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,,Die Ungeduld verlangt das Un-
mogliche, namlich die Erreichung
eines Ziels ohne die Mittel.*

G.W.F. Hegel

1. Einleitung

Kompetenz kommt von Kénnen — zumindest aus etymologischer Sicht ist
dieser Slogan falsch. Kompetenz leitet sich von dem lateinischen competere
ab, was soviel heildt wie “zusammentreffen, etwas gemeinsam erstre-
ben’(Kluge, 2002). Kompetenz scheint also der urspringlichen Wortbedeu-
tung nach etwas zu sein, das dann eine Rolle spielt, wenn mehrere Men-
schen zusammenkommen. Der Duden (2006) weist dem Begriff Kompetenz
zwei Bedeutungsvarianten zu. Demnach meint Kompetenz einerseits “Sach-
verstand“ oder “Fahigkeit* und andererseits “Zustandigkeit‘. Beide Bedeu-
tungsvarianten spiegeln sich auch im p&dagogischen Kompetenzbegriff wi-
der.

Die Internetsuchmaschine Google liefert flr “Kompetenz® 5,34 Millionen Ein-
trage’. Bei einem dermaRen haufig verwendeten Begriff lieRe sich vermuten,
dass dieser auch leicht zu definieren ist. Genau das Gegenteil ist jedoch der
Fall — so haufig der Begriff benutzt wird, so wenig einheitlich sind die Vorstel-
lungen dessen, was genau Kompetenz eigentlich ist. Das Reden von Kompe-
tenz ist besonders in Mode gekommen, seit Deutschland vor nun fast zehn
Jahren vom “PISA-Schock® erschittert wurde. Was sich zuvor bereits in ers-
ten internationalen Querschnittstudien zu Schilerleistungen angedeutet hat-
te, das sahen wir nun Schwarz auf Weil3: Deutschlands Schilerinnen und
Schiler fanden sich im Vergleich der getesteten OECD-Staaten im hinteren
Drittel wieder, deutlich hinter Nachbarlandern wie Frankreich, Belgien oder
England. Hinsichtlich der Lesekompetenz — eine von vielen Wortneuschop-
fungen rund um den Kompetenzbegriff — wurden den deutschen Schilerin-
nen und Schiilern dabei besonders schlechte Leistungen attestiert (PISA,
2000).

Der Kompetenzbegriff ist in der aktuellen Diskussion um die Qualitat des
deutschen Schulsystems zum heilsbringenden Schlagwort geworden. Die
Orientierung an Kompetenzen ist es, an der sich das kréankelnde System auf
Schul- und Unterrichtsebene aufrichten soll. Um diese bildungspolitische
Tendenz zu standardisieren und zu zentralisieren, verabschiedete die Kul-
tusministerkonferenz im Oktober 2004 nationale Bildungsstandards fur die
Facher Mathematik und Deutsch. Diese Reform war ein gravierender Eingriff
in die Bildungsautonomie der einzelnen Lander.

,Die Lander verpflichten sich, die Standards zu implementieren und anzu-
wenden. Dies betrifft insbesondere die Lehrplanarbeit, die Schulentwicklung
und die Lehreraus- und -fortbildung” (KMK, 2005, S. 3). Die einzelnen Lander
bekamen somit die Aufgabe, auf Grundlage der nationalen Bildungsstan-
dards neue Richtlinien und Lehrplane zu entwickeln (MSWF NRW, 2008a).
Nordrhein-Westfalen beschrankte sich dabei, wie auch die meisten anderen

! Zugriff am 5. Juli 2010, 10:53 Uhr.



Bundeslander, nicht auf eine Reform der Lehrplane jener Facher, fir die na-
tionale Bildungsstandards beschlossen worden waren, sondern gab 2008 die
neuen, sogenannten kompetenzorientierten Richtlinien und Lehrpléane fur die
Grundschule als Sammelband fur alle Unterrichtsfacher heraus. Dadurch
stehen seit 2008 auch Sportlehrkrafte vor der Aufgabe, ihren Unterricht nicht
wie bisher auf Grundlage vorgegebener Inhalte und Methoden, bzw. seit
2000 unter Bericksichtigung padagogischer Perspektiven zu gestalten, son-
dern ihn auf den Erwerb der als Kompetenzerwartungen formulierten
Kdnnensanforderungen hin ausrichten. Ziel dieser Lehrplanreform ist es un-
ter anderem, das beim Wechsel auf die weiterfuhrenden Schulen alle Schiule-
rinnen und Schiler in Nordrhein-Westfalen tber ein einheitliches sportliches
Grundniveau verfugen.

Vorangetrieben durch immer grof3er werdenden 6ffentlichen Druck, der nicht
zuletzt durch die mediale Inszenierung der "Bildungsmisere” verstarkt wurde,
setzten die bildungspolitischen Entscheidungstrager innerhalb kurzester Zeit
eine gravierende Reform der Richtlinien und Lehrpléne durch. Diese legt die
Verantwortung fir den Erwerb der als so bedeutend angesehenen Kompe-
tenzen in die Hande der Einzelschule und der einzelnen Lehrkrafte. Durch
die Entwicklung und Auswahl geeigneter Lernaufgaben sollen die Lehrkrafte
die Schilerinnen und Schiler befahigen, die im Lehrplan formulierten Kom-
petenzerwartungen zu erfullen (MSWF NRW, 2008b, S. 13ff).

Die Bemuhungen der Bildungspolitik, das gesamte Schulsystem nach aus
der Privatwirtschaft rekrutierten Effizienzkriterien neu zu bewerten und um-
zuorganisieren, stield bei vielen Wissenschaftlern sowohl in der allgemeinen
Padagogik als auch in der Sportpadagogik auf groRe Gegenwehr. Das Uber-
rascht nicht, wenn man sich vor Augen fihrt, dass viele Wissenschaftler zu-
sehen mussten, wie das Fundament, auf welches sie einen Grol3teil ihrer
padagogischen Arbeit aufgebaut hatten, plotzlich als unzureichend abge-
stempelt wurde. Stattdessen propagierte man nun seitens der Bildungspolitik
einerseits die Fokussierung auf empirische Forschung und trug zugleich an-
dererseits empirisch in keinster Weise belegte Kompetenzerwartungen tber
das Instrument der neuen Lehrpléne in die Unterrichtspraxis. Die Tatsache,
dass die Wissenschaftler bei der Entwicklung der weitreichenden Neuerun-
gen im Bildungssystem weitgehend auf3en vor gelassen wurden, heizte die
Diskussion um ein Fur und Wider der Reformen zwischen Padagogen und
Politikern einerseits, und innerhalb der Padagogik bzw. Sportpadagogik an-
dererseits, zusatzlich an.

Das Hauptziel der vorliegenden Arbeit ist es zu Uberprifen, inwiefern die
Umstellung auf kompetenzorientierte Lehrplane die Arbeit der Grundschul-
lehrkrafte in Nordrhein-Westfalen beeinflusst. Dies geschieht in drei Schrit-
ten: Eine hermeneutische Studie zur Qualitatsdiskussion im Bildungssystem
(Kapitel 2) zeichnet den Entstehungszusammenhang kompetenzorientierter
Lehrpléne entlang der Fragestellung nach, welchen Einfluss die Einfihrung
diese Lehrplane auf die Qualitat des Sportunterrichts hat. Dabei wird zu-
nachst der Qualitatsbegriff beleuchtet und hinterfragt, wie Qualitat im (Sport-
Junterricht erfasst werden kann. Danach erfolgt eine Einfihrung in die pada-
gogische Kompetenzdiskussion. Zwei vieldiskutierte sportpadagogische
Kompetenzmodelle werden zunachst vorgestellt und kritisch reflektiert. Zu-
dem wird auf aktuelle Tendenzen zur Entwicklung sportpadagogischer Kom-
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petenzmodelle mit mehrperspektivischem Bezugsrahmen hingewiesen. Am
Beispiel des kompetenzorientierten Grundschullehrplans NRW wird ab-
schlieBend der Frage nachgegangen, welchen Einfluss die Einfiihrung von
Kompetenzerwartungen als Kernelement des neuen Lehrplans auf die Quali-
tat des Sportunterrichts haben kann.

Im Rahmen einer Interviewstudie (Kapitel 3) werden dann nordrhein-
westfalische Grundschullehrkréfte zu ihrem Umgang mit dem neuen Sport-
lehrplan befragt. Dem differenzanalytischen Forschungsdesign entsprechend
erfolgt die Darstellung und Auswertung der Studie in drei Schritten: Zunachst
werden curriculare Ansprichen als Anspruchskategorien konkretisiert und
daraufhin die Unterrichtswirklichkeit aus Sicht der Lehrkrafte erfasst. Im drit-
ten Schritt werden auftretende Differenzen zwischen curricularen Anspri-
chen und unterrichtlicher Wirklichkeit erfasst, analysiert und die befragten
Lehrkrafte werden in Bezug auf ihren Umgang mit den curricularen Vorgaben
typisiert.

Insbesondere mit dem Ziel, die in der Interviewstudie identifizierten Barrieren
bei der Umsetzung curricularer Ansprichen im Sportunterricht handhabbarer
zu machen, entsteht aus der Interviewstudie eine explorative Begleitstudie
(Kapitel 4). Dabei werden zwei Grundschullehrkréafte, die in den Interviews
von gelungener Kompetenzorientierung im Sportunterricht berichteten, in
ihrem Unterricht beobachtet und begleitend befragt. Aus den Unterrichtsbe-
obachtungen und Begleitinterviews werden dann mdgliche Merkmale einer
gelungenen Kompetenzorientierung im Sportunterricht herausgearbeitet.

In einer Schlussbetrachtung (Kapitel 5) werden abschlieRend die Ergebnisse
der drei Studien zusammengefasst. Zudem erfolgt eine kritische Reflexion.
Abschliel3end werden in einem Ausblick weiterhin offen bleibende Problem-
und Fragestellungen aufgezeigt.



2. Hermeneutische Studie zur Qualitatsdiskussion im Schulsystem

Die folgende hermeneutische Studie versucht die Frage zu klaren, welchen
Einfluss curriculare Kompetenzerwartungen auf die Qualitéat des Sportunter-
richts haben. Die neue Lehrplangeneration entstand im Kontext einer Dis-
kussion um die Qualitat des deutschen Schulsystems, die durch das schlech-
te Abschneiden deutscher Schilerinnen und Schuler insbesondere bei PISA
2000 losgetretenen worden war. Die weitreichenden Reformen, die nach
dem Bekanntwerden der Ergebnisse der ersten PISA-Studie nicht lange auf
sich warten lieRen? und zu denen auch die Einfiihrung kompetenzorientierter
Lehrplane zu rechnen ist, wurden von der Bildungspolitik mit der dringenden
Notwendigkeit qualitatsférdernder MalBhahmen im Bildungssystem gerecht-
fertigt. Um den Entstehungszusammenhang der kompetenzorientierten Lehr-
plane nachzuzeichnen (Kapitel 2.1) wird im ersten Abschnitt die aktuelle
Qualitatsdiskussion im Schulsystem unterteilt in die bildungspolitische (Kapi-
tel 2.1.1), die allgemeinpadagogische (Kapitel 2.1.2) und die sportpadagogi-
sche (Kapitel 2.1.3) Diskussion dargestellt.

Danach ricken der Kompetenzbegriff sowie sportpadagogische Kompe-
tenzmodelle in das Zentrum der Betrachtung (Kapitel 2.2). Dabei werden zu-
nachst modellibergreifende Gemeinsamkeiten des Kompetenzbegriffs dar-
gestellt (Kapitel 2.2.1) und zwei frih veroffentlichte sportpadagogische Kom-
petenzmodelle werden kritisch reflektiert (Kapitel 2.2.2). AuRerdem wird der
am haufigsten zitierte Kompetenzbegriff nach Weinert (Kapitel 2.2.3) hin-
sichtlich seiner Eignung fur ein sportpadagogisches Kompetenzmodell be-
wertet. Zuletzt wird in einem Ausblick die Frage gestellt, ob Mehrperspektivi-
tat als moglicher Bezugsrahmen fur ein kinftiges fachspezifisches Kompe-
tenzmodell dienen kann (Kapitel 2.2.4).

Im letzten Abschnitt der hermeneutischen Studie zur Qualitatsdiskussion im
Bildungssystem werden der neue kompetenzorientierte Lehrplan fur die
Grundschule in Nordrhein-Westfalen sowie die in der Fachdiskussion um
kompetenzorientierte Lehrplane zentralen Begriffe beschrieben (Kapitel 2.3).
Dabei werden zunachst die Kompetenzerwartungen als zentrales Element
des neuen Lehrplans dargestellt (Kapitel 2.3.1). Danach wird die Unterschei-
dung von Bildungsstandards und Bildungszielen im Grundschullehrplan be-
leuchtet (Kapitel 2.3.2). AulRerdem wird analysiert, inwieweit der Lehrplan die
Prinzipien der Outputsteuerung, d.h. der Steuerung von den erwarteten
Lernergebnissen der Schilerinnen und Schilern ausgehend, umsetzt (Kapi-
tel 2.3.3). Dann wird ebenfalls Uberprift, welche Leistungen durch die Kom-
petenzerwartungen gefordert werden (Kapitel 2.3.4). AbschlieRend wird die
Frage diskutiert, welchen Einfluss der neue Lehrplan tatséachlich auf die Qua-
litat des Sportunterrichts hat (Kapitel 2.3.5). Das Kapitel schliel3t mit einem
Fazit (Kapitel 2.3.6) zur Steuerungsfunktion curricularer Kompetenzerwar-
tungen.

Z Zu weiteren moglichen Konsequenzen aus den Ergebnissen von PISA 2000, vgl. Terhart,
2002, S.38f
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2.1 Entstehungszusammenhang kompetenzorientierter Lehrpléane

Seit dem noch nicht einmal mittelmafRigen Abschneiden deutscher Schiile-
rinnen und Schiler bei PISA 2000 ist eine Diskussion um die Qualitat des
deutschen Schulsystems entfacht, welche die Gemduter in den Kreisen der
Bildungspolitik ebenso erhitzt wie in der Allgemeinen Padagogik und in den
padagogischen Fachdisziplinen. Eine schnelle L6sung versprechen einfache
Landervergleiche mit den OECD-Landern, die bei der PISA-Studie deutlich
besser abgeschnitten hatten, allen voran "PISA-Gewinner” Finnland. Be-
trachtet man die offentliche Diskussion um die "Bildungsmisere” entsteht
schnell der Eindruck, das krankelnde deutsche System musste sich nur dem
finnischen Vorbild entsprechend umorganisieren und die Qualitat des Sys-
tems wirde dadurch quasi automatisch deutlich steigen.

Konkret heil3t das: Es werden Forderungen nach einem Einheitsschulsystem
mit Ganztagsbetreuung laut. Ein solches Vorgehen lasst sich jedoch schon
mit einem Blick auf andere PISA-Teilnehmerlander als wenig vielverspre-
chend entkraften, schliel3lich verfiigt beispielsweise das noch hinter Deutsch-
land platzierte Griechenland wie Finnland Uber ein Einheitsschulsystem und
das bei PISA ebenfalls hinter Deutschland rangierende Luxemburg organi-
siert seinen Schulunterricht Gberwiegend im Ganztag.

Ahnlich verhalt es sich mit den Forderungen nach kleineren Klassen und
groReren Bildungsausgaben. Die durchschnittliche KlassengroRe liegt in
Deutschland bei 24 Schilerinnen und Schulern, in Japan und Studkorea hin-
gegen, den PISA-Gewinnern in Mathematik und in den Naturwissenschaften,
liegt die durchschnittliche KlassengrofRe bei 39 bzw. 38 Schulerinnen und
Schillern. AuBerdem lasst sich zwischen den Bildungsausgaben pro Schiler®
und den Ergebnissen bei PISA oder TIMMS kein systematischer Zusam-
menhang nachweisen (vgl. W6mann 2003).

Um keinen falschen Eindruck zu erwecken: Einige der oben genannten For-
derungen mdgen in der Diskussion um die Qualitat des deutschen Bildungs-
systems durchaus ihre Berechtigung haben, diese jedoch aus dem Lander-
vergleich auf der Grundlage von PISA-Rankings abzuleiten, erscheint als
unberechtigt. Deshalb verwundert es nicht, dass bei einigen Wissenschaft-
lern der Eindruck entsteht, ,dass vor dem Hintergrund eines inszenierten
Schocks moglichst schnell und ohne grundsatzliche Diskussion Grunddaten
unseres Bildungssystems verandert werden sollen® (Schierz & Thiele, 2005,
S. 34).

2.1.1 Die bildungspolitische Diskussion um die Qualitat des deutschen
Schulsystems

Eins kann man der Bildungspolitik im Bezug auf ihre Reaktionen auf das
schlechte deutsche Abschneiden bei TIMMS und PISA 2000 sicher nicht
vorwerfen: Tatenlosigkeit. Auf die nach Bekanntwerden der PISA-Ergebnisse
immer offener formulierten offentlichen Vorwirfe und Reformforderungen
reagierten die Bildungspolitiker vergleichsweise schnell. Ein Beispiel hierzu
liefert das Bundesland Bremen: Mitte 2001, also vor dem Bekanntwerden der
ersten PISA-Ergebnisse, gab es in Bremen weder zentrale Abschlussprifun-
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gen noch Lernstandserhebungen. Gerade einmal drei Jahre spater, Mitte
2004, gibt es vergleichende Leistungserhebungen fur alle Schilerinnen und
Schiiler der Klassen Vier*, Sechs, Neun und Zehn (vgl. Tillmann, 2008).

Die offentlichen Reaktionen auf die bildungspolitischen Neuerungen waren
jedoch bei weitem nicht so positiv, wie sich das ihre Vertreter vermutlich er-
hofft hatten. Einige Kopfe der Reformen gerieten besonders in den letzten
Jahren, anstatt Lob fiir inre Reformen zu ernten, ins Zielfeuer der Offentlich-
keit und der Medien. So betitelt die Frankfurter Allgemeine Zeitung in einem
Artikel vom 22. Juli 2010 Bundesbildungsministerin Annette Schavan als
,Oberexperimentatorin der Krankenstation von Bologna [...] [mit dem Ziel]
zentralistische[r] Bildungspolitik“ (FAZ, 2010). Aber auch grof3e Teile der Be-
volkerung scheinen zumindest skeptisch zu sein gegentiber den angestreb-
ten gravierenden Bildungsreformen. So lehnte im Juli 2010 die Hamburger
Bevolkerung in einem Volksentscheid die Plane der Landesregierung ab, die
Grundschulzeit auf sechs Jahre zu verlangern. Der Bildungswissenschaftler
Klaus Hurrelmann erklart die Ablehnung der hamburgischen Reformpléane in
einem Interview mit der Suddeutschen Zeitung mit einer grof3en ,Irritation in
Teilen der Elternschaft Gber die Reformplane” (SZ, 2010). Die Ablehnung, die
den bildungspolitischen Entscheidungstragern bei dem Versuch entgegen
schlagt, die Organisationsformen von Bildung gravierend zu andern, ist be-
sonders in den letzten Jahren mitunter immens. Kurz nach der Veroffentli-
chung der Ergebnisse der ersten PISA-Studie Ende 2001 war dies noch
deutlich anders, wie im weiteren Verlauf der Arbeit aufgezeigt wird.

In den verschiedensten kleinen und grof3en bildungspolitischen Reformen
lasst sich auf den ersten Blick nur wenig Einheitliches entdecken: Was haben
neue Lehrplane mit Einheitsschulen, Bildungsstandards und Ganztagsbe-
treuung gemeinsam? Und was haben alle diese geplanten bzw. tatsachlich
umgesetzten Reformen mit dem schlechten Abschneiden deutscher Schile-
rinnen und Schiler bei PISA zu tun? Zunéchst erscheinen die Neuerungen
als ein Sammelsurium von Einzelreformen ohne erkennbaren Zusammen-
hang. Das Einzige, was sie auf den ersten Blick verbindet, ist, dass sie alle
im letzten Jahrzehnt verabschiedet wurden oder derzeit noch in der Planung
sind. Hans Konrad Koch, ein langjahriger fihrender Mitarbeiter des Bundes-
bildungsministeriums, beschreibt in seiner Rede “Erwartungen der Bildungs-
politik“ auf einer Tagung der Deutschen Gesellschaft fur Erziehungswissen-
schaft (DGfE) im Januar 2006 den Zusammenhang zwischen den einzelnen
bildungspolitischen Reformen dahingehend, dass sie alle Folge eines Para-
digmenwechsels in Politik und Erziehungswissenschaft seien:

.Kernelemente dieses Paradigmenwechsels finden wir schnell: Im
Wesentlichen in einem sinnvoll aufeinander abgestimmten System
von regelmaRigen Schulevaluationen, von nationalen und internatio-
nalen Leistungsuntersuchungen, einer unabhangigen und wissen-
schaftlichen Bildungsberichterstattung sowie einer leistungsfahigen
Bildungsstatistik, die wiederum eine hoch leistungsfahige empirische
Bildungsforschung mit der Erziehungswissenschaft als Leitdisziplin
voraussetzt. Diese Entwicklung hat in den erfolgreichen PISA-Staaten
entscheidende inhaltliche und strukturelle Reformen und damit einen
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Paradigmenwechsel zu einem férdernden und fordernden Bildungs-
system ermdglicht* (Koch, 2006, S. 16).

Koch fordert eine emEirische Wende in den Erziehungswissenschaften und
in der Bildungspolitik®. Thm schwebt ein ,evaluationsbasiertes Steuerungs-
modell” (Altrichter & Heinrich, 2006, S. 55) vor, welches ,inzwischen in Mini-
sterien und in der Bildungsforschung eine grof3e Anhangerschaft hat* (Till-
mann, 2008, S. 2).

Die empirische Wende soll Deutschland, dessen ,lllusion von deutscher
‘Wertarbeit” auch im Bereich der Padagogik (Koch, 2006, S. 15) durch das
schlechte Abschneiden bei PISA erschuttert worden war, Uber eine ,wissen-
sbasierte Steuerung” (Koch, 2006, S. 16) des Systems hinaus aus der ,pa-
dagogischen Schattenzone® (Koch, 2006, S. 15) fuhren. Offen gibt er dabei
zu: Noch fehle die ,Forschung, die den Zusammenhang zwischen den Leis-
tungsergebnissen einerseits und wissensbasierter sowie output-orientierter
Steuerung andererseits nachweist” (Koch, 2006, S. 18). Hier drangt sich die
Frage auf, warum dann bereits fast zwei Jahre vor Kochs Rede nationale
Bildungsstandards als Instrument der Output-Steuerung verabschiedet wor-
den waren. Es erscheint geradezu paradox, wenn Vertreter der Bildungspoli-
tik, die, wie Koch betont, ,eine von Missverstandnissen freie Zusammenar-
beit zwischen Politik und Wissenschaft” (Koch, 2006, S. 19) anstreben, zu
verstarkter empirischer Forschung aufrufen und zugleich, wie von Koch offen
zugegeben, Instrumente der Output-Steuerung in das Bildungssystem integ-
rieren, deren erhoffte positive Wirkungen bisher nicht durch empirische For-
schung bestéatigt wurden. Die Bildungspolitik fordert die Wissenschaft zu em-
pirischer Forschung auf, ist aber nicht bereit, deren Ergebnisse abzuwarten
und diese dann zur Grundlage ihrer Reformen zu machen.

Tillmann (2008) gibt im Rahmen seines Vortrags “Leistungsvergleichsstudien
und Systemsteuerung — oder: Was hat PISA zu bildungspolitischen Ent-
scheidungen beigetragen?”, den er im Oktober 2008 an der Universitat Ham-
burg hielt, die zentralen Ergebnisse eines Forschungsprojekts wider, dessen
Hauptfragestellung lautet: ,Welche Relevanz fur Steuerungsprozesse im Bil-
dungssystem haben die Ergebnisse von Leistungsvergleichsstudien“ (Till-
mann, 2008, S. 1)? Im Rahmen dieser Studie untersuchten die Forscher die
Auswirkungen der PISA-Studie auf die Bildungspolitik in den vier Bundeslan-
dern Brandenburg, Bremen, Rheinland-Pfalz und Thiringen zwischen 2001
und 2003.

Die PISA-Studie zielt darauf ab, ,Aufschluss Uber die Leistungsfahigkeit
schulischer Systeme [zu] geben [...] sowie Hinweise auf mogliche Ansatz-
punkte fur Verbesserungen [zu] liefern® (PISA, 2000, S. 2). Aus den Ergeb-
nissen von PISA versprechen sich die Teilnehmerlander also , Steuerungs-
wissen’ fur die Chefetagen des Bildungssystems*® (Tillmann, 2008, S. 2). Das
erklart die umfangreichen Reformen als Reaktion auf das schlechte deutsche
Abschneiden bei PISA.

® Forderungen zu verstarkter Empirie in der Padagogik gab es schon einmal in den sechzi-
ger Jahren. Zur “realistischen Wende in der Padagogik® vgl. Roth (1963).
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Die Idee der Steuerung des Bildungssystems darf allerdings, so Tillmann
(2008), nicht zu mechanisch gesehen werden — genau solch eine mechani-
sche Sichtweise liegt der in bildungspolitischen Kreise popular gewordenen
Idee der evaluationsbasierten Steuerung jedoch zugrunde. Die Steuerung
des Bildungssystems wird dabei so gedacht, dass auf Grundlage vorgegebe-
ner Bildungsstandards externe Leistungstests durchgefuhrt werden, deren
Ergebnisse an das System zuriickgegeben und kritisch reflektiert werden und
in deren Folge dann auf den unterschiedlichen Ebenen des Systems (Bil-
dungspolitik, Schule usw.) angemessene qualitatsfordernde MalRhahmen
eingeleitet werden. Mit einer eindrucksvollen Metapher macht schon Lange
(2000) auf das Problem der zu mechanisch gedachten Steuerung des Bil-
dungssystems aufmerksam:

"Insbesondere die grof3 angelegten nationalen und internationalen
Vergleichsuntersuchungen sollen, wie man zu sagen pflegt,
,Steuerungswissen' vermitteln. Damit ist freilich die Frage noch nicht
beantwortet, wie man sich eigentlich die ,Steuerung' des Bildungswe-
sens vorzustellen hat. Die Metapher ,Steuerung' suggeriert ein eher
mechanisches Bild der Prozesse, um die es hier geht, so als ob sich
jemand an das Steuer des Vehikels ,Bildungswesen' setzen und
durch einfaches Drehen an einem Lenkrad oder durch Druck auf das
Gaspedal bestimmte Effekte erreichen kodnnte. Indessen solle be-
kannt sein, dass die Steuerung eines komplexen sozialen Systems
nach dem einfachen Muster von Regelung und Ausfilhrung nicht
funktioniert. In der Organisationsliteratur wird deshalb auch gelegent-
lich davon gesprochen, dass man komplexe soziale Systems nicht
,Steuern' sondern allenfalls ,segeln' kénne (so March)" (Lange 2000,
S. 20 f., zitiert nach Tillmann, 2008, S. 1).

Tillmann (2008) betont, dass die ,Adressaten der PISA-Studie nicht so sehr
die Schule und ihre Lehrerinnen, sondern vor allem die beteiligten Regierun-
gen und ihre leitenden Mitarbeiter/innen® (Tillmann, 2008, S. 3) sind. Eine
Konzentration auf diesen Adressatenkreis wurde jedoch durch die unvorher-
sehbar groRRe offentliche Resonanz unmdoglich. So zahlen Tillmann u.a. im
Jahr nach der Veroffentlichung der Ergebnisse der ersten PISA-Studie im
den Zeitschriften "Spiegel’, 'Focus” und "Die Zeit” insgesamt 360 Artikel, die
sich direkt auf PISA bezogen (vgl. Tillmann, 2008). Die Schulministerien der
Lander gerieten als Verantwortliche massiv in die Kritik und ein Teil der Me-
dien verlangte nach schnellen Reformen. Damit waren die PISA-Ergebnisse
fur die Ministerien nun nicht mehr nur Leitdaten zur systeminternen Steue-
rung — sie waren zum Politikum geworden und die offentliche Prasentation
der daraus resultierenden Reformen bekam eine nicht vorhergesehene Be-
deutung.

Am o0.g. Beispiel der zentralen Prifungen in Bremen zeigt Tillmann (2008)
auf, wie sich die PISA-Ergebnisse auf Landesebene direkt auf die Bildungs-
politik auswirkten. Die im Dezember 2001 vero6ffentlichten PISA-Ergebnisse,
die jedoch noch keine Angaben zum Abschneiden der einzelnen Bundeslan-
der enthielten, wurden von einem am gleichen Tag von der Kultusminister-
konferenz einstimmig verabschiedetem Handlungskatalog begleitet. In die-
sem wurden als Reaktion auf die PISA-Ergebnisse sieben Handlungsfelder
zu bildungspolitischen Konsequenzen formuliert, u.a. das Handlungsfeld

8



“Qualitatssicherung durch verbindliche Standards und Evaluation® (vgl. Pres-
semitteilung der KMK vom 6.12.2001, zitiert nach Tillmann, 2008).

In der Presse wurden, mit Bezug auf das schlechte deutsche Abschneiden
bei PISA und auf den Handlungskatalog, in der Folge Vorschlage zu Ver-
gleichsarbeiten und zentralen Abschlussprifungen diskutiert und insgesamt
positiv bewertet. Die Regierungsparteien CDU und SPD teilten eine positive
Meinung zu Vergleichsarbeiten, sie versprachen sich davon eine Hebung des
Schilerleistungsniveaus. Im Gegensatz dazu wurde eine Einfiihrung zentra-
ler Abschlussprufungen sehr kontrovers diskutiert. Wahrend die CDU das
Zentralabitur und eine zentrale Sekundarstufenprifung fur eine notwendige
Konsequenz aus den PISA-Ergebnissen hielt, lehnte die SPD diese Reform-
vorschlage entschieden ab. Die Sozialdemokraten befirchteten eine ver-
starkte Selektion und sahen es als unbegriindet an davon auszugehen, dass
zentrale Prifungen das Leistungsniveau anheben wirden. Wahrend die Leh-
rerschaft die Einwédnde der Sozialdemokraten unterstitzte, schlug sich die
Presse deutlich auf die Seite der reformwilligeren CDU (vgl. Tillmann, 2008,
S. 5).

Im Juni 2002 wurden die landerbezogenen PISA-Ergebnisse veroffentlicht,
mit einem katastrophalen Ergebnis fur das Bundesland Bremen, das in fast
allen getesteten Leistungen den letzten Platz belegte. Als unverzigliche Re-
aktion beschloss der Senat noch im Sommer 2002 die Einfihrung von Ver-
gleichsarbeiten, diese waren ja ohnehin unstrittig als positiv aufgenommen
worden, sowie die Einflhrung der  umstrittenen zentralen
Sekundarstufenprifung und des Zentralabiturs. In Folge der landerbezoge-
nen PISA-Ergebnisse waren Neuerungen, die von der CDU bereits seit ei-
nem halben Jahr gefordert worden waren, welche die Christdemokraten je-
doch aufgrund der Gegenwehr der SPD-Vertreter nicht hatten durchsetzten
kénnen, in kirzester Zeit verabschiedet worden. Auch in Birgerschaft und
Presse verstummte die Diskussion. Die Reformen wurden als angemessene
Reaktion auf die PISA-Ergebnisse wahrgenommen und die Ergebnisse wur-
den zur Legitimation schneller Reformen herangezogen. Insgesamt Ubte PI-
SA 2000 eine ,beschleunigende bzw. verstarkende Wirkung bei der Durch-
setzung bestimmter bildungspolitischer Mallnahmen® (Tillmann, 2008, S. 6)
aus. Dass die verabschiedeten MalRnahmen sich tatséachlich positiv auf die
Schilerleistung auswirken, wurde ohne empirische Fundierung unterstellt
und bis heute nicht nachgewiesen. Ihr grol3er Vorteil ist jedoch: Sie genief3en
eine Art ,offentlichen Glauben® (Tillmann, 2008, S. 7) und gehdéren damit zu
den Malinahmen, die auf eine breite positive Resonanz in Bevolkerung und
in groRen Teilen der Presse stofR3en — sie lassen sich vereinfacht gesagt “gut
vermarkten®.

Zur Verwendung der Ergebnisse von Schilerleistungsvergleichsstudi-
en

Es stellt sich jedoch die Frage, inwieweit es Uberhaut legitim ist, aus den Er-
gebnissen von Schiilerleistungsvergleichen bildungspolitische MalRnahmen
abzuleiten. Rossi und Freemann (1985) unterscheiden drei mogliche Ver-
wendungsweisen von Evaluationsergebnissen, die instrumentelle, die kon-
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zeptionelle und die persuasive Verwendungsweise: Bei der instrumentellen
Verwendung werden aus Evaluationsergebnissen ,technologisch umsetzbare
Schlussfolgerungen® (Kuper, 2005, S. 97) gezogen, auf deren Basis Metho-
den zur praktischen Umsetzung entwickelt werden kdnnen. Die konzeptionel-
le Verwendung von Evaluationsergebnissen beeinflusst die Entwicklung neu-
er MalRnahmen nur indirekt, indem sie wissenschaftliche Modelle einfuihrt, auf
deren Grundlage praktische Entscheidungen geféllt werden kdnnen. Die per-
suasive Verwendungsweise halten Rossi und Freemann (1985) fur illegitim,
da im Zentrum dieser Verwendungsweise nicht der sachliche Gehalt der Er-
gebnisse steht. Stattdessen werden die Ergebnisse verwendet, um dem ei-
genen Standpunkt in einer Auseinandersetzung mehr Gewicht zu verleihen
(vgl. Kuper, 2005). Eine solche persuasive Verwendungsweise ist es, die
Tillmann (2008) am Beispiel der Verwendung der PISA 2000 Ergebnisse fur
Bremen nachzeichnet.

Holtappels (2003) misst den Ergebnissen von reinen Schulerleistungsver-
gleichen, in deren Rahmen nicht zugleich auch eine Bedingungsanalyse
durchgefiihrt wurde, einen bescheidenen Wert zu. Dies liegt daran, dass blo-
Be Output-Resultate keine Aussagen Uber die Bedingungen beinhalten, unter
denen diese Resultate zustande kamen. Die Einzelschule kann dann letztlich
nur Vermutungen uber das Zustandekommen des eigenen Resultates anstel-
len, oder eigene Untersuchungen durchfiihren. Au3erdem kann aus Schiuler-
leistungen nur zum Teil auf die Qualitat der Schule oder des Unterrichts ge-
schlossen werden, weil der Einfluss aul3erschulischer Faktoren wie die Zu-
sammensetzung der Schilerpopulation in sozialer wie leistungsfahiger Hin-
sicht unter Umstanden sehr hoch sein kann.

Auch hinsichtlich der Gesamtqualitat von Schulformen oder Schulsystemen
lassen sich auf Grundlage reiner Schilerleistungsdaten keine Aussagen ma-
chen. Werden Schilerleistungsdaten auf Bundes- oder Landesebene erho-
ben, lassen sich daraus aul3erdem keine Aussagen uber die Qualitat der Ar-
beit einer Schule oder einer Lehrkraft machen. Schilerleistungen erlauben
nur dann Rickschlisse auf die Qualitat der padagogischen Arbeit der Ein-
zelschule, wenn zugleich die Lernausgangssituationen erfasst und die Leis-
tungsentwicklung durch regelmafRlig wiederholte L&angsschnitterhebungen
gemessen wird (vgl. Holtappels, 2003).

Auch wenn sich aus padagogischer Perspektive aus den Ergebnissen der
groRangelegten Schilerleistungsvergleichen der letzten zehn Jahre ohne
begleitende Untersuchungen keine direkten Ruckschlisse auf die Qualitat
des Schulsystem ziehen lassen — aus uberwiegend bildungspolitischen
Grinden heraus wurden gravierende Reformen des Bildungssystems be-
schlossen, mit denen sich sowohl die Allgemeine Padagogik als auch die
padagogischen Fachdisziplinen gezwungenermal3en auseinandersetzen
MmusSs.
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2.1.2 Die Diskussion um die Qualitat des deutschen Schulsystem in der
Allgemeinen Padagogik

Die Diskussion um die Qualitat im Bildungssystem in der Allgemeinen Pada-
gogik und in der Sportpadagogik lasst sich meines Erachtens in zwei grof3e
Themenbereiche unterteilen, namlich in die theoretische Qualitatssystematik
und deren Einbindung in den Bildungskontext und in die praxisorientierte Su-
che nach fur den Bildungskontext geeigneten Qualitatskriterien.

Qualitatssystematik

Der Ausdruck Qualitat leitet sich vom lateinischen Wort qualitas ab und wird
vom Duden (2006, S. 821) als ,Beschaffenheit, Glte, Wert* definiert. Dieser
Beschreibungsversuch verlagert das Problem jedoch nur, indem er die Frage
nach der Definition von Qualitat in einer Frage nach der Definition von Be-
schaffenheit, Gute und Wert umwandelt — ein abstrakter Begriff wird mit Hilfe
andere abstrakte Begriffe beschrieben, die genauso wenig fassbar sind wie
der Qualitatsbegriff selbst. In der erziehungswissenschaftlichen Literatur fin-
den sich bei der Auseinandersetzung mit Qualitat im Bildungssystem zwei
verschiedenen Ebenen, auf denen tber Qualitat gesprochen wird: Einerseits
diskutiert man auf der bildungstheoretischen Ebene des Begriffs Giber Quali-
tat und andererseits auf der praxisorientierten Ebene einer Arbeitsdefinition,
deren zentrales Ziel die Formulierung von uberprufbaren Qualitatskriterien
ist.

Heid (2000) setzt sich in seinem Beitrag “Qualitdt — Uberlegungen zur Be-
grundung einer padagogischen Beurteilungskategorie® kritisch mit dem Quali-
tatsbegriff auseinander. Dabei wendet er sich deutlich gegen die Vorstellung,
dass Qualitat ein objektiver Begriff sei. Fur Heid ist Qualitat ,keine beobacht-
bare Eigenschaft oder Beschaffenheit eines Objekts, sondern das Resultat
einer Bewertung der Beschaffenheit eines Objekts“ (Heid, 2000, S. 41). Dem
zu Folge ist Qualitat kein einem Objekt inharentes Merkmal, sondern sie
entsteht durch einen zuweisenden Akt und enthalt dadurch immer ein gewis-
ses normatives Moment. Diese Normativitat teilt der Qualitatsbegriff mit an-
deren abstrakten Begriffen wie beispielsweise Leistung und Erfolg: Als Leis-
tung und Erfolg werden nur die Handlungsfolgen beschrieben, die einen er-
wlnschten Effekt hervorbringen — und welcher Effekt als erwtinscht gilt, wird
durch normative Urteile bestimmt (vgl. Heid, 2000).

Ein einheitliches Qualitatsverstandnis unter Wissenschaftlern, dariber, was
gute Schule ist, scheint beispielsweise ein Konsens unter Experten zu beste-
hen, ist flr Heid kein Argument daflir, dass dieses Qualitatsverstandnis auch
zugleich objektiv ist. So besteht insbesondere bei abstrakten Begriffen wie
Qualitat der Konsens meist nur oberflachlich. Bei einer Konkretisierung der
mit dem Begriff verbundenen normativen Vorstellungen treten dann zumeist
doch betréachtlich Unterschiede zu Tage (vgl. Heid, 2000).
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Welche Konsequenzen hat aber eine normative Sichtweise von Qualitat, wie
Heid sie hier fur die Qualitatsdiskussion im Bildungssystem vertritt? Sie fuhrt
zwangslaufig zu der ,Einsicht, dald aus der noch so gut abgesicherten Fest-
stellung dessen, was der Fall ist, ohne eine normative Pramisse logisch kor-
rekt keine Satze dariber abgeleitet werden kdnnen, was der Fall sein soll®
(Heid, 2000, S. 49). Heid schéarft das Bewusstsein dafir, dass Qualitatskrite-
rien als Folge normativer menschlicher Entscheidung padagogische Verant-
wortlichkeit schaffen. Empirische Forschung bietet zwar die Méglichkeit, die
Willktir solcher Entscheidungen zu reduzieren, aber sie entbindet die Ent-
scheidungstrager nicht von ihrer Verantwortung.

Obwohl sich Terhart (2002) Heids Argumentation anschliel3t, dass der Quali-
tatsbegriff letztlich immer in einem gewissen Grad normativ ist, macht er fur
den Bildungsdiskurs vier verschiedene Verwendungsweisen des Qualitats-
begriffs aus. Auch er geht dabei davon aus, dass ,Qualitat nie eine stabile,
dem Objekt >an sich< zukommende Eigenschaft, sondern eine auf einer im-
pliziten oder expliziten Beurteilung beruhende zugeschriebene Eigenschaft
oder Eigenschaftskombination und insofern immer relativ zum Beobachter
bzw. zum Beurteiler” (Terhart, 2002, S. 51) ist. Normative Bestimmungsver-
suche definieren Qualitdt auf Basis normativ gesetzter Kriterien, Terharts
Definition zufolge tun sie dies unabhangig von 6konomischen Effizienzge-
danken, empirischen Zweck-Mittel-Erprobungen und alltaglichen Umset-
zungsproblemen. Im Rahmen normativer Bestimmungsversuche wird der
historisch-gesellschaftliche Wert- und Problemwandel bertcksichtigt, um
Qualitatskriterien nicht willkirlich und unbegriindet erscheinen zu lassen.
Terhart (2002) beschreibt normative Bestimmungsversuche von Qualitat als
notwendigen und zugleich zielfUhrenden Bestandteil der o6ffentlichen und
fachinternen Diskussion: Methoden und Instrumente des Qualitdtsmanage-
ments blieben ohne die Auseinandersetzung um den gesellschaftlichen Auf-
trag von Bildung inhaltsleer und technokratisch (vgl. Terhart, 2002). Wahrend
normative Bestimmungsversuche den Qualitatsbegriff in den Focus der Be-
trachtung nehmen, liegt das Hauptaugenmerk analytischer Bestimmungsver-
suche auf der Qualitatsdiskussion.

Das Ziel analytischer Bestimmungsversuche von Qualitat ist es, die ver-
schiedenen Begriffsvarianten in ihrer Unterschiedlichkeit voneinander abzu-
grenzen. Eine solche Zugangsweise zum Qualitatsbegriff macht sensibel far
die unterschiedlichen Voraussetzungen des Redens lber Qualitat, liefert je-
doch keine inhaltliche Bestimmung des Begriffs (vgl. Terhart, 2002). Die briti-
schen Hochschulexperten Harvey und Green (2000) unterscheiden funf Ver-
wendungsweisen von Qualitat. Das Verstandnis von “Qualitat als Ausnahme*
beschreibt eine elitdre Vorstellung von Qualitat, der zu Folge nur wenige her-
ausragende Organisationen Qualitat liefern. “Qualitat als Perfektion“ definiert
Qualitat als die Erfullung selbst gesetzter Standards, unabhangig davon, wie
anspruchsvoll diese Standards formuliert sind. Steht nicht das Produkt selbst
im Mittelpunkt der Betrachtung, sondern wird der Grad der Zweckmalfigkeit
als Qualitatsindex herangezogen, sprechen Harvey und Green von “Qualitat
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als Zweckmabigkeit®. Die Vorstellung von “Qualitat als adaquater Gegenwert*
entsteht aus der Erwartung der Finanziers, fur das in ein Produkt bzw. in eine
Dienstleistung investierte Geld ein entsprechendes Resultat zu erhalten.
“‘Qualitat als Transformation“ erscheint als ein fir den Bildungsbereich be-
sonders geeignetes Konzept, da hierbei die Weiterentwicklung der Teilneh-
mer von Bildungsprozessen zum zentralen Qualitatsmerkmal bestimmt wird
(Harvey & Green, 2000). Auch die dargestellten analytischen Bestimmungs-
versuche sind bildungstheoretisch hergeleitet und kébnnen somit den normati-
ven Bestimmungsversuchen zugerechnet werden. Im Gegensatz dazu ver-
suchen empirische Bestimmungsversuche, den Qualitatsbegriff Gber die em-
pirische Erfassung von Praxis genauer zu bestimmen.

Empirische Bestimmungsversuche haben in der bildungswissenschaftlichen
und besonders, wie oben am Beispiel Kochs (2006) dargestellt, in der bil-
dungspolitischen Diskussion seit PISA 2000 enorm an Bedeutung gewonnen.
Ihr wichtigstes Ziel ist es, die tatsachlichen Wirkungen von Bildungseinrich-
tungen empirisch zu erfassen und mit dem offiziellen Zweck der Einrichtun-
gen in Relation zu setzten. Es handelt sich um eine Wirkungskontrolle die
versucht, wirkungsarme von wirkungsstarken Prozessen bzw. Einrichtungen
zu unterscheiden. Ein Beispiel fir empirische Bestimmungsversuche ist das
Qualitatsverstandnis, das Schulerleistungsvergleiche wie TIMSS und PISA
zugrunde liegt. Problematisch ist jedoch unter anderem, dass sich die weit-
reichenden Zielsetzungen von Bildungseinrichtungen nicht ohne Schwierig-
keiten empirisch erfassen lassen. So ist es stets nur moglich, einen mehr
oder weniger kleinen Teilbereich einer Bildungseinrichtung oder eines Bil-
dungsprozesses zu beleuchten (vgl. Terhart, 2002, S. 54f). Die ndhere Be-
stimmung (empirisch oder normativ) dessen, was unter Qualitat verstanden
wird, ist eine Voraussetzung dafiir, dass systemtisch qualitatssteigernde
Maflinahmen entwickelt werden kdnnen.

Die Einschatzung von Qualitat als operatives Problem fihrt zu der zentralen
Frage, wie ein moglichst hohes Qualitatsniveau erreicht werden kann. Es gilt
eine geeignete Strategie und dazu passende Methoden auszuwahlen, um die
Gesamtqualitat des Systems zu erhféhen. Dies kann einerseits gelingen, in-
dem das durchschnittliche Leistungsniveau gehoben wird, andererseits muss
es zugleich das Ziel sein, die Leistungsstreuung zu reduzieren. Ein aktuelles
Beispiel bei der Suche nach geeigneten Instrumenten des Qualitatsmana-
gements ist die Frage, welchen Nutzen eine Umstellung von traditioneller
Input-Steuerung, die bisher neben dem Bildungssystem die gesamte offentli-
che Verwaltung gepragt hat, auf Output-Steuerung, die in der Privatwirtschaft
das verbreitet Steuerungsinstrument darstellt (vgl. Terhart, 2002, S. 58ff).

Aus der Privatwirtschaft rekrutierten Qualitdtsmanagementkonzepten wird mit
unter zu Lasten gelegt, sie wirden ein zu formalistisches Qualitatsverstand-
nis zu Grunde legen, welches Qualitat als einem Objekt inh&rentes Merkmal
bzw. als ein Bundel von Merkmalen versteht, das unabhangig von jeglicher
Beurteilung besteht (vgl. u.a. Heid, 2000; Schierz & Thiele, 2004). Im Allge-
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meinen ist dieser Vorwurf gegeniber modernen Ansatzen jedoch meines
Erachtens nicht gerechtfertigt, was im Begriff der Kundenorientierung deut-
lich werden soll. Als Reaktion auf die groRen Erfolge japanischer Unterneh-
men, die als Keimzellen des modernen Qualitdtsmanagements gelten, pra-
sentierte das Massachusetts Institute of Technologie in Cambridge (MIT) um
1990 das Lean-Management, dessen zentrale Kennzeichen unter anderem
“Dezentralisierung von Verantwortung“ und “Starke Kundenorientierung®
sind. ,Ganz in Ubereinstimmung mit der Auffassung von Qualitat als ein Be-
wertungs- und Beurteilungsergebnis von Objekteigenschaften [...] spielen in
allen Konzepten die Kundenanspriiche eine zentrale Rolle fir die Produkti-
onsprozesse“ (Bulow-Schramm, 2006, S. 23). Qualitat wird also, auch in
marktwirtschaftlichen Qualititsmanagementmodellen, als in erster Linie vom
Kunden zugeschriebenes Merkmal oder Merkmalsbtindel und nicht als pro-
duktinharent gesehen. Stark formalistische Definitionen des Qualitatsbegriffs
lehnen die meisten marktwirtschaftlichen Modelle ab®.

Dies wird auch in der Qualitatsdefinition der European Foundation for Quality
Management (EQA), die 1988 von der Europadischen Gemeinschaft
gegriindet wurde, deutlich”: ,Quality now encompasses all the way in which
the organisation meets the needs and expectations of its customers, its
people, its financial stakeholders and society at large.” (EFQM, 1993, zitiert
nach Bulow-Schramm, 2006, S. 34). Obwohl moderne privatwirtschaftliche
Qualitatsmanagementmodelle von einem subjektiven Qualitatsbegriff ausge-
hen, versuchen sie, Qualitat erfassbar und somit messbar zu machen, wozu
es konkreter Qualitatskriterien bedarf. Der Hauptstreitpunkt in der aktuellen
Debatte um geeignete MalRBhahmen der Qualitatssteigerung im Bildungssys-
tem liegt nicht in der unterschiedlichen Definition des Qualitatsbegriffs be-
griundet — wie oben gezeigt, decken sich die Vorstellungen weitgehend —
sondern in der Frage, wie Qualitatskriterien vereinbart werden kénnen, an-
hand derer Aussagen Uber die Qualitat von Bildungsinstitutionen und Bil-
dungsprozessen gemacht und gepruft werden kénnen. Dabei kénnen privat-
wirtschaftliche Qualitdtsmanagementkonzepte nicht ohne Einschrankung auf
das Bildungssystem ubertragen werden. Terhart (2002) nennt acht grundle-
gende strukturelle Unterschiede zwischen dem privatwirtschaftlichen und
dem offentlichen Sektor, die eine unmittelbare Ubertragung von Qualitatsma-
nagementkonzepten ohne Modifikation unméglich machen:

Zunachst findet im Bildungssystem keine mit der Privatwirtschaft vergleichba-
re Preisbildung statt. Der Einzelne zahlt nicht direkt fir den Schulbesuch,
aulRerdem gibt es im Bildungssystem kein universales Medium — in der Pri-
vatwirtschaft ist dies das Geld — auf Grundlage dessen Preise, Leistungen,
Effekte usw. prazise berechnet werden kénnen (vgl. Terhart, 2002). Zudem

® Ein Beispiel fiir eine stark formalistische Definition liefert das Deutsche Institut fiir Normung
e.V.: ,Qualitat ist das Vermogen einer Gesamtheit inharenter Merkmale eines Produktes,
Systems oder Prozesses zur Erfullung von Forderungen von Kunden und anderen interes-
sierten Personen.”
" Diese bezieht neben den Kundenerwartungen auch die Erwartungen andere betroffener
Personengruppen oder Institutionen mit ein.
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herrscht im offentlichen Sektor keine wirkliche Marktkonkurrenz, da der Staat
das Bildungsmonopol halt. Privatschulen bilden hierbei keine Ausnahme, da
auch sie staatlich anerkannt werden mussen. Daher haben Bildungseinrich-
tungen nicht wirklich mit Konkurrenz zu kampfen. Durch eine verstéarkte Pro-
filbildung der Einzelschulen lassen sich inzwischen jedoch erste Konkurren-
zen im staatlichen Bildungssystem ausmachen (vgl. Terhart, 2002).

Aufgrund der herrschenden Schulpflicht kann im Bildungssektor auf3erdem
nicht von einer mit der Privatwirtschaft vergleichbaren Kundenautonomie ge-
sprochen werden. Die Frage danach, wer eigentlich die Kunden im Bildungs-
system sind, Iasst sich intuitiv schnell mit “die Schuler” beantworten. Bei ge-
nauerer Betrachtung gestaltet es sich jedoch schwierig, die Kunden des Bil-
dungssystems préazise zu benennen. Neben den Schilerinnen uns Schulern
kommen namlich noch Eltern, Ausbilder, Betrieb und sogar die allgemeine
Offentlichkeit in Frage (vgl. Terhart, 2002). Ahnlich schwierig gestaltet sich
die Ubernahme anderer zentraler Termini wie “Produkt‘. Was genau ist das
Produkt, welches Bildungseinrichtungen “produzieren“? “Bildung“ scheint hier
keine in Qualitatsmanagementsystemen ohne weiters verwertbare Antwort
zu sein, dafir ist der Begriff viel zu abstrakt.

Einzelschulen sowie das Ubergeordnete Schulsystem kdnnen nicht wie pri-
vatwirtschaftliche Organisationen Konkurs gehen. Diese Gefahr gilt aber in
marktwirtschaftlichen Modellen als bedeutende Triebfeder fur ein intensives
und dauerhaftes Qualitdtsmanagement. Darlber hinaus verfigen Bildungs-
einrichtungen nicht Uber ein einheitliches, Uberprifbares Ziel. Privatwirt-
schaftliches 6konomisches Handeln wird von dem Streben nach Gewinn ge-
leitet, die Ziele von Bildungseinrichtungen sind im Vergleich dazu deutlich
komplexer und teilweise gegensatzlich und strittig, was eine Ergebniskontrol-
le deutlich erschwert (vgl. Terhart, 2002).

Ein weiterer struktureller Unterschied zwischen privatwirtschaftlichen Unter-
nehmen und Organisationen im Bildungssystem liegt in der Eigenart des
Prozesses, in dem Leistungen erbracht werden. Der Bildungsprozess exis-
tiert nicht unabhangig vom Schiuler. Die Beteiligung des Schilers am eigenen
Lernprozess ist in keinster Weise vergleichbar mit der Beteiligung eines Kun-
den am Produktionsprozess — dieser nimmt lediglich indirekt durch sein
Kaufverhalten Einfluss auf den Produktionsprozess. Neben der Tatsache,
dass im Bildungsbereich keine Haftung fur das Handeln der Beteiligten Uber-
nommen wird, fuhrt auch die geringe Personalflexibilitat dazu, dass wichtige
Triebfedern fur Qualitatssicherung wegfallen (vgl. Terhart, 2002).

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass aufgrund der gravierenden struktu-
rellen Unterschiede zwischen den Organisationsformen, eine modifikations-
lose Ubernahme privatwirtschaftlich-6konomischer Qualitatsmanagement-
modelle in den Bildungsbereich nicht sinnvoll ist.

15



Qualitatskriterien — Wie und woher generieren?

Der Hauptstreitpunkt in der aktuellen Diskussion — in der Bildungspolitik, in
der Erziehungswissenschaft und in der Sportpadagogik gleichermalR3en — ist
jedoch nicht die bisher beschriebene Auseinandersetzung um den Qualitats-
begriff. Noch mehr Stoff fur Konfrontationen liefert die Frage nach adaquaten
und konsensfahigen Qualitatskriterien fur den Bildungssektor. Im Folgenden
mdochte ich der Frage nachgehen, wie und aus welcher Ebene des Bildungs-
systems heraus, aus System-, Schul- oder Unterrichtsebene, Qualitatskriteri-
en besonders vielversprechend generiert werden kdnnen.

Inzwischen besteht unter Erziehungswissenschaftlern ein relativ deutlicher
Konsens daruber, dass breite empirische Forschung eine Grundlage fur qua-
litatssteigernde Arbeit im Schulsystem darstellt (Fend, 2000; Heid, 2000;
Terhart, 2002). Schlerleistungsvergleiche liefern ohne begleitende Untersu-
chungen keine brauchbaren Daten zur Qualitatssicherung und -férderung.
Wie kénnen jedoch geeignete Daten erhoben werden? Und wie kénnen die-
se zur Qualitatssteigerung genutzt werden?

Willke (2001) beschreibt die Verwendung von Evaluationsergebnissen im
Bildungssystem als eine stufenweise Transformation, die von Daten Uber
Informationen zu Wissen verlauft (vgl. Abb. 1). Daten sind die kleinsten, nicht
weiter zu untergliedernden Einheiten, die aus der Verbindung von empiri-
scher Beobachtung und methodischen Formen der Benennung bzw. Mes-
sung entstehen. Daten bilden die Grundlage fiir den Austausch tber das Be-
obachtete. Informationen entstehen, wenn Daten aktiv verarbeitet werden —
Informationen sind Daten, denen durch Wertung und Interpretation ein Sinn
gegeben wurde. Wissen ist eine komplexe Form der Organisation von Sinn,
die in der Verbindung von Informationen und praktischen Handlungskontex-
ten entsteht. Die Bildung handlungsleitender kognitiver Konzepte rechnet
Willke (2001) somit dem Bereich des Wissens zu (vgl. auch Kuper, 2005).

Bezugsproblem . .
Daten Geltungs- Information | “{asendung. | Wissen

begriindung

Abb. 1: Verwendung von Evaluationsergebnissen (modifiziert nach Kuper, 2005, S.
111)

Fur die Transformation von Daten in Informationen ergibt sich das Bezugs-
problem der Geltungsbegriindung: Informationen, die fur Entscheidungen in
der Praxis erforderlich sind, missen mit einer empirisch fundierten Grundla-
ge an Daten gekoppelt werden. Dieses Problem deckt sich mit der oben ge-
stellten Frage, wie zur Qualitatssteigerung nutzbare Daten erhoben werden
kénnen. Die Moglichkeit des professionellen Umgangs mit diesem Bezugs-
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problem ergibt sich in der Anwendung forschungsmethodischer und theoreti-
scher Kompetenzen.

Ein anderes Bezugsproblem ergibt sich bei der Transformation von Informa-
tionen in Wissen, namlich das der Verwendung. Der Kern dieses Problems
ist die deutende Anwendung von Evaluationsergebnissen, die letztendlich zu
praktischen Entscheidungen fihrt. Dieses Bezugsproblem entspricht der
zweiten, oben gestellten Frage danach, wie erhobene Daten qualitatsforder-
lich eingesetzt bzw. genutzt werden kénnen. Die Autoren fordern ein Ver-
standnis von péadagogischer Professionalitat, welches die Kompetenz um-
fasst, Evaluationsergebnisse fur das praktische padagogische Handeln zu
nutzen. Aus beiden Bezugsproblemen ergibt sich eine fur die Verwendung
von Evaluationsergebnissen charakteristische Unsicherheit, mit der aus-
schliel3lich durch Professionalitat der Evaluation und Professionalitat der Pa-
dagogik adaquat umgegangen werden kann. Weder kann es gelingen aus
Evaluationsergebnissen bruchlos praktische Entscheidungsprozesse abzulei-
ten, noch kdnnen Padagogen hoffen, ihre Entscheidungen ausschliel3lich aus
erhobenen Daten ableiten zu kénnen. Es bedarf letztlich immer professionel-
ler Entscheidungen (vgl. Kuper, 2005; Willke, 2001).

Auch wenn die Ergebnisse von TIMMS und PISA allein nicht zur Legitimation
gravierender Malinahmen herangezogen werden sollten, hat sich in den letz-
ten Jahren unter Erziehungswissenschaftlern ein Konsens dartber gebildet,
dass Qualitatsforderung und Qualitatssicherung im Bildungssystem in einem
angemessenen Mal3e notwendig ist und nicht abgelehnt werden kann — denn
dies scheint tatsachlich der einheitliche semantische Kern des Qualitatsbe-
griffs zu sein: Qualitat ist etwas Winschenswertes. Deshalb gilt es, sie in
jedem Fall zu fordern.

Ein Hauptgrund fur Qualitatsmanagement, der zugleich erklart, warum pri-
vatwirtschaftlich 6konomisches Denken im Bezug auf Qualitatsentwicklung
im Bildungssystem so in Mode gekommen ist, ist der enger gewordene Fi-
nanzrahmen (vgl. u.a. Bulow-Schramm, 2006; Fend 2000; Terhart, 2002):
Bildungssysteme sind teuer und der auf der 6ffentlichen Verwaltung insge-
samt lastende Spardruck wirkt sich auch auf das Bildungssystem aus. Von
der Ubertragung des ,fiir alles rationale Handeln grundlegende Prinzip der
Mittelokonomie® (Terhart, 2002, S. 45) in den Bildungsbereich verspricht man
sich, durch eine bessere Ressourcenverteilung und Ressourcennutzung trotz
konstanter oder sogar reduzierter Kosten eine Steigerung der Qualitat. Die
Ubertragung des Prinzips der Mittelokonomie beschrankt sich dabei nicht nur
auf das Bildungssystem, sondern betrifft den gesamten o6ffentlichen Verwal-
tungsapparat. Die Umstrukturierung des Bildungssystems ist nur ein Teilbe-
reich des sog. New Public Managements, das dartber hinaus auch z.B. das
Gesundheitswesen erfasst.

Inzwischen finden sich in der erziehungswissenschaftlichen Literatur einige
speziell fur den Bildungsbereich entwickelte Qualititsmanagementmodelle.
Dabei hat es sich bewéahrt, die Qualitat, welche auf unterschiedlichen Gestal-
tungsebenen entsteht und deren Akteure teilweise gravierend unterschiedli-
che Qualitatskriterien vor Augen haben, mehrebenanalytisch zu untersuchen.
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Fur die Qualitatsentwicklung auf Organisationsebene® haben sich in den letz-
ten Jahren Konzepte zur Schulprogrammarbeit etabliert.

~Schulprogrammarbeit ist ein neues Steuerungsmodell dezentraler Verwal-
tung, das die traditionelle Trennung von Unterricht und Verwaltung auf-
weicht, indem Lehrer/innen nicht mehr nur fur ihren Unterricht verantwortlich
sind, sondern auch fir die Weiterentwicklung ihrer Schule® (Posch, 2002, S.
608f).

Das Schulprogramm sollte neben dem Leitbild der Schule auch einen Ent-
wicklungsplan enthalten, wodurch es zu einem wichtigen Instrument zur ei-
genverantwortlichen Selbststeuerung der Einzelschule wird. Die Schulpro-
grammarbeit soll die Unterrichtsebene dabei in die Schulentwicklungsarbeit
mit einbeziehen. Auf beiden Ebenen sollte nicht bezugslos und unabhangig
voneinander qualitatsforderliche Entwicklung betrieben werden. Der Schul-
und der Unterrichtsebene wird in der neueren Forschung das gréf3te quali-
tatssteigernde Potenzial zugeschrieben, was bei Ditton (2000) zu der ,These
der primaren Bedeutung proximaler Faktoren“ (S. 86), d. h. schilernaher
Qualitatskriterien, fuhrt. Diese These wird vor allem damit begriindet, dass
die Schulforschung den individuellen Schilermerkmalen, der Qualitat des
Unterrichts und dem aufRerschulischen und familiaren Umfeld der Schiiler
den grof3ten Einfluss auf die Bildungsqualitat — hier verstanden als individuel-
ler Lernfortschritt des Schulers — zuschreibt (vgl. Ditton, 2000).

Fend (2000) beschreibt die Qualitdt des Bildungssystems “bottom up® von
der Unterrichtsebene Uber die Ebene der Einzelschule hin zur Systemebene.
Er wahlt diesen Weg aus der Uberzeugung heraus, ,dal sich Qualitat letzt-
lich in einer Verbesserung der Lern- und Entwicklungsprozesse von Kindern
und Jugendlichen manifestieren mul}* (Fend, 2000, S. 56). Die Qualitat von
Bildung ist demnach dann hoch, wenn die Qualitat der Lehr-/ Lernprozesse
hoch ist. Diese Meinung teilt auch Ditton (2000) wenn er sagt:

~Sowohl die Forschung zu schulischer Qualitat bzw. Effektivitat als
auch Bemihungen um eine Qualitatskontrolle und —sicherung im
Schulwesen mussen sich, wenn sie erfolgreich sein sollen, primar auf
die Ebene des Unterrichts beziehen — in der Regel auf die Ebene der
einzelnen Schulklasse® (ebd. S. 73).

Damit spricht Ditton sich fur eine Abkehr von der pauschalen Klassifikation
guter Schulen aus, wie sie im Rahmen der school effectiveness research
bzw. Schuleffektivitatsforschung in den letzten Jahrzehnten entwickelt wur-
den (Kuper, 2005). Dieser Forschungsansatz misst die Effektivitat von Schu-
len Uber die Relation von erwartbarem und tatsachlich eingetretenem Lern-
fortschritt, was in der Bildungsforschung als Konzept des value added be-
zeichnet wird. Nach Sammons u.a. (1995) sind Eigenschaften effektiver
Schulen beispielsweise ,professional leadership, shared visions and goals, a

® In der Forschung hat sich die Unterscheidung von mindestens drei Ebenen, namlich der
System-, der Organisations- und der Unterrichtsebene, durchgesetzt (vgl. Fend, 2000/
Ditton, 2000). Einige Autoren untergliedern die Unterrichtsebene wiederum in Klassen- und
Personenebene (vgl. Holtappels, 2003).
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learning environment, concentration on teaching and learning...“ (Sammons
et. al., 1995, S. 8)°.

Die Aufstellung solcher Kriterienbiindel traf und trifft jedoch auch auf Ableh-
nung. Der school effectiveness research wird vorgeworfen, sie liefere eine
,reduktionistische, wenn nicht gar trivialisierende Darstellung des Zusam-
menhangs zwischen padagogischem Erfolg und einzelnen Faktoren zur Be-
schreibung von Prozessen auf der Schulebene® (Kuper, 2005, S. 60).
Terhart (2002) macht fur die Forschung zur Qualitat im Bildungssystem in
den letzten Jahren einen Perspektivwechsel aus, der die Aufmerksamkeit
verstarkt auf ,die Qualitat der Erfahrungen der Betroffenen vor Ort“ (Terhart,
2002, S. 44) lenkt.

Bulow-Schramm (2006) weist auf zwei stabil verankerte, traditionelle Merk-
male des Lehrerberufs hin, welche die Entwicklung einer schulinternen Ma-
nagementstruktur erschweren und Wandelphanomene hemmen. Zun&chst
beschreibt sie die ,zellulare bzw. fragmentierte Struktur der Lehrtatigkeit®
(Bulow-Schramm, 2006, S. 63). Das Unterrichten wird als eine von den Kol-
legen unabhéngige, arbeitsteilig organisierte Aufgabe angesehen. Eng damit
verknupft ist auch das zweite Merkmal des Lehrerberufs, das Bulow-
Schramm als hemmend fir Wandelphdnomene einschatzt. lhrer Meinung
nach regeln Lehrkrafte ,ihre Beziehungen nach dem ‘Autonomie-Paritats-
Muster™ (Bulow-Schramm, 2006, S. 63). Die Lehrkrafte gehen demnach da-
von aus, dass sich keine andere Person in ihre padagogische Arbeit einzu-
mischen habe'. Beide genannten Merkmale des Lehrerberufs fiihren dazu,
dass Neuerungen und Vergleiche zurtickgewiesen und als Last interpretiert
werden.

Wie aber kann Qualitdtsentwicklung im Bildungssystem konkret aussehen, in
deren Fokus die einzelne Schulklasse mit den in ihr situierten Lehr-
/Lernprozessen steht, die von Pauschalisierungen absieht und die von den
Lehrkraften mit getragen wird? Einen zu beachtenden Vorschlag liefert Bu-
low-Schramm (2006, S. 67) mit ihrem ,Praxisbeispiel fur Feedback mit
Metaplan und schriftlicher Befragung®. Sie geht von der These Kupers
(2002, S. 546) aus, dass Qualitatssicherung im Bildungssystem ,eine syste-
matische Relation zwischen Padagogen und Klienten in der padagogischen
Interaktion [bedarf] — Beurteilungen missen fur beide Seiten als Korrektiv
wirksam werden kénnen®. Qualitatssicherung darf sich also nicht auf die ein-
seitige Beurteilung der Lernleistung der Schilerinnen und Schiler durch den
Lehrer beschranken, sondern muss darlber hinaus eine Beurteilung der
Lehrleistung der Lehrkraft durch die Schiler beinhalten. Das folgende Bei-
spiel zeigt eine solche kooperative Qualitatsarbeit von Lehrkraft und Schu-
lern:

Zu Beginn der Feedbackphase schreibt die Lehrkraft die folgenden Stichwor-
te grol3 oben auf Plakate und hangt diese im Klassenzimmer auf: Die Leitung

® In der deutschsprachigen Literatur findet sich eine Zusammenfassung von Kriterien einer
guten Schule u.a. bei Fend (2000) und bei Holtappels (2003). Nach Fend sind Kriterien guter
Schulen u.a. eine klare Konzeption padagogischer Leitideen, eine effiziente Fihrung und die
bestmogliche Zeitnutzung.
'%ygl. hierzu auch Kotthoff, 2003
1 urspringlich stammt der Begriff “Autonomie-Paritats-Muster” von Lortie (1972)
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des Unterrichts fand ich...; Besonders hat mich im Unterricht angespro-
chen...; Fur mich personlich habe ich gelernt...; Wie die Themen behandelt
wurden hat mir gefallen/ nicht gefallen, weil...; Nicht gut fand ich...(vgl. Bu-
low-Schramm, 2006). Zu jedem Stichwort kdonnen die Schulerinnen und
Schiler einen Kommentar auf Metaplankarten schreiben, die dann aufge-
hangt und dabei ggf. geclustert werden. Jede Schilerin und jeder Schuler
bekommt einen Klebepunkt, den er bei dem Stichwort anbringen kann, dass
sich in der Zukunft in jedem Fall verandern sollte. Die Punkteverteilung findet
im Rahmen eines Gesprachs statt, auf Grundlage dessen ein Aktionsplan
erstellt wird. Dieser Plan beinhaltet die beschlossenen Vorhaben, z.B. “Vor
jeder Leistungstberprifung werden die Bewertungskriterien besprochen®.
Der Arbeitsplan wird im Klassenzimmer aufgehangt und, was besonders
wichtig ist, von allen Beteiligten inklusive der Lehrkraft konsequent befolgt.
Im Sinne einer Selbstevaluation konnen durch ein solches Feedback
konsensual auf die einzelne Schulklasse zugeschnittene Qualitatskriterien
erarbeitet werden.

Bei dieser Art der Generierung von Qualitatskriterien bleiben die o.g. Be-
zugsprobleme hinsichtlich des Geltungszusammenhangs und der Verwen-
dung bei der Qualitatsentwicklung (vgl. Abb. 1, Kapitel 2.1.2) durch die enge
Bindung an den Unterricht relativ gering. Die erhobenen Daten, namlich die
Schulerkommentare auf Metakarten, werden durch das Gesprach mit Punk-
teverteilung zu Informationen, die im Prozess der Erstellung von Arbeitspla-
nen wiederum zu Wissen transformiert werden — so die vereinfachte Uber-
tragung des Modells zur Verwendung von Evaluationsergebnissen auf das
vorgestellte Praxisbeispiel.

Dabei muss jedoch einerseits angemerkt werden, dass die Transformation
von Daten zu Informationen im genannten Beispiel ineinander Gbergeht und
nicht in zwei vollstandig getrennten Phasen ablauft. Bei den Schilerkommen-
taren handelt es sich streng genommen nicht um Daten im Sinne von véllig
unverarbeiteten Messergebnissen. Es sind eher Daten, die sich schon im
Transformationsprozess hin zu Informationen befinden, da sie bereits in ei-
nem gewissen Grad mit Bedeutung belegt wurden. Man darf jedoch anderer-
seits nicht vergessen, dass auch rein quantitativ erhobene Daten durch die
Auswahl von Erhebungsinstrument und Erhebungsgegenstand immer ein
gewisses subjektives Moment aufweisen.

Alternativ kann das notwendige Schilerfeedback zum Beispiel auch durch
einen Fragebogen erhoben werden, der neben Fragen zum direkten Unter-
richtsgeschehen auch Fragen zum allgemeinen Verhalten der Lehrkraft im
Umgang mit den Schulerinnen und Schilern enthalt. In ihrem Beispielfrage-
bogen erfragt Bulow-Schramm (2006) hierzu unter anderem, inwieweit die
Lehrkraft die Meinung Anderer akzeptiert und ob das Schuler-Lehrer-
Verhaltnis eher freundschaftlich oder distanziert ist. Lange (2001, S. 36) be-
tont es gabe eine grol3e Anzahl geeigneter Methoden, in deren Zentrum im-
mer die ,Entwicklung einer Rickmeldekultur” stehe.

Resuimierend lasst sich festhalten: Uber die Notwendigkeit von qualitatsstei-
gernder und qualitatssichernder Arbeit im Bildungssystem herrscht insge-
samt weitgehend Einigkeit. Die Vorstellungen davon, wie entsprechende
MalRhahmen auszusehen haben, gehen jedoch vor allem auf den unter-
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schiedlichen Ebenen des Systems stark auseinander. Dies liegt aber nicht an
gravierenden Unterschieden im Qualitatsbegriff. Wie gezeigt wurde, gehen
auch marktwirtschaftliche Qualitatsmanagementmodelle, die im Bildungsbe-
reich vor allem im Hochschulsektor Verwendung finden und von der Bil-
dungspolitik auf Grund des ihnen immanenten Effizienzprinzips gefordert und
gefordert werden, von einem normativen Qualitatsbegriff aus.

Der Hauptstreitpunkt in der Diskussion um die Qualitat im Bildungssystem
liegt in der Frage nach geeigneten Qualitatskriterien, deren Festlegung bzw.
Erhebung — in welcher Form auch immer diese von statten geht — auch tat-
sachlich Ruckschlisse auf die Qualitat des Bildungssystems erlaubt. Wah-
rend nationale oder internationale Schiulerleistungsvergleiche besonders Re-
formen auf der Systemebene anstol3en, wobei die persuasive Verwendung
der Testergebnisse zu dominieren scheint, betont die erziehungswissen-
schaftliche Forschung in den letzten Jahren besonders die Bedeutung “sch-
lernaher Faktoren®. Dabei legt sie ein Qualitatsverstandnis zu Grunde, wel-
ches die Lehr-/Lernprozesse als das primar zu bewertende Element in den
Fokus der Qualitatsdiskussion stellt.

Unterschieden nach den drei Ublicherweise voneinander abgegrenzten Di-
mensionen von Qualitdt, der Input- bzw. Strukturqualitat, welche im Bil-
dungssystem die Voraussetzungen von Bildungsprozessen erfasst, der Pro-
zessqualitat, welche die tatséachlichen Lehr-/Lernprozesse in den Focus der
Betrachtung stellt und der Output- bzw. Produktqualitat, welche die Ergeb-
nisse der Bildungsprozesse zu erfassen sucht, lasst sich die Bedeutung der
Perspektive bei der Frage nach dem “Woher” der Qualitatskriterien verdeutli-
chen. Wie in Kapitel 2.1.1 dargestellt, richtet die Bildungspolitik ihr Augen-
merk verstarkt auf die Steigerung der Outputqualitat, denn diese ist es, die
bei grofen Schulerleistungsvergleichsstudien wie PISA erhoben wird. Die
allgemeine Padagogik pladiert hingegen dafir, bei der Suche nach Qualitats-
kriterien besonders die Prozessqualitat, also die Ebene der Lehr-
/Lernprozesse in den Blick zu nehmen. Auch wenn sowohl aus bildungspoli-
tischer als auch aus padagogischer Sicht alle drei beschriebenen Qualitats-
dimensionen insgesamt als einflussreich eingeschétzt werden, sind die Vor-
stellungen davon, an welcher Dimension qualitatssteigernde Interventionen
besonders erfolgsversprechend angesetzt werden kénnen, verschieden. Bei
solch stark differierenden Vorstellungen verwundert es nicht, dass sich der
Versuch, die bildungspolitische und die padagogische Diskussion um Quali-
tat im Bildungssystem, besonders hinsichtlich der Frage nach konsensfahi-
gen Qualitatskriterien zu vereinigen, aul3erst schwierig gestaltet.

Entsprechend unterschiedlich durften auch maogliche Reformen und Mal3-
nahmen zur Qualitatssteigerung aussehen: Wahrend bildungspolitische Re-
formen verstarkt auf Outputsteigerung ausgelegt sind, versuchen padagogi-
sche Modelle zur Qualitatssteigerung eher, die Lehr-/Lernprozesse positiv zu
beeinflussen. Bildungsstandards, als verbindliche Kénnensanforderungen fir
Schiler einer bestimmten Altersklasse, sind somit zunachst nur aus der Per-
spektive der Bildungspolitik ein vielversprechendes Instrument zur Qualitats-
entwicklung. Auch aus padagogischer Sicht ist gegen eine Steigerung der
Outputqualitat natdrlich nichts einzuwenden, Instrumente zur Férderung der
Prozessqualitat erscheinen jedoch beziiglich einer Steigerung der Gesamt-
gualitat im Schulsystem vielversprechender.
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Obwohl die Sportpadagogik bisher von nationalen Bildungsstandards als ei-
ne der gravierenden Reformen im Bildungssystem nicht direkt betroffen ist,
setzt sie sich intensiv mit der Frage auseinander, wie von der Bildungspolitik
nun einmal beschlossene landerinterne Bildungsstandards so gestaltet wer-
den kbénnen, dass sie den im Sportunterricht bedeutenden Doppelauftrag
nicht reduktionistisch beschneiden.

2.1.3 Die Qualitatsdiskussion in der Sportpadagogik

In der 6ffentlichen Diskussion um die Qualitéat des Bildungssystems spielt das
Unterrichtsfach Sport eine untergeordnete Rolle. Dies liegt einerseits daran,
dass es zur sportlichen Leistungsfahigkeit von Schuiler derzeit noch keine
grof3angelegten internationalen Vergleichsstudien gibt, sondern bisher aus-
schlie3lich die Leistungen in Mathematik, Sprachen und in den Naturwissen-
schaften erhoben wurden. Andererseits griinden die von der Kultusminister-
konferenz entwickelten Bildungsstandards auf einem Kompetenzbegriff'?, der
Kdrper und Bewegung geradezu ausschlief3t.

Die sportpadagogische Diskussion um die Qualitat des Schulsports lasst sich
grob in zwei Phasen gliedern. Zunachst wurden die Tendenzen zur Standar-
disierung und Okonomisierung von Bildung auRert kritisch diskutiert, wobei
eine Ablehnung der schnellen bildungspolitischen Reformen dominierte (Ka-
pitel 2.2.1). Nachdem jedoch der Protest vieler Wissenschaftler die Reformen
weder verlangsamen noch stoppen konnte, dreht sich die sportpadagogische
Qualitatsdiskussion in jungerer Zeit vor allem um die Frage, wie mit den
uberwiegend aus bildungspolitischen Uberlegungen erwachsenen Reformen
maoglich gut padagogisch gearbeitet werden kann (Kapitel 2.2.2). Ziel dieses
Kapitels ist es, die beiden Phasen der aktuellen sportpadagogischen Diskus-
sion nachzuzeichnen und dabei das sehr breite Spektrum mdoglicher Zu-
gangsweisen zu Qualitat im Schulsport aufzuzeigen.

Skeptische Abwehrhaltung

2004 veroffentlichen Grupe, Kofink und Kriger in der Zeitschrift Sportwissen-
schaft einen Artikel, indem sie die Tendenz zur Ubertragung ékonomischen
Denkens in Bildungspolitik und Padagogik kritisieren. In Anlehnung an Jo-
hannes Rau (2003) fordern sie, die Schule solle den ,ganzen Menschen bil-
den — wider den Nutzlichkeitszwang® (Grupe u. a., 2004). Dabei beschranken
sich die Autoren nicht nur auf Kritik an den aktuellen Reformen, sondern sie
propagieren eine Forderung der Schulsportkultur durch Starkung des aul3er-
unterrichtlichen Schulsports — Méglichkeiten hierzu bieten sich im Rahmen
der vermehrten Einfuhrung von Ganztagsschulen.

Grupe u. a. (2004) sehen die Gefahr, dass der Schulsport als Folge einer
verstarkt auf Okonomisierung ausgerichteten Bildungspolitik zukunftig ,nicht
mehr als ein relevanter Gegenstand in der Schule® (Grupe u. a., 2004, S.
486) angesehen werden koénnte. Wenn die Hauptaufgabe von Schule nicht
mehr die Bildung und Erziehung der Schdler ist, sondern wenn ihr

'? Eine genauere Beschreibung des Kompetenzbegriffs folgt im Kapitel 2.3 dieser Arbeit.
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.Zweck darin gesehen wird, Kinder und Jugendliche so effektiv wie
maoglich zu "beschulen’, sie mit — haufig abstraktem - Wissen voll zu
stopfen und alles, was in der Schule geschieht, “evaluieren” zu wol-
len, dann hat dies nicht mehr viel mit Bildung in dem in der deutschen
Bildungstradition gewachsenen Sinn zu tun“ (Grupe u. a., 2004, S.
486).

Die Sportpadagogik steht, wie auch die Fachwissenschaften vieler anderer
Unterrichtsfacher, vor der Aufgabe, einen gravierenden Konflikt zu I6sen.
Einerseits sind sich Grupe u. a. (2004, S. 486) bewusst, ,dass zentrale Bil-
dungsziele unseres Faches nicht in Bildungsstandards zu zwingen sind“. An-
dererseits sehen sie jedoch keinen Grund, warum das Fach Sport nicht wie
andere Unterrichtsfacher auch Mal3stdbe definieren und Erfolge messen las-
sen sollte. Staat und Offentlichkeit haben nach Meinung der Autoren ein
Recht darauf zu erfahren, was der Sportunterricht in den Schulen tatsachlich
leistet. Trotzdem birgt der Sport fir das Schulleben insgesamt ein besonde-
res Potenzial, was ihn von anderen Unterrichtfachern unterscheidet®. ,Nur
mit dem Sport lasst sich ein schulpadagogisches Konzept verwirklichen, in
dem die Schule als Erfahrungs- und Lebensraum von und fir Kinder, von
Lehrern und Eltern wahrgenommen werden kann“ (Grupe u. a. 2004, S. 494).

Eine mogliche Losung dieses Konflikts bietet nach Auffassung von Grupe u.
a. ein Ausbau des aufRerunterrichtlichen Schulsports. Raum fiir diese Erwei-
terung des aul3erunterrichtlichen Sportangebots bietet der aktuell stark ge-
forderte Ausbau von Ganztagsschulen in Deutschland. Dadurch soll eine
»Schulsportkultur im Ganzen® (Grupe u. a., 2004, S. 491), diese umfasst den
Schulsport wie den auf3erunterrichtlichen Sport, mit allgemein-erzieherischer
Grundausrichtung geférdert werden. Schulsport, der mehr ist als ausschlie3-
lich ein Unterrichtsfach, kann dann ,ein wichtiger Teil der zunehmend gefor-
derten Reformen der Schulen und damit der Jugendbildung insgesamt sein®
(Grupe u. a., 2004, S. 493).

Da ,die so genannte Qualitatsdiskussion im Bildungsbereich auf einem guten
Weg ist, zum Megathema dieses Jahrzehnts zu avancieren“ (Schierz & Thie-
le, 2004, S. 28), liefern auch Schierz und Thiele (2004) einen Beitrag zur Rol-
le des Schulsports in der aktuellen Diskussion. Dabei sprechen sie sich mit
Berufung auf die Foucault’'sche Systemtheorie vehement gegen eine ,enge
Verschwisterung von Qualitdtsentwicklung und Standardisierung” (Schierz &
Thiele, 2004, S. 33) im Bildungssystem aus. Bildung wird, so die Autoren,
den gleichen eindimensionalen 6konomischen Prinzipien unterworfen wie
privatwirtschaftliche Produktionsprozesse. Diese ,,Entgrenzung 6konomischer
Rationalitatsmodelle“ (Schierz & Thiele, 2004, S. 40) spiegelt sich auch in der
vorschnellen Einfihrung kompetenz- bzw. standardorientierter Lehrpléane
wider, welche folgenderweise bewertet wird:

.ES ist besser, auf korrigierbare Irrtimer zu setzten, als auf ewige
Wahrheiten zu warten. Man kann das aber auch anders sehen und
mutmal3en, dass vor dem Hintergrund eines inszenierten Schocks
maoglichst schnell und ohne grundséatzliche Diskussion Grundkoordi-

'3 Hier verweisen die Autoren auf die Didaktik der Leibeserziehung und auf die Reformpada-
gogik.
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naten unseres Bildungssystems veréandert werden sollen® (Schierz &
Thiele, 2004, S. 35).

Dabei ist jedoch zu beachten, dass sich Schierz und Thiele (2004) nicht per
se gegen eine Einfuhrung von Bildungsstandards aussprechen. Sie kritisie-
ren jedoch, dass diese eingefuihrt wurden, ohne dass zuvor ein dringend
notwendiger breiter Diskurs zugelassen wurde. ,Die Art und Weise der Ein-
fuhrung der Bildungsstandards [schlief3t] eine Beteiligung systematisch aus”
(Schierz & Thiele, 2004, S. 35), lautet ihr Vorwurf. Die aktuellen Reformen
werden in Anlehnung an privatwirtschaftliche Qualitdtsmanagementmodelle
bildungspolitisch “kommandiert®, was nach Meinung der Autoren jedoch im
Bildungssystem keinesfalls zu den erhofften positiven Qualitatseffekten flhrt.
Der Grund dafir liegt in der grundséatzlichen Unterschiedlichkeit von Okono-
mischem und Sozialem. Eine unreflektierte Ubertragung 6konomischer Prin-
zipen auf das Soziale fuhrt dazu, dass der Unterschied zwischen Okonomi-
schem und Sozialem verschwindet — Soziales gebe es dann letztlich nicht
mehr, denn sein Hauptmerkmal sei es, gerade nicht konomisch zu sein**.

Obwohl Schierz und Thiele (2004) eine unreflektierte Ubertragung ékonomi-
schen Denkens auf den Bildungsbereich ablehnen, ist ihnen bewusst, dass
eine ,offensive Strategie, die auf krude Ablehnung von Standardisierungsof-
ferten in Anbetracht eines vermeintlichen Sonderstatus von Sportunterricht
setzt, [...] eher kontraproduktiv sein“ (Schierz & Thiele, 2004, S. 40) durfte.
Statt dessen pladieren sie fur eine , Trojanisierung” des trojanischen Pferdes
der Bildungsstandards® (S. 40), also fur eine Art verdeckten Kampf flr ganz-
heitliche Bildung unter dem Deckmantel formaler Anpassung an die bil-
dungspolitischen Reformen.

Erdmann (2004) argumentiert gegen die Einfuhrung von Bildungsstandards
fur das Fach Sport, die er als eine Auspragung der ,Kommerzialisierung der
Bildung“ (S. 219) ansieht, mit der immanenten Ergebnisoffenheit des Bil-
dungsbegriffs: Das Ziel von Bildungsprozessen sei es, dass ,die nachfolgen-
de Generation mdglichst gut in die Lage versetzt werden soll, ihr Leben ge-
staltend in die Hand zu nehmen® (Erdmann, 2004, S. 221). Da jedoch Nie-
mand mit Sicherheit sagen kann, welche Handlungsmechanismen und Prob-
lemldsestrategien in der Zukunft tatséachlich die Lebensgestaltung erleichtern
werden — was die Zukunft bringt, kann nur vermutet werden — missen Bil-
dungsprozesse ergebnisoffen angelegt sein. ,Bildung bezeichnet eine Mog-
lichkeitsform und umfasst die "Ausstattung” des Individuums mit adaquaten
Elementen fur die Konstruktion seiner individuellen Wirklichkeit® (Erdmann,
2004, S. 222).

Ein solcher Bildungsbegriff fuhrt zwangslaufig zu einer Ablehnung von Out-
put-Standards fir Bildungsprozesse, wie sie einige Jahre spater zum Beispiel
als Kompetenzerwartungen formuliert im Sportlehrplan fur die Grundschule in
Nordrhein-Westfalen von 2008 zu finden sind*®. Erdmann (2004, S. 222) be-
tont in diesem Zusammenhang, ,dass beim Lehren und Lernen kein fixes
Endprodukt entsteht”. Bei der Unterrichtssteuerung tUber Output-Standards
werden jedoch gerade solche fixen Endprodukte in  Form von

“vgl. hierzu auch Lemke (1997)
!> Eine detaillierte Beschreibung dieses Lehrplans folgt in Kapitel 2.3 dieser Arbeit.
24



Kdnnensanforderungen fur die Schiler schulextern formuliert und als Steue-
rungsinstrument genutzt.

Kurz (2004) beantwortet die Frage, ob Bildungsstandards fur das Fach Sport
Uberhaupt sinnvoll sind, anders als Erdmann (2004). Aus padagogischer
Perspektive erscheint die Einfuhrung nationaler oder internationaler Bil-
dungsstandards fiir das Unterrichtsfach Sport als nicht notwendig, trotzdem
argumentiert Kurz fur die Einfuhrung zumindest landesweiter Standards.
Aber warum? Fur die Einfihrung von Bildungsstandards im Fach Sport spre-
chen nach Kurz fachpolitische Grunde. Kurz (2004, S. 96) sieht ,die Gefahr,
dass ein Fach an den Rand der Aufmerksamkeit gerat, das sich an einer
Aufgabe nicht beteiligt, die nach allgemeiner Auffassung zu den zentralen
Aufgaben jeder Qualitatsentwicklung gehort".

Das Fach Sport brauche Bildungsstandards demzufolge also nicht zur Quali-
tatsverbesserung, sondern zur Legitimation. Die hier von Kurz prasentierte
Argumentation bietet fraglos Raum fur eine kritische Auseinandersetzung mit
der Frage nach der Hierarchie der teilweise hdchst unterschiedlichen Zielvor-
stellungen im Bildungssystem.

Aus den skizzierten Beitragen wird eins besonders ersichtlich: Aus sportpéa-
dagogischer Perspektive heraus werden die frihen Reformen tberwiegend
kritisch beurteilt, ihr Nutzen fur Qualitdtsentwicklung wird insgesamt als ge-
ring eingeschatzt. Dabei richten sich die kritischen Worte der Sportpadago-
gen vor allem gegen die Art und Weise der Durchsetzung der Reformen. Die
Bildungspolitik beschlieRt weitreichende Anderungen im Bildungssystem,
ohne Forschung und Wissenschaft in die Entwicklung der Reformen einzu-
beziehen — da Uberrascht es nicht, dass viele (Sport-)Padagogen auf diese
Reformen, die zudem grundlegende wissenschaftliche Erkenntnisse und Dis-
kurse schlichtweg missachteten, mit Protest reagierten. Nach dieser ersten
Phase der Ablehnung dominieren in den letzten Jahren jedoch sportpadago-
gische Beitrage die versuchen, mit den nun einmal beschlossenen Reformen
moglichst gewinnbringend zu arbeiten. Die folgenden Beitrage sind tberwie-
gend von der Idee getragen, dass eine bedeutende Aufgabe der Sportpada-
gogik aktuell darin besteht, die Prinzipien eines bildenden Sportunterrichts
und Schulsports in den aktuellen Reformen weitestméglich zu verankern. Die
Sportpadagogik darf sich nicht in ihren Elfenbeinturm zurtickziehen und der
auf das Bildungssystem lbergreifenden Okonomisierung vollstandig das Feld
uberlassen.

Konstruktiver Umgang

Obwohl Autoren wie Oelkers (1990) nachweisen, dass kein linearer Bezug
zwischen Lehraktivitat und Lernresultat besteht, streben Funke-Wieneke und
Stobrawe (2004) eine Qualitatsentwicklung im Sportunterricht Gber die Ver-
besserung der Lehrtatigkeit an. Entsprechend der These von der “primaren
Bedeutung proximaler Faktoren“*® gehen die Autoren davon aus, dass die
Qualitat des Schulsports nur auf der Ebene der Lehr-/Lernprozesse gestei-
gert werden kann — und zwar nicht durch die einzelne Lehrkraft allein, son-

1% vgl. dazu Ditton (2000) in Kapitel 2.1.2 dieser Arbeit
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dern durch ein Verstandnis von Lehren als Teamaufgabe. Es gilt, die zellula-
re bzw. fragmentierte Struktur von Schule und Lehre'” zu reduzieren, damit
,2Qualitat zum systematischen Merkmal einer Schule wird“ (Funke-Wieneke &
Strobawe, 2004, S. 86). Dabei soll Qualitatsentwicklung und —sicherung als
Teamaufgabe verstanden werden, in die sich jeder Einzelne in seiner Indivi-
dualitat tber das Instrument der Curriculumsentwicklung einbringt. In einem
Zyklus aus Orientierungsprozessen, Meinungsbildungs- bzw. Planungspro-
zessen, Unterrichtsprozessen und Evaluationsprozessen, die wiederum die
Grundlage fiur neue Orientierungsprozesse bilden, wird Qualitatsentwicklung
als ein dauerhafter Prozess ohne Endpunkt gedacht.

Geht man von einem normativen Qualitatsbegriff aus, der von fast allen Wis-
senschaftlern in Erziehungswissenschaft und Sportpadagogik und ebenfalls
von modernen Managementtheoretikern vertreten wird, ist und bleibt Qualitat
stets ein Begriff im Wandel. In Folge dessen kann Qualitatsentwicklung nur
gelingen, wenn sie als dauerhafter Prozess gedacht und als standige Strate-
gie zum Bestandteil der alltaglichen Arbeit wird. Deshalb fordern Funke-
Wieneke und Strobawe (2004) eine ,kontinuierliche Reflexion der Handlun-
gen, Plane, Ziele und Ergebnisse“ (Funke-Wieneke & Strobawe, 2004, S.
91), die jedoch nicht Aufgabe der einzelnen Lehrkraft, sondern des gesamten
Kollegiums ist.

Bisher lasst sich fur die Sportpadagogik noch immer eine Dominanz normati-
ver gegenuber empirischer Bestimmungsversuche von Qualitat im Schulsport
ausmachen. Bei vorhandenen empirischen Forschungsansatzen'® werden
Uberwiegend quantitative Daten erhoben und mit normativen Aussagen zu
Qualitatskriterien verkntpft. Wie bereits gezeigt wurde, kénnen aus reinen
Schulerleistungsvergleichen ohne begleitende Untersuchungen keine Aus-
sagen Uber die Qualitat von Schule und Unterricht getroffen werden. Dies gilt
fur den Sportunterricht in gleichem MalRe wie fur alle anderen Schulfacher.
Deshalb darf sich empirische Datenerhebung in der Sportpadagogik, wenn
sie das Ziel der Steigerung der Unterrichtsqualitat verfolgt, nicht darauf be-
schranken, Schuiler durch Fitnesstests zu “jagen“ um daraus auf wissen-
schaftlich nicht zu vertretende Weise Behauptungen uber die Qualitat des
Sportunterrichts abzuleiten.

Selbst wenn Schiler heutzutage nicht mehr auf einem Bein stehen oder
rickwarts laufen kénnten (was ohnehin nicht stimmt!), wirde dieser Zustand
absolut Nichts Uber die Qualitat des Sportunterrichts aussagen. Ein Beispiel
fur empirische sportpadagogische Forschung die Uberwiegend gquantitative
Daten zur Grundlage von Qualitatsentwicklung heranzieht, liefert Groben
(2004). In einer experimentellen Studie testet er zunachst das Lernverhalten
beim Bewegungslernen ohne Instruktion, um dann zu Uberprifen, wie unter-
schiedliche Instruktionsformen das Bewegungslernen beeinflussen. Uber
standardisierte Interviews wird dartber hinaus das Bewegungsempfinden der
Probanden erfragt. Dabei stellt Groben (2004) fest, dass die Instruktionsbe-
dingungen einen deutlichen Einfluss auf den Lernprozess, wie auch auf die

Y Zur zellularen Struktur von Schule vgl. auch Bulow-Schramm (2006) in Kapitel 2.1.2 dieser
Arbeit
'® Beispiele fur solche qualitative empirische Forschungsprojekte aus der Sportpadagogik
bieten Egger (2004) oder Altenberger u.a. (2004).
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Bewegungsqualitat und die Bewegungswahrnehmung, haben. Die , Peer-
basierten Instruktionen™ (Groben, 2004, S. 192) in Kleingruppen beeinflus-
sen das Bewegungslernen besonders positiv, was den Autor zu einem gene-
rellen Pladoyer fir Kooperatives Lernen veranlasst.

Auch hier lasst sich das Modell zur Verwendung von Evaluationsergebnissen
von Wilke (2001) zur Systematisierung heranziehen (vgl. Abb. 1, S. 22). Zu-
nachst werden quantitative (Experiment) und qualitative (Interview) Daten
erhoben. Diese erhalten durch Auswertung ihren Sinn (These von peer-
basierter Instruktion als effektivste Unterrichtsvariante) und werden durch die
Verknupfung mit dem Kontext “Sportunterricht zu handlungsleitendem Wis-
sen (Pladoyer fur Kooperatives Lernen). Die Untersuchung zeigt jedoch auch
deutlich die Schwierigkeiten, die bei dem Versuch auftauchen, Qualitat im
Sportunterricht empirisch zu erfassen. Zunachst geht sie zwangslaufig immer
mit einer Reduktion und Fokussierung auf einige wenige Aspekte des Ge-
samtkonstrukts “Unterrichtsqualitat® einher. In Grobens Studie (2004) findet
eine Betonung des Aspekts “Bewegungslernen statt. Auch ist die Auswer-
tung und Verwendung qualitativer, empirischer Daten zu Qualitatssteigerung
keineswegs automatisch “objektiver” oder “weniger spekulativ* als normative
Bestimmungsversuche von Qualitat im Sportunterricht.

Groben (2004) lasst sich meines Erachtens bei seinem Pladoyer fir Koope-
ratives Lernen zu einer Ubermafigen Pauschalisierung seiner Ergebnisse
hinreil3en. Diese Ergebnisse kdnnte man auch ganz anders deuten: Der For-
scher weist bezuglich der ,Reprdsentation des Korper-Raum-Bezugs”
(Grében, 2004, S. 191) darauf hin, dass die Versuchspersonen, die durch
korperbezogene Anweisungen instruiert wurden, ,vor allem von korpernahen
Wahrnehmungen®(ebd.) berichteten, wohingegen Versuchspersonen, die in
Kleingruppen peer-basierte Instruktionen erhielten, ,deutlich haufiger von
Wahrnehmungen aus dem raumlichen Umfeld“ (ebd.) berichteten. Aus dieser
Feststellung kann man, ganz im Widerspruch zu Grébens Forderung nach
Kooperativem Lernen im Sportunterricht, fir Inhalte, welche die Férderung
der Korperwahrnehmung betreffen, die kérperbezogenen Anweisungen als
die geeignete Instruktionsform postulieren. Ziel dieses Hinweises ist es nicht,
Grobens Forschung zu kritisieren — ich bin im Gegenteil der Meinung, dass
sie einen insgesamt gelungenes Beispiel fur die Verbindung ,quantitative[r]
Untersuchungen und qualitative[r] Forschungsansatze“ (Balz, 1997, S. 265)
darstellt und somit die selbstgesetzten Ziele absolut erreicht. Mein Ziel ist es
lediglich Aufmerksamkeit dafiir zu schaffen, dass empirische Zugangsweisen
zur Qualitat im Sportunterricht nicht per se “objektiver” im Vergleich mit nor-
mativen Bestimmungsversuchen sind.

Balz (2010) leitet zwolf Merkmale guten Sportunterrichts sowohl aus empiri-
schen Forschungsergebnissen, als auch aus fachdidaktischen Uberlegungen
und personlichen Unterrichterfahrungen ab. Der Autor geht dabei nicht davon
aus, dass guter Sportunterricht automatisch entsteht, indem alle zwolf Merk-
male checklistenartig abgehakt werden. Sie dienen lediglich als Orientie-
rungshilfe, die zun&chst abstrakt bleibt und nur durch praktische Beispiele flr
guten Sportunterricht inhaltlich gefullt werden kann. Balz (2010) liefert mit
seinem Artikel explizit kein “Rezept fur guten Sportunterricht®, er stellt der
Unterricht planenden, durchfiihrenden oder auswertenden Lehrkraft lediglich
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eine Auswahl mdglicher Einflussfaktoren zur Verfiigung, welche die Reflexi-
onsarbeit erleichtern und systematisieren kann. Wie sich letztlich beispiels-
weise die “Qualitat schilergerechter Passung“ in der Praxis manifestiert,
kann nur kontextbezogen beschrieben werden.

Strukturqualitat/Inputmerkmale

1 Qualitét bildungspolitischer Vorgaben
(z.B. Richtlinien und Lehrplane)

2 Qualitat schulischer Rahmenbedingungen
(z.B. rdumlich-materielle Ausstattung)

3 Qualitat personeller Voraussetzungen
(z.B. Fakultas der Lehrkrafte)

4 Qualitat padagogischer Orientierungen
(z.B. Handreichungen/ Unterrichtsanregun-
gen)

Guter Sportunterricht

Prozessqualitat/Verlaufsmerkmale

5 Qualitat stringenter Unterrichtsfiihrung
(z.B. Gewohnheiten pflegen)

6 Qualitat schilergerechter Passung
(z.B. individuelle Forderung)

7 Qualitat fachgerechter Inszenierung
(z.B. problemorientierte Aufgaben)

8 Qualitat gemeinsamer Verstandigung
(z.B. Interessen ausgleichen)

Produktqualitat/Outputmerkmale

9 Qualitat thematischer Lernprogression
(z.B. erfolgreich spielen lernen)

10 Qualitat spezifischer Zielerreichung
(z.B. Unterrichtsziele klar benennen)

11 Qualitat transparenter Evaluation
(z.B. Kompetenzerwartungen tberpri-
fen)

12 Qualitat 6ffentlicher Diskussion
(z.B. Unterrichtsergebnisse prasentie-
ren)

Abb. 2: Merkmale guten Sportunterrichts (Balz, 2010, S. 50)

Seine zwolf Merkmale guten Sportunterrichts ordnet Balz (2010) unterschie-
den nach Input-, Verlaufs- und Outputmerkmalen den drei in der Literatur zur
Qualitatsentwicklung verbreiteten Dimensionen Struktur-, Prozess- und Pro-

duktqualitat zu. Dabei betont er, es gehe

»nicht darum, dass immer alle Merkmale eingebracht und “erflllt” sein
sollten, denn guter Sportunterricht darf auch mal ohne Lehrplanbezug
(Inputmerkmal 1) oder EvaluationsmalRnahmen (Outputmerkmal 11)
zu Stande kommen. AuRerdem kann die Qualitat fiir verschiedene
Merkmale schon in einer Sportstunde sehr unterschiedlich ausfallen,
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was im Sinne einer Gesamtbewertung mehr oder weniger guten
Sportunterrichts nur schwer zu “verrechnen” ist.“ (Balz, 2010, S. 52)

Guter Sportunterricht wird somit als eine Art Gesamtkunstwerk gesehen,
welches im variablen Zusammenspiel der zwolf Merkmale entsteht und in
vielen, sehr unterschiedlichen Facetten auftritt.

Eines der beiden Stundenbeispiele, die Balz (2010) heranzieht, um eine
maogliche Konkretisierung der Merkmale beispielhaft aufzuzeigen, spiegelt
auch die Situation wider, in der sich die Sportpadagogik mit Bezug zu den
aktuellen bildungspolitischen Neuerungen befindet. Der Autor beschreibt das
Beispiel einer Lehrerin, die gegen ihren eigenen Willen, fur den sie in der
Lehrerkonferenz keine Mehrheit erreichen konnte, mit einer flinften Klasse
eine Ausdauereinheit mit einem abschlieRenden Cooper-Test durchfihrt.
Obwohl die Lehrerin dem Cooper-Test aul3erst skeptisch gegeniber steht
gelingt es ihr, mit der Unterrichtsreihe ein Beispiel fur guten Sportunterricht
zu liefern, indem sie die Kinder auf3erst sensibel und systematisch an den
abschlieBenden Test heranfuihrt. Mit diesem Beispiel macht Balz eins deut-
lich: Fragwurdige, von auf3en an den Unterricht herangetragene Anforderun-
gen — sei es der schulische Zwang einen Test durchzufuihren oder seien es
Lehrplane, welche nicht ohne Weiteres mit eigenen padagogisch-
didaktischen Einstellungen vereinbar sind — verhindern keinen guten Sport-
unterricht. Damit entbinden sie auch weder die Lehrkraft noch den Sportpa-
dagogen von der an seine Profession gebundene Verantwortung. Ganz im
Gegenteil sollten beide versuchen, mit den Neuerungen, auch bei eventueller
personlicher Ablehnung, méglichst konstruktiv zu arbeiten.

Nachdem die kritische Abwehrhaltung der ersten Jahre Uberwunden wurde,
stellt sich die Sportpddagogik mehr und mehr der Aufgabe, mit den be-
schlossenen Reformen konstruktiv umzugehen, um so einer Verklrzung der
im Sportunterricht angestrebten Ziele auf die Vermittlung leicht messbarer,
motorischer Fertigkeiten entgegenzuwirken. Ob es gelingen kann, dass kom-
petenzorientierter Sportunterricht zugleich auch aus sportpadagogischer
Perspektive betrachtet guter Sportunterricht werden kann, hangt im Wesent-
lichen davon ab, wie das Fach den Kompetenzbegriff fasst.

2.2 Der Kompetenzbegriff und sportpddagogische Kompetenzmodelle

In der skizzierten Diskussion um die Qualitdt des deutschen Bildungssystems
spielt der Begriff “Kompetenz* eine zentrale Rolle. So war es beispielsweise
der Bereich “Lesekompetenz®, in dem die deutschen Schuler bei der ersten
PISA-Studie im Jahr 2000 besonders schlecht abschnitten. Aber was heifl3t
Kompetenz eigentlich? Und welche Rolle spielen Kompetenzen in der aktuel-
len Qualitatsdiskussion?

,Das Wort "Kompetenz” wird von den Autoren der PISA-Studien verwen-
det, um die Besonderheit dessen zu kennzeichnen, was durch bildungs-
praktische — im besonderen durch schulunterrichtliche — MalRnahmen er-
strebt werden soll: Lernende sollen nicht nur in der Lage sein, Gehdrtes,
Gelesenes, Erfahrenes zu reproduzieren. Sie sollen in dafiir geeigneten,
methodisch anspruchsvollen Priifverfahren nachweisen, dass sie in der
Lage sind, mit den Ergebnissen der Verarbeitung des zuvor (im Unter-
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richt) Erfahrenen (i. w. S.) also mit den Ergebnissen organisierten Ler-
nens zu arbeiten, und zwar bei der Bewaltigung praktischer Probleme
und bei der Losung neuer Lernaufgaben® (Heid, 2007, S. 30).

Kompetenzen sind einer solchen Definition zufolge erst einmal das, was die
Institution Schule bei den Schulerinnen und Schulern fordern und entwickeln
mdochte. Dabei sind Kompetenzen erlernbar und sie manifestieren sich im
Wissenstransfer und in der Problemldsefahigkeit. Diese Beschreibung ver-
deutlicht die Rolle, die der Begriff in der aktuellen Diskussion um Schulquali-
tat spielt. ,Kompetenzmodelle konkretisieren die Struktur und Entwicklungs-
dynamik der zu erwerbenden Kompetenzen und stellen sie in einen systema-
tischen Zusammenhang mit den zentralen Inhalten und Anforderungen des
jeweiligen Lernbereichs” (Gogoll, 2011, S.11). Kompetenzmodelle bedrfen
deshalb immer auch eines fachdidaktischen Bezugs. Das Hauptziel dieses
Kapitels ist es, die fachspezifische Kompetenzdiskussion in der Sportpada-
gogik nachzuzeichnen, wobei zur Anndherung an den Kompetenzbegriff
auch auf Veroffentlichungen aus der Allgemeinen Padagogik zurtickgegriffen
wird. Davor werden aber zunachst modellibergreifende Gemeinsamkeiten
des padagogischen Kompetenzbegriffs dargestellt (Kapitel 2.2.1). Daraufhin
werden zwei sehr unterschiedliche fachspezifische Kompetenzmodelle kri-
tisch diskutiert (Kapitel 2.2.2), bevor die bekannteste fachertbergreifende
Kompetenzdefinition nach Weinert (2001), die auch dem neuen Lehrplan
Sport furr die Grundschule in NRW*° zugrunde liegt, genauer betrachtet wird
(Kapitel 2.2.3). Den Abschluss dieses Kapitels zu Kompetenzmodellen fur
den Sportunterricht bildet, mit dem Blick auf aktuelle und zuklnftige For-
schungstendenzen, die Frage nach der Mehrperspektivitat als moglichen Be-
zugsrahmen fur zuklnftige fachspezifische Kompetenzmodelle (Kapitel
2.2.4).

Ahnlich wie “Intelligenz“, die im Gegensatz zur Kompetenz jedoch nicht er-
lernt sondern angeboren ist, ist “Kompetenz® ein theoretisches Konstrukt,
welches nicht direkt beobachtbar ist. Auf Kompetenzen kann lediglich aus
beobachtetem Verhalten (Performanz) geschlossen werden®. Ziel der PISA-
Studie ist es etwas zu messen, das man direkt eigentlich gar nicht messen
kann. Kompetenzen als ,nicht-beobachtbare Dispositionen“ (Heid, 2007, S.
30) existieren nicht “an sich®, sondern sie entstehen erst im Rahmen eines
Entscheidungsprozesses, in dem jemand (eine Einzelperson oder eine
Gruppe) ein erwinschtes Ergebnis von Lernprozessen definiert. Das folgen-
de Schaubild (Abb. 3) verdeutlicht Status und Funktion des Konstrukts
“Kompetenz® zunachst inhaltsunabhangig auf formaler Ebene.

'% Dieser Lehrplan wird im Mittelpunkt des folgenden Kapitels (2.3) dieser Arbeit stehen.
? Eine genauere Beschreibung des Begriffspaares Kompetenz vs. Performanz folgt in Kapi-
tel 2.3 dieser Arbeit.
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Abb. 3: Status und Funktionen von ,,Kompetenz“ (Heid, 2007, S. 32)

Um Kompetenzen als nicht beobachtbare Dispositionen messen zu kdnnen,
missen sie operationalisiert werden, d.h. es missen beobachtbare bzw.
messbare Verhaltensmerkmale festgelegt werden, die dann als Indikator far
erworbene Kompetenzen (abhangige Variablen) herangezogen werden. Au-
Rerdem gelten die beobachteten Verhaltensmerkmale als Indikator fur zu-
kinftige Problemlosefahigkeit (unabh&ngige Variable) (vgl. Heid, 2007).
Kompetenz kann also lediglich auf Grundlage beobachtbaren Verhaltens
konstruiert werden. Auch wenn dies unter Ruckgriff auf empirische Daten
geschieht, bedarf die Konstruktion von Kompetenz Interpretationsprozessen,
sowohl bei der Ableitung von Aussagen zu vorhandenen Kompetenzen aus
gezeigtem Verhalten als auch bei der Formulierung von Vermutungen Uber
zuklnftige Problemldsefahigkeit.

2.2.1 Modellibergreifende Gemeinsamkeiten des padagogischen Kom-
petenzbegriffs

Da der Kompetenzbegriff in den letzten Jahren in der Padagogik und ihren
Fachdisziplinen zu einem der meistdiskutierten Begriffe geworden ist, ver-
wundert es nicht, dass eine Menge verschiedener Kompetenzmodelle und -
definitionen, sowohl facheriibergreifende als auch fachspezifische, kursieren.
Dabei weisen die teilweise sehr unterschiedlichen Verstandnisweisen von
Kompetenz jedoch auch einige Gemeinsamkeiten auf (vgl. Abb. 4):
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Abb. 4: Modellibergreifende Gemeinsamkeiten des padagogischen Kompetenzbe-
griffs (eigene Darstellung, vgl. Reischmann, 2004)

Zunachst sind, wie bereits oben beschrieben, Kompetenzen nicht beobacht-
bar, auf Kompetenzen schlie3t man, wenn Performanzen gezeigt werden.
AulRerdem sind sie erlernt. Dartiber hinaus meint Kompetenz etwas Generel-
les, das den Umfang einer einmaligen Handlung Ubersteigt. Zugleich bleibt
eine bestimmte Kompetenz immer in einem gewissen Grad auf einen Kontext
beschrankt, das heif’t ,dass sich die Rede von Kompetenz nicht auf allge-
meine Handlungsfahigkeit beziehen kann, sondern situationsbezogene
Handlungsfahigkeit meint® (Hof, 2002, S. 85). In der fachlichen Diskussion
wird jedoch nicht jede Handlungsfahigkeit als Kompetenz bezeichnet, son-
dern lediglich Handlungsfahigkeit, die als positiv bewertet wird. ,Bomben
basteln, Menschen betrigen, Mitarbeiter schikanieren — fiir Padagogen ist
das nicht ‘Kompetenz™ (Reischmann, 2004, S. 4). Daruber hinaus meint
Kompetenz zudem etwas, das selbststandiges Handeln voraussetzt (vgl.
Reischmann, 2004).

Der Kompetenzbegriff verfugt also, trotz groRer Unterschiede bei der Ver-
wendung, Uber einen gewissen einheitlichen semantischen Kern. Um an
Kompetenzen orientierte Leistungserwartungen fir das Fach Sport tatsach-
lich zur Steuerung des Sportunterrichts nutzen zu kénnen, bedarf es jedoch
mehr als einer groben Vorstellung davon, was Kompetenz im padagogischen
Kontext bedeutet, vielmehr werden konkrete Kompetenzmodelle bendétigt.

,Die padagogische Hoffnung die sich mit der Beschreibung von Kom-
petenzmodellen verbindet, ist es, Schilerinnen und Schiler besser
als bisher individuell fordern zu kénnen: bildungstheoretisch begrin-
dete und empirisch abgesicherte Kompetenzmodelle sollten es er-
moglichen, das erreichte Kompetenzniveau und den kumulativen
Kompetenzaufbau von Schilern prézise und facettenreich zu diag-
nostizieren. Sie bilden damit die Basis fur eine am Schiler ansetzen-
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de Leistungsrickmeldung und Lernprozessgestaltung“ (Gogoll, 2011,
S. 11).

2.2.2 Sportpadagogische Kompetenzmodelle

Nach Gogoll (2011) legitimieren sich Kompetenzmodelle in zweierlei Hin-
sicht: durch einen normativen Bezug zum Bildungsanspruch des jeweiligen
Unterrichtsfaches und durch eine empirische Absicherung des normativ ent-
wickelten Modells. Vor dem Hintergrund dieser Kriterien werden im Folgen-
den zwei frih veréffentlichte sportpadagogischen Kompetenzmodelle reflek-
tiert, die sich grundlegend unterscheiden: Zeuner und Hummel (2006) liefern
ein Kompetenzmodell fur das Fach Sport, welches sich durch eine grol3e
Praxisnahe auszeichnet, wahrend Franke (2007) einen Vorschlag fir ein
fachbezogenes Kompetenzmodell liefert, welches sehr stark bildungstheore-
tisch entwickelt wird.

Ein fachbezogenes Kompetenzmodell muss an in der Fachdiskussion kon-
sensfahigen Unterrichts- oder Bildungszielen ansetzten. Zeuner und Hummel
(2006) argumentieren bei der Herleitung ihres Kompetenzmodells vom Dop-
pelauftrag des Schulsports aus, verstanden als ,"Handlungsfahigkeit im und
durch Sport” [...] [, die] sich voll und ganz auch als "Handlungskompetenz im
und durch Sport™ (Zeuner & Hummel, 2006, S. 41) beschreiben lasse. Dem
zu Folge ist Handlungskompetenz lediglich ein anderes Wort fir Handlungs-
fahigkeit — diese Beschreibung verlagert das Problem jedoch nur, da der Be-
griff Handlungsfahigkeit ohne genauere Hinweise zum Verstandnis ebenso
wenig konkret fassbar ist wie der Begriff Handlungskompetenz.

Zeuner und Hummel (2006) beschreiben, basierend auf dem padagogischen
Kompetenzmodell von Roth (1971), die drei Kompetenzbereiche Selbst-,
Sach- und Sozialkompetenz, wobei sie die Sachkompetenz genauer in Sach-
und Methodenkompetenz unterscheiden. Zur Sachkompetenz ,gehéren Ana-
lysen zur korperlich-sportlichen Leistungsfahigkeit® (Zeuner & Hummel, 2006,
S. 42). Darunter verstehen die Autoren am Beispiel der Klassen 9 und 10
Grundlagenausdauer, Rumpfkraft und Bewegungskénnen. Methodenkompe-
tenz manifestiert sich nach Zeuner und Hummel (2006, S. 42) in ,Wissen und
evil. Einsichten zu gesundheitsorientierten Themen®, also jede Art von Wis-
sen zum Thema “Gesundheit".

Das Kompetenzmodell von Zeuner und Hummel (2006) lasst sich besonders
im Hinblick auf seine empirische Absicherung kritisieren. So wird nicht deut-
lich, woher die Autoren ihre Uberzeugung haben, Schiler der neunten und
zehnten Klasse missten ausgerechnet ausdauernd Laufen und Sit Ups kon-
nen. Diese Kdnnensanforderungen sind in hohem Mal3e normativ gesetzt
und keinesfalls empirisch hergeleitet. Die Autoren beschreiben lediglich, dass
im Bereich Sachkompetenz ,aus gesundheitlichen Grinden Grundlagenaus-
dauer und Rumpfkraft wohl nicht verzichtbar sind“ (Zeuner & Hummel, 2006,
S. 42) — hier drangt sich die Frage auf, warum nicht beispielsweise Gleich-
gewichtsfahigkeit und Korperwahrnehmung zum zentralen Thema erhoben
werden, die aus gesundheitlicher Perspektive ebenfalls bedeutsam sein
konnten.
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Auch die normative Orientierung ,am Bildungsanspruch des Lernbereichs®
(Gogoll, 2011, S. 11) fallt in Zeuners und Hummels Kompetenzmodell knapp
aus. Es wird lediglich auf das ,uns gelaufige allgemeine fachliche Ziel des
Schulsports ,Handlungsfahigkeit im und durch Sport™ (Hummel, 2003, S. 6,
zitiert nach Zeuner und Hummel, 2006, S. 41) verwiesen, so als sei das Kon-
zept der Handlungsfahigkeit selbstverstandlich, selbsterklarend und das un-
angefochten fihrende fachdidaktische Konzept. Diese Darstellung wird der
fachinternen Diskussion um im Sportunterricht zu verwirklichende Bildungs-
ziele nicht gerecht.

Dem Kompetenzmodell von Franke (2007), welches als Gegenentwurf zu
bisherigen Kompetenzmodellen zu bewerten ist, die seines Erachtens ,nor-
mativ-plakatives Denken begunstigen“ (Franke, 2007, S. 169), wenn sie un-
reflektiert auf das Fach Sport tUbertragen werden, mangelt es hingegen kei-
nesfalls an Tiefe in Bezug auf die normative Orientierung an fachinternen
Bildungszielen. Am Beispiel des Bildungsplans des Landes Baden-
Wirttemberg fur das Gymnasium zeigt Franke, ,wie Uber eine schlichte Be-
griffsmutation aus bisherigen Bildungszielen ehemaliger inputorientierter
Lehrplane outputorientierte Sach-, Selbst- und Sozialkompetenzen werden®
(Franke, 2007 S.169). Er wendet sich explizit gegen die den bisherigen Lehr-
planen zugrunde liegenden Kompetenzmodelle, da sie den Besonderheiten
des Faches Sport nicht gerecht werden. Ebenso spricht sich Franke gegen
facheribergreifende Kompetenzmodelle aus, die versuchen, alle Schulfacher
mit einzubeziehen. Er schlagt hingegen ein spezifisches Kompetenzmodell
fur die asthetisch-expressiven Schulfacher vor, also fur die Facher Sport,
Kunst und Musik.

Fir diese Facher gilt namlich, so Franke, dass sie anders als die ,relativ gut
kompetenzrelevant bestimmbaren Facher [...] (Sprachen, Mathematik, Na-
turwissenschaften)“ (Franke, 2007, S. 172f) bildungsphilosophisch fundierte
Bildungsdiskurse bendtigen, weil sie nur Uber eine ,eingeschrankte Bedeu-
tung fur eine nutzerorientierte Teilhabe des Menschen an der Welt (ebd. S.
174) verfugen. Denn an der Welt des Sports teilhaben, beispielsweise als
Sportreporter, kann auch, wer selbst nie Sport getrieben hat. Das Besondere
der asthetisch-expressiven Facher sieht Franke nicht im Zusammenspiel von
Wissen und Kénnen, was diese Facher ausmacht ist ihre ,konstitutive Funk-
tion im Mensch-Welt-Verhaltnis“ (Franke, 2007, S. 175).

Kompetenzen sind fur Franke in asthetisch-expressiven Fachern immer leib-
bezogen und in besonderer Weise reflexiv. Die leibgebundenen Erfahrungen,
welche Schulerinnen und Schuler in asthetisch-expressiven Fachern ma-
chen, werden in einem doppelten Reflexionsprozess, den Franke als ,reflexi-
ves Erkennen® (ebd., S. 179) bezeichnet, zu Erfahrung. Zieht man aber reine
Nutzlichkeitserwagungen als Malstab zur Steuerung des Schulsystems her-
an, so steht das Fach Sport vor einem Problem: es ist nicht nutzlich im Sinne
von effizient, so Franke. Man kénne ,sich auch ein an Effizienz ausgerichte-
tes Bildungskonzept vorstellen, das auf Musik, Kunst oder Sport verzichtet*
(ebd., S. 175). Er resumiert: ,Aul’er solchen lebenspraktischen Tatigkeiten
wie Schwimmen oder Fahrradfahren sowie einigen grundlegenden
koordinativen Fahigkeiten lasst sich z.B. die Nutzlichkeit des Schulsports fir
die Alltagswelt und damit die Brauchbarkeit bestimmter Bewegungsformen
kaum nachweisen“ (Franke, 2007, S. 179).
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In seinem Strukturkonzept Graduierungsparameter “Korperliche Bewegung®
(ebd. S. 182f.) unterscheidet Franke vier Niveau-Stufen, entlang derer der
Aufbau von Kompetenzen im Fach Sport ablauft. Bewegungs-Kompetenz
bildet das Basis-Niveau, die leibgebundene Erfahrung bildet den Ausgangs-
punkt der Kompetenzentwicklung. Uber die Stufen Handlungs- und Partizipa-
tions-Kompetenz wird auf der vierten und hochsten Stufe, der transmedialen
Niveaus-Stufe, Wissenschafts-Propadeutik entwickelt.

Frankes Strukturkonzept Graduierungsparameter ,Korperliche Bewegung®
zeichnet sich durch ein starkes bildungsphilosophisches Fundament aus,
bleibt jedoch ohne einen konkreten sportdidaktischen Bezug sehr abstrakt.
Zudem legitimiert es sich nicht empirisch. Ganz im Gegenteil kann es nach
Franke flur die asthetisch-expressiven Facher gar nicht gelingen, ihren Nut-
zen empirisch zu messen, da dieser im reflexiven Erkennen durch leibge-
bundene Erfahrung liegt — und diese lasst sich gerade nicht empirisch fas-
sen.

Wenn sich Kompetenzmodelle also sowohl normativ als auch empirisch legi-
timieren (Gogoll, 2011; Schecker & Parchmann, 2006), muss resiumiert wer-
den: beide dargestellten sportpddagogischen Kompetenzmodelle, sowohl
das Modell von Zeuner und Hummel (2006) als auch Frankes Modell (2007),
erfillen diesen Anspruch nicht.

2.2.3 Der Kompetenzbegriff nach Weinert (2001) und seine Eignung fur
das Fach Sport

Es gibt fir das Unterrichtsfach Sport bisher kein im sportpadagogischen Dis-
kurs konsensfahiges Kompetenzmodell. Kompetenzorientierte Lehrplane gibt
es in Nordrhein-Westfalen jedoch bereits seit 2008 fir den Primarbereich —
es stellt sich also die Frage, von welchem Kompetenzmodell die Lehrplan-
entwickler ausgegangen sind. In der Handreichung “Kompetenzorientierung
— Eine veranderte Sichtweise auf das Lehren und Lernen in der Grundschu-
le“, die 2008 im Zuge der EinfiUhrung der kompetenzorientierten Lehrplane
fur die Grundschule vom Ministerium fur Schule und Weiterbildung des Lan-
des Nordrhein-Westfalen herausgegeben wurde, wird Bezug genommen auf
die Kompetenzdefinition von Weinert (2001, S. 27f):

,Kompetenzen sind die bei Individuen verfugbaren oder von ihnen erlernbaren
kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, bestimmte Probleme zu l6sen, sowie
die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften
und Fahigkeiten, die Problemldsungen in variablen Situationen nutzen zu kon-
nen.”

Weinerts Definition umfasst neben Fahigkeiten, Fertigkeiten und Kenntnissen
auch ,Bereitschaften, Haltungen und Einstellungen, tber die Schilerinnen
und Schiler verfligen missen, um neuen Anforderungssituationen gewach-
sen zu sein“ (MSWF NRW, 2008b, S. 9). Rauschenberger (2008) deutet
Weinerts Kompetenzdefinition folgendermalR3en: Zunachst enthalten Kompe-
tenzen immer einen kognitiven Kern, d.h. es gibt keine Kompetenzen ohne
Kenntnisse. Um diese Kenntnisse herum lagern sich dartber hinaus
motivationale, soziale und handlungsorientierte Elemente an (vgl. Abb. 5).
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Abb. 5: Der Kompetenzbegriff nach Weinert (2001)

Wissen und Konnen fallen, so die Autoren der Handreichung, im Kompe-
tenzbegriff zusammen. Der Anwendungsbezug ist bei der Entwicklung von
Kompetenzen zentral, die Schiler sollen kein “totes Wissen® erwerben.

Kompetenzen lassen sich nicht kurzfristig erwerben, sondern ihre Entwick-
lung erfordert ,eine kontinuierliche und langerfristige Bearbeitung® (MSWF
NRW, 2008b, S.9). Diese langfristig erworbenen Kompetenzen werden in
den Richtlinien und Lehrplanen fir die Grundschule in Nordrhein-Westfalen
in fachbezogene und Ubergreifende Kompetenzen unterteilt (MSWF NRW,
2008). Die fachbezogenen Kompetenzen finden sich im Lehrplan des ent-
sprechenden Unterrichtsfaches als sog. Kompetenzerwartungen formuliert
wieder. Kompetenzerwartungen sind operationalisierte Leistungserwartun-
gen, aus deren Erfullung auf ein Vorhandensein bestimmter Kompetenzen
geschlossen wird?.

Ubergreifende Kompetenzen werden in allen Unterrichtsfachern gemeinsam
entwickelt. Die Lehrplanentwickler unterscheiden die vier Ubergreifenden
Kompetenzen “Wahrnehmen und Kommunizieren, “Analysieren und Reflek-
tieren®, “Strukturieren und Darstellen® und “Transferieren und Anwenden®. Zu
der Unterscheidung von fachspezifischen und facherubergreifende Kompe-
tenzen greift Weinert (2001, S. 27) auf ein Beispiel aus dem Unterrichtsfach
Mathematik zuruck:

,Um ein mathematisches Problem, das in einem sozio-6konomischen
Kontext situiert ist, erfolgreich zu I6sen, braucht man das notwendige
mathematische Wissen und zugleich fachertbergreifende Kompeten-
zen, um die Aufgabe aus dem Ubergeordneten sachlichen Zusam-
menhang Uberhaupt herauslésen und das Ergebnis sinnvoll fur die
Lésung des nicht-mathematischen Problems nutzen zu kénnen.®

Facherubergreifende Kompetenzen beschreibt Weinert in seinem Beispiel als
besonders bedeutsam fur den Transfers einer Problemldsung in einen ande-

?! Eine ausfiihrliche Abgrenzung der Begriffe findet sich in Kapitel 2.3 dieser Arbeit.
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ren Kontext, wahrend fur das Erarbeiten der Problemlésung selbst insbeson-
dere auf fachspezifische Kompetenzen zuriickgegriffen wird.

Die Kompetenzdefinition von Weinert (2001) ist eine facherubergreifende
und keine fachspezifische. Wenn das Wort Kompetenz aber in erster Linie
verwendet wird, ,um die Besonderheit dessen zu kennzeichnen, was durch
bildungspraktische — in erster Linie durch schulunterrichtliche - MalRnahmen
erstrebt werden soll“ (Heid, 2007, S. 30), kann der Kompetenzbegriff nur
Uber eine inhaltliche Klarung dieses “Besonderen“ naher bestimmt werden.
Eine Definition des Kompetenzbegriffs im Rahmen von Schule und Lehrplan-
diskussion setzt eine genaue Beschreibung dessen voraus, was durch den
Unterricht beim Schuler bewirkt werden soll. Den Ausgangspunkt fur ein
Kompetenzmodell missen deshalb die Bildungs- und Erziehungsziele des
einzelnen Unterrichtsfaches bilden (Klieme u.a., 2003). Ein facherubergrei-
fendes Kompetenzmodell, welches von den allgemeinen Bildungs- und Er-
ziehungszielen von Schule her konzipiert ist, muss zwangslaufig sehr abs-
trakt bleiben, um alle Unterrichtsfacher einzubeziehen. Da aber Kompetenz
immer in einem gewissen Grad kontextgebunden bestimmt werden muss?,
halte ich nur die Konzeption eines fachspezifischen Kompetenzmodells fir
vielversprechend.

2.2.4 Mehrperspektivitat als moéglicher Bezugsrahmen?

Die Entwicklung eines fachspezifischen Kompetenzmodells fur das Fach
Sport kann im Rahmen dieser Arbeit nicht geleistet werden. Es bleibt nur zu
akzeptieren, dass ein Kompetenzmodell fur den Sportunterricht derzeit noch
aussteht®®. Zumindest ndhern kann man sich dem Kompetenzbegriff derzeit
uber die Entscheidung fiur ein fachdidaktisches Konzept, welches in beson-
derem Mal3e anschlussfahig ist fur die Entwicklung eines Kompetenzmodells.
Das Konzept des Mehrperspektivitat ist aktuell in der Sportpadagogik eines
der konsensfahigsten fachdidaktischen Modelle (Kurz, 2004; Balz, 2011;
Neumann & Balz, 2011). Den Ausgangspunkt dieses Konzepts bildet die
standpunktabhangige Konstruktion von Wirklichkeit.?*

,Uber eine mehrperspektivische Betrachtung wird es mdglich, mehrere
Blicke von verschiedenen Seiten auf die Gegenstéande zu richten und
dabei zu erkennen, dass das Bild, das dabei entsteht, abhéangig ist vom
Standpunkt, der jeweils eingenommen wird. Es wird dabei sogar deutlich,
dass erst die Perspektive den Gegenstand konstituiert” (Duncker, 2004,
S. 21).

Eine Sache oder Situation kann nur reflektiert beurteilen, wer sich der Relati-
vitat seiner Beurteilerperspektive bewusst ist. In einer Art ,spielerischen Aus-

2zur Kontextgebundenheit von Kompetenz vgl. auch Reischmann (2004) und Hof (2002) in
Kapitel 2.2.1 dieser Arbeit.
2% Mit diesem Problem steht das Unterrichtfach Sport jedoch nicht alleine da. Kurz & Gogoll
(2010) weisen darauf hin, dass bisher fur kein Unterrichtsfach ein konsensféhiges fachspezi-
fisches Kompetenzmodell vorliegt.
?* Obwohl im Rahmen dieser Arbeit fiir die Konstruktion eines fachspezifischen Kompetenz-
modells argumentiert wird, wird ausschlie3lich zur Beschreibung des Konzepts der Mehrper-
spektivitét, auch auf Duncker (2004) als Vertreter der allgemeinen Padagogik zuriickgegrif-
fen.
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einandersetzung mit der Wirklichkeit® (Duncker, 2004, S. 31), in der ver-
schiedene Perspektiven aufgezeigt und erprobt werden, gewinnt der Mensch
die Freiheit, die es ihm erlaubt und ermdéglicht, sein Handeln selbstgesteuert
mit Sinn zu belegen. Der Sport ist als zweckvariantes Tun in besonderer
Weise offen fiur Sinnzuweisungen. In einem mehrperspektivischen Sportun-
terricht erfahren die Schuler unterschiedliche Sinnzusammenhange in denen
Sport getrieben und betrachtet werden kann. Die sportliche Handlung eines
dreiBigmindtigen Ausdauerlaufs kann beispielsweise mit dem Sinn belegt
werden, Spannungen aus dem beruflichen Alltag abzubauen. Der gleiche
Ausdauerlauf kann aber auch mit einem ganz anderen Sinn belegt werden,
und zum Beispiel der Vorbereitung auf einen Wettkampf oder der Wiederher-
stellung kérperlicher Fitness nach einer Verletzung dienen.

Es lassen sich in der Sportpadagogik aktuell Tendenzen ausmachen, Kom-
petenzmodelle mit Bezug auf verschiedene fachdidaktische Konzepte zu er-
arbeiten. Neueste Arbeiten von Gogoll und Balz setzen am Konzept der
Mehrperspektivitat an. Gogoll (2011) unterscheidet in seinem Modell vier Stu-
fen (Stufe 0 — 3), in denen eine ,bewegungs-, spiel- und sportbezogene Ref-
lexionskompetenz® (Gogoll, 2011, S. 20) Uber alle Perspektiven hinweg er-
worben wird. Die hochste Kompetenzstufe zeigt sich in der Fahigkeit zur
Perspektivintegration, welche die Schilerinnen und Schuler befahigt, ,einen
Perspektivwechsel vorzunehmen und zwar zwischen den unterschiedlichen
Sinnperspektiven, unter denen das Bewegen im Sportunterricht jeweils the-
matisiert wird“ (Gogoll, 2011, S. 21). Balz (2011) schlagt hingegen ein Mo-
dell vor, welches versucht ,innerhalb der Perspektiven bestimmte Kompeten-
zen entlang eines perspektivisch akzentuierten Kénnens, Wissens und Wol-
lens zu entfalten” (Balz, 2011, S. 3).

Funke-Wieneke (2007) entwickelt ein Kompetenzmodell — der Autor selbst
vermeidet diesen Name jedoch — mit einem bewegungspadagogischen Be-
zug. Dabei wendet er sich explizit gegen eine Fokussierung auf die Sinnper-
spektiven, unter denen Sport getrieben werden kann:

.ES ist geradezu das Privileg des Sporttreibens und Sich Bewegens,
nicht befangen bleiben zu missen in utilitaristischen und rationalisie-
renden Sinninterpretationen, sondern die Sinnhaftigkeit des auf viel-
féltige Weise in anderen Begriffen durchaus als sinnlos zu Kenn-
zeichnenden aus der Erfahrung des Tuns heraus als Gewissheit be-
sitzen und in seinen Wiederholungen immer wieder bestatigt finden
zu kénnen* (Funke-Wieneke, 2007, S. 52).

Verfechter eines mehrperspektivischen Sportunterrichts widersprechen die-
ser Haltung jedoch mit einem Verweis auf die fachdidaktische Diskussion. So
kritisiert Balz (2010, S. 100), dass ,Funke-Wieneke die padagogische Leit-
idee der Handlungsfahigkeit und die konzeptionelle Vorstellung eines mehr-
perspektivischen Sportunterrichts — trotz ihrer fachwissenschaftlichen Reso-
nanz und ihrer curricularen Prasenz — nicht als sportpadagogischen Ansatz
einbezieht®. Gissel (2010) versucht den Kompetenzbegriff in Anlehnung an
Klafkis Theorie der kategorialen Bildung zu bestimmen — dieser Bestim-
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mungsversuch trifft jedoch im sportpadagogischen Diskurs auf wenig positive
Resonanz®.

Als Fazit bleibt festzuhalten: Es gibt bisher kein tragfahiges fachspezifisches
Kompetenzmodell, aktuelle Modellierungsversuche sind bisher nicht empi-
risch legitimiert. Kompetenzorientierte Lehrplane fur den Sportunterricht sind
trotzdem in den letzten Jahren in vielen Bundeslandern eingefiihrt worden.
Das Fehlen eines einheitlichen Modells, welches Grundlage landerinterner
Lehrplanarbeit sein konnte, erklart die Unterschiedlichkeit der einzelnen
Lehrplane. Aschebrock und Stibbe (2008) unterscheiden ,gegenwartig zwei
Typen von Kerncurricula [...] Lehrplane mit bewegungsfeldbezogenen Stan-
dards [...] [und] Lehrplane als Kombination aus bewegungsfeldbezogenen
(inhaltsbezogenen) und allgemein-tubergreifenden (prozessbezogenen)
Standards® (S. 7). Ein Beispiel fur den zweiten Lehrplantyp ist der kompe-
tenzorientierte Lehrplan Sport fur die Grundschule in NRW.

2.3 Der kompetenzorientierte Lehrplan Sport fur die Grundschule in
Nordrhein-Westfalen

Im Mittelpunkt dieses Kapitels steht der neue kompetenzorientierte Lehrplan
fur die Grundschule in NRW (MSWF NRW, 2008a). Ziel des Kapitels ist es,
das Prinzip der Outputsteuerung der kompetenzorientierten Kernlehrplane
am Beispiele des nordrhein-westfélischen Lehrplans zu verdeutlichen und zu
uberprifen, inwieweit kritische Einwande gegen eine Kompetenzorientierung
im Sportunterricht durch den Lehrplan gestitzt oder widerlegt werden. Ab-
schliefend soll die Hauptfragestellung dieser Arbeit, namlich ,Inwieweit be-
einflussen curriculare Kompetenzerwartungen die Qualitat des Sportunter-
richts?“ untersucht werden.

Dabei werden zunéchst die Kompetenzerwartungen als Kernbereich des
neuen Lehrplans vorgestellt (Kapitel 2.3.1) und die Termini Bildung, Kompe-
tenz und Performanz werden unterschieden. Zudem wird konkretisiert, auf
welcher der drei Ebenen Bildungsziele, Bildungsstandards und Kompetenz-
erwartungen ansetzen (Kapitel 2.3.2). Danach gerat der Begriff
Outputsteuerung in den Fokus der Betrachtung, wobei konkret gefragt wird,
was sich auf der schulinternen Curriculums- und Unterrichtsebene, denn die-
ser schilernahen Ebene wird aus sportpadagogischer Perspektive fur die
Qualitat des Sportunterrichts die grofl3te Bedeutung zugeschrieben, durch die
Einfuhrung des neuen Lehrplans andert (Kapitel 2.3.3). AnschlieBend wird
ausgehend von dem héaufig zu findenden Einwand, die Kompetenzerwartun-
gen seien auf leicht messbare, motorische Fertigkeiten eingeengt, die Frage
gestellt, welche Art von Leistungen die im Lehrplan formulierten Kompetenz-
erwartungen eigentlich fordern (Kapitel 2.3.4). Zum Abschluss wird im Fazit
die eingangs gestellte Frage wieder aufgegriffen, welchen Einfluss curricula-
re Kompetenzerwartungen auf die Qualitat des Sportunterrichts haben (Kapi-
tel 2.3.5 & 2.3.6).

%% vgl. hierzu die Resonanz auf Gissels Beitrag in der ZS Sportpadagogik im Jahr 2010
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2.3.1 Kompetenzerwartungen als Kernbereich des neuen Lehrplans

Der Sammelband “Richtlinien und Lehrplane fir die Grundschule in
Nordrhein-Westfalen® erschien 2008 und ging aus den vorlaufigen Richtlinien
und Lehrplanen zur Erprobung aus dem Jahr 2003 hervor. Mit dieser Ent-
wicklung steht Nordrhein-Westfalen bei Weitem nicht allein da. Insgesamt
lasst sich in Deutschland eine ,nationale Tendenz® hin zu kompetenzorien-
tierten Lehrplanen ausmachen ,10 von 16 Bundeslandern haben ihre Grund-
schullehrplane mittlerweile als kompetenzorientierte Lehrplane konzipiert®
(Neumann & Stang, 2010, S. 49).

Der nordrhein-westfalische Grundschullehrplan setzt sich aus einem gemein-
samen Richtlinienteil fur alle Facher und aus den Lehrplanen der Facher
Deutsch, Sachunterricht, Mathematik, Englisch, Musik, Kunst, Sport, Evange-
lische und Katholische Religionslehre zusammen. Im gemeinsamen Richtli-
nienteil werden auf knapp zehn Seiten grundséatzliche Leitlinien fir das Un-
terrichten in der Grundschule aufgefiihrt. Im Lehrplanteil nimmt das Fach
Sport den groten Umfang aller Fachlehrpléne ein, da der Sportlehrplan als
einziger Uber einen Anhang verfugt. In diesem Anhang bleiben die Kernideen
des “alten Lehrplans Sport von 1999/2001, beispielsweise die Padagogi-
schen Perspektiven und die Inhaltsbereiche, erhalten (vgl. Gelimann, 2009,
S. 334). Insgesamt setzt sich der Lehrplan Sport aus den funf Teilbereichen

“* 113

‘Aufgaben und Ziele®, “Bereiche und Schwerpunkte®, “Kompetenzerwartun-
gen®, “Leistungen férdern und bewerten“ und “Verbindlichkeiten, Freiraume,
Organisation“ zusammen. Im Folgenden soll der sowohl in den allgemeinen
Richtlinien als auch im Lehrplan Sport zu findende Teilbereich “Kompetenz-

erwartungen® im Mittelpunkt der Betrachtung stehen.

Als ,Bezugpunkt fur die gezielte Férderung der Schulerinnen und Schuler
und fur die Uberpriifung der Lernergebnisse* (MSWF NRW, 2008a, S. 15)
werden in den Richtlinien und Lehrplanen Anforderungen fiir das Lernen im
Grundschulbereich festgelegt. Fur das Ende der Schuleingangsphase wer-
den zunachst ,grundlegende Kompetenzen (MSWF NRW, 2008a, S. 15)
formuliert. Ein Erwerb dieser Kompetenzen soll als Basis ein erfolgreiches
weiteres Lernen der Schiler in der zweiten Halfte der Grundschulzeit si-
chern. Zeichnen sich bei einer Schilerin oder einem Schiiler Schwierigkeiten
beim Erwerb der grundlegenden Kompetenzen ab, so sollen diese friihzeitig
und durch intensive Forderung behoben werden. Fir das Ende der Grund-
schulzeit werden die grundlegenden Kompetenzerwartungen der Schulein-
gangsphase konkretisiert und ausgebaut. Dabei ist es ,,Aufgabe der Lehrkraf-
te, lernschwéchere Schilerinnen und Schiler moglichst weit an diese Kom-
petenzen heranzufihren und lernstarkeren die Mdglichkeit zu geben, sie zu
ubertreffen (MSWF NRW, 2008a, S. 15). In den Richtlinien werden somit die
Kompetenzerwartungen explizit als Regelstandards und nicht als Minimal-
standards dargestellt (vgl. MSWF NRW, 2008a, S. 15).

Im Lehrplan fir das Fach Sport finden sich die ausformulierten Kompetenz-
erwartungen, welche von den Schiilern ,auf dem ihnen jeweils mdglichen
Niveau“ (MSWF NRW, 2008a, S. 118) erbracht werden sollen. Was man sich
unter dem ihnen jeweils mdglichen Niveau vorzustellen hat, wird scheinbar
einige Seiten zuvor erklart. Unter der Uberschrift “Orientierung an Kompeten-
zen® wird konkretisiert, wann die Kompetenzerwartungen als erreicht gelten.
Eine fachbezogene Kompetenz im Fach Sport gilt demnach als ausgebildet,
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wenn die Schilerinnen und Schiler zur Situationsbewaltigung vorhandene
Fahigkeiten unter Ruckgriff auf vorhandenes Wissen nutzen, wenn sie fur
bedeutende Fragestellungen eines Lerngebietes angemessene Lésungswe-
ge finden, wenn sie vorhandene Fertigkeiten bei ihren Handlungen nutzen
und wenn sie die eigenen Erfahrungen in ihre Handlungen mit einbeziehen
(vgl. MSWF NRW, 2008a, S. 114).

Dem kritischen Leser stellt sich hier schnell eine Frage: Wie soll ein Mensch
im Allgemeinen und ein Schiler im Besonderen uberhaupt handeln, ohne
seine vorhandenen Fertigkeiten zu nutzen und bisherige Erfahrungen zu be-
rucksichtigen? Jeder, der nicht komplett fremdbestimmt oder durch Triebe
geleitet durchs Leben geht, und wer wirde das schon von sich oder seinen
Schilern behaupten, handelt vermutlich genau so. Wahrscheinlich sind in
diesem Fall die im Unterricht erworbenen, fachspezifischen Fertigkeiten und
Erfahrungen gemeint, auf die zuriickgegriffen werden soll, aber die Formulie-
rung allein gibt das nicht her. Auf3erdem ist das, was in dieser Passage des
Lehrplans Sport beschrieben wird, genau genommen kein Mal3stab zur Be-
wertung des “Grads an Erfulltheit” der Kompetenzerwartungen. Vielmehr wird
hier eine Art von “Handlungskompetenz® entworfen, der viel zu abstrakt
bleibt, um als Mal3stab dienen zu kdnnen. Ein Blick in die anderen Lehrplane
des Sammelbands Grundschule zeigt, dass der Absatz “Orientierung an
Kompetenzen® in allen Lehrpl&nen mit quasi identischem Wortlaut vorhanden
ist (MSWF NRW, 2008a, S. 114). Hier zeigt sich erstmals die Schwierigkeit,
Kompetenzen einerseits so offen zu beschreiben, dass sie einem ganzheitli-
chen Kompetenzverstandnis entsprechen, zugleich aber wiederum so prazi-
se zu bestimmen, dass sie als Bewertungsmafstab dienen kénnen, also
Lprinzipiell mit Hilfe von Testverfahren erfasst werden kénnen® (Klieme et. al.,
2003, S. 13).

Die fachbezogenen Kompetenzerwartungen sind im Lehrplan Sport in neun
Inhaltsbereichen gegliedert. Die folgende Abbildung (Abb. 6) wurde aus dem
vorhergehenden Lehrplan Sport fir die Grundschule in NRW aus dem Jahr
2000 tbernommen und befindet sich im Anhang des neuen kompetenzorien-
tierten Lehrplans. Bei den auf der Stirnseite des Wirfels dargestellten Berei-
chen handelt es sich um Inhaltsbereiche im engeren Sinne, wohingegen die
Bereiche 1, 2 und 10 strenggenommen eigentlich keine Inhaltsbereiche sind.
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1) Den Korper wahrnehmen und Be-
wegungsfahigkeit auspragen

2) Das Spielen entdecken und Spiel-
raume nutzen

3) Laufen, Springen, Werfen — Leichtathletik
4) Bewegen im Wasser — Schwimmen
5) Bewegen an Geréaten — Turnen

6) Gestalten, Tanzen, Darstellen — Gymnastik/Tanz,
Bewegungskunste

7) Spiele in und mit Regelstrukturen — Sportspiele

8) Gleiten, Fahren, Rollen — Rollsport, Bootssport,
Wintersport

9) Ringen und Kampfen - Zweikampfsport

10) Wissen
erwerben
und Sport
begreifen

Abb. 6: Inhaltsbereiche des Schulsports (RUL/ GS NRW, S. 140)

Der neue Lehrplan Gbernimmt die hier dargestellten Inhaltsbereiche 1 bis 9
mit identischem Wortlaut, der Inhaltsbereich 10 wird nicht tbernommen. Im
neuen Lehrplan wird zunéachst jeder Inhaltsbereich kurz beschrieben. Danach
wird zu jeder Kompetenzerwartung ein Schwerpunkt genannt. Darunter wer-
den die Kompetenzerwartungen fur das Ende der Schuleingangsphase und

fir das Ende der vierten Klasse tabellarisch gegeniibergestellt?®.

?® Die hier exemplarisch ausgewahlte Kompetenzerwartung wird in Kapitel 3 dieser Arbeit

erneut aufgegriffen.
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Bereich: Das Spielen entdecken und Spielraume nutzen
Schwerpunkt: Spielideen entwickeln und das Spielen aufrecht

erhalten

Kompetenzerwartungen am Ende der | Kompetenzerwartungen am Ende der

Schuleingangsphase Klasse 4
Die Schilerinnen und Schdler Die Schilerinnen und Schdler
B entwickeln eigene Spielideen B entwickeln und verwirklichen ei-
und setzen sie um gene Spielideen und treffen

Vereinbarungen zur Aufrechter-
haltung des Spiels

Beispiele:
B Spiele erfinden, beschreiben und Spielbedingungen herstellen
B eigene Spiele (auch) Uber einen langeren Zeitraum spielen

B gefundene Spielideen dokumentieren (z.B. Spielesammlungen, Spielebuch,
Fotodokumentation)

Abb. 7: Eine Kompetenzerwartung aus dem Lehrplan Sport fir die Grundschule in
NRW (MSWF NRW, 2008a, S. 125)

Zur Verdeutlichung der Kompetenzerwartungen und mit dem Ziel der leichte-
ren Umsetzbarkeit in das tatsachliche Unterrichtsgeschehen werden ab-
schlieBend mehrere Beispiele aufgefihrt. Was vermutlich als Hilfestellung fur
Lehrer gedacht ist, sollte jedoch auch kritisch betrachtet werden. Neben dem
Lehrplan Evangelische Religionslehre ist der Lehrplan Sport der Einzige, der
konkrete Unterrichtsinhalte enthalt. Natirlich, diese sind lediglich als Beispie-
le aufgeflhrt und nicht als obligatorische Inhalte. Trotzdem mag die Verlo-
ckung fir die Lehrer grofl3 sein, im Schulalltag schnell auf die vorgeschlage-
nen Beispiele zurtickzugreifen, anstatt sich selbst Gedanken Uber eine ada-
guate unterrichtliche Umsetzung der Kompetenzerwartungen zu machen.

Der Inhaltsbereich Den Koérper wahrnehmen und Bewegungsfahigkeiten
auspragen (MSWF NRW, 2008a, S. 119f) stellt, dem Wortlaut nach, das Er-
leben und Wahrnehmen des eigenen Kdorpers in den Mittelpunkt. Streng ge-
nommen handelt es sich hier gar nicht um einen klassischen Inhaltsbereich,
sondern eher um eine Art padagogische Perspektive auf den Schulsport. Bei
genauerer Betrachtung der unterschiedlichen Kompetenzerwartungen in die-
sem Inhaltsbereich wird deutlich, dass der Fokus auf dem Aspekt “Gesund-
heitsférderung” liegt, was bei der Uberschrift etwas tiberrascht. Lediglich der
erste Schwerpunkt, ,Die Sinne Uben und die Bedeutung der Wahrnehmungs-
fahigkeit fur den Bewegungsvollzug erfahren“ (MSWF NRW, 2008a, S. 119),
weist keine eindeutig trainingswissenschaftliche oder sportmedizinische Aus-
richtung auf.

Der Inhaltsbereich Das Spielen entdecken und Spielrdume nutzen (MSWF
NRW, 2008a, S. 121) deckt den Bereich der kleinen Spiele ab. Kleine Spiele,
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sowohl selbst erfundene als auch vorgegebene, erscheinen fir die Jahr-
gangsstufen eins bis vier als besonders geeignet. In diesem Inhaltsbereich
sind zwei der drei Kompetenzerwartungen fir die zweite und vierte Klasse
identisch. Ziemlich tberflissig erscheint hier ein Grof3teil der Beispiele. Wel-
chen Mehrwert das Beispiel ,Spiele erfinden, beschreiben und Spielbedin-
gungen herstellen* (MSWF NRW, 2008a, S. 121) zu der Kompetenzerwar-
tung ,Die Schilerinnen und Schiler entwickeln eigene Spielideen und setzen
sie um*“ (MSWF NRW, 2008a, S. 121) bringen soll, bleibt fraglich — diesen
Transfers sollte jede Lehrkraft selbst leisten kdnnen.

Im Inhaltsbereich Laufen, Springen, Werfen — Leichtathletik (MSWF NRW,
2008a, S. 122f) deckt jede der ersten drei Kompetenzerwartungen eine Be-
wegungsform ab. Kurz gesagt sollen Zweitklassler in unterschiedlichen Be-
wegungssituationen Laufen, Springen und Werfen konnen, Viertklassler be-
herrschen all dies dann, den Kompetenzerwartungen folgend, situationsan-
gemessen und nach selbstgesteckten Zielen. Eine vierte Kompetenzerwar-
tung fordert das Erlernen leichathletischer Grundformen.

Bewegen im Wasser — Schwimmen (MSWF NRW, 2008a, S. 123f) bildet den
vierten Inhaltsbereich. Aufféllig ist, dass sich keine differenzierten Kompe-
tenzerwartungen fur das Ende der Schuleingangsphase und der vierten
Klasse finden. Dies kdnnte daran liegen, dass haufig in der Schuleingangs-
phase noch kein Schwimmunterricht stattfindet. Neben dem vielfaltigen Be-
wegen im Wasser, ist das Erlernen einer Schwimmtechnik eine der vier
Kompetenzerwartungen. ,Die Schilerinnen und Schiler schwimmen 25 m
ohne Unterbrechung mit einer ausgewahlten Schwimmtechnik in der
Grobform* (MSWF NRW, 2008a, S. 124), hei3t es explizit als Kompetenzer-
wartung formuliert. Da derzeit in Nordrhein-Westfalen etwa jedes vierte Kind
beim Wechsel auf die weiterfihrende Schule nicht schwimmen kann, er-
scheint diese Kompetenzerwartung als besonders schwer zu realisieren.

Der Inhaltsbereich 5 Bewegen an Geraten — Turnen (MSWF NRW, 2008a, S.
125f) blickt im deutschen Sportunterricht auf eine besonders lange Tradition
zurick. Aufgrund der ungewohnlichen Raumlagen und Bewegungserfahrun-
gen erscheint der Inhaltsbereich Turnen jedoch auch aus moderner sportpa-
dagogischer Perspektive als bedeutsam. Es finden sich deutliche Uber-
schneidungen mit dem Inhaltsbereich 1 ,Den Korper wahrnehmen und Be-
wegungsfahigkeiten auspragen® Im Inhaltsbereich 5 kommt jedoch der
sportartspezifische Bereich des Turnens hinzu, auRerdem betont er verstarkt
den Aspekt des “sich kunstlerisch Ausdriickens®.

Im Mittelpunkt des Inhaltsbereichs 6 Gestalten, Tanzen, Darstellen — Gym-
nastik/Tanz, Bewegungskinste (MSWF NRW, 2008a, S. 127f) entdecken
und gestalten die Schuilerinnen und Schiiler vielfaltige Bewegungsmdoglich-
keiten, sie entwickeln und erlernen Bewegungskunststiicke und Tanze, sie
beziehen Rhythmus, Musik und Bewegung aufeinander und nutzen Bewe-
gung als Medium der Darstellung und Mitteilung. Alle inhaltlichen Schwer-
punkte kbnnen dabei sowohl allein als auch in der Gruppe umgesetzt wer-
den.

Der Inhaltsbereich Spielen in und mit Regelstrukturen — Sportspiele (MSWF
NRW, 2008a, S. 129f) umfasst die traditionellen Sportspiele im Grundschul-
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sport. Anders als im Inhaltsbereich 2 steht hier nicht der Aspekt des Spielens
im Mittelpunkt, sondern das Erlernen der fur die grof3en Sportspiele notwen-
digen technischen und taktischen Grundformen. Aul3erdem wird das Ver-
stéandnis fur und das Einhalten von Regeln thematisiert sowie der damit eng
verknupfte Bereich der Einnahme spezifischer Rollen im Sportspiel.

Gleiten, Fahren, Rollen — Rollsport/Bootssport/Wintersport (MSWF NRW,
2008a, S. 131f) bildet den achten Inhaltsbereich. Die Schilerinnen und Schi-
ler sollen zunachst ihr Bewegungskdonnen an den entsprechenden Gleit-,
Fahr- und Rollgeraten erweitern, um dann natirliche und gestaltete Umwelt
gleitend, fahrend und rollend zu erschliel3en.

Im letzten Inhaltsbereich Ringen und Kampfen — Zweikampfsport (MSWF
NRW, 2008a, S. 132f) lernen die Schulerinnen und Schuler in der spiele-
risch-kampferischen Auseinandersetzung mit den Mitschilern den Gegner
auch zugleich als Sportpartner zu achten. Es werden technische und takti-
sche Grundfertigkeiten erlernt und der Aspekt der Regeltreue bekommt im
Umfeld der direkten korperlichen Auseinandersetzung eine ganz neue Di-
mension.

Dass es sinnvoll ist, Kompetenzerwartungen nach Inhaltsbereichen geglie-
dert darzustellen, wird jedoch von einigen Sportpadagogen bezweifelt. Wenn
namlich das Besondere an Kompetenzen gerade darin besteht, dass sie
mehr sind als gegenstandsbezogenes Wissen, dann kann und sollte ihr Er-
werb auch nicht fest an einen Gegenstand gekoppelt sein — eine Gliederung
der Kompetenzerwartungen nach Inhaltsbereichen erscheint deshalb als
konzeptioneller Bruch?’.

Die Kompetenzen sind in zwei Gruppen gegliedert dargestellt. Die oben fur
das Fach Sport beschriebenen Kompetenzen sind die sog. fachbezogenen
Kompetenzen, die fur jedes Fach im jeweiligen Fachlehrplan festgehalten
sind. In der Handreichung werden sie als ,operationalisierbare Leistungser-
wartungen fur das Fach® (MSWF NRW, 2008b, S. 10) beschrieben. Die fol-
genden ubergreifenden Kompetenzen sollen dagegen in allen Unterrichtsfa-
chern gleichsam entwickelt werden.

Wahrnehmen und Kommunizieren sind zentrale Voraussetzungen fur schuli-
sches Lernen. Dabei ist es von besonderer Bedeutung, dass Schilerinnen
und Schuler lernen, ihre eigenen Wahrnehmungen und Gedanken in ange-
messener Weise anderen mitzuteilen und sie kritisch zu reflektieren. Analy-
sieren und Reflektieren beschreibt die systematische Auseinandersetzung
mit Problemstellungen, zu deren Losung neu Gelerntes mit vorhandenem
Wissen verglichen wird. Die Ubergreifende Kompetenz Strukturieren und
Darstellen befahigt die Schiler, die im Unterricht gewonnenen Ergebnisse
angemessen festzuhalten und zu gliedern. Dabei dienen fachliche Konzepte
und Modelle als Orientierungshilfe. Transferieren und Anwenden beschreibt
die Ubergreifende Kompetenz, erworbenes Wissen und erworbene Fahigkei-
ten in neuen bzw. anderen Situationen anwenden zu kdnnen (MSWF NRW,
2008b).

#" Zum Verhéltnis von Kompetenzorientierung und Inhalten vergleiche auch Kérber (2011)
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2.3.2 Was Bildungsstandards fordern: Zur Unterscheidung von Bildung,
Kompetenz und Performanz

Seit 2004 gelten im Primarbereich fir die Facher Deutsch und Mathematik
nationale Bildungsstandards, die als verbindliche Richtwerte von der Kultus-
ministerkonferenz eingefuhrt wurden. Dies ist als bedeutender Eingriff in die
Bildungsautonomie der einzelnen Bundeslander zu werten. Wie bereits be-
schrieben® entspricht es der Strategie des New Public Management, Ent-
scheidungskompetenz und Verantwortung nach “unten zu delegieren und
gleichzeitig Standards fur die zu erbringende Arbeit und die zu erzielenden
Ergebnisse von “oben® festzulegen (vgl. Terhart, 2002, S. 103f).

In der Handreichung ,Kompetenzorientierung — Eine verédnderte Sichtweise
auf das Lehren und Lernen in der Grundschule* werden Bildungsstandards
als Konkretisierung verbindlicher ,Bildungsziele fur das Lehren und Lernen in
der Schule” (MSWF NRW, 2008b, S. 7) beschrieben. Die “Expertise zur Ent-
wicklung nationaler Bildungsstandards® (Klieme et. al., 2003) definiert den
Zusammenhang der Begriffe Bildungsstandards und Kompetenzen folgen-
dermal3en:

,Bildungsstandards [...] benennen Ziele fiir die pddagogische Arbeit,
ausgedrickt als erwiinschte Lernergebnisse der Schilerinnen und
Schiiler [...] Sie benennen die Kompetenzen, welche die Schule ihren
Schulerinnen und Schulern vermitteln muss, damit bestimmte zentra-
le Bildungsziele erreicht werden. [...] Die Bildungsstandards legen
fest, welche Kompetenzen die Kinder und Jugendlichen bis zu einer
bestimmten Jahrgangsstufe erworben haben sollen. Die Kompeten-
zen werden so konkret beschrieben, dass sie in Aufgabenstellungen
umgesetzt und prinzipiell mit Hilfe von Testverfahren erfasst werden
kénnen* (ebd., S. 13)

Bildungsziele, Bildungsstandards und Kompetenzen sind dieser Definition
zufolge begrifflich voneinander getrennt. Die Formulierung der Expertise
kann durchaus so gedeutet werden, dass Bildung mehr ist als reiner Kompe-
tenzerwerb. Einen Teil von Bildung, der Schilerinnen und Schilern in der
Schule gezielt vermittelt wird, stellen die Kompetenzen dar. Uber Bildungs-
standards wird nun festgelegt, welche Kompetenzen konkret in der Schule
vermittelt werden sollen und in welcher Jahrgangsstufe. Bildungsstandards
sind nur fur einige Kernfacher herausgegeben worden und gelten verpflich-
tend auf nationaler Ebene.

Die einzelnen Bundeslander mussten als Folge der Einfiihrung von Bildungs-
standards neue Lehrplane herausgeben, welche diese nationalen Bildungs-
standards berucksichtigen. Kern der neuen Lehrplane sind die Kompetenzen
bzw. Kompetenzerwartungen, die genau wie Bildungsstandards erwiinschte
Lernergebnisse sind. Sie unterscheiden sich von Bildungsstandards dadurch,
dass sie auf einer anderen Ebene des Systems entwickelt wurden, namlich
auf Lander- nicht auf Bundesebene und dass sie auch fur Unterrichtsfacher
formuliert wurden, fur die es keine nationalen Bildungsstandards gibt. Hierzu
zahlt auch das Fach Sport.

28 Zur Strategie des New Public Management vgl. Kapitel 2.1 dieser Arbeit
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Interessant erscheint ebenfalls, dass die Verfasser der Handreichung mit
dem Begriffspaar Kompetenz vs. Performanz aufwarten. Sie beschreiben die
Performanz als ,,Art und Weise der erfolgreichen Bewaltigung einer Aufgabe“
(MSWF NRW, 2008b, S. 9). Das eigentlich aus der Linguistik stammende
Begriffspaar wird zu einer prazisen Unterscheidung genutzt, die dann im Fol-
genden in den Richtlinien und Lehrplane aber absolut nicht durchgehalten
wird. Kompetenz meint eine abstrakte Fahigkeit, Performanz dagegen be-
schreibt die aus dieser abstrakten F&ahigkeit resultierenden praktischen
Handlungen. Wirde man diese Unterscheidung fur den Bereich der kompe-
tenzorientierten Lehrplane konsequent durchhalten, dann beschreibt bereits
die erste Kompetenzerwartung des Lehrplans Sport ,Die Schilerinnen und
Schiler bewegen sich im Raum und nutzen dabei unterschiedliche Wahr-
nehmungshilfen* (MSWF NRW, 2008a, S. 119) eigentlich eine
Performanzauspragung. De facto decken die Autoren hier selbst einen logi-
schen Fehler in der eigenen Wahl der Begrifflichkeiten auf.

Die folgende Abbildung (Abb. 8) stellt die unterschiedlichen Ebenen dar, auf
denen die Begriffe Bildung, Kompetenz und Performanz angesiedelt sind.
Zudem zeigt sie, auf welcher Ebene Bildungsziele, Bildungsstandards und
Kompetenzerwartungen ansetzen.

N

\ _

\, Bildung <=== Bildungsziele
Kompetenz /_ Bildungsstandards
Performanz (amm Kompetenzerwartungen

Abb. 8: Zur Unterscheidung von Bildung, Kompetenz und Performanz

Zusammenfassend bleibt zu sagen, dass die 0.g. Begriffe in der 6ffentlichen
und teilweise auch in der padagogischen Diskussion nicht konsequent vonei-
nander abgegrenzt werden.

2.3.3 Outputbasierte Unterrichtssteuerung
Im Folgenden soll gefragt werden, was sich durch die neuen Lehrplane und
durch die damit verbundene Umstellung auf outputbasierte Unterrichtssteue-
rung tatsachlich andert. Die kompetenzorientierten Lehrplane fuhren eine
Tendenz weiter, die im Lehrplan Sport aus dem Jahr 1999 bereits sichtbar
wurde: Der Entwicklung schulinterner Lehrplane kommt eine grol3ere Bedeu-
tung zu als friher. ,Wer nun beflirchtete, das flihre zwangslaufig zu einer
Einschrdnkung der padagogischen Freiheit, wurde beruhigt: Im Gegenteil sei
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es das Ziel, der einzelnen Schule und der einzelnen Lehrkraft mehr Freiheit
zu geben® (Kurz & Gogoll, 2010, S. 231). Die Angst vieler Lehrkrafte, durch
die kompetenzorientierten Lehrplane padagogische Autonomie einzubtif3en,
wird von bildungspolitischer Seite als unndétig eingeschatzt: Im Gegenteil b6-
ten die neuen Lehrplane mehr Freiheit, ,Sie erhalten wenig Aussagen zur
Methodik und Didaktik und gewahren damit einen padagogischen Spielraum,
wie Schulerinnen und Schiler die erwarteten Kompetenzen erwerben kon-
nen“ (MSWF NRW, 2008b, S. 11). Ob man zu Recht von einem gr63eren
Mald an padagogischer Freiheit sprechen kann, wenn das zu erstrebende
Ergebnis verbindlich festgelegt ist und nur der Weg dahin relativ selbstandig
beschritten werden darf, kann bezweifelt werden.

Die Ebene der Schulprogramme schuleigenen Lehrpléane

,<Auftrag der Schulen ist es, die Kompetenzerwartungen einzuldésen. Da die
Bildungsstandards keine Aussagen uUber den Weg zum definierten Ziel ma-
chen, erdffnen sie den Schulen Freirdume fur die Ausgestaltung schulischer
Lernprozesse“ (MSWF NRW, 2008b, S. 7). Aber bieten sie den Einzelschu-
len tatsachlich mehr Freiheit bei der Ausgestaltung des Lehrangebots?

In der Diskussion der Schulentwicklungsforschung werden als Reaktion auf
internationale Leistungsvergleichsstudien Tendenzen ausgemacht, zuvor
zugestandene Freiraume der Einzelschule wieder einzuschranken. Dies gilt
insbesondere flr die “grol’en® Unterrichtsfacher, fur die auch nationale Bil-
dungsstandards formuliert wurden. Auf ,Dezentralisierungs- und Autonomi-
sierungsbemiuhungen der 90er Jahre folgten nach dem ,PISA-Schock’
Rezentralisierungs- und Standardisierungsbestrebungen® (Bottcher, 2002, in
Stibbe, 2004, S. 136). Es finden sich in den Kreisen der Schulentwicklungs-
forschung jedoch auch weniger pessimistische Einschatzungen der aktuellen
Entwicklungen. Dabei wird Schulprogrammarbeit als ein maRgebliches In-
strument der Qualitatsentwicklung gesehen.

Dass das Schulprogramm die Qualitat der schulischen Arbeit tatsachlich po-
sitiv beeinflussen kann, macht Stibbe (2004) an drei Faktoren fest: Die
Schulprogrammarbeit muss von maoglichst allen Beteiligten mitgetragen wer-
den, die Schule muss eine gute Kooperationskultur pflegen und eine kritische
Reflexion der eigenen pédagogischen Arbeit muss selbstverstandlich wer-
den. Als Hauptprobleme der aktuellen Schulprogrammentwicklung diagnosti-
ziert Stibbe den zumeist rickwartsgerichteten Charakter der Schulprogram-
me im Sinne eines Berichtes Uber die bisherige Arbeit, den Mangel an kon-
kreten Ausfihrungen zur Unterrichtskonzeption und Evaluation des Schul-
programms als Folge der Angst vor einer Verletzung der padagogischen Au-
tonomie und eine mangelnde Evaluationskultur durch fehlende alltagstaugli-
che Strategien (vgl. Stibbe, 2004, S. 137f). Daraus leitet Stibbe Qualitats-
mindeststandards fur die Schulprogrammarbeit aus der Sicht des Fachs
Sport ab. Besonders wichtig ist es, so Stibbe, dass sich

e der Blick des Schulprogramms nach vorne richtet (Perspektivpro-
gramm),
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o die sportbezogenen Inhaltsbereiche des Schulprogramms Verbindlich-
keitscharakter haben,

e das Schulprogramm auch konzeptionelle Uberlegungen zur Gestal-
tung des Sportunterrichts enthalt,

o konkrete Evaluationskriterien entwickelt werden und dass es

e ein praxistaugliches Evaluationskonzept gibt (vgl. Stibbe, 2004, S.
140).

Stibbes Beitrag liefert einige Hinweise dafir, wie Schulprogrammarbeit zu
einem wertvollen Instrument der Qualitatsentwicklung auf Ebene der Einzel-
schule werden kann®. Darauf aufbauend lasst sich die Frage formulieren,
welche Bedeutung die Richtlinien und Lehrpléane fir die Grundschule in NRW
der Schulprogrammarbeit zuschreiben.

Bei dem Blick in die Richtlinien und Lehrplane wird schnell deutlich, dass
Stibbe Recht hat, wenn er den direkten Einfluss einer Umorientierung auf
Output-Steuerung fur die Schulprogrammarbeit als eher gering einschétzt.
Hier scheint es, dass beide Entwicklungen relativ unabhangig voneinander
ablaufen. Unter Punkt 12 der Richtlinien, ,Qualitatsentwicklung und Quali-
tatssicherung als kontinuierliche Aufgaben“ (MSWF NRW, 2008a, S. 19) wird
das Schulprogramm gemeinsam mit der internen Evaluation, den
Lernstandserhebungen und der Qualitdtsanalyse als ein Bestandteil eines
umfassenden Systems der Qualitatsentwicklung und —sicherung genannt.
Das Schulprogramm wird dabei als ,das grundlegende Konzept der padago-
gischen Zielvorstellungen und der Entwicklungsplanung einer Schule”
(MSWF NRW, 2008a, S. 19) beschrieben. An der Darstellung des Schulpro-
gramms als Entwicklungsplan wird deutlich, dass sich Stibbes Forderung
nach einer zukunftsorientierten Ausrichtung des Schulprogramms mit den
Vorgaben der Richtlinien deckt. Dabei sollen auf der Grundlage des schuli-
schen Erziehungs- und Bildungsauftrages und der Richtlinien und Lehrplane
besondere schulinterne Ziele und Schwerpunkte der padagogischen Arbeit
festgelegt werden. Hierzu sollen spezifische Gegebenheiten der Schule, der
Schulerschaft und des regionalen Umfelds bericksichtigt und Ziele und
Handlungskonzepte fur eine Weiterentwicklung der schulischen Arbeit fest-
gelegt werden (MSWF NRW, 2008a, S. 19).

Insgesamt beschrénken sich die Richtlinien bei ihren Anmerkungen zum
Schulprogramm auf sechs Zeilen, in der Handreichung Kompetenzorientie-
rung sucht man vergeblich nach Informationen zum Thema Schulprogramm.
Das kann sowohl positiv als auch negativ gedeutet werden. Positiv lasst sich
die groRe Freiheit bei der Schulprogrammentwicklung hervorheben, wenn
diese nicht durch starke Vorgaben reglementiert und daraus resultierend,
immer wieder auch eingeschrankt wird. Andererseits ist es jedoch auch mog-
lich, dass die Autoren der Richtlinien und Lehrplane dem Schulprogramm fir
die tagliche unterrichtliche Arbeit wenig Bedeutung zusprechen und ihm des-

% Dabei ist zu beachten, dass es die kompetenzorientierten Lehrplane bei der Versffentli-
chung von Stibbes Beitrag noch nicht gab. Trotzdem war die Tendenz hin zu einer Umstruk-
turierung im Bildungssystem bereits deutlich sichtbar, nationale Bildungsstandards waren
bereits in der Entstehung.
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halb wenig Aufmerksamkeit schenken. Eine nur unwesentlich stérkere Be-
deutung scheinen sie dem zwischen den Ebenen Schulprogramm und Unter-
richt anzusiedelnden schulinternen Lehrplan zuzusprechen, in der Termino-
logie der Autoren der Richtlinien und Lehrplanen heil3en sie ,Arbeitsplane®
(MSWF NRW, 2008a, S. 19).

Die Richtlinien fordern, dass die Einzelschule Arbeitsplane erstellt, ,die die
Vorgaben der Lehrplane schulbezogen umsetzen sowie vorhandene Frei-
raume eigenverantwortlich ausgestalten* (MSWF NRW, 2008a, S. 19). Im
Zentrum dieser Arbeitsplane soll die Planung der unterrichtlichen Umsetzung
von gesetzlichen Vorgaben unter Berlcksichtigung schulspezifischen Lern-
voraussetzungen stehen. Dabei sollen Ideen zum fachertbergreifenden Un-
terricht und Aspekte des offenen Ganztags ebenfalls Berticksichtigung fin-
den. In der Handreichung werden die Arbeitsplane, genau wie das Schulpro-
gramm, mit keinem Wort erwahnt.

Pfitzner und Regner (2004) sehen in der Erstellung schuleigener Lehrplane
groRes Potenzial fur die Entwicklung der Unterrichtsqualitat. In ihrem Beitrag
~Schuleigene Lehrplane — Entwicklungschancen fur die Fachkollegien Sport
als Beitrag zur Qualitat des Unterrichts!“ (Pfitzner & Regner, 2004, S. 173)
modifizieren sie Horsters und Rolffs Modell der Unterrichtsentwicklung zu
einem Konzept zur Erstellung schuleigener Lehrplane. Die Autoren gehen
dabei von der Annahme aus, dass die Bedeutung von Lehrplantexten fur die
tagliche Arbeit der Lehrkrafte insgesamt zu gering sei, wodurch die Unter-
richtsqualitat leide. Durch die Erarbeitung schulinterner Lehrplane im Kollegi-
um werde dem einzelnen Lehrer die alleinige Verantwortung genommen, die
gesetzlichen Vorgaben der Richtlinien und Lehrpléne in den Unterrichtsalltag
zu Ubertragen. Die schulinternen Lehrpléane sollen durch eine Reduzierung
der Differenz zwischen dem Anspruch der Richtlinien und Lehrplane und der
Wirklichkeit des Unterrichtsalltags zur Verbesserung der Unterrichtsqualitat
beitragen.

Im Gegensatz zum bisherigen Vorgehen bei der Erstellung der schulinternen
Lehrplane, bei dem Einzelpersonen Konzepte erarbeiten, die dann im Kolle-
gium diskutiert werden, schlagen Pfitzner und Regner (2004) in ihrem Kon-
zept vor, die schulinternen Lehrpléane gemeinschaftlich im Rahmen der Fach-
konferenzen zu erarbeiten. Ein Konzept zur Qualitatsentwicklung verspreche
nur dann Erfolg, wenn es von mdglichst vielen beteiligten Personen getragen
werde, so Pfitzner und Regner. Deshalb sei es von Vorteil, wenn méglichst
viele Beteiligte den schulinternen Lehrplan als “ihr Produkt® empfinden. In
Anlehnung an Horsters und Rolffs Modell zur Unterrichtsentwicklung be-
schreiben Pfitzner und Regner die schulinterne Lehrplanarbeit als ,mehrpha-
sigen, nicht-linearen Prozess* (Pfitzner & Regner, 2004, S. 174), bestehend
aus funf Phasen.
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Abb. 9: Konzept der Erstellung des schulinternen Lehrplans an einer Einzelschule
(geringfugig modifiziert nach Pfitzner & Regner, 2004, S. 174)

In einer ersten Phase werden die fachkonferenzinternen, -externen und
schulprogrammatischen Voraussetzungen fur die Arbeit an den schulinternen
Lehrpl&nen gepruft. In einer zweiten Phase soll ein umfassendes gemeinsa-
mes Verstandnis von der jetzigen und zukinftigen Lehrplanarbeit entstehen.
Bei der Frage nach der Umsetzung der Richtlinien und Lehrplane soll das
bestehende Schulprogramm einen Orientierungspunkt bieten. In einer dritten
Phase soll der schulinterne Lehrplan mit konkreten Inhalten gefillt werden,
wobei die einzelnen Lehrkrafte ihr jeweiliges Expertenwissen in die Lehr-
planarbeit mit einbringen sollen (Phase 4). In einer letzten Phase soll die Ar-
beit an den Lehrplanen anhand verfahrens- und ergebnisoffener MaRnahmen
evaluiert werden (vgl. Pfitzner & Regner, 2004, S. 174ff). Dabei gilt es noch-
mals zu beachten, dass die einzelnen Phasen als nicht-linear geordnet ge-
dacht werden, so dass sie sowohl zeitgleich als auch in unterschiedlichster
Reihenfolge ablaufen kdnnen. Im gesamten Prozess der Entwicklung des
schulinternen Lehrplans ist es das Hauptziel, ,alle Bemuhungen darauf ab-
zustimmen, dass sie den einzelnen Lehrer erreichen® (Pfitzner & Regner,
2004, S. 178).

In der Diskussion um Schulqualitat gilt die Kooperation im Kollegium insge-
samt als bedeutsamer Faktor flr die Qualitatsentwicklung auf der Ebene der
Einzelschule (vgl. z.B. Ditton, 2000, S. 85); Pfitzners und Regners Konzept
zur Entwicklung schuleigener Lehrplane basiert auf diesem Forschungser-
gebnis. Vor dem Hintergrund erscheint es verwunderlich, dass sich die Richt-
linien und Lehrplane mit wenigen Hinweisen zu den durch starke Kooperation
gepragten Instrumenten der Schulqualitdtsentwicklung, dem Schulprogramm
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und den schulinternen Lehrplanen bzw. Arbeitsplanen, begnigen. Auch die
Handreichung verzichtet auf solche Ausfuhrungen, obwohl sie hierfar in be-
sonderem MalRe Raum bieten wirde. Das “Einzelkampfertum®, das bis heute
den Alltag vieler Lehrkréafte pragt, wird dadurch nicht aufgebrochen.

Positiv formuliert kdonnte man sagen, die Bildungspolitik mischt sich in die
Qualitatsentwicklung auf der Ebene der Einzelschule nicht ein. Trotzdem
kann es als falsche Tendenz gewertet werden, wenn in der Handreichung zur
Kompetenzorientierung, welche die Umsetzung der Lehrplane im Unterricht
erleichtern soll, mit keinem Wort die Kooperation im Kollegium hervorgeho-
ben wird. Sie enthalt stattdessen Tipps dazu, wie die einzelne Lehrkraft die
Vorgaben im Unterricht ohne kollegiale Unterstitzung umsetzen kann. Dies
kann als ein deutliches Indiz dafiir gewertet werden, dass die kompetenzori-
entierten Lehrplane kein umfassend durchdachtes Konzept zur Qualitatsent-
wicklung darstellen, bzw. dass mdgliches Potenzial zur Qualitatsentwicklung,
welches jede Reform birgt, nicht in ausreichendem Mal3e ausgeschopft wird.

Die Ebene des Unterrichts

Als einziger Lehrplan im neuen Sammelband Grundschule verfiigt der Lehr-
plan Sport tber einen Anhang, in dem die Rahmenvorgaben fir den Schul-
sport festgehalten sind. Diese Rahmenvorgaben beinhalten die Kerngedan-
ken des “alten“ Lehrplans Sport, der erst 1999 implementiert wurde und der
,von der Fachwelt bekanntermalien als richtungsweisend fur ein neues
Fachverstandnis und eine neue Lehrplangeneration eingeschatzt*
(GelBmann, 2009, S. 334) worden war. Zur Verbindlichkeit der Rahmenvor-
gaben fur den Schulsport finden sich sowohl in den Richtlinien und Lehrpla-
nen selbst als auch in der Handreichung Kompetenzorientierung keinerlei
Hinweise. Die beiden Sportlehrplane, der “alte” und der “neue®, stehen ohne
deutlichen Bezug nebeneinander. Dies stellt die Sportlehrerinnen und Sport-
lehrer jedoch unter Umstanden vor ein Problem. Es scheint fast, als hatten
sie die Wahl zwischen bildungspolitisch korrekter Unterrichtsplanung, wenn
sie den neuen Lehrplan nutzen, und p&dagogisch wertvoller Unterrichtsge-
staltung, wenn sie weiterhin auf den alten Lehrplan im Anhang zurtickgreifen.

Wie sich das Ministerium fir Schule und Weiterbildung NRW die Umsetzung
der neuen Richtlinien und Lehrplane im Idealfall vorstellt, wird in der Hand-
reichung Kompetenzorientierung beschrieben. Nachdem auf den ersten Sei-
ten allgemeine Informationen zur Entstehung der Richtlinien und Lehrplane
und zur Grundidee der Kompetenzorientierung geliefert werden, finden sich
danach einige facheribergreifende Kennzeichen kompetenzférdernden Un-
terrichts. Demzufolge zeichnet sich kompetenzférdernder Unterricht dadurch
aus, dass

¢ handlungs- und anwendungsorientiert gelehrt wird,
o die Lernziele transparent sind,

e die Lernangebote zu grundlegenden Einsichten bei den Schulerinnen
und Schulern fuhren* (MSWF NRW, 2008b, S. 13), was auch immer
man sich darunter vorzustellen hat ,
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kumulatives Lernen angestrebt wird,
eine Selbstreflexionskultur entwickelt wird und

dass die Schiulerinnen und Schiler Uberunterrichtliche Lernerfahrun-
gen machen (MSWF NRW, 2008b, S. 13).

Die Kompetenzerwartungen sollen im Unterricht anhand von geeigneten
Lernaufgaben entwickelt werden. Im Gegensatz zu Leistungsaufgaben fo-
kussieren Lernaufgaben trotz der Ergebnisorientierung ,das eigenstandige,
entdeckende und forschende Lernen, in denen Fehler im Lernprozess zuge-
lassen und eigene Losungswege beschritten werden kénnen“ (MSWF NRW,
2008b, S. 13). Geeignete Lernaufgaben zeichnen sich dadurch aus, dass sie

auf unterschiedlichem Anspruchsniveau herausfordernd wirken,
Ubergreifende Kompetenzen férdern,

an Vorwissen ankniupfen und neues Wissen mit bestehendem Wissen
verknupfen,

in sinnstiftende Kontexte eingebunden sind,
vielfaltige Losungsstrategien und Darstellungsformen férdern und

dass sie das Selbstbewusstsein der Schiler durch erfolgreiche Bewal-
tigung starken (MSWF NRW, 2008b, S. 13f).

Fur die Gestaltung geeigneter Lernaufgaben wird in der Handreichung das
folgende, sehr umfangreiche Schema vorgestellt (vgl. Abb. 10):
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Unterrichtsvorhaben:
Finden und Erproben von
Balanciermoglichkeiten auf
einem Spielplatz

Bauen, Erproben, Bewerten
und Verandern von Balan-
cierstationen in der Sporthalle
Ubertragung der Erfahrungen
aus der Sporthalle auf den
Spielplatz

Verknupfung zu anderen
Fachern:

Erfahrungen durch
Bewegungshan-
deln/Erfahrenes zur Sprache
bringen, Individualisieren und
Integrieren, altersgeméaie
Verstandigungs- und Ein-
sichtsprozesse

Sozialform:
Einzelarbeit
Partnerarbeit
Gruppenarbeit

Material:

Spielplatzgerate
Arbeitskarten

Klein- und GroRgeréate einer
Sporthalle

Plakate

Stifte

Beziige zur Lebenswirk-
lichkeit/Vorwissen:

Eigene Spielplatzerfahrun-
gen, Balanciererfahrungen

Kenntnisse/Fertigkeiten:
Grundlegende koordinative
Fahigkeiten

Kenntnisse vom Aufbau von
Stationen

sachgerechter Umgang mit
Geraten

Soziales Verhalten

Bereich des Faches: Bewegen an Geraten —Turnen
Schwerpunkt: Geratekombinationen herstellen, bewaltigen
und variieren

Die Schiilerinnen und Schiiler stellen sich vielfaltigen Anfor-
derungen an Kraft und Ausdauer und nehmen sich in un-
gewdhnlichen Raumlagen und Geratekonstellationen wahr.
Sie lernen turnerische Fertigkeiten sowie akrobatische
Kunststiicke und setzen sich dabei auch mit Risiken und
Angsten auseinander. Im gemeinsamen Turnen und beim
gegenseitigen Helfen machen sie wichtige soziale Erfahrun-
gen.

A

Kompetenzerwartung | v | Kompetenzerwartung

Kompetenzerwartungen:

Die Schiilerinnen und Schuler

e erstellen fur unterschiedliche Bewegungsabsichten
angemessene Bewegungslandschaften, kennen und
berticksichtigen dabei die notwendigen Sicherheitsas-
pekte

Inhalt: Bewegen an Geraten — Turnen

Anforderungsbereiche: Reproduzieren (AB I), Zusam-

menhange herstellen (AB Il), Verallgemeinern und Reflektie-

ren (AB Ill)

Lernaufgabe/Lernarrangement:

Bauen, Erproben, Bewerten und Verandern von Balancier-

aufgaben

Vertiefung des Wissens:

Vernetzung mit anderen Bereichen des Faches

e  Den Koérper wahrnehmen und Bewegungsféhigkeit
auspragen > Schwerpunkt: Die Veranderbarkeit
koordinativer Fahigkeiten und konditioneller Voraus-
setzungen erfahren und begreifen

Anwendungszusammenhang:

Ausgangs- und Endpunkt des Unterrichtsvorhabens sind

reale Spielplatzsituationen der Kinder. Sie erarbeiten sich im

Unterricht Lésungsmaoglichkeiten fur Alltagsprobleme, um

ihre auBerschulische Bewegungs-, Spiel- und Sportwelt

selbststandig zu gestalten/umzugestalten. Gleichzeitig

schulen sie durch Balancieren ihre Gleichgewichtsfahigkeit

A 4

Uberprifung der Kompetenz: < durch Beobachtung
und im Gespréach:

Kinder balancieren in vielfaltigen Situationen. Kinder bauen
eigene Balancierstationen, verandern sie und erhéhen den
Schwierigkeitsgrad nach Kriterien wie z.B. breit - schmal,
gerade - schrég, fest > wackelig, niedrig = hoch. Uber-
prifen den Aufbau, helfen sich bei der Bewegungsausfiih-
rung, gehen bewusst mit eigenen/fremden Unsicherheiten
und Angsten um.

Erwartete Lernergebnisse:
Die Schulerinnen und Schuler
nutzen verschiedene Situatio-
nen/Stationen zum Balancieren
und helfen sich gegenseitig.

Sie erkennen Bedingungen fiir
interessantes Balancieren und
verandern auf dieser Grundlage
Balancierstationen mit ihren
Anforderungen und Schwierig-
keitsgraden gemaR ihres
Kénnensstandes und ihrer Be-
durfnisse.

Sie bauen nach gemeinsamen
Absprachen und halten Aufbau-
regeln und Sicherheitsvorkeh-
rungen ein.

Sie Ubertragen Erfahrungen aus
dem Schonraum Sporthalle in die
Lebenswirklichkeit Spielplatz und
verbessern ihre Balancierféhig-

P keit.

Ubergreifende Kompetenzen:
Wahrnehmen und Kommuni-
zieren: Die Schilerinnen und
Schuler erfahren, benennen
eigene Bewegungsabsichten und
diskutieren in der Lerngruppe.
Analysieren und Reflektieren:
Die Schulerinnen und Schuler
erkennen und besprechen Ba-
lancierprobleme und entwickeln,
erproben und bewerten L6-
sungsmdaglichkeiten.
Strukturieren und Darstellen:
Die Schulerinnen und Schuler
begriinden und prasentieren
Veranderungen an Balanciersta-
tionen.

Transferieren und Anwenden:
Die Schulerinnen und Schuler
nutzen erfahrene Mitgestaltungs-
und Veranderungsmaoglichkeiten
in anderen Situationen.

Arbeits- und Sozialverhalten:
Die Schulerinnen und Schuler
lassen sich auf die Thematik ein,
nutzen die Angebote zu vielfalti-
gem Balancieren, erkennen
Bewegungsprobleme, entwickeln
gemeinsam Losungsmaglichkei-
ten, erproben und bewerten
diese und tauschen sich mit
anderen uber ihre Erfahrungen
aus.

Abb. 10: Lernaufgabe Sport. Bewegen an Geraten - Turnen - Bauen, Erproben, Bewer-
ten und Verandern von Balanciersituationen (MSWF NRW, 2008b, S. 76)

Dieses Schema fur kompetenzorientierte Lernaufgaben kann in mehrerlei
Hinsicht kritisch bewertet werden: Zunachst erscheint es fir den alltaglichen
Gebrauch zu komplex, da der Arbeitsaufwand fur die Unterrichtsplanung
nach diesem Vorbild sehr hoch ist. Aul3erdem erscheint die Lernaufgabe
auch inhaltlich nicht ausgereift. Die Kompetenzerwartung steht zwar rdumlich
im Mittelpunkt, einige der weiteren Felder leiten sich jedoch nicht logisch aus
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dieser Kompetenzerwartung ab, auch wenn die Abbildung dies suggeriert. So
lasst sich beispielsweise der unter “Uberpriifung der Kompetenz* aufgefiihrte
Aspekt ,gehen bewusst mit eigenen/fremden Unsicherheiten und Angsten
um® (s.0.) nicht aus der Kompetenzerwartung ,Die Schulerinnen und Schuler
erstellen fir unterschiedliche Bewegungsabsichten angemessene Bewe-
gungslandschaften, kennen und bertucksichtigen dabei die notwendigen
Sicherheitsaspekte“ (s.0.) ableiten — von Angsten ist in der Kompetenzerwar-
tung gar nicht die Rede.

AuRRerdem kann kritisch hinterfragt werden, ob es sich bei der prasentierten
Lernaufgabe noch um eine Aufgabe im eigentlichen Sinne handelt, denn
konkrete Aufgabenstellungen enthélt sie nicht. Zudem ist der zeitliche Auf-
wand fir die Durchfiihrung dieser Lernaufgabe sehr hoch, sie dirfte mehrere
Unterrichtseinheiten in Anspruch nehmen. Im engeren Sinne handelt es sich
bei dieser Lernaufgabe somit nicht um eine Aufgabe, sondern um eine Unter-
richtseinheit bzw. ein Unterrichtsvorhaben.

Die Lehrkraft soll jedoch nicht nur geeignete Lernaufgaben entwickeln und
durchfuhren, ihr kommt im kompetenzorientierten Sportunterricht zudem eine
besondere Rolle zu, namlich die des Lernbegleiters. Die Lehrkraft soll

¢ die Lernumgebung ansprechend gestalten,
e interessante und ansprechende Lernaufgaben zur Verfiigung stellen,

e die Schulerinnen und Schiler bei der Selbstorganisation ihrer Arbeit
unterstutzen,

e Selbstlern- und Gruppenprozesse fordern,

e den individuellen Lernfortschritt der einzelnen Schilerinnen und Schi-
ler beobachten und dokumentieren,

e Aufgaben entsprechend der individuellen Voraussetzungen der Schi-
lerinnen und Schuler differenzieren,

e den Schulerinnen und Schulern bei Fragen und Schwierigkeiten bera-
tend zur Seite stehen und ihnen informatives Feedback geben (vgl.
Handreichung, 2008, S. 14).

Die Forderung, dass Lehrkréafte die Rolle des Lernbegleiters einnehmen sol-
len, ist jedoch nicht erst im Zuge der Umstellung auf kompetenzorientierten
Unterricht erstmals formuliert worden. Dass die Lehrkraft mehr sein soll, als
der reine Wissensvermittler wird auch, und dies bereits schon langer, in an-
deren Kontexten gefordert®.

In der Handreichung Kompetenzorientierung werden als Planungshilfe flr
den kompetenzorientierten Unterricht vier Planungsfragen formuliert, mit de-
ren Hilfe es gelingen soll, die curricularen Kompetenzerwartungen in geeig-
nete Lernaufgaben zu Uberfihren. ,Mit welchen Inhalten und Aufgabenstel-

** Miethling (2011, S. 130) weist beispielsweise darauf hin, dass ein sozial-integrativer Erzie-
hungsstil die Entwicklung der Schilerinnen und Schuler positiver beeinflusst als ein autokra-
tischer.
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lungen lassen sich geforderte Kompetenzen sinnvoll verbinden?“ (MSWF
NRW, 2008b, S. 15). In diesem Planungsschritt werden zunachst Kompe-
tenzerwartungen aus dem Repertoire des Lehrplans Sport ausgewéahlt und
mit Inhalten verknlpft. Die Lehrkraft wahlt dazu eine passende, bestehende
Lernaufgabe aus oder entwickelt eine neue. Dann formuliert die Lehrkraft die
aufgabenspezifischen Anforderungsniveaus. Orientierung bieten hierbei die
drei Anforderungsbereiche “Reproduzieren® (AB 1), “Zusammenhange her-
stellen (AB Il) und “Verallgemeinern und Reflektieren® (AB Ill), die von der
Kultusministerkonferenz als Anforderungsbereiche fir die nationalen Bil-
dungsstandards formuliert wurden. Sie unterscheiden sich in ihrem Abstrak-
tionsgrad. Komplexe Lernaufgaben decken dabei immer alle drei Anforde-
rungsniveaus ab.

,Wie lassen sich die Lernaufgaben in einen sinnvollen unterrichtlichen Zu-
sammenhang einbinden?* (MSWF NRW, 2008b, S. 18) lautet die zweite
Planungsfrage. In diesem Planungsschritt klart die Lehrkraft alle Fragen zur
Unterrichtsgestaltung. Dazu werden Methoden und Sozialformen fir den Un-
terricht festgelegt, wobei das Vorwissen der Schiler in besonderem Malie
Bertcksichtigung finden sollte. Genauere Hinweise zu geeigneten Methoden
und Sozialformen finden sich nicht. Die dritte Planungsfrage ,Was sollen
Schulerinnen und Schiler kénnen?“ (MSWF NRW, 2008b, S. 18) Iasst sich
nicht allein mit den ausgewéhlten fachspezifischen Kompetenzerwartungen
beantworten. Alle Lernaufgaben sollen immer auch Ubergreifende Kompe-
tenzen und die kommunikative Fahigkeiten der Schiiler férdern.

,Wie kann uberpruft werden, ob Schilerinnen und Schiler Kompetenzen
auch tatsachlich erworben haben?“ Die vierte Planungsfrage betrifft die Eva-
luation. Die Schilerinnen und Schuler sollen zunachst tber ein Lerntagebuch
oder Portfolio die eigenen Lernfortschritte regelmafig dokumentieren. Neben
den Schilerdokumentationen zieht die Lehrekraft Ergebnisprasentationen,
Klassenarbeiten und Tests zur punktuellen Uberprifung der Lernergebnisse
heran, denn ,Ergebnisse uber den Leistungsstand von Schulerinnen und
Schilern sagen immer auch etwas Uber den vorausgegangenen Unterricht
aus“ (MSWF NRW, 2008b, S. 19).

Der Nutzen dieser Planungsfragen kann insgesamt bezweifelt werden, vor
allem weil zu den gestellten Fragen keine konkreten Antworten geliefert wer-
den. Dem Leser der Handreichung wird suggeriert, die Planung kompetenz-
orientierten Sportunterrichts sei unproblematisch. Dabei kann jeder der vor-
gestellten Planungsschritte die Lehrkraft vor schwierige Fragen stellen: Wel-
che Inhalte sind geeignet um die ausgewahlte Kompetenzerwartung zu ent-
wickeln? Mit welchen Tests lassen sich die zumeist sehr weit formulierten
Kompetenzerwartungen Uberprifen? Mit diesen Fragen steht die Lehrkraft
auch nach dem Lesen der Handreichung weiterhin allein da. AuRerdem er-
scheinen einige der vorgeschlagenen Wege fir den Sportunterricht nicht be-
sonders gut geeignet, wie beispielsweise die Dokumentation der Lernergeb-
nisse in einem Portfolio oder Lerntagebuch.

Von einem praxistauglichen Planungsraster sind die Ausfiihrungen in der
Handreichung insgesamt weit entfernt. Hinter dem selbst gesetzten Ziel,
,2Hinweise fur eine Umsetzung im Unterricht* (MSWF NRW, 2008b, S. 4) zu
liefern, bleiben sie deutlich zurick.
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2.3.4 Welche Leistungen fordern die Kompetenzerwartungen?

Ein Argument, das immer wieder gegen die Umstellung auf Output-
Steuerung im Schulsystem verwendet wird, ist die Behauptung, die Kompe-
tenzerwartungen seien zu stark auf motorische, leicht zu testende Fertigkei-
ten eingeengt. Diesen Vorwurf gilt es, hier am Lehrplan Sport fur die Grund-
schule NRW, zu prifen. Dazu werden beispielhaft einige ausgewéhlte Kom-
petenzerwartungen®' dahingehend untersucht, welche Art von Leistungen,
motorische, kognitive oder sozial-affektive, die Schilerinnen und Schuler
zeigen mussen, damit eine Kompetenzerwartung als erfillt eingeschatzt
werden kann. Dabei betrachte ich explizit nicht die hinzugefligten Beispiele,
sondern ausschlief3lich die Kompetenzerwartungen selbst.

,Die Schilerinnen und Schiiler bewéaltigen Balancieraufgaben mit komplexen
Anforderungen® (MSWF NRW, 2008a, S. 125). Bei dieser Kompetenzerwar-
tung aus dem Bereich “Bewegen an Geraten - Turnen®, formuliert fir das
Ende der vierten Klasse, liegt der Fokus auf der motorischen Fahigkeit des
Balancierens. Trotzdem wirde wohl kaum ein Kritiker diese sehr offen formu-
lierte Kompetenzerwartung als nicht in ausreichendem Mal3e padagogisch
wertvoll einschatzen. Der Bereich des Balancierens bietet namlich sehr wohl
auch Anknupfungsmaoglichkeiten fur sozial-affektives und kognitives Lernen.
So bieten beispielsweise Partneriibungen vielfaltige Moglichkeiten zur Uber-
windung von Angsten, die beim Balancieren eine bedeutende Rolle spielen
kénnen (sozial-affektiv). Das Gestalten eigener Balancierstationen durch die
Schilerinnen und Schuiler oder das Erlernen von Regeln zum sicheren Ba-
lancieren kbnnen Ausgangspunkte fur kognitive Lernprozesse sein.

,Die Schilerinnen und Schiler entwickeln und verwirklichen eigene Spiel-
ideen und treffen Vereinbarungen zur Aufrechterhaltung des Spiels“ (MSWF
NRW, 2008a, S. 121). Diese Kompetenzerwartung aus dem Bereich “Das
Spielen entdecken und Spielrdume nutzen® kann insbesondere als Aus-
gangspunkt fur Lernprozesse auf kognitiver Ebene dienen. Die Schilerinnen
und Schuler sollen den Sinn von Regel, ndmlich die Aufrechterhaltung des
Spiels zu sichern, nachvollziehen und sie sollen Regelsysteme zu eigenen
Spielideen mit diesem Ziel selbst flexibel gestalten.

,Die Schiilerinnen und Schiiler fiihren einfache leichtathletische Bewegungs-
formen aus“ (MSWF NRW, 2008a, S. 123). Dieser Kompetenzerwartung darf
man mit Recht vorwerfen, ausschlie3lich motorische Leistungen in den Mit-
telpunkt zu stellen, es handelt sich eigentlich um eine Performanzerwartung.
Die Schilerinnen und Schiuler sollen die leichtathletischen Bewegungsmuster
lediglich ausfiihren, nicht reflektieren, beschreiben kénnen, variieren oder
ahnliches, es geht als ausschlief3lich um das praktische Erlernen vorgegebe-
ner Bewegungsmusters. Sie wird jedoch erganzt durch eine weitere Kompe-
tenzerwartung, die Ausgangspunkt kognitiver Lernprozesse sein kann. ,Die
Schilerinnen und Schiler vergleichen ihre Leistungen in selbst gesetzten
und vorgegebenen Bewegungsanforderungen und erfahren ihre Leistungs-
moglichkeiten und -grenzen“ (MSWF NRW, 2008a, S. 123).

% Es wurden Uberwiegend Kompetenzerwartungen ausgewahlt, die auch in der folgenden
Interviewstudie (Kapitel 3 dieser Arbeit) eine Rolle spielen.
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Im Bereich ,Ringen und Kampfen — Zweikampfsport™ findet sich die folgende
Kompetenzerwartung: ,Die Schiilerinnen und Schiiler erkennen und akzep-
tieren unterschiedliche Voraussetzungen der Gegnerin/des Gegners und ge-
hen unter Einhaltung aller gelernten Regeln achtsam miteinander um*
(MSWF NRW 2008a, S. 133). Diese Kompetenzerwartung hat zwar einen
Bezug zu motorischen Fertigkeiten, schlie3lich geht es um den koérperlichen
Umgang miteinander, zielt aber besonders auf sozial-affektive (z.B. Achtung
vor dem Gegner) und kognitive (z.B. sicherheitsbezogene) Lernleistungen.

Angesichts der oben dargestellten Kompetenzerwartungen bleibt festzuhal-
ten: Der Vorwurf der zu starken Einengung auf motorische, leicht zu mes-
sende Fertigkeiten, ist gegeniiber dem nordrhein-westfalischen kompetenz-
orientierten Grundschullehrplan Sport nicht gerechtfertigt. Die Kompetenzer-
wartungen sind Uberwiegend offen formuliert und lassen viel Spielraum far
unterschiedliche inhaltliche Fillungen. Der padagogische Freiraum der Lehr-
krafte wird dadurch nicht gravierend eingeschrankt.

2.3.5 Einflussfaktoren auf die Qualitat des Sportunterrichts

Qualitat entsteht auch im Sportunterricht nicht von selbst. Der Terminus
“‘Qualitatsentwicklung® beschreibt den Versuch, auf Grundlage normativer
Werturteile festgesetzten Qualitatskriterien moglichst nahe zu kommen. Qua-
litatsentwicklung entsteht somit aus einer Vielzahl personeller oder institutio-
neller Entscheidungen und Handlungen. Deshalb ist der Ausgangspunkt
meiner Uberlegungen die Frage, wessen Entscheidungen und Handlungen
einen direkten Einfluss auf die Qualitat des Sportunterrichts haben. Um diese
Frage zu beantworten muss man sich zunachst vor Augen fuhren, welche
Einflussfaktoren Uberhaupt direkt auf den Sportunterricht wirken. Diese Ein-
flussfaktoren werden ublicherweise in Input-, Prozess- und Outputfaktoren
unterschieden (vgl. u.a. Balz, 2010). Das folgende Modell differenziert mogli-
che Einflussfaktoren auf die Qualitat des Sportunterrichts®® hingegen in
schulexterne Einflussfaktoren, die in den Bereich der Bildungspolitik und der
Schulverwaltung fallen und in schulinterne Einflussfaktoren auf die Qualitat
des Sportunterrichts.

%2 Ein erster Entwurf dieses Modells findet sich in der von mir im Frithjahr 2010 der Berg-
ischen Universitat Wuppertal vorgelegten Examensarbeit mit dem Thema “Curriculare Kom-
petenzerwartungen zur Steigerung der Qualitat des Sportunterrichts?“.
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Abb. 11: Mdgliche Einflussfaktoren auf die Qualitat des Sportunterrichts

Das Modell in Abbildung 11 zeigt, welche Einflussfaktoren nach der Umstel-
lung auf Output-Steuerung im Bildungssystem auf die Qualitat des Sportun-
terrichts wirken. Dabei wird nicht, wie meist tblich, nach den drei Qualitats-
dimensionen Input-, Prozess- und Outputqualitdt unterschieden, sondern le-
diglich nach Einflussfaktoren, die innerhalb (Prozess) bzw. auf3erhalb (In-
put/Output) des Unterrichts anzusiedeln sind. Auf3erdem werden Einflussfak-
toren die von einer Ebene aul3erhalb der Einzelschule, d.h. von der System-
ebene her, auf die Qualitéat des Sportunterrichts wirken, von schulinternen
Faktoren unterschieden.

Die schulinternen Faktoren auf3erhalb des Unterrichts bestehen aus perso-
nenbezogenen und institutionsbezogen Einflussfaktoren. Unter die perso-
nenbezogenen Faktoren fallen alle Entscheidungen und Handlungen, die das
professionelle Selbstkonzept der Lehrkraft betreffen, beispielsweise das pa-
dagogische Selbstverstandnis und die Bemihungen, bei padagogisch-
didaktischen Uberlegungen stetig auf dem Stand der aktuellen wissenschaft-
lichen Diskussion zu sein. Die institutionsbezogenen Faktoren umfassen bei-
spielsweise die Arbeit an Schulprogrammen und schulinternen Lehrplanen im
Kollegium, also schulinterne Entwicklungs- und auch Evaluationsprozesse.

Unter schulinternen Einflussfaktoren innerhalb des Unterrichts werden aus
der Unterrichtsforschung bekannte Kriterien guter Unterrichtsgestaltung ver-
standen, wie “Strukturiertheit des Unterrichts®, “Angemessenheit des Tem-
pos“ und “genutzte Lernzeit* (vgl. Ditton, 2000, S. 82), die genaue Anzahl
und Zusammensetzung der Einzelfaktoren variiert in der Literatur je nach

Autor.
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Zu den schulexternen Faktoren auf3erhalb des Unterrichts werden neben der
Ressourcenverteilung auch die Zielvorgaben wie Bildungsstandards und cur-
riculare Kompetenzerwartungen gerechnet. Des Weiteren bieten aus der
Systemebene heraus meist landes- oder bundesweit durchgefiihrte Evaluati-
ons- und Entwicklungsmaf3nahmen Mdglichkeiten der Einflussnahme auf die
Qualitat des Sportunterrichts. Im Begriff der Bildungsstandards fallen die Di-
mensionen Input und Output zusammen. Formal missen bildungspolitische
Vorgaben aus der Perspektive der unterrichtsplanenden Lehrkraft dem Input
zugerechnet werden. Inhaltlich formulieren sie jedoch Anforderungen an die
Beschaffenheit des Outputs. Deshalb halte ich es fur den hier beschriebenen
Kontext nicht fir sinnvoll, die traditionelle Trennung von Input- und
Outputfaktoren weiter aufrecht zu erhalten.

Ein kompetenzorientierter Kernlehrplan, der sich darauf beschrankt einheitli-
che Zieldimensionen fur das Unterrichten zu formulieren, und der auf Ausfih-
rungen zu Inhalten und Methoden verzichtet, nimmt direkt keinen Einfluss auf
die Prozessqualitdt des Sportunterrichts. Naturlich beeinflusst die Tatsache,
dass es einen Lehrplan gibt, der verbindliche Kompetenzerwartungen ent-
halt, den Lehr-/Lernprozess indirekt. Aber anders als ein Lehrplan der ver-
bindliche Inhaltsbereiche und Methoden formuliert, ist der Einfluss kompe-
tenzorientierter Lehrplane auf die Prozessqualitat nur indirekt, zumindest in
der Theorie. Bei einem genauen Blick die beschriebenen neuen Richtlinien
und Lehrplane fir die Grundschule in NRW stellt man jedoch fest, dass sie
sehr wohl auch Hinweise bezuglich der im Unterricht zu bertcksichtigenden
Inhalte und Methoden enthalten. So sind die Kompetenzerwartungen bei-
spielsweise in unterschiedliche Inhaltsbereiche gegliedert.

Fur die Frage nach dem Einfluss der kompetenzorientierten Lehrplane auf
die Qualitat des Sportunterrichts ist diese Feststellung von zentraler Bedeu-
tung: Im Vergleich mit vorherigen Lehrplanen nimmt, zumindest konzeptio-
nell, der Einfluss von Lehrplanen, die nach dem Konzept der Output-
Steuerung aufgebaut sind, auf die Prozessqualitat ab. Der Einfluss auf die
Ergebnisqualitat nimmt hingegen, durch die Formulierungen verbindlicher
Kompetenzerwartungen, deutlich zu. Problematisch ist dabei jedoch, dass
die Ergebnisqualitat im Bildungssystem bisher kaum einheitlich definiert ist.
Bereits bei den Ausfiihrungen zu Schwierigkeiten der Ubertragbarkeit privat-
wirtschaftlicher Qualititsmanagementmodelle wurde darauf hingewiesen,
dass das “Produkt®, welches im Rahmen von schulischen Bildungsprozessen
“produziert® wird, nicht ohne Weiteres konkret gefasst werden kann (vgl.
Terhart, 2002). Dabei weichen die bildungspolitischen Vorstellungen von ho-
her Ergebnisqualitat teilweise deutlich von den padagogischen Vorstellungen
der positiven Ergebnisse schulischer Lehr-/Lernprozesse ab. Da Urteile Uber
Qualitat auch im Sportunterricht immer Folge einer letztlich normativen Set-
zung sind, spielt die Perspektive, aus der heraus dieses Urteil gefallt wurde,
eine bedeutende Rolle.
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Abb. 12: Verschiedene Perspektiven auf die Qualitat des Sportunterrichts

Abbildung 12 soll verdeutlichen, dass sich die bildungspolitische und sport-
padagogische Perspektive auf die Qualitat des Sportunterricht zwar Uber-
schneiden, jedoch nicht deckungsgleich sind. So spielen aus der Perspektive
der Bildungspolitik beispielsweise Effizienzkriterien bei der Bewertung der
Unterrichtsqualitat eine bedeutende Rolle, ebenso wie z. B. die “Gesunder-
haltung zur Sicherung einer gesellschaftlich verwertbaren Arbeitskraft®. Aus
der Perspektive der Sportpadagogik sind hingegen zum Beispiel “Entfaltung
der individuellen Personlichkeit oder “Uberwindung tradierter Geschlechter-
rollen” Merkmale hoher Ergebnisqualitat. Das hat zur Folge, dass die Ergeb-
nisqualitat sich durch die kompetenzorientierten Lehrplane zwar aus der
Sicht der Bildungspolitik verbessern kann, diese Verbesserung aus der Per-
spektive der Sportpadagogik aber vielleicht gar nicht als Steigerung, sondern
als Abnahme der Qualitat des Sportunterrichts gewertet wird.

2.3.6 Fazit: Nichts ist sicher aber alles bleibt méglich - Zur Steuerungs-
funktion curricularer Kompetenzerwartungen

Der Vorwurf, die kompetenzorientierten Lehrplane wirden sich bei der For-
mulierung der Kompetenzerwartungen zu stark auf motorische, leicht mess-
bare Leistungsanforderungen beschréanken, wurde fur den neuen Grund-
schullehrplan Sport NRW anhand einiger Kompetenzerwartungen entkraftet.
Naturlich wird das Lernen im Fach Sport in besonderer Weise auch moto-
risch reprasentiert, das unterscheidet das Fach von anderen Unterrichtsfa-
chern. Bei der extremen Offenheit in den Formulierungen der Kompetenzer-
wartung im neuen Grundschullehrplan muss man jedoch im Gegenteil fra-
gen: Kann man da noch von wirklicher Output-Steuerung sprechen?

Es werden natirlich Anforderungen an den Output der Lehr-/Lernprozesse
formuliert. Diese sind jedoch groRtenteils so abstrakt und weit gefasst, dass
sie nicht mehr als wirkliches Steuerungselement genutzt und bezeichnet
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werden konnen. Viele Kompetenzerwartungen stellen eher eine Art Wegwei-
ser dar, der jedoch nicht den genauen Weg, sondern nur die grobe Himmels-
richtung weist. Schon deshalb muss man viele der auf bildungstheoretischer
Ebene gegen die Reformen im Bildungssystem vorgebrachten Einwande fir
das Fach Sport in der Grundschule in NRW relativieren. Dies mag daran lie-
gen, dass dem Fach Sport in Nordrhein-Westfalen aufgrund der Lehrplanre-
form von 1999 ein gewisser Sonderstatus zukommt.

In der Schulpraxis ist die Umstellung von den selbst noch “fast neuen® Lehr-
planen von 1999 hin zu den “ganz neuen“ Lehrplanen von 2008 vermutlich
gar nicht so grof3 wie haufig beflrchtet. Denn schon der 2000er Lehrplan be-
schrankt sich nicht auf Input-Steuerung im Sinne einer ausschlie3lichen Fest-
legung von Inhalten und Methoden, sondern verkdrpert mit seiner mehrper-
spektivischen Ausrichtung eher ein auf den Doppelauftrag des Schulsports
hin ausgerichtetes padagogisches Konzept. Diese Kerngedanken bleiben im
Anhang des kompetenzorientierten Lehrplans erhalten. Da der neue Lehr-
plan Sport sich aufRerdem nicht auf eine Output-Steuerung in Reinform be-
schrénkt, sondern durchaus Hinweise zu Inhalten liefert, sind die Unterschie-
de fur die Lehrkraft in der Praxis der Unterrichtsgestaltung vermutlich gar
nicht so grof3.

Die Moglichkeit der Einflussnahme auf die Qualitat des Sportunterrichts steht
und fallt mit der Art der Formulierung der Kompetenzerwartungen. Ein Blick
in die Sportlehrplane anderer Bundeslander zeigt, dass sich einige deutlich
mehr auf motorische Kompetenzerwartungen fixieren, als das Land NRW, als
Beispiel lasst sich hier der “Bildungsplan Hamburg“ nennen. Aus der Sicht
der Bildungspolitik mag auch das vielleicht als Steigerung der Unterrichts-
qualitdat gewertet werden. Die Sportpadagogik muss sich jedoch mit dem
Verweis auf den Doppelauftrag des Schulsports vehement gegen diese Ten-
denzen zur Wehr setzten. Solche motorischen Performanzerwartungen ent-
heben die Sportlehrkraft von einem Grol3teil seiner bzw. ihrer Autonomie und
Legitimation als Padagoge. Kindern schnell laufen und weit springen beizu-
bringen, das kénnen schlie3lich viele Leichtathletiktrainer besser als Sport-
lehrer.

Das Land NRW geht, wie bereits beschrieben, einen anderen Weg. Das hat
fur die einzelne Lehrkraft zur Folge, dass ihre padagogische Autonomie tat-
sachlich, wie von der Bildungspolitik formuliert, durch den neuen Lehrplan
nicht abnimmt, sondern zunimmt. Es stellt sich jedoch die Frage, ob sich da-
durch die Qualitat des Unterrichts verbessert. Dies ware nur dann der Fall,
wenn die Qualitat im Sportunterricht bisher darunter gelitten hatte, dass die
Lehrerinnen und Lehrer durch die alten Lehrplane in ihrem padagogischen
Handeln gehemmt worden wéren. Von diesen Fesseln befreit, kbnnten sie
nun “besseren” Sportunterricht machen — darauf deutet jedoch wenig hin.

Mit der Offenheit der Kompetenzerwartungen im Grundschullehrplan Sport
bleibt das Land NRW dem Weg treu, der bereits mit dem vorhergehenden
Lehrplan eingeschlagen wurde. Restimierend lasst sich festhalten, dass der
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neue kompetenzorientierte Lehrplan Sport fur die Grundschule in NRW auf-
grund des grofR3en Freiraums, der sich der einzelnen Lehrkraft fur die inhaltli-
che Ausgestaltung der Kompetenzerwartungen bietet, durchaus Potenzial
zur Verbesserung der Unterrichtsqualitat im Sportunterricht birgt. Ob sich die
Qualitat des Unterrichts jedoch tatsachlich positiv verandert, héangt letztlich
davon ab, inwieweit die einzelne Lehrkraft oder das einzelne Kollegium die
Chance zur Qualitatsverbesserung nutzt. Letzten Endes muss es gelingen
diejenigen, die direkt fur die Unterrichtsgestaltung verantwortlich sind, mit ins
Boot zu holen. Ob und wie weit dies in NRW bereits gelungen ist, wird im
Folgenden anhand von zwei empirischen Studien tberpruift.
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3. Interviewstudie: Eine Typologie befragter Lehrkrafte

Annahmen dartber, was Schilerinnen und Schiler einer gewissen Altersstu-
fe sportlich kénnen, beruhen bisher gréf3tenteils auf Vermutungen. So wur-
den die in den Lehrplanen der einzelnen Lander formulierten Kompetenzer-
wartungen ohne empirische Fundierung normativ gesetzt. Ob und wie kom-
petenzorientierte Lehrplane von Lehrkraften aufgenommen und in Unterricht
Uberfahrt werden, ist dariiber hinaus bisher lediglich in geringem MalRe er-
forscht. Da auch im Vorfeld der Einfihrung kompetenzorientierter Sportlehr-
plane auf umfangreiche empirische Forschung verzichtet wurde, lasst sich in
Bezug auf kompetenzorientierten Sportunterricht insgesamt ein empirisches
Forschungsdefizit ausmachen (vgl. Balz 2011).

Dabei mag es aufgrund der Aktualitdt des Themas nicht Uberraschen, dass
empirische Forschungsbemihungen noch am Anfang stehen. Stibbe &
Ingelmann (2009) weisen fur das kooperativ entwickelte Lehrplankonzept
Luxemburgs im Rahmen einer Befragung von Lehrkréften mit standardisier-
ten Fragebdgen und qualitativen Leitfadeninterviews eine hohe Kenntnis und
Akzeptanz nach. Nach Meinung der interviewten Lehrkréafte besteht ein Be-
darf an weiteren Implementations- und FoérdermaRnahmen. In einer
explorativen Interviewstudie befragen Miethling & Volkamer (2010) Sport-
lehrkréafte zu ihren Erwartungen in Bezug auf moégliche Bildungsstandards fur
das Fach Sport. Dabei zeigten die interviewten Lehrkrafte eine hohe Ambiva-
lenz in den geaulerten Hoffnungen und Beflrchtungen.

Dem empirischen Forschungsdefizit soll im Rahmen der folgenden Interview-
studie durch eine systematische Erfassung der Lehrerperspektive auf kom-
petenzorientierte Sportlehrpléane entgegengetreten werden. Ziel der diffe-
renzanalytischen Interviewstudie®* ist es, durch Einzelinterviews mit
nordrhein-westféalischen Grundschullehrkraften Differenzen zwischen mit der
Einfihrung kompetenzorientierter Sportlehrplane verbundenen Anspriichen
auf unterrichtliche Umsetzung und deren praktischer Verwirklichung, aufzu-
decken. Es geht uns also nicht darum herauszufinden, ob die Schilerinnen
und Schiler die Kompetenzerwartungen tatsachlich erfullen. Die Studie ist
als Lehrerforschung konzipiert und die forschungsleitende Frage lautet: In-
wieweit werden die mit einer curricularen Etablierung von sicherheits- und
gesundheitsbezogenen® Kompetenzen bzw. Kompetenzerwartungen ver-

% Die hier vorgestellte Interviewstudie ist Bestandteil des Projekts ,Analyse sicherheits- und
gesundheitsbezogener Kompetenzerwartungen im Sportunterricht. Eine differenzanalytische
Vergleichsstudie an Grundschulen in Baden-Wirttemberg und Nordrhein-Westfalen®, die
2010 und 2011 an der Bergischen Universitat Wuppertal unter der Leitung von Prof. Dr. E.
Balz und an der Padagogischen Hochschule Heidelberg unter der Leitung von Prof. Dr. P.
Neumann durchgefiihrt wurde. Die folgenden Interviews wurden zu ca. 2/3 (14 von 21) von
mir selbst gefiihrt und ausgewertet. Wo dies in grolierem Umfang nicht der Fall ist, wird dies
durch Ful3noten gekennzeichnet. Sonstige dargestellte Ergebnisse (z.B. die Anspruchskate-
gorien und die Auswertungsschema) wurden im Rahmen der Studie von der Wuppertaler
Projektgruppe (Prof. Dr. E. Balz, Dr. J. Frohn, A. Roth) gemeinschaftlich erarbeitet.
* Die Fokussierung auf sicherheits- und gesundheitsbezogene Kompetenzen bzw. Kompe-
tenzerwartungen geschieht im Interesse der férdernden Institution (Unfallkasse NRW)
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bundenen Anspriche auf unterrichtliche Umsetzung im Fach Sport verwirk-
licht?

3.1 Forschungsstand: Wie Lehrkrafte mit Lehrplanen umgehen

Stibbe & Aschebrock (2007) weisen darauf hin, dass staatliche Lehrplane
den Unterricht nur ,mittelbar und begrenzt* (S. 143) steuern kénnen. Der
staatliche Lehrplan wird bis zur Verwirklichung im Unterricht auf den Ebenen
der Einzelschule und der einzelnen Lehrkraft in mehreren Schritten modifi-
ziert. In Anlehnung an Vollstadt u.a. (1999) beschreiben die Autoren vier
Konkretionsformen des Lehrplans.

Staatliche Lehrplane Offizieller Lehrplan
. l
Schulinterne Plane, o
Fachhabitus, Fachtradition Institutioneller Lehrplan
= l
Lehrerinnen und Lehrer -
- Individueller Lehrplan

= l
Lehren und Lernen im

Untei”Cht Tatsachlicher Lehrplan

L
Individuelle Lernergebnisse

der Schiilerinnen und o
Schiller Realisierter Lehrplan

Abb. 13: Konkretionsformen des Lehrplans (Stibbe & Aschebrock, 2007, S. 143)

Der offizielle Lehrplan spiegelt gesellschaftliche und bildungspolitische Ent-
scheidungen Uber die Ziele von Bildung und Erziehung wider. Dartber hin-
aus werden fachspezifische Lehr- und Lernziele sowie Inhalte des Unter-
richts und didaktisch-methodische Grundséatze formuliert. Der institutionelle —
also der schuleigene — Lehrplan, modifiziert den staatlichen Lehrplan ent-
sprechend der Gegebenheiten der Einzelschule. ,Die Idealvorstellungen des
amtlichen Lehrplans treffen bei der Unterrichtsplanung auf die subjektiven
Deutungen und Interpretationen der einzelnen Lehrerin bzw. des einzelnen
Lehrers® (Stibbe & Aschebrock, 2007, S. 143), wodurch der individuelle
Lehrplan entsteht. Dieser entspricht nach Vollstadt u.a. (1999, S. 15) einer
,dem schulischen Alltag angepassten Unterrichtsstrategie“. Aber auch der
individuelle Lehrplan wird von der Lehrkraft nicht Eins zu Eins umgesetzt.
Stattdessen kdnnen die Lehr-/Lernprozesse in der jeweiligen Unterrichtssitu-
ation, diese entsprechen dem tatsachlichen Lehrplan, von den urspringli-
chen Planen der Lehrkraft abweichen. Aufgrund der unterschiedlichen Vo-
raussetzungen, mit denen Schulerinnen und Schiler in die Lehr-
/Lernprozesse eintreten, entsteht auf Ebene der individuellen Lerneffekte der
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Schulerinnen und Schiler der realisierte Lehrplan (Stibbe & Aschebrock,
2007).

Mit Blick auf die empirischen Untersuchungen im Bereich der sportdidakti-
schen Lehrplanforschung zum Umgang von Sportlehrkraften mit Lehrplanen
machen Stibbe & Aschebrock (2007) in den verschiedenen Studien eine Rei-
he von Gemeinsamkeiten aus. Zunéchst weisen die Autoren darauf hin, dass
empirische Lehrplanstudien nicht allzu stark verbreitet sind (empirisches For-
schungsdefizit), insbesondere in Anbetracht der groRen Zahl von Sportlehr-
planen. Besonders wenig untersucht sind dabei die unterrichtliche Umset-
zung und die Wirkung von Lehrpléanen (tatsachlicher und realisierter Lehr-
plan). Vorreiter in der empirischen Lehrplanforschung ist das Land
Nordrhein-Westfalen, in dem fast die Halfte aller empirischen Forschungspro-
jekte zur Lehrplanentwicklung entstanden.

Ein bisheriger Forschungsschwerpunkt in der Lehrplanforschung ist die Re-
zeption von Sportlehrplanen, also die Fragen nach Kenntnis und Akzeptanz.
Dabei ist es ,unmittelbar einsichtig, dass die Umsetzung des Lehrplans im
Unterrichtsalltag seine Kenntnis und Akzeptanz voraussetzt® (Stibbe &
Aschebrock, 2007, S. 150). Ihde (1988) stellt bei der Befragung von nieder-
sachsischen Sportlehrkraften verschiedener Schulformen fest, dass die
Lehrkrafte die eigene Kenntnis des Lehrplans als hoch einschatzen. 81 %
der Lehrkrafte gaben an, mit dem Sportlehrplan vertraut zu sein. Ahnliches
stellen Gehlen u.a. (1983) in einer Umfrage mit Grundschullehrkraften in
Nordrhein-Westfalen zur Akzeptanz des Lehrplans fest. Mehr als die Halfte
der befragten Lehrkréfte gaben an, den Lehrplan fir sinnvoll zu halten. Sie
versprachen sich davon besonders eine Orientierung bei der Unterrichtspla-
nung (53%), Informationen Uber Leistungsanforderungen (67%) und die Ge-
wabhrleistung einer einheitlichen Ausbildung Uber die Einzelklassen hinweg.
(Stibbe & Aschebrock, 2007)

Die optimistische Selbsteinschatzung der Lehrkrafte muss jedoch ins Beson-
dere bezlglich der Kenntnis des Lehrplans vorsichtig gedeutet werden. So
stellt Karnexl (1987) in einer Untersuchung Osterreichischer Sportlehrkréafte
an hoheren Schulen fest, dass die durch Selbstauskunft beschriebenen
Lehrplankenntnisse der Lehrkrafte in den meisten Fallen nur lickenhaft sind.
In einer 1977 vom Kultusministerium in Schleswig-Hollstein durchgefuhrten
Befragung von Sportlehrkréften zeigte sich ein ahnliches Bild: Obwohl 75,9%
der Lehrkrafte angaben, den Lehrplan in wesentlichen Zigen zu kennen, be-
haupteten nur 21% der Befragten, sie wirden den Lehrplan im Detail ken-
nen. Neuere Studien von Atzert (2004) und Kleiner & Hager (2006) bestati-
gen diese Ergebnisse ebenfalls. Atzert befragte niedersachsische Sportlehr-
krafte dahingehend, wie detailliert sie sich mit dem Lehrplan auseinander
gesetzt haben. Dabei gaben nur 38,2% an, den Lehrplan ,vollstandig gelesen
und intensiv durchgearbeitet® (Atzert, 2004, S. 109) zu haben. Atzert (2004)
weist darauf hin, dass sich weibliche Lehrkrafte insgesamt intensiver mit dem
Lehrplan auseinander setzen als ihre mannlichen Kollegen. Diesen Befund
stutzt eine Befragung, die Kleiner & Hager (2006) mit dsterreichischen Lehr-
kraften durchgefuhrt haben, nicht. Die Forscher stellen keine signifikanten
geschlechtsspezifischen Unterschiede fest. Die Lehrkréfte verteilen sich un-
abhangig vom Geschlecht relativ gleichmallig an den beiden Polen beson-
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ders gute Kenntnis (60,8%) und kaum bzw. keine Kenntnis (39,2%) (vgl.
Stibbe & Aschebrock, 2007).

Aus der Zusammenschau bisheriger Forschungsergebnisse schliel3en Stibbe
& Aschebrock, ,dass viele Sportlehrerinnen und Sportlehrer offensichtlich
nicht, kaum oder nur unzureichend tber genauere Lehrplankenntnisse verfi-
gen“ (2007, S. 151). Als Grunde fuhren sie die folgenden Rezeptionshinder-
nisse auf, welche die Lehrplanrezeption beeintrachtigen: Mit Hibner (1995)
weisen sie darauf hin, dass die Qualitdt des Lehrplankonzepts fiur den Re-
zeptionserfolg von zentraler Bedeutung ist. Insbesondere die mangelnde
Uberschaubarkeit eines Lehrplankonzepts bezuglich konzeptioneller Strin-
genz, Innovationsgrad usw. kann einer erfolgreichen Implementation im We-
ge stehen (vgl. Stibbe & Aschebrock, 2007).

Eine hohe “Innovationsrate” wirkt sich negativ auf die schulische Verwirkli-
chung eines Lehrplans aus, d.h. ein Lehrplan findet dann besonders schwer
den Weg in die Unterrichtspraxis, wenn er von den Lehrkraften verlangt, dass
sie besonders stark von gewohnten Unterrichtsroutinen abzuweichen.
Vorleuter (1999) stellt in einer Untersuchung zum bayrischen Lehrplan fest,
dass noch viel Uberzeugungsarbeit notwendig ist: ,Es geht um die Akzeptanz
der Zielsetzung, dass Sportunterricht mehr sein muss als die Vermittlung von
sportartspezifischen Fertigkeiten und Kenntnissen — eine Einstellung, die lei-
der bei den meisten Lehrkraften noch dominierend ist* (Vorleuter, 1999, S.
226). Nicht nur bei bayerischen Sportlehrkraften scheint jedoch ein implizites
Sportartenkonzept vorzuherrschen, Atzert (2004) zeigt Ahnliches fur nieder-
sachsische Sportlehrkrafte auf: 57,2% der befragten Lehrkrafte halten eine
zumindest teilweise Abgrenzung nach Sportarten fur die Strukturierung der
Unterrichtsinhalte fir sinnvoll.

Brodtmann (2001) beschreibt Verstandnis- und Interpretationsschwierigkei-
ten als Rezeptionshindernis. Im Vergleich der Sportlehrplane von Nordrhein-
Westfalen und Niedersachsen stellt er fest, dass der Wiedererkennungswert
sowie der Interpretationsspielraum fur die einzelnen Lehrkrafte zu hoch sei,
weshalb die Lehrkrafte haufig nicht feststellen konnten, zu welchen Verande-
rungen in der Praxis der neue Lehrplan fihren sollte. Auch Popp (1999) weist
darauf hin, dass bei den Lehrkréften haufig der Eindruck entstehe, dass es
sich bei einem neuen Lehrplan lediglich um ein altes Konzept in neuem Ge-
wand handele. Dafiir macht er vor allem das Fehlen eines angemessenen
Vermittlungsansatzes verantwortlich.

Lehrkrafte akzeptieren den Lehrplan und schreiben ihm wichtige Funktionen
zu, trotzdem spielt er bei der Planung des Sportunterrichts nur eine geringe
Rolle (Stibbe & Aschebrock, 2007). Stegemann (1986) und Fischer (1996)
zeigen, dass personliche Erfahrungen, Rahmenbedingungen sowie die Fa-
higkeiten und Interessen der Schilerinnen und Schiiler fir die Unterrichts-
planung von gré3erer Relevanz sind als curriculare Vorgaben.

Einigen Studien liefern zudem Hinweise, dass Geschlecht und Dienstalter
einen Einfluss auf den Umgang mit Sportlehrplanen haben. Fischer (1996)
und Vorleuter (1999) beschreiben, dass weibliche Sportlehrkrafte in Bayern
den Lehrplan eher akzeptieren als ihre mannlichen Kollegen. Da dies beson-
ders fur eher weiblich konnotierte Inhaltsbereiche wie “Kreativitat und Gestal-
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tung® gilt, fUhren die Autoren die mangelnde Akzeptanz seitens der mannli-
chen Sportlehrkrafte auf deren geschlechtstypische Sportsozialisation zu-
ruck.

Das Dienstalter scheint jedoch fir den Umgang mit Lehrplanen verglichen
mit dem Geschlecht von noch grol3erer Bedeutung zu sein. Nach Brautigam
(1986) bilden die Lehrkrafte im Verlauf ihrer Berufskarriere individuelle Hand-
lungsroutinen im Sinne einer ,subjektiven Didaktik® (zit. nach Stibbe &
Aschebrock, 2007, S. 154) aus. Stehen neue Lehrplénen in starkem Gegen-
satz zu den subjektiven Didaktiken der Lehrkréfte, sind die Chancen beson-
ders schlecht, dass die Lehrplane den Weg in die Unterrichtspraxis finden.
Mit wachsendem Dienstalter, so Brautigam (1986), nehme die Gefahr zu,
dass sich die Unterrichtskonzepte aus der Phase der Ausbildung stabilisieren
und dass aus den neuen Lehrplanen nur die Bereiche tlbernommen werden,
die sich mit der subjektiven Didaktik vereinbaren lassen. (vgl. Stibbe &
Aschebrock, 2007)

Eine jingere Studie von Altenberger u. a. (2005) bestatigt diesen Befund: Bei
einer Befragung bayerischer Sportlehrkréfte gaben besonders die Lehrkrafte
an, die Einhaltung des Lehrplans sei ihnen nicht so wichtig, die bereits langer
als 11 Jahre im Schuldienst und zwischen 36 und 40 Jahren alt waren (Al-
tenberger u. a., 2005). Deshalb empfehlen Experten fur die Lehrplanarbeit
eine Kooperation im Kollegium (Fischer, 1996; Hubner 1988; Kiunzli, 1998;
Vorleuter, 1999). Befunde von Vollstadt (1999) u. a. zeigen, dass gemeinsa-
me Vereinbarungen auf Ebene der Einzelschule eine héhere Akzeptanz fin-
den als curriculare Vorgaben und somit eher zur Grundlage eigener Prozes-
se der Unterrichtsplanung werden.

Insgesamt stellt sich die Forschungslage zu Lehrplanen in Anbetracht der
viele unterschiedlichen Lehrplane und der Vielzahl von Lehrkraften relativ
Ubersichtlich dar. Eine Einordnung der Befunde dieser Studie in den hier
skizzierten Forschungsstand erfolgt in Kapitel 3.6.

3.2 Forschungsdesign: Lehrerinterviews als Differenzstudie

Viele sportpadagogische Untersuchungsdesigns setzen sich im weiteren
Sinne mit dem Bruch zwischen Theorie und Praxis von Sportunterricht aus-
einander. Das differenzanalytische Vorgehen grenzt sich von anderen De-
signs dadurch ab, dass Theorie-Praxis-Differenzen den Untersuchungsge-
genstand bilden. Das Ziel von Differenzstudien ist es, Theorie-Praxis-
Differenzen genauer zu bestimmen, zu verstehen und dartber hinaus hand-
habbarer zu machen (vgl. Balz & Neumann, 2005).

Differenzstudien liegt ein Verstandnis von Differenz als konstitutives Element
der Sportpaddagogik zu Grunde. Die Disziplin gewinnt ihre Bedeutung erst
durch die Verschiedenheit zwischen dem, was sein soll (Normativem) und
dem, was in der Wirklichkeit ist (Faktischem).

,Die Spannung zwischen Anspruch und Wirklichkeit ist ein sich wechselseitig
durchdringendes Verhdltnis. Vielfaltige Anspriche sind (auch) Bestandteil
der Wirklichkeit und werden mehr oder weniger eingeltst; verschiedene
Wirklichkeitsbilder werden in Anspriichen vorweggenommen und aus unter-
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schiedlichen Sichtweisen erzeugt. Fur die (Sport-)Padagogik ist es von be-
sonderem Interesse, Sein und Sollen gezielt in Beziehung zu setzen, ihr
wechselseitiges Verhaltnis genauer zu prifen” (Balz & Neumann, 2007).

Dabei kdnnen auf verschiedenen Ebenen normative Anspriche formuliert
und empirische Daten zu unterschiedlichen Wirklichkeitsperspektiven erho-
ben werden. In der folgenden Studie steht die Differenz zwischen curricula-
ren Anspriichen und der von den Lehrkraften wahrgenommenen Unter-
richtswirklichkeit im Fokus der Betrachtung mit dem Ziel, Barrieren bei der
Umsetzung der curricularen Vorgaben im Unterricht zu identifizieren. Unter
Ansprlichen werden dabei ,bestimmte Forderungen an jemanden (z.B. den
Sportlehrer) bzw. an etwas (z.B. das Curriculum) (Balz & Neumann, 2007,
S. 325) verstanden. Diese sind entweder explizit als Soll-Aussagen formuliert
oder implizit in Ist-Aussagen (,Die Schulerinnen und Schiler schwimmen 25
m ohne Unterbrechung mit einer ausgewahlten Schwimmtechnik in der
Grobform® (MSWN NRW, 2008a, S. 124)) enthalten. Solche Anspriche kon-
nen jedoch nicht beziglich ihres Wahrheitsgehalts bewertet werden — sie
sind nicht wahr oder falsch, sondern lediglich gut oder schlecht begrindet.
Das Wirklichkeitsverstandnis, welches der Differenzstudie zu Grunde liegt, ist
ein gemaligt konstruktivistisches: ,Wirklichkeit wird durch Erkenntnisprozes-
se hervorgebracht. Von daher bezeichnet Wirklichkeit eine subjektive, er-
kenntnisabhangige und aspekthafte Wirklichkeit” (Balz & Neumann, 2007, S.
326).

Das Aufdecken von Differenzen zwischen Anspruch und Wirklichkeit fuhrt
nicht zwangslaufig zu dem Versuch, diese zu reduzieren. Balz & Neumann
(2007, S. 326) beschreiben drei differenzbezogene Umgangsformen, namlich
das Aushalten (,alles so belassen®), das Verringern (,durch Anspruchsreduk-
tion oder Wirklichkeitsverbesserung“) und das VergroRern (,durch An-
spruchssteigerung“) von Differenz.

ANSPRUCH WIRKLICHKEIT

DIFFERENZEN
(1) Differenzen bestimmen
(2) Differenzen verstehen

(3) Differenzen handhaben

— T

a) aushalten b) verringern C) vergrofdern

Abb. 14: Differenzanalytischer Forschungsansatz (Balz & Neumann, 2005, S. 146)
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Der Aufbau der folgenden Interviewstudie orientiert sich an diesem Ablauf-
plan fur differenzanalytische Forschungsansatze. In Kapitel 3.3 werden zu-
nachst die curricularen Anspriiche konkretisiert, die mit der Einfihrung eines
kompetenzorientierten Lehrplans im Fach Sport einhergehen. Danach wird in
Kapitel 3.4 die Unterrichtswirklichkeit aus der Perspektive der Lehrkrafte dar-
gestellt. AbschlieRend werden in Kapitel 3.5 die Differenzen zwischen Lehr-
plananspruch und Unterrichtswirklichkeit bestimmt und interpretiert. In Kapitel
3.6 werden die Ergebnisse diskutiert und eine Zwischenbilanz gezogen.

~Mehr Forschung ist nétig. Aber es gibt einen Aspekt, der leider nicht soviel
konstruktiv-kritische Uberpriifung erhielt, wie es seiner Bedeutung entspricht.
Dieser Aspekt ist der menschlichen Mittler im normalen Vorgang, Meinungen
zu erheben — der Interviewer. Obwohl offensichtlich ist, dass der Interviewer
bewusst oder unbewusst Antworten beeinflussen und verzerren kann, liegen
erstaunlich wenige systematische Studien tber den Interviewer und den Be-
fragungsvorgang selbst vor“ (Vorwort von Stouffer in Hyman, 1954).

Obwohl dieser Hinweis Stouffers (1954) bereits mehr als ein halbes Jahr-
hundert alt ist, bleibt er bis heute aktuell. Systematische Studien zur Rolle
des Interviewers sind nach wie vor rar (vgl. Atteslander, 2008). Aus der Diffe-
renzstudien inh&renten konstruktivistischen Vorstellung von Wirklichkeit her-
aus ergibt sich folgendes Verstandnis von Interviews als soziale Situationen:
Befragter und Interviewer konstruieren gemeinsam eine Facette von Wirk-
lichkeit, die den curricularen Anspriichen kontrastierend gegenuber gestellt
wird.

Das zugrunde liegende Modell (vgl. Abb. 15) ist in diesem Fall eine Stimulus-
Person-Reaktions-Modell (S>P->R-Modell). Anders als einfache Stimulus-
Reaktions-Modelle geht das S->P->R-Modell davon aus, ,dass zwingende
und unmittelbare Beziehungen zwischen Stimulus [Frage des Interviewers]
und Reaktion [Antwort des Befragten] im Alltag nicht bestehen® (Atteslander,
2008, S. 105). Das S>P->R-Modell versteht die Interviewsituation als Reak-
tionssystem, in dem die Frage zwar durchaus als Stimulus fungiert. Dieser
Reiz wird jedoch von der befragten Person zunéchst gedeutet und bewertet,
dann Uberlegt sie sich eine Antwort. In diesem Prozess spielen Vorstellun-
gen, Erwartungen und internalisierte Normen der befragten Person eine be-
deutende Rolle.
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Reiz:

Umgebung — Ziel — Interviewer/
Fragebogen

Stimulus: ein- Reiz- oder Reiz- oder Reaktions- (verbale)
zelne Frage Stimulus- Stimulus- ¢ ermittlung Antwort
bewertung deutung

Normenvorstellungen

Stimulus (S) Person (P) Reaktion (R)
I

Situationsmerkmale |

Abb. 15: Interviewsituation als Reaktionssystem (Atteslander, 2008, S. 106)

Die Einflussfaktoren, d.h. die Faktoren, welche zwischen Stimulus und Reak-
tion stehen, werden dabei nicht als ,Storfaktoren® (Atteslander, 2008, S. 106)
verstanden, die es nach Moglichkeit zu reduzieren gilt. Vielmehr gelten sie
als Bedingungen fur Reaktionsermittlung tdberhaupt und als diese muissen
sie bei der Auswertung der Interviews bericksichtigt werden.

Wie bereits beschrieben, kbnnen Anspriche nicht wahr oder falsch sein. Sie
konnen lediglich dahingehend bewertet werden, ob sie gut oder schlecht be-
grundet erscheinen. Gleiches gilt fur Interviewaussagen, auch sie kénnen
nicht bezuglich ihres Wahrheitsgehaltes bewertet werden. ,Der Antwortende
lugt nie — die zutreffende Interpretation dessen, was er sagt, hangt vom Kon-
nen des Analytikers ab“ (Manning, 1967, S. 315). Deshalb kann jede Antwort
einer befragten Person immer nur innerhalb eines bestimmten Kontextes in-
terpretiert werden. Eine Analyse des Interviewkontextes ist somit fur die In-
terpretation der AuRerungen der befragten Person unerlasslich.

Atteslander (2008) macht darauf aufmerksam, dass die Zentralitat der be-
fragten Person fir die Ubereinstimmung zwischen geduRerter Meinung und
effektivem Verhalten von groRer Bedeutung ist. Unter Zentralitat ist fir ihn zu
verstehen ,einerseits der Grad der Betroffenheit, andererseits der Bezug zu
wesentlichen existentiellen Uberzeugungen und Gaubensvorstellungen® (S.
112). Aligemein gestellte Fragen werden von den Befragten haufig als voll-
kommen unverbindlich erlebt. Eine Folge ist dann haufig, dass die erzahlte
Wirklichkeit und die beobachtete Wirklichkeit nicht deckungsgleich sind. Je
allgemeiner die Fragen, desto unverbindlicher antwortet der Befragte und
desto geringer ist auch sein Grad an Betroffenheit. Mit einem steigenden
Grad an Zentralitat steigt auch die Wahrscheinlichkeit, dass eine befragte
Person eine Meinung &uf3ert, die auch dem effektiven Verhalten entspricht —
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das erzahlte Verhalten entspricht dann eher auch dem zu beobachtenden
Verhalten.

Wie bereits erwahnt, schrankt das Instrument der Befragung, hier ist darunter
neben dem Interviewleitfaden auch der Interviewer selbst verstanden, eine
Meinungsaul3erung ein oder provoziert sie. Dieser Zusammenhang wird in
der Literatur als Artefakt bezeichnet.

»Artefakte liegen immer dann vor, wenn Begriffe Verwendung finden, die vom
Befragten nicht verstanden werden, wenn sich der Antwortende bedroht
fuhlt, sei es aus Unsicherheit oder Unwissenheit, wenn durch die Frage eine
willkirliche Eingrenzung erfolgt, schlie3lich wenn Hypothetisches erfragt
wird“ (Atteslander, 2008, S. 113).

Jede Art von Befragungsinstrument beeinflusst die Befragung. Es ist also
schlichtweg nie mdglich, Artefakte aus Befragungen auszuschliel3en. Viel-
mehr gilt es, sich ihrer Entstehung bewusst zu sein und sie bei der Interpreta-
tion zu bertcksichtigen.

Das fir diese Interviewstudie mit Grundschullehrkraften gewéhlte Verfahren
kann auf mehreren Ebenen als Mischform bezeichnet werden: Auf Ebene der
Interviewsituation kann es dem teilstrukturierten Interview zugeordnet wer-
den, da vorab auf Grundlage einer Anspruchsanalyse ein Leitfaden konstru-
iert wurde®. Einige sehr offen formulierten Fragen gaben uns die Méglich-
keit, dariber hinaus auf von den Befragten angebotenen Gesprachsthemen
einzugehen. Inhaltlich handelt es sich um ein fokussiertes Interview. Eine von
der Lehrkraft ausgewahlte Kompetenzerwartung wurde zum Hauptthema des
Interviews. Bezlglich des Interviewverhaltens der Interviewer wurde ein wei-
ches bis neutrales Interviewverhalten angestrebt. Die Interviewer versuchten
zudem, Empathie mit den Befragten zu zeigen, ,in der Meinung, eine von
Sympathie getragene Beziehung zwischen Interviewer und Befragtem forde-
re am ehesten die Offenheit der Antworten® (Phillips, 1970, S.111). Als nicht-
standardisiertes Interview waren die Antwortkategorien zudem nicht vorge-
geben, es wurden ausschlielilich offene Fragen gestellt.

3.3 Anspruchsanalyse: Curriculare Anspriche auf Umsetzung im
Sportunterricht

Die Einfuhrung eines neuen Lehrplans geht auf bildungspolitischer Ebene mit
dem Anspruch einher, dass dieser Lehrplan im Unterricht auch umgesetzt
wird. Fur die Lehrkrafte ist die Umsetzung der Lehrpléane verpflichtend, denn
sie ,enthalten die verbindlichen Vorgaben fur das Lernen und Lehren®
(MSWF NRW, 2008a, S.11) in der Schule. Stibbe (2009, S.176ff.) weist je-
doch darauf hin,

,dass Lehrplantexte nicht geradlinig zur schulpraktischen Realisie-
rung fuhren: Amtliche Lehrpl&ne kdnnen den Unterricht nur mittelbar
und begrenzt steuern, weil ihre Auslegung und Umsetzung im Rah-
men der padagogischen Verantwortung fur die Unterrichtsgestaltung
bei den einzelnen Lehrkraften liegt.”

* Eine ausfiihrliche Beschreibung der Anspruchsanalyse und Hinweise zur Leitfadenkon-
struktion folgen in Kapitel 3.3.
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Ziel der Interviewstudie ist es, diese Bruchstellen genauer zu erfassen. Damit
das gelingen kann, missen die curricularen Anspriche auf unterrichtliche
Umsetzung zunéchst prazisiert werden. Die Anspruchsanalyse als erster
Schritt im differenzanalytischen Studiendesign lauft in dieser Studie folgen-
dermal3en ab: Unter Ruckgriff auf Richtlinien und Lehrplane selbst sowie auf
die dazugehoérige Handreichung zur Kompetenzorientierung und auf bisheri-
gen Ergebnissen aus der empirischen Lehrplanforschung werden im Folgen-
den sechs Anspruchskategorien abgeleitet.

Ein Schwerpunkt in der Lehrplanforschung ist die Kenntnis und die Akzep-
tanz der Sportlehrplane durch die Lehrkrafte (Stibbe & Aschebrock, 2007,
Ihde, 1988; Gehlen u.a., 1983), da diese beiden Faktoren als mal3geblich fur
die Umsetzung des Lehrplans im Sportunterricht angesehen werden. Unse-
rer Meinung nach, ist fur die Rezeption des Lehrplans zudem die Frage nach
dem Verstandnis von Bedeutung. Ohne ein gesichertes Verstandnis kann die
Lehrkraft den Lehrplan — bei aller Kenntnis und Akzeptanz — nicht in die Un-
terrichtspraxis Uberfuhren. Zur besseren Systematisierung wird die Unter-
richtsgestaltung zumeist in die drei Bereiche Planung, Durchfiihrung und
Auswertung gegliedert dargestellt®®. In allen drei Phasen der Unterrichtsge-
staltung sollten die curricularen Kompetenzerwartungen eine Rolle spielen.
Dementsprechend wurden die sechs Anspruchskategorien Kenntnis, Ver-
standnis, Akzeptanz, Planungs-, Durchfiihrungs- und Auswertungsrelevanz®’
gebildet. Entlang dieser Anspruchskategorien wurde dann der Interviewleit-
faden® entwickelt.

Kenntnis

In den Interviews wird die Kenntnis anhand der vier folgenden Kompetenz-
erwartungen® aus verschiedenen Inhaltsbereichen abgefragt, die den Lehr-
kraften auf gedruckten Karten vorgelegt werden:

e _Die Schuilerinnen und Schiler entwickeln und verwirklichen eigene
Spielideen und treffen Vereinbarungen zur Aufrechterhaltung des
Spiels” (S. 121).

e ,Die Schilerinnen und Schiler erfiillen vorgegebene und selbst ge-
setzte Laufanforderungen und gestalten ihr Lauftempo situationsge-
recht* (S. 122).

*® Diese drei Phasen der Unterrichtsgestaltung laufen jedoch in der Praxis nicht sauber ge-
trennt nacheinander ab. Auch wahrend der Durchfihrung des Unterrichts wird immer wieder
ausgewertet und neu geplant.
*” Eine genauere Ausfiihrung der einzelnen Kategorien erfolgt im weiteren Verlauf dieses
Kapitels.
%8 Der Interviewleitfaden befindet sich im Anhang.
¥ Die Auswahl der Kompetenzerwartungen wurde unter zwei Gesichtspunkten getroffen:
Zunachst forderte der Geldgeber (Unfallkasse NRW) im weitesten Sinne einen Bezug zur
Sicherheits- und Gesundheitsférderung. Da es sich um eine l&nderiibergreifende Studie mit
dem Bundesland Baden-Wirttemberg handelt wurden auRerdem, um eine landerubergrei-
fende Vergleichbarkeit zu sichern, Kompetenzerwartungen ausgewahilt, die sich in &hnlicher
Form auch im baden-wurttembergischen Bildungsplan finden. AuRerdem stammen die Kom-
petenzerwartungen alle aus unterschiedlichen Inhaltsbereichen.
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e ,Die Schilerinnen und Schuiler bewaéltigen Balancieraufgaben mit
komplexen Anforderungen® (S. 125).

e ,Die Schilerinnen und Schiler erkennen und akzeptieren unterschied-
lich Voraussetzungen der Gegnerin/ des Gegners und gehen unter
Einhaltung aller gelernten Regeln achtsam miteinander um*® (S. 133).
(MSWF NRW, 2008a)

Dabei wird nicht nur erfragt, ob und wie gut die Lehrkrafte die vorgelegten
Kompetenzerwartungen kennen, sondern auch, woher sie ihren derzeitigen
Kenntnisstand haben. Die Lehrkrafte werden, nachdem die Kenntnis der vor-
gelegten Kompetenzerwartungen erfragt wurde, gebeten, eine der Kompe-
tenzerwartungen auszuwdahlen, anhand der dann im weiteren Verlauf des
Interviews exemplarisch Uber Unterrichtsgestaltung gesprochen wird. Ziel
dieses Vorgehens ist es, durch eine Erhéhung der Zentralitat (Atteslander
2008) der Befragten, Aussagen Uber tatsachlich ablaufende Prozesse zu er-
halten. Dies versuchen wir, indem wir mit den interviewten Lehrkréften nicht
nur abstrakt Uber die Kompetenzerwartungen reflektieren, sondern sie bitten,
ihre Prozesse der Unterrichtsgestaltung anhand eines Beispiels zu konkreti-
sieren.

Verstandnis

Wer einen Lehrplantext nicht versteht, kann ihn auch nicht umsetzten — das
Verstandnis ist somit eine zwingende Voraussetzung fur die Verwirklichung
curricularer Anspriche. Die konkrete Bedeutung eines Textes existiert aber
nicht unabhangig vom Leser, sondern wird erst im Leseprozess — zumindest
in einem gewissen Grad — konstruiert?>. Deshalb richtet sich das For-
schungsinteresse nicht ausschliel3lich auf die Frage, ob die Lehrkraft die
ausgewahlte Kompetenzerwartung versteht, sondern auch wie die entspre-
chende Formulierung verstanden wird bzw. inwieweit die Lehrkréafte bestimm-
te Formulierungen fur verstandlich halten.

Akzeptanz

-Wenn sich Lehrpersonen [...] Entwicklungsvorhaben nicht zu eigen machen
kénnen oder wollen, “tauchen sie darunter hinweg” oder konstruieren sie so
um, dass sie in der Alltagsroutine einfach eingebaut werden, ohne diese zu
verandern® (Rolff, 2001, S. 233). Folglich steigen die Chancen, dass der
neue Lehrplan die Unterrichtspraxis tatséachlich verandert deutlich an, wenn
die Lehrkrafte die Kompetenzerwartungen als Kern des neuen Lehrplans
auch akzeptieren. Neben der individuellen Akzeptanz, diese manifestiert sich
in den mit dem neuen Konzept verbundenen Hoffnungen und Beflirchtungen,
ist auch von Interesse, inwieweit die Kompetenzerwartungen im Kollegium
akzeptiert werden. Schlie3lich fordern die neuen Richtlinien fir die Grund-
schule in NRW: ,Die Schulen erstellen Arbeitsplane, die die Vorgaben der

“%In der Literaturtheorie wird dies besonders von Anhangern der Rezeptionsasthetik vertre-
ten (vgl. Iser, 1994; Jaul3 1994)
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Lehrplane schulbezogen umsetzen sowie vorhandene Freirdume eigenver-
antwortlich ausgestalten® (MSWF NRW, 2008a, S. 19). Durch kooperatives
Arbeiten im Kollegium wird die einzelne Lehrkraft von der Aufgabe befreit, die
Lehrplane allein den Rahmenbedingungen der Einzelschule anzupassen.

Planungsrelevanz

Wie die Planung kompetenzorientierten Sportunterrichts ablaufen soll, wird in
der Handreichung Kompetenzorientierung (MSWF NRW, 2008b, S. 15) klar
beschrieben: ,Fur die Unterrichtssituation werden eine oder mehrere Kompe-
tenzerwartungen ausgewahlt und mit einem Unterrichtsinhalt verknipft.“ Von
der Lehrkraft wird erwartet, dass sie ihre Unterrichtsplanung mit der Einfih-
rung des neuen Lehrplans grundlegend andert. Daher wird in den Interviews
erfragt, ob sich die Unterrichtsplanung mit der Einfihrung des neuen Lehr-
plans tatsachlich verandert hat. Darlber hinaus ist von Interesse, inwieweit
die Kompetenzerwartungen bei der Unterrichtsplanung bericksichtigt werden
— schlie3lich sollten sie eigentlich Ausgangspunkt jeglicher Unterrichtspla-
nung sein.

Durchfihrungsrelevanz

,Im kompetenzorientierten Unterricht hat die Lehrkraft als Lernbegleiter also
die Aufgaben: [...] interessante und ansprechende Lernaufgaben zur Verfi-
gung zu stellen [...] Individuelles Lernen zu beobachten und kontinuierlich zu
dokumentieren (MSWF NRW, 2008b, S. 14). Deshalb werden die Lehrkrafte
im Interview gebeten, zu der zuvor ausgewéhlten Kompetenzerwartung eine
exemplarische Einzel- oder Doppelstunde mit entsprechenden Lernaufgaben
zu beschreiben: ,Gute und interessante Lernaufgaben stellen sicher, dass
die Schulerinnen und Schiler sich mit den fachlichen Inhalten intensiv ausei-
nander setzten und zu produktiven Lésungen finden* (MSWF NRW, 2008b,
S. 13). Darlber hinaus wird gefragt, wie sich die Idee, jeden Schiiler indivi-
duell zu férdern, mit den Kompetenzerwartungen vereinbaren lasst. Denn da
die Kompetenzerwartungen von jeder Schilerin und jedem Schuler glei-
chermalen erfillt werden sollen, ging mit ihrer Einfihrung haufig die Be-
furchtung einher, dass sie eine individuelle F6rderung erschweren koénnten.

Auswertungsrelevanz

Die Umsetzung der Kompetenzerwartungen in Tests ist ein zentraler Be-
standteil des Konzepts des kompetenzorientierten Unterrichts.

,lm letzten Schritt werden Methoden ausgewahlt, die die Uberpriif-
barkeit der Kompetenzen ermdglichen. [...] Ergebnisse Uber den
Leistungsstand von Schiilerinnen und Schiilern sagen immer auch
etwas Uber den vorausgegangenen Unterricht und Uber die verwen-
deten Methoden aus” (MSWF NRW, 2008b, S. 19).
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Am Ende des Interviews wird diesbeziglich erfragt, wie sich die Lehrkraft
einen Uberblick verschafft, ob die Schilerinnen und Schuler die Kompetenz-
erwartung tatsachlich erfullt haben. Aus der Beurteilung der von den Schile-
rinnen und Schilern gezeigten Leistungen sollen jedoch nicht nur Aussagen
Uber die Kompetenzerwartungen abgeleitet werden. Die Lehrkraft ist dariber
hinaus verpflichtet, die gezeigte Leistung zu benoten. Deshalb wird nach
dem Verhéltnis von Kompetenzerwartungen und Notengebung gefragt.

Der entlang dieser sechs Anspruchskategorien gebildete Interviewleitfaden
wurde um einen Warming Up und einen Schlussteil ergénzt. In der Warming
Up Phase wurden die Lehrkrafte gebeten, uns zu berichten, was sie zurzeit
mit ihrer vierten Klasse im Sportunterricht machen®. Im Schlussteil wurden
sie gefragt, ob sie Hilfe bei der Umsetzung der Kompetenzerwartungen er-
halten* (schulintern oder schulextern) und ob sie durch die Kompetenzer-
wartungen eine Verbesserung ihrer Arbeit als Lehrkraft sehen. Zudem wurde
im Schlussteil Raum fir weitere Gesprachsthemen seitens der Lehrkraft ge-
boten.

3.4 Unterrichtswirklichkeit: Die Sicht der Lehrkrafte auf den neuen
Lehrplan

Die hier dargestellten Daten wurden zwischen Juli und Dezember 2010 in 21
leitfadengestitzten Interviews** mit Sportlehrkraften erhoben. 17 der inter-
viewten Lehrkréafte verfligen tber eine Fakultas Sport, vier nicht. Die inter-
viewten Lehrkrafte sind bis auf einen Lehrer alle weiblich, zwischen 27 und
62 Jahren alt und unterrichten wdchentlich zwischen zwei und zehn Stunden
Sport. Entsprechend der sehr breiten Altersspanne der Interviewpartner vari-
leren auch die Berufsjahre mit 1 bis 39 stark. 12 Interviews wurden in Wup-
pertaler Grundschulen gefihrt, je drei in Grundschulen in Bielefeld, Kéln und
Monchengladbach. Die Interviews dauerten zwischen 14 und 29 Minuten*.

Wird die Interviewsituation im Sinne eines S>P->R-Modells als Reaktions-
system verstanden, in dem die Vorstellungen, Erwartungen und internalisier-
ten Normen der Beteiligten die Antworten der befragten Lehrkraft konstruie-
ren (vgl. Abb. 15), ist eine Analyse der Interviewsituation fir eine spatere In-
terpretation der erhobenen Gesprachsdaten unabdingbar. Die befragten
Lehrkrafte erklarten sich freiwillig dazu bereit, mit uns tUber "Kompetenzorien-
tierung im Sportunterricht” zu sprechen. Die Kontaktaufnahme erfolgte tele-
fonisch und wurde meistens tber die Schulleitung an die Lehrkrafte herange-
tragen, die Sport unterrichten. Es gestaltete sich weitaus schwieriger, Lehr-
krafte ohne Fakultas zu einem Gesprach zu bewegen — dies lasst sich damit

* Die Lehrkrafte, die zurzeit keine vierte Klasse im Sport unterrichten, berichteten von ihrer
hdchsten Klasse (meist Klasse Drei).
* Unterstiitzung wird in einigen Studien als Gelingensfaktor fiir die Etablierung neuer Lehr-
plane aufgefuhrt
3 Zu den 19 Einzelinterviews kam unvorhergesehen ein Doppelinterview mit zwei Lehrkraf-
ten hinzu. Beide erschienen ohne Vorankindigung gemeinsam zu vereinbarten Termin,
weshalb im Rahmen der 20 Interviews insgesamt 21 Lehrkréfte befragt wurden.
* Bei der Auswahl der Interviewpartner achteten wir darauf, nicht nur Lehrkrafte mit Fakul-
tas, sondern auch fachfremd unterrichtende Lehrkréafte zu bertcksichtigen, da in der Grund-
schule ein groRer Teil des Sportunterrichts fachfremd erteilt wird.
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erklaren, dass Lehrkréfte mit Fakultas auf Grund ihrer umfangreicheren Aus-
bildung in Bezug auf ihren Sportunterricht selbstbewusster sind.

Die Konkretionsform des Lehrplans, die wir im Rahmen der Interviews zu
erfassen versuchen, ist die des individuellen Lehrplans (Stibbe & Asche-
brock, 2007). Zudem werden Uber Fragen zu kollegialer Akzeptanz und Un-
terstitzung Aspekte eines institutionellen Lehrplans erfasst. Um die Inter-
viewpartner nicht durch eine falsche Erwartungshaltung von vorne herein in
eine Abwehrhaltung zu drangen, informierten wir sie vor Beginn des Inter-
views dariber, dass es uns nicht darum ginge zu kontrollieren, inwieweit der
Lehrplan umgesetzt wird. Unser Interesse sei es viel mehr herauszufinden,
mit welchen Anforderungen sie als Lehrkrafte in der alltdglichen Unterrichts-
praxis konfrontiert seien. Unsere eigenen Erwartungen, versuchten wir als
Interviewer durch ein eher passives Redeverhalten moglichst wenig preis zu
geben. Die Interviews fanden bis auf wenige Ausnahmen “unter vier Augen’
statt. Die Interviewpartner berichteten sehr offen aus ihrem Schulalltag und
scheuten sich nicht, mit uns auch tber nicht lehrplankonformes Verhalten zu
sprechen.

Die gefiihrten Interviews wurden wortlich transkribiert. Im Folgenden wurde
zur Auswertung der Transkripte inhaltsanalytisch-induktiv ein Kategoriensys-
tem mit Subkategorien erster und zweiter Ordnung gebildet*. Dabei bildeten
zunachst alle Mitarbeiter einzeln aus allen durchgefiihrten Interviews je ein
System. Die verschiedenen Kategoriensysteme wurden danach verglichen
und auf Grundlage der Vorschlage aller Mitarbeiter wurde in der Diskussion
ein gemeinsames System entwickelt. Dieses Kategoriensystem besteht aus
acht Hauptkategorien. Zu den sechs Anspruchskategorien kamen die Kate-
gorie 1 ,eigene Kompetenzerwartungen® und die Kategorie 8 ,Bilanzierung®
hinzu. Abbildung 16 zeigt exemplarisch das Auswertungsschema fir die Ka-
tegorie Durchfiihrungsrelevanz*®.

* Einige exemplarische Interviewtranskripte sowie das vollstandige Kategoriensystem finden
sich im Anhang dieser Arbeit.
“° Diese Auswertungskategorie wurde ausgewahlt, weil die gewahlten Kategorienbezeich-
nungen ohne nahere Beschreibungen relativ verstandlich erscheinen.
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Subkategorie 1. Ordnung Subkategorie 2. Ordnung
explizit (6.1.1)
keine Relevanz (6.1) implizit (6.1.2)
inhaltsbezogen (6.2.1)
Lernaufgaben (6.2) — kompetenzbezogen (6.2.2)

6. Durchfihrungsrelevanz beliebig (6.2.3)

/N

Ind. Férderung (6.3 Inhaltsspektrum (6.3.1)
Aufgabendifferenzierung (6.3.2)
Ind. Freiraum (6.3.3)

Abb. 16: Auswertungsschema zur Kategorie Durchfihrungsrelevanz

Mithilfe des Kategoriensystems wurden im nachsten Auswertungsschritt je-
der Kategorie Aussagen aus allen Interviews zugeordnet. Dann wurde jedes
Interview auf eine Kurzzusammenfassung, einen sog. ,Steckbrief®, verdich-
tet, welcher neben den Codes der Subkategorien auch Verweise auf die ent-
sprechenden Zeilen in den Interviewtranskripten sowie pragnante Zitate ent-
halt (Einzelanalyse). In diesen Steckbriefen finden sich in komprimierter
Form die Ergebnisse der einzelnen Interviews. Sie schlie3en mit einem Fazit
ab, das neben einer Kurzcharakteristik der interviewten Lehrkréafte in Bezug
auf ihren Umgang mit den Kompetenzerwartungen auch einen Hinweis auf
mdogliche Bruchstellen zwischen curricularem Anspruch und der Umsetzung
enthalt. Der folgende Steckbrief soll exemplarisch das Gestaltungsmuster
aller 20 Steckbriefe*” verdeutlichen.

Beispiel: Interview Steckbrief

Frau E ist Schulleiterin an einer Wuppertaler Grundschule mit 215 Schilerin-
nen und Schulern. An ihrer Schule unterrichten 5 Lehrkrafte Sport, davon 2,
zu denen sie selbst zahlt, mit Fakultas. Sie ist 57 Jahre alt und unterrichtet
seit 11 Jahren Sport, zurzeit mit 8 Stunden pro Woche. Dem Sport kommt im
Schulprofil keine besondere Rolle zu.

Ihre eigenen Kompetenzerwartungen sind im Wesentlichen gepragt von
sportartibergreifenden Fahigkeiten (1.1.2 / Z. 40-65). Hinzu kommen eher
kompetenzorientiert ausgerichtete Zielvorstellungen: ,...ich denke die sollen
auch so ein bisschen Selbstbewusstsein bekommen, in ihrem — in ihr eige-
nes kérperliches Verhalten (1.2.1/ Z. 46f).

Auf die Frage nach der Kenntnis der vorgelegten Kompetenzerwartungen
gibt Frau E an, alle schon einmal gelesen zu haben (2.1.1 / Z. 71). Sie wéhlt

*" Die Ergebnisse des Doppelinterviews wurden in einem Steckbrief zusammengefasst.
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fur den weiteren Verlauf des Interviews die Kompetenzerwartung aus dem
Inhaltsbereich Kampfen und Raufen aus.

Das Verstandnis der ausgewahlten Kompetenzerwartung ist fir Frau E un-
problematisch. ,Ich denke, das Einhalten von Regeln ist gerade im Sportun-
terricht eine der ganz wichtigen Dinge“ (3.1 / Z. 87f). Auch ihre individuelle
Akzeptanz der ausgewéhlten Kompetenzerwartung ist hoch (4.1.1 / Z. 97).
Sie vermutet, dass die Kompetenzerwartungen auch im Kollegium akzeptiert
werden (4.3.1/ Z. 102-120).

Die Planung des Unterrichts hat sich nach Meinung von Frau E sowohl in-
haltlich als auch prinzipiell geandert (5.2.1 & 5.2.2 / Z. 126-151). Einerseits
sind neue Inhaltsbereiche wie Kampfen und Raufen hinzugekommen, ande-
rerseits berticksichtigt sie auch die Kompetenzerwartung selber vorab bei der
Unterrichtsplanung.

Bei der Beschreibung der Unterrichtsdurchfiihrung schildert Frau E Lern-
aufgaben aus dem Bereich der Spiele. Das heifl3t, sie geht von der konkreten
Formulierung der Kompetenzerwartung aus und orientiert sich nicht an dem
zugeordneten Inhaltsbereich Kampfen und Raufen (6.2.2 / Z. 160-175). Erst
in einem zweiten Schritt beschreibt sie alternativ auch Lernaufgaben zum
Kampfen und Raufen (6.2.1 / Z. 183-214). Bei einem ausreichenden indivi-
duellen Freiraum ist individuelle Férderung im Sportunterricht kein Problem.
LAISO jetzt gerade wo wir das Kémpfen und Raufen haben, da kann ja indivi-
duell jeder das Leisten, was er macht” (6.3.3/ Z. 221f).

Bei der Auswertung ihres Unterrichts verlasst sich Frau E in erster Linie auf
ihre Beobachtung, was jedoch auch Probleme mit sich bringt: ,Es fallen ei-
nem immer diejenigen auf, die absolut nicht mitmachen. Und es fallen einem
eigentlich die auf, die dieses hervorragend machen. Also ich sag mal die
Spitze nach oben und nach unten, die kriegt man ganz doll mit, und in der
Mitte ist es schwierig zu differenzieren® (7.2.2 / Z. 240ff). Auch die Benotung
anhand der Kompetenzerwartung ist fur Frau E problematisch. ,Ja, die Kom-
petenzerwartungen — ich denke mal, fur mich ist wichtig, jetzt gerade im
Sportunterricht, ist ja anders als in Deutsch. In Deutsch habe ich — oder in
Mathe, noch mehr hab ich ja ne wirkliche Messlatte. So und so viele Aufga-
ben gelést, gibt das und das. Ist fir mich in Sport etwas anders“ (7.3.3 / Z.
258ff).

Die Bilanzierung, welche Frau E zieht, féallt sehr gemischt aus. Obwohl sie
absolut Uberzeugt ist, dass sich ihre Arbeit als Sportlehrkraft im Zuge der
Einfuhrung der Kompetenzerwartungen verbessert hat (8.1.1 / Z. 357-365),
fuhlt sie sich als Schulleiterin mit den vielfaltigen Aufgaben, wie der Erstel-
lung der Arbeitsplane fur alle Facher, allein gelassen. Der vorhandene Aus-
tausch im Kollegium bezieht sich insbesondere auf den Austausch von Mate-
rial oder Gespréche Uber Erlebtes (8.2.2 / Z. 303-308). Die Kompetenzerwar-
tungen sind bisher im Sport kein Thema, welches kooperativ angegangen
wird.

Fazit: Als Lehrerin kann Frau E mit den Kompetenzerwartungen gut arbeiten,
als Schulleiterin fuhlt sie sich mit den Neuerungen allein gelassen. Eine még-
liche Bruchstelle, die jedoch nicht kompetenzbezogen ist, bildet die Auswer-
tung des Sportunterrichts.
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Im nachsten Auswertungsschritt wurden die Aussagen der acht Auswer-
tungskategorien quer durch alle Steckbriefe hindurch verglichen, um einen
Gesamtuberblick tber die Tendenzen aller Interviews zu erhalten und es
wurde eine Typisierung der interviewten Lehrkrafte vorgenommen (generali-
sierende Analyse). In die Typisierung sind zunachst alle Interviews (n = 21)
eingegangen, welche die Wuppertaler Projektgruppe im Rahmen des Pro-
jekts ,Analyse sicherheits- und gesundheitsbezogener Kompetenzerwartun-
gen im Sportunterricht® im Juli bis Dezember 2010 fuhrte. Die Interviewpart-
ner wurden mit einem fortlaufenden Buchstaben codiert (Interview 1 = Frau
A; Interview 2 = Frau B usw.). Ein Interview (Interview 15 mit Frau O) wurde
dabei von der Typisierung ausgeschlossen, da die Lehrkraft ausschliel3lich
Schwimmen unterrichtet und deshalb beim Interview nicht auf die vorgege-
benen vier Kompetenzerwartungen aus anderen Inhaltsbereichen zurtickge-
griffen werden konnte.

Bei der Typisierung bildeten sich in der Auseinandersetzung mit curricularen
Anspruchen die folgenden drei Typen von Lehrkraften heraus: die Ange-
kommenen, welche die curricularen Anspriche ohne Bruch umsetzen, die
Suchenden, die sich an der Umsetzung versuchen, jedoch in einigen Katego-
rien Bruchstellen zeigen, und die Unbeeindruckten, welche die curricularen
Anforderungen bei der Unterrichtsgestaltung nicht berticksichtigen. Die Zu-
ordnung zu den drei Typen wurde wie folgt getroffen:

e Typ | “Die Angekommenen*: n=>5
e Typ Il “Die Suchenden®: n=10
e Typ lll “Die Unbeeindruckten: n=5

3.4.1 Typ I: “Die Angekommenen*

Die Vertreter des Typs | erflllen die curricularen Anspriiche durch alle An-
spruchskategorien hindurch. Die Angekommenen fuhren alle sehr unter-
schiedlichen, kompetenzorientierten Sportunterricht durch. Sie sind zwischen
37 und 62 Jahre alt, alle weiblich und unterrichten mit Fakultas Sport. Sie
kennen die im Interview vorgelegten Kompetenzerwartungen, beschreiben
deren Verstandnis als unproblematisch und akzeptieren sie soweit, dass sie
den Kompetenzerwartungen bei ihrer Unterrichtsgestaltung eine bedeutende
Rolle zuschreiben. Sie verfugen Uber Strategien der kompetenzorientierten
Unterrichtsplanung, -gestaltung und —auswertung, die in Folgenden noch
genauer erlautert werden. Lehrerin Frau D ist eine typische Vertreterin der
Angekommenen:

Frau D ist 39 Jahre alt und arbeitet seit 13 Jahren als Grundschullehrerin.
Sie unterrichtet zurzeit 10 Stunden Sport pro Woche mit Fakultas an einer
Wauppertaler Grundschule. Die Schule hat 176 Schiler und kein Ganztags-
konzept. 5 Lehrkrafte unterrichten an ihrer Schule Sport, davon nur eine
fachfremd. Die Schule versucht, unter anderem durch AGs und Bewegungs-
pausen, das Konzept der bewegten Schule umzusetzen.

Frau D beschreibt bei der Frage nach eigenen Kompetenzerwartungen
sowohl inhaltsorientierte Fahigkeiten, die Schilerinnen und Schiler sollten
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beispielsweise ,ein Ballgefiihl entwickelt haben® (Z. 62), als auch umfassen-
de Kompetenzen (1.1.2 & 1.2.1 / Z. 60-79). ,Sie sollten im Schwimmen auf
jeden Fall schwimmen koénnen, das heil3t aber nicht nur eine Bahn, wenn’s
geht noch ein bisschen mehr* (Z. 64f).

Frau D kennt alle vorgelegten Kompetenzerwartungen (2.1.1 / Z. 87-138),
was sie zeigt, indem sie zu jeder Kompetenzerwartung sehr konkrete Unter-
richtsbeispiele nennt (2.2.2). Sie wahlt die Kompetenzerwartung zum Balan-
cieren aus. Zur Herkunft ihres Wissens macht sie keine genauen Angaben
(2.3.2). Das Verstandnis der Kompetenzerwartungen erscheint ihr als vollig
unproblematisch (3.1).

Die Akzeptanz der Kompetenzerwartungen ist bei Frau D sehr hoch. ,Ich
personlich finde die sehr gut, weil es sehr zielgerichtet ist. Da weil3 ich, wohin
will ich tberhaupt und das ist fur mich viel einfacher zu fassen, das ist nicht
mehr so schwammig wie vorher” (4.1.2 / Z. 144-146). Auch die Akzeptanz im
Kollegium ist ihrer Meinung nach hoch (4.3.1/ Z. 151-168).

Die Planung hat sich fir Frau D mit der Einfihrung der Kompetenzerwartun-
gen nicht stark verandert, da sie schon immer sehr zielorientiert gearbeitet
hat (5.1 / Z. 187f). Vorteilhaft fur sie ist jedoch, dass sie nun die Zielformulie-
rung konkret im Lehrplan findet, was ihre Planungsarbeit erleichtert (5.2.2 / Z.
193-196). Die Kompetenzerwartungen spielen somit in der Unterrichtspla-
nung eine ganz bedeutende Rolle. ,Wichtig ist, dass ich das Ziel am Ende
der Stunde erreiche” (Z. 205).

Bei der Unterrichtdurchfihrung spielen kompetenzbezogene Lernaufgaben
die zentrale Rolle (6.2.2 / Z. 217-256). Sie nennt eine grof3e Anzahl sehr un-
terschiedlicher Aufgaben und Geratearrangements zum Balancieren. Indivi-
duelle Férderung hélt sie im Sportunterricht fiir unproblematisch. ,Im Sport-
unterricht ist das immer sehr leicht“ (6.3.2/Z. 263).

Die Auswertung des Unterrichts geschieht bei Frau D vor allem durch Be-
obachtung und durch die Reflexionsgesprache am Ende einer Unterrichts-
stunde (7.2.2 / Z. 282-298). Die Notengebung koppelt sie eng an die Kompe-
tenzerwartungen: ... ich habe meine Kompetenzerwartung, wenn das Kind
die Kompetenz erreicht hat und es bewaltigt hat, ist es ne Drei.” (7.3.2 / Z.
309f)

Ihre Bilanzierung fallt insgesamt sehr positiv aus. Da sie schon immer sehr
zielorientiert gearbeitet hat (s.0.), macht Frau D keine gravierende Verbesse-
rung in ihrer Arbeit als Lehrkraft aus (8.1.2 / Z. 402-413). Die Unterstutzung
im Kollegium ist an ihrer Schule hoch (8.2.1/ Z. 168) - ,,...wir sind allerdings
auch ein sehr offenes Kollegium.“

Fazit: Frau D akzeptiert die Kompetenzerwartungen voll und ganz und richtet
ihren Sportunterricht konsequent danach aus. Bruchstellen in der Umsetzung
werden nicht deutlich.

Die Angekommenen gehen insgesamt sehr reflektiert mit den Kompetenzer-
wartungen um. Sie sind konstruktiv und optimistisch, glauben also, dass sie
kompetenzorientiert Sport unterrichten. Sie zeigen sich als ausgesprochen
gut informiert, das heil3t, sie kennen den Lehrplan besser als die meisten
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ihrer Kollegen. Zudem haben sie ihren Sportunterricht bereits vor der Einfiih-
rung des neuen Lehrplans sehr zielorientiert ausgerichtet.

3.4.2 Typ ll: “Die Suchenden*

Bei ihrem Versuch, kompetenzorientiert Sport zu unterrichten, zeigen die Su-
chenden auf verschiedenen Ebenen bestimmte Unsicherheiten bzw. Proble-
me. Sie sind zwischen 30 und 57 Jahren alt. Ein Suchender ist ménnlich, alle
anderen Lehrkrafte die den Suchenden zugeordnet wurden, sind weiblich.
Zwei Vertreter des Typs Il unterrichten Sport fachfremd, die anderen acht mit
Fakultas.

Frau | ist 52 Jahre alt und unterrichtet seit 24 Jahren Sport mit Fakultas (zur-
zeit 4 Stunden pro Woche). An ihrer Wuppertaler Grundschule mit 180 Schi-
lerinnen und Schilern unterrichten 7 Lehrkréafte Sport, sie ist jedoch die ein-
zige Fachlehrerin.

Auf die Bitte hin, ihre eigenen Kompetenzerwartungen zu formulieren, be-
schreibt Frau | Kompetenzen wie die ,Fahigkeit selber Situationen zu organi-
sieren, Absprachen zu treffen, Riicksicht nehmen* (1.2.2 / Z. 54f). Sportliche
Fertigkeiten, sagt sie auf Nachfrage, seien natirlich auch wichtig (1.1.1 / Z.
62f).

Frau | kennt die vorgelegten Kompetenzerwartungen alle (2.1.1 / Z. 69). Sie
wurden an ihrer Schule gemeinschaftlich erarbeitet. ,Ja, es gab "ne Sitzung,
Kontaktlehrer-Sport-Sitzung, da wurde gesagt "so ihr misst jetzt", also haben
wir getan® (2.3.1 / Z. 73f). Frau | wahlt die Kompetenzerwartung zum Laufen
aus.

Fiar Frau | selbst ist das Verstandnis unproblematisch (3.1 / Z. 90-97), sie
glaubt jedoch, dass die Kompetenzerwartungen fur fachfremd unterrichtende
Lehrkrafte zu wenig mit Inhalt gefillt sind. Sie selbst akzeptiert die Kompe-
tenzerwartungen und die fachfremd unterrichtenden Lehrkrafte aus ihrem
Kollegium Ubernehmen ihre Ideen und Vorschlage gern (4.1.1 & 4.3.1/ Z.
104-114).

Die Frage, ob sie die Kompetenzerwartungen vorab bei der Unterrichtspla-
nung berticksichtigt, verneint Frau I.: ,Nein. Ich denke, das sind ganz viele
Sachen, die hat man einfach im Hinterkopf* (6.1 / Z. 127). Trotzdem be-
schreibt sie bei der Unterrichtsdurchfiihrung deutlich kompetenzbezogene,
vielfaltige Aufgaben (6.2.2 / Z. 140-158).

Die Auswertung des Sportunterrichts geschieht tUberwiegend durch Be-
obachten. Die einzelnen Kompetenzerwartungen in irgendeiner Form zu
messen, dafiir fehle schon die Zeit: ,Also die einzeln zu Uberprufen, dazu
reicht die Zeit nicht aus. Wir haben zwei Sportstunden pro Woche, die Turn-
halle ist nicht an der Schule, wir miissen immer noch laufen. Also, wenn ich
mich da noch mit Listen dahin setzte und abhake, dann bleibt wenig Zeit, um
auch was mit den Kindern zu machen® (7.2.2 / Z. 191-194). Der Noten-
gebung steht Frau I. im Sport ebenfalls skeptisch gegentiber. ,Ich denke No-
tengebung im Sport ist "ne etwas fragwlirdige Sache. [...] weil ich denke, das
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Wichtige, oder was man ja erreichen will, ist ja dieses lebenslange Sporttrei-
ben. Und da kann ich doch dem Einen oder Anderen schon die Freude neh-
men, wenn der seine Vier in Sport kriegt* (7.3.1/Z. 170-179).

Die Bilanzierung, welche Frau I. formuliert, ist eher pessimistisch: ,Ich sag’
mal, grundsatzlich ist das ja ein unheimlicher Zeitaufwand, und ob sich da-
durch jetzt so viel &ndert, weild ich nicht” (8.1.2 / Z. 241f). Den Austausch in
ihrem Kollegium beschreibt sie als rege und Uber die einzelnen Facher hin-
weg (8.2.2 / Z. 264ff).

Fazit: Das Verhaltnis von Frau |. zu Kompetenzerwartungen ist ambivalent.
Bruchstellen finden sich bei der Planung und Auswertung, nicht aber bei der
Durchfihrung von Sportunterricht.

Obwohl sie teilweise sehr reflektiert mit der Kompetenzorientierung im Sport-
unterricht umgehen, bereitet den Suchenden die praktische Umsetzung der
curricularen Anspriche Probleme. Sie lehnen die Kompetenzorientierung
nicht ab. Sie versuchen, teils mit mehr teils mit weniger Aufwand, kompe-
tenzorientiert Sport zu unterrichten. Haufig spielen andere Faktoren fur die
Unterrichtsgestaltung eine bedeutendere Rolle als der Lehrplan. Die Su-
chenden bilden mit zehn Vertretern die gro3te Gruppe.

Wie bei Frau I. zeigen sich die Bruchstellen auch bei den anderen Suchen-
den am haufigsten in den Kategorien Planungs- und Auswertungsrelevanz*®.
Die Strategien der Unterrichtsplanung sind bei vielen interviewten Lehrkraf-
ten mit der Einfihrung des neuen Lehrplans stabil geblieben — man plant wie
bisher und schaut dann eher nebenbei, ob der geplante Unterricht in etwa
den curricularen Vorgaben entspricht. Bei der Auswertung liegt die Haupt-
schwierigkeit darin, zu erfassen, inwieweit die Schilerinnen und Schiler die
vorgegebenen Kompetenzerwartungen tatséachlich erfillt haben.

3.4.3 Typ lll: “Die Unbeeindruckten*

Die mit der Einfihrung des neuen Lehrplans verbundenen curricularen An-
spruche auf unterrichtliche Umsetzung beriicksichtigen die Unbeeindruckten
(n = 5) bei ihrer Unterrichtsgestaltung nicht. Sie sind alle weiblich und zwi-
schen 36 und 45 Jahren alt. Zwei Suchende unterrichten Sport fachfremd,
die anderen drei mit Fakultas. Lehrkrafte, die dem Typ Il zugeordnet wurden,
lehnen Kompetenzorientierung entweder bewusst ab oder haben sich
schlichtweg noch gar nicht mit dem neuen Lehrplan auseinander gesetzt.
Diese beiden sehr unterschiedlichen Vertreter der Unbeeindruckten sollen im
Folgenden anhand von je einem Steckbrief verdeutlicht werden:

Frau B ist 37 Jahre alt und unterrichtet seit 7 Jahren Sport mit Fakultas. Zur-
zeit unterrichtet sie 6 Stunden Sport pro Woche an einer Grundschule in
Monchengladbach mit ca. 200 Schilern. Die Schule verfugt tGber einen offe-
nen Ganztag und der Sport spielt eine vergleichsweise grof3e Rolle (Teil-

* Eine genauere Untersuchung und Darstellung der Bruchstellen folgt im weiteren Verlauf
dieses Kapitels.
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nahme an Schulvergleichswettkdmpfen). Von den 4 Lehrkréaften, die an ihrer
Schule Sport unterrichten, sind 2 Fachlehrer Sport.

Ihre eigenen Kompetenzerwartungen, nach denen sie ihren Sportunterricht
ausrichtet, sind vor allem auf die Entwicklung sozialer Kompetenzen hin aus-
gerichtet (1.2.1 / Z. 65-71). Auf genauere Nachfrage hin nennt sie jedoch
auch konkrete sportliche Fertigkeiten wie die Rolle vorwarts (1.1.1 / Z. 79-
92).

Auf die Frage nach der Kenntnis der vorgelegten Kompetenzerwartungen
antwortet sie ausweichend, indem sie spontan mogliche Inhalte zu den Kom-
petenzerwartungen aufzahlt (2.2.1 / Z. 99-116). Im weiteren Verlauf des In-
terviews gibt sie jedoch zu, die Kompetenzerwartungen zuvor noch nicht ge-
sehen zu haben (2.1.2 & 2.3.3 / Z. 121-125). Jetzt bekam sie jedoch die Auf-
gabe, in den nachsten Ferien den Arbeitsplan Sport zu schreiben, so dass
sie sich in naher Zukunft vertieft mit dem Lehrplan wird auseinander setzten
mussen.

Fur sich selbst beschreibt Frau B das Verstandnis der Kompetenzerwartung
als unproblematisch (3.1 / Z. 160-165), sie glaubt jedoch, dass fachfremd
unterrichtende Lehrkréfte Probleme haben werden, die Kompetenzerwartun-
gen in den Unterricht zu Gbertragen.

Zur Akzeptanz der Kompetenzerwartungen &uf3ert sich Frau B. auswei-
chend. Uber die Akzeptanz im Kollegium stellt sie Vermutungen an, sagt
aber auch, dass sie dariber nicht genauer Bescheid weil. ,Also nee, da re-
den wir gar nicht driiber” (4.3.3/Z. 146).

Auf die Planung des Sportunterrichts hat der neue Lehrplan keinen Einfluss
(5.1). Sie verlasst sich ausschlie3lich auf ihre personlichen Erfahrungen.
»...S0 hab ich es halt auch an der Sporthochschule gelernt und nachher im
Unterricht, im Referendariat® (Z. 131f). Auch auf die Durchfuhrung des
Sportunterrichts haben die Kompetenzerwartungen keinen Einfluss (6.1.2 / Z.
192-226). Zu der von ihr ausgewahlten Kompetenzerwartung zum Balancie-
ren beschreibt sie inhaltsbezogene Lernaufgaben (6.2.1). Individuelle Forde-
rung schatzt sie fur den Inhaltsbereich Balancieren auf Grund von vielen
Moglichkeiten der Aufgabendifferenzierung als unproblematisch ein (6.3.2 /
Z.232-249).

Bei der Auswertung des Sportunterrichts verlasst sich Frau B vor allem auf
ihre Beobachtung (7.2.2 / Z. 259-268), die Kompetenzerwartungen spielen
dabei jedoch keine Rolle (7.1). Benotung findet sie im Sportunterricht ohne-
hin schwierig, sie vermutet jedoch, dass die Kompetenzerwartungen hilfreich
sein konnten, um Noten, zum Beispiel gegenuber Eltern, zu legitimieren
(7.3.2/ Z. 275-300).

Die Gesamtbilanz, welche Frau B zieht, ist eher skeptisch (8.1.2 / Z. 342-
352). Die Zeit, die fur die mit den Kompetenzerwartungen verbundenen
Mallnahmen wie dem Schreiben von Arbeitsplanen in Anspruch genommen
wird, wirde sie lieber anderweitig nutzen. ,...es ist so ein bisschen, ja so,
Papier, furs Papier fur den Ordner, falls mal jemand kommt und die sehen
will, aber, also an den Kindern geht’s vorbei, finde ich“ (Z. 349ff). Sie
wunscht sich fur die Zukunft mehr kollegiale Unterstiitzung.
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Fazit: Frau B hat die Kompetenzerwartungen bisher bei ihrer Unterrichtsge-
staltung nicht beachtet, dem entsprechend finden sich Bruchstellen auf vielen
Ebenen.

Frau B lasst die Kompetenzerwartungen schlichtweg aus Unwissenheit unbe-
ricksichtigt. Sie hat sich zwei Jahre nach der Einfihrung des neuen Lehr-
plans noch nicht mit diesem beschéftigt. Sie verlasst sich bei der Gestaltung
ihres Sportunterrichts vorwiegend auf ihre Ausbildung und die Erfahrung,
welche sie in ihrer bisherigen Tatigkeit als Lehrkraft gesammelt hat. Den
Nutzen eines neuen Lehrplans fur eine Verbesserung des Sportunterrichts
bezweifelt sie grundsatzlich.

Frau T *° ist 42 Jahre alt und hat 14 Jahre Berufserfahrung. Sie unterrichtet
zurzeit 6 Stunden Sport (mit Fakultas) an einer offenen Ganztagsgrundschu-
le in Wuppertal und ist eine von 7 Sportlehrkréften (davon 2-3 mit Fakultas).

Ihre eigenen Kompetenzerwartungen beziehen sich sowohl auf konkrete
Inhaltsbereiche (1.1/Z. 65ff, Z. 84ff) und entsprechende Fertigkeiten (1.1.1/Z.
68ff) als auch auf sportartiibergreifende Kompetenzen (1.2) wie soziale
Kompetenzen (1.2/Z. 118ff) und Wissen Uber Koérperreaktionen bei sportli-
cher Beanspruchung (1.2.1, Z. 93f).

Sie kennt alle vorgelegten Kompetenzerwartungen (2.1.1/Z. 102ff) aus den
Richtlinien (2.3.1/Z. 143) und kann sie beispielhaft konkretisieren (2.2.2/Z.
104ff). Die gewéhlte Kompetenzerwartung ,bewéltigen Balancieraufgaben
mit komplexen Anforderungen® ist fiir Frau T verstandlich (3.1/Z. 151) und
akzeptabel (4.1.2/Z. 165), ,ja, weil ich finde, das lasst sehr viel Freiraum* (Z.
165). Auch das Kollegium steht ihrer Meinung nach hinter dieser Kompe-
tenzerwartung (4.3.1/Z. 175).

Fur die Planung ihres Sportunterrichts ergibt daraus allerdings keine Rele-
vanz (6.1, Z. 232). ,Im Grunde l4uft der Unterricht gleich. Das ist irgendwo
eine andere Formulierung mit den Kompetenzerwartungen, aber ich finde,
letztendlich machen wir das Gleiche® (Z. 214ff). Dennoch kann sie fir die
Durchfihrung kompetenzbezogene Aufgaben (6.2.2/Z. 245ff) und Mdglich-
keiten individueller Forderung Uber differenzierende Balancierangebote
(6.3.2/Z. 269ff) nennen.

Um ihren Sportunterricht auszuwerten, macht sie sich Notizen (7.2.3/Z.
305). Fur die Notengebung (7.3.1/Z. 326ff) zieht sie zum einen die gezeigten
Fertigkeiten heran, zum anderen legt sie auch Wert auf Sozialverhalten und
Anstrengungsbereitschaft.

Bilanzierend kommt sie zu der Einschatzung, dass die Kompetenzerwartun-
gen keine Verbesserung ihres Unterrichts und des ihrer Referendarin darstel-
len (8.1.2/Z. 386f). ,Also, da das fiir mich das Gleiche in grtin ist wie vorher,
wenn ich mir das durchlese, sage ich, ja, so habe ich auch vorher gearbeitet,
dat is jetzt einfach anders formuliert. [...] natiirlich werden die Entwiirfe

“ Dieses Interview wurde im Rahmen des 0.9. Projekts von Dr. J. Frohn gefiihrt, sie verfass-
te auch den Interview-Steckbrief.
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manchmal anders geschrieben [...], aber letztendlich ist es der gleiche Unter-
richt* (Z. 379ff). Aus diesem Grund benétigt sie auch keine Unterstiitzung zur
Umsetzung der Lehrplane (8.2.3/Z. 382).

Fazit: Frau T prasentiert sich als sehr fachkundige und gut informierte Sport-
lehrerin, leitet aus den Kompetenzerwartungen allerdings keine Konsequen-
zen fur ihre bisherige Unterrichtspraxis ab. Genau darin ist auch der Bruch zu
sehen.

Anders als Frau B, die ebenfalls dem Typ Ill angehort, kennt Frau T die
Kompetenzerwartungen sehr wohl. Sie vertritt jedoch die Meinung, dass der
Einfluss des Lehrplans darauf, ob Sportunterricht in ihren Augen “guter
Sportunterricht” ist, insgesamt gering ist. Deshalb leitet sie aus ihrer Kenntnis
der curricularen Vorgaben keine Konsequenzen fir ihre Unterrichtspraxis ab.
Der Zweifel am Nutzen der curricularen Vorgaben flr die Gestaltung “guten
Sportunterrichts” ist es, der Frau B und Frau T bei aller Unterschiedlichkeit in
der Gruppe der Unbeeindruckten vereint. Die folgende Abbildung zeigt die
drei beschriebenen Typen noch einmal im Uberblick:

"Die "Die "Die
Angekommenen" Suchenden” Unbeeindruckten"
" A I [ durchgangiger
bruchlos J ‘ mit Bruchen Bruch
reflektiert, | " unsicher, | [ eigensinnig,
konstruktiv, zugewandt, defensiv,
optimistisch, abwagend, uninformiert,
informiert, offen, antriebsarm,
zielorientiert | planungsstabil | zweifelnd |

Abb. 17: Typisierung der befragten Grundschullehrkrafte®

Im Folgenden werden die Bruchstellen zwischen curricularem Anspruch und
unterrichtlicher Umsetzung, nach denen die Typisierung vorgenommen, wur-
de, genauer untersucht.

3.5 Differenzen zwischen Lehrplananspruch und Unterrichtswirklich-
keit: Barrieren bei der Umsetzung des neuen Lehrplans

Um Aussagen Uber Differenzen zwischen Lehrplananspruch und Unter-
richtswirklichkeit treffen zu kdénnen, ist die Gruppe von Lehrkraften, die den
Suchenden (Typ II) zugeordnet wurden, die ergiebigste. Sie sind der Kompe-
tenzorientierung im Sportunterricht gegentber nicht grundsatzlich abgeneigt,
bei der Umsetzung in die Praxis werden jedoch Bruchstellen deutlich. In eini-

* Das Merkmal, nach dem die Typisierung erfolgte, findet sich im oberen Kasten (bruchlos,
mit Briichen, durchgangiger Bruch). Die Attribute im unteren Kasten beschreiben prototypi-
sche Vertreter der einzelnen Typen und gelten nicht in gleichem MaR3e fur alle Vertreter ei-
nes Typs.
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gen Kategorien verwirklichen sie die curricularen Anspriiche auf unterrichtli-
che Umsetzung nicht oder noch nicht.

3.5.1 Bruchstellen: Umsetzungsschwierigkeiten bei der Planung und
Auswertung kompetenzorientierten Sportunterrichts

Keine der Suchenden zeigt Briiche in den Kategorien Kenntnis, Verstandnis
und Akzeptanz. Bis auf eine Lehrerin (Frau U), die auf die Frage nach der
Kenntnis eher ausweichend reagiert, geben alle Suchenden an, jede der vor-
gelegten Kompetenzerwartungen zu kennen. Die Qualitat der Kenntnis vari-
iert jedoch. Eine Halfte der Lehrkréfte zeigt eine eher assoziative® Kenntnis
....wir haben die natirlich alle schon mal gelesen® (Frau A), wahrend die an-
dere Halfte eine fokussierte Kenntnis erkennen lasst. Wie fokussiert die
Kenntnis ist hangt davon ab, ob die Lehrkréfte an der Erstellung des schulei-
genen Lehrplans beteiligt waren, denn diese Lehrkrafte haben sich intensiver
mit den Kompetenzerwartungen aus dem Lehrplan beschaftigt.

Keine Lehrkraft des Typs Il beschreibt Verstandnisprobleme: die Zuganglich-
keit der ausgewahlten Kompetenzerwartung geben alle Interviewpartner als
hoch an: ,Also ich finde das total versténdlich. Und das kann man auch sehr
gut mit Kindern machen” (Frau J). Eine Lehrerin stellt jedoch in Frage, dass
auch fachfremd unterrichtende Lehrkrafte die Formulierung verstehen: ,Ich
sag” mal, das Problem ist sicherlich: Ist das fur jemanden, der fachfremd un-
terrichtet, oder jemand, der ausgebildet ist, ne. Ich sag mal, fur mich ist es
verstandlich, ich hab” Sport studiert. Ich sag” mal, fur's Kollegium ist es si-
cher nicht so nachvollziehbar” (Frau |). Eine weitere Lehrerin auf3ert Beden-
ken im Hinblick auf die sehr offenen Formulierungen: ,Hmhm, ja, was ist mit
komplexen Anforderungen gemeint? Das ist, da kann ich mir naturlich dazu
was zusammenreimen, was damit gemeint ist. Aber im Grunde genommen
ist es nicht so hundertprozentig und nicht ganz klar ausgedriuckt, was die
Schiiler da machen sollen” (Frau P).

Die Akzeptanz ist bei allen Suchenden ebenfalls hoch: ,...das gehért doch
einfach da rein® (Frau Q). Dabei werden die Kompetenzerwartungen fur den
eigenen Unterricht teilweise im Fach Sport sogar starker akzeptiert als in an-
deren Unterrichtsfachern. ,...im Sport kann ich das alles noch viel besser
akzeptieren als manchmal in anderen Féachern” (Frau J). Dies kann vor allem
daran liegen, dass die Lehrplanentwickler fir das Fach Sport bei den Kompe-
tenzerwartungen auf sehr offene und weite Formulierungen zurtickgegriffen
haben. Trotzdem auf3ern einige Lehrkrafte Vorbehalte. So wird von einigen
Fachlehrkraften bezweifelt, dass fachfremd unterrichtende Kollegen die
Kompetenzerwartungen angemessen in Aufgaben tberfihren kénnen. Die
Angaben zur Akzeptanz der Kompetenzerwartungen im Kollegium beschran-
ken sich auf die Kategorien “mehrheitlich akzeptiert® und “Unwissen®. In den
meisten Grundschulen werden aufgrund der kleinen Kollegien keine Fach-
konferenzen Sport abgehalten: ,Und von daher gibt’s eben auch keinen Aus-
tausch dariber, was wer macht und auch nicht, welche Kompetenzerwartun-
gen er umsetzt oder was er sinnvoll findet” (Frau A).

°! Die Bezeichnungen assoziativ und fokussiert orientieren sich an den Bezeichnungen der
Auswertungskategorien.
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In der Kategorie Planungsrelevanz treten bei vielen Suchenden Bruchstellen
auf. Mehr als die Halfte der Lehrkrafte (n = 6) des Typs Il gab an, ihre Pla-
nungsarbeit habe sich mit der Einfuhrung der Kompetenzerwartung nicht
verandert. ,Nein. Ich denke, das sind ganz viele Sachen, die hat man einfach
im Hinterkopf“ (Frau ). Eine Lehrerin (Frau M) antwortet auf die Frage nach
Anderungen in der Unterrichtsplanung widerspriichlich: zunachst bejaht sie
die Frage nach Veranderung, spater zieht sie diese Aussage wieder zurtck.
Eine Lehrerin (Frau A.) konnte zur Veranderung keine Angaben machen, da
sie vor der Einfihrung des neuen Lehrplans noch nicht das Fach Sport unter-
richtet hat. Lediglich zwei Lehrkrafte gaben an, dass sich ihre Planung mit
der Einfuhrung der Kompetenzerwartungen grundlegend geandert habe. ,Es
ist, ja, ich sag” mal, irgendwie offener geworden. Solche Dinge wie “eigene
Spielideen entwickeln” hab ich zwar auch immer schon gemacht, aber sicher-
lich nicht in der Breite zum Beispiel oder auch nicht in der Haufigkeit” (Frau
K).

In der Kategorie Durchfuhrungsrelevanz wurden die Lehrkrafte gebeten, zu
der ausgewahlten Kompetenzerwartung konkrete Lernaufgaben zu formulie-
ren. Keine der Lehrkrafte®® hatte Probleme, die ausgewahlte Kompetenzer-
wartung in konkrete Aufgaben zu Uberfuhren. Frau | beschreibt beispielswei-
se sehr vielféltige, kompetenzorientierte Aufgaben zur Kompetenzerwartung
aus dem Inhaltsbereich Laufen: ,Ich denke, hier geht’s ja ums Laufen. Lauf-
tempo, sicherlich auch Ausdauer, das wéare eine Unterrichtsreihe, ne. Das
wirde dann, ich sag mal tber funf, sechs Wochen innerhalb des Sportunter-
richts jedesmal als ein Punkt auftauchen. Ich wiirde verschiedene Spiele zum
Laufen anbieten, wiirde auch so Sachen einbauen, das mache ich eigentlich
immer ganz gerne, dass die Kinder ein Gefuhl dafur kriegen, “wir kénnen
jetzt langer laufen”. Am Anfang viertes Schuljahr jetzt eigentlich nicht mehr,
da kénnen die das, dass Sie ihr individuelles Lauftempo erstmal finden. Mer-
ken, ne, wie reagiert mein Korper, wenn ich jetzt drei schnelle Runden drehe,
bin ich kaputt, kann ich nichts mehr. Einfach dazu kommen, einen eigenen
Rhythmus zu finden. Und damit sie eben auch sehen, dass sich das steigern
lasst, und zwar auch relativ schnell steigern lasst, einfach mal, das kommt
bei Kindern eigentlich immer ganz gut an, immer wenn eine Minute vorbei ist
ein Zeichen aufhangen, ne. Und so als Ziel setze: Heute sollte jeder so und
so viel schaffen, das ware schon. Wer mehr kann, macht mehr, wer’s noch
nicht schafft, schafft’s vielleicht ndchste Woche, so dass die Kinder erken-
nen: Innerhalb weniger Wochen kénnen sie eigentlich doch ne deutliche Ver-
besserung erzielen. Und ich sag” mal, gerade beim Laufen gibt's ja ne Viel-
zahl von Moglichkeiten, die man anbieten kann, ne. Man kann’s in Spiele
einbauen, was weild ich, wenn man ansonsten gerade Gerateturnen macht,
kann man’s Uber den Riickweg und so gestalten, ne” (Frau |).

Auch den Lehrkraften, die zuvor angaben, die Kompetenzerwartungen bei
der Unterrichtsplanung nicht zu bertcksichtigen, fiel dies nicht schwer. Es
wurden jedoch auch Aufgaben genannt, denen ein deutlicher Kompetenzbe-
zug fehlt und die sich lediglich an dem der Kompetenz zugeordneten Inhalts-

*2 Dies gilt fiir alle Lehrkrafte, die interviewt wurden (n = 21), nicht nur fir die Vertreter des
Typs Il
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bereich orientierten: ,Ja verschiedenen Sachen zum Balancieren einfach
aufbauen. Also da wurd” ich ja jetzt komplett alles zum Balancieren aufbau-
en. Wenn ich jetzt irgendwie ne Stunde zum Gerateturnen hab”, dann such’
ich mir halt den Bock aus und alles andere drum herum aus. Aber da wirde
ich jetzt doch alles zu balancieren machen, dann“ (Frau Q).

Neben der Durchfiihrungsrelevanz besteht auch bei der Auswertungsrele-
vanz bei vielen Lehrkraften eine Diskrepanz zwischen curricularem Anspruch
und sportunterrichtlichen Wirklichkeit. Dabei muss jedoch zwischen grund-
satzlichen Auswertungsproblemen wie der Notengebung und kompetenzbe-
zogenen Auswertungsproblemen unterschieden werden. Einige Lehrkréfte
sagen offen, sie wiinschten sich, im Fach Sport in der Grundschule gar keine
Noten geben zu missen: ,Ich denke Notengebung im Sport ist ne etwas
fragwiirdige Sache. [...] weil ich denke, das Wichtige, oder was man ja errei-
chen will, ist ja dieses lebenslange Sporttreiben. Und da kann ich doch dem
Einen oder Anderen schon die Freude nehmen, wenn der seine Vier in Sport
kriegt” (Frau 1). Um diese demotivierende Wirkung von Noten zu verhindern,
wird die Notengebung von einigen Lehrkraften im Fach Sport eher spora-
disch vorgenommen: ,Da méchte ich auch kein Kind irgendwie demotivieren
und ich versuche da schon immer irgendwie den Lernzuwachs im Blick zu
haben und ja — mit der Notengebung ist es bei mir im Sportunterricht so,
dass ich mich mehr oder weniger auf die Noten Eins bis Drei beschrdnke*
(Frau K). Hier wird deutlich, dass die Notengebung fir viele Grundschullehr-
krafte ein Problem darstellt.

Um zu erfassen, ob die Schulerinnen und Schuler die Kompetenzerwartung
tatsachlich erfullt haben (Kategorie Auswertung), greifen die Suchenden auf
Beobachtungen zuriick. Sechs der zehn Lehrkrafte machen sich zudem re-
gelmaRig Notizen. Keine Lehrkraft gab an, zur Uberprifung gezielte Tests
einzusetzen: ,Also die einzeln zu (berpriifen, dazu reicht die Zeit nicht aus.
Wir haben zwei Sportstunden pro Woche, die Turnhalle ist nicht an der Schu-
le, wir miissen immer noch laufen. Also wenn ich mich da noch mit Listen da
hinsetze und abhake, dann bleibt wenig Zeit um auch was mit den Kindern
zu machen” (Frau I).

Den Zusammenhang von Kompetenzerwartung und Notengebung schatzen
die Lehrkréafte sehr unterschiedlich ein. Eine Lehrerin (Frau A) gab an, dass
die Kompetenzerwartungen genutzt werden kénnten, um Noten gegentber
Schilerinnen und Schilern und deren Eltern zu legitimieren: ,Wenn man de-
nen auf dem Zeugnis nicht die Eins gibt, weil man halt sagt, das spielt ja mit
hinein, ist es oft so, dass diese Kinder es nicht verstehen, [...] sie haben
schon einen anderen Leistungsbegriff vielleicht auch, auch Eltern haben nen
anderen Leistungsbegriff, da muss man schon viel Aufklarungsarbeit dann
leisten® (Frau A). Und bei dieser Aufklarungsarbeit kénnen die Kompetenz-
erwartungen helfen, denn diese sind nicht auf motorische Leistungen fokus-
siert.

Die Bilanz, welche die Suchenden formulieren, ist Gberwiegend positiv bis
gemischt. Zwei Lehrkréfte formulierten eine durchweg positive Bilanz und
machen fur ihre Arbeit als Lehrkraft eine deutliche Verbesserung aus: ,Also
es ist zielorientierter geworden, das auf jeden Fall. Ich denke mal, nach den
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alten Lehrplanen hat man nicht so genau dieses Ziel verfolgt (Frau P). Vier
Lehrkrafte sind im Hinblick auf den qualitatssteigernden Nutzen des neuen
Konzepts eher pessimistisch eingestellt: ,/ch sag” mal, grundsatzlich ist das
ja ein unheimlicher Zeitaufwand, und ob sich dadurch jetzt viel andert, weil3
ich nicht” (Frau I).

Unterstitzung bei der Umsetzung der Kompetenzerwartungen ist in den
meisten Kollegien vorhanden. Vier Lehrkrafte gaben jedoch an, von den Kol-
legen keinerlei Unterstitzung zu erhalten: ,/ch weil8 das aus meinem Refe-
rendariat, wie ich damit umgehe, aber im Prinzip nicht so. Wir haben mal
versucht mit den Sportkollegen Reihen zu entwickeln, damit auch andere im
Kollegium diese Reihen auch nutzen kdnnen. Ist halt schwierig” (Frau U).

Resumierend kann festgehalten werden, dass Bruchstellen zwischen den
curricularen Ansprichen und der Unterrichtswirklichkeit vermehrt auf den
Ebenen der Planungs- und Auswertungsrelevanz auftreten. Kenntnis, Ver-
standnis und Akzeptanz der Kompetenzerwartungen sind hingegen durch-
weg hoch. Auch fur die Ebene der Durchfiihrungsrelevanz (Umsetzung der
Kompetenzerwartungen in Aufgaben) beschreiben die interviewten Lehrkraf-
te keine Probleme. Bei der Suche nach Bewaltigungsstrategien fur die haufi-
gen Bruchstellen muss sich der Blick auf Lehrkrafte des Typs I, auf die Er-
folgreichen, richten. Denn sie haben Strategien entwickelt, diese Schwierig-
keiten bei der Umsetzung kompetenzorientierten Sportunterrichts zu bewalti-
gen.

3.5.2 Bruchloser Umsetzung bei der Planung und Auswertung: Geeig-
nete Bewaltigungsstrategien?

Die Vertreter des Typs | (die Angekommenen) sind zwischen 37 und 62 Jah-
re alt und unterrichten alle mit Fakultas Sport. Mit ganz unterschiedlichen
Strategien scheinen sie die curricularen Anspriiche auf Beriicksichtigung der
Kompetenzerwartungen bei der Planung und Auswertung von Sportunterricht
zu bewaltigen.

Planungsrelevanz

Fur Frau D hat sich die Unterrichtsplanung mit der Einfihrung des neuen
Lehrplans nicht grundlegend geandert: ,Weil ich immer schon sehr zielorien-
tiert [gearbeitet, A.S.] und die Unterrichtsstunden ausgesucht habe“. Die Zie-
le, die sie friher selbst formulieren musste, findet sie nun als Kompetenzer-
wartungen bereits im Lehrplan: ,...das ist ja im Prinzip ne Zielformulierung,
die ist jetzt schon vorgegeben und vorher musste ich mir die Zielformulierun-
gen selbst formulieren. Von daher ist es eigentlich der gleiche Ansatz. Wenn
man so gearbeitet hat®. Sie plant ihre Unterrichtseinheit konsequent auf das
Ziel hin, dass die Kompetenzerwartung am Ende erfullt wird: ,Wichtig ist,
dass ich das Ziel am Ende der Stunde erreiche.”

Fur Frau E>, welche aus den vier vorgegebenen Kompetenzerwartungen
diejenige zum Kampfen und Raufen gewahlt hat, ist die Kompetenzerwartung

*% Dieses Interview wurde von Prof. Dr. E. Balz gefiihrt und ausgewertet.
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eher ein Ubergeordnete Vorgabe, welche sie in ihrem Sportunterricht verfolgt:
LAISO es ist so eine lbergeordnete Forderung und (...) die steht eigentlich
Uber allem auch wenn ich meinen Unterricht plane”. Dies kann aber vor allem
an der Besonderheit der Kompetenzerwartung liegen: ,Die Schulerinnen und
Schiler erkennen und akzeptieren unterschiedliche Voraussetzungen der
Gegnerin/ der Gegners und gehen unter Einhaltung aller gelernter Regeln
achtsam miteinander um“ (MSWF NRW, 2008a, S. 133). Diese Kompetenz-
erwartung ist wenig inhaltsbezogen, der achtsame Umgang mit der Gegnerin
und dem Gegner kann nicht nur im Inhaltsbereich Kampfen und Raufen,
sondern beispielsweise auch im Bereich der Ballspiele entwickelt werden —
und durchaus als ein Prinzip von Sportunterricht verstanden werden, welches
in jeder Unterrichtsstunde eine grof3e Rolle spielt.

Fur Frau H hat sich die Planung des Sportunterrichts durch den neuen Lehr-
plan zunachst inhaltlich gedndert: ,,Also Rollen/Fahren, Kdmpfen/Ringen gab
es gar nicht als Solches. Ich hatte zu Beispiel friher vor Kampfen/Ringen
Angst gehabt, hétte das vermieden. [...] Und das sind halt so Dinge, wo man
sagt, da hat der neue Lehrplan das bewirkt, das méchte man dann auch ver-
suchen.” Dieser Zugewinn in Bezug auf die Inhaltsbereiche, den Frau H hier
beschreibt, fand jedoch bereits mit der Einfihrung des vorherigen Lehrplans
im Jahr 2000 statt. Aber auch prinzipielle Anderungen haben sich fiir Frau H
mit der Einfihrung des neuen Lehrplans eingestellt. Fir sie stellen die Kom-
petenzerwartungen Mindeststandards dar, welche sie versucht, in ihrem
Sportunterricht mit allen Schulerinnen und Schilern zu erreichen: ,Ich sage,
das musste, das sollte jeder machen. Und wer sich mehr traut oder mehr
zutraut, der kann das dann machen. Damit ermégliche ich den anderen Kin-
dern ja schon ein breiteres Spektrum, sag” aber, im Prinzip erwarte ich nur
weniger. So dass die Kinder, die das einfach noch nicht schaffen, ihren Er-
folg haben.*

Frau L beschreibt die Anderungen in der Planungsarbeit durch den neuen
Lehrplan als gering: ,Ich finde die Inhalte auch nicht viel anders als in dem
alten Plan. [...] Es ist ein bisschen geraffter und dadurch ein bisschen (iber-
sichtlicher geworden, ja. Fir mich personlich fir meinen Tag hat sich da nicht
sehr viel geandert. Ja, so was hier (zeigt auf den Arbeitsplan) ist dadurch
auch ubersichtlicher geworden finde ich.” Frau L zieht fur ihre Unterrichtspla-
nung nicht den Lehrplantext heran, sondern den Arbeitsplan (schuleigenen
Lehrplan), welchen sie mit ihren Sportkollegen zusammen erstellt hat. In die-
sem Arbeitsplan wurden die Kompetenzerwartungen bereits auf die Beson-
derheiten der Einzelschule angepasst. Er enthalt Unterrichtsinhalte, welche
Frau L dann in ihrem Sportunterricht umsetzt: ,Dafiir haben wir das ja so
gemacht. Das war ne heiden Arbeit...” Durch die kollegiale Erstellung des
Arbeitsplans muss sie selbst bei der Unterrichtsplanung nicht mehr von den
Kompetenzerwartungen ausgehen, sondern sie zieht fir ihre Unterrichtspla-
nung den Arbeitsplan heran, in dem sie konkretere Vorgaben zu Inhalten und
zum Beispiel auch zur Dauer der einzelnen Unterrichtsvorhaben findet.

Fur Frau N hat sich die Unterrichtsplanung durch die Kompetenzerwartungen
prinzipiell geandert: ,Ja, es hat sich insofern geéndert, als ja — man wesent-
lich mehr auf die Kinder eingeht. [...] Von daher organisiert man seinen Un-
terricht schon ganz anders. [...] das ist viel offener geworden im Prinzip. Und
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aber auch vielseitiger und spannender und interessanter, keine Stunde ver-
lauft gleich.” Auch hier kann vermutet werden, dass die von Frau N. be-
schriebene Veranderung sich gar nicht vorrangig auf die Kompetenzerwar-
tungen bezieht. Vielmehr beschreibt sie hier eine Tendenz, die bereits mit
der Lehrplangeneration aus dem Jahr 2000 eingelautet und in dem neuen
Lehrplan weitergefiihrt wurde.

Fir die Lehrkrafte, die ihrer Unterrichtsplanung schon immer stark am Lehr-
plan ausgerichtet haben (Frau D, Frau E, Frau L), hat sich die Unterrichts-
planung mit der Einfuhrung der Kompetenzerwartungen nicht grundlegend
geandert. Dies ist insofern nachvollziehbar, als die Lehrkrafte bereits nach
dem alten Lehrplan aufgefordert waren, fur ihre Unterrichtseinheiten Ziele zu
formulieren. Der Unterricht sollte dann auf das Erreichen dieser Ziele hin
ausgerichtet sein. Das heil3t, dass die Lehrkrafte ihren Unterricht auch nach
dem vorherigen Lehrplan bereits zielgerichtet planen sollten. Wer das getan
hat, fur den andert sich mit der Einfihrung der Kompetenzerwartungen tat-
sachlich nicht viel. Der Unterschied besteht dann lediglich darin, dass die
Zielformulierungen friher selbst ausgearbeitet werden mussten und nun in
Form von Kompetenzerwartungen bereits vorgegeben sind.

Frau L vertritt die Meinung, dass eigentlich nicht die einzelne Lehrkraft die
Aufgabe hat, die Kompetenzerwartungen in Aufgabenstellungen umzuset-
zen. Diese Aufgabe kommt ihrer Meinung nach dem Kollegium zu, welches
gemeinschaftlich einen Arbeitsplan erstellt, der festlegt welche Inhalte in wel-
chem Umfang unterrichtet werden. Dieser Arbeitsplan ist dann die Grundlage
fur die Unterrichtsplanung. Unterricht wird von Frau L aber letztlich nicht
kompetenzorientiert, sondern inhaltsorientiert geplant.

Die Anderungen, die Frau H und Frau N fir ihre Unterrichtsplanung ausma-
chen, mussen vorsichtig interpretiert werden. Die Erweiterung der Inhaltsbe-
reiche ist genauso wie die starkere Schiilerorientierung eine Tendenz, die in
Nordrhein-Westfalen seit langerem auszumachen ist und die sich auch in
den Lehrplanen aus dem Jahr 2000 bereits deutlich niederschlug. Die neuen
Lehrpléane fihren diese Tendenz lediglich fort.

Auswertungsrelevanz

Fir Frau D bilden Kompetenzerwartungen die Grundlage ihrer Notengebung.
Die Erfassung dessen, was flir die Notengebung eine Rolle spielt, geschieht
bei ihr vor allem Uber Beobachtung. Die Kompetenzerwartung stellt fur sie
einen Regelstandard dar, dessen Erfullung mit befriedigend benotet wird:
»---ich habe meine Kompetenzerwartung, wenn das Kind die Kompetenz er-
reicht hat und es bewaltigt hat, ist es ne Drei.“ Bewéltigen die Schulerinnen
und Schuiler die Kompetenzerwartung besonders gut, bekommen sie eine
Zwei, ,und in nem besonderen Mal3e ist es dann ne Eins®. Fur Frau D ist da-
bei klar: ,Sport ist genauso zu bewerten wie alles andere auch*, weshalb sie
fur die Bewertung der gezeigten Leistungen ein Notenspektrum von Eins bis
Funf nutzt.

Frau E strukturiert ihre Beobachtung im Unterricht mittels Listen und Notizen:
LAISO das geht eigentlich nur, indem du Listen anlegst, in denen auch diese
Kriterien vorkommen. Zum Beispiel dh also dieses ‘geht achtsam mit dem
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Anderen um’™. Diese Kompetenzerwartung, die besonders soziale Kompe-
tenzen beschreibt, bietet auch den Kindern eine Mdglichkeit, ihre Note auf-
zubessern, deren sportliches Leistungsvermégen nicht so hoch ist. Ihr ist es
wichtig, ,dass man diese Dinge, also neben den rein sportlichen dh Fahigkei-
ten auch mit aufnimmt®,

Bei der Auswertung ihres Unterrichts beobachtet Frau H Gberwiegend, was
jedoch Probleme mit sich bringt: ,Es fallen einem immer diejenigen auf, die
absolut nicht mitmachen. Und es fallen einem eigentlich die auf, die dieses
hervorragend machen. Also ich sag” mal die Spitze nach oben und nach un-
ten, die kriegt man ganz doll mit und in der Mitte ist es schwierig zu differen-
zieren.” Fur die Benotung sind die Kompetenzerwartungen zwar von Bedeu-
tung, es lasst sich jedoch ihres Erachtens nicht sicher mittels Tests erheben,
ob sie tatsachlich erfillt wurden, anders als in anderen Fachern: ,/n Deutsch
habe ich — oder in Mathe noch mehr, hab ich ja ne richtige Messlatte. So und
so viele Aufgaben geldst gibt das und das. Ist in Sport fir mich etwas an-
ders”. Dies hangt vermutlich mit den wenig auf sportliche Fertigkeiten fokus-
sierten Kompetenzerwartungen im nordrhein-westfalischen Lehrplan zu-
sammen, die aus padagogischer Perspektive insgesamt zu begrif3en ist,
eine Umsetzung in Tests jedoch erschwert.

Frau L wertet ihren Sportunterricht durch Beobachten und Notieren aus. ,/ch
sitz” oft mit ner Liste da und schau” mir das wirklich genau an“. Die Noten-
gebung koppelt sie nur indirekt an die Kompetenzerwartungen. ,Zumindest
sagen wir mal andersrum, an die Inhalte des Unterrichts. Und die sind ja nun
wiederum abhéngig von den Kompetenzerwartungen®. Die Frage, ob sie ihre
Notengebung also eher an den Inhaltsbereichen als an den Kompetenzer-
wartungen orientiert, verneint sie und erklart ihr Vorgehen genauer: ,...wenn
wir so Lauf- und Orientierungsspiele machen. Eine Kompetenzerwartung ist
“die bewegen sich sicher im Raum und behalten die Bewegungssicherheit
auch dann, wenn die akustische oder optische Wahrnehmung eingeschrénkt
oder ausgeschaltet wird". So, damit machen wir jetzt was mit dem Inhalt. Und
ich sehe ja nur, was die Kinder — wie die den Inhalt jetzt umsetzen und das
ist dann letzten Endes die Kompetenzerwartung.“ Auch wenn sie hier mit ih-
rer Formulierung sehr vage bleibt, macht Frau L darauf aufmerksam, dass
man Kompetenzen nicht direkt beobachten kann. Es kann lediglich von beo-
bachteten Handlungen auf vorhandene Kompetenzen geschlossen werden.
Was sie letztlich bewertet, sind gezeigte Handlungen der Schulerinnen und
Schuler, also Performanzen.

Frau N orientiert sich bei der Notengebung nur zu einem kleinen Teil an den
Kompetenzerwartungen: ,Da gehért doch eigentlich mehr zu. Es gehért auch
dazu, was sie einbringen, wie sie sich einsetzen, wie viel Muhe die Kinder
sich geben®. Sie macht grundséatzliche Probleme bei der Auswertung des
Sportunterrichts aus, die jedoch nicht kompetenzbezogen sind. Zunachst sei
es fur manche Inhaltsbereiche schwierig, eine Auswertung vorzunehmen: ,Ja
beim Schwimmen, ganz klar, ne. Ballspiele ja. Das ist schwammig. [...] Kann
man nicht gut. Leichtathletik geht auch. Turnen ist auch so ne Sache heutzu-
tage...“ Aulerdem hat sie Angst, den Schulerinnen und Schilern den Spalf3
am Sport mit einer schlechten Note zu verderben: ,Also, ich gebe sowieso
nur diese drei Noten, Eins, Zwei und Drei. Ansonsten — das macht Kindern
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keinen Spal3, wenn man da ne schlechte Note gibt, dann machen die nicht
weiter.” FUr Frau N stellt die Bewertung im Sportunterricht insgesamt eine
Schwierigkeit dar, ihre Probleme sind jedoch grundsétzlich und nicht kompe-
tenzspezifisch.

Auswertung ist im Sportunterricht fur viele Lehrkrafte ein Problem — unab-
hangig von den Kompetenzerwartungen. Frau Ns Angst, den Schulerinnen
und Schulern mit einer schlechten Note den Spal® am Sport zu verderben,
teilen viele. Dass die Kompetenzerwartungen im nordrhein-westfalischen
Sportlehrplan wenig auf sportliche Fertigkeiten eingeengt sind, ist aus péda-
gogischer Perspektive positiv zu bewerten, schliel3lich wird damit einer Ver-
kiirzung des Sportunterrichts auf reine Bewegungsvermittlung entgegenge-
wirkt. Die Umsetzung der Kompetenzerwartungen in Tests wird dadurch je-
doch erschwert.

Keine der Lehrkréafte gab an, zu testen, ob die Kompetenzerwartungen erfullt
werden oder nicht. Als geeignete Instrumente zur Erhebung wurden Be-
obachten und Notieren genannt. Dabei orientieren sich die Angekommenen
(Typ 1) unterschiedlich stark an den Kompetenzerwartungen: Frau D richtet
ihre Notengebung konsequent an den Kompetenzerwartungen aus und nutzt
dabei ein Notenspektrum von Eins bis Funf. Bei allen anderen Angekomme-
nen spielen die Kompetenzerwartungen fur die Notengebung eine eher un-
tergeordnete Rolle. Es wird insgesamt als positiv beschrieben, dass die
Kompetenzerwartungen nicht auf leicht messbare sportliche Fertigkeiten fo-
kussiert sind, auch wenn ihre Erfassung dadurch erschwert wird. ,Wenn wir
Kompetenzerwartungen haben, die sich nicht nur an Leistungen, sprich also,
kann er Rad, Uberschlag und das ist die oberste Kompetenz, sondern auch
an solchen Kompetenzerwartungen wie ‘gehen unter Einhaltung gelernter
Regeln achtsam miteinander um’, also auch solche sozialen Kompetenzen,
kann ich da besser mit umgehen* (Frau H). Den Spielraum bei der Noten-
gebung mdchte Frau H, wie ihre Kolleginnen auch, nicht zugunsten einer
Arbeitserleichterung aufgeben, weil sie gerade dem Erwerb schwer messba-
rer sozialer Kompetenzen eine grofRe Bedeutung zuschreibt.

3.6 Zwischenbilanz und Ergebnisdiskussion: Gelingensfaktoren fir
kompetenzorientierte Unterrichtsgestaltung

Kompetenzorientierter Sportunterricht ist eine Aufgabe, der sich die meisten
interviewten Sportlehrkréfte stellen. Die Gruppe der Unbeeindruckten (Typ
), far deren Sportunterricht die Kompetenzerwartungen bisher keine Rolle
spielen, ist mit finf Vertreten relativ klein. Vier der Unbeeindruckten organi-
sieren ihren Unterricht aus Unkenntnis unabhéngig von den Kompetenzer-
wartungen, nur eine Lehrerin lehnt das Konzept trotz guter Kenntnis ab. Der
Grof3teil der interviewten Lehrkrafte kennt, versteht und akzeptiert das Kon-
zept und setzt es dann mehr (die Angekommenen) oder weniger (die Su-
chenden) konsequent um. Sie stehen der Kompetenzorientierung im Sport-
unterricht offen gegenduber.

Bruchstellen zwischen curricularem Anspruch und Unterrichtswirklichkeit zei-
gen sich besonders bei der Planung und Auswertung kompetenzorientierten
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Sportunterrichts. Dabei stellt sich heraus, dass Lehrkrafte, die ihre Unter-
richtsplanung schon immer mit deutlicher Zielorientierung durchgefuihrt ha-
ben, wenige Probleme mit der Planung kompetenzorientierten Sportunter-
richts angeben. Mussten sie zuvor Lernziele noch selbst formulieren, nutzen
sie nun die Kompetenzerwartungen als Grobziele, anhand derer sie Unter-
richt planen und auswerten.

Die Auswertung stellt in den Augen vieler Lehrkrafte im Sportunterricht eher
ein grundsatzliches Problem dar, weshalb einige sogar daftr pladieren, in der
Grundschule im Sportunterricht Gberhaupt keine Noten zu geben. Bei der
Notengebung bieten die Kompetenzerwartungen einen Bezugspunkt unter
anderen. Mit der Kopplung der Notengebung an Kompetenzerwartung sind
zumeist deutlich mehr Hoffnungen als Befuirchtungen verbunden. So werden
die Kompetenzerwartungen beispielsweise zur Legitimation der Noten ge-
genuber Schilerinnen und Schilern oder Eltern herangezogen.

Ein Grofdteil unserer Ergebnisse deckt sich mit den Ergebnissen anderer
empirischer Studien. So schéatzten die interviewten Lehrkrafte die eigene
Kenntnis des Lehrplans als hoch ein (vgl. Ihde, 1988). Zudem gaben sie an,
die Kompetenzerwartungen fur ihren eigenen Sportunterricht akzeptieren zu
kénnen, was die Ergebnisse von Gehlen (1983) stiitzt, wonach die meisten
der befragten Sportlehrkrafte den Lehrplan fur sinnvoll halten. Auch in unse-
ren Interviews akzeptierte die grof3te Zahl der Lehrkrafte die Kompetenzer-
wartungen aus dem Lehrplan. Dabei muss jedoch differenziert werden, dass
im Rahmen unserer Interviews nicht die Akzeptanz des Lehrplans an sich,
sondern lediglich die Akzeptanz einzelner Kompetenzerwartungen erfragt
wurde.

Zudem teilen wir die Skepsis gegenuber der optimistischen Selbsteinschat-
zung der Lehrkrafte (vgl. Atzert, 2004; Karnexl, 1987). Obwohl die meisten
Lehrkrafte angeben, die Kompetenzerwartungen zu kennen, war die Kennt-
nis in vielen Fallen nur oberflachlich. Es fiel auf, dass gerade die Lehrkrafte,
die Uber eine sehr fokussierte Kenntnis des Lehrplans verfiigen, diesen auch
konsequenter umsetzen als ihre Kolleginnen und Kollegen mit einer eher as-
soziativen Kenntnis. Alle finf Angekommenen sind entweder Schulleiter,
stellvertretende Schulleiter oder sie haben zuletzt in der Ausbildung oder Be-
treuung von Referendaren gearbeitet — sie haben sich also vertieft mit der
Kompetenzorientierung im Sportunterricht auseinander gesetzt.

Ebenfalls wurde bestatigt, dass sich eine hohe Innovationsrate negativ auf
die schulische Verwirklichung curricularer Vorgaben auswirkt. So zeigte sich,
dass besonders die Lehrkrafte haufig von gelungener Kompetenzorientierung
im Sportunterricht berichten, die bereits vor der Lehrplanumstellung sehr
lernzielorientiert gearbeitet haben. Diese Lehrkréafte mussten ihre Unter-
richtsorganisation mit der Einfihrung des neuen Plans nicht allzu stark &n-
dern. Dieses Ergebnis deckt sich mit den Ergebnissen von Fischer (1996)
und Vorleuter (1999), die zeigten, dass besonders solche Lehrplane Umset-
zungsprobleme bereiten, die stark von den tblichen Unterrichtsroutinen ab-
weichen. Diejenigen Lehrkréafte, welche die neuen curricularen Anspriche mit
geringer Abweichung von ihren Ublichen Strategien verwirklichen kénnen,
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berichten besonders haufig von gelungenem kompetenzorientierten Sportun-
terricht.

Die Frage, welchen Einfluss das Geschlecht der interviewten Lehrkrafte auf
die Verwirklichung curricularer Anspriiche hat (vgl. Fischer, 1996; Vorleuter
1999), kann im Rahmen unserer Interviewstudie nicht beantwortet werden,
da bis auf einen Lehrer ausschliel3lich Lehrerinnen befragt wurden. Dies
ergab sich aus dem Umstand, dass wir ausschliel3lich Grundschullehrkréfte
befragten und in der Grundschule deutlich mehr Lehrerinnen unterrichten als
Lehrer. Bezuglich des Dienstalters als Einflussfaktor auf die Verwirklichung
curricularer Anspriiche bildete sich eine bestimmte Altersgruppe besonders
heraus: Alle Unbeeindruckten, also alle Lehrkrafte die ihren Sportunterricht
unabhangig vom Lehrplan gestalten, waren zwischen 36 und 45 Jahren alt.
Dies deckt sich mit den Befunden von Altenberger (2005), nach denen die
Lehrkréafte in der Altersgruppe zwischen 36 und 40 Jahren besonders haufig
aussagten, ihnen sei die Einhaltung des Lehrplans nicht so wichtig. Mit zu-
nehmendem Dienstalter zeigt die interviewten Lehrkréfte dann wieder eine
hohere Innovationsbereitschaft: Die alteste interviewte Lehrkraft (63 Jahre)
wurde beispielsweise der Gruppe der Angekommenen zugerechnet.

Insgesamt kann resimiert werden, dass es vor allem von zwei Faktoren ab-
hangt, ob Lehrkrafte kompetenzorientiert Sport unterrichten: zum einen von
einer fokussierten Kenntnis des Lehrplans und zum anderen davon, wie vor
der Umstellung auf den kompetenzorientierten Lehrplan unterrichtet wurde.

Ausblick

Jede empirische Studie, die mit der Methode der Befragung arbeitet, steht
vor einem grundlegenden Problem: ,Mit dem Mittel der Befragung wird nicht
soziales Verhalten insgesamt, sondern lediglich verbales Verhalten erfasst*
(Atteslander, 2008,S. 101). Wenn die Lehrkrafte uns von einer gelungenen
Umsetzung berichten bedeutet dies nicht, dass die Umsetzung auch in der
Praxis in dem Mal3e gelingt. Diese Unterscheidung zwischen geplanter Um-
setzung und tatsachlich in der Praxis stattfindenden Lehr-/Lernprozessen
stellt die folgende Abbildung der verschiedenen Konkretionsformen des
Lehrplans dar (vgl. Stibbe & Aschebrock, 2007; Vollstadt, 1999):
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Abb. 18: Unterschiedliche Ansatzpunkte der Interview- und der Beobachtungsstudie

Wir kdnnen im Rahmen der Interviews lediglich den individuellen Lehrplan
(dem schulischen Alltag angepasste Unterrichtsstrategie) der Lehrkrafte er-
fragen. Bei aller Bemuhung, im Interviewkontext fur eine mdglichst hohe
Zentralitat der befragten Lehrkrafte zu sorgen, kdnnen wir allein durch Inter-
views nicht erfassen, was die Lehrkrafte im Unterricht tatsachlich tun. Um
einen Einblick in den tatsachlichen Lehrplan (in der Unterrichtssituation ab-
laufende Lehr-/Lernprozesse) einiger Lehrkrafte zu erhalten, sind Unter-
richtsbeobachtungen nétig. Zudem versprechen wir uns durch Unterrichtsbe-
obachtung bei den Lehrkraften, die eine gelungene Umsetzung im Unterricht
beschrieben, die Identifikation von Gelingensfaktoren fir eine kompetenzori-
entierte Unterrichtsgestaltung. Deshalb geht aus der durchgefihrten Inter-
viewstudie die folgende Fallstudie hervor, in der wir zwei der interviewten
Lehrkrafte in ihrem Sportunterricht begleiten.
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4. Begleitstudie: Good-practice kompetenzorientierten Sportunterrichts

,Der Kdnigsweg zur Beschreibung und Bewertung des Unterrichts ist zweifel-
los die Beobachtung: Keine andere Methode hat ein solches Potenzial, was
die differenzierte Beurteilung der Differenziertheit des Unterrichts anbelangt,
kein anderes Verfahren kann den dynamischen Verlaufsaspekt, das heif3t die
Abfolge zeitlicher Sequenzen und Muster, bertcksichtigen“ (Helmke, 2009,
S. 288).

Erst durch das Beobachten der in konkreten Unterrichtssituationen ablaufen-
den Lehr-/Lernprozesse lassen sich Aussagen Uber den tatsachlichen Lehr-
plan®® ableiten. Dass sich Geplantes in der Arbeit mit Schiilerinnen und
Schilern nicht immer Eins zu Eins in die Tat umsetzen lasst, erscheint
selbstverstandlich: Die Eine quatscht mit ihrer Mitschilerin und versteht die
Aufgabenstellung nicht richtig, der Andere hat seine Sportkleidung zu Hause
vergessen und sitzt auf der Bank und zu guter Letzt finden sich im Ballwagen
nur noch 15 statt 25 funktionstiichtiger Handbéalle — Faktoren, welche die
Umsetzung eines geplanten kompetenzorientierten Sportunterrichts beein-
flussen konnten. Wie aber sieht gelungener kompetenzorientierter Sportun-
terricht aus?

Ohne ein konsensfahiges sportpadagogisches Kompetenzmodell und um-
fangreiche empirische Befunde fallt die Beantwortung dieser Frage schwer.
Die Mdglichkeit, Kriterien fiir einen gelungenen kompetenzorientierten Sport-
unterricht theoretisch herzuleiten und empirisch zu Uberprifen, besteht nur in
begrenztem Male. Deshalb ist diese Begleitstudie als explorative Fallstudie
ausgerichtet. Dazu werden zwei Lehrkrafte, die in der Interviewstudie durch
alle Anspruchskategorien hindurch von gelungener Kompetenzorientierung
berichteten, in ihrem Sportunterricht beobachtet und begleitend befragt. Ziel
dieser Begleitstudie ist es, Gelingensfaktoren einer Kompetenzorientierung
im Sportunterricht herauszuarbeiten, die helfen, die in der vorangegangenen
Interviewstudie festgestellten Barrieren bei der Umsetzung des Konzepts im
Sinne eines Good-Practice-Beispiels mit Vorbildcharakter handhabbarer zu
machen. Der Fokus liegt dabei auf Faktoren gelungener kompetenzorientier-
ter Planung und Auswertung, da in diesen Kategorien in den Interviews am
haufigsten von Umsetzungsschwierigkeiten berichtet wurde. Aul3erdem wer-
den Faktoren der Durchfuhrung und Rahmung kompetenzorientierten Sport-
unterrichts mit erhoben, da eine ausgereifte Planung und Auswertung ohne
eine angemessene Umsetzung im Unterricht fir die angestrebten kompe-
tenzforderlichen Lehr-/Lernprozesse ohne Wert bleiben dirfte.

4.1 Forschungsdesign: Beobachtung als Weg zum “tatsachlichen Lehr-
plan“

Im Allgemeinen wird unter Beobachtung ,das systematische Erfassen, Fest-
halten und Deuten sinnlich wahrnehmbaren Verhaltens zum Zeitpunkt seines
Geschehens” (Atteslander, 2008, S. 67) verstanden. Beobachtung ist damit
eine allgemeine Art der Welterfahrung. Das alltagliche Beobachten unter-
scheidet sich vom wissenschaftlichen Beobachten im Hinblick auf seine Ziel-
setzung: Alltagliches Beobachten dient der Orientierung der Akteure in der

> Vgl. Abb.18
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Welt, wohingegen das wissenschaftliche Beobachten der Rekonstruktion von
sozialer Wirklichkeit auf Grundlage einer leitenden Forschungsfrage dient
(Konig, 1973).

Die Beobachtung ist, viel starker als beispielsweise die Befragung, ein pro-
zesshaft-aktiver Vorgang: Sie zielt einerseits auf die Erfassung und Deutung
von sozialem Handeln ab, andererseits ist sie zugleich jedoch selbst soziales
Handeln. Atteslander (2008, S. 67) beschreibt dies als den ,Doppelcharakter”
sozialwissenschaftlicher Beobachtung.

Quantitativ orientierten Beobachtungen liegt ein Verstandnis von objektiv ge-
gebener sozialer Realitat zugrunde, die durch geeignete Messmethoden er-
fasst werden kann. Im Gegensatz dazu ful3t die in dieser Studie durchgefuhr-
te qualitative Beobachtung auf der Annahme, ,dass soziale Akteure Objekten
Bedeutung zuschreiben, sich nicht starr nach Normen und Regeln verhalten,
sondern soziale Situationen interpretieren und so prozesshaft soziale Wirk-
lichkeit konstruieren® (Atteslander, 2008, S. 71). Dies erklart auch den Unter-
schied zwischen individuellem und tats&chlichem Lehrplan: Reale Unter-
richtssituationen zwingen die Lehrkraft, von Vorhaben, die auf Grundlage
eigener Normen- und Regelsystemen geplant wurden, diese wurden in den
Interviews erfasst, abzuweichen.

Die Beobachteten in unserer Studie sind zwei Lehrkrafte mit ihren Schulerin-
nen und Schilern im Sportunterricht. Beide nahmen bereits an der vorange-
gangenen Interviewstudie teil und wurden der Gruppe der Angekommenen
(Typ 1)> zugeordnet, d.h. sie lieBen in den Interviews eine gelungene Ver-
wirklichung curricularer Anspriiche erkennen. Die erste Lehrkraft, Frau H, ist
57 Jahre alt und stellvertretende Schulleiterin an einer Grundschule in einem
Wauppertaler Randbezirk mit ca. 200 Schilerinnen und Schilern. Sie unter-
richtet seit 11 Jahren Sport mit Zusatzqualifikation®®, zum Untersuchungszeit-
raum in einem Umfang von 8 Stunden pro Woche. Die zweite beobachtete
Lehrkraft, Frau N, ist 62 Jahre alt und unterrichtet bereits seit 39 Jahren
Sport mit Fakultas, zurzeit 8 Stunden wochentlich. Sie ist ebenfalls stellver-
tretende Schulleiterin. An ihrer Schule ist sie die einzige Sportlehrkraft mit
Fakultas®’.

Das Beobachtungsfeld als ,derjenige rdumliche und/oder soziale Bereich [...]
in dem die Beobachtung stattfinden soll“ (Atteslander, 2008, S. 74), ist in un-
sere Studie der Sportunterricht als soziales Handlungsfeld. Aufgrund der be-
sonderen Rahmenbedingungen des Handlungsfelds Sportunterricht (zeitlich
fixiert, Teilnahmepflicht usw.) ist das Beobachtungsfeld trotz seiner Komple-
xitat vergleichsweise leicht abzugrenzen. Ahnliches gilt fir die Beobach-
tungseinheiten, also fur die Frage ,Wer und was (z.B. Interaktion, Prozesse)
werden wann beobachtet?* (Atteslander, 2008, S. 76): Bei jeder Lehrkraft
wird je eine Unterrichtseinheit Uber drei Doppelstunden (3 x 90min pro Lehr-

% detaillierte Informationen zur Typisierung der Lehrkrafte finden sich in Kapitel 3 dieser
Arbeit
°® Ubungsleiterschein C fiir die Grundschule
*" Prinzipiell kamen alle Lehrkrafte des Typs | fir die Begleitstudie in Frage. Diese beiden
Lehrkrafte wurden aus praktischen Gesichtspunkten (Verfligbarkeit, Bereitschaft usw.) aus-
gewahlt.
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kraft) beobachtet. Im Rahmen der Interviewstudie zeigte sich, dass die Lehr-
krafte bei der Planung und Auswertung des Sportunterrichts haufig von curri-
cularen Vorgaben abwichen — in diesen Kategorien kommt es besonders
haufig zu Brichen zwischen curricularen Ansprichen und unterrichtlicher
Wirklichkeit™.

Die beobachteten Lehrerinnen Frau H und Frau N gehdren zu den Lehrkréf-
ten, die keine Briche in diesen Kategorien zeigten, also die von gelungener
kompetenzorientierter Planung und Auswertung berichteten. Deshalb liegt
der Fokus bei der Beobachtung unter anderem auf Unterrichtssituationen
und Handlungen der Lehrkraft, die in Bezug zu Planungs- und Auswertungs-
prozessen stehen. Ziel ist es, Merkmale gelungener Planung und Auswer-
tung durch Beobachtung und begleitende Befragung zu erfassen, die kompe-
tenzbezogen gedeutet werden kénnen.

Hinsichtlich der Strukturiertheit lasst sich die Beobachtung als teilstrukturiert
bezeichnen. Bei der teilstrukturierten Beobachtung wird die Aufmerksamkeit
des Beobachters durch offene Leitkategorien in eine bestimmte Richtung
gelenkt (Luders, 1995, S. 311ff). Die Hauptkategorien Planung und Auswer-
tung wurden dabei induktiv aus der vorangegangenen Interviewstudie heraus
abgeleitet, wohingegen die Leitkategorien Durchfiihrung und Rahmung aus
der Forschungsliteratur herausgearbeitet wurden.

Zudem ist die durchgefuihrte Beobachtung in Bezug auf die Sichtbarkeit des
Beobachters offen, die Lehrkraft und ihre Schilerinnen und Schiler wissen,
dass sie beobachtet werden (Helmke, 2009). Was genau beobachtet wird,
wissen weder die unterrichtende Lehrkraft noch die beobachteten Schilerin-
nen und Schuler. Die Beobachtung kann auf3erdem als passiv teilnehmend
klassifiziert werden. Der Beobachter® kann sich dabei ,ganz auf seine Rolle
als forschender Beobachter beschranken [...] [und nimmt] wenig bis nicht an
den zu untersuchenden Interaktionen bzw. sozialen Konstellationen®
(Atteslander, 2008, S. 85) teil. Konkret sal3 ich wahrend der Beobachtungen
am Rand der Sporthalle und nahm, bis auf einzelne Situationen, in denen
mich die Lehrkraft in kurze Gespréache verwickelte, nicht aktiv am Unter-
richtsgeschehen teil (vgl. Abb. 19).

%8 ausfiihrlicher: Kapitel 3 dieser Arbeit
%9 Alle beschriebenen Beobachtungen wurden von mir selbst durchgefiihrt.
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Strukturiertheit Offenheit Teilnahme
passiv teilnehmend

verdeckt aktiv teilnehmend

strukturiert

offen passiv teilnehmend

aktiv teilnehmend

passiv teilnehmend

verdeckt aktiv teilnehmend

teilstrukturiert

offen passiv teilnehmend

aktiv teilnehmend

passiv teilnehmend

verdeckt aktiv teilnehmend
unstrukturiert <
offen passiv teilnehmend

aktiv teilnehmend

Abb. 19: Klassifikation der gewéahlten Beobachtungsform

Die Beobachtungsmethode wurde im Rahmen dieser Studie selbst entwi-
ckelt. Es handelt sich um eine audiogestitzte Unterrichtsbeobachtung, die
meiner Auffassung nach gegeniber der Protokollierung mit Paper-Pencil-
Verfahren deutliche Vorteile mit sich bringt. Die Beobachtung lauft folgen-
dermal3en ab: Der Beobachter sitzt mit einem kompakten Audio-
Aufnahmegerat, welches lUber die gesamte Beobachtungszeit hinweg lauft,
am Hallenrand. Dariiber werden die Gesprache in der Klasse, Aufgabenstel-
lungen, welche die Lehrkraft den Schilerinnen und Schulern gibt, Fragen der
Schilerinnen und Schiler usw. aufgezeichnet. Dies ermdglicht die ausfuhrli-
che und korrekte Wiedergabe wdrtlicher Rede im Protokoll. Der Beobachter
spricht zudem seine Anmerkungen in das Geréat.

Gegenuber der schriftlichen Fixierung von Anmerkungen zeigt dieses Vorge-
hen zwei groRe Vorteile: Das Einsprechen geht deutlich schneller als ein
Niederschreiben, so dass der Beobachter seine Aufmerksamkeit schneller
wieder ganz dem Geschehen in der Klasse zuwenden kann. Auf3erdem muss
er den Blick, anders als beim Aufschreiben, nicht vom Geschehen in der
Klasse abwenden. Der Beobachter erstellt im Anschluss an die Beobachtung
zeitnah (') ein umfangreiches Beobachtungsprotokoll. Er nutzt den Audiomit-
schnitt als Gedankenstiitze und die woértliche Rede wird Eins zu Eins tran-
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skribiert®. Mit der Methode der audiogestiitzen Unterrichtsbeobachtung las-
sen sich mit geringem technischen Aufwand sehr umfangreiche Beobach-
tungsprotokolle erstellen, die aufgrund ihrer Flle von Informationen beson-
ders fur explorativ ausgerichtete Studien mit weitem Beobachtungsfokus ge-
eignet erscheinen.

Zusatzlich werden mit jeder Lehrkraft zwei begleitende Leitfadeninterviews®
gefuihrt, das erste nach der ersten oder zweiten Unterrichtsbeobachtung und
das zweite nach der letzten Doppelstunde, die beobachtet wurde. Schwer-
punktthema des ersten Begleitinterviews war die Unterrichtsplanung, da aus
der Interviewstudie hervor ging, dass bei der Planung und Auswertung kom-
petenzorientierten Sportunterrichts besonders haufig Probleme auftreten. Zu
Beginn des Interviews werden zudem die dem Unterrichtsvorhaben zugrunde
liegenden Kompetenzerwartungen als Ausgangspunkt kompetenzorientierter
Unterrichtsplanung erfragt. Aul3erdem werden die interviewte Lehrkraft gebe-
ten, das erwartete Vorwissen der Schulerinnen und Schiler zu formulieren,
da ein umfangreiches Wissen Uber den aktuellen Lern- und Leistungsstand
der Kinder eine wesentliche Voraussetzung fir am Schiler ansetzende Un-
terrichtsplanung ist®>. Da zudem jede Schule aufgefordert ist, einen schulei-
genen Lehrplan (Arbeitsplan) zu formulieren, wird dartber hinaus erfragt,
welche Rolle ein solcher Arbeitsplan fur die eigene Unterrichtsplanung
spielt™®. Im zweiten Begleitinterview zum Ende der Beobachtungsphase
sprechen wir schwerpunktmafig Uber die Auswertung des zuvor durchge-
fuhrten Unterrichts. In den Interviews steht dabei immer das beobachtete
Unterrichtsvorhaben, d.h. konkrete Unterrichtserfahrungen und einzelne
Schilerinnen und Schiler im Mittelpunkt. So werden die Lehrkrafte bei-
spielsweise gefragt, wie sie das Verhalten eines bestimmten Schilers oder
einer bestimmten Schdlerin in dem beobachteten Unterrichtsvorhaben beno-
ten. Neben dem Aspekt der Bewertung bzw. Benotung der Schlerinnen und
Schiler umfasst die Kategorie Planung aber auch die Reflexion durchgefiihr-
ten Unterrichts, sowohl allein durch die Lehrkraft im Anschluss an den Unter-
richt, als auch gemeinsam mit den Schilerinnen und Schilern im Sportunter-
richt selbst. AuBerdem wird im Abschlussinterview rtickblickend die eigene
Planung bewertet und unter dem Aspekt der Problematisierung wird die in-
terviewte Lehrkraft gebeten, die im Lehrplan vorhandenen Hinweise zur Ge-
staltung des durchgefiihrten Unterrichtsvorhabens zu bewerten.

Individualisierung des Lernens: Kompetenztheoretische Voruberlegungen
zum Sportunterricht

Bisher wissen wir Giber kompetenzorientierten Sportunterricht nur wenig. Das
Wenige soll jedoch noch einmal expliziert und daraus grundsatzliche Konse-

*®*Im Anhang findet sich von jeder Lehrkraft ein exemplarisches Beobachtungsprotokoll.
®! Der Interviewleitfaden befindet sich im Anhang dieser Arbeit.
%2 Zum Zusammenhang von Auswertung (verstanden als Erhebung des aktuellen Lernstands
der Schilerinnen und Schiler) und am Schiler ansetzender Unterrichtsplanung vgl. Kapitel
4.3 dieser Arbeit.
® Die in beiden Interviews abgefragten Themenbereiche wurden sowohl deduktiv aus dem
Lehrplan selbst, der dazu gehoérigen Handreichung Kompetenzorientierung oder aus der
Fachliteratur abgeleitet also auch induktiv aus den Antworten zu den Anspruchskategorie
Planung und Auswertung aus der vorangegangenen Interviewstudie.
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guenzen fur die Gestaltung eines kompetenzorientierten Unterrichts im Fach
Sport abgeleitet werden.

Hinter dem Konzept der Kompetenzorientierung steht im Wesentlichen die

Idee, den Lernprozess der einzelnen Schilerinnen und Schiler zu individua-

lisieren:
,Die padagogische Hoffnung die sich mit der Beschreibung von Kompetenz-
modellen verbindet, ist es, Schilerinnen und Schiler besser als bisher indi-
viduell férdern zu kénnen: bildungstheoretisch begriindete und empirisch ab-
gesicherte Kompetenzmodelle sollten es erméglichen, das erreichte Kompe-
tenzniveau und den kumulativen Kompetenzaufbau von Schilern préazise
und facettenreich zu diagnostizieren. Sie bilden damit die Basis flr eine am
Schuler ansetzende Leistungsruckmeldung und Lernprozessgestaltung®
(Gogoll, 2011, S. 11).

Die Sportlehrkraft stellt diese Forderung vor eine besonders schwer zu erful-
lende Aufgabe: Sie soll den individuelle Lern- und Leistungsstand jeder ein-
zelnen Schilerinnen und jedes einzelnen Schilers stets richtig erfassen,
mithilfe eines Kompetenzmodells bewerten und am aktuellen Leistungsstand
ansetzend mit geeigneten Aufgabenstellungen fordern. Dies bringt Konse-
quenzen fur die Gestaltung des Sportunterrichts mit sich, denn ,im Sportun-
terricht ist von einer gro3en Heterogenitat der Lernenden auszugehen, da
hier (oft auf3erschulisch) erworbene Interessen und Fertigkeiten, Bewe-
gungsvorlieben und individuelle Koérperpraxen aufeinandertreffen® (Frohn &
Grimminger, 2011, S. 154). Aufgrund der sehr unterschiedlichen Eingangsvo-
raussetzungen erscheint es unmoglich, alle Schilerinnen und Schiler im
Sportunterricht mit geschlossenen Aufgabenstellungen in gleichem Malie
individuell zu fordern. Vielmehr verlangt das Konzept der Kompetenzorientie-
rung nach offenen Problemstellungen®, die es den Schiilerinnen und Schii-
lern erlauben, unter Ruckgriff auf bereits vorhandene Fahigkeiten und Fertig-
keiten individuelle Problemltsestrategien zu entwickeln. Das Hauptprinzip,
dem das Konzept der Kompetenzorientierung (unabhangig vom Fach) folgt,
ist das der “Individualisierung des Lernens®. Wird dieses Prinzip konsequent
verfolgt, so ergeben sich fur alle Ebenen der Unterrichtsgestaltung Konse-
quenzen.

Wie bereits beschrieben, ergibt sich aus der vorangegangenen Interviewstu-
die Zielsetzung, Gelingensfaktoren fir eine kompetenzorientierte Planung
und Auswertung des Sportunterrichts zu erfassen. Eine gelungene Unter-
richtsplanung allein sagt jedoch noch nichts Uber die tatsachlich stattfinden-
den Lehr/-Lernprozesse aus — auch die beste Planung bedarf einer guten
Umsetzung bzw. Durchfihrung im Sportunterricht. AuRerdem ist aus der na-
tionalen wie internationalen Diskussion um die Qualitat von Schule allgemein
(bisher nicht in Bezug auf kompetenzorientierten Unterricht) bekannt, dass
die Rahmung des Unterrichts einen grof3en Einfluss auf die Qualitat der Lehr-
/Lernprozesse in der Klasse hat. In den folgenden Kapiteln werden deshalb
aus den Unterrichtsbeobachtungen und Begleitinterviews hervorgegangene
Faktoren flur gelingende kompetenzorientierte Planung (Kapitel 4.2), Auswer-
tung (Kapitel 4.3) sowie Durchfiihrung und Rahmung (Kapitel 4.4) abgeleitet.

® Im Sinne Weinerts (2001) sind Kompetenzen Problemlésefahigkeiten (vgl. dazu ausfiihrli-
cher Kapitel 2.2 dieser Arbeit)
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Die Auswertung erfolgt somit themenorientiert. Der Forschungsstand wird
nach den einzelnen Merkmalen getrennt dargestellt, wobei jeweils sowohl
allgemeindidaktische als auch fachspezifische Aspekte aufgegriffen werden.
Zudem wird ein integratives Auswertungsverfahren gewéahlt, welches Aus-
schnitte aus den Beobachtungsprotokollen und Interviewsequenzen mitei-
nander verschrankt. Abschlieend werden die Ergebnisse zusammenfas-
send diskutiert (Kapitel 4.5).

4.2 Kompetenzorientierte Planung: Wenn Planung selbst zum Unter-
richtsinhalt wird

Planen ist eine Alltagstatigkeit. Wir alle planen unser Leben, das heil3t wir
denken zuklnftige Handlungen voraus, mit dem Ziel dieses Handeln zu
steuern und zu optimieren. Das tun wir sowohl langfristig (Wohin fahre ich
nachstes Jahr in den Sommerurlaub?) als auch kurzfristig (Was koche ich
gleich?). In diesem Sinne werden als Unterrichtsplanung oder Unterrichts-
vorbereitung ,alle dem Unterricht vorausgehenden MalRnahmen bezeichnet,
die das Lehren und Lernen im Unterricht selbst optimieren sollen“ (Sand-
fuchs, 2009, S. 512).%°

Der tatsachliche Verlauf von Unterricht als hochkomplexes Geschehen lasst
sich jedoch nur begrenzt planen. Lehrkréafte sind, wie umfangreich die Pla-
nung auch ausfallt, trotzdem immer wieder auf Improvisation angewiesen.
Planung und Improvisation werden in der didaktischen Literatur nicht als ge-
gensatzlich angesehen. Das Verhéltnis zwischen beiden Handlungsprinzi-
pien ist eher ergdnzend (Peterf3en, 2000): Aufgrund der hohen Komplexitat
unterrichtlicher Lehr-/Lernprozesse ist zunachst eine explizite Planung not-
wendig. Erst diese ermdglicht angemessenes spontanes Handeln der Lehr-
kraft.

Deckungsgleichheit des tatsachlichen Unterrichts mit dem geplanten Unter-
richt ist deshalb kein zwingender Indikator fiir gelungene Lehr-/Lernprozesse.
Vielmehr kann gerade ein spontanes Abweichen vom Plan die Spontanitat
und Eigenstandigkeit der Schulerinnen und Schuler férdern. Fir die unter-
richtenden Lehrkrafte ergibt sich daraus ein Spannungsverhaltnis von der
,=Forderung nach Optimierung der Planung bei gleichzeitiger situativer Offen-
heit* (Sandfuchs, 2009, S. 513). Dieses Spannungsverhaltnis beschreibt
GroRing (2000) fur den Sportunterricht in gleicher Weise: ,Eine systemati-
sche Planung und Vorbereitung ist eine unabdingbare Forderung an den
Sportlehrer, soll und darf aber die Lebendigkeit jeder Unterrichtssituation
nicht durch starre Vorgaben behindern® (S. 218).

Um eine Handlung zu planen, muss zunachst bestimmt werden, welche Fak-
toren das Gelingen der geplanten zukinftigen Handlung beeinflussen. So
muss ich, wenn ich beispielsweise plane, ein bestimmtes Essen zu kochen,
wissen, welche Zutaten und Kochutensilien ich benétige. Gleiches gilt fur die
Unterrichtsplanung: ,Unterrichtsplanung setzt eine Bestimmung dessen vo-

® |m Folgenden werden zunachst facheriibergreifende Uberlegungen unter Ruckgriff auf
Autoren aus der allgemeinen Schul- und Unterrichtsforschung formuliert, bevor dann mit
dem Blick auf sportpéadagogische Fachvertreter fachspezifische Aspekte der Planung be-
leuchtet werden.
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raus, was die fur das Gelingen des Unterrichts wichtigen Faktoren sind®
(Kiper & Mischke, 2009). Dabei ist inzwischen allgemein anerkannt, dass
einfache Prozess-Produkt-Modelle, die Merkmale von Unterricht mit Wirkun-
gen auf der Schulerseite korrelieren, komplexe Lehr-/Lernsituationen nicht
angemessen abbilden kénnen. Schilerinnen und Schiler sind eben keine
passiven Informationsverarbeiter.

»2Aber welche schulexternen und schulinternen Faktoren beeinflussen die
kognitiven Leistungen und die Personlichkeitsentwicklung der Schiler wéah-
rend eines bestimmten Zeitraums? Spielen dabei Merkmale des Lehrens
und des Lehrers Uberhaupt eine bedeutende Rolle? Es gibt dabei fast nichts,
was man zur Beantwortung dieser Frage nicht mit dem Unterrichtserfolg ein-
zelner Schiler oder ganzer Schulklassen in Verbindung gebracht hatte. Die
Folge davon war und ist eine Inflationierung der in padagogisch-
psychologischen Untersuchungen berlcksichtigten potenziellen Einflussvari-
ablen mit dem ebenso verallgemeinerbaren wie enttauschenden Resultat,
dass sich keine substanziellen, stabilen und generell giltigen Zusammen-
hange zwischen isolierten Unterrichtsmerkmalen und den verschiedenen Er-
folgskriterien des Unterrichts finden lassen.” (Weinert, 1999, S. 210).

Damit weist Weinert (1999) darauf hin, dass es eben keinen stabilen und all-
gemein gultigen Zusammenhang zwischen Merkmalen des Unterrichts und
Kriterien des Unterrichtserfolgs gibt. Deshalb haben sich in den letzten Jah-
ren verschiedene Varianten eines Angebot-Nutzungs-Modells durchgesetzt,
das auf Fend (1981) zurickgeht. Auch das folgende Angebot-Nutzungs-
Modell von Helmke (2009)%, indem der von der Lehrkraft durchgefiihrte Un-
terricht in seiner Gesamtheit ein Angebot darstellt, welches nicht zwangslau-
fig zu angestrebten Wirkungen fuhrt, fuld3t auf dem Modell von Fend. Die
Wirksamkeit des Unterrichts héngt letztlich von zwei vermittelnden Prozes-
sen auf Schulerseite ab: von der Art und Weise, wie das Angebot Unterricht
wahrgenommen und interpretiert wird, und davon, welche motivationalen,
emotionalen und volitionalen Prozesse auf der Schulerseite durch den ange-
botenen Unterricht ausgeldst werden (vgl. Abb. 20).

% Dieses Angebot-Nutzungs-Modell wurde ausgewéhlt, da es sich in einen guten Zusam-
menhang mit der Kompetenzdiskussion bringen lasst (vgl. die Kompetenzdefinition von Wei-
nert in Kapitel 2.2 dieser Arbeit).
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Abb. 20: Ein Angebot-Nutzungs-Modell der Wirkungsweise des Unterrichts (vgl.
Helmke, 2009, S. 73, erganzt um das Merkmal der curricularen Vorgaben)

Helmkes Modell verdeutlicht in Bezug auf die Unterrichtsplanung zwei wichti-
ge Aspekte: Zunachst entstehen Schilerleistungen immer im Zusammen-
spiel von Lehrkréaften und Schilern. Fir die Unterrichtsplanung bedeutet das,
dass die einzelnen Schulerinnen und Schiler Ausgangspunkt der Planungs-
prozesse sein mussen — diese Forderung ist absolut nicht neu, kann aber
nicht vehement genug vertreten werden. Zudem wird mit Blick auf den Hand-
lungsspielraum der Lehrkrafte deutlich,

,dass dem professionellen Handeln der Lehrkraft durchaus Bedeutung mit
Blick auf die Schulerleistungen zukommt. Sie kann sich um eine guten Nut-
zung der Unterrichtszeit bemihen, angemessene Aufgabenstellungen, auch
Hausaufgaben fur das Lernen und Uben bereitstellen und versuchen, Ange-
bote und Prozesse mit dem Blick auf den Nutzer zu gestalten® (Kiper &
Mischke, 2009).
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Angemessene Planungsprozesse sind demnach ein wesentlicher Bestandteil
professionellen Handelns der Lehrkréafte. Die Notwendigkeit schilerorientier-
ter Planungsprozesse steht in der aktuellen didaktischen Literatur aul3er Fra-

ge.

Wie bereits beschrieben, werden im Planungsprozess Entscheidungen mit
dem Ziel getroffen, das spatere Lehren und Lernen im Unterricht zu optimie-
ren. ,Das Planen ist vorwartsgerichtet auf die intentionale Gestaltung eines
zukunftigen und moglichen Unterrichts® (Ehni, 2000). In der didaktischen
Planungsliteratur werden zumeist die folgenden sechs Dimensionen der Un-
terrichtsplanung beschrieben (Helmke, 2009):

angestrebte Lehr-/Lernziele

Auswahl und Anordnung der Inhalte

Vernetzung von Methoden der Vermittlung

Einsatz von Unterrichtsmitteln

Formen der Interaktion und Kommunikation im Unterricht
Sicherung der organisatorischen Voraussetzungen®’

Auf diesen sechs Ebenen trifft die Lehrkraft vorab Entscheidungen fir zu-
kinftiges Handeln — so zumindest die (fach)didaktische Forderung. Dabei
zeigt der Blick in die Praxis, dass dies meist mit eher geringem Zeitaufwand
ad hoc geschieht. Im Durchschnitt investieren Lehrkrafte in die Planung ei-
ner Unterrichtsstunde ca. 15 Minuten (Haas, 1998), wobei die Werte mit 1,5
bis 60 Minuten sehr stark variieren. Miethling (2011) folgert unter Ruckgriff
auf die Ergebnisse von Brautigam & Brettschneider (1987):

.Fur Sportlehrer kann davon ausgegangen werden, dass die Unterrichtspla-
nung — wenn sie Uberhaupt stattfindet — in der Regel nur kurz Zeitspannen
umfasst, auch nicht schriftlich erfolgt, sondern als ad hoc vorgenommene,
mentale Vergegenwartigung bereits verfigbarer Entwirfe von Sportunterricht
erledigt wird (Miethling, 2011, S. 142).

Dabei werden die sechs Dimensionen nicht in gleichem Umfang bericksich-
tigt. Allen voran entscheidet sich die Unterricht planende Lehrkraft meist zu-
nachst flr einen Unterrichtsinhalt. Dieser Inhalt steht jedoch im Alltagswissen
der Sportlehrkraft nicht allein dar, sondern ist mit bereits bewahrten Ablauf-
mustern verbunden, die sich aus dem Wissen Uber gehaltenen Unterricht
entwickelt haben. ,Unterrichtsplanung besteht im Normalfall aus dem Abruf
und der ‘mentalen” Aktualisierung bereits ausgebildeter, verfugbarer Unter-
richtsentwirfe® (Miethling, 2011, S. 142f.). Was sich in der Praxis bewahrt
hat, wird in der Zukunft erneut Verwendung finden - was sich nicht bewahrt
hat, wird fur zukinftigen Unterricht verworfen oder zumindest modifiziert. Aus
diesem Grund betonen viele Forscher die untrennbare Verknipfung von Pla-
nungs- und Auswertungsprozessen (Ehni, 2000; G6Ring, 2000; Balz, 1993).

®" Hier sollten zudem mégliche Formen der Beurteilung vorab ebenfalls bedacht werden —
schlie3lich sind regelméRige Erhebungen des aktuellen Lern- und Leistungsstandes eine
Voraussetzung fur tatsachlich an der Schilerin bzw. dem Schiler ansetzende Unterrichtsge-
staltung.
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Nicht nur in der Dauer variieren Prozesse der Unterrichtsplanung stark. Bréau-
tigam (2008) weist darauf hin, dass die Praxis der Unterrichtsplanung zwi-
schen einzelnen Lehrkraften, Schulformen, Fachern usw. ebenfalls stark vari-
iert. Die Unterrichtsplanung, als stabiles interpersonales Handlungs- und
Entscheidungsmuster, gibt es nicht (Miethling, 2011).

Die curricularen Hinweise zu kompetenzorientierter Planung sind ausgespro-
chen durftig. ,Kompetenzorientiertes Unterrichten bedeutet also, Inhalte im
Unterricht so auszuwahlen, anzubieten und zu bearbeiten, dass dabei die
zuvor explizit formulierten Kompetenzen eingetbt, angebahnt und erworben
werden kénnen“ (MSWF NRW, 2008b, S. 15). Das Auswahlen und Anbieten
von Unterrichtsinhalten, die den Erwerb curricularer Kompetenzen férdern,
setzt gewisse Planungsprozesse seitens der Lehrkraft voraus. In der Hand-
reichung Kompetenzorientierung finden sich konkrete Hinweise dazu, wie
kompetenzorientierte Unterrichtsplanung ablaufen soll. ,Fur die Unterrichtssi-
tuation werden eine oder mehrere Kompetenzerwartungen ausgewéhlt und
mit einem Unterrichtsinhalt verknupft* (MWSF NRW, 2008b, S. 15).

4.2.1 Fallbeispiel Frau H

Frau H und ihre vierte Klasse besuchte ich kurz vor den Sommerferien 2011.
Frau H ist die Klassenlehrerin dieser Schulklasse, entsprechend intensiv
kennt und begleitet sie die Schulerinnen und Schiler bereits seit fast vier
Jahren. Inhaltlicher Schwerpunkt des beobachteten Unterrichtsvorhabens
war das Gleiten und Rollen auf unterschiedlichen Geraten. In der ersten be-
obachteten Doppelstunde fuhren die Schilerinnen und Schilern auf Rollbret-
tern, in der zweiten Stunde auf X-lidern®® und in der dritten Stunde standen
unterschiedliche Roll- und Gleitgerate (z.B. Pedalos) fur eine freie Vorfuh-
rung zur Verfigung.

,Also in der Regel versuche ich schon Uber zwei drei Sportstunden gleiche
Themen zu machen. Ahm wobei ich die unterschiedlich machen muss, ob ich
die Doppelsportstunde hab” oder "ne Einzelsportstunde, kann ich keine Ge-
rate aufbauen, wirde ich niemals hier die Xlider rausholen, weil, bis ich die
ein und aus gepackt hab, ist die Stunde um. Also mach ich in der Einzel-
sportstunde schon mal generell, da mach ich aber auch ganz unterschiedli-
che Dinge. Das einfach oft wie es mir in den Sinn kommt, Fitness, sonst was.
Die Doppelstunden, ich hab jetzt sehr lange Gerateturnen gemacht, mach’
ich auch sehr sehr gerne, inklusive Minitrampolin® (11A, S. 1f). Frau H struktu-
riert ihnren Sportunterricht vorab mittelfristig in Unterrichtsvorhaben tber zwei
bis drei Doppelstunden. Das Zitat zeigt aber auch deutlich, dass andere Fak-
toren, hier zeitliche, die Unterrichtsplanung unter Umstanden deutlich starker
beeinflussen als curriculare Vorgaben. Neben den zeitlichen Faktoren sind

® Der Xlider besteht aus zwei voneinander unabhéngigen Ful3platten, die mit einer grasgru-
nen Gummibeschichtung Uberzogen sind, auf der man mit den FuRRen, egal, ob mit Schuhen
oder ohne, haftet. Die Standflache der Ful3platten ist 22,5 mal 15,5 Zentimeter grof3 und fur
alle SchuhgroBen geeignet. Unter diesen FuRRplatten befinden sich jeweils zwei bewegliche
Rollen, die rotierend aufgehéngt und dadurch in alle Richtungen frei beweglich sind. Die
Rollen haben einen Durchmesser von jeweils 8,4 Zentimetern. (www.rollenkick.de/xlider/
Zugriff am 13.12.2011, 13 Uhr)
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es besonders personale Faktoren, in diesem Fall die Mdglichkeiten zur um-
fangreichen Aufsicht und Hilfestellung, welche auf die Unterrichtsplanung
einen starken Einfluss haben. ,Und dann kann man auch sehen, zum Bei-
spiel Ringe brauch ich uberhaupt keine Aufsicht, da kann nicht viel passie-
ren. Drei Matten drunter, die wissen was sie kénnen, das geht. Barren
brauch ich auch keine Aufsicht, das sind Gerate wo ich genau weif3, da kann
eigentlich nichts passieren, wéahrend ich am Kasten und wenn nen Trampolin
dabei ist, gerne auch in der Nahe stehe.” (11A, S. 2)

Frau H greift bei ihrer Unterrichtsplanung vor allem auf ihre langjahrige Erfah-
rung als Sportlehrerin zuriick. ,Ahm so ne Einheit ist schon — gut, ich mache
es seit vielen Jahren, ist jetzt nicht so, dass ich da Stunden lang fur am
Schreibtisch sitze” (I11A, S. 2). Die Zeit, die Frau H vorab mit der Unterrichts-
planung verbringt, ist ihrer Meinung nach eher gering. Die Inhaltsbereiche
des Lehrplans hat sie dabei im Kopf. ,Also diese acht Bereiche, glaube ich
schon, dass wir die erflllen! [...] Im Prinzip diese acht Bereiche wulrde ich
schon nehmen.“ (I11B, S. 3) Sie plant also nicht, wie in der Handreichung
empfohlen, von den Kompetenzerwartungen ausgehend (s.0.), sondern Aus-
gangspunkt ihrer Planung ist immer ein Inhaltsbereich, der lehrplankonform
ist. Die im Lehrplan vorgenommene Einteilung der Kompetenzerwartung in
Inhaltsbereiche durfte dieses Planungsverhalten férdern. Welche Inhaltsbe-
reiche sie bei ihrer Planung bevorzugt, hangt von ihren eigenen Praferenzen
ab. ,Warum ich jetzt das Gerateturnen eher mache als Rollen und Fahren
oder Ruckschlagspiel, weild ich nicht. Kann ich nicht sagen, das mach ich so
ein bisschen nach individuell® (1A, S. 3).

Obwohl der Ausgangspunkt ihrer Planungsarbeit ein bestimmter Inhaltsbe-
reich ist, gibt Frau H an, mit ihrer Unterrichtseinheit mehrere Kompetenzer-
wartungen aus dem entsprechenden Inhaltsbereich erfillen zu kénnen. Vor
der ersten Unterrichtsstunde hat sie eine Ubersicht erstellt, die neben den
Kompetenzerwartungen aus dem Lehrplan auch die geplanten Hauptaufga-
ben fur die drei Doppelstunden des Unterrichtsvorhabens zum Gleiten und
Rollen enthalt. Die erste Kompetenzerwartung, die sie in ihrem Unterricht
entwickeln mdchte, ist im Grundschullehrplan fur das Ende der Klasse 4 fol-
gendermal3en formuliert: ,Die Schulerinnen und Schiler bewegen sich koor-
diniert und nutzen Gleit-, Fahr- und Rollgerate in komplexen Bewegungssitu-
ationen sicher. (MSWF NRW, 2008b, S. 131) ,lch wollte grad sagen, das
erste, wenn ich an die erste Stunde denke mit den Rollbrettern, sie mussten
ahm koordinieren, sie mussten diese Bewegungssituationen durch Bremsen
und durch auch mal schnelleres Fahren und auch durch Fahren durch Hin-
dernisse erfullen.” (11A, S. 3)

DarlUber hinaus hat Frau H geplant, die folgende Kompetenzerwartung aus
dem Grundschullehrplan im Rahmen ihres Unterrichtsvorhabens zu entwi-
ckeln: ,Die Schuilerinnen und Schiler bewaltigen vorgegebene und selbst
gefundene Kunststiicke und definierte Anforderungen mit Gleit,- Fahr- und
Rollgeraten® (MSWF NRW, 2008a, S. 131). Sie beschreibt im ersten Begleit-
interview genauer, wie sie diese Kompetenzerwartung umsetzen moéchte.
,Die Kunststlicke, das ist das was ich nachste Woche gerne machen maochte,
dass sie versuchen werden, bin mal gespannt, keine Ahnung was raus-
kommt, alleine, zu zweit, sich selbst irgendwas auszudenken und das auch
vorzufuhren® (11A, S. 3).
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Frau H plant nur den groben Rahmen ihrer Unterrichtsstunden vorab. ,Aber
also ich hatte jetzt keinen festen Plan innerhalb einer Reihe Geréateturnen zu
sagen, ich nehm” erst den Bock, dann den Barren. Ich hab diesmal auch das
Pferd rausgenommen, hab ich selbst keine Ubung keine Erfahrung mit, fand
ich doof, tue ich wieder weg“ (I1A, S. 2). Dafur nennt sie verschiedene Ursa-
chen, die in einem engen Bezug zur Kompetenzorientierung stehen. Kompe-
tenzerwerb l&uft immer in hohem Mal3e individualisiert ab, deshalb muss
kompetenzorientierte Unterrichtsplanung viel Raum fir Differenzierung las-
sen. Dies geschieht im Unterricht auf ganz verschiedenen Wegen. ,Das war
bei dem Rollbrett, ergab sich das einfach durch, der eine fuhr langsamer, der
andere schneller. Den Parcours jetzt nochmal zu differenzieren, das wére zu
schwierig gewesen und zu materialintensiv. Aber hier gestern hatten wir ja
die Mdglichkeit durch diese Kisten, ich nehme einfach das, was da ist, was
ich da relativ schnell aus dem, was ich da raus kriege. Sei es die Wand oder
die Moglichkeit mal die Idee mit dem Stock, kam von "nem Kind. Das war
jetzt, auf die Idee bin ich nicht gekommen, da sind die Kinder drauf gekom-
men“ (1A, S. 6). Die Aufgabe, von der Frau H hier berichtet, setzt sie im Un-
terricht folgendermaf3en um: Als endlich alle sitzen und ruhig geworden sind,
erklart Frau H die folgende Aufgabe. Die SuS, die schon weitere Strecken
sicher auf den Xlidern zurlcklegen koénnen, sollen durch einen
Hutchenslalom mit sehr weiten Abstanden fahren. Fir die SuS, die erste Me-
ter aber noch keine langen Strecken fahren kénnen, stehen im Abstand von
ca. 4 Metern zwei grof3e Kasten. Die SuS sollen um die Kasten herumfahren,
sich dabei an den Ké&sten festhalten, und dann die Strecke zwischen den
Kasten frei fahren. Die SuS, die sich noch gar nicht zutrauen einige Meter
allein zu fahren, bleiben an einer Hallenwand oder suchen sich einen Part-
ner, der sie an der Hand halt. (UB1B, S. 3)

Differenzierung kann also zwar in einem gewissen Grad durch offene Aufga-
be vorab beriicksichtigt werden, bedarf nach Meinung von Frau H aber auch
immer Spontanitat. ,Ich fand’s schon relativ gut, es sind mir Dinge auch un-
terwegs erst eingefallen, die ich vorher gar nicht so ganz geplant hatte, beim
ersten Mal zum Beispiel mit den Stocken. Weil ich einfach was haben muss-
te, wo ich kurzfristig differenzieren kann. Man kann das besser planen vor-
her, aber ich denke, normalerweise, wenn man das sieht, und sieht dann da
fehlt das.” (I11B; S. 3) Die Situation, von der Frau H im Interview berichtet, hat
sich in der Unterrichtsstunde folgendermal3en abgespielt. Patrick wiinscht
sich, unter einem Hindernis durchzufahren. Frau X geht in den Gerateraum
und holt eine Holzstange heraus, die sie gemeinsam mit der Praktikantin als
LLimbostange“ hochhélt. Sie fordert Patrick, der den Xlider schon sehr sicher
fahrt auf, unter der Stange hindurch zu fahren. Er versucht es auch sofort
und landet, obwohl die Stange noch relativ hoch gehalten wird, lachend auf
dem Boden. Die Ubung stellt sich als sehr schwierig heraus, denn auch die
anderen SuS, die sich an der Limbostange versuchen, stlirzen zunachst.
Patricks zweiter Versuch gelingt schlie3lich, da er nicht, wie alle vor ihm, die
beiden Flf3e auseinander schiebt um unter der Stange hindurchzufahren,
sondern in die Knie geht. Dabei gelingt es ihm gerade so, auf dem wackeli-
gen Xlider das Gleichgewicht zu halten. Die SuS versuchen immer wieder,
unter der Stange hindurch zu fahren, Misserfolg bei den ersten Versuchen
spornt sie an und weckt ihren Ehrgeiz. Nach einigen Versuchen gelingt es
schon mehreren SuS, unter der Stange hindurch zu fahren. (UB1B; S. 4)
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Kompetenzen werden zudem durch selbstgesteuerte Lernprozesse erwor-
ben. Auch fur diese kann nur der Rahmen vorab geplant werden, den kon-
kreten Lernprozess planen bzw. organisieren die Schilerinnen und Schiler
dann selbst. ,Ja einmal, was ich ganz frei hatte, was ich ja auch gar nicht
weiter geplant hatte, war nattrlich diese Auffihrung. Weil ich keinen Plan
hatte, sondern da mussten die Kinder einen Plan haben, den hatte ich nicht.
Ich fand, dass die Kinder bei dieser Auffiihrung zum Beispiel sehr kritisch
waren und dann bemangelten, dass Dinge sich wiederholten, wo ich immer
gedacht hab, na gut, ich fand’s klasse. Also mir hat das gefallen und die Kin-
der haben da individuelle Ideen gehabt. Das zum Beispiel konnte ich ja tber-
haupt nicht planen. Die Frage war vorher flr mich, was stelle ich ihnen bereit
an Materialien, da hab ich einiges bereitgestellt. Ich glaube, dass von den
Kindern also sehr viel die wollten noch bestimmte Sachen haben, so Grol3ge-
rate, die hab ich nicht rausgeholt. Aber die kleinen, die konnten sie so weit
haben und das hat denen auch Spald gemacht. Das liel3 sich Gberhaupt nicht
planen. Anders abgelaufen - dasselbe war ja beim ersten Mal mit dem Par-
cours bauen. Auch das konnte ich nicht planen, das haben die Kinder selbst
entworfen, da mit der Miniturnhalle.” (11B, S.2).

Die Lehrkraft fungiert bei dieser schillergesteuerten Feinplanung dann nur
noch als Moderator und Organisator. Mit einem Pfiff unterbricht Frau H die
Ubung und fordert die SuS auf, die Bretter an einem Ende der Halle abzu-
stellen und sich im Mittelkreis zu sammeln. Es dauert einen Moment, bis alle
SuS ihre Rollbretter zur Seite gestellt haben und im Kreis sitzen. Der autisti-
sche Schiuler setzt sich nicht in den Kreis, sondern verschiebt stattdessen die
Hutchen im Slalom. Frau H holt eine kleine Kiste aus dem Schrank und setzt
sich mit in den Kreis.

In der Kiste befinden sich kleine Modelle der zur Verfigung stehenden Gera-
te, beispielsweise gro3e und kleine Matten, Kasten, Bocke usw. Frau H er-
klart zunéchst noch einmal die Aufgabenstellung: ,Baut aus den vorhande-
nen Geraten einen Parcours, der vollstdndig mit den Rollbrettern befahren
werden kann.“ Dann beschreibt sie noch einmal, welche Geréate die SuS fur
ihren Rollbrett-Parcours nutzen kénnen und stellt die entsprechenden Minia-
turgeréte aus ihrer Kiste in die Mitte des Sitzkreises. Aul3erdem gibt sie klei-
ne Hinweise fur die Gestaltung des Parcours, beispielsweise dass die Reu-
terbretter als Startrampen genutzt werden koénnen. Die erste Schilerin
schlagt vor, unter dem Pferd hindurch zu fahren.

Frau H stellt das Pferd als erstes Element des Parcours auf. Darauf folgen
Vorschlage der SuS unterschiedliche Tunnel aus verschieden hohen Kasten
und Banken mit dariber liegenden Matten, eine Rampe aus zwei aneinander
stehenden Reuterbrettern und eine Kurve aus Hutchen aufzubauen. Alles
wird in der Mitte des Sitzkreises mit den Miniaturgerdten nachgebaut. [...]
Nachdem sich Uberwiegend die Madchen an der Gestaltung des Parcours
beteiligt haben, fordert Frau H die Jungen auf, ebenfalls Vorschlage zu ma-
chen. Sie liefern jedoch keine neuen Ideen. Frau H ordnet die Gerate nach
praktischen Gesichtspunkten, z.B. kurze Wege, noch einmal neu an. Dann
erklart sie am Miniatur-Parcours die Reihenfolge, in der der Parcours spater
befahren werden soll. Die Anderungsvorschlage der SuS nimmt Frau H ernst
und versucht, darauf einzugehen. Werden die Vorschlage abgelehnt, so er-
klart sie den SuS die Grinde dafir. Sie organisiert, wer welche Stationen des
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Parcours aufbaut und erklart der aufbauenden Gruppe noch einmal genau,
welche Gerate sie brauchen. Die SuS bauen darauf hin selbststandig die
Stationen auf, was zwar laut, aber dennoch gut organisiert ablauft (UB1A,
S.3). Frau H erarbeitet in dieser Unterrichtssituation die Feinplanung® fiir die
kommende Aufgabe gemeinschaftlich mit ihren Schilerinnen und Schilern,
wobei sie hauptsachlich den organisatorischen Rahmen stellt und sichert. Sie
strukturiert die Vorschlage der Kinder nach der Umsetzbarkeit und Sicher-
heit. Sie verfugt tber Hilfsmittel (Miniturnhalle), welche die Organisation er-
leichtern.

Zusammenfassend lasst sich festhalten: Frau H strukturiert ihren Sportunter-
richt mittelfristig in Unterrichtsvorhaben von zwei bis drei Doppelstunden. Als
wichtigstes “Werkzeug® fur die Planung schatzt sie selbst ihre langjahrige
Erfahrung als Sportlehrkraft ein. Die Inhaltsbereiche des Lehrplans hat sie im
Kopf, sie sind Ausgangspunkt ihrer Planungsprozesse. Im ersten Planungs-
schritt wahlt sie einen der Inhaltsbereiche und mehrere dazugehorige Kom-
petenzerwartungen aus. In diesem Fall sind es drei Kompetenzerwartungen
aus dem Inhaltsbereich Rollen und Gleiten. Dann plant sie die grobe Aufga-
benstruktur fur ihren Unterricht, wobei sie viel Raum fir Differenzierung lasst.
Die Ideen fur Mdglichkeiten der Differenzierung kommen ihr jedoch meist
situativ und spontan. In die kurzfristige Planung des Unterrichts bezieht sie
die Schulerinnen und Schuler mit ein, teilweise legt sie diese Feinplanung
sogar vollstandig in ihre Hande und zieht sich in eine moderierende und un-
terstitzende Rolle zuriick.

4.2.2 Fallbeispiel Frau N

Frau N besuchte ich kurz nach den Sommerferien 2011 in ihrem Sportunter-
richt mit einer ersten Klasse. Die Schilerinnen und Schiler waren erst zwei
Wochen vor dem ersten Unterrichtsbesuch eingeschult worden. Neben dem
Erlernen aus organisatorischer Sicht wichtigen Regeln und Ritualen im
Sportunterricht, stand fur Frau N die Schulung der taktilen Wahrnehmung im
Mittelpunkt. Als Materialien nutzte sie in der ersten beobachteten Doppel-
stunde Topfschwamme, in der zweiten Teppichfliesen und in der dritten Kor-
ken.

,Grob plane ich den Unterricht eigentlich fir so vier Wochen, wirde ich sa-
gen, ja. Und dann plane ich den Unterricht konkret eigentlich am Tag zuvor.
Denn es ist so viel in der Schule, man hat ja auch so viele unterschiedliche
Stunden - ich vergesse das ganz einfach. Ich mache mir dann also Stich-
wortzettel, ne, und nach denen ich dann vorgehen. Aber ich mache es schon
gerne einen Tag vorher einfach® (12A, S. 1).

Frau N strukturiert ihren Sportunterricht mittelfristig in Unterrichtseinheiten
von ca. vier Wochen. Das heil3t jedoch nicht, dass sie auch die Inhalte und

% Ob diese im Unterricht durchgefiihrte Situation dem Aspekt der Planung oder Durchfiih-
rung zugeordnet werde sollte, ist strittig: Wird Unterrichtsplanung im Sinne von Sandfuchs
(2009) als dem Unterricht vorausgehende Tétigkeit verstanden, so musste die Situation der
Durchfihrung zugeordnet werden. Wird Unterrichtsplanung jedoch als die gedankliche Vor-
wegnahme zukunftiger Lehr-/Lernprozesse (Ehni, 2000) verstanden, kénnen auch im Unter-
richt selbst durchgefiihrte Handlungen dem Aspekt der Planung zugeordnet werden.
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Aufgaben fur die komplette Unterrichtseinheit vor deren Beginn bereits fest-
legt. Dies wird deutlich, als sie im Interview die Frage beantwortet, welche
Schwierigkeiten sie im Verlauf der Unterrichtseinheit erwartet. ,Hm, ich hab”
die noch nicht komplett geplant, deshalb - also das taucht eigentlich erst auf,
wenn man sich dann hinsetzt und den Stundenverlauf plant und dann fallt
auf: Ach dies geht nicht und das geht nicht. Das ist eigentlich die Organisati-
on immer, die Schwierigkeiten bringt und wo was schief laufen kann in ir-
gend'ner Form. Das ist generell so. Aber wo jetzt einzelne Schwierigkeiten
sind, das ist auf die einzelne Stunde bezogen, das kann ich lhnen heute
noch nicht sagen.” (12A, S. 2) Da sie einen Groliteil des Materials fur den
Sportunterricht in der Schule lagert und jedes Mal mit zur Sporthalle nehmen
muss, ist sie gezwungen, sich vorher Gedanken Uber benotigte Materialien
zu machen.

Bei ihrer Planung geht Frau N nicht von Inhalten aus, sondern den Aus-
gangspunkt ihrer Planungsprozesse stellen Leistungserwartungen an die
Schilerinnen und Schiler dar. ,Ha, das, was ich von den Kindern willl Das
spielt die wichtigste Rolle. Das - also die Zeit und das Material, das hangt
dann einfach da dran, muss man dann halt auswéahlen, ne. Erstmal das Ziel,
was will ich Uberhaupt in dieser Stunde von den Kindern“ (I12A, S.2). Frau N
plant also ausgehend von Leistungserwartungen, dabei scheinen es aber
eher eigene Leistungserwartungen zu sein als curriculare, von denen sie
ausgeht, da beide nicht ganz deckungsgleich erscheinen. So hat sie im Be-
gleitinterview auf die Frag hin, welche Kompetenzerwartungen ihrem Unter-
richtsvorhaben zugrunde liegen, keine konkrete Kompetenzerwartung mit
entsprechender Formulierung parat. Sie hat eher grobe Themenbereiche im
Kopf, die eine inhaltliche Entsprechung in mehreren Kompetenzerwartungen
finden. Die eigenen Leistungserwartungen sind somit nicht vollig unabhangig
von den curricularen Kompetenzerwartungen, aber auch nicht deckungs-
gleich. ,Kompetenzerwartungen, jetzt im Hinblick auf - ja, Regeln und Rituale
in jedem Fall, und dann natirlich auch die taktile Wahrnehmung. Sie haben
ja gemerkt, die Kinder reagieren ganz unterschiedlich und berthren auch
unterschiedlich die Dinge. Dass sie Uberhaupt lernen mit ihrem Kérper um-
zugehen und zu wissen, was kann ich mit meinem Kérper machen und - das
ist das eine, was kann ich mit meinem Koérper machen. Und dann die einzel-
nen Korperteile, wie empfinden die, was kann ich mit denen tun, ne” (12A, S.
1).

Was sie mit der geplanten Unterrichtseinheit bei den Schilerinnen und Schu-
lern erreichen mochte, die erst eine Woche vor dem ersten Unterrichtsbe-
such eingeschult wurden, beschreibt Frau N im Interview sehr ausfihrlich.
,Eigentlich grundlegende Dinge zur taktilen Wahrnehmung &hm, eben mit
diesen Kleingeraten. Aul3erdem die Halle kennenlernen den Sportunterricht
Uberhaupt, Regeln, Rituale einfihren. Das ist das Wesentliche in der ersten
Schul - in den ersten Stunden. Ein - dass sie ein Repertoire haben, auch an
Spielen, die sie eben selbst aufnehmen kdnnen, die sie auf dem Schulhof
spielen kbnnen, oder wo anders auch, ne. Ja, das ist eigentlich das Wichtigs-
te” (I12A, S.1).

Die Materialien, mit denen die anspruchsvollen Ziele erreicht werden sollen,
spielen fur Frau N nur eine untergeordnete Rolle: ,Womit man das macht, ist
ziemlich egal, ob ich jetzt da - ich hab jetzt die Schwamme gewabhlt, ich hatte
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auch - wir haben solche Balle, ja, die bunten Balle, hatte man das genauso
mit machen kénnen. Das ist ziemlich egal, das sind so bestimmte grundle-
gende Fahigkeiten, die die Kinder haben sollten” (12A, S.1).

Welche grundlegenden Fahigkeiten sie bei den Schiilerinnen und Schilern
entwickeln méchte, wird in der folgenden Szene aus dem Unterricht deutlich:
~Wer konnte denn die Schwamme verteilen, ohne dass er sie anfasst? Wollt
ihr es mal probieren?” ,Jaaa“, antworten die SuS wie aus einem Mund.
,Dann los®, fordert Frau N sie auf. ,Ohne anzufassen®, fligt sie nochmal hin-
zu. Einzelne SuS kommen auf die Idee, die Schwadmme zu vorwarts zu pus-
ten und die anderen machen das nach. Einige SuS schiel3en die Schwadmme
durch die Halle. [...] Sie haben offensichtlich gro3en Spall daran, die
Schwamme durch die Halle zu pusten und zu schief3en. Sie lachen und krei-
schen begeistert, es ist wahnsinnig laut in der Halle (UB2A, S. 4).

Die Rituale, die sie mit den Schilerinnen und Schulern einiben méchte, sol-
len den Ablauf des Unterrichts erleichtern. So bt sie in der folgenden Szene
ein Handzeichen ein, auf das hin sich die Schilerinnen und Schuler in einem
Sitzkreis sammeln sollen. Als Zeichen, dass die SuS sich in den Kreis setzen
sollen, hebt sie die Hand. Es dauert jedoch einen Moment, bis die SuS das
Zeichen registrieren und sich setzen. ,So, alle in den Kreis und leise sein®,
fugt sie hinzu. ,Was hiel8 noch mal dieses Zeichen? Sascha?“ fragt sie als
alle endlich sitzen. ,Dass wir in Ruhe sein sollen, wenn einer was sagt, ant-
wortet Sascha. Diese Antwort reicht Frau N nicht. ,Was machen wir, wenn
wir dieses Zeichen sehen?“ Sie hebt erneut die Hand. ,In den Kreis sitzen®,
antwortet eine Schiilerin. ,Genau, hinsetzen und ganz leise sein. Weil dann
will ich ja was sagen und das geht nur wenn ihr leise seid“ (UB2A, S. 4).

Frau N weicht von ihrer ursprunglichen Unterrichtsplanung immer wieder ab,
fur sie ist dieses Abweichen voéllig normal und notwendig, um schilerorien-
tierten Unterricht durchzufuhren. ,Ja, dass man abweicht, das ist eigentlich
normal. Und man sollte das auch! Wenn man da fest dran klebt, dann sitzen
namlich die Kinder und dann, ne. Also, ich mach” das nicht, egal wie andere
das machen® (I12B, S. 2).

Der Grund, warum sie von der Planung abweicht, liegt zumeist in der aktuel-
len Stimmung der Schilerinnen und Schiler. Zeigen diese beispielsweise
einen groBen Bewegungsdrang, so verzichtet Frau N auf ruhige Phasen.
»1eppichfliesen, da haben wir eigentlich nur Bewegung gemacht mit Teppich-
fliesen und auf Teppichfliesen. Und da hatte ich gerne noch "ne ruhige Phase
gehabt mit taktiler Wahrnehmung, das lief halt so anders. Und nachdem ich
dann gesehen hab: Die Kinder wollen sich bewegen, die wollen nicht ruhig -
hab ich aufgrund der fehlenden Zeit eben gesagt: gut, dann bewegen wir uns
- und hab da umgestellt in dem Moment und lasse das sein. Denn ich hab ja
mit dem Ertasten dann angefangen und dann - nee, geht gar nicht, stellen wir
um, ja. Das war da der Punkt. Und heute wollte ich eigentlich noch balancie-
ren lassen. Aber das ist wieder ne ruhige Phase, das ging nicht, die mussten
sich bewegen. Deshalb habe ich da Bewegung weiter gemacht® (12B, S. 1).
Fir Frau N ist ein gelungenes Verhéltnis von Planung und Spontanitat eine
Voraussetzung fur schilerorientierten Sportunterricht.

Den Arbeitsplan (schuleigenen Lehrplan) hat Frau N bei der Unterrichtspla-
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nung nach eigener Aussage ebenfalls im Blick. ,Ja, da halte ich mich schon
dran, ne. [...] Und das sind ja relativ offene Bereiche auch, und ich sag” im-
mer den Kollegen: Ihr kénnt davon jetzt nehmen, was immer ihr wollt und
was ihr mogt, aber wenn man sagt, Schulung taktiler Wahrnehmungsfahig-
keit, gut - da kann man ja verschiedene Materialien nehmen und da kdnnen
die sich ja wirklich aussuchen. Kann man dann danach gehen, wer was ma-
chen kann und das machen wir dann auch” (12A, S.4).

Auch an diesem Zitat wird deutlich: Frau N hat bei der Gestaltung ihres
Sportunterrichts immer relativ konkrete Ziele im Blick. Von diesen Zielen
ausgehend wahlt sie dann passende Inhalte und Materialien aus. Dieses
Vorgehen versucht sie, als einzige Fachlehrerin Sport an ihrer Schule, auch
den fachfremd unterrichtenden Kollegen nahezubringen. Den Arbeitsplan
Sport hat sie gemeinsam mit Fachlehrern von anderen Wuppertaler Grund-
schulen im Rahmen einer Sportlehrerfachsitzung erstellt. ,Sportlehrerfachsit-
zung, die haben wir einmal im Jahr, und da haben wir eben dariber gespro-
chen und einer hat ihn dann aufgeschrieben und hat gesagt, ich schicke
euch den, andert ihn ab. [...] Denn man muss nicht — nicht jeder muss das
Rad neu erfinden!” (I12A, S. 5)

Eine Schwierigkeit bei der Arbeit mit dem Arbeitsplan sieht Frau N darin,
dass er Hinweise enthalt, wie viele Stunden auf das Erarbeiten der einzelnen
Kompetenzerwartungen verbracht werden sollen. ,Das Problem ist namlich
mit den Arbeitsplanen: Diese Aufteilung der einzelnen Bereiche, das kommt
stundenmaRig definitiv nicht hin. Vor allem, weil das auch alles tbergreifend
ist, man kann das tUberhaupt nicht so klar trennen, ne, was da drin steht, das
geht nicht. [...] Im Anfang sal3en wir davor, so, zehn Stunden dafir, zehn
Stunden dafir, ja, aber das machst du doch da eigentlich auch schon, ne.
Und ich denke da muss man sich einfach hinsetzen und gucken, sind alle
Bereiche abgedeckt, Ende! Und diese Zeit da mal raus lassen.” (I12A, S. 5).
Genau wie der Lehrplan ist der Arbeitsplan fur Frau N ein Hilfsmittel bei der
Unterrichtsplanung, welches sie zwar beriicksichtigt, aber nicht stoisch abar-
beitet.

Zusammenfassend lasst sich Frau Ns Unterrichtsplanung folgendermal3en
beschreiben: Frau N strukturiert ihren Sportunterricht vorab grob in themati-
schen Blécken mit einem Umfang von ca. vier Wochen. Die konkrete Stun-
denplanung geschieht dann immer erst am Vortag des Unterrichts. Den Aus-
gangspunkt ihrer Planungsprozesse bilden eigene Leistungserwartungen, die
mit den curricularen Kompetenzerwartungen und dem Arbeitsplan, der ja die
curricularen Vorgaben auf die Gegebenheiten der Einzelschule hin ausge-
staltet, im Wesentlichen tbereinstimmen. Ein Abweichen von der Planung ist
ihrer Meinung nach vollig normal und stellt ein wesentliches Merkmal von
Schulerorientierung dar.

4.2.3 Gelingensfaktoren kompetenzorientierter Planung

Im Folgenden werden die Hauptfaktoren der Unterrichtsplanung aus den
Fallbeispielen herausgearbeitet, die kompetenzbezogen, d.h. unter Ruckgriff
auf die aktuelle kompetenztheoretische Fachdiskussion, gedeutet werden
kénnen. Dabei wird, mit den Worten von Frau N gesprochen, ,das Rad nicht
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neu erfunden®. Es handelt sich bei den herausgearbeiteten Merkmalen zum
Teil um bereits bekannte Forderungen an Unterrichtsplanung. Diesen kommt
jedoch im Konzept der Kompetenzorientierung eine neue Bedeutung zu.

Ausgangspunkt kompetenzorientierter Planung sind Leistungserwartungen!
Wahrend Frau H ihren Unterricht vom Inhalt her plant, entspricht Frau Ns
Strategie der Unterrichtsplanung deutlicher dem Konzept der Kompetenzori-
entierung. Wie in der Handreichung gefordert, geht ihre Unterrichtsplanung
von Leistungserwartungen aus, mit denen dann ein Unterrichtsinhalt ver-
knupft wird (MWSF NRW, 2008b, S. 15). Dabei entsprechen ihre eigenen
Leistungserwartungen nicht vollstandig den curricularen Kompetenzerwar-
tungen, diese sind aber im Wesentlichen in ihren eigenen Kompetenzerwar-
tungen enthalten. Sie ersetzt in der Auseinandersetzung mit dem Konzept
der Kompetenzorientierung nicht alle eigenen Leistungserwartungen, die
zumindest implizit ohnehin schon immer vorhanden waren, durch neue curri-
culare Vorgaben. Eigene und curriculare Vorgaben gleicht sie vielmehr mit
einen Blick in den Lehrplan und in den Arbeitsplan immer wieder ab. Inhalte
wie Methoden des Sportunterrichts werden auf das Erreichen der gewahlten
Kompetenzerwartung hin ausgerichtet.

Kompetenzorientierte Planung ist inhaltsvariabel!

Frau N kommt eine Besonderheit kompetenzorientierter Planung besonders
entgegen: Die Inhalte, die zur Entwicklung einer Kompetenz herangezogen
werden, kdnnen variabel gehandhabt werden. Dies ergibt sich daraus, dass
Kompetenzen zwar kontextabhangig, das heil3t an einem oder mehreren In-
halten, erworben werden, zugleich aber generelle Fahigkeiten und Fertigkei-
ten darstellen, die nicht an einen spezifischen Inhalt gebunden sind, sondern
in variablen Situationen genutzt werden kénnen’®. Deshalb hat die Lehrkraft
im Rahmen kompetenzorientierter Planung in Bezug auf den Unterrichtsin-
halt grol3e Freiraume.

Kompetenzorientierte Planung lasst Raum fir individuelle Kompetenzent-
wicklung!

Planung und das Abweichen von der Planung (Improvisation) stehen im
kompetenzorientierten Sportunterricht in einem ganz besonderen Verhaltnis.
Beide beobachteten Lehrkrafte zeigen eine starke Bereitschaft, von ihrer ur-
sprunglichen Unterrichtsplanung abzuweichen. Frau N sieht in einem hohen
Mafld an Improvisation sogar einen Indikator fur guten (weil schilerorientier-
ten) Sportunterricht. Deshalb ist kompetenzorientierter Sportunterricht be-
sonders flexibel zu gestalten. Zudem geschieht Kompetenzentwicklung indi-
vidualisiert, deshalb muss ein kompetenzorientierter Sportunterricht Bewe-
gungsaufgaben stellen und die individuellen Lésungswege der Schilerinnen
und Schilern nicht nur zulassen, sondern fordern. Die Lehrkraft steht damit
vor der Aufgabe, auf die Situationen im Unterricht so zu reagieren, dass indi-
viduelle Kompetenzentwicklung geférdert wird — und dazu bedarf es viel pro-
fessioneller Improvisation!

0 genauere Ausfiihrungen zum Kompetenzbegriff finden sich in Kapitel 2.2 dieser Arbeit
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Kompetenzorientierte Planung ist schilerorientiert!

Kompetenzerwerb geschieht kontinuierlich tber einen langeren Zeitraum
hinweg, deshalb spielt der Aspekt der Lernprogression im kompetenzorien-
tierten Sportunterricht eine zentrale Rolle — Gber Kompetenzstufenmodelle
wird versucht, die einzelnen Schritte eines kontinuierlichen Kompetenzauf-
baus abzubilden. Dabei betont Mindt (2002): ,Jede Planung und Durchftih-
rung von Unterricht sollte von den in der Bedingungsfeldanalyse ermittelten
Voraussetzungen ausgehen. Das bedeutete u.a., dass bei der Formulierung
der Lernziele und Lerninhalte die Erfahrungen und Interessen der Schiler
angemessen berucksichtigt” (S. 105) werden. Fur die Planung des Unter-
richts bedeutet dies, dass die Lehrkraft den aktuellen Leistungsstand der
Schulerinnen und Schiler immer im Blick haben muss, um sie da abholen zu
konnen, wo sie stehen. Auch deshalb muss die Lehrkraft, und dieses Verhal-
ten zeigen sowohl Frau H als auch Frau N aus dem gezeigten Verhalten der
Schiilerinnen und Schiler im Unterricht immer wieder Anderungen fir die
weitere Unterrichtsplanung ableiten, also improvisieren.

Kompetenzorientierte Planung ist schileraktivierend!

Schilerinnen und Schiler erwerben Kompetenzen, indem sie sich selbst-
standig handelnd mit gewissen Problemstellungen auseinandersetzen. Des-
halb missen bereits bei der Planung des Unterrichts Aufgaben bevorzugt
werden, die die Schulerinnen und Schuler zur handelnden Auseinanderset-
zung mit einer Problemstellung auffordern. Frau H zeigt in ihrem Sportunter-
richt eine gelungene Moglichkeit, die Schilerinnen und Schiler in die Fein-
planung der Lehr-/Lernsituationen umfangreich mit einzubeziehen — damit
geht sie weit Uber das in der Praxis verbreitete Verfahren hinaus, die Schiile-
rinnen und Schiler bei der Auswahl einzelner Inhalte zu befragen. Die von
Frau H gezeigte Form der von den Schilerinnen und Schulern selbst durch-
gefuhrten Feinplanung ist in hohem MalRe schileraktivierend - Unterrichts-
planung wird hier zugleich zu einem Inhalt, an dem Kompetenzen erworben
werden kdnnen.

Kompetenzorientierte Planung ist langfristig!

Diese Anforderung an kompetenzorientierte Unterrichtsplanung speist sich
ebenfalls aus dem Merkmal, dass Kompetenzerwerb langfristiger und pro-
gressiver Lernprozesse bedarf. Deshalb erscheint es sinnvoll, Arbeitsplane in
Form von Jahresplanen zu erstellen. Wahrend Frau N einen solchen Arbeits-
plan fur ihre Grundschule erarbeitet hat, steht die Erstellung eines umfas-
senden schuleigenen Lehrplans bei Frau H noch aus. Wurde ein solcher Ar-
beitsplan entwickelt, so ist die einzelne Lehrkraft von der Aufgabe einer Jah-
resplanung enthoben und kann sich auf mittel- und kurzfristige Planungen
beschranken. AuBerdem planen Frau H und Frau N ihren Unterricht mittel-
fristig in Unterrichtsvorhaben von drei bis vier Wochen, um einen progressi-
ven Kompetenzaufbau zu begunstigen.

4.3 Kompetenzorientierte Auswertung: Forderung statt Selektion

Wer sich mit der Auswertung von Unterricht beschaftigt, wird schnell merken:
Ist die Planung von Unterricht bereits seit langem ein relativ umfangreich di-
daktisch erschlossenes Themenfeld, so fuhrte die Auswertung bis vor weni-
gen Jahren eher ein Schattendasein. Es finden sich deutlich weniger Studien
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zur Auswertung von Unterricht. Dies Uberrascht, da die Forderung nach einer
umfangreichen Auswertung und Reflexion des durchgefihrten Unterrichts,
als wesentlicher Aspekt fir eine Unterrichtsentwicklung, nahezu allgegenwar-
tig ist. So entsteht ein immenser normativer Uberschuss: der Fokus in der
(fach)didaktischen Diskussion liegt, wie so oft, auf dem was sein soll und
nicht auf dem was ist oder war’*. Auch Ehni (2000) weist auf dieses fachdi-
daktische-theoretisches Missverhéltnis von Planung und Auswertung hin. Far
die Handlungsebene der Lehrkrafte gilt ein solches Missverhéltnis nicht, die
Auswertung des stattgefundenen Unterrichts spielt, nicht zuletzt aufgrund der
Pflicht zur Notengebung eine bedeutende Rolle. Mit einer deutlichen Zunah-
me empirischer Forschung in der Sportpadagogik in den letzten Jahren, wei-
tet sich der Focus auf tatsachlich stattgefundenen Sportunterricht hin. So
finden sich inzwischen Arbeiten zur Unterrichtsauswertung, die im Folgenden
Uberblicksartig dargestellt werden. Unter der Auswertung des Sportunter-
richts wird dabei sowohl die Reflexion Uber stattgefundenen Unterricht, als
auch die Bewertung der Schuilerinnen und Schiler verstanden.

Ehni (2000) differenziert unterschiedliche Auswertungsverfahren nach quanti-
tativen und qualitativen empirischen Verfahren. Das Verfahren, im Sinne ei-
ner Produktauswertung Schulerleistungen zu erfassen und zu benoten, rech-
net er den quantitativen Verfahren zu. Zudem pladiert Ehni (2000) fur eine
kooperativ mit den Schilerinnen und Schilern durchgefuhrte quantitative
Beurteilung des Unterrichts, weil diese Art der Produktauswertung erst dann
zu einem ,didaktisch akzeptablen Verfahren® (S. 107) wirde. Die Sportlehr-
kraft solle ,das MelRbare des Unterrichts und seine Wirkungen quantitativ
erfassen und systematisch auswerten® (S. 107f.). Zudem schlagt Ehni (2000)
vor, mit den Schulerinnen und Schilern eine Reflexionsstunde durchzufiih-
ren, in der ihre Einstellungen zum eigenen Sportunterricht und zu ihrer Sport-
lehrkraft gemeinsam erfasst und ausgewertet werden’?. Er fordert auBerdem
die Sportpadagogik zu einer verstarkten Schilerforschung auf. In den letzten
Jahren lasst sich eine solche Fokussierung auf die Schilerinnen und Schuler
in der empirischen Schulsportforschung im Sinne Ehnis ausmachen (Balz,
Brautigam, Miethling & Wolters, 2011).

Balz (1993) spricht sich fur praxisnahe qualitative Verfahren zur Auswertung
von Sportunterricht aus. An den folgenden sechs Auswertungsverfahren
zeigt er beispielhaft, wie praxisnahes Auswerten von Sportunterricht didak-
tisch reflektiert umgesetzt werden kann:

Auswertungsgesprache mit Schilerinnen und Schilern
Notizen in die Lehrerkladde

Uberprifung von Lernzielen

Prasentation der Ergebnisse

Einladung von Kollegen

Geschichten tber Sportunterricht

"t Zum Ungleichgewicht zwischen Normativem und Faktischem in der Sportpadagogik ver-
gleiche auch Kapitel 3.2 dieser Arbeit.
%Vgl. hierzu auch den Ansatz von Biilow-Schramm in Kapitel 2.1.2 dieser Arbeit

118



Fur Balz (1998) stellt das praxisnahe Auswerten des durchgefuhrten Sport-
unterrichts keine wissenschaftliche, sondern eine ,vorwissenschaftliche Ta-
tigkeit* (S. 209) dar. Scherler (1989) hingegen formuliert im Rahmen seiner
,Elementaren Didaktik“ eine Auswertungsdidaktik als Gegenentwurf zur vor-
herrschenden Planungsdidaktik, welche Auswertung zu einem wissenschaft-
lichen Verfahren der qualitativen Unterrichtsforschung macht. Ausgangs-
punkt sind dabei keine normativen Vorstellungen von gutem Sportunterricht.
Tatsachlich durchgefuhrter Sportunterricht, besonders im Unterricht auftre-
tende Differenzen und Problemen, werden Uber ein schrittweises Verallge-
meinern zum Ausgangspunkt einer Theorie des Unterrichtens. Dieses didak-
tische Theoretisieren entspringt der Praxis und zielt auf das Losen unterricht-
licher Probleme (Ehni, 2000).

Lusebrink, Krieger und Wolters (2009) liefern ein umfangreiches Arbeitsbuch
zur theoriegeleiteten Unterrichtsauswertung, in dem sie reale Situationen des
Sportunterrichts aus unterschiedlichen Perspektiven reflektieren. Dabei dis-
tanzieren sich die Autoren bereits in der Einleitung von der Idee, der For-
scher konnte seine eigenen normativen Anspriche ausblenden und Schul-
sportwirklichkeit objektiv erfassen’®. Im Gegenteil bewerten die Forscher
unterrichtliches Geschehen aus unterschiedlichen, normativ begriindeten
Perspektiven heraus. Die Bewertung der Unterrichtssituation erfolgt auf
Grundlage theoretischer Folien, die jeweils einen anderen Aspekt des kom-
plexen sportunterrichtlichen Geschehens fokussieren: den Bereich der Be-
wegungsvermittlung, der Unterrichtskonzeption, der Koedukation, der Erzie-
hungsprozesse und der Professionalitat. Die theoretische Folie, die der Re-
flexion zugrunde liegt, wird dabei zunachst explizit entwickelt und dann auf
die reale Unterrichtssituation bezogen. AbschlieBend werden Handlungs-
empfehlungen formuliert, die auf den konkreten Fall bezogen bleiben und
nicht zu generellen Handlungsempfehlungen abstrahiert werden. Ziel des
Arbeitsbuches ist es, die Fahigkeit, den eigenen ,Sportunterricht reflektieren
zu konnen, [...] als wichtige professionelle Anforderung an Sportlehrerinnen
und Sportlehrer” (LUsebrink, Krieger & Wolters, 2009, S. 7) zu férdern.

Fur viele Sportlehrkrafte in der Grundschule stellt, mehr noch als die Reflexi-
on Uber gehaltenen Unterricht, die Pflicht zur Notengebung ein deutliches
Problem dar. In der vorangegangenen Interviewstudie berichtete die Mehr-
zahl der befragten Lehrkrafte von Schwierigkeiten mit der Benotung. Diese
Schwierigkeiten scheinen vor allem deshalb zu entstehen, weil die Leis-
tungsbeurteilung im Gegensatz zu den padagogischen Zielvorstellungen der
Lehrkrafte steht. Fur sie stellt die Motivation zu einem lebenslangen Sport-
treiben durch die Vermittlung von Freude an Bewegung, Spiel und Sport im
Sportunterricht der Grundschule das wichtigste Ziel dar. Die Notengebung,
insbesondere wenn sie nicht besonders gut ausfallt, kann der Erreichung
dieses Ziels unter Umstanden im Wege stehen. ,Ich denke Notengebung im
Sport ist ne etwas fragwiirdige Sache. [...] weil ich denke das Wichtige, oder
was man ja erreichen will, ist ja dieses lebenslange Sporttreiben. Und da
kann ich doch dem Einen oder Anderen schon die Freude nehmen, wenn der
seine Vier in Sport kriegt* (Frau [).”*

"% Eine solche Uberzeugung liegt beispielsweise der Grounded Theorie zugrunde.
" Vgl. genauer hierzu Kapitel 3 dieser Arbeit.
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Scherlers (2000) Uberlegungen zum Messen und Bewerten von Schilerleis-
tungen gehen von dem Leistungsbegriff aus, den die Kultusministerkonferenz
1964 zur Bewertung von Schilerinnen und Schilern schriftlich fixiert hat.
Demnach wird unter Leistung im Kontext Schule ,die Erfillung von Anforde-
rungen® (Scherler, 2000, S. 169) verstanden. Werden die gestellten Anforde-
rungen in besonderem Mal3e erflllt, so ist die gezeigte Leistung mit sehr gut
zu bewerten. Zeigen sich beim Versuch der Erfullung offenkundige Mangel,
die in absehbarer Zeit nicht zu beheben sind, ist das Gezeigte mit ungenu-
gend zu bewerten. Ob das Erfiullen gesetzter Anforderungen grof3er Anstren-
gungen bedarf, hangt bei einem solch formellen Leistungsbegriff ausschliel3-
lich davon ab, wie anspruchsvoll die Anforderungen formuliert werden (vgl.
Scherler, 2000).

,Im Sinne des eingefuhrten Leistungsbegriffs heil3t Leistungsmessung, die
Erflillung von Anforderungen durch Anlegen eines Maldes zu ermitteln®
(Scherler, 2000, S. 171). Dies geschieht im Sportunterricht zumeist nicht mit-
tels standardisierter und testtheoretisch fundierter Methoden. Vielmehr wer-
den meist im laufenden Unterricht nebenbei Informationen tber den aktuellen
Leistungsstand von Schilerinnen und Schilern gesammelt. Im nachsten
Schritt werden die gesammelten Informationen tber den Grad der Erfullung
einer Anforderung bewertet. Dabei kdnnen unterschiedliche Normen fir die
Bewertung herangezogen werden: Die sogenannte Leistungsnote beurteilt
den Grad der Erfullung rein sachlicher Anforderungen, ihr liegen also Sach-
normen zugrunde. Mit dem Bezug auf Individualnormen werden Lernfort-
schrittsnoten formuliert, welche die Differenz zwischen einer Anfangs- und
einer Endleistung einer einzelnen Schilerin oder eines einzelnen Schiulers
beschreiben. Durchschnittsnoten bilden unter Ruckgriff auf Sozialnormen die
Leistung eines Schulers oder einer Schilerin relativ zu der Leistung anderer
ab (Scherler, 2000).

Im Richtlinienteil des kompetenzorientierten Grundschullehrplans NRW fin-
den sich einige Hinweise, was im kompetenzorientierten Unterricht der
Grundschule als Leistung verstanden und bewertet werden soll. Dabei spie-
len die Kompetenzerwartungen eine bedeutende Rolle. ,Als Leistung werden
demnach nicht nur die Ergebnisse des Lernprozesses zu einem bestimmten
Zeitpunkt im Vergleich zu den verbindlichen Anforderungen und Kompetenz-
erwartungen gewertet, sondern auch die Anstrengungen und Lernfortschritte,
die zu den Ergebnissen gefiihrt haben. Dabei gewinnen die verbindlichen
Anforderungsbereiche und Kompetenzerwartungen im Laufe der Grund-
schulzeit ein groReres Gewicht und stellen den entscheidenden Mal3stab fir
die Empfehlung der Grundschule beim Ubergang in die weiterfiihrenden
Schulen dar.“ (MSWF NRW, 2008a, S. 16). Kompetenzerwartungen werden
hier explizit als wesentliche BezugsgroRe fur die Leistungsbewertung ge-
nannt. Je groRer die Ubereinstimmung des gezeigten Verhaltens mit dem in
den Kompetenzerwartungen geforderten Verhalten ist, desto besser ist die
Note. Die individuellen Anstrengungen und Lernfortschritte der einzelnen
Schilerinnen und Schuler verlieren im Laufe der Grundschulzeit immer mehr
an Bedeutung. Am Ubergang zur weiterfilhrenden Schule entscheidet der
Grad der Erfullung curricularer Kompetenzerwartungen Uber die weitere
Schullaufbahn. Die Kompetenzerwartungen werden damit zur Selektion her-
angezogen.
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Sacher (2009) weist auf die Gefahr einer ,funktionalen Uberfrachtung von
Lernstandsbeurteilungen und Zeugnissen® (S. 484) hin, da sie eine grofRe
Zahl sehr unterschiedlicher Funktionen erfillen kbnnen (vgl. Abb. 21):

Lern- &
Leistungs-
erziehung

Soziali-
sation

Kontrolle
& Legiti-
mierung

Diszipli-
nierung

Informa-
{[e]] meldung

Abb. 21: Funktionen von Zensuren (eigene Darstellung, vgl. Sacher, 2009, S. 484)

Gute Zensuren befahigen zunachst fur angesehene berufliche und gesell-
schaftliche Positionen (Selektion). Zudem vermitteln sie der nachwachsen-
den Generation das Leistungsprinzip unserer Gesellschaft (Sozialisation).
Sie helfen, bildungspolitische wie unterrichtliche Entscheidungen zu rechtfer-
tigen und werden als Indikator fur Qualitat angesehen (Kontrolle und Legiti-
mierung). Zudem sollen Zensuren und Zeugnisse Prognosen fur zukinftige
Lern- und Arbeitsleistungen der Schilerinnen und Schiler bzw. der nach-
wachsenden Generation ermdglichen. Sie sollen den Schilerinnen und
Schilern selbst Ruckmeldung uber ihre eigenen Lernfortschritte bieten und
Eltern, zukunftige Lehrkrafte oder Arbeitgeber tGber den Lernstand der Sch-
lerinnen und Schiler informieren. Zudem werden Zensuren und Zeugnisse
zur Disziplinierung eingesetzt. Sie ermdglichen aul3erdem eine Diagnose des
Lernfortschritts einzelner Schilerinnen und Schiler, welche die Lehrkraft fir
die Gestaltung des folgenden Unterrichts nutzen kann. Schilerinnen und
Schiler sollen darUber hinaus durch Zensuren ihren Leistungsstand selbst
diagnostizieren kdnnen und lernen, im Sinne einer Lern- und Leistungserzie-
hung selbst angemessene Konsequenzen zu ziehen. In diesem Spannungs-
feld von einerseits unterrichtlichen und erzieherischen Funktionen und ande-
rerseits gesellschaftlichen, politischen und schulorganisatorischen Funktio-
nen, werden Zensuren mitunter zu einem Instrument, das eine grof3e Gefahr
des Missbrauchs birgt (Sacher, 2009).

Scherler (2000) beschreibt die Selektionsfunktion von Zensuren im Sportun-
terricht im Vergleich mit anderen Schulfachern als eher gering. Einerseits
sind schlechte Noten leichter auszugleichen als beispielsweise in den Haupt-
fachern. Zudem werden im Sportunterricht weniger schlechte Noten gege-
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ben: ,Die Durchschnittsnoten oder —punktwerte sind hier deutlich besser als
in den “harten” Fachern® (Scherler, 2000, S. 182). Gleiches gilt seines Erach-
tens fur den Informationsgehalt von Zensuren: Verstanden als die Bewertung
des Grads der Erfullung einer Anforderung, ist der Informationsgehalt von
Zensuren ohne eine explizite Kenntnis der gestellten Anforderungen auf3erst
gering.

Betrachtet man das deutliche Ungleichgewicht von Planungs- und
Auswertungsdidaktiken fir den Sportunterricht, verwundert es nicht, dass
gerade in diesen Kategorien in den Interviews geh&uft von Problemen berich-
tet wurde: In Bezug auf die Planung werden Lehrkrafte von normativen An-
spriichen geradezu erschlagen — der Uberschuss an nicht selten praxisfer-
nen Planungsdidaktiken vermittelt ihnnen das Gefuhl, den normativen Anspri-
chen nicht gerecht zu werden. Bei der Auswertung des Unterrichts werden
sie hingegen weitgehend allein gelassen — umso problematischer, da sie,
zumindest in Bezug auf die Notengebung, einer Auswertungspflicht unterlie-
gen.

4.3.1 Fallbeispiel Frau H

Im Ruckblick auf den von ihr erteilten Sportunterricht bleiben Frau H sowohl
positive als auch negative Erinnerungen: ,Ja, da fange ich mal gleich mit
dem Negativen an. Das war ja die mittlere Stunde, wo einfach diese nicht
mitmachen wollen, was da war. Und diese korperliche Attacke, die ich noch
nicht mal mitbekommen habe, gegen Patrick vom Mark, was mir so ne
Sportstunde eigentlich ziemlich vermiest, wenn so was stattfindet. Das wére
so das Negative. Das Positive, fand ich, diese eigentlich diese individuellen
Erfolgserlebnisse auf den Xlidern. Die Kinder, die sowieso schon viel konn-
ten, konnten einfach noch weitere Dinge machen, Erfolge haben, wo sie sa-
gen, bis hin zu Basketball spielen auf Xlidern. Ahm, oder andere Kinder, fiir
die das der personlicher Erfolg ist, von einem Kasten zum andern zu fahren
und die ersten Schritte frei zu fahren. Das sehe ich als personlichen Erfolg
fur ein Kind an, was sich darum bemuht hat und durch Hilfestellung, hoffe ich
jeden Falls, verschiedene Mdglichkeiten, hat jedes Kind so sein personliches
Erfolgserlebnis gehabt und das finde ich eigentlich das Positive“ (11B, S. 1f.).
Insgesamt sind Frau H die Unterrichtssituationen aus den letzten drei Dop-
pelstunden noch sehr prasent und es fallt ihr leicht, mit mir Gber die Auswer-
tung konkreter Unterrichtssituationen und die Bewertung einzelnen Schile-
rinnen und Schuler zu sprechen.

Der grofdte Teil der Reflexion Uber Lehr-/Lernprozesse im Sportunterricht
findet bei Frau H in ihrem Unterricht selbst statt. Nach jeder durchgefihrten
Aufgabe versucht sie, die Erfahrungen der Schilerinnen und Schilern in
Rahmen von Reflexionsrunden zu erfassen. In der folgenden Unterrichtsse-
quenz reflektiert sie gemeinsam mit ihren Schilerinnen und Schilern tber
ein neues, soeben durchgefuhrtes Ballspiel auf Teppichfliesen: Frau H pfeift:
»Einmal in den Kreis, mit Matten!” Die SuS begeben sich mit den Teppichflie-
sen in den Mittelkreis. [...] ,So, &hm, ich hab das noch nie gemacht®, beginnt
Frau H. ,Das war einfach eine Idee, noch ein Spiel auszuprobieren. Kurze
Ruckmeldung dazu, ganz kurz.” Billy meldet sich und sagt, dass er das Spiel
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langweilig fand. Zustimmendes Gemurmel macht sich breit. ,Das ging ja gar
nicht so gut, man konnte gar nicht so schnell weg rennen*, meldet sich Lea
zu Wort. ,So, jetzt hab ich mal ne Begriindung, warum ich das bléd fand,”
lobt Frau H.

Alina meldet sich und ist anderer Meinung: ,Ich fand’s eigentlich ganz gut,
weil auch mal die Madchen, die nicht so stark werfen, die Jungens abwerfen
— weil die Jungens dann nicht so schnell wegkommen.” ,Ich fand das voll
bl6d”, entgegnet Laura. Frau H fordert sie auf, ihre Meinung zu begrinden.
Marvin springt ein: ,Ich fand das bléd, weil man nicht so schnell ausweichen
konnte.“ ,Ich fand das Kacke®, ist Gabriels Beitrag zur Diskussion. Frau Hs
Aufforderung, seine Meinung zu begriinden, ignoriert er. ,Schade, mit Be-
grindung wére mit lieber®, entgegnet sie. Nachdem die SuS zu Wort ge-
kommen sind, die sich gemeldet haben, zieht Frau H selbst ein Resimee
slch hab selbst vom Zugucken her gesagt, da ist mir zu wenig Bewegung
drin.“ (UB1C, S. 2). Frau H reflektiert gemeinsam mit ihren Schilerinnen und
Schilern das zuvor durchgefiihrte Spiel. Dabei nimmt sie die Einwande der
Schilerinnen und Schiiler ernst, fordert sie auf, diese zu begriinden und teilt
ihnen auch ihre eigene, sehr kritische Einschétzung mit.

Das Instrument, mit dem Frau H ihren Unterricht auswertet, ist die Beobach-
tung. ,Ja, durch im Prinzip durch Beobachtung, aber da geht einem viel fl6-
ten. Ist mir schon klar. Also ich méchte die auch nicht einzeln vorfahren las-
sen, oder so, das kostet viel zu viel Zeit. Daflr ist mir die Sache viel zu wich-
tig, dass die Kinder sich wirklich bewegen im Sportunterricht. Ich denke, man
kriegt schon ne Reihe mit. Ich mdchte nicht behaupten, dass das hundert-
prozentig abprifbar ware. Ob ich das - ich sag” mal jetzt, um das in Noten
auszudricken, ob das Zwei oder Zwei Plus ist, halte ich fur &uf3erst schwie-
rig. Ich wirde natirlich sehen den individuellen Lernerfolg, wenn ich die Lea
sehe, die sich wirklich ne halbe Stunde schon an der Wand entlang gequalt
hat, bis sie endlich dazu kam, drei, vier Meter zu fahren, finde ich diese Leis-
tung letztendlich besser als ein Patrick, der super fahren konnte und dann
mal unterm Stab durchgefahren ist. Die individuelle Leistung fir das andere
Kind, das schatze ich hoher ein. Ahm, was natirlich nicht heit, dass es hin-
terher die bessere Note sein muss, aber sie hat ihren Lernfortschritt ge-
macht. Ich seh’s im Moment nur so, dass ich’s durch Beobachten, so gut ich
kann. Wobei, wenn ich normalerweise ganz allein wére, hétte ich da auch ein
Problem mit. So wie mir gestern die Klopperei da durchgegangen ist* (I1A, S.
4). Sie ist sich der Schwéachen der Beobachtung bewusst, sieht aber keine
praxistaugliche Alternative. Fir ein gezieltes Abprifen einzelner Fahigkeiten
und Fertigkeiten nimmt sie sich keine Zeit, weil ihr andere Dinge wichtiger
sind. Insgesamt dominieren fiir sie bei einem gezielten Abprufen die Nachtei-
le (Reduzierung der Bewegungszeit) gegeniber den Vorteilen, die sie sich
davon verspricht.

Bei der Bewertung und Benotung der Schilerinnen und Schiler beriicksich-
tigt Frau H in erster Linie den individuellen Lernfortschritt. Wie sie genau vor-
geht, zeigt sie exemplarisch an Lea-Marie und an Gabriel, der die meiste Zeit
der Unterrichtseinheit schmollend auf der Bank verbracht und nicht mitge-
macht hat.

Lea-Marie : ,Also es ware jetzt, ich nehm” jetzt nochmal "'ne Lea-Marie, als
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die ich sag jetzt mal als Beispiel, nach wie vor nicht weiter kommt als zwei,
drei Meter, aber die doch fiir sich einen immensen Lernzuwachs hat, ich sag’
jetzt mal im Vergleich zu nem Patrick, der sich auf so ein Ding stellt und los-
fahrt, hat sie doch mindestens den gleichen Lernzuwachs gehabt. Sie hat
sich, hat ja unheimlich viel geschafft, sie hat geschafft sich loszulassen, sie
hat ein bisschen Vertrauen in dieses Gerat bekommen, ne, und sie hat diese
Hilfen angenommen und hat das geschafft. Das ist mir durchaus "ne Zwei
wert, weil ich denke, sie hat fur sich selbst einen immensen Lernfortschritt
gemacht® (I1B, S. 5). Den grofen individuellen Lernfortschritt von Lea-Marie
honoriert Frau H mit einer guten Note, auch wenn die Schilerin im Vergleich
zu ihren Mitschilern auch am Ende der Unterrichtseinheit noch zu den
schwécheren Xlider-Fahrern gehort.

Frau H unterstitzt im Unterricht gerade die schwacheren Schuilerinnen und
Schuler wie Lea-Marie, damit auch sie Erfolgserlebnisse haben. Frau H wen-
det sich an zwei Madchen, die am Rand sitzen und keine Anstalten machen,
sich einen Xlider zu besorgen. Beide kdnnen noch nicht selbststandig fahren.
Der Misserfolg scheint ihre Motivation zu hemmen. Frau H fordert beide auf,
sich zu beteiligen und bittet eine vorbeifahrende Schulerin, ihre Xlider an die
beiden abzugeben. [...] Sie kimmert sich nun intensiv um die Schulerinnen,
die noch nicht selbststandig fahren kénnen, wobei sie die beiden immer wie-
der ermuntert, lobt und ihnen Hilfestellung leistet, indem sie sie beim Fahren
an der Hand halt (UB1B, S. 4). Frau H unterstitzt Lea-Marie bei ihren indivi-
duellen Lernprozessen und freut sich, ihr am Ende der Einheit dafir eine gu-
te Note geben zu kénnen. Die Funktion, welche die Note erflillt, ist die der
(positiven) Rickmeldung.

Gabriel: ,In dem Falle, Gabriel kriegt jetzt erstmalig eine Drei auf dem Zeug-
nis. Weil ich mir sage, es steht zwar in den Richtlinien, eine nicht erbrachte
Leistung wird mit ungenigend bewertet, so hart will ich’s jetzt nicht nehmen.
Ich kenn” ja auch den Hintergrund, dass der gerade montags kommt der oft
von seinem Vater und steht dann sowieso ein bisschen rechts oder links ne-
ben sich. Ahm, der kriegt ne Drei. Ich wiirde ihn sonst eigentlich eher zwei
bewerten, weil er eigentlich sportlich ist und viele Dinge kann und macht.
Aber diese Sich-ausschlie3en wirde ich jetzt nicht starker bewerten, also ne
Vier gebe ich ihm nicht, aber in seinem Fall wird das ne Note runter. Ne Eins
wird er auch nicht kriegen, weil dafir fehlen mir manche anderen Sachen®
(11B, S. 4).

Frau N nutzt die Sportnote, um Gabriels Verhalten zu sanktionieren. Da sie
fur sein Verhalten aber auch ein gewisses Verstandnis aufbringt, fallt die
Sanktion nicht so hart aus, wie in den Richtlinien gefordert. Zudem schlief3t
sich Gabriel auch nicht in jeder Unterrichtseinheit so stark aus wie in der be-
obachteten. ,Wechselhaft. Eigentlich hab” ich ja mit ihm die Verabredung,
wenn Ausschliel3en, dann ganz, also nicht so nach dem Motto “Ich mach nur
das mit, was mir geféllt, das find ich gar nicht in Ordnung. Also entweder er
macht mit, und wenn er meint, er macht gar nicht mit, dann soll er auch sit-
zen bleiben. Ich guck” aber auch so ein bisschen drauf, weil ich weil3 an
manchen Tagen, dann ist er auch kurz vorm Heulen, dann kann der sich
selbst nicht leiden. Dann guck” ich auch mal, ob ich dann wieder sage, so, ab
jetzt. Wir sind ja hier nicht das Gericht® (11B, S. 4).
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Diese Verabredung zieht sie in der beobachteten Unterrichtseinheit auch
durch: Frau H beendet das Spiel nach einigen Minuten und die SuS sammeln
sich im Mittelkreis. Sie holt eine Box mit einem Paar Xlidern aus dem Gerate-
raum. ,,Oh nein, ich hasse die”, beschwert sich Gabriel und verzieht sich auf
die Bank. Frau H bittet ihn, sich wieder in den Kreis zu setzen. Gabriel wei-
gert sich und ignoriert sie Véllig. ,Das fénde ich jetzt sehr schade®, sagt Frau
H und gibt ihm einen weiteren Moment Zeit, seine Entscheidung zu tberden-
ken. ,Dann aber auch fiir den Rest der Stunde!”, beendet sie die Auseinan-
dersetzung und wendet sich wieder dem Rest der Klasse zu. Gabriel bleibt
auf der Bank sitzen. (UB1B, S. 2). Obwohl Frau H Gabriels Verhalten ein
gewisses Verstandnis entgegenbringt, nutzt sie die Sportnote letztlich um
seine Verweigerung zu sanktionieren.

Im Interview beschreibt Frau H, warum ihrer Meinung nach nur der individuel-
le Lernfortschritt zur Benotung herangezogen werden darf. ,Ja, weil ich kann
das nicht vergleichen. Natirlich ist das Endergebnis von dem anderen viel
besser, aber ich sag” jetzt mal ganz brutal, im Schwimmen haben wir das ja
noch viel doller, die Kinde, die schon wer weif3 was kdnnen, Kraulen, sonst
was, im Vergleich zu einem, der bis dahin nicht schwimmen kann. Also ich
denke, wir missen den Lernfortschritt und wir haben ja nun gerade in den
Bereichen Sport und Musik noch, meine ich, weiter gestreute Voraussetzun-
gen, als vielleicht in Mathe® (11B, S. 5). Aufgrund der sehr unterschiedlichen
Eingangsvoraussetzungen der Schilerinnen und Schiler halt Frau H eine
Benotung nach interindividuellem MafR3stab fur unfair.

Im Ruckblick bewertet Frau H den eigenen Unterricht kritisch, positive wie
negative Situationen bleiben ihr prasent und beschéftigen sie auch nach dem
Unterricht. Im Unterricht reflektiert sie die durchgefihrten Aufgaben gemein-
sam mit den Schulerinnen und Schilern ausfuhrlich. Den eigenen Unterricht
sowie die Handlungen der Schilerinnen und Schiler erfasst sie ausschliel3-
lich durch Beobachtung. Noten nutzt sie im aufgezeigten Beispiel zur Rick-
meldung an die Schilerin Lea-Marie und zur Sanktionierung des Schiulers
Gabriel. Der MalR3stab bei der Benotung ist fur Frau H immer ein interindivi-
dueller, d.h. der individuelle Lernfortschritt der Schilerinnen und Schuler wird
benotet.

4.3.2 Fallbeispiel Frau N
Fur Frau N bieten die haufigen Reflexionsphasen mit den Kindern im Unter-
richt Moglichkeiten, Ergebnisse zu sammeln. Zudem werden sie zum Aus-
gangspunkt neuer Lehr-/Lernprozesse. ,Wer will denn mal zeigen, wie er den
Schwamm transportiert hat?“ Ein Kind meldet sich, wird drangenommen und
pustet den Schwamm vorwérts. ,Super, mit pusten®lobt Frau N. [...] ,So, wer
mdochte noch zeigen, wie er das gemacht hat? Feli, hier im Kreis bleiben bit-
te. Julika!“ Julika schiel3t den Schwamm wegq. ,Was hat die Julika gemacht?*
fragt Frau N die anderen. ,Das hast du auch gemacht, Maurice!“ Als Maurice
nicht antwortet, nimmt Frau N Lena dran. ,Geschossen®, sagt diese selbstsi-
cher. ,Geschossen, richtig. Wer hat noch was anderes gemacht?“ Ein Schu-
ler meldet sich: ,Auch geschossen!“ ,Ja stimmt, du hast richtig FulBball ge-
spielt’, bestétigt ihn Frau N. ,Wer hat denn was anderes gemacht? Sandy.“
Sandy hebt den Schwamm mit dem Mund auf. ,Noch was anderes?“ fragt
Frau N. Als keine neuen Vorschlage mehr kommen, fragt sie: ,Wollt ihr denn
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alle noch mal probieren?“ Frau N sammelt in der Reflexionsphase Ergebnis-
se und benennt sie. Sie sorgt fur eine Verknupfung von kognitiven und moto-
rischen Fahigkeiten und Fertigkeiten, indem sie die Schulerinnen und Schi-
ler die gesehenen und beschriebenen Bewegungen noch einmal praktisch
ausfuhren lasst.

Frau N beschreibt, welchen Einfluss die Reflexion Uber gehaltenen Unterricht
auf die Planung zuktnftigen Unterrichts hat: ,Joah, eigentlich schon, insofern
dass eigentlich immer etwas anders lauft und man, wie wir eben gesagt ha-
ben, man halt umstellen muss und man merkt, dass man an einer Stelle was
hatte anders machen missen, wie heute mit den Reifen. Sammeln ging
nicht, stellt man in dem Moment fest, ne, indem man’s macht. Und von daher
ist man da immer so ein bisschen unzufrieden, weil3 aber andererseits, dass
es eigentlich immer so lauft® (12B, S. 2). Frau N beschreibt hier einen Kreis-
lauf, der Uber die Planung, Durchfihrung und Reflexion wieder zu einer neu-
en, geanderten Planung fuhrt.

Frau N empfindet es als einen grof3en Luxus, die Kinder in der ersten Klasse
nicht benoten zu mussen. ,Sie meinen das jetzt fir die Kinder bewerten? Im
ersten Schuljahr hat man das Glick, dass man das nicht muss. Deshalb
wirde ich das auch nie machen. Im ersten Schuljahr suche ich lieber dann
Kinder raus, die Bewegungsdefizite haben und versuche, mit denen eben
gesondert was zu machen, ja? Denn das waren ja die ersten Stunden. Aber
ich bewerte nicht: Das hast du gut gemacht, das hast du nicht gut gemacht.
Die haben alle alles gut gemacht, jeder hat sich eingebracht, wie er konnte
und von daher ist das in Ordnung” (I12B, S. 2). Den grof3ten Vorteil sieht sie
darin, dass sie besonders offen arbeiten kann, wenn sie keine Noten geben
muss. ,Ja, offen - das offene Arbeiten kommt dem also sehr entgegen. Man
muss ja auch keine Noten geben oder sonst was, ja, und deshalb kann man
wirklich frei und offen arbeiten. Und wenn man dann sieht, dass Kinder weiter
sind, dann setzt man da weiter an und macht mit denen auch was anderes
oder lasst die was anderes machen und differenziert eben so innerhalb der
Gruppe. Und das geht ganz gut® (I12A, S. 3f.).

Uber Beobachtung versucht Frau N besonders die Schiilerinnen und Schiiler
herauszufiltern, die besonderen Forderbedarf aufweisen. ,Weil sie irgend-
welche Probleme haben, ja. Aber ich mdchte das auch nicht werten. Denn
das ist ganz einfach so und da muss man férdern. Ja genau. Und an "ner
anderen Stelle muss man naturlich gucken, wie weit sind die Kinder, was
jetzt dieses Werfen anging, und da in der Richtung muss man auch férdern
und sagen: gut, die kbnnen das schon, also machen wir da weiter” (I12B, S.
2). In den ersten Unterrichtsstunden sind Frau N besonders drei Schulerin-
nen und Schiler aufgefallen, die ihrer Meinung nach besonderer motorischer
Forderung bedtrfen. Einer davon ist Niko:

Niko: ,Der Niko hat Angst, einige Bewegungen nachvollziehen und etwas zu
machen. [...] Ja, sich einlassen, sich trauen, jaja. Und das ist ja meist - er hat
nicht viel Erfahrung, ne, sonst bewegen sich Kinder in dem Alter einfach und
probieren auch aus und machen und tun. Und das sieht man ganz einfach,
welche Kinder es kdnnen und welche nicht, ne“ (12A, S. 2f.). Diese Unsicher-
heit zeigt Niko besonders in der ersten Unterrichtsstunde. Niko scheint die
Balancieraufgabe Schwierigkeiten zu bereiten. Erst balanciert er gar nicht,
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dann legt er sich einen Schwamm auf den Handricken und geht damit zu
Frau N, die von SuS umringt ist. Als er von ihr keine Aufmerksamkeit be-
kommt, lasst er den Schwamm fallen. Er beginnt leise und von Frau N un-
bemerkt zu weinen. [...] In diesem Moment hebt Frau N die Hand und die
SuS sammeln sich erneut im Kreis. [...] Der weinende Junge setzt sich eben-
falls in den Kreis, wischt sich die Tranen weg und hort Frau N aufmerksam
zu (UB2A, S. 6). Obwohl Frau N in der Situation gar nicht auf Nikos Verhal-
ten reagiert hat, zeigen ihre AuBerungen im anschlieRenden Interview (s.0.),
dass sie seine Unsicherheit doch bemerkt hat.

Die Schwierigkeiten, die Frau N bei Niko und zwei anderen Kindern ausge-
macht hat, sind aber ausschliel3lich motorischer Art, wie sie auf Nachfrage
noch mal betont ,Nee, motorisch! Also von Sozialen her - nee, das ist eigent-
lich hochstens Florian und ja Florian, der Uberhaupt nicht zuh6rt und seine
Umwelt gar nicht wahrnimmt, ne. Da muss man schon drauf achten. Nee, ich
hatte jetzt den motorischen Aspekt gesehen. Im Sozialen, ja, die anderen,
das ist alles im Rahmen eigentlich, da ist keiner auffallend” (12B, S. 3).

Frau N baut in ihren Unterricht viele Reflexionsphasen ein, die sie zur Samm-
lung und Systematisierung der Ergebnisse nutzt. Aus der Reflexion im und
nach dem Unterricht leitet sie neues Wissen flur die zukinftige Unterrichts-
planung ab. Sie empfindet es als willkommenen “Luxus®, die Schulerinnen
und Schiler in der ersten Klasse nicht bewerten zu missen — sie versucht
sogar, auf jegliche Art der Leistungsbeurteilung bewusst zu verzichten. Die
Kompetenzerwartungen helfen ihr dabei, die Schilerinnen und Schiler her-
auszufiltern, die einen besonderen motorischen Forderbedarf aufweisen.

4.3.3 Gelingensfaktoren kompetenzorientierter Auswertung

Die beobachteten und beschriebenen Unterrichtssequenzen weisen alle ei-
nen Zusammenhang mit der Auswertung des Unterrichts auf. Im Folgenden
sollen die Faktoren der Unterrichtsauswertung fokussiert werden, die einen
Bezug zum Konzept der Kompetenzorientierung aufweisen.

Kompetenzorientierte Auswertung geschieht durch Beobachtung und Refle-
xionsrunden!

Frau H und Frau N nutzen fir die Auswertung des von ihnen durchgefiihrten
Sportunterrichts im Wesentlichen zwei Instrumente: Beobachtung und ge-
meinsame Reflexionsrunden. Fir die Auswertung eines kompetenzorientier-
ten Unterrichts kommen beiden Verfahren eine unentbehrliche Bedeutung
zu: Die Beobachtung erlaubt ein standiges Anpassen des Unterrichts an die
aktuellen Lernleistungen der Schilerinnen und Schiler. Sie ist eine wesentli-
che Voraussetzung fir eine am einzelnen Kind ansetzende Unterrichtssteue-
rung. Zudem ist sie im Vergleich mit konkreten Tests vor allem aus zeitlicher
Perspektive 6konomisch. Dem Verfahren der Beobachtung sind aber auch
klare Grenzen gesetzt. Lamnek (1995, S. 246) weist in diesem Zusammen-
hang darauf hin, dass sich die Methode der Beobachtung ausschliel3lich zur
Erfassung von Beobachtbarem eignet. So kann beispielsweise auf Einstel-
lungen nur sehr begrenzt Uber beobachtetes Verhalten geschlossen wer-
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den.” Da sich erwiinschte Lernergebnisse im kompetenzorientieren Sportun-
terricht aber nicht nur auf beobachtbares Verhalten reduzieren lassen er-
scheint es unverzichtbar, neben der Beobachtung auch die gemeinsame Ref-
lexionsrunden in die Auswertung des Unterrichts einzubeziehen.

Kompetenzorientierte Auswertung geschieht gemeinsam mit den Schilerin-
nen und Schilern!

Wie bereits bei den Gelingensfaktoren kompetenzorientierter Planung be-
schrieben, steht die Lehrkraft im kompetenzorientierten Sportunterricht vor
der Aufgabe, den aktuellen Lernstand der einzelnen Schiilerinnen und Schi-
ler immer wieder zu erheben, um geeignete Malinahmen zur Entwicklung der
angestrebten Kompetenzen ergreifen zu kénnen. Das hat zur Folge, dass die
Auswertung im Sinne einer Prozessevaluation begleitend eigentlich immer
stattfindet. Beide Lehrkrafte nutzen hierfir Reflexionsrunden mit den Schule-
rinnen und Schilern. Im Rahmen dieser Reflexionsphasen erfassen die
Lehrkréafte den aktuellen Lernstand bzw. Lernfortschritt der Schilerinnen und
Schiler. Die so gewonnenen Erkenntnisse werden dann wiederum zur
Grundlage neuer Planungsprozesse.

Kompetenzorientierte Auswertung nutzt individuelle Mal3stabe!
Mit der EinflUhrung von kompetenzorientierten Lehrpléanen ging seitens vieler
Padagogen die Sorge einher, solche Standards konnten fir Konformitat unter
den Schilerinnen und Schilern sorgen und individuelle Férderung erschwe-
ren. Ganz im Gegenteil steht hinter dem Konzept der Kompetenzorientierung
jedoch die Idee, Schilerinnen und Schiler besser individuell zu férdern als
bisher:
,Die padagogische Hoffnung die sich mit der Beschreibung von Kompetenz-
modellen verbindet, ist es, Schilerinnen und Schiiler besser als bisher indi-
viduell férdern zu kénnen: bildungstheoretisch begriindete und empirisch ab-
gesicherte Kompetenzmodelle sollten es erméglichen, das erreichte Kompe-
tenzniveau und den kumulativen Kompetenzaufbau von Schilern préazise
und facettenreich zu diagnostizieren. Sie bilden damit die Basis flir eine am
Schiler ansetzende Leistungsrickmeldung und Lernprozessgestaltung®
(Gogoll, 2011, S. 11).

Fur die Auswertung kompetenzorientierten Sportunterrichts bedeutet dies,
dass die Auswertung nach interindividuellen Maf3stében erfolgen sollte. Bei-
de Lehrerinnen versuchen deshalb, den individuellen Lernfortschritt der ein-
zelnen Schilerinnen und Schuler zur Grundlage ihrer Bewertung zu machen.

Kompetenzerwartungen helfen beim Herausfiltern von Schilerinnen und
Schulern mit besonderem Férderbedarf!

Frau N verfugt mit ihrer ersten Klasse Uber den “Luxus®, so beschreibt sie es
selbst, noch keine Noten geben zu mussen. Die Kompetenzerwartungen
nutzt sie, wenn auch eher indirekt, im Sinne von Mindeststandards, also um
die Schilerinnen und Schiler herauszufiltern, die einen besonderen (motori-
schen) Forderbedarf aufweisen. Damit wird sie der Forderung nach einer
starkeren Individualisierung der Lernens und auch des Beurteilens im Kom-

> Was Lamnek hier fiir die wissenschaftliche Methode der qualitativen Beobachtung formu-
liert, gilt m.E. ohne Einschrankung auch fir Beobachtung als Methode der Erfassung von
Schulerleistungen im Unterricht.
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petenzorientierten Unterricht gerecht: Sie nutzt die Kompetenzerwartungen
als Mal3stab fur die Beurteilung der gezeigten Leistungen der einzelnen
Schilerinnen und Schiler. Folge dieser Beurteilung ist bei starkem Abwei-
chen von den curricular geforderten Leistungen in der ersten Klasse dann
keine schlechten Noten, sondern gezielte Férderung.

Im kompetenzorientierten Grundschulsport dominieren Lern- vor Leistungssi-
tuationen!

Beide Lehrkrafte erfassen wahrend des Sportunterrichts immer wieder den
aktuellen Lernstand der Schilerinnen und Schiler — nicht ihren Leistungs-
stand! Der Unterschied liegt darin, dass die gezeigten Handlungen der Schu-
lerinnen und Schuler einerseits nicht im Rahmen von Leistungssituationen
(z.B. Wettkédmpfen oder Prifungen), sondern von Lernsituationen erhoben
werden und andererseits die Lehrkréfte versuchen, das gezeigte Verhalten
nicht direkt hinsichtlich seiner Qualitat zu bewerten. ,Denn das ist ganz ein-
fach so und da muss man férdern“ (Frau N, 12B, S. 2).

Die beiden Beobachtungskategorien “Planung“ und “Auswertung” gingen aus
der vorangegangenen Interviewstudie hervor. Eine kompetenzorientierte
Planung und Auswertung macht allein jedoch noch keinen gelungenen kom-
petenzorientierten Sportunterricht. Auch wenn ,sich keine substanziellen,
stabilen und generell gultigen Zusammenhange zwischen isolierten Unter-
richtsmerkmalen und den verschiedenen Erfolgskriterien des Unterrichts fin-
den lassen® (Weinert, 1999, S. 210), sind aus der empirischen Schulfor-
schung der letzten Jahrzehnte einige konsensfahige Gelingensfaktoren fir
das Unterrichten hervorgegangen, welche die Durchfiihrung und die Rah-
mung des Unterrichts betreffen. Eine Vielzahl dieser Faktoren zeigten die
beobachteten Lehrkrafte in ihrem Sportunterricht. Im Folgenden werden die
Faktoren der Durchfihrung und Rahmung von Sportunterricht herausgear-
beitet, welche sich kompetenzbezogen begriinden lassen.

4.4 Gelingensfaktoren kompetenzorientierter Durchfihrung und Rah-
mung

Sowohl bei den Unterrichtsbeobachtungen, als auch bei den begleitenden
Interviews fallen besonders zwei Aspekte auf, die als Gelingensfaktoren
kompetenzorientierter Rahmung klassifiziert werden, da sie alle drei Bereiche
der Unterrichtsgestaltung, die Planung, die Durchfiihrung und die Auswer-
tung, gleichermal3en betreffen: Beide Lehrkréafte zeigen in ihrem Sportunter-
richt eine gro3e Offenheit und sogar Neugier gegentber dem Unerwarteten
(Uberraschungsoffenen Grundhaltung) und schaffen durch den im Wesentli-
chen auf Anerkennung und Achtung beruhenden Umgang mit ihrem Schile-
rinnen und Schilern eine Atmosphéare (lernférderliches Klima), die sich auf
den Auf- und Ausbau einer sport- und bewegungskulturellen Kompetenz for-
derlich auswirken.

Uberraschungsoffene Grundhaltung
Im Interview frage ich Frau N, was ihr an der durchgefiihrten Unterrichtsein-
heit besonders in Erinnerung geblieben ist: ,Die Spontanitat der Kinder ei-
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gentlich in jedem Fall, ne. Wie sie mit den Materialien umgehen und wie viel
Ideen, wie viel Kreativitat die bringen und auch nach ihrem Vermégen eben,
wie Sie heute gesehen haben, mit dem Werfen, ne. Die Materialien so ein-
setzen, wie sie das kdnnen. Einige bauten halt, andere haben dann diese
Wurfsachen gemacht, andere sind gelaufen, gesammelt und so, rumgelau-
fen. Das ist das, was mir bei allen drei Einheiten eigentlich aufgefallen ist*
(12B, S. 1).

Far Frau N “lebt® der Unterricht von den immer neuen kreativen Ideen der
Schilerinnen und Schiler, die sie auf dem Weg hin zum Kompetenzerwerb
nicht als stérend, sondern als bereichernd empfindet. Diese Haltung von
Frau N kann in Anlehnung an Muhlhausen (2007) als Uberraschungsoffene
Grundhaltung beschrieben werden:

~NVenn man sich vor Augen gefuhrt hat, dass Unterricht grundséatzlich ein
Abenteuer mit einem fir alle Beteiligten unbekannten Ausgang ist, dann ist
eine vergleichbare Uberraschungsoffene Grundhaltung erst recht Lehrern zu
empfehlen. Eine solche Grundhaltung gegeniiber dem Unerwarteten zeich-
net sich vor allem dadurch aus, dass Lehrer neugierig auf ihre Schiler wer-
den (und bleiben!), anstatt sie danach zu beurteilen, inwiefern diese sich als
Objekte i.S. des Lehrerkalklls verhalten. [...] Lehrer sollten auf ungewdhnli-
che Schilerideen “lauern™ (S. 269).

Auch die zweite Lehrerin, Frau H, zeigt diese Grundhaltung in hohem Mal3e.
In der folgenden Unterrichtssequenz zum Xliderfahren nimmt sie Patricks
Idee, unter einem Hindernis hindurch zu fahren, gerne auf. Patrick wiinscht
sich, unter einem Hindernis durchzufahren. Frau H geht in den Gerateraum
und holt eine Holzstange heraus, die sie gemeinsam mit der Praktikantin als
LLimbostange“ hochhélt. Sie fordert Patrick, der den Xlider schon sehr sicher
fahrt, auf, unter der Stange hindurch zu fahren. Er versucht es auch sofort
und landet, obwohl die Stange noch relativ hoch gehalten wird, lachend auf
dem Boden.

Die Ubung stellt sich als sehr schwierig heraus, denn auch die anderen Sus,
die sich an der Limbostange versuchen, stiirzen zunachst. Patricks zweiter
Versuch gelingt aber, da er nicht, wie alle vor ihm, die beiden Fil3e ausei-
nander schiebt, um unter der Stange hindurchzufahren, sondern in die Knie
geht. Dabei gelingt es ihm gerade so, auf den wackeligen Xlidern das
Gleichgewicht zu halten. Die SuS versuchen immer wieder unter der Stange
hindurch zu fahren. Misserfolg bei den ersten Versuchen spornt sie an und
weckt ihren Ehrgeiz. Nach einigen Versuchen gelingt es schon mehreren
SuS, unter der Stange hindurch zu fahren (UB1B, S. 4).

Frau H nimmt den von Patrick gedul3erten Wunsch auf und bewertet es
grundsétzlich als positiv, wenn die Schuilerinnen und Schiler von sich aus
versuchen, den Unterricht mitzugestalten, wie sie im folgenden Interview
verdeutlicht. ,....ich nehme einfach das, was da ist, was ich da relativ schnell
aus dem, was ich da raus kriege. Sei es die Wand oder die Méglichkeit, mal
die Idee mit dem Stock kam von “nem Kind. Das war jetzt, auf die Idee bin
ich nicht gekommen, da sind die Kinder drauf gekommen. Da muss ich
nachste Woche mal gucken, wie ich das mache, mit Material raus legen fir
dies Prasentation fur die Idee wie kann ich was vorfuhren. Ich mdéchte nicht
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den ganzen Schrank ausraumen, aber so bestimmte Sachen wuirde ich ger-
ne hinlegen. Wenn dann einer "ne Idee hat, wo man sagt, die ist machbar,
wulrde ich ihm gestatten® (11A, S. 6).

Lernférderliches Klima

,Mit “lernforderlichem Klima“ ist eine Lernumgebung gemeint, in der das Ler-
nen der Schulerinnen und Schiler erleichtert, beginstigt oder auf andere
Weise positiv beeinflusst wird® (Helmke, 2009, S. 220). Das Klima in einer
Klasse gilt dann als lernférderlich, wenn eine entspannte Atmosphére
herrscht, in der auch mal gelacht werden kann und die Lehrkraft sich durch
einen humorvollen Umgang mit den immer wieder neuen Situationen im Un-
terricht auszeichnet. Untersuchungen der Schulforschung haben belegt, dass
sich eine solche entspannte Atmosphére positiv auf die Lernfreude, das
Lerninteresse und die Lernmotivation, alles wesentliche Vorraussetzungen
fur den Auf- und Ausbau von Kompetenzen im Fach Sport’®, auswirkt. Stabi-
le Zusammenhénge zwischen einer entspannten Lernatmosphare und der
Leistungsentwicklung sind jedoch in den meisten Untersuchungen nur
schwach ausgepragt. Dies scheint daran zu liegen, dass fur das Qualitats-
merkmal “entspannte Atmosphare® nicht die maximale Auspragung den posi-
tivsten Einfluss auf die Leistungsentwicklung nimmt, sonder eine mittlere
Auspragung die positivsten Effekt auf Seiten der Schilerinnen und Schiler
verspricht. Besonders positiv wirkt sich demnach ,ein Unterricht zwischen
den Extremen

e humorfrei, dehydriert, droge, trocken gespannt gedruckt, ernst und
e ausgelassen, exzessiv humorvoll, Feuerwerk von Witzen“ (Helmke,
2009, S. 225)

auf die Lernleistung der Schilerinnen und Schiiler aus.

Beiden Lehrkraften geling es, durch ihre humorvolle Art immer wieder fir ei-
ne entspannte Atmosphare zu sorgen, in der auch mal ausgelassen gelacht
werden darf. Auch kleinerem Fehlverhalten begegnen sie nicht mit Ubertrie-
bener Harte, sondern mit Humor. ,Nermin, komm mal her,“ ruft Frau H einen
Schiiler zu sich, der gerade Freddy auf dem Rollbrett gerammt hat. ,Was
hatten wir fiir ne Regel? fragt sie ihn. ,Eigentlich nicht crashen, aber ich
kann ja nicht so gut bremsen,“ versucht Nermin sich rauszureden, der bisher
gezeigt hat, dass er mit dem Rollbrett sehr gut umgehen kann. ,Dass ist aber
schade wenn du nicht bremsen kannst,“ antwortet Frau H mit einem L&cheln,
,das gehért nédmlich dazu!“ Grinsend féhrt Nermin weg und fligt noch ein
»1schuldigung® hinzu. ,Das musst du mir nicht sagen, das musst du Freddy
sagen!” beendet Frau H das Gesprach (UB1C, S. 6).

Auch Frau N reagiert belustigt und humorvoll auf das ungewéhnliche Verhal-
ten einer Schulerin bei dem Aufwarmspiel Feuer-Wasser-Sturm. Als alle SuS
nach einem Alarm-Kommando an der Notausgangstir in der Ecke stehen
und Frau N ,Sturm“ruft, bleibt Tatjana in der Ecke stehen und kniet sich nicht
auf den Boden. ,Tatjana, was ist los?* fragt Frau N. ,Ich mag keinen Staub!*
sagt Tatjana véllig selbstversténdlich. ,Oh ja Staub®, sagt Frau N verschmitzt

"® vgl. hierzu genauer Abb. 22 im weiteren Verlauf dieses Kapitels.
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lachelnd. Die zweite Lehrerin und ich konnen uns ein Lachen nicht verknei-
fen. ,Das ist aber auch wirklich staubig da“, sagt Frau N (UB2A, S. 3).

Aber es ist nicht nur eine humorvolle und lockere Atmosphéare, die ein lern-
forderliches Klima schafft. Nach Meyer (2004) entsteht ein solches Klima
,2durch gegenseitigen Respekt, verlasslich eingehaltene Regeln, Verantwor-
tungsibernahme, Gerechtigkeit und Fursorge® (S. 17). |hr Vertrauen gegen-
uber den Schulerinnen und Schilern beweist Frau H, indem sie sich von ei-
ner Schilerin Hilfestellung leisten lasst und so ein paar Meter auf dem Xlider
zurlUcklegt. Frau H lasst sich von Lisa, die vorbeifahrt, einen Xlider geben
und stellt sich selbst darauf, wobei Lisa sie festhélt. Mit Lisas Hilfe legt sie
einige Meter auf dem Board zuriick. Lisa erzahlt, dass sie zu Hause ein
Board hat, bei dem beide Teile verbunden sind, ein Snakeboard (UB1B, S.
3).

Frau N beweist gegenseitigen Respekt dadurch, dass sie auch ein Nein der
Schulerinnen und Schuler akzeptiert. ,Die Tatjana macht das mal mit ihrer
Gruppe vor.“ Aber Tatjana mochte das Schlangenlaufen nicht vormachen
und schdittelt mit dem Kopf. , Tatjana, stell dich doch mal®, fordert Frau N sie
auf. Aber Tatjana schuttelt wieder den Kopf und bleibt sitzen. Frau N akzep-
tiert, dass Tatjana die Aufgabe nicht vormachen méchte, und wendet sich an
die anderen SuS: ,Wer moéchte das vormachen?” Mehrer SuS melden sich
und Frau N nimmt Sascha dran (UB2B, S. 3). Keiner wird gezwungen oder
bloRgestellt, weil sie oder er sich nicht traut, eine Ubung vorzumachen. Jeder
hat die Chance, Nein zu sagen.

Zudem zeigen beide Lehrkréafte eine grof3e Achtung, fast schon Bewunde-
rung, vor den motorischen Leistungen der Schilerinnen und Schiler. Die
SuS dben in ihren Gruppen vollig frei auf ganz unterschiedliche Arten. Patrick
und sein Freund fahren auf Xlidern umher und werfen sich gegenseitig einen
Softball zu. Dann schnappen sie sich jeder einen Basketball und versuchen,
diesen auf Xlidern fahrend im Korb zu versenken. Schon der erste Wurf von
Patrick trifft den Korb, Frau H lacht, als sie das sieht. ,Eine irrsinnige Kérper-
beherrschung!“ bewundert sie sein Kénnen (UB1C, S. 4).

Frau H und Frau N gelingt es, in ihrem Unterricht ein Klima zu schaffen, das
von wechselseitiger Achtung, von Respekt und von Vertrauen gepréagt ist und
in dem entspannt und humorvoll gelernt werden kann. Fir den kompetenz-
orientierten Sportunterricht ist ein solches Klima von besonderer Bedeutung,
da es sich positiv auf die Lernfreude, das Lerninteresse und die Lernmotiva-
tion der Schulerinnen und Schuler auswirkt — alles Voraussetzungen fir eine
selbstgesteuerte und interessengeleitete Kompetenzentwicklung im Fach
Sport'’.

Der bekannten Kompetenzdefinition von Weinert (2001) folgend verfuigen
Kompetenzen uber einen kognitiven Kern zur Problemlésung. lhre Nutzung
in variablen Situationen bedarf aber dariiber hinaus motivationaler, volitiona-

" Besonders fir den Aufbau motivationaler, volitionaler und sozialer Fahigkeiten und Fertig-
keiten als Bestandteil einer sport- und bewegungskulturellen Kompetenz ist ein lernférderli-
ches Klima bedeutend (vgl. Abb. 22 in diesem Kapitel).
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ler und sozialer Fahigkeiten und Bereitschaften. Die facherubergreifende
Kompetenzdefinition von Weinert muss zudem fir den Sportunterricht um
motorische und korperliche Dispositionen erweitert werden (vgl. Abb. 22).
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Abb. 22: Fahigkeiten als Bestandteile einer sport- und bewegungskulturellen Kompe-
tenz (eigene Darstellung, vgl. Gogoll, 2011 in Anlehnung an Weinert, 2001%)

Die kognitive Auseinandersetzung mit Problemstellungen im Sportunterricht
geschieht in den beobachteten Unterrichtsstunden vor allem durch das Ver-
balisieren vollzogener Bewegungshandlungen im Rahmen von Reflexions-
phasen. Fur die Entwicklung umfassender motivationaler und volitionaler Fa-
higkeiten und Bereitschaften ist eine entspannte Lernatmosphare, in der
Lern- vor Leistungssituationen dominieren und Fehler konstruktiv gehand-
habt werden, eine férderliche Voraussetzung, die im Unterricht zu beobach-
ten ist. Zudem bietet der kompetenzorientierter Sportunterricht Moglichkeiten
zur Entwicklung sozialer Fahigkeiten. Eine hohe Bewegungszeit sichert die
Moglichkeit zur Weiterentwicklung korperlicher und motorischer Fahigkeiten.

Kognitive Fahigkeiten: Verbalisierung zukunftiger und vollzogener Bewe-
gungshandlungen!

Als eine grundschuladaquate Form der kognitiven Auseinandersetzung mit
Inhalten im Sportunterricht, lasst sich aus den beobachteten Unterrichtsein-
heiten die Verbalisierung zukinftiger und vollzogener Bewegungshandlungen
identifizieren. Den Schuilerinnen und Schiilern in der ersten Klasse von Frau
N fallt es noch schwer, die vollzogenen Bewegungen mit Worten zu be-
schreiben. Trotzdem gelingt es ihr in der folgenden Unterrichtssequenz,
sprachliches Wissen und Bewegungswissen in Einklang zu bringen: ,Diesmal
sollst du die Schwamme gar nicht durch die Gegend schiel3en oder werfen,
sondern du sollst die Schwamme balancieren! Balancieren, was ist das

’ Diese eigenen Darstellung unterscheidet sich von Gogolls und Weinerts “kognitivistischen®
Modellen dahingehend, dass die kognitiven Fahigkeiten nicht im Zentrum stehen. Ob und
inwieweit bei einem fachspezifischen Kompetenzmodell im Fach Sport die kognitiven Fahig-
keiten in den Mittelpunkt gestellt werden sollten, wird strittig diskutiert. Dass jedoch alle die-
se Fahigkeits- und Fertigkeitsbereiche fur die Entwicklung einer sport- und bewegungskultu-
rellen Kompetenz eine Rolle spielen, ist meines Erachtens im Wesentlichen konsensfahig —
strittig ist die Gewichtung der einzelnen Facetten zueinander.
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denn?“ Ein Schiiler ruft sofort rein: ,Ich kann gut balancieren!” ,Du sollst mir
sagen, was das ist‘, sagt Frau N zu ihm. ,Was ist das? Was ist Balancieren?*
Der Schiler antwortet: ,Ich kann mir den Schwamm auf den Ful3 legen.”
,Genau*, bestétigt Frau N ihn, ,du kannst dir den Schwamm auf den Ful3 le-
gen und dann vorsichtig mit dem Schwamm gehen. Wo kdnnte man denn
den Schwamm noch hinlegen?* fragt sie die anderen SuS. Lena meldet sich:
LAUf die Hand.” Frau N legt sich einen Schwamm auf den Handriicken und
balanciert ihn: ,Genau, mal gucken, ob man damit gehen kann und wie weit
man damit gehen kann. Was machen wir, wenn der dann wieder runter fallt?*“
JAufheben!” ruft ein Schiiler in die Klasse. ,Oder auf den Kopf legen!” ruft
eine Schiilerin. Frau N gibt einen weiteren Hinweis: ,Man kann auch mehrere
Schwamme nehmen. Lasst euch was einfallen® (UB2A, S. 5).

In der vierten Klasse von Frau H werden die Schilerinnen und Schuler auf-
gefordert, nicht nur ihre eigenen, sondern auch die Bewegungshandlungen
anderer in Worte zu fassen und zudem noch zu begriindet zu reflektieren.
Frau H halt die linke Hand symbolisch hoch. ,Hier ist mein Schild, das hat mir
gut gefallen, wer sagt was dazu?“ Antonia meldet sich: ,Ich fand’s doof, aber
irgendwie auch witzig, dass Jan so schnell konnte.“ Auch Patrick meldet sich.
,Das hat mir gut gefallen, weil die sich so schnell gedreht haben.” Lea meldet
sich. ,Mir hat’s nicht so gut gefallen, weil -“ Frau H unterbricht sie: ,,Die ande-
re Seite ist "das ist mein Tipp fur dich”. Was wirdest du vielleicht anders oder
besser machen?“ Lea beginnt noch einmal und sagt, dass sie mehr kreative
Sachen einbauen wirde. Mit dieser Aussage ist Frau H zufrieden (UB1C, S.
7).

Motivationale und volitionale Fahigkeiten: Konstruktiv mit Fehlern umgehen!
Motivation und Volition stehen in einem engen Verhéltnis zueinander. Zeigen
sich motivationale Fahigkeiten in der Handlung, einen Plan zu fassen, bedarf
es volitionaler Fahigkeiten, diesen Plan auch in die Tat umzusetzen. Der Un-
terschied zwischen beiden Begriffen zeigt sich jedes Jahr auf anschauliche
Weise zum Jahreswechsel: An guten Vorsatzen (Motivation) mangelt es den
meisten Menschen nicht, bei der Umsetzung in die Tat (Volition) hapert es
hingegen des Ofteren.

Im Sportunterricht ist fur den Auf- und Ausbau motivationaler und volitionaler
Fahigkeiten der konstruktive Umgang mit Fehlern eine férderliche Vorausset-
zung. Volitionale Fahigkeiten zeigen sich im Unterricht vor allem dann, wenn
Schulerinnen und Schiler bei Schwierigkeiten, ihre Motivation, weiter an ei-
ner Problemldésung zu arbeiten, aufrechterhalten. Wem immer alles “zufliegt”,
der lernt nicht sich “durchzubei3en®. Fehler kdnnen sich aber auch negativ
auf die Motivation und Volition der Schilerinnen und Schiler auswirken.
Weinert (1999) spricht in diesem Zusammenhang von Fehlern als januskop-
fige Motivationsfaktoren:

,Ob Fehler positiv oder negativ erlebt werden und motivational stimulierend
oder frustrierend wirken, h&ngt davon ab, ob sie im Kontext von Lern- oder
von Leistungssituationen auftreten. Lernsituationen zeichnen sich in der
Wahrnehmung der Schiler und in den Intentionen der Lehrer durch ihre Of-
fenheit, ihren Probiercharakter, die Suche nach Neuem und dem Umgang
mit noch nicht Verstandenem aus. Fehler und ihre erlebte Uberwindung
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durch das Entdecken des Richtigen, Besseren, und Angemesseneren sind
subjektiv erlebte Indikatoren des individuellen Lernfortschritts: Der Lernende
nimmt sich selbst als Ursache eines vertieften Verstehens, einer verbesser-
ten Einsicht eines souveranen Konnens wahr — mit all den positiven
motivationalen Folgen, wie sie von DeCharms (1968), Bandura (1997) und
Csikszentmihalyi (1975) beschrieben wurden® (Weinert 1999, S. 105, zitiert
nach Helmke, 2009, S. 223)

Anders als in Lernsituationen werden Fehler in Leistungssituationen als Indi-
katoren personlichen Misserfolgs bewertet, was zu Frustrationserlebnissen
fuhren kann. Bereits bei der Beschreibung von Merkmalen kompetenzorien-
tierter Auswertung wurde darauf hingewiesen, dass in einem kompetenzori-
entierten Sportunterricht Lern- vor Leistungssituationen dominieren. Keine
der beobachteten Lehrkrafte schafft in ihrem Unterricht bewusst Leistungssi-
tuationen. Im Gegenteil dominieren extrem offene Aufgabenstellungen, wie
,lhr durft die Schwamme gleich einfach wild in der Halle verteilen® (UB2A, S.
4) oder ,Probiert doch mal, Uber die Korken zu gehen® (UB2C, S. 3). Die
Schulerinnen und Schiler dirfen ohne Leistungsdruck verschiedenste Vari-
anten ausprobieren und eigene Losungswege beschreiten.

Soziale Fahigkeiten: Das Miteinander fordern!

Aus der Unterrichtsforschung ist fur den Sportunterricht bekannt, ,dass sich
Unterrichtssituationen gezielt im Sinne von sozialerzieherischen Zielen kon-
zipieren lassen und dass damit ein forderlicher Einfluss auf die soziale Ent-
wicklung von Schilerinnen und Schilern ausgeubt werden kann“ (Wolters,
2011, S. 39). Die vierte Klasse von Frau H zeigt bereits ein sehr geregeltes
soziales Miteinander. Die SuS finden sich als Partner zusammen, die
Parchenbildung funktioniert problemlos. Jedes Paar bekommt ein Rollbrett,
die Ausgabe der Bretter Ubernimmt Frau H. Die SuS beginnen mit den Roll-
brettern durcheinander zu fahren, einige vorsichtig, andere geben gleich rich-
tig Gas. Die meisten Parchen schieben sich gegenseitig durch die Halle, wo-
durch sich ein hohes Tempo aufbauen lasst. [...] Nach einigen Minuten pfeift
Frau H und die SuS tauschen den Platz auf dem Rollbrett mit ihrem Partner.
(UB1A, S. 2).

Auch die folgende Unterrichtssequenz zeigt ein harmonisches soziales Mitei-
nander in der Klasse von Frau H: Bei dem Aufwarmspiel fallt die Wahl mit
grolRer Mehrheit auf Zombieball. Frau H wirft zwei Softballe in die Halle und
das Spiel beginnt. Die SuS sind mit Begeisterung dabei, entsprechend laut
wird es in der Halle. Dabei bleibt das Spiel jedoch sehr friedlich und fair, es
wird beispielsweise nur auf den Kdrper geworfen. Keines der Kinder zeigt
Angst vor dem Ball, alle werden in das Spiel mit einbezogen (UB1A, S. 1).

Funktioniert das soziale Miteinander nicht so, wie Frau H sich das vorstellt,
reicht eine Ermahnung. Als beispielsweise das Teilen der nicht fir jedes Kind
vorhandenen Xlider nicht nach ihren Vorstellungen verlauft, appelliert sie an
die Fairness ihrer Schilerinnen und Schiler, was auch Wirkung zeigt: ,Noch
mal die Bitte mit dem Abwechseln — was ich sehr unfair finde, ist, wenn eini-
ge Kinder die ganze Zeit fahren durfen. Vorhin hat das super geklappt®
(UB1B, S. 5).
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Da sich die erste Klasse von Frau N erst eine Woche vor der ersten Unter-
richtsbeobachtung zusammen gefunden hat, spielt die Foérderung sozialer
Fahigkeiten flr sie eine besondere Rolle: ,Ja, vor allen Dingen die ganzen
sozialen Aspekte: Aufeinander Rucksicht nehmen, miteinander etwas ma-
chen® (I12B, S. 3). Das Einschatzen vorhandener sozialer Kompetenzen als
Voraussetzung fur eine gezielte Steigerung dieser Kompetenzen, stellt Frau
N als sehr erfahrene Lehrkraft vor eine schwierige Aufgabe und gelingt nicht
immer.

In der folgenden Unterrichtssequenz wird deutlich, dass sie die Fahigkeiten
ihrer Schilerinnen und Schdler, in kleinen Gruppen Rollen zuzuweisen und
zu Ubernehmen, zu hoch eingeschatzt hat: ,So, das Spiel, das wir gleich
spielen, darf die Gruppe gleich zeigen, die als erste fertig war”, beginnt Frau
N. ,Das war die Gruppe. Und alle anderen Kinder kommen dann gleich mal
zu mir. Alle anderen kommen zu mir!“ Die SuS laufen zu Frau N und sam-
meln sich um sie. Frau N fordert die SuS auf, aufzupassen: ,Jetzt miisst ihr
gut zugucken, was wir machen. Der Eral und der Leon, die durfen gleich alle
Korken aus dem Reifen rauswerfen und ihr drei versucht, sie wieder alle ein-
zusammeln. Zeigt ihr das mal? Wirf die mal raus.” Sofort beginnt ein Schiiler,
der eigentlich fur das Einsammeln eingeteilt war, die Korken aus dem Reifen
zu werfen. ,Nein du doch nicht, du sollst doch einsammeln®, ruft Frau N ihn
zurtick. ,So, alle an ihren Platz!*

Aber der Spielversuch geht grindlich schief: Die Gruppen stirmen zu ihren
Reifen und alle SuS beginnen, die Korken durch die Halle zu werfen. Keine
Gruppe spricht sich ab, wer welche Rollen Gbernimmt. Ein Schiler hebt den
Reifen seiner Gruppe hoch und wedelt damit in der Luft herum. Ich gehe zu
einer Gruppe und verteile die Rollen, daraufhin gelingt das Spiel aber noch
immer nicht richtig, da sich die SuS nicht an die zugeteilten Rollen halten.
Frau N versucht das Spiel bei einer anderen Gruppe zu retten, aber auch da
geht es schief und alle Kinder werfen weiterhin mal Korken raus, mal sam-
meln sie welche ein (UB2C, S. 5). Den Schulerinnen und Schilern gelingt es
nicht, das Spiel entsprechend der beobachteten Vorgabe selbst zu organisie-
ren. Frau N schatzt die sozialen Fahigkeiten der Schilerinnen und Schuler
deshalb aber nicht als gering, sondern als altersgerecht ein, wie sie im Inter-
view nach der Stunde betont: ,Im Sozialen, ja, die Anderen, das ist alles im
Rahmen eigentlich, da ist keiner auffallend” (I12B, S. 3).

Kdrperliche und motorische Fahigkeiten: Viel Bewegungszeit!

Kein anderes Merkmal der Klassenflhrung ist so eindeutig mit dem Leis-
tungsniveau und dem Leistungsfortschritt der Schilerinnen und Schuler ver-
knipft wie das Ausmald der aktiven Lernzeit. Darunter versteht Weinert
(1996, S. 124) die ,Zeit, in der sich die einzelnen Schiler mit den zu lernen-
den Inhalten aktiv, engagiert und konstruktiv auseinandersetzen® (vgl. auch
Helmke, 2009; Walberg & Paik, 2000; Einsiedler 1997). Auch wenn Lernzeit
und Bewegungszeit im Sportunterricht nicht gleichzusetzen sind, ist fur die
Entwicklung motorischer und kérperlicher Fahigkeiten und Fertigkeiten als
Bestandteile einer sport- und bewegungskulturellen Kompetenz ein hohes
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MaR an Bewegungszeit notwendig’®. Bereits seit langerem ist fiir den Sport-
unterricht aus empirischen Studien bekannt, dass die effektive Bewegungs-
zeit im alltaglichen Sportunterricht pro Einzelstunde bei 5 bis 17 Minuten liegt
(Wolters, 2011). Den beiden beobachteten Lehrkraften ist es besonders
wichtig, dass sich ihre Schilerinnen und Schuiler im Sportunterricht mdglichst
viel bewegen. Fur Frau H ist die Bewegungszeit beispielsweise wichtiger, als
das gezielte Abprifen von Kompetenzerwartungen: ,Also, ich moéchte die
auch nicht einzeln vorfahren lassen, oder so, das kostet viel zu viel Zeit. Da-
fur ist mir die Sache viel zu wichtig, dass die Kinder sich wirklich bewegen im
Sportunterricht” (1A, S. 4).

4.5 Zusammenfassung und Diskussion: Gelingensfaktoren fir kompe-
tenzorientierten Sportunterrichts in zwei nordrhein-westfalischen
Grundschulen

Beide beobachteten und befragten Grundschullehrkréfte zeigen mit ihren
Schulklassen einen Sportunterricht, der im Rahmen dieser explorativen Stu-
die zum Grol3teil als Good-Practice-Beispiel fur kompetenzorientierten Sport-
unterricht bewertet wurde, da aus den beobachteten Unterrichtsstunden
Gelingensfaktoren kompetenzorientierten Sportunterrichts herausgearbeitet
wurden (vgl. Abb. 23), die kompetenzbezogen begriindet werden konnten.

Das Konzept der Kompetenzorientierung im Sportunterricht verlangt von den
Lehrkraften eine Steuerung des Unterrichts vom Output her, das heil3t aus-
gehend von Leistungserwartungen, die sich mit den Kompetenzerwartungen
im Lehrplan decken sollen. Dass eine solche Outputsteuerung im Sportunter-
richt in der Grundschule funktionieren kann, zeigt uns Frau N mit ihrer Unter-
richtsplanung, bei der sie konsequent von Leistungserwartungen ausgeht,
die mit den curricularen Vorgaben im Einklang stehen.

" Selbstverstandlich dient Bewegung im Sportunterricht nicht blo3 der Férderung motorisch-
korperlicher Fahigkeiten und Fertigkeiten. Ebenso bieten sich Mdglichkeiten fur die Entwick-
lung der anderen Fahigkeits- und Fertigkeitsbereiche, z.B. im Sozialen oder Volitionalen. Zur
starkeren Systematisierung und mit dem Ziel, alle in der Abbildung dargestellten Bereiche
mit Unterrichtsbeispielen zu untermauern, begriinde ich das kompetenzférderliche Potenzial
einer hohen Bewegungszeit mit der Mdglichkeit zum Ausbau motorischer und kdrperlicher
Fahigkeiten und Fertigkeiten.
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lernforderliches Klima
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Abb. 23: Gelingensfaktoren kompetenzorientierten Sportunterrichts in zwei nordrhem
westfalischen Grundschulen

Die anderen Gelingensfaktoren der Planung stehen ebenfalls alle in einem
engen Zusammenhang mit der Umstellung auf Outputsteuerung. Der Unter-
richt wird inhaltsvariabel, weil Kompetenzen als Output generelle Fahigkeiten
und Fertigkeiten darstellen, die nicht an einen spezifischen Inhalt gebunden
sind, sondern in variablen Situationen erworben und genutzt werden kdnnen.
Zudem lauft bereits die Planung eines kompetenzorientierten Sportunter-
richts individualisiert ab. Kompetenzen werden erworben, wenn Schilerinnen
und Schiler selbstgesteuert Problemldsestrategien erarbeiten und in variab-
len Situationen nutzen. Fur die Unterricht planende Lehrkraft bedeutet dies,
dass sie Problemstellungen anbieten muss, die fiur alle Schilerinnen und
Schiler zugleich herausfordernd und lésbar sind — oder anders formuliert:
Jede Schiilerin und jeder Schiler wird zum Ausgangspunkt der Planungs-
prozesse (schilerorientiert). Die Lehrkraft muss stets den aktuelle Lern- und
Leistungsstand jedes Einzelnen kennen und bei der Planung bertcksichti-
gen, um jeder Schilerin und jedem Schiler eine optimale Kompetenzent-
wicklung zu ermdéglichen. Werden die Schilerinnen und Schiler bereist in
den Planungsprozess aktiv mit eingebunden (schuleraktivierend), so wird
Unterrichtsplanung (Feinplanung der folgenden Unterrichtssequenz) selbst
zu einem geeigneten Inhalt, an dem Kompetenzen im Fach Sport entwickelt
werden kdnnen

Des Weiteren zeigt sich, dass die Lehrkrafte ihren Unterricht nach eigener
Aussage mit eher geringem Zeitaufwand planen (vgl. Miethling, 2011). Zu-
dem beschreiben sie eine enge Verknlupfung von Planungs- und Auswer-
tungsprozessen (vgl. Ehni, 2000; GroRing, 2000; Balz, 1993): Aus der Refle-
xion Uber stattgefundenen Unterricht leiteten sie Konsequenzen fir zukinfti-
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ge Unterrichtseinheiten ab. In Bezug auf die sechs Dimensionen der Unter-
richtsplanung (vgl. Helmke, 2009) wurden von den untersuchten Lehrkraften
besonders hinsichtlich der angestrebten Lehr-/Lernziele, der Auswahl und
Anordnung der Inhalte und des Einsatzes von Unterrichtsmitteln vorab Ent-
scheidungen getroffen.

Bei der Durchfihrung kompetenzorientierten Sportunterrichts missen neben
kognitiven Fahigkeiten besonders soziale, motivationale, volitionale, korperli-
che und motorische Fahigkeiten und Bereitschaften erlernt werden, damit die
gesamte Facette einer sport- und bewegungskulturellen Kompetenz entwi-
ckelt wird (vgl. Gogoll, 2011). Im beobachteten Unterricht finden sich fir alle
genannten Bereiche exemplarische Lernsituationen. Kognitive Fahigkeiten
werden gezielt durch die Verbalisierung von Bewegungshandlungen gefor-
dert. Viel Bewegungszeit bietet Moglichkeiten, die korperliche und motori-
sche Facette einer sportbezogenen Kompetenz zu entwickeln. Zudem setzen
die Lehrkrafte sozialerzieherische Lernprozesse in Gang, indem sie das Mit-
einander gezielt fordern. Ein konstruktiver Umgang mit Fehlern bietet Mog-
lichkeiten zur FOrderung motivationaler und volitionaler Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten.

Die Auswertung kompetenzorientierten Sportunterrichts setzt, wie die Pla-
nung, an den Schilerinnen und Schilern an. Dabei sind sich die beobachte-
ten Lehrkrafte der unterschiedlichen Eingangsvoraussetzungen der Schile-
rinnen und Schiler bewusst. Sie ziehen fur die Bewertung individuelle MalR3-
stabe heran, da sie eine Bewertung aller Schilerinnen und Schiler nach im-
mer gleichen Mal3stdben bei unterschiedlichen Eingangsniveaus fur unge-
recht halten. Genau wie Planungsprozesse kdnnen auch gemeinsame Aus-
wertungsprozesse mit den Schilerinnen und Schilern zu einem Unterrichts-
inhalt werden, der Raum flr eine sportbezogene Kompetenzentwicklung bie-
tet. Beide Lehrkrafte nehmen die Schilerinnen und Schiiler als Diskussions-
partner ernst und reflektieren gemeinsam mit ihnen den durchgefiihrten Un-
terricht (vgl. Ehni, 2000). Curriculare Kompetenzerwartungen werden aul3er-
dem als Mal3stab genutzt (im Sinne von Mindeststandards), um Schulerinnen
und Schiler mit besonderem Forderbedarf zu identifizieren. Da aus unter-
schiedlichen Grinden Leistungssituationen im Sportunterricht nicht aktiv her-
gestellt oder sogar vermieden werden (aus zeitlichen Grunden, zur Schaf-
fung eines lernforderlichen Klimas usw.), erfolgt die Auswertung des Unter-
richts auf Grundlage von in Lernsituationen gezeigtem Verhalten. Das Erhe-
bungsinstrument ist zumeist die Beobachtung.

Fur die Notengebung ziehen beide untersuchten Lehrkrafte vorwiegend Indi-
vidualnormen (vgl. Scherler, 2000) heran und formulieren Lernfortschrittsno-
ten. Diese Lernfortschrittsnoten dienen im Wesentlichen der Rickmeldung
an die Schilerinnen und Schiiler selbst und der Information der Eltern (vgl.
Sacher, 2009). Zudem wird die Note in einem speziellen Einzelfall zur Sank-
tionierung von Verweigerung im Sportunterricht genutzt. Von den von Balz
(1993) fur den Sportunterricht vorgeschlagenen sechs qualitativen Auswer-
tungsverfahren beschranken sich die Lehrkrafte auf Auswertungsgesprache
mit Schilerinnen und Schdalern.
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Das lernforderliche Klima und die Uberraschungsoffene Grundhaltung bilden
sich als wesentliche Gelingensfaktoren kompetenzorientierter Rahmung her-
aus: Beide Lehrkrafte schaffen ein Klassenklima, das von gegenseitigem
Respekt, Vertrauen und Achtung gepragt ist (vgl. Helmke, 2009). Insbeson-
dere fur die Foérderung motivationaler, volitionaler und sozialer Fahigkeiten
und Fertigkeiten als wichtige Bestandteile einer Kompetenzentwicklung im
Fach Sport, ist ein solches Klassenklima férderlich. Die Lehrkréafte zeigen
zudem eine grol3e Neugier auf das Verhalten und die Ideen ihrer Schulerin-
nen und Schiler. Auch eine solche Uberraschungsoffene Grundhaltung
(Muhlhausen, 2007) ist eine wichtige Voraussetzung fur kompetenzorientier-
ten Sportunterricht: Sie fuhrt dazu, dass die Lehrkrafte ihre Schilerinnen und
Schuler stets aufmerksam und interessiert Beobachten und den Unterricht
immer wieder flexibel nach dem gezeigten Verhalten der Schilerinnen und
Schuler ausrichten.
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5. Schlussbetrachtung: Erste Schritte auf schwierigem Terrain

Die vorliegende Arbeit betritt in mehrfacher Hinsicht schwieriges Terrain: Sie
sucht nach dem Kern eines fachbezogenen Kompetenzbegriffs, Gber den
bisher kein umfangreicher fachlicher Konsens besteht, sie befragt Lehrkrafte
nach ihrem Umgang mit einem Lehrplan, den sie eigentlich umsetzen muss-
ten, dessen Umsetzung ihnen jedoch teilweise gravierende Schwierigkeiten
bereitet, und zu guter Letzt versucht sie Merkmale kompetenzorientierten
Sportunterrichts zu identifizieren, ohne dass ein entsprechendes Unter-
richtsmodell oder umfassende empirische Befunde zum kompetenzorientier-
ten Sportunterricht vorliegen. Ziel dieser Schlussbetrachtung ist es, den Le-
ser/innen zu zeigen, inwiefern erste Schritte auf diesem schwierigen Terrain
gelungen sein koénnten. Dabei werden “Stolpersteine“ ebenso wenig unter-
schlagen wie der weite Weg, den es zukuinftig noch zu beschreiten gilt.

5.1 Der Blick zuriick: Zusammenfassung

Kapitel 2 versteht sich als eine hermeneutische Studie zur Qualitatsdiskussi-
on im Bildungssystem. Dabei versuche ich die Frage zu beantworten, wel-
chen Einfluss curriculare Kompetenzerwartungen auf die Qualitat des Sport-
unterrichts haben kdnnen. Zunachst wird hierfir der Entstehungszusammen-
hang kompetenzorientierter Lehrplane nachgezeichnet, wobei Einblicke in
die aktuelle Qualitatsdiskussion im deutschen Schulsystem und in der Sport-
padagogik gegeben werden. Fir die Sportpadagogik werden dabei zwei
Phasen herausgearbeitet: In einer frihen Phase der skeptischen Abwehrhal-
tung dominierten kritische Stimmen gegen eine Standardisierung im Fach
Sport. Seit einigen Jahren mehren sich jedoch Versuche, mit den beschlos-
senen Anderungen im Schulsystem moglichst konstruktiv umzugehen.

Vor dem Hintergrund richtet sich der Blick auf den Kompetenzbegriff und
sportpadagogische Kompetenzmodelle. Hierbei werden zundchst modell-
Ubergreifende Gemeinsamkeiten des Kompetenzbegriffs herausgearbeitet.
Dann werden die zwei frih publizierten sportpaddagogischen Kompetenzmo-
delle der von Zeuner & Hummel (2006) und von Franke (2007) hinsichtlich
ihres normativen Bezugs zum Bildungsanspruch unseres Faches und ihrer
empirischen Legitimierung kritisch reflektiert. Resimierend lasst sich hierzu
festhalten: Wenn sich Kompetenzmodelle sowohl normativ als auch empi-
risch legitimieren sollen (Gogoll, 2011; Schecker & Parchmann, 2006), so
erfullen beide Kompetenzmodelle diesen Anspruch nicht. Der zentrale fa-
chertbergreifende Kompetenzbegriff nach Weinert (2001) wird dann hinsicht-
lich seiner Eignung fur das Fach Sport bewertet. Dieser umfasst jedoch den
korperlich-motorischen Aspekt der Kompetenzentwicklung, die im Fach Sport
eine bedeutende Rolle spielt, nicht und erscheint deshalb ohne Modifikation
fur das Abbilden einer fachspezifischen Kompetenz als nicht geeignet. Ab-
schlieRend wird diskutiert, inwieweit das Konzept der Mehrperspektivitat als
Bezugsrahmen fir die Entwicklung eines fachspezifischen Kompetenzmo-
dells herangezogen werden kann; diesbeziglich wird auf aktuelle Tendenzen
hingewiesen, ein fachspezifisches Kompetenzmodell mit mehrperspektivi-
schem Bezugsrahmen zu entwickeln (Balz, 2011).
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Der kompetenzorientierte Lehrplan fir die Grundschule in NRW wird in dem
Zusammenhang exemplarisch vorgestellt. Es wird diskutiert, was sich durch
eine Umstellung auf Outputsteuerung andert: sowohl auf der Ebene der
Schulprogramme und der schuleigenen Lehrplane, die im Rahmen einer cur-
ricularen Kompetenzorientierung zunehmend an Bedeutung gewinnen, als
auch auf der Ebene des Unterrichts, der nach dem neuen Konzept auf das
Erreichen curricularer Kompetenzerwartungen hin ausgerichtet werden soll.
Mit der Umstellung des Unterrichts auf Outputsteuerung geht bei Sportpada-
gogen haufig die Sorge einher, der Sportunterricht kbénnte sich nun zu stark
auf das Entwickeln leicht messbarere sportmotorischer Fertigkeiten hin aus-
richten (Reduktionsproblem). Deshalb wird die Frage gestellt, welche Leis-
tungen die Kompetenzerwartungen im Grundschullehrplan NRW fordern.
Diesbeziglich kann Entwarnung gegeben werden: Der Vorwurf der zu star-
ken Einengung auf leicht messbare Fertigkeiten ist gegentber dem unter-
suchten Lehrplan nicht gerechtfertigt. Ganz im Gegenteil finden sich Anlasse
fur kognitive und sozial-affektive Lernprozesse. Aus sportpadagogischer Per-
spektive, aus der heraus sich Qualitat von Sportunterricht an der Qualitat der
unterrichtlichen Lehr-/Lernprozesse festmachen lasst, kann geschlussfolgert
werden: Ein kompetenzorientierter Kernlehrplan, der sich drauf beschrankt
einheitliche Zieldimensionen fir das Unterrichten zu formulieren und der auf
Ausfuhrungen zu Inhalten und Methoden verzichtet, nimmt direkt keinen Ein-
fluss auf die Prozessqualitat des Sportunterrichts — der Einfluss des Lehr-
plans nimmt mit der Umstellung also ab. Ohne begleitende Malinahmen ist
deshalb nicht davon auszugehen, dass sich die Umstellung auf kompetenz-
orientierte Lehrplane positiv auf die Qualitat des Sportunterrichts auswirkt.

In Kapitel 3 wird im Rahmen einer differenzanalytischen Interviewstudie eine
Typologie befragter Grundschullehrkrafte hinsichtlich ihres Umgangs mit cur-
ricularen Kompetenzerwartungen herausgearbeitet. Dabei werden, dem
Dreischritt differenzanalytischer Studien folgend, zunachst curriculare An-
spruche auf unterrichtliche Umsetzung des Lehrplans konkretisiert, wodurch
die folgenden sechs Anspruchskategorien entstehen: Kenntnis, Verstandnis,
Akzeptanz, Planungs-, Durchfihrungs- und Auswertungsrelevanz. Entlang
dieser Anspruchskategorien wird dann der Interviewleitfaden konzipiert. Die
Phase der Datenerhebung, in der 21 nordrhein-westfalische Grundschullehr-
krafte befragt werden, dient bereits dem zweiten Schritt des differenzanalyti-
schen Forschungsdesigns, der Rekonstruktion von Unterrichtswirklichkeit
aus der Sicht der Lehrkrafte. Bei der Auswertung der Interviewtranskripte
werden anschliel3end die curricularen Ansprtiche mit der fokussierten Facet-
te von Wirklichkeit verglichen. Dabei bilden sich drei Typen von Lehrkraften
heraus, die sich in ihrem Umgang mit curricularen Kompetenzerwartungen
grundlegend unterscheiden.

"Die Angekommenen® (Typ 1) verwirklichen die curricularen Anspriche durch
alle Anspruchsebenen hindurch. Prototypische Vertreter der Angekommenen
sind reflektiert und konstruktiv. Er oder sie ist optimistisch, geht also selbst
davon aus, kompetenzorientierten Unterricht umsetzen zu kénnen. Aul3er-
dem ist die Lehrkraft besser informiert als die meisten der Kollegen: Alle
Lehrkrafte, die der Gruppe der Angekommenen zugeordnet werden, sind
entweder in der Schulleitung tétig oder sie haben seit der Einfihrung des
neuen Lehrplans im Jahre 2008 im Fach Sport Referendare betreut. Die
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Lehrkrafte aus der Gruppe der Angekommenen berichten dariber hinaus,
dass sie ihren Unterricht bereits vor der Einfuhrung des neuen Lehrplans
sehr zielgerichtet organisiert haben. Dies lasst sich folgendermal3en erklaren:
Nach Fischer (1996) und Vorleuter (1999) bereiten vor allem solche Lehrpla-
ne Umsetzungsschwierigkeiten, die ein starkes Abweichen von den Ublichen
Unterrichtsroutinen verlangen. Die Lehrkrafte, die ihren Unterricht schon im-
mer zielorientiert ausgerichtet haben, missen zur Umsetzung des neuen
Konzepts nun nicht stark von ihren tblichen Routinen abweichen. Deshalb
gelingt ihnen eine Verwirklichung der curricularen Anspriiche besonders gut.

"Die Suchenden“ (Typ Il) versuchen zwar ihren Sportunterricht kompetenz-
orientiert zu organisieren, dies gelingt ihnen jedoch nicht bruchlos durch alle
Anspruchsebenen hindurch. Obwohl die Suchenden dem Konzept der Kom-
petenzorientierung grundsatzlich zugewandt sind, berichten sie haufig von
Unsicherheiten. Besonders oft beschreiben sie Probleme bei der kompe-
tenzorientierten Planung und Auswertung ihres Sportunterrichts. Die Su-
chenden sind haufig planungsstabil, das heil3t sie planen den Unterricht wie
vor der Lehrplanreform vom Inhalt her, nicht ausgehend von Kompetenzer-
wartungen. Hinsichtlich der Schwierigkeiten bei der Auswertung missen
grundsétzliche Auswertungsprobleme von kompetenzbezogenen Problemen
unterschieden werden. Dabei dominieren grundsatzliche Auswertungsprob-
leme (z.B. Notengebung), die meist in Zusammenhang mit der Pflicht zur
Notengebung stehen und keinen spezifischen Kompetenzbezug aufweisen.

"Die Unbeeindruckten® (Typ Ill) organisieren ihren Sportunterricht vollig un-
abhangig von den curricularen Kompetenzerwartungen. Somit zeigen sich
massive Bruchstellen zwischen curricularen Ansprichen und Unterrichtswirk-
lichkeit durch alle Anspruchskategorien hindurch. Sie bezweifeln den Nutzen
des Lehrplans flr das, was sie sich selbst unter gutem Sportunterricht vor-
stellen. Die meisten Lehrkréfte dieses Typs kennen den Lehrplan ausgespro-
chen schlecht, was zwangslaufig dazu fuhrt, dass sie ihm eine geringe Rele-
vanz fir die Gestaltung ihres Sportunterrichts zuweisen. Lediglich eine Lehr-
kraft aus der Gruppe der Unbeeindruckten lehnt die curricularen Vorgaben
trotz guter Kenntnisse ab.

Letztlich bilden sich im Rahmen der Untersuchung vor allem zwei Faktoren
heraus, von denen es abhangt, ob Lehrkrafte kompetenzorientierten Sportun-
terricht erteilen oder nicht: Erstens von einer fokussierten Kenntnis des Lehr-
plans und zweitens davon, wie vor der Umstellung auf den neuen Lehrplan
unterrichtet wurde.

Im Anschluss an die Interviewstudie werden im Rahmen einer Begleitstudie
(Kapitel 4) zwei der Lehrkrafte in ihrem Sportunterricht beobachtet, die der
Gruppe der Angekommenen zugeordnet wurden. Ziel dieser begleitenden
Fallstudie ist es, Good-practice kompetenzorientierten Sportunterrichts zu
erfassen. Daraus sollen Gelingensfaktoren kompetenzorientierter Planung
und Auswertung abgeleitet werden, da es in diesen beiden Kategorien in den
Interviews gehauft zu Briichen zwischen curricularen Ansprichen und unter-
richtlicher Wirklichkeit kam. Weil gute Planungs- und Auswertungsprozesse
allein aber noch keinen guten Unterricht ausmachen, wird zudem nach Fak-
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toren flir gelungene kompetenzorientierter Durchfihrung und Rahmung ge-
sucht.

Den Ausgangspunkt gelungener kompetenzorientierter Planungsprozesse
bilden Leistungserwartungen der Lehrkraft. Diese eigenen Leistungserwar-
tungen gleicht er bzw. sie mit einem Blick in den Lehrplan immer wieder mit
den darin verankerten curricularen Kompetenzerwartungen ab. Ein Arbeits-
plan (schuleigener Lehrplan), der die curricularen Vorgaben auf die Gege-
benheiten der Einzelschule hin anpasst, ist als Jahresplan verfasst. Uber
diese langfristige Planung wird ein Kompetenzaufbau tber einzelne Klassen
hinweg gesichert. Da Kompetenzen Ubergreifende Féhigkeiten und Fertigkei-
ten zur variablen Problemldsung darstellen, ist kompetenzorientierte Planung
zudem beziglich der Unterrichtsinhalte sehr variabel. Der Kompetenzaufbau
ist nicht an einen konkreten Inhalt gebunden, sondern die Lehrkraft kann aus
vielen Moglichkeiten wahlen. Weil Kompetenzaufbau stark individualisiert
ablauft, muss kompetenzorientierter Sportunterricht viele offenen Bewe-
gungsaufgaben anbieten und individuelle Lésungswege nicht nur zulassen,
sondern gezielt fordern. Die Lehrkraft muss den aktuellen Lernstand der
Schulerinnen und Schuler immer wieder neu einschatzen um einen kontinu-
ierlichen Kompetenzaufbau durch gezielte Aufgaben zu fordern. Dieser
Kompetenzaufbau kann jedoch nur funktionieren, wenn die Schilerinnen und
Schuler sich aktiv handelnd mit den Problemldsungen auseinandersetzen.
Deshalb ist bereits die Planung kompetenzorientierten Sportunterrichts schi-
leraktivierend, so dass die Schulerinnen und Schiler in die Planungsprozes-
se aktiv mit einbezogen werden.

Auch fir die kompetenzorientierte Auswertung von Sportunterricht lassen
sich aus den beobachteten Unterrichtseinheiten einige Gelingensfaktoren
herausarbeiten. So findet kompetenzorientierte Auswertung, wann immer
dies moglich ist, gemeinsam mit den Schilerinnen und Schilern im Sportun-
terricht statt. Ublich sind Reflexionsrunden nach jeder groReren Bewegungs-
aufgabe. Fur die Notengebung werden Individualnormen herangezogen, das
hei3t benotet wird primér der Lernfortschritt der einzelnen Schilerinnen und
Schuler. Kompetenzerwartungen dienen zudem im Sinne von Mindeststan-
dards in den ersten Klassen, in denen noch keine Noten gegeben werden,
zur ldentifikation von Schilerinnen und Schilern mit besonderem motori-
schen Forderbedarf. Insgesamt dominieren im kompetenzorientierten Sport-
unterricht aber Lern- vor Leistungssituationen, das bedeutet die Kompetenz-
erwartungen werden nicht gezielt abgeprift, sondern nebenbei im Rahmen
von Lernsituationen durch Beobachtung erfasst.

Die Identifikation von Gelingensfaktoren kompetenzorientierter Durchflihrung
erfolgt auf Grundlage des Kompetenzbegriffs von Weinert (2001), der von
Gogoll (2011) fachspezifisch gewendet wurde. Demnach setzt sich eine
sport- und bewegungskulturelle Kompetenz aus kognitiven, motivationalen,
volitionalen, sozialen, korperlichen und motorischen Faktoren zusammen.
Fir die Identifikation von Faktoren gelungener kompetenzorientierter Durch-
fuhrung wird nun untersucht, inwieweit diese Faktoren als Bestandteil einer
sport- und bewegungskulturellen Kompetenzentwicklung gezielt geférdert
wurden. Die kognitive Aktivierung geschieht im Wesentlichen durch eine
Verbalisierung von Bewegungshandlungen im Rahmen von Reflexionsrun-
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den, was auf einen Abgleich von sprachlichem Wissen und Bewegungswis-
sen zielt. Der motorisch-korperliche Aspekt der Kompetenzentwicklung im
Fach Sport wird durch eine hohe Bewegungszeit erreicht. Durch die gezielte
Schaffung eines sozialen Miteinanders in der Klasse wurde der soziale As-
pekt des Kompetenzerwerbs fokussiert. Die Motivation fir den Sportunter-
richt ist, hier sind sich beide beobachteten Lehrkrafte einig, bei Grundschul-
kindern ohnehin gegeben. Ein wesentlicher Faktor fir die Forderung volitio-
naler Fahigkeiten ist der konstruktive Umgang mit Fehlern, entwickeln sich
diese Fahigkeiten doch gerade in Situationen, die nicht auf Anhieb gelingen
und in denen Durchhaltevermdgen gefragt ist.

Zwei Gelingensfaktoren kompetenzorientierter Rahmung fallen bei den beo-
bachteten Lehrkraften deutlich auf; das lernférderliche Klima und die Gberra-
schungsoffene Grundhaltung. Das lernférderliche Klima zeigt sich in einem
Umgang der Lehrkraft mit den Schilerinnen und Schilern, der von wechsel-
seitigem Respekt, Vertrauen und Humor gepragt ist. Beide Lehrkrafte zeigen
ihre Uberraschungsoffene Grundhaltung durch ihre gro3e Neugier auf das
Verhalten und die Ideen ihrer Schilerinnen und Schiler. Dementsprechend
beobachten sie die Kinder stets interessiert, nehmen ihre ldeen gerne als
Anlass fur ein spontanes Abweichen von der urspringlichen Planung und
richten somit ihren Unterricht immer wieder flexibel auf das Verhalten ihrer
Schilerinnen und Schiiler aus.

5.2 “Stolpersteine: Kritik des Geleisteten

Eine kritisch zu diskutierende Besonderheit dieser Arbeit zeigt sich bereits in
Kapitel 2: Uber den einen fachdidaktischen Bezugspunkt verfugt sie nicht.
Nach einem theoretischen Bezugsrahmen sucht sie facherubergreifend wie
fachspezifisch sowohl in der Qualitats- als auch in der Kompetenzdiskussion.
Dies liegt in der Aktualitat des Themas begrindet: Ein konsensfahiges Kom-
petenzmodell, auf dessen Grundlage Lehrplane wie Unterrichtsmodelle ent-
wickelt werden kdnnen, gibt es bisher nicht. Die teils kontrovers gefuihrte ak-
tuelle Diskussion um Kompetenzen und Kompetenzerwartungen spiegelt sich
in dieser Arbeit in der Suche nach einem theoretischen Bezugsrahmen wider
- Bezugspunkte werden gesucht, aufgegriffen, geprift und héaufig wieder
verworfen.

Fur die Typologie der Lehrkrafte (Kapitel 3) wurden Interviewdaten erhoben
und genutzt, d.h. sprachliche Daten, die auf die tatsachlichen Handlungen
der Lehrkrafte im Sportunterricht nur begrenzte Riuckschlisse erlauben. ,Mit
dem Mittel der Befragung wird nicht soziales Verhalten insgesamt, sondern
lediglich verbales Verhalten erfasst® (Atteslander, 2008, S. 101). Der wesent-
liche Faktor fir die Ubereinstimmung von geduRerter Meinung und tatsachli-
chem Verhalten ist die Zentralitat des Interviewpartners, also der Grad der
Betroffenheit und der Bezug zu wesentlichen existenziellen Uberzeugungen
und Glaubensvorstellungen im Interview (Atteslander, 2008). Bei geringer
Zentralitat, der Interviewpartner fuhlt sich also wenig persénlich betroffen und
die gestellten Fragen weisen einen geringen Bezug zu seinen eigenen Uber-
zeugungen und Glaubensvorstellungen auf, werden die sehr allgemein ge-
stellten Fragen vom Interviewpartner als unverbindlich betrachtet. Die Wahr-
scheinlichkeit, dass geaul3ertes Verhalten und tatsdchlichem Verhalten nicht
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Ubereinstimmen, ist dann besonders hoch. Deshalb wurde bei den durchge-
fuhrten Lehrerinterviews versucht, ein besonders hohes MalR an Zentralitat
zu erzeugen. So wurde nicht allgemein tber curriculare Kompetenzerwartun-
gen gesprochen, sondern die interviewten Lehrkrafte wurden gebeten, sich
aus den exemplarisch vorgelegten Kompetenzerwartungen eine auszuwéah-
len, entlang der dann konkret Uber Kenntnis, Verstandnis, Akzeptanz und
Uber Unterrichtsgestaltung gesprochen wurde. Trotzdem kann von dem in
den Interviews beschriebenen Verhalten nicht sicher auf reales Verhalten im
Unterricht geschlossen werden.

Ebenfalls beeinflussen sowohl das Befragungsinstrument, der Interviewleit-
faden, wie auch der Interviewer selbst das Ergebnis der Befragung, indem er
oder sie eine bestimmte Meinungsaufierung einschrankt oder provoziert. In
der Literatur spricht man in diesem Zusammenhang von Artefakten. Die In-
terviewer bemuhten sich um Empathie und Passivitat, trotzdem kénnen Arte-
fakte aus Befragungen nie ausgeschlossen werden. Fur qualitative For-
schung stellt dieser Aspekt jedoch ein deutlich geringeres Problem dar als fur
quantitative, was an den unterschiedlichen Wirklichkeitsvorstellungen liegt:
Quantitativen Studien liegt ein Wirklichkeitsverstandnis zugrunde, welches
von einer objektiv gegebenen sozialen Realitdt ausgeht, die prinzipiell mess-
bar ist. Artefakte sind demnach Stérgréf3en, die es moglichst auszuklammern
gilt. Im Rahmen qualitativer Forschung wird Wirklichkeit in einem konstrukti-
vistischen Sinne als subjektiv, erkenntnisabhéngig und aspekthaft verstan-
den (Balz & Neumann, 2007). Die objektive Wirklichkeit gibt es demnach
nicht, Wirklichkeit wird immer (und immer wieder neu) konstruiert. Artefakte
sind dann keine Stoérgré3en mehr, die es auszuklammern gilt, sondern Be-
standteile der Wirklichkeitskonstruktion, die es bei der Interpretation der Da-
ten zu berlcksichtigen gilt.

,Der Antwortende lugt nie — die zutreffende Interpretation dessen, was er
sagt, hangt von dem Kdénnen des Analytikers ab“ (Manning, 1967, S. 315).
Typisch fur differenzanalytische Studien ist, dass die Aussagen der Inter-
viewpartner ohnehin immer in Kontrast zu den Ansprichen interpretiert wer-
den, denen sie gegenuber stehen. In dieser Studie sind es die curricularen
Anspriche auf unterrichtliche Umsetzung, die bei der Wirklichkeitskonstrukti-
on auf Grundlage der interpretierten Interviewaussagen besonders stark be-
ricksichtigt werden. Trotzdem gilt es sich vor Augen zu fuhren, dass durch
Befragung lediglich Einstellungen, Meinungen und Verhaltenserwartungen
erhoben werden. ,Befragte Personen sind oft nicht imstande, ihr eigenes
Verhalten richtig zu beschreiben oder widerzugeben® (Lamnek, 1995, S.
243). Da im Rahmen der durchgefuhrten Interview- und Beobachtungsstudie
jedoch auch erforscht werden sollte, welche Verhaltensweisen im Unterricht
auf eine gelungene Umsetzung curricularer Kompetenzerwartungen schlie-
Ren lassen, um hieraus Merkmale einer gelungenen kompetenzorientierten
Planung und Auswertung ableiten zu kénnen, ergab sich aus der Interview-
studie eine begleitende Beobachtungsstudie.

.In all jenen Fallen, in denen es darauf ankommt, soziales Verhalten zu er-
mitteln, wird sich [...] die Methode der Beobachtung anbieten“ (Lamnek,
1995, S. 245). Aber die Methode der Beobachtung birgt einige Schwierigkei-
ten und unterliegt gewissen Beschrankungen. Beobachtung ist zunachst den
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Beschrankungen sinnlicher Wahrnehmung unterworfen. Auch mit Hilfe der
audiogestltzten Beobachtung lasst sich immer nur ein kleiner Teil der sozia-
len Realitat erfassen, besonders in einem komplexen Handlungsfeld wie dem
Sportunterricht, indem immer viele verschiedene Handlungen unterschiedli-
cher Personen parallel ablaufen. Es ist schlichtweg unmdglich, das soziale
Handlungsfeld Sportunterricht als Ganzes zu erfassen. Letztlich kann immer
nur ein sehr begrenzter Bereich des Feldes beobachtet werden. Da beide
empirischen Studien als Lehrerforschung angelegt sind, richtet sich der Fo-
kus auf das Verhalten der Lehrkraft. Diese Focussetzung bedeutet jedoch
zugleich, dass beispielsweise Effekte auf der Schilerseite keiner systemati-
schen Erfassung unterliegen.

Zeitliche Restriktionen spielten in dieser Beobachtungsstudie hingegen keine
Rolle, da sich das beobachtete Handlungsfeld Sportunterricht durch eine re-
lativ starre zeitliche Begrenzung auszeichnet. Diese Grenzen weichen ledig-
lich dann auf, wenn beispielsweise, wie im Fall von Frau N, die Stunde mit
einem FuRBweg zur Turnhalle beginnt. Dieser war ebenfalls Bestandteil der
Beobachtung und wurde dem Sportunterricht hinzugerechnet.

Aus dem Beobachtungsgegenstand ergibt sich des Weitern die Restriktion,
,dass sich Beobachtung auf Beobachtbares reduzieren muf3. Mit Hilfe der
Beobachtung wird es nur begrenzt mdglich sein, Einstellungen zu erfassen®
(Lamnek, 1995, S. 246). Da fur eine umfassende Interpretation des beobach-
teten Verhaltens immer wieder Wissen uber die diesem Verhalten zugrunde
liegenden Einstellungen notwendig ist, empfiehlt sich deshalb eine begleiten-
de Befragung der beobachteten Akteure. Auch hier wurden in der aus-
schlie3lich als Lehrerforschung angelegten Studie keine Schulerinnen und
Schuler, sondern ausschlief3lich Lehrkrafte befragt.

Das Instrument der audiogestitzen Unterrichtsbeobachtung wurde im Rah-
men dieser Studie selbst entwickelt. Die nicht vorhandenen Erfahrungen mit
dieser Methode verstarken im Vergleich zu vielfach erprobten Verfahren das
Risiko, dass die Methode letztlich nicht die erhofften Ergebnisse liefert. Es
handelt sich bei der audiogestitzten Unterrichtsbeobachtung jedoch um eine
Form der teilstrukturierte Beobachtung, bei der lediglich die audiogestitzte
Form der Datenerhebung neu ist. Gegentber dem schriftlichen Protokollieren
der Beobachtungen zeichnet sie sich dadurch aus, dass ein Einsprechen der
Beobachtungen in das Aufnahmegerat schneller geht als ein Niederschrei-
ben und dass der Blick nicht vom Geschehen in der Klasse abgewendet
werden muss. Das eigentliche Beobachten muss somit deutlich weniger und
kirzer zugunsten eines Datenfesthaltens unterbrochen werden. Auf3erdem
liegt ein weiterer Vorteil der Methode darin, dass die Aussagen der primar
beobachteten Personen in wortlicher Rede in das Protokoll Gberfuhrt werden
kénnen. Gegenlber der ebenfalls denkbaren Alternative der Videographie
ergeben sich Vor- wie Nachteile: Vorteilhaft ist zunéachst der deutlich geringe-
re technische Aufwand der audiogestitzten Beobachtung, da lediglich ein
kleines Aufnahmegerat bendtigt wird. AufRerdem kann sie problemlos von
einer Person allein durchgefuhrt werden. Nachteilig ist hingegen, dass gesti-
sches und mimisches Verhalten nicht festgehalten werden kann. Da das Au-
diomaterial insgesamt viel weniger Informationen enthalt als ein Videomit-
schnitt, der zumeist auch noch aus mehreren Perspektiven heraus erfolgt,
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werden grol3ere Anforderungen an die Erinnerungen des Beobachters ge-
stellt. Deshalb muss eine Uberfiihrung des Audiomaterials in ein ausfihrli-
ches Protokoll auch zeitnah nach der Beobachtung geschehen. Da im Rah-
men dieser Studie ein Erfassen des gestischen Handelns der Lehrkrafte ent-
behrlich erschien, dominierten die Vorteile der audiogestitzten Unterrichts-
beobachtung gegentber der Beobachtung mit schriftichem Protokoll und
gegenuber videographischen Verfahren.

Kritisch diskutiert werden kann zudem, ob fur das Fach Sport eine Betonung
der kognitiven Aspekte der Kompetenzentwicklung sinnvoll ist (vgl. Gogoll,
2011). Diese Diskussion ist eng an die Frage geknupft, ob sich die Bildungs-
und Erziehungsziele unseres Faches im Wesentlichen kognitionspsycholo-
gisch fassen lassen und welche Vorteile eine Fokussierung der kognitiven
Aspekte des Unterrichtsfaches Sport mit sich bringt. Auch wenn ihre Hierar-
chie ungeklart ist steht auRer Frage, dass die aufgezéhlten Fahigkeiten, Fer-
tigkeiten und Bereitschaften beim Kompetenzaufbau im Fach Sport eine Rol-
le spielen.

Hinsichtlich der durchgefuhrten Beobachtungsstudie muss noch einmal da-
rauf hingewiesen werden, dass es sich um eine explorative Fallstudie han-
delt. Die im Rahmen dieser Studie herausgearbeiteten Merkmale gelungenen
kompetenzorientierten Sportunterrichts gelten lediglich fur den Kontext, in-
dem sie erhoben wurden und beanspruchen keine Allgemeingultigkeit. Es
war auch insgesamt nicht Ziel der durchgefihrten Studien, reprasentative
Aussagen zum kompetenzorientierten Sportunterricht zu treffen. Vielmehr
sollen beide empirischen Studien als ein Versuch verstanden werden, kon-
krete Schwierigkeiten bei der Umsetzung curricularer Kompetenzerwartun-
gen im Sportunterricht aufzuzeigen und Mdoglichkeiten des konstruktiven
Umgangs nachzuzeichnen.

5.3 Der Blick nach vorn: Ausblick

Mit dieser Arbeit ist es wie so oft: Beschaftigt man sich intensiver mit einem
Themenfeld, so wird einem immer mehr bewusst, was man alles nicht weif3.
Mit jeder Antwort, die gefunden wird, entstehen neue Fragen. So fihrt bei-
spielsweise das Bewusstsein, dass Kompetenzen letztlich das abbilden sol-
len, was durch schulische Bildungsbemihungen bei den Schuilerinnen und
Schilern hervorgerufen werden soll, zwangslaufig zu der Frage: Was genau
soll eigentlich im Rahmen schulischer Bildungsprozesse vom Schiler bzw.
von der Schulerin erlernt werden? Und welche Merkmale des Sportunter-
richts fihren zu den gewlnschten Lernerfolgen? Auf weitere Fragestellun-
gen, die im Rahmen dieser Arbeit nicht beantwortet werden kénnen und die
Gegenstand zukunftiger Forschung werden sollten, wird abschliel3end noch
einmal hingewiesen.

Ohne ein einheitliches Kompetenzmodell, welches den Bildungsanspruch
des einzelnen Schulfaches abbildet, reduziert eine Unterrichtssteuerung tber
Kompetenzerwartungen die Selektivitat des Bildungssystems nicht, sondern
verstéarkt sie unter Umstanden sogar. Werden Kompetenzerwartungen ohne
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empirische Fundierung formuliert und in curriculare Vorgaben Uberfihrt, die
zudem von Bundesland zu Bundesland stark variieren, so erscheint dies
nicht als geeigneter Schritt zu mehr Bildungsgerechtigkeit. Die Sportpadago-
gik steht vor der aulRerst schwierigen Aufgabe, ein solches fachspezifisches
Kompetenzmodell zu entwickeln, das sowohl bildungstheoretisch fundiert als
auch empirisch Uberprufbar sein muss. Auf aktuelle Arbeiten wurde hinge-
wiesen, diese befinden sich jedoch noch in der Entstehung. Die nachsten
Jahre werden zeigen, ob ein solches konsensfahiges Modell fiir das Fach
Sport formuliert werden kann — oder ob das Modethema Kompetenzorientie-
rung, welches es zurzeit zweifelsohne ist, so schell wieder an Bedeutung
verliert, dass die Entwicklung eines solchen Modells in den Hintergrund tritt.

Die Interviewstudie liefert erste Ergebnisse zu mdglichen Barrieren bei der
Umsetzung curricularer Kompetenzerwartungen im Sportunterricht. Die Er-
gebnisse mussen jedoch als spezifisch fur die Grundschule in Nordrhein-
Westfalen interpretiert werden. Im Rahmen der in Baden-Wdurttemberg in
gleicher Form durchgefihrten Interviewstudie zeigten sich tendenziell andere
Ergebnisse. Beispielsweise lassen sich dort kaum spezifische Bruchstellen in
einzelnen Kategorien identifizieren, sondern die Briiche zwischen curricula-
ren Ansprichen und deren Verwirklichung im Sportunterricht ziehen sich
durch alle Anspruchskategorien hindurch. Gleiches gilt fur die Beobach-
tungsstudie: Auch ihre Ergebnisse sind aus einem spezifischen Kontext her-
aus entwickelte Vorschlage fur mdgliche Gelingensfaktoren einer kompe-
tenzorientierten Planung, Auswertung, Durchfuhrung und Rahmung. Diese
mussen in weiteren empirischen Studien Uberpruft und sicherlich auch modi-
fiziert werden.

Aus dem Wissen heraus, ,dass sich keine substanziellen, stabilen und gene-
rell glltigen Zusammenhange zwischen isolierten Unterrichtsmerkmalen und
den verschiedenen Erfolgskriterien des Unterrichts finden lassen® (Weinert,
1999, S. 210), ergibt sich ein Problem flr Lehrerforschung allgemein: Wel-
chen Sinn macht es, Kriterien einer Kompetenzorientierung im Sportunter-
richt auf Lehrerseite herauszuarbeiten, wenn bisher kaum gesichert nachge-
wiesen wurde, dass diese Kriterien die Lernprozesse der Schulerinnen und
Schiller tatsachlich positiv beeinflussen®? Dies fiihrt fir zukiinftige kompe-
tenzbezogene Forschungsprojekte zu der Forderung nach einer Fokussie-
rung auf die Perspektive der Schilerinnen und Schiler — schlie3lich ist es
nicht die gesellschaftliche Aufgabe von Schule, ein guter Arbeitgeber fir zu-
friedene Lehrkrafte zu sein. Letztlich z&hlt doch, welche Lernprozesse bei
den Schuilerinnen und Schilern initiiert werden. Und empirisch gesicherte
Ruckschlisse darauf lassen sich aus reiner Lehrerforschung bisher nicht
ziehen.

Kompetenzorientierung als Themenfeld dieser Arbeit ist ein komplexes Ge-
flecht, das sich im Spannungsfeld von bildungspolitischen Reformbemuhun-
gen, kompetenztheoretischen Uberlegungen und schulpraktischen Umset-

% Diese Hinweise sollen nicht als Pladoyer gegen einen “padagogischen Optimismus® ver-
standen werden. Letztlich sind unsere padagogischen Handlungen stets von der Hoffnung
getragen, positive Effekte auf der Seite der Schilerinnen und Schiiler hervorrufen zu kénnen
— ohne Hoffnung verliert Erziehung ihren Sinn. Empirisch unterfittert ist dieser Optimismus
jedoch bisher nicht.
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zungsbarrieren aufspannt und das sich zudem in stetigem Wandel befindet.
Erste Schritte auf unsicherem Terrain sind dann geglickt, wenn es im Rah-
men dieser Arbeit gelungen ist, Zusammenhange zwischen diesen Einfluss-
faktoren zu verdeutlichen und Anstof3e zu einem konstruktiven Umgang mit
Umsetzungsproblemen im Sportunterricht zu geben.
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7. Anhang

Interviewleitfaden

Datum/Zeit: Interviewer/in:
Name der Schule:

Adresse:

Angaben zur Schule
Schulerzahl: Ganztagsschule:
Anzahl Sportlehrkrafte: davon mit Fakultas:

Sport im Schulprofil:

Angaben zur Lehrkraft

Alter: Berufsjahre:
Fakultas: Std. Sportunterricht/Woche:
Geschlecht:

Warming up: (Aufnahme starten)

e Was machen Sie gerade mit den Schilerinnen und Schiilern lhrer
vierten Klasse im Sport?

e Was sollten Ihrer Meinung nach die Schilerinnen und Schuler am En-
de der vierten Klasse konnen?

Kenntnis

¢ Welche dieser Kompetenzerwartungen kennen Sie?
(Karten auslegen -> Auswahl einer Karte -> kennt sie/er keine der
ausgelegten Kompetenzerwartungen, fragen wir hypothetisch im Kon-
junktiv weiter)

e Woher kennen Sie die Kompetenzerwartung? (Lehrplan, Kollegium,
Fachkonferenz, Fortbildung)

Verstandnis

¢ Finden Sie die Kompetenzerwartung verstandlich formuliert?
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Akzeptanz
e Wieweit akzeptieren Sie selbst die Kompetenzerwartung?
= Was versprechen Sie sich davon?

= Welche Befiirchtungen/ Vorbehalte haben Sie?

¢ Wieweit wird die Kompetenzerwartung im Kollegium akzeptiert?

Planungsrelevanz

¢ Wie hat sich die Planung durch die Kompetenzerwartung verglichen
mit der bisherigen Planung geandert?

e Wieweit beriicksichtigen die Kompetenzerwartung (vorab) bei der Un-
terrichtsplanung?

Durchfihrungsrelevanz

¢ Wie gehen Sie vor, wenn Sie anhand der Kompetenzerwartung eine
Unterrichtsstunde durchfiihren? (Stundenbeispiel)

= Welche konkreten Lernaufgaben/ Aufgaben fur die Schiler wer-
den aus der Kompetenzerwartung entwickelt?

=> Wie lasst sich im kompetenzorientieren Sportunterricht individuell
fordern?

Auswertungsrelevanz

e Wie verschaffen Sie sich einen Uberblick dariiber, ob die Schiilerinnen
und Schiler die Kompetenzerwartung erfullt haben?

e Welchen Einfluss hat die Kompetenzerwartung auf die Notengebung?

= Welche neuen Mdglichkeiten sehen Sie?

=>» Welche Schwierigkeiten befirchten Sie?

Schlussteil

e Wird Ihnen bei der Umsetzung des kompetenzorientierten Sportunter-
richts geholfen, werden Sie in irgendeiner Form dabei unterstitzt?

161



Sehen Sie eine Verbesserung lhrer Arbeit als Sportlehrkraft durch den
kompetenzorientierten Sportunterricht?

Gibt es Ihrerseits noch weiteren Gesprachsbedarf?

Wir bedanken uns ganz herzlich fir dieses Gesprach!

Interview Frau H

8.

Interview am 17.09.2010, 11:00 Uhr
Interviewerin: A. Seidler
Schule: GGS Hutter Busch, Am Hofe 1, Wuppertal

Angaben zur Schule

Schilerzahl: 215

Ganztag: offen

Anzahl Sportlehrkrafte: 5

davon mit Fakultas: 2

Sport im Schulprofil: spielt keine besondere Rolle

Angaben zur Lehrkraft

Alter: 57 Jahre
Berufsjahre: 11 (in Sport)
Fakultas Sport: ja

Std. SU/Woche: 8
Geschlecht: weiblich

1. I: Ich mochte Sie zunéchst Bitten mir zu erzahlen, was Sie derzeit mit

ihrer vierten Klasse im Sportunterricht machen. 00:00:05-2

2. L: Im Sportunterricht, ich muss dazu sagen wir haben eine Doppel-

stunde, da kann ich zu Beispiel auch Gerate aufbauen, und das ma-
chen wir jetzt gerade ganz viel, weil wir im dritten Schuljahr schwim-
men hatten und die Kinder von daher auch auf Gerate sehr heil3 sind.
Das heil3t ich habe jetzt gerade letzte Stunde Grol3geréate Barren ein-
gefuhrt, den wir noch nie hatten, und davor eben auch, ja immer so
ein GrolRgerat nach dem anderen: Trampolin mit Kasten, also Spriun-
ge, solche Dinge, das machen die unheimlich gerne und ich finde das
sollen die auch machen um so ein bisschen Angstabbau und auch
um Kdorperspannung zu haben. Und in der Einzelstunde kann man _o
was gar nicht machen, da machen wir Uberwiegend Spiele, oder
Kleingeréate Balle oder solche Dinge. Oder auch ebene Volleyball und
— alle mdgliche Art von Spielen, weil wir einfach in der einen Stunde
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nicht so viel Zeit haben. 00:01:01-5

3. I: Ich habe ja eben schon gesagt, dass wir Gber Kompetenzen reden
wollen. Was finden Sie personlich sollten Schiler am Ende der vier-
ten Klasse sportlich Kénnen? 00:01:07-4

4. L: Also sportlich — mir ginge es jetzt nicht drum, wie elegant die zum
Beispiel mit einem Gerat umgehen. Aber dass sie gewisse Korper-
spannung lernen, dass sie in der Lage sind zum Beispiel auch mal im
Stitz zu hangeln ohne runter zu fallen, solche Dinge. Dass sie auch
sich mal trauen, zum Beispiel Springe zu machen. Wobei es durch-
aus sein kann, dass der Eine naturlich das besser kann und auch bis,
was weild ich, Uber ein Rad Uber den Kasten kommt, der Andere
nicht. Das wére mir egal, aber ich denke die sollen auch so ein biss-
chen Selbstbewusstsein bekommen, in ihrem — in ihr eigenes korper-
liches Verhalten. Das wére mir ganz wichtig, also eher so Grund-
kompetenzen als unbedingt jetzt zu sagen die missen jetzt an dem
Gerat das und das konnen. Fande ich jetzt nicht so im Vordergrund,
wie die Dinge dass sie Selbstvertrauen haben, dass sie bestimmte
Dinge einfach sich mal zutrauen, ausprobieren und ja, alles was so in
Richtung Korperspannung mal geht, aber auch Ausdauer, dass man
da bestimmte Ziele erreicht, das fande ich wichtig. 00:02:28-6

5. I: Also sehr Ubergreifende Ziele, wenig jetzt an einer Sportart spezi-
fisch... 00:02:29-4

6. L: Ja, also ich kénnte jetzt nicht sagen: Die sollen alle im — schon gar
nicht Fussball, ist jetzt auch nicht mein Ding, aber andere Sachen
eben — gewisse Kompetenzen haben. Was ich ganz gut am neuen
Lehrplan finde ist eben auch diese Ubergreifende Sache mit Rin-
gen/Raufen oder Rollen/Fahren, wir haben uns jetzt X-Rader ange-
schafft. MUssen wir aber jetzt erst noch ne Fortbildung zu machen,
haben wir einmal so ein Probe-Schnuppern gehabt. Also solche Din-
ge finde ich auch Klasse. Sich einfach mal in diesen Dingen auch zu
bewegen. Und Ringen/Raufen machen wir in Stationen, so dass das
auch geordnet verlauft, aber sie sollen’s machen, geordnet. 00:03:07-
2

7. 1. Sie sind ja gerade selber schon auf den Lehrplan eingegangen. Ich
habe Ihnen mal vier Bereiche mitgebracht, aus dem Lehrplan, vier
Kompetenzerwartungen fur das Ende der vierten Klasse. Kennen Sie
die? 00:03:19-7

8. L: Gelesen hab ich die alle, ja. 00:03:22-1
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9. I: Dann wiurde ich Sie bitte, dass Sie sich mal eine aussuchen, wenn
Sie die nochmal durchlesen, anhand der wir dann gleich einfach mal
so ein bisschen naher tber Unterrichtsplanung und _o was sprechen.
00:03:34-2

10.L: Dann wurde ich das nehmen. 00:03:43-3

11.1: Dann sind wir auch gerade im Bereich Kampfen und Raufen, da
sind Sie ja gerade schon drauf eingegangen, sehr schon. Finden Sie
das die Kompetenzerwartung verstandlich formuliert ist? 00:03:52-2

12.L: Jetzt in den Lehrplanen? 00:03:55-0

13.1: Hm. Finden Sie jetzt so eine Formulierung verstandlich? 00:04:00-3

14.L: Ja. Ich denke das Einhalten von Regeln ist gerade im Sportunter-
richt eine der ganz wichtigen Dinge. Ja unterschiedliche Vorausset-
zungen, das heil3t auch Toleranz gegeniiber dem einen Kind. Ich ha-
be einen Autisten dabei, der im Sport allerdings weniger auffallt als im
sonstigen Unterricht. Aber man hat ja auch mal etwas dickere Kinder,
oder wo man einfach auch die individuelle Leistung anerkennen
muss. Und das finde ich eigentlich ne ganz gute Sache. 00:04:34-5

15.1: Das heif3t Sie wirde die auch so fiur sich und ihren Unterricht ak-
zeptieren konnen? 00:04:35-7

16.L: Ja, eigentlich schon. 00:04:39-6

17.1: Wissen Sie, wie das so im Kollegium mit der Akzeptanz aussieht
und mit der Kenntnis dieser Kompetenzerwartungen? 00:04:43-9

18.L: Ja, also ich glaube schon. Ich glaub dass die Zeiten so nach dem
Motto — also als meine Kinder hier zur Schule gingen mussten die
Vorschwimmen oder Vorturnen und dafiir gab’s ne Eins, Zwei, oder
sonst was — die Zeiten haben wir, also ich glaub das macht hier kei-
ner mehr. Wir versuchen auch den Unterricht so weit es geht nicht
fachfremd erteilen zu lassen, es geht aber nicht immer, wir schaffen’s
nicht. Und &h, dann sind zum Beispiel solche Dinge wie jetzt was ich
gerade sagte Gerateturnen nicht moglich. Weil ich wirde jedem Kol-
legen der fachfremd arbeitet von Geraten dringend abraten, denn
wenn da Unfélle passieren, ware schlecht. Und da gehdrt dann dich
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19.

20.

21.

22.

23.

24.

schon ne gewisse Erfahrung zu und ne gewisse Ausbildung. Aber
andere Dinge — ja, also ich glaube nicht mehr, dass die Zeiten noch
irgendwo bei uns hier gegeben sind, wo wer sagt ,einmal vorturnen®
oder ,jeder macht jetzt nen Sprung uber den Kasten® und ich geb da-
nach ne Note. Dazu gehdren fur mich auch ganz andere Grinde,
namlich wie zum Beispiel Einsatzfreude und auch dass Einer sein in-
dividuell Bestes gibt. Und ein Andere der einfach so gelenkiger ist,
der konnte das sowieso schon, der musste sich noch nicht mal an-
strengen dafir. 00:05:57-7

I: Okay, also da wird schon auch mit gearbeitet. 00:05:58-1

L: Ja. 00:05:58-1

I: Ahm, hat sich Ihre Planung, also Sie haben ja die Einfiihrung der
neuen Lehrplane mitbekommen, hat sich die Planung durch diese
neuen Lehrplane geandert, die Unterrichtsplanung? Oder mache Sie
das weiterhin so wie vorher auch? 00:06:15-0

L: Nee, bestimmte Sachen gab’s ja gar nicht. Also Rollen/Fahren,
Kampfen/Ringen gab es gar nicht, als solches. Ich hatte zu Beispiel
hatte friher vor Kdmpfen/Ringen Angst gehabt, hatte das vermieden.
Und seit wir das so als Stationen eingefthrt haben, in Matten, und ich
die Erfahrung gemacht hab ,och, das geht doch ganz gut, als
Stationenbetrieb mit bestimmten Regeln®. Das hat super gut geklappt
hier in meiner Klasse, und dann... ja, machen wir das auch. Und das
sind halt Dinge wo man sagt, da hat der neue Lehrplan das bewirkt,
das mdchte man dann auch versuchen. Und das haben natirlich
auch jungere Kollegen dann mitgebracht, die aus der Ausbildung ka-
men. Wir Alteren haben das dann gefriihstiickt. 00:06:57-9

I: Ja, okay. Ahm beriicksichtigen Sie jetzt auch wirklich — also wir ha-
ben ja jetzt Uber Inhaltsbereiche mehr geredet, wie jetzt Kampfen und
Raufen. Beriicksichtigen Sie jetzt auch wirklich so diese Kompetenz-
orientierung mit der Formulierung vorab in der Unterrichtsplanung?
Also dass Sie jetzt genau lesen also genau nachlesen jetzt hier bei-
spielsweise ,gehen achtsam miteinander um*, oder denke Sie das ist
jetzt wenn ich den Inhaltsbereich Kampfen und Raufen mache ist das
automatisch gegeben, oder...? 00:07:22-0

L: Nee, da gehoren ja Regeln zu, ne. Das ist ja das Regelwerk was
wir dann auch einftihren. Gerade bei so einem Bereich Kadmpfen und
Raufen oder bei wenn ich GroRRgerate einflhre, dass ich sage ,hier
das und das gibt es” und Kompetenzerwartungen wiurde ich — ich dif-
ferenziere ja. Ich sage das musste, das sollte jeder machen. Und wer
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25.

26.

27.

28.

sich mehr traut oder mehr zutraut, der kann das und das machen.
Damit ermdgliche ich den anderen Kindern ja schone ein breiteres
Spektrum, sag aber im Prinzip erwarte ich nur weniger. So dass die
Kinder, die das einfach noch nicht schaffen, ihren Erfolg haben.
00:07:53-1

I: Nicht so stark unter Druck gesetzt werden, genau. Und, &hm, ich
wirde Sie jetzt bitten, dass Sie fur eine Stunde oder Doppelstunde
mal mir konkreter sagen wurden, welche Aufgaben Sie jetzt daraus
ableiten, welche Lernaufgaben. Aus so einer Kompetenzerwartung
die wir jetzt ausgewahlt haben. (xx) Also ganz konkret eine Stunde
oder Doppelstunde Unterricht zu dieser Kompetenzerwartung, wie
wiurde die aussehen? 00:08:15-0

L: Also bei ner Einzelstunde fallt mir jetzt direkt Vélkerball ein, zum
Beispiel. Da sind so mehrere Sachen. Sie gehen achtsam miteinan-
der um, ware zum Beispiel ne Sache jetzt im Volkerball. Die wissen
die Regeln, die wissen dass man mdglichst zum Beispiel bei Kindern
nicht auf die Kopfe wirft, ware ne ganz wichtige Sache. Und auch so
bestimmte Sachen — ja, das ware aber mehr so Regeleinhaltung,
nicht unbedingt achtsam miteinander umgehen, ist halt auch wirklich
dass man versucht, dass die Leute wieder ins Feld kommen, ans
Spiel kommen. Aber das ist mehr Regeleinhaltung, nicht unbedingt
achtsam. Aber achtsam wéare die Sachen, und auch dass man zum
Beispiel ruhig Kinder werfen lasst, auch wenn man weil3 die werfen
nicht so gut. Normalerweise ist es ja so, man hat seine % Cracks in
der Klasse, die kriegen immer den Ball. So dass man dann aber auch
einfach mal sagt ,so, und wer den Ball hat der wirft auch®. Es kriegt
nicht immer der jetzt den Ball der’s nicht macht. Dass man solche
Regeln dann mit denen auch bespricht, dass die Kinder auch mehr
drankommen, sonst sind das immer die gleichen. Fiel mir jetzt gerade
bei Volkerball ein. Ist so ein Spiel, was man in der Einzelstunde gut
machen kann. 00:09:26-5

I: Genau. Und jetzt so zum Kampfen und Raufen vielleicht? Das ist ja
jetzt eine Kompetenzerwartung aus dem Bereich Kadmpfen und Rau-
fen. Wie sieht das — Sie haben ja jetzt mehrfach gesagt, dass Sie das
im Stationsbetrieb machen — Wie sieht das dann beispielsweise in ner
Doppelstunde aus, mit einer vierten Klasse? 00:09:36-9

L: Ja, dass wir uns erst zusammen setzten und die Stationen bespre-
chen und diese Grundregeln. Wir haben auch so ne Karte, da stehen
die Regeln im Prinzip drauf, hier so ne laminierte Karte. Also wenn
einer was sagt hier ,aufhéren“ oder so was, dass man dann auch
aufhort. Dass man alles vermeidet was irgendwie weh tut. Das sind
so bestimmte Grundregeln. Und, wie gesagt, auch wenn einer nicht
mehr mochte, dass da Schluss ist, das war ne ganz wichtige Sache.
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Und dann haben wir die Stationen nacheinander erklart, und dann
durften die Kinder anfangen. Und ich habe bis jetzt eigentlich nicht er-
lebt, dass das grenziuberschreitend gelaufen ist. 00:10:14-9

29.1: Super. Und was machen die in den Stationen dann? Kleinere Rauf-
spiele? 00:10:20-0

30.L: Ja, da war zum Beispiel sich gegenseitig Ricken an Ricken setz-
ten und sich versuchen von der Matte runter zu dricken, war eine
Sache. Ne andere Sache, also wirklich sich von der — auf der Weich-
bodenmatte den anderen zum liegen zu bringen vom stehen.
00:10:41-3

31.1: So kleine Kampf- und Raufspiele. 00:10:41-3

32.L: Ja genau. Es gab noch so verschiedene andere, also diese zwei
fallen mir jetzt gerade als zwei Stationen ein. 00:10:48-5

33.1: Die Kinder haben Spald dran. 00:10:48-5

34.L: Die Kinder haben Spald dran und vor allen Dingen dadurch dass
die genau wissen — ach so, und die durfen sich natirlich die Partner
S0 zusammensetzten wie sie wollen, die setze ich nicht zusammen.
Finde ich in dem Falle ganz wichtig. Wenn ich sonst darauf immer
sage ich mische die, also bei sonstigen Mannschaftsspielen, bei dem
wuirde ich immer sagen, die durfen sich einen Partner aussuchen.
Weil das ganz wichtig ist, wenn da zwei zusammen sind, die sich
nicht abkdnnen, das ist schlecht. 00:11:16-1

35.1: Okay. Ahm, die Frage ist jetzt: Diese Kompetenzerwartungen soll-
ten ja, in nem gewissen Grad, von jedem Schdiler erflllt werden. Wie
lasst sich _0 was vereinbaren, mit der Idee individuell zu férdern?
Finden Sie, dass sich das widerspricht? Oder lasst sich das vereinba-
ren? 00:11:33-6

36.L. Also jetzt gerade wo wir das Kampfen und Raufen haben, da kann
ja individuell jeder das Leisten, was er macht. Und fir mich fur eine
Beurteilung ware halt in erster Linie wichtig ,wie setzt er sich ein?“
Jetzt nicht ,ist er derjenige, der den Anderen mit Erfolg von der Matte
drickt”, sondern machte er das regelkonform mit. Finde ich dann viel
wichtiger. Und dann kann natirlich das wenn sich da jetzt das, was
ich in der Klasse habe, etwas stabilere Madchen nicht so viel zutraut
und da nicht so viel macht, kann sie im Rahmen ihrer Mdglichkeiten
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37.

38.

39.

40.

41.

42.

das machen. Dann finde ich das in Ordnung. 00:12:09-6

I: Ja. Also ist kein Widerspruch. 00:12:09-6

L: Eigentlich nicht, n6. 00:12:11-1

I: Okay. Sie hatten ja gerade schon mal gesagt, dass die Beobach-
tung ne Rolle spielen konnte. Wie verschaffen Sie sich einen Uber-
blick darliber, ob die Schulerinnen und Schiler diese Kompetenzer-
wartung dann auch tatsachlich erftllt haben? 00:12:23-6

L: Ja das ist schwierig. Im Prinzip misste man pausenlos mit nem
Block rumlaufen, was man nicht tut, ich jedenfalls nicht, schaffe ich
nicht. Es fallen einem immer diejenigen auf, die absolut nicht mitma-
chen. Und es fallen einem eigentlich die auf, die dieses hervorragend
machen. Also ich sag mal die Spitze nach oben und nach unten, die
kriegt man ganz doll mit, und in der Mitte ist es schwierig zu differen-
zieren. Also zu sagen der ware jetzt — gut, die oberste Kompetenzstu-
fe, also wer kann das wirklich ganz toll irgendwelche Ubungen in der
Richtung machen, das kriegt man schon mit, und wer eben nicht.
Aber dazwischen ist es, finde ich’s ganz schwierig. Also ich schaffe
es auch nicht nach jeder Stunde mir Notizen zu machen, sondern
nach Einheiten. Wenn Uberhaupt so nach ner gewissen Einheit, dass
ich mir dann sage so, jetzt musst du mal gucken, wie ist der oder die
dir aufgefallen und wie kannst du den einschatzen, wieweit kann der
das, wie hat der sich verhalten, wie weit halt der die Regeln ein. Ja,
aber ich schaffe es nicht nach jeder, ich hab ne Referendarin in Mu-
sik, die macht es wirklich nach jeder Stunde. Die hat auch nicht so
viele Stunden. 00:13:30-1

I: Welchen Einfluss haben denn diese Kompetenzerwartungen auf Ih-
re Notengebung? 00:13:39-5

L: Ja, die Kompetenzerwartungen — ich denke mal, fr mich ist wich-
tig, jetzt gerade im Sportunterricht, ist ja anders als in Deutsch. In
Deutsch habe ich — oder in Mathe, noch mehr hab ich ja ne wirkliche
Messlatte. So und so viele Aufgaben geldst, gibt das und das. Ist fur
mich in Sport etwas anders. Gut, ich wirde einem der nicht gerade
wirklich gute Leistungen, oder obergute Leitungen bringt nicht gerade
die Eins geben. Aber ich denke einem der sich konsequent anstrengt,
der sich Muhe gibt, der auch gewisse Ziele erreicht, der sich verbes-
sert, der daran arbeitet, der kann immer locker auch besser beurteilt
werden, als jemand der vielleicht von sich aus rein turnerisch mehr
kann, aber an sonsten das nicht einhalt. Und ich denke das ist die
Sache: Wenn wir Kompetenzerwartungen haben, die sich nicht nur an
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43.

44,

45.

46.

47

48

Leistungen, sprich also kann er Rad, Uberschlag und das ist die
oberste Kompetenz, sondern auch an solchen Kompetenzerwartun-
gen wie ,gehen mit gelernten Regeln achtsam um®, also auch sozia-
len Kompetenzen, kann ich da besser mit umgehen und kann dann
auch sagen ,okay, der hat diese sozialen Kompetenzen im Sport auf
jeden Fall drin und hat auch noch ne gewisse Leistung®, dann kann
ich da ganz gut mit umgehen. 00:15:03-5

I: Okay. Also im Prinzip kommt lhnen das eigentlich entgegen. Auch
zu Legitimationszwecken gegentuber Schilern oder Eltern? Das man
auf _o was zurtickgreift? Es ist ja teilweise schon so, dass die einen
sehr anderen Leistungsbegriff haben. 00:15:15-1

L: Den Kindern haben wir das schon lange beigebracht, dass in erster
Linie auch Leistungsfortschritt zahlt. Ich sag jetzt mal im Schwimmen
haben wir ja konkret oft die Kinder die kommen schon mit Silber an,
kénnen super schwimmen, kdnnen schon kraulen, weil sie schon Jah-
re lang im Verein sind. Aber das heil3t noch nicht, dass sie jetzt unbe-
dingt die Eins kriegen. Sondern die missen auch einen gewissen
Fortschrittswillen und eben auch diese ganzen sozialen Kompetenzen
zeigen, um das wirklich zu machen. In der Regel ist es dann auch so,
weil die durch den Verein das auch schon so haben. Aber das heif3t
nicht von vorneherein — oder andersrum: Ich hatte ein Kind, das hat
sich sehr schwer getan Uberhaupt schwimmen zu lernen, aber hat
sich irrsinnig Miihe gegeben, warum soll der keine Zwei kriegen? Der
Lernwille und der Lernfortschritt war da, die ganzen Dinge die hier ge-
fordert wurden auch. Ja, kann ich gut mit leben. 00:16:11-3

I: Inwiefern unterstiitzen Sie sich im Kollegium gegenseitig was diese
Planung jetzt auch nach Kompetenzen angeht? Oder gibt's da einen
schuleigenen Lehrplan zu? 00:16:21-4

L: Noch nicht. Also in Sport noch nicht. Wir haben Deutsch fertig, wir
sind jetzt an Mathe und Englisch, Sport noch nicht. 00:16:26-1

.I: ' Und unterstitzen Sie sich da in irgendeiner Form untereinander?

Dass irgendwie Aufgaben ausgetauscht werden? 00:16:35-2

.L: Austausch. Ja also, wie gesagt, dass wir jetzt Uber diese Kompe-

tenzorientierung konkret gesprochen haben, das weniger. Aber zum
Beispiel diese Materialien, die werden natirlich ausgetauscht. Und
dann kann man auch — ja ich glaube auch, dass fur uns hier — also ich
wuisste nicht, dass es hier noch Kollegen gibt, so nach dem Motto
vorturnen, wie friiher vorsingen und sonst was, das macht hier glaube
ich keiner mehr. 00:16:59-7
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49.1: Dann hat man auch keine Angst sich da auszutauschen. 00:16:59-4

50.L: Nein, das ist kein Problem. 00:17:01-0

51.1: Ja, okay. 00:17:04-6

52.L: Oder auch: Wie kann man Dinge differenziert machen? Ich hatte
zum Beispiel so Ideen, sag ich jetzt mal, als noch meine Klasse in der
drittem Klasse war und die hatten Schwimmen hatten wir nur eine
Doppelstunde Sport. Dann kann man Dinge da aufbauen, und das
kann man ja relativ auch leicht in verschiedenen Schwierigkeitsgra-
den. Solche Dinge teilen wir uns schon mit. Also fir Kinder die noch
sich da nicht so viel zutrauen hab ich das aufgebaut, fur Kinder die
sich mehr zutrauen das, und fur Kinder die sich sehr viel zutrauen
das. Und dann konnten die Kinder auch wahlen, da kommen wir auch
zu dem Selbstwahlen, eigenverantwortlich. 00:17:44-7

53.1: Es gibt ja jetzt schon auch so ne Menge Forderungen, die damit
verbunden sind, jetzt beispielsweise von den Lehrplanentwicklern,
dass halt jetzt schuleigene Lehrplane oder Arbeitsplane erstellt wer-
den. Ganz ehrlich, was versprechen Sie sich fur einen Nutzen davon?
Weil der Aufwand ist ja relativ hoch. Glauben Sie dass der Nutzen
den Aufwand rechtfertigt? 00:17:58-8

54.L: Ich kennen es jetzt im Moment nur von Deutsch, oder Mathe. Da
finde ich es natirlich Klasse, dass wir hier schuleigene Lehrplane ha-
ben. Wir haben die auch vorne im Klassenbuch abgeheftet, so dass
jeder die eingucken kann und dass das an der ganzen Schule gleich
gemacht wird. Ich wirde mir nur bei diesen — ja, ich sag mal friher
sagte man Nebenfachern — wiinschen, dass wir da mehr Vorgaben
kriegten. Hatte ich jetzt einen solchen Lehrplan schon mal fertig in der
Hand, kdnnte ich den modifizieren auf unsere Schule. Und das wirde
mir immens viel helfen, statt jedes mal das Rad von unten aufzubag-
gern. 00:18:31-0 00:18:31-0

55.1: Das heil3t sie fuhlen sich da so ein bisschen allein gelassen, in An-
fuhrungszeichen? 00:18:32-9

56.L: Ja. Und dadurch, dass wir das ja fur alle Facher machen missen.
Also in Deutsch haben wir’s jetzt, und das ist ein immenser Aufwand
gewesen. Mathe und Englisch kommen jetzt, also irgendwann kommt
der nachste mit Kunst, Musik, Sport und die ganzen anderen Facher

170


http://localhost:2300/file=C:/Dokumente%20und%20Einstellungen/steinbacher/Eigene%20Dateien/Anne%20Seidler/Projekt%20Kompetenzerwartungen/Interviewmitschnitte/Interview8.DS400208.WMAtime=1019400
http://localhost:2300/file=C:/Dokumente%20und%20Einstellungen/steinbacher/Eigene%20Dateien/Anne%20Seidler/Projekt%20Kompetenzerwartungen/Interviewmitschnitte/Interview8.DS400208.WMAtime=1021000
http://localhost:2300/file=C:/Dokumente%20und%20Einstellungen/steinbacher/Eigene%20Dateien/Anne%20Seidler/Projekt%20Kompetenzerwartungen/Interviewmitschnitte/Interview8.DS400208.WMAtime=1024600
http://localhost:2300/file=C:/Dokumente%20und%20Einstellungen/steinbacher/Eigene%20Dateien/Anne%20Seidler/Projekt%20Kompetenzerwartungen/Interviewmitschnitte/Interview8.DS400208.WMAtime=1064700
http://localhost:2300/file=C:/Dokumente%20und%20Einstellungen/steinbacher/Eigene%20Dateien/Anne%20Seidler/Projekt%20Kompetenzerwartungen/Interviewmitschnitte/Interview8.DS400208.WMAtime=1078800
http://localhost:2300/file=C:/Dokumente%20und%20Einstellungen/steinbacher/Eigene%20Dateien/Anne%20Seidler/Projekt%20Kompetenzerwartungen/Interviewmitschnitte/Interview8.DS400208.WMAtime=1111000
http://localhost:2300/file=C:/Dokumente%20und%20Einstellungen/steinbacher/Eigene%20Dateien/Anne%20Seidler/Projekt%20Kompetenzerwartungen/Interviewmitschnitte/Interview8.DS400208.WMAtime=1111000
http://localhost:2300/file=C:/Dokumente%20und%20Einstellungen/steinbacher/Eigene%20Dateien/Anne%20Seidler/Projekt%20Kompetenzerwartungen/Interviewmitschnitte/Interview8.DS400208.WMAtime=1112900

57.

58.

59.

60.

61.

62.

63.

die wir noch haben, Sachunterricht vielleicht noch eher. Und da wur-
de ich mir winschen, wenn einer da schon fertige Lehrplane hat,
dass man _o was bekommt, und danach — kein Mensch will die ja
Eins zu Eins Ubernehmen, sondern man muss die ja auf seine Gege-
benheiten hier verdndern. Denn nicht jede Schule hat jetzt die Halle
und hat das Schwimmbad und hat das, dann wurde ich mir das sehr
winschen, das ware ne immense Arbeitserleichterung. 00:19:12-4

I: Ja, okay. Insgesamt hat sich, wurde Sie sagen, hat sich lhre Arbeit
als Lehrkraft gedndert durch die neuen Lehrplane? 00:19:18-1

L: Ja! Ich hab, gut ich bin ja schon ein &alteres Semester. Der ganze
Unterricht hat sich in den letzten Jahren immens viel verandert. Also,
alles mit Gruppenunterricht, mit wenn ich tberlege, friher machte
man Ausscheidespiel, Kinder mussten auf der Bank sitzen. Mache ich
heute Uberhaupt nicht mehr. Wenn heute einer ausscheidet, muss der
irgendeine Zusatzaufgabe machen, was weild ich, Hockwende Uber
die Bank, und dann ist der wieder dabei. Es gibt nichts Schlimmeres
als Sportunterricht sitzend zu verbringen. Das hat sich sehr geandert.
Also friher hat man doch viel gerade im Sport gemacht, und hat die
Halfte der Zeit auf der Bank gesessen. 00:19:59-8

I: Und glauben Sie das kommt jetzt wirklich von diesen Lehrpléanen,
oder ist das schon ein langerer Prozess? 00:20:04-4

L: Ist schon langer. Also ich hab meine Uberhaupt die Ausbildung
noch vor elf Jahren gemacht als Zusatzqualifikation, und da war das
aber schon. Dass man generell sagt: Um Gotteswillen blol3 kein
Banksitzen mehr. Ich glaube auch hier bei unserem Kollegium macht
das eigentlich auch keiner mehr. Also dass wenn ich irgendwie aus-
scheide Spiele mach oder irgendwas, so dass die Kinder Zusatzauf-
gaben machen und dann wieder einsteigen. 00:20:28-9

I: Und wenn man sich jetzt diese sehr offenen Kompetenzerwartun-
gen anschaut, jetzt fir Nordrhein-Westfalen, kann man ja schon se-
hen, dass diese Tendenz auch unterstutzt wird. 00:20:37-7

L: Ja. Denn das hat fur mich mit Sportunterricht nichts mehr zu tun,
Banksitzen. 00:20:43-1

I: Okay, dann ware ich eigentlich auch schon so weit am Ende. Gibt
Ihrerseits noch irgendwas, was Sie...? 00:20:47-7
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64.L: Nein, aber wenn Sie an irgendjemand kommen, der bereits fertige
Lehrplane fir seine Schule hat, wéare ich da sehr dankbar. Einfach
wie gesagt nicht um sie abzuschreiben, sondern um damit die als
Grundlage zu haben. am besten wéaren sogar zwei oder drei ver-
schiedenen. Sowas fande ich immens wichtig. Zumal wir wie gesagt
schon lange an solchen Sachen wie Deutsch und Mathe jetzt sitzen,
das ist immens arbeitsaufwandig. Wenn ich mir vorstelle das jetzt
auch noch fur die ganzen anderen Facher. Ich hore jetzt die Eng-
lischkollegen sitzen jetzt zusammen, dann die Sachunterrichtskolle-
gen und so weiter. Wenn man da ein paar Vorlagen héatte, das ware
schon. 00:21:24-6

65.1: Findet sonst so zwischen den Grundschulen nicht...? 00:21:27-5

66.L: Doch, zum Teil schon. Wenn man da Connections hat. Aber es ist
naturlich — ich weil3 ja nicht wie weit — ich glaube auch, dass die
Sportlehrplanen nicht unbedingt die ersten sind die woanders ge-
macht werden, die werden sie alle ziemlich weit hinten anstellen. Und
darum fuhlen wir uns wenn allein gelassen eben auch von der Obrig-
keit, sprich Regierung oder so. Die entsprechend dieser ganzen
Kompetenzerwartungen, ganzen neuen Richtlinien und Lehrplanen
die wir haben, hatten die auch gleich ein bisschen mehr machen kon-
nen. Ja, finde ich schon. Dass wir das alles von unten machen mus-
sen finde ich eigentlich gemein, also fur alle Facher. 00:22:03-1

67.1: Man hatte da so ne Rohvorlage in Anfihrungszeichen gebraucht,
die man dann entsprechen um... 00:22:06-4

68.L: Ja, fande ich ein bisschen — wéare man nicht so allein gelassen.
Und so muss das jeder fur sich machen und da ist man schon ziem-
lich — und wenn die auch so sein sollen, dass sie furs ganze Kollegi-
um bindend sind, was ja auch Sinn macht, dann muss das auch im
Kollegium abgestimmt werden, wenn die tragfahig sein sollen. Dann
sollte es auch schon Hand und Fuss haben. 00:22:35-8

69.1: Ja, da haben Sie recht. Das ist ein schénes Schlusswort. Dann
danke ich lhnen erst mal fiir lhre Offenheit. 00:22:38-7

Interview Frau N

14.Interview am 05.11.2010, 11:00 Uhr
Interviewerin: A. Seidler
Schule: Sankt Michael-Schule, Leipziger StralRe 1, Wuppertal
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Angaben zur Schule

Schulerzahl: ca. 200
Ganztag: offen
Anzahl Sportlehrkrafte: 3

davon mit Fakultas: 1

Sport im Schulprofil: Bewegte Schule
Angaben zur Lehrkraft

Alter: 62 Jahre
Berufsjahre: 39
Fakultas Sport: ja

Std. SU/Woche: 8
Geschlecht: weiblich

. |I: Dann mochte ich Sie bitten, dass Sie mir erstmal erzahlen, was Sie
derzeit, oder vor lhrer Krankheit, mit Ihrer vierten Klasse im Sportun-
terricht machen. 00:00:00-7

. L: Mit meiner vierten Klasse. So, angefangen haben wir da fur das
Sportabzeichen zu Uben und das Sportabzeichen auch abzunehmen.
Das begann dann eigentlich schon Ende des dritten Schuljahres, well
man ja immer die Sommerzeit entsprechend nutzen muss. Da haben
wir eigentlich mit angefangen. Dann ging es weiter Uber Spiele,
DrauR3enspiele auf dem Schulhof und in der naheren Umgebung, also
damit die Kinder eben auch ihren direkte Kreis einbeziehen kénnen,
sich - wissen eben was sie auf dem Schulhof spielen kénnen, was sie
spielen wollen, denn diese Spiele andern sich ja auch laufend was die
gerne machen mochten. Und dann haben wir Schwergewicht gelegt
auf Spiele im Raum, sprich im Hinblick auch auf bewegten Unterricht
und Bewegungsspiele im Unterricht. Was kann man in der Klasse ma-
chen? Da haben wir ne Kartei zu angelegt und ja, soweit sind wir ei-
gentlich gekommen. Und jetzt Gbernimmt dankenswerter Weise eine
Mutter ein Rickenkulturprogramm mit den Kindern. Ja, so, das war’s
bisher. 00:01:25-5

. I: Ich wiird ja gerne mit Ihnen Uber Kompetenzorientierung sprechen,
das hab ich ja eben schon gesagt. Was finden Sie denn personlich
sollten Kinder am Ende so ner vierten Klasse sportlich gesehen kon-
nen? Also, was sollen sie im Grundschulsportunterricht gelernt ha-
ben? Was halten Sie fir das Wichtigste? 00:01:38-5

. L: FUr das Wichtigste halte ich es, Freude am Sport zu vermitteln, da-
mit die Kinder dann weiter machen konnen. Ich leg keinen Wert drauf
auf irgendwelche Sportarten direkt hinzuarbeiten, auch wenn ich an
Wettkampfen teilnehme und die Kinder auf Wettkampfe vorbereite. Mir
ist es wichtig, dass sie umfassende Moglichkeiten bekommen sich zu
bewegen und Freude daran zu gewinnen. Und sich je nach Fahigkei-
ten auch eben einzubringen, jedes Kind hat ne andere Neigung, das
ist eben halt so. Deshalb biete ich eben mdglichst auch vielseitig die
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ganzen Sachen, die einzelnen Bereiche eben an. Was sie da konkret
kdnnen mussen - Grundregeln von Spielen, Spiele verandern, grund-
legende Dinge der Leichtathletik, Werfen mit unterschiedlichen Béllen,
Springen in verschiedensten Situationen, natirlich auch in Wett-
kampfsituationen, aber das ist nicht mein Hauptziel. Dann auch das
Ausdauerlaufen, Ausdauerlaufen drauf3en, in Spielsituationen, das
Durchhaltevermégen eben, das dabei auch geschult wird, Gbertragen
eben auch Sport-Durchhaltevermégen auf andere Bereiche. 00:03:22-
8

5. I: Ja, also zu lernen, dass man sich eben auch mal durchkampfen
muss. 00:03:24-5

6. L: Dass man durchhalten muss und dann zu einem Ziel kommt, und
das ist dann eben schon. 00:03:31-6

7. 1: Und das geht dann auch tber den Sport direkt hinaus. 00:03:31-6

8. L: Das geht hinaus, das geht hinaus. Ich sehe das also als so ne
Grundlage, die an und fur sich - fur die Gesundheit fur's weitere Le-
ben ganz einfach notwendig ist. Und im Elternhaus passiert ja oft nicht
sehr viel mit den Kindern. 00:03:50-9

9. I: Okay. Es gibt ja auch seit 2008 diese kompetenzorientierten Lehr-
plane, wo ja auch so Kdnnensanforderungen an’s Ende der vierten
Klasse und an’s Ende der Schuleingangsphase formuliert sind. Ich
hab hier mal vier mitgebracht. Ahm, wenn Sie sich die mal kurz an-
schauen konnen, dann mdchte ich Sie gern erst mal - wirde ich gerne
erst mal von Ihnen wissen, inwiefern Sie die kennen. 00:04:11-2

10.L: (XXX) ja - okay. Dieser Bereich kommt in allen Stufen vor, also
Eins, Zwei und Drel, Vier. Spielideen verwirklichen, klar, gut Abandern
kommt da noch zu. 00:04:57-5

11.I1: Das hatten Sie ja auch eben schon angesprochen, dass das ne
ganz zentrale Rolle spielt. 00:05:03-4

12.L: Ja, wichtig ist eben auch die eigenen Spielideen einzubringen.
(XXX) Hm, ja, okay. 00:05:19-7

13.1: Haben Sie die in der Form schon mal sind Sie direkt in Kontakt ge-
kommen? 00:05:25-4

14.L: Ja, nattrlich! 00:05:28-7
15.1: Ja, es gibt durchaus Lehrkréfte die .... 00:05:31-5

16.L: Ja ja, natlrlich. Nein, nein ich hatte mein letzter Lehramtsanwarter
hatte Sport und da kommt man da auch mehr rein, ganz einfach. Na-
turlich wissend das viele nicht. Denn - es ist nur nichts was abfragbar
ist, ne. Deshalb stdrte mich lhre Frage im Moment. Was sehen Sie am
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Ende des vierten Schuljahrs? Das ist kein abfragbares Wissen und
kein - 00:05:57-6

17.1: Nee, und das ist ja immer was, was auch schon mal vorgeworfen
wird, jetzt gerade dieser ganzen Kompetenzorientierung, das ware
dann alles so auf sportmotorische Fertigkeiten. Aber das kann man ja
jetzt bei diesen Formulierungen auch gar nicht so sagen, ne.
00:06:05-6

18.L: Nein nein. 00:06:08-2

19.1: Finden Sie, dass die verstandlich formuliert sind? Also fiir Sie, kon-
nen Sie damit was anfangen? 00:06:08-2

20.L: Ja - 00:06:15-0

21.1: So direkte Assoziationen, oder finden Sie eher das das zu schwam-
mig ist? 00:06:15-0

22.L: Nein nein, fur mich ist es - nee nee, fur mich ist das schon konkret.
Ich sehe da direkt was hinter diesen Sachen auch, Bewegungsgarten,
oder - Bewegungsbaustellen, oder was man alles machen kann damit,
mit diesem Bereich hier. 00:06:34-9

23.1: Kdénnen Sie sich dann damit eher abfinden, als wenn das so sehr
konkret ware? 00:06:38-6

24.L: Jajajaja ja, ich kann das besser, auch auf die Kinder. Das wichtige
ist ja auf die Kinder auch einzugehen. Sie haben immer ne andere
Lerngruppe. Und da auch zu gucken: Was sind da an Voraussetzun-
gen, wo muss man arbeiten? Es gibt durchaus Gruppen, da muss
man hier mehr arbeiten. 00:06:59-7

25.1: Eigenen Spielideen. 00:06:59-7

26.L: Ja. Und diese Sachen, die machen einfach nur Spal3. Das ist
schwierig. 00:07:11-6

27.1: Mit den Laufabforderungen? 00:07:11-6

28.L: Ja ja, das selbst einzuschatzen. Aber das kriegt man eigentlich im-
mer ganz gut hin, eigentlich. 00:07:18-8

29.1: Konnen ja viele Erwachsenen selbst nicht, wenn man mal so sieht
wenn einem jemand entgegenkommt beim Joggen - 00:07:24-2

30.L: Ja, ja. Ja und das, das ist auch ein allgemeines Ziel, ja. 00:07:35-6

31.1: Die sind ja eigentlich so nach Inhaltsbereichen geordnet, das ist jetzt
Kampfen und Raufen, aber das ist ja durchaus was was man auch in
allen anderen Sportarten wahrscheinlich verwirklichen kann. 00:07:41-
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32.L: Ja, achtsam miteinander umgehen, das ist eigentlich tberall, ne. Ob
man jetzt spielt, man kann den anderen nicht umrennen einfach.
00:07:50-9

33.1: Das ist eher so ein Ubergeordnetes Prinzip fur Sportunterricht was
erlernt werden sollte, okay. Wissen Sie wie das - sind Sie die Einzige,
die Sport unterrichtet an Ihrer Schule? 00:08:02-1

34.L: Nein, ich hab noch eine Kollegin, die hat aber nicht Sport studiert,
aber die hat sich sehr gut eingearbeitet. 00:08:07-5

35.1: Und wissen Sie inwiefern die Kompetenzerwartungen dann da auch
akzeptiert werden, Uberhaupt im Kollegium? 00:08:16-1

36.L: Die werden akzeptiert, ja - 00:08:19-0

37.1: Weil man kann da ja druber streiten, auch wie sie eingefiihrt wurden,
ob das eher ein Vor- oder ein Ruckschritt ist - 00:08:20-6

38.L: Fur mich ist es ein Fortschritt und ich muss sagen, es wird akzep-
tiert. Es kommt ja immer drauf an, wer den Anderen na ja auch die Ar-
beitsplane nahe bringt. Und ich muss schon sagen, ich mach fir unse-
re Schule die Arbeitsplane und geb den Kollegen auch Dinge an die
Hand, mit denen sie arbeiten konnen. Und das ist denen schon sehr
lieb. Die sagen zwar dann auch hinterher: Ich méchte konkret was ha-
ben damit ich eben - wegen der Noten, ne. Gut, dann machen wir halt
irgendein Abzeichen, sprich das Seilspringabzeichen oder sonstigen
Sachen, ja, dass wir sagen: Das ist dann die Note, und so weiter. Da-
mit man da irgendwo zurecht kommt. Und das ist ja immer das Prob-
lem. Aber eigentlich nee, das wird schon akzeptiert, das ist in Ord-
nung. 00:09:07-5

39.1: Okay. Wurden Sie sich eine dieser Kompetenzerwartungen mal
raussuchen, anhand der wir jetzt exemplarisch mal ne Stunde oder
Doppelstunde planen kdnnen, fir eine vierte Klasse. Ganz egal wel-
che - 00:09:30-4

40.L: (XXX) Das ist doch okay. (Kampfen & Raufen) 00:09:38-1

41.1: Ahm, hat sich, erst mal ganz allgemein, insgesamt die Planung
durch diese Einfuhrung der neuen Lehrplane geéndert bei Ihnen im
Vergleich zu vorher? Sie habe ja die alten Lehrplane genauso mitbe-
kommen - 00:09:51-8

42.L: Ja, es hat sich in sofern geandert, als ja - als man wesentlich mehr
auf die Kinder eingeht. Und - die Reflexionsphasen vor allem, ne. Was
hast du gelernt? Wo sind die Schwierigkeiten? Von daher organisiert
man seinen Unterricht schon ganz anders. Was ist dir aufgefallen?
Und fallt mir nattrlich auch auf - ja. Dadurch hat sich sehr vieles - das
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ist viel offener geworden im Prinzip. Und aber auch vielseitiger und
spannender und interessanter, keine Stunde verlauft gleich. Und auch
wenn man was plant: Man gibt Anstdl3e und man hat sicherlich einzel-
ne Phasen wie man sagt, gerade hierbei, das man die Voraussetzun-
gen erst mal rausfinden muss, korperlicher Art auch. Was kdnnen die?
Wie weit sind die Kinder da schon? Und was akzeptieren sie? Und
das ist schon wichtig. 00:11:11-4

43.1: Also man muss viel weniger eigentlich vom Lehrplan aus planen,
sonder viel mehr von den Kindern aus. 00:11:15-9

44.L: Von den Kindern aus, ja, von den Kindern aus. 00:11:16-6

45.1: Und wie wurde jetzt beispielsweise ne Doppelstunde zu der Kompe-
tenzerwartung aussehen? Wo Sie sagen das ware jetzt lhr Hauptziel
gerade in dem Bereich zu fordern. 00:11:26-8

46.L: Ja - da sind ja erst die Sachen, dass man die Kinder so ein biss-
chen einstimmt auf die Stunde und ein bisschen aufwéarmt auch durch
irgendwelche Spiele, die man mit denen macht. Da wurde ich mir al-
lerdings Biicher holen und gucken und selbst auswahlen. Ahm gut,
meinetwegen irgendein Laufspiel, bei dem man meinetwegen auch ir-
gendwelche Spannungen aufbauen muss oder so was. Und ich wirde
dann dber Partnerarbeit gehen in irgend ner Form. Und das ganze
eben ja - Partner, was muss ich beachten? Wie tue ich dem anderen
weh oder nicht weh? Oder Regeln einfuhren, ja? Was heil3t Stopp?
Stopp heil3t Stopp und halt, oder anderer Regeln in dieser Form. Und
ich wirde zum Schluss dann auch gerne ein allgemeines Raufspiel
dann haben, meinetwegen auf der Matte die ganze Klasse, dass die
ganze Klasse auf der Matte ist und versucht, sich runter zu ziehen
oder so was, ne. Ich denke, ja so in der Richtung jetzt mal. Aber was
ich da jetzt nehme, und oder ich da jetzt auch zu zweit mit nem Gym-
nastikball die aus dem Reifen rausziehen lasse oder was da - da
gibt’s ja ganz viele. Und da muss ich sagen, da hol ich mir dann auch
Bicher, weil es mir auch zu langweilig ist dann immer das gleiche zu
machen, das mag ich nicht. 00:13:14-3

47.1: Gibt's ja auch inzwischen viel zu, gerade zum Kampfen und Raufen,
als neuer Inhaltsbereich. Ahm, klappt das mit jeder Klasse? Oder ga-
be es durchaus vierte Klassen, wo Sie sagen, mit denen kénnen Sie
das gar nicht machen? Oder muss man’s nur richtig vorbereiten?
00:13:26-6

48.L: Nee, es klappt mit jeder Klasse. Es klappt mit jeder, nur manche
Klassen brauchen da vielleicht drei Stunden zu, und manche vier, bis
man sie so weit hat, dass sie verstehen, ja. Das ist der einzige Unter-
schied, dass man bei den einen langer braucht, als bei den andern.
Eine Klasse, die hat’s direkt und man kann weiter arbeiten, bei den
anderen braucht man mehr. Es geht aber bei allen! Und vor allem die-
ser Bereich: Das Kampfen, im vierten Schuljahr, ist ganz In. Und das
muss man kanalisieren, in irgend ner Form. Die machen es alle gerne,
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es geht, die akzeptieren auch Regeln und die brauchen sie dabei. Sie
sehen auch ein, sie kbnnen selbst Regeln entwickeln, das geht, geni-
al, fur mich jeden Falls. 00:14:14-7

49.1: Super. Ahm, es ist ja so gedacht, dass alle Schiller am Ende der
vierten Klasse diese Kompetenzerwartungen erfillen. Kénnte man ja
sagen, da werden irgendwie alle Uiber einen Kamm geschert. Ahm -
00:14:31-5

50.L: Ja, jajaja, das ist ja - nicht Gber einen Kamm geschert! 00:14:33-9

51.1: Das sehen Sie nicht, die Gefahr, dass da jetzt individuelle Férderung
zu kurz kdme. 00:14:38-0

52.L: Nein, nein, quatsch! Ja sicher, das ist ja so ausgelegt, dass das
geht! 00:14:45-6

53.1: Wie finden Sie grundsatzlich mit der individuellen Forderung, ist das
ein Problem im Sport, oder eher weniger? 00:14:50-6

54.L: Nee, das ist eher weniger ein Problem. 00:14:53-3
55.1: Ist in andern Fachern schwieriger? 00:14:54-8

56.L: Ja, das ist nicht das Problem. Die akzeptieren das auch, die Kinder,
die akzeptieren ihre Unterschiedlichkeit. Man kann Starken rausstel-
len, man kann auch zeigen, was der einzelne gelernt hat. Jeder lernt
dazu und die sind ganz stolz. Ich seh das grad beim Schwimmen, da
ist das ja ganz extrem. Jeder kleine Schritt: Oh, das kann ich schon!
Ich kann jetzt mein Gesicht auf’'s Wasser legen, ne, so fangt’s ja an.
Und die sind so stolz auf jedes was sie gemacht haben und man muss
den Kindern nur hinterher bei der Note sagen: So, pass mal auf, das
Kind war noch nie im Wasser und hat jetzt gelernt sich auf’'s Wasser
zu legen und zu tauchen und das ist ganz ganz viel. Und du konntest
das schon alles, und du hast eigentlich nicht so viel dazu gelernt,
oder? Dann - 00:15:46-0

57.1: Mit der Notengebung ist ja insgesamt ein schwieriges Thema.
00:15:47-6

58.L: Ist schwierig - 00:15:48-0

59.1: Kann man diese Kompetenzerwartungen da in irgendeiner Form fir
nutzen. Das man jetzt sagt zum Beispiel: Okay, die haben die in mei-
nen Augen erfillt, dann gibt es die und die Note - oder wie lauft das
Uberhaupt? 00:16:04-8

60.L: Da gehort ja viel mehr zu. Da gehort doch eigentlich mehr zu. Es
gehort auch dazu, was sie einbringen, wie sie sich einsetzten, wie viel
Mihe die Kinder sich geben. Natirlich - gut, im vierten Schuljahr,
wenn da ein Kind wirklich nicht Schwimmen lernt, dann kann’s nicht
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mehr als ne Drei kriegen, ne. Also solche Grenzen sind dann schon
gesetzt. Oder wenn’s nun Uberhaupt mal nicht werfen kann, oder -
aber ich méchte das nicht an Metern, an sonstigen Sachen fest ma-
chen, sondern nur - es geht nicht, du merkst das ja, du stehst beim
Spiel immer da, guck mal, mit jemandem spielen geht nicht, du laufst
ja gar nicht. Das kann man ihnen schon sagen, und dann kann das
nicht besser sein. Also ich gebe so wieso nur diese drei Noten, ne,
Eins, Zwei, Drei. Ansonsten - das macht Kindern keinen Spal3, wenn
man da ne schlechte Note gibt, dann machen die nicht weiter!
00:17:05-0

61.1: Da kann man den Spal3 dann nicht erhalten, sondern ganz im Ge-
genteil eher verderben, ne. Ja, ist eh ein schwieriges Thema.
00:17:10-0

62.L: Ich denke wenn die sich bemihen, wenn die das gerne machen,
und wenn sie auch Erfolge dabei sehen, dann ist das gut fur mich, ja?
Natirlich missen sie auch Erfolge sehen, fur sich persoénlich, und da
ist ja wieder das Individuelle ja ganz wichtig. 00:17:27-5

63.1: Also versuchen Sie da auch den individuellen Lernfortschritt zu be-
werten und nicht die Gesamtleistung, unabhangig von den Vorausset-
zungen. 00:17:33-0

64.L: Ja klar nicht - nein, nein, nein. 00:17:31-0

65.1: Okay, ahm, das geht jetzt in die gleich Richtung: In wie fern verge-
wissert man sich denn, ob die Schuler die Kompetenzerwartungen tat-
sachlich erreicht haben? Machen Sie das, dass Sie sich da wirklich
hinsetzten mit den Kompetenzerwartungen und Uberlegen - haben die
die jetzt erreicht? Oder eher nicht? 00:17:56-2

66.L: In den verschiedenen Bereichen, die ich gemacht habe, doch. Ja
beim Schwimmen, ganz klar, ne. Ballspiele ja. Das ist schwammig.
00:18:09-0

67.1: Ja, das ist sehr schwierig, dann auch wirklich zu benoten. 00:18:11-
8

68.L: Kann man nicht gut. Leichtathletik geht auch. Turnen ist auch so ne
Sache heutzutage... 00:18:19-1

69.1: Hab ich selbst sehr mit gekampft im Studium. 00:18:25-0

70.L: Das ist - Tanz - das ist ja auch wieder. Ja die Kompetenzerwartun-
gen werden erfullt, ne. Wenn jemand dann nur da steht und so macht,
dann beim Tanzen, na ja, dann ist es halt nicht. Aber das machen die
nicht, die haben ja da Spal3 dran. 00:18:51-5

71.1: Und im Prinzip, wenn sich jemand bemuht, kann man ja schon sa-
gen, er hat’s zumindest in nem gewissen Grad erfullt. 00:18:53-7
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72.L: Ja, genau, genau. Meine Kinder machen alle beim Tanzfest mit.
00:19:00-4

73.1: Da konne Sie stolz drauf sein! 00:19:00-4

74.L: Und die Eltern sagten im letzten Jahr auch: Wer macht denn mit?
Ich sag: Alle, wie immer! Wie - drittes Schuljahr - auch die Jungen?
Ja! 00:19:12-6

75.1: Ohne Zwang? 00:19:12-6

76.L: Ja. Mit Tanzsacken. Geht gut! Und dann haben sie die auch ausge-
zogen und weiter gemacht, dann war gut. 00:19:25-3

77.1: Ist doch toll. Ist auch vor allem ne Frage der - ja, der - wie so in der
Klasse - der Motivation, wie der Umgang in der Klasse miteinander ist.
00:19:36-8

78.L: Ja, ja, das ist ne Frage, wann sie so was anfangen. Die Eltern ha-
ben mir auch gesagt: Behalten wir das schon bei, ne, damit die Jun-
gen dann hinterher auch weiter tanzen. Und ich muss sagen, die ha-
ben genau so viel Spal3 da dran wie die Madchen. Nur dass sie das
hinterher anders kanalisieren und mehr kraftvolle Bewegungen ma-
chen. 00:19:58-9

79.1: Aber das kann ja auch Tanz sein, durchaus. 00:19:58-9

80.L: Ach super, super kann man das machen, geht schon. Man kann die
begeistern, ne. Die héren Musik und bewegen sich. Das ist immer
schon. 00:20:14-2

81.1: Helfen Sie sich im Kollegium gegenseitig bei der Umsetzung solcher
Lehrpléane, wie sieht das aus? 00:20:20-9

82.L: Nein. 00:20:24-9
83.1: Nein? 00:20:25-0

84.L: Nein. Ich spreche es zwar - gut, hm, nee, im Prinzip nicht. Nein.
00:20:34-3

85.1: Das macht jeder fur sich. Liest die zu hause oder - ich mein Sie ha-
ben ja eben von dem Arbeitsplan geredet, den Sie geschrieben ha-
ben. 00:20:40-7

86.L: Ja, den schicke ich dann weiter und jeder fragt naturlich, vor allem
Kollegen, das sind eigentlich wenig andere die dann nochmal Sport
machen in ihrer Klasse, so im ersten oder zweiten Schuljahr, die fra-
gen dann natdrlich. Aber so ein regelmafiger Austausch findet nicht
statt, in Form jetzt ner Fachkonferenz oder so was, ne. Da fehlt ein-
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fach die Zeit, das geht nicht. 00:21:07-8

87.1: Das sind dann wahrscheinlich auch andere Facher, die Vorrang ha-
ben. 00:21:10-4

88.L: Man kommt in keinem Fach so richtig weit, ne. Weil wir sind in der
Grundschule wirklich zu wenig Leute. Wir sind zwolf. Ja jetzt gehen
Sie mal die Facher durch. 00:21:22-7

89.1: Wie viele Schiler haben Sie? 00:21:22-7
90.L: Zweihundert. 00:21:25-4
91.1: Das ist natirlich schon- 00:21:24-9

92.L: Man kommt nicht so weit. Man macht alles immer ein Stiickchen.
Jetzt auch wenn ich an den Sachunterricht denke, da nimmt man sich
ein Gebiet raus, jetzt die die unterrichten und sagt: Komm, da arbeiten
wir jetzt dran und machen das fertig und verschriftlichen das Ganze
auch. Und dann sieht man wieder, man kommt die nachsten vier Wo-
chen zu nichts mehr, weil alle mdglichen anderen Sachen wieder da
sind. Nee nee, das geht nicht. Leider, leider leider! 00:21:53-0

93.1: Ahm, wirden Sie denn insgesamt sagen, es ging eben schon so ein
bisschen in die Richtung, dass sich ihre Arbeit als Lehrkraft durch die-
se Kompetenzerwartungen verbessert hat? 00:22:07-4

94.L: Eigentlich schon. Mir geféllt das besser, ja. 00:22:11-4

95.1: Gut, also dann wéare ich mit meinen Fragen soweit schon durch.
Gibt’s von lhnen noch irgendwas, was Sie gerne wissen oder sagen
wirden? 00:22:26-6

96.L: Hm, nd, das sind alles so Sachen - fehlende Stunden, fehlende Hal-
len, fehlende - 00:22:34-3

97.1: Die habe einen viel grol3eren Einfluss im Endeffekt auf das Alltags-
geschehen als so ein Lehrplan. 00:22:41-1

98.L: Hmh. Wir haben keine Schwimmbéader hier, es ist im Moment ne
Katastrophe in der Schwimmoper, ich weif3 nicht inwiefern Sie da
wahrscheinlich nichts mitkriegen - 00:22:50-2

99.1: Das hab ich auch schon von andern Seiten schon gehdort, das das
so dramatisch wére, in - 00:22:55-0

100.L: Es ist wirklich, ja, es ist ganz schlimm. Ja und da soll man dann
einen Lehrplan umsetzten. Und da muss man schon sehr kreativ sein
und da hinter stehen. Und jeder gewichtete halt anders, und es ist das
Problem, das Kollegium dazu zu bringen. Und wir haben uns das nun
mal ins Konzept geschrieben, dass wir uns um Bewegung bemuhen,
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maoglichst viel Bewegung in die Schule rein bringen. Und das hat ei-
gentlich mit diesem Lehrplan wieder nichts zu tun, ne. Dass man ver-
sucht die Kinder eben, dass sie nicht so lange still sitzen missen,
dass man sie in der Schule bewegt und dass sie sich bewegen kon-
nen. Da kommt héchstens diese Regelhaftigkeit, die kommt da wieder
rein, das muss man auch wissen, das kommt rein. Aber das ist ei-
gentlich nicht das, was Sportunterricht ist, sondern das ist allgemeiner
Unterricht, facheribergreifender Unterricht dann auch. Das Rausge-
hen mit den Kindern, die Umgebung nutzen, Treppenlaufe machen
die gerne und so was. 00:24:05-7

1011: Richtig was zu tun ... 00:24:04-7
102L: Ja, das ist schon, Puls messen, wenn wir oben sind 00:24:09-8
103I: Das ist ja wahrscheinlich sehr unterschiedlich dann, ne. 00:24:12-1

104L: Ja, ja, aber die sollen ja ihre eigenen - ja, das ist ja wieder Indivi-
dualitat. Jeder misst und schreibt auf und beim nachsten mal misst du
wieder und kontrollierst dich selbst und guckst, wie sich dein Puls
verandert. Das ist ja das Prinzip, sowieso, du sollst gucken, wie es mit
dir selbst ist und nicht mit den anderen, den Verglich mit den anderen.
Das ist Ubrigends schwer, das rauszukriegen, ne. 00:24:36-9

105I: Ja das ist schon in den Kdpfen, selbst wenn die kommen mit sechs
Jahren, dann ist das schon sehr drin, so dieser Wettkampfgedanke
und dieses "gegen andere durchsetzen”. 00:24:45-9

106L: Ja, mhm. Und das sollte man schon ein bisschen rausnehmen,
obwohl man’s nicht ganz rausnehmen soll. Der Wettkampf muss auch
sein, der ist ganz wichtig im Sport. 00:24:53-7

1071: Gibt ja auch dann Méglichkeiten das gerade im sportlichen Bereich
dann auszutragen, anstatt dann - gerade auch mit dem Kampfen und
Raufen, habe Sie ja eben schon gesagt, dass das eh In ist der vierten
Klasse. 00:25:03-2

108L: Und Schwimmwettkdmpfe und Leichtathletikwettkampfe, die mis-
sen auch sein. 00:25:09-8

1091: Aber das darf nicht der einzige Grund sein Sport zu treiben.
00:25:11-3

110L: Nee, nee, nee. Das ist nicht unser Ziel. 00:25:14-4

111I: Dann bedanke ich mich fur das Gespréch. 00:25:17-5
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Kategoriensystem zur Auswertung

Kategorien Subkategorien 1. Ordnung Subkategorien 2. Ordnung

Fertigkeiten (1.1.1)

Inhaltsorientiert (1.1) Fahigkeiten (1.1.2)

N

1. Eigene Kompetenzerwartungen kompetenzorientiert (1.2) umfassend (1.2.1)

g

unbestimmt (1.3) spezifisch (1.2.2)

alle (2.1.1)
keine (2.1.2)

Quantitat (2.1) manche (2.1.3)

Qualitat (2.2) assoziativ (2.2.1)

|
M

N

Herkunft (2.3) fokussiert (2.2.2)
bestimmt (2.3.1)
unbestimmt (2.3.2)

nirgends (2.3.3)

Zugdnglichkeit (3.1)

\

Verstéandnisprobleme (3.2) t konkret (3.2.1)

allgemein (3.2.2)

z implizit (4.1.1)
individuelle Chancen (4.1) explizit (4.1.2)

praktische Umsetzung
/ (4.2.1)

> individuelle Vorbehalte (4.2) — Gruppenbezug (4.2.2)
kollegiale Akzeptanz (4.3) mehrheitlich akzep-
tiert (4.3.1)
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mehrheitlich nicht ak-
zeptiert (4.3.2)

unbekannt (4.3.3)

keine Relevanz (Stabilitat) (5.1)

5. Planungsrelevanz inhaltlich (5.2.1)
Veranderung (5.2) 4 prinzipiell (5.2.2)

explizit (6.1.1)
keine Relevanz (6.1) implizit (6.1.2)

inhaltsbezogen (6.2.1)

Lernaufgaben (6.2) kompetenzbezogen
(6.2.2)

beliebig (6.2.3)

6. Durchfiihrungsrelevanz Inhaltsspektrum

/ (6.3.1)
individuelle Forderung (6.3)
Aufgabendifferenzie-
rung (6.3.2)
individueller Freiraum
(6.3.3)

keine Relevanz (7.1)

/ messen (7.2.1)
Erfassung (7.2) » beobachten (7.2.2)

7. Auswertungsrelevanz| prinzipiell (7.3.1)

\A notieren (7.2.3)

Benotung (7.3) » Kompetenzorientierung
\ hilfreich (7.3.2)
Kompetenzorientierung
schwierig (7.3.3)
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/ ja(8.1.1)

Verbesserung (8.1) ib nein (8.1.2)
8. Bilanzierung teilweise (8.1.3)
Unterstiitzung (8.2) gewiinscht (8.2.1)

gegeben (8.2.2)

entbehrlich (8.2.3)

Beobachtungsprotokoll Frau H

Unterrichtsbeobachtung 1B 06.06.11, 11:50-12:20 Uhr

Die SuS haben die Halle betreten, einigen laufen sich auRen herum einige
Runden warm, andere setzen sich in den Mittelkreis. Eine Schilerin betritt
die Halle humpelnd, ein Hosenbein hat sie hochgekrempelt, auf dem Schie-
nenbein sieht man eine sehr kleine Wunde. Sie setzt sich auf die Bank und
legt das ,verletzte” Bein hoch. Frau H sagt mit, dass sie dieses Verhalten
eigentlich als Verweigerung ansieht, da die winzige Wunde nur ein Vorwand
sei, um nicht mitmachen zu mussen. lhre Sportschlappchen hat die Schilerin
an eine Mitschilerin verliehen, die ihre Sportkleidung vergessen hat, so dass
diese nun mitmachen kann. Frau H erklart mir, dass die SuS eigentlich auch
barfuss am Sportunterricht teilnehmen konnten, beim Xliderfahren, was fur
heute auf dem Plan steht, ist dies jedoch auf Grund des erhdhten Verlet-
zungsrisikos nicht méglich. Frau H steht gemeinsam mit der Lernbegleitung
und der Praktikantin im Gerateraum. Sie schliel3t den Schrank mit den
Xlidern auf und holt einen Karton heraus.

Frau H pfeift und die SuS sammeln sich alle im Mittelkreis. Einige SuS sind
sehr unruhig und Frau H spricht sie nacheinander an und bittet um Ruhe. Sie
beginnt mit einem Ruckblick auf die letzte Stunde. Dabei spricht sie sehr lei-
se mit den SuS, so dass diese gezwungen sind ruhig zu sein, wenn sie ver-
stehen wollen was Frau H sagt. Immer wieder unterbricht sie ihre Satze, da
immer noch nicht alle SuS leise sind und beginnt erst wieder, wenn Ruhe
herrscht. Sie erklart den SuS, dass nach den Rollbrettern in der letzten Stun-
de in dieser Stunde die Xlider benutzt werden. Die Reaktionen der SuS sind

sehr gemischt, einige freuen sich, andere sind ablehnend und murren. Frau
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H erinnert daran, dass die SuS bereits dreimal auf den Xlidern standen und
erzahlt, dass sie spéater einige Stationen aufbauen wird, die mit Xlidern
durchfahren werden kénnen. Sie erklart den SuS noch einmal, dass die
Xlider nur mit Schuhen gefahren werden dirfen. Die SuS durfen sich ein
Aufwarmspiel aussuchen, Frau H bittet darum, dass es diesmal nicht schon
wieder Zombieball ist. Trotzdem wiinschen sich die SuS Zombieball und Frau
H beugt sich unter zustimmendem Jubel der Wahl.

Schon bevor das Spiel begonnen hat, wird es sehr laut. Die SuS springen auf
und laufen voller Vorfreude larmend durcheinander. Frau H schiel3t zwei
Softbélle in die Halle und das Spiel beginnt. Nach kurzer Zeit hat sich die
Klasse in zwei Gruppen aufgeteilt, in einer Hallenhalfte spielen die Madchen
unter sich, in der anderen die Jungen. Die Gruppen mischen sich jedoch we-
nig spater wieder und die gesamte Klasse spielt gemeinsam. Frau H beo-
bachtet ihre SuS beim Spiel und kontrolliert die Einhaltung der Regel, dass
mit dem Ball nur drei Schritte gelaufen werden darf. Die Praktikantin und die
Lernhilfe stehen am Eingang des Gerateraums und unterhalten sich. Die
SuS die auf der Bank sitzen feuern die anderen an: ,Wirf die Dana ab!“ ruft
ein Schuler seinem Freund zu der den Ball hat, denn wenn dieser Dana trifft,
darf er wieder ins Spiel. Zwei Schulerinnen kdmpfen um den Ball, beide sind
Uberzeugt, die erste am Ball gewesen zu sein. Frau H sieht das und unter-
bricht die Situation mit einem ,Hort auf. Eine Schilerin I&sst los, setzt sich
dann jedoch schmollend in eine Hallenecke und spielt nicht mehr mit.

Mit einem Pfiff unterbricht Frau H das Spiel, was bei den SuS zu Protest
fuhrt. Wir machen gleich weiter®, vertrostet Frau H sie. Sie erklart eine modi-
fizierte Form des Spiels namens Huhnerball, bei der die SuS die abgetroffen
werden sich auf eine Bank setzten. Wenn das vierte Kind auf die Bank
kommt darf das erste wieder gehen. ,Dann seit ihr viel schneller wieder drin®,
preist Frau H die Vorzlge des Spiels an. Sie schiel3t beide Balle zurlck ins
Spiel. Dann stellt sie sich neben die Bank auf der sie abgetroffenen SusS sit-
zen und sorgt daflir, dass sie schnell genug wieder ins Spiel zurtickgehen
wenn der vierte Mitschiller kommt. AuRerdem erinnert sie immer wieder da-
ran, dass die abgetroffenen SuS sich links auf die Bank setzten und alle an-
deren aufrutschen. Nur so kann sie den Uberblick behalten, welches Kind als
nachstes zurtck ins Spiel darf. Da die SuS das Spiel zum ersten Mal spielen,
verlieren einige manchmal noch den Uberblick. Frau Hs Plan geht auf, durch
die neue Spielform sitzen tatsachlich immer weniger SuS auf der Bank als
zuvor bei Zombieball. Wieder hangen zwei Schulerinnen am Ball, keine will
loslassen. Als dann doch eine der beiden loslasst wirft die andere sie auch
noch ab. Mit witendem Blick begibt sich die getroffene Schilerin auf die
Bank.

Frau H beendet das Spiel nach einigen Minuten und die SuS sammeln sich
im Mittelkreis. Sie holt eine Box mit einem Paar Xlider aus dem Gerateraum.
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,Oh nein, ich hasse die“, beschwert sich Gabriel und verzieht sich auf die
Bank. Frau H bittet ihn, sich wieder in den Kreis zu setzen. Gabriel weigert
sich und ignoriert sie vollig. ,Das fande ich jetzt sehr schade®, sagt Frau H
und gibt ihm einen weiteren Moment Zeit, seine Entscheidung zu Uberden-
ken. ,Dann aber auch flr den Rest der Stunde!“, beendet sie die Auseinan-
dersetzung und wendet sich wieder dem Rest der Klasse zu. Gabriel bleibt
auf der Bank sitzen. Frau H holt die Xlider aus der Box und erfragt, wie das
Aufsteigen funktioniert. Eine Schlerin erklart, dass man zunachst beide Tei-
le in die gleiche Richtung ausrichten muss, bei Rechtshandern nach rechts.
Dann kann man aufsteigen. Frau H erfragt was man tun kann, wenn das frei-
handige Aufsteigen noch nicht funktioniert. Die SuS schlagen Partnerhilfe
und das Festhalten an der Wand vor. Frau H gibt den SuS zunéchst die Mdg-
lichkeit, sich frei in der Halle mit dem Gerat vertraut zu machen. Da bei 22
teilnehmenden Kindern nur 17 Xlider vorhanden sind bittet sie die SuS, sich
immer wieder abzuwechseln. Sie bittet die Lernhilfe und die Praktikantin, die
Xlider aus dem Schrank zu holen und am Eingang zum Gerateraum aufzu-
stellen, damit nicht alle SuS in den Geréateraum stirmen. Dann gibt sie selbst
die Kartons einzeln an die SuS weiter. Die Kinder stlrzen sich auf die Xlider,
sofort wird es laut. Ein Schuler versucht den schmollenden Gabriel auf der
Bank doch noch zum Mitmachen zu Uberreden, aber dieser weigert sich wei-
terhin. Die SuS setzen sich mit ihren Kartons an den Rand der Halle und pa-
cken die Xlider aus. Frau H fordert alle auf, die lehren Kartons zu ihr zurtick
zu bringen.

Schon stehen die ersten Kinder auf den Xlidern, einige fahren durch die Hal-
le, andere mussen sich an der Wand festhalten um nicht gleich wieder hinzu-
fallen. Ca. die Halfte der SuS kénnen zumindest einige Meter selbststandig
fahren. Immer wieder stiirzen SuS von den Xlidern. Dabei tragen sie keinerlei
Schutzkleidung. Frau H kommt zu mir. Ich sage ihr wie Uberrascht ich bin,
dass bereits so viele Kinder selbststandig fahren kénnen. ,Vor allem auch die
Kinder, die sonst nicht so sportlich sind. Bei vielen weil3 ich, dass sie Inliner
fahren®, sagt Frau H. Mit dem Blick auf Gabriel flugt sie hinzu: ,Mit dem ha-
ben wir heute schon den ganzen Tag Stress. Der war wahrscheinlich wieder
das ganze Wochenende beim Vater.“ Dann wendet sie sich wieder den SuS
zu und lobt Caro, die gerade die ersten Meter allein gefahren ist. Eine Sch-
lerin kommt auf Frau H zu und beschwert sich, dass sie schon langere Zeit
wartet und keiner ihr seinen Xlider gibt. ,Konnt ihr euch bitte einigen mit dem
Wechseln®, erinnert Frau H alle SuS. Dann kommt sie wieder zu mir und er-
zahlt, dass sie durch eine spezielle Aktion des Herstellers einen Sonderpreis
fur die Xlider bezahlt haben. Sie lasst sich von Lisa die vorbeiféahrt einen
Xlider geben und stellt sich selbst darauf, wobei Lisa sie festhalt. Mit Lisas
Hilfe legt sie einige Meter auf dem Board zurtick. Lisa erzahlt, dass sie zu
Hause ein Board hat, bei dem beide Teile zusammen sind, ein Snakeboard.
Zu der ,verletzten“ Schilerin auf der Bank haben sich zwei Freundinnen ge-
sellt. ,Also dieses Dreierpaket auf der Bank gefallt mir nicht®, spricht Frau H
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sie an. Die beiden Freundinnen erheben sich von der Bank und suchen sich
einen Xlider, um wieder mitzumachen. In einer Ecke der Halle miht sich eine
kraftige Schilerin bei dem Versuch ab, einige Meter mit Festhalten an der
Wand entlang zu fahren. Zwei Schiler machen sich Uber sie lustig. ,Fette
Kuh!“ Gemeinsam mit einer Freundin, die die Beleidigung mitbekommen hat,
geht die Schilerin zu Frau H und beschwert sich. Diese baut gerade ge-
meinsam mit der Lernhilfe zwei grol3e Kasten auf. Frau H pfeift und fordert
die SuS auf, die Xlider an einer Seite der Halle abzulegen und sich dann in
den Mittelkreis zu setzen. Jonas, der autistische Junge, folgt ihrer Anweisung
nicht und wird ermahnt. Patrick liegt auf dem Hallenboden und spielt den
Verletzten. Nach einer Aufforderung von Frau H steht er lachend auf. Er ver-
sucht sich im Sitzkreis zwischen zwei Mitschiler zu quetschen. Mark, einer
der beiden Schiuler, schubst ihn weg. Patrick sucht sich einen neuen Platz
und setzt sich.

Als endlich alle sitzen und ruhig geworden sind, erklart Frau H die folgende
Aufgabe. Die SuS, die schon weitere Strecken sicher auf den Xlidern zurtick-
legen kdnnen, sollen durch einen Hutchenslalom mit sehr weiten Abstanden
fahren. Die SuS, die erste Meter aber noch keine langen Strecken fahren
kénnen, fur die stehen im Abstand von ca. 4 Metern zwei grof3e Kasten. Die
SuS sollen um die Kasten herumfahren, sich dabei an den Kasten festhalten,
und dann die Strecke zwischen den Kasten frei fahren. Die SuS die sich
noch gar nicht zutrauen, einige Meter allein zu fahren, die bleiben an einer
Hallenwand oder suchen sich einen Partner, der sie an der Hand halt. Frau H
gibt noch den Hinweis, dass die Kinder, die jemand anderen an der Hand
haben, nicht ziehen diirfen. Die Kinder auf dem Board sollen sich selbststan-
dig fortbewegen. Damit wirklich allen SuS klar ist, wie man sich auf dem
Xlider Vortrieb verschafft, fordert Frau H die SuS auf, die verschiedenen
Techniken zu erklaren. Antonia beschreibt die ,Scheibenwischertechnik®, bei
der beide Teile des Xliders gegeneinander verdreht werden um Vortrieb zu
erzeugen. Da die SuS nicht auf die zweite Technik kommen, beschreibt Frau
H diese selbst. ,Mit den Hlften, wenn man diese Bewegung macht®, dabei
wackelt sie mit den Gesal? hin und her. Danach fordert sie die Praktikantin
auf, an einer langen Seite der Halle einen Hiutchenslalom mit weiten Abstan-
den aufzubauen. Dann fragt sie die SuS, wer die Station mit den beiden Kas-
ten einmal vormachen mdchte. Alina meldet sich, wird drangenommen und
stellt sich mit ihrem Xlider am ersten Kasten auf. Sie steigt am Kasten auf,
mit dem linken Bein vorne, versucht loszufahren und fallt direkt wieder hin.
Daraufhin wechselt Alina die Seite und stellt das rechte Bein nach vorne. So
rum gelingt es ihr sofort, die Meter zwischen den Kasten frei zu fahren. ,Ja-
wohl, super!” lobt Frau H.

Als Frau H den Sitzkreis auflést, stiirzen sich die meisten Kinder sofort auf
die Xlider und versuchen, ein Paar zu ergattern. Dann verteilen sie sich auf
die drei Stationen, der Ansturm auf die K&sten ist am grof3ten. An der Wand
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steht zunachst nur eine Schulerin, die anderen SuS, die ebenfalls noch
nichts selbststandig fahren kénnen, haben sich offenbar nicht sonderlich be-
miht einen Xlider zu ergattern und setzen sich erst mal an der Wand auf den
Boden. Einige SuS fahren bereits problemlos durch den Slalom. Frau H beo-
bachtet ihre SuS aufmerksam und gibt bei Schwierigkeiten immer wieder
Hinweise zur Verbesserung. Die Lernhilfe steht an der Station mit den zwei
Kéasten, an denen sich auch der autistische Schiuler befindet, und hilft den
Kindern. Frau H wendet sich an zwei Madchen die am Rand sitzen und keine
Anstalten machen, sich einen Xlider zu besorgen. Beide kénnen noch nicht
selbststandig fahren, der Misserfolg scheint ihre Motivation zu hemmen. Frau
H fordert beide auf, sich zu beteiligen und fordert eine vorbeifahrende Schu-
lerin auf, ihren Xlider an die beiden abzugeben. Standig fallen Kinder — ohne
Schutzkleidung — vom Xlider und knallen hart auf den Hallenboden. Pedalos
hat Frau H keine herausgeholt, obwohl sie dies in ihrer schriftlichen Stun-
denplanung so vorgesehen hatte. Sie kimmert sich nun intensiv um die
Schilerinnen, die noch nicht selbststandig fahren kénnen, indem sie die bei-
den immer wieder ermuntert, lobt und ihnen Hilfestellung leistet, indem sie
sie beim Fahren an der Hand halt. Gabriel, der sich am Anfang der Stunde
geweigert hat mitzumachen, geht nun zu Frau H und fragt, ob er doch wieder
mitmachen kann. Sie zieht jedoch ihre Ansage vom Stundenbeginn durch,
dass er wenn er sich weigert mitzumachen auch den Rest der Stunde auf der
Bank verbringt, und schickt ihn zuriick. Patrick winscht sich, unter einem
Hindernis durchzufahren. Frau H geht in den Gerateraum und halt eine Holz-
stange heraus, die sie gemeinsam mit der Praktikantin als ,Limbostange®
hochhalt. Sie fordert Patrick, der den Xlider schon sehr sicher fahrt auf, unter
der Stange hindurch zu fahren. Er versucht es auch sofort und landet, ob-
wohl die Stange noch relativ hoch gehalten wird, lachend auf dem Boden.
Die Ubung stellt sich als sehr schwierig heraus, denn die anderen SusS, die
sich an der Limbostange versuchen, stirzen zunéchst. Patricks zweiter Ver-
such gelingt aber, da er nicht, wie alle vor ihm die beiden FuRRe auseinander
schiebt um unter der Stange hindurchzufahren, sondern in die Knie geht.
Dabei gelingt es ihm gerade so, auf dem wackeligen Xlider das Gleichge-
wicht zu halten. Die SuS versuchen immer wieder unter der Stange hindurch
zu fahren, Misserfolg bei den ersten Versuchen spornt sie an und weckt ihren
Ehrgeiz. Nach einigen Versuchen gelingt es schon mehreren SuS, unter der
Stange hindurch zu fahren. Dabei, und auch bei den im Rest der Halle frei
fahrenden Kindern, kommt es immer wieder zu Zusammenstéf3en. Die Kin-
der stirzen, es verletzt sich jedoch keiner. Frau H fordert die SuS immer
wieder auf, unter der Stange hindurch zu fahren, feuert sie an und lobt, wenn
die Ubung gelingt. Sie steigert den Schwierigkeitsgrad stetig, indem sie die
Stange langsam immer tiefer nimmt. Wahrend sich Frau H mit den SuS be-
schaftigt, die bereits gut frei fahren kénnen, betreut die Lernhilfe weiterhin die
Kinder an der Kastenstation. Besonders intensiv kimmert sie sich um Jonas.
Ein Schuler fahrt bei seinem Versuch, unter der Stange hindurch zu fahren,
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Frau H um ein Haar tUber den Haufen. Sie springt lachend aus dem Weg und
lobt ihn daflr, dass er sich noch so gut auf dem Xlider gehalten hat.

Frau H pfeift. ,Stellt die Xlider an die Seite und setzt euch in den Kreis!“ Als
alle SuS sitzen, erzahlt Frau H von Patricks ldee mit der Limbostange. ,Hier
unter der Stange durch zufahren, das war Patricks Idee®, lobt sie. ,Das hat
Spall gemacht®, ruft eine Schulerin. ,Das war zu schwierig®, sagt ein anderer
Schiler. Frau H erklart, dass die Schwierigkeit darin besteht, beide Teile des
Xliders zusammenzuhalten und dabei in die Knie zu gehen, anstatt mit einem
Bein vorzufahren und die Beine weiter zu gratschen, was intuitiv leichter er-
scheint. Sie empfiehlt, das gleich nochmal mit langerem Anlauf und héherem
Tempo zu versuchen. ,Hor auf Mann®, motzt Mark Patrick an, der neben ihm
sitzt und ihn standig anstofdt. ,Schade, das ist eure Sportzeit, sagt Frau H
und wartet ab, bis die beiden wieder ruhig sind. Dann schlagt sie vor, dass
zwei der SuS, die gerade keinen Xlider haben und ohnehin warten muissen,
zwei Gymnastikreifen so zwischen sich halten, so dass die Kinder auf den
Xlidern durch eine Gasse fahren kdnnen. Dann appelliert Frau H an die Fair-
ness der SuS: ,Nochmal die Bitte mit dem Abwechseln — was ich sehr unfair
finde, ist wenn einige Kinder die ganze Zeit fahren diurfen. Vorhin hat das
super geklappt. Was ich gesehen hab: Der Freddy hat nen super Fortschritt
gemacht, der ist bis hier vorne ganz alleine gefahren, das hab ich vorher
noch nie gesehen!“ ,Ich?“ freut sich Freddy. ,Gerade bei den Kindern die sich
vorher noch nicht so getraut haben... Bei Anne hab ich gesehen, die ist jetzt
auch schon ein Stick gefahren, die kénnte sich jetzt sicher auch am Kasten
versuchen.” Dann teilt sie SuS ein, die zu Beginn die Reifen zum durchfahren
halten und achtet drauf, dass dies Kinder sind, die zuletzt die ganze Zeit ei-
nen Xlider hatten.

Alle anderen schnappen sich die Xlider und begeben sich an eine der Statio-
nen. Einige SuS, die zu Beginn der Stunde noch nicht frei fahren konnten,
schaffen nun die Strecke zwischen den beiden Kéasten oder fahren sogar vol-
lig frei durch die Halle. Frau H wendet sich erneut den SuS zu, die noch
Schwierigkeiten haben ich von der Wand zu l6sen und nimmt sie an die
Hand. Nach kurzer Zeit pfeift sie. ,Kommt bitte mit den Xlidern in den Kreis®.
Wahrend sich die SuS in den Kreis setzen holt Frau H die Kartons fur die
Xlider und verteilt sie an die Kinder, die sofort beginnen die Xlider zu verpa-
cken. Frau H, die Lernhilfe und die Praktikantin helfen dabei, da einige SuS
Schwierigkeiten haben, die Xlider in die Kartons zu bekommen. ,Die Rader
mussen gegeneinander, sonst passt das nicht’, ruft Frau H in die Runde.
,und wenn ihr die fertig habt, stellt die wieder in die Ture.“ Die meisten SuS
stapeln die Xlider am Eingang des Gerateraums, einige bringen sie direkt in
den Schrank. Frau H hilft beim Verpacken der letzten Xlider, die Praktikantin
und die Lernhilfe bringen zeitgleich die beiden groRen Kasten zuriick in den
Gerateraum. Patrick ist als letzter fertig mit dem Verpacken des Xliders. Als
er ihn in den Gerateraum bringen will springt ihm Mark aggressiv von hinten
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in den Ricken, sodass Patrick zu Boden sturzt. Frau H bemerkt den Zwi-
schenfall nicht. Mark setzt sich schnell wieder in den Kreis und scheint froh
zu sein, dass sein Angriff nicht bemerkt wurde. Patrick rappelt sich verdutzt
auf, halt sich mit schmerzverzehrtem Gesicht den Ricken und setzt sich mit
Tranen in den Augen wieder in den Kreis, weit weg von Mark.

,ich habe heute eine ganze Reihe Kinder gesehen, die haben etwas ge-
schafft, was sie vorher noch nicht geschafft haben®, beginnt Frau H die Ref-
lexionsrunde. Dann hebt sie die Leistung einzelner SuS noch mal besonders
hervor. Sie fragt die SuS, wie sie die Stationen erlebt haben. Einige SuS
melden sich und erzahlen, wie gut sie die einzelnen Stationen fanden. Dann
erzahlt Frau H, was sie in der nachsten Stunde vorhat: ,Da machen wir so ne
Art Prasentation. Was ich dann noch raushole, was ich heute nicht mehr ein-
gesetzt hab, sind die Pedalos. Ihr diurft euch néachste Woche aussuchen, ob
ihr zu zweit oder alleine was macht, ne Vorfiihrung, mit dem Rollbrett, mit
dem Xlider oder mit dem Pedalo.” Zusatzlich méchte Frau H Tucher und Bal-
le als Materialien fir die Vorfihrung bereitstellen. Genauere Angaben dazu,
was sie bei der Vorfihrung erwartet, macht sie nicht. ,Dann habt ihr euch
zum Abschluss Menschenmemorie gewlnscht.“ Die SuS reagieren lauthals,
einige zustimmend, andere ablehnend. An diesem Spiel dirfen auch die Bei-
den von der Bank teilnehmen, da das Spiel nicht mit korperlicher Anstren-
gung verbunden ist. Mark und ein Freund werden als Spieler bestimmt und
verlassen die Halle. ,Kleiner Tipp, nicht mit dem besten Freund und der bes-
ten Freundin zusammen®, sagt Frau H. Als die beiden Jungen die Halle ver-
lassen haben finden sich die anderen SuS in Paaren zusammen und verein-
baren eine gemeinsame Geste. Dann verteilen sich alle Kinder durcheinan-
der am Hallenrand. Mark und sein Freund kommen zurtck in die Halle, stel-
len sich in die Mitte der Halle und sagen zwei Namen. Die Kinder, deren Na-
men genannt wurden, machen die vereinbarte Geste. Mark und sein Freund
missen nun versuchen, die beiden SuS zu finden, die mit der gleichen Geste
ein Paar bilden. Gefundene Paare mussen sich auf die Bank setzen und sind
ausgeschieden. Schwierig wird es fur Mark und seinen Freund, weil sich zwei
Paare das heben eines Armes als Geste ausgedacht haben, ein Paar den
rechten und ein Paar den linken Arm. Die Verwirrung bei den beiden Su-
chenden ist zunachst grol3, weil sie denken ein Paar gefunden zu haben, das
sich aber nicht auf die Bank setzt. ,Da musst ihr, glaube ich, genau gucken®,
sagt Frau H lachend. Sie beobachtet das Spiel mit grof3er Freude und lacht
Uber die teils sehr kreativen Gesten. Als das vorletzte Paar gefunden wurde,
jubelt das letzte Paar, ein Madchen und ein Junge, Uber den Sieg.

~Schaffen wir noch ne schnelle Runde Pizza backen?* fragt Frau H. ,Kommt,
zu zweit hintereinander”. Die SuS suchen sich einer Partner und setzen sich
in den Mittelkreis. Patrick sitzt am Rand, weint, halt sich den Ricken und will
nicht mehr mitmachen. Die Lernhilfe fordert ihn auf, sich auch in den Kreis zu
setzen. Da auch sie offenbar Marks Angriff auf Patrick nicht mitbekommen
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habe, erzéhle ich ihr, was passiert ist. Frau H ruft ebenfalls nach Patrick und
fordert ihn auf, teilzunehmen. Der bleibt jedoch auf der Bank sitzen und weint
immer starker. Ich sage auch Frau H, was passiert ist. Diese spricht den
Ubeltater sofort darauf an: ,Mark, was war das?“ Mark fuihlt sich zu Unrecht
beschuldigt. ,Der argert mich die ganze Zeit. Und jetzt heult er wieder.“ Frau
H reagiert sauer: ,Was glaubst du denn wie man hier miteinander umgeht?
Jedenfalls nicht mit Hauen!” Mark verteidigt sich: ,Ja er war’s doch zuerst
und jetzt heult der wieder! ,Aber dieses Draufhauen, das brauch ich uber-
haupt nicht®, fugt Frau H hinzu. ,Macht der doch auch immer®, weist Mark die
Schuld von sich. Frau H spricht mit mir dartber, da ich den Angriff als einzige
mitbekommen habe. Ich sage ihr, dass ich nur das Ende gesehen habe, was
vorher schon zwischen den beiden passiert ist habe ich nicht mitbekommen.
,Ich kann mir schon vorstellen wie das gelaufen ist‘, sagt Frau H. ,Der Pat-
rick hat ihn die ganze Zeit genervt, der kriegt das nicht mit, der ist ja wahr-
nehmungsgestort. Und dann hat Mark zugeschlagen. Finde ich ziemlich
schlimm.“ Dann setzt sie sich zurtick in den Mittelkreis und nimmt selbst am
Pizza backen teil. Sie erzahlt wie der Teig geknetet wird, und die SuS die
hinter ihrem Partner sitzen, machen auf dessen Riicken Knetbewegungen.
Auch das ausrollen und belegen des Pizzateiges wird mit entsprechenden
Massagebewegungen auf dem Rucken des Partners nachgemacht. ,Und
dann schieb ich die Pizza in den Backofen®, ruft Frau H. Auf dieses Kom-
mando schubsen die SuS ihren Partner in die nach vorne in den Kreis. Die
Partner tauschen und in der zweiten Runde wird eine Wettergeschichte von
Massagebewegungen unterstitzt. Patrick steigert sich auf der Bank wéh-
renddessen immer starker in sein Weinen, er beginnt laut zu schluchzen. Die
Praktikantin geht zu ihm und versucht ihn zu beruhigen, Frau H bleibt im
Kreis sitzen und erzahlt die Wettergeschichte weiter. ,So ich hatte gerne den
Patrick und den Mark noch mal hier und der Rest geht sich umziehen®,
schlie3t Frau H die Stunde. Die SuS springen auf und stirmen in die Umklei-
den. Patrick sitzt immer noch auf der Bank und weint stark, Mark wirde sich
am liebsten auch in die Umkleide verziehen. Frau H fordert ihn auf sich zu ihr
auf die Bank zu setzten. Mark erklart ihr, wie er die Situation empfunden hat
und beschuldigt Patrick, ihn provoziert zu haben. ,Das ist kein Grund zu hau-
en. Ich brauche keinen, der hier Kinder schlagt, sagt Frau H ruhig aber mit
eindringlich. Selbst wenn andere Kinder ihn &rgern, soll Mark nicht mit kor-
perlicher Gewalt reagieren. Nachdem sie ihm ins Gewissen geredet hat, ent-
lasst Frau H Mark in die Umkleide. Dann wendet sie sich dem immer noch
stark weinenden Patrick zu. ,Komm mal her, was war denn?“ fragt sie ihn.
Sie will Patrick hochhelfen, doch dieser hélt sich den Ricken und presst
schluchzend hervor, dass er nicht aufstehen kann. Als sie ihn dennoch hoch-
ziehen will schreit er laut auf. Frau H setzt sich zu ihm und bittet ihn erst mal
zu erzahlen, was passiert ist. ,Ich sal® da nur und als ich den Xlider zurtuck-
bringen wollte und dann springt er mir hinten voll rein“, berichtet Patrick. ,Ich
hab das gar nicht mitgekriegt, antwortet Frau H ihm. ,Der Mark hat mir aber
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gerade erzahlt, dass du ihn vorher immer geéargert hast. Patrick verteidigt
sich, er habe nur neben Mark sitzen wollen. ,Dass du dich dazwischen ge-
drangelt hast hab ich aber gesehen®, fugt Frau H hinzu. Sie versucht beiden
Streithdhnen klar zu machen, dass sie sich falsch verhalten haben. Sie for-
dert Patrick auf, sich auch umziehen zu gehen, doch der hat Angst, von Mark
erneut angegriffen zu werden und weigert sich weiterhin aufzustehen. ,Du
kannst hier doch nicht sitzen bleiben. Der hat heute schon so ein Erfolgser-
lebnis gehabt®, versucht sie ihn aufzumuntern. ,Ich hab keine Lust, dass der
wieder auf mich einschlagt’, sagt Patrick, immer noch weinend. ,Frau
Schneider geht mit dir rein und die anderen sind eh schon vorne raus®, sagt
Frau H und verlasst mit mir die Halle durch die Madchenumkleide. Patrick
erhebt sich langsam und mit schmerzverzehrtem Gesicht und humpelt von
der Lernhilfe gestitzt in die Jungenumkleide. ,Die waren heute schon den
ganzen Tag so, berichtet mir Frau H mit genervtem Blick.

Beobachtungsprotokoll Frau N

Unterrichtsbeobachtung 2C 14.10.2011, 10:00 — 11:30 Uhr

Ich treffe mich mit Frau N im Klassenraum. Die SuS sind gerade dabei, auf
ihren Platzen sitzend zu fruhstiicken. Frau N erzahlt mir, dass die Schule
inzwischen so viele SuS hat, dass sie dazu lUbergegangen sind, die grol3e
Pause zu teilen — von 9:30 — 9:45 Uhr gehen die Klassen 1 und 4 auf den
Schulhof und von 9:45 — 10:00 die Klassen 2 und 3. ,Sonst ist das viel zu
voll. Und die Kleinen kommen auch gar nicht an die Spielgerate“ sagt mir
Frau N. Sie fordert die SuS ihre Brote wegzupacken und die Platze aufzu-
raumen, wer fertig ist, soll sich mit der Sporttasche vor dem Klassenraum
aufstellen. Es dauert einige Minuten, bis alle Brote verstaut, Platze aufge-
raumt und Jacken angezogen sind und alle SuS fertig vor dem Klassenraum
stehen. Zu FuR machen wir uns auf den Weg zur Halle. Es herrscht eine
ausgelassene Stimmung, sowohl unter den SuS als auch bei Frau N. Sie
erzahlt mir von ihrer zweiten Staatsexamensarbeit vor 40 Jahren, in der sie
sich mit der Bewegungszeit von SuS im Sportunterricht auseinandergesetzt
hat. Uber ihre Schulter gehangt tragt sie einen prall gefiillten Kopfkissenbe-
zug. Ich bin gespannt was sich darin verbirgt, frage sie aber nicht.

An der Halle angekommen stellen sich die SuS unter dem Vordach auf. Da
es aber keine besonderen Informationen gibt, schlie3t Frau N die Halle auf
und entlasst sie schnell in die Umkleidekabinen. Ich begleite die Madchen,
Frau N geht kurz mit in die Jungenumkleide um sich dann in der Lehrerum-
kleide selbst umzuziehen. Ich treibe die Madchen zur Eile, da sie die letzten

Male immer deutlich langer gebraucht haben als die Jungen. Mein Drangen
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wirkt und nach wenigen Minuten betrete ich mit den letzten beiden Madchen
im Schlepptau die Sporthalle. Eine Schulerin lauft sofort auf mich zu. ,Die
Jungen sind auf die Sprossenwand geklettert!” petzt sie. Frau N ist noch
nicht in der Halle. zwei Schuiler hangen an der Sprossenwand und sind gera-
de dabei, wieder runter zu klettern. Ich gehe zu ihnen und spreche sie an.
,Wenn Frau N euch das nicht erlaubt hat, dann durft ihr da nicht hochklettern,
okay?“ Die beiden antworten mit einem schuldbewussten ,Ja“. In diesem
Moment betritt Frau N die Halle. Auf der Bank sitzt Amir mit Tranen in den
Augen und halt sich die Stirn. Ich gehe zu ihm. ,Hast du dir weh getan?“ fra-
ge ich. Er nickt. Frau N sitzt mit den anderen SuS im Kreis. ,Komm, wir set-
zen uns dazu, das wird bestimmt gleich besser®, fordere ich Amir auf. Er folgt
mir und setzt sich zwischen zwei Mitschuler in den Kreis. Einige SuS reden
noch, Frau N spricht sie an und sie verstummen. ,So, eine Sache hatten wir
glaube ich schon mal angedeutet®, beginnt Frau N. ,Wenn ihr hier rein geht,
wo durft ihr dann nicht hin?“ Tatjana meldet sich und wird drangenommen:
LAuf die Sprossenwande!“ ,Genau, auf die Sprossenwande®, bestatigt Frau N
sie. ,Da gehen wir nur hin, wenn — hey, Florian - und Maurice, rutscht du mal
da ruber und ziehst die Beine ein? Und wir gehen auch nicht an das Seil da,
mit dem die Matte befestigt ist, dann geht das namlich kaputt.“ Frau N zeigt
auf die Weichbodenmatte, die hochkant an der Wand lehnt.

,Ja, super. Ist denn hier ein ganz mutiges Kind?“ fragt Frau N in die Runde.
Viele Finger schnellen in die Hohe. ,Sascha, bist du mutig? Dann leg dich
mal hier in der Mitte hin. Leg mal den Kopf auf die Hande, so.“ Sascha legt
sich in die Mitte des Sitzkeises und legt das Gesicht mit dem Blick nach unter
auf die Hande. Frau N steht auf und holt einen prallgefillten Kissenbezug in
den Kreis. ,Sascha, hast du schon mal einen Hagel erlebt?” fragt sie. ,Weil3t
du was das ist? Kann jemand Sascha mal sagen, was das ist?“ Wieder mel-
den sich viele SuS, Florian wird dran genommen. ,Da fallen so harte Kérner
vom Himmel®, beschreibt er. Frau N bestatigt ihn: ,Kérner kommen da vom
Himmel, richtig. Sascha, machst du mal die Augen zu! Richtig, da kommen
Kdérner vom Himmel. Und woraus sind die Korner, Maurice?“ fragt sie weiter.
,Eiswurfel“, antwortet der. ,Das sind Eiskdrner”, gibt Frau N ihm Recht. ,Eis-
wirfel sind’s meist nicht, sind schon Koérner. Sagt mal, hat sich den schon
mal jemand in so einen Hagel reingestellt? Oder per Zufall. Wie fihlt sich das
denn an?“ ,Komisch ruft ein Schuler in die Runde. ,Das ist kalt und tut
weh!“, ruft ein anderer Schuler. Frau N wendet sich wieder Sascha zu. ,Mal
sehen was Sascha sagt, wenn der Hagel ihn trifft.“ In diesem Moment kippt
sie den Kissenbezug uber Sascha aus und heraus kommen hunderte Kor-
ken. Die SuS lachen laut los und schnappen sich einige der herum kullern-
den Korken. ,Lasst ihr die bitte da liegen? Alle!“ sagt Frau N. Dann wendet
sie sich einem Schiuler zu, der noch immer Korken in der Hand halt: ,Petrick,
ich méchte heute wirklich nicht mehr bése zu dir sein!” Dann fragt sie Sa-
scha: ,Wie war das?“ ,Das kitzelt voll*, antwortet er. Frau N fragt genauer
nach: ,War das denn angenehm oder unangenehm?* ,Das war angenehm®,
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antwortet Sascha und lacht. ,Was waren denn diese Hagelkoérner? Was war
das?“ mochte Frau N von ihm wissen. ,Korken!“ ,Das waren Korken. Bevor
ihr die Korken gleich in die Hand nehmt — keiner hat einen Korken in der
Hand! — missen wir erstmal Uberlegen, was wir damit gleich nicht dirfen. Da
gibt’'s namlich was.“ Einige SuS melden sich. ,In den Mund nehmen®, sagt
eine Schulerin, ,Rumschmeil’en®, sagt eine andere. Frau N mochte es ge-
nauer wissen: ,Was mussen wir beachten, wenn wir die rumschmei3en? Auf
andere Kinder muss man achten! Worauf muss man noch achten, wenn die
Korken in der Hand sind?“ Lena meldet sich: ,Dass man die nicht zerbricht
und drauf tritt und dann kaputt macht.” ,Du, die gehen nicht kaputt, wenn du
drauf trittst®, beruhigt Frau N Lena. ,Aber wenn du drauf trittst, was konnte
dann passieren? Celine!” ,Dann konnte man hinfallen®, antwortet Celine.
Frau N gibt ihr recht. ,Seid beim laufen und beim gehen vorsichtig“, bittet sie
die SuS. ,Und jetzt durft ihr!“

Unter lautstarkem Jubeln springen die SuS auf und beginnen, die Korken
durch die Lust zu schmeif3en. Innerhalb weniger Sekunden sind die hunderte
Korken in der ganzen Halle verteilt. Frau N lacht und kommt auf mich zu. ,Oh
Gott, wie kriegt man die denn hinterher wieder alle aufgesammelt?“ frage ich
sie lachend. ,Das mussen die Kinder machen, oder?* ,Ja selbstverstandlich®,
antwortet sie. ,Das macht viiiiel Spal!“ ruft uns eine vorbeilaufende Schulerin
zu, die in beiden Handen mehrere Korken hélt. Einige Schiler beginnen,
Korken auf den Basketballkorb zu werfen. Dabei zeigen sie sehr unterschied-
liche Techniken: wahrend einige mehrere Korken gleichzeitig in die grobe
Richtung des Korbs werfen, versuchen andere gezielt einen einzelnen Kor-
ken im Korb zu versenken. Zunachst beteiligen sich auch zwei Madchen am
Spiel der Jungen, nach einigen Versuchen wenden sie sich jedoch ab und
lassen die Jungen unter sich. Einige SuS haben begonnen, die verteilten
Korken in ihren T-shirts aufzusammeln und tragen sie in die Ecken der Halle,
in denen Frau N je einen Gymnastikreifen platziert hat. Tatjana kommt mit
einem zerbrochenen Korken in der Hand auf mich zu: ,Da hat schon jemand
einen plattgetreten!” ,Das ist nicht so schlimm®, antworte ich ihr. Sie dreht
sich um und sammelt weiter Korken ein. ,Die machen schon das, was ich
noch machen wollte“, merkt Frau N mit dem Blick auf die sammelnden SuS
an.

Frau N pfeift und einige SuS rennen sofort auf sie zu. ,Bleibt wo ihr seit®, ruf
sie in die Halle. Trotzdem laufen die meisten SuS zu ihr und setzen sich in
den Kreis. ,Super, wir haben so viele Sachen herausgefunden!” lobt Frau N
die SuS. ,Was habt ihr denn gemacht mit den Korken?“ Wieder meldet sich
Lena: ,Die in den Reifen gebracht! ,Du hast die in den Reifen gebracht. Und
— Florian, lasst du es jetzt mal bitte bleiben®, weist sie einen Schuler zurecht,
der mit den Korken herum spielt. Dann nimmt sie Lukas dran, der sich mel-
det. ,Ich hab die geschmissen, in die Korb® sagt er leise. Frau N fragt nach:
,ich hab dich nicht richtig verstanden, Lukas.“ ,Ich hab versucht die Korb zu
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treffen.” Diesmal hat Frau N ihn verstanden. ,Ihr habt versucht, die Korbe zu
treffen, richtig. Was noch?“ Eine Schulerin meldet sich: ,Ilch hab versucht,
drum rum zu laufen.” ,Richtig, einige haben versucht um die Korken herum
zu laufen, ohne auf die Korken zu treten. Das versuchen wir jetzt alle mal!
Wenn ich pfeife, dann bleibt ihr an der Stelle stehen, an der ihr gerade seid.
Ich glaube keiner von euch sollte jetzt einen Korken in der Hand oder sonst
wo haben!” Einige SuS werfen die Korken weg, die sie noch in den Handen
halten. Frau N fragt noch einmal nach: ,Was machen wir, wenn ich pfeife?“
,otehen bleiben® antwortet Amir. ,Genau. Sascha, mochtest du dich jetzt mal
einen Moment da hinsetzen?“ fragt Frau N einen Schuler, der noch immer
Korken in der Hand halt und damit rumspielt. ,Sascha, setzt dich mal einen
Moment hin und guck zu. Guckst du auch bitte mal zu, Laura?“ spricht sie
eine weitere Schilerin an, die auch noch Korken in der Hand hélt. Beide set-
zen sich auf die Bank.

Frau N gibt das Startsignal und die SuS laufen um die unzahligen Korken auf
dem Boden herum. ,Nicht drauf treten! ruft Frau N erneut in die Halle. Dann
wendet sie sich den beiden Kindern auf der Bank zu: ,So ihr Zwei, jetzt kdnnt
ihr wieder mitmachen.“ Einige SuS beginnen wieder, Korken aufzusammeln.
Wenige Sekunden spater pfeift Frau N. Die SuS bleiben stehen, viele setzen
sich auf den Boden. ,Oh, sitzen sollte jetzt eigentlich keiner®, korrigiert Frau
N. ,Stopp heildt stopp. Wir laufen um die Korken und keiner fasst einen an
okay? Los!“ die SuS sturmen los und nach nur wenigen Sekunden pfeift Frau
N erneut. Sofort bleiben alle SuS wie versteinert stehen. ,Oh, das klappt ja
schon!“ freut sich Frau N und winkt mit der Hand als Zeichen, dass die SuS
weiter laufen dirfen. Wieder pfeift sie nach kurzer Zeit und alle SuS bleiben
stehen. ,Neue Aufgabe!” kiindigt Frau N an. ,Probiert doch mal, nur tber die
Korken zu gehen.” Die SuS laufen los und versuchen, bei jedem Schritt auf
einen Korken zu treten. Wieder pfeift Frau N nach wenigen Sekunden. ,Was
habt ihr gemerkt?“ fragt sie die SuS. ,Dass das schwer ist und dass das ein
bisschen weh tut, ruft eine Schulerin in die Halle. ,Womit tritt man am besten
auf den Korken, mit welchem Teil des FuRes?“ fragt Frau N sie. ,Am Anfang"
antwortet sie und tritt zur Demonstration mit der Ferse zuerst auf den Korken.
,Mit der Ferse?“ fragt Frau N. ,Aber dann rollt der doch so schnell weg. Ich
kann das besser woanders mit. Probiert’s doch mal aus, mit welchem Fuf3teil
ihr am besten Uber die Korken laufen kénnt. Und am wenigsten weh tut das
dann auch.” ,Ich hab’s” ruft eine Schulerin. ,Nee, probiert das noch mal ein
bisschen® bittet Frau N die SuS. Sie gibt ihnen einige Sekunden Zeit und
pfeift dann wieder. ,Habt ihr’'s rausgekriegt?“ ,Ja“ rufen gleich mehrere SuS.
Frau N nimmt eine Schulerin dran. ,Mit den Spitzen!“ antwortet die Schulerin.
,Damit geht’s am besten® bestatigt Frau N. ,Probiert’s mal alle aus. Wenn ihr
mit dem vorderen Teil des Fulles driber lauft. Geht besser, ne?* Begeistert
probieren die SuS das aus. Nur Florian sitzt mit seiner Trinkflasche auf der
Bank, nuckelt immer mal wieder daran herum und macht keine Anstalten,
wieder aufzustehen und mitzumachen.
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,20, die nachste Aufgabe — hey, musst ihr zuhéren! — ihr sollt n&dmlich gleich
wieder Korken sammeln, das macht ihr ja so gerne. Aber nicht mit den Fin-
gern, die nehmen wir mal auf den Rucken, ihr sollt die mit den Fuf3en sam-
meln. Stopp!“ einige SuS beginnen sofort und werden zurtick gerufen. ,Die
Kinder die Schuhe und Strimpfe haben, die missen die jetzt mal eben aus-
ziehen und auf die Bank legen. Und die anderen diurfen schon mal anfan-
gen! Die SuS mit Socken und Schuhen setzen sich auf den Boden und zie-
hen diese aus, die anderen beginnen, mit ihren nackten Ful3en die Korken
aufzuheben und in ihre Hande zu legen. ,Wieso sollen wir die ausziehen?*
fragt mich Lena. ,Weil das sonst nicht geht, die mit den FulRen zu sammeln®,
antworte ich ihr. ,Ich kann das auch mit Schuhe!“ behauptet sie. ,Nee, ohne
geht besser®, versuche ich Lena zu uberzeugen. Sie setzt sich hin und zieht
ihre Rutschesocken aus. ,Ich mag den Boden hier nicht so gern!“ meckert
Tatjana, zieht sich dann aber doch widerwillig die Schuhe aus. Es gelingt
allen SuS ganz gut, die Korken mit den FuRen aufzuheben. ,Kénnt ihr die
Korken denn auch mit den FulRen werfen?” fragt Frau N. Auch das funktio-
niert ganz gut, bringt offenbar dabei auch mehr Spal} als das aufheben. So-
fort wird es lauter in der Halle. ,Frau N, guck mal! ruft eine Schulerin und
schleudert einen Korken mit den Zehen hoch in die Luft. Florian sitzt noch
immer mit seiner Trinkflasche auf der Bank. ,Stellst du die mal hin und
machst mal wieder mit*, bitte ich ihn. ,Stellst du die Flasche mal hin und dann
versuchst du auch mal, die Korken mit den FiRen zu werfen. Das klappt be-
stimmt gut!” Florian stellt seine Flasche zurick auf die Bank und lauft los.
Frau N beobachtet das wilde Treiben, feuert einzelne SuS an und lobt sie.
Die meisten SuS sind immer noch mit vollem Eifer bei der Sache. Eine hand-
voll Kinder hat sich in einer Hallenecke in einen der ausliegenden Gymnastik-
riefen gesetzt und macht nicht mehr mit. Frau N pfeift und die SuS kommen
schnell in den Sitzkreis. Sie bleiben jedoch unruhig und Frau N spricht einige
mit strengem Blick an, die dann verstummen. ,So jetzt passt mal ganz gut
auf. Wie ging das denn am besten, den Korken mit den FiURen zu werfen?
Die Jelena zeigt das jetzt mal.“ Jelena versucht den Korken mit dem Ful}
aufzuheben, tritt drauf, rutsch aus und fallt hin. Sie lacht etwas unsicher. ,Gar
nicht so einfach®, kommentiert Frau N ihren Fehlversuch. Sie startet einen
neuen Versuch, aber Frau N hat sich bereits den anderen SuS zugewandt.
- Wer modchte das auch mal zeigen?* fragt sie. ,Ilch®, rufen gleich mehrere
SuS. Frau N zeigt auf einen Schiler, der greift einen Korken mit dem Fufl3
und schleudert ihn hoch. ,,Och, das war aber hoch!“ lobt Frau N. Dann nimmt
sie Julika dran, damit auch sie das werfen mit dem Ful3 einmal vormachen
kann und lobt sie, als das gut gelingt. ,So, dann zeigt's noch mal alle. Stellt
euch mal alle hier in den Kreis und zeigt das.”

Frau N pfeift und die SuS kommen im Sitzkreis zusammen. ,So, ich weil3,
dass ihr noch ganz viele andere Sachen damit machen wollt, aber das ma-
chen wir ein anderes Mal. Wir haben ja in der letzten Woche schon bis Funf
gezahlt und jeder hat sich seine Zahl gemerkt. Heute wollen wir bis Vier z&h-
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len. Du fangst am® sagt Frau N zu dem Kind neben ihr. Sie zeigt die entspre-
chenden Zahlen mit den Fingern an und das Durchz&hlen funktioniert. Nur
einzelne SuS mussen die entsprechende Zahl an den Fingern ablesen. ,Alle
Einsen die Finger hoch” sagt Frau N als sie fertig durchgezahlt hat. ,Da fehlt
noch ne Eins“ flugt sie mit Blick auf acht Kinder nebeneinander hinzu, von
denen keines die Hand hebt. ,Hoch die Finger! Alle Einsen gehen mal zu
dem Reifen da driben.“ Die SuS mit den erhobenen Fingern springen auf
und laufen in die angezeigte Ecke. Die Zweien, Dreien und Vieren verteilt
Frau N auf die anderen Ecken der Halle. Als die Gruppen in den Ecken ste-
hen pfeift Frau N, um sich Gehor zu verschaffen. Trotzdem bleiben die SuS
unruhig und laut. Frau N bittet die SuS, die Reifen in den Ecken etwas nach
vorne zu ziehen, so dass diese nicht so nahe an der Wand liegen, und sich
dann hinein zu stellen Da die SuS jedoch sehr unruhig sind und nicht zuho-
ren, muss sie zwei Gruppen noch mal ansprechen und die Aufgaben wieder-
holen. Eine Gruppe hért besonders schlecht zu. Auch nach mehrmaligem
Ansprechen stehen die SuS zwar in ihrem Reifen, dieser liegt jedoch noch
immer ganz in der Ecke an der Wand. Erst als Frau N sie schon fast anbrtiillt,
ziehen die SuS den Reifen endlich aus der Ecke. ,So, jetzt hért mal bitte zu®,
beginnt Frau N. , lhr sollt jetzt — stellt ihr euch bitte mal in den Reifen! In den
Reifen stellen, alle Hande sind leer. Florian auch bei dir. Florian, auch bei
dir’“ Endlich wirft Florian die Korken weg, die er noch immer in der Hand ge-
halten hat. Dann fahrt Frau N fort: ,Ihr sollt gleich eure Reifen ganz voll
sammeln mit Korken, so dass keiner mehr rein passt, aber auch keiner tber-
einander liegt. Und dann, wenn der ganze Reifen voll ist, stellt ihr euch um
euren Reifen herum und fasst euch an der Hand. Und los!“ Die SuS rennen
los und beginnen, Korken zu sammeln. ,Nur mit den Handen®, korrigiert Frau
N die SuS, die die Korken in ihre T-Shirts stopfen, um mehr auf einmal trans-
portieren zu kdnnen. Manche SuS laufen mit nur wenigen Korken in der
Hand zu den Reifen, andere schieben eine gréfiere Anzahl mit den Handen
auf dem Boden vor sich her. Frau N kommt auf mich zu: ,Das ist toll, die Kor-
ken haben so einen hohen Aufforderungscharakter! sagt sie. Ich stimme ihr
zu: ,Da braucht man gar keine teuren Sportgerate fur zu kaufen.“ Dann wen-
det sich Frau N wieder den SuS zu, beobachtet und lobt. Inzwischen sind
fast alle korken eingesammelt, der Kampf um die letzten Korken entbrannt.
~ochnell, um die Reifen stellen!” ruft Frau N als auch die letzten Korken auf-
gesammelt sind. ,Wer ist der erste? Schnell um den Reifen stellen!® Aber
nicht alle SuS hoéren zu, weshalb immer noch nur zwei Gruppen sich um ih-
ren Reifen gestellt haben und an den Handen halten. Frau N pfeift, um sich
Gehor zu verschaffen. ,Um den Reifen stellen! Das waren die ersten. Wer ist
zweiter? Zweiter! Ihr seit die dritten und ihr seit noch immer nicht fertig, viel-
leicht guckt ihr mal zu den anderen hin“ sagt Frau N an die letzte Gruppe
gerichtet, von der zwei Kinder auf dem Boden sitzen und die anderen um den
Reifen stehen. Die beiden stehen auf und fassen die anderen Kinder an den
Héanden.
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,20, das Spiel, das wir gleich spielen, darf die Gruppe gleich zeigen, die als
erste fertig war®, beginnt Frau N. ,Das war die Gruppe. Und alle anderen
Kinder kommen dann gleich mal zu mir. Alle anderen kommen zu mir!“ Die
SuS laufen zu Frau N und sammeln sich um sie. Frau N fordert die SuS auf,
aufzupassen: ,Jetzt misst ihr gut zugucken, was wir machen. Der Eral und
der Leon, die durfen gleich alle Korken aus dem Reifen rauswerfen und ihr
drei versucht sie wieder alle einzusammeln. Zeigt ihr das Mal? Werfen die
mal raus.” Sofort beginnt ein Schuler, der eigentlich fur das Einsammeln ein-
geteilt war, die Korken aus dem Reifen zu werfen. ,Nein du doch nicht, du
sollst doch einsammeln®, ruft Frau N ihn zurtck. ,So, alle an ihren Platz!®
Aber der Spielversuch geht grundlich schief. Die Gruppen stirmen zu ihren
Reifen und alle SuS beginnen, die Korken durch die Halle zu werfen. Keine
Gruppe spricht sich ab, wer welche Rollen Gbernimmt. Ein Schiler hebt den
Reifen seiner Gruppe hoch und wedelt damit in der Luft herum. Ich gehe zu
einer Gruppe und verteile die Rollen, darauf hin gelingt das Spiel aber noch
immer nicht richtig, da sich die SuS nicht an die zugeteilten Rollen halten.
Frau N versucht das Spiel bei einer anderen Gruppe zu retten, aber auch da
geht es schief und alle Kinder werfen weiterhin mal Korken raus, mal sam-
meln sie welche ein.

Frau N pfeift, bekommt aber keine Aufmerksamkeit. Deshalb pfeift sie noch
einmal, diesmal aber lauter und energischer. Aber auch das zeigt keine Wir-
kung. Ein dritter Pfiff bringt die meisten SuS endlich zur Ruhe. ,Ich denke,
dieses Spiel haben wir noch nicht ganz verstanden. Wir machen das jetzt so,
dass die beiden Gruppen, die auf dieser Seite stehen, die ganzen Korken in
den Kasten sammeln.”“ Dabei zeigt Frau N auf die beiden Gruppen in der un-
teren Hallenhalfte. In beide Halften der Halle hat sie einen umgedrehten klei-
nen Kasten gestellt. ,Und die beiden Gruppen die auf dieser Seite sitzen, (sie
zeigt auf die andere Hallenhalfte) sammeln alle ihre Korken in den Kasten,
okay?“ Die SuS springen auf und beginnen unter grol’em Larm, die Korken
in ihrer Hallenhalfte einzusammeln. Einige SuS beginnen, die eingesammel-
ten Korken in die immer noch am Boden liegenden Gymnastikreifen zu
sammeln. ,Alle hier rein!“ korrigiere ich die SuS in der unteren Hallenhalfte,
wahrend Frau N das Gleiche mit den SuS in der anderen Halfte macht.
,Schnelll feuert Frau N die SuS an. Dann kommt sie zu mir. ,Das hat nicht
richtig funktioniert, kommentiert sie den missglickten Spielversuch zuvor.
,Dieses etwas hohere ist glaube ich besser, da springen die nicht so schnell
raus®, sagt sie mit Blick auf die umgedrehten Kasten. ,Da kdnne die die Kor-
ken sogar rein werfen. Kommt schneller!” fordert sie die SuS auf. ,Welche
Seite hat als erste die Korken alle da drin?“ Dann geht Frau N zum Gerate-
raum und holt den Kopfkissenbezug heraus, in dem sie die Korken transpor-
tiert. Wahrend das Spiel noch lauft beginnt sie, die Korken aus dem einen
Kasten mit beiden Handen in den Kissenbezug zu schaufeln. Die SuS tragen
weiter neue Korken heran. ,Wir sind fertig!“ rufen die ersten SuS. ,Wer nichts
mehr zu tun hat, geht in den Kreis®, weist Frau N sie an. Fast zeitgleich ist
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inzwischen auch die zweite Gruppe fertig und die meisten SuS sitzen bereits
im Kreis. ,Setzen®, fordert Frau N die letzten SuS auf. Lena ist von ihrem
Platz im Kreis wieder aufgestanden und will sich einen neuen Platz suchen.
,Bleibst du bitte sitzen, Lena“, fordert Frau N sie auf. Aber Lena setzt sich auf
die andere Seite des Kreises, mdglichst weit weg von Frau N. ,Lena, ich hat-
te gerne, dass du dich wieder hier zu mir setzt.“ Aber Lena macht keine An-
stalten zurlick zu kommen, sondern dreht sich von Frau N weg. ,Ilch hatte
gerne, dass du jetzt echt kommst®, sagt Frau N streng. Aber Lena reagiert
noch immer nicht. ,Gut, dann kénnen sich die anderen jetzt umziehen und
Lena bleibt sitzen.” ,Neeein” ruft Lena und will aufstehen. Frau N halt sie
sanft aber bestimmt am Arm fest. Die anderen SuS springen auf und laufen
in die Umkleiden. Lena hat sich wieder auf den Boden gesetzt und dreht Frau
N, die mit ihr spricht, den Ricken zu. Frau N lasst sie noch einen Moment
sitzen und sagt ihr dann, sie solle sich umziehen gehen. Mit witendem Blick
steht Lena auf und marschiert in die Umkleide, ohne Frau N auch nur einmal
anzuschauen. Die scheint sich daran aber nicht grol3 zu stdéren. ,Lena
schmollt” sage ich grinsend zu ihr, als sie zu mir kommt. ,Lena kann vor al-
lem schlecht horen®, antwortet sie, ebenfalls grinsend.
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