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1 Einleitung

Gesellschaftliche und bildungspolitische Veranderungen haben dazu gefihrt,
dass um die Wende des 21. Jahrhunderts eine neue Generation von Schul-
sportlehrplanen entstanden und in Kraft getreten ist. Mit ihrer Produktion ist
einmal mehr die Hoffnung verbunden, auf die Unterrichtsprozesse einwirken

zu kénnen.

Lehrplantexte fuhren allerdings nicht gradlinig zur schulpraktischen Realisie-
rung. Die Idealvorstellungen des amtlichen Lehrplans® treffen bei der Unter-
richtsplanung auf die individuellen Vorstellungen und Interpretationen der
einzelnen Lehrenden. Von Bedeutung ist deshalb, wie Sportlehrplane rezi-
piert, verwendet und umgesetzt werden. Zur Frage des Umgangs mit Lehr-
planen gibt es inzwischen eine Reihe von empirischen Untersuchungen?.
Auch wenn die einzelnen Studien nur begrenzt vergleichbar sind, ,lasst sich
doch die Tendenz ausmachen, dass viele Sportlehrerinnen und Sportlehrer
offensichtlich nicht, kaum oder nur unzureichend Uber genauere Lehrplan-
kenntnisse verfugen® (Stibbe & Aschebrock, 2007, S. 151). Die Ursachen
sind sicherlich mannigfaltig. Die Forschungsarbeiten haben gezeigt, dass
beispielsweise Verstandlichkeit, Innovationsgrad, Regelungsdichte sowie
konzeptionelle Stringenz des Lehrplans den Rezeptionserfolg beeinflussen
konnen (Atzert, 2004; Popp, 1999; Vorleuter, 1999). Hinsichtlich der Verwen-
dung von Lehrplanen weisen die Befunde darauf, dass sie nur selten fur die
Unterrichtsplanung herangezogen werden. Vielmehr scheinen andere Fakto-
ren, wie personliche Erfahrungen, Rahmenbedingungen und das Wissen
Uber Schiler, von Bedeutung zu sein (Fischer, 1996; Stegemann, 1986). Der
Blick auf existierende empirische Studien zeigt des Weiteren, dass nur weni-
ge Arbeiten Uber die Ebene des individuellen Lehrplans hinausgehen, sich

also mit der unterrichtlichen Umsetzung von Ansprichen auseinandersetzen.

Y im Folgenden wird, ungeachtet von existierenden Differenzierungen, fir die auf Stibbe und

Aschebrock (2007) verwiesen wird, nur noch von Richtlinien oder Lehrplanen sowie alternativ von Bil-
dungsplanen, Curricula, Bildungswerken u. a&. gesprochen. Ausnahme sind die Ausfiihrungen zu den
vorhandenen Anspriichen, wie sie mittels der padagogischen Perspektive Das Leisten erfahren, ver-
stehen und einschéatzen an Sportunterricht bzw. besser gesagt an das Handeln im Sportunterricht ge-
stellt werden (s. Kap. 3). Die Termini Rahmenplan und Lehrplan kennzeichnen hier die Verortung im

Gesamtwerk genauer.
%Eine Aufstellung von existierenden Untersuchungen geben Stibbe und Aschebrock (2007).
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Gerade solche Studien sind jedoch wichtig, denn letztlich geht es um die

Frage der Wirksamkeit des staatlichen Steuerinstruments.

Fur die aktuellen Sportlehrplane in Nordrhein-Westfalen liegen derzeit kaum
spezifische empirische Studien vor und dies, obwohl sie als Vorreiter der ak-
tuellen Lehrplangeneration gelten (Balz, 2002; Prohl & Krick, 2006). Statt-
dessen haben sie eine bemerkenswerte Beachtung in der sportdidaktischen
Diskussion erfahren (Stibbe & Aschebrock, 2007). Hierbei werden Schwa-
chen in der Qualitdt des Lehrplankonzepts deutlich, die darauf hindeuten,
dass existierende pessimistische Befunde zur Rezeption von Sportlehrplanen
Ubertragbar sind. Beispielsweise existieren Unscharfen in der padagogischen
Grundlegung, die zu einem Rezeptionshindernis werden kdnnen. So haben
erst vor kurzem Stibbe und Aschebrock (2007) darauf hingewiesen, dass
durchaus dariber gestritten werden kann, ob die Prinzipien eines erziehen-
den Unterrichts im Lehrplan nachvollziehbar begriindet, treffend ausgewabhilt,
akkurat formuliert oder in sich stimmig konkretisiert werden (Thiele, 2001).
Kurz (2008) attestiert eine durchaus unterschiedliche Auslegung des Dop-
pelauftrags, was ebenfalls auf die Problematik der Verstandlichkeit von An-
spruchen verweist. Hinzu kommen Widerspriiche im Lehrplankonzept. Die in
den Rahmenvorgaben aufgefihrten Prinzipien eines erziehenden Unterrichts
werden in den schulformbezogenen Lehrpl&nen nicht oder kaum mehr auf-
gegriffen (Stibbe, 2004). Auf der Inhaltsebene der einzelnen Lehrplane sind

die padagogischen Perspektiven

.die leitenden ,Prinzipien’, mit denen der ,erziehende Sportunterricht’ realisiert
werden soll. Durch dieses Konstruktionsproblem wird (...) die Auffassung ge-
stiitzt, erziehender Sportunterricht sei lediglich als mehrperspektivischer Unter-
richt zu begreifen” (Stibbe & Aschebrock, 2007, S. 200).

Des Weiteren wird fir die Lehrplanrezeption von Bedeutung sein, dass die
Bildungsplane als eine weitgehende Revision betrachtet werden konnen (Be-
ckers, 2000). In diesem Zusammenhang werden Beflrchtungen laut, die pa-
dagogischen Anspriche kénnten die Lehrenden uberfordern (Balz, 2002;
Klingen, 2002). Nicht aus der fachdidaktischen Diskussion abzuleiten, aber
dennoch plausibel dirfte es sein, dass hinsichtlich der Verwendung von
Lehrplanen bei der Unterrichtsplanung ebenfalls von einer Ubertragbarkeit
bestehender Befunden ausgegangen werden kann. Die vorhandenen Pla-

nungsroutinen von Sportlehrern werden nur schwer aufzubrechen sein, zu-
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mal sie in ihren Grundzigen keinesfalls nur fachspezifisch sind, wie Untersu-
chungen zur Unterrichtsplanung in anderen Fachern zeigen (Haas, 1998;
Tebrlgge, 2001).

Hinsichtlich der Verwirklichung von Lehrplanansprichen lag im Untersu-
chungszeitraum keine empirische Arbeit vor. Aktuell existiert eine Studie von
Schmoll (2004). Er analysierte Unterrichtsentwirfe von Sportreferendaren
hinsichtlich lehrplankonformer Zielformulierungen. Unberiicksichtigt bleibt bei
der Untersuchung allerdings inwieweit die Planungen im konkreten Unterricht
umgesetzt werden, sodass man einschrankend auch von einer Annéherung
an die Realitdt des Unterrichts im Fach Sport sprechen kénnte (Stibbe &
Aschebrock, 2007). Die im Allgemeinen defizitare Forschungslage zur schul-
praktischen Realisierung von Lehrplanen besteht demzufolge auch fir die

aktuellen Lehrplane Sport in Nordrhein-Westfalen.

An diesem Punkt setzt die vorliegende Arbeit an, indem sie existierende An-
spruche der nordrhein-westfalischen Lehrplane der schulsportlichen Wirk-
lichkeit vergleichend gegeniberstellt, um so Passungen und Differenzen zu
erfassen, diese durch Interpretationen nachvollziehbar zu deuten und durch
Empfehlungen konstruktiv zu handhaben. Die Fille der vorhandenen An-
spruche legt untersuchungspraktisch eine Reduktion nahe. Demzufolge wur-
den nicht alle existierenden Lehrplananspriiche aufgegriffen, sondern spezi-
fische Anspriche sind konkreten Ausschnitten der Wirklichkeit des Sportun-
terrichts gegenubergestellt worden. Untersucht wurde die Umsetzung der
padagogischen Perspektive Das Leisten erfahren, verstehen und einschat-
zen® im Schulsportunterricht der Sekundarstufe 1l. Um die vorgefundenen
Ubereinstimmungen nachzuvollziehen und zu verstehen, kommen verschie-
dene Ansatzpunkte in Betracht. Es sind Einflussfaktoren auf der Ebene der
Lehrvoraussetzungen der Lehrkraft, der Lernvoraussetzungen der Schiiler®
sowie der institutionellen Vorgaben und Rahmenbedingungen. Vor dem Hin-
tergrund, dass Sportlehrer das Bindeglied zwischen den Richtlinien und dem

Unterricht sind, und der Annahme, dass das Wissen eines Menschen not-

3 Nachfolgend vereinfacht auch als Leistungsperspektive oder padagogische Perspektive bezeichnet.
*In der vorliegenden Arbeit wird aus stilistischen Griinden die mannliche Form verwendet, es sei denn,
es handelt sich nur um weibliche Personen.
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wendige Bedingung fur sein Handeln ist, wurde untersucht, auf welchem
Wissen die Verwirklichung der Anspriiche basiert. Vermutet wurde, dass ins-
besondere das individuelle Verstandnis von Leistung auf der Seite des Leh-
renden und seine individuelle Auslegung der Leistungsperspektive das Han-
deln beeinflussen. Aufgrund der Tatsache, dass die Verwirklichung von Per-
spektivenanspriichen® anhand von exemplarischen Unterrichtseinheiten un-
tersucht werden sollte, konnten grundsatzlich existierende Differenzen zwi-
schen Anspruch und Wirklichkeit nicht bestimmt werden. Deshalb werden er-
ganzend Lehr-Lernziele aufgezeigt, die fir den jeweiligen Sportlehrer existie-
ren, wenn Leistung zum Gegenstand des Sportunterrichts wird. Fur die vor-
findbaren Differenzen zwischen benannten und bestehenden Perspektiven-
anspruchen war, soweit moglich, beabsichtigt, bedeutsame Bereiche des be-

ruflichen Wissens zu identifizieren.

Der Aufbau der Arbeit gliedert sich wie folgt. Im Kapitel zwei wird zunachst
aufgezeigt, was im Rahmen dieser Arbeit unter Wissen gefasst wird. Not-
wendig ist dies, weil unter dem Begriff im wissenschaftlichen Gebrauch Un-
terschiedliches subsumiert wird. AnschlieRend werden existierende Taxono-
mien fir das Wissen von Lehrern dargestellt. Als (Vor-)Wissen stellen sie ei-
nen Orientierungsrahmen fur die Auswertung des handlungsrelevanten Wis-
sens dar. Ihre Darstellung ist zur intersubjektiven Nachvollziehbarkeit der Da-
tenanalyse erforderlich. In einem weiteren Abschnitt werden Vorstellungen
zur Speicherung des Lehrerwissens formuliert. Theoretische Annahmen und
Modellvorstellungen zur Wissensreprasentation sind unabdingbar, um zu kla-
ren, welche Erhebungsmethoden angemessen sind. Sie sind auch erforder-
lich, um die Grenzen der Erfassbarkeit von Wissen transparent zu machen.
Da mit der individuellen Vorstellung von Leistung und der personlichen Aus-
legung der padagogischen Perspektive Das Leisten erfahren, verstehen und
einschatzen ganz spezifische Bereiche des Lehrerwissens erfasst werden

sollten, wird zudem auf die hierfir relevanten Konstrukte Konzept und sub-

® Der Ausdruck stellt eine sprachliche Verkiirzung dar, wird aber aus Griinden der Leserlichkeit in der
Regel anstatt der Formulierung ,Anspriiche wie sie mittels der padagogischen Perspektive Das Leisten
erfahren, verstehen und einschatzen an den Sportunterricht bzw. das Handeln der Akteure gestellt
werden“ verwendet. Aus demselben Grund werden beispielsweise die Termini Perspektivenanforde-
rungen, ministerielle Anspriiche, Lehrplananspriiche, curriculare oder ministerielle Forderungen syn-
onym verwendet. Sind andere Lehrplananspriiche gemeint, dann wird dies sprachlich deutlich ge-
macht.
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jektive Deutung gesondert eingegangen. Im Anschluss wird zunachst auf den
Handlungsbegriff Bezug genommen. Aufgezeigt wird, dass es keine genuin
padagogischen Vorstellungen gibt, sodass auf andere Ansétze zurtickgegrif-
fen werden muss. Es folgt eine Beschreibung des der Arbeit zugrunde geleg-
ten Modells des Lehrerhandelns. Aufgrund des Erkenntnisinteresses wurden
fur seine Genese Vorstellungen genutzt, die fir Planungshandeln sowie in-
teraktives Handeln anwendbar sind und zudem Aussagen zum Zusammen-
hang von Wissen und Handeln enthalten. Das Teilkapitel schliel3t mit Ausfih-
rungen zum Unterrichten, wobei insbesondere die Phase der Unterrichtspla-
nung und Unterrichtsdurchfihrung aufgegriffen wird. Da sich die Untersu-
chung auf die Umsetzung der Leistungsperspektive bezieht, werden danach
zunachst Bedeutungszuschreibungen zum Terminus Leistung aus der Sicht
verschiedener Wissenschaften dargestellt. Anschlielend wird auf den Leis-
tungsbegriff in den Richtlinien und Lehrplanen eingegangen. Zielsetzung ist
es, aufzuzeigen, dass Leistung ein vermeintlich klarer Begriff ist, tatsachlich
aber sehr Unterschiedliches darunter gefasst wird. Aufgegriffen werden sol-
che Wissenschaftsgebiete, die als Bezugswissenschaften fur das Sportleh-
rerhandeln angesehen werden. Sie kdnnen, wie der Leistungsbegriff in den
Lehrplanen, das Leistungsverstandnis des einzelnen Lehrers beeinflussen
und damit potentiell auch die Verwirklichung von Perspektivenanspriichen.
Im Kapitel drei der Arbeit werden im unmittelbaren Vorgriff auf den empiri-
schen Teil Ausfihrungen zur padagogischen Perspektive wiedergegeben.
Das Material diente zur Analyse der Anspriiche, die mittels der ausgewéahlten
padagogischen Perspektive an die Akteure im Sportunterricht gestellt wer-
den. Die gemachten Ausfihrungen ermdglichen zudem Schlussfolgerungen
hinsichtlich der Wahrnehmung der Lehr-Lernanforderungen durch Sportleh-
rer. Kapitel vier leitet den empirischen Teil der Arbeit ein. Aufgrund des
explorativen Charakters der Arbeit wurde ein qualitativer Ansatz gewabhilt.
Qualitative Forschung ist allerdings ein Sammelbegriff fir eine Reihe von
Methodologien und Forschungspraktiken, sodass zunachst einmal gemein-
same Kennzeichen qualitativer Methoden benannt werden. Da qualitative
Forschung in besonderem Malf3e mit dem Problem von Gutekriterien konfron-
tiert ist, werden die existierenden Grundpositionen und die der Arbeit
zugrunde gelegten Kriterien aufgezeigt. Schwerpunkt des Kapitels ist die

Darstellung des konkreten qualitativen Forschungsdesigns der Arbeit. An-
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hand der durchgefiihrten Arbeitschritte wird das Vorgehen bei der Datener-
hebung und Datenauswertung aufgezeigt. Durchgefiihrt wurden folgende Ar-

beitsschritte:
e Anspriuche erfassen
e Wirklichkeit erfassen
e (Nicht-)Verwirklichung von Anspriichen erfassen
e (Nicht-)Verwirklichung von Ansprlichen verstehen

In Teilkapiteln wird detailliert auf die Evaluation des Leistungskonzepts, der
subjektiven Deutung der Leistungsperspektive, der Kognitionen bei der Un-
terrichtsplanung und der Unterrichtsdurchfihrung eingegangen. Kapitel funf
beinhaltet die Auswertung der Verwirklichung von Ansprichen, wie sie in
Form der padagogischen Perspektive Das Leisten erfahren, verstehen und
einschatzen an den Sportunterricht gestellt werden. Zunachst werden die
existierenden Anspriche aufgezeigt. Daran schliel3t sich die lehrerspezifi-
sche Auswertung der Daten an. Sie enthélt im Wesentlichen jeweils eine Be-
schreibung der Unterrichtswirklichkeit sowie das Bestimmen und Nachvoll-
ziehen der Verwirklichung von Anspriichen. Im abschlielenden Kapitel sechs
werden der Untersuchungsgegenstand und die durchgefiihrten Arbeitsschrit-
te noch einmal aufgezeigt und es wird eine kritische Stellungnahme zur Un-
tersuchung gegeben. Der Kern des Kapitels stellt die Biindelung der gewon-
nenen Einsichten und erster getroffener Empfehlungen dar. Die Arbeit

schliel3t mit Anmerkungen zum (aktuellen) Stellenwert der Erkenntnisse.

2 Theoretische Grundlagen und Implikationen

Mit dem Erkenntnisinteresse, die Verwirklichung von Ansprichen, wie sie
mittels der padagogischen Perspektive Das Leisten erfahren, verstehen und
einschatzen an das Handeln von Sportlehrern im Fachunterricht gestellt wer-
den, zu erfassen und unter Ruckgriff auf deren berufsrelevantes Wissen
nachvollziehend zu verstehen, sind zugleich Wissen, Handeln und Leistung
als zentrale Begriffe fur die vorliegende Arbeit festgelegt. In den néchsten
Teilkapiteln werden deshalb diese Begriffe konkretisiert. Die Zielsetzung der
folgenden Darstellungen liegt darin, die Begriffe soweit aufzuarbeiten, wie es

fur die Untersuchung hilfreich und notwendig ist.
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2.1 Wissen

Geht man der Frage nach, was unter Wissen verstanden wird, dann findet
man in Vero6ffentlichungen, die sich mit dem Konstrukt befassen, haufig keine
genaueren oder zum Teil sehr unterschiedliche, sich mitunter ausschlie3en-
de Bedeutungszuschreibungen (Kompa, 1999). Von Psychologen wird Wis-
sen zumeist als individueller Besitz konzipiert, der relativ dauerhaft im Ge-

dachtnis verankert ist. Dabei wird

~durchaus kontrovers diskutiert, ob es sinnvoll ist, Wissensbestande als objekti-
ve Informationsmengen zu bezeichnen, die unabhéngig vom jeweiligen Wis-
senstrager existieren, oder ob die Annahme einer individuellen Représentation
und Verarbeitung von Wissen nicht darauf hindeutet, dal3 Wissen immer subjek-
tiv konstruiert wird” (Gruber, 1999, S. 95).

In der aktuellen Ausgabe von Herders padagogischem Worterbuch, als Bei-
spiel fir eine padagogische Terminusbestimmung, wird Wissen definiert als
von einer Person gespeicherte und reproduzierbare Kenntnisse, Erkenntnis-
se, Einsichten, Daten und Fakten tber die Beschaffenheit bestimmter Wirk-
lichkeitsbereiche (Keller & Novak, 2007). In der Soziologie wird das Konstrukt
gefasst als ,Kenntnisse und Fahigkeiten, aber auch Sinnstrukturen, die Han-
deln und soziale Koordination im alltdglichen Miteinander Uberhaupt erst
madglich machen* (Neumann, 2000, S. 56). Das Wissen des Einzelnen, so
wird angenommen, basiert primar auf der Ubernahme von Wissen und ent-
steht in dieser Perspektive nicht durch eigentliche Generierung. Wissen ist

demnach im Kollektiv abgelagert.

Bereits diese einfihrende Darstellung macht deutlich, dass das, was unter
Wissen verstanden wird, wesentlich von dem theoretischen Hintergrund und
dem jeweiligen Erkenntnisinteresse abhangt. So kann der Erwerb von Wis-
sen genauso wie seine Veranderung oder Anwendung im Fokus stehen. Die
Untersuchungsebene kann dabei das Individuum, das Kollektiv, eine Organi-
sation oder verschiedene Organisationen sein. Fiur die vorliegende Untersu-
chung wird, aufgrund der Intention der Arbeit, eine Wissensdefinition zugrun-
de gelegt, deren Betrachtungsperspektive auf der Wissensanwendung liegt
und die als Trager des Wissens das Individuum ansieht. Wissen wird fur die-
se Arbeit als die Form mental reprasentierter Informationen gefasst, die
Menschen zur Bewaltigung von Anforderungen befahigt (Gruber, 1999; Ter-
gan, 1989a). Es stellt
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~eine Mischung aus Erfahrungen, Wertvorstellungen, Kontextinformationen und
Fachkenntnissen [dar], die in ihrer Gesamtheit einen Strukturrahmen zur Beur-
teilung und Eingliederung neuer Erfahrungen und Informationen bietet* (Due-
ckert, 2003, S. 16).

Dabei wird davon ausgegangen, dass in den Wissensbestand des Einzelnen
unterschiedliche gesellschaftliche und gruppenspezifische Einfliisse Eingang
finden (Haas, 1998).

Im Folgenden werden zunachst Klassifikationen des Wissens von Lehrern
dargestellt. Zielsetzung ist es, das in die Auswertung eingeflossene Vorwis-
sen transparent zu machen und damit die intersubjektive Nachvollziehbarkeit
der Analysen zu verbessern. Anschlie3end wird auf die Speicherung von un-
terrichtsrelevantem Lehrerwissen eingegangen. Der Explikation grundlegen-
der Annahmen folgen Ausfuhrungen zu den Konstrukten Konzept und sub-
jektive Deutung. Die getroffenen Aussagen und Vermutungen zur Wissens-
reprasentation stellen die Grundlage fur die Auswahl der Erhebungsmetho-
den des unterrichtsrelevanten Lehrerwissens dar. An dieser Stelle wird aus-
dricklich darauf hingewiesen, dass nicht die Absicht verfolgt wird, verschie-
dene Differenzierungsvorschlage aufzuzeigen, um anschlie3end einen An-
satz fur die Analyse des unterrichtsrelevanten Lehrerwissens auszuwdahlen
oder, um ein eigenes Differenzierungsmodell zu erarbeiten. Mit einem sol-
chen Vorgehen bestinde die Gefahr, dass bei der spateren Auswertung be-
deutsame Bereiche des beruflichen Wissens nicht erfasst wirden, weil sie
durch die vorab festgelegte Taxonomie nicht oder nicht angemessen abge-
bildet werden.

2.1.1 Differenzierungsmodelle des Lehrerwissens

Die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem Wissen von Lehrern hat
verschiedene Differenzierungsvorschlage fir das berufsrelevante Wissen
von Lehrenden hervorgebracht.

Einen der bekanntesten Vorschlage zur Systematisierung des Wissens von
Lehrern hat Shulman (1991; 1986) im Rahmen seiner Auseinandersetzung
mit der Entwicklung von Wissen gemacht. Der Autor vermutet drei Katego-
rien von inhaltichem Wissen bei Lehrkraften: das Wissen tber Fachinhalte,

das padagogische Inhaltswissen und das curriculare Wissen. Unter Wissen
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Uber Fachinhalte versteht er den Umfang und die Organisation von Wissen
im Kopf des Lehrers. Es ist mehr als das bloRe Verfugen Uber die Fakten
oder Konzepte eines Bereichs. Es verlangt das Verstehen des Faches. Es
geht nicht nur um das Wissen, dass etwas so ist und warum es so ist, son-
dern auch um die Bedeutungsbeimessung bestimmter Themen. Durch letzte-
res unterscheidet sich das fachinhaltliche Wissen eines Lehrers von jenem
seiner Fachkollegen. Unter die Kategorie padagogisches Inhaltswissen sub-
sumiert Shulman Aspekte der Lehrbarkeit, das Wissen uber die Moglichkei-
ten der Reprasentation und der Formulierung einer Disziplin, die sie fur ande-

re verstandlich macht.

Lt presents the blending of content and pedagogy into an understanding of how
particular topic problem, or issues are organized, represented, and adapted to
the diverse interest and abilities of learners, and presented for instruction®
(Shulman, 1987, p. 8).

Curriculares Wissen als dritte Differenzierung meint das Wissen uber alle
Programme, die den Unterricht in einem Fach auf einem bestimmten Niveau
regulieren und das Wissen Uber die entsprechenden Unterrichtsmaterialien
sowie das Wissen Uber Indikation und Kontraindikation bei der Verwendung
spezieller Materialien in spezifischen Situationen. Neben diesen Wissenska-
tegorien, denen sein Hauptaugenmerk gilt, nennt Shulman als vier weitere
Bereiche das allgemeine padagogische Wissen - ,knowledge of pedagogical
principles and techniques that is not bound by topic or subject matter* (Wil-
son, Shulman & Richert, 1987, p. 114) -, das Wissen Uber Schiler - ,inclu-
ding knowledge of student characteristics and cognitions as well as knowled-
ge of motivational and development aspects of how students learn* (Wilson
et al., 1987, p. 114) - und das Wissen Uber den Kontext der Erziehung sowie
das Wissen uber Ziele, Absichten und Werte der Erziehung und tber ihren
philosophischen und historischen Hintergrund.

Eine andere viel zitierte Differenzierung hat Bromme (1992a; 1997) vorge-
nommen. Komponenten von Wissen, die aus seiner Sicht zur Bewaltigung
von péadagogischen Situationen bendtigt werden, sind: fachliches Wissen,
curriculares bzw. schulfachbezogenes Wissen, die Philosophie des Faches,
padagogisches Wissen und fachspezifisch-padagogisches Wissen. Das fach-
liche Wissen beschreibt Bromme als das Wissen, das Lehrer in ihrem Fach-

studium lernen. Der zweite Wissensbereich, das schulfachbezogene Wissen,
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verweist darauf, dass die Bedeutung der unterrichtlichen Begriffe nicht allein
aus der Logik der wissenschaftlichen Fachdisziplinen zu erklaren ist. ,Viel-
mehr flieBen auch Zielvorstellungen Uber Schule (z. B. Allgemeinbildungs-
konzeptionen) in die fachlichen Bedeutungen ein“ (Bromme, 1992a, S. 97).
Unter der Philosophie des Faches versteht Bromme die Auffassung dartber,
woflur der Fachinhalt nitzlich ist und in welcher Beziehung das Fach zu an-
deren Bereichen menschlichen Lebens und Wissens steht. Er will mit dem
Begriff der Philosophie hervorheben, dass mit diesem Wissen ,eine bewer-
tende Perspektive auf den Inhalt des Unterrichts gemeint ist. Es geht nicht
nur um eine subjektive Bevorzugung dieses oder jenes Ausschnittes aus
dem Curriculum® (Bromme, 1992a, S. 97). Unabhangig vom Fach ist das pa-
dagogische Wissen eines Lehrers. Es ist beispielsweise das Wissen, wie
man die fur den Unterrichtsablauf notwendigen Verhaltensmuster in einer
Klasse einfuhrt oder das Wissen uUber die Bedeutung des Elternhauses fur
die Erklarung und Beeinflussung von Schulerverhalten. Da die sachlogische
Struktur des Stoffs fur sich genommen noch keine Unterrichtsentscheidung
Uber die geeignete Form der Darstellung des Stoffs oder die zeitliche Abfolge
der Themen ermdglicht, fuhrt Bromme als letzten Bereich das fachspezifisch-
padagogische Wissen ein. Es bezeichnet integriertes Wissen, in dem pada-
gogisch-psychologische Kenntnisse sowie Erfahrungen des Lehrers auf das
curriculare Wissen bezogen werden. Zu bericksichtigen ist bei dieser Gliede-
rung, dass die einzelnen Kategorien in der Praxis nicht unabhangig vonein-
ander sein durften. So gibt Bromme selber an, dass eine strikte Trennung
maoglicherweise unangemessen ist. ,Bestimmte Varianten der Philosophie
des Schulfaches erfordern auch ein tieferes Verstandnis (disziplindres Wis-
sen) und mehr oder anderes fachspezifisch-padagogisches Wissen* (Brom-
me, 1997, S. 197).

Eine weitere Taxonomie stammt von Weinert, Schrader und Helmke (1990).
Die Autoren schlagen eine Differenzierung vor, die aus ihrer Sicht zentral fur
die Leistungsforderung der Schiler ist, aber keine unmittelbare Gultigkeit far
andere padagogische Aufgaben und Probleme beansprucht. Ausgangspunkt
ihrer Uberlegungen sind zwei in der Lehrerexpertiseforschung haufig unter-
schiedene Wissenssysteme. Hierbei handelt es sich um sachliches Wissen

Uber Lehrinhalte sowie Wissen uber die Unterrichtsstruktur, die Organisation
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von Unterricht und die Fihrung von Klassen. Gestiutzt auf Plausibilitatsan-
nahmen und auf wissenschaftlichen Studien halten sie es fir sinnvoller, zwi-
schen klassenfilhrungsbezogenem Wissen und unterrichtsmethodischem
Wissen zu unterscheiden und das diagnostische Wissen als eigenstandigen
Wissensbereich zu berticksichtigen. Damit kommen Weinert et al. (1990) auf
insgesamt vier Wissenssysteme. Erstens das klassenfihrungsbezogene
Wissen als das Wissen Uber die Organisation des Unterrichts bzw. der Si-
cherstellung der Rahmenbedingungen fir eine effektive Stoffvermittlung.
.Dabei geht es besonders um die Herstellung einer stérungsfreien Unter-
richtsatmosphéare und um die schnelle Beseitigung auftretender Stérungen®
(Weinert et al., 1990, S. 190). Zweitens das unterrichtsmethodische Wissen
als das Wissen uber den Unterrichtsaufbau und die Unterrichtsgestaltung zur
Zielerreichung. Drittens das Sachwissen als die Kenntnisse Uber den zu
vermittelnden Stoff. Es ist bereichsspezifisches Wissen, das Annahmen Uber
Lehrziele, Schwierigkeiten des Stoffs und den curricularen Aufbau der zu
vermittelnden Inhalte enthalt.

.Das Sachwissen des Lehrers unterscheidet sich von dem des eigentlichen
Sachexperten (wie etwa des Wissenschaftlers) normalerweise dadurch, daf es
nur einen stark verengten, dafir aber in didaktisch sinnvoller Weise organisier-
ten Ausschnitt des potenziell verfliigbaren Wissens darstellt* (Weinert et al.,
1990, S. 191).

Viertens das diagnostische Wissen als das Wissen Uber die Leistungsstarken
und Leistungsschwachen von Schilern einer Alters- bzw. Klassenstufe, aber
auch einer bestimmten Klasse und eines einzelnen Lernenden. Wie auch
Bromme gehen die Autoren davon aus, dass das unterrichtliche Handeln ei-

ne Verknupfung von einzelnen Wissensbereichen erfordert.

Der Versuch, die aufgezeigten Vorschlage zueinander in Beziehung zu set-
zen, ist ein schwieriges Unterfangen. Um eine genaue Zuordnung der ver-
schiedenen, vorgeschlagenen Unterscheidungen zueinander vornehmen zu
kénnen, mussten die Kategorien besser operationalisiert sein. Allerdings geht
es fur diese Arbeit nicht darum, genau zu erfassen, was unter den Katego-
rien zu subsumieren ist, um anschlie3end auf dieser Basis eine existierende
Moglichkeit auszuwéhlen oder eine neue Differenzierung daraus abzuleiten.
Insofern ist ein Vergleich und eine Zuordnung furr einen Uberblick zwar wiin-

schenswert, aber fur die Datenauswertung nicht notwendig. Vielmehr gibt,
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trotz aller Operationalisierungsdefizite, jede Taxonomie fur sich wertvolle
Hinweise darauf, welche Bereiche des Lehrerwissens das Unterrichten be-

einflussen kdnnten.

2.1.2 Speicherung des Lehrerwissens

Fur die Analyse von handlungsrelevantem Wissen kann die Kenntnis von
Taxonomien des Lehrerwissens eine hilfreiche Orientierung darstellen. Un-
abdingbar sind jedoch Annahmen zur Speicherung von Wissen im menschli-
chen Gedachtnis, denn sie ermoglichen eine begrindete Auswahl von Erhe-

bungsmethoden.

Vor dem Hintergrund, dass der gegenwartige Forschungsstand keine gesi-
cherten umfassenden Aussagen zur Wissensreprasentation zulasst und auf
der Basis der Vorstellung von Unterrichten als Problemlésen (s. Kap. 2.2.2)
wird im Folgenden zunéchst auf ein Modell von de Jong und Ferguson-
Hessler (1996) zur Speicherung von Wissen zurtickgegriffen. Es gibt einen
weitreichenden Uberblick, wie unterrichtsrelevantes Wissen im menschlichen
Gedachtnis gespeichert sein kdnnte und bietet damit eine fur die Evaluation
von Wissen hilfreiche Strukturierung. Eine solche ist gerade auch deshalb
wichtig, weil in der Literatur eine Fulle von Annahmen existiert, bei der vor al-
lem unklar ist, wie sich die einzelnen Typen zueinander verhalten. Anschlie-
Rend werden mit dem konzeptuellen und prozeduralen Wissen zwei Wis-
senstypen naher betrachtet. In diesem Zusammenhang wird auch auf den

Begriff des impliziten Wissens eingegangen.

De Jong und Ferguson-Hessler (1996) gehen davon aus, dass mit dem kon-
zeptuellen, dem prozeduralen, dem strategischen und dem situationalen
Wissen vier verschiedenen Typen fir das Lésen von Problemen relevant

sind.

LSituational knowledge is knowledge about situations as they typically appear in
a particular domain. (...) Conceptual knowledge is static knowledge about facts,
concepts and principles that apply within a certain domain. (...) Procedural
knowledge contains actions or manipulations that are valid within a domain. (...)
Strategic knowledge helps (...) [persons] organize their problem-solving proc-
ess by directing which stages they should go through to reach a solution” (de
Jong & Ferguson-Hessler, 1996, pp. 106-107).
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Die vier Wissenstypen werden von de Jong und Ferguson-Hessler (1996) zu

funf Eigenschaften von Wissen in Beziehung gesetzt (s. Tab. 1). Die Autoren

unterscheiden nach Niveau, Struktur, Automatisierungsgrad, Modalitat und

Allgemeinheitsgrad. Wissen kann oberflachlich oder tief verarbeitet sein, aus

einzelnen Elementen bestehen oder strukturierte Einheiten bilden, es kann

deklarativ und kompiliert genutzt werden, verbal oder bildlich reprasentiert

sein und es kann generalisiert oder bereichspezifisch vorliegen. Dabei sind

die einzelnen Eigenschaften nicht alle unabhangig voneinander. So setzt

beispielsweise strukturiertes Wissen eine vertiefte Verarbeitung voraus. De

Jong und Ferguson-Hessler machen allerdings tUber die bestehenden Zu-

sammenhange keine umfassenderen Annahmen.

Tab. 1. Example Descriptions of Knowledge as a Function of Type and Quality (modifiziert
nach de Jong & Ferguson-Hessler, 1996, p. 111).

Types
Qualities Situational Conceptual Procedural Strategic
Level Case-based rea- Symbols and for- Rules/recipes/ Symbol-driven
surface soning mulae algebraic manipula- | search for formula
- - - tion -
deep translation into do- | concepts and rela- - analysis and plan-
main concepts tions meaningful action ning
Structure Isolated features Independent con- Isolated algorithms Isolated actions
isolated - cepts and laws - -
elements grouped together - action related to coherent set of se-
- (i.e. models of meaningful (hierar- concepts or princi- guential actions
structured situations) chical) structure ple
knowledge
Automation Conscious and Verbalizable princi- Conscious choice Step by step
declarative stepwise ples, definitions, and step be step choices and plan-
- - etc. execution ning
compiled automatic transla- - - -
tion to domain con- intuitive, tacit un- automatic access automatic analysis
cepts derstanding and routine execu- and planning; par-
tion allel checking
Modality Words and Sym- Propositions and Set of production Sets of production
verbal bols formulae rules rules
pictorial pictures and dia- pictures, diagrams pictorial (diagrams, pictoral (diagrams
grams figure, graphs) — figures, graphs)
Generality Gerneral properties | General structures Define system for General steps
general (e.g., homogene- of domain application of con- (analysis, plan-
- ous, time inde- - servation law ning, etc.)
domain pendent) a specific domain, - -
specific - and check points of con- specific steps
domain specific also: conservation tact for forces (thermodynamic:
characteristics law system, interac-

specific cases
thereof

tion, process, etc.)
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Ausgehend von diesem Modell, wird hinsichtlich der Eigenschaften des Wis-
sens von Lehrern folgendes angenommen: Unterrichtsrelevantes Lehrerwis-
sen durfte in der Regel tiefer verarbeitet sein, denn tiefer verarbeitet bedeutet
nach de Jong und Ferguson-Hessler (1996), dass das Wissen nicht mehr
vollstandig identisch mit seinem Ursprung ist. Gerade hiervon geht Bromme
(1992a) fur die Begriffe von Lehrern aus. Sie sollen nicht mehr mit den Beg-
riffen der Wissenschaft, als ihrem Ursprung, Ubereinstimmen. Das Wissen
von Lehrern liegt dariber hinaus vermutlich in Form von Modulen vor und
nicht als in sich vollstandig vernetztes, konsistentes Wissenssystem, denn
der Wissenskorpus wird nicht génzlich koharent sein (Bromme, 1992a). Da
Lehrer beim Handeln auch auf Routinen zurtickgreifen, wird ihr Wissen in An-
teilen hoch automatisiert sein. Die Nutzung von Wissen, ohne zumindest
vollstdndig bewussten Ruckgriff auf dieses, wird auch durch das Konstrukt
des verdichteten Wissens bei Bromme (1997) deutlich. Lehrerwissen durfte
zudem in einem gewissen Umfang verbal reprasentiert und damit verbalisier-
bar oder aus einem anderen Représentationsmodus zumindest in sprachli-
che AuRerungen transformierbar sein, denn Lehrer teilen ihren Schilern
Wissen verbal mit. Hinsichtlich des Allgemeinheitsgrads des Wissens lassen
sich ganz unterschiedliche Wissensbhestande vermuten, wie zum Beispiel
Wissen Uber menschliche Lernprozesse, Uber Lernprozesse von Schilern
einer spezifischen Alterstufe oder einzelner, ganz bestimmter Schiuler. Ab-
weichungen von diesen Reprasentationseigenschaften des unterrichtsrele-
vanten Wissens durften sich in Abhéngigkeit von der Berufserfahrung bzw.

der Neuigkeit von Anforderungen ergeben.

Von den vier hier differenzierten Wissenstypen sind das konzeptuelle® und
das prozedurale Wissen die am haufigsten in der einschlagigen Literatur be-
handelten Wissensformen. Gerade welil in den existierenden Publikationen
Annahmen zu Eigenschaften gemacht werden, die nicht (explizit) in dem Mo-
dell von de Jong und Fergusson-Hessler (1996) aufgegriffen worden sind,
Einzelnes davon aber fur die Evaluation bedeutsam ist, werden nachfolgend

existierende Vorstellungen erganzend wiedergegeben. Das Aufgezeigte stellt

® Aus Abgrenzungsgriinden zu den Eigenschaften von Wissen und damit fur eine bessere Verstand-
lichkeit des jeweils Gemeinten, wird nachfolgend fiir den haufig als deklaratives Wissen bezeichneten
Typ der Ausdruck konzeptuelles Wissen benutzt, wie ihn de Jong und Fergusson-Hessler (1996) ver-
wenden.
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eine Komprimierung des Vorfindbaren dar, bei der abweichende Positionen,
- fremde oder die eigene - von der vorherrschenden Auffassung transparent
gemacht werden. Im Rahmen dessen wird auch auf den Begriff des implizi-
ten Wissens eingegangen, denn er wird einerseits mit prozeduralem Wissen
gleichgesetzt, andererseits enthalten die stark divergierenden Vorstellungen
zum impliziten Wissen ihrerseits fur die Erforschung des unterrichtsrelevan-

ten Wissens durchaus Interessantes und Relevantes.

Fur das konzeptuelle Wissen geht die vorherrschende Auffassung dahin,
dass es Uber den Weg der Mitteilung erworben wird, Uberwiegend bewusst-
seinsfahig und verbalisierbar ist. Proportionen oder semantische Netzwerke
werden als vorherrschendes Reprasentationssystem postuliert. Die teilweise
vorgenommene Gleichsetzung mit explizitem Wissen ist allerdings eine Ver-
kiirzung, denn konzeptuelles Wissen ist nicht vollstandig mitteilbar. Begriffe
beispielsweise mussen, um bewusst und damit verbalisierbar zu sein, tber
andere Begriffe rekonstruiert werden, was immer nur ausschnittsweise ge-
lingt. Zudem ist ihr Aufbau und ihre fortlaufende Veranderung nicht vollstan-
dig an das Bewusstsein gebunden, was ebenfalls Konsequenzen fir die Ex-
plikation des Wissens hat (s. Kap. 2.1.3). Fur das prozedurale Wissen wird
die Meinung vertreten, dass es in aller Regel auf dem Weg des Ubens er-
worben wird und in Form von Produktionen bzw. Produktionssystemen rep-
rasentiert ist. Weiter wird angenommen, dass es nicht oder nur schwer mit-
teilbar ist (Arbinger, 1997; Gadenne, 2000; Opwis, 1988). Nach Suf3 (1996)
ist es nur insofern durch den Wissenstrager artikulierbar, als dass er es aus
seinem Handeln rekonstruiert oder als dass es auf verbalisierbarem konzep-
tuellen Wissen beruht, welches noch in dieser Speicherform im Gedachtnis
vorhanden ist. Grundsatzlich stellt sich hier aber die Frage, ob das Wissen,
welches der Akteur retrospektiv seinem Handeln zuschreibt, nicht eher nor-
matives Wissen ist, welches er bewusst oder unbewusst zur Legitimation
bzw. Rechtfertigung seines Handelns nutzt. Ferner ist zu beachten, dass
prozedurales Wissen nicht mit unbewusst und damit mit nicht verbalisierbar
gleichgesetzt werden kann, auch wenn in der Literatur vielfach eine solche
Einengung auf nicht bewusstes Wissen vorgenommen wird. Prozedurales
Wissen wird dann mit implizitem Wissen als nicht bewusstseinsfahigem und

damit auch nicht verbalisierbarem Wissen gleichgesetzt.
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Der Begriff des impliziten Wissens ist seinerseits wiederum ein Ausdruck,
Uber dessen Bedeutung kein Konsens besteht. Die vielleicht haufigste Beg-
riffsauffassung, so Neuweg (1999, S. 16), ,spricht von implizitem Wissen
dann, wenn der Kénner nicht nur mehr ,weil?’, als er im Tun erinnert, sondern
auch mehr ,weil3', als er Uberhaupt zu sagen weil3." In diesem Sinne ist es
nicht hinreichend verbalisierbares Wissen, was in der praktischen Kompe-

tenz einer Person zum Ausdruck kommt. Demgegeniber gibt es aber auch

~eine Nichtformalisierbarkeitsbehauptung, derzufolge menschliches Kénnen in
seiner Flexibilitat und Kontextsensitivitat iberhaupt nicht angemessen auf Re-
geln oder Regelsysteme abgebildet werden kann“ (Neuweg, 2000, S. 198-199).

Implizites Wissen liegt also je nach Sichtweise dem Konnen zugrunde oder
kann allenfalls von auRen dem gekonnten Handeln zugeordnet werden. In
letzterer Auslegung ist implizites Wissen ein soziales und kein kognitives
Konstrukt, das auf der Basis von sozial geteiltem Wissen dem Akteur zuge-
schrieben wird. Daruber hinaus wird implizites Wissen teilweise sogar mit
Konnen gleichgesetzt. Der Begriff des impliziten Wissens verschiebt sich
dann zum Begriff des Kénnens, sodass teilweise auch die Frage aufgeworfen
wird, ob es Uberhaupt noch gerechtfertigt sei, in diesem Fall von Wissen zu
sprechen. Die Antwort hangt sicherlich mit der jeweiligen Auffassung von
Wissen zusammen (Bromme, 1992a; Kahlert & Inckemann, 2001; Neuweg,
1999; 2002). Wird nachfolgend von implizitem Wissen gesprochen, dann ist
damit ein Wissen gemeint, dass der Besitzer nicht oder nicht angemessen
mitteilen kann. Es kann ehemals explizierbares Wissen oder noch nie expli-
ziertes Wissen sein, welches mitunter niemals verbalisierbar sein wird. Damit
wird keine Zuordnung zu einem bestimmten Wissenstyp oder der Qualitat
des Handelns vorgenommen. In der Matrix von de Jong und Fergusson-

Hessler (1996) ist implizites Wissen nicht eindeutig zu verorten.

Festgehalten werden kann, dass mit dem situationalen, dem konzeptuellen,
dem prozeduralen und dem strategischen Wissen vier verschiedene Typen
fur das unterrichtsrelevante Wissen von Lehrern angenommen werden. Hin-
sichtlich ihrer Eigenschaften wird nach Niveau, Struktur, Automatisierung,
Modalitat und Allgemeinheitsgrad unterschieden. In Abhangigkeit von der Be-
rufserfahrung und der Neuigkeit der jeweiligen Anforderung werden die Ei-

genschaftsauspragungen des zu ihrer Bewaltigung genutzten Wissens variie-
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ren. Grundsatzlich wird aber davon ausgegangen, dass unterrichtsrelevantes
Lehrerwissen in der Regel tiefer verarbeitetes Wissen ist, in Form von Modu-
len vorliegt, in Anteilen hoch automatisiert ist, verbal reprasentiert ist oder
zumindest in sprachliche AuRerungen transformiert werden kann sowie in
sehr unterschiedlichen Allgemeinheitsgraden vorliegt. Fir das Unterrichten
wird dartber hinaus auch implizites Wissen von Bedeutung sein. Auf der
Grundlage der getroffenen Annahmen muss davon ausgegangen werden,
dass abhangig von der Erhebungsmethode unterschiedliche Ausschnitte des
unterrichtsrelevanten Wissens ermittelt werden konnen. Dariber hinaus wird

niemals das gesamte handlungsbeeinflussende Wissen erfassbar sein.

2.1.3 Begriffe und subjektive Deutungen

Begriffe und subjektive Deutungen sind Bestandteile des menschlichen Wis-
sens. Sie kénnen dem konzeptuellen Wissen zugeordnet werden. Mit diesen
Konstrukten sind ganz bestimmte Annahmen tUber Bewusstheit, Explizierbar-
keit und Veranderbarkeit verbunden. Die Termini zu definieren und die An-
nahmen aufzuzeigen, ist das Ziel des nachfolgenden Abschnitts. Dartber
hinaus wird im Hinblick auf die Erhebung der individuellen Auslegung der pa-
dagogischen Perspektive begriindet, warum, anstatt des Ausdrucks der sub-
jektiven Theorie, wie er mehrfach in der Lehrerkognitionsforschung verwen-

det wird, der Ausdruck subjektive Deutung zur Anwendung kommt.

Begriffe’, im Folgenden auch Konzepte genannt, sind die kleinsten Einheiten
des menschlichen Wissens und Denkens (Lutkemeier, 2001). Nach der vor-
herrschenden Meinung werden sie, so Liutkemeier (2001), als mentale Rep-
rasentationen eines bestimmten Gegenstandsbereichs betrachtet. Konzepte
sind kognitive Einheiten, die nicht direkt durch die sinnliche Wahrnehmung
gegeben sind, sondern Verarbeitung von Informationen voraussetzen (Bergi-
us, 2004). Mit Begriffen baut der Einzelne seine Realitat auf und interpretiert
diese. Sie werden vom Individuum aktiv konstruiert, in einer standigen Aus-

einandersetzung mit der sozialen Umwelt fortlaufend differenziert und korri-

" Der Ausdruck wird in der Literatur teilweise synonym fur den Terminus Konzept verwendet (Fraas,
2000; Strauf3, 1996). Aus Grunden der Lesbarkeit wird im Folgenden ebenfalls so verfahren. Fir eine
nahere Auseinandersetzung mit dem Konstrukt wird auf einen Sammelband von Grabowski, Harras
und Herrmann (1996) verwiesen. Dort werden sowohl psychologische als auch linguistische Auffas-
sungen von verschiedenen Autoren dargestellt.



2 Theoretische Grundlagen und Implikationen 22

giert. IThre Bedeutung verandert sich demnach mit neuen konkreten Erfah-
rungen, aber auch mit dem Kontext ihres Gebrauchs. In diesem Sinne sind
sie sowohl das Resultat konkreter eigener Erfahrungen als auch das Resultat
von vermittelten Erfahrungen im Kontext des sprachlichen Handelns (Brom-
me, 1996; Flick, 1991; Harras, Herrmann & Grabowski, 1996; Hoffmann,
1996). Die Veranderung von Begriffen ist kein bewusstseinspflichtiger Vor-
gang. Somit ist ein Konzept, das Wirklichkeit erfasst, niemals erschépfend
formal definierbar (Neuweg, 1999). Konzepte beeinflussen wesentlich

.die Wahrnehmung unserer Umwelt, die Organisation unseres Verhaltens, die
sprachliche Kommunikation, die Leistung unseres Gedachtnisses und schliel3-
lich das Denken im Sinne der Losung von Problemen” (Hoffmann, 1986, S. 16).

Um mitgeteilt werden zu kénnen, missen Konzepte durch Symbolisierungen
(Worte, Zahlen etc.) reprasentiert werden. Sind Konzepte mit Woértern ver-
bunden, sind sie gleichzusetzen mit der Bedeutung® eines Wortes. Begriffe
sind in diesem Sinne das kognitive Korrelat eines sprachlichen Ausdrucks
(Clément, 2000; Schonpflug & Schonpflug, 1995). Zu beachten ist, dass es
Konzepte gibt, denen keine Wortbedeutung entspricht und Worter kénnen
weiterhin mehreren Konzepten gleichzeitig entsprechen. Bei der Bedeutung
eines Wortes muss auch unterschieden werden zwischen einer gesellschaft-
lich gebrauchlichen Bedeutung und einer mehr oder weniger davon differie-
renden individuellen Bedeutung eines Wortes. Dies legt nahe, dass Begriffe
potenziell umfangreicher sind als es die mit ihnen verbundenen Worte im
Sprachgebrauch fir den Kommunikationspartner signalisieren (Bromme,
1996). Aus diesem Grunde wird teilweise differenziert zwischen Wortbedeu-
tung als priméar gesellschaftlich geteiltes Verstandnis eines Wortes und Beg-
riff als subjektive Bedeutung (Wannemacher & Seiler, 1985). Eine solche Un-
terscheidung erfolgt im Rahmen der vorliegenden Arbeit nicht, denn sie setzt
die Kenntnis der gesellschaftlich gebrauchlichen Bedeutung eines Wortes

voraus.

Wannemacher und Seiler (1985) gehen davon aus, dass dem Einzelnen sein

begriffliches Verstandnis nicht zwingend bewusst ist. Die Autoren nehmen

8 Im wissenschaftlichen Kontext findet man auch die Auffassung, dass die Bedeutung eines Wortes das
sei, was es interpretierbar macht: die Regeln seines Gebrauchs. Das von dem Sprecher Gemeinte wird
dann als Sinn bezeichnet (Harras et al., 1996; Keller, 1996).
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an, dass das Individuum Bewusstheit Uber seine Begriffe nur erlangen kann,
wenn es ihm gelingt, sie durch andere Begriffe zu rekonstruieren. Ferner sol-
len Konzepte nicht vollstandig externalisierbar sein, generierbar ist nur ein si-
tuationsspezifisch aktueller Ausschnitt. Dartiber hinaus existieren emotionale
Farbungen von Konzepten (Lukesch, 1998), die nicht ohne weiteres verbali-
sierbar sind. Rekonstruktionen sind und bleiben somit immer nur eine Annéa-
herung an das reprasentierte Wissen (Krause, 2000). Wenn Konzepte nur
uber ihre Beziehung zu anderen Konzepten bewusst werden kdonnen, dann
stellt sich die Frage, ab wann von einer Theorie gesprochen werden kann
(Lutkemeier, 2001). Murphy (1993, p. 177) formuliert hierzu: ,Thus a theory
does not exist independently of its concepts, and a concept is partly defined
by the theories it enters into“. Auch fur subjektive Deutungen, die ebenfalls
Uber ein Geflecht von Konzepten externalisiert werden, stellt sich das Prob-

lem den Ubergang zu bestimmen.

Unter einer subjektiven Deutung wird zunéachst ganz allgemein das individu-
elle Wissen eines Menschen uber etwas verstanden. Der Terminus wird in
bewusster Abgrenzung zum Begriff der subjektiven Theorie verwendet. Be-
vor darauf Bezug genommen wird, warum ein anderer Terminus fiur den inte-
ressierenden Wissensbereich - die Vorstellung von der padagogischen Per-
spektive - verwendet wird, soll zun&chst auf das Konstrukt subjektive Theorie

Bezug genommen werden.

Der Begriff der subjektiven Theorie ist urspringlich in Anlehnung an objektive
Theorien gebildet worden (Barth, 2002; Koénig, 2002). Bei den diesbezugli-
chen Forschungsarbeiten geht es um das ,Zusammenwirken von individuel-
len Uberzeugungen, subjektiven Interpretationen, naiven Schlussfolgerun-
gen, personlichen Handlungsmaoglichkeiten und Gewohnheiten in der Ausei-
nandersetzung mit Alltagssituationen* (Barth, 2002, S. 34). Neben dem Ter-
minus subjektive Theorie finden sich auch verschiedenste andere Bezeich-
nungen wie naive Verhaltenstheorie, implizite Personlichkeitstheorie oder All-
tagstheorie. Was konkret unter einer subjektiven Theorie zu verstehen ist,
daruber existiert keine Einigkeit (Fliege, 1997). Nach der klassischen Defini-

tion von Groeben (1988, S. 19) werden subjektive Theorien gefasst als
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-Kognitionen der Selbst- und Weltsicht, als komplexe Aggregate mit (zumindest
impliziter) Argumentationsstruktur, das auch die zu objektiven (wissenschattli-
chen) Theorien parallelen Funktionen der Erklarung, Prognose, Technologie er-
falt.”

Daneben formuliert Groeben (1988) noch eine engere Definition, die durch
zwei weitere Merkmale gekennzeichnet ist: Subjektive Theorien sind im Dia-
log-Konsens aktualisierbar und rekonstruierbar, die Akzeptierbarkeit subjekti-
ver Theorien als objektive Erkenntnis ist zu prifen. Die Erhebung von subjek-
tiven Theorien im engeren Sinn verlangt demnach den Einsatz einer be-
stimmten Erhebungsmethode, was vermutlich mit inhaltlichen Eingrenzungen

einhergeht (Fussangel, 2008).

Problematisch fir die Verwendung des Begriffs der subjektiven Theorie, im
Rahmen der vorliegenden Untersuchung, ist, dass der Terminus hinsichtlich
zweier fur die Arbeit relevanter Aspekte nicht einheitlich belegt ist. Hierbei
handelt es sich um die Annahme zum Einfluss auf das Handeln und die An-
nahme zur Verbalisierbarkeit dessen, was unter den Ausdruck subjektive
Theorie gefasst wird (Dann, 1983; Fliege, 1997; Girke, 1999; Hof, 2002; Lip-
pens, 1996; Stittmatter, 1995; Tebriigge, 2001). Seine Verwendung kann
somit Missverstandnisse hinsichtlich entscheidender Grundannahmen provo-
zieren. Dies koénnte dem Leser zwar deutlich gemacht werden, allerdings
bliebe ein weiteres Problem. Der interessierende Wissensbereich, die Ausle-
gung der padagogischen Perspektive, genigt nicht den Kriterien fir eine
Theorie. Nach Gadenne (2004) sind Widerspruchsfreiheit, semantische Kon-
sistenz, Gehalt, Einfachheit, Wahrheit und empirische Adaquatheit Qualitats-
kriterien einer Theorie. Fur die subjektiven Auffassungen von Sportlehrkraf-
ten Uber das, was unter der padagogischen Perspektive Das Leisten erfah-
ren, verstehen und einschéatzen gefordert wird, ist es aber denkbar, dass sie
nicht intersubjektiv gultig sind und dass sie durchaus Widerspruche beinhal-
ten. Des Weiteren wird ihre Genese nicht auf systematischen Methoden be-
ruhen. Vielmehr ist davon auszugehen, dass die Ausfiihrungen in den Lehr-
planen zur Leistungsperspektive in den meisten Fallen nur gelesen und nicht
durchgearbeitet werden. Zumindest weisen Forschungsergebnisse auf eine
eher geringe Beschaftigung mit Bildungspléanen hin (Stibbe & Aschebrock,
2007) und GeRmann (2007) beklagt eine unzureichende Auseinanderset-

zung mit amtlichen Vorgaben. Der Terminus Theorie impliziert zudem
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sprachlich entfaltetes Wissen, wovon fur dieses Wissen jedoch nicht ausge-
gangen wird. Vielmehr wird vermutet, dass in die subjektiven Deutungen vor-
handenes - auch implizites - Wissen Eingang finden. Gewéahlt wurde daher
der Ausdruck Deutung, denn der Wissensbereich ist, abstrakt formuliert, das
Resultat der Auseinandersetzung mit etwas, das auf einigen Anhaltspunkten
beruht. Anhaltspunkte deshalb, weil einerseits die Ausfihrungen zur pada-
gogischen Perspektive Fragen offen lassen (s. Kap. 3) und andererseits zu
vermuten ist, dass die Lehrpl&ne nicht angemessen, im Sinne eines didakti-
schen Texts, gelesen werden (GefSmann, 2007). Dem Ausdruck Deutung
wurde das Adjektiv subjektiv hinzugefugt, weil das Wissen dem Individuum

und nicht dem Kollektiv zugerechnet wird.

Eine subjektive Deutung wird nachfolgend aufgefasst als im Gedachtnis ge-
speichertes Wissen, das Kausalannahmen enthélt und individuelle Préaferen-
zen sowie implizite Uberzeugungen widerspiegelt. Sie kann in ihren Teilen
durchaus inkoharent und sogar widersprtchlich sein. In der Regel besteht
nicht das Bestreben, eine subjektive Deutung auf ihre Richtigkeit zu Uberpri-
fen und moglicherweise als falsch oder ungerechtfertigt zu erkennen, son-
dern die Tendenz, sie zu bestéatigen. Eine subjektive Deutung kann affektive
Bewertungen in Form von Emotionen enthalten, die auf eher punktuelle Ge-
gebenheiten, Ereignisse oder Personen sowie auf grundlegende Einstellun-
gen bezogen sind. Sie ist zumindest in Teilen verbal mitteilbar. Ihr Einfluss
auf das konkrete unterrichtliche Handeln ist vermutlich von mehreren Fakto-

ren abhangig.

Festgehalten werden kann, dass Begriffe und subjektive Deutungen dem
konzeptuellen Wissen zugeordnet werden kdnnen. Mit den Konstrukten sind
spezifische Vorstellungen zur Bewusstheit, Explizierbarkeit und Verander-
barkeit verbunden, die fur die Erhebung zu berticksichtigen sind. Auf das
Dargestellte kann zudem zuriickgegriffen werden, wenn Empfehlungen fur
einen konstruktiven Umgang mit Wirklichkeit gemacht werden. Beispielswei-
se ist fur eine etwaig notwendige Veranderung des Leistungskonzepts zu be-
ricksichtigen, dass es aus Erfahrungen resultiert, seine Veranderung kein

bewusstseinspflichtiger Vorgang ist u. a. m.
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2.2 Handeln

Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung ist nicht nur von Bedeutung, was
unter den Terminus Wissen gefasst wird, sondern auch, woflr der Ausdruck
Handeln steht. Die Auseinandersetzung mit dem Konstrukt zeigt, dass Han-
deln bzw. sein Ergebnis, die Handlung, je nach wissenschaftstheoretischem
Hintergrund und dem leitenden Erkenntnisziel unterschiedlich gefasst wird.
Zudem existiert eine allgemein gultige, empirisch begriindete Theorie
menschlichen Handelns bis heute nicht. Die verschiedenen Ansatze bean-
spruchen fur sich, relevante Teilaspekte menschlichen Handelns mit unter-
schiedlichen Optiken erklarbar zu machen (Obliers, Vogel & von Schneidt,
1996). In psychologischen Konzeptionen wird Handeln regelméfiig an die
Existenz mehr oder weniger bewusster Regulationsprozesse gebunden
(Neuweg, 2002). Es wird aufgefasst als eine zielgerichtete Téatigkeit, die tber
die Trias Planen, Durchfuihren und Kontrollieren reguliert wird (Dann & Krau-
se, 1988; Gugjons, 2001; Rheinberg, 1992). In diesem Sinne ist eine Hand-
lung sequenziell organisiert. Zur Erklarung des Ubergangs von einer zur
nachsten Handlungsphase kdnnen volitionspsychologische Ansatze heran-
gezogen werden (Sonnentag, Fay & Frese, 2004). Eine Handlung wird aber
nicht nur als sequenziell, sondern vielfach auch als hierarchisch organisiert
betrachtet. Feststellbar ist, dass in den einzelnen psychologischen Ansatzen
je nach Verwendungskontext

wunterschiedliche Teilbedeutungen aus ihrer Potenzialitdt herausgehoben und
explizit gemacht [werden], weil sie je spezifisch benétigt werden, wéhrend an-
dere Teilbedeutungen in Potenzialitét belassen werden® (Kaminski, 2000, S.
51).

Aspekte, die haufig akzentuiert werden, sind: Innensteuerung durch ein Sub-
jekt, Intentionalitdit oder das Vorhandensein von Handlungsalternativen
(Hackfort, Munzert & Seiler, 2000; Tebrligge, 2001). In der Soziologie wird
Handeln als soziales Handeln aufgegriffen. Eine der vielzitiertesten Definitio-
nen ist die von Max Weber. Soziales Handeln war fur ihn ein Handeln, dass
»seinen von dem oder den Handelnden gemeinten Sinn nach auf das Verhal-
ten anderer bezogen wird und daran in seinem Ablauf orientiert ist* (Weber,
1925, S. 1). Dieses Verstandnis von Handeln blieb allerdings, aufgrund der
Zugrundelegung des subjektiven Sinns und der Einschrankung des sozialen

Charakters des Handelns auf die direkte Orientierung am Handlungspartner,
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in der Folgezeit nicht unumstritten. Ubergreifend kann man sagen, dass heu-
te in der Soziologie unterschiedliche paradigmatisch begrindete Bedeu-
tungszuschreibungen existieren. So gelten in gesellschaftstheoretisch orien-
tierten Ansatzen Handeln und soziales Handeln ,als zusammenfassende Be-
zeichnung von Arbeit (...) und Interaktion (...), wobei die Kommunikation als
bedeutsamster Teil der Interaktion noch einmal eigens herausgehoben wird"
(Gukenbiehl, 2003, S. 124). Bei Ausrichtungen am normativen Paradigma
wird Handeln als normgeleitetes oder normorientiertes Handeln gefasst.

.Dementsprechend betont man in den Analysen die institutionalisierten, person-
und situationstibergreifend gultigen Werte, Normen, Rollen oder Handlungs-
muster sowie deren Bundelung zur Institutionen oder deren Zusammenordnung
zu normativen Strukturen sozialer Systeme als die eigentlichen und wesentli-
chen Bedingungen und Vorgaben fir s. H.“ (Gukenbiehl, 2003, S. 124).

Dariuber hinaus wird soziales Handeln auch vor verhaltenstheoretischem Hin-

tergrund betrachtet. Es wird dann gefasst,

«als sozial beeinflusstes, der Tendenz nach intentionales Verhalten einer Per-
son (...). Seine Sozialorientierung erfahrt dieses Verhalten durch die Informati-
on (Kognition), die der Handelnde lber die Handlungsbedingungen hat* (Gu-
kenbiehl, 2003, S. 125).

Im Gegensatz zu den wissenschaftlichen Auseinandersetzungen mit dem
Handlungsterminus, wie sie hier exemplarisch am Beispiel der Psychologie
und Soziologie angerissen wurden, scheint in der Erziehungswissenschaft so
Langewand (2001), eine eingehende terminologische Behandlung des Hand-
lungsbegriffs kein Bedurfnis zu sein. Dementsprechend beklagt auch Nieke
(2002), dass professionelles padagogisches Handeln nicht konkretisiert ist.
Daraus ergibt sich, so der Autor, ein Ruckgriff auf psychologische Ansatze.
Diese Einschatzung kann auf der Grundlage eigener Recherchen bestétigt
werden (Haas, 1998; Seel, 1996; Tebrlgge, 2001). In der Konsequenz wer-
den ebenfalls psychologische Vorstellungen genutzt.

Welche Vorstellung vom menschlichen Handeln bzw. spezifischer vom Leh-
rerhandeln dieser Arbeit zugrunde liegt, wird im ersten Teilkapitel aufgezeigt.
Mit dem vorgestellten Modell wird versucht, bestehende Annahmen und Er-
kenntnisse in einem Modell zu integrieren. Da es dazu dient, die empirische
Analyse des unterrichtlichen Handelns zu strukturieren, muss es anwendbar

sein fur Planungshandeln und interaktives Handeln. Dartber hinaus ist es
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aufgrund des Fokus dieser Arbeit notwendig, dass es konkrete Aussagen zur
Relevanz von Wissen fur Handeln enthalt. Das Teilkapitel beinhaltet auch
Ausfuhrungen zum Konnen, als Vermdgen eine bestimmte Qualitat des Han-
delns zu realisieren, denn Unterrichten wird in weiten Teilen als gekonntes
Handeln aufgefasst. Im zweiten Unterkapitel wird auf das Unterrichten als
Kernaufgabe des Lehrerberufs eingegangen. Dabei liegt der Schwerpunkt
auf der Unterrichtsplanung und Unterrichtsdurchfiihrung, denn die Evaluation
von Unterricht interessiert in der vorliegenden Studie nur, insofern sie Teil

der Planung der nachfolgenden Stunden ist.

2.2.1 Modell des Lehrerhandelns

Lehrerhandeln wird als zielgerichtete Tatigkeit konzipiert, die der Bewaltigung
einer Situation bzw. Anforderung dient. Auf der Grundlage von Wissen und
unter Einbeziehung externer Gegebenheiten werden Denkprozesse aktuali-
siert, die einerseits internes Handeln darstellen und andererseits externes
Handeln erzeugen konnen. Dabei ist von Bedeutung, dass die Gegebenhei-
ten der AuRenwelt wahrgenommen und interpretiert werden. Man spricht von
Doppeldeterminiertheit von Handlungen. Die resultierenden subjektiven Defi-
nitionen werden in der Regel die objektiven Gegebenheiten durch Ubersehen
u. a. nicht vollstandig abbilden und infolge von Erwartungen und Erfahrungen
Uber diese hinausgehen. Das Verhaltnis zwischen Wahrnehmung und Wis-
sen ist interdependent. Das Ergebnis der Verarbeitung der aktuellen Informa-
tionen wird als neues Wissen dem bestehenden Wissenskorpus hinzugeflgt.
Aber nicht nur die aktuelle Wahrnehmung von Informationen aus der Aul3en-
welt verandert das vorhandene Wissen eines Individuums. Auch Denkpro-
zesse, bei denen nicht auf aktuelle Umweltreize zuriickgegriffen wird, kdnnen
das Wissen modifizieren. Wissen wird neben bewussten kognitiven Handlun-
gen auch durch aufRerlich sichtbares Handeln beeinflusst. Dies ist der Fall,
wenn Wissen implizit wahrend des Handelns erworben wird oder Handlun-
gen zur Verédnderung der objektiven Gegebenheiten fuhren, die ihrerseits
wieder Uber die Informationsaufnahme und Informationsverarbeitung den in-
dividuellen Wissensbestand verandern kdnnen. Wissen und Handeln werden
in diesem Rahmenmodell als sich gegenseitig beeinflussende Faktoren auf-
gefasst. Dabei wird vermutet, dass nicht bei allen (Teil-)Handlungen das dem
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Handeln zugrunde liegende Wissen dem Akteur bewusst ist. So ist aus der

Expertiseforschung bekannt, dass Lehrer

Luber ein reichhaltiges Repertoire an Handlungsmustern verfiigen, die hochver-
dichtet unterhalb der Bewusstseinsschwelle abgespeichert sind und abgerufen
werden kénnen, ohne dass das Bewusstsein sie erst miihsam aufbauen muss*
(Bauer, 2002, S. 53).

Bromme (1992a) geht davon aus, dass Lehrer als Experten mit der Situati-
onswahrnehmung die relevanten Handlungsmuster abrufen. Mit der Vorstel-
lung, dass Wissen eine notwendige Bedingung flr menschliches Handeln ist,
ist allerdings nicht die Annahme verbunden, dass es auch eine hinreichende
Bedingung des Handelns darstellt. ,(...) wenn wir ein bestimmtes Wissen
feststellen, kdnnen wir nicht sicher sein, dal3 es sich in Handeln umsetzt*
(von Cranach & Bangerter, 2000, S. 229). Vielmehr missen auch motivatio-
nale und volitive Prozesse bericksichtigt werden. Eine Kluft zwischen Wis-
sen und Handeln kann auch durch den sozialen Kontext bedingt sein. Fur
den schulischen Bereich bedeutet dies, dass die Rahmenbedingungen der
Institution, antizipiertes Schulerverhalten u. a. m. zu Hemmnissen werden
konnen. Dartber hinaus ist auch die Art des Wissenserwerbs und der Repra-
sentation fur die Anwendung von Relevanz. Dekontextualisiertes und abs-
traktes Wissen sind manchmal nur sehr schwer in Handlungskontexten an-
wendbar (von Cranach & Bangerter, 2000; Law, 2000; Mand| & Gerstenmei-
er, 2000). Angenommen wird des Weiteren, dass Habituierungsprozesse und

Bedurfnisse von Bedeutung sind (Strittmatter, 1995; Tebrtigge, 2001).

Ein Sonderfall des Handelns ist das Kénnen, als Vermdgen eine bestimmte
Qualitat des Handelns zu realisieren. Fur das Handeln von Lehrern wird an-
genommen, dass es im Kern gekonntes Handeln darstellt. Die Bedeutung
von Wissen fur Konnen wird sehr unterschiedlich aufgefasst. Insbesondere
der Stellenwert von explizierbarem Wissen, meistens in Form von wissen-
schaftlichem Wissen thematisiert, ist umstritten. Angenommen wird bei-
spielsweise, dass Kénnen im Kern Anwendung von Wissen ist oder, dass Er-
fahrung die Grundlage fur Kénnen ist, welches dann durch Wissen gefestigt
wird. Zudem findet sich auch die Position, dass explizites Wissen nur zur
nachtraglichen Begrindung des Handelns genutzt werden kann, ja sogar,
dass es das Konnen stort. Neuweg (2004a; 2004b) hat versucht, die existie-

renden Vorstellungen zur Bedeutung von Wissen fir Kbnnen, genauer von
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padagogischem Wissen fir padagogisches Kénnen, zu systematisieren. Er
unterscheidet mit der Zuordnung von vorhandenen Annahmen zu Integrati-
ons- oder Differenzkonzepten zwei Grundpositionen (s. Tab. 2). Integrations-
konzepte unterstellen einen engen Zusammenhang zwischen explizitem
Wissen und berufspraktischem Koénnen, wahrend Differenzkonzepte von im

Prinzip uniberbriickbaren kategorialen Unterschieden ausgehen.

Tab. 2. Annahmen zur Bedeutung von Wissen fir Kénnen.

Integrationskonzepte
e Technologiekonzept = Kénnen ist im Kern Anwenden von Wissen

e  Mutterwitzkonzept = Wissen ist notwendige, aber nicht hinreichende Bedingung von Kdnnen;
relevant sind vermittelnde Instanzen/Urteilskraft

e  Prozeduralisierungskonzept = Wissen wird in Prozeduren eingelagert und ist dann nicht mehr
bewusst

e Brillenkonzept = Wissen beeinflusst die Wahrnehmung und dariiber die Handlung

e Induktionskonzept = Erfahrung ist die Grundlage fir Kénnen, Kénnen wird durch Wissen ge-
festigt

e Parallelisierungskonzept = Kénnen basiert auf Erfahrung und Verbegrifflichung

Differenzkonzepte
e Personlichkeitskonzept = Handeln/Kénnen ist von der Persdnlichkeit abhéngig
e  Erfahrungs- und Meisterlehrekonzept = Kénnen basiert auf implizitem Wissen

e Anreicherungskonzept = ehemals explizites Wissen, das jetzt angereichert ist, ist Grundlage
fir Kénnen

o Reflexionskonzept = analytischer Habitus ist relevant fir das Kénnen
e Interferenzkonzept = Kénnen wird durch Wissen gestort

o Konsekutive Dreiphasenkonzept = Knowing how/implizites Wissen ist Grundlage fiir Kénnen,
explizites/Knowing that kann genutzt werden, um das Handeln nachtraglich zu begriinden

Die Auflistung in Tabelle 2 zeigt, dass die Bedeutung von Wissen fur Kénnen
unzureichend geklart ist. Deshalb kénnen die nachfolgend getroffenen Aus-
sagen auch nur Vorstellungen tber den Zusammenhang darstellen. Im Rah-
men dieser Arbeit wird angenommen, dass Wissen notwendig ist fir Konnen.
Wissen wird dabei verstanden als Form mental reprasentierter Informationen,
die Menschen zur Bewaltigung von Anforderungen befahigt. Kénnen dirfte
im Kern auf der routinisierten bzw. automatischen Anwendung von Wissen
basieren. Dabei wird ein bewusster Zugriff auf das Wissen vom Handelnden
nicht erlebt. Allerdings wird das Kriterium der Bewusstheit nicht als konstituti-
ves Merkmal angesehen, sondern vielmehr die besondere Qualitat der Wis-
sensorganisation. Das Wissen, welches dem Koénnen zugrunde liegt, ist ver-
dichtet. Das bedeutet nicht, dass es nicht zumindest in Teilen grundsatzlich

bewusstseinsfahig ist. Davon zu unterscheiden ist ein Wissen, dass nicht
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bewusstseinsfahig ist. Auch dieses ist potenziell relevant fur Kénnen. Man
denke einmal an das Beherrschen des Fahrradfahrens. Der Stellenwert von
bewusstem Wissen fur Konnen wird folgendermalien gefasst. Es kann einer-
seits unmittelbar fur Konnen relevant sein. Dies vor allem dort, wo Situatio-
nen den Rahmen des Alltaglichen sprengen. Fur die hier erforderlichen Re-
flexionsprozesse ist explizites Wissen notwendig. Andererseits muss davon
ausgegangen werden, dass es - wie implizites Wissen auch - das Handeln
Uber die Wahrnehmung und Relevanzsetzung beeinflusst. Darliber hinaus ist
es nutzbar zur nachtraglichen Begrindung und Reflexion ausgeubter Prakti-

ken. Bei Routinen kann es allerdings den Handlungsablauf beeintrachtigen.

Fir Konnen ist dartber hinaus nicht immer nur das Wissen der handelnden
Person von Bedeutung. Das Wissen, welches zur Austibung des Kénnens
erforderlich ist, ist fur viele Doménen auf verschiedene Personen verteilt.
Beispielsweise setzt das Konnen eines Arztes entsprechende Rahmenbe-
dingungen wie zum Beispiel den funktionierenden Krankenhausbetrieb vor-
aus. Das hierzu relevante Wissen ist auf das Kollektiv verteilt und nicht voll-
standig beim Arzt reprasentiert. Es ist aber Bedingung fir sein Kénnen
(Bromme, 1992a). Sozial geteiltes Wissen in diesem Sinne ist zu unterschei-
den von einem gemeinsam geteilten Wissensbestand, den jeder einzelne
des Kollektivs besitzt. Fur das Kénnen von Lehrern, so wird fiir diese Arbeit
angenommen, sind aufeinander bezogene Wissensbestande der in der Insti-
tution Schule Agierenden in jedem Fall von Bedeutung. Dewe und Radtke
(1991) meinen etwas Ahnliches, wenn sie von padagogischen Konventionen
sprechen.

~Padagogische Konventionen bezeichnen einen Wissensbereich zwischen insti-
tutionellen Normen und einer bloR routinierten Praxis. Sie sind konkrete Ldsun-
gen berufspraktischer Probleme, die eine eigene Rationalitat enthalten, die in
der Organisation und der Kollektivitat der Berufsgenossen sachlich, sozial und
zeitlich abgelagert worden sind. Dazu gehért auch die wissenschaftliche Refle-
xion" (Dewe, 1997, S. 240-241).

Padagogische Konventionen sind so gesehen beides: eingelebte Praxis und

geprifte oder reflektierte Regeln. Die in der

~Schule vorgefundenen Muster werden von Lehrer- auf Schilergenerationen di-
rekt Gbertragen. Einmal aufgegriffen und verwendet, werden sie jeweils repro-
duziert und an die sich wandelnden situativen Bedingungen angepasst. (...) Das
Denken und Handeln des Einzelnen wird in vorbereitete Bahnen gelenkt, die die
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gleichermalRen von der Institution Betroffenen angelegt haben, um zu ,iberle-
ben™ (Dewe, Ferchhoff & Radtke, 1992, S. 87).

Padagogische Konventionen sind somit so etwas wie kollektive und aufein-
ander abgestimmte Handlungsmuster von Akteuren einer Institution. Das
Wissen, welches den padagogischen Konventionen zugrunde liegt, muss
dem Akteur nicht bewusst sein, es muss nicht einmal bei ihm mental repra-

sentiert sein.

Festgehalten werden kann, dass mangels einer allgemein anerkannten The-
orie des menschlichen Handelns oder spezifischer padagogischer Modellvor-
stellungen auf psychologische Annahmen zuriickgegriffen worden ist. Fur die
Untersuchung ist vor allem relevant, dass Wissen als notwendige jedoch
nicht als hinreichende Bedingung fur Handeln angesehen wird. Der Versuch,
das Handeln von Lehrern auf der Basis ihres Wissens nachzuvollziehen und
zu verstehen, stellt damit nur einen mdglichen Zugang dar. Dieser wird dem-
zufolge nur ndherungsweise gelingen kénnen. Fur das Erfassen von hand-
lungsrelevanten Bereichen des Lehrerwissens ist von Bedeutung, dass Un-
terrichten im Kern gekonntes Handeln darstellt, welches in wesentlichen Tei-
len nicht auf einem bewussten Ruckgriff auf Wissen beruht. Dartiber hinaus
sollte man sich bewusst darlber sein, dass fur Kénnen auch sozial geteiltes
Wissen (im Sinne von Wissen, das auf mehrer Personen verteilt ist) von Be-
deutung sein kann. In Anteilen ist es durchaus nur vor diesem Hintergrund
verstehbar. Interventionspraktisch kann nach den dargelegten Vorstellungen
das Lehrerhandeln durch eine Veranderung ihres Wissenskorpus beeinflusst
werden. Dabei ist zu berticksichtigen, dass eine solche sowohl durch die
wahrgenommen externen Gegebenheiten als auch mittels nicht auf externen
Reizen beruhen Denkprozessen erfolgen kann. Fir letzteres dirfte gerade

ein reflexiver Habitus von Bedeutung sein.

2.2.2 Unterrichten als Kernaufgabe von Lehrern

Lehrer haben heute verschiedenste Aufgaben zu bewaltigen. Die gesell-
schaftlichen Veranderungen der letzten Jahrzehnte haben zu veranderten
Erwartungen an das Handeln von Lehrkraften, an die Ausgestaltung ihrer
Lehrerrolle gefuhrt (Wenzel, 2002). Preuss-Lausitz (2006, S. 131-132) formu-
liert es folgendermalfien:
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.Lehrer mussen vielféltige familiare, soziale und ethische Hintergrinde kennen
und im differenzierten, respektvollen Umgang mit sehr unterschiedlichen Kin-
dern und Jugendlichen in den Lernprozess integrieren. (...) Sie missen ange-
sichts eines expandierenden (und zum Teil rasch ,veralternden’) Wissensstan-
des in ihren eigenen Fachern lebenslang auf dem neusten Stand bleiben, d. h.
sich Uber alle denkbaren, auch technisch moglichen Formen fortbilden (...). Sie
mussen ihre eigene unterrichtende, diagnostizierende, beratende, beurteilende,
organisatorische und selbstreflexive Kompetenz laufend weiterentwickeln und
Uberprifbar machen. Sie missen, auch wenn sie vorwiegend im Unterricht tatig
sind, an der Entwicklung und beim Schulleben der gesamten Schule, in der Ko-
operation mit anderen Lehrkréaften, mit Eltern und mit schulexternen Kommuni-
kationspartnern der Schule professionelle Kooperationsfahigkeit zeigen. Nicht
zuletzt missen sie angesichts der (...) Spannungen zwischen basalen Werten
und pluraler Neutralitét situationsangemessene normative Diskurse mit Schi-
lern, Eltern, Kollegen und der Offentlichkeit fiilhren und Entscheidungen treffen
kénnen*.

Aus dem Anforderungsspektrum, das an heutige Lehrer gestellt wird, ist die-
se Arbeit auf den Kern der Lehrertatigkeit gerichtet, auf das Unterrichten. Der
Ausdruck wird im hier verstandenen Sinne nicht nur beschréankt auf die
Handlungen im Klassenzimmer oder in der Sporthalle. Zu dieser Tatigkeit
gehort auch die Planung des Unterrichtsgeschehens und seine Nachberei-

tung.

Unterrichtsplanung® kann gefasst werden als Prozess, bei dem vor Beginn
des Unterrichtens Uberlegungen angestellt und Entscheidungen getroffen
werden, die sich auf Ziele, Inhalte, Verfahren, Mittel, Interaktionen und Orga-
nisation des Unterrichts beziehen (Brinkmann-Herz, 1984). Hiervon abzu-
grenzen ist das Planen, welches in der konkreten Unterrichtssituation hand-
lungsbegleitend™® stattfindet (Schreckling, 1985). Die Planung des Handelns
aulBerhalb des Interaktionsgeschehens im Unterricht kann dazu beitragen,
die fur das Unterrichten notwendigen Entscheidungsprozesse zu entzerren
und (damit) zu optimieren. Darlber hinaus wird ihr die Funktion zugeschrie-
ben, die Rationalitdt und Evaluierbarkeit des Unterrichts zu erh6hen sowie
psychohygenische Auswirkungen fur die Lehrkraft zu haben, denn Planun-

gen geben Orientierung und Sicherheit (Tebrtigge, 2001; Wengert, 2004).

®In den 70er Jahre des letzten Jahrhunderts wurde die Unterrichtsplanung als Unterrichtvorbereitung
bezeichnet. Dahinter stand die These von der Unplanbarkeit des Unterrichts. Inzwischen ist es genau-
so unstrittig, dass Unterricht planbar ist wie dass diese Planbarkeit Grenzen aufweist (Tebriigge,
2001). Auch heute wird zuweilen in der didaktischen Literatur zwischen Vorbereitung und Planung un-
terschieden.

10 Handlungsbegleitend meint, dass das Planen das Ausfiihren mit einer geringen Vorwegnahme be-
gleiten kann.
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Die Planung von Unterricht ist erstens Handlungsplanung fur den konkreten
Unterricht, d. h. sie ist als vorausgehende Planung Teil des Lehrerhandelns
im konkreten Unterricht. Zugleich stellt sie die Umsetzung eines Handlungs-
plans fur die Planung dar. Insofern kann sie auch als eigenstandige Hand-
lung betrachtet werden (Bromme & Seeger, 1979). Unterrichtsplanung ist
zweitens ein Entscheidungsprozess, denn sie verlangt die Entscheidung Uber
die konkrete Ausgestaltung des Unterrichts. Dabei hat Entscheidung eine
Doppelbedeutung: als Konstrukt fur einen bewusstseinspflichtigen Vorgang
und als Konstrukt fir eine elementare kognitive Operation, die vom Untersu-
cher an ihrer Konsequenz erkennbar ist, die aber nicht als Entscheidung er-
lebt wird (Bromme, 1992a). Unterrichtsplanung ist drittens auch ein Informa-
tionsverarbeitungsprozess bzw. ein Problemléseprozess™, jedoch nicht im
Sinne der klassischen Problemldsetheorie. Lehrer I6sen zwar Probleme,
wenn sie ihren Unterricht planen, sie gehen dabei aber ,nur sehr selten nach
der in den klassischen Problemldsetheorien entworfenen Stufenfolge (etwa:
Sachverhaltsfestlegung, Problemwahrnehmung, Ldsungssuche und Prob-
lemlésung)” (Schreckling, 1985, S. 15) vor. Die Denkprozesse bei der Unter-
richtsplanung von erfahrenen Lehrern sind ,eher als das Zusammenstellen
von im Prinzip bekannten Sachverhalten zu charakterisieren* (Bromme,
1992b, S. 542). ,Nicht die Entwicklung neuer Problemlésungen, sondern die
situationsangemessene Anwendung des bereits vorhandenen Wissens ist
das Wesentliche* (Bromme, 1992a, S. 119). Allerdings steht den Lehrern
wohl nur selten ein Algorithmus zur Lésung zur Verfiigung. Der Ruckgriff auf
Bekanntes hangt damit zusammen, dass das, woriiber nachzudenken ist, in
vielen Punkten jedes Mal gleich bleibt. Durch die Konstanz des Unterrichts-
ablaufs kann sich die Erfahrung herausbilden, die fur den routinierten Pla-
nungsablauf nétig ist (Bromme, 1992b). Dies bedeutet nach Bromme (1992b)
allerdings nicht, dass die Planung von Unterricht ein automatischer Ablauf ist.
Vielmehr ist sie fur erfahrene Lehrer, so formuliert es Schreckling (1985) als

empirisch fundierte Hypothese, ein Prozess, fir welchen theoretisches Wis-

" in der Forschung tber Lehrerkognitionen sind verschiedene Rahmenmodelle entwickelt worden, die
unterschiedliche Schwerpunkte (Unterrichten als Entscheidungshandeln, als Problemlésen, als Infor-
mationsverarbeitung oder als flexibles Anpassen) von kognitiven Prozessen hervorheben, sich aber
nicht gegenseitig ausschlieBen (Dann, 1989; Terhart, 1990). Die Trennung zwischen Problemldsen
und Informationsverarbeitung ist dartiber hinaus schwierig. Es existiert nicht die Theorie des Problem-
I6sens, vielmehr kann nach Arbinger (1997) als lose Klammer die Auffassung vom Problemldsen als
Prozess der Informationsverarbeitung gelten.
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sen und Erfahrung notwendig sind. Unterrichtsplanung ist in diesem Sinne
ein Entscheidungsprozess uber die Auswahl, Organisation und Sequenzie-

rung von Routinen.

Routinen gelten als externe oder interne Operationen, die durch haufige
Wiederholung entstanden sind, eine relativ hohe Geschwindigkeit des Voll-
zugs haben und wenige Steuerungsprozesse erfordern. Im Alltagsverstand-
nis und nach der Auffassung verschiedener Wissenschaftler wird die An-
nahme von der Entlastung der Steuerungsebene gleichgesetzt mit unbe-
wusst vollzogen, teils als nicht bewusstseinsfahig, teils als nicht bewusst-
seinspflichtig. Allerdings besteht diesbezuglich kein allgemein anerkannter
Konsens (Haas, 1998; Tebrigge, 2001). Bromme (1985) verweist beispiels-
weise explizit darauf, dass das konstitutive Merkmal fir Routinen nicht die
Bewusstheit ist, sondern die Verdnderung des fir Routinen notwendigen
Wissens. Routinehandlungen basieren auf verdichtetem Wissen'? als einer
besonderen Qualitat der Wissensorganisation, die den Abruf von Wissen er-
leichtert. Werden Routinen in diesem Sinne gefasst, dann erscheint es sinn-
voll, auch nach dem berufsbhezogenen Wissen fur diese Handlungen zu su-
chen (Bromme, 1992a).

Das Ergebnis des Planungsprozesses ist ein mehr oder weniger dezidierter
Handlungsplan, der ein System von handlungssteuernden Informationen
darstellt (Bromme & Seeger, 1979). Da das Lehrerhandeln im Unterricht auf
die Schuiler ausgerichtet ist, beinhaltet der Plan fur die Unterrichtsdurchfiih-
rung aber nicht nur das Lehrerhandeln selbst, sondern auch Aspekte des
Schulerhandelns. Fur seine Umsetzbarkeit muss dieser Plan an den realen
Bedingungen und Voraussetzungen orientiert sein. Anders gesagt, beim Pla-
nungsprozess muss die Umsetzbarkeit des Ergebnisses mitbedacht werden
(Seel, 1996). Ein Problem durfte hierbei die kaum antizipierbare Komplexitéat
der Geschehnisse in der Interaktionssituation zwischen Lehrer und Schilern
sein. In diesem Sinne erscheint die Unterrichtsdurchfihrung nicht vollstandig
bzw. nicht vollstandig angemessen planbar, denn nach Hacker (1998) kann
nicht geplant werden, was nicht in Grenzen vorhersagbar ist. Demzufolge

2 Bromme (1992a) verweist auf das Chunking und die Anreicherung von Produktionsregeln, um deut-
lich machen zu kénnen, wie man sich die Verdichtung von Wissen vorstellen kdnnte.
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sind Forschungsbefunde verstandlich, die festgestellt haben, dass Lehrer
haufig nur grob planen (Tebrligge, 2001). Grobe Handlungsplane ermdogli-

chen eine elastische Feinabstimmung bei ihrer Umsetzung.

Wenn Lehrer Unterricht planen, dann kann dieser Prozess durch eine Reihe
von Faktoren beeinflusst werden. Das Schulsystem, die Klassenstufe, das
Fach, aber auch die zur Verfigung stehende Zeit, die Erfahrungen des Leh-
rers mit dem zu unterrichtenden Thema oder seine Meinung uber die Mog-
lichkeiten, Plane zu realisieren durften nur einige Beispiele hierfur sein. Ab-

bildung 1 gibt einen, wenn auch nicht vollstandigen, Uberblick.

zunehmende Gestaltungsmoglichkeiten und Schwerpunktsetzung institutionelle Beschrankungen

Systemvorgaben
Arbeitssti externale soziale Faktoren (z.B. private Situation)

Zeit

padagogische Wertvorstellungen Fach

Kosten-Nutzen Relation vorhandene Planungsroutinen

. Klassenstufe
Unterrichtsplanung

Waunsch, das Unterrichtsziel zu erreichen

wahrgenommene Anforderungen

Lehrpléane

Unterrichtsbedingungen

eigene Anspriche

Kontext eigene Bedirfnisse

Schulsystem —
Stoff Schillerinteressen

organisatorischer Kontext verfugbares Arbeitsmaterial

Meinungen personliche Uberzeugungen Erfahrung

Abb. 1. Einflussfaktoren auf die Unterrichtsplanung13

Dieses Potpurie von Einflussfaktoren lasst sich zusammenfassend sortieren
nach Ubergreifenden lehrerunabhangigen Faktoren wie den Systemvorgaben
und nach individuellen lehrerabhéngigen GroRen wie zum Beispiel das, was
sich unter dem Terminus Wissen subsumieren lasst (s. Kap. 2.1). Je nach
Forschungskontext wird den einzelnen Aspekten ein unterschiedlicher Stel-

lenwert zugesprochen. Aus interaktionistischer Sicht liegt beispielsweise der

B Eir die Zusammenstellung potenzieller Einflussfaktoren wurde auf Aussagen von Bromme (1997),
Bromme und Seeger (1979), GoéRing (2001), Haas (1998), Hacker (1998), Seel (1996) und Tebriigge
(2001) zuriickgegriffen.
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Fokus auf den organisatorischen Bedingungen des Arbeitsplatzes. Der Leh-
rer wird sozusagen als Insasse der totalen Institution gesehen. Demgegen-
Uber liegt der Schwerpunkt dieser Untersuchung auf dem Konstrukt Wissen.
Grundlegend ist die Annahme, dass die bewusste Vorbereitung auf Handlun-
gen zum Erreichen komplexer Ziele Wissen voraussetzt, wobei dieses Wis-
sen sowohl das gesellschaftlich vorhandene und angeeignete Wissen sein
kann, wie auch Wissen, das aus der eigenen Unterrichtserfahrung gewonnen

wurde (Bromme & Seeger, 1979).

Aufgrund der vielfaltigen Einflussfaktoren wird angenommen, dass es die Un-

terrichtsplanung nicht gibt.

sunterrichtsplanung ist ein hdchst subjektiver Prozess. (...) [Aber] durch das
Vorhandensein bestimmter Rahmenbedingungen und dem Faktum, daf} Unter-
richtsplanung die Vermittlung von Fakten durch Lehrer an Schiler beinhaltet
(...), treten zwangslaufig Konstanten im planerischen Handeln auf (Haas, 1998,
S. 234).

Dementsprechend konnten in der Forschung zur Unterrichtsplanung Ten-
denzen'® festgestellt werden. Firr eine weiterreichende Darstellung der ein-
zelnen Befunde wird auf Haas (1998) und Tebrtgge (2001) verwiesen. An
dieser Stelle soll der typische Prozess des Planungshandelns skizziert wer-
den. Er ist unmittelbar relevant fir Annahmen dartber, was mittels der Pla-

nungskognitionen erhebbar ist.

»Zunachst erfolgt ein kurzer Rickblick auf die vorangegangene Stunde, um den
gegenwartigen Stand, bezogen auf den Fachinhalt, festzustellen. In der Regel
wird dann das Thema formuliert. Danach schlie3t sich eine Informationsphase
an (...). Dabei werden die Inhalte ausgewahlt und entweder sofort die Abfolge
fixiert und schriftlich notiert oder es wird zunéchst nur die Auswahl der Inhalte
getroffen und die Stunde anschlieRend strukturiert. Haufig werden Uberlegun-
gen zum Einstieg angestellt (Wiederholung des Stoffes; Problemstellung/Impuls
durch Lehrerfrage oder Medium). Der methodische Ablauf wird parallel zur
Auswahl der Lerninhalte festgelegt. Alternativen werden zwar in der Regel er-
wogen, es erfolgt aber immer eine Festlegung auf eine bestimmte Vorgehens-
weise. Die Klasse als Ganzes ist implizit mit einbezogen. Sie scheint irgendwie
im ,Kopf' des Lehrers prasent zu sein und Methodenfragen (etwa Gruppenar-
beit, Lehrer-Schiler-Gesprach, Einsatz bestimmter Medien u. &.) sowie den
Schwierigkeitsgrad (z. B. Auswahl von Begriffen) mitzuentscheiden. Dies voll-
zieht sich vermutlich im Sinne einer Antizipation kiinftigen Unterrichts. Vermute-
tes Schillerwissen wird gelegentlich explizit antizipiert. Uberlegungen zum vor-
handenen Zeitbudget sind selten. Die Lehrer wissen rein ,gefiihlsmaRig’, wie
viel Unterrichtsstoff sie fiir die entsprechende Stunde vorbereiten mussen. In

4 Nach Tebriigge (2001) sind die Ergebnisse verschiedener Studien aufgrund unterschiedlicher me-
thodischer Zugriffe im Sinne von Tendenzen zu verstehen. Auch Haas (1998) verweist auf Probleme
bei dem Vergleich einzelner Studien, benutzt aber trotzdem den Begriff Konstante.
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der Regel wird tiber die Stunde hinaus geplant, so dass das Stundenende offen
bleibt* (Haas, 1998, S. 19).

Veréanderungen von diesem Planungsmuster sind zu erwarten, wenn bereits
ein akzeptabler Unterrichtsentwurf vorliegt. Hier beschréankt sich die Planung
der Stunde im Kern auf ein Durchdenken des Ablaufs, bei dem eventuell
noch Zusatze oder Abstriche vorgenommen werden. Der Planungsaufwand
wird spirbar geringer. Dies gilt verallgemeinert fur berufserfahrene Lehrer,
bei denen fur die meisten Unterrichtsthemen die Reihenfolgen von Unter-
richtsinhalten, die Strategien zur Einfihrung und Behandlung eines Themas,
die problematischen Punkte bzw. Phasen u. a. m. bekannt sind. Dadurch
konnen (auch zentrale) Planungselemente im Unterricht generiert werden
und mussen nicht vorab geplant werden. Des Weiteren entlasten vorhandene
Unterrichtsmaterialien, fertig geplante Unterrichtseinheiten u. &. (Tebrlgge,
2001). Die Unterrichtsplanung durfte aber nicht nur in Abhangigkeit von der
Erfahrung modifiziert ablaufen, sondern sie wird sich auch bei zeitlichen Eng-
passen verandern. Nach Tebrigge (2001) versuchen Lehrer in diesen Féallen
sich zumindest kurz inhaltlich zu informieren. Bedacht werden dann fast aus-

schliel3lich der Lehrstoff und die zu bearbeitenden Aufgaben.

,Methodische Uberlegungen finden dann so gut wie nie statt. Die Lehrkrafte
vergegenwartigen sich in diesem Fall lediglich des momentanen Unterrichts-
standes und der néchsten inhaltlichen Schritte. Die Verhaltensweisen zur Schu-
lerbeteiligung, methodische Uberlegungen, Fragestellungen u. &. werden dann
spontan im Unterricht entschieden. Neue oder zentrale Themen werden nicht
behandelt, statt dessen wird, wenn méglich, auf eine Ubungsstunde, das Anse-
hen eines Films, das Vorfihren eines Versuches [bzw. im Sportunterricht das
Durchfuhren eines Spiels] u. &. ausgewichen, somit eine Stunde eingeschoben,
die man so aus dem Stegreif halten kann (...)" (Tebrligge, 2001, S. 211).

Darlber hinaus verweist die Untersuchung von Tebriigge (2001) darauf,
dass Lehrer heute verstarkt neben inhaltlichen Uberlegungen auch solche
zur Motivation und Differenzierung anstellen. Als Ursache werden z. B. lern-
unwillige und/oder disziplinauffallige Schiler angesehen. Unterrichtsplanung
verandert sich nach diesen Ergebnissen somit auch in Abhangigkeit von dem

Wissen Uber Schiler.

Die Unterrichtsdurchfihrung stellt die Umsetzung des Handlungsplans dar.
Dabei kdénnen verschiedene Faktoren zu Planabweichungen fihren. Umset-
zungsprobleme von Handlungsplanen kénnen ihre Ursache genauso in ex-

ternen Faktoren haben wie durch die Qualitat des Plans selber bedingt sein.
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Damit sich der Plan auf das unterrichtliche Handeln im Klassenzimmer oder
in der Turnhalle auswirkt, missen die darin enthaltenen Handlungsablaufe
vom Lehrer beherrscht werden, missen die antizipierten Bedingungen realis-
tisch vorweggenommen worden sein und muss der Plan so aufgebaut sein,
dass er schlie3lich bis in den konkreten Unterricht transportiert werden kann
(Bromme & Seeger, 1979). Eine Vereitelung der Planrealisation hat zur Kon-
sequenz, dass Lehrer im Unterricht Entscheidungen Uber das weitere Vorge-
hen treffen missen. Der urspriingliche Handlungsplan muss modifiziert oder
ganz verworfen werden. Im letzteren Fall ist Neuplanen erforderlich. Unter-
richt stellt somit in der Regel einen Kompromiss zwischen den geplanten Ak-
tivitdten und den spontanen Improvisationen dar™ (Patry, 1999; Seel, 1996;
1997).

Wie die Unterrichtsplanung, so stellt auch das Unterrichten

.eine Mischung aus Alltagsroutinen und der Bewaltigung von sehr verschieden-
artigen Problemen und Problemsituationen dar. Lehrer handeln routiniert, weil
es im Unterrichtsverlauf immer wieder ,Standardsituationen’ gibt, die haufig vor-
kommen und fur die sich bei jedem Lehrer mit wachsender Unterrichtserfahrung
Verhaltensrepertoires ,einschleifen™ (Schreckling, 1985, S. 60).

Im Sinne von Bromme (1992a) ist das routinierte, schnelle Handeln in der in-
teraktiven Situation des Unterrichts bestimmt durch die kategoriale Wahr-
nehmung. Dabei wird von den Lehrern kein bewusster Zugang auf das Wis-
sen erlebt, sodass das Handeln in der Situation flr den Akteur zwingend er-
scheint. Aber nicht nur die Lehrer greifen auf Routinen zuriick, sondern zu
den Routinen des Lehrenden gibt es die passenden Routinen der Lernenden,
zusammen folgen sie fast einem Ritual, das man auch als professionelle und
institutionelle Regel verstehen kann. Allerdings soll damit nicht ausgesagt
werden, dass Unterricht allein durch einen vollig konstanten Verlauf zu cha-
rakterisieren ist. Unterricht ist insofern ein komplexes Geschehen (Dick,
1994), da das Lehrerhandeln weder auf instrumentelles Handeln (Anwen-
dung von Technologien) noch auf Kommunikation und Interaktion reduziert
werden kann (Bauer, Kopka & Brindt, 1996). Die Interaktionen finden mit ei-
ner Vielzahl von Schilern statt, deren unterschiedliche Vorerfahrungen nur
ausschnittsweise bekannt sind. Den Heranwachsenden steht bei aller Ein-

* Die Auffassung, dass sich Menschen neuen Situationen anpassen, findet sich auch im Rahmen der
situierten Kognition. ,Menschliche Handlungen sind zwar vorher erdacht und geplant, die Details aller-
dings sind immer wieder improvisiert* (Law, 2000, S. 275-276).
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schrankung durch ihre institutionelle Rolle eine Vielzahl von Handlungsmag-
lichkeiten offen und deren Interaktionen unterliegen eigengesetzlichen Ein-
flissen (Carle, 1995; Radtke, 1996). Komplex wird das Handeln fur Lehrkraf-
te im Unterricht auch dadurch, dass die Lehrenden in der Regel verschiede-

ne Ziele gleichzeitig verfolgen durften.

Handeln, und als solches ist Unterrichten zu verstehen, ist Uber die Trias
Planen, Durchfihren und Evaluieren charakterisiert worden. Im Rahmen des
alltaglichen beruflichen Handelns scheint der letzte Aspekt bei Lehrkraften
aber nur eine rudimentare Rolle zu spielen. Feedback ist in dem Sinne rele-
vant, dass Lehrer sich, gegebenenfalls unmittelbar nach der Stunde, aber
meist vor Beginn der Planung der neuen Stunde, kurz erinnern, ob sie den
Stoff der letzten Stunde bewaltigt haben. Eine gedankliche Uberprifung aller
angestrebten Ziele erfolgt vermutlich nicht, ist aber auch nicht in jedem Fall

maglich.

Die Konkretisierung der padagogischen Perspektive Das Leisten erfahren,
verstehen und einschatzen kann, nach dem hier aufgezeigten, auf zwei Ebe-
nen erfasst werden: der Unterrichtsplanung und des konkreten Unterrichtens.
Aufgrund von nicht angemessen antizipierten Bedingungen, Leerstellen im
Handlungsplan u. a. m. durfte die Konkretisierung der péadagogischen Per-
spektive zwischen beiden Ebenen differieren. Da Bruchstellen zwischen
Handlungsplan und seiner Realisierung fur die Verwirklichung von Perspekti-
venanspruchen potenziell relevant sein kdnnen, erscheint es angemessen,
beides zu erfassen. Damit existieren fur die Untersuchung zwei Wirklich-
keitsebenen. Deren Bruchstellen sind dann von Interesse, wenn sie zu einer
Vereitelung der Realisation curricularer Ziele im konkreten Sportunterricht
fuhren. Deutlich wurde auch, dass eine Reihe von Faktoren das Unterrichten
beeinflussen kann. Verwirklichungen von ministeriellen Anspriichen kdnnen
demzufolge auch auf anderen Faktoren als dem Wissen der Lehrkraft beru-
hen. Auch wenn diese in der vorliegenden Arbeit nicht berticksichtigt werden,

so hat das Konsequenzen fur den Erkenntnisanspruch der Forschungsarbeit.
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2.3 Leistung

In den beiden vorausgehenden Kapiteln wurde auf die Konstrukte Wissen
und Handeln eingegangen. Im Folgenden wird der dritte zentrale Begriff dar-
gestellt. Es wird aufgezeigt, was unter Leistung verstanden werden kann.
Dies geschieht zunachst unter Bezugnahme auf wissenschaftliche Quellen,
bevor das Leistungsverstandnis der Richtlinien und Lehrplane herausgear-
beitet wird. Zielsetzung ist es, zu verdeutlichen, dass es nicht das Leistungs-
verstandnis gibt. Zugleich soll aufgezeigt werden, was in fir Sportlehrer rele-
vanten Bezugswissenschaften unter Leistung verstanden wird. Dies kann die
individuelle Vorstellung der Sportlehrer von Leistung und damit potentiell
auch die Verwirklichung von Perspektivenanspriichen beeinflussen. Gerade
weil die Konnotationen des Leistungsbegriffs variieren und selten dartber re-
flektiert wird, ist abschliel3end zu kléaren, welches Leistungsverstandnis nach

den Lehrplanen dem Sportunterricht zugrunde gelegt werden soll.

2.3.1 Leistung aus wissenschaftlicher Perspektive

Bei den nachfolgenden inhaltlichen Konkretisierungen zum Ausdruck Leis-
tung wird auf die Padagogik, die Psychologie und die Sportwissenschaft Be-
zug genommen. Dabei werden, soweit moéglich, Entwicklungslinien und un-
terschiedliche Grundpositionen dargestellt. Die ausgewahlten Wissen-
schaftsgebiete Padagogik und Sportwissenschaft stellen wesentliche Be-
zugswissenschaften fur Sportlehrer dar, kénnten also deren Leistungskon-
zept deutlich mitgepréagt haben. Psychologische Vorstellungen werden auf-
gegriffen, weil sie vor allem sportpadagogische Vorstellungen von Leistung
beeinflusst haben. Da Leistung ein kulturabh&ngiges Phanomen ist, wird auf
die deutschsprachige Literatur zuriickgegriffen. Dabei werden auch Verof-
fentlichungen aus der ehemaligen Deutschen Demokratischen Republik be-
ricksichtigt, denn sie wurden, zumindest teilweise, auch in der Sportleh-

rerausbildung der Bundesrepublik Deutschland aufgegriffen.

2.3.1.1 Leistung in der Padagogik

In der Padagogik wird Leistung meistens im Kontext der Institution Schule
thematisiert, in welcher sie oftmals mit Lernen gleichgesetzt wird (Vollstadt &

Tillmann, 1999). Es lassen sich (im geschichtlichen Verlauf) deutlich kontro-
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verse Auffassungen dariiber feststellen, was unter einer schulischen Leis-

tung zu verstehen ist.

Nach Furck (1975) fand die Bedeutungszuschreibung fur den Ausdruck Leis-
tung erst ab 1930 Eingang in die erziehungswissenschaftliche Diskussion. In
den 60er und 70er Jahren des vorherigen Jahrhunderts kam es zu neuen
und zum Teil kontroversen Diskussionen um das Problem der Leistung in der
Schule'®. Ursache war eine politische Demokratisierung, in deren Zuge die
prinzipielle Annerkennung des Leistungsprinzips infrage gestellt wurde. Klafki
(1976) forderte in den 1970er Jahre eine Neubestimmung der schulischen
Leistung, weil das Leben in einer freien-demokratischen Gesellschaft nur ge-
fordert werden kénne, wenn das anerkannte Erziehungsziel der Mundigkeit
nicht im Widerspruch zu den konzeptionellen Strukturen der Schule gerate.
Rolff (1970) verwies auf die Gefahr der Unterbewertung zum Beispiel von
Formen des Kritikvermdgens oder der Kreativitat, die geradezu konstitutiv fur
eine Mundigkeit seien. Leistung wurde zu einem Reizwort, Uber dessen In-
halt und Umfang es weitgehend keinen Konsens gab, sondern nur tiefer grei-
fende Kontroversen und Polarisierungen. Es standen sich zwei Grundpositi-
onen gegeniber. Zum einen wurde ein Leistungsverstandnis postuliert, das
vorrangig auf die Aneignung tUberprifbaren Wissens und Kénnens ausgerich-
tet war und zu konkurrenzorientiertem Lernen fuhrte. Der Inhalt einer schuli-
schen Leistung wurde in der Regel auf die in den Fachern nachgewiesenen
Ergebnisse reduziert. Zum anderen existierte eine Vorstellung von Leistung,
die die Gesamtpersonlichkeit der Schiler in den Blick nahm. Prozessorientie-
rung, soziale und affektive Aspekte waren hier bedeutsame Merkmale. Ins-
gesamt erwies sich der Terminus als ausgesprochen weit, offen und durch
die Moglichkeit der unterschiedlichen Beriicksichtigung von Einzelelementen
vielfaltig bestimmbar (Feiks & Krauf3, 1992; Furck, 1971; Hobel, 1976;
Pfaffrath, 1981; Schaub & Zenk, 2000; Ziegenspeck, 1976). Infolge der Dis-
kussionen kam es in der Padagogik zu einer Verlagerung hin zur zweiten

Grundposition (Furck, 1971). Dieser Wandel zeigt sich z. T. auch in den sich

® Furck (1961) ordnet der Leistung in der Schule vier Bedeutungen zu. Der Ausdruck wird in der Schu-
le benutzt als schulische Forderung an die Schiler, als Fahigkeit der Schuler, als Ergebnis der Tatig-
keiten des Einzelnen innerhalb der verschiedenen Leistungsbereiche und als besonderer Beitrag der
Schule fur Gesellschaft, Staat, Wirtschaft und Wissenschaft. Mit dieser Einteilung leistet er eine forma-
le Beschreibung des Gebrauchs, jedoch nicht der Bedeutung des Wortes.
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verandernden Definitionen der padagogischen Worterbticher. Beispielsweise
findet sich bis 1983 im Wérterbuch fir Erziehung und Unterricht die schuli-
sche Leistung definiert Gber ihre Messbarkeit und Kontrollierbarkeit, Gber ihre
Festlegung Uber Lernziele und tber die Notwendigkeit einer definierten Zeit-
spanne, in der sie erbracht werden muss. Demgegentber wird in derselben
Quelle seit 1994 Leistung definiert als individuell aufgebrachte Anstrengung
des Schiilers in einer Lernsituation (Bohm, 2000; Hehlmann, 1971; Kock,
2002; Ott & Kock, 1983).

Heute wird in der Padagogik insgesamt eine Auffassung von Leistung postu-
liert, die ,die Einschatzung der individuellen Lernleistung nach generalisierten
Leistungsnormen akzeptiert, zugleich aber der Entfaltung der Individualitat
der Lernenden Rechnung tragt* (Vollstadt & Tillmann, 1999, S. 6). Sie ist
prozess- und produktorientiert, berlcksichtigt den sozialen Vergleich, aber
auch die Leistungsentwicklung und Voraussetzungen des Einzelnen. Damit
kommt sie der Forderung nach, zwischen den gesellschaftlichen Anspriichen
an die Schule und den individuellen Bedurfnissen der Heranwachsenden zu
vermitteln (Dietrich, 1993; Grinig, Kaiser, Kreitz, Rauschenberger & Rinnins-
land, 1999; Jurgens & Sacher 2000; Klafki, 1989; Lumpe & Meyer, 1999;
Schwartz, 1992). Als solches stellt diese Auffassung von Leistung ,eine Ab-
sage an alle Versuche dar, das gesellschaftliche Leistungsprinzip direkt auf
die Schule zu Ubertragen® (Vollstadt & Tillmann, 1999, S. 7) und bertcksich-

tigt die an die Institution gestellten Aufgaben.

2.3.1.2 Leistung in der Psychologie

Das psychologische Verstandnis von Leistung wird Uber Merkmale wie F&a-
higkeit, Ziel, Anstrengung, Aufgabe, Ergebnis und Erfolg charakterisiert. Be-
trachtet man die Bestimmungsversuche aus den psychologischen Fachlexika
seit 1970, so lassen sich im zeitlichen Verlauf zum Teil geringflgige, aber
auch deutliche Veranderungen in der Begriffsauffassung feststellen. Abbil-
dung 2 zeigt dies beispielhaft anhand zweier Quellen auf'’. Eine deutliche

Stromung, wie in der Padagogik, ist nicht feststellbar.

7 Weitere Quellen: ClauB3, Kulka, Lompser, Rosler, Timpe & Vorweg (1983), Dorsch (1970), Hacker &
Stapf (1998), Léwe (1995).
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Umfassende Bezeichnung fur
beobachtbare Fahigkeiten in
verschiedenen Situationen, die je nach
Erwartungshaltung bewertet werden.
Leistung als Resultat einer geistigen und
korperlichen Tatigkeit; sie ist abhangig
von den individuellen Auspragungen
einzelner Fahigkeiten; Normen regeln
was als Leistung gilt. (Michel & Novak,
1975)

Leistung ist die Bezeichnung fiir den
beobachtbaren Einsatz der dem Menschen zur
Verfligung stehenden Fahigkeiten und Krafte.

Sie kann aufgefasst werden als eine Funktion der
Fahigkeiten, der Situation und der
Leistungsmotivation.

Leistung als Resultat einer geistigen und
korperlichen Tatigkeit; sie ist abhéngig von den
individuellen Auspragungen einzelner Fahigkeiten;
Normen regeln was als Leistung gilt.

(Michel & Novak, 1990)

Leistung als allgemeine
Bezeichnung fiir die Menge von
einer Person in einer bestimmten
Zeit richtig gelosten Aufgabe oder
fur die Menge und Giite der
gegebenen Antworten.
(Marschner, 1971)

Leistung ist die allgemeine Bezeichnung fiir das
erfolgreiche Erreichen eines Ziels, das
Anstrengung erfordert.

Leistung ist der Grad des Erfolgs, der in eine
Aufgabe erzielt wird.

Leistung ist das Ergebnis einer geistigen oder
korperlichen Tatigkeit, definiert geman
individuellen oder/und objektiven
(organisatorischen) Voraussetzungen.
(Marschner, 1987)

Abb. 2. Veranderung der Leistungsdefinition lber die Zeit am Beispiel zweier lexikalischer

Quellen

Aufgrund der Tatsache, dass der Psychologe Heinz Heckhausen (1974) die

psychologische Definition von Leistung nachhaltig mitgepragt und seine Auf-

fassung Eingang in sportpadagogische Vorstellungen (s. Kap. 2.3.1.3) ge-

funden hat, wird sein Ansatz hier nachfolgend aufgezeigt. Er stellt, auf der

Basis der Analyse von Forschungsarbeiten zu leistungsthematischen Hand-

lungssituationen, finf Bedingungen auf, die erflllt sein mussen, damit ein

Handlungsergebnis als Leistung angesehen wird. Entsprechend umformuliert

gelten sie dartber hinaus als Bedingungen fir leistungsmotiviertes Handeln.

e Ein Handlungsergebnis muss erzielt worden sein, objektivierbar sein

und Aufgabencharakter haben.

e Ein Handlungsergebnis muss auf einen Malistab der Schwierigkeit

und/oder des notigen Kraftaufwands beziehbar und daran beurteilbar

sein. Die Handlung muss also Anforderungen an den Akteur stellen,

die erfullbar sind. Hier zeigt sich der Aufgabencharakter einer Hand-

lung. Je nach zugrunde gelegtem Mal3stab lasst sich zwischen einem

fahigkeits- und einem anstrengungszentriertem Leistungsbegriff unter-

scheiden. Beide Mal3stdbe haben immer eine bestimmte Bezugsnorm

zur Grundlage.
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e Handlungen miuissen in ihren Ergebnissen Uberhaupt gelingen oder
misslingen kénnen. D. h. die Aufgabe muss eine Anforderung im Hin-
blick auf die Schwierigkeit und/oder den Kraftaufwand beinhalten.
Handlungen, die weder das erreichte Fahigkeitsniveau herausfordern
noch einen merklichen Aufwand an Anstrengung erforderlich machen,
werden nicht als Leistung angesehen. Andererseits werden nicht er-
reichte Handlungsergebnisse, die unmoglich erscheinen, weil sie die
Fahigkeiten und Kraft Gberfordern, nicht als Mangel an Leistung gese-

hen.

e Die Mal3stdbe der Schwierigkeit oder des bendtigten Kraftaufwands,
nach denen ein Handlungsergebnis beurteilt werden kann, missen
vom Handelnden als einen fir ihn verbindlichen Tuchtigkeitsmal3stab
ubernommen sein. D. h. sie mussen als Indikator fir die Fahigkeiten

oder den aufzubringenden Kréafteaufwand anerkannt werden.

e Das Handlungsergebnis muss vom Handelnden selbst verursacht,
d. h. beabsichtigt und zustande gebracht sein. Beabsichtigt meint,
dass das Ergebnis kein Zufall ist oder mit Hilfe bzw. durch Behinde-

rung von auf3en zustande gekommen ist (Heckhausen, 1974).

2.3.1.3 Leistung in der Sportwissenschaft

Die Sportwissenschatft ist eine multidisziplinare Wissenschaft, die das Phéa-
nomen Sport aus unterschiedlichen Perspektiven betrachtet. Daraus resul-
tiert auch, dass die einzelnen Bereiche zum Teil ganz unterschiedliche
Schwerpunkte bei der Betrachtung einer Leistung haben. Dies fiuhrt zu ent-
sprechend unterschiedlichen Definitionen. Nachfolgend werden Begriffsbe-
stimmungen verschiedener sportwissenschaftlicher Disziplinen aufgezeigt.
Sie stammen weitgehend aus Standard- bzw. Einfihrungswerken und Lexika
der jeweiligen Teilgebiete, weil angenommen wird, dass diese Quellen den

Grundkonsens der jeweiligen Disziplin abbilden.

In der Biomechanik wird Leistung als Arbeit pro Zeit definiert (Baumann,
1989; 2003; Baumler & Schneider, 1981). Fir eine Steigerung der Leistung
muss entweder mehr Arbeit in einer gegebenen Zeit verrichtet werden oder
die Arbeit muss schneller ausgefuhrt werden.
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.Beim Kugelstol3en ist es fur die erreichte Leistung nicht nur wichtig, Uber die
notige Muskelkraft zu verfiigen, sondern diese auch mit der entsprechenden
Geschwindigkeit (...) einzusetzen, um eine entsprechende Leistung aufzubrin-
gen“ (Baumler & Schneider, 1981, S. 113).

Auch aus sportmedizinischer Sicht wird Leistung als Arbeit pro Zeit definiert
(de Marées, 2003; Hollmann & Hettinger, 2000). Im Gegensatz zur biome-
chanischen Betrachtung wird diese in Beziehung gesetzt zu physiologischen
GroRRen. Die Feststellung einer Leistung beruht auf einer Messung, deren Er-

gebnis eine physikalische Grofe ist (Carl, 2003).

In der Bewegungslehre bezieht sich der Ausdruck Leistung auf die Lernleis-
tung, die als Ausdruck der Bewaltigung des Informationsangebots in der Zeit
verstanden wird. ,Die Leistung als Einheit von Vollzug und Ergebnis einer
sportlichen Handlung ist das Insgesamt der Antriebs-, Orientierungs-, Aus-
fuhrungs- und Kontrollpotenzen der handelnden Personlichkeit” (Blaser,
1988, S. 15). In dieser Disziplin interessiert man sich somit fur die motori-
schen Prozesse und Strukturen, die an einer Bewegungsleistung beteiligt

sind.

Die Trainingswissenschaft befasst sich vorrangig mit den Bedingungen und
den Strukturen der sportlichen Leistung sowie deren Ansteuerung. Es lassen
sich zwei unterschiedliche Positionen zur Wortbedeutung ausmachen. Einer-
seits wird die Definition von Leistung am Sprachgebrauch des Wett-
kampfsports orientiert: ,Leistung ist demnach als Ergebnis einer komplexen
sportlichen Handlung zu verstehen, der nach vorher festgelegten mdglichst
objektiven Regeln eine Mal3zahl als Leistungskriterium zugeordnet wird (...)"
(Carl, 2003, S. 334). Andererseits existiert eine prozess- und produktorien-
tierte Auffassung, wie sie beispielsweise in der ehemaligen Deutschen De-
mokratischen Republik tiblich war (Lames, 1998). So definieren Schnabel'®
und Thiess (1993) eine sportliche Leistung als Einheit von Vollzug und Er-
gebnis®® einer sportlichen Handlung oder einer komplexen Handlungsabfol-

ge, welche gemessen bzw. bewertet wird an bestimmten sozial determinier-

18 Schnabel kann sowohl der Trainingswissenschaft als auch der Bewegungslehre zugeordnet werden.
¥ Der westdeutsche Wissenschaftler Mechling (1989) versucht die beiden Aspekte Vollzug und Ergeb-
nis zu prazisieren. Er fihrt daftir neben den subjektiven Vorgangen des Leistens und dem objektiven
Leistungsergebnis noch den objektiv ausgerichteten Vorgang der Produktion der Leistung an.
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ten, vereinbarten Normen (Mahlo, 1986; Schnabel, 1980). Sie erweitern da-
mit die Analyseaspekte sportlicher Leistung um subjektive, nicht messbare
Kategorien. Diese letzte Bedeutungsbeschreibung basiert auf der Grundan-
nahme, dass man dem Wesen der sportlichen Leistung nur gerecht werden
kann, wenn man die Entstehung des Resultats, d. h. die ganze Handlung

bzw. Handlungsfolge, in den Leistungsbegriff einschlief3t.

Wenn der Inhalt des Begriffs ,sportliche Leistung’ auf das Resultat einer Hand-
lung oder Handlungsfolge - als gemessene Zeit oder Weite, als vergebene
Punktzahl oder erzielte Anzahl von Toren und deren Wertung im sportlichen
Regelwerk als Maf3 einer Leistung - beschrankt wird, bleiben wesentliche Ei-
genschaften und Merkmale ausgeklammert: das ,Leisten’, das Bewaltigen
der jeweils vorliegenden Anforderung, Belastung oder Schwierigkeit. Die
Einheit von Vollzug und Ergebnis ist besonders evident in den technisch-
kompositorischen Sportarten: Gegenstand der Leistungsbewertung durch die
Kampfrichter ist der gesamte Handlungsvollzug” (Schnabel, 2003, S. 37-38).

Als weitere Aspekte betont diese Definition, dass bei einer sportlichen Leis-
tung nicht nur Handlungen, sondern ganze Handlungsfolgen und Teilhand-
lungen beriicksichtigt werden missen und dass Handlungen nur als Leistun-
gen gelten, wenn sie in einem bestimmten Wertesystem erfasst werden
(Schnabel, 1980; 1986; 1997). Erst durch den Bezugsrahmen wird der Wert
einer Leistung bestimmt und die Mdglichkeit von Leistungsvergleichen ge-
schaffen. Fur die sportliche Leistung kénnen nach Schnabel (1997) der tech-
nisch-systemindifferente, der individuelle, der soziale, der 6konomische und

der kulturelle Bezugsrahmen herangezogen werden.

Die Sportpsychologie befasst sich mit der sportlichen Leistung vorrangig un-
ter motivations- und lerntheoretischen Aspekten. Vielfach werden die Krite-
rien von Heckhausen aufgegriffen (Gabler, 2000; Thomas, 1995). So fuhren
Alfermann und Stoll (2005, S. 111-112) an:

+Wir sprechen von Leistung, wenn folgende Kriterien erfillt sind:

e Das Ergebnis muss objektivierbar sein, die Handlung muss einen Anfang
und einen Abschluss haben (Torwurf, Weitsprung, Aufschlag usw.; nicht
Herumdribbeln ohne Zielsetzung).

e Das Ergebnis muss auf einen Gitemal3stab beziehbar sein, der als Be-
zugsnorm zur Bewertung dient; diese Bezugsnorm kann sachbezogen sein
(das Handlungsergebnis als solches), individuell (Vergleich mit den bisheri-
gen Leistungen des Akteurs) und sozial (Vergleich mit den Leistungen an-
derer, wie Ublicherweise beim Wettkampf).

o Der Giltemal3stab muss auf einen Schwierigkeitsmalfistab bezogen sein (es
ist also wichtig zu wissen, wie schwierig eine Aufgabe im Hinblick auf den
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eigenen Kénnenstand und/oder im Hinblick auf das Kénnen anderer Perso-
nen ist); Leistung muss somit gelingen oder misslingen kénnen.

e Der Gute- und Schwierigkeitsmaf3stab muss als verbindlich betrachtet wer-
den fUr das eigene Handeln; wird der gegebene Standard abgelehnt (,ist fur
mich kein MaR3stab’), dann kann auch keine Leistung erbracht werden.

e Das Handlungsergebnis muss vom Handelnden als selbst verursacht erlebt
werden, um als Leistung empfunden zu werden.”

Fur die Sportsoziologie kann gesagt werden, dass Leistung sowohl als das
Produkt einer Handlung als auch als der Prozess des Handelns gefasst wird.
Welche Handlungen oder Handlungsergebnisse als Leistung betrachtet wer-
den, hangt von den als verbindlich erachteten BewertungsmafR3stédben ab.
Diese werden als system- und situationsabhangig verstanden. Beurteilt wer-
den Leistungen in der Sportsoziologie unter der Ertrags-, Aufwands-, Wett-
bewerbs- und Fahigkeitsperspektive. Zurickgehend auf Gebauer (1972) wird
ein weiterer Aspekt fur relevant erachtet. In unserer Gesellschaft wird Leis-
tung als etwas verstanden, das eigentlich aus zwei Leistungen besteht: ,aus
einer Aktion, die bestimmte sozial etablierte Leistungskriterien aufweist, und
aus ihrer Prasentation als einer Aktion, die den ,Leistungsmomenten’ der
Gesellschaft entspricht* (Gebauer, 1972, S. 193). Die Annerkennung von
Leistungskriterien ist zum Teil nur durch Aufmerksamkeitslenkung auf sich
als Leistungserbringer bzw. auf bestimmte Zige der Aktion moglich. Somit
geht es in leistungsthematischen Kontexten auch um die Notwendigkeit der

Leistungsprasentation.

In sportpadagogischen Versffentlichungen®® zum Gegenstand Leistung wird
haufig auf psychologische Vorstellungen zuriickgegriffen. Ubergreifend ergibt
sich folgendes Bild. Um aus sportpadagogischer Sicht von einer Leistung zu
sprechen, muss eine Aufgabe vorliegen. Dies impliziert, dass die Handlung
ein Ende und einen Anfang hat (Balz & Kuhimann, 2003). Der Handelnde
muss sich um die Bewaltigung der Aufgabe bemihen, d. h. das erbrachte
Handlungsergebnis basiert auf Anstrengung. Dartber hinaus sind individuelle
Fahigkeiten notwendig. Bei der Bewertung des Handlungsergebnisses spie-

len auch die Voraussetzungen, die Grenzen der individuellen Handlungs-

2 Eir die folgenden Aussagen wurden nicht nur Einfihrungswerke, Standardwerke und Lexika ver-
wendet, sondern es wurden auch Quellen von Erdmann (1993; 1997; 2004) und Funke-Wienecke
(2003) herangezogen. Insbesondere Erdmann hat sich ausfiihrlich mit der Begriffshestimmung des
Terminus Leistung beschéftigt.
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maoglichkeiten, eine Rolle (Funke-Wienecke, 2003). Handlungen mussen hin-
sichtlich ihrer Intention gelingen und misslingen kénnen. Liegt bei der Aufga-
benbewaltigung fir das Individuum keine Schwierigkeit vor, dann ist das
Handlungsergebnis keine Leistung. Genauso relevant ist, dass das Ergebnis
selbst verursacht ist. Dies bedeutet, dass es beabsichtigt und selbst zustan-
de gebracht worden ist. Bewertet wird ein Handlungsergebnis anhand eines
Vergleichs mit einem Kriterium. Dieses liegt in der Aufgabenstellung bzw.
genauer in der Zielsetzung. Nur wenn der Handelnde dieses Kriterium fir
sich als verbindlich anerkennt, wird er sich um die Lésung der gestellten Auf-
gabe bemihen (Balz & Kuhlmann, 2003; Erdmann, 1993; 1997; 2004; Gru-
pe, 1982). Erdmann (1997) wie Grupe (1982) weisen im Kontext von Leis-
tung darauf hin, dass Leistung nicht gleichzusetzen ist mit Erfolg. Zum Erfolg
wird diese erst durch die soziale Anerkennung des Handlungsergebnisses.
Von dem Konstrukt Leistung wird in der Sportpadagogik vielfach das Leisten
unterschieden. Allerdings ist das Verstandnis des Ausdrucks nicht immer
einheitlich und zum Teil bleibt es unklar. Auf der einen Seite wird Leisten ge-
fasst als der Vollzug einer Handlung, als das Bemihen um die Bewaltigung
einer Aufgabe (Hecker, 2001). Auf der anderen Seite aber auch als individu-
eller Prozess der Leistungsverbesserung (Balz & Kuhlmann, 2003). Letzteres

kann durchaus der gestellten Anforderung entsprechen, muss es aber nicht.

Die aufgezeigten Begriffsprazisierungen machen deutlich, dass unter dem
Ausdruck Leistung im wissenschaftlichen Gebrauch verschiedenes subsu-
miert wird. Als Ursache kann angesehen werden, dass es die Leistung nicht
gibt, sondern der Ausdruck angewendet wird, wenn bestimmte Merkmale
vorliegen. Je nach Wissenschaft oder Teildisziplin einer solchen lassen sich
verschiedene Kriterien finden. Die Angemessenheit der jeweiligen Begriffs-
bestimmung ergibt sich aus dem Anwendungskontext (Hartfield, 1977). Be-
sonders bedeutsam scheint deshalb zu sein, welcher Leistungsbegriff den
Richtlinien und Lehrplanen zugrunde liegt oder anders ausgedriickt, was un-

ter Leistung im Sportunterricht gefasst werden soll.

Bevor dieser Fragestellung im nachsten Kapitel nachgegangen wird, soll zu-
vor noch auf etwas anderes eingegangen werden. Liest man die verschiede-

nen Begriffsbestimmungen, dann stellt sich die Frage, welche handlungs-



2 Theoretische Grundlagen und Implikationen 50

praktischen Implikationen sie enthalten und wie unmittelbar einsichtig sie fur
den Einzelnen sind. Ein Beispiel hierzu: Die Festlegung, dass Leistung ein
bewertetes Ergebnis ist, bedingt fur die Bewertung eines Handlungsresultats,
das Vorhandensein eines Mal3stabs, eines Kriteriums. Dieses liegt in der je-
weiligen Aufgabenstellung. Formulierungen wie ,Wer kann am schnellsten
Laufen?“ sind sicherlich vielfach motivierend gemeint, dirften es aber tat-
sachlich fur die meisten Schiler einer Klasse nicht sein. Die Anforderung
wird nur fir wenige im Bereich des Moglichen liegen und damit einen Auffor-
derungscharakter haben. Konsequenterweise, so bemerkt Erdmann (2008)
treffend, mussten sich eigentlich die meisten Schiler mit dem Kommentar
hinsetzen: ,Ich nicht!®. Die Aufgabe suggeriert zudem, dass nur der Beste,

nur der Gewinner, wichtig ist.

.Da dies lediglich eine Person betrifft, bedeutet es fiir den Rest bestenfalls ein
wohlwollendes auf die Schulter klopfen oder aber Scheitern mit der wachsen-
den Uberzeugung, keine hinreichenden Fahigkeiten zu besitzen* (Erdmann,
2008, S. 157).

Dies zumindest dann, wenn der soziale Vergleich die bevorzugte Bezugs-
norm im Unterricht ist. Die Formulierung einer einzelnen Aufgabe mag in die-
sem Zusammenhang nicht als Problem gesehen werden, doch weist Erd-
mann (2008, S. 157-158) zurecht darauf hin, dass zu bedenken ist, ,dass die
individuell zugeschriebene Bedeutung eines Ereignisses (z. B. Wichtigkeit
des Wettkampfes, Erwartungsdruck) den Stellenwert und dariber die Wir-
kung auf das Individuum bestimmt.“ Die mit der sozialen Bezugsnorm ver-
bundene Aufmerksamkeitslenkung auf das kaum variable Merkmal der Fa-
higkeit, birgt die Gefahr, dass eine erforderlich optimistische Haltung, an sich
zu arbeiten und etwas verandern zu konnen, untergraben wird. Uben und
auch Trainieren verlieren dann ihren Sinn. Konsequenterweise legen die
dargestellten Zusammenhange einen verantwortungsvollen Umgang mit Kri-
terien und Bezugsnormen nahe. ,Gelegentliches Nachprifen der Verantwort-
lichen bzw. ihr sich selbst Hinterfragen lohnt, um die Uber die Aufgabe ver-
mittelten Signale zu prifen oder Lernenden bei der Verarbeitung zu helfen®
(Erdmann, 2008, S. 157). Deutlich wird an dem Beispiel auch, dass die Ablei-
tung von unterrichtspraktischen Konsequenzen bestimmte Wissensbestande

voraussetzt.
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2.3.2 Leistung in den Lehrpléanen

Die Beantwortung der im vorausgehenden Kapitel aufgeworfenen Frage, was
im Schulsport unter Leistung verstanden werden soll, ist ein schwieriges Un-
terfangen. Zwar ist in den Lehrplantexten die Rede von Leistungsfahigkeit,
Leistungsgrenzen, Leistungsfortschritt, Leistungsvergleich, Leistungsvoraus-
setzungen, Leistungsunterschieden und Leistungsmalistaben, damit ist aber
noch nicht formuliert, wofur der Ausdruck Leistung steht. Neben Leistung
wird auch von Lernleistung gesprochen. Dies legt nahe, dass Leistungen im
Sportunterricht das Ergebnis von Lernprozessen sind. Lernen kann im Sinne
der Richtlinien verstanden werden als Aufbau von Wissen, aber auch von
Fahigkeiten, Fertigkeiten, Neigungen, Interessen, Einstellungen und Werthal-
tungen (MSWWEF, 1999). Hier stellt sich allerdings die Frage, ob jegliche
Lernergebnisse als Leistung zu bezeichnen sind. Beispielsweise kdnnten
auch Einstellungen und Werthaltungen entwickelt werden, die aus padagogi-
scher Sicht bedenklich sind. Liest man die Ausfihrungen zur Leistungsbe-
wertung, dann ist anzunehmen, dass es um intendierte bzw. sozial anerkann-
te Lernergebnisse geht, d. h. um jene Fahigkeiten, Fertigkeiten und Kennt-
nisse, die im Sportunterricht absichtsvoll vermittelt werden. Leistungen im
Schulsport haben demnach eine motorische, aber auch eine soziale und
kognitive Dimension. Was das im konkreten Fall heif3t, ist allerdings - mit
Ausnahme der Abituranforderungen, die detaillierter definiert sind - nicht
festgelegt. Damit bleibt das, was unter einer Leistung im Schulsport zu fas-

sen ist, letztlich weitgehend offen®..

Somit ist es nicht verwunderlich, dass das Landesinstitut fir Schule (2004)
eine Handreichung erarbeitet hat, um den Leistungsbegriff, der den Rah-
menvorgaben und Lehrplanen flr den Schulsport zugrunde gelegt ist, zu

verdeutlichen. Dort heilt es:

21 Herangezogen worden ist der Lehrplan fur die Sekundarstufe II (MSWWF, 1999) sowie die Lehrpla-
ne der Sekundarstufe | fir die Gesamtschule (MSWF, 2001a) und das Gymnasium (MSWF, 2001b).
Zunachst wurde aufgrund des Untersuchungsfokus der Lehrplan fur die gymnasiale Oberstufe ausge-
wertet. Die beiden anderen Lehrplane wurden anschlieBend, mit dem Ziel den Leistungsbegriff besser
zu fassen, erganzend durchgesehen. Es wird davon ausgegangen, dass diesen Lehrplanen ein ge-
meinsames Leistungsverstandnis oder zumindest ein gemeinsamer Bedeutungskern zugrunde liegt.
Der Befund eines vagen Leistungsbegriffs wurde von Kaudinya (2003) bereits fiir die Sportlehrplane
von 1980/1981 attestiert. Auch Hobel (1976) kommt fiir die Lehrplane zwischen 1950 und 1960 zu dem
Schluss, dass dort der Leistungsbegriff relativ undefiniert eingegangen ist, ja sogar, dass mehrere
Leistungsbegriffe zu identifizieren sind.



2 Theoretische Grundlagen und Implikationen

»,Um eine Handlung als gelungen und als individuelle Leistung zu erleben, sind
folgende Voraussetzungen erforderlich:

e Es muss ein subjektiv als ,lohnend’ erscheinendes Ziel vorhanden sein.

e Das Ziel muss auf3erhalb der bisherigen Mdglichkeiten des Individuums
liegen, aber doch erreichbar erscheinen.

e Es missen nachvollziehbare Gutemalistdbe fiur das Gelingen oder
Misslingen der Handlung vorliegen.

e Das Erreichen des Ziels muss personliches Engagement, Anstrengung,
Uben und Trainieren erfordern; dazu muss hinreichend Zeit und Gele-
genheit vorhanden sein.

e Das erreichte Ziel muss gewirdigt werden.

(...) [Die genannten Kriterien] gelten fir das Leistungshandeln schlechthin. Sie
mussen im Blick auf sportliches und schulsportliches Leistungshandeln prazi-
siert werden. Sportliche Leistung und schulsportliche Leistung sind nicht iden-
tisch, sie weisen allerdings auch Gemeinsamkeiten auf.

Sportliche Leistung ist mehr als motorische Leistung, setzt diese aber als un-
abdingbar voraus. Leistungssituationen im Sport zu bewéltigen, bedeutet dar-
Uber hinaus auch, Kenntnisse Uber Voraussetzungen und Folgen von Bewe-
gungshandlungen effektiv zu nutzen sowie sich situationsgerecht in das soziale
Geflige einer sportlichen Handlung einbringen zu kénnen. Sportliche Leistun-
gen unterliegen einem weit gehend objektiven Mess- und Bewertungssystem.

Schulsportliche Leistung grenzt sich von sportlicher Leistung dadurch ab,
dass sich die motorischen, kognitiven und sozialen Dimensionen von Leistung
Uber die sportliche Handlung hinaus im schulischen Kontext und im Alltag er-
weisen. Leistungserfahrungen im Schulsport besitzen subjektive Wertigkeit, sie
gewinnen ihre Bedeutung nicht nur fir das auf3erschulische sportliche Handeln,
sondern sind vor allem auch aus dem schulsportlichen Auftrag zur Entwick-
lungsférderung durch Bewegung, Spiel und Sport zu rechtfertigen. Schulsportli-
che Leistungserfahrungen sind deshalb padagogisch gefilterte Leistungserfah-
rungen, die unter den verschiedenen padagogischen Perspektiven eine jeweils
unterschiedliche inhaltliche Konkretisierung erfahren“ (Landesinstitut fir Schule,
2004, S. 13-15).

Anders formuliert:

.Die Bewertung dessen, was im Sportunterricht als ,Leistung’ anzusehen ist, er-
folgt nach padagogischen Kriterien und unterscheidet sich daher deutlich von
den Prinzipien des normierten, institutionalisierten Sports auf3erhalb der Schule.
Was im Schulsport als eine durchaus besondere ,Leistung’ interpretiert werden
kann, mag im aufRerschulischen Sport Gberhaupt nicht als solche in den Blick
kommen. Umgekehrt kdnnen ,sportliche Leistungen’, die nach objektiven Krite-
rien des auRBerschulischen Wettkampfsports als Uberragend eingeschatzt wer-
den, im Sportunterricht zu einem padagogischen Problem werden, wenn bei-
spielsweise hohes sportartspezifische Kénnen mit menschlichem Fehlverhalten
korrespondiert oder andere Lerngruppenmitglieder in ihrer Befindlichkeit stort.
(...) Eine ausschlie3liche Ausrichtung des Leistungsverstandnisses an sport-
spezifischen Fertigkeiten, einschlagigen Normtabellen und am Leistungsver-
gleich widerspricht dem Lehrplankonzept. Vielmehr gilt es, Einseitigkeiten zu
vermeiden und die vielfaltigen Leistungsmaoglichkeiten im Schulsport padago-
gisch zu nutzen“ (Landesinstitut fir Schule, 2004, S. 9-10).
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Leistungen im Schulsport kdnnen somit auf der Basis der herangezogenen
Quellen ganz allgemein gefasst werden als Ergebnisse von zielgerichteten
Lernprozessen. Sie sind dabei mehr als nur motorische Leistungen. Sie ha-
ben auch eine kognitive und soziale Dimension. Damit die Lernergebnisse
Leistungen darstellen, missen sie gewuirdigt werden. Das durfte fur schul-
sportliche Leistungen bedeuten, dass sie dem Bildungs- und Erziehungsauf-
trag von Schule gerecht werden muissen, zumindest dann, wenn die Wirdi-

gung durch die Lehrkrafte erfolgt.

Dass der Leistungsbegriff der Lehrplane nicht ohne weiteres ersichtlich ist,
durfte nicht folgenlos fur das Lehrerhandeln sein. Verdnderungsimpulse fur
die individuelle Vorstellung von Leistung gehen von den Bildungsplanen
demzufolge kaum aus. Diese sind aber vermutlich gerade fur das Handeln in
der gymnasialen Oberstufe notwendig, weil dort nach wie vor ein am Ergeb-
nis und sozialen Vergleich ausgerichtetes Leistungsverstandnis dominieren
dirfte. Die Konkretisierungen des Leistungsbegriffs, wie sie nachtréaglich im
Auftrag des Landesinstituts vorgenommen worden sind, kdnnen grundsatz-
lich dazu beitragen, das den Bildungsplanen zugrunde gelegte Verstandnis
von Leistung im Schulsport besser zu verdeutlichen und damit auch das
Leistungskonzept der Rezipienten zu beeinflussen. Allerdings gilt Letzteres
nicht fir das evaluierte Wissen der beteiligten Sportlehrkréfte, denn die
Implementationsschrift ist nach der Datenerhebung erschienen. Somit wird
vermutet, dass fur ihre Auslegung der padagogischen Perspektive, die wéah-
rend der eigenen Schulzeit und der eigenen Sportsozialisation erworbene
Vorstellung von Leistung grundlegend ist, was wahrscheinlich zu Ausblen-
dungen und Modifikationen von formulierten Zielen fiilhren wird, die die Nut-
zung des Innovationspotenzials der padagogischen Perspektive fraglich er-
scheinen lassen. Letzteres gilt insbesondere, weil der Lehrplan, wie im
nachsten Kapitel aufgezeigt wird, das Geforderte nicht eindeutig transportiert.
Unberucksichtigt bleibt an dieser Stelle, dass auch der in den berufsrelevan-
ten Bezugswissenschaften vertretene Leistungsbegriff das individuelle Ver-
standnis von Leistung mitgepréagt haben kénnte. Inwieweit dies jedoch in Sin-
ne der Richtlinien und Lehrpléne erfolgt, kann aufgrund der unterschiedlichen

Bestimmungen nicht beantwortet werden.
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3 Das Leisten erfahren, verstehen und einschatzen - eine pa-
dagogische Perspektive

Nachdem in den vorausgegangenen Kapiteln die zentralen Begriffe dieser
Arbeit im Hinblick auf das Forschungsanliegen dargestellt worden sind, geht
es im Folgenden darum, die zur Analyse der Perspektivenanforderungen he-
rangezogenen Quellen aufzuzeigen. Dies stellt einen Vorgriff auf den empiri-
schen Teil der Arbeit dar. So soll dem Leser die Moglichkeit eréffnet werden,
sich selbst ein Bild von den Zielsetzungen und damit der Angemessenheit

der herausgearbeiteten Zieldimensionen (s. Kap. 5.1) zu machen.

In einem ersten Schritt werden die in den Richtlinien und Lehrplane enthal-
tenden Konkretisierungen zur padagogischen Perspektive Das Leisten erfah-
ren, verstehen und einschatzen dargestellt. Zunachst werden die Ausfihrun-
gen der Rahmenvorlagen dargelegt, bevor auf die Lehrplane Bezug genom-
men wird. Aufgegriffen wird der Lehrplan fur die gymnasiale Oberstufe und
ergdnzend die Lehrplane fir die Sekundarstufe | in der Fassung fur die Ge-
samtschule (MSWF, 2001a) und das Gymnasium (MSWF, 2001b). Ein sol-
ches Vorgehen ist, aufgrund der mitunter unzureichenden und differierenden
Zielexplikation in den Richtlinien und Lehrpléanen fiir die gymnasiale Oberstu-
fe, notwendig, um das Geforderte bestmdglich zu erfassen. Es erscheint in-
sofern angemessen, als dass die fiur die Sekundarstufe | bestehenden Per-
spektivenanspriiche, wenn auch in akzentuierter Form, ihre Gultigkeit fir den
Oberstufenunterricht behalten. AnschlielRend werden Zielformulierungen, die
in Veroffentlichungen des Landesinstituts fur Schule und Weiterbildung (bzw.
fur Schule) in Soest gemacht worden sind oder die sich aus diesen ableiten
lassen dargestellt. Entwickelt wurden diese Materialien, um die Implementa-
tion der aktuellen Bildungsplane des Landes Nordrhein-Westfalen in den
Schulsportalltag zu unterstitzen. Fur die Auswertung wurden wiederum Ma-
terialien fur die Sekundarstufe | (Gesamtschule und Gymnasium) und die
Sekundarstufe Il beriicksichtigt. Sie werden entsprechend aufgezeigt. Daran
schlief3t sich drittens die Auslegung der Leistungsperspektive von einem Mit-
glied der Vorbereitungsgruppe zur Revision der Richtlinien und Lehrplane fur
den Schulsport in Nordrhein-Westfalen, im Folgenden nur noch Revisions-

gruppe genannt, an. Sie spiegelt das Spektrum der Auffassungen von ver-
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schiedenen anderen Mitgliedern, wie sie in einer eigenen Teiluntersuchung
ermittelt worden sind, wider. AbschlieRend werden mogliche Konsequenzen
aus der hier bereits angedeuteten unzureichenden Transparenz der beste-
henden Anspriche fur ihre Verwirklichung im Sportunterricht aufgezeigt.

Im Rahmenplan heildt es zur padagogischen Perspektive Das Leisten erfah-
ren, verstehen und einschéatzen, dass es eine grundlegende padagogische
Aufgabe aller Facher sei,

.die Lern- und Leistungsbereitschaft zu férdern. (...) Sport eignet sich als Feld
exemplarischer Leistungserziehung. Handlungen im Sport legen es nahe, als
Leistungen bewertet und als ich-bedeutsam ausgelegt zu werden. Die Kriterien
und Regeln, unter denen das geschieht, sind vergleichsweise leicht verstand-
lich. Die typischerweise unmittelbare Rickmeldung tber das Ergebnis macht im
Sport die Erfahrung der eigenen Leistungsentwicklung, aber auch ihrer sozialen
Bewertungen besonders anschaulich* (MSWWEF, 1999, XXXIII).

Es wird darauf Bezug genommen, dass Leistungen im Sport ambivalent sind.
Erfolg kann soziale Annerkennung und Selbstbewusstsein fordern, Misser-
folg hingegen kann das Selbstwertgefiihl empfindlich beeintrachtigen. Gefor-
dert wird,

.dass alle Schulerinnen und Schuler [zun&chst] immer wieder vielféltige, indivi-
duell angemessene Herausforderungen erhalten, Leistungen zu vollbringen und
zu verbessern. Dabei hat die Erfahrung des individuellen Leistungsfortschritts
padagogischen Vorrang vor dem Vergleich mit anderen. Es gilt, das Vertrauen
in die eigenen Fahigkeiten zu stérken und die Erfahrung zu vermitteln, was sich
durch Anstrengung, Ubung, Training und eine angemessene Lebensweise er-
reichen lasst* (MSWWF, 1999, XXXIV).

Die Rahmenvorgaben fur den Schulsport stellen unter der Leistungsperspek-
tive heraus, dass Leistungserziehung auch eine Aufgabe sozialen Lernens
ist. Dabei geht es darum, mit den Empfindungen anderer umgehen zu lernen
und Erfahrungen mit gemeinsam erarbeiteten Leistungen zu machen. Den
Schilern soll vermittelt werden, dass Leistung keine objektive und absolute
GroRRe ist, sondern durch soziale Vereinbarungen und Vergleiche ermittelt
wird. ,Im Experimentieren mit Spiel- und Wettkampfregeln kann diese Ein-
sicht entwicklungsgemal? gefordert werden* (MSWWF, 1999, XXXIV).

Liest man diese Ausfuhrungen, dann féllt auf, dass im Text nur bedingt die
personenbezogenen, padagogisch ausgerichteten Begrifflichkeiten des Titels
aufgenommen und behandelt werden (Erdmann, 2000). Wird tber die Per-

spektivenbezeichnung das Leisten, der individuelle Prozess der Leistungs-
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verbesserung, hervorgehoben, so transportiert der nachfolgende Text diese
Fokussierung und ihre padagogische Bedeutsamkeit nicht angemessen. Ge-
nauso beziehen sich die dargestellten Anforderungen weniger deutlich auf
das Verstehen und Einschatzen als auf das Erfahren. Anders sieht dies in

den Ausfihrungen in den Lehrpldnen und Implementationsmaterialien aus.

In den Lehrplanen der Sekundarstufe | finden sich unter der Darstellung der
Inhaltsbereiche einige Hinweise darauf, was mittels der padagogischen Per-
spektive gefordert wird. Im Kern wird deutlich, dass sportbezogene Fertigkei-
ten und Fahigkeiten erlernt und gefestigt werden sollen. Die Schiler sollen
erfahren bzw. erkennen, dass Uben bedeutsam ist fir die Leistungsverbes-
serung. Lehrer haben die Aufgabe zu ermoglichen, dass die Heranwachsen-
den im Sportunterricht lernen, die eigene Leistungsfahigkeit realistisch einzu-
schatzen. In unterschiedlichen Formulierungen wird transparent, dass es un-
ter der Leistungsperspektive auch darum geht, dass die Schiler sich mit dem
Leistungsbegriff und der Leistungsmessung bzw. Leistungsbewertung ausei-
nandersetzen. Hierzu gehort, dass Kriterien, Bezugsnormen, Voraussetzun-
gen fur Leistungen, aber auch gemeinsam erbrachte Leistungen zum Ge-
genstand des Unterrichts werden. Die Heranwachsenden sollen erfahren und
begreifen, dass eine Leistung im Sport mehr ist als die bekannten Wett-
kampfleistungen der Sportarten.

Im Lehrplan fur die gymnasiale Oberstufe werden Akzente fur die Umsetzung
der padagogischen Perspektive benannt. Es heil3t, dass Schiler unter dieser
Perspektive in ausgewdahlten Bewegungsfeldern und Sportbereichen sportli-
che Leistungen erbringen sollen. Gefordert wird, dass sie die Gelegenheit
erhalten, langfristig und kontinuierlich auf ein individuelles Leistungsoptimum
hinzuarbeiten. Die dafiir notwendigen Prozesse des Ubens und Trainierens
sollen von den Oberstufenschiilern selbststandig geplant, organisiert, durch-
gefuhrt und reflektiert werden. Dabei, so wird angenommen, gewinnen die
Heranwachsenden Grundlagen fir eine kompetent gefiihrte kritische Ausei-
nandersetzung mit leistungsthematischen Handlungen. Die Jugendlichen sol-
len befahigt werden, den Leistungsbegriff fir sich mit individuellen Bedurfnis-
sen, Bedingungen und Mdglichkeiten abzugleichen. Dabei kdnnen sie lernen,

in welcher Weise Leistungen im Sport an Normen orientiert sind, auf ver-
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schiedener Anforderungsebene erbracht und nach unterschiedlichen Mal3-
staben bewertet werden (MSWWF, 1999). Die weiteren Lehrplanstellen
transportieren diese Akzentuierung weitgehend. Insbesondere die kognitive
Auseinandersetzung mit dem Leistungsbegriff und der Leistungsférderung

werden hervorgehoben.

Erganzend zu den Richtlinien und Lehrplanen wurden als Implementations-
hilfe verschiedene Materialien erstellt, in denen Angaben zur Leistungsper-
spektive enthalten sind. Nachfolgend wird auf vier verschiedene Quellen Be-

Zug genommen.

Im Rahmen der Einfihrung in den Lehrplan Sport der Sekundarstufe | hat
das Landesinstitut fir Schule und Weiterbildung (ohne Jahr) dargestellt, dass
unter der padagogischen Perspektive Leistung der Prozess der Leistungs-
entwicklung und Leistungsbewertung zum Thema gemacht werden soll. Re-
levant sei ein differenzierter Leistungsbegriff, der die vielfaltigen Aspekte von

Leistung im Sportunterricht beriicksichtigt. Die Schiler sollen:
e ihre eigene Leistungsfahigkeit und deren Grenzen bewusst erfahren,
e Vertrauen in die eigene Leistungsfahigkeit gezielt entwickeln,

e erfahren und begreifen, dass konzentriertes Uben die eigene Leistungsféhig-
keit steigert,

e Grundsatze der Leistungsentwicklung kennen und anwenden,
e sich kritisch mit dem Leistungsbegriff auseinander setzen,
e selbstandig angemessene Leistungssituationen finden und bewaltigen,

e die eigene und die Leistung anderer differenziert einschatzen" (Landesinstitut
fur Schule und Weiterbildung, ohne Jahr).

In einer weiteren Verotffentlichung mit dem Titel Leisten und Leistung im
Sportunterricht der Sekundarstufe | hat das Landesinstitut fir Schule (2004)
ebenfalls die padagogische Perspektive aufgegriffen. Es wird ausgesagt,
dass das Leisten im Sport unter der Leistungsperspektive zum Gegenstand
der padagogischen Auseinandersetzung wird. Sportliche Leistungssituatio-
nen werden gebindelt im Hinblick auf strukturelle Merkmale, ihre Vorausset-
zungen, ihre problematischen Aspekte und ambivalente Wirkungen.
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~Schulerinnen und Schuler sollen erfahren und begreifen, wodurch sportliche
Leistungen gekennzeichnet sind und welche Anforderungen und welche An-
strengungen zu bewadltigen sind, um Leistungen zu erbringen. Sie sollen
Grundséatze eines Erfolg versprechenden Ubens und Trainierens kennen und
anwenden lernen, aber auch erfahren und begreifen, von welchen individuellen
Voraussetzungen sportliche Leistungen abhéngen. Dabei gilt es auch, den Ob-
jektivitatsanspruch sportlicher Leistungen zu hinterfragen sowie Erfolg und
Misserfolg angemessen einzuordnen. Heranwachsende sollen also fahig wer-
den, das sportliche Leisten zu durchschauen und in seiner Wertigkeit kompe-
tent einzuordnen. Dies soll im engen Bezug zwischen Bewegungshandeln und
reflektierender Auseinandersetzung geschehen und darf nicht als isolierte Be-
lehrung missverstanden werden* (Landesinstitut fir Schule, 2004, S. 23).

In den Umsetzungshilfen zum neuen Lehrplan Sport fir die gymnasiale

Oberstufe, als eine dritte Verdffentlichung des Landesinstituts flr Schule und

Weiterbildung (2000), werden inhaltlich kennzeichnende Teilaspekte der pa-

dagogischen Perspektive exemplarisch aufgelistet. Genannt werden das

Verbessern der individuellen Leistungsfahigkeit, das Erwerben von Kompe-

tenzen fur Ubungs- und Trainingsprozesse, das Umgehen mit Giitekriterien

und Normen sowie das Entwickeln der Bereitschaft sich anzustrengen. Als

maogliche Zielformulierungen fir die Umsetzung in die Unterrichtspraxis der

Sekundarstufe Il wird aufgefihrt und beispielhaft weiter konkretisiert, dass

die Schiler

sportbezogene Fahigkeiten und Fertigkeiten in ausgewahlten Sportbe-
reichen und Bewegungsfeldern verbessern sollen (Fertigkeiten lernen
und dben, koordinative Fahigkeiten trainieren, konditionelle Eigen-
schaften trainieren, spezifische Spielfahigkeiten trainieren und

Ubungssituationen selbststandig herstellen etc.),

theoretische Grundlagen von Lern-, Ubungs- und Trainingsprozessen
kennen und anwenden konnen sollen (Modelle flr motorisches Lernen
beschreiben, Lern- und Ubungsprozesse methodisch mitgestalten,
biomechanische Prinzipien berlcksichtigen, die Wirkung von Training
auf den Organismus beschreiben, Trainingsprozesse methodisch ges-
talten/mitgestalten, Risiken der Leistungsoptimierung kennenlernen

etc.),

in Anforderungssituationen und Anforderungsprozessen die Bereit-

schaft zur Anstrengung entwickeln sollen (Vertrauen in die eigene
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Leistungsfahigkeit entwickeln, beharrlich Gben und trainieren, Erleben,

was durch Ubung und Training erreicht werden kann etc.),

e Gutekriterien im Handlungsfeld Sport kennen, reflektieren und einord-
nen sollen (zwischen dem Prozess des Leistens und dem Ergebnis
Leistung unterscheiden, die Relativierbarkeit der Leistung und ihre
Bewertung erfahren, Probleme des Leistungssports und seine Darstel-
lung in den Medien beschreiben und einordnen etc.),

e soziale Aspekte der Leistung kennen, reflektieren und in ihre Hand-
lungsweisen einbeziehen sollen (Leistungsmotive kennen und einord-
nen, in Konkurrenzsituationen verantwortlich handeln, mit anderen zu-

sammen Leistungen erbringen etc.).

Es wird explizit darauf verwiesen, dass die vorgenommene Entfaltung der
Perspektive keinen Anspruch auf Vollstandigkeit erhebt und nicht als obliga-
torischer Katalog von anzustrebenden Zielen verstanden werden darf. Auffal-
lig ist, dass sich die sozialen Aspekte der Leistung nicht in den zuvor ge-

nannten Teilaspekten wieder finden lassen. Der Grund hierfir bleibt unklar.

Um die Verwirklichung der bestehenden Anspriiche an Lehren und Lernen im
Sportunterricht positiv zu unterstitzen, sind als weitere Implementations-
maRnahme im Internet®® ausgearbeitete und gepriifte Unterrichtsvorhaben
veroffentlicht worden. Die Sichtung von Vorhaben, bei der die Leistungsper-
spektive die leitende padagogische Perspektive darstellt, ergab, dass fir die
Sekundarstufe | die Forderung von Technik, Taktik sowie konditionellen und
koordinativen Fahigkeiten wesentliche Bestanteile des Unterrichts sind. Die
bewusste Anwendung von erworbenem Wissen wird relevant, wenn es um
das Analysieren des Spielverhaltens, das Einschatzen von Fertigkeiten oder
das Bewerten von Ubungen geht. Fiir die Sekundarstufen Il stehen unter-

schiedliche Unterrichtsvorhaben zur Verfligung. Aufgegriffen wird die

e Relativitat von Leistung, indem verdeutlicht werden soll, dass Leis-
tungsmal3stdbe auf Vereinbarungen beruhen und zu unterschiedlichen

Ergebnissen fuhren kdnnen.

22 Quelle: http://bis.uni-bielefeld.de; Auswertung der am 26.06.2005 veroffentlichten Materialien.
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e Des Weiteren wird die Entwicklung und anschlieBende Verbesserung
von Gruppenchoreographien unter besonderer Bertcksichtigung der
Erarbeitung und Uberprifung von Bewertungskriterien durch die Schii-

ler aufgefuhrt.

e Und schlieBlich findet sich noch ein Unterrichtsvorhaben, dass fiur die
Schulstufen 7 bis 13 konzipiert wurde. In diesem geht es um die Leis-
tungsverbesserung durch die Forderung der Fahigkeit Bewegungen

lesen und situativ beantworten zu kénnen.

Als letzte Quelle zur Analyse der Zieldimensionen der Leistungsperspektive
sind Vorstellungen von einzelnen Revisionsmitgliedern beriicksichtigt wor-
den, die im Rahmen einer Nebenuntersuchung per Mind-Mapping evaluiert*
wurden. Im Folgenden wird die subjektive Deutung eines Mitglieds darge-
stellt. Im Gegensatz zu den anderen Rekonstruktionen, die immer nur einen
mehr oder weniger grol3en Ausschnitt aller formulierten Anforderungen wie-
dergeben, enthalt sie das gesamte Spektrum der von den Befragten genann-
ten Ziele. Das Revisionsgruppenmitglied stellte dar, das unter der padagogi-
schen Perspektive Das Leisten erfahren, verstehen und einschatzen Fahig-

keiten und Fertigkeiten bei den Schilern verbessert werden sollen.

,ES geht insbesondere darum, ausgehend von den individuellen Voraussetzun-
gen von Schilerinnen und Schiilern, den individuellen Leistungsfortschritt im
Auge zu haben. Und wenn ich den individuellen Leistungsfortschritt im Auge
habe, dann wird es auch einen je individuellen Verlauf geben* (RGM 4, 19-23).

Des Weiteren sollen die Heranwachsenden lernen, ihre eigene Leistungsfa-

higkeit besser einzuschatzen.

.Das heildt, sie missen Kenntnisse uber sich haben und sie missen allgemeine
Kenntnisse dartber haben, was zum Beispiel die eigene Leistungsféahigkeit for-
dert, was sie beeintrachtigt, wie die eigene Leistungsfahigkeit zu entwickeln ist,
und das kdénnen sie dann auch immer in Zusammenhang setzen zur Leistungs-
verbesserung” (RGM 4, 29-34).

Die padagogische Perspektive legt den Sportlehrern auch nahe, dass die
Schiler erfahren sollen, dass Leistungen immer kognitive, soziale und emo-
tionale Aspekte haben. Hinsichtlich der kognitiven Aspekte miissen die Schi-

ler erfahren, lernen und in unterschiedlichen Handlungssituationen selbst

2 Vier Mitglieder wurden exemplarisch nach der Teilnahmebereitschaft und der Verfligbarkeit einbezo-
gen. Zur Erhebung und Auswertung siehe Kapitel 4.2.2.
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ausprobieren, dass es fur die Erbringung von Leistung unterschiedliche Krite-
rien gibt. Sie mussen die unterschiedlichen Kriterien fir Leistung einschat-
zen, bewerten und auch akzeptieren kbnnen. Unter dem sozialen Aspekt von
Leistung sind fur den Befragten die Begriffe Einzelleistungen und Gruppen-
leistungen, Madchen und Jungen sowie leistungsstark und leistungsschwach

bedeutsam. Er auRert:

.In der Schule ist es einfach so, dass es, und unter dieser Perspektive ist das
auch gewollt, dass sowohl Einzelleistungen als auch Gruppenleistungen zu for-
dern sind. Und auch hier spielen dann nattrlich bestimmte soziale Aspekte eine
grolRe Rolle. Hilfsbereitschaft, Kooperationsfahigkeit, Kommunikationsfahigkeit
und so weiter, um nur einige Begriffe zu nennen. Unter diesem Zusammenhang
wird in der Perspektive aber auch deutlich darauf hingewiesen, dass unter dem
Aspekt der reflexiven Koedukation insbesondere auch das Thema Leistung im
Rahmen der Geschlechterverhéltnisse zu betrachten ist. Und das halte ich hier
auch fiir eine wichtige Aufgabe. Genauso wie dieser Aspekt unter der Perspek-
tive besonders ins Auge zu nehmen ist, ist der Aspekt leistungsstark - leis-
tungsschwach, Ursachen, Wirkung, wie kann man damit umgehen, auch zu
thematisieren. (...) Die einen sind durch ihre genetischen oder sozialen Bedin-
gungen, in denen sie aufgewachsen sind sehr leistungsstark und andere sind
eben leistungsschwacher. Und dieses stellt besondere Herausforderungen. Das
stellt fir die Leistungsschwéacheren meines Erachtens die Herausforderung,
dass sie sich im Rahmen ihrer Méglichkeiten bemiihen ihre Leistung entspre-
chend iiber Anstrengung und Ubung zu steigern und dass die Leistungsstarke-
ren eben insbesondere unter dem sozialen Aspekt auch ihre Fahigkeiten in den
Dienst der Gruppe, der Klasse stellen und versuchen den Schwacheren Hilfe-
stellung zu leisten“ (RGM 4, 50-110).

Hinsichtlich der emotionalen Aspekte geht es um Erfahrungen mit Erfolg und
Misserfolg sowie den Umgang mit ihnen, was fir die Personlichkeitsentwick-
lung bedeutsam ist. ,Natirlich geht es auch (...) unter dieser Perspektive um
bestimmte Ziele* (RGM 4, 68-69). Dies kann der Leistungsfortschritt sein,
aber auch dass Erfahren der eigenen Grenzen.

»In seltenen Fallen kann es auch Ziel sein, einen Leistungsvergleich mit ande-
ren zu wahlen, wobei fir mich eben die sozialen Aspekte da eine besondere
Rolle spielen. Wenn ich also Leistungsvergleiche mit anderen mache, dann
muss ich also auch immer wieder thematisieren, die unterschiedlichen Voraus-
setzungen. [Ahm] Ja. Ziel kann auch sein, oder sollte haufig auch sein, der Ver-
gleich mit sich selbst, weil im Vergleich mit sich selbst der Leistungsfortschritt
am besten zu erkennen ist* (RGM 4, 77-83).

Das jeweilige Ziel kann Uber Individual- oder Gruppenaufgaben erreicht wer-

den.

.Diese Aufgaben missen eben so gewahlt werden, dass sie eine Herausforde-
rung darstellen, damit von den Schilerinnen und Schiilern Anstrengung und
Ubung als etwas Selbstverstéandliches zur Leistungsverbesserung erkannt wer-
den. Dieses macht deutlich, dass wir unter dieser Perspektive auch immer ge-
dacht haben, dass der Prozess eine wichtige Rolle spielen muss und soll. Und
auch im Bewusstsein von Schilerinnen und Schulern. Nicht das Ergebnis allein
ist das Ziel, sondern der Weg"“ (RGM 4, 85-92).
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Festzuhalten ist, dass mit der padagogischen Perspektive Das Leisten erfah-
ren, verstehen und einschatzen verbindliche Vorgaben fur den Sportunter-
richt gemacht werden. Grundlegend fir die Unterrichtsvorhaben sind die
Ausfuhrungen zu der Leistungsperspektive in den Rahmenvorgaben fur den
Schulsport. Wie die Darstellung gezeigt hat, greifen diese Ausfiihrungen aber
nicht hinreichend die mit dem Titel verbundenen Assoziationen auf. Das
konnte zu Unklarheiten bezuglich der bestehenden Anspriiche an das Han-
deln im Sportunterricht seitens der Sportlehrer fuhren. Hilfreicher sind hier
die Ausfuihrungen in den Lehrplanen. Allerdings wird nicht auf alle in den
Rahmenvorgaben genannten Ziele eingegangen. Ein umfassenderes Bild
gewinnt man, wenn man zu den Bildungswerken die Implementationsmate-
rialien hinzuzieht. Die dort deutlich werdenden Anforderungen lassen sich
durch die exemplarischen Rekonstruktionen zur Leistungsperspektive, wie
sie einige Mitglieder der Revisionsgruppe gemacht haben, bestatigen. Fur
die Verwirklichung von Ansprichen folgt aus dem Transparenzproblem des
Geforderten, dass im Schulsport vermutlich einem mehr oder weniger grof3en
Ausschnitt von den bestehenden Erwartungen nachgekommen wird. Von
Bedeutung ist in diesem Zusammenhang, ob die Implementationsmaterialien

zur Kenntnis genommen werden.

4 Der qualitative Forschungsansatz

Will man die Verwirklichung von Anspriichen, wie sie in Form der padagogi-
schen Perspektive Das Leisten erfahren, verstehen und einschatzen an den
Sportunterricht herangetragen werden, untersuchen, dann stellt sich die Fra-
ge nach dem angemessenen Zugang, dem adaquaten Weg der Erkenntnis-
gewinnung. Dieser ist sicherlich nur von dem konkreten Ziel aus zu bestim-
men. Erdmann (1991 S. 63) formuliert hierzu: ,Ohne ein Ziel wird jede Uber-
legung uber die Mittel und Wege zu einer kurzatmigen Angelegenheit.”

Wie in der Einleitung der Arbeit aufgefiihrt worden ist, existieren zu dem For-
schungsgegenstand kaum empirische Befunde, sodass es letztlich um das
Entdecken von unbekannten Aspekten in der Welt des Schulsportunterrichts
geht. Dies legt einen explorativen, offenen und damit einen qualitativen Zu-
gang nahe (Mortl-Hafizovic, 2006). Das Uberpriifen von vorab festgelegten

Hypothesen wirde demgegeniber den Erkenntnisgewinn bereits im Vorhin-



4 Der qualitative Forschungsansatz 63

ein einschranken, was aufgrund des wenig erforschten Gegenstandsbereichs

unangemessen erscheint.

4.1 Grundlagen qualitativer Forschung

Entscheidet man sich fur einen qualitativen Ansatz, dann ist zu beachten,
dass mit dem Ausdruck qualitative Forschung kein einheitliches Forschungs-
programm gekennzeichnet ist. Vielmehr ist er ein Sammelbegriff fur sehr ver-
schiedene Methodologien und Forschungspraktiken. Dennoch lassen sich
gemeinsame Kennzeichen identifizieren. Qualitative Forschung ist dadurch
gepragt, dass sie sich der Gegenstandsangemessenheit von Methoden und
den darauf aufbauenden theoretischen Erkenntnissen verschrieben hat. Sie
ist dartber hinaus dadurch gekennzeichnet, dass sie die Perspektiven der
Beteiligten bertcksichtigen will und dass Forschung sehr stark auf der Refle-
xivitdt des Forschers basiert. Letztlich gibt es in der qualitativen Forschung
eine Diversifizierung von Methoden: es gibt nicht die Methode, sondern die
verschiedensten Methoden innerhalb der qualitativen Forschung (Flick, von
Kardorff & Steinke, 2000).

Lassen sich trotz aller Heterogenitat von qualitativer Forschung noch ge-
meinsame Kennzeichen feststellen, so ist dies fir die zugrunde gelegten G-
tekriterien nicht mehr moglich. Es gibt keinen allgemeinen Konsens daruber,
ob und wann welche Kriterien anzulegen sind. Aus diesem Grund wird nach-
folgend das Problem der Glutekriterien in der qualitativen Forschung naher
aufgegriffen. Im zweiten Teil des Kapitels wird dann das Forschungsdesign

dieser Arbeit vorgestellt.

Zum Gebrauch von Gutekriterien existieren drei Grundpositionen: das Nut-
zen von quantitativen Kriterien, die Entwicklung von eigenen Kriterien und die
Ablehnung von Kriterien fur qualitative Forschung. Im Rahmen der ersten
Position werden die Kriterien der quantitativen Forschung ,an qualitative For-
schung angepasst, indem sie reformuliert und operationalisiert werden*
(Steinke, 2000, S. 319). Dahinter steht die Auffassung, dass es Einheitskrite-
rien geben muss, mit der jede Forschung zu bewerten ist. Vertreter dieser
Position sind z. B. Miles und Hubermann (1994) oder Kirk und Miller (1986).
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Stellvertretend flr diese Position wird der Vorschlag von Miles und Huber-

mann in Tabelle 3 aufgefihrt.

Tab. 3. Anwendung von quantitativen Kriterien - Ein Vorschlag von Miles & Hubermann
(1994).

Anwendung von quantitativen Kriterien

Objectivity/Confirmability

»The basic issue her can be framed as one of relative neutrality and reasonable freedom from unacknowledged re-
searcher biases - at the minimum, explicitness about the inevitable biases that exist. In short, do the conclusions
depend on ‘the subjects and conditions of the inquiry,’ rather than on the inquirer (...)?" (Miles & Hubermann, 1994,
p. 278).

Reliability/Dependability/Auditability “The underlying issue her is whether the process of the study is
consistent, reasonably stable over time and across researchers and methods. We can, in effect, speak of ‘quality
control’ (...). Have things been done with reasonable care?" (Miles & Hubermann, 1994, p. 278).

Internal Validity/Credibility/Authenticity

“Her we arrive at the crunch question: truth value. Do the findings of the study make sense? Are they credible to the
people we study and to our readers? Do we have an authentic portrait of what we were looking at?* (Miles & Huber-
mann, 1994, p. 278).

External Validity/Transferability/Fittingness “We need to know whether the conclusions of a study
have any lager import. Are they transferable to other contexts? Do they ‘fit’ (...)? How far can they be ,generalized'?"
(Miles & Hubermann, 1994, p. 279).

Utilization/Application/Action Orientation
“Even if a study’s findings are ‘valid’ an transferable, we still need to know what the study does for its participants,
both researchers und researched - and for its consumers” (Miles & Hubermann, 1994, p. 280).

Demgegeniber bezweifeln die Reprasentanten der zweiten Position grund-
satzlich die Ubertragbarkeit quantitativer Kriterien. Beispielsweise wird der
Anspruch auf Reliabilitat zuriickgewiesen, ,da eine (Erhebungs-)Situation,
etwa ein Interview, als singulares, lebensgeschichtlich besonderes Ereignis
verstanden wird“ (Mruck & Mey, 2000, S. 8) und damit nicht reproduzierbar
sein kann. Ausgangspunkt fir das Formulieren von Gutekriterien sind hier die
wissenschaftstheoretischen, methodologischen und methodischen Beson-
derheiten qualitativer Forschung. Haufig diskutiert werden, so Steinke (2000),
die kommunikative Validierung, die Triangulation, die Validierung der Inter-

viewsituation und die Authentizitat (s. Tab. 4).
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Tab. 4. Formulierung von spezifischen Kriterien fur qualitative Forschung - Eine Auflistung
von Steinke (2000).

Formulierung von spezifischen Kriterien fur qualitative Forschung

kommunikative Validierung
.Daten oder Ergebnisse der Forschung werden den Untersuchten mit dem Ziel vorgelegt, dass sie von ihnen hin-
sichtlich ihrer Gultigkeit bewertet werden* (Steinke, 2000, S. 320).

Triangulation

.Durch den Einsatz komplementérer Methoden, Theorien, Daten oder Forscher in einer Untersuchung sollen Einsei-
tigkeiten oder Verzerrungen, die eine Methode, Theorie, Datenbasis oder einem einzelnen Forscher anhaften, kom-
pensiert werden* (Steinke, 2000, S. 320).

Validierung der Interviewsituation
JInterviews und ihr Verlauf werden daraufhin analysiert, ob die Interviewpartner ,wahrheitsgemaR’ bzw. aufrichtig er-
zéhlen” (Steinke, 2000, S. 320).

Authentizitat

.Dieses Kriterium fiir qualitative Evaluationsforschung (...) bezieht sich u. a. auf folgende Bereiche: Wurde mit den
AuRerungen der Untersuchten und den zugrunde liegenden Wertstrukturen um Forschungsprozess sorgféltig um-
gegangen? Wurden die multiplen Konstruktionen der Untersuchten im Forschungsprozess angemessen erhoben,
systematisch aufeinander bezogen und mit den untersuchten Personen auf ihre Giiltigkeit per member check ge-
prift? Werden im Forschungsprozess neue Orientierungen fur die Untersuchten initiiert? Dient die Forschung der
Entscheidungsfindung oder als Anregung fur Handlungen?* (Steinke, 2000, S. 321).

Gegen jegliche Kriterien fur die qualitative Forschung sprechen sich die Ver-
treter der dritten Grundposition aus. Die prinzipielle Ablehnung ergibt sich

aus

-einem postmodernen Verstéandnis der Vielfalt sozialer Realitaten, der Kon-
struiertheit von Forschungsprozessen und somit auch -ergebnissen und, daraus
abgeleitet, der prinzipiellen Unmdoglichkeit ein festes Referenzsystem fir die
Bewertung vor allem der Giiltigkeit qualitativer Forschung anzugeben® (Petrucci
& Wirtz, 2007, ohne Seite).

Fur diese Arbeit wird davon ausgegangen, dass auf Kriterien fur die Bewer-
tung der Wissenschatftlichkeit einer Untersuchung nicht verzichtet werden
kann. Damit ware die Gefahr der Beliebigkeit und Willkrlichkeit von For-
schung und letztlich das Problem der Anerkennung verbunden. Der Ruckgriff
auf quantitative Gutekriterien wie Objektivitat, Reliabilitat oder Validitat bzw.
deren Ubertragung auf qualitative Forschung erscheint wenig angemessen,
wie weiter oben am Beispiel der Reliabilitat bereits deutlich wurde. Konkret
wird fur die vorliegende Arbeit auf einen Vorschlag von Steinke (2000; 1999)
zuriickgegriffen. Vor dem Hintergrund der Annahme des gegenstands-, situa-
tions- und milieuabhangigen Charakters qualitativer Forschung, der Vielzahl
unterschiedlicher qualitativer Forschungsprogramme und der stark einge-

schrankten Standardisierbarkeit methodischer Vorgehensweisen, schlagt sie,
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anstatt eines verbindlichen Kriterienkatalogs oder der Negierung jeglicher
Kriterien, die Verwendung von Kernkriterien vor. Ihr Vorschlag wird aufgegrif-
fen, weil er auf einer ausfuhrlichen Auseinandersetzung mit Kriterien fur qua-
litative Forschung basiert und zudem nicht nur Kriterien benennt, sondern

auch Hinweise zur Umsetzung bzw. Prifung dieser Kriterien enthélt.

Steinke (2000) fuhrt sieben Kernkriterien auf, die je nach Forschungsvorha-
ben konkretisiert, modifiziert und gegebenenfalls durch weitere Kriterien er-
ganzt werden konnen. Erstens die intersubjektive Nachvollziehbarkeit des
Forschungsprozesses. Sie ermoglicht bei fehlender intersubjektiver Uber-
prufbarkeit bzw. Nachprifbarkeit des methodischen Vorgehens eine Bewer-
tung von Forschung. Wolters (2006, S. 170) formuliert das Ziel so: ,Jemand,
der nicht an der Studie beteiligt ist, muss sie also nicht reproduzieren kon-
nen, sondern einsehen kdnnen, dass die Aussagen bei den gegebenen Da-
ten Sinn machen.” Um die Nachvollziehbarkeit zu gewéhrleisten und zu prui-
fen, werden drei Zugénge aufgefihrt: die Dokumentation des Forschungs-
prozesses, d. h. des Vorverstandnisses des Forschers, der Erhebungsme-
thoden, der Auswertungsmethoden u. a. m., die Interpretationen in Gruppen
und die Anwendung kodifizierter Verfahren. Ein weiteres Gutekriterium stellt
zweitens die Indikation des Forschungsprozesses dar. Hier geht es um die
Angemessenheit des qualitativen Vorgehens, der Methodenauswahl, der
Transkriptionsregeln, der Samplingstrategie, der methodischen Einzelent-
scheidungen im Kontext der gesamten Untersuchung und der Bewertungskri-
terien. Relevante Fragestellungen fur Forscher und Rezipient sind beispiels-
weise: Legt der Gegenstand einen qualitativen Zugang nahe? Sind die Me-
thoden gegenstandsangemessen? Ermoglicht das Verfahren Irritationen des
Vorwissens? Ist eine Auswahl von Untersuchungsfallen oder Untersu-
chungssituationen indiziert? Als drittes Kriterium wird die empirische Veran-
kerung aufgefuhrt. Steinke (2000, S. 328) tragt damit der Vorstellung Rech-
nung, dass die ,Bildung und Uberpriifung von Hypothesen bzw. Theorien (...)
in der qualitativen Forschung empirisch, d. h. in den Daten begriindet (veran-
kert) sein® sollte. Ein Weg zur Sicherung der Begrindetheit der Erkenntnis im
empirischen Material ist die Nutzung von existierenden kodifizierten Verfah-
ren, die der empirisch verankerten Entwicklung von Theorien dienen. Eine

andere Mdglichkeit
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Lbesteht darin, zu prifen, ob es hinreichend Textbelege fur die generierte Theo-
rie gibt und wie mit Widersprichen und abweichenden bzw. negativen Fallen,
Situationen, Ereignissen oder Settings umgegangen wurde” (Steinke, 1999, S.
223).

Als weitere Pruftechniken werden die Ableitung von Prognosen und das an-
schlieBende Ermitteln ihres Eintretens sowie die kommunikative Validierung
aufgefuhrt. Als viertes Gutekriterium fuhrt Steinke die Limitation, d. h. das
Feststellen der Grenzen der entwickelten Theorie, an. Hierfur wird von ihr
sowohl die Fallkontrastierung als auch die explizite Suche und Analyse ab-
weichender, negativer und extremer Falle als hilfreich erachtet. Die Mdglich-
keiten stellen zugleich geeignete Prufverfahren zur Ermittlung des Geltungs-
bereichs dar. Uber die bisher dargestellten Kriterien existieren noch drei wei-
tere, die von Steinke fir die Beurteilung von qualitativer Forschung angefihrt
werden. Es handelt sich funftens um die Koharenz, als in sich Stimmigkeit
der Theorie, sechstens die Relevanz, d. h. der pragmatische Nutzen der Fra-
gestellung und siebtens die reflektierte Subjektivitdt des Forschers. Folgende
Fragen kdnnen fur den Aspekt der Koharenz an den Forschungsprozess und
die darin generierten Theorien gerichtet werden: Ist die entwickelte Theorie
koharent? Wurden Widerspruche in den Daten und Interpretationen bearbei-
tet? Fur die Klarung der Relevanz geht es u. a. darum, ob neue Deutungen
zur Verfigung gestellt werden und welche Erklarungen die Theorie fir das
interessierende Phanomen beinhaltet. Zur Prifung des Kriteriums der reflek-
tierten Subjektivitét ist beispielsweise die Selbstbeobachtung sowie das Re-

flektieren der personlichen Voraussetzungen denkbar (Steinke, 2000).

Aus diesem Vorschlag wurde fur die vorliegende Arbeit folgendes abgeleitet:

1. Um die intersubjektive Nachvollziehbarkeit zu gewahrleisten, wird im
Rahmen der Dokumentation des Forschungsprozesses das Vorver-
stéandnis mittels des Theorieteils und der dort formulierten Vorannah-
men dargelegt. Zwar existiert in der qualitativen Forschung die Forde-
rung nach Offenheit, betrachtet man das Spektrum qualitativen For-
schung, dann unterscheidet sich die Auffassung dariber, wie ,unvor-
eingenommen einerseits oder theoriegeleitet andererseits der For-
scher tatséchlich vorgehen darf oder sollte” (Brau, 2002, S. 244). Fir
diese Arbeit wird davon ausgegangen, dass ein vorab explizierter the-

oretischer Bezugsrahmen als heuristisches Konzept die Aufmerksam-
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keit im Feld erhéhen und den Analysegang fordern kann, indem die
Gefahr des Ertrinkens in unstrukturierten Daten durch eine Strukturie-
rung der Informationsvielfalt vermindern wird (Brau, 2002; Kelle &
Kluge, 1999; Strohschneider, 1990). Neben dem Vorverstandnis er-
folgt zur Sicherung der Nachvollziehbarkeit eine Explikation der Da-
tenerhebung und Datenauswertung. Hierbei wird auf wesentlich er-
scheinende Aspekte Bezug genommen, denn eine ,ausfihrliche Dar-
stellung, die mit der [groRtmoéglichen] Gewahrleistung von Nachvoll-
ziehbarkeit verbunden ist, wirde Forschungsberichte zu mehrbandi-
gen Werken anschwellen lassen” (Bergold & Breuer, 1987, S. 30). Als
dritte MalRnahme zur Sicherung der intersubjektiven Nachvollziehbar-

keit werden die Informationsquellen bei der Auswertung dokumentiert.

. Hinsichtlich der geforderten Indikation des Forschungsprozesses wer-

den folgende Aspekte bertcksichtigt:

e Indikation des qualitativen Vorgehens: Legt das Erkenntnisinte-

resse eine qualitativen Zugang nahe?

e Indikation der Methodenwahl: Sind die Erhebungs- und Auswer-

tungsmethoden dem Untersuchungsgegenstand angemessen?

e Indikation der Samplingstrategie: Inwiefern ist eine Auswahl der

Untersuchungsfalle indiziert?

¢ Indikation der methodischen Einzelentscheidungen im Kontext der
gesamten Untersuchung: Passen die Erhebungs- und Auswer-
tungsmethoden zueinander? Inwiefern ist das Untersuchungsde-
sign angesichts der verfugbaren personellen und zeitlichen Res-

sourcen indiziert?

. Das Kriterium der empirischen Verankerung wird auf die gewonnenen
Erkenntnisse der Arbeit bezogen. Mit dem gewahlten Vorgehen bei
der Auswertung sollte es moglich sein, das theoretische Vorwissen

bzw. die explizierten Vorannahmen zu irritieren.

. Daruber hinaus wird der Aspekt der Limitation der gewonnenen Er-

gebnisse expliziert. Dies geschient mittels der Aussagen zum
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Sampling, zu den Grenzen der einzelnen ausgewahlten Erhebungs-

methoden und zum Erkenntnisanspruch der gewonnenen Einsichten.

5. Das Gutekriterium der Koharenz wird auf die gewonnenen Erkenntnis-
se bezogen. Um ihm madglichst zu entsprechen, wurden Widerspriche
im empirischen Material bei der Auswertung nicht ignoriert, sondern

bewusst aufgegriffen.

6. Die Relevanz der Forschung, als ein weiterer Aspekt, wird in der Ein-
leitung der Arbeit hergeleitet. Im Ausblick werden die tatsachlich ge-
wonnenen Erkenntnisse hinsichtlich des fir die Praxis nutzbaren Er-

kenntnisgewinns aufgegriffen.

7. Um der Forderung der reflektierten Subjektivitdat nachzukommen, er-
folgte bei der Auswertung des Datenmaterials mehrfach ein Rickbe-
zug der gewonnenen Erkenntnisse an den Originaldaten. Zielsetzung
war es, Verdrangungen aufzudecken und Verstehensbarrieren aufzu-
brechen. Allerdings ist die reflexive Subjektivitat eine immer nur gra-
duell einldsbare methodische Forderung: Schliel3lich ist man sich

selbst nicht voll durchsichtig (Rittelmayer & Parmentier, 2001).

4.2 Das qualitative Forschungsdesign

In diesem Kapitel erfolgt die Darstellung des gewahlten Forschungsdesigns.
Zunéachst wird die vorgenommene Eingrenzung des Gegenstandsbereichs
argumentativ begrindet. Dabei wird auch der Aspekt des Samplings aufge-
griffen. An diesen einleitenden Teil schlie3t sich die Explikation der Date-

nerhebungs- und Auswertungsmethoden an.

Die vorliegende empirische Arbeit ist darauf ausgerichtet, die Verwirklichung
von curricularen Anspriichen im Sportunterricht zu untersuchen und zu ver-
stehen. Ausgewahlt wurde die Umsetzung der padagogischen Perspektive
Das Leisten erfahren, verstehen und einschatzen im Sportunterricht der Se-
kundarstufe II. Eine Eingrenzung des Forschungsgegenstandes erscheint
aufgrund der Fulle von existierenden Anspriichen angemessen und ist not-
wendig, um den Geltungsbereich der gewonnenen Erkenntnisse zu fassen.

Aus dem Spektrum der Lehrplananspriche kommen die padagogischen Per-
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spektiven in den Blick, weil mit ihnen - neben den Prinzipien des erziehenden
Sportunterrichts - die Leitidee des Bildungswerks umgesetzt werden soll.
Dass konkret die Leistungsperspektive ausgewahlt worden ist, resultiert aus
einem pragmatischen Gesichtspunkt. Im Vorfeld der Untersuchung wurde
vermutet, dass bedingt durch die Bekanntheit des Leistungsaspekts im schu-
lischen Handeln, das Forschungsfeld am leichtesten zuganglich ist. Mit ande-
ren Worten, die Bereitschaft von Lehrkraften sich an der Untersuchung zu
beteiligen, insbesondere Auskunft tber ihre Planung zu geben und der Auf-
zeichnung ihres Unterrichts auf Videobandern zuzustimmen (s. Kap. 4.2.4),
wurde hoher als bei den anderen padagogischen Perspektiven eingeschatzt.
Da davon auszugehen ist, dass mit den verschiedenen Zeitpunkten des In-
krafttretens der jeweiligen Richtlinien und Lehrplane ein unterschiedlicher
Grad der Verwirklichung verbunden ist, wurde die Untersuchung auf den
Sportunterricht in der Sekundarstufe Il beschrankt. Die Geltungsdauer der
Richtlinien und Lehrplane ist dort, mit Ausnahme der Vorgaben fur die
Grundschule, die im selben Jahr in Kraft getreten sind, am langsten und da-
mit auch die Wahrscheinlichkeit, dass die Sportlehrer diese kennen und nach
ihnen handeln bzw. sie berlcksichtigen. Von Bedeutung war dies, weil die
Untersuchung im Jahr 2003 durchgefiihrt wurde. Uber die beiden Selektions-
kriterien (Umsetzung der Leistungsperspektive, Unterrichten in der Sekun-
darstufe 1l) hinaus war lediglich die tatsadchliche Bereitschaft der Sportlehr-
krafte, sich an der Untersuchung zu beteiligen, ausschlaggebend. Die Kon-
takte zu den Sportlehrern ergaben sich Uber Dritte oder nach dem Schnee-
ballprinzip durch Lehrer, die sich an der Datenerhebung bereits beteiligten.
Konsequenz des selektiven Samplings ist, dass die gewonnenen Ergebnisse
einen Ausschnitt der moglichen Facetten der Verwirklichung von Lehrplanan-
spruchen darstellen. Bedingt durch die Freiwilligkeit der Beteiligung und des
antizipierbaren Aufwands fur den Einzelnen, ist dariber hinaus davon aus-
zugehen, dass nur engagierte Sportlehrer, die von sich meinen, die Leis-
tungsperspektive angemessen umzusetzen, in die Untersuchung einbezogen

werden konnten.

4.2.1 Datenerhebung und Datenauswertung

Im Folgenden wird das Vorgehen bei der Datenerhebung und Datenauswer-

tung beschrieben. Die Darstellung erfolgt entlang der durchgefuhrten Ar-
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beitsschritte: Anspriche erfassen, Wirklichkeit erfassen, Passungen und Dif-
ferenzen untersuchen, Wirklichkeit handhaben (s. Tab. 5). Auf einzelne As-

pekte wird in spezifischen Unterkapiteln detailliert eingegangen.

Zuvor scheint es aber notwendig, zu klaren, was im Rahmen der Untersu-
chung unter Wirklichkeit gefasst wird. In konstruktivistischer Auffassung wird

von einer Pluralitat der Wirklichkeitskonstruktionen ausgegangen.

.Die Kernthese des Konstruktivismus lautet: Menschen sind autopoietische,
selbstreferenzielle, operational geschlossene Systeme. Die &uf3ere Realitét ist
uns sensorisch und kognitiv unzuganglich. Wir sind mit der Umwelt lediglich
strukturell gekoppelt, das heil3t, wir wandeln Impulse von auf3en in unserem
Nervensystem ,strukturdeterministisch’, das heil3t auf der Grundlage biogra-
phisch gepréagter psycho-physischer und emotionaler Strukturen, um. Die so er-
zeugte Wirklichkeit ist keine Repréasentation, keine Abbildung der AuR3enwelt,
sondern eine funktionale, variable Konstruktion* (Siebert, 2003, S. 5-6).

Eine solche Auffassung von Wirklichkeit als Konstruktion, d. h. als vom Men-
schen geschaffen verstanden, hat zur Folge, dass nicht von einer einzigen
glltigen und wissenschaftlich exakten Wirklichkeit ausgegangen werden
kann. Wenn im Folgenden von Wirklichkeit gesprochen wird, dann ist die
wahrgenommene Wirklichkeit der forschenden Person gemeint.

Arbeitsschritte

| Anspriiche erfassen
Quellen-/Literaturrecherche, Erhebung von Datenmaterial
Analyse und Kategorisierung der Anspriiche aus dem Datenmaterial

Il Wirklichkeit erfassen
Erhebung, Verarbeitung und Auswertung von Datenmaterial

Il Passungen und Differenzen untersuchen
Bestimmen von Passungen und Differenzen durch kategorialen Vergleich
Verstehen von Passungen und Differenzen durch Abduktion

IV Wirklichkeit handhaben
Ableitung von Empfehlungen fiir einen konstruktiven Umgang mit Wirklichkeit

Abb. 3. Arbeitsschritte der Untersuchung

Um die Verwirklichung von Perspektivenanspriichen zu untersuchen, ist es
zunachst notwendig, die gestellten Forderungen zu erfassen. Dies geschah
durch Kategorisierung von gesammelten Textmaterialien (Lehrplane, Imple-
mentationsmaterialien) und erhobenen subjektiven Deutungen der Leis-
tungsperspektive (Rekonstruktionen von Revisionsgruppenmitgliedern). Das
Datenmaterial zu den Auslegungen der Leistungsperspektive musste daflr
zunéchst aufbereitet werden (s. Kap. 4.2.2). Die eigentliche Kategorisierung
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erfolgte in mehreren Teilschritten. Zunachst wurden auf der Basis der Text-
materialien Kategorien eng am Material gebildet, was zu Kategorien auf un-
terschiedlichem Abstraktionsniveau fuhrte. Diese Ordnung wurde dann dahin
gehend uUberarbeitet, dass Kategorien auf niedrigerem Niveau, soweit mog-
lich, unter bestehende allgemeinere subsumiert worden sind. D. h. Ziele, die
mehreren Ubergeordneten Zielsetzungen zugeordnet werden konnten, wur-
den separat aufgenommen. Damit sollten Codierungsschwierigkeiten bei der
Auswertung minimiert werden. Das Ergebnis wurde an den subjektiven Deu-
tungen einiger Revisionsmitglieder Uberprift, um abzusichern, dass das un-
ter der padagogischen Perspektive Das Leisten erfahren, verstehen und ein-
schatzen Intendierte angemessen Uber die Kategorien abgebildet ist. Eine
Erweiterung des Kategoriensystems war jedoch nicht notwendig. In einem
vorletzten Schritt ist dann die tatsachliche Brauchbarkeit des entwickelten
Systems an den Daten getestet worden. Die resultierenden Anspruchskate-

gorien sind in Kapitel 5.1 aufgefihrt.

Das Erkenntnisinteresse setzt des Weiteren voraus, dass zunachst auch die
Wirklichkeit erfasst wird. Wirklichkeit, als Verwirklichung von Ansprichen
durch das Handeln des einzelnen Sportlehrers, sollte auf der Ebene des
Handlungsplans und des konkreten Unterrichts untersucht werden. Denkbar
sind verschieden Zugange. Der Handlungsplan kann beispielsweise ermittelt
werden, indem schriftliche Planungsnotizen gesammelt werden, er aus den
Kognitionen bei der Unterrichtsplanung rekonstruiert oder direkt durch den
Sportlehrer verbal mitgeteilt wird. Die Mdoglichkeiten bergen verschiedene
Vor- und Nachteile. Schriftliche Planungsnotizen sind, soweit sie Uberhaupt
angefertigt werden, fur Dritte kaum nachvollziehbar. Die Rekonstruktion des
Handlungsplans aus den Planungskognitionen erfordert Filterprozesse, denn
die Kognitionen beziehen sich nicht nur auf den Plan, sondern auch auf Ent-
scheidungsprozesse zwischen Alternativen, die Suche nach geeigneten Auf-
gaben u. v. m. Dartber hinaus kénnen Gedankenspriinge die Rekonstruktion
der zeitlichen Abfolge einzelner Inhalte erschweren. Bei der verbalen Mittei-
lung besteht die Gefahr, dass nur aus Lehrersicht Mitteilungsbedurftiges,
d. h. fur ihn Relevantes, formuliert wird. Zur Erfassung der Wirklichkeit auf
der Ebene des konkreten Unterrichts kommen als methodische Zugange die

Beobachtung oder retrospektive Befragung der Akteure in Betracht. Das Re-
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sultat ist in jedem Fall ein gefiltertes Bild der Wirklichkeit, das Auslassungen
und Hervorhebungen enthélt, die sich aus individuellen Praferenzen, der Ka-
pazitdt des Gedachtnisses u. a. m. ergeben. Aus den verschiedenen Zu-
gangsmaoglichkeiten wurde fur die Erhebung von Wirklichkeit auf der Pla-
nungsebene auf die Verbalisierung von Planungskognitionen zuriickgegriffen
(s. Kap. 4.2.3). Damit konnte zugleich handlungsrelevantes Wissen erfasst
werden, welches fur das Bestreben, die vorfindbare Wirklichkeit zu verste-
hen, genutzt werden konnte. Planungsnotizen wurden, soweit mdglich, zu-
satzlich gesammelt, weil sie bei Gedankenspriingen die Rekonstruktion der
zeitlichen Abfolge der Inhalte erleichtern kbnnen. Um die Wirklichkeit auf der
Ebene des Unterrichts zu ermitteln, wurde auf die Beobachtung (s. Kap.
4.2.4) zurickgegriffen, denn Wirklichkeit wird im Rahmen dieser Arbeit als

wahrgenommene Wirklichkeit der forschenden Person definiert.

Auf der Grundlage des empirischen Materials wurden Beschreibungen von
Realitat auf der Ebene des Handlungsplans und des konkreten Unterrichts
erstellt, die anhand der Anspruchskategorien ausgewertet wurden. Zuord-
nungsgrundlage war die Beurteilung der Eignung des (beabsichtigten) Leh-
rerhandelns zur Zielerreichung. Analysiert wurde der rekonstruierte Hand-
lungsplan und die erstellte Beschreibung des Unterrichts, die dann zu einem
Gesamtergebnis zusammengefiihrt worden sind, bei dem die Bruchstellen
zwischen Planung und Unterricht beriicksichtigt wurden. Anders ausge-
drickt, Passungen, die nur auf der Ebene des Handlungsplans (oder umge-
kehrt des konkreten Unterrichtens) bestanden, sind als solche erfasst und
kenntlich gemacht worden. Aufgrund des begrenzten Untersuchungsaus-
schnitts (Teil eines/mehrerer Unterrichtshaben/s) konnten Differenzen nicht
auf der Handlungsebene ermittelt werden. Deshalb ist auf die subjektive
Deutung des jeweils Untersuchten zurlckgegriffen worden. Mit ihrer katego-
rialen Auswertung konnten zudem weitere zumindest erwartbare Passungen

zwischen Perspektivenanspriichen und Lehren identifiziert werden.

Als Zugang, um die identifizierten Ubereinstimmungen zwischen den Per-
spektivenansprichen und dem Handeln des einzelnen Sportlehrers nachvoll-
ziehen zu kénnen, wurde, wie bereits benannt, ihr Wissen gewahlt. Will man

handlungsrelevantes Wissen ermitteln, dann sind zunachst mit Beobach-
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tungs- und Verbalisierungsmethoden verschiedene Zugange denkbar. Erste-
res lasst allerdings nur Aussagen darlber zu, dass ein Sportlehrer so han-
delt, als ob er dieses oder jenes Wissen besitzt, nicht jedoch, dass er das
Wissen tatsachlich besitzt und fur sein Handeln nutzt. Erfasst wirde sozial
zugeschriebenes Wissen. Beim Zugriff Gber Verbalisierungsmethoden sind
zwei Alternativen zu unterscheiden: die zeitgleiche und die nachtragliche Ar-
tikulation von Gedanken und damit auch von handlungsrelevanten Wissens-
bestanden. Fur Ersteres besteht die Einschrankung, dass damit nur Wissen
erfassbar ist, das in der Phase der Unterrichtsplanung verwendet wird, denn
Verbalisierungen wahrend des Lehr-Lernprozesses durften massive Stérun-
gen des Unterrichtsgeschehens zur Folge haben und kamen deshalb nicht
infrage. Alternativ hatte man eine nachtragliche Rekonstruktion von im Unter-
richt genutzten Wissensbestdnden in Betracht ziehen kénnen, jedoch wird
man dann vermutlich eher Begriindungswissen evaluieren als tatsachlich ge-
nutztes Wissen. Fir die vorliegende Untersuchung wurde der Zugang uUber
das zeitgleiche Verbalisieren gewahlt, bei dem bertcksichtigt werden muss,
dass aufgrund des impliziten Charakters des professionellen Wissens nicht
das gesamte interessierende Wissen rekonstruierbar ist. Bei der Analyse des
der Verwirklichung von Ansprichen zugrunde liegenden Wissens, wurde
deshalb die subjektive Deutung der padagogischen Perspektive sowie das
Leistungskonzept des Lehrenden einbezogen. Beiden Wissensinhalten wur-
de aufgrund von Plausibilitdtsiiberlegungen eine besondere Bedeutung fir
das Lehrerhandeln in diesem Kontext zugeordnet. Die Rekonstruktionen des
einzelnen Sportlehrers bildeten den notwendigen Referenzrahmen fur die
Analyse der tatsachlichen Bedeutung der subjektiven Deutung und der Vor-
stellung von Leistung. Ermittelt wurden sie mit dem Verfahren des Mind-
Mappings und ergdnzender Verbalisierungen. Das erhobene Datenmaterial
wurde fur die weitere Nutzung aufbereitet (s. Kap. 4.2.2). Soweit notwendig
erfolgte ein Ruckgriff auf die Originalmaps und Transkripte. Um das Wissen
zu identifizieren, welches den Differenzen zugrunde lag bzw. liegt, wurde
ebenfalls auf die Planungskognitionen und das Leistungskonzept zuriickge-
griffen. Die gewonnenen Erkenntnisse stellen Deutungsangebote dar, die im
Wesentlichen tber den Weg der Abduktion generiert worden sind. Nachfol-

gend werden hierzu einige grundlegende Anmerkungen gemacht.
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.Die Abduktion hat innerhalb eines Forschungs- oder Untersuchungsprozes-
ses die Funktion der Einfihrung eines neuen Gedankens, einer neuen Lese-
art des bisher Gewohnten* (Steiner, 2004, S. 98). Sie beinhaltet, wie Steiner
(2004) unter Ruckgriff auf Peirce darstellt, drei Komponenten. Ein erkla-
rungsbedurftiges Phdnomen als Ausléser, das Vorwissen des Deutenden

und ein beziehungsstiftendes Als.

.Das Deuten oder Interpretieren geschieht jeweils auf der Grundlage dieses
Erwartungshorizontes, der zwar personengebunden, aber zugleich von einem
sozialen und kulturellen Kontext mitgepragt ist. (...) Wenn wir ein Etwas als et-
was sehen, braucht es dazu aber nicht nur ein Repertoire verfiigbarer Uberzeu-
gungen des eigenen Erwartungshorizontes. Etwas mit etwas vergleichen erfor-
dert auch einen vergleichenden Aspekt oder Gesichtspunkt, anhand dessen wir
eine Ahnlichkeitsbeziehung zwischen dem Phanomen und einer eigenen Ge-
wissheit herstellen. Wir betrachten das Ereignis immer unter einer bestimmten
Perspektive oder Hinsicht. Der Vergleichsprozess bendtigt ein so genanntes
,Tertium comparationis’, ein vergleichendes Drittes, mit dessen Vorhandensein
wir erst den Vergleich und damit die Interpretation vornehmen kénnen“ (Steiner,
2004, S. 141-142).

Durch die Abduktion werden also zwei bisher unverbundene Elemente zu-
einander in Bezug gesetzt. Diese Beziehungsstiftung erméglicht eine neue
Lesart des Ereignisses und macht es schlief3lich besser begreiflich und ver-

standlich. Zu beriicksichtigen ist, dass ein

.Sicherer Bestand an Vorwissen (...) eine notwendige, aber keine hinreichende
Bedingung fir das Zustandekommen einer neuen Idee [ist]. Hypothesenbildung
erfordert auch die Bereitschaft, bestehende Gewissheiten aufzugeben, bisheri-
ge Bedingungen zu I6sen” (Steiner, 2004, S. 104).

Abduktionen fihren zwar zu neuen Einsichten, diese gewdhren aber keine
Sicherheit, sondern stellen Vermutungen ohne Beweiskraft dar. Damit stellt
sich die Frage, wann die Deutungen als richtig oder zumindest angemessen,
wann als unzulanglich, unangemessen oder offensichtlich falsch zu bezeich-
nen sind. Steiner (2004) verweist hierzu auf die Moglichkeit der theoriege-
stitzten Argumentation, d. h., der Interpret macht seine eigenen theoreti-
schen Annahmen, auf die er bei der Interpretation rekrutiert, explizit. Als eine
weitere Verfahrensweise nennt er die empirische Uberpriifung am Datenma-

terial.

+Aus der Falldarstellung selbst sind Belege zusammenzutragen, welche die In-
terpretationshypothese bekraftigen konnten. Zusatzlich kénnten auch empiri-
sche Daten ausserhalb der urspriinglichen Falldarstellung zur Absicherung bei-
tragen. Auf diese Weise abgestitzte Interpretationen kénnen bis zum Beweis
ihrer Untauglichkeit beibehalten werden. (...) [Das empirische Material] ist das
Regulativ fir die Beurteilung von Interpretationen. Wenn Elemente aus der
Falldarstellung zutage geférdert werden, die sich als unvereinbar mit der Inter-
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pretationshypothese erweisen, so ist der Fallinterpret gezwungen, seine Aus-
gangsvermutung zu modifizieren oder zuriickzunehmen. Das Falsifizierungs-
prinzip kann auch so verstanden werden, dass der Fallinterpret selbst oder an-
dere Personen aktiv nach solchen datenstitzenden Belegen suchen, welche
die Interpretation widerlegen. Dieser Vorgang kann prinzipiell fortgesetzt wer-
den, bis eine akzeptable Interpretation der Fallgeschichte erreicht ist. Dass auf
einem solchen Weg, eine fir immer gultige und von allen akzeptierte Interpreta-
tion erreicht werden kann, ist nicht anzunehmen. Es kann durchaus der Fall ein-
treten, dass konkurrierende Interpretationen nebeneinander bestehen kénnen.
Sich widersprechende Interpretationen sind dabei noch kein Beleg flr die Un-
richtigkeit aller Interpretationen” (Steiner, 2004, S. 150).

Zudem ist zu beachten, dass es eine reine Abduktion nicht gibt. Steinke
(1999, S. 19) formuliert, dass an ,jedem Wahrnehmungsakt, bei jedem Zei-
chengebrauch und bei jeder empirischen Untersuchung“ immer drei Erkennt-
niswege beteiligt sind (s. Abb. 4). Neben der Abduktion handelt es sich hier-
bei um die Schlussweisen Induktion und Deduktion. Aus diesem Grunde ist
weiter oben von im Wesentlichen tber den Weg der Abduktion gesprochen

worden.

’ (Vor-)Annahme

Deduktion

Abduktion/Induktion

empirisches Material

Abb. 4. Verwirklichungen verstehen

Aus den gewonnenen Erkenntnissen wurden, unter Einbezug von wissen-
schaftlichem Wissen, Empfehlungen fir den Umgang mit Realitat abgeleitet.
Denkbar ist es, dass Differenzen durch die Optimierung von Bedingungen
verringert und damit Passungen vergré3ert werden kénnen, aber auch, dass
aufgrund unveréanderbarer Widrigkeiten Unterschiede ausgehalten werden

mussen.

4.2.2 Leistungskonzept und subjektive Deutung

Nachfolgend werden die Verfahren zur Erhebung und Auswertung der Leis-
tungskonzepte und subjektiven Deutungen aufgezeigt. Die Darstellung orien-

tiert sich an den in der einschlagigen Literatur (Eckert, 1998; Jingst &
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Schrittmatter, 1995; Schemann, 1995; Weber, 1994) mehrfach aufgegriffe-
nen methodologischen Aspekten einer empirischen Erfassung individueller
Wissensreprasentationen, wie Tergan (1989b; 1988) sie vorgeschlagen hat.
Grundlegend ist demnach, dass unter Ruckgriff auf ein hypothetisches Mo-
dell der Wissensreprasentation ein angemessenes Diagnoseverfahren aus-
gewahlt wird. In einem weiteren Schritt muss beantwortet werden, wie auf-
grund der erhobenen Daten auf die individuelle Wissensreprasentation ge-
schlossen werden kann, um letztlich zur Beschreibung und Bewertung der

Ergebnisse selbst zu kommen.

Auf der Grundlage dieser Gesichtspunkte wurde folgende Strukturierung fur
die Darstellung der Erhebungs- und Auswertungsmethode erarbeitet:

(1) Darstellung des Erhebungsziels

(2) Darstellung der Grundannahme zur Erfassung des Wissens

(3) Darstellung der Erhebungsmethode und des Ablaufs der Erhebung
(4) Darstellung der Annahme dariber, was erfasst wurde

(5) Darstellung des Vorgehens bei der Auswertung

(1) Im Rahmen der Rekonstruktion®* der individuellen Vorstellung von Leis-
tung und der subjektiven Deutung der padagogischen Perspektive Das Leis-
ten erfahren, verstehen und einschatzen sollten sowohl die Elemente dieser

Wissensbestande als auch deren Verknupfungen erfasst werden.

(2) Als angemessenes Reprasentationssystem fir das Leistungskonzept und
die subjektive Perspektivendeutung wird ein Netzwerk angenommen (Mandl
& Fischer, 2000; Eckert, 2000; Weber, 1994). Zwar ist streng betrachtet ein
Begriff die kleinste Einheit des Wissens, aber er kann nur Uber andere Begrif-

24 Rekonstruktion meint, die Sicht des Subjekts mit wissenschaftlichen Methoden zu erfassen, zu be-
schreiben und zu dokumentieren. Demgegeniiber wird Konstruktion aufgefasst als Erstellen eines Bil-
des von der Sicht des Subjekts aus der Perspektive des Forschers. Ausgehend von dieser Begriffsbe-
stimmung scheint es angebracht zu sein, von einem Zwischen von Rekonstruktion und Konstruktion zu
sprechen, weil eine reine Rekonstruktion methodisch nicht leistbar ist (Schriinder-Lenzen, 1997). Wird
im Weiteren von Rekonstruktion des Forschers gesprochen, dann ist dieses Zwischen von Rekonstruk-
tion und Konstruktion gemeint. Hiervon abzugrenzen ist der Gebrauch des Ausdrucks, wenn es um die
Externalisierung der internen Wissenshestande durch die Wissenstrager selber geht.
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fe und ihre Beziehung zueinander rekonstruiert werden. Insofern ist das Leis-
tungskonzept tber ein Netzwerk abgebildet. Eine subjektive Deutung besteht
demgegentber aus verschiedenen Konzepten, die Gber Relationen mit ande-
ren Konzepten verbunden sein kénnen. Zwei Konzepte, die durch eine spezi-
fische semantische Relation miteinander in Beziehung gesetzt werden, stel-
len eine Sinneinheit dar, eine sogenannte Proposition (Rieger, 1984; Risch-
mdller, 1982; Schnotz, 1994). Rumelhardt und Norman (1983, zitiert nach
Tergan, 1986) ordnen den Relationen folgende Eigenschaften zu: Sie sind
gerichtet und benannt. Letzteres bedeutet, dass zwei Konzepte Uber ver-
schiedene Relationen miteinander assoziiert werden kénnen. Verschiedene
Benennungen implizieren verschiedene logische Verkniipfungen. Die Propo-
sitionen sind ihrerseits wieder durch bestimmte Relationen zu einem Ganzen,
einem Netzwerk verknUpft. Bewusstheit kann ein Individuum sowohl Uber
seine subjektive Deutung als auch Uber sein Leistungskonzept dann erlan-
gen, wenn es die einzelnen Bestandteile des Netzes im Arbeitsspeicher ak-

tualisieren kann.

(3) Trotz der Vielzahl der Methoden zur Erhebung von Wissen gibt es kaum
Untersuchungen dazu, wann welche Methode am Ginstigsten einzusetzen
ist (Bonato, 1990; Kluwe, 1988). Eine Orientierung diesbezuglich findet sich
bei Tergan (1988; 1989b). Ist die Zielsetzung, konzeptuelles Wissen zu er-
fassen, dann werden haufig Sortiertechniken, Wortassoziationstechniken,
Textanalysetechniken, Mapping-Techniken, Interviewtechniken und die Freie

Wiedergabe verwendet.

Fur die Erhebung der Konzepte und der subjektiven Deutungen wurde in der
vorliegenden Untersuchung eine Mapping-Technik bzw. Strukturlegetechnik
verwendet. Bei dem Verfahren werden Informationen rdumlich-visuell darge-
boten, es hat somit eine enge Verwandtschaft zu dem angenommenen Rep-
rasentationsformat. Hinsichtlich der konkreten Ausfihrung des Verfahrens
lassen sich in der Literatur eine Vielzahl an Variationen finden (White &
Gunstone, 1999). Sie unterscheiden sich vor allem darin, ob die verwendeten
Begriffe und Relationen frei wahlbar oder vorgegeben sind. Bei einer freien
Wahlbarkeit der Begriffe und deren Verbindungen stellt sich fur eine interin-

dividuelle Auswertung das Problem der Vergleichbarkeit der erstellten Struk-
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turbilder (Brautigam, 1986; Fischler & Peuckert, 2000). Fur eine vergleichen-
de Auswertung von unterschiedlichen Maps musste eine Standardisierung
spatestens als Ergebnis eines Codierungsprozesses der erhobenen Daten
erfolgen. Eine gewisse Vereinheitlichung der Begriffsnetze ist dann unum-
ganglich (Fischler & Peuckert, 2000). Demgegeniber birgt die Vorgabe von
Begriffen und Relationen das Problem der sogenannten Subjekt-Objekt-

Konfundierung (Weber & Schumann, 2000). Hierunter ist zu verstehen,

.dal3 die Begriffe, mit denen die Probanden arbeiten sollen, in diesem Falle
moglicherweise nicht ihre eigenen sind. Es wirde damit zwar erfal3t, ob und wie
Testpersonen mit den vorgegeben Begriffen umgehen kdénnen. Jedoch muf3
davon ausgegangen werden, daf3 Bedeutungen nicht unabhéngig von dem
Tréager der Bedeutung, dem Subjekt, konstruiert werden kann und somit das,
was erfal3t wird, nicht notwendigerweise das Wissen eines Individuums darstel-
len muf3” (Eckert, 1998, S. 70).

AulRerdem konnten Begriffe ausgewahlt werden, die nicht das individuelle
Verstandnis widerspiegeln, aber aufgrund einer angenommenen sozialen
Erwinschtheit benutzt werden. Neben diesen beiden Aspekten ist es vor-
stellbar, dass der angebotene Begriff-Pool zum einen die kontrollierten Ab-
rufprozesse und zum anderen den Abruf von zurzeit nicht bewusst verfuigba-
rem Wissen beeinflusst (Christmann & Scheele, 1995). Rickwirkungen auf
den Rekonstruktionsprozess sind somit mdglich. Dies ist nach Meinung der
Verfasserin sowohl denkbar als Unterstitzung des Aufrufens von Wissensin-
halten als auch als Fokussierung der Aufmerksamkeit im Sinne einer Len-
kung und damit mdglicherweise Verengung. Dariiber hinaus kann das Ver-
fahren auch insofern reaktiv sein, als dass die prasentierten Begriffe in der
Erhebungssituation dem Wissensbestand zugefligt werden. Werden Begriffe
und Relationen vorgegeben bzw. angeboten, dann unterscheiden sich die
existierenden Verfahrensweisen beziglich der Generierung dieser Begriffe
und Relationen. Es besteht die Mdglichkeit relevante Begriffe und Relationen
aus der Literatur zu gewinnen sowie sie Uber Befragungen von Experten
oder mit der Zielgruppe vergleichbaren Personen zu ermitteln. Welche Vor-
gehensweise fur die Erhebung von konzeptuellem Wissen mittels Mind-
Mapping angemessen ist, kann nach Weber und Schumann (2000) nur im
Einzelfall vor dem Hintergrund des Untersuchungsziels und der Auswer-
tungsokonomie entschieden werden. Als funktionell haben sich ihrer Meinung
nach sogenannte offene Konzept- und Realisationspools erwiesen, die im

Rahmen einer Vorstudie bei einer vergleichbaren Gruppe erhoben wurden
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und um einzelne Konzepte und Relationen aus der Theorie erganzt und so-

dann der Zielgruppe in der Hauptuntersuchung vorgegeben wurden.

Fir die vorliegende empirische Untersuchung ist fur beide Erhebungsinstru-
mente ein offener Pool gewéhlt worden, bei dem die angebotenen Begriffe
und Relationen durch eigene ersetzt oder erganzt werden konnten. Fir die
Genese der zwei Konzeptpools wurde in einem ersten Schritt eine Vorunter-
suchung durchgefuhrt. Dazu wurden 13 Referendare der Sekundarstufe I,
die sich in ihrem zweiten Referendariatsjahr befanden, aufgefordert, im Sinne
eines Freien Assoziierens ihr Leistungskonzept und ihre subjektive Deutung
der Leistungsperspektive zu rekonstruieren und zu verschriftlichen. Dieses
Verfahren wurde ausgewahlt, weil das Freie Assoziieren als gunstig gilt, um
relativ schnell einen Uberblick tber die fiir den Bereich relevanten Konstrukte
zu erhalten (Konig, 1995; 2002). Zielsetzung war es, sicherzustellen, dass
sich die angebotenen Konzepte in der Hauptuntersuchung im Vorstellungs-
bereich der beteiligten Sportlehrer befinden. Zur Generierung der Inhalte der
Konzeptkarten wurde das erhobene Material kategorisiert. Die jeweilige For-
mulierung auf den Konzeptkarten entspricht einer per Zufall ermittelten
Wortwahl der Referendare. Die auf diese Weise erhaltenen Konzept-Pools
wurden in einem zweiten Schritt ergénzt. Zielsetzung der Erweiterung war es,
die Gefahr zu reduzieren, dass durch den angebotenen Begriffs-Pool nur ein
bestimmter Ausschnitt des Leistungskonzepts bzw. der kognitiv reprasentier-
ten Perspektivenanspriche rekonstruiert wird. Das interessierende Wissen
sollte moglichst umfassend vom Wissensinhaber aus dem Gedachtnis abge-
rufen werden. Fiur die Erhebung der Leistungskonzepte wurden Aussagen
aus Veroffentlichungen® zum Leistungsbegriff kategorisiert. Die erhaltenen
Kategorien wurden nach dem Kriterium der Nennungshaufigkeit in den Pool
aufgenommen. Die Zielsetzung der Begrenzung lag darin, die Grol3e des
Pools Uberschaubar und damit handhabbar zu halten. Einen theoretisch be-

% Aebli & Steiner (1975), Beckmann (1978), Blaser (1988), Blitza (1975), Bohl (2001), BShm (2000),
Bolte (1979), Braun (1977), ClauR3, et al. (1983), Erdmann (1993), Flitner (1992), Florek (1999), Furck
(1975), Gabler (1988), Giebel (1988), Gissel (1998), Grupe (1982), Gildenpfennig (1996), Hacker &
Stapf (1998), Hecker (2001), Heckhausen (1974), Jeniks (1980), Jirgens (2000), Knoll (1979), Kdck
(2002), Krapp (1984), Kraus-Prause, Kraus & Nonnenmacher (1995), Krohne (1994), Leibold (1983),
Lenk (1987), Liedtke (1994), Luttge (1978), Marschner (1971; 1987), Michel & Novak (1990), Neumann
(1979), Reinhold (1997), Sacher (2001), Schnabel & Thiess (1993), Schnabel, Harre & Borde (1997),
Tschamler (1981), Vollstadt & Tillmann (1999), von Saldern (1999, 1997), Widmer (1975), Zeuner
(1997), Zopfel (1981).
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grindbaren Hinweis auf die optimale Anzahl von Begriffen liegt derzeit nicht
vor. Allerdings beeinflusst die Anzahl der zugelassen Konzepte einerseits die
zu gewinnende Information, andererseits die Vergleichbarkeit der Ergebnisse
(Weber & Schumann, 2000). Der Pool fur die Rekonstruktion der subjektiven
Deutungen der Leistungsperspektive wurde durch Inhalte aus den Richtlinien

erweitert. Es ergaben sich folgende Konzept-Pools (s. Abb. 5 und 6).

| SOZIALE ASPEKTE | | ANFORDERUNG | | KRAFTE | | ERGEBNIS | | VERLAUF |

| AUFGABE || ANSTRENGUNG || MARSTAB || HANDLUNG || FESTSTELLBAR |

| TECHNIK || LEISTUNG || ZIEL || EIGENLEISTUNG ||GRENZEN|| ZEIT |

Abb. 5. Konzept-Pool zur Erhebung der Leistungskonzepte

| padagogische Perspektive ,Leistung" | | Fahigkeiten | | gezieltes Training | | Fertigkeiten |

| Kriterien | | absolute Grole || eigene Leistungsgrenzen | | Leistungsvergleich mit anderen |

| Herausforderung | | individueller Verlauf || Vergleich mit einem selbst || normierte Messlatte |

| eigene Leistungsfahigkeit | | Leistungserbringung || Anstrengung || Leistungsverbesserung |

| soziale Aspekte |

Abb. 6. Konzept-Pool zur Erhebung der subjektiven Deutungen

Bei der Auswahl der Relationen war zu beachten, dass die angebotenen
Termini ebenfalls im Vorstellungsbereich der untersuchten Sportlehrer liegen
und dass sie auf die spezifische Thematik, die es neben den Konzepten mit-
tels Relationen darzustellen galt, abzustimmen waren. Deshalb wurden, in
einer zweiten Vorstudie, Lehramtsstudenten der Sekundarstufe I, welche
sich zum Zeitpunkt der Untersuchung im Hauptstudium befanden, die in der
ersten Vorstudie ermittelten Konzepte vorgelegt. Sie wurden aufgefordert, ein
Netz zur Abbildung ihres Konzepts von Leistung und anschlieend ihrer sub-
jektiven Deutung der Leistungsperspektive zu erstellen. Die dazu benétigten
Relationen sollten frei benannt werden. Das erhaltene Datenmaterial wurde
kategorisiert und um Relationen aus dem Datenmaterial der ersten Vorstudie
erganzt. Dieses konnte nur zusatzlich genutzt werden, weil in der Regel dort
die Teilaspekte nur isoliert dargestellt wurden. Die den Sportlehrern in der
Hauptuntersuchung angebotenen Begriffsverbindungen sind den Abbildun-
gen 7 und 8 zu entnehmen. Hinsichtlich ihrer Anzahl gibt es genauso wie fur
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den Begriffs-Pool keine wissenschatftlich abgesicherten Erkenntnisse. Auf ei-
ne Vorgabe von Relationen in Form von Symbolen, wie sie in anderen Unter-
suchungen zum Teil genutzt wurden, ist abgesehen worden, da ihre Verwen-
dung zunéachst einen Lernprozess seitens der Lehrkréafte erfordert hatte. An-
gestrebt wurde aber ein Erhebungsverfahren, mit welchem die Sportlehrer
von vorneherein sowohl inhaltlich als auch handwerklich leicht umgehen
konnten. Daruber hinaus ist die beschrankte Kapazitat des Arbeitsgedacht-
nisses zu beachten (Jungst & Strittmatter, 1995). Die Bedeutung von einzel-
nen Symbolen miusste fur ihre Verwendung im Arbeitsspeicher aktualisiert
sein bzw. werden, was den Abruf des interessierenden Wissens beeintrach-

tigen kdnnte.

| HANGT AB VON | | ANGEHEN || BETRACHTET || IST | | ERBRINGT | | BEINHALTET |

| WIRKT SICH AUS AUF | | HANGT ZUSAMMEN MIT || ALS TEIL VON || WIRD GEWETET |

Abb. 7. Relations-Pool zur Erhebung der Leistungskonzepte

| wirkt sich aus auf || fordern || einschatzen || fordern || hangt ab von || lasst schlieRen auf |

| Uberwinden || als Ziel von || verstehe darunter | | fahrt zu || kennen lernen || aufzeigen |

Abb. 8. Relations-Pool zur Erhebung der subjektiven Deutungen

Die Technik des Mind-Mappings ist ein Verfahren, das es ermdglicht Konzep-
te und ihre Beziehungen direkt, ohne aufwendige Interpretation durch den
Forscher, zu erheben (Bonato, 1990). Sie hat flr den Erkenntnisgewinn aber
auch ihre Grenzen. Deshalb erhielten die Sportlehrer erganzend die Aufga-
be, ihre gelegten Strukturbilder zu erlautern und anschlieend Nachfragen zu
beantworten. Mit diesem Vorgehen wurden drei Intentionen verfolgt: Erstens
sollten, soweit moéglich, Unklarheiten zu Konzepten und Relationen ausge-
raumt werden. Dabei wird angenommen, dass jede sprachliche Mitteilung
nicht die gesamte Bedeutung des Gemeinten offen legt. Fir den Sprecher
aullerungswirdig und fur den Horer nachfragewurdig sind vielmehr lediglich
solche Aspekte des thematischen Gegenstands, die horer- bzw. sprechersei-
tig nicht als bekannt, offensichtlich, typisch o. &. unterstellt werden (Bergold &
Breuer, 1987; Bromme, 1996). Forscher und Beforschter kdnnen auch dann

erfolgreich kommunizieren, wenn ihre Bedeutungszuschreibungen nicht voll-



4 Der qualitative Forschungsansatz 83

standig deckungsgleich sind, sodass eine Rekonstruktion des Gemeinten nur
naherungsweise moglich ist. Selbst bei einer vermeintlichen Zustimmung des
Befragten im Rahmen einer kommunikativen Validierung bliebe dieser Sach-
verhalt bestehen. Zweitens sollte mit dem Stellen von Nachfragen berick-
sichtigt werden, dass gerade die Vielfalt der Relationen zwischen den Kon-
zepten nicht ohne weiteres vollstandig grafisch erfassbar ist. Drittens war in-
tendiert, den Informationsgewinn durch zusatzliche Erklarungen, Begrindun-
gen, Differenzierungen u. a. m. zu steigern. Bei den Nachfragen wurden die
Verstandnis generierenden Kommunikationsstrategien nach Witzel (1982)
berticksichtigt. Er unterscheidet drei Méglichkeiten. Die Zurtickspiegelung als
ein Interpretationsangebot des Forschers soll sicherstellen, dass der Be-
forschte nicht vollig missverstanden wird. Des Weiteren soll sie ihm helfen,
seine Sichtweisen noch klarer oder ausfihrlicher darzustellen und sie even-
tuell auch gegen die Interpretation des Forschers abzugrenzen. Mit Hilfe von
Verstandnisfragen soll zunachst signalisiert werden, dass der Forscher etwas
nicht sicher verstanden hat. Sie kbnnen aber auch eingesetzt werden, um
verdeckt zu genaueren Explikationen aufzufordern. Konfrontationen dienen
dazu, den Interviewten anzuregen, seine Antworten auszubauen, Wider-
spruchlichkeiten auszurdumen und sich zu Problemen zu &uf3ern. Berlck-
sichtigt werden muss allerdings, dass trotzt einer solchen Vorgehensweise
nicht verhindert werden kann, dass sich bei der Rezeption des erhobenen
Materials immer wieder Stellen finden lassen, ,an denen im Nachhinein eine
andere Strategie erfolgversprechender erscheint, an denen zweckmaRige
Nachfragen unterblieben oder Chancen fiir eine Konfrontation vergeben wor-
den sind“ (Kunze, 2001, S. 243).

Der konkrete Ablauf der Erhebung sah wie folgt aus. In der Hauptuntersu-
chung wurden die einzelnen Sportlehrer aufgefordert, ihr Leistungskonzept
und ihre subjektive Deutung der padagogischen Leistungsperspektive mittels
eines Strukturbildes darzustellen. Dazu erhielten sie, anhand eines Beispiels
aus einem anderen Wissensgebiet, eine Einfihrung in die Technik. Die Leh-
rer wurden instruiert, die Begriffe festzulegen, aus denen sie das jeweilige
Netz konstruieren. Es war ihnen freigestellt, die angebotenen Woarter
und/oder eigene Bezeichnungen zu benutzen. Ebenso waren die Konzepte

frei positionierbar, damit die Konstrukteure die Strukturbilder ihren internalen
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raumlichen Modellen anpassen konnten (Haller, 2002). Anschlie3end sollten
die Begriffe grafisch Uber Pfeile miteinander in Beziehung gesetzt und die
Verbindungen benannt werden. Hierzu konnten ebenfalls angebotene
und/oder eigene Relationen verwendet werden. Da sich Instruktionseffekte in
den Ergebnissen niederschlagen konnen (Walles & Minztes, 1990), wurde
die Darstellung der Erhebungsmethode fiir alle beteiligten Sportlehrer weit-
gehend konstant gehalten. Weitgehend, weil auftretende Verstadndnisfragen
individuell beantwortet wurden. Grundsatzlich gilt, dass einerseits aus einer
vollig konstanten Instruktion je nach Individuum ein anderes Verstehen resul-
tieren kann. Andererseits kann auch bei nicht identischen Instruktionen ein
gleiches oder ahnliches Verstandnis der Aufgabe erfolgen. Die spater vom
einzelnen Lehrer gewéhlten Modifikationen der genannten Arbeitsschritte bei
der Generierung der beiden Netze wurden nicht reglementiert. Nachdem die
Sportlehrkréafte die jeweilige Struktur erstellt hatten, wurden sie gebeten, die-
se zu erlautern. Diesem Teil der Datenerhebung schloss sich eine Nachfra-
gephase an. Eine Veranderung der Struktur wurde zu diesem Zeitpunkt noch
zugelassen. Uber dieses im Vorhinein geplante Vorgehen hinaus wurden in-
teressante Aspekte, die bei einigen Strukturerlauterungen benannt worden
sind, bei den nachfolgenden Erhebungen aufgegriffen. Dies bezieht sich auf
die Frage, woran die Lehrer bei der Generierung ihres Leitungsverstandnis-
ses gedacht haben und auf die Frage nach ihren Bezugspunkten bei der Re-
konstruktion des Perspektivenverstandnisses. Dartber hinaus wurde auch
nach der Wertigkeit bzw. Bedeutsamkeit einzelner Bestimmungssti-

cke/Anteile gefragt.

(4) Im Zuge der Rekonstruktion der individuellen Wissensreprasentation wird
die von den Sportlehrkréaften generierte Netzwerkstruktur als Ausdruck der
zugrunde liegenden Wissensreprasentation gewertet (Weber, 1994). Es wird
angenommen, dass relevante Merkmale der jeweiligen Wissensstruktur in
das entsprechende Map bzw. Netzwerk Ubertragen wurden und diese Daten
somit eine Interpretation von komplexen Wissenszusammenhéngen ermdogli-
chen (Bonato, 1990; Eckert, 1998). Da zudem von den Lehrern eine Auswahi
bzw. Nennung relevanter Begriffe gefordert wurde, wird davon ausgegangen,
dass ebenfalls Wissensinhalte rekonstruiert wurden (Fischer, 1998; Plétzner,

Beller & Harder, 2000). Zu beachten ist, dass die erstellten Netze nicht die
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gesamte kognitive Struktur abbilden (Fischler & Peuckert, 2000; Tack, 1995;
Weber & Schumann, 2000). Nach Eckert (1998) kann von einer situations-
spezifischen Aktualisierung kognitiver Strukturen ausgegangen werden. Die
Aktivierung eines Netzes geht dabei von einzelnen Knoten aus und je nach
Erregungsstéarke werden weitere Knoten aktiviert (Oldenbriiger, 1986). Die
erhaltenen Strukturen stellen somit einen Ausschnitt des jeweiligen Leis-
tungskonzepts bzw. der individuellen subjektiven Deutung dar. Anzunehmen
ist, dass die Sportlehrer zu verschiedenen Zeitpunkten unterschiedliche An-
teile ihres Wissens rekonstruieren (Birkhan, 1987). Dartber hinaus kann ein
und dieselbe Wissensreprasentation unschwer vorstellbar verschieden mit-
tels Mind-Maps externalisiert werden (Fischler & Peuckert, 2000). Weiter ist
es maoglich, dass sich der zu rekonstruierende Gegenstand schon wahrend
der Erhebung verandert, allein dadurch, dass bestimmte Aussagen auf Nach-
fragen hin prazisiert, modifiziert oder sogar verworfen werden. Festzuhalten
bleibt deshalb, dass die erhobenen Daten als aktuelle Rekonstruktionen des

momentan aktualisierten Wissens aufzufassen sind.

(5) Die Auswertung der erhobenen Daten kann sowohl idiosynkratisch als
auch im Sinne eines Vergleichs erfolgen. Es kdénnen z. B. die Anzahl der
Knoten oder die Zahl der Relationen pro Knoten als diagnostische Parameter
in Betracht kommen, aber auch qualitative Aspekte wie die aufgenommenen
Begriffe und die abgebildeten Relationen zwischen ihnen (Eckert, 1998;
2000; Plotzner et al., 2000; Tergan, 1988; Weber & Schumann, 2000). Im
Rahmen dieser Arbeit wurden die Leistungskonzepte und die subjektiven
Deutungen individuumsspezifisch ausgewertet. Dazu sind die Strukturbilder
um zusatzliche Begriffe und Relationen aus dem Nachfrageteil, welcher auf-
gezeichnet und anschlielend transkribiert wurde, erganzt worden. Um Inter-
pretationen auszuschlieBen?®, sind zunéchst nur wértliche Formulierungen
aufgenommen worden. Weitere als relevant bewertete Informationen, die aus
Griinden der Ubersichtlichkeit oder der Integrationsmdglichkeit von wortli-
chen Formulierungen nicht in die erweiterten Maps integriert werden konn-
ten, wurden als Kommentare am Rande des einzelnen Strukturbildes fest-

gehalten. Da die Erlauterungen der Sportlehrer zu ihrem rekonstruierten

%6 Nach Hansen (2003) wird davon ausgegangen, dass jede Verschriftlichung von verbalen Aussagen
bereits eine Abstraktion ist, denn sie kann nicht oder nur bedingt Betonungen der Verbalisierungen
wiedergeben und damit den daruber vermittelte Informationsgehalt.
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Wissen nicht immer eindeutig waren, sind Interpretationsleistungen fur die-
sen Teil nicht auszuschlieBen. Die so strukturierten Daten bildeten eine
Grundlage fur die Analyse der Bedeutung von Wissen fur das Lehrerhandeln.
Das aufbereitete Material der subjektiven Deutungen wurden dartber hinaus
genutzt, um ministerielle und individuell reprasentierte Lehr-Lernziele verglei-

chend gegenulberzustellen.

4.2.3 Kognitionen bei der Planung von Unterricht

Die sich hier anschlieRende Darstellung der Erhebung und Auswertung der
Kognitionen bei der Planung von Sportunterricht folgt derselben Systematik
wie das vorausgegangene Kapitel. Zunachst wird auf relevante Aspekte fur
die Datenerhebung eingegangen, bevor anschlieRend auf die Auswertung
Bezug genommen wird. Es ergibt sich eine Gliederung in finf Abschnitte:

(1) Darstellung des Erhebungsziels

(2) Darstellung der Grundannahme zur Erfassung der Kognitionen

(3) Darstellung der Erhebungsmethode und des Ablaufs der Erhebung
(4) Darstellung der Annahme dariber, was erfasst wurde

(5) Darstellung des Vorgehens bei der Auswertung

(1) Die Erhebung der Kognitionen wahrend der Unterrichtsplanung zielte zum
einen darauf ab, den jeweiligen Handlungsplan zu rekonstruieren. Zum ande-
ren sollten die Wissensbestande ermittelt werden, welche fir die Planung he-
rangezogen wurden, um daraus spéater Wissensbereiche zu analysieren,
welche die (Nicht-)Verwirklichung von Perspektivenanspriichen beeinflussen.
Aus Kapazitatsgrinden wurde fur jeden Sportlehrer ein Ausschnitt von drei
45-minttigen oder 90-mindtigen Unterrichtseinheiten berlcksichtigt. Der ge-
wahlte Umfang durfte einen angemessenen Einblick in das Unterrichtsvorha-

ben ermdglichen.

(2) Es wird davon ausgegangen, dass sprachliche AuRerungen einen Zu-
gang zu den aktuellen Kognitionen unter den spezifischen Bedingungen des

Handlungskontexts eroffnen koénnen, da im allgemeinen Menschen in der
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Lage, sind auf ihre eigenen Denkprozesse bewusst zuzugreifen und damit

deren sprachliche AuRerung moglich ist.

(3) Somit stellen Verbalisationsmethoden ein probates Mittel fir den Zugang
zum aktuell im Fokus der Aufmerksamkeit stehenden kognitiven Geschehen
dar (Eckert, 1998; Ericsson & Simon, 1984; Huber & Mandl, 1994). Zwar
existieren auch kritische Einschétzungen zu solchen Methoden (Haul3er,
1994), allerdings ist der h&aufig aufgefiihrte Aspekt der schichtabhangigen
Verbalisationsfahigkeit zu vernachlassigen, weil an der Untersuchung Sport-
lehrer, also Personen mit einer akademischen Ausbildung, teilgenommen
haben. Von einer hinreichenden und gruppenintern ahnlichen Fahigkeit sich
zu artikulieren wird bei diesem Kollektiv ausgegangen. Ein haufig verwende-
tes Erhebungsverfahren ist das Laute Denken. Es wurde auch bei der vorlie-
genden Untersuchung eingesetzt, weil mit ihm ,eine Fille von faszinieren-
den, aufschlussreichen und interessanten Daten (...) [erhebbar sind,] die auf
keine andere Weise gewonnen werden kénnen* (Weidel & Wagner 1994, S.
83).

Zu unterscheiden sind mit dem zeitgleichen und dem nachtraglichen Lauten
Denken zwei Varianten. Fir diese Arbeit wurde das zeitgleiche Laute Den-
ken verwendet, weil ein postaktionaler Zugang die Gefahr der nachtraglichen
Rechtfertigung birgt. Die synchrone Erfassung zielt darauf ab, Vergessens-
prozesse zu minimieren und die Denkprozesse selbst zu erfassen, anstatt
das Denken Uber die Denkprozesse zu erheben (Bromme, 1981). Die ge-
wéhlte Methode birgt aber auch Grenzen in sich, die bei ihrem Einsatz zu
beachten sind. Sie sind begriindet in einem Kapazitats- und Auswahlprob-
lem, in der nicht vollstdndigen Zugéanglichkeit zu allen Kognitionen, die das
Verhalten steuern, in der Umsetzung des Gedachten in Sprache und in dem
Problem der sozialen und personlichen Erwiinschtheit. Beispielweise wird in-
folge der Schnelligkeit und Parallelitat der im Kopf ablaufenden Denkprozes-
se eine vollstandige Verbalisation aller Kognitionen nicht méglich sein, zumal
von einem Tempodefizit zwischen Denken und Sprechen ausgegangen wer-
den kann (Haas, 1998; Wolfahrt, 1980). Ebenso sollen grundlegende Wahr-
nehmungsprozesse oder Hinweisreize, die zum Erkennen von Reizen fihren,

nicht verbalisierbar sein, wohl aber das Ergebnis eines Wahrnehmungsvor-
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gangs. Wolfahrt (1980) hat formuliert, dass Vorannahmen und Zwischener-
gebnisse bewusst werden, nicht aber die Operationen der Denkprozesse

selbst.

Der Untersuchungsablauf in der vorliegenden Studie sah folgendermal3en
aus. Vor der ersten Unterrichtsplanung wurde den Sportlehrkréaften mitgeteilt,
dass das Ziel der Erhebung das Erfassen ihrer aktuellen Gedanken bei der
Planung von Unterricht ist. Sie wurden darauf hingewiesen, dass alltagliche
Planungsprozesse erfasst werden sollen und dass keine Kontrolle ihrer Ta-
tigkeit intendiert ist. Damit sollte versuchsimmanenten Gefahren (z. B. veran-
derte Planungstatigkeit) entgegen gewirkt werden (Tebrigge, 2001). Unmit-
telbar vor Beginn der Unterrichtsplanung wurden die Lehrer aufgefordert, ihre
Gedanken laut auszusprechen. Diese gangigste Anweisung fur die Erhebung
von Daten mittels des Lauten Denkens (Kluwe, 1988) wurde angewendet,
weil in Anlehnung an Ericsson und Simon (1984) davon ausgegangen wird,
dass ein Effekt der Instruktion auf das Laute Denken nur ausgeschlossen
werden kann, wenn eine freie, nicht zu spezifischen AuBerungen anleitende
Instruktion gegeben wird. Die Instruktion, mit der zum Lauten Denken aufge-
fordert wird, muss mdoglichst wenige intermittierende Prozesse erfordern,
damit Verdnderungen des Verlaufs und der Struktur von Gedankenprozes-
sen vermieden werden (Ericson & Simon, 1984). Nach dieser globalen In-
struktion sind die Sportlehrer bei ihren Planungsprozessen nur bei langeren
Sprechpausen unterbrochen worden. Sie wurden dann aufgefordert weiter
laut auszusprechen, was sie Denken. Da diese Instruktion keine zusatzlichen
Generierungs- und Filterprozesse wie bei Erklarungen oder Rechfertigungen
fordert, sind keine negativen Auswirkungen zu erwarten gewesen (Ericson &
Simon, 1993). Auf die Anwendung von Stop und stimmulated recall wurde
verzichtet, um einen Verbalisierungszwang seitens der Lehrer zu vermeiden.
Haas (1998) ist der Ansicht, dass das Denken und die nachfolgenden Kogni-
tionen beeinflusst werden, wenn die Lehrer genétigt sind, unbewusste, emo-
tional gesteuerte Kognitionen zu verbalisieren, Begriindungen zu rekonstruie-
ren und Auskunft tber Aspekte von Denkprozessen zu geben, die sonst nicht
beachtet werden.
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(4) Im Zuge der Erhebung mittels der Methode des Lauten Denkens wird ver-
mutet, dass die erhaltenen Protokolle Ausdruck aktueller, verbalisierbarer
Kognitionen sind, die wahrend der Planungsprozesse abliefen. Aufgrund von
Aspekten wie der Zuganglichkeit zu den Kognitionen und der Notwendigkeit
der Transformation der Denkinhalte in Sprache ist ihre vollstandige Erfass-
barkeit allerdings nicht mdglich. Letztendlich wird Uber das Laute Denken nur
das Reden Uber Kognitionen erfasst, die Aussagen kénnen nicht als Abbilder
der Kognitionen im wortlichen Sinne betrachtet werden (Huber & Mandl,
1994).

(5) Das uber das Laute Denken ermittelte Datenmaterial muss fur die weitere
Interpretation aufbereitet werden. In der Regel werden die auf Tonband auf-
gezeichneten Daten transkribiert und anschlielend kategorisiert, um sowohl
Erkenntnisse Uber Denkinhalte als auch Denkprozesse zu gewinnen (Kluwe,
1988). Die verwendeten Kategorien hangen dabei mit dem jeweiligen Er-
kenntnisziel zusammen. Von Interesse bei der Erhebung von Lehrerkognitio-
nen kann es sein, welche Aspekte des Unterrichtsgeschehens von Lehrkraf-
ten im Schulalltag tatsachlich geplant werden, auf welches Wissen sie dabei
zuruckgreifen, wie der Planungsprozess selbst verlauft, ob Lehrer in ihrer All-
tagsplanung normative Planungsmodelle anwenden u. a. m. (Schreckling,
1985).

Im Rahmen dieser Arbeit sollte aus den Kognitionen der Handlungsplan fur
die jeweilige Unterrichtseinheit rekonstruiert werden. Zudem zielte die Erhe-
bung darauf, das verwendete Wissen zu evaluieren. Dazu wurden die Auf-
zeichnungen der Verbalisierungen zunachst wortlich verschriftlicht. Aus den
Transkripten ist dann der entsprechende Handlungsplan ermittelt worden.
Soweit moéglich und notwendig sind dazu Planungsnotizen als Hilfestellung
fur die zeitliche Abfolge der Inhalte herangezogen worden. Die Transkripte
wurden spéater genutzt, um aus dem gesamten erhobenen Wissen jene Wis-
senshestande herauszuarbeiten, die fur die (Nicht-)Verwirklichung von Per-

spektivenanspriichen relevant sind.
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4.2.4 Unterrichtsdurchfiihrung

Nachfolgend wird zunachst die Intention dargestellt, warum die Durchflhrung
von Sportunterricht erfasst werden sollte. Anschlie3end wird auf die Erhe-
bung und Auswertung Bezug genommen. Dabei werden sowohl grundséatzli-
che Aspekte angesprochen als auch die durchgefuhrte Datenerfassung und
die gewahlten Auswertungsschritte beschrieben. Es ergibt sich ein vier-

schrittiger Aufbau des Kapitels:

(1) Darstellung des Erhebungsziels
(2) Darstellung der Erhebungsmethode und des Ablaufs bei der Erhebung
(3) Darstellung der Annahme dartber, was erfasst wurde

(4) Darstellung des Vorgehens bei der Auswertung

(1) Mit der Evaluation soll die Wirklichkeit des Sportunterrichtens erfasst
werden. Zudem sollten Abweichungen zwischen dem einzelnen Handlungs-
plan und dem konkreten Unterricht ermittelt werden, um sie in die Beschrei-

bung von Unterrichtswirklichkeit aufzunehmen.

(2) Die Unterrichtsrealitat kann aus einer Au3en- und/oder Innenperspektive
evaluiert werden. Fur die Arbeit wurde der Zugang von auf3en gewahlt, weil
Wirklichkeit als Wirklichkeit aus der Perspektive der Forschenden definiert
worden ist. Dartiber hinaus wirde die Perspektive der Akteure in Abhangig-
keit von personlichen Relevanzen zu einem verzerrten Bild der Realitat fuh-
ren. Dies ist zwar bei der AulRenperspektive grundsatzlich auch gegeben,
kann allerdings durch das methodische Vorgehen besser minimiert werden.
Mit der Entscheidung fiir die Perspektive ist auch die Beobachtung als Erhe-
bungsmethode festgelegt worden. Unter Beobachtung ist nach Laatz (1993,
S. 169) ,das Sammeln von Erfahrungen in einem nichtkommunikativen Pro-
zess mithilfe samtlicher Wahrnehmungsmaoglichkeiten® zu verstehen. Beo-
bachtungen im Kontext von Forschungsprozessen lassen sich hinsichtlich
verschiedener Punkte unterscheiden, zwischen welchen es allerdings z. T.
auch starke Uberlappungen gibt. Wagner und Willimczki (2002) geben als

Differenzierungskriterien
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die Forschungsmethodologie (quantitative/strukturierte Beobachtung
und qualitative/nicht-strukturierte Beobachtung),

e den Grad der wissenschaftlichen Kontrolle,

e das Verhdltnis des Beobachters zum Observanten (teilnehmend und

nicht teilnehmend),

e das Verhaltnis von Beobachter und Beobachtungsgegenstand (direkte

und indirekte bzw. unmittelbare und mittelbare Beobachtung),

e die Medienverwendung (vermittelte und unvermittelte Beobachtung)

und

e die bewusste Einbeziehung des Observanten (wissenschaftlich und

nicht wissenschatftlich) an.

In der vorliegenden Untersuchung wurde eine nicht-teilnehmende offene Be-
obachtung gewahlt. Die Entscheidung gegen eine in qualitativen For-
schungsprozessen haufig angewendete teilnehmende?’ Beobachtung wurde
getroffen, weil diese den normalen Ablauf des Geschehens durch Eigeninitia-
tive und Aktivitdt des Forschers verandert hatte (Bortz & Ddring, 2003; Flick
1995). Die Beobachtung des Unterrichtsgeschehens erfolgte offen, weil eine
verdeckte Beobachtung forschungspraktisch nicht mdglich war. Die beteilig-
ten Lehrpersonen mussten der Beobachtung ihres Unterrichts zuvor zustim-
men. Zur Erfassung der Daten wurde das Medium Video verwendet, weil es
eine vollstandigere Dokumentation des Lehr-Lernprozesses ermdoglicht als
ein paper-pencil Verfahren. Das Mitschreiben bindet Aufmerksamkeit, die fur
die Beobachtung fehlt und eine hinreichende Dokumentation fir den interes-
sierenden Erkenntnisbereich fraglich erscheinen lasst. Dartiber hinaus kann
das Aufgezeichnete spater beliebig haufig reproduziert werden, die Auswer-
tung sukzessive hinsichtlich verschiedener Fragen erfolgen und die Darstel-
lung als Text wieder an den Bildern gepruft werden. Bedeutungsvoll ist dies,
um das entstehende Bild von der Wirklichkeit Gberprifen und so die Subjek-

tivitdt des Forschers ein Stlick weit kontrollieren zu kénnen.

%" statt teilnehmende und nicht teilnehmende Beobachtung schlagt Atteslander (1995) die Bezeich-
nung Beobachtung mit hohem und mit niedrigem Partizipationsgrad vor. Als Begriindung gibt er an,
dass es eine nicht teilnehmende Beobachtung gar nicht geben kann, weil die Beobachtungsdaten im-
mer Uber die Sinnesorgane des Beobachters registriert werden und damit immer ein Minimum an Ein-
gliederung in die Beobachtungssituation gegeben ist.
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Neben den benannten Vorteilen birgt die Videoaufzeichnung auch Probleme.
Sie liegen beispielsweise in dem potenziell verstarkten Einfluss des Beob-
achters auf das Beobachtete. Voigt (1997) fuhrt die Moglichkeit auf, dass der
Lehrer versuchen konnte, den Unterricht zu inszenieren. Als Gegenmal3-

nahmen nennt der Autor eine

LStrikte Wahrung der Anonymitat, eine vertrauensvolle und ehrliche Zusammen-
arbeit mit den Beobachteten, eine langere Dauer der Beobachtung, Einnahme
einer neugierigen statt der verbreiteten negativ-kritischen Haltung gegeniber
Unterricht, Ubernahme von Mitverantwortung fiir den Unterricht und der Ver-
gleich mit Unterrichtstunden, die nicht technisch dokumentiert werden“ (Voigt
1997, S. 787-788).

Um Rickwirkungen der Beobachtung auf das Verhalten der Untersuchten zu
vermeiden, kommt auch eine Gewthnungsphase in Betracht (Ellgring, 1991,
Wagner & Willimczik, 2002). Die im Rahmen der Evaluation eingesetzte Stra-
tegie wird im nachsten Abschnitt, in dem der Ablauf der Erhebung wiederge-

geben wird, mit aufgefuhrt.

Der Dokumentation des Lehr-Lerngeschehens ging zunéchst eine Informati-
onsphase voraus. Vor Beginn der Gesamtuntersuchung ist dem jeweiligen
Sportlehrer mitgeteilt worden, dass mittels der Beobachtung von Sportunter-
richt erfasst werden soll, wie dieser real aussieht. Versucht wurde eine neu-
gierige Perspektive zu signalisieren, keine kontrollierende, um den Einfluss
der Beobachtung auf das Verhalten des Sportlehrers zu minimieren. Die
Schiler wurden spéater vom Sportlehrer informiert. Fokussiert wurde bei der
Videoaufzeichnung auf den Sportlehrer, denn das Erfassen der Unterrichts-
wirklichkeit als Verwirklichung von Perspektivenansprichen durch das Han-
deln der Lehrkraft legt eine solche Kamerafiihrung nahe. Bertcksichtigt wur-
den auch Schileraktivitaten, weil ein Vergleich zwischen dem Handlungsplan
und seiner Realisierung angestrebt war und dieser neben den Handlungen

des Lehrers immer auch Schiileraktivitaten beinhaltet.

(3) Angenommen wird, dass es auch mit technischen Hilfsmitteln nicht mog-
lich ist, alle Ereignisse eines Untersuchungsfelds vollstandig zu dokumentie-
ren. Beobachtung kann, ob gewollt oder ungewollt, immer nur einen Aus-
schnitt des Geschehens erfassen. Auch bei einer Fokussierung auf einen

bestimmten Teilaspekt kann nicht von einer vollstdndigen Erfassung des In-
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teressierenden ausgegangen werden. Die Dokumentation des Unterrichtsge-
schehens mittels Video schafft zudem eine objektivierte, aber keine objektive
Grundlage fur spéatere Interpretationen. Allein die Kamerafiihrung beruht
schon auf Interpretationen des Geschehens (Voigt, 1997). Des Weiteren
muss beachtet werden, dass die Anwesenheit des Beobachters im Unterricht
.,das zu beobachtende Handeln beeinflussen [kann], insbesondere weil die
bereits bestehenden Ziele durch Ziele der Selbstdarstellung erganzt werden*
(Patry, 1999, S. 252).

(4) Die Videoaufzeichnung wurde genutzt, um eine erste Beschreibung von
Wirklichkeit zu erstellen. Diese wurde dem rekonstruierten Handlungsplan
vergleichend gegenubergestellt, um eine zweite Beschreibung zu erstellen.
Die resultierende textliche Darstellung ist einerseits eine Vereinfachung ge-
genuber dem Ausgangsmaterial, dem Video. Andererseits enthalt sie eine
Erweiterung, denn es wurden Unterschiede zum urspringlich Geplanten
markiert. Berucksichtigt wurden auch, soweit vom jeweiligen Sportlehrer be-

nannt, die Ursachen fur Planabweichungen.

5 Ergebnisse der Untersuchung

Durch die zuvor beschriebene Vorgehensweise konnten verschiedene Er-
kenntnisse zur Umsetzung der padagogischen Perspektive Das Leisten er-
fahren, verstehen und einschatzen im Sportunterricht gewonnen werden. Die
nachfolgende Darstellung der erworbenen Einsichten orientiert sich an der
Abfolge der einzelnen Arbeitsschritte. Zunéachst werden die analysierten An-
spruche, wie sie in Form der padagogischen Perspektive an Sportlehrer ge-
stellt werden, aufgezeigt. Daran schlief3t sich die lehrerspezifische Auswer-

tung an.

5.1 Anspriche erfassen

Die Analyse der Anforderungen, wie sie mit der padagogischen Perspektive
Das Leisten erfahren, verstehen und einschéatzen an das Unterrichten gestellt

werden, ergab acht Kategorien von Anspriichen an Sportlehrer. Sie sollen

e die Schuler dahin fuihren, dass sie selbststandig und fachkompetent

ihre sportmotorischen Leistungen verbessern kbnnen,



5 Ergebnisse der Untersuchung 94

e initiieren, dass die Heranwachsenden sich mit dem Leistungsbegriff
und der Leistungsbewertung auseinandersetzen,

o die Bereitschaft zur Anstrengung (Lern- und Leistungsmotivation®®)

fordern,

e den Schilern ihre Leistungsfahigkeit und Leistungsgrenzen bewusst

machen,

e die Lernenden in die Lage versetzen, dass sie ihre eigene Leistungs-

fahigkeit angemessen einschatzen kdénnen,
e sportmotorische Schilerleistungen einfordern und férdern,

e den Unterricht so gestalten, dass die Heranwachsenden soziale As-
pekte von Leistung kennenlernen und reflektieren sowie im Unterricht

einfordern, dass die Lernenden diese beim Handeln bertcksichtigen,

e verschiedene Bezugsnormen nutzen, wobei der individuelle Leistungs-

fortschritt Vorrang vor dem sozialen Vergleich hat.

Die einzelnen Ziele und Teilziel kbénnten zwar auch anders strukturiert wer-
den, es galt aber ein Kategoriensystem zu finden, das fur die Auswertung
von Wirklichkeit tragfahig ist (s. Kap. 4.2.1). Fur die Einordnung der gefunde-
nen Ergebnisse ist zu beachten, dass, gemal3 des Lehrplans, in der gymna-
sialen Oberstufe Akzentuierungen vorgenommen werden sollen. Die Kernan-
spruche bestehen darin, dass die Schuler ihre sportliche Leistung in ausge-
wahlten Bewegungsfeldern und Sportbereichen verbessern. Die dazu not-
wendigen Ubungs- und Trainingsprozesse sollen sie selbststandig planen,
organisieren, durchfuihren und reflektieren. Hinzu kommt die Schwerpunkt-
setzung auf eine kritische Auseinandersetzung mit dem Leistungsbegriff und
der Bewertung von Leistung (MSWWEF, 1999). Bezug genommen wird darauf
in der abschlieBenden lehreribergreifenden Zusammenfassung der gewon-

nenen Einsichten und Erkenntnisse.

8 Obwohl die Leistungsmotivation eine Komponente der Lernmotivation ist, wird oft keine Unterschei-
dung vorgenommen (Rheinberg & Vollmeyer, 2000). Hier wird ebenfalls so verfahren, auch wenn das
eine Vereinfachung darstellt. Dies geschieht, weil der derzeitige wissenschaftliche Erkenntnisstand ei-
ne klare Zuordnung der jeweiligen Einflussfaktoren nicht ermdglicht und somit das Unterrichten nicht
dem einen oder anderem Aspekt zugeordnet werden kann.
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Abschlie3end werden noch einige Anmerkungen zur besseren Nachvollzieh-
barkeit der bei der Auswertung getroffenen Zuordnungen gemacht. Insge-
samt gilt, dass nicht alle im Kategorientitel benannten Aspekte vorhanden
sein mussen. Sie sind aber wichtig, um die Bandbreite bzw. Facetten des
Anspruchs zu verdeutlichen, denn letztlich handelt es sich um Anspruchsbe-
reiche, unter die verschiedene Teilziele fallen. Im Spezifischen ist die Zuord-
nung des Erfassten zu einem Anspruch auf folgender Grundlage vorgenom-

men worden.

e Die Kompetenz zur selbststandigen Leistungsverbesserung zu vermit-
teln, bedeutet auch fachliche Grundlagen fiir Lern-, Ubungs- und Trai-
ningsprozesse weiterzugeben. Das Vermitteln von Fachwissen wurde
demzufolge unter diesem Anspruch subsumiert. Eine Zuordnung er-
folgte allerdings nicht, wenn das Wissen in der konkreten Lehr-
Lernsituation ausschlie3lich zur unmittelbaren sportmotorischen Leis-

tungssteigerung weitergegeben worden ist.

e Das Initieren der Auseinandersetzung mit Leistung und seiner Bewer-
tung bedingt mehr als nur das Darstellen von verschiedenen Leis-
tungskriterien oder der Bedeutung von Einflussfaktoren. Eine Zuord-
nung des Lehrerhandelns zu dem Anspruch erforderte somit, dass
auch Reflexionsprozesse eingeplant worden sind bzw. durchgefihrt
wurden. In der Rekonstruktion der subjektiven Deutung musste fir ei-
ne Zuordnung der Anspruch explizit benannt sein (z. B. verdeutlichen
der Angemessenheit bzw. Unangemessenheit von typischerweise

verwendeten Kriterien fir sportliche Leistungen).

e Von einer Passung hinsichtlich des Foérderns der Anstrengungsbereit-
schaft, allgemeiner der Lern- und Leistungsbereitschaft, wird dann
ausgegangen, wenn das Lehrerhandeln grundsétzlich dazu geeignet
erscheint. Das bedeutet nicht, dass dies immer fur jeden einzelnen
Schiiler gilt. Grundlage der Beurteilung war das Wissen der Verfasse-
rin. In der subjektiven Deutung muss das Lehr-Lernziel fir eine ent-

sprechende Kodierung als solches benannt worden sein.

e Leistungsfahigkeit erfahren wird nicht verstanden als etwas per se

Gegebenes, weil den Akteuren die zugrunde liegenden Kriterien fir
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die Einordnung des Handlungsergebnisses bewusst und dartber hin-
aus fir die Handelnden erfassbar sein missen. Demzufolge missen
die Kriterien fur die Schiuler transparent sein bzw. muss bei der Re-
konstruktion der subjektiven Deutung das Ziel dargestellt bzw. formu-

liert worden sein.

Leistungsfahigkeit einschatzen kann sich auf ein Quantitats- und Qua-
litatsurteil beziehen. Das Einschatzen der eigenen Leistung zu einem
definierten Zeitpunkt in einem festgelegten Anforderungsbereich ver-
langt, das eigene Kénnen einmal erfahren zu haben. Eine Einordnung
als gut oder schlecht, besser oder schlechter verlangt das in Bezie-
hung Setzen mit einem Vergleichsmal3stab. Fir ein Prognoseurteil ist
zudem Fachwissen notwendig. In der Konsequenz erfolgte eine Zu-
ordnung zu dem Anspruch, dass die Schiler lernen sollen, ihre Leis-
tungsfahigkeit angemessen einzuschatzen, wenn im Sportunterricht
z. B. unter Ruckgriff von Fachwissen die eigenmotorisch erzielten
Handlungsresultate kognitiv aufgearbeitet worden sind bzw., wenn das
Ziel bei der Rekonstruktion der subjektiven Deutung dargestellt wor-

den ist.

Sportmotorische Leistungen zu férdern, wird operationalisiert als Ab-
sicht bzw. Versuch dies zu erreichen. Von einer grundsatzlichen Eig-
nung des Lehrerhandelns zur Zielerreichung kann ausgegangen wer-
den, denn die Sportlehrer sind dazu ausgebildet worden, sportmotori-

sches Konnen zu vermitteln.

Zu der Kategorie soziales Lernen erfolgte eine Zuordnung nur dann,
wenn die Gestaltung des Sportunterrichts darauf ausgerichtet war,
dass Geforderte zu erreichen. D. h. Handeln im sozialen Kontext, oh-
ne ein Minimum an entsprechenden Reflexionsprozessen zu initileren
und einzufordern, reicht nicht aus. Soziales Lernen wird nicht als bei-
laufiges Lernen gefasst. Demzufolge genigt es fur eine Zuordnung
nicht, wenn in der subjektiven Deutung nur enthalten ist, dass soziale
Aspekte bei der Leistungsbeurteilung zu bertcksichtigen sind. Das

Ziel des sozialen Lernens muss explizit formuliert worden sein.
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e Da in den subjektiven Deutungen in der Regel nicht enthalten ist, ob
eine Bezugsnorm vorrangig fur die Leistungsbewertung ist, bedeutet
eine Passung in der Minimalanforderung, dass nicht nur die soziale,
sondern auch die individuelle Bezugsnorm aufgefuhrt ist. Diese gilt
auch fur die Auswertung des Unterrichtens, denn der gewahlte Aus-
schnitt berechtigt nicht bei der Verwendung einer Bezugsnorm auf ei-
nen besonderen Stellenwert dieser zu schliel3en. Machte ein Sportleh-
rer deutlich, dass der individuelle Leistungsfortschritt fur ihn wichtiger
ist als die Bewertung anhand einer anderen Bezugsnorm, dann wird

dies bei der Darstellung der Auswertung entsprechend aufgefihrt.

Wie bereits benannt, werden im Folgenden lehrerspezifisch die gewonnenen
Einsichten zur Verwirklichung der Perspektivenanspriche dargestellt. Dabei
wird folgender Systematik gefolgt: Einleitend wird zuné&chst jeweils ein Kurz-
portrait prasentiert. Es enthélt im Wesentlichen Angaben zur Schulform, zur
Schulstufe, zur Kursart und einen ersten Uberblick Uber die erfasste Wirk-
lichkeit. Dem Leser wird so ermdglicht, die ausflihrlichere Beschreibung von
Wirklichkeit zu Uberspringen und dennoch die vorgenommenen Bestimmun-
gen von Passungen, zwischen der Realitat und den Perspektivenanspriichen
nachvollziehen zu kénnen. Der Hauptteil gliedert sich in jeweils zwei Teilkapi-
tel. Zunachst wird die Konkretisierung der padagogischen Perspektive Das
Leisten erfahren, verstehen und einschatzen beschrieben. Dabei wird zwi-
schen dem Handlungsplan und seiner Realisierung im Unterricht unterschie-
den. Bei der Beschreibung wurde versucht, bewusst auf wissenschaftliche
Terminologien und theoretische Versatzsticke (z. B. lehrerzentrierter Unter-
richt) zu verzichten, um konstruktive, man kdnnte auch sagen suggestive, ex-
ternale Anteile zu minimieren. Sie stellt jedoch keine dichte, detailgetreue
Wiedergabe des Handlungsplans und des konkreten Unterrichts dar, sondern
ein gefiltertes Bild von der Realitat. Beispielsweise werden, soweit Uberhaupt
verbalisiert, Details des Aufwarmens oder des Technikerwerbs nicht erfasst.
Bei der Darstellung des Unterrichtsgeschehens sind Unterschiede zum
Handlungsplan sprachlich hervorgehoben worden, um dem Leser ein schnel-
leres Erfassen von Abweichungen zu ermdglichen. Soweit bekannt, wurden

die Ursachen fir die Differenzen benannt. Im zweiten Teil werden Uberein-
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stimmungen zwischen curricularen Ansprichen und unterrichtlicher Wirklich-
keit bestimmt und das den Passungen zugrunde liegende Wissen hergeleitet.
Da nur ein Ausschnitt des Lehrens untersucht worden ist, wird erganzend
aufgezeigt, welche Lehr-Lernziele fir den jeweiligen Sportlehrer tUberhaupt
existieren, wenn Leistung zum Gegenstand des Sportunterrichts wird. Damit
werden zugleich Differenzen markiert, fir die, soweit moglich, beeinflussende
Bereiche des Lehrerwissens benannt werden. Um die Deutungsangebote
von dem jeweils handlungsrelevanten Wissen zu untermauern, wurden An-
kerbeispiele?® und die erhobenen Mind-Maps in die Ergebnisdarstellung ein-
bezogen. Das ermdglicht zumindest einen kleinen Einblick in das Datenmate-
rial. Jede lehrerspezifische Darstellung schlief3t mit einer Zusammenfassung,
die Hinweise fir den konstruktiven Umgang mit der vorgefundenen Wirklich-
keit enthalt.

5.2 Der Sportlehrer Herr T.

Nachfolgend wird das Handeln eines Gesamtschullehrers dargestellt. Unter-
sucht wurde das Unterrichten im Grundkurs Sport der Jahrgangsstufe 13.
Der Sportlehrer griff in den evaluierten Einheiten Disziplinen der Sportart
Leichtathletik auf. Zielsetzung war die Verbesserung der Hurden-, Hoch-
sprung- und Kugelstof3technik sowie das Kennenlernen des Dreisprungs.
Dartber hinaus wurden die Sprung- und Stof3leistungen ermittelt, damit den
Schulern ihre Leistungsfahigkeit in den ausgewéhlten Anforderungsbreichen

bewusst wird.

5.2.1 Wirklichkeit erfassen

Die Unterrichtsplanung fur die erste evaluierte Einheit ergab, dass, nach ei-
nem Aufwarmprogramm, das Hiurdenlaufen weiter gefuhrt werden sollte. Der
Sportlehrer beabsichtigte das Laufen Uber die Kipphirden einzufihren und
die Qualitat der Bewegungsausfiihrung zu verbessern. Der Schwerpunkt der
Technikschulung sollte auf der Nachziehbeinbewegung und dem schnellen
Bodenfassen liegen, wobei die Schiler zunachst die Moglichkeit des Aus-

29 Eckige Klammern in den Zitaten kennzeichnen Einfiigungen. Ausnahme sind Fillwoérter, fur die die
verwendeten Transkriptionsregeln, in Abgrenzung zu Hinweisen wie blattert etc., die in runden Klam-
mern eingefasst sind, ebenfalls eine eckige Klammer vorsehen. Punkte in runden Klammern kenn-
zeichnen Auslassungen aus dem Gesamttranskript. Punkte in eckigen Klammern stehen fiir Sprech-
pausen.
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probierens bekommen sollten, bevor beabsichtigt war, den Sollwert Gber eine
Bildreihe darzubieten. AnschlieBend sollte die Technik weiter getibt werden.
Zum Abschluss der Einheit plante der Sportlehrer ,ein Programm nach Wahl
machen“ (Herr T., 1, 30)* zu lassen. Fir die zweite Unterrichtseinheit war
vorgesehen, dass die Schiler, nachdem sie sich aufgewarmt und die not-
wendigen Anlagen aufgebaut hatten, ihre Floptechnik im Hochsprung
verbessern und beim Kugelsto3en die Angeh-Technik kennenlernen. Dazu
sollten die Sportkursteilnehmer in zwei Gruppen aufgeteilt werden, die sich
dann zeitversetzt mit den Techniken auseinandersetzen. Die angestrebten
Lernprozesse beabsichtigte der Sportlehrer, durch Erklarungen und Bewe-
gungskorrekturen zu unterstitzen. Dariber hinaus wurde fir diese Einheit
geplant, die Sprunghthe bzw. StoRweite zu ermitteln, wodurch die Heran-
wachsenden ihre Leistungsfahigkeit erfahren sollten. ,Also Wettbewerb im
Sinne von jeder seine eigene Hochstleistung erkennen und nicht gegenein-
ander” (Herr T., 2, 69-70). Den Abschluss der Unterrichtseinheit sollte dann
ein Spiel bilden. In der letzten untersuchten Sporteinheit sollte, nach einem
Aufwarmteil und dem Aufbau der benétigten Anlagen, die Technik des Drei-
sprungs vermittelt werden. Die Zielsetzung des Lehrers bestand darin, dass
die Jugendlichen schnell die Endform erreichen. Offen hielt er bei der Pla-
nung, ob am Ende die aktuellen Sprungweiten gemessen werden sollen. Da
der Sportlehrer davon ausgegangen ist, dass nicht alle Schuler die nétigen
Voraussetzungen und das Interesse fir den Dreisprung mitbringen, beab-
sichtigte er ein Volleyballspiel als alternatives Programm anzubieten. Im
Handlungsplan war des Weiteren vorgesehen, dass die Sprunggruppe nach
dem Erlernen des Dreisprungs Volleyball spielt. Mit den anderen Schilern
beabsichtigte der Sportlehrer wéhrenddessen eine Annahmeibung zu ma-
chen. FUr den Abschluss war geplant, mit allen Heranwachsenden eventuell

ein gemeinsames Spiel durchzufthren.

%0 Bezeichnung der Quellenangaben: SD = subjektive Deutung, LK = Leistungskonzept, 1 = Unter-
richtsplanung 1, 2 = Unterrichtsplanung 2, 3 = Unterrichtsplanung 3, Ziffer(n) am Ende des Quellen-
verweises = Angabe der Zeile(n)
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Tab. 5. Handlungsplane (Herr T.).

Handlungsplane

Einheit 1

Aufwarmen

Einfihrung der Kipphirden und Verbesserung der Hirdentechnik
Programm nach Wahl

Einheit 2

Aufwarmen

Anlagenaufbau

Gruppeneinteilung

Technikerwerb, Technikverbesserung und Leistungsfeststellung (Stationsbetrieb):

Station A Station B
e  Technikverbesserung: Hochsprung/Flop e  Technikerwerb: KugelstoRen/Angeh-
e  Leistungsmessung: Sprunghéhe Technik
e Leistungsmessung: StoRweite
Spiel
Einheit 3
Aufwarmen

Anlagenaufbau
Technikerwerb, Technikverbesserung und Spiel (Differenzierung):

Gruppe A Gruppe B
e  Technikerwerb: Dreisprung e  Spiel: Volleyball
e Uu.U. Leistungsmessung: Sprungweite
e  Spiel: Volleyball e  Technikverbesserung: Volley-

ball/Ballannahme
evtl. Spiel: Volleyball

Der Vergleich der erarbeiteten Handlungsplane mit ihrer Realisierung im
konkreten Unterricht zeigt, dass Wesentliches von der Planung umgesetzt
wurde. Wie beabsichtigt ist in der ersten Einheit nach einer einleitenden Auf-
warmphase der Hirdenlauf getibt worden. Nachdem die Schiler sowohl Uber
Banke als auch Uber Kipphirden gelaufen waren, sammelte der Sportlehrer
die Jugendlichen, um ihnen an einem Laptop eine Bildreihe zum Bewe-
gungsablauf der Hurdentechnik zu prasentieren. Anhand der Visualisie-
rungshilfe besprach er technische Aspekte des Hurdenlaufs, die im An-
schluss mittels verschiedener Ubungen geschult wurden. Der Schwerpunkt
lag allerdings nicht, wie nach der Planung zu erwarten gewesen ware, alleine
auf den Kriterien Nachziehbeinbewegung und schnelles Bodenfassen, son-
dern auch auf der Verbesserung der Schwungbeinbewegung. Zum Ende die-
ses Unterrichtsabschnitts zeigte der Lehrer, vermutlich spontan, die Bedeu-
tung der Hurdenhohe fur die Technik des Hurdenlaufs bei den Mannern auf.
Anschliel3end wurden die Materialen abgebaut. Der Sportunterricht schloss
mit einem Spiel. In der Folgeeinheit griff der Gesamtschullehrer im Stations-

betrieb die beiden Disziplinen Hochsprung und KugelstoRen auf. Wéahrend
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sich die aktiven Schuler aufwarmten, bauten die anderen Jugendlichen die
notwendigen Anlagen auf. Im Handlungsplan war das Einbeziehen der nicht
sportlich aktiven Schiler nicht vorgesehen. Danach teilte der Sportlehrer die
Kursteilnehmer in zwei geschlechtshomogene Gruppen auf. Den Kugelsto-
Bern gab er zunéchst organisatorische Hinweise zur Sicherheit, bevor er sich
dann den Anderen zuwandte. Nach einer Einleitung, in der er auf die Technik
des Flops und auf das Regelwerk der Wettkampfsportart einging, hatten die
Schilerinnen die Mdglichkeit die Floptechnik zu tben. Zunachst gab der
Sportlehrer ihnen noch technische Hinweise, wechselte dann aber zu der
anderen Gruppe, um dort die Kugelsto3technik zu besprechen und Bewe-
gungskorrekturen zu geben. Im Anschluss an die Ubungsphase hatten die
Schiler die Aufgabe, ihre individuell maximale Sprunghdhe bzw. StoRweite
zu ermittelt. Nachdem die Kursteilnehmer ihre persénliche Leistungsfahigkeit
erfahren hatten, wechselten die Gruppen die jeweilige Disziplin. Der Ablauf
des vorausgegangenen Stundenabschnitts wiederholte sich. Zum Abschluss
wurden die Anlagen abgebaut. Das geplante Spiel entfiel, vermutlich auf-
grund eines bei der Planung falsch antizipierten Zeitbedarfs fur die voraus-
gehenden Stundeninhalte. Fir die dritte Sporteinheit hatte der Lehrer beab-
sichtigt, allen Jugendlichen, die interessiert sind und denen er das zutraut,
die Dreisprungtechnik zu zeigen. Die Anderen sollten durch ein Volleyball-
spiel beschaftigt werden. Im Unterricht erhielten dann aber alle eine Einfih-
rung. Aus organisatorischen Griinden unterteilte er die sportlich Aktiven
trotzdem in zwei Gruppen, die er zeitversetzt in die Technik einflihrte, wéah-
rend die anderen Volleyball spielten. Die Einfihrung in die sportmotorische
Technik beinhaltete das Vermitteln des Grundrhythmuses. Des Weiteren gab
der Sportlehrer Wissen tber die Gestaltung der Teilspringe weiter, welches
die Lernenden anschlieend umsetzen sollten. Am Ende des Unterrichtsab-
schnitts hatten die Schuler die Mdglichkeit, ihre Sprungweiten zu messen.
Wahrend die Matten von der letzten Dreisprunggruppe weggeraumt wurden,
fuhrte der Lehrer mit den anderen Kursteilnehmern eine Annahmeibung
beim Volleyball durch. Zum Abschluss des Sportunterrichts erfolgte ein ge-

meinsames Volleyballspiel.
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5.2.2 Ubereinstimmungen und Differenzen zwischen Anspruch und
Wirklichkeit bestimmen, verstehen und handhaben

Wie im vorausgegangen Kapitel dargestellt wurde, vermittelte bzw. optimierte
der Lehrer sportmotorische Techniken® und lieR die Schiiler ihre Leistungs-
fahigkeit in ausgewahlten Anforderungsbereichen ermitteln®. Beides stellt
eine Verwirklichung von curricularen Ansprichen dar, wie sie mit der pada-
gogischen Perspektive Das Leisten erfahren, verstehen und einschatzen an
den Sportunterricht gestellt werden. Aufgrund des Vergleichs mit seiner sub-
jektiven Deutung ist das evaluierte Lehrerhandeln interpretierbar als Folge
der personlichen Auffassung von dem, was unter der padagogischen Per-
spektive anzustreben ist. Die subjektive Deutung resultiert allerdings nicht
aus dem Wissen Uber die tatsachlich gestellten Erziehungs- und Bildungsan-
spriiche®, sondern aus der individuellen Vorstellung von Leistung bzw. von
dem, was aus der Sicht des Lehrers fur leistungsthematisches Handeln von
Schilern bedeutsam ist. Der Gesamtschullehrer gab zum Rekonstruktions-
prozess seiner subjektiven Deutung an: ,Ich hab einfach fur mich gedacht,
wie seh ich den Begriff* (Herr T., SD, 93). Streng genommen ist damit, das
hier als subjektive Deutung bezeichnete Wissen keine individuelle Reprasen-
tation der bestehenden Perspektivenanspriche, sondern es bildet rein per-
sonliche Zielvorstellungen fir Lehr-Lernprozesse ab, die bestehen, wenn
Leistung zum Gegenstand des Unterrichts wird.

Konkret ist anzunehmen, dass sich die Absicht, Bewegungsabléaufe zu schu-
len, aus der Sichtweise ergab, dass Leistungen im Handlungsfeld Sport an-
hand von Kriterien wie der Zeit oder der Technik bewertet werden (s. Abb.
10). Ubertragen auf den Sportunterricht bedeutet das namlich, dass der

Sportlehrer, will er sportmotorische Leistungen fordern, Fertigkeiten und Fa-

% Tatsachliche schiilerseitige Wirkungen, wie zum Beispiel die Leistungsverbesserung, wurden nicht
untersucht. Das wird bei allen Auswertungen nicht weiter sprachlich differenziert.

% Die Spiele am Ende der Stunden werden nachfolgend nicht weiter berlicksichtigt. Sie werden ver-
standen als Stundenausklang, der jedoch nicht unter dem Fokus der ausgewahlten padagogischen
Perspektive geplant und realisiert wurde. Bei allen weiteren Einzelfalldarstellungen wird ebenso verfah-
ren.

% Soweit nicht anders gekennzeichnet, werden in der Regel nachfolgend die Termini curriculares Wis-
sen, Lehrplanwissen oder Perspektivenwissen fiir das Wissen tber Anforderungen, die mittels der pa-
dagogischen Perspektive Das Leisten erfahren, verstehen und einschatzen gestellt werden, verwen-
det. Dies geschieht aus Griinden der Lesbarkeit.

% Soweit bekannt wird bei den Auswertungen angegeben, wenn die subjektive Deutung nicht auf Per-
spektivenwissen beruht.
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higkeiten verbessern muss (s. Abb. 9). Er selbst drickte dies folgenderma-

Ren aus:

.Ja, Leistung muss am Ende [stehen]. Heil3t nattrlich auch, dass ich bestimmte
Fertigkeiten, meinetwegen irgendwelche Techniken im Kugelstof3en, dass ich
die fordere, dass sie die kennen lernen und sie in die Lage zu versetze, zumin-
dest ihnen anbiete, dass sie mal besondere Fertigkeiten weiterentwickeln, nicht
nur kennen lernen sondern auch weiterentwickeln, auch unter héheren Anforde-
rungen und dass sie ihre Fahigkeiten entsprechend ausbauen” (Herr T., SD, 53-
59).

Die Zielsetzung, die absoluten Sprung- und Stol3werte zu ermitteln, kann auf
seine subjektive Deutung zurtckgefuhrt werden. Sie beinhaltet, dass Schiler
lernen sollen, ihre Leistungsfahigkeit und ihre Leistungsgrenzen einzuschat-
zen. Der Ausdruck einschatzen steht hier fir den Aufbau eines angemesse-
nen sportlichen Selbstkonzepts, infolge der Erfahrung der eigenen Leistungs-
fahigkeit. Dass der Sportlehrer im Unterricht eine angemessene Selbstein-
schatzung der Lernenden anstrebte, resultiert aus dem Wissen Uber beim
Lehrer selbst negativ konnotierte Verhaltensweisen von Schilern, die aus
seiner Perspektive Folge eines falschen Konzepts des sportlichen Kdénnens
sind. Letztlich durfte es ihm um die Reduzierung der eigenen beruflichen Be-

lastungen gehen. Grundlage fur diese Deutung sind folgende Zitate:

»Zundchst mal versteh ich unter der padagogischen Perspektive Leistung, dass
die Schuler lernen ihre eigene Leistungsfahigkeit und ihre eigenen Leistungs-
grenzen einschatzen zu lernen. Dass also ein Schiler nicht mehr so bléd redet
JAlso das hier kann ich ja alles’, dass er einfach eine realistische Einschatzung
davon bekommt, was er nun wirklich kann und was er nicht kann. Seine eigene
Leistungsfahigkeit und auch seine eigenen Leistungsgrenzen kennen lernt"
(Herr T., SD, 2-9).

.Das finde ich ne' ganz wichtige Sache, dass Schiiler sich gut selbst einschét-
zen koénnen und nicht immer meinen, die anderen wirden sie nur, also auch der
Lehrer wirde in der Bewertung einen immer nur falsch bewerten, weil er ein-
fach nicht erkennt wie gut man ist. Es gibt einige Schuler fur die ist das ganz
wichtig“ (Herr T., SD, 70-74).

Das Verfolgen der Zielsetzung, ein realistisches Selbstkonzept zu férdern

bedingt fur den Sportlehrer, dass er den Jugendlichen vermitteln muss,

-woran kann ich eigentlich meine Leistung festmachen. Zum Beispiel beim
Dauerlauf, ist das jetzt nur die Zeit oder ist das vielleicht ein Kriterium, ich sag
jetzt mal ne’ dreiviertel Stunde am Stick laufen zu kénnen“ (Herr T., SD, 63-
66).

Darlber hinaus sei zu beachten, dass schulisches Handeln immer im sozia-
len Kontext stattfindet. Wenn die Schiler ihre eigene Leistungsfahigkeit er-

mitteln, nehmen sie zugleich auch wahr, welche Ergebnisse die Anderen er-
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zielen. Der Einzelne muss sich deshalb auch damit auseinandersetzen, dass
-er in bestimmten Bereichen zum Beispiel nicht so leistungsfahig ist wie an-
dere und muss damit umgehen lernen® (Herr T., SD, 12-13). Was er darunter
genauer versteht, wird aus seinem Leistungskonzept ersichtlich. Er &ul3erte:

.und [ahm] wo ich eigentlich hin mdchte letztlich ist, dass die Schiler in ihrer
Eigensicht, ihre Eigenleistung realistisch einschatzen und auch [&h] damit zu-
frieden sind oder auch nicht zufrieden sind, also ich kann nicht von jemandem
erwarten, der einmeterfiinfundneunzig ist, dass er der super Gerateturner ist.
Da muss, da muss man einfach die Grenzen, und, die Grenzen sehen, die je-
mand mitbringt. Dafiir hat er woanders seine Qualitaten. Und ich kann auch
nicht erwarten, dass jemand mit einmetersiebzig n’ Dunking mit Basketball
macht. Das geht einfach meines Erachtens nicht. Von daher bleibt der Mal3-
stab, jetzt in Bezug auf [ahm] die Eigeneinschatzung, was kann ich machen, mit
welchen Leuten messe ich mich und wo sind meine eigenen Grenzen?* (Herr
T., LK, 25-35)*,

Anders ausgedriickt, damit umgehen lernen bedeutet, die eigene Begren-
zung zu akzeptieren und sich angemessene Ziele zu setzen. Leistungs-
schwache Schiler sollen ihre Handlungsergebnisse nicht per se im Vergleich
mit den Leistungsstarksten beurteilen, sondern Mitschuler &hnlicher Leis-
tungsvoraussetzungen als Bezugsgruppe wahlen. Die Schiler dahin zufuh-
ren heil3t fir den Lehrer, ihnen zu ermdglichen, dass sie ,auch mal ihre Leis-
tung als was positives sehen” (Herr T., LK, 73). Im evaluierten Unterricht be-
schrénkte sich das Lehrerhandeln jedoch darauf, den Schilern zu ermogli-
chen, ihre Leistungsfahigkeit in ausgewahlten leichtathletischen Disziplinen
bewusst zu erfahren und ihnen die relevanten Leistungskriterien mittels der

gestellten Anforderung aufzuzeigen.

Neben den im evaluierten Unterricht angestrebten Zielen, der Férderung von
Techniken sowie der Einschatzung der eigenen Leistungsfahigkeit und damit
auch der Leistungsgrenzen, ist fur den Lehrer der Sportunterricht unter der
padagogischen Perspektive noch auf zwei weitere Aspekte auszurichten.
Erstens ist er der Meinung, dass die Heranwachsenden im Sportunterricht
ein gezieltes Training kennenlernen sollen und in die Lage versetzt werden
sollen, selbststandig ihre Leistung zu verbessern oder zu erhalten. D. h. fur
ihn zugleich, dass die Jugendlichen individuelle Leistungsveranderungen in
verschiedenen Altersphasen angemessen einordnen kénnen muissen. Letzt-

lich mochte er

% Im Mind-Map ist diese Vorstellung reprasentiert Giber die Konzepte Eigenleistung, MaRstab und
Grenzen.
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.dahin kommen, dass Schiller, wenn sie, ich sag jetzt mal einfach mit vierzig
das Gefuhl haben ,Also bei mir das lauft alles nicht mehr so’, sie sollen in der
Lage sein, zumindest mit Hilfe von Literatur oder so, die sie sich selbststéndig
besorgen, sich ein verniinftiges Training so aufzubauen, das realistisch ist und
auch nicht einen kaputt macht (Herr T., SD, 48-53).

Zweitens hat er das Ziel, dass die Schiiler ihre Leistungen nicht nur mit ihren
Mitschilern, sondern auch mit sich selbst vergleichen. Zum intraindividuellen

Vergleich fiihrte er aus:

.Darunter versteh ich, dass man auch seine eigene Entwicklung sieht. Dass
man also auch vergleicht, was hab ich letztes Jahr und vorletztes Jahr gekonnt.
Und dass man einfach auch mal so einschéatzen lernt, wie sich so die Leistung
(...) verbessert, dass man das klar macht. Das kann man an einer absoluten
Grolle sehen, also an Zeiten zum Beispiel oder an Weitsprung-Werten oder
Hochsprung-Werten. Dass man einfach sieht, aha, ich kann jetzt héher sprin-
gen. [Ah] Aber auch so was Anstrengung angeht, dass einem manche Dinge
einfach nicht mehr so schwer fallen, wie sie vielleicht friher schwer gefallen ha-
ben“ (Herr T., SD, 19-29).

Alle vier Unterrichtsziele oder besser Bereiche von Lehr-Lernzielen, die der
Sportlehrer hat, wenn er die Leistungsperspektive im Unterricht aufgreift, sind
in der nachfolgenden Abbildung 9 noch einmal mittels seines Mind-Maps

dargestelit.

padagogische Perspektive
LLeistung”

fuhrt zu
aufzeigen

‘ eigene Leistungsféahigkeit ‘

Leistungsvergleich mit ‘ gezieltes Training ‘ ‘ Fertigkeiten ‘
anderen

Fahigkeiten ‘

‘ eigene Leistungsgrenzen ‘ ‘ Vergleich mit einem selbst ‘ ‘ Leistungsverbesserung ‘ ‘

Leistungserhalt
‘ (Méadchen)

‘ soziale Aspekte ‘ ‘ absolute GroR3e

‘ Kriterien ‘ ‘ Anstrengung ‘ ‘ individueller Verlauf ‘

Abb. 9. Mind-Map zur subjektiven Deutung der padagogischen Perspektive (Herr T.)

Die formulierten Zielsetzungen entsprechen den curricularen Forderungen,
wie sie sich aus der padagogischen Perspektive ableiten lassen. Jedoch wird
unter dieser noch mehr von Lehren und damit auch von Lernen im Sportun-

terricht gefordert. Die Schiiler sollen®®:

* Die Anspriiche werden nachfolgend variabel als Anforderungen an Lehrkrafte oder an Schiiler for-
muliert. Dies ist insofern moglich, als dass mit den Perspektivenanspriichen an die Heranwachsenden
auch die Lehrziele bzw. Lehranforderungen definiert sind.
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e sich des Weiteren mit dem Leistungsbegriff und der Leistungsbewer-

tung auseinandersetzen,

e soziale Aspekte von Leistung kennenlernen, reflektieren und beim

Handeln bericksichtigen sowie

e in Anforderungssituationen und Anforderungsprozessen die Bereit-

schaft zur Anstrengung entwickeln.

Dass anscheinend die ersten beiden curricularen Zielstellungen nicht vom
Lehrer angestrebt werden, ist interpretierbar als Resultat seiner Vorstellung
von Leistung (s. Abb. 10). Diese beinhaltet, dass Leistung ein anhand von
bestimmten Kriterien bewertetes Handlungsergebnis ist. Fir schulsportliche
Leistungen sind das die Kriterien der normierten Wettkampfsportarten sowie
- auch auf3erhalb technisch-kompositorischer Sportarten - die Technik. Dar-
Uber hinaus muss er aus seiner Sicht soziale Verhaltensweisen, die jeweili-
gen Umstande und die Leistungsbereitschaft mitbertcksichtigen, wenn er
Schulerleistungen beurteilt. Diese Vorstellung von schulsportlichen Leis-
tungskriterien entspricht einer heute wie friher gebrauchlichen Praxis im
Sportunterricht und dtrfte somit in der schulsportlichen Sozialisation erwor-
benes Wissen widerspiegeln. Es impliziert aber nicht den Anspruch, eine
Auseinandersetzung mit dem Konstrukt Leistung und der Bewertung von
Leistung zu initiieren. Vielmehr legt die Ubernahme der géangigen Schul-
sportpraxis nahe, dass ein Infragestellen der Leistungskriterien und Bezugs-
normen gar nicht erst in den Blick kommt. Wenn soziale Aspekte nur etwas
sind, was bei der Einordnung von Handlungsergebnissen mitbericksichtigt
werden muss, dann wird auch nachvollziehbar, dass soziale Aspekte von
Leistung kennen zu lernen, zu reflektieren und in die eigenen Handlungswei-

sen einzubeziehen, kein eigenstandiges Unterrichtsziel ist.
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Abb. 10. Mind-Map zum Konzept Leistung (Herr T.)

Kann das Fehlen von sozialem Lernen und der Auseinandersetzung mit dem
Leistungsbegriff erklart werden, so ist dies fur die dritte aufgefihrte curricula-
re Zielsetzung nicht moglich. Zwar ist das Bertcksichtigen der Anstrengungs-
bzw. der Leistungsbereitschaft bei der Bewertung ebenfalls als Ritual inter-
pretierbar, mit der nicht die Absicht, dieselbe zu férdern verbunden sein
muss. Trotzdem ware aber die Nennung des Anspruchs erwartbar gewesen,
da Anstrengung von ihm als wichtige EinflussgroRe auf Leistung definiert
wird. Aus der Perspektive des Sportlehrers existieren ,nur ganz wenige Situ-
ationen, wo jemand sich nicht zumindest von der Konzentration her anstren-
gen muss, um ne gute Leistung zu bringen“ (Herr T., LK, 6-8). Seine Motiva-
tionsversuche im Unterricht und die Kognitionen bei der Planung von Unter-
richt lassen darauf schie3en, dass fur den Lehrer das Fordern der Anstren-
gungsbereitschaft im Sportunterricht bedeutsam ist, obwohl er dies nicht als
Anspruch benannt hat. Um die Oberstufenschiler in der interaktiven Unter-
richtssituation zum Uben, zum sich Anstrengen, zu bewegen, griff der Sport-
lehrer auf Verbalisierungen wie macht mal alle zurtick. Bei der Planung des
Unterrichts machte er sich dariber Gedanken, wie er damit umgehen soll,
dass sich vermutlich ein oder zwei leistungsschwachere Madchen der ge-
planten Anforderung des Hurdensprints Uber Kipphirden entziehen wollen,
denn er ist der Meinung, dass sportmotorisch schlechtere Schiler einerseits

nicht bloRgestellt werden durfen, ,dann haben sie Uberhaupt keinen Spafl3
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mehr an der Leistung. Und auf der anderen Seite muss man sie aber auch
dahin fuhren, dass sie auch mal Leistung erbringen* (Herr T., LK, 70-72).
Das Handeln des Sportlehrers deutet gleichzeitig darauf hin, dass sein pada-
gogisch-psychologische Wissen nicht hinreichend ist, um die Lern- und Leis-
tungsmotivation und damit auch die Anstrengungsbereitschaft der Schiler zu
fordern. Dies soll am Beispiel der Planungsgedanken verdeutlicht werden.

Bei der Handlungsplanung kognizierte der Sportlehrer folgendes:

Jch Uberlege, ob ich die (...) da jetzt einfach mit ganz flachen Hirden mit da
rein zwinge oder ob ich denen ein alternatives Angebot mache. Aber ich, es wa-
re ganz gut, wenn sie einfach mitmachen. Ich kann die Hirden ja auch niedriger
machen oder eine Bank oder so etwas hinstellen* (Herr T., 1, 35-41).

Wissenschatftliches padagogisch-psychologisches Wissen legt hier einen an-
deren Handlungsplan nahe. Auf der Basis der Erkenntnis, dass die Unter-
stitzung von Autonomie die Lern- und Leistungsmotivation positiv beeinflusst
(Seel, 2003), ware es nahe liegender gewesen, die Schilerinnen aus den zur
Wahl stehenden Mdglichkeiten die Aufgabenschwierigkeit selbst bestimmen
zu lassen. Mit der stellvertretenden Entscheidung wurde dieses Potenzial
vergeben. Des Weiteren signalisierte die vom Lehrer gewahlte Aufgabe, sei
es nun eine niedrigere Hiurde oder eine Bank, den Schilerinnen, dass der
Sportlehrer ihre Leistungsfahigkeit fur unterdurchschnittlich halt. Das kann
sich negativ auf ihr Selbstkonzept®” auswirken, denn die Lehrkraft ist eine In-
formationsquelle fir den Aufbau des Bildes, das sich die Schilerinnen von
ihrem sportlichen Kénnen machen. Das Selbstkonzept beeinflusst seinerseits
wiederum motivationale Faktoren und damit letztlich das Lern- und Leis-
tungsverhalten (Schone et al.,, 2003). Die im empirischen Material sich an-
deutende Differenz zwischen personlichem Anspruch und notwendiger Kom-
petenz fuhrt zu der Vermutung, dass das Ziel, die Anstrengungsbereitschaft
der Heranwachsenden zu férdern, im Sinne einer Copingstrategie weitge-
hend ausgeblendet wird. Die Diskrepanz zwischen Wollen und Kdénnen wiir-
de sonst mdglicherweise zu einer emotionalen Belastung fihren. Einschran-
kend muss allerdings auch darauf hingewiesen werden, dass die Fremdein-

schatzung der Kompetenz nicht der Selbstwahrnehmung des Sportlehrers

¥ Das Selbstkonzept wird allgemein als Bild bezeichnet, welches eine Person von sich hat. Differen-
ziert werden verschiedene Dimensionen des Selbstkonzepts, wie zum Beispiel das soziale, emotionale
und physische Selbstkonzept. Schéne, Dickhduser, Spinath und Stiensmeier-Pelster (2003) halten es
fur angemessener bei der emotionalen Dimension von Selbstwert zu sprechen.
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entsprechen muss. Letztlich ist auch eine Subsumtion unter dem Fordern

von Fahigkeiten und Fertigkeiten denkbar.

Abschliel3end kann festgehalten werden, dass der Sportlehrer mit dem Ver-
mitteln und Verbessern von sportmotorischen Techniken und dem Feststel-
len der motorischen Leistungsfahigkeit einen Teil der Lehrplananspriiche und
zugleich seinen eigenen Zielen an Sportunterricht nachgekommen ist. Insge-
samt existieren fur ihn vier Anforderungsbereiche, wenn Leistung zum Ge-
genstand von Lehr-Lernprozessen wird. Die Schiler sollen ein positives aber
auch realistisches sportliches Selbstkonzept durch das Erfahren der eigenen
Leistungsfahigkeit aufbauen, ihre Leistungen unter verschiedenen Bezugs-
normen bewerten, die Kompetenz zum selbststandigen Training erwerben
sowie ihre Fahigkeiten und Fertigkeiten verbessern. Die Unterrichtsziele ba-
sieren jedoch nicht auf dem Wissen von den mit der padagogischen Per-
spektive Das Leisten erfahren, verstehen und einschatzen gestellten Anfor-
derungen an Sportunterricht, sondern sind abgeleitet aus der individuellen
Vorstellung von Leistung (s. Abb. 10). Dass das Anregen und Fordern der
Auseinandersetzung mit dem Leistungsbegriff und der Bewertung von Leis-
tung keine Handlungsziele des Sportlehrers in diesem Kontext sind, dirfte
die Konsequenz sein. Gleiches gilt vermutlich fir das soziale Lernen. Des-
halb liegt als Interventionsansatz eine Modifikation des Leistungskonzepts
nahe. Leistung muss mehrdimensional verstanden werden und das verinner-
lichte Verstandnis der Kriterien fir schulsportliche Leistungen muss auf-
gebrochen werden. Hilfreich und notwendig dirfte es sein, dass der Sportleh-
rer sich Uber die Perspektivenanspriiche (wieder) bewusst wird. Dass die
subjektive Deutung nicht das Handlungsziel enthalt, die Bereitschaft der He-
ranwachsenden zu foérdern, sich in Anforderungsprozessen und Anforde-
rungssituationen anzustrengen, ist auf der Grundlage des Leistungskonzepts
- auf welches er bei der Rekonstruktion zurtickgriff - zunachst verwunderlich.
Die Qualitat der erbrachten Leistungen hangt namlich fir den Lehrer fast
immer von der erbrachten Anstrengung ab. Denkbar, aber auf der Datenba-
sis letztendlich nicht belegbar, ist, dass das unzureichende Wissen zur For-
derung der Lern- und Leistungsmotivation, oder zumindest seine Transfor-
mation in das Handeln, zu einer Diskrepanzerfahrung zwischen Kénnen und

Anspruch flhrt, in deren Folge das Ziel zumindest partiell ausgeblendet wird.
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Interpretierbar wére dies als eine Bewaltigungsstrategie. Konsequenterweise
misste das notwendige Wissen vermittelt und/oder seine Transformation ins
Unterrichten unterstltzt werden. Relevant flr das Interventionsergebnis ist
dann auch, dass im vorliegenden Fall der Reduzierung des eigenen Auf-
wands bei Entscheidungen Uber Inhalte und Vermittlungsweisen eine grof3e
Bedeutung zukommt. Die Entlastungen fur das berufliche Handeln missen
demzufolge sehr deutlich und glaubhaft dargestellt und vor allem auch
schnellstmoglich erfahrbar gemacht werden, damit der Sportlehrer die not-

wendigen Lern- und Umlernprozesse auf sich nimmt.

5.3 Der Sportlehrer Herr N.

Die nachstehenden Ausfiihrungen beziehen sich auf den Sportunterricht ei-
nes Gesamtschullehrers, der im Rahmen eines Grundkurses der Jahrgangs-
stufe 11 durchgefuhrt worden ist. Aus dem Inhaltsbereich Springen, werfen,
laufen - Leichtathletik wahlte der Sportlehrer den Bereich Sprung aus, um
den Schulern daran zu verdeutlichen, dass Uber die Technik absolute Leis-
tungen verbessert werden kénnen und dass neben der gangigen absoluten
Leistungsfeststellung auch eine Relativierung an den Voraussetzungen mog-
lich ist. Bereits der Handlungsplan enthalt die erstgenannte Zielsetzung nicht
mehr. Anstatt durch eine entsprechende Unterrichtsgestaltung die Technik
als EinflussgroRe auf die sportmotorische Leistung transparent zu machen,
wurden lediglich Feedbackphasen ohne eine entsprechende kognitive Aufar-
beitung eingeplant. Dabei wurde angedacht, einige Schiiler Bewegungsab-

laufe beobachten, beurteilen und ggf. Feedback geben zu lassen.

5.3.1 Wirklichkeit erfassen

Die padagogische Perspektive ist in den Handlungsplanen folgendermalien
konkretisiert worden. In der ersten Sporteinheit beabsichtigte der Sportlehrer
nach dem Aufwarmen kurz darauf einzugehen, ,was das Springen ausmacht.
Also so wie man uberhaupt beschleunigt, wie man abspringt, wie man am
Besten weitspringen kann® (Herr N., 1, 40-42). Die Jugendlichen, die nicht
am Sportunterricht teilnehmen wuirden, sollten die Aufgabe bekommen, den
Weitsprung in der Folgestunde noch einmal vorzustellen. AnschlieRend war
geplant, einen Zonenweitsprung in zwei Mannschaften durchzufihren. Am

Ende des Wettbewerbs beabsichtigte der Lehrer, die Punkte der einzelnen
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Mannschaftsmitglieder zusammenzahlen zu lassen und so das Ergebnis des
Gruppenvergleichs zu ermitteln. Der weitere Handlungsplan sah wie folgt

aus:

Ja, dann kdme ein Punkt nach dieser allgemeinen Einfihrung wo man also
auch [eh] da mal Spriinge auf Weite durchfihren lassen kann. Misste man si-
cherlich was zum Regelwerk noch mal kurz was sagen: Wie sieht ein Weit-
sprung aus, wie wird ein Sprung gewertet? Springt man aus der Zone oder
springt man vom Balken ab? Und dann wirde ich einfach [eh] auf Weite sprin-
gen lassen und auch die Leistung mal messen lassen. Ja, die Spieler, [eh] die
Schiuler, die nicht mitmachen, kénnten dann eine Beobachtungsaufgabe noch
kriegen. (Blattert) Und die sollten dann vielleicht anhand so von zweier Kriterien
mal beurteilen wie also die Springe durchgefuhrt werden und [eh] wie das zu
verbessern ist* (Herr N., 1, 66-75).

In der nachsten Unterrichtseinheit sollte am Beispiel des Hochsprungs eine
alternative Form der Leistungsfeststellung aufgezeigt werden und diese der
absoluten Leistungsmessung gegenubergestellt werden. Zuvor beabsichtigte
der Lehrer allerdings, eine kurze Einfihrung in die Technik zu gegeben und
die Schuiler sollten sich aufwarmen. AnschlieBend sollte ein Hochsprung-
wettbewerb durchgefiihrt werden, bei dem die Rangzuweisungen auf der Re-
lativierung der Sprunghdhe durch die Koérperhdohe basiert. Zum Abschluss
der Einheit war geplant, ein kurzes Auswertungsgesprach zu fuhren, ,wo
man das also noch mal reflektiert [eh], was gerade da gemacht wurde” (Herr
N., 2, 39-40). In der dritten Sportunterrichtseinheit sollte es noch einmal kurz

darum gehen,

.was der Unterschied zwischen einem relativen Messverfahren und einem ab-
soluten Messverfahren ist. Das soll noch mal kurz durch Schiiler wiederholt
werden, zu Beginn der Stunde. Dann soll noch mal ein kurzer, kurze Wiederho-
lung gegeben werden zur Technik des Hochsprungs” (Herr N., 3, 4-8).

Nach diesem kognitiven Einstieg war beabsichtigt, die Jugendlichen die
Hochsprunganlage aufbauen und sich aufwarmen zu lassen. AnschlieRend
sollte ein Hochsprungwettbewerb durchgefuhrt werden, bei welchem die
Rangzuweisung auf der absoluten Leistungsmessung beruhte. Ergénzend
wollte der Sportlehrer Technikhinweise geben. Die Heranwachsenden, die
nicht am Unterricht teilnehmen wirden, sollten die Wettkampfkarten fihren
und eventuell den sportlich Aktiven Hinweise zur Technikverbesserung ge-
ben. ,Schluss der Stunde sollte allerdings [neben der Bekanntgabe der Quar-
talsnoten] ne kurze Reflexion noch mal sein zu dem Bereich Leichtathletik”
(Herr N., 3, 26-27).
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Tab. 6. Handlungsplane (Herr N.).

Handlungsplane

Einheit 1

Aufwarmen

Vermitteln von fachlichem Wissen zum Weitsprung

Verteilen einer Aufgabe an die nicht sportlich aktiven Schiiler zur nachsten Einheit
Zonenweitsprung als Gruppenwettbewerb

Vermitteln von fachlichem Wissen zum Regelwerk der Wettkampfdisziplin Weitsprung
Leistungsfeststellung; zeitgleich: beobachten, beurteilen und benennen von Verbesse-
rungsmoglichkeiten der realisierten Weitsprungtechnik durch die nicht sportlich aktiven
Schiler

Einheit 2

Einflhrung in die Technik

Aufwérmen

Hochsprungwettbewerb mit relativer Leistungsfeststellung
Auswertungsgesprach

Einheit 3

Wiederholen der Unterschiede zwischen einer relativen und absoluten Leistungsfeststellung
durch die Schiler

Wiederholen der Technikkriterien

Aufbau der Hochsprunganlage

Hochsprungwettbewerb mit absoluter Leistungsfeststellung; zeitgleich: Technikhinweise
durch den Lehrer sowie fuhren von Wettkampfkarten und ggf. geben Hinweise zur Technik-
verbesserung durch die nicht sportlich aktiven Schiler

Reflexion der letzten Einheiten

Die drei aufgezeigten Handlungsplane sind in der Unterrichtspraxis nur zum
Teil realisiert worden. Einiges entfiel, anderes wurde hinzugenommen oder
war zumindest aus dem Handlungsplan nicht ersichtlich. Der Sportunterricht
sah wie folgt aus: Die erste Einheit begann mit einer Aufwarmphase, inner-
halb derer der Sportlehrer eine Ubersicht (iber die Inhalte der nachsten Un-
terrichtseinheiten gab. Letzteres war nicht im Handlungsplan vorgesehen. Es
folgte das Vermitteln von sportartspezifischem Wissen zur Disziplin Weit-
sprung. Die Aufgabe fiur die sportlich nicht aktiven Oberstufenschiler, die
Disziplin Weitsprung noch einmal aufzuarbeiten und das Ergebnis in der Fol-
geeinheit vorzustellen, wurde nicht vergeben. Stattdessen sollten sie den
Sand in der Grube immer wieder plan hacken. Vor der Durchfihrung des
Gruppenwettkampfs hatten die Jugendlichen auf eigenen Wunsch hin die
Mdglichkeit, Probespringe zu machen, bei denen der Lehrer Korrekturhin-
weise gab. Das anschlie3ende Erlautern des Wettkampfs und das Aufteilen
der Gruppe in zwei Mannschaften war bei der Unterrichtsplanung nicht for-
muliert worden. Es ist vermutlich jedoch Bestandteil des Skripts Zonenweit-

sprung. In der Einheit entfiel die absolute Weitenmessung und damit auch
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die Aufgabe, dass die sportlich nicht aktiven Schiler wahrenddessen die
Technikausfihrungen beobachten, beurteilen und Verbesserungsmaoglichkei-
ten benennen sollten. Stattdessen besprach der Sportlehrer gegen Ende der
Unterrichtseinheit die Vor- und Nachteile von einer Zone beim Weitsprung.
Anschliel3end konnten die Oberstufenschiler wahlweise helfen, die Geréte
wegzuraumen oder sie durften Ful3ball spielen. Auch das war nicht im ur-
sprunglichen Handlungsplan enthalten. Die zweite Einheit fing mit einem
Riickblick auf die vorausgegangene Unterrichtseinheit und einer Ubersicht
Uber den Ablauf der aktuellen Einheit an. Nach dem Aufwérmen erarbeitete
der Sportlehrer mit den Schilern die Wettkampfregeln fur den Hochsprung.
Er verwies darauf, dass keine bestimmte Technik festgelegt ist, sich aber im
Laufe der Zeit eine Sprungtechnik als gunstig herauskristallisiert hat. Die
Schiler bekamen die Aufgabe, verschiedene einbeinige Spriinge Uber die
Hochsprunglatte auszufiihren. Die gezeigten Varianten wurden besprochen
und der Fosbury Flop ist am Ende als effektivste Technik herausgestellt wor-
den. Es folgte eine Phase, in der die Heranwachsenden die Floptechnik mit
Unterstitzung durch den Lehrer Ubten. Das beobachtete Lehr-
Lerngeschehen von der Erarbeitung der Wettkampfregeln bis zum Uben der
Flop-Technik durfte die im Handlungsplan vorgesehene Einfihrung in die
Technik darstellen. Nach diesem Unterrichtsabschnitt wurde dann ein Wett-
bewerb mit relativer Leistungsmessung durchgefiihrt. Vereinzelt gab der
Sportlehrer auch hier Korrekturhinweise, ohne dass er dies im Handlungs-
plan berticksichtigt hatte. Nach dem im Handlungsplan nicht enthaltenen Ab-
bau der Anlagen, die zu Unterrichtsbeginn bereits aufgebaut waren, teilte der
Lehrer die Ergebnisse mit. Dabei stellte er Unterschiede in der Rangfolge
gegenuber der absoluten Leistungsmessung heraus. Zu Beginn der letzten,
dritten begleiteten Unterrichtseinheit wurde zunachst die Hochsprunganlage
aufgebaut und im RuUckblick auf die vorausgegangenen Sporteinheiten das
Gesagte zur absoluten und relativen Leistungsfeststellung wiederholt. Vor
dem Aufwarmen wurden noch einmal die Technikkriterien benannt. Der
Stundeneinstieg enthielt somit, wenn auch in modifizierter Reihenfolge, die
geplanten Inhalte. In der Hauptphase wurde jedoch nicht nur ein Wettbewerb
durchgefuhrt, sondern die Schiiler hatten vorher die Gelegenheit, ihre Tech-
nik zu verbessern. In beiden Unterrichtsabschnitten bekamen die Lernenden

ein Feedback zur Bewegungsausfihrung, allerdings nur von der Lehrkraft.
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Die angedachten Rickmeldungen durch die sportlich nicht aktiven Jugendli-
chen wurden nicht umgesetzt. Die Einheit schloss mit einer kurzen Reflexion

zur Leistungsmessung und der beabsichtigten Notenvergabe.

5.3.2 Ubereinstimmungen und Differenzen zwischen Anspruch und
Wirklichkeit bestimmen, verstehen und handhaben

Im evaluierten Sportunterricht wurden verschiedene Anspriiche konkretisiert,
die mittels der padagogischen Perspektive Das Leisten erfahren, verstehen
und einschatzen an den Fachunterricht gestellt werden. Erstens war er auf
die Verbesserung von sportmotorischen Techniken ausgerichtet. Zweitens
stellte die Gegenuberstellung von absoluter und relativer Leistungsmessung
einen Zugang dar, die Auseinandersetzung der Jugendlichen mit ihrem Leis-
tungsbegriff, dem gesellschaftlichen Leistungsverstandnis und typischen
Formen der Leistungsbewertung zu initiieren. Drittens wurde die eigene Leis-
tungsfahigkeit fur die Schiler anhand der erreichten Wettkampfergebnisse
unmittelbar transparent gemacht. Und viertens entsprach die zumindest auf
der Ebene der Handlungsplanung vorgesehene Anbahnung von Feedback-
kompetenz dem Perspektivenanspruch, dass die Heranwachsenden dahin

gefiihrt werden sollen, inre Ubungsprozesse selbststandig durchzufiihren.

Diese Ubereinstimmungen zwischen Anspruch und Wirklichkeit bilden aller-
dings nur bedingt die tatsachlichen Unterrichtsziele ab. Ursprunglich - so zu-
mindest die anfangliche Zielsetzung des Sportlehrers flr das Unterrichtsvor-
haben® - sollte den Lernenden aufgezeigt werden, dass eine absolute Leis-
tung durch die Verbesserung der Bewegungstechnik gesteigert werden kann
und dass es auch andere Formen der Leistungsfeststellung gibt als die des

institutionalisierten Wettkampfsports:

LIch will da eine Leichtathletikreihe (blattert) jetzt machen und [eh] Giberlege halt,
wie man das unter dem Gesichtspunkt Leistung verbessern anlegen kann.
[Ehm] Also ich kénnt mir vorstellen, ich mach da jetzt [...] in dem Bereich
Sprung was, weil man beides [eh] ja innerhalb einiger Stunden ganz gut durch-
fihren kann. Weil die Schiler da Vorerfahrungen haben. [Mm] Und man diese
Sachen ganz gut nachvollziehen kann, jetzt auch wo da Leistungsverbesserung
moglich ist. Ja. [Ehm] Eine andere Intention ist noch, dass man jetzt [ehm]
drau3en auch was durchfihrt, weil das Wetter das im Moment anbietet. [Mm]
Und ich wirde also dann zum Weitsprung und zum Hochsprung eine Unter-
richtsreihe machen (blattert). [Mm] Also es kdnnte da deutlich werden, dass

% Es wird bei allen Einzelfalldarstellungen, auRRer in wortlichen Zitaten, der Terminus Unterrichtsvorha-
ben verwendet, auch wenn die Lehrer von Unterrichtsreihe sprechen.
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man also einmal versucht absolute Leistung [eh] zu verbessern beim Weit-
sprung, durch eine Verbesserung der Technik und der andere Punkt kénnte
sein, dass man Hochsprung durchfuhrt [ehm] Hochsprung relativ. D. h. [eh] re-
lativ zur Korpergroé3e wird [eh] gemessen und [eh] dann wirde man, wirde also
der Schiler gewinnen, der also im Verhéltnis zu seiner Kérperhtéhe am Hochs-
ten gesprungen ist. Und dann sieht man also auch einmal diese beiden Dinge,
also einmal [eh] absolute H6he oder absolute Weite und [eh] eine Relativierung
dieser absoluten Mafe" (Herr N., 1, 1-19). ,Und das soll also (...) gezeigt wer-
den, dass eben auch diese absolute [eh] Bewertung, wie sie ja auch in Wett-
kampfen normal ist, eben auch andere Formen der Bewertung geben kann*
(Herr N., 2, 26-29).

Die vom Sportlehrer bei der Unterrichtsplanung benannten Ziele machen
deutlich, dass die Erfahrbarkeit der eigenen Leistungsfahigkeit ein Neben-
produkt des Sportunterrichts war. Ebenso wurde die zumindest partielle An-
bahnung von Feedbackkompetenz bei einigen Schilern nicht als Unterrichts-
ziel definiert. Die ndhere Analyse der Planungskognitionen fuhrt zu dem
Schluss, dass die Unterrichtsplanung hier normatives Wissen widerspiegelte,
denn Bewegungsrickmeldungen zu geben, ist als eine Mdglichkeit bedacht
worden, um nicht sportlich aktive Schiler ins Unterrichtsgeschehen einzube-

ziehen:

~Schiler, die nicht am Unterricht teilnehmen, kénnten die Wettkampfkarten fiih-
ren. Sie kénnten auch eventuell noch einige Tipps geben anhand einer Folie
[ehm] zur Technikverbesserung. [Eh] Die Folien wiirden dann von mir bereitge-
stellt“ (Herr N., 3, 19-22).

Der Vergleich der vom Lehrer benannten Ziele mit der Planung und dem
konkreten Unterrichten zeigt auf, dass die Absicht, die sportmotorische
Technik als leistungsbeeinflussenden Faktor aufzuzeigen, auf der Ebene der
Zielformulierung verblieb. Der Wettkampf ist keine geeignete Anforderung,
um die Bedeutung der Qualitat der Technik fur die Sprungweite erfahrbar zu
machen. Er provoziert, dass die Aufmerksamkeit der Schuler auf das sich
Messen mit anderen, ggf. sogar auf das Uberbieten der Anderen, gerichtet
wird. Die Kognitionen bei der ersten Stundenplanung und der resultierende
Handlungsplan sprechen dafir, dass der Sportlehrer, entgegen der urspring-
lichen Absicht, in dieser Einheit vor allem die absolute bzw. eine typische

Form der Leistungsmessung in das Bewusstsein der Schiler rufen wollte.

-Dann machen wir also jetzt erst Aufwarmiibungen, Laufschule das Dritte wéare
dann eine kurze Reflexion: Was ist Weitsprung, wie sieht das aus, welche
Techniken gibt es da? Und dann (blattert) kdbnnte man mit Standweitsprung
einsteigen bzw. mit Zonenweitsprung. Zonenweitsprung ist ja sehr spielerisch,
da geht es darum, dass zwei Mannschaften am laufenden Band springen in ei-
ne Weitsprunggrube und immer versuchen in eine Zone zu springen. (...) Ja,
dann kédme ein Punkt nach dieser allgemeinen Einfihrung wo man also auch
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[eh] da mal Spriinge auf Weite durchfiihren lassen kann. Misste man sicherlich
was zum Regelwerk noch mal kurz was sagen: Wie sieht ein Weitsprung aus,
wie wird ein Sprung gewertet? Springt man aus der Zone oder springt man vom
Balken ab? Und dann wirde ich einfach [eh] auf Weite springen lassen und
auch die Leistung mal messen lassen” (Herr N., 1, 52-72).

Die Deutung der Veranderung des Handlungsziels wird durch die Gedanken
zu Beginn der nachsten Stundenplanung bestatigt, bei der er rickblickend

kognizierte:

-Wir haben in der Stunde vorher Leichtathletik gemacht und haben Weitsprung
kennen gelernt dort, oder die Schiler haben den Weitsprung kennengelernt.
Und haben, [eh] so wie sie das bislang auch erlebt haben, kennengelernt, wie
man [eh] absolute Werte misst. Also Weite, grof3ere Weite bedeutet auch ne ei-
ne bessere Punktzahl. So kennen die das auch von den Bundesjugendspielen”
(Herr N, 2, 2-8).

Das Zitat zeigt auch, dass fur den Sportlehrer unbedeutend war, dass letzt-
lich nur der Zonenweitsprung realisiert worden ist, denn das Prinzip der Leis-
tungsbeurteilung je weiter desto besser konnte aufgezeigt werden. Auffallig
ist, dass er den Wettkampf als Gruppenwettkampf durchfiihren liel3. Dahinter
dirfte jedoch nicht die Absicht stehen, Einzel- und Gruppenleistungen zu
thematisieren, denn der Sportlehrer besprach am Ende der Einheit die Vor-
und Nachteile der Absprungzone. Die Kognitionen bei der ersten Stunden-
planung legen den Schluss nahe, dass die Form des Gruppenwettkampfs
aus dem Ruckgriff auf die Aufgabe Zonenweitsprung resultierte, die er typi-

scherweise in dieser Form durchfiihren lasst.

Auffallend ist, dass er das Ziel, die Technikqualitat als Einflussfaktor auf die
Sprungweite zu verdeutlichen, erst kurz vorher festgelegt hatte. Analysiert
man die nachfolgenden Einheiten dahin gehend, ob das Ziel méglicherweise
dort am Beispiel des Hochsprungs aufgegriffen worden ist, so ist Folgendes
festzustellen. In den Kognitionen der Planungsprozesse findet sich kein dies-
bezuglicher Anker. Das Uben der Technik wurde einzig mit dem Ziel geplant,
diese und damit letztlich die Hochsprungleistung zu verbessern. Daflr spre-
chen auch die Lehrerauf3erungen im beobachteten Unterricht. Die Zielver-
schiebung ist folgendermaRRen begriundbar. Infolge der Erhebungssituation
hat der Sportlehrer entgegen seiner Planungsroutine versucht, von den Zie-
len anstatt von den Inhalten aus zu planen, wechselte dann aber mit der

konkreten Handlungsplanung unbewusst in den bestehenden Planungsau-
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tomatismus, der eine Zielmodifikation zur Folge hatte. Anders formuliert, die

Differenz kann ein Artefakt der Untersuchung sein.

Sowohl die fur das Unterrichtsvorhaben ausgewahlten Lehrziele als auch die
in der Phase der Unterrichtsplanung und des konkreten Unterrichts tatséch-
lich verfolgten Ziele entsprechen den Perspektivenansprichen. Zuzuordnen
sind sie den Forderungen, dass Schiler zum selbststandigen Uben und Trai-
nieren befahigt werden - hierfur ist u. a. Wissen Uber Einflussfaktoren auf die
sportmotorische Leistung notwendig - , dass sie sich mit dem Konstrukt Leis-
tung und der Leistungsbewertung auseinandersetzen sollen und die sportmo-
torische Leistung verbessert werden soll. Es stellt sich die Frage, welches
Wissen diesen Passungen zwischen ministeriellen und lehrerseitigen An-

spruchen an Sportunterricht zugrunde lag.

Ein urspringliches Ziel des Unterrichtsvorhabens bestand darin, den Jugend-
lichen aufzuzeigen, dass Uber die Technik beim Weitsprung die absolute
Sprungweite verbessert werden kann. Folgende AuBerung des Sportlehrers
spricht dafur, dass hierfir die subjektive Deutung relevant gewesen sein
wird: ,lch denke das Ziel soll sein, (...) die eigene Leistungsfahigkeit zu for-
dern, bzw. Mdglichkeiten aufzuzeigen, [ehm] wie man die Leistungsfahigkeit
verbessern kann® (Herr N., SD, 2-6). Dass an dieser Formulierung nicht ein-
deutig ist, woflr das bzw. steht, ist fir die Ruckfihrung des konkreten Hand-
lungsziels auf die subjektive Deutung irrelevant. Der Terminus kdénnte kenn-
zeichnen, was Lehren hier bedeutet oder dass er die curriculare Forderung
fur nicht realisierbar halt und demzufolge Lehren aus seiner Sicht auf die
Vermittlung von Wissen anstatt auf die Vermittlung der Kompetenz zum
selbststandigen Handeln zu reduzieren ist. Letzteres schliel3t die Weitergabe
von Wissen mit ein, beinhaltet aber auch, den Wissenstransfer in das Han-
deln zu initiieren und zu unterstitzen. Bedeutsam ist dieser Unterschied al-
lerdings flur das grundséatzliche Handeln des Sportlehrers, wenn er die pada-
gogische Perspektive seinem Unterricht zu Grunde legt. Im zweiten Fall blie-
be das Mandat fur die Leistungsverbesserung beim Lehrer. Fir die zweite
Auslegung spricht, dass er die anderen Perspektivenanspriiche als Anforde-
rungen an Schuler formulierte, also eine bestimmte Perspektive bei der Re-

konstruktion eingenommen hat. Der Bruch in der Betrachtungsperspektive
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markiert dann die Reduzierung des wahrgenommenen Anspruchs. Im Ge-
gensatz zur erstgenannten Zielstellung kann die Intention, den Lernenden mit
der relativen Leistungsmessung eine Alternative zur géngigen Leistungs-
messung im Sport aufzuzeigen, nicht auf die subjektive Deutung zuriickge-
fuhrt werden. Die im Mind-Map (s. Abb. 11) enthaltenen Kriterien fir Leistung
reprasentieren keine wahrgenommen curricularen Forderungen, sondern
stellen eine Auflistung von Kriterien fir schulsportliche Leistungen dar. Aus
dem empirischen Material lasst sich ableiten, dass die Gegenuberstellung
von verschiedenen Formen der Leistungsfeststellung Folge der Inhaltsaus-
wahl war (s. Transkriptionssequenz S. 114-115). Mit der Entscheidung fur
den leichtathletischen Inhaltsbereich Sprung, genauer dem Hochsprung,
wurde zugleich, so die Interpretation, ein existierender Unterrichtsplan und
das darin eingelagerte Lehrziel abgerufen. Entscheidungsrelevant war eine
Mischung aus Wissen dber Rahmenbedingungen, uber Schiler, dem
Wunsch aul3erhalb der Sporthalle zu unterrichten und fachlichem Wissen, als
Wissen uber die Eignung der Disziplinen zur Zielerreichung. Dass die Sport-
art Leichtathletik ausgewahlt worden ist, resultierte aus dem Wissen, dass
Leichtathletik in der Jahrgangsstufe 11 im internen Lehrplan vorgesehen ist
und dass die Wetterbedingungen einen Unterricht im Freien erméglichen. Far
das Vorliegen eines fertigen Unterrichtsplans sprechen die Kognitionen bei
der Unterrichtsplanung, denn die Handlungsplanung erscheint als kurzes
Durchdenken von Vorhandenem, das an die aktuell antizipierten Lehr-

Lernbedingungen angepasst wurde:

-Hochsprung relativ heil3t [ehm] zuné&chst wird eine kurze Einfilhrung gemacht
zur Technik noch mal. Ein kurzes Aufwarmen findet dann statt und [eh] dann
wird [eh] gesprungen als Wettbewerb. Die Schiiler sollen dann, also es gibt so
richtige Wettkampfkarten [eh], die Schiler sollen dann [eh] sich zun&chst erst
selbst messen. [Ehm] Und also ihre Kérperhthe messen und dann wird [eh] auf
den Wettkampfkarten eingetragen, welche Hohe sie erreichen. Das ist wie im
normalen Wettkampf, dass sie drei Versuche haben firr jede Hohe und sie auch
Hohen auslassen kénnen. Und dann [ehm] kdnnen sie [eh] ermitteln [eh] wie
nah sie an ihre Kdrperhéhe herangesprungen sind. Es gibt auch eine Tabelle,
die ich dann auch mitbringe [eh], wo also Punktezahlen vergeben werden. Also
wer moglichst nah an seine Kérperhéhe heranspringt, der bekommt die meisten
Punkte und der ist dann Sieger. (...) Ja. Und das alles ist in einer Doppelstunde
gut machbar. Als Méglichkeit kann man noch erwagen, dass man fir jede Héhe
nicht drei Versuche nimmt, sondern zwei Versuche nur, wenn man also mit der
Zeit nicht hinkommt. Ja, und dann am Schluss sollte ein kurzes Auswertungs-
gesprach noch stehen, nach der Praxis, wo man das also noch mal reflektiert,
[eh], was gerade da gemacht wurde® (Herr N., 2, 15-40).
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Gestutzt wird die Annahme, dass die Inhaltsauswahl zum Abruf eines beste-
henden Handlungsplans flihrte, auch durch die Information des Lehrers, dass
er diese Form der relativen Leistungsfeststellung wahrend seines Sportstudi-
ums am Beispiel des Hochsprungs kennen gelernt und spéater im Laufe sei-
ner Berufszeit immer wieder im Unterricht reproduziert hat. Das Lehrerhan-
deln ist in dieser Sichtweise die Folge der Inhaltsauswahl sowie des damit
verbundenen Abrufs eines Unterrichtsentwurfs gewesen und wurde nicht
spezifisch unter dem Fokus der padagogischen Perspektive Das Leisten er-

fahren, verstehen und einschatzen geplant.

Bei der konkreten Stundenplanung und spater auch im Unterricht existierte
ein drittes Ziel. Der Sportlehrer wollte die Floptechnik der Schuler verbessern
und damit auch die Hochsprungleistung. Bedeutsam durfte hierfir gewesen
sein, dass leistungsthematisches Handeln fiir den Sportlehrer immer heif3t,
Leistungen zu verbessern (s. Abb. 12). Das bedeutet auch, dass, wenn er die
erkannte Perspektivenforderung, dass Schiler ihre Leistungen verbessern
sollen, tatsachlich fir nicht realisierbar halt, es zudem folgerichtig ist, dass er
die Ubungsprozesse der Oberstufenschiler stellvertretend plant, organisiert
und durchfiihrt. Nur so kdnnen im Unterricht sportmotorische Leistungen ver-
bessert werden. Das Feedback beim Weitsprung wird demgegenuber als ein
Ritual Feedbackgabe in Ubungsphasen gedeutet, das eingesetzt wurde als
er dem Wunsch der Schiler nach Probespriingen vor dem Wettkampf nach-

kam.

Bereits weiter oben wurde aufgefuhrt, dass ein Perspektivenanspruch fur den
Sportlehrer darin besteht, dass Schiler im Sportunterricht die eigene Leis-
tungsfahigkeit fordern sollen. Dartber hinaus existieren aus seiner Sicht wei-
tere ministerielle Zielsetzungen, die er wie folgt formuliert hat: ,Ich denke das
Ziel soll sein, eigene Leistungsfahigkeit [eh] einmal kennenzulernen im Un-
terricht, sich selbst einzuschéatzen“ (Herr N., SD, 2-4). Neben diesen Zielen
enthalt die Wissensrekonstruktion (s. Abb. 11) Konzepte wie Anstrengung
oder soziale Aspekte. Sie reprasentieren jedoch nicht weitere erkannte curri-
culare Lehr-Lernanforderungen. Interpretiert werden sie als Resultat des
Versuchs, die angebotenen Konzepte des offenen Pools zu verwenden. Hier-

fur spricht beispielsweise die unklare Vorstellung des Konzepts individueller
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Leistungsfortschritt und die vom Lehrer formulierten Zuordnungsprobleme bei
dem Gebrauch der Begriffe Anstrengung und Herausforderung. lhr Verwen-
dungsversuch fuhrte im Wesentlichen zum Abruf von Facetten seines schul-
sportlichen Leistungskonzepts, wie die nachfolgende Transkriptionssequenz

erkennen lasst.

.Dann habe ich einen Pfeil herunter gemacht zum Punkt Leistungserbringung
und Kriterien. [Mh] Bei der Leistungserbringung wirde ich einmal unterscheiden
in im Vergleich mit einem Selbst, also mit den Dingen, die man selbst einschat-
zen kann, die man selber [Ahm] oder mit seinen eigenen Leistungsgrenzen und
dann den Leistungsvergleich mit anderen. Weil beides kann ja wichtig sein.
Dann die Kriterien, waren dann Fertigkeiten, also sportmotorische Fertigkeiten
[ehm] bestimmte Bewegung zu kénnen, Wurfbewegungen zu kénnen, Stoss-
bewegungen zu kénnen oder einen Schmetterschlag. [Ah ehm] Dann ist ein Kri-
terium sicherlich eine absolute Grof3e [ah], mit der die Leistungserbringung ge-
messen werden kann. Also zum Beispiel ware das ja die normierte Messlatte,
eine bestimmte Hohe, die man springt oder eine Zeit, die man lauft, die also
gemessen an den Olympischen Normen oder wie auch immer [&h ehm] abzule-
sen ist. Und da kénnte man also seinen Stand [ehm] ermitteln. Wobei das ja fir
Schulsport sehr fraglich ist, ob das wirklich so das Richtige ist, aber so als Mafl3
[ah] kann man das sicherlich mit einbeziehen. Ein weiteres Kriterium sind sozia-
le Aspekte, die sicherlich schwieriger zu bewerten sind, die aber im Sport sicher
auch sehr wichtig sind, wie bringt man sich da ein in eine Gruppe, wie beteiligt
man sich an dem Unterricht, wie hilft man oder wie trdgt man dazu bei, dass
das Ganze organisatorisch irgendwie zu bewéltigen ist. [Ahm] Und das vierte
sind Fahigkeiten, worunter man sicher auch so psychische Fahigkeiten verste-
hen kann, Motivation auch [ehm] [...] ja taktische Dinge umzusetzen [eh ehm]
oder Taktik. Taktik fallt zum Beispiel unter den Bereich Fahigkeiten. Ja. Dann
[eh] hab ich ein Pfeil oder vielleicht noch mal einen Doppelpfeil zu der Leis-
tungsverbesserung [eh] gemacht. [Hm] Leistungsverbesserung ist [eh] méglich
durch gezieltes Training und hangt aber auch gleichzeitig von einigen Kompo-
nenten noch ab. [Eh] Einmal die eigene Leistungsgrenzen, die [eh] natirlich je-
der hat. Dann hangt es davon natirlich auch ab, Motivation, also wie stark je-
mand bereit ist, sich da auch einzubringen und [eh] daran zu arbeiten, weil
wenn man was erarbeiten will, muss man sicherlich auch eine Grundmotivation
mitbringen, sich auch anzustrengen, eine Anstrengungsbereitschaft haben. [Ah]
Sicherlich gehért da auch zu, im Sportbereich im Leistungssportbereich auch
nachher Selbstdisziplin, also sich, also auch bereit zu sein, das immer wieder
zu Uben und dann auch immer wieder [ehm] ne bestimmte Ubung durchzufiih-
ren und dann auch die Leistung selber verbessern zu kénnen. Ja, die Leis-
tungsverbesserung liegt dann sicherlich einem individuellen Verlauf, [ah] bei
dem einem geht es recht schnell wenn er sehr viel Vorwissen schon hatte und
bei dem anderen [ehm] mag das durchaus auch langer dann dauern. Ja. Die
Begriffe Anstrengung und Herausforderung konnte ich nicht so recht zuordnen,
[eh] ich hab die dann noch mal zu Motivation dazu gesteckt. [Eh] Anstrengung,
Anstrengungsbereitschaft, eine Herausforderung zu sehen und dann auch an-
zunehmen [eh] sind sicherlich Punkte, die mit zum Bereich Motivation gehdren*
(Herr N., SD, 6-49).
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Abb. 11. Mind-Map zur subjektiven Deutung der padagogischen Perspektive (Herr N.)

Der Vergleich der formulierten Ziele mit den tatsachlichen Bildungs- und Er-
ziehungsansprichen zeigt, dass funf Forderungen nicht erkannt bzw. zumin-

dest nicht benannt wurden.

e Das Initiieren der Auseinandersetzung mit dem Leistungsbegriff und
der Leistungsbewertung.

e Das Kennenlernen und Reflektieren von sozialen Aspekten von Leis-
tung zu ermdglichen bzw. zu initiileren und ihre Berucksichtigung beim

Handeln einzufordern.

e Das Nutzen von verschiedenen Bezugsnormen, mit dem Vorrang des

individuellen Leistungsfortschritts.

e Das Fordern der Anstrengungsbereitschaft in Anforderungssituationen

und -prozessen (Lern- und Leistungsmotivation fordern).

e Das Einfordern und Férdern von sportmotorischen Schulerleistungen.

Es bleibt die Frage, warum der Sportlehrer vorhandene Anforderungen bei
der Rezeption der schulischen Bildungspléane fur das Fach Sport nicht wahr-
genommen oder warum er sie ausgeblendet hat. Mdglicherweise sind einige

Perspektivenanspriiche in der Erhebungssituation nicht aus dem Gedachtnis
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abgerufen worden, weil er die Anforderungen als Forderungen an Schuler

rekonstruiert hat. Festgestellt werden kann lediglich, dass:

e der Sportlehrer mit der Gegentberstellung von absoluter und relativer
Leistungsfeststellung Uber einen Unterrichtsentwurf verfigt, um die
Auseinandersetzung der Schuler mit dem Leistungsbegriff und der
Bewertung von Leistung anzuregen. Das empirische Material zeigt,
dass er eine kritische Einstellung zu gangigen Leistungsanforderun-
gen und der Praxis der Leistungsbewertung hat. Aufgrund des Wis-
sens Uber die geringe Leistungsfahigkeit von Schilern halt er es fur
angemessen, im Unterricht starker soziale Aspekte und taktische Fa-
higkeiten aufzugreifen als absolute sportmotorische Leistungen einzu-
fordern. Beim Vermitteln von Techniken sollte mehr die Bedeutung
von einzelnen Techniken fur die absolute sportmotorische Leistung in
den Mittelpunkt gestellt werden als ihr perfektes Beherrschen. Hinzu
kommt die Sichtweise, dass man ,vielleicht auch stérker diese indivi-
duelle Leistungsfahigkeit [ehm] berucksichtigt, als [eh] diese absoluten
Normen als Grenze" (Herr N, SD, 84-86) zu setzen. Begrifflichkeiten
wie denke, sollte und vielleicht kdbnnen allerdings als Indiz aufgefasst
werden, dass sich die Vorstellungen kaum im Handeln niederschlagen
und/oder dass er eine Differenz zwischen der personlichen Sichtweise

und der akzeptierten Praxis des Schulsports wahrnimmt.

e das Konzept soziale Aspekte in der subjektiven Deutung und im Leis-
tungskonzept fur die Auffassung steht, dass der Sportlehrer soziale
Aspekte als ein Kriterium fir schulsportliche Leistungen ansieht
(s. Abb. 11, Abb. 12). Nicht benannt ist damit, ob soziales Verhalten
ein Lernziel ist, auf das in einzelnen Einheiten explizit hingearbeitet
wird oder ob der Erwerb von sozialen Kompetenzen als etwas beilau-

fig bzw. automatisch zu erlangendes betrachtet wird.

e der Sportlehrer anscheinend keine klare Vorstellung von dem Begriff
individueller Leistungsfortschritt hat. Das Konzept reprasentiert dem-
zufolge keine erkannte, im Gedachtnis reprasentierte Anforderung.
Sein Gebrauch konnte eine Subjekt-Objektkonfundierung darstellten
(s. Kap. 4.2.2). Die Aussage des Sportlehrers:
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.Bei der Leistungserbringung wirde ich einmal unterscheiden in im
Vergleich mit einem Selbst, also mit den Dingen, die man selbst ein-
schéatzen kann, die man selber [Ahm] oder mit seinen eigenen Leis-
tungsgrenzen und dann den Leistungsvergleich mit anderen* (Herr N.,
SD, 7-11)

lasst vermuten, dass fur ihn die individuelle Bezugsnorm keine Bedeu-
tung bei der Einordnung von Leistungen hat. Leistungen werden von
dem Lehrer verstanden als punktuell erzielte Ergebnisse. Der Bezugs-
punkt der Einordnung eines Handlungsresultats ist die individuell ma-

ximal mdgliche Leistung oder sind die Handlungsergebnisse anderer.

e die Bereitschaft sich anzustrengen als eine Bedingungsvariable fur
Leistung angesehen wird. Gerade, weil er die Erfahrung gemacht hat,
dass die Schiler im Sportunterricht oft gar nicht mehr bereit sind, an
ihre Leistungsgrenzen zu gehen, muisste lehren bedeuten, die An-
strengungsbereitschaft der Schiler positiv zu beeinflussen. Nach sei-
ner Vorstellung kann er dies erreichen, indem er den Heranwachsen-
den eine angemessene, an ihren Fahigkeiten ausgerichtet Aufgabe
stellt (s. Abb. 11). Dass der Sportlehrer im Rahmen der Konstruktion
des Mind-Maps zur subjektiven Deutung Probleme mit der Verwen-
dung des Konzepts Anstrengung hatte, wird als Folge der gewahlten
Perspektive interpretiert. Die Lern- und Leistungsmotivation zu foér-

dern, ist fUr ihn nach dieser Deutung eine Aufgabe an Sportlehrer.

e |eistungsthematisches Handeln fiir den Sportlehrer auf die Leistungs-
verbesserung ausgerichtet ist (s. Abb. 11). Dennoch formulierte er ei-
nen solchen Anspruch bei der Darstellung seiner subjektiven Deutung
der Leistungsperspektive nicht. Die Differenz kdnnte darin begriindet
sein, dass er die Perspektivenanspriiche als Anforderungen an Schu-
ler beschreibt und es fir unrealistisch hélt, so eine weiter oben aufge-
fuhrte Deutungshypothese, dass die Heranwachsenden ihre Leistun-

gen durch selbststandiges Lernen, Uben und Trainieren verbessern.
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Abb. 12. Mind-Map zum Konzept Leistung (Herr N.)

Zusammengefasst werden kann, dass im Unterricht absichtlich oder beilaufig
verschiedene ministerielle Anspriiche an Lehr-Lernprozesse konkretisiert
wurden. Fur das Unterrichtsvorhaben hatte der Sportlehrer zwei Ziele aus-
gewahlt. Die Oberstufenschiler sollten den Zusammenhang zwischen Tech-
nikqualitat und absoluter Leistung begreifen, indem dieser ihnen praktisch
vor Augen gefuhrt wird und sie sollten am Beispiel der relativen Leistungs-
messung eine Alternative zu wettkampftypischen Leistungsfeststellungen
kennenlernen. Ersteres lasst sich als Folge der subjektiven Deutung interpre-
tieren, wurde jedoch nicht in den Handlungsplan transportiert. Die Ursache
konnte in der Planungsroutine liegen, eine konkrete Einheit von den Inhalten
aus zu planen. Fur einen konstruktiven Umgang mit Differenzen ist auch zu
beachten, dass der entsprechende Lehrplananspruch erkannt, aber sehr
wahrscheinlich fiir nicht realisierbar gehalten wird. Infolgedessen reduziert er
die Forderung auf das Vermitteln von Wissen Uber Einflussfaktoren auf die
sportmotorische Leistung. Trifft die Deutung zu, dann heif3t konstruktiv damit
umzugehen, dem Sportlehrer die Erfahrung zu vermitteln, dass Schuler dahin
gefuhrt werden konnen, selbststandig zu Uben und zu trainieren. Einschran-
kend mussen Grenzen eingeraumt werden. Sie ergeben sich daraus, dass
die Verwirklichung des Perspektivenanspruchs verlangt, dass der vorausge-
hende Sportunterricht darauf hinfihrt. Da Schuiler im Laufe ihrer Schulsport-
laufbahn von mehr als einem Sportlehrer unterrichtet werden, ist dies eine

Aufgabe von Schulsportentwicklung. Erfolgt diese nicht, dann ist das Endziel,
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dass Oberstufenschiiler ihre Ubungs- und Trainingsprozesse selbststandig
planen, organisieren und reflektieren, nur schwer einzulésen. Ein weiterer zu
beachtender Aspekt ist der Habitus der Lernenden. Gerade fir die Gesamt-
schule, an der der Sportlehrer unterrichtet, muss aufgrund der Unterrichtsbe-
obachtungen davon ausgegangen werden, dass die Heranwachsenden eine
passiv rezeptive Haltung haben, was hohe Anspriiche an die Gestaltung des
Unterrichts stellt. Das Aufzeigen der relativen Leistungsmessung als zweites
Unterrichtsziel kann nicht auf die subjektive Deutung zurtickgefihrt werden,
sondern wird das Resultat der Inhaltsauswahl und dem damit verbundenen
Abruf eines vorhandenen Unterrichtsentwurfs sein. Wahrend seines Sport-
studiums hat der Sportlehrer die Gegentberstellung von absoluter und relati-
ver Leistungsfeststellung am Beispiel des Hochsprungs kennen gelernt und
spater im Laufe seiner Berufszeit immer wieder im Unterricht reproduziert.
Die ministeriellen Anspriiche an Sportunterricht und das Lehrerhandeln ent-
sprechen sich somit in diesem Punkt zuféllig. Dass der Sportlehrer Giberhaupt
die Sportart Leichtathletik und dort konkret den Hochsprung ausgewahlt hat,
basierte auf einer Mischung aus Wissen uber den internen Lehrplan, Wissen
Uber Rahmenbedingungen, tUber Schiler, der Praferenz des Unterrichtsorts
und fachlichem Wissen. Obwohl die Verbesserung der sportmotorischen
Schulerleistung nicht als Ziel des Unterrichtsvorhabens formuliert worden ist,
wurde sie bei der Handlungsplanung und im Unterricht angestrebt. Das
Sportlehrerhandeln entspricht hier seiner Vorstellung von leistungsthemati-
schem Handeln, bei dem es fiir ihn immer um die Verbesserung von Leistung
geht. Dass er neben der geplanten Verbesserung der Hochsprungtechnik
auch beim Weitsprung Korrekturen gab, wird demgegeniber als ein Ritual
gedeutet, mit dem er seiner Lehrerrolle gerecht werden will. Die subjektive
Deutung des Sportlehrers verweist auf Differenzen zwischen den existieren-
den Erziehungs- und Bildungszielen der 6ffentlichen Hand und den vom Leh-
rer erkannten Ansprichen. Dass die Zielsetzungen, die Leistungen der He-
ranwachsenden, ihre Lern- und Leistungsmotivation sowie ihre Auseinander-
setzung mit Leistung und seiner Bewertung zu férdern, nicht formuliert wor-
den sind, konnte die Folge der eingenommenen Rekonstruktionsperspektive
Anspruche an Schuler sein. Deshalb setzen Interventionsempfehlungen im
Sinne einer Differenzreduzierung zunachst voraus, dass das Deutungsange-

bot geprift wird. Gleiches gilt fir das soziale Lernen, das vom Sportlehrer al-
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lerdings auch als etwas im sozialen Kontext automatisch Gegebenes ange-
sehen werden konnte. Des Weiteren ist der Lehrplananspruch, dass Sport-
lehrer den Leistungsfortschritt der einzelnen Heranwachsenden im Sportun-
terricht bericksichtigen sollen, nicht in der subjektiven Deutung enthalten.
Selektionsrelevant kénnte gewesen sein, dass das Ausmal’ der Verbesse-
rung fur den Sportlehrer keine Leistung ist, sondern nur das punktuell erzielte
Ergebnis. In der Konsequenz folgt aus den beiden letzten Deutungshypothe-
sen fur einen konstruktiven Umgang mit Differenzen, dass die (potenziell)
handlungsrelevanten Konzepte verandert werden kdénnen oder die Differen-

zen ausgehalten werden mussen.

5.4 Der Sportlehrer Herr E.

Die nachfolgende Darstellung bezieht sich auf den Unterricht eines Gymna-
siallehrers im Rahmen eines Grundkurses Sport der Jahrgangstufe 13. Die
Gruppe bestand nur aus Schilern. In den Unterrichtseinheiten wurden drei
Unterrichtsvorhaben (Ful3ball, Ausdauertraining, Hochsprung) parallel aufge-
griffen. Das Vorhaben zum Hochsprung wurde neu hinzugenommen und be-
inhaltet zunachst ein Sprungkrafttraining. Die mit den Sporteinheiten unmit-
telbar angestrebten Ziele bestanden darin, die Sprungkraft zu verbessern,
die Ausdauerleistungsfahigkeit zu trainieren, Fachwissen zu vermitteln und
zumindest auf der Ebene der Handlungsplanung ful3ballspezifische Techni-
ken zu optimieren. Hinzukommt, dass die aktuelle Sprungkraftleistung erfasst
werden sollte, um den Schilern spater die Leistungsverbesserung infolge

des Trainings transparent machen zu kénnen.

5.4.1 Wirklichkeit erfassen

Die Unterrichtsplanungen ergaben nachfolgend beschriebene Handlungspla-
ne. In der ersten Einheit war geplant, dass sich die Schiler bei geringer In-
tensitat mittels Fulballtechnikformen aufwédrmen, um anschlieRend ein
Sprungkrafttraining durchzufuhren. Die Pausen zwischen den Serien der
kleinen Spriinge sollten genutzt werden, um die Inhalte zu erlautern, damit
die Akteure sich erholen kdnnen und ggf. auch dahin gehend, dass Gefiihle
der Ermidung von den Jugendlichen erfragt werden. ,Der zweite Teil der
Stunde wird Fortfiihrung Fu3balltechnik sein. Ballannahme, Fuf3balltennis. Im
dritten Teil der Stunde wird erarbeitet, in welcher Form man die Ausdauer
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trainieren kann“ (Herr E., 1, 27-29). Dabei wollte der Lehrer folgendermal3en
vorgehen: Zunachst sollten die Heranwachsenden in Ruhe ihren Puls mes-

sen.

-Erste Pulskontrolle einfach mal in der Halle ohne Belastung, um da schon Un-
terschiede im Ruhepuls festzustellen, damit klar wird, dass das immer eine indi-
viduelle Belastung sein muss, dass dort mit unterschiedlichen Voraussetzungen
rangegangen werden muss und damit muss auch die Belastung individuell und
unterschiedlich sein* (Herr E., 1, 32-37).

Anschlie3end beabsichtigte der Sportlehrer, eine erste konditionelle Bean-
spruchungsphase zu setzen. Diese sollte dem Ermitteln des Belastungspul-
ses dienen, um fur das nachfolgende Training leistungshomogene Gruppen
bilden zu kbnnen. Nachdem das Training durchgeftihrt worden ist, sollten die
Inhalte in einer Besprechung erlautert werden. Grundsatzlich beabsichtigte
der Sportlehrer das Ausmald der Vermittlung von Hintergrundwissen davon
abhangig zu machen, wie er die Ermudung der Schiler einschatzt. Fir die
zweite Sporteinheit beinhaltet der Handlungsplan, dass nach einer Aufwéarm-
phase zunéchst wieder ein Sprungkrafttraining erfolgt. Dieses sollte auf der
vorherigen Einheit aufbauen. Dabei wurde geplant, auf die Intensitat der Be-
lastung und die Technik einzugehen. Zur Auflockerung sollten FuBballtechni-
ken geubt werden. Des Weiteren beabsichtigte der Sportlehrer einen Test

durchzufthren,

WO jeder seine Leistung anschlieBend in eine Tabelle eintrdgt, damit ich am
Ende der Reihe die Verbesserung z. B. messen kann und vergleichen kann an-
hand einer gemeinsamen Messlatte, aber auch eben den individuellen Fort-
schritt bewerten kann und vor allen Dingen eben auch den Schiilern sichtbar
machen kann“ (Herr E., 2, 9-14).

Nach diesem Test sollte im letzten Teil des Unterrichts ein Laufprogramm
absolviert werden. Fir die dritte Sporteinheit war geplant, das Sprungkraft-
training weiter fortzuftihren, ,wobei jetzt noch mal an Hintergrundinformation
auf die Korperhaltung eingegangen werden muss* (Herr E., 3, 14-15). ,Vor-
her wird natirlich wieder ein Aufwarmprogramm stattfinden, auch vorberei-
tend auf die Spriinge” (Herr E., 3, 4-5).
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Tab. 7. Handlungsplane (Herr E.).

Handlungsplane

Einheit 1

Aufwarmen

Training der Sprungkraft und Vermittlung von Fachwissen
Verbesserung der Ful3balltechnik

Erarbeitung von Ausdauertraining

Einheit 1

Aufwarmen

Training der Sprungkraft und Vermittlung von Fachwissen
Verbesserung der Ful3balltechnik

Erarbeitung von Ausdauertraining

Einheit 3
Aufwérmen
Training der Sprungkraft und Vermittlung von Fachwissen

Der Handlungsplan fur die erste Unterrichtseinheit wurde im Kern umgesetzt.
Zunachst erfolgte das Aufwarmen mittels Fuf3balltechnikformen. Anschlie-
Rend gab der Sportlehrer einen groben Uberblick zu den Inhalten der nachs-
ten Sporteinheiten. Dies war im Handlungsplan nicht vorgesehen. In Bezug

auf den neuen Unterrichtsinhalt auRerte er:

.Ganz kurz zu der Unterrichtsreihe, die wir machen, gehort zu der padagogi-
schen Perspektive etwas Leisten, d. h. es wird auch ein bisschen harter. Wenn
man sich verbessern will, muss man entsprechende Reize setzen* (Herr E., 1,
13:21-13:36).

Nach der Einleitung wurden in einer Theoriesequenz die Wirkungen von
Krafttraining angesprochen. Es folgte das erste Sprungkrafttraining, an des-
sen Ende der Sportlehrer auf die unmittelbaren Folgen von Krafttraining auf
die Koordination hinwies. Mittels einer fuRBballspezifischen Aufgabe sollte
dies praktisch erfahrbar werden. Das im Handlungsplan vorgesehene Ful3-
balltennis hatte demzufolge eine andere Funktion als bei der Handlungspla-
nung. Urspriinglich wollte der Sportlehrer die Ubung durchfiihren lassen, um
die Technik zu schulen. Den Abschluss des Sportunterrichts bildete das
Ausdauertraining. In der zweiten Einheit wurde, wie beabsichtigt, das
Sprungkrafttraining weiter fortgefuhrt. Der Schwerpunkt lag auf der Verbes-
serung der Technik, mit dem Ziel, die Kraftimpulsibertragung zu optimieren.
Im Anschluss an diesen Unterrichtsabschnitt wurde der Leistungstest ange-
kindigt. Der Lehrer machte deutlich, dass dieser in drei bis vier Wochen wie-
derholt wird, ,um zu gucken, ob sich dann was getan hat inzwischen, ja,

wenn wir die ganzen anderen Springe Uber die Kasten usw. gemacht haben*
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(Herr E., 2, 26:34-26:41). Als Bewertungsgrundlage wirde er die individuelle
Verbesserung und die absoluten Weiten nehmen. Entgegen der Planung
schloss die Einheit mit einem Ful3ballspiel ab, denn die Schiler waren nach
der Meinung des Sportlehrers in der Einheit komisch drauf. Der dritte Unter-
richt begann plangemaf mit einem Aufwéarmen. Neben dem Krafttraining be-
inhaltete der Sportunterricht auch eine Ausdauerbelastung. Diese wurde vom
Lehrer nicht vorweg geplant, zumindest nicht im Rahmen der erhobenen
Kognitionen. In beiden Unterrichtsabschnitten vermittelte der Sportlehrer ver-
einzelt fachliches Wissen. Dies war im Handlungsplan ebenfalls nicht enthal-

ten.

5.4.2 Ubereinstimmungen und Differenzen zwischen Anspruch und
Wirklichkeit bestimmen, verstehen und handhaben

Die aufgezeigten Ausschnitte aus verschiedenen Unterrichtsvorhaben stellen
Sportunterricht dar, der verschiedenen curricularen Ansprtichen gerecht wur-
de. Schwerpunkt des Lehrerhandelns war die Verbesserung der sportmotori-
schen Schulerleistung in verschiedenen Anforderungsbereichen. Konkret
handelte es sich um die Bereiche Ausdauer und Sprungkraft sowie auf der
Ebene der Handlungsplanung um ful3ballspezifische Techniken. Das im Un-
terricht vermittelte Fachwissen diente sowohl dem Verbessern der konditio-
nellen Leistung als auch der kognitiven Aufarbeitung des Trainings. Der
Sportlehrer kam somit zwei Anforderungen nach: motorische Schiulerleistun-
gen zu verbessern und fachliche Grundlagen von Trainingsprozessen zu
vermitteln. Ersteres kann auf seine subjektive Deutung zurlckgefihrt wer-
den, die, wenn uberhaupt, nur indirekt Perspektivenwissen repréasentiert. Bei
der Rekonstruktion hat der Lehrer an seinen Unterricht gedacht und nicht
daran, welche Anspriiche an ihn und die Lernenden in Form der padagogi-
schen Perspektive gestellt werden. Erkannte Perspektivenanforderungen
sind demzufolge nur insofern reprasentiert, als dass sie friher einmal be-
wusst im Sportunterricht aufgegriffen worden sind. Auffallig ist die Differenz
zwischen dem Ziel der Leistungsverbesserung und der Machbarkeitsein-

schatzung im Rahmen von Sportunterricht:

.In jedem Fall sollte aber eben die eigene Leistungsfahigkeit kennen gelernt
werden und eventuell sogar verbessert werden kénnen. Wobei das im Bereich
des Schulsports immer problematisch ist. Wer die Gesetze der Trainingslehre
kennt weil3, dass das im Schulbereich eigentlich wenig zu suchen hat" (Herr E.,
SD, 9-13).



5 Ergebnisse der Untersuchung 130

Dies gilt gerade vor dem Hintergrund, dass die sportmotorische Leistungs-
verbesserung im Fokus des Lehrerhandelns stand. Die Kognitionen bei den
Planungsprozessen der Unterrichtseinheiten vermitteln das Bild vom Lehrer
als Trainer. Die Handlungsmuster dirfte er in Rahmen seiner Vereinssoziali-
sation erworben haben. Welches Wissen zu der Absicht fuhrte, theoretische
Grundlagen des Trainierens weiterzugeben, bleibt unklar. Die subjektive
Deutung enthalt nicht, dass Fachwissen zur Leistungsentwicklung im Unter-
richt an die Schuiler weitergegeben werden soll bzw., dass sie zum selbst-

standigen Uben und Trainieren befahigt werden sollen.

Neben der Leistungsverbesserung und der Vermittlung von Fachwissen liel3
der Sportlehrer einen Leistungstest durchfihren, den er zum Abschluss des
Sprungkrafttrainings wiederholen wollte. Damit konnten drei weitere Forde-
rungen an Lehren erfillt werden: Bewusstmachen der Leistungsfahigkeit, Be-
ricksichtigen des Leistungsfortschritts und Férdern der Anstrengungsbereit-
schaft. Tatsachlich fiihrte er den Test durch, damit er

-am Ende der Reihe die Verbesserung z. B. messen kann und vergleichen kann
anhand einer gemeinsamen Messlatte, aber auch eben den individuellen Fort-
schritt bewerten kann und vor allen Dingen eben auch den Schilern sichtbar
machen kann“ (Herr E., 2, 10-14).

Deutlicher formuliert, der Sportlehrer will spater die Sprungkraft inter- und
intraindividuell vergleichen kénnen. Dass der Sportlehrer den Leistungsfort-
schritt ermitteln und vor allem den Schilern aufzeigen wollte, dirfte ursach-
lich mit dem Wissen zusammenhé&ngen, dass erzielte Leistungen von den
intrapersonell unterschiedlichen Voraussetzungen des Handelnden abhan-
gen (s. Abb. 13). Die Folge sind bei gleichem Leistungsfortschritt - und um
diesen geht es fir ihn beim leistungsthematischen schulischen Handeln - un-
terschiedliche Leistungsresultate. Eine erzielte Leistung richtig einzuordnen,
verlangt dementsprechend die Einflussfaktoren zu beriicksichtigen. Daraus
kann abgeleitet werden, dass das Aufzeigen des individuellen Leistungsfort-
schritts die Funktion haben sollte, den Schilern die Bedeutung von unter-
schiedlichen Leistungsvoraussetzungen erkennbar zu machen, um - das ist
der subjektiven Deutung zu entnehmen - letztlich zu erreichen, dass sie den
Zusammenhang verstehen und zur Einschatzung ihrer Leistungen nutzen. In

dem gleichen Kontext dirfte einzuordnen sein, dass er Uberhaupt die
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Sprungkraft trainieren lie3. Sie ist eine relevante Groél3e fur die Hochsprung-

leistung, auf die das Unterrichtsvorhaben letztlich inhaltlich ausgerichtet war.
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Abb. 13. Mind-Map zum Konzept Leistung (Herr E.)

WIRKT SICH AUS AUF

Dass er zudem die erreichten Sprungkraftweiten intraindividuell vergleichen
wollte, stellt ein typisches Vorgehen bei der Leistungsbeurteilung und Leis-
tungsbenotung dar. Handlungsrelevant kdnnte deshalb kollektives Wissen
Uber die gangige Art der Leistungsbeurteilung im Schulsport gewesen sein.
Die Daten jedoch legen eine andere Mdglichkeit ndher: Er nutzte im konkre-
ten Fall die soziale Bezugsnorm aufgrund seines Wissens tber Schiuler. Fol-
gende AuRerung des Lehrers dient als Anker. Sie stammt aus seiner subjek-

tiven Deutung:

~Am Ende dieser Unterrichtsreihen mit der padagogischen Perspektive wirde
dann erst mal eine individuelle Einschatzung erfolgen. Denn die Ausgangspunk-
te der Leistungsfahigkeit sind unterschiedlich und damit auch die Endpunkte.
Und ein Leistungsvergleich mit anderen ist problematisch. Parallel dazu lauft
eben das, trotzdem muss ich parallel dazu den Schilern eben sagen und erl&u-
tern kdnnen, wie die normierte Messlatte, wie der Leistungsvergleich mit ande-
ren aussehen wirde, weil die naturlich auch die anderen, sich mit anderen ver-
gleichen, die gleichzeitig ihre Leistungen erbringen“ (Herr E., SD, 13-21).

Aus der subjektiven Deutung wird dariber hinaus ein weiterer Lehranspruch
erkennbar, der fir das Nutzen von verschiedenen Bezugsnormen relevant
gewesen sein konnte. Dass der Sportlehrer zur Leistungsbewertung den in-
dividuellen Leistungsfortschritt und den sozialen Vergleich nutzen wollte und

dieses auch den Schilern ankindigte, kann auch dem Ziel gedient haben,
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die Leistungsverbesserung zu férdern. Das Lehrerhandeln ware dann inter-
pretierbar als die Folge von padagogisch-psychologischem Wissen unter
dem Primat der Leistungsverbesserung. Das wird im folgenden Abschnitt ge-
nauer hergeleitet.

Schilerleistungen zu verbessern heildt fir den Sportlehrer, den Heranwach-
senden Uber die Aufgabenstellung eine individuelle Herausforderung zu stel-
len (s. Abb. 14) und damit zu initiieren, dass sie sich beim Trainieren an-
strengen. Das wiederum wird als eine notwendige Bedingung fur den Leis-
tungsfortschritt angesehen (s. Abb. 13). Eine angemessen Herausforderung
fur gute Sportler scheint aus seiner Sicht die spatere Leistungsfeststellung
anhand einer normierten Messlatte, d. h. in der Form eines interindividuellen
Leistungsvergleichs auf der Grundlage absolut messbarer Handlungsresulta-
te, zu sein. Dahinter kdnnte das Wissen uber ein zentrales menschliches Be-
durfnis, die Fahigkeitseinschatzung aufgrund des sozialen Vergleichs, ste-
hen. Bei sportmotorisch schlechteren Schilern existiert das Bedurfnis zwar
grundsatzlich auch, allerdings wére der soziale Vergleich fir sie trotzdem
keine adaquate Herausforderung. Das gilt dann, wenn sie erstens davon
ausgehen mussen, dass sie nach dem Training immer noch zu den
Schwachsten gehoéren und zweitens ein gutes Handlungsresultat im sozialen
Vergleich fur sie ein bedeutsames Handlungsziel ist. Hingegen ist der indivi-
duelle Leistungsfortschritt sehr wohl machbar und stellt insofern eine ange-
messene Anforderung dar. Zudem ermdglicht die individuelle Bezugsnorm
den Schilern, ihre Handlungsergebnisse auf Anstrengung anstatt auf Fahig-
keiten zu attribuieren, was die Motivation und das Selbstvertrauen insbeson-
dere bei schlechten Schilern férdert (Jerusalem & Mittag, 1999) und damit
eine positive Bedeutung fiir die Anstrengungsbereitschaft in Folgesituationen
hat. Angenommen wird, dass der Sportlehrer vor dem Hintergrund dieses
Wissen im Unterricht auch die individuelle Bezugsnorm anwendet hat.

Die getroffenen Aussagen zum Zusammenhang von Bezugsnormen, Leis-
tungsniveau und Foérdern der Lern- und Leistungsmotivation hangen stark
vom Wissen der Verfasserin ab. Aus diesem Grund wird abschliel3end die
zugrunde gelegte Transkriptionspassage wiedergegeben. Dem Leser soll

damit die Méglichkeit gegeben werden, sich selbst ein Bild zu machen.
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Ja, also die individuelle Verbesserung steht fiir mich als wichtigster Punkt bei
der padagogischen Perspektive Leistung. Und die individuelle Verbesserung
wird Uber die Herausforderung, die eben die Aufgabenstellung fir den einzel-
nen Schiller beinhaltet, wird beeinflusst dadurch. Die individuelle Verbesserung.
Er wird sich also entsprechend anstrengen. (...) Herausforderung hat ne’ indivi-
duelle Verbesserung zur Folge, eventuell, (kurze Pause) ah lassen wir erst mal
noch offen. (...) Also man sollte. Oder ich wirde die individuelle Verbesserung
in den Vordergrund stellen. Bei schwacheren Schilern sowieso. Und bei sehr
guten Schilern eben eine normierte Messlatte vorgeben, damit die wirklich
auch entsprechende Anstrengung und gezieltes Training vornehmen* (Herr E.,
SD, 31-85).

Welche Ziele der Sportlehrer grundsatzlich hat, wenn er die Leistungsper-
spektive aufgreift, zeigt die subjektive Deutung auf. Abbildung 14 gibt das
vom Lehrer gelegte Mind-Map wieder. Es enthalt Passungen zwischen den
Perspektivenanspriichen und den Unterrichtszielen des Sportlehrers hinsicht-
lich der Anforderungen die Leistungsfahigkeit bewusst zu machen, dem For-
dern der Anstrengungsbereitschaft, dem Verbessern der sportmotorischen
Schulerleistungen, dem vorrangigen Berlcksichtigen der individuelle Be-
zugsnorm und dem in die Lage versetzen, die eigene Leistungsfahigkeit ein-
schatzen zu kénnen. Darlber hinaus beinhaltet die Rekonstruktion nicht nur
die personlichen Zielsetzungen von unter der Leistungsperspektive geplan-
tem Sportunterricht, sondern auch, was fur den Sportlehrer in diesem Zu-

sammenhang bedeutungsvoll ist.
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Abb. 14. Mind-Map zur subjektiven Deutung der padagogischen Perspektive (Herr E.)

Im Strukturbild ist das soziale Lernen nicht als Unterrichtsziel enthalten. Das
Konzept soziale Aspekte steht fiir etwas anderes, es reprasentiert die Aus-
sage, dass beim sozialen Vergleich auch ,soziale Aspekte des Lernen und
Leistens mit eingebracht werden® (Herr E., SD, 22) kénnen. Auch wenn sozi-
ales Lernen nicht als solches begrifflich im Mind-Map verankert ist, so ist die
Zielsetzung, dass Schuler lernen sollen, Unterschiede in der Lern- und Leis-
tungsentwicklung zu verstehen (s. 0.), als Beitrag hierzu anzusehen. Das
Wissen Uber das Zustandekommen von Leistungen ermdglicht es, mit den
erreichten Leistungen der Anderen verstandnisvoller umzugehen. Gleiches
gilt fur die Forderung nach einer kritischen Auseinandersetzung mit dem
Leistungsbegriff und der Bewertung von Leistungen. Der Einbezug verschie-
dener Bezugsnormen und das Aufzeigen der Bedeutung von Leistungsvor-
aussetzungen fur das Ergebnis des Leistens kdonnen als ein méglicher Zu-
gang interpretiert werden. Inwiefern der Sportlehrer allerdings in beiden Fal-
len das Potenzial wirklich nutzt oder Uberhaupt in Sinne der curricularen In-
tention nutzt will, bleibt ungeklart. Bereits aufgefuhrt worden ist, dass in der
subjektiven Deutung der Anspruch fehlt, dass die Schuler fachliche Grundla-

gen fir Lern-, Ubungs- und Trainingsprozesse erwerben sollen. Denkbar ist
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es, dass beispielsweise seine Philosophie von Lehren, sein Wissen uber
Schiler, tber Rahmenbedingungen von Schulsportunterricht u .a. m. konkur-

rierende Wissensbereiche zu einem solchen Anspruch darstellen.

Festgehalten werden kann, dass das Lehrerhandeln verschiedenen Perspek-
tivenanspriichen entsprach. Grundlage der Ubereinstimmungen ist nicht das
Wissen uber die im Lehrplan formulierten Zielsetzungen, sondern der eigene
Unterricht. Insofern dieser auf ehemals bewusstem Wissen uber Perspekti-
venanforderungen beruht, ist das Wissen Uber die Leistungsperspektive im-
plizit in der subjektiven Deutung enthalten. Schwerpunkt des Unterrichts war
die Verbesserung der Schulerleistungen. Das dazu durchgefuhrte Training
wurde zumindest teilweise erganzt durch das Vermitteln von Fachwissen.
Handlungsrelevant fur die Verbesserung konditioneller Fahigkeiten war die
Vorstellung, dass das Kernziel von Unterricht die Leistungsverbesserung ist.
Warum er zudem trainingswissenschatftliches Wissen im Sinne von Hinter-
grundwissen vermitteln wollte, bleibt unklar. Im untersuchten Sportunterricht
machte der Sportlehrer den Schillern zudem mittels eines Tests ihre Sprung-
kraftleistungsfahigkeit bewusst. Dass er dabei ankiindigte, am Ende des ent-
sprechenden Unterrichtsvorhabens die erreichte Leistungsfahigkeit und den
Leistungsfortschritt zu bewerten, ist potenziell hinsichtlich der Anstrengungs-
bereitschaft von leistungsschwécheren und leistungsstarkeren Schilern von
Bedeutung, wurde aber nicht unbedingt unter diesem Gesichtspunkt einge-
setzt. Das konkrete Handeln wére dann die Folge von padagogisch-
psychologischem Wissen. Wird die punktuelle und verlaufsorientierte Leis-
tungsmessung hingegen den Zielen zugeordnet, den Zusammenhang zwi-
schen Voraussetzungen und Leistung aufzuzeigen sowie dem Streben der
Schiler nach sozialem Vergleich nachzukommen, dann ist das Lehrerhan-
deln als das Resultat des Leistungskonzepts und des Wissens uber Schuler
anzusehen. Eindeutig ist aufgrund der Lehrerkognitionen nur, dass er zwei
Bezugsnormen berticksichtigen wollte, wobei den Schilern vor allem der in-
dividuelle Leistungsfortschritt aufgezeigt werden sollte. Das spricht eher fir
die zweite Zuordnung, schliel3t aber die erste nicht aus. Unabh&ngig vom
konkreten Lehrerhandeln konnte mit der subjektiven Deutung aufgezeigt
werden, welche Ziele der Sportlehrer generell verfolgt, wenn er die padago-

gische Perspektive Das Leisten erfahren, verstehen und einschatzen fur den
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Sportunterricht auswahlt. Passungen existieren hinsichtlich der Kategorien
Bewusst machen der Leistungsfahigkeit, Lehren die Leistungsfahigkeit ein-
zuschéatzen, Fordern der Anstrengungsbereitschaft, Verbessern von Leistun-
gen und Vorrang des individuellen Leistungsfortschritt vor dem sozialen Ver-
gleich. Ersichtlich wurde, dass das Vermitteln von fachlichen Grundlagen zur
Leistungsentwicklung nicht benannt worden ist, obwohl er solches bewusst
vermittelt. Angemessen erscheint hier, dem Sportlehrer zunachst den An-
spruch, Fachwissen zu vermitteln und seine Anwendung zur selbstandigen
Leistungsforderung auch einzufordern, bewusst zu machen. Damit ist aber
noch keine Akzeptanz und noch weniger die Konkretisierung der Zieldimen-
sion im Unterricht garantiert. Seine Philosophie vom Lehren, sein Wissen
Uber Schiiler, tber Rahmenbedingungen von Schulsportunterricht und Schu-
le allgemein u. a. m. kdnnten konkurrierende Bereiche des beruflichen Wis-
sens darstellen, die zur Ablehnung und/oder Ausblendung fiihren kénnen
und maoglicherweise in der Vergangenheit bereits dazu gefiihrt haben. Bei
der externalisierten subjektiven Deutung fiel des Weiteren auf, dass der Leh-
rer das soziale Lernen und die kritische Auseinandersetzung mit dem Leis-
tungsbegriff und der Bewertung von Leistung nicht explizit als Ziele benann-
te. Gleichwohl machen die Ausfuhrungen aber deutlich, dass sie dennoch
bestehen kdnnten. Zumindest lasst sich der Anspruch, dass die Heranwach-
senden die Lern- und Leistungsentwicklung verstehen sollen, als ein Beitrag
zur Verwirklichung der beiden Perspektivenziele interpretieren. Dementspre-
chend gilt es zunéchst zu klaren, ob die Anspriiche tatséachlich existieren, um
dann ggf. darauf hinzuarbeiten, dass der Lehrende sich seines Leistungs-
konzepts bewusst(er) wird und Leistung in seiner Mehrdimensionalitat

(an-)erkennt.

5.5 Der Sportlehrer Herr S.

Die folgenden Ausschnitte aus einem Unterrichtsvorhaben stammen aus
dem Sportunterricht eines Leistungskurses der Jahrgangsstufe 12 an einer
Gesamtschule. Der Lehrer benannte das aktuelle Thema wie folgt, ,ich mach
mit denen jetzt Ausdauer als Thema, immer noch* (Herr S., 1, 19). Der inhalt-
liche Schwerpunkt lag in der Verbesserung der Ausdauerleistung beim Lau-
fen und Schwimmen, wobei Ersteres nur auf der Ebene des Handlungsplans

von Bedeutung war. Neben dem eigentlichen Ausdauertraining wurden auch
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Schwimmtechniken erlernt und gelibt. Dabei sind die Jugendlichen in Form
des Schiler-Schuler-Feedbacks aktiv miteinbezogen worden. Das selbst-
standige Handeln der Oberstufenschiler war auch angestrebt als der Lehrer
einplante, den Lernenden die Aufgabe zu stellen, sich einen Trainingsplan fur
die Verbesserung der Ausdauerleistung beim 5000-Meter-Lauf zu erarbeiten.
Umgesetzt wurde diese Absicht nicht, jedoch wird bei den Kognitionen der
Unterrichtsplanung deutlich, dass er das Ziel nicht grundsatzlich verworfen
hat. Die Planungsgedanken zeigen zudem, dass der Sportlehrer in voraus-
gegangenen Einheiten die Leistungsfahigkeit der Oberstufenschiler in ver-
schiedenen Anforderungsbereichen ermittelte und verschiedene Ausdauer-

trainingsmethoden durchgenommen hat.

5.5.1 Wirklichkeit erfassen

Die Unterrichtsplanungen ergaben, dass sich die Oberstufenschiler in der
ersten Unterrichtseinheit zunachst 400 Meter einschwimmen sollten. Hierflr

hatten sie sich in einer vorausgehenden Einheit einen Plan erstellt,

.wie mach ich das am Mittwoch, dass ich eben das schaffe, die 400 m durchzu-
stehen. Also im Grunde [ehm] die Schwelle, den inneren Schweinehund zu
Uberwinden, eben nicht nach 100 m am Beckenrand stehen zu bleiben und
nicht mehr zu kdnnen, oder eben die Kraultechnik aufzugeben und dann in ei-
ner Brustlage weiter zu schwimmen. Wie kann ich das machen?* (Herr S., 1,
94-99).

Grundlage der Handlungsplanung der Lernenden waren naive Wissensbe-
stande. Im Anschluss an die Einstiegsphase war geplant, die Kraultechnik zu
verbessern. Der Sportlehrer wollte, dass die Lernenden sich dazu gegensei-
tig auf der Basis eines Beobachtungsbogens korrigieren. Die letzten beiden
Inhalte der Einheit sollten zunachst die Wiederholung von Start und Wende
und danach das Wasserspringen sein. Alternativ, wenn die AulRentemperatu-
ren den Unterricht im Freibad nicht ermdglichen wirden, sollten die Schiler
Laufen gehen. Auch hierfir hatten sie wie fur das Schwimmen die Aufgabe
erhalten, sich eine Lauftaktik zu tberlegen, um die Anforderung 5000 Meter
zu laufen bewadltigen zu koénnen. Als neue Hausaufgabe sollten die Oberstu-
fenschiler die Aufgabe bekommen, sich einen Trainingsplan fir die Verbes-
serung der aeroben Ausdauer zu erarbeiten. Fur die Folgeeinheit plante der
Lehrer ebenfalls alternativ. Beim Schwimmunterricht sollten Einfihrungen in
die Rickenkraultechnik, den Rickenstart und die Rickenwende sowie ein

400-Meter-Distanzschwimmen mit Zeitnahme erfolgen. Die Planungsgedan-
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ken zum Inhalt Laufen bezogen sich primar darauf, dass er mit den Jugendli-
chen die verschiedenen Methoden bereits durchgenommen hatte. ,Und jetzt
geht es im Grunde nur noch darum, dass die Laufen gehen und das ist halt
wichtig, dass ich mitgehe* (Herr S., 2, 66-68). Da er beabsichtigte, die
Kursteilnehmer in zwei Leistungsgruppen aufzuteilen, machte er sich dartber

Gedanken, bei welcher Gruppe er selbst mitlauft.

+Also, dann muss ich mir noch Uberlegen, mit wem ich mitlaufe, ob ich mit den
Schlechten mitlaufe und die Peitsche mithehme oder mit den Guten. Aber ich
glaub mit den Schlechten, weil die Guten, sonst hab ich keine Kontrolle, die Gu-
ten haben eh genug Motivation und Ehrgeiz. Dann muss ich noch zusehen,
dass einer die Zeit nimmt" (Herr S., 2, 82-86).

In der dritten Einheit sollte zunachst das Gelernte wiederholt, d. h. alle erlern-
ten Lagen sollten geschwommen werden. Zusatzlich hatte der Sportlehrer
die Absicht, den Start und den Brusttauchzug noch einmal aufzugreifen. Dar-
an anschlieBen sollte sich eine Einfihrung in die Delfintechnik. Eine erste
Bewegungsvorstellung von der neu zu erlernenden Technik hatten die Schi-
ler bereits mithilfe eines Beobachtungsbogens und zusatzlichen Erlauterun-
gen vom Lehrer bekommen. Nachdem verschiedene Ubungen zum Technik-
erwerb durchgefuhrt sein werden, hat der Lehrer vorgesehen, dass die Ju-
gendlichen sich gegenseitig korrigieren. Fir den Abschluss der Einheit war
beabsichtigt, 100-Meter-Lagen schwimmen zu lassen. Ob dabei die Zeit ge-

nommen werden wird; liel3 der Sportlehrer offen.

Tab. 8. Handlungsplane (Herr S.).

Handlungsplane

Einheit 1

Verbesserung der Kraultechnik mit Schiler-Schiiler-Feedback
Wiederholung von Start und Wende

Wasserspringen

Hausaufgabenverteilung

Alternativplanung: Ausdauerlauf

Einheit 2
Einfihrung Ruckenkraultechnik, Ruckenstart und Riickenwende
400-Meter-Distanzschwimmen mit Zeithahme

Alternativplanung: Ausdauerlauf

Einheit 3

Wiederholung der Inhalte der letzten Schwimmeinheiten
Einfihrung Delfin mit anschlie@endem Schiiler-Schuler-Feedback
100-Meter-Lagen ggf. mit Zeithahme
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Die erste Unterrichtseinheit begann im Klassenraum. Der dortige Teil des
Unterrichts wurde nicht im Rahmen der evaluierten Handlungsplanung vorbe-
reitet. Das gilt fur alle beobachteten Einheiten. Zunachst sollten die Schuler
entscheiden, ob sie spater Schwimmen oder Laufen gehen wollen. Auffallig
ist dies insofern, als dass der Sportlehrer eigentlich festgelegt hatte, dass der
Schwimmunterricht Prioritat flr die Lernenden hat. Als die Oberstufenschuler
sich jedoch nicht einig waren, lenkte er auf das Schwimmen. AnschlielRend
wurde die Hausaufgabe der letzten Einheit, das Entwickeln einer Taktik, ei-
nes Plans, um die Streckenlange von 400 Metern beim Schwimmen bzw. von
5000 Metern beim Laufen durchzuhalten, besprochen. Der Handlungsplan
fur das Schwimmen sollte spater in der Praxis umgesetzt werden. Nach der
Hausaufgabenbesprechung wurde die Ubungsphase vorbereitet, indem die
Technikmerkmale fur die spater durchzufihrende Bewegungskorrektur beim
Kraulschwimmen besprochen wurden. Bevor die Lerngruppe ins Schwimm-
bad wechselte verteilte der Sportlehrer eine neue Hausaufgabe. Die Oberstu-
fenschuler sollten sich mithilfe eines Beobachtungsbogens relevante Tech-
nikmerkmale des Ruckenkraulschwimmens erarbeiten. Urspringlich war eine
andere Hausaufgabe, die Planung eines aeroben Ausdauertrainings, vorge-
sehen. Sie sollte gemal des Unterrichtsplans urspringlich am Ende der Ein-
heit aufgegeben werden. Im Schwimmbad liel3 der Gesamtschullehrer zu-
nachst die 400-Meter-Distanz schwimmen. Es folgte eine Phase, in der sich
die Schiler wie geplant gegenseitig bei der Ausfihrung der Kraultechnik kor-
rigierten. Zusatzlich wurde noch der Start beim Kraulschwimmen mit einbe-
zogen. Einen Beobachtungsbogen nahmen die Leistungskursteilnehmenden
nicht zur Hilfe. Der Lehrer beobachtete und unterstitzte in dieser Unter-
richtsphase, was zumindest im Handlungsplan nicht explizit enthalten war.
Zum Abschluss des Unterrichtsabschnitts wurden wesentliche Feedbackin-
halte zusammentragen. Anstatt der vorgesehenen Wiederholung der Wende-
technik wurde das bis jetzt zum Ruckenstart Erlernte in der Theorie und Pra-
xis wiederholt. Die Bewegungsausfuhrungen wurden zunéchst von den Ler-
nenden untereinander und in einer zweiten Phase vom Lehrer korrigiert. Zum
Abschluss des Unterrichts bot der Sportlehrer den Schuler das Wassersprin-
gen an. Wie die erste Einheit startete auch die Nachfolgende im Klassen-
raum. Der Lehrer kindigte zunéchst die Stundeninhalte an und besprach

dann die Hausaufgabe aus der letzten Einheit. Im Schwimmbad begann die
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Praxis mit dem Einschwimmen. Gelibt wurde danach zunachst die Rucken-
schwimmtechnik. Dabei bekamen die Lernenden Rickmeldungen zur Tech-
nikausfiihrung durch die in der Einheit sportlich nicht aktiven Mitschiler und
den Lehrer. Anschlieend sammelte der Sportlehrer die Oberstufenschuler
und liel3 einige von ihnen die Technik demonstrieren. Die anderen Jugendli-
chen hatten die Aufgabe, die Bewegungsausfiihrung zu beobachten und zu
beurteilen sowie die Ergebnisse zusammenzutragen. Als zweite Technik tb-
ten die Schiler den Ruckenstart. Dazu wurden zunachst die Bewegungs-
merkmale noch einmal benannt. Korrekturen bei der Technikschulung gab
diesmal nur der Sportlehrer. Bevor auch die zweite Einheit mit Wassersprin-
gen abschloss, mussten die Schuler vorher noch eine Bahn in Rickenlage
schwimmen. Abweichend vom Handlungsplan wurde somit keine Einfuhrung
in die Ruckenkraultechnik und den Rickenstart gegeben. Diese erfolgten be-
reits im Unterricht zwischen der ersten und zweiten evaluierten Einheit, die
aber unmittelbar nacheinander geplant worden waren. Die dazwischen lie-
gende Einheit wurde zu diesem Zeitpunkt nur grob bedacht. Dariiber hinaus
gab es in der Sporteinheit keine Einfihrung in die Rickenwende. Das 400-
Meter-Distanzschwimmen mit Zeitnahme wurde, wie bereits dargestellt,
ebenfalls nicht durchgefihrt. Stattdessen sollten die Schiler vor dem Was-
serspringen noch eine Bahn schwimmen. Die Feedbackprozesse waren nicht
im Handlungsplan enthalten. In der dritten Sporteinheit wurde entgegen des
Handlungsplans nur in die Delphintechnik eingefuhrt. Im Klassenraum wur-
den zunachst die relevanten Technikmerkmale besprochen und anschlie-
Rend bekamen die Lernenden eine erste praktische Einfuhrung in die
Schwimmtechnik. Darauf folgte das 400-Meter-Lagenschwimmen und am
Stundenende wurde, entgegen der Planung, wieder das Wasserspringen an-

geboten.

5.5.2 Ubereinstimmungen und Differenzen zwischen Anspruch und
Wirklichkeit bestimmen, verstehen und handhaben

Wahrend der evaluierten Sporteinheiten wurden verschiedene Anspriche,
die in Form der padagogischen Perspektive an Lehren und Lernen gestellt
werden, umgesetzt. Erstens wurde tiber Lern-, Ubungs- und Trainingspro-
zesse die Schilerleistungen im Bereich der motorischen Fahigkeiten und

Techniken verbessert. Zweitens nutzte der Sportlehrer flir das Bewegungs-
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lernen das Schuler-Schiler-Feedback und kam so der Forderung nach, dass
die Schuler Fachwissen selbststandig fir das Lernen und Uben anwenden
sollen. Dieser Zielsetzung entsprach er ein weiteres Mal als er bei der Pla-
nung vorsah, dass die Leistungskursteilnehmer das im Unterrichtsvorhaben
erworbene fachliche Wissen nutzen sollen, um sich zu Hause einen Plan fur
das 5000-Meter-Lauftraining zu erstellen. Die Hausaufgabe entfiel im konkre-
ten Unterricht. Eine dritte curriculare Anforderung konkretisierte der Sportleh-
rer, indem er das Messen der benétigten Zeit zur Bewaltigung einer definier-
ten Wegstrecke beim Schwimmen®® einplante. Dies stellt eine Mdglichkeit
dar, den Oberstufenschilern ihre individuelle Leistungsfahigkeit bewusst zu
machen. Dem Lehrer ging es dabei allerdings darum, die Schwimmzeiten der
Jugendlichen zu ermitteln, um beim Vergleich mit bereits friher ermittelten
Schwimmzeiten Veradnderungen feststellen zu kdnnen. Dieses Ziel verblieb
auf der Ebene des Handlungsplans, wurde aber nicht grundsatzlich verwor-

fen, wie die Kognitionen bei der dritten Unterrichtsplanung zeigen:

.ES ware eine Mdglichkeit, dass in der Stunde danach, ich werde ihnen das
schmackhaft machen, das ist auch vom Wetter abhangig, dass ich mit denen
dann noch am Donnerstag ins Freibad gehe, die 400 m schwimmen lasse, da-
mit die einen Vergleich haben (...) vorher - nachher, ich hab die vor ein paar
Wochen mit denen gemacht. Das war im Grunde ganz schon, ich hab das An-
fang Juni mal gemacht, ob da eine Verbesserung stattgefunden hat* (Herr S., 3,
120-128).

Obwohl der Vergleich des Unterrichts mit seiner subjektiven Deutung (s. Abb.
16) Ubereinstimmungen zwischen Wissen und Handeln zeigt, wird dennoch
davon ausgegangen, dass weitgehend anderes Wissen handlungsbedeut-
sam war. Dass im Unterricht die Ausdauerleistung und sportmotorische
Techniken verbessert bzw. vermittelt wurden, kann zunachst interpretiert
werden als Resultat des Wissens uber die Abituranforderungen bzw. ihrer
Modifikation auf der Ebene der Einzelschule. Denn die Zielsetzung des Leh-
rerhandelns bestand nicht einfach darin, sportmotorische Leistungen in aus-
gewéhlten Anforderungsbereichen zu steigern, sondern, die Oberstufenschu-
ler auf die im Abitur geforderte Ausdauerleistung vorzubereiten. Lehren be-
deutete somit, auf die Bewaltigung der bestehenden Priufungsleistung beim
Laufen und Schwimmen hinzuarbeiten, denn die Vorgaben der Richtlinien

und Lehrplane sind an der Gesamtschule dahin gehend eingegrenzt worden,

% Firr die Zeitnahme beim Laufen (s. Kap. 5.5.1) bleibt unklar, ob es um die bendtigte Zeit fur eine be-
stimmte Distanz geht oder das Laufen Uber eine vorgegebene Zeit sichergestellt werden sollte.
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dass die Ausdauerprufung ,entweder durch einen 5000-Meter-Lauf oder
durch 400-Meter-Schwimmen“ (Herr S., 1, 23) erfolgt. Unterrichten heif3t
dann auch, eine Mindestqualitat der sportlichen Technik sicherzustellen,
denn ohne sie kann die im Abitur geforderte Ausdauerleistung nicht erreicht
werden. Der Unterricht, welcher auf die Verbesserung der Ausdauerleistung
zielte, beinhaltete deshalb zusatzlich auch den Technikerwerb bzw. die
Technikverbesserung. Dass im untersuchten Unterricht das Verbessern der
Schwimmtechnik im Fokus des Lehrerhandelns stand, ergab sich aus dem
Wissen Uber Schuler. Der Sportlehrer hatte festgestellt, dass die Schuler das
Schwimmen nur unzureichend beherrschen, wie die nachfolgenden Pla-

nungskognitionen verdeutlichen:

~die haben mit dem Schwimmen eigentlich unheimliche Defizite, bzw. die haben
das noch nie richtig gelernt. (...) Und ich wirde mit denen ins Freibad gehen bei
guter Wetterlage, bei schlechter Wetterlage Ausdauertraining laufen machen.
Weil das Schwimmen hat eigentlich Prioritat. (...) Es ist mir aufgefallen beim
letzten Schwimmen, da sollten sie die 400-Meter-Distanz schwimmen, dass die
einmal Probleme mit der Technik haben. Klar, dass sie noch gar nicht richtig die
Schwimmtechnik beherrschen. Ich habe mit denen Starts und Wenden gemacht
und Kraul eingefiihrt in der letzten Woche. Und [ehm] ich muss im Grunde noch
mal auf die Schwimmtechnik eingehen” (Herr S., 1, 34-64).

Hinzu kam die Einschéatzung, dass die Schiiler Laufen alleine lernen kdnnen:
~Schwimmen find ich, da muss einer dabei sein. Beim Laufen muss ich de-
nen nur die Technik geben” (Herr S., 3, 135-136). Konsequenterweise wurde
in den evaluierten Einheiten das Ausdauertraining fur die Laufbeanspruchung
nur als Alternative fur die Einheiten geplant, in denen die Durchfihrung des
Schwimmunterrichts witterungsbedingt infrage stand. Das neben der Kraul-
technik, mit der die besten absoluten Leistungen beim 400-Meter-
Schwimmen erreicht werden kdnnen, auch die anderen Lagen vermittelt
wurden, kann durch fachliches Wissen unter Beriicksichtigung der Rahmen-
bedingungen von Schule nicht begrindet werden. Die Kognitionen bei der
Unterrichtsplanung lassen vermuten, dass die Philosophie des Sportlehrers
von Schwimmunterricht handlungsrelevant war: Schwimmen lehren bedeutet

immer auch die verschiedenen Lagen zu vermitteln.

.Dann haben wir alle vier Lagen durch. Und das denk ich ist auch wichtig. Ei-
gentlich kann man sagen ist das nicht mehr so wichtig, weil es nur Ausdauer-
leistung ist, weil friiher haben wir Schwimmen auch noch angeboten. Oder war
es so, dass wir auch die 400-Meter-Lagen vorschwimmen mussten in der Abi-
Prufung. Das ist ja nicht mehr so, da war es halt notwendig alle vier Lagen zu
machen. Aber ich find das einfach ganz gut, weil die kriegen ein anderes Was-
sergefuhl* (Herr S., 3, 39-45).
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Wie flr die sportmotorische Leistungsverbesserung wird auch fur den Ein-
satz des Schiuler-Schuler-Feedbacks angenommen, dass es nicht aus dem
Wissen uUber Lehr-Lernanforderungen entsprechend der padagogischen Leis-
tungsperspektive resultierte. Zumindest nicht aus der Kenntnis, dass Ober-
stufenschiiler selbststandig Lernen, Uben und Trainieren sollen. Das gegen-
seitige Unterstitzen der Jugendlichen im motorischen Lernprozess ergab
sich aus dem Wissen uber die Eignung verfigbarer Beobachtungsbdgen fur
das Bewegungslernen. Mit der Entscheidung diese einzusetzen, wurden im
Studium erworbene Muster der Verwendung aktualisiert, die im konkreten
Fall noch einmal hinsichtlich ihrer Eignung fir den Schulsportunterricht
durchdacht wurden. Das bedeutet, dass das Schiler-Schuler-Feedback nur
als Mittel zur Optimierung der Schwimmtechnik verwendet wurde. Relevant
war demnach methodisch-didaktisches Wissen. Als Anker fir diese Deutung
werden nachfolgend drei Ausschnitten aus den Planungsgedanken wieder-

gegeben:

~Ich hab hier noch ne Mappe, damit arbeite ich halt [ehm]. Ich hab das Spezial-
fach Schwimmen bei Schreiber gemacht und einen Langkurs. (...) Und da habe
ich so viel an Methodik und so mitgekriegt, dass ich eben so einen ganzen Ak-
tenordner voll habe und davon kann ich immer noch ziehen (...). Und [ehm] ich
muss im Grunde noch mal auf die Schwimmtechnik eingehen. Und da hab ich
mir Uberlegt, dass die mit einem Beobachtungsbogen vorgehen (...). Kraul
[ehm], dann eben Technikverbesserung. Verbesserung. Und dann eben als Hil-
fe der Fehlerbogen. Fehlerbogen. Dann muss ich denen noch sagen, in der
Montagsstunde, Montag darauf hinweisen, Fehlerbogen. Dass die den Mitbrin-
gen, um dann das auch die Korrektur machen, weil diese Technikverbesserung,
[eh] die haben alle erhebliche Fehler noch. (...) Dementsprechend wirde ich
mit denen mit den Fehlerbogen in Partnerarbeit arbeiten. D. h., dass einer [eh]
schwimmt, der andere geht am Beckenrand neben her* (Herr S., 1, 52-84).

~Also Ruckenkraul einfihren. Auch Bezug Kraul, das ist dasselbe, bloR3 in Ri-
ckenlage. Da kommen sie glaub ich auch ganz gut mit zurecht, nachdem wir
hier ja dann am Mittwoch hier, wenn wir das gemacht haben, mit dem [ehm] [...]
mit dem mit der Kraultechnik, mit dem Beobachtungsbogen. Und dann kénnt ich
mir vorstellen, dass die dann da auch einen Beobachtungsbogen kriegen, als
Material. Ob damit gearbeitet wird, weil3 ich noch nicht, das kann spontan sein.
Beobachtungsbogen Riickenkraul. So [...] d. h. ich will die erst einmal schwim-
men lassen, ihre eigene Technik. Eigene Rickentechnik, schwimmen lassen.
Und dann, [...] wenn die erst einmal nass sind, dann ist das mit dem Beobach-
tungsbogen sowieso nichts. Ich tberlege gerade, den gebe ich dann am Ende
oder am Anfang der Stunde heraus. Muss ich mal sehen. Am Ende oder An-
fang. Aber das ist sehr hilfreich, weil dann kénnen sie, wenn sie sich den angu-
cken, auch eventuell dann als Hausaufgabe, wenn sie sich das ansehen, dann
[eh] kénnen sie das eben auch im Kopf umsetzten was da eigentlich erwartet
wird, weil auf diesem Bogen sind einmal die Anforderungen, wie die Zielform
aussehen sollte, und es sind [eh] die meisten, die hdufigsten Fehler sind eben
auch noch drauf. Und das ist dann schon eine gute Hilfe, um das zu erlernen*
(Herr S., 2, 24-42).
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.und dann ist es unpraktisch, das hat ich ja bei der letzten Planung gesagt, die
sollten den Beobachtungsbogen mitbringen. Das kann man dann an der Uni
durchfuhren. Da haben wir das gemacht, aber fur den Schulbereich ist das Un-
sinn, auch beim Leistungskurs, wenn sie mit dem Zettel nebenher laufen im
Schwimmbad. Und das kann man in der Halle machen. D. h. ich musste das
vorher mit denen besprechen, was ich hier dann eben, wie gesagt, dabei den
Beobachtungsbogen reingeben. Da reicht es aber nicht so, wie jetzt zu sagen,
guckt ihn euch an, sondern ich muss den vorher erlautern. Damit die auch wis-
sen, dass das geht. Und dann kdnnen die auch, wie letztens wieder, Schwim-
men und Fehlersehen. Sehen bzw. Korrektur machen* (Herr S., 3, 91-101).

Die Anforderung der selbstandigen Trainingsplanung kdénnte hingegen
durchaus die Folge von Wissen uber existierende Perspektivenanspriche
gewesen sein. Die subjektive Deutung enthélt, dass die Schiiler ein gezieltes
Training planen und durchfihren sollen. Zumindest kann die Aussage ,(...)
man lernt auch gezieltes Training, weil das ist notwendig, um die Leistung zu
verbessern® (Herr S., SD, 27-28) wohlwollend dahin gehend ausgelegt wer-
den. Allerdings koénnte auch schlichtweg gemeint gewesen sein, dass Schi-
ler im Sportunterricht ein gezieltes Training kennenlernen sollen, was keines-
falls selbststandiges Anwenden von Fachwissen bedingt. Das selbststéandige
Planen kann dartiber hinaus auch als eine Ubung interpretiert werden, er-
worbenes Fachwissen anzuwenden, wie es im Rahmen von Klausuren oder
der spateren schriftichen Abiturprifung eingefordert wird. In dieser Ausle-
gung ware sein Einfordern die Folge von Wissen uber die Abituranforderun-

gen bzw. den darauf hinfihrenden Unterricht gewesen.

Zwischenzeitlich festgehalten werden kann: Im konkreten Fall war fir die
Schulung von sportmotorischen Techniken und die Verbesserung der Aus-
dauerleistungsfahigkeit das Wissen Uber die Abituranforderungen bzw. ihrer
Modifikation auf der Ebene der Einzelschule im Sinne eines Output-Ziels so-
wie das fachliche Wissen uber die Bedeutung der Bewegungsqualitat fur die
Ausdauerleistung handlungsleitend. Dass der Schwimmunterricht Vorrang
vor dem Lauftraining hatte, wird interpretiert als Ergebnis des Wissens Uber
die technischen Fertigkeiten der Leistungskursteilnehmer und als Ergebnis
der Einschéatzung von der Schwierigkeit des Erwerbs von bestimmten sport-
motorischen Techniken. Mit der Fokussierung auf das Schwimmen war
zugleich die Vermittlung von allen vier Lagentechniken verbunden, denn dies

entspricht, so die Deutung, der Philosophie des Sportlehrers vom Schwimm-
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unterricht. Das Schiler-Schiler-Feedback wird interpretiert als Mittel im
Vermittlungsprozess von sportmotorischem Koénnen. Es spiegelt in diesem
Sinne methodisch-didaktisches Wissen wieder. Dass die Jugendlichen sich
einen Trainingsplan fur das 5000-Meter-Lauftraining erarbeiten sollten, ist
maoglicherweise die Folge von Wissen Uber die padagogische Perspektive
und/oder von Wissen uber die Abituranforderungen und den darauf hinflh-
renden Leistungskursunterricht. Noch nicht hergeleitet wurde, welches Wis-
sen dafir relevant gewesen sein konnte, dass der Sportlehrer den Oberstu-
fenschilern ihre Leistungsentwicklung beim 400-Meter-Schwimmen aufzei-

gen wollte. Dies wird im nachsten Abschnitt mit aufgegriffen.

Die Kognitionen bei der Unterrichtsplanung lassen nicht nur auf das dem
Handeln zugrunde liegende Wissen schlieRen, sondern sie zeigen auch auf,
dass im Rahmen des Unterrichtsvorhabens, auf3erhalb der evaluierten
Sporteinheiten, noch weiteren Anforderungen an Unterricht entsprochen
wurde oder werden wird. Beispielsweise nahm der Lehrer verschiedene Aus-
dauertrainingsmethoden mit den Schulern durch und vermittelte den Jugend-
lichen somit trainingswissenschaftliches Wissen. Handlungsrelevant konnte
Perspektivenwissen aber auch Wissen Uber die Anforderungen im Abitur
bzw. das Unterrichten in einem Leistungskurs Sport gewesen sein. Beides ist
plausibel. Indem der Lehrer in vorausgehenden Einheiten die Leistungen fur
die 400-Meter-Schwimmdistanz und die 5000-Meter-Laufstrecke ermittelte,
zeigte er den Lernenden des Weiteren auf, wie leistungsfahig sie sind. Fur
ihn stand dahinter die Absicht, den Leistungskursteilnehmenden durch die
Differenzerfahrung zwischen ihrer Leistungsfahigkeit und der gestellten Abi-
turnorm transparent zu machen, ,dass sie daran arbeiten mussen“ (Herr S.,
1, 156-157). Wenn er zu einem spateren Zeitpunkt diese wie beabsichtigt er-
neut misst, wird er den Schuilern durch den Vergleich von ,vorher - nachher®
(Herr S., 3, 126) den individuellen Leistungsfortschritt bewusst machen und
somit auch, was man durch Training erreichen kann. Es ging ihm letztlich
darum, dass die Jugendlichen ,den Kick im Kopf haben, [ehm] die missen
jetzt schon langfristig Ausdauer trainieren und anlegen* (Herr S., 1, 20-22),
um sich auf die Anforderungen im Abitur vorzubereiten. Anders ausgedrickt,
es bestand die Absicht, die Bereitschaft zu wecken, frihzeitig auf ein Ziel

hinzuarbeiten, sich in einem langerfristigen Anforderungsprozess anzustren-
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gen. ZurlUckgefuhrt werden kann dieser Lehranspruch auf das Leistungskon-
zept. Hinzu kommt das Wissen Uber Schuiler und fachliches Wissen Uber die
bendtigte Zeit zur Entwicklung einer bestimmten Ausdauerleistung. Eine
Leistung zu erbringen, bedingt fir den Sportlehrer sich anzustrengen (s. Abb.
15). Gerade das aber ist aus seiner Erfahrung fur die Schler - wie fur ihn
selber - negativ konnotiert, weil es erst einmal was zu tun hat mit dem sich
Uberwinden, beispielsweise ,laufen zugehen und wenn ich dann lauf, dann
eben auch langer zu laufen* (Herr S., LK, 190). Schulerleistungen zu fordern
bedeutet damit zun&chst einmal immer auch, erreichen zu missen, dass die-
se bereit sind sich anzustrengen, ihren ,inneren Schweinehund“ (Herr S., LK,
184-185) zu tberwinden. Und dies nicht nur in singularen Anforderungssitua-
tionen, wie oben deutlich wurde, sondern Uber einen langerfristig angelegten
Trainingsprozess hinweg. Die punktuellen und verlaufsorientierten Leistungs-
feststellungen sind somit interpretierbar als Folge von padagogisch-
psychologischem Wissen unter der Ubergeordneten Zielsetzung, die An-
strengungsbereitschaft der Oberstufenschiler zu férdern. Besondere Rele-
vanz dirfte das Ziel vor folgendem Hintergrund gehabt haben. Nach der Ein-
schatzung des Sportlehrers sind die an die Lernenden gestellten Anforde-
rungen unter den zeitlichen Rahmenbedingungen eines Sportleistungskurses
zu hoch. Als Folge stellte er immer wieder fest, dass einige Leistungs-
kursteilnehmenden frustriert werden. Um sie zum leistungsthematischen
Handeln zu motivieren, halt er es deshalb auch fur notwendig, den Schilern
aufzuzeigen, dass ,Leistung Spall macht, ohne dass man sagt, ,boh das ist
aber Leistung™ (Herr S., LK, 49-50). Fachsprachlich ausgedrtickt, es geht um
die Forderung der intrinsischen Motivation zum leistungsthematischen Han-
deln. In der singularen Unterrichtssituation nutzte der Sportlehrer andere
Mdoglichkeiten, um die Lern- und Leistungsmotivation, d. h. auch die Anstren-
gungsbereitschaft, zu férdern. Erstens stellte er ihnen als Gruppe zur Aus-
wahl, ob sie Schwimmen oder Laufen gehen wollen und unterstitzte damit
ihre Autonomie als einen relevanten Einflussfaktor. Zweitens setzte er das
Wasserspringen am Ende jeder Unterrichtseinheit als Belohnung fur das vo-
rausgehende Uben der Technik ein, wie folgender Transkriptionsausschnitt
belegt:

-.und als Abschluss, das finden die immer ganz prickeind, [ehm] Wassersprin-
gen. Da ist ein 1-Meter-Brett, quasi als Belohnung. Aber auch da ist es bei mir,
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dass ich da so ein Repertoire habe, weil ich hab beim Schreiber drei Semester
Wasserspringen und Trampolinspringen gemacht und da brauch ich nicht ir-
gendwie ein Skript. Das hab ich auch, aber das hab ich halt im Kopf, dass ich
dann so noch ein paar Ubungen, dass die auch immer wenn, das machen die
unheimlich gerne” (Herr S., 1, 133-139).
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Abb. 15. Mind-Map zum Konzept Leistung (Herr S.)

Die bisherige Analyse hat gezeigt, dass das Wissen Uber ministerielle Ziele,
die bestehen, wenn die pédagogische Perspektive Das Leisten erfahren,
verstehen und einschéatzen fir den Sportunterricht ausgewéhlt wird, wenn
Uberhaupt, nur eine geringe Bedeutung fur das Unterrichten des Lehrers hat.
Nachfolgend wird analysiert, welche Anforderungen er Gberhaupt sieht. Dazu
wird zunadchst das erhobene Mind-Map von der subjektiven Deutung (s. Abb.
16) und ein wesentlicher Teil der dazugehérigen Erlauterung des Sportleh-

rers wiedergegeben.
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Abb. 16. Mind-Map zur subjektiven Deutung der padagogischen Perspektive (Herr S.)

s[lch habe] festgestellt, fiir mich, dass diese padagogische Perspektive (...) eine
Herausforderung ist (...) an Lehrer und Schilern, die padagogische Perspektive
diese soziale[n] Aspekte beinhaltet, dass die gefoérdert werden sollen auch tber
die Leistung. (...) Dann berlcksichtigt [sie] diese alten Begrifflichkeiten Fahig-
keiten und Fertigkeiten, fordert diese auch ein. [Ahm] Padagogische Leistung
beinhaltet bestimmte Kriterien, Leistungskriterien, die da auch mein ich drin
stehen. (...) Und dann hab ich hier noch mal dazu geschrieben, das [ist] eben
mein Anspruch, (...) Freude am Leisten. Das die auch flr mich mit da rein
muss, in diese padagogische Perspektive Leistung. Dann beinhaltet da eben
Leistungsvergleich mit anderen, Vergleich mit einem selbst (...). Man lernt auch
die eigne Leistungsfahigkeit einzuschéatzen, ist auch eine ein Inhalt von der pa-
dagogischen Perspektive. Man lernt auch gezieltes Training, weil das ist not-
wendig, um die Leistung zu verbessern. (...) Gezieltes Training fuhrt zur Leis-
tungsverbesserung. (...) Dann, Leistungserbringung, ja man muss Leisten (...).
Leisten ist anstrengend, aber das kann sich eben auch dann hinterher so wan-
deln, dass das (...) vom negativen ins positive besetzt wird. Und man kommt
bei der Anstrengung auch an die eignen Leistungsgrenzen. (...) Uber Grenzwer-
te oder eigene Grenzen erfahren, kann man halt wachsen. Und das ist eben
auch drin, in dieser Perspektive. Und das ist denk ich auch ganz wichtig" (Herr
S., SD, 6-39).

Die dargestellte subjektive Deutung der padagogischen Perspektive Das
Leisten erfahren, verstehen und einschétzen gibt nicht nur wieder, was in
seiner Erinnerung curricular vorgegeben worden ist, sondern es wurden ganz
bewusst auch eigene Anspriche formuliert. Diese sind abgeleitet aus seinem
Verstandnis von Leistung. Erkannt hat der Gesamtschullehrer, dass die
Schuler sportmotorische Leistungen erbringen sollen. Des Weiteren, dass sie
im Unterricht erworbenes fachliches Wissen fiir das selbststandig Uben und

Trainieren nutzen sollen. Zumindest lasst sich, wie bereits angefuhrt, die
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Aussage ,Man lernt auch gezieltes Training, weil das ist notwendig, um die
Leistung zu bessern” (Herr S., SD, 27-28) dahin gehend deuten. Dartber hin-
aus sieht der Sportlehrer als Anforderung, dass die Schiler ihre eigene Leis-
tungsfahigkeit einschéatzen lernen sollen. Er hat au3erdem wahrgenommen,
dass soziale Aspekte im Sportunterricht zu fordern sind. Es ist allerdings
fraglich, ob er deshalb soziales Lernen absichtlich Gber sein unterrichtliches
Handeln anbahnt. Sein Leistungskonzept zeigt, dass soziales Lernen als
Folge leistungsthematischen Handelns in einem Gruppenverband angesehen
wird. Dies durch zielgerichtete didaktische MaRnahmen zu initiieren und zu
unterstitzen wird damit vermutlich nicht als notwendig angesehen. Grundla-

ge dieser Auslegung ist diese AuBerung:

sLeistung [...] wirkt sich naturlich auch auf aus soziale Aspekte aus, soziales
Lernen in der Gruppe erst mal, bei Mannschaftssportarten, aber auch bei Indi-
vidualsportarten. Es formt zusammen halt, die Leute halten zusammen. Das ist
glaub ich auch [nh] wird gerade durch Leistung noch mehr geférdert, der Zu-
sammenhalt, Solidaritat in der Gruppe. Das sehe ich auch gerade an diesem
Kurs ganz schon. Ich glaube, dass ich die recht viel fordere und dadurch hat
sich so ein Geist, durch die Leistung, ein Geist [@h] ist entstanden in dem Kurs.
Dass die wirklich das Bewusstsein haben, wir sind ein Sport-LK, wir sind etwas
besonderes. Das hat dann auch immer diese Gefahr, dass es ins Elitare riber-
geht, aber das find ich dann von mir aus gar nicht so schlecht, weil sie haben
dann ein ganz anderes Selbstbewusstsein und das entwickelt sich dadurch.
Und, aber auch [ah] deswegen auch sozial, in der Gruppe lernen die Leute
ganz anders miteinander umzugehen, durch trainieren und durch diesen Geist"
(Herr S., LK, 59-72).

In der subjektiven Deutung ist nicht als Ziel enthalten, dass die Anstren-
gungsbereitschaft der Schiler geférdert werden soll. Anstrengung wird ledig-
lich als Bedingungsvariable fur Leistung benannt, womit noch kein Lehran-
spruch formuliert ist. Das Leistungskonzept und die Kognitionen bei der Un-
terrichtsplanung zeigen aber, dass das Fordern der Bereitschaft sich anzu-
strengen sehr wohl als Lehrziel angesehen wird. Es wird anscheinend nur
nicht spezifisch der padagogischen Perspektive zugeordnet. Die externali-
sierte subjektive Deutung zeigt zudem, dass nach der Erinnerung des Sport-
lehrers mittels der Perspektive die Kriterien fur Leistung festgelegt werden
und dass der Leistungsvergleich mit anderen und mit den eigenen friiheren
Handlungsergebnissen gefordert wird. Daraus kann allerdings nicht ge-
schlossen werden, dass der Gesamtschullehrer seine Aufgabe beispielswei-
se darin sieht, Leistung als etwas darzustellen, das auf sozialen Vereinba-
rungen beruht, die zugrunde liegenden Kriterien also veranderbar sind. Es

bedeutet auch nicht, dass er mittels unterschiedlicher Bezugsnormen aufzei-
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gen will, dass eine schulsportliche Leistung nicht zwangslaufig in der Uber-
bietung anderer oder dem Erreichen einer vorgegeben Norm besteht. Gefor-
dert wird diese u. a. m., wenn es heil3t, dass die Jugendlichen sich kompe-
tent mit dem Leistungsbegriff und der Bewertung von Leistung auseinander-
setzen sollen. Nach der subjektiven Deutung ist der Sportlehrer lediglich der
Meinung, dass er die vorgegebenen Leistungskriterien seinem Handeln
zugrunde legen muss - tatsachlich heil3t es nur, dass die Kriterien und Re-
geln nach denen Leistungen bewertet werden vergleichsweise verstandlich
sind - und dass er verschiedene Bezugsnormen im Sportunterricht bertck-
sichtigen soll. Die Sichtweise, dass Kriterien vorgegeben und nicht verhan-
delbar sind, legt nahe, dass der Lehrer es nicht als seine Aufgabe ansieht,
eine kritische Auseinandersetzung mit dem Leistungsbegriff und der Bewer-
tung von Leistung zu initiieren. Die subjektive Deutung enthalt zudem nicht,
dass es die Aufgabe es Sportlehrers ist, den Lernenden ihre Leistungsfahig-
keit bewusst zu machen, sehr wohl aber, dass es darum geht, die Leistungs-
fahigkeit einzuschatzen. Einschéatzen bedingt Bewusstheit Uber das eigene
Kdnnen und damit auch das Erfahren der eigenen Leistungsfahigkeit. Als
weiteren Anspruch hat der Sportlehrer formuliert, dass Unterrichten in die-
sem Kontext auch bedeuten muss, einen Beitrag zur Persodnlichkeitsentwick-
lung der Schiler zu leisten, indem ihnen Grenzerfahrungen mit der eigenen

Leistungsfahigkeit ermoglicht werden.

,und das ist flir mich immer noch so ein Ziel wie Schiller in seiner asthetischen
Erziehung des Menschengeschlechts oder sonst so bei den Humanisten [ah]
als Gedanke war die Veredelung des Menschen. Und das find ich ist eine gute
Sache" (Herr S., LK, 102-105).

Auffallig bei der Rekonstruktion des Wissens von Perspektivenanforderungen
ist, dass der Sportlehrer nicht nur Lehr-Lernanspriiche nannte, die aus seiner
Sicht durch die Lehrplane vorgegeben sind, sondern auch ganz bewusst sei-
nen eigenen Anspruch formulierte. Obwohl er das Vermitteln von Freude am
Leisten bzw. Spal3 nicht als Perspektivenforderung ansieht, ist es fir ihn eine
zentrale Aufgabe seines Handelns im Unterricht. Dahinter steht die Erfah-
rung, dass Lehrer und Lernende oft damit tGberfordert sind, die schulisch ge-

forderten Leistungen zu erreichen. Das

shab ich jetzt so gemerkt, [mh] man hat einfach haufig Zeitprobleme, um eine
bestimmte Leistung hinterher rauszukriegen. (...) Daraus resultiert dann auch,
die Uberforderung an Schiiler und Schiilerinnen durch die Leistung. Weil [ehm]
es kommen gute Schiiler rein, die dann [ehm] auch teilweise frustriert werden.
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Ich mein, das sieht man dann auch. Und genauso Uberforderung der Lehrer in-
sofern, dass man anders als in anderen Fachern [ah] meines Erachtens mehr
leisten muss, wenn man die Sache auch ernst nimmt, als wenn man. Ich hab
jetzt Deutsch als zweites Fach, da muss ich nicht so viel leisten, weil es sich ja
eben dann so auf den theoretischen Bereich reduziert. Und hier hab ich Theorie
und Praxis und [ehm] das sind schon hohe Anforderungen, weil ich fir mich als
MafRstab hab, ich kann nur das von den Schilern einfordern, was ich auch sel-
ber demonstrieren kann. Wichtig, damit das alles tberhaupt Uberlebbar ist und
erlebbar, ist der Spal3-Faktor. Also das heil3t auch, dass Spal3, soll bei den
Schilern liegen und bei den Lehrern. Das ist fur mich ganz wichtig. Und Leis-
tung kann SpaRR machen. Wenn das nicht so extrem ist mit der Uberforderung
oder wenn man die Uberwunden hat. Und wenn man das hier mit den Richtli-
nien so erst nimmt. Ich mein man muss es insofern ernst nehmen, fur den bei
diesem Output-Gedanken. Dass eben was bestimmtes dabei rauskommen
muss, aber trotzdem denk ich und das ist das Wesentliche, dass Leistung Spafl3
machen soll“ (Herr S., LK, 4-46).

SpaR wird mit der Funktion der Kompensation der erlebten Uberforderung
angestrebt. Es geht aber noch um mehr. Der Sportlehrer sprach nicht nur
von uberlebbar, sondern auch von erlebbar. Das kdnnte bedeuten, dass leis-
tungsthematisches Handeln fir ihn Freude am Leisten bedingt. Allerdings
formulierte er auch, dass Leistung Spafd machen soll. Spal3 bzw. Freude am
Leisten ist demzufolge dreierlei: Kompensationsmittel, Voraussetzung und
Ziel. Das Wasserspringen im untersuchten Unterricht kbnnte vor diesem Hin-
tergrund nicht nur als sekundérer Verstarker eingesetzt worden sein, sondern
auch, um den Jugendlichen aufzuzeigen bzw. immer wieder bewusst zu ma-

chen, dass Leistung Spal? machen kann.

Festzuhalten ist, dass Verwirklichungen von curricularen Anspriichen existie-
ren, sie aber Uberwiegend nicht auf Wissen lber die mittels der padagogi-
schen Perspektive Das Leisten erfahren, verstehen und einschéatzen gestell-
ten Anforderungen an Handeln im Sportunterricht basieren. Handlungsleitend
war unter den spezifischen Anforderungen an Lehren in einem Leistungskurs
das Wissen uber die Abituranforderung im Sinne eines Output-Gedanken.
Jedoch war dieses nicht handlungsbestimmend. Der Unterricht war nicht
stringent auf die Verbesserung der in der Abiturprifung geforderten Ausdau-
erleistung ausgerichtet. Die Philosophie vom Schwimmunterricht, so die Deu-
tung, fihrte dazu, dass alle vier Lagen vermittelt wurden. Fur die Verbesse-
rung der Leistung beim 400 Meter Schwimmen ist das nicht unbedingt erfor-
derlich. Dass der Sportlehrer trotz erlebter Zeitknappheit wollte, dass die
Schduler sich einen Plan fur das 5000-Meter-Lauftraining erstellen, konnte aus
dem Wissen erfolgt sein, dass Schiler ihr Training selbststandig planen,



5 Ergebnisse der Untersuchung 152

durchfihren und reflektieren sollen (MSWWF, 1999). Allerdings ist es auch
denkbar, dass er mit der selbststéandigen Trainingsplanung eine Vorbereitung
auf schriftliche Prifungsanforderungen bezweckte. Das gilt fur die Vermitt-
lung von trainingswissenschafltichem Fachwissen. Von Bedeutung waére
Wissen Uber Leistungskursunterricht bzw. Uber Abituranforderungen. Das
Schuiler-Schiler-Feedback ist auf den ersten Blick dem Wissen Uber die
oben genannte Perspektivenanforderung zuzuordnen. Die Planungskognitio-
nen sprechen aber dafir, dass es als Mittel zur Leistungsférderung einge-
setzt wurde, also aus methodisch-didaktischem Wissen resultiert. Dass das
Schiler-Schiler-Feedback mit der Zielsetzung, die Selbststandigkeit zu for-
dern, in den Handlungsplan und dann auch im Unterricht aufgenommen wor-
den ist, dem steht die Uber die Lehrerbildung erworbene Zuordnung zum
Handlungsrepertoire Verbesserung von (Schwimm-)Techniken entgegen.
Das ist insofern unproblematisch, als dass der Anspruch der selbststandigen
Leistungsverbesserung grundsatzlich erkannt worden ist und auch anders
konkretisiert werden kann. Einem weiteren Perspektivenanspruch entsprach
das Lehrerhandeln durch das Foérdern der Anstrengungsbereitschaft der
Oberstufenschiler. Wissensgrundlage war hier eine Mischung aus Wissen
Uber Schiuler, fachlichem Wissen und dem Leistungskonzept. Die konkreten
MalRnahmen, wie das Wasserspringen als sekundérer Verstarker oder die
Wahlentscheidung zwischen zwei Inhalten, kénnen als Folge von padago-
gisch-psychologischem Wissen interpretiert werden. Mit der subjektiven Deu-
tung konnte aufgezeigt werden, welche ministeriellen Vorgaben an Unterrich-
ten der Sportlehrer erkannt hat. Es handelt sich dabei darum, dass Schiuler-
leistungen zu fordern sind, dass die Lernenden dazu befahigt werden selbst-
standig ihre Leistungen zu verbessern, dass zur Leistungsbeurteilung auf
verschiedene Bezugsnhormen zurickgegriffen werden soll, dass die Heran-
wachsenden ihre Leistungsfahigkeit einschatzen sollen und dass soziales
Lernen anzustreben ist. Letzteres hat er zwar als Anspruch wahrgenommen,
fur ihn ist es aber etwas, das sich im Gruppenverband eines Sportkurses von
selbst ergibt. Lehren wird demzufolge nicht darauf ausgerichtet sein. Um
letztlich Gberhaupt eine Verwirklichung dieses Anspruchs erreichen zu kon-
nen, ist es notwendig, das Konzept des Sportlehrers von sozialem Lernen zu
verandern. Unberucksichtigt bleibt dabei zunachst der Aspekt, dass die not-

wendige fachliche Kompetenz zur Zielerreichung vorhanden sein muss. Der
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Sportlehrer muss nicht nur das Unterrichtsziel haben, dass die Lernenden
soziale Aspekte von Leistung beim Handeln beriicksichtigen, sondern auch
Wissen, wie er dies konkret erreichen kann. Aufféllig ist dariiber hinaus, dass
er das Vermitteln von Freude am Leisten explizit als eigenen Anspruch dar-
stellte. Er ist seiner Meinung nach nicht in der Perspektive verankert. Zudem
wird deutlich, dass er das Fordern der Anstrengungsbereitschaft, das Erfahr-
barmachen der Leistungsfahigkeit sowie das Anregen einer kritischen Ausei-
nandersetzung mit dem Leistungsbegriff und der Bewertung von Leistung
nicht als Anforderung erkannt hat. Ersteres wird vermutlich nicht spezifisch
der padagogischen Perspektive Das Leisten erfahren, verstehen und ein-
schatzen zugeordnet. Das einschéatzbar Machen der eigenen Leistungsfahig-
keit, im Sinne eines Quantitatsurteils, bedingt zumindest einmal, die individu-
elle Leistungsfahigkeit eigenmotorisch erfahren zu haben. Ursache fir letzte-
res konnte seine Uberzeugung sein, dass die dem leistungsthematischen
Handeln zugrunde zulegenden Leistungskriterien durch die padagogische
Perspektive vorgegeben und nicht verhandelbar sind. Unterrichten wird dem-
zufolge nicht auf die Auseinandersetzung mit dem Konstrukt Leistung ausge-
richtet sein. Der eigene Anspruch und die wahrgenommene Festgelegtheit
der Kriterien fur Leistung durch die padagogische Perspektive machen sehr
deutlich, dass die Lehrplansicherheit des Sportlehrers erhéht werden muss.
Eine selbststandige erneute Rezeption der Bildungswerke ist nicht zu erwar-

ten, denn der Sportlehrer ist der Auffassung, dass er die Vorgaben kennt:

sIch hab die jetzt nicht nattrlich davor noch mal extra gelesen, aber irgendwie
hab ich das oft genug gelesen, mein ich, um es im Kopf zu haben. Man lief3t
das ja nicht immer wieder, um einen Leistungskurs Sport zu fihren, diese pa-
dagogische Perspektive ,Das Leisten erfahren™ (Herr S, SD, 15-18).

5.6 Der Sportlehrer Herr C.

Nachfolgend wird die Umsetzung der Leistungsperspektive durch einen
Gymnasiallehrer dargestellt. Begleitet wurde er bei drei Unterrichtseinheiten
in einem Leistungskurs Sport der Jahrgangsstufe 12. Zielsetzung der Sport-
praxis war es, die Schiler in die Speerwurftechnik und das Kopfballspiel
beim Ful3ball einzufihren. In einer Theorieeinheit sollte sportmedizinisches
Wissen vermittelt werden. Fir den sportmotorischen Lernprozess plante er
ein Schiler-Schuler-Feedback ein, dass im konkreten Unterricht jedoch nicht

umgesetzt wurde.
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5.6.1 Wirklichkeit erfassen

Die Planungsprozesse ergaben, dass in der ersten Sporteinheit nach dem
Aufwarmen, welches in dem Leistungskurs immer von einem Schuler tber-
nommen wird, eine Beschreibung der Speerwurftechnik erfolgen sollte. Dies
stellt zugleich eine Kontrolle der Hausaufgaben dar. Mit Hilfe eines Arbeits-
blatts und Erlauterungen des Sportlehrers sollte den Heranwachsenden an-
schlieBend verschiedene Griffhaltungen aufgezeigt werden. ,So, dann gehen
sie an die Erarbeitung heran, die eigentliche Ubung oder Ubungsphasen*
(Herr C., 1, 41-42). In dieser sollte, tber den Speerwurf aus dem Stand, der
Wurf aus dem Anlauf eingefuhrt werden. Eingeplant war dabei eine kognitive
Phase, um die Bewegungsvorstellung fur den Wurf aus dem Anlauf aufzu-
bauen. Korrekturen der Bewegungsausfihrung sollten durch die Schuler
selbst erfolgen. Offen blieb bei der Unterrichtsplanung, ob in dieser Einheit
der 5-Schritt-Rhythmus eingefiihrt werden kann oder ob aus Zeitgrinden nur
der 3-Schritt-Rhythmus vermittelt wird. Der Handlungsplan fur die zweite
Einheit sah als Einstieg eine Uberpriifung der Hausaufgaben vor. ,Da geht es
also einmal darum, dass die erklaren sollen, wie das Zusammenspiel dieser
Muskulatur, Kopfstruktur, Antagonismus* (Herr C., 2, 22-24) aussieht. Des
Weiteren war der Kraftaufwand bei einer sportmotorischen Bewegung zu er-
mitteln. Nach der Hausaufgabenkontrolle sollten die wichtigsten Aspekte der
Bereiche Muskelaufbau, Kontraktionsauslésung, Kraftdosierung und Muskel-

formen behandelt werden.

.Dazu ist folgendes zu sagen, [ehm] wir sind ein bisschen in Zeitdruck, wegen
der Klausur und wegen Stundenausfallen, dass ich Teile davon selbst vortragen
werde (...). Die kénnen das dann hinterher z. T. zu Hause nacharbeiten“ (Herr
C., 2,53-57).

Als nachstes sollte in einem weiteren Unterrichtsabschnitt die Muskelvordeh-
nung und die Kraftentwicklung behandelt werden. Zum Einstieg war beab-
sichtigt, dass ein Schiler Streckspriinge aus unterschiedlichen Winkelstel-
lungen ausfihrt. Uber die Ursache der resultierenden unterschiedlichen
Sprunghdhen sollten die Schiler Hypothesen aufstellen und diese anschlie-
Rend mithilfe eines Theorietexts tUberprufen. Fir das Ende der Einheit plante
der Lehrer, den Jugendlichen eine Hausaufgabe aufzugeben. Die dritte Un-
terrichtseinheit sollte das Kopfballspiel im Fuf3ball zum Gegenstand haben.

Der Sportlehrer beabsichtigte nach dem Aufwarmen, den Kopfball aus dem
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Stand und aus dem Sprung Uben zu lassen. Dazu sollte vorher Wissen zum
Bewegungsablauf vermittelt werden. Zum Ende des Unterrichts war beab-
sichtigt ein Spiel durchzufihren, bei dem der Schwerpunkt auf der Umset-
zung des Kopfballspiels lag. Zum Abschluss der Praxiseinheit wollte der

Sportlehrer eine Hausaufgabe verteilen.

Tab. 9. Handlungspléne (Herr C.).

Handlungsplane

Einheit 1

Aufwérmen durch einen Schuler

Technikbeschreibung des Speerwurfs/Hausaufgabeniiberpriifung
Erarbeitung von verschiedenen Griffhaltungen beim Speerwurf
Speerwurf aus dem Stand mit Schiler-Schiler-Feedback

Einflhrung Speerwurf aus dem Anlauf mit Schiler-Schiiler-Feedback

Einheit 2

Hausaufgabenuberprifung

Vermittlung und Erarbeitung von Fachwissen: Muskelaufbau, Kontraktionsauslésung, Kraft-
dosierung, Muskelformen

Erarbeitung von Fachwissen: Muskelvordehnung, Kraftentwicklung
Hausaufgabenverteilung

Einheit 3

Aufwérmen durch einen Schuler
Einfihrung des Kopfballspiels
Hausaufgabenverteilung

Vergleicht man die Handlungspléane mit dem konkreten Unterricht, dann er-
gibt sich folgendes Bild. Innerhalb der ersten Einheit zeigten sich einige An-
derungen gegenuber der Planung. Nach dem Aufwéarmen verteilte der Lehrer
Unterlagen zum Speerwurf. Diese hatten die Schiler bereits schon einmal
erhalten, um sich zu Hause anhand des Arbeitsmaterials die Technik des
Speerwurfs kognitiv zu erarbeiten. Im Gegensatz zur Planung wurde die
Hausaufgabe aber nicht im Unterrichtsgesprach besprochen, sondern einige
Inhalte des Fachwissens, wie Anlauf und Impulstbertragung, wurden vom
Gymnasiallehrer vorgetragen. Hintergrund fur diese Planabweichung war die
fortgeschrittene Unterrichtszeit, da der Unterricht nicht im Stadion stattfinden
konnte und der Lehrer demzufolge auf eine weiter entfernte Rasenflache
ausweichen musste. Nach der Beschreibung des Bewegungsablaufs stellte
der Lehrer mogliche Griffhaltungen beim Speerwurf vor und flhrte anschlie-
Rend den Speerwurf aus dem Anlauf Uber den Wurf aus dem Stand ein.
Notwendige Erklarungen, Demonstrationen und Korrekturen zur Technik und

zum Regelwerk gab er selbst. Das eingeplante Schiler-Schuler-Feedback
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entfiel. In der zweiten und dritten Einheit wurden die angestrebten Inhalte
durchgenommen. Lediglich die Verteilung der Hausaufgabe am Ende der
dritten Einheit erfolgte nicht. Beim Realisieren des methodischen Vorgehens
zeigte sich hingegen, dass die intendierte selbststandige Erarbeitung von
Fachwissen Uber die Muskelvordehnung und Kraftentwicklung nicht umge-
setzt wurde. Hier wahlte der Lehrer zwar den beabsichtigten Einstieg, griff
dann aber auf eigene Erlauterungen und ein lehrerzentriertes Frage-
Antwortmuster zwischen Lehrer und Lernenden zuriick, anstatt die Inhalte

selbststandig durch die Schiiler erarbeiten zu lassen.

5.6.2 Ubereinstimmungen und Differenzen zwischen Anspruch und
Wirklichkeit bestimmen, verstehen und handhaben

Bei den evaluierten Unterrichtsplanungen und den dazu gehérigen Sportein-
heiten stand der Erwerb von sportmotorischen Techniken im Mittelpunkt der
Praxiseinheiten. Das vermittelte fachliche Wissen zum Speerwurf und zum
Kopfballspiel im Fuf3ball diente dieser Zielsetzung. Es war eingebunden in
die Trias Bewegungsvorstellung aufbauen, Bewegungsablauf Uben lassen
und Bewegungskorrekturen durchfiihren. In der Theorieeinheit wurde Wissen
aus der Sportbiologie gelehrt, was spater in einer Klausur reproduziert und
angewendet werden musste. Damit entsprach der Unterricht den Anforde-
rungen, dass ,Schilerinnen und Schiler in ausgewahlten (...) Sportberei-
chen sportliche Leistungen erbringen* (MSWWEF, 1999, S. 6) und fachliche
Grundlagen der Leistungsentwicklung erwerben sollen. Das im Lehrplan ge-
forderte Anwenden von Fachwissen zur selbststandigen Verbesserung der
sportmotorischen Leistung im Unterricht ist von den Oberstufenschilern je-
doch nicht eingefordert worden. Zumindest partiell vorgesehen war es im
Handlungsplan in Form eines Schiler-Schuler-Feedbacks beim Erwerb der

Speerwurftechnik.

Die erhobenen Wissensbestande legen den Schluss nahe, dass das Bestre-
ben des Sportlehrers um die Verbesserung der Schilerleistungen nicht als
Folge der Perspektivendeutung interpretierbar ist, auch wenn unter dieser die
Leistungsverbesserung rekonstruiert wurde (s. Abb. 17). Vermutlich wird cur-
riculares Wissen Uber die Abituranforderungen ausschlaggebend gewesen

sein. Im Fach Sport als zweitem Abiturfach muss in der sportpraktischen Pri-
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fung eine Fachprifung abgelegt werden. Im ersten und zweiten Prifungsteil
sind wettkampfbezogene Leistungen zu Uberprifen. Gegenstand des dritten
Prufungsteils ist eine Ausdauerleistung. Sieht man sich die Vorgaben fiir den
ersten und zweiten Prifungsteil genauer an, dann ist es nicht verwunderlich,
dass der Lehrer das Erlernen sportmotorischer Techniken in den Mittelpunkt
seines Unterrichts stellte. Dort heil3t es: ,Bestimmt durch das jeweilige Kurs-
profil sind zwei Uberpriifungsformen aus der folgenden Gruppierung der Be-
wegungsfelder und Sportbereiche auszuwahlen® (MSWWEF, 1999, S. 75).
Genannt werden erstens Spiele in und mit Regelstrukturen - Sportspiele,
zweitens Gestalten, Tanzen, Darstellen - Gymnastik/Tanz, Bewegungskinste
und drittens alle weiteren Bewegungsfelder - Sportarten gemalR der Rah-
menvorgaben fur den Schulsport. Im konkreten Fall bedeutet das, dass die
Oberstufenschiler im Abitur hinsichtlich ihrer Spielfahigkeit im Sportspiel
FuRRball und ihrer Leistungen in einem leichtathletischen Dreikampf, mit je ei-
ner Disziplin aus den Bereichen Sprint/Hurdensprint, Sprung und Wurf/Stol3
gepruft werden. Indem der Sportlehrer unter Bertcksichtigung des Regel-
werks die Speerwurftechnik vermittelte und das Kopfballspiel als einen As-
pekt der Spielfahigkeit im Ful3ball schulte, bereitete er also seine Schiuler auf
die im Abitur gestellten sportpraktischen Anforderungen vor. Die Behandlung
von sportbezogenen Fragestellungen im Klassenraum wird ebenfalls gedeu-
tet als Resultat von curricularem Wissen. Im Lehrplan fur die Sekundarstufe
Il ist festgelegt, dass im Leistungskurs Sport ein Unterricht im Klassenraum
verbindlich stattfinden muss. Die Lernergebnisse in einem Kursabschnitt sind
mittels Klausuren schriftlich zu Gberprifen. Sie sollen ,auf die komplexen An-
forderungen in der Abiturprafung® (MSWWEF, 1999, S. 69) vorbereiten. Das
Wissen Uber diese Anforderungen, so wird angenommen, fihrte zum beo-
bachteten Lehrerhandeln. Die Stringenz, mit der er darauf hinarbeitete, lasst
vermuten, dass er - zumindest im Rahmen des Leistungskursunterrichts -
seinen Berufsauftrag einzig im Fordern von sportmotorischen Leistungen und
dem Vermitteln von Fachwissen sieht. Dies zeigt sich auch durch die Gleich-
setzung von Thema und Inhalt, wie er sie im Rahmen der Unterrichtsplanung

vornahm. Ein Beispiel:

Wollen wir mal ein neues Blatt nehmen. [mhmh] So, (blattert) das war Doppel-
stunde. (blattert und kramt) Gut. So, und zwar ist das Fuf3ball, auch eine Dop-
pelstunde (unverstandlich). Ja neh kénnen wir machen. (Blattert) So, ist Ful3ball
Thema der Stunde ein Kopfball, Kopfballspiel [mh] und zwar eingeschrankt auf
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(krammt) da hab ich auch schon Kopien glaub ich gemacht. (Blattert) Aus den,
ne aus der Drehung nicht. Machen wir nicht. (blattert) [mhmhmh] Ja, Kopfball
aus dem Stand (blattert) und aus dem Sprung. Kopfball, dem Stand, aus dem
Sprung, Doppelstunde” (Herr C., 3, 5-12).

Mit dem Schuler-Schuiler-Feedback ist zumindest auf der Ebene des Hand-
lungsplans der Forderung entsprochen worden, dass die Jugendlichen ihr
Fachwissen Uber Bewegungstechniken nutzen sollen, um selbststandig zu
Uben. Allerdings ist aufgrund der Einbettung in den Technikerwerb zu vermu-
ten, dass damit keine (Erprobungs-)Mdglichkeit fir das selbststéandige An-
wenden von erworbenem Fachwissen intendiert war, sondern, dass es im
Sportunterricht als methodisches Mittel eingesetzt worden waére. Hierfur
sprechen auch die erhobenen Planungskognitionen. Offen bleibt, ob es sich
um eine zufallig erinnerte Aufgabe innerhalb einer methodischen Reihe
(sportartspezifisches Wissen), um ein spontan erinnertes alternatives Ele-
ment im Handlungsmuster Lehren sportlicher Techniken oder um das An-

wenden von fachibergreifendem methodischen Wissen handelt:

,Dann kommt noch mal eine Ubungsphase, wo wir einen Schritt weiter gehen.
Speerwurf mit Anlauf. Das war jetzt also aus dem Stand. Speerwurf mit Anlauf.
Und zwar die Dreischrittphase. So, und zwar wirden wir da wieder zunachst
[&4h] Theoriebereich mit einschalten. [Ahm] Warte mal, kognitive Phase, mit den
Arbeitsblattern. Da geht es um (blattert) den Teil hier. Nehmen also [mh] Bear-
beitung und Besprechung. Bearbeitung, Besprechung und Demonstration. De-
monstration und dann eben [...] Uben. Und dann eben einiiben. Und auch wie-
der herum so in diesem Stil, wenn wir an dem Tag die Mdglichkeit haben, wirk-
lich so da zu arbeiten. [Mhmhmh] Wie lang denn dauern? [Hmhm] Hangt immer
davon ab, wo wir hingehen. Wenn wir im Stadion nattrlich werfen kénnen, ware
super. Wenn nicht, muss ich zur Hundewiese erst gehen. [Phs] Die ist gut 200
m entfernt. [Mhmh] Da sind die Bedingungen auch nicht so toll. Einliben [...].
Das kann man noch ausdehnen, fallt mir gerade ein. Der Partner, einer [ehm]
macht den Schritt, wirft und der Partner kontrolliert von der Seite. Partnerkon-
trolle. Dann kriegen sie die Arbeitsblatter. Kontrolle, ja bzw. Blatter. Korrektur
auch durch den Partner. [Mh] Partner und, sagen wir nach drei-, viermal wech-
seln. Und Versuche wechseln* (Herr C., 1, 76-94).

Auf der Grundlage der vom Sportlehrer rekonstruierten subjektiven Deutung
ist es durchaus denkbar, dass fur ihn das Unterrichtsziel, die Schuler Uber
die Vermittlung von fachlichem Wissen zur selbststadndigen Planung, Organi-
sation, Durchfiihrung und Reflexion von Lern-, Ubungs- und Trainingspro-
zessen zu befahigen und dieses im Unterricht auch einzufordern, Gberhaupt
nicht existiert. Die subjektive Deutung enthalt nur, dass das Trainieren im

Sportunterricht die Folge des Anspruchs der Leistungsverbesserung ist
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(s. Abb. 17). Damit ist nicht benannt, ob der Sportlehrer das Planen, Organi-
sieren etc. von Trainingsprozessen als Aufgabe des Lehrers oder der Ler-
nenden versteht. Ebenso ist nicht festgelegt bei wem er die Verantwortung

fur das Trainieren verortet.

Wenn die padagogische Perspektive Das Leisten erfahren, verstehen und
einschatzen fir ein Unterrichtsvorhaben ausgewahlt wird, dann existieren
neben der sportmotorischen Leistungsverbesserung noch weitere ministeriel-
le Anspriche an Sportunterricht. Welche Perspektivenanforderungen der
Sportlehrer neben der Leistungsférderung noch sieht, das formulierte er fol-

gendermalen:

.50, also Leistungsvergleich mit anderen, eigene Leistungsgrenzen verglei-
chen, mit einem selbst und Herausforderung als Ziel der pddagogischen Per-
spektive Leistung. Ich verstehe darunter auch das Kennenlernen von Kriterien
fur die Schiler, also das Aufzeigen und Einschatzen von absoluten GroR3en
bzw. normierten Messlatte” (Herr C., SD, 1-5).

Unklar bleibt bei dieser AuRerung, was er mit der letzten Aussage meinte.
Verstandlich ist, dass Lernen in diesem Kontext bedeutet, Leistungskriterien
kennen zu lernen und dass Lehren demzufolge heildt, diese aufzuzeigen.
Wofir steht aber das Wort einschatzen? Vermutet wird, dass der Lehrer
ausdrucken wollte, dass er nicht nur Leistungskriterien aufzeigen, sondern
auch einschatzen muss, welche fir die Schiler im schulsportlichen Handeln

bedeutsam sind. Diese gilt es dann, den Lernenden zu vermitteln.
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Leistungsvergleich mit anderen ‘ ‘ eigene Leistungsgrenzen Vergleich mit einem selbst ‘ ‘ Herausforderung
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Abb. 17. Mind-Map zur subjektiven Deutung der padagogischen Perspektive (Herr C.)

Ausgegangen werden kann demnach davon, dass der Sportlehrer die tat-
sachlich existierenden Lehr-Lernanspriiche nur zum Teil erkennt. In den
nachfolgenden Abschnitten wird analysiert, warum einige der existierenden
Perspektivenanforderungen nicht in der subjektiven Deutung enthalten sind.
Vorweg sei noch darauf hingewiesen, dass das Fordern der Anstrengungs-
bereitschaft in Anforderungssituationen und Anforderungsprozessen nicht
explizit als Zielsetzung formuliert worden ist, aber dem Konzept Herausforde-
rung zugeordnet werden kann. Konkret wird deshalb nur hergeleitet, worauf

zuruckzufihren ist,
e dass Schiuler nicht selbststandig tiben und trainieren sollen,

e dass nicht angestrebt wird, die Auseinandersetzung mit dem Leis-
tungsbegriff und der Bewertung von Leistung zu initiieren, denn das
Kennenlernen von Leistungskriterien bedingt noch keine reflexiven

Prozesse,

e dass den Lernenden anscheinend nicht ihre Leistungsfahigkeit be-

wusst gemacht werden soll,
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e dass nicht aufgefuhrt worden ist, dass die Schiler auch ihre eigene
Leistungsfahigkeit einschatzen kdénnen sollen und

e dass das soziale Lernen kein Unterrichtsziel ist.

Auf der Basis der erhobenen subjektiven Deutung ist davon auszugehen,
dass der Sportlehrer es nicht als seine Aufgabe definiert, die Schiler dahin
zu fuhren, dass sie selbststéandig und fachkompetent ihre sportmotorischen
Leistungen verbessern. Bedingt kdonnte dies sein durch seine Philosophie
vom Lehren im Sportunterricht. Lehren erscheint zumindest im untersuchten
Unterricht als Instruktion zur Ansteuerung sportlicher Techniken, die mdog-
lichst schnell und reibungslos erreicht werden sollen. Fir diese Vorstellung
vom Lehren spricht auch, dass er zum Experten fir motorische Lernprozesse
ausgebildet worden ist und weniger zum Experten fir erzieherische Anliegen,
im Sinne eines Impulsgebers, Prozessbegleiters, Lernberaters etc. Das be-
obachtbare Lehrhandeln ist vor diesem Hintergrund mdglicherweise nicht die
Folge von wahrgenommenen Rahmenbedingungen fur den Unterricht in ei-
nem Leistungskurs Sport (curriculares Wissen) gewesen, als das es auch in-
terpretiert werden kbénnte, sondern spiegelt sein Berufsverstandnis wider. Der
zweite oben aufgelistete Aspekt, dass der Sportlehrer lediglich seine Aufgabe
darin sieht, Leistungskriterien aufzuzeigen und nicht Leistung als etwas
transparent zu machen, das auf sozialen Vereinbarungen beruht, hangt ver-
mutlich mit seinem Leistungskonzept (s. Abb. 18) und der Transparenz des
Terminus Leistung in den Lehrplanen zusammen. Fir ihn werden die Hand-
lungsergebnisse des Individuums auf der Basis von Mal3staben, ,also einmal
soziale[n] Aspekte[n] bzw. gesellschaftliche[n] Normen und Vorgaben, und
vor allem auch wirtschaftliche[n] Vorgaben® (Herr C., LK, 4-6) als Leistung
bewertet. Grundlage sind die vom Staat verfolgten Ziele, aus der sich die an
das Kollektiv gestellten Aufgaben bzw. Anforderungen ergeben. Die Leistung
des Einzelnen, als Bestandteil der Leistung unserer Gesellschaft, hangt fur
den Sportlehrer von den persénlichen und den gesetzten Grenzen, den Kraf-
ten des Einzelnen, der zur Verfiigung stehenden Zeit, der Bereitschaft sich
anzustrengen, der Technik und ,in gewissem Sinne auch von den Umstan-
den, unter denen so eine Leistung” (Herr C., LK, 15-16) erbracht werden

muss, ab.
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.Die Handlung, die der Einzelne letzten Endes vollfihrt, wirkt sich aus auf das
Ergebnis, Resultat. Dieses ist feststellbar, das kann gewertet werden, oder in
der Schule wird es gewertet. Das kann aber einfach auch nur betrachtet wer-
den, unter den (...) gesellschaftlichen Normen und daraus kénnen dann natir-
lich irgendwelche Konsequenzen gezogen werden wie Forderung, Aussortie-
rung usw.“ (Herr C., LK, 18-25).

Ubertragt man die Sichtweise auf den Sportunterricht, dann mussten Leis-
tungen in diesem Kontext definiert sein durch die Festlegungen in den Lehr-
planen. Da das Leistungsverstandnis dort aber sehr vage bleibt (s. Kap.
2.3.2), ist es nahe liegend, dass er bewusst oder unbewusst auf Bekanntes,
auf die bisher gangige Praxis, zurtickgreift. D. h. leistungsthematisches Han-
deln im Sportunterricht ist weitgehend an den Normen des institutionalisier-
ten Wettkampfsports orientiertet. Dass ein weiteres Ziel, den Schilern ihre
Leistungsfahigkeit bewusst zu machen, fur den Sportlehrer gar nicht existiert,
ist, auch wenn die subjektive Deutung die Anforderung nicht enthalt, unwahr-
scheinlich. Gemutmalf3t wird, dass es mitrepasentiert ist Uber die Konzepte
Leistungsvergleich mit anderen und Leistungsvergleich mit einem selbst. Der
intra- und interpersonelle Vergleich von Leistungen setzt voraus, dass man
seine Leistungsfahigkeit bewusst wahrgenommen hat. Er ermdglicht auch die
Leistungsfahigkeit im Sinne eines Qualitatsurteils gut/schlecht und bes-
ser/schlechter einzuschatzen, sodass der Perspektivenanspruch die Schuler
dazu zu befahigen ihre Leistungsfahigkeit einzuschatzen, vom Lehrer hierun-
ter subsumiert worden sein kénnte. Durchaus denkbar ist es hingegen, dass
fur ihn unter der padagogischen Perspektive das soziale Lernen kein Unter-
richtsziel ist. Grundlage fur diese Annahme ist, dass der Lehrer der Meinung
ist, dass im Unterricht den Schulern absolute Grof3en und normierte Messlat-
ten als Leistungskriterien aufgezeigt werden sollen. Sie werden dann vermut-
lich auch dem Leistungshandeln der Lernenden zu Grunde gelegt werden.
Soziale Aspekte, die nach seinem Leistungskonzept ein Mal3stab fur Leis-
tung sind, werden im Unterricht, der die Leistungsperspektive konkretisiert,
demzufolge nicht unterrichtsrelevant sein. Moglicherweise ordnet er die sozi-
ale Dimension von Leistung, deren Foérderung, einzig unter der padagogi-
schen Perspektive Kooperieren, wettkdmpfen und sich verstdndigen ein
und/oder er teilt die Sichtweise vieler Praktiker und Praktikerinnen und ist der
Meinung ,soziales lernen geschehe doch immer automatisch dort, wo Men-
schen versammelt sind, also auch in der Schulklasse® (Bohm, 2006). Auler

Acht gelassen wirde dann aber, dass beispielsweise beim Ful3ball soziale
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Kompetenzen fir die Treffermaximierung, als absolutes Kriterium, relevant
sind. Dies gilt auch fir die Leistungsmaximierung anderer Sportarten, bei In-
dividualsportarten vor allem im Rahmen von Trainings- und Ubungsprozes-
sen. Aufgrund des Mind-Maps zur subjektiven Deutung ist zumindest davon
auszugehen, dass er sich tber die Bedeutung von sozialen Aspekten fur die

Leistungserbringung bewusst ist.

LEISTUNG

BEINHALTET

‘ ANFORDERUNG ‘ ‘ AUFGABE ‘

MARSTAB

‘ SOZIALE ASPEKTE ‘ ‘ GESELLSCHAFTLICHE NORMEN UND VORGABEN

HANGT ZUSAMMEN MIT
ZIEL

‘ EIGENLEISTUNG ‘

HANGT AB VON

GRENZEN ‘ ‘ KRAFTE ‘ ‘ ZEIT ‘ ‘ ANSTRENGUNG ‘ ‘ TECHNIK ‘ ‘ UMSTANDE

‘ HANDLUNG ‘

WIRKT SICH AUS AUF

‘ ERGEBNIS ‘

FESTSTELLBAR

WIRD GEWERTET BETRACHTET

Abb. 18. Mind-Map zum Konzept Leistung (Herr C.)

Zusammengefasst werden kann, dass der Lehrer im Unterricht sportliche
Leistungen verbesserte und sportwissenschaftliches Wissen vermittelte. Das
im Handlungsplan enthaltene Schuiler-Schiler-Feedback diente einzig der
sportmotorischen Leistungsverbesserung. Damit verwirklichte er einerseits
Anspriche, wie sie durch die padagogische Perspektive Das Leisten erfah-
ren, verstehen und einschatzen an das Lehrerhandeln gestellt werden, ande-
rerseits wurde zugleich der padagogische Anspruch an Sportunterricht redu-
zZiert, denn die padagogische Bedeutung von Sportunterricht erschopft sich
nicht darin, dass und wie gut Schiiler ,z. B. tauchen oder klettern lernen, sie
besteht im wesentlichen auch darin, was sie am Tauchen oder am Klettern
lernen” (Kurz, 2001, S. 178). Ursache fir die verfolgten Lehrziele und das
darauf ausgerichtete Handeln wird der Umstand gewesen sein, dass es sich

um Lehren in einem Leistungskurs Sport handelte. Die Anforderungen des
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Abiturs wurden unter dieser Bedingung als handlungsbestimmend wahrge-
nommen. Trotzdem ist fraglich, ob der Sportlehrer ansonsten wesentlich an-
ders unterrichten wirde. Die Planungskognitionen und das Handeln im Un-
terricht, aber auch seine Lehrerbildung sowie die Differenzen zwischen be-
nannten und tatsachlich bestehenden Bildungsanspriichen legen nahe, dass
er sich als Experten fir motorische Lernprozesse versteht. Fir Unterricht, der
unter der padagogischen Leistungsperspektive geplant und durchgefihrt
wird, scheint die aufgezeigte Wirklichkeit in der Sportpraxis trotz der Spezifik
Leistungskursunterricht eher typisch zu sein. Ausnahme ist das Ziel, im Un-
terricht auch den Leistungsfortschritt bei der Bewertung der Leistungen zu
bertcksichtigen. Hierfur machte der Sportlehrer in einem Gespréach deutlich,
dass dies nach seiner Meinung unter den Bedingungen eines Leistungskur-
ses nicht maglich ist. Mit der subjektiven Deutung kann aufgezeigt werden,
dass er einige curriculare Ziele, die bestehen, wenn die padagogische Per-
spektive Das Leisten erfahren, verstehen und einschatzen fir den Unterricht
ausgewahlt wird, fur ihn nicht gegeben sind. Dass die Schiler nicht zur
selbststandigen Verbesserung ihrer Leistung beféahigt werden sollen, wird
durch seine Philosophie vom Lehren bedingt sein. Die Auseinandersetzung
mit dem Leistungsbegriff und der Leistungsbewertung durfte nicht Gegens-
tand des Unterrichts sein, weil er die Vorgaben des institutionalisierten, nor-
mierten Sports akzeptiert. Und das nicht etwa, weil er die ministeriellen Vor-
gaben ablehnt, sondern, so ist zu vermuten, weil die Intransparenz der Krite-
rien fur Leistung im Lehrplan einen Ruckgriff auf Bekanntes provoziert. Dem-
zufolge stehen sich zwei in gewisser Weise konkurrierende Wissensinhalte
gegenuber. Interventionspraktisch legt das nahe, dem Sportlehrer beispiel-
haft aufzuzeigen, welche Kriterien noch denkbar sind und ihm selbst die Ver-
handelbarkeit von Kriterien durch eine Verstandigung tber unterschiedliche
Kriterien innerhalb des Fachkollegiums zu ermdglichen. Letzteres ware ein
Aspekt der Schulsportentwicklung auf der Ebene der Einzelschule. Ein weite-
rer Anspruch, der nicht in seiner subjektiven Deutung enthalten ist, ist, dass
die Schiler ihre Leistungsfahigkeit erfahren und einschéatzen lernen sollen.
Eine Subsumtion unter den Anspruch der Leistungsmessung ist grundsatz-
lich denkbar, allerdings bedingt das einschatzen kénnen mehr als das Auf-
zeigen des eigenen Konnens im Vergleich zu den Leistungen anderer oder

den eigenen friheren Leistungen. Dass dartber hinaus auch das soziale
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Lernen nicht als Lehr-Lernziel benannt worden ist, kénnte Folge seines Kon-
zepts von sozialem Lernen sein oder weil es der padagogischen Perspektive
Kooperieren, wettkdmpfen und sich verstandigen zugeordnet wird. Die Deu-
tungsversuche zeigen auf, dass es notwendig ist, bestimmte Konzepte zu
klaren. Das Fehlen der letztgenannten Zielsetzung verweist zugleich darauf,
dass der spezifische Bereich des sozialen Lernens, der unter der Perspektive
zu berucksichtigen ist, moglicherweise nicht verstandlich genug in den textli-
chen Ausfuhrungen des Rahmenplans dargestellt wird. Damit erreicht wer-
den kann, dass der Sportlehrer die letzten drei genannten Anforderungen an
Sportunterricht konkretisiert, muss sichergestellt werden, dass er sie kennt,
richtig versteht, akzeptiert und Uber das notwendige Handlungsrepertoire zur
Ansteuerung der Zielsetzungen verfugt. Anders ausgedruckt, passgenaue In-
terventionsmadglichkeiten verlangen die individuellen Lehrvoraussetzungen

weiter zu klaren.

5.7 Der Sportlehrer Herr H.

In den nachsten Abschnitten wird der Sportunterricht eines Gymnasiallehrers
in einem Leistungskurs Sport der Jahrgangstufe 12 aufgezeigt. Evaluiert
wurden eine Theorieeinheit und zwei Praxiseinheiten aus einem Unterrichts-
vorhaben, das die Vermittlung von Fachwissen zum Bereich Ausdauerleis-
tungsfahigkeit und Ausdauertraining, in enger Anbindung an das praktische
Tun beinhaltete. Dabei wurde eine deutliche Selbsttatigkeit von den Schilern
angestrebt und Utberwiegend eingefordert. Eine Ausnahme war die einge-
plante, dann aber nicht verteilte Hausaufgabe, einen Trainingsplan fur die
Verbesserung die Ausdauerleistung beim 5000-Meter-Lauf zu stellen. Auf der
Ebene des Handlungsplans war zudem die Leistungsfeststellung in einem
definierten Anforderungsbereich, dem 400-Meter-Sprint, vorgesehen. Dies
wurde jedoch ebenfalls nicht umgesetzt. Die Planungskognitionen machen
deutlich, dass in einer der den evaluierten Einheiten vorausgehenden Lehr-
Lerneinheit die 500-Meter-Laufzeit der Schuler ermittelt worden ist.

5.7.1 Wirklichkeit erfassen

In der ersten Sporteinheit sollten die Schiler das Intervall- und Wiederho-
lungstraining als Methoden des Ausdauertrainings kennenlernen. Dazu sah
der Handlungsplan vor, dass die Oberstufenschuler, aufgrund einer friher
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ermittelten 5000-Meter-Zeit, in leistungshomogene Gruppen eingeteilt wer-
den. Die einzelnen Gruppen sollten auf der Basis eines Plans, in dem die
Pulsfrequenz fur die Belastung und die Pausenlénge vorgegeben war, ein In-
tervalltraining durchfuhren. Hierfur hatten die Schiler Pulsuhren bekommen,
mit deren Funktionsweise sie sich zu Hause vertraut gemacht haben sollten.
Anschlie3end sollten die Heranwachsenden die Wiederholungsmethode Uber
einen Staffellauf, bei welchem jeder Schiler mehrfach lauft, kennenlernen.
Bei der Planung durchdachte der Sportlehrer notwendige Varianten, je nach-
dem, ob die Sporteinheit im Freien oder in der Halle durchgefuhrt werden
kann. In beiden oben genannten Unterrichtsphasen sollten die Lernenden
nicht wissen, nach welcher Ausdauertrainingsmethode sie gerade trainieren.
Der Lehrer plante mit Hilfe einer Ubersicht iber die Trainingsmethoden die
Zuordnung als Hausaufgabe durch die Lernenden selbst erarbeiten zu las-

sen. Den weiteren Handlungsplan kognizierte er folgendermaf3en:

.50, Abschlussspiel in der Halle Basketball und drauf3en (...) FuBball (schreibt)
und einige hatten mir gesagt, sie wiirden gerne mal 400 Meter auf Zeit laufen.
Kénnte man alternativ machen. (schreibt) Alternativ 400 Meter auf Zeit* (Herr
H., 1, 178-182).

In der Theorieeinheit wollte der Sportlehrer zunachst die Inhalte der voraus-
gegangenen Einheiten mit den Schilern nacharbeiten oder soweit notwendig
um weitere Aspekte erganzen. Zuerst sollte auf die Energiebereitstellung
beim Volleyball eingegangen werden. Die Sportarten Basketball und Fuf3ball
sind bereits besprochen worden. Danach musste aus seiner Sicht noch eine
durchgefuhrte Spinningeinheit hinsichtlich der Aspekte Belastungssteuerung
und Ausdauerleistungsfahigkeit reflektiert werden. Anschlie3end plante er,
die Hausaufgabe aus der letzten Theorieeinheit zu besprechen. Es ging da-
bei darum, ein Arbeitsblatt zur Energiebereitstellung im menschlichen Orga-
nismus zu vervollstandigen. Im zweiten Teil der Doppelstunde wollte der Leh-
rer die in der Praxis durchgefiihrten Ausdauertrainingsmethoden erortern.
Weiterer Inhalt des Unterrichts sollte die Fortfilhrung einer Zusammenstel-
lung von Anpassungserscheinungen durch Ausdauertraining sein. Hierfir
wurden von den Jugendlichen Referate vorbereitet. Als Hausaufgabe war
beabsichtigt, einen Trainingsplan fir den 5000-Meter-Lauf erarbeitet zu las-
sen. Fur die dritte Sporteinheit wurde geplant, einen Stufentest mit Laktat-
messung durchzufihren. Diesen sollte eine Leistungsdiagnostikerin durch-

fuhren, sodass der Gymnasiallehrer nur die Gesprachsphasen wéhrend des
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Tests plante. Insgesamt benannte er acht Aspekte, die aufgegriffen werden
sollten: Anfangstempo, Einflussgréf3en auf die Laktatproduktion, Ernahrung,
Hohentraining, Einfluss von Krankheiten, Anpassungserscheinungen durch
Ausdauerbelastungen, Wiederholungsphasen und Laktatproduktion nach Be-

lastungsende.

Tab. 10. Handlungspléne (Herr H.).

Handlungsplane

Einheit 1

Durchfiihrung eines Intervalltrainings
Durchfiihrung des Wiederholungstrainings
Hausaufgabe

Spiel oder 400-Meter-Lauf

Einheit 2

Nachbearbeitung der vorausgegangenen Stundeninhalte

Hausaufgabenbesprechung

Fortfihrung der Zusammenstellung von Anpassungserscheinungen durch Ausdauertraining
mittels Referaten

Einheit 3
Stufentest mit begleitender Vermittlung von fachlichem Wissen

In der ersten Einheit lernten die Schiler, wie geplant, das Intervall- und Wie-
derholungstraining kennen, ohne zu diesem Zeitpunkt eine Zuordnung vor-
nehmen zu kénnen. Das war Hausaufgabe fir die nachste Einheit. Der
Sportlehrer verteilte zu Beginn der Einheit eine Ubersicht zu verschiedenen
Ausdauertrainingsmethoden, damit die Oberstufenschiler die Anforderung
bewaéltigen konnten. Bevor die Oberstufenschiler mit dem Aufwarmen be-
gannen, wurden sie in Gruppen eingeteilt und erhielten jeweils einen Aufga-
benzettel flr das Intervalltraining. Die gelaufenen Zeiten und Herzfrequenzen
sollten von den Schilern schriftlich festgehalten werden. Nachdem sie die In-
tervallmethode durchgefuhrt hatten, lernten sie die Wiederholungsmethode
kennen. Dazu lies die Lehrkraft einen Staffellauf durchfiihren, bei dem die
Jugendlichen dreimal 200 Meter laufen mussten. Vor dem Auslaufen, wel-
ches das Stundenende bildete, besprach der Lehrer in einer kurzen Unter-
richtsphase die Sporteinheit. Beides war im Handlungsplan nicht vorgese-
hen. Urspringlich sollte ein Abschlussspiel und alternativ ein 400-Meter-
Zeitlauf durchgefihrt werden. In der Theorieeinheit begann der Gymnasial-
lehrer zunéchst wie beabsichtigt. Jedoch wurde nicht nur die Energiebereit-
stellung auf der Basis des Anforderungsprofils fur die Sportart Volleyball er-
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arbeitet, sondern zusatzlich auch noch fir das Eishockeyspiel. Am Ende die-
ser Phase gab der Sportlehrer den Leistungskursteilnehmern den Hinweis,
dass sie die so erarbeitete Energiebereitstellung als Grundlage fir eine an-
gemessene, sportartspezifische Trainingsplanung nehmen koénnen. Dann
wurde eine in einem Fitnessstudio durchgefuhrte Indoor-Cycling-Stunde
nachbesprochen und schlie3lich die Hausaufgabe aus der letzten Theorie-
einheit durchgegangen. Im zweiten Teil der Doppelstunde hielten einige
Schuler ihre Referate Uber verschiedene Anpassungserscheinungen von
Ausdauertraining. Zudem kundigte der Gymnasiallehrer an, dass sie in einer
Folgeeinheit einen Trainingsplan erarbeiten wirden. Hierfur hilfreiche Materi-
alien verteilte er am Ende der Theorieeinheit. Urspringlich wollte er dies als
Hausaufgabe aufgeben. Die eingeplante Besprechung der Ausdauertrai-
ningsmethoden erfolgt nicht, war jedoch auch nicht mehr Teil des aktuellen
Handlungsplans, wie der zu Unterrichtsbeginn vom Lehrer gegeben Stun-
denuberblick aufzeigt. In der dritten Sportunterrichtseinheit wurde ein leis-
tungsdiagnostischer Test von einer Fachperson durchgefuhrt. Diese gab da-
bei relevante Informationen zum Test, zur Auswertung und zur Verwendbar-
keit der Daten fur die Trainingsplanung. Wahrend der Unterrichtsplanung hat-
te der Sportlehrer Uberlegt, welche Theoriebereiche er wahrend dessen an-
sprechen konnte. Real griff er folgende Aspekte auf: Ergometer, Einflussfak-
toren auf das Testergebnis, Anpassungserscheinungen bei Ausdauertraining,

Rauchen und Laktatproduktion.

5.7.2 Ubereinstimmungen und Differenzen zwischen Anspruch und
Wirklichkeit bestimmen, verstehen und handhaben

Der Unterricht war darauf ausgerichtet, den Lernenden sportmedizinisches
und trainingswissenschaftliches Wissen in enger Anbindung an das prakti-
sche Handeln zu vermitteln. Einen Teil des im bisherigen Unterrichtsvorha-
ben erworbenen Wissens sollten die Schiler nutzen, um sich einen Plan fir
ein 5000-Meter-Lauftraining zu erstellen und diesen dann selbststandig um-
setzen. Der reale Unterricht wich zwar hier vom Handlungsplan ab, wurde
aber nicht grundsatzlich verworfen. Auf der Ebene der Unterrichtsplanung
war vorgesehen, den Schilern anzubieten, ihre 400-Meter-Laufzeit zu ermit-
teln. Damit handelte der Sportlehrer als ob er die mittels der padagogischen

Perspektive gestellten Anspriche, dass Schiler fachliche Grundlagen von
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Trainingsprozessen kennenlernen und anwenden sollen sowie ihre Leis-
tungsfahigkeit erfahren sollen, erkannt hatte und sie im Unterricht umsetzen

will.

Es stellt sich die Frage, welches Wissen tatsachlich handlungsrelevant war?
Dass der Sportlehrer Ausdauertrainingsmethoden mit den Oberstufenschi-
lern durchnahm, Anforderungsprofile von verschiedenen Sportarten und An-
passungserscheinungen des Organismus durch Ausdauertraining mit den
Leistungskursteilnehmern erarbeitete, exemplarisch eine Leistungsdiagnostik
durch eine Expertin zeigen lie3 und die Bedeutung von Rauchen, Ernahrung
u. a. m. fur die Ausdauerleistungsfahigkeit besprach bzw. zumindest bespre-
chen wollte, war vermutlich die Folge einer Mischung aus unterschiedlichen
Wissensbereichen. Konkret dirfte es sich um Wissen tber ministerielle An-
spruche an Lehren und Lernen unter den spezifischen Bedingungen eines
Sportleistungskurses, um die subjektive Deutung und die Philosophie vom
Lehren in der Schule gehandelt haben. Dies wird nachfolgend hergeleitet.
Die Kognitionen bei der Unterrichtsplanung lassen erkennen, dass theoreti-
sche Grundlagen vermittelt worden sind, um auf die Klausuren vorzubereiten:
»ich werde bei der Planung jetzt erst mal Uberlegen, wie ich das alles zeitlich
hinkriege und, dass das moglichst effektiv ist auch fur die Klausur® (Herr H.,
2, 8-10). Eine zweite Textstelle soll als zusétzlicher Anker dienen:

-Wichtig ist mir, dass die erkennen, dass das anders ist als beim FufRball und
beim Basketball, dass das anaerob-alaktazid ist, weil die wahrscheinlich in der
Klausur auch eine Sportart vorgestellt bekommen und da dann die Energiebe-
reitstellung sich selber Gberlegen missen“ (Herr H., 2, 28-32).

Die Formulierung auch in dem ersten Zitat weil3t darauf hin, dass er das
fachwissenschaftliche Wissen nicht nur vermittelte, um die Schiler auf die
Klausur und letztlich vermutlich auf das schriftliche Abitur vorzubereiten.
Fachwissen wurde noch aus einem anderen Grund weitergegeben. Auf der
Basis der subjektiven Deutung ist davon auszugehen, dass er im Unterricht
fachliches Wissen auch lehrte, damit die Lernenden verstehen, wie unter-
schiedliche Leistungen zustande kommen. Grundlegend hierflr durfte sein,
dass Leistungen aus seiner Sicht keine absoluten Gréfl3en sind. Im Rahmen
der Wissensvermittlung griff der Sportlehrer fir ihn negativ konnotierte, leis-
tungsbeeintrachtigende Aspekte auf, um, so die Interpretation, einen Anreiz

zur Verhaltensmodifikation zu geben:
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-Im Sportunterricht ist mir dann wichtig, dass die da halt auch viel Uber Anato-
mie und Physiologie lernen. Zu erkennen, warum der eine leistungsstéarker ist
und warum der andere Leistungsgrenzen hat. Ich finde das immer schrecklich,
wenn ich zum Sportunterricht komme und die stehen dann vor der Halle und
rauchen sich da noch eine, obwohl sie wissen, dass da jetzt gleich eine Aus-
dauerleistung ansteht. Deshalb sollen sie (...) Einflussgré3en kennenlernen, die
die Leistungsfahigkeit beeinflussen. (...) das ist ein Bereich, der mir im Theorie-
unterricht recht wichtig ist. Also die Schiler sollen EinflussgréRen kennenler-
nen, die die eigene Leistungsfahigkeit beeinflussen beim Sport. Wenn es dann
um Ausdauerleistungen geht, sollen sie dann halt sehen, welche Einflussgro-
Ren da eine Rolle spielen. Welche Art von Training die Leistungsfahigkeit ver-
bessert. Da kann man dann halt so Sachen mit rein nehmen wie Rauchen direkt
vor dem Sport und Erndhrung” (Herr H., SD, 27-54).

Theoretische Grundlagen wurden den Oberstufenschilern ebenfalls vermit-
telt, um sie in die Lage zu versetzen, dass sie einen Plan fiir ein 5000-Meter-
Ausdauertraining entwickeln kdnnen. Fachwissen ist hier notwendige Bedin-
gung fur selbststéandiges Schulerhandeln. Dafir, dass der Lehrer selbststan-
diges Schulerhandeln einforderte, war nicht etwa sein Wissen uber die Lehr-
plane der Sekundarstufe Il ausschlaggebend gewesen, sondern seine Philo-

sophie vom Lehren:

sIch finde es aber selber doch, ja sehr wichtig zu sehen, dass die Schiler bereit
sind, sich fir eine Sache zu quélen. Also quélen jetzt in Anflihrungsstrichen.
Aber, dass sie sich da wirklich mal in eine Sache reinknien sollen und langer an
irgendeiner Sache arbeiten, das finde ich erlebt man immer weniger, dass die
Schuler bereit sind sich mal in irgendeiner Sache hinter zu klemmen und dann
zu arbeiten und etwas zu tun. Jetzt nicht nur im Sport, sondern halt in den an-
deren Fachern auch, dass die in der Regel immer alles vorgesetzt bekommen
wollen und wo man nur erwartet, dass sie selber ja dieses selbststandige Leis-
ten geht da immer mehr verloren und das wére mir eigentlich wichtig, das in der
Schule zu férdern. Aber es ist nicht so einfach. Also, wenn man nicht genau de-
nen sagt, was sie zu machen haben, dann ist die Leistung in der Regel auch
echt gering” (Herr H., LK, 149-161).

Lehren in der Schule, so lasst sich schlussfolgern, heil3t fir den Sportlehrer
die Selbststandigkeit bzw. Eigenaktivitat der Lernenden zu férdern. Es be-
deutet aber zugleich auch ein bestimmtes Resultat, die Produktion von Schi-
lerleistungen anzustreben. Beiden Zielen gerecht zu werden, scheint ihm
aufgrund seines Wissens uber Schiuler, Gber ihre Erwartungshaltungen und
ihr Verhalten in Lehr-Lernsituationen kaum mdoglich. Das oben aufgefiihrte Zi-
tat lasst zudem vermuten, dass er den Anspruch der Forderung von Selbst-
standigkeit hinter der Aufgabe der Sicherung der Schulerleistung zurtickstellt.
Letzteres durfte fur ihn der zentrale Berufsauftrag sein. Er auf3erte, dass er
»als Lehrer natlrlich immer das Ziel (...), dass die ihre Leistung verbessern.
Ich bin dann mit meiner Unterrichtsreihe auch nicht so zufrieden, wenn ich

sehe, dass die es nicht packen” (Herr H., SD, 132-135). Die wahrgenomme-
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ne, weitgehende Unvereinbarkeit der beiden Ziele fihrte im untersuchten Un-
terricht jedoch nicht zu einer Entscheidung fir die eine oder andere Aufgabe
an Lehren. Indem er das selbststandige Lernen der Schiler vorbereitete und
die erreichten Ergebnisse aufarbeitete, um so das von ihm angezielte Lern-
produkt sicher zu stellen, berlcksichtigte er in den evaluierten Sporteinheiten
beides. Daflr, dass die wahrgenommene weitgehende Unvereinbarkeit zwi-
schen den beiden oben genannten Berufsanforderungen fir den beobachte-
ten Unterricht keine erkennbare Bedeutung hat, kbnnten die Besonderheiten
der Lerngruppe gegentuber dem verallgemeinerten Wissen Uber Schiler aus-
schlaggebend gewesen sein. Der Sportlehrer schatzte die Teilnehmer des

Leistungskurses Sport als ,ganz engagiert‘ (Herr H., 1, 110) ein.

Weiter oben ist aufgefihrt worden, dass der Lehrer nicht nur Fachwissen
vermittelte und anwenden lassen wollte, sondern dass er auch das Messen
der 400-Meter-Laufzeiten einplante. Grundlage dafir, dass er den Jugendli-
chen ermoglichen wollte, im Unterricht ihre Leistungsfahigkeit Uber die 400-
Meter-Distanz zu erfahren, war das Wissen Uber Schiler. Einige Kursteil-
nehmer hatten ihm gesagt, dass sie gerne einmal 400 Meter auf Zeit laufen
wirden, weil ,sie das auch fir das Abitur wissen wollten, wie sie da so ste-
hen* (Herr H., 1, 182-183). Diesem Wunsch wollte er nachkommen als er die
Zeitmessung als alternatives Angebot zum abschlieRenden Spiel in seinen
Handlungsplan aufnahm. Dass er in einer frilheren, nicht untersuchten
Sporteinheit die 5000-Meter-Laufzeit ermittelt hatte, kann demgegeniber
nicht auf Wissen uber Schuler zurickgefuhrt werden. Das Lehrerhandeln
konnte hier die Folge der Vorstellung gewesen sein, dass den Heranwach-
senden im Sportunterricht auch die eigenen Leistungsgrenzen aufgezeigt
werden soll (s. Abb. 19). Darlber hinaus kommt in Betracht, dass er die Zei-
ten mal3, um die Oberstufenschiler bei zukinftigen Ausdauerbelastungen
entsprechend ihrer Leistungsféahigkeit einteilen zu kénnen. Zumindest nutzte
er die ermittelten Laufzeiten als er das Intervalltraining praktisch vorstellte.

Relevant wéare dann trainingswissenschaftliches Wissen gewesen.

Unabhangig vom evaluierten Sportunterricht bestehen fir den Lehrer ver-
schiedene Ziele, die er verfolgt, wenn er die padagogische Perspektive Das

Leisten erfahren, verstehen und einschatzen fir seinen Unterricht auswahlt
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(s. Abb. 19). Grundlegend hierflr ist jedoch nicht das Wissen Uber ministe-
rielle Anforderungen, sondern die Zielvorstellungen leitete er aus seinem
Leistungskonzept ab. Nachfolgend werden jene Zielstellungen aufgegriffen,
die weiter oben noch nicht benannt worden sind. Wenn der Sportlehrer die
Leistungsperspektive auswahlit, dann will er erreichen, dass die Schuler er-
kennen, dass ein Leistungsfortschritt durch ein gezieltes Training erreichbar
ist. Mit erkennen ist hier gemeint, dass praktisch Erfahrene angemessen kog-
nitiv zu verarbeiten. Damit eine Leistungsverbesserung stattfindet, also der
Zusammenhang Uberhaupt erfahrbar ist, muss in seinem Verstandnis eine
adaquate Herausforderung fur die Heranwachsenden bestehen. ,Erlebt man
immer wieder, wenn die unterfordert sind, dann tut sich da nicht viel, dann
blocken sie eher ab“ (Herr H., SD, 6-8). Konsequenterweise aulerte er: ,Ich
verstehe unter dieser padagogischen Perspektive auch, dass ich die Leis-
tungserbringung férdere. Also die Schiler sollen bereit sein, auch wirklich
Leistung zu erbringen im Sportunterricht. Ich will das férdern oder diese Be-
reitschaft fordern, Leistung zu erbringen“ (Herr H., SD, 8-12). Weiter hiel3 es:

s[lch] will aber auch deutlich machen, dass auch eine kleinere Leistung eine ak-
zeptable Leistung ist. Dass es nicht so eine absolute Grof3e gibt, sondern dass
es, also da musste man eigentlich keine absolute Grof3e hin schreiben. Also
dass es nicht immer nur auf die grof3ere Leistung ankommt, sondern wie das
erbracht worden ist und nicht, dass es immer nur um die Spitzenwerte geht. So
auch den Schilern klar machen, dass auch eine kleinere Leistung eine Leistung
ist, die bedeutsam ist* (Herr H., SD, 12-19).

Anders formuliert, Schiler sollen erkennen, dass die im Handlungsfeld Sport
typischerweise oft zugrunde gelegten normierten Messlatten nicht immer an-
gemessen sind, um Leistungen zu vergleichen. Sie sollen letztlich lernen,
Leistung angemessen einschatzen bzw. beurteilen zu kénnen. Fur die Ab-
sicht ist nicht nur seine Vorstellung relevant, dass bei der Bewertung von
Leistung das Zustandekommen des Handlungsergebnisses berucksichtigt
werden muss (s. Abb. 20), sondern auch die Erfahrung, dass die Heran-
wachsenden die von ihm vergebenen Noten oft nicht anerkennen. Nach sei-
ner Erfahrung akzeptieren die Heranwachsenden ,eigentlich in der Regel ei-
ne Note nicht, wenn se meinen, dass Andere besser weggekommen sind*
(Herr H., SD, 105-108). Die Notenvergabe ist deshalb fir ihn das Stressigste
in der Schule. Die Schuler dahin zu fuhren, ihre eigene Leistungsfahigkeit
angemessen einschatzen zu kénnen, bedeutet demnach fur ihn, die eigenen

beruflichen Belastungen zu reduzieren. Welchen Hintergrund das Ziel auch
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immer hat, Unterrichten misste eine kritische Auseinandersetzung der Ler-
nenden mit dem dominierenden Leistungsbegriff und der Leistungsbewer-
tung im Sport provozieren. Als letzten Aspekt enthélt seine subjektive Deu-
tung, dass die beim leistungsthematischen Handeln gemachten Selbsterfah-
rungen, das Selbstwertgefiihl verbessern kdnnen. Es fordert vom Einzelnen
aber auch zu lernen, Enttduschungen uber nicht erreichte Ziele zu verarbei-
ten. Sport zu unterrichten verlangt fir den Lehrer deshalb auch, auf die am-

bivalente Wirkung von Leistung einzugehen.
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Abb. 19. Mind-Map zur subjektiven Deutung der padagogischen Perspektive (Herr H.)

Die erhobene subjektive Deutung zeigt, dass der Sportlehrer einige der exis-
tierenden Perspektivenanspriche an Unterricht nicht als Lehr-Lernziele defi-
niert. Anzunehmen ist, dass das Unterrichten nicht darauf ausgerichtet sein
wird, den individuellen Leistungsfortschritt zu betonen. Leistungen werden
nach den weiter oben dargestellten Vorstellungen des Sportlehrers lediglich
anhand von Kriterien im sozialen Vergleich bewertet. Das durfte vor dem Hin-
tergrund der Kenntnis der kollektiv gangigen Praxis bedeuten, punktuell er-
zielte Handlungsergebnisse untereinander zu vergleichen. Ebenso wenig
sieht er es als seine Aufgabe an, soziale Aspekte von Leistung erfahrbar zu
machen, diesbeziigliche Reflexionsprozesse zu unterstitzen oder einzufor-

dern, dass sie von den Schilern beim Handeln einbezogen werden. Das im
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Mind-Map verankerte Konzept soziale Aspekte reprasentiert eine Bedingung,
unter der Leistungen erbracht werden und nicht die Zielsetzung des sozialen
Lernens im Sportunterricht. Soziale Aspekte, im Sinne von sozialen Verhalt-
nissen, beeinflussen die Leistungsmotivation:

.und die Motivation h&ngt sicherlich von den sozialen Aspekten ab. Sieht man
immer wieder bei den Basketballspielern aus den USA, die dann in &mlichen
Verhéltnissen grof3 werden, schlechte soziale Verhaltnisse und da extreme
Leistungen erbringen und extrem motiviert sind, aus den Verhaltnissen heraus-
zukommen* (Herr H., LK, 29-33).

Aufgezeigt wurde weiter oben, dass er zwar Fachwissen vermittelte und be-
absichtigte, dessen Anwendung zur selbststandigen Trainingsplanung einzu-
fordern, dass aber dennoch die subjektive Deutung keine solche Zielsetzung
enthalt. Das Fehlen des Anspruchs, fachliche Grundlagen zu vermitteln und
ihr Anwenden fur selbststandiges Uben und Trainieren einzufordern, ist fol-
gendermal3en begrindbar: Der Sportlehrer formuliert es nicht als spezifische
Zielsetzung von Unterricht, bei dem die Leistungsperspektive aufgegriffen
wird, weil es in Folge seiner Philosophie vom Lernen perspektivenunabhan-
gig im Fokus seiner Lehrtatigkeit steht.
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Abb. 20. Mind-Map zum Konzept Leistung (Herr H.)

Abschliel3end kann festgehalten werden, dass der untersuchte Unterricht,

wenn zum Teil auch nur auf der Ebene der Handlungsplanung, zwei Per-
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spektivenanforderungen entsprach: Fachliche Grundlagen der Leistungsent-
wicklung vermitteln und anwenden lassen sowie die Leistungsfahigkeit be-
wusst machen. Grundlage des Handelns war aber, so die Interpretation, nicht
das Wissen Uber existierende Perspektivenanforderungen, sondern das
Lehrplanwissen lber den Leistungskursunterricht und die Abituranforderun-
gen, die Philosophie vom Lehren in der Schule, das Wissen uUber Schiler,
seine subjektive Deutung bzw. sein Leistungskonzept und ggf. trainingswis-
senschaftliches Wissen. Selbst wenn die Unterrichtsziele, die der Sportlehrer
hat, wenn er Leistung zum Gegenstand des Unterrichts macht, nicht das
Wissen Uber die tatsachlichen ministeriellen Forderungen widerspiegelt, son-
dern wie er sagt aus seinem Leistungskonzept resultieren, so existieren den-
noch Ubereinstimmungen. Allerdings bestehen auch einige Differenzen.
Passungen zwischen Perspektivenanforderung und den vom Lehrer benann-
ten Anspriichen existieren fur das Initiieren der Auseinandersetzung mit dem
Leistungsbegriff und der Bewertung von Leistung, dem erfahrbar Machen der
Leistungsfahigkeit, dem einschétzen Lernen der Leistungsfahigkeit, dem Ent-
wickeln der Anstrengungsbereitschaft und der Leistungsvollbringung bzw.
Leistungsverbesserung. Unterschiede bestehen dahin gehend, dass folgen-
de Ziele fur den Sportlehrer nicht bestehen: soziales Lernen zu initiieren, den
Leistungsfortschritt zu bertcksichtigen sowie Fachwissen zur Leistungsver-
besserung zu vermitteln und von den Schiiler selbststandig anwenden zu
lassen. Dass Letzterem zwar entsprochen wurde, es aber nicht als Ziel auf-
gefuhrt worden ist, dirfte darin begriindet sein, dass es aufgrund der Philo-
sophie vom Lehren unter allen padagogischen Perspektiven im Fokus des
Lehrerhandelns steht. Fir das Handhaben von erwartbaren Differenzen zwi-
schen Perspektivenansprichen und dem tatsachlichen Handeln bedeutet
das, schulsportliche Leistungen in ihrer Mehrdimensionalitdt zu vermitteln
und zu versuchen, die (moglicherweise vorhandene) soziale Bezugsnormori-
entierung zu andern. Forschungsarbeiten tber die langfristige Wirkung von
Interventionsprogrammen zur Beeinflussung der Bezugsnhormorientierung
zeigen allerdings pessimistische Ergebnisse (Rheinberg, 2005a), sodass der
Umgang mit der Differenz hier bedeuten kann, sie aushalten zu mussen.
Dass der Anspruch, den Schiilern fachliche Grundlagen fur Lern-, Ubungs-
und Trainingsprozesse zu vermitteln und ihre praktische Anwendung einzu-

fordern, nicht Bestandteil der subjektiven Deutung ist, ist interventionsprak-
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tisch irrelevant, weil Lehren fur ihn bedeutet, die Selbststandigkeit der He-

ranwachsenden zu fordern.

6 Zusammenfassung und Ausblick

Ausgangspunkt der Forschungsarbeit war die Frage nach der Verwirklichung
von Lehrplanansprichen. Dabei ging es nicht darum, den bestehenden Ar-
beiten zur Rezeption und Verwendung von Bildungsplanen eine weitere hin-
zuzufuigen. Zielsetzung war es, sich mit der Umsetzung des Lehrplans auf

der Ebene des Lehrens im Sportunterricht auseinander zu setzen.

Bevor die gewonnenen Einsichten und die daraus abgeleiteten Empfehlun-
gen fallibergreifend und vergleichend aufgezeigt werden, wird zunachst der
konkrete Untersuchungsgegenstand und werden die durchgefihrten Arbeits-
schritte noch einmal dargestellt sowie eine kritische Stellungsnahme zur Un-
tersuchung gegeben. Die Arbeit endet mit abschlielBenden Bemerkungen

zum Stellenwert der Arbeit.

Um den Geltungsbereich der gewonnenen Einsichten zu fassen, mussten
forschungspraktisch Reduktionen vorgenommen werden, denn die Realisie-
rung von Lehrplanen unterliegt komplexen Einflussfaktoren. Die Eingrenzun-
gen beziehen sich auf den gewdahlten Ausschnitt der Anspriiche, der Wirk-
lichkeit und der Einflussfaktoren. Konkret sollte am Beispiel der padagogi-
schen Perspektive Das Leisten erfahren, verstehen und einschatzen in
explorativer Form untersucht werden, was aus den hiermit gestellten Anspri-
chen in der Praxis des Oberstufenunterrichts wird. Um die vorfindbare Unter-
richtswirklichkeit zu verstehen, wurde der Zugang Uber die Ebene der Lehr-
voraussetzungen der Lehrkraft, genauer ihr Wissen, gewahlt, denn Sport-
lehrkréafte sind das Bindeglied zwischen Lehrplan und Unterricht und ihr Wis-
sen wird als notwendige Bedingung fur Unterrichten angesehen. Der Begriff
wird verstanden als Form mental reprasentierter Informationen, die Lehrkraf-

te zur Bewaltigung der an sie gestellten Anforderungen befahigen.

Will man untersuchen, was aus den Anspriichen die mittels der Leistungs-

perspektive an das Lehren im Sportunterricht gestellt werden wird, dann

“0 Hierzu haben aktuell Stibbe & Aschebrock (2007) einen umfangreichen Uberblick gegeben.
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missen zunachst die Anspriche selbst und die Wirklichkeit des Unterrichts
erfasst werden, um beides dann vergleichend gegentiberzustellen. Da einer-
seits die Ausfuhrungen in den Rahmenvorgaben fir den Schulsport Fragen
zum Geforderten offen lassen und andererseits der Anspruch bestand, die
Forderungen bestmdglichst zu erfassen, wurden verschiedene Quellen
(Lehrplane, Implementationsmaterialien, subjektive Deutungen von Revisi-
onsgruppenmitgliedern) fur die Analyse der existierenden ministeriellen An-
spriche genutzt. Wirklichkeit als Verwirklichung von Ansprichen durch das
Handeln des Sportlehrers existiert auf zwei Ebenen, der Ebene des Hand-
lungsplans und des konkreten Unterrichts. Aufgrund des Umstands, dass die
in der jeweiligen Unterrichtssituation ablaufenden Lehr-Lernprozesse durch-
aus von dem Handlungsplan und damit unter Umstanden von der urspringli-
chen Intention des Sportlehrers abweichen kénnen, ist beides einbezogen
worden. Ausgewahlt wurde fur die Erhebung von Realitat auf der Ebene des
Handlungsplans der Zugang uber die Verbalisierung von Planungskognitio-
nen und fir die Ebene des konkreten Unterrichtens die Beobachtung. Pas-
sungen zwischen ministeriellen Anspriichen und dem Unterrichten wurden
dann durch Vergleiche anhand des entwickelten Kategoriensystems von An-
spruchen bestimmt. Da ressourcenbedingt nur Teile eines Unterrichtsvorha-
bens erfasst werden konnten, kann aus der erfassten Wirklichkeit nicht auf
grundsatzlich bestehende Differenzen geschlossen werden. Diese sind auf
der Basis der subjektiven Deutung des Sportlehrers zur Leistungsperspektive
bestimmt worden. Passungen wurden demzufolge als Ubereinstimmungen
zwischen Anspriichen und dem Lehrerhandeln und Differenzen als Unter-
schiede zwischen ministeriellen Anspriichen und subjektiver Deutung be-
stimmt. Die den Passungen und Differenzen zugrunde liegenden Bereiche
des professionellen Wissens wurden per Abduktion ermittelt. Dabei handelt
es sich nicht um reine abduktive Schlisse, denn die Trennung zwischen Ab-
duktion, Induktion und Deduktion ist primar eine analytische, mit der der vor-
rangige Schlussmodus benannt wird. Datenbasis waren die Kognitionen bei
der Planung von Unterricht, die subjektive Deutung der Leistungsperspektive
und das Leistungskonzept. Den beiden Bereichen des Sportlehrerwissens
wurde aufgrund von Plausibilitdtsiiberlegungen eine besondere Bedeutung
fur die Verwirklichung von Anspriichen zugeordnet. lhre Rekonstruktion

durch die Lehrkraft selbst bildete den notwendigen Referenzrahmen fir die
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Analyse ihrer Bedeutung fir das Unterrichten. Dieser war erforderlich, well
bei der Unterrichtsplanung ein expliziter Ruckgriff auf die subjektive Deutung
und das Leistungskonzept kaum zu erwarten ist. Zudem war eine Pluralitat in
der Begriffsbestimmung von Leistung und bei der Deutung der Leistungsper-
spektive erwartbar, denn Leistung ist ein Terminus der unterschiedlich ge-
fasst werden kann und die Verstandlichkeit des in den Richtlinien und Lehr-
planen Geforderten ist zumindest in Teilen fragwirdig, was individuell unter-
schiedliche Auslegungen begunstigt. Ohne Bezugsrahmen ware eine Zuord-
nung deshalb potenziell falsch. Aus den gewonnenen Einblicken wurden
dann, unter Ruckgriff auf wissenschaftliches Wissen, erste Hinweise fir den

Umgang mit der Realitat abgeleitet.

Die Analyse der Verwirklichung von Lehrplanansprichen wie sie mittels der
padagogischen Perspektive Das Leisten erfahren, verstehen und einschat-
zen an Sportunterricht gestellt werden, erfolgte im Rahmen dieser Arbeit leh-
rerspezifisch. Die Ergebnisse stellen erste Einsichten in den gewahlten Aus-
schnitt von Wirklichkeit dar. Von einer Sattigung in dem Sinne, dass bei an-
deren Sportlehrkraften keine neuen Aspekte mehr gefunden werden kénnen,
kann nicht ausgegangen werden. Hierzu wére eine umfangreichere For-
schungsarbeit notwendig, die kapazitatsbedingt, durch die verfiigbaren per-
sonellen und zeitlichen Ressourcen, nicht leistbar gewesen ist. Infolge der
Freiwilligkeit der Beteiligung und des notwendigen Zeitaufwands durfte sich
die Untersuchungsgruppe durch ein relativ hohes berufliches Engagement
auszeichnen. Zu berucksichtigen ist dariiber hinaus, dass nur ein Ausschnitt
des Sportlehrerhandelns untersucht worden ist. Das wirft die Frage auf, ob
das Erfasste typisch ist fur die Umsetzung der Leistungsperspektive durch
Oberstufenlehrer oder ob es lediglich einige unbedeutende Facetten der
Realitat widerspiegelt. Dartber hinaus sind die Grenzen der gewéhlten Erhe-
bungsmethoden zu berucksichtigen, denn handlungsrelevantes Wissen ist
niemals vollstandig erfassbar. Probleme, die mit den Erhebungsmethoden
verbunden sind, wie die Subjekt-Objektkonfundierung beim Mappingverfah-
ren, konnten nicht vollstandig verhindert werden, obwohl kein Verwendungs-
zwang der offenen Pools bestand. Ebenso wurde mittels des Lauten Den-
kens teilweise mehr erfasst als die eigentlichen Planungskognitionen. Ein

Teil der Sportlehrkréfte unterlag einem Erklarungszwang, was, nebenbei be-
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merkt, durchaus aufschlussreich sein kann. Dennoch gaben die Sportlehrer
mehrheitlich an, dass die Verbalisierung ihrer Gedanken ihre Planungstatig-

keit nicht beeintrachtigte.

6.1 Einsichten in Wirklichkeit

In den nachsten Abschnitten werden die Ergebnisse der einzelnen, lehrer-
spezifischen Auswertungen anhand der Anspruchskategorien gebindelt dar-
gestellt. Wiedergegeben werden die vorgefundenen Konkretisierungen, das
hierfir handlungsrelevante Lehrerwissen und das Wissen, welches fir die
Differenzen zwischen curricularen Anspriichen und den subjektiven Deutun-
gen der Sportlehrer von Bedeutung sein durften. Dabei wird auf3er Acht ge-
lassen, dass Differenzen insgesamt auch die Folge der Rekonstruktionsper-
spektive, der Wahrnehmung als generelle Anforderung an Sportunterricht
oder von verdichtetem Wissen sein kdnnen (s. Kap. 5.2-5.7). Dies geschieht,
weil die hierdurch bedingten Unterschiede (zunachst) interventionspraktisch

vernachlassigt werden kénnen.

Sportlehrer sollen Schiler dahin fuhren, dass sie selbststandig und fachkom-
petent ihre sportmotorischen Leistungen verbessern kdnnen: Mit der pada-
gogischen Perspektive Das Leisten erfahren, verstehen und einschatzen wird
der Anspruch an Sportlehrer gestellt, fachliche Grundlagen zur Leistungs-
entwicklung zu vermitteln, um die Lernenden in die Lage zu versetzen,
selbststandig und fachkompetent zu lernen, zu Gben und zu trainieren. Spezi-
fisch fir den Oberstufenunterricht wird eingefordert, dass die ,Prozesse des
Ubens und Trainierens (...) von den Schiilern selbststandig geplant, organi-
siert, durchgefihrt und reflektiert* (MSWWF, 1999, S. 6-7) werden. Analysiert
man das Sportlehrerhandeln hinsichtlich dieses Anspruchs, dann zeigt sich,
dass Anforderungen an die Oberstufenschiler vorgesehen waren, die, wenn
auch nur teilweise eingefordert, denkbare Konkretisierungen darstellen. Al-
lerdings, das ist einschrankend festzustellen, nur im Sinne einer Hinfihrung

zur selbststéndigen Leistungsverbesserung. Konkret wurde

e das Schuler-Schiller-Feedback im Rahmen des Technikerwerbs und

der Technikverbesserung vorgesehen und teilweise eingefordert.
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e beabsichtigt, die Schiler einen Plan fir ein Ausdauertraining erarbei-

ten zu lassen.

e flr das selbststandige Uben und Trainieren relevantes Fachwissen ge-
lehrt.

Fir das Schiler-Schiler-Feedback lassen die Planungskognitionen den

Schluss zu, dass es lehrerspezifisch die Folge

e von didaktischem Wissen ist, denn es wurde als methodisches Mittel

zur Leistungsverbesserung genutzt.

e von normativem Wissen ist, weil sportlich nicht aktive Schiler damit in

den Sportunterricht einbezogen werden sollten.

e von sportartspezifischem Wissen ist. Zumindest dann, wenn das
Schuler-Schuler-Feedback als Element einer typischen Aufgabe inter-
pretiert wird, die ihrerseits Bestandteil einer methodischen Reihe zur
Vermittlung einer sportmotorischen Technik ist. Alternativ kann es
aber auch aus dem Konzept Lehren sportlicher Techniken resultieren.
In diesem Falle wére es nicht sportartspezifisches, sondern allgemei-
nes fachliches Wissen, das handlungsrelevant war. Hinzu kommt noch
eine dritte Deutungsmaoglichkeit. Das Schuler-Schuler-Feedback wird
im Handlungsplan aufgrund von allgemeinem, fachunabhéngigen me-

thodisch-didaktischem Wissen aufgenommen.

Anzunehmen ist, dass es bei dem Einsatz des Schuler-Schuler-Feedbacks
nicht um das Fordern der Selbststandigkeit der Lernenden ging, sondern es
unter dem Blickwinkel der sportmotorischen Leistungsforderung eingesetzt
wurde. Aufgrund der handlungsrelevanten Wissensbestande wird vermutet,
dass der Lehrerbildung fur diese Verwendungsform eine entscheidende Be-
deutung zukommt. Feedback wurde und wird wahrscheinlich dort zumeist
immer noch unter dem Fokus der sportmotorischen Leistungsverbesserung
bzw. der Qualifizierung zum Lehren sportlicher Techniken thematisiert und
nicht als eine Mdglichkeit, Schiler im Sportunterricht zum selbststandigen
Lernen und Uben zu befahigen. Gleichwohl schlieRt das eine das andere
nicht aus. Erlernt wird jedoch ein anderer Verwendungskontext. Einher geht
hiermit, dass im Schulsport notwendiges Grundlagenwissen zum Feedback,

wie Beobachtungsstandort, Zeitpunkt des Feedbacks etc., nicht vermittelt
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wird, sondern die relevanten Aspekte durch die jeweilige Feedbackaufgabe
vorgegeben werden. Fir die zweite genannte Konkretisierung, die geplante
Aufgabe, dass die Oberstufenschuler sich einen Trainingsplan zur Verbesse-
rung der Ausdauerleistungsfahigkeit erstellen sollen,

e war die Philosophie vom Lehren bzw.

e waren die subjektive Deutung und/oder das Wissen uber die Anforde-
rungen im Abitur und an Unterricht im Leistungskurs Sport handlungs-
relevant.

Die Analyse des empirischen Materials lasst den Schluss zu, dass Fachwis-

41

sen™, genauer fachliche Grundlagen zur Leistungsentwicklung, im Leis-

tungskursunterricht vermittelt wurde(n), auf

e dem Wissen uber Lehren in einem Leistungskurs bzw. den Anforde-

rungen im Abitur,
e der Philosophie vom Lehren und
e der subjektiven Deutung basierte.

Zielsetzung war, die Schiler auf die Klausuren und letztlich die schriftliche
Abiturprifung vorzubereiten. Zudem bestand der Anspruch, dass die Schuler
Leistungsunterschiede verstehen. Im Grundkurs wurde in den aufgezeigten
Sporteinheiten Fachwissen, aul3erhalb des unmittelbar zur Leistungsverbes-
serung unbedingt notwendigen, nur von einem der drei Lehrer vermittelt. Es
war der Verbesserung der sportmotorischen Leistung untergeordnet. Im em-
pirischen Material findet sich kein Hinweis darauf, welche Bereiche des be-
ruflichen Wissens hierflr handlungsbedeutsam gewesen sind. Dass gerade
im Grundkurs das Vermitteln von Theorie einen geringen bis gar keinen Stel-
lenwert zu haben scheint, ist nicht allein Uber die institutionellen Rahmenbe-
dingungen zu erklaren. Zumindest in den 1980er Jahren fiuhrten Sportlehrer
nach Stibbe (1993) drei Argumente gegen die Weitergabe von Theoriewissen
an. Als Gegenargumente wurden genannt. Die kompensatorische Funktion
von Sportunterricht,

-nach der Sport als Widerpart zu den intellektuellen Anforderungen der ,Sitz-
Facher’ verstanden wird. (...) Nach Ubereinkommender Anschauung stelle wei-
terhin eine rationale Durchdringung ein Hemmnis und blof3en ,Zeitverlust’ bei

“l Unter Fachwissen werden hier jene Wissensinhalte gefasst, die nicht unmittelbar bzw. nicht aus-
schlieBlich fur das Schuler-Schuler-Feedback oder die Trainingsplanung vermittelt werden.
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der fachspezifischen Forderung nach Intensivierung und hohen Bewegungszeit
dar. (...) auch kdnnten Reflexionsphasen, so die Kritiker der ,Theorie’ im Schul-
sport, den Widerstand der Schiler hervorrufen, deren traditionsbehaftete Erwar-
tungshaltung in erster Linie auf ,Bewegungszeit’ im Sportunterricht ausgerichtet
sei. (...) SchlieRlich werden extrem negative Erfahrungen mit der theoretischen
Unterweisung, vor allem im Hinblick auf eine Inanspruchnahme fur extrasportive
Interessen (...) angefiihrt* (Stibbe, 1993, S. 9-10).

Die Ablehnung, fachliche Grundlagen im Sportunterricht zu vermitteln, kdnnte
- mehr oder weniger stark - fir den Einzelnen auch heute noch zutreffen. Ein
Widerstand gegen die Theorievermittlung im Sportunterricht hat zwanglaufig
eine negative Bedeutung fur die Befahigung der Lernenden zum selbststan-
digen Lernen, Uben und Trainieren, denn fachliches Wissen ist hierfiir unab-
dingbar: Nur wer die Grundlagen der Trainingsplanung kennt, kann sich
selbst einen angemessene Trainingsplan erstellen. Nur wer ein Mindestmal3
an Wissen Uber Feedbackprozesse hat, kann Ruckmeldungen im Lernpro-
zess sportmotorischer Bewegungen angemessen einsetzen. Neben diesem
spezifischen Aspekt stehen der Verwirklichung des Anspruchs der selbst-
standigen Leistungsverbesserung durch die Schiler verschiedene Faktoren
entgegen. Sie konnen mit den Begriffen Philosophie vom Lehren und Mach-
barkeitseinschatzung gefasst werden. Wird Lehren im Sportunterricht ver-
standen als effektive Ansteuerung sportartspezifischen Kénnens, dann steht
dieses Wissen im Widerspruch zu dem Perspektivenanspruch. Die Differenz
zwischen ministeriellen Forderungen und dem individuellen Lehrplan ist
demzufolge interpretierbar als Lésung fiur die Handhabung von konkurrieren-
den Anforderungen an Lehren im Sportunterricht. Ursache fur diese Sicht-
weise von Lehren dirfte bei dem betreffenden Lehrer die Ausbildung nach
dem Sportartenkonzept sein. In seiner einfachsten Interpretation zielt Unter-
richten auf die Befahigung der Schiler zur Teilhabe am gesellschaftlichen
Sport in Gestalt ausgewiesener Sportarten. ,Die Subjektseite der Erziehung
wird in diesem Konzept nicht eigens reflektiert, sondern es wird erwartet,
dass sich erwinschte Bildungs- und Erziehungsprozesse in der sportlichen
Betéatigung gleichsam automatisch einstellen* (Prohl, 1999, S. 141). Hinsicht-
lich des konstitutiven padagogischen Prinzips dominiert dabei die Fremdauf-
forderung, wahrend die personlichkeitsbildende Intention der Selbsttéatigkeit
kaum eigenes erwahnt wird (Prohl, 1999). Ein weiterer wichtiger Aspekt ist
die Einschatzung der Umsetzbarkeit dieses Anspruchs. Der individuellen

Bewertung, dem Anspruch entsprechen zu kénnen, dirfte eine entscheiden-
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de Bedeutung zukommen. Hemmnisse kdonnten damit z. B. die (antizipierten)
Voraussetzungen und das Verhalten der Schiler, Annahmen tber den erfor-
derlichen Zeitbedarf oder aber auch die Kompetenz der Lehrkraft sein. Die
Untersuchung zeigt, dass eine mogliche Folge die Reduzierung des erkann-
ten Anspruchs ist. Dieser wird auf das Aufzeigen von leistungsbeeinflussen-
den Faktoren beschrankt. Theoretisch denkbar ist zudem, dass in der Kon-
sequenz der Anspruch als fremd gesetzte Anforderung abgelehnt und als ur-
sprunglich eigener Anspruch vollstandig aufgegeben wird.

Sportlehrer sollen initiieren, dass die Heranwachsenden sich mit dem Leis-
tungsbegriff und der Leistungsbewertung auseinandersetzen: Eine weitere
Forderung, die mittels der padagogischen Perspektive an das Handeln von
Sportlehrern gestellt wird, besteht darin, den Lernenden aufzuzeigen, dass
.Leistungen keine objektiven und absoluten Grél3en sind, sondern durch so-
ziale Vereinbarungen und Vergleich ermittelt werden* (MSWWF, 1999,
S. XXXIV). Gerade Oberstufenunterricht soll hierauf ausgerichtet sein. Die
Untersuchung zeigt, dass dieser Anspruch von einem Sportlehrer konkreti-
siert wurde, in dem er die relative und absolute Leistungsfeststellung kontras-
tierte. Grundlage war, so die Interpretation, kein Rickgriff auf Perspektiven-
wissen, sondern mit der Inhaltsauswahl wurde ein vorhandener Unterrichts-
entwurf zur relativen Leistungsmessung aktualisiert. Ob im Einzelnen ein sol-
ches Ziel fur den Unterricht existiert, scheint von dem Leistungskonzept der
Sportlehrer abzuhdngen. Haben sie die Kriterien des normierten Sports oder
jene der gangigen Schulsportpraxis internalisiert, dann besteht eine solche
Handlungsabsicht nicht. Darliber hinaus, so lasst die Erhebung vermuten,
existiert noch eine andere Ursache: eine in Teilen falsch reprasentierte pa-
dagogische Perspektive, bei der die Kriterien von Leistung als vorgegeben
angesehen werden. Der Perspektivenanspruch stellt dann einen gewissen
Widerspruch dar. Den Leistungsbegriff in diesem Fall infrage zu stellen und
dann doch bestimmte, festgelegte Kriterien fur schulsportliche Leistungen der
Einordnung der Handlungsergebnisse zugrunde zu legen, ware nicht folge-
richtig. Bleibt die Frage, warum die Perspektive falsch reprasentiert ist. Die
unzureichende Lehrplanfestigkeit verweist auf das Problem der Rezeption
von Bildungswerken (Stibbe, 2006).
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Sportlehrer sollen die Bereitschaft zur Anstrengung (Lern- und Leistungsmo-
tivation) fordern: Lehren unter dieser padagogischen Perspektive heil3t auch,
dass im Sportunterricht die Lern- und Leistungsbereitschaft der Schuler in
Anforderungssituationen und Anforderungsprozessen positiv beeinflusst
werden soll. Ob und wie dieser Anspruch absichtsvoll eingeldst wird, ist indi-
viduell unterschiedlich. Als Konkretisierungen des Perspektivenanspruchs
sind einige Leistungsfeststellungen interpretierbar, und zwar dann, wenn mit-
tels dieser die Differenz zwischen Leistungsstand und Abituranspruch, als
personlich hoch relevantes Ziel, aufgezeigt wurde. Des Weiteren, wenn der
Leistungsfortschritt infolge des absolvierten Trainings verdeutlicht wurde
(personliche Wirksamkeitserfahrung) oder im Sportunterricht auch der indivi-
duelle Leistungsfortschritt bei der Bewertung von Leistung Beriicksichtigung
fand (Kénnenserfahrung fir leistungsschwachere Schiler). Dartber hinaus
wurde auf die Moglichkeiten der sekundaren Verstarkung und der Autono-
mieunterstutzung zurtickgegriffen. Handlungsrelevant waren je nach Sport-

lehrer unterschiedliche Wissensbereiche. Hierbei handelte es sich um

e die subjektive Deutung, die auf Assoziation mit dem eigenen Unter-
richt beruht,

e das Leistungskonzept (Anstrengung ist bedeutsam fir Leistung),

e das Wissen Uber Schiler (Notwendigkeit, dass sie ihren inneren

Schweinehund tberwinden) und

e fachliches Wissen (Zeitbedarf fur die Ausbildung der geforderten Leis-
tungsfahigkeit).

Wird die Anforderung, die Lern- und Leistungsmotivation der Schuler zu for-
dern, nicht als Unterrichtsziel aufgefuhrt, dann kann die Differenz Folge einer
Copingstrategie sein, die ihrerseits aus der mangelnden Handlungskompe-
tenz resultiert. Andere Ursachen sind, soweit sie existieren, aus dem Daten-

material nicht rekonstruierbar.

Sportlehrer sollen sportmotorische Schulerleistungen einfordern und férdern:
Mit der padagogischen Perspektive Das Leisten erfahren, verstehen und ein-
schatzen wird gefordert, dass Schiler die Mdglichkeit haben, sportmotori-

sche Leistungen zu vollbringen und zu verbessern. Dass einerseits gerade
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fur die Sekundarstufe Il der Anspruch besteht, dass die Lernenden selbstéan-
dig ihre Leistungen verbessern sollen, andererseits aber in der Realitat das
Mandat im Kern beim Sportlehrer liegt, ist bereits unter dem entsprechenden
Anspruch aufgezeigt worden. Was aber sind das flr Leistungen, die die Leh-
rer férdern? Im Konkreten handelte es sich um Techniken der Sportart
Leichtathletik, FuBball und Schwimmen. Hinzu kamen mit der Ausdauerleis-
tungsfahigkeit und der Sprungskraft konditionelle Fahigkeiten. Dass die
Sportlehrer die Verbesserung von sportmotorischem Konnen forderten, ist
auch, aber nicht immer, die Folge des Wissens uber die padagogische Per-
spektive gewesen. Bei einigen Lehrern ist es interpretierbar als das Resultat
von Wissen Uber die Anforderungen im Sportleistungskurs bzw. Gber die Abi-
turanforderungen, von Fachwissen oder von der individuellen Vorstellung von
Leistung. Die als handlungsbedeutsam identifizierten subjektiven Deutungen
reprasentieren kein curriculares Wissen. Auffallig ist, dass, auch wenn im
Einzelnen andere Unterrichtsziele fir bedeutsamer gehalten werden, Lehren
bei den meisten der untersuchten Lehrer auf die sportmotorische Leistungs-
foérderung ausgerichtet war. Die Ursache dirfe darin liegen, dass hierin der
zentrale Berufsauftrag gesehen wird. Dass das nicht konsequenzenlos flr
die Verwirklichung jener Ansprliche ist, die starker auf die Entwicklungsforde-
rung gerichtet sind als auf die Teilhabe an der Bewegungs-, Spiel- und
Sportkultur, ist leicht einsichtig.

Sportlehrer sollen den Schilern ihre Leistungsfahigkeit und Leistungsgren-
zen bewusst machen: Die Anforderung an Lehrer, den Schulern ihre indivi-
duelle Leistungsfahigkeit aufzuzeigen, geschah im Sportunterricht Uber die
Leistungsmessung in Form eines Wettkampfs, eines Tests oder einer Kklar
definierten Aufgabe. Es war bei fast allen Sportlehrern Teil der evaluierten
Einheiten bzw., soweit bekannt, des Unterrichtsvorhabens. Allerdings war es
zum Teil ein Nebenprodukt des Unterrichtens. Wenn es bewusst eingesetzt
wurde, um den Schilern die eigene Leistungsfahigkeit bei einer definierten

Anforderung bewusst zu machen, dann basierte es auf

e padagogisch-psychologischem Wissen (Fordern der Anstrengungsbe-

reitschaft),

e Wissen uber Schiler (Nachkommen eines Schilerwunschs) und
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e der subjektiven Deutung, im konkreten Fall dem Leistungskonzept
(Aufbau eines realistischen Selbstkonzepts).

Dass die Sportlehrer den Oberstufenschulern ihre Leistungsfahigkeit bewusst
machen wollen, ergab sich aus der Absicht, die Leistungsbereitschaft fordern
zu wollen. Insofern ist es nicht verwunderlich, dass keine konkurrierenden

Bereiche des professionellen Wissens gefunden werden konnten.

Sportlehrer sollen Schiiler in die Lage versetzen, dass sie ihre Leistungsfa-
higkeit angemessen einschatzen kénnen: Die Konkretisierung eines weiteren
Perspektivenanspruchs an Lehren, die Schiler in die Lage zu versetzen ihre
Leistungsfahigkeit angemessen einschatzen zu kdnnen, ist nicht eindeutig zu
identifizieren. Zunachst einmal sei nochmals darauf hingewiesen, dass die
Anforderung einschatzen hier gedeutet wird als das Treffen eines Qualitats-
und Quantitatsurteils. Man konnte sagen, dass die Anforderung insofern an-
satzweise verwirklicht wurde, als dass in den Sporteinheiten Einflussfaktoren
auf die sportmotorische Leistung oder ihrer Kriterien behandelt und Erfah-
rungen des eigenen Kénnens ermoglicht wurden. Die Schiler dahin zu fih-
ren, dass sie ihre Leistungsfahigkeit angemessen einschatzen, verlangt aber
sicherlich noch mehr. Die bloRe Vermittlung von notwendigem (Fach-)Wissen
garantiert noch nicht seine Anwendung. Gerade fir ein qualitatives Urteil
muss berucksichtigt werden, dass Schuler ihre erzielten bzw. erzielbaren
Handlungsresultate aufgrund ihres sozialisatorisch erworbenen Leistungs-
verstandnisses einordnen werden. Demzufolge durfte eine kognitive Aufar-
beitung der individuell vorgenommenen Einschéatzungen der Leistungsfahig-
keit im Lernprozess zunachst unabdingbar sein. Fur die evaluierte Wirklich-
keit bedeutet das, dass letztlich der Anspruch nicht umgesetzt wurde. In den
subjektiven Deutungen ist das Einschatzen enthalten, jedoch bleibt unklar,

was vom einzelnen Sportlehrer genau darunter verstanden wird.

Sportlehrer sollen den Unterricht so gestalten, dass die Heranwachsenden
soziale Aspekte von Leistung kennenlernen, reflektieren und letztlich auch
einfordern, dass sie diese beim Handeln berucksichtigen: In den Ausfihrun-
gen des Rahmenplans zu der padagogischen Leistungsperspektive heildt es:

.Leistungserziehung ist auch eine Aufgabe sozialen Lernens® (MSWWF,
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1999, XXXIV). Gemeint sein durfte beispielsweise, dass Schuler in Konkur-
renzsituationen verantwortlich handeln, die Erfahrung von gemeinsamen
Leistungen machen sollen u. a. m. Lehren bedeutet dann in didaktisch sinn-
voller Weise, den Unterricht darauf auszurichten. Bei keinem der untersuch-
ten Sportlehrer ist der Unterricht dazu geeignet gewesen, dass die Schiler
soziale Aspekte von Leistung kennenlernen, reflektieren und dann letztlich
auch beim Handeln bertcksichtigen. Das empirische Material enthalt auch
nicht, dass einer der Sportlehrer dies beabsichtigte. Dies dirfte zudem unab-
hangig vom konkret beobachteten Wirklichkeitsausschnitt gelten, den der
Vergleich der subjektiven Deutungen mit den tatséachlich existierenden An-
spriuchen an Unterrichten zeigt, dass das soziale Lernen ausgeblendet wird
oder als etwas sich im sozialen Kontext von selbst ergebendes verstanden
wird. Letzteres ist eine Vorstellung, die nach Bohm (2006) viele Padagogen
teilen. Fachwissenschaftlich wird allerdings nicht davon ausgegangen, dass
das padagogisch Bedeutsame sozialer Interaktionen sich zwangslaufig au-
tomatisch ergibt. Handeln in sozialen Kontexten legt nicht per se prosoziales
Verhalten nahe. Warum aber sehen Sportlehrer es nicht als ihre Aufgabe an,
soziale Aspekte von Leistung aufzuzeigen und Schiler dahin zu fuhren, dass
sie diese reflektieren und beim Handeln bericksichtigen? Und warum bein-
haltet das Konzept von sozialem Lernen teilweise eine Unvermeidbarkeits-
hypothese? Erstens muss naturlich bericksichtigt werden, dass die subjekti-
ven Deutungen zum Teil gar nicht oder nur indirekt auf Perspektivenwissen
beruhen. Problematisch ist diesbeziglich ein eindimensionales Konzept von
Leistung, bei dem die soziale Dimension von Leistung fehlt. Zweitens kdnnte
die Zielsetzung implizit vorhanden sein, beispielsweise bei einem untersuch-
ten Sportlehrer, wenn der Anspruch besteht, dass Unterschiede in der Lern-
und Leistungsentwicklung von den Schiilern verstanden werden sollen, denn
dies ist notwendig fur einen verantwortungsvollen Umgang mit der Leistung
anderer. Theoretisch denkbar ist es drittens, dass die Ungewissheit der
Wirksamkeit des Lehrens von Bedeutung ist. Der Versuch, prosoziales Ver-
halten zu fordern, dirfte bei jedem Sportlehrer schon einmal die Erfahrung
mit sich gebracht haben, dass sein Unterricht wirkungslos blieb. Das liegt
zumindest nahe, weil es eine Reihe von Faktoren gibt, die soziales Handeln
beeinflussen. Ebenso gibt es nicht den Sport. Lehrer missen demzufolge in

der Lage sein, geeignete Unterrichtssituationen zu erkennen bzw. aktiv zu
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schaffen. Gerade vor dem Hintergrund, dass die meisten Sportlehrer im Kern
lediglich dazu ausgebildet worden sind, sportmotorische Fahigkeiten und
Fertigkeiten zu vermitteln, stellt sich hier die Kompetenzfrage. Hinzu kommt,
dass moglicherweise aufgrund von impliziten Erwartungen bestimmte Schu-
lerverhaltensweisen gar nicht unter dem Blickwinkel des sozialen Lernens
wahrgenommen werden. Beispielsweise konnte es als normal und damit
auch potenziell unproblematisch angesehen werden, dass sich beim Ful3-
ballspiel die Jungen den Pass gegenseitig zuspielen und die Madchen kaum
am Spiel beteiligt werden, anstatt es als Anlass bzw. Chance zum sozialen
Lernen zu erkennen und zu nutzen (Wunzel, 2004). Enthalt das empirische
Material zumindest fur die erste Frage noch Hinweise, so missen in den Da-
ten verankerte Verstehensansatze fur die Sichtweise der Zwangslaufigkeit
sozialen Lernens im Sportunterricht geschuldet bleiben. Denkbar wére, dass
die Unvermeidbarkeitsannahme aus der Vorstellung resultiert, dass Handeln
im sozialen Kontext soziales Verhalten bedingt und damit immer auch - ver-
gleichbar mit einer sich selbst erfullenden Prophezeiung - ein Stick weit her-
vorbringt. Ausgeblendet wird dann, dass auch antisoziales Verhalten provo-

ziert werden kann.

Sportlehrer sollen im Sportunterricht verschiedene Bezugsnormen nutzen,
wobei der individuelle Leistungsfortschritt Vorrang vor dem sozialen Ver-
gleich hat: Als weitere Forderung enthalt die padagogische Perspektive Das
Leisten erfahren, verstehen und einschatzen, dass im Sportunterricht ver-
schiedene Bezugsnormen zu bertcksichtigen sind, wobei der individuelle
Leistungsfortschritt Vorrang vor dem Vergleich mit anderen haben soll. Eine
solche Praferenz ist nur bei einem Sportlehrer in den Kognitionen bei der Un-
terrichtplanung und der subjektiven Deutung vorhanden. Unklar bleibt aller-
dings, ob sie tatsachlich handlungsrelevant ist, denn die verbalen AuRRerun-
gen im Unterricht lassen nur auf eine Gleichstellung von sozialer und indivi-
dueller Bezugsnorm schlieen. Das ist nicht verwunderlich, weil dies einer
heute noch gangigen Praxis im Schulsportunterricht entspricht. Unterrichten
in einem Sportleistungskurs, so zeigen es die Daten, kann sogar zur Aus-
klammerung der individuellen Bezugsnorm fihren, wenn dies als nicht ver-
einbar mit den Anforderungen der gymnasialen Oberstufe angesehen wird.

Leistungsbeurteilungen werden dann ausschlie3lich in ihrer Funktion genutzt,
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dauerhafte Zugangsberechtigungen zu Studien- oder Ausbildungsplatzen zu
vermitteln. Ausgeblendet wird, dass Leistungsbeurteilungen auch fur Ruck-
meldungen innerhalb eines Ausbildungsabschnitts eingesetzt werden kdnnen
und dass gerade die individuelle Bezugsnorm tber glnstige Motivationsaus-
wirkungen den Lernerfolg fordern kann (Rheinberg, 2001). Wird im evaluier-
ten Unterricht den einzelnen Oberstufenschilern eine Riuckmeldung zu ihrer
individuellen Leistungsentwicklung gegeben, dann war psychologisches Wis-
sen oder das Leistungskonzept handlungsrelevant. Die Verwendung zielte
darauf, die Lern- und Leistungsbereitschaft zu fordern und/oder die Bedeu-
tung von Leistungsvoraussetzungen zu verdeutlichen. Das mag auf den ers-
ten Blick identisch erscheinen, aber den Zusammenhang von individuellen
Voraussetzungen und Leistung transparent zu machen, kann sicherlich auch
einem anderen Zweck dienen, beispielsweise um einen Zugang zu schaffen,
damit die Schiler verstandnisvoll mit den Leistungen anderer umgehen.
Auch die Rekonstruktionen der subjektiven Deutungen zeigen, dass die Be-
ricksichtigung von individueller und sozialer Bezugsnorm durchaus als An-
forderung erkannt und/oder vorhanden ist. Dass unabhangig vom gewébhlten
Untersuchungsausschnitt der individuelle Leistungsfortschritt aus der Per-
spektive der Sportlehrer keinen besonderen Stellenwert flir das Unterrichten
unter der padagogischen Perspektive Das Leisten erfahren, verstehen und
einschatzen hat, entspricht zwar nicht der Forderung, ist allerdings auch nicht
verwunderlich. Vermutlich haben viele Lehrer im Laufe ihrer Biographie eine

soziale Bezugsnormorientierung erworben.

6.2 Anhaltspunkte fur einen konstruktiven Umgang mit Wirklichkeit

Aus den gewonnenen Einsichten lassen sich trotz ihrer Heterogenitat bzw.
nicht hinreichenden Verdichtung erste wichtige Anhaltspunkte fir einen kon-
struktiven Umgang mit Wirklichkeit ableiten. An dieser Stelle sollen einige
Auffalligkeiten und daraus ableitbare Empfehlungen herausgegriffen werden,
die bei einer fallibergreifenden und fallvergleichenden Betrachtung beson-

ders auffallen sind.

Subjektive Deutungen: Die subjektiven Deutungen der Sportlehrer von der
padagogischen Perspektive Das Leisten erfahren, verstehen und einschat-

zen stellen nur teilweise echtes curriculares Wissen dar. Alternativ beruhen
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die Rekonstruktionen auch auf Assoziationen mit dem Leistungskonzept oder
dem eigenen Unterricht. Geht man davon aus, dass es nicht dem Zufall Gber-
lassen werden darf, dass die tatsachlich existierenden ministeriellen Anspru-
che realisiert werden, dann stellt sich die Frage, warum die Sportlehrer zum
Teil nicht einmal versuchen auf Wissen uUber die Leistungsperspektive zu-
rickzugreifen. Liegt die Ursache in der Verstandlichkeit (s. Kap. 3) oder der
wahrgenommenen Offenheit der Anforderungen, dann kdnnte die Ableitung
von Unterrichtszielen aus dem Leistungskonzept und dem eigenen Sportun-
terricht Loésungen fur den Umgang mit Ungewissheit darstellen, denn beides
bietet eine Handlungsorientierung. Neben solchen Aspekten kommt auch in
Betracht, dass das Leistungskonzept bzw. episodisches Wissen im Ged&acht-
nis leichter wieder auffindbar sein kdnnte - mdglicherweise aufgrund einer
anderen Verarbeitungstiefe. Dem Zusammenhang von Enkodierung, Spei-
cherung und Retrieval kann aufgrund seiner Komplexitat hier nicht nachge-
gangen werden. Es soll aber zumindest darauf hingewiesen werden, dass es
Sinn machen konnte, auch in diese Richtung weiter zu denken, um letztlich
daraus Ruckschlisse fur den Erwerb von Perspektivenwissen bzw. allgemein
von Lehrplanwissen zu ziehen. Daruber hinaus ist es grundsatzlich denkbar,
dass das Innovationspotenzial der padagogischen Perspektive abgelehnt
wird und infolgedessen direkt auf Bekanntes zurtickgegriffen wird. Die vorlie-
gende Untersuchung widerlegt jedoch eine solche These, denn fir die betref-
fenden Oberstufenlehrer ist Sportunterricht mehr als die Vermittlung von
sportartspezifischen Fahigkeiten und Fertigkeiten. Was auch immer im Ein-
zelnen ursachlich ist, die Hoffnung, mit Lehrplanen ,auf den Unterrichtspro-
zess einwirken und somit bildungspolitische Innovationen gleichsam ,von
oben’ anregen zu koénnen* (Stibbe & Aschebrock, 2007, S. 1), wird damit
- wenn auch nur fur einen spezifischen Lehrplanausschnitt - ein weiteres Mal
fragwirdig (Stibbe & Aschebrock, 2007). Trotz des Erkenntnismangels Uber
die tatsachlichen Griinde fir den Ruckgriff auf anderes als curriculares Wis-
sen, legt der Befund nahe, das Handeln von Sportlehrern auf andere Weise
in die gewlnschte Richtung zu lenken. Als ein indirekter Weg ist zunéchst
das Schulbuch denkbar. Forschungen zur Unterrichtsplanung in anderen Fa-
chern haben gezeigt, dass das Schulbuch durchaus eine Orientierungsfunk-
tion fur das Lehrerhandeln hat (Haas, 1998; Tebriigge, 2001). Allerdings le-

gen schulspezifisch unterschiedliche raumliche und materielle Vorausset-
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zungen sowie die Heterogenitat von Bewegung, Spiel und Sport, die Sport-
lehrer mitunter an ihre Grenzen kommen lasst, nahe, dass ein Schulbuch fir
das Handeln des Einzelnen eine ganz unterschiedliche Relevanz haben wird.
Eine Alternative ist ein Fundus an ausgearbeiteten Unterrichtsvorhaben, wie
er bereits im Internet zur Verfigung gestellt wird. Mit dem Medium ist eine
gute Zuganglichkeit zu den Materialien gegeben, jedoch ist damit nicht auto-
matisch eine grol3e Verbreitung verbunden. Zumindest die an der vorliegen-
den Untersuchung beteiligten Sportlehrkrafte kannten die Internetplattform
nicht, woraus geschlossen werden kann, dass MalRnahmen ergriffen werden
mussen, um die Kenntnis vom Vorhandenen zu verbessern. Die nicht verhin-
derbaren Selektionsmoglichkeiten bergen aber auch immer die Gefahr des
Ruckgriffs auf Bekanntes und Bewahrtes, d. h. dem Beféahigen der Heran-
wachsenden zur Teilhabe am Kulturphdnomen Sport. Deshalb wird es fiur
unabdingbar gehalten, neben der indirekten Einflussnahme immer auch die
Kenntnis Uber das Geforderte (hier: Wissen Uber die gestellten Perspekti-
venanspruche) zu sichern, wohl wissend, dass der individuelle Lehrplan nie-
mals ein passgenaues Abbild der curricularen Forderungen sein wird. Diffe-
renzen sind nicht verhinderbar, sondern nur minimierbar und missen damit

in gewissem Ausmal’ ausgehalten werden.

Konzepte: Im Rahmen der Auswertung sind fur die Verwirklichung von Per-
spektivenanspriichen zwei Konzepte besonders aufgefallen. Es handelt sich
um die Vorstellung, die der Einzelne von Leistung und von sozialem Lernen
hat. Dem Begriff Leistung kommt insofern eine besondere Bedeutung zu, als
dass er wesentlich (mit-)beeinflusst, welche Anspriiche in den subjektiven
Deutungen enthalten sind. Einige Lehrer leiteten die Lehr-Lernziele direkt
aus ihrem Leistungskonzept ab, bei den Anderen dirfte es selektiven Ein-
fluss auf die Reprasentation von bestehenden ministeriellen Anspriichen ha-
ben. Um die Passungen zwischen Anforderung und Wirklichkeit zu erhdhen,
missen deshalb schulsportliche Leistungen in ihrer motorischen, sozialen
und kognitiven Dimension erkannt und anerkannt werden. Leistung muss zu-
dem als gesellschaftliches Konstrukt, dessen zugrunde liegende Kriterien
keine kontextlibergreifende und zeitunabhéngige Gliltigkeit haben, erfasst
und bewusst sein. Fur die Absicht, Schilern zu einer Auseinandersetzung

mit Leistung und seiner Bewertung anzuregen, scheint eine kritisch reflektier-
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te Sicht auf (schul-)sportliche Leistungen nicht (unbedingt) hinreichend zu
sein. Die Auswertung der Daten lasst vermuten, dass (mitunter) noch etwas
anderes hinzukommen muss. Im Konkreten war es die Erfahrung, dass die
Schuler die vom Lehrer vergebenen Noten nicht immer akzeptieren. Ein sol-
cher Praxisdruck birgt aber zugleich die Gefahr, dass das Ziel einer kriti-
schen Auseinandersetzung mit Leistung und seiner Bewertung aufgegeben
wird. Damit, wie gefordert auch die soziale Dimension von Leistung aufgegrif-
fen wird, ist nicht nur ein mehrdimensionales Leistungskonzept von Bedeu-
tung, sondern auch die Vorstellung von sozialem Lernen. Der Erwerb von
sozialer Kompetenz darf nicht als etwas verstanden werden, das sich in der
Interaktion mit anderen unabdingbar ergibt. Eine Veranderung des Konzepts
ist dann notwendig, weil ansonsten das Ziel bei der Gestaltung der Lehr-
Lernprozesse nicht beriicksichtigt wird, womit die Anspruchsrealisierung dem
Zufall Uberlassen bleibt. Welche Veranderungen der konzeptuellen Struktu-
ren - Erweiterung, Verfeinerung bzw. Ausdifferenzierung oder Restrukturie-
rung - im Einzelnen auch immer notwendig sind, es stellt sich die Frage, wie
stabile Veranderungen von Begriffen erreicht werden kénnen. Subjektive Be-
vorzugungen einer praferierten Sichtweise auf Phanomene der Lebenswelt
zu verandern, ist sicherlich nicht einfach und das ist hier nicht der Ort, um
konkrete Interventionen auf der Basis existierender Annahmen und Erkennt-
nisse auszuarbeiten. Im Folgenden sollen aber einige grundséatzliche Anmer-
kungen gemacht werden. In der Kognitionspsychologie findet man die Auf-

fassung,

.dall Wissen meist graduell verandert wird und dal3 konzeptuelle Verdanderun-
gen viele Transformationsschritte voraussetzen, die eine zunehmende Differen-
zierung kognitiver Strukturen (i. S. von ,tuning’) bewirken. Grundlegende Veran-
derungen konzeptueller Strukturen laufen demnach nur langsam ab, und es
existieren haufig verschiedenartige Konzeptionen nebeneinander, bis sich eine
davon behauptet und durchsetzt” (Seel, 2003, S. 252).

Je konkreter, koharenter und verankerter das Wissen ist, umso resistenter
soll das Wissen gegeniber Veranderungen sein. Bei einigen Autoren exis-
tiert die Auffassung, dass ein Konflikt den Ausgangspunkt fur eine Veréande-
rung markiert (Seel, 2003). Dieser kann ausgel6ést werden, wenn eine Person
eine Anomalie zwischen einem Konzept und neuen Erfahrungen erlebt oder
wenn sie sich zwischen verschiedenen Sichtweisen entscheiden muss. Aber

auch ohne erlebte kognitive Dissonanz kénnen Menschen zur Veranderung
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von Konzeptionen bereit sein, z. B. aufgrund der Zentralitdt des Gegens-
tandsbereichs (Interesse und Motivation fihren zur einer Auseinanderset-
zung mit neuen ldeen und der Verdnderung von Wissen) oder des sozialen
Kontexts (im Sinne der Uberredung von sozialen Vorbildern). Dariiber hinaus
sollen auch die Verstandlichkeit, Koharenz und Plausibilitdt der Information

von Bedeutung sein.

.Dreh- und Angelpunkt der Veranderung kognitiver Strukturen ist die Interaktion
zwischen den Personen- und Nachrichtenmerkmalen, wobei der Prozel3 der
Veranderung keineswegs linearer Natur sein mul3, d. h. an einem bestimmten
Punkt startet und dann schrittweise Transformationen von Wissensbestanden
bewirkt. Vielmehr lauft der Veranderungsprozeld iterativ ab, ist also kein Alles-
oder-Nichts-Vorgang. Diese Argumentation fassen Dole/Sinatra in der Annah-
me eines Kontinuums des individuellen Engagements einer Person zusammen,
das von einem niedrigen kognitiven Engagement bis zu einem hohen metakog-
nitiven Engagement reicht. Personen, die wenig engagiert sind, beachten und
verarbeiten neue Informationen aufgrund relativ einfacher Strategien, die nur
wenig reflektierendes Denken erfordern. Im Allgemeinen fihrt dies zur Assimila-
tion der neuen Information in vorliegende Konzeptionen oder zu einer ,com-
partmentalization’ als kognitive Differenzierung eines unstrukturierten Bereichs,
die keine semantische Beziehung zu bereits vorliegenden Konzeptionen auf-
weist” (Seel, 2003, S. 255).

Der Umstand, dass Veranderungen von Konzepten nicht zwingend ein be-
wusstseinspflichtiger Vorgang sind, verlangt vom Einzelnen, sich immer wie-
der mit den eigenen Konzepten auseinanderzusetzen. Anders ausgedruickt,
die implizite Veranderung von konzeptuellen Strukturen verlangt einen refle-

xiven Habitus.

Philosophie vom Lehren im Sportunterricht: Was Sportlehrer im Unterricht
anstreben, hangt auch von ihrer Philosophie vom Lehren im Sportunterricht
ab. Wird Lehren im Fach verstanden als effektive Ansteuerung sportlichen
Kdnnens, dann liegt eine Selektion von gestellten Anspriichen nahe und ist
empirisch belegbar. Solche Vorstellungen von Lehren missen konsequen-
terweise verandert werden, was die Auseinandersetzung mit Einflussfaktoren
voraussetzt. Es macht sicherlich einen Unterschied, welches Verstandnis der
Lehrende von dem Gegenstand (Vermittlung von sportartspezifischem Kon-
nen, Entwicklungsforderung) und von den Interaktionsstrukturen (Lehrerlen-
kung, Eigenaktivitdt) hat, aber auch, welche Auffassung der Einzelne vom
Lernen vertritt (behavioristische Auffassung, konstruktivistische Auffassung)
und ob er Schiler als neugierig, lernbegierig oder als passiv-rezeptiv be-
greift. Jedoch stellt sich die grundséatzliche Frage, inwieweit die Lehrerbildung
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hierauf Uberhaupt Einfluss nehmen kann. Zumindest fiur die padagogisch-
erzieherischen Anteile der universitaren Ausbildung existieren empirische
Befunde, dass sie ,wohl eher ein Unternehmen mit schwacher Wirkung*
(Terhart, 2001, S. 187) ist. Das Berufsvorverstandnis scheint relativ stabil zu
sein. llien (2005) hat im Verlaufe seiner Hochschullehrertatigkeit festgestellt,
dass es bei Studierenden die Wahl des Lehrangebots bestimmt. Sie ist aus-
gerichtet an der inhaltlichen und formalen Passung mit bestehenden Erwar-
tungen, wobei die wichtigste formale Erwartung sei, dass padagogisch-
berufliche Vorstellungen nicht infrage gestellt werden. Die Befunde fuhrt er
auf die ,Angst vor zukinftigen berufsbedingten Krankungen des personlichen
Selbstwerterlebens” (llien, 2005, S. 21) zurtck. Eine Selektion von Bildungs-
angeboten entsprechend des Berufsverstandnisses ist durchaus auch fur im
Beruf stehende Lehrkrafte denkbar, genauso wie der Aspekt des Selbst-
schutzes von Bedeutung sein kénnte. Das hier Aufgefihrte dirfte nicht be-
deutungslos fur die Veranderbarkeit der Philosophie vom Lehren im Sportun-
terricht hin zu einer starkeren p&dagogischen Zielvorstellung sein. Es fuhrt
zunachst zu einer pessimistischen Sicht der Einflussnahme, wirft aber in ei-
nem zweiten Schritt die Frage auf, ob mittels einer veranderten Lehrerbildung

Wirkungen erzielt werden kdnnten.

Berufliches Wissen/Routinen: Plausibel, wenn auch schwach empirisch ver-
ankert, ist, dass die Verwirklichung von Perspektivenanspriichen auch durch
berufliches Wissen und Routinen vereitelt werden kann. Zum einen indem
ein bestimmtes Spektrum von Lehr-Lernzielen realisiert wird und zum ande-
ren indem einzelne Ziele verworfen werden. Routinen kdnnen dazu fiihren,
dass dem Spektrum von Ansprichen eine Unterrichtswirklichkeit gegentber-
steht, die auf die Befahigung der Heranwachsenden zur Teilhabe am Kultur-
phdnomen Sport gerichtet ist, obwohl individuell durchaus auch andere Lehr-
ziele bestehen. Fehlende Alternativen (Unterrichtsbausteine) und eine hohe
Bedeutsamkeit der Aufwandsminimierung konnen hier anscheinend verstar-
kend wirken. Daruiber hinaus kann unzureichendes wissenschaftliches Wis-
sen oder seine unzureichende Transformation ins Unterrichten zumindest zur
partiellen Verleugnung von Handlungszielen fuhren. Das Ph&nomen stellt, so
die Interpretation, eine Bewaltigungsstrategie zur Handhabung der Differenz

zwischen Wollen und Kénnen und damit einen Schutz vor der Beschadigung
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des beruflichen Selbstwerts dar. Daraus kann abgeleitet werden, dass die
Einflussnahme auf die Verwirklichung von Anspriichen auch bedeuten kann,
vorhandene Unterrichtsroutinen aufzubrechen und notwendiges wissen-
schaftliches Wissen verfugbar zu machen. Letzteres heil3t nicht nur Wissen
zu vermitteln, sondern auch seine Anwendbarkeit zu sichern. Trages Wissen,
als vorhandenes Wissen, das nicht auf neue Situationen Ubertragen und
nicht konstruktiv (z. B. beim Problemlosen) eingesetzt werden kann, fuhrt zu
einer Kluft zwischen Wissen und Handeln. Man geht heute weitgehend da-
von aus, dass trages Wissen vermieden werden kann, indem die zu vermit-
telnden Inhalte mit bestimmten alltdglichen Situationen verknipft werden
(Zumbach, 2002). Das legt eine fallorientierte Sportlehrerausbildung und
Sportlehrerweiterbildung nahe. Existierende Konzeptionen nahren die Hoff-
nung, dass neben der Wissensvermittlung und Wissensanwendung auch die
Reflexivitat geschult werden kann, was angesichts der impliziten Verande-
rung von beruflichem Wissen und von Handlungsroutinen einen hohen Stel-
lenwert hat. Trotz der Beachtung, die der Fallarbeit mittlerweile auch im
deutschsprachigen Raum zuteil geworden ist, fehlen aber weitgehend Unter-
suchungen zu ihrer Wirksamkeit. ,Auf die Hochschulen mit ihrem Lehr- und
Forschungsauftrag wartet also hinsichtlich fallorientierter Methoden eine
spannende didaktische und methodologische Herausforderung® (Steiner,
2004, S. 266).

Grenzen der Verwirklichung konkreter Anspriiche: Nicht auRer Acht gelassen
werden darf die Frage nach der Angemessenheit von Anspriichen in Bezug
auf die Chance ihrer Verwirklichung im Sportunterricht. So ist beispielsweise
die Forderung, dass im Unterricht der individuelle Leistungsfortschritt Vor-
rang vor dem Vergleich mit anderen hat, sicherlich sinnvoll. ,Gerade diese
Vergleichsperspektive macht namlich erst das Wachstum der eigenen Kom-
petenz deutlich, die die Grundlage fur eine positiv-realistische Selbstbewer-
tung” (Rheinberg & Vollmeyer, 2000, S.147) und damit ein wichtiger Aspekt
in der leistungsthematischen Personlichkeitsentwicklung ist. Allerdings stel-
len Ergebnisse von Interventionsprogrammen die Uberdauernde Beeinfluss-
barkeit der Bezugsnormorientierung infrage. Daran andern auch durchweg
gute Effekte von Trainingsprogrammen bei Sportlehrern (Wessling-
Linnemann, 1982) nichts, denn unter Bezug auf Rheinberg (1992, S. 524) ist
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zu vermuten, dass ,eine entscheidende Variable des Trainingseffektes im
Engagement der Lehrer liegt (...) [und dieses] Uber verschieden motivierende
Trainingsbedingungen weniger beeinflussbar [zu sein] scheint.” Fraglich ist
daruber hinaus eine weitere Anforderung an das Sportlehrerhandeln. Die
Lern- und Leistungsmotivation zu férdern ist immer anforderungsgebunden,
der Transfer auf andere lern- und leistungsthematische Situationen bleibt
damit immer eine Hoffnung. Das wird leicht einsichtig, wenn man sich verge-
genwartigt, dass Aspekte wie die Situations-Ergebnis-Erwartung, die Hand-
lungs-Ergebnis-Erwartung und der Folgenanreiz relevante Einflussfaktoren
sind. Erkennbar wird damit auch, dass die Wirkung des Unterrichtens indivi-
duell unterschiedlich sein wird. Dem Anspruch zu entsprechen wird damit
immer nur graduell mdglich sein. Prinzipien sind zwar leicht formuliert, ,aber
im gemeinsamen Unterricht mit 30 verschiedenen Schilern schwierig zu rea-
lisieren” (Rheinberg, 2005b, S. 28). Als letztes sei noch aufgeflihrt, dass die
Forderung, dass in der gymnasialen Oberstufe ,Prozesse des Ubens und
Trainierens (...) von den Schilerinnen und Schuler selbststandig geplant, or-
ganisiert, durchgefuhrt und reflektiert* (MSWWEF, 1999, S. 6) werden sollen
ein hoher Anspruch ist. Dies gilt insofern, als dass seine Realisierung einen
darauf hinfihrenden Unterricht in der Sekundarstufe | voraussetzt, was aber,
so lasst die Untersuchung vermuten, in der Regel nicht gegeben ist. Die For-
derung ist damit nicht grundsatzlich unrealistisch oder unangemessen, son-
dern ihr entsprechen zu kénnen, ist eine Aufgabe von Schulsportentwicklung
auf der Ebene der Einzelschule. Das impliziert allerdings kooperatives Han-
deln, was in der Realitdt eher die Ausnahme sein durfte. Ein gezieltes Ne-
beneinander als implizite Norm der Berufskultur gewahrt jedem Lehrer den

Schutz vor Einmischung.

.Die Bereitschaft von Lehren sich auf das Wagnis kollektiver Kooperation einzu-
lassen, ist (...) groRer, wenn konkrete Erleichterungen und Hilfestellungen,
kurzum: wenn Vorteile bei der Unterrichtsarbeit fiir sie erwartbar sind“ (Terhart,
2001, S. 107).

Stellt man diese utilitaristische Haltung in Rechnung, dann ist ein gewisser
Pessimismus angezeigt, denn die Nicht-Verfolgung des Fremdanspruchs
wird kaum belastend und kooperatives Handeln damit auch nicht entlastend
sein. Anders kénnte es aussehen, wenn der einzelne Sportlehrer dieses Ziel
Ubernommen hat, bzw. es fir erstrebenswert halt. Allerdings kann die Aus-

blendung eine durchaus effektivere Form der Entlastung sein, ebenso ist das
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Nicht-Erreichen nicht selbstwertgefahrdend, denn die Ursachen kdnnen ex-
ternal (unzureichende Schilervoraussetzungen) attribuiert werden. Von Be-
deutung ist in Bezug auf den gestellten Anspruch auch die meist vorfindbare
passiv-rezeptive Lernhaltung der Schiiler. Ist sie eine Folge von aufeinander
angepassten Interaktionsmustern, also Ausdruck eines kollektiven Hand-
lungsmusters (lehrerzentriertes Lehren und defensives Lernen), dann ist es
durch Unterrichts- und Schulsportentwicklung veranderbar. Das zeigen Modi-
fikationen von Interaktionsmustern im Fach Mathematik (Reusser, 2003). Ist
es hingegen Ausdruck eines gesellschaftlich bedingten konsumorientierten

Habitus, dann muss sich der Einfluss von Schulsport erst noch erweisen.

6.3 Ausblick

Abschliel3end bleibt festzuhalten, dass die vorliegende Arbeit eine aufklaren-
de Funktion hat, indem sie auf fur die Verwirklichung von Perspektivenan-
spruchen positiv wie negativ relevantes Wissen aufmerksam macht. Es bleibt
weiteren Arbeiten vorbehalten, die identifizierten Bereiche des Lehrerwissens
erneut aufzugreifen, um sie zu prifen, hinsichtlich ihrer Dimensionen (weiter)
auszudifferenzieren, zu erganzen und unter Umstanden auch wieder zu ver-
werfen, damit letztlich eine tragfahige Theorie generiert werden kann. So-
dann koénnen die hier formulierten Interventionshinweise entweder weiter
ausgearbeitet werden oder aber sie sind im Einzelnen, aufgrund einer nicht
hinreichenden Bedeutsamkeit des Auffalligen, zu verwerfen. Ungeachtet
dessen deuten die Befunde Ubergreifend auf die Notwendigkeit einer veran-
derten Lehrerausbildung und Lehrerfortbildung hin. Lohnenswert erscheint
es, sich mit fallorientierten Bildungsansatzen auseinanderzusetzen. Mit den
verschiedenen existierenden Konzepten sind anspruchsvolle Zielsetzungen
wie Wissensgenerierung, Theorieanwendung oder Ausbildung einer reflexi-
ven Grundhaltung verbunden. Aus dem Aufgezeigten ergibt sich hierdurch ihr
Potenzial fur einen veréanderten Sportunterricht, indem mehr Facetten der
padagogischen Perspektive Das Leisten erfahren, verstehen und einschat-

zen bertcksichtigt werden.

Aussagen zum Stellenwert der gewonnenen Einsichten mussen allerdings
auch bericksichtigen, dass sich aktuell bei der Lehrplanproduktion immer

starker der Gedanke einer Neuen Steuerung des Bildungswesens vom Out-
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put aus konkretisiert (Bellmann, 2006; Kurz, 2008). Bildungsstandards wer-
den zum entscheidenden Instrument der Steuerung. Was dies fur den Sport-
unterricht und damit auch fur die Relevanz der hier gewonnenen Erkenntnis-

se bedeutet wird die Zukunft zeigen.
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