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Vorwort 1l

Vorwort

Die seit dem Schuljahr 01. Februar 1998 verbindlichen Rahmenrichtlinien Sport des
Landes Niedersachsen erheben den Anspruch der Innovation und zielen mit ihrem
ubergreifenden Konzept der Vermittlung einer umfassenden Handlungskompetenz
und der Einbeziehung besonders der aktuellen Sport- und Bewegungskultur der
Schulerinnen  und  Schiler auf die Abbildung eines zeitgemaBen
Schulsportverstandnisses. Mit der themenorientierten Auswahl sportlicher Inhalte, bei
der die Bewegungshandlung in das Zentrum des Sportunterrichts rackt, ist
gleichzeitig eine Neubestimmung des Sports in der gymnasialen Oberstufe
eingeleitet worden. Mit diesen Vorgaben ist der Versuch unternommen worden, tber
neue Rahmenrichtlinien eine Reform des Sportunterrichts in der gymnasialen
Oberstufe des Landes Niedersachsen zu erreichen.

Unstrittig ist, dass Theorie auf ihre Praxiswirksamkeit hin zu evaluieren ist. Unstrittig
ist auch, dass das Verhéltnis von Lehrern zum Lehrplan nicht immer ohne Konflikte
ist. Viele Lehrkrafte haben Schwierigkeiten, wenn es gilt, die den Rahmenrichtlinien
zugrundeliegenden Erfordernisse in die Schulpraxis zu tUbertragen.

Zielsetzung dieser Evaluationsstudie war, Kenntnisse zu gewinnen, die gesicherte
Aussagen darlUber zulassen, wie die neuen Rahmenrichtlinien Sport fir die
gymnasiale Oberstufe von den Lehrkraften im Bezirk Braunschweig rezipiert werden,
auf welche Akzeptanz sie treffen und wie diese zur Planung des Sportunterrichts
verwendet werden. Zudem sollten Erkenntnisse gewonnen werden, die im Ergebnis
Hilfen fir die Implementierung von Sportlehrplanen geben kénnen.

Mein besonderer Dank gilt meinem Doktorvater Herrn Prof. Dr. Herbert Hopf flr
seine groBartige fachliche und persénliche Unterstitzung. Danken méchte ich zudem
den Herren Prof. Dr. Jurgen Schréder und Prof. Dr. Hans-Dieter Haller fir die
Ubernahme des Zweit- und Drittgutachtens sowie Herrn StD Reinhard Nothdurft fur
die Uberaus hilfreichen Informationen bezlglich notwendigen Quellenmaterials.

Joachim Atzert
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Problemstellung 1

1 Problemstellung

1.1 EinfUhrung

Schulsport als unaustauschbarer Bestandteil umfassender Bildung und Erziehung
,S0ll bei allen Kindern und Jugendlichen die Freude an der Bewegung und am
gemeinschaftliche Sporttreiben wecken und die Einsicht vermitteln, dass
kontinuierliches Sporttreiben, verbunden mit einer gesunden Lebensflihrung, sich
positiv auf die kdrperliche, soziale und geistige Entwicklung auswirkt. Gleichzeitig soll
Sport in der Schule Fahigkeiten wie Fairness, Toleranz, Teamgeist und
Leistungsbereitschaft férdern®, so die ,Gemeinsame Erklarung des Prasidenten der
Kultusministerkonferenz, des Prasidenten des Deutschen Sportbundes und des
Vorsitzenden der Sportministerkonferenz“ anlasslich der Fachtagung des Deutschen
Sportlehrerverbandes am 10.-11. November 2000 in Mainz.

Dem Sportunterricht wird somit als einzigem Bewegungsfach vdllig richtig ein
wesentlicher Beitrag fur die Personlichkeitserziehung zugemessen. Denn vor allem
hier erleben die Schilerinnen und Schuler das so wichtige Gemeinschaftserlebnis
des Sporttreibens.

So wie die Schule insgesamt die Aufgabe hat, die Bereitschaft und Kompetenz zum
lebenslangen Lernen zu férdern, so hat der Schulsport u.a. die Aufgabe, zur
Persdnlichkeitsbildung beizutragen sowie die Schulerinnen und Schiler anzuregen
und zu beféhigen, bis ins hohe Alter ihre psychophysische Leistungskompetenz und
Gesundheit durch regelmafBiges Sporttreiben zu erhalten. Um dieses zu erreichen,
muss der Sportunterricht inhaltlich, methodisch und vom Umfang her so aufgebaut
sein, dass er grundsatzlich alle Schilerinnen und Schiler erreicht und motiviert. Das
kann allerdings nur gelingen, wenn der Sportunterricht auf die vorhandenen
Schwachen und Defizite der Schulerinnen und Schiler eingeht und Interesse auch
bei denjenigen weckt, die dem Sport distanziert gegeniber stehen.

Zum Wesen des Lernens in diesem Sinne gehdrt das Denken und Arbeiten in
fachertbergreifenden und facherverbindenden Zusammenhangen und komplexen
Strukturen. Lernen unter dieser MaBgabe setzt eine klare Ausweisung von
Anforderungen und HandlungsspielrAumen voraus.

Diese Aufgabe erflllen die Lehrplane, deren Bildungsziele in den Schulgesetzen der
Bundeslander, fur die die jeweiligen Kultusminister zustandig sind, festgeschrieben
sind.? Unstrittig ist, dass planvolles padagogisches Handeln in der Schule an
Lehrplane gebunden ist.

! Vgl. die ,Gemeinsame Erklarung des Présidenten der Kultusministerkonferenz, des Préasidenten des
Deutschen Sportbundes und des Vorsitzenden der Sportministerkonferenz anlésslich der Fachtagung
des Deutschen Sportlehrerverbandes am 10. — 11.November 2000 in Mainz, Schriftenreihe des DSLV,
Band 21, Baunatal 2000, S. 12

2 Vgl. Niedersachsisches Schulgesetz in der Fassung vom 3. Marz 1998 (Nds. GVBL. S. 137), zuletzt
geédndert durch § 16 des Gesetzes vom 17.Dezember 1999 (Nds. GVB. S. 430)



2 Problemstellung

1.2 Lehrplan als Instrument staatlicher Steuerung

Schule ohne Lehrplane® ist in der europdischen Kultur- und  Schultradition
undenkbar. Die Griechen haben die Grundlage der Bildung in der Paideia
festgehalten, die Rémer mit Quintilian das tradierungswirdige Wissen in der Institutio
oratoria verdichtet und die Jesuiten im 16. Jahrhundert die Ratio studiorum zum
Schulkanon geformt.

Zum modernen Selbstverstéandnis schulischen Denkens und Wirkens gehért es ganz
selbstversténdlich, das Wesentliche, was den kommenden Generationen Ubermittelt
werden soll, in einem Lehrplan festzuschreiben. Lehrplane haben damit die Aufgabe,
durch Selektion kulturellen Erbes das fur die Kontinuitdt des gesellschaftlichen
Miteinanders als wichtig Erachtete im Rahmen schulischer Erziehung zu erméglichen
und zu legitimieren. Lehrpléne informieren Uber das, was eine Gesellschaft ihren neu
heranwachsenden Generationen als existenz- und identitatssichernd formuliert. Es
geht dabei nicht nur um das Aufzahlen erhaltenswirdigen Wissens, sondern um den
Erhalt der Substanz der Werte und Normen, die bildungspolitisch gewollt sind.
Lehrplanen kommt somit die zentrale Bedeutung zu, intendierter Lern- und
Erziehungskultur zum Durchbruch zu verhelfen, um Wissen und Fertigkeiten in
Bildung zu verwandeln. In ihnen sind die gesellschaftlich erwinschten und
anerkannten Bildungsvorstellungen und Ausbildungserwartungen schulwirksam
formuliert.

Lehrplane und Rahmenrichtlinien dokumentieren durch die Festlegung von
Verbindlichkeiten einen Bestand an gemeinsamen Lernerfahrungen, sie steuern und
entwickeln die Arbeit im Unterricht durch Aufzeigen von Méglichkeiten und
Perspektiven. Damit sind sie unabdingbare Voraussetzung zur Sicherung der
Qualitat schulischer Arbeit.

Lehrpldane sind die offiziellen didaktischen Konzeptionen des jeweiligen
Bundeslandes, politisch vorgegebene Inhalte manifestieren sich in ihnen,
Unterrichtsentscheidungen werden legalisiert und legitimiert. Schulrechtlich sind sie
verbindliche Verwaltungsvorschriften, an die sich die Lehrkrafte zu halten haben.

® Die Begriffe Lehrplan, Bildungsplan, Rahmenrichtlinien, Curriculum, werden in der
Lehrplandiskussion seit Robinsohns programmatischer Schrift ,Bildungsreform als Revision des
Curriculums® (1967) oft synonym verwandt, wobei sich im deutschsprachigen Raum der Begriff
Lehrplan durchsetzte, in den angelsachsischen Landern der Begriff Curriculum (vgl. Kron 1994, S.
299).

Auf eine weiterflhrende Explikation des Begriffs Lehrplan soll an dieser Stelle verzichtet werden, da
sie den Rahmen dieser Arbeit sprengen wirde. In diesem Zusammenhang sei auf die grundlegenden
Darstellungen von Dolch (1965) und Hopman (1985) verwiesen. Als Arbeitsbegriff soll unter ,Lehrplan®
die geordnete Zusammenfassung von Lehrinhalten, die wahrend eines angegebenen Zeitraums tber
Unterricht vermittelt und vom zusténdigen Kultusministerium in Form einer verbindlichen
Verwaltungsvorschrift erlassen wird, verstanden werden.



Problemstellung 3

1.2.1 Funktionen von Lehrpléanen

Bereits 1952 sah WENIGER * die Funktion des Lehrplans in der Auswahl der
Bildungsziele sowie der Bildungsinhalte: ,Der Lehrplan gibt an, was im Unterricht
gelten soll“. Sein Gedanke des ,Kampf(es) um den Lehrplan® I&sst erkennen, dass in
seinem Verstandnis ,jede geistige Bewegung oder Richtung (...) erst dadurch als
Bildungsmacht auf Dauer anerkannt und gesichert (ist, wenn) ihren Bildungsmitteln
und Bildungszielen eine Stellung im Lehrplan eingerdumt wird.“ > Mit dieser Aussage
fordert WENIGER die Einflussnahme des Staates auf Erziehungs- und
Bildungsinhalte. Sein Ansatz lasst zwei zentrale Funktionen erkennen. Zum einen die
Funktion der Orientierung, zum anderen die der Legitimierung.

Bildungspolitik ist Landerangelegenheit in der Bundesrepublik Deutschland. Jedes
Bundesland nimmt diesen Kulturauftrag hoheitlich wahr und entwickelt eigenstandig
Lehrpldne. Die in ihnen enthaltenen bildungspolitischen Entscheidungen Uber
schulisches Lernen sind ,Konkretisierungen bildungspolitischer Programme und
deren offentliche Rechtfertigung“.® Offentlich Rechenschaft wird dariiber abgelegt,
welche Ziele und Inhalte festgelegt sind und welcher Art die Vermittlung dieser
Vorgaben ist.” ADL-AMINI (1991) spricht in diesem Zusammenhang von
»<administrativer Schulpolitik“, wobei der ,Lehrplan mit seinen Kategorien Lernziel,
Lerninhalt,  Unterrichtsverfahren,  Lernzielkontrolle (...) (ein) ,staatliches
Steuerungsinstrument der Schule bleibt“.® Damit findet eine Legitimationsprozess
statt, der zeigen soll, dass Inhaltsentscheidungen nicht willkirlich zustande
gekommen, sondern das Ergebnis fundierter fachwissenschaftlicher Diskussion,
durch o6ffentliche Auslegung nachprifbar, im demokratischen Verfahren sind. Teil
des Verfahrens der offentlichen Beteiligung und damit dem Pluralismusgebot der
parlamentarischen Demokratie verpflichtet ist auch das durch Erlass verbindlich
gesetzte Anhérungsverfahren, an dem verschiedenste Trager 6ffentlicher Belange,
Interessengruppen und Verbadnde beteiligt sind.® Die Form dieses Verfahrens ist
auch deshalb bedeutsam, weil Uber neue Lehrpldéne der Anspruch der Schule
legitimiert wird, Schuilerinnen und Schdler Gber einen ldngeren Zeitraum einem

spezifischen Lern- und Bildungsprozess auszusetzen.

Im Gegensatz zur Legitimationsfunktion ist die Orientierungsfunktion nicht primar auf
Offentlichkeit, sondern vor allem auf die an Schule unmittelbar beteiligten Gruppen
ausgerichtet. Lehrplédne setzten den Rahmen fir die inhaltliche und methodische

* Weniger, E.: Didaktik als Bildungslehre. Teil 1: Theorie der Bildungsinhalte und des Lehrplans,
Weinheim 1952, S. 22

® Weniger, E.: a.a.0., S. 22

® Vollstadt, W. / Tillmann, K.-J./ Rauin, U./Héhmann, K./ Tebrlgge, A.: Lehrplane im Schulalltag,
Opladen 1999, S. 20

! Vgl. Ascherleben, K.: Welche Bildung brauchen Schiler? Vom Umgang mit dem Unterrichtsstoff,
Bad Heilbrunn 1993, S. 117 ff.

& Adl-Amini, B./ Kiinzli, R.: Didaktische Modelle und Unterrichtsplanung, Miinchen 1991, S. 195

° An dem é&ffentlichen Anhérungsverfahren zur Neugestaltung der Rahmenrichtlinien Sport fiir die
gymnasiale Oberstufe des Landes Niedersachsen im Jahre 1997 wurden u.a. beteiligt: Der
Philologenverband, die GEW, der Deutsche Sportlehrerverband die Bezirksregierungen des Landes
Niedersachsen, der Niedersachsische Elternverein, der Verband der Elternrate der Gymnasien
Niedersachsens, der Landeselternrat.
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Ausgestaltung des Unterrichts. Sie sind didaktische Handlungsanweisungen, geben
den Lehrkraften Hilfen und Anregungen und damit Orientierung hinsichtlich der
Themenstellungen im  Unterricht, der Auswahl der zu verwendenden
Unterrichtsmaterialen, der Planung von Unterrichtseinheiten, des Einsatzes von
Medien und anderer sog. ,Neuer Technologien®. Sie umreiBen damit einen Rahmen
fir Entscheidungsspielrdume. Zudem sind sie Orientierungspunkt bei der Erstellung
schulinterner Curricula und wirken hier als ,Begrenzer” von Lehrplanvorhaben oder
aber auch als deren Impulsgeber im Sinne von Initiierung von Schulentwicklung bzw.
Schulprogrammarbeit.'®

Kritik an dem allein auf die Funktionen der Orientierung und Legitimation reduzierten
Konzept kam bereits 1967 von ROBINSOHN, dessen Modell der andauenden
Curriculumsrevision auf Methoden der rationalen Ermittlung von Lehrplaninhalten auf
der Basis wissenschaftlicher Kriterien ausgerichtet ist."" KNAB (1982), ADL-AMINI
/KUNZLI (1991), VOLLSTADT/TILLMANN/RAUIN/HOHMANN/TEBRUGGE (1999)"
weisen darauf hin, dass in der einschlagigen wissenschaftlichen Diskussion die
Méglichkeiten der Vorbereitung bildungspolitischer Entscheidungen in Lehrplanen
sehr begrenzt gesehen werden.

Deutlich wird, dass mehrere Funktionen ineinander wirken und damit in einer
einander ergdnzenden Beziehung stehen. Der Gedanke der Impulsgebung weist auf
eine Funktion hin, die mit dem Begriff Anregungsfunktion das zum Ausdruck bringt,
was selbstverstéandlich auch intendiert sein kann. KNAB (1982) verlangt in diesem
Zusammenhang eine Qualitdt von Lehrpldnen, die Beispiele variantenreicher
Planung13 und Anregung biete und damit die Aus- und Fortbildung von Lehrkraften
férdere.

Lehrplane kénnen dartber hinaus aber noch eine andere Funktion haben, namlich
die der Entlastung der Lehrkrafte. Fanden die Lehrkrafte in den Lehrplanvorgaben
und Handreichungen z.B. brauchbare Stundenkonzeptionen, Kursausschreibungen,
Beispiele fiir die mit viel Aufwand zu erstellenden Abiturvorschlage,' die einfach
nachvollziehbar und konkret anwendbar sind, dann wirden damit Freirdume flr
andere wichtige Bereiche des Unterrichtens geschaffen werden kénnen. Vorstellbar
ware Entlastung aber auch dadurch, dass Lehrplane in Abkehr strenger regulativer
Vorgaben und Verpflichtungen, deren Umsetzung immer wieder neue Formen der
Unterrichtsplanung verlangen muissen und damit die Zeit der Lehrkrafte binden,
Raum fir kreative Potentiale in der konkreten Unterrichtssituation schaffen wirden.

Die Frage, inwieweit Lehrplane diese Funktionen erfillen, steht zwangslaufig in
Abhangigkeit von der Idee, der Struktur, des Aufbaus und des Inhalts des jeweiligen
Plans. Empirische Untersuchungen, die sich auf Lehrplanarbeit beziehen, missen

10 Vgl. dazu Kapitel 1.2.3 dieser Arbeit.

" 'vgl. Robinsohn, S.B.: Bildungsreform als Revision des Curriculum, Berlin 1967, S. 45

'2ygl. Knab, D.: Ergebnisse aus der Curriculumdiskussion fiir das Problem der didaktischen
Vermittlung auf der Lehrplanebene. In: Biemer, G./ Knab, D.(Hg.): Lehrplanarbeit im ProzeB.
Religionspéadagogische Lehrplanreform, Freiburg/Basel/Wien 1982, S. 55 - 71

®vgl. Knab, D.: a.a.0., S. 61

'* Dies bezieht sich auf Lander, in denen das Zentralabitur noch nicht eingefihrt ist. In Niedersachsen
wird das Zentralabitur erstmals im Jahr 2006 schulwirksam.
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dies bericksichtigen. Auf die Auswirkungen staatlicher Lehrplane ausgerichtete
Analysen, die nicht auch deren Intentionen und Konstruktionsprinzipien analysieren,
bleiben einseitig. '

Hinzu kommt, dass bei der nicht geringen Anzahl unterschiedlich wirkender
Funktionen Lehrplanarbeit sich als ein schwieriger Prozess gestalten kann.
Lehrplanautoren kénnen selbstverstandlich nicht alle Funktionen gleichgewichtet
nebeneinander stellen. Die Gewichtung der Funktionen fallt mit der Entscheidung fur
ein bestimmtes didaktisches Konzept bzw. eine didaktische Leitidee, die mit der
inhaltlichen Ausgestaltung der didaktischen Grundpositionen getroffen wird.

1.2.2 Steuerung curricularer Prozesse

Vom Wort her verspricht Lehrplan Planung der Lehre, also Planung des schulischen
Unterrichts. Geht es darum, neuen Erfordernissen gerecht zu werden, neue
Erkenntnisse umzusetzen, neue Erwartungen zu formulieren, wird nach neuen
Lehrplanen gerufen. Werden Zweifel an der Wirksamkeit von Schule laut, wird die
Uberprifung der Lehrplane gefordert.

Von Lehrpldnen wird deshalb erwartet, dass sie den aktuellen Stand der
fachdidaktischen, lehrplantheoretischen sowie unterrichtspraktischen Diskussion
widerspiegeln. Sie sind damit ein Bindeglied zwischen der fachtheoretischen
Diskussion und der praktischen Situation im Unterricht. Lehrplandiskussion ist somit
auch ein Prufstein fir die Umsetzbarkeit fachdidaktischer Konzeptionen im Unterricht
und ihrer Akzeptanz durch die Kolleginnen und Kollegen.

Lehrplane zeigen auf, welche Anforderungen Eltern, Schulerinnen und Schuler an
die Schule und Schule an Eltern, Schilerinnen und Schdler stellen kdnnen. Sie sind
nach Aussage von Ministerin BEHLER (NRW) ,Bezugspunkt fir die

Schulprogrammarbeit und die Uberpriifung der eigenen Arbeit*.'®

Durch ministerielle Vorgaben wird also Uber Lehrplédne ein curriculares Regelwerk in
Kraft gesetzt, das eine Qualitdt des Lehrens und Lernens sichern soll, deren
Umsetzung der einzelnen Lehrkraft obliegt, wobei nicht gesichert ist, in welcher Form
diese Umsetzung stattfindet. Die staatliche Institution setzt die Vorgaben, die
Verantwortung fur die Ausgestaltung liegt meist bei der einzelnen Lehrkraft.

Gleichwohl darf nicht vergessen werden, dass die Einflinrung von Lehrplanen in der
Regel nicht mit der Uberprifung der Unterrichtsqualitédt oder der Schilerleistungen
verbunden ist. Es gibt keine zentralen Leistungstests und nur in wenigen
Bundeslandern die Form des Zentralabiturs. Nur selten gibt es Aufnahmeprufungen

1 Vgl. Hameyer, U.: Der Funktionswandel von Lehrplanen. Orientierungspunkte und
Entscheidungsfelder der Lehrplanrevision. In: Deutsche Schule, Heft 2/1992a, S. 361 ff.

'® Behler, Gabriele zit. nach Ministerium fiir Schule und Weiterbildung, Wissenschaft und Forschung
des Landes Nordrhein-Westfalen (Hg.). Richtlinien und Lehrplane fiir die Sekundarstufe Il —
Gymnasium/Gesamtschule in Nordrhein-Westfalen, Dlsseldorf 1999, S. 3
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an weiterfiihrenden Bildungseinrichtungen und Formen der Selbstevaluation'’ an
Schulen.

Zudem wirken Lehrplanideen indirekt Uber verschiedene andere schuladministrative
Entscheidungen, wie z.B. die Zulassung von Lehrmitteln, die Bereitstellung von
Raumen und anderer entsprechender Ressourcen, die Schulbuchentwicklung, die
Regelung von Ubertritten und Prufungsanforderungen oder auch die Anerkennung
von Abschlissen. Schulbiicher werden von den Verlagen auf der Grundlage der
gultigen Lehrplane entwickelt. Schulblcher und andere von den Verlagen zur
Verflgung gestellte Unterrichtsmaterialien sind somit Ergebnis der Interpretation und
Prazisierung von Lehrplanvorgaben. Sie besitzen damit einen nicht unerheblichen
Einfluss auf die Lehrkrafte und deren individuellen Lehrpldne, da davon
ausgegangen werden kann, dass, facherspezifisch unterschiedlich, Schulblcher zur
Unterrichtsvorbereitung und -durchfihrung haufiger herangezogen werden als die
offiziellen Lehrpléne.

Lehrpldne muissen sich in der Unterrichtspraxis, in der konkreten Verwendung durch
den Lehrer bewé&hren. Die in ihnen enthaltenden Angaben muissen brauchbar und
anwendbar sein, um angewendet werden zu kdénnen. Um sich in der Praxis
bewédhren zu kénnen, missen sie zundchst einmal die Lehrkréfte erreichen. Die
Lehrplanarbeit kann also nur dann erfolgreich sein, wenn deren Vorgaben und
Anspruche von den Unterrichtenden angenommen werden. Ein Lehrplan, der von
den Lehrenden nicht akzeptiert wird, l1auft Gefahr, nicht zu greifen. Dies bedeutet,
dass die eigentliche Zielsetzung ins Leere laufen kann, selbst wenn die
Verbindlichkeit der Umsetzung per Erlass verordnet wird.

Jede Lehrplankommission muss also wissen, dass die Einflussfaktoren, die auf den
offiziellen Lehrplan im Prozess der Konkretisierung bis hin zum tatséchlich
realisierten Lehrplan wirken, einem Filter gleichkommen, den es bei der
Formulierung der Vorgaben zu berlcksichtigen gilt. Sie muss auch wissen, dass
somit von neuen Lehrpldnen nicht zwangslaufig und unmittelbar Veréanderungen
ausgehen kénnen.

"7 Seit 1998 findet an 40 ausgewdhlten Schulen Niedersachsens ein Pilotprojekt mit dem Titel
~Schulprogrammentwicklung und Selbstevaluation® statt. Aufgabe ist es, ein Schulprogramm zu
entwickeln und zu dokumentieren, um anderen Schulen fur ihr Schulprogramm Hilfen und
Orientierungen zu geben. Das Pilotprojekt ist nach Angaben des Niedersachsischen
Kultusministeriums bis zum 31.07.2003 verlangert worden. Uberdies beteiligt sich Niedersachsen an
dem BLK- Programm ,Qualitdtsentwicklung von Schule und Unterricht durch interne und externe
Evaluation®. An diesem Projekt beteiligen sich jeweils finf Schulen der verschiedenen
Regierungsbezirke Niedersachsens. Erste Ergebnisse sollen nach dem Schuljahr 2002/2003 vorliegen
(Niederséachsisches Kultusministerium: Schulprogramme - Niedersachsen macht Schule, Hannover
2002).

Uberdies zeigen die Reaktionen auf die von Baumert (2000) verdffentlichte TIMSS/III -Deutschland -
Studie (international vergleichende Studie fir Mathematik und Naturwissenschaft) sowie die auf die
von den Kultusministerien der Bundeslander in Auftrag gegebene und 2002 verdffentlichte PISA-
Studie, dass die Forderung nach zentralen Leistungsiberprifungen verstarkt gestellt wird
(Niederséachsisches Kultusministerium: PISA-Studie, Juni 2002). Eine reprasentative Umfrage der
Zeitschrift STERN (Heft 28/2002) bestatigt dies. 69 % der Befragten forderten, dass Bildungspolitik
bundeseinheitlich geregelt sein sollte. 27 % sprachen sich flr die derzeitige Regel der
Lénderzustéandigkeit aus. 4 % hatten keine Meinung.
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BIEHL, OHLHAVER, RIQUARTS (1999) ® weisen in diesem Zusammenhang in
ihrer vergleichenden Untersuchung zur Entstehung und Verwendung von
Lehrplanentscheidungen nach, dass in Deutschland ein Lehrplanverstdndnis
vorherrscht, das den Lehrplan priméar als Vorgabe von Stoffen/Zielen und Inhalten
sieht. Demnach ist die Wahl der Methoden des Unterrichtens und damit die
Verantwortung fur die Durchfihrung des Unterrichts nicht Gegenstand verbindlicher
Lehrplanregelung, sondern den Lehrkréaften tberlassen.'®

Falsch wére es, daraus zu schlieBen, dass staatliche Lehrplanentwicklung primér der
Eigenrechtfertigung diene. Selbstverstandlich intendiert Lehrplanarbeit,
bildungspolitisch vertretbare Vorgaben zu erstellen, auf deren Fundament sich ein
fachdidaktisch und fachwissenschaftlich moderner Unterricht gestalten l&sst.

Gleichwohl wird offensichtlich, dass die Akzeptanz neuer Lehrplanvorgaben ganz
entscheidend von der Art und Weise des Transports bzw. der Ubersetzungsprozesse
in die einzelne Schule bzw. zur einzelnen Lehrkraft abhangt.

Der Phase der Einfuhrung neuer Lehrplane, der Implementierung also, kommt somit
eine entscheidende Rolle zu. LUTGERT & STEPHAN sprechen in diesem
Zusammenhang von einer ,eigenstandigen Phase curricularer Innovation®. 2°

'® vgl. Biehl, J., Ohlhaver, F., Riquarts, K.: Sekundare Lehrplanbindungen : Vergleichende
Untersuchungen zur Entstehung und Verwendung von Lehrplanentscheidungen, Kiel 1999, Seite 17
% Das in Deutschland Uberwiegend praktizierte Verfahren staatlicher Regulierung von Lehrpldnen
wirft die Frage nach der Effektivitdt auf. Biehl/Hopmann/Ohlhaver (1996) sprechen in diesem
Zusammenhang von der denkbaren Mdglichkeit standardisierter Tests und zentraler Prifungen.
Halten dem aber entgegen, dass solche zentralen Ergebniskontrollen den curricularen
Handlungsspielraum der Lehrkréafte sehr stark einschrankten, Steuerungsfunktion tberndhmen und
indirekt der selbstverantworteten Unterrichtsgestaltung Grenzen setzten (Vgl. Biehl, J./ Hopmann,
S./Ohlhaver,F.: Wie wirken Lehrpldne? Modelle, Strategien, Widerspriiche. In: Paddagogik, Heft
5/1996, S.35 ). Rauin und Williams (1996) flihren aus, dass in England erstmals 1988 ein einheitlicher
Lernplan mit dem Ziel der Qualitéatskontrolle durch einheitliche Tests eingefihrt wurde. Durch
Veréffentlichung der Leistungsdaten sollen die Schulen in eine Konkurrenzsituation gezwungen
werden (Vgl. Rauin, U./Williams,S.: Das ,Nationalcurriculum in England und Wales. In: Pddagogik,
Heft 5/1996, S. 377 1.).

Biehl / Hopmann /Ohlhaver (1996) weisen an gleicher Stelle auf drei weitere Formen curricularer
Steuerung hin: Das philantropische Modell, das eine direkte Steuerung vorsieht, die sowohl auf
staatliche Lehrplane als auch auf Schulversuche zur Entwicklung von Unterrichtsinhalten und -
methoden setzt. Der Staat schreibt hier, wie z.B. in Schweden und Norwegen, relativ verbindlich durch
Lehrplane stoffliche wie auch methodische Vorstellungen von Unterricht fest. Dartber hinaus
entwickelt der Staat potentielle schulische Innovationen in Modell und Versuch. Das examen-artium-
Modell, das im Osten der USA haufig Verwendung findet, kennt keinen verbindlichen Lehrplan, statt
Abgangskontrollen haben hier Zugangskontrollen der jeweils nachfolgenden Bildungsinstitutionen
vorrangig die Funktion der Regulierung. Das Assessment-Modell, das an der Westkuste der USA
haufig zu finden ist, kommt ebenfalls ohne verbindlichen Lehrplan aus. Uber unterschiedliche
Abgangskontrollen, wie z.B. Schulleistungstests wird den Schulen prazise vorgegeben, was zu
bestimmten Uberpriifungszeitpunkten gelernt sein muss. Lehrkréafte schneiden ihren Unterricht somit
auf diese Uberpriifungssituationen zu. Der Unterricht wird somit indirekt reguliert. Vgl. (Biehl, J./
Hopmann, S./ Ohlhaver, F.: Wie wirken Lehrplane? Modelle, Strategien, Widerspriiche. In: Padagogik,
Heft 5/1996, Seite 35 ff. Eine ausfuhrlichere Darstellung dieser Modelle ist in Biehl,J./ Ohlhaver,
F./Riquarts,K. (1999): a.a.0., S. 3 nachzulesen.

%0 Liitgert, W & Stephan, H.-U.: Implementation und Evaluation von Curricula: Deutschsprachiger
Raum. In: Hameyer, U., Frey, K. & Haft, H. (Hg.): Handbuch der Curriculumforschung, Weinheim,
Basel 1983, S. 501
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1.3 Wirkungsfelder

1.3.1 Implementierung von Lehrplanen

Der Begriff der Implementierung geht auf Diskussionen der Lehrplanentwicklung in
den USA der 60er Jahre zuruck. Traditionelle Engineering- oder RDD-Modelle
wurden um die Phase der Implementierung zu einem RDDI-Modell (Research —
Development — Dissemination — Implementation) erweitert. GERBAULET (1972)
spricht in diesem Zusammenhang von einem ,vierstufigen, linear-hierarchischen
Ablaufmodell, das an die ,naturwissenschaftlich-technischen Prozesse der
Innovationsvermittlung“®’ angelehnt ist. Es sieht eine klare Abfolge von Phasen der
Lehrplanentwicklung vor. Der Phase der Erforschung der Rahmenbedingungen eines
Curriculums und der damit verbundenen intendierten Wirkungen folgt im Verstandnis
des traditionellen RDD-Modells die Entwicklung des Curriculums und seine Ausgabe
an die Schulen. Es wurde damit quasi vorausgesetzt, dass ein Lehrplan, der in den
Schulen ausliegt, auch umgesetzt wird. Offenkundig ist aber, dass selbst dann, wenn
Lehrvorgaben gelesen werden, dies noch lange nicht heif3t, dass sie verstanden oder
gar akzeptiert, geschweige denn praxiswirksam werden. Es kann angenommen
werden, dass die Akzeptanz erst dann steigt, wenn die Lehrkrafte im Rahmen der
Einflhrung eines neuen Lehrplans ausfuhrliche Informationen Uber diesen
bekommen. Diesem Gedanken entsprach die Erweiterung des traditionellen RDD-
Modells um die Phase der Implementation, was bedeutete, dass dem
Umsetzungsprozess in der Schule selbst mehr Beachtung zukam. Gleichsam
bedeutete es eine Abkehr von der ,dichotomischen Phasenvorstellung

Entwicklung/Vollzug“.?2

Zu Beginn der 70er Jahre wurde das RDDI-Modell zu dezentralisierten
Interaktionsmodellen ausdifferenziert, die starker die Situation der Lehrkraften mit
einbezogen, um schon frith zu einer Konsensbildung zu gelangen.?® Ende der 70er
Jahre wurde der Implementierungsphase als eigenstandige Phase programmatischer
Bildungsreform noch starkere Bedeutung zugemessen.?* Ausgangspunkt waren
Uberlegungen, dass ,im Rahmen von Evaluationsstudien feststellbare Effekte
innovativer Lehrplane stets im Zusammenhang mit der Implementierung gesehen

" Gerbaulet, S., Herz, O., Huber, L.: Schulnahe Curriculumsentwicklung. Ein Vorschlag zur
Errichtung Regionaler Paddagogischer Zentren mit Analysen Uber Innovationsprobleme in den USA,
England und Schweden, Stuttgart 1972, S. 50

2 Myantz, R.: Die Entwicklung des analytischen Paradigmas der Implementationsforschung. In:
Myantz,R. (Hg.): Implementation politischer Programme. Empirische Forschungsberichte,
Kdnigsstein/Taunus 1980, S. 12

8 vgl. Teschner W.P.: Curriculumreform als Innovation: Strategien und Modelle unter besonderer
Bericksichtigung der Rolle der Forschung. In: Frey, K.: Curriculum-Handbuch. Band I, Mlinchen 1975,
S. 261 ff.

24 Vgl. Bauer, K.-O. & Rolff, H.-G.: Vorarbeiten zu einer Theorie der Schulentwicklung. In: Bauer, K.-
0. & Rolff. H.-G.: Innovation und Schulentwicklung. Bildungssoziologische Analysen und Fallstudien,
Weinheim 1978, Seiten 219 ff; vgl. ferner Fullan, M.: Implementation und Evaluation von Curricula:
USA und Kanada. In: Hameyer, U., Frey,K., Haft, M.(Hg.):Handbuch der Curriculumforschung,
Weinheim,Basel 1983, S. 489 ff.



Problemstellung 9

werden mussen, weil sie fur sich genommen irrefihrend sein kénnen, da man den
Grund fir solche Ergebnisse nicht kennt.“ 2

Deutlich wird, dass der Implementierungsphase eine herausragende Bedeutung bei
der Umsetzung von Lehrplanideen zukommt. Dies natlrlich deshalb, weil
Lehrplanvorgaben auf ihrem Weg ins Klassenzimmer zahlreichen, nicht zu
unterschatzenden Einflussfaktoren ausgesetzt sind, die deren Umsetzung
selbstverstandlich beeintrachtigen.

In Anlehnung an GOODLAD (1993) #° lassen sich in diesem Umsetzungsprozess
funf verschiedene Ebenen der Konkretisierung von Lehrplanentscheidungen
differenzieren: Die auf bildungspolitischen Entscheidungen grindenden und
gesellschaftlich legitimierten Bildungs- und Erziehungsziele (1) finden in den
offiziellen Lehrpldnen (2) ihre inhaltliche Konkretisierung. Im weiteren Prozess der
Umsetzung entwickelt jede Lehrkraft eine der schulischen Realitdt angepasste
Strategie des Unterrichtens, den individuellen Lehrplan (3). Dieser wird aufgrund der
unterschiedlichen Mdglichkeiten an den einzelnen Schulen und den individuellen
Erfahrungen und Ansprichen der Lehrkrafte mitunter deutlich von dem offiziellen
Lehrplan abweichen. KOSEL (1995) geht davon aus, dass jede Lehrkraft eigene
Vorstellungen von Inhalten, Zielen und Gestaltung des Unterrichts hat und diese
»Subjektiven Theorien® 27 in Unterricht umsetzt. Somit entstehen individuelle
Lehrplane, die steuernden Charakter haben, weil sie im Alltag Anwendung finden.
Inwieweit diese subjektiven Faktoren Einfluss auf die Umsetzung der offiziellen
Lehrplane haben und somit deren Orientierungsfunktion beeinflussen, muss
Fragestellung von empirischer Lernplanforschung sein.

Hinzu kommt, dass das, was die jeweilige Lehrkraft winscht bzw. vorhat, in der
konkreten Unterrichtssituation, in der situativ wechselnde Entscheidungen getroffen
werden muassen, nur bedingt und héchst unterschiedlich umgesetzt werden kann.
Der tatsédchliche Lehrplan (4) unterscheidet sich somit durchaus vom individuellen
Lehrplan. DarUber hinaus ist das, was in der Unterrichtssituation tatsachlich gelernt
wird, von Schiler zu Schiler héchst unterschiedlich. Die Lernergebnisse differieren.
Das hei3t, der realisierte Lehrplan (5) unterscheidet sich nochmals vom
tatsdchlichen. Deutlich wird, dass staatliche Lehrplanvorgaben im Prozess der
Umsetzung in héchst unterschiedlicher Auspragung an Wirkung verlieren konnen.

BRAUTIGAM (1986) stellt heraus, dass Lehrplane ,wohl kaum gradlinig und
eindirektional (und so, wie es sich die Lehrplanautoren und die bildungs- und
schulpolitische Administration vielleicht erhoffen) vom Lehrer aufgenommen und
umgesetzt werden. Die im Lehrplan getroffenen Vorentscheidungen und damit
verbunden die inhaltlichen, wie auch die organisatorischen Vorgaben und
Vorstellungen werden -wenn Uberhaupt- in einem ganzheitlichen und komplexen
Rezeptions- und Aneignungsprozess aufgenommen, verarbeitet, verworfen,
uminterpretiert, vielleicht bis zur Unkenntlichkeit modifiziert und verfélscht. Der
Lehrplan trifft nicht auf ein Vakuum, sondern erzielt seine Wirkungen vermittelt Uber

?® Fullan, M.: a.a.0., Seite 493

%6 vgl. Goodlad, J.l.: Educational Renewal. Better teachers, better schools, San Franzisco 1993

" Kosel, E.: Die Modellierung von Lernwelten: Ein Handbuch zur subjektiven Didaktik, Elztal-Dallau
1995, S. 44 1.
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das jeweils vorhandene System von Orientierungen, Einstellungen und
Kompetenzen des einzelnen Lehrers.“ %

FULLAN (1983) differenziert einsichtig auf der Basis von Sekundéaranalysen
amerikanischer Lehrplanstudien vier zentrale Bereiche heraus, denen er wiederum
Einzelfaktoren zuordnet: ,A: Das Produkt (Bedarf und Relevanz, wahrgenommene
Qualitat, Deutlichkeit und Komplexitdt). B: Ortliche und regionale Faktoren
(Unterstitzung durch Administration und Fortbildung, zeitliche Planung und
Informationssystem, Unterstitzung durch Schulverwaltung und Gemeinwesen). C:
Schulische Faktoren (Rolle des Schulleiters, Interaktion zwischen Lehrern,
Orientierung und Grundauffassungen der einzelnen Lehrer). D: Externe
Unterstiitzung (Technische Unterstiitzung und Training)“.?°

In den Grundpositionen ahnlich sehen Clark & Yinger (1979) die Einflussfaktoren fur
den Erfolg von Lehrplanarbeit im Wesentlichen in den Wirkungsfaktoren
Lehrercharakteristika (z.B. Persénlichkeitsfaktoren, Kenntnisse, Erfahrungen,
Berufstheorien), Schilercharakteristika (z.B. Alter, Ausbildungsstand, Interessen,
Klassenklima), Fachgebietscharakteristika (z.B. Art des Faches, Lehr- und
Lernmittel) sowie den Kontextfaktoren (z.B. Schulorganisation, Stundenplan,
verfligbare Zeit, Vorschriften) konkretisiert.*°

Auch in diesem Ansatz wird deutlich, dass sich weitere, nicht zu unterschatzende
Einflussfaktoren bei der Umsetzung von Lehrplanen aus der jeweiligen schulischen
Situation, den hier herrschenden Gepflogenheiten und Mdoglichkeiten, den
Traditionen, den Verabredungen und Entscheidungen sowie den schulinternen
Fachplanen bezlglich der Interpretation der Lehrplanvorgaben und damit verbunden
der inhaltlichen Ausgestaltung des Unterrichts in den einzelnen Klassen und
Jahrgangsstufen ergeben. Zwischen dem offiziellen und dem individuellen Lehrplan
existiert also noch der Bereich des schulinternen Lehrplans. Natirlich steht dieser
schulinterne Lehrplan in Abhangigkeit von den administrativen Vorgaben. Es kann
aber unterstellt werden, dass diese in der Umsetzung starker auf die Bedingungen
der Einzelschule interpretiert werden.

Bezogen auf das Fach Sport nennen ASCHEBROOK & HUBNER (1989) zentrale,
die Umsetzung von Lehrplanen wesentlich beeinflussende Bereiche: Die materiellen
Bedingungen des Sportunterrichts (Zahl der erteilten Sportstunden, materielle
Ausstattung der Schulen); organisatorische Regelungen, bezogen zum einen auf die
optimale Ausnitzung der bestehenden Handlungsspielrdume (Hallenbelegung,
Verfahren bei Stundenausfall), zum anderen auf die Vorgaben des Curriculums
selbst (Verhaltnis verbindlicher zu wéhlbarer Einheiten, zeitliche Strukturierung der
Lernsequenzen etc.); curriculares Konzept (Konsistenz zwischen Zielspektrum und

28 Brautigam, M.: Unterrichtsplanung und Lehrplankonzeption von Sportlehrern, Ahrensburg 1986, S.
102

® Fullan, M.: Implementation und Evaluation von Curricula: USA und Kanada. In: Hameyer, U. / Frey,
K./ Haft, M. (Hg.): Handbuch der Curriculumforschung, Weinheim, Basel 1983, S. 489 f.

% vgl. Clark, C.M. & Yinger, R.: Teachers’ thinking. In: P. L. & Walberg, H. J. (Hg.): Research on
teaching, Berkeley 1979, S. 231 ff.
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Inhalten, Anforderungsniveau, Komplexitdt und Verstandlichkeit); Bereitschaft und
Qualifikation der Sportlehrerschaft. *'

Erganzend dazu stellt HUBNER (1995) als weitere Implementierungsfaktoren die
Bereiche ,gewéhltes Verfahren der Curriculumentwicklung, insbesondere
Einbeziehung der kinftigen Adressaten in den Erarbeitungs- und
Erprobungsprozess®, sowie ,gewéhltes Verfahren zur Einfihrung und Umsetzung
z.B.  bildungspolitische  Impulse,  Anreizprogramme, Informations-  und
FortbildungsmaBnahmen)“ ** heraus.

Zudem ist davon auszugehen, dass in Abhangigkeit von der Qualitat der Innovation
mdgliche Widerstdande durch die Lehrkrafte erwartet werden muissen. Denn diese
mussen flrchten, dass sie sich mit neuen ldeen nicht nur auseinander setzen
mussen, sondern dass diese auch durch Aufgabe eingefahrener Unterrichtskonzepte
neue Unterrichtsplanungen mit sich bringen. Alte Denk- und Handlungsmuster
mussen aufgegeben, neue ausprobiert werden. Der Grad der Innovation des
Lehrplans entscheidet somit auch Uber die Akzeptanz durch die Lehrkrafte. So kann
vermutet werden, dass Lehrkrafte neuen Lehrplanen gegenlber aufgrund eines zu
hohen Innovationsgrades eher ablehnend gegenlberstehen und tradierte,
eingefahrene Unterrichtsmuster favorisieren.

HAENISCH (1994) formuliert in diesem Zusammenhang absolut nachvollziehbar,
dass ,curriculare Innovationen in der Schule oft keinen leichten Stand haben. Die
unterrichtliche Routine, die bewahrten Erfahrungsstande (...) und die festgeflgten
Strukturen von Schule geben der Arbeit der Lehrkrafte einen starken Rickhalt und
sind Uberméchtig in ihrem Einfluss auf die Unterrichtspraxis. Sie lassen
Veranderungen bzw. Neuerungen meist nur wenig Spielraum und erzeugen (...)
damit groBBe Schwierigkeiten, die Innovationen in der Breite der Schulen wirksam
werden lassen“®

BRAUTIGAM (1986) geht sogar so weit, dass er sagt, dass ,Bemiihungen (...) , Gber
Konzeption und Implementation von Lehrpldnen Neuerungen und verédnderte
Anforderungen an die Planungspraxis von Sportlehrern heranzutragen, ohne
Aussicht auf Erfolg bleiben werden, solange sie nicht am praktischen Handeln und

Wissen der Sportlehrer ankniipfen“.®*

Wenn dies richtig ist, kann es Folgendes bedeuten: Knupft die neue
Lehrplankonzeption am Wissensstand der Lehrkrafte an, wobei schwierig ist zu
sagen, welcher dies dann ist, da unterschiedliche Lehrergenerationen zur gleichen
Zeit in der Schule tatig sind und davon auszugehen ist, dass sie mit dem zurzeit
aktuellen Lehrplan unterschiedlich umgehen, dann wird der Innovationsgrad des
neuen Lehrplans eher gering sein mussen und neueste didaktische Konzeptionen

%1 vgl. Aschebrock, H. & Hiibner, H.: Die Curriculumforschung ist tot - es lebe die
Curriculumforschung! In: Scherler, K.: Sportpadagogik — wohin? Clausthal-Zellerfeld 1989, S. 87 ff.

® Hubner, H.: Wie kénnen Richtlinien und Lehrpléne fir die Praxis des Schulsports wirksam werden?
In: Zeuner, A./ Senf, G. & Hofmann, S. (Hg.): Sport unterrichten - Anspruch und Wirklichkeit, Sankt-
Augustin 1995, S. 307 f.

% Haenisch, H.: Wie Lehrerinnen und Lehrer auf curriculare Innovationen reagieren.
Untersuchungsergebnisse und Folgen fiir die Praxis, Soest 1994, S. 3

% Brautigam, M.: a.a.0., S. 308
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mdglicherweise nicht berlcksichtigen kénnen, um zu wirken. Knipft die neue
Lehrplankonzeption nicht am Wissenstand der Lehrkrafte an, lauft sie Gefahr
abgelennt zu werden oder fordert zumindest einen hohen Aufwand an
BegleitmaBnahmen in der Einflhrung bzw. Umsetzung. Administrative Anweisungen
bzw. Verbindlichkeiten oder FortbildungsmaBnahmen im gewohnten Rahmen
reichten dann wohl eher nicht aus. %

Deutlich wird, dass die genannten Einflussfaktoren in den dargestellten Modellen
bzw. Anséatzen in einem wechselseitigen Bezug stehen. Lehrplanarbeit ist demnach
kein ,Top-Down-Prozess® (KUNZLI 1998) 36, sondern konkretisiert sich in einer
Vielzahl einander bedingender Faktoren und Wechselwirkungen. Zutreffender wéare
demnach ein systemisches Modell von Lehrplanarbeit, das von verschiedenen,
relativ eigenstédndigen Ebenen, die nicht unabhéngig aufeinander folgen, aber doch
in unmittelbarer Verkniipfung zueinander stehen, ausgeht.*’

VORLEUTER (1998) sieht dabei die Schwierigkeit, dass es somit in der
,<Forschungspraxis sehr schwer (werde), die Wirkungsteile einzelner Komponenten
angemessen herauszuarbeiten. Adaquate multidimensionale Forschungsdesigns
sind gezwungen, in entsprechend komplexen Verfahren sowohl Haupt- als auch
Wechselwirkungen innerhalb und zwischen den Faktorenbuindeln zu berlcksichtigen.
Da dies nur mit groBen Schwierigkeiten zu bewerkstelligen ist, werden
Untersuchungen in diesem Forschungsfeld meist nur auf wenige Faktoren
konzentriert.“ 3

% Im Rahmen der Sportobleutetagung des Bezirks Braunschweig Siid am 22.02.2002 in Clausthal-
Zellerfeld wurde von der tiberwiegenden Mehrheit der anwesenden Vertreter der verschiedenen
Gymnasien deutlich herausgestellt, dass die Bereitschaft der Kolleginnen und Kollegen an ihren
Schulen zur Fortbildung deutlich nachgelassen habe. Das liege daran, dass das Fortbildungsangebot
in der Qualitdt schlechter geworden sei, aber auch daran, dass Fortbildungen ausschlieBlich in der
unterrichtsfreien Zeit 1agen. Hinzu k&dmen z.T. lange Anfahrtswege in andere Stadte, die die
Teilnahme an den Fortbildungsveranstaltungen aufgrund zu absolvierender Unterrichtszeiten
unmoglich machten. Damit 1auft die gegenwaértige Situation zumindest hier kontréar zu méglichen
Intentionen, Uber Fortbildungsveranstaltungen die Lehrkréafte vor Ort zu erreichen.

% vgl. Kiinzli, R. / Hopmann, St. (Hg.): Lehrplane: Wie sie entwickelt werden und was von ihnen
erwartet wird, Zirich 1998, S. 14

% Kuinzli nennt in diesem Zusammenhang drei Untersuchungsebenen: Ebene |: Lehrplanproduktion
(Kommissionen, Arbeitsgruppen, Gremien), Ebene II: Lehrplanvermittlung (Lehrerbildung,
Implementations- und Evaluationsgruppen, Padagogische Dienststellen), Ebene lll: Lehrplanpraxis. Er
hebt in diesem Zusammenhang heraus, dass ,Planungshoheit von der Verantwortung fir den
schulpraktischen Vollzug dadurch entkoppelt (werde), dass sich neben der Entwicklung von staatlich
verantworteten und verbindlichen Lehrplédnen eine Praxis von Unterrichtsplanung (...) an den Schulen
selbst (etabliere), die zwar aufeinander bezogen (werde), aber ihre eigene Logik und Funktionalitat
(behaupte)”. Mit dieser Trennung von Unterrichtsplanung und Lehrplanung erhielten die Lehrkréfte
den erforderlichen Entscheidungsspielraum und die Verwaltung Entlastung von den unmittelbaren
Folgen ihrer Planungsarbeit. Vgl. Kiinzli, R. / Hopmann, St. (Hg.): a.a.O., S. 22

% Vorleuter, H.: Evaluierung einer Lehrplankonzeption, Hamburg 1998, S. 18
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1.3.2 Lehrplanrevision

Noch 1983 resumierte KUNERT, der alle Kultusministerien der alten Bundeslander
angeschrieben und darum gebeten hatte, ihm Informationen, auch unveréffentlichte
Materialien Uber empirische Untersuchungen zur Beziehung Lehrer-Lehrplan
zukommen zu lassen und gar keine bzw. ausweichende oder vdllig unbefriedigende
Antworten bekommen hatte, dass ,die Kultusminister (...) nicht interessiert sind.“*

Das hat sich geandert. Der Erstellung und Revision von Lehrplanen kommt
mittlerweile mehr Aufmerksamkeit zu. Fast alle Bundesléander haben inzwischen den
Kultusministerien nachgeordnete Institute, die sich mit Lehrplanarbeit beschaftigen.
VOLLSTADT (1999) geht davon aus, dass dieser Aufwand sicherlich nicht betrieben
wurde, wenn mit der ,Lehrplanrevision keine bildungspolitischen
Innovationsabsichten verbunden wéren.“ *° In diesem Verstandnis ist Lehrplanarbeit
nichts anderes ,als ein permanenter und umfassender Versuch, ein neues Bild von
Unterricht, eine neue Theorie von Schule in die Schulpraxis zu Ubertragen.” Y Sie
stellt somit das Bestreben dar, schulische Innovationen zu initiieren und zu steuern.
Diese Innovationsabsichten korrelieren dabei schon aus Grinden der Machbarkeit
mit dem Bestreben, in der éffentlichen Diskussion einen Konsens zu erreichen.

Veranderte bildungspolitische Programme, schulpolitische Intentionen sowie neue
Schulgesetze fuhren dabei in der Regel zur Entwicklung neuer Lehrpléne.
Lehrplanrevisionen werden haufig damit begrindet, dass eine Veréanderung in der
Unterrichtspraxis beabsichtigt sei.

So kam es nach 1989 vor allem nach der gesellschaftspolitischen Wende in den
neuen Bundeslandern zu gewaltigen Anstrengungen, sehr schnell Lehrplane fir
samtliche Unterrichtsfacher neu zu entwickelt, die wiederum auf die verénderten
Orientierungen in der Schulreform Einfluss hatten. HAFT (1986) weist in seinem
,Kieler Lehrplanverzeichnis“, das den Bestand der Lehrplane in den
allgemeinbildenden Schulen der alten Bundeslander aufzeigt, nach, dass auch in der
alten Bundesrepublik vor allem Mitte der achtziger Jahre umfangreiche
Lehrplanarbeit geleistet wurde.*?

Bezliglich der Herangehensweise an Lehrplanarbeit erklart VOLLSTADT (1999),
dass dies in den einzelnen Bundeslandern durchaus unterschiedlich sei. ,Wé&hrend
sich die meisten Lander (Berlin, Brandenburg, Hamburg, Hamburg, Hessen,
Mecklenburg-Vorpommern,  Niedersachsen,  Nordrhein-Westfalen, = Sachsen,
Sachsen-Anhalt, Thiringen) entschieden haben, Einzellehrplane fur die
Unterrichtsfacher (mitunter sogar fur die einzelnen Klassenstufen) herauszugeben,
gibt es in anderen Landern Gesamtlehrplédne fur die jeweilige Schulform (Baden-
Wirttemberg, Bremen, Bayern, Rheinland-Pfalz.“*®

% Kunert, Kristian (1983): a.a.0., S. 13

*0vgl. Vollstadt et al.(1999): a.a.0., S. 25

*1 Vgl. Bund-Lander-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsférderung (BLK):
Lehrplanentwicklung und Schulpraxis, Kéllen 1983, Seite 16

*2 Vgl. Haft, H. et al.: Kieler Lehrplanverzeichnis — Ausgabe 1986/87, IPN Materialien, Kiel 1986
3 Vollstadt, , W. et al.(1999):a.a.0., S. 24 f.
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So verzichtet z.B. Brandenburg auf detaillierte Vorgaben in Rahmenplanen, um die
Kreativitdt der Lehrkrafte zu provozieren und deren curriculare Partizipation zu
ermoglichen. Die 1991 in Kraft gesetzten ,Vorldufigen Rahmenplane“ beschreiben
vorrangig Lernprinzipien und Lernanforderungen und wollen Orientierung im
Unterricht geben, didaktische Md&glichkeiten aufzeigen und ein Reflektieren der
Interessen und Bediirfnisse der Schiilerinnen und Schiiler erméglichen. *

Nordrhein-Westfalen will mit seinen Rahmenpldnen zur Abstimmung des
Bildungsangebotes, zur Teambildung und Konsensbildung Uber padagogische
Zielsetzungen sowie facherubergreifenden Kooperationen beitragen und zielt dabei
sehr stark auf innovatives Arbeiten an den einzelnen Schulen.*

In Teilen &hnlich wurde z.B. auch in Baden-Wirttemberg verfahren. So sind den
eigentlichen Fachlehrplanen padagogische Leitgedanken und facheribergreifende
Themenstellungen in den einzelnen Jahrgangsstufen vorangestellt worden.
Facherubergreifender Unterricht soll auch dadurch angeregt werden, dass in
schulformspezifischen Bildungsplanen die Lehrplane aller Unterrichtsfacher fir eine
bestizlgmte Jahrgangsstufe der einzelnen Schulformen zusammengefasst worden
sind.

1998 hat das Niedersachsische Kultusministerium neue Rahmenrichtlinien Sport flr
die gymnasiale Oberstufe (RRL98) vorgelegt.*’ Zielsetzung war dabei, unter
Beachtung der Sicherung bewéhrter Grundorientierungen der gymnasialen Oberstufe
Antworten auf die Fragen zu geben, die sich aus der Diskussion der
Kultusministerkonferenz seit 1994 im Dialog mit der Hochschulrektorenkonferenz,
der Sportwissenschaft und der sportpadagogisch interessierten Offentlichkeit
ergaben.

Nicht unerwéhnt bleiben dirfen in diesem Zusammenhang die Erkenntnisse von
HAFT/HOPMANN (1987) bezlglich der Strukturen von Lehrplanarbeit. Sie stellen
fest, dass sich hier kaum etwas geandert habe. ,Die Regelpraxis schulrelevanter
Lehrplanarbeit bleibt nach wie vor bildungspolitisches Verwaltungshandeln, in dem
curriculum- und planungstheoretische Mal3stdbe sekundar sind gegenlber der
Frage, was als verwaltungstechnisch machbar und politisch durchsetzbar gilt.“*® Sie
nehmen dabei Bezug auf FLECHSIG/HALLER (1973), die dabei ein ,blrokratisches”

4 Vgl. Paddagogisches Landesinstitut Brandenburg (PLIB): Vom Lehrplan zum Rahmenplan.
Arbeitsmaterialien zur Unterrichtsreform im Land Brandenburg, S. 4

* Vgl. Fuhrmann, E.: Curriculumreform in Brandenburg. Zu den angestrebten und erzielten Resultaten
landeseigener Rahmenpléne. In: Schulleitung, Stichwort Unterricht, Stuttgart 1994, S. 6

46 Vgl. Rauin, U. / Tillman, K.-J. / Vollstadt, W./ Héhmann, K.: Lehrplane und alltagliches
Lehrerhandeln: Ergebnisse einer Studie an hessischen Sekundarschulen. In: Die deutsche Schule,
Heft 1/1996, S. 66 f.

Die hier dargestellten Beziige zur Lehrplanarbeit in den Bundeslédndern kénnen nur exemplarischen
Charakter haben. Eine detaillierte Auflistung bzw. eine mégliche Vergleichsanalyse wiirden den
Rahmen dieser Arbeit sprengen.

7 Niedersachsisches Kultusministerium (Hg.): Rahmenrichtlinien Sport fur das Gymnasium -
gymnasiale Oberstufe, die Gesamtschule-gymnasiale Oberstufe, das Fachgymnasium, das
Abendgymnasium, das Kolleg, Hannover 1997. Vgl. dazu auch die Kapitel 1.4 sowie 3. dieser Arbeit.
*® Haft,H. / Hopmann, S.: Der gesellschaftliche Ort der Lehrplanarbeit — eine Skizze zu seiner
Geschichte, Kiel 1986, S. 508
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und ein ,szientistisches“ Grundmuster als Unterscheidungsmerkmal nennen.*® Das
blrokratische Grundmuster weist demnach Schulreformen als Angelegenheit der
Schulverwaltung aus und zielt damit primar auf Verbesserung staatlicher
Bildungsplanung. Das szientistische Grundmuster bezieht sich in Anlehnung an
ROBINSOHN (1967) *° primar auf inhaltliche und prozessuale Lehrplanarbeit und
definiert sie als wissenschaftliche Aufgabe.

HAFT/HOPMANN (1987) verweisen in diesem Zusammenhang noch auf ein drittes
Grundmuster, namlich das der ,demokratischen Stra’regie“.51 Gemeint ist damit der
unmittelbare und konsequente Einbezug der Adressaten, also der Lehrkrafte mit
ihren Erwartungen an die Lehrplane und ihren Erfahrungen mit diesen. Allerdings
habe diese Form der Lehrplanarbeit niemals nachhaltige Wirkungen auf die Praxis
administrativer Lehrplanentwicklung gehabt. Sie fassen im Vergleich mit den
Ergebnissen der Studie von HALLER (1973) zusammen, dass ,das Grundmuster der
Lehrplanarbeit in den letzten zwanzig Jahren das gleiche geblieben (ist). Auf Initiative
des Kultusministers erarbeitet eine von den jeweiligen Dienststellen berufene
Kommission einen Lehrplanentwurf, der in der Regel allenfalls geringfligig geandert
vom Kultusministerium Ubernommen und als verbindlicher Lehrplan in Kraft gesetzt
wird.(...) Organisation, Mitgliederauswahl und Zielvorgaben werden von der
Schulverwaltung bestimmt. Die Mitglieder verdanken ihre Berufung (...) ihrer Nahe
zur Verwaltung, sei es durch frihere Mitarbeit an &hnlichen Aufgaben, sei es durch
frihere Mitarbeit an &hnlichen Aufgaben, sei es durch ihre Mitwirkung in der
Lehrerausbildung und -fortbildung. Arbeitsweise und Arbeitsinhalt der Kommissionen
sind hauptsachlich darauf gerichtet, mit begrenzten Mitteln in angemessener Form

einen schulpraktisch vertretbaren Lehrplan zu schreiben®. %

1.3.3 Lehrkréfte

Lehrplanarbeit zielt in seinen Wirkungen priméar auf die Arbeit der Kolleginnen und
Kollegen an den einzelnen Schulen. Lehrplanideen wirken auf direktem Weg, wenn
Lehrkrafte das Gedankengut des Lehrplans aufnehmen und zur Grundlage ihrer
Arbeit machen. Sie wirken auf indirektem Weg, wenn sich Lehrkréafte an Materialien,
Handreichungen und Konzepten orientieren, die ihrerseits durch den Lehrplan
beeinflusst sind. Das ist z.B. dann der Fall, wenn diese Grundlage von
Themenstellungen und Kurskonzeptionen in der Lehrerausbildung- und -fortbildung
sind.

Wie bereits dargestellt, geben Lehrplane den unterrichtenden Kollegen Orientierung.
In ihnen ist beschrieben, in welchem Rahmen sie ihre Unterrichtsentscheidungen zu
treffen, an welche staatlich getroffenen Vorentscheidungen sie sich zu halten haben.

* Vgl. Flechsig, K. H./ Haller, H. D.: Entscheidungsprozesse in der Curriculumentwicklung, Stuttgart
1973

% ygl. Robinsohn, S.B.: a.a.0., Berlin 1967

®" vgl. Haft, H. / Hopmann, S.(1987): a.a.0. , S. 506

%2 Vgl. Haller, H. D.: Prozel3 — Analyse der Lehrplanentwicklung in der BRD, Konstanz 1973



16 Problemstellung

Derartige Entscheidungen haben Auswirkungen auf die inhaltliche Ausgestaltung, die
methodische Strukturierung sowie die Prazisierung der Lernzielentscheidungen,
somit den individuellen Lehrplan einer jeden Lehrkraft, also deren subjektiven
Theorien von Unterricht. Sie haben ferner Auswirkungen sowohl auf die Planungen
und Zielsetzungen der Arbeitsinhalte der Kolleginnen und Kollegen innerhalb einer
Fachgruppe als auch auf die im Konzept des fachertbergreifenden Unterrichts.

Den Fachkonferenzen fallt dabei die Aufgabe zu, im Rahmen der Vorgaben die
Konkretisierung von Unterrichtsvorhaben zu verabreden, die Unterrichtsplanung fir
die einzelnen Jahrgangsstufen zu entwickeln und im schulinternen Curriculum
auszuweisen. Entsprechendes gqilt fur das Vorschlagsverfahren im Bereich der
Abiturprifungen fir das Leistungs- sowie das 4. Prufungsfach.

Durch die Auseinandersetzung mit den Vorgaben staatlicher Lehrplane in den
Dienstbesprechungen und Konferenzen einer jeden Schule soll erreicht werden,
dass traditionelle, eingefahrene oder eingeschliffene Konzeptionen auf der
inhaltlichen wie auch der methodischen Ebene einer kritischen Prifung unterzogen
werden, um so letztendlich in praxiswirksamer Konkretisierung Verdnderungen zu
ermoglichen.

FUHRMANN (1994) fihrt in diesem Zusammenhang aus, dass den Brandenburger
Lehrkraften Uber die Auseinandersetzung mit den Lehrpldnen ein Verstandnis von
Unterricht vermittelt werde soll, das ,modernen padagogischen und psychologischen
Erkenntnissen entspricht, das die Lehrer zu Fachgrenzeniberschreitungen
(fachertbergreifendem Arbeiten) sowie zum Infragestellen tradierter stoff- und
lehrerzentrierter Gewohnheiten anregt, das ihre fachliche Souveréanitat voraussetzt
und ihre didaktisch-methodische Kompetenz herausfordert und férdert.“>

Dabei wird unterstellt, dass sich diese Verdnderungen sukzessive einstellten, quasi
in der schulalltdglichen Beschaftigung mit den staatlichen Vorgaben, wobei davon
ausgegangen wird, dass diese Vorgaben die Lehrkrafte vor Ort auch wirklich
erreichen, von ihnen akzeptiert und berlcksichtigt werden..

Verdnderungen in den Lehrplanvorgaben werden somit auch immer mit dem
Anspruch begrindet, Unterricht ,besser® zu machen. Umfangreiche, Kosten
verursachende und Mittel bindende Lehrplanrevisionen kdnnten anders auch gar
nicht vor der Offentlichkeit gerechtfertigt werden.

1.3.4 Schulprogramme

Das klassische Modell der Steuerung durch staatliche Lehrpldne impliziert die
Konkretisierung bildungspolitischer Intentionen durch Formulierung verbindlicher
Vorgaben. Dies bedeutet auch, dass die Gestaltungsspielrdume fir die
padagogische Freineit der Lehrkrafte definiert sind. Dieses Modell der

3 Fuhrmann, E.: a.a.0.,S. 6
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administrativen Lenkung bildungspolitischer Intentionen entspricht in seiner
hierarchischen Struktur einem System der Steuerung von ,,oben nach unten®, wobei
nicht einmal gesichert ist, dass die intendierten Wirkungen praxiswirksam umgesetzt
werden.

Wie auch das Beispiel der oben zitierten Brandenburger Lehrplane zeigt, wird
mittlerweile in einigen Kultusministerien angenommen, dass Innovation wesentlich
starker durch selbstédndige Entwicklung in den einzelnen Schulen ,vor Ort* realisiert
werden koénne. DASCHNER (1995) fordert in diesem Zusammenhang ,mehr
Eigenverantwortung und gréBere Handlungs- und Entscheidungsrdume fur die
Einzelschule“.** Demnach sollen Schulen mehr Gestaltungsspielrdume hinsichtlich
der personellen,55 der curricularen, der organisatorischen sowie der finanziellen
Bedingungen bekommen. Die Bildungskommission in Nordrhein-Westfalen (1995)
fordert folgerichtig ,erweiterte Handlungsspielrdume und (...) mehr Macht zur
inneren Ausgestaltung im Rahmen staatlicher Orientierungsvorgaben (...) (hin zu
mehr) Selbststeuerung und Eigenverantwortung* >

Dabei werden staatliche Lehrpldne selbstversténdlich nicht Gberflissig. Gleichwohl
kdme es zu einer Verschiebung von Schulprogrammarbeit hin zu mehr
Verantwortung der Lehrkréfte an den einzelnen Schulen. Adressaten wéren in
diesem Verfahren nicht priméar die einzelnen Lehrkréafte, sondern die jeweilige Schule
als Institution. Aufgerufen wéaren die Lehrkréfte in ihren Fachkonferenzen, legitimiert
von der Gesamtkonferenz als dem hdchsten gemeinsamen Beschlussorgan der
jeweiligen Schule, curriculare Programme zu entwickeln, die z.B. Wirkungen fir ein
Fach, eine ganze Jahrgangsstufe oder gar die gesamte Schule haben kénnen, wobei
regional bedingte Ausdifferenzierungen in der Programmentwicklung nicht nur die
zwangslaufig akzeptierte, sondern eine durchaus gewtinschte Folge sein kénnen.

FLEISCHER-BICKMANN (1994) verstehen unter Schulprogramm die Gesamtheit der
padagogischen Zielsetzungen einer Schule, ihren padagogischen Konsens, ihre
Vorstellungen  Uber Entwicklung und Umsetzung in der  Schule.”’
Schulprogrammarbeit hat demnach eine integrierende Funktion fir die Arbeit der
Kollegen sowie eine orientierende fur die Gestaltung des Schullebens.

Das Niedersachsische Kultusministerium definiert das Schulprogramm als das
wschriftlich fixierte Handlungskonzept einer Schule, (das auf der) Grundlage der
staatlichen Rahmenvorgaben (...) die Situation der Schule, das padagogische
Grundverstandnis der Schule, die péadagogischen Ziele und die inhaltlichen,
methodischen und organisatorischen Schwerpunkte der Unterrichts- und

* Daschner, P.: Verfiihrung von oben oder Bediirfnis von unten? Zur Diskussion um Schulautonomie
in Hamburg. In: Daschner, P. / Rolff, H.-G. / Stryck, T. (Hg.): Schulautonomie-Chancen und grenzen:
Impulse fir die Schulentwicklung, Weinheim/Miinchen 1995, S. 169 f.

%% Niedersachsen entspricht diesem Gedanken insofern, als die einzelnen Schulen mittlerweile sog.
Schulstellen in Absprache mit der zustandigen Bezirksregierung ausschreiben kénnen und
Vorschlagsrecht beziglich des Bewerbers haben. In der praktischen Umsetzung bedeutet dies in der
Regel, dass der von der Schule ausgesuchte Bewerber auch dann durch die zusténdige
Bezirksregierung die Stelle zugewiesen bekommt.

%8 Bildungskommission Nordrhein-Westfalen: Zukunft der Bildung - Schule der Zukunft,
Neuwied/Kriftel/Berlin 1995, S. 154 1.

% Fleischer-Bickmann, W.: Rahmenplan und Schulcurriculum. In: Buchen, H. / Horster, L./ Rolff, H.-G.
(Hg.): Schulleitung und Schulentwicklung, Stuttgart 1994
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Erziehungsarbeit sowie die angestrebten Kooperations- und
Partizipationsbestrebungen, und gibt an, wie diese realisiert (Arbeitsprogramm) und
(berprift (Evaluation) werden sollen.“ >

Das Schulprogramm ist damit ein Instrument zur schulintern abgestimmten
Weiterentwicklung der einzelnen Schule und zur Verbesserung ihrer Unterrichts- und
Erziehungsarbeit. Es soll schulintern Verabredetes festschreiben, weitere
Verstandigungs- und Klarungsprozesse anregen und insgesamt dazu beitragen,
,Systematischer und effektiver, d.h. auch, fir die Beteiligten befriedigender, an der
Gestaltung der Gesamtentwicklung der Schule zu arbeiten“.>® Schulprogrammarbeit
hat somit zum Ziel, die Schule als handlungsfédhige pé&dagogische Einheit zu
entwickeln. Mit ihm wird eine gemeinsame, verbindliche Leitlinie zur Planung und
Realisierung des Unterrichts und der Erziehung festgelegt. Schulprogrammarbeit
setzt damit ein verandertes Lehrplanverstdndnis voraus. Staatliche Lehrpléne
mussten konsequenterweise auf fachbezogene, ausdifferenzierte
Lernzielausweisungen und Stoffkataloge verzichten und verstarkt allgemeine
Orientierungen zu zentralen Inhalten von F&achern und Lernbereichen bzw.
Kerncurricula ausweisen. Die Einbindungen derartiger Vorgaben in ihr Konzept der
Schulprogrammentwicklung, das Verbinden mit der formulierten Schwerpunktsetzung
wéare dann die Aufgabe der jeweiligen Schule. Fur die Kultusministerien der Lander
hieBe das, ausdricklich zur Profilbildung der Schulen aufzufordern und
padagogische Freirdume verstérkt auszuweisen.

Folgerichtig fordert die Bildungskommission in Nordrhein-Westfalen die einzelnen
Schulen dazu auf, ,zur Ausbildung ihres eigenen padagogischen Profils in eigener
Verantwortung aus fachlichen und Ubergreifenden Fragestellungen heraus in
kooperativer Planung der Mitwirkungsgremien und -wo es erforderlich ist- auch mit
dem Schultrdger ein  Schulprogramm zu entwickeln, das Inhalte und
Organisationsformen fir Unterricht und Schulleben enthalt. Dabei gilt es, offene
Gestaltungsspielrdume zu beschreiben, schulformspezifische Aufgabenstellungen
und Themenschwerpunkte zu formulieren und diese mit den fachspezifischen Zielen

und Inhalten zu verbinden*.®°

Niedersachsen entspricht diesem Ansatz, indem ein Projekt an 40 Pilotschulen des
Landes gestartet wurde, das den Titel ,Schulprogrammentwicklung und Evaluation®

%8 Niedersachsisches Kultusministerium: Schulprogrammentwicklung und Evaluation, Hannover 1998,
S. 10

% Niedersachsisches Kultusministerium: Schulprogrammentwicklung und Evaluation, Hannover 1998,
S.9

% Bildungskommission Nordrhein-Westfalen: a.a.0., S. 143. Hessen folgte diesem Ansatz. Das 1992
verabschiedete Schulgesetz wurde 1997 bereits wieder gedndert. Alle Schulen wurden gesetzlich
verpflichtet, ein Schulprogramm auszuarbeiten. Vgl. Hessisches Kultusministerium: Hessisches
Schulgesetz, Wiesbaden 1997, Kapitel 3

Im Niedersachsischen Schulgesetz hei3t es dazu im § 122, Absatz 1: ,Der Unterricht wird auf der
Grundlage von Rahmenrichtlinien erteilt. Diese werden vom Kultusministerium erlassen und missen
die allgemeinen und fachlichen Ziele der einzelnen Unterrichtsfacher sowie didaktische Grundséatze,
die sich an den Qualifikationszielen des jeweiligen Unterrichtsfaches zu orientieren haben, enthalten
sowie verbindliche und fakultative Unterrichtsinhalte in einem sinnvollen Verhaltnis so zueinander
bestimmen, dass die Lehrkréfte in die Lage versetzt werden, die vorgegebenen Ziele in eigener
padagogischer Verantwortung zu erreichen und Interessen der Schiilerinnen und Schiiler
einbeziehen.” Der Niedersachsische Kultusminister: a.a.O., S. 48
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trag. Die ausgewdahlten Schulen entwickeln auf freiwilliger Basis ein Programm fur
ihre Schule, das sie umsetzen und evaluieren. Mit dem Programm prasentieren die
Schulen ihr erzieherisches und fachliches Konzept. Sie werden dartber hinaus die
Erarbeitung und Umsetzung des Schulprogramms durch interne und externe
Evaluation Uberprifen. Diese Qualitdtstberprifung soll dokumentiert werden und
anderen Schulen helfen, ihr Programm weiterzuentwickeln bzw. zu starten. Die erste
Erprobungsphase dieses Projekts soll im Schuljahr 2004 enden.®

Inwieweit Ausarbeitung von Schulprogrammen und die Entwicklung von Schulprofilen
eine selbstédndiges und erfolgreiches Gelingen von schulischer Arbeit tatséchlich
initiieren und inwieweit entsprechend zugeschnittene Lehrplane diesen Prozess
unterstitzen, werden die Ergebnisse diesbeziglich notwendiger empirischer
Forschung zeigen.

1.4 Allgemeine Fragestellung

Die seit dem Schuljahr 01. Februar 1998 verbindlichen Rahmenrichtlinien Sport
sollen innovativen Charakter haben und mit ihrem Ubergreifenden Konzept der
Vermittlung einer umfassenden Handlungskompetenz und der Einbeziehung
besonders der aktuellen Sport- und Bewegungskultur der Schulerinnen und Schuler
einem zeitgemaRen Schulsportverstindnis entsprechen.® Mit der themenorientierten
Auswahl sportlicher Inhalte, bei der die Bewegungshandlung in das Zentrum des
Sportunterrichts riickt, soll gleichzeitig eine Neubestimmung des Sports in der
gymnasialen Oberstufe eingeleitet werden. Die Erweiterung des Angebots der Inhalte
des Sportunterrichts soll wesentlich starker das auBerschulische Sportangebot
reflektieren und somit eine breitere Realisierung der Sportinteressen vor allem der
Schilerinnen und Schiler, die bislang nicht so gut motiviert werden konnten,
ermdoglichen.

Mit diesen Vorgaben ist der Versuch unternommen worden, Uber neue
Rahmenrichtlinien eine Reform des Sportunterrichts der Oberstufe der
Sekundarstufe Il in Niedersachsen zu erreichen.

Unstrittig ist, dass Theorie auf ihre Praxistauglichkeit hin zu Uberprifen und zu
bewerten ist und sich die Frage gefallen lassen muss, ob das, was
Sportwissenschaftler und Ministerialbeamte mit in der Praxis tatigen Lehrern
entwickelt haben, im gegenwartigen Sportunterricht der gymnasialen Oberstufe
umsetzbar ist? Unstrittig ist auch, dass das Verhéltnis von Lehrern zum Lehrplan
nicht ohne Konflikte ist. Viele Lehrkrafte haben Schwierigkeiten, wenn es gilt, die den
Rahmenrichtlinien zugrundeliegenden Erfordernisse in die Schulpraxis zu
Ubertragen, auch deshalb, weil der Graben zwischen Theorie und Praxis vielen
haufig als zu groB erscheint.?®

e Vgl. Niederséachsisches Kultusministerium: Niedersachsisches Schulgesetz in der Fassung vom
03.Marz 1998, zuletzt geandert durch Gesetz vom 18.12.2001 (Nds. GVBL., S. 806)

62 Vgl. dazu die Ausfiihrungen in Kapitel 3 dieser Arbeit.

8 vgl. Kunert, Kristian: Wie Lehrer mit dem Lehrplan umgehen, Basel 1983, S. 43 f.
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Insofern geht es ganz selbstverstandlich um die Frage nach den Einstellungen und
Handlungen der Lehrkrafte bezlglich der Rahmenrichtlinien Sport im Kontext mit
ihrer Schule. Wie gehen die Lehrerinnen und Lehrer mit den Lehrplanen um?
Inwieweit ist die Orientierungsfunktion erfullt? Welche Konsequenzen hat dies dann
far sie hinsichtlich ihrer alltaglichen Arbeit z.B. im Rahmen curricularer
Entscheidungen in den einzelnen Fachkonferenzen oder individueller durch die
einzelne Lehrkraft in der konkreten Umsetzung von Vorgaben im Unterricht.

Hinzu kommt, dass viele Lehrkréafte in ihrem Studium und der Referendarausbildung
auf die Inhalte der konzeptionell anders gestalteten nunmehr nicht mehr gultigen
Lehrpldne ausgerichtet waren und auch noch sind und sich mdglicherweise nicht in
der Lage sehen, die Inhalte des neuen zu unterrichten. Insofern muss die Frage nach
der Umsetzung der neuen Rahmenrichtlinien Sport an den Schulen Niedersachsens
gestellt werden. Haben sich die Kolleginnen und Kollegen mit den
bildungspolitischen und didaktischen Innovationen auseinander gesetzt. Trifft der
neue Lehrplan auf Akzeptanz? Inwiefern wird er im Unterricht verwendet? Haben die
Lehrkrafte eine Einfuhrung in die Arbeit mit den Richtlinien bekommen? Welcher Art
bzw. Qualitdt war eine solche Einflhrung, wenn sie denn stattfand? Welche
Orientierungen, Hilfen, Handreichungen wurden gegeben, welche Fortbildungen
fanden statt?

Davon ausgehend, dass jeder neue Lehrplan eine innovative Funktion haben soll
und damit der Anlass fur eine Evaluationsstudie begrindet ist, muss es also darum
gehen zu prifen, inwieweit es an den gymnasialen Oberstufen des Landes
Niedersachsen gelungen ist, die Aufgaben und Ziele des Sportunterrichts nach
MaBgabe der neuen Rahmenrichtlinien Sport umzusetzen bzw. zu implementieren.

Befragungen der in der Praxis tatigen Lehrkrafte kbnnen zu Ergebnissen fuhren, die
im Ergebnis Hilfen flr das Umsetzen der Konzeption der Rahmenrichtlinien in den
einzelnen Schulen geben kénnen. Sie lieBen Uberdies Defizite in der theoretischen
Konzeption der Rahmenrichtlinien erkennen und erlaubten Rickmeldungen
bezlglich der Fortschreibung vorhandener Lehrpldne und deren inhaltlicher
Ausgestaltung. Ferner kdnnten Erkenntnisse hinsichtlich der Einfihrung neuer
Lehrplane z.B. im Rahmen der Lehrerfortbildung gewonnen werden.

Somit drlickt sich das Erkenntnisinteresse dieser Arbeit in folgender allgemeiner
Fragestellung aus:

Wie werden die neuen Rahmenrichtlinien Sport von den Lehrkraften rezipiert,
auf welche Akzeptanz treffen sie, wie werden sie verwendet und welche
Auswirkungen haben sie auf die schulische Arbeit?

Mit dieser Zielsetzung sind auch Entscheidungen fir das weitere Vorgehen
verbunden. Zuné&chst soll ein zusammenfassender Uberblick Gber den Bereich der
Lehrplanforschung gegeben werden, wobei mit Blick auf das Erkenntnisinteresse der
Arbeit der Prozess der EinflUhrung von Lehrpldnen und die ihn bedingenden
Einflussfaktoren in den Mittelpunkt der Betrachtung gerickt werden sollen.
Herangezogen werden dabei vorrangig solche Studien, die sich mit den Lehrplanen
Sport seit Anfang der siebziger Jahren im deutschsprachigen Raum beschéftigt
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haben. Der empirische Teil der Arbeit beginnt mit der Darstellung wesentlicher
Ergebnisse der Evaluationsforschung und den damit verbundenen Folgerungen far
den Untersuchungsansatz dieser Arbeit. Es folgt die Darstellung des
Untersuchungsgegenstandes, der Rahmenrichtlinien Sport fur die gymnasiale
Oberstufe des Landes Niedersachsen des Jahres 1998, eingeleitet durch eine kurze
Reflexion auch der Kritik des bislang gultigen Lehrplans aus dem Jahr 1985.

Im Anschluss daran geht es um die Darstellung der Untersuchungsmethodik, die
Beschreibung der Untersuchungskonzeption und den damit verbundenen Fragen der
Erhebungstechnik, der Entwicklung des Fragebogens und der Durchfihrung der
Erhebung. Es folgen die Darstellung sowie die Auswertung der Ergebnisse.
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2 Lehrplanforschung

VOLLSTADT et al. (1999) attestieren der Lehrplanforschung in der Schulpadagogik
der letzten drei Jahrzehnte eine ,recht wechselhafte Entwicklung“.®* Verglichen mit
der Anzahl der Verdffentlichungen zu Fragen der praxisrelevanten Gestaltung von
Lehrplanen® wird deutlich, dass die Anzahl der im deutschsprachigen Raum
veranlassten Forschungsarbeiten zur Rezeption und Akzeptanz von staatlichen
Lehrplanen und ihrer praxiswirksamen Verwendung gering ist.®®
BIEHL/OHLHAVER/RIQUARTS (1999) stellen bezlglich der Einfuhrung von
Lehrplanen fest, dass hier ,kaum etwas bekannt noch wissenschaftlich untersucht
(sei), obwohl dieser Bereich fir die Alltdglichmachung von Lehrplaninnovationen von

erheblicher Bedeutung ist*. ¢

Die ersten Arbeiten mit représentativen Ergebnissen zur Rezeption und Akzeptanz
von Lehrplanen ,,entstanden Ende der sechziger Jahre mit der Fortentwicklung der
traditionell hermeneutisch ausgerichteten Lehrplantheorie zur eher
erfahrungswissenschatftlich orientierten Lehrplantheorie.®  Zu nennen ist hier
SANTINI, der 1971 seine Untersuchung =zur Einstellung der Schweizer
Volksschullehrer zu den damals giiltigen Lehrplanen vorlegte.®®

Far die siebziger Jahre ist ein deutlicher Anstieg der Arbeiten zu verzeichnen, die der
Curriculumforschung nachgehen. HAMEYER/FREY/KRAFT (1983) weisen in ihrem
,=Handbuch der Curriculumforschung“ die diesbeziglichen Forschungsergebnisse
nach. Curriculumforschung bezog damals nicht nur die Analyse von
Lehrplanvorgaben ein, sondern auch die Bedingungen und Prozesse, die zu den
Lehrplanvorgaben fihrten: ,Das Curriculum beginnt (...) mit dem ersten
Planungsschritt auf dem Wege zur Konstituierung geplanter Lernereignisse und fihrt
bis zur Evaluation der Lernprozesse und der Analyse von Wirkungen des Einsatzes
neuer Curriculumsysteme“.”® Somit kam auch den Lehrplanrezipienten verstarkt
Aufmerksamkeit zu. TERHART (1983) fuhrt aus, dass Lehrplanforschung sich in
dieser Zeit intensiver mit der ,Ein- und Umarbeitung von gesellschaftlich selegiertem,
in Lehrplanen kodifiziertem und didaktisch modelliertem Wissen (bezlglich) der
Denk- und Erfahrungsmuster’’ von Schiilern und Lehrern beschaftigt.

Den Ruckgang der Forschungsarbeiten in den achtziger Jahren sient TERHART
(1983) in der Tatsache begrindet, dass das ,offentliche Interesse an

& vgl. Vollstadt et al. (1999): a.a.0., S. 31

% vgl. z. B. Liitgert, W. & Stephan, H.-U. (1983) sowie Knab, D.: Zur didaktischen Theorie. Ergebnisse
aus der Curriculumdiskussion fiir das Problem der didaktischen Vermittlung auf Lehrplanebene in
Schulen, Frankfurt/Main 1988

% vgl. Vorleuter, H.: a.a.0., S. 15

®7 Ohlhaver, Frank: Sekundare Lehrplanbindungen. In: Biehl, J. / Ohlhaver, F. / Riquarts, K. :
Sekundare Lehrplanbindungen : Vergleichende Untersuchungen zur Entstehung und Verwendung von
Lehrplanentscheidungen, Marz 1999, S. 3

68 Vorleuter, H.: Evaluierung einer neuen Lehrplankonzeption, Hamburg 1998, S. 15

% vgl. Santini, B.: Das Curriculum im Urteil der Lehrer, Basel 1971

70 Hameyer, U. / Frey, K. / Haft, H.: Handbuch der Curriculumforschung, Weinheim 1983, S. 21

" Terhart, E.: Curriculumforschung aufgrund interpretativer Methoden. In: Hameyer, U. et al:
Handbuch der Curriculumforschung, Weinheim 1983, S. 541
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Bildungsreformen Uber verdnderte Curricula® abgenommen habe. Uberdies sei die
Beschrankung des ,politischen, finanziellen und juristischen Spielraums® und damit
auch ,motivationalen Spielraums fir Innovationsbemihungen® wirksam gewesen.
Uberdies habe sich die ,Enttduschung Uber die von Curriculumforschung nicht
hinreichend eingeloste Handlungsorientierung und ihre mangelnde Konstruktivitat®
negativ ausgewirkt. "

Zu kritisieren ist, dass versaumt wurde, den Einbezug der Unterrichtspraxis
genltgend zu leisten. KUNERT (1983) bemangelt, dass Padagogik sich ,mit der
Wirklichkeit der einzelnen padagogischen Bereiche nicht ernsthaft befasst® habe
,und daher immer wieder in ihren alten Fehler® verfallen sei, ,unbrauchbare
Vorschlage fiir das padagogische Handeln“ entwickelt zu haben.”® Modelle der
Lernzielbestimmung seien entwickelt worden, ohne die Planungspraxis der
Lehrkrafte gentgend reflektiert zu haben. Somit folgert KUNERT, dass die gesamte
,Curriculumdiskussion an den Betroffenen vorbeigegangen® sei.”* Dies trifft in
unterschiedlicher Auspragung auch auf die in diesem Zusammenhang immer wieder
erwahnten empirischen Untersuchungen von (HALLER 1971)"%; SANTINI (1971)7C,
HAMEYER (1972)”’, BITTLINGER et al. (1980)"%, AXNIX (1983), DINGELDEY u.a.
(1983)"° sowie HAENISCH/HELLMICH/WILDEN (1984)% zu. Defizit ist hier, dass sie
sich in ihren Analysen primér nur auf die Lehrpléne selbst bezogen haben. Ungekléart
bleibe nach HAENISCH/SCHIRP (1985) die nicht minder wichtige Frage, welche
Relevanz diese Lehrplane in der alltaglichen Unterrichtspraxis denn dann noch
haben. In Uberspitzung formulieren sie, dass selbst Lehrplanmacher wenig dartber
wiissten, wie Lehrer mit den Lehrplanen umgingen. ®’

Diese Kritik ein wenig relativierend muss allerdings festgehalten werden, dass
,2curriculumforschung (...), wo immer sie gefordert und betrieben wird, stets im Verein
mit der Forderung nach Curriculumreform und mit der Entwicklung neuer Curricula“®®
betrieben wird. Deutlich wird, dass Curriculumforschung natrlich auch mit der
jeweiligen bildungspolitischen Situation in den Bundeslandern eng verknupft ist und
damit auch unter o6ffentlichem Rechtfertigungsdruck steht und mit verantwortlich
gemacht wird far auftretende Méngel und Defizite.

2 Terhart, E. (1983): a.a.0., S. 536

® Kunert, K. (1983): a.a.0., S. 10

" Kunert, K. (1983): a.a.0., S. 10

’® Haller, H. D.: Zur Empirie der Lehrplan-Entwicklung, Konstanz 1971

’® Santini, B. (1971): a.a.0.

" Hameyer, U.: Bildungspléne kritisch befragt. Ergebnisse einer Umfrage und vergleichenden
Analyse. In: Die Deutsche Schule, Heft 19/1972, S. 623 - 631

8 Bittlinger, L. / Fligge, U. / von Alt-Stutterheim, W. / Miiller, J. & Andreas, R.: Lehrer und Lehrplan in
der Grundschule. Ergebnisse einer reprasentativen Lehrerbefragung in Bayern, Miinchen 1980

’® Dingeldey, E. u.a.: Evaluation der Rahmenrichtlinien in Hessen., Wiesbaden 1983

8 Haenisch, H. /Hellmich, S. / Wilden, H.-P.: Erprobungsverfahren mit den Unterrichtsempfehlungen
und Projektentwiirfen flr die Klassen 9 und 10 der Hauptschule, Soest 1984

8 Vgl. Haenisch, H. / Schirp, H.: Blickpunkt: Lehrplan. Ein Frageraster als Reflexionshilfe zur
Entwicklung und Beurteilung von Lehrplédnen, Soest 1985

® Knab, D.: Der Beitrag der Curriculumforschung zu Erziehungswissenschaft und Bildungstheorie.
Versuch einer Zwischenbilanz. In: Hameyer, U. / Frey, K. / Haft, H. (Hg.): Handbuch der
Curriculumforschung, Weinheim 1983, S. 697 - 711
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Den Zeitraum 1982 - 1992 betrachtend konstatiet HAMEYER 82 insgesamt eine
reduzierte Forschungsproduktivitat, eine geringere Anzahl an Publikationen und
Forschungsprojekten  sowie ein  insgesamt ricklaufiges Interesse an
Lehrplanforschung gegenlber dem Zeitraum von 1967 bis 1980. Zudem werde vor
allem die theoretische Reflexion von Entwicklungsinteressen nur noch vereinzelt
fortgesetzt. HAMEYER spricht hier von ,Miniaturanalysen im Rahmen kleinerer
Projekte“.84 Derartige Tendenzen fordern natirlich dazu auf, das Defizit an
empirischen Erkenntnissen in der Lehrplanforschung zu reduzieren.

Studien aktuelleren Datums sind rar. Zu nennen ist in diesem Zusammenanhang die
Untersuchung von BIEHL et al. (1999)% zu sekundéren Lehrplanbildungen, die die
Entstehung und Verwendung von Lehrplanentscheidungen zum Thema hat, ferner
die Studie von RAUIN (1995)%¢ in der Lehrerinnen und Lehrer der Facher,
Mathematik, Deutsch, Geschichte und Chemie hessischer Schulen befragt wurden,
was sie von Lehrplanen halten, dann die von SANTINI-AMGARTEN (1999)¥, die die
Frage thematisiert, ob an katholischen Schulen in der Schweiz an Privatschulen die
Lehrpléane anders gebraucht werden, sowie die Untersuchung von VOLLSTADT et
al. (1999)%, eine empirische Studie zur Akzeptanz und Wirkung von Lehrpldnen in
der Sekundarstufe | an hessischen Schulen. Zudem sind die Studien von LEUTERT
(1999)% zur Evaluation der vorlaufigen Rahmenplane in der Sek. | der Facher
Mathematik, Arbeitslehre, Russisch, Politische Bildung, Deutsch, Musik und Englisch
des Landes Brandenburg, FISCHER (1996)® zu den neuen Bayrischen Lehrplanen
des Faches Sport in der Sekundarstufe | sowie die von VORLEUTER (1999)°' zum
gleichen Thema.

Betrachtet man die Ansatze der in der einschlagigen Fachliteratur immer wieder
genannten Arbeiten zur empirischen Lehrplanforschung lassen sich im Wesentlichen
zwei  Orientierungen erkennen. Die Untersuchungen von SANTINI (1971)%,
KUNERT (1983)® und AXNIX (1983)* beschreiben grundlagenorientiert die
Einstellungen der Lehrkrafte zu den Lehrpldnen und deren Verwendung im
Unterricht. BITTLINGER et al. (1980)%, FORSTER et al. (1980)%, HAENISCH et al.

8 Hameyer, U.: Stand der Curriculumforschung — Bilanz eines Jahrzehnts. In:
Unterrichtswissenschaft, Heft 3, 1992, S. 209ff.

84 Vgl. Hameyer, U. (1992): a.a.0., S. 210

% Biehl, J. Et al.(1999): a.a.0.

% Rauin, U. et al. (1996) : a.a.0.

87 Santini-Amgarten, B.: Gebrauchen Privatschulen den Lehrplan anders? Eine
Vergleichsuntersuchung bei katholischen Schulen. In: BILDUNG - Beiheft 12. Luzern: Arbeitsstelle fir
Bildung der Schweizer Katholiken, Luzern 1999

8 Vollstadt, W. et al. (1999): a.a.O.

89 Leutert, H. et al.: Evaluation der Vorlaufigen Rahmenplédne in der Sekundarstufe | des Landes
Brandenburg, Brandenburg 1999

%© Fischer, P. R.: Neue Lehrplédne. Wer braucht sie, wer will sie, wem nutzen sie? Hamburg 1996

9 Vorleuter, H. (1999): a.a.O.

%2 Santini, B. (1971): a.a.0.

% Kunert, K. (1983): a.a.0.

% Axnix, U. : Lehrplan aus Lehrersicht, Frankfurt 1983

% Bittlinger, . et I. (1980): a.a.O.

% Forster, H. / Reichel, H. & Weber, H.: Grundziige der Evaluation der Lehrplanentwiirfe Klassen 7-
9/10 in Rheinland-Pfalz. In: Kultusministerium Rheinland-Pfalz (Hg.): Lehrplanerprobung im
Schulalltag. Informationen Nr. 32 (1980), Seiten 10 - 22
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(1984)””, MULLER (1992)®®, LEUTERT (1999),*°  VOLLSTADT (1996),'®
VORLEUTER (1999)'"" zielen schwerpunktmaBig auf die Evaluation der Struktur
sowie der Ziele und Inhalte von Lehrplanen ab. Dartber hinaus sind auch
Mischformen zu finden, die beide Anséatze miteinander verbinden. HAENISCH
(1993)'%? weist in diesem Zusammenhang auf die Arbeiten von BRINKMANN-HERZ
(1984) und KLOSE (1988) hin.

Auffallig ist, dass sich die meisten dieser Studien mit den Grund- und Hauptschulen
befassten (z.B. BITTLINGER 1980, AXNIX 1983, KUNERT 1983), Realschulen und
Gymnasien wurden dabei deutlich seltener erfasst (z.B. FORSTER et al., FISCHER
1992). Ferner ist auffallig, dass sich kaum eine dieser Untersuchungen mit dem Fach
Sport befasste und dies, obwohl die Diskussion im Bereich der Sportdidaktik der
siebziger Jahre durchaus intensiv zu Themenbereichen der Lehrplanforschung
Stellung bezog (z.B. BRODTMANN 1971 % DIEKERT 1972 '**  DIETRICH 1972
1% GRUPE 1971 ' KURZ 1971 ', JOST 1973 '®). Lehrplanforschung im
Bereich Sport gehérte offensichtlich nicht zu den favorisierten Forschungsfeldern.
Erst mit Beginn der neunziger Jahre gewann der Lehrplan Sport als Gegenstand
einer kritischen Analyse, die auf Aufklarung Uber die Praxis setzt und im Ergebnis
konzeptionelle Ergdnzungen und Korrekturen offerieren kann, wieder mehr
Beachtung ( BALZ et al. 1993 ' | STIBBE 1994 ''°, HUBNER1994 """ ZEUNER et
al. 1995 '*%). Grinde dafiir lagen und liegen in der Tatsache begrindet, dass die
Lehrpldne der meisten Bundeslander einem Uberarbeitungsprozess unterlagen bzw.
unterliegen und neue Aspekte didaktischer Orientierung ''® an Bedeutung gewannen
und gewinnen, verbunden mit der Abkehr didaktischer Grundpositionen von der

" Haenisch, H. (1984): a.a.O.

% Mualler, I1.M.: Das Gymnasium und seine Lehrplane, Miinchen 1992. In: Staatsinstitut far
Schulpadagogik und Bildungsforschung: Arbeitsbericht Nr. 203, Bande 1 + 2

% Leutert, H. et al.: a.a.0.

190 y/ollstadt, W. et al. (1999): a.a.O.

%" yorleuter, H.: a.a.0.

'%2 Haenisch, H.. Wirkungsweise und Wirkungsgrad von Richtlinien und Lehrplanen. In: Padagogische
Fihrung 4 (1993), 1, S. 28 ff. In Form eines Uberblicks weist Haenisch die unterschiedlichen
Konzeptionen der verschiedenen Untersuchungen nach, auf deren ausfihrliche Darstellung an dieser
Stelle verzichtet wird.

198 Brodtmann, D.: Lernzielbestimmungen fiir den Sportunterricht. In: Sportwissenschaft 1 (1971), S.
119 ff.

1% Diekert, J.: Lehrplan, Curriculum. In: Eberspacher, H. (Hg.): Handlexikon Sportwissenschatt,
Reinbek/Hamburg 1987, S. 223 ff.

1% Dietrich, K.: Zum Problem der Lehrplanentscheidungen, Ahrensburg 1972

1% Grupe, O.: Zur anthropologischen Dimension von Curriculum-Entscheidungen im Sport. In:
Sgonwissenschaft 1(1971), S. 156 ff.

9 Kurz, D.: Curriculumentwicklung als Werkstattarbeit. In: Sportwissenschaft 1 (1971), S. 197 ff

1% Jost, E. (Hg.):Sportcurriculum. Entwiirfe — Aspekte — Argumente, Schorndorf 1973

1% Balz, E. / Benning, A. / Neumann, A & Trenner, B.: Wie Lehrer/innen die Richtlinien Sport
einschéatzen, Bielefeld 1993. In: Bielefelder Beitrdge zur Sportwissenschaft, Nr. 16

"% stibbe, G.: Brauchen wir eine Neuorientierung des Schulsports? In: sportunterricht 41 (1992), 11,
S. 454

" Hibner, H: Entwicklung und Implementation eines curricularen Reformprogramms. Beitrag zu einer
sozialwissenschaftlich fundierten und beratungskompetenten Sportpéddagogik, Minster/Hamburg 1994
"2 Zeuner, A. / Senf, G & Hofmann, S. (Hg.): Sport unterrichten. Anspruch und Wirklichkeit, Sankt
Augustin 1995

13 Vgl. Kapitel 3 dieser Arbeit. Hessen erarbeitet zurzeit die Rahmenlehrplane Sport fur die
gymnasiale Oberstufe véllig neu.
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reinen Vermittlung z.B. des Wettkampf- bzw. Leistungssports hin zu einer
Orientierung der Sinnfindung im Sport nach dem Motto Sport ist mehr als Sportart.

Die meisten dieser vergleichsweise geringen Anzahl an Studien zum Bereich des
Sports beziehen sich auf Untersuchungen in Nordrhein-Westfalen ( BALZ et al. 1993
" GEHNEN et al. 1983 ''°). Die von FISCHER (1996)'"® und VORLEUTER
(1999)"" untersuchen den bayrischen Lehrplan. Eine vergleichbare Untersuchung
oder Studie zu den neuen Rahmenrichtlinien Sport der gymnasialen Oberstufe des
Landes Niedersachsen '8, die seit dem 01. Februar 1998 giiltig und damit
verbindlich vorgeschrieben sind, gibt es nach Auskunft ''° des Niederséchsischen
Kultusministeriums nicht. Empirisch gesicherte Daten daruber, wie die Lehrerinnen
und Lehrer des Unterrichtsfaches Sport in den Oberstufen des Landes
Niedersachsen mit den neuen Rahmenrichtlinien seit ihrer Einflhrung umgehen, wie
sie sie verstehen, was sie von ihnen halten, wie sie sie verwenden, inwiefern sie
ihnen nitzlich sind, gibt es bislang nicht. Gleichwohl sind derartige Kenntnisse im
Sinne einer Weiterentwicklung des Faches zwingend notwendig fir jede zukinftige
Lehrplanentwicklung.

2.1 Empirische Lehrplanforschung im Fach Sport

Bei Durchsicht der wenigen Arbeiten, die sich mit dem Thema der Lehrplanforschung
im Fach Sport beschéftigen, erste Arbeiten im deutschsprachigen Raum sind erst
seit Mitte der siebziger Jahre verfugbar, lassen sich im Wesentlichen zwei
unterschiedliche Ansétze erkennen. Zum einen sind es Arbeiten, die darauf abzielen,
die Praxiswirksamkeit von Lehrplanen in ihrer allgemeinen Akzeptanz und
Verwendung durch die Lehrkrafte zu untersuchen und nicht auf einen konkreten
Lehrplan bezogen sind, zum anderen sind es Untersuchungen, die sich auf einen
bereits eingefihrten oder in Erprobung befindlichen Lehrplan beziehen und deren
Zielrichtung es ist, abgesicherte Aussagen z.B. fir die Entwicklung neuer Lehrpléne
zu bekommen.'®

"% Balz, E. et al. (1993) : a.a.0.

"% Gehnen, W. / Pache, D & Kuntze, H.: Einstellungen von Grundschullehrern zu Lehrplanen im Fach
Sport. In sportunterricht 32 (1983) 7, S. 245 ff.

"% Fischer, P.R. (1996): a.a.O.

"7 Vorleuter, H. (1999): a.a.O.

118 Vgl. Kapitel 3 dieser Arbeit.

1% Recherche: Pers. Gespréach mit dem zustandigen Dezernenten im Kultusministerium am
24.04.2002 sowie am 23.07.2002.

129 Um den Rahmen dieser Arbeit nicht zu sprengen, kénnen im Folgenden nur die zentralen
Zielorientierungen der verschiedenen Arbeiten mit ihren fir den Zusammenhang dieser Arbeit
wesentlichsten Ergebnissen bzw. Tendenzen exemplarisch und in knapper Form dargestellt werden.
Vgl. dazu die Ergebnisse der Bund-L&nder-Kommission fir Bildungsplanung und
Forschungsférderung: Modellversuche im Bereich des Sport. Bericht tiber eine Auswertung von
Dietrich Kurz. Bonn 1985. Materialien zur Bildungsplanung, Heft 13, Bonn 1985
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2.1.1 Exemplarische Darstellung grundlegender Studien

Die erste empirische Untersuchung im deutschsprachigen Raum, die sich mit den
Einstellungen der Lehrkrafte zu den Lehrplanen befasst hat, ist die Studie von
ALTENBERGER "', der 308 Sportlehrer (Riicklauf 200 = 62,2%) allgemeinbildender
héherer sowie berufsbildender mittlerer und hdéherer Schulen in Osterreich zu
Themenbereichen der Unterrichtsgestaltung, z.B. Notengebung, Organisation des
Unterrichts, Auswahl der Sportarten sowie der Einstellungen der Lehrkrafte zu z.B.
der Koedukation im Unterricht, der Mitbestimmung der Schiler, der Aus- und
Fortbildung der Lehrkrafte befragt hatte. EIf von insgesamt 67 Fragen beziehen sich
dabei auf die Akzeptanz und Verwendung des Lehrplans. ALTENBERGER zielte mit
seiner Befragung auf Erkenntnisgewinn hinsichtlich der unterrichts- und
lernplanspezifischen Einstellungsmuster als Grundlage zukunftiger
Lehrplanentscheidungen.

KURZ (1975) kritisiert an ALTENBERGERS Untersuchung das Fehlen eines
Ansatzes, ,wie die gewonnenen Daten in ein Verfahren der Curriculumentwicklung
eingehen sollten“. ' KURZ fiihrt an gleicher Stelle aus, dass die Studie
methodische und inhaltliche Schwéchen habe, da viele Fragen auf unterschiedlichen
logischen Ebene Ilagen, in der Qualitdt oberflachlich seien und Uberdies
Antwortvorgaben vorgegeben wirden. Somit sind natirlich Aussagen dieser Studie
uber die Verwendung von Lehrplanen, dass é&ltere Lehrkrafte den Lehrplan ,haufiger
benutzen® wirden, dass altere Kolleginnen und Kollegen sich durch den Lehrplan
,angeregt” fuhlten, dass jingere Lehrkrafte (77%)'?® sich stérker als dltere fir eine
»+Anderung des Lehrplans® beziglich ,konkreter, sportartbezogener Lernziele* sowie
,=Hinweisen Uber Leistungskontrollen aussprachen, um nur einiges zu nennen,
statistisch nicht abgesichert.

Ende der siebziger Jahre befragten GEHNEN et al. (1983)'** 257 Grundschullehrer
(Rucklauf 243 = 94,5%) des Landes Nordrhein-Westfalen, die an
Fortbildungsveranstaltungen des Regierungsbezirkes Koln teilgenommen hatten,
nach ihren Einstellungen zur Notwendigkeit, Einhaltung und der Rolle des Lehrplans
der Grundschulen des Jahres 1973. Nicht unerwahnt bleiben darf dabei die
Tatsache, dass 72,8 % der Befragten keine Sportlehrerausbildung hatten. Die
Befragung selbst konzentrierte sich auf die im Folgenden genannten vier Komplexe:
»1. Aussagen, die die Notwendigkeit, Bedeutung und Verbindlichkeit von Lehrplanen
im Fach Sport allgemein betonen bzw. in Frage stellen; 2. Aussagen, die auf die
tatsachliche Einhaltung, Beachtung und die Rolle von Lehrplédnen im Sportunterricht
abzielen; 3. Aussagen, die eine Uberpriifung und Kontrolle der Einhaltung von
Lehrplanen thematisieren; 4. Aussagen zu den Hilfen, die Lehrpldne bei der
Unterrichtsplanung und Unterrichtsgestaltung geben kénnen.“ '®* Die Befragten

121 Altenberger, H.: Sportlehrerurteil und Curriculumentwicklung, Ahrensburg 1974

122 ygl. Kurz, D.: Analytisches und Konstruktives. EIf neue Biicher zum Schulsport. In:
Sportwissenschaft 5 (1975), 3/ 4, S. 391 ff.
123 Altenberger spricht von ,signifikant positiven Korrelationen“ rechnet aber absolute Zahlen in
ggrundete Prozentzahlen um. Altenberger, H.(1972): a.a.O., S. 62

Gehnen, W. et al. (1983):a.a.0.
125 Gehnen, W. et al. (1983): a.a.0., Seite 247
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konnten dabei zu 34 Aussagen im Rahmen einer flnfstufigen Skala zustimmend
oder nicht zustimmend Stellung nehmen.

Im Ergebnis wird der Lehrplan Sport von fast allen als wichtig eingestuft und dessen
Verbindlichkeitscharakter als notwendig gesehen. Gleichwohl gibt es Unterschiede in
der Einhaltung der Vorgaben bezuglich der Facher. Im Gegensatz zu den sog.
Hauptfachern wird die Verbindlichkeit der Richtlinien im Fach Sport von 73% der
Befragten als deutlich geringer eingeschétzt. Uberdies féllt der Informationsgrad Uber
das,mvgas in den Fachlehrplanen steht, bei den Sportlehrkraften deutlich geringer
aus.

Dieses unterschiedliche Einschatzen der Verbindlichkeit der Fachlehrplane ist damit
zu erklaren, dass die Wichtigkeit der schon von der Semantik der Begriffe her
klassifizierten Facher als Haupt- bzw. Kernfacher auch mit Blick auf die Prifungen in
diesen Fachern und deren Bedeutung fur die Versetzung ins néchsten Schuljahr
bzw. den Schulabschluss und die entsprechende Qualifizierung fir die
weiterfihrenden Schulen héher als die des Faches Sport gesehen wird. Ferner
damit, dass die Verwendung und somit der Einfluss des Schulbuches als indirekter
Vermittler von Lehrplanentscheidungen im Fach Sport von marginaler GréB3e ist.

HAENISCH (1993) fihrt in diesem Zusammenhang aus, ,dass es in den
leitmedienorientierten Féachern ,leichter’ ist, sich an den Lehrplan zu halten, ganz
einfach deshalb, weil man durch das Schulbuch gesteuert wird und weil man im
Zusammenhang damit starker darauf achten muss, dass Anschlisse zwischen den
Schuljahren gesichert werden.“ '?” Uberdies ist festzuhalten, dass bei méglichen
Abweichungen von den Vorgaben im Fach Sport Sanktionen eher weniger Wirkung
entfalten als in Deutsch oder Mathematik.

Ein weiterer Grund dafiir, dass die Unterrichtsgestaltung im Fach Sport starker als in
anderen Fachern durch personliche Vorlieben gepragt ist, liegt in der Tatsache
offenerer Lehrplankonzepte begrindet. Was wiederum mehr Raum fir
Eigeninterpretationen des zur Verfiigung stehenden zeitlichen und inhaltlichen
Rahmens mit sich bringt.

64 % der in dieser Untersuchung Befragten geben darlber hinaus an, dass ihnen der
Verbindlichkeitscharakter der Lehrpldne nicht gentigend bekannt sei, was auf
Vermittlungsdefizite im Prozess der Bekanntmachung und Auslegung der Pléne
schlieBen lasst. Zudem enthalte der Lehrplan zu wenig methodische Hilfen (80%),
habe einen zu groBen Allgemeinheitsgrad (62 %) und leiste damit einen nur geringen
Beitrag zur Ausgestaltung des Unterrichts. Gleichwohl wird fast einmitig eine
starkere Kontrolle durch die Schulaufsicht abgelehnt. GEHNEN kommt
zusammenfassend zu dem Ergebnis, dass die das Fach Sport in der Grundschule
unterrichtenden Kolleginnen und Kollegen ,Lehrplane fir wichtig halten und
entsprechend auch den Verbindlichkeitscharakter akzeptieren. Dagegen wird die
tatsdchliche Einhaltung der (...) Lehrpldne als unzureichend beurteilt. (...) Als
Grinde

126 Dies entspricht den Untersuchungsergebnissen von Kunert (1983) und Santini (1971) zur
Umsetzung von Lehrplanvorschriften.
127 Haenisch, H.: a.a.0., S. 28
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fir die unbefriedigende Beachtung von Lehrpldnen im Fach Sport (...) werden
fehlende  Ausbildung, ungentigende  Sportstatten und  organisatorische
Schwierigkeiten, zu hohe Anspriche der Lehrplane, fehlende methodische Hilfen in
den Lehrplanen, zu geringe Zahl der tatsachlich durchgefihrten Sgortstunden und
die Wichtigkeit anderer Facher angegeben “ GEHNEN et al. 1983)."2

IHDES (1988) ' Untersuchung der niederséchsischen Rahmenrichtlinien der Jahren
1982 bzw. 1985 lehnt sich mit leicht modifizierten Statements stark an GEHNENS
Ansatz an, bezieht sich aber auf verschiedene Schularten. Damit sind Vergleiche in
der Ergebnisanalyse nur sehr bedingt tauglich, da fur den Sekundarstufenbereich |
und Il ausgebildete Sportlehrerinnen und Sportlehrer allein schon von der
universitaren Prifungsordnung her eine wesentliche fundiertere Ausbildung
nachweisen koénnen als Lehrkréafte der Primarstufe. Hinzu kommt, dass das
niedersachsische  Kultusministerium  fir den  Realschulbereich  andere
Rahmenrichtlinien als z. B. fir das Gymnasium vorgegeben hatte.

IHDE befragte 161 Lehrkrafte (davon 30 Grundschullehrer und 21 Realschullehrer
des Regierungsbezirkes Hannover (Ruacklauf 147 = 91,3 %), die an einer
Fortbildungsveranstaltung teilgenommen hatten. Diese recht geringe Zahl der
Befragten lasst reprasentative Aussagen und damit gesicherte Interpretationen nicht
zu, lasst m. E. aber einen spezifischen Trend erkennen.

Unabhangig von der Schulart hielten die befragten Lehrkréafte Lehrplane mehrheitlich
(73%) far wichtig, 81 % gaben an, dass sie ihn kennen wirden. 39 % gaben an, dass
die in den Richtlinien gegebenen Hilfen insgesamt ausreichend seien, 36 %
verneinten dies. Dezidierter nach der Qualitdt der methodischen Hilfen gefragt,
antworteten 42 % ( bei 34 % weder/noch - Antworten), dass hier Defizite vorhanden
seien. Die Frage nach einer mdglichen ,Uberforderung” durch die Lehrpléane wurde
grundsatzlich verneint. Das liegt sicherlich auch daran, dass die Lehrplédne insgesamt
in ihrer Anlage weniger verbindliche Angaben enthalten und starker auf Anregungen
ausgerichtet sind als die in Nordrhein-Westfalen.'®

1982 befragte BRAUTIGAM ' 30 ihm persénlich bekannte Sportlehrkrafte aller
Schularten in Nordrhein-Westfalen zur Rezeption und Umsetzung der Richtlinien
bzw. Lehrplane Sport mittels eine zweistufigen Verfahrens (MEAP) ™32 Als

128 Gehnen, W. et al. (1983): a.a.0., S. 249

'2% |hde, A.: Einstellung von Lehrern zu Richtlinien im Fach Sport. In: sportunterricht 37 (1988), 1, S.
27 ff.

130 Vgl. Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen (Hg): Richtlinien und Lehrplane fiir den Sport
in den Schulen im Land Nordrhein-Westfalen. Bd. | — IV, KéIn 1980

191 Brautigam, M.: Unterrichtsplanung und Lehrplanrezeption von Sportlehrern, Ahrensburg 1986
Représentative Aussagen sind aufgrund der geringen Anzahl der Befragten nicht méglich, von
Brautigam auch gar nicht intendiert. Die Aussagen haben damit rein hypothetischen Charakter.

132 MEAP steht fir ,Methode zur Erfassung der Alltagstheorien von Professionellen® und geht auf
Feldmann (1979) zurick. Mit Hilfe von Kéartchen, die die verschiedenen Erklarungs- und
Wirkungsfaktoren eines subjektiv wahrgenommenen Problems symbolisieren, werden die
Zusammenhénge und Wechselwirkungen, die der Proband in seinem kognitiven System herstellt,
erkennbar gemacht. In einem sich anschlieBenden, nicht standardisierten Interview werden die
Gedanken rekonstruierend konkretisiert. Vgl. Feldmann, K.: MEAP — Eine Methode zur Erfassung der
Alltagstheorien von Professionellen. In: Schén, B. & Hurrelmann, K. (Hg.): Schulalltag und Empirie,
Weinheim / Basel 1979, S. 105 ff.
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wichtigstes Ergebnis ist hier zu nennen, dass die Vermittlung der Lernplanvorgaben
sich primar Uber das in Nordrhein-Westfalen vorgeschriebene Verfahren der
Konkretisierung (iber z. B. die Fachkonferenzen der jeweiligen Schule entwickelt.'
Der hier erstellte schulinterne Programm- und Organisationsplan der Facher hat
wesentlich mehr Praxiswirksamkeit als der Lehrplan selbst. Deutlich zeigt diese
Untersuchung auch, dass eigene Praferenzen oder aber auch die Winsche der
Schiler in der konkreten Situation des Sportunterrichts einen nicht zu
unterschatzenden Einfluss ausuben.

Bestatigt wird dies durch die Aussagen HAENISCHS (1985) 4. Der filhrt in diesem
Zusammenhang aus, dass ,Lehrplantreue® in Verbindung mit den Ansprichen der
Schiiler gesehen werden miisste. Entsprechendes stellt KUNERT (1983)'*° fest, der
bei 90 % der Lehrkrafte einen Gegensatz zwischen dem Anspruch des Lehrplans
und dem der Schiiler sieht. Dies muss dann dazu flihren, dass Lehrer Kompromisse
schlieBen, u.U. sogar den Wiinschen und Ansprichen der Schilerinnen und Schuler
folgen und den offiziellen Lehrplan vernachlassigen.

Bestéatigt werden diese Ergebnisse durch die von STEGEMANN (1986) in den
Niederlanden. STEGEMANN hatte 2000 Lehrkrafte aller Schularten (Rucklauf 50%)
bezliglich des Einflusses des ,offiziellen Lehrplans® auf den praktischen
Sportunterricht befragt. Auch die niederlandischen Lehrkrafte sahen in den
Lehrplanvorgaben mit deutlicher Mehrheit (70,8%) hinsichtlich der Praxiswirksamkeit
nur geringen Einfluss. ,Persénliche Fachauffassung (99,4 %) (...) ,Erfahrungen mit
friheren Stunden (97%)% (...) “Winsche und Interessen bzw. F&higkeiten der
Schuler (88,4 %) (...) ,Jahreszeit (87,3%)“ (...) sowie ,zur Verfigung stehende
Hallen, Platze und Ausristung (96,6%)“ werden als den Unterricht unmittelbar
beeinflussende Faktoren (iberwiegend genannt. '*

Die recht umfangreiche und aufwéndige Studie von ENGLER (1981) ¥, die von
1974 bis 1978 in Verbindung mit 95 Grundschullehrern und 2850 Schilerinnen und
Schulern von Grundschulen in Nordrhein-Westfalen durchgefihrt wurde, zielte priméar
auf die Erfassung der sportmotorischen Leistungen und sportbezogenen Interessen,
aber auch auf die Praxiswirksamkeit der Zielsetzungen der Richtlinien und Lehrplane
fir die Grundschulen dieses Bundeslandes des Jahres 1973. Anhand von
Fragebégen und Interviews sollten auch Erkenntnisse bezlglich der Qualitat und
Realisierbarkeit organisatorischer und inhaltlicher Lehrplanvorgaben gewonnen
werden.

Hinsichtlich der inhaltlichen Vorgaben des Lehrplans wurde von den befragten
Lehrkraften das zu hohe sportmotorische Anforderungsprofil kritisiert, ferner fehlende
Prazisierungen (60,4%) hinsichtlich der Verknupfung facheriubergreifender

198 Vgl. Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen (Hg): Richtlinien und Lehrplane fiir den Sport
in den Schulen im Land Nordrhein-Westfalen. Bd. | — IV, Kéln 1980, Seite 4

134 Vgl. Haenisch, H.: Lehrer und Lehrplan. Ergebnisse empirischer Studien zur Lehrplanrezeption,
Soest 1985, S. 17

1% Kunert, K. (1983): a.a.0., S. 88 ff.

138 ygl. Stegemann, H.: Sportlehrer und ihre Unterrichtsvorbereitung. In: sportunterricht 35 (1986) 2, S.
48 ff.

137 vgl. Engler, H.-J. / Hecker, G. & Hoélter, G.: Evaluation eines Sportcurriculums fiir die Primarstufe.
In: Sportwissenschaft 11 (1981) 4, S. 420 ff.
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Bildungsziele mit fachlichen Zielen. Ursachen, warum das sportmotorische
Anspruchsniveau flur zu hoch gehalten wird, sahen die Lehrkrafte in der Tatsache
begrindet, dass sie selbst fachlich nicht genligend oder nur unzureichend
ausgebildet seien. Ferner wurden die unzureichenden materiellen Ausstattungen ein
Erreichen der vorgegebenen Ziele unmdglich machen. Somit herrsche eine grof3e
Kluft zwischen dem, was staatlich gewollt und dem, was tatsachlich machbar ist.

ENGLER (1981) kritisiert darGber hinaus, dass die Ergebnisse seiner Untersuchung
im Rahmen der Revision und der Konzeption eines neuen Lehrplans offensichtlich
unbericksichtigt blieben. Bei der ,Neufassung des Lehrplans in Nordrhein-Westfalen
(wurden) wichtige, in der Studie genannte Kritikpunkte, wie ,mangelnde Verbindung
von allgemeinen und speziellen Zielen’, 'Reduktion des Sportunterrichts auf
Fertigkeitsschulung’ und ,einseitig sportives Lehrplankonzept’, nicht konsequent
genug beachtet, u.a. auch, weil eine zeitliche und organisatorische Koordination

zwischen Evaluations- und Revisionsphase fehlte®. '8

Weitere Evaluationsstudien zum Thema Erprobung von Sportlehrplédnen sind in
Rheinland-Pfalz flr den Zeitraum von 1972 bis 1976 flur die Klassen 5 bis 10, in
Baden-Wirttemberg fur den Zeitraum von 1976 bis 1978 in den Klassen 5 bis 6
durchgefuhrt worden. Aufgrund des methodischen Ansatzes der Untersuchungen,
die Befragungen wurden anhand nicht standardisierter Gutachten der betroffenen
Schulen geleistet, sind die Aussagen nur wenig aussagekraftig. Fir diesen
Zusammenhang dieser Arbeit nicht uninteressant ist allerdings, dass die Ergebnisse
der Untersuchung in Baden-Wurttemberg ganz offensichtlich nicht in die
Uberarbeitung der neuen Sportlehrplane dieses Bundeslandes aufgenommen
wurden. '*°

Die vom bayrischen Staatsinstitut fur Schulpddagogik und Bildungsforschung in den
Jahren 1986 bis 1991 durchgefiuhrte Evaluationsstudie der gymnasialen Lehrpléne
von 1974 und 1988 hatte zum Ziel, Aussagen zur geplanten Revision der Lehrpléane
Sport zu liefern. Ansatz der Studie war, Erkenntnisse dartber zu gewinnen, wie die
Lehrkréfte die didaktischen Lernzielbereiche mit ihren Anforderungsstufen und der
damit verbundenen Lehrplanstruktur beurteilten, wie sie mit den Fachlehrplédnen
umgingen sowie wie sie die Bildungs- und Erziehungsziele des Gymnasiums
unabhéangig von den Fachlehrpldnen einschatzten. Ausgewertet wurden 133
Fragebdgen.

Dass z.B. 63,9 % der Befragten die Konzeption des Lehrplans fir richtig halten,
dass die Verwirklichung der Lernziele ansteigend bis in die Oberstufe fir schwierig
gehalten wird, dass die Anzahl der verbindlichen Leistungsnachweise von 36, 1 % far
,ZU hoch®, von 14,3 & fur ,teilweise zu hoch“ und von 46,6 % fir ,angemessen®
gehalten werden, '° das sind wesentliche Erkenntnisse. Da Griinde fir diese
Einschatzungen nicht erfragt werden, sind diese Aussagen als Grundlage der
Erarbeitung eines neuen Lehrplans nur von marginaler Bedeutung.

138 Engler, H.-J. / Hecker, G. & Holter, G.: Evaluation eines Sportcurriculums fiir die Primarstufe. In:

Sgortwissenschaft 11 (1981) 4, Seite 438

139 ygl. Bund-Lander-Kommission(1985), a.a.0., S. 59

4% Muller, I.M.: Das Gymnasium und seine Lehrplane. Staatsinstitut fir Schulpiadagogik und
Bildungsforschung: Arbeitsbericht Nr. 203, Band 1 + 2, Mlnchen 1992, S. 506
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Die Rezeption und Akzeptanz der Lehrpldne und deren mdglichen Revisionsbedarf
zu Uberprifen, hatte die 1993 vom Kultusministerium in Nordrhein-Westfalen in
Auftrag gegebene Studie. 319 Sportlehrkrafte der Sekundarstufen | und Il der
allgemeinbildenden Schulen des Landes wurden dazu befragt. Der Ricklauf betrug
41,7 %.

Die von BALZ et al. (1993) durchgefuhrte Studie ging dabei von folgenden
Hypothesen aus. ,A. Fir Sportlehrer/innen gehért der Gebrauch der Richtlinien Sport
in selbstverstandlicher und pragmatischer Weise zur Berufsauslibung. B. Die Kritik
der Sportlehrer/innen an verschiedenen Aspekten der Richtlinien fallt -mit negativer
Bilanz- ambivalent aus. C. Fur eine Revision der Richtlinien gibt es nachhaltigen,
aber wenig spezifizierten Bedarf.“ '’

Die befragten Lehrkrafte hielten die Lehrplane ,auf jeden Fall“ (16%), ,weitgehend”
(50,4 %) oder teilweise” (50,4 %) fur nitzlich. Eine in Teilen notwendige Revision
wurde von 50,4 % gefordert und im Wesentlichen mit einer ,Reduzierung der
Verbindlichkeiten® begrindet. Die die padagogische Konzeption der Lehrpldne
kennzeichnenden ,neun Aufgaben des Schulsports® 2 wurden unterschiedlich
beurteilt, der Gedanke der ,Handlungsféhigkeit im Sport“ von 62,8 % im Grundsatz
geteilt, aber inhaltlich verschieden interpretiert.

Prioritat wurde dem Gedanken der ,Spielfahigkeit und Regelbewusstsein“ gegeben,
es folgten in dieser Reihung ,Materiale und leibliche Erfahrung der Bewegung®
»oportliche Leistungen und Selbstbewusstsein®, ,Selbstorganisation sportlicher
Situationen®, ,Gesunde Lebensfuhrung®, ,Ausgleich und MuBBe in der Schule“ sowie
,Bezug zu Sport der Erwachsenen®.®® Kritisiert wurde an den Lehrpldnen, dass
Verknipfungen zwischen den ,neun Aufgaben des Schulsports® und den
sportartspezifischen Inhalten auch aufgrund mangelnder Hilfen des Lehrplans nur
schwerlich herzustellen seien.

Hinsichtlich der die Sportarten strukturierenden Kategorien wurde ,Fertigkeit” als
haufigste genannt. Es folgten in dieser Reihung ,Kondition“ ,Organisation®,
Kenntnisse“ und ,Taktik. Die Auswahlbreite der in den Richtlinien genannten
Sportarten wurde im Gegensatz zu den Anforderungsprofilen der einzelnen
Sportarten insgesamt als zufriedenstellend gesehen.

Die befragten Lehrkrafte gaben zudem an, dass sie die Lehrplane nur ,mittelmafig*
kennten, obwohl 82,7 % sie besaBen. 64,9 % der Lehrkréfte gaben an, dass sie sich
,weitgehend“ an die Lehrplane halten wirden, 22,5 % taten dies ,teilweise®, wobei
sie sich auf den schulinternen Lehrplan bezogen, dessen Erstellung in den Schulen
des Landes Nordrhein-Westfalen Pflicht ist. Die unmittelbare Praxiswirksamkeit der
staatlichen Lehrplédne ist somit von Schule zu Schule unterschiedlich stark

! Balz, E. et al. (1993) : a.a.0., Seite 9

%2 Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen Hg.) Richtlinien und Lehrplane fiir den Sport in den
Schulen im Lande Nordrhein-Westfalen. Bande I-IV, Kéin 1980, S. 8

143 Vgl. Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen (Hg.): Richtlinien und Lehrpléane fir den Sport
in den Schulen im Lande Nordrhein-Westfalen. Bande I-IV, KéIn 1980, S. 8 ff. Vgl. ferner Balz, D.
(1993): a.a.0., S. 10 ff.

Die hier formulierten ,neun Aufgaben des Schulsports“ gehen auf Kurz zuriick. Vgl. Kurz, D.:
Elemente des Schulsports, Schorndorf 1977
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eingeschrankt. Die Thematisierung der staatlichen Richtlinien komme Uberdies nur
,manchmal bis selten” vor. In der Gesamtbewertung der Befragungsergebnisse
sehen BALZ et al.(1993) ihre Annahme, dass der ,Gebrauch der Richtlinien Sport in
selbstverstéandlicher und pragmatischer Weise zur Berufsausibung“ gehort,
bestatigt.'**

Auch FISCHERS (1996)'* in der Zeit von 1992 bis 1994 durchgefiihrte Befragung
von 261 Sportlehrkraften bayrischer Gymnasien hatte zum Ziel, verlassliche
Aussagen bezuglich der Akzeptanz und Verwendung des Fachlehrplans Sport zu
gewinnen.

Seine Erkenntnisse korrelieren in wesentlichen Ergebnissen mit denen von
STEGEMANN (1986) und BRAUTIGAM (1986). So stellt auch FISCHER als ein fur
die Fragestellung dieser Arbeit wichtiges Ergebnis fest, dass ,die Einflussgréf3en
,eigene Erfahrung’, ,Hallensituation’, Gerateausstattung’, ,Interessen der Schiiler’,
,eigener Wissens- und Kénnensstand’ und ,Leistungsstand der Klasse’ (...) allesamt
eine gréBere Wichtigkeit* '*® hatten. Ferner zeigt die Untersuchung, dass die
befragten Lehrkréafte durchaus zur Teilnahme an Fortbildungsveranstaltungen noch
vor Inkrafttreten bereit gewesen seien, um sich auf die auf sie zukommenden
veranderten Rahmenbedingungen friihzeitig einstellen zu kénnen.'*’ Resiimierend
stellt FISCHER (1996) bezuglich der genannten Einflussgré3en in sprachlich harter
Diktion fest, dass diese ,die Erfillung von Lehrplanen (...) schnell zur Farce
machten®. '8

VORLEUTERS Studie von 1998 ' zum gleichen Untersuchungsgegenstand mit
gleicher Zielsetzung, aber in der methodischen Anlage wesentlich differenzierter -
befragt wurden 1065 Lehrkrafte an 141 Gymnasien Bayerns (Rucklauf 65,5 %)- hat
u.a. zum Ergebnis, dass 72 % der Lehrkrafte sich mit dem Lehrplan
auseinandergesetzt haben. 46 % wirden sich ,Uberwiegend oder ausschlieBlich am
neuen Lehrplan orientieren“. Als Grund flir diese differierenden Werte wird die
Tatsache genannt, dass der Zeitpunkt der Befragung in der Ubergangsphase der
neuen mit den alten Planen gelegen habe. Dies korrespondiert auch mit der
Aussage, dass Uberwiegend jingere Lehrkrafte sich an den neuen Planen und
altere Kolleginnen und Kollegen sich starker an den eigenen Lehrplankonzepten, den
individuellen Lehrplédnen orientierten. Ein Drittel der befragten Lehrkrafte lehne das
dem Lehrplan zugrundeliegende ,didaktische Konzept“ mit einem etwas gréBer
gewordenem padagogischen Freiraum ab, ein weiteres Drittel habe sich
,unentschieden® und das letzte Drittel ,zufrieden“ gezeigt. Seine ,Praktikabilitat”
werde insgesamt ,negativ® beurteilt. Es fehle an geeigneten ,Hilfen zur
Unterrichtsvorbereitung” sowie an ,methodischen Anregungen®. Mehr als die Hélfte
der Lehrkrafte bezeichne die ,zu vermittelnde Stoffmenge” als ,etwas bis deutlich

“4Vgl. Balz, E. et al. (1993) : a.a.0., S. 24
%% Eischer, P.R. (1996): a.a.O.

%8 Eischer, P.R. (1996): a.a.0., S. 136 f.
“7'vgl. Fischer, P.R. (1996): a.a.0., S. 146
"8 \gl. Fischer, P.R. (1996): a.a.0., S. 174
%% Vorleuter, H.( 1998): a.a.0.
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geringer geworden®. 22 % sahen allerdings eine Zunahme, die in der ,Vielfalt der
neuen Inhalte“ begriindet liegt. '°

Fazit VORLEUTERS Studie ist, dass der bayrische Lehrplan ,hervorragende
padagogische Freirdume® biete, dass er ,dadurch aber zwangslaufig an vielen
Stellen zu allgemein, zu unverbindlich“ sei. Zudem sei er ,einerseits zu ausfihrlich,
zu lang und zu wissenschaftlich, anderseits (...) (biete er) zu wenig inhaltliche
Beispiele zur freien Auswahl und Hilfen zur Vernetzung“ im fachertbergreifenden
Unterricht. ™'

Somit wird auch hier deutlich, dass trotz breiter Auseinandersetzung mit dem
bayrischen Lehrplan Sport durch die betroffenen Lehrkrafte dessen Einfluss auf die
konkrete unterrichtliche Gestaltung nur mit Einschrankungen gegeben ist.

2.1.2 Folgerungen

Die zusammenfassende Darstellung wesentlicher, die Fragestellung dieser Arbeit
betreffender Ergebnisse der darlegten Studien zeigt in der Tendenz, dass
Lehrplanvorgaben durchaus akzeptiert werden, dass deren Praxiswirksamkeit aber
durch vielféltige Faktoren eingeschrankt ist. Genannt werden dabei immer wieder
EinflussgréBen wie materielle Rahmenbedingungen (Hallenausstattung etc.),
Absprachen der Fachkonferenzen, schulinterne Organisationsstrukturen,
Schulprogramme, individuelle Unterrichtserfahrungen und Schwerpunktsetzungen im
Fach selbst. Bestatigt werden damit die in Anlehnung an GOODLAD (1993)'%2 im
Kapitel 1.3.1 referierten, den Prozess der Umsetzung von Lehrplanen
beeinflussenden Faktoren.

Nicht verwunderlich ist auch, dass vor allem die Lehrkrafte, die kein Sportstudium
oder eine fachbezogene Ausbildung absolviert haben, konkrete Vorgaben und Hilfen
durch die Lehrplane erwarten. Dies ist vorrangig bei den Grundschullehrkraften der
Fall. Die Lehrkréfte der weiterfihrenden Schulen winschen sich im Rahmen eines
ausreichend Handlungsspielraum lassenden Lehrplans eher Orientierungen als
konkret verbindliche Inhalte.

Deutlich wird auch, dass den sog. traditionellen Sportarten in der Tendenz mehr
Prioritat eingerdumt wird. Inwieweit dies mit den Daten der referierten Erhebungen in
Zusammenhang zu bringen ist, immerhin haben die sog. Freizeitsportarten erst in
den letzten Jahren verstarkt Einzug in die Schule gehalten, werden noch
ausstehende Studien beantworten missen. Nicht unerheblich ist in diesem
Zusammenhang auch der Ausbildungsstand der Lehrkrafte. So werden jlngere
Kolleginnen und Kollegen, deren Universitatsabschluss unvergleichlich kurzer

%0 y/gl. Vorleuter, H. (1998): a.a.0., S. 204 ff. Weitere Aussagen beziehen sich sehr konkret auf die im
bayrischen Lehrplan formulierten Inhalte (,Beurteilung des Basissportunterrichts®, ,Lernbereich
Umwelt, ,Lernbereich Fairness/Kooperation“ etc., sind also fur den Zusammenhang dieser Arbeit von
untergeordneter Bedeutung Vgl. Vorleuter, H. (1998): a.a.0., S. 210 ff.

*1vgl. Vorleuter, H.:(1998): a.a.0., S. 228

192 ygl. Goodlad, J.I. (1993): a.a.0.
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zurlckliegt, mit einer ganz anderen, in unterschiedlicher Auspragung wohl auch die
Freizeitsportarten beriicksichtigenden Ausstattung an die Schule kommen, als dies
bei alteren der Fall sein kénnte.

Ein weiteres Ergebnis ist, dass der Transfer allgemeiner, fachertubergreifender
Bildungsziele in den Bereich der Fachlehrplane als schwierig gesehen wird. Dies ist
vor allem dann der Fall, wenn der Fachlehrplan auf die Ausweisung sportmotorischer
Fertigkeiten und Regelkenntnisse reduziert ist.

Gleichwohl durfen die dargestellten Untersuchungsergebnisse nicht bedenkenlos
verallgemeinert werden. Immerhin beziehen sich die Studien auf unterschiedliche
Lehrplane unterschiedlicher Schularten in verschiedenen Bundeslandern mit
unterschiedlichen administrativen Vorgaben; waren die Fragestellungen auf den
jeweils zugrunde gelegten Lehrplan zugeschnitten, wurden Lehrkrafte befragt, deren
Ausbildung héchst unterschiedlich verlief, deren subjektive Einstellung zum Fach
divergierte.

Die Durchsicht der referierten Studien bestéatigt ferner die von HAENISCH/SCHIRP
(1985)"° und KUNERT (1983)"** aufgezeigte Tendenz, dass Lehrplane haufig die
allgemeinen Konzepte des Fachunterrichts legitimieren, die Interpretation der
Lehrplane bzw. deren Auslegung dann aber fast alleinige Aufgabe der jeweiligen
Lehrkraft ist. Oder sie sind vollig Uberfrachtet mit Unterrichtsinhalten,
wissenschaftlichen Diskursen und operationalisierten Lernzielen, so dass sie von den
Lehrkraften sehr schnell wieder aus der Hand gelegt werden.

Aus dem bislang Dargestellten wird auch deutlich, dass die bei der Erarbeitung
intendierten Funktionen nicht unbedingt mit den Funktionen Ubereinstimmen, die sie
in der konkreten Verwendung durch die Hand des Lehrers haben und wie sie von
diesen gewiunscht werden. Es wurden also Lehrplane erstellt, die ihnre Empfanger nur
unzulanglich erreichten bzw. erreichen.

Die referierten Untersuchungen konzentrieren sich tUberwiegend auf die Erfassung
zustimmender oder ablehnender Meinungen, Kritiken, Bewertungen, Vorschlagen zu
gultigen Lehrplanen und gewinnen dadurch nicht minder wichtige Kenntnisse
daruber, welchen Einfluss sie auf das reale Planungshandeln der Lehrkréafte
ausliben. Damit ist aber noch nicht sicher erfasst, welches grundsatzliche
Lehrplanverstandnis die Lehrkrafte haben, inwiefern Zugriffseinstellungen und -
gewohnheiten den Umgang mit diesen Materialien bestimmen. Aber gerade dies
muss ein wesentlicher Bestandteil von Lehrplanforschung sein, da nur Gber die
Kenntnis des Zugriffsverhaltens der Lehrkrafte Materialien und Handreichungen
erstellt werden kénnen, die von den Lehrkraften auch tatséchlich genutzt werden.

Dies bedeutet auch, dass die Anlage eines Lehrplans hinsichtlich der inhaltlichen
Ausgestaltung bzw. der Auswahl der aufgenommenen Inhalte einen nicht geringen
Einfluss auf die spatere Nutzung ausibt. So wirkt die Uberfrachtung mit Inhalten oder
eine mdgliche Verwissenschaftlichung der Inhalte offenbar eher abschreckend als
motivierend. Umgekehrt scheint flr zu unverbindliche, zu offene, nur wenig Beispiel

138 \/gl. Haenisch, H. / Schirp, H. (1985): a.a.O.
% vgl. Kunert, K. (1983): a.a.0.
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gebende Lehrplane zu gelten, dass diese ihre Orientierungsfunktion verlieren
kénnen. Die Lehrkrafte kobnnten darin eine Aufforderung zur Unverbindlichkeit sehen
und noch mehr als Ublich den jeweiligen individuellen Lehrplan zur alleinigen
Grundlage ihres Unterrichtens machen. Somit muss geprift werden, inwieweit die
inhaltliche Ausgestaltung das Verwendungsverhalten der Adressaten negativ oder
positiv beeinflusst.

Mit Blick auf die Diskussion um mehr Interdisziplinaritat im Unterricht und die nicht
nur vom niedersdchsischen Kultusministerium geforderte Schulprogrammarbeit'®®
muss gefragt werden, inwieweit Lehrplane diesbezlgliche Hilfen und Orientierungen
geben, inwiefern sie Ursache fir mdglicherweise mangelnde Innovationsprozesse in
der Schule sind oder aber, inwiefern sie auslésende Momente bzw. Anreize fir
innovatives Arbeiten im Rahmen des facheribergreifenden Unterrichts oder der
Verknupfung allgemeiner pédagogischer Bildungsziele mit den Fachlernzielen
bieten.

Nachvollziehbar ist ferner, dass derjenige, der untersucht bzw. forscht, in der Lage
sein muss, sich in die Situation, in diesem Fall die des Lehrers und seines
Schulalltages mit den hier herrschenden Bedingungszusammenhangen absolut
hineinzuversetzen. Gelingt dies nicht, stufen Lehrer die so zustande gekommenen
Ergebnisse als praxisfern und unbrauchbar ein. Werden Lehrer nicht in den
Forschungsprozess mit einbezogen, missen sie sich als bloBe Erflllungshilfen
dessen empfinden, was Forschung produziert. Véllig richtig fordert GROBING (1985)
deshalb auch die Alltagstauglichkeit von Forschung ein. '°

%% y/gl. Kapitel 1.3.4 dieser Arbeit

196 GroBing, Stefan: Die theoretische Beruhigung. In: Andrecs, Herrmann /Redl, Sepp (Hg.):
Leibeserziehung Enquete, Wien 1985, S. 34
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3 Untersuchungsgegenstand

3.1 Die Rahmenrichtlinien Sport der gymnasialen Oberstufe
des Landes Niedersachsen

Die Entwicklung der neuen Rahmenrichtlinien hatte zum einen die Erkenntnisse zu
berucksichtigen, die sich aus der Kritik an dem Lehrplan des Jahres 1985 ergaben,
zum anderen die Empfehlungen mit einzubeziehen, die sich als bildungspolitische
Vorgaben der Kultusministerkonferenz von 1995 darstellten. Als eine nicht
unbedeutende EinflussgréBe galt darliber hinaus das, was Sportwissenschaftler als
neuesten Stand der fachdidaktischen Diskussion einbrachten.

3.1.1 Lehrplan 1985

Die vom Niedersachsischen Kultusministerium im August 1985 fir die gymnasiale
Oberstufe flr das Fach Sport herausgegebenen und bis zum Erscheinen der neuen
im Jahre 1998 gultigen alten Rahmenrichtlinien (RRL85) gliedern sich in die Bereiche
»+Aufgaben und Ziele des Sportunterrichts in der gymnasialen Oberstufe, Allgemeine
Lernziele des Sportunterrichts, Unterrichtsorganisation,  Unterrichtsinhalte,
Allgemeine  Sporttheorie,  Unterrichtsverfahren,  Lernerfolgskontrollen  und
Leistungsbewertung, Arbeitsgemeinschaften sowie Beispiele fir Kursfolgen in

Aligemeiner Sporttheorie® .’

Grundlage des Sportunterrichts in der gymnasialen Oberstufe waren dabei die per
Erlass vom 10.06.1982 verfigten ,Grundsédtze und Bestimmungen fir den
Schulsport®. %8

157 Niedersachsisches Kultusministerium (Hg.): Rahmenrichtlinien fir das Gymnasium Sport —

gymnasiale Oberstufe, Hannover 1985, Seite 3. Grundlage der RRL85 waren die im Erlass vom 10.
Juni 1982 -R23-52100- und im Schulverwaltungsblatt, Heft Nr. 7/1982, verdffentlichten ,,Grundséatze
und Bestimmungen flr den Schulsport” (GrBeSsp). Sie bildeten die Grundlagen der Sporterziehung
an den Schulen Niedersachsen und traten mit Wirkung vom 01.08.1982 in Kraft. Im ersten Teil, den
Grundsétzen, sind die Aufgaben und Ziele sowie die allgemeinen didaktischen Ziele dargestellt. lhre
Konkretisierung leisteten die fir die einzelnen Schulformen verbindlichen RRL85, die durch
Einzelerlasse in Kraft gesetzt wurden. Im zweiten Teil, den Bestimmungen, sind die Regelungen fur
den Schulsport, z.B. Befreiung vom Schulsport, Leistungsbewertung, Schulsonderturnen,
Feriensportlehrgange, Sorgfalts- und Aufsichtspflicht, um nur einiges zu nennen, zu finden.

'%8 Niedersachsisches Kultusministerium (Hg.),Grundséatze und Bestimmungen fur den Schulsport*
Schulverwaltungsblatt 7/82, S.129. In Ergdnzung der in den RRL85 formulierten Aufgaben hei3t es
hier, dass es das Ziel des Schulsports sei, eine ,breite sportliche Ausbildung zu vermitteln, Freude am
Sporttreiben zu wecken und zu erhalten und ein die Schulzeit (iberdauerndes Interesse an der
sportlichen Betéatigung als Grundlage einer gesunden Lebensflihrung zu festigen.”
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Als Aufgabe und Zielsetzung des Sportunterrichts in der gymnasialen Oberstufe
wurden damals die Erweiterung der sportlichen Handlungsféhigkeit und die
Vertiefung der Einsichten in die Bedingungen und Wirkungen des Sporttreibens
genannt. Die Schilerinnen und Schuler sollten dabei selbst beobachtetes und selbst
erfahrenes Sporttreiben differenzierter als in der Sekundarstufe | erfassen.

Zentraler Bezugspunkt war die eigene Bewegungspraxis der Schulerinnen und
Schiler. Sportunterricht diente vorrangig der kognitiven Durchdringung sowie der
Erweiterung der motorischen Kompetenz durch Spezialisierung und Konzentration
auf bestimmte Sportarten. Die Sicherung eines Mindestmaf3es an Vielseitigkeit war
dabei niederrangig. '*°

Theoretische Grundlagen sollten als sportartenbezogene Theorie im Rahmen der
Praxiskurse vermittelt werden. Wurde Sport als Prifungsfach gewéhlt, sollte der
Praxisunterricht durch besondere sportwissenschaftliche Themenstellungen im
Rahmen einer gesonderten Theoriestunde erganzt werden.

Der primar auf Sportarten bezogene Sportunterricht in der gymnasialen Oberstufe
war in drei Gruppen aufgeteilt, die eine gewisse Breite, vor allem aber eine
Schwerpunktbildung ermdglichten. Weitere, nicht in der im Folgenden aufgefuhrten
Tabelle'® genannte Sportarten konnten mit Genehmigung des Kultusministeriums
angeboten werden:

A Individualsportarten B Mannschaftssportarten C Weitere Sportarten
Leichtathletik Basketball Badminton
Schwimmen FuBball Judo
Turnen Handball Orientierungslauf
Gymnastik Hockey Rudern
Volleyball Skilauf alpin
Skilanglauf
Tanz
Tennis
Tischtennis
Windsurfen

Im Sportunterricht der gymnasialen Oberstufe sollten Lernziele verfolgt werden, die
sich sportartibergreifend auf die Bereiche ,sachgerechtes, selbstandiges und
soziales Handeln“ '®' zu beziehen hatten.

Die Schulerinnen und Schiler sollten die Sportarten auf angemessenem Niveau
ausuben lernen, eigene motorische Erfahrungen machen sowie wissenschaftliche
Erkenntnisse, Begriffe und Methoden verstehen und anwenden lernen. Ferner sollte
die Bedeutung des Sports fir die Gesundheit erfasst und der Schiler dazu befahigt

199 Vgl. Niedersachsisches Kultusministerium (Hg): RRL 85, S. 4
199 ygl. Niedersachsisches Kultusministerium (1985): a.a.0., S. 5
%1 vgl. Niedersachsisches Kultusministerium (1985): a.a.0., S. 6
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werden, fir seine Gesundheit verantwortlich Sorge zu tragen. Uberdies sollte die
Bedeutung des Sport fir Freizeitgestaltung, Staat und Gesellschaft erkannt sowie
zu Einzelproblemen, wie z.B. zu sog. ,Auswiichsen des Sports“ '®? Stellung bezogen
werden.

Selbststdndiges  Handeln bedeutete, dass der Schuler Leistungsbereitschaft
entwickeln und Moglichkeiten der Leistungssteigerung erkennen sollte, indem er
seine Fahig- und Fertigkeit richtig einzuschatzen, seine Emotionalitdt beherrschen
sowie sein Verhalten reflektieren lernt, um somit sukzessive hohere und
differenzierte Anforderungen an sich selbst zu stellen. Ferner sollte Selbststéandigkeit
beim Organisieren sportiven Handelns unter bewusster Einschatzung mdglicher
Unfallgefahren entwickelt werden. Unterricht sollte durch Einbringung eigener ldeen,
durch das Entwickeln eines bewussten Problemldsungsverhaltens mitgestaltet
werden.

Im Bereich des sozialen Handelns sollten die Schiler zu kooperativem und fairem
Handeln in allen Bereichen des Sports angeleitet werden. Sie sollten Verantwortung
far sich selbst und andere Ubernehmen, helfen und Hilfen annehmen,
mitmenschliche Beziehungen durch tolerantes Handeln sowie durch Akzeptanz der
Individualitét des anderen aufbauen und pflegen.

Bezuglich der Unterrichtsorganisation galt, dass der Sport in klassen- bzw.
jahrgangsubergreifenden Kursen stattfinden sollte, wobei Wahimdglichkeiten
hinsichtlich der Inhalte gegeben sein mussten. Zudem war die Belegung einer
Sportart aus der Gruppe A verpflichtend.'®

Uberdies war die Méglichkeit gegeben, Sport in sog. mehrtagigen Kompaktkursen, z.
B. Ski oder Windsurfen, zu organisieren. Abiturprifungen konnten in diesen
Sportarten allerdings nicht abgelegt werden.

Far Sport als 4. Prufungsfach bzw. Leistungsfach galt, dass Kurse in der
allgemeinen Sporttheorie zuséatzlich zu belegen waren, sportartbezogene Theorie
sollte im Rahmen des Praxisunterrichts vermittelt werden.

Hinsichtlich der Unterrichtsinhalte enthielten die RRL85 '® zu den Sportarten der
Gruppen A, B und C verbindliche Vorgaben, die die Lernziele, die Inhalte sowie die
Themen der sportartbezogenen Theorie festschrieben. So lauteten z.B. fir das
Geratturnen im Bereich des Bodenturnens die Vorgaben: ,Kenntnis der Turnsprache,
Rolle vw in den flichtigen Handstand, Kopfkippe, Gratschwinkelsprung,
Handstitziberschlag, Salto  vw, Standwaage“, wobei lediglich die
Schwierigkeitsgrade ,mittel“ und ,schwer '® zur Unterscheidung gegeben waren.

Zudem war festgehalten, dass an das fur das Fach Sport geforderte
Fertigkeitsniveau der Klassen 7 — 10 und die hier verbindlichen Inhalte unmittelbar
anzuknUpfen war.

1°2 ygl. Niedersachsisches Kultusministerium (1985): a.a.0., S. 6

198 y/gl. Niedersachsisches Kultusministerium (1985): a.a.0., S. 8

164 Vgl. Niedersachsisches Kultusministerium (1985): a.a.O., S. 10

1%% Niedersachsisches Kultusministerium (1985): a.a.0., S. 15. Die hier formulierten Angaben stellen
lediglich einen verkiirzten Auszug dar.
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Der Unterricht in Aligemeiner Sporttheorie sollte den Zugang zur Sporttheorie unter
Bezugnahme auf die Sportpraxis eréffnen. Dabei sollte die Vielfalt der verschiedenen
Fragerichtungen durchaus Berlcksichtigung finden. Gelingen sollte dies durch
Bldndelung in die Lernbereiche ,Sport und Bewegungslernen; Sport, Training und
Gesundheit sowie Sport und Gesellschaft*. '® Die Kurse selbst sollten thematische

Schwerpunkte haben, wobei ein Ubergreifen der Inhalte durchaus zulassig war.

Far Schaler, die Sport als 4. Prifungsfach gewahlt hatten, wurde priméar die
Vermittlung grundlegender Kenntnisse und Verfahrensweisen auf dem Niveau von
Grundkursen eingefordert. Gewéahlt werden sollten dabei nur Themenstellungen aus
den ersten beiden Lernbereichen. Die Schiler der Leistungskurse sollten vertieftes
wissenschaftspropadeutisches Verstdndnis sowie Spezialkenntnisse des Fachs
erwerben. Die Themen der Theoriekurse sollten hier allerdings aus allen drei
Lernbereichen stammen.'®’

Bezlglich der Unterrichtsverfahren sollte in jedem Kurs die enge Verbindung
zwischen sportartbezogener Theorie und Praxis hergeleitet werden. Dabei sollten die
Schiler durch die Praxis angeleitet werden, Einblicke in theoretische Kenntnisse zu
gewinnen.

Der Unterricht selbst sollte in der Regel koedukativ stattfinden. Freie Formen
sportlicher Betatigung sollten den Schulern zusétzlich Gelegenheit geben, kreative
Gestaltungsformen zu finden, zu entwickeln und zu probieren.

Zudem sollten Medien im angemessenen Rahmen im Unterricht Verwendung finden.
Leistungsstarkeren Schulerinnen und Schulern, solchen z.B., die neben dem
Schulsport Vereinssport betrieben, sollte durch MafBnahmen der
Binnendifferenzierung entsprochen werden. Uberdies sollten sie zu besonderen
Aufgaben, etwa der Betreuung leistungsschwécherer Schiler herangezogen
werden.'®®

Die in den RRL85 aufgefihrten Hinweise zu den Lernerfolgskontrollen und der
Leistungsbewertung kennzeichnen diese als Mittel der Steuerung des Lernprozesses
durch Verdeutlichung des individuellen Leistungsstandes im Rahmen der
Leistungsbewertung.

Unter Berucksichtigung der unterschiedlichen Voraussetzungen der Schiler in den
jahrgangsibergreifenden Gruppen sollten einheitliche Bewertungsmafstabe, die
ihnen vor Kursbeginn mitzuteilen waren, zugrundegelegt werden. Diese wiederum
hatten sich an den ,Einheitlichen Prifungsanforderungen in der Abiturprifung im
Lande Niedersachsen fiir das Fach Sport“ '®° zu orientieren.

1%8 v/gl. Niedersachsisches Kultusministerium (1985): a.a.O., Seite 39

187 Auch hier finden sich in den RRL85 sehr prazise Angaben zur Themenstellung der Kurse. So wird
z.B. fUr den Lernbereich ,Sport und Bewegungslernen®: ,Bewegungsmadglichkeiten und -
einschrankungen in Abhangigkeit zum Alter®; fur den Lernbereich ,Sport, Training, Gesundheit:
Doping — eine Form gesundheitsschadigenden Steigerung der sportlichen Leistung®; vgl.
Niedersachsisches Kultusministerium (1985), S. 41 f.

168 Vgl. Niederséachsisches Kultusministerium (1985): a.a.O., S. 44

'%% Niedersachsisches Kultusministerium (1985): a.a.0., S. 44
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Unter Beachtung von Lernfortschritt, Lernvoraussetzungen und Lernverhalten sollte
die Kursnote in den Sportarten festgesetzt werden. Die sportartbezogene Theorie
sollte mit einem Anteil von 20% in die Gesamtbewertung einbezogen werden. Bei
den Spielen sollte die Spielféahigkeit mit 50% eingehen, wobei Leistungskontrollen
(iber das Jahr verteilt durchgefiihrt werden sollten. '°

Die Kursbenotung in allgemeiner Sporttheorie sollte durch Bewertung der
mundlichen Mitarbeit sowie durch Klausur ermittelt werden, wobei Verst63e gegen
die Sprachrichtigkeit und gegen die auBere Form mit Abzug von 1 bis 2 Punkten
geahndet werden konnten.

Allgemeine Sporttheorie und Sportpraxis sollten in der Kursstufe im Verhaltnis 1:1
gewichtet werden. In der Vorstufe sollten die Noten der sportpraktischen Kurse aus
dem Halbjahren gemittelt werden. Die so zustande gekommene Endnote hatte
Versetzungsrelevanz.

Hinsichtlich der Arbeitsgemeinschaften verfigten die RRL85, dass diese durchaus
auch schul- und jahrgangsubergreifend in der unterrichtsfreien Zeit stattzufinden
hatten. Arbeitsgemeinschaften sollten leistungsschwache Schiler, den Freizeitsport
und die Kommunikation férdern, sie sollten den Erwerb von Leistungsabzeichen
unterstitzen, bei der Vorbereitung von Wettkdmpfen sowie der Durchfiihrung von
Projekten dienlich sein. '

Zur Planung konkreter Unterrichtseinheiten enthalten die RRL85 Beispiele far
Kursfolgen in Allgemeiner Sporttheorie. Die hier vorgestellten themenorientierten
Kursbeschreibungen sollten Mdoglichkeiten aufzeigen, wie die Allgemeine
Sporttheorie in sogenannte Kurssequenzen umgesetzt werden konnten. Zudem
sollten sie der Anregung eigener Kurskonzeptionen dienen. Sie orientierten sich
dabei am Anforderungskatalog der Lernbereiche und kamen der Forderung nach
dem Theorie-Praxis-Verbund nach. "2

Im letzten Kapitel, dem  Anhang, informieren die RRL85 Uber
Belegungsverpflichtungen und Anrechenbarkeit von Sportkursen sowie Uber die nicht
minder  wichtigen Bereiche der Belegungsvoraussetzungen sowie das
Genehmigungsverfahren im Falle der Beantragung des Faches Sport als
Leistungskurs. Eine tabellarische Ubersicht Gber die Leistungsbewertung im Fach
Sport der gymnasialen Oberstufe fasst die formulierten Richtlinien hier in der Art
einer Ubersicht biindig zusammen.

Entsprechendes qilt fir die Tabelle der Einbringungsmdglichkeiten des Faches Sport
als Auflage, als 4. Prufungsfach oder als Leistungsfach im Rahmen der allgemeinen
Bestimmungen fiir die Abiturpriifung. "3

7% y/gl. Niedersachsisches Kultusministerium (1985): a.a.0., S. 45

"1 vgl. Niedersachsisches Kultusministerium (1985): a.a.0., S. 47

72 \gl. Niedersachsische Kultusministerium (1985): a.a.0., S. 48. Auf Beispiele von Kursfolgen in der
Sportpraxis wurde leider mit der Begriindung verzichtet, dass diese aus der speziellen Methodik der
einzelnen Sportarten leicht zu entwickeln seien. Ebenda, S. 48

'8 \gl. Niedersachsisches Kultusministerium (1985): a.a.0., S. 61 ff.
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3.1.2 Zur Kritik an den RRL85

Zentraler Bezugspunkt fur die RRL85 war der auBerschulische Sport, der sich im
Wesentlichen in institutionalisierter Form préasentierte. Somit dominierten Disziplinen
wie z.B. Leichtathletik, Schwimmen, Basketball oder FuBball den Sportunterricht.
Dabei sollte der auBerschulische Sport nicht ungefiltert in die Schule Gbernommen
werden, sondern unter  padagogischen Gesichtspunkten mit dem Ziel der
Entwicklung sachgerechten, selbstédndigen sowie sozialen Handelns gestaltet und
entwickelt werden.

Es wurden damit spezifische Sinnmuster des Sports bestimmt, die die Vermittlung
von Handlungskompetenzen einforderten. Denn Sport sollte sich ,nicht allein auf die
Vermittlung regelgerechter Sportarten und vorgeschriebener Bewegungsablaufe
beschranken® durfen, Sportunterricht sollte auch die ,Mdglichkeit mit einbeziehen,
Regeln zu vereinfachen, Rahmenbedingungen zu veréandern und neue Spiel- und
Bewegungsformen zu entdecken®. '7*

Sport musste demnach auch, wollte man den Vorgaben gerecht werden, in seiner
Mehrperspektivitat thematisiert werden. Dies beinhaltete auch, dass eine durchaus
kritische Distanz zum normierten, sich in den Verbanden organisierenden Sport
entwickelt werden sollte. Schulsport wies in dieser Grundlegung ausdricklich Uber
ein enges Sportartenkonzept hinaus.

Erschwerend in der Umsetzung dieser Zielorientierungen wirkten die ,verbindlichen
Vorgaben fiir die Festlegung von Unterrichtsinhalten“."”® Die hier vorgegebenen
Inhaltskategorien bezuglich der Fertigkeiten, der theoretischen Kenntnisse, der
Taktik und der Kondition begulnstigten einen Sportunterricht, der sich inhaltlich
primér einer normkonformen Interpretation verpflichtet sah und die Entwicklung von

Handlungskompetenz im o.g. Sinne in den Hintergrund treten lief3.

Die in den RRL85 ausdricklich gleichrangig geforderte Zielsetzung der ,Vertiefung
der Einsichten in die Bedingungen und Wirkungen des Sporttreibens® ordnete sich
zunehmend der Zielsetzung der ,Erweiterung der sportlichen Handlungsfahigkeit* '
unter. Die Projektion sportlicher Handlungsféhigkeit zielte in der téaglichen
Unterrichtspraxis tatsachlich vorrangig auf leistungs- und wettkampforientierte
Lernen der in den Gruppen A, B und C aufgefihrten Sportarten.

Dies fuhrte u.a. dazu, dass in der Kursstufe der gymnasialen Oberstufe Kursfolgen
angeboten und von den Schilern gewéhlt wurden, die in drei aufeinanderfolgenden
Semestern z.B. FuBball |, FuBball Il und FuBball Il thematisierten und damit der
Forderung nach ,Vielseitigkeit“'’” widersprachen.

7% Niedersachsischer Kultusminister: Grundsatze und Bestimmungen fur den Schulsport (GrBeSspo),

Hannover 1982, S. 6

'7® Niedersachsischer Kultusminister: Rahmenrichtlinien (1985): a.a.0., S. 10
'7® Niedersachsischer Kultusminister (1985): a.a.0., S. 4

"7 Niedersachsischer Kultusminister (1985): a.a.0., S. 4
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Die fertigkeitsspezifischen Inhalte wiederum orientierten sich an den Leistungen des
Spitzensportes und wurden dementsprechend fortgeschrieben. Dies bedeutet z.B.,
dass in den Prifungen Sport als 4. Prifungsfach den geforderten Inhalten nicht mehr
im Rahmen des unterrichtlichen Angebotes entsprochen werden konnte. Das, was in
den Priafungen von den Priflingen gezeigt werden musste, erwuchs nicht mehr der
unterrichtlichen Arbeit, sondern war in der Regel Ergebnis auBerschulischen
Sporttreibens im Verein. Ein gutes Ergebnis im Sport als 4. Prifungsfach konnte
eigentlich nur der erhoffen, der Gber Jahre im Verein sich jenes Fertigkeitsniveau
erarbeitet hatte, das in den sportpraktischen Abitursprifungen in der Mannschafts-
sowie der Individualsportart verlangt wurde.

In der Unterrichtspraxis trat der Gedanke, dass Sport mehr ist als das, was die
Sportart leistet, in den Hintergrund. Da die Kursnote in der Regel zu 80% aus
sportpraktischen Leistungen gebildet wurde, blieben theoretische Aspekte des Sports
von sekundarer Bedeutung und wurden nur unzureichend thematisiert. Der
Theorieunterricht bestand dann meist nur eingeschrénkt aus den bereichen Regel-
und Materialkunde sowie angewandte Trainingslehre. Hinzu kam, dass die RRL85
mit ihrer reduzierten Sportartenauswahl nicht mehr dem entsprachen, was alltagliche
Praxis im auBerschulischen Bereich war. Durch die nach dem Sportartenkonzept
strukturierten Kursangebote bestand fir die Schilerinnen und die Schiler nur die
Moglichkeiten, sich fur eine Sportart zu entscheiden. Neue Themen, wie z.B. Fitness
oder Triathlon konnten nicht angeboten werden, da sie nicht zweifelsfrei einer
Sportart zugeordnet werden konnten. Damit waren didaktische Mdéglichkeiten, etwa
die Thematisierung fachertbergreifender Themenstellungen, ausgeschlossen, die fur
Schiilerinnen und Schiller durchaus hétten attraktiv sein kénnen. Uberdies waren
Sportarten ausgeschlossen, die viele Jugendlichen entsprechend den Tendenzen
der Zeit wunschten.

Die Tatsache, dass in der Unterrichtspraxis theoretische Aspekte des Sports eher
marginal und damit unzureichend behandelt wurden, und diese sich zudem in der
Regel reduziert primar auf Regel- und Materialkunde sowie Trainingslehre
beschrankten, bedeutete, dass die Sportnote fast ausschlie3lich auf sportpraktische
Leistungen beruhte.'”® In den Kursen selbst gelang die eigentlich notwendige
Binnendifferenzierung nur bedingt. Wenig engagierte Lehrkréafte, die z.T. hohe, kaum
zu bewaltigende Heterogenitdt im Leistungsvermdgen durch Schilerinnen und
Schiler, die sich in die Kurse eingewéhlt haben, weil sie noch einen Kurs belegen
mussten, diesen aber nicht in die Abiturqualifikation einbringen wollten, oder auch
leistungsschwache Schilerinnen und Schiler, sind hier als Ursache zu nennen.

Ferner zwangen die Belegvorschriften fur das Einbringen von Sportkursen in die
Abiturqualifikation manchen Schiler zusétzlich in die Grundkurse der
Individualsportarten mit ihren sich an den Einheitlichen Prifungsanforderungen far
das Abitur des Landes Niedersachsen (EPA)'”® orientierenden hohen
Anforderungen, was bedeutete, dass wenig Motivation hinsichtlich des Engagements

178 Vgl. Diekert, J.: Die gegenwartige sportdidaktische Diskussion und neue Rahmenrichtlinien. In:
Niedersachsisches Landesinstitut fur Fortbildung und Weiterbildung im Schulwesen und
Medienpadagogik (Hg.), Fachtagung Melle 1998, S. 13

"7 Niedersachsischer Kultusminister: Einheitliche Prafungsanforderungen fir das Abitur, Hannover
1985



44 Untersuchungsgegenstand

entwickelt wurde. Entsprechend demotivierend wirkte sich das in vielen Schulen
praktizierte Losverfahren aus. Schilerinnen oder Schiler, vor allem an kleinen
Schulen oder an Orten, in denen es nur ein Gymnasium gibt, wurden Kursen
zugewahlt, in die sie eigentlich nicht wollten. Die von ihnen eigentlich gewéhlten
Kurse kamen meist deshalb nicht zustande, da Pflichtbelegungsfrequenzen nicht
erreicht wurden.

Ahnlich der Schwerpunktbildung der Schiilerinnen und Schiiler entwickelte sich diese
auch bei den Lehrern. Lehrkrafte spezialisierten sich in der Regel auf zwei
Sportarten, die sie dann wiederholend Uber die Jahre in den Kursen unterrichteten.
Neuorientierungen waren nicht nur bei é&lteren Kollegen die Ausnahme. Diese
Spezialisierung beeinflusste die Inhaltsstruktur der Sportkurse mafBgeblich. Die
Inhalte wurden entsprechend der Spezialisierung der Lehrer von den Lehrern
gesetzt. Eine Orientierung an den individuellen Interessen der Kursteilnehmer oder
eine relevante Einflussnahme durch sie fand meist nicht statt. Auch wurde das aus
der Sekundarstufe | mitgebrachte Fertigkeitsniveau von vielen Kolleginnen und
Kollegen haufig als sehr gering eingeschétzt, was bedeutete, dass man der Meinung
war, die Sportart erst einmal so beibringen zu missen, wie es ,richtig” sei.

TREBELS (1998) sieht solche Erfahrungen nicht primér in persénlichen Defiziten der
Lehrkrafte, sondern vielmehr strukturell in den bildungspolitischen Vorgaben
begriindet, '® was nichts anderes bedeutet, als ein Infragestellen des bisherigen
Grundkurskonzepts. Konsequent fordert TREBELS deshalb Grundkurse Sport, die
den Auftrag haben, ,die tradierte Bewegungskultur zum Thema zu machen, um sie
ubernehmen zu kénnen und um sie besser zu verstehen. Dabei geht es um unser
individuelles  Sich-Bewegen. (...) Im Aufgreifen der aktuell dominanten
Bewegungskultur geht es darum, den heutigen Sport als theoretisch mitkonstituierte
Bewegungspraxis praktisch handelnd zu erkennen. (...) In der aktiven und zugleich
reflektierenden Auseinandersetzung mit der tradierten Bewegungskultur gilt es
Ubereinstimmungen mit den individuellen Bewegungsméglichkeiten und -
bedurfnissen, Unterschiede sowie Differenzierungsmdglichkeiten zu erfassen, die
dazu verhelfen kénnen, die eigene Bewegungspraxis individuell, partnerbezogen und
sachgerecht zu entfalten, zu erweitern, zu verstehen und gegebenenfalls zu
verandern. Grundkurse haben ihren Schwerpunkt in der Bewegungspraxis aller
Teilnehmerinnen  und  Teilnehmer, sie  muidssen jedoch auch ein

oberstufenspezifisches Reflexionsniveau sichern.'®

Entsprechend folgert DIEKERT (1998), dass im didaktischen Spannungsfeld
zwischen Mensch und Sache bzw. von Schiler und Sportart es also heiBen muss:
,weg von der Dominanz der Sportarten, hin zu Sinngebungen des Menschen.“'® Die
damit verbundene Mehrperspektivitat eréffnet somit die Interpretation von Sport als
Sporttreiben  unter  verschiedenen  Sinnorientierungen. Damit wird eine

'8 Trebels, A.: Sportunterricht in der Neuen gymnasialen Oberstufe. In: Niederséchsisches
Landesinstitut fur Fortbildung und Weiterbildung im Schulwesen und Medienp&dagogik (Hg.),
Fachtagung Melle, S. 6, Melle 1998

¥ Trebels, A.: a.a.0.,S. 7

%2 Diekert, J.: Die gegenwartige sportdidaktische Diskussion und neue Rahmenrichtlinien. In:
Niedersachsisches Landesinstitut fiir Fortbildung und Weiterbildung im Schulwesen und
Medienpadagogik (Hg.), Fachtagung Melle, Seite 12, Melle 1998
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bildungstheoretische Position eingefordert, die zwischen individuellen und
gesellschaftlichen Ansprichen zu vermitteln versucht. Ein Ansatz also, der nicht nur
die Vermittlung sportimmanenter Fahigkeiten, Fertigkeiten und Kenntnisse
verpflichtet ist, sondern auch Ubergreifende Haltungen, die fir eine urteils- und
handlungsfahige  Teilnahme  an  gesellschaftlichen  Gestaltungsprozessen
grundlegend sind, verlangt.

3.1.3 Empfehlungen der Kultusministerkonferenz 1995

3.1.3.1 Allgemeine Festlegungen

Am 01.12.1995 fasste die Kultusministerkonferenz einen Beschluss zur Revision und
Neuorientierung der KMK-Beschliusse zur Reformierten Gymnasialen Oberstufe von
1972 (KMK-Vereinbarungen 1972).'%°* Bedeutsames Ergebnis der beauftragten
Arbeitsgruppe war die Empfehlung, die grundlegenden Festlegungen aus dem Jahre
1972 beizubehalten.

In der Vereinbarung des Kultusministerkonferenz (KMK) vom 01.12.1995 wurde
einvernehmlich festgestellt, dass

e das Kurssystem als organisierendes Prinzip der gymnasialen Oberstufe mit
der Differenzierung in Grund- und Leistungskurse beibehalten wird,

e vier Prufungsfacher im Abitur zu belegen sind,

e die Facher Deutsch, Mathematik und eine Fremdsprache als Kern der
Grundbildung verbindliche Auflage sind,

e 13 Schuljahre die Regel fur den Abschluss mit Abitur darstellen, wobei die
Verklrzung auf 12 Jahre mdglich ist, wenn ein Mindeststundenumfang erteilt
wurde,

e dass vier Prifungsfacher im Abiturprifung zu wéhlen sind,

e Dbei begleitender Evaluation mit entsprechender = Dokumentation
vgrgllgsameinerbarer wissenschaftlicher Erfahrungen Abweichungen mdglich
sind.

Das Konzept der Reformierten Gymnasialen Oberstufe (RGO) von 1972 wurde somit
im Wesentlichen beflrwortet und im Sinne einer Fortschreibung weiterentwickelt,
Veranderungen bezogen sich vor allem auf Konkretisierungen.

188 Kultusminister der Bundeslander der Bundesrepublik Deutschland (Hg.): Vereinbarungen zur
Reform der gymnasialen Oberstufe, Mainz 1972

184 KMK-Expertenkommission (Hg.): 5. Weiterentwicklung der gymnasialen Oberstufe und des
Abiturs vom 30.11. — 01.12.1995, Mainz 1995



46 Untersuchungsgegenstand

In der Fachéffentlichkeit fand die Fortschreibung durchaus Beachtung und breite
Zustimmung.'® Das Bildungskonzept der Neugestaltung der gymnasialen Oberstufe
(NGO) zielte auf eine vertiefte Allgemeinbildung, die Uberblick und Spezialisierung
sichern sollte, auf Wissenschaftspropadeutik, also das Eindben und Erfahren
spezialisierten wissenschaftlichen Arbeitens, sowie auf allgemeine Studierfahigkeit.

Das Organisationsprinzip der NGO setzte auf die Beibehaltung der Differenzierung
von Grund- und Leistungskursen, die Orientierung an den Aufgabenfeldern und den
sog. weiteren Fachern, die Verknupfung von verbindlicher Grundbildung und
individueller Schwerpunktsetzung sowie die Offenheit der Oberstufe flr neue Facher
und Themen.

Innovationsbedarf sah die Kommission vor allem in der Forderung, die ,Leistung der
einzelnen  Unterrichtsfacher  far  vertiefte  Allgemeinbildung,  allgemeine
Wissenschaftspropadeutik  und  Studierfahigkeit“.'®  Grundsétzlich sei den
Lernprozessen und der didaktischen Struktur des Faches mehr Aufmerksamkeit zu
schenken. Dazu sei es erforderlich, dass die Facher sich ,Referenzdisziplinen
zurechnen lassen, sie sollten ,den Zugang zu einer methodisch gesicherten
Denkweise erdffnen und ,wissenschaftskritische Reflexion® " erméglichen.
Getrennt far Leistungs- und fir Grundkurse sollte die Einlésung genannter
Zielorientierungen durch Unterricht nachgewiesen werden.

Besonders hervorgehoben wurde die ,Bedeutung fachlibergreifender Themen und
des facherverbindenden Unterrichts®. Diese bereits bestehende Verpflichtung der
gymnasialen Oberstufe bedirfe der ,Stiitzung der Lander*,'®® da vor allem hier
Defizite im traditionellen Unterricht der gymnasialen Oberstufe gesehen werden.

FOr die Leistungskurse (LK) wie auch fir die Grundkurse (GK) wurde eine
eigenstéandige Didaktik gefordert, da sie eigene Bildungsziele verfolgten, die sich
auch in der didaktischen Struktur niederschlagen mussten. Auf keinen Fall dirfe der
Grundkurs als verkurzter Leistungskurs gefuhrt werden.

Ferner wurde die Entscheidung flr zwei Leistungskurse als sinnvolle
Schwerpunktbildung gesehen, die wichtige Voraussetzung fur das Studium an der
Hochschule sei. Uberdies sollte eine starkere Einbindung von Inhalten der
beruflichen Bildung in der NGO erfolgen. Handlungsbedarf wurde zudem in der
kontinuierlichen Lehrerfortbildung und der Lehrerbildung gesehen. '®°

185 Huber, L.: Einschrankung, aber auch Offnung. Der Bericht der Expertenkommission und die KMK-

Vereinbarung Uber die Neugestaltung der gymnasialen Oberstufe. In: Padagogik 2/96.
186 KMK-Expertenkommission (Hg.): a.a.0., S. 131

187 KMK-Expertenkommission (Hg.): a.a.0., S. 131

188 KMK-Expertenkommission (Hg.): a.a.0., S. 132

189 Vgl. KMK-Expertenkommission: a.a.O., S. 132 f.
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3.1.3.2 Fachspezifische Festlegungen

Fir das Fach Sport in der gymnasialen Oberstufe ergeben sich somit unter
Beachtung des Unterrichts- und Erziehungsauftrages des Gymnasiums zwei
Zielfelder, die die Arbeit in den Sportkursen der Oberstufe bestimmen: Zum einen
die wissenschaftspropddeutische Ausbildung, zum anderen die Hilfe zur
Selbstverwirklichung in sozialer Verantwortung.

Dies bedeutet, dass der Sportunterricht ,in der Vermittlung k&érper- und
bewegungsbezogener Fertigkeiten, Fahigkeiten, Kenntnisse und Einsichten gezielt
die Mandigkeit im Umgang mit der eigenen Kérperlichkeit in der Ausbildung auf ein
sozial und &kologisch verantwortetes Handeln im Sport“'® férdern soll. Die
Schilerrinnen und Schiler sollen also zunehmend dazu befahigt werden,
,Korperlichkeit, Bewegung, Spiel und Sport in historischen und gesellschaftlichen
Bezlgen fur sich selbst und andere zu deuten und zu bewerten, ,ihren’ Sport zu
finden und sportliche Aktivitaten kompetent, sinnvoll, dauerhaft in ihr Lebenskonzept
einzubinden und die Bedingungen fir Bewegung, Sport und Spiel
verantwortungsbewusst mitzugestalten.“ ™

Daruber hinaus eigne sich das Fach Sport wie kaum ein anderes Fach im , Theorie-
Praxis-Verbund® in direkter Verknipfung mit dem Bewegungsvollzug durch Reflexion
und Analyse der Methode und des Gegenstandes zum selbstandigen Ldsen von
Aufgaben anzuregen. So kénne eigene Praxis durch Theorie und Theorie durch
eigene Praxis geradlinig erfahrbar gemacht werden, weil die so gewonnenen
Erkenntnisse unmittelbar in sportliches Handeln einflieBen kénnen. Ferner habe der
Sport in der gymnasialen Oberstufe die Aufgabe, den Schilerinnen und Schilern
ihre eigene Korperlichkeit bewusst zu machen, ihnen ,Mdglichkeiten zum Erlernen
und Uben sportlicher Bewegungen zu eréffnen(...), sie Bewdahrungs- und
Wettkampfsituationen erleben zu lassen und ihnen sportliche Kénnenserlebnisse zu
erméglichen“.'® Zielsetzung ist somit, die Schilerinnen und Schiller dazu zu
befahigen, mit Bewegung, Spiel und Sport selbstsicher und verantwortungsvoll
umzugehen. Und dies in dem Bewusstsein, sportliche Aktivitdten fur die eigenen
Lebensgestaltung positiv zu nutzen.

Uberdies gewinne der Bereich ,Selbstverwirklichung in sozialer Verantwortung® vor
dem Hintergrund der Wertediskussion zunehmend an Bedeutung. Der ,Stellenwert
von Bewegung, Spiel und Sport als immer bedeutender werdender Teil unserer
gesellschaftlichen und politischen Wirklichkeit (z.B. in Zusammenhang mit
Gesundheit, Wohlbefinden, Freizeitverhalten, Umweltbewusstsein, ldentitatsfindung
und Gemeinschaftsstiftung) macht deutlich, dass im Fach Sport besondere
Vermittlungs- und Anwendungspotentiale zur Entwicklung und Forderung personaler
Qualifikationen Iiegen“.193 Vor allem der Sportunterricht erschlieBe diese Bereiche,
wenn es im Sportunterricht der gymnasialen Oberstufe im Rahmen der Reflexion

190 KMK-Expertenkommision Sport: Beschluss der Kommission vom 27.April 1995, S. 2
91 KMK-Expertenkommision Sport (1995):a.a.0., S. 2

192 KMK-Expertenkommision: Beschluss der Kommission Sport vom 27.April 1995, S. 3
198 KMK-Expertenkommission Sport(1995): a.a.0., S. 3
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und/oder Wertung darum geht, sich zu verstandigen, zu beraten und zu entscheiden.
In diesen Unterrichtssituationen seien die Schilerinnen und Schuler gehalten,

e ,eigene Interessen (zu) definieren und (zu) verfolgen und dabei Strategien
(zu) entwickeln, um Angst-, Flucht-, und Aufschubneigungen zu Uberwinden,

e sich unter Anspruch einer gemeinsamen Vorgabe (zu) stellen und
Versténdigungshindernisse (zu) Uberwinden,

o die Mdglichkeiten und Grenzen eigenen Handelns selbstkritisch (zu) erkennen
und sich begrindet (zu) engagieren bzw. (zu) distanzieren,

o Konflikte rational (zu) analysieren, auf Kompromisse ein(zu)gehen und die
Spannung zwischen Anspruch und Wirklichkeit aus(zu)halten,

e Werte und Normen bewusst im Kontext von Werte- und Normensystemen (zu)
erkennen und zu begrindeten Wertvorstellungen (zu) gelangen sowie

e In Werte- und Normenkonfliktien Stellung (zu) nehmen und Partei (zu)
ergreifen unter Respekt der Wertvorstellungen und der auf ihnen beruhenden
Entscheidungen anderer Personen oder Gruppen.“ '

Auf die Form der handlungsorientierten Unterrichtsgestaltung verweisend sowie
unter Beachtung des Vermittlungsaspekts der verstarkten Bewusstheit des Lernens
sowie der zunehmenden Selbstandigkeit der Schilerinnen und Schiler spricht sich
die Expertenkommission fir die Beibehaltung des Sportes als Leistungs- und
Grundkursfach auch im Rahmen der Abiturprifung aus, weil der Sport zur
Vermittlung o.g. Schlusselqualifikationen und damit der Studierfahigkeit einen
erheblichen Beitrag leiste. '

Ferner sollte das Fach Sport weiterhin keinem Aufgabenfeld zugeordnet, sondern als
eigenstandiger Lernbereich auBerhalb der Aufgabenfelder eingeordnet werden.
Begrundet wird dies mit der Besonderheit des Faches als Bewegungsfach und
seiner einzigartigen Moglichkeit der Schaffung von Verknupfungen zu den drei
Aufgabenfeldern im facheriibergreifenden Verbund. '

Uberdies erschlieBe das Fach Sport ,unaustauschbare Erfahrungs- und
Bewéahrungsfelder in bezug auf Kérperlichkeit, Bewegung, Sport und Spiel“ im Sinne
einer ,ganzheitlichen Entwicklung“. Vor allem der Sportunterricht kénne in
besonderer Weise dazu beitragen, den Menschen als ein kdrperliches, bewegtes,
kulturell geformtes und sinnsuchendes Wesen wahrzunehmen und bewusst zu
machen.” Deshalb misse das Fach Sport als ,nicht abwéahlbarer Lernbereich in der
gymnasialen Oberstufe erhalten bleiben.“ %

19 KMK-Expertenkommission Sport(1995): a.a.0., S. 4
198 ygl. KMK-Expertenkommission Sport (1995): a.a.0., S. 6
1% v/gl. KMK-Expertenkommission Sport (1995): a.a.0., S. 5
97 KMK-Expertenkommission Sport (1995): a.a.0., S. 5
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3.1.4 Fachdidaktische Tendenzen und ihre Bedeutung fir die
Gestaltung der neuen Rahmenrichtlinien

3.1.4.1 Fachdidaktische Grundpositionen

Trotz der nicht einheitlichen Schulsportlandschaft in der Bundesrepublik Deutschland
lassen sich nach GRUPE (1994) ™8 in den letzten vierzig Jahren im Wesentlichen
drei Entwicklungsabschnitte erkennen, die unterschiedliche Auspragungen im
Selbstverstandnis des Schulsports erkennbar machen: Die ,bildungstheoretische
Phase der Leibeserziehung® die bis etwa Ende der sechziger Jahre andauerte, die
scurriculum- und lerntheoretisch ausgerichtete Phase des Schulsport der siebziger
und achtziger Jahr sowie die eher ,pragmatische Ausrichtung®, die sowohl bildungs-
als auch lern- und curriculumtheoretische Elemente impliziert und noch jetzt unser
Schulsportverstandnis pragt.

Die bildungstheoretische Konzeption zielte im damaligen Verstédndnis darauf ab, die
erzieherischen Mdoglichkeiten des so aufgewerteten Faches ,Leibeserziehung“ zu
begrinden und inhaltlich pddagogisch auszurichten. Leibeserziehung verstand sich
durchaus im wértlichen Sinn als Erziehung des Leibes. Leibesibungen wurden
interpretiert als Mittel einer ganzheitlichen Erziehung, als Ansatz, den Zielen
schulischer Erziehung im Ganzen zu dienen. Der padagogische Gehalt des Faches
sollte im ,Anschluss an den Sinn, den man im Tun erfahren kann“ '*° deutlich werden
und lasst sich mit den Begriffen ,Spiel®, ,Leistung® und ,Gestaltung® umschreiben.
Soziale Erziehung, Wertvorstellungen fir das Miteinander, Gesundheitserziehung
waren nicht der eigentliche Zweck solcher anthropologischer Einsichten, sondern
entwickelten sich quasi nebenbei. Die Auswahl der Inhalte des Unterricht zielte
bewusst nicht auf die unbedingte Thematisierung von gerade beliebten Sportarten,
sondern auf eher traditionelle, um, wie KURZ sagt, den “idealen Sinn des Turnens,
der Gymnastik, der funktionellen und der kinstlerischen, (zu) vermitteln. So wie wir
im Literaturunterricht auch nicht nur Titel aus aktuellen Bestsellerlisten behandeln

durfen“ 2%

Mit beeinflusst von dem starker werdenden 6ffentlichen Interesse am Leistungssport,
damit verbunden dem zunehmenden Einfluss des Sports in der Gesellschaft und
dem Nachlassen des Erziehungsanspruchs der Schule war Ende der sechziger
Jahre eine Umorientierung festzustellen. Aus Leibeserziehung wurde Schulsport, aus
Bildungsziel Lernziel. HECKER & TREBELS (1970) flihren dazu aus, dass ,Begriffe
wie Leibeserziehung, Korpererziehung, Korperbildung (zwar) den
Unterrichtsvorgang, nicht (aber) den Gegenstand des Unterrichts“ ?*' bezeichneten.
Die curriculum- und lerntheoretische Diskussion forderte jetzt die Thematisierung
dessen, was ,aus Lebenssituationen ableitbar, in Fahigkeiten und Qualifikationen als

1% Grupe, O.: Brauchen wir eine neue Sportkultur. In: Dokumentation des Symposiums Schulsport im
Wandel der Zeit, Wangen 1994, S. 27

199 Kurz, D:: Schulsport in einer sich verandernden Welt. In Sportpadagogik 6, 1993, S. 6

20 Kurz, D. (1993): a.a.0., S. 6

201 Hecker, G. & Trebels, A.: Sportdidaktik, Ratingen, 1970, S. 50
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Ergebnis von Lernprozessen beschreibbar und in Unterrichtsinhalte umsetzbar* 2%

sei. Sportunterricht sollte die Schiler auf den Sport als einen gesellschaftlich
relevanten Bereich vorbereiten und die in diesem Zusammenhang notwendigen
Fertig- und Fahigkeiten vermitteln. ,Die  Eigenstandigkeit schulischer
Leibeserziehung gegenlber dem auBerschulischen Sport (wurde zugunsten eines
Verhéltnisses) der Interdependenz beider Bereiche® aufgegeben. 2 Sportunterricht
in diesem Verstandnis sollte den Schilerinnen und Schilern nitzlich z.B. hinsichtlich
ihrer Einstellung zur Freizeit und Gesundheit sein.?®* Es ging ganz explizit darum, die
Schilerinnen und Schiler zu méglichst lebenslangem Sporttreiben zu motivieren.
Der Dauerlaufboom der Zeit dokumentierte z.B. den Gesundheitswert des
Sporttreibens. Die Erkenntnisse der Sportmedizin waren willkommener Anlass, diese
auch fur den Sportunterricht zu nutzen. Geleitet vom Willen an Bildungsreformen
sowie durch das starker werdende o&ffentliche Interesse am Sport, das die
Olympischen Spiele 1972 mit auslésten, wurden facherlbergreifende Lernziele auch
fir das Fach Sport formuliert. Der Sport wurde zudem mit theoretischen
Unterrichtsanteilen ausgestattet und als Abiturprufungsfach anderen Fé&chern
gleichgesetzt. Untermauert wurde dies auch durch die Mdglichkeit der Einbringung
der in den Sportkursen erreichten Punkte in die Gesamtqualifikation der Abiturnote.

Die didaktische Diskussion der folgenden Jahre betonte zunehmend erzieherische
Werte, indem der Schulsport als besonderer Erziehungs- und Erfahrungsraum
gekennzeichnet wird. Schwerpunkt dieses mehrperspektivisch ausgelegten
Unterrichts waren vorrangig Bewegungs-, Sinn- sowie Interaktionsaspekte, weniger
padagogisch- anthropologische Orientierungen. Der Schulsport als Ganzes, als
Sportunterricht und als Sport z.B. in Arbeitsgemeinschaften sollte in vielféltigster
Weise anregen, zur aktiven Lebensgestaltung beizutragen. Es sollten nicht einfach
nur austauschbare Erlebnis- und Erfahrungsmdglichkeiten geboten werden. Zu
sozialem Verhalten, zur sinnvollen Freizeitgestaltung und gesunder Lebensfiihrung
sollte der Sport in der Schule anhalten. Schulsport sollte die Schilerinnen und
Schuler entsprechend ihrer individuellen Féhig- und Fertigkeiten férdern und zur
Ausbildung ihrer Gewohnheiten beitragen. Er sollte Verknipfungen mit dem
auBerschulischen Sport herstellen und zur kritischen Auseinandersetzung mit dem
Sport in unserer Gesellschaft anregen. Denn immer deutlicher zeigte sich die
Ambivalenz des Sports. In der Offentlichkeit wurde der Sport wahrgenommen als
eine Sache, die der Gesundheit férderlich wie auch schadlich sein konnte. Sport
konnte den Gemeinsinn férdern, aber auch Rucksichtslosigkeiten ausbilden, konnte
zur Foérderung des Selbstbewusstsein der Jugendlichen beitragen, aber auch dieses
nachhaltig schadigen.

Diese Zeit brachte eine Vielzahl unterschiedlicher Schwerpunktsetzungen bzw.
Differenzierungen hervor, wobei es, um mit GESSMANN (1984)*®> zu sprechen,

292 Grupe, O. (1994): a.a.0., S. 28

2% | ange, , J: Zur gegenwartige Situation der Sportdidaktik. In: Sportwissenschaft 5 (1975) 3/ 4, S.
217.

204 Widmer (1974) pragte in diesem Zusammenhang den Begriff von der Erziehung zum Sport. Vgl.
Widmer, K.: Sportpadagogik. Prologomina zur theoretischen Begrindung der Sportpadagogik als
Wissenschaft, Schorndorf 1974

295 \gl. Gessmann, R.: Sportunterricht heute: Zwischen Sportartenlernen, Sozialerziehung,
Bewegungsarrangement und Koérpererfahrung. In: Allmer, H. (Hg.): Sport und Schule, Reinbek 1984,
S.10 f.



Untersuchungsgegenstand 51

schwer féllt zu sagen, welches dieser Konzepte nun als zentral und anerkannt gilt
und welches nicht. Unter den allgemein-didaktischen Konzepten lassen sich nach
JANK/MEYER (1991) 2% mindestens 25 verschiedene Typen ausmachen. Als
didaktisches Modell wird hier das bezeichnet, was als ,Theoriegebdude zur Analyse
und Modellierung didaktischen Handelns* begriffen wird. Im Ubrigen auch ein
Problem, dem sich die Lehrplankommission ausgesetzt sah, ging es doch immerhin
darum, die neuesten anerkannten didaktischen Tendenzen in das inhaltliche Konzept
der Rahmenrichtlinien zu integrieren.

Die Durchsicht der verschiedenen Konzeptionen zeigt zentrale Ausrichtungen, die
sich vor allem in den Modellen von BRETTSCHNEIDER (1975)%%”, EHNI (1977)%%,
BRODTMANN (1979)?%°, KURZ (1977)?'°, FUNKE (1979)*'!, VOLKAMER (1980)%'2
und SOLL (1989)?'® erkennen lassen. #'

Zentrale Fragestellung fur die Lehrplankommission zur Neugestaltung der
Rahmenrichtlinien Sport Niedersachsens war, im Rahmen der bildungspolitischen
Vorgaben zu Uberlegen, welche Aufgaben und Ziele einen modernen Sportunterricht
denn konkret konstituieren, welche Schwerpunkte gesetzt werden sollten bzw.
welche Gestalt der in der Schule vermittelte Sport haben sollte.

In den Blickpunkt der naheren Betrachtung stellten diese zunachst die
herausragenden, auch in der Sportdidaktik sehr kontrovers diskutierten und im
Folgenden in knapper Form referierten Konzepte von SOLL (1989 - Modell des
yoportartenprogramms®), von FUNKE (1979 - ,Kérpererfahrung“ sowie das der
zHandlungsfahigkeit* von KURZ (1977). Implikationen des Modells der
,=Entpddagogisierung“ von VOLKAMER (1980), das in seiner Ausrichtung eher einer
»2Antididaktik des Sports gleichkommt, im Vermittlungsansatz individualistisch
gepragt ist und seiner schulischen und damit auch gesellschaftlichen Funktion von
BALZ (1992)*"® als ,entschulend beschrieben wird, kamen allein schon aufgrund
schulrechtlicher Zwénge, z.B. der Pflicht zur Durchfihrung zensierter
Lernerfolgskontrollen, nicht in Betracht. Dies ist vor dem Hintergrund verstandlich,
als VOLKAMER die Schiuler bis hin zur Abschaffung der Note von den Zwangen und
Vereinnahmungen der Institution Schule, die ihnen das ,reine, spaBbetonte

2% Jank, W. / Meyer, H.: Didaktische Modelle, Frankfurt / Main 1991

207 Brettschneider, W.-D.: Grundlagen und Probleme einer unterrichtsrelevanten Sportdidaktik,
Ahrensburg 1975

2% Enni, H.: Sport und Schulsport, Schorndorf 1977

299 Brodtmann, D.: Sportunterricht und Schulsport, Heilbronn 1979

219 Kurz, D.: Elemente des Schulsports. Grundlagen einer pragmatischen Fachdidaktik, Schorndorf
1977

2" Funke, J.: Curriculumrevision im Schulsport, Ahrensburg 1979

212 \Jolkamer, M.: Die Verfremdung des Sports durch Sportunterricht, In: Sport-Praxis 21 (1980) 4

218 3611, W.: Didaktische Voriiberlegungen als Grundlage methodischen Handelns. In: Czwalina, C.:
Methodisches Handeln im Sportunterricht, Schorndorf 1988

21% Eine sehr differenzierte und ertragreiche Darstellung didaktischer Ansétze und Perspektiven ist im
Ubrigen durch Elflein (2000) in seinem Beitrag zur ,Sportpadagogik und Sportdidaktik“ nachgewiesen.
Elflein, P.: Sportpadagogik und Sportdidaktik, Hohengehren 2000, S. 128 ff.

%% Balz, E.: Fachdidaktische Konzepte oder. Woran soll sich der Schulsport orientieren? In:
Sportpadagogik 2/92, S. 18
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Sporttreiben durch Zensurengebung, Richtlinien, Fach- und Pflichtcharakter”
verderbe, ,erldsen* will. 21

Der Begriff ,Sport“ konkretisiert sich nach SOLL in den yoportarten®. ,In ihren
Tatigkeits- und Leistungszielen transportieren sie sozusagen die grundlegenden
Verhaltensweisen, Einstellungen und Haltungen zu den ,Abnehmern’ und
ermdglichen dadurch auch die unterschiedlichen ’Sinngebungen’ des Sports®. 2"/
Bildung ist fur ihn ,in erster Linie der nie abgeschlossene Prozess der
Auseinandersetzung mit der gesellschaftlichen und kulturellen Umwelt, in zweiter
Linie aber auch das Produkt im Sinne eines ,uberdauernden Besitzes’ “*'® Die
padagogische Bedeutung sient SOLL vorrangig in drei sportlichen
Grundverhaltensweisen integriert: in der sportlichen Verhaltensweise im engeren
Sinne, in der sportlich-kiinstlerischen sowie der spielsportlichen Verhaltensweisen.
Diesem System lieBen sich zudem alle Sportarten zuordnen, wobei ein ,Kernbereich,
z.B. Rudern, Leichtathletik, Sportschwimmen, sich herausbilde und Tatigkeiten
ausweise, die eindeutig als ,Sport® bestimmbar seien. Fir den Sportunterricht
empfiehlt er, aus jeder der sog. Grundverhaltensweisen je eine ,Hauptsportart* und
eine ,Nebensportart zu wéahlen. Dies sei mit Blick auf die verfligbare ,Zeit gerade
noch zu bewéltigen und kénnte sowohl die notwendige Intensitat und Qualitat der
korperlichen Bildung als auch die winschenswerte Vielseitigkeit und Abwechslung
gewahrleisten. 21

Die damit doch sehr begrenzte Aufgabe des Sports besteht darin, bei den
Schulerinnen und Schilern konditionelle Fahigkeiten und motorische Fertigkeiten
auszubilden, um sie fur den auBerschulischen Sport zu qualifizieren. In diesem
Verstéandnis wird also von der ldee ausgegangen, dass Sportunterricht zu
lebenslangem Sporttreiben befahigen soll. Messbare  sportliche Lernerfolge,
sportliche Interessen der Schilerinnen und Schiler sind Kriterienkataloge fir die
Inhaltsauswahl, die sich nach GESSMANN (1984) #° allerdings am ,traditionellen
Sportartenkanon® orientierten. Sportunterricht ist damit primar Spiegel des auch im
Verein betriebenen Sports. SOLL schlagt somit vor, das ,Sportartenspektrum auf ein
Viertel Geratturnen, ein Viertel Leichtathletik, ein Viertel Handballspiel (und) ein
Viertel alles andere* 2! zu konzentrieren. ,Treibt endlich wieder Sport, echt,
unverfalscht, ernsthaft und kompromisslos!“ 2?2 fordert SOLL entsprechend.

Unterrichtsmethoden dienen in diesem Ansatz als Hilfsmittel vorrangig der
sachgerechten Vermittlung sportlicher Qualifikationen. Es geht also um effektive
Vermittlungsverfahren sportlicher Techniken, um ein primar fertigkeitsbezogenes
Erreichen  motorischer  Lernziele. Diesem  primar  bewegungs- und
trainingswissenschaftlichen Verstéandnis entspricht FETZ (1988) mit seinem
Lehrbuch zur ,Methodik der Leibesibungen®. Die Lésung von Aufgaben erfolgt

218 \iolkamer, M.: Von der Last mit der Lust im Schulsport. Probleme der Padagogisierung des Sports,
Schorndorf 1987, S. 33

217 5611, W. / Kern, U.: Alltagprobleme des Sportunterrichts, Schorndorf 1999, S. 258

218 3511, W.: Brennpunkte und Problemfelder der Sportdidaktik. Lernziele oder Bildungsziele? In:
Lehrhilfen far den Sportunterricht (1994) 2, S. 29f.

2193611, W. / Kern, U.(1999): a.a.0., S. 258

220 Gessmann, R. : a.a.0., S. 15 f.

221 3611, W.: Im Brennpunkt. In: sportunterricht 35 (1986) 3, S. 281

222 561, W.(1986): a.a.0., S. 281
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dementsprechend vorrangig in der Form des normgeleiteten, deduktiven Verfahrens,
das idealtypisch in der Reihung Bewegungsanweisung und/oder
Bewegungsdemonstration  (ggf. Bewegungshilfen), Uben/Einiben  (ggf. mit
Bewegungskorrekturen), Anwenden erfolgt. %

Problematisch ist an diesem Ansatz, den KURZ als ,Didaktik der reduzierten
Anspriiche“?®  bezeichnet, dass hier das auBerschulische Sport- und
Bewegungsverhalten der Schilerinnen und Schiler in  recht reduzierter Form
reflektiert wird. Sportunterricht wird somit ,in affirmativer Funktion zum Spiegelbild
der ,eigentlichen’ Sportrealitat. (Dies entspricht einer) Abbild-Didaktik (...), die relativ
ungebrochen Bewegungswirklichkeit in die Schule transformiert. Die Schule
Ubernimmt damit eine Rolle als parallele Sozialisationsinstanz (...) ohne ihren
spezifischen Auftrag zu préazisieren.“ ?*® Sportunterricht muss mehr sein als nur
Abbild von Vereinssport. Es fehlt hier die kritische Ebene, die Formulierung des
schulischen Anspruchs auch als Regulativ auBerschulischer Realitaten.

Einen dem ,Sportartenprogramm® entgegengesetzten Ansatz vertreten FUNKE
(1979) 2 und TREUTLEIN (1986)%* mit dem didaktischen Konzept der
,Korpererfahrung“. FUNKE geht vom Individuum, seinen Wahrnehmungen und
Empfindungen und dem selbstbestimmten Umgang mit dem eigenen Koérper aus. Es
geht hierbei um das Erleben von Bewegungserfahrungen, Selbsterfahrungen und
sozialen Erfahrungen. Die Wahrnehmung des Kdérpers und seiner Funktionen Uber
die Aktivierung der Sinne durch erlebnisreiche und die Empfindung anregende
Ubungen stehen hierbei im Zentrum des Sportunterrichts. Sport soll ,nicht
maschinenartig, unsensibel, gegen den Koérper und gegen den Sportpartner
ausgelbt werden®, der ,Ubungswille” soll an das ,Kdorpergewissen® gebunden
bleiben. %8

Das Konzept der ,Koérpererfahrung® reklamiert einen gewissen Grad an Offenheit in
der praktischen Umsetzung der Ziele. Im Mittelpunkt steht das Ausbilden einer
individuell ,unverwechselbaren Bewegungsidentitat“?*® Somit verbietet sich ein
Unterricht, der fur alle das gleiche zum selben Zeitpunkt thematisiert. Vielmehr geht
es darum, Situationen im Sportunterricht zu schaffen, in denen Momente der
Kérpererfahrung, der Spannung und Entspannung, der Ruhe und Bewegung
erlebbar werden. Geeignet sind Ubungen mit Aufforderungscharakter in
erfahrungsoffenen  Aufgabensituationen, die auch die konkrete Situation des
Praktizierens der traditionellen Sportarten wie z.B. des Schwimmens, der
Leichtathletik und des Skifahrens hergeben. Es bedarf also nicht unbedingt eines
speziellen Ubungsrahmens. Gleichwohl zielt dieser Ansatz auf Uberwindung
traditioneller Formen, treten konventionelle Lehrverfahren zugunsten offenerer
Unterrichtssituationen in de Hintergrund. Sportunterricht kann in diesem Verstandnis

223 \1gl. S6ll, W. / Kern, U.(1999): a.a.0., S. 274

224 Kurz, D.(1977): a.a.0., S. 43

%5 Balz, E. (1992): a.a.0., S. 17

226 Eunke, J.: Curriculumrevision im Schulsport, Ahrensburg 1979

%27 Treutlein, G. / Funke, J. / Sperle, N. (Hg.): Kdérpererfahrung in traditionellen Sportarten, Wuppertal
1986, S. 8

2 Funke, , J.: Grundlagen — Einleitung (J. Funke in Diskussion mit G. Treutlein). In: Treutlein, G. /
Funke, J. / Sperle, N. (Hg.), (1986): a.a.0O., S. 8

29 Funke, J.: Unterricht 6ffnen — offener unterrichten. In: sportpadagogik 15 (1991) 2, S. 15
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auch so stattfinden, dass Saunen aufgesucht, dass Geratespielplatze genutzt oder
dass Wahrnehmungs- und Entspannungstubungen im Wald oder am Strand
praktiziert werden.

Damit bestimmen solche Umgangsformen den Unterricht, die sich durch
gegenseitige Akzeptanz, respektvolles Miteinander sowie einen demokratischen Stil
auszeichnen. Hier mussen Moglichkeiten geschaffen bzw. Zeitkontingente fur
intensive Analysen und Reflexionen zur Verfigung gestellt werden. Und dies in einer
Arbeitsatmosphére, die nicht nur zuldsst, sondern geradezu einfordert, dass die
Schilerinnen und Schiler selbst initiativ. werden und sich an der
Unterrichtsgestaltung bis hin zur -fihrung beteiligen. LAGING (1991) drlckt dieses
Methodenverstandnis mit der Formel ,Verstdndigen statt verwalten® aus und fordert
die Beteiligung der Schilerinnen und Schiler an der ,Herstellung des
Sportunterrichts  durch  Inszenierungsformen des Entdeckens, Spielens,
Differenzierens®. 2%°

Problem dieses Ansatzes ist, dass ,K&érpererfahrung® sich nicht anordnen lasst.
Gleiche Situationen werden von Schulern hdchst unterschiedlich wahrgenommen
und interpretiert. Eine mdgliche Reduzierung des Sportangebots auf
Entspannungsiibungen provozieren Langeweile und laufen der expressiv
emotionalen Befindlichkeit vor allem jingerer Schuler entgegen. Sportunterricht wird
natirlich zu dem, was Sportlehrkrafte aus ihm machen. Somit birgt die
Zielausrichtung des Sportunterrichts auf zunehmend mehr Inhalte der Hygiene, der
Gesundheitserziehung sowie des Sozialen die Gefahr, das aus dem Blickfeld zu
verlieren, was den Sportunterricht noch von anderen F&chern unterscheidet.
Sportunterricht muss lerninhaltliche Festschreibungen treffen, die ihn ortbar machen,
die wirklich nur ihn betreffen und die ihn von anderen Facher klar unterscheiden.
Sportunterricht wird dann austauschbar, wenn das kaum noch wiederzufinden ist,
was ihn eigentlich ausmacht, namlich die Sportarten. Uberdies kann FUNKES
Ansatz unterstellt werden, dass, wenn er als kompensatorisches Regulativ der
Defizite des sog. gesellschaftlich etablierten Sports konzipiert ist, den Schulsport als
quasi in einer ,Gegenwelt* wirkend betrachtet. Sportunterricht veréndert sich nach
Funke zu dem, was ,wir Sportler und Sportlehrer gemaB unseren Absichten an
Gutem aus ihm machen.“ ?*'

Der didaktische Ansatz der ,Handlungsfahigkeit im Sport“ #** von KURZ nimmt durch
seine VerknlUpfung Ubergeordneter Erziehungsziele und fachlicher Ziele eine
vermittelnde, eher strukturell-pragmatische als péadagogisch-anthropologische
Position ein und war wichtiger Bezugspunkt der Entwicklung der Sportlehrplane in
Nordrhein-Westfalen von 1980. ** Grundlage dieser Uberlegungen war ein vorrangig
sachorientierter Ansatz. Das, was die institutionellen und organisatorischen
Rahmenbedingungen der Schule erlauben und was den anderen Instanzen, die an
der Sozialisation durch Sport beteiligt sind, nicht zu leisten vermdgen, sollte im
Sportunterricht vorrangig thematisiert werden.?**

230 | aging, : Verstandigen statt Verwalten. Fiir eine veranderte Unterrichtsmethodik. In:
syortpédagogik 15(1991) 4,S.8

%1 Funke, J. (Hg.): Sportunterricht als Korpererfahrung, Reinbek 1983, Seite 10

2% vgl. Kurz, D. (1993): a.a.0., S. 6 ff.

233 Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen (1980): a.a.O.

% Kurz, D.(1977):a.a.0., S. 117 f.
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Menschliches Handeln wird bei KURZ (1977) #*° als ,sinngeleitetes und
sinnbedurftiges Tun“ begriffen. So lassen sich spezifische ,Sinnperspektiven
erschlieBen, die ,individuell bedeutsam und p&dagogisch wertvoll sein kénnen®. Er
nennt in diesem Zusammenhang ,Leistung®, ,Geselligkeit”, ,Spannung®, ,Eindruck"
und ,Ausdruck®. #*® Handlungsfahig sind in diesem Verstandnis Schiilerinnen und
Schiler, die fur sich eine Bedeutsamkeit, einen Sinn im sportlichen Tun definieren
kénnen. Handlungsféhigkeit konkretisiert sich ferner in der Bewusstmachung
motorischer, kognitiver und sozialer Aspekte. Dies kann dann z.B. im Rahmen der
Thematisierung von Lernbereichen wie Spielfadhigkeit oder Selbstorganisation
geschehen. Handlungsféahigkeit ist dariber hinaus zu sehen unter Beachtung der
Handlungspositionen im Sport, als Sportler, als Konsument, Arrangeur oder gar
Konstrukteur. 2’ Um dies zu gewahrleisten, sollte Sportunterricht auch an den
auBerschulischen Motiven und Interessen der Schilerinnen und Schiler anknipfen.

Somit wird dem Sportunterricht die Aufgabe zugemessen, eine Vielzahl von
Angeboten zur Verfligung zu halten, in denen die Schiler sich wiederfinden kénnen.
Dieser schilerorientierte Ansatz fordert damit eine stéandige
Verénderungsbereitschaft wie auch Fahigkeit, Unterricht zu variieren, um deren
jeweiligem Entwicklungsstand zu entsprechen. Vom Lehrer wird damit ein hohes
MaB3 an situativer Wendigkeit verlangt, denn nur so ist es mdglich, ein geplantes
Unterrichtsprogramm mit der Interessenslage der Schulerinnen und Schiler in
Einklang zu bringen. Selbstverstandlich gehért dazu auch das kritische Hinterfragen
sowie die Reflexion nicht nur der Inhalte, sondern auch der den Unterricht
bedingenden Faktoren wie Unterrichtsgestaltung, Lehrerverhalten, Schilerverhalten,
Motivation etc. Wesentlich aber bleibt die Bewusstmachung des Gedankens der
Mehrperspektivitdt, der sich z.B. dadurch deutlich macht, dass im Bereich des
Schwimmens neben dem Gesundheitsaspekt (ausdauerndes Schwimmen) auch der
Leistungsgedanke  (Schnellschwimmen) sowie die  Bereiche  Ausdruck
(Wasserspringen), Eindruck (Tauchen), Miteinander (Retten) wahrnehmbar gemacht
werden.

BALZ (1989) kritisiert an diesem Konzept die dominanten Tendenzen zur Integration
in den ,groBen Sport“ und stellt mit Blick auf die tatsachliche Praxis ferner die Frage
nach der Alltagstauglichkeit dieses Konzeptes. 2*® Kritisiert wird ferner die
anthropologische Begrindung bzw. ,die paddagogische Absicht, die den ganzen
Menschen meint, auch wenn sie am Kérper und der Bewegung ansetzt®. AuBerdem
sollte ,im Einklang mit dem Korper leben (mehr sein) als im Sport handeln
kénnen“(GROSSING 1988). #*° Fur BECKERS (1987) liegen die Defizite dieses
Ansatzes in der Beschrédnkung der ,Erziehung auf die Aufgabe der Sozialisation®
denn dann reduziere ,sich auch der Gegenstand Sport auf das
gesellschaftsrelevante, regelgeleitete und leistungsorientierte System. Der Sport und

2% Kurz, D.(1977): a.a.0., S. 85 ff.

2% Kurz, D.(1977): a.a.0., S. 86

237 \gl. Séll, W. / Kern, U. (1999): a.a.0., S. 291

238 \/gl. Balz, E.: Initiative im Tischtennis. In: sportpadagogik 13 (1989) 2, S. 57 fi.

239 Grossing, St. : Vom Nutzen der Sportdidaktik fiir den Schulsport. In sportpadagogik 12 (1988) 3, S.
8



56 Untersuchungsgegenstand

das Erziehungsziel Handlungsfahigkeit im Sport verkommen zur sportartspezifischen

Bewegungsschulung®. 4

Diese Kritik aufgreifend hat KURZ (1997) 2*' seinen Ansatz préazisiert und spricht
von dem sog. ,Doppelauftrag von Schule und Unterricht®: Zum einen geht es um die
Entwicklung korperlicher Fahigkeiten und sportlicher Fertigkeiten sowie darum,
sportbezogene Kenntnisse weiterzugeben. Hier fungiert der Unterrichtende primér
als Lehrer. Zum anderen geht es um die Vermittlung von Kompetenzen, die Uber den
bloBen Bewegungsvollzug hinaus gehen. Hier fungiert der Unterrichtende primar als
Erzieher. KURZ (1997) spricht in diesem Zusammenhang von folgenden
spadagogischen Perspektiven:

die Wahrnehmung verbessern, Bewegungserfahrungen erweitern
sich korperlich ausdricken, Bewegungen gestalten

etwas wagen und verantworten

das Leisten erfahren und reflektieren

gemeinsam handeln, wettkdmpfen und sich verstandigen

die Fitness verbessern, Gesundheitsbewusstsein entwickeln®, 242

Umsetzen lasst sich dieses Modell der Handlungsfahigkeit nur, wenn
mehrperspektivisch unterrichtet, wenn Selbsttatigkeit angeregt und Gegenwart
erfahrbar gemacht werden. Das hei3t, es muissen im Rahmen des konkreten
Unterrichts durch Akzentuieren und Kontrastieren verschiedene Sinnaspekte
erfahrbar gemacht werden.

Auf der Ebene der Auswahl der Sportarten bedeutet dies, dass genau Uberlegt
werden muss, welchen Sportarten welche Sinnbeziige zugeordnet werden kdnnen.
Auf der Ebene der Lehrplane fordert dies ein sehr ausgewogenes Curriculum, um ein
weites Spektrum an Perspektiven und Erfahrungen mdglich zu machen. Die
Erziehung zur Selbsttétigkeit zielt auf mindige, selbstbestimmte Personlichkeiten
und verweist auf eine Unterrichtsgestaltung, die den Schilerinnen Raum und Zeit
gibt, dies zu erproben. Gegenwart erfahrbar machen hei3t, das aktuelle Geschehen
unmittelbar als sinnvoll erleben zu kénnen. Dies z.B. in einem Spiel, das seinen Sinn
in sich trdgt und von den Schilerinnen und Schulern als unmittelbares Erlebnis
Befriedigung und Freude bereiten kann.

Mit diesem Ansatz vertritt Kurz eine didaktische Position, die zur Grundlage der
nordrhein-westfalischen Lehrpldane werden sollte und auch die Festschreibung der
didaktischen Grundpositionen in den niedersachsischen Rahmenrichtlinien Sport
entscheidend beeinflussten.

240 Beckers , E.: Durch Ruckkehr zur Zukunft? Anmerkungen zur Entwicklung der Sportpadagogik. In:
Sportwissenschaft 17 (1987) 3, S. 248

1 Kurz, D.: Zur padagogischen Grundlegung des Schulsports in Nordrhein-Westfalen. In:
Landesinstitut fir Schule und Weiterbildung (Hg.): Curriculumrevision im Schulsport, Heft 3, Soest
1997

22 Kurz, D. (1997): a.a.0., S. 13
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3.1.4.2 Konsequenzen fir die Lehrplanarbeit

Unter Beachtung der Vorgaben, die sich durch die Empfehlungen der
Kultusministerkonferenz, die im Niedersédchsischen Schulgesetz festgelegten
Grundorientierungen und die Kritik an den RRL85 ergaben, musste sich die fur die
Neugestaltung der  niedersdchsischen = Rahmenrichtlinien  verantwortliche
Lehrplankommission  unter  Einbezug neuerster  Entwicklungen in  der
fachdidaktischen Diskussion vor allem folgende Fragen stellen.

e Welchen Beitrag leistet das Fach Sport im Vergleich mit den anderen Fachern
in Bezug auf die Foérderung der allgemeinen Grundbildung und der
Studierfahigkeit?

¢ Wie kann sichergestellt werden, dass die genannten Schlisselqualifikationen
in der Kursplanung gentigend Bericksichtigung finden?

e Wie kann sichergestellt werden, dass mit Blick auf die Entwicklung der
Handlungsfahigkeit der Gedanke der Mehrperspektivitat sportlichen Handelns
fir die Kursangebote garantiert ist?

¢ Welche Lernbereiche kennzeichnen das Fach und mussen
Verbindlichkeitscharakter bekommen?

e Wie muissen die Lernerfolgsiberprifungen bis hin zur Abiturprifung
aussehen, die sich an allen Unterrichtszielen und -inhalten ausrichten?

e Wie muiussen die Kursprofile hinsichtlich der Kursstruktur und
Unterrichtsorganisation aussehen, um die Umsetzung des Gedankens der
Selbstverwirklichung in sozialer Verantwortung zu ermdéglichen ?

Ferner sollte der Sportunterricht in der gymnasialen Oberstufe nicht als fachliche
Neuorientierung gesehen werden, sondern unter Berlcksichtigung zunehmender
Selbstandigkeit der Schilerinnen und Schuler stufengeman weiterentwickelt werden.

Unter Beachtung vorgenannter Fragestellungen bedeutete dies zusammenfassend
die Ausrichtung des Faches Sport auf folgende padagogische Zielsetzungen:

e Herausstellung der Verantwortung des Faches fir eine vertiefte Bildung
hinsichtlich der sinnlich-kérperlichen Seite des Menschen.

o Darstellung der Méglichkeiten einer reflektierten Auseinandersetzung mit dem

vielfaltig sinnorientierten Erleben des Kérpers in Bewegung , Sport und Spiel.

e Darstellung der Eignung des Faches im Sinne einer Werteerziehung und der
Férderung von Schlisselqualifikationen.
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e Herausstellung der Mdoglichkeiten des Faches fur  allgemeine
Wissenschaftspropadeutik und Studierféahigkeit sowie féacheribergreifende
Fragestellungen.

Aus dieser padagogischen Grundlegung musste sich zwingend die Forderung nach
der didaktischen Einheit des Faches ergeben, wobei es zwischen dem Leistungsfach
und dem Grundkursfach Sport keinen qualitativen, sondern lediglich einen graduellen
Unterschied hinsichtlich einer exemplarischen Vertiefung im Leistungsfach geben
darfte. Dies mit der Begrindung, dass Sportunterricht gleichermaBBen alle
Schilerinnen und Schiler in der Vermittlung korper- und bewegungsbezogener
Fahig- und Fertigkeiten, von Kenntnissen und Einsichten zum bewussten Umgang
mit der eigenen Korperlichkeit in sozialer Verantwortung unter Beachtung des
Gedankens der bewussten Mitgestaltung bringen sollte.

Ferner misste deutlich werden, dass sich die Herleitung der Inhalte zwingend aus
den Fachlernzielen ergeben. Dies hieBe, dass eine sich an den Sinnperspektiven
sportlichen Handelns orientierende Fachstruktur zu entwickeln ist, die dann
Grundlage fir Inhaltsentscheidungen wéren.

Hinsichtlich der Darstellung der Inhalte bedeutete dies, dass die inhaltliche
Ausgestaltung des Unterrichts in den Kursen der Oberstufe sich nicht ausschlieBlich
auf eine vorgegebene Auswahl spezifischer sportwissenschaftlicher Themen bzw.
eine Begrenzung des Angebots bestimmter Sportarten beziehen durfte. Denn der
Gedanke der Mehrperspektivitat verlangt einen Unterricht, der es zulasst, dass sich
Frage- bzw. Themenstellungen zu sportbezogenen Handlungssituationen aus dem
Unterricht selbst entwickeln lassen, in dem die Schilerinnen und Schiler in
kognitiver Erfassung und praktischer Erprobung Sachzusammenhange analysieren,
reflektieren und gemeinsam gestalten kénnen. Inhaltliches Uberfrachten oder das
bloBe Abarbeiten von inhaltlichen Vorgaben beeintrachtigten oder verhinderten die
Umsetzung eines Ansatzes, der die Entwicklung methodischer Kompetenzen im
problem- und handlungsorientierten Lernen zum Ziel hat.

Dies bedeutete ferner, dass bezlglich der Ausweisung der fachspezifischen
Lernbereiche, die in den RRL85 im Rahmen des auf Sportarten bezogenen
Sportunterrichts in der Art einer Zuordnung von Schwerpunkten in unterschiedliche
Felder erfolgte, ** ein klares Kriterienraster entwickelt werden miisste. Es hieBe
auch, dass die Sportkurse ihre Struktur nicht primér aus der Schwerpunktsetzung
einer Sportart erhalten, sondern dass ,Zielfeldorientierungen® gegeben werden
muassten, um die ,Sinngebungen® sportlichen Handelns als zentrale didaktische
Kategorie deutlich auszuweisen.*** Somit wirde eine fachpadagogische
Schwerpunkisetzung im Rahmen eines mehrperspektivischen Umgangs mit
Bewegung, Sport und Spiel wichtiger als das Auswahlen von Sport, wie es bislang
der Fall war, und damit nicht mehr schwerpunktartig auf Optimierung einzelner
Sportarten zielen.

243 \gl. dazu die Ausfilhrungen in Kapitel 3.1.1 der Arbeit.

24 Die Vorgaben in den RRL85 verlangten klare Zuordnungen zu einzelnen Sportarten. So erhielt ein
Schwimmkurs ganz selbstverstéandlich den Titel Schwimmen | oder Schwimmen Il im Rahmen einer
Vertiefung. Entsprechendes galt fiir die anderen Praxiskurse. Theoriekurse waren isoliert auf z.B.
Bereiche der Trainingswissenschaft, der Sportbiologie oder der Biomechanik zugeschnitten.
Entsprechend der Kursstruktur, dazu passend, waren auch die Theoriebiicher zugeschnitten.
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Darlber hinaus wird ein auf den o.g. Zielorientierungen beruhender Lehrplan fir das
Fach Sport in der gymnasialen Oberstufe Moglichkeiten der Realisierung
fachibergreifender Zusammenhange sowie seine Eignung far
Wissenschaftspropadeutik und Studierfahigkeit aufzeigen missen.

Bezlglich der Messung und Bewertung des Lernerfolgs miuisste es darum gehen,
die Ausrichtung verstarkt auf die anvisierten Handlungskompetenzen auszurichten.
Es mussten Formen der Lernerfolgskontrollen und der Leistungsbewertung
entwickelt und aufgezeigt werden, die sich zum einen auf die sportlichen
Handlungssituationen beziehen, zum anderen Aufschluss Uber die im Unterricht
erworbenen Beféhigungen im Umgang mit Bewegung, Sport und Spiel geben. Dies
bedeutete auch, dass sich der Blick wenden musste von dem gedanklichen Ansatz,
dass sich Sport priméar in der Sportart und den damit verbundenen motorischen
Leistungen ausdriickt, also auch die Note sich schwerpunktmafig auf diesen Bereich
beziehen muss.

Nach MafBgabe der im Vorfeld formulierten Zielrichtungen musste dartber hinaus in
Entsprechung des Gedankens der Mehrperspektivitat Gberlegt werden, inwiefern die
Abituranforderungen zu andern sind. Insbesondere Uber den  Stellenwert der
sportpraktischen Uberprifung muisste nachgedacht werden. Es musste gefragt
werden, ob die Priflinge ihr meist auBerhalb der Schule, z.B. im Rahmen
langjéhriger Vereinsmitgliedschaft erworbenes Kénnen verstédndig und analysierend
darstellen kdnnen, ob sie Bekanntes sachgerecht in neue Zusammenhénge stellen
und selbstandig mit neuen Dingen verknlUpfen kdénnen. Ferner, ob sie auf dieser
Basis auch in der Lage sind, einen Handlungsplan umzusetzen.

Zudem ware zu Uberlegen, ob es z.B. in der mundlichen Prifung nicht um eine
weitgehend von Sportarten unabhangige, handlungsorientierte Aufgabenstellung
gehen musste, die sich an dem Theorie-Praxis-Verbund orientiert und damit auch
pragmatische und kognitive Leistungen verlangt. Eine muindliche Prifung musste
dann Fahigkeiten abverlangen, die den Prifling beweisen lie3en, dass er sportliche
Lern- und Ubungssituationen sachgerecht zu arrangieren in der Lage ist, dass er
Bewegungen hinsichtlich ihrer Funktionsgerechtheit und Qualitdt zu analysieren
vermag, dass er Bewegung, Sport und Spiel mehrperspektivisch wahrzunehmen, zu
gestalten und zu bewerten vermag, dass er sportliche Handlungssituationen unter
Beachtung unterschiedlicher Rahmenvorgaben sachgerecht organisieren kann.

3.2 Lehrplan 1998

Die vom Niederséchsischen Kultusministerium 1997 herausgegebenen und im
Herbst des gleichen Jahres den 235 Gymnasien des Landes ausgehéndigten
Rahmenrichtlinien Sport fir die gymnasiale Oberstufe®® erhielten durch ihre

245 Niedersachsisches Kultusministerium (1997): a.a.O.
Die Rahmenrichtlinien beziehen sich auf die gymnasialen Oberstufen der Gymnasien und
Gesamtschulen sowie die Fachgymnasien, die Abendgymnasien und die Kollegs.
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verbindliche Einfihrung am 01. Februar 1998 Rechtskraft fir die hier das Fach Sport
unterrichteten Kolleginnen und Kollegen. 2*°

Im Schuljahr 2002/2003 unterrichteten an den 235 Gymnasien Niedersachsens
13.980 Lehrkrafte (Anteil der weibl. Lehrkrafte: 5.768) 55.799 Schulerinnen und
Schuler im Sekundarstufenbereich I, also der Jahrgangsstufen 11 — 13. Das Fach
Sport unterrichteten in den Sekundarstufen | + Il hauptberuflich 1.932 Lehrkrafte
(Anteil der weibl. Lehrkrafte: 593).

In den sich auf die Jahrgangsstufen 12 — 13 beziehenden Grund- Leistungs- und
Projektkursen wurden insgesamt 33.486 Schuilerinnen und Schuler unterrichtet. Der
Anteil der Schilerinnen lag dabei bei 51,1 %. Die Gesamtzahl der in den
Jahrgangsstufen 12 + 13 unterrichteten Schilerinnen und Schdler verteilt sich auf
32.661 in den Grundkursen, 308 in den Leistungskursen und 562 in den
Projektkursen.?*’

Die Rahmenrichtlinien sind in folgende Themenbereiche gegliedert:

,Das Fach: Grundpositionen zum Fach Sport in der gymnasialen Oberstufe
Vermittlungsprinzipien

Unterrichtsinhalte

Anforderungsprofile und Leistungsbewertung

Unterrichtsorganisation

Beispiele fir Kursthemen der Sportpraxis und Sporttheorie® 2*°

2

Im ersten Themenbereich, den Grundpositionen zum Fach Sport in der gymnasialen
Oberstufe sind zunéchst die Aufgaben und Ziele formuliert, es folgt die Darstellung
dessen, was unter Erfahrungs- und Lernfeldern bzw. unter der Themenstellung fur
Kurse zu verstehen ist.

Die ,Vermittlung grundlegender Kenntnisse, Methoden, Fahigkeiten, Fertigkeiten und
Qualifikationen“ werden als zentrale Aufgaben und Ziele genannt. Fir den
Sportunterricht bedeutet dies, zu einer ,Persdnlichkeitsentwicklung und -starkung
bei(zu)tragen und die Schilerinnen und Schiler (zu) befahigen, sich in einer von
stetem Wandel und wechselnden Anforderungen gepréagten Gesellschaft zu
orientieren und ein selbstbestimmtes Leben in sozialer Verantwortung (...) unter
Mitgestaltung der demokratischen Gesellschaft filhren zu kénnen. 24

246 ygl. Niedersachsisches Kultusministerium: Erlass d. Mk v. 28.11.1997 —201-82 150/6, Hannover
1997

247 Die Daten wurden der tiber das Internet 6ffentlich zuganglichen Erhebung des Niederséchsischen
Kultusministeriums entnommen (www.nibis.de), ergénzt durch ein Schreiben des Niederséchsischen
Kultusministeriums vom 19.07.2002.

248 Niedersachsisches Kultusministerium (1997): a.a.0., S. 3

Eine Préazisierung erfahren die Rahmenrichtlinien durch die ergdnzenden Bestimmungen zur
Verordnung Uber die gymnasiale Oberstufe und das Fachgymnasium (EB-VO-GOF). Erlass vom
26.05.1997 — Schulverwaltungsblatt (SVBL. 6/97), in der Verordnung Uber die Abschlisse in der
gymnasialen Oberstufe, im Fachgymnasium, im Abendgymnasium und Kolleg (AVO-GOFAK) vom
26.05.1997 (SVBL. 6/97) sowie in den Ergdnzenden Bestimmungen zur Verordnung Uber die
Abschlisse in der gymnasialen Oberstufe, im Fachgymnasium, im Abendgymnasium und im Kolleg
gEB-AVO-GOFAK). Erlass vom 26.05.97 (SVBL.6/97)

* Niedersachsisches Kultusministerium: RRL98, a.a.0., S. 4
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In dieser Auslegung wird ein padagogisches Verstandnis zugrunde gelegt, das sich
an KLAFKIS Begriff von der ,Bildung heute® anlehnt. Fir ihn ist ,Bildung heute® ein
,Selbsttatig erarbeiteter und personal verantworteter Zusammenhang dreier
Grundfertigkeiten.“ Zunéchst einmal als Fahigkeit zur ,Selbstbestimmung® eines
jeden einzelnen Uber seine individuellen Lebensbeziehungen und Sinndeutungen,
dann als ,Mitbestimmungsfahigkeit‘, da jeder Anspruch, Madoglichkeit und
Verantwortung fur die  Gestaltung unserer gemeinsamen  kulturellen,
gesellschaftlichen, gesellschaftlichen und politischen Verhéltnisse haben sollte, und
als ,Solidaritatsgefuhl“, da der eigene Anspruch auf Selbst- und Mitbestimmung nur
in Bezug auf die Verbundenheit mit anderen bzw. im Sinne der Verantwortung flr die
Gemeinschaft gerechtfertigt sein kann.*° Deutlich wird auch, dass sich der
Sportunterricht der gymnasialen Oberstufe in diesem Verstédndnis nicht von den
anderen Fachern absetzen will, sondern auf Integration ausgerichtet ist, um im
fachertbergreifenden Verbund elementare Qualifikationen auszubilden.

Im weiteren Verlauf der Darstellung der Grundpositionen hei3t es, dass der
Sportunterricht der gymnasialen Oberstufe in ,sportpraktischer Hinsicht auf eine
Steigerung und Vertiefung der konditionellen Fahigkeiten und motorischen
Fertigkeiten sowie auf eine Erweiterung des individuellen Bewegungsrepertoires®
auszurichten sei und auf eine ,Differenzierung der Einsichten in die Bedingungen
und Wirkungen“251 des Sporttreibens zu zielen habe. Die ,Reflexion des
Gegenstandes und die dazu erforderlichen Methoden“ sollten dabei mit ,dem Ziel in
den Vordergrund (treten) die Schilerinnen und Schiler zu beféhigen, Aufgaben
selbstédndig zu bearbeiten, Probleme, Sachverhalte und Situationen zu analysieren
und zu bewerten sowie auf dieser Grundlage Entscheidungen zu treffen, ( wobei
diese) Handlungskompetenz ( im) Theorie-Praxis-Verbund* zu vermitteln sei. 2°2

Der Begriff ,Handlung“ wird hier als sinngeleitetes und sinnsuchendes Tun
verstanden. Es geht also um eine sinnorientierte Auseinandersetzung mit Bewegung,
Sport und Spiel. Handlungsfahig wéaren also diejenigen Schilerinnen und Schuler
der gymnasialen Oberstufe, die aus der Menge sportlicher Sinnrichtungen ihnen
gemafBe Formen entwickelten, und diese in eigene sportliche Aktivitdten umsetzten.
Handlungsfahig sein bedeutet also, in der Lage zu sein, aus verschiedenen
Perspektiven eine Sache zu erschlieBen bzw. zu entwickeln. Handlungsféahigkeit zielt
damit auf den Gedanken der Mehrperspektivitat. Sinn wird als ,,Antwort auf das Wozu
unseres Handelns (begriffen), bleibt zentrale Kategorie (und) bezieht sich (...) auf die
gesamte  Lebensfihrung® 2 im  Sinne  bewusster, reflektierender

250 Klafki, W.: ,Schltsselprobleme* als thematische Dimension eines zukunftsorientierten Konzepts
von ,Allgemeinbildung®. In: Die Deutsche Schule / 3, Beiheft, Weinheim 1995, Seite 11

%1 Niedersachsisches Kultusministerium: RRL98, a.a.0., S. 4

%2 Niedersachsisches Kultusministerium: RRL98, a.a.0., S. 4

Noch in den 70er Jahren wurde grundsétzlich von den ,Richtlinien” gesprochen. Dass dieser Begriff
durch den der ,Rahmenrichtlinien ersetzt wurde, impliziert schon vom Wort her ein gewisse Offenheit
bezuglich der didaktisch-methodischen Spielrdume im Unterricht.

253 Balz, E.: Drei Argumente fir den Schulsport. In: sportunterricht 6 /2000, S. 39

Schierz (1993) spricht in diesem Zusammenhang davon, dass sich Bildung ,in offenen Prozessen der
individuellen Orientierung und der aktive Auseinandersetzung(vollzieht, anstatt) kraft eines Sportethos’
oder gar einer Vorbildfunktion der Lehrenden fur eherne Tugenden eines vermeintlich richtigen,
echten und einfachen Lebens mit dem Kérper den Pluralismus von Werten und Lebensstilen
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Auseinandersetzung im Rahmen sportlicher Aktivitat. Sportunterricht leistete damit
einen Beitrag zur gelingenden Lebensfihrung. Mehrperspektivitdt bedeutet damit
aber auch, auf die mdglichen immanenten Ambivalenzen, die in sportlichen
Aktivitaten liegen, aufmerksam zu machen: Laufen kann die Gesundheit fordern,
aber auch zu Schadigungen durch Uberlastung fuhren. Ein solches Verstandnis von
Mehrperspektivitat ist ,insofern offen und dynamisch, als es zur weiteren Suche
anregt und das Fragen an der Sache anstéBt“ **. Es ist somit der Aufrechterhaltung
des Gedankens eines grundséatzlichen selbsttatigen und selbstverantwortlichen
Individuums verpflichtet, eines Individuums, das durchaus péadagogischer
Einflussnahme bedarf, nicht aber der padagogischen Beeinflussung durch Vorgabe
festgeflgter Wertmalf3stébe.

Die ,inhaltliche Ausgestaltung des Sportunterrichts®, hei3t es weiter in den RRL98,
habe sich dabei sowohl auf ,die traditionellen Bewegungs-, Spiel- und Sportformen
wie auch zukunftsweisende Entwicklungen des Sports“ *° zu beziehen. Dabei seien
,unterschiedliche  Sinnorientierungen wie z.B. Leistungssteigerung und
Leistungsvergleich, Gesundheit, Handeln auf Gegenseitigkeit, Gestaltung und
Abenteuer (zu thematisieren). Die sich aus der schulischen und auB3erschulischen
Lebenswelt ergebenden Interessen und Bediirfnisse der Schilerinnen und Schiler
sind (dabei) Grundlage fiir die Planung und Durchfiihrung des Unterrichts®. 2

Winsche, Vorlieben, Gepflogenheiten, Wissbegierden der Schilerinnen und Schiler
bilden somit einen Grundpfeiler der Unterrichtsplanung, sind sogar wesentlicher
Ausgangspunkt. Gleichwohl wird die Lehrkraft in der konkreten Situation des
Unterrichtens nicht umhin kommen, p&adagogische Gewichtungen zu setzen, die
Kollisionen unterschiedlicher Interessenlagen unvermeidlich werden lassen.

Nachfolgend werden in den RRL98 wesentliche Ziele des Sportunterrichts in der
gymnasialen Oberstufe aufgefihrt und den Bereichen ,Sachkompetenz,
Selbstkompetenz und Sozialkompetenz* 2*’ zugeordnet, die in einen engen
wechselseitigen Bezug gestellt werden und entsprechend der pé&dagogischen
Zielsetzung bzw. didaktischen Entscheidung unterschiedlichen
Schwerpunktsetzungen unterliegen.

Diese Strukturierung mit Hilfe des Kompetenzbegriffs l&dsst eine Beschreibung
fachlichen Lernens zu, ohne gleich konkrete Inhalte benennen zu mussen.
AuBerdem wird die Notwendigkeit zur Uberfachlichen Zusammenarbeit deutlich, denn
Kompetenzvermittlung flr Schilerinnen und Schiler wird nicht in einem Fach isoliert
geleistet werden kdnnen.

Im engeren Sinn des Wortes musste der Begriff der Kompetenz dann als
grundlegende Lern- und Handlungsféhigkeit verstanden werden, Kompetenzen als
entfaltete, weiterentwickelte, erworbene F&hig- und Fertigkeiten. Im didaktischen
Verstandnis der Rahmenrichtlinien muss der Begriff der Kompetenz in Beziehung zu

aushebeln® zu wollen. Schierz, M.: Sport als Kompensationsinstanz fiir Sinndefizite. In:
Sportwissenschaft 23 (1993) 1, S. 35 ff.

2% Duncker, L.: Zeigen und Handeln. Studien zur Anthropologie der Schule, Ulm 1996, S. 128
5 Niedersachsisches Kultusministerium: RRL98, a.a.0., S. 4

% Niedersachsisches Kultusministerium: RRL98, a.a.0., S. 4

%7 Niedersachsisches Kultusministerium: RRL98, a.a.0., S. 5
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den Begriffen Autonomie und Solidaritdt gesehen werden, und zwar in einer
Wechselbeziehung bzw. in einem Implikationszusammenhang.

JANK/MEYER (1991) flhren dazu aus, dass Kompetenz kein Wert fir sich sei.
Kompetenz sei wichtig, indem sie Autonomie férdere. Autonomie sei ebenfalls kein
Wert fur sich, weil die Autonomie des einzelnen immer an die Grenzen stof3e, die ihm
das Autonomiestreben seiner Mitmenschen setze. Selbstbestimmung und
Selbstverwirklichung dirften nicht auf Kosten anderer gehen, sondern missten in
sozialer Verantwortung realisiert werden. 2°® In diesem Versténdnis entspricht der so
verwendete Begriff der Kompetenz der pédagogischen Grundlegung dem im
Niederséziscghsischen Schulgesetz verankerten Erziehungs- und Bildungsauftrag der
Schule.

Sachkompetenz umfasst nach MaBgabe der Rahmenrichtlinien Sport ,insbesondere
das sportbezogene Kénnen und Wissen sowie die darin grindende Urteilsfahigkeit,
(wobei) Inhalte und Formen des Sporttreibens sowie die Belange sporttreibender
Menschen (...) auf der Grundlage wissenschaftspropadeutischen Arbeitens analysiert
und bewertet* ?° werden. Die Schillerinnen und Schiller sollen Sachkompetenz
erwerben, indem sie z.B.

e ,Sport mit unterschiedlichen Sinnorientierungen betreiben und dies
differenziert wahrnehmen; (...)

e ihre gestalterischen Fahigkeiten verbessern, indem sie z.B. Musik und
Rhythmus in Bewegung umsetzen und eigene Bewegungsfolgen
zusammenstellen; (...)

e ihre Spielfahigkeit verbessern und vertiefen, indem sie z.B. Spiele variieren,
eigene Spielideen gestalten und ihr taktisches Verstandnis verbessern; (...)

e sie die Entwicklung unterschiedlicher Erscheinungsformen des Sports in
Abhangigkeit von sich stdndig wandelnden gesellschaftlichen, politischen und
wirtschaftlichen Faktoren erkennen, einordnen und beurteilen;(...)

e bei der Entwicklung und Bearbeitung von Aufgaben zum Gegenstandsbereich
Sport unterschiedliche Methoden erfassen, einiiben und anwenden.“%°"

Der Bereich der Selbstkompetenz meint ,die Fahigkeit, in der Auseinandersetzung
mit der sportlichen Bewegung ldentitdt zu entwickeln und auszudricken sowie
verantwortlich zu entscheiden und zu handeln. Die Schilerinnen und Schuler sollen
(Selbstkompetenz erwerben, indem sie z.B.)

28 \/gl. Jank, W. / Meyer, H.: Didaktische Modelle, Frankfurt/Main 1991, S. 221

Eine weiterfihrende Auseinandersetzung mit dem Begriff der ,Kompetenz® ist u.a. bei Weinert (1995)
sowie Bendler (1995) nachgewiesen: Vgl. Weinert, F.E.: Wie erwirbt man Schliisselqualifikationen ?
In: Die Deutsche Schule Nr. 2/1995, Seiten 136 ff. sowie Bendler, A.: Leistungsbeurteilung in offenen
Unterrichtsformen. In: Padagogik Nr. 3 /1995, S. 10 ff.

9 ygl. Niedersachsisches Schulgesetz (NSchG) in der Fassung vom 3.Méarz 1998 (Nds. GVBL. S.
137), zuletzt geéndert durch Artikel 15 des Gesetzes vom 18. Dezember 2001 (Nds. GVBL.S.806)

%60 Niedersachsisches Kultusministerium: RRL98, a.a.0., S. 5

Die Auflistung dessen, was den Bereichen Sozialkompetenz, Sachkompetenz und Selbstkompetenz
an Inhaltsbereichen zugeordnet werden kann, umfasst in der Darstellung in den Rahmenrichtlinien 27
Einzelpunkte, von denen hier nur einige exemplarisch aufgefihrt werden. Vgl. Niederséchsisches
Kultusministerium (RRL98): a.a.0., S. 5 ff.

%1 Niedersachsisches Kultusministerium: RRL98, a.a.0., S. 6
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das eigene Sporttreiben in  Abhé&ngigkeit von unterschiedlichen

Sinnorientierungen wahrnehmen und ihre Erfahrungen bewerten, (...)

e Sensibilitdt fir den eigenen Korper entwickeln und Einstellungen und
Gewohnheiten ausbilden, die kérperliche Leistungsfahigkeit, Gesundheit und
Wohlbefinden férdern;(...)

e die eigenen sportbezogenen Bedurfnisse, Interessen und Motive erforschen
und reflektieren sowie entsprechende sportliche Aktivitaten finden und diese
selbstéandig ausgestalten; (...)

e Moglichkeiten ihrer Einflussnahme auf gesellschaftliche Entwicklungen im

Sport erkennen.” 2%

Mit Sozialkompetenz ist die Féhigkeit gemeint, ,Sensibilitat fir das Verhalten und die
Bedurfnisse der eigenen Person und anderer zu entwickeln und entsprechend
verantwortlich zu handeln. Die Schilerinnen und Schiler (sollen Sozialkompetenz
erwerben, indem sie)

e Formen gemeinschaftlichen Handelns im Sport entwickeln und gestalten;

e soziale Verhaltensweisen im Sport wie Rucksichtnahme, Kooperation sowie
Bereitschaft zu Helfen und zur Annahme von Hilfe als zentrale Prinzipien
sportlichen Miteinanders erkennen, sich aneignen und deren Verhéltnis zum
Prinzip von Konkurrenz und Uberbietung im Sport verstehen;(...)

e erkennen, welche Interpretationen das eigene Sporthandeln durch andere
erfahrt und sich mit der Wirkung auseinandersetzen;

e unterschiedliche -insbesondere geschlechtsbezogene- Verhaltensweisen
erkennen, einschatzen und beriicksichtigen.* %

Schulsport in diesem Verstandnis erschépft sich also nicht darin, lediglich in eine
Bewegungskultur einzufuhren oder das Bewusstsein fir lebenslanges Sporttreiben
zu scharfen, sondern fordert die Verantwortung fur die Korperlichkeit und das
Bewegungsvermogen dergestalt, dass die Bewegungs-, Spiel- und Sportkultur
mdglichst breit gefachert zu erschlieBen und die Entwicklung der Schilerinnen und
Schuilern umfassend zu férdern ist.

Die Strukturierung der Inhalte bzw. die ,Vermittiung und der Erwerb (dieser)
Kompetenzen® macht die Verknlpfung des Theorie- mit dem Praxisbereich bzw. die
Verbindung der fachlichen mit der Gberfachlichen Ebene zwingend erforderlich. Dies
vor allem deshalb, weil die vormalige Regelung der individuellen
Schwerpunktsetzung im Sinne der Auswahl von Sportarten innerhalb einer
definierten Sportartengruppe (FuBball I, II +III) aufgegeben wurde. Es mussten also
Orientierungen geschaffen werden, die den Anspruch nach grundlegender Bildung
in einer facherlbergreifenden Kompetenzausbildung nachkamen.

In der Form der Erfahrungs- und Lernfelder werden die Inhalte dessen, was im
Sportunterricht der Schule stattfinden soll, offener bestimmt und durch die
Festlegung integrierender Ebenen werden Bewegungsaktivitdten in ihrer
wechselseitigen Verknipfung dargestellt. Integrierende Ebenen wéren dann solche,

262 Niedersachsisches Kultusministerium: RRL98, a.a.0., S. 6

263 Niedersachsisches Kultusministerium: RRL98, a.a.0., S. 6
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die durch die Ahnlichkeit in der Handlungsidee miteinander vernetzt sind, wie z.B.
»opielen und Spiele“.

Verknlpfungsebenen ergeben sich ferner durch zusammenh&ngende
Grundaktionen, wie z.B. ,Kdmpfen“ oder ,Bewegen auf Rollen und Radern®. Des
Weiteren ergeben sich Verbindungen im o.g. Sinn durch gemeinsame
Bewegungsraume, wie z.B. ,auf Schnee und Eis“ oder ,auf dem Wasser“, um nur
einiges zu nennen.

In den RRL98 ist dazu ausgefihrt, dass die Erfahrungs- und Lernfelder ,jeweils
durch grundlegende Gemeinsamkeiten insbesondere in Gestalt von Handlungsideen,
Interaktionsformen, spezifischen Korper- und Bewegungserlebnissen,
Bewegungsablaufen, = Bewegungsraumen sowie Umgang mit  Geraten
gekennzeichnet* *** sind. In diesem Versténdnis ergeben sich zwischen diesen
Bereichen durchaus auch Uberschneidungen. Somit werden Zusammenhange
erkennbar, gemeinsame Strukturen in der reflektierenden Beschéftigung sowie im
praktischen Tun offensichtlich. Dies wiederum erdffnet im Prozess der
Auseinandersetzung neue Perspektiven, ohne auf Akzentuierung und
Schwerpunktsetzung verzichten zu missen. Uberdies kann auch unter Einbezug der
Ortlichen Gegebenheiten den individuellen Interesse entsprochen werden.

In den RRL98 sind demgemé&l zwei Erfahrungs- und Lernfelder ausgewiesen.
Einmal die Gruppe A, hier liegt priméar eine ,Bewegungsidee zugrunde, wobei das
individuelle sportliche Handeln im Vordergrund steht.“ Zum anderen die Gruppe B,
wobei das zentrale Merkmal die ,Spielidee (ist, und der) Schwerpunkt im partner-
und gemeinschaftsbezogenen sportlichen Handeln liegt.“ #°°

Erfahrungs- und Lernfelder der Gruppe A sind nach MaBgabe der RRL98
,Schwimmen, Turnen, Wasserspringen; Turnen und Bewegungskinste;
Gymnastische, rhythmische und ténzerische Bewegungsgestaltung; Laufen,
Springen, Werfen und Orientieren; Auf Radern und Rollen; Auf dem Wasser; Auf
Schnee und Eis; Kampfen.“ In der Gruppe B wird als einziger Bereich ,Spielen® 2
genannt.

Die Themenstellung fir Kurse soll dabei nach folgenden Gesichtspunkten erfolgen:
Einmal soll ein ,inhaltlicher Schwerpunkt aus einem Erfahrungs- und Lernfeld (...)
unter verschiedenen Sinnorientierungen - z.B. Laufen unter der Orientierung auf
Gesundheit und/oder Leistungsoptimierung- oder Strukturgesichtspunkten - z.B. vom
Rugby zum FuBball- behandelt (werden, wobei) Beziige zu berlcksichtigen (sind),
die das Erfahrungs- und Lernfeld in seiner Gesamtheit konstituieren. (Dann sollen)
Inhalte aus mehreren Erfahrungs- und Lernfeldern (...) unter dem Aspekt einer
Sinnorientierung - z.B.  Ausdauertraining und  -verbesserung  durch
lernfeldibergreifende Mehrk&dmpfe-, unter Strukturgesichtspunkten —z.B. Springen-
oder einer lebensweltbezogenen Themenstellung - z.B. Sporttreiben in der Natur,

%4 Niedersachsisches Kultusministerium: RRL98, a.a.0., S. 7

%5 Njedersachsisches Kultusministerium: RRL98, a.a.0., S. 7

%% Niedersachsisches Kultusministerium: RRL98, a.a.0., S. 7 f.

An dieser Stelle wird in den RRL98 ausdriicklich darauf hingewiesen, dass weitere Erfahrungs- und
Lernfelder mit Genehmigung der Niederséachsischen Kultusministeriums angeboten werden kénnen.
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urbane Bewegungskultur- bearbeitet (werden), wobei die Zuordnung zu einer
Erfahrungs- und Lernfeldgruppe gegeben sein muss.“?®’

Im Rahmen dieser Vorgaben ist es somit mdglich, spezielle Gewichtungen im
Verhéltnis von sportlicher Praxis und Theorie vorzunehmen, aber auch
Verkniupfungen zwischen sportwissenschaftlicher Theorie und Bewegungspraxis z.B.
in der Biomechanik oder der Trainingslehre bewusst zu machen. Dies geschieht
immer dann, wenn im Unterricht sportliche Bewegungsformen in ihrer
sportwissenschaftlichen Begrindung erortert  werden, wenn eigenes
Bewegungshandeln mit Analyse und Reflexion vernetzt werden. Hierbei geht es um
die Verknupfung von Kénnen und Wissen, von Anwendung des Wissens und seiner
Bewertung. Konkret bedeutete dies, dass sportliche Bewegungen nicht nur erlernt,
ausgefuhrt und verbessert werden mussten, Bewegungsprobleme miussten erkannt
und sportwissenschaftliche L6sungen verstanden und in der praktischen Umsetzung
erfahrbar gemacht werden. In der anschlieBenden Bewertung ginge es dann darum,
die Erfahrungen auszuwerten und fir neue Entscheidungen zu verwenden.

Folgerichtig fordern die RRL98 hinsichtlich der Unterrichtsgestaltung, auf die im
zweiten Teil der RRL98 eingegangen wird, dass die ,Anleitung =zu
wissenschaftspropadeutischen Arbeitsweisen (...) mdglichst an praktischen
Erfahrungen der Schilerinnen und Schiler (anknipfen sollten, dass)
wissenschaftliche Theorien (...) zur Bearbeitung herangezogen und auf ihre
Anwendbarkeit hin Gberprift“ 2® werden sollten.

Somit wirkt auch die Forderung nach Wissenschaftspropéadeutik nicht kinstlich, sie
ist in dieser Form wesentlicher Bestandteil eines Sportunterrichts, in dem die
Schilerinnen und Schiler  befahigt werden, vorgenannte Kompetenzen zu
entwickeln.

Im zweiten Teil der RRL98 geht es auf der Grundlage der didaktischen
Grundpositionen um die Erlduterung der Vermittlungsprinzipien im Rahmen eines
spezifischen Bewegungs- und Sportkonzepts sowie um die damit unmittelbar
verbundene Form der Unterrichtsgestaltung.

Das hier dargestellte Sport- und Bewegungskonzept geht in Anlehnung an den
Bildungs- und Erziehungsauftrag der Schule von einer individuellen,
gesellschaftlichen wie auch geschlechtsspezifisch unterschiedlich gepragten Sport-
und Bewegungserfahrung aus, deren differenzierte Betrachtung vor allem der
Sportunterricht ermégliche. Auf dieser Basis wird ,Bewegungshandeln (als) ein
motorischer Akt, fir den junge Menschen selbst verantwortlich sind und fir den die
individuell verfigbaren Bewegungsméglichkeiten die Grundlage bilden“ 2%
verstanden. Bewegungshandeln werde ferner ,durch Reflexion und Bewuftsein
bestimmt, so da3 Wirkungsgefiige und Strukturen des eigenen Bewegens erfasst
und verfolgt werden kdnnen (und biete einen) Raum des Erlebens und Flhlens, in
dem affektive und motivationale Prozesse eingebettet sind.“ 27

267 Niedersachsisches Kultusministerium: RRL98, a.a.0., S. 7 f.

268 Niedersachsisches Kultusministerium: RRL98, a.a.0., S. 10
269 Niedersachsisches Kultusministerium: RRL98, a.a.0., S. 9
270 Niederséachsisches Kultusministerium: RRL98, a.a.0., S. 9
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Die so konzeptionierte Sport- und Bewegungskultur Ubernehme dabei ,Prinzipien
der Erfolgsorientierung, der Messbarkeit, der Objektivierung von Leistung und der
Standardisierung von Bedingungen®, wobei diese Prinzipien gleichzeitig in Frage
gestellt bzw. zu modifizieren seien. Konstitutive Elemente seien ,traditionelle und
aktuelle Strukturen des Sports (sowie) individuell gepragte Anspriche an Bewegung,
Sport und Spiel,””" mit denen es sich auseinander zu setzen gelte, um zu einer
begrindeten individuellen Sichtweise zu gelangen.

Unter Bezugnahme auf die didaktische Zielsetzung des Erfahrens der Vielfalt des
Sporttreibens, der Bewegung und des Spiels werden in diesem Zusammenhang die
folgenden Sinnorientierungen als bedeutsam herausgestellt: ,das Prinzip der
Leistungssteigerung und des Leistungsvergleich (...); die Thematisierung von
Gesundheit (...); das Handeln auf Gegenseitigkeit (...); asthetischer Ausdruck und
Gestaltung(...);Bewegungserlebnis und Kérpererfahrung.“ 2”2

Der Bereich ,Leistungssteigerung und Leistungsvergleich® soll dabei auf den Aspekt
der individuellen Leistungsmessung in Konkurrenz zu anderen oder in Beziehung zu
gesetzten Normen ausgerichtet sein, der der ,Gesundheit” soll im ganzheitlichen
Verstéandnis theoriebezogene Reflexionen zu diesem Bereich wie auch individuelle
Erfahrungen berlcksichtigen. Im Bereich ,Handeln auf Gegenseitigkeit“ sollen
soziale Verhaltensweisen unter den Aspekten Konkurrenz und Kooperation erfahren
und reflektiert werden, der des ,asthetischen Ausdrucks und der Gestaltung“ soll
den kreativen Umgang mit Bewegungsmadglichkeiten und Ausdrucksmdglichkeiten
erfahrbar und bewusst machen. Der Bereich ,Bewegungserlebnis und
Kérpererfahrung“ soll die Sensibilisierung und Verantwortung fir einen kompetenten
Umgang mit dem eigenen Kérper bewusst machen.

In der unterrichtlichen Umsetzung dieses auf selbstdndige Auseinandersetzung mit
den Phanomenen der Sport- und Bewegungskultur zielenden Ansatzes soll deshalb
auf ,ein vielfaltiges Bewegungsangebot; das Arrangieren unterschiedlicher
Sozialformen; das Erweitern von Gestaltungen (...); den Einsatz bzw. das Vermitteln
von differenzierten Methoden zunehmend selbstandigen Arbeitens; das Erweitern
von Bewegungserfahrungen z.B. durch 6ffentliche Arrangements; unterschiedliche
mundliche und schriftliche Aufgabenstellungen; das Finden und Anwenden eigener
Regeln; das Uberpriifen von Handlungsanleitungen in der Praxis, das Uberprifen
von Handlungsanleitungen in der Praxis; das Uberpriifen theoretischer Kenntnisse
fiir das eigene Lernen“ ™ besonders Wert gelegt werden.

Die Unterrichtsinhalte sollen, wie es im dritten Kapitel hei3t, im Theorie-Praxis-
Verbund bearbeitet werden. Sie sollen ,neben den (...) erfahrungs- und
lernfeldspezifischen Inhalten auch stets Ubergreifend (die Aspekte) Fachsprache,
Trainingsformen und Trainingsmittel, Strukturmerkmale von Bewegungen,
gesundheitliche Risiken, Verletzungen und prophylaktische MaBnahmen® 27°
umfassen.
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Im weiteren Verlauf der Darstellung der Unterrichtsinhalte wird in den RRL98 das
erlautert, was im einzelnen mit den Erfahrungs- und Lernfeldern der Gruppen A und
B in ihrer inhaltlichen Ausdifferenzierung jeweils gemeint ist. Die Darstellung folgt
dabei in dieser Reihenfolge dem Prinzip der Beschreibung des Gegenstandes, der
Nennung der Zielsetzungen sowie der Ausweisung der didaktischen Orientierung.

,Schwimmen, Tauchen, Wasserspringen“ ?° biete als Teilbereich der Erfahrungs-
und Lernfeldgruppe A ,durch sein physikalischen Besonderheiten und seine
spezifischen Wirkungen (...) eine vielfaltige Erlebniswelt (und besitze) einen hohen
Freizeit- und Gesundheitswert. (...) Die Bewegungspraxis und ihre Reflexion (habe)
z.B. folgende (..) Inhalte zum Gegenstand: individuelle Techniken des schnellen und
ausdauernden Schwimmens, Beriicksichtigung der Lagen, unterschiedliche Formen
des Wasserspringens und Tauchens, Spielen im und unter Wasser, physiologische
Auswirkungen des Wassers auf den Koérper, physikalische Besonderheiten der
Bewegung im und unter Wasser, MaBnahmen des Rettens und Sicherns.“ 2"’

Ergdnzend zu den sportlichen Techniken kénnten z.B. Handlungsfelder einbezogen
werden, die der ,Fitness-Verbesserung -z. B. Aqua-Jogging, Wassergymnastik- oder
der gesundheitlichen Wirkung -z. B. Ausdauerschwimmen, Entspannung- (dienten).
Hinsichtlich der gestalterischen Moglichkeiten bieten sich Wasserspringen sowie
Kunst- und Synchronschwimmen an. Sie stellen Anknipfungspunkte zu weiteren
Erfahrungs- und Lernfeldern her. Das Wasserballspiel z.B. bietet eine Verknupfung
zur Erfahrungs- und Lernfeldgruppe Spielen.“ %8

Als didaktische Orientierungen weisen die RRL98 hier z.B. die Bereiche ,Erproben
und Vergleichen spezifischer Anforderungen bei unterschiedlich langen
Schwimmstrecken; (...) gesundheitsférdernde Mdoglichkeiten und Wirkungen; (...)
Erweitern der Schwimm- und Wassersicherheit um verschiedene Formen des
Tauchens; (...) Kennenlernen, Erproben und Gestalten unterschiedlicher Spiele und

spielerischer Bewegungsformen im Wasser* 2”° aus.

In der Erfahrungs- und Lernfeldgruppe B wird als einziger Bereich der des Spielens
genannt. Unterschieden wird dieser aufgrund des Merkmals der Sozialform in
Mannschaftsspiele und Partnerspiele.

,ZU den Mannschaftsspielen gehdren (z.B.) Basketball, FuBball, Handball, Hockey,
Rugby, (da) die ,unterschiedlichen Spielgrundsituationen (hier) (...) eine individuelle
und kollektive Leistung sowie ein flexibles Interaktionsverhalten sowohl in bezug auf
die eigene als auch die mitspielende Mannschaft verlangten.(...) Zu den
Partnerspielen gehéren vor allem Tischtennis, Badminton, Tennis, Squash, (die) (...)

%78 Die Erlauterung der Erfahrungs- und Lernfelder der Gruppe A erfolgt sehr ausfiihrlich auf den
Seiten 12 bis 22 der RRL98. Die exemplarische Darstellung eines dieser Felder erscheint mir unter
Bezugnahme auf die Zielsetzung dieser Arbeit als ausreichend (Vgl. Niederséchsisches
Kultusministerium: RRL98, a.a.O., S. 12-23).

"7 Niedersachsisches Kultusministerium: RRL98, a.a.0., S. 12 f.

%8 Niedersachsisches Kultusministerium: RRL98, a.a.0., S. 11

%79 Niedersachsisches Kultusministerium: RRL98, a.a.0., S. 13
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sich  von den Mannschaftsspielen durch klare Spielsituationen und
Rollenzuweisungen“ ?*° unterschieden.

Hinsichtlich der Zielsetzungen wird in den RRL98 formuliert, dass die Schulerinnen
und Schiler Zusammenhénge und Unterschiede der Spiele verstehen lernen und
spielbezogene ,Wahrnehmungs-, Handlungs- und Gestaltungsféhigkeiten im
Rahmen der Verbesserung ,korperlicher, technischer und taktischer F&hig- und
Fertigkeiten“ erwerben kdnnten. Im Rahmen der Bewegungspraxis und der Reflexion
gehe es dann u.a. darum, darzustellen, inwiefern ,Spiellbersicht und Antizipation,
Regelkenntnis, -anwendung und -verdnderung entsprechend dem Spielniveau und
der Zielorientierung, (bzw.) Fahigkeiten und Fertigkeiten, (...) (sowie) strategisches
Handeln fir das Spiel bedeutsam sind, (inwiefern die) Verdnderung mannschafts-
und gruppendynamischer Prozesse durch unterschiedliche Handlungsorientierungen,
z.B. Konkurrenz/Kooperation, 8! Einfluss nehmen kénnen.

Darlber hinaus lieBen sich aufgrund der Spielidee Ballspiele in die Gruppen
Zielschussspiele und Ruckschlagspiel einteilen. Zielschussspiele sind demnach
solche, bei denen in einem Spielfeld zwei Teams versuchen, ein Spielgeréat jeweils in
das gegnerische Ziel zu beférdern. Rlckschlagspiele werden nach Mal3gabe der
RRL98 wiederum in ,Mehrkontaktspiele“ und ,Einkontaktspiele® unterschieden, wobei
bei einem Mehrkontaktspiel das Spielgerdt mehrmals innerhalb der eigenen
Mannschaft beriihrt werden darf, wohingegen in Einkontaktspielen das Spielgeréat
sofort zurlickgespielt werden muss. Der Zugang zu den Erfahrungs- und Lernfelder
werde dadurch erreicht, dass ihm Rahmen dieser Spielformen ,Spielideen und
Spielhandlungen der institutionalisierten Wettkampfformen der Sportspiele (...) z.B. in
ihrer Entwicklung thematisiert (...). Spielideen veréndert (und) entwickelt werden
kénnten. 22 Im Rahmen der didaktischen Orientierungen von Unterrichtseinheiten
werden u.a. Bereiche wie ,Planen und Uben von Spielsituationen; Gestalten von
Trainingsphasen; (...) Verandern von Spielen auf der Grundlage von
unterschiedlichen  Sinnorientierungen;  (...) Untersuchen der Vvielféltigen
Wechselbeziehungen zwischen Spielern, Schiedsrichtern und Zuschauern®
aufgefihrt.?®

Im Lernbereich der Sporttheorie fordern die RRL98 die Thematisierung der vier
Gebiete ,Bewegungsaneignung und Bewegungsanalyse® mit der Differenzierung in
die Teilbereiche ,Aufarbeitung biomechanischer Kategorien (...), Bearbeitung von
Lehr- und Lernprozessen im Sport (...), Subjektive Verarbeitung von
Bewegungserfahrungen (...) Bewegungsmdglichkeiten und -einschrédnkungen in
Abhéngigkeit zum Alter (...), Training und Gesundheit® mit der Differenzierung in die
Teilbereiche ,Biologisches Grundlagenwissen zum besseren Verstandnis des
Sporttreibens und seiner Wirkungen(...), Trainingskonzepte unter der Perspektive der
Leistungssteigerung (...), Trainingskonzepte und ihr EinfluB auf die Gesundheit
(...),Gesundheit aus biologisch-medizinischer und aus psycho-sozialer Sicht(...),
Doping (...), Sport in historischer und gesellschaftlicher Sichtweise® mit der
Differenzierung in die Teilbereiche ,Entwicklung des Sports unter historisch-

%0 Niedersachsisches Kultusministerium: RRL98, a.a.0., S. 24
281 Njedersachsisches Kultusministerium: RRL98, a.a.0., S. 24
282 Njedersachsisches Kultusministerium: RRL98, a.a.0., S. 25
283 Niedersachsisches Kultusministerium: RRL98, a.a.0., S. 25
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gesellschaftlichen Aspekten (...), Sport und seine politischen Aspekte (...); Sport als
gesellschaftliches Phanomen (...), Sport und Bewegungsumwelt’(...), Interaktion und
verhalten im Sport“ mit der Differenzierung in die Teilbereiche ,,Sport und individuelle
Leistung (...) Interaktionsformen im Sport. 23

Ausdrucklich wird in diesem Zusammenhang darauf hingewiesen, dass die
Sporttheorie an die Kenntnisse, Fahigkeiten und Erfahrungen der Schilerinnen und
Schiiler, die schulischen wie im auBBerschulischen Teil erworben haben, anzuknlpfen
und in kritischer Reflexion zu erfolgen habe, wobei ,die Breite
sportwiszségnschaftlicher Disziplinen in angemessener Weise berucksichtigt werden®
sollten.

Vor allem mit dem letzten Satz wird deutlich, welch erhebliche Verantwortung den
Fachkonferenzen zukommt, die hinsichtlich der Planung der einzelnen Kurse eine
umfangreiche und prézise Entscheidungsarbeit zu leisten haben. Vorausgesetzt wird
Uberdies ein hohes Maf3 an Fachkompetenz der Lehrkrafte. Die Umsetzung dieser
Zielorientierungen bedeutet fur viele Kolleginnen und Kollegen, die in Sportarten zu
denken gewohnt sind, eine nicht minder geringe Anstrengung diesen Vorgaben zu
genigen.

In Kapitel vier der RRL98 werden Anforderungsprofile genannt und Grundgedanken
zur  Leistungsbewertung formuliert. Hinsichtlich der ,Anforderungen in den
verschiedenen Kursformen“ hei3t es, dass Schilerinnen und Schiiler, die ,im
Rahmen ihrer Auflagen das Fach Sport belegen®, im Verbund von Theorie und Praxis
solche Themen =zu bearbeiten haben, die ,e nach Schwerpunkt auf
lernfeldspezifische Kenntnisse und exemplarisch auch auf Lernbereiche der
Sporttheorie zurlckzugreifen haben. Diejenigen mit dem ,Prufungsfach Sport
befassen sich intensiver und differenzierter mit dem Zusammenhang von
Sporttheorie und Sportpraxis mit dem Ziel, Kenntnis und Einsatz von Methoden
selbstédndigen Arbeitens (...) durch zunehmende Beteiligung bei Durchfiihrung und
Planung“ (...) zu vertiefen. Schulerinnen und Schuler, die Sport als viertes
Prifungsfach gewahlt haben, sollten Aufgaben auf dem ,Niveau von Grundkursen®
bearbeiten, diejenigen, die das Leistungsfach Sport gewahlt haben, sollten ,vertieftes
wissenschaftspropadeutisches Verstandnis und erweiterte Spezialkenntnisse (...)
anhand komplexerer (Fragestellungen) und Reflexion“ erwerben. 2%

284 Niedersachsisches Kultusministerium: RRL98, a.a.0., S. 27 —32

Die Préazisierung dessen, was im Rahmen der Differenzierung in den Teilbereichen méglich ist, wird
auf den hier angegebenen Seiten anhand von Beispielen stichwortartig geleistet.

2% Niederséchsisches Kultusministerium: RRL98, a.a.0., S. 26

#% Niedersachsisches Kultusministerium: RRL98, a.a.0., S. 33

Die Bestimmung dessen, was unter ,Niveau von Grundkursen® zu verstehen ist, lasst sich im
Wesentlichen anhand der Einheitliche(n) Prifungsanforderungen in der Abiturprifung im Lande
Niedersachsen-Sport (EPAS) erschlieBen, da hier Bewertungstabellen flr die einzelnen Sportarten
abgedruckt bzw. Gutekriterien fir die Prifungen formuliert sind.

Eine gehaltliche Prazisierung dessen, was die RRL98 didaktisch-methodisch intendieren, leisten die
EPAS nicht. Dies ist auch nicht vom Herausgeber beabsichtigt. Insofern wird im Rahmen dieser Arbeit
auch auf eine Wiedergabe der Inhalte verzichtet.

Die Einheitlichen Prifungsanforderungen in der Abiturprifung des Landes Niedersachsen fir das
Fach Sport intendieren, die Vergleichbarkeit der Aufgaben, Anforderungen und Verfahren in der
Abiturprifung zu gewahrleisten. Sie bieten auBerdem Anleitungen fliir Fachkonferenzen, flr
Priferinnen und Prufer, um die Abiturprufung unter Bezug auf pddagogische Konzepte und
didaktische Grundséatze der Rahmenrichtlinien im Fach Sport zu gestalten.
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Hinsichtlich der Lernerfolgskontrollen und der Leistungsbewertung ist in den RRL98
ausgefihrt, dass diese u.a. ,eine notwendige Grundlage fir die Planung und
Durchfihrung des (... Unterrichts" sowie dessen ,Wirksamkeit® seien.
Lernerfolgskontrollen und Leistungsbewertung (hatten sich) am vorangegangenen
Unterricht, seinen Zielen, Methoden und Inhalten (zu) orientieren (mussten)
transparent (gemacht werden sowie) kontinuierlich erfolgen. Ferner sei die ,Mitarbeit
im Unterricht angemessen“ zu berlcksichtigen, wobei bei Schilerinnen und
Schulern, die das Fach Sport im Rahmen der Belegungsverpflichtung wéahlen, der
Praxisanteil mit 70% bis 80% zu beriicksichtigen ist. 2%

Bezuglich des Prifungsfaches Sport wird in den RRL98 ausgesagt, dass die
Sportpraxis im Verhaltnis 1:1 mit der Theorie zu werten sei, dass im Rahmen der
Abiturprifung nur Sportarten in Frage kdmen, die in der Kursstufe belegt worden
seien, dass im Rahmen des 4. Prlfungsfaches eine ,Individualsportart aus der
Erfahrungs- und Lernfeldgruppe A und eine weitere aus (...) B zu wahlen sei.

Hinsichtlich des Leistungsfaches Sport hei3t es, dass ,in der Sportpraxis drei
Prifungsteile abzulegen (seien), wobei die beiden Erfahrungs- und Lernfeldgruppen
Beriicksichtigung finden miissen.“ 22 Im Ubrigen wird auf die EPAS verwiesen.

Im Kapitel funf der RRL98 wird hinsichtlich der Unterrichtsorganisation in der
Vorstufe verfugt, dass der Unterricht hier die erforderlichen Lernvoraussetzungen
schaffen misste, dass sichergestellt sei, dass ,die Beteiligungs- und Erfolgschancen
von Jungen und Madchen im gesamten Kursangebot der Oberstufe gleich sind.“ 2%
Dabei sei ein Uberblick liber die vielfaltigen Sinnorientierungen des Sporttreibens im
Rahmen der Belegung von Kurse mit Themen aus beiden Erfahrungs- und
Lernfelder zu geben. Fir diejenigen, die Sport als Prufungsfach wahlten, sei im 2.
Halbjahr der Vorstufe ein zweistiindiger Sporttheoriekurs verpflichtend anzubieten,
der auf die ,Anforderungen von Prifungskursen vorbereitet und in wesentliche
Arbeitsmethoden und in ausgewahlte Inhalte des Faches einfiihrt*, 2%

Sie préazisieren durch Vorgaben in verbindlichen Wertungstabellen und durch Nennung von
Beispielen fur Prifungsinhalte im theoretischen Bereich das, was an Leistungen erbracht werden
muss. Durch die gegebene Vielzahl mdglicher Beispiele dienen sie somit primér der
Veranschaulichung von Prifungsinhalten.

Vgl. Niedersachsisches Kultusministerium: Einheitliche Prifungsanforderungen in der Abiturprifung
im Lande Niedersachsen — Sport, Hannover 1999

*7 Niedersachsisches Kultusministerium: RRL98, a.a.0., S. 33 f.

?%% Niederséchsisches Kultusministerium: RRL98, a.a.0., S. 35

?89 Niedersachsisches Kultusministerium: RRL98, a.a.0., S. 36

29 Niedersachsisches Kultusministerium: RRL98, a.a.0., S. 36

Gegeniber den RRL85 bekommt die Sporttheorie in der Vorstufe eine deutlich starkere Gewichtung,
da jetzt auch Sporttheorie fiir Sport als 4.Priifungsfach vorgeschrieben ist, was vormals nicht der Fall
war. In den RRL85 war lediglich ein ,zweistlindiger Unterricht in Allgemeiner Sporttheorie” fr
diejenigen Schulerinnen und Schiler vorgeschrieben, die Sport als Leistungsfach wahlten. Vgl.
Niedersachsisches Kultusministerium: RRL85, a.a.0., Seite 8

Far kleine Schulen, die nicht im Verbund mit anderen auf sog. Stadtleisten Sporttheoriekurse anbieten
kénnen, bedeutet die Aufnahme der Sporttheorie in den Stundenplan der Vorstufe in der praktischen
Umsetzung einen zusatzlichen Aufwand, da die Erfahrung zeigt, dass die Anzahl derer, die Sport als
4.Prifungsfach (P 4) wahlen, vergleichsweise gering ist. Dies bedeutet ferner, dass Sportkurse mit
einer geringen Frequenz angesichts einer Unterrichtsversorgung an Niederséchsischen Gymnasien
von seit Jahren mit durchschnittlich 96% im Kollegium meist nicht mehr vertreten werden kénnen,



72 Untersuchungsgegenstand

In der Kursstufe soll der Sportunterricht nach MaBgabe der RRL98
jahrgangsibergreifend stattfinden. Die Schilerinnen und Schiler sollen in den vier
Semestern ,je zwei Sportarten aus den beiden Erfahrungs- und Lernfeldgruppen
(wéhlen, wobei) maximal drei Kurse in den Block | der Gesamtqualifikation“ 2°" zum
Abitur, davon mindestens einer aus der Gruppe A, wenn es drei Kurse sind,
eingebracht werden kénnen, wenn Sport nicht Prifungsfach ist.

Die Schilerinnen und Schiler mit Sport P4 hei3t es weiter in den RRL98 ,belegen in
den vier Kurshalbjahren der Kursstufe je einen Kurs, der aus Sportpraxis —
zweistundig- und Sporttheorie -zweistindig- besteht (...) . Die Themen der
sportpraktischen Kurse stammen zu gleichen Teilen aus beiden Erfahrungs- und
Lernfeldgruppen. Die Schilerinnen und Schiler mit dem Leistungsfach Sport
belegen in jedem Halbjahr der Kursstufe je einen sechsstiindigen Kurs (...); die Kurse
enthalten etwa je zur Halfte Theorie- und Praxisanteile.“ ?** Zudem habe der
Unterricht in den Prifungsfacher nach Mdoglichkeit in der Hand einer Lehrkraft zu
liegen, um den Theorie-Praxis-Verbund sicherzustellen. 2%

Ferner verweisen die RRL98 auf die Vorlage einer arztlichen
Unbedenklichkeitsbescheinigung fur diejenigen, die Sport als Prifungsfach wéhlen
sowie die Méglichkeit, den Sportunterricht auch in Form von Kompaktphasen 2%
durchzufiihren, was sich ja bei einem Skikurs z.B. férmlich aufdrangt.

Bezlglich der Aufgaben der Fachkonferenz verlangen die RRL98 die Koordination
des Kursangebotes einschlieBlich der Beratung der Schilerinnen und Schuler
hinsichtlich der Belegungs- und Einbringungsmdglichkeiten bzw. -verpflichtungen
sowie der Leistungsanforderungen. Ferner habe die Fachkonferenz den
organisatorischnen Rahmen der Kurse, was auch die Kooperation im
fachertbergreifenden Verbund mit einschliet, die Anzahl der Klausuren in der

denn hier finden Oberstufenkurse in den anderen Fachern mit Frequenzen von 25 und mehr statt.
Dies wiederum hat zur Folge, dass Sport P4 mit vertretbaren Mindestfrequenzen von z.B. 15
Teilnehmern angeboten werden muss. Die kommen allerdings haufig deshalb nicht zustande, weil
entweder die Interessentenzahl zu Beginn des Kurses zu gering ist oder aber am Ende einige
Schdlerinnen und Schiler abgesprungen sind, weil sie sich z.B. erst jetzt klar gemacht haben, dass
fur den Krankheitsfall ein weiteres P4-Fach belegt werden muss. Eine zu geringe Teilnehmerzahl zum
Ende der Vorstufe verhinderte das Zustandekommen des Prifungskurses Sport in der Kursstufe.
Fande kein Priafungskurs in der Kurstufe statt, bedeutete dies, dass der in der Vorstufe besuchte
Theoriekurs quasi umsonst durchgefiihrt wurde und dies vor dem Hintergrund der Mangelversorgung.
Einschréankend muss allerdings erwéhnt werden, dass die Sporttheorienote am Ende der Vorstufe
Versetzungsrelevanz besitzt und als Ausgleich flr eine nicht ausreichende Leistung herangezogen
werden kann.

291 Niedersachsisches Kultusministerium: RRL98, a.a.0., S. 36

292 Niedersachsisches Kultusministerium: RRL98, a.a.0., S. 37

Die Ausfuhrungsbestimmungen sind in der Verordnung Uber die gymnasiale Oberstufe und das
Fachgymnasium vom 26.05.1997, SVBL. 6/97, S. 177, erlassen.

% Die RRL98 erlauben in diesem Zusammenhang die Splittung des Theorie-Praxis-Verbundes, wenn
es aus unterrichtstechnischen Griinden nicht méglich ist, den Prifungskurs in die Hand eines Lehrers
zu legen, der ja aufgrund der Vorgaben verschiedene Sportarten aus den beiden Erfahrungs- und
Lernfeldgruppen abdecken muisste. Und nicht nur dies. Er misste die Vielzahl der Sportarten der
Schdlerinnen und Schuler, die diese ja wahlen dirfen, qualifiziert anbieten kénnen. So scheint die
erwéhnte Splittung sinnvoll, bedeutet aber in der Praxis ein hohes Maf3 an Absprache der Kollegen,
die diese in der Regel nur eingeschrénkt leisten kbnnen oder wollen.

29 Niedersachsisches Kultusministerium: RRL98, a.a.0., S. 37
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Sporttheorie sowie die Gewichtung der mundlichen und schriftlichen Anteile im
Rahmen der Vorgaben zu bestimmen. 2*° Uberdies sei es Aufgabe der
Fachkonferenzen, die Zuordnung der Kurse zu den Erfahrungs- und Lernfeldgruppen
zu leisten, deren Spektrum abzudecken, ,damit inhaltlich Vielfalt gewéhrleistet ist,
(...) das Kursthema und die entsprechenden Bewertungskriterien (vorzustellen),
wobei das Gewichtungsverhaltnis von Theorie und Praxis zu erlautern ist.” 2%

Zusammenfassend wird in den RRL98 von den Fachkonferenzen Sport hinsichtlich
der Kurssauschreibungen die Bericksichtigung folgender Aspekte verlangt:
,Festlegung inhaltlicher Schwerpunkte (...), Festlegung der Leistungsbewertung (...),
Aussagen uber die Zuordnung des Kursthemas zur Erfahrungs- und Lerngruppe und
zu einer oder ggf. auch zwei Sportarten (...), die schwerpunktmaBig betrieben
werden (...), Kennzeichnung von Kursen (...) mit dem Prifungsfach Sport im Hinblick

auf die Abiturpriifung®.?®’

Mit diesen Festlegungen soll die Konferenzarbeit eine neue Qualitat erhalten. Die
traditionell weniger auf Kooperation mit Kolleginnen und Kollegen ausgerichtete
Tétigkeit in der Schule, das klassische Modell der Unterweisung der Schilerinnen
und Schiler hinter verschlossenen Tlren soll einer Arbeitsweise weichen, die auf
Zusammenarbeit setzt und Kooperation nicht als Kontrolle des eigenen Unterrichts
und damit als Belastung versteht.

Ferner wird unter diesen Aspekten den Fachkonferenzen ein hohes Mal3 an
Verantwortung in der Kursplanung zugemessen. In der konkreten Situation der
Unterrichtsplanung verlangt dies intensive, zeitaufwandige Absprachen. Es setzt
ferner ein hohes Maf3 an Fachkompetenz im Kollegenkreis, vor allem im Bereich der
sog. jungeren Sportarten voraus, da das Spektrum der Erfahrungs- und
Lernfeldgruppen abzudecken und Vielfalt zu gewahrleisten ist. Eine Vorgabe, die
aufgrund des Ausbildungsstandes der Lehrkrafte in Verbindung mit einer in der
Regel wenig altersdifferenzierten und meist Uberalterten Kollegenschaft in der
Umsetzung auf Schwierigkeiten stoBen kann. Dies bedeutet aber auch, dass im
Rahmen der Entscheidungsarbeit, die die Fachkonferenzen zu leisten haben, die
Lehrkrafte gleichsam indirekt dazu aufgefordert werden, sich mit den didaktischen
Neuorientierungen ernsthaft zu beschéaftigen bzw. intensiv auseinander zu setzen.

Dartiber hinaus kann dies flir eine Lehrerschaft, die Uber Jahre in Sportarten zu
denken gelernt hat, eine enorme Anstrengung bedeuten, diesen Lehrplan
richtliniengemal3 umzusetzen. Eine Anstrengung, die auch insofern gewaltig sein
kann, als der relativ weit gesetzte Rahmen der Richtlinien die Gefahr birgt, dass
Kursthemen vorrangig sportartenorientiert umgesetzt werden, sei es aus Mangel an
Kenntnissen neuer Méglichkeiten der thematischen Gestaltung oder sei es aus der
Weigerung heraus, neue didaktische Konzeptionen fir den eigenen Unterricht zu
akzeptieren.

Im Kapitel sechs der RRL98 werden Beispiele fir Kursthemen der Sportpraxis und
Sporttheorie fir die Erfahrungs- und Lernfeldgruppen A + B, fur fachertbergreifende

2% vgl. Niedersachsisches Kultusministerium: RRL98, a.a.0., S. 38
29 Niedersachsisches Kultusministerium: RRL98, a.a.0., S. 38
297 Niedersachsisches Kultusministerium: RRL98, a.a.0., S. 38
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Kurse sowie fur Kurse im Priafungsfach Sport gegeben. Dabei geht es darum,
anhand von Kursbeispielen aus dem sportpraktischen Bereich zu zeigen, wie
Kurssequenzen gestaltet werden koénnen. Ferner geht es laut RRL98 darum,
Anregungen fir eigene Kurskonzeptionen zu liefern. #°

Die den Erfahrungs- und Lernfeldgruppen zugeordneten 12 Beispiele folgen in der
Darstellung dem Prinzip: Nennung der Zielsetzung des Kurses, Nennung zeitlicher
Anteile sowie Erlauterungen zu Inhalt und Aufbau. ?*° Die drei Beispiele fiir
fachertbergreifende Kurse enthalten in knapper und recht allgemein gehaltener
Darstellung Angaben zur Zielsetzung, zu Inhalt und Vorgehensweise dieser Kurse,
die hier die Titel ,Bewegungserlebnisse bildnerisch gestalten“, ,Sportliche
Bewegungen aus physikalischer und sportspezifischer Sicht” sowie ,,Radsporttraining
und umweltgerechtes Freizeitverhalten® ** tragen.

Bezlglich des Kursthemas ,Windsurfen®, eingeordnet in die Erfahrungs- und
Lernfeldgruppe A, heif3t es beispielsweise, dass es Zielsetzung sei, , Techniken und
Bewegungsformen des Windsurfens® zu erlernen und zu verbessern sowie ,teilweise
widerstreitende  Interessen  bei  sportbezogener und freizeitorientierter
Inanspruchnahme natiirlicher Ressourcen (...) konzeptionell“ zu klaren. 3

Erreicht werden soll dies durch das ,Erlernen und Uben von Techniken und
Bewegungsformen des Windsurfens; (das) Vorbereiten und Durchfihren eines kurs-
oder schulinternen Leistungsvergleich; (das) Verbessern der
Gleichgewichterfahrungen unter Zuhilfenahme weiterer Sportgerate auch an Land,;
(das) Erarbeiten theoretischer Kenntnisse zum Verhalten und zur Sicherheit auf dem
Wasser sowie zu Halten/Gewinnen von Gleichgewicht an Land und auf dem Wasser;
(das) konzeptionelle  Thematisieren und Klaren von Interessen der
Sportartikelindustrie, der sportbezogenen Freizeitgestaltung und des natur- und
Gewasserschutzes im Zusammenhang mit dem Sporttreiben auf dem Wasser.“*%

Hinsichtlich der zeitlichen Anteile heiBt es, dass ,e nach regionalen
Rahmenbedingungen (...) der Kurs als ein- oder mehrmalige Kompaktphase
durchgefihrt wird; (dass) dem partnerschaftlichen Erlernen und Beherrschen des
Sportgerates (...) neben der individuellen Erarbeitung ergdnzend Raum gegeben
(wird; dass) die Kompaktphase (...) vorbereitet und begleitet (wird) durch
Gleitibungen auf Sportgeraten an Land sowie durch Erérterungen zu erfahrungs-
und lernfeldspezifischen Umweltgesichtspunkten.“ 3%

Der in diesem Beispiel gesetzte Rahmen fir die unterrichtliche Umsetzung des
Themas Windsurfen orientiert sich damit in seinen Zielsetzungen, inhaltlichen

2% y/gl. Niedersachsisches Kultusministerium: RRL98, a.a.0., S. 39 ff.

%9 Niedersachsisches Kultusministerium: RRL98, a.a.0., S. 40 ff.

Eine Darstellung aller Beispiele brachte mit Blick auf die Zielsetzung dieser Arbeit keinen
nennenswerten Erkenntnisgewinn, somit wird darauf verzichtet. Lediglich anhand eines Beispiels
sollen exemplarisch diesbezlglich in den RRL98 formulierte Hilfen und Orientierungen aufgezeigt
werden.

300 Njedersachsisches Kultusministerium: RRL98, a.a.0., S. 53 f.

%' Niederséchsisches Kultusministerium: RRL98, a.a.0., S. 46

%92 Niedersachsisches Kultusministerium: RRL98, a.a.O., S. 46

%93 Niedersachsisches Kultusministerium: RRL98, a.a.O., S. 46
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Ausrichtungen und vorgeschlagenen Verfahrensweisen sehr deutlich an den im 1.
Kapitel der RRL98 formulierten didaktischen Grundprinzipien der Erweiterung der
Handlungskompetenz . Er zwingt zur Ausbildung der Sachkompetenz, wenn es z.B.
um die Verbesserung der Techniken geht, er fordert die Entfaltung der
Sozialkompetenz, wenn z.B. das partnerschaftliche Lernen als wesentliches Element
thematisiert wird, er verlangt die Erweiterung der Selbstkompetenz, wenn z.B.
sportbezogene  Freizeitgestaltung im Rahmen der Transparentmachung
gesellschaftlicher Entwicklung im Sport kritisch reflektiert wird.

Deutlich wird zudem, dass eine derartige Rahmensetzung auf ein unterrichtliches
Handeln bezogen ist, dass auf Kooperation, selbstandiges Arbeiten, Analysieren und
Bewerten setzt.

Mit der Nennung von Themen fur facherlibergreifende Kurse wie
»Bewegungserlebnisse bildnerisch darstellen®, ,Sportliche Bewegungen aus
physikalischer und sportspezifischer Sicht“, ,Radsporttraining und umweltgerechtes
Freizeitverhalten“ *** zeigen die RRL98 nicht nur Querbeziige und Ankniipfungen im
eigenen Fach mit anderen Fachern auf, sie geben auch Hinweise auf Gbergreifende
Bezige und Aspekte zur auB3erschulischen Lebenswelt. Das bedeutet auch, dass die
Themen fur facheribergreifende Unterrichtsvorhaben sinnvoll aus den Interessen
und der Betroffenheit der Schilerinnen und Schuler, aus ihrer Lebenswelt, wie auch
aus aktuellen Problemen mit z.B. gesellschaftlicher Bedeutung erwachsen kénnen.
Der dahinter stehende Gedanke ist offenbar der, eine unangemessene Parzellierung
von Wissen vermeiden zu wollen. Dies wohl aus dem Verstandnis heraus, dass sich
die Probleme unserer Zeit nicht einzelnen fachwissenschaftlichen Disziplinen oder
gar historisch gewachsenen Schulfachern zuordnen lassen.

Die Beispiele fur Kurse im Prifungsfach Sport beziehen sich auf Sport als 4.
Prifungsfach sowie als Leistungsfach. In Bezug auf der Vorstufe wird eine
Einfihrung in die Sporttheorie gefordert, die in die Bereiche ,Einfihrung in das
Prafungsfach Sport (sowie) Einfihrung in Fragestellungen der Sporttheorie®
gegliedert ist.

Hinsichtlich des erstgenannten Komplexes fordern die RRL98 die Thematisierung
von Fragen der ,Organisation des Prifungsfaches Sport (...), der Anforderungen und
Bewertungen gemaf (der) Einheitlichen Prifungsanforderungen in der Abiturprifung
des Landes Niedersachsen fir das Fach Sport sowie (der) Beschlisse der
Fachkonferenz.“ 3® Die Fragestellungen des zweiten Komplexes sollen sich auf
Fragestellungen der ,Definition und Erlauterung der sportwissenschaftlichen
Lernbereiche (sowie) die exemplarische Bearbeitung sportpraktischer und -
theoretischer Themen wie Aufwarmen vor und bei sportlichen Leistungen,
Sporttreiben in Sportvereinen® 3% beziehen.

Fir die Kursstufe weisen die RRL98 sechs Themen als Beispiele aus: 1.
,Leistungssteigerung durch Training: Konzeptionen, Umsetzungsgefahren, Grenzen®,

804 Niedersachsisches Kultusministerium: RRL98, a.a.0., S. 52

805 Niedersachsisches Kultusministerium: RRL98, a.a.0., S. 53
306 Niedersachsisches Kultusministerium: RRL98, a.a.0., S. 53
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2. ,Vorschriften und Regeln als Rahmenbedingungen sportlichen Handelns®, 3. , Das
Erlernen sportlicher Bewegungen®, 4. Das Verhalten von Zuschauern bei sportlichen
GroBveranstaltungen und die Darstellung sportlicher GroBereignisse in den Medien®,
5. ,Gymnastik als grundlegendes Bewegungssystem: historischer Ursprung und
modische Erscheinungsformen®, 6. ,Verbesserung der Ausdauerleistungsfahigkeit —

Méglichkeiten und Grenzen in unterschiedlichen sportlichen Handlungsfeldern®. 3%

Die inhaltliche Ausgestaltung der Beispiele beschrankt sich hierbei auf eine
kurzgefasste Darstellung allgemeiner Zielsetzungen des Themenbereichs sowie auf
die Nennung méglicher didaktischer Orientierungen. *°® Deutlich wird auch hier, dass
die RRL98 entsprechend ihrer Konzeption Spielrdume fur die Aufnahme neuer
Themen und Inhaltsbereiche zulassen wollen. Die genannten Unterrichtsinhalte sind
nach problembezogenen Themenfeldern strukturiert, die durch thematische Aspekte
konturiert sind. Einzelne Inhalte werden lediglich beispielhaft aufgefuhrt. Dahinter
steht offensichtlich die Intention, nur noch Wesentliches hervorzuheben, um einen
Rahmen fir die Absprachen in den Fachkonferenzen zu setzen, die dann in der
Pflicht sind, geeignete Inhalte auszuwdahlen, zu konkretisieren, zu verknipfen zu
reduzieren, umzuformen oder das Spektrum zu erweitern.

Entsprechendes gilt fir den Bereich der Lernziele. Anstelle der kleinschrittigen
Auflistung von Lernzielen sollen die den Themenbereichen  vorangestellten
Abschnitte mit den hier formulierten padagogischen Intentionen bzw.
Zielvorstellungen verdeutlichen, mit welchem Anspruch das ausgewdahlte Problem
bearbeitet werden soll. Die Umsetzung in Lernziele, die der Lerngruppe und den
konkreten Unterrichtsinhalten gemaf sind, lasst dabei eine Akzentverschiebung
bezlglich der Lehrer- und Schilerrolle erkennen. Schilerinnen und Schiler sollen im
Rahmen der Planungsabsprachen von Unterricht bzw. der Lernprozesse mehr
mitgestalten und mitbestimmen, Lehrkréafte sollen sie dabei mehr beraten als
dirigieren. Entsprechend stehen auch die Hinweise zur methodischen Gestaltung des
Unterrichts in diesem Verstandnis. Sie namlich sollen zu selbstdndigem
padagogischen Denken und Entscheiden auffordern.

Ersichtlich wird ein Verstandnis, dass Sportunterricht nicht landesweit festschreibt,
sondern deutlich Freirdume fur padagogische Entscheidungen ,vor Ort“ einrdumt.
Methodenorientierungen haben mit den o0.g. Festlegungen gegenliber den
Stofforientierungen an Gewicht gewonnen. Dies wohl auch deshalb, weil davon
ausgegangen wird, dass in der Schule erworbenes Wissen immer rascher veraltet.

3.3  Grundsatze und Bestimmungen fir den Schulsport

Der Veréffentlichung der RRL98 im Dezember 1997 im Schulverwaltungsblatt folgte
im Juni 1998 die Neufassung der entsprechend den RRL98 uberarbeiteten

%7 Niedersachsisches Kultusministerium: RRL98, a.a.0., S. 53 ff.
%8 vgl. Niedersachsisches Kultusministerium: RRL98, a.a.0., S. 53 ff.
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,Grundsatze und Bestimmungen fiir den Schulsport. 3% Sie stellen die

Ausfihrungsbestimmungen der RRL98 dar und regeln konkret deren Umsetzung im
schulischen Alltag. Sie fuhren aus, was die einzelne Lehrkraft zu beachten, wonach
sie sich zu richten hat, wenn sie z. B. mit einer Gruppe Schwimmen gehen will,
Kanufahren méchte oder eine Skifreizeit plant. Sie bestimmen z.B., wie viel
aufsichtsfihrende Lehrkrafte oder andere Personen beim Schwimmen und Baden
anwesend, welche Qualifikationen sie haben muissen, wie gro3 die Ubungsgruppen
beim Skilaufen sein durfen und wann schriftliche Einverstandniserklarungen der
Eltern eingeholt werden mussen. Insofern geben die Grundséatze und Bestimmungen
primar Auskunft Uber Aufsichts- und Sorgfaltspflichten der Lehrkrafte, deren
Nichtbeachtung beamtenrechtliche Konsequenzen haben kann. Sie informieren des
Weiteren Uber Befugnisse der Lehrkraft bezlglich des Befreiens von Schilerinnen
und Schilern vom Sportunterricht, Uber Moglichkeiten der Einbeziehung von in den
Erfahrungs- und Lernfeldern nicht genannten Sportarten und Bewegungsformen und
fihren in direkter Anlehnung an die RRL98 *'° aus, welche Aufgabe
Lernerfolgskontrollen haben und in welcher Art und Weise Leistungsbewertung
stattzufinden hat.

Fir den Zusammenhang dieser Arbeit bedeutsam ist die Tatsache, dass die
didaktischen Grundpositionen der RRL98 hier, wenn auch nur in ganz wenigen
Aspekten, eine weitere Konkretisierung erfahren. So heil3t es z.B., dass die Schule
,<die Aufgabe (hat), vielfaltige Bewegungsmadglichkeiten anzubieten (...), um Kindern
und Jugendlichen Bewegungserfahrungen unter unterschiedlichen
Sinnorientierungen zu eréffnen. Insbesondere der Sportunterricht soll zum spontanen
Spielen z.B. in Pausen und Freistunden motivieren sowie Anregungen geben fur
tagliche Bewegungszeiten und zusétzliche Sportangebote in besonderen
Unterrichtsbereichen.“ 3'' Mit ,besonderen Unterrichtsbereichen“ sind dabei z.B.
Sportlehrgéange, Sportfeste und Wettkdmpfe, Arbeitsgemeinschaften,
Kooperationsgruppen mit  Sportvereinen sowie  Sportveranstaltungen der
Schulervertretung gemeint, die von den Schuilerinnen und Schilern in Absprache mit
der Schulleitung im Thema selbstandig bestimmt und durchgefihrt werden kénnen.
Begriffe wie Mitgestaltung, Mitverantwortung und Selbsténdigkeit im Handeln
erfahren somit einen prazisen Rahmen innerhalb dessen eine Umsetzung erfolgen
kann.

In diesem Verstédndnis steht Sportunterricht in enger Verknipfung mit dem
auBerschulischen Sport im Verein. In der Schule Erprobtes bzw. Gelerntes und
Entwickeltes kann somit eine positive Entsprechung erfahren. Mehr noch:
Sportunterricht soll bei der hier formulierten MaBgabe, zu spontaner sportlicher

%99 Niedersachsisches Kultusministerium: Schulverwaltungsblatt fiir Niedersachsen, Heft 6, Hannover
1997, S. 157 ff

Die Grundsétze und Bestimmungen fir den Schulsport beziehen sich auf die Sekundarstufen | und II.
Die gehaltlichen Aussagen sollen deshalb nur insoweit dargestellt werden, wie sie im Sinne der
Fragestellung dieser Studie bedeutsam sind.

Zum Bereich ,Sorgfalts- und Aufsichtspflicht in besonderen Bereichen® erfolgten mit Erlass vom
15.03.1999 kleinere Anderungen z.B. dergestalt, dass der Begriff ,Schwimmweste® durch den Begriff
~Rettungsweste” ersetzt wurde. Vgl. Niedersachsisches Kultusministerium, Schulverwaltungsblatt fur
Niedersachsen, Heft 4, Hannover 1999

%19 Niedersachsisches Kultusministerium: RRL98, a.a.0., S. 33 f

81" Niedersachsisches Kultusministerium: Schulverwaltungsblatt fir Niedersachsen, Heft 6, Hannover
1997, S. 158
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Aktivitat anzuregen, dazu beitragen, eigene Handlungsideen zu entwickeln und
auszuformen, Freude am sportlichen Handeln zu erleben und sportbezogene
Bedurfnisse unmittelbar zu artikulieren.

Entsprechendes gilt auch fir die Aufforderung, dass Sportunterricht ,Anregungen zu
taglichen Bewegungszeiten“'® geben soll. Aktives Sporttreiben soll also als
Bestandteil alltadglichen Handelns begriffen werden und als solcher zum Gelingen
einer bewussten und gelingenden Lebensgestaltung beitragen.

Den organisatorischen Rahmen dafir sollen z.B. die sog. ,Feriensportlehrgange*
liefern. Die Schilerinnen und Schuler sollen hier mit ,Inhalten aus Erfahrungs- und
Lernfeldern vertraut gemacht werden, die fiir ein Sporttreiben auBerhalb der Schule
von besonderer Bedeutung sind und den Neigungen der Schilerinnen und Schiler
entsprechen. 31

Deutlich wird ein Ansatz, der die Interessen der Schulerinnen und Schiler in das
Zentrum stellt und sehr deutlich auf Bereiche hinweist, die der gangige
Sportunterricht nicht abdeckt oder nicht abdecken kann, weil etwa die materiellen
Voraussetzungen fir bestimmte Sportangebote nicht gegeben sind oder aber
besonders ausgebildete Ubungsleiter herangezogen werden mussen.

3.4 Implementierung der RRL98

Im Schulverwaltungsblatt Dezember 1997 heiBt es unter der Uberschrift
,Rahmenrichtlinien fir die gymnasialen Oberstufen an Gymnasien und
Gesamtschulen, die Fachgymnasien und Kollegs / Hier: Unterrichtsfach Sport (...):
Die betroffenen Schulen erhalten demnachst ein Dienstexemplar der
Rahmenrichtlinien fir das Unterrichtsfach Sport. Die Rahmenrichtlinien treten am
1.2.1998 in Kraft. Sie kénnen Uber den Schroedel Verlag GmbH, Hildesheimer Str.
202-206, 30519 Hannover, bezogen werden. Eine kostenlose Abgabe durch das
Niedersachsische  Kultusministerium ist nicht moglich. Die bisherigen
Rahmenrichtlinien werden mit der verbindlichen Einfuhrung dieser Rahmenrichtlinien
auBer Kraft gesetzt.“ *'* Mehr steht hier inhaltlich nicht.

Frihestens im Januar des Jahres 1998 standen somit den einzelnen Schulen die
ersten Exemplare zur Verfliigung. Zu einer ersten Beschéftigung mit den Inhalten
konnte es also erst nach den Weihnachtsferien an den einzelnen Schulen kommen.

%12 Niedersachsisches Kultusministerium: Schulverwaltungsblatt fir Niedersachsen, Heft 6, Hannover

1997, S. 158

%13 Niedersachsisches Kultusministerium: Schulverwaltungsblatt fir Niedersachsen, Heft 6, Hannover
1997, Seite 159

Was ,flr das Sporttreiben auBerhalb der Schule von besonderer Bedeutung® ist, daruber ist in den
»arundsatze(n) und Bestimmungen fur den Schulsport nichts ausgesagt. Einzig nachvollziehbarer
und in den Sinnzusammenhang passender Bezugspunkt bleibt damit eine sich an den Neigungen der
Schiilerinnen und Schiiler orientierende Wahl der Inhalte.

%1% Niedersachsisches Kultusministerium: Schulverwaltungsblatt fur Niedersachsen 12/1997,
Hannover 1997, Seite 415
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Dies auch nur unter héchstem Zeitdruck, da diese Phase des Schuljahres durch
Halbjahreskonferenzen, die letzten schriftlichen Arbeiten und Zeugnisbesprechungen
ohnehin terminlich gefillt ist. Bei realistischer Betrachtung der Situation musste also
davon ausgegangen werden, dass eine ernsthafte Beschéftigung in den
Schulleitungen und nachfolgend in den Fachgruppen Sport erst zu Beginn des 2.
Halbjahres mdglich war. Dies auch vor dem Hintergrund der Tatsache, dass es sich
bei den RRL98 einmal um Lehrpldne handelt, die sich in der Konzeption des
Oberstufenunterrichts von den RRL85 erheblich unterscheiden, zum anderen von
Lehrkraften umgesetzt werden sollten, deren universitdre Ausbildung zum Teil
Jahrzehnte zurlicklag und sich an den damals aktuellen Stoffplanen orientierte. Es
musste also damit gerechnet werden, dass die zahlreichen neuen, fir viele
unbekannten Inhalte und das veréanderte didaktische Grundverstandnis der RRL98
auf Akzeptanzprobleme stof3en wirde.

Zudem waren die Planungen z.B. hinsichtlich der inhaltlichen Ausgestaltung der
Kursthemen und der damit unmittelbar zusammenhangenden Wahl der Kurse durch
die Schulerinnen und Schdler fir das 2. Halbjahr schon abgeschlossen, so dass die
Umsetzung der fur den 01.Februar 1998 verbindlichen RRL98 aus schulischer Sicht
frGhestens zum 01.August 1998 erfolgen konnte.

Hinzu kam, dass auf eine Erprobungsphase vonseiten des Kultusministeriums
verzichtet wurde und die sparlichen, nicht offiziellen Informationen, die im Vorfeld an
die Schulen gelangten, vom HOrensagen weitergegeben wurden, damit nicht
verlasslich und von widerspruchlicher Natur waren.

Im Ergebnis bedeutete dies, dass zum Zeitpunkt der verbindlichen Einfuhrung der
RRL98 weder Handreichungen °'® fiir den Umgang mit den Rahmenrichtlinien, die
Hilfen und Orientierung hinsichtlich der Verwendung héatten geben kdnnen,
existierten, noch ein qualitativ geeignetes, die Situation in den Schulen
bericksichtigendes Einflhrungs- bzw. Fortbildungsprogramm zur Verfligung stand.
Erst nach Inkraftsetzung der RRL98 wurde das Angebot an Fortbildungen auf
regionaler und (iberregionaler Ebene den neuen RRL nach und nach angepasst. °'°

Hinzu kam, dass die Neufassung der auf die RRL98 bezogenen ,Grundséatze und
Bestimmungen fiir den Schulsport* ' erst im Schulverwaltungsblatt Juni 1998
verdffentlicht wurden, also vier Monate nach Inkrafttreten der RRL98. Gultigkeit
sollten diese erst zum neuen Schuljahr bekommen, also ein halbes Jahr nach
Einflhrung der neuen RRL98. Im Schulverwaltungsblatt 6/98 hei3t es: ,Die
Grundséatze und Bestimmungen fiir den Schulsport sind Uberarbeitet worden. Die
Neufassung tritt mit Wirkung vom 01.August 1998 in Kraft. Zum gleichen Zeitpunkt
werden die Bezugserlasse aufgehoben. Den Schulen in Niedersachsen geht
demndchst ein Dienstexemplar zu.“ ®'® Somit haben die Kolleginnen und Kollegen an

%1% Diesbezuigliche Handreichungen standen auch zum Zeitpunkt der Durchfiihrung dieser Studie nicht
zur Verflgung.

%1% Eine entsprechende Veranderung ist auch im Fortbildungsprogramm der die staatliche
Lehrerfortbildung unterstitzenden Verbande, z.B. des Deutschen Sportlehrerverbandes, der
Sgortfachverbénde, des Landessportbundes, festzustellen.

8 Vgl. dazu die Ausfuhrungen in Kapitel 3.3

%18 Niedersachsisches Kultusministerium: Schulverwaltungsblatt fir Niedersachsen 6/1998, Hannover
1998, Seite 157
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den niedersachsischen Schulen mindestens vier Monate auf ausflihrende
Bestimmungen zu den RRL98 verzichten missen, da diese ja bereits zum
01.02.1998 verbindlich wurden. Gleichwohl hatten die Bezugserlasse, die fir die
RRL85 konzipiert waren, noch Giiltigkeit. Und zwar Gultigkeit fur Rahmenrichtlinien,
far die sich nicht verfasst waren.

Dies ist um so bedeutsamer, als ja gerade in den Grundsatzen und Bestimmungen
zum Schulsport dienstrechtlich relevante Richtsatze und Prinzipien z.B. zu so
wichtigen Themen wie der Sorgfalts- und Aufsichtspflicht aufgefiihrt werden, die bei
Nichtbeachtung beamtenrechtliche Konsequenzen bis hin zur Suspendierung der
einzelnen Lehrkraft vom Dienst haben kénnen.

Die Einfiihrung in die ab dem 01.Februar 1998 verbindlichen Rahmenrichtlinien®'®
erfolgte Uber drei zentrale Informationsveranstaltungen im Jahr 1998 in Melle, und
zwar im Marz, Mai und September. %%° Die Teilnahme an den jeweils zweitagigen
Fachtagungen war freiwillig. Im Rahmen dieser Veranstaltungen wurde
schwerpunktméBig die didaktische Konzeption der Rahmenrichtlinien in Verbindung
mit geeigneten, auch facherlbergreifenden Praxisbeispielen vorgestellt. Die
Ergebnisse der Tagungen wurden in schriftlicher Zusammenfassung zur Verfigung
gestellt.

Ferner sollten die Fachberater fur den Schulsport - im Bezirk Braunschweig gibt es
zwei, im Bezirk Lineburg z.B. nur einen - Multiplikatorenfunktion wahrnehmen und
jeweils die Sportlehrerinnen und Sportlehrer der Schulen, flr die sie zustandig sind,
informieren. In welchem Umfang bzw. in welcher Qualitat dies stattgefunden hat,
dariber kann nur spekuliert werden, gesicherte Kenntnisse, etwa in Form
statistischer Erhebungen, gibt es diesbeziglich nicht. Da die Information durch die
Fachberater in der Regel auf Einladung der Schule erfolgte und nicht verpflichtend
durchgefuhrt werden musste, kann davon ausgegangen werden, dass die Lehrkrafte
einiger Gymnasien keinerlei Einfihrung in die Arbeit mit den RRL98 erhalten haben.

SCHREMBS / POHLE (1993) fuhren bezlglich der Wahrnehmung von
Kursveranstaltungen zu den Rahmenrichtlinien bereits Anfang der neunziger Jahre
im  Schulverwaltungsblatt aus, dass es seitens des Niedersachsischen

319 Bemerkenswert ist in diesem Zusammenhang, dass das Kultusministerium zuerst die Neufassung

der Rahmenrichtlinien fur die gymnasiale Oberstufe entwickelte und verbindlich einfiihrte. Die
Neufassung der Rahmenrichtlinien flr die Sekundarstufe | wird zurzeit erarbeitet. Ein Zeitpunkt fir die
verbindliche Einflihrung ist allerdings noch nicht bekannt. Dies vor dem Hintergrund, dass in den
RRL98 ausdriicklich darauf verwiesen wird, dass ,,der Sportunterricht in der gymnasialen Oberstufe
(...) auf dem Unterricht im Sekundarbereich I* aufbaut. Vgl. Niedersachsisches Kultusministerium:
RRL98, a.a.0., S. 4

%9 Die Daten wurden mit Schreiben vom 01.August 2002 vom NLI zur Verfugung gestellt. An den
zentralen Fachtagungen haben nach Auskunft des NLIs jeweils ,ca.100 Lehrkréafte von 1932 in den
Sekundarstufen | und Il unterrichtenden Sportlehrkraften aus ganz Niedersachsen teilgenommen. An
den Arbeitstagungen zum Thema ,Leistungsfach Sport, 3. sportpraktische Prifung” nahmen ,jeweils
25 bis 30 Lehrkrafte” teil. Diese zweifelsfrei geringe Zahl an Lehrkréafte weist auf das Problem der
freiwilligen Teilnahme an diesen Veranstaltungen hin, zumal weite Anreisen von Kolleginnen und
Kollegen erfahrungsgemé&n gescheut werden, eine Unterbringung haufig in Mehrbettzimmern von
vielen einfach nicht mehr akzeptiert wird, die Qualitat der Referenten mitunter zu wiinschen (brig Iasst
und die laufenden Geschéfte zu Hause, wie Korrekturen, Unterrichtsvorbereitungen, zudem erledigt
werden mussen.
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Kultusministeriums niemals an Bemuhungen gefehlt habe, die Akzeptanz und
Umsetzung von Rahmenrichtlinien zu férdern. Dennoch héatten ,zahlreiche der
ausgeschriebenen zentralen Kurse (...) aber mangels Meldungen ausfallen“ mussen.
Bezlglich der mdglichen Grinde stellen sie fragend in den Raum: ,Wurden die
Rahmenrichtlinien in ihrer Bedeutung und Funktion missverstanden ?* 3’

Thematisiert werden sollten die Inhalte der neuen RRL98 ferner an den einmal im
Jahr stattfindenden sog. Fachobleutetagungen, an denen die Fachvertreter der
verschiedenen Gymnasien der Bezirke zusammenkommen, um fachinhaltliche
Themen zu erértern. In welchem Umfang dies mit welchen Ergebnissen geschehen
ist, darber gibt es keine gesicherten Erkenntnisse. Entsprechendes qilt flr die
Weitergabe der hier gewonnenen Erkenntnisse durch die Vertreter der
verschiedenen Gymnasien im Rahmen der einmal im Halbjahr verpflichtend
stattfindenden Fachkonferenzen.

Daruber hinaus fanden drei jeweils zweitdgige Veranstaltungen zum Thema
,Leistungsfach Sport, 3. sportpraktische Prufung” fir die sog. Fachberater fir den
Schulsport im April und im November 2000 sowie im Januar 2001 statt. Zu den
beiden erstgenannten Veranstaltungen wurden schriftliche Zusammenfassungen der
Ergebnisse verfasst, ,die Arbeitsunterlagen (der dritten Veranstaltung) sind nur an
die Teilnehmer verteilt worden. Es handelt sich hierbei nicht um ,offizielle’
Verbffentlichungen des NLL.“ %22 Im Jahr 2002 fand keine Veranstaltung statt.

%1 Schrembs, E./ Pohle, A.: Neue Wege zur Erarbeitung und Umsetzung von Rahmenrichtlinien. In:
Niederséachsisches Kultusministerium. SVBL 4/93, S.142
%2 \/gl. Schreiben des NLIs vom 01.August 2002
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4 Entwicklung des Untersuchungsansatzes

4.1 Zum Begriff der Evaluation

Entsprechend der Vielféltigkeit der Anwendungsgebiete und Rahmenbedingungen
der Evaluation sind auch die Definitionsversuche, die sich allerdings auch auf
unterschiedliche Modelle und Ansétze beziehen, zahlreich. Gleichwohl ist ihnen nach
WOTTAWA (1993)%% die Feststellung gemeinsam, dass Evaluation durch eine auf
Daten basierende Bewertung von Handlungsalternativen zu einer rationaleren
Entscheidung beitragen will. Bezogen auf den Bildungsbereich bedeutete Evaluation
dann die planvolle bzw. systematische Verknupfung der Sammlung, Verarbeitung,
Interpretation und Bewertung von Daten im Kontext organisierter Bildungsvorhaben
mit dem Ziel begrindete Ergebnisse zu liefern, die der Weiterentwicklung der
Bildungssysteme dienlich sein kbnnen. Dabei muss allerdings gefragt werden, ob
jede systematische, auf Daten der Erfahrung basierende und begriindete Bewertung
tatsachlich schon Evaluation ist? Handelt es sich z.B. schon um Evaluation, wenn die
Sportlehrkréafte einer Schule anhand der gleichen zentralen Fragen auf der
Grundlage gemeinsam entwickelter Kriterien zu einer bestimmten Einschatzung der
Entwicklung ihrer Schilerinnen und Schuler und damit der Wirksamkeit ihrer Arbeit
kommen?

Ein diese Fragestellung nicht unbedingt vereinfachender Tatbestand ist nach
HOFMAN/FARGEL (1984)*** und BORTZ/DORING (1995),°%° dass im
deutschsprachigen Raum die Begriffe Evaluation und Evaluationsforschung meist
synonym verwendet werden. Evaluation wird hier h&ufig auf Forschung verkuirzt und
der Evaluationsforschung mitunter auch keine eigenstandige disziplindre Ausrichtung
zugestanden. Anders in den USA. Hier wird der Bereich dessen, was
Evaluationsforschung ausmachen kann, wesentlich weiter gefasst. Nach
SHADISH/COOK/LEVINGTON (1991)%° werden im Wesentlichen drei Positionen
unterschieden: Einmal die der Evaluation als ,applied research®, die bei allen
Erhebungen den Standards wissenschaftlicher Forschung verpflichtet ist, dann die
der Evaluation als eine Form des Erkenntnisgewinns, als “use of feasible practises
to construct knowledge“, sowie die der Evaluation als dezidiert alternatives
Paradigma, bei dem die klassischen Gutekriterien empirischer Sozialformen durch
eigene Validitats- und Reliabilitatskriterien ersetzt werden. Diese Differenzierung der
Anséatze beruht auf unterschiedlichen Ansichten Uber Ziele und Funktionen von
Evaluationen, dem Rollenverstandnis des- oder derjenigen, der oder die fragt, Uber
die Bedeutung der Beteiligung von Betroffenen und die Mdéglichkeit der Gewinnung
verwertbarer Ergebnisse. Somit kdnnen Evaluationen unterschiedlich angelegt sein,

%3 \Wottawa, H.: Evaluation. In: Wiedemann, B. u.a. (Hg.): Padagogische Psychologie, Weinheim
1993, S. 7083 ff.

%4 vgl. Hofmann, G. /Fargel, M.: Evaluationsforschung. In: Eyferth, H. /Otto, H.-U. / Thiersch, H. (Hg.):
Handbuch zur Sozialarbeit/Sozialpddagogik, Neuwied 1984, S. 313 ff.

%5 Bortz, J. / Déring, N.: Forschungsmethoden und Evaluation, Berlin 1995

%6 Shadish, W.R /Cook, T.D. / Levington, L.C.: Foundation of Programm Evaluation, Newbury Park
1991
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was natlrlich wiederum die Auswahl der Fragestellungen bzw. die Instrumente der
Datenerhebung beeinflusst. Methodologische Uberlegungen zur Evaluation beziehen
sich daher nicht ausschlieBlich auf Uberlegungen zur Untersuchungsmethode,
sondern auch auf Wertentscheidungen. GLASS & ELLETT weisen bereits 1980 auf
die Komplexitat dessen hin, worauf sich der Begriff der Evaluation beziehen kann:
,Evaluation theory is about methods, it needs to discuss philosophy, public Policy,

value theory and theory of use”.3%’

Aspekte der Kategorisierung von Evaluationsprojekten sind somit zahlreich.
WOTTAWA &THIERAU (1990) nennen in diesem Zusammenhang folgende Bereiche
als ,Schwerpunkte konkreter Evaluationsstudien: Rahmenbedingungen (...),
Grundséatzliche Zielorientierung (...), Zeitperspektive (...), Nutzeniberlegungen (...),
Bearbeitungsformen (...), Erfahrungsaufbereitung®. *® Somit sind Evaluationsprojekte
entsprechend ihrer Schwerpunkisetzung immer individuell und lassen jeweils
unterschiedliche Aspekte in den Vordergrund treten.

Jede Evaluationsplanung muss also auch den Entstehungs- und
Verwertungszusammenhang bedenken, innerhalb dessen die Studie konzipiert
wurde und rezipiert wird. Evaluation bezieht sich somit auch nicht nur auf
wissenschaftlich begrindetes Handeln, sondern bezieht gesellschaftspolitische
Entscheidungen unmittelbar mit ein. Schon der Gegenstand der Evaluation, die
Programme, Projekte und MaBnahmen beruhen auf gesellschaftspolitischen Zielen
bzw. Orientierungen, ausgehandelt im politischen Prozess.®?°  Evaluation ist nicht
einfach eine Form angewandter Sozialforschung, sondern eine eigenstédndige Form
wertender Analyse, die sich auf dem Balanceakt zwischen Wissenschaft und Politik
spezialisiert hat* (BEYWL 1988).3%° Evaluation ist damit selbst Teil eines politischen
Prozesses, wird von ihm beeinflusst und beeinflusst ihn ihrerseits. Dieser
gesellschaftspolitische Bezug macht die disziplindre Eigenart von Evaluation aus und
kennzeichnet ihre Mittlerstellung zwischen Forschung und Politikberatung. In dieser
Rolle ist Evaluation am gesellschaftlichen Prozess beteiligt und muss darauf
bezogen Entscheidungen treffen, die sich z.B. auf die Ausrichtung der Studie, auf
bestimmte Fragestellungen oder bestimmte Interessengruppen beziehen kdnnen.

Diese Wirkungszusammenhénge beachtend soll deshalb unter Evaluation die auf
Daten basierende, methodisch angelegte Beschreibung und Bewertung von
Programmen, Projekten und MafBBnahmen, die unter Berucksichtigung des jeweiligen

%7 Glass, G. / Ellett, F.S.: Evaluation Research. In Rosenzweig, M.R. /Porter, L.W. (Hg.) : Annual
review of psychology, New York 1980, S. 231. Glass & Ellett fihren in diesem Zusammenhang weiter
aus, dass bereits 1980 Uber 20 verschiedene Anséatze in der Literatur bezuglich der Verwendung des
Begriffs der Evaluation zu finden seien. Zu erklaren ist dies mit pragmatischen Aspekten, die die
Auswahl der Ziele, Inhalte und Methoden im Rahmen eines konkreten Evaluationsprojektes
bestimmen. Franklin, J.L. & Trasher, J.H. wiesen bereits 1976 in ihrem in New York erschienenen
Werk “ An introduction to program evaluation” auf die Vielzahl méglicher Ansétze hin, indem sie auf
der S. 20 formulierten: ,To say that there are as many definitions as there are evaluators is not far
from accurate”.

%28 \Wottawa, H. / Thierau, H.: Evaluation, Bern, Stuttgart, Toronto 1990, S. 27 ff.

%9 Ein Beispiel ist in diesem Zusammenhang die von den Kultusministern der Bundeslander
vereinbarte Schulprogrammarbeit als gesellschaftspolitische Aufgabe mit den damit unmittelbar
verbundenen Verfahren der internen und externen Evaluation in jeder einzelnen Schule sowie auch im
Rahmen der Kooperationen zwischen verschiedenen Schulen (vgl. dazu Kapitel 1.3.4).

330 Beywl, W.: Zur Weiterentwicklung der Evaluationsmethodologie, Frankfurt / Main, 1988, S. 135
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politischen Kontextes systematisch darauf abzielen, zu einer rationaleren
Entscheidungsfindung bzw. zu einer Verbesserung der Problemldsungsansatze
beizutragen, verstanden werden. Ferner gilt, dass das Vorgehen offen gelegt
werden und nach fachlich akzeptierten Gutekriterien Gberprifbar sein muss.
Evaluation ware in diesem Verstandnis in wesentlichen Teilen ein Prozess des
,Systematischen Sammelns und Analysierens von Daten bzw. Informationen, um
Bewertungsurteile zu erméglichen, die auf begriindeter Evidenz“ **' beruhen. %

4.2 Organisationsformen von Evaluationsstudien

Evaluationen®*® kénnen als interne oder externe Studien angelegt sein. Externe
Evaluationen, anders genannt auch Fremdevaluationen werden von Fachleuten
durchgefihrt, die nicht der untersuchten Organisationseinheit angehéren. Sie gelten
als objektiver und werden daher besonders fir legitimatorische Zwecke gegentber
der Fachumwelt oder zur Klarung intern umstrittener Zielsetzungen genutzt. Dazu
gehdren standardisierte Tests, die zentral entwickelt werden und z.B. erreichte
Lernleistungsstandards vor allem im kognitiven Bereich erfassen.. Dazu gehdren
auch sog. ,Audits“, d.h. systematische Untersuchungen durch unabhéangige
Expertinnen und Experten, die im Schulbereich fur eine beauftragende Behérde z.B.
einen Bericht anfertigen. Ferner ist das sog ,Peer-Review* zu nennen. In der Schule
bedeutet es z.B. den Besuch sog. ,kritische Freunde®, z.B. Projektgruppen anderer
Bildungsinstitute, die im Rahmen einer kritischen Reflexion Rat geben.®**

%1 Rolff, H.G.: Schulentwicklung und Qualitatssicherung, Hannover 1997, S. 8

%2 Um den Rahmen dieser Arbeit nicht zu sprengen, kann im Folgenden auf die Entwicklung der
Evaluationsdiskussion, die in den sechziger Jahren ihren Anfang in den USA nahm und in den
siebziger Jahren in Deutschland im Rahmen der Konzeptionierung der Mehrphasenmodelle des
Curriculumprozesses in der Erziehungswissenschaft Einzug hielt, nicht nédher eingegangen werden.
(Vgl. Westphalen, K.: Lehrplan-Richtlinien-Curriculum, Stuttgart 1985). Einen dezidierten Uberblick
Uber die deutsche und amerikanische Evaluationsforschung und Modellbildung geben neben Wottawa
(1993), z.B. Wottawa /Thierau (1990), Wittmann (1985). Entsprechend verhélt es sich mit der
Diskussion der Gutekriterien von Evaluationen, zumal sich die mdgliche Flle auch erst an
Fallbespielen erschlieBen lieBe (vgl. dazu Sanders, J. R. / Joint Committee on Standards for
Educational Evaluation (Hg.): Handbuch der Evaluationsstandards. Deutsche Fassung. Bearbeitet von
Beywl, W. / Widmer, T./ Sanders, J.R., Opladen 1999).

%33 Im Schulwesen werden 3 Phasen des Begriffsgebrauchs der Zielperspektiven von Evaluation
unterschieden. Die 1. Phase in den 70er Jahren wird als Phase der schulinternen
Entwicklungsprozesse mit den Methoden der Organisationsentwicklung bzw. den Methoden und
Verfahren von Befragung und Datenfeedback beschrieben. Die 2. Phase ab Mitte der 70er Jahre ist
gekennzeichnet durch Rechenschaftsablegung im Rahmen der Vergleichbarkeit von Schulen und
durch externe Qualitatskontrolle. Die 3. Phase, beginnend in den 80er Jahren, zielte und zielt auf
Evaluation als Mittel zur Selbstorganisation und Selbstverwaltung der Schule und wird gesehen als
Instrument zur Planung und Durchfihrung interner Schulentwicklungsprozesse. Vgl. Rolff, H.G. (Hg.):
Manual Schulentwicklung. Handlungskonzept zur padagogischen Schulentwicklungsberatung,
Weinheim 1998, S. 216 f.

334 Schulberatungsbesuche und Pflichtvisitationen durch die Schulaufsicht sind weiter Beispiele der
Form des Peer-Review. Vgl. Niedersachsische Kultusministerium: Schulprogrammentwicklung und
Evaluation, Hannover 1998, S. 27
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Interne Evaluationen kénnen je nach Zielsetzung und Gegenstand unterschiedliche
Formen annehmen. Bei der internen Evaluation, die in der Fachliteratur auch mit
Selbstevaluation bezeichnet wird, wird das eigene Handeln untersucht. Interne
Evaluationen kénnen als Dienstaufgabe angeordnet werden und die Instrumente
dabei vorgegeben werden. Selbstevaluation zielt wie die Supervision primar auf die
Qualifizierung der Fachkréafte durch eine systematische, datenbasierte Reflexion ihrer
Ziele, ihrer Praxistheorien und ihres methodischen Handelns.®*® Interne Evaluationen
kénnen von Einzelpersonen, Paaren oder kollektiv im Team, z.B. in Kollegien
durchgefiihrt werden. Formen interner Evaluationen werden in Schulen auch dann
praktiziert, wenn die Lehrkrafte den eigenen Unterricht reflektieren z.B. im Rahmen
der Auswertung von Projekten oder bei der Bewertung der Arbeit in einer Klasse
oder einem Jahrgang. Schwerpunktmafig zielt interne Evaluation in der Schule auf
die Analyse der im Schulprogramm vereinbarten Zielsetzungen und Vorhaben.®*®
Dabei ist zunachst zu klaren, was wie von wem geprift werden soll. EIKENBUSCH
(1998) nennt in diesem Zusammenhang vier Arbeitsabschnitte, die zwar
systematisch voneinander unterschieden werden kénnen, sich im konkreten Ablauf
aber Uberschneiden: 1. Entwicklung des Evaluationsvorhabens, 2. Entwicklung eines
Handlungsplans nach Analyse der Evaluationsthemen, in dem das Vorhaben
genauer beschrieben wird, 3. Informationsgewinnung durch schriftliche Befragungen,
strukturierte Gesprache, Beobachtungen, Datenerhebung, 4. Diskussion und
Bewertung der aufbereiteten Informationen, die bestatigenden Charakter haben oder
auch Veréanderungen initiieren kénnen.

Eine klassische Unterscheidung von Evaluationstypen betrifft die Zielsetzung der
Untersuchung. Summative Evaluationen zielen auf gutachterliche Bilanzierungen des
Geleisteten, formative Evaluationen auf Unterstitzung und Verbesserung laufender
Programme. Nach HERMAN et al. (1988) 3% ist die typische Methodologie der
formativen Evaluation priméar qualitativ, die der summativen quantitativ. Die primare
Betonung der Datensammlung liege bei der formativen Evaluation vorrangig auf der
Klarung der Ziele und der Probleme bei der Durchflhrung, die der summativen auf
der Dokumentation der Ergebnisse und der Durchfihrung der jeweiligen Studie.
Dementsprechend erfolge die Haufigkeit der Berichtlegung und der Datensammlung
bei der formativen Evaluation wéhrend der ganzen Zeit, bei der summativen sei
diese begrenzt bzw. erfolge am Schluss. Hinsichtlich der Glaubwirdigkeit der
Anforderungen sei bei der formativen Evaluation eine Ubereinkunft mit den
Entwicklern  hinsichtlich  der Berichtlegung, bei der summativen eher
wissenschaftliche Strenge und Uberparteilichkeit gegeben.

Summative Evaluation erfasst somit priméar die Qualitadt und die Auswirkungen eines
bereits eingefihrten Produkts oder Programms im Verhdltnis zu den anfangs
gesetzten Zielen und sieht ihren Schwerpunkt in der abschlieBenden
Bewertungsfunktion. Formative Evaluation hingegen bezieht sich in erster Linie auf
die Bereitstellung von Informationen Uber ein sich noch in der Entwicklungs- oder

%5 vgl. Heiner, M. : Evaluation zwischen Qualifizierung, Qualitatsentwicklung und Qualitatssicherung.
In: Heiner, M. (Hg.): Qualitatsentwicklung durch Evaluation, Freiburg 1996, S. 20 ff. 1996

3% Vgl. Niedersachsisches Kultusministerium: Schulprogrammentwicklung und Evaluation, Hannover
1998, S. 24

%7 \gl. Eikenbusch, G.: Praxishandbuch Schulentwicklung, Berlin1998, S. 156 ff.

338 Vgl. Herman, Morris & Taylor: Kennzeichen von formativer und summativer Evaluation 1988. In:
Wottawa H.: Lehrbuch der Evaluation, Bern 1998, S. 64
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Umsetzungsphase befindliches Programm oder Produkt und sieht ihren Schwerpunkt
in der Steuerung und Optimierung des Entwicklungsprozesses. %*°

Die Begriffe summative Evaluation und formative Evaluation korrelieren dabei mit
STUFFLEBEAMS 3% Bezeichnungen der ,process evaluation® und der ,product
evaluation. HAENISCH kennzeichnet die Uberginge zwischen der summativen und
der formativen Evaluation als flieBend, setzt aber die Grenze der formativen
Evaluation eindeutig dann, wenn das zu evaluierende Produkt verbindlich eingefihrt
ist und zumindest mittelfristig keinerlei Anderungen geplant sind. **'

Die zeitliche Strukturierung beider Ausrichtungen erfasst ARNOFF (1987) , wenn er
in Form eines Kreislaufs von ,educational product evaluation life cycle“ spricht und
dabei die Bereiche ,Needs Assessment (1.), ,Product Design — Formative
Evaluation (2.)%, ,Product Dvelopment - Formative Evaluation (3.)“ , ,Formative
Evaluation — Results (4.)%, ,Product Delivery (5.)¢, ,Summative Evaluation (6.)
,Evaluation Report (7.), ,Product Revision or Redesign (8.)“. 3%

Welche Schwerpunkte sind nun bei der Durchfuhrung einer Evaluation denkbar?
Nach dem bekannten CIPP- Modell **? lassen sich vier Ebenen differenzieren, auf
die sich eine Evaluationsstudie beziehen kann.: (1) ,context’, (2) ,input®, (3)
sprocess“ und (4) ,product‘. Zum sog. ,context® des Programms gehéren die
auBeren EinflussgréBen des untersuchten Programms oder Evaluationsprojekts, in
diesem Fall die eines Lehrplans, d.h. die gesetzlichen, 6konomischen und
gesellschaftlichen Rahmenbedingungen, die Auftraggeber, die Adressaten und
andere Beteiligte. Bei der Kontextevaluation werden auch die Bedurfnisse der
Adressaten analysiert, um zu Uberprifen, inwieweit die Zielsetzungen des
Programms dem offiziell anerkannten Bedarf und den Bedurfnissen der Adressaten
entsprechen. Bei der Analyse des ,nput® werden alle Aufwendungen des
Programms, also alle finanziellen, personellen oder auch konzeptionellen Bereiche
hinsichtlich der Zielsetzungen und Eigenschaften eines Lehrplans erfasst, um bei
diesem Beispiel zu bleiben. Die Evaluation des ,process” konzentriert sich auf die Art
der Leistungserbringung. Die verwendeten Verfahren, die Interaktionsstrukturen und
Verbindungen unter den Beteiligten stehen im Mittelpunkt des Interesses. Bei der
sproduct‘- Evaluation geht es um das Ergebnis im Verhéltnis zu den Zielen, zum
Aufwand und zu den verwendeten Methoden.

Diesen Gedanken fortfilhrend spricht SCRIVEN (1972)*** mit Blick auf eine
intentionale, inhaltliche und strukturelle Qualitatsbestimmung eines Programms oder

89 vgl. Gruner, H.: Evaluation und Evaluationsforschung im Bildungswesen. In: Padagogische
Rundschau 47 (1993) 1, Seiten 29 ff. Vgl. ferner Scriven, M.: Die Methodologie der Evaluation. In.:
Wulf, C. (Hg.): Evaluation, Miinchen1972, S. 60 ff.

340 Vgl. Stufflebeam, D. L. et al.: Educational Decision Making, Illinois 1971

31 Vgl. Haenisch, H.: Lehrplane auf dem Prifstand. Grundlagen und Verfahren der
Curriculumevaluation, Paderborn 1982

342 Arnoff, St.: Evaluation issues in the educational product life cycle. In: May, L. : Evalution business
and industry training, Boston, Dordrecht, Lancaster 1987 , S. 104 ff.

33 ygl. Stufflebeam, D. L. et al.: a.a.0.

344 Vgl. Scriven, M.: Die Methodologie der Evaluation. In: Wulf, C. (Hg.): Evaluation, Miinchen 1972, S.
60 ff.



Entwicklung des Untersuchungsansatzes 87

Produkts von ,intrinsischer Evaluation®. **° Die Wirkungen seiner Anwendungen bei
den Betroffenen werden dabei nicht beachtet. Im Gegensatz dazu bezieht sich die
Produkt- oder Ergebnisevaluation auf die konkreten Auswirkungen eines Programms
oder Produkts und stellt die Frage, in welcher Form bzw. wie erfolgreich die
gesetzten Ziele erreicht werden. WOTTAWA & THIERAU (1990)** verwenden
hierfur den Begriff ,Program Impact Evaluation®. Gemeint ist die Frage nach z.B. den
Ergebnissen der Umsetzung eines Lehrplans bei den betroffenen Lehrkréaften. Ist
das, was intendiert worden ist, auch tatsachlich praxiswirksam geworden? Welche
Veranderungen bezlglich der Einstellungen, Kenntnisse und F&higkeiten sind
erwlnscht oder nicht erwiinscht, haben sich eingestellt bzw. sind festzustellen.

4.3 Untersuchungsansatz

Wie bereits ausgefihrt, ist nicht zuletzt auch aufgrund der nicht gerade zahlreichen
empirischen Studien zum tats&chlichen Umgang mit staatlichen Lehrplénen,
insbesondere mit Sportlehrplanen, wenig bekannt zu deren tatséchlicher Akzeptanz
und Verwendung im Unterricht. Gleichwohl verbinden sich mit der Abfassung von
Lehrplédnen viele Hoffnungen und Winsche, um durch diese neue bildungspolitische
Orientierungen bzw. Zielsetzungen, neue fachdidaktische Ideen und Konzeptionen
praxiswirksam werden zu lassen.

Seit dem 01. Februar 1998 sind die ,Rahmenrichtlinien fir das Gymnasium —
gymnasiale Oberstufe, die Gesamtschule - gymnasiale Oberstufe, das
Fachgymnasium, das Abendgymnasium, das Kolleg - Sport ** an den Schulen
Niedersachsens verbindlich eingefuhrt. Somit arbeiteten die betroffenen Lehrkréafte
in Niedersachsen zum Zeitpunkt dieser Erhebung bereits 5 Jahre mit diesen Planen.

Hinsichtlich der Konzeption einer empirischen Studie zum Thema der
Implementierung der RRL98 konnte also davon ausgegangen werden, dass ein
Erfahrungszeitraum vorliegt, der es erlaubt, begriindete Aussagen hinsichtlich der
Rezeption, der Verwendung und Akzeptanz dieser Lehrpléane ermitteln zu kbnnen.
Ferner konnte erwartet werden, dass diesbezugliche Einschatzungen, Positionen,
Veranderungsvorschldge und Winsche nicht nur ein Meinungsbild Uber den
derzeitigen Umgang mit den Rahmenrichtlinien Sport deutlich machten, sondern
dardber hinaus wertvolle Hinweise hinsichtlich der Entwicklung und Erprobung neuer
Richtlinien geben kénnten.?*®

345 In der englischen Literatur wird der Begriff ,intrinsische Qualitat als ,worth“ bezeichnet. ,Merit*
bezieht sich dann auf die ,extrinsische Qualitat” bezogen auf eine bestimmte Wirkung (Vgl. Stake,
R.E.: Program evaluation, particulary responsive evaluation. In: Dockrell/Hemilton (Hg.): Rethinking
educational research, London 1980, S. 72 ff.

34 yigl. Wottawa, H. / Thierau, H. (1990): a.a.O., S. 30

%7 \gl. Kapitel 3 dieser Arbeit.

348 Cronbach, L.J. & Suppes, P. bezeichnen die hier genanten Bereiche einmal ,,conclusion —
orientated“ Forschung, bei der es um allgemeine Einstellungen der Lehrkréfte zur Verwendung und
Akzeptanz von Lehrplanen geht, zum anderen um ,decision-orientated Forschung, die die
Bereitstellung von Entscheidungshilfen fir Kultusministerien und Lehrplankommissionen zum Ziel hat.
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Die vom Kultusministerium in Hannover initilerte Revision des bislang gultigen
Lehrplans von 1985 3%° umfasste einen Zeitraum von drei Jahren. Die fir die
Entwicklung zustdndige Kommission bestand aus in der Praxis tatigen Lehrkréaften,
Ministerialbeamten und Sportwissenschaftlern. Eine auf einige ausgewéahlte Schulen
begrenzte Erprobung der neuen Richtlinien fand nicht statt, ebenso wenig wie ein die
Revision umfassend begleitendes Evaluationsverfahren.

Die jetzt glltigen Lehrpléne sind bislang von keiner Stelle evaluiert worden. D.h., es
gibt keine gesicherten Kenntnisse darlber, wie an den einzelnen Schulen des
Landes mit den gultigen Rahmenrichtlinien Sport gearbeitet wird, welche
Entscheidungen in den einzelnen Konferenzen hinsichtlich des Umgangs mit ihnen
z.B. mit Blick auf die Themengestaltung in der Oberstufe getroffen wurden, welche
Akzeptanz die didaktische Ausrichtung erfahren hat, welchen Einfluss sie auf die
konkrete inhaltliche Ausgestaltung des Unterrichts und damit auf den individuellen
Lehrplan einer jeden Lehrkraft haben, inwiefern die strukturelle Konzeption geeignet
oder ungeeignet erscheint, das alles ist weitestgehend unbekannt. Lediglich
Tagungen der Vertreter der Schulen, die sog. Sportobleutetagungen, die z.B. im
Bezirk Braunschweig einmal im Jahr stattfinden und deren Besuch nicht verbindlich
ist, bieten ein Forum des Austauschs von Informationen, ohne dass davon
ausgegangen werden kann, dass die hier gesammelten Erkenntnisse
Ubergeordneten Instanzen zugeleitet und damit wahrgenommen werden. Wenn,
dann geschieht dies in der Regel in Einzelgesprachen, meist zufallig.

Im Mittelpunkt des Interesses dieser Arbeit steht das Verhaltnis zwischen
Sportlehrkraften an niedersachsischen Schulen und den seit dem 01.02.1998
gultigen neuen Rahmenrichtlinien Sport fur die gymnasiale Oberstufe. Es geht also
unter diesem Aspekt neben den individuellen Orientierungen auch um den
Schulalltag der Lehrkréafte, deren Aktivitaten in unterschiedlicher Art und Weise darin
kooperativ eingebunden sind.

In Anknupfung an die Darstellung unterschiedlicher Wirkungsfelder in der Umsetzung
von Lehrplanentscheidungen in Kapitel 1.3 stellt sich die Frage der Rezeption der
RRL98. Klar ist, dass von Lehrplénen eine orientierende Wirkung nur dann ausgehen
kann, wenn die Lehrkrafte die damit verbundenen Richtlinien auch zur Kenntnis
nehmen. Somit muss gefragt werden, wie gut die Lehrkrafte die Lehrplane kennen,
die sie betreffen, wann und wie haufig sie sie zur Hand nehmen? Ferner geht es
darum zu erfragen, welche Erwartungen Lehrkrafte an Lehrplane stellen? Was
wollen Lehrkréafte geregelt wissen und was nicht?

Mit Blick auf den Anspruch des ,nnovativen Charakters®® der neuen
Rahmenrichtlinien ist natdrlich wichtig zu erfragen, ob die Intentionen der
Neugestaltung bei den Lehrkraften auf Ablehnung oder Zustimmung treffen. Wie
werden die intendierten Innovationen rezipiert und verarbeitet? Was wird wirklich in
Bewegung gesetzt, welche Konstellationen verhindern, dass innovative Impulse in

Vgl. Cronbach, L.J. & Suppes, P.: Research of Tomorrow’s Schools: Disciplined Inquiry for Education.
New York 1969

349 Vgl. Kapitel 3 dieser Arbeit.

%0 vgl. dazu die Kapitel 1.4 und 3 dieser Arbeit.
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Gang gesetzt werden? Korrelieren die neuen Pladne mit den Planungsinteressen der
Lehrkréafte?

Die in den Rahmenplanen formulierten didaktischen Neuorientierungen zwingen zur
Diskussion inhaltlicher Erganzungen. Diese innovativen Impulse fordern z.B.
methodische Variationen ein, die von den Lehrkréaften in den Konferenzen entwickelt
und ausgestaltet werden mussen. Die Frage ist, inwieweit die neuen Lehrplane
diesbeziiglich Hilfen geben oder Spielrdume lassen. Lehrplane sind zwar nicht
konkrete Arbeitsmittel wie z.B. die Schulblcher, im Rahmen mittel- oder
langerfristiger Planungen z.B. hinsichtlich der Konkretisierung fachbezogener
Curricula oder der Schulprogrammarbeit haben sie aber Orientierungsfunktion. Somit
ist ferner zu fragen, in welchen konkreten Planungssituationen auf die
Rahmenrichtlinien zurtickgegriffen wird.

Ein weiterer Aspekt zielt auf die Frage, inwieweit es gelungen ist, die neuen Inhalte
der RRL98 den Lehrkraften zu vermitteln, damit diese dann an den Schulen in der
konkreten Situation des Unterrichts auch praxiswirksam umgesetzt werden kdnnen.
Welche Faktoren sind es, die hier nachteilig wirkten bzw. immer noch wirken?

Somit kann auf der Grundlage der allgemeinen Fragestellungen der
Untersuchungsansatz folgendermafen beschrieben werden:

Die Untersuchung erhebt Daten der Lehrkrafte der gymnasialen Oberstufe der
Gymnasien des Regierungsbezirks Braunschweig zur Rezeption, zur Akzeptanz und
zum Umgang mit Lehrplanen im Fach Sport sowie zur Bewertung neuer
Rahmenrichtlinien, deren Entwicklung und Implementierung bereits abgeschlossen
ist.

Sie geht der Frage nach, wie aus Lehrersicht die intentionale, die inhaltliche sowie
die strukturelle Qualitdt der neuen Rahmenrichtlinien Sport flr die gymnasiale
Oberstufe rezipiert werden. Sie erhebt Daten darlUber, wie die Lehrkrafte die
Umsetzbarkeit des didaktischen Ansatzes der neuen Rahmenrichtlinien sehen,
welche Erfahrungen sie im Umgang mit ihnen gesammelt und welchen Stellenwert
sie fur deren individuellen Lehrplan haben. Die Untersuchung verfolgt ferner die
Zielsetzung, verwertbare Ergebnisse fur Revisionsvorhaben in  der
Lehrplanentwicklung zur Verfliigung zu stellen.
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5 Methodisches Vorgehen

Evaluationsstudien, die im Bereich der Lehrplanforschung angesiedelt sind, stehen
vor dem Problem, ein forschungsmethodisches Design zu entwickeln, das den
entwickelten Untersuchungsansatz angemessen aufnimmt, das aber auch in einem
begrenzten Zeitraum mit den zur Verfligung stehenden Ressourcen umzusetzen ist.
Diesbezlgliche Studien zeichnen sich durch eine gro3e Bandbreite unterschiedlicher
methodischer Ansatze in Abhéangigkeit von z.B. der jeweiligen Zielsetzung, des
Inhalts, des Adressaten sowie der Phase der Evaluation aus.

OHLHAVER (1999) weist auf die zuséatzliche Schwierigkeit hin, dass es weder
,gesichertes Wissen“ noch Leine wissenschaftliche Theorie uber
Lehrplaneinfihrungen in Deutschland“ gibt. %' Hinzu kommt, dass verwertbare
Erfahrungsberichte aus Niedersachsen z.B. nicht vorliegen. %%

Denkbarer Ansatz einer empirischen Studie im Bereich der Lehrplanforschung wéare
u.a. ein rein qualitativer, basierend auf Experteninterviews z.B. mit Lehrkraften,
Dezernenten, Lehrerfortbildern und Ministerialbeamten oder Beobachtungen z.B. im
Rahmen von Hospitationsveranstaltungen. Denkbar ware zudem, eine Kombination
unterschiedlicher Erhebungsmethoden bestehend aus quantitativer Ubersichtsstudie
und qualitativen Fallstudien, wobei letztere Uberdies zeitlich versetzt durchgefuhrt
werden koénnten, einzusetzen. Damit ergébe sich zudem eine L&ngsschnitt-
Perspektive.*®*® Denkbar ist aber auch ein Verfahren, das als quantitative
Ubersichtsstudie in Form einer standardisierten Befragung angelegt ist. Deutlich
wird die Vielféltigkeit unterschiedlicher Erhebungsverfahren, wobei eine eindeutige
Zuordnung der Methoden zu bestimmten Formen der Evaluation jedoch nicht
mdglich ist.

ASCHEBROCK & HUBNER (1989) fiihren in diesem Zusammenhang aus, dass es
»fur eine valide Beurteilung curricularer Innovationen (...) notwendig geworden (ist),
ein umfangreiches Methodeninstrumentarium im L&ngs- und Querschnitt einzusetzen
und den Implementationszusammenhang im Auge zu behalten, um nicht zu
voreiligen Aussagen zu gelangen und hinter den Entwicklungsstand curricularer
Forschung zurickzufallen. Die aus derartigen methodologischen Anforderungen
resultierenden Anforderungen an konkrete Arbeitsbedingungen (...) verdeutlichen
auch, welchen Problemen sich die Curriculumsstrategie gegenubersieht, ehe sie

%1 Ohlhaver, F. (1999): a.a.0., S. 1

32 Auskunft des Niedersachsischen Kultusministeriums vom 14.07.2002 sowie vom
Niedersachsischen Landesinstitut fur Lehrerfortbildung vom 22.07.2002

%3 Friedrichs (1990) fahrt in diesem Zusammenhang aus, dass nur ,wenige soziologische Studien (...)
ein Problem (...) zu mehreren Zeitpunkten“ untersuchten. ,,Solche Langsschnitt-Untersuchungen
beziehen sich entweder mit demselben Instrument auf dieselben Personen, die zu mehreren
Zeitpunkten untersucht werden (...) oder mit dem gleichen Instrument auf &quivalente
Zufallsstichproben aus der gleichen Grundgesamtheit zu mehreren Zeitpunkten (...).“ Friedrichs, J.:
Methoden empirischer Sozialforschung, Opladen 1990, S. 157

Vorteil eines solche Ansatzes wére unzweifelhaft, dass Veranderungen in der Rezeption und
Akzeptanz der RRL98 untersucht, Wandlungsprozesse im Umgang mit den RRL98 transparent
werden kdnnten.
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valide gsr)ld zuverlassige Aussagen uber die Praktikabilitat inrer Ergebnisse machen
kann.“

Ein Verfahren, das diesen komplexen Ansprichen genlgen kénnte, ginge aufgrund
des damit verbundenen zeitlichen Aufwandes und der notwendigen finanziellen Mittel
weit Uber die Moglichkeiten dieser Arbeit hinaus. Insofern erhebt diese Studie auf der
Grundlage des formulierten Untersuchungsansatzes auch nicht den Anspruch einer
vollstdndigen Analyse. Es wird auch nicht der Anspruch erhoben, tUber Konzeption,
Inhalt und Struktur der neuen RRL98 und deren Ndatzlichkeit hinsichtlich der
Verwendung im Schulalltag reprasentativ urteilen zu kénnen.**® Vielmehr geht es
darum, einen Beitrag zu deren Beurteilung zu leisten, Starken zu dokumentieren und
Schwachen zu markieren.

5.1 Erhebungstechnik

5.1.1 Anlage der Studie

Um auf Daten basierende Aussagen uber die Erfahrungen, Sichtweisen und
Einschatzungen niederséchsischer Sportlehrkrafte zu den RRL98 tatigen zu kdnnen,
ist die Studie aus o.g. Grinden als quantitative Ubersichtsstudie angelegt worden.
Als eine auf einen bestimmten Zeitpunkt bezogene Querschnittsuntersuchung
bedient sie sich des Instruments der standardisierten schriftichen Befragung. Sie
entspricht damit im Sinne SCRIVENS (1972)** einem primar summativen
Verfahren, basierend auf einer deskriptiv-analytischen Auswertung standardisierter
Fragebdgen.

Als deskriptive, hypothesengenerierende Studie zielt die Untersuchung nicht auf die
Prafung vorangenommener Hypothesen. Damit unterliegt sie einem Problem, das
bereits 1963 von CAMPBELL & STANLEY als Problem ,quasiexperimenteller
Untersuchungen® beschrieben wurde, denn die Ergebnisse solcher Studien seien
durchaus unterschiedlich interpretierbar.®®” BORTZ (1984) fiihrt ergénzend dazu aus,
dass weder die Beeinflussungsrichtung zwischen den abh&ngigen und unabhéngigen
Variablen eindeutig bestimmt werden kbénne, noch lieBen sich eventuelle
Vermengungen der unabhangigen Variablen mit weiteren Variablen verhindern, da
eine Randomisierung der unabh&ngigen Variablen nicht mdglich sei. Uberdies sei
nicht zu entscheiden, welche Variable letztlich einen registrierenden Effekt bewirke.
%8 FRIEDRICHS (1990) definiert ,unabhangige Variable“ in diesem Zusammenhang

%4 Aschebrock, H. & Hubner, H (1989): a.a.0., S. 97

%5 Das niedersachsische Kultusministerium hatte sein grundsatzliches Interesse an einer solchen
Arbeit durchaus ausgesprochen, eine Bereitstellung von Mitteln wurde jedoch abgelehnt.

%6 vgl. Scriven, M.(1972): a.a.0., S. 60 ff.

%7 Campbell, D.T. & Stanley, J.C.: Experimental and quasi-experimental designs for research,
Chicago 1963, S. 112

%8 Bortz, J.: Lehrbuch der Statistik, Berlin 1984, S. 405
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als ,Bedingung®, die ,abhéngige Variable“ als ,Folge oder Effekt“. **° Die vorliegende
Studie erhalt somit ihre Legitimation primar durch die Entwicklung weiterer
Hypothesen.

Dabei soll so vorgegangen werden, dass neben einer deskriptiven Auswertung der
Antwortverteilungen auch VerkniUpfungen zwischen den erhobenen
Einstellungsvariablen aufgezeigt werden sollen. Auf der Basis rationaler Kriterien
soll entschieden werden, ob eine VerknlUpfung als gesichert interpretiert werden
kann. FRIEDRICHS (1990) stellt in diesem Zusammenhang fest, dass die
,<aenauigkeit der Messung“ u.a. von der ,Qualitat der Skala“ abh&dnge und verweist
darauf, dass die Einstellungsvariablen z.B. Uber funffach gestufte Antwortvorgaben
gemessen werden. *®° Dieses Verfahren (Likert-Skala) werde haufig dann verwendet,
wenn es darum gehe, Personenaussagen nach dem ,Ausmaf ihrer Zustimmung
oder Ablehnung“ beziglich ihrer ,Einstellung® gegenuber einer ,unterstellten
Eigenschaft* %' zu differenzieren. Kennzeichen dieser ltems sind ausbalancierte
Skalen mit positiven wie negativen Mdglichkeiten der Beurteilung. Ein Beispiel, das
diesen Vorgaben im Ansatz entsprache, ist eine Skalierung in z.B. die Bereiche, wie
sie im Fragebogen zur Einschétzung der Berufszufriedenheit als Sportlehrkraft
gegeben wurde: sehr zufrieden — zufrieden - teils/teils — nicht zufrieden - sehr
unzufrieden. In der Auswertung werden dem Grad der Zustimmung bzw. der
Ablehnung dann in diesem Beispiel die Ziffern 1 (sehr zufrieden) bis 5 (sehr
unzufrieden) zugeordnet. Die Ziffer 3 bezeichnet dann die Einstellungsmitte.
FRIEDRICHS bezeichnet diese Methode als ,summated ratings“, da sich der
,Punktwert einer Person (Score) (...) aus der Addition seiner einzelnen Antworten,
(wobei) normalerweise (...) einfach der Mittelwert berechnet* wird. 3% SCHELL (
1999) bezeichnet die Likert-Skala als die in den ,Sozialwissenschaften am meisten
verbreitete Skalierungsmethode® und erganzt, dass sie ,meist eine brauchbare
Lésung fir Operationalisierung” darstelle.®®

Anwendbare inferenzstatistische Methoden stehen u.a. in Abhéangigkeit vom
Skalenniveau der untersuchten Variablen. Bezlglich des o.g. Beispiels ist es mit
Blick auf die unterschiedlichen mathematischen Eigenschaften und damit die
statistischen Operationen, die man mit ihnen durchfihren kann®**, von Wichtigkeit,
ob das genannte Einstellungsitem ordinal- oder intervallskaliert interpretiert wird.
Eine rein ordinalskalierte Zuordnung bedeutete den Verzicht auf parametrische
Verfahren, z.B. die Verwendung varianzanalytischer multivariater Methoden, und
begrenzte das Auswertungsverfahren auf nonparametrische Tests, wie z.B. den U-
Test von Mann & Whitney, den Moses-Test oder den Kolmogorov-Smirnov-Test.>®°
Voraussetzung fur univariate Tests ist z.B. die Unabhéangigkeit der einzelnen
Einstellungsitems. Diese Voraussetzung ist bei der Thematik der vorliegenden
Studie, die sich mit unterschiedlichen Dimensionen z.B. zur Frage der Notwendigkeit
und Akzeptanz von Lehrplanen Dbeschéaftigt, nicht gegeben. Multivariate
parametrische Verfahren hingegen, die intervallskalierte Daten bendtigen, vermdgen

%9 \gl. Friedrichs, J. (1990): a.a.0., S. 94

%0 \gl. Friedrichs, J. (1990): a.a.0., S. 97

%7 vgl. Friedrichs, J. (1990): a.a.0., S. 175

%2 Friedrichs, J. (1990): a.a.0., S. 175

%3 Schell, R./ Hill, P.B./ Esser, E.: Methoden der empirischen Sozialforschung, Miinchen 1999, S.185
%% vgl. Friedrichs, J. (1990): a.a.0., S. 97

365 Vgl.Bihl,A./zZbéfel,P.: SPSS 11 — Einflihrung in die moderne Datenanalyse, Miinchen 2003, S.288 ff.
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Einflisse zwischen den abh&ngigen Variablen bei der Signifikanzprifung zu
berucksichtigen.

Inwiefern die Annahme einer Intervallskalierung in dem o.g. Beispiel gerechtfertigt ist,
kann allerdings erst dann erst eindeutig gesagt werden, wenn die &quidistanten
Abstande zwischen den einzelnen Stufen die tatsachlichen Merkmalsauspragungen
des zu messenden Objekts homomorph abbilden. GAENSSLEN & SCHUBO (1973)
fhren dazu aus, dass ,die Frage nach dem MeBniveau (...) dann entschieden
werden (kann), wenn es eine verbindliche MeBoperation gibt, durch welche die
latente Variable definiert wird. Das Problem des MeBniveaus erweckt allerdings
gerade dann besonderes Interesse, wenn es eine derart verbindliche MeBoperation
nicht gibt. So wird etwa fur die in den Sozialwissenschaften am héaufigsten
verwendeten Messverfahren -Intelligenztests, Einstellungsskalen,
Personlichkeitstests usw.- immer wieder die Frage des Messniveaus problematisiert.
Sie fuohrt aber wegen der Unbeobachtbarkeit der latenten Variablen in ein
unlésbares Dilemma, das auch dann nicht I6sbar wird, wenn man seine Anspriche
an ein Skalenniveau reduziert, und statt des Anspruchs einer Intervallskalierung nur
den Anspruch einer ordinalen Skalierung erhebt.“ *® Nach BORTZ (1984) miisste
man sogar ,die meisten sozialwissenschaftlichen MeBskalen als Ordinalskalen
einstufen, deren Kriterien sie vermutlich im allgemeinen eher erfullen als die von
Intervallskalen. Diese Zuordnung kann jedoch zu Unterbewertungen fiihren, da nicht
auszuschlieBBen ist, dass einige MefBBskalen das empirische Relativ zumindest in den
mittleren Bereichen anndhernd linear abbilden und lediglich in den Extrembereichen
—und auch hier nicht einmal in unsystematischer Weise- keine Aquidistanz der
Zahleneinheiten aufweisen. Messungen in den Sozialwissenschaften sind deshalb im
allgemeinen zwar eher dem ordinalen Niveau zuzuordnen; es handelt sich aber um
Ordinalskalen, bei denen nicht nur die Monotoniebedingung erflllt ist, sondern
zusatzlich eine fur Ordinalzahlen nicht erforderliche, systematische und begrenzte
Variation der Intervallbreiten.” 3%

Insofern scheint es tolerierbar, die in dieser Untersuchung verwendeten stufigen
Einstellungsitems %% in der Art des o.g. Beispiels als anndhernd intervallskaliert zu
interpretieren, zumal durch z.B. die Formulierung ,teils/teils“ ein subjektiver
»,Nullpunkt* vorgegeben wurde. Hinzu kommt, dass durch anteilig gleiche Positiv- wie
Negativvorgaben graphisch in gleichen Abstanden einander gegenlber stehend
Antworten angekreuzt werden kénnen. LIKERT (1932) hat zur Bestimmung, ,,0b die
Skala eindimensional ist, d.h., ob alle ausgewéhlten Items auch das gleiche Attribut
messen® u.a. vorgeschlagen: ,Man korreliert Uber alle Personen deren Punktwert auf
den einzelnen Items mit dem Gesamtscore. Es wird also geprift, inwieweit sich aus
dem Score auf einem ltem der Gesamtscore vorhersagen laBt. Der Gesamtscore
wird wie ein externes Kriterium zur Validierung des einzelnen ltems behandelt. Nur
ltems mit hoher Korrelation mit dem Gesamtscore werden beibehalten.” %%

%6 Gaensslen, H, & Schiibo, W.: Einfache und komplexe statistische Analyse, Minchen 1976, S. 37
%7 Bortz, J. (1984): a.a.0., S. 32

%8 Eine weitere Abstufung in sieben- oder noch héherstufige Skalen brachte keine wirklich deutlichere
Exaktheit. Vgl. dazu Friedrichs, J. (1990):a.a.0., S. 98 ff.

%9 |ikert, R.: A Technique for the Measurement of Attidudes, Archives of Psychology, No. 140, 1- 55.
Zitiert nach Friedrichs, J. (1990): a.a.O., Seite176 f.
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5.1.2 Entwicklung des Fragebogens

Dies berlcksichtigend wurde auf der Basis des im Kapitel 4.3 beschriebenen
Untersuchungsansatzes eine erste Version eines Fragebogens entwickelt, um das
Konzept des Vorhabens und das entwickelte Instrument im Rahmen eines
Pretests®® zu prifen. Der Pretest wurde im Januar 2003 an sechs
niedersachsischen Gymnasien im Regierungsbezirk Braunschweig durchgefiihrt. 39
Sportlehrkrafte bearbeiteten die erste Version des Fragebogens. Sie nahmen an der
eigentlichen Erhebung auf der Grundlage des Uberarbeiteten Fragebogens dann

nicht teil 3"

Die Auswertung des Pretests lieferte Erkenntnisse bezlglich der inhaltlichen
Relevanz sowie der Versténdlichkeit der verschiedenen Fragen, der formalen
Struktur des Fragebogens und der Grinde fur das Nichtbeantworten einzelner
Fragen. Der im Pretest verwendete Fragebogen umfasste 18 geschlossene Fragen,
neun offene Fragen sowie 12 sog. Hybridfragen 32, bei denen eine geschlossene
Frage durch eine offene Anschlussfrage préazisiert wird. Insgesamt waren es 191
ltems.

Kritik wurde u.a. an der z.T. sehr langen Bearbeitungsdauer gelbt. Sie betrug 45 -
60 Minuten. Dies lag vorrangig an der Anzahl der Fragen. So wurde z.B. kritisiert,
dass einige Fragen unndétig biographische und dienstliche Angaben verlangten und
damit die versicherte Anonymitét nicht gesichert sei. Von wenigen wurde die Qualitat
einzelner Fragestellungen kritisiert. Diese seien ein wenig ,verzerrt* und wirden die
Sache ,nicht exakt genug auf den Punkt bringen®. Uberdies wurden bei zwei als
geschlossen kategorisierten Fragen weitere Antwortvorgaben gewiinscht. Insgesamt
wurde der Fragebogen jedoch als in sich logisch strukturiert, die Fragen als
verstandlich formuliert, im grafischen Aufbau und beziglich der Eindeutigkeit der
Markierungen Ubersichtlich, in der Sache angemessen und als sinnvoll bezogen
empfunden.

Die ermittelten Fehlermerkmale wurden bei der Uberarbeitung des Fragebogens
entsprechend berlcksichtigt. Durch die Reduzierung der zu bearbeitenden Fragen
auf insgesamt 156 ltems im Rahmen von 15 geschlossenen und sieben offenen
sowie neun Hybridfragen wurde die Bearbeitungszeit auf einen Zeitwert von etwa
25 Minuten verklrzt. Weggelassen wurden z.B. schulbezogene Fragen nach der
Schuleranzahl, der KollegiumsgréBe, dem Verhéltnis weiblicher und ménnlicher
Sportlehrkrafte sowie der Anzahl der Gymnasien am Ort, da diese fir das formulierte
Erkenntnisinteresse der Studie von sekundarer Relevanz schienen. Das Erfragen
biographischer bzw. dienstlicher Daten bezog sich in der 2. Fassung des
Fragebogens nur noch auf die Bereiche ,Alter”, ,Geschlecht, ,Anzahl der Jahre, in

%70 Friedrichs (1990) fiihrt in diesem Zusammenhang aus, dass Pretests durchaus ihre Berechtigung
hatten, um z.B. die ,Diskriminationskraft einzelner Variablen prifen zu kénnen*. Friedrichs, J. (1990):
a.a.0., Seite 153

871 Vgl. dazu die Daten in Kapitel 5.2.

872 vgl. Schnell, R./ Hill, P.B./ Esser, E.: Methoden der empirischen Sozialforschung, Miinchen 1999,
Seite 342
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denen das Fach Sport in der gymnasialen Oberstufe unterricht wurde bzw. wird,
,Facherverbindung®, ,Anzahl der Sportstunden, die derzeit in den Jahrgangsstufen
11 — 13 erteilt werden®, ,Beteiligung als Prifer/Priferin im Sportabitur® sowie
,Einschatzung der Berufszufriedenheit als Sportlehrkraft".

Das Messen bzw. Erfragen der Einstellungen erfolgte im Rahmen von Aussagen
oder Fragen, zu deren Einschatzung bzw. Beantwortung jeweils drei- oder funffach
gestufte Antwortvorgaben angeboten wurden. Zudem wurde an einer Stelle eine
,lch-wei3-nicht* Antwortméglichkeit eingefiigt, um denjenigen Lehrkraften, die,
bezogen auf die Fragestellung, Uber keine Vorstellungen verfligen, einzubeziehen.
Hinzu kam dort, wo es sinnvoll schien, die Antwortkategorie ,Ja/Nein“ bzw. waren
Mehrfachnennungen maéglich. Ferner bestand unter der Rubrik ,Sonstiges” bei zehn
Fragen- bzw. Aufgabenkomplexen die Méglichkeit, zusatzliche Angaben zu dem hier
genannten Themenbereich zu machen. Dies mit der Absicht, Raum fir Antworten zu
geben, die nicht in den vorgegebenen Einstellungsitems erfasst worden sind.

5.1.3 Aufbau des Fragebogens

Der den Lehrkraften im Regierungsbezirk Braunschweig nach Uberarbeitung
zugesandte Fragebogen enthalt vier Teile. Der erste Teil erfragt, wie die Lehrkrafte
die Notwendigkeit von Lehrplédnen im Fach Sport sehen, welche Bereiche Lehrplane
im Fach Sport enthalten und wie genau diese geregelt sein sollten sowie welche
Materialien die Lehrkréafte zur Vorbereitung des Unterrichts heranziehen:

1.1 Bitte schatzen Sie die Notwendigkeit von Lehrplanen fir die Unterrichtsplanung
im Schulsport ein! (Items 1-15)

1.2 Bitte kreuzen Sie an, was in einem Lehrplan Sport ,verbindlich, was
Lempfehlend” und was ,nicht“ enthalten sein sollte! (ltems 16-38)

1.3 Bitte kreuzen Sie an, welche Materialien Sie zur eigenen Unterrichtsplanung
heranziehen! (Iltems 39-50)

1.4 Bitte kreuzen Sie an, wie genau die im Folgenden genannten Bereiche durch
einen Lehrplan geregelt sein sollten! (Iltems 51-54)

Im zweiten Komplex wird erfragt, in welcher Form sich die Lehrkrafte mit den RRL98
auseinander gesetzt haben, wie sie mit ihnen umgehen und auf welche Akzeptanz
diese treffen:

2.1 Bitte kreuzen Sie an, wie umfangreich Sie sich mit den RRL98 beschéftigt haben!
(Items 55-59)

2.2 Bitte kreuzen Sie an, wie Sie lhre Kenntnisse Uber die RRL98 erworben haben!
(Items 60-65)

2.3 Bitte kreuzen Sie an, wann Sie das letzte Mal die RRL98 fir Ilhre
Unterrichtsplanungen herangezogen haben! (Items 66-72)
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2.4 Bitte kreuzen Sie an, wie haufig Sie fur die im Folgenden genannten
Gelegenheiten die RRL98 benutzen! (Items 73-77)

2.5 Bitte schatzen Sie lhre derzeitigen Kenntnisse der RRL98 ein! (ltem 78)

2.6 Bitte kreuzen Sie an, inwieweit Sie den im Folgenden genannten Aussagen zur
didaktischen Konzeption der RRL zustimmen kénnen! (Iltems 79-87)

2.7 Bitte kreuzen Sie an, inwieweit Sie den im Folgenden genannten Aussagen zum
Bereich der ,Unterrichtsinhalte“ zustimmen kénnen! (Iltems 88-94)

2.8 Bitte kreuzen Sie an, inwieweit Sie den im Folgenden genannten Aussagen zu
den Vorgaben im Bereich der ,Anforderungsprofile und der Leistungsbewertung“
zustimmen kénnen! (ltems 95-96)

2.9 Bitte kreuzen Sie an, wie Sie die Festlegung der Anteile der Bewertung der
Sporttheorie bzw. Sportpraxis einschatzen! (Iltems 97-98)

2.10 Bitte kreuzen Sie an, inwieweit Sie den im Folgenden genannten Aussagen zu
den Vorgaben im Bereich der ,Unterrichtsorganisation” zustimmen kénnen! (ltems
99-104)

2.11 Bitte beurteilen Sie die folgenden Aussagen zu den Beispielen fur Kursthemen
der Sportpraxis und Sporttheorie! (Items 105-107)

Im dritten Komplex wird erfragt, wie die Umsetzung der Rahmenrichtlinien in die
Unterrichtspraxis erfolgt:

3.1 Bitte kreuzen Sie an, ob die didaktische Neuorientierung der RRL98 Ihr
Verstandnis vom Sportunterricht verandert hat! (ltem 108)

3.2 Falls sich Ihr Verstandnis vom Sportunterricht durch die RRL98 nicht verandert
hat, geben Sie bitte Griinde daflr an! (Item 109)

3.3 Bitte kreuzen Sie an, ob es an Ihrer Schule Absprachen in der Fachgruppe zur
Umsetzung der RRL98 gibt! (Item 110)

3.4 Bitte kreuzen Sie an, inwiefern sich die unten genannten Faktoren negativ auf die
Umsetzung der RRL98 an lhrer Schule auswirken! (Items 111-124)

3.5 Sollten |hrer Meinung nach die RRL98 zusétzlich Informationen enthalten?
(Item125)

3.6 Wenn Sie mit ,Ja“ geantwortet habe, kreuzen Sie bitte an, was lhrer Meinung
nach zuséatzlich in den RRL98 enthalten sein sollte, damit die Umsetzung der Inhalte
bestmdglich gelingen kann! (Item 126.135)

3.7 Bitte kreuzen Sie an, welche MaBnahmen Sie fir sinnvoll halten, damit
Lehrplantberarbeitungen in der Schule auf breiteste Akzeptanz treffen! (Items136-
143)

3.8. Bitte kreuzen Sie an, wer wie stark an der Lehrplanentwicklung beteiligt sein
sollte! (Iltems 144-149)

Im  vierten Fragenkomplex werden persénliche Daten erfragt, um
Antwortunterschiede, die sich auf Personenvariablen beziehen, Uberprifen zu
kénnen. Die hier aufgefuhrten sieben Fragen wurden bewusst an das Ende des
Fragebogens gesetzt, um eine mogliche Voreingenommenheit gegenuber dem
Fragenmaterial nicht unnétig zu provozieren, da ja z.B. auch nach der persdnlichen
Berufszufriedenheit (Item 156) gefragt wird:
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4.1 Wie alt sind Sie? (Iltem 150)

4.2 Ihr Geschlecht ist?(ltem151)

4.3 Seit wie viel Jahren unterrichten Sie das Fach Sport in der gymnasialen
Oberstufe? (ltem 152)

4.4 Welche Facher unterrichten Sie? (ltem 153)

4.5 Wie viele Stunden Sport unterrichten Sie derzeit in den Jahrgangsstufen 11-13
pro Woche? (Item 154)

4.6 Wie oft waren Sie seit 1998 als Prifer in das Sportabitureingebunden? (Item 155)
4.7 Bitte schatzen Sie ein, wie zufrieden Sie mit |hrem Beruf als
Sportlehrerin/Sportlehrer sind! (ltem156)

Zudem wurden in die Konstruktion des Fragebogens zwei Filter gesetzt, und zwar
nach den Fragen 2.1 und 2.5. Lehrkréfte, die sich noch nicht mit den
Rahmenrichtlinien 98 beschéaftigt hatten, und solche, denen nach eigener
Einschatzung aufgrund ihrer derzeitigen Kenntnisse eine Beurteilung der RRL98
nicht mdoglich war, wurden gebeten, unmittelbar zum Fragenkomplex vier
uberzugehen.

5.2 Durchfihrung der Stichprobe

Nach Auskunft des Niedersdchsischen Kultusministeriums waren an den 235
staatlichen Gymnasien des Landes Niedersachsen im Schuljahr 2002/2003 13.980
Lehrkréafte hauptamtlich tatig. Der Anteil der weiblichen Lehrkrafte betrug 5.798. Das
Fach Sport unterrichteten 1.932 Lehrkrafte, 593 Lehrerinnen und 1339 Lehrer.*”

Im Regierungsbezirk Braunschweig unterrichteten zum Zeitpunkt der Durchfiihrung
des Pretests 409 Lehrkrafte das Fach Sport an den Gymnasien dieses Bezirks.
Diese Zahl bezieht sich auf verbeamtete und angestellte Lehrer wie auch
Lehramtsanwarter.>”* Am Pretest nahmen 39 Lehrkréafte von sechs verschiedenen,
uber den Regierungsbezirk verteilt liegenden Gymnasien teil. Abzlglich dieser 39
Lehrkrafte wurden alle 380 Lehrkrafte der verbleibenden 47 Gymnasien des
Regierungsbezirkes Braunschweig Uber die Endfassung des Fragebogens in die
Studie einbezogen. 272 Lehrkrafte von 46 Gymnasien sandten den Fragebogen
verwertbar ausgeflllt zurtick. Das entspricht einem Rucklauf von 71,57 %.

Die Gymnasien erhielten die Fragebdgen °° im 2. Halbjahr des Schuljahres
2002/2003, und zwar ab dem 24. Februar 2003, also sechs Wochen vor den
Osterferien und insgesamt acht Wochen vor den schriftichen Abiturprifungen

%73 Die urspriingliche Absicht, die Untersuchung auf ganz Niedersachsen auszudehnen, musste
verworfen werden, da &ffentliche Mittel nicht zur Verfiigung gestellt werden konnten. Die vorliegende
Studie wurde aus rein privaten Mittel allein vom Verfasser finanziert.

%% Die Daten wurden dem Verfasser per Email vom Informatikzentrum Niedersachsen auf Anweisung
der Bezirksregierung Braunschweig Ubermittelt.

%7% vgl. Fragebogen im Anhang unter Gliederungspunkt 9.2.1
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zusammen mit einem Begleitschreiben®® an die Schulleiter sowie die betroffenen
Sportlehrkréafte, in dem die Zielsetzung der Studie umrissen sowie Hinweise Uber die
Freiwilligkeit der Teilnahme, zur Anonymisierung der Daten und zum Ausfullen des
Fragebogens gegeben wurden, zugesandt. Flr die Bearbeitung stand ein Zeitraum
von zwoIf Wochen zur Verfligung.

Am 20. Mai 2003 wurden samtliche Schulen, von denen bis zu diesem Zeitpunkt
noch keine Fragebdgen zuriickgesandt wurden, noch einmal per Email %’ darin
erinnert, dies doch bitte nachzuholen. Da nicht alle Schulen den
Ricksendeumschlag mit dem Schulstempel versahen, was auch nicht zwingend sein
musste und fir die Zielsetzung der Auswertung auch keine Rolle spielte, ist nur
bedingt feststellbar, welche Schulen sich an der Befragung beteiligt und welche sich
nicht beteiligt haben.

Aus organisatorischen wie auch finanziellen Grinden wurden die zur Verflgung
gestellten Fragebdgen Uber die Schulleitung den Lehrerinnen und Lehrern mit der
Bitte ausgehéndigt, diese nach dem Ausfillen in den ebenfalls zur Verfigung
gestellten Ricksendeumschlag verschlossen der Schulleitung zu tbergeben. Diese
Uubernahmen dann die Ricksendung an den Verfasser dieser Arbeit. Das Ausflllen
der Fragebdgen erfolgte nach MaBgabe des Erlasses zur Durchfihrung von
,Umfragen und Erhebungen in Schulen“im Land Niedersachsen®® freiwillig. Zu einer
dienstlichen Anweisung vermochte man sich nicht entschlieBen. Ob im Fall einer
dienstlichen Anweisung, die grundséatzlich auch mdéglich gewesen wére, eine noch
héhere Rucklaufquote erreicht worden wére, dartber kann nur spekuliert werden, da
durchaus unterstellt werden kann, dass eine dienstliche Anordnung die Quote
potentieller ,Antwortverweigerer® moglicherweise erhoht hatte. Fir den Ansatz der
Freiwilligkeit spricht, dass somit eine ernsthaft willige Beschaftigung mit dem
Fragebogen positiv unterstellt werden kann.

Insgesamt wurden die Fragebdgen sehr gewissenhaft ausgeflllt. Die
Nichtbeantwortung einzelner Fragen erfolgte nur in ganz wenigen Fallen und hier
dann eher aus Fluchtigkeit als aus mangelnder Bereitschaft. Die bei 71,57 Prozent
liegende Rucklaufquote stellt ein durchaus achtbares Ergebnis dar und Iiegt damit
im Bereich dessen, was bei schriftlichen Befragungen erwartet werden kann. *°

Dazu beigetragen hat sicherlich auch die Tatsache, dass der Verfasser dieser Studie
samtliche Vertreter der Gymnasien des Regierungsbezirks Braunschweig im
Rahmen der einmal jahrlich stattfindenden Sportobleutetagungen vor der
Versendung der Fragebdgen personlich ansprechen und Uber das Vorhaben
ausfihrlich informieren konnte. Die Sportobleute konnten somit als Multiplikatoren in
ihren Schulen wirken. Uberdies wurde im Rahmen dieser Tagungen von allen
Anwesenden die Notwendigkeit der sowie das Interesse an der Erhebung deutlich
herausgestellt.

876 vgl. Begleitschreiben im Anhang unter Gliederungspunkt 9.2.2

377 ygl. Begleitschreiben im Anhang unter Gliederungspunkt 9.2.3

378 Vgl. Niedersachsisches Kultusministerium: Erlass vom 25.3.1993, ,Umfragen und Erhebungen in
Schulen”, SVBL 4/93, S. 107

%79 Vgl. dazu die im Kapitel 2.1.1 dargestellten diesbeziiglichen Ergebnisse zu Forschungsstudien auf
der Basis schriftlicher Befragungen.
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Inwiefern das Verfahren, Uber die Schulleitungen die Fragebdégen auszugeben und
wieder einzusammeln, die Bereitschaft der Lehrkrafte, an der Befragung, wie auch
immer, mit gréBerer oder geringerer Ernsthaftigkeit teilzunehmen, beeinflusst hat,
dartber kénnen nur Vermutungen angestellt werden, deren Erbrterung an dieser
Stelle wenig ergiebig ist.

5.3 Verfahren der Datenauswertung

Die statistische Auswertung der Daten erfolgte mit dem Programm SPSS 11.0 fur
Windows. Zunéachst wurden in Form einer deskriptiven Analyse die Kennwerte der
Antwortverteilungen nach Haufigkeiten und Standardabweichungen errechnet
AnschlieBend erfolgte die Prifung eventueller Zusammenhange oder Differenzen
zwischen den Variablen auf Signifikanz. Dafur waren verschiedene Prufverfahren
notwendig, da die erhobenen Daten in unterschiedlichen Skalierungen erfasst
wurden:

Die Analyse der ,offenen Fragen® erfolgte nach inhaltsanalytischen Kriterien.
Haufigkeiten wurden gezahlt und in Antwortkategorien zusammengefasst.

Mittelwertdifferenzen bei verhaltnisskalierten Variablen (z.B. Frage 4.150: ,Wie alt
sind Sie?“) oder bei mehrfach gestuften Einstellungsvariablen (z.B. Frage 4.156:,
Bitte schatzen Sie ein, wie zufrieden Sie mit Ihrem Beruf als Sportlehrer/Sportlehrerin
sind!“, die durch zwei- oder mehrfachgestufte Faktoren zustande kommen, wurden
im Rahmen einer ein- oder mehrfaktoriellen Varianzanalyse (ANOVA = analysis of
variance) auf Signifikanz geprift.®®°

Die Unabhéangigkeit der Zeilen- und Spaltenvariablen in 2x2 Korrelationen mit
nominalen Alternativdaten ( z.B. Frage 4.151: ,Ihr Geschlecht ist?“ x Frage 2.2: ,Bitte
kreuzen Sie an, wie Sie lhre Kenntnisse Uber die RRL98 erworben haben!“) und in
komplexeren Tafeln (z.B. die Frage 2.1: Bitte kreuzen Sie an, wie umfangreich Sie
sich mit den RRL98 beschéftigt haben?“) wurde anhand des Chi2-Tests nach
Pearson gepruft. Chi2 gibt keine Informationen Uber die Starke oder die Art eines
eventuellen eines eventuellen Zusammenhangs an. Somit wurde als
Assoziationsmal3 bei signifikanten Unterschieden (p< ,001) der Phi-Koeffizient
berechnet. 3’

Bei mehrfach gestuften Einstellungsvariablen wurde dort, wo es sinnvoll erschien,
eine Faktorenanalyse nach der Hauptkomponentenmethode mit orthogonaler
Varimax-Rotation durchgefuhrt.

%0 vgl. Schnell, R. / Hill, P.B. / Esser, E.: a.a.0., S. 421 sowie Bortz, J.: Statistik fiir
Sozialwissenschaftler, Berlin 1993, S. 225
%7 vgl. Bortz, J.(1993): a.a.0., S. 210
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Dies deshalb, um eine Komprimierung der vielféltigen Einzelinformationen zu
erhalten (z.B. Frage bei Iltems der Frage 1.1: ,Bitte schatzen Sie die Notwendigkeit
von Lehrplénen fir die Unterrichtsplanung im Schulsport ein!®

Statistisch signifikante Unterschiede wurden nur dann erértert, wenn die
Mittelwertdifferenzen so gro3 sind, dass sie einer sinnvollen inhaltlichen
Interpretation standhalten oder die H&ufung signifikanter Resultate sinnvoll
interpretierbare Antwortdistributionen zeigen. Entsprechend werden statistische
Kennwerte wie z.B. Mittelwert; Median und Standardabweichung nur dann
angegeben, wenn dies fur die jeweilige Interpretation sinnvoll erscheint.
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6 Darstellung der Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Studie dargestellt. Dabei soll so
vorgegangen werden, dass zundchst die personlichen Merkmale der Befragten und
Zusammenhange innerhalb dieser Variablengruppe aufgezeigt werden, um
anschlieBend die Merkmale bezuglich der Einstellungsmuster aufzuzeigen. Im dritten
Abschnitt erfolgt die inferenzstatistische Prifung der Zusammenhange zwischen den
Einstellungsvariablen und persénlichen Merkmalen, um Schlussfolgerungen auf ein
bestimmtes Antwortverhalten bestimmter Personengruppen zu ziehen. 382

6.1 Persdnliche Merkmale der Lehrkrafte

6.1.1 Alter

Die Befragten der Studie sind im Mittel 46,24 Jahre alt. Die meisten der Befragten
sind 50 Jahre alt. Der Jiingste ist 26 Jahre alt, der Alteste 64. Der alteste Befragte
ist 38 Jahre alter als der jungste Befragte. Die Frauen sind im Durchschnitt 42,38
Jahre alt, die Manner 52 ,4.

Statistiken

Wie alt sind sie?
N Gultig 272

Fehlend 0
Mittelwert 46,2022
Median 48,0000
Modus 50,00
Standardabweichung 9,45798
Spannweite 38,00
Minimum 26,00
Maximum 64,00

Tab. 1: Alter der Lehrkrafte

Die Frage nach dem Alter scheint insofern von Belang, als vermutet werden kann,
das altere Lehrkrafte, die Uber viele Jahre nach anderen als den aktuellen
Rahmenrichtlinien unterrichtet haben und zudem in ihrem Studium nach ganz

%2 1n den folgenden Tabellen werden als Abklrzungen verwendet:

N = Umfang der Stichprobe, n = absolute Haufigkeit, % = relative Haufigkeit, s = Standardabweichung,
df = Anzahl der Freiheitsgrade, Sig. = Signifikanz, r = Korrelationskoeffizient
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anderen didaktischen Orientierungen ausgebildet wurden, anders als jlingere
Lehrkrafte mit den RRL 98 umgehen. Inwiefern dies zutrifft, soll die Analyse der
Ergebnisse dieser Studie aufzeigen. Einschlagige Untersuchungen, die ,Alter als
EinflussgréBe bericksichtigt haben, kommen zu unterschiedlichen Ergebnissen. So
konstatiert ALTENBERGER (1974)%% durchaus Zusammenhénge zwischen Alter und
Verwendung von Lehrplédnen, BALZ et al. (1993) sowie GEHNEN et al. (1983) sehen
in ihren Studien diese nicht.®**

6.1.2 Geschlecht

Ihr Geschlecht ist?

Gaultige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Gultig  weiblich 103 37,9 37,9 37,9
mannlich 169 62,1 62,1 100,0
Gesamt 272 100,0 100,0

Tab. 2: Geschlecht

Von den 272 Lehrkréafte, die den Fragebogen zuriicksandten, haben alle auf die
Frage nach dem Geschlecht geantwortet. 103 sind weiblichen (37,9 %), 169
mannlichen (62,1 %) Geschlechts.®® Stellt man dieses Ergebnis der
Grundgesamtheit der im Regierungsbezirk Braunschweig zum Zeitpunkt der
Durchfiihrung der Befragung unterrichtenden Lehrkrafte (380 = 100 %) 3%
gegenuber, dann ergeben sich keine signifikanten Unterschiede im Antwortverhalten
von Frauen und Mannern. Die prozentualen Anteile halten sich die Waage.

6.1.3 Lehrtéatigkeit im Fach Sport in der gymnasialen Oberstufe

Die befragten Lehrkrafte unterrichten im Durchschnitt 16,8 Jahre Sport in der
gymnasialen Oberstufe, die meisten 20 Jahre. Lediglich eine weibliche Lehrkraft hat
keinerlei Unterrichtserfahrung mit Sport in der gymnasialen Oberstufe, zwei
mannliche Lehrkrafte unterrichten bereits seit 35 Jahren Sport in den Klassen 11 —
13. Die Spannweite betrdgt somit 35 Jahre. Insgesamt ist also die
Erfahrungskompetenz der Lehrkrafte beztglich der Fragestellung dieser Studie mehr
als zufriedenstellend.

%83 vgl. Altenberger, H.(1974): a.a.0., S.77

%84 \Vgl. dazu die in Kapitel 2 angefiihrten Ergebnisse der Studien von Balz et al. sowie Gehnen et al.
%5 Die Zahlen wurden dem Verfasser auf Anweisung der Bezirksregierung Braunschweig vom
Informatikzentrum Niedersachsen mitgeteilt.

Bezogen auf die Verteilung der Sportlehrkréfte in Niedersachsen (Anteil der Frauen 30,6 %)
unterrichten im Regierungsbezirk Braunschweig 7,3 Prozent mehr Frauen als Manner das Fach Sport.
%6 Dije Zahl von 380 ergibt sich aus der Tatsache, dass die 39 Lehrkrafte, die am Pretest
teilgenommen haben, bereits herausgerechnet wurden (409 minus 39 = 380).
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Statistiken

Seit wieviel Jahren unterrichten Sie das Fach Sport in der
gymnasialen Oberstufe?

N Giltig 272

Fehlend 0
Mittelwert 16,8015
Median 20,0000
Modus 20,00
Standardabweichung 10,13730
Spannweite 35,00
Minimum ,00
Maximum 35,00

Tab. 3: Lehrtétigkeit im Fach Sport in der gymnasialen Oberstufe

Die meisten ménnlichen Lehrkrafte (51) unterrichten bereits seit 30 Jahren diese
Jahrgangsstufe (30,1 %), bei den Frauen sind es hier nur 9 (8,7 %). Die wenigsten
mannlichen Lehrkrafte (8) haben bis zu 35 Jahre (0,4 %) Unterrichtserfahrung in der
Oberstufe, bei den Frauen (2) sind es hier gar 0,1 Prozent, was sicherlich auch damit
zusammenhangt, dass viele Lehrkrafte frihzeitig aus dem Dienst ausgeschieden
sind, und andere aufgrund spéter Einstellungstermine - Uber Jahre wurden nur
wenige bzw. gar keine Sportlehrkrafte eingestellt - eine 35jahrige Dienstzeit gar
nicht erreichen bzw. erreichen kénnen. Dass in den letzten Jahren wieder verstarkt
Lehrkrafte eingestellt wurden, das spiegelt in der Tendenz auch die Tatsache, dass
66 Lehrkrafte Unterrichtserfahrungen von bis zu finf Jahren angegeben haben
gegenuber z.B. 16 in der Rubrik Lehrtatigkeit ,bis zu 15 Jahren®.

Fragt man nach den Jahren, die die meisten Frauen diesbeziglich
Unterrichtserfahrung haben, so liegt dieser Wert bei 5 Jahren (29,1 %). Im
Durchschnitt unterrichten die Manner 20,50 Jahre Sport in der gymnasialen
Oberstufe, die Frauen 14,30 Jahre, also 6,2 Jahre kurzer.

Bis zu 05|Bis zu 10|Bis zu 15|Bis zu 20|Bis zu 25|Bis zu 30|Bis zu 35

Jahren Jahren Jahren Jahren Jahren Jahren Jahren
Frauen 30 22 12 12 16 9 2
Méanner 33 12 14 23 28 51 8
Gesamt 66 34 26 35 44 60 10

Tab. 4: Lehrtatigkeit Sport in der gymnasialen Oberstufe nach Jahren

6.1.4 Unterrichtseinsatz im Fach Sport in der gymnasialen Oberstufe

Von den 272 Befragten erteilten finf weibliche und 20 méannliche Lehrkréfte zum
Zeitpunkt der Befragung gar keinen Sportunterricht in der Oberstufe. Zwélf Stunden,
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also das Maximum erteilten zwei Sportlehrer. Die Spannweite betrdgt demnach
zwolf. Im Durchschnitt sind es 4,0147 Stunden. Die meisten der Befragten, also
Ménner und Frauen zusammengenommen, unterrichten vier Stunden pro Woche.

Statistiken

Wie viele Stunden Sport unterrichten Sie derzeit
in den Jahrgéngen 11 bis 13 pro Woche?

N Galtig 272

Fehlend 0
Mittelwert 4,0147
Median 4,0000
Modus 4,00
Spannweite 12,00
Minimum ,00
Maximum 12,00

Tab. 5: Unterrichtseinsatz im Fach Sport in der gymnasialen Oberstufe insgesamt

Die meisten Sportlehrerinnen unterrichten zwei und sechs Stunden Sport in der
Oberstufe (je 30 Nennungen), die meisten Sportlehrer vier (50 Nennungen), gefolgt
von zwei (39 Nennungen) und sechs (38 Nennungen).

Die Sportlehrer erteilten im 2. Habjahr des Schuljahres 2002/2004 insgesamt 678
Sportstunden, die Frauen zum gleichen Zeitpunkt 408. Bezogen auf die Zahl der
Frauen (103) und Manner (169), die an der Befragung teilgenommen haben, sind
dies im Durchschnitt 4,01 Stunden pro Woche bei den Mannern und 3,96 Stunden
bei den Frauen, also keine signifikanten Unterschiede.

Gemessen an der Pflichtstundenzahl von 23,5 Stunden fur Lehrkrafte ist der Anteil
der in der Oberstufe unterrichteten Sportstunden gering (Manner = 17,06 %, Frauen
= 16,85 %), entspricht aber absolut den  Durchschnittswerten.®®" Fir die
Untersuchung wesentlich ist, dass insgesamt ein groBes MalB3 an
Unterrichtserfahrung sowohl bei den Sportlehrerinnen als auch bei den Sportlehrern
in der Oberstufe vorlag.

%87 Vgl. die von der Bezirksregierung Braunschweig uber das Informatikzentrum Niedersachsen zur

Verflgung gestellten Daten.

Relativiert werden muss dieses vermeintliche Missverhéltnis auch deshalb, weil von den 409
Gymnasialsportlehrkraften im Regierungsbezirk Braunschweig 45 teilzeitbeschéaftigt und weitere 25
Lehreranwarter sind. Die Lehrkréafte, die aus anderen Griinden, etwa den Abbau von Mehrunterricht
oder Stundenreduktion wegen Krankheit, die volle Stundenzahl nicht unterrichten, miissten zudem
noch eingerechnet werden. Diesbeziigliches Zahlenmaterial stand dem Verfasser allerdings nicht zur
Verfligung.
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Wie viele Stunden Sport unterrichten Sie derzeit in den Jahrgédngen
11 bis 13 pro Woche? * Ihr Geschlecht ist? Kreuztabelle

Anzahl
Ihr Geschlecht ist?
weiblich méannlich Gesamt
Wie viele Stunden ,00 5 20 25
Sport unterrichten 1,00 ) ) 4
Sie de"rzelt in den_ 2.00 30 39 69
Jahrgéngen 11 bis 3.00
13 pro Woche? ’ 2 2
4,00 26 50 76
5,00 2 2
6,00 30 38 68
7,00 2 2
8,00 8 10 18
10,00 4 4
12,00 2 2
Gesamt 103 169 272

Tab. 6: Unterrichtseinsatz im Fach Sport in der gymnasialen Oberstufe nach Geschlecht

6.1.5 Facherkombination

Bezlglich der Haufigkeiten sticht das Fach Biologie mit 53 Nennungen (19,5 %),
gefolgt vom Fach Deutsch 39 Nennungen (14,3) sowie Erdkunde 29 Nennungen
(10,7 %) deutlich heraus. Die niedrigsten Werte haben die Facher Musik, Physik,
katholische Religion sowie Werte und Normen mit je 2 Nennungen (je 0,7 %).

Schlisselt man diese Werte getrennt nach Geschlechtern auf, so ergeben sich
folgende Préaferenzen: Bei den Sportlehrern dominiert eindeutig das Fach Biologie
mit 63 Nennungen (21 %), gefolgt von den Fachern Deutsch und Mathematik mit je
20 Nennungen (je 11 %). Bei den Sportlehrerinnen ist es das Fach Deutsch mit 19
Nennungen (18,4 %), wobei nur geringe Unterschiede zu den Féchern Biologie und
Franzdsisch mit je 17 Nennungen (je 16,5 %) bestehen. Somit haben die Manner
insgesamt starker die Naturwissenschaften, die Frauen die Sprachen gewéhlt.

Es kann unterstellt werden, dass sich die hdufige Wahl der Facherkombination Sport
/ Biologie aus der inhaltlich-fachlichen Nahe zueinander resultiert. So formuliert das
Fach Biologie mit z.B. den inhaltlichen Bereichen der Anatomie, Physiologie,
Gesundheit und Okologie Fragestellungen, die fir den Kursunterricht im Fach Sport
in der Oberstufe ohne Frage von Relevanz sind. Dass die Facherkombination auf die
Einstellungsmuster der Befragten Auswirkungen hat, wurde bei der Erstellung des
Fragebogens vermutet, konnte in dieser Untersuchung aber nicht nachgewiesen
werden.
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Welche Facher unterrichten Sie?

Glltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Glltig  Sport 4 1,5 1,5 1,5
Deutsch 39 14,3 14,3 15,8
Englisch 31 11,4 11,4 27,2
Mathematik 30 11,0 11,0 38,2
Franzésisch 22 8,1 8,1 46,3
Geschichte 14 5,1 5,1 51,5
Politik 13 4,8 4.8 56,3
Biologie 53 19,5 19,5 75,7
Chemie 3 1,1 1,1 76,8
Musik 2 7 7 77,6
Physik 2 7 7 78,3
Erdkunde 29 10,7 10,7 89,0
Latein 13 4,8 4.8 93,8
Kunst 13 4,8 4.8 98,5
Religion katholisch 2 7 7 99,3
Werte und Normen 2 7 7 100,0
Gesamt 272 100,0 100,0
Tab. 7: F&écherkombination **
Welche Féacher unterrichten Sie? * Ihr Geschlecht ist? Kreuztabelle
Anzahl
Ihr Geschlecht ist?
weiblich mannlich Gesamt
Welche Sport 4 4
Facher Deutsch 19 20 39
“f‘ti”‘cme” Englisch 10 21 31
Sie’ Mathematik 10 20 30
Franzésisch 17 5 22
Geschichte 14 14
Politik 13 13
Biologie 17 36 53
Chemie 3 3
Musik 2 2
Physik 2 2
Erdkunde 14 15 29
Latein 3 10 13
Kunst 8 5 13
Religion katholisch 2 2
Werte und Normen 2 2
Gesamt 103 169 272

Tab.8: F&cherkombination nach Geschlecht

%8 Dije Tabelle weist an der ersten Stelle das Fach Sport mit der Haufigkeitsnennung vier aus. Dies
bedeutet, dass vier Lehrkrafte nur das Fach Sport unterrichten und kein weiteres Fach haben. Alle
anderen aufgelisteten Facher sind Kombinationen mit dem Fach Sport.
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6.1.6 Téatigkeit als Prufer im Sportabitur seit 1998

Die Frage nach der Tétigkeit als Prifer im Fach Sport nach 1998 ist insofern
relevant, als die RRL98 deutliche Orientierungen in Bezug auf die Organisation des
Faches Sport als Prifungsfach formulieren. So hei3t es u.a., dass der Unterricht in
den Priffungsfachern ,in der Regel in der Hand einer Lehrkraft* zu liegen hat.*®® Dies
kann wiederum bedeuten, dass Lehrkrafte, die als Prifer Erfahrungen haben
sammeln kdnnen, Kursgruppen Uber finf Semester, beginnend mit der Sporttheorie
in der Vorstufe im 2. Halbjahr der Klasse 11, bis hin zum Abitur im Fach Sport haben
begleiten kénnen, und sich somit sehr intensiv mit den RRL98 beschaftigt haben
mussen. Naturlich ist der Umkehrschluss nicht zwingend.

Statistiken

Wie oft waren Sie seit 1998 als Prifer in das Sportabitur
eingebunden?

N Gultig 272

Fehlend 0
Mittelwert 2,7574
Modus 5,00
Standardabweichung 1,73735
Spannweite 5,00
Minimum ,00
Maximum 5,00

Tab. 9: PrUfer im Sportabitur seit 1998 |

Durchschnittlich waren die Sportlehrkrafte 2,75mal im Sportabitur eingebunden. Die
meisten waren finfmal als Prifer tatig, also jedes Jahr (62 Nennungen = 22,8 %), 30
Lehrkrafte waren seit 1998 nicht im Sportabitur tatig, wobei elf von ihnen
Referendare sind, die in der Regel nicht im Abitur eingesetzt werden, da der
Ausbildungszyklus mit der Orientierungs- sowie der Prifungsphase, in denen
Klassen und Kurse von den Referendaren nicht eigenverantwortlich gefihrt werden,
dem entgegensteht.

Wie oft waren Sie seit 1998 als Priifer in das Sportabitur eingebunden?

Galtige Kumulierte

H&ufigkeit Prozent Prozente Prozente
Gultig ,00 30 11,0 11,0 11,0
2,00 34 12,5 12,5 23,5
3,00 38 14,0 14,0 37,5
4,00 50 18,4 18,4 55,9
1,00 58 21,3 21,3 77,2
5,00 62 22,8 22,8 100,0

Gesamt 272 100,0 100,0

Tab. 10: Prifer im Sportabitur seit 1998 Il

%89 Niedersachsisches Kultusministerium: RRL 98,a.a.0., S.37
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Unterschiede zwischen dem Einsatz der Frauen gegenuber dem der Méanner sind
prozentual gesehen nur marginal gegeben. So waren 91 Sportlehrerinnen (88,34 %)
und 151 Sportlehrer (89 %) im Sportabitur eingesetzt. Das sind Insgesamt 242
Lehrkréfte.

6.1.7 Zufriedenheit mit dem Beruf als Sportlehrkraft

Bei der Erstellung des Fragebogens wurde vermutet, dass die Zufriedenheit mit dem
Beruf Auswirkungen in Bezug auf die Rezeption, die Akzeptanz und die Umsetzung
der Inhalte der Rahmenrichtlinien in die Unterrichtspraxis haben kénnte. Vermutet
wurde z.B., dass Unzufriedenheit im Beruf gleichgesetzt werden kénnte mit der
Weigerung, sich mit neuen didaktischen Konzeptionen und damit neuen
Rahmenrichtlinien auseinander zu setzen. Da aber lediglich vier Lehrkréafte
angegeben haben, dass sie mit ihrem Beruf ,nicht zufrieden“ (2) bzw. ,sehr
unzufrieden“ (2) sind, und die weit Uberwiegende Mehrheit die Merkmale ,zufrieden”
(128 = 47,1 %) bzw. ,sehr zufrieden® (84 = 30,9 %) angekreuzt haben, ist eher zu
vermuten, dass diejenigen, die in ihrem Beruf unzufrieden sind, gar nicht erst an der
Befragung teilgenommen und Zeit in die Beschéaftigung mit dem Fragebogen
investiert haben.

Die groBBe Zufriedenheit mit dem Beruf und die Tatsache der freiwilligen Teilnahme
an der Befragung findet seine Entsprechung in der Tatsache, dass die
Sportlehrkrafte den Fragebogen sehr gewissenhaft bearbeitet haben.*® Insgesamt
bestehen keine Zusammenhange zwischen der festgestellten Berufszufriedenheit
und anderen bereits genannten Variablen, die so bedeutsam sind, dass von einer
EinflussgréBe gesprochen werden kdnnte. Bedeutsam ist diese Feststellung z.B.
insofern, als unterstellt werden kann, dass mit zunehmendem Alter auch die
Berufsunzufriedenheit wéchst, da sich die Bedingungen fir der Sportlehrkrafte durch
z.B. groBer werdende Klassen bzw. Kurse, Sparzwénge und immer geringer
werdende Chancen auf Beférderungen mit wenig Aussicht auf Anderung der
Situation  zunehmend  verschlechtert haben und noch werden. Die
Mittelwertvergleiche der Variablen ,Alter* und ,Berufszufriedenheit® hat keine
Signifikanzen ergeben.

%% Bestatigt wird dieser Eindruck durch die verschwindend geringe Fliichtigkeit beim Ankreuzen.



Darstellung der Ergebnisse

109

Bitte schétzen Sie ein, wie zufrieden Sie mit lhrem Beruf als
Sportlehrerin/Sportlehrer sind!

Galtige Kumulierte
Héufigkeit Prozent Prozente Prozente

Glltig nicht zufrieden 2 7 7 7
sehr unzufrieden 2 7 7 1,5
teils/teils 56 20,6 20,6 221
sehr zufrieden 84 30,9 30,9 52,9
zufrieden 128 47 A 47 1 100,0
Gesamt 272 100,0 100,0

Tab. 11: Zufriedenheit mit dem Beruf als Sportlehrkraft

6.1.8  Beschaftigung mit den RRL98

Ein weitere wichtige Frage ist natirlich die, inwieweit die Lehrkrafte sich mit den
RRL98 beschéaftigt haben. Eine geringe Beschéftigung lasst darauf schlieBen, dass
auch nur geringe Kenntnisse vorhanden sind und die Auseinandersetzung z.B. mit
der neuen didaktischen Konzeption der RRL98 nur bedingt stattgefunden hat. Eine
mdgliche Akzeptanz der Inhalte und deren nachfolgende Umsetzung kdénnen
natdrlich nur dann stattfinden, wenn der Gegenstand selbst bekannt ist.

Festzuhalten ist, dass alle Befragten die RRL98 kennen, gleichwohl in
unterschiedlicher Auspréagung. ,Vollstandig gelesen und intensiv durchgearbeitet*
haben 104 (38,2 %) Lehrkréafte die RRL, 99 (36,4 %) haben sie ,vollstdndig gelesen®,
41 (15,1%) haben sie ,fast vollstandig gelesen® und 28 (10,3 %) haben sie nur
»<auszugsweise gelesen®.

Bitte kreuzen Sie an, wie umfangreich Sie sich mit den RRL98 beschiftigt haben!

Gltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Gualtig  RRL98 nur
auszugweise gelesen 28 103 103 103
RRL98 fast vollstandig
gelesen 41 15,1 15,1 25,4
RRL98 vollsténdig
gelesen 99 36,4 36,4 61,8
RRL98 vollstandig
gelesen und intensiv 104 38,2 38,2 100,0
durchgearbeitet
Gesamt 272 100,0 100,0

Tab. 12: Beschdaftigung mit den RRL98 allgemein

Schlusselt man die Angaben nach Geschlecht auf, so ergibt sich folgendes Bild:
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Bitte kreuzen Sie an, wie umfangreich Sie sich mit den RRL98 beschiftigt
haben! * Ihr Geschlecht ist? Kreuztabelle

Anzahl
Ihr Geschlecht ist?
weiblich mannlich Gesamt

2::earff?/vizen :L?s;izxz:’se gelesen 8 20 28
umfangreich andi
. sic% o ;ielzlk;g:nfast vollstandig 16 o5 41
den RRL98  pp) 98 vollstandig
beschaftigt gelesen 36 63 99
haben! RRL98 vollstandig

gelesen und intensiv 43 61 104

durchgearbeitet
Gesamt 103 169 272

Tab. 13: Beschaftigung mit den RRL98 nach Geschlecht

,Vollstdndig gelesen und intensiv durchgearbeitet* haben 43 (41 %) der weiblichen
Lehrkrafte die RRL, 36 (34,95 %) haben sie ,vollstdndig gelesen®, 16 (15,53%)
haben sie ,fast vollstdndig gelesen“ und 8 (0,7 %) haben sie nur ,auszugsweise
gelesen®. Bei den Mannern ergeben sich folgende Werte: ,Vollstdndig gelesen und
intensiv durchgearbeitet” haben 61 (36,09 %) die RRL, 63 (37,27 %) haben sie
Lvollstandig gelesen®, 25 (14,79 %) haben sie ,fast vollstdndig gelesen“ und 20
(11,83 %) haben sein nur ,auszugsweise gelesen®. Was die Intensitat der
Beschaftigung mit den RRL98 angeht, so liegen die weiblichen Lehrkrafte um 4,91 %
uber denen der Manner. Im Bereich ,vollstdndig gelesen® liegen die Werte der
Méanner um 2,32 % Uber denen der Frauen, im Bereich ,fast vollstandig gelesen”
liegen die Werte der Frauen um 0,74 % Uber denen der Manner, im Bereich ,nur
auszugsweise gelesen® liegen die Werte der Manner um 11,13 % hdher als die der
Frauen.

Insgesamt haben die Frauen die RRL98 also grindlicher durchgearbeitet. Zu
vermuten ist, dass dies mit einem moglicherweise unterschiedlichen Einsatz im
Sportabitur zusammenhéangt. Da hier die Werte aber nur um 1,66 % zu Lasten der
weiblichen Lehrkréfte divergieren, scheidet dieser Gedanke als mdgliches Argument
aus.

6.1.9 Kenntnisse der RRL98

Die Frage nach der Art und Weise des Erwerbs der Kenntnisse Uber die RRL98 ist
insofern bedeutsam, als z.B. Riuckschlisse gezogen werden kénnen, ob das vom
damaligen Kultusministerium angewandte Verfahren der Einflhrung der
Rahmenrichtlinien Gber drei landesweit ausgeschriebene zweitagige Fachtagungen
mit ca. 100 freiwillig teilnehmenden Lehrkréaften bei fast 2000 in der Sek. | + Il zum
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en Zeitpunkt unterrichtenden Sportlehrerinnen und Sportlehrern geeignet
Ferner kbnnen u.a. Kenntnisse dariber gewonnen werden, inwiefern die
Gymnasien sich dieser Thematik angenommen und die verbindliche Einfihrung von

Rahmenrichtlinien zum Thema in ihrer Schule gemacht haben.

Kenntnisse erworben im Rahmen privater Interessen

Gultige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Glltig  nicht ausgefullt 122 44,9 44,9 449
ausgefuillt 150 55,1 55,1 100,0
Gesamt 272 100,0 100,0

Tab. 14: Kenntnisse erworben im Rahmen privater Interessen

Kenntnisse erworben im Rahmen einer Fortbildungsveranstaltung auf

tberregionaler Ebene

Galtige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Giltig  nicht ausgefullt 232 85,3 85,3 85,3
ausgefullt 40 14,7 14,7 100,0
Gesamt 272 100,0 100,0

Tab. 15: Kenntnisse erworben im Rahmen einer Fortbildungsveranstaltung
auf regionaler Ebene

Kenntnisse erworben im Rahmen einer offiziellen Fortbildungsveranstaltung
auf regionaler Ebene

Gultige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Gultig  nicht ausgefullt 224 82,4 82,4 82,4
ausgefullt 48 17,6 17,6 100,0
Gesamt 272 100,0 100,0

Tab. 16: Kenntnisse erworben im Rahmen einer offiziellen

Fortbildungsveranstaltung auf regionaler Ebene

Kenntnisse erworben im Rahmen einer gesonderten schulinternen
Veranstaltung

Giltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Giltig  nicht ausgefullt 256 94,1 941 94,1
ausgefuillt 16 59 59 100,0
Gesamt 272 100,0 100,0

Tab. 17: Kenntnisse erworben im Rahmen einer gesonderten schulischen Veranstaltung

%7 vgl. dazu die Ausfiihrungen in Kapitel 3.4
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Kenntnisse erworben im Rahmen der Beschéftigung in der Fachkonferenz

Gultige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Giltig  nicht ausgefullt 83 30,5 30,5 30,5
ausgefuillt 189 69,5 69,5 100,0
Gesamt 272 100,0 100,0

Tab. 18 Kenntnisse erworben im Rahmen der Beschdaftigung in der
Fachkonferenz

Von den 272 Lehrkraften haben 40 (14,7 %) das vom NLI angebotene
Fortbildungsangebot wahrgenommen. Das sind immerhin 40 % der Grundgesamtheit
der Teilnehmer aus ganz Niedersachsen. Somit war der Regierungsbezirk
Braunschweig stark vertreten. Gleichwohl muss diese Teilnehmerzahl als gering
eingestuft werden, da es sich ja immerhin um neue, verbindliche Rahmenplane
handelt, auf deren Grundlage sich der Unterricht zu organisieren und inhaltlich zu

gestalten hat.

...ein umfangreiches Fortbildungsangebot vor der Einfiihrung des neuen Lehrplans

Gultige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Gltig unbedingt notwendig 186 68,4 68,4 68,4
teilweise notwendig 74 27,2 27,2 95,6
nicht notwendig 12 44 4,4 100,0
Gesamt 272 100,0 100,0
Tab. 19: Fortbildungsangebot vor der EinfGhrung des neuen Lehrplans
...verbindliche Fortbildungsveranstaltungen
Galtige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Gltig unbedingt notwendig 132 48,5 48,5 48,5
teilweise notwendig 100 36,8 36,8 85,3
nicht notwendig 40 14,7 14,7 100,0
Gesamt 272 100,0 100,0

Tab. 20: Verbindliche Fortbildungsveranstaltungen

Interessant ist in diesem Zusammenhang, dass 186 (68,4 %) der Befragten ,ein
umfangreiches Fortbildungsangebot vor der Einfihrung des neuen Lehrplans®
wiinschen. und immerhin 132 (48,5 %) fordern Lverbindliche
Fortbildungsveranstaltungen®. Somit steht der Wunsch nach umfangreicher bzw.
verbindlicher Fortbildung im klaren Gegensatz zur tatsachlichen, und zwar geringen
Teilnahme an Fortbildungstagungen, in diesem Fall auf Uberregionaler Ebene.
Daran andert auch die Tatsache nichts, dass 48 Lehrkrafte (17,6 %) an einer
Fortbildung auf regionaler Ebene teilgenommen haben. Denn von diesen 48
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Teilnehmern sind es 14, die auch an der Uberregionalen Veranstaltung
teilgenommen haben.

Uber Griinde der geringen Teilnahme kann an dieser Stelle nur gemutmaft werden:
So finden seit einigen Jahren Fortbildungsveranstaltung fast ausschlie3lich nur noch
in der unterrichtsfreien Zeit statt, also an Wochenenden, in den Ferien und nach
Unterrichtsschluss. Dies bedeutet z.B., dass die Lehrkréfte die Veranstaltungsorte,
weil zu weit vom Dienstort entfernt liegend, gar nicht rechtzeitig erreichen kénnen
oder wollen bzw. sie ihre unterrichtsfreie Zeit anders verplant haben.

Im Rahmen ,privater Interessen haben 150 (55,1%) Lehrkrafte Kenntnisse
erworben, wobei 18 von ihnen an der Uberregionalen Veranstaltung teilgenommen
haben und 20 an einer regionalen. 16 (5,9 %) Lehrkrafte haben bei einer
»gesonderten schulischen Veranstaltung” Kenntnisse erworben. Dies bedeutet, dass
der Ansatz des Kultusministeriums, Uber die Fachberater fur den Schulsport, zwei
gibt es im Regierungsbezirk Braunschweig, die als Multiplikatoren wirken und
gesonderte schulische Veranstaltungen anbieten sollten, nur sehr bedingt wirkte.

189 (69,5%) Sportlehrkrafte haben im Rahmen der ,Beschéftigung in der
Fachkonferenz“ Kenntnisse erworben, was kein befriedigender Wert ist, da somit in
vielen Schulen eine Auseinandersetzung in dem Gremium, das fur die Organisation
und inhaltliche Fillung des Oberstufensports zustandig ist, nicht stattgefunden hat.
83 (30,5 %) der Befragten geben namlich an, dass das Thema RRL98 nicht als
Punkt im Rahmen ihrer Teilnahme an den Fachkonferenzen Sport auf der
Tagesordnung gestanden hat. Die 16 Lehrkréafte, die im Rahmen einer gesonderten
schulischen Veranstaltung Kenntnisse erworben haben, haben das Thema RRL98
auch als Fachkonferenzthema behandelt, was flr ein Interesse an der Sache spricht.

Nicht uninteressant ist in diesem Zusammenhang ferner, dass 63 der Befragten, die
ihre Kenntnisse im Rahmen der Fachkonferenz erworben haben, diese als ,sehr gut®,
54 diese als ,gut und 53 diese als ,befriedigend” bezeichnen, was flr eine effektive
Auseinandersetzung spricht. Zwei Lehrkrafte haben hier allerdings den Wert
,Schlecht“ angekreuzt. Dass nur vier Lehrkrafte, die an einer Uberregionalen
Veranstaltung teilgenommen haben, ihre Kenntnisse als ,sehr gut®, vier als ,gut“ und
12 als ,befriedigend” einstufen, kann ein Indiz fir die Qualitat dieser Veranstaltung
sein. Bezuglich der ,gesonderten schulischen Veranstaltungen® verteilen sich die 16
Nennungen mit je acht auf die Bereiche ,gut® und ,befriedigend®, bezlglich der
,regionalen Veranstaltung“ (48 Nennungen) auf die Bereiche ,sehr gut (8), ,gut”
(18), ,befriedigend” (16), ,ausreichend” (6).

Zudem haben 28 Lehrkrafte unter ,Sonstiges® angegeben, dass sie ihre Kenntnisse
im Fachseminar wahrend des Referendariats erworben haben, was daflr spricht,
dass diese Thematik zum festen Bestandteil der heutigen Ausbildung der
Lehramtsanwarter im Fach Sport spricht.

Die derzeitigen Kenntnisse der befragten Lehrkrafte RRL98 kann insgesamt als sehr
erfreulich eingestuft werden, da 63 (32,2 %) mit ,sehr gut, 86 (31,6 %) mit ,gut®, 88
(32,4 %), mit ,befriedigend®, 33 (12,1 %) mit ,ausreichend“ und nur 2 (0,7 %) mit
schlecht angegeben haben.
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Abb. 1: Absprachen in der Fachkonferenz

Deutlich wird bei Betrachtung der Hintergrinde fir das Zustandekommen dieser
Werte auch, dass der Prozess der Transformation der landesweit gultigen
Rahmenrichtlinien bis hin in die Absprachen der Fachkonferenz (Abb. 1: ja = 78, nein
= 194) nicht nur unterschiedlich verlauft, sondern auch zu unterschiedlichen
Ergebnissen fuhren kann. Dies ist umso verstandlicher, als z.B. auch persoénliche
Dispositionen der Lehrkréafte, séachliche bzw. materielle Ausstattung der Schule sowie
die topographische Lage der Schule, neben dem Genannten, eine wesentliche Rolle
bei der Interpretation der Inhalte spielen. Denn immerhin ist es etwas anderes, ob die
Schule im Harz oder an der Kuste liegt, die Schule mit Trendsportgeraten wie z.B.
Inlinern ausgerustet ist oder nicht. Insofern beziehen sich die ,Absprachen in der
Fachgruppe zur Umsetzung der RRL98" (Frage 3.3) fast ausschlieBlich auf die
Bereiche ,Inhalte und Themenfolge“ (90 % der Nennungen), ,Bewertungskriterien (6
%) sowie (Absprachen zum Sportabitur (4%).°** Dies bedeutet, dass viele
Fachkollegien ihre schulinternen Pléane auf ein Minimum an Angaben reduziert
haben. Ein auf die Nennung der Themen und die Kursabfolge reduzierter Lehrplan,
der nicht viel mehr als eine schulinterne Vereinbarung darstellt, l&sst die vom
Kultusministerium verbindlich festgeschriebenen Intentionen der RRL98 nicht
erkennen, schon gar nicht die didaktischen Uberlegungen und damit einen zentralen
Teil der Reformintentionen. Gesichert ist durch solch eine Absprache bestenfalls,
dass die Inhalte nicht im Widerspruch zum landesweit gultigen Lehrplan stehen.
Hinweise, warum eine derartige Reduzierung in der Ausweisung des schulinternen
Curriculums stattfindet, gibt BROMME (1992): ,Empirische Befunde Uber

%92 Dass nur 77 Lehrkrafte diesbezligliche Angabe gemacht haben, ist kein Beweis dafiir, dass es

diese an ihrer Schule nicht gibt. Gleichwonhl ein Indiz dafiir, dass viele Fachkonferenzen nur wenig
intensiv an einer gewissenhaften Umsetzung der RRL98 gearbeitet haben. Auffallig ist dariber
hinaus, dass bei 21 Schulen Lehrkrafte geantwortet haben, dass es Absprachen bei ihnen gibt,
Lehrkréfte der gleichen Fachgruppe aber angegeben haben, dass es diese nicht gibt. Dies spricht flr
mangelnde Kommunikation innerhalb der Fachgruppe oder aber ein flichtiges Ausfullen des
Fragebogens. Da, wie bereits erwdhnt, das Ausfillen des Fragebogens insgesamt sehr ordentlich und
prazise erfolgte, muss eher das Erstere angenommen werden.
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erfolgreiches Unterrichtsverhalten haben gezeigt, dass es gerade auf den
Zusammenhang der organisatorischen und inhaltlichen  Struktur des
Unterrichtsablaufs und die Erzeugung einer bestimmten Rhythmik innerhalb
gegebener Zeitgrenzen ankommt. (...) Die Anpassung der Schwierigkeit einer
Aufgabe an den Lernstand der Schuler etwa erfordert Beziehungswissen uber das
Tempo und die Fahigkeit der Schuler. Die Auswahl von Aufgaben fir den Unterricht
(...) kann weder aus der Sachlogik allein, noch allein von der Psychologie des
Lernenden her entschieden werden. Die Aufgabe des Experten besteht vielmehr
darin, derartige Sachverhalte zueinander in Beziehung zu setzen.“**® Deutlich wird,
dass eine VerknlUpfung zwischen lerninhaltlichen und padagogisch-psychologischen
Sachverhalten unmittelbar gegeben ist. Das Wissen um diese VerknlUpfung offenbart
die Differenzen zwischen erfahrenem und nicht erfahrenem Lehrer. ZIMBARDO
(1995) spricht in diesem Zusammenhang von ,curriculum script, was die
Zusammenfassung unterschiedlicher Wissens- und Handlungselemente zu einem
flexibel anwendbaren Handlungsplan bedeutet.*** Verstanden wird unter ,curriculum
script also ein bestimmtes Wissen flur bestimmte Zusammenhéange, z.B. eine
Stoffauswahl flr ein bestimmtes Thema in einer spezifischen Jahrgangs- oder
Altersstufe. Jeder Lehrer verfligt Uber eine bestimmte Menge solcher Scripts, die er
situationsbezogen aktivieren und damit verwenden kann. Er hat sich diese im Laufe
seiner Berufsjahre in der Auseinandersetzung mit anderen Lehrkraften, mit Schilern,
mit Stoffplanen, durch die Behandlung unterschiedlichster Themenbereiche, die
Rezeption bestimmter Schulblcher, Fachzeitschriften etc. zusammengestellt. Sie
mussen durch den Unterrichtseinsatz in verschiedensten Jahrgangsstufen mit immer
neuen Klassen- bzw. Kurszusammensetzungen abstrakt genug und reichhaltig sein,
um flexibel angewendet werden zu kénnen.

Die reduzierten Formulierungen der Stoffplane der Fachgruppen sind z.B. solche
Scripts. Dahinter verbirgt sich allerdings hoch verdichtetes Wissen. Nattirlich kénnen
auch diese unterschiedlich interpretiert werden. Gleichwohl kann unterstellt werden,
dass auch ein hohes Maf3 an Entsprechung in der Deutung durch die Lehrkréafte
stattfinden muss, somit also weitreichende Ubereinstimmungen gegeben sind. Sonst
wirden sie auch keine Verwendung finden. Nachvollziehbar wird an dieser Stelle
auch, dass neue Rahmenrichtlinien diese Uber Jahre entwickelten Scripts gefahrden,
denn neue Rahmenplane missen mit den schulinternen Scripts in Ubereinstimmung
gebracht werden. Aufgebautes Handlungswissen wird somit einer kritischen Prifung
unterzogen werden, was einmal mit Arbeit verbunden ist und zum anderen zu
Anderungen der beliebten Gewohnheiten fihren kann. Insofern ist auch verstandlich,
wenn neue Rahmenrichtlinien von den Lehrkraften mit Skepsis gesehen werden. Auf
der anderen Seite missen die fur die Implementierung neuer Plane Verantwortlichen
auch von diesen Wirkungszusammenhénge wissen bzw. diese bei der Einflihrung
berucksichtigen.

Insgesamt darf dies jedoch nicht darUber hinwegtduschen, dass die Anzahl der
Absprachen mit 78 Nennungen (28,67 %) unbefriedigend ist, vor allem deshalb, weil
es sich um die Einfihrung neuer Rahmenplédne mit neuen didaktischen Implikationen
handelt.

%9 Bromme, R,: Der Lehrer als Experte. Zur Psychologie des professionellen Wissens, Bern 1992, S.
144
%94 Zimbardo, P.G.: Psychologie, Berlin 1995, S. 364 ff.
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6.2 Einstellungsvariablen der Lehrkrafte

In diesem Kapitel sollen die Einstellungsmuster der Lehrkrafte zur Akzeptanz,
Rezeption und Verwendung von Lehrpldnen im Schulsport zur Unterrichtsplanung im
Schulsport referiert werden. Dabei soll so vorgegangen werden, dass zunéachst die
grundsétzlichen Dispositionen der befragten Lehrkrafte zu Lehrplédnen im Fach Sport
referiert werden. Dort, wo es sinnvoll erscheint, z.B. im Rahmen der Darstellung der
Verwendung von Lehrplanen sollen Bezlige zu den RRL98 hergestellt und diskutiert
werden. In einem zweiten Schritt sollen dann die konkreten Einstellungsmuster der
Sportlehrerinnen und Sportlehrer zur didaktischen Konzeption der RRL98 bzw. deren
inhaltlicher Ausgestaltung dargestellt werden. Dies deshalb, weil davon
ausgegangen werden kann, dass die grundsétzliche Disposition einer jeden Lehrkraft
beziuglich z.B. der Notwendigkeit von Lehrpldnen im Fach Sport auch deren
Einstellung gegenuber den RRL98 beeinflusst bzw. zu diesen in einer spezifischen
Wechselbeziehung steht. Das Aufzeigen existierender Wechselwirkungen erfolgt im
Rahmen dieser Darstellung.

6.2.1 Lehrplane im Schulsport

6.2.1.1 Verwendung des giiltigen Lehrplans

Auf die Frage, welche Materialien die Lehrkrafte grundséatzlich zur Unterrichtsplanung
heranziehen, haben 32 (11,8 %) geantwortet, dass sie den ,gultigen Lehrplan
Jimmer“ verwenden (Frage 1.3)**. 69 (25,4 %) machen dies ,haufig®, 140 (51,5 %)
,manchmal, 21 (7,7 %) ,selten und 10 ( 3,7 %) ,nie“. Deutlich wird die
uberproportionale H&aufung in der Rubrik ,manchmal®. Nachvollziehbar ist dies
insofern, als die meisten Lehrkréfte tiber eine sehr lange Berufserfahrung verfiigen®®*
und Inhalte des gultigen Lehrplans gewissermaf3en internalisiert haben und sie
deshalb die RRL98 nicht mehr so haufig zur Hand nehmen wie vielleicht noch vor
funf Jahren, als diese verbindlich eingefuhrt wurde.

Ferner kann unterstellt werden, dass die Lehrkréfte langst ihren ,individuellen
Lehrplan®, ihre Interpretation der RRL98 gemacht und so verinnerlicht haben, dass
nur diese fir sie Glltigkeit hat. Diese Vermutung wird unterstitzt durch die
Ergebnisse der Auswertung bei Gegenuberstellung der Verwendungshaufigkeit der
RRL98 mit dem Alter zeigt Uberdies, dass diese mit zunehmenden Alter
kontinuierlich abnimmt. Uberwiegen bei der Gruppe der unter 30-jahrigen die
Nennungen des Antwortbereichs ,immer” , so sind es bei den Uber 60-jahrigen die
zum Antwortbereich ,nie“. Bei den 31 bis 40-jahrigen sind es die zu der Rubrik
,haufig“, bei den 41 bis 50-jahrigen die zum Bereich ,manchmal“ und bei den 51 bis
60-jahrigen die ,selten®.

%95 vgl. dazu die Ausfilhrungen in Kapitel 6.2.1.3
%6 vgl. Tabelle 4
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Ein weiterer Grund, der im Rahmen der Detailangaben zu den RRL98 in Kapitel 6.2.2
zu Uberprufen ist, kdnnte sein, dass sie das neue didaktische Konzept ganz einfach
ablehnen und nach ihren Vorstellungen, die auf jahrelange Berufserfahrung griinden
und sich in der inhaltlichen Konzipierung moglicherweise an der Ausrichtung der
RRL85 anlehnen, unterrichten.

Darlber hinaus kann vermutet werden, dass ein hoher Zusammenhang zwischen
Benutzungshaufigkeit und Kenntnisguite der RRL98 gegeben ist, beides korreliert
aber nur mittelmaBig (r = 6,9)%¥. Dies ist insofern interessant, als eigentlich davon
ausgegangen werden kann, dass, bezogen auf die Verwendung der RRL98,
derjenige, der diese héaufig verwendet, sie auch gut kennt. Tabelle 22 zeigt, dass
lediglich 58,5 Prozent der Befragten die RRL98 in den letzten sechs Monaten
verwendet haben, wohingegen 41,5 Prozent die RRL98 fur Unterrichtsplanungen im
letzten halben Jahr nicht mehr herangezogen haben.

Far die konkrete Unterrichtsplanung, d.h. fir die direkte Vorbereitung von
Unterrichtsstunden nehmen nur 10,3 Prozent der Befragten die RRL98 zur Hand.
Zieht man den Antwortbereich ,vor etwa einem Monat“ heran, dieser impliziert primar
den Aspekt ,Planung von Unterrichtseinheiten®, dann kommen noch 48,1 Prozent
hinzu. Auffallend ist, dass 95 (34,9%) Lehrkrafte die RRL98 zum Zeitpunkt der
Befragung ,vor etwa einem Monat“ zu Unterrichtsplanungen zur Hand genommen
haben. Das kann damit zusammenhédngen, dass in diesen Zeitrahmen
Vorbereitungen zur Durchfiihrung von Teilen der praktischen Priafung im Sportabitur
fallen. Sonst liegt die prozentuale Verteilung etwa gleich. Der Bereich ,vor etwa zwei
Jahren® fallt mit 7,4 % allerdings etwas heraus.

Unter ,Sonstiges” haben funf Lehrkrafte, vier davon nicht alter als 31, vermutlich
Referendare, vermerkt, dass sie die RRL98 zudem zur Planung der
Unterrichtsstunden im Rahmen von Unterrichtsbesuchen heranziehen. Einer der
Befragten fuhrte aus, dass er ,so die Schuilerinnen und Schiler® Uber die
Unterrichtsbedingungen® informiere.

Bitte kreuzen Sie an, wann Sie das letzte Mal die RRL98 fiir Ihre Unterrichtsplanungen
herangezogen haben!

Giltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente

Glltig vor mehr als zwei Jahren 30 11,0 11,0 11,0
vor etwa zwei Jahren 20 7,4 7,4 18,4
vor etwa einem Jahr 34 12,5 12,5 30,9
vor etwa sechs Monaten 29 10,7 10,7 41,5
vor etwa drei Monaten 36 13,2 13,2 54,8
vor etwa einem Monat 95 34,9 34,9 89,7
in der letzten Woche 28 10,3 10,3 100,0
Gesamt 272 100,0 100,0

Tab. 21: Zeitpunkt der letztmaligen Verwendung der RRL98

%7 vgl Buhl, A/ Zéfel, P.: a.a.0., S. 318
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Dies zwingt zur Uberpriifung der Frage, inwiefern die didaktische Neuorientierun%
der RRL98 das Verstandnis der Lehrkrafte vom Sportunterricht verandert hat.®®
Denn wessen Verstandnis sich nicht verédndert hat, der wird die aktuellen
Rahmenrichtlinien auch nur sehr bedingt fur Unterrichtszwecke heranziehen, oder
aber er vertrat schon immer den didaktischen Ansatz, wie er in den RRL98 formuliert
ist. So schreibt z.B. einer der Befragten unter (,Sonstiges® / Frage 3.2):

»Mein Verstdndnis vom Sportunterricht stimmte schon immer mit den RRL98
Uberein, da grof3e Spielrdume in der Auswahl der Unterrichtsthemen, vielseitiger
Sportunterricht, Integration von Freizeitsportarten etc. mein Verstdndnis von Sport
wiederspiegelt.“

Ein anderer formuliert an gleicher Stelle:

~Auch gegen Widerstdnde war meine didaktische Ausrichtung die, die in den RRL
vertreten wird. Ich habe schon versucht nach diesen Konzepten zu arbeiten, als es
die Richtlinien noch nicht hergaben.*“

Diesbezugliche Einstellungsvariablen sollen im Kapitel 6.2.2.referiert werden.

Die Auswertung des Komplexes 2.1 zur Verwendung der RRL98 (Bitte kreuzen Sie
an, wie umfangreich Sie sich mit den RRL98 beschéftigt haben!) zeigt, dass die
RRL98 von 125 der befragten Lehrkrafte (46 %) zur Vorbereitung der Abiturprifung
herangezogen werden, was ohne Frage nachvollziehbar ist, da die Auflagen der
Abiturverordnung zu den Abiturvorschlédgen derart komplex sind, dass die Lehrkréafte
ohne Ruckgriff auf die schriftichen Vorgaben offenbar nicht auskommen. Dies
sicherlich auch deshalb, um Formfehler zu vermeiden, die u.U. eine arbeitsintensive
Wiederholung dieses Verwaltungsaktes nach sich zdgen. Interessant ist, dass
22,1% ,nie“ die RRL98 zum gleichen Zweck heranziehen. Offenbar sind die
Erfahrungswerte so grof3, dass dies nicht mehr notwendig ist, wobei ergédnzend
darauf hingewiesen werden muss, dass die EPAs fir das Fach Sport im Abitur die
wesentlichere Grundlage zur Vorbereitung der Prufung selbst darstellen.

Ich benutze die RRI98 zur Vorbereitung im Rahmen der Abiturpriifung

Sport
Galtige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente

Gulltig  immer 125 46,0 46,0 46,0

héaufig 39 14,3 14,3 60,3

manchmal 32 11,8 11,8 72,1

selten 16 5,9 5,9 77,9

nie 60 22,1 22,1 100,0

Gesamt 272 100,0 100,0

Tab. 22: Verwendung im Rahmen der Abiturpriifung

%8 Frage 3.1 im Fragebogen
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Immerhin 93 der Befragten (34,2 %) benutzen die RRL98 zur Erstellung eines
Jahresplans, 48 (17,6 %) tun dies ,haufig®, 32 (11,8 %) ,mmer. Dies sind immerhin
zusammen 63,6 % der Befragten. Nachvollziehbar ist diese doch recht groBe Zahl
insofern, als die Kursangebote fur die Klassen 11 - 13 Uberwiegend
jahrgangsstufenbezogen, an manchen Schule sogar jahrgangsubergreifend erstellt
werden mussen.

Ich benutze die RRI98 zur Erstellung eines Jahresplans

Gultige Kumulierte

Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Galtig  immer 32 11,8 11,8 11,8
haufig 48 17,6 17,6 29,4
manchmal 93 34,2 34,2 63,6
selten 49 18,0 18,0 81,6
nie 50 18,4 18,4 100,0

Gesamt 272 100,0 100,0

Tab. 23: Verwendung zur Erstellung eines Jahresplans

Absolut nachvollziehbar ist auch, dass 141 (51,8 %) angegeben haben, dass sie die
RRL98 ,nie“ zur Vorbereitung von Einzelstunden heranziehen. Die Konzeption der
RRL98 entspricht auch eher der eines Ideengebers fur Kursthemen und nicht far
Einzelstunden. Entsprechend sind auch die Werte fur die Angabe ,selten“ 73 ( 26,8
%) hoch. Dennoch haben zwei Lehrkrafte angegeben, dass sie RRL98 ,immer” (0,7
%) bezogen auf die vorgenannte Frage zur Hand nehmen. Hier kann aufgrund eines
Abgleichs mit dem Alter unterstellt werden, dass es sich um Berufsanfanger handelt,
die noch im Referendariat sind.

Ich benutze die RRI98 zur Vorbereitung von Einzelstunden

Gultige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente

Galtig  immer 2 7 7 V4
haufig 12 4.4 4,4 51
manchmal 44 16,2 16,2 21,3
selten 73 26,8 26,8 48,2
nie 141 51,8 51,8 100,0
Gesamt 272 100,0 100,0

Tab. 24: Verwendung zur Vorbereitung von Einzelstunden

Interessant ist, dass 95 (34,9%) der Befragten die RRL98 ,nie“ zur Vorbereitung von
Unterrichtseinheiten benutzen und nur 46 (16,9 %) angegeben haben, dass sie sie
Lmmer* bzw. ,haufig® benutzen. Interessant insofern, als die RRL98 eine Reihe von
Beispielen zur Konzeptionierung von Unterrichtseinheiten anbieten. Entweder diese
Angebote entsprechen nicht der persdnlichen Disposition der jeweiligen Lehrkréafte
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hinsichtlich ihrer inhaltlichen Strukturierung bzw. Themenstellung oder sie sind in der
Schule nicht umsetzbar.®*

Ich benutze die RRI98 zur Vorbereitung von Unterrichtseinheiten

Gaultige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente

Gulltig  immer 8 2,9 2,9 2,9
héaufig 38 14,0 14,0 16,9
manchmal 78 28,7 28,7 45,6
selten 53 19,5 19,5 65,1
nie 95 34,9 34,9 100,0
Gesamt 272 100,0 100,0

Tab. 25: Verwendung zur Vorbereitung von Unterrichtseinheiten

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Sportlehrpldane keine
Arbeitsmittel der alltdglichen Unterrichtsplanung sind. Die Lehrkrafte nehmen sie
eher selten und nur unregelmdBig zur Hand nehmen, schwerpunktméaBig zu
besonderen Unterrichtsanlassen, z.B. dann, wenn Prifungen anstehen.

6.2.1.2 Notwendigkeit von Lehrplanen fir die Unterrichtsplanung im
Schulsport

Im vorangegangenen Kapitel konnte aufgezeigt werden, dass die RRL98 im Fach
Sport kein Arbeitsmittel fir den alltdglichen Unterricht darstellen.*®® Die direkte
Rezeption erfolgt recht eingeschrankt und setzt bestenfalls Schwerpunkte zu
besonderen Unterrichtsanldssen oder besonderen Prifungssituationen und dies
auch nur sehr begrenzt. Falsch wére es zu sagen, Sportlehrplane héatten far die
Lehrkrafte keinerlei Orientierungsfunktion. Dies feststellend muss gefragt werden,
welchen Stellenwert Lehrplane im Fach Sport fir die Lehrkrafte denn dann
eigentlichen haben, wie notwendig sind sie fur die Sportlehrkréafte fir ihre Planungen
in ihrem Beruf? Welche Bedeutung haben sie darlber hinaus z.B. fir die
Legitimierung des Faches nach auBen oder aber die Reflexion des eigenen Tuns?
Um diese Fragen zu beantworten, wurden den Lehrkraften 14 ltems zur Bedeutung

%9 vgl. dazu die Ausfilhrungen in Kapitel 6.2.2.6 dieser Arbeit

%0 Zu gleichen Ergebnissen kommt auch Vollstadt, der die Akzeptanz und Wirkung von Lehrplédnen in
den Fachern Deutsch, Mathematik, Geschichte und Chemie in der Sekundarstufe | an hessischen
Schulen untersucht hat. Vgl. VOLLSTADT et al.(1999): a.a.0O., S. 80 ff.
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der Lehrplane im Fach Sport fir die Unterrichtsplanung vorgelegt. Hier sollten sie
ihre Einschatzungen auf einer funfstufigen Skala von ,stimmt voll und ganz“ bis
,Stimmt absolut nicht vornehmen.

In einem ersten Schritt der Auswertung wurde eine Faktorenanalyse®®' mit der
Extraktionsmethode der Hauptkomponentenanalyse mit Varimaxrotation (Kaiser-
Nominalisierung) gerechnet, um so Schwerpunktsetzungen im inneren System der
Items zur Frage 1.1 (Bitte schatzen Sie die Notwendigkeit von Lehrplanen fir die
Unterrichtsplanung im Schulsport ein! Staatliche Lehrpldne im Schulsport sind
notwendig, um....) aufzeigen zu kénnen.

Im Ergebnis wurden vier Faktoren mit dem Eigenwert > 1 extrahiert (Tab. 26). Die
Biindelung der vier Komponenten lasst sich unter den Uberschriften ,Reflexion von
Unterricht“ (1), ,Darstellung des Unterrichts nach auBBen“ (2), ,Planung von Zielen
Methoden und Inhalten® (3) sowie ,Festlegung innerfachlicher Vereinbarungen® (4)
zusammenfassen.

Im zweiten Schritt wurde eine den Komponenten zugeordnete Haufigkeitsauszahlung
vorgenommen, wobei die Tabellen 28 bis 31 die der Komponente eins zugeordneten
Items zeigen, die Tabellen 32 bis 35 die der Komponente zwei, die Tabellen 36, 38
und 39 die der Komponente drei und die Tabellen 37, 40 und 41 die der Komponente
vier.

Die Auswertung zeigt, dass Sportlehrplédne vor allem zur Grob- und Umrissplanung
zur Hand genommen werden. Z.B. dann, wenn es darum geht,
,Stoffverteilungspldne aufzustellen® (kumuliert: 68,8 %)%,  Unterrichtsziele
festzulegen® (kumuliert: 85,3 %), ,Unterrichtsinhalte und -themen zu planen®
(kumuliert:74,3 %). Dies sind Verwendungssituationen, fir die die Lehrplane
herangezogen werden, wobei die Werte nicht unbedingt in Widerspruch zur recht
geringen Rezeptionshaufigkeit stehen, da die hier als Bezugspunkt gesetzte mittel-
und langfristig angesprochene Planungstatigkeit ja nicht Tag fur Tag durchgefuhrt
wird.

Bezlglich der Auswahl der Unterrichtsmethoden liegen Zustimmung mit 85
Nennungen und Ablehnung mit 97 bei 80 Nennungen des Antwortbereichs ,teils/teils”
insgesamt nicht sehr weit auseinander. Lehrplane spielen hier allerdings nicht die
dominante Rolle wie im vorgenannten Bereich. Ursache ist, dass dieses Item starker
auf die Feinplanung des Unterrichts zielt und Feinplanung im Sportunterricht anhand
von Fachbichern bzw. Fachzeitschriften 0.8. geleistet wird.

1 Die Durchfiihrung einer Faktorenanalyse bot Giberdies die Méglichkeit eines annédhernden

Vergleichs mit den Ergebnissen der Untersuchungen von Gehnen, der allerdings Grundschullehrer
nach ihren Einstellungen zur Notwendigkeit verbindlicher Lehrpldne mit inhaltlich &hnlichen
Fragestellungen konfrontiert hatte. Gehnen kommt u.a. zu dem Ergebnis, dass die Lehrplane die von
ihm befragten Lehrkréfte bei ihrer taglichen Arbeit weniger unterstitzen, wobei diese die Lehrplane
auch wesentlich 6fter zur konkreten Unterrichtsplanung heranzdgen. Die in der vom Verfasser
vorgelegten Studie befragten Lehrkrafte sehen zwar die grundsatzliche Notwendigkeit von
Lehrplanen, nehmen aber z.B. die RRL98 wesentlich weniger haufig zur Hand, was sicherlich auch
mit der fachlich komplexeren Ausbildung der Gymnasiallehrer zu tun hat. Vgl. Gehnen et al. (1983):
a.a.0,, S, 244 ff.

%2 Bezug sind die Antwortvorgaben ,stimmt voll und ganz“ sowie ,stimmt weitgehend®.
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Komponente

1

2

3

Unterrichtsziele
festzulegen
Unterrichtsmethoden
festzulegen
Unterrichtsinhalte- und
themen zu planen

einen Soffverteilungsplan
aufszustellen

gegenuber Eltern
Unterrichtsvorgaben zu
legitimieren

gegenuber Kollegen
Unterrichtsvorgaben zu
legitimieren

eine fachbezogene
Verstandigung zu sichern
verbindliche Standards fur
die Bewertung von
Schulerleistungen
festzulegen

Leistungen regional
vergleichen zu kénnen
Leistungen Uberregional
vergleichen zu kénnen
die Kontinuitat von
Unterricht zu
gewabhrleisten

das eigene Nachdenken
Uber Ziele zu unterstutzen

das eigene Nachdenken
Uber Methode zu
unterstitzen

das eigene Nachdenken
Uber Inhalte zu
unterstltzen

,206

,293

,205

,401

,222

,254

,235

-,057

-,146

-,125

, 706

,808

,910

,764

-,136

,074

-,013

,138

, 757

,621

-,040

,436

,869

,867

-,033

-,131

,020

-,152

, 791

-,122

,833

,769

,110

404

,203

,002

-,053

-,049

,223

,163

,094

179

,241

,636

,031

,014

-,245

-,043

, 712

,724

,264

,197

,273

,033

,033

-,023

Tab.26: Rotierte Komponentenmatrix zu Frage 1.1

Eine eher untergeordnete Rolle spielen Sportlehrpldne, wenn es um
Leistungsvergleiche auf regionaler oder Uberregionaler Ebene geht. Die hier
angegebenen und in dieser Darstellung zusammengefassten eindeutigen
Zustimmungs- bzw. Ablehnungswerte (regional: Zustimmung = 26,8 % ; Ablehnung =
43, %; uberregional Zustimmung = 16, 5 %; Ablehnung = 46, 3 %) zeigen dies sehr
deutlich. Vergleichbarkeit ware ohnehin nur auf der Grundlage von festgelegten
Standards mdglich, die es in Niedersachsen bezlglich der Inhalte im Fach Sport
bislang nur fiir Teilbereiche der Abiturpriifung gibt. **

403 Leistungsvergleiche auf regionaler bzw. Uberregionaler Ebene gibt es fir das Fach Sport im
Rahmen des Wettbewerbs ,Jugend trainiert fir Olympia“. Diese Wettbewerbe basieren auf freiwilliger
Teilnahme der Schilerinnen und Schiler. Die Teilnahme ist stark rucklaufig. Dies auch deshalb, weil
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Bezlglich der Legitimation von Unterrichtsvorgaben gegeniber Eltern spielen
Lehrplane im Fach Sport keine Uberragende Rolle. Gleichwohl haben sich 41,5
Prozent (kumuliert) der Befragten zustimmend ge&duBert und 19,8 Prozent
ablehnend. Alle anderen kreuzten den Bereich ,stimmt zum Teil* an. Immerhin ist ein
deutliches Ubergewicht dort zu sehen, wo es nétig scheint, mit Eltern in
mdglicherweise kontroverser Auseinandersetzung Lerninhalte zu besprechen,
Lehrpldane als Legitimationsgrundlage zur Hand zu haben. Der Verweis auf
Vorgaben zur Rechtfertigung von Inhalten wird offenkundig als nutzlich angesehen.

Hinsichtlich der Legitimation von Unterrichtsvorgaben gegenuber Kollegen halten
sich Zustimmung mit 37,5 % (kumuliert) und Ablehnung mit 35,3 % (kumuliert) fast
die Waage. Dies lasst auf ein eher verstdndiges Miteinander in den
Fachkonferenzen, die die Inhalte des Unterrichts abstimmen, schlie3en.

Zur Stitzung des Nachdenkens uber Ziele des Unterrichts werden von 65,4 % der
Befragten Lehrplane fur notwendig erachtet. Nimmt man den Antwortbereich ,stimmt
zum Teil* hinzu, dann sind es sogar 89,7 Prozent. Nur 1,5 % lehnen diesen Ansatz
vollig ab. Fur den Bereich der Inhalte Uberwiegt die Zustimmung mit 77 (28,3 %)
Nennungen eindeutig gegeniber der der eindeutigen Ablehnung mit 6 (2,2%)
Nennungen. Nimmt man den Bereich ,stimmt weitgehend“ hinzu, dann sind es
insgesamt 64,3 kumulierte Prozente.

Die diesbezlglichen Werte zum Item ,Methode® zeigen eine weniger deutliche
Zustimmung. Offenbar wird dem Nachdenken auf der Grundlage von Lehrplédnen
uber inhaltliche Aspekte mehr Raum zugemessen als dem uber Methoden. Hier sind
23,2 Prozent gegenuber 9,6 Prozent Ablehnung zu nennen. Weitgehende
Zustimmung zeigten 15,8 Prozent, weitgehende Ablehnung 26,8 Prozent. Insgesamt
halten sich Zustimmung und Ablehnung mit sieben Wertungen zugunsten der
Zustimmung die Waage.

Die Notwendigkeit staatlicher Lehrplane zur Gewahrleistung der Kontinuitdt von
Unterricht wird von 31,3 Prozent mit ,stimmt voll und ganz“, von 30,5 Prozent mit
,stimmt weitgehend®, von 30,9 Prozent mit ,stimmt zum Teil“ und von 7,4 Prozent mit
,Stimmt weitgehend nicht* beantwortet. Besonders hier wird deutlich, dass von der
Uberwiegenden Mehrheit Lehrpldne im Schulsport als nutzliches Werkzeug zur
Unterrichtsplanung gesehen werden.

Chancen fur ein erfolgreiches Abschneiden oberhalb der Kreisebene nur noch der hat, der mit einer
kompletten Vereinsmannschaft antritt. Mit Schule hat das, was leistungsméaBig gezeigt wird, im
Grunde nichts mehr zu tun.

Inwieweit die Festlegung von Standards fiir das Fach Sport nach PISA offiziell angedacht ist, dariiber
konnte das Kultusministerium keine verbindliche Aussage treffen.

Ansatze zum Leistungsvergleich Uber die Schule hinaus béten sich durch einen Abgleich erzielter
Abiturergebnisse. Da aber auch diese Ergebnisse in der Regel nicht der Arbeit im Schulsport
erwachsen sind, sondern vor allem Vereinssportler zur Prifung antreten, da nur diese aufgrund der zu
erbringenden Leistungen Aussicht auf eine gute Note haben, kénnen Aussagen Uber die
Ausbildungsqualitét der Schulen so nicht getroffen werden.
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Insgesamt wird die Funktion der Unterstitzung des Unterrichts durch Sportlehrplane

als positiv und notwendig gesehen. Ohne Frage ist damit auch deren
Orientierungsfunktion gegeben.
die Kontinuitédt von Unterricht zu gewahrleisten
Gultige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Gultig  stimmt voll und ganz 85 31,3 31,3 31,3
stimmt weitgehend 83 30,5 30,5 61,8
stimmt zum Teil 84 30,9 30,9 92,6
stimmt weitgehend nicht 20 7,4 7,4 100,0
Gesamt 272 100,0 100,0
Tab. 27.: Gewdhrleistung von Kontinuitdt im Unterricht
das eigene Nachdenken liber Ziele zu unterstiitzen
Gultige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Gultig  stimmt voll und ganz 79 29,0 29,0 29,0
stimmt weitgehend 99 36,4 36,4 65,4
stimmt zum Teil 66 24,3 243 89,7
stimmt weitgehend nicht 24 8,8 8,8 98,5
stimmt absolut nicht 4 1,5 1,5 100,0
Gesamt 272 100,0 100,0
Tab. 28: Eigenes Nachdenken Uber Ziele
das eigene Nachdenken liber Methode zu unterstiitzen
Galtige Kumulierte
Héufigkeit | Prozent Prozente Prozente
Gultig  stimmt voll und ganz 63 23,2 23,2 23,2
stimmt weitgehend 43 15,8 15,8 39,0
stimmt zum Teil 67 24,6 24,6 63,6
stimmt weitgehend nicht 73 26,8 26,8 90,4
stimmt absolut nicht 26 9,6 9,6 100,0
Gesamt 272 100,0 100,0
Tab. 29: Eigenes Nachdenken Uber Methoden
das eigene Nachdenken liber Inhalte zu unterstiitzen
Galtige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Glltig  stimmt voll und ganz 77 28,3 28,3 28,3
stimmt weitgehend 98 36,0 36,0 64,3
stimmt zum Teil 71 26,1 26,1 90,4
stimmt weitgehend nicht 20 7,4 7,4 97,8
stimmt absolut nicht 6 2,2 2,2 100,0
Gesamt 272 100,0 100,0

Tab. 30: Eigenes Nachdenken Uber Inhalte
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gegeniiber Eltern Unterrichtsvorgaben zu legitimieren

Galtige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Glltig  stimmt voll und ganz 36 13,2 13,2 13,2
stimmt weitgehend 77 28,3 28,3 415
stimmt zum Teil 105 38,6 38,6 80,1
stimmt weitgehend nicht 46 16,9 16,9 97,1
stimmt absolut nicht 8 2,9 2,9 100,0
Gesamt 272 100,0 100,0
Tab. 31: Unterrichtsvorgaben gegentiber Eltern zu legitimieren
Leistungen regional vergleichen zu kénnen
Gultige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Gultig  stimmt voll und ganz 26 9,6 9,6 9,6
stimmt weitgehend 47 17,3 17,3 26,8
stimmt zum Teil 81 29,8 29,8 56,6
stimmt weitgehend nicht 104 38,2 38,2 94,9
stimmt absolut nicht 14 5,1 5,1 100,0
Gesamt 272 100,0 100,0
Tab.32: Leistungen regional vergleichen
Leistungen liberregional vergleichen zu kénnen
Gultige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Gultig  stimmt voll und ganz 24 8,8 8,8 8,8
stimmt weitgehend 45 16,5 16,5 25,4
stimmt zum Teil 77 28,3 28,3 53,7
stimmt weitgehend nicht 99 36,4 36,4 90,1
stimmt absolut nicht 27 9,9 9,9 100,0
Gesamt 272 100,0 100,0
Tab. 33: Leistungen Uberregional vergleichen
gegeniiber Kollegen Unterrichtsvorgaben zu legitimieren
Galtige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Glltig  stimmt voll und ganz 69 25,4 25,4 25,4
stimmt weitgehend 33 12,1 12,1 37,5
stimmt zum Teil 74 27,2 27,2 64,7
stimmt weitgehend nicht 47 17,3 17,3 82,0
stimmt absolut nicht 49 18,0 18,0 100,0
Gesamt 272 100,0 100,0

Tab.34: Unterrichtsvorhaben gegeniiber Kollegen legitimieren
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Unterrichtsziele festzulegen

Gltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Galtig  stimmt voll und ganz 126 46,3 46,3 46,3
stimmt weitgehend 106 39,0 39,0 85,3
stimmt zum Teil 36 13,2 13,2 98,5
stimmt absolut nicht 4 1,5 1,5 100,0
Gesamt 272 100,0 100,0
Tab. 35: Unterrichtsziele festlegen
Unterrichtsmethoden festzulegen
Galtige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Giltig  stimmt voll und ganz 8 2,9 2,9 2,9
stimmt weitgehend 87 32,0 32,0 34,9
stimmt zum Teil 80 29,4 29,4 64,3
stimmt weitgehend nicht 63 23,2 23,2 87,5
stimmt absolut nicht 34 12,5 12,5 100,0
Gesamt 272 100,0 100,0
Tab. 36: Unterrichtsmethoden festlegen
Unterrichtsinhalte- und themen zu planen
Galtige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Glltig  stimmt voll und ganz 929 36,4 36,4 36,4
stimmt weitgehend 103 37,9 37,9 74,3
stimmt zum Teil 54 19,9 19,9 94,1
stimmt weitgehend nicht 8 2,9 2,9 97,1
stimmt absolut nicht 8 2,9 2,9 100,0
Gesamt 272 100,0 100,0
Tab. 37: Unterrichtsinhalte- und themen planen
einen Soffverteilungsplan aufszustellen
Galtige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Glltig  stimmt voll und ganz 85 31,3 31,3 31,3
stimmt weitgehend 102 37,5 37,5 68,8
stimmt zum Teil 59 21,7 21,7 90,4
stimmt weitgehend nicht 20 7,4 7,4 97,8
stimmt absolut nicht 6 2,2 2,2 100,0
Gesamt 272 100,0 100,0

Tab. 38: Stoffverteilungsplan
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eine fachbezogene Verstédndigung zu sichern

Galtige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente

Giltig  stimmt voll und ganz 24 8,8 8,8 8,8
stimmt weitgehend 138 50,7 50,7 59,6
stimmt zum Teil 84 30,9 30,9 90,4
stimmt weitgehend nicht 20 7,4 7,4 97,8
stimmt absolut nicht 6 2,2 2,2 100,0
Gesamt 272 100,0 100,0

Tab. 39: Fachbezogene Versténdigung

verbindliche Standards fiir die Bewertung von Schiilerleistungen festzulegen

Galtige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente

Glltig  stimmt voll und ganz 38 14,0 14,0 14,0
stimmt weitgehend 87 32,0 32,0 46,0
stimmt zum Teil 119 43,8 43,8 89,7
stimmt weitgehend nicht 24 8,8 8,8 98,5
stimmt absolut nicht 4 1,5 1,5 100,0
Gesamt 272 100,0 100,0

Tab. 40: Standards fur die Bewertung

Insgesamt sehen die Lehrkrafte die Notwendigkeit von Lehrplanen fir die
Unterrichtsplanung also primar in der langfristigen Stoffverteilung, d.h. der Grob- und
Umrissplanung. Verwendet werden diese von den Lehrkraften primér zur Stutzung
des Nachdenkens Uber die Ziele des Unterrichts, in der Planung der langfristigen
Stoffverteilung, wenn es z.B. darum geht, Unterrichtsziele festzulegen,
Stoffverteilungspléane aufzustellen sowie Unterrichtsinhalte und -themen zu planen,
folglich zur Wahrung der Kontinuitat von Unterricht.

6.2.1.3 Inhalte von Lehrplanen im Fach Sport

Deutlich wurde in der Analyse des Vorangegangenen, dass Lehrpldne durchaus zur
Unterrichtsplanung von den Lehrkréaften herangezogen werden. Damit ergibt sich die
Frage nach den Inhalten. Was sollte enthalten sein, was nicht? Offenkundig ist, dass
Minimalplane nicht ausreichend informieren kénnen. Zu ausfihrlich gestaltete Plane
werden entweder gar nicht erst gelesen oder setzen sich dem Verdacht aus, zu viel
regeln oder gar die padagogische Freiheit einschranken zu wollen, was bedeuten
kann, dass sich Lehrkrafte zu stark gefuhrt bzw. kontrolliert fihlen kénnen. Somit
drangt sich die Frage auf, welche gewinschte Bestandteile und welches nicht
gewlnschte eines Lehrplans sein sollen, was die Lehrkrafte in den Planen
Lverbindlich enthalten®, was ,empfehlend enthalten” und was ,nicht enthalten” wissen
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wollen. Um dies zu erfragen, wurden unter der Frage 1.2 (Bitte kreuzen Sie an, was
in einem Lehrplan Sport ,verbindlich®, was empfehlend” und was nicht enthalten” sein
sollte!«)*%*

In einem Lehrplan sollten...

verbindlich empfehlend | nicht
enthalten sein. | enthalten enthalten
sein. sein.
% % %
..bildungspolitische Zielsetzungen 46,0 33,8 20,2
..Angaben Uber die langfristigen 63,2 33,1 3,7
Zielsetzungen des Faches
..die jeweiligen Ziele der Jahrgangsstufen 48,2 49,6 2,2
...Angaben Uber Inhalte und Themen des 41,5 47.8 0,7
Faches
..Lernziele firr einzelne 8,1 69,5 22,2
Unterrichtseinheiten
..Angaben Uber die Reihenfolge der zu 2,2 29,8 68,0
behandelnden Themen
..Zeitvorgaben fir zu behandelnde 0,7 31,3 68,0
Themen
..Angaben Uber fachbezogene 52,2 44 1 3,7
Grundanforderungen
.. Angaben Uber fachbezogene 31,3 60,7 8,1
Zusatzanforderungen
..ein Minimalkatalog an Inhalten 70,6 27,2 2,2
..ein Katalog an weiterflhrenden Inhalten 25,4 71,7 2,9
..Formen von Leistungsmessungen 21,3 73,2 5,5
..Zeitpunkte von Leistungsmessungen 2,2 36,0 61,8
..Hinweise zur Leistungsbeurteilung 23,9 75,4 0,7
..Hinweise auf Medien 5,9 81,3 12,9
..Hinweise auf Methoden und Verfahren 7,4 79,8 12,9
..Stoffverteilungspléne fur das Schuljahr 7,4 70,6 221
..Plane fiir Unterrichtseinheiten 4.4 71,7 23,9
..Plane fir Kursentwiirfe 7,7 73,9 18,4
..padagogische und fachdidaktische 34,9 47 1 18,0
Begriindungen
..praktische Anregungen zur Umsetzung 29,0 64,3 6,6
der in den Rahmenrichtlinien
formulierten Anforderungen
..weiterfihrende Literaturhinweise zu 28,3 51,8 19,9
einzelnen Lehrinhalten

Tab.41: Inhalte eines Lehrplans Sport

%4 Unter der Rubrik ~oonstiges” hatten die Lehrkrafte Gelegenheit durch die ltems nicht
angesprochene Bereiche zu formulieren. Von diesem Angebot wurde in diesem wie auch in dem
vorangegangenem Fragenkomplex kein Gebrauch gemacht.
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An erster Stelle der verbindlichen Vorgaben wird von 70,6 % der Befragten
angegeben, dass ,ein Minimalkatalog an Inhalten“ enthalten sein musste.**®® Es
folgen die ,Angaben Uber die langfristigen Ziele des Faches“ (63,2 %), dann die
»~Angaben Uber fachbezogene Grundanforderungen® (52,2 %). Die ,jeweiligen
Zielsetzungen des Faches“ stehen mit 48,2 Prozent an vierter Stelle, die
wbildungspolitischen Zielsetzungen® mit 46,0 % an funfter und die ,Angaben Uber
Inhalte und Themen des Faches” mit 41,5 Prozent an sechster Stelle. Alle anderen
Items dieses Bereichs liegen unter 50 Prozent und werden damit gering bis marginal
gewlnscht. Die Starke der Prozentangaben vor allem zu den drei erstgenannten
Items besagt unmissverstandlich, dass die Befragten von einem Lehrplan im Fach
Sport Orientierungscharakter erwarten, der, bezogen auf die Inhalte, zumindest
einen Minimalkatolog enthalten sollte, und bezogen auf die langfristigen
Zielsetzungen verbindliche Aussagen formulieren muss. %

Des Weiteren st interessant, dass nur 25,4 Prozent einen Katalog an
weiterfihrenden Inhalten winschen. Dieser Punkt sollte allerdings ,empfehlend
enthalten®, und zwar wiinschen dies 71,7 Prozent der Befragten. Ein vergleichsweise
hoher Wert, was allerdings verstéandlich ist. Lehrkrafte wollen also Basisinhalte
ausgewiesen haben, um fir das Additum zwar Orientierungen zu haben, die hier
genannten Inhalte aber nicht zwingend thematisieren mussen. Dies ist
nachvollziehbar, da die befragten Lehrkrafte sich nicht in ihrer padagogischen
Freiheit eingeschrankt wissen wollen und das, was sie abhéngig von z.B. der
Lerngruppe und den sé&chlichen Voraussetzungen an ihrer Schule als Zusatz
thematisieren, selbst bestimmen. Dazu passen vor allem auch die Angaben zu den
Items ,Formen der Leistungsmessung® (73,2 %), ,Hinweise zur Leistungsbeurteilung*
(75,4 %), ,Hinweise auf Methoden und Verfahren® (79,8 %), ,Stoffverteilungsplane
fir das Schuljahr® (70,6 %) sowie ,Plane fur Unterrichtseinheiten (70,6 %).
Sportlehrkréfte sehen hier eine grundsétzliche Wichtigkeit der Aufnahme eben
dieser Aspekte in den Lehrplan im Sinne einer Empfehlung, wollen sie aber
entsprechend ihrer unterrichtlichen Situation nach ihren Bedirfnissen und
Einschatzungen in der konkreten Situation, was ja auch sinnvoll ist, verwenden
durfen. Verbindlichkeiten sollen damit somit nicht zwingend verbunden sein.

Vor allem die hohen Werte zum letztgenannten Punkt in der obigen Auflistung
verwundern nicht, da Unterrichtseinheiten auf konkrete Unterrichtssituationen zielen,
deren Umsetzung anhand von Beispielvorhaben unkompliziert und damit effektiv
bzw. zeitsparend gelingen kann, ohne dass z.B. in der Fachliteratur aufwendig
gesucht werden musste.

Dies qilt auch fur das Item ,Plane fir Kursentwirfe* (73,6 %). Hier kommt hinzu,
dass Kursentwdrfe, die die Themen und Zielsetzungen des Unterrichtsangebotes des
nachsten Schuljahres enthalten, in vielen Gymnasien in der Phase hoher
Betriebsamkeit, namlich der der Vorbereitung des Abiturs, bei der Schulleitung
abgegeben werden missen. Dies heif3t, man erwartet offenbar ganz pragmatische
Hilfe durch die Sportlehrpléne.

% Vollstadt kommt in seiner bereits erwédhnten Studie zu einem identischen Ergebnis. Offenbar gilt

das, was hessische Lehrer der Sekundarstufe | der Mathematik, Chemie, Deutsch und Geschichte
bezuglich ihrer Lehrplane wiinschen, auch fiir das Fach Sport im Regierungsbezirk Braunschweig fur
die Oberstufe der Gymnasien. Vgl.: Vollstadt et al.: a.a.0., S.90 ff.

4% Korrelationen mit den Angaben zu den RRL98 werden unter 6.2.2 referiert.
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Besonders qilt das fur den Bereich ,Hinweise fur Medien®, der mit (81,3 %) die
héchste Gewichtung erhielt. Dieser hohe Prozentsatz ist auch damit zu erklaren,
dass gerade in den letzten Jahren die Neuen Technologien sich sehr stark in den
Schulen etabliert haben. Fir die Jugendlichen ist der Umgang mit Internet, Email und
Datenprojektoren etc. mittlerweile eine Selbstverstéandlichkeit geworden. Sie fordern
deren Einsatz logischerweise zunehmend fir den Unterricht. Diesem
Erwartungsdruck sind die Lehrkrafte ausgesetzt und mussen reagieren, was nicht
immer einfach ist, da Dinge neu erarbeitet und gelernt werden missen. Dass sie
reagieren wollen und den Einsatz von Medien auch zu ihrem Thema machen wollen,
zeigt die starke Gewichtung dieses Items.

Selbstverstandlich erwarten die Lehrkrafte auch Empfehlungen zur praktischen
Umsetzung der in den Rahmenrichtlinien formulierten Anforderungen. Dies ist
verstandlich. Immerhin missen padagogisch-didaktische Zielsetzungen und die mit
ihnen verbundenen Absichten, um praxiswirksam werden zu kénnen, auch von den
Lehrkraften im intendierten Sinne verstanden werden. Auch diesbezuglich fordern die
Lehrkrafte Hilfen und damit Orientierung von einem Sportlehrplan. Entsprechendes
gilt far die Gewichtung des Items ,Lernziele fir einzelne Unterrichtseinheiten®
(69,5%).

Abgelehnt wird von den Lehrkréaften jegliche Verbindlichkeit hinsichtlich der
,<Zeitvorgaben fur zu behandelnde Themen® (0,7 %), der ,Zeitpunkte von
Leistungsmessungen® (2,2 %) sowie der ,Angaben Uber die Reihenfolge der zu
behandelnden Themen® (2,2 %). Das ist nachvollziehbar, da diesbezigliche
Vorgaben die Lehrkrafte extrem binden wirden, und den Schulalltag in eine
Verbindlichkeit zwingen wurde, die kaum Raum flr padagogische Freiheiten liel3e.
Uberdies stie3en derartige Vorgaben in Abhangigkeit des MalBes der Festlegungen
auf Widerstande im Ablauf des Schulalltags, der sich bei realistischer Betrachtung
der Situation doch héaufig sehr spontan entwickelt und von daher auf Flexibilitat
angewiesen ist. Allein schon das hohe MaB an Vertretungsunterricht, u.a.
hervorgerufen durch Krankheit, Klassenfahrten, Fortbildungen, Praktika etc., zwingt
neben den vielfaltigen Verwaltungsaufgaben zu einem hohen Maf3 an Absprachen,
die auch funktionieren missen. Noch mehr verbindliche Vorgaben bedeuteten noch
mehr Einengungen. Bestatigt wird diese Ablehnung auch durch die hohen
Prozentsatze im entsprechenden Bereich in der Spalte, was ,nicht enthalten sein”
sollte.

Fragt man in diesem Zusammenhang nach der Regelungsintensitat hinsichtlich der
Unterrichtsziele, der Unterrichtsinhalte, der Unterrichtsmethoden und der
Unterrichtsorganisation, dann ergibt sich folgendes Bild:

Mit 18,4 Prozent im Teilbereich ,sehr genau“ und 65,8 Prozent im Teilbereich
,2genau“ (kumuliert: 84,2 %) stehen die ,Unterrichtsziele” deutlich an erster Stelle. An
zweiter Stelle folgt der Bereich ,Unterrichtsinhalte” (,sehr genau“ = 9,6 %; ,genau®
53,7; kumuliert: 63,3 %). Die Teilbereiche ,Unterrichtmethoden® ( ,sehr genau®
keine Nennungen; ,genau“ = 6,6 %) und ,Unterrichtsorganisation“ (,sehr genau
keine Nennungen; ,genau = 4,4 %) weisen verschwindend geringe Nennungen auf.
Dies ist in sofern nachvollziehbar, als es sich im Fall der beiden erstgenannten
Bereiche um Aspekte der Grob- und Umrissplanung handelt, bei den beiden zuletzt
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Unterrichtsinhalte

Haufigkeit | Prozent
Glltig sehr genau 26 9,6
genau 146 53,7
teils/teils 84 30,9
weniger genau 14 5,1
gar nicht 2 Ve
Gesamt 272 100,0

Unterrichtsorganisation
Haufigkeit | Prozent
Gultig genau 12 4,4
teils/teils 53 19,5
weniger genau 141 51,8
gar nicht 66 24,3
Gesamt 272 100,0

Unterrichtsziele

Haufigkeit | Prozent
Gultig sehr genau 50 18,4
genau 179 65,8
teils/teils 37 13,6
weniger genau 4 1,5
gar nicht 2 Ve
Gesamt 272 100,0

Unterrichtsmethoden
Haufigkeit | Prozent
Gilltig genau 18 6,6
teils/teils 133 48,9
weniger genau 91 33,5
gar nicht 30 11,0
Gesamt 272 100,0

Tab.42: Regelungsintensitat

genannten um Aspekte der Fein- bzw. Detailplanung. Auch hier wird der bereits
dargestellte Eindruck bestétigt, dass die Sportlehrkrafte fur ihre alltéagliche
Unterrichtspraxis ihre bewdahrten Konzepte bezogen auf die Methoden und die
Organisation, die sie im Laufe ihrer Berufspraxis entwickelt und auf ihren Unterricht



132 Darstellung der Ergebnisse

zugeschnitten  haben, vorziehen, und die
Regelungsintensitat diesbezlglich nicht sehen.

Notwendigkeit einer hohen

Insgesamt kann festgehalten werden, dass Lehrkrafte einen in den fachbezogenen
Grundanforderungen verbindlichen Lehrplan wiinschen, dessen diesbezuglichen
langfristigen Zielsetzungen prézise formuliert sein sollen, der Uberdies einen
verbindlichen Minimalkatalog an Inhalten aufweisen sollte. Dartber hinaus sollten
Hinweise zu weiterflhrenden Inhalten, zu Formen der Leistungsbeurteilung, zu
Medien, Methoden und Verfahren, Stoffverteilungsplane fir das Schuljahr sowie
Plane fir Unterrichtseinheiten und Kursentwirfe empfehlend vorhanden sein.

6.2.1.4 Materialien zur eigenen Unterrichtsplanung

Im vorangegangenen Kapitel wurden schwerpunktmaBig die Einstellungsmuster der
Lehrkrafte hinsichtlich der Inhalte von Lehrpldnen sowie der Regelungsintensitat
bezogen auf die Inhalte, die Methoden, die Ziele und die Organisation im Fach Sport
referiert. Gezeigt hatte sich, dass ganz spezifische Erwartungen an Lehrplane

...fachwissenschaftliche Biicher

Haufigkeit Prozent
Galtig immer 83 30,5
haufig 134 49,3
manchmal 47 17,3
selten 8 2,9
Gesamt 272 100,0

...von Kolleginnen/Kollegen entwickelte Materialien

Haufigkeit Prozent

Glltig haufig 22 8,1
manchmal 100 36,8

selten 120 44 1
nie 18 6,6
nioht vorander 12 44
Gesamt 272 100,0

Tab.43.1: Materialien zur Unterrichtsplanung

gestellt werden, die darauf Einfluss haben, ob Lehrkrafte sie flar ihre
Unterrichtsplanungen heranziehen oder auch nicht. Unterstellt werden kann, dass
der gultige Lehrplan eher dann verwendet wird, wenn er den Erwartungen der
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Sportlehrerinnen und Sportlehrern entspricht bzw. diese widerspiegelt. In Kapitel
6.2.1.1 wurde bezuglich der Verwendung des gultigen Lehrplans ausgefuhrt, dass

...Fachzeitschriften

Haufigkeit Prozent
Gultig immer 67 24,6
haufig 111 40,8
manchmal 68 25,0

selten 22 8,1
nie 4 1,5
Gesamt 272 100,0

...Nachschlagewerke

Haufigkeit Prozent
Gultig immer 4 1,5
haufig 48 17,6
manchmal 84 30,9
selten 114 41,9
nie 18 6,6

in der Schule
nicht vorhanden 4 1.5
Gesamt 272 100,0
...Tagespresse und Wochenzeitschriften
Haufigkeit Prozent
Galtig  immer 2 7
haufig 25 9,2
manchmal 125 46,0
selten 58 21,3
nie 48 17,6
in der Schule

nicht vorhanden 14 5.1
Gesamt 272 100,0

...von der Fachkonferenz entwickelte Materialien

Haufigkeit Prozent
Gultig immer 6 2,2
haufig 30 11,0
manchmal 35 12,9
selten 58 21,3

nie 22 8,1
Gesamt 272 100,0

Tab.43.2: Materialien zur Unterrichtsplanung
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Uber die Halfte der Befragten dies lediglich ,manchmal“ (51,1 %) mache. 7,7 Prozent
nahmen ihn hingegen ,selten“ und 3,7 Prozent ,nie“ zur Hand. Der gultige Lehrplan
ist somit kein Mittel der alltaglichen Unterrichtsplanung, die direkte Rezeption ist eher
gering. Mogliche Grinde wurden diskutiert, Zusammenhéange der Verwendung im
Vorangegangenem aufgezeigt.

Gleichwonhl schlief3t sich die Frage an, welche Materialien (Tabellen 43.1 bis 43.4)
die Lehrkrafte denn dann fir die alltdgliche Unterrichtsplanung heranziehen, wenn
nicht den gultigen Lehrplan, welche sind flr sie wichtig bzw. wichtiger.

...das fiir den Sportuntericht (Theoriebereich)
eingefihrte Buch

Haufigkeit | Prozent
Giltig immer 24 8,8
héufig 32 11,8
manchmal 46 16,9
selten 26 9,6
nie 16 5,9
in der Schule
nicht vorhanden 128 47,1
Gesamt 272 100,0
...Lehrpléane anderer Bundesléander
Haufigkeit Prozent
Glltig  haufig 4 1,5
manchmal 28 10,3
selten 63 23,2
nie 153 56,3
in der Schule
nicht vorhanden 24 8.8
Gesamt 272 100,0

...selbst entwickelte Unterrichtsmaterialien.

Haufigkeit Prozent
Giltig  immer 91 33,5
haufig 137 50,4
manchmal 36 13,2
selten 6 2,2
in der Schule 5 7

nicht vorhanden ’
Gesamt 272 100,0

Tab.43.3: Materialien zur Unterrichtsplanung
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Auffallend ist, dass ,selbst entwickelte Materialien“ (33,5 % ,immer; 50,4 % ,haufig®;
kumuliert 83,8 %) am haufigsten zur eigenen Unterrichtsplanung herangezogen
werden, dicht gefolgt von dem Antwortbereich ,fachwissenschaftliche Blicher (30,5 %
Jmmer’;, 49,3 % ,haufig; kumuliert 79,8 %). Auf Rang drei liegt der Antwortbereich
der ,Fachzeitschriften“ (24,6 % ,immer*; 40,8 % ,haufig“; kumuliert 65,4 %). Das ltem
,gultiger Lehrplan® liegt an finfter Stelle (11,8 % ,immer*; 25,4 % ,haufig*: kumuliert
37,1 %) vor den Nennungen zu den ltems ,das fur den Sportunterricht eingefihrte
Sportbuch ( 8,8 % ,mmer*; 11,8 % ,haufig“; kumuliert:20,6 %) auf Rang sechs. Es
folgen die ltems ,Nachschlagewerke® (1,5 % ,mmer*;, 17,6 % ,haufig“; kumuliert:
19,1 %) auf Rang sieben und ,von der Fachkonferenz entwickelte Materialien“ (2,2 %
smmer®; 11,0 % ,haufig“; kumuliert:13,2 %) auf Rang acht.

...sonstige Unterrichtsmaterialien von Vorlagen.

Haufigkeit Prozent
Gulltig  immer 59 21,7
haufig 58 21,3
manchmal 89 32,7
selten 58 21,3
nie 8 2,9
Gesamt 272 100,0

Tab.43.4: Materialien zur Unterrichtsplanung

Dass das Item ,selbstentwickelte Materialien“ auf Platz eins liegt, verwundert nicht,
da die Lehrkrafte das an Materialien verwenden, was sich aus ihrer Erfahrung heraus
far sie, far ihre Methoden und Inhalte als am geeignetsten erwiesen hat. Uberdies
liegt hier auch die gréBte Verflgbarkeit, da sie selbstverstandlich auf inre Materialien
einen schnelleren und unkomplizierteren Zugriff haben als auf andere. In ihrem
sindividuellen Lehrplan® spiegelt sich natlurlich das wider, was sie als individuelle
Materialien entwickelt haben.

Die hohen Werte beziuglich der Bereiche ,fachwissenschaftliche Bicher® bzw.
.Fachzeitschriften® lassen auf ein stetes Bemihen um qualifizierten Unterricht
schlieBen. Immerhin handelt es sich ja auch um Sportlehrkréafte der Oberstufe, die
Prafungskurse im P4- und Leistungskursbereich mit Einbringungsrelevanz fur die
Abiturprifung anbieten. Fur ihren Unterricht geeignete Fachinformationen finden die
Lehrkrafte in dem Maf3e, wie sie es bendtigen, demnach nicht in den gultigen RRL98,
werden von ihnen hier aber auch nicht explizit gewtnscht. Dies machte auch keinen
Sinn, da Rahmenrichtlinien nicht den aktuellen Stand der spezifischen
Fachdiskussion fir den breiten Bereich der Sportinhalte wiedergeben kdnnen. Sie
werden zu bestimmten Zeitpunkten verbindlich eingefiihrt und erfahren eine Revision
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im Durchschnitt im Rahmen von 15 Jahren. Gleichwohl wiinschen die Lehrkrafte
Orientierungen beziglich der zu verwendenden Medien, Methoden und Verfahren,
wie im vorangegangenem Kapitel aufgezeigt wurde.

Erstaunlich ist, dass im Rahmen der Arbeit der Fachkonferenzen fast keine
Materialien entwickelt wurden. Und dies in einem Gremium, das oberste
Entscheidungskompetenz im Fachbereich hat und steuernd Schwerpunkte setzen
kdénnte. Sportlehrkrafte wollen offenbar die Entscheidungskompetenz Gber das, was
sie im Unterricht verwenden, nicht aus der Hand geben. Allenfalls tauschen sie sich
mit Kolleginnen und Kollegen aus (,...von Kolleginnen/Kollegen entwickelte
Materialien: 2,2 % ,immer*; 11,0 % ,héaufig®; 12,9 % ,manchmal®; kumuliert: 26,1 %).
Auch hier zeigen sich die bereits angesprochenen Verfestigungsprozesse
individueller Lehrplaninterpretationen, die sich in einem ,individuellen Lehrplan“ oder
auch der Existenz der ,curriculum scripts“ widerspiegeln. Ferner entsprechen die
diesbezuglichen Werte den Angaben der Lehrkrafte Gber das Maf3 der Beschéftigung
mit den RRL98 in den Fachkonferenzen. 4%’

Nicht verwunderlich ist, dass der Bereich ,Lehrplan® an flinfter Stelle eingeordnet
wurde. Auch hier zeigt sich, dass die Rahmenrichtlinien kein Instrument in der
alltaglichen Unterrichtsplanung ist.

Entsprechendes gilt flr die Bereiche ,Tagespresse und Wochenzeitschriften sowie
.Lehrpldne anderer Bundeslander®. Lehrplane anderer Bundeslander sind zwar
mittlerweile Uber das Internet unmittelbar abrufbar, wer aber die Plane des eigenen
Bundeslandes zu oben genannten Zwecken nicht heranzieht, der wird dies auch
nicht mit denen anderer Lander tun. Tagespresse und Wochenzeitschriften
beschéftigen sich naturlich mit Fragen des Sports und berichten aktuell. Dennoch ist
es eher zuféllig, wenn Unterrichtsplanung und aktuelles Geschehen
zusammentreffen. Es sei denn, man macht bewusst das, was aktuell berichtet wird,
zum Gegenstand im Sportunterricht.

Auch Nachschlagewerke spielen in diesem Zusammenhang eine untergeordnete
Rolle (1,5 % ,immer* 17,5 % ,Haufig; kumuliert: 19,1 %). Entsprechendes gilt fir den
Bereich ,eingeflhrtes Sportbuch” (8,8 % ,immer*; 11,8 % ,haufig“; kumuliert: 20,6
%). Sportblcher sind in der gymnasialen Oberstufe des Landes Niedersachsen,
wenn Uberhaupt, dann nur in den Prifungskursen eingefiihrt. Da 30 der befragten
Lehrkrafte noch gar keine Erfahrungen als Prifer im Sportabitur der letzten flnf
Jahren gesammelt haben und 58 nur einmal, ist nachvollziehbar, dass die
Nennungen hier gering ausfallen, zumal Prifungen im Sportabitur nicht unbedingt
jedes Jahr durchgefihrt werden und auch nicht alle Gymnasien des Bezirks
Braunschweig Sport als Prifungskurs anbieten.

Unter ,Sonstiges” auBerten 87 der befragten Lehrkrafte, dass sie das Internet als
Informationsquelle nutzten, und hier vor allem die Seite ,sportunterricht.de“, was
naturlich gut nachvollziehbar ist, da hier eine Fulle von Materialen praxisorientiert mit
vielen Beispielen flir den Unterricht unmittelbar verfligbar abgerufen werden kénnen.
Ein Referendar auB3erte, dass er die Fachbibliothek des Seminars intensiv nutze. Ein
anderer formulierte:

7 vgl. Kapitel 6.1.8
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,Uberaus hilfreich bei der Planung meines Unterrichts sind die ergiebigen
Informationen der Fachverbdnde und des Unfallversicherungsverbandes. Hier finde
ich z.B. Bildtafeln, Beispiele fiir Spiel- und Ubungsreihen in vielféltiger und in
stringent praxisorientierter Form vor.“

Zusammenfassend gilt, dass Lehrkréafte vor allem selbst entwickelte Materialien far
ihre  Unterrichtsplanungen heranziehen und Lehrpldne als Instrument fir die
diesbezlgliche alltagliche Arbeit keine Rolle spielen.

6.2.2 Die RRL98

6.2.2.1 Didaktische Konzeption

Entsprach der didaktische Ansatz der RRL85 primar dem Sportartenprogramm von
SOLL, so zielt die didaktische Grundidee der neuen Rahmenrichtlinien “%® jetzt
primar auf die Erweiterung der Handlungskompetenz der Schilerinnen und Schiiler,
wobei ,Handlung® als sinngeleitetes und sinnsuchendes Tun verstanden wird. Sinn
wird als Antwort auf das Wozu unseres Handelns begriffen und bezieht sich auf die
gesamte Lebensflihrung im Sinne einer bewussten Auseinandersetzung im Rahmen
sportlicher Aktivitat. Die somit postulierte Mehrperspektivitat im Sportunterricht zielt
damit auch auf die Transparentmachung inharenter Ambivalenzen des Sports.

Diese Neuorientierung wirft nattrlich zwingend die Frage auf, ob sich das didaktische
Verstéandnis der Sportlehrkrafte vom Sportunterricht bezogen auf die RRL85
verandert hat. Denn es kann unterstellt werden, dass die didaktischen Implikationen
der RRL98 nur dann praxiswirksam werden, wenn die Lehrkrafte sich auch diesem
Ansatz verpflichtet fihlen. Nur diejenige Lehrkraft wird das, was die RRL98 fir den
Sportunterricht fordern, im Unterricht auch umsetzen, wenn sie dahinter steht.

Bitte kreuzen Sie an, ob die didaktische Neuorientierung der RRL98 Ihr
Verstédndnis vom Sportunterricht verédndert hat

Gultige Kumulierte
H&aufigkeit | Prozent | Prozente Prozente
Gilltig stark verandert 16 5,9 5,9 5,9
teils/teils 108 39,7 39,7 45,6
wenig verandert 124 45,6 45,6 91,2
gar nicht verénder 24 8,8 8,8 100,0
Gesamt 272 100,0 100,0

Tab. 44 . Verdnderung der didaktischen Orientierung

%8 vgl. dazu die Ausfiihrungen in Kapitel3.2 dieser Arbeit.
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Auffallig ist, dass sich bei 124 (45,6 %) Lehrkraften ,wenig verandert“ (Tab. 44) und
bei 24 (8,8 %) gar nichts verandert hat. Lediglich bei 108 (39,7 %) Sportlehrern und
Sportlehrerinnen hat sich das didaktische Konzept zum Teil verandert, bei 16 (5,9%)
hat es sich ,stark” verandert. Der Bereich ,sehr stark® erhielt keinerlei Zustimmung.

Dieses Ergebnis wirft natirlich die Frage nach den Griinden auf. Kann es sein, dass
die Lehrkrafte die didaktische Konzeption der neuen Rahmenrichtlinien im Grundsatz
ablehnen, zumindest diesem sehr kritisch gegenuberstehen und die Hinweise in den
RRL98 bezuglich der Umsetzung des didaktischen Ansatzes als in Teilen oder
komplett nicht hinreichend empfinden?

So fuhrt z.B. einer der befragten Lehrkréfte zu Frage 3.2 (Nennung von Grinden,
warum sich das Verstandnis vom Sportunterricht durch die neuen Rahmenrichtlinien
nicht geandert hat.) aus:

sEinerseits entsprechen die RRL zum groBen Teil meinen Vorstellungen vom
Sportunterricht, andererseits kann der Unterricht nur ,weicher” und weniger greifbar
aufgezogen werden. Dies bedeutet in Konsequenz das Antippen von verschiedenen
Sportarten unter verschiedenen Sinnorientierungen im Sinne einer mdglichen
Beliebigkeit, durch die dann stringenterweise die Notengebung abzuschaffen waére.
Da ich der Schlussfolgerung nur theoretisch, nicht aber praktisch zustimmen kann,
sehnt man sich manchmal nach alten Sportkonzepten, die, gut unterrichtet, nicht
schlecht sein mussen.”

Ein weiterer moéglicher Grund, auf den im Rahmen dieser Studie bereits eingegangen
wurde, ist, dass die Praxiswirksamkeit von Rahmenrichtlinien grundsétzlich als nur
bedingt gesehen wird.**®

~ARL kénnen grundsétzliche Einstellungen von Sportlehrkrdften nur geringflgig
beeinflussen. Warum sollten dann die neuen Rahmenrichtlinien meine Einstellung
zum Sportunterricht dndern? Schlie3lich habe ich jahrelange Erfahrung und weif,
was sinnvoll ist. Auch vor den RRL98 war es méglich sich zu entscheiden, welche
der Kompetenzen bei den Schilern man schwerpunktméfig férdern wollte.”

Gleichwohl zwingt die Frage nach den Grinden zu einer detaillierten
Auseinandersetzung mit den Einstellungsmustern der Lehrkrafte zu den RRL98.
D.h., es muss geprift werden, inwieweit die Sportlehrerinnen und Sportlehrer den
Inhalten und ihrer Strukturierung in den RRL98 im Detail zustimmend oder auch
ablehnend gegenlberstehen.

So haben auf die Frage, ob die Konzeption der RRL98 einem zeitgeméaBen
Verstandnis von Sportunterricht entspricht (Tab: 45.1), 37,9 Prozent der befragten

%99 Vgl. dazu insbesondere die Ausfihrungen in Kapitel 1.2

Zu der Frage 3.2 (Falls sich lhr Verstandnis von Sportunterricht durch die RRL98 nicht verandert hat,
geben Sie bitte Griinde an!) haben 34 der Befragten Angaben gemacht. Neben den oben zitierten
Angaben zeigen alle anderen ablehnend kritische Positionen. 2o lehnen den didaktischen Ansatz
schlichtweg ab, die restlichen kritisieren, dass das Fortbildungsangebot zur Einfihrung der RRL98
unzureichend gewesen sei.
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Lehrkréafte geantwortet, dass dies nur zum Teil der Fall sei. Weitgehende
Zustimmung haben 30,9 Prozent signalisiert, aber nur 23,9 haben voll zugestimmit.
Lediglich vier Lehrkrafte (1,5 %) haben geduBert, dass dies ,absolut nicht* stimme.
Dies ist im Grundsatz eine mehrheitliche Zustimmung, die aber keinesfalls
Uberzeugung dokumentiert. Auffallend ist, dass mit 37,9 % die meisten den
Antwortbereich ,stimmt zum Teil“ angekreuzt haben.

Dies lasst auf eine starke Internalisierung eines akzeptierten und schon vorhandenen
didaktischen Ansatzes, der dominant den individuellen Lehrplan der betroffenen
Lehrkréafte gepragt hat und noch pragt, schlieBen. Ferner kénnen Defizite in der
Wahrnehmung bzw. im Angebot von Fortbildungsveranstaltungen zu den RRL98 im
Rahmen der Einfihrung mdégliche Grunde sein. Entsprechendes gilt fir die Form der
Auseinandersetzung mit den RRL98 in den Fachkonferenzen und den ,gesonderten
schulischen Veranstaltungen®, wie sie bereits in Kapitel 6.1.9 referiert wurde.

Die Konzeption entspricht einem zeitgeméBen Versténdnis
von Sportunterricht

Haufigkeit Prozent
Giltig stimmt voll und ganz 65 23,9
stimmt weitgehend 84 30,9
stimmt zum Teil 103 37,9
stimmt weitgehend nicht 16 59
stimmt absolut nicht 4 1,5
Gesamt 272 100,0

Tab. 45.1: Didaktische Konzeption

Vermutet wurde ferner als moglicher Grund, dass es eine signifikante Korrelation
zwischen den Jahren des Unterrichtens in der gymnasialen Oberstufe und
didaktischer Neuorientierung insofern gibt, als hier schon langer unterrichtende
Lehrkrafte aufgrund ihres jahrelangen Berufseinsatzes eine bestimmte inhaltliche
Konzeption ihres Sportunterrichts internalisiert haben und somit dem neuen
didaktischen Ansatz weniger offen gegenlberstehen.

Die Uberprijfung ergab, dass dies durchaus der Fall ist. Die Rubrik ,gar nicht
verandert® wurde von denen, die Uber 20 Jahre Berufserfahrung haben, zu 75,2 %
angekreuzt, der Bereich ,wenig verdndert” wurde zu 8,1 % angekreuzt. Bei denen,
die 15 bis 20 Jahre Berufserfahrung im Fach Sport in der gymnasialen Oberstufe
haben, wurde der erstgenannte Bereich zu 62,4 % angekreuzt, der zweitgenannte zu
9,6 %). In der Gruppe derjenigen, die 10 bis 14 Jahre Berufserfahrung haben, ergibt
sich folgendes Bild: 48,3 % im Bereich ,gar nicht verandert“ und 13,6 % im Bereich
,wenig verandert®. In der Gruppe derjenigen, die weniger als 10 Jahre in der
Oberstufe unterrichten, sind im erstgenannten Bereich 3,8 %, im zweitgenannten
39,2 % zu nennen.
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Gleichwohl ist interessant, dass bei Betrachtung der Antwortbereiche, die sich
detailbezogener auf Einstellungsmuster der Lehrkrafte gegenlber den didaktischen
Grundpositionen der RRL98 beziehen (Tab. 45.1 bis 45.4), in der Tendenz mehr
Zustimmung gezeigt wird. Immerhin attestieren 54,8 Prozent (kumulierte Prozente;

Die Ausbildung von Sach-, Selbst- und Sozialkompetenz sind
sinnvolle Zielsetzungen im Sportunterricht der Oberstufe

Haufigkeit Prozent
Gultig  stimmt voll und ganz 111 40,8
stimmt weitgehend 90 33,1
stimmt zum Teil 46 16,9
stimmt weitgehend nicht 19 7,0
stimmt absolut nicht 6 2,2
Gesamt 272 100,0

ist ein sinnvoller Ansatz

Die didaktische Konzeption der offenen Handlungsfelder

Haufigkeit Prozent
Gultig  stimmt voll und ganz 85 31,3
stimmt weitgehend 85 31,3
stimmt zum Teil 68 25,0
stimmt weitgehend nicht 32 11,8
stimmt absolut nicht 2 7
Gesamt 272 100,0

richtiger Ansatz

Die konzeptionelle Ausrichtung auf unterschiedliche
Sinnorientierungen im Theorie-Praxis-Verbund ist ein

Haufigkeit Prozent
Gultig  stimmt voll und ganz 89 32,7
stimmt weitgehend 83 30,5
stimmt zum Teil 70 25,7
stimmt weitgehend nicht 22 8,1
stimmt absolut nicht 8 2,9
Gesamt 272 100,0

Tab. 45.2: Didaktische Konzeption

Bereiche: ,stimmt voll und ganz“ = 23,9 %; ,stimmt weitgehend“ = 30,9 %) der
befragten Lehrkrafte den neuen RRL ein insgesamt zeitgemaf3es Verstandnis von
Sportunterricht. Nimmt man diejenigen der Befragten, die zumindest in Teilen
Zustimmung attestieren, hinzu, dann erhoht sich der Wert um 37,9 Prozent auf
(Antwortbereich: ,stimmt zum Teil“) insgesamt 92,7 Prozent. Ein Wert also, der
durchaus dahingehend interpretiert werden kann, dass eine Uberwiegende Mehrheit
ein zeitgemalBes Verstdndnis erkennt.
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Entsprechendes qilt fir die Bereiche der ,offenen Handlungsfelder®, ,,Ausrichtung auf
unterschiedliche  Sinnorientierungen im  Theorie-Praxis-Verbund“ sowie die
.Zielsetzungen  hinsichtlich der Ausbildung von Sach-, Selbst, und
Sozialkompetenz®. Uberwiegende Zustimmung zeigen zum erstgenannten Bereich
insgesamt 62,6 Prozent (kumulierte Prozente: ,stimmt voll und ganz“ = 31,3 %;
,stimmt weitgehend“ = 31,3 %), im zweitgenannten insgesamt 63,2 Prozent
(kumulierte Prozente: ,stimmt voll und ganz“ = 32,7 %; ,stimmt weitgehend®“ = 30,5
%), im drittgenannten insgesamt 73,9 Prozent (kumulierte Prozente: ,stimmt voll und
ganz“ = 40,8 %; ,stimmt weitgehend“ = 33,1 %). Insgesamt zeigen die Lehrkrafte
bezuglich der hier genannten Aspekte Uberwiegende Zustimmung, wobei diese noch
deutlicher im Bereich der Kompetenzfelder gezeigt wird.

Auch die ,Gleichgewichtung“ dieser Kompetenzfelder wird mit 52 Prozent
Uberwiegend als richtig angesehen (kumulierte Prozente: ,stimmt voll und ganz“ =
29,8 %; ,stimmt weitgehend“ = 23,2 %). Das gleiche gilt fir die ,Ausrichtung der
Unterrichtskonzepte auf schilerorientiertes Arbeiten® mit einem Wert von insgesamt
71,3 Prozent (kumulierte Prozente: ,stimmt voll und ganz“ = 32,7 %; ,stimmt
weitgehend” = 30,5 %), wobei hier die Zustimmung eindeutiger ausfallt.

Die grundsétzliche Gleichgewichtung dieser
Kompetenzbereiche ist richtig

Haufigkeit Prozent
Gultig  stimmt voll und ganz 81 20,8
stimmt weitgehend 63 23,2
stimmt zum Teil 79 29,0
stimmt weitgehend nicht 45 16,5
stimmt absolut nicht 4 1,5
Gesamt 272 100,0

Die Ausrichtung der Unterrichtskonzepte auf

schiilerorientiertes Arbeiten ist richtig

Haufigkeit Prozent
Gultig stimmt voll und ganz 95 34,9
stimmt weitgehend 99 36,4
stimmt zum Teil 58 21,3
stimmt weitgehend nicht 20 7,4
Gesamt 272 100,0

Tab. 45.3: Didaktische Konzeption

Die ,Moglichkeit der Integration sogenannter Freizeitsportarten“ als Kennzeichen
eines an der Alltagsrealitdt der Schuilerinnen und Schuler sich orientierenden
Sportverstandnisses findet bei insgesamt 71,3 Prozent der Lehrkrafte Zustimmung
(kumulierte Prozente: ,stimmt voll und ganz® = 39,3 %; ,,stimmt weitgehend® = 32 %).
DemgemaB wird auch das ,Vorhandensein der groBen Spielrdume als
Voraussetzung eines vielseitigen Sportunterrichts“ von insgesamt 76,8 Prozent der
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Lehrkrafte sehr begruBt ((kumulierte Prozente: ,stimmt voll und ganz® = 47,8 %;
,stimmt weitgehend” = 29 %). Offensichtliche Verknlipfungen dieser Aspekte werden
von den Lehrkraften gesehen und entsprechend hoch gewertet.

Die Méglichkeit der Integration sogenannter

Freizeitsportarten in den Sportunterricht ist ein richtiger

Ansatz
Haufigkeit Prozent
Glltig  stimmt voll und ganz 107 39,3
stimmt weitgehend 87 32,0
stimmt zum Teil 56 20,6
stimmt weitgehend nicht 14 51
stimmt absolut nicht 8 2,9
Gesamt 272 100,0

Sportunterrichts

Die groBen Spielrdume in der Auswahl der
Unterrichtsthemen sind Voraussetzung eines vielseitigen

Haufigkeit Prozent
Gultig  stimmt voll und ganz 130 47,8
stimmt weitgehend 79 29,0
stimmt zum Teil 41 15,1
stimmt weitgehend nicht 20 7,4
stimmt absolut nicht 2 7
Gesamt 272 100,0

Der Verzicht auf die Nennung eines verbindlichen
Sportartenkatalogs ist zu begriBen

Haufigkeit | Prozent
Gultig  stimmt voll und ganz 16 5,9
stimmt weitgehend 50 18,4
stimmt zum Teil 59 21,7
stimmt weitgehend nicht 71 26,1
stimmt absolut nicht 76 27,9
Gesamt 272 100,0

Tab. 45.4: Didaktische Konzeption

Der Wunsch nach groBen Spielrdumen im Sportunterricht ist nachvollziehbar, wie
sonst auch sollte auch eine Auswahl der vielféltigen Freizeitsportarten in den
alltédglichen Sportunterricht integriert werden kénnen. Auf der anderen Seite kann
dieser Wunsch auch der Tatsache entsprechen, dass viele Lehrkrafte ihren
sindividuellen Lehrplan® so stark internalisiert haben, dass sie nichts von etwaigen
Einschrankungen ,ihres®  Uber Jahre erprobten Lehrplans z.B. durch neue
Rahmenrichtlinien halten, und deshalb gegebene Spielrdume in ihrem Sinne
interpretieren und mit ihren Inhalten flllen, auch unabhangig von eigentlich
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verbindlichen Fachkonferenz Entscheidungen. Spielrdume kénnten dann so gedeutet
werden, dass das, was die einzelne Lehrkraft flr richtig und fir falsch hélt, hier nun
als Unterrichtsinhalt thematisiert wird.

Wenn diejenigen, deren didaktisches Verstandnis sich nicht verandert hat, diejenigen
sind, die ihren individuellen, Uber Jahre erprobten Lehrplan zum Gegenstand des
alltaglichen Unterrichts machen, auch diejenigen sind, die den groBen Spielraum im
Unterricht dahingehend interpretieren, dass sie ihre Inhalte, unterstellend, dass sie
diese auch als vielseitig bezeichnen, nun besser einbringen kbnnen, dann musste
eine Verkniipfung dieser ltems hohe Werte der Ubereinstimmung bringen.

Bitte kreuzen Sie an, ob die didaktische Neuorientierung der RRL98 lhr Verstédndnis vom
Sportunterricht verandert hat * Die groBen Spielraume in der Auswahl der Unterrichtsthemen sind
Voraussetzung eines vielseitigen Sportunterrichts Kreuztabelle

Anzahl
Bitte kreuzen Sie an, ob die didaktische Neuorientierung der
RRL98 |hr Verstandnis vom Sportunterricht verédndert hat
wenig gar nicht
stark veréndert | teils/teils veréndert veréndert
Die groBBen stimmt
Spielrdume in der voll und 8 41 73 8
Auswahl der ganz
Unterrichtsthemen stimmt
sind Voraussetzung weitgeh 6 44 23 6
eines vielseitigen end
Sportunterrichts stimmt
zum Teill 17 18 6
stimmt
weitgeh 5 6 10 5
end
nicht
stimmt
absolut 5
nicht
Gesamt 16 108 124 24

Tab.46: Kreuztabelle Spielrume / Verdnderung didaktisches Versténdnis

Diese Vermutung lasst sich anhand der Ergebnisse (Tab. 46) nicht zwingend
belegen, denn nur acht Lehrkréafte haben geantwortet, dass sie ,die grof3en
Spielrdume in der Auswahl der Unterrichtsthemen (als) Voraussetzung eines
vielseitigen Unterrichts“ begriBen und ihr Verstédndnis vom Sportunterricht sich ,gar
nicht verandert habe. 73, ein recht hoher Wert, sind es immerhin im Bereich ,wenig
verandert®. Doch auch dies reicht zur Untermauerung der Vermutung nicht hin, da
sich dieser Antwortbereich so interpretieren Iasst, dass zumindest einiges der neuen
didaktischen Konzeption der RRL98 auf fruchtbaren Boden und damit angenommen
wurde, wobei die Ablehnung allerdings Uberwiegt.
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Bezlglich des Verzichts auf die Nennung eines verbindlichen Sportkatalogs auBern
27,9 Prozent der Befragten, dass dies ,absolut* nicht stimme, ,weitgehend nicht*
antworteten 26,1 % (kumuliert: 54 %). Auf den Antwortbereich ,stimmt zum Teil*
entfallen 21,7 Prozent. Die Mehrheit spricht sich also dafiir aus, einen ,verbindlichen
Sportartenkatalog“ in die Rahmenrichtlinien aufzunehmen. Dies Uberrascht nicht,
hatte doch eine Mehrheit von 70,6 Prozent der Lehrkrafte bereits auf die Frage 1.2,
410 was in einem Sportlehrplan ,verbindlich enthalten“ sein sollte, geantwortet, dass
ein Minimalkatalog an Inhalten gegeben sein misste. Dieses Ergebnis steht auch
nicht im Widerspruch zu der Forderung nach ,groBen Spielrdumen® als
,voraussetzung eines vielseitigen Sportunterrichts“. Denn die Begriffe ,Vielseitigkeit*
und ,Spielraum“ im Sportunterricht schlieBen das Vorhandensein eines verbindlichen
Katalogs an Inhalten, wenn dieser begrenzt ist, und so ist es ganz offenkundig
gemeint, nicht aus.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die didaktischen
Grundpositionen der RRL98 mit ihrer Gewichtung der Kompetenzbereiche und dem
schulerorientierten Ansatz von der Mehrheit der befragten Lehrkréfte als ein
zeitgemaBes Konzept im auf Sinnorientierungen ausgerichteten Theorie-Praxis-
Verbund gesehen werden, wobei die Moglichkeit der Integration von
Freizeitsportarten, die Nennung eines verbindlichen Katalogs an Sportarten sowie
die groBen Spielrdume in der Auswahl der Unterrichtsthemen mehrheitlich als
Voraussetzung der Umsetzung gewertet werden.

6.2.2.2 Unterrichtsinhalte

Didaktische Konzeption und Auswahl der Unterrichtsthemen stehen in enger
Verknipfung. Insofern ist es zwingend notwendig, die Einstellungsmuster der
Lehrkrafte gegenlber den in den RRL98 konzipierten Inhaltssetzungen zu erfragen.

Dies auch deshalb, weil sich die RRL98 z.B. grundlegend von denen des Jahres
1985 durch die Vermeidung der Reduktion auf einzelne Sportarten als
charakterisierendes Gruppenmerkmal unterscheiden. So gab es in den RRL85
einmal die Gruppe A, die der sogenannten ,Individualsportarten®, wobei hiermit
Leichtathletik, Schwimmen, Turnen und Gymnastik gemeint waren, dann die Gruppe
der ,Mannschaftssportarten® (B) mit Sportarten wie Basketball, FuBball, Handball.
Hockey und Volleyball, sowie die Gruppe C, die unter der Uberschrift ,Weitere
Sportarten” wie z.B. Rudern , Tanz, Tennis, Judo geflihrt wurde. Andere Sportarten
wie Karate oder Windsurfen tauchten gar nicht auf. Uberdies war teilweise nicht
nachvollziehbar, warum Individualsportarten, die in der Gruppe C gefihrt wurden,
nicht in A gefuhrt werden konnten. Die in der Gruppe A aufgeflhrten
Individualsportarten unterscheiden sich von denen in der Gruppe C aufgefliihrten
Individualsportarten doch priméar dadurch, dass sie traditionell dominanter im
Schulsport verankert waren.*!

410 Vgl. Tabelle 41: Inhalte eines Lehrplans Sport
*"" vgl. die Ausfiihrungen in Kapitel 3.1.1
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Die RRL98 hingegen unterscheiden in logischer Entsprechung ihrer didaktischen
Konzeption jetzt durch die Abgrenzung nach Erfahrungs- und Lernfeldgruppen mit
der Nennung zugehdriger Themenschwerpunkte anstatt nach Sportarten, um damit
vor allem dem Gedanken der Sinnorientierungen als verbindendes bzw.
verknipfendes Element Rechnung zu tragen.

ist eine sinnvolle Unterscheidung

Die grundséatzliche Trennung in die Erfahrungsfelder A + B

Haufigkeit Prozent
Glltig  stimmt voll und ganz 99 36,4
stimmt weitgehend 106 39,0
stimmt zum Teil 43 15,8
stimmt weitgehend nicht 18 6,6
stimmt absolut nicht 6 2,2
Gesamt 272 100,0

Tab. 47.1: Unterrichtsinhalte

Die ,grundsétzliche Trennung (der Themengruppen) in die Erfahrungsfelder A + B*
(Tab. 47.1) wird von der Uberwiegenden Mehrheit, ndmlich 75,4 Prozent (kumuliert)
als ,stimmt voll und ganz“ (36,4 %) und ,stimmt weitgehend“ (39 %) bezeichnet. Das
ist ein eindeutiges Ergebnis. Entsprechendes gilt auch fir die Fragen nach der
Stimmigkeit der ,Zuordnung der Themengruppen in die Erfahrungsfelder A + B
(kumuliert: 73,5 %: ,stimmt voll und ganz“ = 11 %; ,stimmt weitgehend” = 62,5 %")
sowie der ,nhaltlichen Ausgestaltung der Themengruppen“ (kumuliert: 60,7 %;
,Stimmt voll und Ganz“ = 3,7 %; ,stimmt weitgehend” = 57 %), wobei die Wertungen
fir den zuletzt genannten Bereich um 12,8 Prozent niedriger ausfallen (Tab. 47.2).
Insgesamt ist es aber dennoch ein eindeutiges Ergebnis, zumal der Bereich ,stimmt
zum Teil* 34,2 Prozent erhielt, und unterstellt werden kann, dass hier eine anteilige
Zustimmung impliziert ist.

Lediglich 6 Lehrkréfte (2,2 %) kénnen mit der Trennung in die Erfahrungsfelder A + B
Uberhaupt nichts anfangen. Hier ist sicherlich auch der Kommentar einer Lehrkraft
einzuordnen, die duB3erte:

sIch habe die RRL98 vollstandig durchgearbeitet und mich dariber geédrgert! Die
Trennung in die beiden Erfahrungsfelder ist absolut nicht nachvollziehbar. Das ist viel
zu schwammig und zu wenig differenziert. Die hier aufgefiihrten Beispiele sind eine
gute Hilfe bei der Planung von Unterricht = irgendetwas!*
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Die Zuordnung der Themengruppen in die Erfahrungs- und
Lernfelder A + B ist sachlich stimmig.

Haufigkeit Prozent
Gultig  stimmt voll und ganz 30 11,0
stimmt weitgehend 170 62,5
stimmt zum Teil 60 22,1
stimmt weitgehend nicht 12 4,4
Gesamt 272 100,0

sachlich stimmig.

Die inhaltliche Ausgestaltung der Themengruppen ist

Haufigkeit Prozent
Glltig  stimmt voll und ganz 10 3,7
stimmt weitgehend 155 57,0
stimmt zum Teil 93 34,2
stimmt weitgehend nicht 12 4.4
stimmt absolut nicht 2 7
Gesamt 272 100,0

Tab. 47.2: Unterrichtsinhalte

Nicht so eindeutig, aber auch mehrheitlich ist das Ergebnis zu dem Bereich der
»~Abgrenzung der Themengruppen wie z.B. ‘Auf dem Wasser’ oder ‘'Kampfen’ (als)
sinnvolle Unterscheidung“. Dem Antwortbereich ,stimmt voll und ganz“ haben 28,3
Prozent zugestimmt, dem ,stimmt weitgehend® 30,9 %. Insgesamt also
uberwiegende Zustimmung mit 59,2 Prozent (kumuliert).

Die hier etwas abfallenden Werte sind insofern nachvollziehbar, als, wie bereits
erwahnt, die befragten Lehrkréfte einen Minimalkatalog an Inhalten wiinschen und
dieser aus der Nennung von Sportarten, wie sich aus der Tabelle 47.3 ergibt,
bestehen sollte.

Zustimmung flr eine Abgrenzung erteilen lediglich 0,2 Prozent der Befragten
Lehrkréafte im Bereich ,stimmt voll und ganz®, 18,4 stimmen weitgehend einer
Abgrenzung nach Sportarten zu. In der Addition ergeben diese Prozentwerte 18,6.
Dem stehen addiert in der Ablehnung 40,8 Prozent gegeniber, da 21,9 Prozent den
Antwortbereich ,stimmt absolut nicht* angekreuzt haben und 19,1 Prozent den mit
der Aussage ,stimmt weitgehend nicht®. Insgesamt also eine Differenz von 22,2
Prozent zugunsten der Ablehnung.

Dies muss auch so sein bzw. ist insofern stimmig, als die Lehrkréfte sich mehrheitlich
zustimmend fur die didaktische Neuorientierung in der Konzeption der RRL98
ausgesprochen haben. Und die bezieht sich auf Erfahrungs- und Lernfeldgruppen
und eben nicht auf Sportarten. Allerdings wird auch hier wieder deutlich, dass die
Lehrkrafte einerseits das Konzept der RRL98 und der darauf aufbauenden
inhaltlichen Strukturierung mehrheitlich begriBen, andererseits aber dennoch die
Ausweisung eines Grundkatalogs an Sportarten wiinschen. Untermauert wird dieser
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Gedanke des Weiteren durch die Tatsache, dass 38, 6 %, also 105 Lehrkréfte
bezlglich des letztgenannten Items den Antwortbereich ,stimmt zum Teil“ angekreuzt
haben. Offenbar sind ihnen die neuen Zuordnungen nach Themenbereichen nicht
griffig genug bzw. zu wenig kompatibel hinsichtlich ihrer  Vorstellungen vom
Sportunterricht.

Eine Abgrenzung nach Sportarten wére sinnvoller.

Héaufigkeit Prozent
Gltig stimmt voll und ganz 6 2
stimmt weitgehend 50 18,4
stimmt zum Teil 105 38,6
stimmt weitgehend nicht 52 19,1
stimmt absolut nicht 59 21,7
Gesamt 272 100,0

Die Abgrenzung nach Themengruppen wie z. B. "Auf dem
Wasser" oder "Kampfen" ist eine sinnvolle Unterscheidung.

Haufigkeit Prozent
Gultig  stimmt voll und ganz 77 28,3
stimmt weitgehend 84 30,9
stimmt zum Teil 53 19,5
stimmt weitgehend nicht 36 13,2
stimmt absolut nicht 22 8,1
Gesamt 272 100,0

Tab. 47.3: Unterrichtsinhalte

Tabelle 47.4 hingegen zeigt, dass die befragten Lehrkréfte die diesbeziiglichen, in
den RRL98 enthaltenen Beispiele mehrheitlich nicht als ,eine gute Hilfe“ betrachten.
Nur 2,9 Prozent betrachten die ,in den Themengruppen angeflhrten Beispiele (als)
eine gute Hilfe bei der Planung von Unterricht®. 25,7 Prozent haben hier den
Antwortbereich ,stimmt weitgehend® angekreuzt®. Also halten gerade mal 26,9
Prozent (kumuliert) die Beispiele fir geeignet. Im Lernbereich der Sporttheorie
sehen die Zahlen etwas besser aus, entsprechen aber auch der obigen Feststellung
(kumuliert: 33,1 % ,stimmt voll und ganz“ = 8,8 %; ,stimmt weitgehend” = 24,3 %).

Dieses Ergebnis entspricht den Angaben der Lehrkrafte zu den inhaltlichen
Erganzungen in den RRL98 * die z.B. zu 38,3 Prozent ,Beispiele fir
Unterrichtseinheiten” einfordern.

*2 vgl. Kapitel 6.2.2.7.2
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Die in den Themengruppen angefiihrten Beispiele sind
eine gute Hilfe bei der Planung von Unterricht.

Haufigkeit Prozent
Gultig  stimmt voll und ganz 8 2,9
stimmt weitgehend 70 25,7
stimmt zum Teil 164 60,3
stimmt weitgehend nicht 26 9,6
stimmt absolut nicht 4 1,5
Gesamt 272 100,0

Die in den Lernbereichen der Sporttheorie angefiihrten
Beispiele sind eine gute Hilfe bei der Planung von Unterricht.

Haufigkeit Prozent
Glltig  stimmt voll und ganz 24 8,8
stimmt weitgehend 66 24,3
stimmt zum Teil 150 55,1
stimmt weitgehend nicht 30 11,0
stimmt absolut nicht 2 Ve
Gesamt 272 100,0

Tab. 47.4: Unterrichtsinhalte

Zusammenfassend kann ausgesagt werden, dass die Lehrkrafte einerseits der
Strukturierung der Unterrichtsinhalte mehrheitlich zustimmen, andererseits aber
einen Grundkatalog an Sportarten winschen. Die angefiuhrten Beispiele werden
insgesamt nicht als gute Hilfe bei der Planung von Unterricht betrachten.

6.2.2.3 Anforderungsprofile und Leistungsbewertung

In diesem Kapitel geht es um die Frage, wie die Lehrkréfte die starkere Gewichtung
der Sporttheorie im Prufungsfach Sport gegeniiber Sport als reinem Belegfach
einschatzen. Ansatz der RRL98 ist, dass die Schilerinnen und Schiler durch
intensives und differenziertes Befassen mit dem Zusammenhang der Sporttheorie
und Sportpraxis vertiefte Kenntnisse von Methoden selbstédndigen Arbeitens
erwerben.

51,1 Prozent der Befragten stimmen ,weitgehend® zu, 20,6 Prozent stimmen ,voll
und ganz“ zu (kumuliert: 71,7 %). Sie folgen also der Intention der RRL98 mit
uberwiegender Mehrheit.

Das Votum hinsichtlich der Berlcksichtigung beider Erfahrungs- und Lernfelder im
Prifungsfach Sport ist noch eindeutiger, denn hier stimmen 48,2 Prozent ,voll und
ganz zu“ und 42,3 Prozent ,weitgehend” (kumuliert: 90,5 %). Damit sprechen sich die
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Lehrkrafte gegen die einseitige Schwerpunktsetzung auf nur eine Sportart etwa im
Bereich des Spielens aus.

Die stérkere Gewichtung der Sporttheorie im
Priufungsfach Sport ist sinnvoll.

Haufigkeit | Prozent
Gultig  stimmt voll und ganz 56 20,6
stimmt weitgehend 139 51,1
stimmt zum Teil 61 22,4
stimmt weitgehend nicht 12 4,4
stimmt absolut nicht 4 1,5
Gesamt 272 100,0

Die Beriicksichtigung beider Erfahrungs- und
Lernfeldgruppen im Prifungsfach Sport ist sinnvoll.

Haufigkeit Prozent
Gultig  stimmt voll und ganz 131 48,2
stimmt weitgehend 115 42,3
stimmt zum Teil 20 7,4
stimmt weitgehend nicht 4 1,5
stimmt absolut nicht 2 7
Gesamt 272 100,0

Tab. 48: Prifungsfach Sport

6.2.2.4 Anteile der Bewertung der Sporttheorie und Sportpraxis

Interessant ist in diesem Zusammenhang auch, wie die Lehrkréfte die Anteile der
Bewertung der Sporttheorie bzw. Sportpraxis einschatzen. Dies insofern, als sich die
RRL98 hinsichtlich ihrer didaktischen Konzeption der Erfahrungs- und
Lernfeldgruppen deutlich von der der RRL85 mit der starken Gewichtung der
Sportarten unterscheiden, hier nun aber im Rahmen der Belegungsverpflichtung
einen Bewertungsanteil der Sportpraxis mit 70 — 80 Prozent einfordern, und somit
der Praxis einen 20 — 30 Prozent héheren Anteil als der Theorie einrGumen.

Die Niederrangigkeit der Anteile der Theorie ist offenkundig, was insofern bedeutsam
ist, als es den alltaglichen Kursunterricht im Fach Sport betrifft und nicht etwa die
Prifungskurse. Damit also die weit Uberwiegende Zahl der Schilerinnen und
Schuler, die ihre Kurse im Rahmen der von ihnen eingeforderten Belegung wéahlen.
Da drei von den in den vier Semestern der Kursstufe zu belegenden Sportkurse im
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Rahmen der Zulassung zur Abiturprufung eingebracht werden kdénnen, also z&hlen,
ist es nicht unwichtig, mit welcher Bewertung der jeweilige Kurse abgeschlossen
wird. Die Schuilerinnen und Schiler werden von ihrer Lehrkraft also einen hohen
Anteil an auf die unmittelbare Praxis ausgerichteten Inhalten einfordern, denn die
Praxis ist das, was mit 70 — 80prozentigem Anteil in der Prifung zahlt. Dies trifft im
Ubrigen auch auf die Vorstufe zu, also die Klassenstufe 11, denn hier haben die
Noten Uberdies Versetzungsrelevanz, da die Note im Fach Sport eine nicht
ausreichende in einem anderen Fach ausgleichen kann.

Sollte der Sportunterricht aufgrund dieser Bedingtheiten zu einem weit
uberwiegenden Anteil auf die Thematisierung praktischer Anteile ausgerichtet sein,
dann bedeutet dies auch, dass theoretische Inhalte zu kurz kommen kénnen. Dies
wiederum zwingt also zur Frage nach den dann noch vorhandenen zeitlichen
Anteilen der Umsetzung solcher Themenbereiche, die das Analysieren und
Reflektieren z.B. gesellschaftlicher Zusammenhdnge des Sports (Sport und
Gesundheit, Doping, Breitensport, Fitness, Kommerzialisierung des Sports etc.) zum
Inhalt haben. Immerhin konstatieren die RRL98 als didaktische Grundposition die
Gleichrangigkeit der Kompetenzbereiche im Rahmen der Aufgaben und Ziele des
Sportunterrichts und nicht die primare Ausbildung des Fertigkeitsniveaus der
Schulerinnen und Schler.

70,6 % der Befragten sehen den deutlich héheren Anteil der Sportpraxis als ,richtig“
bemessen an, 22,1 Prozent bringen zum Ausdruck, dass dieser sogar noch ,héher”
hatte sein mussen, und 21,3 Prozent sédhen ihn gern ,niedriger®. Ein eindeutiges
Ergebnis.

Der Anteil der Bewertung der Sportpraxis mit 70-80% bei
Kursen im Rahmen der Belegungsverpflichtung ...

Héufig_;keit Prozent
Gultig  hatte niedriger sein
mussen. S8 21,3
ist richtig. 192 70,6
hatte héher sein mlssen. 22 8,1
Gesamt 272 100,0

Prifungsfach Sport ist...

Das Verhéltnis 1:1 der Sportpraxis zur Sporttheorie im

Héaufigkeit Prozent

Gltig richtig bemessen 183 67,3

héatte zugunsten der

Sportpraxis héher 81 29,8

sein massen

hatte zugunsten der

Sporttheorie héher 8 29

sein mlssen

Gesamt 272 100,0

Tab. 49: Bewertungsanteile Sporttheorie / Sportpraxis




Darstellung der Ergebnisse 151

Offenkundig ist, dass die Lehrkrafte das Fach Sport als einzigem Bewegungsfach an
der Schule, die ihm origindre Bedeutung, ndmlich die Schilerinnen und Schaler zur
Bewegung im Sportunterricht zu bewegen, und dieses ihnen hier auch zu
ermdglichen, unmissverstandlich mit einer weit iberwiegenden Mehrheit einfordern.

Vermutet wurde, dass vor allem diejenigen, die noch héhere Anteile der Sportpraxis
einfordern, auch diejenigen sind, bei denen das didaktische Verstandnis sich ,gar
nicht bzw. nur ,wenig geandert® hat. Dies ware ein Indiz dafir, dass diese
Lehrkrafte den inhaltlichen Positionen der RRL98 eher kritisch gegentberstehen. Die
insgesamt 25 Nennungen sind allerdings kein Beleg fir diese Vermutung.

Der Anteil der Bewertung der Sportpraxis mit 70-80% bei Kursen im Rahmen der
Jelegungsverpflichtung ... * Bitte kreuzen Sie an, ob die didaktische Neuorientierung der RRL9¢
lhr Verstédndnis vom Sportunterricht verandert hat Kreuztabelle

Anzahl
Bitte kreuzen Sie an, ob die didaktische
Neuorientierung der RRL98 Ihr Verstandnis
vom Sportunterricht verdndert hat
stark wenig gar nicht
verdndert | teils/teils | verdndert | verdndert

Der Anteil der Bewertung  hétte niedriger o 31 19 6
der Sportpraxis mit sein missen.
70-80% bei Kursen im ist richtig. 12 71 95 14
Rahmen der ) hatte hdher sein
Belegungsverpflichtung ... | uocan 2 6 10 4
Gesamt 16 108 124 24

Tab. 50: Veranderung des Verstandnisses vom Sportunterricht / Anteil der Bewertung
der Sportpraxis

Bezlglich des Verhaltnisses der Sportpraxis zur Sporttheorie im Prufungsfach Sport
findet der Ansatz der RRL98 mit 67 % breite Zustimmung. Allerdings votiert ein nicht
geringer Anteil von 29,8 Prozent daflir, dass der Anteil der Sportpraxis noch héher
hatte sein mussen.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Lehrkrafte die oben
beschriebenen Anteile der Sportpraxis im Verhaltnis zu denen der Sporttheorie
sowohl im Belegungs- wie auch im Prifungsfach Sport mehrheitlich als richtig
ansehen.
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6.2.2.5 Unterrichtsorganisation

Was fur die Berucksichtigung beider Erfahrungs- und Lernfelder im Prifungsfach
Sport gilt, gilt nach mehrheitlicher Einschéatzung der Lehrkrafte auch fur das
Belegungsfach Sport. Eine einseitige Schwerpunktsetzung z.B. auf den Bereich der
Mannschaftssportarten unter Ausschluss z.B. der Individualsportarten wird
abgelehnt. 53,7 Prozent haben diesbezlglich mit ,stimmt voll und ganz* votiert, 29,4
Prozent mit ,stimmt weitgehend®. Ein verschwindend geringer Anteil von 1,5 Prozent
hat den Antwortbereich ,stimmt absolut nicht“ angekreuzt (Tab. 51.1).

Die Vorgabe, Sportarten aus beiden Lernfeldgruppen
gleichermaBen zu beriicksichtigen, ist sinnvoll.

Haufigkeit Prozent
Gltig stimmt voll und ganz 146 53,7
stimmt weitgehend 80 29,4
stimmt zum Teil 32 11,8
stimmt weitgehend nicht 10 3,7
stimmt absolut nicht 4 1,5
Gesamt 272 100,0

Die von den Fachkonferenzen zu leistende
Entscheidungsarbeit ist um ein Vielfaches gréBer geworden.

Haufigkeit Prozent
Gilltig  stimmt voll und ganz 20 7.4
stimmt weitgehend 88 32,4
stimmt zum Teil 95 34,9
stimmt weitgehend nicht 50 18,4
stimmt absolut nicht 19 7,0
Gesamt 272 100,0

Der vielféltige Aufgabenbereich der Fachkonferenz Sport
wertet das Fach auf und starkt dessen Stellung.

Haufigkeit Prozent
Gultig  stimmt weitgehend 48 17,6
stimmt zum Teil 146 53,7
stimmt weitgehend nicht 48 17,6
stimmt absolut nicht 30 11,0
Gesamt 272 100,0

Tab. 51.1: Unterrichtsorganisation
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Interessant ist in diesem Zusammenhang auch, dass die Lehrkrafte die in den
Fachkonferenzen zu leistende Entscheidungsarbeit Gberwiegend nur ,zum Teil“ (34,9
%) als deutlich gestiegen ansehen. Und dies vor dem Hintergrund der Tatsache,
dass in den RRL98 ausdrlcklich formuliert ist, dass die ,Fachkonferenz (...) den
organisatorischen Rahmen fiir die Kurse in der gesamten Oberstufe®,*'® also die
Jahrgangsstufen 11 — 13 bestimmt. Hier missen Themenbereiche flr vier Semester
sowie mdgliche Prifungskurse geplant, Kursabfolgen unter Beachtung der Vorgaben
und der Einsatz von Lehrkraften in Abstimmung mit der Fachgruppe und den
Gesamtplan der Oberstufe zustandigen Koordinatoren des Sekundarstufenbereichs
Il abgesprochen werden. Hinzu kommt die unbedingt notwendige Abstimmung mit
dem Unterricht in der Jahrgangsstufe 11, da hier im 2. Halbjahr ein Theoriekurs fur
potentielle Schilerinnen und Schiler im Sport als 4. Prifungsfach angeboten werden
muss.

Allerdings haben 32,4 Prozent mit ,stimmt weitgehend® votiert und lediglich 18,4
Prozent mit ,stimmt weitgehend nicht®. Also wird o.g. These eher zugestimmt als sie
Ablehnung findet. Die Werte der vélligen Ablehnung (7,0 %) und vollen Zustimmung
(7,4) halten sich in etwa die Waage.

Dass der komplexe Aufgabenbereich des Faches Sport dieses aufwertet und dessen
Stellung starkt, wird von der Mehrheit nur zum Teil (53,7 %) gesehen. Die
Nennungen in den Antwortbereichen ,stimmt weitgehend“ (17,6 %) sowie ,stimmt
weitgehend nicht* (17,6) entsprechen einander. 11,0 Prozent haben den Bereich
,stimmt absolut nicht“ angekreuzt. Somit wird dieser These eher nicht zugestimmt als
zugestimmit.

Die Vorgabe eines zweistiindigen Theoriekurses in 11/2 ist
sinnvoll, da nur so eine geniigende Vorbereitung auf Sport
als Priifungsfach in der Kursstufe méglich ist.

Haufigkeit Prozent
Gultig  stimmt voll und ganz 6 2
stimmt weitgehend 79 29,0
stimmt zum Teil 41 15,1
stimmt weitgehend nicht 83 30,5
stimmt absolut nicht 63 23,1
Gesamt 272 100,0

Tab. 51.2: Unterrichtsorganisation

8 vgl. Niedersachsisches Kultusministerium: RRL98, a.a.0., S. 38
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Bezuglich des zweistiindigen Theoriekurses in 11/2 zur Vorbereitung auf Sport als 4.
Prifungsfach Uberwiegt eindeutig die Ablehnung dieser These. Zustimmung haben
29,2 Prozent signalisiert (,stimmt voll und ganz“ = 0,2 %; ,stimmt weitgehend® = 29,0
%) und Ablehnung (,stimmt absolut nicht“ = 23,1 %,; ,stimmt weitgehend nicht“ = 30,
5 %) 42,6 %. Den Antwortbereich ,stimmt zum Teil* kreuzten 15,1 Prozent der
Befragten an.

Die eindeutige Mehrheit sieht also nicht die Notwendigkeit eines vorbereitenden
Theoriekurses in 11/2 und hélt die Vermittlung der Inhalte auch im Rahmen des
Sportunterrichts in der Kursstufe fur mdglich bzw. machbar. Dies ist insofern
nachvollziehbar, als die zur Prifung fihrenden Sportkurse in der Regel in der Hand
eines Lehrers ist, der die Schilerinnen und Schiler tUber die vier Semester hin zum
Abitur begleitet und far sie verantwortlich ist. Hinzu kommt, dass eine der drei
Kursstunden grundsétzlich als Theoriestunde gefihrt wird.

Eine weitere Erklarung dieses Antwortverhaltens ergibt sich aus der Tatsache, dass
viele kleine Gymnasien allein aus organisatorischen Griinden das Lehrerkontingent
fur die Prafungskurse einfach nicht stellen kénnen, da die Anzahl der potentiellen
Priflinge fur das Fach Sport meist sehr gering ist und damit Kursgré3en von z.B.
unter zehn Schilerinnen und Schilern zustande kommen, was bei KursgréBen von
25 far andere Prifungskurse im Kollegium haufig nicht vertreten werden kann. Die
Lehrkraft mit einem sehr kleinen Kurs fehlt dann mit seinem zweiten Fach z.B. bei
der Aufteilung eines unzumutbar groBen Leistungskurses. 4!

Wie oft waren Sie seit 1998 als Priifer in das Sportabitur eingebunden * Die Vorgabe eines
zweistiindigen Theoriekurses in 11/2 ist sinnvoll, da nur so eine geniigende Vorbereitung auf Sport
als Priifungsfach in der Kursstufe moglich ist. Kreuztabelle

Anzahl
Die Vorgabe eines zweistlindigen Theoriekurses in 11/2 ist sinnvoll, da
nur so eine gentigende Vorbereitung auf Sport als Prifungsfach in der
Kursstufe méglich ist.
stimmt
stimmt voll stimmt stimmt weitgehend stimmt
und ganz weitgehend zum Tell nicht absolut nicht
Wie oft waren ;00 10 10 2 4
Sie seit 1998 1,00 16 12 12 6
als Prufer in 2.00 6 6 5 16 4
das Sportabitur
eingebunden 3,00 10 2 24 2
4,00 18 6 16 6
5,00 19 9 13 30
Gesamt 6 79 41 83 63

Tab.52: Priifer im Sportabitur / Theoriekurs in 11/2

14 Auf die organisatorischen Schwierigkeiten bei der Einrichtung von Theoriekursen in 11/2 bei

Lehrermangel oder in kleinen Gymnasien, die keine Méglichkeiten haben, im Verbund mit anderen
Schulen auf sogenannten Stadtleisten derartige Kurse anzubieten, wurde bereits in Kapitel 6.2.2
ausfuhrlich hingewiesen.
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Interessant ist in diesem Zusammenhang ferner, dass bei Gegenulberstellung der
Angaben zum Einsatz im Sportabitur (Tab.52) und der diesbezliglichen Erfahrung
hinsichtlich der Zustimmung bzw. Ablehnung der These, dass ein zweistindiger
Theoriekurs in 11/2 zur Vorbereitung auf Sport als Prufungsfach notwendig ist. Hier
zeigt sich sehr deutlich, dass diejenigen, die schon seit funf Jahren im Abitureinsatz
Sport sind, also seit verbindlicher Einflhrung der RRL98, diesen Theoriekurs fur
»=absolut” nicht notwendig erachten (30 Nennungen). Im Antwortbereich ,stimmt
weitgehend nicht“ sind es immerhin noch 13 Nennungen.

Das heif3t, dass diejenigen Lehrkréafte, die die gréBte Erfahrung mit dem Sportabitur
haben, auch diejenigen sind, die einen Sporttheoriekurs zur Vorbereitung in 11/2 am
deutlichsten ablehnen. Insgesamt wird diese Ablehnung mehrheitlich getragen. So
haben 63 Lehrkrafte (23,16 %) mit ,stimmt absolut nicht und 83 (30,51 %) mit
,Stimmt weitgehend nicht” votiert.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die Mehrheit der Lehrkréfte eine deutliche
Mehrarbeit durch die Vorgaben und damit die Inhalte und Zielsetzungen der RRL98
nicht sehen, gleichwohl auch keine wirkliche Aufwertung ihres Faches. Der
Gleichgewichtung der Erfahrungs- und Lernfelder wird mehrheitlich zugestimmt, die
Notwendigkeit eines Theoriekurses in 11/2 zur Vorbereitung auf Sport als
Prafungsfach mehrheitlich abgelehnt.

6.2.2.6 Beispiele fur Kursthemen der Sportpraxis und der Sporttheorie

Die Uberwiegende Mehrheit der Lehrkrafte hélt die Strukturierung der Beispiele flr
Kursthemen in die Bereiche Zielsetzung, Inhalt, Aufbau sowie zeitliche Anteile in
dieser Form nur mit Einschrankungen flir geeignet, wobei die Tendenz eher
zustimmend als ablehnend ist. So haben 54,0 Prozent den Antwortbereich ,stimmt
zum Teil* angekreuzt, 34,2 Prozent ,stimmt weitgehend®, 8,1 Prozent ,stimmt
weitgehend nicht. O,7 Prozent haben sich ,absolut® gegen die Stimmigkeit dieser
Struktur ausgesprochen, 2,9 Prozent hingegen stimmen ,voll und ganz® daftr.

Offenbar fehlen Inhalte, wollen die Lehrkrafte insgesamt mehr Orientierung bei der
Planung des Unterrichts durch die Rahmenrichtlinien, denn gefragt, ob die Beispiele
genugend Anregungen flr eigene Kurskonzepte geben, geben 36,4 Prozent an, dass
dies ,weitgehend“ und 18,8 Prozent, dass dies ,absolut® nicht der Fall sei. Insgesamt
also 55,2 Prozent. Kritik steckt sicherlich anteilig auch in den Votierungen, die den
Antwortbereich ,stimmt zum Teil* (30,9 %) angekreuzt haben.

Entsprechendes gilt fir die Anzahl der in den Rahmenrichtlinien gegebenen
Beispiele. Hier sehen 20,2 Prozent die Anzahl als ,absolut® nicht angemessen an.
Weitere 28,3 Prozent haben den Antwortbereich ,stimmt weitgehend nicht*
angekreuzt, 34,6 Prozent den ,stimmt zum Teil“. Lediglich 2,2 Prozent sehen die
Anzahl als ,voll und ganz“ angemessen an, weitere 14,7 halten dies ,weitgehend* fur
richtig.
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Diese Aussagen finden ihre Entsprechung in den Angaben zu den zusétzlichen
Inhalten, die von den Lehrkraften gewulnscht werden. So werden z.B. von 38,3
Prozent zusétzlich Beispiele fir Unterrichtseinheiten gewlnscht, 81,3 Prozent
fordern gar zusatzliche Angaben Uber fachbezogene Grundanforderungen in den
Kursangeboten. 4'°

Interessant ist, dass es sich dabei vor allem um im Oberstufenunterricht erfahrene
Lehrkrafte handelt. Diese fordern zusétzliche Inhalte nicht etwa deshalb, weil sie
diese flr ihre Unterrichtsplanungen unmittelbar und konkret brauchten - sie haben
sich diese ja im Laufe ihrer Unterrichtsjahre erarbeitet- sie fordern sie deshalb, weil

ist in dieser Form sinnvoll.

Die Strukturierung der Beispiele fiir die Kursthemen in die
Bereiche Zielsetzung, Inhalt, Aufbau sowie zeitliche Anteile

Haufigkeit Prozent
Galtig stimmt voll und ganz 8 2,9
stimmt weitgehend 93 34,2
stimmt zum Teil 147 54,0
stimmt weitgehend nicht 22 8,1
stimmt absolut nicht 2 7
Gesamt 272 100,0

Die Beispiele enthalten geniigend Anregungen fiir eigene

Kurskonzepte.

Haufigkeit Prozent
Galtig stimmt voll und ganz 8 2,9
stimmt weitgehend 30 11,0
stimmt zum Teil 84 30,9
stimmt weitgehend nicht 929 36,4
stimmt absolut nicht 51 18,8
Gesamt 272 100,0

Die Anzahl der Beispiele ist angemessen.

Haufigkeit Prozent
Galtig stimmt voll und ganz 6 2,2
stimmt weitgehend 40 14,7
stimmt zum Teil 94 34,6
stimmt weitgehend nicht 77 14,7
stimmt absolut nicht 55 20,2
Gesamt 272 100,0

Tab.53: Beispiele fur Kursthemen der Sportpraxis und Sporttheorie

% vgl. dazu die Ausfiihrungen in Kapitel 6.2.2.7.2
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Uber die Jahre im Umgang mit den neuen RRL98 erfahren haben, dass die hier
gegebenen Inhalte fur die Umsetzung der Konzeption der RRL98 geeigneter
Ergénzungen bedirfen, wie im nachfolgenden Kapitel ausgefuhrt wird.

Vermutet wurde ferner, dass Korrelationen bestehen zwischen der Kritik an Art und
Strukturierung der in den RRL98 enthaltenen Beispiele und einem didaktischen
Verstandnis von Sportunterricht, das sich nicht oder nur wenig gedndert hat. Die
Gegenuberstellung der Daten hat allerdings keine kausalen Zusammenhénge
ergeben.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Lehrkrafte, die Strukturierung
der Beispiele fir die Kursthemen nur mit Einschrankungen flr geeignet halten. Die
Beispiele selbst bedurfen weiterer Erganzungen.

6.2.2.7 Einflussfaktoren der Umsetzung der RRL98

Auf die Frage 3.5 (,Sollten lhrer Meinung nach die RRL 98 zusatzlich Informationen
enthalten?“) haben von den 272 Befragten 165 mit ,ja“ geantwortet, 64 mit ,nein“. 43
kreuzten die Antwortkategorie ,ich weif3 nicht* an.

200 ~

100 +

Haufigkeit

ja nein ich weiB nicht

Abb. 2: Zusatzliche Informationen in den RRL98

60, 7 Prozent winschen sich also zusatzliche Informationen. Dies ist eine sehr
deutliche Aussage, die darauf schlieBen Il&sst, dass es einen nicht zu
unterschatzenden Erganzungsbedarf ganz offensichtlich gibt. Man erwartet also
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zusatzliche Inhalte, um mehr Hilfen fir die Unterrichtsplanung zu bekommen. Dies
bedeutet aber auch, dass sich das Verhalten der Lehrkrafte im Zugriff auf die
offiziellen Lehrplane nur dann andert, wenn sie das finden, was sie flr ihre
Unterrichtsplanungen auch bendétigen. Denn grundsétzlich kann davon ausgegangen
werden, dass das MalB der Entsprechung zwischen den Erwartungshaltungen der
Lehrkrafte in Bezug auf die Lehrplane, hier die RRL98, und deren inhaltlicher
Konzipierung, dariber entscheidet, ob sie auf Akzeptanz treffen und damit die
Inhalte praxiswirksam werden kénnen.

Interessant ist, dass vor allem diejenigen, die sich intensiv mit den RRL98 beschéftigt
haben, auch diejenigen sind, die zuséatzliche Informationen in den RRL98 einfordern
Immerhin 81 (N = 165) Nennungen weist die unten angegebene Tabelle auf (Tab.
54).

Bitte kreuzen Sie an, wie umfangreich Sie sich mit den RRL98 beschaftigt haben! * Sollten
lhrer Meinung nach die RRL98 zusitzlich Informationen enthalten? Kreuztabelle

Anzahl
Sollten lhrer Meinung nach die RRL98
zusatzlich Informationen enthalten?
ja nein ich weif3 nicht Gesamt
Bitte kreuzen  RRL98 nur
Sie an, wie auszugweise gelesen 14 4 10 28
umfangreich  RRL9S fast vollstandig
Sie sich mit ge|esen 20 11 10 41
den RRL98 _—
o RRL98 vollstandig
Eezch?ftlgt gelesen 50 30 19 99
aben RRLO98 vollstandig
gelesen und intensiv 81 19 4 104
durchgea
Gesamt 165 64 43 272

Tab. 54: Beschéftigung mit den RRL98 / Forderung nach zusétzlichen Informationen

Entsprechendes gilt auch fur den Abgleich beziglich der Kenntnisse der RRL98.
Hier sind die Zahlen allerdings noch eindeutiger, denn 103 (N = 165) derjenigen
Lehrkrafte, die zusatzliche Informationen einfordern, bezeichnen ihre Kenntnisse als
»gut® (44) bzw. ,sehr gut” (59).
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itte schéatzen Sie lhre derzeitigen Kenntnisse der RRL98 ein! * Sollten Ihrer Meinung nacl
die RRL98 zusitzlich Informationen enthalten? Kreuztabelle

Anzahl
Sollten Ihrer Meinung nach die RRL98
zusétzlich Informationen enthalten?
ja nein ich weil3 nicht Gesamt

Bitte schatzen Sie sehr gut 59 4 63
Ihre derzeitigen gut 44 28 14 86
Kenntnisse der befriedigend 46 24 18 88
RRL98 ein! .

ausreichend 14 8 11 33

schlecht 2 2
Gesamt 165 64 43 272

Tab. 55: Kenntnisse der RRL98 / Forderung nach zusétzlichen Informationen

Interessant ist ferner, dass von denjenigen 43 Lehrkraften, die auf die Frage, ob in
den RRL98 zusétzliche Informationen enthalten sein sollten, mit ,ich wei3 nicht*
geantwortet haben, 31 nur bis zu funf Jahren Sport in der gymnasialen Oberstufe
unterrichten. 16 von diesen 31 lediglich zwei Jahre und acht nur ein Jahr. Also liegen
hier in der Anzahl nur wenige Jahre beruflicher Tatigkeit vor, was wiederum
bedeutet, dass der Erfahrungsschatz beziglich dessen, was sie fir ihren Unterricht
an Hilfen bendtigen, nicht so groB3 ist. Das kann ein Indiz daflir sein, dass sie in
dieser Antwortrubrik so stark vertreten sind. Auf der anderen Seite ist es aber genau
die Gruppe, die recht gute Kenntnisse bezlglich der RRL98 aufweist. Sei es, dass
sie, eben weil sie noch nicht so viel Berufserfahrung haben, in den RRL98 intensiv
nach Orientierung und damit Hilfen gesucht haben, oder aber, dass die
Referendarzeit noch nicht lange zurlckliegt, in der sie sich mit den RRL98 intensiv
beschéftigt haben. Insofern ist auch denkbar, dass gerade diese Gruppe konkret
weitere Hilfe einfordert, weil sie das, was sie fur ihre Unterrichtsplanungen braucht, in
den RRL98 nicht gefunden hat.

Der Abgleich der Werte ,Forderung zusatzlicher Inhalte in den RRL98" mit der ,ich
weif3 nicht” - Kategorie und ,Unterrichtserfahrung im Fach Sport in der gymnasialen
Oberstufe® hat ergeben, dass 16 derjenigen, die bis zu funf Jahren
Unterrichtserfahrungen haben, zusétzliche Hilfen einfordern.

Der Abgleich der Werte ,Forderung =zusétzlicher Inhalte in den RRL98“ mit
,2Jnterrichtserfahrung im Fach Sport in der gymnasialen Oberstufe“ hat ergeben,
dass mit acht Nennungen (80 %) von zehn Lehrkraften die Forderung nach
erganzenden Inhalten in der Gruppe 7 am héchsten ist. Es folgen die Gruppen 6 (45
Nennungen =75 %), 5 (32 = 72,7 %), 4 (24 Nennungen / 68,5 %). Die Gruppe 3 (19
Nennungen / 73,07 %) durchbricht diese Reihung. Die Werte liegen hier wieder
etwas héher. Die Werte bezuglich der Gruppen 2 ( 21 Nennungen / 61,7 %) und 1
(16 Nennungen / 24,2 %) liegen wieder im Trend.
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Bis zu 05|Bis zu 10|Bis zu 15|Bis zu 20|Bis zu 25|Bis zu 30 |Bis zu 35
Jahren Jahren Jahren Jahren Jahren Jahren Jahren
Gesamizahl der
unterrichtenden 66 34 26 35 44 60 10
Lehrkr&fte
N =272
Forderung nach
zusatzlichen 16 21 19 24 32 45 8
Inhalten
N =165
Gruppe 1 2 3 4 5 6 7

Tab. 56: Ergebnis des Abgleichs Berufserfahrung, Forderung zuséatzlicher Inhalte in den RRL98,
Unterrichtserfahrung

Ganz deutlich wird, dass mit zunehmender Unterrichtserfahrung ab dem
sechzehnten Jahr des Unterrichtens die Forderung nach zusatzlichen Inhalten in den
Rahmenrichtlinien wachst, was nicht heil3t, dass die berufserfahreneren Lehrkrafte
mehr Hilfe und Orientierung mittels der RRL98 brauchten als die nicht so erfahrenen.
Das Gegenteil ist der Fall, zumal nach den bislang dargestellten Ergebnissen davon
ausgegangen werden kann, dass viele der vor allem alteren Lehrkrafte langst nach
ihren individuellen Lehrpléanen bzw. ihren Uber lange Jahre erprobten Methoden und
Verfahren unterrichten. Was sie aber ganz offensichtlich in den langen Jahren des
Unterrichtens festgestellt haben, ist, dass die RRL98 nicht das in Ganze beinhalten,
was ihrer Meinung nach Rahmenrichtlinien enthalten sollten.

Die Ergebnisse der Befragung bezlglich mdglicher weiterer Inhalte werden im
Folgenden referiert. Die angegebenen Prozentwerte beziehen sich jeweils auf die
165 Lehrkrafte, die sich fur die Aufnahme weiterer Inhalte ausgesprochen haben.

6.2.2.7.1 Inhaltliche Aspekte

Als ,unbedingt notwendig“ werden vor allem ,ein Minimalkatalog an Inhalten“ (87,1
%), ,mehr Hilfen fir den fachertbergreifenden Unterricht® (74,6 %) sowie ,Angaben
Uber fachbezogene Grundanforderungen“ (81,3 %) gesehen. Eine eindeutige
Mehrheit fordert also zusatzliche Inhalte fur die Bereiche, die sich vor allem auf die
Grob- und Umrissplanung des Unterrichts beziehen. Dies ist vor allem auch fir den
Bereich des fachertbergreifenden Unterrichts insofern nachvollziehbar, als
interdisziplindres Denken wesentliche Voraussetzung fur die in den didaktischen
Grundpositionen ausgewiesenen Kompetenzbereiche ist. Die Ausbildung von Selbst-
, Sach- und Sozialkompetenz als gleichgewichtige Komponenten eines sich nicht in
der bloBen Vermittlung von Sportarten konkretisierenden Unterrichts fordert ein
Konzept, das Uber die Grenzen des eigenen Faches hinausschaut und
VerknUpfungen zu anderen Disziplinen aufzeigt. Wenn in diesem Zusammenhang
von Sinn- und Erfahrungsfeldern gesprochen wird und nicht von Sportarten, dann
heiBt dies auch, dass facheribergreifendes Denken Wesensmerkmal eines
Sportunterrichts ist, der sich dem didaktischen Verstandnis der RRL98 verpflichtet
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fuhlt. Fachertbergreifendes Unterrichten wére dann eine Form des Vermittelns und
Reflektierens bzw. Transparentmachens von Unterrichtsinhalten, die in anderen als
den bislang Ublichen Dimensionen des Unterrichtens stattfande, und zwar als das
Denken und Arbeiten in Projekten, auch als Team in Absprache mit den Lehrkraften
der anderen Fachdisziplinen, z.B. im Rahmen der Schulprogrammarbeit.
Selbstverstandlich fordern die Lehrkrafte hier Orientierung und direkte Hilfen von
einem Lehrplan, der von ihnen einen fur viele neuen Weg des Vermittelns von
Inhalten fordert. So flihrt einer der Lehrkrafte unter ,Sonstiges® in diesem
Zusammenhang sehr deutlich aus:

»,Neue didaktische Orientierungen sind ja gut und schén, wenn mir aber das
Handwerkszeug fehlt, wie ich das denn machen soll, dann mache ich es lieber so,
wie ich es immer gemacht habe, was eigentlich auch nicht so schlecht war.*

Einer anderer ergénzt, indem er sagt:

»Mir fehlen einfach klare Aussagen ulber die Verknipfung der Kompetenzbereiche
hinsichtlich der Bewertung und Benotung. AuBerdem féllt es mir schwer den
Schilern zu vermitteln, was mit dem Begriff Erfahrungsfeld eigentlich gemeint ist.
Hier brauche ich einfach mehr Beispiel.”

Nachvollziehbar ist auch, dass die Lehrkrafte sich so vehement fir einen
Minimalkatalog an Inhalten (87,1 %) aussprechen. Denn das Nichtvorhandensein
eines Fundamentums an Inhalten, eines verbindlichen Grundstocks an Themen
erschwert aufbauende Planung, weil unkonkret bleibt, was vorausgesetzt werden
kann und was nicht. Es macht Uberdies das Vergleichen von Leistungen fast
unmoglich zugunsten einer gewissen Beliebigkeit in der Auswahl der Inhalte.
Verstarkt wird das Votum fir einen ,Minimalkatalog an Inhalten® zudem noch
dadurch, dass 41,4 Prozent die Aufnahme ,fachbezogener Zusatzanforderungen®
fordern.
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In den Rahmenrichtlinien sollten enthalten sein....

Unbedingt Teilweise Nicht
notwendig! notwendig! Notwendig!
% % %

.. konkrete Hinweise
auf geeignete 34,3 51,6 14,1
Bildreihen, Filme etc.
.. mehr Hilfen flr den
fachertbergreifenden 74,6 21,2 4,2
Unterricht.
.. mehr methodische 12,8 16,8 70,4
Anregungen.
.. mehr Hinweise zu 11,2 20,3 68,5
Unterrichtsverfahren.
.. Angaben Uber
fachbezogene 81,3 11,1 7,6
Grundanforderungen.
..Angaben Uber
fachbezogene 41,4 16,3 42,3
Zusatzanforderungen.
.. ein Minimalkatalog 87,1 10,8 2,1
an Inhalten.
.. ein Katalog an
weiterfihrenden 37,2 31,2 31,6
Inhalten.
.. Beispiel fur 38,3 39,4 22,3
Unterrichtseinheiten.

Tab. 57: Inhaltliche Ergdnzungen RRL98

Diesbeziiglich Uberaus kritisch auBBerte einer der Lehrkrafte seine Meinung zu den
RRL98 zusammenfassend:

L,Wenn alles an Inhalten méglich ist, auch das, was nach den Rahmenrichtlinien von
1985 mdéglich war, dann ist Stoffauswahl orientiert an Beliebigkeit, und das kann es
nicht sein.”

Des Weiteren werden auch solche inhaltlichen Erganzungen als ,unbedingt
notwendig“ eingefordert, die primar der Planung des alltaglichen Unterrichts
zuzuordnen sind, hier allerdings mit weitaus geringeren Prozentanteilen. Z.B. der
Bereich der ,Hinweise auf geeignete Bildreihen, Filme etc.“ (34,3 %) und der der
.Beispiele fur Unterrichtseinheiten“ (38,3 %).

Dass diese Bereiche von jeweils mehr als einem Drittel der Lehrkréafte als ,unbedingt
notwendig“ in einem Lehrplan, der nach mehrheitlicher Meinung der Befragten
vorrangig der langfristigen Stoffverteilung, d.h. der Grob- und Umrissplanung dienen
sollte, verlangt wird, ist bemerkenswert.
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Gleichwonhl ist dies kein Widerspruch zu den Angaben in Kapitel 6.2.1.3 bezlglich
der notwendigen Inhalte eines Lehrplans. Denn hier wurden Hilfen fir die alltagliche
Unterrichtsplanung weit Gberwiegend als nicht notwendig gesehen. Dieses Votum
bezog sich allgemein auf Lehrplane im Fach Sport. Die jetzt genannten Angaben
beziehen sich ganz konkret auf die RRL98. Offenbar ist die Unsicherheit der
Lehrkréfte bezuglich der Vermittlung der Inhalte der RRL98 so grof3, dass sie fur
diese, lediglich einen Rahmen setzenden Richtlinien, konkrete Hilfen in der
Umsetzung selbst bezlglich der Feinplanung von Unterricht bendétigen, auch deshalb
oder gerade weil es keine Handreichungen gibt.*'®

6.2.2.7.2 AuBere Einflussfaktoren

Die Praxiswirksamkeit von Lehrplanen steht neben dem Genannten
selbstverstandlich auch in Abhangigkeit von auBBeren Einflussfaktoren. Dazu gehdren
vorrangig die Bereiche, die die Lehrkréafte nicht oder nur mittelbar beeinflussen
konnen. Es sind dies z.B. organisatorische Aspekte, sachliche Bedingungen oder
auch ein mangelnder Informationsfluss, die Uber das Gelingen von Unterricht zu
einem nicht unerheblichen Maf3 entscheiden kénnen.

Zu nennen ist hier, durch welche Grinde auch immer verursacht, mdglicher
Unterrichtsausfall. 52,2 Prozent der Lehrkrafte haben angegeben, dass die
Umsetzung der RRL98 diesbezuglich ,eher weniger negativ beeinflusst wird. 18
Prozent sehen diesen Grund als ,,gar nicht“ gegeben an, insgesamt also 70,2 %

Lediglich 15,1 % der Lehrkrafte haben den Antwortbereich ,sehr” bzw. ,weitgehend*
angekreuzt, 24,6 Prozent den mit der Vorgabe ,teils/teils®. Als negativer
Einflussfaktor zur Umsetzung der RRL98 spielt Unterrichtsausfall also eher eine
untergeordnete Rolle.

*® vgl. dazu die Ausfiihrungen zum Thema Handreichungen im nachfolgenden Kapitel.
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Die Umsetzung der RRL98 wird an unserer Schule
negativ beeinflusst durch haufigen Unterrichtsausfall.

Haufigkeit Prozent
Gultig  sehr 6 2,2
weitgehend 8 2,9
teils/teils 67 24,6
eher weniger 142 52,2
gar nicht 49 18,0
Gesamt 272 100,0

Tab. 58: AuBere Faktoren: Unterrichtsausfall

Entsprechendes gilt auch far den Bereich der ,Sportplatze” ( ,eher weniger® = 29,8
%); ,gar nicht* = 41,5 %; kumuliert: 71,3 %), den der Anzahl der Sporthallen (,eher
weniger” = 46,3 %, ,gar nicht“ = 21,0 %; kumuliert: 67,3 %) und mit Abschwéachungen
fir den der Sportbader (,eher weniger* = 23,2 %; ,gar nicht = 33,5 %; kumuliert:
58,7 %). Die sog. ,rAumlichen Bedingungen® wirken als negative Einflussfaktoren
demnach auch nicht entscheidend.
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...zu wenig Sporthallen.
Haufigkeit Prozent
Galtig  sehr 10 3,7
weitgehend 30 11,0
teils/teils 49 18,0
eher weniger 126 46,3
gar nicht 57 21,0
Gesamt 272 100,0
...ZU wenig Sportplatze.
Haufigkeit Prozent
Gultig sehr 12 44
weitgehend 22 8,1
teils/teils 44 16,2
eher weniger 81 29,8
gar nicht 113 41,5
Gesamt 272 100,0
...zU wenig Sportbader.
Haufigkeit Prozent
Gultig sehr 26 9,6
weitgehend 44 16,2
teils/teils 48 17,6
eher weniger 63 23,2
gar nicht 91 33,5
Gesamt 272 100,0

Tab. 59: AuBere Faktoren: Platze, Bader, Sporthallen

Etwas anders sieht es bei der ,Gerateausstattung” aus. Hier haben 23,5 Prozent den
Antwortbereich ,eher weniger® angekreuzt, 12,9 Prozent ,gar nicht, aber 48,2
Prozent ,teils/teils“. Bei immerhin 9,6 Prozent wird ,schlechte Gerateausstattung“ als
,weitgehender Grund genannt. 5,9 Prozent haben Uberdies ,sehr‘ angekreuzt.
»Schlechte Geratesausstattung“ spielt offenbar doch eine Rolle, wobei sicherlich in
erster Linie an Geratschaften aus dem Freizeitsport, wie z.B. Inliner zu denken ist.

Noch deutlicher wirken sich ganz offensichtlich zu groBe Sportkurse auf die
Umsetzung der RRL98 aus. 32,7 Prozent sehen dies als ,weitgehend” gegeben an,
9,2 Prozent ,sehr”. Mit ,teils / teils“ haben immerhin 29,8 Prozent geantwortet, mit
.eher weniger® 18,4 Prozent und mit ,gar nicht® 9,9 Prozent. Somit sind bei 41,9
Prozent (kumuliert) der Befragten, ohne die Anteile aus dem Antwortbereich ,teils /
teils/, zu groBe Sportkurse urséchlich als negativer Einflussfaktor zu nennen. Dies ist
ohne Frage nachzuvollziehen, da KursgréBen von bis zu 30 Schulerinnen und
Schuler nicht selten sind. Zwar haben viele Gymnasien innerschulische
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Vereinbarungen getroffen, die KursgréB3e nicht Gber 25 *177u setzen, die Praxis sieht

aber meist anders aus. Hinzu kommt, dass die Kursteilnehmerzahl eigentlich in
Abhéngigkeit von der Themenstellung begrenzt sein musste. Dies gilt nicht nur far
Ruderkurse, denen allein schon vom Aufsichtserlass her enge Grenzen gesetzt sind.

...schlechte Gerateausstattung.

Haufigkeit | Prozent
Gultig sehr 16 59
weitgehend 26 9,6
teils/teils 131 48,2
eher weniger 64 23,5
gar nicht 35 12,9
Gesamt 272 100,0

...die GréBe der Sportkurse.

Haufigkeit Prozent
Gultig  sehr 25 9,2
weitgehend 89 32,7
teils/teils 81 29,8
eher weniger 50 18,4
gar nicht 27 9,9
Gesamt 272 100,0

Tab. 60: AuBere Faktoren: Gerateausstattung, Sportkurse

Die didaktische Konzeption der RRL98 verlangt die Ausbildung der Kompetenz
bewussten Reflektierens und Analysierens. Das bedeutet, die Lehrkrafte brauchen
intensive Gesprachsphasen und Gruppenarbeitsphasen, um Uberdies dem Anspruch
des Lernziels der Selbstdndigkeit zu entsprechen. Zweifelsfrei ist, dass dies in
Abhéngigkeit der GréBe der Kursgruppe als einem Einflussfaktor gelingen oder
weniger gelingen kann.

Das ,hohe Alter” der Lehrkrafte wird von etwas mehr als der Halfte der Lehrkrafte
(51,8 % = ,teils / teils) als Einflussfaktor gesehen. Eine Mehrheit von 33,1 Prozent
gegenulber 15,1 Prozent (jeweils kumuliert) sehen das Alter eher nicht als negativer
Einflussfaktor. *'® Interessant ist in diesem Zusammenhang auch, dass es bei
Gegenlberstellung dieser Werte mit dem Alter der befragten Lehrkrafte keine
bedeutsamen Signifikanzen gibt.

*17 Protokollnotiz der Sportobleutetagung in Clausthal-Zellerfeld vom Februar 2003.

*8 Einschrankend muss gesagt werden, dass das Durchschnittsalter der befragten Lehrkrafte bei
46,24 Jahren (vgl. Kapitel 6.1.1) liegt. Von hohem Alter kann man insofern nicht sprechen. Dies war
allerdings bei der Entwicklung des Fragebogens nicht bekannt. Da Altersdaten in den Bereich des
Datenschutzes fallen, waren diese vorab Uber das Informationszentrum fir Informatik Niedersachsen
nicht zu bekommen.
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Die Streuung im Antwortverhalten ist fast gleichmaBig, also véllig unauffallig. Anders
ist es bei den im Folgenden genannten Komplexen. Hier sind es vor allem die Uber
50jéhrigen, die diese Bereiche zu 60,4 Prozent als fur die Umsetzung der RRL98
nachteilige Faktoren genannt haben.

Der Aspekt ,nicht ausreichender Ausbildungsstand“ wird von 15,8 Prozent als ,sehr”,
von 24,6 Prozent als ,weitgehend®, von 27,6 Prozent als ,teils / teils“ negativ wirkend
genannt. 29,0 Prozent sehen dies ,eher weniger, 2,9 Prozent ,gar nicht®.

...den nicht ausreichenden Ausbildungsstand .

Haufigkeit Prozent
Galtig  sehr 43 15,8
weitgehend 67 24,6
teils/teils 75 27,6
eher weniger 79 29,0
gar nicht 8 2,9
Gesamt 272 100,0

...das hohe Alter der Lehrkréfte.

Haufigkeit Prozent
Glltig sehr 13 4,8
weitgehend 28 10,3
teils/teils 141 51,8
eher weniger 70 25,7
gar nicht 20 7,4
Gesamt 272 100,0

Tab. 61: AuBere Faktoren: Ausbildungsstand, Alter der Lehrkrafte

Bezlglich der Fortbildungsveranstaltungen ist die Meinung der Lehrkréfte recht
geschlossen. In jedem der vier Bereiche liegt der Wert der Antwortbereiche ,sehr”
und ,weitgehend” bei Uber 50 Prozent. Im Bereich ,zu wenig zugeschnittenes
Fortbildungsprogramm® haben ,sehr“ 19,5 Prozent angekreuzt, ,weitgehend® 33,8
Prozent und ,teils / teils“ 34,2 Prozent. Im Bereich ,zu selten stattfindende
Fortbildungsveranstaltungen® sieht es folgendermafBen aus: ,sehr* = 25,7 Prozent,
,weitgehend“ 29,8 Prozent, ,teils / teils“ = 22,4 Prozent. Im Bereich ,zeitlich
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...ein auf die Themen der RRL98 zu wenig
zugeschnittenes Fortbildungsangebot.

Haufigkeit [ Prozent
Gultig sehr 53 19,5
weitgehend 92 33,8
teils/teils 93 34,2
eher weniger 18 6,6
gar nicht 16 59
Gesamt 272 100,0

...zu selten stattf. Fortbildungsveranstaltungen.

Haufigkeit Prozent
Gultig sehr 70 25,7
weitgehend 81 29,8
teils/teils 61 22,4
eher weniger 48 17,6
gar nicht 12 4.4
Gesamt 272 100,0

..zeitlich ungiinstige Fortbildungsveranstaltungen.

Haufigkeit Prozent
Gultig sehr 114 41,9
weitgehend 64 23,5
teils/teils 50 18,4
eher weniger 38 14,0
gar nicht 6 2,2
Gesamt 272 100,0

...zu weit entfernte Fortbildungsveranstaltungen.

Haufigkeit Prozent

Gultig sehr 66 24,3
weitgehend 93 34,2
teils/teils 85 31,3
eher weniger 20 7,3
gar nicht 8 29
Gesamt 272 100,0

Tab. 62: AuBere Faktoren: Fortbildungsveranstaltungen

ungunstige Fortbildungsveranstaltungen® haben® 41,9 Prozent ,sehr”, 23,5 Prozent
,weitgehend“ und 18,4 Prozent ,teils / teils“ angekreuzt. Im Bereich ,zu weit entfernt
liegende Fortbildungsveranstaltungen® liegt folgendes Ergebnis vor: ,sehr‘ = 24,3
Prozent, ,weitgehend” = 34,2 Prozent, ,teils / teils“ = 31,3 Prozent.

Hier zeigt sich sehr deutlich, dass weder die Inhalte der Fortbildungsangebote noch
deren Anzahl, noch gewahlte Veranstaltungsorte und Zeitpunkte die Lehrkrafte
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zufrieden stellen konnten. Ohne Frage ein Ergebnis, das zweifelsfrei Faktoren
aufzeigt, die sich negativ auf die Umsetzung der RRL98 auswirken bzw. bereits
ausgewirkt haben. Dieses Ergebnis muss auch als Folge dessen verstanden und
gewertet werden, was in Kapitel 3.4 zum Thema der Implementierung der RRL98
dargestellt wurde.

Unter Sonstiges haben Uber 70 Lehrkrafte sich zudem zu dem Bereich der
Fortbildungen geé&uBert, wobei die im Folgenden abgedruckten Zitate, deren
Meinung weitgehend zusammengefasst wiedergeben:

sFortbildungsveranstaltungen, die die Inhalte der Rahmenrichtlinien sinnvoll
umsetzen helfen, haben meine Kollegen und ich noch nicht kennen gelernt.“

»Die Fortbildungsveranstaltungen sind zu kurz, um den gegebenenfalls notwendig
hohen Anteil an Eigenrealisation zu gewé&hrleisten.”

,Das hohe Durchschnittsalter der Sportlehrerschaft verlangt nach einem neuen
Fortbildungskonzept, da die Belastbarkeit sehr nach unten tendiert.”

»,Wie soll man die um 14.00 Uhr angesetzten Fortbildungstermine erreichen, wenn
man bis um 13.05 Uhr Unterricht hat?“

»,Nach sechs und mehr Unterrichtsstunden ist man ausgelaugt und kein Interesse
noch 150 Kilometer zum Veranstaltungsort zu fahren!*

sInhaltliche Wiederholung ,schwammiger®, d.h. ohne Leistungsvermittlung
abgewickelte Seminare bringen nichts.“

Dass 25,4 Prozent der Lehrkrafte ,fehlende Handreichungen® als ,sehr” und 24,8

...fehlende Handreichungen zu den RRL98.
Héufigkeit Prozent
Glltig sehr 69 25,4
weitgehend 67 24,6
teils/teils 60 22,1
eher weniger 38 14,0
gar nicht 38 14,0
Gesamt 272 100,0

Tab. 63: AuBere Faktoren: Handreichungen

Prozent als ,weitgehend” negative Einflussfaktoren sehen, erganzt durch den Anteil
im Antwortbereich ,teils / teils* (22,1 %), der sich hier anteilig anschlieBen kann, das
knipft nahtlos an das bereits Dargestellte an. Es bestéatigt Uberdies den
geschilderten Eindruck, dass die Lehrkréafte der didaktischen Konzeption der RRL98
zwar mehrheitlich zustimmen, sie aber konkretere Hilfen und prazisere Orientierung
bei der Umsetzung derselben vonndten halten.
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Uberdies wird durch Gegeniberstellung der Eingabedaten zu den ltems ,Alter,
~Jahre des Einsatzes in der Oberstufe® und negativer Einflussfaktor ,fehlende
Handreichungen® (hier die Unterpunkte ,sehr und ,weitgehend”) der in Kapitel
6.2.3.7 festgestellte Eindruck, dass nicht nur die jingeren Lehrkrafte zuséatzliche
Inhalte bzw. Ergénzungen einfordern, weil ganz offensichtlich das, was zum
Verstandnis der RRL98 mit Blick auf eine gelingende Umsetzung notwendig ist,
nicht vorliegt, bestatigt. SchwerpunktmaBig sind es die 50-Jéhrigen, diejenigen also,
die 20 Jahre und mehr Unterrichtserfahrung haben. Es sind aber auch einige recht
junge Lehrkrafte, und zwar acht (0,29 %) unter 30 Jahren, die fehlende
Handreichungen zu den RRL98 beklagen. Also eine Gruppe von Berufsanfangern,
die das Thema RRL98 im Fachseminar nach eigenen Angaben durchgearbeitet
hatte. Bemerkenswert ist ferner, dass vor allem die Lehrkréfte, die ihre Kenntnisse
der RRL98 mit ,sehr gut“ bezeichnen, fehlende Handreichungen *'° als negativen
Einflussfaktor hinsichtlich der Umsetzung der Rahmenrichtlinien beklagen.

...fehlende Handreichungen zu den RRL98. * Bitte schatzen Sie lIhre derzeitigen Kenntnisse der
RRL98 ein! Kreuztabelle

Anzahl
...fehlende Handreichungen zu den RRL98.
eher
sehr weitgehend | teils/teils weniger | gar nicht

Bitte schatzen Sie sehr gut 53 2 6 2
Ihre derzeitigen gut 4 12 22 34 14
Kenntnlsge der befriedigend 8 16 23 23 18
RRL98 ein! .

ausreichend 2 8 9 10 4

schlecht 2
Gesamt 69 38 60 67 38

Tab. 64: AuBere Faktoren: fehlende Handreichungen / Kenntnisse der RRL98

Insgesamt beklagt die Mehrheit der Lehrkrafte das Fehlen eines qualifizierten
Fortbildungsangebots sowie geeignete Handreichungen. Die sachlichen
Bedingungen wie auch das Alter der Lehrkrafte spielen im Gegensatz zur Kursgré3e
und zum Ausbildungsstand eine weniger bedeutende Rolle als negativer
Einflussfaktor.

*19 Unter Handreichungen werden gemeinhin erklarende Erlauterungen zu den Rahmenrichtlinien

verstanden. Sie enthalten in unterschiedlicher Auspréagung in der Regel eine Vielzahl an Beispielen
zur Umsetzung der Lehrplaninhalte z.B. beziglich der Konzeption von Unterrichtseinheiten und auch
Einzelstunden oder aber auch Orientierung bezuglich eines Katalogs an Inhalten bzw.
Leistungsauspragungen bzw. -anforderungen.
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6.3 Lehrplanrevision

Nach MaBgabe der niedersachsischen Landesregierung wird der Unterricht in den
niedersachsischen Schulen auf der Grundlage von Rahmenrichtlinien erteilt, die das
Kultusministerium erldsst. Die Rahmenrichtlinien prazisieren den Bildungsauftrag,
den das Schulgesetz in allgemeiner Form dem Schulwesen vorgibt. Sie prazisieren
den Bildungsauftrag auch im Hinblick auf die Schulform, die durch entsprechende
Organisationserlasse definiert ist.

Rahmenrichtlinien enthalten Aussagen Uber die Ziele des Fachunterrichts,
verbindliche und fakultative Unterrichtsinhalte, didaktische und methodische
Grundsétze, Uber die Organisation des Unterrichts sowie Uber Lernkontrollen und
Leistungsbewertung.

Rahmenrichtlinien sollen den Lehrkraften einen verbindlichen Rahmen fir ihre
Unterrichtstétigkeit bieten und ihnen Anregungen und Orientierungen fir eigene
Entscheidungen geben. Den Schilerinnen, Schilern und Eltern ermdglichen sie
Einsicht zu nehmen in das, was im Unterricht geleistet und erreicht werden soll. Fur
die Schulaufsicht bieten die Rahmenrichtlinien Anhaltspunkte fir die Wahrnehmung
der Fachaufsicht. Uberdies orientieren sich die Schulbuchverlage an ihnen, um dem
zu entsprechen, was durch ministerielle Vorgabe vorgegeben ist. Dies auch deshalb,
weil sie sonst Gefahr laufen, nicht genehmigt zu werden.

Bevor Rahmenrichtlinien erlassen werden, werden die Entwirfe in einem
umfangreichen Anhoérverfahren zur Diskussion gestellt, so dass relevante
gesellschaftliche Gruppen Stellung nehmen kénnen. Besonderes Gewicht haben
entsprechend den Bestimmungen des Schulgesetzes die Positionen des
Landeselternrates und des Landesschulbeirates.

Die Uberarbeitung der Rahmenrichtlinien findet in der Regel in einem Rhythmus von
10 bis 15 Jahren statt.

Lehrplanentwicklungen sind aufwendige Verfahren, die viel Zeit und auch Geld
kosten. Sie sind notwendig, weil in ihnen zeitabhangig das bildungspolitische Gut
manifestiert ist, was gesellschaftspolitisch als relevant erachtet wird und
weitergegeben werden soll. Insofern kommt denen, die an der Entwicklung beteiligt
sind, ein hohes Maf3 an Verantwortung zu, denn das, was entwickelt wird, muss auch
von denen, die es umsetzen mussen, verstanden werden konnen.

Dies bedeutet auch, das erfragt werden muss, wie diejenigen, die es umsetzen
mussen, Uber die Zusammensetzungen der Lehrplankommissionen denken. Denn
vor allem die Lehrplankommissionen sind es, die sich in die Situation der Lehrkréafte
vor Ort hineinversetzen missen, um ihnen etwas an die Hand zu geben, mit dem sie
auch etwas anfangen kénnen. D.h., je einsichtiger das der Lehrkraft transparent
gemacht wird, was Orientierungsgrundlage fur die Auswahl der Themen und Inhalte
sein soll, desto praxiswirksamer wird das Gedankengut eines Lehrplans. Es geht
also um die Frage, wen die Lehrkrafte in welchem Umfang an der
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Lehrplanentwicklung beteiligt wissen wollen, damit ein Lehrplan in der konkreten
Situation der Unterrichtsplanung auch nutzbringend verwendet werden kann.

6.3.1 Beteiligung an der Lehrplanentwicklung

sLehrpldne sollen aus der Praxis heraus entwickelt werden!” ist der
unmissverstandliche Kommentar eines der befragten Lehrkréfte. Recht einmutig
fordern seine Kolleginnen und Kollegen mit 72,4 Prozent, dass ihr Berufsstand an
der Lehrplanentwicklung ,sehr stark® beteiligt sein soll. 23, 2 Prozent wollen, dass sie
,stark® beteiligt werden, véllig ausgeschlossen werden will keiner der Befragten. Ein
klares, in dieser Deutlichkeit auch gut nachvollziehbares Ergebnis insofern, als
natUrlich die Lehrkréfte in erster Linie flr sich in Anspruch nehmen zu wissen, was in
der Schule wie und unter welchen Umsténden vermittelt werden kann und was nicht.

Bitte kreuzen Sie, wer wie stark an der
Lehrplanentwickl. beteiligt sein sollte..Lehrkréfte.

Héufigkeit Prozent
Gultig  sehr stark 197 72,4
stark 63 23,2
teils/teils 10 3,7
eher weniger 2 7
Gesamt 272 100,0

...Vertreter der Schulbehorde.

Haufigkeit Prozent
Gultig  sehr stark 5 1,8
stark 28 10,3
teils/teils 162 59,6
eher weniger 65 23,9
gar nicht 12 4,4
Gesamt 272 100,0

Tab. 65: Beteiligung an der Lehrplanentwicklung: Lehrkréfte, Schulbehérde
,Vertreter der Schulbehérde” wollen die Lehrkrafte in der Tendenz ,eher weniger®
(23,9 %) vertreten wissen, wobei allerdings die Hauptanteile auf den Antwortbereichs
Jteils / teils” (59,6 %) fallen. Deren Beteiligung wird also von der Mehrheit als in
Teilbereichen notwendig erachtet. **°

420 Nach Angaben des Kultusministeriums werden die Rahmenrichtlinienentwiirfe von Kommissionen verfasst,

die fast ausschlieBlich mit Lehrkréften besetzt seien. Vertreter der Hochschulen wirkten fachlich und didaktisch
beratend mit. Die Mitarbeiter des Kultusministeriums achteten darauf, dass die Stoffplane und die fachlichen
Standards sich im Bereich dessen halten, was auch in anderen Bundeslandern fiir erforderlich gehalten werde.
Organisiert werden die Sitzungen der Kommissionen vom NLI, das in der Pflicht ist, die Schulen zu betreuen und
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Entsprechendes gilt auch fur die ,Schualerinnen und Schuler®, wobei hier in der
Tendenz eine etwas starkere Beteiligung gefordert wird. 50,4 Prozent haben
diesbezuglich den Antwortbereich teils / teils“ angekreuzt, 21,7 Prozent hingegen
den mit der Antwortvorgabe ,stark® und 7,4 Prozent den mit der Antwortvorgabe
,sehr stark®. Offensichtlich soll das, was Schilerinnen und Schuler im Alltag des
schulischen Miteinanders erleben, wie sie Schule wahrnehmen, welche Vorstellung
sie von den Inhalten und Methoden haben, als so erheblich angesehen, dass es in
der Lehrplanentwicklung angehért wird und in den Planungen bericksichtigt werden
kann.

,vertreter von Verbanden“ sollten nach Votum von 24,9 Prozent der Befragten ,gar
nicht und von 23,9 Prozent ,eher weniger® beteiligt werden. Nur 3,7 Prozent
winschen hier eine ,sehr stark(e)“ Beteiligung, 13,2 Prozent eine ,stark(e)“, eine
Mehrheit von 34,6 Prozent kreuzte den Antwortbereich ,teils / teils an. Auch hier ein
recht klares Ergebnis, denn insgesamt wird die Beteiligung von Vertretern der
Verbande eher nicht gewlnscht, offensichtlich flrchtet man eine zu starke
verbandspolitische Vereinnahmung dieses Gremiums.

...Schiilerinnen/Schiiler.

Haufigkeit Prozent
Gultig  sehr stark 20 7,4
stark 59 21,7
teils/teils 137 50,4
eher weniger 30 11,0
gar nicht 26 9,6
Gesamt 272 100,0

...Vertreter von Verbanden.

Haufigkeit Prozent

Gualtig  sehr stark 10 3,7
stark 36 13,2
teils/teils 94 34,6
eher weniger 65 23,9
gar nicht 67 24,6
Gesamt 272 100,0

Tab. 66: Beteiligung an der Lehrplanentwicklung: Schiilerinnen/Schiiler, Verbande

zu beraten . Fir die Umsetzungen bietet das NLI Fortbildungen an. Vgl. dazu Kapitel 3.4 ,Implementierung der
RRL98.
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Auch die Mitarbeit von ,Wissenschaftlern® wird Uberwiegend gewunscht. Dies wohl
deshalb, weil so z.B. neuste fachdidaktische Implikationen auf kurzem Weg
wissenschaftlich qualifiziert einbezogen werden kdénnen.

Elternbeteiligung wird hingegen ,gar nicht“ (33,5 %) sowie ,eher weniger‘(31,6 %)
bzw. lediglich ,teils / teils* (23,5 %) gewinscht. Nur 1,5 Prozent fordern diese ,sehr
stark” und 9,9 Prozent ,stark®. Auch hier ein insgesamt deutliches Ergebnis. Die
uberwiegende Mehrheit der Lehrkrafte winscht die Beteiligung der Eltern eher nicht,
wobei ein moglicher Grund der sein kénnte, dass Eltern eine zu subjektive
Fokussierung der Blickrichtung auf die Interessen der Schilerinnen und Schuler
unterstellt wird.

...Wissenschaftler.

Haufigkeit Prozent
Gilltig sehr stark 30 11,0
stark 63 23,2
teils/teils 85 31,3
eher weniger 88 32,4
gar nicht 6 2,2
Gesamt 272 100,0

...Eltern.

Haufigkeit Prozent
Gultig sehr stark 4 1,5
stark 27 9,9
teils/teils 64 23,5
eher weniger 86 31,6
gar nicht 91 33,5
Gesamt 272 100,0

Tab. 67: Beteiligung an der Lehrplanentwicklung: Wissenschaftler, Eltern

Insgesamt sehen die Lehrkréfte die Notwendigkeit, dass vor allem sie selbst als
diejenigen, die die Umsetzung der Rahmenrichtlinien zu bewerkstelligen haben, an
der Lehrplanentwicklung beteiligt werden sollten, mit einigen Abstrichen allerdings
auch Wissenschaftler. Die Meinung bezuglich der Beteiligung von Schulerinnen und
Schulern sowie Vertretern der Schulbehérde ist eher geteilt, Vertreter von Verbanden
und Eltern sollten eher weniger beteiligt werden.
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6.3.2 MaBnahmen der Implementierung

Lehrplane oder Rahmenrichtlinien muissen umgesetzt werden, um praxiswirksam
werden zu kénnen. D.h., es mussen geeignete MaBnahmen der Implementierung
entwickelt werden, damit dies auch geschehen kann. Da es die Lehrkrafte sind, die
die Umsetzung in ihrem Unterricht leisten madssen, ist die Frage nach ihren
diesbezuglichen Einstellungsmustern zwingend notwendig. Welche Schritte halten
die Lehrkrafte fur geeignet und welche nicht? Welche MaBnahmen sind also sinnvoll,
damit Lehrplaniberarbeitungen in der Schule auf breiteste Akzeptanz treffen?

...Lehrerbefragungen in einer Revisionsphase.

Haufigkeit Prozent
Gultig  unbedingt notwendig 185 68,0
teilweise notwendig 77 28,3
nicht notwendig 10 3,7
Gesamt 272 100,0

...kontinuierliche Beobachtungen durch die
Lehrplankommission nach der verbindl. Einfiihrung.

Haufigkeit Prozent
Giltig  unbedingt notwendig 177 65,1
teilweise notwendig 49 18,0
nicht notwendig 46 16,9
Gesamt 272 100,0

Sinnvolle MaBnahmen waren Testphasen vor
Einfuhrung an reprasentativen Pilotschulen

Haufigkeit Prozent
Gultig  unbedingt notwendig 129 47,4
teilweise notwendig 99 36,4
nicht notwendig 44 16,2
Gesamt 272 100,0

Tab. 68: MaBnahmen der Implementierung: Lehrerbefragung, Beobachtungen durch

die Lehrplankommission, Testphasen

Die weitaus starkste Zustimmung mit 68 Prozent im Antwortbereich ,unbedingt
notwendig“ und 28,3 Prozent im Antwortbereich ,teilweise notwendig“ hat das ltem
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,Lehrerbefragungen in einer Revisionsphase (Tab. 68) erhalten. Lediglich 3,7
Prozent halten eine solche MaBnahme fir ,nicht notwendig“. Ein eindeutiges
Ergebnis. Lehrer wollen also im Rahmen der Uberpriifung von bislang giiltigen
Rahmenrichtlinien nach ihren Eindricken und Meinungen befragt werden. Dies
deshalb, so kann positiv unterstellt werden, damit eine unmittelbare Rickkopplung
Uber das stattfinden kann, was sie umsetzen missen; wohl auch mit dem Ziel, dass
ihre Voten bei der Entwicklung neuer Richtlinien und deren Form der Einflhrung
Berucksichtigung finden.

Auch ,kontinuierliche Beobachtungen durch die Lehrplankommission nach der
verbindlichen Einfuhrung“ (Tab. 68) sehen mehrheitlich 65,1 Prozent als ,unbedingt
notwendig® an. Fur ,teilweise notwendig“ halten dies 18,0 Prozent, fir ,nicht
notwendig“ 16,9 Prozent.

Dieses Ergebnis steht in logischer Ergdnzung zum eben genannten. Die Lehrkréafte
wollen, dass die Umsetzungsprozesse bei der Einfuhrung neuer Rahmenrichtlinien
wahrgenommen und registriert werden, damit die daraus resultierenden
Erkenntnisse, so kann vermutet werden, moglicherweise noch in den laufenden
EinfGhrungsprozess einwirken bzw. als Ergebnisse einer gelungenen Einfihrung
zukunftiger Lehrplangenerationen Berucksichtigung finden kénnen. Somit bekunden
die Lehrkrafte ein grundsatzliches Interesse am Gelingen der Umsetzung.

...begleitende Unterrichtshospitationen durch die
Lehrplankommission in einer Revisionsphase.

Haufigkeit Prozent
Giltig  unbedingt notwendig 25 9,2
teilweise notwendig 96 35,3
nicht notwendig 151 55,5
Gesamt 272 100,0

...kontinuierliche Berichterstattung der
Fachkonferenzen liber den Fortschritt der Umsetzung.

Haufigkeit Prozent
Guiltig  unbedingt notwendig 108 39,7
teilweise notwendig 122 449
nicht notwendig 42 15,4
Gesamt 272 100,0

Tab. 69: MaBnahmen der Implementierung: Unterrichtshospitationen, Berichterstattung der

Fachkonferenzen
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Folglich ist auch verstandlich, dass 47,4 % der Lehrkrafte ,Testphasen vor
EinfGhrung an reprasentativen Pilotschulen® (Tab. 68) flur ,unbedingt notwendig*
erachten. Fur ,teilweise notwendig“ erachten dies immerhin 36,4 Prozent. 16,2
Prozent halten dies allerdings fur ,nicht notwendig“. Mit diesem Votum
dokumentieren die befragten Lehrkréfte ein groBes Interesse an einer mdglichst
effektiven und ergebnisreichen Umsetzung neuer Rahmenrichtlinien.

,Begleitende Unterrichtshospitationen durch die Lehrplankommission in einer
Revisionsphase“ (Tab. 69) halten die Lehrkrafte mehrheitlich fir nicht sinnvoll. 55,5
Prozent sehen hier keine Notwendigkeit, 35,3 Prozent halten dies fur ,teilweise
notwendig“ und nur 9,2 Prozent fur ,unbedingt notwendig“. Auch dies ist insofern
nachvollziehbar, als sich die Lehrkrafte in der Situation der Unterrichtshospitation
bezuglich der Qualitét ihres eigenen Unterrichts mehr kontrolliert als beobachtet
fuhlen kénnten, was wiederum dazu fuhren kdénnte, dass keine ,echten®, sondern
Vorfuhrstunden gezeigt werden.

Zudem haben sich die befragten Lehrkréafte mehrheitlich dahingehend geduf3ert,
dass sie den Charakter von Lehrplanen starker in der Grob- und Umrissplanung als
in der Detailplanung des alltaglichen Unterrichts sehen, also in der Tendenz eher so
denken, wie einer der Befragten, der unter ,Sonstiges” vermerkte:

»In Unterrichtshospitationen sehe ich keinen Sinn, das sind Kunststunden, die nichts
mit der Alltagsrealitdt zu tun haben. Hier wird doch nur gezeigt, was sonst nicht
stattfindet, egal wer da kommt. Geeigneter wdren da schon gemeinsame
Gespréche Uber Unterrichtseinheiten und Planungsziele.*

»=Kontinuierliche Berichterstattung der Fachkonferenzen Uber den Fortschritt der
Umsetzung“ (Tab. 68) fordern 39,7 Prozent als ,unbedingt notwendig“ ein, 44,9
Prozent sehen dies als ,teilweise notwendig“ an. 15,4 Prozent hingegen sehen hier
keine Notwendigkeit. Gleichwohl ist das Votum eindeutig.
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...ein umfangreiches Fortbildungsangebot vor der
Einflihrung des neuen Lehrplans.

Haufigkeit Prozent
Gultig  unbedingt notwendig 186 68,4
teilweise notwendig 74 27,2
nicht notwendig 12 4,4
Gesamt 272 100,0

...verbindliche Fortbildungsveranstaltungen.

Haufigkeit Prozent
Gultig  unbedingt notwendig 132 48,5
teilweise notwendig 100 36,8
nicht notwendig 40 14,7
Gesamt 272 100,0

Tab. 70: MaBBnahmen der Implementierung: Fortbildung

Dies ist verstandlich. Gerade die Fachkonferenz ist eine wichtige Schnittstelle im
Umsetzungsprozess. Sie ist, wie Dbereits erwdhnt, die Stelle, die
Entscheidungskompetenz laut Erlass hat. Hier wird das Themenangebot fir den
Sport in der Oberstufe festgelegt, hier wird Uber Inhalte und Kursabfolgen
entschieden. Sie ist das offizielle Organ der Schule, das Entscheidungen im Fach
Sport zu vertreten hat und damit Entwicklungsprozesse entscheidend beeinflussen
kann. Die Fachkonferenz ist also der erste Ansprechpartner der Schulleitung und
auch des Kultusministeriums Uber die Schulleitung, wenn es um Fragen des Sports
geht. Demgemal muss das, was in der Fachkonferenz an Ergebnissen aus dem
Sportunterricht der Fachlehrkrafte zusammengetragen und diskutiert wird, hier
zusammenlaufen und als Meinung der Fachgruppe auf dem Dienstweg zu den
ubergeordneten Stellen, in diesem Fall die Lehrplankommissionen, gelangen.

Nicht Uberraschen kann nach dem bisher Gesagten auch, dass die Lehrkrafte ein
Lzumfangreiches Fortbildungsangebot vor der Einfihrung des neue Lehrplans
fordern®. 68,4 Prozent, also die weit Uberwiegende Mehrheit, sieht dies als
,2unbedingt notwendig“ an, zudem 36,8 Prozent als ,teilweise notwendig®. Lediglich
14,7 Prozent haben den Antwortbereich ,nicht notwendig“ angekreuzt.

Entsprechendes gilt auch far den Bereich wverbindliche(r)
Fortbildungsveranstaltungen, die von 48,5 Prozent als ,unbedingt notwendig“ und
von 36,8 Prozent als ,teilweise notwendig“ erachtet werden. 14,7 Prozent sehen dies
als ,nicht notwendig“ an.
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Dieses eindeutige Ergebnis offenbart sehr deutlich, dass die Einfihrung neuer
Rahmenrichtlinien von der Uberwiegenden Mehrheit der Lehrkréfte als mit einem
qualifizierten Fortbildungsangebot verknipft, gefordert wird. Es zeigt zudem, dass
den Lehrkréaften an eine effektiven und erfolgreichen Umsetzung gelegen ist. Ferner
ist bemerkenswert, dass auch der Verbindlichkeitscharakter als Zeit und Aufwand
forderndes Element alles andere als gescheut wird.

..verbindliche Fortbildungsveranstaltungen. * Bitte schétzen Sie Ihre derzeitigen Kenntnisse der RRL98
ein! Kreuztabelle

Anzahl
...verbindliche Fortbildungsveranstaltungen.
unbedingt teilweise nicht
notwendig notwendig notwendig Gesamt
Bitte schatzen Sie sehr gut 59 4 63
Ihre derzeitigen gut 20 42 20 86
Kenntnisse der L
befriedigend
RRL9S einl i : ig 35 39 14 88
ausreichend 14 15 4 33
schlecht 2 2
Gesamt 132 100 40 272

Tab. 71: MaBnahmen der Implementierung: verbindliche Fortbildungsveranstaltungen /
Kenntnisse der RRL98

Interessant ist dartber hinaus ein Abgleich der Votierungen fir das Item ,Kenntnisse
der Rahmenrichtlinien® mit dem der Forderung nach ,verbindliche(n)
Fortbildungsveranstaltungen.

Diejenigen 59 Lehrkrafte (Tab. 71), die fur sich in Anspruch nehmen, die
Rahmenrichtlinien ,sehr gut® zu kennen, sind auch diejenigen, die ,verbindliche
Fortbildungsveranstaltungen® als ,,unbedingt notwendig* erachten. Es sind zudem
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Anzahl

..verbindliche Fortbildungsveranstaltungen. * Seit
wieviel Jahren unterrichten Sie das Fach Sport in
der gymnasialen Oberstufe Kreuztabelle

...verbindliche
Fortbildungsveransta
ltungen.

unbedingt notwendig

Jahren

Oberstufe

Gesamt

Seit wieviel

unterrichten
Sie das Fach
Sport in der
gymnasialen

1,00
2,00
3,00
4,00
5,00
6,00
8,00
9,00
10,00
11,00
12,00
13,00
14,00
15,00
16,00
20,00
22,00
23,00
24,00
25,00
26,00
27,00
28,00
30,00

2
10

NN OO 01 OO W N O AN WDND O

N
—_

—
N WD a20opr~r,O

132

Tab. 72: MaBnahmen der Implementierung: verbindliche Fortbildungsveranstaltungen /
Unterricht in der gymnasialen Oberstufe

schwerpunktmé&Big diejenigen, die schon dber 20 Jahre in der gymnasialen
Oberstufe unterrichten, also schon reichlich Erfahrungen mit der Umsetzung auch
der RRL85 gesammelt haben. Eben weil sie die RRL98 sehr gut kennen, und sie
sich deshalb ein fundiertes Urteil erlauben kdnnen, weil sie Erfahrungen mit der
Umsetzung von Rahmenrichtlinien haben, sehen sie die unbedingte Notwendigkeit
verbindlicher Fortbildungsveranstaltungen, damit ,Lehrplaniberarbeitungen in der
Schule” auf breiteste Akzeptanz treffen.
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Insgesamt sehen die befragten Lehrkréfte bis auf die MaBnahme mdglicher
,Unterrichtshospitationen durch die Lehrplankommission in einer Revisionsphase®
die oben genannten MaBnahmen als durchweg geeignete an, damit
Lehrplantberarbeitungen in der Lehrerschaft auf breiteste Akzeptanz treffen kénnen.
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7 Zusammenfassung der Ergebnisse

7.1 Zusammenfassende Darstellung der Einzelergebnisse

Ausgangspunkt der Studie war die Annahme, dass staatlichen Lehrplanen von den
Kultusministerien die Funktion der Steuerung zugewiesen wird. Uber Lehrplane
sollen Lernanforderungen sowie Inhalte des Unterrichts formuliert und in den
Unterricht hineingetragen werden, d.h., offizielle Schulpolitik soll Gber Lehrplane
praxiswirksam gemacht werden. Die Kultusministerien der Lander présentieren und
legitimieren ihre Bildungspolitik somit Gber die jeweils gultigen Lehrplane oder
Rahmenrichtlinien flr die einzelnen Facher. Gesellschaftspolitische Veranderungen,
wie z.B. der Zusammenbruch der DDR, aber auch neue bildungspolitische
Intentionen flhrten immer wieder zu Lehrplanrevisionen.

Will man neueste didaktische Erkenntnisse in der Schule wirksam werden lassen,
werden neue Ziele und Inhalte aufgrund geédnderter Meinungen formuliert, werden
neue Erwartungen an Schule gestellt, werden umgekehrt Zweifel an der Effizienz und
Tauglichkeit des bisherigen Systems wie etwa nach den Ergebnissen der PISA -
Studie laut, sollen Uberarbeitete Qualifizierungskompetenzen von Schule erbracht
werden, dann soll dies Uber neue Lehrplane geleistet werden.

Dabei kann zweifelsfrei unterstellt werden, dass dies mit bester Absicht geschieht,
Unterricht verbessern zu wollen, um die Schilerinnen und Schiler mit den
notwendigen Kompetenzen auszustatten, die sie flr eine gelingendes Leben
bendtigen. D.h., Unterricht soll Uber Lehrplanrevisionen neueste Innovationen
erfahren und darlber gesteuert werden. Aus diesem Anspruch der Mdglichkeit des
Einwirkens in unterrichtliches Geschehen heraus wird von den Kultusministerien als
fur die Bildung zusténdige Institution auch die Legitimation der verbindlichen
EinfGhrung eines Lehrplans abgeleitet. Neue Plane, neue Rahmenrichtlinien sollen
neue Impulse setzen und gewilnschtes Verhalten von Lehrkraften initiieren.
Lehrkrafte sollen sich also an den Planen neu orientieren, um die darin geforderten
Inhalte praxiswirksam werden zu lassen.

Obschon von staatlicher Seite vorausgesetzt, kann diese Orientierung an den
Rahmenrichtlinien im Grunde zun&chst einmal nur angenommen werden, solange
keine empirischen Daten Uber die tatsachliche Rezeption, Akzeptanz und Umgang
vorliegen. Denn grundsétzlich muss davon ausgegangen werden, dass dieses recht
verschieden geschieht und von Lehrkraft zu Lehrkraft und Schule zu Schule von
recht unterschiedlicher Qualitat ist.

Den Ansatz der Untersuchung aufnehmend, sollen die Ergebnisse der Studie im
Folgenden zusammengefihrt werden.

Untersuchungsansatz war, Daten der Lehrkréafte der gymnasialen Oberstufe der
Gymnasien des Regierungsbezirks Braunschweig zur Rezeption, zur Akzeptanz von
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und zum Umgang mit Lehrpldnen im Fach Sport sowie zur Bewertung neuer
Rahmenrichtlinien, deren Entwicklung und Implementierung bereits abgeschlossen
ist, zu erheben.

Die Studie ging dabei schwerpunktmafBig der Frage nach, wie aus Lehrersicht die
intentionale, die inhaltliche sowie die strukturelle Qualitdt der neuen
Rahmenrichtlinien Sport fur die gymnasiale Oberstufe rezipiert werden. Sie erhob
Daten dariber, wie die Lehrkrafte die Umsetzbarkeit des didaktischen Ansatzes der
neuen Rahmenrichtlinien sehen, welche Erfahrungen sie im Umgang mit ihnen
gesammelt und welchen Stellenwert sie flur deren individuellen Lehrplan haben. Die
Untersuchung verfolgte ferner die Zielsetzung, verwertbare Ergebnisse fur
Revisionsvorhaben in der Lehrplanentwicklung zur Verfigung zu stellen.

7.1.1 Notwendigkeit von Lehrplanen im Fach Sport

Die Lehrkrafte, die Rahmenrichtlinien umzusetzen haben, sind Sportlehrerinnen und
Sportlehrer, die Uberwiegend jahrelange Erfahrung haben, ein Hochschulstudium
absolvierten und Uber grundlegende bzw. erprobte Vermittlungsstrategien des
Umsetzen von Zielen und Inhalten verfligen. Sie sind qualifizierte Experten ihres
Faches und verstehen sich auch als solche.

Wie aufgezeigt wurde, sind Rahmenrichtlinien deshalb auch kein Instrument in der
alltdglichen Unterrichtsarbeit. Lehrkrafte favorisieren ihre bewéhrten Konzepte, die
sie im Laufe ihrer Berufspraxis entwickelt und auf ihren Unterricht zugeschnitten
haben. Diese Konzepte grinden auf intensiven Erfahrungen in der Unterrichtspraxis
selbst, sind Ergebnisse vieler Gesprache mit anderen Lehrkraften in den
Fachkonferenzen, Seminaren auf Fortbildungsveranstaltungen oder auch der
Rezeption von fachwissenschaftlichen Zeitschriften und Blchern. Somit haben sich
Denk- oder Einstellungsmuster entwickelt und auch gefestigt, die erprobt sind , die es
der Lehrkraft ermdglichen, flexibel Handlungsstrategien in unterschiedlichsten
Unterrichtssituationen einzusetzen. Die Lehrkréfte haben ein Selbstverstandnis von
Unterrichtsqualitat entwickelt und flhlen sich durchaus in der Lage zu entscheiden,
was guter Unterricht ist und was nicht.

Diese, bereits als ,curriculum scripts“ beschriebene Handlungsplane, weisen die
Lehrkraft auf der einen Seite als Experten des Unterrichts aus, auf der anderen Seite
kbnnen diese ,scripts® aber auch widerstandsfahig gegen staatliche
Rahmenrichtlinien und mogliche Neuerungen machen. So sehen die befragten
Lehrkrafte - wie dargestellt - durchaus die Notwendigkeit von staatlichen Lehrplanen
im Fach Sport, sie sind allerdings kein Arbeitsmittel in der alltaglichen
Unterrichtsplanung. Die direkte Rezeption erfolgt recht eingeschrankt, und zwar
schwerpunktmafBlig zu besonderen Anladssen. Verwendet werden diese von den
Lehrkraften priméar zur Stitzung des Nachdenkens Uber die Ziele des Unterrichts, in
der Planung der langfristigen Stoffverteilung, also fir die Grob- und Umrissplanung,
wenn es z.B. darum geht, Unterrichtsziele festzulegen, Stoffverteilungspléane
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aufzustellen sowie Unterrichtsinhalte und -themen zu planen, folglich zur Wahrung
der Kontinuitat von Unterricht.

Aufgrund der primaren Funktion der Sportlehrpldne als Orientierungshilfe bei der
Grob- und Umrissplanung ist nachvollziehbar, dass sie beziglich der Legitimation
von Unterrichtsvorgaben gegenuber Eltern und Kollegen keine besondere Rolle
spielen. Entsprechendes gilt fir den Bereich eines méglichen Leistungsvergleichs
auf regionaler wie Uberregionaler Ebene.

Im Ergebnis bedeutet dies, dass Sportlehrpléne die Unterrichtsqualitéat der einzelnen
Lehrkraft weniger direkt beeinflussen. Wirkungen von Sportlehrplanen, die eine
didaktische Neuorientierungen praxiswirksam werden lassen wollen, sind deshalb
wohl auch starker indirekt und wenn, dann langfristig unter der Voraussetzung zu
erwarten, dass Lehrkrafte ein gewisses Maf3 an Innovationsbereitschaft einbringen
und sich offen gegenutber neuen didaktischen Konzeptionen verhalten. Das Interesse
an der Auseinandersetzung ist bei den befragten Lehrkraften jedenfalls absolut
gegeben.

7.1.2 Inhalte von Sportlehrplédnen

Aufgezeigt wurde, dass die befragten Lehrkrafte Lehrplane im Fach Sport fir ihre
Unterrichtsplanung durchaus fur notwendig erachten. Somit ergibt sich die Frage
nach den Inhalten. Was sollte enthalten sein, was nicht? Offenkundig ist, dass
Minimalplane moglicherweise nicht ausreichend informieren kénnen. Zu ausfihrlich
gestaltete Plane werden entweder gar nicht erst gelesen oder setzen sich dem
Verdacht aus, zu viel regeln oder gar die padagogische Freiheit einschranken zu
wollen, was bedeuten kann, dass sich Lehrkréfte zu stark gefuhrt bzw. kontrolliert
fihlen kénnen. Welches sind dann die Bestandteile, die in einem Lehrplan Sport
enthalten sein sollten?

Insgesamt kann festgehalten werden, dass Lehrkrafte einen in den fachbezogenen
Grundanforderungen verbindlichen Lehrplan winschen, dessen diesbezuglichen
langfristigen Zielsetzungen prazise formuliert sein sollen, der Uberdies einen
verbindlichen Minimalkatalog an Inhalten aufweisen sollte. Dartber hinaus sollten
Hinweise zu weiterflhrenden Inhalten, zu Formen der Leistungsbeurteilung, zu
Medien, Methoden und Verfahren, Stoffverteilungsplane fir das Schuljahr sowie
Plane fir Unterrichtseinheiten und Kursentwirfe empfehlend vorhanden sein.

Verbindlich gefordert werden also Inhalte, die der Strukturierung des Unterrichts
dienlich sind, ohne dabei in die alltdgliche Gestaltung desselben einzugreifen. Man
erwartet also ganz pragmatisch Hilfe von den Lehrpldnen, womit der Wunsch nach
Orientierung offen ausgesprochen ist. Dies vor allem dann, wenn ein Minimalkatalog
an Inhalten sowie ein in den Grundanforderungen verbindlicher Lehrplan verlangt
werden. Dies ist gleichbedeutend mit dem Ruf nach Standards, die festzulegen
gewunscht wird, damit die inhaltlichen Grundlagen von Sportunterricht
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nachvollziehbarer und auch vergleichbarer werden. Es bedeutet auch, dass
Sportunterricht sich nicht mehr dem makelbehafteten Vorwurf der Beliebigkeit
auszusetzen brauchte.

7.1.3 Rezeption und Akzeptanz der RRL98

Wollen Rahmenrichtlinien wirken, vor allem dann, wenn sie den Anspruch des
Innovativen vertreten, dann missen sie auch die, die fur Umsetzung verantwortlich
sind, erreichen und von ihnen akzeptiert werden. Diese notwendige Akzeptanz hangt
von der inhaltlichen wie auch der strukturellen Konzipierung ab.

Vor allem aber missen die Lehrkrafte sie erst einmal kennen und sich mit ihnen
beschéftigt haben, wobei eine gute Voraussetzung ist, wenn diese sich in ihrem
Beruf wohl fuhlen und mit diesem zufrieden sind, was die Uberwaltigende Mehrheit
der im Mittel 46,2 Jahre alten und bereits seit durchschnittlich 16,82 Jahre das Fach
Sport in der gymnasialen Oberstufe unterrichtenden Lehrkrafte auch positiv
bestatigen konnte.

Die Mehrheit der befragten Lehrkrafte hat sich nach eigenen Angaben recht intensiv
mit den RRL98 beschéaftigt, wobei die Frauen die Vorlage grundlicher
durchgearbeitet haben. Dementsprechend werden die diesbeziglichen Kenntnisse
von den Lehrkraften mehrheitlich als befriedigend bis gut, zum Teil sogar besser
eingeschéatzt.

Kenntnisse erworben hat die Mehrheit der Lehrkrafte im Rahmen privater Interessen,
was flr diese Lehrkréafte spricht. Offenbar lag hier eine Bedurfnislage zugrunde, sich
mit dem auseinander zu setzen, was verbindliche Grundlage des Sportunterrichts
werden bzw. sein sollte.

Ein nur geringer Anteil von 14,7 Prozent hat das vom NLI angebotene
Fortbildungsprogramm wahrgenommen. Allerdings stellen diese Teilnehmer aus dem
Regierungsbezirk Braunschweig 40 Prozent der Grundgesamtheit dar, die tberhaupt
an den Lehrgdngen des NLIs teilgenommen hat, was so gesehen ein gutes Ergebnis
ist. Auf der anderen Seite fiel der Umfang der Beschaftigung mit den RRL98 im
Rahmen der Fachkonferenzen nicht zufriedenstellend aus. Hier hatte erwartet
werden kénnen, dass dies in allen Fachkonferenzen geleistet wird, da die
Fachkonferenzen Entscheidungskompetenz bezuglich der inhaltlichen Strukturierung
des Themenangebotes in der Oberstufe haben. Dazu passt auch der Sachverhalt,
dass der Umfang der Absprachen in den Fachkonferenzen zur Umsetzung der
RRL98 als unbefriedigend bezeichnet werden muss; und dies vor dem Hintergrund
der Tatsache, dass neue Rahmenrichtlinien mit einer neuen didaktischen Konzeption
vorlagen.

Ein wesentliches Ergebnis der Studie ist, dass die Lehrkrafte die didaktischen
Grundpositionen der RRL98 mit ihrer Gewichtung der Kompetenzbereiche und dem
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schulerorientierten Ansatz mehrheitlich als ein zeitgemaBes Konzept im auf
Sinnorientierungen ausgerichteten Theorie-Praxis-Verbund einschatzen, wobei die
Moglichkeit der Integration von Freizeitsportarten, die Nennung eines verbindlichen
Katalogs an Sportarten sowie die groBen Spielrdume in der Auswahl der
Unterrichtsthemen mehrheitlich als Voraussetzung der Umsetzung gewertet werden.
Ferner stimmen die Lehrkrafte der Auswahl sowie der Strukturierung der Inhalte der
RRL98 mehrheitlich zu.

Entsprechendes gilt fir die in den RRL98 ausgewiesenen Anteile der Sportpraxis im
Verhéltnis zu denen der Sporttheorie sowohl im Belegungs- wie auch im
Prifungsfach Sport.

Auch sieht die Mehrheit der Lehrkréfte eine deutliche Mehrarbeit durch die Vorgaben
und damit die Inhalte und Zielsetzungen der RRL98 nicht. Gleichwohl auch keine
wirkliche  Aufwertung ihres Faches durch den gréBer gewordenen
Verantwortungsbereich. Der Gleichgewichtung der Erfahrungs- und Lernfelder wird
mehrheitlich zugestimmt, die Notwendigkeit eines Theoriekurses in 11/2 zur
Vorbereitung auf Sport als Prifungsfach mehrheitlich abgelehnt.

Die RRL98 treffen also in den zentralen Aspekten mehrheitlich auf Akzeptanz bei
den befragten Lehrkraften, und sie werden auch verwendet.

Allerdings dienen die RRL98 den Lehrkraften primar der Grob- und Umrissplanung
und sind nicht Arbeitsmittel im Rahmen der alltdglichen Unterrichtsplanung. Sie
nutzen die gultigen RRL98 eher weniger h&ufig, wenn intensiver, dann vorrangig zur
Legitimation des eigenen  Unterrichts gegenuber Dritten, also Dbei
Unterrichtsbesuchen, im Rahmen der Referendarausbildung, an Elternsprechtagen
oder auch zur Vorbereitung von Abiturprifungen. Dazu passt auch, dass die
befragten Lehrkrafte vor allem selbst entwickelte Materialien flar ihre
Unterrichtsplanungen heranziehen und Lehrpléane fur die diesbezlgliche alltagliche
Arbeit nur eine untergeordnete Rolle spielen.

Diese halten aber entsprechend ihrer grundséatzlichen Erwartungen an einen
Lehrplan im Fach Sport auch fur die Rahmenrichtlinien der gymnasialen Oberstufe
des Gymnasiums Angaben Uber fachbezogene Grundanforderungen, Hilfen fir den
facherlbergreifenden Unterricht sowie einen Minimalkatalog an Inhalten fir
zwingend notwendig. Es geht also um Inhalte, die sich priméar auf die Grob- und
Umrissplanung des Unterrichts beziehen.

Nachvollziehbar ist, dass die Forderung nach zusétzlichen Inhalten auch auf den
Bereich des facherlbergreifenden Unterrichts zielt. Dies insofern, als
interdisziplindres Denken wesentliche Voraussetzung fur die in den didaktischen
Grundpositionen ausgewiesenen Kompetenzbereiche ist, die als gleichgewichtige
Komponenten eines sich nicht allein auf die Vermittlung von Sportarten beziehenden
didaktischen Ansatzes die Fixierung auf das eigene Fach unterbinden und
Verknlpfungen zu anderen Disziplinen aufzeigen muss.

Gleiches gilt fur den Bereich der fast einmitigen Forderung nach einem
Minimalkatalog an Inhalten sowie der Ausweisung von Grundanforderungen. Das
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Fehlen dieser Bereiche erschwert strukturiertes Planen, weil nicht prazise festgelegt
ist, worauf aufgebaut, was vorausgesetzt werden kann.

Kritik bezieht sich zudem verstarkt auf, wenngleich nicht unerhebliche Einzelaspekte.
So werden die angefuhrten Beispiele insgesamt nicht als gute Hilfe und nur mit
Einschrénkungen als geeignet fiir der Planung von Unterricht betrachtet. Uberdies
wird deren Anzahl als zu gering eingestuft. Auch wird die Notwendigkeit eines
Theoriekurses im 2. Halbjahr der Jahrgangsstufe 11 mehrheitlich abgelehnt. Des
Weiteren wird beklagt, dass Handreichungen fehlen.

Dass vor allem das Fehlen von Handreichungen als Instrument der Interpretation und
damit Umsetzung der Inhalte in die Unterrichtsplanung beklagt wird, ist absolut
nachvollziehbar, sind sie doch ein wichtiger Baustein, der Uber eine gelingende
Umsetzung von Inhalten schwerpunktmaf3ig mitentscheiden kann. Handreichungen,
wenn sie denn das beinhalten, was in der Regel von ihnen erwartet wird, namlich
anhand einer Vielzahl von Beispielen zu den verschiedenen Themengruppen
differenziert und gehaltvoll aufzuzeigen, was wie gemeint ist und was wie umgesetzt
werden kann, geben die Informationen, die gebraucht werden, um Zusammenhénge
zu verstehen.

Wenn Inhalte neu sind, wenn Zusammenhange transparent gemacht werden
mussen, eben weil mit der Abkehr von der Konzeption der RRL85 hin zu der Idee der
Sinnorientierungen, die nicht auf die primare Vermittlung von Sportarten zielt,
sondern sich in Erfahrungs- und Lernfeldern konkretisiert, fir viele Neuland betreten
wurde, gerade dann sind eine Vielzahl von Hilfen und unterstitzenden MaBnahmen
unerlasslich. Diese Hilfen hatten nach Ansicht der Mehrheit der Befragten anhand
von Handreichungen gegeben werden mussen.

Hier schlief3t sich der Kreis, hier wird verstandlich, warum das Fehlen auch solcher
Hilfen beklagt wurde, die priméar der Feinplanung von Unterricht dienen, obwohl die
Lehrkrafte sich mehrheitlich daflr ausgesprochen hatten, dass Lehrpldne im Fach
Sport wie auch die RRL98 primér der Grob- und Umrissplanung dienen sollten. Als
Beispiel sei an dieser Stelle noch einmal auf die Forderung nach ,Hinweise(n) auf
geeignete Bildreihen, Filme etc.“ verwiesen, die immerhin von 51,6 Prozent der
Befragten als ,teilweise notwendig“ erachtet wurden. Dieses scheinbar
widersprachliche  Antwortverhalten lasst sich damit erklaren, dass die
Verunsicherung bezuglich der Inhalte der RRL98 bei einigen der befragten Lehrkréfte
offenbar recht grof3 ist.

Gleichsam bedeutet das Fehlen geeigneter Hilfen, worunter auch das Angebot
qualifizierter Fortbildungen verstanden wird, dass die Implementierung der RRL98
erschwert wurde und noch wird. So kann unterstellt werde, dass diejenigen
Lehrkrafte, die den neuen Inhalten der RR98 in ihrem Kern unsicher
gegenuberstehen, und auch keine Hilfen im Verstehen dessen bekommen, was
aufgrund des Verbindlichkeitscharakters der RRL98 eigentlich im Unterricht
stattfinden musste, diesen eher ablehnend gegenlberstehen, und sich auf das
zuruckziehen, was ihre Interpretation der Rahmenrichtlinien ist und was sich aus
ihrer Sicht in ihrem Unterricht bewéahrt hat. Das kann dann allerdings auch etwas
sein, was weit von dem entfernt ist, was die RRL98 im Kern intendieren.
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7.2 Folgerungen

7.2.1 Direkte Steuerung durch institutionelle Lehrplane

Aufgezeigt wurde, dass von Rahmenrichtlinien eher geringe Wirkungen der
Steuerung des alltaglichen Unterrichts ausgehen. Demgegeniber wirken solche
Steuerungen viel starker, die Ergebnis schulinterner Absprachen und
Themenfestlegungen, féacheribergreifender und fachbezogener Vereinbarungen
sind, solche also, die direkten Charakters sind. Daruber hinaus sind die
Lehrplanbindungen in  Schulbichern und von den Verlagen entwickelte
Unterrichtsmaterialien zu nennen. Letzteres aber weniger im Fach Sport, da meist
nur im Prifungsfach Sport Lehrblcher verwendet werden.

Diese Faktoren wirken vor allem deshalb starker, weil sie wesentlich direkter Einfluss
auf unterrichtliches Geschehen nehmen. Sie sind im System der Schule verankerte
und akzeptierte Bestandteile, weil sie auf die Bedingungen der jeweiligen Schule von
den hier unterrichtenden Lehrkraften fir den hier abzuhaltenden Unterricht
zugeschnitten sind. Es sind dies bewédhrte Konzepte, die auf den Fachkonferenzen
diskutiert werden und hier auch ihre Bestatigung finden.

Es sind damit institutionelle Lehrpléne, die es nach Angabe der befragten Lehrkréafte
an der Mehrzahl der Schulen im Regierungsbezirk Braunschweig gibt. In ihnen
konkretisiert sich in meist knapper Form das, was die Rahmenrichtlinien vorgeben.
Dies auch deshalb, weil so ein Mal3 an Gestaltungsfreiheit durch die einzelne
Lehrkraft erméglicht wird. In zumeist grober Reduktion enthalten diese schulinternen
Curricula die zu behandelnden Inhalte fur das Kursangebot im Fach Sport der
gymnasialen Oberstufe. Diese Stoffplane sind damit der auf die jeweilige Schule
passende Zuschnitt der Rahmenrichtlinien und haben fir die einzelne Lehrkraft
hohen Verbindlichkeitscharakter.

Insofern ist es ein lIrrglaube zu hoffen, dass mit der Einflhrung neuer
Rahmenrichtlinien auch unmittelbar deren Praxiswirksamkeit verbunden ist, sie
kénnen bestenfalls Impulse zur Verédnderung setzen. Diese Impulse greifen aber
auch nur dann, wenn es gelingt, auf die schulinternen Curricula zuzugreifen, um
diese gleichsam mit zu verandern und neu zu schreiben. Dies wiederum ist aber nur
mdglich, wenn es neuen Rahmenrichtlinien gelingt, Veranderungsbereitschaft der
betroffenen  Lehrkrafte zu initieren, um so einen innerschulischen
Diskussionsprozess anzuregen. Akzeptanz und Autoritdt gemeinsam entwickelter
institutioneller Plane haben dann auch Einfluss auf die inhaltliche
Unterrichtsgestaltung der einzelnen Lehrkraft. Diese schulinternen Fachcurricula
verlieren aber ihre Wirkung, wenn man sie auf andere Schulen Ubertragen will, weil
jede Schule ihre Verabredungen fur ihre Bedingungen selbst entwickeln und damit
selbst schreiben muss. Im Rahmen von Schulentwicklungsprozessen ist also jede
Einzelschule gefordert. Die Entwickler von Rahmenrichtlinien, von Lehrplanen
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mussen dies bericksichtigen, missen Anregungsimpulse setzen, die der Schule
eigene Raume l&sst.

7.2.2 Schulentwicklung

Die Anladsse der Verwendung der RRL98, die recht méaBige Beschaftigung der
Fachkonferenzen mit den RRL98, die geringe Anzahl stattfindender gesonderter
Veranstaltungen zum Thema RRL98, aber auch die bescheidene Teilnahme an den
Fortbildungsveranstaltungen zur deren Einfuhrung und Umsetzung lassen darauf
schlie3en, dass nennenswerte Impulse von diesen bezlglich der Schulentwicklung,
die ja vor allem in den letzten Jahren mit der Verpflichtung zur Schulprogrammarbeit
und Schulprofilfindung viel Aufmerksamkeit in der innerschulischen Diskussion
zukam, nicht ausgingen.

Schulentwicklungsprozesse werden doch wohl eher von Faktoren beeinflusst, die
nicht unbedingt abhéngig von den Rahmenrichtlinien wirken, wie 2z.B.
Klassenfrequenzen, Lehrerversorgung, Arbeitsklima in der Schule, Art und Weise der
Zusammenarbeit der Lehrkrafte in ihren Fachern und facherubergreifend, Interesse
der Lehrkrafte an neuen inhaltlichen Konzeption oder auch Formen des
Zusammenarbeitens. Ferner davon, inwiefern an der jeweiligen Schule
Diskussionen Uber Schulprogrammarbeit und Schulentwicklung stattfinden oder
stattgefunden haben.

7.2.3 Fortbildung

Auch kann unterstellt werden, dass das Mal3 der Distanz zwischen ,individuellem
Lehrplan®, also der von der Lehrkraft erprobten und adaptierten Unterrichtspraxis,
und der Konzeption neuer Lehrplane dartber entscheidet, wie intensiv sich die
jeweilige Lehrkraft mit diesen auseinandersetzt. Ist die Kongruenz hier grof3, werden
die Anlasse zur kritischen Auseinandersetzung eher gering sein. Ist sie gering, kann
dies je nach persoénlicher Disposition der Lehrkraft zu intensiver Beschéftigung und
damit dem méglichen Uberdenken der eigenen Position von Sportunterricht
verbunden sein. Es kann aber auch genau das Gegenteil erfolgen. Letzteres vor
allem dann, wenn qualifizierte Fortbildungen nicht angenommen oder
wahrgenommen werden, bzw. wenn z.B. Fachkonferenzen die Beschéaftigung mit
neuen Lehrplédnen nicht auf ihnre Agenda setzen.

Wie aufgezeigt, unterscheiden sich die RRL85 von denen des Jahres 1998
grundlegend in der didaktischen Orientierung. Das hei3t, das Interesse an einer
intensiven Beschaftigung mit den RRL98 héatte gleichsam gro3 sein mussen.
Tatsachlich aber war das Gegenteil der Fall. Die Beschéaftigung in den
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Fachkonferenzen fiel nicht befriedigend aus, gesonderte Veranstaltungen zur
EinfGhrung und zum Verstandnis der RRL98 fanden kaum statt und die drei vom NLI
angebotenen zentralen Veranstaltungen nach der verbindlichen Einfihrung der
RRL98 wurden nach Angaben des NLIs von insgesamt ca. 300 der damals 1932
unterrichtenden Gymnasialkraften im Fach Sport besucht. Demnach haben hier
gerade mal 15,52 Prozent der niedersachsischen Sportlehrkréafte eine offizielle
Einfihrung in den Umgang mit den RRL98 im Rahmen bekommen.

Uberdies wurden die inhaltliche Qualitat, zeitlicher Rahmen, Wahl des
Veranstaltungsortes sowie die Effektivitdt der zentralen wie auch nachfolgender
regionaler Veranstaltungen kritisiert.

D.h., die Auseinandersetzung mit den RRL98 im Rahmen offizieller Veranstaltungen
fiel gering aus und war von nicht Uberzeugender Qualitdt. Der individuelle, von
persOnlichem Interesse geleitete Kenntniserwerb lag hingegen bei immerhin 55,1
Prozent.

Bemerkenswert ist in diesem Zusammenhang auch, dass die Lehrkrafte Gberaus
deutlich verbindliche Fortbildungsveranstaltungen fordern, damit
Lehrplantberarbeitungen auf breiteste Akzeptanz treffen. D.h., das Interesse an der
Auseinandersetzung mit neuen Lehrpldnen im Rahmen qualifizierter Schulungen, mit
ihren Inhalten, die Bereitschaft zur Diskussion mit z.B. den Fachkollegen und -
kolleginnen ist absolut gegeben.

Diese Bereitschaft musste das Kultusministerium und das fir die Umsetzung von
Rahmenrichtlinien mafgeblich verantwortliche NLI nutzen und bei zukinftigen
Lehrplaneinfihrungen Fortbildungsveranstaltungen anbieten, die von der Qualitat
zufriedenstellend und von der Terminlegung erreichbar in einem Umfang anbieten,
der es jeder Lehrkraft mdglich macht, daran auch teilnehmen zu kénnen. Vor allem
sollten diese Veranstaltungen nicht nur nach der verbindlichen Einfliihrung, sondern
bereits vorher in einem ausreichendem Maf3 stattgefunden haben.

Uberdies missten diese Fortbildungen kontinuierlich der verbindlichen Einfiihrung
der Rahmenrichtlinientberarbeitungen folgend stattfinden, damit gewahrleistet ist,
dass auch Neueinsteiger in den Lehrberuf entsprechend qualifiziert werden, da nicht
davon ausgegangen werden kann, dass die universitire wie auch die
Fachausbildung in den Studienseminaren dies leistet.

Je hoher die Innovationsrate neuer Rahmenrichtlinien ist, desto hdéher und
andauernder muasste demnach auch das Angebot an qualifizierten
Fortbildungsangeboten sein. Das hei3t auch, dass diejenigen, die fortbilden,
qualifiziert sein miussen. Also geht es zunachst einmal auch um die Qualifizierung
der Fortbilder. Das NLI darf sich hier nicht auf die Fachberater fur den Schulsport
verlassen, die obschon sehr qualifiziert, ein notwendiges Fortbildungsangebot neben
ihren zahlreichen verpflichtenden anderen Tétigkeiten einfach zeitlich nicht leisten
kénnen. Hier missen interessierte Lehrkréafte gefragt und gefordert werden.
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7.2.4 Lehrplantberarbeitungen

Lehrplanitberarbeitungen sind zeitaufwendige, kostenintensive Verfahren, die in
einem Entwurf minden, der im Rahmen des Verwaltungshandelns u.a. einem
umfangreichen Anhoérungsverfahren unterzogen wird. Lehrplaniberarbeitungen
enthalten die didaktischen Implikationen, die zeitabhangig als bildungspolitisch
gewollt in die Schule getragen werden sollen. Insofern haben die Lehrplanentwickler
ein hohes Maf3 an Verantwortung, denn die von ihnen entwickelten Plane muissen
von den Anwendern, das hei3t den Lehrkraften, umgesetzt werden, damit die Inhalte
praxiswirksam werden kdnnen.

Folglich entscheidet die Art der Zusammensetzung der Lehrplankommissionen nicht
unerheblich Uber das, was als Ergebnis vorgelegt wird.

Die befragten Lehrkrafte fordern mit eindeutiger Mehrheit, das vor allem Lehrkréafte
an Lehrplaniberarbeitungen beteiligt sein sollten, denn sie sind es, die vorrangig mit
diesen umgehen mussen, was auch einsichtig ist. Des Weiteren sollte das
qualifizierte Urteil von Wissenschaftlern nicht fehlen, Vertreter der Verbéande sollten
aufgrund beflrchteter verbandspolitischer Einflussnahme eher weniger beteiligt
werden. Die Meinung bezuglich der Mitarbeit von Eltern sowie Schilerinnen und
Schiiler ist geteilt.

Lehrplanentwicklung darf kein losgeléster Entwicklungsgang sein. Er muss nach
Meinung der Lehrkrafte eingebunden sein in einen Prozess der standigen
Beobachtung durch die Lehrplankommission nach der verbindlichen Einfihrung,
wobei sich die Mehrheit der Befragten sehr deutlich fur eine kontinuierliche
Berichterstattung der Fachkonferenzen Uber den Fortschritt der Umsetzung
ausspricht. Das gleich gilt fir als unbedingt notwendig erachtete Lehrerbefragungen
in einer Revisionsphase.

Neben der bereits im vorangegangenen Kapitel angesprochenen Forderung nach
qualifizierten FortbildungsmaBnahmen sieht eine klare Mehrheit Testphasen vor der
EinfGhrung als unbedingt notwendig an.

Dass diese von den Lehrkraften geforderten Handlungsweisen kostenintensive sind,
ist ohne Frage richtig. Gleichwohl gilt es abzuwégen zwischen sinnvollen und selbst
von den Lehrkraften gewollten MaBnahmen mit dem wahrscheinlichen Ergebnis,
dass eine hohere Akzeptanz und damit Praxiswirksamkeit gegeben ist, und einer
moglicherweise weniger kostenintensiven Entwicklung von Lehrplanen, die die von
den Lehrkréaften als geeignet bezeichneten Mal3nahmen ignoriert, aber dann Gefahr
lauft, Resultate zu erbringen, die auf Widerstand, Unverstandnis oder gar Blockaden
treffen.
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7.3 Empfehlungen

Die grundsétzliche Notwendigkeit von Rahmenrichtlinien wird von den Lehrkraften
durchaus gesehen. Rahmenrichtlinien sind als Normen setzendes Regulativ
gemeinhin akzeptiert. Gleichwohl ist die Annahme falsch, dass von ihnen auf
direktem Weg wirksam in Unterrichtsprozesse eingegriffen werden kénnte. Auf enge
Vorgaben ausgerichtete Rahmenrichtlinien greifen nicht, da sie die unterschiedlichen
Bedingungen der verschiedenen Schulen im Rahmen ihrer Mdglichkeiten
missachten. Dies flhrte Uberdies zu Unverstédndnis, Fehlinterpretationen, Blockaden
und Distanz mit dem Ergebnis der Verweigerung, Lehrplaniberarbeitungen in der
Schule umzusetzen.

Die Entwicklung von Rahmenrichtlinien kostet Geld, kostet Zeit, bemiht
Kommissionen. Will man die herrschende Kluft zwischen Aufwand und Ertrag
reduzieren, gilt es Folgendes im Sinne einer Optimierung zu berlcksichtigen:

Neue Rahmenrichtlinien im Fach Sport missen, um auf breiteste Akzeptanz zu
treffen,

> die Rezeptionsgewohnheiten der Lehrkrafte bertcksichtigen

sich an den Bedurfnissen der Lehrkrafte orientieren

fachgebundene Zielsetzungen ausweisen

einen Minimalkatalog an verbindlichen Inhalten und Anforderungen nennen
realisierbare Zielsetzungen und Inhalte beinhalten

innovative Aspekte aufzeigen

vV VWV Vv V V¥V 'V

so konzipiert sein, dass die Diskrepanz zwischen bewahrter Unterrichtspraxis
und der MaBBgabe zur Verédnderung dieser tragbar ist, d.h., die Lehrkraft muss
sich aufgefordert fihlen, die eigenen Unterrichtskonzepte mit den ver&nderten
Ansprichen im Sinne einer Optimierung abzugleichen

» in der Art der Darstellung verstandlich und nachvollziehbar sein

» Spielraum fur individuelle Unterrichtsgestaltung zulassen

» einen umfangreichen Bestand an Beispielen fir die Umsetzung der Themen
und Inhalte aufzeigen

> Lehrkrafte bei der Entwicklung maf3geblich beteiligen

» Dbei der Einfuhrung durch ein umfangreiches, qualitativ stimmiges Konzept
verbindlicher Fortbildungsveranstaltungen transparent gemacht werden
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» durch erganzende Handreichungen in ihren inhaltlichen Festlegungen
nachvollziehbarer werden.

Auf der anderen Seite ist ein Ansatz denkbar, der allerdings Abkehr von der
traditionellen Fokussierung des Lehrplankonzepts auf den Adressaten Lehrkraft
nimmt, und starker auf die Einzelschule und damit den institutionellen Lehrplan zielt.
Dieser Ansatz ist eher dem Gedanken der Ausbildung von Schulprofilen und der
Schulprogrammarbeit verpflichtet. Die Verantwortung liegt hier starker im Bereich der
Einzelschule und verlangt von ihr Koordinierungsaufgaben im schulischen
Miteinander. Dies bedeutet auch, dass der Einzelschule ein hohes MaR an
Gestaltungsspielraum, an eigener Ausgestaltung thematischer Konzepte
zugestanden wird.

Der Gedanke der zunehmenden Selbsténdigkeit der Schule wird seit einiger Zeit
konsequent auch mit der Ubertragung zunehmender Verantwortung im
Verwaltungsbereich umgesetzt. Schulleitungen bekommen von den
Bezirksregierungen Aufgaben zugewiesen, fir die sie noch vor einigen Jahren allein
verantwortlich waren, z.B. fir die Besetzung von Stellen. Im Rahmen der sog.
Schulstellen haben die Schulen jetzt selbstédndig Auswahlentscheidungen zu treffen.

Auf der anderen Seite ist die Ausweisung verbindlicher Standards in den
Kernfachern in Niedersachsen nach PISA beschlossene Sache, d.h., es werden
Grundanforderungen formuliert, deren Umsetzung zwingend ist, um Vergleichbarkeit
herzustellen. Also entscheidet die Einzelschule, in welcher Form dies zu geschehen
hat, was wiederum einen deutlichen Rahmen an Gestaltungsfreiheit zwingend
notwendig macht, den die Schulen auch selbstbewusst einfordern.

Es wéare nur konsequent, Lernplanliberarbeitungen auf diese veréanderte Situation hin
auszurichten. D.h., Lehrplane bzw. Rahmenrichtlinien zu entwickeln, die ein
Kerncurriculum fir die einzelnen Facher beinhalten und auf Detailregelungen und
umfangreiche Stoffpldne verzichten. Von derartigen Kerncurricula kénnte dann
erwartet werden, dass sie deutliche Impulse fir Innovationen in den Schulen und
damit der Schulprogrammentwicklung setzten.

Solche Lehrplane wendeten sich in erster Linie an die Schule. Im zweiten Schritt
gelte es dann, schulinterne Programme bzw. fachinterne Plane mit z.B.
fachertbergreifenden Wirkungen, d.h. institutionelle Lehrpldne zu entwickeln. Der
Zugriff auf diese Plane ist, wie in dieser Studie aufgezeigt wurde, sehr viel hdher als
der auf die offiziellen Rahmenrichtlinien. Sie treffen bei den Lehrkraften auf sehr viel
mehr Akzeptanz, sie sind die deutlich starkere Grundlage der Unterrichtsplanung der
Lehrkrafte. Somit lieBen sich auf diesem Wege nachhaltigere Wirkungen von
offiziellen Rahmenrichtlinien erzielen.
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Anhang

9 Anhang
9.1 Fragebogen

lhre Meinung ist wichtig!

Fragebogen zur allgemeinen Akzeptanz von Lehrplanen im Sportunterricht, zur
Verwendung, Auseinandersetzung und Umsetzung der Rahmenrichtlinien
Sport der gymnasialen Oberstufe 1998 (RRL 98)

1. Im ersten Fragenkomplex geht es darum zu erfragen, wie Sie als Lehrkraft die
Notwendigkeit von Lehrpldnen im Fach Sport sehen, welche Bereiche Lehrpldne
enthalten bzw. wie genau diese geregelt sein sollten und welche Materialien Sie
zur Vorbereitung ihres Unterrichts heranziehen.

1.1 Bitte schatzen Sie die Notwendigkeit von Lehrpldnen fiir die Unterrichtsplanung

im Schulsport ein!

Staatliche Lehrpléne im Schulsport sind
notwendig, um...

9..

10..Leistungen Uberregional vergleichen zu kénnen.

...Unterrichtsziele festzulegen.
..Unterrichtsmethoden festzulegen.
..Unterrichtsinhalte und -themen zu planen.
..einen Stoffverteilungsplan aufzustellen.

..gegenuber Eltern Unterrichtsvorgaben

zu legitimieren.

...gegenuber Kollegen Unterrichtsvorgaben

zu legitimieren.

...eine fachbezogene Verstandigung zu

sichern.

..verbindliche Standards fir die Bewertung

von Schulerleistungen festzulegen.

Leistungen regional vergleichen zu kénnen.

11..die Kontinuitat von Unterricht zu gewéhrleisten.

12..das eigene Nachdenken Uber Ziele

zu unterstitzen.

stimmt
voll

I:II:II:II:II:II:II:II:II:II:II:II:I-sg

stimmt
weit-
gehend

OO0 d0o OO 0O o0oO0g-ddifds

stimmt
zum
Teil

O OO d o0 Oo0dgofdgage

stimmt
weit-

gehend
nicht

OO 00 OO0 Oo0o0-dg-dds

stimmt
absolut
nicht

OO 0O0d OO O0O04O0>»°0O>0>do
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13..das eigene Nachdenken liber Methoden [] [] [] []
zu unterstutzen.

14..das eigene Nachdenken Uber Inhalte D |:| D D D
zu unterstitzen.

15..Sonstiges:

1.2 Bitte kreuzen Sie an, was in einem Lehrplan Sport ,,verbindlich“, was ,,empfehlend“ und
was ,,nicht“ enthalten sein sollte!

In einem Lehrplan sollte(n) ...

verbindlich empfehlend nicht enthal-
enthalten sein. enthalten sein. ten sein.
1 2 3

16..bildungspolitische Zielsetzungen

17..Angaben Uber die langfristigen Zielsetzungen
und Aufgaben des Faches

18..die jeweiligen Ziele der Jahrgangsstufen
19..Angaben Uber Inhalte und Themen des Faches
20..Lernziele fir einzelne Unterrichtseinheiten

21..Angaben Uber die Reihenfolge der zu
behandelnden Themen

22..Zeitvorgaben fur zu behandelnde Themen
23..Angaben Uber fachbezogene Grundanforderungen
24..Angaben Uber fachbezogene Zusatzanforderungen
25..ein Minimalkatalog an Lehrinhalten

26..ein Katalog an weiterflilhrenden Lehrinhalten
27..Formen von Leistungsmessungen

28..Zeitpunkte von Leistungsmessungen

29..Hinweise zur Leistungsbeurteilung

30..Hinweise auf Medien

31..Hinweise auf Methoden und Verfahren

N I I R I ) ) N I A
N I I R I ) ) N I A
N I I R I ) ) N I A

32..Stoffverteilungsplane fur das Schuljahr
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33..
34..
35..

36..

37..

38..Sonstiges:

Plane fir Unterrichtseinheiten
Plane fur Kursentwirfe
padagogische und fachdidaktische Begriindungen

praktische Anregungen zur Umsetzung der in den
Rahmenrichtlinien formulierten Anforderungen

weiterfilhrenden Literaturhinweise zu einzelnen
Lehrinhalten

N Y I O A

N Y I O O B

N Y I O O B

1.3 Bitte kreuzen Sie an, welche Materialien Sie zur eigenen Unterrichtsplanung heranziehen!

Zur eigenen Unterrichtsplanung nutze ich...

39..

40..

41..

42..

43..

44..

45..

46..

47..

48..

49..

50..

den gultigen Lehrplan.

selbst entwickelte Unterrichtsmaterialien.

von der Fachkonferenz entwickelte Materialien.
von Kolleginnen/Kollegen entwickelte Materialien.
fachwissenschaftliche Blicher.

Fachzeitschriften.

Nachschlagewerke.

sonstige Unterrichtsmaterialien von Verlagen
(z.B. Bildreihen, CDs, Videos u.4.).

das fur den Sportunterricht (Theoriebereich)
eingefiihrte Buch.

Tagespresse und Wochenzeitschriften.
Lehrpldne anderer Bundeslander.

Sonstiges:

immer

OO0 O 0OdoOodo oo -

haufig

OO O 0O doOodo oo dws

manchmal

OO O 0O 0d0Odf0d odd de

selten

OO0 Oo0Ododo oo -

nie

OO O 0O doOodo oo de

in der Schule
nicht vorhanden

OO O0Oddobdnde

1.4 Bitte kreuzen Sie an, wie genau die im Folgenden genannten Bereiche durch einen

Lehrplan geregelt sein sollten !
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sehrgenau genau teils/ weniger gar nicht
teils  genau

51..Unterrichtsziele
52..Unterrichtsinhalte

53..Unterrichtsmethoden

O O OO
N O I
OO OO0 o
OO o0 -
OO OO0 o

54..Unterrichtsorganisation

2. Im zweiten Fragenkomplex geht es darum zu erfragen, in welcher Form Sie
sich mit den seit dem 01. Februar 1998 verbindlich eingefiihrten
Rahmenrichtlinien Sport fiir die gymnasiale Oberstufe auseinander gesetzt
haben, wie Sie mit ihnen umgehen und auf welche Akzeptanz die RRL98 bei
Ihnen treffen.

2.1 Bitte kreuzen Sie an, wie umfangreich Sie sich mit den RRL 98 beschiftigt haben!
(Bitte nur ein Feld ankreuzen!)

Ich habe...

55..mich mit den RRL98 noch nicht beschéftigt.
56..die RRL 98 nur auszugsweise gelesen.
57..die RRL98 fast vollstédndig gelesen.

58..die RRL98 vollstandig gelesen.

N IO

59..die RRL98 vollstdndig gelesen und
intensiv durchgearbeitet.

Falls Sie die Frage 2.1 (55) angekreuzt haben, gehen Sie bitte zum Fragenkomplex 4 auf der
Seite 12! Vielen Dank!

2.2 Bitte kreuzen Sie an, wie Sie lhre Kenntnisse liber die RRL98 erworben haben!
(Mehrfachnennungen sind mdglich!)

Ich habe Kenntnisse erworben im Rahmen...

60..privater Interessen.

L]

61..einer offiziellen Fortbildungsbildungsveranstaltung auf regionaler Ebene.

L]

62..einer offiziellen Fortbildungsbildungsveranstaltung auf tberregionaler Ebene.

L]
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63..der Beschaftigung in der Fachkonferenz.

L]

64..einer gesonderten schulinternen Veranstaltung.

L]

65..Sonstiges:

2.3 Bitte kreuzen Sie an, wann Sie das letzte Mal die RRL98 fiir Ihre Unterrichtsplanungen
herangezogen haben (Bitte kreuzen Sie nur ein Feld an!)

66..vor mehr als zwei Jahren []
67..vor etwa zwei Jahren
68..vor etwa einem Jahr
69..vor etwa sechs Monaten
70..vor etwa drei Monaten
71..vor etwa einem Monat

72..in der letzten Woche

OO Odoofd

2.4 Bitte kreuzen Sie an, wie héufig Sie fiir die im Folgenden genannten Gelegenheiten die RRL
98 benutzen!

Ich benutze die RRL98... immer haufig  manchmal  selten nie

73..zur Vorbereitung im Rahmen der Abiturprifung Sport.
74..zur Erstellung eines Jahresplans.

75..zur Vorbereitung von Einzelstunden.

N O B
OO Odw»
OO O e
Ny N B B
N I

76..zur Vorbereitung von Unterrichtseinheiten.

77..Sonstiges

25 Bitte schatzen Sie lIhre derzeitigen Kenntnisse der RRL98 ein!

78.. sehr gut gut befriedigend ausreichend schlecht sehr schlecht

1 5

2 3 4 6
[l [l [l [l [l [l
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Sollte lhnen nach eigener Einschatzung aufgrund Ihrer derzeitigen Kenntnisse eine
Beurteilung der RRL98 nicht méglich sein, gehen Sie bitte direkt liber zum Fragenkomplex 4
auf der Seite 12! Vielen Dank!

2.6 Bitte kreuzen Sie an, inwieweit Sie den im Folgenden genannten Aussagen zur
didaktischen Konzeption der RRL98 zustimmen kénnen!

stimmt stimmt stimmt stimmt stimmt
voll weit- zum weit- absolut
und gehend Teil gehend nicht
ganz nicht
1 2 3 4 5
79..Die Konzeption entspricht einem zeitgeméalBen
Verstandnis von Sportunterricht. D D D D D
80..Die konzeptionelle Ausrichtung auf unterschied-
Sinnorientierungen im Theorie-Praxis- D D D D D
Verbund ist ein richtiger Ansatz.
81..Die Ausbildung von Sach-, Selbst- und Sozial-
kompetenz sind sinnvolle Zielsetzungen im D D D D D
Sportunterricht der Oberstufe.
82..Die grundsatzliche Gleichgewichtung dieser
Kompetenzbereiche ist richtig. U [ [ [ [
83..Die didaktische Konzeption der offenen
Handlungsfelder ist ein sinnvoller Ansatz. D D D D D
84..Die groBen Spielraume in der Auswahl der [] [] [] [] []
Unterrichtsthemen sind Voraussetzung
eines vielseitigen Sportunterrichts.
85..Die Mdglichkeit der Integration sogenannter D D D D D
Freizeitsportarten in den Sportunterricht ist
ein richtiger Ansatz.
86..Der Verzicht auf die Nennung eines verbindlichen D D D D D
Sportartenkatalogs ist zu begriBen.
87...Die Ausrichtung der Unterrichtskonzepte auf |:| |:| |:| |:| |:|

schulerorientiertes Arbeiten ist richtig.
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2.7 Bitte kreuzen Sie an, inwieweit Sie den im Folgenden genannten Aussagen zum Bereich
der ,,Unterrichtsinhalte” zustimmen kénnen!

stimmt stimmt stimmt stimmt stimmt
voll weit- zum weit- absolut
und gehend Teil gehend nicht
ganz nicht
1 2 3 4 5

88..Die grundsétzliche Trennung in die Erfahrungs-
und Lernfeldgruppen A + B ist eine sinnvolle
Unterscheidung.

]
]
]

[

L]

89..Die Abgrenzung nach Themengruppen wie z.B.
~Auf dem Wasser“ oder ,K&dmpfen* ist eine
sinnvolle Unterscheidung.

90..Eine Abgrenzung nach Sportarten wére sinnvoller.

91..Die Zuordnung der Themengruppen in die Er-
fahrungs- und Lernfelder A + B ist sachlich stimmig.

92..Die inhaltliche Ausgestaltung der Themen-
gruppen ist sachlich stimmig.

93..Die in den Themengruppen angefiihrten Beispiele
sind eine gute Hilfe bei der Planung von Unterricht.

94..Die in den Lernbereichen der Sporttheorie
angeflihrten Beispiele sind eine gute Hilfe bei der
Planung von Unterricht.

o O oo oo 0o O
o O O oo 0O O
o O oo oo 0o O
o O oo oo 0o O
o O oo oo 0o O

2.8 Bitte kreuzen Sie an, inwieweit Sie den im Folgenden genannten Aussagen zu den
Vorgaben im Bereich der ,,Anforderungsprofile und der Leistungsbewertung“ zustimmen

kénnen!
stimmt stimmt stimmt stimmt stimmt
voll weit- zum weit- absolut
und gehend Teil gehend nicht
ganz nicht
1 2 3 4 5
95..Die starke Gewichtung der Sporttheorie im D D D D D
Prafungsfach Sport ist sinnvoll.
96..Die Beriicksichtigung beider Erfahrungs- und [] [] [] [] []

Lernfeldgruppen im Prifungsfach Sport ist
sinnvoll.
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2.9 Bitte kreuzen Sie an, wie Sie die Festlegung der Anteile in der Bewertung der Sporttheorie
bzw. Sportpraxis einschétzen!

97..Der Anteil der Bewertung der Sportpraxis mit ,,70-80%"
bei Kursen im Rahmen der Belegungsverpflichtung

-ist richtig. []
-hatte niedriger sein missen. D
-hatte hoher sein missen. []

98..Das Verhéltnis 1 : 1 der Sportpraxis zur Sporttheorie
im Prufungsfach Sport

-ist richtig bemessen. []

-hatte zugunsten der Sportpraxis héher sein missen. |:|

L]

-hatte zugunsten der Sporttheorie héher sein missen.

2.10 Bitte kreuzen Sie an, inwieweit Sie den im Folgenden genannten Aussagen zu den
Vorgaben im Bereich der ,,Unterrichtsorganisation“ zustimmen kénnen!

stimmt stimmt stimmt stimmt stimmt
voll weit- zum weit- absolut
und gehend Teil gehend nicht
ganz nicht
1 2 3 4 5
99..Die Vorgabe, Sportarten aus beiden Lernfeld-
gruppen gleichermafen zu bericksichtigen, ist D D D D D
sinnvoll.
100..Die Vorgabe eines zweistindigen Theoriekurses
in 11/2 ist sinnvoll, da nur so eine gentgende D D D D D
Vorbereitung auf Sport als Prufungsfach in der
Kursstufe méglich ist.
101..Ein zweistiindiger Theoriekurs in 11/2 ist nicht
notwendig, da die erforderlichen Inhalte auch im D D D D D
Prifungskurs in der Kursstufe erarbeitet werden
kdnnen.
102..Ein zweistiindiger Theoriekurs in 11/2 ist aufgrund
der unverhaltnismaBigen Verschiebung der Unter- D D D D D
richtsanteile zur Theorie grundséatzlich abzulehnen.
103..Die von den Fachkonferenzen zu leistende
Entscheidungsarbeit ist um ein Vielfaches gréBer D D D D D
geworden.
104..Der vielfdltige Aufgabenbereich der Fachkonferenz [ ] [] [] [] []

Sport wertet das Fach auf und starkt dessen
Stellung.
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2.11 Bitte beurteilen Sie die folgenden Aussagen zu den Beispielen fiir Kursthemen der
Sportpraxis und Sporttheorie!

stimmt stimmt stimmt stimmt stimmt
voll weit- zum weit- absolut
und gehend Teil gehend nicht
ganz nicht
1 2 3 4 5
105..Die Strukturierung der Beispiele fur die Kurs-
themen in die Bereiche Zielsetzung, Inhalt,
Aufbau sowie zeitliche Anteile ist in dieser D D D D D
Form sinnvoll.
106..Die Beispiele enthalten genugend Anregungen |:| |:| |:| |:| |:|
fur eigene Kurskonzepte.
107..Die Anzahl der Beispiele ist angemessen. |:| |:| |:| |:| |:|

3. Im dritten Fragenkomplex geht es um die konkrete Umsetzung der RRL98! \

3.1 Bitte kreuzen Sie an, ob die didaktische Neuorientierung der RRL98 Ihr Verstandnis vom
Sportunterricht verandert hat !

108.. sehr stark stark teils/ wenig gar nicht
verandert verandert teils verandert verandert
1 2 3 4 5

[ [ [ [ [

3.2 Falls sich lhr Verstandnis von Sportunterricht durch die RRL98 nicht verédndert hat, geben
Sie bitte Griinde dafiir an !

109..

Grinde:

3.3 Bitte kreuzen Sie an, ob es an lhrer Schule Absprachen in der Fachgruppe zur Umsetzung
der RRL98 gibt!

110.. ja |:| nein |:|
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Wenn ja, welche Absprachen ?

3.4 Bitte kreuzen Sie an, inwiefern sich die unten genannten
Umsetzung der RRL98 an lhrer Schule auswirken!

111

112.

113.

114.

115.

116.

117.

118.

119.

120.

121

122.

123.

124.

Die Umsetzung der RRL98 wird an unserer
Schule negativ beeinflusst durch...

..haufigen Unterrichtsausfall.

.die GréBe der Sportkurse.
.zu wenig Sporthallen.

.zu wenig Sportplatzen.

.zu wenig Sportbader.
.schlechte Geréateausstattung.

.den nicht ausreichenden Ausbildungsstand
der Lehrkréfte.

.das hohe Alter der Lehrkréafte.

fehlende Handreichungen zu
den RRL98.

.ein auf die Themen der RRL98 zu

wenig zugeschnittenes Fortbildungsangebot.

..2u selten stattfindende Fortbildungs-

veranstaltungen.

.zeitlich ungunstig liegende Fort-
bildungsveranstaltungen.

.zu weit entfernt liegende Fort-
bildungsveranstaltungen.

.Sonstiges:

sehr

OO O oo oOoo0o4gooodog-

weitgehend

OO O O O0O0O0Oodod ods

teils/teils

OO0 O O O0O0O0OdoOod oode

eher weniger

OO0 O O Oo0O4godododgs

Faktoren negativ auf die

gar nicht

OO O O O0O0O0Od00Od Odoe
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3.5 Sollten lhrer Meinung nach die RRL98 zusétzlich Informationen enthalten?

125.. ja nein ich weil3 nicht

[ [ [

3.6 Wenn Sie mit ,Ja“ geantwortet haben, kreuzen Sie bitte an, was lhrer Meinung nach in den
RRL98 zusatzlich enthalten sein sollte, damit die Umsetzung der Inhalte bestmébglich
gelingen kann!

In den Rahmenrichtlinien Sport sollte(n) zusatzlich

enthalten sein... unbedingt teilweise nicht
notwendig notwendig notwendig

126..konkrete Hinweise auf geeignete Bildreihen,
Filme etc.

127..mehr Hilfen fur den facheribergreifenden
Unterricht.

128..mehr methodische Anregungen.
129..mehr Hinweise zu Unterrichtsverfahren.

130..Angaben Uber fachbezogene
Grundanforderungen.

131..Angaben Uber fachbezogene
Zusatzanforderungen.

132..ein Minimalkatalog an Inhalten.

133..ein Katalog an weiterfihrenden Inhalten.

O oOoo0o4ddooo o g
OO 0O0d0Oo0oQgo g Oe
OO 0O 0000 0 Qe

134..Beispiele fur Unterrichtseinheiten.

135..Sonstiges:

3.7 Bitte kreuzen Sie an, welche MaBnahmen Sie fiir sinnvoll halten, damit
Lehrplaniiberarbeitungen in der Schule auf breiteste Akzeptanz treffen!

Sinnvolle MaBnahmen wéren...

unbedingt teilweise nicht
notwendig notwendig notwendig
1 2 3
136..Testphasen vor Einfihrung an représentativen D D D

Pilotschulen.
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137..kontinuierliche Beobachtungen durch die Lehrplan-
kommission nach der verbindlichen Einfiihrung.

138..Lehrerbefragungen in einer Revisionsphase.

139..begleitende Unterrichtshospitationen durch die
Lehrplankommission in einer Revisionsphase.

140..ein umfangreiches Fortbildungsangebot vor der
Einflhrung des neuen Lehrplans.

141..verbindliche Fortbildungsveranstaltungen.

142. kontinuierliche Berichterstattung der Fach-
konferenzen uber den Fortschritt der Umsetzung.

OO oo o O O
OO oo O O 0O
OO oo o O O

143..Sonstiges:

3.8 Bitte kreuzen Sie an, wer wie stark an der Lehrplanentwicklung beteiligt sein sollte!

sehr stark stark teils/teils  eher weniger gar nicht

144. Lehrkréfte

145..Vertreter der Schulbehdérden
146..Vertreter von Verbanden
147..Wissenschaftler

148..Eltern

149..Schilerinnen / Schiler

O OO o oo -
O OO O O e
O OO O O 0w
O OO O O s
O OO O O Oo

4. Im vierten und letzten Fragenkomplex mdéchte ich Sie bitten, noch einige
allgemeine Fragen zu beantworten !

150..Wie alt sind Sie?

151..Ihr Geschlecht ist?  weiblich[ ] mannlich [_]
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152..Seit wie viel Jahren unterrichten Sie das Fach Sport in der gymnasialen Oberstufe?

153..Welche Facher unterrichten Sie?

154..Wie viele Stunden Sport unterrichten Sie derzeit in den Jahrgangsstufen 11 bis 13 pro Woche?
Stunden.
155..Wie oft waren Sie seit 1998 als Prifer in das Sportabitur eingebunden?
-mal.

156..Bitte schatzen Sie ein, wie zufrieden Sie mit lhrem Beruf als Sportlehrerin /Sportlehrer sind!

sehr zufrieden zufrieden teils/teils nicht zufrieden sehr unzufriedén

1 2 3 4 5

[ [ [ [ [

Vielen Dank fur Ihre Mitarbeit !

Bitte legen Sie den Fragebogen bis spatestens 16.05.2003 in das in Ihrem
Sekretariat bereit gestellte Fach. Ihre Schulleitung wird dann die Weiterleitung an
meine Adresse veranlassen.

Mit kollegialen Gruf3en

lhr
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9.2 Begleitschreiben
9.2.1 Antrag auf Genehmigung einer Umfrage

Joachim Atzert Hann.Minden, 01.12.2002
Grotefend-Gymnasium Minden

MitschlichstraBe 1

34346 Hann.Minden

Niedersachsisches Kultusministerium
Schiffgraben 12
30159 Hannover

auf dem Dienstweq

Antrag auf Genehmigung einer Umfrage

Sehr geehrte Damen und Herren,

hiermit beantrage ich die Genehmigung einer Befragung der an den gymnasialen
Oberstufen der Gymnasien des Regierungsbezirks Braunschweig das Fach Sport
unterrichtenden Lehrkrafte zum Thema Rahmenrichtlinien Sport fur die gymnasiale
Oberstufe.

Darstellung des Vorhabens

Die seit dem Schuljahr 01. Februar 1998 verbindlichen Rahmenrichtlinien Sport
erheben den Anspruch der Innovation und zielen mit ihrem Ubergreifenden Konzept
der Vermittlung einer umfassenden Handlungskompetenz und der Einbeziehung
besonders der aktuellen Sport- und Bewegungskultur der Schilerinnen und Schuler
auf die Abbildung eines zeitgeméBen Schulsportverstdndnisses. Mit der
themenorientierten Auswahl sportlicher Inhalte, bei der die Bewegungshandlung in
das Zentrum des Sportunterrichts rickt, ist gleichzeitig eine Neubestimmung des
Sports in der gymnasialen Oberstufe eingeleitet worden. Das erweiterte Angebot der
Inhalte im Sportunterricht soll wesentlich stéarker das auBerschulische Sportangebot
reflektieren und somit eine breitere Realisierung der Sportinteressen auch der
Schilerinnen und Schiler, die bislang nicht so gut motiviert werden konnten,
ermoglichen.

Mit diesen Vorgaben ist der Versuch unternommen worden, Uber neue
Rahmenrichtlinien eine Reform des Sportunterrichts in der gymnasialen Oberstufe
des Landes Niedersachsen zu erreichen.
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Unstrittig ist, dass Theorie auf ihre Praxiswirksamkeit hin zu evaluieren ist. Unstrittig
ist auch, dass das Verhéltnis von Lehrern zum Lehrplan nicht immer ohne Konflikte
ist. Viele Kolleginnen und Kollegen haben Schwierigkeiten, wenn es qilt, die den
Rahmenrichtlinien zugrundeliegenden Erfordernisse in die Schulpraxis zu
ubertragen.

Insofern geht es im Rahmen der Studie zunéchst einmal grundséatzlich um die Frage
nach den Einstellungen und Handlungen der Lehrkrafte in Bezug auf Lehrpléne im
Fach Sport. Ferner um die Frage, wie die Lehrerinnen und Lehrer mit den
Rahmenrichtlinien Sport fir die gymnasiale Oberstufe im Kontext mit ihrer Schule
umgehen. Inwieweit erflllen diese z.B. die Funktion der Orientierung? Welche
Bedeutung haben die Rahmenrichtlinien fir die Lehrkrafte hinsichtlich ihrer
alltaglichen Arbeit z.B. im Rahmen curricularer Entscheidungen in den einzelnen
Fachkonferenzen oder individueller Entscheidungen durch die einzelne Lehrkraft in
der konkreten Umsetzung von Rahmenvorgaben im Unterricht.

Hinzu kommt, dass viele Lehrkréafte in ihrem Studium und der Referendarausbildung
auf die Inhalte der konzeptionell anders gestalteten, nunmehr nicht mehr gultigen
Rahmenrichtlinien von 1985 ausgerichtet waren und vielleicht auch noch sind und
sich moglicherweise nicht in der Lage sehen, die Inhalte der neuen
Rahmenrichtlinien zu unterrichten. Insofern muss die Frage nach der Umsetzung der
neuen Rahmenrichtlinien Sport an Schulen Niedersachsens gestellt werden: Haben
sich die Kolleginnen und Kollegen mit den bildungspolitischen und didaktischen
Innovationen auseinander gesetzt? Treffen die neuen Rahmenrichtlinien auf
Akzeptanz? Inwieweit werden sie zur Vorbereitung von Unterricht herangezogen?
Haben die Lehrkréafte eine Einflhrung in die Arbeit mit den Richtlinien bekommen?
Welcher Art war eine solche Einfihrung, wenn sie denn stattfand, haben sie z. B.
Fortbildungen besucht ? Erst die Beantwortung dieser Fragen gibt Aufschluss Uber
die Praxiswirksamkeit theoretischer Konzeptionen.

Zielsetzung der Studie

Davon ausgehend, dass jeder neue Lehrplan eine innovative Funktion hat und damit
der Anlass fur eine Evaluationsstudie begriindet ist, geht es in dieser Studie darum
zu erfahren, auf welche Zustimmung Lehrpléane im Fach Sport treffen bzw. inwieweit
es an gymnasialen Oberstufen der Gymnasien im Bezirk Braunschweig gelungen ist,
die Aufgaben und Ziele des Sportunterrichts im Sinne der Rahmenrichtlinien Sport
umzusetzen und zu implementieren.

Zielsetzung der Evaluationsstudie ist somit, auf der Grundlage der mittels eines
Fragebogens erhobenen Daten Kenntnisse zu gewinnen, die gesicherte Aussagen
daruber zulassen, wie die 1998 eingefuhrten Rahmenrichtlinien Sport far die
gymnasiale Oberstufe von den Lehrkraften im Bezirk Braunschweig rezipiert werden,
auf welche Akzeptanz sie treffen und wie diese zur Planung des Sportunterrichts
verwendet werden.

Eine Befragung der in der Praxis tatigen Lehrkrafte soll zudem zu Erkenntnissen
fuhren, die im Ergebnis Hilfen far das Umsetzen der Konzeption der
Rahmenrichtlinien in den einzelnen Schulen geben kénnen. Uberdies sind
Ruckschlisse bezuglich der Fortschreibung vorhandener Lehrplane moglich. Ferner
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konnten Erkenntnisse hinsichtlich der Implementation neuer Lehrplane gewonnen
werden.

Beteiligte Personen

Die geplante Erhebung ist Teil eines von mir angestrebten Promotionsverfahrens,
das von Herrn Prof. Dr. Herbert Hopf, Direktor des Instituts fir Sportwissenschaften
der Georg-August-Universitat Géttingen, betreut wird.

Ich selbst bin Oberstudienrat am Grotefend-Gymnasium Munden mit Abordnung zur
Orientierungsstufe | Hann.Minden und unterrichte die Facher Deutsch und Sport.
Als Fachobmann fur das Fach Sport bin ich u.a. beteiligt an allen Belangen, die das
Fach Sport an unserer Schule betreffen, also auch fir die Fragen der Umsetzung der
neuen Rahmenrichtlinien Sport. Weitere Personen sind nicht an der Erhebung
beteiligt. Andere als die genannten Personen erlangen keine Kenntnis von den noch
nicht verarbeiteten Erhebungsunterlegen.

Adressaten

Adressaten sind die im Bezirk Braunschweig in der Oberstufe der Gymnasien das
Fach Sport unterrichtenden Lehrkréfte.

Diese werden in einem Begleitschreiben (siehe Anhang!) auf die Freiwilligkeit der
Teilnahme sowie die Anonymitéat der Erhebung hingewiesen. Darstellung des Ziels,
des wesentlichen Inhalts und Art der Beteiligung der Lehrkrafte an der Studie sind
weitere Elemente des Begleitschreibens.

Zeitplan der Erhebung

Geplant ist, im Februar 2003 einen Pretest durchzufiihren. Die Auswahl soll nach
dem Zufallsprinzip erfolgen, wobei die Landkreise Gifhorn, Géttingen, Goslar,
Helmstedt, Northeim, Osterode, Peine sowie die Stadte Braunschweig, Salzgitter
Wolfsburg, Wolfenbulttel proportional beteiligt werden sollen. Die eigentliche
Erhebung soll in den Monaten April, Mai 2003 erfolgen, die Auswertung in den
Sommerferien 2003.

Ergédnzender Hinweis

Die erhobenen Daten werden nur im Rahmen des Forschungsvorhabens verwendet
und nicht an Dritte Gbermittelt. Unterrichtszeit wird zum Ausflllen des Fragebogens
nicht beansprucht. Das Ausflllen selbst beansprucht einen Zeitrahmen von ca. 25
Minuten.

Die Begrenzung der Erhebung auf den Regierungsbezirk Braunschweig liegt in der

Tatsache begriindet, dass die zur Verfugung stehenden Mittel den Umfang einer
landesweiten Erhebung nicht erlauben.

Mit Dank und freundlichen Grif3en
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9.2.2 Begleitschreiben an die Sportlehrkréafte

Joachim Atzert Hann.Munden, 01.04.2003
Beethovenstral3e 4

34346 Hann.Minden

Grotefend-Gymnasium Minden

Sportlehrkréafte der Oberstufe der Gymnasien des
Bezirks Braunschweig

Begleitschreiben zum Fragebogen , Rahmenrichtlinien Sport in der
gymnasialen Oberstufe”

Sehr geehrte Sportkolleginnen und -kollegen!
Ihre Meinung ist wichtig!

Im Rahmen eines Promotionsverfahrens an der Universitat Géttingen wende ich
mich als Sportkollege mit einer Bitte an Sie.

Die seit dem Schuljahr 01. Februar 1998 verbindlichen Rahmenrichtlinien Sport  fir
die gymnasiale Oberstufe zielen mit ihnrem Ubergreifenden Konzept der Vermittlung
einer umfassenden Handlungskompetenz und der Einbeziehung besonders der
aktuellen Sport- und Bewegungskultur der Schilerinnen und Schuler auf die
Abbildung eines zeitgeméaBen Schulsportverstédndnisses. Mit der themenorientierten
Auswahl sportlicher Inhalte, bei der die Bewegungshandlung in das Zentrum des
Sportunterrichts rickt, ist gleichzeitig eine Neubestimmung des Sports in der
gymnasialen Oberstufe eingeleitet worden.

Zielsetzung der Befragung ist, auf der Grundlage lhrer Angaben Kenntnisse zu
gewinnen, die gesicherte Aussagen darlber zulassen, welche Zustimmung
Lehrplane im Fach Sport erfahren, wie die mittlerweile seit finf Jahren verbindlichen
Rahmenrichtlinien Sport von den Lehrkraften im Bezirk Braunschweig rezipiert
werden, auf welche Akzeptanz sie treffen und wie diese zur Planung des
Sportunterrichts verwendet werden.

Eine Befragung der in der Praxis tatigen Lehrkréfte soll zudem zu Erkenntnissen
fihren, die Hilfen fir das Umsetzen der Konzeption der Rahmenrichtlinien in den
einzelnen Schulen geben kénnen. Uberdies sind Rickschliisse beziiglich der
Fortschreibung vorhandener Lehrplane moéglich. Ferner kdnnen Erkenntnisse
hinsichtlich der Art der Einfihrung neuer Lehrpldne gewonnen werden.

Bitte beantworten Sie die Fragen in der angegebenen Reihenfolge. Méglicherweise
haben Sie bei der ein oder anderen Antwortvorgabe das Gefuhl, ihre Meinung nicht
exakt wiederzufinden. Sollte dies der Fall sein, kreuzen Sie bitte dennoch die
Antwortvorgabe an, die lhrer Meinung am nachsten kommt.
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Selbstverstandlich ist die Teilnahme an der Befragung freiwillig, erfolgt die
Auswertung anonym. Das Ausfiullen des Fragebogens wird etwa 25 Minuten in
Anspruch nehmen. Vielen Dank fur Ihre Unterstitzung.

Mit kollegialen Gruf3en

9.2.3 Begleitschreiben an die Schulleiterinnen und Schulleiter der
Gymnasien des Bezirks Braunschweig

Joachim Atzert Hann.Minden, 20.05.2003
OStR am Grotefend-Gymnasium Minden

Beethovenstral3e 4

34346 Hann.Minden

Tel.: 05541/6851
Email: joachim.atzert@t-online.de

Schulleiterinnen und Schulleiter der Gymnasien im
Regierungsbezirk Braunschweig

Befragung der das Fach Sport in der Oberstufe unterrichtenden Lehrkrafte
lhres Gymnasiums

Sehr geehrte Damen und Herren Schulleiterinnen und Schulleiter,

mit Schreiben vom 24.02.2003 hatte ich Sie gebeten, an lhrer Schule eine durch die
Bezirksregierung Braunschweig genehmigte Befragung (Zeichen 408.521/ Herr
Klck) der das Fach Sport in der gymnasialen Oberstufe unterrichtenden Lehrkréafte
Zu gestatten.

Ich hoffe, dass Sie dieser Bitte entsprechen konnten. Viele Schulen haben die von
mir bis zum 16.05.2003 zurtickerbetenen Fragebdgen bereits an meine Adresse
gesandt.

Selbstverstandlich kann ich nachvollziehen, dass viele Kolleginnen und Kollegen
durch das Abitur und andere wichtige Dinge zeitlich sehr eingespannt sind und von
daher keine Mdglichkeit gesehen haben, an der Befragung teilzunehmen.

Gleichwohl ware ich lhnen sehr verbunden, wenn Sie lhre Sportlehrkrafte
diesbezuglich noch einmal anspréachen.

Sollten Fragebogen fehlen, kénnte ich natlrlich umgehend weitere nachsenden.

Darlber hinaus sind Fragebdgen zurlickgesandt worden, die keiner Absenderschule
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zugeordnet werden kdnnen, da die Umschlage nicht gestempelt wurden. Fir die
Auswertung spielt dies naturlich keine Rolle und ist im Grunde auch véllig in
Ordnung. Fir mich ist allerdings nicht im Einzelnen nachvollziehbar, ob ihre Schule
an der Befragung teilgenommen hat oder nicht. Sollte Ihre Schule die Fragebdgen
bereits zurlickgesandt haben, betrachten Sie bitte dieses Schreiben als
gegenstandslos. Vielen Dank flr Ihre Unterstitzung.

Mit Dank und freundlichen GriBen
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9.2.4 Lebenslauf

Joachim Atzert

20.08.1953 Geburtstag

01.04.1960 Einschulung in die Knabenvolksschule Am Plan Hann.Minden

09.05.1973 Abitur am Gymnasium Minden

WS 73/74 Beginn des Studiums der Facher Deutsch und Sport fir das
Lehramt an Gymnasien an der Universitat sowie der Sporthoch-
schule Kéln

WS 75/76 Fortsetzung des Studiums in Géttingen

02.06.1980 1. Staatsexamen in Géttingen, Lehramt Gymnasien, Fécher:
Deutsch und Sport

24.09.1982 2. Staatsexamen in Kassel, Lehramt Gymnasien, Facher:
Deutsch und Sport

01.02.1983 Studienrat z.A. an den Beruflichen Schulen des
Landkreises Kassel

01.02.1987 Wechsel an die Orientierungsstufe | Hann.Munden mit
Abordnung an das Grotefend-Gymnasium Miinden

01.08.1992 Auslandstétigkeit an der Europaischen Schule
Culham/Oxford in England

01.08.1994 Umzug zurick nach Deutschland, Aufnahme des
Dienstes am Grotefend-Gymnasium Minden mit
Abordnung an die Orientierungsstufe |

ab WS 00/01 Lehrauftrdge am Institut fir Sportwissenschaft der
Universitat Géttingen im Grund- und Hauptstudium,
Themen: Fachdidaktik, Unterrichtsmethodik und
—analyse

ab SS 2002 Promotion zum Thema: Die Niedersachsischen

Rahmenrichtlinien Sport flr die gymnasiale Oberstufe des
Gymnasien - Evaluierung eines Lehrplankonzeptes





