) aufeinander bezogen werden.
Idealtypisch lassen sich Prozess-Produkt-Zyklen denken, in denen — immer wieder
neu —En twicklungsziele des Schulsports beraten und festgeschrieben, berprift
und modifiziert werden. Dieser spiralférmige Verlauf zwischen prozess- und pro-
duktorientierter Qualitatsentwicklung wére prinzipiell revisionsoffen und kontinuier-
lich zu gestalten. Was bedeutet das fir die Schulprogrammarbeit (vgl. sportpéada-
gogik, 2003) und die Erstellung schuleigener Lehrpléane?
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Die beiden nachstehenden Beitrdge aus der Wuppertaler Arbeitsgruppe sollen zei-
gen, welche Herausforderungen und Probleme sich in diesem Zusammenhang stel-
len kénnen: Michael Pfitzner und Jérg Regner untersuchen die Arbeit von Sport-
lehrkréften bzw. Fachkonferenzen an schuleigenen Lehrpldnen in Nordrhein-
Westfalen als Beitrag zur Qualitatsentwicklung des Sportunterrichts und legen ihr
besonderes Augenmerk auf eine Prozessanalyse; Hartmut Lichtenberg und Peter
Neumann stellen Projektidee und Zwischenergebnisse einer differenzanalytischen
Studie Uber Bewegung, Spiel und Sport im Schulprogramm und im Schulleben vor,
liefern also eher eine Produktanalyse (vgl. Wuppertaler Arbeitsgruppe, 2003). Far
die gemeinsame Diskussion der zwei Beitrdge und fur die weiter gehende Be-
trachtung von Prozess-Produkt-Zyklen bieten —w ie auch im Arbeitskreis vorgese-
hen —f olgende Leitfragen eine angemessene Richtschnur:

¢ Welche Bedingungen angemessener Strukturqualitdt missen gegeben sein, um
die Nachhaltigkeit von Schulsportentwicklung zu sichern?

e Wie kann gewahrleistet werden, dass Prozessqualitdt und Produktqualitat als
sich gegenseitig befruchtende Dimensionen der Schulsportentwicklung wahrge-
nommen und genutzt werden?

o Auf welche Weise sollten Schulprogramme und schuleigene Lehrplane am Bes-
ten zum Wohl der (jeweiligen) Schulsportentwicklung von Lehrkraften gehand-
habt werden?

e Was mussen Sportlehrerinnen und Sportlehrer in der Ausbildung, Fort- und
Weiterbildung lernen, damit sie solche Instrumente der Schulsportentwicklung
moglichst gewinnbringend einsetzen kénnen?

e Wie kann Schulsportentwicklung mit Blick auf bestimmte Qualitatskriterien trotz
z. T. schwieriger Schulsituationen (Ressourcenverluste, Erlassvorgaben, All-
tagsbelastungen, Zeitmangel etc.) gelingen?

e Welche Mdglichkeiten bieten Instrumente der Schulsportentwicklung fir ein im
Sinne von Helmke (2003) —ver gleichs-, zeit- und sachbezogenes Qualitdtsma-
nagement?
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MICHAEL PFITZNER & JORG REGNER

Schuleigene Lehrplane — Entwicklungschancen fiir die
Fachkollegien Sport als Beitrag zur Qualitéat des Unterrichts!

~Papier ist geduldig!" — so oder &hnlich scheinen Lehrkrafte auf die Frage nach der
Bedeutung von Lehrplantexten fur ihre tégliche Arbeit zu antworten (vgl. etwa
Hoéhmann & Vollstadt, 1996). Angesichts solcher Erkenntnisse ist der Versuch von
Seiten der Landesregierung in NRW nachvollziehbar, durch Dezentralisierung mit
Hilfe von schuleigenen Lehrpléanen (sLP) eine gréBere Basis fir die Arbeit an Schu-
len zu schaffen (vgl. MSWWEF, 2001a, S. 120).

Dieser Beitrag gibt Einblicke in die Arbeit an sLP im Fach Sport! in nordrhein-
westfélischen Schulen. Im ersten Teil soll ein praktiziertes Modell vorgestellt wer-
den, mit dessen Hilfe das Fachkollegium einer Schule einen solchen sLP entwi-
ckeln kann (vgl. Pfitzner, 2003). Im Rahmen des zweiten Teils wird auf Grundlage
von aktuellen Forschungsergebnissen die Implementation dieses Modells diskutiert
(vgl. Regner, 2004). Auf dieser Grundlage werden abschlieBend praktische Konse-
quenzen genannt und eine Einschétzung abgegeben, in wie weit SLP als Instru-
ment zur Qualitatssicherung geeignet sind.

Die Erstellung eines schuleigenen Lehrplanes orientiert am Modell zur
Unterrichtsentwicklung von Horster und Rolff

Die Bedeutung, die den Vertretern eines Unterrichtsfaches an einer Schule fur die
gelingende Implementation eines Lehrplanwerkes zukommt, wird unisono betont.
Fir gelingende Projekte der Unterrichtsentwicklung? (UE) fordern u. a. Horster und
Rolff, die Fachkonferenzen zu aktivieren (2001, S. 233). Rolff betont,

4dass Schulleitungen neue Entwicklungen oder Weiterentwicklungen nicht einfach anordnen
kénnen. Wenn sich Lehrpersonen solche Entwicklungsvorhaben nicht zu eigen machen kénnen
oder wollen, ,tauchen sie darunter hinweg’ oder konstruieren sie so um, dass sie in der Alltags-
routine einfach eingebaut werden, ohne diese zu verdndern“ (Rolff, 2001b, S. 232).
Gleiches ist fir die vorzufindenden Strategien der Unterrichtsentwicklung anzuneh-
men, bei der Einzelpersonen vollstandige Konzepte erarbeiten, die zur Abstimmung
gestellt werden. Dem Prozess der UE kommt somit eine herausragende Bedeutung
fur den dauerhaften Erfolg des Produktes, hier des Lehrplans, zu.

1  Seit dem 01.08.1999 gelten in Nordrhein-Westfalen neue Richtlinien und Lehrplane fiir den Schulsport
(RuL Sport, 2000). Zunachst fir die Gymnasiale Oberstufe verabschiedet, folgten zum 01.02.2000 die
Lehrplane fiir die Primarstufe und schlielich zum Schuljahr 2001/02 die curricularen Vorgaben fir die
Sekundarstufe | (vgl. MSWWEF, div.).

2 Unter Unterrichtsentwicklung wollen wir die Gesamtheit der systematischen Anstrengungen verstehen,
die darauf gerichtet sind, die Unterrichtspraxis [...] zu optimieren. Unterrichtsentwicklung ist ein Konzept
der inneren Schulreform. [...] Das grundlegende Ziel der Unterrichtsentwicklung ist die Effektivierung
des Lernens der Schiller/innen in allen Dimensionen. Unterrichtsentwicklung ist eine Aufgabe nicht nur
individuellen, sondern auch organisationalen Lernens“ (Horster & Rolff, 2001, S. 59).
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Im Gegensatz zu bisweilen geldufigen Verfahren der Erstellung sLP, bei der eine
Lehrkraft einen kompletten Entwurf anfertigt, der diskutiert und schlieBlich verab-
schiedet wird, wurde in enger Anlehnung an die Ausfihrungen zur Unterrichtsent-
wicklung Horsters und Rolffs ein mehrphasiger, nicht-linearer Prozess gestartet, der
im Folgenden skizziert wird (vgl. Abb. 1). Die in der rechten Abbildung zu findenden
arbeitsleitenden Fragen wurden jeweils in untergeordneten Arbeitsschritten ange-
gangen, die nachfolgend verdeutlicht werden.

Wie prifen wir, ob
wir_erreichen, was
wir wollen?

Den Unterrichts-
prozess und seine
Ergebnisse
evaluieren

Evaluation

/ erméglichen

Was kénnen wit
schaffen?

Wer kann was?

Gemeinsam
Unterrichtsvor-
haben planen und
durchfiihren

/

Die mentalen
Modelle des
Kollegiums
erheben

\

Expertentum nut-

zen, um individu-

elle Kompetenzen
einzubringen

;

Voraussetzungen

am Gy €
Greven ermitteln arbeit

\

Lehrplan Sport
N

= 3 5 i "
Ein Das Methoden- tun? gen wir uns fest?
gemeinsames und Inhalts-
Verstindnis [¥——__—W| repertoire iiber- Gemeinsames Bild #——___—¥| den Lehrplan
entwickeln priifen und vom Gegenstand mit Inhalten
erweitern und den Anforde- fillen
rungen schaffen

Abb. 1. links: Basisprozesse der Unterrichtsentwicklung (Horster & Rolff, 2001, S. 67)
rechts: Konzept der Erstellung des schulinternen Lehrplans an einer Einzelschule.

Was kénnen wir schaffen? Voraussetzungen fir die Arbeiten am schulinternen Lehr-
plan priifen!

Als Startpunkt der Arbeiten wurden die externen, internen und schulprogrammati-
schen Voraussetzungen ermittelt, diskutiert und darauf aufbauend die mentalen
Modelle des Kollegiums ermittelt. BezUglich der externen Voraussetzungen fur die
Arbeit am schulinternen Lehrplan Sport verhelfen die Autoren der RuL Sport 2000
den Fachkollegien aufgrund der deutlich reduzierten Vorgaben im Lehrplanbereich
und den groBen Anteilen fakultativer Unterrichtsvorhaben zu einem hohem Grad
autonomer Entscheidungen und einer deutlichen schulspezifischen Schwerpunki-
setzung. Inwiefern die fachkonferenzinternen Voraussetzungen fur das Projekt der
Lehrplanerstellung vorhanden sind, héngt stark mit der Bereitschaft der Lehrerin-
nen und Lehrer zusammen. Mit schuleigenen Lehrplédnen verbindet sich vor allem
die Befurchtung einer zu starken Einengung der unterrichtlichen Entfaltung.3

3 Hohmann und Vollstédt konnten ermitteln, dass die befragten Lehrkréfte in ihren Erwartungen an neue
Lehrplane den dringlichen Wunsch &uBern, dass diese ,keine Einengung der individuellen padagogi-
schen Freiheit vornehmen dirfen und lediglich einen groben unterrichtlichen Rahmen abstecken® (H6h-
mann & Vollstadt, 1996, S. 11) sollen.
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Hinsichtlich der schulprogrammatischen Voraussetzungen ist die Frage zu kléren,
welche Ausfiihrungen zu Bewegung, Spiel und Sport im Schulprogramm zu finden
sind und damit Ausgangspunkte der Arbeiten markieren. Mit zunehmendem Fort-
schritt der Arbeiten am schulinternen Lehrplan sind flir das weiter zu entwickelnden
Schulsportkonzept die Ausfiihrungen im Schulprogramm zu Uberarbeiten. Dem von
Horster und Rolff ausgewiesenen Aspekt des Austausches der individuellen Bilder
von Unterricht (Mentale Modelle des Kollegiums) kommt eine herausragende Be-
deutung zu. Die Auseinandersetzung mit individuellen Vorstellungen Uber Unter-
richt stellt eine wichtige Phase dar, in der Vorentscheidungen flr den Erfolg der
weiteren Arbeiten getroffen werden.

Was mluissen wir tun? Durch Auseinandersetzung mit den Inhalten der RulL Sport
2000 und den Anforderungen an die Fachkonferenz ein gemeinsames Verstdndnis
entwickein!

Die Arbeiten am schulinternen Lehrplan sind Bestandteil eines umfassenden
Schulsportkonzeptes. Das Konzept, fir das iber den schulinternen Lehrplan hinaus
weitere Arbeiten nétig sind, sollte sich an dem schon bestehenden Schulprogramm
orientieren und ergibt neue Orientierungspunkte flir das schulische Profil. Zentrale
Bedeutung kommt der Klérung der von den Richtlinien- und Lehrplanautoren vor-
gesehenen curricularen Arbeitsschwerpunkte fur die Fachkonferenz zu.

Wie detailliert legen wir uns fest? Den schulinternen Lehrplan mit Inhalten fiillen!
Besonderer Diskussionsbedarf besteht zu den inhaltlichen Schwerpunktsetzungen.
Dazu gehoéren neben konkreten inhaltlichen Aspekten (welche Sportart, welches
Spiel, welche Form der Uberpriifung?) auch Fragen bezgl. der Kenntnisse und fa-
cherilibergreifenden Aspekte, wie etwa dem Methodenlernen. Mit Hilfe der zu tref-
fenden Entscheidungen sollte die Zielsetzung verfolgt werden, Indikatoren zu schaf-
fen, die einen ,reflektierenden Dialog“ (Horster, 2003) Uber Unterricht erméglichen.
Diese Indikatoren dienen zum einen dazu, ein notwendiges Maf3 an Objektivitat zu
erreichen. Da keine geschlossenen jahrgangsstufenspezifischen Lehrwerke im Fach
Sport eingesetzt werden, ist die unterrichtliche Durchflhrung bzgl. der zu thematisie-
renden Inhalte und Verfahren gegeniiber anderen Unterrichtsfachern vergleichswei-
se freigestellt. Der Charakter eines nicht-schriftlichen Unterrichtsfaches verstarkt
diese Freiheit. Zum anderen wird mit den zu erstellenden Kriterien und Indikatoren
der Versuch unternommen, Unterricht ruckblickend auswerten zu kénnen.4

Wer kann was? Expertentum nutzen, um individuelle Kompetenzen in die Lehrplan-
entwicklung und ihre Umsetzung einzubringen!

Innerhalb eines Fachkollegiums befinden sich aufgrund individueller Ausbildungs-
biografien Experten fur verschiedene Teilbereiche des Faches. Insbesondere in

4 Die Bedeutung auswertbarer Indikatoren macht die von den flr den Sport zustdndigen Ministerien in
Nordrhein—Westfalen herausgegebene Presseinformation vom 10.04.2003 deutlich, in der ein For-
schungsvorhaben angekiindigt wird, das sich mit der Frage von Qualitatsstandards im Sportunterricht
befassen wird (vgl. MSWKS & MSJK, 2003, S. 2).
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den kunstlerischen, musischen und sportlichen Unterrichtsfadchern sorgen zudem
Erfahrungen auBerhalb der Ausbildung fiir umfangreiches fachspezifisches Exper-
tentum. Mit den RuL Sport 2000 besteht unabhangig von den Vorerfahrungen der
jeweiligen Lehrkréafte Fortbildungsbedarfs. Die mit den Péddagogischen Perspektiven
ausgedriickten Schwerpunktsetzungen sorgen flr eine verédnderte Auseinanderset-
zung. Insbesondere die zuvor noch nicht berlicksichtigte padagogische Sinngebung
+Etwas wagen und verantworten® gilt es bezlglich ihrer Intention fir die unterrichtli-
che Umsetzung fruchtbar zu machen.

Wie priifen wir, ob wir erreichen, was wir wollen? Die Evaluation der getroffenen Ent-
scheidungen erméglichen!

Der kritischen Uberpriifung der initierten MaBnahmen der Unterrichtsentwicklung
kommt im Rahmen einer systematischen Unterrichtsentwicklung groBe Bedeutung
zu. Evaluation versteht sich als verfahrens- und ergebnisoffene MaBnahme, rick-
blickend kriteriengeleitet frihere Entscheidungen und ihre Umsetzung in die Praxis
zu bewerten. Grundlegende Voraussetzung, die friihzeitig im Arbeitsprozess the-
matisiert werden sollte, ist die Erarbeitung von Indikatoren, die eine spatere Aus-
wertung des Unterrichts ermdglichen. Mit einer Intensivierung kooperativer Unter-
richtsplanung, -durchfiihrung und -auswertung kénnen die im Rahmen der Lehr-
planumsetzung getroffenen Entscheidungen in einzelnen Unterrichtsvorhaben suk-
zessive evaluiert und ggf. revidiert werden. Rolff verweist darauf, dass es zwar in
der Schweiz und zunehmend auch in Stiddeutschland Teil der Unterrichtskultur sei,
dass Hospitationen von Seiten der Schulleitung erfolgen, dies in der Bundesrepu-
blik Deutschland ansonsten allerdings kaum gangige Praxis sei (vgl. Rolff, 2001b,
S. 234). Eine weitere thematisierte Mdglichkeit, unterrichtliches Geschehen kritisch
konstruktiv in Augenschein zu nehmen, stellt das von Fritz und Vilaumie vorge-
stellte Projekt zum Feedback von Schiilern dar (vgl. Fritz & Vilaumie, 2002, S. 26).
Fir das Fach Sport stellt die zunehmend verstarkte Einbeziehung der Schilerinnen
und Schiler in unterrichtliche Prozesse eine wichtige Bedeutung dar. Aufgrund des
bei der uberwiegenden Zahl der Schulerinnen und Schiiler groBen Interesses am
Fach Sport, scheint ein institutionalisiertes Feedback gewinnbringend.

Ist-Zustand vs. Modell

Mit Hilfe dieser finf Leitfragen war es mdglich, den Prozess der Erstellung eines sLP
zu strukturieren und allen Beteiligten transparent zu machen. Es stellt sich aber die
Frage, ob ein solches Modell auch auB3erhalb einer (handverlesenen) Testschule Be-
stand hat. Dazu wére ein Aktionsforschungsprogramm notwendig, welches zeitlich
wie auch finanziell unrealistisch erscheint. Es ist vielmehr zu fragen, an welche Vor-
aussetzungen eine Steuerung im Sinne des oben genannten Modells anknilpfen
kénnte, wenn man mdglichst zeitnah und finanziell beschrankt agieren méchte. Dazu

5  Verschiedensten Beitragen zu Fragen der Unterrichtsentwicklung ist die Forderung nach Fortbildung als
unersetzliches Mittel erfolgreicher Unterrichtsentwicklung zu entnehmen (vgl. z.B. Horster & Rolff, 2001;
Rolff, 2001a, b; Schratz & Steiner-Loffler, 1999).
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muss man genauere Erkenntnisse besitzen, wie dieser Prozess zur Zeit ablauft.
Hierzu sollen Ergebnisse einer Implementations-Studie herangezogen werden.6 Auf
der Grundlage dieser Ergebnisse kann man konstatieren, dass der Prozess der Er-
stellung/Entwicklung des sLP in der Regel nicht theoriegeleitet oder strukturiert ange-
leitet ablauft. Im Wesentlichen organisiert ein Lehrer (etwa der FK-Vorsitzende) oder
eine engagierte Gruppe diesen Prozess, wobei diese durch Interessierte, besonders
Fachkundige (Fachleiter) oder gerade Ausgebildete unterstiitzt werden. Innerhalb ei-
nes solchen Prozesses lassen sich funf typische Elemente verorten (Abb. 2).

Qualifikation

b| Formulierung des sLP

Bestandsaufnahme

Abb. 2. Typische Abfolge von Schritten.

Typische Abfolge von Schritten

1. Bestandsaufnahme: Die Lehrer klaren in einer ersten Phase die Voraussetzun-
gen an ihrer Schule. Dies findet allerdings kaum strukturiert oder umfassend
statt, vielmehr stehen akute Probleme (Material- und Hallenausstattung, Ko-
edukation, Stundentafel) im Vordergrund. Dariber hinaus verschaffen sich die
Lehrer, meist vorbereitet durch engagierte Kollegen, einen Uberblick (iber die
RL. In diesem Zusammenhang wird auch die Sinnhaftigkeit dieser RL kon-
trovers diskutiert (Leistungsanspruch, Mehrperspektivitat).

2. Diskussion der Ziele: Hier reicht die Bandbreite von der kaum vorhandenen Dis-
kussion bis zur heftigen verbalen Auseinandersetzung. Dabei ist zu vermuten,
dass je gréBer der engagierte Teil des Kollegiums ist, desto intensiver féllt auch
das Ringen um Ziele aus. Eine solch intensive Auseinandersetzung wird im
Nachhinein als bereichernd empfunden. Eine Nicht-Diskussion wird im Nachhi-
nein aber auch nicht eingefordert.

3. Formulierung des sLP: Ein wichtiger Indikator fir den Fortschritt der Arbeiten
mit den neuen RL ist die Formulierung des sLP. Dabei zeigen sich entspre-
chend des Ausprégungsgrades der Diskussion ebenfalls Differenzen. Das Ab-
arbeiten der Jahrgénge und Formulieren grober Vorgaben steht einer genauen
Diskussion und Prifung der Inhalte und Anregungen gegenuber.

6 Die Studie basiert auf einer qualitativen Einzelfallanalyse dreier Gesamtschule in NRW sowie erganzender
Einzelinterviews (vgl. Regner, 2004). Dazu wurden narrative Leitfadeninterviews mit 4-5 Lehrern der Fach-
schaft gefihrt, welche anschlieBend mit Hilfe eines Kontrollbogens durch die gesamte Fachschaft kontrol-
liert worden sind. AbschlieBend wurden die Ergebnisse in einer Fachkonferenz zur Diskussion gestellt.
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4. CQualifikation: Die Fachkonferenzen nutzen i.d.R. die Mdglichkeit, eine fach-
schaftsinterne Fortbildung im Rahmen der ,schulinternen Lehrerfortbildung®
(SchiLF) fur die praktische Qualifikation im Sinne des sLP zu verwenden. Sport-
praktische Defizite, die bei der Bestandsaufnahme und der Formulierung des sLP
auffallen, werden hierbei angegangen. Die Erkenntnisse aus diesen Fortbildun-
gen flieBen auch wieder in den sLP bzw. in die Bestandsaufnahme ein.7

5. Evaluation: Die Evaluation des sLP wird von den meisten Lehrern gewlinscht.
Zum jetzigen Zeitpunkt ist noch keine explizite Evaluation erfolgt, da die sLP
erst gerade fertig gestellt worden sind. Es wird aber auch in Frage gestellt, ob
diese jemals erfolgen kann, da andere, dann drdngende Probleme —v or dem
Hintergrund eines geringen Zeitbudgets — eine Evaluation verhindern.

Es wird deutlich, dass die Schritte durchaus mit denen des Modells tibereinstimmen.
Allerdings muss angemerkt werden, dass eine angedachte Zyklushaftigkeit und In-
terdependenz nur mit Einschrénkung gilt: Je nach Auspragung der einzelnen Schritte
und auch externer Faktoren ergibt sich eine andere Abfolge. Wer in diesen Prozess
steuernd eingreifen muss/méchte, muss also wissen, wie bzw. warum solche Aus-
pragungsunterschiede zustande kommen und welche externen Bedingungen wirken.

Faktoren

Dazu ist es hilfreich nicht nur restriktive sondern auch férdernde Faktoren zu kennen.
Auf Grundlage der Studie zeigt sich, dass der gréBere Handlungsspielraum im Unter-
richt, der aus den RL erwéchst, zu meist positiv aufgenommen wird. Dariiber hinaus
fallen gemeinsame FortbildungsmaBnahmen wie auch die mit dem gesamten Erstel-
lungsprozess verbundene Hoffung auf handhabbare Planungshilfen positiv auf. Ins-
gesamt héngt der Prozess sehr stark von dem Engagement Einzelner ab. Umge-
kehrt gibt es eine Reihe von Faktoren, die als restriktiv wahrgenommen werden. So
ist der Stellenwert des Faches an der Schule, die fehlende Unterstiitzung durch die
Schulleitung, die mangelnde Material- und Hallensituation sowie die besondere Be-
lastung durch zusétzliche Aufgaben (wie Erstellung von sLP) ein Konglomerat von
restriktiven Faktoren. Diese werden ergénzt durch ein sportartenbezogenes Qualifi-
kationsdefizit und ein gewisses Informationsdefizit.8 Im Prozess selber wird auch
deutlich, dass positiv kaum auf eine Absprachenkultur zuriickgegriffen werden kann.
Eine einfache Implikation ist allerdings aus den genannten Faktoren nicht abzuleiten.
Der wichtigste Faktor ist namlich der einzelne Lehrer, der — auf Grund seiner indivi-
duellen Berufssozialisation — entscheidet, wie, warum, wann und unter welchen Be-
dingungen er mit den RL umgeht bzw. sich in den Entwicklungsprozess einbringt.

Konsequenzen

Angesichts der zentralen Rolle des Lehrers ist es notwendig, alle Bemihungen darauf
abzustimmen, dass sie den einzelnen Lehrer erreichen. Ansetzen kann man dabei

7  Es ware zu diskutieren, ob ein solcher Zusammenhang bereits als Evaluation zu bezeichnen ist. Da hier
nicht explizit und gezielt ausgewertet wird, gehen wir hier eher von einer einfachen Rickkopplung aus.

8 Dieses Informationsdefizit drlickt sich etwa durch eine sehr einseitige Deutung der RL in Bezug auf die mo-
torische Leistung der Schiler aus. Es wird den RL unterstellt, dass sie die motorische Leistung negieren.
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mit Blick auf die Vielzahl der genannten Faktoren an unterschiedlichen Punkten. Ne-
ben der Unterstitzung der Fachkonferenz, welche Fortbildungen beantragen und
durchflihren, Unterrichtsmaterial erstellen und ggf. auch an dem Stellenwert ihres
Faches an der Schule arbeiten muss, ist sicherlich die Schulleitung ein wichtiger An-
sprechpartner. Denn Motivierung der Mitarbeiter, Unterstltzung von Fortbildungen,
Anerkennung von Stellenwert und die Umschichtung zwecks Belastungsreduktion
fallt ihr anheim. Dazu kommt die Vermittlung zwischen Sportfachkonferenz und
Schultrager in Fragen der Ausstattung. Fir die Bezirksregierungen ist die Unterstit-
zung der Fortbildung und Information ein wichtiges Betétigungsfeld im Zusammen-
hang mit dem Entwicklungsprozess. Ohne hier weitergehende Kompetenzen in Fra-
ge zu stellen, ist es durchaus vorstellbar, dass sich die Universitdten neben der
sportfachlichen, mehrperspektivischen Ausbildung auch um Erkenntnisse bemihen,
welche die Kommunikationsprozesse innerhalb eines solchen Prozesses in den Mit-
telpunkt stellen. Denn auf dieser Grundlage wird es mdglich sein, sowohl Fachkonfe-
renzen, Schulleitungen als auch externen Beratern der Bezirksregierungen Hinweise
und Hilfen geben zu kénnen, wie diese Entwicklungsprozesse besser gesteuert wer-
den kdénnen (,Best Practice”-Sammlung). Es bleibt aber jetzt schon als ein deutliches
Signal in Richtung Landesregierung festzuhalten: Eine weitere Belastung durch wei-
tere (andere) Projekte und eine Verdnderung der RL ist im Sinne der Schul(sport)-
entwicklung und einer Qualitatssicherung wenig hilfreich.
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HARTMUT LICHTENBERG & PETER NEUMANN

Bewegung, Spiel und Sport im Schulprogramm und
im Schulleben — Differenzstudie zur bewegungsfreudigen
Schulentwicklung?®

1 Einleitung

Wir beschéftigen uns in unserer aktuellen Forschungsarbeit mit Bewegung, Spiel
und Sport im Schulprogramm und im Schulleben, wobei wir im Folgenden das For-
schungskonzept und erste Ergebnisse unseres Forschungsprojektes vorstellen.
Das Schulprogramm steht dabei im Mittelpunkt unserer Betrachtungen, zum einen,
weil wir es im Rahmen dieses Arbeitskreises als ein mogliches Instrument der
Schul(sport)entwicklung betrachten wollen, zum anderen, weil unsere bisherige
Forschungsarbeit in erster Linie durch eine Analyse von Schulprogrammen ge-
kennzeichnet war (vgl. Wuppertaler Arbeitsgruppe, 2003). Mit der Analyse des
Schullebens haben wir gerade erst begonnen.

Etwas genauer formuliert, fragen wir nach dem Stellenwert, den Bewegung, Spiel
und Sport im Schulprogramm und im Schulleben einnehmen oder, noch genauer
formuliert, fragen wir danach, inwieweit die Idee einer bewegungsfreudigen Schule,
wie sie in Nordrhein-Westfalen propagiert wird, im Schulprogramm verankert und
im Schulalltag realisiert ist. Der Titel unseres Beitrags soll verdeutlichen, dass wir
dabei sehr genau unterscheiden zwischen dem Schulprogramm und dem Schulle-
ben. Im Schulprogramm, als einem schriftlichen Produkt, werden nach unserem
Verstandnis padagogische Anspriiche formuliert, das Schulleben aber zeigt oder ist
schulische Wirklichkeit.

Wir gehen davon aus, dass es zwischen Schulprogramm und Schulleben Differen-
zen gibt. In unserem Forschungsprojekt verfolgen wir das Ziel, diese Differenzen
genauer zu analysieren. Dies erklart dann auch den Untertitel unseres Beitrags. Es
handelt sich um eine Differenzstudie zur bewegungsfreudigen Schulentwicklung,
wobei Differenzen zwischen programmatischem Anspruch und schulischer Wirk-
lichkeit in Bezug auf Bewegung, Spiel und Sport gemeint sind. Wichtig ist vorweg
zu schicken, dass wir uns in unserer Untersuchung auf Nordrhein-Westfalen bezie-
hen. Schulprogramme sind in diesem Bundesland Pflicht. Auch gibt es ein spezifi-
sches Konzept zur bewegungsfreudigen Schule, nach dem Bewegung, Spiel und
Sport als wesentliche Elemente des schulischen Lebens und Lernens betrachtet
und innerhalb der schulischen Lebenswelt gezielt und umfassend geférdert werden
sollen.

9  Der Rheinische GUVV unterstitzt das Forschungsprojekt durch Drittmittel.

180 Arbeitskreis: Wie kommt Qualitét in den Schulsport?



2 Einige Angaben zum differenzanalytischen Forschungsansatz

Differenzstudien machen es sich zur Aufgabe, potenzielle Unterschiede im Verhalt-
nis von Anspruch und Wirklichkeit zu untersuchen (vgl. Balz & Neumann, 2000;
Muinster, 1994). Im Rahmen des von uns vertretenen differenzanalytischen For-
schungsansatzes besteht die originare wie einfache Grundidee darin, Differenzen
zwischen padagogischem Anspruch und schulischer Wirklichkeit genauer zu unter-
suchen.

Anspruche sind als implizite Erwartungen oder als explizite Forderungen in Form
von Soll-Aussagen enthalten. Ist-Aussagen umrei3en dagegen implizite Sichtwei-
sen oder auch Einschétzungen ,der* Wirklichkeit; also einer gegebenen und sub-
jektiv wahrgenommenen Welt. Differenzen markieren den jeweiligen Unterschied
zwischen Anspruch und Wirklichkeit. Ein differenzanalytisches Vorgehen muss je-
doch beachten, dass Anspriiche auf verschiedenen Ebenen formuliert werden kén-
nen und Wirklichkeit aus unterschiedlichen Sichtweisen konstruierbar ist. Wir unter-
scheiden vier pddagogische Anspruchsebenen (eine sportpéddagogische, curricu-
lare, schulorganisatorische und unterrichtspraktische Ebene) und untersuchen dazu
drei Wirklichkeitsfacetten (die Sicht von Lehrkréften und Schilern und von uns For-
schern).

Diese Studie befasst sich mit der Bestimmung méglicher Differenzen zwischen den
programmatischen Anspriichen (gemeint sind damit jene Anspriiche, die Schulen in
ihrem Schulprogramm selbst formuliert haben) und den schulischen Wirklichkeiten.
Im Bundesland Nordrhein-Westfalen sind alle 6ffentlichen Schulen durch ministe-
rielle Erlasse dazu aufgefordert worden, verbindlich ein Schulprogramm vorzulegen
(Abgabetermin war der 31.12.2000). Derzeit sind die Schulen dabei, ihre Pro-
gramme zu Uberarbeiten (der verldngerte Abgabetermin ist der 31.12.2005). Ein
Schulprogramm soll dabei Uber die padagogischen Ziele der jeweiligen Schule in-
formieren, Wege beschreiben, die zu diesen Zielen fihren, sowie mdgliche Verfah-
ren vorlegen, die zur Uberpriifung der Zielerreichung dienen.

Unsere Studie ist als qualitativer LAngsschnitt (mit 2 Messzeitpunkten) mit folgen-
der Fragestellung konzipiert: Inwieweit werden Ideen einer bewegungsfreudigen
Schulentwicklung im Schulprogramm verankert und im Schulleben realisiert? Dabei
konzentrieren wir uns auf die bislang vernachlassigte Sekundarstufe I. Auf der
Grundlage des nordrhein-westfélischen Konzeptes ,Bewegungsfreudige Schule”
(Kottmann, Kiipper, & Pack, 1997) und eigener Uberlegungen haben wir fiir die
Analyse der Schulprogramme zundchst ein Raster entworfen, das insgesamt 11
Bausteine bewegungsfreudiger Schule umfasst und zwischen dem Entwicklungs-
stand (verstanden als Ist-Anspruch, der die intendierte Kontinuitédt des Angebotes
widerspiegelt) und den Entwicklungszielen (verstanden als Soll-Anspruch, der die
zukunftige Perspektivitat anzeigt) unterscheidet.

Von insgesamt 74 flr unsere Untersuchung relevanten Schulen aus den Schulbezir-
ken Stadt Wuppertal und Oberbergischer Kreis konnten wir 57 Schulprogramme aus-
werten. Im Auswertungsprozess wurde jedes Schulprogramm von zwei Mitgliedern
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unserer Arbeitsgruppe unabhéngig voneinander gelesen und im Hinblick auf die
vorfindbaren Anspriiche analysiert. Diese Analyseergebnisse wurden dann mit-
einander verglichen und abgestimmt. Dieses kleinschrittige Verfahren hat sich in-
sofern gelohnt, als wir uns ein detailliertes Bild vom Stellenwert des Bereiches ,Be-
wegung, Spiel und Sport” in den Schulprogrammen verschaffen konnten.

3 Ausgewidhlte Ergebnisse der bisherigen Forschungsarbeit

Fir die Auswertung und Interpretation der Schulprogramme haben wir in unserer
Arbeitsgruppe verschiedene Zugénge gewahlt, von denen einige ausgewéhlte nun
vorgestellt werden.

3.1 Quantitative Unterschiede zwischen Ist- und Sollanspriichen

Obwohl unsere Studie qualitativ angelegt ist, kbnnen wir in Bezug auf die Schul-
programme einige quantitative Aussagen machen, von denen hier exemplarisch
quantitative Unterschiede zwischen Ist- und Soll-Anspriichen vorgestellt werden
sollen. Tats&chlich finden sich in 56 der 57 Programme Aussagen zum Bereich
Bewegung, Spiel und Sport, unabhangig davon, ob es sich dabei um Beschreibun-
gen des Entwicklungsstandes oder von Entwicklungszielen handelt. Lediglich in ei-
nem einzigen Schulprogramm finden sich keine Aussagen zum Thema.

In 45 der 57 Programme werden neben Ist-Anspriichen auch Soll-Anspriche for-
muliert, also Entwicklungsziele fir den Bereich Bewegung, Spiel und Sport. Positiv
gewendet bedeutet dies, dass die meisten Schulprogramme Soll-Anspriiche zur
Beteiligung des Sports im Schulleben enthalten. Auf der anderen Seite deutet dies
aber auch an, dass Schulprogramme in Bezug auf Bewegung, Spiel und Sport (aber
auch in Bezug auf andere Arbeitsfelder) sehr h&dufig eher der Bestandsaufnahme
dienen und weniger dazu genutzt werden, Perspektiven aufzuzeigen.

Dies wird noch deutlicher, wenn ein weiteres quantitatives Ergebnis betrachtet wird:
Die 57 von uns untersuchten Schulprogramme weisen im Durchschnitt zwischen 6
und 7 Anspriichen im Ist-Bereich, aber nur 2 im Soll-Bereich auf. Im Ubrigen gilt
auch: Wenn Soll-Anspriiche formuliert werden, dann dienen sie meist der Weiter-
entwicklung von schon Vorhandenem. Nur selten wird Neuland betreten!

Als Fazit dieser quantitativen Betrachtungen kann also festgehalten werden: Schul-
programme dienen (auch) in Bezug auf Bewegung, Spiel und Sport sehr haufig eher
der Bestandsaufnahme als der Entwicklung von Perspektiven.

3.2 Gewichtung der Handlungsfelder ,bewegungsfreudiger Schule*in den Schul-
programmen

Im nordrhein-westfélischen Konzept der ,Bewegungsfreudigen Schule” werden ver-
schiedene Handlungsfelder unterschieden und wir haben in unserer Arbeitsgruppe
analysiert, wie diese Handlungsfelder in den Schulprogrammen gewichtet werden.
Die von uns untersuchten Bausteine von Bewegung, Spiel und Sport lassen sich
vier zentralen Handlungsfeldern zuordnen:
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Unterricht,

auBerunterrichtliche Angebote,
Schulorganisation,

Schulraum.

Unserer Einschatzung nach werden diese in den untersuchten Schulprogrammen
sehr ungleich berlicksichtigt. Detailergebnisse zu den Sektoren Schulorganisation
und Schulraum kdénnen wir hier im Einzelnen nicht vorstellen (vgl. Wuppertaler Ar-
beitsgruppe, 2003). Zusammenfassend lasst sich aber sagen, dass es, trotz zahl-
reicher EinzelmaBBnahmen, kaum eine Schule gibt, die umfassende und profilbil-
dende Veranderungen in diesen Handlungsfeldern in Richtung mehr Bewegung
anstrebt.

Wird das Handlungsfeld Unterricht betrachtet, ist auffallend, dass zu den Baustei-
nen 1 und 2 (Bewegungspausen und Bewegter Unterricht) duBerst selten Anspri-
che formuliert werden. Nicht einmal in jedem zehnten Programm werden diese bei-
den Bausteine beriicksichtigt. Zum Sportunterricht (Baustein 4) gibt es zwar deut-
lich mehr Aussagen, diese sind aber h&dufig nur formaler Art und beziehen sich z. B.
auf die Sportstundenzahl, bestimmte Wahlpflichtangebote oder die vorgesehene
Geschlechtertrennung im Sportunterricht. Wesentlich sparsamer sind Angaben zu
inhaltlichen Schwerpunkten oder paddagogischen Orientierungen im Sportunterricht.
Als Fazit lasst sich in Bezug auf dieses Handlungsfeld festhalten: Der Kernbereich
Unterricht spielt insgesamt nur eine nachgeordnete Rolle fur das, was Bewegung,
Spiel und Sport im Schulprogramm ausmachen.

Stérker profiliert als durch den Unterricht wird der Schulsport durch auBerunter-
richtliche Angebote. In den zugehdrigen Bausteinen (Bausteine 5 bis 9) findet sich
eine groBe Anzahl und ein breites Spektrum von Ist-Anspriichen. Ein Beispiel ware
etwa fir Baustein 8 die Teilnahme an und die Ausrichtung von Wettk&mpfen. Vor
allem fir den Pausensport und die Schulsportgemeinschaften (Bausteine 5 und 6)
werden auch verstarkt lohnende Soll-Anspriiche formuliert (z. B. Ausweitung des
AG-Angebotes).

Insgesamt zeigt sich, dass der auBerunterrichtliche Schulsport ein ebenso traditi-
onsreiches und etabliertes wie zukunftsfahiges Handlungsfeld bewegter Schulent-
wicklung ist. Diese Aussage kann noch erweitert werden: Offensichtlich sehen viele
Schulen in auBerunterrichtlichen Bewegungsangeboten eine willkommene Berei-
cherung des Schullebens.

3.3  Schulische Profilierung durch Bewegung, Spiel und Sport

In diesem Abschnitt erfolgt ein kurzer Rlckbezug auf die allgemeine Schulpro-
grammarbeit. Es soll betrachtet werden, welchen Beitrag Bewegung, Spiel und Sport
fur die Profilierung der Schulen bzw. klassischer schulischer Arbeitsfelder leisten.

Zunéachst muss gesagt werden, dass Bewegung, Spiel und Sport sich nur sehr sel-
ten als ein eigenes schulisches Arbeitsfeld in den Schulprogrammen identifizieren
lassen. Dies ware etwa dann der Fall, wenn Schulen explizit angeben, in diesem
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Bereich einen Schwerpunkt zu haben oder wenn dem Thema Bewegung in den
Schulprogrammen ein eigenes Kapitel eingerdumt wird. So gesehen missen Be-
wegung, Spiel und Sport als wenig profilbildend eingestuft werden.

Meistens sind Bewegung, Spiel und Sport anderen Arbeitsfeldern untergeordnet,
fir deren Profilierung Bewegungsthemen zum Teil jedoch ganz wesentliche Bei-
trége leisten. Dies gilt vor allem fiir die Arbeitsfelder Unterricht, Erziehung, Schulle-
ben und Offnung von Schule, die z.B. auch von der Handreichung des Ministeriums
zur Entwicklung von Schulprogrammen in NRW als wesentlich identifiziert wurden
(vgl. MSWWEF, 2000).

In zwei Arbeitsfeldern erscheinen Bewegung, Spiel und Sport als besonders profil-
gebend. Es handelt sich zum einen um stark erzieherisch geprégte Zusammen-
hénge und zum anderen um das Schulleben. Als Beispiel fir einen erzieherischen
Kontext kann die Madchenarbeit angefihrt werden, in der etwa das Erlernen von
Selbstverteidigungstechniken mit Rollenspielen zur Verhaltensschulung in Konflikt-
situationen kombiniert wird. Auch MaBnahmen zur Sucht- und Gewaltpravention
finden sich haufig. Bewegung ist in diesem Zusammenhang haufig in einen erleb-
nispadagogischen Kontext eingebettet. In Bezug auf das Schulleben sind es vor al-
lem die vorhin bereits angesprochenen auBBerunterrichtlichen Bewegungsangebote,
mit denen Schulen versuchen, ein besonderes Profil zu entwickeln. Ein Beispiel
hierfur sind die klassischen Arbeitsgemeinschaften, die speziell im Ganztags-
bereich einen sehr hohen Stellenwert erlangen.

Erwéhnenswert ist, dass die dargestellten Arbeitsfelder zum Teil schwierig vonein-
ander abzugrenzen sind. So kann etwa das Erlernen von Selbstverteidigungstech-
niken im Rahmen der Madchenarbeit in Abhangigkeit von der Organisationsform
sowohl dem Arbeitsfeld Unterricht als auch dem Arbeitsfeld Erziehung zugeordnet
werden. In unserer Arbeit haben wir immer die von den Schulen in ihren Program-
men vorgenommene Zuordnung zum MaBstab genommen. Dies gilt auch fir die
Abgrenzung zwischen Schulleben und Offnung von Schule.

4 Ausblick auf die weitere Forschungsarbeit

Nach der Erfassung der programmatischen Anspriiche der Schulen geht es im wei-
teren Verlauf des Projektes nun darum, Einblicke in die schulischen Wirklichkeiten
an unseren Untersuchungsschulen zu bekommen, um so potenzielle Differenzen
beschreiben zu kénnen. Dabei beschrdnken wir uns auf die Bausteine, Be-
wegungsprojekte, Pausensport und Bewegungsfreundliche Schulorganisation. Die
Auswahl der Untersuchungsschulen erfolgte Uber ein inhaltliches Kriterium (die
Schulen missen in ihren Schulprogrammen zu den drei Bausteinen entsprechende
Anspriche formuliert haben), ein formales Kriterium (die Schulen sollten méglichst
in gleicher Anzahl aus beiden Untersuchungsbezirken stammen) und ein pragmati-
sches Kriterium (die Schulen muissen zur Mitarbeit am Projekt bereit sein). An den
ausgewabhlten Schulen werden dabei folgende Forschungsinstrumente eingesetzt:
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Tab. 1. Tabellarische Ubersicht (iber das Untersuchungsdesign.

Methodische Interview | Einzelinterview| Gruppendis- | Schulportraits Fragebogen
Verfahren mit der mit Sportlehr- kussionen zur Erfassung
Untersuchungs- |Schulleitung kréaften mit Schiilern der Schuldaten
schulen (KI. 6 und 9) (,,Deckblatt“)
Schule 1
Schule 2
Schule 3
Schule 4
Schule 5
Schule 6
Schule 7

Erste informelle Gespréache an den Schulen sowie Interviews mit Schulleitungen
und Sportlehrkréften lassen erkennen, dass der Alltag an den Schulen derzeit eng
und hektisch ist und die Schulen die Last der vielen bildungspolitischen Programme
nur schwierig schultern kénnen. Trotz dieser spirbaren Belastungen bemihen sich
die Schulen um die Einhaltung der Termine fir die Interviews und Gruppendiskus-
sionen und zeigen sich als sehr konstruktiv und kooperativ. Nichtsdestotrotz kén-
nen wir mitunter groBe Differenzen zwischen den seinerzeit formulierten Anspri-
chen in den Schulprogrammen und der tatsachlichen Schulwirklichkeit feststellen.
So lassen beispielsweise mangelnde Sponsoren oder abgesprungene Projektpart-
ner urspriinglich geplante Bewegungsprojekte an den Schulen als nicht einlésbar
erscheinen. Darlber hinaus werden auch Differenzen der Wirklichkeitssicht der je-
weils befragten Personen offensichtlich. Unsere Aufgabe wird es sein, solche
schulinternen Differenzen geblhrend zu beachten und den unterschiedlichen Fa-
cetten schulischer Wirklichkeit Ausdruck zu verleihen.
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Arbeitskreis ,Qualitdt im Schulsport? Perspektiven und Befunde der Unter-
richtsforschung im Handlungsfeld des Sports*

BERND GROBEN

Qualitat als Forschungsproblem

1 Qualitat als Kategorie des Sportunterrichts

Bildungsgehalte und unterrichtliche Optionen des Schulsports werden seit einigen
Jahren im Konzept eines ,Erziehenden Sportunterrichts“ zusammengefasst und als
~Doppelauftrag einer Erziehung zum und durch den Sport“ ausgelegt (vgl. z.B. Be-
ckers, 2000; Kurz, 2000). Wesentlich ist hierbei die Vorstellung, dass die Bildungs-
potenziale des Sportunterrichts nicht nur Uber das Erlernen bewegungskultureller
Praktiken, sondern — in gleichem MaBe —u ber die individuellen Erfahrungen im
Rahmen der ermdglichten Lernprozesse zu bestimmen ist. Demnach bietet der
Sportunterricht spezifische Mdglichkeiten der Aktualisierung erzieherischer Intenti-
onen, die Uber eine reine Fertigkeitsvermittlung hinausgehen und vor allem in der
didaktischen Interpretation der Unterrichtsinhalte sowie in der methodischen Ges-
taltung der Vermittlungsprozesse liegen (vgl. Prohl, 1999; Laging, 2002):

e Unter didaktischem Aspekt bietet der Sportunterricht ein weites Feld moglicher
lohnender Erfahrungen, die sich erst im eigenen Tun erschlieBen.1

e Unter methodischem Aspekt ist deshalb zu fordern, dass der Kompetenzerwerb
aus einem deutungsoffenen und mdglichst selbstbestimmten Erfahrungspro-
zess entwickelt wird.2

Aus dieser Auslegung folgt, dass die Qualitdt des Sportunterrichts ohne eine ent-
sprechende Theorie des Lehrens und Lernens unbestimmt und mithin die bildungs-
theoretische Begriindung ohne praktische Relevanz bleiben muss. Genau hier liegt
die von Prohl (2004, S. 121) verortete ,erziehungswissenschaftliche Liicke” eines
sErziehenden Sportunterrichts“: ,Wir wissen zu wenig darlber, wie ein erzieherischer
Sportunterricht, dessen Betonung auf der Qualitat von Bewegungslernprozessen im

1 Ein Blick auf die ,bikenden®, ,skatenden® oder die klassischen Ballspiele verfremdenden Jugendlichen
auBerhalb der Schulen macht deutlich, dass bewegungskulturelle Aktivitdten, die nicht mehr dem klas-
sischen Sport zuzurechen sind, nicht von vorneherein geringere Potenziale haben, als das z.B. Turnen
oder das FuBballspiel. Umgekehrt erscheinen auch die traditionellen Sportarten nicht von vorneherein
als normierte Bewegungszwangsjacken. Entscheidend fir die Auswahl von Unterrichtsinhalten sind
vielmehr die Erfahrungsqualitaten, die sich im eigenen Tun erschlieBen.

2 So gesehen sollte der Prozess des Bewegungslernens nicht als fremdbestimmte ,Durststrecke” zwi-
schen Nicht-Kénnen und Kénnen aufgefasst werden, sondern als positive Herausforderung und Ent-
wicklungschance fur die Bildungssubjekte, d.h. die Schilerinnen und Schiler, gestaltet werden.
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Horizont allgemeiner Bildung liegt, erfolgreich zu gestalten ist“.3 Diese ,Licke® wird
im Folgenden thematisiert und — in Ergdnzung zu der den sportpédagogischen Dis-
kurs dominierenden Frage, was Bildung mit Blick auf bewegungskulturelle Praxen
bedeuten kann — als unterrichtswissenschaftliches Problem empirisch gewendet.

2 Unterrichtswissenschaftliche Fragestellung

Ansatzpunkte einer unterrichtswissenschaftlichen Konkretisierung des ,Erziehen-
den Sportunterrichts“ bietet der bereits genannte ,Doppelauftrag einer Erziehung
zum und durch den Sport”. Die Ziele einer Erziehung durch den Sport hat Klafki,
2001, S. 21) in ihrem méglichen Beitrag zur Allgemeinbildung verortet und als selbst-
sténdig erarbeiteten und personal zu verantwortenden Zusammenhang dreier
Grundfahigkeiten zusammengefasst:

e Als Selbstbestimmungsféhigkeit jedes Einzelnen Uber seine individuellen Le-
bensbeziehungen und Sinndeutungen.

o Als Mitbestimmungsfahigkeit in Anspruch und Méglichkeit hinsichtlich der Ges-
taltung sozialer Bezlge.

e Als Solidaritatsfahigkeit mit Blick auf die Pluralitdt individueller Anspriche im
gesellschaftlichen Miteinander.

Darlber hinaus kénnen die Ziele einer Erziehung zum Sport in ihrem Beitrag zur
Foérderung der individuellen Handlungsfahigkeit in bewegungskulturell gepragten
Praxen folgendermaf3en bestimmt werden (siehe Bahr, in diesem Band):

e Als Kompetenz zur Partizipation und Gestaltung bewegungskultureller Hand-
lungszusammenhénge.

e Als Erlebnisfahigkeit im Umgang mit den spezifischen Anforderungen bewe-
gungskultureller Handlungszusammenhénge, die sich vor allem auf den Kérper
als spezifische Erfahrungsquelle beziehen.

Gemal dem hier nur grob skizzierten bildungstheoretischen Hintergrund liegt der
genuine Auftrag des Sportunterrichts in der systematisierten Anleitung zu einem
Tun, das sportbezogene Handlungskontexte als einen Mdglichkeitsraum freiwilligen
und selbst bestimmten Handelns erschlieBen soll. ,,Qualitat im Sportunterricht kann
daher auch nicht von Lehrenden gemacht, sondern allenfalls als individuelle Leis-
tungen der Schilerinnen und Schiiler erméglicht werden. Als erméglichende Be-
dingung ist jedoch zu fordern, dass die im Sportunterricht vermittelten Kompeten-
zen fir die Lernenden in positiver Weise — als etwas fir sie selbst sinnvolles — er-
fahrbar werden, da nur subjektiv sinnvolles Anlasse freiwilligen und selbst be-
stimmten Engagements anbietet. Hinsichtlich der hierzu notwendigen Kenntnisse

3 Demgegeniber wird den didaktischen Anforderungen eines ,Erziehenden Sportunterrichts® mit der
Formulierung von ,Bewegungsfeldern” und ,Padagogischen Perspektiven“ bereits in einer Reihe von
Lehrplanen fir das Fach Sport (z. B. NRW und Hessen) Rechnung getragen.
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Uber subjektive Charakteristika von Lernprozessen im Sportunterricht sind jedoch
derzeit noch viele Fragen offen:
,ES bleibt zu fragen, wie entwickelt unser Erkenntnistand zu den Alltagserfahrungen der Schiler
ist, zu ihren zentralen Themen, relevanten Deutungsmustern, Erlebnisweisen, Verarbeitungs-
leistungen und Verhaltensaktivitaten, durch die sie die Unterrichtswirklichkeit nicht nur beein-

druckt aufnehmen, sondern zugleich reflexiv begreifen und aktiv gestalten (Kieger & Miethling,
2001, S. 126).

Damit geréat die bereits konstatierte ,erziehungswissenschaftliche Licke” (s.0.) als
Forschungsproblem in den Blick, da eine systematische Tatsachenforschung zu
zentralen Problemen eines bildungstheoretisch fundierten Sportunterrichts bis dato
Desiderat ist:
sAlso bleibt viel zu tun, um das inakzeptable traditionelle Gefélle zwischen Soll- und Ist-
Aussagen (). ein wenig auszugleichen. Neue Initiativen und Vorhaben in der Unter-

richtsforschung missten hierzu beitragen, indem sie insbesondere quantitative Untersuchungen
und qualitative Forschungsansétze (.)z u verknupfen suchen” (Balz, 1997, S. 265).

3 Empirische Zugange

In der Erziehungswissenschaft und in der Schulpddagogik wird Unterrichtsforschung
als empirisches Gegengewicht zu normativ gehalten Sinn- und Zweckbestimmungen
im pédagogischen Diskurs verstanden und praktiziert. Um dies zu leisten, missen
die spezifischen Wirkungen von Lehrvariablen auf das Lernen im Unterricht aufge-
klart werden (zus. vgl. Terhart, 2000, S. 65). Da die intendierten Wirkungen eines
+Erziehenden Sportunterrichts“ nicht nur im Bereich der motorischen Lernleistung,
sondern ebenso in phdnomenalen Aspekten des individuellen Erlebens der Lernen-
den vermutet werden (s.0.), sollien empirische Zugange — neben den erworbenen
Handlungskompetenzen —d ie subjektive Charakteristik der Lernprozesse erfassen.
Im Rahmen eines mehrstufigen Forschungsprojekts wurde daher untersucht, ob —
und auf welche Weise —v erschiedene Lehrbedingungen die phdnomenale und die
funktionale Struktur des sportbezogenen Bewegungslernens beeinflussen:

o Auf der ersten Stufe wurden Verdnderungen im Erleben der Lernenden im Um-
gang mit einer fir Sie neuen Bewegungsaufgabe exploriert und in ihrem Einfluss
auf die Aufgabebewaltigung unter laborexperimenteller Kontrolle analysiert.

e Auf der zweiten Stufe wurde der Einfluss unterschiedlicher Lehrinstruktionen
auf die Handlungsstrukturierung, die subjektiv erlebte Qualitdt und die Lern-
leistung unter Laborbedingungen untersucht.

o Auf der dritten Stufe wurden die Einflisse spezifischer Lehrinstruktionen, insbe-
sondere des Kooperativen Lernens in Kleingruppen, unter Feldbedingungen
(Verein und Schule) evaluiert.

3.1 Experiment 1

In der ersten Untersuchung ging es vor allem darum, die phanomenale Charakte-
ristik eines sporttypischen Ubungsprozesses empirisch darzustellen und in der Auf-
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klarung der Varianz verhaltensbezogener Daten zu nutzen (ausfuhrlich. vgl. Gro-
ben, Haas, & Markitz, 2001). Die leitende Fragestellung umfasst daher zwei As-
pekte:

e Welche phanomenalen Strukturen entstehen im Ubungsverlauf?
o Wie werden phdnomenale Aspekte bei der Aufgabenbewaltigung genutzt?

Die Untersuchung wurde auf einem Rollskisystem mit exzentrisch gelagerten Rol-
len realisiert, das durch ein Laufband angetrieben wird (n = 9 Sportstudentinnen).
Durch die exzentrische Lagerung geraten die Ski bei Betrieb des Laufbands in
Schwingung. Diese Schwingungen sollen die Vpn ausgleichen um einen mdglichst
gleichméaBigen Druck auf den Boden zu erzeugen. Zu diesem Zweck wurde die
Verbindung zwischen den Rollski und dem Laufband so konzipiert, dass die Skifiih-
rung und -S kistellung in skitypischer Weise von den Vpn kontrolliert werden kén-
nen. Die Kriteriumsaufgabe bestand aus 5 x 6, jeweils 60-sek. Fahrten mit einer
Schwingungsamplitude von 10mm und Frequenz von 9 Hz.

Gemafl der zugrunde liegenden Fragestellung, wurden sowohl Daten Uber das
phanomenale Erleben der Aufgabenbewadltigung als auch Daten Uber die biome-
chanischen Korrelate erhoben:

e Phanomenale Aspekte wurden mittels eines fokussierten Interviews erfragt, wo-
bei zwischen korper-, umgebungs- und aufgabenbezogene Nennungen diffe-
renziert wurde.

e Die Selbsteinschatzung des Ubungserfolgs durch die Vpn wurde mittels des Se-
mantischen Differentials ,Bewegungsqualitat" (vgl. Grében, 2000, S. 129ff.) er-
hoben. In diesem Fragebogen wird zwischen einer ,telischen", auf den Erfolg
bezogenen, und einer ,autotelischen”, auf das unmittelbare Qualitatserleben be-
zogenen Qualitdtsdimension differenziert. Die Dimensionswerte entsprechen
Summenscores, gebildet aus je vier Einzelitems.

o Die Effizienz der Schwingungsregulation wurde vor allem Uber eine Messung
der vertikalen Bodenreaktionskraft am rechten Ski beurteilt. Zu diesem Zweck
wurde die Standardabweichung des Kraftverlaufs berechnet (nachfolgend:
KRP). Ein geringer KRP-Wert indiziert geringe Schwankungen in der Skibelas-
tung und ein dementsprechend effizientes Regulationsverhalten.

Folgende Ergebnisse wurden gesichert:

e KRP-Werte: Im Pré-Posttest-Intervall ist eine optimierte Aufgabenbewaltigung
zu verzeichnen. So verbessern sich die Schwingungskontrolle der Vpn deutlich
unter der Ubungsbedingung (p <. 01).

e Bewegungsqualitét: Eine Korrelation der subjektiven Qualitatseinschatzung mit
den gemessen KRP-Werten weist einen signifikanten Zusammenhang in er-
wartungskonformer Richtung nur fir die autotelische Dimension nach. Dem-
nach war es im Falle der vorliegenden Kriteriumsaufgabe vor allem wichtig, sich
an dem Gefiihl zu orientieren, in einem als "schén" bzw. "stimmig" erlebten Be-
reich zu fahren.
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e Phédnomenale Aspekte: Die Interviews dokumentieren Ubungsabhangigen Ver-
anderungen im Bereich der Wahrnehmung des eigenen Koérpers, umwelt- und
aufgabenbezogener Aspekte. Wahrend bei den initialen Fahrten zunachst keine
Ansatzpunkte fur eine aktive Aufgabenbewdltigung gefunden werden, konzent-
rieren sich die Lernenden nachfolgend zunéchst darauf die Schwingung "kér-
pernah”, durch eine aktive Kontrolle der Beine, Fli3e oder Ski zu erreichen. Ge-
gen Ende des Untersuchungsintervalls konzentrieren sich die meisten Vpn je-
doch an "indirekten" Indikatoren, wie z. B. der Ruhe des Kopfes, oder der rela-
tiven Ruhe im Bezug auf externe optische Marken.

Wenn diese Ubungsabhangigen Verdnderungen ph&nomenaler Aspekte Einfluss
auf die Kontrolle der Bewegung haben, missten sich die dargestellten Varianten
der Aufgabenbewdltigung als Pradiktoren der Lernleistung erweisen. Zu diesem
Zweck wurden die InterviewduBerungen zum Ausgangstest zu zwei Profilen zu-
sammengefasst. Hierbei wurde zwischen einer ,direkten”, auf die Beine, FiiBe oder
Ski, und einer ,indirekten", auf die Ruhe des Kopfes bzw. auf optische Marken ge-
richteten, Kontrollvariante unterschieden. In einer VA hat sich gezeigt, dass die ,in-
direkte" Kontrollvariante effektiver ist (p < .05).

Zusammenfassend betrachtet liefern die von den Vpn beschriebenen Erlebnisse
erste Hinweise, dass bewegungsbezogene Ubungsprozesse spezifische phanome-
nal prasente Représentationen kreieren. Da der Ubungserfolg von einer unter-
schiedlichen Nutzung dieser Strukturen abhéngt, werden in diesen offenbar die
Bewegungen représentiert, die den Umgang mit der Aufgabe ermdglichen.

3.2 Experiment 2

In der zweiten Untersuchung ging es vor allem darum, den Einfluss verschiedener
Instruktion auf die im ersten Experiment gesicherten Variablen des Bewegungs-
lernprozesses zu untersuchen (n = 56 Sportstudentinnen). Folgende Instruktionen
wurden angeboten:

e Képerbezogene Anweisung, die eine direkte Kontrolle der Rollski beschreiben
(z. B. ,.d riicke mit beiden Ballen fest gegen die Ski.").

e Umgebungsbezogene Anweisungen, die eine indirekte Kontrolle der Rollski er-
mdglichen sollen (, ...konzentriere dich auf den Balken an der Wand...).

e Peer-basierte Instruktionen, die sich die Mitglieder kleiner Lernteams (jeweils 3
Vpn) in eigener Regie geben, um eine mdglichst positive Gruppenleistung zu
erzielen (hier Teamscore in Konkurrenz zu den anderen Teams).

e Kontroligruppe, ohne aufgabenbezogene Anweisungen.

Wiederum wurde das bereits beschrieben Rollskisystem eingesetzt, wobei die Kri-
teriumsaufgabe diesmal 6 x 5, jeweils 45-sek. Fahrten mit einer Schwingungsamp-
litude von 10mm und Frequenz von 11 Hz umfasst. Zur Beurteilung der Lernleis-
tung wurde das Intervall ET-AT analysiert und in Behaltens- und Transfertests tber-
prift. Wie auch im ersten Experiment wurden Daten Uber die phdnomenale Repréa-
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sentationen der Handlungskontrolle, der subjektiv erlebten Bewegungsqualitat so-
wie der biomechanischen Korrelate erhoben.
Folgende Ergebnisse wurden gesichert:

KRP-Werte: Im Pra-Posttest-Intervall ist fir alle Gruppen eine optimierte Aufga-
benbewaltigung zu verzeichnen (p < .01), wobei ,peer-basierte Instruktionen”
deutlich effektiver sind (p < .05). Auch im Behaltens- und Transfertest (zuséatzli-
che Balanceaufgabe) zeigt sich, ein deutlicher Vorteil zu Gunsten der ,peer-ba-
sierte Instruktionen“ (p < .01; p < .01). In einem zweiten Transfertest (Fahren in
Abfahrtshocke) waren ,umgebungsbezogene” Instruktionen Uberlegen (p < .05).
Bewegungsqualitét: Hier zeigt sich ebenfalls ein deutlicher Vorteil zugunsten
der ,peer-basierte Instruktionen. Demnach erleben diese Vpn ihr Tun als er-
folgreicher und auch als schoner, als die der anderen Gruppen. Dies gilt sowohl
fur die postaktionale Bewertung des Erfolgs (= telische Dimension, p <.05) als
auch ausfihrungsbegleitende Qualitdtsempfindungen (= autotelische Dimen-
sion, p < .01).

Wie auch im ersten Experiment, wurden die Gbungsbedingten Verédnderungen pha-
nomenaler Reprasentationen der Vpn mittels standardisierter Interviews erfasst und
in der Aufklarung der Lernleistung und der Bewegungsqualitdt genutzt. Es hat sich
gezeigt, dass die unterschiedlichen Lernbedingungen zu deutlichen Unterschieden
der subjektiven Handlungsstrukturierung im AT gefihrt haben: 4

Représentation der Handlungskontrolle: Wahrend die Vpn der Gruppe mit ,kor-
perbezogenen Anweisung® und der ,Kontrollgruppe® in der Mehrzahl auf eine di-
rekte Kontrolle der Ski fokussieren, konzentrieren sich die Vpn mit ,umgebungs-
bezogenen” und ,peer-basierten Instruktionen” haufiger auf distale Handlungs-
effekte, wie z.B. der Ruhe des Kopfes, optische Marken im Umfeld oder auf
Fahrgerausche.

Représentation des Kérper-Raum-Bezugs: Die Vpn der Gruppe mit ,kérperbe-
zogenen Anweisung® und der ,Kontrollgruppe® berichten vor allem von kérper-
nahen Wahrnehmungen, wie z.B. Druck- und Spannungsgefiihlen in den FiBen
und Beinen. Demgegenlber berichten die Vpn mit ,umgebungsbezogenen® und
Jpeer-basierten Instruktionen“ deutlich hdufiger von Wahrnehmungen aus den
raumlichen Umfeld, wie z.B. der Ruhe im Blickfeld oder von Geréuschen.
Représentation der Handlungsfolge: Wahrend sich die Vpn der Gruppe mit ,kor-
perbezogenen Anweisung® und der ,Kontrollgruppe“ haufiger auf einzelne Teil-
aspekte der Handlungskontrolle nacheinander konzentrieren, erleben die Vpn
mit ,umgebungsbezogenen® und ,peer-basierten Instruktionen® ihr Tun zumeist
als ein flissiges Ganzes.

Die Kategorisierung phdnomenaler Reprasentationen der Handlungskontrolle orientiert sich an lernpsy-
chologischen (z. B. Prinz, 1998, S. 10ff) und phdnomenologischen Ansatzen (z. B. Polanyi, 1962; Mer-
leau-Ponty, 1966; Plessner, 1975). Zur Formulierung der Interviewfragen im 2. Experiment wurden die
Nennungen der Vpn aus Experiment 1 genutzt.
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Die Art der Datenerhebung erméglicht eine Codierung der phdnomenalen Repra-
sentationen in Zahlen. Eine Prufung der Verteilungscharakteristik hat bestétigt, dass
die 0.g. Auspragungen von den Instruktionsbedingungen abhéngen (p < .05). In ei-
ner mehrfaktoriellen VA haben sich diese Variablen auBerdem als signifikante Préa-
diktoren der Lernleistung und der Bewegungsqualitat erwiesen.

Zusammenfassend betrachtet liefern die Befunde aus dem zweiten Experiment fol-
gende Hinweise zur Wirkung verschiedener Lehrbedingungen auf die phdnomenale
und die funktionale Struktur des sportbezogenen Bewegungslernens:

e Die Instruktionsbedingen haben einen deutlichen Einfluss auf den Lernprozess.
Dies gilt nicht nur fir die Lernleistung, sondern auch fiir die phdnomenale Cha-
rakteristik des Handlungsvollzugs und die Bewegungsqualitat.

e Peer-basierte Instruktionen®, die sich die Mitglieder kleiner Lernteams in eige-
ner Regie geben, um eine mdglichst positive Gruppenleistung zu erzielen, ha-
ben sich als die effektivste Unterrichtsvariante erwiesen. Dies gilt vor allem fir
die Nachhaltigkeit der erworbenen Kompetenzen.

Da das Lehrverhalten im Falle peer-basierter Instruktionen nicht durch den Ver-
suchsleiter sondern von den Teammitgliedern bestimmt wird, wurde jeder Klein-
gruppe ein Beobachter zugeteilt, der den Unterrichtsverlauf protokollieren sollte.
Diese Protokolle zeigen, dass das Lernen der einzelnen Peers durch folgende
Merkmale bestimmt wird:

e Problemorientierung mit Bezug auf ein gemeinsames Ziel: Anstelle konkreter
Handlungsanweisungen werden die Lernenden mit einer gemeinsamen zu be-
waltigenden Aufgabe konfrontiert. Dies hatte Neugier und Betroffenheit zur Folge.

e Selbstédndigkeit in der Wahl des Lernwegs: Durch die Freigabe der Lésungs-
wege wurde mehr Selbsténdigkeit im Uben und dadurch insgesamt ein intensi-
ves und nachhaltiges Lernen erreicht.

o Kollaboration mit Bezug auf das Ergebnis: Um dies zu leisten waren die Grup-
penmitglieder gehalten zusammen zu wirken und alle Beteiligten gleichberech-
tigt und geman ihrer Féhigkeiten am Lerngeschehen zu beteiligen.

e Kommunikation in der Verzahnung von Fremd- und Eigenwahrnehmung: Hierzu
war es erforderlich, dass die einzelnen Peers die Aufgaben auch aus der Per-
spektive der anderen sehen, Erfahrungen und Lé&sungsideen kommunizieren
um Entscheidungen Uber den gemeinsamen Weg zum Erfolg treffen.

Diese Beobachtung und positiven Befunde wurden in einer Reihe feldexperimen-
teller Studien in Schule und Verein weitgehend bestatigt (vgl. Grében & Krauss,
2004; Grében & Bahr, 2004; Grében, im Druck). GemaR dem hier nur in einigen
Auszigen dargelegten Wissens- und Forschungsstand kann demnach davon aus-
gegangen werden, dass richtig instruierte Kleingruppenarbeit herkémmlichen For-
men des Sportunterrichts sowohl hinsichtlich der Entwicklung sozialer Kompetenz-
bereiche als auch der Lernleistung Uberlegen ist.
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4 Perspektiven

Johnson et. al. (2000) beurteilen das Thema ,Cooperative learning“ als ,one of the
most remarkable and fertile areas of theory, research and practice in education®.
Die Ziele eines solchen Unterrichts sind (zus. vgl. Terhart, 2000, S. 160):

e Durch eine Ricknahme der Lenkung durch Lehrende ein gréBeres Maf3 an En-
gagement der Lernenden zu ermdglichen.

e Durch die Freigabe der Lésungswege mehr Selbstandigkeit im Uben, und da-
durch insgesamt ein intensives und nachhaltiges Lernen zu erreichen.

e Durch die gemeinsam zu bewerkstelligende Aufgabenlésung soziale Kompeten-
zen zu entwickeln.

o Durch die selbstandige Arbeit im Team Solidaritats- und Mitbestimmungsfahigkeit
zu férdern und auf diesen Wegen zur Mindigkeit der Lernenden beizutragen.

Damit entspréche dieser lehrmethodische Ansatz prototypisch der Forderung von
Klafki (2001, S. 20), sportbezogene Handlungskontexte als einen Méglichkeitsraum
freiwilligen, selbstbestimmten und als sinnvoll erlebten Handelns zu strukturieren
und zu erschlieBen. Offenbar bietet das Kooperative Lernen in einem peer-basier-
ten Sportunterricht bislang wenig bedachte Chancen, soziales und sachbezogenes
Lernen in sportbezogenen Handlungsfeldern zu integrieren. Die sportpédagogische
Unterrichtsforschung sollte daher vor allem die Gruppenprozesse in den Blick neh-
men, die das kooperative Lernen tragen und nach Mdglichkeiten suchen, einen sol-
chen kompetent anzuleiten (vgl. Béhr, in diesem Band). Hier sind derzeit noch viele
Fragen offen.
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INGRID BAHR

Empirische Unterrichtsforschung als Beitrag zur
Qualitatssicherung der universitaren Fachausbildung —
eine Evaluationsstudie im Turnen

Der Anspruch der ,Qualitatssicherung” setzt implizit voraus, dass ,Qualitat” als sol-
che definiert werden kann. Im Rahmen eines padagogischen Kontextes wird dar-
Uber hinaus gefordert, dass diese Definition auch in einem normativen Sinne bil-
dungstheoretisch begriindet werden kann (vgl. Prohl, 2002, S. 133). Soll also bspw.
eine sportbezogene Ausbildungskonzeption in der Absicht evaluiert werden, deren
Wirksamkeit und Wirkungsverldufe zu bewerten, um daraus Konsequenzen flr de-
ren Optimierung abzuleiten, so hat eine empirische Unterrichtsforschung in einem
ersten Schritt zunachst offen zu legen, was im Hinblick worauf als ,Optimum* bzw.
sgute Qualitat* verstanden werden soll. Bortz (1995, S. 117) weist in diesem Zu-
sammenhang explizit darauf hin, dass ,erfolgreiche Evaluationsstudien eine sehr
sorgféltige Zielexplikation voraussetzen®.

In diesem Sinne wird sich der erste Teil dieses Beitrages mit der theoretischen Her-
leitung und Beschreibung intendierter Lehreffekte bzw. -prozesse in der univer-
sitdren fachpraktischen Ausbildung von Lehramtsstudierenden befassen. Er miin-
det in die p&dagogisch begrindete Explikation der Ziele einer Neukonzeptionierung
der fachpraktischen Ausbildung im Turnen am Institut fir Sportwissenschaften (IfS)
der Universitat Frankfurt. Im zweiten Teil des Beitrages wird ein Untersuchungsde-
sign vorgestellt, welches die Umsetzung derart formulierter Ausbildungsziele empi-
risch prift. Im dritten Teil des Beitrages werden ausgewahlte Ergebnisse dieser
Evaluation vorgestellt und im Hinblick darauf bewertet, ob sich die formulierten Er-
wartungen bzw. Qualitatsanspriiche in der Umsetzung des ,neuen Turnkonzeptes”
erfillt haben.

1 Was macht die Qualitét einer fachpraktischen Ausbildung aus?

Als Leitlinie padagogischen Handelns im Schulsportunterricht wird derzeit sowohl in
der fachwissenschaftlichen Diskussion als auch im Rahmen der aktuellen Lehrplan-
reform auf das Profil eines ,Erziehenden Sportunterrichts verwiesen, dessen Bil-
dungsanspruch im ,Doppelauftrag” der Erziehung zum Sport und der Erziehung
durch Sport formuliert wird (Kurz, 2000, S. 13ff.). Gerade im Bereich der fachprakti-
schen Ausbildung erscheint es dabei in Ankniipfung an Beckers (2000, S. 31) viel-
versprechend, den ,Doppelauftrag” auch der Sportlehrerausbildung als Leitidee
zugrunde zu legen, um dessen padagogische Potenziale fur die Studierenden ,am
eigenen Leibe“ erfahrbar werden zu lassen — und sie letztlich durch die Reflexion
dieser Erfahrungen zur Erfullung des ,Doppelauftrages” zu qualifizieren.
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Wesentlich fir die Umsetzung des ,Doppelauftrages” sowohl im schulischen als
auch im fachpraktischen universitédren Kontext ist aus bildungstheoretischer Sicht
die Verzahnung des Erwerbes von sportpraktischem Wissen und Kénnen (,Bewe-
gungsbildung®) mit der Entwicklung ,allgemeinbildender® Kompetenzen wie Selbst-
bestimmungs- oder Teamféhigkeit (Klafki, 2001; ausfihrlich Prohl, 2004). Was be-
deutet dies nun konkret fir die Inhalte eines bildungsrelevanten Turnunterrichts?
Zunéchst lassen sich aus der aktuellen turndidaktischen Fachliteratur auf der Ebe-
ne der ,SachgebietserschlieBung” folgende Teilaspekte als Erfahrungsinhalte einer
Turnausbildung differenzieren (vgl. Funke, 2000, S. 296ff.):

o die Aneignung neuer Bewegungskompetenzen, im Sinne einer (subjektiven)
Neuentdeckung“ der Vielfalt turnerischer Bewegung bzw. im Sinne einer Stei-
gerung des Leistungsniveaus turnerischer Fertigkeiten;

e das Sich-Einlassen auf ein &sthetisches Verhalten im Turnen im Sinne einer
gestaltenden Auslegungen turnerischer Bewegung;

o der konstruktive Umgang mit (subjektiv) wagnisreichen Bewegungsherausforde-
rungen und neuen, ungewohnten Bewegungs- und Kérpererfahrungen;

e die Entwicklung der Fahigkeit, in turnerischer Bewegung kompetent in Bezug
auf andere zu agieren, bspw. beim Partner- oder Gruppenturnen, wesentlich
aber auch beim gegenseitigen Helfen und Sichern.

Als Qualitatskriterium im Sinne einer ,Bewegungsbildung” ware nun zu formulieren,
dass eine ,gute” fachpraktische Ausbildung im Turnen Erfahrungspotenziale fur je-
den der genannten Teilaspekte bieten sollte. Damit verbunden ist im Sinne ,allge-
meiner Bildung“ zu fordern, dass im Vollzug des Erwerbs der genannten turnspezi-
fischen Inhalte auch die Anwendung sozialer Schllisselkompetenzen zum Tragen
kommt. Eine ,gute” fachpraktische Ausbildung sollte also im Prozess der fachprak-
tischen Ausbildung fir die Studierenden weitere Erfahrungspotenziale bereitstellen
(vgl. Klafki, 2001):

e Moglichkeit/Notwendigkeit zur Selbstbestimmung
¢ Mdglichkeit/Notwendigkeit zur Mitbestimmung und Solidaritét (Teamféhigkeit)

An die seit dem Sommersemester 2003 in Kraft getretene Neukonzeption der Turn-
ausbildung am IfS der Universitat Frankfurt wird nun der Anspruch der praktischen
Umsetzung dieser Qualitatskriterien geknlpft. Praktisch gesprochen fordert das
sneue Konzept” die eigenstandige Erarbeitung einer Turnkir, die einerseits eine An-
zahl festgelegter Pflichtelemente aus dem formgebundenen Turnen enthélt, anderer-
seits aber auch eine Anzahl von Wahlelementen, die frei entwickelt werden kénnen.
Die Turnkur kann in Kleingruppen gestaltet werden und ist an einer individuell zu-
sammengestellten Kombination festgeschriebener und frei gewahlter Gerate zu ent-
wickeln (wobei letztere auch ,alternative Gerate” sein kdbnnen wie z.B. Leitern, Klet-
ternetze, Skateboards, Stiihle oder auch Akrobatikpartner/innen). AuBerdem sehen
die Kurs- und Prifungsinhalte eine Auswahl turntypischer ,Wagniselemente® vor, des
weiteren Hilfestellungen zu den wichtigsten Bewegungsformen des Turnens.
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Ingesamt ist die fachpraktische Ausbildung zweiphasig angelegt: Die neu konzi-
pierten Praxiskurse des Grundstudiums sollen zunédchst einen organisatorischen
Rahmen fiir die Thematisierung der genannten Erfahrungsinhalte bieten. Im Haupt-
studium werden letztere dann in fachdidaktisch orientierten Lehrveranstaltungen re-
flektierend aufgegriffen und dienen in diesem Sinne als zentraler Anknupfungs-
punkt der didaktisch-methodischen Ausbildung im weiteren Studienverlauf. Da zum
Zeitpunkt der Erstellung dieses Beitrages erst ein Jahrgang von Studierenden das
sneue Turnkonzept” im Grundstudium durchlaufen hatte, beziehen sich die folgen-
den Evaluationsergebnisse ausschlieBlich auf die erste Ausbildungsphase.

Im Rahmen dieser Studie soll gepriift werden.

1. ob die Studierenden die genannten Erfahrungsinhalte in ihrer Praxisausbildung
Uberhaupt als solche wahrnehmen (Frage nach den Erfahrungsinhalten)

2. wie sie die entsprechenden Erfahrungsinhalte im Prozess ihrer Umsetzung erle-
ben (Frage nach der Erfahrungsqualitat)

3. wie sie die Relevanz der erlebten Erfahrungsinhalte fir ihre berufliche Qualifika-
tion einschétzen (Frage nach der Berufsfeldrelevanz).

Die reflektierende Aufarbeitung der Erfahrungen aus den Praxiskursen des Grund-
studiums soll mit einer Folgestudie evaluiert werden, sobald der erste Jahrgang von
Studierenden die dafiir vorgesehenen ,Fachdidaktischen Ubungen® des Hauptstu-
diums durchlaufen hat.

2 Wie kann diese Qualitat der fachpraktischen Ausbildung gepruft
werden?

Um festzustellen, ob und wie im Rahmen des ,neuen Turnkonzepts“ eine Umset-
zung der oben genannten bildungsrelevanten Erfahrungspotenziale gelingt, wurde
eine Kombination qualitativer und quantitativer Verfahren eingesetzt. Die Daten
wurden dabei aus der Perspektive der Studierenden erhoben, da sie als ,Ex-
pert/innen” ihrer eigenen Fachausbildung gelten kdnnen.

Auf der Ebene der Erhebung quantitativer Daten wurde auf der Basis qualitativer
Vorstudien ein Fragebogen konzipiert, dessen zentraler Teil nach den wahrge-
nommenen Erfahrungsinhalten der Turnausbildung fragt. Weitere Abschnitte des
Fragebogens beinhalten Items zur Erfahrungsqualitat und Berufsfeldrelevanz. Die-
ser Fragebogen wurde an alle Absolvent/innen des ersten Semesters des ,neuen
Turnkonzeptes® (n = 105) verteilt, gleichzeitig aber auch an den letzten Jahrgang
der Studierenden, die noch nach dem ,alten Turnkonzept® (im Sinne eines klassi-
schen Sportartenkonzeptes) ausgebildet wurden (n = 132). Durch den Vergleich mit
den Antworten der Absolvent/innen des ,alten“ Konzeptes” soll festgestellt werden,
in welchen Aspekten die Neukonzeption im Hinblick auf ihre Zielexplikation die
Méglichkeiten der vorigen fachpraktischen Ausbildung zu tberschreiten vermag.
Die einzelnen Teilabschnitte des Fragebogens wurden auf ihre Dimensionalitat und
Reliabilitdt geprift sowie einer ltemanalyse unterzogen. Im Fragebogenabschnitt zu
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Erfahrungsinhalten lassen sich fiinf Faktoren extrahieren (s. Abb. 1), die im Sinne
der oben genannten Teilaspekte der ,Bewegungs-“ und ,Allgemeinbildung“ zu in-
terpretieren sind und zufrieden stellende bis gute Kennwerte zeigen.5 Die Faktor-
werte wurden mittels Kovarianzanalysen auf signifikante Unterschiede zwischen
den Einschatzungen des ,alten” und des ,neuen Konzeptes” durch die Studieren-
den geprift.6

In Ergénzung zu den quantitativen Daten wurden sechs fokussierte Einzelinter-
views sowie zwei Gruppendiskussionen mit je vier Teilnehmer/innen durchgeflhrt.

3 Haben sich die Erwartungen an die Qualitat der reformierten
fachpraktischen Ausbildung erfullt?

Eine Darstellung der Ergebnisse ist im gegebenen Rahmen nur exemplarisch még-
lich. Sie orientiert sich im Wesentlichen an den quantitativen Daten zur Wahrneh-
mung der im Kurs angebotenen Erfahrungsinhalte (Abb. 1) und wird durch einzelne
Ergebnisse aus den Interview-Studien erganzt.

Im Vergleich zwischen der ,alten“ und der ,neuen“ Ausbildungskonzeption zeigt
sich, dass im Hinblick auf die Erfahrungsinhalte die ,neue” Ausbildungskonzeption
vor allem im Bezug auf die Méglichkeiten zur Selbstbestimmung in der Bewe-
gungsgestaltung Vorteile gegenuber einem traditionellen, ausschlieBlich fertigkeits-
orientierten Konzept bietet (p < 0,001; eta® = 0,520).

Eine differenzierte Betrachtung der Daten verdeutlicht, dass in dem Faktor, der die-
ses Qualitatskriterium im Rahmen der Fragebogenstudie représentiert, vor allem
solche ltems zu finden sind, die sich auf die Mdglichkeit beziehen, die turnerische
Bewegung selbst zu interpretieren und zu gestalten. Offensichilich nehmen die
Studierenden insbesondere diesen Aspekt turnerischer Bewegung als Mdglichkeit
zur Selbstbestimmung wahr (weshalb in der Faktorbezeichnung auch beide As-
pekte genannt werden). Dass dieses Potenzial der neuen Turnausbildung zur Erfah-
rung von Selbstbestimmung in der Gestaltungsarbeit jedoch nicht nur positiv erlebt
wird, zeigen die folgenden Zitate aus den qualitativen Studien:

Lch finde es wirklich schwierig (...). Erst einmal braucht man da Ideen und dann das noch um-
zusetzen, das ist dann noch einmal ein Schritt mehr. Und wahrscheinlich kann mir da auch kei-
ner helfen dabei, weil es ja Sachen sind, die ich mir da ausgedacht habe, die es eigentlich im
Turnen gar nicht gibt.“ (Studierende ohne Vorerfahrungen, 3. Semester)

Jch fihle mich nicht kompetent (...) Ich kann nur dann Sachen gestalten, wenn ich kompetent
bin, wenn ich was kann.” (Studierender ohne Vorerfahrung, 5. Semester)

5 Die Faktorenanalyse (Hauptkomponentenanalyse mit Varimax-Rotation) zeigt fir die einzelnen Teilfra-
gebdgen eine aufgeklarte Gesamtvarianz von 62-68%. Die einzelnen Subskalen sind mit jeweils drei bis
neun ltems besetzt, die mittlere Ladung der Faktoren betragt 0,723. Die Retest-Reliabilitdt der Iltems
wurde mit einer Stichprobe von 31 Studierenden uberprift und liegt im Mittel bei rho = 0,816 (errechnet
nach Bortz, 1995, S. 182). Die Itemschwierigkeit betragt im Mittel 0,374 (vgl. ebd., S. 199), die mittlere
Trennschérfe liegt bei rho = 0,782 (ebd., S. 200) und die Homogenitat der Subskalen fallt im Mittel mit
Cronbachs o = 0,850 zufriedenstellend aus (ebd., S. 184).

6  Als Kovariaten gingen die Voreinstellung der Studierenden zum Turnen vor Beginn der Turnausbildung
sowie der Body-Mass-Index (BMI) ein.
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In diesen Aussagen wird deutlich, dass die Mdglichkeit bzw. Notwendigkeit zur
Selbstbestimmung durchaus als Widerstandserfahrung im Sinne von Verunsiche-
rung oder sogar Uberforderung erlebt wird. An dieser Stelle verweist die Evaluation
auf Optimierungspotenziale des ,neuen Konzeptes“ im Sinne eines verstarkten An-
gebots an die Studierenden, sich von Seiten der Lehrkréafte Hilfe zur Selbsthilfe”
bei den Gestaltungsprozessen der Turnklr einzuholen.?

ositiv
p 6- — — l
—| ’_“_‘ ‘_‘ O "altes Konzept"
51 ‘ ‘ | ‘ M "neues Konzept"
4,
3,
2,
negativ |
Bewegungen Wagnis Helfen Selbst- Teamféhigkeit
erlernen bestimmung,
Bewegungs-
gestaltung

Abb. 1. Vergleich der Einschatzungen des fertigkeitsorientierten (,altes Turnkonzept®) und des reformierten
Ausbildungskonzeptes (,neues Turnkonzept®). Dargestellt sind die Mittelwerte der Antworten auf ei-
ner 6-stufigen Likertskala. Hochsignifikante Unterschiede zwischen den Stichproben sind mit **
markiert, signifikante Unterschiede mit *.

Signifikante Unterschiede (jedoch mit nur geringen Effektstarken) zugunsten des
sneuen Turnkonzeptes® zeigen sich auch beziglich der Erfahrungsinhalte ,neue
Bewegungen erlernen” (p = 0,011; eta® = 0,032) und ,Helfen und Sichern® (p =
0,001; eta® = 0,049). Im Rahmen der qualitativen Studien verweisen die befragten
Studierenden dabei haufig auf die von ihnen positiv. wahrgenommene intensive
Thematisierung der Hilfestellung.

Interessant ist weiterhin das Ergebnis, dass sich die Einschatzung der Ausbil-
dungskonzepte in einigen padagogisch relevanten Erfahrungsdimensionen nicht
unterscheiden: Dies betrifft die ,Entwicklung von Teamfahigkeit“ und das ,Erleben
von Wagnissituationen®. Sowohl die ,neue” als auch die ,alte“ Ausbildungskonzep-
tion werden hier vergleichbar positiv eingeschéatzt. Damit fihrt die Moglichkeit, die
Prifungskiren in Kleingruppen zu erarbeiten sowie die deutliche Schwerpunktset-
zung auf das gegenseitige Helfen offensichtlich nicht zu der erwarteten (noch) po-
sitiveren Einschatzung der Ausbildung bezuglich der Entwicklung von Teamféhigkeit.

7  Gleichwohl bieten gerade solche ,Distanzerfahrungen” durchaus fruchtbare Anlésse fir Bildungspro-
zesse (vgl. Prohl, 2004).
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Vielmehr scheint auch ein fertigkeitsorientiertes Ausbildungskonzept aus Sicht der
Studierenden gute Moglichkeiten zu bieten, dass ,Leistungsstarkere den Leis-
tungsschwécheren beim Lernen helfen, die Studierenden ,sich gegenseitig unter-
stutzen“ und ,Kommunikation beziiglich gemeinsamer Ziele stattfindet” (Markierva-
riablen dieses Faktors). Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass die Forderung bzw.
Férderung von ,Teamfahigkeit® auch in einem auf Gruppenprozesse angelegten
Ausbildungskonzept kein ,Selbstlaufer” ist. Es ist zu vermuten, dass an dieser Stel-
le neben der inhaltlichen Neustrukturierung des Ausbildungskonzeptes auch eine
gezielte Umorientierung in methodischer Hinsicht notwendig ist, um das Bil-
dungspotenzial der Turnausbildung im Hinblick auf den Aspekt der ,Teamfahigkeit*
voll ausschopfen zu kénnen. Eine gezielte Anwendung von Methoden des ,Koope-
rativen Lernens” kénnte hier moglicherweise eine Verbesserung bringen (vgl. Gré-
ben & Bahr, 2004).

Insgesamt unterstuitzen die Befunde der exemplarisch dargestellten Untersuchung,
dass eine Evaluation der Qualitat von Unterrichtsprozessen unter der MaBgabe bil-
dungstheoretisch begrindeter Qualitatskriterien auch in sportpadagogischen Kon-
texten sinnvoll sein kann. Das Ansetzen an der Perspektive der Betroffenen eroff-
net dabei die Moglichkeit, eine einseitig fertigkeitsorientierte Formulierung von ,Bil-
dungsstandards® zu vermeiden und so zu einer kritisch-konstruktiven Bewertung
der Qualitat einer Aus-Bildung zu gelangen, ohne dabei die p&ddagogische Grund-
legung ihres Anspruches ,verraten” zu mussen (vgl. Kurz, in diesem Band).
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ANDREAS BUND

Lerntagebiicher als Instrumente der Férderung und
Evaluierung selbsténdigen Lernens im Sport

Einleitung

Selbstbestimmtes bzw. selbstédndiges Lernen hat in der Sportpddagogik mittlerweile
eine beachtliche Tradition. Erste Ansatze dazu finden sich bereits in der zum Ende
des 19. Jahrhunderts von Freinet, Montessori, Petersen und anderen vertretenen
Reformpadagogik. Mit Beginn der 80er Jahre entstanden — in der Folge politischer
und gesellschaftlicher Verdnderungen und als Gegenentwurf zum bis dahin in der
Schulpadagogik dominierenden lernzielorientierten Unterricht —v erschiedene Kon-
zepte eines offenen, kommunikativen und starker auf die Selbstandigkeit der Schii-
lerinnen und Schiiler abzielenden Sportunterrichts (z.B. Frankfurter Arbeitsgruppe,
1982; Hildebrand & Laging, 1981). Seitdem werden diese Konzepte einerseits kon-
trovers diskutiert (zusammenfassend: Funke, 1991; Kurz, 1998), andererseits haben
sie in unterschiedlicher Form Eingang in die Lehrplane bzw. Rahmenvorgaben vie-
ler Bundeslander gefunden. So heif3t es in den Rahmenvorgaben fiir den Schulsport
in Nordrhein-Westfalen:

»Schiilerorientierung im Sportunterricht bertcksichtigt die Vorerfahrungen und Voraussetzun-

gen der Schilerinnen und Schiler (z.B. Stand des Kénnens und Wissens, kérperliche Konstitu-

tion, geschlechtsspezifische Aspekte, soziale Kompetenz) und sieht sie als Subjekte ihres Ler-

nens an (z.B. Berlicksichtigung individueller Interessen, vielfaltiges Angebot im Sinne von Mehr-

perspektivitat, Eréffnung von Erlebnis- und Erfahrungsrdumen). Sie schafft Mdglichkeiten fir

selbstbestimmtes Arbeiten und Entscheiden der Schilerinnen und Schiler und macht sie zu-

nehmend von der Sachautoritit der Lehrkraft unabhangig” (Ministerium fiir Schule und Weiter-
bildung, Wissenschaft und Forschung des Landes Nordrhein-Westfalen, 1999, S. 28, Fettdr. i.0.).

Dennoch zeigen Unterrichtsbeobachtungen und Befragungen von Schulerinnen und
Schulern sowie Lehrkraften, dass selbsténdiges Lernen nach wie vor die Ausnahme
im Sportunterricht ist (Minster, 1994; Bund, Angert & Wiemeyer, 2003). Aus Sicht
der Schulerinnen und Schiler werden sie kaum an unterrichtlichen Entscheidungs-
prozessen beteiligt. Befragt man die Sportlehrkrafte, so zeigt sich, dass sie zwar der
Lernform durchaus aufgeschlossen gegeniiberstehen, jedoch unsicher sind, in wel-
cher Form und unter welchen Bedingungen sie praktikabel ist, ob die Schilerinnen
und Schiler damit umgehen kénnen und zu welchen Lernresultaten sie fuhrt (Bund,
Angert & Wiemeyer, 2003). Damit sind im Kern die zwei Fragen angesprochen, mit
denen sich der vorliegende Beitrag beschéftigt:

1. Wie kann selbstandiges Lernen im Sport(unterricht) geférdert werden?
2. Wie kann selbstandiges Lernen im Sport(unterricht) evaluiert werden?
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1 Zum Stand der Férderung und Evaluation selbstandigen Lernens
im Sport

Bezogen auf die Férderung selbstandigen Lernens, lassen sich prinzipiell zwei Vor-
gehensweisen unterscheiden (Friedrich & Mandl, 1997). Die direkte Férderung stellt
in Rechnung, dass selbsténdiges Lernen verschiedene Kompetenzen auf Seiten des
Lerners erfordert und insofern gelernt werden muss. Direkte Férderung lauft deshalb
im wesentlichen auf ein Lernstrategietraining hinaus. Wéhrend in der pddagogischen
Psychologie dazu zahlreiche Ansétze flir das kognitiv-verbale Lernen vorliegen (z.B.
Schmitz, 2001), gibt es entsprechende Uberlegungen fiir den Sport bzw. den Sport-
unterricht (noch) nicht. Vor allem fehlen auch Kenntnisse dariiber, welche Strate-
gien z.B. selbstédndig Bewegungslernende Uberhaupt einsetzen (s. dazu Bund &
Wiemeyer, im Druck). Erst in einem zweiten Schritt ware dann zu klaren, welche
Strategien fir welche unterrichtlichen Lerninhalte und -ziele zu vermitteln sind und
wie diese in einem Training vermittelt werden kénnen.

Bei der indirekte Férderung selbstandigen Lernens wird die Lernsituation so gestal-
tet, dass sie zum selbstandigen Lernen anregt bzw. es sogar erfordert. Hierzu liegen
auch in der Sportpadagogik einige Konzepte vor, neben dem erwéhnten Ansatz der
Frankfurter Arbeitsgruppe (1982) z.B. die Idee des genetischen Lehrens und Lernens
(Brodtmann & Landau, 1982), die in jliingerer Zeit von Bietz (1999) und Loibl (2001)
auf die Vermittlung von Sportspielen Ubertragen wurde.

Mit der praktischen Umsetzung solcher Konzepte stellt sich jedoch auch unmittelbar
das Problem ihrer Evaluation. Diesbezlglich ist bisher wenig unternommen worden.
Dies gilt im Ubrigen nicht nur fiir die Sportpadagogik, sondern fir die Padagogik all-
gemein. So konstatiert Jirgens (1994, S. 68), dass die ,Versuche zur empirischen
Erfassung offener Unterrichtspraxis ... oft nicht einmal die Mindeststandards qualita-
tiver und/oder quantitativer Forschungsmethoden® einhalten, so dass es sich eher
um interessante Erlebnisberichte und essayistische Beschreibungen® handelt. So-
mit liegen bisher keine Erkenntnisse vor, was und in welchem Umfang mit selbstan-
digen Lernformen erreicht werden kann, weder im Hinblick auf die Entwicklung der
Selbstandigkeit, Mindigkeit und sozialen Kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler,
noch im Hinblick auf die Verbesserung ihrer motorischen Féhigkeiten.

2 Das Lerntagebuch als Instrument der Férderung und Evaluierung
selbstandigen Lernens

In einer Feldstudie gingen wir der Frage nach, ob das Flhren eines Lerntagebuchs
geeignet ist, erstens zum Erfolg selbsténdigen Lernens beizutragen und zweitens es
zu dokumentieren und damit einer Evaluation zugéanglich zu machen. Zwei Perso-
nengruppen erlernten dazu selbsténdig das Jonglieren und dokumentierten ihr Vor-
gehen entweder ausfihrlich in einem Lerntagebuch oder schrieben lediglich Anzahl
und Dauer ihrer Ubungseinheiten auf. Hinsichtlich der Férderung selbstandigen Ler-
nens erwarteten wir positive Effekte des Lerntagebuchs.
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2.1  Stichprobe und Lernaufgabe

Die Stichprobe setzte sich aus 48 Studierenden verschiedener Fachrichtungen zu-
sammen. Das Durchschnittsalter betrug 24.13 Jahre (SD = 2.73). Die Versuchsper-
sonen (Vpn) erhielten die Aufgabe, das Jonglieren mit drei Ballen in Kaskadenform
in einem Zeitraum von 40 Tagen zu erlernen. Der Lernprozess sollte beziiglich aller
Bedingungen selbst gestaltet werden, d.h., die Vpn konnten z.B. Uber Anzahl, Dau-
er und Verteilung der Ubungseinheiten, Lernort und Lernpartner, Einsatz von Lern-
hilfen und Medien, Aufgabenverénderungen und Ubungsvariabilitat frei entscheiden.
31 Vpn wurden gebeten, ihr Vorgehen in einem Lerntagebuch festzuhalten; 17 Vpn
schrieben lediglich ihre Ubungszeiten auf. Keine der Vpn besaB nennenswerte Vor-
erfahrungen mit der Lernaufgabe.

2.2 Lerntagebuch

In der vorliegenden Studie wurde ein weitgehend standardisiertes Lerntagebuch ein-
gesetzt (vgl. dazu Schmitz & Bretz, 1997), das aus zwei Teilen bestand: Teil A sollte
jeweils unmittelbar vor der Ubungseinheit ausgefullt werden und enthielt im wesent-
lichen Skalen zur Messung der aufgabenspezifischen Selbstwirksamkeit, der Emo-
tionen sowie der aktuellen Lernmotivation. In einem Textfeld konnten die Vpn ange-
ben, was sie sich fiir die jeweilige Ubungseinheit vorgenommen hatten. Teil B sollte
unmittelbar nach der Ubungseinheit bearbeitet werden. Hier beantworteten die Vpn
zunachst Fragen nach der Ubungsdauer und der Lernzufriedenheit und berichteten
im freien Format wie sie in der jeweiligen Ubungssequenz vorgegangen waren. Es
folgten abschlieBend nochmals die Emotionsskala sowie ein Inventar zur Erfassung
der Lernstrategien.

2.3 Abhéngige Variablen

Hinsichtlich des Aspekts der Férderung selbstandigen Lernens durch das Lerntage-
buch wurden Anzahl und Dauer der Ubungseinheiten sowie die Jonglierleistung als
abhéngige Variablen herangezogen. Die Jonglierleistung der Vpn wurde im Prétest-
Posttest-Design mit der Anzahl der Ballverluste (Niederfall mindestens eines Balles)
und der Balldurchlaufe (Ubergang eines farblich markierten Balles von der rechten
in die linke Hand und umgekehrt) in einem Zeitraum von 60 Sekunden erfasst.

Als Kriterien des evaluativen Aspekts der Problemstellung dienten die im Lerntage-
buch langsschnittlich erhobenen Daten der 0.g. Skalen. Bei der Skala zur Messung
der Selbstwirksamkeitsiiberzeugung handelt es sich um eine Eigenkonstruktion, die
in Anlehnung an bereits vorliegende Instrumente (zusammenfassend: Feltz & Cha-
se, 1998) sowie den Empfehlungen Banduras (1997) erfolgte. Die sechs ltems die-
ser Skala wiesen zum 1. Messzeitpunkt eine interne Konsistenz von o = .90 auf. Die
lernbezogenen Emotionen wurden mit dem Instrument EMO-16 von Schmidt-Atzert
und Hippe (1996) erfasst. Die Intrinsitdt bzw. Extrinsitdt der aktuellen Lern-
motivation wurde mit jeweils nur zwei neu formulierten Items erhoben; die internen
Reliabilitdten fielen mit oo = .45 (intrinsische Lernmotivation) und o = .43 (extrinsi-
sche Lernmotivation) entsprechend geringer aus. Die Messung der von den Vpn
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verwendeten Lernstrategien erfolgte schlieBlich ebenfalls mit einer Neuentwicklung;
Uber die Validitat und Reliabilitat dieses Testinventars wird an anderer Stelle aus-
fahrlich berichtet (Bund & Wiemeyer, im Druck).

2.4 Ergebnisse
Férderung selbstdndigen Lernens

Vpn, die wahrend des 40tagigen Lernprozesses ein Tagebuch fihrten, absolvierten
im Schnitt 11.39 Ubungseinheiten mit einer mittleren Dauer von 24.55 Minuten. Vpn
ohne Lerntagebuch absolvierten demgegenuber weniger (M = 7.28) und mit 12.62
Minuten vor allem kiirzere Ubungseinheiten. Firr die Gruppe mit Lerntagebuch ergab
sich damit eine deutlich langere Gesamtubungszeit als fir die Gruppe ohne Lernta-
gebuch (M = 279.62 gegeniiber 91.88 Minuten, F(1,46) = 14.37, p < .001, € = 0.56).
Erwartungsgeman fiihrte der hdhere Ubungsaufwand der Tagebuchgruppe auch zu
besseren Leistungen: Im Posttest erreichten die Vpn dieser Gruppe im Mittel 30.00
Balldurchlaufe, wahrend die Vpn ohne Tagebuch nur auf 18.89 Balldurchldufe in 60
Sekunden kamen (F(1,46) = 8.63, p < .01, € = 0.43). Was die Anzahl der Ballverluste
betrifft, ergaben sich jedoch keine signifikanten Unterschiede (F(1,46) = 0.70, p > .1).

Evaluation selbstédndigen Lernens

Die folgenden Ergebnisse beziehen sich auf die Vpn, die ein Lerntagebuch fihrten.
Um den Verlauf lernrelevanter Variablen zu prifen, wurden Trendanalysen berech-
net. Abbildung 1 zeigt zunachst die Entwicklung der Selbstwirksamkeitsiiberzeugung
dieser Vpn. Erkennbar ist ein signifikant positiver Trend (p < .01), d.h. die Uberzeu-
gung, die Lernaufgabe mit den eigenen Féhigkeiten bewéltigen zu kénnen, nahm im
Lernverlauf allmahlich zu. Allerdings handelt es sich nicht um eine lineare Zunahme,
vielmehr kam es nach einzelnen Ubungssequenzen immer wieder zu einem Absin-
ken der Selbstwirksamkeitsiiberzeugung.

Interessant ist der Verlauf der intrinsischen und extrinsischen Lernmotivation (Abb.
2). Die intrinsische Motivationskomponente wies zwar durchgéngig einen héheren
Wert auf als die extrinsische Motivation, sie nahm jedoch im Lernverlauf ab. Dieser
Trend ist fast signifikant (p < .1). Im Gegensatz dazu nahm die extrinsische Lernmo-
tivation signifikant und linear zu (p < .001). Offenbar verstérkte das Naherriicken des
Abschlusstests die extrinsische Motivationskomponente.

Bei der Messung der individuellen Lernstrategien wurden vier Strategiegruppen un-
terschieden: (1) kognitive Strategien, die die eigentliche Informationsaufnahme und
-verarbeitung betreffen, (2) metakognitive Strategien, in denen es um die Planung
und Kontrolle des Lernprozesses geht, (3) Ressourcenstrategien, die sich auf Lern-
ressourcen wie z.B. die Gestaltung der Ubungssituation beziehen, sowie (4) motori-
sche Strategien, die das kérperliche Uben im Sport wiedergeben. Abbildung 3 zeigt
den Verlauf der metakognitiven und ressourcenbezogenen Lernstrategien. Fur den
Einsatz metakognitiver Strategien ist eine leichte Abwartstendenz festzustellen. Der
Trend verfehlt zwar das Signifikanzniveau (p < .1), es erscheint aber plausibel, dass
Planungs- und Kontrollaktivitdten auch beim selbstandigen Lernen mit zunehmender

204 Arbeitskreis: Qualitat im Schulsport? Perspektiven der Unterrichtsforschung



—— Selbstwirksamkeit - - Linearer Trend

Score

TTTT T T T I T T T T T T T T I T T T T T T T T T T T T T T T T T ITTT
Tag 5 Tag 15 Tag 25 Tag 35

Abb. 1. Entwicklung der Selbstwirksamkeitstiberzeugung im Lernverlauf.

— Intrins. Lernmotivation = = Linearer Trend
Extrins. Lernmotivation Linearer Trend

Score

Tag 5 Tag 15 Tag 25 Tag 35

Abb. 2. Entwicklung der intrinsischen und extrinsischen Lernmotivation im Lernverlauf.

— Metakognitive Strategien — — Linearer Trend
Ressourcenstrategien Linearer Trend

Score

Tag 5 Tag 15 Tag 25 Tag 35

Abb. 3. Entwicklung metakognitiver und ressourcenbezogener Lernstrategien im Lernverlauf.
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Dauer des Lernvorganges weniger Raum einnehmen. Der Anteil derjenigen Aktivita-
ten, die auf verschiedene Lernressourcen bzw. -hilfen gerichtet sind, blieb dagegen
im Lernverlauf weitgehend konstant; ein eindeutiger Trend ist hier nicht gegeben (p
> .1). Generell ist auf der Ebene der Strategiegruppen eine Abnahme der Nutzungs-
haufigkeit festzustellen, da im Lernverlauf einige wenige Lernstrategien immer stér-
ker préferiert werden, die sich als besonders effizient herausgestellt haben.

2.5 Diskussion

Was die Férderung selbstandigen Lernens betrifft, belegen die Ergebnisse vor allem
eine motivationsteigernde Wirkung des Lerntagebuchs. Vpn, die wéhrend des Lern-
prozesses ein Tagebuch bearbeiteten, lbten haufiger und langer als Vpn, die kein
Tagebuch fihrten. Vermutlich resultiert dieser motivationale Effekt aus der durch die
Tagebuchbearbeitung verstérkten Selbstbeobachtung und dem damit verbundenen
starkeren Involvement in das eigene Lernen. In &hnlicher Weise fiihrte in einer Stu-
die von Zimmerman und Kitsantas (1996) das Aufschreiben eigener Gedanken zum
Dartwerfen und der erreichten Punktzahl zu starkeren Selbstwirksamkeitsuberzeu-
gungen sowie besseren Lernleistungen. In der pddagogischen Psychologie werden
Lerntagebucher haufig als Selbstbeobachtungsinstrumente (Monitoring) eingesetzt,
um die Effekte von speziellen Lerntrainings und deren Transfer auf das alltagliche
Lernverhalten zu erhéhen (z.B. Schmitz, 2001).

Offen bleibt, ob Lerntagebicher Gber diesen quantitativen Effekt hinaus auch quali-
tativ auf das Lernen einwirken. Lernen also Personen, die ein Lerntagebuch fuhren
anders als Personen, die dies nicht tun? Verwenden sie z.B. andere Lernstrategien?
Diese Fragen koénnen hier nicht beantwortet werden, weil die Lernstrategien eben-
gerade mit dem Tagebuch erhoben wurden und somit fiir die Gruppe ohne Lernta-
gebuch nicht vorliegen. Zuklnftig ware deshalb auf eine Trennung von Treatment-
und Erhebungsinstrument zu achten.

Im Sinne der Evaluation ermdglicht das Lerntagebuch die Prozessanalyse verschie-
dener Lernvariablen und macht damit auch den selbstdndigen Lernprozess trans-
parent, z.B. fir eine verantwortliche Lehrperson. Perspektivisch ware hier nattrlich
ein komparatives Vorgehen interessant, also der Vergleich zu einer Lerngruppe, die
nicht selbsténdig, sondern angeleitet lernt.

3 Zusammenfassung und Ausblick

Unter den Bedingungen der vorliegenden Feldstudie haben sich Lerntagebticher als
prinzipiell geeignete Instrumente der Férderung und Evaluierung selbsténdigen Ler-
nens erwiesen. Sie erfordern allerdings ein hohes MaB3 an Bereitschaft zur Mitarbeit
auf Seiten der Lernenden. Der nachste Schritt wére, weniger standardisierte Tage-
buchformen in der Sportunterrichtsforschung zu erproben. Im Falle weiterhin positi-
ver Resultate kdénnten Lerntageblcher dann auch in der Sportunterrichtspraxis ein-
gesetzt werden, zunachst etwa in Form von Klassen- oder Kursprojekten. In den na-
turwissenschaftlichen Schulfachern werden solche Projekte bereits an vielen Schu-
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len durchgeflhrt (z.B. Gabriel, Heske, Teidelt, & Wesker, 0.J.), wenn auch mehrheit-
lich im Rahmen klassischer Unterrichtsformen. Geradezu beispielhaft sind in diesem
Zusammenhang auch die in der Schweiz vor kurzem eingeflihrten Sporthefte. Dabei
handelt es sich um nach Jahrgangsstufen differenzierte Hefte, die die Schilerinnen
und Schiler mit nach Hause nehmen kénnen und in denen sie ihren Leistungsstand
in verschiedenen Bewegungsformen und Ubungen aufschreiben, iber Bewegungs-
erlebnisse berichten und den Sportunterricht riickblickend bewerten kénnen.

Literatur

Bandura, A. (1997). Guide for constructing self-efficacy scales. Unpublished paper. Stanford: Stan-
ford University.

Bietz, J. (1999). Handball spielgeméaB vermitteln. Handballtraining, 21, 46-52.

Brodtmann, D. & Landau, G. (1982). An Problemen lernen. sportpddagogik, 6(3), 16-22.

Bund, A. & Wiemeyer, J. (i.Dr.). Strategien beim selbstgesteuerten Bewegungslernen: Ergebnisse
zur Validitat und Reliabilitat eines neuen Fragebogens. Zeitschrift flir Sportpsychologie.

Bund, A., Angert, R., & Wiemeyer, J. (2003). Selbstbestimmtes Lernen im Sportunterricht: Inter-
views mit Sportlehrerinnen und Sportlehrern. sportunterricht, 52, 74-79.

Feltz, D.L. & Chase, M.A. (1998). The measurement of self-efficacy and confidence in sport. In J.L.
Duda (Eds.), Advances in sport and exercise psychology measurement (S. 65-80). Morgan-
town: Fitness Information Technology.

Frankfurter Arbeitsgruppe (1982). Sportunterricht — analysieren und planen. Reinbek: Rowohlt.

Friedrich, H.F. & Mandl, H. (1992). Lern- und Denkstrategien. Ein ProblemaufriB. In H. Mandl &
H.F. Friedrich (Hrsg.), Lern- und Denkstrategien (S. 3-54). Géttingen: Hogrefe.

Friedrich, H.F. & Mandl, H. (1997). Analyse und Foérderung selbstgesteuerten Lernens. In F.E.
Weinert & H. Mandl (Hrsg.), Psychologie der Erwachsenenbildung (Enzyklopéadie der Psy-
chologie, D, Serie |, Padagogische Psychologie, Band 4: Erwachsenenbildung, S. 237-
293). Géttingen: Hogrefe.

Funke, J. (1991). Unterricht 6ffnen —off ener unterrichten. sportpddagogik, 15(2), 12-18.

Gabriel, I., Heske, H., Teidelt, M., & Wesker, H. (0.J.). Erfahrungen mit Lerntagebiichern im Ma-
thematikunterricht der Sekundarstufe Il. Zugriff am 13. August 2004 unter http://www.learn-
line.nrw.de/angebote/selma/foyer/projekte/lerntagebuecher/seite1.htm.

Hildebrandt, R. & Laging, R. (1981). Offene Konzepte im Sportunterricht. Bad Homburg: Limpert.

Jurgens, E. (1994). Die ,neue” Reformpéddagogik und die Bewegung Offener Unterricht. Sankt Au-
gustin: Academia.

Kurz, D. (1998). Wie offen soll und darf Sportunterricht sein? In Bielefelder Sportpaddagogen
(Hrsg.), Methoden im Sportunterricht (S. 199-212). Schorndorf: Hofmann.

Loibl, J. (2001). Basketball. Genetisches Lehren und Lernen. Schorndorf: Hofmann.

Ministerium fur Schule und Weiterbildung, Wissenschaft und Forschung des Landes Nordrhein-
Westfalen (Hrsg.) (1999). Richtlinien und Lehrpldne fiir die Sekundarstufe Il — Gymna-
sium/Gesamtschule in Nordrhein-Westfalen. Frechen: Ritterbach.

Munster, H.-P. (1994). Methodenkonstruktion und Schulerpartizipation in der schulischen Leicht-
athletik. In M. Schierz, A. Hummel & E. Balz (Hrsg.), Sportpddagogik. Orientierungen — Leit-
ideen — Konzepte (Schriften der Deutschen Vereinigung fir Sportwissenschaft, 58, S. 281-
294). Sankt Augustin: Academia.

Schmidt-Atzert, L. & Huppe, M. (1996). Emotionsskalen EMO 16. Ein Fragebogen zur Selbstbe-
schreibung des aktuellen emotionalen Gefuhlszustandes. Diagnostica, 42, 242-267.
Schmitz, B. (2001). Self-monitoring zur Unterstilitzung des Transfers einer Schulung in Selbstre-

gulation fur Studierende. Zeitschrift flir Pddagogische Psychologie, 15, 181-197.

Zimmerman, B.J. & Kitsantas, A. (1996). Self-regulated learning of a motoric skill: The role of goal

setting and self-monitoring. Journal of Applied Sport Psychology, 8, 60-75.

dvs Band 148 © Edition Czwalina 207



Arbeitskreis ,Qualitét in der Ausbildung von Sportlehrkréften®
CHRISTOPH SCHIEB

Qualitat in der Ausbildung von Sportlehrkraften (2. Phase)

1 Vorbemerkungen

In dem folgenden Beitrag soll das Konzept der Ausbildung von Sportlehrkraften am
Studienseminar Hameln fir das Lehramt an Grund-, Haupt- und Realschulen vor-
gestellt werden. Dieses Konzept versteht sich als Beitrag zur Qualitatsentwicklung
im Schulsport. Der Beitrag gliedert sich in drei Teile: Zunéchst méchte ich meine
persbnliche Ausgangssituation schildern, die mich bewog, dieses Konzept zu ent-
wickeln. AnschlieBend, soll das Konzept im Einzelnen dargestellt werden. Den Ab-
schluss bildet eine Einschatzung der Erfahrungen, die im Laufe der vergangenen
drei Jahre in der Anwendung des Konzepts gesammelt werden konnten.

2 Griinde fiir eine Konzeptentwicklung

Zu Beginn meiner Tatigkeit als Fachseminarleiter stand ich vor den Grundsatzfra-
gen jedes Lehrenden: Was willst du in Sachen Sportunterricht vermitteln und wie
willst du dies in einer anderthalb Jahre dauernden Ausbildung erreichen? Dazu
suchte ich nach Modellen, die dies fir die zweite Phase erbringen konnten. Leider
musste ich bei meinen Recherchen feststellen, dass besonders fir diese wichtige
Phase das Motto galt: ,Jeder macht, was er will“.

Ein Jahr lang richtete ich die Ausbildung der angehenden Sportlehrkrafte einerseits
nach den seminarinternen Gepflogenheiten und andererseits nach Erfahrungen aus
der eigenen Zeit als Anwérter aus. Das Ergebnis dieser Bemihungen konnte er-
wartungsgemaf nicht zufrieden stellen. Insbesondere in den Hospitationen im
Sportunterricht der Anwarterinnen und Anwérter zeigten sich wiederkehrende Prob-
leme.

e Uber einen hohen Material- und Gerateaufwand wurden Kinder <bewegungsbe-
schaftigt”, d.h. der Sportunterricht fand ohne eine zielgerichtete Steuerung der
Lehrkraft auf Lernziele statt. Eine gute Sportstunde wurde von Anwarterseite
vorrangig daran gemessen, ob die Kinder ,viel Spa3“ hatten.

e Bewegungsangebote, oft methodisch einfaltig als Stationsarbeit dargeboten,
vernachléssigten in vielen Fallen elementare Grundsétze der Trainingslehre,
d.h. Kinder wurden entweder nicht entwicklungsgemaf oder nur in einem gerin-
gen Umfang belastet.
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Eine langfristige Planung auf der Grundlage einer vorausschauenden Stoffver-
teilung fand kaum statt. Die Themenauswahl der Stunden richtete sich in erster
Linie nach Attraktivitat und Présentierbarkeit, weniger nach einer sinnvollen
Umsetzung der Lehrpléne.

Der Beteiligung der Kinder am sachgeméafBen Geréteaufbau und -abbau war
ausgesprochen gering, da es den Anwarterinnen und Anwartern in der Be-
suchssituation oft zu ,riskant“ erschien. Dies hatte zur Folge, dass viele ange-
hende Sportlehrkréfte es auch im Alltag unterlieBen, Kinder mit dem ordnungs-
gemaBen Umgang mit Sportgeraten vertraut zu machen.

Angesichts dieser Situation, in der das Lernen eher dem Zufall als einer zielgerich-
teten sportpadagogischen Handlung entsprang, begann ich ein Ausbildungskon-
zept zu skizzieren, mit dem Anwaérterinnen und Anwarter grundlegende Kenntnisse
und Handlungsweisen erwerben sollten, die sie zur Erteilung eines qualitativ an-
spruchsvollen Sportunterrichts befahigen.

3

Einzelheiten des Konzepts

Unter dem Eindruck o.g. Erfahrungen galt es zunéchst, allgemeine Anspriche an
das Ausbildungskonzept zu formulieren:

Ausrichtung an den niedersdchsischen ,Grundsédtzen und Bestimmungen fiir
den Schulsport®(1998) — sie bilden in Niedersachsen die didaktische Grundlage
des Sportunterrichts, indem relevante Erfahrungs- und Lernbereiche des Schul-
sports umschrieben und mit unterschiedlichen sportpadagogischen Perspekti-
ven verknUpft werden.

Vermittlung didaktisch-methodischer Grundlagen —d ie Ausbildung der Anwarte-
rinnen und Anwarter soll sich auf wesentliche didaktisch-methodische Aspekte
beschrénken, um angesichts der oft verwirrenden Vielzahl sportpddagogischer
Ansatze und Detailfragen einen ,roten Faden® sichtbar zu machen.
Kriterientransparenz und -verbindlichkeit —d ie Ausbildungskriterien sollen einer-
seits von Beginn an durchschaubar sein, um den angehenden Sportlehrkraften
zu erldutern, welche Erwartungen an sie und ihren Unterricht gerichtet werden.
Andererseits soll mit der Festlegung auf Kriterien eine Verbindlichkeit erzielt
werden, die die Anforderungen der Ausbildung méglichst vergleichbar und ver-
lasslich macht.

Die konkrete Umsetzung dieser Anspriiche erfolgt in drei elementaren Bereichen
der Ausbildung:

Unterrichtshospitationen
Seminarveranstaltungen
Beratung und Beurteilung
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Es sei an dieser Stelle betont, dass sich die folgenden Verbindlichkeiten in diesen
drei Bereichen nicht ausschlieBlich an die Arbeit der Anwéarterinnen und Anwarter
richten, sondern ebenso Anspriiche an die Tétigkeit der Fachseminarleitung zum
Ausdruck bringen.

3.1 Unterrichtshospitationen

Bezlglich der Planung und Durchfihrung der Unterrichtshospitationen wird im
Rahmen des Ausbildungskonzepts auf folgende Aspekte Wert gelegt:

¢ Die Anwaérterinnen und Anwérter erhalten zu Beginn ihrer Ausbildung einen Ka-
talog, der die allgemeinen Beurteilungskriterien einer Sportstunde offen legt.

e Die Anwarterinnen und Anwarter reichen einen Stoffverteilungsplan fur eine
Lerngruppe im Fach Sport ein.

¢ In jeder Unterrichtshospitation wirkt die Anwarterin/der Anwérter darauf hin, dass
die Schulerinnen und Schiiler beim sachgerechten Geréteaufbau und -abbau be-
teiligt sind.

e Die funf Unterrichtshospitationen missen unterschiedliche Bewegungsinhalte
thematisieren, d.h. die Anwarterinnen und Anwarter wéhlen einen Inhalt, z.B.
sLaufen®, fur einen Unterrichtsbesuch aus.! Eine Wiederholung dieses Inhalts
ist dann bei einer folgenden Unterrichtshospitation nicht mehr méglich.

e Jede Unterrichtshospitation muss den jeweils gewéhlten Bewegungsinhalt aus
der Perspektive eines ,didaktischen Orientierungsbereiches” thematisieren. Alle
funf Orientierungsbereiche sind dabei einmalig umzusetzen. Sie lauten in An-
lehnung an Brodtmann (2002):

a) Grundlegende koordinative bzw. konditionelle Leistungen steigern (z.B.
WWeitwerfen mit dem Schlagwurf®, ,Erhéhung der Laufzeit mit der ,Laufpy-
ramide’®)

b) Bewegungen erleben, wahrnehmen, begreifen (z.B. ,Wagnisvolles Klettern®)

c) Miteinander bewegen (z.B. ,Synchron mit einem Partner am drehenden
Langseil springen®)

d) Bewegungen gestalten und prédsentieren (z.B. ,Ein Balancierkunststiick mit
Kleingeréten erproben und prasentieren®)

e) Miteinander spielen (z.B. ,Taktisches Verhalten beim 10-er-Fang®)

3.2 Seminarveranstaltungen

Bezlglich der 14-tagig stattfindenden Seminarveranstaltungen sind anschlieBend
aufgefliihrte Gesichtspunkte von Bedeutung:

1 Folgende Bewegungsinhalte sind z. Zt. beschrieben: Bélle schlagen; werfen, fangen, prellen; laufen;
springen; Gleichgewicht halten — balancieren und klettern; rollen, schwingen und stiitzen; bewegen auf
Rollen und Radern; rhythmisches, tdnzerisches und darstellendes Bewegen; schwimmen, tauchen und
ins Wasser springen; kdmpfen.
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e Themenschwerpunkte sind zunéchst die 0.g. ,didaktischen Orientierungsberei-
che®. In Verbindung mit ausgewéahlten Bewegungsinhalten werden diese theo-
retisch und praktisch erarbeitet und reflektiert. Im Blickpunkt steht dabei insbe-
sondere die Steuerung des Sportunterrichts auf die zielgerichtete Verbesserung
des Bewegungsverhaltens der Kinder unter Berlicksichtigung des jeweiligen di-
daktischen Schwerpunkts.

e In Ergénzung dazu werden Themen theoretisch und praktisch behandelt, die
wichtige Bereiche des sportpddagogischen Handelns kennzeichnen, z.B. (in
Anlehnung an Wolters et. al., 2000) ,Helfen und Sichern“, ,Messen und Bewer-
ten®, ,Beobachten, Korrigieren, Verbessern®, ,Differenzieren®, ,W ettkAmpfen®,
LSportférderunterricht”.

o Die Fachseminarleitung legt vor Beginn eines Semesters eine detaillierte The-
menplanung vor, sodass Anwarterinnen und Anwérter friihzeitig eigene Bei-
trdge planen kénnen. Wahrend des Planungsprozesses eigener Beitrdge wer-
den sie von der Fachseminarleitung beraten.

e Die Fachseminarleitung fuhrt in regelméBigen Abstédnden eigenen Unterricht
vor, der ausgewahlte Schwerpunkte der Ausbildung beispielhaft darstellt.

¢ RegelmaBig wird zum Ende eines Semesters eine Evaluation der Seminararbeit
durch einen anonymen Fragebogen durchgefiihrt. Die Ergebnisse werden den
Anwaérterinnen und Anwartern zur Kenntnis gegeben und sind Anlass zur ge-
meinsamen Verabredung von Verénderungen.

3.3 Beratung und Beurteilung

Bezliglich der Beratung und Beurteilung ist anzumerken, dass die 0.g. MaBnahmen
stetige Ruckmeldung durch die Fachseminarleitung zu den Leistungsentwicklungen
der Anwarterinnen und Anwarter erfordern. Diese orientiert sich an den dargelegten
Kriterien und erfolgt in der Regel anlésslich von Unterrichtshospitationen, Seminar-
veranstaltungen und zweimaligen ,Gesprachen zum Ausbildungsstand®. Besonders
fir die Beratungsgesprache im Anschluss an die Unterrichtshospitationen ist eine
klare Struktur erforderlich, die die Reflexion, wesentliche positive und negative
Stundenaspekte, eine Zusammenfassung und die Besprechung des Entwurfs bein-
haltet. Die qualitative Umsetzung der MaBnahmen ist beurteilungsrelevant.

4 Erfahrungen

Die folgenden Erfahrungen bezlglich der Anwendung des Konzepts basieren zum
einen auf den o.g. intern erfassten Evaluationsergebnissen der Seminararbeit, zum
anderen auf persénlichen Einschéatzungen.

e Anwarterinnen und Anwarter haben besonders zu Beginn ihrer Ausbildung Prob-
leme, die didaktische Struktur des Faches zu erfassen und umzusetzen. Im Ver-
laufe der Ausbildung wird dieses Problem zusehends geringer. Ein Grof3teil der
Anwarterinnen und Anwartern beschreibt den sportpddagogischen Lerneffekt
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innerhalb der eineinhalbjéhrigen Ausbildung als ,enorm“ Die Anforderungen
durch das Fachseminar werden als ;hoch® bis ,sehr hoch” eingeschétzt.

e Ein geringer Teil der Anwarterinnen und Anwérter empfindet insbesondere die
verbindliche Ausrichtung der Unterrichtshospitationen an Bewegungsinhalten
und didaktischen Orientierungen als ,Zwang“, sie werden darin besonders
durch ihre betreuenden Fachlehrkrafte unterstitzt, die zum Teil erhebliche
Schwierigkeiten haben, eine derartige Struktur des Faches und die damit ver-
bundene Notwendigkeit der Einforderung zu akzeptieren.

Probleme dieses Konzepts ergeben sich u.a. daraus, dass zum Ersten die univer-
sitdren Voraussetzungen der Anwarterinnen und Anwarter sehr stark differieren,
d.h. zum Teil bestehen sportwissenschaftliche und sportpddagogische Liicken, die
auch im Rahmen der Ausbildung nicht mehr adaquat aufgearbeitet werden kénnen.
Wenn z.B. keine ausreichenden Kenntnisse Uber die koordinativen Fahigkeiten
oder sinnvolle Ausdauertrainingsmethoden im Kindes- und Jugendalter vorhanden
sind, fehlen wesentliche fachliche Grundlagen fir die Planung und Durchfihrung
von Sportunterricht.

Zum Zweiten ergibt sich das Problem der Vergleichbarkeit, da sowohl auf Seminar-
ebene als auch auf Ubergeordneter Ebene von einem fundierten fachlichen Aus-
tausch Uber Konzepte der Ausbildung im Fach Sport nicht die Rede sein kann.

Zum Dritten kénnen lediglich Vermutungen Uber die Nachhaltigkeit des Konzepts
angestellt werden. Eine Evaluation dariiber, wie die Ausbildungsbemiihungen im
Fach Sport im Schulalltag umgesetzt werden, ist fiir die Absolventen des Fachse-
minars in der Entwicklungsphase.
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MICHAEL BRAUTIGAM, DIRK BLOTZHEIM & JURGEN SWOBODA

Kompetenzerwerb im Sportstudium —
Vermittlung von Sach- und Selbstkompetenz

Die Beschaftigung mit Fragen der Lehrerausbildung hat derzeit Konjunktur. Gemes-
sen daran, dass mittlerweile eine wahre Flut von Veréffentlichungen zur Lehrerbil-
dung vorliegt, ist der Anteil einschlagiger empirischer Arbeiten noch vergleichs-
weise gering. Das hier vorgestellte Projekt versteht sich als praxisentwickelnde For-
schung. Es geht darum, die eigene Lehre an begriindeten Leitbildern zu orientie-
ren, hochschuldidaktisch fundiert anzulegen und die konkrete Praxis des Ausbil-
dungsgeschehens zum Gegenstand empirischer Forschung zu machen.

1 Zum Kompetenzmodell: Uberblick und Grundverstindnis von
Selbstkompetenz

Das Kompetenzmodell hat folgenden Zuschnitt: Im Mittelpunkt steht die Fachkom-
petenz. Sie ist die Befédhigung dazu, das Fach Sport in Unterricht und Schule pro-
fessionell vertreten zu kdénnen. Die Fachkompetenz setzt verschiedene Teilkom-
petenzen voraus. Diese sind die Sozial-, die Sach-, die Schul- und die Selbstkom-
petenz. Insgesamt ergibt sich die Fachkompetenz des Sportlehrers nicht aus der
Addition verschiedener Teilkompetenzen, sondern aus ihrem integrativen Zusam-
menspiel. Die Fachkompetenz baut sich also einerseits tber Teilkompetenzen auf,
ist aber zugleich auch eine eigensténdige, von anderen abgrenzbare Kompetenz.
Das Konstrukt Selbstkompetenz bildet den Schlissel fiir das Verstandnis des Vor-
habens. Es liegt eine Auffassung zugrunde, wonach sich die Selbstkompetenz
durch eigene, fir sie kennzeichnende Wissensbestdnde auszeichnet und zudem
typische Reflexionsformen aufweist, weil diese an je eigene Wissensbesténde ge-
knupft sind. Das Grundverstandnis lautet: Die Selbstkompetenz ist die Fahigkeit,
mittels ausgewiesenen Wissens die eigene Realitdt zum Gegenstand kognitiver Ak-
tivitdten zu machen. Diese Kompetenz nun naher zu bestimmen und auszuweisen,
kann gelingen, wenn Anknupfungspunkte in den vorliegenden Ansétzen zur Pro-
fessionalitats- und zur Biographieforschung aufgesucht und in das Kompetenz-
konzept eingebunden werden.

Professionstheorien stellen Anspriche und Merkmale paddagogischer Professionalitat
heraus (vgl. Bauer, 1998). Sie gehen der Frage nach, welche Beféhigung Lehrer be-
nétigen, wenn sie den Anforderungen ihres Berufs gerecht werden wollen. Vor allem
der strukturtheoretische Ansatz (vgl. Oevermann, 2002) konzentriert sich auf die
Entzifferung der Strukturlogik des beruflichen Lehrerhandelns und macht deutlich,
mit welchen Antinomien, Widerspriichen und Spannungen das Berufsfeld des Leh-
rers durchsetzt ist (vgl. Helsper, 2000). In der Konsequenz wird u.a. gefolgert, dass
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fur das professionell angelegte Lehrerhandeln eine Legitimations- und Begriin-
dungsbasis in Form von wissenschaftlichem Wissen benétigt wird. Flr diesen Typ
von Wissen gilt: Rezepturen und direkte praktische Handlungsanleitungen lassen
sich daraus nicht entnehmen. Was der Lehrer tut und tun muss, geschieht unter
Berufung auf diesen theoretisch geordneten Wissens- und Begriindungsbestand.
Erst wenn er Uber dieses Wissen verfligt, kann er sich darauf berufen. Dies erfor-
dert die Féhigkeit, berufswissenschaftliches Wissen zu aktivieren und in reflexiven
Prozessen zur Begriindung des berufspraktischen Handelns verwenden zu kdnnen.
Diese Fahigkeit ist gemeint, wenn im Rahmen der Selbstkompetenz eine besonde-
re Dimension, ndmlich die der metakognitiven Kompetenz, ausgewiesen wird.
Neben den Professionstheorien lassen sich Hinweise aus den Befunden der Bio-
graphieforschung gewinnen. Die Biographieforschung hat mittlerweile Versuche un-
ternommen, die Verknipfung von Biographie und Professionalitat herauszuarbeiten
(vgl. Kraul & Marotzki, 2002). Dabei wird deutlich, dass sich in das berufliche Han-
deln des Lehrers lebensgeschichtlich erworbenes Wissen mafBgeblich einspielt.
Dies fuhrt zu der Forderung, dass sich ein Lehrer eben dieses Wissens bewusst
werden muss, wie er ebenso Uber die Wirkungsweisen und Mechanismen aufge-
klart sein muss, nach denen biographische Erfahrungen sein berufliches Handeln
pradgen. Wenn der Lehrer lernt, sein biographisches Wissen als eine Ressource zu
verstehen, erschlieBt sich fur ihn ein erhebliches Potenzial fir die Bewéltigung sei-
ner beruflichen Aufgaben. Professionell gelingt das, wenn er dazu in der Lage ist,
diese Ressource nicht unkritisch, sondern reflektiert in sein berufliches Handeln
einzubringen, auBerdem erkennt, dass diese Ressource entwickelbar und modifi-
zierbar ist, und schlieBlich imstande ist, diese Entwicklungsmdglichkeiten aktiv zu
nutzen. Diese Fahigkeit, die eigenen Ressourcen auf die professionelle Bewélti-
gung beruflicher Anforderungen hin auszulegen und im Beruf weiterzuentwickeln,
ist im Kompetenzmodell als biographische Kompetenz aufgenommen.

2 Untersuchungsfrage und Vorgehen: Das Seminar ,, Trainieren im
Sportunterricht”

Die spezifische Fragestellung ist eingegrenzt auf diejenigen Elemente des Modells,
die als Sachkompetenz und als Selbstkompetenz verstanden werden. Die zentrale
Fragestellung lautet: Wie kann es gelingen, Sach- und Selbstkompetenz auszubil-
den und dies so zu tun, dass die Schnittstellen und Ubergange zwischen den bei-
den Kompetenzbereichen fiir die Vermittlung konstruktiv genutzt werden? Dieser
Frage ist im Rahmen einer konkreten Seminarveranstaltung zum Thema ,Trainie-
ren im Sportunterricht” nachgegangen worden. Der experimentelle Charakter dieser
Veranstaltung bestand unter anderem darin, dass ausgewdhlte Instrumente und
Arbeitsformen in die Seminarinszenierung eingebaut wurden, von denen erste Ant-
worten auf die genannte Fragestellung erwartet werden konnten.
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3 Methoden zum Erwerb von Sach- und Selbstkompetenz

Die entwickelten und erprobten Methoden sind bei aller Unterschiedlichkeit durch
drei gemeinsame Kennzeichen bestimmt: Es handelt sich um Einzelarbeit, es be-
steht die Verpflichtung, Arbeitsergebnisse zu verschriften, und es geht immer um
die Re-Analyse und die Reflexion der eigenen Arbeitsergebnisse.

(1) Die berufsbiographische Erzdhlung dient vornehmlich zur Vermittiung und zum
Erwerb von biographischer Kompetenz. Hierzu sind mit Studierenden narrative In-
terviews durchgefiihrt worden. Die Interviewtranskripte sind den jeweiligen Studie-
renden flr eine anschlieBende angeleitete Eigenauswertung erneut zur Verfligung
gestellt worden. Die Auswertungsergebnisse waren schriftlich zu dokumentieren.
Auf diese Weise sollen die Studierenden nicht nur Kenntnisse Uber eine wissen-
schaftliche Methode gewinnen, die es ihnen erméglicht, die eigene Biographie zu
rekonstruieren, sondern sie sollen auch ,aus Geschichten lernen“ (Baacke &
Schulze, 1979), und zwar aus ihrer eigenen. Die Selbstauswertung erschlief3t ihnen
die Chance, sich aus der Perspektivitat der eigenen Sichtweise zu l6sen, und sich
somit einer selbstkritischen Reflexion zu unterziehen (vgl. Klingen, 2002). Es han-
delt sich bei der Methode um eine Form der Fallarbeit, bei der man sich quasi
selbst zum Fall macht.

(2) Die evaluative Selbstdokumentation zielt vor allem auf die Vermittlung und den
Erwerb von metakognitiver Kompetenz ab. Studierende bearbeiten vorgegebene
Aufgaben- und Problemstellungen, dokumentieren ihre Arbeitsergebnisse und set-
zen sich anschlieBend mit ihren Arbeitsdokumentationen erneut auseinander. Die
Bearbeitung eigener Arbeitsergebnisse bietet folgende Chance: Auf der Basis
selbst gewonnenen Wissens uber sich selbst, geht es um die Betrachtung der eige-
nen Wissensbestédnde aus der Distanz (Selbstdistanz), die perspektivenreiche
Auseinandersetzung mit den eigenen Kenntnissen (Selbstreflexion) und um eine
bewertende Stellungnahme (Selbstkritik).

(3) Der Lern- und Studienreport zielt auf die Nahtstelle zwischen Sach- und Selbst-
kompetenz. Er dokumentiert als eine Art Tagebuch die konkreten Arbeits- und An-
eignungsprozesse der Studierenden wahrend des Seminars aus ihrer Sicht. Der
Lern- und Studienreport enthalt Ausfihrungen Uber die eigenen biographischen
Voraussetzungen, die subjektiven Prozesse der ErschlieBung und Bearbeitung der
Seminarthemen, den individuellen Lernfortschritt und zum persénlichen Ertrag, den
das Seminar gebracht hat.

4 Erste Ergebnisse in drei Thesen

These 1:  Das Grunddilemma des Sportstudiums — oder: von der Nachhaltigkeit
biographischer Erfahrungen.

Die Daten zeigen: Biographischen Vorerfahrungen ist eine ausgepragte Wirkungs-
machtigkeit zuzuschreiben. Sie fungieren als ein zentraler Filter fir die Rezeption
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und Verarbeitung von Lehrangeboten und beeinflussen in mafBgeblicher Weise die
Ausbildung beruflicher Kompetenzen. Dieser Befund —o bwohl in den Daten vielfal-
tig erkennbar —so Il zumindest an einem Fall belegt werden.

Aus einem narrativen Interview mit ,Johannes” kénnen drei ihn prdgende Lebens-
ereignisse rekonstruiert werden: Zum Ersten die von seinem Vater gegen seinen
Willen initiierte Auswanderung aus der seinerzeit kommunistischen Heimat, zum
Zweiten das aus verschiedenen Grinden ambivalente Vater-Sohn-Verhéltnis und
zum Dritten die damalige Zugehérigkeit von Johannes zu einer Elite-Sportschule.
Die in diesen Kontexten gemachten Erfahrungen bestimmen mafBgeblich seine bio-
graphische Selbstkonstruktion. Dies ist zunachst noch wenig Uberraschend. Be-
deutsam ist jedoch vor allem die Erkenntnis, dass sich diese biographische Selbst-
konstruktion entscheidend in Johannes’ berufliches Leitbild einspielt: So wie er sich
in seiner biographischen Selbstkonstruktion als ,Helden® ausweist, der die schwie-
rigsten Anforderungen des Lebens zu meistern imstande ist, so konstruiert er sich
analog dazu als lebendes Modell fiir Schdiler. In seinem Selbstentwurf ist er schon
jetzt ein Elite-Lehrer, fachlich auf hohem Niveau und pradestiniert dazu, den Schi-
lern ein optimales Vorbild zu liefern.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die biographische Selbstkon-
struktion von Johannes durch das Sportstudium nicht maBgeblich transformiert
wird. Es ist vielmehr umgekehrt: Die im Studium gemachten Erfahrungen reprodu-
zieren seine biographische Selbstkonstruktion und verfestigen sie. Angebote des
Studiums werden vor diesem Hintergrund zwar rezipiert, erhalten ihren Ort aber
tendenziell im Vorhinein zugeteilt und zwar im vorgegebenen Rahmen der bereits
ausgebildeten biographischen Selbstkonstruktion.

These 2:  Die erfolglosen Bemiihungen um die Ausbildung metakognitiver Kom-
petenz — oder: von der Tendenz zur additiven Zusammenstellung ver-
fligbarer Wissensbestédnde.

Das Verfahren der ,evaluativen Selbstdokumentation® zielt auf die metakognitive
Kompetenz. Die Grundidee besteht darin, von einem Wissen Uber das Wissen und
von einem Wissen Uber die Regulation kognitiver Prozesse auszugehen und dieses
Wissen zweiter Ordnung Metakognition zu nennen. Diese Grundidee ist in eine Ar-
beitsaufgabe eingebracht worden. Was haben nun die Studierenden aus dieser
Aufgabe gemacht? Die Uberwiegende Mehrzahl der Studierenden aktiviert verfig-
bares Wissen eher nach dem ,Steinbruchprinzip“ und stellt dieses auf einer Ord-
nungsebene —g leichsam als ,Horizontal-Wissen“ —zusa mmen. Es besteht die Ten-
denz zu einer additiven Zusammenstellung verflgbarer Wissensbestdnde. Zusam-
menhénge werden nicht hergestellt, Begriindungen bleiben aus, Ubergeordnete
und untergeordnete Ebenen werden nicht unterschieden.

Bei der Suche nach mdglichen Erklarungen kénnen die eigenen Befunde erste
Hinweise geben, wenn man die in der Wissensverwendungsforschung entfaltete
Erkenntnis vom Differenzverhdlinis zwischen wissenschaftlichem Theoriewissen
und praktischem Handlungswissen zugrunde legt (vgl. Dewe, Ferchhoff & Radtke,
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1992). Die Daten zeigen folgendes Muster: Zur Bearbeitung der Arbeitsaufgaben
greifen die Studierenden auf ihr praktisches Handlungswissen zuriick. Die instru-
mentelle, rezeptologische Wissensverwendung spricht offensichtlich dafiir, dass
sich bei der gedanklichen Beschéftigung mit Unterricht ein entscheidender MafBstab
einspielt, ndmlich der: Wenn die Praxis des anstehenden Unterrichts in den Grund-
zugen skizziert ist, ist der geforderte Anspruch erflllt und die Aufgabenstellung be-
friedigend gel6st. Es stellt sich dann allerdings die Frage, ob Studierende Uber-
haupt von der Erfordernis (iberzeugt sind, dass fir die Begriindung von Unter-
richtsentwurfen wissenschaftliches Theoriewissen heranzuziehen ist.

These 3:  Die Weiterentwicklung von Sach- und Selbstkompetenz — oder: von der
Notwendigkeit zum ,Reflexionszwang".

Mit dieser These wird die Ebene der Darstellung von Ergebnissen verlassen und
eine Konsequenz formuliert: Studierende seien zur Reflexion verbindlich aufzufor-
dern. Das Wort ,Reflexionszwang® ist dem Lern- und Studienreport eines Studen-
ten entnommen, der damit die aus seiner Sicht positiven Auswirkungen des Re-
ports fur seinen Lernzuwachs begrindet. Dieses Dokument ist der Ausgangspunkt
dafur, die These zu erldutern und zu begriinden.

In dem Report ist folgendes Grundproblem augenféllig: Werden in der Veranstal-
tung Vorkenntnisse und Vorerfahrungen des Studenten angesprochen, fuhrt diese
Erkenntnis des Studenten zu zwei ganz unterschiedlichen Alternativen: in einigen
Fallen zu einer engagierten, auch kritisch-konstruktiven Auseinandersetzung mit
den folgenden Lehrangeboten; in anderen Féllen ist genau dieser Umstand, dass
Vorkenntnisse identifiziert werden, der Anlass, weitere Bemihungen um die Er-
schlieBung und Reflexion dargebotener Informationen einzustellen.

Wendet man diesen Befund konstruktiv, erweist sich das einfache Pladoyer fir eine
»1 eilnehmerorientierung” im Studium, verbunden mit dem Hinweis, man solle Stu-
dierende mit ihren Vorkenntnissen dort abholen, wo sie sich befinden, als bei wei-
tem zu vordergriindig. Es reicht nicht, die Vorkenntnisse der Studierenden zu tref-
fen und einzubeziehen. Vielmehr: Wenn Lernen eintreten soll, miissen sich die Stu-
dierenden zunachst selbst ein differenziertes und umfassendes Bild von ihren eige-
nen Voraussetzungen machen, sich also intensiv mit ihrem fachlichen und bio-
graphischen Wissen, ihren eigenen Lern- und Arbeitsgewohnheiten und ihren
Grundorientierungen und Anspriichen auseinandersetzen. Genau dies ist gemeint,
wenn von der Notwendigkeit zur Verpflichtung auf die Re-Analyse eigener Arbeits-
ergebnisse, oder noch deutlicher: vom ,Reflexionszwang”, gesprochen wird.

5 Zusammenfassender Ausblick

Die vorgetragenen Befunde sind vorlaufig und sowohl theoretisch als auch empi-
risch nicht abgesichert. Sie sagen noch gar nichts Uber die Griinde und Hinter-
grunde aus. Um diese Frage nach den Ursachen einer Beantwortung néher zu
bringen, wird eine Folgeveranstaltung mit dem gleichen Thema ,Trainieren im
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Sportunterricht” durchgefihrt, und es ist zu erwarten, anschlieBend etwas mehr
darliber zu wissen, wie es zu den hier vorgestellten Ergebnissen kommt. Vermu-
tungen gehen in folgende Richtungen: (1) Es fehlen in der Ausbildung Veranstal-
tungen, in denen die Strukturlogik des Lehrerhandelns thematisiert und aufgear-
beitet wird. (2) Durch die in Lehrveranstaltungen Ubliche Bevorzugung einer dar-
stellenden Présentation von Wissensangeboten kommt es zu einer folgenreichen
Vernachlassigung derjenigen Arbeitsformen, bei denen der Umgang und die Ver-
wendung von Theoriewissen thematisiert, eingelbt und korrigiert werden. (3) Durch
eine Ubertriebene Konzentration der Ausbildungsbemihungen auf die Einlésung
des Anspruchs nach Praxisrelevanz werden die ausgepréagten Erwartungen der
Studierenden nach Rezeptwissen und Handlungsanleitungen eher verstérkt und die
notwendige ,Auseinandersetzung mit der Praxis im Primat des Theoretischen®
(Helsper, 2000, S. 170) verhindert. In der Folge wird die theoretische Reflexion
schulischer Praxis als unwichtig und Uberfllissig abgetan und mit dem Argument zu-
rickgewiesen: ,das bringt nichts“. Und (4): Durch eine Ausbildung, tGber deren Wir-
kungen so gut wie nichts bekannt ist, wird dafiir gesorgt, dass nicht selten das Ge-
genteil von dem herauskommt, was eigentlich angestrebt ist.
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RALF ERDMANN

Welche Qualitat braucht die Zuversicht?

Fir einen urspriinglich nachgefragten Bericht Uber die Situation des Schulsports in
Norwegen fihlte ich mich nicht hinreichend kompetent. Dennoch haben meine
Wahrnehmung der norwegischen Verhaltnisse und zugehérige Erfahrungen die
Formulierung des stattdessen gewéahlten Themas angeregt und seine Fokussierung
nachhaltig bestimmt. Die getroffene Wahl spiegelt einigen Unmut, manche Zweifel
und viele Bedenken als Folge der Deutung gegenwértiger Bildungspolitik — nicht
nur der Norwegischen. Mit geringen Abweichungen sind die aktuellen, politisch ge-
wahlten Rezepte und Argumentationen an vielen Stellen zu finden und werden —
wenn nicht wortlich, so doch sinngemal — als ,Qualitdtsverbesserung” verkauft.
Aufgrund ihrer Anmutung mdchte ich die MaBnahmen nicht ganz unpolemisch als
Kommerzialisierung der Bildung“ bezeichnen.

Die Leitidee meiner Ausflihrung ist auf kritische Anmerkungen zu Erwartungen ge-
richtet, die verbreitete Schlagworte und problematische Verklrzungen geweckt ha-
ben. Dabei gehe ich davon aus, hinreichend als empirisch-analytisch denkend aus-
gewiesen zu sein, um glaubwirdig versichern zu kénnen, dass sich meine Argumen-
tation nicht gegen Anstrengungen und empirische Untersuchungen wendet, die dar-
auf zielen, das Bildungssystem zu hinterfragen oder die Schule und ihre Wirkung zu
verbessern. Allerdings erkenne ich manch leichtfertigen Optimismus, geknipft an
das Vertrauen in Daten und Markt. In Zeiten hektischer Aktivitdten zur vermeintlichen
Effizienzsteigerung pddagogischen Bemulhens geht es mir darum, zum Einhalt und
Nachdenken anzuregen oder genauer: die fachliche Diskussion zu férdern. Dazu will
ich einige Kernbegriffe aufgreifen und nach ihren Implikationen fragen. Bei grobem
Uberschlag scheinen die vielfach eingebrachten Schritte und Argumente ganz ver-
niinftig und gerecht zu sein, aber eben nur beim groben Uberschlag.

1 Umfeld

Die Bildungslandschaft hat sich in jingerer Zeit grindlich verandert. Globalisie-
rungsdiskussionen und die Ergebnisse vergleichender Studien zu Kenntnissen und
Fertigkeiten Lernender in verschiedenen Landern bewirkten eine hektische Betrieb-
samkeit zahlreicher Verantwortlicher mit zuweilen aktionistischen Zigen. In der so
genannten freien Wirtschaft mit ihrem Spiel der Krafte des Markies meinen viele
dieser Aktivisten endlich die Muster zu erkennen, nach denen die Reformen Erfolg
versprechend auszurichten sind. Leistung und Tuchtigkeit sollten durch den Wett-
bewerb justiert zu Segen bringendem Antrieb und Regulativ fir den Fortschritt mu-
tieren; die ermittelten Ergebnisse wirken gerecht, weil vorgeblich der Einsatz Betrof-
fener unmittelbar das Resultat bestimmt. Was liegt also naher, als diese Muster zur
Qualitatsverbesserung auf den Bildungssektor zu tibertragen?
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Der Terminus ,Kommerzialisierung der Bildung“ steht fir MaBnahmen, die an Beg-
riffe wie ,lokale Verantwortlichkeit”, ,Profilbildung®, ,Konkurrenz“ geknulpft sind; in
das gleiche Denkmuster gehért dann ebenfalls das Messen und Z&hlen von ,Leis-
tungen® und die daran geknupfte ,qualitdtsbezogene” Mittelverteilung. Letztere wird
als einleuchtend und fair vertreten. Solche, wirtschaftlichem Denken entlehnten Fi-
guren legen nahe, die Strategien und Steuerungstechniken der Wirtschaft zu Uber-
nehmen. Schlagworte wie ,Effizienz", vielleicht besser: ,efficiency, ,be nchmarking®,
scontrolling” oder welche Fachbegriffe auch immer, erscheinen nun als Worthiilsen
in verédnderter Umgebung. Das klingt modern und fortschrittlich, wirkt flexibel und
insofern den schnelllebigen Zeitldufen angepasst. Da diese Begriffe umstandslos
aus einem anderen Bereich stammen, bleibt ihre Bedeutung im neuen, pddagogi-
schen Feld verschwommen. Verscharfend kommt hinzu, dass das Eingestandnis
schwer fallt, Gber ,benchmarking® lediglich zu wissen, dass es sich um einen Ter-
minus aus der Wirtschaft handelt; und erst ,controlling! Nach seiner Bedeutung fir
Bildungsprozesse wird kaum zu fragen gewagt und folglich ebenso wenig Uber
Formen einer Adaptation nachgedacht.

Doch hier hei3t es sachlich bleiben und nicht von sich auf andere schlieBen! Unter
den jungst in Norwegen als ,Qualitatsreform“ bezeichneten Veréanderungen erfolgte
u.a. im Rahmen des Masterstudiums eine Kurzung der Studienzeit, d.h. im Klartext:
die Reduktion der Mittel pro Absolvierendem — nur in Norwegen?!

2 Qualitat

Die Verbesserung der Qualitat wird als Ziel aller Reformen genannt, was auch im-
mer das bedeutet. Bei — oder besser: wegen —d er Offenheit des Qualitéatsbegriffes
ertdnt kaum Widerspruch gegen derartige Anstrengungen. Die Freiheit der Assozia-
tion erlaubt es, mit dem Begriff ,Qualitat* eigene Vorstellungen zu verbinden und
positive VerknlUpfungen herzustellen —of t dergestalt: je vager und offener die Vor-
gaben desto starker die positive Einschétzung. Mir sind zumindest keine AuBerun-
gen bekannt, die sich gegen die Notwendigkeit von Bildungsreformen mit dem Ziel
einer Qualitatssteigerung wenden. In einschldgigen Gespréachen tauchen zwar hau-
fig Beispiele fur das erschreckend niedrige Niveau von Lernenden auf, allerdings
selten verbunden mit Erliuterungen zu den Dimensionen und Kriterien fur dieses
Urteil. Gleichgultig, welche Zielvorstellungen und Kontexte bestimmend wirken,
Nachdenken und Diskutieren Uber Qualitdt und erst recht Uber ihre Verbesserung
verlangt, Kriterien und MaBstébe festzulegen. Verbesserung bedeutet ja gerade,
die in eine beabsichtigte Richtung herbeigefiihrte Verdnderung. Die beabsichtigte
Richtung weist auf eine Dimension und Veranderung verlangt ein Kriterium nach
dem mindestens dichotom ein gegenwartiger Stand im Unterschied zu einem zu-
kiinftigen Niveau bestimmt werden kann.

Qualitat setzt ein definiertes Ziel voraus, das zu seiner Kontrolle operationalisierbar
sein muss. Sie ist demnach ein relationaler Begriff, der nur im erklarten Bezug zu
einem Ziel und zugehdérigem Kriterium Bedeutung besitzt. Die Beschreibung einer
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Beschaffenheit gilt nur dann als Qualitatsurteil, wenn sie qualitativ, sprich: ungleich
abgestuft werden kann; d.h.: besser/schlechter als vorher, als andere 0.4. Folglich
mlussen jegliche Verbesserungsbemiihungen bei kritischen Reflexionen (iber das
Kriterium ansetzen. Ahnlich verlangt die Effizienzerhdéhung das ,messende* Ermit-
teln von zielrelevanten Veranderungen. Dabei gilt die zentrale Aufmerksamkeit der
beinahe mechanistisch gefassten Aufwand/Effekt-Relation. Ein Reichtum mitteleu-
ropdischer Tradition liegt jedoch gerade darin, nicht angelsadchsischer oder viel-
leicht noch genauer US-amerikanischer hegemonialer Effizienzbemihung nachzu-
hecheln, sondern vielmehr kontemplativer, individueller gedanklicher Freiheit und
gestalterischem Vermdgen Raum zu lassen. In sportlicher Terminologie entspricht
die Effizienzkontrolle dem Erfassen hic et nunc definierter Fertigkeiten, jedoch
kaum der perspektivischen Fahigkeiten. Bleibt allerdings einschrankend hinzuzufi-
gen, dass Fahigkeiten Uber ausgewahlte Fertigkeiten entwickelt werden!

Im Gegensatz zu wirtschaftlichen Planspielen gelten die paddagogischen Bemuhun-
gen Menschen, d.h. bestimmten Individuen und nicht einem leblosen, beliebig mo-
difizierbaren Objekt, keinem endlichen Produkt! Die Aufmerksamkeit ist vielmehr
auf solche Prozesse und Anstrengungen gerichtet, mit denen die nachfolgende
Generation mdéglichst gut in die Lage versetzt werden soll, ihr Leben gestaltend in
die Hand zu nehmen.

3 Bildung

In dem auf die nachfolgende Generation bezogenen ,mdglichst gut” schwingt mit,
dass wir zwanglaufig unsere augenblicklichen Vorstellungen und MafBstabe hand-
lungsleitend heranziehen, ohne die Zukunft zu kennen. Uns bleibt keine andere
Wabhl, als die Gegenwart in die Zukunft fortzuschreiben. Das Gelingen dieser Be-
muihungen muss sich dann unter den nicht néher bekannten, zukunftigen Bedin-
gungen erweisen. Offenheit fir mégliche Entwicklungen und Flexibilitdt gegeniber
unbekannten Bedingungen bedeutet das EinrAumen und Ertragen von Unsicherheit
und schrankt bewusst Méglichkeit der Planung und Vorhersage ein, ohne jedoch
die Orientierung verlieren zu missen. Dagegen vermittelt das Beharren auf und die
Ahnlichkeit mit gegenwartig Bestehendem subjektiv die groBte Sicherheit, weil es
suggeriert, die Konsequenzen der MaBnahmen zu kennen. Folglich liegt es in ihren
Strukturen, dass Verwaltungen und Organisationen solche Muster pflegen und sie
als planerische Grundlagen bereitwillig aufgreifen.

Um den Gedanken noch einmal zu veranschaulichen: Das Ergebnis kreativer An-
strengungen sicher vorhersagen zu wollen, ist ein Widerspruch in sich; die Alternati-
ve heif3t jedoch nicht ,Beliebigkeit®, sondern Probieren, Uben und Trainieren. Kénnen
ist das zentrale Bestimmungsstiick fir fruchtbare kreative Arbeit. Ergdnzend missen
férderliche Bedingungen des Umfeldes eingeschatzt und ein vorteilhaftes Wirkungs-
geflige geschaffen werden. Der erhoffte individuelle, gestalterische Freiraum erlaubt
jedoch keine zuverléassige Antizipation von Ergebnissen. Es besteht kein linearer
Zusammenhang zwischen den aktuellen Anstrengungen und einem zukinftigen
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Ergebnis. Dieser Hinweis Oelkers (1990) auf den fehlenden linearen Bezug zwi-
schen Lehraktivitdt und Lernresultat kann nicht oft genug wiederholt werden! Bil-
dung bezeichnet eine Mdglichkeitsform und umfasst die ,Ausstattung” des Indivi-
duums mit addquaten Elementen fiir die Konstruktion seiner individuellen Wirklich-
keit. Der Prozess der Bildung ist an dem Erwerb von Wissen ausgerichtet und an-
gebunden an die Verfugbarkeit von Fertigkeiten. Bildung erschépft sich nicht in der
lexikalischen Reproduktion, sondern regt vielmehr in ihrem Bedeutungsuberschuss
zu denkender Variation und gestaltender Kreation an. Dazu sind die Freiheitsgrade
fir das Handeln bewusst adressaten- und situationsbezogen zu variieren, was eine
hohe Kompetenz Lehrender erfordert. Der dem Individuum eingerdumte Spielraum
vergroBert die Anzahl handlungsbestimmender Variablen um ein Vielfaches. Nicht
genug damit, der zeitliche Verzug, durch den alle Ergebnis-Variationen bis hin zu
zeitlich versetzten Sleeper-Effekten prinzipiell méglich sind, scheint kaum eine
prognostische Validitat zu sichern.

Diese Auffassung widerspricht dem Grundverstandnis von Padagogik. Ohne die
Uberzeugung, intendierte Wirkung auf individuelle Verénderungen erzielen zu kén-
nen, wirden Padagoginnen und Padagogen sich nicht téglich bemihen. Daneben
sind wir Menschen trotz aller Unterschiede nicht so einzigartig, wie wir es flr uns
gerne beanspruchen (und unseren Schilern verweigern). Es sollte demnach unter
dem Einrdumen einer angemessenen Irrtumswahrscheinlichkeit méglich sein, Mus-
ter und Modelle fur einschlagiges Lernen zu entwerfen. Die Konsequenz der dabei
zugestandenen Unsicherheit liegt in dem Erkennen der Notwendigkeit des kontinu-
ierlichen Nachjustierens und Reagierens auf Modifikationen der Umgebung.

4 Kommerzialisierung

An die Kommerzialisierung werden mindestens zwei Vorstellungen geknipft, die
unmittelbar zu einer Verbesserung beitragen sollen: 1. Planen und Steuern und 2.
Konkurrenz. Als Grundlage fur die Planung und Steuerung dienen moglichst Er-
gebnisse empirischer Untersuchungen. Empirische Untersuchungen sind zwangs-
laufig gegenwartsgebunden und beschreiben daher streng genommen nur die ak-
tuelle Situation. Um Befunde auf die Zukunft zu projizieren, bedarf es der ange-
sprochenen Modelle, mit denen relevante Variablen identifiziert und Ableitungen
Uber ihre Wirkungsweisen vorgenommen werden kénnen.

4.1  Konkurrenz

Statt an solchen Modellen zu arbeiten, droht ein wachsender Missbrauch, der darin
besteht, die gegenwartsgebundenen Klassen-, Schulen-, Stadte-, Lander-Ranglis-
ten zu Zielbestimmungen mutieren zu lassen: Weil in bestimmten Fachern unter
den gegebenen Erfassungsmodi die Platzierung den Wiinschen und Vorstellungen
widerspricht, werden diese ,messbaren Fertigkeiten zu Schliisseln erhoben (um
nicht das Wort ,Schlisselqualifikation” zu gebrauchen). Aus dem Blick verschwin-
det, dass beim Lehren und Lernen kein fixes Endprodukt entsteht. Individuen sollen
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ja gerade dazu angeregt werden, aktiv Erfahrungen zu entwickeln, um sie zukiinftig
gestaltend verwenden zu kénnen. Dagegen fokussieren die wirtschaftlichen Denk-
muster nicht das Férdern von Individuen, sondern den konkurrierenden Vergleich
von Produkten —h ier: den Vergleich der messbaren Resultate Lernender. Er dient
der Einordnung von Lehrenden oder deren Institution durch die abgestufte Vergabe
des Gitesiegels der ,Qualitat”. Daran werden als Stimulans die H6he der Haushalts-
mittel geknUpft oder sonstige Anreize, die zu mehr Anstrengung verleiten sollen.

Es lohnt, in diesem Zusammenhang den Implikationen derartiger Konkurrenz nach-
zugehen. Mit Blick auf die Wirtschaft wird von solchen MaBnahmen eine Steigerung
der Qualitat erwartet. Zwei Gesichtspunkte, die im Wirtschaftsleben eindeutig zuta-
ge treten, sollten jedoch beachtet werden:

1. Konkurrenz fokussiert nur das Resultat und
2. interessiert weder die Entwicklung oder Befindlichkeit einzelner Individuen
(auBer funktional im Interesse des Unternehmens) noch die von Konkurrenten.

Von Bedeutung ist ausschlieBlich, selbst die ,Nase vorn zu haben und sie dort zu
behalten“! Diametral zu solch kritischem Bild stehen die Illusion und der vielfach als
Argument benutzte Slogan, ,Konkurrenz belebt das Geschaft* verbunden mit der
Vorstellung, dass durch die Konkurrenz im Interesse Abnehmender die Qualitat ge-
sichert wird. Eine regulierende Macht, die derartige Hoffnung rechtfertigt, wirkt nur
dann, wenn wiederum zwei Voraussetzungen erfullt sind:

1. Wenn die Konkurrenten Uber gleiche Bedingungen verfugen und

2. sie einander achten; die rivalisierende Auseinandersetzung also unter Einhal-
tung vereinbarter Regeln erfolgt. Dies widerspricht jedoch dem prinzipiell resul-
tatsfixierten Interesse jedes Konkurrenten (s.o0.).

Welches Muster in der Wirtschaft vorherrscht und ob solche Strukturen durch Pla-
nungen wirkungsvoll steuerbar sind, kann an dieser Stelle nicht ausgebreitet wer-
den; auf dem Hintergrund relevanter Eindriicke und Erfahrungen mag jeder selbst
sein Urteil fallen. In meinen Augen liegt ein gravierender Fehler in der verbreiteten
Verquickung darwinistischer wirtschaftlicher Konkurrenz mit der idealistischen Kon-
notation eines freiwilligen, olympisch fairen Wettkampfes (vgl. Erdmann, i.Dr.).

4.2 Datum und Kontrolle

Eng mit konkurrierenden Produktionsweisen verbunden ist die einleitend schon er-
wahnte Effizienz. In angelsachsischer und besonders US-Amerikanischer Tradition
sind solche Kosten-Nutzen Erwédgungen deutlich verbreiteter als dies in Deutschland
der Fall war. Im Verlauf der jlingeren Entwicklung brachte die zunehmende Ressour-
cenknappheit im Bildungsbereich jedoch Effizienziiberlegungen in immer mehr L&n-
dern auf die Agenda. Bedenklich scheint mir dabei die wenig reflektierte, langfristig
komplexe Wirkung von Kriterien, wie z.B. die Erhéhung von Studierendenzahlen bei
Reduktion der Studienzeiten, also hastig eingefiihrter SparmaBnahmen; doch genau
in solch verkirzter Sichtweise scheint die Attraktivitdt des Effizienzgedankens fur
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Regierende zu liegen. Hier darf kein Missverstandnis entstehen. Nicht gegen Effi-
zienzbemiihen richtet sich die Argumentation, sondern gegen die Dominanz einsei-
tig monetarer Kriterien! Das Einschétzen der Effizienz kann wiederum nur in Ver-
bindung mit dem Benennen des Ziels erfolgen. Die Erfassung des Aufwandes und
das Einordnen des Effekts erlauben dann die notwendige Abwégung, um zu einem
Effizienzurteil zu gelangen. Vergleichbare Intentionen bzw. Wirkung, némlich die
Entlastung (Okonomisierung) und dariiber eine subjektive Effizienzsteigerung, liegt
der Entwicklung von Routinen Lehrender zugrunde, ohne dass sie sich dessen be-
wusst sein missen. Da diese Entlastung auch als Vorschub zur Bequemlichkeit
dienen kann, verdeutlicht es einmal mehr die Notwendigkeit fortwahrender und kri-
tischer Reflektion der Ziele und Standards. Jegliches Urteil iiber die Okonomisie-
rung kann nur offen und im Hinblick auf die Kriterien geféllt werden; anhand von
Kriterien, die ihrerseits immer wieder zur Disposition stehen.

Empirische Daten gelten als Grundlage und Voraussetzung guter Planung. Sie
werden verstarkt erhoben und sind unabdingbare Hilfsmittel, aber kein Ersatz fir
Zielentscheidung und Modellbildung. Es darf nicht Gbersehen werden, dass:

1. das Datum lediglich den gegenwartigen Ist-Stand beschreibt und
2. die Auswahl und das Erheben der Daten eine theoretische Konzeption verlangt
bzw. Annahmen uber die Wirksamkeit der Variablen manifestiert.

Um die ermittelten Werte zur Planung verwenden zu kénnen, missen die herange-
zogenen GréBen anhand von Modellen in ihren Beziehungen und Wechselwirkun-
gen bestimmt werden. Es wiirde zu weit fihren und einen anderen Schwerpunkt
setzen, an dieser Stelle empirische Feinheiten zu diskutieren. Mit den Schlagwor-
ten ,Reduktion” und ,kleine Stichproben® sind theoriebezogene Gedanken ange-
deutet, zu denen ich mich wiederholt in unterschiedlichen Zusammenhéngen ge-
auBert habe (vgl. u.a. Erdmann, 1988). Aus gegebenem Anlass sei nur daran erin-
nert, dass kein Bemihen um Vollstandigkeit, sondern um mdglichst handhabbare
Modelle das Ziel sein sollte. Um Uber Beschreibungen hinausgehen zu kénnen, be-
darf es solcher Geb&ude, deren Tragfahigkeit empirischer Prifung zu unterziehen
ist. Damit schlief3t sich fast der Kreis.

5 Schlussbemerkungen

Mit dem Titel: ,Welche Qualitat braucht die Zuversicht?* sollte darauf verwiesen
werden, dass Qualitat eine definierte Auswahl von Zielen und Kriterien enthéalt, die
zur Bewertung herangezogen werden. lhnen wird unterstellt, dass sie eine positive
Entwicklung versprechen. Der Begriff Zuversicht unterstreicht, dass es um eine op-
timistische Erwartung, eine hoffnungsvolle Perspektive geht. Die zukunftgerichtete
Bildung setzt die wagende, hoffnungsvolle Aktion voraus, der erwlinschte Konse-
quenz zugeschrieben wird. Gleichzeitig bleibt die Unwégbarkeit, die wenig sichere
Vorhersage. Vertrauen in die Zuversicht liefert die Sicherheit und den Motor; oder
anders formuliert: Mer trauen darin, Entwicklungen wie beabsichtigt beeinflussen
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zu kénnen. Die Gefahr dogmatischer Entgleisung soll nicht geleugnet werden; doch
fallt es schwer, als Alternative den kalkulierenden Wirtschaftsfiguren kritiklos zu fol-
gen, wie es in jungerer Zeit mit den Hoffnungen auf und Erwartungen an die Zu-
kunft geschieht. Begriffe und Techniken aus der Wirtschaft kénnen anregen, ge-
wohnte, verkrustete Muster zu Uberdenken und neue Modelle zu entwickeln. Ge-
geniber der unmittelbaren Ubernahme dieser Techniken fiir den Bildungsbereich
besteht allerdings erhebliche Skepsis. Die Unterschiedlichkeiten der Gebiete lasst
Gefahren beflirchten; im Gegensatz zur Wirtschaft geht es bei der Bildung nicht um
ein abgeschlossenes Produkt, erlaubt die Betroffenheit von Personen mit ihren zu-
kinftigen, komplexen Lebensbedingungen keine kurzfristige Aufwand-Effekt-
Kalkulation und gestatten die Modelle aufgrund der zeitlichen Distanz nur lockere
Beziehungen zum empirischen Gehalt.

Insgesamt bestehen somit erhebliche Zweifel und Einschrankungen im Hinblick auf
die zuversichtlichen Erwartungen an wirtschaftliche Steuerungsmuster. Ohne eine
Alternative auszubreiten, wird dem Bildungsgedanken gerade flr sich rasant entwi-
ckelnde Strukturen erhebliche Bedeutung unterstellt. Mut zur Verantwortung und
Flexibilitdt hinsichtlich der Wege fiir L6sungen mag als Losung gelten, unter der
Uberschaubare Einheiten und Gruppen mdglichst eigenstéandig ihre Aufgaben kri-
tisch vorantreiben kénnen. Bildungsvorstellungen dienen als Widerpart zu den funk-
tional-wirtschaftlichen Strukturen. Dennoch darf die Betonung dieser Figur nicht die
Ursachen fir den Niedergang der Bildungsbemiihung in der Vergangenheit verges-
sen lassen. Erstarren zerstort nicht nur die Méglichkeit, sondern auch den Willen
zum Gestalten. Zukunft, Hoffnung, Zuversicht erfordern die Bereitschaft zur Unsi-
cherheit im Sinne von gestaltbarer Offenheit. Dabei ist die Zuversicht abhéngig von
der subjektiven Uberzeugung, iber Kontrollméglichkeiten zu verfligen. Hierzu kén-
nen diskutierbare (Schlissel-)Qualifikationen verhelfen aber kaum die dominante
Fokussierung auf gegenwartsgebundene Fertigkeiten.
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LUuTZ THIEME

Qualitat aus 6konomischer und padagogischer Sicht

1 Einleitung

Die Okonomisierung von Bildung ist in vollem Gange. Zwar postulieren die Befiir-
worter einer solchen Entwicklung immer wieder, dass die Orientierung an 6konomi-
schen Kategorien in der Bildung zu prifen sei, die generelle Eignung zentraler 6ko-
nomischer Kategorien zur Beschreibung von Bildungsprozessen bzw. die Ableitung
zentraler Unterschiede, die auf dem jeweiligen Bedeutungskontext basieren, sind
jedoch noch wenig diskutiert.

Der Beitrag hat zum Ziel, dieses Defizit anhand der Kategorie ,Qualitat” zu verrin-
gern. Mit dem 6konomischen Begriff der ,Qualitat” verbinden sich zahlreiche Wir-
kungsannahmen, beispielsweise hinsichtlich der Effizienz der Erstellung, der Nach-
frage- und Akzeptanzsteigerung, der Kundenbindung und der anforderungsada-
quaten Bereitstellung von Produkten und Dienstleistungen. Diese Wirkungsannah-
men basieren auf einer Reihe von Voraussetzungen, die freigelegt werden missen,
um die Ubertragbarkeit der Wirkungsannahmen, die im ékonomischen Begriff von
~Qualitdt” zum Ausdruck kommen, auf auBerékonomische Handlungsfelder ab-
schéatzen zu kénnen. Die Beurteilung, ob die fir die Wirkungsannahmen des 6ko-
nomischen Begriffes von ,Qualitat* notwendigen Bedingungen erfillt sind, soll in
diesem Beitrag firr das padagogische Handlungsfeld ,Schulsport” erfolgen.

2 Der 6konomische Qualitatsbegriff

2.1 Die philosophische Kategorie ,,Qualitét”

Der 6konomische Qualitatsbegriff hat seine Wurzeln in der philosophischen Kate-
gorie ,Qualitat” (poidn), die auf Aristoteles zurlckgefiihrt werden kann. Aristoteles
versteht unter ,Qualitat” die unterscheidende ,Beschaffenheit des Gegenstandes”
(Aristoteles, 1907, S. 305). Qualitat sei dasjenige, das ,die unterscheidende Be-
stimmtheit des Wesens ausmacht” (Aristoteles, 1907, S. 305). Die schon bei Aris-
toteles angelegte Unterscheidung zwischen der Qualitadt als Wesensunterschied
und der Qualitat als ,Bestimmung der der Bewegung unterworfenen Gegenstéande”
(Aristoteles, 1907, S. 305) wird von Demokrit, Galilei und Descartes ausgebaut und
findet bei Locke als Unterscheidung zwischen objektiven priméren und subjektiven
sekundaren Qualitaten ihre weitere Fortsetzung. Wahrend Locke, Berkeley, Hume
und Leibnitz die Bestimmung von Qualitat an die Sinne koppeln, fasst Kant Qualitat
als eine Art Schemata unseres subjektiven Verstandes auf, mit dessen Hilfe Erfah-
rungen strukturiert werden kénnen (vgl. Kant, 1977). Ergdnzend zu Kant stellt Hegel
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auf die Wechselwirkungen ab, die die Qualitaten eines Dinges in Bezug auf die Qua-
lititen eines anderen Dinges sowie hinsichtlich des Bezugssystems entfalten (vgl.
Hegel, 1979). Festzuhalten bleibt, dass die philosophische Pragung der Kategorie
»Qualitat” im alltagssprachlichen Umgang zum Versténdnis von Qualitat als Summe
der Wesensmerkmale eines Dinges geflhrt hat, das der Beurteilung eines Subjektes
auf der Grundlage seines konkreten subjektiven Bezugssystems unterliegt.

2.2 Die 6konomische Kategorie ,Qualitét”
2.2.1 Materielle Gliter

Die Rezeption des philosophischen Qualitatsbegriffs in frihen ékonomischen Zu-
sammenhangen erfolgte mit Bezug auf materielle Giter. Qualitdt wurde dabei bis
ins 19. Jahrhundert im Alltagsgebrauch im Sinne von ,Eigenschaft* und ,Beschaf-
fenheit” benutzt. Dabei spielte die philosophisch begriindete subjektive Gebunden-
heit der Qualitatsbeurteilung keine Rolle, weil die Konstitution des Marktes als Ver-
kaufermarkt subjektive Qualitatsbeurteilungen zwar zu lie3, diese jedoch ohne 6ko-
nomische Folgen auf die Hersteller der materiellen Giter blieben, da die Nachfrage
das Warenangebot deutlich Uberschritt.

Der sich in vielen Branchen vollziehende Wandel vom Anbieter- zum Kaufermarkt
spatestens in der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts brachte eine gravierende
Veranderung in Bezug auf die Qualitatsanforderungen an Produkte und Dienstleis-
tungen mit sich: Welche Qualitdtsanforderungen ein Produkt erfiillen muss, wurde
nicht mehr vom Hersteller produktbezogen definiert, sondern tber den Markt ver-
mittelt vom Kunden gefordert. Die Erwartung an die Produkte bezog sich bald nicht
mehr nur auf den Preis und die Gebrauchseigenschaften, sondern auch auf ge-
schmacksabhangige Komponenten wie Form, Aussehen und Prestige des Pro-
duktes. Individualisierung und gesellschaftlicher Wertewandel sprengen immer wie-
der einst homogene Kundengruppen und flihren zu einer weiteren Zerfaserung der
Qualitatsanspriche der Kunden. Das Konsumentenverhalten auf Kaufermarkten
kann somit als Bestatigung einer langen Folge philosophischer Uberlegungen zur
Kategorie ,Qualitat” interpretiert werden.

2.2.2 Immaterielle Gliter

Im Gegensatz zu materiellen Gutern sind immaterielle Giter vor dem Kauf bzw. der
Abnahme durch den Kunden nicht existent, sie werden persénlich in Interaktion mit
dem Abnehmer erbracht, Leistungserstellung und Leistungsabnahme erfolgen so-
mit gleichzeitig. Gleichartige immaterielle Giter kdnnen stark variieren, weil durch
die Mitwirkung des Kunden bei der Leistungserstellung StérgréBen nicht auszu-
schalten sind. Immaterielle Giter stehen nur im Moment ihrer Leistungserstellung
zur Verfligung, sie missen im Moment ihrer Entstehung genutzt werden. In so fern
kénnen immaterielle Giter nicht besessen oder gelagert werden, weil sie im Mo-
ment ihrer Entstehung untergehen (vgl. Kotler et al., 2003, S. 733 ff.).

Diese Entstehungsbedingungen immaterieller Guter beinhalten eine Reihe von
Fehlerquellen, die die Beurteilung der Qualitat durch den Kunden nachhaltig beein-
flussen. Dabei sind zu nennen:
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Schwierigkeiten beim Erfassen der Kundenwiinsche,

e Ubertragung der Kundenwiinsche in unternehmens- bzw. organisationsinterne
Spezifikationen,

e Abweichung der erstellten Leistung von den internen Spezifikationen,
Fehlerhafte Vermittlung der erstellten Leistung gegentiber dem Kunden und

o Differenz zwischen erwarteter Leistung und erhaltener Leistung beim Kunden
(vgl. Zeithaml et al., 1992).

Wahrend sich bei materiellen Gilitern der Kunde fiir ein bereits erstelltes Produkt
entscheidet, ist der Ersteller immaterieller Giter vor die Aufgabe gestellt, die indivi-
duell verschiedenen, mehr oder weniger diffusen und unartikulierten Kundenwtin-
sche in seine Leistungserstellung aufzunehmen.

2.3 Kiriterien fir die Anwendung des 6konomischen Qualitdtsbegriffs

Die auf philosophischem Fundament aufbauenden Bedeutungsinhalte der ékono-
mischen Kategorie ,Qualitat” sind an eine Reihe von Voraussetzungen gebunden,
um die dem Begriff innewohnenden ékonomischen Wirkungen entfalten zu kénnen.
Welche Voraussetzungen sind das?

Die Zuschreibung von Eigenschaften, von ,Qualitaten®, gleich welcher Auspragung,
setzt das Vorhandensein eines Tragers dieser Eigenschaften voraus. Das Gut bzw.
die Dienstleistung als Trager erhélt die Eigenschaftszuschreibung seitens der Nach-
frager immer vor dem Hintergrund des jeweils individuellen Bezugssystems. Werden
nunmehr Qualitatsbeurteilungen der Nachfrager durch die Produzenten zur Anpas-
sung der Produkteigenschaften bzw. zur Erstellung eines neuen Produktes herange-
zogen, missen die der Qualitatsbeurteilung zu Grunde liegenden Bezugssysteme
erkennbar sein und sich sinnvoll voneinander unterscheiden lassen. Daraus folgt als
erstes Kriterium fir die Anwendung des 6konomischen Qualitatsbedgriffs:

(1) Der 6konomische Qualitdtsbegriff ist umso trennschérfer, je eindeutiger das
zugrunde liegende Bezugssystem ist.

Das Vorhandensein eines eindeutigen Bezugssystems zieht jedoch nicht zwangs-
laufig die Zuschreibung von Eigenschaften nach sich. Erst die Wechselwirkung zwi-
schen individuellem Bezugssystem und potentiellen Eigenschaften eines Gutes
bzw. einer Dienstleistung lasst die vom Nutzer gewlinschten Eigenschaften hervor-
treten. Als zweite Voraussetzung fir die Anwendung des 6konomischen Qualitats-
begriffes muss daher gelten:

(2) Der 6konomische Qualitdtsbegriff setzt die Vorstellung der Nachfrager, was
das Gut bzw. die Dienstleistung an Gebrauchseigenschaften beinhalten soll-
te, voraus.

Um letztlich eine Kaufentscheidung treffen zu kénnen, ist dartiber hinaus eine Vor-
stellung des Nachfragers Uber den Handelswert des Produkies unerlasslich. Je
transparenter der Markt ist, desto schneller miinden Angebot und Nachfrage in po-
sitive oder negative Kaufentscheidungen.
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(8)  Der 6konomische Qualitdtsbegriff setzt die Vorstellung der Nachfrager nach
dem ungefdhren Handelswert des Produktes voraus.

Die in (1) bis (3) beschriebenen Voraussetzungen werden fir den Produzenten nur
dann handlungsleitend, wenn die Bewertung von Produkten und Dienstleistungen
mit Kaufentscheidungen verbunden sind, die wiederum 6konomische Auswirkun-
gen auf den Produzenten haben. Diese 6konomischen Auswirkungen kénnen beim
erstmaligen Kauf durch die Wahl eines Konkurrenzproduktes sowie beim Wieder-
holungskauf durch den Wechsel zu einem Konkurrenzprodukt bzw. zu einem Sub-
stitutionsprodukt erfolgen. Als viertes Kriterium fir die Anwendung des ékonomi-
schen Qualitatsbegriffs kann daher gelten:

(4)  Der 6konomische Qualitdtsbegriff ist an die 6konomische Sanktionsméglich-
keit des Konsumenten gegentiber dem Hersteller gebunden.

Dies setzt einen entscheidungsfreien Nachfrager voraus, der wiederum auf K&u-
fermarkten seine Verhandlungsmacht wesentlich starker ausiiben kann als unter
den Bedingungen eines Verkdufermarktes. Daraus folgen als flinftes und sechstes
Kriterium:

(5) Die dem &konomischen Qualitdtsbegriff innewohnende Wirkungsannahme
der Bereitstellung nachfragegerechter und effizient produzierter Gliter und
Dienstleistungen erfordert einen entscheidungsfreien Nachfrager.

(6) Die dem Skonomischen Qualitdtsbegriff innewohnenden Wirkungsannahmen
entfalten ihre Effekte bei Vorhandensein eines Kéufermarktes wesentlich
stérker als unter den Bedingungen eines Verkdufermarktes.

Gegenstand der Bindung zwischen Produzenten und Nachfrager sind nicht nur die
getatigten Kaufentscheidungen der Nachfrager und der damit verbundene Tausch
von Geld in Guter bzw. Dienstleistungen. Lange vor, begleitend sowie im Nachgang
der Kaufentscheidung finden verschiedenartige Kommunikationsprozesse zwischen
Anbieter und potentiellem Kaufer statt. Die Produzenten ziehen aus solchen Kom-
munikationsprozessen, die zum grofBBen Teil unter Marktforschungsaspekten (vgl.
u.a. Bohler, 2004; Berekoven et al., 2001) bewusst organisiert werden, Ruck-
schlisse auf die gewlinschten Qualitatseigenschaften und die zu Grunde liegenden
Bezugssysteme. Sind solche Kommunikationsprozesse nicht vorhanden, ist die
Passfahigkeit der Produkte und Dienstleistungen zum Anforderungsprofil der jewei-
ligen Zielgruppe schwerer herzustellen. Als ein siebtes Kriterium zur Anwendung
des 6konomischen Qualitatsbegriffes lieBe sich deshalb formulieren:

(7)  Die dem &konomischen Qualitdtsbegriff innewohnenden Wirkungsannahmen
entfalten ihre Effekte bei Vorhandensein vielféltiger Kommunikationsmaéglich-
keiten zwischen Anbieter und Nachfrager stérker als ohne solche Kommuni-
kationsmdglichkeiten.

Als Besonderheit des Herstellungsprozesses immaterieller Guter wurde im Ab-
schnitt 2.2.2 die Mitwirkung des Nachfragers beim Erstellungsprozess sowie die
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Nichtlagerfahigkeit herausgearbeitet. Aus dieser Charakteristik immaterieller Giter
ergibt sich als ein weiteres Kriterium zur Anwendung des 6konomischen Qualitats-
begriffes auf immaterielle Guter:

(8) Die dem Skonomischen Qualitdtsbegriff innewohnenden Wirkungsannahmen
kénnen sich in Bezug auf immaterielle Giiter nur dann entfalten, wenn die
notwendigen Mitwirkungen seitens der Nachfrager erbracht und das entstan-
dene Produkt im Moment seiner Entstehung genutzt wird.

3 Prifung der Kriterien zur Anwendung des 6konomischen
Qualitatsbegriffes auf den Schulsport

3.1 Kriterium des offen liegenden Bezugssystems

Bei materiellen Gitern sind die Bezugssysteme der Nachfrager, auf deren Grund-
lage die individuelle Zuschreibung von Qualitat erfolgt, in der Regel fur Dritte offen-
kundig. Schwieriger wird die Offenheit des Bezugssystems mit steigendem immate-
riellen Anteil am Gesamtprodukt. Beim meritorischen Gut ,Bildung“ handelt es sich
um ein Gut mit nahezu vollstandigem immateriellen Anteil.

Die Dienstleistung ,Bildung“ im Allgemeinen und der Schulsport im Besonderen
sind bei der Qualitatsbeurteilung einer groBen Anzahl von unterschiedlichen Be-
zugssystemen ausgesetzt, die sich durch die verschiedenen Perspektiven der ein-
flussnehmenden Gruppen (z.B. Lehrende, Lernende, Eltern, staatliche Bildungs-
verwaltung, staatliche Bildungspolitik, Offentlichkeit) noch potenzieren. Bereits aus
Sicht der Schilerinnen und Schdler ist eine ganze Reihe von Bezugssystemen
denkbar, von denen nur einige offenkundig, andere sogar mit Sanktionen belegt
sind. Ein mogliches Spektrum von Bezugssystemen kénnten die Bezugssysteme
~Erwerb zusatzlicher Fahigkeiten und Fertigkeiten in einer Sportart* bzw. ,Vermei-
dung koérperlicher Anstrengungen® darstellen.

Auch ohne mdgliche Bezugssysteme von Eltern, Lehrern und Bildungspolitikern
aufgezeigt zu haben (einige finden sich bei Reents, 2004), sollte deutlich geworden
sein, dass die Bezugssysteme im Schulsport zur Beurteilung von Qualitat im 6ko-
nomischen Sinn sehr heterogen, vor allem aber nicht offenkundig sind. Damit buf3t
der 6konomische Qualitatsbegriff einen groBen Teil seiner Trennschérfe ein. Ob-
wohl in Bezug auf Schillerinnen und Schiiler verschiedene, meist paddagogisch oder
psychologisch orientierte Untersuchungen (z.B. Miethling & Krieger, 2004; Brehm &
Voigtlander, 2001; Hummel, 1997; Hummel et al. in diesem Band) auch Anséatze fur
die Rekonstruktion von Bezugssystemen zur Qualitétsbeurteilung des Schulsports
liefern, ist nicht zu erwarten, dass der Kenntnisstand eine hinreichende Dichte in
Bezug auf alle relevanten Gruppen erreicht.

3.2  Kriterium der Gebrauchseigenschaften

Die Gebrauchseigenschaften des Schulsports bzw. die Frage, was der Schulsport
Uberhaupt leisten kann, ist nach wie vor Gegenstand vielféltiger wissenschaftlicher
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und nichtwissenschaftlicher Betrachtungen. Als Erkenntnis leitende Konzepte ha-
ben sich in der Sportpddagogik dabei die Orientierung an der Allgemeinbildung
(vgl. u.a. Schierz, 1997; Klafki, 2001), an einem erziehenden Unterricht (vgl. u.a.
Balz, 1997; Beckers, 1997; Beckers, 2000) sowie an der Bildungstheorie (vgl. u.a.
Prohl, 1999; Prohl, 2004) herauskristallisiert.

Insgesamt ist jedoch zu konstatieren, dass die potenziellen Gebrauchseigenschaf-
ten des Schulsports derzeit noch nicht hinreichend geklart sind und damit die Vor-
stellungen der Nachfrager sehr heterogen bleiben missen. Da diese Aussage auf
alle potentiellen Nachfrager bzw. Kunden wie Schiilerinnen und Schiiler, Eltern, Ar-
beitgeber oder Politikerinnen und Politiker zutrifft, kann an dieser Stelle die Frage,
wer eigentlich Nachfrager bzw. Kunde im Schulsport ist, offen bleiben.

3.3 Kriterium des Handelswertes

Durch die gesetzlich verbriefte Schulpflicht kann zumindest fiir diesen Bereich des
staatlichen Bildungssystems nicht von einem Markt gesprochen werden. ,Ein Markt
ist ein Verfahren, bei dem durch das Zusammenwirken von Kaufern und Verkaufern
eines Gutes Entscheidungen Uber dessen Preis und Menge getroffen werden” (Sa-
muelson & Nordhaus, 1987, S. 88).

In Folge dessen kann sich auch fiir den Schulsport kein Handelswert bilden. Die
Nachfrager kénnen somit keine Vorstellungen Uber den ungefdhren Handelswert
der Dienstleistung ,,Schulsport” entwickeln.

3.4  Kriterium der 6konomischen Sanktionierbarkeit

Der im Schulsport nicht vorhandene Marktmechanismus ist Voraussetzung dafiir,
dass durch Kaufentscheidungen 6konomische Impulse in Richtung der Leistungs-
ersteller ergehen. In verschiedenen nichtékonomischen Handlungsfeldern, vor al-
lem bei der Erstellung 6ffentlicher Giter, wird versucht, diese direkte 6konomische
Sanktionierbarkeit seitens der Nachfrager durch indirekte Anreisstrukturen nachzu-
bilden. Bemiihungen einer solchen Nachbildung missen nicht nur im Schulsport
unvollkommen bleiben, da die Kriterien, die Uber die Gewéhrung bzw. Nichtgewéah-
rung knapper Ressourcen entscheiden, immer normativ und interessengeleitet
bleiben missen.

3.5 Kriterium des entscheidungsfreien Nachfragers

Auch bei der Prufung dieses Kriteriums kann offen bleiben, wer im Kontext des
Schulsports als Nachfrager im 6konomischen Sinn verstanden werden kann. Keiner
der beteiligten Interessengruppen kann auf Grund des Teilnahmezwangs der Schi-
lerinnen und Schiler am Schulunterricht und somit auch am Schulsport als ent-
scheidungsfrei klassifiziert werden. Die prinzipielle Entscheidungsfreiheit der Eltern,
welche Schule innerhalb einer bestimmten Schulform ihr Kind nach der Grundschu-
le besuchen soll, ist unter 6konomischen Aspekten zu grob, um eine entsprechen-
de Wirkung vergleichbar zu einem entscheidungsfreien Nachfrager entfalten zu
kénnen.
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3.6 Kriterium des Kéufermarktes

In Ermangelung eines entscheidungsfreien Nachfragers sowie bei Abwesenheit von
Marktmechanismen, ist die verstarkende Wirkung von K&ufermérkten fir die dem
O6konomischen Qualitatsbegriff innewohnenden Wirkungsannahmen gegeniber
Verk&ufermarkten nicht gegeben.

3.7  Kriterium der Kommunikationsmdéglichkeiten

Wie in der Institution Schule als Ganzes, kénnen auch im Schulsport vielfaltige
Kommunikationswege zwischen den beteiligten Interessengruppen sowie innerhalb
der Interessengruppen genutzt werden. Verbreitete Formen sind dabei beispiels-
weise Elternabende, Elternsprechstunden, die Funktion des Klassensprechers,
Fachkonferenzen bzw. die verschiedenen Formen des personlichen Gesprachs.

3.8  Kriterium der Nutzung

Da es sich bei Bildungsangeboten stets um Dienstleistungen handelt, bedarf es zur
Erstellung dieser Produkte der Mitwirkung und der Abnahmebereitschaft seitens
des Nachfragers. Dies ist in der Regel gegeben, da sich der Nachfrager bei der
Kaufentscheidung verpflichtet, das entstehende Produkt abzunehmen sowie im
notwendigen MaBe an der Produkterstellung mitzuwirken. Allerdings begibt sich der
Nachfrager im Gegensatz zum Schulsport freiwillig in den Erstellungsprozess der
Dienstleistung, weil der individuelle Nutzen aus der Dienstleistung den Mitwir-
kungsaufwand Ubersteigt. Dieses Ubersteigen des Nutzens gegeniiber dem Mitwir-
kungsaufwand beschreibt 6konomisch das Ziel der pddagogischen Bemihungen
der Sportlehrerin bzw. des Sportlehrers zur Einbindung mdglichst aller Schilerin-
nen und Schiler in den Stundenverlauf. Gleichwohl dies nicht immer gelingen wird
(vgl. Ungerer-Rohrich, 2004), stellt die Sportpadagogik eine breite Palette von Wir-
kungsmechanismen bereit (vgl. z.B. Laging, 2004; Sinning, 2004), mit deren Hilfe
die Nutzung der Dienstleistung ,Schulsport” sichergestellt werden kdnnte.

4 Fazit

Obwohl die einzelnen Kriterien zur Anwendung des 6konomischen Qualitatsbegrif-
fes untereinander nicht abgewogen und gewichtet wurden, ist festzustellen, dass
der 6konomische Qualitatsbegriff nicht auf den Schulsport Gbertragen werden kann.
Einzig in den Kriterien der Kommunikationsméglichkeiten (Abschnitt 3.7) und der
Nutzung (Abschnitt 3.8) konnten Parallelen zwischen dem &konomischen Hand-
lungskontext und dem Schulsport festgestellt werden.

Die mit dem 6konomischen Qualitatsbegriff verbundenen Wirkungsannahmen, wie ei-
ne effiziente und anforderungsgerechte Leistungserstellung, eine Nachfrage- und Ak-
zeptanzsteigerung fur das Produkt und seinen Hersteller und eine zunehmende Kun-
denbindung kdnnen nicht auf den Schulsport Uibertragen werden. Es ist daher sehr
genau zwischen einem im padagogischen bzw. schulsportlichen Kontext verwendeten
Begriff von ,,Qualitét® und der 6konomischen Kategorie ,,Qualitat” zu unterscheiden.
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Eine solche Differenzierung hat jedoch im alltdglichen Diskurs wenige Chancen,
wahrgenommen zu werden. Sehr viel wahrscheinlicher ist die undifferenzierte Ver-
mengung beider Begriffsinhalte und damit die Gefahr, weder im &konomischen
noch im padagogischen Sinne angemessene Handlungs- und Strukturvorschlage
zu entwickeln.
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ULF GEBKEN

Guter Sportunterricht fir alle!

Der Ausgangspunkt meines Vortrages ist eine jungst erlebte Unterrichtssituation.
Sie steht beispielhaft fir die Probleme mit leistungsschwécheren Jugendlichen im
Sportunterricht der Hauptschule, der Schule fir Lernhilfe und des Berufsvorberei-
tungsjahrs (BVJ).

Mit Muttern nach Hause! Sportunterricht in einer 8. Klasse. ,Heute joggen wir um den benach-

barten Stadtteil-Teich!” kiindigt der Sportlehrer den Inhalt der Stunde an. Die meisten Schiiler

reagieren nicht begeistert. Nacheinander melden sich 8 Schiler und teilen mit, dass sie ihr

Sportzeug vergessen haben. Der Lehrer erinnert an die Pflicht, am Unterricht teilzunehmen.

,Wer nicht joggen kann, der kann gehen. Das kénnt ihr alle!“ Die Schiler machen sich auf den

Weg. Der schwergewichtige Max weigert sich: ,Mir geht es nicht gut!“ Sein Lehrer bleibt hartna-

ckig und schickt auch ihn auf die 2 Kilometer lange Strecke: ,Du kannst ja gehen!” Nach einiger

Zeit erreichen die Schiler das Ziel. Nur auf Max muss die Klasse lange warten. Gehend kommt

er 10 Minuten spéter als seine Mitschiiler zum Ziel. Am ganzen Kérper durchgeschwitzt wirft er

sich entkréftet ins Gras. Nach einer langeren Erholung fiihrt ihn sein Weg ins Sekretariat der

Schule. Er ruft seine Mutter an, die ihn mit dem PKW abholen soll. Fir eine Busfahrt reicht die

Kraft nicht mehr.

Dieses jingst erlebte Unterrichtsbeispiel deckt sich mit Ergebnissen aus internatio-
nalen Untersuchungen Uber die Fitness der 15-jahrigen Schilerinnen und Schiler
(u.a. Naul & Telema, 2003). Im unteren motorischen Leistungsbereich sind in
Deutschland lebende M&dchen und Jungen deutlich Gberreprésentiert.

Auch im Sportunterricht, besonders in der Sekundarstufe | und im berufsbildenden
Bereich muss gelten: ,Jede Schiilerin, jeder Schiiler ist wichtig!“ Lernstands- und Be-
wegungsstandsdiagnosen werden sportdidaktisch noch zu zaghaft erértert. Individuel-
le Férder- und Ubungsplane sind bisher nur im Sportférderunterricht Gblich. Die For-
derung sozial-benachteiligter und leistungsschwécherer Schiiler ist eine Herausforde-
rung fur die Sportdidaktik, einen ,Sport flr alle” in der Schule méglich zu machen.
Noch zu wenig diskutiert und damit unklar sind die Merkmale eines guten Sportunter-
richts, obwohl empirische Forschungsbefunde zur Unterrichtsqualitat in den letzten
Jahren deutlich zunehmen. Verlasslicher als friher kann beurteilt werden, ob bestimm-
te MaBnahmen der Klassenflihrung und Unterrichtsorganisation im Blick auf nachhal-
tige Lernerfolge der Schilerinnen und Schiler sinnvoll sind oder nicht. In diesen
~Merkmalen® stecken Wirkungshypothesen, die aus der komplexen Unterrichtswirk-
lichkeit herausgefiltert wurden. Die vorhandenen Untersuchungen beziehen sich auf
kognitive Kompetenzen der Schiler, kdnnen jedoch auf motorische bzw. soziale Lern-
und Entwicklungsprozesse und damit auch auf den Sportunterricht Gbertragen wer-
den. Dennoch wird vor vorschnellem Transfer gewarnt: Nur aus empirischen Befunden
lassen sich keine geeigneten Konzepte ,schnitzen®. Normative Aussagen durch die
Sportdidaktik sind erforderlich, um die Zukunft des Schulsports zu gestalten.
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Eine aufwendige Langzeitstudie zum Schulsport, in der Uber ein Benchmarking-Ver-
fahren die ,guten” Merkmale des Sportunterrichts zu prézisieren sind, steht weiterhin
aus. Mit der Durchfiihrung einer entsprechenden Untersuchung sind nicht zu unter-
schatzende Schwierigkeiten verbunden. Nicht nur die Verbesserung der Fitness
darf Ziel des Sportunterrichts sein. Schulsport ist ,mehr* und hat im Sinne eines
Doppelauftrags die Entwicklung des jungen Menschen durch Bewegung, Spiel und
Sport zu férdern sowie die Bewegungs-, Spiel- und Sportkultur zu erschlieBen (Be-
ckers, 2003). Vorab ist ndmlich zu entscheiden, was als hohe Qualitat des Sportun-
terrichts zu bezeichnen ist.

Qualitat im Sportunterricht liegt aus meiner Sicht dann vor, wenn sich mdglichst vie-
le Schilerinnen und Schiler im Rahmen einer demokratischen Unterrichtskultur,
auf der Grundlage eines Erziehungsauftrages, sinnvoll bewegen, sich aktiv am
Lernprozess beteiligen und dauerhaft fir eine selbststdndige Teilnahme an Spiel,
Sport und Bewegung beféahigt werden (vgl. auch Stegemann, 2003; Meyer, 2004).
Schiler sollen eigene Bewegungsaktivitdten gestalten und soziale Verantwortung
Ubernehmen. Die Verantwortung dafirr, welche Unterrichtselemente flr wichtig
gehalten werden, bleibt bei den Lehrern und den Sportdidaktikern, die die Hand-
lungsorientierungen fur die Unterrichtsgestaltung formulieren.

Die folgenden Empfehlungen sind ein Mischmodell aus verschiedenen Studien. In
sie flieBen padagogische Normen und Ideale guten Sportunterrichts ein. Sie erfor-
dern aufgrund des gesellschaftlichen Wandels eine kontinuierliche Revision. Lern-
erfolge sind nicht nur Folge guten Unterrichts. Sehr groBen Einfluss haben auch
Begabung, familiares und soziales Umfeld der Schiiler.

Acht Merkmale guten Sportunterrichts

Auf wenig Resonanz sté3t bisher der Beitrag von Kénig und Zentgraf (1997), der
die deutschsprachige Sportdidaktik auf die Ergebnisse der amerikanischen Unter-
richtsforschung (u.a. Schempp, 1992) aufmerksam macht. Griffey und Housner
(1991) haben Verhaltensunterschiede zwischen erfahrenen und unerfahrenen Leh-
rern analysiert. Schempp (2003) hat die Bedeutung der eigenen Rollendefinition ei-
ner Lehrkraft und der ,instructional form“ (informieren, fragen und Feedback geben)
herausgestellt. Effektive Lehrer zeichnen sich durch die bewusste Ubernahme an
Verantwortung flr Leistungen ihrer Schiler, optimale Nutzung der Zeit und lange
Einbindung von Schiilern in motorische Aktivitdten aus. Die Forschungsergebnisse
weisen zudem auf die Bedeutung von regelméaBigem Uben und straffer Unterrichts-
fihrung hin.

In dem von Hilbert Meyer geleiteten Modellversuch ,Lebenslanges forschendes
Lernen im Kooperationsverbund Schule-Seminar-Universitat® haben wir auf der
Grundlage der vorliegenden Studien und eigenen Forschungen ein eigenes Misch-
modell entwickelt (Norddeutsches GUTE-Konsortium, 2003) und auf den Sportun-
terricht Ubertragen.
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Acht Merkmale guten Sportunterrichts

Klare Strukturierung

Hoher Anteil an Bewegungszeit
Methodenvielfalt

Stimmigkeit der Ziele, Inhalte und Methoden
Bewegungsférderliches Unterrichtsklima
Schiler-Feedback und Arbeitsbiindnisse
Bewusstes Férdern und Uben

Klare Leistungserwartungen

ONoOOR~OND =

Die Merkmale 1 bis 4 betrachten den Lehr-Lernprozess im engeren Sinne, die
Merkmale 5 bis 8 formulieren so etwas wie Gelingensbedingungen guten Sportun-
terrichts. In den verschiedenen untersuchten Studien tauchen die beiden ersten
Merkmale sehr haufig auf. Es zeigt sich, dass in Klassen mit einem hohen Leis-
tungsniveau der Unterricht sehr strukturiert verlauft und die zur Verfligung stehende
Zeit optimal genutzt wird. Es gibt allerdings keine "Effektivitdtsautomatik" einzelner
Merkmale, denn der eine Lehrer erzielt gute Ergebnisse durch Spitzenleistungen
aufgrund einzelner Merkmale und nicht aller Merkmale.

Didaktische Empfehlungen

1. Klare Strukturierung des Unterrichts

Unterricht ist klar strukturiert, wenn ein ,roter Faden® fiir Lehrer und Schdiler erkenn-
bar ist. Dies bedeutet ein gutes Management des Sportunterrichts und geschickte
Hallen-/Platzregie. Ein Uberblick iiber den Stundenverlauf kann einen sinnvollen
Einblick in den Sinn und Zweck einer Unterrichtsstunde geben. Klare Lehrerspra-
che und Aufgabenstellung sowie plausible Untergliederung des Unterrichtsinhalts
erleichtern besonders lernschwacheren Schillern das Lernen (Brophy, 2002). Re-
gelklarheit, Rituale und Konsequenz kénnen dabei helfen.

2. Hoher Anteil an Bewegungszeit

Voraussetzung flr einen effektiven Unterricht ist eine straffe Unterrichtsplanung und
-durchfiihrung. Gerate und Unterrichtsmaterialien sind rechtzeitig bereit zu stellen.
Kénig und Zentgraf (1997, S. 10) beziehen sich auf eine Studie von McLeish (1985),
in der deutlich wird, dass bis zu 22% der Zeit des Sportunterrichtes nicht zur Vermitt-
lung, sondern fur organisatorische Belange genutzt wird. Noch gréBer ist der ,Zeit-
Verlust” beim Geréatturnen. Effektives Unterrichten bedeutet: gleich zur Sache zu
kommen, Nebensachliches aus dem Unterricht auszulagern, die Wartezeiten an den
Ubungsstationen und im Spielbetrieb zu reduzieren und piinktlich mit dem Unterricht
zu beginnen. Die effektive Bewegungszeit leistungsschwécherer Schiler in einer Un-
terrichtsstunde liegt, so eigene Untersuchungen, unter 5 Minuten. Demgegeniber
kommen Unterrichtsversuche mit aktiver Bewegung in Klassenrdumen auf durch-
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schnittlich 7 Minuten (Muller & Petzold, 2003). Eine Ausdehnung der Bewegungs-
zeit kann sich auch auBerhalb des Sportunterrichts zeigen. Eine motivierende Ein-
fihrung in das Einradfahren fuhrt i.d.R. zu einer Ausweitung der auBerunterrichtli-
chen Aktivitaten.

3. Methodenvielfalt

Es gibt empirische Belege, dass ein Mix der Sozialformen (Einzel-, Tandem-, Grup-
penarbeit und Plenumunterricht) die gréBten Lerneffekte produziert (vgl. Brophy,
2002, S. 18; Weinert & Helmke, 1997, S. 249). Bei der Vermittlung von Fertigkeiten
ist direkte Instruktion erfolgreicher. Offener Unterricht hat seine Starken bei der
Entwicklung von Methoden-, Sozialkompetenz und Selbstvertrauen, auch bei Schi-
lern aus Risikogruppen. Individualisierter Unterricht in Form von Werkstattlernen,
bewegungsbezogener Tages-/Wochen- oder Monatsplanarbeit oder Stationenler-
nen bleibt im Schulsportalltag immer noch eine Seltenheit.

4. Stimmigkeit der Ziel-, Inhalts- und Methodenentscheidungen

Zwischen den Zielen, Inhalten und Methoden bestehen Wechselwirkungen. Es gibt
keine Ziele ,an sich®, sondern immer nur in Bezug auf bestimmte Inhalte und be-
stimmte Methoden. Uber- und Unterforderungen kénnen verringert werden, wenn
Bewegungserfahrungen der Schiiler aufgegriffen, Zwischenergebnisse regelméaBig
prasentiert und, in Analogie zur PISA-Studie, auch im Sportunterricht die erreichten
Kompetenzstufen ermittelt werden.

5. Bewegungsférderliches Unterrichtsklima

Unter bewegungsférderlichem Unterrichtsklima versteht man eine animierende At-
mosphére, die gekennzeichnet ist durch gegenseitige Ricksichtnahme, verantwor-
tungsvollen Umgang mit Personen und Gegensténden, eine zufriedene und frohli-
che Grundeinstellung sowie eine klar strukturierte Fihrung und Leitung durch den
Lehrer. Angst vor Misserfolgen oder einer Blamage, fehlende gegenseitige Riick-
sichtnahme filhren zu Bewegungsblockaden und eine Verweigerung des Sporttrei-
bens. Madchen sind starker als Jungen auf ein positives Unterrichtsklima angewie-
sen und benétigen eine unterstiitzend-férderliche Lehrerhaltung. Deutlich wird dies
besonders bei der Vermittlung von Ballspielen und Formen des Kampfsports.

6. Schiiler-Feedback und Arbeitsblindnisse

Gemeinsames Nachdenken Uber den Unterricht ist Ziel des Schiler-Feedbacks.
Durch Rickmeldungen und Reflexion soll die Qualitdt von Lehr- und Lernprozessen
verbessert werden. Der Lehrende erhalt Informationen lber Lernstrategien und -mo-
tivation der Schiler. Neben dem traditionellen Unterrichtsgespréch oder dem Frage-
bogen (vgl. Altenberger, 2002) bieten sich fir den Sportunterricht die ,Evaluations-
Zielscheibe® (Eikenbusch, 2001) oder die ,Meinungslinie” (Schuler positionieren ihre
Einschatzung auf einer Skala) sich an. Konsequenzen sollten in ,Arbeitsbindnisse”

dvs Band 148 © Edition Czwalina 237



zwischen Lehrer und einzelnen Schiilern einflieBen. Hier werden die im Unterricht
geltenden Rechte und Pflichten und die zu erbringenden Leistungen festgehalten.

7. Bewusstes Férdern und Uben

Lernstands- und Leistungsstandsdiagnosen fiir jeden Schiiler sind Ausgangspunkt
des individuellen Férderns von allen Schulern in allen Schulformen und Niveaustu-
fen. Notwendig ist, dass eine positive Férderhaltung gegeniiber den Schiilern ge-
zeigt wird, dass ihnen etwas zugetraut wird, denn nur so glauben sie an einen
Lernerfolg. Dies kann im Sportunterricht besonders gelingen, wenn die jungen
Menschen ihre auBerschulischen Erfahrungen und Kompetenzen einbringen kén-
nen. Kenntnisse aus dem Projekt ,Schiler als Lehrende® (Alefsen, Gebken, &
Schénberg, 1999) zeigen, dass der Sportunterricht dies leisten kann. Erfolgreicher
Sportunterricht muss mit positiven Emotionen (Erlebnissen und Geflhlen) verbun-
den sein. Der Erfolg des Sportunterrichts hangt von ausreichenden Ubungsmég-
lichkeiten des Gelernten ab. Die schulischen Rahmenbedingungen (45 Minuten-
Stunden, Hallenkapazitdten und eingeschrénktes Unterrichtsmaterial) schranken
dies haufig ein. Monatsplanarbeit oder Hausaufgaben im Sportunterricht (Deutsch,
2003) konnten Abhilfe leisten, um Interesse zu wecken, das Gelernte anzuwenden
bzw. Kénnen zu systematisieren. Prinzipien fiir ein sinnvolles Uben hat aus sport-
didaktischer Sicht Kretschmer (2000) zusammengestellt.

8. Klare Leistungserwartungen

Mit ,Leistungserwartungen” sind klar formulierte Lernziele gemeint, die den Schi-
lern deutlich machen, welche Leistungen erbracht werden sollen und die damit ei-
nen Lernanreiz darstellen. Leistungserwartungen wirken sich positiv auf das Lern-
und Leistungsverhalten von Schiilern aus. Klare Kriterien fur die Formulierung und
Mindestanforderungen an die Schiler erhéhen die Verbindlichkeit zwischen Lehrer
und Schilern. Mit Hilfe von Beobachtungs-/Diagnosebdgen lassen sich Kompeten-
zen, Defizite und Lernentwicklungen dokumentieren, um gemeinsam mit Schilern
Uber den aktuellen Lernstand und mogliche nachste Lernschritte und Lernziele zu
beratschlagen. Fir die Sportdidaktik hat Miethling (1999) die Diskussion zusam-
mengefasst, Formen bzw. Verfahrensweisen zum Bewerten und Zensieren wie die
~Selbstbewertung®, das Verhandeln der GitemaBstabe und Prifungsbedingungen,
die ,Schuler-Schiler-Bewertung®, oder ,Bewertungsrituale“ vorgeschlagen.

Sportdidaktische Konsequenzen

Sportlehrer steuern ihre Unterrichtspraxis mit Hilfe verinnerlichter Unterrichtsbilder
und nicht durch die Orientierung an den hier aufgestellten Merkmalen. Erforderlich
wird es sein, persdnliche Unterrichtsbilder und die ihnen zugrunde liegenden Be-
sonderheiten bewusst zu machen, um den eigenen Unterricht weiter zu entwickeln.
Sportpadagogische Arbeit mit leistungsschwacheren Kindern und Jugendlichen ist
zuerst Kommunikationsarbeit und individuelles Férdern. Schiller mit motorischen
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Schwéchen und psycho-sozialen Auffalligkeiten bendtigen bewegungsbezogene
Férderpléne. Konzepte und Erfahrungen fir den Sportférderunterricht liegen bisher
nur in der Primarstufe vor. Wichtig ist es, die Perspektive leistungsschwacheren
Schilern zu erschlieBen. Auch das Feedback des im Unterrichtsbeispiel vorgestell-
ten Schilers Max ist einzuholen, um Starken und Schwéchen des Sportunterrichts
aufzuspiren und die Leitidee eines ,Sportunterrichts fiir alle” umsetzen zu kénnen.
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GEORG FRIEDRICH & ANNIKA WAGNER

Ressourcen Regionaler Schulsportentwicklung — Die
Miinsteraner Erhebung zur Situation des Schulsports (MESS)

Mitte bis Ende des Jahres 2003 wurde mit Unterstutzung der Bezirksregierung an
460 Schulen im Raum Munster (Stadt Minster und die Kreise Steinfurt, Warendorf,
Coesfeld) eine Erhebung durchgefiihrt, mit dem Ziel, den Ist-Stand hinsichtlich der
unterschiedlichen existierenden Ressourcen des Schulsports und dessen Entwick-
lung zu erfassen. Die Erhebung von Daten zur aktuellen Situation des Schulsports
ist einzuordnen in weitererfilhrende Bemihungen hinsichtlich der Qualitatsent-
wicklung des Schulsports insgesamt (vgl. Erdmann, 2002). Entsprechende Studien
bzw. hinreichende Informationen zu den Grundlagen der Qualitdtsentwicklung im
Schulsport liegen zurzeit nur in wenigen Fallen vor. Es gilt herauszufinden, unter
welchen Bedingungen der Schulsport stattfindet und durchgefiihrt werden kann.

Die Erhebung wurde mittels eines Fragebogens durchgefiihrt. Dieser beinhaltet
standardisierte Antwortméglichkeiten, sowie einige Fragen, die ausformulierte Ant-
worten zulassen. Alle befragten Sportlehrkréfte der Munsteraner Studie waren auf-
gefordert, sich zu der gegebenen Situation des Schulsports an ihrer Schule zu &u-
Bern. Die Untersuchung stellt so eine Momentaufnahme vom Zustand und der
Selbsteinschatzung der Schulen/Sportlehrkréfte dar. Auf der Grundlage der Daten-
auswertung kann definitiv gesagt werden, wo genau Veranderungs- und Verbesse-
rungsbedarf besteht, bzw. was innerschulisch beibehalten oder ausgebaut wird,
weil es die Qualitat der Schule auszeichnet (vgl. Degendorfer, 2000). Der Riicklauf
der Fragebdgen war Ende des Jahres 2003 abgeschlossen. Erfasst wurden 998
Sportlehrkrafte aus 249 Schulen, was einer Riicklaufquote von 54% entspricht.

In der weiteren Entwicklung ist u.a. die Beratung von Einzelschulen vorgesehen.
Unter anderem sollen die an den jeweiligen Standorten existierenden Vorausset-
zungen nutzbar gemacht und sinnvolle Kooperationen geférdert werden. Ziel ist
somit die Entwicklung effizienter Beratungsinstrumente zur regionalen Schulsport-
entwicklung, die von unterschiedlichen Partnern (z.B. Schule, Schulaufsicht, Wei-
terbildungsanbieter) genutzt werden kénnen. Auf der Basis der Umfrage und er-
ganzender qualitativer Interviews ist z.B. die Erarbeitung eines gezielten Angebots
zur Lehrerfort- u. Weiterbildungen geplant, welches zur Verbesserung der Qualitat
von Schulsport beitragen soll. Des Weiteren sollen Vergleiche zwischen einzelnen
Schulstandorten gezogen werden. Von besonderem Interesse dirften perspekti-
visch gesehen die Unterschiede und Gemeinsamkeiten im Bereich des Schulsports
von verschiedenen Bundeslandern sein. Erhebungen aus Nordrhein-Westfalen
(Dortmund und Kéln), Baden-Wurttemberg (Freiburg) und Thuringen (Jena) stehen
momentan hierflr zur Verfligung.1

1 Federfuhrend bei den weiteren Einzelprojekten waren Petra GieB-Stuber (Freiburg), Matthias Schierz
(Jena), llka Lusebrink (K&In) Jérg Thiele (Dortmund).
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1 Ergebnisse der Miinsteraner Studie zur Situation des Schulsports

Schulformbezogenen Geschlechterverteilung

Hinsichtlich der Geschlechterverteilung der Sportlehrkréfte an den Schulen in Mins-
ter und Umgebung, aber auch in Dortmund, Kéln und Jena fallt auf, dass der Anteil
der weiblichen Sportlehrkrafte nahezu bei 2/3 liegt. Betrachtet man hingegen die Ver-
teilungszahlen fiir die gesamte Bundesrepublik Deutschland, so sind die weiblichen
Sportlehrkréfte mit 54,2% vertreten. Der hohe Frauenanteil 1asst sich folgenderma-
Ben erklaren: Durch den hohen Anteil an Grundschulen, die in Kéln und Dortmund
fast 2/3 aller einbezogenen Schulen ausmachen, wird die Gesamtquote erheblich
durch die Grundschulen beeinflusst. Betrachtet man den Anteil der Frauen in den
Grundschulen fir Gesamtdeutschland, zeigt sich, dass 81% der Sportlehrkrafte weib-
lich sind. Daraus wird eine Verschiebung der Quote von 54,2% auf knapp 2/3 zuguns-
ten des weiblichen Lehrpersonals in den ausgewéhlten Projekten verstéandlich.2

Altersverteilung

Die Ergebnisse von MESS verdeutlichen, dass eine Altersgruppe Uberdurchschnitt-
lich reprasentiert ist: Mit 43% stellen die Sportlehrerkrafte zwischen 46 u. 55 Jahren
die groBte Altersgruppe dar. Alle weiteren Altersgruppen sind nahezu gleich verteilt.
Weiterhin gibt es auffallige Differenzierungen beziglich der Schulformen. Die jlingste
Altersgruppe (bis 35 Jahre) ist vorwiegend an Gesamtschulen vertreten, wie die Leh-
rer/-innen zwischen 36 u. 45 Jahren. DarUber hinaus ist diese Altersgruppe auch be-
sonders stark an Sonderschulen zu finden. Die gréBte Altersgruppe, die Sportlehr-
krafte zwischen 46 und 55 Jahren, sind Uberwiegend an den Realschulen als auch
an den Gymnasien vertreten. Die &ltesten Sportlehrer/-innen sind hauptséachlich an
Gymnasien zu finden, ebenso an Hauptschulen. Bezlglich der Verteilung der Al-
tersgruppen in der Grundschule gibt es keine auffalligen Ergebnisse.

2 Programmatische und personelle Ressourcen

Interner Lehrplan

Im Bundesland Nordrhein-Westfalen haben insbesondere die Fachkonferenzen der
jeweiligen Schule die Aufgabe und den Auftrag, einen schuleigenen Lehrplan zu
entwickeln und festzuschreiben. Interne Lehrplane sollen durch Absprachen unter
den Kollegen eine effektive Unterrichtsplanung sicherstellen und so einen wichtigen
Beitrag zur Qualitétssicherung leisten. Grundlagen hierfir bilden in erster Linie die
Richtlinien, Rahmenvorgaben und die Lehrplane fiir die jeweilige Schulform.

67% der Schulen in der Region Minster haben einen entsprechenden internen
Lehrplan erarbeitet. Ein deutlicher Anteil der Sonder- und Grundschulen besitzt

2 Vgl. Hauptamtliche und hauptberufliche Lehrkréfte mit der Lehrbefahigung Sport im Schuljahr
2002/2003. Zugriff am 21. Juli 2004 unter http://www.learnline.de/angebote/schulsport/info/01_schul-
sportentwicklung/MSWKS/
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keine internen Lehrplane (50% aller Sonder- und 37% der Grundschulen). Der Sta-
tistik ist zu entnehmen, dass einige Schulformen die Méglichkeiten, die ein interner
Lehrplan mit sich bringt, besonders nutzen. Offen bleibt, warum gerade bei Sonder-
und Grundschulen viel seltener ein interner Lehrplan Sport vorliegt.

3 Lehrbefahigung

Das ,Zweite Aktionsprogramm fir den Schulsport® stellt fest: ,Die Qualitdt des
Schulsports wird entscheidend von der Qualitat des Sportlehrers bestimmt.“3 Es
soll sichergestellt werden, dass ,Sportunterricht — insbesondere auch wegen der
sonst erhdhten Unfallrisiken — nur noch von fachlich qualifizierten Lehrkraften erteilt
wird.“4 Diese Aussagen mdgen allgemeine Zustimmung finden, doch wie wird der
Schulsport diesen Forderungen gerecht? Erforderlich wéaren dazu namlich eine
qualifizierte Ausbildung und eine entsprechende Anzahl von kompetenten Sport-
lehrkraften an den Schulen. 68% aller Sportlehrer/-innen der Minsteraner Erhe-
bung besitzen eine Lehrbefahigung fiir das Fach Sport. Annahernd ein Drittel aller
befragten Sportlehrkrafte unterrichten dagegen Sport ,fachfremd’.

Diesem Umstand entsprechend erscheint es aufschluBreich, den Besitz einer Lehr-
befahigung nach den einzelnen Schulformen aufzuschllsseln. Nach Schulformen
aufgebrochen, relativiert sich der 32%-ige Anteil derjenigen Lehrer/-innen, die fach-
fremd unterrichten, denn die Sportlehrkréfte ohne Fakultas treten vorwiegend in zwei
Schulformen auf: in Sonderschulen und in Grundschulen. In der Sonderschule be-
sitzt nahezu die Hélfte der Sport unterrichtenden Lehrkrafte eine Lehrbefahigung fur
das Fach Sport, in der Grundschule ist es noch deutlicher: Uber 53% aller Grund-
schullehrer/-innen, die Sport unterrichten, haben keine Lehrbeféhigung fir dieses
Fach. Die Kompetenzen der Lehrerinnen und Lehrer bestimmen in entscheidendem
MaBe den Bildungs- und Erziehungserfolg der Schule. Ob Bildung und Erziehung
den Anforderungen gerecht werden kdnnen, obliegt somit im Wesentlichen der Pro-
fessionalitét der Lehrerkréfte. Ihnen ist somit eine ,,Schlliisselrolle” in der Aufgabe der
Schulentwicklung und der Qualitatssicherung beigemessen (vgl. Resper, 2001). Es
stellt sich die Frage, ob die nicht spezifisch qualifizierten Sportlehrkréfte einen fach-
gerechten Unterricht sicherstellen kénnen. Zu kldren wére weiterhin, warum an
Grundschulen so wenig ausgebildete Sportlehrer unterrichten. Moglicherweise finden
auch zur Verfligung stehende ausgebildete Sportlehrkréfte keinen optimalen Einsatz.

4 Zusatzliche Qualifikationen

Bezlglich sportbezogener Zusatzqualifikationen der Sportlehrkrafte gliedern sich
die Quoten der verschiedenen Untersuchungsstandorte wie folgt auf: 54% der be-

3  Sekretariat der Standigen Vertretung der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland
(Hrsg.). (1985) Zweites Aktionsprogramm fiir den Schulsport. (Elektronische Version). Bonn. S. 11.
4 Ebd.S.4.
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fragten Lehrkréfte in Dortmund, 47% in Jena und sowohl 45% in Kdéln als auch in
Munster geben an, sportbezogenen Zusatzqualifikationen erworben zu haben. Da-
bei sei wiederum angemerkt, dass hier der hohe Anteil der befragten Grundschulen
die Ergebnisse beeinflusst hat. Diese Schulform erreicht hinsichtlich der vorhande-
nen zusétzlichen Qualifikationen ihrer Sportlehrkréafte insgesamt gesehen die
schlechtesten Werte. Wiinschenswert wére aber besonders im Grundschulbereich
eine hohe Quote von Zusatzqualifikationen, um den Schilern bei Gber 50% fach-
fremd unterrichtenden Lehrkraften (Region Mdinster) einen qualifizierteren Unter-
richt zukommen zu lassen. Dies wirft selbstversténdlich die Frage auf: Wo beginnt
der Status ,qualifiziert“ auch bei Sportlehrkraften ohne Fakultas? Offen bleibt, in
welchem Umfang die Qualitat des Sportunterrichts auch durch Fort- und Weiterbil-
dung sichergestellt werden kann.

5 Teilnahme an FortbildungsmaBnahmen

88% der befragten Sportlehrkrafte haben in den letzten fiinf Jahren eine oder mehr
Fortbildungen besucht. Uber alle Schulformen hinweg haben alle Sportlehrer rege
an Fortbildungen teilgenommen. Bezlglich der Altersgruppen haben die altesten
Sportlehrer die wenigsten Fortbildungen absolviert. Die Interpretation liegt nahe,
dass die jingsten Lehrer noch keine Fortbildung in Anspruch nehmen brauchen/
wollen, wogegen die &ltesten, kurz vor der Pensionierung stehenden Lehrer keine
Veranlassung zur Fortbildungsteilnahme mehr sehen.

Ein GroBteil der Lehrerkrafte hat sehr spezielle Fortbildungen zu diversen Sport-
und Bewegungsangeboten absolviert. Fortbildungen im Bereich Unfallprophylaxe/
Sicherheit und in Gymnastik-Tanz folgen. Auf dem vierten und flinften Rang liegen
Trendsportarten, wie Klettern und Kampfsportarten. Da das Bewegungsfeld ,Rin-
gen und Kampfen“ in den Lehrplanen und Richtlinien fir den Schulsport in NRW
neu verankert wurde, liegt es nahe, gerade in diesem Inhaltsbereich eine Fortbil-
dung zu besuchen, um sich auf den neuesten Stand zu bringen.

6 Fortbildungswiinsche

Mit 36,8% wiinschen sich die Lehrkrafte der Grundschule Fortbildungen im Bereich
der traditionellen Sportarten, gefolgt von speziellen Fortbildungs-Wiinschen wie
z.B. ,Abenteuersport’ und Entspannungstechniken. Auf dem dritten Platz wiinscht
sich diese Lehrergruppe Fortbildungen im Bereich der freien, nicht sportartbezoge-
nen Spiel- und Bewegungsformen. Hier ist zu fragen, welche Konsequenz fir das
Sportangebot der Grundschule entsteht, wenn insbesondere traditionelle Sportar-
ten die Fortbildung bestimmen. Mit welchen unterrichtlichen Zielvorstellungen ge-
hen die Grundschullehrkrafte zu diesen Fortbildungen vor dem Hintergrund, dass
freie Bewegungs- und Spielformen flr Kinder im Alter von 6-10 Jahren zu bevorzu-
gen sind?
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7 Problemzirkel Grundschule

Anhand der hier aufgefiihrten Ergebnisse der MESS-Studie lasst sich ein Problem-
zirkel der Grundschule feststellen: Das Ausgangsproblem besteht darin, dass 53%
der Grundschullehrer ohne Fakultas Sport unterrichten. Es erscheint unklar, auf
welche Handlungs-Ressourcen nun diese fachfremden Sportlehrer zuriickgreifen,
wenn sie kaum zusatzliche Qualifikationen aufweisen kénnen. Hinzu kommt, dass
in dieser Situation interne Lehrplane als Hilfsmittel zwar hilfreich erscheinen, diese
aber gerade in der Grundschule nur ausgesprochen selten vorliegen. Die ange-
sprochenen und auf die Inhalte bezogen problematischen Fortbildungswiinsche der
Grundschullehrer schlieBen den Zirkel. Die vielfach geforderte Qualitadtsentwicklung
im Schulfach Sport (vgl. Schierz & Thiele, 2003) ist zweifellos in der Grundschule
von besonderer Bedeutung, werden doch hier wichtige Basiserfahrungen und Be-
wegungskompetenzen der Kinder eingefuhrt und vermittelt. Die vorgestellten Er-
gebnisse der Mlnsteraner Studie machen deutlich, dass an dieser Stelle besonde-
rer Handlungsbedarf hinsichtlich der Qualitatsverbesserung durch eine umfassende
Qualifizierung der im Sportunterricht eingesetzten Lehrkréfte besteht.
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ANDREAS HOFFMANN

Evaluation des padagogischen Wertes des Schulsports

Eine Bewertung der Qualitat des Schulsports setzt eine Explikation seiner Ziele als
MaBstab fiir die Qualitatsbestimmung voraus. Ein — in Schulcurricula bzw. Bildungs-
planen festgeschriebenes —Z iel des Schulsports sind erzieherische oder auch Sozia-
lisationseffekte. In der gegenwartigen Diskussion um Standards fiir die Schule laufen
gerade diese Uberfachlichen Ziele Gefahr, vernachlassigt zu werden.

Bislang wurde nur in vergleichsweise wenigen empirischen Studien versucht, péa-
dagogische Zielstellungen des Schulsports zu erforschen. Die Ergebnisse dieser
Studien sind widersprichlich, zum Teil werden auch negative Zusammenhange be-
richtet. So zeigen die Studien von McAffee (1955), Webb (1969) und Kéahler (1985),
dass im Verlauf der Schulkarriere pédagogisch unerwiinschte Tendenzen zuneh-
men. Beispielsweise wird der Fairness mit zunehmender Klassenstufe weniger, dem
Sieg und Erfolg Uber den Gegner mehr Bedeutung zugemessen (Webb, 1969). An-
dere Studien deuten darauf hin, dass Schulsport als Medium der Sozialerziehung ei-
nen positiven Einfluss auf das Schulklima, das Sozialverhalten und die soziale Sen-
sibilitét der Schuler austbt (vgl. Prohl, 2001; Ungerer-Réhrich, 1984; Gebken, 2002).
Die inkonsistente Forschungslage lésst sich unter anderem durch unterschiedliche
Forschungsdesigns (Querschnitts- versus Langsschnittstudien) und unterschiedliche
Forschungsgegenstande (spezifische Interventionen oder allgemein Schulsport, in-
klusive AGs, versus ,normalem” Sportunterricht) erklaren. Auffallend ist zudem, dass
meist erforscht wird, ob sich beim Sporttreibenden (bspw. auf Verhaltens- oder Ein-
stellungsebene) etwas verandert. Diese Perspektive vernachlassigt jedoch, dass bei
der Vielzahl von Sozialisationseinflissen in modernen Gesellschaften der Stellenwert
einzelner Sozialisationsinstanzen abnimmt. Eine umfassende Einstellungs- oder
Verhaltensadnderung durch zwei bis drei Stunden Sportunterricht pro Woche ist unter
diesen Umstédnden wenig plausibel. Der padagogische Wert des Schulsports sollte
deshalb zun&chst daran gemessen werden, ob seine Rolle im Sozialisationsprozess
als entwicklungsférderlich einzustufen ist. Fir eine Bewertung der entsprechenden
Leistungen des Schulsports liegt deshalb eine theoretische Differenzierung zwischen
dem padagogischen Wert und den padagogischen Wirkungen des Sports nahe. Der
Wert ist demnach daran festzumachen, welche padagogischen Impulse vom Schul-
sport ausgehen, d.h. er ist auf der Seite des zu bewertenden Settings Schulsport zu
ermitteln. Die Wirkung bemisst sich dagegen an pédagogisch relevanten individuel-
len Verhaltens- oder kognitiven Konsequenzen der Sportpartizipation, d.h. auf Seiten
der Rezipienten (hier Schiler). Der Wert kann daran gemessen werden, welche
Normen im Sport vermittelt werden. Eine (soziale) Norm ist eine an einen Norm-
Empféanger gerichtete, das Zusammenleben regulierende Erwartung, wie sich dieser
verhalten, denken oder Dinge bewerten sollte (vgl. Opp, 2000). Eine conditio sine
qua non der Handlungsrelevanz normativer Erwartungen besteht darin, dass sie vom
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Normempfénger perzipiert werden. Deshalb wird in Anlehnung an Fischer und Wis-
wede (2002) der Fokus auf wahrgenommene normative Erwartungen eingegrenzt.
Dem péadagogischen Wert des Schulsports kann man sich somit annéhern, ber die
von Sportlehrern! ausgehenden erzieherischen Impulse in Form normativer Erwar-
tungen, die von Schiilern wahrgenommen werden.

Methode

In einer empirischen Studie wurde erforscht, in welchem MaBBe Schiler auf Seiten ih-
rer Sportlehrer spezifische Normen wahrnehmen sowie von welchen Rahmenbe-
dingungen diese Wahrnehmung abhéngig ist. Der eingesetzte Fragebogen zu den
im Sport transportierten Normen (FSTN) wurde speziell fir den Bereich des Schul-
sports entwickelt. Mit Hilfe der 39 Items des FSTN koénnen im Schulsport wahrge-
nommene normative Erwartungen zu den Themenbereichen (1) Kooperation/ Hilfs-
bereitschaft, (2) (absolute) Erfolgsorientierung, (3) Kérperakzeptanz, (4) Gesundheit
(im Sinne verletzungspraventiven Verhaltens), (5) Gewalt/ Fouls, (6) Diebstahl (im
Kontext des Schulsports), (7) Legale Drogen (Alkohol- und Tabakkonsum), (8) (rela-
tive) Leistungserwartung und (9) Disziplin erfasst werden (vgl. Hoffmann, in Vorberei-
tung). Acht dieser Subskalen des FSTN sind als entwicklungsférderliche bzw. pada-
gogisch wiinschenswerte Normen formuliert bzw. kodiert. Lediglich die (absolute) Er-
folgsorientierung stellt eine padagogisch zweifelhafte, im Sport aber ebenfalls zu be-
obachtende Norm dar. Die Schiler sind beim FSTN aufgefordert, mit Hilfe einer
sechsstufigen Ratingskala anzukreuzen, ob sie bei ihrem Sportlehrer die formulierten
normativen Erwartungen (vermittelt durch Modellverhalten oder explizite Verhal-
tensaufforderungen) wahrnehmen.

Die Stichprobe der Studie besteht aus 490 Uberwiegend deutschen (96,1%) Gym-
nasialschilern (55,7% 9, 42% &, 2,2% fehlende Geschlechtsangabe) der fiinften
(48,6%) und sechsten (51,4%) Klassenstufe (vgl. Tab. 1).

Tab. 1. Stichprobenbeschreibung.

Stichprobenbeschreibung (N=490)

N % N % N %
Geschlecht Médchen Junge Fehlende Angaben
273 55,7 206 42 11 2,2
Alter (M 11,53) 9-11 Jahre 12-14 Jahre Fehlende Angaben
241 49,2 240 49 9 1,8
Nationalitat Deutsch Nicht-Deutsch Fehlende Angaben
471 96,1 14 2,9 5 1,0
Klassenstufe Finfte Klasse Sechste Klasse Fehlende Angaben
238 48,6 252 51,4 0 0

Die Befragung wurde in 19 Schulklassen sechs verschiedener Gymnasien aus finf
verschiedenen Stédten Baden-Wrttembergs durchgefihrt.

1 Der besseren Lesbarkeit halber wird die Formulierung ,,Sportlehrer und ,Schiler” jeweils fur beide Ge-
schlechter verwendet.
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Ergebnisse

Von den 490 Probanden werden im hohen MaBe padagogisch wiinschenswerte
normative Erwartungen im Sportunterricht wahrgenommen (vgl. Tab. 2).

Tab. 2. Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) wahrgenommener normativer Erwartungen im

Schulsport.
Themenbereich der normativen Erwartungen N M SD
Kooperation/ Hilfsbereitschaft 490 1,96 ,82
Absolute Erfolgsorientierung 490 4,15 1,28
Kérperakzeptanz 490 2,21 1,05
Gesundheit 490 2,18 ,92
Gewalt/ Fouls 490 2,17 ,88
Diebstahl 490 1,76 ,86
Legale Drogen 490 1,96 ,86
Relative Leistungserwartung 490 2,39 ,79
Disziplin 490 1,82 64

Anmerkung: Geméan Kodierung bedeutet ein niedriger Wert auf der von 1-6 reichenden Skala, dass die
entsprechende normative Erwartung im hohen MaBe wahrgenommen wird

Bei acht der FSTN-Skalen liegt der Mittelwert zwischen 1,76 und 2,39, das heif3t
die entsprechenden normativen Erwartungen werden deutlich wahrgenommen. Nur
die Wahrnehmung einer (absoluten) Erfolgsorientierung ist mit einem Mittelwert
jenseits des Skalen-Mittelpunktes von 3,5 laut semantischer Verankerung ,eher
nicht zutreffend“. Aus p&dagogischer Perspektive positiv konnotierte Erwartungen
werden also offenbar wirksam vermittelt, wohingegen die pddagogisch zweifelhafte
Erfolgsorientierung eher nicht transportiert wird. Die Wahrnehmung normativer Er-
wartungen zeigt sich bei varianzanalytischer Auswertung weiterer Variablen weit-
gehend unbeeinflusst vom Geschlecht der Befragten. Auch die Kontaktzeit zwi-
schen Lehrer und Schilern (Anzahl der Sportstunden, Gesamtzahl der vom Sport-
lehrer unterrichteten Stunden sowie vom Sportlehrer unterrichtete Monate) (bt
kaum Einfluss auf die Wahrnehmung normativer Erwartungen aus. Die Interpreta-
tion liegt nahe, dass im Interesse eines reibungslosen Unterrichts innerhalb kur-
zester Zeit die fraglichen Normen deutlich vermittelt werden.

Als bedeutsamer schulexterner Einflussfaktor der Wahrnehmung normativer Er-
wartungen erweist sich das Alter der Probanden. Bei sechs der neun FSTN-Skalen
(Gesundheit. F,_, ., = 5,70; p = .017; Diebstahl. F = 4,88; p = .028; Koope-
ration/Hilfsbereitschaft. F_, ., = 8,27, p = .004; Erfolgsorientierung. F,_, .., = 23,03;
p =.000; Gewalt/ Fouls: F,_, ., = 14,25; p = .000 und Legale Drogen: F,_, .., = 8,64;
p = .003) weisen die Altersgruppen (9-11-Jahrige versus 12-14-Jahrige) (hoch-)
signifikante Unterschiede auf. Die jungere Altersgruppe (9-11-Jéhrige) nimmt
durchweg padagogisch wiinschenswerte normative Erwartungen stérker bei ihren
Sportlehrern wahr. Die Erwartung einer Absoluten Erfolgsorientierung wird dagegen
von dieser Gruppe signifikant weniger wahrgenommen. Diese Tendenz kénnte da-
mit zusammenhangen, dass die Altersgruppe der 12-14-Jéhrigen entwicklungsbe-
dingt starker zu einer Abgrenzung von erwachsenen Bezugspersonen neigt. In
Konsequenz wird den Lehrern allgemein weniger Aufmerksamkeit geschenkt und in

df= 1,479
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geringerem MaBe deren normative Erwartungen wahrgenommen. Da das Alter
hochsignifikant und sehr stark mit der ,Klassenstufe“ korreliert (Korrelationskoeffi-
zient .88) wurde der Einfluss der Klassenstufe nicht gesondert varianzanalytisch
berechnet.

Bei den schulinternen Einflussfaktoren zeigt sich bei einem Extremgruppenver-
gleich (Klassen uber 29 versus unter 21 Schilern), dass die normative Erwartung
von Disziplin in hochsignifikantem MaBe mehr von den ,groBen“ Sportklassen
wahrgenommen wird (F,,,,, = 18,993; p = .000; n* = .119). Dies erscheint plausibel,
da in groBen Klassen die Durchflihrung des Unterrichts mehr Disziplin aller Beteilig-
ten voraussetzt. Entsprechend wird der Sportlehrer diese Erwartung vermitteln.

Ein Aspekt des Sportunterrichts, von dem vermutet werden kann, dass er Einfluss
auf die Vermittlung und Wahrnehmung von Normen ausubt, ist die Frage koeduka-
tiven versus getrenntgeschlechtlichen Sportunterrichts. In der Stichprobe befinden
sich funf Klassen (N = 102), die getrenntgeschlechtlichen Sportunterricht erhalten
(vier Madchensportklassen, eine Jungensportklasse; eine funfte, die anderen vier
sechste Klassenstufe). Die Uberpriifung eines Haupteffektes der Koedukation wur-
de in einem varianzanalytischen Modell mit dem Alter als Kovariate berechnet. Es
ergeben sich fur drei FSTN-Skalen hochsignifikante Haupteffekte. Diese Effekte bei
der Gesundheit (F,_, .., = 13,23; p = .000), den Legalen Drogen (F,_, ., = 15,10; p =
.000) und der Leistungserwartung (F,_, . = 15,65; p = .000) gehen mit kleinen Ef-
fektstérken zwischen Eta-Quadrat .027 und .032 einher. In den koedukativ unter-
richteten Klassen werden die zu diesen drei Themenbereichen gehdrigen normati-
ven Erwartungen deutlicher wahrgenommen. Die getrenntgeschlechtlich unterrich-
teten Klassen nehmen péadagogisch wiinschenswerte normative Erwartungen nicht
nur bezuglich der drei Themenbereiche mit signifikanten Haupteffekten, sondern
tendenziell bei allen neun FSTN-Skalen weniger wahr. Zur Erklarung dieser Ten-
denz bietet sich folgende Interpretation an. In der finften und sechsten Klassenstu-
fe kann koedukativer Sportunterricht durch verstarkte, eventuell durch den Beginn
der Pubertat mitbedingte Spannungen zwischen den Geschlechtern unruhiger und
problematischer werden. Dies erfordert klarere Regeln und Sanktionen als in ge-
trenntgeschlechtlichen Sportklassen der gleichen Altersstufe. Die deutlichere En-
kodierung entsprechender normativer Erwartungen spiegelt sich auf der Rezipien-
tenseite in einer eindeutigeren Wahrnehmung dieser Erwartungen. Gerade fur die
signifikanten Haupteffekte lassen sich plausible Annahmen innerhalb dieses Be-
grindungsschemas formulieren. Unterschiedliche motorische Fahigkeiten und ein
unterschiedliches Koérpergebaren bei Méadchen und Jungen kénnten Sportlehrer
dazu animieren, ausgleichend auf die relativen Leistungen der jeweils anderen
Gruppe zu verweisen (und somit eine relative Leistungsorientierung zu férdern).
Jungen des betreffenden Alters tendieren dazu, sich kérperlich mehr einzubringen
und ,wilder zu spielen. Dies kénnte im koedukativen Unterricht Sportlehrer dazu
bewegen, haufiger und deutlicher auf Verletzungsrisiken hinzuweisen oder zu ,vor-
sichtigerem Sporttreiben” aufzufordern. Hiermit sind die Inhalte der FSTN-Skala
Gesundheit angesprochen. Ein mit beginnender Pubertat eventuell einsetzendes
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Imponiergehabe kann unter Umstdnden mit demonstrativem Konsum legaler Dro-
gen insbesondere vor dem anderen Geschlecht einhergehen. Auch wenn sich die-
ser Konsum in der Regel nicht in der Sporthalle vollzieht, kdnnte dies manchen
Sportlehrer zu einer (normativen) Stellungnahme anregen.

Am starksten differenziert bei der Wahrnehmung normativer Erwartungen jedoch
die Gruppierungsvariable ,Klasse“. Bei varianzanalytischer Uberpriifung zeigen sich
fir den Faktor Klasse hochsignifikante Haupteffekte bei allen neun FSTN-Skalen
(vgl. Tab. 3).

Tab. 3. Haupteffekte bei der Wahrnehmung normativer Erwartungen in Abhdngigkeit vom Faktor ,Klasse*:

Kennwerte der Klassendifferenzen

2

Themenbereich der normativen Erwartungen Fat= 1,478 P n

Kooperation/ Hilfsbereitschaft 8,63 ,000** ,248
Absolute Erfolgsorientierung 7,03 ,000** ,212
Kérperakzeptanz 3,14 ,000** ,107
Gesundheit 5,53 ,000** 174
Gewalt/ Fouls 6,54 ,000** ,200
Diebstahl 6,68 ,000** ,203
Legale Drogen 8,23 ,000** ,239
Relative Leistungserwartung 8,75 ,000** ,251
Disziplin 4,95 ,000** ,159

Anmerkung: *p < .05; **p < .01

Die Effektstéarken sind bei acht der neun Skalen mit einem Eta-Quadrat zwischen
.159 und .251 sehr groB3. Lediglich bei der Kérperakzeptanz liegt eine mittlere bis
groBe Effektstarke vor. Der FSTN zielt im Wesentlichen auf den Sportlehrer als
zentrale Instanz bei der Vermittlung pddagogisch wiunschenswerter normativer Er-
wartungen. Dieser Fokus ist auch dem Interesse geschuldet, den padagogischen
Wert des Sports zu evaluieren. Dieser lasst sich weniger daran messen, ob sich
beispielsweise die Jugendlichen gegenseitig positiv beeinflussen, als vielmehr am
Wirken des Padagogen. Ein (indirekter) Hinweis auf die Bedeutung des Sportleh-
rers bei der Vermittlung padagogisch winschenswerter normativer Erwartungen
lasst sich auch aus den vorliegenden Daten gewinnen. Da sich der Einfluss des
Sportlehrers jeweils auf die gesamte Klasse erstreckt, mussten sich Klassenunter-
schiede bei der Wahrnehmung normativer Erwartungen ermitteln lassen, die von
den bislang ermittelten Einflussfaktoren unabhéngig sind. Diese Unterschiede kdn-
nen dann mit einer gewissen Plausibilitdt dem direkten, individuellen Einfluss des
jeweiligen Sportlehrers zugeordnet werden. Um sich diesem Ziel anzundhern, mis-
sen bei der Betrachtung der Mittelwertdifferenzen der Klassen die Einfllisse kontrol-
liert werden, die sich in den durchgefihrten Analysen als bedeutsam fir die Wahr-
nehmung normativer Erwartungen erwiesen haben. Auch eine kovarianzbereinigte
Analyse der Klassenunterschiede zur Kontrolle der wichtigsten anderen Einfluss-
faktoren ergibt Uberwiegend hochsignifikante und praktisch bedeutsame Mittelwert-
differenzen zwischen den verschiedenen Klassen. Diese lassen sich mit hoher
Plausibilitét als Einfluss der unterschiedlichen Sportlehrkrafte interpretieren.
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Diskussion

Der Ansatz der Erforschung vermittelter Normen erscheint geeignet zur Evaluation
des erzieherischen Wertes des Schulsportes sowie als Ausgangspunkt zur Formu-
lierung entsprechender Standards. Die skizzierte erste Studie mit diesem Differen-
zierungsansatz zeigt, dass von Sportlehrern insgesamt deutlich wahrnehmbare pa-
dagogisch wiinschenswerte Normen vermittelt werden. Zugleich deuten die hoch-
signifikanten Unterschiede zwischen den Klassen darauf hin, dass den Sportlehr-
kraften eine zentrale Rolle bei der Vermittlung allgemein positiv konnotierter Nor-
men zukommt. Die Rahmenbedingungen des Sportunterrichts, wie beispielsweise
verschiedene MaBe der Kontaktdauer zwischen Lehrer und Schilern sowie die
KlassengréBBe, scheinen dagegen flr die Vermittlung p&dagogischer Impulse weni-
ger bedeutsam zu sein. Allerdings ist hier zu vermuten, dass die Akzeptanz der
wahrgenommenen normativen Erwartungen und die Valenz des Sportunterrichtes
starker von derartigen Rahmenbedingungen beeinflusst werden als die Wahrneh-
mung der Normen selbst. Da Akzeptanz und Valenz als moderierende Faktoren fur
den Zusammenhang zwischen vermittelten Normen und ihrer Umsetzung in Ver-
halten gelten kénnen, kommt den Rahmenbedingungen eine Bedeutung zu, die es
in weiteren Studien genauer zu ermitteln gilt. Eine weitere Erforschung der im
Schulsport gesetzten padagogischen Impulse kénnte unter anderem der argumen-
tativen Starkung des Schulfaches Sport dienen. Denkbar sind hier auch Vergleiche
verschiedener Schulfécher hinsichtlich der von ihnen ausgehenden padagogischen
Impulse. Von der theoretischen Differenzierung zwischen péddagogischem Wert und
entsprechender Wirkung des Schulsports ausgehend, kann in weiteren Studien er-
mittelt werden, in welchem Umfang und unter welchen Bedingungen die mit norma-
tiven Erwartungen gesetzten padagogischen Impulse verhaltenswirksam werden.
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SIMONE LANG

Evaluation des facheriibergreifenden Schulsportprojekts
»Fahrrad — fit fur die Umwelt“

Sportprojekte in Schulen finden im Zuge von Stundenstreichungen immer mehr
Beachtung in der Unterrichtsgestaltung. Der praktische Bedarf an innovativen und
qualitativ hochwertigen Projekten wirft Forschungsfragen im Sinne der Theorie-Pra-
xis-Verknupfung auf. Der Sportlehrplan in Bayern stellt den praktischen Rahmen
der hier vorliegenden wissenschaftlichen Studie dar. Dieser enthélt seit 1992 fir al-
le Schularten den Lernbereich ,Umwelt“ (Altenberger, 1993), der 2003 in ,Umwelt
und Freizeit* umbenannt wurde.

Projektentwicklung

Als eine Mdglichkeit der Integration umweltrelevanter Themen in den Sportunter-
richt wurde in einem ersten Schritt das facherlbergreifende Projekt ,Fahrrad —fit fur
die Umwelt* auf der theoretischen Grundlage didaktischer Prinzipien (Bolscho, Eu-
lefeld, & Seybold, 1980; Radeff, 1996) konzipiert. Es hatte die Zielsetzung, Schiile-
rinnen und Schiler fir die Umweltproblematik zu sensibilisieren und ihr Umweltbe-
wusstsein (De Haan & Kuckartz, 1996) zu verbessern. In einem zweiten Schritt
wurde das Projekt im schulischen Kontext implementiert. Im Sommer 2003 fiihrten
vierzehn sechste Klassen aller Regelschularten das Programm im Rahmen eines
einwdchigen Schullandheimaufenthalts durch.

Das Programm verknupfte verschiedene didaktische Bausteine miteinander. Die
sportliche und umweltvertragliche Handlung ,Radfahren” war ein Kernpunkt des
Projekts. Weitere Bestandteile des Projektes waren zwei Erkundungseinheiten zur
regionalen Umwelt mit den Themen ,Wald“ und ,Wasser“. Ein sportlicher Orientie-
rungslauf nahm das Thema Wald nochmals auf. Eine didaktische Einheit war das
Bewegungstheater, in dem Konflikte des Natursports szenisch umgesetzt wurden.

Forschungsdesign

Bisherige praktische Ansétze einer ,Sport-Umweltbildung” sind in der Vergangen-
heit nicht wissenschaftlich untersucht worden. Um die Wirkungen des Projekis zu
Uberprifen, wurde fir die vorliegende Forschungsstudie der Evaluationsansatz ge-
wabhlt. Die Intervention wurde im Sinne von Rossi, Freeman und Hofmann (1988)
nach der Programmentwicklung und -implementierung auf seine Wirksamkeit tber-
pruft und hinsichtlich des Ertrags bewertet.
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Die wissenschaftliche Leitfrage beschéftigte sich damit, inwieweit sich das Umwelt-
bewusstsein der Schulerinnen und Schiiler durch das Projekt verdnderte. In der
Umweltforschung herrscht weitgehend Konsens darlber, dass sich das theoreti-
sche Konstrukt ,Umweltbewusstsein® durch drei Dimensionen beschreiben lasst:
Einstellungen, Wissen und Handeln, welche sich nicht kausal aufeinander bezie-
hen. Dies ergaben bisherige Studien, die in einer Metaanalyse von De Haan und
Kuckartz (1996) erfasst und analysiert wurden.

Im Rahmen des Forschungsdesigns wurden im Sinne eines ,mixed-methods"-An-
satzes zwei Forschungsinstrumente eingesetzt, um die Komplexitat des sozialen
Geschehens zu erfassen. In einer schriftlichen Befragung zu drei Zeitpunkten (t1=
vor dem Projekt, 2 = nach dem Projekt, t3 = ein halbes Jahr nach Beendigung des
Versuchs) wurde das Umweltbewusstsein der Schilerinnen und Schiler quantitativ
untersucht. Dazu wurden Konstrukte des ,Integrierten Handlungsmodells® von
Rost, Gresele und Martens (2001) aufgenommen.

Die Stichprobe der Fragebogenerhebung entsprach einer Schiilerzahl von 289, die
vollstdndigen Datenséatze Uber die drei Zeitpunkte hinweg ergaben eine Anzahl von
142 Schilerinnen und Schulern. Zuséatzlich wurden alle Lehrkrafte nach dem Pro-
jekt interviewt.

Im Folgenden werden die Ergebnisse der schriftlichen Befragung der Schilerinnen
und Schiler in Bezug auf die Veranderung ihres Wissens und Handelns dargestellt,
da vor allem in diesen Bereichen Effekte auftraten.

Auswirkungen auf das Wissen

Im Fragebogen wurden zu allen drei Zeitpunkten sechs Fragen zu dem wéhrend
des Projekts vermittelten Wissen gestellt, die durch Ankreuzen von den Schiilerin-
nen und Schilern zu beantworten waren. Um Lerneffekte durch den Fragebogen
auszuschlieBen, wurde ebenfalls eine Kontrollgruppe aus Schulerinnen und Schi-
lern befragt, die nicht an dem Projekt teilgenommen hatten. Diese Schulerinnen
und Schiler blieben zuhause und hatten normalen Schulunterricht. Es stellte sich
heraus, dass sie vor dem Projekt weniger wussten als die Experimentalgruppe.
Dies lasst sich erklaren, da mehr Hauptschulklassen in der Kontrollgruppe waren.
Zu jeder der sechs Fragen gab es vier Antwortmdglichkeiten, von denen zwei Ant-
worten richtig und zwei falsch waren — insgesamt waren zwdlf Antworten richtig und
zwolf falsch. Daraus wurde ein Punktewert errechnet, indem die falschen Antworten
von den richtigen abgezogen wurden. Der héchste erreichbare Wert waren damit
zwolf Punkte (zwolf Antworten richtig und keine falsch). Die daraus entstehende
Punkteskala verénderte sich bei der Experimentalgruppe folgendermafB3en (s. Abb. 1).
Die Experimentalgruppe (n=142) hatte einen Wissenspunktewert vor dem Projekt,
dessen Spannweite sich auf einer Punkteskala von -2 bis 10 Punkten erstreckte.
Der Mittelwert lag bei 4,13 Punkten. Der Wissensbestand der Schulerinnen und
Schuler steigerte sich nach dem Projekt. Die Spannweite der Punktwerte lag zwi-
schen 0 und 12, d.h. erstmals wurde auch die Héchstpunkizahl von zwdlf Punkten
erreicht. Der Mittelwert lag bei 6,94 und stieg damit um 2,57 Punkte an.
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Abb.1. Veranderung des Wissens gemessen zu drei Zeitpunkten.

Der Wissenszuwachs war in finf von sechs Fragen signifikant. Zum Themenbe-
reich ,Wald“ antworteten signifikant mehr Schuler und Schilerinnen richtig
(p=0,001) und kreuzten signifikant weniger die falsche Mdglichkeit (p<0,001) an.
Die Fragen zum Thema ,Wasser“ wiesen alle eine signifikante Steigerung der rich-
tigen Antworten auf (p<0,05; p<0,001). Die falsche Antwort wurde von signifikant
(p<0,01) weniger Personen angekreuzt.

Die hohen 0-Werte zu t1 (8,6%) und t2 (10,6%) wurden durch ,missings” erklart, da
einige Schulerinnen und Schdler nicht antworteten. Der geringe Rickgang des
Wissens war auf eine héhere Fehlerquote beim Ankreuzen zurlickzufiihren. Nur in
vier von den 24 Items konnte ein signifikanter Rickgang des Wissens festgestellt
werden.

In zwei Fallen stieg das Wissen nochmals signifikant an. Es ergaben sich folgende
Befunde: Die Fragen, die in einem konkreten Handlungskontext erworben wurden,
verbesserten sich weiter zum dritten Erhebungszeitpunkt. Abstraktere Fragestel-
lungen wurden schneller wieder vergessen. Damit ergab sich ein differenziertes Er-
gebnis in Bezug auf die Nachhaltigkeit des Projekts (siehe auch Lang, 2004).

Die Kontrollgruppe (n=151) wurde direkt vor und nach dem Projekt befragt, ohne
teilgenommen zu haben. Hier konnten folgende Entwicklungen festgestellt werden.
Die Schilerinnen und Schiler begannen mit weniger Wissen. Der Mittelwert hatte
vor dem Projekt 3,48 Punkte (Spannweite von -2 bis 9 Punkte) und stieg nach dem
Projekt auf 4,13 Punkte.

Eine mégliche Erklarung fir den Anstieg um 0,65 Punkte sind Lerneffekte, die
durch den Fragebogen selbst oder auch durch die Unterhaltung mit Mitschilerinnen
und Mitschilern entstanden. Es konnte nicht ausgeschlossen werden, dass The-
men im Unterricht behandelt wurden, z.B. aufgrund von Nachfragen zum Fragebo-
gen. Dennoch waren diese Verdnderungen durch das Ausflllen des Fragebogens
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sehr gering. Der Haupteffekt der Wissensverbesserung der Experimentalgruppe
kann demnach durch die Intervention erkléart werden.

Wirkungen auf das Handeln

In Bezug auf die Nachhaltigkeit war von Interesse, ob die Schilerinnen und Schuiler
Vorsatze, die sie nach dem Projekt gefasst hatten, nach einem Jahr auch in Hand-
lungen umsetzten. Die Vornahme von einer oder mehreren Handlungen wurde zu
t1 und t2, die tatsachliche Umsetzung der Handlung(en) zu t3 erhoben. Es wurde
das ,verbalisierte Handeln“ erhoben, das heiBt, eine Handlungseinschétzung, die
auf den Angaben der Schilerinnen und Schler beruhte.

Auf die Frage, ob sie etwas fur die Umwelt zu wollen, nahmen sich 63,4% aller
Schulerinnen und Schuler vor, eine oder mehrere umweltgerechte Handlung(en) im
néachsten halben Jahr durchzufihren. Davon wurden nach dem Projekt von den
sechs vorgeschlagenen Vorséatzen die folgenden ausgewahlt (siehe Abb. 2).

[ [ I [
Umweltaktion 459 | 224 | 31,6
Etwas bauen 89,4 1 " 9,6
Strom sparen 17 | 72,6 |10,4 O "Nein"
| | | | O "Mache ich schon"
Radfahren | 16,8 | 59,8 [ 234 8"Ja
Etwas saubern 46,7 [ 219 ] 314
Umweltschutzgruppe 94,3 0,9” 4,7
! ! ! !
0% 20% 40% 60% 80% 100%

Abb. 2. Handlungsvornahme nach dem Projekt.

Die drei meist genannten Handlungsvorschlage waren:

¢ wieder eine Umweltaktion zu machen (31,6%),
e etwas zu sdubern, z.B. einen Bach (31,4%),
o Ofter Rad zu fahren und sich weniger mit dem Auto fahren zu lassen (23,4%).

In Zukunft Strom zu sparen, nahmen sich 10,4% der Schilerinnen und Schiiler vor
und etwas fur den Umweltschutz zu bauen 9,6%. Am wenigsten wurde die Hand-
lung ,in eine Umweltschutzgruppe gehen“ gewéhlt, und zwar nur von 4,7% der
Schiilerinnen und Schiler. Die tats&chliche Durchfiihrung wies vor allem eine sehr
starke Zunahme der Handlungen ,Strom sparen” und ,Radfahren” gegentber der
Vornahme auf (siehe Abb. 3).
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Abb. 3. Verbalisiertes Umwelthandeln.

In beiden Bereichen gaben die Schilerinnen und Schiler zu nahezu der Halfte
(»Strom sparen®; 45,1%; ,Ofter Radfahren® 46,5%) an, die Handlungen durchge-
fihrt zu haben. Die Handlungen ,Bach saubern” und ,eine Umweltaktion machen”
wurden nach eigenen Angaben von 16,9% und 14,8% der Kinder durchgefihrt.
Aufschlussreich sind die Griinde, weshalb die Handlungen in dem halben Jahr
nach dem Projekt umgesetzt wurden. 75% der handelnden Schilerinnen und Sch-
ler nennen die Eltern als Grund, Strom zu sparen und 51,4% sehen die Eltern als
ausschlaggebend, sich weniger mit dem Auto fahren zu lassen. Ofter mit dem Rad
fuhren die Schilerinnen und Schuler zu 91,6%, weil es ihnen Spal3 machte und zu
57,1%, weil auch die Freunde Rad fuhren.

Eine mogliche Erklarung fir das starke Ansteigen der Handlung ,Strom sparen“
kann die Tatsache sein, dass es eine ,Low-cost“-Handlung (Diekmann & Preisen-
dorfer, 2001) ist, d.h. einen geringen Einsatz an personlichen Ressourcen verlangte
und deshalb von den Schilerinnen und Schillern eher umgesetzt wurde als bei-
spielsweise die ,High-cost“-Handlung ,in eine Umweltschutzgruppe gehen®.

Fazit

Das Projekt hatte Einfluss auf das Umweltbewusstsein der Schilerinnen und Schi-
ler. Feststellbar war eine signifikante Steigerung und nachhaltige Festigung des
erworbenen Wissens. Das Wissen, das in der Projektwoche erworben wurde, war
auch nach einem halben Jahr noch bei den Schiilerinnen und Schiler vorhanden.
Wissen, das in konkrete Situationen geknlipft war, stieg sogar in dem halben Jahr
nach dem Projekt nochmals an. In Bezug auf das Umwelthandeln wurde eine Sen-
sibilisierung der Kinder fur Umweltthemen erreicht. Nach Angaben der Schiile-
rinnen und Schiler wurden die Handlungen ,Stromsparen®, ,mehr Radfahren® (,,sich
weniger mit dem Auto fahren lassen®) im nachsten halben Jahr nach dem Projekt
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h&ufiger durchgefiihrt als vorher. Ein wichtiger Punkt war dabei die Relevanz von
Handlungskontexten.

Es lasst sich konstatieren, dass Handlungen immer geknipft sind an Handlungs-
kontexte und damit erst die Mdglichkeit zur Verdnderung im Handeln bieten. Rad-
fahren, Energie und Strom, sowie natlrliche Gewésser sind Themen, die in der Le-
benswelt der Schilerinnen und Schiler vorkommen. Pédagogische Interventionen
mussen, wenn sie nachhaltig sein wollen, an diese Alltagssituationen in der Le-
benswelt von Jugendlichen anknipfen.

Sport und Bewegung spielen dabei eine entscheidende Rolle. Ein Grund flr die
nach eigenen Angaben gesteigerte Haufigkeit des Radfahrens ist, dass die Schiile-
rinnen und Schiler SpaB am Radfahren haben. Im Gegensatz zur extrinsischen
Motivation, sich weniger mit dem Auto fahren zu lassen oder Strom zu sparen und
geben beim Radfahren der Spaf an der Bewegung und die Freunde als intrinsi-
sche Faktoren den Ausschlag fir die Realisierung einer vorgenommen Handlung.
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HANS-HERMANN SCHWARZ & CHRISTIAN SCHWEIHOFEN

Selbstevaluation und Qualititsmanagement am Beispiel des
Studienfachs Sport am Oberstufen-Kolleg Bielefeld

Einleitung

Die Begriffe Qualititsmanagement und Evaluation von Unterricht sind auch fur das
Oberstufen-Kolleg als Versuchsschule und fur seinen Auftrag als wissenschaftliche
Einrichtung von wesentlicher Bedeutung. Es geht darum, Reformkonzeptionen und
-modelle insbesondere im Bereich der Oberstufen-Ausbildung und der Studierfé-
higkeit sowie fiir den Ubergang in das Studium und die Studieneingangsphase zu
entwickeln, zu erproben und zu evaluieren. Im Folgenden wollen wir exemplarisch
zeigen, wie wir diesem Auftrag im Studienfach Sport nachkommen. Hierzu stellen
wir zunchst das Curriculummodell des Studienfachs vor, um anschlieBend am
konkreten Beispiel eines Vorhabens (Wohlbefinden beim Laufen) erste Ergebnisse
zu prasentieren, wie wir dem Aspekt der Qualitatssicherung versuchen Rechnung
zu tragen. Unser hausinternes Evaluationskonzept (Mergelkuhl u.a., 2003) stellen
wir gerne zur Verfigung. Dazu verweisen wir auf die Kontaktadressen.

1 Curriculummodell des Studienfachs Sport

Mit dem folgenden Modell (vgl. Tab. 1) versuchen wir die Vorgaben der Richtlinien
Sport NRW umzusetzen, zugleich aber auch unserem oben erwahnten Reformauf-
trag gerecht zu werden (vgl. Schwarz, 2002). Folgende vier Leitlinien sollen im Un-
terricht nach diesem Modell verfolgt werden:

1. Kompetenzerwerb durch wissenschaftliches Wissen

2. Leistungsheterogenitat, Individualisierung des Lernens, selbststandiges Lernen
3. Kulturelle Heterogenitat — Interkulturelles Lernen

4. Studierfahig werden als Prozess

Sein besonderes Profil erfahrt das Modell zum einen durch eine konsequente Ver-
knupfung von Theorie und Praxis in einer Sequenz von Vorhaben, weiterhin durch
eine Orientierung auf ein universitdres Sportstudium und damit auch einer Ver-
knupfung von schulischen und hochschulischen Ausbildungsteilen (Vorlesungsbe-
such im 5. Sem.), d.h. Kollegiatinnen und Kollegiaten setzen unter Anerkennung
universitarer Ausbildungsteile ihre Ausbildung in einem Sportstudium fort. Schlief3-
lich zeigt sich die Selbst- und Mitbestimmung im Lernprozess als profilbildendes
Moment zwar in allen Semestern, besonders jedoch durch die Lerngruppe zu kon-
kretisierenden Vorhaben des 6. Semesters.
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Tab. 1. Planungsraster fiir die Ausgestaltung des Curriculums im Studienfach Sport.

1.Sem Grundkurs Eingangsphase (Soziologie, Gesundheitswissenschaften, Geographie, Sport):
inf in sozialwi i iffe (Arbeit, Soziale Rolle, Gesundheit, Gender, Korper + Kérperkult, Gewalt, Lebens- | Projekt 4Std
stil + soziale Ungleichheit etc.)
Sportkurs: 2 Vorhaben mit zwei verschiedenen pad. Perspektiven 2Std
Vorhaben 1 Vorhaben 2 Vorhaben 3 Vorhaben 4 Projekt:
2.Sem IB 2: Das Spielen entdecken + | IB 4: Bewegen im Wasser - 1B 7: Sportspiele | - Wurfspiele | IB 6: Gymnastik/Tanz, Bewe-
Spielraume nutzen Schwimmen | gungsknste | Bewegungstheater | 6Std
Pé&d. Perspektive: E Pé&d. Perspektive: F,C oder D | P&d. Perspektive: E, D Péd. Perspektive: B, A oder F Pad. Perspektive:
B
Vorhaben 1 Vorhaben 2 Vorhaben 3 Vorhaben 4 Exkursion:
3.8em | 157: sporispiele Il Riick- | IB 3: Laufen, Springen, Werfen | I 7: Sportspiele Ill - Wurt- | I8 6: Gymnastik/Tanz, Bewe- | 1B8: Wintersport
=1 1 oder Riickschlagspiele gungskinste Il 6Std
Pad. Perspekive:
Pad. Perspektive: E,D Péd. Perspektive: F,D Pad. Perspektive: E,D Péd. Persp: :B.F B, C oder D
4.Sem Vorhaben 1 Vorhaben 2 Vorhaben 3 Vorhaben 4 Exkursion:
# IB 4: Bewegen im Wasser - 1B 7: Sportspiele IV - Tor- 1B 7: Sportspiele V - Wurf-, IB 5: Bewegen an Geraten | — 1B 8: Boot- oder
Schwimmen Il schussspiele Rickschlag- o, Torschussspiele | Tumen Rolisport | BStd
Pad. ive: D, B Pad. ive: D, E Péd. ive: D.E. Péd. F A, BoderC Pé&d. Persp.: B, D
oder F
Fach arbeit
5.Sem Vorhaben 1 Vorhaben 2 Vorhaben 3 Vorhaben 4 Praktikum oder
1B 3: Laufen, Springen, 1B 1: Kérperwahrmehmung 1B 5: Bewegen an Geraten Il IB 10: weitere Bewegungsform Projekt 6Std
Werfen - Leichtathl. Il Pad. Perspektive: A P&d. Perspektive: B,C Pad. Perspektive: A,C
Péd. F ive: D, B
+ Vorlesung: Sportpadagogik | od. Bewegungswissenschaft | od. hist.+soz. Fragen d. Sports
6.Sem Vorhaben 1 Vorhaben 2 Vorhaben 3 Prifung
IB: freie Wah! 1B: freie Wahl |B: freie Wah! 6Std
Péd. Perspektive: freie Wahl | Pad. Perspektive: freie Wahl Péad. Perspektive: freie Wahl

4 -5 Wochen 4 -5 Wochen 4-5 Wochen 4 -5 Wochen 2 Wochen

2 Vorbereitung auf die Abiturpriifung als Prozessvereinbarung

Fir die Konstruktion unserer Unterrichtvorhaben wahlen wir als eine wesentliche
BezugsgréBe die Vorbereitung auf kognitive Abiturprifungen. Das hei3t, dass wir
unsere Kollegiatinnen und Kollegiaten befdhigen missen Leistungen in den drei
oberstufenspezifischen Anforderungsbereichen zu erbringen.1 Diese Anforderungs-
bereiche lassen sich im weiteren Sinne als Output-Indikatoren fiir Abiturpriifungen
verstehen. Als Vereinbarung fiir den Prozess der Vorbereitung auf Abiturpriifungen
gilt es, dass unsere Kollegiatinnen und Kollegiaten in den Unterrichtsvorhaben Kennt-
nisse erwerben sollen, die sie eigenstandig anwenden lernen missen und mit deren
Hilfe sie Prozesse des Beurteilens, Gestaltens und Bewertens in der Auseinander-
setzung mit der Praxis und ihren typischen Problemen leisten sollen. Inwieweit dies
gelingt, muss evaluiert werden. Welche Merkmale wir dabei fir uns entwickeln, soll
anhand eines Beispiels dargestellt werden.

In diesem Unterrichtvorhaben (UV) geht es um die Fragestellung, welchen Wert
ausdauerndes Laufen in welcher Form fir die individuelle Gesundheit gewinnen
kann (vgl. Ellermann & Schweihofen, 2003). In der ersten Stunde wird die Vorein-
stellung der Lernenden dem Laufen gegeniber erhoben. Nach der Besprechung
der vorbereitenden Hausaufgaben (Fragen zur personlichen Einschatzung und Be-

1 ,Die Abiturprifungsanforderungen sollen deshalb in allen Féachern durch drei Anforderungsbereiche
strukturiert werden. Es sind dies: Anforderungsbereich | (z.B. Wiedergabe von Kenntnissen), Anforde-
rungsbereich Il (z.B. Anwenden von Kenntnissen) und Anforderungsbereich Ill (z.B. Problemlésen und
Werten)* (MSWWF NRW, 1999, S. 72).
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deutung des Laufens) soll, so eine provozierende Uberleitung, der eigene Gesund-
heitszustand und die positive Bedeutung des Laufens fiir die Gesundheit am Bei-
spiel des Cooper-Tests erfahren werden. Dass unter gesundheitlichen und mess-
theoretischen Aspekten fir diesen Test Einschrédnkungen (vgl. u.a. Bodden, 2002)
gelten, ist ein Erkenntnisziel des UVs.

Wahrend ein Laufpartner die 12 Minuten absolviert, beobachtet ihn der andere. In
der Erholungsphase trégt er Belastungs- und Erholungspuls auf ein entsprechen-
des Arbeitsblatt ein und halt Aussagen des Partners zu den Satzanfangen (,Beim
Laufen habe ich mich wohl gefiihlt, ... ,,Beim Laufen habe ich mich unwohl gefihlt,
...") auf Karteikarten fest. Desweiteren werden die Lauferfahrungen mit einer Ziel-
scheibe erhobenen (vgl. Ellermann & Schweihofen, 2003).

Ausdauernd Laufen ~Wohlbefinden entwickeln e

et
Wohlbefinden nach dem Cooper Test - Zielscheibe Wohlbefinden nach den Ubungen zur
Belastungsdosierung

( Tch habe mich | Ich konnte meine korperliche | Lenie
beim Laufen Belastung so dosieren, dass (R

| wohl gefiinlt! {_ich mich nicht uberansfrengz/j

(" Tch kann meine korperliche )

| beim Laufen Belastung so dosieren, dass

v < Ry T _wohl gefiinit! | ich mich nicht tberanstrenge. |
N ) : — = = -

(Zch habe es
| genossen.

| draugen zu
{_laufen

(Ichglaube, | ( Ich habees
ichhabe | | genossen,
michmit | | drauen zu

) meiner {_laufen

Leistung il
\ blamiert.
\Gi

(Tchhabe )
\ | michvoral- |
| | lenanderen
| J mit meiner |
=N s
|\ blamiert.

b

SN iz = el
Ichbinzwar | =\

3 /‘ —L Tehbinzwar |
erschopft, o4 Imchopn

b = aber fihle mich | 7 — iihle mich

([ zch bin die ganze Zeit | (erfriscnt__ ) @ e “b?:’;:mg i
durchgelaufen und | = ——— durchlaufen ohne eine ‘ Sali=as

t\brauchre keine Pause. ) S | Pause zu benstigen.

L

Abb. 1. Zielscheibenmatrix zur Auswertung der Lauferfahrungen.

In einer Theorieeinheit ordnen die Kollegiaten ihre Karteikarten den Dimensionen
des Wohlbefindens zu. Dies leitet die Auseinandersetzung mit einem weiten Ge-
sundheitsbegriff ein. Ein Textauszug von Tiemann (1997) erweitert und vertieft die
Begrifflichkeit. In diesem Zusammenhang wird die gesundheitliche Bedeutung des
Cooper-Tests diskutiert, und es werden anhand der Zielscheibe punktuell Defizite
im Bereich der Belastungsdosierung erkannt. Diese gilt es durch geeignete Ubun-
gen in den kommenden Praxiseinheiten zu reduzieren, um das physische Wohlbe-
finden zu férdern. Uber Pulskontrolle und Ubungen zum Lauf-Atemrhythmus in den
nachsten Praxiseinheiten gelingt dies (vgl. Abb. 1). Innerhalb der né&chsten Unter-
richtseinheiten befassen sich die Kollegiaten eigenstédndig mit dem sozialen und
Okologischen Wohlbefinden. In Kleingruppen wéhlen sie aus einem Pool von Még-
lichkeiten eigene Laufformen und bearbeiten sie fir die eigene Lerngruppe. Auch
Uber die entsprechende Formulierung der Zielscheibenitems mussen sie sich einig
werden. Die Laufformen werden dann nacheinander durchgefihrt, ausgewertet und
im Hinblick auf den jeweiligen Bereich des Wohlbefindens beurteilt. In einem letzten
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Theorieblock werden die Lernenden mit den drei Anforderungsbereichen vertraut
gemacht und sollen eigene Klausuraufgaben entwickeln, die entsprechende Leis-
tungen von ihnen verlangen.

3 Qualitatsmerkmale von Unterrichtsvorhaben

Auf der Ebene der Struktur-Vereinbarungen haben wir fir UV festgelegt, dass ne-
ben sportartspezifischen Kenntnissen und Methoden auch sportartiibergreifende,
an Bestanden sportwissenschaftlicher Teildisziplinen orientierte Zugédnge zu ver-
mitteln sind. Als Indikator gilt schon bei der Auswahl der theoretischen Herange-
hensweisen, aber auch bei der Gestaltung der Arbeitsmaterialien, der Abstrakti-
onsgrad der Themen und Kenntnisse. Sind die Begriffe geeignet, Beobachtungen
verschiedener Bewegungspraxen zu strukturieren und zu beschreiben? Im Laufbei-
spiel wird z.B. Uber die Begriffe Gesundheitszustand, -empfinden und -verhalten die
Grundlage flr eine Transferierbarkeit der Erfahrungen und Kenntnisse auf andere
gesundheitsbezogene Phanomene moglich. Dies gelingt mit der reinen Vermittlung
der Kenntnisse z.B. zur Durchfiihrung und Auswertung des Cooper-Tests nicht in
dem MaBe. Die Prozess-Vereinbarungen verlangen von uns die Verknipfung von
Praxis und Theorie in einer Weise, die es den Kollegiaten abverlangt, eigenstandig
problemorientiert zu arbeiten und begriindete Entscheidungen fir die Gestaltung
des eigenen Bewegens zu treffen (vgl. Dreiling & Schweihofen, 2004). Auf diese Art
wollen wir vor allem die Anforderungsbereiche Il und Ill in den Unterricht integrie-
ren. Als Indikatoren gelten hier die entsprechenden Aufgabenstellungen und die
Qualitat der Auseinandersetzung mit den Aufgaben durch die Lernenden. Zu die-
sen Zwecken dokumentieren und transkribieren wir den Unterricht punktuell an-
hand von Videografien und wir werten schriftliche Hausarbeiten aus. Anhand eines
kurzen Transkripts soll dies verdeutlicht werden. Es handelt sich um ein Gesprach
zur Entwicklung einer Zielscheibe, mit der eine Kleingruppe ihr Laufangebot im
Hinblick auf den fokussierten Bereich des Wohlbefindens auswerten méchte. Die
avisierten ltems sind in Anflihrungszeichen gesetzt.

S1: Also unser Lauf war sozial!

S2: Aber das wirde ich nicht so schwerpunktméBig sehen!

S1: Aber ich finde schon, das ist ein wichtiger Grund!

S2: ,Ich habe mich in meiner Gruppe wohl gefuhit!

S1: ,Ja, ,der Umgang mit der Gruppe hat mir gut gefallen®. Oder ,das Wohlbefinden der Gruppe
war.%, oder ,ich habe mich in der Gruppe wohl gefihit®.

[Diskussion lauft eine Weile, wendet sich von sozialen zu 6kologischen Aspekten]

S3: Jetzt unsere Zusammenfassung: Also, ,die frische Luft hat mir gut getan®, ,,die Umgebung
hat mein Wohlbefinden negativ beeinflusst®, ,der Lauf war entspannend®, ,das BarfuBBlaufen war
angenehm®.

Deutlich wird an dieser Sequenz zweierlei. Erstens missen die Lernenden eigen-
sténdige Entscheidungen zur Kursgestaltung treffen, die auf theoretischen Kennt-
nissen zum Gesundheitsempfinden beruhen. Zum anderen gab es aber Unklarhei-
ten bei der Laufgestaltung bzw. beim Erleben des eigenen Laufes. Es fiel den Ler-
nenden zundchst schwer, ihren laut Aufgabenstellung auf 6kologische Aspekte des

260 SCHWARZ & SCHWEIHOFEN: Selbstevaluation und Qualitdtsmanagement



Wohlbefindens auszurichtenden Lauf entsprechend einheitlich zu erleben und die
ltems passend zu gestalten. D.h., die Kenntnisse schienen bei den Lernenden ent-
weder relativ oberflachlich verankert gewesen zu sein, oder sie hatten die Aufga-
benstellung in der beobachteten Phase nicht mehr hinreichend prasent (,Also unser
Lauf war sozial“). Allerdings kam die Gruppe nach weiteren Diskussionen dahin,
geeignetere Items zu formulieren und sich fiir diese zu entscheiden.

Im Sinne der Output-Kontrolle konnte die Klausur als Dokument im Hinblick auf die
Leistungen in den drei Anforderungsbereichen analysiert werden. Hier zeigte sich
eine relativ breite Streuung der Schiilerleistungen, ohne dass jedoch mangelhafte
Leistungen zu attestieren waren. Fachsprachliche Schwachen und ein z.T. gerin-
ges Reflexionsniveau entsprachen demgegenuber nicht den Output-Vereinbarun-
gen. Die hier referierten Daten beschranken sich nur auf wenige Dokumente. Erst
auf einer breiteren Datengrundlage und deren Auswertung entscheiden wir uns fir
Qualitdts-Sicherungsmechanismen. Die grundséatzliche Konstruktion des UV, so
kann hier festgestellt werden, kann erhalten werden. Allerdings gilt es fiir den
néchsten Jahrgang, die theoretischen Kenntnisse noch vertiefter, sprachlich exak-
ter und evtl. Uber geeignetere Materialien in den Unterricht einzubringen, sie regel-
maBiger zu wiederholen und die Aufgaben flr die Entwicklung der Laufformen noch
praziser themengebunden zu stellen als in diesem Jahr.
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PETRA VOGEL

Hausaufgaben als Beitrag zur Qualitatssicherung des
Sportunterrichts in der Grundschule

1 Zielsetzungen

Eine Auseinandersetzung mit Hausaufgaben in der fachdidaktischen Literatur des
Sports ist v.a. von 1959 bis 1969, wahrend der sogenannten ,Intensivierungsepo-
che” des Turnunterrichts in der ehemaligen DDR, erfolgt. Zur Hausaufgabenpraxis
in der BRD finden sich nur einige wenige Hinweise in Verdffentlichungen. Im Fol-
genden wird zunachst ein Ansatz zur Hausaufgabendidaktik im Sportunterricht vor-
gestellt (vgl. Deutsch, 2003), der dann anschlieBend auf seine schulpraktischen
Realisierungschancen hin diskutiert wird. Dabei soll insbesondere gepriift werden,
ob Hausaufgaben einen Beitrag zur Qualitatssicherung des Sportunterrichts leisten.

2 Problemstellung

Richtlinien und Lehrplane jedes einzelnen Bundeslandes haben den Anspruch, die
Planungsgrundlage flr einen vielseitigen und qualifiziert erteilten Sportunterricht zu
bilden. Nach den Angaben der nordrhein-westfélischen Richtlinien und Lehrplane
soll der Sportunterricht erstens die Entwicklung der Kinder und Jugendlichen viel-
seitig fordern, zweitens Defizite ausgleichen und préaventiv wirken, drittens in die
Bewegungs- Spiel- und Sportkultur einflihren und viertens ein lebenslanges Sport-
treiben vorbereiten (vgl. MSJK, 1999). Ausgehend von diesen Zielen, die man als
Qualitatsstandards verstehen kann, ist die Frage angebracht, ob die in der Schule
vorfindbaren zeitlichen, sachlichen und personellen Rahmenbedingungen es zulas-
sen, all diese Ziele auch tats&chlich zu verwirklichen. Ohne in das Krisenszenario
einer veranderten Kindheit einstimmen zu wollen, ist zu sagen, dass zwei bis drei
Sportstunden nicht geniigen kdnnen, um all diese Ziele zu erreichen, v.a. dann
nicht, wenn Kinder sich nicht auch in ihrer Freizeit viel und vielfaltig bewegen. Es ist
daher verwunderlich, dass im Sportunterricht auf Hausaufgaben, die in anderen
Schulfachern haufig aufgegeben werden, génzlich verzichtet wird. Treml greift in
seiner Theorie der strukturellen Erziehung das Problem der Begrenztheit der Schu-
le hinsichtlich ihrer Qualifikations- und Sozialisationsfunktion auf. Mit seinem in An-
lehnung an Luhmann konstruierten Paradigma gelingt es, die typischen Probleme
der Schule —T reml nennt sie die ,blinden Flecken“ — genauer zu bestimmen. Die
von ihm gewdhlten Kategorien zur Bestimmung der Probleme der Begrenztheit der
Schule sind die Zeit-, Sach- und Sozialdimension. Nach dieser Theorie manifestie-
ren sich die Probleme der Schule gleichzeitig im Sach-, Sozial- und Zeitbereich. Vor
dem Hintergrund dieser Theorie kénnen die Funktionen von Hausaufgaben fir den
Sportunterricht differenziert dargestellt werden.
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3 Funktionen von Hausaufgaben

Hausaufgaben leisten einen Beitrag zur Lésung der im Zeit-, Sach-, Sozial- und Raum-
bereich anfallenden Probleme der Schule — und zwar eigentlich seit es diese Bildungs-
einrichtung gibt. Hausaufgaben erméglichen aus soziologischer Sicht erstens eine
zeitliche Streckung des Unterrichts, zweitens eine personal-sachliche Offnung sowie
drittens eine rdumliche Ausdehnung im Sinne der Qualifikations- und Sozialisations-
funktion der Schule. Diese drei grundlegenden Funktionen der Hausaufgaben lassen
sich nur heuristisch trennen. In der Praxis fihrt ndmlich die zeitliche Streckung des
Unterrichts immer auch zur Verknipfung von Lebenswelt und Schule und damit zur
personal-sachlichen Ausweitung und rdumlichen Ausdehnung des Unterrichts.

Die 45 Unterrichtsminuten einer Unterrichtsstunde im Fach Sport, die auf den ers-
ten Blick v.a. fir Bewegung reserviert sind, stehen in der Unterrichtsrealitat eigent-
lich nie vollstdndig zur Verfliigung. Die tatsédchliche Bewegungszeit kann erst ab-
ziiglich von Umziehzeiten, Wegzeiten, Kommunikationszeiten, Auf- und Abbauzei-
ten ermittelt werden. Sie kann in der Grundschule im Extremfall nur noch 5-10 Mi-
nuten betragen. Wenn die tatséchliche Bewegungszeit einer Unterrichtsstunde aber
nur 10 Minuten dauert, hat dies fir die Vielfalt méglicher Wahrnehmungs- und Be-
wegungserfahrungen, v.a. aber fir motorische Lern-, Ubungs- und Trainingspro-
zesse negative Folgen.

Hausaufgaben ermdglichen eine Verldngerung der Beschéftigungszeit mit dem Un-
terrichtsthema in den Nachmittag hinein, d.h. eine zeitliche Streckung. Sie kénnen
von einem Tag auf den anderen, von einer Stunde zur anderen oder Uber einen lan-
geren Zeitraum, wie das v. a. fur Trainingsprozesse sinnvoll ist, erteilt werden.

Mit Hausaufgaben kann aber auch eine personal-sachliche Offnung des Sportun-
terrichts verstanden werden, dadurch dass iber Hausaufgaben im Sport weitere Er-
fahrungen in Bezug auf andere Inhalte und andere Personenkreise vermittelt werden
kénnen. Da Hausaufgaben in der Regel in rAumlicher und personeller Distanz zur
Schule ausgefihrt werden, kdnnen mit ihnen bestimmte Aufgaben des Schulsports
erst eigentlich eingelést werden, zumindest aber kénnen manche dieser Aufgaben
besser erfillt werden. So ermdglicht die rdumliche Ausdehnung der unterrichtlichen
Aufgaben Uber die Schule hinaus den Kindern, sich ihre eigene Bewegungsumwelt
umfassender zu erschlieBen und eine Verbindung zwischen Alltagswelt und Schule
herzustellen. Nur wenn eine Integration dieser beiden Bereiche gelingt, kann man
auf eine dauerhafte Bindung der Kinder an Bewegung, Spiel und Sport hoffen.

4 Bielefelder Aktionsforschungsprojekt:
Hausaufgaben im Sportunterricht
4.1 Ausgangspunkt der Forschung

Im Rahmen des Forschungsvorhabens ,Wie Sportlehrkrafte Hausaufgaben im Sport-
unterricht der Grundschule zielorientiert einsetzen kdnnen, und inwiefern Hausaufga-
ben zur Qualitétssicherung des Sportunterrichts beitragen®, wird untersucht, welche
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Auswirkungen regelmaBig erteilte Bewegungshausaufgaben auf die Erreichung von
Unterrichtszielen im Sportunterricht haben. Da empirische Studien zeigen, dass es
bislang kaum Lehrkrafte gibt, die regelmaBig Hausaufgaben zum Sportunterricht ein-
setzen (Schmidt, 1984), ist eine Studie mit Lehrerinnen und Lehrern aus dem Feld
der Schule nicht méglich. Als Alternative bietet sich die Aktionsforschung an, bei der
eine einzelne Hausaufgaben erteilende Lehrkraft! ihren eigenen Sportunterricht und
die dazugehorige Hausaufgabenpraxis selbst beforscht2. Dabei handelt es sich um qualita-
tive Unterrichtsforschung, die sich methodisch am Programm ,Lehrer erforschen ihren Un-
terricht” von Altrichter (1998) orientiert. Bei der Dokumentation des Unterrichts und seiner
Ergebnisse kommt verschiedenen Formen der Unterrichtsbeobachtung, Gedéachtnispro-
tokollen, Kreisgesprachen, Tagebuchaufzeichnungen, halbstrukturierten Interviews
mit Schilerinnen und Schilern sowie mit Eltern eine wesentliche Rolle zu (vgl. Alt-
richer, 1998, S. 96-164). Im Folgenden wird ein Unterrichtsvorhaben und dessen
Dokumentation im Rahmen des Forschungsprojekts vorgestellt.

4.2  Formulierung von Forschungsfragen fiir ein Unterrichtsvorhaben in einer
1. Klasse zum Unterrichtsinhalt Rad fahren

Im Zeitraum vom 26.4. bis 7.5.2004 wurde ein facheribergreifendes Unterrichtsvor-
haben zum Rad fahren mit insgesamt zwdlf Unterrichtsstunden, davon sechs Sport-
stunden, durchgefuhrt. Das Vorhaben folgt den sportspezifischen Unterrichtszielen:
1. ,Grundlegende Féahigkeiten zum adaquaten Umgang mit dem Fahrrad erlernen
und Uben“ sowie 2. Fahrrad fahren in nattrlicher und gestalteter Umwelt erleben®
(vgl. MSJK 1999,29). Insgesamt wurden vier Hausaufgaben zum Sportunterricht er-
teilt, eine freiwillige und drei verbindliche, von denen im Folgenden zwei vorgestellt
und interpretiert werden. Im Rahmen dieser Einheit wurden folgende Forschungs-
fragen formuliert:

1. Findet mit Hilfe der Hausaufgaben eine zeitliche Streckung, personal-sachliche
Offnung und raumliche Ausdehnung des Fahrradfahrens statt? Im Einzelnen
wird dabei folgenden Fragen nachgegangen: Wurden die Hausaufgaben Uber-
haupt durchgefiihrt, wenn nein, aus welchem Grund nicht?; Inwieweit unterstit-
zen Eltern ihre Kinder? Fahren Eltern und/oder Freunde mit Fahrrad?; Wird mit
Personen auBerhalb der Schule und/oder mit Klassenkameraden Uber die
Hausaufgaben kommuniziert?; An welchen Orten wird die Hausaufgabe durch-
gefiihrt, waren die Orte vorher bekannt?

2. Inwiefern wird die Erreichung der genannten Unterrichtsziele durch die
Hausaufgaben unterstitzt? Z.B.: Was haben die Kinder bei der Hausaufgabe
erlebt?; Bietet die Hausaufgabe genligend Gelegenheit, das Fahrrad fahren zu
Uben?; Welche weiteren Umwelterfahrungen kénnen die Kinder beim Anfertigen
der Hausaufgabe sammeln?; Werden Uber die Hausaufgabe weitere péddagogi-
sche Absichten des Sportunterrichts erreicht?

1  Die Verfasserin ist die Lehrkraft.
2 Zudiesem Ansatz in der Schul- und Unterrichtsforschung vgl. Altrichter (1997).
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4.3  Anfertigung einer Datensammlung
Geddchtnisprotokoll zur Einweisung in das Unterrichtsvorhaben

Ich kiindigte am 26.04.2004 im Klassenunterricht an, dass wir uns in den folgenden
zwei Wochen im Rahmen eines facherlbergreifenden Unterrichtsvorhabens mit
den Buchstaben F und f sowie dem Fahrrad fahren beschéftigen werden. Die Kin-
der reagierten mit Jubel. Das anschlieBende Unterrichtsgesprach hatte das Thema
sLahrkénnen®. Anlass hierfur war die Betrachtung eines Bildes aus dem Lesebuch,
auf dem verschiedene Geschicklichkeitsaufgaben mit dem Fahrrad zu sehen wa-
ren. Die Kinder erhielten an diesem Tag die freiwillige Sporthausaufgabe, sich am
Nachmittag mit dem Rad schon einmal einzufahren. Wer es sich zutraue, durfe
auch die Ubungen aus dem Lesebuch ausprobieren. Ich berichtete, dass die Klas-
se in den nachsten Sportstunden dann einige aus dem Lesebuch ausgewéhlte Ge-
schicklichkeitstibungen ausfiihren wiirde3. Ich sah in erfreute Gesichter und hérte
leises Gemurmel: ,Das mach ich!“, ebenso wie: ,Nee, das mach ich nicht!“ und
Fachsimpeleien wie: ,Was fir ein Fahrrad hast du?“

Am néchsten Tag zeigte mir beim Betreten der Klasse, ein Madchen schon ihr
Hausaufgabenheft. Eine Mutter schrieb: ,A. hat Angst, die Aufgaben auszufihren.
Sie hat bereits zwei Krankenhausbesuche mit Nahen wegen Fahrradunfallen hinter
sich. Bitte zwingen Sie sie nicht zu Aufgaben, die sie nicht méchte.”

Zwei Freundinnen von A. stellten mir schon vor Unterrichtsbeginn die klarende Fra-
ge: ,Muss ich das alles machen, so wie in dem Buch?“ Erste Unsicherheiten — nicht
nur bei den Kindern, auch bei mir—werden deutlich. Wie sicher sind die Kinder mit
dem Fahrrad? Nun war Zeit fir ein klarendes Gespréch. Jeder solle sich so verhal-
ten, dass er sicher durch den Parcours fahrt und weder sich selbst noch ein ande-
res Kind geféhrdet. Auf die Frage, wer am Nachmittag ein bisschen Fahrrad gefah-
ren sei, melden sich 70% der Kinder. Gedanklich stelle ich mich darauf ein, das Un-
terrichtsangebot um leichtere Aufgabenstellungen zu erweitern, um eine optimale
Passung des Anforderungsniveaus zu gewéhrleisten.

Analyse des Geddchtnisprotokolls

Die Auswahl des Inhalts (Rad fahren) hat fir die Mehrzahl der Kinder eine starke
Gegenwartsbedeutung, die motivierend wirkt. Uber die freiwillige Hausaufgabe wird
unter den Kindern und zwischen Kindern und Eltern kommuniziert. Einige Kinder
nutzen den Nachmittag zum Rad fahren und fahren selbstdifferenziert, d.h. sie
wenden vorhandenes Koénnen an, wiederholen Techniken, probieren Neues aus.
Das intensive Unterrichtsgesprach (iber die Anforderungen und Angste und die
Selbsteinschatzung der eigenen Fahigkeiten vor dem Hintergrund des im Lesebuch
abgebildeten Parcours bot Anlass, individuelle Kénnensunterschiede zwischen den
Kindern zu thematisieren, Fragen der Sicherheit anzusprechen und die Unterrichts-
planung inhaltlich weiter auszudifferenzieren.

3 Ich informierte mich, ob jedes Kind der Klasse ein eigenes Fahrrad besitzt, sich zumindest aber eines
ausleihen kann. Dies war der Fall.
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Gesprachsaufzeichnung vom 03.05.2004

In der ersten Woche zum Unterrichtsvorhaben fanden drei Sportstunden mit den
Aufgabenschwerpunkten ,Anfahren und Abbremsen®, ,Kurven fahren“ und ,Mitein-
ander fahren“ statt4, zu denen ich zwei verpflichtende Hausaufgaben zur Ubung
und Anwendung des Gelernten stellte. In der Sportstunde am 03.05.2004 erteilte
ich erneut eine verpflichtende Hausaufgabe zum Rad fahren: ,Eure Hausaufgabe
ist es heute Nachmittag, mit dem Fahrrad zu fahren. lhr sollt die gleichen oder &hn-
liche Aufgaben ausprobieren, wie ihr sie aus der Sportstunde kennt, und wie sie in
eurem Lesebuch stehen. lhr kdnnt euch auch verabreden und gemeinsam diese
Hausaufgabe machen®.

Im Anschluss an das Stellen der Hausaufgabe kam es zu spontanen KinderauBBe-
rungen:

B: Jch will aber lieber Inliner fahren.”

Lehrerin: Jnliner-Hausaufgaben gibt es, wenn wir im Sportunterricht mit Inlinern fahren. Du kannst ja,
nachdem du mit dem Fahrrad gefahren bist, noch mit deinen Inlinern fahren*.

B. lacht.

E.: JAber, ich kann das nicht machen, mein Fahrrad ist kaputt und Papa hat sich das gestern
schon angeguckt, wir missen erst was daflir einkaufen. Aber heute geht das nicht, Papa
muss lange arbeiten*”.

Lehrerin: ,2Hat jemand von euch eine Lésung fiir das Problem von E.?“

D.(die Nachbarin von E.): ,Wir kénnen uns ja abwechseln.”

M.: ,Du kannst die Hausaufgabe ja machen, wenn dein Fahrrad wieder heile ist.”

H.: sMein Fahrrad ist auch kaputt. Das ist platt.”

Lehrerin: JKannst du dich auch mit jemandem verabreden?*

H.: Jch will alleine machen. Ich hab Mama das schon gesagt, dass das Fahrrad kaputt ist.”

J. ,Wir haben so eine Luftpumpe. Ich kann die heute Nachmittag ja mal zu euch riiber bringen.”

H. (lachelt): ,O.K“

K.: ,Wie sollen wir das mit dem Slalom machen? Wir haben ja gar keine Hitchen.“

O. ,Man kann auch etwas anderes nehmen. Oder etwas aufmalen.”

Analyse der Gesprdchsaufzeichnung nach dem Stellen einer Hausaufgabe

Die Hausaufgabe bot Anlass, offensichtlich vorhandene Probleme zu diskutieren
und selbststédndig zu I6sen. Die Lésungen reichen vom gegenseitigen Leihen des
Fahrrades Uber das Leihen der Luftpumpe, bis hin zur alternativen Nutzung von
Materialien zur Markierung eines Slaloms. Fir Kinder im ersten Schuljahr sind dies
beachtliche Leistungen. Die Lehrkraft gibt den Kindern keine Ldésungen vor, son-
dern regt das Nachdenken Uber Losungsvorschldge an. Die Anteile der Kinder an
Sprechsequenzen sind hoch. Die Kinder erhalten Gelegenheit, Probleme selbst zu
I6sen und kénnen sich dabei in ihrer Selbstwirksamkeit erfahren oder aber lernen,
dass sie bei Problemen auch Hilfen von Gleichaltrigen bekommen kénnen, und
dass sich andere Personen an der Lésung ihrer Probleme beteiligen, dass sie also
nicht alleine auf sich angewiesen sind. Beim Stellen der Hausaufgabe findet eine
sachlich-personale Offnung hinsichtlich der Lésung bestimmter Probleme statt.

4 Die Aufgabenstellungen wurden der Broschire des Gemeindeunfallversicherungsverbandes Westfalen-
Lippe: ,Vom Durcheinanderlaufen zum Miteinanderfahren®. Mlnster 1992, entnommen.
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Datensammliung Kreisgespréch am 03.05.2004

L.: Gestern hattet ihr ja eine Hausaufgabe mit dem Fahrrad auf. Wer erz&hlt mal?

O. Also ich war gestern mit dem Fahrrad und mit Mama bei der Ergotherapie. Das musste reichen.
Mama hat gesagt, das waren bestimmt 2 oder 3 km pro Weg.

Z.: Ich bin mit dem Fahrrad zu X. gefahren. Xs. Mama hat unsere beiden Fahrrader dann in den Koffer-

raum gepackt und uns zu Y. gebracht. Zu Y. sind dann noch N. und K. gekommen. Dann sind wir
Fahrrad gefahren. Wir haben auch die Fahrrdder getauscht und sind Uber so eine Kante so'ne Art
Treppenstufe gesprungen.

Q. Also ich hab mich mit meiner Freundin — also die ist nicht in unserer Klasse — auf dem Spielplatz ge-
troffen und P. war auch da, und da ist so ein kleiner Rasenhiigel, und da sind wir dann runter gefah-
ren. Da musste man den Lenker ganz doll festhalten. Das war voll cool. — Und dann haben wir noch
voltigieren mit dem Fahrrad gespielt. Das Fahrrad war dann das Pferd.

J.: Also ich war mit der Luftpumpe bei H., aber H. war nicht da. Dann bin ich alleine gefahren.
N. und A.: Wir haben gestern Fahrradhelme bekommen und fahren wir gleich wieder Fahrrad?
E.: Heute repariert Papa mein Fahrrad. Dann kann ich mit D. Fahrrad fahren.

Analyse des Kreisgesprédchs vom 03.05.2004

In der beschriebenen Hausaufgabe konnten manche Kinder neue materiale Erfah-
rungen (Tausch des Rades) sammeln. Andere Kinder haben Umwelterfahrungen
(Hof, Spielplatz, Burgersteig), Kérpererfahrungen und vielfaltige Bewegungserfah-
rungen bis zum Voltigieren gemacht (Fahren Uber eine Stufe, bergab lber Rasen,
Erschitterungen ausbalancieren). Diese Erfahrungen kénnen in den Hausaufgaben
intensiver und individueller und an anderen Orten und mit anderen Personen als in
der Schule gemacht werden. Eine Verkniipfung zwischen der Schule und dem Le-
bensraum der Kinder wurde angebahnt. Die Kinder konnten wéhlen, wie selbst-
standig sie handeln wollen: eher reproduktiv oder die gegebene Aufgabe selbst-
standig variierend oder vollkommen Neues selbststandig erprobend. Solche Haus-
aufgaben wirken auch auf das Verhalten der Eltern ein (diese fahren mit Fahrrad
oder transportieren Rader). Die Kinder erhielten deutlich mehr Zeit zum Uben als im
Sportunterricht. Es hat eine personal-sachliche Offnung, eine raumliche Ausdeh-
nung und eine zeitliche Streckung des Unterrichts stattgefunden.

5 Zusammenfassung und Ausblick

Ob Hausaufgaben zu den beabsichtigten Wirkungen fiihren, ist, &hnlich wie beim
Unterricht und seinen Wirkungen, von vielen Faktoren abhéngig (vgl. Helmke,
2003), denn letztendlich stellen Hausaufgaben genau wie der Unterricht lediglich
ein Angebot dar, das von Lehrern und Schilern genutzt werden muss, bevor Fol-
gen erwartet werden dirfen. In dem vorgestellten Unterrichtsvorhaben wurden
Hausaufgaben im Sinne der input- orientierten Qualitétssicherung in spezifischer
Weise genutzt, um die Resultate des Unterrichts vor dem Hintergrund gegebener
Qualitatsanspriiche zu optimieren. Es zeigte sich, dass Kinder fir Hausaufgaben im
Sportunterricht aufgeschlossen sind, und dass sie kreativ mit den Aufgabenstellun-
gen umgehen kénnen. Ob und in welcher Weise die Kinder die Méglichkeiten zur
zeitlichen Streckung, rdumlich und personal-strukturellen Offnung nutzen, ist von
der jeweiligen Klasse abhangig. Die Aktionsforschung bietet geeignete Methoden,
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um die Ergebnisse der Beschéftigung mit Sporthausaufgaben an den Berichten der
Kinder (und ggf. auch der der Eltern) zu erschlieBen und um diese Ergebnisse ei-
ner breiteren, paddagogisch interessierten Offentlichkeit zuganglich zu machen.
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