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Vorwort der Herausgeber
der EDITION SCHULSPORT

Das hier vorliegende Werk versammelt grundlegende Beitrdge zu einem groRen For-
schungsfeld der Sportwissenschaft aus explizit sportpddagogischer Perspektive. Es wur-
de in seiner Erstauflage im Jahr 2011 als Jubildumsband 20 der EDITION SCHULSPORT
veroffentlicht. Wir freuen uns sehr darliber, dass dieser Sammelband eine so groBe Re-
sonanz gefunden hat, dass wir ihn jetzt bereits in der dritten Auflage vorlegen kénnen.
Diese Auflage wurde vor dem Hintergrund der wissenschaftlichen Entwicklungen der
letzten zehn Jahre komplett tiberarbeitet.

Eckart Balz, Claus Krieger, Wolf-Dietrich Miethling und Petra Wolters als Herausgeber-
team haben sich mit namhaften Mitautorinnen und Mitautoren dem Anspruch gestellt,
die aktuelle Forschungslage zur ,Empirie des Schulsports” in den Feldern Unterricht,
Schiiler*innen, Sportlehrer*innen und Schulsportentwicklung strukturiert und tibersicht-
lich darzubieten. Dafiir méchten wir allen Beteiligten ganz herzlich danken, insbesondere
auch dem neuen Mitherausgeber Claus Krieger. Aus dem Herausgeberteam ausgeschie-
denen ist Michael Brautigam; ihm mochten wir an dieser Stelle fiir seine immer sehr
kompetenten konzeptionellen und redaktionellen Arbeiten an den bisherigen beiden
Auflagen ein herzliches Dankeschon sagen.

Die in den verschiedenen Einzelbeitrdgen dieses Sammelbandes dargestellten Ergebnisse
empirischer Untersuchungen werfen einen kritischen Blick auf das in unterschiedlichen
Planungs- und Wirklichkeitsszenarien des Schulsports beobachtete Verhaltnis zwischen
Anspruch und Wirklichkeit. Dabei entgehen alle Beitrdge der Versuchung, eine Empirie
des Schulsports, dhnlich wie es das Vorgehen internationaler Schulleistungsstudien na-
helegt, nur im Segment exakt messbarer Schulsportleistungen auszulegen. Vielmehr se-
hen die Autorinnen und Autoren Schulsport als soziale Konstruktion von Wirklichkeit, die



als Wechselspiel zwischen handelnden Personen auf der einen Seite und Bedingungen
konkreter Handlungssituationen und -kontexte auf der anderen Seite entsteht.

Dieser Sammelband passt gut in eine Zeit, in der die Schulsportforschung immer mehr
Anerkennung in der Sportwissenschaft und speziell in der Sportpadagogik gewinnt. In
seiner Forschungsausrichtung leistet dieser Band einen Beitrag zur Erfiillung der an die
Sportwissenschaft gerichteten Postulate, die in dem von DOSB, DSLV und dvs schon
2009 beschlossenen Memorandum zum Schulsport als ,Perspektiven der Schulsportfor-
schung" formuliert worden sind. Die Fortschreibung dieses Memorandums durch DSLV,
dvs, DOSB und FSW 2019 aktualisiert diese Forderungen im Kapitel ,Schulsportfor-
schung"” noch einmal sehr deutlich.

Gemeinsam mit den Autorinnen und Autoren dieses Bandes wiinschen wir uns, dass die
in diesem Werk zusammengefiihrten Forschungsergebnisse zur Empirie des Schulsports
in der ersten und zweiten Phase der Ausbildung von Sportlehrerinnen und Sportlehrern
genauso wie in der Sportwissenschaft und in der Schulsportverwaltung intensiv rezipiert
werden. Damit verbinden wir die Hoffnung, dass von den vorliegenden wissenschaftli-
chen Erkenntnissen in die Zukunft gerichtete, innovative Impulse fiir die weitere Entwick-
lung des Schulsports auf allen Handlungsebenen ausgehen und in die Schulsportrealitat
transportiert werden.

Dr. Heinz Aschebrock Dr. h.c. Rolf-Peter Pack
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1  Einleitung

Wolf-Dietrich Miethling

Vom Start vor 10 Jahren

Als wir uns - seinerzeit waren das: Eckart Balz, Michael Brautigam, Wolf-Dietrich Mieth-
ling und Petra Wolters — vor gut 10 Jahren entschlossen, einen Survey liber den empi-
rischen Erkenntnisstand zum Schulsport anzufertigen, war der Anlass ein Gerticht. Die-
ses herumgeisternde Gerilicht besagte, dass sich die sportpddagogischen Diskurse im
Wesentlichen mit Fragen tiber Sinn und Bedeutung des Schulsports beschaftigten, die
empirische Erforschung der Schulsportwirklichkeit hingegen — mit Ausnahmen - so gut
wie nicht-existent sei.

Beim Versuch, dieses Gerticht zu widerlegen und die Sportpadagogik als eine eben auch
empirisch ausgerichtete Disziplin auszuweisen, fanden wir alsbald eine Reihe von For-
schenden (Ingrid Bahr, Andreas Bund, Judith Frohn, Erin Gerlach, Elke Grimminger, Claus
Krieger, Ralf Laging, Giinter Stibbe, Ralf Sygusch, Clemens Topfer), die uns tatkréftig und
eigensténdig darin unterstiitzten, die Erkenntnisse in den Forschungsfeldern Unterricht,
Schiler, Sportlehrer sowie Schulsportentwicklung zu sichten, zu ordnen und zu deuten.

Unser Buch Empirie des Schulsports erschien dann im Jahr 2011 und traf auf ein derart
groBes Interesse in der Wissenschaftsgemeinde, dass bereits im Jahr 2013 seine zweite
Auflage gefordert war und erfolgte.
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... ZUr gegenwartigen Lage ...

Inzwischen ist die Situation eine andere: Die empirische Erforschung der Schulsportwirk-
lichkeit boomt in einem kaum vorhersehbaren MaRe. Die Fiille und Vielfalt an Erkennt-
nissen, die im Hinblick auf ein breites Themenspektrum mit heterogenen Forschungsan-
satzen gewonnen wurden und werden, erzeugen geradezu eine Situation des erheblich
vermehrten Erkenntnisreichtums bei gleichzeitig ansteigender Uniibersichtlichkeit.

Nun geht es also nicht mehr um den bestdrkenden Existenznachweis empirischer For-
schung in der Sportpadagogik, sondern um die Betrachtung und Reflexion des diesbe-
zliglich mittlerweile Weiterentwickelten, des Erreichten, des Neuen sowie um deren Ent-
wicklungsperspektiven.

Demzufolge greift das vorliegende neue Buch zur Empirie des Schulsports zwar rele-
vante Inhalte und Strukturen des alten auf, aber es erweitert, differenziert und aktu-
alisiert diese in betrachtlicher Weise. Im Zuge dessen hat - trotz des Bemiihens um
die Vermeidung von Redundanzen - der Umfang des Buchs uniibersehbar zugenom-
men, einige Kapitel sind spezifiziert (Interventionsstudien im Sportunterricht) oder
ganz neu (Sportlehrer*innenkompetenzen und Lehrerprofessionalitdt) und auch die
Autor*innengruppe ist gewachsen, inklusive einer daraus resultierenden Perspektiven-
vielfalt.

Zu der urspriinglichen, weiterhin ambitionierten Gruppe (s. 0.), aus der sich einzig Mi-
chael Brautigam auf eigenen Wunsch zuriickgezogen hat, kommen nunmehr weitere
sportpadagogisch Forschende hinzu, ndmlich André Gogoll, Tim Heemsoth, Christian
Herrmann, Stefan Kénig, Sabine Reuker, Miriam Seyda und Jonas Wibowo. Insgesamt
handelt es sich also um ein 20-képfiges Autor*innenteam.
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... und zur Konzeption des Buchs

Der Entwurf tiber die Empirie des Schulsports ist in seiner grundlegenden Konstruktion
(Gegenstandsverstandnis, programmatische Bestimmung, dialektisches Rahmenmodell,
heuristische Funktion) gleich geblieben: Nach wie vor verstehen wir unter Schulsport die
Ausiibung, Thematisierung und Gestaltung von Bewegung, Spiel und Sport im Kontext
von Schule. Dies umfasst vor allem den Sportunterricht und den auBerunterrichtlichen
Schulsport, kann allerdings — etwa im Sinne einer ,Bewegten Schule” - auch andere
Schulfacher und das Schulleben insgesamt betreffen.

Die Schulsportforschung nimmt den Sport in der Schule als ein institutionalisiertes pa-
dagogisches Praxisfeld in den Blick. Sie ist der systematische Ort fiir die Zusammen-
fiihrung jener Studien, die sich — mit unterschiedlichen methodischen Zugéangen und
theoretischen Hintergriinden — auf die verschiedenen Bereiche des Schulsports sowie auf
dessen Verknlipfungen mit angrenzenden Handlungsfeldern (z. B. dem informellen Sport
oder dem Vereinssport) beziehen. Im Kern untersucht sie diejenigen sport- und bewe-
gungsthematischen Handlungs- und Erfahrungszusammenhénge, die Schiiler*innen und
Lehrer*innen im Kontext von Schule und Unterricht herstellen, gestalten und entwickeln.

Diese programmatische Ausrichtung basiert auf Annahmen eines dialektischen Rahmen-
modells (s. Abb. 1).

Auch wenn neuere Modellierungen, insbesondere das Angebot-Nutzungs-Modell von
Helmke (2014) zu Unterrichtsqualitat und Lehrerprofessionalitat, verbreitet sind, so tritt
doch die praxeologische Anlage unseres (bzw. des Brautigam-)Modells in Form seiner
dynamischen und transaktionalen (dialektischen) Relationen besonders deutlich zutage.
Zudem ist es durchaus kompatibel etwa mit der Modellierung sensu Helmke. Deshalb
bleiben wir bei dieser theoretischen Grundlegung. Worin bestehen nun seine grundle-
genden Annahmen?

Wir gehen davon aus, dass die Praxis des Schulsports im unmittelbaren, situativen Han-
deln der Akteure hergestellt wird und dass dieses Handlungsgeschehen als ein trans-
aktionales Wechselspiel von Akteuren und sozialen Ordnungen (i. e. den Strukturen) zu
verstehen ist. Dies impliziert zwei Einflussformen:
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Abb. 1: Schulsportwirklichkeit - dialektisches Grundmodell (Brdutigam, 2008, S. 25)

Zum einen wird das aktuelle Handeln der Akteure durch die persénlichen Vorerfahrungen
der Schiler*innen und Lehrer*innen geleitet. Sie haben bereits bestimmte Orientierun-
gen, Wahrnehmungsweisen, Kompetenzen und Kapazitaten ausgebildet, die sie als indi-
viduelle Voraussetzungen in den schulischen Handlungszusammenhang einbringen. Sie
sind als handelnde Subjekte anzusehen, die ihre ,innere” und ,dulBere” Realitdit produktiv
verarbeiten und konstruktiv gestalten.

Zum anderen wird das Handlungsgeschehen durch die Gegebenheiten der Situationen
vorstrukturiert, die ihrerseits in ubergreifende Kontexte und makrockologische Rah-
mungen eingebunden sind. Vorgegebene Strukturen bilden — auf mehreren, miteinan-
der vernetzten Ebenen — den Rahmen, durch den das Handeln der Schiiler*innen und
Lehrer*innen prafiguriert ist. In Abhéngigkeit von der besonderen Wahrnehmung und
den Intentionen der Akteure werden diese Rahmenvorgaben in die jeweils unmittelbaren
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Handlungsprozesse einbezogen und somit wirksam. Schulsport ist als ein institutionali-
siertes pddagogisches Handlungsfeld anzusehen, in das sich auf dynamische Weise viel-
fdltige strukturelle Bedingungen einspielen.

Zudem beziehen sich die Akteure in ihrem Handeln fortlaufend aufeinander; d. h., das
Handlungsgeschehen ist immer auch durch bestimmte soziale Interaktionsprozesse ge-
kennzeichnet. Und durch ihr Handeln setzen sich die Schiiler*innen und Lehrer*innen
mit konkreten Situationen auseinander. Sie gehen auf darin liegende Anforderungen und
Aufgaben ein, thematisieren diese in spezifischer Weise, bearbeiten und bewéltigen sie
im Verlauf des Geschehens. Die manifeste Praxis des Schulsports besteht also im Ablauf
von Interaktions- und Bewdltigungsprozessen in und von spezifischen Situationen.

Diese Prozesse sind — trotz beobachtbarer Stabilitat von verbreiteten Mustern, von Ri-
tualen und Routinen — auf Veranderungen hin angelegt. Denn im Fortlauf des Hand-
lungsgeschehens entwickeln sich die beteiligten Schiler*innen und Lehrer*innen. Sie
gewinnen zu ihren bisherigen Erfahrungen neue hinzu und kénnen diese in zukiinftiges
Handeln einbringen. So konstituieren sie ihre individuellen Handlungs- und Erfahrungs-
geschichten, die als Persénlichkeits- und Professionalitdtsentwicklungen anzusehen sind
und eigene Linien innerhalb ihrer Gesamtbiografien darstellen.

Zugleich wirken die situationsbezogenen Interaktions- und Bewaltigungsweisen auf die
vorhandenen Strukturen zuriick. Situationen und Handlungskontexte, mit denen sich die
Akteure auseinandersetzen, ebenso wie die Rahmungen, in die Schule und Schulsport
eingebunden sind, entwickeln sich dynamisch. Verdnderungen und Umstrukturierungen,
die sich im Zeitverlauf vollziehen, sind als Schul- und Schulsportentwicklung auszulegen,
die ihrerseits einem gesellschaftlichen und historischen Wandel unterliegen.

e Wozu verhilft nun eine solche Rahmenkonzeption?
e Welche Verwendungszusammenhange ergeben sich mit welchem Nutzen?

Es lassen sich drei Funktionen benennen:

(1) Die Ordnungsfunktion: Inhaltliche Binnenstrukturierung und Forschungsfelder der
Schulsportforschung. Das Forschungsprogramm mit seinen formulierten Grundannahmen
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liefert die theoretische Fundierung dafiir, die zentralen Forschungsthemen innerhalb der
Schulsportforschung zu identifizieren und auszuweisen. Es legt eine thematische Bin-
nenstrukturierung der Schulsportforschung in vier Forschungsfelder nahe. Diese sind:
die Schiiler*innenforschung, die Lehrer*innenforschung, die Unterrichtsforschung und die
Schulsportentwicklungsforschung.

Die Unterrichtsforschung nimmt erstens die Mikroprozesse des alltéglichen Sportunter-
richts in den Blick. Situationsspezifisch ist zu untersuchen, was in der Praxis dieses Schul-
sports tatsachlich passiert. Zweitens untersucht die Unterrichtsforschung Wirkungen von
Unterricht, entweder indem der alltdgliche Sportunterricht auf seine Effekte hin gepriift
wird oder indem Interventionen evaluiert werden.

Die Schiiler*innenforschung fokussiert die Adressaten und Mitkonstrukteure des Schul-
sports. Es ist darzustellen, welche Fahigkeiten Schiilerinnen und Schiiler in den Schul-
sport einbringen und weiterentwickeln, welche Erfahrungen sie dort machen, welche
Wirkungen und Folgen er aus ihrer Sicht hat und auf welche Weise der Schulsport ihre
personliche Entwicklung, inklusive ihres Bewusstseins, fordert.

Die Lehrer*innenforschung konzentriert sich auf die fir den Schulsport verantwortlichen
Akteure und deren Expertise und Professionalitat. Es ist zu untersuchen, wie das Berufsfeld
von Sportlehrer*innen aussieht, welche Anspriiche sich daraus ergeben, welche Fahigkeiten
Sportlehrer*innen fiir eine erfolgreiche Berufsausiibung bendtigen und wie sich ihre Kom-
petenzen im Zuge ihrer berufsbiografischen Entwicklung entfalten und verdndern.

Die Schulsportentwicklungsforschung untersucht den Schulsport im Gesamtzusammen-
hang schulischer Verdnderungs- und Reformprozesse. Dabei sind die organisatorischen
Vorgaben fiir den Schulsport ebenso zu untersuchen wie die pddagogischen Programme
und Empfehlungen. Diskrepanzen zwischen normativen Anspriichen und empirischer Re-
alitat sind aufzudecken, und es sind Lésungen zu beschreiben, die fir die Bewaltigung
des Schul- und Unterrichtsalltags — nicht zuletzt im Rahmen des Ganztags sowie der
Schulentwicklungen insgesamt — geeignet sind.

(2) Die Entwicklungsfunktion: Wege vom Forschungsprogramm zu empirischen Forschungs-
projekten. Die Grundannahmen des Forschungsprogramms liefern die Ausgangspunkte



Einleitung )

daftir, Anschlusstheorien auszuweisen und aufzunehmen, aus diesen (und eingebunden
in diese) bestimmte Forschungsfragen zu ermitteln und daraufhin konkrete empirische
Forschungsprojekte anzuregen.

Der Weg von den Grundannahmen iiber die ,programmatischen Heuristiken" bis hin zu
einzelnen Forschungsprojekten ist also in einen Gesamtzusammenhang eingestellt, so-
dass das im Forschungsprozess notwendige theoretische ,Klein-Arbeiten” innerhalb eines
ibergeordneten Theoriekonzepts stattfinden kann. Es ergeben sich stringente Wege vom
Forschungsprogramm zum empirischen Forschungsprojekt und demzufolge lassen sich
Forschungsvorhaben schliissig konzeptualisieren.

(3) Die Deutungsfunktion: Systematisierung vorliegender Daten und Befunde. Das Anlie-
gen des vorliegenden Buchs zur Empirie des Schulsports ist es, die bereits verfiigbaren
Daten zum Schulsport — und, wie gesagt, handelt es sich dabei um eine betrachtlich
steigende Anzahl — zusammenzutragen und den Forschungsstand differenziert darzu-
legen. Diese Aufgabe kann nun unter explizit entfalteten theoretischen Perspektiven
angegangen werden.

Der dritte Nutzen besteht also darin, dass man die Zusammenstellung vorliegender Da-
ten in systematischer Weise vornehmen kann, er besteht dariiber hinaus aber auch darin,
dass man die vorliegenden Daten interpretieren und kritisch einordnen kann. Denn das
Forschungsprogramm ist ja nicht lediglich ein formaler Ordnungsrahmen, es hat vielmehr
inhaltliche Substanz und liefert somit auch inhaltliche Perspektiven daftir, die Aufarbei-
tung vorliegender Befunde deutend vornehmen zu kénnen.

Kurzum: Es ermdglicht eine systematische Zusammenstellung vorliegender Daten, es
liefert Interpretationsperspektiven, es stol3t kritische Nachfragen an und es wirft neue
Fragen auf. Insgesamt gesehen, besitzt es ein ,heuristisches Potenzial”.
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A FORSCHUNGSFELD
UNTERRICHT

2 Unterrichtsforschung

Petra Wolters

2.1  Einfiihrung

Mit der Entwicklung der Berliner Didaktik von Heimann, Otto und Schulz (1979) wird seit
den 1960er-Jahren Didaktik als Wissenschaft vom Unterricht angesehen, die Unterricht
und Unterrichten wissenschaftlich begleiten soll (vgl. Arnold, 2006, S. 19). Dennoch
bleibt die allgemeine wie auch die Fachdidaktik lange ihrer geisteswissenschaftlichen
Tradition verhaftet und wendet sich erst viel spater der empirischen Erforschung des
Unterrichts zu.

Das wissenschaftliche und politische Interesse an Bildung und Unterricht hat seit den
2000er-Jahren deutlich zugenommen, nicht zuletzt aufgrund der groBen internationalen
Schiilerleistungsstudien wie TIMSS und PISA. In Deutschland lésten die Ergebnisse auf-
grund des unerwartet schlechten Abschneidens eine breite Diskussion lber die Qualitat
von Schule und Unterricht aus.

Obwohl Sport in den genannten Studien nicht zu den beforschten Fachern gehérte, fiihr-
te die bildungspolitische Entwicklung dazu, dass mittlerweile auch der Sportunterricht
intensiv untersucht wird. So widmet man sich vermehrt der Erforschung der Unterrichts-
wirklichkeit, nachdem lange Zeit eher normative und theoretische Grundlagen im Zent-
rum der Sportpadagogik und -didaktik standen.
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Um den Gegenstand der Unterrichtsforschung zu definieren, ist zunéchst der Begriff
Unterricht zu betrachten: ,Unterricht ist ein auf Lernen und Erziehen gerichtetes padago-
gisches Handeln innerhalb der spezifischen Rahmenbedingungen einer Institution” (Kiel,
2018, S. 989; dhnlich auch Arnold, 2006, S. 17).

Andere Situationen des Lehrens und Lernens, wie in der Familie oder in informellen Sport-
gruppen, sind davon abzugrenzen. Wenn von Unterricht die Rede ist, so meinen wir damit
in der Regel den Unterricht in allgemeinbildenden Schulen, und auch die Unterrichtsfor-
schung konzentriert sich darauf.

Unterrichtsforschung beschéftigt sich damit, was im Unterricht geschieht und welche
Wirkungen Unterricht hervorbringt. Sie kann als Spezialgebiet der Lehr-Lern-Forschung
angesehen werden, die als ein zentrales Forschungsprogramm der empirischen Bildungs-
forschung und der paddagogischen Psychologie gilt (vgl. Liiders & Rauin, 2004, S. 691).

Klieme (2006) versteht unter empirischer Unterrichtsforschung die ,systematische Be-
obachtung und Beschreibung der Interaktionsprozesse von Lehrern und Schiilern sowie
die Analyse ihres Zusammenhangs mit Schilermerkmalen (..) und Lehrermerkmalen”
(S. 765). Damit schlieBt Klieme sowohl prozessorientierte Forschung, die sich mit der
Qualitat der Interaktionen im Unterricht befasst, als auch produktorientierte Forschung,
die Wirkungen von Unterricht untersucht, ein.

Seit einiger Zeit gewinnt vor allem die Unterrichtsforschung, die Qualitatskriterien im
Unterricht mit den Lernergebnissen der Schilerinnen und Schiiler verbindet, an Bedeu-
tung (vgl. Herrmann, Gogoll und Gerlach in diesem Band, Kap. 3). Dies gilt ebenfalls
fiir Untersuchungen, die mit gezielten Interventionen arbeiten (vgl. Tépfer, Bahr, Kénig,
Reuker & Sygusch in diesem Band).

Sportunterrichtsforschung ist demnach so zu bestimmen, dass sie ,die Mikroprozesse des
alltaglichen Handlungs- und Interaktionsgeschehens im Sportunterricht” (Brautigam,
2008, S. 48) untersucht, Wirkungen von Unterricht iiberpriift und dabei institutionelle
Bedingungen beriicksichtigt. Ziele bestehen darin, einerseits forderliche Handlungswei-
sen von Lehrkraften von weniger geeigneten unterscheiden zu kénnen und andererseits
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die Alltagsstrategien von Lehrern und Schilern zu rekonstruieren, die den Ablauf, aber
auch die Wirkungen von Sportunterricht maRgeblich bestimmen.

Empirische Studien werden in diesem Beitrag der Unterrichtsforschung zugerechnet,
wenn sie entweder die Prozesse des Unterrichts oder dessen Wirkungen untersuchen.
Wenn sie sich dagegen mit Einstellungen der Akteure zum Unterricht beschéftigen, wer-
den sie den entsprechenden Kapiteln zur Schiler- oder Lehrerforschung zugeordnet.

2.2  Erkenntnisinteressen und Themen der
Unterrichtsforschung

Schon Loser (1979, S. 11) weist darauf hin, dass es ,die" Unterrichtsforschung nicht ge-
ben kann, weil Unterrichtsforschung nicht wertfrei und interessenlos vorgehen konne.
Forschung ist immer von dem Versténdnis, das man von Schule, Unterricht, Lehrern und
Schiilern habe, und vom Erkenntnisinteresse beeinflusst.

Wahrend friihe Beitrage zur Unterrichtsforschung sich besonders der Beobachtung als
Methode bedienten (so etwa die padagogische Tatsachenforschung), um das Unter-
richtsgeschehen zu analysieren, werden mit dem Interesse an Effekten von Unterricht
zunehmend Befragungen, Tests und Experimente durchgefiihrt (vgl. Merkens, 2010,
S. 177-179).

Aktuell sind an der Unterrichtsforschung verschiedene wissenschaftliche Disziplinen
beteiligt, die sich unterschiedlichen Paradigmen zuordnen lassen (vgl. Liiders & Rau-
in, 2004, S. 691). Zum einen versuchen empirisch-analytische Forschungsansatze, ge-
setzmaBige Zusammenhange des Unterrichtens zu ergriinden. Zum anderen haben sich
qualitativ-hermeneutische Forschungsansatze entwickelt, die Unterricht als sinnhaftes
soziales Phdnomen zu rekonstruieren versuchen (vgl. ebd., S. 691).



Unterrichtsforschung 1

So sind vornehmlich zwei tbergreifende Ziele leitend: einmal die Suche nach dem ,guten
Unterricht" oder zum anderen die Aufkldrung tber Unterricht. Dabei zeichnet sich ab,
dass die Fachdidaktiken zunehmend in die Unterrichtsforschung mit einbezogen werden,
weil sie fir die Beurteilung von Produkt- und Prozessqualitaten des Fachunterrichts pra-
destiniert sind (vgl. Klieme & Rakoczy, 2008, S. 222). Gleichwohl werden immer wieder
Zweifel geduRert, ob die Unterrichtsforschung tatsachlich Unterrichtspraxis positiv be-
einflussen kénne (vgl. z. B. schon Kayser & Preising, 1983, S. 10).

Im Folgenden skizziere ich kurz die beiden wesentlichen Richtungen der Unterrichtsfor-
schung: die, die sich mit Unterrichtsprozessen beschaftigt (Kap. 2.2.1), und jene, die die
Wirkungen von Unterricht (Kap. 2.2.2) fokussiert.

2.2.1 Unterrichtsprozesse

Nach Proske und Rabenstein (2018, S. 7-8) ist der Forschungsgegenstand Unterricht
auBerst komplex. Es lassen sich jedoch zentrale Merkmale feststellen:

Erstens besteht Unterricht in einer geplanten und methodisierten Weitergabe von Wis-
sen; dabei zeichnet er sich durch eine spezifische Konstellation der Nutzung von Sprache,
Korperlichkeit, Medien und Dingen sowie durch eine bestimmte zeitliche und rdumliche
Organisation aus.

Zweitens sind Lehrkrafte sowie Schiilerinnen und Schiiler als Personen in unterschied-
lichen, institutionell vermittelten Positionen bzw. Funktionen beteiligt, sodass Macht-,
Generationenverhaltnisse und Systemerwartungen eine Rolle spielen.

Drittens wird Unterricht in Klassen mit bestimmten Gruppierungsprinzipien durchgefiihrt.
Viertens konstituiert sich Unterricht durch auBerhalb des Unterrichts festgelegte Organi-

sationsformen und durch auBerhalb der Schule verbreitetes Wissen — beides duBert sich
in Lehrpldnen, im Kanon der Facher und in Schulmedien.
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Fiinftens schlieBlich ist Unterricht mit der Feststellung und Graduierung von Leistungen
verbunden.

Um Unterrichtsprozesse zu untersuchen, eignet sich in ihren Augen besonders die qua-
litative Unterrichtsforschung. Sie ,interessiert sich fiir soziale Verfasstheit (des Unter-
richts, Anm. P. W.) und richtet den Blick auf die symbolisch, sprachlich, kérperlich und
materiell vermittelten Wissenspraktiken bzw. Wissenskommunikationen, die im Unter-
richt vollzogen werden” (Proske & Rabenstein, 2018, S. 8).

Dabei werden nicht Lehrer- oder Schiilerhandlungen in ihrer isolierten Form betrachtet,
sondern es wird der soziale Sinn rekonstruiert. Dieser zeigt sich in der Beziehung von
Personen zueinander, die in zeitlichen, raumlichen und materiellen Bedingungen des Un-
terrichts handeln (ebd., S. 8-9). Unterricht fassen die Autoren daher als sinnhaft struktu-
riertes soziales Phanomen auf, das verstehend zu rekonstruieren ist.

Insofern favorisiert die typische qualitative Untersuchung die Beobachtung als metho-
dischen Zugriff, wobei sich jedoch in den letzten Jahren eine Vielzahl von methodolo-
gischen Paradigmen (etwa strukturtheoretische, bildungstheoretische, wissenssoziologi-
sche Paradigmen und etliche weitere) entwickelt haben, die die Beobachtung in sehr
unterschiedlicher Weise leiten.

Leider fehlen systematische Zusammenfassungen fiir die qualitative Unterrichtsfor-
schung, die liber einzelne Studien hinausgehen (vgl. Kiel, 2018, S. 1006). Wéhrend vor-
wiegend quantitativ arbeitende Studien mit ihrem Anspruch auf Verallgemeinerbarkeit
und Nachweisen von Wirksamkeit bestimmter Manahmen groRe offentliche Aufmerk-
samkeit erhalten und bildungspolitisch niitzlich erscheinen, geht die qualitative Un-
terrichtsforschung auf ,Distanz zu diesen Optimierungs- und Steuerungserwartungen”
(Proske & Rabenstein, 2018, S. 12).

Qualitative Studien zu bilanzieren, fallt u. a. deswegen schwer, weil es — anders als beim
Mainstream der empirisch-analytischen Bildungsforschung - kein konsensuales Modell
von Unterricht gibt, daher Verallgemeinerungen einzelner Untersuchungen kaum még-
lich sind und die heterogenen theoretischen Grundlagen kaum vergleichbare Ergebnisse
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hervorbringen kénnen (ebd., S. 13). Ahnliche Tendenzen sind in der Sportunterrichtsfor-
schung zu erkennen (vgl. Kap. 2.3).

2.2.2 Unterrichtswirkungen und Unterrichtsqualitat

Ob und wie Unterricht wirkt, was und wie Schiilerinnen und Schiiler lernen, das ist fiir
die Praxis von hoher Bedeutung. Die heutige, outcomeorientierte Unterrichtsforschung
beruht auf vier Forschungstraditionen:

e dem Personlichkeitsansatz (1950er-/1960er-Jahre) und damit der Suche nach der
.guten” Lehrperson;

e dem Prozess-Produkt-Modell (Ende 1960er- bis 1980er-Jahre), das auf ,Teacher Ef-
fectiveness” gerichtet war und einfache Prozess-Produkt-Relationen herzustellen
versuchte;

e dem Angebots-Nutzen-Modell (ab 1980er-Jahre) sowie

e auf der Expertiseforschung, die sich mit Kompetenzen von Lehrkraften beschaftigt
(vgl. Gréschner & Kleinknecht, 2013, S. 165-169).

In den Anfangen der Unterrichtsforschung war man auf der Suche nach der optimalen
Lehrerpersonlichkeit oder der optimalen Vermittlungsmethode. Insgesamt erbrachte die
Suche aber kaum praxisrelevante Ergebnisse, weil die untersuchten Personenmerkmale
zu unterrichtsfern waren (vgl. Helmke, 2006, S. 59) bzw. keine eindeutigen Beziehungen
von Methode und Lernerfolg zu finden waren.

In der Verknipfung von Lehrerkompetenzen und -verhalten mit Schiilerleistungen hat
sich allerdings durch die vielbeachtete Metastudie von Hattie (2015) die Lehrkraft als
bedeutender Einflussfaktor in den Vordergrund gespielt. Lipowsky (2006, S. 64-65) fasst
zusammen, dass Lehrer einen erheblichen Einfluss auf die Lernentwicklung von Schiilern
haben.
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Wissen, didaktisches Kénnen wie Klassenfiihrung und klare Strukturierung sowie Uber-
zeugungen von Lehrpersonen hangen maRgeblich mit Schillerleistungen zusammen. Dies
lege einen Unterricht nahe, der sich vor allem durch eine aktive Lehrerrolle auszeichne,
was nicht gleichbedeutend mit ,Frontalunterricht” sein muss.

Offensichtlich kann eine Kombination von lehrerzentriertem, aber dabei kognitiv anre-
gendem Unterricht und Kleingruppenarbeit zu erfolgreichem Lernen der Schiilerinnen
und Schiler fihren. ,Offenbar kommt es also nicht auf ein ,entweder oder’, sondern auf
ein intelligentes, didaktisch begriindetes ,sowoh/ als auch’an" (ebd., S. 65).

Die Frage der Unterrichtsqualitat (vgl. dazu auch den Beitrag von Herrmann, Gogoll
und Gerlach in diesem Band, Kap. 3) wird aktuell hauptsachlich auf der Grundlage des
Angebots-Nutzungs-Modells erforscht. Helmke (2005, S. 41-47) greift auf das Angebots-
Nutzungs-Modell von Fend (1981) zuriick, um unterrichtliche Wirkungen zu beschrei-
ben: Lehrkrafte machen durch ihren Unterricht ein Angebot an die Lernenden, das nicht
zwangslaufig direkt zu den erwiinschten Wirkungen fiihrt, da vermittelnde Prozesse,
sogenannte Mediationsprozesse, zwischen Angebot und Nutzung treten. Damit ist eine
konstruktivistische Sichtweise leitend, die in den einfachen Prozess-Produkt-Vorstellun-
gen noch fehlte (Helmke, 2017, S. 71).

Wie gut das Angebot genutzt werden kann, hdngt von verschiedenen Faktoren ab, nicht
zuletzt von den Eingangsbedingungen der Schiiler*innen selbst, also ihren Vorkenntnis-
sen, Lernstrategien und ihrer Motivation, aber auch vom Klassenkontext mit den Dimen-
sionen Klassenklima und Klassenzusammensetzung (ebd., S. 72).

Insofern hat sich die neuere empirische Unterrichtsforschung davon verabschiedet, allzu
naiven Wirkungsmythen beispielsweise bestimmter Unterrichtsmethoden zu folgen (vgl.
Liders & Rauin, 2004, S. 703; Merkens, 2010, S. 183). Weil Unterricht so komplex ist,
sind Empfehlungen fiir erfolgreiche ,Unterrichtsrezepte” oder eine Verabsolutierung ein-
zelner Unterrichtsmethoden nicht sinnvoll (vgl. Ditton, 2006, S. 236).

Groschner und Kleinknecht (2013, S. 163-164) sehen den Schwerpunkt einer empiri-
schen Unterrichtsforschung dieser Pragung dementsprechend in einer ,theoriegelei-
teten, empirischen Untersuchung der Lehr-Lern-Prozesse unter Berlicksichtigung der
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Lerngelegenheiten im Unterricht sowie den Voraussetzungen der am Unterricht beteilig-
ten Individuen und diesbeziiglichen Kontextfaktoren®.

Die Unterrichtsqualitdt zeigt sich nach Einsiedler (2002, S. 195) in einem ,Bindel von
Unterrichtsmerkmalen, die sich als ,Bedingungsseite’ (oder Prozessqualitat) auf Unterrichts-
und Erziehungsziele (Kriterienseite oder Produktqualitat) positiv auswirken, wobei die Krite-
rienseite tiberwiegend von normativen Festlegungen bestimmt ist und der Zusammenhang
von Unterrichtsmerkmalen und Zielerreichung von empirischen Aussagen geleitet ist".

Die Befunde zur Unterrichtsqualitat verdichten sich offensichtlich zu drei entscheiden-
den Qualitatsdimensionen von Unterricht (Klieme, Lipowsky, Rakoczy & Ratzka, 2006,
S. 137; Kunter & Voss, 2011, S. 87-90; Groschner & Kleinknecht, 2013, S. 170), die zwar
leicht schwankende Benennungen erfahren, aber im Kern diese sind:

e erstens eine strukturierte, klare und stérungspréaventive Unterrichtsfithrung,
e zweitens ein unterstiitzendes, schiilerorientiertes Sozialklima und
e drittens kognitive Aktivierung.

Die drei Dimensionen werden als fiir alle Facher giiltig betrachtet.

Trotz aller Hoffnungen, guten Unterricht messbar zu machen, wird deutlich, dass Forschungen
zur Unterrichtsqualitat nicht ohne normative Setzungen auskommen, denn eine hohe oder
geringe Qualitdt kann nur bestimmt werden, wenn man zuvor benannt hat, was man unter
gutem Unterricht versteht (vgl. Helmke, 2005, S. 46f.). Es gibt bisher keine Ubereinkunft, wel-
che Merkmale die Qualitat des Unterrichts ausmachen, wie sie zu erfassen waren oder ob es
sinnvoll ware, Mindeststandards fiir das Unterrichten zu etablieren (vgl. Helmke, 2006, S. 62).

So ist bisher nicht geklart, wie sich verschiedene Zielkriterien miteinander vereinbaren
lassen oder ob sie nicht auch in Konkurrenz zueinander treten. Ganz zu schweigen davon,
dass komplexe Konstrukte wie ,Bildung”, die sich bisher der Messbarkeit entziehen, nicht
in der empirischen Bildungsforschung vorkommen.
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2.3 Prozesse im Sportunterricht

Prinzipiell scheint es mir sinnvoll, folgende Kategorien in der Sportunterrichtsforschung
zu unterscheiden:

e Erstens Untersuchungen, die am Unterrichtsprozess ansetzen,
e zweitens solche, die Wirkungen des Sportunterrichts ermitteln wollen und
e drittens diejenigen, die sich mit der Unterrichtsqualitat beschaftigen.

Da es zu Letztgenanntem einen gesonderten Beitrag in diesem Band gibt, werde ich
mich dazu nur in einem sehr knappen Uberblick duBern.

Um einzelne empirische Studien den Kategorien zuzuordnen, orientiere ich mich daran,
welche Forschungsdaten mit welchem Ziel gewonnen werden. Beruhen die Studien vor-
wiegend auf Daten, die aus der Beobachtung und der Dokumentation von Geschehnis-
sen im Unterricht stammen, so gehoren sie in die erste Kategorie (Kap. 2.3).

Messen sie dagegen Effekte, gehdren sie in die Kategorie Wirkungsforschung, obwohl
auch hier Datenerhebungen im Unterricht durchgefiihrt werden (Kap. 2.4).

Die Verkniipfung beider Bereiche — von Prozessmerkmalen des Unterrichts mit seinen
Effekten — konstituiert die Gruppe der Forschungen zur Unterrichtsqualitdt, die auch
Interventionsstudien umfasst (2.5).

2.3.1 Kasuistik

Eine Forschungsrichtung, die sich schon recht lange in der Sportunterrichtsforschung
etablieren konnte, ist die kasuistische Didaktik. Sie kann als einer der grundlegenden An-
satze gelten, von dem aus die Untersuchung von Prozessen im Sportunterricht startete.
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Kasuistische Arbeiten in der Sportpadagogik verstehen sich als Auswertungsdidaktik. Im
Gegensatz zu den Planungsdidaktiken, die unterrichtliche Praxis aufgrund vorgangiger
normativer Vorstellungen und bestimmter didaktischer Modelle entwerfen, soll Theorie
erst aus der Praxis gewonnen werden (vgl. Scherler, 1992, S. 19; Scherler & Schierz, 1987,
S.78).

Kasuistische Unterrichtsforschung ist zudem besonders an der Diskrepanz von Absicht
und Wirkung des unterrichtlichen Handelns interessiert (vgl. Scherler & Schierz, 1993,
S. 18) und konzentriert sich zumeist auf das Lehrerhandeln (vgl. Scherlers didaktischer
Stern, 2004; Abb. 1); die Diskrepanz zwischen Absicht und Wirkung zeigt sich in ,alltag-
lichen Ungliicksfallen”. Beispiele fiir diesen Forschungsstil sind besonders in der Nach-
folge von Scherlers Arbeiten entstanden (vgl. z. B. Schierz, 1986; Wolters, 1999; 2006a;
Lusebrink, 2006).

Die Elementare Didaktik (Scherler, 1992) verkdrpert das Grundprinzip des kasuistischen
Arbeitens, von Einzelfallen auszugehen, um durch Reflexion und Vergleich zu ibergeord-
neten Aussagen zu kommen. In den Auswertungen der Falle wird mehr Mitbestimmung
fuir Schiler*innen bei den Unterrichtsthemen, mehr Zeit fiir entdeckendes Lernen, mehr
Hinwendung zu den lernenden Kindern statt Festhalten an vorher gefassten Pléanen ge-
fordert.

Scherler rekonstruiert seine Normen in den metadidaktischen Reflexionen, in denen er im
Nachgang zu seinen Auslegungen iibergeordnete Grundsatze benennt, die auf die Falle
zu beziehen sind: den Grundsatz der lehrreichen Erfahrung, der weitgehenden Mitbestim-
mung, der gebotenen Beteiligung, der angemessenen Anforderung, der anschaulichen
Erklarung, der einsichtigen Ordnung, der kritischen Auswertung sowie der situativen Pla-
nung (Scherler, 1992, S. 210/211).

Scherler und Schierz (1993) fiihren in ihrem Werk Sport unterrichten drei Grundsatze
ein, die sich an Austins Theorie der Sprechakte anlehnen. So soll nach ihrer Auffassung
Sport zweckmaRBig, angemessen und folgerichtig unterrichtet werden. Mithilfe dieser drei
formalen Kriterien werten sie sportunterrichtliche Situationen aus. Werden die Kriterien
erfillt, dann ist der Unterricht aus performativer Sicht gelungen (vgl. Scherler & Schierz,
1993, S. 21).
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Nicht der gute Wille und das hohe Ideal zahlen bei der Auswertung der Falle, sondern
die Logik und das Gewicht des Arguments. Ergebnis des Werks ist eine Ordnung der
typischen Probleme des Sportunterrichts anhand der drei Kriterien der ZweckmaRBigkeit,
Angemessenheit und Folgerichtigkeit.

Wahrend die Falle in der Elementaren Didaktik noch starker induktiv bearbeitet werden,
haben Scherler und Schierz (1993) ein logisches System gefunden, um Unterrichtsge-
schehen zu ,Féllen von" zu machen - eine weitere Etappe auf dem Weg der Theoriebil-
dung iiber Probleme des alltaglichen Sportunterrichts.

Scherler (2004) stellt in seinem letzten Werk Sportunterricht auswerten das Lehrerhan-
deln noch deutlicher ins Zentrum seiner Betrachtungen. Dafiir entwirft er den didakti-
schen Stern, der die Anforderungen an das Lehrerhandeln veranschaulicht. Lehrkrafte
miissen die Inhalte, die Schiiler*innen und die Bedingungen des Sportunterrichts im Blick
haben (vgl. Abb. 1).

Bedingungen

Inhalte Schiler

Abb. I: Der didaktische Stern (vgl. Scherler, 2004, S. 18)

Die Falle illustrieren die vielfaltigen Passungsaufgaben, mit denen Lehrerinnen und Leh-
rerim taglichen Unterricht umgehen miissen. Drei groBe Kategorien von unterrichtlichen
Lehrhandlungen sind zu unterscheiden; sie werden noch jeweils in Unterkategorien ge-
teilt (in Klammern):
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e Inhalte prasentieren (Themen behandeln, Methoden anwenden);

e Bedingungen organisieren (die Klasse teilen, die Zeit einteilen, den Raum ordnen,
Material einsetzen);

e mit Schiilern interagieren (verstandlich reden, Interessen beachten, auf Disziplin
achten, die Leistungsfahigkeit bericksichtigen).

Auch bei Lisebrink (2006) steht das Lehrerhandeln im Mittelpunkt ihrer Fallinterpre-
tationen. Sie legt das Konzept der stellvertretenden Problembearbeitung zugrunde, in
dessen Zentrum die Annahme steht, dass Professionelle die Probleme ihrer Klienten in
Stellvertretung bearbeiten. Liisebrink wendet es als Folie fiir die Auswertung von Sport-
unterricht an.

Ergebnisse der Fallstudien sind, dass das Handeln der Lehrkrafte im konkreten Einzelfall
durch die Orientierung an Erziehungskonzepten oder iibergeordneten Erziehungsidealen
nicht eindeutig festgelegt ist (vgl. Lisebrink, 2006, S. 175). Weiterhin kdnnen pragmati-
sche, kurzfristige Losungen eines Problems nicht die langfristige, tiefer gehende Bearbei-
tung iiberdauernder Konflikte ersetzen (vgl. ebd., S. 176).

AuBerdem geht die stellvertretende Problemldsung von Lehrerseite manchmal so weit,
dass Schiilerinnen und Schiilern die Selbsttatigkeit genommen wird. Und schlieRlich sind
Lehrkréafte immer Teil der zu bearbeitenden Probleme, die sie in ihrer Unterrichtsplanung
oder als Nebenwirkungen anderer Problembearbeitungen hervorbringen sowie durch ihre
Situationsdeutungen erzeugen (vgl. ebd., S. 176f.).

Eine Arbeit zur Normenkonkurrenz in der kasuistischen Sportdidaktik legt Jiitz (2014) vor.
Anhand von ausgewahlten Fallen geht es vorrangig darum, Situationen zu beleuchten, in
denen juristische und paddagogische Normen miteinander im Konflikt stehen. So sind die
Félle den Kategorien ,Beteiligung — Freistellung versus Integration”, ,Betreuung — Nahe
versus Distanz" und ,Verantwortung - Sicherheit versus Wagnis" zugeordnet.

27



28

Empirie des Schulsports

2.3.2 Bewegungsvermittlung

Bewegungsvermittlung kann, unabhangig von verschiedenen Auffassungen, als unbe-
strittene, zentrale Aufgabe des Sportunterrichts gelten. Dennoch ist das Lehren und Ler-
nen von Bewegung als Thema in der Unterrichtsforschung nicht sehr prasent, besonders
nicht, wenn es um den motorischen Lehr-Lern-Prozess im Sportunterricht geht.

Uber Griinde kann nur spekuliert werden. Vielleicht ist das Vorbild der erziehungswissen-
schaftlichen qualitativen Unterrichtsforschung so stark, dass das Alleinstellungsmerkmal
des Sportunterrichts dadurch als Gegenstand wenig beforscht wird (vgl. Laging, 2013).

Im Werk Bewegungskorrektur im Sportunterricht (Wolters, 1999) wird das kasuistische
Verfahren spezifiziert, indem erstens ein bestimmtes Thema - Bewegungskorrektur —
eingegrenzt wird und zweitens aus der Literatur (iber Bewegungsvermittlung und Bewe-
gungskorrektur insgesamt 10 Normen herausgearbeitet werden, die zur Auswertung der
Félle genutzt werden.

Die verbreiteten Normen der Bewegungskorrektur werden in den Interpretationen und
im Fallvergleich tberschritten, indem nach der Bedeutung der Korrektur fiir den Unter-
richt gefragt wird. Korrektur wird also immer ,als etwas" didaktisch Bedeutsames be-
trachtet, das lber die rein motorische Ebene hinausgeht.

Ergebnis sind acht Kategorien von Korrekturproblemen, die als ,Merkposten” fiir Lehre-
rinnen und Lehrer dienen kdnnen:

e Korrektur als Appell,

e Lehrfehlerkorrektur,

e Ritual,

e Monopol,

e Lernbehinderung,

e Stdrung,

e BloBstellung und Ersatzhandlung.
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Mit Fallstudien zur Bewegungsvermittlung schlieBt Wolters (2006a) an die erste Arbeit
an, bezieht nun aber gezielt schulpddagogische Wissensbestande in die Interpretation
und Kategorienbildung ein.

Was die Bewegungsvermittlung in der Institution Schule ausmacht, zeigt sich nach Wol-
ters (20064, S. 184) in vier Problemfeldern:

e Zu-Mutungen (resultierend aus dem institutionellen Merkmal, dass Sportunterricht
verpflichtend ist);

e Bewertungen (Einfluss der Selektionsfunktion von Schule auf den Vermittlungspro-
zess);

e Machtspiele (Verzahnung der zu vermittelnden Sache mit Beziehungsaspekten) und

e Nachahmungen (Verhaltnis der Unterrichtsinhalte zur auBerschulischen Sportwelt).

2.3.3 Sprechen und Kommunikation

Ebenso wie Kommunikation und Sprache in anderen Schulfachern untersucht wird, wid-
men sich mehrere empirische Untersuchungen zum Sportunterricht diesem Thema. Zum
Sprechen liegen einige &ltere Arbeiten vor (vgl. Kraus, 1984; Kuhimann, 1986; Friedrich,
1991), wéhrend zur Kommunikation jingere Verdffentlichungen zu finden sind (vgl. Frei,
1999; Krieger, 2007; 2010).

Kuhlmanns Studie (1986) ist besonders daran interessiert, wie mit Sprache Sportunter-
richt inszeniert wird. Er l3sst sich bei der Interpretation des Unterrichtsgeschehens von
Theatermetaphern leiten, indem er Sportunterricht als eine Folge von Szenen beschreibt,
die durch das sprachliche Handeln der Sportlehrkraft hergestellt — eben inszeniert —
werden. Kuhlmann hat damit eine Méglichkeit gefunden, komplexe sportunterrichtliche
Prozesse zu interpunktieren.

Seine Analyseeinheit ist die Szene, deren Aufbau und Ablauf er genauer betrachtet; vor

allen Dingen untersucht er, wie das Verstandnis gesichert und die Szene aufrechterhalten
wird (vgl. Kuhlmann, 1986, S. 37-40). Quer zu dieser Systematik versucht Kuhlmann,
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Kommunikationstypen zu unterscheiden, wobei er sich besonders der Sprachhandlung
des Aufforderns widmet. Empirisches Material gewinnt Kuhlmann aus sieben vollstandig
transkribierten Sportstunden.

Wichtigstes Ergebnis erscheint mir, dass sprachliche Handlungen von Lehrern offensicht-
lich verallgemeinerbaren Mustern unterliegen und nach ihrer Funktion fiir den weiteren
Verlauf des Unterrichts bestimmt werden kdnnen.

Kuhlmann (1986, Kap. 4) unterscheidet dementsprechend sprachliche Handlungen,
die dem Aufbau der Szene dienen (vorgreifende Realisierung), die den Ablauf erldutern
(vorgreifende Verdeutlichung), solche, die zur Verstandnissicherung genutzt werden, und
schlieBlich solche, die die schon laufende Szene aufrechterhalten sollen.

Friedrich (1991) wahlt die funktional-pragmatische Kommunikationsanalyse als Zugang
zur Sportlehrersprache, die er anhand von 36 Unterrichtseinheiten der Jahrgangsstufen
5-13 im Sportunterricht verschiedener Gymnasien auswertet (vgl. ebd., S. 59). Als Kate-
gorisierung von Sprachhandlungen unterscheidet er sechs ,Referenzmuster der Verbali-
sation sportspezifischer Bewegungshandlungen”:

e das phanomenologische,

e fachsprachliche,

¢ emotional-bewertende,

e modellbezogene,

e ziel- und handlungsorientierte sowie das funktional-kausale Referenzmuster (vgl.
ebd., S. 62-105).

Diese Referenzmuster wiederum lassen sich unter der Perspektive des Begriindens be-
trachten, woraus Friedrich (1991, S. 196-212) 10 Prinzipien fiir die Begriindungspra-
xis von Sportlehrkraften entwickelt. Die Begriindungen spiegeln insgesamt subjektive
Handlungsprinzipien wider, denen Lehrerinnen und Lehrer im Unterricht folgen.

Fiir Frei (1999) ist Sportunterricht kommunikatives Handeln. Als Grundlage wahlt er die
Theorie des kommunikativen Handelns von Habermas (1981). Um die Bedeutung des
kommunikativen Handelns aus der Sicht der Akteure zu rekonstruieren — so das Anliegen
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der Arbeit (vgl. Frei, 1999, S. 268) — nutzt er sowohl Beobachtungen im Sportunterricht
als auch Interviews mit 35 Schiilerinnen und Schiilern sowie mit 10 Lehrkraften. Die
Arbeit kénnte somit auch der Schiilerforschung zugeordnet werden (siehe dazu Krieger,
Heemsoth und Wibowo in diesem Band, Kap. 5).

Frei wertet seine Daten entlang dem Verfahren der Grounded Theory (Strass & Corbin,
1996) aus. Fasst man die differenzierten Interpretationen knapp zusammen, so unter-
scheiden sich die Sinnzuschreibungen der Schiilerinnen und Schiiler von denen der Lehr-
krafte (vgl. Frei, 1999, S. 269-275): Wahrend Schiilerinnen und Schiler sich selbst als
kompetent ansehen und von der Lehrkraft besonders Transparenz erwarten, betrachten
Lehrkrafte kommunikatives Handeln als Notwendigkeit, dem aufgrund von Effektivitats-
liberlegungen deutliche Grenzen gesetzt sind.

Transparenz, die den Schiilern so wichtig ist, erscheint den Lehrkraften als weniger be-
deutend. Um im Sportunterricht kommunikativ zu handeln, sind diese unterschiedlichen
Ausgangspositionen sicherlich nicht giinstig.

Ahnlich wie Frei legt Krieger (2007; 2011) seine Studie an. Anhand von 48 videografisch
und fotografisch erfassten Sportstunden (vgl. Krieger, 2011, S. 104) befragt er sowohl
Lehrkrafte als auch Schiilerinnen und Schiiler, denen er Standbilder aus ihrem Sportunter-
richt vorlegt. Indem Krieger die Akteure direkt mit einzelnen Szenen konfrontiert, die sie
selbst erlebt haben, versucht er, die verschiedenen Sichtweisen auf den Sportunterricht
zu rekonstruieren und zu vergleichen.

Aus den einzelnen Féllen wiederum sollen mittels Grounded Theory tibergreifende Struk-
turen erarbeitet werden, wobei das Modell der produktiven Unsicherheit (vgl. Miethling
& Krieger, 2004) und die Theorie der padagogischen Kommunikation von Herzog (2002)
als Rahmen genutzt werden. Die Ergebnisse werden in ein Mehrebenenmodell sportun-
terrichtlichen Erziehungsgeschehens zusammengefiihrt (vgl. Krieger, 2011, S. 327-331),
dessen Komplexitat in dieser Kiirze nicht zu erlautern ist.

Gleichwohl mochte ich die Thesen, die Krieger (ebd., S. 331-339) im Anschluss an das

Modell formuliert, knapp wiedergeben. Sportunterrichtliche Situationen, in denen ,Unge-
wissheiten” auftreten, haben ein hohes erzieherisches Potenzial. Je stérker ,Ungewissheit”
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in die Inszenierung von Sportunterricht einbezogen wird und Schiiler*innen diese auch
erkennen, desto wahrscheinlicher ist die Nutzung des erzieherischen Potenzials. Die Nut-
zung hangt entscheidend von der pddagogischen Kommunikation zwischen Lehrkraften
und Schiiler*innen' im Anschluss an solche unterrichtlichen Situationen ab.

Erziehung lasst sich als Interaktion verstehen, ,bei der die Normfrage in der konkreten
Situation zur Disposition steht bzw. zundchst ,ungewiss' bleibt"; und erst in der Inter-
aktion werden Normen, Regeln und Verfahren ausgehandelt. Lehrpersonen wie auch
Schiiler*innen wenden Normalisierungsstrategien an, um mit ungewissen Situationen
umzugehen. Mit diesen Aussagen ist Krieger dem sonst so wenig fassbaren Begriff eines
.erziehenden Sportunterrichts” deutlich nahergekommen.

2.3.4 Soziale Ordnung

Neben einem alteren Werk zur Ordnung im Sportunterricht (Landau, 1979) hat sich in
jungerer Zeit Wolff mit der sozialen Ordnung im Sportunterricht (2017) beschaftigt.

Wolff gibt seiner Dissertation den Untertitel ,Eine Praxeographie” und verdeutlicht da-
mit seinen theoretischen und methodologischen Hintergrund. Die Arbeit zielt auf eine
scheinbar einfache Frage ab, namlich wie soziale Mikroordnungen im Sportunterricht
entstehen und wie Sportunterricht von den Akteuren am Laufen gehalten wird (vgl.
Wolff, 2017, S. 8). Damit liegt der Ausgangspunkt klar im Alltag des Sportunterrichts.

Mithilfe von 24 videografierten Stunden rekonstruiert der Autor tber die Auswahl ver-
dichteter Interaktionssituationen und die Bildung von Kategorien einen ,Spielplan” fr
Sportstunden. Der von Lehrpersonen wie von Schiilerinnen und Schiilern hergestellte
Ablauf ordnet sich im Spielplan in vier Kategorien (vgl. ebd., S. 168-169):

1 Zur sehr unterschiedlichen Wahrnehmung von sportunterrichtlichen Ereignissen durch Lehrer*innen
und Schiiler*innen vgl. die Studie von Olufemi (2013).
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1. Koordination. Die Akteure beginnen den Sportunterricht, indem sie sich anzeigen,
dass eine zentrierte Interaktion startet und verwenden dabei routinisierte Informa-
tionszeichen.

2. Konstitution. Hier steht die Verstandigung liber den giltigen Rahmen des Sportun-
terrichts sowie die Etablierung einer zentrierten Interaktion im Vordergrund.

3. Spiel, das routinisierte Vollziige von Handlungen, jedoch auch Spielrdume fiir spon-
tane und kreative Handlungen umfasst.

4. Wandlung. Diese Kategorie zeigt eine Beendigung oder einen Wechsel eines Rah-
mens an.

Zu den vier groBen Kategorien gibt es jeweils Subkategorien, die den ,Spielplan” noch
genauer aufschliisseln (s. Tab. 1)

Tab. 1: Ubersicht iiber die Kategorien und Subkategorien des ,Spielplans” (vgl. Wolff, 2017, S. 172)

Kategorie Subkategorien

Koordination Sportunterrichtliche Gleitzeit
Signale

Konstitution Entkleidung
Korper-Ordnung
Kulturelle Koharenz

Spiel Blicke
Territoriums-Management
Spielrdume

Wandlung Prosaische Wandlung

Ritualisierte Wandlung

Die detaillierten Beschreibungen und Analysen kénnen in diesem Uberblicksbeitrag nicht
wiedergegeben werden. Deutlich wird jedoch, dass das Wie? der Unterrichtskonstruktion
im Vordergrund steht und Wolff damit einen erheblichen Beitrag zur Rekonstruktion des
alltaglichen Sportunterrichts leisten kann. Praxeologische Studien wie diese zeigen die
Komplexitat der selbstverstandlich erscheinenden Handlungen von Sportlehrer*innen
und Schiiler*innen, ohne deren Routinisierung kein Unterricht funktionieren konnte.

Denn, wie Wolff ausfiihrt (2017, S. 344), man muss ,soziale Ordnung (...) als fliichtiges
Resultat sozialer Praktiken, das fortwahrend aufrechterhalten werden muss”, auffassen.
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Die Akteure sind darauf angewiesen, dass der jeweilige Gegenpart sich gekonnt und
passend verhalt.

Als Fazit der Arbeit hélt Wolff (2017, S. 332) fest: ,Die Analyse hat gezeigt, dass ein
sportunterrichtliches Zusammenleben auf einer Einiibung und Wiederholung von Prakti-
ken beruht und auf der Basis einer wechselseitigen Unterstellung kollektiver Wissensbe-
stande, die (..) in einer skillful performance in Erscheinung treten” (Hervorhebung i. 0.).

2.3.5 Heterogenitat: Koedukation und Inklusion

Sportunterricht findet immer in heterogenen Gruppen statt, wobei sehr verschiedene
Heterogenitdtsdimensionen unterschieden werden kdnnen (vgl. Frohn & Grimminger-
Seidensticker in diesem Band). Ich méchte hier nur zwei didaktische Reaktionen auf He-
terogenitat aufgreifen, die eine wesentliche Rolle spielen, und zwar die Koedukation und
die Inklusion.

Zum gemeinsamen Sportunterricht von Madchen und Jungen gibt es zahlreiche Verof-
fentlichungen (siehe dazu Frohn und Grimminger-Seidensticker in diesem Band); umfas-
sende empirische Untersuchungen liegen allerdings schon Jahrzehnte zuriick. Die Ergeb-
nisse sind daher mit dieser historischen Einordnung zu lesen, wenn man - wie Rose
(2002) - davon ausgeht, dass sich die Geschlechter im Sport angenahert haben kénnten.

Alfermann (1992) greift auf Daten zuriick, die von 1983 bis 1985 aus insgesamt
113 Schulklassen im Sportunterricht stammen (vgl. ebd., S. 331). Neben Leistungsmes-
sungen werden auch Daten zur Interaktion zwischen Madchen und Jungen erhoben;
beispielsweise werden Padsse im Sportspiel gezahlt, die Gruppenbildung und Beriihrun-
gen beobachtet sowie Schiilerbefragungen durchgefiihrt (vgl. ebd., S. 332). Erwartungs-
konform stellt Alfermann fest, dass Jungen die Sportspiele dominieren und sie auch eher
leistungsschwache Jungen anspielen als Gberhaupt Madchen (vgl. ebd., S. 333f), es sei
denn, es handelt sich um sehr ballspielerfahrene Madchen.
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Ebenso findet die Forscherin ihre Hypothese bestatigt, wonach Madchen und Jungen
kaum freiwillig gemischtgeschlechtliche Gruppen bilden und das jeweils andere Ge-
schlecht seltener bertihren als das eigene (vgl. Alfermann, 1992, S. 335; Alfermann,
1994, S. 214). Wahrend der von einer Lehrkraft gelenkte Unterricht gegebenenfalls Ko-
edukation herstellen kann, dominiert in ungelenkten Situationen eher die Segregation
der Geschlechter (vgl. Alfermann, 1994, S. 214). Studien zu Wirkungen koedukativen
Sportunterrichts finden sich in Kap. 2.4.6.

Im letzten Jahrzehnt hat das Thema Inklusion viele Reaktionen sowohl im 6ffentlichen
Raum als auch in der Sportpddagogik ausgeldst. So kann man besonders normativ-kon-
zeptionelle Beitrdge finden, die Vorschldge, aber auch Hindernisse zur Umsetzung der
Inklusion herausarbeiten (vgl. z. B. Giese & Weigelt, 2015; Tiemann, 2013).

Dagegen sind bisher im deutschsprachigen Raum kaum empirische Ergebnisse zum
inklusiven Sportunterricht zu finden. Wenn (iberhaupt, dann werden Einstellungen der
Akteure beforscht (vgl. dazu Krieger, Heemsoth und Wibowo sowie Miethling in diesem
Band). Sicherlich werden mit der Zeit mehr empirische Studien veroffentlicht werden. In
internationalen Publikationen gibt es bereits einige interessante Befunde (vgl. Tépfer,
Bahr, Kdnig, Reuker & Sygusch in diesem Band, Kap. 4).

2.3.6 Reflektieren im Sportunterricht

Im Zuge einer Auffassung von Sportunterricht als reflektierter Praxis (vgl. z. B. Serwe-
Pandrick, 2013) sind einige Studien entstanden, die sich der Reflexion bzw. der Theorie-
oder Wissensvermittlung im Sportunterricht widmen. Das Verhéltnis der bestehenden
Praxis des Sportunterrichts zu Ideen der Bildung und Reflexion ist bestenfalls als distan-
ziert zu bezeichnen.

So stellt Serwe-Pandrick (20164, S. 26) fest, dass das Reflexive an der etablierten Welt des

Sportlichen abpralle und daher bisher zwar in Teilen der Didaktik eine Norm darstelle, aber
keinesfalls Normalitat sei. Als groRtes Hindernis fiir einen reflexiven Sportunterricht kénnen
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nach Serwe-Pandrick ,fachkulturelle Konstanten" gelten: die Dominanz des Bewegungs-
vollzugs, die Betonung des leiblichen Erlebens und die Logik des gesellschaftlichen Sports
stehen dem Prinzip der Reflexivitat entgegen (vgl. Serwe-Pandrick, 2013, S. 30).

So kommen Schierz und Serwe-Pandrick (2018), nachdem sie Schiilerinnen und Schiiler
befragt haben, zu dem Ergebnis, dass Sportunterricht eher als ,Sport” denn als ,Un-
terricht” wahrgenommen wird. Die Befragten erleben laut Schierz und Serwe-Pandrick
(2018, S. 64) das Fach Sport im Vergleich zu anderen Schulfachern als nicht schultypisch.
Dementsprechend betatigen sich Schilerinnen und Schiiler im Sportunterricht als Frei-
zeitakteure (ebd., S. 68).

Da die bestehende Schulsportpraxis wenig reflexiv angelegt ist, schlagt Serwe-Pandrick
(2013, S. 41) den Weg der fachdidaktischen Entwicklungsforschung ein. Sportunterricht
wird unter der Leitidee reflektierter Praxis konzipiert und durchgefiihrt, worauf eine wis-
senschaftliche Evaluation erfolgt. Das Projekt wurde in NRW in einer Kooperation von
Schule, Hochschule, Ausbildungsseminar und Fachberatung durchgefiihrt (vgl. Serwe-
Pandrick & Thiele, 2012), um im Anschluss an die Untersuchungen zum Abiturfach Sport
(Kurz & Schulz, 2010) die Unterrichtsqualitat in der Sekundarstufe 1 zu verbessern.

In den Unterrichtseinheiten in den Klassen 5 bis 13 ging es um die Themen Aggression
und Fairness im Sport. Die videografierten Unterrichtsstunden wurden besonders unter
dem Schwerpunkt der Kommunikation fallanalytisch sowie fallkontrastiv ausgewertet
(vgl. Serwe-Pandrick & Gruschka, 2016, S. 28-30).

Serwe-Pandrick und Gruschka (2016, S. 42-45) stellen zusammenfassend folgende Pro-
bleme heraus: So wird z. B. das Thema Fairness ,didaktisch verkiinstelt”, obwohl doch
jedes Sportspiel authentische Beispiele dazu liefern kénnte. Weiterhin bleibt die Refle-
xion haufig auf einem Alltagsniveau von Meinungen und Empfindungen stehen. Statt
Einsicht und rationalen Diskurs zu férdern, setzen die Lehrkrafte eher auf moralische
Botschaften. Schlielich werden die Reflexionsprozesse durch die zeitliche Begrenzung
sowie durch rdumliche Bedingungen beeintrachtigt.

Methodisch gehen die Lehrkrafte nach drei Prinzipien vor (vgl. Serwe-Pandrick, 2016b,
S. 146), um Reflexionsprozesse anzuleiten.
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Erstens arbeiteten sie mit Verstérung: eine manipulierte Praxis, wie etwa bewusst un-
gerechtes Schiedsrichtern bei einem Sportspiel, dient als Ausgangspunkt der Reflexion.
Zweitens versuchten sie es mit Sensibilisierung: Die gewohnte, ,normale” Praxis wird
dabei zum Gegenstand der Reflexion gemacht. Und drittens nutzten sie das Prinzip der
,Ubersetzung": Hierbei wird ein fachbezogener Theorieaspekt auf die Praxis bezogen
und an konkreten Féllen veranschaulicht.

Zeitlich gesehen, ist am haufigsten die retrospektive Reflexion zum Einsatz gekommen,
d. h., es wird vorrangig auf eine vergangene Praxis zuriickgeschaut (ebd., S. 147).

Serwe-Pandrick (2016b, S. 147) hat fiir das Fach eher untypische methodische Aktions-
formen gefunden: ,Methodisch manifestiert sich eine ,reflektierte Praxis' im Unterricht
schlieBlich durch fachuntypische ,Stoppzeiten' des Beobachtens und Innehaltens, durch
Stillarbeiten' des Recherchierens und Dokumentierens sowie durch ,Gesprédchsforen' des
Diskutierens und Theoretisierens tiber Praxis” (Hervorhebungen i. O.).

Trotz vieler gelungener Ansatze resiimiert Serwe-Pandrick (2016b, S. 149), dass eine be-
wusste Inszenierung reflektierter Praxis aufwendig und ,unbequem” sei und dass Un-
terricht dadurch oftmals weniger reibungslos verlaufe — offensichtlich der Preis, der fiir
einen bildenden bzw. Erkenntnis erdffnenden Unterricht gezahlt werden muss. Lehrkrafte
und Schiilerinnen schatzten in Interviews diese Art des reflektierten Sportunterrichts als
JFeiertagsdidaktik” ein, betonten aber zugleich, dass sie das Reflektieren gewinnbrin-
gend fiir ein vertieftes Lernen im Sportunterricht hielten (Serwe-Pandrick, ebd.).

Aus demselben Projekt extrahiert Schulz (2013, S. 108-109) Inszenierungsmuster zu ei-
ner Theorie-Praxis-Verkniipfung im Sportunterricht. Schulz unterscheidet drei Muster:

e Praxis theoriegeleitet steuern (Ausgangspunkt sind theoretische Grundlagen wie
biomechanische Prinzipien oder Bewegungsbeschreibungen);

e Praxis befragen (praktisches Handeln wird mithilfe kognitiv-reflektierender Arbeits-
schritte flankiert);

e Praxis-Theorie-Differenzen aufklaren (hier werden Differenzerfahrungen, wie etwa
.Konnerlésungen” versus eigene Bewegungsausfiihrungen, zum Thema gemacht).
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Allgemein fallen Theorie und Praxis jedoch héaufig auseinander (vgl. Rix & Schulz, 2011,
S. 383). Da es keine bis in die konkrete Unterrichtspraxis ausgearbeiteten fachdidak-
tischen Konzepte dafiir gibt, ist dies nicht den Lehrkréften allein anzulasten, sondern
bedarf weiterer Entwicklung auf verschiedenen Ebenen.

In einer videografischen Studie zum Wissen im Sportunterricht von Wagner (2016) war
.Goodpractice” der Ausgangspunkt. Sechs Doppelstunden zum Tischtennis wurden fir
eine achte Klasse konzipiert und an einem Gymnasium durchgefihrt (vgl. Wagner, 2016,
S. 244-245). Die Unterrichtseinheit war iiberschrieben mit ,Verbesserung der Grund-
schlage im Tischtennis — gezieltes Uben und Verbessern relevanter Grundschlége mit
(teilweise) Ubernahme der Trainerrolle: Riickmeldungen an Mitschiiler geben” (ebd.,
S. 245).

Die Analyse des videografierten Unterrichts zeigt, dass das Ziel der Wissensvermittlung
eng mit der Verbesserung der motorischen Ausfiihrung von Tischtennistechniken ver-
kniipft war, dass also ein sehr funktionales Verstandnis von Wissen vorherrschte, das
man auch im typischen Vereinssport finden kénnte. Die Idee der Leistungsoptimierung
in diesem Unterrichtsversuch kann man durchaus als konservativ oder affirmativ bezeich-
nen (ebd., S. 263). Wagners umfangreichere Studie (2016) findet sich zudem im Kapitel
Schiilerforschung (Krieger, Heemsoth und Wibowo in diesem Band, Kap. 5) sowie im
Kapitel zur Lehrerforschung (vgl. Miethling in diesem Band, Kap. 7).

Greve (2013) untersucht anhand einer Unterrichtseinheit zu Sportspielen in Grundschul-
klassen, welche Themen Schiilerinnen und Schiler in Reflexionsgesprachen duBern und
welche Funktionen sie den Gesprachen zuschreiben. Relevante Spielphdnomene sind aus
Sicht der Schiilerinnen und Schiiler:

e Beteiligung am Spiel einfordern,

e Geschlechterstereotype erkennen und mit diesen umgehen,
e das Spiel regeln,

e mit Sieg und Niederlage umgehen (vgl. Greve, 2013, S. 229).

Es lassen sich auBerdem fiinf Funktionen rekonstruieren, die Schilerinnen und Schiiler
solchen Reflexionsgespréchen zuschreiben:



Unterrichtsforschung

Informationen erhalten;

sich mitteilen;

mitbestimmen wollen;

Pause haben;

Konflikte thematisieren und lésen (ebd., S. 322-323).

a A~ w N

Restimierend stellt Greve (2016, S. 293) fest, dass auch schon Grundschiiler*innen in der
Lage sind, mit Problemen sensibel und I6sungsorientiert umzugehen.

Eine Hamburger Arbeitsgruppe (Bahr, Bechtholt & Krieger, 2016; Regenbrecht, Bahr &
Krieger, 2019) interessiert besonders die Bildungsprozesse im Sportunterricht. Sie fiihren
Feldstudien durch, indem sie Sportunterricht mit der Absicht inszenieren, die Schilerin-
nen und Schiiler durch ,Ungewissheitssituationen” zu produktiven (sprich: bildenden)
Handlungen zu veranlassen.

Sie wahlen dazu das zirzensische ,Rola Bola", das mit seinen groen Anforderungen an
das Gleichgewicht fiir die Schiilerinnen und Schiiler ein Bewegungsproblem darstellt,
oder verfremden typische Sportsituationen, indem z. B. ein Tchoukballspiel ohne Ball
durchgefiihrt werden soll. Das Datenmaterial besteht aus videografierten Unterrichts-
stunden sowie Interviews mit Schilerinnen und Schiilern.

Mit dem Auswertungsverfahren der Grounded Theory wurde ein vorldufiges Modell des
Schiilerhandelns in Ungewissheitssituationen entworfen (vgl. Béhr, Bechtholt & Krieger,
2016, S. 36). Dabei geht es zunéchst um die Fragehaltung, die die Lernenden einnehmen:
Sie kann eine ,echte” Fragehaltung sein, eine Pseudofragehaltung, eine blockierte oder
auch eine gar nicht vorhandene Fragehaltung.

Aus der Pseudofragehaltung resultiert ein ,Pseudoiiben”, wahrend die blockierte oder
nicht vorhandene Fragehaltung zu Entzugsstrategien fiihrt. Die echte Fragehaltung da-
gegen l6st einen Bewegungsdialog aus, um die ungewisse Situation zu erkunden; hier
unterscheidet das Autorenteam wiederum offene und strukturierte Problemléseprozesse
und auch den Grad der kreativen Deutung der Situation.
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Ebenso spielt es eine Rolle, wie die Schiilerinnen und Schiiler sozial agieren, wie sie sich
aufeinander beziehen. In einer weiteren Version (Regenbrecht, Bahr & Krieger, 2019,
S. 304) setzen die Autor*innen die Antwortweisen der Schiiler*innen ins Zentrum ihres
Modells; demnach unterscheiden sie spezifisches Antworten vom unspezifischen.

Die spezifischen Antworten wiederum zeichnen sich durch drei Kategorienpaare aus,
namlich Antworten als Beschaftigung mit dem situativen Moment der Irritation vs. Ant-
worten als Rickgriff auf Referenzsysteme (ebd., S. 306-307); spontanes Antworten vs.
Antworten nach und nach (ebd., S. 307) sowie Wechsel/Gleichzeitigkeit der Medien
Sprache und Bewegung (ebd., S. 307-308).

Insgesamt folgern Regenbrecht, Béhr und Krieger (2019, S. 318-319), dass ein ,irritati-
onstrachtiger” Sportunterricht durchaus Erkundungshandlungen bei Schiiler*innen aus-
[6sen kann, die hohes Bildungspotenzial haben, dass dieses Potenzial jedoch wohl durch
gezielte Reflexionsmomente unterstiitzt werden muss, damit es sich entfalten kann.

Liisebrink und Wolters wenden sich besonders den Reflexionsanldssen zu, die sie als ,di-
daktische Wendung des bildungstheoretischen Begriffs der Irritation” verstehen (2017,
S. 28; Hervorhebung i. 0.). Wesentliche Ergebnisse ihrer Fallstudien auf der Basis von
Unterrichtsbeobachtungen bestehen darin, dass auch der alltdgliche Sportunterricht
eine Vielzahl an Reflexionsanléassen bietet, diese jedoch nur selten von den Lehrkraften
aufgegriffen werden. Sie werden vielmehr bewusst oder ungewollt (ibersehen. Manchmal
werden sie auch von den Lehrkréften als Disziplinprobleme gedeutet.

Insgesamt tendieren Lehrkrafte eher dazu, Reflexionsanlésse zu eliminieren. Wenn Lehr-
krafte die Chance zur Reflexion ergreifen, zeigen sich Probleme, die die hohen Anforde-
rungen eines Reflexionsgespréachs mit bildendem Anspruch mit sich bringen.

Zum anderen eréffnen die Fallstudien von Liisebrink und Wolters einen Blick auf die
jeweilige Ziel- und Stoffkultur. Nach wie vor scheint Sportunterricht hauptséchlich an
Inhalten ausgerichtet zu sein, wahrend Themen nicht oder nicht hinreichend konstruiert
werden. Eine Reflexion ergibt jedoch nur Sinn, wenn man unterrichtliche Themen hat und
nicht bloBe Inhalte (vgl. Wolters & Liisebrink, 2019). Auf methodischer Ebene verhindert
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die vorwegnehmende Eliminierung potenziell auftretender Probleme, also ein ,irritati-
onsfreier” Unterricht, die Entstehung vor allem sachbezogener Reflexionsanlasse.

2.3.7 Inhalte des Sportunterrichts

Wenn man Schiiler und Schiilerinnen der Klassenstufen 4, 7 und 9 befragt, welche Inhal-
te im laufenden Schuljahr im Sportunterricht vorkamen, so erhélt man bei Mehrfachnen-
nungen folgende 10 am haufigsten unterrichteten Sportarten:

Tab. 2: Hdufigkeit der unterrichteten Sportarten (aus Gerlach, Kussin, Brand|-Bredenbeck & Brett-
schneider, 2006, S. 123)

Rangplatz | Sportart %
1 Kleine Spiele 69,0%
2 Basketball 66,3 %
3 Volleyball 65,4%
4 Turnen 61,3%
5 FuBball 59,8%
6 Leichtathletik 57,8%
7 Gymnastik und Fitness 36,7%
8 Handball 32,8%
9 Hockey 31.2%
10 Badminton 30,3%

Schwimmen landet mit 24,7 % auf dem 11. Platz, gefolgt von Tanzen auf Rang 12 mit
18,2% (vgl. Gerlach et al., 2006, S. 123). Es zeigt sich, dass in der Klassenstufe 4 das
Spektrum der Sportarten noch breiter gefachert ist: Dort nennen die Befragten 14 Sport-
aktivitaten, die auf mehr als 20% kommen, wahrend in der Sekundarstufe | deutlich
weniger und daftir meist ,traditionelle” Schulsportarten wie Leichtathletik, Turnen und
Sportspiele aufgezahlt werden (vgl. ebd., S. 124f).
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Betrachtet man die Inhalte unter dem Geschlechteraspekt, so stellen Gerlach et al. (2006,
S. 124) fest, dass in den Klassenstufen 7 und 9 geschlechterstereotype Sportarten vor-
herrschen. Zudem dominieren in der Sekundarstufe | die mannlich konnotierten Sport-
arten wie Sportspiele, wahrend weiblich konnotierte Gestaltungssportarten wie Tanz,
Gymnastik oder Turnen unterreprasentiert sind (vgl. Menze-Sonneck, 2001, S. 261f.).

Diese Tendenz ldsst sich auch aus der Analyse des Kursangebots fiir Sport als viertes
Abiturfach ablesen: Wahrend Sportspiele mit 94% vertreten sind und Leichtathletik
mit 58 %, kommen Turnen und Gymnastik/Tanz nur auf 6 bzw. 12% (vgl. Kurz, 2007,
S. 113ff,; zit. nach Kleindienst-Cachay, Kastrup & Cachay, 2008, S. 100). Sportunterricht
kénnte also als ,Refugium einer mannlichen Sportpraxis” (Kleindienst-Cachay, Kastrup &
Cachay, 2008, S. 104) angesehen werden.

Kolb und Wolters (2000) versuchen, diese Inhaltsauswahl damit zu erkldren, dass die
Sportlehrkrafte so ihre Belastungen reduzieren. Sportspiele sind fiir Lehrkrafte wenig
aufwendig zu unterrichten, weil sie bei Schiilern und Schiilerinnen vergleichsweise be-
liebt sind, schon auf einem relativ niedrigen motorischen Niveau gespielt werden kénnen
und eine Struktur haben, die einen duBeren Ordnungsrahmen fiir den Unterricht vorgibt.

Sportspiele sind insofern ideale Inhalte, um héhere Anforderungen zu vermeiden oder
ihnen auszuweichen. Daher nennen Kolb und Wolters (2000) ein solches Alltagskonzept
der Lehrerinnen und Lehrer ,evasives Unterrichten”, man kdnnte auch sagen: Weg des ge-
ringsten Widerstandes. Zu den erniichternden Daten der Bewegungszeit von Schiilerin-
nen und Schiilern im Sportunterricht finden sich Angaben im Beitrag Unterrichtsqualitat
(s. Kap. 3 in diesem Band).



Unterrichtsforschung )

2.4  Wirkungen des Sportunterrichts

241 Kraft, Ausdauer, Beweglichkeit und Koordination

Wenngleich es keine groR angelegten Forschungsprojekte zu den Wirkungen des Sport-
unterrichts auf die motorischen Leistungen und deren konditionelle Grundlagen gibt (vgl.
Hohmann, 2007), so werden doch immer wieder kleinere Interventionsstudien durchge-
fiihrt, deren Ergebnisse durchaus hilfreich fiir die Praxis des Sportunterrichts sein kdnnen.
Je einfacher die jeweiligen motorischen Fahigkeiten zu messen sind, desto eher scheinen
sie auch beforscht zu werden. Daher sind die Untersuchungen zur Kraftfahigkeit am
zahlreichsten.

Reuter und Buskies (2003) berichten iiber drei Unterrichtsversuche mit 195 Schiilerinnen
und Schilern im Alter von 10-16 Jahren, mit denen sie die Methode des sanften Krafttrai-
nings auf seine Wirksamkeit hin getestet haben.

Das sanfte Krafttraining zeichnet sich dadurch aus, dass das subjektive Belastungsemp-
finden als Steuerungsparameter genutzt wird (vgl. ebd., S. 372). Bei nur neun Trainings-
einheiten mit dieser Methode erreichen Siebtklassler signifikante Kraftzuwéchse, die
auch drei Monate spater ohne weiteres Training iiber dem Ausgangsniveau liegen (vgl.
ebd., S. 373).

Mit derselben Methode untersuchen Thienes und Austermann (2006) Neuntklassler. Ihre
Versuchs-Kontrollgruppen-Untersuchung ergibt signifikant héhere Kraftzuwéchse bei
den Versuchsgruppen im Vergleich zu den Kontrollgruppen. Wenig trainierte Schilerin-

nen und Schiler profitieren am meisten von der Intervention.

In einer Langsschnittuntersuchung im Sportunterricht, die Zeuner, Biering und Karg
(2008) darstellen, wird ein Krafttraining mit einem Umfang von ca. 15 Minuten pro Wo-
che (bei drei Einzelstunden Sport pro Woche) durchgefiihrt. Es lassen sich bei speziellen
Kraftiibungen schon nach vier Wochen sprunghafte Leistungssteigerungen nachweisen,
bei vielseitigem Uben treten diese Effekte nach einigen Monaten ein (vgl. ebd., S. 226).
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Wie auch bei den anderen Studien sind die Anfangseffekte des Trainings besonders stark,
wenn vorher ein geringes Ausgangsniveau besteht. Bei gleichbleibendem Ubungsum-
fang kommt es danach zu einer Stagnation, die nur zu iberwinden wére, wenn man die
Belastungen erheblich ausdehnte, was tiber den zeitlichen Rahmen des Sportunterrichts
hinausginge, da ja auch noch andere Ziele auBer der Verbesserung der Kraft angestrebt
werden mussen.

Die Autoren schlagen deshalb vor, Trainingseinheiten im Sportunterricht zur Kompensa-
tion von Unterbelastung zu nutzen und mit mehrwéchigen Bausteinen zu verschiedenen
konditionellen Fahigkeiten zu arbeiten (vgl. ebd., S. 227). Insgesamt misste nach den
Untersuchungen dieser Forschergruppe ein Umfang von 10-15 Minuten pro Woche fiir
Grundlagen- und Kraftausdauer ausreichend sein.

Ko6nig (2011) arbeitet bei seinen Interventionsstudien mit zwei verschiedenen Trainings-
methoden, dem intentionalen und dem lerngebundenen Training. Letzteres verkniipft
Inhalte des Sportunterrichts mit einer Verbesserung der motorischen Fahigkeiten. Bei der
Beanspruchungsform sind teilweise hochsignifikante Verbesserungen der Kraftleistung
sowohl bei intentionalem als auch bei lerngebundenem Training festzustellen. Allerdings
handelt es sich um nur geringe Effekte; Jungen profitieren von der Intervention mehr als
Madchen (vgl. Kénig, 2011, S. 150-151).

Zusammenfassend stellt Zeuner (2012) fest, dass im Sportunterricht durch Krafttraining
relativ schnell hohe Leistungsgewinne erzielt werden kdnnen, wobei die Leistungsent-
wicklung in den ersten 3-6 Wochen meist steil ansteigt. Diese ,Anfangseffekte” sind fir
alle Altersgruppen nachgewiesen.

Man kann sie vermutlich auf die Unterbelastung und die niedrige Reizschwelle heutiger
Kinder und Jugendlicher zuriickfiihren. Daher formuliert Zeuner (2012, S. 74) als realisti-
sches Ziel fiir Sportunterricht die Steigerung der Kraftleistung durch Kompensation von
Unterbelastungen sowie eine verbesserte intra- und intermuskuldre Koordination.

Im Rahmen einer Interventionsstudie kann Kénig (2011, S. 171-172) konstatieren, dass
sich die Grundlagenausdauer bei einem Trainingsumfang von 15 Minuten pro Woche
schon verbessern lasst. Die Schiilerinnen und Schiiler erbrachten bessere Laufleistungen,



