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Als etwa 2010 die ersten Ideen fiir die Griindung einer neuen sportpad-
agogischen Zeitschrift in der DGfE-Kommission Sportpadagogik sowie
der gleichnamigen dvs-Sektion entstanden, stellte sich die Publikations-
landschaft folgendermaflen dar: die Zeitschrift ,sportpadagogik® war nach
anspruchsvollen Griindungszeiten Ende der 1970er Jahren immer mehr
zu einem praxisorientierten Verdffentlichungsort geworden, bei dem der
Verlag zunehmend darauf dringte, die wissenschaftlich gedachten Basisarti-
kel kiirzer, besser verstandlich, alltagstauglich zu schreiben. Hintergrund
waren deutlich sinkende Abonnementzahlen - Sportlehrkrifte schienen
mehr und mehr das Interesse an der Zeitschrift zu verlieren, die ein-
mal als Reformprojekt fiir einen ,anderen® Sportunterricht gedacht war.
Durch diese Entwicklung verlor die ,,sportpadagogik® ihre Attraktivitat fiir
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler; viele Sportpadagog*innen, die
die Zeitschrift tiber Jahrzehnte fiir einen zentralen Verdffentlichungsort
hielten, wandten sich von ihr ab und schickten ihre Manuskripte lieber
dem osterreichischen Journal ,Spektrum der Sportwissenschaften®, das mit
einem peer-review Verfahren arbeitete und daher schon eine Qualitits-
kontrolle hatte. Die Zeitschrift ,Sportwissenschaft wiederum war schon
langer nicht mehr der bevorzugte Verdffentlichungsort fiir sportpadagogi-
sche Forschung; nachdem sie ebenfalls in den 1970er Jahren gegriindet
worden war und lange als Flaggschiff der deutschen Sportwissenschaft galt,
hatte sie den Anschluss an die neuere Publikationskultur, gerade in den
naturwissenschaftlichen Disziplinen, etwas verpasst; zugleich ging das alte
Konzepte, eine Plattform und Verstindigungsmaoglichkeit fiir alle sportwis-
senschaftlichen Disziplinen zu sein, nicht mehr auf: die verstarkte Speziali-
sierung in den jeweiligen Disziplinen der Sportwissenschaft wirkte sich so
aus, dass Leser*innen nur noch mit einem Bruchteil der Beitrige etwas
anfangen konnte. Und von Seiten der DGfE-Kommission Sportpiadagogik
war einige Jahre zuvor ein ,Jahrbuch fiir Bewegungs- und Sportpadagogik®
konzipiert worden, das teils auf die Vortrage der jeweiligen Jahrestagung zu-
riickgriff, teils auch eingeworbene Beitrdge enthielt. Hier wurde ein Begut-
achtungsverfahren installiert, das zwar noch nicht dem heute {iblichen ent-
spricht, aber doch fiir die Wissenschaftsgemeinde der Sportpddagog*innen
eine gewisse Innovation bedeutete. Nach wie vor gab es eine starke tradi-
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tionelle Publikationsart, naimlich den Herausgeberband, der zum Teil eine
thematische Fokussierung hatte, zum Teil aber einfach auch zu bestimmten
Anléssen erschien, z.B. als Dokumentation einer Jahrestagung. Alles in al-
lem waren die Verdffentlichungsmdoglichkeiten fiir Sportpadagog*innen in
diesem Zeitraum eher unbefriedigend und verbesserungswiirdig. So schloss
sich eine Gruppe von interessierten Wissenschaftler*innen zusammen, um
die Griindung einer neuen, wissenschaftlichen Standards entsprechenden
Zeitschrift in Angriff zu nehmen. Dazu gehorten: Wolf-Dietrich Miethling,
Riidiger Heim, Peter Frei, Nils Neuber und Petra Wolters. Nach einem
Vorlauf von etwa zwei Jahren stand das Konzept fest und man konnte
einen Verlag gewinnen (Meyer & Meyer), der das Risiko einer Neugriin-
dung eingehen wollte - allerdings unter der Bedingung, dass wir als erstes
Herausgebergremium mindestens 80 Abonnements liefern mussten. Das
gab zu gewissen Bedenken Anlass; aber schon nach kurzer Zeit wurde
die Marke erreicht. Offensichtlich wurde der Gedanken, dass die Sport-
péadagogik ein renommiertes Verdffentlichungsorgan brauchte, von weiten
Teilen der Disziplin getragen. Gleichzeitig mit dem Start der Zeitschrift fiir
sportpadagogische Forschung wurde das Jahrbuch der DGfE-Kommission
Sportpadagogik eingestellt und der ZSF ein exklusives Recht eingerdumt,
bei Tagungen besonders gelungene Vortrage als mogliche Artikel anzuwer-
ben. Dies kollidierte eine Zeitlang noch mit der Tradition der dvs-Sektion,
ihre Jahrestagungen in Herausgeberbanden zu dokumentieren. Dies war
fir viele eine recht einfache Art zu publizieren gewesen, da meist keine
strenge Begutachtung der Beitrdge oder gar eine Ablehnung zu erwarten
war. Insofern kann man die Griindung der ZSF in der Tat als einen Innova-
tionssprung ansehen, der nicht allen Féllen konfliktfrei verlief.

2013 ist die Zeitschrift fiir Sportpadagogik erstmals erschienen. Das jet-
zige Sonderheft entstand urspriinglich aus dem Gedanken, das zehnjéhri-
ge Bestehen der Zeitschrift zu feiern. Das hat offensichtlich nicht ganz
geklappt, aber es ist dennoch eine attraktive Ausgabe geworden, die eine
Reihe von Artikeln mit Uberblickscharakter umfasst.

Jorg Thiele adressiert in seinem Beitrag Korper/Leib (oder: Korperlich-
keit/Leiblichkeit) als innerhalb der Sportpadagogik genuinen und zentralen
Gegenstand der systematisch so genannten ,anthropologischen Sportpad-
agogik®. Untrennbar verbunden mit dem Namen von Ommo Grupe, sind
grundlegende theoretische - hier: anthropologische — Uberlegungen aber
etwa seit Mitte der 70er-Jahre fast vollstdndig aus der Sportpadagogik ver-
schwunden. Der nachfolgende Artikel versucht, die Hintergriinde dieser
Entwicklung zu explizieren und zudem auf mégliche Kosten solcher Theo-
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rieabstinenz aufmerksam zu machen, denn auch vermeintlich iiberdauern-
de anthropologische Grundlagen geraten aufgrund gesellschaftlicher Dy-
namisierungsprozesse immer mehr unter Legitimationsdruck. Aus seiner
Sicht scheint die Sportpddagogik gut beraten, auch Fragen ihrer eigenen
Grundlegung wieder verstdrkt in den Blick zu nehmen.

Der Beitrag von Petra Wolters setzt an dem Theorem des ,heimlichen®
Lehrplans an, der, seit Jackson den Begriff ,hidden curriculum® prégte,
auch in der deutschen Schulpddagogik regelmiflig diskutiert wird. Von
den verschiedenen Auspragungen wird hierbei besonders Dreebens struk-
turfunktionalistischer Ansatz behandelt, der als Sozialisationsnormen der
Schule Unabhingigkeit, Leistung, Universalismus und Spezifitit herausge-
arbeitet hat. Diese vier Normen werden auf ihre Giiltigkeit fiir den Sport-
unterricht gepriift. Da Dreebens Ansatz durchaus kritisch gesehen wird,
wird zudem eine andere Lesart des heimlichen Lehrplans vorgeschlagen.
Dieser Lesart werden vier sportdidaktische Forschungsstrange zugeordnet
(mit den Schwerpunkten Kasuistik, Alltagspraxis, Geschlechterordnungen
sowie Schiilersichtweisen und -praktiken), deren Befunde mit der Brille des
heimlichen Lehrplans betrachtet werden. Daraus lassen sich Schliisse fiir
die ,heimliche® Fachkonstruktion ableiten: Sportunterricht ist aus dieser
Perspektive weiterhin weniger von Schulstrukturen als von den Strukturen
des auflerschulischen Sports geprégt.

Die Autor:innengruppe Clemens Topfer, André Gogoll, Julia Hapke-Ko-
nig, Annalena Mdéhrle, Anna Siffert, Ralf Sygusch und Sebastian Liebl grei-
fen in ihrem Beitrag den Diskurs um Kompetenzorientierung seit PISA
auf, der auch in den sportbezogenen Bildungssettings der Schiiler*innen-,
Sportlehrkrifte- und Trainer*innenbildung gefithrt wird. Bislang liegt kein
Uberblick vor, der die Kompetenzdiskurse in diesen Settings zusammen-
fassend darstellt. Vor diesem Hintergrund geht der vorliegende Beitrag
der Frage nach, wie das Thema Kompetenzorientierung settingspezifisch
und settingiibergreifend im sportpadagogischen Diskurs - insbesondere in
Publikationen der ZSF - reprasentiert ist. Ausgehend von einem narrativen
Review wurden in einem mehrstufigen Verfahren pro Setting relevante
Beitrage ausgewdhlt und entlang von fiinf Leitfragen (u.a. zu forschungs-
methodisch-empirischen Erkenntnissen) analysiert. Mit diesem Riickblick
zeigt sich, dass die settingspezifischen Kompetenzdiskurse sich inhaltlich
teils bedeutsam unterscheiden und auch unterschiedlich stark durch die
ZSF repriasentiert werden. AbschliefSend werden zu den einzelnen Settings
diskursiv und vergleichend Einblicke in den Diskurs zur Kompetenzorien-
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tierung gegeben. Als Ausblick werden dariiber hinaus iibergreifende Ent-
wicklungspotenziale fiir die Sportpadagogik herausgearbeitet.

Sonja Biichel, Felix Kruse und Christian Briihwiler fokussieren in ihrem
Beitrag die Entwicklung selbstbestimmter Motivation von Schiiler:innen
im Fach Sport als ein zentrales Ziel des Sportunterrichts. Um zu eruie-
ren, wie dieses Ziel bestmdglich erreicht werden kann, ist es bedeutsam,
mogliche Pradiktoren der intrinsischen Motivation von Schiiler:innen im
Sportunterricht empirisch zu identifizieren. Im vorliegenden Beitrag wurde
unter Bezugnahme auf die implizite Wirkungskette ausgehend von den
Lehrer:innenkompetenzen iiber den Unterricht bis hin zu den Schiiler:inn-
energebnissen diese Forschungsliicke in den Blick genommen. Im Rahmen
der vom Schweizerischen Nationalfonds (SNF) geforderten langsschnittlich
angelegten Studie «EPiC-PE - Professionelle Kompetenzen von Sportlehr-
personen und ihre Wirkungen auf Unterricht und Schiiler:innenleistun-
gen» wurden Erhebungsinstrumente zur Erfassung von Lehrer:innen- und
Schiiler:innenkompetenzen sowie unterrichtlichem Handeln von Lehrper-
sonen entwickelt. Die Ergebnisse beziehen sich auf Daten von 735 Schii-
ler:innen aus 49 Klassen bzw. Lehrpersonen der Sekundarstufe 1. Sie zei-
gen, dass das inhaltsbezogene Interesse der Lehrperson einen signifikanten
Beitrag zur Vorhersage der intrinsischen Motivation bei Schiiler:innen leis-
tet, dieser Effekt aber vollstandig tiber das Unterrichtshandeln in Form von
kognitiv-motorischem Support mediiert wird.

Anne Rischke und Matthias Zimlich bearbeiten in ihrem Essay die The-
se, dass der Sportunterricht an Férderschulen in der sportpadagogischen
Fachdiskussion weitgehend ausgeblendet wird. Auf der Suche nach méog-
lichen Griinden fiir diesen ,blinden Fleck® werden zwei Argumentations-
strange fokussiert. Zum einen wird die mogliche Bedeutung schulstruktu-
reller und institutioneller Aspekte und zum anderen das disziplinare Selbst-
verstandnis der Sportpadagogik reflektiert. Zudem wird diskutiert, ob bzw.
inwiefern die Entwicklung eines inklusiven Schulsystems die sportpadago-
gische Perspektive auf den Sportunterricht an Forderschulen verdndert hat.
Abschlieflend wird dafiir pladiert, den Sportunterricht an Forderschulen
im Interesse ihrer Schiiler*innen und Lehrkrifte in der sportpadagogischen
Fachdiskussion stirker zu beriicksichtigen.

Fir David Jaitner, Daniel Schiller und Fynn Bergmann wird die Ent-
wicklung der akademischen Sportpadagogik von Beginn an durch verschie-
denartige disziplindre Standortbestimmungen begleitet. Im Gegensatz zu
analytischen Uberblicken und normativen Einschitzungen sind systema-
tische empirische Bestandsaufnahmen vergleichsweise selten. Thre Studie
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erforscht das gegenwirtige Forschungsprofil der akademischen Sportpad-
agogik unter Bezugnahme auf die zeitgendssische Wissenschaftsforschung
systematisch empirisch. Auf Basis von Forschungsschwerpunkten und -pro-
jekten sportpadagogischer Professuren in Deutschland in den Jahren 2013
bis 2022 (N = 66), fokussiert die inhaltsanalytische Auswertung inhaltlich-
thematische Orientierungen, epistemologisch-methodische Dimensionen
und wissenschaftliche Bezugsdisziplinen. Das Forschungsprofil der Sport-
péadagogik zeigt sich als ausdifferenzierte Empirie des Schulsports, in der
Sportunterricht und Sportlehrkriftebildung die zentralen Gegenstandsbe-
reiche bilden. Die Befunde bestitigen die vielfach konstatierte Tendenz
zur Empirisierung des wissenschaftlichen Fachgebiets und bilden eine em-
pirisch gestiitzte Grundlage fiir weiterfithrende Reflexionen.

Wir wiinschen viel Freude bei der Lektlre,

Petra Wolters und Miriam Seyda
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»Zukunft braucht Herkunft!“ — Antiquiertheit und Zeitgeméflheit
einer anthropologischen Begriindung der Sportpadagogik unter
posthumanistischen Vorzeichen!

von Jorg Thiele

Zusammenfassung: Der Korper/Leib (oder: Korperlichkeit/Leiblichkeit) ist innerhalb der
Sportpddagogik der genuine und zentrale Gegenstand der systematisch so genannten ,,an-
thropologischen Sportpadagogik®. Untrennbar verbunden mit dem Namen von Ommo Gru-
pe, sind grundlegende theoretische - hier: anthropologische — Uberlegungen aber etwa seit
Mitte der 70er-Jahre fast vollstandig aus der Sportpadagogik verschwunden. Der nachfolgen-
de Artikel versucht, die Hintergriinde dieser Entwicklung zu explizieren und zudem auf
mogliche Kosten solcher Theorieabstinenz aufmerksam zu machen, denn auch vermeintlich
iiberdauernde anthropologische Grundlagen geraten aufgrund gesellschaftlicher Dynami-
sierungsprozesse immer mehr unter Legitimationsdruck. Die Sportpadagogik scheint gut
beraten, auch Fragen ihrer eigenen Grundlegung wieder verstirkt in den Blick zu nehmen.
Schlagworter: Anthropologische Sportpadagogik, Physical Literacy, Korper/Leib, Zukunft
der Sportpadagogik

Abstract: Within the field of sports pedagogy, the body (or “lived body”/corporeality) is the
genuine and central subject of the systematically called "anthropological sports pedagogy"
Inseparably linked to the name of Ommo Grupe, fundamental theoretical — here: anthropo-
logical - considerations have almost completely disappeared from sports pedagogy since the
mid-1970s. The following article attempts to explain the backgrounds of this development
and wants to draw attention to the possible costs of such theoretical abstinence because even
supposedly enduring anthropological principles are under considerable strain to legitimize
themselves due to the dynamic of ongoing social and technological processes. Sports peda-
gogy seems well-advised to focus more closely on questions of its own foundation.

1 Der vorliegende Artikel basiert auf einem Hauptvortrag der Tagung der Sektion Sport-
péadagogik der DGfE in Graz im November 2022. Der urspriingliche Titel lautete da-
bei: ,,Ist die Sportpadagogik (noch) dieselbe? Ein Blick zuriick nach vorn® Der Artikel
nimmt zwar das Grundanliegen des Vortrags auf, versteht sich in wesentlichen Punk-
ten aber auch als Ausdifferenzierung und Weiterentwicklung der dort entwickelten
Uberlegungen. Der vom Veranstalter Sebastian Ruin gewdhlte Tagungstitel ,Ist der
Korper (noch) derselbe?” bildete dabei die thematische Klammer fiir den Vortrag.
Die anthropologische Sportpadagogik im hier zugrunde gelegten Verstdndnis und eine
Fokussierung auf Korperlichkeit/Leiblichkeit stehen in einem untrennbaren Zusam-
menhang, wie die weiteren Ausfithrungen zu zeigen versuchen. Einige bewusst im Text
belassene Verweise auf die Tagung sollten dementsprechend auch unter diesem thema-
tischen Bezug gelesen und eingeordnet werden. Die Arbeit am Manuskript wurde Ende
2023 abgeschlossen.
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Keywords: anthropological sports pedagogy, physical literacy, body/lived body”, future of
sports pedagogy

1. Eine auch biographische Einleitung

1988 hielt Odo Marquard einen Vortrag mit dem Titel ,Zukunft braucht
Herkunft — Philosophische Betrachtungen iiber Modernitit und Mensch-
lichkeit®, in dem er die zentrale These vertritt, dass — insbesondere unter
den Bedingungen der Moderne - das Neue nicht ohne das Alte mdglich
sei (2000a, S.66). Ich mochte diese These auf der einen Seite aufgreifen
— das signalisiert die gewahlte Artikeliiberschrift — auf der anderen Seite
aber auch offenhalten, angesichts von insbesondere technologischen Veran-
derungen und Entwicklungen, die fiir Marquard in dieser Form noch nicht
thematisch werden konnten. Ich mochte die These zudem auch proviso-
risch auf die in diesem Beitrag im Mittelpunkt stehende anthropologische
Sportpadagogik anwenden, die fiir die Etablierung der jiingeren Sportpad-
agogik insgesamt, zumindest im deutschsprachigen Raum, eine entschei-
dende Rolle gespielt hat. Es wire fiir eine Gesamtbetrachtung sicher zu
kurz gegriffen, wenn man die anthropologische Sportpadagogik allein auf
die Dimension der Korperlichkeit bzw. Leiblichkeit reduzieren wollte, doch
mit Blick auf die im vorliegenden Beitrag primdr angezielte Legitimations-
ebene soll genau diese Eingrenzung nachfolgend vorgenommen werden.
Meine eigene Beschiftigung mit der Frage nach der Bedeutung des Kor-
pers — oder: des Leibes — fiir Fragestellungen einer anthropologischen
Sportpadagogik reicht ebenfalls bis in die 80er Jahre zuriick. Allerdings
spiegelt sich in dieser biographisch-thematischen Parallele zugleich eine
dartiber deutlich hinaus weisende disziplindre Problematik, die ich im Fol-
genden entfalten mochte. ,,Anthropologische Dimensionen der Sportpad-
agogik® waren bereits 1985 Thema und Titel meiner Staatsexamensarbeit
und spiter - in je unterschiedlicher Weise — Gegenstand der Dissertation
und Habilitation (vgl. 1990; 1996). Das eigentlich Interessante an dieser
leicht narzisstisch anmutenden Selbstdarstellung ist jedoch, dass danach
im Prinzip Schluss war, das Thema verschwand mehr oder weniger in
der biographischen Versenkung. Interessant erscheint mir dies deshalb,
weil mit der angezeigten biographischen Entwicklung eine disziplindre
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Entwicklung, wenn auch nicht vollig zeitgleich so doch strukturgleich,
abgebildet ist?.

Der Korper/Leib (oder: Korperlichkeit/Leiblichkeit) ist innerhalb der
jingeren Sportpadagogik der genuine und zentrale Gegenstand der syste-
matisch so genannten ,anthropologischen Sportpadagogik®. Etwa ab Mitte
der 60er Jahre und ungefihr bis Anfang der 80er Jahre stellt sie, im deut-
schen Sprachraum untrennbar verbunden mit dem Namen Ommo Grupes,
einerseits eine zentrale Scharnierstelle des Ubergangs von der tradierten
»Theorie der Leibeserziehung“ zur modernen ,Sportpadagogik® sowie an-
dererseits das Fundament einer Grundlegung der jiingeren Sportpadagogik
insgesamt dar, um dann mehr oder weniger iibergangslos in den einstweili-
gen Ruhestand versetzt zu werden, wo sie — so meine Einschitzung - bis
heute dahinddmmert. Diese Entwicklung — so sie denn zutrifft — ist nicht
ohne Konsequenz fiir die Sportpddagogik. Genau dies soll im folgenden
Beitrag genauer beschrieben und begriindet werden, es soll also um eine
Beschiftigung mit grundlegenden theoretischen Rahmungen der Sportpdd-
agogik gehen.

Biographisch betrachtet ist es auch kein Zufall, dass dies gerade jetzt
geschieht, denn ich kann es mir im wahren Wortsinn erlauben - mit
Karl-Heinz Bette gesprochen - in antiquarisch-hermeneutischer Tradition
ein paar ,alte Knochen zu kauen’, weil dies meine Karriere nicht vorzeitig,
sondern allenfalls rechtzeitig beenden kann. Die - jetzt wieder an Odo
Marquard angelehnt - besondere ,Theoriefahigkeit des Alters“ braucht
keine Riicksichten mehr zu nehmen (2000b, S. 135), das ist mein Vorteil, sie
ist aber auch nur noch von begrenzter Haltbarkeit, das bleibt der Trost der
Rezipient*innen. Ich komme darauf, wenn so lange durchgehalten wird,
zum Schluss noch einmal zuriick.

Aufgefiihrt werden soll das Ganze in sechs Teilen: zunéchst soll es mit
Blick auf die oben umrissene Kernperspektive darum gehen, Kérperlichkeit
bzw. Leiblichkeit kurz als mittlerweile weit {iber die Sportpadagogik hinaus

2 Interessant ist auch die Beobachtung, dass parallel zum abnehmenden Interesse der
Sportpddagogik am Thema des Korpers/Leibes ein zunehmendes Interesse der Sport-
soziologie zu verzeichnen ist, begleitet und/oder gefolgt von der allgemeinen Soziolo-
gie. Zu erwahnen sind hier z.B. die frithen Arbeiten von Michael Klein (1984) oder
auch die sowohl sportsoziologisch wie allgemeinsoziologisch breit rezipierte Arbeit
von Karl-Heinz Bette (1989). In der Zwischenzeit hat der - zumeist nur noch - ,,Kor-
per in der (Sport-)Soziologie eine beachtliche Karriere gemacht, erkennbar z.B. am
Erscheinen eines eigenen, zweibandigen Handbuches zur Korpersoziologie (Gugutzer,
Klein & Meuser 2016; 2017).
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reichendes Thema von wachsender gesamtgesellschaftlicher Bedeutung
auszuweisen (2). Danach folgt ein ,Blick zuriick® auf die sportpadagogische
»Grundlegung“ des Themas bei Ommo Grupe, ergdnzt von einer knappen
Analyse des weiteren Rezeptionsverlaufs des Themas in der Sportpadagogik
(3). Lehr- und hilfreich scheint dann ein zusatzlicher Blick ,zur Seite
in dem die gerade den deutschsprachigen Raum erreichende, in einigen
Punkten durchaus Affinititen zeigende internationale Diskussion um ,,Phy-
sical Literacy auf ihre anthropologischen Dimensionen und diskursiven
Anschlussméglichkeiten analysiert wird (4). Der abschlieffende ,,Blick nach
vorn® ist doppelter Natur und beschiftigt sich mit der Frage nach der
Zeitgemaflheit bzw. Antiquiertheit einer korper-anthropologischen Grund-
legung der Sportpadagogik angesichts neuer Herausforderungen und Pro-
vokationen (5) sowie der eher pragmatisch zu verstehenden Frage nach
aktuellen Umsetzungsvoraussetzungen und -hindernissen (6).

2. Der Korper? als Mode(rne)-Thema...

Die Moderne ist ,auf den Korper gekommen® Das betrifft einerseits die
Wissenschaften, vor allem die Gesellschaftswissenschaften, auch deren ent-
sprechenden disziplindren Varianten der Sportwissenschaften. Die fiir den
vorliegenden Artikel initiale Tagungsthematik ist nur ein Indikator dafiir,
dariiber hinaus lassen sich fast beliebig viele weitere Indikatoren nennen.
So fand z.B. im Jahr 2021 eine Tagung des Netzwerks ,Qualitative For-
schung in der Sportwissenschaft® mit dem Titel ,Sozialwissenschaftliche
Forschung zu Korper und Sport unter den Bedingungen der Digitalisie-

3 An dieser Stelle sei auch endlich darauf hingewiesen, dass mir das Problem einer
angemessenen Terminologie durchaus bewusst ist. Die Frage, ob besser und/oder rich-
tiger eine Benutzung des Begriffs ,Korper® oder ,Leib“ oder gar beides zu bevorzugen
sei, zieht sich dauerhaft durch padagogische, anthropologische, psychologische und
soziologische Diskussionen, ohne dass es zu einem breit geteilten Konsens gereicht
hitte. Insbesondere padagogisch-anthropologische Perspektiven favorisieren in ihren
Darstellungen hédufig den Begriff ,Leib® Obwohl ich die inhaltlichen Argumente einer
Differenzierung fiir durchaus bedeutsam halte (vgl. 1996, S.252f.), méchte ich mich
aufgrund einer anderen Zielrichtung des vorliegenden Artikels pragmatisch — d.h. den
aktuellen Ublichkeiten folgend - und so weit sinvoll durchzuhalten - d.h. dort, wo
eindeutig der Leib-Begriff den Vorzug geniefit, wird dieser auch tibernommen - die
Nutzung des Begriffs ,Korper® priferieren, verbunden mit der Hoffnung, damit die
Verstindlichkeit meines Kernanliegens besser transportieren zu konnen. Ausdriicklich
nicht entschieden ist damit iiber die grundsitzlich bessere Eignung des einen (Kérper)
oder anderen (Leib) Begriffs fiir genuin anthropologische Themenstellungen.
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rung” statt, 2021 ist ebenfalls Gugutzers ,Soziologie des Korpers® in der
6. Auflage erschienen, innerhalb der DGS hat sich eine eigene Sektion
»So0ziologie des Korpers und des Sports® etabliert und nach meiner Wahr-
nehmung ldsst sich auch die internationale (und zwischenzeitlich auch
hier angekommene) Diskussion um ,,Physical Literacy® durchaus als eine
Facette der aktuellen wissenschaftlichen Korper-Diskurse lesen (vgl. dazu
genauer Kap. 5).

Vielleicht noch bedeutsamer ist aber die — wenn man so will - alltags-
weltliche Karriere des ,,Projekts Korper (Posch, 2010). Fand man in tradi-
tionellen anthropologischen Darstellungen noch hiufig die Betonung der
Selbstverstindlichkeit des Korpers, der als stiller Begleiter menschlicher
Existenz thematisch meist im Hintergrund verblieben ist, so scheint sich
auch hier eine deutliche Verdnderung ergeben zu haben. Insbesondere die
so genannten ,neuen‘ Medien mit ihrer Fokussierung auf Bildlichkeit und
Interaktivitdt projizieren den durch seine konstitutive Sichtbarkeit gekenn-
zeichneten Korper offenbar mit grofler Vorliebe seit einigen Jahren auf die
Oberfldchen von Milliarden Displays und machen ihn damit zum Gegen-
stand permanenter alltagsweltlicher Aufmerksamkeit und Aktivitit. Selbst
die demgegeniiber ,traditionellen® Medien greifen diese Entwicklungen
gewissermafien reaktiv oder reflexiv auf, indem korperaffine Themen wie
Fitness, Schonheit, Ernihrung, Alter, Ubergewicht uv.m. in eigenen Sen-
dungen und Dokumentationen zunehmend selbst prisentiert und manch-
mal auch analysiert und reflektiert werden.

Begleitet wird all dies in modernen Marktgesellschaften 6konomisch fol-
gerichtig und konsequent von stindig wachsenden Angebotspaletten rund
um das Konsumgut und Gestaltungselement Korper. Tendenziell wird der
eigene Korper dabei immer weniger als ein qua Natur mitgegebener Teil
der eigenen Existenz verstanden, sondern als ein aufgegebener Korper,
den es mit den unterschiedlichsten Mitteln und Wegen immer intensiver,
und zunehmend auch immersiver, zu verbessern und optimieren gilt. ,Die
korperliche Existenz wird nicht mehr in erster Linie als Ermdglichung
des Lebensvollzugs betrachtet, sondern zunehmend als Einschrankung der
personlichen Freiheit. Es erscheint immer weniger akzeptabel, von kdrper-
lichen Vorbedingungen oder Prozessen abhingig zu sein. Propagiert wer-
den verschiedenste Formen der Aufriistung und Optimierung des Korpers
bis hin zur gentechnologischen oder neurobiologischen Umgestaltung der
menschlichen Natur® (Fuchs, 2021, S.18).

Man mag iiber die Intensitdt und den Stellenwert unterschiedlicher Auf-
fassung sein, man wird ganz sicher auch unterschiedliche Bewertungen die-
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ser Entwicklungen vornehmen konnen. Mir geht es aber im vorliegenden
Artikel um etwas anderes.

Wie gerade schon geschrieben, die Moderne ,ist auf den Korper ge-
kommen". Das ist auch ein Zitat und zwar von mir aus dem Jahr 1992
(Thiele & Schulz, 1992, S.140). Um mich nicht selbst zu plagiieren, sei
es erwahnt®. Korrekt muss es auch heiflen, die Postmoderne, aber um
die daran gekniipften Debatten geht es an dieser Stelle ebenfalls nicht.
Seit 1992 sind mehr als drei Jahrzehnte vergangen, und das ist angesichts
moderner Verdnderungsdynamiken eine ziemlich lange Zeit. Wenn aber
aus einem Boom ein Dauerbrenner wird, dann kénnte es sich vielleicht
lohnen, diese Entwicklung und ihre Hintergriinde ein wenig genauer zu
betrachten. Genau das mochte ich tun, allerdings, der skizzierten Differen-
ziertheit und Komplexitdt des Themas geschuldet, hochgradig fokussiert
und eingegrenzt, quasi die disziplindren Scheuklappen aufsetzend.

Uberlegungen zum Stellenwert von Korperlichkeit haben innerhalb der
Geschichte der Leibeserziehung eine beachtliche Tradition, sodass sich
zum einen eine thematische Engfiihrung auf eben jene Disziplin, die wir
aktuell als Sportpadagogik bezeichnen, geradezu aufdrangt. Zudem erfor-
dert eben gerade diese Tradition eine weitere zeitliche Fokussierung. Hier
bietet sich die Phase des Ubergangs von einer Theorie der Leibeserziehung
zur Etablierung der Sportpadagogik, also die Zeit Ende der 60er Jahre,
Anfang der 70er Jahre des letzten Jahrhunderts an. Warum?

Die zeitliche Eingrenzung ist relativ selbsterkldrend und ergibt sich aus
der Historie der Sportpadagogik. Thematisch erscheint es unstrittig, dass
der Korper ein zentraler Gegenstand sportwissenschaftlicher Forschung
zumindest sein sollte>. In den verschiedenen Teildisziplinen werden dann
jeweils bestimmte Perspektiven auf den Korper gerichtet, die in sich wieder

4 Ich habe zwar immer noch nicht verstanden, was unter einem Selbst-Plagiat eigentlich
als Tatbestand gefasst werden soll, aber anscheinend soll man Gedanken, die man
selbst schon einmal formuliert (aber sicher nicht erfunden) hat, als Zitat behandeln,
um nicht die eigenen Gedanken zu stehlen. Weil dies offensichtlich in Paradoxien
fithrt, wird auch in aktuellen Diskussionen der Begriff eher vermieden. Man spricht
jetzt vom ,Textrecycling’; und hier gibt es offenbar zuldssige, weniger zuldssige und un-
zuldssige Formen (vgl. z.B. Hall, Moskovitz & Pemberton, 2021). Dies vorausgeschickt,
hoffe ich, dass das nicht belegte Zitat zu Beginn des Teilkapitels unter die ,zuldssigen”
Formen gefasst werden kann.

5 Auch diese ,Selbstverstindlichkeit” soll an spéterer Stelle noch einmal Gegenstand
eigener Reflexionen werden. Bezogen auf die zeitliche Dimension, kann man aber
zumindest fiir den Riickblick die konstatierte Selbstverstandlichkeit der Verkniipfung
»Sport und Korper als gegeben setzen.
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sehr heterogen sein konnen, z.B. eher hermeneutisch-verstehend oder eher
analytisch-erkldarend. Betrachtet man nun die Sportpadagogik, so findet
man meines Erachtens hier im Unterschied zu anderen Teildisziplinen
noch zusdtzlich die Besonderheit, dass die Thematisierung menschlicher
Korperlichkeit quasi den Kern der ,Geburtsurkunde® der Sportpadagogik
selbst repréasentiert, ich spreche von Ommo Grupes ,Grundlagen der
Sportpadagogik® aus dem Jahr 1969.

Im Klappentext der gerade genannten Arbeit von Grupe heifit es dazu:
»Zu den wichtigen Grundlagen der Sportpadagogik gehort das Verhdltnis
des Menschen zu seinem Leib bzw. zu seinem Korper. Sowohl was die
Praxis betrifft als auch hinsichtlich seiner padagogischen Mdglichkeiten
ist dieses Verhéltnis grundlegend (kursiv vom Vf., JT!). Allerdings sind
die historischen und auch manche aktuellen Darstellungen dieses Verhilt-
nisses oft durch tiefsitzende Miflverstindnisse und Fehlinterpretationen
gekennzeichnet.” Die Ausarbeitung der ,Grundlagen der Sportpadagogik®
dient dann einer anthropologischen Grundlegung der Disziplin selbst {iber
eine Theorie der Leiblichkeit. Sie hat sowohl die Etablierung als auch die
weitere Entwicklung der Sportpadagogik bis in die Gegenwart mafigeblich
bestimmt. Diese strukturelle Bedeutsamkeit liefert den Grund fiir eine
inhaltliche Fokussierung auf eine grundlagentheoretische Perspektive, der
ich mich nun zuwenden mochte. Im Fokus steht also die ,,Herkunft® der
anthropologischen Sportpadagogik, wie Grupe sie konzipiert hat.

3. Ein Blick zuriick...

Etwas mehr als ein Jahrzehnt nach dem Erscheinen von Grupes Grund-
lagen erschien das Buch ,Sportpadagogik. Konzepte und Perspektiven®
von E. Meinberg (1981). Hierin beschreibt er vier konzeptionelle Ansitze
der Sportpddagogik, die sich nach seiner Einschétzung aus dem Erbe der
Theorie der Leibeserziehung und neuen - insbesondere sozialwissenschaft-
lichen — Anleihen identifizieren lassen. Es sind dies die kommunikative,
die szientifische, die systemtheoretische und - bei ihm zuerst genannt -
die anthropologische Sportpadagogik. Wihrend die ersten drei Konzepte
innerhalb der Sportpadagogik bis heute nicht iiber einen marginalen Status
hinausgelangt sind®, stellt sich das fiir eine anthropologische Sportpadago-

6 Man konnte dies - in der Zwischenzeit - fiir die ,szientifische® Sportpadagogik
vielleicht auch anders einschdtzen. Vor dem Hintergrund der mit dem bekannten
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gik deutlich anders dar. Dies ist auch insofern nicht selbstverstidndlich,
als anthropologische Begriindungsmuster insbesondere mit Blick auf die
Theorie der Leibeserziehung, durchaus sehr kritisch diskutiert worden sind
(ebd., S.12f.). Zwei Griinde, die indirekt auch von Meinberg selbst in der
Beschreibung einer anthropologischen Sportpadagogik benannt werden,
scheinen mir fiir diese herausgehobene Stellung ausschlaggebend zu sein.

Zum einen ist das bildungstheoretische Erbe der Theorie der Leibeser-
ziehung - als disziplindrer Vorgingerin der Sportpadagogik — pradestiniert
fir anthropologische Anschlussofferten. Auch wenn eine gingige Kritik
an der Theorie der Leibeserziehung, die letztlich auch ihre Ablosung mit
verursacht hat, gerade in der engen Verkniipfung zu einer - nach Meinung
der Kritiker*innen - falsch verstandenen Bildungstheorie bestand, so wa-
ren iiber diese bildungstheoretischen Anleihen doch direkt immer auch
anthropologische Versatzstiicke innerhalb der Theorie der Leibeserziehung
konzeptionell mit verbaut worden (z.B. tiber die Vorstellung des ,ganzen®
Menschen, die ,Leib-Seele-Einheit® oder iiber Wesensbestimmungen un-
terschiedlicher Art). Eine der Theorie der Leibeserziehung nachfolgende an-
thropologische Sportpddagogik (welcher Ausprigung auch immer) konnte so
strukturell und konzeptionell an das Vorldufer-Paradigma anschliefSen und
damit auch auf einen Vertrautheitsbonus der Rezipient*innen setzen.

Zum zweiten entwickelt Meinberg in seiner Beschreibung die Unter-
scheidung einer expliziten und impliziten Anthropologie, wobei die Pointe
darin liegt, dass eigentlich jegliche sportpadagogische Konzeption einer
»impliziten Anthropologie“ bedarf, also — anders formuliert - unausgespro-
chen immer auch anthropologisch argumentieren muss. Sportpidagogik ist
also - so verstanden — immer anthropologische Sportpddagogik, ob sie will
oder nicht’.

PISA-Schock einsetzenden ,bildungswissenschaftlichen Umstrukturierung der Schul-
padagogik zu einer im Kern psychometrisch verfahrenden Disziplin, und dann in der
Nachfolge auch Teilen der Sportpadagogik hin zu einer ,empirisch-analytischen Sport-
padagogik’, konnte man zu der Einschdtzung kommen, dass auch die ,szientifische®
Sportpadagogik iiber einen marginalen Status hinausgelangt sein konnte. Dies wire
genauer zu diskutieren, ist aber nicht Gegenstand der vorliegenden Untersuchung.

7 Diese Konstruktion erinnert an eines der bekannten Kommunikationstheoreme Watz-
lawicks: ,Man kann nicht nicht kommunizieren®. Wer z.B. bewusst schweigt, ,kommu-
niziert” gerade durch sein Schweigen. Auch die explizite Abwendung oder Negierung
von anthropologischen Argumentationsstrukturen basiert somit auf nicht hintergehba-
ren anthropologischen Grundannahmen. In dieser Lesart kann auch der ,Anthropolo-
gieleugner — qua seines Mensch-Seins — nicht nicht-anthropologisch argumentieren,
weil wie auch immer geartete ,Menschenbilder” die Bedingung der Moglichkeit allen
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Diese Perspektive muss hier gar nicht auf ihre Richtigkeit oder Zustim-
mungsfihigkeit gepriift werden, sie zeigt allerdings recht klar, wieso einer
anthropologischen Sichtweise in der Sportpddagogik der 70er und 80er ein
besonderer Stellenwert zugemessen werden konnte, vielleicht sogar musste.
Ausgangspunkt dieser konzeptionellen Umorientierung sind zweifellos die
»Grundlagen der Sportpadagogik® aus dem Jahr 1969. Dreh- und Angel-
punkt der Argumentation ist — das zeigt das Einfithrungszitat Grupes -
»das Verhaltnis des Menschen zu seinem Leib bzw. zu seinem Korper® Ein
weiterer zentraler Ansatzpunkt ist Grupes Auffassung von weit verbreiteten
Fehlinterpretationen und Missverstandnissen, die eine Neuinterpretation
der anthropologischen Rahmung einer - weit gefasst - padagogischen
Theorie von Leib und Bewegung einfordern. Diese Grundauffassung findet
sich bei Grupe schon einige Jahre zuvor in einem Aufsatz zur ,,Anthropo-
logischen Begriindung der Leibeserziehung® (1965). Ohne Zweifel - und
darin liegt sicher ein zentraler Verdienst Grupes — entwirft er konstruktiv
in verschiedenen Anldufen eine explizite anthropologische Grundlegung
der (dann spdter so benannten) Sportpiadagogik. Wie fundamental und
exklusiv fiir ihn die anthropologische Legitimation ist, zeigt bereits eine
Einschitzung aus dem Jahr 1962, einer Zeit als Grupe selbst schon Zweifel
an der Tragfahigkeit einer tradierten Theorie der Leibeserziehung kamen:
»Jeder Verzicht auf die Frage nach den anthropologischen Voraussetzungen
der Leibeserziehung offnet offensichtlich dem Zufall und der unkritischen
Anpassung an gerade gingige padagogische Leitbilder Tiir und Tor. Unsi-
cherheit im Praktischen und Theoretischen zugleich ist die Folge® (1965,
S.39).

In meiner Perspektive sind nun vor allem zwei weiterfithrende Fragen
von Interesse:

1. Was versteht Grupe unter einer anthropologischen Grundlegung der
Sportpadagogik und wie sieht sie in ihrem Kern aus?

2. Ist Grupes Perspektive ihrerseits frei von Fehlinterpretationen und Miss-
verstindnissen (bezogen auf seine eigene Anthropologierezeption) und
- wenn nicht — wie kénnte eine zeitgemifle Anthropologierezeption aus
sportpadagogischer Sicht aussehen?

Argumentierens bilden. Konsequent zu Ende gedacht ist eine nicht-anthropologische
Sportpadagogik aus logischer Sicht eine Art des Widerspruchs in sich selbst (contradic-
tio in adjecto).
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Zur Beantwortung der ersten Frage:

»Die Leiblichkeit des Menschen und die Aufgaben der Leibeserziehung®
(1967) - ,Grundlagen der Sportpadagogik — Anthropologisch-didaktische
Uberlegungen® (1969, 1975) - ,Grundlagen der Sportpidagogik — Korper-
lichkeit, Bewegung und Erfahrung im Sport® (1984) - das sind drei Ti-
telvariationen fiir die zwischen 1967 und 1984 ausgehend von der Habili-
tationsschrift bis zur dritten Buchauflage im Wesentlichen unverdnderten
Ausfiihrungen Grupes®. Der Grundlegungs-Anspruch findet sich erst in den
publizierten Versionen der Schrift, diirfte also zu einem Teil sicher auch
einer intendierten Offentlichkeitswirksamkeit geschuldet sein. Inhaltlich
basiert der Grundlegungsanspruch aber auf einer durchgehend anthropo-
logischen Argumentation. Die von Grupe so bezeichneten ,anthropologi-
schen Wissenschaften“® (darunter fallen in seinem Verstandnis die franzosi-
sche Philosophie der Existenz bzw. die franzdsische Phianomenologie, die
medizinische Anthropologie, Aspekte von Daseinsanalyse und Verhaltens-
psychologie und diverse andere Ansitze), liefern mit ihren Erkenntnissen

8 Dazu ist zu ergdnzen, dass mir die Original-Habilitationsschrift (1967) zum Vergleich
nicht vorlag. Die 1. Auflage der ,Grundlagen der Sportpddagogik® von 1969 lasst aber
den Schluss zu, dass diese Auflage, abgesehen von redaktionellen Ergédnzungen, dem
Wortlaut der Habilitationsschrift entspricht. Zwischen 1. und 2. Auflage findet sich ein
neues Vorwort zur 2. Auflage, ansonsten finden sich keine inhaltlichen Uberarbeitun-
gen. Gleiches gilt im Prinzip fiir die 3. Auflage von 1984, die von Grupe allerdings um
einen neuen Untertitel, ein ausfiihrlicheres Vorwort und einen neu verfassten Ausblick
erganzt wurde. Grupe selbst reflektiert diese Stationen auch in seinem Vorwort zur
3. Auflage und begriindet die im Kern unverdnderte inhaltliche Darstellung mit den
seit der Erstpublikation stattfindenden Diskussionen, die nach seiner Auffassung den
»Grundansatz“ der Arbeit aber nicht betroffen haben (vgl. 1984, S.12). Diskutiert
werden zudem auch wechselnde Begriffsverwendungen von ,,Korper/Leib“ und ,Lei-
beserziehung/Sport. Grupe tendiert hier im Prinzip zu den tradierten Begriffen ,Leib-
lichkeit“ und ,Leibeserziehung’, entscheidet sich aber in Titel und Untertitel der 3.
Auflage dann - pragmatisch nachvollziehbar, aber theoretisch inkonsistent — doch fiir
die sich in der disziplindren Diskussion durchsetzenden Begriffe ,Korperlichkeit und
»Sport*®

9 Deren Zusammenstellung bzw. Systematik wird von Grupe nicht weiter erldutert,
verwundert aber doch in einigen systematischen Zuordnungen, wenn z.B. Plessner
- der immerhin in Grupes Argumentation selbst eine wichtige Rolle spielt - ,wissen-
schaftssystematisch nicht genau einzuordnen® sei (1984, S.17). Innerhalb der neueren
Philosophiegeschichte wird Plessner unstrittig neben Scheler und Gehlen als einer der
drei Begriinder der Philosophischen Anthropologie des 20. Jahrhunderts behandelt,
auch wenn er in der Zeit nach dem 2. Weltkrieg dann einen Lehrstuhl fiir Soziologie
in Géttingen inne hatte. Uber eine Zuordnung der ,franzdsischen Phinomenologie® zu
den ,anthropologischen Wissenschaften liele sich ebenfalls diskutieren (vgl. Walden-
fels, 1987, 33ft.).
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zur Leiblichkeit des Menschen die Voraussetzungen fiir eine ,T'heorie der
Leiblichkeit®, die Grupe in seinem zentralen Eingangskapitel der Grund-
lagen entfaltet (vgl. 1984, S.17-63). Diese werden dann in einer ersten
Verdichtung im zweiten Kapitel in Form von sport- bzw. bewegungsanthro-
pologischen Analysen auf das ihn interessierende Feld des Sports bzw. der
Leibeserziehung hin fokussiert und schlief3lich im dritten Abschlusskapitel
- den engeren Bereich anthropologischer Argumentation verlassend - auch
auf ihre padagogischen Potenziale hin gepriift.

Notwendig ist diese Grundlegung insbesondere wegen einer von Gru-
pe konstatierten Antiquiertheit der anthropologischen Argumentationen
innerhalb der Pddagogik seiner Zeit (einschliefilich der Theorie der Leibes-
erziehung). Dabei ist Grupe sich durchaus bewusst, dass eine sich entwi-
ckelnde ,neue Sportpadagogik auch den Bezug zu anderen Wissenschaften
(insbesondere die Sozialwissenschaften) dringend bendtigt, dies kann aber
tiir ihn immer erst der zweite Schritt nach einer - zeitgemaflen! — anthropo-
logischen Grundausrichtung sein (1984, S. 8).

In Bezug auf die zweite Frage und mit Blick auf die Rezeption und Inter-
pretation der anthropologischen Wissenschaften durch Grupe, méchte ich
aus Platzgriinden nur thesenartig und verdichtet auf einige mir fiir meine
weitere Argumentation zentral erscheinenden Facetten seiner Anthropolo-
gierezeption hinweisen:

Im Vergleich zu den eher impliziten Anthropologiebeziigen einer Theo-
rie der Leibeserziehung unternimmt Grupe eine explizite und differenzierte
Auseinandersetzung mit den fiir ihn mafgeblichen anthropologischen Wis-
senschaften seiner Zeit. Dieser Explikation und Fundierung widmet Grupe
das gesamte erste Kapitel seiner Arbeit. Er wendet sich damit konstruktiv
gegen die von ihm konstatierten Defizite (s.0.), um die ,Unsicherheit im
Theoretischen und Praktischen® so zu vermeiden. Selbstverstindlich und
unvermeidlich trifft er dabei eine Auswahl aus vorhandenen anthropologi-
schen Theorieangeboten, die immer auch anders ausfallen kénnte. Unge-
achtet dessen liegt aber mit den ,Grundlagen der Sportpadagogik® ein
erster Versuch vor, anthropologische Rahmenbedingungen offensiv, explizit
und differenziert zur Legitimation sportpadagogischer Grundsatzfragen zu
nutzen oder anders gesagt: eine anthropologische Sportpadagogik systema-
tisch zu begriinden.

Inhaltlich dreht sich die Rezeption vor allem um die Konstruktion einer
Theorie der Leiblichkeit, die Grupe aus verschiedenen, insbesondere philoso-
phischen Traditionen ableitet und anschlieffend bewegungs- und sportspezi-
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fisch wendet und ausschirft. Grupe bleibt dabei hinsichtlich der beiden
Phinomene Bewegung und Sport bewusst offen und unentschieden, um
eine vorschnelle Verengung der Perspektive auf den gesellschaftlich rapide
an Bedeutung und Stellenwert gewinnenden Sport in den spiten 60er
und 70er Jahren zu vermeiden. Bewegung gilt ihm dabei als das basalere
Phinomen einer anthropologisch fundierten Leibeserziehung, wahrend
Sport als eine Art aktuelle kulturelle Objektivation viele konkrete erziehe-
rische Anschlussoptionen zu bieten scheint, was insbesondere das dritte
Kapitel der Grundlagen in der Explikation der ,,padagogischen Moglichkei-
ten des Sports” zum Ausdruck bringt!’.

Den Brennpunkt dieser Theorie der Leiblichkeit bildet — in Anlehnung
an insbesondere phanomenologisch inspirierte Rahmentheorien (z.B. Mer-
leau-Ponty) - das menschliche Leib-Welt-Verhdltnis (alternativ auch: Ich-
Leib-Welt-Verhdltnis, Mensch-Welt-Verhiltnis)!. ,Die starren Grenzen zwi-
schen Ich, Leib und Welt werden damit aufgeldst; an ihre Stelle tritt ein
eher offenes ,Verhiltnis“ des Menschen zu seinem Leib und zu seiner
Welt, das bei aller Abhédngigkeit von bedingenden und einschriankenden
Faktoren doch Akt-Charakter besitzt“ (ebd., S.62). Diese Einsicht in die
Relationalitat von Mensch und Welt ist m.E. dafur verantwortlich, dass
Grupe sich zunehmend von einem eher statischen und tradierten Anthropo-
logieverstandnis (orientiert an einem essentialistisch gedeuteten ,Wesen® des
Menschen) zu einem dynamischen und modernen Anthropologieverstindnis
(orientiert an Phdnomenen wie Ambivalenz, Vieldeutigkeit, Wandelbarkeit
etc.) entwickelt. Einher damit geht eine begriffliche Verabschiedung der tra-

10 Hier gilt es ebenfalls die Entstehungszeit dieser Gedankenginge zu beriicksichtigen.
Sport hatte in den 60er Jahren des letzten Jahrhunderts bei weitem noch nicht diese
globale gesellschaftliche Dominanz errreicht, die uns heute fast selbstverstandlich
erscheint. Allerdings deutete sich diese Entwicklung in unterschiedlichen Bereichen
des Sports (Breitensport, Leistungssport) nachdriicklch an. Insofern hat Grupe mit
seiner Favorisierung des Sportbegriffs schon im Titel der ersten Auflage der Grundla-
gen auch dem ,,Zeitgeist“ Ausdruck verliechen.

11 Die Betonung der Relationalitdt von Mensch/Leib/Ich und Welt erméglicht interes-
santer Weise auch wieder den Briickenschlag sowohl zu klassischen Bildungstheorien
z.B. im Sinne Humboldts wie auch zu jiingeren transformatorischen Bildungskonzep-
tionen z.B. von Marotzki (1990) oder Koller (2012). Bedenkt man andererseits, dass
u.a. gerade die Nahe zum Bildungsbegriff ein zentraler Kritikpunkt an der Theorie
der Leibeserziehung und letztlich auch Grund fiir jhre Ablosung war, dann wird
schnell klar, dass der Teufel auch hier im Detail zu stecken scheint.
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dierten und eher schematisch verfahrenden ,Theorie der Leibeserziehung®
zu einer modernen und offen konzipierten ,,Sportpadagogik™?.

Dieses dynamische Anthropologieverstandnis verbleibt aber auf einer re-
lativ impliziten Ebene, insbesondere im Hinblick auf die Weiterentwicklung
seit den 80er Jahren. Damit produziert auch Grupe nach meiner Einschdt-
zung in seinen Ausfithrungen ,, Missverstindnisse und Fehlinterpretationen’
die er seinen Vorgingern ja ebenfalls kritisch zur Last gelegt hat. Grupe hat
sein Anthroplogieverstindnis seit dem Erscheinen der Grundlagen im Kern
nicht weiter entwickelt. Er sah dazu bis zur 3. Auflage der Grundlagen kei-
nerlei Anlass, und auch nach dieser Zeit sind explizite Auseinandersetzun-
gen zu dieser Thematik nicht mehr zu finden. Dieser Hinweis ist deshalb
wichtig, weil er in meiner spateren Argumentation die Notwendigkeit einer
angepassten Anthropologierezeption mit begriindet. Grupe selbst hat sich
seit Mitte der 80er Jahre zwar sicher nicht von seinen anthropologischen
Uberlegungen abgewendet, aber er hat sich anderen Schwerpunkten zuge-
wendet und damit die anthropologische Weiterentwicklung der Sportpad-
agogik nicht weiter betrieben.

Wenn nun mit Blick auf das Leitthema diese sehr verdichtete Be-
schreibung der Situation aus der Entstehungszeit einer anthropologischen
Grundlegung der Sportpadagogik genommen und weiter Richtung Gegen-
wart verldngert wird, dann ist das Ergebnis recht tiberschaubar. Man wird
einerseits konstatieren diirfen, dass es auch nach Grupes Grundlegung
noch vereinzelte Versuche einer eigenstindigen anthropologischen Veran-
kerung der Sportpadagogik gegeben hat, genannt seien nur exemplarisch
Robert Prohl mit seinem auch an die gesamte Sportwissenschaft adres-
sierten anthropologischen Aufriss ,,Sportwissenschaft und Sportpadagogik®
(1991) oder vielleicht auch meine eigene Dissertation ,Phinomenologie
und Sportpadagogik® (1990). Zudem haben auch verschiedene etablierte
Vertreter der damaligen Sportpadagogik immer wieder einmal auf die Be-
deutsamkeit und Notwendigkeit einer anthropologischen Betrachtungswei-
se hingewiesen, ohne allerdings damit zugleich eigene Konzepte zu entwi-
ckeln, allen voran ist hier sicher an die zahlreichen Arbeiten Meinbergs
zu erinnern. Insgesamt und riickblickend betrachtet wird man andererseits

12 Dass diese ,Offnung® zugleich auch eine begriffliche ,Schlieffung® im Hinblick auf
den Sport darstellt, sei hier nur erwéhnt. Damit war zugleich aber auch der Keim
fiir spatere Auseinandersetzungen z.B. um die Korpererfahrung oder die Bewegungs-
padagogik schon mit gelegt. Der normative Bias des Sports und die Engfithrung des
Phdnomens Bewegung wurden hier haufig zum Stein des Anstof3es.
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auch konstatieren diirfen, dass diese Ansitze weitgehend resonanzlos ge-
blieben sind, also bei Weitem nicht das Echo erfahren haben wie Grupes
Grundlagen®. Die Sportpadagogik hat sich in ihrer Grundausrichtung
anderen Perspektiven zugewendet, was insbesondere wohl einer verstark-
ten sozialwissenschaftlichen und empirischen Orientierung geschuldet war
und ist. Grupe selbst hat dies im iibrigen auch im Vorwort seiner ,,Grundla-
gen“ als ergdnzende Aufgabe fiir die Sportpddagogik dringend eingefordert.
Insofern hat Jiirgen Funke faktisch recht behalten, wenn er bereits Anfang
der 80er Jahre die ,Grundlegungsfragen® der Sportpadagogik durch die Ar-
beiten Grupes fiir abgeschlossen erkldrte und zu konkreten (schul-)sportdi-
daktischen Umsetzungsstrategien aufrief (1979).

Dies fithrte in der Folgezeit in meiner Lesart zu einer Art Dornréschen-
schlaf der anthropologischen Sportpadagogik, gekoppelt an eine seltsame
Ambivalenz, vielleicht sogar Schizophrenie, in der Wahrnehmung. Wenn
aufgrund des skizzierten Booms der Korperlichkeit das Thema in den letz-
ten Jahren wieder vermehrt auch im sportpadagogischen Kontext diskutiert
wird, dann kommt man zwar auch um anthropologisch fundierte Anleihen

13 Dieses pauschale Urteil soll an dieser Stelle nicht mehr als eine Grundtendenz
im Hinblick auf die Sportpadagogik signalisieren. So hat z.B. Meinberg innerhalb
der Erziehungswissenschaft sichtbare anthropologische Spuren zur Bedeutung des
Menschenbildproblems (vgl. 1988) oder auch in seinen spiteren Uberlegungen zum
~Homo oecologicus” (1995) hinterlassen. Diese blieben aber in der Sportpiddagogik
weitgehend unbeachtet.

14 Diese Einschitzung trifft wohl auch auf die gegenwirtige Situation der Sportpadago-
gik zu, obwohl erst 2022 ,,eine Grundlegung® der Sportpadagogik neu erschienen ist
(vgl. Balz, Reuker, Scheid & Sygusch, 2022). Allerdings verfolgt dieses Sammelwerk
von iiber zwei Dutzend Autor*innen einen voéllig anderen Anspruch als die hier
in Frage stehenden Grundlagen. In fiinf ibergeordneten Kapiteln werden dort sport-
padagogische Ausgangspunkte, Grundlagen, Orientierungen, Forschung und Anwen-
dungsbeziige thematisiert, mit dem Ziel einen ,State oft the Art“ der Sportpadagogik
(Klappentext), also eine Art Uberblick {iber die Sportpidagogik, zu ermdglichen. Auf
etwas mehr als drei Seiten werden im Kapitel ,,Sportpiadagogische Grundlagen® auch
»anthropologische Grundannahmen® referiert, die dort neben bildungstheoretischen
Grundlagen stehen (Gaum, Ratzmann & Ruin, 2022), die wiederum neben entwick-
lungstheoretischen Ansétzen (Neuber & Scheid, 2022) und sport- und bewegungs-
kulturellen Grundlagen (Balz & Schwier, 2022) firmieren. Von einem eigenstidndigen
und monolithischem Entwurf sensu Grupe ist in dieser Grundlegung also nicht
(mehr) die Rede, die Zeit der ,groflen Erzdhlungen® scheint auch hier vorbei. Im
Unterschied zu Funkes Einschétzung, der Grupes Grundlagen noch glaubte als festes
Fundament nutzen zu konnen, hat der heutige Abgesang an eine derartige Grundle-
gung aber offenbar andere Beweggriinde: Sie scheinen den komplexen Herausforde-
rungen der Gegenwart nicht mehr angemessen. Ob stattdessen Mosaiksteine Abhilfe
verschaffen konnen, sei an dier Stelle dahingestellt.
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héufig nicht umhin, sie kommen aber ebenso haufig iiber ein Fufinoten-
dasein nicht hinaus. Einschldgige Verweise auf ,Grupe, 1969/1975/1984"
fiur die Sportpadagogik, ,Merleau-Ponty, 1966 oder ,Plessner, 1928“ fiir
die Phidnomenologie oder Philosophische Anthropologie oder auf ,Kérper
haben und Leib sein’, ,In-der-Welt-Sein“ oder ,exzentrische Positionalitét®
dokumentieren einen Fundus von Standard-Formeln, die ihren Sinn aber
weitgehend in sich selbst zu tragen scheinen. Zu Schlagworten erstarrt
verheiflen sie Antworten, wo urspriinglich diffenzierte Diskurse Problem-
horizonte eréffneten. Es wirkt, als wolle man so einer in Ehren ergrauten
alten Dame noch die Referenz erweisen, ihr — aber wohl auch sich selbst -
ansonsten indes keine weiteren Anstrengungen zumuten.

Die anthropologische Grundlegung in der Sportpddagogik hat sich im
doppelten Wortsinn wirklich ,erledigt®, d.h. sie wurde von Grupe im Grun-
de fertig gestellt und zugleich ad acta gelegt. Hier konnte die Geschichte
nun zu Ende sein, aber vielleicht lohnt sich ja doch der Versuch, die alte
Dame noch einmal aufs Parkett zu bewegen?

Bevor aber nun eine neue Aufforderung zum Tanz erfolgt, soll - aus
aktuellem Anlass — noch ein zweiter Blick gewissermaflen ,zur Seite® ris-
kiert werden, um auf diese Weise die Wahrnehmung vielleicht zu erweitern,
vielleicht auch zu schérfen.

4. Ein Blick zur Seite...

Seit einigen Jahren findet sich innerhalb der deutschsprachigen Sportpad-
agogik eine vermehrte Aufmerksambkeit fiir einen international schon lidn-
ger gefiihrten Diskurs, der unter dem Etikett der ,Physical Literacy® fir-
miert (Topfer, Jaunig & Carl, 2021). Angesichts der bis in die Gegenwart
hinein sehr autarken Position der deutschen Sportpadagogik, die nur
sehr begrenzt und zumeist auf einzelne Personen fixiert internationale
Anschlussmoglichkeiten gesucht hat, ist die Resonanz auf diesen Ansatz
durchaus bemerkenswert. Die Griinde sind nach meiner Einschétzung
recht vielschichtig und auch von sehr unterschiedlichen Interessen unter-
legt, was im Hinblick auf die hier leitenden anthropologischen Schwer-
punktsetzungen auch deutliche Fokussierungen notwendig macht.

Zur ersten Einordung des Diskurses ist es wichtig, auf einige Beson-
derheiten hinzuweisen. So ist zundchst einmal zu erwdhnen, dass in der
deutschsprachigen Diskussion nicht allein die Sportpadagogik das The-
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ma aufgegriffen hat, sondern durchaus auch weitere Teildisziplinen der
Sportwissenschaften beteiligt sind, wie z.B. die Sportmedizin oder Trai-
ningswissenschaft. Dies wiederum héngt mit einer deutlich erkennbaren
Verkniipfung des Physical Literacy Ansatzes mit dem Thema Gesundheit
zusammen, was entsprechend die Aufmerksambkeit unterschiedlicher sport-
wissenschaftliche Teildisziplinen wecken kann. Entstanden und untrennbar
verbunden mit dem Namen von Margaret Whitehead ist der Ansatz in
GrofSbritannien in den 1990er Jahren. Urspriinglich lassen sich dabei -
der deutschen Sportpadagogik vergleichbar - deutliche Beziige zum Schul-
sport/Sportunterricht (physical education) feststellen, die aber im zeitli-
chen Verlauf insofern immer stérker relativiert werden, als Physical Literacy
zunehmend einen gesamtbiographischen Anspruch entfaltet - ,throughout
the lifecourse” (Whitehead, 2010). Etwa seit der Jahrtausendwende hat das
Konzept insbesondere im anglophonen Raum eine beeindruckende Karrie-
re erlebt, was nicht zuletzt die von Whitehead herausgegebene Publikation
~Physical Literacy across the world“ (2019) eindrucksvoll untermauert!.
Diese Karriere hat aber auch ihren Preis, der nicht unterschlagen werden
sollte, und auch von Whitehead selbst nicht unterschlagen wird: ,Added
to this confusion, the definition(s) of physical literacy have taken multi-
ple forms in multiple countries worldwide, creating a chaotic situation®
(Durden-Myers, Bartle, Whitehead & Dhillon 2022, S.5). Die offenbar
vielfaltig gegebenen Anschlussmoglichkeiten an unterschiedliche Konzepte,
Kontexte und Interessenlagen fithr(t)en zunehmend zu einer Verwésserung
des urspriinglich von Whitehead verfolgten Anliegens. Es ist aber genau
dieses urspriingliche Anliegen, das das Konzept der Physical Literacy fiir
die vorliegenden Uberlegungen interessant macht. ,Whitehead’s (2010) ex-
planation that literacy was the enactment of human interaction with the
world, was seldom referred to and was almost all but ignored® (ebd., S. 4).
Referenz und Anker des Whiteheadschen Konzepts der Physical Literacy
sind philosophisch-anthropologische Bezugstheorien, die interessanterwei-
se sehr grofle Schnittmengen zu den ,anthropologischen Wissenschaften®

15 Strategisch vermutlich noch bedeutsamer als die zahlreichen Publikationen und mitt-
lerweile auch zahlreichen Autor*innen, die sich dem Ansatz verpflichtet fiihlen, ist
die Griindung einer eigenen Organisation (International Physical Literacy Associati-
on, IPLA), die sich die Unterstiitzung, Verbreitung und praktische Umsetzung des
Konzepts der Physical Literacy im Sinne von Whitehead zum strategischen Ziel
gesetzt hat.
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in Grupes Grundlagen aufweisen'®. Dies ist einerseits bedeutsam, er6ffnen
doch diese offenbar unabhingig voneinander entwickelten Grundlagen
von Sportpadagogik und Physical Literacy interessante Resonanzraume,
andererseits bedarf es dazu aber einer genaueren Betrachtung der philoso-
phisch-anthropologischen Grundlagen der Physical Literacy.

Genau hier entstehen aber auch Probleme, insbesondere fiir eine ange-
messen differenzierte, deutschsprachige Rezeption. Fiir den vorliegenden
Beitrag wire es interessant, neben Ahnlichkeiten gegebenenfalls auch Wei-
terentwicklungen oder auch Abweichungen von einer anthropologischen
Sportpdadagogik sensu Grupe identifizieren und einordnen zu kénnen.
Im Unterschied zu den kaum mehr {iberschaubaren Varianten der Aus-
legungen von Physical Literacy ,across the world®, aber auch zwischen
wissenschaftlichen Disziplinen oder politischen Interessen, die aus dem
Konzept aufgrund seiner hohen Anschlussfahigkeit und weiten Verbrei-
tung mittlerweile eine Art Container gemacht haben', in die jeder die
Bedeutung hineinfiillen kann, die ihm gefillt, stellt sich die Situation im
Kontext von Grundlegungsfragen vollig anders dar. Das liegt zum einen
an der schon weiter oben zitierten grundlagentheoretischen Abstinenz von
zumeist eher pragmatisch orientierten Rezeptionen, die sich in der Regel
die vermeintlich zur eigenen Interessenslage passenden Bausteine des Kon-
zepts heraussuchen und weiter bearbeiten. Philosophisch-anthropologische
Grundlagen dienen solchen ,hands on“-Ansitzen - wenn {iberhaupt -
als schmiickendes Beiwerk, um dann unter ganzheitlicher Flagge munter
weiter operationalisieren zu kdnnen.

16 Dabei geht es mir hier iiberhaupt nicht darum, direkte Beziige irgendwelcher Art
zu unterstellen. Die Rezeptionsverldufe und Theorietransfers zwischen Kontinental-
europa und dem angloamerikanischen Raum sind spitestens seit den erzwungenen
Wissenschaftsemigrationen des dritten Reichs sehr komplex und verwickelt. Ein
Beispiel dafiir ist auch die von Whitehead herangezogene phinomenologisch-existen-
tialistische Theorietradition, verkdrpert durch Denker wie Merleau-Ponty, Marcel
oder auch Sartre. Konstatierbar sind allerdings insbesondere in den letzten Jahrzehn-
ten vermehrt auch ,Re-Importe” von Theorien/Konzepten aus dem angloamerikani-
schen Raum, die ihren angeblichen Neuigkeitswert eher einer Geschichtsvergessen-
heit der Rezipient*innen verdanken als einem origindren Gedankengut. Ansonsten
wird man es auch mit einem Hinweis Plessners halten diirfen, dass in der Welt mehr
gedacht werde als man denkt.

17 Die Physical Literacy teilt damit ein Schicksal, das schon zahlreiche andere theoreti-
sche Ansitze erfahren mussten, die ihrer Popularitit zum Opfer gefallen sind. Man
denke nur an die Bildungstheorie, die aktuell ein kaum fiir méglich gehaltenes
Dasein als ,,Bildungswissenschaft” fristet.
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Eine andere - fiir unser Anliegen — wichtigere Rezeptionsbarriere stellt
aber auch das vorliegende Konzept der Physical Literacy selbst dar. Die
immer wieder angefiihrte, zentrale anthropologische Referenzadresse ist
- vergleichbar der Habilitation Grupes — die Dissertation von Whitehead
mit demTitel: “A study of the views of Sartre and Merleau-Ponty relating
to embodiment, and a consideration of the implications of these views to
the justification and practice of physical education” (1987). Der Zusatz “un-
published doctoral thesis” verweist auf das Problem!®. Whitehead hat — mit
der wachsenden Popularitit des Konzepts — nur in einigen wenigen Arti-
keln die Grundziige ihrer philosophisch-anthropologischen Argumentation
knapp erldutert (Whitehead 1990; 2001; 2010)". Angesichts der insgesamt
fundierenden und auch von ihr selbst immer wieder hervorgehobenen Be-
deutung dieses Hintergrunds macht sich die fehlende Zugriffsmoglichkeit
auf die Dissertation umso schmerzlicher bemerkbar.

In ihrem 1990 erschienenen Artikel, der noch ohne den Begriff der Physi-
cal Literacy auskommt, geht es Whitehead im Kern um eine Legitimations-
strategie fiir die Thematisierung von Korper und Bewegung im Kontext
Schule (physical education). Zentral ist dabei die Bedeutung menschlicher
Leiblichkeit (embodiment) als Grundlage fiir unseren Zugang zur Welt.
Der menschliche Leib wird in Anlehnung an Merleau-Ponty und Sartre
als Mittler zur Welt verstanden, insofern kommt ihm eine basale oder
prareflexive Funktion auch fir alle anderen - z.B. kognitiven, rationalen,

18 Es gab unterschiedliche Versuche, diese ,Rezeptionsbarriere“ aus dem Weg zu rdu-
men, die letztlich alle erfolglos blieben. Weder ist eine Ausleihe moglich noch der
Erwerb einer Kopie etc. Die Arbeit wird im Katalog einer Londoner Bibliothek
zwar gefithrt, mehr aber auch nicht. Auch die persénliche Ansprache der Verfasserin
Margret Whitehead durch einen ihr personlich bekannten Kollegen, verbunden mit
der Bitte um eine Kopie oder einen Scan der Arbeit, fithrte nicht zum Erfolg.

19 Erginzen konnte man auch noch den bereits zitierten Artikel von Durden-Myer,
Bartle, Whitehead und Dhillon (2022), obwohl hier die Erlduterung des Literacy-Be-
griffs im Vordergrund steht. In dem Artikel werden jedoch auch immer wieder Bezii-
ge zu den philosophischen Hintergriinden zumindest angedeutet (Ganzheitlichkeit,
Mensch-Welt-Verhaltnis, Embodiment). Da der Artikel sehr aktuell ist, lassen sich
tber ihn auch mdégliche Weiterentwicklungen und Verdnderungen der Auffassung
Whiteheads erschlieflen. Insbesondere die Fokussierung auf die Vorstellung von ,,Li-
teracy“ beinhaltet natiirlich eine hohe Attraktivitit fiir die seit der PISA-Debatte auch
im deutschsprachigen Raum verstarkt gefiihrte Debatte um Kompetenzentwicklung
und Literalitdt. Simple Vereinnahmungen verbieten sich aber auch hier, wenn man
z.B. nur auf die psychometrische Ausrichtung des Verstindnisses im deutschsprachi-
gen Raum, und die weitaus enger am Capability-Approach orientierte Deutung von
Whitehead blickt.
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sozialen — Weltzugdnge zu. Folgerichtig hat eine angemessene ,physical
education?® genau jene Mdglichkeit vorzubereiten: ,Within this broader
perspective physical education would clearly have a specific role to play. It
would be responsible for nurturing a particular aspect of our interaction
with the world” (1990, S. 5). Explizit taucht der Begriff der Physical Literacy
dann 2001 auf, wobei er von Whitehead schon in den 90er Jahre benutzt,
aber offenbar nicht systematisch hergeleitet wurde (vgl. 2001, S.127). Der
Artikel ,The Concept of Physical Literacy versucht dies nachzuholen.
Als ,part of a debate — not a final solution” (ebd., S.128) basiert auch
dieser Artikel auf Grundiiberlegungen der Dissertation, geht aber {iber
den Kontext von physical education hinaus und entwirft einen Rahmen
fiir ein Konzept der Physical Literacy. Betont wird erneut die monistische
und damit anti-dualistische und anti-cartesianische Sicht auf den ,ganzen®
Menschen. Die leiblich fundierte, mannigfaltige Interaktion von Mensch
und Welt ist Voraussetzung einer zu entwickelnden Physical Literacy. Das
Konzept wird ausgeweitet auf eine fiir alle Menschen iiberall und jederzeit
relevante - in diesem Sinne eben auch ,anthropologische® Moglichkeit und
Fahigkeit. Eine ,physical literally” Person kann in diesem Verstindnis die
sie umgebende Welt “lesen”, sie verstehen und auf der Basis ihrer leiblichen
Verfasstheit situativ angemessen auf die Herausforderungen reagieren?.
Der 2010 von Whitehead herausgegebene Sammelband ,,Physical Literacy
throughout the lifecourse® kann als Versuch einer umfassenden Explikation
des Entwicklungsstands des Konzepts der Physical Literacy gelesen werden,
ein ,,state of the art“ wenn man so will. Whitehead zeichnet darin insbeson-
dere zustindig fiir das erste, aus insgesamt sechs Teilkapiteln bestehende,

20 Es wire hier unangemessen von ,Sportunterricht® zu sprechen, denn Sport spielt
in dem Artikel von Whitehead, abgesehen von ein oder zwei Beispielen und Illustra-
tionen, so gut wie keine Rolle. Physical education kann sich des Mediums Sport
in diesem Verstindnis auch bedienen, geht jedoch insgesamt weit tiber den Sport
hinaus. Das erinnert auch an Diskussionen im deutschsprachigen Raum, etwa im
Kontext der Korpererfahrung im Sportunterricht oder auch der Frage nach Sport-
oder Bewegungspadagogik oder vielleicht doch wieder ,Leibeserziehung®.

21 Damit bekommt das Konzept auch deutliche Nahen zu der Diskussion um Hand-
lungsfahigkeit, die in Deutschland ebenfalls bereits in den 70er Jahren, ausgehend
von der Grundschulpddagogik, dann auch in der Sportpadagogik iiber Ehni und
Kurz eine breite Wirkung im schulischen Kontext entfaltet hat. Der von Whitehead
herangezogene Capability-Approach - im Sinne von Martha Nussbaum und Amartya
Sen (vgl. z.B. Nussbaum & Sen, 1993) - fasst Handlungsbefdhigung noch deutlich
weiter, wurde aber in der deutschsprachigen Diskussion spéter auch in Ansitzen
aufgegriffen (vgl. Schierz & Thiele, 2013). Hier deuten sich ebenfalls Anschlussmog-
lichkeiten an.
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Oberkapitel ,Philosphical background®, das allerdings in sich wieder sehr
heterogen strukturiert ist und mehr als nur philosophische Uberlegungen
umfasst. Die im engeren Sinne philosophisch-anthropologischen Teilkapi-
tel (2 und 3) greifen im Kern die Ausfithrungen der fritheren Beitrdge
auf, spezifizieren etwas detaillierter die existenzialistischen und phanome-
nologischen Anleihen, ohne aber neue Impulse zu setzen. Herausgearbeitet
wird insbesondere der Gedanke eines letztlich alle menschlichen Aktivita-
ten umfassenden, leiblich fundierten und damit weitgehend prireflexiven
Zur-Welt-Seins. ,The significant contribution of the lived embodiment in
both perception and response has been outlined to demonstrate how our
physical dimension, in this often forgotten mode, plays a significant part
in human existence and in the development of each of us as a unique
individual” (2010, S. 28).

Diese hier hoch verdichtet und komprimiert vorgestellten philosophisch-
anthropologischen Grundlegungen eines in den letzten Jahren auch den
deutschen Sprachraum erreichenden Konzepts lassen unterschiedliche
Schlussfolgerungen im Hinblick auf unsere leitenden Fragestellungen zu:
Es zeigt sich erstens, dass anthropologische Legitimationsstrategien von
Bewegung (und partiell auch Sport) durchaus auch in anderen kulturellen
Kontexten eine Rolle spielen, auch wenn diese Grundlegungsversuche -
so die haufigen Klagen Whiteheads — auf erhebliche Rezeptionsbarrieren
zu treffen scheinen. Sie zeigen zweitens, dass im konkreten Vergleich von
Grupe und Whitehead ein erstaunlich hoher Grad an inhaltlichen und
thematischen Schnittmengen zu finden ist, angefangen bei den sehr affinen,
teilweise identischen Bezugstheorien (Phdnomenologie, Anthropologie,
Existenzialismus), tiber die Identifizierung identischer Grundphidnomene
(z.B. Leiblichkeit, Ganzheit, Mensch-Welt-Verhiltnis) bis hin zur Ableitung
konkreter Schlussfolgerungen fiir praktische Umsetzungen in Sportpiadago-
gik/Schulsport oder Physical Literacy/Physical Education?2. Es zeigt sich
drittens, auf der Basis der zuginglichen Publikationen, dass Grupes Rezep-
tion der ,anthropologischen Wissenschaften® insgesamt als differenzierter

22 Es diirfte zudem kaum iiberraschen, dass die gesamte Argumentation Whiteheads
sehr stark an die ja immer wieder als spezifisch deutsch bezeichnete Tradition der
Bildungstheorie erinnert. Das konnte auch als Hinweis darauf verstanden werden,
dass der spezifisch deutsche Begriff ,Bildung® vielleicht nicht angemessen ins Engli-
sche iibersetzbar ist, die damit verbundenen Gedankenginge aber durchaus auch im
angloamerikanischen Raum vertreten sind. Es konnte aber dann auch sein, dass ein
~Theorietransfer nicht immer den Weg iiber den Atlantik nach Deutschland nehmen
muss, sondern der umgekehrte Weg auch ertragreich sein kénnte.
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und tiefgehender einzuschétzen ist als das Pendant der Physical Literacy,
ein zusditzlicher Erkenntnisgewinn ist demnach eher begrenzt. Viertens
zeigt aber auch die Rezeption des Whiteheadschen Ansatzes, dass die
Anleihen bei den anthropologischen Wissenschaften eher vergangenheits-
orientiert bleiben. Egal ob Sartre, Merleau-Ponty, Marcel, Nietzsche oder
Plessner, sowohl Grupe als auch Whitehead blenden Weiterentwicklungen
der anthropologischen Wissenschaften in den eigenen Uberlegungen wei-
testgehend aus.

Gerade dieser letzte Aspekt soll dann aber auch als Anlass zur Wieder-
aufnahme der Frage des letzten Kapitels genommen werden, ob die Mog-
lichkeiten einer anthropologisch argumentierenden Sportpddagogik in der
vorliegenden Form tatséchlich ausgeschopft sind oder ob ein Weiterdenken
angezeigt ist?

5. Ein Blick nach vorn...

Ich habe die anthropologische Grundlegung Grupes als auch korrektur-
oder besser ergianzungsbediirftig beschrieben. Das mochte ich nun etwas
prézisieren, um daraus vor allem die Rechtfertigung und den mdoglichen
Nutzen fiir eine erneute Aufforderung zum Tanz mit der alten Dame An-
thropologie abzuleiten.

Ohne Zweifel hat Grupe durch seinen Riickgriff auf die verschiedenen,
vor allem philosophischen Denktraditionen der ersten Hilfte des 20. Jahr-
hundert seiner Grundlegung eine neue Tiefendimension gegeben, die in
vielerlei Hinsicht bereichernd auf eine sich etablierende Sportpadagogik
etwa seit der Mitte der 1960er gewirkt hat. Dies vorweg gestellt, geht es
mir im Folgenden auch nicht um eine detaillierte Re-Interpretation seiner
Auslegungen. Grupe selbst meinte im Vorwort der 2. Auflage der Grund-
lagen, dass ,seit dem Erscheinen der ersten Auflage die Diskussion um
anthropologische Fragen zwar nicht stehengeblieben (ist); sie hat aber auch
nicht so entscheidende neue Einsichten erbracht, dass eine Neubearbeitung
erforderlich wére® (1975, S. VII). Vergleichbares gilt fiir die dritte Auflage
von 1984. In meiner hier vorgestellten Lesart hat Grupe sich auch nachfol-
gend nicht mehr zu einer Neubearbeitung anthropologischer Grundlagen
entschlieflen konnen, und es stellt sich die Frage, ob die Einschitzung
Grupes auch aktuell noch Bestand hat?
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Grupe selbst hat, so nicht nur meine Interpretation (vgl. Meinberg, 1981;
Prohl, 1991), die Verwandlung der Theorie der Leibes-Erziehung in die
Sport-padagogik proaktiv in die Wege geleitet und federfithrend mitvoll-
zogen?. Eine zentrale Dimension dieses Transformationsprozesses bildet
dabei der Perspektivwechsel von einem statischen zu einem dynamischen
Anthropologieverstandnis, das sich auch bei Grupe selbst erst sukzessive
ausbildet und letztlich in einem phédnomenologisch-anthropologisch inspi-
rierten ,Leib-Welt-Verhiltnis“ miindet und das selbst wiederum die am
Phinomen sportlicher Aktivititen orientierten Auslegungen menschlicher
Leiblichkeit fundiert?. Es ist dieses dynamische Verstdndnis von Anthro-
pologie, das eine Weiterentwicklung nicht nur ermdglicht, sondern im
Grunde einfordert, das aber von Grupe selbst nicht mehr weiterverfolgt
worden ist?>. Man kann nun im Riickblick sicher eine ganze Reihe ver-
schiedener Griinde anfiithren, warum sowohl Grupe als auch die Disziplin
insgesamt anthropologische Theoriefdden nicht weiter gesponnen haben,
wichtiger scheint mir aber an dieser Stelle die — konstruktive - Frage, ob
und wie ein solcher Faden wieder aufgenommen werden konnte.

Tritt man einen Schritt zuriick und wiahlt als Ausgangspunkt fiir wei-
terfiihrende Uberlegungen zunichst einmal die von Grupe so genannten
»anthropologischen Wissenschaften®, so wird man bei aller ohne Zweifel
vorhandenen Heterogenitdt und Unterschiedlichkeit in der Ausgestaltung
der jeweiligen Ansitze, doch so etwas wie einen gemeinsamen Nenner in
der letztlich konstatierten ,Weltoffenheit“ des Menschen finden kénnen.
Ob Freigelassener der Natur, nicht-festgestelltes Tier, homo absconditus,

23 Hier zeigt sich im iibrigen auch ein deutlicher Unterschied zu dem Konzept
Whiteheads, in dem der Sport zwar eine Rolle spielt, die im Vergleich zu Grupes
Ansatz aber deutlich weniger ausgepragt ist. Mit ihrer Fokussierung auf Wahrneh-
mung und Bewegung orientiert sich Whitehead damit auch konsequenter an der
leitenden anthropologischen Rahmung. Grupes Zuspitzung in Richtung des Phino-
mens Sport mag vielleicht auch in einer strategischen Orientierung am organisierten
Sport einen Beweggrund haben. Stringenter wirkt in dieser Hinsicht der offenere
Ansatz Whiteheads.

24 Diese ,Entwicklung® ist mit der Habilitation wohl in gewisser Weise abgeschlossen.
Die dort herausgearbeiteten Beziige zu den ,anthropologischen Wissenschaften®
explizieren auch die grundlegenden Funktionen eines Ich-Leib-Welt-Verhaltnisses,
ohne allerdings dessen dynamischen Charakter explizit zu thematisieren.

25 Auch hier scheint der Ansatz Whiteheads auf den ersten Blick mehr Potenzial zu
beinhalten, da auch in der Entwicklung der Publikationen der dynamische Charakter
des Mensch-Welt-Verhaltnisses deutlicher hervorgehoben wird. Eine Konsequenz im
Hinblick auf zukiinftige Ausgestaltungen dieser Relation angesichts neuer Herausfor-
derungen findet sich aber auch bei Whitehead dann nicht.
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Neinsagenkonner oder Méangelwesen, durchweg wird auf die Chance aber
auch Notwendigkeit zur letztlich dem Menschen permanent aufgegebenen
Selbst-Bestimmung hingewiesen?®. Schiirmann hat jiingst darauf aufmerk-
sam gemacht, dass man diese ,Unergriindlichkeit® - zumindest in einer
an Plessner orientierten Lesart — nicht als schlechten Skeptizismus oder
Unverbindlichkeit verstehen muss (vgl. 2020). Es ist in meiner Lesart aber
Grupes Dilemma, dass er als Sportpidagoge (und nicht: Sportanthropo-
loge) dieser radikalen Codierung der anthropologischen Wissenschaften
nicht folgen konnte oder wollte und damit zu einer Fixierung seiner ei-
genen anthropologischen Grundlegung auch selbst beigetragen hat. Die
geradezu als konstitutiv beschriebene Orientierungslosigkeit des Menschen
innerhalb anthropologischer Ansétze bildet natiirlich eine fiir primér pada-
gogisch inspirierte Anliegen schwierige Hypothek, die man besser nicht
zu intensiv thematisiert. Insofern ist die schon konstatierte Komplexitétsre-
duktion in der sportpddagogischen Rezeption anthropologischer Grundla-
gen in Form von einigen verdichteten und stereotyp wiederholten Formeln
auch durchaus nachvollziehbar, ermdglicht sie doch eine pragmatische
(und weitgehend unreflektierte) Nutzung in konkreten Situationen der
Umsetzung und Anwendung. Die Feststellung der Beendigung von Grund-
legungsfragen ist gerade unter einer didaktischen Perspektive nur folgerich-
tig (vgl. Funke, 1979).

Zielfihrend ist das allerdings auf Dauer nicht, wie der Blick in die
anthropologischen Disziplinen zeigt. Diese haben sich in den letzten Jahr-
zehnten enorm weiterentwickelt, was angesichts des als offen gesetzten

26 Hoch verdichtet beschreibt Cera (2018, S.55) dies fiir die Philosophische Anthro-
pologie wie folgt: ,Wir beziehen uns hier auf jene Tradition, die sich mindestens
bis auf den Platonischen Protagoras zuriickfithren lasst und deren Stigma in der
berithmten Formel Herders vom Mingelwesen ihren Ausdruck findet. Die verschie-
denen Wendungen ,exzentrische Positionalitit’ und ;homo absconditus® (Plessner),
Weltoffenheit; ,Asket des Lebens’ und ,Neinsagenkénner® (Scheler), Wesen der
Zucht® (Gehlen), Weltfremdheit® (Anders), Wesen der Ferne‘ (Heidegger), ,animal
symbolicum’ (Cassirer), ,Fragendes Wesen' (Straus) usw. bis hin zu den aktuelleren
vom ,homo compensator’ (Marquard) und ,Luxuswesen® (Sloterdijk) sind sdmtlich
anthropische Brandzeichen, die alle (jede auf ihre eigene Art) durch das ihnen ge-
meinsame Streben nach Unabhingigkeit von einem wesenhaften® (essenzialistischen)
Menschenbild ausgezeichnet sind. Sie sprechen stattdessen von der grundlegenden
Unergriindlichkeit/Unbestimmtheit des Menschen bzw. von der Tatsache, dass — wie
Nietzsche meint — dieser ,das noch nicht festgestellte Thier* sei; dass ihm also — wie
Lowith behauptet — die ,Un-natiirlichkeit’ naturgeméf} zu eigen ist. Mit den Worten
Romano Guardinis: ,[D]er Mensch hat eben keine Natur in der Art, wie Tier und
Pflanzen sie haben. Seine ,Natur besteht geradezu darin, dafl er keine solche hat*
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Mensch-Welt-Verhiltnisses auch nicht iiberraschen kann. Wenn der Faden
also in der Sportpadagogik wieder aufgenommen werden sollte, wie kénnte
das aussehen?

In einem ersten Schritt miisste die Sportpadagogik sich auf den Stand
des anthropologischen Diskurses bringen, was aus verschiedenen Griinden
leichter gesagt als getan sein diirfte. Auch wenn Grupe einige der seinerzeit
aktuellen anthropologischen Stromungen in seinen Grundlagen rezipiert
hat, so ist auch seine Rezeption sicher nicht frei von ,Fehldeutungen
und Missverstindnissen’, mithin diskutierbar. Zudem haben sich die mit
Grupe gesprochen ,anthropologischen Wissenschaften® im letzten halben
Jahrhundert auch ausdifferenziert und weiterentwickelt. D.h. eine aktuali-
sierte anthropologische Sportpidagogik miisste mindestens zwei Dinge tun:
die vorhandenen Grundlagen auf ihre Tragfihigkeit priifen, ggf. auch ma-
rode erscheinende Pfeiler ersetzen oder stiitzen und eine Erweiterung der
Grundlagen angesichts verdnderter Umgebungsbedingungen mindestens in
Erwigung ziehen. Das ist nicht eben wenig und schon allein eine Prizisie-
rung des Begriffs der ,anthropologischen Wissenschaften steht vor erheb-
lichen Herausforderungen, sowohl mit Blick auf die gewissermaflen maf3st-
absetzende Ausbuchstabierung durch Grupe?”, mehr noch aber durch die
seither stattfindenden Entwicklungen auflerhalb der Sportpiddagogik. Am
Eindriicklichsten finden diese Entwicklungen wohl in der etwa zur Jahrtau-
sendwende erfolgten Verkiindung des so genannten ,Anthropozéins® ihren
Ausdruck, als Beschreibung einer im Kern durch die menschengemachten
Verdanderungen und Entwicklungen gekennzeichneten — urspriinglich geo-

27 Um es exemplarisch aus den Uberlegungen des vorliegenden Artikels zu konkretisie-
ren: Nimmt man Grupe einerseits und Whitehead andererseits, so wire etwa zu
Kklaren, ob die unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen der beiden die Facetten einer
anthroplogischen Sportpadagogik insgesamt weiter ausschérfen kénnten. Grupe hat
u.a. einen Schwerpunkt auf Vertreter der so genannten ,medizinischen Anthropo-
logie“ (z.B. Pliigge) gelegt, wihrend Whitehead in ihren frithen Schriften stirker
Vertreter des Existenzialismus (z.B. Sartre) einbezogen hat. Ergeben sich daraus
auch unterschiedliche Gewichtungen oder Betonungen in den anthropologischen
Grundlegungen des Leibes/Embodiment? Uberlegen konnte man auch, inwieweit
die Einbeziehung weiterer Kernthemen einer anthropologischen Betrachtung fiir die
Sportpidagogik gewinnbringend sein kénnten. Zu denken ist hierbei etwa an die seit
den 90er Jahren auch weitgehend aus dem Blick geratenen Phanomene wie das Spiel
(vgl. z.B. Kolb 1990) oder auch die Leistung (vgl. z.B. Lenk 1987) - die beide im
tibrigen gerade in neueren anthropologischen Diskussionen wieder in den Fokus der
Aufmerksamkeit geraten, allerdings in einem neuen ,Wording®: ,Gamification” und
»-Enhancement®. Gerade diese Beispiele konnen aufgrund ihrer Aktualitit auch den
,Blick nach vorne“ noch einmal strukturieren helfen.
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logischen, aber mittlerweile auch auf alle natiirlichen und kulturellen Berei-
che ausgedehnten — Ara (vgl. Trischler & Will, 2020). Dass der (moderne)
Mensch im Anthropozén in den Mittelpunkt der Aufmerksamkeiten riickt,
diirfte kaum weiter {iberraschen. Damit erhalten aber auch zwischenzeitlich
fiir obsolet gehaltene anthropologische Konzepte eine neue Bedeutung, was
sich u.a. an den in den letzten Jahren in sehr unterschiedlichen Feldern
wieder an Fahrt gewinnenden Diskursen unterschiedlichster Provenienz
zeigt. Die in den letzten Jahrzehnten spiirbaren, massiven Veranderungen
»der Welt“ fithren ganz selbstverstdndlich auch zur Frage nach einer verin-
derten Justierung der Relation von Mensch und Welt und damit zuriick
in die anthropologische Grundlagenproblematik. Dieses ,zuriick® kann
aber nicht so verstanden werden, dass man den Bestand anthropologischer
Archive sichtet, in der Hoffnung, daraus dann die entsprechenden Ablei-
tungen fiir aktuelle oder zukiinftig antizipierte Problemlagen extrahieren zu
kénnen.

Zukunft braucht Herkunft, aber Zukunft ist nicht Herkunft. Nirgendwo
wird dies deutlicher als in den gegenwirtig stattfindenden Auseinanderset-
zungen um die - herkunftsorientiert gesprochen - ,Stellung des Menschen
im Kosmos“ (Scheler, 1983/1928). Diese Diskussionen konnen hier nicht
auch nur ansatzweise aufgegriffen werden, sie zeigen aber, dass selbst die
Setzung des Menschen als Sachwalter des Anthropozidn nicht ldnger als
selbstverstandlich hingenommen wird. Verbunden mit den Stichworten des
Transhumanismus oder Posthumanismus treten Variationen von Anthro-
pologien auf den Plan, die paradoxer Weise genau das nicht mehr sein
wollen: Anthropologie. Nimmt man einmal zur Veranschaulichung die
Stufenmetapher der klassischen Anthropologievorstellungen mit dem Men-
schen als hochste Entwicklungsstufe auf, dann bauen die neuen Ansitze die
Treppe weiter aus, wobei vorerst offen bleiben muss, was das fiir die Stufe
des Menschseins bedeuten kénnte?8. Bereits diese wenigen und vordergriin-

28 Eine Schwierigkeit, die diese ,neuen Anthropologien® zu bewiltigen haben, liegt
darin begriindet, dass sie im Unterschied zu den ,klassischen Anthropologien® - z.B.
der philosophischen Anthropologie der 1920er Jahre - die vorhergehenden Treppen-
stufen nicht im Riickblick zu verstehen versuchen, sondern im Blick nach vorn, den
Weiterbau der Treppe antizipieren miissen, also konstitutiv spekulativ verfahren. Das
macht sie aber nicht automatisch zu postmodernen Marchen. ,Viele Vorstellungen
der Transhumanisten erscheinen auf den ersten Blick als Science-Fiction bzw. als hy-
permodernistische Orgie von Beherrschbarkeitsfantasien. Jedoch wire es unklug, den
Transhumanismus und seine Ideen nicht ernst zu nehmen“ (De Mol, 2021, S.352)
Denn neben den hiufig in der Offentlichkeit auftauchenden Extrempositionen z.B.
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digen Darstellungen zeigen, dass an den anthropologischen Diskursfronten
massive Verschiebungen im vollen Gange sind.

Ich mochte an dieser Stelle exemplarisch nur auf eine Facette etwas
ndher eingehen, um so vielleicht die Dimensionen der Aufgabe besser
nachvollziehbar zu machen. Hinter den vielen ,turns’ der letzten Jahrzehnte,
die mehr oder meist weniger lang die wissenschaftliche und/oder gesell-
schaftliche Aufmerksambkeit leiteten, lassen sich gewissermafien tektonische
Verschiebungen ausmachen, die die Kraft haben, dauerhafte gesamtgesell-
schaftliche (globale) Anderungen zu bewirken - ,Zeitenwenden’, wenn
man so will. Eine dieser Verschiebungen bezeichnen wir mit dem Begriff
»Digitalisierung®. An diesem Beispiel mdchte ich - radikal reduktionistisch
und unterkomplex - versuchen zu verdeutlichen, was mit einer Weiterent-
wicklung anthropologischer Grundlagen (mit Blick auf die Sportpadago-
gik) gemeint sein konnte.

Auch wenn mit Digitalisierung eine ,,neue” Dimension der menschlichen
Entwicklung angestoflen wird, so stellt sie — anthropologisch betrachtet
- zunidchst einmal vor allem eine andere Spielart des historisch weit zu-
riickreichenden Verhiltnisses von Mensch und Technik und insofern eine
konkrete Auspriagung des Mensch-Welt-Verhiltnisses dar. Sie wird damit —
zundchst unabhingig von moglichen Besonderheiten — als Gegenstand wis-
senschaftlicher (genauer: anthropologischer) Betrachtung auch vergleich-
und systematisierbar. Damit ergeben sich Anschlussmoglichkeiten an be-
reits vorhandene Deutungsangebote, Arnold Gehlen, Martin Heidegger
oder Giinther Anders wiren hier (disparate) Beispiele einiger moderner
Vertreter. Aus einer Analyse solcher Ansitze konnte man etwa auf grund-
sitzlicher Ebene lernen, dass die ,kiinstlich-technische“ Erweiterung der
ynatlirlichen Begrenzungen® des Menschen zur Normalitdit menschlicher

des so genannten ,mind-uploadings; d.h. der Idee des Abspeicherns der gesamten
im Gehirn eines Menschen gespeicherten Erfahrungen, Eindriicke, Gefiihle etc. auf
einer anderen, technologischen Plattform (z.B. einem Roboter), bewegen sich viele
andere Uberlegungen von Transhumanisten gewissermaflen an den Rindern des
aktuell technisch schon Machbaren, z.B. bei Themen wie der Prothetisierung des
menschlichen Korpers oder dem Eintauchen in virtuelle Realitdten (Immersion).
Gerade hier ergeben sich auch die eigentlich herausfordernden Fragen fiir konkrete
zukiinftige Entwicklungsschritte, die meist nur noch der technologischen Reifung
bediirfen. Insofern ist auch dem Technikanthropologen Irrgang zuzustimmen: ,Das
Nachdenken iiber den fernen Grenzfall kann Erkenntnisse {iber Fragen der nahen
Zukunft bringen“ (2020, S. 302).
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Entwicklung gehort?. Das Méngelwesen Mensch - der ,homo compensa-
tor’ — erfindet seine Werkzeuge, um gegeniiber den Herausforderungen
seiner Umwelt besser gewappnet zu sein bzw. um seine Welt proaktiv so zu
gestalten, dass sie — biblisch gesprochen - ,ihm Untertan® wird. Werkzeuge
dienen einer besseren Beherrschbarkeit der Welt durch den Menschen, be-
einflussen also grundlegend das Verhiltnis von Mensch und Welt. Lernen
kénnte man so auch, dass epochale technische Weiterentwicklungen durch-
gehend von sowohl euphorischen wie auch aversen Begleitténen unterlegt
waren und sind, erinnert sei hier nur an die - den aktuellen Aufgeregthei-
ten um die Entwicklung der Social Media sehr dhnlichen - Kontroversen,
die die Erfindung der Druckerpresse durch Gutenberg nach sich gezogen
hat. Vielleicht - und damit beschliefle ich meinen kleinen Technik-Exkurs
- konnte man auch lernen, dass derartige Begleitmusiken jenseits der tech-
nischen Seite immer auch Ausdruck von eher progressiven oder konservati-
ven menschlichen Werthaltungen zu sein scheinen. Das durch technische
Entwicklungen in die Welt gebrachte ,Neue“ wird dabei in den technika-
versen Positionen in der Regel als Abweichung vom natiirlich Gegebenen
identifiziert, es stellt die tradierte Gewohnheit unserer Lebenswelt in Frage
und wird so zur Provokation3’. Allerdings - darin sind sich die meisten
Ansitze einig — macht es kaum Sinn, die Technik als etwas dem Menschen
Auflerliches (,Unnatiirliches®) verstehen zu wollen, ,Technik erscheint viel
mehr als Medium, in dem menschliche Praxis sich vollzieht” (Feinig, 2015,
S.15-16; vgl. auch Dickel, 2015, S. 60f.). Digitalisierung als aktuelles Phéno-
men technischer Fortentwicklung liefle sich hier gut einordnen und mit
Blick auf korperliche Involviertheiten auch hinsichtlich potenziell veran-
derter Korper-Welt-Verhiltnisse zunédchst einmal ergebnisoffen analysieren.

Die gerade schon benannten Ansitze des Posthumanismus oder Trans-
humanismus stellen dabei klassische anthropologische Ansitze — wie sie
etwa Grupe in seiner Argumentation nutzt — zumindest in Frage, indem sie
mehr oder weniger radikal dem Menschen als einer Art Nullpunkt anthro-

29 Der menschliche Korper spielt in diesen technikaffinen Diskursen eine insofern in-
teressante und herausgehobene Rolle, als es hdufig auch um so etwas wie ,technische
Erweiterungen® des Korpers geht, die in der Konsequenz zu einer Ausdehnung des
menschlichen Méglichkeitsraums fithren.

30 Odo Marquard spricht in der ihm eigenen Art sehr anschaulich vom Verlust ,menta-
ler Teddybdren', der insbesondere unter den Vorzeichen moderner Entwicklungsdy-
namiken die Lebenswelten der Menschen mit immer neuen Fremdheits-Zumutungen
konfrontieren wiirde, mit Konsequenzen, die von Verunsicherung bis hin zur Ableh-
nung gegeniiber dem ,,Fremden® reichen (1994, S. 52f.).
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pologischer Orientierung seinen angestammten Platz als ,,Krone der Schop-
fung® absprechen. Die Diskussionen sind hier in vollem Gange und rei-
chen von radikalen transhumanistischen Annahmen eines Auslaufmodells
Mensch, das durch mind-uploading (und eben nicht: body-uploading!)
quasi auf eine néchste evolutiondre Stufe einer Singularitit emergiert, bis
hin zu konkreten Anschliissen an die vorhandenen klassischen Ansétze z.B.
der Philosophischen Anthropologie, wenn etwa Uberlegungen dahinge-
hend angestellt werden, ob die von Plessner formulierte menschliche Exis-
tenzform einer ,exzentrischen Positionalitdt® tatsichlich das letzte Wort
sein soll oder Entwicklungsoffenheit nicht auch hier die theoretisch ertrag-
reichere Variante bieten konnte (vgl. De Mol, 2019)*. Dazwischen finden
sich zahlreiche Varianten unterschiedlichster Provenienz und Radikalitit,
die sich letztlich alle um die anthropologisch-einschldgige Frage einer zeit-
gemaflen und zukiinftigen Auslegung des Mensch-Welt-Verhiltnisses dre-
hen, sehr hiufig interessanter Weise zudem mit einem besonderen Fokus
auf das Korper-Welt-Verhiltnis2.

Auch wenn derartige Diskurse denkbar weit weg vom Alltagsgeschaft der
Sportpéadagogik scheinen, so stellt sich doch die Frage, ob sie die Sportpad-
agogik auch unbeeinflusst lassen konnen. Obwohl die Antworten darauf
erwartungsgemdfd unterschiedlich ausfallen, féllt doch zugleich auf, dass in
allen mir bekannten Ansétzen anthropologischer Weiterentwicklung eine
grofe Einmiitigkeit hinsichtlich der gesamtgesellschaftlichen Bedeutsam-
keit dieser Thematiken herrscht und zudem noch von einem erheblichen
Transformationspotenzial ausgegangen wird (vgl. z.B. Selke 2023). Wenn
dem aber so ist, dann kann (oder vielleicht besser: sollte) dieser Befund
auch die Sportpddagogik nicht unberiihrt lassen. Bislang finden sich aber

31 Der niederldndische Technikanthropologe und Plessner-Experte De Mol hat dazu
den Gedanken einer ,Poly-Exzentrizitit“ zur Diskussion gestellt und damit einen
Vorschlag gemacht, wie man sich eine solche nichste Stufe der anthropologischen (?)
Stufenleiter vorstellen konnte. Es geht dabei an dieser Stelle nicht darum, das Pro und
Contra eines solchen Vorschlags zu bewerten, sondern vielmehr um den Hinweis,
welche Spielarten von Anthropologieentwicklung im Sinne eines ,,dynamischen® An-
thropologieverstindnisses den Diskursraum rahmen und damit auch fiir abgeleitete
Fragestellungen einer anthropologischen Sportpadagogik relevant werden konnen.

32 Unter dem Stichwort ,Embodiment* finden auf unterschiedlichen Ebenen seit einiger
Zeit auch verstarkt Diskussionen um die Relevanz von Verkorperung und Leiblich-
keit im technologischen Kontext statt (vgl. z.B. Fuchs, 2020). Besonders interessant
- auch im Hinblick auf sportpddagogische Anschluss- und/oder Abgrenzungsmog-
lichkeiten — ist dabei die Debatte um die Notwendigkeit der ,Verkorperung“ von
Kiinstlicher Intelligenz z.B. in der Robotik (vgl. Bischof, 2019; Haddadin, 2021).
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weder in der allgemeinen padagogischen noch in der sportpiadagogischen
Diskussion Hinweise auf eine systematische Rezeption. Und um nicht miss-
verstanden zu werden: Eine solche Rezeption konnte auch die Unbrauch-
barkeit der genannten Konzeptionen fiir die eigenen Rahmenbedingungen
zum Ergebnis haben - aber wohl besser erst nach einer Priifung.

Nach meiner personlichen Einschitzung sind diese Weiterentwicklungen
des Mensch-Welt-Verhiltnisses indes von zentraler Bedeutung auch fiir
die Sportpadagogik. Wenn die in der Sportpadagogik weitverbreitete Hoch-
schdtzung der anthropologischen Grundlegung Grupes tatsachlich einen
sachlichen Hintergrund besitzt, dann scheint mir ein theoretisches Update
— durchaus im Einklang mit Grupes Auflerungen zur Entwicklung einer
anthropologischen Sportpiadagogik - dringend geboten. Die Dringlichkeit
ergibt sich dabei mit Blick auf das Mensch-Welt-Verhdltnis vor allem aus
der vorfindlichen Entwicklungsdynamik des Faktors ,Welt“. Ausschlagge-
bend gerade fiir diese rapide Zunahme an Entwicklungsgeschwindigkeit ist
wiederum im Kern die technologische Entwicklung. Die hiufig konstatierte
,Dynamisierungstendenz moderner Gesellschaften® fithrt ja auf der Seite
der involvierten Menschen in aller Regel zu permanenten Uberforderungs-
zustdnden, im iibrigen auch fir die Wissenschaften, die dieser Verdnde-
rungsgeschwindigkeit aufgrund ihres akribischen, d.h. zeitlich aufwendigen
Erkenntnisanspruchs, immer weniger gewachsen scheinen.

Anthropologische Modellierungen kénnen das natiirlich nicht grund-
satzlich verandern, wohl aber einen Beitrag zu einer theoriegestiitzten
Analyse aktueller (und in Grenzen zukiinftiger) Rahmungen von Mensch-
Welt-Verhiltnissen leisten. Sie sind somit keine hinreichenden, wohl aber
notwendige Voraussetzungen fiir eine Sportpiadagogik, die auf der Hohe
der Zeit auch fiir eine systematische Auseinandersetzung mit den sich stin-
dig weiter ausdifferenzierenden Formen von Korperpraktiken gewappnet
sein mochte. Die Dringlichkeit ist fiir eine Padagogik des Sports aber auch
deshalb besonders hoch, weil sich aus zukiinftigen - z.B. auf Techniken der
Digitalisierung basierenden — neuen Moglichkeiten, immer auch neue nor-
mative Herausforderungen ergeben werden33 und dies in immer schnellerer

Abfolge.

33 Als Beispiel kann hier etwa die Prothetik dienen, die mit ihren Fortschritten in den
letzten Jahren eine permanente Herausforderung fiir den — immer noch so genannten
- ,Behindertensport® darstellt. Die offentlichen Diskussionen um den ,Fall Rehm®
zeigen dies exemplarisch. Es ist angesichts der technischen Entwicklungsdynamik
absehbar, dass der organisierte Wettkampfsport hier vor erhebliche normative Pro-
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Die ,Welt*“ ist in dieser Hinsicht ein unerschopflicher Fundus. Das zeigen
auch die innerhalb der Sportpadagogik zwar (noch) nicht weit verbreite-
ten, aber doch vorhandenen Beschreibungen und Analysen solcher Korper-
praktiken im weiteren oder engeren Feld des Sports. Solche haufig an der
namengebenden praxeologischen Forschung orientierten empirischen Zu-
gange zur gegenwartigen Welt des Sports, der Bewegung oder des Korpers,
sind fiir eine Beobachtung und Deutung dieser Welten zweifellos wichtig
— gerade sie bendtigen aber in meiner Wahrnehmung besonders eine zeit-
gemafle anthropologische Grundlegung, wenn sie nicht allein Deskription
bleiben wollen. Das Korper-Welt-Verhéltnis mag dafiir als Beispiel dienen.
Bezieht man sich auf Grupes hier vorgestellte Grundlegung, dann basiert
insbesondere der zweite — von ihm selbst als phdnomenologisch bezeichne-
te — Teil der Konzipierung einer Theorie des Leiblichen auf Situationsana-
lysen seiner Zeit, also vor aller Digitalisierung. Es stellt sich jedoch gerade in
den digital hochgradig affizierten Feldern vieler aktueller Kérperpraktiken
die Frage, ob sich nicht auch Anderungen des Korper/Leib-Welt-Verhalt-
nisses in diesen Praktiken dokumentieren, die bei Grupe noch nicht zum
Gegenstand der Analyse werden konnten und die so vielleicht mangels
Angebot auch theoretisch unter ihren Moglichkeiten bleiben.

Notwendig dazu wire neben der Weiterentwicklung anthropologischer
Grundlagen sicher auch eine Analyse der aktuellen und zumindest auch
mittelfristig erwartbaren gesellschaftlichen Entwicklungstendenzen, bevor
dann an Transformationen auf sportpadagogische Problemstellungen ge-
dacht werden konnte (vgl. Thiele, 2020, S.18). Unterstellt man einmal
auf Seiten der Sportpiddagogik — optimistisch - eine Offenheit fiir das
Weiterdenken anthropologischer Grundlagen, dann hiefle dies zunéchst
einmal eine Rezeption der aktuellen Technikanthropologien einerseits und
der partiell parallel laufenden, partiell aber auch eigenstindigen Diskurse
um die Zukunft des Menschen in den hier nur kurz tangierten Uberlegun-
gen von Post-, Trans- oder Metahumanismus, die alle in je spezifischen
Varianten den traditionellen Anthropozentrismus in Frage stellen und da-
mit zugleich alle pidagogischen Ambitionen auf bislang nicht gekannte

bleme gestellt wird. Die bislang tibliche formal-juristische ,Bearbeitung” stindig neu
auftauchender Fille wird die Problematik auf Dauer nicht 16sen kénnen. Systema-
tische ethische Auseinandersetzungen - z.B. auch im Hinblick darauf, wie es der
(Hoch-)Leistungssport mit dem Thema Inklusion halten mochte - lassen sich aber
ebenfalls nicht finden.
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Weise herausfordern4. Auf der Basis eines solchen ,state of the art” wiren
dann Abschichtungen unterschiedlicher Art denkbar, wobei die Diskussion
in meiner Wahrnehmung insbesondere auch davon profitieren konnte,
dass von Extrempositionen Abstand genommen und auf konkret bereits
realisierbare oder zukiinftig wahrscheinliche Entwicklungen im Mensch-
Welt-Verhéltnis (oder konkreter: Korper/Leib-Technik-Verhaltnis) fokus-
siert wiirde. Darin anschlieflen kénnten dann Fragen nach Konsequenzen
fir den Bereich, den wir aktuell als Sportpadagogik fassen. Es scheint mir
sehr wahrscheinlich, dass solche Fragen dann auch das Selbstverstindnis
der Sportpadagogik vor neue Herausforderungen stellen wiirde - eine Zei-
tenwende auch hier?

6. Ein anderer Blick nach vorn...

Ich habe mir die Freiheit genommen, eine Art grundlagentheoretischen
Zugang zu versuchen. Nachdem dieser Versuch fast an sein Ende gelangt
ist, stellen sich fiir mich zwei zentrale Fragen:

1. Ist eine solche Perspektive {iberhaupt gewiinscht?
2. Wer soll das eigentlich umsetzen?

Beide Fragen hingen miteinander zusammen, daher werde ich versuchen,
meine Einschitzung zusammenfassend zu geben:

Schaut man sich die Entwicklung der Sportpadagogik an, dann wird
man ein Interesse an theoretischen Grundlegungen hauptsichlich zur Zeit
ihrer Entstehung konstatieren konnen. Insofern ist auch der Entstehungs-
zeitpunkt der hier herangezogenen ,Grundlagen der Sportpadagogik® kein
Zufall, sondern Resultat eines Umbruchs, bei dem eine theoretische Neu-
orientierung offenbar geboten schien. Solche Zeiten des Umbruchs sind
aber nicht der Normalfall und man wird auch fiir die Sportpadagogik fest-
stellen konnen, dass das grundlagentheoretische Interesse eher von kurzer
Dauer war. Relativ schnell ist die Sportpadagogik zur Normalitat zuriickge-
kehrt, die man ganz gut in die Formel einer ,Wissenschaft von der Praxis

34 Wie eng diese Thematiken mit grundsitzlichen und zT. ginzlich neuen ethischen
Problemstellungen verkniipft sind, zeigt nicht zuletzt die Tatsache, dass auch der
Ethikrat sich prospektiv immer wieder mit diesen Fragen befasst, etwa in seiner
jungsten Stellungnahme zu Fragen der Kiinstlichen Intelligenz (Deutscher Ethikrat,
2021). Wer es gerne anschaulicher hitte, sei auf den Essay von Simanowski ,Todesal-
gorithmus. Das Dilemma der kiinstlichen intelleigenz® (2021) verwiesen.
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und fiir die Praxis“ bringen kann. Die weiter oben schon kurz erwahnte
Verkiindung der Beendigung der anthropologischen Grundlegungsarbeit
durch Jiirgen Funke und die damit zugleich verbundene Wendung zu kon-
kreten Umsetzungen z.B. in der schulsportlichen Praxis dokumentieren
diese Haltung exemplarisch, ebenso wie die kaum rezipierten anthropolo-
gischen Grundlagenarbeiten z.B. von Meinberg oder Prohl aus den 90er
Jahren.

Die wohl einflussreichste Erweiterung der Sportpadagogik stellt dem-
gegeniiber die etwa seit der Jahrtausendwende feststellbare zunehmende
empirische Orientierung dar, die fiir die Sportpadagogik insbesondere
auch eine bessere Anschlussfahigkeit an externe wissenschaftspolitische
Anderungen der Grundkoordinaten beinhaltet. Die aktuelle Projektformig-
keit wissenschaftlicher Forschung setzt — wenn tberhaupt - auf eine
Art akkumulative Theoriebildung der Vielen. Gewiinscht sind Transferak-
tivitaiten und Anwendungsorientierung, deutlich weniger hingegen Grund-
lagenforschung und theoretische Grundlagenarbeit. Geférdert werden -
wenn iiberhaupt - zeitlich befristete Projekte, durchgefithrt in der Regel
von ambitionierten und haufig nur befristet im Wissenschaftsbetrieb ge-
duldeten (Post-)Doktorand*innen. Dauerhaftigkeit erlangen allenfalls noch
Grofiforschungsunternehmungen wie etwa Sonderforschungsbereiche, die
allerdings eine kritische Wissenschaftsmasse voraussetzen, die eine kleine
Disziplin wie die Sportpadagogik schon strukturell nicht bieten kann, von
anderen Voraussetzungen ganz zu schweigen. Konnte Luhmann noch bei
seinem Antritt an der Universitit Bielefeld lapidar sein Forschungsprojekt
so vorstellen: ,Theorie der Gesellschaft, Dauer: 30 Jahre, Kosten: keine“
(vgl. 1997, S.11), so wiirde ein dhnlicher Versuch heute wohl das direkte
Ende einer noch nicht begonnenen Karriere bedeuten.

WEeil dem so ist, kann man diese Aufgabe auch sicher nicht guten Gewis-
sens an die klugen und engagierten (Post-)Doktorand*innen delegieren,
die ja nach wie vor das Wissenschaftssystem bevolkern. Sie wéren karriere-
technisch damit schlecht beraten. Was den sogenannten Vorwuchs betriftt,
so sieht dieser sich in der Sportpadagogik entweder damit befasst, immer
neue Projektantrage zu formulieren und/oder man arbeitet sich an den ge-
sellschaftlich mehr oder weniger relevanten sportiven Praxen padagogisch
ab.

Die Zeichen fiir eine erneute Aufforderung zum Tanz stehen so gesehen
also schlecht. Was heifdt das fiir mein Thema?

Auf der Vorderbithne kommt nach wie vor eine anthropologische Sport-
péadagogik zur Auffithrung, deren Relevanz auf der Hinterbithne der Legiti-
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mation mehr und mehr fraglich zu werden scheint — und Anderung scheint
nicht in Sicht.

Ist das nun zu bedauern? Ich meine ja, aber meine Zeit innerhalb der
Sportpadagogik — ich komme auf den Beginn und Odo Marquard zuriick -
neigt sich dem Ende zu, tendiert also zum Relevanzverlust.
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Der ,heimliche® Lehrplan im Sportunterricht

von Petra Wolters

Zusammenfassung: Der Beitrag setzt an dem Theorem des ,heimlichen Lehrplans an, der,
seit Jackson (1968) den Begriff ,hidden curriculum® pragte, auch in der deutschen Schul-
padagogik regelméflig diskutiert wird. Von den verschiedenen Auspragungen wird hierbei
besonders Dreebens strukturfunktionalistischer Ansatz behandelt, der als Sozialisationsnor-
men der Schule Unabhingigkeit, Leistung, Universalismus und Spezifitit herausgearbeitet
hat. Diese vier Normen werden auf ihre Giiltigkeit fiir den Sportunterricht gepriift. Da Dree-
bens Ansatz durchaus kritisch gesehen wird, wird zudem eine andere Lesart des heimlichen
Lehrplans vorgeschlagen. Dieser Lesart werden vier sportdidaktische Forschungsstringe
zugeordnet (mit den Schwerpunkten Kasuistik, Alltagspraxis, Geschlechterordnungen sowie
Schiilersichtweisen und -praktiken), deren Befunde mit der Brille des heimlichen Lehrplans
betrachtet werden. Daraus lassen sich Schliisse fiir die ,,heimliche® Fachkonstruktion ablei-
ten: Sportunterricht ist aus dieser Perspektive weiterhin weniger von Schulstrukturen als von
den Strukturen des auflerschulischen Sports geprigt.

Schlagworter: Fachkultur, heimlicher Lehrplan, Schulsportforschung, Sportdidaktik,
Sportunterricht

Abstract: The article starts with the theorem of the "hidden“ curriculum, which has also
been regularly discussed in German school pedagogy since Jackson (1968) coined the
term. Of the various schools of thought, Dreeben’s structural-functionalist approach, which
has identified independence, achievement, universalism and specificity as the socialisation
norms of schools, is dealt with in particular. These four norms are examined for their
validity for physical education. As Dreeben's approach is viewed critically, a different inter-
pretation of the hidden curriculum is also proposed. Four strands of sports didactic research
are assigned to this reading (focussing on case studies, everyday practice, gender orders
and student perspectives and practices), the findings of which are viewed through the lens
of the hidden curriculum. From this, conclusions can be drawn for the "hidden" subject
construction: From this perspective, physical education continues to be characterised less by
school structures than by the structures of the domineering sport system.

Keywords: hidden curriculum, PE, PE research, sport didactics,

1 Einfiihrung

Der ,heimliche® Lehrplan ist eine verbreitete Denkfigur in der Bildungs-
soziologie und Erziehungswissenschaft (Schmidt, 2023). Mit dem Zusatz
yheimlich® kann man assoziieren, dass unter der Oberfliche des offiziellen
Lehrplans, der durch offentliche Institutionen vorgegeben ist, ein weiterer
Lehrplan lauert. Dennoch - so die Denkfigur - ist auch dieser Lehrplan
wirkmachtig und beeinflusst die Entwicklung von Schiilerinnen und Schii-
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lern erheblich. In ihm tragen Strukturen und oftmals nicht-sprachliche
Praktiken der Akteure in der Schule dazu bei, dass bestimmte Verhaltens-
weisen ausgepragt werden, die iiber bewusste Prozesse vermutlich gar nicht
zu beeinflussen wiren (Kandzora, 1996).

Auch wenn das Thema in den letzten Jahren nicht mehr so prominent
diskutiert wurde, so gibt es doch zwei aktuelle Fundstellen zum ,heimli-
chen® Lehrplan in sportpddagogischer Literatur: Erstens verweisen Thiele
und Schierz (2020, S. 9) auf theoretische Ansitze, die der Schule die Aufga-
be zuweisen, ,in der nachwachsenden Generation die normativen Voraus-
setzungen und funktionalen Erfordernisse der Reproduktion (industrieller)
Gesellschaften zu sichern.” Zweitens hat die Jahrestagung der DGfE-Kom-
mission Sportpadagogik in Dortmund (2023) einen Schwerpunkt gesetzt,
der das Denkmodell des ,heimlichen® Lehrplans wieder aufgenommen hat.
Ich zitiere aus der Tagungsankiindigung: ,Denn das, was im schulischen
Sportunterricht gelernt wird, beschrankt sich weder auf das, was dort
gelehrt wird, noch auf das, was gelehrt werden soll. Gerade die nicht
ins Bewusstsein tretenden Lern- und Sozialisationsprozesse und damit die
impliziten Wirkungen schulischen Sportunterrichts treten dann in den Fo-
kus. Hier ldsst sich insbesondere an die bildungssoziologische Perspektive
Robert Dreebens (1968/1980) anschlieflen, der den Blick dafiir scharfte,
dass neben der Ubergabe von Wissen und Fihigkeiten auch die Ubernah-
me von sozialen Verhaltensprinzipien und kultureller Normen im Rahmen
schulischer Sozialisation stattfindet. Diese Normen- und Wertsysteme kon-
nen nicht offiziell didaktisiert werden, sondern funktionieren vielmehr
auf der verborgenen Ebene eines ,hidden curriculums' (Tagungswebsite
DGfE-Kommission Sportpadagogik, 2023).

Im Folgenden méchte ich auf die Entwicklung der Denkfigur des ,heim-
lichen® Lehrplans eingehen, dann mich genauer auf deren Auspragung bei
Robert Dreeben beziehen, um im dritten Schritt die Annahmen Dreebens
tir den Sportunterricht zu priifen. Im vierten Teil des Beitrags greife ich
die Kritik an Dreebens strukturfunktionalistischer Perspektive auf. Dies
fithrt zu einem erweiterten Verstindnis des ,heimlichen Lehrplans, das
auf etliche empirische Studien, die den Sportunterricht betreffen, bezogen
werden kann. Ohne den Anspruch auf Vollstandigkeit mochte ich bekannte
Beispiele sportdidaktischer Forschung unter der Perspektive des ,heimli-
chen® Lehrplans erneut betrachten. Der Beitrag soll zudem auf der Grund-
lage besonders der rekonstruktiv-empirischen Befunde einen Standpunkt
zu der Frage beziehen, welche Auspragung des ,heimlichen® Lehrplans den
alltaglichen Sportunterricht bestimmt. Dabei wird deutlich werden, dass
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der auflerschulische Sport das Geschehen im schulischen Sportunterricht
weiterhin mafigeblich beeinflusst.

2 Der ,heimliche® Lehrplan als Denkmodell

Wenn man sich deutschsprachige Literatur zum ,heimlichen® Lehrplan
beschafft, so wird man dort fast immer Siegfried Bernfeld zitiert finden,
der in seinem Werk ,Sisyphos oder die Grenzen der Erziehung“ von 1925
schon auf die strukturellen Bedingungen der Schule verweist. Berithmt
ist seine Aussage ,Das Schulwesen hat offenbar Wirkungen, die iiber den
eigentlichen Unterricht weit hinaus reichen. Die Schule - als Institution -
erzieht (Bernfeld, 1925/1994, S. 28). Dies wird an einer anderen Stelle noch
erganzt. ,So wenig Einsicht haben wir in die eigentlichen Bildungs- und
Erziehungsprozesse der Gesellschaft, dass wir nicht zu sagen vermdgen,
welchen Anteil das Schulwesen an dem schliefllichen Resultat der vereinten
Bemithungen geheimer Krifte hat” (ebd., S.28). Hervorheben méchte ich
hier den Ausdruck der ,geheimen Krifte”, der meines Erachtens durchaus
als Vorlduferbegriff fiir den deutschen Ausdruck des ,heimlichen® Lehr-
plans gedient haben konnte. Als Psychoanalytiker lag Bernfeld vermutlich
eine solche Denkweise nahe, denn das Unbewusste nimmt in der psycho-
analytischen Deutung eine zentrale Rolle ein. So ist denn auch sein Ansatz
klar schulkritisch geféarbt; er spricht z.B. von der Schule als einem “lebens-
fremden Experiment”, das Heranwachsende “unter krausen Bedingungen
(S.29)” zum Lernen zwinge.

Als weiteren Vorlaufer in der Denkfigur des ,heimlichen® Lehrplans
konnte man Sprangers Idee der ungewollten Nebenwirkungen in der Er-
ziehung (1962) ansehen. Spranger iiberdenkt das Verhéltnis von gewiinsch-
ten und ungewiinschten Wirkungen und kommt zu dem Ergebnis, dass
ungewollte Nebenwirkungen geradezu zwangsldufig in der Erziehung auf-
traten. Er arbeitet heraus, dass zwischen den Absichten und den tatsach-
lichen Wirkungen von Erziehung immer eine Diskrepanz bestehe. Das
Missraten von Planen gehére daher zum Wesen der Erziehung, da diese
nicht wie technische Vorginge nach schlichten Kausalprinzipien ablaufe.
Da Spranger grof3en Einfluss auf das erziehungswissenschaftlichen Denken
in Deutschland hatte, kann man einen Impuls fiir die Vorstellung eines
sheimlichen“ Lehrplans vermuten, auch wenn Spranger weniger auf institu-
tionelle Bedingungen der Schule eingeht.
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Anders stellt sich die Ausgangslage bei den amerikanischen bildungsso-
ziologischen Arbeiten der spéten 1950er und 1960er Jahre dar. Anders ist
der Startpunkt der Debatte insofern, als dass sich in den USA vorrangig
Bildungssoziologen dem Thema zuwenden und eine weniger normativ
durchdrungene Haltung zum Schulsystem einnehmen. So bestimmt der
Strukturfunktionalismus die grundlegende Ausrichtung. Der Strukturfunk-
tionalismus, eine theoretische Richtung der Soziologie, geht davon aus,
dass soziale Systeme darauf angelegt sind, ihre eigene Existenz zu erhalten.
Es wird untersucht, welche Voraussetzungen gegeben sein miissen, um
den Bestand strukturell zu sichern und welche Funktionen die jeweilige
Struktur hat. Daher ist die Beschreibung der schulischen Praxis zunéchst
einmal nur auf das niichterne Funktionieren ausgerichtet, nicht etwa sofort
auf eine umfassende Kritik. Parsons® Schrift ,Die Schulklasse als soziales
System® von 1959 legt hier eine Spur, der Dreeben spiter folgt. Parsons stellt
als Ergebnis seiner Analysen fest, dass und wie es dem institutionellen Ar-
rangement der Schule gelingt, Rollen einzuiiben sowie psychische Disposi-
tionen hervorzubringen, die gesellschaftlich funktional sind. Dies bezieht
er z.B. auf die Einiibung in Geschlechterrollen oder eine individualistische
Leistungsorientierung. Besonders betont er auch die Selektionsfunktion der
Schule, die Schiilerinnen und Schiilern ungleiche soziale Positionen zuweist
und sie zugleich dazu bringt, diese Ungleichheit zu akzeptieren.

Henry untersuchte in den 1950er Jahren schulische Sozialisationsprozes-
se aus einer kulturanthropologischen Sicht. Dabei gelangt er zu einer in-
teressanten Metapher. Er vergleicht das schulische Geschehen mit einem
Nachrichtensystem, bei dem ein Informationsfluss zwischen Lehrkraft und
Schiilerinnen und Schiilern sowie unter den Schiiler*innen herrscht. Wie
aber auch im technischen Bereich werden Kontakte unterbrochen und
gestort, unterliegen Schwankungen oder es werden Signale gesendet, die
nicht Teil der Nachricht sind. Kurz: es entstehe ein ,Rauschen , das die
Interaktion begleite. Schiiler*innen lernen in der Schule beides gleichzeitig:
sowohl Fachinhalte als auch das Rauschen. ,Dies ist auch der Grund,
weshalb ein um Objektivitdt bemiihter Beobachter nicht zu sagen weifs, was
nun wirklich in einer Unterrichtsstunde gelernt wird: das Rauschen oder
der offizielle Unterrichtsgegenstand. Aber — und das sollten wir festhalten -
letztlich ist doch das Rauschen der wichtigere Unterrichtsgegenstand, und
nicht die Information (sagen wir: Rechnen oder Rechtschreiben). Die be-
deutsamen gesellschaftlichen Lernprozesse — besonders die Ubermittlung
der gesellschaftlichen Bediirfnisse — finden auf der Ebene des Rauschens
statt (Henry, 1975, S.37). Das Rauschen betrifft z.B. Konkurrenz oder
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Angst vor dem Versagen. Diese technische Metapher hat sich allerdings
nicht als allgemeiner Begriff durchgesetzt, obwohl sie in meinen Augen
durchaus geeignet gewesen wire.

Der englische Ausdruck “hidden curriculum”, der dann im Deutschen
mit “heimlicher” Lehrplan tibersetzt wurde, stammt ebenfalls von einem
amerikanischen Bildungsforscher. Die Studie “Life in Classrooms” von
Jackson (1968) beruht auf einem ethnographischen Vorgehen. Jackson
hat herauskristallisiert, mit welchen Bedingungen die Schiilerinnen und
Schiiler umgehen lernen miissen, um in der Schule zurechtzukommen.
Jackson nennt hier Verzdgerungen, Versagungen, Unterbrechungen und
Ablenkungen, denen die Schiilerinnen und Schiiler mit Strategien wie
Geduld, Resignation oder Maskierung begegnen. Aber auch Lehrkrifte
miissen Aufgaben erfiillen, die nicht denen entsprechen, die man aus pada-
gogisch-didaktischer Sicht fiir vordringlich halten wiirde, z.B. die Aufgabe
der Nachschuborganisation oder der Privilegienverteilung. Als Quintessenz
folgert Jackson, dass es zwei Lehrpldne gebe: ,Den einen konnen wir
den amtlichen Lehrplan nennen. (...) Den zweiten Lehrplan kénnte man
vielleicht als den nichtamtlichen oder sogar als den heimlichen Lehrplan
(engl.: hidden curriculum, Anm. PW.) bezeichnen, da er der Aufmerksam-
keit der Schulpadagogen weitgehend entgangen ist. Dieser Lehrplan besitzt
(...) eine goldene Mitte: den Grundkurs in den sozialen Regeln, Regelungen
und Routinen. Diesen Grundkurs haben sich Schiiler wie Lehrer anzueig-
nen, wenn sie, ohne groflen Schaden zu nehmen, ihren Weg durch die
Institution, die da Schule heif$t, machen wollen® (Jackson, 1968/1975, S. 29).

In die deutsche Bildungsdebatte gerdt der ,heimliche Lehrplan haupt-
sachlich durch eine Zeitschriftenpublikation von 1973 und durch einen
Sammelband von Zinnecker von 1975. In der Zeitschrift betrifft:erziehung
veroffentlicht Wellendorf (1973) einen Aufsatz zu Schule und Identitat, die
in Thesen zur schulischen Sozialisation gipfeln. Er widmet sich insbesonde-
re schulischen Ritualen, die seiner Interpretation nach dazu dienen, eine
Dialektik von Solidaritat und sozialer Differenz darzustellen. Rituale iiber-
nehmen die Funktion, bestehende Machtverhiltnisse zu rechtfertigen und
die Individuen an deren Herstellung zu beteiligen. In dem Sammelband
von Zinnecker (1975) mit dem Titel ,Der heimliche Lehrplan® sind ver-
schiedene (fast ausschliefilich) amerikanische Studien in Ausziigen abge-
druckt; sie werden durch Zinneckers Uberlegungen zu einer nicht affirma-
tiven Unterrichtsforschung gerahmt. Anders als die amerikanischen Struk-
turfunktionalisten sieht Zinnecker den ,heimlichen® Lehrplan nicht als
Notwendigkeit oder vielleicht sogar erstrebenswerte Funktion der Schule
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an, sondern erkennt in ihm ein Herrschaftsinstrument. So ist das deutsch-
sprachige Verstdndnis des ,heimlichen® Lehrplans sowie dessen Benennung
von Beginn an schulkritisch gepragt.

3 Dreebens Version des “heimlichen” Lehrplans und ihr Bezug zum
Sportunterricht

Robert Dreebens Buch ,Was wir in der Schule lernen® (englisches Original:
»On what is learned in school 1968), hat in der deutschen Schulpadagogik
einen gewissen Bekanntheitsgrad erreicht. Nicht zuletzt ist das daran zu
erkennen, dass Helmut Fend in seinem Vorwort fiir die deutsche Fassung
hervorhebt, dieses Werk habe sein Denken stark beeinflusst (Fend, 1980, S.
VII).

Man muss vielleicht als erstes Deebens eigene Einschitzung seiner
Schrift wiedergeben; er schreibt ndmlich, sein Werk sei ein ,speculative
essay” (1980, S.1). Das ist insofern interessant, als wir es hier nicht mit einer
grofien empirischen Studie zu tun haben, sondern mit einem Theorieent-
waurf, der sich vorrangig des Vergleichs zwischen Familien- und Schulstruk-
turen bedient. Denn Dreebens Anliegen ist es, die Schule, trotz unser
aller Vertrautheit mit ihr, unvoreingenommen zu betrachten. Er betreibt,
so Fend in der Einleitung, eine ,Entschleierung des Selbstverstindlichen
schulischer Erfahrung® (S. VII).

An Parsons angelehnt, entwickelt Dreeben die These, dass in modernen
Gesellschaften die politische und die industrielle Sphére auf Normen ange-
wiesen ist, die die Familie nicht herstellen kann. Stattdessen tibernimmt
die Schule diese funktionellen Erfordernisse. ,,Es geht mir dabei nur um
jene Erfahrungen, mit denen die Schule den Ubergang vom Familienleben
zur Beteiligung am politischen Gemeinwesen und im beruflichen Sektor
der Volkswirtschaft vorbereitet” (Dreeben, 1980, S. 8). Wir finden bei Dree-
ben einen Riickgriff auf Parsons funktionalistisches Denken, indem er an-
nimmt, dass die Schule als eine Sozialisationsinstanz bestimmte Grundhal-
tungen der Schiilerinnen und Schiiler férdert, die sie in ihrem &ffentlichen
Leben als Erwachsene brauchen werden. Oder im Wortlaut: ,unter all
den Institutionen, die einen gewissen Anspruch ans Leben von Kindern
und Erwachsenen stellen (...) bietet nur die Schule addquate, wenngleich
nicht immer effektive Aufgabenerfahrungen und Sanktionen sowie jene
Arrangements, die fiir die Verallgemeinerung und Spezifikation normativer
Prinzipien in vielen Bereichen des offentlichen Lebens erforderlich sind®
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(Dreeben, 1980, S.84). Wie nun beschreibt Dreeben Schulstrukturen im
Vergleich zu familidren Sozialisationsbedingungen?

Anders als in (funktionierenden) Familien wird erwartet, dass Schiilerin-
nen und Schiiler selbstindig Leistungen erbringen, die nicht durch Mithilfe
anderer entstanden sind. So ist z.B. das Mogeln bei Priifungen streng un-
tersagt und kann zu schwerwiegenden Sanktionen fithren. Wahrend in an-
deren sozialen Situationen Hilfsbereitschaft als Tugend gilt, ist dies in schu-
lischen Lernkontrollen gerade nicht erwiinscht. Durch die iiberwiegende
Altersgleichheit in Schulklassen werden die gleichen Anforderungen an alle
Schiilerinnen und Schiiler gestellt. Auch dies ein deutlicher Unterschied
zu den sehr verschiedenen Anforderungen an einzelne Familienmitglieder.
Als Institution, in der massenweise Lehr-Lernprozesse organisiert werden,
kann nach Dreeben die Schule Einzelpersonen keinen Sonderstatus gewih-
ren, sondern muss mit Kategorien und Vergleichsmaf3stdben arbeiten. ,(...)
das Arrangement und die Arbeitsweise der Schulklasse bieten Erfahrungen,
bei denen evidente Unterschiede zwischen den Schiilern den Ahnlichkeiten
ihrer Merkmale und ihrer Situation untergeordnet werden“ (Dreeben, 1980,
S.25).

Wihrend in Familien die sozialen Beziehungen in der Regel auf lange
Zeitraume ausgelegt sind, sind schulische Interaktionen auf kurze Dauer
und eine gewisse Fliichtigkeit beschrankt. Auch ist der Charakter der Bezie-
hung zur Lehrkraft ein ganz anderer. Schule macht so auch deutlich, dass
zwischen der Position und der Person, die sie einnimmt, ein Unterschied
besteht. Allein schon durch die Zahlenverhéltnisse kann die Beziehung
zur Lehrkraft nicht durch bedingungslose Zuwendung gekennzeichnet sein,
sondern Lehrerinnen und Lehrer haben von Amts wegen ein spezifisches
bzw. partikulares Interesse an Schiilerinnen und Schiilern. Immerhin sind
diese dadurch vor einem ,totalem Zugriff“ der Schule geschiitzt und die
Erwartungen an sie sind beschrankt. Wer den schulischen Erwartungen
entspricht, hat Anspruch auf institutionelle Belohnungen - in Form guter
Noten, guter Abschliisse und damit guter weiterer Wahlmaoglichkeiten fiir
den beruflichen Werdegang.

Dreeben resiimiert: ,Angesichts der Verhaltensmuster und -standards,
die die Kinder zu Haus im Erleben der Familie erlernen, muss die Schule,
wenn sie sie aufs offentliche Leben als Erwachsene vorbereiten will, Ver-
dnderungen von erheblicher Gréfienordnung bewirken - Verdnderungen,
die verlangen, dass gewisse Verhaltensmuster aufgegeben werden, die in
anderen Situationen als befriedigend empfunden werden, und dass neue
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Verhaltensmuster iibernommen werden, deren Befriedigung bestenfalls die
Form eines Wechsels auf die Zukunft hat* (Dreeben, 1980, S. 40).

Die zuvor beschriebenen Strukturbedingungen der Schule ordnet er in
vier grundlegende Normen: Unabhingigkeit, Leistung, Universalismus und
Spezifitit. Unabhéngigkeit bedeutet, dass die Schiilerinnen und Schiiler
die Verpflichtung akzeptieren, selbstindig und allein zu handeln (wenn
nicht gerade ausdriicklich Kooperation erfordert ist). Sie sollen die per-
sonliche Verantwortung fiir ihr Verhalten sowie Rechenschaft fiir dessen
Konsequenzen iibernehmen. Fiir die Norm der Leistung gilt: Schiilerinnen
und Schiiler miissen Aufgaben aktiv erfiillen und sich nach Giite-Standards
bewerten lassen. Universalismus fasst Dreeben so, dass der Institution
Schule das Recht eingerdumt wird, Schiilerinnen und Schiiler in Kategorien
einzuordnen und nicht als jeweilige Einzelfalle zu behandeln. Und schlief3-
lich Spezifitit: Schiilerinnen und Schiiler werden aufgrund einiger weniger
Merkmale und nicht aufgrund der vollen Konstellation von Merkmalen, die
den ganzen Menschen représentieren, beurteilt (Dreeben, 1980, S. 59).

Durch diese vier wesentlichen Merkmale der Schule werden Kinder nach
Dreeben nicht weniger geprigt als durch den Lehrplan und die Vermittlung
fachlicher Inhalte. Damit wéren wir wieder bei der Kernthese eines heimli-
chen Lehrplans mit seiner Wirkméchtigkeit.

Ein Grund, warum der heimliche Lehrplan als so wirksam eingeschatzt
wird, liegt in der Offentlichkeit und Kollektivitit der Schulklasse, sodass
alle Mitglieder fiireinander sichtbar sind; sie beobachten sich gegenseitig
bei ihren Handlungen und den entsprechenden Beurteilungsprozessen und
Sanktionen (ebd., S.26). So lasst sich der heimliche Lehrplan nach Fend
auch als ,institutionelles Regelsystem im Zusammenhang mit dem schuli-
schen Verteilungs- und Selektionsprozess® (1980, S. XIII) auffassen.

Nun ist zu iberlegen, inwieweit Dreebens Annahmen auf den Sport-
unterricht zu beziehen sind. Im Call for Papers zur eingangs erwahnten
Tagung wird eben dieser Bezug unterstellt: ,Fiir den Sportunterricht ldsst
sich eine Steigerung dieses heimlichen Lehrplans annehmen, da Schule
und Sport gleichermafien als Sozialisationsagenturen fungieren und Nor-
men, wie bspw. der Umgang mit Leistung(sbewertungen), der Fairness, der
Ein- und Unterordnung, der Korper- und Geschlechterkonstruktionen in
sportunterrichtlichen Settings mitunter iiber das Schulische hinausgehende
Selbstverstandlichkeiten ausbilden (Tagungswebsite DGfE-Kommission
Sportpadagogik, 2023). Kann man das so sagen? Was spricht fiir oder
gegen eine ,Steigerung® der Anforderungen eines ,heimlichen® Lehrplans
im Sportunterricht?
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Zweifellos stellt Sport eine Lebenswelt aufSerhalb von Schule dar, die be-
stimmte Handlungsmaximen und Handlungsmuster vorgibt (Maraun, 1977,
S.181). Nach Dietrich (1975) haben die Interaktionsstrukturen des Sports
mit jhrem etablierten Regelwerk einen erheblichen Anteil daran, was man
als ,,heimlichen® Lehrplan des Sportunterrichts bezeichnen kann. Sportun-
terricht erfiille dann eine heimliche Sozialisationsfunktion, wenn sportliche
Handlungssysteme ungebrochen iibernommen wiirden. Der auflerschuli-
sche Sport als unhinterfragter Gegenstand wird damit zum Modell fiir
Sportunterricht und zu einem sehr wirksamen Element des ,heimlichen®
Lehrplans. Wenn man dieser — doch schon etwas betagten — Aussage heute
noch zustimmen mag, so kann man der wortlich zitierten Annahme in
diesem Punkt beipflichten. Ich werde im letzten Abschnitt meines Beitrags
noch darauf zurtickkommen.

Wie aber steht es mit der schulischen Sozialisationsagentur und deren
Bedeutung fiir den Sportunterricht? Betrachtet man die Anforderungen, die
das Schulfach Sport an die Schillerinnen und Schiiler stellt, so bestehen
sie aus einer Vielzahl an Sportarten und Bewegungsfeldern, die sehr haufig
ein gemeinsames Handeln erforderlich machen. Kleine Spiele, Sportspiele
und Partneriibungen sind typische Beispiele dafiir. Nicht umsonst werden
bestimmte Sportarten durch ihre Benennung extra hervorgehoben: die
Individualsportarten. Geht es z.B. um einen Ausdauerlauf, so kann keine
Schiilerin ihre individuelle Leistung an jemand anderen delegieren. Aber
man kann erstens sicherlich festhalten, dass in der Alltagswirklichkeit des
Sportunterrichts, besonders in der Sekundarstufe I, deutlich mehr Sport-
spiele als Individualsportarten unterrichtet werden (Menze-Sonneck, 2001;
Gerlach et al., 2006) und dass zweitens fiir die didaktische Inszenierung
von Individualsportarten hdufig Gruppenwettkdmpfe oder kompensatori-
sche Leistungen empfohlen werden, um die Exponiertheit des Einzelnen
abzuschwiéchen (vgl. z.B. die einschldgigen Themenhefte der Zeitschrift
»sportpadagogik®).

In puncto Leistung ist hinlanglich bekannt, dass Sportlehrkrifte zu einer
sweichen“ Notengebung tendieren (Gerlach et al. 2006, S.129-130). Das
Zensurenspektrum ist im Verhaltnis zu anderen Schulfiachern deutlich nach
oben verschoben. Gerade in Grundschulen endet die Notenskala oft schon
bei einer 3 (befriedigend). Zudem ist zu bedenken, dass in der Alltagspraxis
Noten gar nicht unbedingt fiir Leistungen vergeben werden, die im Unter-
richt erarbeitet wurden, sondern die die Schiilerinnen und Schiiler aus
ihrer Lebenswelt mitbringen. Die auflerordentlich hohen Organisationsra-
ten in Sportvereinen oder in anderen auflerschulischen Sportangeboten

57

216.73.216.36, am 21.01.2026, 06:53:15. ©
i Inhalts ir it, fiir oder ir

Erlaubnis ist


https://doi.org/10.5771/9783748951124

Petra Wolters

(DOSB, 2022; Mutz, 2020) lassen den Sportunterricht fiir viele Schiilerin-
nen und Schiiler eher als einen wenig anspruchsvoller Zeitvertreib erschei-
nen als ein Schulfach mit hohen Leistungsanforderungen.

Sportunterricht in Jahrgangsklassen und mit einer Klassenfrequenz von
bis zu 30 oder gar 35 Schiilerinnen und Schiilern ist nach wie vor {ib-
lich; insofern kann man zunichst schliefSen, dass Dreebens Universalis-
mus-Merkmal der Schule insgesamt auch fiir das Schulfach Sport zutriftt.
Die Gleichaltrigkeit sowie die grofie Zahl bringt es fiir Lehrkrifte mit
sich, dass sie den Unterricht nicht fiir jeden einzelnen Schiiler, fiir jede
einzelne Schiilerin passgenau zuschneiden konnen. Allerdings haben sich
die Anspriiche an einen Umgang mit Heterogenitit deutlich erhéht, nicht
zuletzt durch die Inklusionsdebatte (z.B. Hunger, Radtke, & Tiemann, 2016;
Frohn & Grimminger-Seidensticker, 2020). So konnen Schiilerinnen und
Schiiler mit ausgewiesenem Forderbedarf von einer Bewertung ganz ausge-
nommen werden. Auf ihre besonderen Belange sollen Sportlehrkrifte in
ihrer Unterrichtsgestaltung und auch in der Bewertung eingehen - das
ist in entsprechenden Dokumenten der Bildungspolitik (z.B. Niedersich-
sisches Kultusministerium, 2023) festgelegt. So ist beispielsweise bei den
Forderschwerpunkten Lernen und Geistige Entwicklung ein zieldifferentes
Vorgehen vorgesehen. Dieser Rechtsanspruch wird in der Praxis sicherlich
nicht immer umgesetzt, aber es hat doch insgesamt ein Umdenken einge-
setzt, der Heterogenitit und den angemessenen Umgang damit auf alle
Schiilerinnen und Schiiler ausgedehnt; auch die zunehmende Zahl an ge-
flichteten Kindern und Jugendlichen sowie Heranwachsenden mit Migrati-
onshintergrund verdndern die Klassenzusammensetzung in Deutschland.
Betrachtet man diese gesellschaftlichen Rahmenbedingungen und normati-
ven Verschiebungen der letzten Jahrzehnte, so muss man doch deutlich
Abstriche bei Dreebens Universalismus-Annahme machen.

Ich komme zur vierten Norm nach Dreeben, der Spezifitit. Sicherlich
sorgt allein das Facherprinzip der Schule fiir eine je spezifische Betrach-
tung von Schiilerinnen und Schiilern. Mag die korperliche Leistungsfahig-
keit erst einmal als wesentlicher Bezugspunkt des Sportunterrichts ins
Auge springen, so ist doch in fachdidaktischen Diskursen, aber auch in
den Sichtweisen von Lehrkriéften, durchaus ein Pladoyer fiir ein umfassen-
des Erziehungsverstindnis zu erkennen. Mit der Rede vom ,Erziehenden
Sportunterricht® wird postuliert, dass der Sportunterricht sich keineswegs
auf spezifische fachliche Gegenstdnde beschriankt (Neumann, 2004; Prohl,
2010). Wie auch immer man zum ,Erziehenden Sportunterricht® steht, so
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sind sowohl etliche Forschende im Bereich Sportdidaktik als auch viele
Sportlehrkrifte von dieser ,Sonderrolle® des Sportunterrichts tiberzeugt.

Tab. I: Dreebens Normen der schulischen Sozialisation und ihr Bezug zum
Sportunterricht

Norm nach Bezug zum Sportunterricht
Dreeben (1980)

Unabhiéngigkeit | sportspezifische Aufgaben und Anforderungen héufig
in sozialem Zusammenhang

Leistung sweiche® Bewertung, oft anhand des lebensweltlich er-
worbenen Konnens der Schiiler*innen

Universalismus | zieldifferentes und individualisiertes Arbeiten, v.a. im
Zuge von Inklusion und Heterogenitédtsdebatte

Spezifitit Schwerpunkt korperliche Leistungsfahigkeit, aber nor-
mative Setzung als Erziehungsfach

Bilanziert man diese Uberlegungen - und findet sie nicht gerade ganz
abwegig — so muss man die Geltung der von Dreeben postulierten Normen
fiir den Sportunterricht einschranken. Folglich ist der Vermutung, dass wir
es im Falle des Sportunterrichts sogar mit einer Steigerung des heimlichen
Lehrplans zu tun hitten, nicht umfassend zuzustimmen.

4 Kritik an Dreeben und andere Lesarten des “heimlichen” Lehrplans

Nach einem aktuellen Aufsatz von Schmidt (2023) mit dem Titel ,Hid-
den Curriculum revisited® ist das Theorem des Hidden Curriculum seit
den 1960er Jahren ein Allgemeinplatz, obwohl die konzeptionelle Auseinan-
dersetzung mittlerweile weitgehend verebbt sei. Als Denkmodell sei der
heimliche Lehrplan jedoch weiter einflussreich. Allerdings miisse man
manche Annahmen hinterfragen. Gerade Dreebens strukturfunktionalisti-
sche Sichtweise wird durchaus kritisch gesehen. Die Kritik bezieht sich auf
verschiedene Aspekte, etwa auf die theoretische Konstruktion an sich oder
auf den Nachweis der Wirksamkeit des heimlichen Lehrplans.

Wenn - wie Dreeben annimmt - die Schule mit ihren Strukturen fiir
Anpassungen der Individuen sorgt und diese heimlichen sozialen Gehalte
verborgen bleiben, dann sind sie daher der bewussten Auseinandersetzung
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entzogen. Mit anderen Worten: wir hiatten es in der Schule mit einer hoch
manipulativen Sozialordnung zu tun. Die Beteiligten — sowohl Lehrkrafte
als auch Schiilerinnen und Schiiler - wiéren sich zudem gar nicht tiber
diese Manipulation im Klaren. Das Theorem des ,heimlichen® Lehrplans
schafft damit eine Kluft zwischen Teilnehmerwissen und soziologischer
Perspektive. Das wiederum rechtfertigt eine Art von Forschung, die ent-
hiillt und aufdeckt, sodass das Paradigma sich selbst legitimiert (Schmidt,
2023, S. 111-112).

Weiterhin steht die eher deskriptive Ausrichtung Dreebens in der Kritik.
Bereits Zinnecker (1975) hat darauf hingewiesen, dass ,,heimliche“ Lehrpla-
ne und die damit verbundenen unterschwelligen Lehr-Lernprozesse dazu
fithren, Benachteiligungen nach Geschlecht und nach sozialer und/oder
ethnischer Herkunft zu festigen. Auch Fend (1980, S. XI) kritisiert, die Her-
stellung eines geeigneten ,Sozialcharakters fiir den nahtlosen Ubergang
zum niitzlichen Gesellschaftsmitglied konne man auch als Deformation
oder Unterordnung unter die kapitalistische Wirtschaftsform ansehen. Aus
einer humanistischen Sicht sei zudem zu beméngeln, dass durch die iiber-
maflige Betonung des Leistungsprinzips andere wichtige Eigenschaften, die
fiir den Demokratieerhalt notwendig sind, wie Miindigkeit oder Zivilcoura-
ge, gar keine Beriicksichtigung fanden.

Zudem ist bei Dreeben ungekldrt, wie die behauptete Strukturanalogie
von Schule und Gesellschaft tiberhaupt zustande kommt. Welche Art von
Steuerung kann man sich hinter diesen Strukturen vorstellen? Wer ist fir
die Architektur des heimlichen Lehrplans zustindig? Ich erinnere aufler-
dem an Dreebens eigene Einschitzung zu Beginn seines Buches; dieses
sei ein ,speculative essay®. An spdterer Stelle schrankt er nochmals ein,
dass es keine Garantie gibe, dass Schiilerinnen und Schiiler die vier dar-
gestellten Normen auch tatsdchlich verinnerlichten (Dreeben, 1980, S. 83).
Noch viel weniger kann man nachweisen, dass diese Normen hauptsichlich
oder sogar ausschliellich iiber die Schule gelernt werden. Fend &uflert
deutliche Bedenken an der Idee, Schiilerinnen und Schiiler konnten direkt
beeinflusst werden: ,Wer die faktischen Verhaltnisse der Schule kennt (...)
und wer die faktischen Wirkungen schulischer Sozialisation analysiert, der
konnte eher zu dem Schluss kommen, dass es der Schule nur denkbar
schlecht gelingt, Heranwachsende selbstverantwortlich, leistungsorientiert
und universalistische Anspriiche akzeptierend zu erziehen® (Fend, 1980, S.
XII). Ein empirischer Nachweis der Wirksamkeit des heimlichen Lehrplans
diirfte auch deswegen schon schwierig sein, weil es sich um sehr allgemeine
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Konstrukte handelt, die sich zusitzlich tiber sehr lange Zeitraume entwi-
ckeln sollen.

Schliellich muss man fragen, wie eigentlich der von Dreeben unter-
stellte Lernprozess der unterschwellig vermittelten Normen ablaufen soll.
Dreeben selbst geht davon aus, dass dies hauptsdchlich in Form einer ,un-
bewussten Verinnerlichung® geschehe. Damit hitten wir allerdings einen
eingleisigen und unidirektionalen Prozess, der Schiilerinnen und Schiiler
nur zu Opfern der Verhdltnisse macht (Schmidt, 2023, S.113). Sich den
Verinnerlichungsprozess nur unidirektional vorzustellen, erscheint aus an-
deren theoretischen Sichtweisen unbefriedigend. In interaktionalen Model-
len muss mindestens von einer Wechselwirkung zwischen einer Praxis und
der sie hervorbringenden Subjekte bzw. Individuen ausgegangen werden
(Kandzora, 1996). ,Ubertragen auf die soziale Situation Schule bedeutet
dies, dass die Teilnehmer diese soziale Situation fortlaufend mitkonstituie-
ren. In diesem Prozess der Ko-Konstruktion von Situation und Teilnehmer-
schaft bringen sie sich zugleich fortlaufend als Teilnehmer dieser Situation
(also z.B. als Schiiler oder Lehrerinnen) hervor und adressieren und aner-
kennen sich in expressiven und intelligiblen Gesten und Verhaltensweise
wechselseitig als solche® (Schmidt, 2023, S.120/121). Konstruiert man das
Modell auf diese Weise, dann sind soziale Normen, Werte und Sinngehal-
te weniger Gegenstinde einer geheimen Agenda, sondern sie werden in
Bildungspraktiken kommunikativ hervorgebracht, dargestellt und gekonnt.
Praktiken der Kritik, der Opposition, oder der Verweigerung gehoren dann
ebenso dazu wie die von Dreeben genannten affirmativen Verhaltensnor-
men (Schmidt, 2023, S. 121). Schmidt beschreibt den Auftrag der Forschung
zum heimlichen Lehrplan in dieser Lesart so: ,Dabei ginge es darum -
jenseits der offiziellen Lehrziele und -plane und des padagogisch Lehrbaren
- die im Selbstverstandlichen verborgenen Sinnmuster von Bildungs- und
Unterrichtspraktiken und die Logiken der schuléffentlichen symbolischen
Auseinandersetzung zu entschliisseln® (S. 126-127).

Passend zu dieser Auslegung des heimlichen Lehrplans existieren eini-
ge recht prominente Beispiele von ethnographischen Studien, etwa die
von Paul Willis: Spafl am Widerstand. Gegenkultur in der Arbeiterschule
von 1979. Im deutschen Sprachraum wurden die Untersuchungen zum
»Schiilerjob” von Georg Breidenstein (2006) oder Monika Wagner-Willis
auf Videographie beruhende Untersuchung zum Ubergang von der Pause
zum Unterricht (2005) viel rezipiert. Doch nicht nur in der allgemeinen
Erziehungswissenschaft sowie der Schulpddagogik sind solche Studien zu
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finden, sondern auch in nicht geringem Umfang in der sportdidaktischen
Forschung.

5 Sportdidaktische Studien aus der Perspektive des “heimlichen” Lehrplans

In einem schon 1977 erschienenen Beitrag setzt sich Maraun mit dem
»heimlichen® Lehrplan als einem Aspekt einer Theorie des Sportunterrichts
auseinander. Sie fordert, eine Theorie des Sportunterrichts miisse ,auch je-
ne Mechanismen aufdecken, die sich hinter der unreflektierten Ubernahme
von Inhalten und Vermittlungsweisen des auflerschulischen Sportbetriebes
verbergen® (Abstract). Nun kann man nicht behaupten, dass der Aufsatz
von Heide Maraun tatsdchlich einen groflen Einfluss auf die sportdidakti-
sche Forschung genommen hat. Aber eine aufkldrerische Grundhaltung ist
gerade in qualitativ- interpretativen Studien deutlich ausgepragt.

Mit der Brille des ,heimlichen® Lehrplans betrachtet, findet sich einiges,
was als Offenlegen von latenten Strukturen zu kennzeichnen ist. Wenn-
gleich es kaum moglich ist, eine {iberschneidungsfreie Kategorisierung zu
entwickeln — und zudem hier nur mit ausgewéhlten Beispielen gearbeitet
werden kann -, mdchte ich doch vier wichtige Forschungsstringe inner-
halb der Sportdidaktik unterscheiden, auf die das Etikett ,heimlicher®
Lehrplan passt.

Tab. 2: Ubersicht iiber Forschungsstringe aus der Perspektive des ,heimli-
chen“ Lehrplans

Forschungsstringe | Studien (Beispiele) Aspekte des heimlichen
Lehrplans
Kasuistik Scherler, 1989; Scherler & Schierz, | Differenzen zwischen Fakten
1993; Wolters, 2006 und Normen
Alltagspraxis Lange, 1981; Brautigam, 1986; Funktionieren des Sportun-

Wolff, 2017; Schiller, 2020; Ernst, | terrichtsalltags
2014; Schierz & Serwe-Pandrick,

2018
Geschlechter-ord- | Scheffel & Palzkill, 1994; Bestdtigung der vorherr-
nungen Firley-Lorenz, 2004; Gief3-Stiiber & | schenden Geschlechterord-
Sobiech, 2017; Frohn, 2019 nung

Schiilersichtweisen | Miethling & Krieger, 2004; Grim- Eigene ,,Sportunterrichtswelt*
und -praktiken minger, 2013; 2014; Wiesche, 2016; | der Schiiler*innen
Kamper, 2015; Zander, 2018
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Es mag manchen erstaunen, dass ich einen Ansatzpunkt fiir diese For-
schungsperspektive in der sportdidaktischen Kasuistik entdecke (Beispiele
fir diesen Forschungsstrang: Scherler, 1989; Scherler & Schierz, 1993; Wol-
ters, 2006). Aber eine Reinterpretation dessen, was die Kasuistik hervorge-
bracht hat, lasst durchaus den Schluss zu, dass hier versucht wurde und
wird, Unterrichtspraktiken und Logiken der schultypischen Strukturen zu
entschliisseln. In den Interpretationen der Fille geht es immer wieder um
die Idealvorstellungen von Unterricht und fachlicher Bildung, die aber
durch die Fakten konterkariert werden; Scherler (1989) spricht hierbei von
unterrichtlichen Differenzen, die auf einer hoheren Abstraktionsebene als
didaktische Differenzen erneut ausgelegt werden. Oftmals setzt sich eben
nicht der offizielle Lehrplan durch, sondern dessen kreative Auslegung
durch die Schiilerinnen und Schiiler oder dessen ungeniigende Umsetzung
durch Lehrkrifte. In der Interaktion der am Sportunterricht Beteiligten
und unter schulischen Bedingungen entwickelt sich ein anderer Unterricht
als der geplante oder zumindest gemeinte. In dieser Rekonstruktion der
Diskrepanz zwischen Fakten und Normen treten Sinnmuster zu Tage,
die von Lehrkriften und von Schiilerinnen und Schiilern hervorgebracht
werden wie etwa die Herstellung von Machtverhiltnissen, das Kopieren
des auflerschulischen Sports, Bewertungsrituale und vieles mehr (Wolters,
2006). Auch wenn meines Wissens in den Veréffentlichungen zur Kasuistik
nicht vertieft auf den ,heimlichen® Lehrplan Bezug genommen wird, so
wire es doch durchaus eine Folie, die fiir viele Fallauslegungen passt.

Einen zweiten Forschungsstrang kann man ebenfalls schon seit den
1980er Jahren verfolgen. Die grundlegende Idee, die Alltagspraxis des
Sportunterrichts offenzulegen, steht der zu dieser Zeit noch tiberwiegend
normativ orientierten Sportpadagogik entgegen. Zwei Studien beschiftigen
sich mit dem Lehrerhandeln, von denen die eine von Lange (1981) sich
auf ,den Sportlehrer im Alltag“ bezieht. Lange arbeitet heraus, dass das
Handeln von Sportlehrkriften eigenen Prinzipien folgt, die sich nicht mit
denen der sportdidaktischen Normen decken. So ist beispielsweise das
alltagliche Handeln auf reibungsloses Funktionieren des Unterrichts aus-
gerichtet und griindet auf Typisierungen. Eine aus eigenen Erfahrungen
gewonnene spezifische Alltagsdidaktik bildet sich aus. Ahnliches gilt fiir die
Planungsprozesse; die offiziellen Lehrplane spielen fiir die Unterrichtspla-
nung nur eine mittelbare Rolle, indem sie zwar langfristige Planungen be-
einflussen konnen, fiir die kurzfristige, alltdgliche Unterrichtsvorbereitung
jedoch kaum herangezogen werden (Brautigam 1986, S.276-280). In neue-
rer Zeit hat Wolff (2017) das Zusammenspiel von Lehrkraften und Schiile-
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rinnen und Schiilern bei der Auffithrung von Sportunterricht rekonstruiert.
»~Auftithrung® sage ich hier, weil er ganz im Sinne der Praxeologie von einer
Lskilfull performance® spricht, die den Sportunterricht zum Funktionieren
bringe.

Die Linie der Alltagsforschung lasst sich weiterfithren, wenn man neue-
re Studien zur Fachkultur des Sportunterrichts dazuzahlt. Ernst (2014)
kristallisiert aus Lehrerinterviews heraus, dass Sportlehrkrifte sich gerne
als Sportlerinnen und Sportler sehen; Schierz und Serwe-Pandrick (2018)
erkennen in Schiileraussagen ein Muster: Sportunterricht sei eigentlich gar
kein Unterricht im Sinne von schultheoretischen Grundsatzen, sondern
nur gelenkte Beschaftigung oder Sporttreiben. Eine Rekonstruktion von
Sichtweisen, die Lehrkrifte auf Schiilerinnen und Schiiler haben, legt Schil-
ler (2020) vor. Er macht u.a. eine beharrliche habitualisierte Norm, namlich
die des ménnlichen Sportlers, aus, an der sich Sportlehrkrifte orientieren.

Wenn man die Ergebnisse zur Alltagsforschung biindeln wollte, so konn-
te man zum Schluss kommen, dass sich in der Sportunterrichtspraxis eine
eigene Handlungslogik und ein entsprechender Sportlehrkriftehabitus hilt,
die beide kaum von den Leitideen universitarer Sportdidaktik beeinflusst
werden. Angesichts der Befunde konnte man gar behaupten, Sportunter-
richt unterliege vorrangig einem ,heimlichen® Lehrplan.

In einem Schulfach, das mafigeblich von der Kérperlichkeit und den
entsprechenden sportlichen Praktiken geprégt ist, sind Geschlechterord-
nungen von enormer Bedeutung. Auch hier kann man Spuren empirischer
Forschung schon iiber mehrere Jahrzehnte verfolgen. Die Benachteiligung
von Miédchen im Sportunterricht ist ein bis in die heutige Zeit nicht ge-
16stes Problem, das gerade in den 1980er und 1990er Jahre viel beforscht
wurde, z.B. in den Untersuchungen von Scheffel und Palzkill (1994). Mit
dem Begriff des ,sexualisierten Biindnisses“ haben sie eine geschlechterbe-
zogene Hierarchie bezeichnet, die sie im Verhdltnis von Sportlehrerinnen
und Schiilern rekonstruiert haben. Sportlehrerinnen sichern sich die Un-
terrichtsbeteiligung und eine Art ,Nicht-Angriffspakt® der Jungen, indem
sie diesen die Fithrungsrolle im Sportunterricht iiberlassen. Madchen dage-
gen, die haufiger nicht so fordernd auftreten, setzen daher ihre Interessen
weniger durch und machen sich eher unsichtbar. Dass Sportlehrerinnen so
handeln, ist nicht etwa als personliches Versagen zu interpretieren, denn,
wie Firley-Lorenz in ihrer Interviewstudie (2004) nachweisen konnte, wird
weiblichen Sportlehrkriften weniger Kompetenz zugesprochen als ménnli-
chen. Sport ist ein gesellschaftliches Feld, das aulerordentlich klar durch
Geschlechtersegregation gekennzeichnet ist. Der Sportunterricht scheint
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dagegen recht wenig ausrichten zu konnen. So zeigen auch aktuellere Stu-
dien, etwa von Gief3-Stiilber und Sobiech (2017) oder Frohn (2019), dass
Geschlechterdifferenzen immer wieder aktualisiert und bestétigt werden.
Geschlechterordnungen sind damit ein wesentliches Element des ,heimli-
chen® Lehrplans des Sportunterrichts.

Ich mochte abschlieflend in der gebotenen Kiirze auf die empirische
Forschung zu Schiilerinnen und Schiilern im Sportunterricht eingehen. Ein
Meilenstein ist in meinen Augen nach wie vor die Studie von Miethling und
Krieger (2004). Mit ihrer Rekonstruktion von bedeutsamen Themen des
Sportunterrichts aus Schiilersicht konnten sie auf Probleme aufmerksam
machen, die auf der Ebene des ,heimlichen“ Lehrplans liegen. So sind
etwa das Erleben von Ungerechtigkeit, die doppelte Verletzbarkeit oder
die korperliche Exponiertheit Anzeichen fiir die grofle Bedeutung von
unerwiinschten Nebeneffekten des Sportunterrichts. Oder umgekehrt: Fiir
Schiilerinnen und Schiiler ist der offizielle Lehrplan gar nicht unbedingt
das Wesentliche am Sportunterricht, wie die Auswertung von Gruppen-
diskussionen durch Zander (2018) ebenso belegen. Sportunterricht werde
stattdessen ,als eine der wenigen schulischen Gelegenheiten der Verwirk-
lichung auflerunterrichtlicher Orientierungen® (S.27) genutzt. Auch zu
Schiilerstrategien zum Umgang mit dem offiziellen Lehrplan hat die Sport-
didaktik etwas zu bieten, etwa die Studie von Kamper (2015); Schiilerinnen
und Schiiler erweisen sich als Unterrichtsexpert*innen, indem sie das, was
offiziell gefordert wird, auf ihr Kénnen und ihre Interessen anpassen, um-
deuten oder sich den Anforderungen mehr oder weniger geschickt entzie-
hen. Besonders problematische Seiten des Sportunterrichts zeigt Grimmin-
ger (2013; 2014) in ihren Untersuchungen auf, wenn es um Anerkennungs-
und Missachtungsprozesse der Schiilerinnen und Schiiler untereinander
geht. Leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler haben in der Regel auch
sozial im Sportunterricht eine starke Position, wihrend leistungsschwache
marginalisiert werden. Die aktive Rolle der Schiilerinnen und Schiiler am
,heimlichen“ Lehrplan tritt in diesen Studien deutlich hervor. Ahnlich
kénnte man auch Wiesches Untersuchungen (2016) zu Scham und Beschi-
mung im Sportunterricht lesen.

Man muss noch einmal deutlich benennen, dass Uberschneidungen zwi-
schen den Forschungsstringen bestehen: so sind selbstverstandlich Alltags-
praktiken auch gleichzeitig Schiilerpraktiken, Genderfragen durchziehen
alles, und die Kasuistik hat eine Vielzahl an Problemen benannt, die sich
in die anderen Kategorien auch einordnen lieflen. Mit der der Brille des
sheimlichen“ Lehrplans auf die rekonstruktiv-empirische Sportdidaktik ge-
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blickt zu haben, zeigt jedoch, dass schon viele Befunde iiber den nicht
offiziellen Lehrplan des Sportunterrichts vorliegen, die sich zudem {iber
lingere Zeitraume nachweisen lassen. Auch wenn der Begriff des ,heimli-
chen® Lehrplans nicht durchgehend in den genannten Studien Verwendung
findet, ist doch durch die kritisch-aufkldrerische Grundhaltung der qualita-
tiven Sportunterrichtsstudien eine Néhe zu diesem Denkmodell festzustel-
len.

6 Fazit

Leser*innen dieses Beitrags mdgen sich abschlieflend fragen, was der
sheimliche Lehrplan® eigentlich in seinem Bedeutungsumfang umfassen
soll. Es sollte klar geworden sein, dass verschiedene Denktraditionen und
wissenschaftliche Ausrichtungen hierbei zusammenflieflen (s. Abschnitt 2).
Dadurch und durch das Problem, dass die Ubersetzung von ,,hidden in das
deutsche ,heimlich® keine absolute Parallele ist, haben wir es tatsachlich
mit einem Begriff mit unscharfen Rédndern zu tun. Kritisch kdnnte man
zudem zu meinem Argumentationsgang anmerken, dass ich den Begriffs-
umfang nochmals deutlich ausgeweitet habe, indem ich die Analyse von
Unterrichtspraktiken oder -logiken als Ausdruck eines heimlichen Lehr-
plans angenommen habe. Allerdings erscheint mir die Betrachtung sehr
unterschiedlicher qualitativer Studien zum Schulsport vor einer gemeinsa-
men Interpretationsfolie doch fruchtbar. Durch die Nutzung des Begriffs
yheimlicher® Lehrplan lieflen sich bestimmte Probleme des Schulsports
besser fokussieren; die Einordnung der erwdhnten Studien in bestimmte
Gruppen scheint mir nicht nur der Ubersicht zu dienen, sondern zugleich
auch Gemeinsamkeiten herauszukristallisieren. Wenn man so will, habe
ich die Figur des ,heimlichen® Lehrplans als Zentralkategorie genutzt wie
sie in der Grounded Theory Methodologie (Glaser & Strauss, 1998/1967)
angestrebt wird. Welche Ergebnisse lassen sich nun inhaltlich festhalten?
Der Sportunterricht ist bis heute in allen Bundesldndern, Schulformen
und Jahrgangsstufen als Schulfach verankert. Doch seine Stellung innerhalb
des Facherkanons ist weiterhin nicht eindeutig geklart. Maraun stellt schon
1977 (S.179) fest: ,Am Sportunterricht kommt man nicht vorbei, er hat
sich etabliert, und auflerdem macht er Spafl. Eben - so ernst ist er ja
schliellich nicht! Auf diese Weise wird der Sportunterricht zur ,wichtigsten
Nebensache® der Schule. In einer solchen (Selbst-)Darstellung aber ist das,
was ,Heimlicher Lehrplan’ meint, enthalten: Einer ,Nebensache® schenkt
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man keine Aufmerksamkeit. Sie existiert, so wie sie ist, ohne in ihren
Auswirkungen bemerkt zu werden, und hat, da sie wichtig® ist, doch ihre
Funktion: Die soziale Realitdt, der sie entstammt, zu rechtfertigen (...).*
Wie kénnen wir heute auf diese Aussage blicken?

Im Abschnitt 3 dieses Beitrags habe ich zu zeigen versucht, dass Dree-
bens vier wesentliche Normen, die die Schule als Sozialisationsagentur
vermittelt, nimlich Unabhéngigkeit, Leistung, Universalismus und Spezifi-
tat, im Sportunterricht vermutlich nur eingeschrankt vermittelt werden.
Wihrend andere Ficher Leistungsanforderungen stellen und entsprechend
»harte Leistungsbewertungen vornehmen, die tatsachlich dem Selektions-
auftrag der Schule entsprechen, ist dies im Fach Sport die Ausnahme von
der Regel. Die Fachkonstruktion eines erziehenden Sportunterrichts, also
einer Erziehung zum und durch Sport, trigt zudem dazu bei, einen umfas-
senden Erziehungsanspruch zu erheben, der dem Merkmal der Spezifitit
anderer Schulfdcher widerspricht.

Man muss vermutlich zugeben, dass sich im Kern seit der Aussage
Marauns (1977) nicht so viel im Sportunterricht geandert hat. Die verschie-
denen Forschungsstrange, die sich der Offenlegung von verdeckten Struk-
turen oder eben: dem ,heimlichen® Lehrplan des Sportunterrichts widmen,
weisen alle in eine dhnliche Richtung. Sportunterricht ist gepragt von einer
Fachkonstruktion, an der sich sowohl Schiilerinnen und Schiiler als auch
Lehrkrifte beteiligen. Sie inszenieren Sportunterricht gemeinsam als ein
Fach, das nach wie vor eine Nihe zum auferschulischen Sport herstellt,
wiahrend es sich von den anderen Schulfdchern distanziert. Sportunterricht
scheint ziemlich resistent gegeniiber padagogischen und didaktischen Re-
formbemithungen zu sein. Wenn man sich den Alltag des Sportunterrichts
unter der Perspektive des ,heimlichen® Lehrplans ansieht, dann kann man
sich des Eindrucks nicht erwehren, dass die Schulstrukturen - wie in
Dreebens Vorstellungen — weit weniger Einfluss haben als die typischen
Strukturen des auferschulischen Sports.

Man kann zu unterschiedlichen Bewertungen dieser ,Sonderstellung®
des Sportunterrichts kommen: einerseits kann man aus padagogischer
Sicht befiirworten, dass das Fach Sport nicht an dem ,gnadenlosen Aus-
wahlprozess der Schule teilnimmt, sondern sich eher als inklusives Fach
mit vielseitigem Forderpotenzial auffasst. Andererseits besteht bei einer
solchen Fachkonstruktion insgesamt die Gefahr, dass der Sportunterricht
nicht ernst genommen wird und zu einer Freizeitveranstaltung wird. Oder:
kann ein Fach staatliche Forderung beanspruchen, dessen Akteure es als
»Insel der Entschulung® (Wolters, 2010) verstehen? Meines Erachtens muss
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die Sportdidaktik weiter an einer anspruchsvollen fachlichen Konstruktion
arbeiten, die zudem die Chance hat, die offensichtlich hartnéckigen Prakti-
ken im Alltag des Sportunterrichts zu transformieren. Dass dies eine bisher
nicht geldste Aufgabe ist, sollte durch den Beitrag klar geworden sein.

Angesichts der z.T. rasanten gesellschaftlichen Verdnderungen, die sich
derzeit manifestieren wie etwa die Ausdifferenzierung und zunehmende
Heterogenitdt der Sport- und Bewegungskultur, die Digitalisierung, die
Zunahme von sozialer Ungleichheit sowie erhebliche Veranderungen im
Schulsystem (Stichworte: Ganztag, Inklusion), erscheint es geboten, Sport-
lehrkrifte iber den heimlichen Lehrplan aufzukldren. Es ist zu vermuten,
dass sich die Einfliisse des heimlichen Lehrplans im Verhiltnis zu den offi-
ziellen Auftrigen der Schule nicht gerade abschwichen werden. Insofern
sind weitere Studien dazu sicherlich zu erwarten und zu begriifien.
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Quo vadis Kompetenzorientierung im Sport? Riick-, Ein- und
Ausblick auf ein Bildungssetting-iibergreifendes Thema

von Clemens Topfer, André Gogoll, Julia Hapke-Konig, Annalena Mdhrle,
Anna Siffert, Ralf Sygusch & Sebastian Liebl

Zusammenfassung: Der Diskurs um Kompetenzorientierung wird seit PISA auch in den
sportbezogenen Bildungssettings der Schiiler*innen-, Sportlehrkrifte- und Trainer*innen-
bildung gefiihrt. Bislang liegt kein Uberblick vor, der die Kompetenzdiskurse in diesen
Settings zusammenfassend darstellt. Vor diesem Hintergrund geht der vorliegende Beitrag
der Frage nach, wie das Thema Kompetenzorientierung settingspezifisch und settingiiber-
greifend im sportpddagogischen Diskurs - insbesondere in Publikationen der ZSF - repra-
sentiert ist. Ausgehend von einem narrativen Review wurden in einem mehrstufigen Ver-
fahren pro Setting relevante Beitrdge ausgewéhlt und entlang von fiinf Leitfragen (u.a. zu
forschungsmethodisch-empirischen Erkenntnissen) analysiert. Mit diesem Riickblick zeigt
sich, dass die settingspezifischen Kompetenzdiskurse sich inhaltlich teils bedeutsam unter-
scheiden und auch unterschiedlich stark durch die ZSF représentiert werden. AbschliefSend
werden zu den einzelnen Settings diskursiv und vergleichend Einblicke in den Diskurs
zur Kompetenzorientierung gegeben. Als Ausblick werden dariiber hinaus iibergreifende
Entwicklungspotenziale fiir die Sportpadagogik herausgearbeitet.

Schlagworter: Kompetenzmessung; Kompetenzmodellierung; — Schiiler*innenbildung;
Sportlehrkriftebildung; Trainer*innenbildung

Abstract: Since PISA, the discourse on competence orientation has also been conducted
in the sport-related educational settings of student, PE teacher and coach education. To
date, there is no overview that summarises the discourse on competences in these settings.
Against this background, this article explores the question of how the topic of competence
orientation is represented in the sports pedagogical discourse - particularly in ZSF publica-
tions - both in specific settings and across settings. Based on a narrative review, relevant
articles per setting were selected in a multi-stage process and analysed along five key
questions (e.g. research methodological and empirical findings). This review shows that the
setting-specific competence discourses differ significantly in terms of content and are also
represented to varying degrees by the ZSE. Finally, discursive and comparative insights into
the discourse on competence orientation are provided for the individual settings. As an
outlook, overarching development potentials for sports pedagogy are also identified.
Keywords: competence measurement; competence modelling; coach education; physical
education teacher education; student education

1 Einleitung

Im Windschatten der Bildungswissenschaften hat sich Kompetenzorientie-
rung als einflussreiches Thema in verschiedenen sportbezogenen Bildungs-
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settings angesiedelt (Sygusch et al., 2022). Nach ersten Diskussionen und
Ansidtzen im Bereich des Sportunterrichts (u.a. Gissel, 2010; Gogoll, 2013),
die in der Folge bildungspolitischer Forderungen nach Bildungsstandards
zu Beginn der 2000er Jahre entstanden sind, wird Kompetenzorientierung
mittlerweile auch intensiv im Bereich der Sportlehrkréftebildung beforscht
(u.a. Meier, 2018; Wibowo & Heemsoth, 2019). Inzwischen liegen fiir
die Schiiler*innen- und Sportlehrkriftebildung sowohl Kompetenzmodel-
lierungen (Baumgartner, 2018; Topfer et al., 2022) als auch Kompetenztests
(u.a. Topfer, 2019; Wittwer, 2021) vor. Die Trainer*innenbildung - eher
ein Bildungssetting am Rande sportpadagogischer Forschungen - hat be-
reits 2005 kompetenzorientierte Rahmenrichtlinien als Grundlage fiir Qua-
lifizierungen unter dem Dach des Deutschen Olympischen Sportbundes
(DOSB) gesetzt (DSB, 2005) und diese 2020 um ein eigenes DOSB-Kom-
petenzmodell erganzt (Sygusch et al., 2020). Auch fiir dieses Setting liegen
bereits erste Kompetenztests vor (u.a. Heim et al., 2018).

Der vorliegende Beitrag fiir das ZSF-Sonderheft mochte den Diskurs
um Kompetenzorientierung im Sport — insbesondere in ZSF-Publikationen
- entlang der drei Bildungssettings Schiiler*innenbildung (SB), Sportlehr-
kriftebildung (LB) und Trainer*innenbildung (TB) nachzeichnen, einord-
nen und zukiinftige Perspektiven aufzeigen. Dabei werden die folgenden
(Teil-)Fragestellungen verfolgt:

Wie ist das Thema Kompetenzorientierung settingspezifisch und setting-
iibergreifend im sportpdadagogischen Diskurs - insbesondere in Publikationen
der ZSF - reprisentiert?

1. Worauf rekurrieren die Kompetenzdiskurse und welche leitbild- bzw.
lebensweltbezogenen Anforderungen werden deutlich?

2. Welche theoretisch-konzeptionellen, empirischen sowie didaktischen Er-
kenntnisse werden erzielt?

Im ersten Teil des Beitrags nehmen wir einen Riickblick zur Kompetenz-
orientierung im Sport vor (Kap. 3). Im zweiten Teil (Kap. 4) geben wir
zundchst Einblick in markante Gemeinsamkeiten und Unterschiede in den
Diskursen der drei Bildungssettings (SB, LB, TB) und zeigen anschliefSend
in einem Ausblick Desiderate und Entwicklungspotenziale fiir die deutsch-
sprachige Kompetenzdiskussion auf.
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2 Methodischer Zugang

Das methodische Vorgehen orientiert sich an einem narrativen Review
(Ferrari, 2015). Recherche, Auswahl und Analyse der Beitrdge beruhen auf
einem mehrstufigen Prozess:

(1) Ausgangspunkt ist eine Datenbankrecherche in SPOLIT. Dabei wurde
der Suchbegriff , Kompetenz*“ verwendet und alle Treffer ab dem Jahr 2013
in der Zeitschrift fir sportpadagogische Forschung (ZSF) registriert. Diese
Suche ergab n = 21 Zeitschriftenartikel (6x SB, 14x LB, 1x TB). Fir die
Analyse wurden basierend auf deren Titel sowie Abstract und im Zweifels-
fall deren Volltext n = 10 ZSF-Beitrdge (1x SB, 8x LB, 1x TB) ausgewihlt,
in denen Kompetenzen oder deren Bestandteile zentraler Gegenstand sind
(z.B. Beitrage zur Kompetenzmodellierung oder -testentwicklung).

(2) Im néchsten Schritt wurden ausgehend von Zitationen dieser ZSF-
Beitrdge weitere Beitrdge der Kategorie A (dvs, 2011) recherchiert: Dabei
wurde einerseits dem ,Schneeballprinzip® folgend gepriift, auf welche Bei-
trage im Literaturverzeichnis verwiesen wird (ab 2000). Andererseits wurde
mit Hilfe von Google Scholar gepriift, wie der jeweilige ZSF-Beitrag in der
Scientific Community rezipiert wird. Aus beiden Zugingen wurden exem-
plarisch weitere Beitrdge' eingeschlossen, wobei nicht nur der deutschspra-
chige, sondern auch der internationale, englischsprachige Diskurs Bertick-
sichtigung fand.

(3) Abschlieflend wurden bei Bedarf auch Beitrége einbezogen, die nicht
als Kategorie-A-Publikationen gelten, aber dennoch den Diskurs um Kom-
petenzorientierung nachhaltig gepréigt haben.

(4) Jeder selektierte Beitrag wurde anhand von fiinf Leitfragen analysiert.
Diese orientieren sich an in den Bildungswissenschaften formulierten An-
sprichen zur Kompetenzorientierung (u.a. Helmke & Hosenfeld, 2004;
Klieme et al., 2003; Weinert, 2001). Die ersten beiden Leitfragen fokussie-
ren die Ausgangspunkte (vgl. Teilfragestellung 1):

a) Welche leitbild- bzw. lebensweltbezogenen Anforderungen werden deut-
lich?

b) Auf welche Kompetenzdefinitionen und -modelle 0.4. wird Bezug genom-
meny?

1 Um alle drei Bildungssettings quantitativ moglichst gleichwertig zu betrachten und
um die Beitragsvielfalt bewiltigen zu konnen, wurde die Gesamtzahl der Beitrdge pro
Setting auf etwa zehn (+/- 1) limitiert.
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Bildungswissenschaftliche Anspriiche heben einerseits hervor, dass die
Kompetenzdiskussion sich an vorhandenen fachdidaktischen Konzepten
bzw. padagogischen Leitbildern (z.B. Erziehender Sportunterricht) sowie
an im jeweiligen Setting bestehenden lebensweltbezogenen Anforderungen
ausrichten sollte (u.a. Klieme & Hartig, 2007). Andererseits sind vorhande-
ne Kompetenzverstindnisse (z.B. Weinert, 2001) sowie Kompetenzmodelle
(z.B. Baumert & Kunter, 2006) grundlegend fiir die weitere Forschung -
auch in den Fachdidaktiken.

Die néchsten drei Leitfragen fokussieren die gewonnenen Erkenntnisse
(vgl. Teilfragestellung 2):

c) Welche theoretisch-konzeptionellen Erkenntnisse werden erzielt?
d) Welche forschungsmethodisch-empirischen Erkenntnisse werden erzielt?
e) Welche didaktische sowie curriculare Empfehlungen werden abgeleitet?

Diese Leitfragen verdeutlichen, dass mit der Kompetenzorientierung ein
spezifisches Erkenntnisinteresse in einer settingbezogenen Domine ver-
bunden ist. Von den Bildungswissenschaften wurden Pramissen formu-
liert, die theoretisch-konzeptionelle Entwicklungen (z.B. im Sinne von
theoretisch begriindeten Kompetenzmodellen), forschungsmethodisch-em-
pirische Erkenntnisse (z.B. die Validierung von Fragebogen zur Erfassung
von Kompetenzen) sowie die Generierung von didaktischen sowie curricu-
laren Empfehlungen (z.B. Merkmale von Aufgabenkultur) fokussieren (u.a.
Helmke & Hosenfeld, 2004; Klieme et al., 2003).

3 Riickblick: Diskurs um Kompetenzorientierung in der Schiiler*innen-,
Sportlehrkrifte- und Trainer*innenbildung

3.1 Schiiler*innenbildung

Es wurden elf Beitrige zum Kompetenzdiskurs in der SB in die syste-
matische Analyse einbezogen. Nach der initialen Recherche wurde lediglich
ein Treffer (Gogoll, 2013) in der ZSF explizit zur Kompetenzorientierung
gefunden. Eine vertiefende Recherche ausgehend von Gogoll (2013) fithrte
zu drei weiteren Beitrdgen der Kategorie A (Herrmann & Seelig, 2017a;
Topfer, 2019; Topfer et al., 2022) sowie zwei Beitrdgen anderer Kategorien
(Gissel, 2010; Zeuner & Hummel, 2006). In Erweiterung wurden vier re-
levante Beitrdge der Kategorie A (Lindemann et al., 2023; Herrmann &
Seelig, 2017b; Strotmeyer et al., 2020, Volk et al., 2021) einbezogen. Dariiber
hinaus wurde ein Beitrag von Sygusch und Hapke (2018) eingeschlossen.
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Erganzend wurden drei Sammelbande (Pfitzner, 2014; Roth et al., 2012;
Whitehead, 2010) sowie ein Beitrag von Thiele und Schierz (2020) als
bedeutsam erachtet und flankierend in die Betrachtungen einbezogen. Der
aktuelle deutschsprachige Diskurs um Kompetenz wird aus internationaler
Sicht durch die Idee der Physical Literacy von Whitehead (2010) erweitert.

a) Leitbild- bzw. lebensweltbezogene Anforderungen

Im Sinne eines Leitbildes heben alle Beitrdge hervor, dass Schiiler*innen
zur miindigen Teilhabe an Bewegung, Spiel und Sport befahigt werden
sollen. Allerdings wird dieses Leitbild einerseits unterschiedlich stark aus-
differenziert und andererseits unterschiedlich interpretiert. Einige Beitrage
verweisen konkret auf die Idee der Handlungsfihigkeit als Leitbild fiir
einen erziehenden Sportunterricht. Besonders ausfiihrlich wird dies bei
Gogoll (2013) dargestellt und die Unterscheidung einer operativen und re-
flexiven Handlungsfihigkeit vorgenommen. Darauf aufbauend wird dies -
mit dem Fokus Gesundheit — ebenfalls ausfithrlich bei Topfer (2019) sowie
— zur taktischen Kompetenz - bei Sygusch und Hapke (2018) aufgegriffen.
Lediglich genannt und teils definitorisch ausgefithrt wird Handlungsfahig-
keit als Ausgangspunkt bei Gissel (2010), Herrmann und Seelig (2017b),
Topfer et al. (2022) sowie Zeuner und Hummel (2006). Auffallig ist, dass
dabei auf unterschiedliche Verstindnisse von Handlungsfihigkeit zuriick-
gegriffen wird. In den Ausfithrungen von Zeuner und Hummel (2006)
werden Handlungsfahigkeit und Handlungskompetenz bspw. als synonym
verstanden.

In einigen Féllen wird kein explizites Leitbild benannt, jedoch werden
implizit Gedanken einer Befdhigung angedeutet (u.a. Herrmann & Seelig,
2017a; Lindemann et al., 2023; Strotmeyer et al., 2020, Volk et al., 2021).
Einige der genannten Beitrdge zur SB thematisieren den Befdhigungsge-
danken tiber andere Konzepte. Ein thematischer Schwerpunkt liegt dabei
im Leitbild der Gesundheitskompetenz, welches sich von Health Literacy
ableitet (Lindemann et al., 2023; Topfer, 2019; Volk et al., 2021). Hierbei
werden Anforderungssituationen in einem weiten Verstdndnis insbesondere
iber den Umgang mit Gesundheitsinformationen definiert. Argumentativ
steht bei diesen Beitragen die Befdhigung zu einem gesundheitsférderlichen
Verhalten und korperlicher Aktivitit im Fokus. Die Rolle des verantwor-
tungsvollen Handelns sensu Handlungsfahigkeit wird dabei explizit von
Lindemann et al. (2023) und Topfer (2019) thematisiert.
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b) Ausgangsdefinitionen und -modelle

In den Beitrdgen zur SB werden vielfach Beziige zum Kompetenzdiskurs
der empirischen Bildungsforschung im Allgemeinen, aber auch zu spezi-
fisch sportpadagogischen Vorarbeiten in diesem Setting hergestellt. Auffal-
lend héufig wird die Definition von Weinert (2001)? als Anhaltspunkt ge-
nutzt (Gogoll, 2013; Herrmann & Seelig, 2017a; 2017b; Topfer, 2019; Topfer
et al., 2022; Volk et al., 2021). Wihrend die genannten Beitrige Weinert als
theoretischen Ankerpunkt nutzen, um ,weiterzudenken; stellt Gissel (2010)
die Referenz zu Weinert vor allem her, um auf das Fehlen motorischer As-
pekte in Weinerts Definition aufmerksam zu machen. Zeuner und Hummel
(2006) stellen keine Beziige zum Weinertschen Kompetenzverstdndnis her.

Weitere viel zitierte Vorarbeiten liegen in der ,Klieme-Expertise® (Klieme
et al,, 2003) und damit einhergehenden Publikationen (z.B. Klieme & Har-
tig, 2007). Auch auf diese, im Nachgang des ,PISA-Schocks® entstandenen
Texte, rekurriert ein Grofiteil der aufgefithrten Beitrage (u.a. Gogoll, 2013;
Gissel, 2010; Herrmann & Seelig, 2017a; Sygusch & Hapke, 2018; Volk et al.,
2021). In dem erganzenden Beitrag von Thiele und Schierz (2020) werden
Beziige zur ,Klieme-Expertise® hergestellt; diese wird insbesondere genutzt,
um ebenfalls die kompetenztheoretischen Entwicklungen im Fach Sport im
Nachgang von PISA kritisch zu reflektieren.

Auftillig andere kompetenztheoretische Bezugspunkte stellt der Beitrag
von Zeuner und Hummel (2006) her. Deren Modellvorstellungen folgen im
Ursprung dem Kompetenzansatz von Roth (1971) und dem daran ankniip-
fenden berufspadagogischen Verstindnis von Erpenbeck und Heyse (1999).
Der Begrift Handlungskompetenz wird genutzt und mit Handlungsféhig-
keit gleichgesetzt.

Die eingeschlossenen Beitrdge referenzieren auch spezifisch auf sport-
péadagogische Vorarbeiten im Bereich der Kompetenzorientierung. Haufig
werden Beziige zum Beitrag von Gogoll (2013) hergestellt (Herrmann &
Seelig, 2017b; Topfer, 2019; Topfer et al., 2022). Dariiber hinaus liegen Ver-
weise zu anderen sportpadagogischen kompetenzbezogenen Arbeiten (u.a.
Roth et al., 2012) vor. Insbesondere sportpadagogische Vorarbeiten, aber
auch allgemeindidaktische Texte zur Aufgabenkultur werden aufgegriffen

2 Kompetenzen sind ,die bei Individuen verfiigbaren oder von ihnen erlernbaren kogni-
tiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, bestimmte Probleme zu 1sen, sowie die damit
verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkei-
ten, die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll
nutzen zu konnen® (Weinert, 2001, S. 27f.).
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(u.a. Pfitzner, 2014). Zwei Beitrdge zur Gesundheitskompetenz (Lindemann
et al., 2023; Volk et al., 2021) suchen Beziige insbesondere innerhalb der
gesundheitswissenschaftlich geprigten Diskussion um Gesundheitskompe-
tenz.

¢) Theoretisch-konzeptionelle Erkenntnisse

Fiinf der eingeschlossenen Beitrdge fokussieren einen theoretisch-konzep-
tionellen Erkenntnisgewinn, wobei die Entwicklung von Kompetenzmodel-
len im Mittelpunkt steht. Die Modelle von Gissel (2010; ,sportive Bewe-
gungskompetenz’) sowie Zeuner und Hummel (2006; ,Kompetenzmodell
fur das Fach Sport‘) folgen zwar unterschiedlichen theoretischen und kom-
petenzbezogenen Ansatzpunkten, dhneln sich aber insofern, dass motori-
sche Facetten als wichtige Teilkompetenzen bzw. Fahigkeiten eine Rolle
spielen. Allerdings werden auch Beziige zu Einstellungen, Werthaltungen
und Reflexivitat erkennbar (u.a. ,Selbstkompetenz’ bei Zeuner & Hummel,
2006). Beide genannten Beitrage verbleiben in ihren Aussagen und theo-
retischen Beziigen auf einer relativ allgemeinen Ebene. Der Beitrag von
Gogoll (2013) stellt gewissermaflen als erstes Modell konkrete Beziige zu
den Grundlagen der empirischen Bildungsforschung sowie deren kompe-
tenztheoretischen Ankniipfungen her. Das dreidimensionale Modell der
sport- und bewegungskulturellen Kompetenz zielt dabei vor allem auf eine
kognitionspsychologische Ausdeutung von Handlungsfahigkeit ab. Im An-
schluss an den Modellentwurf von Gogoll entwickelt Topfer (2019) an der
Schnittstelle zwischen Handlungsfahigkeit und Gesundheitskompetenz das
Modell der sportbezogenen Gesundheitskompetenz. Die Modellvorstellun-
gen von Gogoll (2013) sowie Topfer (2019) flieflen in den dreidimensiona-
len Modellentwurf der EKSpo-Taxonomie ein (Tépfer et al., 2022; ‘Entwurf
zur Kompetenzentwicklung im Sport’). Ahnlich wie bei Gogoll (2013) sowie
bei Gissel (2010) definiert sich die Inhaltsdimension iiber Themen als Zu-
sammenspiel aus Bewegungsfeldern und padagogischen Perspektiven. Die
Kompetenzbereiche (,Aktivititen) werden durch Modellvorstellungen u.a.
von Anderson und Krathwohl (2001) erweitert. Hierbei wird explizit eine
Verkniipfung von Wissen und Konnen angestrebt und damit die Wissens-
nutzung als Handeln in der Situation modelliert.

Der Erkenntnisgewinn ergidnzender Beitrdge ist bspw. bei Thiele und
Schierz (2020) eher als hermeneutischer Diskussionsbeitrag im Lichte der
Kompetenzorientierung im Fach Sport im Nachgang von PISA einzuord-
nen, indem auch eine theoretische Verortung einschlagiger Begrifflichkei-
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ten (u.a. Literacy) vorgenommen wird. Erginzend ist in diesem Kontext
auch der Sammelband von Whitehead (2010) zu nennen. In diesem wird
Kompetenz zwar nicht explizit mit Literacy verkniipft, diese und folgende
Arbeiten von Whitehead gelten aber als Wegbereiter fiir einen internatio-
nalen Boom um Physical Literac. Inhaltlich zeigen sich vielfaltige Schnitt-
stellen zum Kompetenzdiskurs. Insbesondere tiber den internationalen Dis-
kurs um PISA werden Kompetenz und Literacy (Tenorth, 2004) gemein-
sam gedacht und verstehen sich als Dispositionen zur verantwortungsvol-
len Bewiltigung lebensweltlicher Anforderungssituationen (Klieme et al.,
2003) - auch im Kontext von Bewegung und Sport (Whitehead, 2010).
Dimensionen der Physical Literacy (physisch, kognitiv, affektiv) finden sich
demnach auch in vielen Kompetenzmodellen fiir das Fach Sport wider (u.a.
Gissel, 2010).

d) Forschungsmethodisch-empirische Erkenntnisse

Sechs der eingeschlossenen Beitrdge fokussieren einen forschungsmetho-
disch-empirischen Erkenntnisgewinn. Beinahe alle vorliegenden Beitrage
sind als Validierungsstudien konzipiert; lediglich ein Beitrag dokumentiert
dariiber hinaus eine Interventionsstudie (Volk et al., 2021). Inhaltlich be-
trachtet ist das Erkenntnisinteresse vor allem auf zwei Bereiche ausgerich-
tet: Gesundheitskompetenz (Lindemann et al., 2023; Topfer, 2019; Volk et
al., 2021) sowie motorische Basiskompetenzen (Herrmann & Seelig, 2017a;
2017b; Strotmeyer et al., 2020).

Die Beitrage zur Gesundheitskompetenz beschiftigen sich mit den Kon-
zepten bewegungsbezogener (Lindemann et al., 2023; Volk et al., 2021)
und sportbezogener Gesundheitskompetenz (Topfer, 2019). Lindemann et
al. (2023) adaptierten dabei vorhandene Skalen zur bewegungsbezogenen
Gesundheitskompetenz, indem sie diese in kindgerechte Sprache tiberfiihr-
ten und an 10- bis 16-jahrigen Schiiler*innen validierten. Volk et al. (2021)
fithrten eine randomisiert kontrollierte Studie mit Schiiler*innen der 9.
Klasse durch und erforschten die Effekte einer sechswochigen Interventi-
on im Sportunterricht. Im Mittelpunkt standen Outcome-Variablen wie
z.B. Kontrollkompetenz, Fitnessparameter oder Interesse. Das forschungs-
methodisch-empirische Interesse von Topfer (2019) liegt in der Validierung
eines Leistungstests zur sportbezogenen Gesundheitskompetenz fiir Schii-
ler*innen der 7.-10. Klasse.

Weitere empirische Arbeiten entstanden im Bereich der motorischen Ba-
siskompetenzen. Der Beitrag von Herrmann und Seelig (2017b) fokussiert
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die Validierung eines Instruments (MOBAK-5) zur Erfassung der motori-
schen Basiskompetenzen in der 5. Klasse. Es wurde sowohl die Konstrukt-
validitat gepriift als auch Determinanten der motorischen Basiskompeten-
zen identifiziert. In einem weiteren Beitrag untersuchten Herrmann und
Seelig (2017a) den Zusammenhang zwischen den motorischen Basiskompe-
tenzen und der Selbstwahrnehmung motorischer Kompetenzen (SEMOK).
Die SEMOK-Skalen wurden mit Fiinftklasslern hinsichtlich Konstrukt-
und Kriteriumsvaliditdt Gberpriift. Strotmeyer et al. (2020) untersuchten
die faktorielle Validitdt des MOBAK-3-4 Testinstruments sowie Zusammen-
hénge z.B. mit Geschlecht, Alter oder dem Gewichtsstatus.

In Erginzung werden in den Sammelbénden von Pfitzner (2014) und
Roth et al. (2012) auch verschiedene empirische Befunde aufgezeigt. Im
Vordergrund stehen dabei meist Befragungen von Sportlehrkriften iiber
kompetenzorientierten Sportunterricht (z.B. zur Akzeptanz oder zur Um-
setzung kompetenzorientierter Lehrpldne).

e) Didaktische sowie curriculare Empfehlungen

Im Grunde bieten die eingeschlossenen Beitrage kaum didaktische oder
curriculare Empfehlungen. Dies hangt insbesondere damit zusammen, dass
die Beitrdge vor allem einer theoretischen Konzeptualisierung dienen oder
einem empirisch-methodischen Erkenntnisinteresse folgen.. In zwei Beitra-
gen werden jedoch vereinzelte Empfehlungen formuliert. Recht konkret
werden Empfehlungen zur Umsetzung einer kompetenzorientierten Aufga-
benkultur bei Sygusch und Hapke (2018) am Beispiel Fufiball formuliert.
Exemplarische, kompetenzorientierte Lernziele und Lernaufgaben fiir wei-
tere Unterrichtsthemen liegen auch bei Topfer et al. (2022) vor.

In den ergdnzenden Sammelbdnden finden sich weitere methodische
Implikationen bei Pfitzner (2014), in dem bspw. Gogoll basierend auf
seinem Modellentwurf (Gogoll, 2013) Impulse fiir die Umsetzung der Auf-
gabenkultur bietet und auch Gissel basierend auf seinem Modell (Gissel,
2010) Konsequenzen fiir einen kompetenzorientierten Sportunterricht for-
muliert. Auch Roth et al. (2012) zeigen unterschiedliche Anregungen zur
Umsetzung eines kompetenzorientierten Unterrichts auf.
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3.2 Sportlehrkriftebildung

Elf Beitrdge zum Kompetenzdiskurs in der LB wurden in die Betrachtung
einbezogen. Acht ZSF-Beitrdge beschiftigen sich substanziell mit dem
Thema Kompetenzorientierung im Kontext von LB und wurden fiir die
vorliegende Analyse beriicksichtigt (Baumgartner, 2018; Heemsoth, 2016;
Liebl & Sygusch, 2020; Meier, 2018; Niederkofler et al., 2018; Schole et al.,
2022; Wibowo & Heemsoth, 2019; Wittwer, 2021). Davon ausgehend wur-
den im Sinne des in Kapitel 2 beschriebenen Verfahrens weitere Beitrage
recherchiert. Dies fiihrte aufgrund der zahlreichen Forschungsarbeiten zur
kompetenzorientierten LB zu einer groflen Anzahl an Beitrdgen, deren sys-
tematische Beriicksichtigung im Rahmen des vorliegenden Beitrags nicht
moglich ist. Die Recherche zeigte jedoch, dass die acht ZSF-Beitrdge im
deutschsprachigen Raum stark zitiert werden und die Diskussion um kom-
petenzorientierte LB breit abbilden. Im vorliegenden Beitrag wurden diese
acht Beitrdge um ausgewéhlte deutschsprachige (Vogler et al., 2017) und
internationale Publikationen (Ward, 2011; Ward & Ayvazo, 2016) punktuell
erganzt, da diese ihrerseits die ZSF-Beitrage aufgreifen bzw. in ihnen zitiert
werden?.

a) Leitbild- bzw. lebensweltbezogene Anforderungen

Die ZSF-Beitrdge orientieren sich ebenso wie die o.g. weiteren Publikatio-
nen — mehr oder weniger explizit - an einem beruflichen Leitbild im
Sinne des kompetenztheoretischen Professionalisierungsansatz (vgl. u.a.
Baumgartner, 2018; Krauss, 2022): Professionalitdt von Lehrkraften fokus-
siert hier insbesondere die Fahigkeit zur Anwendung von Wissen, schliefit
aber auch weitere Dispositionen (bspw. Uberzeugungen und Werthaltun-
gen) zur Bewiltigung beruflicher Aufgaben ein. Als Anwendungsfeld wird
tiberwiegend das Unterrichten (u.a. Meier, 2018; Schole et al., 2022) und
teilweise damit verbunden auch das Diagnostizieren (Niederkofler et al.,
2018) gesehen. Die professionelle Handlungskompetenz von Lehrkréften
bemisst sich demnach va. daran, wie es ihnen gelingt, im Fachunter-

3 Uns ist bewusst, dass v.a. im German Journal for Exercise and Sport Science (u.a.
Baumgartner, 2022; Erhorn et al., 2020; Heemsoth & Wibowo, 2020), aber auch bspw.
in der Schweizerischen Zeitschrift fiir Bildungswissenschaften (Vol. 45, u.a. Lohmann
et al., 2023) noch weitere relevante Beitrdge vorzufinden sind, die hier aber - wie in
Kap. 2 beschrieben - aus Griinden des Umfangs nicht beriicksichtigt werden konnen.
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richt Prozesse zur Kompetenzentwicklung und den Lernfortschritt der
Schiiler*innen voranzubringen. Insbesondere aufbauend auf der Experti-
seforschung (Bromme, 1992) ist die Grundannahme, dass Sportlehrkrifte
Kompetenzen in verschiedenen Dimensionen bendtigen, wobei kognitive
Dispositionen in Form von Professionswissen eine besondere Rolle spielen
(Baumert & Kunter, 2006). Dem schliefit sich die Pramisse an, dass je
mehr dieser Kompetenzen akkumuliert werden, ein Lehrkréftehandeln,
welches einen positiven Effekt auf den Lernfortschritt der Schiiler*innen
hat, umso wahrscheinlicher wird (ebd.). Das normative Leitbild der LB
steht somit im Zusammenhang mit normativen Leitbildern der SB (vgl.
Kaskadenmodell; Krauss, 2022). Eine explizite Zusammenfiihrung von
normativen Leitbildern der LB und der sportunterrichtlichen SB findet
sich jedoch nur in wenigen Beitrdgen wieder. Dabei rekurrieren Wibowo
und Heemsoth (2019) sowie Meier (2018) explizit auf einen Erziehenden
Sportunterricht, wobei jedoch weitgehend abstrakt bleibt, welcher Output
auf Schiiler*innenseite erzielt werden soll. Konkretere Betrachtungen des
Outputs finden sich zumindest implizit bei Niederkofler et al. (2018) und
Schole et al. (2022), die tiber ihre Fragestellung und ihr Studiendesign zum
Ausdruck bringen, dass der Erwerb motorischer Basiskompetenzen einen
Output von Schiiler*innen darstellen soll. In den internationalen Beitrdgen
wird implizit (u.a. Ward, 2011) deutlich, dass Schiiler*innen v.a. Kenntnisse
tiber (Sicherheits-)Regeln sowie sportartbezogene Techniken und Taktiken
erwerben sollen.

Die Relevanz lebensweltbezogener Anforderungen bzw. Anforderungssi-
tuationen wird in der Diskussion zur kompetenzorientierten Lehrkrifte-
bildung betont (Blomeke et al., 2015; Klieme & Hartig, 2007; Weinert,
2001). Sie werden als Ausgangspunkt zur Identifikation von Kompetenzen,
als Lernanlass zum Erwerb und als Bezugspunkt zur Uberpriifung von
Kompetenzen angesehen. In den recherchierten und analysierten Beitrdgen
werden Anforderungen von Sportlehrkriften mal explizit, mal implizit
thematisiert. Insbesondere Beitrage, die sich mit der Operationalisierung
(z.B. Wibowo & Heemsoth, 2019) und Erfassung von Kompetenzen (z.B.
Wittwer, 2021) befassen, versuchen, Anforderungen zu konkretisieren, um
bspw. die Inhaltsvaliditit (Wibowo & Heemsoth, 2019) zu iiberpriifen,
oder um Videovignetten zu gestalten (Wittwer, 2021). Es gibt jedoch auch
Ausnahmen: Die internationalen Publikationen (Ward, 2011; Ward & Ay-
vazo, 2016) befassen sich zwar ebenfalls mit der Operationalisierung von
Professionswissen, konkretisieren jedoch keine Anforderungen. Hier wird
vom Anforderungsbereich Teaching ausgegangen und hierzu - ausgehend
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von Shulman (1986) - professionelles Wissen ausdifferenziert. Ein weiterer
auffilliger Unterschied ist der Konkretisierungsgrad von Anforderungen.
Wihrend in einzelnen Beitrdgen spezifische Anforderungssituationen fiir
das Unterrichten (z.B. Liebl & Sygusch, 2020) und fiir das Diagnostizieren
(Niederkofler et al., 2018) konkretisiert werden, werden in anderen Beitra-
gen (z.B. Vogler et al., 2017) situationsunspezifische Anforderungsbereiche
begriindet (z.B. Inhalte prasentieren oder mit Schiiler*innen interagieren).

b) Ausgangsdefinitionen und -modelle

Wihrend deutschsprachige Modellierungen zu Sportlehrkriftekompeten-
zen in den frithen 2000er Jahren noch auf die erziehungswissenschaftliche
Diskussionslinie sensu Roth (1971) und die Kompetenztrias Selbstkompe-
tenz, Sach-/Methodenkompetenz und Sozialkompetenz rekurrieren (z.B.
Miethling & Gief3-Stiiber, 2007), lehnen sich die seit 2016 in der ZSF
erschienen Arbeiten stirker an kognitionspsychologische Modellierungen
(Krauss, 2022) an. Einen zentralen Ausgangspunkt zur Modellierung von
Kompetenzen von (angehenden) Sportlehrkriften bildet das - inzwischen
generisch gedachte - Modell der professionellen Handlungskompetenz der
COACTIV-Studie (Baumert & Kunter, 2006). Dieses unterscheidet vier Di-
mensionen: Professionswissen, Uberzeugungen/Werthaltungen/Ziele, mo-
tivationale Orientierungen und Selbstregulation. Weitere generische Be-
zugsmodelle sind die Konzeptualisierung von Kompetenz als Kontinuum
zwischen Dispositionen und Performanz (Blomeke, Gustafsson & Shavel-
son, 2015), worauf bspw. Baumgartner (2018) und Wittwer (2021) Bezug
nehmen, und das Kaskadenmodell nach Krauss (2022), worauf bspw. Schole
et al. (2022) rekurrieren. Beide Bezlige haben gemeinsam, dass kognitive
und nicht-kognitive Dispositionen miteinander verkniipft und in Bezie-
hung zur Performanz im Lehrkriftehandeln sowie zum Schiiler*innenler-
nen gesetzt werden.

Der Hauptfokus der ZSF-Beitrdge richtet sich auf die kognitive und
dispositionale Ebene des Professionswissens. Eine Ausnahme bilden hier le-
diglich Baumgartner (2018), welcher ein alle Dimensionen und das gesamte
Kontinuum umfassendes Kompetenzstrukturmodell von Sportlehrkriften
konzeptualisiert, und Schole et al. (2022), welche neben dem Professions-
wissen auch die Dimension der Zielorientierungen in den Blick nehmen.
Einen zentralen theoretischen Bezugspunkt zum Professionswissen bildet
die Wissenstaxonomie nach Shulman (1986), die Fachwissen, fachdidakti-
sches Wissen und padagogisch-psychologisches Wissen unterscheidet. Im
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Hinblick auf den zentralen Anforderungsbereich des fachlichen Unterrich-
tens konzentrieren sich sowohl die ZSF-Beitrage als auch die weiteren Pu-
blikationen (u.a. Vogler et al., 2017; Ward, 2011) vornehmlich auf die fach-
spezifischen Wissensanteile: fachwissenschaftliches Wissen bzw. Content
Knowledge (CK) (u.a. Heemsoth, 2016; Schole et al., 2022; Ward, 2011) so-
wie fachdidaktisches Wissen bzw. Pedagogical Content Knowledge (PCK)
(u.a. Meier, 2018; Ward & Ayvazo, 2016; Wibowo & Heemsoth, 2019).
Wihrend die ZSF-Beitrége sich iiberwiegend an der Konzeptualisierung
des Modells der professionellen Handlungskompetenz (Baumert & Kunter,
2006) orientieren, greifen die internationalen Beitrage auf das Modell der
Domains of Mathematical Knowledge for Teaching (Ball et al., 2008) zuriick.
Neben dem Aufgreifen vereinzelter weiterer Beziige wie bspw. der profes-
sionellen (Sport-)Unterrichtswahrnehmung (Reuker, 2017) in Baumgartner
(2018) oder dem Experten-Novizen-Paradigma (u.a. Berliner, 2001) in Mei-
er (2018) und Niederkofler et al. (2018), werden hauptsichlich in Form
von wechselseitigen Bezugnahmen auch explizit fachdidaktische Beziige
hergestellt (u.a. Wittwer, 2021). Der Beitrag von Liebl und Sygusch (2020)
rekurriert mit dem Entwurf zur Kompetenzorientierung im Sport (EKSpo)
(damals: Brandl-Bredenbeck & Sygusch, 2017; heute: Sygusch et al., 2022)
auf einen sportwissenschaftlich generierten Konzeptualisierungsvorschlag.

¢) Theoretisch-konzeptionelle Erkenntnisse

Sechs der acht ZSF-Beitrige leisten einen theoretisch-konzeptionellen Bei-
trag. Den umfassendsten und in erster Linie theoretischen Entwurf legt
Baumgartner (2018) vor, der ein integratives Kompetenzstrukturmodell von
Sportlehrkriften entwickelt. Insbesondere unter Rekurs auf Blomeke et
al. (2015) stehen im Kern des Modells verschiedene Dispositionen (z.B.
Professionelles Wissen und Selbstregulation) sowie kompetenzbereichsbe-
zogene Performanzen, die durch mediierende Prozesse (Wahrnehmen, In-
terpretieren, Entscheiden) miteinander verkniipft sind. Das Modell weist
zudem weitere Ebenen mit Blick auf die Schiiler*innen auf: Wahrnehmung
und Interpretation der Sportlehrkraft und Lernmotivation sowie Schulleis-
tungen der Schiiler*innen. Der Beitrag intendiert somit eine theoretisch-
konzeptionelle Weiterentwicklung des Kompetenzdiskurses zur LB, die
sowohl einen Rahmen zur Einordnung von empirischen Erkenntnissen
bieten soll als auch auf Implikationen zur Messung von Performanzen
(Baumgartner, 2018) verweist.

83

216.73.216.36, am 21.01.2026, 06:53:15. ©
i Inhalts ir it, fiir oder ir

Erlaubnis ist


https://doi.org/10.5771/9783748951124

Clemens Topfer, André Gogoll, Julia Hapke-Konig, et al.

In Anlehnung an das Modell der professionellen Handlungskompetenz
(Baumert & Kunter, 2006) widmen sich die weiteren Beitrdge v.a. der
Modellentwicklung mit dem Ziel, die theoretischen Grundlagen fiir valide
Messinstrumente und -verfahren zu generieren. Die Beitrage befassen sich
daher mit der Konzeptualisierung und Operationalisierung von Kompeten-
zen, insbesondere dem fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Pro-
fessionswissen von (angehenden) Sportlehrkraften. Dabei etabliert Heem-
soth (2016) als erster Beitrag in der ZSF das von den weiteren Beitrdgen
aufgegriffene Vorgehen, fachiibergreifende Heuristiken fiir die Strukturie-
rung des fachspezifischen Wissens von Sportlehrkriften zu nutzen. Hier-
bei zeigt sich zwar ein gemeinsamer theoretischer Bezugspunkt, welcher
fachwissenschaftliches Wissen als das Wissen iiber Konzepte und Fakten
eines Gebiets sowie das Verstindnis von den Strukturen und der Genese
dieses Wissens begreift und fachdidaktisches Wissen als die Wissensbe-
standteile versteht, die zur Vermittlung von fachlichen Inhalten benétigt
werden (Shulman, 1986). In der weiteren Ausdifferenzierung und Operatio-
nalisierung zeigen sich jedoch deutliche Unterschiede: Wahrend bspw. das
fachdidaktische Wissen in den ZSF-Beitrdgen hauptsichlich als Disposition
gedacht wird, wird dieses insbesondere im englischsprachigen Diskurs (u.a.
Ward & Ayvazo. 2016), aber auch in weiteren deutschsprachigen Publika-
tionen (u.a. Vogler et al., 2017) als Entscheidungshandeln definiert, welches
immer nur kontextualisiert (re)konstruiert werden kann.*

d) Forschungsmethodisch-empirische Erkenntnisse

Mit der bildungswissenschaftlich gepréagten Diskussion um Kompetenzori-
entierung geht der Anspruch einher, Kompetenzen empirisch erfassbar
zu machen. Dieses (Fern-)Ziel wird in allen recherchierten und analysier-
ten Beitrdgen deutlich. Dabei lassen sich zwei verschiedene Beitragsarten
identifizieren: (a) forschungsmethodische Beitrige, die zur Entwicklung
von Instrumenten fiir die Erfassung von Kompetenzen beitragen méchten;
(b) empirische Beitrdge zu quantitativen Studien, die entsprechende Instru-
mente einsetzen, oder zu qualitativen Studien, die einzelne Aspekte der
Kompetenzorientierung konkretisieren mochten.

4 Ein Grund fiir solch unterschiedliche Operationalisierung kann darin gesehen werden,
dass der deutschsprachige und der internationale Diskurs voneinander weitgehend
losgelost gefiihrt werden (Kap. 4). Englischsprachige Beitrige der nationalen Kompe-
tenzdiskussion (z.B. Greve et al., 2020) bilden immer noch eine Ausnahme.
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Forschungsmethodische Beitrdge (a) in der ZSF stammen von Meier
(2018), Wibowo und Heemsoth (2019) und Wittwer (2021), wobei Meier
(2018) sowie Wibowo und Heemsoth (2019) - genauso wie der weitere
deutschsprachige Beitrag von Vogler et al. (2017) - fachdidaktisches Wis-
sen fokussieren. Lediglich der Beitrag von Wittwer (2021) zielt auf die
Erfassung von Fachwissen. Alle aufgefiihrten Beitrdge fokussieren kognitive
Dispositionen und versuchen diese mittels Paper-Pencil-Tests zu erfassen.
Zwei der Beitrage (Vogler et al., 2017; Wittwer, 2021) fokussieren dariiber
hinaus eine performative Ebene. Die Erfassung erfolgt hier jeweils {iber
Videovignetten.

Empirische Beitrdge (b) in der ZSF stammen etwa von Liebl und Sy-
gusch (2020), Niederkofler et al. (2018) sowie von Schole et al. (2022).
Wihrend Niederkofler et al. (2018) mit der Diagnosekompetenz eine spe-
zifische Teil-Kompetenz von Sportlehrkréften untersuchen, befassen sich
die anderen beiden Studien mit Lehrkompetenzen von fachfremd Sport un-
terrichtenden Grundschullehrkréften. Wahrend Liebl und Sygusch (2020)
tiber eine Delphi-Studie entsprechende Mindeststandards konkretisieren,
tberprifen Schole et al. (2022) u.a. den Einfluss von fachqualifizierten bzw.
fachfremden Grundschullehrkriften auf die Entwicklung der motorischen
Basiskompetenzen ihrer Schiiler*innen.

e) Didaktische sowie curriculare Empfehlungen

Die eingeschlossenen ZSF-Beitrage sowie die weiteren berticksichtigen Pu-
blikationen konkretisieren kaum didaktische und/oder curriculare Emp-
fehlungen®. Nur der ZSF-Beitrag von Liebl und Sygusch (2020) formuliert
explizit Implikationen (u.a. Lernzielformulierungen) fiir die Gestaltung
von Aus-/Fortbildungen fiir fachfremd Sport unterrichtende Lehrkrifte.

3.3 Trainer*innenbildung
Insgesamt wurden neun Beitrige zum Kompetenzdiskurs in der TB einbe-

zogen. In der ZSF wurde lediglich ein Beitrag veréffentlicht (Maohrle et al.,
2023). Fiir einen umfassenden Riickblick auf den Kompetenzdiskurs zur TB

5 Auflerhalb der recherchierten und analysierten Beitrige existieren aber sehr wohl Ver-
offentlichungen zu Umsetzungsmoglichkeiten und Good-Practice-Beispielen fiir eine
kompetenzorientierte LB (z.B. Roger-Offergeld, Kirsch & Sygusch, 2021).
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wurden weitere fiinf nationale (Kategorie A: Heim et al., 2018; Mdhrle et
al., u. r.; weitere Beitrdge: DSB, 2005; Sygusch et al., 2020a; 2020b) und drei
internationale Beitrage (Kategorie A: De Klerk & Surujlal, 2014; Myers et
al., 2006; weiterer Beitrag: ICCE, 2013) berticksichtigt.

a) Leitbild- bzw. lebensweltbezogene Anforderungen

Keiner der Beitrdge orientiert sich explizit an einem ausdifferenzierten
Leitbild kompetenter Trainer*innen. In sechs Beitragen kann jedoch impli-
zit auf gewisse Leitideen geschlossen werden. Der ZSF-Beitrag (Mohrle
et al., 2023) greift mit der empirischen Identifikation von Anforderungssi-
tuationen des Trainer*innenalltags eine Leitidee des DOSB-Kompetenzmo-
dells (Sygusch et al., 2020a; 2020b) auf. Beim DOSB-Modell erschliefit
sich die Leitidee kompetenter Trainer*innen iiber lebensweltliche Anforde-
rungen. Danach umfassen ,Trainerkompetenzen sportwissenschaftliches,
methodisch-didaktisches und sozial-kommunikatives aktives Wissen und
dessen reflektierte Nutzung (= Koénnen) zur Losung von variablen Anfor-
derungssituationen in Training und Wettkampf® (ebd., S.47). In dieser
Definition bildet sich auch - zumindest implizit — die Leitidee der alteren
DOSB-RRL ab, nach denen Trainer*innen handlungskompetent (sensu
Roth, 1971) sind, wenn sie Fach-, Methoden- und sozial-kommunikative
Kompetenz verbinden (DSB, 2005). International wird mit dem Ansatz der
Coaching Effectiveness bzw. Coaching Efficacy (ICCE, 2013; Myers et al.,
2006) eine Leitidee erkennbar, nach der Kompetenzen von Trainer*innen
unmittelbar tiber sportlichen Erfolg definiert werden.

Lebensweltbezogene Anforderungen - entweder bottom-up identifiziert
oder top-down konzipiert - werden in sechs Beitrigen angefithrt. Im
ZSF-Beitrag identifizieren Mdohrle et al. (2023) mittels qualitativer Befra-
gung von Trainer*innen 46 exemplarische Anforderungssituationen aus
dem Trainer*innenalltag, die sie zu sieben aus der Literatur abgeleiteten
Anforderungsbereichen kategorisieren. Danach wurden bspw. 39% der An-
forderungssituationen dem Trainieren zugeordnet, 15% dem Analysieren
und Beurteilen sowie 13% dem Coachen im Wettkampf. Sie folgen damit
den bottom-up-Empfehlungen des DOSB-Kompetenzmodells, nach denen
Sportverbande fiir ihre Lizenz-Lehrginge bestimmen sollten, ,welche tiber-
greifenden Anforderungssituationen fiir Trainer- und Ubungsleiter*innen
typisch sind“ (Sygusch et al., 2020a, S.45). In weiteren Beitrdgen werden
weite Anforderungsbereiche skizziert, aus denen Konkretisierungen top-
down abgeleitet werden (kénnen). In den DOSB-RRL wird die Planung,
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Organisation, Durchfiihrung und Steuerung von Training als zentraler An-
forderungsbereich angefiihrt (DSB, 2005). Heim et al. (2018) fokussieren
mit ihrem Testinstrument die Planung und Durchfiihrung von Training.
Das International Sport Coaching Framework (ICCE, 2013, S.16) weist “six
primary functions” aus, bspw. set the vision and strategy oder conduct
practices and prepare for and manage competitions. De Klerk und Surujlal
(2014, S. 538) entwickeln in einem kombinierten top-down/bottom-up-Ver-
fahren (Literaturrecherche, quantitative Trainer*innenbefragung zur Rele-
vanz) sieben Bereiche, bspw. leadership and motivation, managing the com-
petitive experience, communication oder planning.

b) Ausgangsdefinitionen und -modelle

In sieben Beitrdgen wird - zumindest implizit - auf bestehende Kompe-
tenzdefinitionen und -modelle Bezug genommen. Der ZSF-Beitrag (Mohr-
le et al., 2023) orientiert sich bei seinem Kompetenzverstindnis eng am
DOSB-Kompetenzmodell (Sygusch et al., 2020a; 2020b), das sich seiner-
seits auf den bildungswissenschaftlichen Kompetenzdiskurs stiitzt (u.a.
Baumert & Kunter, 2006; Klieme et al., 2003; Weinert, 2001). Auch Mohr-
le et al. (u. r.) begriinden in ihrer Differenzanalyse Anspriiche, die sie
aus dem bildungswissenschaftlichen Kompetenzdiskurs (ebd.) ableiten. Die
DOSB-RRL stiitzen sich hingegen implizit auf das deutlich ‘dltere’ Kompe-
tenzverstindnis der Kompetenztrias nach Roth (1971). Heim et al. (2018)
schlieflen am bildungswissenschaftlichen Kompetenzdiskurs an, indem sie
sich - unter der Betonung der Aufgabenverwandtschaft von Trainer*innen
und Lehrkriften - am Modell der professionellen Handlungskompetenz
von Baumert und Kunter (2006) orientieren und sich dabei auf das Profes-
sionswissen (hier: Fachwissen und fachdidaktisches Wissen) von FufSball-
trainer*innen fokussieren.

International wird weniger auf Kompetenzdefinitionen und -modelle
Bezug genommen, sondern vielmehr auf Definitionen und Modelle zu Coa-
ching Effectiveness bzw. Coaching Efficacy. So stiitzt sich das International
Sport Coaching Journal (ICCE, 2013) auf Coté und Gilbert (2009), die
Coaching Effectiveness anhand von coaches” knowledge, athletes’ outcomes
and coaching contexts beschreiben. Myers et al. (2006) rekurrieren auf Feltz
et al. (1999), die in ihrem Modell vier Dimensionen von Coaching Efficacy
ausweisen: game strategy, motivation, teaching technique und character buil-

ding.
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c) Theoretisch-konzeptionelle Erkenntnisse

Vier Beitrage fokussieren theoretisch-konzeptionelle Erkenntnisse. Im ZSF-
Beitrag leiten Mohrle et al. (2023) literaturgestiitzt zunédchst Definition
und Merkmale von Anforderungssituationen her und identifizieren schlief3-
lich acht iibergreifende mégliche Anforderungsbereiche von Trainer*innen.
Diese Erkenntnisse leisten einen Beitrag zur Weiterentwicklung des DOSB-
Kompetenzmodells (Sygusch, 2020a; 2020b), in dem Anforderungssituatio-
nen als Ausgangspunkt fiir eine Lernziel-, Aufgaben- und Prifungskultur
dienen. Heim et al. (2018) fokussieren sich zunéchst - als Basis fir die
Entwicklung eines Leistungstests - auf die Modellierung und Ausdifferen-
zierung des Professionswissens von Fufiballtrainer*innen fiir den Anforde-
rungsbereich Trainieren.

d) Forschungsmethodisch-empirische Erkenntnisse

Fiinf Beitrage sind empirisch ausgelegt. Im ZSF-Beitrag fithrten Méhrle et
al. (2023) eine explorative Mixed-Method-Studie zu Anforderungssituatio-
nen des Trainer*innenalltags durch. Sie identifizierten und systematisierten
46 verbandsspezifische Anforderungssituationen, wovon elf Anforderungs-
situationen nach Test auf Generalisierbarkeit auf den Trainer*innenalltag
aller finf beteiligten Verbiande zutreffen. Mohrle et al. (u. r.) fithrten
eine Differenzanalyse der DOSB-RRL und der Ausbildungskonzeptionen
von vier DOSB-Mitgliedsverbdnden auf Ebene der Lernziele durch. Den
Lernzielen der DOSB-RRL wird dabei eine hohere kompetenzorientierte
Formulierungsqualitit sowie ein hoheres Anspruchsniveau nachgewiesen
als den Lernzielen der Ausbildungskonzeptionen der Mitgliedsverbénde.
Dabei zeigt sich hinsichtlich der Lizenzstufen eine dhnlich stringente Stei-
gerung des Anspruchsniveaus der Lernziele vom C- bis zum Diplom-Trai-
ner.

Heim et al. (2018) entwickelten — basierend auf ihrem Modell zum Pro-
fessionswissen und der Item-Response-Theorie — einen Leistungstest zur
objektiven Messung von Fachwissen und fachdidaktischem Wissen von
Fuflballtrainer*innen. Myers et al. (2006) und De Klerk und Surujlal (2014)
zielen mit ihren Beitragen ebenfalls auf die empirische Erfassung von Trai-
ner*innenkompetenz. Sie entwickelten und validierten hierzu einen Selbst-
(De Klerk & Surujlal, 2014) bzw. Fremdeinschatzungsbogen (Myers et al.,
2006).
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e) Didaktische sowie curriculare Empfehlungen

Empfehlungen zu curricularen Entwicklungen finden sich — neben den ein-
geschlossenen Curricula (DSB, 2005; ICCE, 2013) — nur im DOSB-Kompe-
tenzmodell (Sygusch et al., 2020a; 2020b). Dagegen enthalten fiinf Beitrdge
didaktische Hinweise oder konkrete Gestaltungsprinzipien.

Im ZSF-Beitrag legen Mohrle et al. (2023), eng angelehnt an das DOSB-
Kompetenzmodell (Sygusch et al., 2020a; 2020b), Anforderungssituationen
aus dem Trainer*innenalltag auch in ihrer didaktischen Funktion aus. Dazu
schlagen sie vor, Anforderungssituationen u.a. zur Auswahl relevanter Wis-
sensbereiche sowie fiir die Begriindung von Lernzielen heranzuziehen. Im
DOSB-Kompetenzmodell werden dariiber hinaus didaktische Prinzipien
im Rahmen einer Aufgaben- und Priifungskultur (Sygusch et al., 2020b)
umfassend konzipiert. Neben systematisch angelegten Lern- und Priifungs-
aufgaben werden dabei kompetenzorientierte Merkmale wie kognitive Akti-
vierung, Lebensweltbezug und Meta-Reflexion begriindet. Lebensweltliche
Anforderungssituationen dienen hier dazu, ,die authentische Nahe zum
Trainer*innenalltag [...] in idealtypischer Weise sicherzustellen” (M6hrle et
al,, 2023, S.52). Im DOSB-Kompetenzmodell werden iiberdies curriculare
Empfehlungen gegeben, bspw. zur Uberarbeitung von Inhalten, Lernzielen
und methodischen Grundsitzen in den DOSB-RRL sowie in den Curricu-
la der DOSB-Mitgliedsverbande. In den vorliegenden DOSB-RRL (DSB,
2005) werden vereinzelt didaktische Grundsatze wie Teilnehmenden-, Ziel-
gruppen-, Handlungs- und Prozessorientierung skizziert, jedoch ohne kon-
krete Auslegung fiir die methodische Gestaltung von Lizenz-Lehrgangen.

International liegen marginale didaktische Empfehlungen fiir die TB vor.
Dabei kénnen vereinzelte Hinweise auf experimentelles Lernen oder Mento-
ring (ICCE, 2013) nur implizit mit Kompetenzorientierung in Verbindung
gebracht werden.

4 Ein- und Ausblick: Bildungssetting-tibergreifende Diskussion zur
Kompetenzorientierung im Sport

Im Folgenden sollen ausgehend von den Befunden zu den einzelnen Set-
tings diskursiv und vergleichend Einblicke in den Diskurs zur Kompetenz-
orientierung gegeben werden. Als Ausblick werden dariiber hinaus tiber-
greifende Entwicklungspotenziale fiir die Sportpadagogik herausgearbeitet.

Ein vergleichender Blick auf die drei Settings zeigt deutliche Unterschie-
de auf. Wahrend im Bereich der SB und TB nur je ein Beitrag in der ZSF
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verdffentlicht wurde, konnten fiir die LB acht ZSF-Beitrage eingeschlossen
werden. Die ZSF bildet damit die Kompetenzdiskussion zur LB deutlich
starker ab als zur SB und TB. Die Reihenfolge der pro Bildungssetting
jeweils ersten, in der ZSF erschienenen Beitrdge (Gogoll, 2013; Heemsoth,
2019; Mohrle et al., 2023) spiegelt in etwa die Reihenfolge im Aufkom-
men der jeweiligen Kompetenzdiskurse wider, wobei initiale Publikationen
schon frither zu finden sind (u.a. Zeuner & Hummel, 2006). Unter Be-
riicksichtigung der ZSF-Beitrage sowie der je Bildungssetting erganzten
Publikationen wird deutlich, dass die Kompetenzdiskussionen der SB und
LB auf deutlich mehr Beitrdge der Kategorie A rekurrieren konnen als
die Kompetenzdiskussion der TB. Der wissenschaftliche Kompetenzdiskurs
der TB zeigt stattdessen eine deutliche Nahe zur curricularen Praxis der
Sportverbande (DSB, 2005; ICCE 2013). Dies erscheint als Besonderheit im
Vergleich zu den anderen beiden Bildungssettings.

4.1 Worauf rekurrieren die Kompetenzdiskurse und welche leitbild- bzw.
lebensweltbezogenen Anforderungen werden deutlich?

Gerade die frithen Beitrdge der SB beziehen sich vorwiegend auf den bil-
dungswissenschaftlichen Diskurs im Nachgang von PISA (u.a. Weinert,
2001), da zu dem Zeitpunkt in der Sportpidagogik kaum Vorarbeiten
zur Kompetenzorientierung vorliegen. Jiingere Beitrage greifen zunehmend
die Vorarbeiten aus der Sportpadagogik auf (u.a. Gogoll, 2013). In den
Beitragen wird dabei meist explizit Handlungsfihigkeit als Leitbild (z.B.
Gogoll, 2013) ausgewiesen, welches auch implizit in einigen Beitragen als
Orientierungspunkt angedeutet wird (z.B. Herrmann & Seelig, 2017a). Die
wenigsten Beitrdge gehen jedoch detailliert darauf ein; zudem ist ein grofier
Deutungsspielraum zu erkennen. Von auflerhalb der Sportpadagogik wird
die Leitidee der Gesundheitskompetenz als internationaler Anschlusspunkt
genutzt (u.a. Volk et al., 2021). Im Gegensatz dazu ist die internationale
Leitidee der Physical Literacy bislang kaum in den deutschsprachigen
Diskurs eingeflossen. Dariiber hinaus werden lebensweltbezogene Anforde-
rungssituationen nur exemplarisch formuliert; ein breites Verstandnis tiber
Anforderungssituationen zu Bewegung, Spiel und Sport in der Lebenswelt
von Kindern und Jugendlichen liegt bis dato nicht vor.

Der aktuelle Kompetenzdiskurs zur LB rekurriert iberwiegend auf gene-
rische Kompetenzmodellierungen bzw. Heuristiken (Baumert & Kunter,
2006; Blomeke et al., 2015). Mit dem integrativen Kompetenzstrukturmo-
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dell von Baumgartner (2018) und dem Entwurf zur Kompetenzorientierung
im Sport (damals: Brandl-Bredenbeck & Sygusch, 2017; heute: Sygusch et
al., 2022) liegen inzwischen auch fachspezifische Modellierungen vor, auf
die in jiingeren (ZSF-)Beitrdgen Bezug genommen wird. In der LB domi-
niert das Leitbild bzw. Paradigma der professionellen Kompetenz (Krauss,
2022). Professionalitdt von Sportlehrkréiften meint hier die Féhigkeit zur
Anwendung von Wissen und anderen Dispositionen (u.a. Selbstregulati-
on) zur Bewiltigung beruflicher Aufgaben. Im Fokus der ZSF-Beitrége ste-
hen insbesondere Konzeptualisierung, Operationalisierung und Messung
des fachspezifischen Professionswissens. Als zentraler Anforderungsbereich
wird das Unterrichten in den Mittelpunkt gestellt, wobei im deutschspra-
chigen Diskurs ein Bezug zum Erziehenden Sportunterricht (Wibowo &
Heemsoth, 2019; Meier, 2018) sowie zu MOBAK (Niederkofler et al., 2018;
Schole et al., 2022) deutlich wird. Weitere Anforderungsbereiche wie etwa
Beraten oder Innovieren (KMK, 2014) werden nur vereinzelt und meist
implizit aufgegriffen.

Die nationale TB orientiert sich am bildungswissenschaftlich gepragten
Kompetenzdiskurs der LB, wobei hier mit dem DOSB-Kompetenzmodell
(Sygusch et al., 2020) ein mehrfach aufgegriffener, fachspezifischer Bezug
vorliegt. Insgesamt existieren — dhnlich wie bei der LB - Differenzen zum
internationalen Kompetenzdiskurs der TB. Hier zeichnet sich eine Ori-
entierung an etablierten psychologischen Konstrukten wie der Coaching
Effectiveness/Efficacy ab, die ohne Bezug zur Kompetenzorientierung ent-
standen sind. Fiir die TB liegen keine expliziten und differenzierten Leitbil-
der zu kompetenten Trainer*innen vor. National dominiert die Leitidee,
nach der sich Kompetenzen iiber das Handeln von Trainer*innen in kon-
kreten Anforderungssituationen abzeichnen. International wird dagegen
eine Leitidee impliziert, die sich vielmehr am Erfolg der Sportler*innen
bemisst. Lebensweltbezogene Anforderungen werden zumeist top-down
von iibergreifenden Anforderungsbereichen abgeleitet und nur vereinzelt
nahe am Trainer*innenalltag bottom-up identifiziert (De Klerk & Surujlal,
2014; Mohrle et al., 2023).

Settting-iibergreifend lassen sich auf der theoretisch-konzeptionellen
Ebene mehrere begriffliche Kontaktpunkte erkennen,, die den Kompetenz-
diskurs bestimmen. Als gewissermaflen sportpadagogisch grundlegend er-
scheint die Frage nach dem Verhiltnis von Bildung und Kompetenz. Die
Verbindung der beiden Begrifflichkeiten héngt dabei sehr stark von dem
jeweiligen Verstindnis der Begriffe ab (Gogoll, 2009). Wahrend Roth
(1971) Kompetenz dem zentralen Bildungsziel der Miindigkeit gleichsetzt,
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beschreibt bspw. das Konzept der Basiskompetenzen (Baumert, 2003)
Kompetenz als pragmatisch bedeutsamen Kern von Bildung und verzichtet
auf den ,normativen Bedeutungsiiberschuss“ (Gogoll, 2009, S. 52). Dariiber
hinaus deutet sich an, dass die Rolle der Performanz in vorhandenen Mo-
dellen (v.a. der LB) an Bedeutung gewonnen hat. Handlungskompetenz
scheint dabei eng mit Performanz verkniipft zu sein. Gleichwohl verstehen
wir im Sinne von Baumert und Kunter (2006) Handlungskompetenz als
komplexes Gefiige von Dispositionen, welches eine bestimmte Performanz
ermoglicht.

Als zusammenfassenden Ausblick sehen wir insgesamt drei Entwick-
lungspotenziale:

(1) Eine gesteigerte Internationalitit der sportpddagogischen Forschung
erkennen wir als relevantes Entwicklungspotenzial. Der Vergleich na-
tionaler und internationaler Kompetenzdiskurse erscheint in allen drei
betrachteten Bildungssettings lohnenswert, da bislang kaum eine Ver-
kntipfung dieser Diskurse erkennbar ist. In der nationalen SB wire
bspw. eine stirkere Auseinandersetzung mit der internationalen Idee
der Physical Literacy wiinschenswert. Englischsprachige Beitrage aus
den nationalen Diskursen, die der internationalen Diskussion zuging-
lich sind (SB: z.B. Herrmann & Seelig, 2017b; LB: z.B. Greve et al,,
2020; TB: z.B. Heim et al., 2018), bilden aktuell eine Ausnahme. Umge-
kehrt rekurrieren deutschsprachige Beitrdge - v.a. in der SB und TB
- selten auf Ansitze und Erkenntnisse des internationalen Diskurses
zum Output von Bildungsprozessen im Sport. Eine gegenseitige Bezug-
nahme nationaler und internationaler Beitridge kann dabei auch auf
Grenzen stoflen, insbesondere wenn von unterschiedlichen Modellvor-
stellungen ausgegangen wird (Kap. 4.2).

(2) Entwicklungspotenzial erkennen wir auch in der Klarheit und Ausdiffe-
renzierung von Leitbildern und Anforderungen. Diese kdnnen dazu bei-
tragen, dass Kompetenzen von (Sport-)Schiiler*innen, Sportlehrkraf-
ten und Trainer*innen spezifisch anhand von Anforderungssituationen
abgeleitet und operationalisiert werden koénnen. Hilfreich erscheinen
hierbei Vorgehensweisen, die sowohl theorieorientierte top-down als
auch feldorientierte bottom-up Ansétze kombinieren (vgl. Mohrle et
al., 2023).

(3) Dartiber hinaus sehen wir ein weiteres Entwicklungspotenzial in Bil-
dungssetting-iibergreifenden Konzeptualisierungen, wie sie Baumgart-
ner (2018) fiir die LB und SB vorgelegt hat. Hieriiber konnen die
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jeweiligen Leitbilder und Anforderungen systematisch aufeinander
bezogen werden. Mit einem fokussierten Blick auf die fiir die SB
genannten Leitbilder ‘Handlungsfahigkeit’ und ‘Erziehender Sportun-
terricht’ kann konkretisiert werden, welche Kompetenzen bspw. Schii-
ler*innen erwerben sollen, um darauf aufbauend abzuleiten, welche
(Lehr-)Kompetenzen Sportlehrkrafte benétigen, um diese Schiiler*in-
nenkompetenzen zu fordern. Eine Konzeptualisierung wie die von
Baumgartner (2018) liegt fiir die TB bis dato nicht vor.

4.2 Welche theoretisch-konzeptionellen, empirischen sowie didaktischen
Erkenntnisse werden erzielt?

In der SB wurden gerade in den frithen Jahren schwerpunktméfiig Modelle
entwickelt (z.B. Gissel, 2010; Gogoll, 2013); bislang konnte jedoch nur ein
Bruchteil der Modelle validiert werden (z.B. Strotmeyer et al., 2020; Tépfer,
2019). In diesem Zusammenhang fillt auf, dass nach wie vor kein konzep-
tioneller Konsens iiber ein Modell fiir das Fach Sport besteht. Auf der
Ebene der empirischen Forschung deutet die Menge an Validierungsstudien
an, dass in den jlingeren Jahren hinsichtlich der Instrumentenentwicklung
einiges ‘in Bewegung’ gekommen ist. Aktuell liegt dabei ein deutlicher
Schwerpunkt auf den Themen Gesundheitskompetenz (z.B. Lindemann
et al., 2023) und motorische Basiskompetenzen (z.B. Herrmann & Seelig,
2017a), welche auch am internationalen Diskurs ankniipfen. Auf diese Wei-
se wird die Vielfalt an zu erwerbenden Kompetenzen von Schiiler*innen
jedoch nicht abgebildet, sodass nur ein Teil der Kompetenzen empirisch er-
fasst werden kann. Hinsichtlich der didaktischen Empfehlungen liegen ver-
einzelt Entwiirfe vor (z.B. Pfitzner, 2014; Sygusch & Hapke, 2018); nach wie
vor kann der Umfang und die Tiefe an praxisorientierten Handreichungen
als zu gering eingeschatzt werden.

Die beriicksichtigten deutschsprachigen Beitrdge zur LB erzielen derzeit
v.a. theoretisch-konzeptionelle (z.B. Baumgartner, 2018) bzw. empirische
Erkenntnisse zur Entwicklung von Instrumenten fiir die Kompetenzerfas-
sung (z.B. Heemsoth, 2016; Wibowo & Heemsoth, 2019). Hierbei werden
vielfach fachiibergreifende Heuristiken zur Strukturierung fachspezifischen
Wissens von Lehrkriften (z.B. Shulman, 1986) sportdidaktisch konkretisiert
und validiert (z.B. Wittwer, 2021). Der englischsprachige Diskurs weist
hingegen eine Fiille an empirischen Studien (z.B. Ward et al., 2018) auf.
Dass die deutschsprachigen Beitrage die empirischen Erkenntnisse der eng-
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lischsprachigen Beitrdge kaum aufgreifen (s.o.), kann verschiedene Griinde
haben. Aus theoretisch-konzeptioneller Sicht erscheint eine Bezugnahme
dadurch erschwert, dass die beiden Diskurse Fachwissen und fachdidak-
tisches Wissen z.T. unterschiedlich ausdifferenzieren (Kap. 3.2). Zum an-
deren wird in den internationalen Beitrdgen meist eine eindimensionale
Ausrichtung auf Lehrkompetenzen deutlich, die insbesondere auf die For-
derung sportartbezogener Kompetenzen von Schiiler*innen zielen. Der
deutschsprachige Kompetenzdiskurs erscheint hier aufgrund des erwéhn-
ten Bezugs zum Erziehenden Sportunterricht normativ anspruchsvoller.
Didaktische Empfehlungen im Setting LB (z.B. Liebl & Sygusch, 2020)
bilden derzeit die Ausnahme und bleiben meist implizit.

In der TB zielen im Grunde vor allem nationale Beitrdge auf einen
theoretisch-konzeptionellen Erkenntnisgewinn - hier zur Weiterentwick-
lung der TB und der Modellierung von Trainer*innenkompetenzen - ab.
Neben den bereits ,alteren’ Rahmenrichtlinien fiir Qualifizierung im DOSB
(DOSB-RRL; DSB, 2005) fokussieren zwei theoretisch-konzeptionelle Bei-
trage das ,jiingere’ DOSB-Kompetenzmodell (Sygusch et al., 2020a; 2020b).
Ein empirischer Erkenntnisgewinn wird sowohl durch nationale Beitrage
(bspw. Identifikation von Anforderungssituationen [Mohrle et al., 2023])
als auch internationale Beitrage (bspw. zur Einschédtzung von Kompetenzen
[Myers et al., 2006]) verfolgt. Dabei unterscheidet sich die Erfassung von
Kompetenzen national und international. Wahrend national bisher objek-
tive Leistungstests angestrebt werden (Heim et al., 2018; Siffert, 2024),
werden international Kompetenzen primar durch Selbst- und Fremdein-
schitzungen erhoben (z.B. Myers et al., 2006). Ein expliziter und umfassen-
der Entwurf zu didaktischen Prinzipien liegt nur national vor (Sygusch
et al., 2020a; 2020b). International werden entsprechende Prinzipien oder
Empfehlungen (in den vorliegenden Beitrdgen) nicht thematisiert.

Als zusammenfassenden Ausblick sehen wir insgesamt drei Entwick-
lungspotenziale:

(1) Als erstes Potenzial sehen wir die Entwicklung konsensfihiger Model-
le als Grundlage fiir die didaktische Umsetzung und die empirische
Forschung. Insbesondere in der SB liegt eine Vielzahl von Modellie-
rungen vor (z.B. Gissel, 2010; Gogoll, 2013), die sicherlich Schnittmen-
gen aufweisen, aber bislang kein abgestimmtes Fachmodell ergeben.
Aus Sicht der Kompetenzorientierung droht damit der Bildungsauf-
trag des Faches Sport in Ausdeutungen von Handlungsfihigkeit zu
verwissern. Eine Verstandigung auf grundlegende Kompetenzbereiche

94

216.73.216.36, am 21.01.2026, 06:53:15. ©
i Inhalts ir it, fiir oder ir

Erlaubnis ist


https://doi.org/10.5771/9783748951124

)

)

Quo vadis Kompetenzorientierung im Sport?

(eventuell in Anschlussfdhigkeit an den internationalen Diskurs um
Physical Literacy) wird als wichtige Grundlage gesehen, um die sport-
padagogische Forschung nach innen und nach auflen anschlussfihig
zu machen. Auf diese Weise wird auch eine bedeutende Grundlage
tiir Modellierungen der LB geschaffen, da somit der Blick auf die zu
erzielenden Lerngewinne von Schiiler*innen gescharft wird.

Der empirische Erkenntnisgewinn stellt ein weiteres Entwicklungspo-
tenzial fiir die sportpddagogische Forschung dar. Zwar belegen Vali-
dierungsstudien in SB und LB den Fortschritt in der Instrumentenent-
wicklung, aber in der TB besteht gerade beziiglich leistungsorientierter
Kompetenztests noch eine Leerstelle, um angelehnt an Anforderungssi-
tuationen Trainer*innenkompetenzen erfassen zu konnen (in Erweite-
rung zu Heim et al., 2018). In der SB wire es zudem erforderlich, die
Kompetenzmessung (modellbasiert) auf vielfdltige Kompetenzbereiche
auszuweiten, um den Bildungsauftrag angemessen abbilden zu kénnen.
Bei der Entwicklung von Instrumenten sollte insgesamt der interna-
tionale Kenntnisstand stirkere Beriicksichtigung finden. In allen drei
Bildungssettings liegen bislang nur vereinzelte (meist querschnittliche)
Studien vor. Die beispielweise in den Wirkmodellen (u.a. Baumgart-
ner, 2018) postulierten Zusammenhinge sind derzeit kaum erforscht.
In den kommenden Jahren sollte die Sportpadagogik systematisch
in allen genannten Bildungssettings nationale Studien initiieren, um
Kompetenzen und den Kompetenzerwerb zu erfassen. Hierbei spielen
insbesondere Fragen der Wirksamkeit von Bildungsangeboten (z.B. im
Rahmen von Interventionsstudien), aber auch systematische Bestands-
aufnahmen (z.B. im Rahmen einer flichendeckenden Schulsportstu-
die) eine wichtige Rolle.

Ein weiteres Entwicklungspotenzial sehen wir in dem systematischen
Transfer des theoretischen und empirischen Erkenntnisgewinns in Cur-
ricula sowie didaktische Prinzipien und Handreichungen. Wihrend in
der TB eine bereits verhaltnisméfiig enge Verkniipfung zu verbandsbe-
zogenen Curricula besteht (v.a. Sygusch et al., 2020a; 2020b), scheinen
Curricula in der SB und LB weitgehend entkoppelt vom Kompetenz-
diskurs zu sein. Die Sportpadagogik sollte diesbeziiglich aktiv den Wis-
sensaustausch zur Entwicklung von modellbasierten Curricula (auch
auf bildungspolitischer Ebene) suchen.

Dariiber hinaus sind systematische Implementationsstrategien und
Evaluationsstudien erforderlich, um den Erwerb von Kompetenzen
in der Breite zu realisieren und wissenschaftlich zu begleiten. Hierfiir
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braucht es einerseits konkrete Prinzipien und Aufgabensammlungen
zur Umsetzung kompetenzorientierten Lehrens und Lernens, aber
auch gezielte Aus- und Fortbildungsangebote in der LB und TB.

5 Fazit

Quo vadis, Kompetenzorientierung im Sport? Mit unserem Beitrag haben
wir ausgehend von Riickblicken und Einblicken zundchst eine Standortbe-
stimmung fiir die drei Settings SB, LB und TB vorgenommen und diese
settingiibergreifend diskutiert. Der 2013 formulierte Anspruch der ZSF,
»die wissenschaftlichen Diskurse zu den Phidnomenen Bewegung, Spiel
und Sport in den Perspektiven von Erziehung, Bildung, Sozialisation und
Unterricht zu erschlielen und zu fordern (Frei et al., 2013, S.3), scheint
mit Blick auf das Thema Kompetenzorientierung erreicht worden zu sein.
Die Zeitschrift konnte in allen drei untersuchten Settings (SB, LB und TB) -
wenn auch mehrheitlich zur LB - substanzielle Beitrége leisten.

Der ZSF-iibergreifende Blick des vorliegenden narrativen Reviews ver-
deutlicht einzelne Briiche und Leerstellen in den analysierten Kompetenz-
diskursen. Diese verlaufen sowohl zwischen den einzelnen Settings als auch
zwischen deutschsprachigen und internationalen Beitrdgen. In diesem Zu-
sammenhang haben wir Ausblicke formuliert, wohin die Kompetenzorien-
tierung im Sport gehen sollte und welche Entwicklungspotenziale damit aus
unserer Sicht fiir die Sportpadagogik und die ZSF verbunden sind. Gerade
mit Blick auf weiterhin kritische Stimmen in der Sportpadagogik (bspw.
hinsichtlich der Reduktion des Bildungsbegriffs und einer kognitiven Eng-
fihrung; u.a. Laging, 2022) sollte die wissenschaftliche Community in der
Erforschung von Kompetenzen nicht stehen bleiben, sondern systematisch
und zielgerichtet die vorhandenen Liicken schlieffen und dabei neue Er-
kenntnisse weiterhin kritisch-konstruktiv diskutieren.
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Lehren und Lernen im Sportunterricht: Wirkungen
professioneller Kompetenzen und unterrichtlichem Handeln von
Lehrpersonen auf die Schiiler:innenmotivation

von Sonja Biichel, Felix Kruse ¢ Christian Briihwiler

Zusammenfassung: Die Entwicklung selbstbestimmter Motivation von Schiiler:innen im
Fach Sport ist ein zentrales Ziel des Sportunterrichts. Um zu eruieren, wie dieses Ziel
bestmaglich erreicht werden kann, ist es bedeutsam, mogliche Pradiktoren der intrinsischen
Motivation von Schiiler:innen im Sportunterricht empirisch zu identifizieren. Im vorliegen-
den Beitrag wurde unter Bezugnahme auf die implizite Wirkungskette ausgehend von den
Lehrer:innenkompetenzen iiber den Unterricht bis hin zu den Schiiler:innenergebnissen
diese Forschungsliicke in den Blick genommen. Im Rahmen der vom Schweizerischen
Nationalfonds (SNF) geforderten lingsschnittlich angelegten Studie «EPiC-PE - Professio-
nelle Kompetenzen von Sportlehrpersonen und ihre Wirkungen auf Unterricht und Schii-
ler:innenleistungen» wurden Erhebungsinstrumente zur Erfassung von Lehrer:innen- und
Schiiler:innenkompetenzen sowie unterrichtlichem Handeln von Lehrpersonen entwickelt.
Die Ergebnisse beziehen sich auf Daten von 735 Schiiler:innen aus 49 Klassen bzw. Lehrper-
sonen der Sekundarstufe I. Sie zeigen, dass das inhaltsbezogene Interesse der Lehrperson
einen signifikanten Beitrag zur Vorhersage der intrinsischen Motivation bei Schiiler:innen
leistet, dieser Effekt aber vollstindig iiber das Unterrichtshandeln in Form von kognitiv-mo-
torischem Support mediiert wird.

Schlagworter: Intrinsische Motivation, Professionelle Lehrer:innenkompetenzen, Sportun-
terricht, Unterrichtshandeln

Abstract: The development of self-determined motivation among students in physical edu-
cation (PE) is a central goal. In order to determine how best to achieve this goal, it is
important to empirically identify possible predictors of students' intrinsic motivation in
PE. This article addresses this research gap by examining the implicit chain of effects,
starting from teacher competencies through instructional behaviour to student outcomes. As
part of the longitudinal study “EPiC-PE - Effects of professional competencies of physical
education teachers on teaching and stundent performance”, funded by the Swiss National
Science Foundation (SNSF), survey instruments were developed to record teacher and
student competencies, as well as teachers' instructional behaviour. The results are based on
data from 735 students from 49 classes and teachers at lower secondary level. They show
that teachers' content-related interest makes a significant contribution to predicting students'
intrinsic motivation. However, this effect is entirely mediated by the teaching behaviour in
the form of cognitive-motor support.

Keywords: intrinsic motivation, teachers’ professional competence, physical education, in-
structional behaviour
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Teaching and Learning in Physical Education: The Effects of Teachers'
Professional Competencies and Instructional Behaviour on Student
Motivation

1 Einleitung

Nachdem die grossen large-scale-Studien wie TIMSS, PISA oder IGLU
auf die Messung von Schiiler:innenkompetenzen fokussierten, sind in den
letzten Jahren wieder vermehrt die Lehrpersonen und das Unterrichtsge-
schehen in den Blickpunkt des wissenschaftlichen und gesellschaftlichen
Interesses geriickt. So wurden verschiedene Studien durchgefiihrt, welche
die Genese (z.B. TEDS-LT, LEK, PaLea, OBSERVE) oder die Wirkungen
(z.B. COACTIV) professioneller Kompetenzen von Lehrpersonen unter-
suchen. Diese Studien belegen in verschiedenen Fachbereichen positive
Wirkungen professioneller Kompetenzen von Lehrpersonen auf schulische
Lehr-Lernprozesse und Schiiler:innenkompetenzen. Aus der Perspektive
der Fachdidaktiken hat sich dabei insbesondere der auf Shulman (1986;
1987) zuriickgehende Kompetenzbereich des Pedagogical Content Know-
ledge (PCK) als relevante Einflussgrosse herausgestellt.

Wihrend in verschiedenen Fachbereichen empirische Befunde zu den
Effekten von Lehrer:innenkompetenzen auf die Unterrichtsgestaltung und
den Lernerfolg von Schiiler:innen vorliegen, fehlen diese fiir den Fachbe-
reich Sport weitgehend. Insbesondere mangelt es an Untersuchungen, wel-
che die implizite Wirkungskette (Terhart, 2012) von den professionellen
Kompetenzen der Lehrperson iiber die Qualitit des unterrichtlichen Han-
delns bis hin zur Entwicklung kognitiver und motivational-affektiver Kom-
petenzaspekte der Schiiler:innen im Fach Sport systematisch in den Blick
nehmen. Voraussetzung entsprechender Wirkungsanalysen zur Erfassung
professioneller Kompetenzen oder professionellen Handelns von Lehrper-
sonen im Fach Sport sind valide Instrumente, die jedoch erst ansatzweise
entwickelt wurden. Auf Schiiler:innenseite gibt es zwar Instrumente, die
motivationale Orientierungen im Sportunterricht erfassen (z.B. BRSQ;
Lonsdale et al., 2011). Die Forschungslage zur empirischen Vorhersage
der Entwicklung motivationaler Orientierungen von Schiiler:innen ist al-
lerdings noch diinn.

Als erste Studie, welche die Wirkungsweise der professionellen Kompe-
tenzen von Sportlehrpersonen auf den Unterricht und den Lernertrag der
Schiiler:innen adressiert, stellt der vorliegende Beitrag empirische Befun-
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de der Studie «Professionelle Kompetenzen von Sportlehrpersonen und
ihre Wirkungen auf Unterricht und Schiiler:innenleistungen (EPiC-PE 3:1)
» (Messmer et al., 2022) vor. Im Fokus steht die lingsschnittliche Unter-
suchung der Wirkungen ausgewihlter Kompetenzaspekte von Lehrperso-
nen (inhaltsbezogenes Professionswissen, Lehr-Lerniiberzeugungen und
inhaltsbezogenes Interesse) auf die intrinsische Motivation von Schiiler:in-
nen. Die Befunde werden theoretisch und empirisch eingebettet sowie
dahingehend diskutiert, inwiefern sie einen Beitrag zum Verstindnis und
zur Weiterentwicklung von Lehren und Lernen im Sportunterricht leisten
kénnen.

2 Theoretische Verortung

2.1 Entwicklung motivationaler Orientierungen von Schiiler:innen als ein
Bildungsziel im Fach Sport

Sportunterricht kann einen positiven Einfluss auf die Entwicklung von
Schiiler:innen haben. Im Idealfall unterstiitzt und befahigt er Schiiler:innen
darin, selbstverantwortlich an der Sport- und Bewegungskultur teilzuha-
ben (Thiele & Shierz, 2011; Gogoll, 2012) sowie einen aktiven Lebensstil
zu fiihren. Eine entscheidende Grdsse, inwieweit Kinder und Jugendliche
sportlich aktiv sind, sind ihre motivationalen Orientierungen (z.B. Owen
et al., 2014). Motivation kann sich in unterschiedlich stark ausgeprigten
Verhaltensregulationsformen dussern (vgl. Organismic Integration Theory;
Deci & Ryan, 2000). Die Regulationsformen bewegen sich auf einem
Kontinuum und lassen sich zwei grundsdtzlichen Regulationstendenzen
zuordnen, der autonomen Verhaltensregulation und der kontrollierten Ver-
haltensregulation. Unterstiitzt wird die autonome Verhaltensregulation bzw.
werden intrinsische Formen der Motivation durch die Erfiillung der psy-
chologischen Basisbediirfnisse. Die Selbstbestimmungstheorie postuliert
die Gestaltungsgrundsitze der Autonomie- und Kompetenzunterstiitzung
sowie der Forderung der sozialen Eingebundenheit (Deci & Ryan, 2022).
Sportunterricht soll demnach ein Lernumfeld bieten, welches diese Grund-
sitze unterstiitzt und fordert, damit sich selbstbestimmte Motivation bei
Schiiler:innen entwickeln kann. Dies konnten Studien im Sportunterricht
bereits nachweisen (Kruse et al., 2024b; Haerens et al., 2013; Ntoumanis,
2005). Um das Erleben von Autonomie und Kompetenz von Schiiler:innen
im Unterricht zu fordern, betonen Prenzel et al. (2001) die Wichtigkeit
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des durch die Schiiler:innen wahrgenommenen inhaltlichen Interesses der
Lehrperson, der wahrgenommenen inhaltlichen Relevanz des Lehrstoffs
und der wahrgenommenen Instruktionsqualitdt (Verstandlichkeit, Vermitt-
lungsqualitat, Handlungsorientierung). Ruzek et al. (2016) konnten zeigen,
dass emotionale Unterstiitzung von Seiten der Lehrperson den Aufbau von
Autonomie beglinstigt, was sich positiv auf die intrinsische Motivation der
Schiiler:innen auswirkt. Die Lehrperson und der Unterricht diirften somit
- neben personalen Bedingungen (z.B. Wolf & Kleinert, 2020) - zentrale
Grossen darstellen, um die Entwicklung von motivationalen Orientierun-
gen und insbesondere der intrinsischen Motivation von Schiiler:innen im
Fach Sport zu beeinflussen.

2.2 Bedeutung professioneller Kompetenzen von Lehrpersonen fiir die
Entwicklung motivationaler Orientierungen von Schiiler:innen

Gemiss der Konzeption professioneller Kompetenzen von Lehrpersonen
(z.B. Baumert & Kunter, 2011) sind verschiedene Kompetenzaspekte von
Bedeutung fiir ein professionelles Handeln, welches wiederum die Kompe-
tenzentwicklung der Schiiler:innen unterstiitzen und fordern sollte (z.B.
Blomeke et al., 2015; Krauss et al., 2020). Im Rahmen der Studie EPiC-
PE 3:lwurden das fachbezogene professionelle Wissen sowie motivationa-
le Orientierungen (operationalisiert tiber inhaltsbezogenes Interesse) und
Lehr-Lerniiberzeugungen von Sportlehrpersonen untersucht. Diese werden
nachfolgend beziiglich ihrer Bedeutung fiir den Unterricht und das Lernen
der Schiiler:innen beschrieben.

2.2.1 Fachbezogenes professionelles Wissen

Die nach wie vor bekannteste Taxonomie von professionellem Wissen ba-
siert auf Shulmans Arbeiten (1986; 1987), die zwischen Fachwissen (content
knowledge; CK), fachdidaktischem Wissen (pedagogical content know-
ledge; PCK) und padagogischem Wissen (general pedagogical knowledge;
GPK) unterscheiden. Die ersten beiden Wissensfacetten konnen als fach-
oder inhaltsbezogenes Professionswissen bezeichnet werden und charakte-
risieren sich durch den Doménenbezug bzw. den Bezug auf das jeweilige
Unterrichtsfach bzw. den jeweiligen Unterrichtsinhalt. Das padagogische
Professionswissen hingegen ist fachiibergreifend zu verstehen. Ein qualita-
tiv guter Fachunterricht verlangt insbesondere ein addquates fachspezifi-
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sches Professionswissen (CK und PCK). Unter CK wird in Anlehnung an
Shulman (1986) ein Fakten- und Begriindungswissen der Fachinhalte ver-
standen. PCK umfasst die Fihigkeit Unterrichtsinhalte adressatengerecht
zu vermitteln und mogliche (Fehl-)Konzeptionen von Schiiler:innen zu er-
kennen. Der situativen Perspektive auf Lehrer:innenkompetenzen folgend,
wird zunehmend eine kontextualisierte Erfassung von Professionswissen
mittels Video- und Textvignetten angestrebt und empirisch umgesetzt (z.B.
Konig, 2015; Blomeke et al., 2022; Vogler et al., 2017). Dabei ist zu be-
riicksichtigen, dass das so gemessene Professionswissen nicht mit dem
beobachtbaren Verhalten, d.h. der Performanz, gleichgesetzt wird. Es geht
darum, dass Lehrpersonen spezifische Unterrichtssituationen als kognitiv
relevant wahrnehmen, diese entsprechend interpretieren und schliesslich
entscheiden, wie sie handeln (PID-Modell; Blomeke et al., 2015). Das
fachbezogene Professionswissen von Lehrpersonen diirfte damit ein bedeu-
tender Faktor fiir den Unterricht und die Kompetenzentwicklung der Schii-
ler:innen darstellen. Allerdings ist dieser Faktor, vor dem Hintergrund des
Angebots-Nutzungs-Modells (Helmke, 2015), in einem komplexen Gefiige
von weiteren potenziellen Faktoren zu verorten. Inwiefern das fachbezoge-
ne Professionswissen fiir die Entwicklung von Kompetenzen im Fach Sport
relevant ist, ist noch weitgehend ungeklért. So konnte Wittwer (2024) nicht
nachweisen, dass das fachbezogene Professionswissen statistisch bedeutsa-
me direkte Effekte auf den Lernzuwachs von Schiiler:innen hat. Inwiefern
es fiir die Entwicklung der motivationalen Orientierungen von Schiiler:in-
nen von Bedeutung ist und welche Rolle dabei das Unterrichtshandeln
einnimmt, ist noch unbeantwortet.

2.2.2 Motivationale Orientierungen und Uberzeugungen

Motivationale Orientierungen sind ein weiterer wichtiger Aspekt der pro-
fessionellen Kompetenz von Lehrpersonen. Sie initiieren Handlungen, er-
halten und evaluieren sie (Kunter et al., 2009). Sie sind beteiligt an der
Wahrnehmung und Deutung von Situationen und steuern so das Han-
deln von Personen (Reusser et al., 2011). Ausgegangen wird von einem
mehrdimensionalen Verstindnis von Motivation (Mayer et al., 2007). Es
wird untersucht, welche Formen und welche Auspragungen der Motivati-
on vorliegen und wie Lehrpersonen je nach Auspridgung der verschiede-
nen Motivationsformen mehr oder weniger Energie in die Durchfithrung
einer Handlung investieren, engagierter sind oder auch bei Widerstinden
nicht aufgeben (Kunter, 2014). Hiermit stellen motivationale Orientierun-
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gen auch einen wichtigen Aspekt hinsichtlich der Weiterentwicklung der
berufsbezogenen Kompetenzen dar, z.B. durch Initiierung eigenstdndiger
Lernprozesse (Kunter, 2011). Basierend auf den géngigen Motivationstheo-
rien werden unterschiedliche Konstrukte abgeleitet und untersucht. Fiir
die inhaltsbezogene Motivation kann das Interessenkonzept nach Krapp
(1992) herangezogen werden. Das Konzept greift den Gedanken der Ge-
genstands- und Inhaltsspezifitdt auf. Bei einer auf Interesse beruhenden
Handlung spielen das Vorliegen positiver Emotionen sowie die hohe sub-
jektive Wertschitzung des Gegenstands eine wichtige Rolle. Lehrpersonen,
die ihre Tatigkeit als wichtig und bedeutsam bewerten, sind engagierter,
was sich in effektivem Handeln und schliesslich in beruflichem Erfolg
dussern diirfte (Krapp & Hascher, 2009). So wird angenommen, dass Lehr-
personen mit hoherer Auspragung im Interesse sich intensiver mit dem
Gegenstand auseinandersetzen, was zu elaboriertem und qualitdtsvollem
Unterrichtshandeln und weiterfithrend zu positiven Wirkungen in Bezug
auf fachliche und iiberfachliche Kompetenzen bei Schiiler:innen fiihren
diirfte. Diese Beziehungen konnten verschiedene Studien (z.B. Reich et al.,
2023) in Ansitzen nachweisen, allerdings gibt es fiir das Fach Sport dazu
noch wenig Evidenz. Fiir den Sportunterricht hat sich gezeigt, dass moti-
vationale Orientierungen von Lehrpersonen mit dem Professionswissen
zusammenhéngen. Bei Biichel et al. (2022) konnten positive Zusammen-
hinge zwischen dem Fachinteresse sowie dem Interesse am Inhaltsbereich
mit dem Fachwissen von Lehrpersonen nachgewiesen werden. Auch das
fachdidaktische Wissen wies einen positiven Zusammenhang mit dem In-
teresse am Inhaltsbereich auf. Zudem hat sich gezeigt, dass das Interesse
der Sportlehrperson am Inhaltsbereich mediiert iiber ihr Weiterentwick-
lungsverhalten (z.B. Weiterbildungstitigkeit) einen positiven Effekt auf das
fachliche und das fachdidaktische Wissen ausiibt (Biichel et al., 2023).
Das Zusammenspiel von Professionswissen und Interesse bei Lehrpersonen
scheint im Fach Sport bedeutsam zu sein. Auch konnten bereits Zusam-
menhénge motivationaler Orientierungen von Sportlehrpersonen mit Un-
terrichtsmerkmalen nachgewiesen werden. So spiegeln sich hohere Werte
in der intrinsischen Motivation, im Fach- sowie Unterrichtsinteresse von
Lehrpersonen in der Unterrichtswahrnehmung durch die Schiiler:innen,
v.a. in der Schiiler:innenorientierung, dem lernforderlichen Klima und der
Kompetenzunterstiitzung (Biichel, 2019). Noch ungeklért ist, inwiefern mo-
tivationale Orientierungen von Lehrpersonen fiir die Kompetenzentwick-
lung der Schiiler:innen relevant sind.
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Uberzeugungen im Sinne von Beliefs werden ebenfalls als Teil der pro-
fessionellen Kompetenz von Lehrpersonen konzeptualisiert (z.B. Baumert
& Kunter, 2006). Sie werden meist als relativ stabil und im Sinne einer
handlungsleitenden Orientierungs- und Strukturierungshilfe bezeichnet
(Pajares, 1992). Uberzeugungen sind subjektiv und basieren auf Erfahrun-
gen und Informationen. Diese subjektive Komponente lésst sich als Ab-
grenzung zum Wissen verstehen. Lehrer:inneniiberzeugungen lassen sich
unterteilen in Uberzeugungen iiber (a) die Lernenden und das Lernen, (b)
das Unterrichten, (c) das Fach, (d) das Lernen zu unterrichten und (e)
das Selbst (Voss et al., 2011). Empirisch wiederholt nachgewiesen wurden
insbesondere positive Zusammenhinge zwischen konstruktivistisch orien-
tierten Lehr-Lernkonzepten der Lehrperson und dem Lernerfolg (Leis-
tung und Lernmotivation) der Schiiler:innen (z.B. Pauli & Reusser, 2010).
Fir den Sportunterricht haben Biichel et al. (2022) Lehrer:inneniiberzeu-
gungen als Lehr-Lern-Konzepte (Konstruktions- vs. Transmissionsorientie-
rung) erfasst und Zusammenhinge mit dem Professionswissen und moti-
vationalen Orientierungen von Lehrpersonen gepriift. Es zeigten sich kei-
ne statistisch bedeutsamen Korrelationen zwischen den erwéhnten Kom-
petenzaspekten. Bischlager-Imhof (2022) untersuchte das Zusammenspiel
von Fachverstandnis, Beliefs zu lehren und lernen und unterrichtlichen
Zielsetzungen von Sportlehrpersonen. Deutlich wird, dass wenn Lehrper-
sonen der Sportpraxis Deutungsoffenheit zugestehen und ein weites Fach-
verstindnis haben, sportliches Wissen und Koénnen als eine subjektive
Konstruktion verstanden wird und sportliche Inhalte auf ergebnisoffenen
Lernwegen vermittelt werden, durch die das Problemldsen in der sportli-
chen Aktivitidt betont wird (ebd.). Empirisch noch ungeklart ist, welche
Bedeutung Uberzeugungen von Lehrpersonen im Sinne von Lehr-Lern-
Konzepten fiir das unterrichtliche Handeln und die Entwicklung von Schii-
ler:innenkompetenzen iibernehmen.

2.3 Unterrichtliches Handeln als Mediator

Die Qualitat des Unterrichts hat sich als bedeutsamer Pradiktor fiir Bil-
dungsergebnisse wie Leistung oder Motivation erwiesen (z.B. Seidel &
Shavelson, 2007). Obwohl festgehalten werden kann, dass ein Konsens iiber
die Multidimensionalitidt der Unterrichtsqualitdt besteht (z.B. Klieme et al.,
2001; Kyriakides & Creemers, 2008), befassen sich aktuelle Beitrige mit
der Differenzierung verschiedener Dimensionen, insbesondere in Bezug
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auf verschiedene Fiacher (Praetorius et al., 2020). Auch wenn theoretischer
Hintergrund und Messung stark divergieren (Bijlsma et al., 2021; Praetori-
us et al., 2018), durfte der Konsens darin bestehen, dass mindestens drei
Dimensionen von Unterrichtsqualitit unterschieden werden kénnen (Klie-
me, 2013; Pianta & Hamre, 2009). Obwohl diese Konzeption vor allem
durch ihre Einfachheit besticht, konfrontieren neuere Beitrdge das Modell
mit der Frage, ob diese Dreiteilung umfassend genug ist (Kleickmann et
al., 2020; Praetorius & Charalambous, 2018). Wihrend die meisten empiri-
schen Belege fiir den mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht zu
finden sind (Praetorius et al., 2020), fehlt es fiir den Sportunterricht an
empirischer Evidenz. Fiir den Sportunterricht, der sich in verschiedenen
Aspekten (z.B. Bedeutung motorischer Funktionen) von den tiberwiegend
kognitiven Fachern unterscheidet, stellt sich die Frage, inwieweit generische
Konzeptualisierungen iibertragen werden kénnen und inwieweit sie fach-
spezifisch angepasst und ergénzt werden sollten. Fiir den Anschluss des
Sportunterrichts an die iibergreifende Forschung zur Unterrichtsqualitét
scheint es jedoch ein geeigneter Ansatz zu sein, die bereits vorhandenen
Erkenntnisse aus anderen Fachern bestmdglich zu nutzen. Im Rahmen der
Studie EPiC-PE 3:1 wurde ein erweitertes und fiir den Sportunterricht ad-
aptiertes Modell der drei Basisdimensionen vorgestellt (Kruse et al., 2024a),
in welchem fiir die hier relevante Klassenebene eine weitere Dimension
des kognitiv-motorischen Supports spezifiziert wurde. Der kognitiv-moto-
rische Support griindet auf Theorien der kognitiven Psychologie, sozial-
konstruktivistischen Theorien (z.B. Kleickmann et al., 2020; Puntabekar &
Hiibscher, 2005) sowie der Motorikforschung und Sportpsychologie (z.B.
Moinuddin et al., 2021; Mouratidis et al., 2008). Einerseits werden Indika-
toren reflektiert, die das Modellieren, Erkldren und Hervorheben im Rah-
men des augmented feedback umfassen und sich sowohl auf die Korrektheit
der Bewegungsausfithrung sowie auf die explizite Korrektur von Fehlern
beziehen, andererseits sind Elemente entwicklungsgemiss aufbauender Ak-
tivitdten enthalten sowie die Betonung wichtiger Bewegungselemente vor
der Ubungsausfithrung, welche darauf abzielen die Komplexitit zu reduzie-
ren und die Ziele der Ubungen transparent zu machen. Die Befunde der
konfirmatorischen Mehrebenen-Faktorenanalyse zeigen eine gute Passung
des vier-faktoriellen Modells zu den Daten an (Kruse et al., 2024a). In
Anlehnung an bisherige Evidenz aus anderen Fichern (Kleickmann et
al., 2020) wird angenommen, dass der kognitiv-motorische Support als
Pradiktor sowohl fiir die Leistungsentwicklung als auch fiir motivationale
Variablen fungiert.
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3 Fragestellungen

Aufgrund der theoretischen Darlegung und der aufgezeigten Liicken im
Forschungsstand werden die folgenden drei Fragestellungen bearbeitet:

1) Wie entwickelt sich die intrinsische Motivation von Schiiler:innen wah-
rend einer Unterrichtseinheit im Fach Bewegung und Sport?

Die Forderung und Entwicklung von selbstbestimmten Formen der Moti-
vation bei Schiiler:innen ist ein Kernanliegen des Sportunterrichts (Owen
et al., 2014; Wolf & Kleiner, 2020; Kohake, 2021). Es wird im Rahmen eines
langsschnittlichen Studiendesigns untersucht, wie sich die intrinsische Mo-
tivation von Schiiler:innen wéhrend einer Unterrichtseinheit entwickelt.

2) Welche fachbezogenen Kompetenzaspekte von Sportlehrpersonen sind
relevant fiir die intrinsische Motivation der Schiiler:innen?

Im Sportunterricht werden Lerngelegenheiten, welche die intrinsische Mo-
tivation der Schiiler:innen férdern sollen, massgeblich von den Lehrperso-
nen gestaltet. Deshalb riickt die Frage nach der Bedeutung der Sportlehr-
person und ihren Kompetenzen fiir die intrinsische Schiiler:innenmotivati-
on in den Fokus. Es soll empirisch untersucht werden, welche kognitiven
(inhaltsbezogenes Professionswissen; Lehr-Lerniiberzeugungen) und moti-
vationalen Aspekte (inhaltsbezogenes Interesse) professioneller Kompetenz
von Sportehrpersonen diesbeziiglich bedeutsam sind.

3) Lassen sich Effekte der fachbezogenen Kompetenzen von Lehrpersonen
auf die intrinsische Motivation der Schiiler:innen iiber gewisse Aspekte
unterrichtlichen Handelns der Lehrperson erklaren?

Schlussendlich geht es darum, die komplexen Beziehungen zwischen Leh-
rer:innenkompetenzen, Unterrichtsprozessen und der Kompetenzentwick-
lung der Schiiler:innen im Fach Sport zu analysieren. Ausgehend von
den Annahmen einer kausalen Wirkungskette, wird nicht von direkten
Wirkungen der professionellen Kompetenzen von Lehrpersonen auf die in-
trinsische Motivation von Schiiler:innen ausgegangen. Es werden indirekte
Effekte erwartet, die iber das unterrichtliche Handeln bzw. die Unterrichts-
qualitdt vermittelt werden (Mediatormodell).
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4 Methode

Im Rahmen der vom Schweizerischen Nationalfonds (SNF) geférderten
lingsschnittlich angelegten Studie EPiC-PE 3:1 wurden Erhebungsinstru-
mente zur Erfassung von Lehrer:innen- und Schiiler:innenkompetenzen
sowie unterrichtlichem Handeln entwickelt. Es wurde hierfiir auf den
technisch-taktischen Kompetenzbereich (Sportspiele; Basketball/Handball)
und den technisch-gestalterischen Kompetenzbereich (Geriteturnen/Tanz)
fokussiert, um so den Sportunterricht in seiner Breite zu erfassen (Messmer
er al., 2022). Die Analysen im vorliegenden Beitrag und die nachfolgenden
Ausfithrungen stiitzen sich jedoch ausschliesslich auf Daten des technisch-
taktischen Kompetenzbereichs.

4.1 Untersuchungsdesign und Stichprobe

Die vorliegenden Analysen greifen auf einen Teildatensatz der Studie
EPiC-PE 3:1 zuriick, welche die Wirkung der professionellen Kompetenzen
von Sportlehrpersonen auf die Unterrichtsqualitit und die Leistung sowie
Motivation von Schiiler:innen untersucht. Insgesamt kann auf eine Stich-
probe von 735 Schiiler:innen aus 49 Klassen bzw. von 49 Lehrpersonen
zuriickgegriffen werden, welche an zwei Messzeitpunkten (tl und t2) im
technisch-taktischen Bereich teilgenommen haben. Zur Rekrutierung der
Teilnehmenden wurden Sekundarschulen in mehreren Deutschschweizer
Kantonen kontaktiert.

Die Datenerhebung fand zwischen Oktober 2021 und April 2022 in
einem Priétest-Posttest Design statt. Zwischen den beiden Messzeitpunkten
wurde von den Lehrpersonen eine Unterrichtsreihe von 12 Lektionen rea-
lisiert. Die Bearbeitungszeit fiir den gesamten Befragungsteil betrug an
jedem Messpunkt fiir die Schiiler:innen 15-20 Minuten. Zuvor erhielten
die Schiiler:innen eine kurze Erlduterung Ihrer Sportlehrperson, welche
zu diesem Zweck mittels einer standardisierten schriftlichen Anleitung
geschult wurde. Die Lehrpersonen fiillten wahrend der Schiiler:innenbe-
fragung einen eigenen Fragebogen aus und waren wihrend der gesamten
Untersuchung anwesend. Fiir die 12 Lektionen umfassende Unterrichtsrei-
he wurden den Lehrpersonen basierend auf dem Lehrplan 21 der Deutsch-
schweiz motorische Ziele (z.B. «Die Schiiler:innen konnen einen Ball si-
cher und abgeschirmt um Hindernisse herum dribbeln») vorgegeben, die
sie mit ihren Schiiler:innen erreichen sollten. Die Lehrpersonen wurden
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gebeten, anhand der vorgegebenen Lernziele in einem Kompetenzbereich
den Sportunterricht so zu gestalten, dass die Schiiler:innen die Lernziele
bestméglich erreichen. Die Unterrichtseinheit ist also keine Intervention,
sondern bildet von den Lehrpersonen selbststindig geplanten und durch-
gefiihrten Unterricht ab. Damit sollen {iber die gegebene Varianz in den
professionellen Kompetenzen der Lehrpersonen sowie der Unterrichtsge-
staltung Effekte auf die Entwicklung von Schiiler:innenkompetenzen unter-
sucht werden. Die Schiiler:innen bewerteten die wahrgenommene Unter-
richtsqualitdt zum zweiten Messzeitpunkt, bezogen auf die Unterrichtsrei-
he, sodass die Annahme plausibel erscheint, dass die Lehrer:innenkompe-
tenzen und die Unterrichtsqualitdt kausal vor der Verdnderung der abhén-
gigen Variablen zu verorten sind (Naumann et al., 2020). Die intrinsische
Schiiler:innenmotivation wurde durch wiederholte Messungen direkt vor
und nach der Unterrichtsreihe erfasst, so dass eine Untersuchung der Moti-
vationsentwicklung moglich wird.

Die durchschnittliche Klassengrof3e der Stichprobe liegt bei 14.5 Schii-
ler:innen pro Klasse. Das Durchschnittsalter der Schiiler:innen aus den
Klassenstufen sieben bis neun betragt 14.5 Jahre (SD = 1.6). Siebenundvier-
zig Prozent der Proband:innen waren weiblich. Das durchschnittliche Alter
der Sportlehrpersonen betrdgt 39.5 Jahre (SD = 9.1), wobei 61 Prozent
weiblich sind.

4.2 Entwicklung und Operationalisierung der Untersuchungsinstrumente

4.2.1 Testinstrumente

Fir die Entwicklung des Testinstruments zur Erfassung des fachlichen
(CK) und fachdidaktischen Wissens (PCK) wurde auf bestehende Instru-
mente aufgebaut (z.B. Biichel et al., 2022; Heemsoth & Wibowo, 2020;
Vogler et al., 2017) und eine Weiterentwicklung der Instrumente in Anleh-
nung an Herangehensweisen in anderen Féachern (z.B. Franz, 2018; Tepner
& Dollny, 2014) vorgenommen. Auch Neuentwicklungen werden eingesetzt
(Wittwer, 2021). Der technisch-taktische Kompetenzbereich wurde tiber die
Invasionsspiele Handball und Basketball operationalisiert. Die beiden Wis-
sensdimensionen CK und PCK wurden mittels der Subdimensionen «Fak-
ten- und Begriindungswissen» (bei CK) und «Wissen zu Instruktionsstra-
tegien und (Fehl-)Konzeptionen von Schiiler:innen» (bei PCK) erfasst. In
der Operationalisierung wurde mittels kontextnahen und kontextfernen
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Wissens ebenfalls das Ausmass des Kontextbezugs beriicksichtigt. Der Item-
pool umfasst fiir CK und PCK je 26 Items. Die Entwicklung der Testinstru-
mente ist in Wittwer (2021) und Wittwer et al. (2023) detailliert beschrie-
ben.

4.2.2 Fragebogen

Die Erfassung von personalen und motivational-emotionalen Merkmalen,
Uberzeugungen und unterrichtlichem Handeln erfolgte mittels standardi-
sierter schriftlicher Befragungen. Die verwendeten Items wurden soweit
moglich in Anlehnung an existierende Instrumente erarbeitet. Das inhalts-
bezogene Interesse der Lehrperson wurde adaptiert nach Brithwiler et al.
(2018) und die Lehr-Lerniiberzeugungen adaptiert nach Baumert et al.
(2008) und Brithwiler et al. (2018) erfasst. Unterrichtsqualitit wurde mit
einem fiir den Sportunterricht erweiterten Modell der drei Basisdimensio-
nen erhoben (Kruse et al., 2024a). Die intrinsische Motivation fiir Basket-
ball wurde anhand einer adaptierten Skala, basierend auf Biichel (2019),
erhoben. In Tabelle 1 sind die Skalen der in diesem Beitrag verwendeten
Konstrukte mit je einem Beispielitem und ihren psychometrischen Item-
kennwerten dargestellt. Die internen Konsistenzen der Skalen kénnen mit
Cronbach’s a von .74 bis .94 als gut bzw. sehr gut bezeichnet werden
(Wittenberg, 1998).
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Tabelle 1: Kennwerte der Skalen auf Lehrpersonen- und Schiiler:innenebene

Skala (Item N) Beispielitem M SD a ICC, /ICC,
= ie-
g Interesse an Sportspie Ich finde Sportspiele interessant. 3.67 0411 .79
S len (3)
—
1& Transmissionsorientie- In den Torspielen muss man 2.29 0.391 74
S rung (8) Schiiler/innen Lernwege struktu-
= riert vorgeben.
Konstruktionsorientie- In den Torspielen sind offene 326 0445 .87
rung (9) Lernwege sehr wichtig.
g Intrinsische Motivati- . 2.73 0.858 94  0.08/0.61
L
g on Basketball 1 (3) Basketball macht mir Spass.
=
= Intrinsische Motivati- . 2.83 0.827 93 0.09/0.64
=}
2 on Basketball 2 (3) Basketball macht mir Spass.
w g
Disziplin (3) In unserem Sportunterricht geht  2.83  0.702 .82 0.17/0.79
es hiufig durcheinander. (-)
Motivational-emotio- ~ Unsere Sportlehrperson kiim- 3.04  0.659 .81 0.20/0.82
naler Support (4) mert sich um Probleme der
Schiiler:innen.
Kognitiv-motorischer ~ Unsere Sportlehrperson gibtuns  3.23 ~ 0.596 90 0.19/0.81
Support (6) Hinweise, um die Ubungsausfiih-
rung zu verbessern.
Kognitiv-motorische Unsere Sportlehrperson regt 2.85  0.632 .89  0.11/0.68
Aktivierung (7) mich dazu an, mir zu tiberlegen,
wie gut mir die Ubungen gelun-
gen sind.

Anmerkung: Antwortvorgaben: (1) stimmt gar nicht bis (4) stimmt genau; ICC=Intra-
klassenkorrelation (vgl. Kap. 4.3.3); Cronbachs alpha (o) fiir standardisierte Items;

NSchﬁler:innen:735; NLehrpersonen:49

4.3 Analyseverfahren

4.3.1 Skalierung des Wissenstests

Die Testdaten zum inhaltsbezogenen Professionswissen von Sportlehrper-
sonen wurden auf Grundlage der Item-Response-Theory (IRT) mit Hilfe
des Rasch-Modells (Rasch, 1960) skaliert'. Es wurden Partial-Credit-Mo-
delle spezifiziert. Die Testinstrumente wurden empirisch und inhaltlich auf
Validitdat und Reliabilitdt gepriift. Die Kennwerte verdeutlichen, dass die

1 Die Skalierung der Testdaten wurde mit dem Statistikprogramm Conquest durchge-
fuhrt. Fur die weiterfilhrenden Analysen wurde Mplus Version 8.0 (Muthén & Mu-

thén, 2019) verwendet.
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Testinstrumente fiir weiterfithrende Analysen eingesetzt werden konnen
und sind in Wittwer et al. (2023) ausfithrlich dokumentiert.

4.3.2 Priifung von Verdnderungen

Zur Beantwortung der ersten Fragestellung wird die Verdnderung zwischen
den zwei Messzeitpunkten in der intrinsischen Schiiler:innenmotivation
mittels t-Test analysiert. Als quantitatives Mass fiir die Einschédtzung der
Bedeutsamkeit wird die Effektstarke «Cohens d» (Cohen, 1988) berechnet
bzw. fiir Effektstirken bei Messwiederholung (Pritest-Posttest) d «Repea-
ted Measurs, pooled» (dgyy, poors Vgl- Lakens, 2013) Fiir alle Analysen gilt das
5%-Signifikanzniveau.

4.3.3 Priifung von Effekten unter Beriicksichtigung der
Mehrebenenstruktur

Fir die Analyse der vorliegenden hierarchischen Datenstruktur eigenen
sich Mehrebenenmodelle (MLM), welche die hierarchische Abhédngigkeit
in den Daten addquat beriicksichtigen. Pradiktoren kénnen auf beiden Ebe-
nen in die Analysen einfliessen. Zur Bearbeitung der zweiten Fragestellung
werden Mehrebenenregressionsmodelle spezifiziert. Die Wahrnehmung
des unterrichtlichen Handelns durch die Schiiler:innen wird aggregiert
auf Klassenebene beriicksichtigt und somit als geteilte Unterrichtswahrneh-
mung auf Klassenebene interpretiert (Brithwiler, 2014). Zur Beurteilung
der Reliabilitit von aggregierten Daten wird die Intraklassenkorrelation
(ICC, und ICC,) angegeben. Fiir die ICC, gelten Werte ab .05 als substan-
ziell und fir die ICC, sind Werte ab .65 zufriedenstellend (Lidke et al.,
2009). Die Stichprobengrdsse im vorliegenden Beitrag ist fiir Mehrebenen-
analysen ausreichend, wenngleich eher an der unteren Grenze. Die Analy-
sen werden deshalb mittels manifester Verfahren durchgefiihrt. Es wird
keine Zentrierungsoption verwendet, sondern anstelle der Zentrierung am
Gruppenmittelwert konnen die aggregierten Schiiler:innenurteile ins Meh-
rebenenmodell einbezogen werden (ebd.). Als Schiatzmethode wurde die
Maximum-Likelihood-Methode (ML) und fiir den Umgang mit fehlenden
Werten das Full-Information-Maximum-Likelihood-Verfahren (FIML) an-
gewendet (z.B. Christ & Schliiter, 2012).
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4.3.4 Priifung von mediierenden Effekten

Gemiss den theoretischen Ausfithrungen zur postulierten Wirkungskette
und der formulierten dritten Fragestellung, werden Mediatoreffekte ge-
priift. So sollen Aussagen gemacht werden, ob ein Zusammenhang zwi-
schen zwei Variablen vollstindig oder teilweise durch eine Drittvariable
vermittelt wird (Cox & Ferguson, 1991). Mediatoreffekte konnen mit Hilfe
von Pfadanalysen untersucht werden.

5 Ergebnisse
5.1 Entwicklung der intrinsischen Motivation der Schiiler:innen

Die selbstberichtete intrinsische Motivation der Schiiler:innen wurde vor
der Unterrichtseinheit (t1) und nach der Unterrichtseinheit (t2) erfasst. Die
intrinsische Motivation der Schiler:innen nimmt von tl (M=2.73; SD=.84)
auf t2 (M=2.83; SD=.82) statistisch signifikant, aber mit kleiner Effektstirke
zu (p<.001; dpy, pooled=-20). Kruse et al. (2024b) konnten iiberdies skalare
lingsschnittliche Messinvarianz nachweisen, wobei sich die Unterschiede
der latenten Mittelwerte als statistisch signifikant erwiesen (.11, p<.001).

5.2 Effekte professioneller Kompetenzen von Lehrpersonen auf die
intrinsische Motivation der Schiiler:innen
Um zu untersuchen, welche Aspekte der professionellen Kompetenzen von

Sportlehrpersonen die intrinsische Motivation der Schiiler:innen vorhersa-
gen, werden Mehrebenenregressionsmodelle berechnet (Tabelle 2).
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Tabelle 2: Mehrebenenregressionsmodelle zur Priifung direkter Effekte pro-
fessioneller Kompetenzen von Lehrpersonen auf die intrinsische
Motivation der Schiiler:innen (random-intercept-model; standar-
disierte Koeffizienten)

Intrinsische Motivation Schiiler:innen t2

M1 M2 M3 M4 M5
B (SE) B (SE) B (SE) B (SE) B (SE)

Within level

Intrinsische Motivation Schiiler:innen t1 .70 .70 .70 .70 70 (03)*
(.03)** 03y 03y (03)*

Geschlecht 04(04)  .06(04)% .06(04)% 03 (.04)

Between level

Sohiment Mo st (o (g @

Interesse Sportspiele Lehrperson t1 .36 (.18)* .38 (.16)*

CK Lehrperson t1 -12(.17) -.16 (.15)

PCK Lehrperson t1 -.03 (.20) .10 (.18)

Transmissionsorientierung Lehrperson

0 31(17)% 29 (.18)

Konstruktionsorientierung Lehrperson

0 08(17)  .08(18)

Varianzaufklirung (R?) within 49 ((04)* .50 (.03)*** .50 (.03)*** .50 (.03)** .49 (.04)**+*
Varianzaufklirung (R?) between 37 (24) 57 (17)9% 43 ((19)F .50 (20)* .61 (21)**

Anmerkung: P=standardisierter Regressionskoeffizient; SE=Standardfehler; CK=Con-
tent Knowledge; PCK=Pedagogical Content Knowledge.

Signifikanzniveau: ®p < .10; *p < .05; **p < .01; ***p < .001; signifikante Werte sind fett
gedruckt.

Modell M1 zeigt die Vorhersage der intrinsischen Motivation der Schii-
ler:innen zu t2 durch die intrinsische Motivation zu tl unter Berticksich-
tigung der beiden Ebenen (Within- und Betweenebene), ohne Einbezug
von weiteren Pradiktoren. Die Effekte sind statistisch bedeutsam (p<.002).
Durch die selbstberichtete intrinsische Motivation zu tl konnen auf With-
in-Ebene 49% der Varianz und auf Between-Ebene 37% der Varianz der
intrinsischen Motivation zu t2 erklart werden. In Modell M2 werden auf
der Individualebene (within) das Geschlecht der Schiiler:innen kontrolliert
und auf der Klassenebene (between) das inhaltsbezogene Interesse der
Lehrperson zu tl als Priadiktor einbezogen. Wahrend das Geschlecht der
Schiiler:innen statistisch unbedeutend ist (p>.05), erweist sich das Inter-
esse der Lehrperson als statistisch signifikant (f=.36; p=0.050). Durch
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das selbstberichtete Interesse der Lehrperson zu tl konnen gegeniiber M1
zusatzlich 20% der Varianz auf Between-Ebene erklart werden (R?=.57;
p<.001). In Modell M3 wird das Professionswissen mit den beiden Dimen-
sionen CK und PCK als Pradiktor aufgenommen. Weder CK noch PCK
zeigen sich fiir die intrinsische Motivation der Schiiler:innen statistisch
relevant (p>.05). Modell M4 untersucht die pradiktiven Effekte der Lehr-
Lern-Uberzeugungen von Lehrpersonen (transmissive vs. konstruktivisti-
sche Orientierung) auf die intrinsische Motivation der Schiiler:innen. Die
Transmissionsorientierung kann mit einer Effektstirke von p=.31 (p=.071)
in der Tendenz als bedeutsam fiir die Schiiler:innenmotivation bezeichnet
werden. Die Konstruktionsorientierung ist hingegen statistisch unbedeu-
tend. Gegeniiber dem Modell M1 werden durch die Lehr-Lerniiberzeugun-
gen auf Between-Ebene zusitzlich 13% der Varianz erklart (R?=.50; p=.011).
Im Gesamtmodell M5 werden auf Between-Ebene alle untersuchten Aspek-
te professioneller Kompetenz von Sportlehrpersonen als Pradiktoren einge-
schlossen und kontrollieren sich gegenseitig. Auch unter Beriicksichtigung
der anderen Aspekte bleibt das inhaltbezogene Interesse der Lehrperson als
statistisch bedeutsamer Préadiktor fiir die intrinsische Motivation der Schii-
ler:innen bestehen (B=.38; p=.015). Die Aspekte professioneller Kompetenz
von Lehrpersonen erklaren 61% der Varianz der intrinsischen Schiiler:in-
nenmotivation.

5.3 Bedeutung des unterrichtlichen Handelns - mediierende Effekte

Es wird analysiert, welche Rolle das unterrichtliche Handeln der Lehrper-
son im Zusammenspiel zwischen den professionellen Kompetenzen der
Lehrperson und der Vorhersage der intrinsischen Motivation der Schii-
ler:innen spielt. Vermutet wird, dass das Unterrichtshandeln bzw. gewisse
Unterrichtsmerkmale eine mediierende Funktion tibernehmen. Um dies zu
priifen, werden Mediatormodelle unter Beriicksichtigung der Mehrebenen-
struktur berechnet (vgl. Tabelle 3).

Da sich ausschliesslich das inhaltsbezogene Interesse der Lehrperson
als statistisch bedeutsam fiir die intrinsische Motivation der Schiiler:innen
erwiesen hat (vgl. Kapitel 5.2), wird ausschliesslich dieser direkte Effekt
hinsichtlich moglicher mediierender Einfliisse durch Unterrichtsmerkmale
analysiert.
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Tabelle 3: Mediatormodelle zur Priifung der mediierenden Effekte professio-
neller Kompetenzen von Lehrpersonen auf die intrinsische Moti-
vation der Schiiler:innen iiber Aspekte des unterrichtlichen Han-
delns (standardisierte Koeffizienten)

Intrinsische Motivation Schiiler:innen t2

M1 M2 M3 M4
B (SE) B (SE) B (SE) B (SE)

Within level

Intrinsische Motivation Schiiler:innen t1 .70 (.03)*** .68 (.03)*** .68 (.03)*** .67 (.03)***
Disziplin t2 -.02 (.03)

Motivational-emotionaler Support t2 .09 (.03)**

Kognitiv-motorischer Support t2 .10 (.03)***

Kognitive Aktivierung t2 14 (.03)***

Between level

Aggregierte intrinsische Motivation Schiiler:innen
tl

62 (L16)** .55 (200 .49 (.18)** .61 (.17)***
Interesse Sportspiele LP t1 44 (.18)* 29 ((18)%  21(.16) 44 (.20)*
Aggregierte Disziplin t2 .29 (.18)

Aggregierter motivational-emotionaler Support t2 .30 (.24)

Aggregierter kognitiv-motorischer Support t2 .61 (.16)***

Aggregierte kognitive Aktivierung t2 -.08 (.26)

Interesse Sportspiele LP t1 auf aggr. Disziplin t2 -17 (.18)

Interesse Sportspiele LP t1 auf aggr. motivational-

bad
emotionaler Support t2 .45 (.16)

Interesse Sportspiele LP t1 auf aggr. kognitiv-moto-

*
rischer Support t2 .39 (.16)

Interesse Sportspiele LP t1 auf aggr. kognitive Akti-

()
vierung t2 40(22)

Indirekter Effekt tiber Disziplin t2 -.05 (.06)

Indirekter Effekt tiber motivational-emotionaler

Support t2 13 (1)

Indirekter Effekt {iber kognitiv-motorischer Sup-

"
port 2 24 (.11)

Indirekter Effekt iber kognitive Aktivierung t2 -.03 (.11)
Totaler Effekt 39(17)* 43 (18)* .45 (18)* .40 (17)*

Varianzaufklirung (R?) within 49 ((04)* 49 (.03)*** .50 (.03)** .50 (.03)***
Varianzaufklirung (R?) between 62 (L14)** 56 ((14) 76 (17)F 54 ((17)**

Anmerkung: P=standardisierter Regressionskoeffizient; SE=Standardfehler; LP=Lehr-
person.

Signifikanzniveau: ®p < .10; *p < .05; **p < .01; **p < .001; signifikante Werte sind fett
gedruckt.
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In den Modellen M1 bis M4 wird zusétzlich zum inhaltsbezogenen Inter-
esse der Lehrperson das durch die Schiiler:innen wahrgenommene Unter-
richtshandeln als Pradiktor auf der Individual- als auch in aggregierter
Form auf der Klassenebene aufgenommen. Der Varianzanteil zwischen den
Klassen an der Gesamtvarianz (ICCl) ist fiir alle Unterrichtsmerkmale
ausreichend (ICC;>0.10; ICC,>68; vgl. Tabelle 1). In den Modellen M1-M4
wird je ein spezifisches Unterrichtsmerkmal hinsichtlich seiner mediieren-
den Funktion analysiert.

M1 zeigt, dass der direkte Effekt des inhaltsbezogenen Interesses der
Lehrperson bestehen bleibt (p=.44; p=.013) und die wahrgenommene Dis-
ziplin im Sportunterricht fiir die intrinsische Motivation der Schiiler:innen
statistisch nicht signifikant ist (f=.29; p=.108). Deshalb ist auch der indirek-
te Effekt statistisch nicht signifikant (p=-.05; p=.442). In Modell M2 wur-
de der wahrgenommene motivational-emotionale Support als Unterrichts-
merkmal ins Mediatormodell einbezogen. Unter Beriicksichtigung des
motivational-emotionalen Supports erweist sich der direkte Effekt des in-
haltsbezogenen Interesses der Lehrperson nur noch auf dem 10%-Signifik-
anzniveau als statistisch signifikant (f=.29; p=.098). Der motivational-emo-
tionale Support auf Klassenebene ist nicht statistisch bedeutsam (p=.30;
p=.221). So zeigt sich auch hier kein indirekter Effekt (f=.13; p=.204). Unter
Beriicksichtigung des wahrgenommenen kognitiv-motorischen Supports in
Modell M3 verschwindet der direkte Effekt des inhaltsbezogenen Interesses
der Lehrperson, und der kognitiv-motorische Support erweist sich als sta-
tistisch hochsignifikant (p=.61; p=.000) fiir die intrinsische Motivation der
Schiiler:innen. Das inhaltsbezogene Interesse der Lehrperson pradiziert
die Wahrnehmung des kognitiv-motorischen Supports (f=.39; p=.015). In
M3 kann eine mediierende Wirkung des inhaltsbezogenen Interesses der
Lehrperson iiber den kognitiv-motorischen Support auf die intrinsische
Motivation der Schiiler:innen nachgewiesen werden (B=.24; p=.029). Es
besteht hier ein vollstindiger Mediatoreffekt. Wird in Modell M4 die
wahrgenommene kognitive Aktivierung im Mediatormodell berticksichtigt,
bleibt der direkte Effekt des inhaltsbezogenen Interesses der Lehrperson
bestehen (P=.44; p=.029), wihrend die kognitive Aktivierung statistisch
unbedeutend ist (p=-.08; p=.762). Es zeigt sich deshalb kein indirekter
Effekt (p=-.03; p=.777).

In allen Modellen ist der totale Effekt, der sich aus dem totalen indirek-
ten und dem direkten Effekt zusammensetzt, statistisch signifikant (p<.05).
Auf Individualebene kann nur wenig Varianz (1%) durch die individuelle
Wahrnehmung der Unterrichtsmerkmale erklart werden. Auf Klassenebene
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lassen sich durch die einbezogenen Pradiktoren zwischen 54 und 76% der
Varianz der intrinsischen Schiiler:innenmotivation erkldren.

6 Diskussion

Die Entwicklung von selbstbestimmter Motivation im Fach Sport ist ein
zentrales Ziel des Sportunterrichts. Um eine Antwort darauf geben zu kon-
nen, wie dieses Ziel bestmdglich erreicht werden kann, ist es bedeutsam,
mogliche Pradiktoren der intrinsischen Motivation von Schiiler:innen im
Sportunterricht zu identifizieren. Die Generierung solchen Wissens soll
dabei nicht nur normativ bzw. auf theoretischer Grundlage, sondern em-
pirisch abgesichert erfolgen. Im vorliegenden Beitrag wurde unter Bezug-
nahme auf die implizite Wirkungskette ausgehend von den professionellen
Kompetenzen der Lehrpersonen iiber den Unterricht bis hin zu den Schii-
ler:innenergebnissen diese Forschungsliicke in den Blick genommen. Aus
der lingsschnittlich angelegten Studie EPiC-PE 3:1 ergeben sich empirische
Erkenntnisse, die nachfolgend in Hinblick auf Limitationen und weiterfiih-
rende Forschungsfragen diskutiert werden.

6.1 Beantwortung der Fragestellungen und Interpretation der Ergebnisse

Als ein erstes Ergebnis hat die Studie ergeben, dass sich die intrinsische
Motivation von Schiiler:innen wahrend einer Unterrichtseinheit im Fach
Sport zum Thema Sportspiele (Basketball/Handball) statistisch bedeutsam
entwickelt. Schiiler:innen berichten zum zweiten Messzeitpunkt, also nach
der Durchfithrung der Unterrichtseinheit, eine hohere intrinsische Moti-
vation als zu Beginn der Unterrichtseinheit zum ersten Messzeitpunkt.
Angesichts der kurzen Zeitdauer der Unterrichtsreihe, ist die signifikante
Entwicklung der intrinsischen Motivation bemerkenswert, obschon die Ef-
fektstarke eher gering ausfallt.

Als naheliegende Anschlussfrage interessiert, wie sich die Verdnderung
begriinden ldsst bzw. welche Faktoren zur Erklarung der intrinsischen Mo-
tivation beitragen. Vor dem Hintergrund des Angebots-Nutzungs-Modells
(Helmke, 2015) gibt es eine Vielzahl moglicher Faktoren, die relevant sind.
Unter Bezugnahme auf die implizite Wirkungskette (Terhart, 2012) oder
das Kaskadenmodell nach Krauss et al. (2020) steht an erster Stelle die
Lehrperson mit ihren professionellen Kompetenzen. Es stellt sich somit die
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Frage, welche Lehrer:innenkompetenzen fiir die intrinsische Motivation
von Schiiler:innen empirisch von Bedeutung sind. Aus den Ergebnissen
der vorliegenden Analysen lassen sich keine signifikanten direkten Effekte
des fachbezogenen Professionswissens (CK und PCK) auf die intrinsische
Motivation von Schiiler:innen nachweisen. Ein hohes fachliches oder fach-
didaktisches Wissen alleine fithrt demnach noch nicht dazu, dass selbst-
bestimmte Motivation bei Schiiler:innen entsteht. Die Lehr-Lerniiberzeu-
gungen der Lehrperson erweisen sich in den analysierten Daten ebenfalls
als nicht statistisch bedeutsam fiir die intrinsische Motivation der Schii-
ler:innen. Entgegen Befunden aus anderen Fichern (z.B. Reusser & Pauli,
2010), die positive Zusammenhénge zwischen konstruktivistischen Lehr-
Lerniiberzeugungen und dem Lernerfolg der Schiiler:innen (u.a. auch der
Lernmotivation) feststellen konnten, zeigen die Daten fiir das Fach Sport
einen tendenziellen Zusammenhang der transmissiven Orientierung von
Lehrpersonen mit der intrinsischen Motivation der Schiiler:innen. Es wire
nun weiterfithrend zu untersuchen, welche Verhaltensweisen Lehrpersonen
mit einer transmissiven Orientierung im Sportunterricht zeigen und inwie-
fern sich diese Handlungsweisen gegebenenfalls positiv auf die Motivation
der Schiiler:innen auswirken. Auch wenn sich keine direkten statistisch
signifikanten Effekte der Lehrer:innen-Uberzeugungen auf die intrinsische
Motivation von Schiiler:innen zeigen, konnen weiterfithrend allféllige indi-
rekte Effekte gepriift werden. Dabei wire allerdings nicht von einer Media-
tion, sondern von indirekten Effekten auszugehen (Urban & Mayerl, 2007).

Anders als das fachbezogene Professionswissen und die Lehr-Lerniiber-
zeugungen von Lehrpersonen, leistet das inhaltsbezogene Interesse der
Lehrperson einen signifikanten Beitrag zur Erklarung intrinsischer Motiva-
tion bei Schiiler:innen, auch unter Kontrolle der anderen Kompetenzaspek-
te. Liegt bei Sportlehrpersonen ein hoch ausgepragtes Interesse am Inhalts-
bereich vor, wirkt sich dies positiv auf die intrinsische Motivation bei den
Schiiler:innen aus. Personen, die ein hohes gegenstandsbezogenes Interesse
aufweisen, beschiftigen sich gerne mit dem entsprechenden Gegenstand
oder Inhalt. Der Inhalt hat fiir die Person eine positive emotionale und
wertbezogene Komponente, die iiberwiegend positive Erlebnisqualititen
wiahrend der Interessenhandlung bewirken (Krapp, 1992). Dies kann sich
im Unterricht positiv auf die Schiiler:innen ibertragen. So geht man auch
von sogenannten Ubertragungseffekten aus (z.B. Becker et al., 2014).

Wie manifestiert sich aber Interesse von Lehrpersonen? Sichtbar wird
eine motivationale Orientierung erst im Handeln bzw. Verhalten. Bei Lehr-
personen diirfte dies das unterrichtliche Handeln mit all seinen Facetten
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sein. Studien konnten zeigen, dass die Wahrnehmung einer autonomieun-
terstiitzenden Umgebung die selbstbestimmte Motivation fordern kann
(Haerens et al., 2018). Die Lehrperson sollte demnach einen Sportunter-
richt anbieten, der es den Schiiler:innen ermdglicht, selbstbestimmte Mo-
tivation zu entwickeln. Es wurde deshalb gepriift, iber welche unterricht-
lichen Handlungen das inhaltsbezogene Interesse der Lehrperson dazu
beitragen kann, intrinsische Motivation bei Schiiler:innen zu férdern. Die
spezifizierten Mediatormodelle (vgl. Tabelle 3) verdeutlichen, dass der
kognitiv-motorische Support als Mediator zwischen dem Interesse der
Lehrperson und der intrinsischen Motivation von Schiiler:innen fungiert.
Lehrpersonen mit hohem Interesse am Inhaltsbereich greifen eher auf
ein Unterrichtshandeln zuriick, das sich dadurch kennzeichnet, den Schii-
ler:innen adidquates Feedback zu geben, das sich sowohl auf die Korrektheit
der Bewegungsausfithrung sowie auf die Korrektur von Fehlern bezieht.
Den Schiiler:innen werden sinnvolle Handlungsoptionen angeboten und
es wird nicht mit kontrollierendem Feedback gearbeitet. Zudem sind Ele-
mente entwicklungsgemidfl aufbauender Aktivititen enthalten sowie die
Betonung wichtiger Bewegungselemente vor der Ubungsausfiihrung. Diese
zielen darauf ab, die Komplexitit zu reduzieren und die Ziele der Ubun-
gen transparent zu machen. Es bietet dadurch Kompetenz- und Autono-
mieunterstiitzung, was im Sinne der Selbstbestimmungstheorie bzw. der
Theorie der Basisbediirfnisse (Deci & Ryan, 2000) eine wichtige Voraus-
setzung fiir intrinsische Motivation darstellt. Eher kontrollierendes Unter-
richtsverhalten wie Disziplin, erweist sich als nicht statistisch bedeutsam
fiir die intrinsische Motivation von Schiiler:innen, was gemiss Theorie er-
wartungskonform ist. Lehrpersonen mit héherem Interesse bieten haufiger
motivational-emotionale Unterstiitzung im Sportunterricht an. Der Effekt
der motivational-emotionalen Unterstiitzung auf die intrinsische Motivati-
on von Schiiler:innen ist allerdings statistisch nicht signifikant. Kognitive
Aktivierung wird zwar von Lehrpersonen mit hoherem Interesse in der
Tendenz ebenfalls haufiger angeboten, wird aber von Seiten der Schiiler:in-
nen nicht als motivierend erlebt.

Fiir die intrinsische Motivation bei Schiiler:innen im Inhaltsbereich der
Sportspiele scheint inhaltsbezogenes Interesse der Lehrperson wichtig zu
sein, welches wiederum unterrichtliche Handlungen begiinstigt, die den
Schiiler:innen addquates Feedback gibt, sie in ihrer Kompetenz und Auto-
nomie unterstiitzt, aber doch Struktur vorgibt und Komplexitit reduziert.
Die Befunde weisen darauf hin, dass nicht nur konstruktionsorientierte
Unterrichtshandlungen wichtig sind, sondern ebenso transmissionsorien-
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tierte Lehr-Lern-Arrangements eingesetzt werden sollten (vgl. Biedermann
et al., 2015). Es ist davon auszugehen, dass auch im Sportunterricht adaptive
Lehr-Lern-Arrangements fiir die Schiiler:innen motivierenden Charakter
haben.

6.2 Limitationen und Ausblick

Die vorliegende Studie leistet einen Beitrag zur {ibergeordneten Frage nach
der Bedeutung professioneller Kompetenzen von Lehrpersonen fiir den
Unterricht und die intrinsische Motivation von Schiiler:innen im Sportun-
terricht. Wie in Kapitel 2.1 ausgefithrt entspricht die Entwicklung intrin-
sischer Motivation der Schiiler:innen einem wichtigen Bildungsziel des
Fachs Sport, das die Kinder und Jugendlichen darin unterstiitzen soll,
auch ausserhalb des Schulsports sportlich aktiv zu sein und selbstverant-
wortlich an der Sport- und Bewegungskultur teilzuhaben. Die Ergebnisse
der vorgelegten Studie liefern Hinweise darauf, welche Aspekte professio-
neller Kompetenzen von Sportlehrpersonen die intrinsische Motivation
von Schiiler:innen unterstiitzen und welche Rolle dabei das unterrichtli-
che Handeln spielt. Das ldngsschnittliche Untersuchungsdesign der Studie
macht es moglich, kausale Wirkungsannahmen sowie die Veranderung mo-
tivationaler Orientierungen zu priifen. Da die Teilnahme an der Studie auf
Freiwilligkeit basierte, kann nicht ausgeschlossen werden, dass die Stich-
probe aus eher iiberdurchschnittlich engagierten Lehrpersonen besteht.
Deshalb muss mit Einschrankungen beziiglich Représentativitit und Gene-
ralisierbarkeit gerechnet werden. Die Stichprobengrosse ist mit 49 Lehrper-
sonen bzw. Klassen und 735 Schiiler:innen ausreichend fiir die eingesetzten
Analyseverfahren. Fiir komplexere Modelle sowie Analysen auf latenter
Ebene, wire eine grossere Stichprobe nétig. Die Operationalisierung der
Schiiler:innenmotivation und der Lehrer:innenmotivation erfolgte aus for-
schungs6konomischen Griinden zwar nur mit je einer Skala, aber sowohl
die intrinsische Motivation (der Schiiler:innen) am Basektball als auch
das inhaltsbezogene Interesse (der Lehrpersonen), sind zentrale Aspekte
motivationaler Orientierungen im Kontext schulischer Lehr-Lernprozesse
(vgl. Kapitel 2.2). Die Analysen basieren ausschliesslich auf Daten aus dem
technisch-taktischen Kompetenzbereich der Sportspiele Handball und Bas-
ketball. Folglich wire weiterfithrend zu priifen, ob die Befunde sich auch in
anderen Kompetenzbereichen replizieren liessen.

125

216.73.218.36, am 21.01.2026, 06:53:15. ©@
i Inhalts ir it, fiir oder

Erlaubnis ist


https://doi.org/10.5771/9783748951124

Sonja Biichel, Felix Kruse & Christian Briihwiler

Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass insbesondere das inhaltsbezoge-
ne Interesse der Lehrperson, mediiert iiber ein Unterrichtshandeln, das
kognitiv-motorische Unterstiitzung bietet, fiir die intrinsische Motivation
der Schiiler:innen von Bedeutung ist. Diese Befunde stehen im Einklang
mit empirischen Befunden zu den Effekten von Subfacetten der kognitiv-
motorischen Unterstiitzung auf die Schiiler:innenmotivation (z.B. Mourati-
dis et al., 2008; Whitney et al., 2020). Es wire weiterfithrend zu priifen,
inwiefern das inhaltsbezogene Interesse bzw. motivationale Orientierungen
von Lehrpersonen auch fiir die Leistungsentwicklung der Schiiler:innen
von Bedeutung sind und welche Rolle dabei der Unterricht einnimmt. In
einem weiteren Schritt erscheint ein ergdnzender Blick in das tatsdchliche
Unterrichtshandeln mittels weiterer Erhebungsverfahren wie etwa der ex-
ternen Beobachtung lohnenswert, sodass die jeweiligen Schwéchen der un-
terschiedlichen Erhebungsmethoden adressiert werden kénnen. Die Erfas-
sung des unterrichtlichen Handelns sollte dabei stets vor dem Hintergrund
der spezifisch untersuchten Unterrichtsdimensionen sowie dem Ziel der
jeweiligen Studie betrachtet werden. Auch wenn im vorliegenden Beitrag
nur ein Ausschnitt beleuchtet werden konnte, liefern die Befunde einen
wichtigen Beitrag zur Klarung der Frage nach den komplexen Wirkungszu-
sammenhidngen schulischen Lernens im Fach Sport. Die hohe Relevanz
der Thematik fiir die sportpadagogische Forschung beruht auf der Frage,
worauf sich Sportunterricht in seiner komplexen Praxis empirisch stiitzen
kann. In diesem Kontext braucht es Forschungsansitze, die sich nicht le-
diglich auf padagogische Konzeptionen berufen, sondern auch empirische
Evidenz dazu liefern, wie Bildungsziele im Fach Bewegung und Sport er-
reicht werden kénnen.
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»Der Sportunterricht an Forderschulen - ein blinder Fleck der
Sportpadagogik?!

von Anne Rischke & Matthias Zimlich

Zusammenfassung: Der vorliegende Essay stellt die These auf, dass der Sportunterricht
an Forderschulen in der sportpadagogischen Fachdiskussion weitgehend ausgeblendet wird.
Auf der Suche nach moglichen Griinden fiir diesen ,blinden Fleck® werden zwei Argumen-
tationsstrange fokussiert. Zum einen wird die mdégliche Bedeutung schulstruktureller und
institutioneller Aspekte und zum anderen das disziplindre Selbstverstdndnis der Sportpad-
agogik reflektiert. Zudem wird diskutiert, ob bzw. inwiefern die Entwicklung eines inklusi-
ven Schulsystems die sportpddagogische Perspektive auf den Sportunterricht an Férderschu-
len verdndert hat. Abschlieflend wird dafiir pladiert, den Sportunterricht an Férderschulen
im Interesse ihrer Schiiler*innen und Lehrkréfte in der sportpadagogischen Fachdiskussion
starker zu beriicksichtigen.

Schlagworter: Sportunterricht; Forderschule; Sportpadagogik; Sonderpadagogik; Inklusion

Abstract: The present essay posits the thesis that physical education at special education
schools is largely ignored in the German sports pedagogy discussion. In the search for
possible reasons for this "blind spot’, two strands of argument are focused. On the one hand,
the possible significance of school structure and institutional aspects and on the other hand,
the disciplinary self-understanding of German sports pedagogy is reflected. In addition, it
is discussed whether or to what extent the development of an inclusive school system has
changed the sports pedagogic perspective on physical education at supported schools. In
conclusion, it is argued that physical education at special education schools should be taken
more into account in the discussion of sports pedagogy in the interests of their pupils and
teachers.

Keywords: Physical Education; Special Education Schools; Sports Pedagogy; Special Edu-
cation; Inclusion

1. Einleitung — Beschreibung der Problemstellung

Der Call for Paper fiir diese Jubildumsausgabe der ZSF fragt riickblickend,
welche Themen bzw. Diskurse in den letzten zehn Jahren in der sportpéad-
agogischen Forschung aufgegriffen wurden. Hieran anschlieflend befasst
sich der folgende Essay mit einem in der deutsch(sprachig)en Sportpad-

1 Der Beitrag basiert auf einem Vortrag, den wir im Rahmen der Jahrestagung der
dvs-Sektion Sportpadagogik am 08.06.2023 in Hamburg gehalten haben.
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agogik? in diesem Zeitraum wenig aufgegriffenen Thema: In Anlehnung
an Thieles (2021) systematische Uberlegungen zu ,blinden Flecken® der
auflerschulischen Sportpadagogik mochten wir dazu die These entfalten,
dass auch in dem fiir die Sportpdadagogik zentralen Arbeitsgebiet des Schul-
sports insofern ein ,blinder Fleck™ zu bestehen scheint, als der Sportun-
terricht an Forderschulen in der Fachdiskussion weitgehend ausgeblendet
wird. Dementsprechend zeigt auch die Analyse aller bisherigen Ausgaben
der ZSF, dass sich bislang (Stand September 2024) kein Beitrag explizit mit
dem Sportunterricht an Férderschulen beschiftigt hat. Zugleich deutet sich
hiermit u.E. auch eine langjihrige Randstellung sonder- und behinderten-
padagogischer* Fragen im sportpadagogischen Diskurs an (z.B. Brand et
al., 2016; Giese, 2019). Vor diesem Hintergrund geht unser Essay in einbli-
ckender Absicht der Frage nach, warum der Sportunterricht an Forderschu-
len im sportpadagogischen Diskurs so wenig Aufmerksamkeit erhalten hat
und erhélt. Um mogliche Ursachen systematisch beschreiben zu kénnen,
fokussieren wir zunéchst zwei Argumentationsstringe (2): Zum einen re-
flektieren wir die mogliche Bedeutung schulstruktureller und institutioneller
Aspekte (2.1) und zum anderen suchen wir in Anlehnung an Thiele (2021)
Anbhaltspunkte im disziplindren Selbstverstandnis der Sportpadagogik (2.2).
In einem néchsten Schritt hinterfragen wir, ob bzw. inwiefern der bildungs-
politische Anspruch der Entwicklung eines inklusiven Schulsystems die
sportpadagogische Perspektive auf den Sportunterricht an Forderschulen

2 Unser Verstandnis ,der” Sportpadagogik konkretisieren wir unter 2.2. Die Einschran-
kung unserer Uberlegungen auf den deutsch(sprachig)en Raum halten wir strukturell
vor dem Hintergrund des Publikationsorgans und inhaltlich vor dem Hintergrund
eines spezifischen Bildungssystems (vgl. 2.1) fiir sinnvoll.

3 Diese These ist sicherlich etwas pointiert und die Bezeichnung ,blinder Fleck” wird
all den Autor*innen nicht gerecht, die sich teils iiber viele Jahre mit der Thematik
beschiftigt haben (vgl. dazu detaillierter 2.2). Die Begrifflichkeiten Thieles haben wir
dennoch bewusst iibernommen, da wir uns zum einen in diesem Beitrag an seiner Sys-
tematik orientieren und zum anderen glauben, in einem Essay gewisse Zuspitzungen
vornehmen zu diirfen, um deutlicher auf das Thema aufmerksam zu machen.

4 Auch wenn beide Begriffe oftmals synonym verwendet werden, unterscheiden wir in
unserem Beitrag zwischen den Begriffen Sonder- und Behindertenpadagogik. Wahrend
die ,deutsche Sonderpadagogik [...] auch als Sonderschulpidagogik bezeichnet werden
[kann], da sie einen eindeutigen Fokus auf die schulische Férderung, insbesondere in
Sonderschulen legt® (Stechow, 2016, S.32), kann Behindertenpadagogik mit Bleidick
(2016, S.103) als ,,Oberbegriff fiir die Padagogik bei behinderten Menschen® verstanden
werden. Diesen Beschreibungen folgend fokussieren wir im Kontext dieses Beitrags
mit dem Begriff Sonderpadagogik eher den Férderort und mit dem Begriff Behinder-
tenpadagogik eher die Zielgruppe.
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verandert hat (3), um dann in einem ausblickenden Schritt ein Fazit zu
ziehen (4).

2. Der Sportunterricht an Forderschulen als ,,blinder Fleck der schulischen
Sportpddagogik — Anhaltspunkte zu moglichen Ursachen

Unsere Suche nach méglichen Ursachen des angenommenen ,blinden
Flecks® setzt im Folgenden zunidchst an der Tatsache an, dass Forderschu-
len in Deutschland als eigenstdndige Schulform neben dem Regelschulsys-
tem existieren und traditionell eng mit der universitiren Sonderpadagogik
verbunden sind (2.1). Im Anschluss daran fokussieren wir das disziplindre
Selbst- und Gegenstandverstandnis der Sportpadagogik und nehmen den
Diskussions- und Forschungsstand zum Sportunterricht an Forderschulen
in den Blick (2.2).

2.1 Anhaltspunkte zu Ursachen in schulstrukturellen Rahmenbedingungen
und institutionalisierten Zustandigkeiten

Erste Anhaltspunkte zu moglichen Ursachen der geringen Beachtung des
Sportunterrichts an Férderschulen zeichnen sich mit Blick auf die Struktu-
ren des deutschen Schulsystems ab, in dem Forderschulen bis heute als
eigenstdndige Schulform verankert sind. Dem ausdifferenzierten Sonder-
bzw. Forderschulsystem in Deutschland liegt eine im internationalen Ver-
gleich besondere Form der organisatorischen Differenzierung von unter-
schiedlichen Sonderschultypen zugrunde, die nach dem zweiten Weltkrieg
neben dem mehrgliedrigen Regelschulsystem etabliert wurde (Liitje-Klose
& Sturm, 2021). Ein wesentliches Merkmal dieses ,,Sonderschulwesens®
war und ist dessen Ausbau ,nach Behinderungskategorien® (Biewer, 2010,
S.208). Diese kategoriale Logik wurde einerseits mit der Idee verbunden,
dass ,die je spezifischen Sonderschulen als alleinig geeignet und zustandig*
fir die Beschulung derjenigen Kinder und Jugendlichen seien, denen eine
»Sonderschulbediirftigkeit” zugeschrieben wurde (Liitje-Klose & Sturm,
2021, S. 365). Andererseits war das kategoriale Verstdndnis von Behinderun-
gen ,konstitutiv fiir das Lehramtsstudium der Sonderpadagogik sowie fiir
die Denominationen von Lehrstithlen an eigens eingerichteten Instituten
oder Fachbereichen fiir Sonderpadagogik an Universititen” (ebd.). Insofern
diirfte die kategoriale Strukturierung der universitdren Sonderpddagogik
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auch die Entwicklung professioneller Identitdten und ,standespolitischer
Interessen” wesentlich gepréagt haben (Weishaupt, 2017, S. 40). Obgleich das
Forderschulsystem ab den 1970er Jahren durch erste integrative Gesamt-
schulmodelle in Frage gestellt wurde, blieb es in der Folge aber im Wesent-
lichen unangetastet (Biewer, 2010, S.210). Mit den KMK-Empfehlungen
»zur sonderpadagogischen Forderung in den Schulen in der Bundesrepu-
blik Deutschland® von 1994 wurden dann ,der Begriff der Sonderschul-
bediirftigkeit durch den des sonderpddagogischen Forderbedarfs* ersetzt
und Anzahl sowie Bezeichnungen der Forderschwerpunkte verandert, das
Forderschulsystem blieb aber weiterhin ,,im Kern erhalten® (Liitje-Klose
& Sturm, 2021, S.365). Die KMK-Empfehlungen ,Inklusive Bildung von
Kindern und Jugendlichen mit Behinderungen in Schulen® aus dem Jahr
2011 fokussierten schliefllich erstmals Fragen der inklusiven Beschulung,
das Forderschulsystem blieb ,,als Parallelsystem zum Aufbau inklusiver Bil-
dungsangebote® dennoch bestehen (ebd., S. 366).

Vor diesem Hintergrund lésst sich mutmafien, dass diese institutionell
verfestigte Idee einer exklusiven Zustindigkeit der universitdren Sonder-
padagogik fiir Sonder- bzw. Forderschulen und ihre Schiiler*innenschaft
dazu beigetragen haben diirfte, dass sich die Sportpadagogik bzw. viele
ihrer Vertreter*innen als nicht verantwortlich bzw. kompetent fiir diesen
Bereich wahrgenommen haben - was sich in dhnlicher Weise auch fiir
andere Fachdidaktiken zeigt (z.B. Bonfig & Westerkamp, 2017, mit Blick
auf gesellschaftswissenschaftliche Fachdidaktiken). Angesichts der Publi-
kationslage ldsst sich schlieflen, dass aber auch die universitire Sonder-
padagogik kaum die explizite Zustdndigkeit fiir den Sportunterricht an
Forderschulen tibernommen hat. Auch dies diirfte jedoch kein Alleinstel-
lungsmerkmal des Fachs ,Sport® sein. Vielmehr zeigt sich die Sonderpéd-
agogik insgesamt als eine wenig fachdidaktisch orientierte Disziplin, die
ihrem Selbstverstandnis nach eher Fragen einer fachiibergreifenden Ent-
wicklungsforderung fokussiert (Ilm et al., 2018; Ratz, 2011; 2022; Weis-
haupt, 2017). Hiermit scheint sich ein Spannungsfeld im disziplindren
Selbstverstandnis der Sonderpddagogik anzudeuten, das in jlingerer Zeit
intensiv diskutiert wird: so kommentiert Ratz (2022, S.163) die jlings-
ten KMK-Empfehlungen (2021) ,Zur schulischen Bildung, Beratung und
Unterstiitzung von Kindern und Jugendlichen im sonderpddagogischen
Schwerpunkt Geistige Entwicklung® folgendermaflen: ,Ins Auge sticht bei
den Zielen in den Empfehlungen von 2021, dass der Begriff der Bildung
Einzug gehalten hat, er kommt in den 1998er-Empfehlungen iiberhaupt
nicht vor® Dennoch blieben ihm zufolge die Empfehlungen hinsichtlich
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der Fragen einer fachlichen Bildung ,im Ungefdhren® und es wiirde ,,sehr
darauf geachtet [...], dies nicht zu sehr in den Vordergrund zu spielen®
Ursachlich hierfir ist laut Ratz (ebd., S.167) ,die in der Fachdiskussion
durchaus unterschiedliche Bewertung der Entwicklung hin zu einer Fach-
orientierung Eine geringe Fachorientierung ist Ilm et al. (2018) zufolge
auch Teil des beruflichen Selbstverstindnisses von sonderpadagogischen
Lehrkriften.

2.2 Anhaltspunkte zu Ursachen im disziplindren Selbstverstindnis der
Sportpadagogik

In pragmatisch-konstruktivistischer Weise kann einerseits angenommen
werden, dass es die Sportpadagogik und damit auch die sportpadagogische
Forschung letztlich nicht gibt (Ruin & Zimlich, 2021). Andererseits lassen
sich aber formal-strukturelle Rahmungen der Sportpadagogik identifizie-
ren, die wir im Kontext dieses Essays zum einen in spezifischen deutsch-
sprachigen Vereinigungen inkl. deren Tagungen (z.B. dvs-Sektion Sport-
péadagogik) und spezifischen deutschsprachigen Publikationsorganen® (wie
z.B. der ZSF) verorten. Zum anderen gibt es laut Thiele (2021, S. 4) ,weitge-
hend geteilte Vorstellungen dariiber, was die Disziplin auf einer gegenstind-
lichen Ebene umfasst®. Solche ,weitgehend geteilten Vorstellungen® der Dis-
ziplin bilden den zweiten Ausgangspunkt unserer Suche nach moglichen
Erklarungen fiir unsere These, der Sportunterricht an Férderschulen sei
ein ,blinder Fleck® der schulischen Sportpadagogik®. Hierzu fokussieren wir
in Anlehnung an Thiele (2021) die fiir das disziplindre Selbstverstindnis
der Sportpddagogik relevanten Aspekten der Arbeitsgebiete, der Zielgruppen
und des Gegenstandsverstindnisses.

Als zentrales Arbeitsgebiet bzw. Forschungs- und Praxisfeld der Sportpad-
agogik versteht Thiele (ebd., S.6) den Schulsport. So habe die Sportpadago-
gik der letzten Jahrzehnte ihren ,zentralen Fokus auf eben jenen Schulsport

5 Jenseits des von uns adressierten Diskurses zeigt sich allerdings eine zunehmende
Zahl an Publikation von deutschsprachigen Autor*innen zu sonder- und behinderten-
padagogischen Themen in englischsprachigen Fachjournals (vgl. exemplarisch Ruin et
al., 2021). Dennoch glauben wir aus den bereits in den Fufinoten 2 und 3 genannten
Griinden, dass der deutschsprachige sportpadagogische Diskurs nicht zentral in diesen
Journals stattfindet.

6 Fur die aulerschulische Sportpiddagogik identifiziert Thiele (2021) u.a. die frithkind-
liche Bildung, die sportpddagogische Arbeit mit Senior*innen und Menschen mit
Behinderung als ,blinde Flecken® (siche Kap. 4).
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gelegt und andere Kontexte haufig weitgehend ausgespart® (ebd.). Auch
Kuhlmann und Stibbe (2022, S.52) heben die Bedeutung des Schulsports
fir die Disziplin hervor, denn ihm verdanke ,die Sportwissenschaft bzw.
die Sportpadagogik [...] wesentlich ihre akademische Legitimierung als Stu-
dienfach® Als wesentliche Zielgruppe der Sportpadagogik identifiziert Thie-
le (2021, S. 6) Heranwachsende und junge Erwachsene, was vor dem Hin-
tergrund des zentralen Arbeitsgebiets des Schulsports wenig {iberraschend
erscheint. Hier teile die Sportpddagogik eine ,tradierte Perspektivveren-
gung auf Seiten der padagogisch ausgerichteten Wissenschaftsdisziplinen,
wonach Heranwachsende die ,pradestinierte Zielgruppe fiir padagogische
Interessenlagen® seien (ebd.; vgl. auch Kuhlmann & Stibbe, 2022). Vor die-
sem Hintergrund liefe sich folgern, eine Beschiftigung mit dem Sportun-
terricht an Forderschulen miisse eigentlich im Interesse der Sportpadagogik
sein. So ldsst er sich ihrem wichtigsten Arbeitsgebiet, dem Schulsport, zu-
ordnen und die Schiiler*innen an Forderschulen sind als Heranwachsende
Teil ihrer wesentlichen Zielgruppe. Erste Anhaltspunkte dazu, warum der
Sportunterricht an Forderschulen dennoch wenig Aufmerksambkeit erhalten
hat, lassen sich u.E. mit Blick auf einen weiteren Aspekt des Selbstverstind-
nisses der Sportpadagogik identifizieren, ihrem Gegenstandsverstindnis.

Zwar lasst sich annehmen, dass ,die Bestimmung des fachlichen Ge-
genstandes in der Sportpddagogik seit jeher und auch heute noch ein
besonderes Problem darstellt” (Bietz & Scherer, 2017, S. 68). Mit Blick auf
die Genese eines dominanten Gegenstandsverstindnis der Sportpadagogik
zeichnet Thiele (2021, S.5) aber ein recht klares Bild: ,Die Entwicklung
des Phdanomens Sport zu einem zentralen Handlungsfeld moderner Gesell-
schaften hat in der Entwicklung der Sportpadagogik |[...] seit den 1970er
Jahren u.a. dazu gefiihrt, den Begriff ,Sport’ relativ selbstverstandlich als
gegenstandlichen Kern der eigenen Aktivititen zu fassen” Diese ,relativ
selbstverstandlich® hergestellte Bezugnahme der Disziplin auf einen enger
ausgelegten Sportbegriff wurde von einigen Fachvertreter*innen allerdings
schon frith in Frage gestellt (u.a. Brodtmann, 1975; Dietrich & Landau,
1989; Holter et al., 1989)7. So verweisen z.B. Dietrich und Landau (1989,
S.12f) darauf, eine ,Gegenstandsbestimmung“ der Sportpadagogik konne
nicht nur von ,den Formen des Sports’, sondern auch ,von dem sich
bewegenden Menschen® ausgehen.

7 Auch Thiele (2021, S.5) erginzt, ,dass es Strémungen gibt, die eine begriffliche Erwei-
terung der Perspektive fiir sinnvoll erachten®
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Fiir unsere These ist nun relevant, dass in Publikationen aus den 1970er,
1980er und 1990er Jahren ein tiberwiegend an den ,,Formen des Sports® ori-
entiertes Gegenstandsverstindnis der frithen Sportpadagogik insbesondere
mit Blick auf die Schiiler*innenschaft der Forderschulen problematisiert
wurde. Erste Hinweise hierzu finden sich in Brodtmanns (1975) sportpéad-
agogischer Kommentierung des damals viel beachteten Gutachtens ,Zur
padagogischen Forderung behinderter und von Behinderung bedrohter
Kinder und Jugendlicher” des deutschen Bildungsrates von 1973, welches
als ,zentrales Dokument der Integrationsbewegung® dieser Zeit verstanden
werden kann (Werning, 2017, S.17). Mit Blick auf die im Dokument vertre-
tene Forderung, den gemeinsamen Unterricht von Kindern mit und ohne
Behinderung auszuweiten, bezweifelt Brodtmann (1975, S.295), ,dass die
Sportdidaktik in ihrem gegenwirtigen Selbstverstindnis die damit auftre-
tenden Aufgaben und Probleme iiberhaupt erfassen oder gar bewiltigen
kann®, Weiter fihrt er aus (ebd., S. 295f.):

JAllerdings ist die Sportdidaktik derzeit kaum geriistet, einen derart neu-
en und schwierigen Verantwortungsbereich zu iibernehmen. Faktisch die
gesamte Sportmethodik [...] ist auf den Sportunterricht mit physisch und
psychisch ,normal® entwickelten und reagierenden Kindern ausgerichtet,
und zwar weitgehend orientiert an Zielen, die fiir groffe Gruppen von
Behinderten selten realisierbar sind, ndmlich Bewegungsperfektion, per-
manente physische Leistungssteigerung und Erfolg in der Konkurrenz®.

Ein Jahrzehnt spiter fokussieren Holter, Mattner und Seewald (1989, S. 67)
in einem Vortrag bei der Griindungstagung der dvs-Sektion Sportpiadago-
gik explizit deren Gegenstandsverstindnis: Aus ihrer Sicht werde in der
Sportpéadagogik ,von vornherein auf die Moglichkeit verzichtet, die ,Sport-
gebilde an sich’ als eventuell ungeeignet fiir Erziehung zu identifizieren -
und dies offenbart sich in der Erziehungsrealitit mit sog. Randgruppen
besonders scharf®. Weiter argumentieren sie (ebd. S. 63), dass die “Nicht-
beachtung® der Schiiler*innengruppe der Forderschulen durch die Sport-
padagogik eine der Triebfedern der in dieser Zeit zunehmenden Institu-
tionalisierung der Psychomotorik bzw. Motologie gewesen sei — deren Ver-
treter*innen sich in Folgejahren interessanterweise tatsdchlich mit Fragen
des Sportunterrichts an Forderschulen beschiftigt haben (siehe Ende des
Abschnitts). Einige Jahre spéter erneuert Holter (1996) seine Kritik am
sportpadagogischen Gegenstandsverstindnis mit Bezug auf die seinerzeit
dominierende Leitidee der ,Handlungsfahigkeit® nach Dietrich Kurz mit
ihrer - zumindest in ihrer urspriinglichen Fassung (Kurz, 1977) - dezidier-
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ten Orientierung am auflerschulischen Sport. Holter (1996, S. 47) kritisiert,
dass eine ,solche Sportzentrierung [...] aus dem Blickwinkel von behinder-
ten Schiilerinnen und Schiilern und ihrer Lehrkrifte geradezu absurd®
sei und kommt zu dem Schluss, dass der Sportunterricht an Forderschu-
len in Abgrenzung dazu im ,Windschatten der Fachliteratur, Richtlinien
und Fachaufsicht® eine von der allgemeinen Sportpddagogik abgekoppelte
Fachkultur entwickelt habe und ,nur noch entfernt an Sportunterricht im
konventionellen Sinne® erinnere. Diese spezifische Fachkultur des Sportun-
terrichts an Forderschulen diirfte sich eher an alternativen fachdidaktischen
Ansidtzen bzw. Ansitzen einer psychomotorisch orientierten Bewegungser-
ziehung ausgerichtet haben (ebd., 1996; 2007; Brand et al., 2016), welche
mit Blick auf den Sportunterricht im Regelschulsystem hingegen nur wenig
Wirkung entfaltet haben (Schierz, 2010).

Von den hier zitierten Fachvertreter*innen scheinen in diesem Sinne
teils deutliche Passungsprobleme zwischen dem Gegenstandsverstindnis
der Sportpadagogik und der Schiiler*innenschaft der Forderschulen wahr-
genommen worden zu sein. Hierbei fallen teils generalisierende Vorstell-
ungen zu angenommenen (Un-)Fahigkeiten bzw. einer Andersartigkeit die-
ser Schiiler*innenschaft auf, die auch mit einer in den 1970er und 1980er
Jahren vorherrschenden ,Sichtweise von Behinderung als individuellem,
quasi naturgegebenem Defizit und medizinischer Kategorie® zusammen-
hédngen diirften (Liitje-Klose & Sturm, 2021, S. 365)8. Diese Sichtweise diirf-
te der Annahme Vorschub geleistet haben, Fragen des Sportunterrichts an
Foérderschulen seien sinnvollerweise an sonderpadagogische Expert*innen
zu delegieren. Zugleich deuten die Aussagen Holters an, dass die skizzierten
Passungsprobleme auch zu bewussten Abgrenzungsbewegungen der weni-
gen sonderpadagogisch ausgerichteten Sportpadagog*innen gefiihrt haben,
so dass diese Fachvertreter*innen den Mainstream der sportpadagogischen
Diskussion als wenig ertragreich fiir ihr Arbeitsgebiet wahrgenommen und
sich folglich andere fachliche Orientierungspunkte gesucht haben. Als ein
sichtbares Indiz dieser Abgrenzung konnte auch die Tendenz gewertet
werden, dass sich entsprechend argumentierende Autor*innen vermehrt
auf den Begriff der Bewegungs- als den der Sportpadagogik beziehen (vgl.
exemplarisch Holter, 1996).

8 Diesbeziiglich finden sich aktuell in der deutschsprachigen Sportpidagogik zuneh-
mend Publikationen, die solche Sichtweisen kritisch reflektieren und hierzu Beziige
zu den Disability Studies und dem Begriff des Ableismus herstellen, mit welchem auf
ein spezifisches Muster der Diskriminierung gegeniiber Menschen mit Behinderungen
aufmerksam gemacht wird (vgl. exemplarisch Grenier & Giese, 2023).
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Diese Passungsprobleme und Abgrenzungsbewegungen spiegeln sich
auch in dem u.E. eher begrenzten sportpadagogischen Diskussions- und
Forschungsstand zum Sportunterricht an Forderschulen®. Dennoch haben
Frohn und Tiemann (2022, S. 219) zufolge ,Verdffentlichungen, die sich auf
eine Subkategorie von Behinderung oder einen spezifischen Forderschul-
typ beziehen und den Anspruch transportieren, eine spezifische Didaktik
und Methodik darzulegen, [...] eine ,lange Tradition® in der Sportpadago-
gik!®. Dabei beziehen sie sich explizit auf die Beitrage von Grofling (1981;
fir den Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung) und Schoo (2010; fiir
den Forderschwerpunkt Kérperlich-motorische Entwicklung). Fediuk und
Knoll (2015, S.325f.) verweisen dariiber hinaus auf Arbeiten zum Sport-
unterricht an Schulen fiir Schiller*innen mit dem sonderpadagogischen
Forderbedarf Lernentwicklung aus den 1980er Jahren sowie auf Arbeiten
der Marburger Arbeitsgruppe zum Bereich des Sportunterrichts fiir sehge-
schédigte Schiiler*innen - hierzu liegt auch eine verhiltnismaflig grof3e An-
zahl neuerer Publikationen vor (vgl. zum Uberblick Bietz & Giese, 2017).
Dartiiber hinaus liegt auch eine begrenzte Zahl an Arbeiten vor, in denen
konzeptionelle Uberlegungen zum Sportunterricht an Forderschulen iiber
verschiedene Forderschwerpunkte hinweg thematisiert werden (z.B. Asche-
brock, 1996; Fediuk & Knoll, 2010; 2015; Holter, 1996; 2007; 2011) - diese
Arbeiten sind u.E. in der Sportpadagogik aber nur bedingt wahrgenommen
und aufgegriffen worden.

Empirisch gibt es vereinzelte Studien, die sich bspw. mit der strukturellen
Ebene (Ausbildung Lehrkrifte, Ausstattung der Schulen) des Sportunter-
richts beschiftigen: So zeigt eine Ubersicht entsprechender Studien von
Anneken und Schiile (2004), dass der Sportunterricht an Forderschulen
bis in die 2000er Jahre zu iiber 50% fachfremd erteilt wurde!l. Studien,
die die Akteur*innenperspektive in diesem Kontext fokussieren, liegen nur
vereinzelt vor (vgl. exemplarisch Ruin et al., 2021). Untersuchungen, die die

9 Die Darstellung stiitzt sich im Wesentlichen auf eine SURF-Recherche (https://w
ww.bisp-surf.de). Am 28. Mirz 2024 wurden mit dem Suchbegriff ,Sonderschule’
323 Quellen ermittelt und mit dem Suchbegriff ,Forderschule’ 73 Quellen. Diese
insgesamt knapp 400 Quellen erscheinen uns iiber einen Zeitraum von den 1970er
Jahren bis heute tiberschaubar. Auffallig ist zudem, dass bei einem Teil der ermittelten
Quellen zwar die Zielgruppe der Forderschiiler*innen, trotz der Suchbegriffe ,Son-
derschule? ‘Forderschule® aber nicht dezidiert der Forderort thematisiert wurde.

10 In diesen Bereich fallen auch einige konkrete Praxis- bzw. Unterrichtsbeispiele (vgl.
exemplarisch Welsche & Schiffler, 2016).

11 Auch wenn keine aktuelleren Zahlen vorliegen, ist davon auszugehen, dass dieser
Anteil immer noch sehr hoch ist (vgl. Kummert & Zimlich, 2024).
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Prozess- respektive Wirkungsebene des Sportunterrichts an Forderschulen
thematisieren, fehlen nach unserem Kenntnisstand. Dies erscheint insofern
problematisch, als eine einfache Ubertragbarkeit von auf den Schulsport
an Regelschulen bezogenen Forschungsergebnissen nur bedingt mdglich
scheint. Hierbei diirften nicht nur mégliche spezifische Unterstiitzungsbe-
darfe der Schiiller*innenschaft eine Rolle spielen, sondern auch die beson-
deren ,schulorganisatorischen Gegebenheiten von Forderschulen, die spe-
zifische Lern- und Arbeitsbedingungen hervorbringen - was bislang aber,
auch jenseits des Fachs Sport, nur wenig untersucht wurde (Weishaupt,
2017, S. 39).

Hinsichtlich des Diskussions- bzw. Forschungsstands zum Sportunter-
richt an Forderschulen ist zusammenfassend zu konstatieren, dass dieser
relativ knapp und in Teilen veraltet ist'”. Spannend im Sinne unserer
These erscheinen in diesem Kontext auch relevante ,,Ausblendungen® in
grof8 angelegten Schulsportstudien und Uberblickswerken zur Schulsport-
forschung, die sich am prominentesten bei der SPRINT-Studie (Deutscher
Sportbund, 2006) und der ,Empirie des Schulsports® (Balz et al., 2020)
zeigen. Beziiglich Letzterem ist, dhnlich wie bei der ZSF, zu mutmaflen,
dass dies hauptséchlich daran liegen diirfte, dass eben nur wenige entspre-
chende Studien vorliegen. Mit Blick auf unsere These fillt in der Recherche
weiterhin auf, dass entsprechende Publikationen haufig aus nicht-sportpad-
agogischen Fachzusammenhangen (z.B. Psychomotorik, Motologie, Behin-
dertenpidagogik) stammen und dementsprechend tiberwiegend in nicht-
sportpadagogischen Zeitschriften verdffentlicht werden (z.B. ,Praxis der
Psychomotorik; ,Motorik; ,Zeitschrift fiir Heilpadagogik). Es ldsst sich
auch erkennen, dass nur eine geringe Anzahl an Autor*innen, als ,Grenz-
ganger*innen zwischen sport- und sonderpadagogischen Perspektiven,
den Sportunterricht an Férderschulen kontinuierlich thematisiert haben'®.

Zusammenfassend ldsst sich somit schlieflen, dass sich einzelne Au-
tor*innen aus sport- und sonderpddagogischen sowie psychomotorisch

12 Unsere in Fufinote 9 angesprochene Recherche zeigt, dass nur 66 Quellen aus diesem
Jahrtausend und die meisten Quellen damit dlteren Datums sind. Zudem liegt den
didaktisch-methodischen Publikationen der 1980er ein nicht mehr zeitgeméfier Be-
hinderungsbegriff zugrunde.

13 Hierzu zahlen u. E. vor allem, aber sicherlich nicht ausschliefilich, Gerd Holter und
Friedhold Fediuk, die iiber lange Jahre hinweg deutschlandweit einmalig verankerte
Professuren besetzt haben, die an der Schnittstelle zwischen Sonderpadagogik und
Bewegungs- und Sportpadagogik angesiedelt waren. In jiingerer Zeit ldsst sich aus
unserer Sicht auch Martin Giese als ein solcher ,Grenzganger® identifizieren.
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bzw. motologisch orientierten Fachzusammenhingen durchaus sehr inten-
siv und produktiv mit dem Sportunterricht an Forderschulen beschaftigt
haben. Wir folgern aber auch, dass weder die wenig sonderpadagogisch
orientierte Sportpadagogik noch die wenig fachdidaktisch orientierte Son-
derpiadagogik eine systematische Zustindigkeit fiir den Sportunterricht
an Forderschulen tibernommen haben, dieser in weiten Teilen vielmehr
»durchs Raster gefallen ist'4. Diese Diagnose ist nicht neu, hat anschei-
nend aber wenig Beachtung gefunden bzw. wenig Resonanz in beiden
wissenschaftlichen Disziplinen ausgeldst. So stellen Irmischer und Fischer
(1982, S.7) schon Anfang der 1980er Jahre mit Blick auf Schiiler*innen
mit zugeschriebenen Forderbedarfen im Bereich ,Lernen® fest, ,weder der
Sonderpiddagogik, noch der Sportpadagogik, noch der Schulverwaltung®
scheine ,bisher die besondere Bedeutung des Sportunterrichts fiir diese
grofite Gruppe behinderter Kinder bewuf8t geworden zu sein® (s.a. Holter,
1996). Letztlich lasst sich diese Vermutung auch auf die universitare Ausbil-
dung sonderpadagogischer Sportlehrkrifte tibertragen, da auch deren Be-
lange von beiden Disziplinen wenig thematisiert wurden. Eine der wenigen
empirischen Studien deutet eine ,weitgehende bis véllige inhaltliche Tren-
nung des sonderpadagogischen und des unterrichtsfachlichen Studiums® an
und legt nahe, dass die angehenden sonderpddagogischen Sportlehrkrifte,
zumindest in Bayern, Hessen und Nordrhein-Westfalen, hinsichtlich einer
auf den schulsportbezogenen Teil ihrer Arbeit bezogenen Synthese der
vermittelten Wissensbestdnde weitgehend ,.alleine gelassen® wurden (Brand
et al., 2016, 0.S.; s.a. Fediuk & Knoll, 2015).

3. Neue Perspektive(n) durch Inklusion?

Mit der Ratifizierung der UN-BRK hat sich Deutschland im Jahr 2009
dem Anspruch verpflichtet, ein ,inklusives Schulsystem auf allen Ebenen®
zu etablieren. Die Entwicklung schulischer Inklusion verlduft, auch vor
dem Hintergrund der zuvor (2.1) beschriebenen weiterhin existierenden

14 Diesbeziiglich gilt es allerdings zu bedenken, dass 60 sportwissenschaftlichen Institu-
ten an Universitaten und Padagogischen Hochschulen (https://www.sportwissens
chaft.de/studienfuehrer/institute/kurzportraets/) ,nur® 21 sonderpadagogische
Institute gegeniiberstehen (https://www.studycheck.de/studium/sonderpaedagogi
k/studienorte), mit denen konkret vor Ort - z.B. in der Lehrer*innenbildung oder
interdisziplinaren Forschungsprojekten — kooperiert werden konnte.
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schulischen Parallelstrukturen, allerdings kaum linear und bruchlos, son-
dern vielmehr ,sehr dynamisch, teilweise widerspriichlich® (Werning, 2017,
S.23). Der Rechtsanspruch auf inklusive Beschulung hat die Strukturen des
gegliederten Bildungssystems demnach nicht nachhaltig verdndert. Den-
noch wurden die beruflichen Rahmenbedingungen schulischer Akteur*in-
nen in Frage gestellt und deren individuellen Uberzeugungen diirften
zumindest in Teilen durchaus irritiert worden sein. Deutliche Auswirkun-
gen zeigen sich auch auf Ebene der mit diesen Entwicklungen befassten
wissenschaftlichen Disziplinen. Dies betrifft insbesondere die universitare
Sonderpédagogik, da der Inklusionsanspruch hier besonders tiefgreifende
Auswirkungen impliziert hat, wie die Diversifizierung der sonderpadagogi-
schen Handlungsfelder und eine Neujustierung sonderpadagogischer Pro-
fessionalitat in inklusiven Settings (fiir das Fach Sport vgl. Brand et al.,
2016). Fiir die Erziehungswissenschaften stellen Liitje-Klose und Sturm
(2021, S.366) fest, ,die Themen Behinderung und Inklusion® seien infolge
der Ratifizierung der UN-BRK bzw. der damit einhergehenden bildungspo-
litischen Initiativen und Programmen zur Forschungsforderung aus einer
»marginalisierten Position heraus [...] in die Breite gefithrt“ worden. Eine
ahnliche Entwicklung zeigt sich in der Sportpadagogik: Zwar gab es im
Kontext der integrativen Schulversuche der 1980er und 1990er Jahre kon-
zeptionelle und empirische Ansdtze einer auf den Sportunterricht bezoge-
nen Integrationsforschung, diese hatten aber eher einen ,Modell- oder
Experimentalcharakter® (Scheid & Fediuk, 1999, S.38). Fragen eines inte-
grativen bzw. inklusiven Sportunterrichts wurden iiber viele Jahre jenseits
des sportpadagogischen Mainstreams nur von einem kleinen Kreis von
seinschlagig ausgewiesenen Verdichtigen® bearbeitet (Fediuk, 2008, S.7) 1.
Dieses Bild hat sich infolge der Ratifizierung der UN-BRK deutlich ge-
wandelt und inklusionsorientierte Fragestellungen haben in Theorie und
Empirie stark zunehmende Beachtung erhalten (vgl. exemplarisch Balz et
al., 2020; Balz et al., 2022b), wobei auch explizit behindertenpadagogische
Aspekte aufgegriffen werden (vgl. Giese & Weigelt, 2017). Diese Entwick-
lungen dokumentieren sich auch in der ZSF, in der in diesem Zeitraum
vor allem Beitrdge zu inklusionsbezogenen Fragestellungen (vgl. exempla-
risch Meier & Reuker, 2022), aber auch Beitrage aus einer behindertenpad-

15 Dementsprechend attestiert Giese (2016, S.30) dem ,Diskurs um die gemeinsame
Beschulung von Menschen mit und ohne Behinderung [...] eine — haufig ignorierte
- jahrzehntelange Tradition Fiir einen guten Uberblick iiber die Geschichte entspre-
chender Publikationen empfehlen wir Fediuk (2008) und Giese (2019, S. 56-74).

144

216.73.216.36, am 21.01.2026, 06:53:15. ©
i Inhalts ir it, fiir oder ir

Erlaubnis ist


https://doi.org/10.5771/9783748951124

»Der Sportunterricht an Forderschulen - ein blinder Fleck der Sportpddagogik?

agogischen Perspektive (vgl. exemplarisch Giese, 2021) publiziert wurden.
Insofern zeigt sich ein enormer Zuwachs an sportpadagogischer Aufmerk-
samkeit fiir Fragen der gemeinsamen Unterrichtung von - im Sinne eines
engen Inklusionsverstindnisses bindr formuliert — Lernenden ohne und
mit so genannten sonderpddagogischen Forderbedarfen an allgemeinen
Schulen. Die Unterrichtung von Lernenden mit so genannten sonderpad-
agogischen Forderbedarfen im Kontext der schulischen Parallelstruktur
,Forderschule’ bleibt in der sportpadagogischen Forschung aber weiterhin
weitgehend ausgeblendet. Insofern erscheint auch weiterhin hauptsdchlich
der Forderort ausschlaggebend dafiir, ob Lernende mit so genannten son-
derpidagogischen Forderbedarfen (z.B. Ruin & Meier, 2018) bzw. sonder-
padagogische Sportlehrkrifte (z.B. Brand et al., 2016) im sportpadagogi-
schen Fachdiskurs sichtbar werden.

Neben den bereits angefithrten moglichen Ursachen fiir die geringe
Beachtung des Sportunterrichts an Forderschulen durch die Sportpadago-
gik diirfte auch eine Rolle spielen, dass im Zeitraum der Ratifizierung
der UN-Konvention hdufig von einer nur noch begrenzten Halbwertszeit
von Forderschulen ausgegangen wurde und dass inklusionspadagogische
Diskussionen zudem héufig mit einer kritisch-ablehnenden Perspektive
auf diese Schulform verbunden sind. Dennoch scheint zum jetzigen Zeit-
punkt unstrittig, dass eine Aufldsung des Forderschulsystems trotz der Re-
formbemiihungen um ein inklusiver werdendes deutsches Bildungssystem
nicht absehbar ist. Das Parallelsystem der Forderschulen stellt damit auf
unbestimmte Zeit einen Teil der real existierenden Schul- und damit auch
Schulsportwirklichkeit dar. Hierauf verweisen auch aktuellen Zahlen der
KMK (2022), wonach im Schuljahr 2021/22 - und damit iiber ein Jahrzehnt
nach dem Inkrafttreten der UN-BRK - im Mittel immer noch 55,5% der
Lernenden, denen ein so genannter sonderpiadagogischer Forderbedarf
zugeschrieben wurde, in Foérderschulen unterrichtet wurden. Deutliche Un-
terschiede zeigen sich hierbei in Abhéngigkeit von den zugeschriebenen
Forderschwerpunkten: So werden Kinder und Jugendliche, denen ein For-
derbedarf im Bereich der ,geistigen Entwicklung® zugeschrieben wurde,
immer noch zu knapp 90% an Forderschulen unterrichtet (KMK, 2022,
Blatt XXXII). Sie gelangen somit kaum in den inklusiven Schulsport im
Regelschulsystem und damit kaum in das Blickfeld der schulischen Sport-
padagogik (vgl. allerdings aktuell Zimlich & Reuter, 2024). Dies erscheint
auch insofern bedenklich, als diese Kinder und Jugendlichen in der auf3er-
schulischen Bewegungs- und Sportwelt mit massiven Teilhabebarrieren
konfrontiert sind, was sich in geringen Teilhaberaten duflert (vgl. Ziill et
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al., 2017). Dariiber hinaus zeigt sich, dass auch auflerschulische Bewegungs-
und Sportaktivititen von Kindern und Jugendlichen mit Beeintrachtigun-
gen von der Sportwissenschaft/-padagogik nur wenig beachtet werden
(ebd.). Vertritt die Sportpddagogik den Anspruch, ,mit den Mitteln des
Sports die Entwicklung insbesondere junger Menschen (weiter) zu fordern
(Kuhlmann & Stibbe, 2022, S. 50), sollte sie reflektieren, welche Kinder und
Jugendlichen sie von diesem Anspruch weitgehend ausgeschlossen hat bzw.
immer noch ausschlief§t — dies diirfte zu einem nicht unerheblichen Teil die
Schiiler*innenschaft der Férderschulen betreffen.

Vor diesem Hintergrund bzw. zum jetzigen Zeitpunkt erscheint die Ein-
schitzung Hélters (2011, S.14), Uberlegungen zu einem Schulsport in der
Férderschule konnten im Zuge der Entwicklung inklusiver Schulen obsolet
und durch grundlegende ,Uberlegungen zu einer allgemeinen Sportpad-
agogik der Vielfalt“ ersetzt werden — wie von ihm damals selbst gemutmafit
-, als ,utopische Perspektive®. Die unserem Essay implizite Aufforderung,
den Schulsport an Forderschulen in der sportpddagogischen Diskussion
starker in den Blick zu nehmen, ist dabei allerdings nicht als ,Bekennt-
nis“ zu dieser Schulform misszuverstehen. Die Kritik an den ambivalenten
Implikationen dieser an Behinderungskategorien orientierten schulischen
Sonderstrukturen (z.B. Powell et al., 2023) sollte die Sportpiadagogik u.E.
aber nicht davon abhalten, den Blick auf ihre Schuler*innen und Lehrkrafte
zu richten. Mit Blick auf Letztere erscheint abschlieffend relevant, dass auch
die Ausbildungsstrukturen im sonderpidagogischen Lehramtsstudium auf-
rechterhalten und teils sogar ausgebaut werden, weshalb die Ausbildung
sonderpéadagogischer Sportlehrkrifte ebenso auf unbestimmte Zeit im Auf-
gabenbereich der universitaren Sportpiadagogik verbleibt!®. Diese Lehrkraf-
te konnen kiinftig in inklusiven Schulen arbeiten, ein nicht unerheblicher
Anteil von ihnen wird aber de facto weiterhin in Forderschulen beschaftigt
sein — weshalb u.E. die Aufgabenprofile beider Forderorte in der Ausbil-
dung Beriicksichtigung finden sollten (Brand et al., 2016).

16 Mit Blick auf Nordrhein-Westfalen zeigt sich dementsprechend exemplarisch, dass
das Studium des sonderpddagogischen Lehramtes mit dem Fach ,Sport® an vier
Standorten (Wuppertal, Paderborn, Duisburg-Essen, Miinster) erst nach der Ratifi-
zierung der UN-BRK institutionell verankert wurde.
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4 Fazit

Unserem Essay lag die These zugrunde, der Sportunterricht an Forderschu-
len sei ein weitestgehend ,blinder Fleck® der deutsch(sprachig)en Sport-
padagogik. Zur Beantwortung der eingangs gestellten Frage, warum der
Sportunterricht an Forderschulen in der Breite der Disziplin so wenig
systematische Aufmerksamkeit erhalten hat und erhdlt, haben wir ein
Ursachengeflecht aus disziplindren Traditionen und institutionalisierten
Zustandigkeiten der Sonder- und Sportpadagogik, Passungsproblemen zwi-
schen einem durch einen engen Sportbegriff dominiertes Gegenstandsver-
stindnis und angenommenen Bediirfnissen der Schiiler*innenschaft der
Forderschulen sowie schulstrukturell manifestierten bildungspolitischen
Realitdten ausgemacht. Insbesondere die beschriebenen Passungsprobleme
zwischen Gegenstandverstindnis und der Adressat*innengruppe diirften
auch fiir die von Thiele (2021) fiir die auflerschulische Sportpadagogik
identifizierten ,blinden Flecke“ - z.B. hinsichtlich der fruhkindlichen Bil-
dung, Senior*innen und Menschen mit Behinderungen - von Bedeutung
sein”. Auch hier deutet sich an, dass die Sportpddagogik anscheinend
insbesondere solche Zielgruppen wenig wahrgenommen hat, fiir die der
eng ausgelegte Gegenstand Sport mutmafilich teils stark modifiziert werden
muss und Bildungs- bzw. standardisierte Kompetenzziele nicht bzw. nur
in veranderter Weise erreicht werden konnen - oder einfach keine Rele-
vanz besitzen. Insofern lief3e sich der Einschétzung von Balz et al. (2022a,
S.254) zustimmen, dass perspektivisch ,sportpadagogische Anstrengungen
gefordert sind, um eine nicht-affirmative Sachorientierung erfahrbar zu
machen, zugleich individuelle Entfaltungsmoglichkeiten zu sichern und die
Sacherschlieffung mit der Entwicklungsforderung synthetisch stirker zu
verbinden®.

Wihrend Thiele (2021, S.12) annimmt, die seinerseits benannten ,,blin-
den Flecken® der auflerschulischen Sportpadagogik seien ,zuerst einmal
zur Kenntnis zu nehmen, ohne daraus vorschnell Forderungen zur Abhil-
fe an die Sportpadagogik zu richten’, wiirden wir einen Schritt weiter

17 Auch hier bedeutet ,blinder Fleck nicht, dass sich die Sportpddagogik gar nicht
damit beschiftigt hat. Dies wiirde den entsprechend engagierten Kolleg*innen nicht
gerecht. Es zeigt sich aber auch, dass diese sportpadagogischen Ausblendungen aus
anderen fachlichen Perspektiven, u.a. von der Psychomotorik bzw. Motologie syste-
matisch bearbeitet wurden (zur Bewegungsforderung in der frithen Kindheit u.a.
Fischer et al. (2016) und zur Bewegungsférderung von Senior*innen u.a. Eisenburger
(2001)).
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gehen. In diesem Sinne folgern wir, dass die Sportpddagogik ihre Funk-
tion als angewandte ,Begriindungs-, Orientierungs-, Tatsachen- und Bera-
tungswissenschaft® mit Blick auf den Sportunterricht an Forderschulen
nicht hinreichend erfiillt und ihre ,Praxisverantwortung® fiir diesen Be-
reich starker wahrnehmen sollte (Prohl, 2013, S.14). Insofern sollte die
sportpadagogische Aufmerksambkeit fiir Kinder und Jugendliche mit so ge-
nannten sonderpéddagogischen Forderbedarfen sowie sonderpadagogische
Sportlehrkrifte weniger davon abhidngen, an welchem Forderort sie lernen
und arbeiten. Den sportpadagogischen Blick auf den Sportunterricht an
Forderschulen zu richten, setzt dabei keine zustimmende Haltung zu dieser
spezifischen Schulform voraus, sondern kann und sollte eine kritische Per-
spektive auf die ambivalenten Implikationen schulischer Sonderstrukturen
und einer an Behinderungskategorien orientierten Forderung einschlie-
Ben'®. Zu hinterfragen wire abschlieflend auch, inwiefern Briicken zwi-
schen den benannten Fachdiskussionen geschlagen werden konnten, die
sich bislang auf den Sportunterricht an Forderschulen beziehen. Aus einer
sonderpadagogischen Perspektive bote fiir Ratz (2011, S.9) eine solche
interdisziplindre Zusammenarbeit ,das Potenzial fiir die Weiterentwicklung
der Fachdidaktiken® Eine wechselseitige Bezugnahme auf Wissensbestidnde
aus sport- und sonderpadagogischen sowie psychomotorisch bzw. moto-
logisch orientierten Fachzusammenhéngen konnte die Arbeit in bzw. an
diesem Feld demnach konstruktiv bereichern - setzt aber im Sinne von
Balz et al. (2022a, S.253) eine durchaus herausfordernde ,systematische
Offenheit unserer Teildisziplin“ voraus.
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Wie forscht die Sportpadagogik in Deutschland? Eine
inhaltsanalytische Studie zum gegenwiartigen Forschungsprofil

von David Jaitner, Daniel Schiller ¢ Fynn Bergmann

Zusammenfassung: Die Entwicklung der akademischen Sportpidagogik ist von Beginn
an durch verschiedenartige disziplindre Standortbestimmungen begleitet. Im Gegensatz zu
analytischen Uberblicken und normativen Einschitzungen sind systematische empirische
Bestandsaufnahmen vergleichsweise selten. Unsere Studie erforscht das gegenwirtige For-
schungsprofil der akademischen Sportpidagogik unter Bezugnahme auf die zeitgendssische
Wissenschaftsforschung systematisch empirisch. Auf Basis von Forschungsschwerpunkten
und -projekten sportpadagogischer Professuren in Deutschland in den Jahren 2013 bis 2022
(N = 66), fokussiert die inhaltsanalytische Auswertung inhaltlich-thematische Orientierun-
gen, epistemologisch-methodische Dimensionen und wissenschaftliche Bezugsdisziplinen.
Das Forschungsprofil der Sportpadagogik zeigt sich als ausdifferenzierte Empirie des Schul-
sports, in der Sportunterricht und Sportlehrkriftebildung die zentralen Gegenstandsberei-
che bilden. Die Befunde bestdtigen die vielfach konstatierte Tendenz zur Empirisierung
des wissenschaftlichen Fachgebiets und bilden eine empirisch gestiitzte Grundlage fiir wei-
terfiihrende Reflexionen.

Schlagworter: Akademische Disziplinen, Standortbestimmung, Wissenschaftsforschung,
Sportpadagogik und Sportdidaktik, Inhaltsanalyse

Abstract: The development of academic sport pedagogy has been accompanied by various
types of disciplinary (self-)reflection since its foundation. In contrast to analytical overviews
and normative appraisals, systematic empirical investigations are comparatively rare. Our
study systematically and empirically explores the current research profile of academic sport
pedagogy with reference to contemporary science studies. On the basis of research areas
and research projects of sport pedagogical professorships in Germany in the years 2013 to
2022 (N = 66), the content-analytical evaluation focuses on thematic orientations, epistemo-
logical-methodological dimensions and scientific reference disciplines. The research profile
of German sport pedagogy primarily comes across as a differentiated empiricism of school
sport, in which physical education (PE) and physical education teacher training (PETE)
form the central subject areas. The findings confirm the frequently stated tendency towards
the empirization of the scientific field and form an empirically informed basis for further
reflections.

Keywords: Academic Disciplines, Status quo, Science Studies, Sport pedagogy and sport
didactics, Content Analysis
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How does sport pedagogy research in Germany? A content-analytical
study on the current research

1 Einleitung

Reflexivitit, Selbstbeziiglichkeit und Rekursivitit sind wesentliche Merk-
male der funktional differenzierten Moderne und bestimmen die Art und
Weise, wie sich das Leben in modernen Gesellschaften vollzieht mafigeb-
lich (Beck et al., 1996). Wihrend diese Mechanismen in den meisten gesell-
schaftlichen Feldern (z. B. Politik, Wirtschaft, Recht) als distanzierende Be-
zugnahmen oder selbstkritische Anpassungsméglichkeiten integriert sind,
um bestehende Praktiken effektiver oder gerechter zu gestalten, verbindet
die moderne Wissenschaft konstitutive und optionale rekursive Elemente.
Konstitutiv fiir wissenschaftliche Praktiken ist die systematische Aufklarung
von Weltsachverhalten (Stichweh, 1994). Wissen, das auf diese Weise gene-
riert wird, ist mit einem epistemischen Geltungsanspruch beladen und bie-
tet einen ,body of certified knowledge® (Zuckerman, 1988, S.513), um das
gesellschaftliche Leben zu orientieren. Zugleich entsteht das wissenschaft-
liche Wissen nicht in einem voraussetzungslosen Raum, sondern ist an
verschiedene z. B. theoretische, methodologische, soziale und biografische
Grundannahmen, Vorverstandnisse, Konstitutionsmerkmale, Entscheidun-
gen und Bedingungen gebunden, die im Rahmen eines rekursiven Wissen-
schaftsverstandnisses eingeholt werden kénnen (Bourdieu, 2004), ohne
die wissenschaftliche Wissensproduktion auf selbstbeziigliche Verhaltnisse
verpflichten zu miissen (Schiirmann & Korner, 2015)

Die akademische Sportpddagogik! in Deutschland, die an den Schnitt-
stellen von Erziehungs- und Sportwissenschaft padagogische Moglichkei-
ten und Wirklichkeiten von Bewegung, Spiel und Sport in Forschung und
Lehre vertritt, ldsst sich insbesondere in ihrer institutionalisierten Form als
eine selbstbeziigliche Wissenschaft beschreiben. Neben Sektionstagungen
(dvs, DGfE), die eine disziplindre Standortbestimmung regelmiflig zum

1 Wir bezeichnen den wissenschaftlichen Kommunikationszusammenhang, auf den wir
uns in unserer Studie beziehen, als ,Sportpidagogik®. Diese Bezeichnung suggeriert
eine gewisse Einheitlichkeit, die die Vielfalt der disziplindren Bezeichnungen nicht
widerspiegelt und lediglich als eine Sammelbezeichnung Verwendung finden soll, z. B.
fir Binnendifferenzierungen zwischen Pddagogik und/oder Didaktik (Prohl, 2013)
oder zwischen Ansitzen, die Bewegung oder Sport in den Mittelpunkt des fachlichen
Gegenstandsbereichs riicken (Balz, 2000).
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Thema machen (z. B. Friedrich, 2002; Langer et al., 2023; Scherler, 1989b;
Thiele & Schierz, 1998), gibt es eine Vielzahl an Fachbeitrigen, die die
sportpadagogische Forschung in unterschiedlicher Weise rekursiv beglei-
ten. Im Gegensatz zu analytischen Uberblicken und normativen Einschit-
zungen zur Situation und Entwicklung der Sportpadagogik (z. B. Gerlach
& Brandl-Bredenbeck, 2022; Grimminger-Seidensticker & Krieger, 2022;
Prohl, 2013; Thiele, 2018, 2021), sind systematische empirische Bestandsauf-
nahmen vergleichsweise selten (Balz, 1998; Hoffmann, 2008; Jaitner et al.,
2021). Insbesondere die Erfassung und Beschreibung von Forschungstatig-
keiten im Sinne von Projektausrichtungen und Arbeitsschwerpunkten steht
bislang noch aus.

Unsere Studie setzt hier an und erforscht das Forschungsprofil der
Sportpadagogik in Deutschland empirisch. Zielstellung der Untersuchung
ist es, die Forschungstitigkeit in den letzten zehn Jahren systematisch zu
einem disziplindren Mosaik zusammenzufiihren. Auf Basis von offentlichen
Daten und Selbstauskiinften zu Forschungsschwerpunkten und -projekten
sportpadagogischer Professuren in Deutschland arbeiten wir zu diesem
Zweck das disziplindre Set an Fragestellungen, Gegenstdnden, Methoden,
Erkenntnisausrichtungen und Bezugsdisziplinen inhaltsanalytisch heraus.
Auf diese Weise entsteht eine umfassende Beschreibung des disziplindren
Forschungsprofils im Querschnitt. Im Rahmen des gegenstandstheoretisch
und methodisch abgesteckten Geltungsbereichs bieten die deskriptiven Er-
gebnisse Ankniipfungspunkte fiir weitere analytische Auseinandersetzun-
gen, die wir abschlieflend unter Einbezug theoretischer, methodischer und
empirischer Limitationen exemplarisch diskutieren.

2 Theoretischer Bezugsrahmen und Forschungsstand
2.1 Disziplinen als Gegenstand wissenschaftlicher (Selbst-)Beobachtung

Wissenschaftliche Disziplinen sind seit Anfang des 19. Jahrhunderts das be-
stimmende Strukturmerkmal des Wissenschaftssystems und differenzieren
das wissenschaftliche Feld intern. Die disziplindre Struktur der modernen
Wissenschaft entwickelt sich im Rahmen einer ,[z]weiten wissenschaftli-
chen Revolution® (Brush, 1988), in der eine Fiille an kognitiven und sozial-
strukturellen Umbriichen im Wissenschaftssystem (z. B. formale Offnung
und Gréflenwachstum des wissenschaftlichen Feldes, Forschung als kon-
stitutive Erwartung, Autonomisierung der Naturwissenschaften, verdnder-
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te gesellschaftliche Bildungs- und Ausbildungsbedarfe) die vorgéngige Sys-
temstruktur (v. a. Hierarchie der Fakultéten, Einheit der natural philosophy)
ablosen und Fachlichkeit als zentrale Strukturkategorie etablieren (Stich-
weh, 1994). Mit dieser Aus- und Innendifferenzierung entsteht ein Funkti-
onssystem, in dem ein dynamisches Netzwerk wissenschaftlicher Diszipli-
nen gemeinsam nebeneinander die Einheit der Wissenschaft symbolisiert.
Die disziplindren Teilsysteme statten das Wissenschaftssystem dabei mit
einer ,strukturierte[n] Komplexitat® (Bora, 2007, S. 6) aus, die sich als re-
lativ homogene autopoietische Gemengelagen aus kognitiven (z. B. Gegen-
stinde, Problemstellungen, Theorien, Methoden, Qualitatsstandards) und
sozialen Eigenschaften (z. B. Scientific community, auf Publikationen ba-
sierender Kommunikationszusammenhang, institutionelle Strukturen, spe-
zifische Karriere) verwirklichen. Die systemische Einheit der Wissenschaft
orientiert sich ab diesem Zeitpunkt am Prinzip der Wissenschaftlichkeit,
das, bei aller Differenzen disziplindrer Gegenstinde, Problemstellungen
und Wahrheitsanspriiche, die identitatsstiftende Grenze zwischen System
und Umwelt an {iberdisziplindre Rationalititsstandards bindet und auf die-
se Weise Wissenschaft von Nicht-Wissenschaft unterscheidet (Stichweh,
1994).

Wissenschaftsforschung ist in diesem Zusammenhang derjenige wissen-
schaftliche Kommunikationszusammenhang, der sich rekursiv mit Wissen-
schaft auseinandersetzt. Als ,Wissenschaft der Wissenschaft (Kaldewey &
Schauz, 2023, S. 4) ist Wissenschaftsforschung ein Sammelbegriff, der viel-
taltige wissenschaftliche Subdisziplinen in sich vereint, die in jeweils spe-
zifischer Weise das Eigenleben oder System-Umweltbeziehungen von Wis-
senschaft analysieren (Felt et al., 1995). Eine besondere Rolle spielen dabei
Forschungstraditionen, die der Wissenschaftstheorie, Wissenschaftssoziolo-
gie, Wissenschaftsgeschichte und Szientometrie zugehorig sind (Kaldewey
& Schauz, 2023, S. 10ff.): Wissenschaftstheoretische Fragestellungen sind phi-
losophisch fundiert und richten den Blick auf die (Sonder-)Form des wis-
senschaftlichen Wissens (z. B. epistemologische Begriindung, Kriterien von
Wissenschaftlichkeit, Formen und Methoden wissenschaftlicher Erkennt-
nisgewinnung). Wissenschaftssoziologische Forschungsprojekte beobachten
Wissenschaft als Phinomen, das Produktion des wissenschaftlichen Wis-
sens an besondere institutionelle Strukturen und soziale Praktiken bindet
(z. B. Organisationen, Rollen, Werte, Netzwerke, gesellschaftliche Bedingt-
heit des Forschungshandelns). Wissenschaftsgeschichte beschaftigt sich mit
der Entstehung und Entwicklung der Wissenschaften in verschiedenen
historischen Kontexten und Zeitepochen (z. B. Einflussfaktoren und Er-
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klarungsansitze fiir wissenschaftliche Dynamik, Geschichte wissenschaftli-
cher Ideen und Praktiken). Szientometrische Ansdtze analysieren die verof-
fentlichten wissenschaftlichen Informationen mit Hilfe von quantitativen
Methoden formal (z. B. Publikationen, Zitationen, Indizes, Autorenschaft).

Die Anfinge der modernen Wissenschaftsforschung sind mafigeblich
durch die institutionelle Ausbildung von Disziplinen beeinflusst (Roth,
2023). Diese haben fiir die einzelnen Fachgebiete von Beginn an immer
auch eine identitatsstiftende Funktion, die nach innen Kohiarenz bewirkt
und sich zu verschiedenen Umwelten (d. h. andere wissenschaftliche Diszi-
plinen, nicht-wissenschaftliche Umwelten) abgrenzt. Indem sich einzelne
Disziplinen seitdem systematisch selbst beobachten, z. B. indem sie an
bedeutsame Texte oder wichtige Forschende erinnern, Forschungsschwer-
punkte und Erkenntnisperspektiven herausarbeiten, Arbeitsweisen analy-
sieren, Kommunikationsnetzwerke und Bezugsdisziplinen kennen oder in-
stitutionelle Strukturen und soziale Praktiken reflektieren und Selbstbeziig-
lichkeiten als Momente der fachwissenschaftlichen Wissensproduktion ver-
ankern, bietet sich diesen zugleich eine Méoglichkeit, sich selbst-bewusst im
wissenschaftlichen Feld zu positionieren und bedeutsam als gesellschaftli-
che Akteure in Stellung zu bringen (Bourdieu, 2004).

2.2 Standortbestimmungen (in) der akademischen Sportpadagogik in
Deutschland

Die akademische Sportpddagogik in Deutschland entwickelt sich in den
1970er Jahren aus den sog. Theorien der Leibeserziehung, die leibliche
Bildung als festen Bestandteil einer bildungstheoretisch orientierten Allge-
meinen Didaktik begriinden (Grupe, 1969), und initiiert in dieser Zeit die
Institutionalisierung der deutschen Sportwissenschaft mit ihrem Paradigma
der Interdisziplinaritdit mafigeblich mit (vgl. Willimczik, 2014, S.183ff.).
Die Sportpadagogik in Deutschland agiert als wissenschaftlicher Kommu-
nikationszusammenhang an den Schnittstellen der Sport- und Erziehungs-
wissenschaft und bearbeitet ein Erkenntnisprogramm, das normative und
analytische Erkenntnisformen zueinander ins Verhdltnis setzt. Seit ihrem
Ursprung versteht sich das Fachgebiet in erster Linie als eine problemori-
entierte Handlungswissenschaft ,,aus der Praxis und fiir die Praxis“ (Mein-
berg, 1996, S.20), die wesentlich darauf zielt, padagogische Mdoglichkeiten
und Wirklichkeiten von Bewegung, Spiel und Sport in verschiedenen sozia-
len Feldern zu beschreiben, zu reflektieren, zu legitimieren und zu orientie-
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ren (Balz & Kuhlmann, 2003). Ein besonderer Schwerpunkt liegt dabei auf
Zielen, Akteuren, Rahmenbedingungen und Auswirkungen des Schulsports
und des Sportunterrichts (Balz et al., 2020).

Im Anschluss an einige Standortbestimmungen, die das entstehende
Fachgebiet in der Ubergangsphase zur akademischen Sportpidagogik v. a.
wissenschaftstheoretisch bekriftigen (z. B. Gutsche, 1975; Meinberg, 1979),
sind ,,Selbstvergewisserungen der wissenschaftlichen Disziplin“ (Scherler,
1989a, S.7) spatestens ab dem Griindungsbeschluss als dvs-Sektion Sport-
péadagogik auf der Tagung Forschungskonzepte in der Sportpidagogik 1987
in Bielefeld fest in den sportpadagogischen Kommunikationszusammen-
hang integriert.

Ab diesem Zeitpunkt sind diese in besonderer Weise an die jahrlichen
Tagungen der Fachgemeinschaft gebunden, auf denen regelméaflig einzelne
Teilaspekte, bspw. Forschungskonzepte (Brehm & Kurz, 1987; Friedrich,
2002), Beziehungsmuster zu anderen Disziplinen (Balz & Kuhlmann, 2018;
Langer et al., 2023; Schierz et al., 1994), wesentliche Spannungsfelder (Balz
& Neumann, 2000; Wiesche et al., 2016) oder das Selbstverstindnis der
Sportpadagogik an sich (Scherler, 1989b; Thiele & Schierz, 1998; zumin-
dest anteilig Gogoll & Messmer, 2013; Oesterhelt et al., 2008) bilanziert
werden. Jahrestagungen, die die grundsitzliche Ausrichtung der Disziplin
reflektieren, sind zumeist prominent angesetzt (z. B. Auftakt, Jubilden)
und scheinen eine Art festlichen Sonderstatus zu indizieren. Teilweise wird
die disziplindre Selbstvergewisserung dariiber hinaus als Schwerpunkt in
einzelnen Hauptvortrdgen auf den Jahrestagungen aufgegriffen (z. B. Balz
& Wibowo, 2023; Ehni, 2002; Neuber, 2011; Scherler, 1989a; Thiele, 2000,
2013) oder dient als Kontrastfolie fiir Jahrestagungen und Impulsvortrége,
die sich stattdessen bspw. explizit auf eine empirisch fundierte Anwen-
dungsorientierung (riick-)besinnen (z. B. Balz, 1998) oder fiir ,,ausgewéhlte
grundlegende Fragestellung[en] der Sportpiadagogik® (Laging, 1999, S.9)
entschieden haben.

Neben publizierten Vortrigen auf den Jahrestagungen findet die diszipli-
nére Selbstvergewisserung iiber Fachpublikationen Eingang in den diszipli-
ndren Kommunikationszusammenhang. Die Publikationen agieren dabei
als selbstbeziigliches Innehalten der disziplindren Forschungspraxis, um
bspw. an Akteure zu erinnern, die mafigeblich zur Entwicklung der Dis-
ziplin beigetragen haben (z. B. Balz & Kuhlmann, 2023), Formen der
sportpadagogischen Erkenntnisgenerierung zu reflektieren (z. B. Gerlach
& Brandl-Bredenbeck, 2022; Grimminger-Seidensticker & Krieger, 2022;
Thiele, 2008, 2018), identitdre Unterscheidungen herauszuarbeiten (z. B.
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Jaitner et al., 2021), bestehende Forschungsaktivititen im Fachgebiet zu
biindeln (z. B. Balz et al.,, 2020; Oesterhelt et al., 2010; Stibbe, 2018)
oder iiber den Wissenschaftscharakter des Fachgebiets nachzudenken (z. B.
Gissel, 2020; Kurz, 1992; Prohl, 1991; Thiele, 2021). Auch hier nehmen
disziplindre Selbstvergewisserungen mitunter eine exponierte Stellung ein,
z. B. als programmatische Ouvertiire des ersten disziplineigenen Zeitschrif-
tenorgans, das ausschliefSlich wissenschaftlich ausgerichtet ist (Prohl, 2013).

Die akademische Sportpadagogik in Deutschland ist mit der Institutio-
nalisierung der Fachgemeinschaft ein wissenschaftlicher Kommunikations-
zusammenhang, der sich Rekursivitit als eine zentrale Aufgabe zuschreibt
und diese in unterschiedlichen Wegen vollzieht. Die verschiedenen Stand-
ortbestimmungen dienen dabei der wissenschaftlichen Selbstbeobachtung
und bieten auf diese Weise eine wertvolle Voraussetzung, um sich der
bisherigen Kurssetzungen gewahr zu werden bzw. diese im Zusammenspiel
von System und verschiedenen, sich verdndernden Umwelten ggf. neu
zu justieren. Die Praxis der sportpddagogischen Standortbestimmung ist
bislang stark auf die kognitiven Eigenschaften des Fachs orientiert und
agiert dabei, mit wenigen Ausnahmen, die einschlagige Publikationsorgane
oder Tagungsbinde der Sektion inhaltsanalytisch auswerten (z. B. Balz,
1998; Hoffmann, 2008), weitgehend in der Form von (mehr oder weniger
systematischen) Reflexionen, die aus der Disziplin heraus bestimmte Ent-
wicklungen und Problemstellungen fiir die Fachgemeinschaft markieren
und hervorheben.

3 Methodik

Um das Forschungsprofil der akademischen Sportpadagogik in Deutsch-
land in den letzten zehn Jahren systematisch empirisch zu beschreiben,
haben wir in einem mehrstufigen Prozess offentliche Daten und Selbstaus-
kiinfte zu Forschungsschwerpunkten und -projekten sportpadagogischer
Professuren in Deutschland erhoben und diese inhaltsanalytisch ausgewer-
tet.

Die Erhebung der Daten fand zwischen Mairz 2023 und Mai 2023
statt. Da Professor*innen leitende personale Konstanten im Wissenschafts-
system sind, die iiber ihre Forschungsschwerpunkte und -profile Fachge-
biete und die Forschungsaktivititen von Arbeitsgruppen wesentlich struk-
turieren (Enders, 1996; Schneijderberg, 2018), haben wir fiir die empiri-
sche Beforschung des Forschungsprofils einen methodischen Zugang iiber
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die individuellen Forschungsprofile von Professuren gewdhlt. Zu diesem
Zweck haben wir fiir N = 66 sportpiadagogische Professuren in Deutsch-
land je eine tabellarische Matrix erstellt, in der Forschungsschwerpunk-
te und -projekte mit professoraler Beteiligung fiir den Betrachtungszeit-
raum von 2013 bis 2022 zusammengestellt sind (Supplementary Tab. 1).
Ein differenzierter Uberblick iiber den Sampling-Prozess findet sich in
Abb. 1. Die Forschungsschwerpunkte wurden iiber inhaltlich-thematische
Bereiche (Forschungsfelder, Settings, konkrete Gegenstinde/Phédnomene),
epistemologisch-methodische Perspektiven (Paradigmen, Erhebungs- und
Auswertungsmethoden) und wissenschaftliche Bezugsdisziplinen operatio-
nalisiert. Fiir die Forschungsprojekte wurden Titel, Finanzierung (eigen-
finanziert, Drittmittel), Publikation und eine Kurzbeschreibung (Zielstel-
lung/Erkenntnisinteresse, inhaltliche Beschreibung, Methodik) fixiert. Die
Matrix fiir jede Professur basierte in einem ersten Schritt auf Selbstaus-
kiinften aus der institutionellen Web-Prisenz. In einem zweiten Schritt
wurden die Daten durch Projektbeschreibungen in 6ffentlichen Datenban-
ken (ResearchGate, SPOFOR/bispsurf, universitatsinterne Forschungsin-
formationssysteme) und ausgewahlten Projektpublikationen erginzt. Um
den unterschiedlichen Formen der Darstellung auf den institutionellen
Web-Priasenzen und in den Datenbanken Rechnung zu tragen, wurden
die vorausgefiillten Forschungsprofile den Professor*innen in einem dritten
Schritt mit Bitte um Modifikation und Ergdnzung vorgelegt. Die finalen
tabellarischen Forschungsprofile umfassen 436 Textseiten (& 7,0 £ 3,6 Text-
seiten pro Profil).
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N =59 Sportwissenschaftliche Standorte

n =9 Standorte ausgeklammert
(Fachgebiet nicht vorhanden,
Mehrfach-Denomination ohne
padagogisch-didaktische
v Forschungsausrichtung)

N =50 Standorte (mit N = 72 Professuren)

n =5 Professuren ausgeklammert
(Nicht besetzt, temporire Vertretung)

v

N = 67 Individuelle Forschungsprofile

n =1 Forschungsprofil ausgeklammert
(Selbstexklusion aus dem Sample mangels
Identifikation mit dem Fachgebiet)

A4

A

N = 66 Individuelle Forschungsprofile

(n =29 mit ergdnzender Riickmeldung,

n =9 ohne erginzende Riickmeldung,
n = 28 ohne Riickmeldung)

Abb. I: Uberblick iiber den Sampling-Prozess

Die individuellen Forschungsprofile wurden computergestiitzt (MAXQDA)
mit einer inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach Ku-
ckartz und Rédiker (2022) ausgewertet. Das Kategoriensystem basierte auf
einem mehrstufigen Verfahren. Entlang von kognitiven Basisdimensionen
der disziplindren Wissenschaftsforschung (Kap. 2.1) haben wir in einem
ersten Schritt deduktive Oberkategorien abgeleitet und konsensuell vali-
diert, um eine hohe Intercoder-Reliabilitét sicherzustellen und transparente
Kodiervorschriften zu gewahrleisten (Glaser-Zikuda et al., 2020). Samtli-
che Kodierungen wurden unabhéngig voneinander von zwei Ratern (D],
DS) umgesetzt. Alle Nicht-Ubereinstimmungen wurden im Gesprich ge-
16st, indem die Kodierer einander die Wahl ihrer Kategorien erlduterten
und begriindeten. Das Kategoriensystem umfasst vier Dimensionen, denen
zehn Oberkategorien zugeordnet sind (Abb. 2). Anschlieflend haben wir
in einem zweiten Schritt die Oberkategorien induktiv weiterentwickelt und
auf der Ebene von inhaltlichen Unterkategorien ausdifferenziert (Kap. 4).
In einem dritten Schritt wurden einzelne Subkategorien einer Feinanalyse
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unterzogen. Supplementary Tab. 2 enthilt detaillierte Informationen zu je-
der Ober- und Unterkategorie inkl. weiteren Differenzierungen, einschlief3-
lich arbeitsleitender Definitionen, Kodieranweisungen, Ankerbeispielen
und ggf. Abgrenzungsregeln. Diese Ausfithrungen bieten eine differenzierte
Grundlage, um den Bedeutungsrahmen der einzelnen Kategorien prizise
festzulegen, eine trennscharfe Abgrenzung zwischen den Kategorien vorzu-
nehmen und die Richtlinien fiir die Zuordnung der Textsegmente offen zu
legen.

Bezugsdisziplinen (194) ]

Theoretisch-inhaltliche
Dimension

]

Forschungsgegenstande (411) ]

66)

Erkenntnisziel (198) ]

Epistemologische
Dimension

Modi der Wissensproduktion (200) ]

Studientyp (205) ]

Beforschte Settings (189) ]

Zugangsdimension

Forschungsperspektiven (237) ]

Datensorten (269) ]

Forschungsprofil der Sportpadagogik (N

Datenerhebungsstrategien (279) ]

[

Methodische
Dimension

VAN ZANANAN

Datenauswertungsstrategien (310) ]

Abb. 2: Kategoriensystem inkl. zugeordneter Texteinheiten
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4 Ergebnisse

Auf Basis des finalen Kategoriensystems konnten insgesamt 2.492 Segmente
kodiert werden. Die Ergebnisdarstellung erfolgt entlang der thematischen
Oberkategorien und wird entlang der jeweiligen Unterkategorien inhaltlich
verdichtet. Die einzelnen Teilkapitel folgen dabei einem Darstellungsmus-
ter, das jeweils die Kategorie grundlegend aufgreift, die Verteilung der
zugeordneten Kodes ihrer Haufigkeit nach tabellarisch offenlegt und eine
interpretierende Einordnung der Kategorie anbietet.

4.1 Wissenschaftliche Bezugsdisziplinen

Die Kategorie ,Wissenschaftliche Bezugsdisziplinen bezieht sich auf die
theoretische Dimension sportpadagogischer Forschung. In Anlehnung an
Meinberg (1996, S.18) unterscheiden wir drei ,Wissenschaftsgruppen®
Geisteswissenschaftliche Beziige umfassen Kodes zu primir theoretischen
oder normativen Perspektiven auf sportpadagogisch relevante Phdnomene.
Sozial- und kulturwissenschaftliche Beziige umfassen Kodes zu primdr
soziologisch informierten Perspektiven. Verhaltens- und naturwissenschaft-
liche Beziige umfassen Kodes zu primér individualtheoretischen oder le-
benswissenschaftlichen Perspektiven.

Insgesamt wurden in der Kategorie 194 Kodes gesetzt (Tab. 1), die sich
relativ gleichmaflig auf die drei Gruppen verteilen und zunéchst ein ausge-
wogenes Verhiltnis von geisteswissenschaftlichen Orientierungsdisziplinen
und Entwicklungen der allgemeinen empirischen Bildungsforschung nahe-
legen. Vor dem Hintergrund, dass etwa 90 % der kodierten Forschungs-
projekte empirisch ausgerichtet sind, wird allerdings evident, dass sich
insbesondere die kodierten geisteswissenschaftlichen Beziige weniger auf
eine grundlegende Arbeitsweise als vielmehr auf eine geisteswissenschaft-
lich informierte Empirie beziehen. Die Sportpadagogik forscht auf Basis
des vorliegenden Samples demnach nicht in dem Mafle geisteswissenschaft-
lich, wie es die Anzahl der Kodes andeutet, sondern zieht zu einem ge-
wissen Anteil durchaus unterschiedlich gelagerte geisteswissenschaftliche
Fundierungen heran, um ihre empirischen Forschungsgegenstinde zu for-
matieren. Auf einer untergeordneten Kategorien-Ebene lassen sich dariiber
hinaus Schwerpunkte bei konkreten Bezugsdisziplinen identifizieren: Ins-
besondere die Allgemeine Padagogik (v. a. Bildungstheorie), verschiedene
Soziologien, die Gesundheitswissenschaften (inkl. medizinischer Beziige)
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und die Pddagogische Psychologie, die 30 Kodes der psychologischen Ko-
des umfasst, machen weit tiber die Halfte der Angaben aus. Schulpadagogi-
sche Bezugnahmen sind fiir ein Fachgebiet, das auf Bewegung und Sport
im Kontext von Schule ausgerichtet ist, eher rar (3 Kodes). Die geringe
Anzahl an philosophischen Beziigen (10 Kodes) bestitigt u. a. die sehr
randstdndige Rolle, die die philosophische Anthropologie trotz ihrer be-
griindenden Bedeutung (Grupe, 1973) in der gegenwirtigen sportpadagogi-
schen Forschung einnimmt (zsfd. Gugutzer, 2024, Kap. 1).

Tab.1 Kodierung ,Wissenschaftliche Bezugsdisziplinen®

Oberkategorie| Unterkategorien N (%) Weitere Differenzierungen n
Padagogik 57
- Alilgemeine P&dagogik 26
Geisteswissenschaftliche Beziige 75 (39%) - Allgemeine Didaktik 10
- Diverse Bindestrich-Padagogiken 21
Philosophie 10
Geschichte 8

c
é_ Verhaltens- und naturwissenschaftliche Psychologie %
N Beziige 62 (32%) |Gesundheitswissenschaften 17
g, Bewegungs- und Trainingswissenschaft 10
g Soziologie* 33
- Diversitat & Heterogenitat 16
- Kindheit & Jugend/Sozialisation 8
Sozial- und kulturwissenschaftliche Beziige 57 (29%) - Soziologie des Kérpers und des Sports 6
Sozialwi 1schaftliche Erziehungswi 1schaften| 19
Cultural Studies 3
Wirtschaftswissenschaften 2

* Differenzen in der Summe resultieren daraus, dass nicht alle Kodes auf einer weiteren
Ebene unterhalb der Kategorie ausdifferenziert werden konnten.

4.2 Forschungsgegenstinde

Die Kategorie ,,Forschungsgegenstdande® bezieht sich auf die Inhaltsdimen-
sion sportpadagogischer Forschung und orientiert sich an vier Unterkate-
gorien. Der Gegenstand ,,Bildungs- und Entwicklungsthemen® versammelt
Kodes, die Fragen von Erziehung und Bildung im und durch Bewegung,
Spiel und Sport in den Mittelpunkt stellen (Sygusch et al., 2022). Der
Gegenstand ,,Korper-, Bewegungs- und Sportkultur® bezieht sich auf Kodes
zum gesellschaftlichen Phidnomen/Handlungsfeld ,Sport® und unterschei-
det dazu auf einer untergeordneten Ebene noch einmal Organisationsfor-
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men, Fragen von Heterogenitdt und Teilhabe, konkrete Bewegungsprakti-
ken und Themen der Sportentwicklung. Der Gegenstand ,Professionalitat
und Professionalisierung” umfasst Kodes zu Theorien, Modellen, Konzep-
ten und empirischen Ergebnissen von sportpadagogischer Professionalitat
und Professionalisierung, v. a. in der Lehrkréftebildung. Der Gegenstand
»Theorie und Methodologie der Sportpadagogik® umfasst Kodes zur Selbst-
thematisierung/-beforschung und methodologischen Entwicklung der Wis-
senschaftsdisziplin (Prohl, 2013).

Tab. 2 Kodierung ,,Forschungsgegenstinde®

Oberkategorie| Unterkategorien N (%) Weitere Differenzierungen n
Organisationsformen sportlicher Bildung 17
- Schulsport und Sportunterricht 93
- Verband/Verein 9
- Sportschulen und duale Karriere 7
Kérper-, Bewegungs- und Sportkultur 169 (41%) - (Bewegungs-)Kita 4
- Bewegungs- und Bildungsrédume in der Stadt 4
2 Heterogenitat/Teilhabe/Bildungsgerechtigkeit 32
:‘é Sportentwicklung 1"
[
g Sport- und Bewegungspraktiken 9
% Sportliche Bildung/motorische Entwicklung 64
'E Gesundheitsbildung/-férderung und Sport 36
IE Bildung und Entwicklung 130 (32%) |Selbstkonzept/personale Kompetenzen 19
Soziales Handeln und Sport 7
weitere Entwicklungsbereiche und Sport 4
Theorien/Modelle/Konzepte 43
Professionalisierung 95 (23%)  |Professionelles Wissen und Handeln/Kompetenzen| 33
Entwicklungsprozesse und Alltagserleben 19
Theorie & Methodologie der Sportpadagogik 17 (4%)

Insgesamt wurden in dieser Kategorie 411 Kodes erfasst (Tab. 2), die zeigen,
dass die Sportpadagogik ein breites Spektrum an Forschungsgegenstianden
bearbeitet, das zugleich eine Konturierung von Kern- und Nebenthemen
erlaubt. ,Professionalisierung® (95 Kodes) und ,,Schulsport und Sportun-
terricht“ (93 Kodes) bilden den zentralen Gegenstandsbereich sportpad-
agogischer Forschung (46 % der Kodes) und positionieren die sportpad-
agogische Forschung in unserem Sample auf der Ebene der Forschungs-
projekte vornehmlich als eine ausdifferenzierte Empirie des Schulsports.
Die Kodes der Kategorie ,Professionalisierung® verteilen sich dabei auf
43 im Bereich ,Theorien/Modelle/Konzepte“ (z. B. hochschuldidaktische
Lehrformate), 33 im Bereich ,,Professionelles Wissen und Handeln/Kompe-
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tenzen® (z. B. professionelle Wahrnehmung) und 19 im Bereich , Entwick-
lungsprozesse und Alltagserleben (z. B. biografische Erfahrungen). Die Ka-
tegorie ,Schulsport und Sportunterricht®, differenziert sich in ,Didaktische
und methodische Ansétze® (25 Kodes), ,Unterrichtsqualitit® (24 Kodes),
sUnterrichtspraxis und Unterrichtserleben® (19 Kodes), ,,Schul- und Unter-
richtsentwicklung® (18 Kodes) und ,Lehr- und Bildungsplane® (7 Kodes).
Kodes im Bereich der ,Theorie und Methodologie der Sportpadagogik®
(z. B. Ideengeschichte der Sportpadagogik, Instrumentenentwicklung) sind
vergleichsweise gering vorhanden. Vor dem Hintergrund von Kern- bzw.
Schwerpunktthemen lassen sich dann auch Gegenstandsbereiche mit gerin-
gerer Aufmerksamkeit identifizieren: Kita, Bewegungs- und Bildungsraume
und der Vereinssport stellen vergleichsweise kleine sportpadagogische For-
schungsfelder dar. Das Bildungsthema ,,Soziales Handeln® (7 Kodes), aber
auch benachbarte Bereiche, wie z. B. ,Demokratiepadagogik® (2 Kodes),
zeigen sich gegeniiber den Themen ,Gesundheit® (36 Kodes) und ,Sport-
liche Bildung/motorische Entwicklung® (64 Kodes) ebenfalls weniger pro-
minent.

4.3 Erkenntnisziele

Die Kategorie ,Erkenntnisziel“ bezieht sich auf die epistemologische
Dimension sportpddagogischer Forschung und unterscheidet zwischen
zwei grundlegenden Zielstellungen, an denen Forschung ausgerichtet ist.
»Grundlagenforschung® zeichnet sich durch eine erkenntnisorientierte For-
schungsstrategie aus. Ziel ist ein Beitrag zum wissenschaftlichen Elemen-
tarwissen. ,,Angewandte Forschung® zielt auf eine nutzen- und bedarfsori-
entierte Forschungsstrategie und orientiert sich an einer wissenschaftlich
fundierten Bearbeitung praxisbezogener Problemstellungen.

Tab. 3 Kodierung ,,Erkenntnisziele®

Oberkategorie| Unterkategorien N (%) Weitere Differenzierungen n

Explorative Beschreibungen 71

Grundlagenforschung 101 51%) Grundlagenorientierte Interventionsforschung 12
o

Instrumententwicklung 1M

Erkenntnisziele

Wirkungsforschung 7

Praxisforschung 58
Angewandte Forschung 97 (49%)

Anwendungsorientierte Evaluationsforschung 39
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Insgesamt wurden in dieser Kategorie 198 Kodes vergeben (Tab. 3). Das
Forschungsprofil der Sportpdadagogik zeigt eine epistemologische Grund-
ausrichtung, die sich in unserem Sample relativ gleichgewichtet grundla-
gen- und anwendungsorientierten Forschungsprojekten zuwendet. Die Dis-
ziplin scheint auf diese Weise ihr selbst zugewiesenes Aufgabenspektrum
zwischen Beschreibung, Reflexion, Legitimation und Orientierung (Balz
& Kuhlmann, 2003) ausgewogen zu bearbeiten. Ein Erkldrungsansatz fiir
eine vergleichsweise geringe Anzahl an Kodes bei grundlagenorientierter
sInstrumentenentwicklung® (z. B. von Beobachtungs-/Ratingskalen), ,Wir-
kungsforschung® und ,Interventionsforschung® (30 Kodes) konnte sein,
dass eine forschende ,Handlungswissenschaft® (Meinberg, 1996) an bei-
spielsweise Wirkungen und Effekten eher dann interessiert ist, wenn sie in
Praxisbezug stehen und weniger vor dem Hintergrund ,blofler® Erkenntnis.
Ein weiterer Erklarungsansatz konnte sein, dass dies zu einem gewissen
Maf3 das Verhiltnis zu bestimmten Bezugsdisziplinen zeigt, wenn bspw.
grundlegende Theorien, Methodologien und Instrumente (z. B. psycho-
logische Fragebogen-Konstrukte) anteilig nicht (mit-)entwickelt, sondern
tibernommen werden, um Aussagen iiber disziplineigene Gegenstdnde und
Settings zu machen.

4.4 Modi der Wissensproduktion

Die Kategorie ,Modi der Wissensproduktion® umfasst drei Unterkategori-
en, die sich auf die epistemologische Dimension des Forschungsprofils
der Sportpadagogik beziehen und die Art und Weise der wissenschaftli-
chen Wissensproduktion ausdifferenzieren. ,Theoretische Forschung® setzt
Theorien als Analysegegenstand und Zielperspektive an und agiert mit
Datenmaterial, das nicht eigenstdndig fiir die Untersuchungen erhoben
wurde. ,Empirische Forschung“ bezieht sich auf einen Modus der wissen-
schaftlichen Wissensproduktion, der den Weltzugang auf Beobachtungen
der Realitdt stiitzt, seine Aussagen auf diese Realitdt bezieht und seine Ab-
leitungen tiberpriift, indem er diese zu dieser Realitatskonstruktion ins Ver-
héltnis setzt. Die Unterkategorie ,Literaturiibersichten® zielt darauf ab, den
wissenschaftlichen Bestand zu einem bestimmten Thema (systematisch) zu
sichten, zu rekonstruieren, zu vergleichen und daraus eigene Schlussfolge-
rungen zu ziehen.
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Tab. 4 Kodierung ,Modi der Wissensproduktion®

Oberkategorie| Unterkategorien N (%) Weitere Differenzierungen n

Mixed-methods Forschung 69

5 é é Empirische Forschung* 183 (91%) |Qualitative Forschung 57

% % é Quantitative Forschung 50
== g Theoretische Forschung 12 (6%)
Literaturlibersichten 5 (3%)

* Differenzen in der Summe resultieren daraus, dass nicht alle Kodes auf einer weiteren
Ebene unterhalb der Kategorie ausdifferenziert werden konnten.

Insgesamt wurden in dieser Kategorie 200 Kodes gesetzt (Tab. 4). Die
Sportpadagogik erscheint auf dieser Grundlage als eine wissenschaftliche
Disziplin, die gegenwirtig nahezu vollstindig empirisch arbeitet. Qualita-
tive und quantitative empirische Ansitze halten sich in unserem Sample
die Waage, eine Tendenz zu mixed- oder multi-methodischen Designs
ist im Beobachtungszeitraum deutlich sichtbar (vgl. dazu Thiele, 2018).
Normative und theoretische Forschungsarbeiten, die die Disziplin in den
Theorien der Leibeserziehung begriindet und lange Zeit vorherrschend
waren, sind deutlich eingeschrinkt. Die ab Mitte der 1990er, spétestens
zu Anfang der 2000er Jahre vehemente Forderung, den vielféltigen norma-
tiven Anspruchsformulierungen empirisch gesittigte Seins-Aussagen zur
Seite zu stellen (Jaitner et al., 2021) und damit auch in der Sportpadagogik
die ,realistische Wendung in der padagogischen Forschung® (Roth, 1962)
zu vollziehen, scheint fiir diese Kategorie voll erfiillt. Zugleich hat sich
diese in gewisser Hinsicht aber auch verselbstindigt und die theoretisch
arbeitende Sportpddagogik aktuell in eine gewisse Nebenrolle versetzt.

4.5 Studientyp

Die Kategorie ,,Studientyp” unterscheidet vier grundsitzliche methodische
Ausrichtungen der Forschungsprojekte. ,Theoretische Arbeiten® beziehen
sich auf rein theoretisch ausgerichtete Forschungsvorhaben, z. B. Theorie-
bildung oder Erforschung des Theoretisierens im Sinne eines doing theory
(Bellmann, 2020). ,Nicht-experimentelle Empirie® greift auf vorgefunde-
ne Gruppen zuriick, beschreibt diese und/oder betrachtet vorgefundene
Unterschiede in den Gruppen. ,Experimentelle Empirie® zielt auf Ursache-
Wirkungs-Beziehungen zwischen Variablen ab, die auf Basis von systemati-
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schen und gezielten Manipulationen durch Forschende untersucht werden.
sLiteraturiibersichten” biindeln und vergleichen den wissenschaftlichen Be-
stand zu einem bestimmten Forschungsthema.

Tab. 5 Kodierung ,Studientyp”

Oberkategorie Unterkategorien N (%)
Nicht-experimentelle Empirie 167 (81%)
‘q;%' Experimentelle Empirie 20 (10%)
3 Theoretische Arbeiten 13 (7%)
? Literaturiibersichten 5(2%)

Insgesamt wurden in dieser Kategorie 205 Kodes gesetzt (Tab. 5). Die
sportpadagogische Forschung zeichnet dabei fiir unser Sample ein maf3-
geblich empirisch ausgerichtetes Forschungsprofil (iiber 90 % der Kodes),
in dem nicht-experimentelle (quantitative und qualitative) Ansétze der we-
sentliche Studientyp sind. (Quasi-)experimentelle Designs und eigenstindi-
ge Review-Projekte, die in anderen Wissenschafts- und Bezugsdisziplinen
der akademischen Sportpddagogik bereits eine groflere Rolle spielen (z. B.
Psychologie, Trainingswissenschaft), sind gegenwirtig vergleichsweise sel-
ten in Anwendung. Theoretische Forschungsarbeiten sind im Erhebungs-
zeitraum kaum sichtbar und bestdtigen entsprechende Diagnosen (z. B.
Thiele, 2018) empirisch.

4.6 Beforschte Settings

Die Kategorie ,,Beforschte Settings“ bezieht sich auf die maflgeblichen Un-
tersuchungsfelder, in denen bzw. zu denen geforscht wird (Neuber & Gole-
nia, 2021). Das Feld ,Formales Bildungssystem“ bezieht sich auf Settings
mit zielgerichteten, strukturierten und verpflichtenden Erziehungs- und
Unterrichtsprozessen. Das Feld ,Non-formale Settings® markiert soziale
Felder, in denen padagogische Prozesse durchaus zielgerichtet und geplant,
allerdings prinzipiell freiwillig ablaufen. Das Feld ,Informelle Settings“ um-
fasst Settings, in denen Lernen mehr oder weniger ungeplant, unorganisiert
und freiwillig in der Freizeit geschieht, dennoch aber wichtige Impulse fiir
die Entwicklung der Akteure gibt.
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Tab. 6 Kodierung ,Beforschte Settings“

Oberkategorie| Unterkategorien N (%) Weitere Differenzierungen n
Schule 104
- Sportunterricht 69
- Bewegte Profile von Schule und Unterricht 19
23 Formales Bildungssystem 146 (77%) | - Schulsport 10
£
E - Lehrer*innenbildung 6
2 Hochschule 37
S
g Friihkindliche Bildung 5
‘©
@ Organisierter Sport 21
Non-formale Settings 25 (13%)
Kommerzieller Sport 4
Freizeitsport 14
Informelle Settings 18 (10%)
Familie 4

Insgesamt wurden in dieser Kategorie 189 Kodes gesetzt (Tab. 6). Die
Auswertung der Projektbeschreibungen markiert dabei ein Forschungspro-
fil, das mehrheitlich im formalen Bildungssystem forscht und hier einen
Schwerpunkt auf ,Sportunterricht® (insbes. Sekundarstufe) und aktuell
stark auf die Hochschule/universitare Sportlehrkraftausbildung legt. Der
Sportunterricht bezieht sich anteilig auf Grundschulen (20), weiterfithren-
de allgemeine Schulen (45) und berufsbildende Schulen (5). Fiir 12 zusatz-
liche Kodes kann die Schulform nicht benannt werden. Auflerhalb der
Schule findet der ,Organisierte Sport® einige Beachtung, z. B. im Rahmen
der Trainer*in-Bildung. Weitere Untersuchungsfelder finden eher marginal
Beriicksichtigung.

4.7 Forschungsperspektiven

Die Kategorie ,Forschungsperspektiven bezieht sich auf grundlegende
Analyseoptiken, unter der die gewahlten Settings beforscht werden (Brauti-
gam, 2008). Die Perspektive ,, Akteure” thematisiert Orientierungen, Kom-
petenzen, Kapazititen, Biografien und Aspekte der Personlichkeitsentwick-
lung. Die Perspektive ,Strukturen umfasst makroékologische Rahmungen,
Handlungskontexte, Lebens- und Ausbildungsverhiltnisse, Bedingungen
und Méglichkeiten padagogischen Handelns auf programmatischer Ebene
und konzeptionelle. Die Perspektive ,,Praxis bezieht sich auf Interaktions-
und Bewiltigungsprozesse im aktuellen Handeln und Handlungsgesche-
hen.
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Tab. 7 Kodierung ,Forschungsperspektiven®

Oberkategorie| Unterkategorien N (%) Weitere Differenzierungen n
Schule 94
- Schiiler*innen 54
- Lehrkréafte 34
- Andere Akteure 6
Nicht-schulische Sport- und Bewegungskulturen 37

Akteure 156 (66%)
- Kinder und Jugendliche 19
- Betreuende und andere volljahrige Akteure 18
5 Hochschule 25
% - Studierende 22
g - Lehrpersonen 3
é} Konzeption und Instrumente* 34
1:; - Schule 17
2 - AuRerschulische Settings 11
Strukturen 54 (23%) | - Lehrkraftebildung 5
Institutionelle Strukturen 20
- AuRerschulische Settings "
- Schule 9
Schule 15
Praxis* 27 (11%) |AuBerschulische Settings 8
Hochschule 2

* Differenzen in der Summe resultieren daraus, dass nicht alle Kodes auf einer weiteren
Ebene unterhalb der Kategorie ausdifferenziert werden konnten.

Insgesamt wurden in dieser Kategorie 237 Kodes erfasst (Tab. 7), die das
Bild einer empirischen Schulsportforschung, die insbesondere Akteursper-
spektiven beforscht, aber auch die Ebene der Strukturen und Praktiken v. a.
im formalen Bildungssystem untersucht, ausdifferenzieren und verdichten.

4.8 Datensorten

Die Kategorie ,,Datensorten” bezieht sich auf das primédre Datum, anhand
dessen der gewihlte Gegenstand beforscht wird, d. h. die grundlegenden
Datentypen, die wissenschaftlichen Projekten zugrunde liegen oder bei de-
ren Durchfithrung entstehen. Das Datum ,,Zahl® bezieht sich auf quantifi-
zierende numerische Symbole. Im Datum ,,Audio” werden Gesprichsdaten
(z. B. Interviews, Feldgespriche) kodiert. Das Datum ,Text“ markiert Kodes
zu schriftlich fixierten Aussagezusammenhingen. Das Datum ,Video® um-
fasst Kodes zu audiovisuellen Daten.
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Tab. 8 Kodierung ,,Datensorten”

Oberkategorie| Unterkategorien N (%) Weitere Differenzierungen n
Geschlossene Fragebdgen 75

Zahl* 110 (41%)
Messdaten aus Tests 25

Audio 74 (27%)

Beobachtungsprotokolle und offene Befragungen| 37

Datensorten

Text 70 (26%) |Dokumente und Quellen 18

wissenschaftliche Publikationen 15

Video 15 (6%)

* Differenzen in der Summe resultieren daraus, dass nicht alle Kodes auf einer weiteren
Ebene unterhalb der Kategorie ausdifferenziert werden konnten.

Insgesamt wurden in dieser Kategorie 269 Kodes markiert (Tab. 8). Ob-
wohl das Datum ,,Zahl“ dabei den grofiten Einzelwert erreicht, zeigt sich,
dass die akademische Sportpadagogik in unserem Sample in der Summe
etwas stirker text- als zahlenbasiert forscht (z. B. Transkripte zu Gespra-
chen und Video-Stills). Beobachtungen und offene schriftliche Befragungen
sind oftmals als Begleitdaten zu primdren Datensorten angelegt, z. B. als
eher partielle Feldbeobachtungen neben Interviews oder ergdnzende offene
Fragen in geschlossenen Fragebogen. Die Analyse von Dokumentendaten
bezieht sich vorwiegend auf curriculare Texte (z. B. Lehrplane, Ausbil-
dungskonzeptionen), die oftmals im Rahmen von empirischen Primérerhe-
bungen durchgefiithrt werden.

4.9 Datenerhebungsstrategien

Die Kategorie ,,Datenerhebungsstrategien® umfasst Kodes, die sich auf die
methodische Dimension des Forschungsprofils der Sportpiadagogik bezie-
hen. Sie erlauben Aussagen zu konkreten methodischen Verfahrensweisen,
mit denen in empirisch ausgerichteten Forschungsprojekten die Informati-
onsbasis zusammengestellt wird, aus der die angezielten Erkenntnisse gene-
riert werden. Die Erhebungsstrategie ,Befragung® thematisiert reaktive Me-
thoden, bei denen die Daten aus schriftlichen oder miindlichen Selbstaus-
sagen der Untersuchten generiert werden. Die Erhebungsstrategie ,,Beob-
achtung” umfasst Methoden, bei denen die Daten durch ein systematisches
Verfolgen von sozialen Situationen erzeugt werden. Die Erhebungsstrategie
»Messung“ markiert reaktive Methoden, bei denen mit standardisierten
Testinstrumenten bestimmte Auspragungen eines definierten Merkmals
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entlang einer fiir das Merkmal eingefithrten Messeinheit quantifizierend
bestimmt werden. Die Erhebungsstrategie ,Dokument® bezieht sich auf
Daten, die in nicht-reaktiven Erhebungsprozessen zusammengestellt und
gesammelt werden.

Tab. 9 Kodierung ,Datenerhebungsstrategien®

Oberkategorie| Unterkategorien N (%) Weitere Differenzierungen n
Quantifizierende Fragebdgen 91
Befragung 173 (62%)
g’ H Qualitative Interviewformen 82
c 25
2328 |Beobachtung 40 (14%)
82F
5 ®  |Messung 39 (14%)
Dokument 27 (10%)

Insgesamt wurden in dieser Kategorie 279 Kodes erfasst (Tab. 9). Die
Sportpadagogik zeichnet dabei ein empirisches Forschungsprofil, das seine
Daten mehrheitlich mit reaktiven Befragungsverfahren gewinnt und For-
schungsergebnisse mafigeblich auf der Basis von Selbstaussagen generiert.
Andere Verfahrensgruppen spielen mit jeweils dhnlicher Gewichtung eine
erginzende Rolle und befriedigen mindestens, anteilig auch in Uberein-
stimmung mit populdren methodischen Tendenzen (z. B. Rekonstruktive
Videographie) oder bildungspolitischen Schwerpunkten (z. B. outputorien-
tierte empirische Bildungsforschung), bestimmte empirische Forschungs-
trends im Wissenschaftssystem.

4.10 Datenauswertungsstrategien
Die Kategorie ,Datenauswertungsstrategien® beinhaltet Aussagen zu kon-

kreten methodischen Verfahrensweisen, mit denen empirisch ausgerichtete
Forschungsprojekte Informationen aus (Roh-)Daten gewinnen.
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Tab. 10 Kodierung ,,Datenauswertungsstrategien

Oberkategorie| Unterkategorien N (%) Weitere Differenzierungen n
Verfahren zur Unterschiedspriifung 93

gm Quantitativ* 196 (63%) |Verfahren zur Prifung von Zusammenhangen 64

g ';%, Verfahren zur Analyse von Datenstrukturen 27

é g Qualitative Inhaltsanalyse 59

§ Qualitativ* 114 (37%) [Interpretative Verfahren 26
Rekonstruktive Verfahren 9

* Differenzen in der Summe resultieren daraus, dass nicht alle Kodes auf einer weiteren
Ebene unterhalb der Kategorie ausdifferenziert werden konnten.

Quantitative Forschung

Die Unterkategorie ,Quantitative Forschung® bezieht sich auf Auswer-
tungsstrategien auf Basis von numerischen Daten. In Anlehnung an die
Grundlagenliteratur (z. B. Bithner & Ziegler, 2017) erfolgte die Kodierung
inferenzstatistischer Verfahren entlang von drei Kategorien: ,Verfahren zur
Unterschiedspriifung’, ,Verfahren zur Priifung von Zusammenhéngen® und
(vorwiegend explorative) ,Verfahren zur Analyse von Datenstrukturen®.
Insgesamt wurden in dieser Kategorie 196 Kodes erfasst (Tab. 10). Uber
die drei Verfahrensgruppen hinweg zeigt sich in unserem Sample ein brei-
tes Spektrum an quantitativen Auswertungsverfahren. Insgesamt kamen
13 unterschiedliche uni- und multivariate Verfahren zum Einsatz, wobei
einige zur Vereinfachung zusammengefasst wurden. Dies betrifft z. B. ,Va-
rianzanalysen® (40 Kodes), welche bei den Verfahren zur Unterschiedsprii-
fung am haufigsten kodiert wurden. Bei den Verfahren zur Priifung von
Zusammenhingen wurden ,Bivariate Korrelations- und lineare Regressi-
onsanalysen® sowie ,Strukturgleichungsmodelle® (jeweils 13 Kodes) und
bei den Verfahren zur Analyse von Datenstrukturen ,Faktorenanalysen® (7
Kodes) am haufigsten kodiert. In diesem Zusammenhang ist anzumerken,
dass hdufig mehrere Verfahren innerhalb eines Forschungsprojektes einge-
setzt wurden. Dies erklart, dass trotz einer vergleichbaren Anzahl an qua-
litativen und quantitativen Forschungsprojekten, insgesamt mehr Kodes
bei den quantitativen Verfahren gesetzt wurden. Betrachtet man dariiber
hinaus die Untersuchungssettings, so zeigt sich ein Einsatz von ,komplexer-
en’ quantitativen Auswertungsverfahren (z. B. Strukturgleichungsmodelle,
Mehrebenenanalysen) v. a. bei Forschungsprojekten in der Schule bzw.
mit Schiiler*innen. Abgesehen von einem grundsitzlich starken Fokus auf
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die Schule ist dies ggf. darauf zuriickzufiihren, dass in diesem Kontext
eine vergleichsweise hohe Probandenzahl rekrutiert werden kann (z. B. im
Rahmen von grof3flachigen Interventionsstudien).

Qualitative Forschung

Die Unterkategorie ,Qualitative Forschung® bezieht sich auf Strategien
der empirischen Datenauswertung, die auf sinnverstehende Sachverhalte
abzielt und sinnverstehende Auswertungsmethoden einsetzt (Reichertz,
2016). Die Auswertungsstrategie ,Inhaltsanalyse® umfasst Varianten der
Qualitativen Inhaltsanalyse. Die Auswertungsstrategie ,Interpretation” be-
zieht sich auf nicht-standardisierte Auswertungsverfahren, die subjektive
und soziale Sinnstrukturen deutend verstehen. Die Auswertungsstrategie
»Rekonstruktion® markiert nicht-standardisierte Auswertungsverfahren, die
den (latenten) praktischen Sinn von Handlungen rekonstruieren.

In dieser Kategorie wurden 114 Kodes zugeordnet (Tab. 10). Der wesent-
liche Anteil der qualitativen Forschung in der Sportpadagogik arbeitet im
vorliegenden Sample mit Varianten der Qualitativen Inhaltsanalyse (v. a.
Mayring, Kuckartz). Damit sind die Erkenntnisgehalte maf3geblich auf ma-
nifeste Aussagegehalte festgelegt. Tiefere oder latente Datenauswertungen
(v. a. von Texten) sind vergleichsweise selten. Schwerpunkte der hermeneu-
tischen Verfahren bilden Varianten der Grounded Theory Methodologie
(GTM) und der Dokumentarischen Methode (DM). Beide Strategien sind
in gewisser Weise mit bestimmten Trends aus den Bezugsdisziplinen verwi-
ckelt und werden jeweils insbesondere von pragenden Forschenden-Gene-
rationen und deren Qualifikand*innen verfolgt (z. B. Grounded Theory
Methodologie ab den 2000er Jahren, Dokumentarische Methode gegenwir-
tig durch Einfliisse aus der rekonstruktiven Unterrichtsforschung). Die
methodischen Innovationen haben dabei sicherlich auch eine abgrenzen-
de und legitimierende Bedeutung fiir jeweils nachwachsende akademische
Generationen. Weitere klassische hermeneutische Verfahren sind im Erhe-
bungszeitraum kaum in Anwendung (z. B. Objektive Hermeneutik) oder
mit den etablierten Verfahren verkniipft (z. B. Sequenzanalysen).

5 Diskussion

Kernanliegen der vorgestellten Untersuchung ist die empirische Beschrei-
bung des gegenwirtigen Forschungsprofils der Sportpadagogik in Deutsch-
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land. Unter Beriicksichtigung des gegenstandstheoretisch und methodisch
abgesteckten Geltungsbereichs liegt der zentrale Wert der Studie in der
Systematik und Vielschichtigkeit der Beschreibung: Das entwickelte Ka-
tegoriensystem ermdglicht einen mehrdimensionalen Zugang zu den For-
schungsaktivititen mit professoraler Beteiligung der vergangenen Dekade.
Im Ergebnis eréffnet dies eine aussagekriftige inhaltlich strukturierte Ver-
dichtung in Hinblick auf die theoretisch-inhaltliche Dimension, die epis-
temologische Dimension, die Zugangsdimension sowie die methodische
Dimension der forschenden Sportpadagogik in Deutschland. Auch wenn
die im Querschnitt angelegte Erhebung keine Entwicklungstendenzen an-
zeigen kann, kénnen die Befunde in Bezugnahme auf vergangene Beitrage
disziplindrer Selbstbespiegelung eine Grundlage fiir empirisch gestiitzte
Einschétzungen in Bezug auf Entwicklungen bieten, bspw. mit Blick auf
die Haufigkeit oder Verteilung von kodierten Segmenten in den einzelnen
Kategorien.

In unserer Einordnung méchten wir insbesondere zwei zentrale Befunde
schlaglichtartig hervorheben. Die Studie bestitigt erstens die von Thiele
(2021, S.6) konstatierte ,deutliche Tendenz zur Empirisierung® In der
theoretisch-inhaltlichen Dimension sind geisteswissenschaftliche Beziige
mafigeblich ausgewiesen, allerdings mehrheitlich in Anwendung, um For-
schungsgegenstinde, die empirisch untersucht werden, zu formatieren.
Die epistemologische Dimension zeigt ein Primat empirischer Modi der
Wissensproduktion, die Grundlagen- und Anwendungsforschung gleich-
gewichtet integriert. Die Zugangsdimension spezifiziert den empirischen
Schwerpunkt fiir das formale Bildungssystem und Akteursperspektiven.
Das spezifische Primat empirischer Studien markiert eine gleichermaflen
tiberproportionale wie fachspezifische ,realistische Wende“ (Roth, 1962),
die zugleich mit einer Marginalisierung geisteswissenschaftlicher Arbeits-
weisen einhergeht (Thiele, 2018). Vor dem Hintergrund einer historisch
gewachsenen, durchaus umkidmpften, zugleich aber immer wieder ins
Feld geworfenen identitétsstiftenden wissenschaftstheoretischen Profilie-
rung der Sportpadagogik ist dieser Zustand sicherlich weiter zu diskutieren
(vgl. dazu Balz, 1998).

Die akademische Sportpddagogik in Deutschland kommt zweitens ge-
genwirtig mafigeblich als spezifisch ausdifferenzierte Empirie des Schul-
sports daher. Dies zeigt sich insbesondere in der Inhalts- und Zugangsdi-
mension. Der Sportunterricht und die universitare Sportlehrkraftebildung
bilden die zentralen Gegenstandsbereiche des Forschungsprofils, gegenwar-
tig mit einer Schlagseite auf die Forschungsperspektive ,, Akteur®, das schu-
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lische Setting ,Sekundarstufe“ und anwendungsorientierte ,Konzepte und
Entwiirfe®. Damit zeigt sich die forschende Sportpadagogik stark auf Linie
zur empirischen Bildungsforschung, die gegenwirtig auf evidenzorientierte
Schulentwicklung und Verbesserung der Lehrkriftebildung ausgerichtet ist
(Grésel, 2020). Im Umkehrschluss konnen die Befunde somit durchaus
auch als Anregung verstanden werden, weiteren Forschungsfeldern eine
groflere Aufmerksamkeit zu widmen, damit die akademische Sportpadago-
gik ihrer Ausrichtung als problemorientierte Handlungswissenschaft ,aus
der Praxis fiir die Praxis” (Meinberg, 1996, S.20) mit einem Fokus auf
Bewegung, Spiel und Sport in verschiedenen sozialen Feldern in Zukunft
(noch stérker) gerecht wird. Exemplarisch sind (sport-)padagogische He-
rausforderungen im (Nachwuchs-)Leistungssport (z. B. Giillich & Richartz,
2015; Prohl & Lange, 2004) und im organisierten Kinder- und Jugendsport
(z. B. Sygusch, 2023) zu nennen. Dariiber hinaus sind Projekte im aufler-
schulischen Sport bzw. der bewegungsorientierten Kinder- und Jugendar-
beit zu nennen, die ein fruchtbares Forschungsfeld der Sportpadagogik
darstellen konnen (z. B. Becker et al., 2017; Morsbach et al., 2023).

Da wissenschaftliches Wissen stets perspektivisch ist, sind auch die Be-
funde und Interpretationen der vorliegenden Studie an unsere spezifischen
Blickwinkel und Vorannahmen gekniipft. Diese sollen im Folgenden nidher
beleuchtet werden. Im Rahmen dieser Reflexion sollen dazu vier zentrale
Limitationen beispielhaft diskutiert werden, die sich auf theoretische, me-
thodische und empirische Aspekte der Untersuchung beziehen.

- Gegenstandstheoretisch agiert die Studie aufgrund der epistemischen
Ausrichtung von Inhaltsanalysen tendenziell zusammenfassend und da-
mit komplexitatsreduzierend. Das Forschungsprofil ist komplexer, als es
dessen so geartete wissenschaftliche Beschreibung zu fassen mag. Zudem
wird der Gegenstand auf kognitive Eigenschaften enggefiihrt (Kaldewey
& Schauz, 2023, S.23). Soziale oder institutionelle Eigenschaften der
deutschen Sportpadagogik (z. B. Kurz, 1987, 1992; Thiele, 2013) sind fiir
unsere Bestandsaufnahme sicherlich unterreprésentiert.

— Feldtheoretisch beschneidet die Studie durch den Zugang {iber Professu-
ren in Deutschland und die damit verbundene Begrenzung des Daten-
korpus das Forschungsprofil zwar begriindet, aber spezifisch. Ausgeblen-
det werden Projektzusammenhénge ohne professorale Beteiligung, bspw.
des wissenschaftlichen Mittelbaus und aus anderen Teilen der deutsch-
sprachigen Sportpadagogik (v. a. aus Osterreich und der Schweiz).
Dariiber hinaus erfolgten im Sampling-Prozess auch auf der Ebene
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der Professuren weitere Selektionen (z. B. Ausschluss von Lehrstuhlver-
tretungen, zum Erhebungszeitpunkt emeritierten Professor*innen oder
Professuren mit Mehrfach-Denomination, die eindeutig nicht im Bereich
Bildung und Erziehung forschen).

- Methodisch wurzeln unsere Auswertungen in Daten die im Vergleich der
individuellen Forschungsprofile durchaus erhebliche Unterschiede im
Umfang und ihrer Ausfiihrlichkeit aufweisen (allen voran bzgl. der De-
tailliertheit der Projektbeschreibungen aber auch in Hinblick auf beglei-
tende Publikationen), sodass die Kodierungen einen sehr unterschiedli-
chen Differenzierungsgrad aufweisen. In der Folge haben wir deshalb
an einigen Stellen auf eine detailliertere Auswertung verzichtet (z. B.
von eingesetzten Verfahren zur Datenauswertung). Zudem haben wir
uns im Rahmen der Auswertung dazu entschieden, den Datenkorpus in
einem ersten Schritt deskriptiv zu beschreiben. Fiir eine weitergehende
Auseinandersetzung bietet es sich bspw. an, den Datensatz in weiteren
Schritten auch analytisch auszuwerten (z. B. Netze und Knotenpunkte,
Zeitreihen).

- Empirisch ist unsere Untersuchung eine beschreibende Momentauf-
nahme, deren Zeitspanne spezifisch sozial impréigniert ist. So ist et-
wa die identifizierte Schlagseite ,Professionalisierung® sicherlich auch
in Zusammenhang mit der BMBF-Qualititsoffensive Lehrerbildung
(2013-2023) zu betrachten, die zahlreiche sportpadagogische Projekte
initiiert hat.

Unsere Bestandsaufnahme bietet Anschluss fiir weitere Formate der Selbst-
vergewisserung. So konnten etwa Analogien zu Entwicklungen in anderen
sportwissenschaftlichen Teildisziplinen bzw. relevanten Bezugsdisziplinen
hergestellt werden und das Forschungsprofil in Beziehung zu vergleichba-
ren Fachgebieten gesetzt werden. Dariiber hinaus kénnte das Forschungs-
profil mit wissenschaftspolitischen Entwicklungen relationiert werden, bei-
spielsweise in (kritischer) Bezugnahme auf wissenschaftsinterne und -exter-
ne Forderpolitiken. Zudem lieflen sich als Kontext fiir weitere disziplindre
Praktiken folgende Folge-Fragen reflektieren: Inwiefern imprignieren etwa
inhaltliche Ausrichtungen der Disziplin die Sportpadagogik als ,,soziale In-
stitution® (Stichweh, 1994), in einem Sinne, dass sich beispielsweise Arbeits-
gruppen und Projektzusammenhénge daran ausrichten? Geht die gegen-
wirtige Zentrierung auf empirische Schulsport- und Professionalisierungs-
forschung einher mit einer zeitverzdgerten institutionellen Spezialisierung
(z. B. Denomination von Lehrstiihlen)? Welche Bedeutung kommt dem
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disziplindren Forschungsprofil fiir individuelle Karrieren zu? Inwiefern ist
es fiir den wissenschaftlichen Nachwuchs geboten, sich in Hauptstrange ei-
nes Forschungsprofils einzuschreiben und inwiefern kann sich dieser erlau-
ben, in den Hintergrund geriickte Felder der Sportpadagogik zu bespielen?

Insgesamt ldsst sich somit festhalten, dass unsere empirische Bestands-
aufnahme einerseits eine breit aufgestellte Sportpddagogik zeichnet, die
bei aller Schwerpunktlegung auf den Schulsport zahlreiche Felder padago-
gischer Moglichkeiten und Wirklichkeiten von Bewegung, Spiel und Sport
multiperspektivisch und multimethodisch adressiert. Auf der anderen Seite
laden die Ergebnisse zu einer kritischen Reflexion dariiber ein, inwiefern
sich ein wissenschaftliches Fachgebiet, das sich von bestimmten Bezugsdis-
ziplinen entfernt oder auf bestimmte Gegenstandsfelder spezialisiert mog-
licherweise nachhaltig dahingehend verandert, als dass ihr lange Zeit als
selbstverstandlich angenommene Perspektiven und Arbeitsweisen verloren
gehen konnten (vgl. hierzu Thiele, 2013).
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