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Einleitung und Problemstellung 8

1 Einleitung und Problemstellung

Ein Blick in den Unterrichtsalltag: Schwimmunterricht, 5. Klasse. Ein Schiiler steht auf dem 3-Meter-
Brett, z6gert, der Rest der Klasse ist bereits gesprungen und wartet — mehr oder weniger geduldig —
unten am Beckenrand. SchliefSlich dreht sich der Schiiler um und klettert wieder hinunter... Kann diese
Situation einen pddagogischen Wert haben? Und fiir wen? Hat dieser Schiiler versagt oder hat er es
richtig gemacht, indem er den Mut hatte, nein zu sagen zu einer sportlichen Aufgabe, der er sich
selbst nicht gewachsen fiihlte? Was ist mit der Sportlehrkraft? Wie hat sie den Sprung vom 3-Meter-
Brett angeleitet? Was war ihr urspriingliches Ziel und wie geht sie mit dem Ergebnis der Stunde um?

Wagnisse wie dieses sind in vielen Bereichen des Sports zu finden und scheinen gerade fiir Kinder
und Jugendliche einen hohen Aufforderungscharakter zu besitzen. Es sind (korperliche) Erfahrungen,
deren Ausgang ungewiss und von den eigenen Fahigkeiten abhangig ist. Ob eine Situation als Wagnis
empfunden wird, hangt vor allem vom individuellen subjektiven Erleben ab. Damit tangieren Wagnis-
situationen vielfaltige identitatsbezogene Entwicklungsprozesse. Jugendliche Entwicklungsaufgaben
wie Rolleniibernahme, Selbstverantwortung, Erfahrungen mit der eigenen Identitdt sowie die Kon-
trolle tUber herausfordernde und unsichere Situationen, aber auch die Entwicklung von Ambiguitats-
toleranz finden sich in (sportlichen) Wagnissituationen wieder (vgl. u.a. Neumann & Katzer, 2011;
Neumann, 1999; 2003a; 2003b; Kurz, 2000).

Waghnissituationen sind also auf der einen Seite sehr reizvoll, auf der anderen Seite kdnnten sie zur
Personlichkeitsentwicklung beitragen. Sportliche Wagnissituation alleine sind aber — unabhangig
davon, ob das Wagnis eingegangen wird oder nicht — noch keine Garantie fiir eine (positive) Person-
lichkeitsentwicklung. Eine sportliche Wagnissituation muss also nicht nur inszeniert, sondern auch
begleitet und aufgearbeitet werden, um mehr als nur SpaR oder Frust hervorzurufen. Hier kommt
der Lehrkraft eine entscheidende Bedeutung zu.

Seit der Lehrplanreform Ende der 1990er-Jahre ist mit dem Konzept des erziehenden Sportunter-
richts auch die padagogische Perspektive® , Etwas wagen und verantworten” in den Rahmenvorgaben
fir den Schulsport in Nordrhein-Westfalen verankert (vgl. MSW NRW, 1999b; 2001b) und hat in der
Folge auch in vielen weiteren Bundesldndern im Sportunterricht Einzug gehalten (vgl. u.a. Prohl &
Krick, 2006, S. 21). Die padagogische Perspektive zielt im Wesentlichen darauf ab, die Handlungs-
kompetenz von Schiilerinnen und Schiilern zu erweitern, Vertrauen — sowohl zwischen den Schiile-
rinnen und Schiilern einer Lerngruppe als auch zwischen Schiilern und Lehrkrdften — aufzubauen,
Entscheidungen aufgrund einer realistischen Selbst- und Situationseinschatzung zu treffen sowie die
Grenzen der eigenen Fahigkeiten und Fertigkeiten kennenzulernen und zu erweitern (vgl. u.a. MSW
NRW, 2001b; Neumann, 1999; Kurz, 2000). Im Rahmen des Sportunterrichts finden sich Wagnisse
insbesondere beim Turnen, Balancieren, Klettern, in der Akrobatik, beim Schwimmen, Tauchen, Was-
serspringen sowie beim Gleiten, Fahren und Rollen (vgl. u.a. MSW NRW, 2001b).

Empirische Untersuchungen zeigen jedoch, dass die Wagnisperspektive bei der Planung und Durch-
fihrung von Sportunterricht eine untergeordnete Rolle spielt (vgl. Schmoll, 2005), obwohl die sechs

Als Eigenwort misste ,Padagogische Perspektive” groll geschrieben werden, ansonsten klein. In dieser
Arbeit wird, um typographische Verwirrung zu vermeiden, einheitlich die Schreibweise ,padagogische Per-
spektive” gewahlt.
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padagogischen Perspektiven laut NRW-Konzept gleichwertig unterrichtet werden sollen (MSW NRW,
2001b). Daher stellt sich die Frage, aus welchen Griinden diese Perspektive im Unterricht eine eher
untergeordnete Rolle spielt und wie die Perspektive letztendlich in der Praxis umgesetzt wird. Bei der
Umsetzung der Wagnisperspektive kommt es zu einer Reihe von Herausforderungen, die von den
Sportlehrkraften bewaéltigt werden miissen. Wann eine sportliche Handlung zu einem sportlichen
Wagnis wird, hangt — wie bereits erwdhnt — von der subjektiven Einschatzung der Schiilerinnen und
Schiller ab. Wenn ein Wagnis aber individuell unterschiedlich ist, bleibt zu klaren, wie Wagniserzie-
hung dann als (leitende) Perspektive in der Schule thematisiert, umgesetzt und bewertet werden
kann. In diesem Zusammenhang stellt auch die Ambivalenz sportlicher Wagnissituationen eine be-
sondere Herausforderung fiir die unterrichtenden Lehrerinnen und Lehrer dar.

In Anlehnung an den differenzanalytischen Ansatz von Balz und Neumann (2005) (vgl. ausfiihrlich
dazu Kap. 4.1) setzt sich die vorliegende Studie mit gesellschaftstheoretischen, (sport-)
psychologischen, (sport-)padagogischen und curricularen Anspriichen der Wagniserziehung (Kap. 2)
auseinander. Die abgeleiteten Anspriche werden den Aussagen von Sportlehrkraften — die mittels
qualitativer Interviews erfasst wurden — zum Verstandnis und zur Umsetzung der Wagnisperspektive
gegeniber gestellt (Kap. 5). Dazu sollen vor allem folgende Fragen geklart werden: Wie interpretie-
ren Lehrerinnen und Lehrer die Wagnisperspektive? Welche Ziele verfolgen sie? Welche Schwer-
punkte setzten sie in ihrem Unterricht? Wie gehen sie mit Schwierigkeiten um?

Die Untersuchung ist im Kontext von Schule angesiedelt, weshalb es notwendig ist, die verschiede-
nen Akteure, die Einfluss auf die Umsetzung und Interpretation von Konzepten und Vorgaben neh-
men, in die Uberlegungen einzubinden. Um dem gerecht zu werden, dient Fends Modell der ,Rekon-
textualisierung” (Kap. 1.1) als theoretischer Rahmen fiir diese Arbeit. Im Anschluss wird der Aufbau
der Arbeit vorgestellt und begriindet (Kap. 1.2).

1.1 Rahmenmodell

Die vorliegende Studie geht der Frage nach Differenzen zwischen Anspriichen und der Umsetzung
der Wagnisperspektive im Sportunterricht nach. Dabei liefert das Modell von Fend (2008) zur Erlau-
terung der Ebenen des Bildungssystems den theoretischen Rahmen. Das Rahmenmodell verdeutlicht,
warum es zu Differenzen zwischen curricularen Anspriichen und unterrichtlicher Wirklichkeit kom-
men kann. Der Lehrplan wird auf der Makroebene des Bildungssystems entworfen. Die Schule selbst
mit ihrer Schulkultur, mit Fachschaften, Schulleitung, Kollegium und Schulentwicklungsprozessen
bildet die Mesoebene, die Lehrer mit Unterrichtsplanung und -durchfiihrung sowie die Schiiler mit
ihrem faktischen Nutzungsverhalten bilden die Mikroebene ab. Die Lehrplane sind vorgeschrieben,
somit ist das Handeln im Bildungswesen als Auftragshandeln zu verstehen (ebd., S. 17). Fend geht in
seinem Modell weiter davon aus, dass Vorgaben — wie beispielsweise der Lehrplan — auf jeder Ebene
des Bildungssystems, auf der sie genutzt werden, dem jeweiligen Kontext angepasst — sprich rekon-
textualisiert — werden. Die Akteure auf den einzelnen Ebenen haben also immer einen aktiven Ge-
staltungsanteil, bei dem sie sich sowohl an den Rahmenvorgaben der (ibergeordneten Ebene als auch
an den spezifischen Handlungsbedingungen der untergeordneten Ebene orientieren (ebd., S. 26).
Dabei agieren die jeweiligen Akteure nicht als ,Marionetten”, sondern als selbststandig denkende
und handelnde Individuen, die versuchen, durch eine eigene Kosten-Nutzen-Abwéagung und auf
Grundlage ihrer biographischen Pragungen und individuellen Vorlieben, ihre Interessen zu optimie-
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“"

ren, wodurch es zu ,bedeutsamen empirischen Variationen des faktischen operativen Handelns
kommen kann (ebd., S. 27)>.

Auch Altrichter (2011) geht davon aus, dass eine unmittelbare Steuerung des Unterrichts durch Lehr-
plane nicht moglich ist, da es sich nicht um einen gradlinigen , Top-Down-Durchgriff (ebd., S. 123),
sondern viel mehr um einen Prozess handelt, bei dem die Akteure auf den einzelnen Ebenen nicht
,bruchlos und voll“ (ebd.) die Erwartungen der héheren Ebenen erfiillen: (1) Auf der einen Seite tun
sie Dinge, die nicht von ihnen erwartet werden, auf der anderen Seite tun sie Dinge nicht, obwohl
diese eigentlich von ihnen erwartet werden. Weiter nehmen die Akteure (2) ihre Rolle und die Rollen
der Akteure der anderen Ebenen unterschiedlich wahr (ebd.). Altrichter weist (3) auch darauf hin,
dass auf den einzelnen Ebenen die gleichen Probleme ggf. eine unterschiedliche Gewichtung erhalten
(ebd., S. 123 f.). Eine fehlende ebeneniibergreifende Koordination bzw. Kommunikation (4) hemmt
ebenfalls die Steuerung (ebd., S. 124 ff.).

Stibbe und Aschebrock (2007) betonen in diesem Zusammenhang in Anlehnung an Vollstadt, Till-
mann, Rauin, Hohmann und Tebriigge (1999), dass staatliche Lehrplandokumente nur begrenzt Ein-
fluss auf die tatsachliche Unterrichtsgestaltung und die Lernergebnisse der Schiilerinnen und Schiler
nehmen kénnen (vgl. dazu Abb. 1). Der staatliche Lehrplan (1) als oberste Instanz kann iber mehrere
Ebenen umgestaltet werden (Stibbe & Aschebrock, 2007). Im offiziellen Lehrplan werden gesell-
schaftspolitische Niederschlage, bildungspolitische Kompromisse und gesellschaftliche Ziele von Bil-
dung und Erziehung dokumentiert. Im schuleigenen Lehrplan (2) — als erste Umsetzungsstufe auf der
Mesoebene des Bildungssystems — wird der staatliche Lehrplan an die jeweiligen Gegebenheiten der
Schule angepasst. Hier treffen die theoretischen Vorstellungen des offiziellen Lehrplans auf Fachtra-
ditionen und den Fachhabitus der Lehrkrafte einer Einzelschule (Vollstadt et al., 1999, S. 15 ff.). Der
institutionelle Lehrplan begegnet — auf der Ebene der individuellen Lehrkraft — personlichen Theo-
rien, biographischen Einfliissen und individuellen Interpretationen der jeweiligen Lehrperson und
wird so zum individuellen Lehrplan , rekontextualisiert”. Auf der Mikroebene des Unterrichts wird in
der konkreten Unterrichtssituation der tatsachliche Lehrplan umgesetzt, der eng mit dem individuel-
len Lehrplan (3) verwoben ist, aber durchaus im realen Lehren und Lernen von diesem abweichen
kann. Was bei den Schiilerinnen und Schiilern als individuelles Lernergebnis ankommt — in diesem
Modell der realisierte Lehrplan — héngt allerdings noch von vielen weiteren Faktoren ab (ebd).?

In dieser Arbeit wird aus Griinden der Lesbarkeit weitgehend auf die Verwendung des Konjunktivs bei indi-
rekter Rede verzichtet.

3 vgl. dazu auch das Angebots-Nutzungs-Modell von Helmke (2007, S. 41 ff.)
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Abb. 1: Konkretisierungsformen des Lehrplans (nach Stibbe & Aschebrock, 2007, S.133, modifiziert nach Vollstddt et al.,
1999, S. 15)

Seit Einflihrung der kompetenzorientierten Lehrplane als Folge des PISA-Schocks legen diese nur
noch zentrale Rahmenvorgaben mit Angaben liber Kompetenzen und Bildungsstandards fest. Die
inhaltliche Ausgestaltung liegt bei den Einzelschulen (vgl. u.a. Stibbe, 2011a, S. 197). Durch diese
Outputorientierung haben die Akteure auf der Mesoebene mehr Gestaltungsfreiraum als friher.
Auch in den aktuellen kompetenzorientierten Sportlehrplanen finden sich keine didaktisch-
methodischen Hinweise mehr, weshalb die Notwendigkeit besteht, Methoden-Innovationen lber
andere Kanale (wie Fortbildungen, Literatur, kollegialer Austausch, eigene Kreativitat, usw.) zu bezie-
hen. Dies geschieht hauptsachlich auf der Ebene des einzelnen Lehrers (individueller Lehrplan) und
im ldealfall auch auf der Ebene des schulinternen Lehrplans (institutioneller Lehrplan). Vollstadt et al.
bezeichnen es als den ,indirekten Weg“ (ebd., 1999, S. 28), wenn Materialien (wie z.B. Schulblicher),
Konzepte und Vorstellungen den individuellen Lehrplan beeinflussen. Diese werden zwar auch durch
den Lehrplan gesteuert, bilden aber einen Zwischenschritt. Die Rahmenvorgaben lassen groRe Hand-
lungsspielrdaume fur die Einzelschule und fiir die einzelnen Lehrerinnen und Lehrer zu und sind damit
abhangig von einer gelingenden Rekontextualisierung auf allen Ebenen (ebd.).

1.2 Vorgehensweise

Basierend auf den Annahmen dieses Rahmenmodells zur Rekontextualisierung von Lehrplanen ist
davon auszugehen, dass es auch in Bezug auf die padagogische Perspektive , Etwas wagen und ver-
antworten” Differenzen auf den unterschiedlichen Ebenen gibt. Ziel und Erkenntnisinteresse der
vorliegenden Studie ist es daher herauszufinden, ob bzw. wie die padagogische Perspektive ,Etwas
wagen und verantworten” von Sportlehrkraften akzeptiert, interpretiert und umgesetzt wird; es soll
entsprechend nach Differenzen zwischen Makroebene des Bildungssystems und Mesoebene der
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Einzelschule geschaut werden. Als Mittler zwischen curricuralen Anspriichen und den Lernergebnis-
sen der Schiilerinnen und Schiiler stehen die Sportlehrkrafte im Fokus der Untersuchung. Die Ausdif-
ferenzierung der Forschungsfragen ist in Kap. 4.1 zu finden.

Zunachst werden die curricularen Anspriiche der Wagnisperspektive, entsprechende Vorarbeiten
und theoretische Grundlagen der Wagniserziehung (Kap. 2) analysiert sowie der Forschungsstand
dargestellt (Kap. 3). Im Rahmen der empirischen Untersuchung werden qualitative Interviews mit
Sportlehrkraften gefiihrt sowie schulinterne Lehrpldne an den jeweiligen Schulen betrachtet. Die
Untersuchung beschrankt sich dabei auf die Sekundarstufe | an Gymnasien und Gesamtschulen in
Nordrhein-Westfalen und die Umsetzung auf der Mesoebene der Einzelschule (vgl. dazu ausfihrlich
Kap. 4). Weiterhin werden Ergebnisse und Auswertung der Studie dargestellt (vgl. dazu Kap. 5) und
ein Rickbezug zu dem hier dargelegten Erkenntnisinteresse hergestellt (Kap. 6).
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2 Grundlagen der Wagniserziehung

Ziel dieses Grundlagenkapitels ist es, gesellschaftstheoretische, (sport-)psychologische, (sport-)
padagogische und curriculare Anspriiche der Wagniserziehung darzustellen, um so die fir die Frage-
stellung relevanten Hintergriinde aufzuzeigen und die Anspruchsebene der Wagniserziehung zu er-
fassen. Dazu werden zunachst eine gesellschaftstheoretische Einordnung vorgenommen und aktuelle
— fur die Interpretation der Wagniserziehung relevante — gesellschaftstheoretische Annahmen umris-
sen (Kap. 2.1). Wie bereits in Kapitel 1 angeklungen ist, scheinen sportliche Wagnisse einen hohen
Aufforderungscharakter zu besitzen; dieses Phanomen soll mithilfe der hier dargestellten (sport-)
psychologischen Erklarungsansatze naher ergriindet werden (Kap. 2.2). In Kapitel 2.3 geht es um die
Bedeutung und Konzepte der Wagniserziehung in der (sport-)pdadagogischen Diskussion. Dazu wer-
den relevante Ansatze aufgearbeitet, die das Ziel haben, das (sportliche) Wagnis padagogisch nutzbar
zu machen. Seit der von Nordrhein-Westfalen ausgehenden Lehrplanreform Ende der 1990er-Jahre
hat die Wagniserziehung einen festen Platz in vielen deutschen Sportlehrplanen. Kapitel 2.4 befasst
sich mit der Wagniserziehung in der curricularen Diskussion und geht dabei sowohl auf die Vorlaufer
der padagogischen Perspektive , Etwas wagen und verantworten” als auch auf die padagogische Per-
spektive selbst und die Bedeutung der Wagnisperspektive in den aktuellen (kompetenzorientierten)
Lehrplanen in Deutschland ein. Dabei wird der in den Konzepten herausgestellte pddagogische Wert
von sportlichen Wagnissen im Sportunterricht erldutert. In der Zwischenbilanz (Kap. 2.5) wird ein
Ordnungsversuch der Begriffe Erlebnis, Risiko, Abenteuer und Wagnis (Kap. 2.5.1) sowie eine kriti-
sche Wiirdigung der Konzepte vorgenommen (Kap. 2.5.2).

2.1 Gesellschaftstheoretische Annahmen

Um den zeitgendssischen Abenteuer- und Risikosport® gesellschaftstheoretisch einzuordnen, wird
zum Einstieg in dieses Kapitel der Frage nach einem gesellschaftlichen Bezugsrahmen fiir Abenteuer-
und Risikosport nachgegangen. Eine Aufarbeitung der Vielzahl von Theorien und Metatheorien zu
dem Thema® und die noch zahlreicheren Veréffentlichungen wiirden den Rahmen dieser Arbeit iiber-
schreiten; sie ware fir die Fragestellung auch nicht zielfiihrend, zumal Wagnis und Erlebnis in den
meisten dieser Theorien keine bedeutende Rolle spielen und auch in der Sportwissenschaft nur ein
kleiner Ausschnitt rezipiert wird. Allgemein wird in der Sportwissenschaft vor allen Dingen Bezug zur

Um im Folgenden von einem gemeinsamen Verstdndnis von Abenteuer- und Risikosport auszugehen, wird

hier eine kurze Arbeitsdefinition festgelegt: Die Begriffe Abenteuer- und Risikosport werden zunachst (wie
zum Beispiel auch bei Bette, 2004) synonym verwendet. Darunter zu verstehen sind jede Art von kérperli-
cher Betdtigung oder Sport, bei der der Akteur intendiert, an seine korperlichen Grenzen zu stoRen und die
Moglichkeit eines folgenreichen Scheiterns akzeptiert. Die Einordnung einer sportlichen Aktivitat als Aben-
teuer- oder Risikosport ist sehr subjektiv. Eine ausfiihrliche begriffliche Klarung wird erst nach der theoreti-
schen Einordnung in Kapitel 2.5.1 vorgenommen.

Es wird z.B. Gber die Postmoderne (Lyotard, 1979), die Reflexive Moderne (Beck, Giddens, Lash & Rang,
1996), die Mediale Moderne (Béckelmann, Johnen & Schiirmann, 2013), die Zweite Moderne (Beck et al.
1996), die Radikalisierte Moderne (Brock, 2012) diskutiert. Die gesellschaftlichen Diagnosen sind je nach
Wissenschaftsdisziplin und Blickwinkel vielfaltig aufgestellt: Risikogesellschaft (Beck, 1986), Erlebnisgesell-
schaft (Schulze, 1992), Netzwerkgesellschaft (Castells, 2004), Zivilgesellschaft (Gramsci), Biirgerliche Gesell-
schaft (Hegel), Dienstleistungsgesellschaft (Hdussermann & Siebel, 1995), Industriegesellschaft, Informati-
onsgesellschaft, Konsumgesellschaft (Baudrillard, Hellmann, Schrage & Foegen, 2014), Spafigesellschaft
(Schulze, 1992), Disziplinargesellschaft (Foucault), um nur einige bekannte Uberlegungen zu nennen.
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Diskussion um die Postmoderne (vor allem Lyotard, 1979) genommen (vgl. z.B. Meinberg, 1991; Thie-
le, 1990).

Neben der Postmoderne werden im speziellen Feld des Abenteuer- und Risikosports ebenfalls Bezi-
ge zur Risiko- (Beck, 1986) und Erlebnisgesellschaft (Schulze, 1992) hergestellt. Dabei gehen die Auto-
ren von einem Zusammenhang zwischen dem Wandel der westlichen Industriegesellschaften der
Postmoderne und der Entwicklung des aktuellen Abenteuer- und Risikosports aus. Um herauszustel-
len, auf welchen sozialen Prozessen und Hintergriinden das gesellschaftliche Phdanomen des Risiko-
sports beruhen kdnnte, werden im Folgenden zunachst die Ansadtze der Erlebnisgesellschaft (Beck,
1986) und Risikogesellschaft (Schulze, 1992) aufgegriffen, mit deren Analyse zum Phanomen Aben-
teuer- und Risikosport explizit verknilipft werden kénnen. In beiden Ansatzen finden sich Merkmale
der Postmodernediskussion®, auch wenn sich die Autoren selbst nicht als ,Postmodernisten” be-
zeichnen. Diese Beitrage werden in der sportwissenschaftlichen Fachdiskussion — vornehmlich in der
sportsoziologischen Diskussion — aufgegriffen und auf sportliche Situationen fokussiert (vgl. Kap.
2.1.2).

2.1.1 Gesellschaftlicher Wandel (Beck, Schulze)

Becks Gesellschaftsanalyse zur Risikogesellschaft (1986) geht von einer allgemeinen Wohlstandsent-
wicklung aus. Existenzielle Lebenssicherung im Allgemeinen ist in modernen westlichen Gesellschaf-
ten gegeben, weshalb der Kultur eine hohe Bedeutung zukommt. Es existiert keine ,Knappheitsge-
sellschaft“ mehr, sondern eine , Uberflussgesellschaft”, wodurch sich auch die Klassengesellschaft
auflésen konnte. Die durch die Auflosung traditioneller Klassen und Gruppen entstehende Individua-
lisierung ist ein wichtiger Baustein in Becks Argumentation. In diesem Sinne beschreibt Beck unsere
Gesellschaft als Risikogesellschaft, da jedes Individuum standig abstrakten Risiken ausgesetzt ist. Auf
der einen Seite gibt es Risiken durch , naturwissenschaftliche Schadstoffverteilung” (z.B. Smog, radio-
aktive Strahlung) und auf der anderen Seite durch ,soziale[n] Gefdhrdungslagen” (z.B. Arbeitslosig-
keit) (Beck, 1986, S.31ff.). Die sozialen Gefdhrdungslagen sind kein neues Phanomen, denn bereits
wahrend der Weltwirtschaftskrise in den 1920er-Jahren gab es das Problem der Arbeitslosigkeit. Die
Lage spitzt sich allerdings durch die wachsende Dynamisierung des gesellschaftlichen Wandels immer
weiter zu. Tendenziell kdnnen beide Risikoarten der modernen Industriegesellschaft jedes Individu-
um treffen (ebd.). Gleichzeitig sind die Risiken sehr abstrakt und werden hauptsachlich durch die
Kommunikation tGber Massenmedien wahrgenommen. Durch die zahlreichen Informationen Uber
diese Risiken entsteht eine Art Inflation von thematisierten Risiken, die eine gewisse Gleichgultigkeit
hervorrufen kann (ebd., 5.48). Ein wichtiges Merkmal des Risikos ist, so Beck, dass es sich hier nicht
um ein frei wahlbares oder individuell beeinflussbares Risiko, sondern um ,technisch-6konomische”
oder ,wissenschaftlich-technische” Risiken handelt (ebd., S.25). Aufgrund wachsender Dynamisie-
rung des gesellschaftlichen Wandels und wachsender Selbstverantwortung im Zuge zunehmender
Individualisierung wachst das Risiko stetig an.

Die Postmoderne ist gekennzeichnet durch Unsicherheit, Verlust von Identitaten, Zusammenbruch traditio-
neller Werte, Ende der GroRen Erzdhlungen (vgl. Lyotard, 1979), Auflésungserscheinungen (vgl. Beck, 1986)
und Pluralismus. Daraus ergibt sich eine Suchbewegung nach Sicherheiten und Konstanten. Eine dieser Kon-
stanten kann der Sport sein, vgl. zum Beispiel dsthetische Erfahrung (vgl. Beckers, 1985; Franke, 2003), Leib
und Bewegung als anthropologische Konstanten (vgl. Thiele, 1990) oder Risiko- und Abenteuersport (vgl.
ausfuhrlich z.B. Bette, 2004; Becker, 1994; Kap. 2.1.2).
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Auch Schulze (1992) spricht in seiner Analyse zur Erlebnisgesellschaft von einer zunehmenden Indivi-
dualisierung durch eine allgemeine Wohlstandsentwicklung. Die typischen Klassengesellschaften und
Familienkonstellationen l6sen sich auf, da sie durch zunehmende soziale Absicherung, grofReren Le-
bensstandard und einen héheren Bildungsgrad Uberfllssig geworden sind. Durch den Wandel aller
Lebensbereiche sind die Menschen verstarkt auf sich alleine gestellt und missen sich neue Gewiss-
heiten schaffen. Dieser Wandel birgt ambivalente Effekte. Auf der einen Seite besteht kein von der
Herkunft bedingter Rollenzwang mehr, wodurch Chancen der Individualisierung entstehen. Gleichzei-
tig missen alle Entscheidungen individuell getroffen werden, wodurch wiederum Risiken entstehen.
Zum Beispiel muss ein Kind heutzutage nicht mehr den Beruf seiner Eltern erlernen oder den Betrieb
libernehmen, es hat die Wahl, sich dafiir oder dagegen zu entscheiden. Jeder Mensch kann sein Le-
ben prinzipiell selbstbestimmt gestalten. Diese vergroRRerte Entscheidungsfreiheit zwingt zu den Fra-
gen, was man mit seinem Leben anfangen mdéchte, wie man sein Leben gestalten mochte und ob der
gewahlte Lebensweg tragfahig ist (vgl. ebd., S. 13 ff.).

Die Grundiberlegung der Theorie der Erlebnisgesellschaft ist ein malRgeblicher Wandel des Verhalt-
nisses von Subjekt und Situation. Vor dem gesellschaftlichen Wandel galt die Welt als gegeben und
der Mensch musste sich anpassen. Wissenschaft, Wirtschaft und Technik analysierten die Gegeben-
heiten der Welt, um sie fir den Menschen zu nutzen, wodurch sich eine ,Fortschrittsdynamik” ent-
wickelte (ebd., S. 207 f.). Der (wissenschaftliche) Fortschritt ist Bestandteil einer allgemeinen
Intellektualisierung und Rationalisierung der Gesellschaft. Dies bedeutet aber nicht unbedingt eine
bessere Kenntnis der Lebensbedingungen; durch zunehmende Arbeitsteilung und Spezialisierung
bewirkt er eher das Gegenteil, aber es besteht die Mdglichkeit, sich jeder Zeit lber alles informieren
zu kénnen, wenn der Wunsch danach besteht. In Anlehnung an Weber (1986) spricht Schulze in die-
sem Zusammenhang auch von der , Entzauberung der Welt“’. Dieser Verlauf hat sich in den letzten
Dekaden noch deutlich verstarkt und durch seine Entwicklung angefangen, sich selbst zu hinterfra-
gen®, seit Suchmaschinen wie ,google” und das Internet im Allgemeinen nicht mehr aus dem Alltag
wegzudenken sind. Im Verlauf der Zeit flihrte genau diese Denkweise zur Umkehrung des Verhaltnis-
ses von Subjekt und Situation. Nach dem Wandel ist, wenn Gberhaupt etwas gegeben ist, das Subjekt
gegeben und die Welt muss sich dem Menschen anpassen. Schulze bezeichnet das als ,,Wandel des
Aufbaus von Existenzformen” (ebd.). Die Existenzform wird nicht mehr von Situationen bestimmt,
sondern durch die Moglichkeit des freien Wahlens aus einem quasi unbegrenzten Optionsraum
(ebd.). Eine subjektbezogene Denkweise bildet trotz Beschleunigung und standiger Veranderung eine
zentrale Kategorie der Erlebnisgesellschaft. Das Individuum steht zunehmend im Mittelpunkt und
kann gezielt und selbstbestimmt auswahlen, wie es sein Leben gestalten mochte, da nur noch mini-
male existenzielle Probleme existieren und seine Aufmerksamkeit fordern. Dieser Wandel ruft einen
Erlebnistrend hervor (ebd., S. 37 f.).

Schulzes Argumentation lauft hier kontrar zu der von Beck, der zwar ebenfalls von einer existenziel-
len Lebenssicherung in modernen Gesellschaften ausgeht, gleichzeitig aber auch verschiedene Risi-
koarten in der Gesellschaft (naturwissenschaftliche Schadstoffverteilung und soziale Gefahrdungsla-

7 Es gibt ,prinzipiell keine geheimnisvollen, unberechenbaren Machte” (vgl. Weber, 1968, S. 316 f.).

®  Die Folgen der , Entzauberung” haben das Prinzip der Entzauberung selbst aufgeldst. Die Entzauberungs-

pramissen selbst werden hinterfragt. Peukert geht davon aus, dass der wissenschaftliche Fortschritt und der
enorme Wissenszuwachs dazu fiihren, dass die Idee des modellhaften Abbildens der Realitdt in der Wissen-
schaft, also der potentiellen Berechenbarkeit oder Beherrschbarkeit aller Machte bzw. der Entzauberung
der Welt nicht mehr tragfahig ist (Peukert, 1992, S. 125).
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gen) klassifiziert. Wahrend das Risiko bei Beck dem Individuum also auferlegt wird, ist das Erlebnis
bei Schulze frei wahlbar. Durch die gesellschaftlichen Verdanderungen steht nicht mehr der Ge-
brauchswert von Gitern im Mittelpunkt, sondern immer starker der Erlebniswert bzw. der Selbst-
zweck der Giiter. Schulze stellt fest: ,,Das Leben schlechthin ist zum Erlebnisprojekt geworden” (1992,
S. 13). Handlungsleitend in der Erlebnisgesellschaft ist demnach die Produktion angenehmer Erleb-
nisse, die dem ,Projekt des schonen Lebens” (vgl. ebd., S. 37) gewidmet sind. Aus einem reichhalti-
gen Angebot kann in der so entstandenen Erlebnisgesellschaft das Beste fiir das Ich gewahlt werden
(ebd., S. 197 ff.). Das Ergebnis erlebnisorientierten Handelns ist unmittelbar erfahrbar, ,Erlebnisori-
entierung ist die unmittelbarste Form der Suche nach Glick” (ebd., S. 14). Aber bei dieser Suche
kommen massive Probleme der Unsicherheit und Enttduschung auf die Individuen zu, da das Projekt
des schdneren Lebens in Zusammenhang mit der unendlichen Wahl- und Handlungsfreiheit zu Uber-
forderungen fiihren kann (ebd., 60 ff.).

2.1.2 Rezeption in der Sportsoziologie (Bette, Becker)

Insbesondere haben sich Bette (z.B. 2003, 2004, 2005) und Becker (z.B. 1994, 2005, 2007) intensiv
mit dem Zusammenhang von Abenteuer- und Risikosport und gesamtgesellschaftlichen Entwicklun-
gen beschéftigt. Beide Autoren beziehen sich mit ihren Ansitzen schwerpunktméRig auf die Uberle-
gungen von Beck und Schulze’.

Becker (1994) weist in seinem Ansatz zur Abenteuerpadagogik vor allem auf die , Entzauberung der
Welt“, , Perspektivenvielfalt und Subjektorientierung” sowie ,,Steigerung der Komplexitat” in unserer
Gesellschaft hin. Wahrend der Alltag auf der einen Seite von Routineabldufen gepragt ist, treten
durch die enorme Beschleunigung der heutigen Zeit auf der anderen Seite immer wieder Situationen
der Uberraschung auf, sodass den Alltagsroutinen ,Sicherheitsverluste und Gewissheitsschwund”
gegeniberstehen (ebd., S. 4). Die Diskontinuitdten moderner Gesellschaften fiihren zu einer ,,angst-
vollen Suchbewegung nach Sicherheiten” und gleichzeitig zu einer , lustvollen Suche nach risikorei-
chen und spannenden Aktivitaten” (ebd., S. 5). Durch die Dynamisierung des Alltags ist traditionelles
Erfahrungswissen flr die Zukunft nicht mehr allgemeingiltig, wodurch keine Sicherheit mehr be-
steht, dass ,die Erfahrungen von gestern fiir die Bewaltigung der Anforderungen von morgen
brauchbar sind“ (ebd.). Dadurch wird eine Selbstgestaltung der Zukunft zum Zwang (ebd.). Durch
eine ,beschleunigte Wissensveralterung” — die bereits bei Leibniz und Goethe thematisiert wird —
entstehen Entscheidungsunsicherheiten, da durch den ,,Bruch mit der Vergangenheit” nicht klar ist,
wie die Zukunft aussehen wird. Es entstehen standig neue Optionen und Alternativen, wodurch , jede
Entscheidung riskant” wird (ebd., S.6). Es sind nicht mehr nur Abenteurer und Entdecker, die riskante
Entscheidungen treffen missen, sondern es sind alle Menschen der Gesellschaft betroffen (ebd).
Unter Berufung auf Marquard bezeichnet Becker unsere moderne Lebensform auch als ,Zeit der
beschleunigten Erfahrungsveralterung” (Becker, 2007, S. 32 ff.). Erfahrungen werden oftmals nur
einmal gemacht und wiederholen sich nicht, so dass sich keine Erfahrungstiefe entwickeln kann. Da-
durch, dass sich die Welt und unsere Gesellschaft in einem stdandigen Wandlungsprozess befindet,

°  Auch Neumann (1999) nimmt in seinem Kapitel ,,Wagnissport im gesellschaftlichen Kontext” schwerpunkt-

maRig Bezug zu Beck, Schulze, Bette und Becker (bzw. dem Konzept des Vereins zur Férderung bewegungs-
und sportorientierter Jugendsozialarbeit e.V. (bsj), welches Becker als wissenschaftlicher Leiter maligeblich
beeinflusst hat).
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werden wir immer wieder neuen und unbekannten Situationen gegenibergestellt. Handlungsmuster,
die sich aufgrund bisheriger Erfahrungen entwickelt haben, niitzen in neuen und fremden Situatio-
nen nicht, so dass die Menschen mit einer ,standigen Weltfremdheit” konfrontiert werden (ebd.).
Diese Weltfremdheit wird durch weitere Faktoren unterstiitzt: Zum einen dadurch, dass viele Erfah-
rungen nicht mehr selbst gemacht werden, und zum anderen durch die Tatsache, dass durch das
beschleunigte Lerntempo unserer Zeit tiefgriindige Erfahrungen verhindert werden. Durch moderne
Kommunikationsmoglichkeiten und die standige Verfligbarkeit von Glitern und Dingen verlieren viele
Erfahrungen ihren Kontext. Diese , De-Kontextualisierung von Erfahrungen” erzeugt vielfach bedeu-
tungsarme Erinnerung und senkt die Erregbarkeit (ebd.). Gleichzeitig wird der Wunsch nach weiteren
und intensiven Erlebnissen geweckt (ebd.). Diese Gefahr sieht Becker auch in einer unreflektiert
durchgefiihrten Erlebnispadagogik. Durch den Anspruch, spannende Erlebnisse zu vermitteln, um bei
den Teilnehmern Emotionen auszuldsen, steigt die Gefahr einer ,hoéher, schneller, weiter, spektaku-
larer Mentalitat”, welche keinen padagogischen Wert fir die Teilnehmerinnen und Teilnehmer bie-
tet, sondern die Entfremdung von der Welt nur weiter unterstitzt (ebd.).

Becker (1994) erkennt dariiber hinaus zwei gegenlaufige Trends, die aus den Entscheidungsunsicher-
heiten entstehen: Auf der einen Seite die Suche nach Sicherheiten, womit er unter anderem auch die
unzahligen Ratgeber erklart, die es zu kaufen gibt, und auf der anderen Seite die absichtliche Suche
nach riskanten und unsicheren Situationen. Die Suche nach Sicherheit auf der einen und Unsicherheit
auf der anderen Seite ertffnet einen groRen Freizeitmarkt, besonders im Outdoor-Bereich, denn
bereits der Besitz von Ausriistungsgegenstinden wie z.B. Regenjacken von bestimmten
Outdoormarken vermittelt ein Abenteuergefiihl, auch wenn die Ausriistung noch nie fiir Abenteuer-
zwecke benutzt wurde (Becker, 1994, S.7). Auf der anderen Seite kdnnte der Besitz von Ausriistungs-
gegenstdanden auch ein Gefiihl von Sicherheit vermitteln, um sich gegen die Unsicherheiten der Ge-
sellschaft zu schiitzen. Bei Risikohandlungen steht gerade die Erfahrung von Eindeutigkeit im Vorder-
grund, da das Handeln an erster Stelle steht. Im Abenteuer mit seinem Entscheidungszwang und
seiner direkten Riickmeldung entstehen ,Selbstermachtigungserlebnisse” (ebd.).

An anderer Stelle weist Becker auf eine strukturelle Ahnlichkeit von Abenteuern und jugendlicher
Entwicklung hin. Schon in der Kindheit bieten (fiktive) Abenteuer die Moglichkeit, spielerisch mit
Unvertrautem und Neuem umzugehen (Becker, 2005, S. 72 ff.). Abenteuerliches Unterwegssein im
bildungstheoretischen Sinn bedeutet Verlassen des Alltags ohne existenzielle Not und damit auch das
Verlassen der schulischen Strukturen. Die Jugendlichen lernen im Abenteuer eigenverantwortliches
Handeln; im Abenteuer werden die Schiiler mit dem Fremden konfrontiert (ebd.). Des Weiteren sieht
Becker im Abenteuer den ,Prototyp der gesellschaftlichen Grundsituation einer individualisierten
Risikolibernahme” (ebd.). Die Lebensplanung in modernen Gesellschaften ist scheinbar frei von Vor-
gaben und damit gleichzeitig an Verpflichtungen verbunden, z.B. miissen Entscheidungen beziiglich
der Zukunft getroffen werden. Auch im Abenteuer missen standig Entscheidungen getroffen wer-
den, denn auch im Abenteuer ist die Zukunft offen und zumindest zum Teil abhangig von den Ent-
scheidungen des Abenteurers (Becker, 1994, S. 16).

Wird das Abenteuer allerdings nicht nur auf das spielerische Moment oder auf das Spektakulare re-
duziert, bieten sogar kleine Abenteuer ein ,optimales Lernmodell fiir die Bewaltigung der Anforde-
rungen der modernen Gesellschaft” (vgl. Becker, 1994, S. 16): ,,Im Abenteuer als einem Handlungs-
modell der individualisierten Risikolibernahme sind die stresserzeugenden Momente einer moder-
nen Lebensform in Gberschaubarer Weise abgebildet” (ebd.). In der modernen Gesellschaft sind ris-
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kante Entscheidungen ein Teil des normalen Alltags; das Abenteuer als padagogischer Lernort bietet
die Moglichkeit, die Folgen von Entscheidungen erfahrbar zu machen. Dabei haben kleine Bewe-
gungsabenteuer den Vorteil, dass sie weniger komplex und damit lberschaubarer sind als die ,Le-
bensrisiken” (ebd.).

Das Neue bzw. das Fremde ist ein fester Bestandteil des menschlichen Lebens. Mit der Geburt
kommt der Mensch in eine unbekannte und fremde Umgebung, in der der Schutz und die Fiirsorge
der Mutter in den ersten Lebensmonaten und Jahren Neugierde zuldsst. Mit der Zeit kann sich eine
zunehmende Sicherheit von innen entwickeln, die eine immer grofRere und gefestigte Selbstsicher-
heit bewirkt und in kritischen Situationen zu der Uberzeugung fiihrt: ,,Im Zweifelsfall wird es gut ge-
hen” (Becker, 2007, S. 35 ff.). Schon bei kleinen Kindern bringt die Auseinandersetzung mit dem Un-
bekannten und Fremden die Entwicklung voran: ,,Wenn die Auseinandersetzung mit Fremdem fehlt
oder gemieden wird, wenn die Sehnsucht nach Sicherheit tiberwiegt, wird Bildung gestoppt und die
Entwicklung von Autonomie gefahrdet” (ebd., S. 38).

Becker hebt den Bildungsanspruch von abenteuerlichen Handlungen hervor, was auch fiir die Legiti-
mation in der Schule eine Rolle spielen diirfte. Seine Uberlegungen driicken aus, wie wichtig Wagnis-
erziehung ist und dass sie auch in der Schule einen hohen Stellenwert haben sollte™.

Wie Becker argumentiert auch Bette (2003, 2004, 2005), dass die Menschen in modernen Gesell-
schaften auf der einen Seite mit Alltagsroutinen und auf der anderen Seite mit Sicherheitsverlusten
durch individuelle Lebensentwiirfe konfrontiert werden. Bette spricht auch von Evidenzverlusten™!
und Multioptionsgesellschaft'?, wahrend alltagliche Sicherheiten und Routineabliufe Langeweile und
Leere erzeugen.

Fir Bette sind riskante Sportpraktiken eine logische Reaktion auf die Moderne® (Bette, 2004, S. 7 ff.).
Auf der Suche nach auBeralltdglichen Situationen entwickelte sich ein Sportmodell, in dem die Akteu-
re sich freiwillig mit Risiken und Ungewissheiten konfrontieren, um so einen spaflorientierten Um-
gang mit Angst zu erleben. Sport hat dabei den Vorteil, dass darin aulReralltagliche Situationen erlebt
werden kdonnen, die weder politisch bedeutsam sind noch von der rechtlichen Norm abweichen (Bet-
te, 2003; 2004). Weiterhin fehlen optisch-visuelle Aquivalente fiir die ablaufende gesellschaftliche
Komplexitat in vielen Teilen des Alltags, z.B. an der Boérse, bei technischen Innovationen und bei poli-

% Der Ansatz von Becker wird allerdings in der fachdidaktischen Diskussion kaum rezipiert. Sein Ansatz der

Abenteuerpadagogik wird eher in der auRerschulischen Jugendsozialarbeit und im Zusammenhang mit in-
tensivpadagogischen MaRnahmen diskutiert und umgesetzt.

' Wihrend vormoderne Gesellschaften mit ihrer Fixierung auf Religion und Herkunft als , Gewissheitsgesell-

schaften” bezeichnet werden kénnen, geht diese Gewissheit in der modernen Gesellschaft verloren, was zu
Evidenzverlusten fiihrt (Bette, 2003, S. 29 ff.; Bette, 2004, S. 85 ff.). Die ehemaligen Werte der Religion
werden durch Erfahrungswissenschaften ersetzt, soziale Hierarchien werden nivelliert und es entsteht die
Moglichkeit leistungsbezogener, selbstentworfener Biografien.

> Den Begriff Glbernimmt Bette von Gross (1994). Zum einen produziert die moderne Wissenschaft standig

neue Wahrheiten, was zu , Entzauberungseffekten” fiihrt. Zum anderen entsteht durch die funktionale Dif-
ferenzierung eine ,,Multioptionsgesellschaft”, in der jedes Teilsystem seine Wirklichkeit selbst festlegt.

B Bette argumentiert systemtheoretisch und orientiert sich dabei an den Arbeiten von Luhmann. Er nimmt

ebenfalls Bezug zu Simmels ,Das Abenteuer” (Simmel, 1911), zu , The Quest of Excitement in Unexciting
Societies” von Elias und Dunning (1970) und zur Risikogesellschaft von Beck (1986).
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tischer und gesellschaftlicher Kommunikation. Die Einschatzungen der Menschen Uber sich selbst
und die Welt hangen vom Kontext und vom Beobachter ab (Bette, 2003, S. 29 ff.; Bette, 2004, S. 85
ff.). Die moderne Organisationsgesellschaft vermittelt dem einzelnen Individuum ein Gefiihl von Wir-
kungslosigkeit, Substituierbarkeit und Nutzlosigkeit, welches durch die Kommunikation von globalen
Nachrichten Gber die Massenmedien noch verstarkt wird. Die wichtigen Geschehnisse in der Welt
fihren jedem Zuschauer die eigene Unwichtigkeit vor Augen (Bette, 2004, S. 23 ff.). Der Wunsch
nach aktiver Teilhabe an der Welt als ,Strategie der Selbstermachtigung” (ebd., S. 30), um die Be-
deutsamkeit des eigenen Handelns zu erkennen, zeigt sich auch im Abenteuersport (Bette, 2004, S.
28). Abenteuer- und Risikosport fordert den Menschen nicht nur in einzelnen Bereichen, sondern
ganzheitlich'®. Er ist gerade deshalb sinnhaft, weil er nicht zufillig passiert, sondern bewusst aufge-
sucht wird (Bette, 2005, S. 296). Selbstermachtigung findet nur statt, wenn das Handeln aktiv und
selbstgesteuert ist. Zudem ist das Handeln in Abenteuer und Sport gegenwartsorientiert, wahrend
der Alltag zukunftsorientiert ist (Bette, 2004, S. 115).

Mit dem Stichwort ,,Handlungsautonomie” (ebd., S. 31) grenzt Bette den Abenteuer- und Risikosport
eindeutig von der Unterhaltungs- und Erlebnisindustrie ab. In einem Freizeitpark entscheidet man
sich aktiv flir eine Achterbahnfahrt, das Erlebnis selbst ist aber passiv und fremdgesteuert. Ebenso
entscheidet man sich zwar eigenmachtig fiir den Konsum von Drogen, das darauf folgende Erlebnis
ist aber nicht mehr zu beeinflussen (ebd., S. 31). Demgegeniiber gelingen Handlungserfolge im Ext-
remsport nur auf Grund von konkreten psychischen und koérperlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten
(ebd., S. 117 ff.). Neben dem aktiven und ganzheitlichen Handeln wahrend des gesamten Geschehens
ist die Moglichkeit des Scheiterns ein wichtiges Merkmal von Extremsport: ,Erst die Moglichkeit des
konsequenzenreichen, vielleicht endgililtigen Scheiterns veredelt das Selbstermachtigungshandeln
der Extremsportler und setzt es vom Routinehandeln im Alltag ab.” (ebd., S. 32).

Risiko- und abenteuersportliches Handeln findet in aulleralltdglichen Situationen statt und bietet
Erfahrungen, die man im Alltag nicht sammeln kann. Im Alltag ist kein Wagnis mehr notwendig, da
friihere Abenteuerfelder nicht mehr zur Verfliigung stehen oder keinen Sinn mehr machen (ebd., S.
117 ff.). Im Gegensatz zur Kommunikationslogik des Alltags bilden Kérper und Natur eine eindeutige
GroRe. Natur hat keine im gesellschaftlichen Sinne kommunikative Logik, sondern ihre eigenen Ge-
setze: Wahrend Kommunikation abhangig und verdnderbar ist, ist die Natur beobachterunabhangig
und folgt klaren physikalischen Gesetzen (Bette, 2004, S. 41 ff.; Bette, 2005, S. 298 ff.). Im Risikosport
stehen korperliche Primarerfahrungen und auleralltdgliche Sinneseindriicke im Vordergrund, wah-
rend die moderne Realitdt sich hauptsachlich auf dem Bildschirm, in Wértern und Bildern abspielt
(Bette, 2003, S. 28; vgl. auch Rummelt, 2003, S. 212 f.): ,Ermidung, SchweiB und véllige Verausga-
bung sind vormoderne Kérperzustdande, die erst der exzessiv betriebene Sport wieder mit Sinn ausge-
stattet hat” (Bette, 2005, S. 309).

Die funktionale Differenzierung unserer modernen Gesellschaft fiihrt zu Spezialisierung und Techni-
sierung, was eine Reduktion korperlicher Arbeit zur Folge hat. Dadurch ist der Kérper im Alltag un-
wichtig geworden und Sekundarerfahrungen haben stark an Bedeutung gewonnen, sinnliche Erfah-
rungen werden im Arbeitsalltag kaum mehr gemacht. Demgegeniber steht im Risikosport kérperori-
entiertes Erleben im Mittelpunkt (Bette, 2005, S. 305 ff.; Bette, 2004, S. 73 f.). Der Korpereinsatz im

" Vgl. hierzu auch die Hypothese von Sport und Korper als anthropologische Konstante (Thiele, 1996). Bette

Ubernimmt hierfir den Begriff der ,,Hyperinklusion” von Gébel und Schmidt (1998) (vgl. Bette, 2005, S. 32
f.).
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Risikosport steht im Kontrast zum effizienten Umgang mit dem Korper in der Alltagswelt: , Positive
Erlebnisse kommen fir sie [Extremsportler] nur dann zustande, wenn dem Erfolgserleben ein korper-
intensives Handeln vorgeschaltet werden konnte” (Bette, 2005, S. 311). Extremsporterfahrungen
kénnen nicht durch Sekundarerfahrungen in Form von Sprache, Schrift und Bildern gemacht werden,
die Realitat des Extremsports ist eine ,,Welt der Primarerfahrungen” (Bette, 2004, S. 78).

Abenteuer- und Risikosportler streben nach Einzigartigkeit, Singularitdt und dem Besonderen; sie
wollen nicht nur sich selbst als einzigartig erleben, sondern auch von ihren Mitmenschen so erlebt
werden. Risikosport ist zugleich Selbstinszenierung, weshalb der Einsatz moderner Kommunikation
und Speichermedien im Extremsport so essenziell geworden ist (Bette, 2004, S. 49 ff.; Bette, 2003, S.
26). Gerade Jugendliche, die sich noch nicht wie Erwachsene lber ihren beruflichen Status, Geld oder
einen hoheren Bildungsabschluss definieren kdnnen, haben im Risikosport die Mdglichkeit, tGber ihre
Korperlichkeit Individualitat herzustellen. Dabei nutzen sie nicht nur wegen der rdumlichen Ndhe die
stadtischen Settings: Zuschauer fir ihre Selbstdarstellung sind hier leichter zu finden als in der Natur
(Bette, 2004, S. 49 ff.; Bette, 2003, S. 26). Risiko- und Extremsportler missen sich immer wieder auf
alle denkbaren Weisen (iberbieten, um ihre Einzigartigkeit zu betonen; so werden Differenzierungen
vorgenommen, um die Neuheit der Aktivitdat hervorzuheben. Auf Erstbesteigungen folgen neue Rou-
ten, der Einsatz von mehr oder weniger Technik. Differenziert wird auch in erster Mann, erste Frau,
erster Europder, der diese oder jene Herausforderung bewaltigt hat (Bette, 2004, S. 49 ff.; Bette
2003, S. 27).

2.1.3  Ankniipfungspunkte fiir die Wagniserziehung

Das Auftreten sportlicher Wagnisse als inszenierte Unsicherheit ist eine denkbare gesellschaftliche
Konsequenz, in der das Leben und Entscheidungen stets riskanter geworden sind. Allerdings bietet
die moderne Multioptionsgesellschaft viele Mdoglichkeiten, sodass Individualisierungs- und Selbst-
darstellungswiinsche nicht zwingend zu sportlichen Wagnissen fiihren. Diese Bediirfnisse konnten
auch durch etwas anderes wie Drogenkonsum, Selbstdarstellung im Internet, Teilnahme an Reality
Shows etc. befriedigt werden. Das sportbezogene Handeln hat aber den Vorteil, dass es im Gegenteil
zu Drogenkonsum z.B. nicht rechtswidrig ist, keine korperliche und psychische Abhangigkeit nach
sich zieht und durch seine strukturelle Ahnlichkeit eine auf den Alltag iibertragbare Risikokompetenz
erlernt werden kann (vgl. z.B. Becker, 1994; Rummelt, 2003). Die Argumente, die fiir den Risikosport
sprechen, passen zum Teil auch auf andere Optionen. Den Menschen als ganzheitliches, handelndes
Subjekt finden wir z.B. auch in Reality Shows. Auch die Unmittelbarkeit ist hier zu erleben, wenn sich
z.B. bei einem Auftritt durch Zuschaueranrufe live ein Vorhang 6ffnet oder schlieSt. An Reality Shows
kann natdrlich nur ein minimaler Prozentsatz an Individuen teilnehmen, das heif3t, im Gegensatz zum
Sport kann nicht jeder partizipieren. AuBerdem ist schwer abzuschéatzen, wie viel hinter den Kulissen
solcher Shows von Produzenten oder Regisseuren vorgegeben wird. Auch das Einstellen von Videos
bei youtube, twittern oder posten von Kommentaren auf facebook und dhnlichen Plattformen kann
zwar prinzipiell jeder, generell kann aber fir die mediale Selbstdarstellung festgehalten werden, dass
vielfach die Selbstermachtigung und die Ganzheitlichkeit fehlen. Fiir die zum Teil vorliegenden Uber-
schneidungen lasst sich letztendlich nur das Argument einer pluralen Gesellschaft anfiihren. Sportli-
che Waghnisse sind eben nur eine denkbare Konsequenz in der Postmoderne.
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Aus dieser Diskussion ergeben sich auch Folgerungen fiir den Sportunterricht: Das sportliche Wagnis
kann im Unterricht durch professionelle Anleitung und klare Rahmenbedingungen den Schiilerinnen
und Schiilern nahe gebracht werden; sie kdnnen lernen, mit Wagnissen als Teil unserer Gesellschaft
in einem geschitzten Rahmen umzugehen und entsprechende Kompetenzen erwerben, die auch
Uber den Rahmen des Sportunterrichts hinaus von Belang sind. Jugendliche kénnen sich nicht Gber
Berufsabschluss, Lebenserfahrung etc. definieren, so dass ihnen Wagnissport die Moglichkeit gibt,
ihre Identitat aufzubauen. Nach Bettes Logik ist es einerseits notwendig, Schilerinnen und Schilern
einen sicheren Einstieg in das sportliche Wagnis zu ermdglichen, andererseits wird ihnen so gleichzei-
tig durch die institutionelle Vorgabe die Mdoglichkeit genommen, sich individuell auszuprobieren und
aus Alltagsroutinen auszubrechen. Durch Einschrankungen der Lehrkraft, die im Sinne der Sicherheit
unerlasslich sind, kann aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler erneut das Gefiihl von Machtlosigkeit
entstehen.

Da es sich bei Bettes Ausfiihrungen um Uberlegungen zum Extremsport handelt, ist es nicht méglich,
seinen Ansatz direkt auf den Sportunterricht zu tGbertragen, da dort wiederum ganz andere Bedin-
gungen und GesetzmaRigkeiten gelten als im selbstgewahlten Freizeitsport bzw. Extremsport. Bei-
spielsweise kann es in der Schule nicht darum gehen, die Mdoglichkeit des konsequenzreichen oder
endglltigen Scheiterns zu erleben. Aber eben dieses konsequenzreiche oder endgiiltige Scheitern ist
bei Bette ein Hauptmerkmal des Abenteuer- und Erlebnissports. Dennoch ist Abenteuer- und Risiko-
sport in abgeschwachter Form inzwischen auch fester Teil des Freizeit- und Breitensports (Bette,
2005, S. 295). Bette unterscheidet zwischen Pionieren des Abenteuer- und Risikosports wie z.B. Rein-
hold Messner und Felix Baumgartner und denjenigen, die im Freizeit- und Breitensport abgeschwach-
te Formen des Extremsports nachahmen. Auch wenn die Moglichkeit des finalen Scheiterns im all-
gemeinen Breitensport nicht gegeben ist, scheint der Sport auch hier seine Funktion zur Selbster-
machtigung zu erfillen. Neben breitensportlichen Abenteuererlebnissen erfiillen auch medial vermit-
telte Abenteuer diese Funktion (Bette, 2005, S. 296). Durch Fotos, Videos etc. konnen auch Nicht-
Extremsportler an der Abenteuerwelt teilhaben. Dadurch, dass Extremsportler ihre Erlebnisse mit
anderen teilen, konnen andere wiederum Sekundarerfahrungen machen (Bette, 2005, S. 311 ff., vgl.
hierzu auch Becker, 1994, S. 7).

Wenn es moglich ist, auch durch Sekundarerfahrungen an der Abenteuerwelt teilzuhaben, kénnte
diese Argumentation dagegen fiir die Legitimation im Sportunterricht zu einem Problem werden.
Wieso sollte man im Unterricht dann das Risiko einer Primarerfahrung eingehen, statt, um es Uber-
spitzt zu sagen, mit den Schiilerinnen und Schilern ein Video von Felix Baumgartner zu gucken? Ein
wichtiges Gegenargument ist natlrlich, das hier das Moment der Selbstermachtigung fehlt. Auch
kann durch reines Konsumieren nicht von Ganzheitlichkeit gesprochen werden.

Aus Bettes gesellschaftstheoretischer Begriindung ist zu folgern, dass Abenteuer- und Risikosport nur
aufgrund der alltdglichen Routinen moglich ist und sozusagen ein Kontrastprogramm bildet. Gabe es
keine Routinen, misste man auch nicht aus ihnen ausbrechen (Bette, 2004, S. 117 ff.). Das Sportmo-
dell des Abenteuer- und Risikosports steht fiir gegenwartsbezogene Selbstgefahrdung gegen die Lan-
geweile und Leere des Alltags und gegen die Verzichtbarkeit des Kérpers im Alltag (Bette, 2003, S. 34
ff.). Bette bezieht sich vor allem auf das Individuum, das sich im Risikosport selbst darstellen mochte
und Risiken auch deshalb eingeht, um Einzigartigkeit zu demonstrieren und um sich gleichzeitig als
einzigartiges Individuum von der modernen Gesellschaft zu distanzieren. Gleichzeitig spricht Bette
aber auch davon, dass Erfahrungen von Extremsportlern wiederum als Sekundarerfahrungen fir an-
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dere nutzbar sind (Bette, 2004, S. 117 ff.), auch wenn in diesem Fall die Primarerfahrung wie An-
strengung, Hunger, Angst etc. nicht gegeben sind. Damit widerspricht er in gewissem Malie seinem
eigenen Argument, dass diese Primarerfahrungen fir Abenteuer- und Extremsportler essenziell sind.
Gerade das aktive Korpererleben und die Abhdngigkeit des Ausgangs von den eigenen Fahigkeiten
und Fertigkeiten — besonders vor dem Hintergrund, dass der Kérper immer weiter aus dem Alltag
verdrangt werden — sind bedeutsam fir die Selbstermachtigungsprozesse durch Risikosport.

Bette definiert nicht, was er zum Abenteuer- und Risikosport zahlt. Wichtig ist auf jeden Fall die Mog-
lichkeit des (endgliltigen) Scheiterns. In seinen Aufzahlungen geht es immer wieder um Bergsteiger,
Paragleiter, Segler, Surfer, Ultramarathonlaufer, Triathleten etc., aber auch die Tour de France und
die Rallye Paris-Dakar zdhlen fiir ihn zum Abenteuer- und Risikosport, wenn auch zum medial-
inszenierten Risikosport (Bette, 2004, S. 128 ff.). Durch mediale Inszenierungen und Kommerzialisie-
rung gibt es das AuBeralltdgliche heutzutage als Massenprodukt, Bette spricht auch von

“¥> Trotzdem bleibt bei allen selbst erlebten Abenteuern eine

»McDonaldisierung des Abenteuers
gewisse Unsicherheit durch den Einsatz des Korpers, der physisch und psychisch auf das Risiko rea-
giert, und die Natur, die mit ihren eigenen GesetzmaRigkeiten ein letztes Stiick unkalkulierbar bleibt
(Bette, 2003, S. 34 ff.). KGrpereinsatz hat einen hohen Stellenwert im Risikosport. Mit dem Korper
kénnen reale Erfahrungen aus erster Hand gemacht werden, was die Bedeutsamkeit fiir das Selbst-
wirksamkeitserleben deutlich erhéht. Im Unterschied dazu stehen die Uberlegungen von Bette, dass
Abenteuer aus zweiter Hand auch funktionieren und die Ausfiihrungen von Becker, dass auch schon

der Besitz von abenteuerlicher Ausriistung zu Selbstwirksamkeitserlebnissen fiihren kann.

Bette betont, dass nur selbstgesteuerte Erlebnisse und die Maoglichkeit des Scheiterns zu dauerhaf-
tem Selbstwirksamkeitserleben fiihren kénnen, was sowohl Drogenkonsum als auch Erlebnisse in
Freizeitparks ausschlieRt. Die Notwendigkeit einer Steigerung, entweder personlich oder global gese-
hen (vgl. Bette 2003, 2004, 2005), kénnte fiir die Ubertagung auf den Sportunterricht zu Problemen
flhren, da dort durch die Institution Schule ein festgelegter Rahmen gegeben ist. Gleichwohl liefert
genau diese Unsicherheit durch die Moglichkeit des Scheiterns und die Abhdngigkeit von korperli-
chen Reaktionen (z.B. in Angstsituationen) und eigenem Kénnen die entscheidenden Argumente
auch fir den Einsatz von Wagniserziehung im Sportunterricht (vgl. dazu auch Neumann, 1999).

2.2 (Sport-)Psychologische Erklarungsansitze fiir das Aufsuchen von Abenteuern und
Wagnissen im Sport

Im Gegensatz zum vorangegangenen Kapitel, in dem eine gesellschaftliche Sicht auf Wagnis und
Abenteuer thematisiert wurde (vgl. Kap. 2.1), geht es im Folgenden um die subjektive Sichtweise auf
Wagnis und Abenteuer. In diesem Kapitel werden motivationspsychologische Annahmen diskutiert,
die in der Sportpddagogik im Zusammenhang mit Abenteuer- und Wagnissport rezipiert werden. In
diesem Sinne werden die Idee des , Sensation Seeking” (Zuckerman, 1978, 1983) und die Angstlust-
Theorie (Balint, 1972) beschrieben (vgl. Kap. 2.2.1 und 2.2.2). Beide Ansédtze gehen davon aus, dass
Angst das erlebte Glicksgefihl intensiviert. Kapitel 2.2.3 beschaftigt sich mit der Flow-Theorie (Csiks-
zentmihalyi, 1975, 1991), Kapitel 2.2.4 greift die Theorie der Anreiztrias nach Rheinberg (1996) auf.
Diese Ansatze werden nur kurz dargestellt, weil sie bereits von Neumann (1999) ausfiihrlich mit Be-

B Der Begriff stammt urspriinglich von Ritzer (1993).
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zug zur Wagniserziehung im Sportunterricht diskutiert wurden. Weitere Erklarungsansiatze zum
Abenteuer- und Risikosport (Aufmuth, 1983, 1988, 1989; Apter, 1994; Allmer, 1995; Opaschowski,
2000 und Beier, 2001) werden dann in Kapitel 2.2.5 aufgegriffen.

2.2.1 Sensation Seeking (Zuckerman)

Der US-amerikanische Psychologe Zuckerman (1978, 1983) beschreibt die Suche nach neuen Reizen
und Abwechslung als Personlichkeitsmerkmal, welches er ,Sensation Seeking” nennt. Der Begriff
Sensation Seeking lasst sich als Reizsuchverhalten lbersetzen, das bei jedem Menschen individuell
ausgepragt ist (vgl. z.B. Zuckerman, 1983, S. 285 ff.). Zur Erfassung des Reizsuchverhaltens entwickel-
te Zuckerman die ,Sensation Seeking Scale” (vgl. u.a. Zuckerman, Eysenck & Eysenck, 1978), die er
spater weiter ausdifferenziert und in vier Unterkategorien untergliedert hat: (1) Die Suche nach Auf-
regung und Abenteuer (Thrill and Adventure Seeking) mit dem Wunsch, sich mit Sportarten oder
Tatigkeiten zu beschaftigen, die mit Geschwindigkeit und Gefahr verbunden sind, (2) die Suche nach
tieferen Erfahrungen (Experience Seeking) durch sinnliche und spirituelle Erfahrungen, Reisen oder
auBergewodhnliche Lebensstile, (3) der Wunsch nach Enthemmung (Disinhibition) unter anderem in
sozialen Situationen und sexuellen Beziehungen, (4) die Abneigung gegen Wiederholung, Routine
und langweilige Menschen (Boredom Susceptibility). Warum sich welches Individuum welchem Fak-
tor zuordnen lasst, wird bei den Untersuchungen allerdings nicht deutlich (vgl. u.a. Zuckerman, 1983,
S. 285 ff.)'™.

Zuckermans Studien lassen darauf schlieRen, dass das Personlichkeitsmerkmal hauptsachlich gene-
tisch bestimmt wird. Nur circa 20% der untersuchten Menschen werden als ,Sensation Seeker” klas-
sifiziert, wahrend die Mehrzahl der Individuen Routinen und Gewohnheiten vorzieht. Innerhalb der
Gruppe der ,Sensation Seeker” finden sich prozentual mehr Manner, wobei die Altersgruppe der 24
bis 36-Jihrigen am haufigsten vertreten ist" (vgl. Zuckerman et al., 1978).

Fir die Betrachtung des Wagnisses und Risikosports ist lediglich die erste Unterkategorie (,, Thrill and
Adventure Seeking”) von Bedeutung, da diese Risikosportarten und wagnisorientiertes Handeln im
Sport einschlieRt. Nach dieser Erklarung ist das Reizsuchverhalten des Menschen hauptséachlich gene-
tisch veranlagt. Fiir die Schule bedeutet das, dass die Lehrkraft herausfinden muss, wie welche Schi-
lerin/welcher Schiler das eigene optimale Reizlevel erreicht. Schilerinnen und Schiler miissen sen-
sibilisiert und zur Reflexion Uber ihr eigenes Reizsuchverhalten angeleitet werden. Aufgrund der Er-
gebnisse von Zuckermans Studien ist eine Thematisierung der Geschlechterrolle angemessen, da
mehr Manner das Personlichkeitsmerkmal des , Sensation Seekers” ausgeprdgt haben. Wenn man
diesen Annahmen folgt, ist auch davon auszugehen, dass diese Perspektivierung fiir einige wenige
Schiilerinnen und Schiiler besonders ansprechend, fir viele andere aber weniger attraktiv ist.

'® Das Konstrukt des Sensation Seeking erklart nicht, warum Menschen den Reiz ausgerechnet im Sport und

nicht in anderen Bereichen suchen (vgl. hierzu auch Rheinberg, 1995, S. 155; Neumann, 1999, S. 84).

7" Zuckermans Studien beziehen sich auf den US-amerikanischen Raum und GroRbritannien.
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2.2.2 Angstlust-Theorie (Balint)

Der britische Psychoanalytiker Balint (u.a. 1972) analysiert, dass auf Jahrmarkten Situationen ,im
Zusammenhang mit Schwindel mit Gleichgewichtsstorungen oder Gleichgewichtsverlust wie Schau-
keln, Karussell fahren, Berg- und Talbahn“ (ebd., S. 17) bewusst und willentlich aufgesucht werden,
obwohl von ihnen Angst geweckt wird, die ausgehalten werden muss. Auf Grundlage seiner Beobach-
tungen definiert Balint zwei Personlichkeitstypen: Wahrend der oknophile Personlichkeitstyp die
Sicherheit vorzieht, setzt sich der philobate Persdnlichkeitstyp bewusst Gefahren aus, um Angstlust
zu erleben (vgl. Balint, 1972, S. 65 ff.). Beide beschriebenen Persénlichkeitstypen sind Extreme auf
einem Kontinuum; sowohl rein oknophile als auch rein philobate Persdnlichkeiten bezeichnet Balint
als krankhaft. Er begriindet die Entwicklung der verschiedenen Personlichkeitsdispositionen mit frih-
kindlichen Erfahrungen (Balint, 1972, S. 85 ff.). Die Angstlusttheorie von Balint liefert jedoch keine
Erkldrung fur Wagnissport'® und ist damit wenig ergiebig fiir die weiteren Uberlegungen.®®

2.2.3  Flow-Theorie (Csikszentmihalyi)

Neben diesen beiden Anséatzen, die die Suche nach Reizen und Angstlust als Persénlichkeitsmerkmal
zugrunde legen und bei denen der Wechsel von Angst und Sicherheit die entscheidende Rolle spielt,
erklart Csikszentmihalyi (1975) das Phanomen Risikosport aus einem anderen Blickwinkel und be-
schreibt das Erleben von Flow als Tatigkeitsanreiz. Der ungarisch-amerikanische Psychologe stellt die
Frage, was Menschen zum Handeln motiviert und versucht diese mithilfe einer empirischen Untersu-
chung zu beantworten. Er weicht bei der Klarung dieser Frage von den Annahmen der klassischen
Psychoanalyse ab, die davon ausgeht, dass die Befriedigung von Grundbedirfnissen der Motor
menschlichen Handelns ist. Csikszentmihalyi geht stattdessen von einer intrinsischen Motivation
ohne materielle Belohnung aus und verweist auf das Aufgehen im Tun — das Flow-Erleben (vgl. Csiks-
zentmihalyi, 1975, S. 10 ff.). Flow-Erleben ist demzufolge ein Zustand, bei dem der Akteur ganz in
seiner Tatigkeit aufgeht (ebd., S. 61).

Csikszentmihalyi stiitzt seine Flow-Theorie mit einer empirischen Befragung von insgesamt 173
Schachspielern, Bergsteigern, Komponisten, Tanzern und Chirurgen (iber ihre Tatigkeit (ebd., S. 30
ff.). Wesentliche Merkmale des Flow-Erlebens sind: das Verschmelzen mit der Aktivitat, das Losge-
|6stsein von Reflexionen, der Verlust des Zeitgefiihls, die Fokussierung auf das Handlungsfeld, greif-
bare und direkte Anforderungen und Riickmeldungen, Kontrollerleben sowie das Geflihl optimaler
Beanspruchung von Kérper und Geist. Handlungsanforderungen und Kénnen miissen in einem aus-
gewogenen Verhaltnis zueinander stehen, damit sich ein Flow-Erlebnis einstellen kann. Flow-
Zustdnde entwickeln sich deshalb am ehesten bei Handlungen mit klar festgelegten Regeln wie z.B.
bei Ritualen, Spielen oder beim Tanz (ebd., S. 61 ff.).

¥ vgl. dazu auch Neumann (1999, S. 85) und Warwitz (2001, S. 161 ff.)

¥ Die Angstlusttheorie wird allerdings u.a. von Rheinberg (1996) wieder aufgegriffen (vgl. Kapitel 2.2.4).
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Langeweile

Handlungsanforderungen

Angst

Fahigkeiten zum Handeln

Abb. 2: Modell des Flowzustandes (nach Csikszentmihalyi, 1975, S. 75)

Csikszentmihalyis Analysen riskanter Sportarten® zeigen, dass das Erreichen von Flowzustanden be-
ziehungsweise tiefen Flowzustanden hier wahrscheinlicher ist als bei anderen Aktivitaten (Csikszent-
mihalyi, 1975, S. 121 ff.). Im Gegensatz zu Spielen (Schach oder Basketball), wo eine Niederlage nur
einen symbolischen Charakter hat, zeigt sich bei ,riskanten Sportarten” ein Ernstfallcharakter (ebd.,
S. 130 ff.). Eine Erklarung fir Flow-Zustande scheint fir Aktivitaten, die die ,korperliche Unversehrt-
heit” (ebd.) gefahrden kénnen, allerdings unbefriedigend. Bei den Sportlern stellt sich ein Gefiihl der
Kontrolle ein, das heildt, die befragten Sportler halten ihr Handeln nicht fir gefahrlich, weil sie davon
ausgehen, dass sie die Situation unter Kontrolle haben. Zudem erhalten sie eine eindeutige und so-
fortige Rickmeldung, wenn die Situation nicht unter Kontrolle ist, z.B. beim Klettern ein Sturz vom
Fels (ins Seil) (ebd., S. 103 ff.).

Beim Klettern im Fels handelt es sich um ein begrenztes Handlungsfeld, die Aufmerksamkeitskon-
zentration liegt auf der zu kletternden Route. Im Flow haben die Kletterer das Gefiihl, eins mit dem
Fels zu werden. Die Grenzen zwischen Mensch und Wand scheinen zu verschwimmen (ebd., S. 103
ff.). Fur alle Tatigkeiten gilt, dass ein gewisses Mal an Erfahrung und Kénnen notwendig ist, um das
Stadium des tiefen Flows zu erreichen (ebd., S. 121 ff.; Csikszentmihalyi, 2004, S. 103 ff.; vgl. auch
Abb. 2). Handlungsanforderungen und die Fahigkeit zum Handeln missen zueinander passen, damit
sich Flow Uberhaupt einstellt. Sind die personlichen Fahigkeiten zu gering fir die Handlungsanforde-
rung, kommt es zu Uberforderung und Angstsituationen. Liegen die Fahigkeiten deutlich tiber den
Handlungsmaglichkeiten, fihrt dies zu Langeweile. Bei zu groBer Diskrepanz zwischen Handlungsfa-
higkeiten und Handlungsgelegenheiten kann es wiederum zu Gefiihlen der Angst kommen.

Das Konzept liefert — ebenso wie Zuckerman und Balint — keine Erklarung dafiir, warum der Flow
gerade im Wagnissport gesucht wird, wenn Spielsportarten oder Spiele wie Schach und kiinstlerische
Tatigkeiten ebenfalls zu Flow-Erlebnissen fiihren kdnnen; es sei denn, dass bei risikosportlichen Akti-

' Es wurden lediglich Sportkletterer untersucht. Csikszentmihalyi Ubertragt aber das Ergebnis generell auf

riskante Sportarten, ohne den Begriff ,riskante Sportarten” weiter zu definieren.
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vitdten eher ein tiefes Flow-Geflihl als noch ,besseres” Erlebnis erreicht werden kann. Es ist davon
auszugehen, dass Praferenzen fiir sportliche oder kiinstlerische Tatigkeiten wiederum biographisch
oder genetisch zu verorten sind.

2.2.4  Anreiztrias (Rheinberg)

Der deutsche Psychologe Rheinberg beschaftigte sich schwerpunktmaRig mit dem Thema Leistungs-
motivation und entwickelte die Idee der Anreiztrias auf Grundlage des kognitiven Motivationsmo-
dells von Heckhausen (1977). Jedes Individuum setzt seine Aktivitdten nur duRerst sparsam ein und
handelt nur, wenn das Ergebnis ,ohne eigenes Zutun nicht so eintrafe” (Rheinberg, 1996, S. 101). Des
Weiteren muss das Ergebnis dem Individuum erstrebenswert erscheinen: ,Eine Tatigkeit ist jeweils
so attraktiv, wie das, was nach ihrem erfolgreichen Abschluss voraussichtlich folgen wird“ (ebd., S.
102). Das Flow-Erleben nimmt in diesem Zusammenhang eine Sonderstellung ein und ist an eine
Korpererfahrung mit motorischer Komponente gekniipft (ebd., S. 104 f.).

Bei einer Untersuchung von 150 Motorradfahrern konnte Rheinberg eine Abgrenzung von 35
Anreizkategorien ermitteln, die er mittels einer Clusteranalyse in drei Kategorien zusammengefasst
hat: ,,Kompetenz- und Leistungsthematik” (,Zunahme des fahrerischen Kénnens”, ,Beherrschung der
Maschine”), Anreize ,Nervenkitzel” und ,Angstprickeln” sowie eine fahrdynamische Anreizgruppe,
also eine , Anreiztrias” aus ,Kompetenzerleben, erregender Bedrohungswahrnehmung und unge-
wohnlichen Bewegungszustinden” (Rheinberg, 1996, S. 112).*

Der Unterschied zwischen scheinbaren und tatsachlichen Risiken ist flir AuBenstehende nicht immer
eindeutig zu erkennen. Die Akteure selbst kalkulieren, ,was noch sicher gelingen kann und was nicht
mehr” (Rheinberg, 1996, S. 114). Bei der Risikokalkulation kénnen folgende Probleme auftreten: Ers-
tens, die eigenen Fahigkeiten werden tberschatzt, zweitens, mogliche Gefahren werden unterschatzt
und drittens, mogliche Gefahren sind dem Akteur noch nicht bekannt (ebd.). Eine weitere Risiko-
komponente bildet die ,Gladiator-Komponente” (Rheinberg, 1988), die bei ,Risikoaktivititen mit
Zuschauern” einen zusatzlichen Anreiz bietet. Der Ursprung der Gladiator-Komponente ist sozialpsy-
chologisch, da Wagemut ein ,sozial positiv bewertetes Attribut” darstellt (Rheinberg, 1996, S. 115).
Die Gladiator-Kkomponente verleitet dazu, eine Aktivitdt auch dann nicht abzubrechen, wenn das
»Risiko bereits unkontrollierbar geworden ist“ (ebd.). Grundséatzlich besteht immer die Gefahr einer
unvorhersehbaren Anderung der Situation oder der Verlust der ,eigenen Funktionstiichtigkeit®,
wenn die ,, Aktion nicht mehr zu stoppen ist“ (ebd.). Diese Gefahrenkomponente wird von den Akteu-
ren durch eine Art ,,Schutzengelglaube” relativiert (ebd., S. 116). Rheinberg folgt der Idee von Cohen
(1960), der einen ,qualitativen Unterschied zwischen zufalls- und kompetenzabhangigem Risiko”
beschreibt (ebd., S. 110). Er unterscheidet zwischen dem ,Russisch-Roulette-Spieler”, bei dem der
Ausgang vom Zufall abhangig ist und dem ,Stuntman®, bei dem der Ausgang der Situation von Leis-
tung und Kompetenzen abhéangig ist (ebd., S.111). Der Anreiz zu riskanten Sportarten liegt also im
Leistungs- oder Kompetenzerleben in gefahrlichen Situationen, wobei der Akteur sich sicher ist, dass

er sich in der Situation bewahren wird (ebd.).

Die einzelnen Komponenten der Anreiztrias ,Kompetenzerleben” und ,erregende Bedrohungswahrneh-
mung” wurden von Heckhausen (1980), Zuckerman (1979) sowie Schneider und Rheinberg (1995) ausfihr-
lich erforscht. Die dritte Komponente der ,,ungewdhnliche[n] Bewegungszustande” wurde bis dahin weni-
ger erforscht (Rheinberg, 1996, S. 112).
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2.2.5 Weitere Erkldrungsansétze zum Risikosport (Aufmuth, Apter, Allmer, Opaschowski, Beier)

In diesem Kapitel werden weitere Erklarungsansatze aufgezeigt, die sich mit der Suche nach Aben-
teuer- und Risikosport befassen und ebenfalls in der Sportpadagogik rezipiert werden. Dabei handelt
es sich bei den Autoren um Wissenschaftler verschiedener Fachrichtungen wie Psychologie
(Aufmuth, Apter), Sportwissenschaften (Allmer, Beier) und Erziehungswissenschaften (Opaschowksi),
die aus ihrem Blickwinkel jeweils Angstlust als Motiv identifizieren.

Bei der Beobachtung von passionierten Bergsteigern kommt Aufmuth (1988) zu dem Schluss, dass
das Erleben von Angst fiir die Bergsteiger ein wichtiges Motiv darstellt, welches das Glicksgefiihl
intensiviert (Aufmuth, 1988, S. 62 ff.). Der Psychologe und Bergsteiger basiert seine Monographie zur
Psychologie des Bergsteigens nicht auf konkreten Untersuchungen, sondern auf Uberlegungen aus
eigenen Erfahrungen und Beobachtungen von Bergsteigern. Er vermutet im Bergsteigen ein Phdno-
men der Industriegesellschaft; das Motiv zum Bergsteigen erkennt er als Wunsch nach einem Aus-
gleich, da sich das Bergsteigen ganz anders darstellt als die Routinen des Alltags. Dabei ist dieses
Ausgleichsmotiv den meisten Bergsteigern gar nicht bewusst (ebd., S. 13 ff.). Aufmuth beschreibt das
Bergsteigen als korperliches Erlebnis, dass sich durch Anstrengung und unmittelbare Riickmeldungen
im Kampf gegen die Natur auszeichnet; damit unterscheidet es sich vom Alltag, wo Konkurrenzkampf
im Job meistens korperlos stattfindet. Gleichzeitig herrscht beim Bergsteigen eine starke Kamerad-
schaftlichkeit, weil alle gleichzeitig das Gleiche — und zwar im Gegensatz zum Alltag etwas Besonde-
res — erleben. Durch die Korperlichkeit wird das Leistungserleben auf einer Bergtour viel intensiver
als z.B. am Schreibtisch. Jedes Individuum auf einer Bergtour unterliegt dem Leistungsprinzip, da es
das Ziel einer solchen Tour ist, einen Berg zu ,bezwingen”, eine bestimmte Route zu schaffen usw.
(ebd., S. 20 ff.). Weitere Merkmale, die das Bergsteigen als Gegenentwurf zur Industriegesellschaft
darstellen, sind das Erleben des Augenblicks, konkrete Raumerfahrungen sowie Leben und Erleben
im Hier und Jetzt (ebd.). Neben dem Wunsch nach kérperlich realen Erfahrungen motiviert auch die
Ungewissheit und Unvorhersehbarkeit der Natur im Berg (ebd., S. 56); dabei ist die Angst der
Ansporn zu neuen Unternehmungen. Die Grenze der Angst verschiebt sich mit jeder bestandenen
Route ein bisschen weiter, so dass neue Unternehmungen moglich werden, bei denen wiederum die
Angst Gberwunden wird. Aufmuth beschreibt Angstlust als Charakterzug eines jeden Alpinisten (ebd.,
S. 62 ff). Demnach besitzt das bewusste Aussetzen von Gefahr eine identitatsstiftende Wirkung fur
die Bergsteiger. Aufmuth unternimmt keinen Erklarungsversuch, warum gerade Bergsport gewahlt
wird, um diese Motive auszuleben. Allerdings erhebt er auch keinen Anspruch auf eine Ubertragung
auf andere Tatigkeiten.

Der US-amerikanische Psychologe Apter (1994) geht der Frage nach, warum Menschen Nervenkitzel
suchen, indem sie freiwillig unangenehmen oder gefahrlichen Tatigkeiten nachgehen. Er beobachtet,
dass z.B. auf Jahrmaérkten, beim Anschauen von Horrorfilmen, bei Diebstahl sowie bei grundloser
Gewalt und Aggression gegeniiber Unbeteiligten, aber auch bei realen Risiken wie beim Drachenflie-
gen oder Fallschirmspringen bewusst nach einem Nervenkitzel gesucht wird, um die darauf folgende
Hochstimmung zu genieen (Apter, 1994, S. 15 ff.). Demnach tun ,[...] Menschen bestimmte Dinge
ganz offensichtlich nicht trotz, sondern wegen des Risikos” (ebd., S. 17). Bei seiner Analyse unter-
scheidet Apter zwischen positiver Erregung (wie Aufregung oder Spannung) und negativer Erregung
(z.B. Furcht, Angst), die sich physiologisch gleichermalRen auf den Kérper auswirken (z.B. durch er-
hohten Herzschlag, schnelle Atmung). Demnach macht die subjektive Interpretation einer Erregungs-
situation den Unterschied. Ein subjektives Geflihl von Sicherheit ist notwendig, um die Aufregung zu
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genielen. Wiirde dieses Gefuihl von Sicherheit fehlen, wiirde es zu einer negativen Erregungssituati-
on kommen, die nicht genossen werden kann. Da es sich um eine subjektive Einschdtzung der jewei-
ligen Situation handelt, fallt die Wahrnehmung bei jedem Menschen anders aus (ebd., S. 27 ff.). Das
intersubjektive Geflihl von Sicherheit wachst mit den personlichen Fahigkeiten. Im Bezug auf Hand-
lungen mit echtem Risiko bedeutet dies ein kalkuliertes Risiko: Es ist immer moglich, dass etwas pas-
siert, aber man geht davon aus, dass es gut geht (ebd., S. 53 ff.). Chirurgen und Bombenentscharfer
erwarten z.B., dass ihnen ihre Arbeit gelingt und kénnen deshalb SpaR am Risiko entwickeln®’. Gera-
de bei diesen Berufsgruppen ist Selbstvertrauen in das eigene Handeln unabdingbar (ebd., S. 56 f.).
Jeder Mensch sucht standig nach Abwechslung zwischen Erregungssituationen und Sicherheit. Wird
dieses Bediirfnis im sportlichen und spielerischen Handeln bearbeitet, ergibt sich der Vorteil, dass die
Erregungssituationen nicht an die Realitdt gebunden sind (wie z.B. bei Chirurgen und Bombenent-
scharfern) (ebd., S. 58 ff.). Apter formuliert, dass die Ursachen fiir Erregungspraferenzen zum einen
durch biographische Erfahrungen und zum anderen durch den Personlichkeitsfaktor, also durch eine
angeborene Disposition, beeinflusst werden (ebd., S. 105 ff.). Dies liefert eine Erklarung dafir, wa-
rum Menschen Erregungssituationen auch in Form von Drogen, kriminellen Handlungen und sogar
Kriegen finden. Gerade bei Kindern und Jugendlichen — bei denen noch nicht so viele Erfahrungswer-
te vorliegen — kann es durchaus geschehen, dass Situationen falsch eingeschatzt und dadurch auch
gefahrlich werden (ebd., S. 151 ff.).”?

Der Sportpsychologe Allmer (1995) fuhrte auf der Suche nach Griinden fiir Extrem-und Risikosport
100 Interviews mit Extremsportlern und kategorisierte ihre Motive in Grenzsuche und Erlebnissuche
(Allmer, 1995, S. 73 ff.). Extremsportler suchen alle moglichen Arten von Grenzen wie z.B. ihre per-
sonlichen Leistungsgrenzen oder Leistungsgrenzen im Vergleich mit anderen, aber auch Grenzen des
Alltaglichen und Bekannten. Allmer spricht von ,, Uberwindung der menschlichen Unvollkommen-
heit”, ,,Kampf gegen die Naturgewalten” sowie , Kampf gegen sich selbst” (vgl. ebd. S. 74). Beim Risi-
kosport geht es darum, Selbstwirksamkeit zu erfahren, indem Situationen durch eigenes Handeln
erfolgreich gemeistert werden kdnnen. Wahrend Grenzen zwar auch im Alltag erfahrbar sind, diese
allerdings durch die Komplexitdt des modernen Lebens uniiberschaubar werden, sind individuelle
Bewadhrungsproben in sportlichen Settings eindeutig und Gberschaubar (ebd., S. 74 ff.). Extremsport-
ler bereiten sich sehr gewissenhaft auf die selbstgewahlte Herausforderung vor, dennoch bleibt ge-
rade bei Natursportarten ein nicht kalkulierbares Risiko, z.B. durch Wetterumschwiinge, Erdrutsche
oder Lawinen (ebd., S. 78 f.). Den Extremsportlern geht es aber nicht um diese nicht-planbare Kom-
ponente, sondern um das Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten, die sie in der Situation unter Beweis
stellen konnen: ,Gesucht wird nicht das Risiko an sich (Risikosuche), sondern das kontrollierbare
Risiko (Risikokontrolle) sowie die individuelle Risikogrenze” (ebd., S. 82).

2 Meines Erachtens muss hier nochmals zwischen beiden Berufsgruppen unterschieden werden. Bei Chirur-

gen bleibt auch im Falle eines Fehlers ihr eigenes Leben unversehrt, wahrend Bombenentscharfer ahnlich

wie Drachenflieger oder Fallschirmspringer ganz real ihr eigenes Lebens riskieren.

2 zur Erklarung unterschiedlicher Erregungspraferenzen verweist Apter auf einen Versuch mit Menschenaf-

fen, der gezeigt hat, dass die Reizsuche genetisch veranlagt, aber nicht bei allen Individuen gleich
ausgepragt ist. Hier erkennt er evolutionare und gesellschaftliche Vorteile. Wenn einige wenige Individuen
Risiken eingehen, niitzen ihre Erkenntnisse der ganzen Gruppe. Beispielhaft nennt Apter einen Stamm von
Urmenschen auf der Suche nach neuen Nahrungsquellen oder Columbus auf der Suche nach dem Seeweg
nach Indien. Einige wenige gehen zum Wohl der Gruppe Risiken ein, deren Erkenntnisse spater vielen niit-
zen (Apter, 1994, S. 218 ff.).
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Ein anderes Motiv, das Allmer aufdeckt, ist die Suche nach Erlebnissen. Dabei geht es den Risiko-
sportlern um Effekte, die sich nach oder wahrend der Aktivitdt einstellen. Dabei unterscheidet er
zwischen zwei erlebnisbezogenen Handlungsintentionen: Zum einen die Suche nach ausgepragten
Sinnreizen und intensivem Bewegungserleben wie z.B. ungewohnte Korperlagen, Erfahrungen der
Schwerelosigkeit, in der Luft oder im Wasser, aber auch intensives Naturerleben, zum anderen die
Suche nach auRergewdhnlichen Emotionszustdanden wie z.B. das ,,Flow“-Erleben (ebd., S. 83 f.). Ge-
rade beim Erlebnismotiv besteht die Gefahr, dass , Erlebnisse in immer kiirzer werdender Aufeinan-
derfolge gesucht und konsumiert werden. Folge des Erlebniskonsums sind fllichtige, auf den Moment
bezogene Erlebnisse, denen die Erlebnistiefe fehlt” (ebd., S. 87).

Opaschowski (2000) untersuchte in einer Studie mit 217 Extremsportlern®®, warum sie freiwillig Risi-
ken und Gefahrdungen eingehen. In seiner Befragung kommt er zu dem Schluss, dass die Hauptmoti-
ve von Risikosportlern SpalR haben (66%), Flucht vor Langeweile (63%), den ultimativen Kick erleben
(59%) und Probier- und Experimentierfreude (55%) sind (ebd., S. 13 ff.).

Auch Beier (2001) stellt die Frage, was Menschen an sportlicher Aktivitat in der Natur reizt. Mithilfe
eines Fragebogens auf der Grundlage des Motivationsmodells von Rheinberg (1989) untersuchte er
244 Sportler aus den Sportarten Klettern, Mountainbiking, Rennradfahren, Skifahren, Snowboarding
und Skitourengehen. Abgefragte Anreize waren sensorische Erfahrungen, dsthetische Erfahrungen,
Spannung und Aktivierung (Neues erleben, Herausforderung und Spannung, Angstlust), Entspannung
und Stimmungsregulation, besondere Erlebnisqualitaten (Flow-Konzept), Leistung, soziale Erfahrung,
Gesundheit (vgl. ebd., S. 259 ff.). Die genannten Anreize flir Outdoorsportler sind lGber viele Katego-
rien gestreut; Schonheit der Natur erleben steht auf Rangplatz eins, dafiir sind sensorische und &s-
thetische Erfahrungen nur von geringer Bedeutung. Angstlust wird ebenfalls als eher unwichtiger
Anreiz eingestuft (ebd.).

Beier geht davon aus, dass nicht von einer Anreiztrias im Sinne von Rheinberg (1996) gesprochen
werden kann. Dafiir stehen Aspekte wie ,Verbesserung der physischen Leistungsfahigkeit” und ,,So-
ziale Erfahrungen” auf den vorderen Rangplatzen (ebd., S. 270 ff.). In diesem Kontext stellt er vier
verschiedene anreizbestimmte Sportlertypen heraus: erholungsorientierte Natursportler, leistungs-
orientierte Fitnesssportler, ausflihrungsorientierte Leistungssportler und erlebnisorientierte Sportler
(ebd., S. 340 ff.).

2.2.6 Ankniipfungspunkte fiir die Wagniserziehung

Die Idee des Sensation Seeking von Zuckerman (1983) beschreibt eine genetische Disposition, die
einige wenige Menschen zu Sensation-Seekern macht. Ebenso geht die Angstlust-Theorie von Balint
(1972) von einer Reiz-Suche des Menschen aufgrund seines natirlichen Neugierverhaltens aus. Dabei
unterscheidet er generell zwischen zwei tiefenpsychologisch verankerten Personlichkeitstypen. Die
Reiz-Suche wird von beiden Autoren nicht auf sportliche Wagnissituationen beschrankt, sondern
kann unter anderem auch durch delinquentes Verhalten befriedigt werden. Generell scheint es kaum
eine befriedigende motivationspsychologische Erklarung dafiir zu geben, warum Menschen auf ihrer
lustvollen Suche nach Angst gerade Wagnissport betreiben sollten. Nach den vorangegangenen An-

* Die Sportler kamen aus den Bereichen Mountainbiking, Trekking, Free Climbing, Canyoning, River Rafting,

Tiefseetauchen, Paragliding, Fallschirmspringen, Bungee-Jumping und Survival Training.
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nahmen ist der Personlichkeitsfaktor des Reiz-Suchenden ein festes Konstrukt, welches genetisch
oder biographisch zu verorten ist. Fiir die Arbeit in der Schule ist daher eine Anregung zur Reflexion,
ob man der Gruppe dieser Reizsuchenden angehort oder eher nicht, unabdingbar.

Auch Csikszentmihalyis Konstrukt des Flow-Erlebens, welches in Rheinbergs Anreiztrias aufgegriffen
wird, fiihrt nicht automatisch zu wagnissportlichen Aktivitaten. Zwar ist das Flow-Erleben an eine
motorische bzw. kompetenzabhangige Komponente geknipft, Csikszentmihalyi (1975) beschreibt
allerdings, dass z.B. auch Chirurgen oder Schachspieler Flow-Zustinde erleben kénnen. Damit ist
Flow-Erleben ebenso wenig an sportliches Erleben gekniipft wie das Erleben von Angstlust. Im Ge-
gensatz zu Berufsgruppen, deren Alltag mit realen Risiken gespickt ist, betrifft ein wagnissportliches
Unternehmen nicht den Alltag. Die Moglichkeit des Scheiterns im sportlichen Wagnis kann zu einer
Intensivierung des Flow-Erlebens fiihren. Doch im Fall eines Scheiterns betrifft es in sportlichen Situa-
tionen in erster Linie das handelnde Individuum selbst.

Angstlust als Motiv findet sich — abgesehen von Csikszentmihalyi — bei allen Autoren, auch wenn sie
es als starker oder weniger stark ausgepragt kategorisieren. Dabei wird die Lust an der Angst nur
eingegangen, wenn erwartet wird, dass es gut ausgeht. Zudem ist der Genuss von Angst von den
eigenen Fahigkeiten abgangig (vgl. z.B. Balint, 1972; Zuckerman, 1983; Apter, 1994; Allmer, 1995;
Rheinberg, 1996). Angstlust kann nur erlebt werden, wenn das Risiko freiwillig als selbstgewdhlte
Herausforderung eingegangen wird. Aufmuth (1988) verweist auch auf das Erleben von Korperlich-
keit als wichtiges Motiv fiir Risikosport. In diesem Zusammenhang scheint der Leistungsgedanke
ebenfalls wichtig zu sein (Aufmuth, 1988; vgl. auch Apter, 1994; Allmer, 1995; Opaschowski, 2000;
Beier, 2001), der auch mit dem Kompetenzerleben bei Rheinberg (1996) zu vergleichen ist.

Diesen Ergebnissen ist gemeinsam, dass Erregung unterschiedlich erlebt bzw. interpretiert wird und
es so zu einer individuell unterschiedlichen Toleranz fiir Angstlust kommt, welche auch von personli-
chen Fahigkeiten und Praferenzen abhangt (vgl. z.B. Aufmuth, 1988, Apter, 1994, wie auch
Zuckerman, 1983, Balint, 1972, Csikszentmihalyi, 1975, und Rheinberg, 1996). Naturlerleben scheint
nach Aufmuth (1988), Allmer (1995) und Beier (2001) ein starkes Motiv fiir das Aufsuchen zu sein.
Eine explizite Erklarung, warum diese Motive gerade im (Extrem-)Sport gesucht werden, liefert je-
doch keiner der Ansatze. Lediglich Apter (1994) und Allmer (1995) weisen darauf hin, dass es sich bei
einem sportlichen Handlungsfeld um ein abgeschlossenes, von der Realitdt weitestgehend abge-
grenztes System handelt.

Hier verschwimmen die Grenzen zwischen gesellschaftheoretischen Annahmen und psychologischen
Erklarungsversuchen, da sich die psychologischen Ansatze auf die gesellschaftliche Situation bezie-
hen. Auch werden hier zum Teil statt psychologischen Erklarungen biologische beziehungsweise evo-
lutiondre Erklarungen angeboten; so kénnte man Uberspitzt annehmen, dass einige Menschen das
Schicksal als Reizsucher ereilt, andere davon verschont bleiben.

Die motivationspsychologischen Ansitze liefern dessen ungeachtet wichtige Erklarungsmuster fir
waghnissportliches Handeln. Leider kann kein Faktor isoliert werden, der explizit als Motivationsquelle
flr Wagnissport angesehen werden kann. Es werden lediglich personliche Vorlieben und genetische
Dispositionen als Begriindung angegeben. Aber auch wenn diese Erklarungsansatze keine eindeutige
Erklarung dafir liefern, was Menschen ausgerechnet zum Wagnissport motiviert, erkldren sie gene-
rell, weshalb Menschen lberhaupt Wagnisse eingehen. Diese Erklarungsmuster sind wichtig, um das
Phanomen des Wagnissports besser zu verstehen.
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23 Bedeutung und Konzepte der Wagniserziehung in der (sport-)padagogischen Diskussion

In diesem Kapitel sollen die fiir den Sportunterricht relevanten (sport-)padagogischen Ansatze zur
Erlebnispadagogik und Wagniserziehung vorgestellt werden. Dabei wird jeweils zundchst das Konzept
erlautert, die Bedeutung des Ansatzes fiir die Fragestellung zusammengefasst und eine kritische
Wirdigung vorgenommen.

Da der Kurzschul-Ansatz von Hahn (1958) als Basis fiir alle sportpdadagogischen Arbeiten dient und bis
heute dominant und prasent im Bereich der Erlebnispddagogik ist, wird er hier zunachst dargestellt
(Kap. 2.3.1). Erst Schleske (1977) arbeitete das Konzept der Erlebnispadagogik fir den Schulsport auf
(Kap. 2.3.2). Aufgezeigt werden des Weiteren in chronologischer Reihenfolge die Uberlegungen zur
Sinnperspektive ,,Spannung, Spiel, Abenteuer, Risiko, Wettkampf“ von Kurz (1977), die die fachdidak-
tische Diskussion maRgeblich beeinflusst hat (Kap. 2.3.3) und die weiterentwickelte Perspektive ,Et-
was wagen und verantworten”. Das in Kapitel 2.3.4 dargestellte Wagniskonzept von Neumann (1999)
hat einen direkten Bezug zum Sportlehrplan in Nordrhein-Westfalen, da die padagogische Perspekti-
ve ,Etwas wagen und verantworten” in den Richtlinien und Lehrplanen von NRW zum Teil wortlich
auf Neumann zurickgreift (vgl. dazu Kurz, 2000, S. 34 ff.). Der ebenfalls in der Sportpadagogik rezi-
pierte Ansatz der Sinnsuche im Wagnis von Warwitz (2001) — der sich unter anderem auch mit der
personlichkeitsbildenden Wirkung von sportlichen Wagnissituationen beschaftigt — wird in Kapitel
2.3.5 diskutiert. Im Gegensatz zu Neumann (u.a. 1999) und Kurz (2000) legen Hibner (1999) und
Pfitzner (2001) den Fokus ihrer Konzepte auf Sicherheitserziehung im Sportunterricht. Ihre Ansatze
zum Risiko im Schulsport finden sich im Kapitel 2.3.6 wieder. Im Anschluss (Kap. 2.3.7) werden die
Anknupfungspunkte fir den Sportunterricht erortert.

2.3.1 Das Grundkonzept: Erlebnistherapie und Outward Bound (Hahn)

Obwohl Hahn (1886-1974) heutzutage mit dem Begriff Erlebnispddagogik verbunden wird, nutzte er
selbst hauptsachlich den Begriff Erlebnistherapie®. Ziel der Erlebnistherapie nach Hahn ist es, ,die
Kinder zu sittlichen Menschen zu erziehen” (Hahn, 1958, S. 9). Diese Erziehungsmethode soll den
Charakter bilden, Intelligenz férdern und Wissen vermitteln. Durch intensive Erlebnisse entstehen
,heilsame Erinnerungsbilder” (ebd.), die Jugendlichen helfen, sich auf das Leben vorzubereiten. Als
Vorbild diente Hahn unter anderem das Konzept der Public Schools. Allerdings wollte Hahn Heran-
wachsende aller sozialen Schichten in seinen Schulen unterrichten, nicht nur die Elite, wie es in den
englischen Public Schools der Fall war (ebd.).”

Die Erlebnistherapie beruht auf drei Grundpfeilern. Den ersten Grundpfeiler bildet die sittliche Erzie-
hung nach Plato. Diese besagt, dass Eigenschaften durch intensive Einlibung und Nachahmung in
Gewohnheiten Gbergehen kénnen. Den zweiten Grundpfeiler bildet nach den Vorbildern Plato, Pes-
talozzi, Goethe und Lietz das Modell der padagogischen Provinz. Die Erziehung soll abgegrenzt von

> Der Begriff Erlebnispadagogik geht auf die Reformpadagogin Neubert (1930) zurlick, die den Begriff in ihrer

Dissertation einfiihrte. In ihren Ausflihrungen zum Erlebnis in der Padagogik bezieht sie sich vor allem auf

Rousseau und Dilthey (vgl. dazu Neubert, 1930).

% Eine ausfiihrliche Analyse von Hahns Konzept findet sich unter anderem bei Schwarz (1968), Bauer (2001)

und Lausberg (2007), die sich intensiv mit seinem Ansatz beschaftigt und sein Konzept sowie die Entwick-
lung von Outward Bound lbersichtlich zusammengefasst haben, weshalb hier nur die wichtigsten Punkte
aufgegriffen werden (vgl. Schwarz, 1968; Fischer, 1999; Bauer, 2001; Lausberg, 2007).
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der , kranken” Gesellschaft stattfinden. Der Gesellschaftskritiker bezeichnete die Gesellschaft in den
Stadten als ,soziale Seuche” (Hahn, 1958, S. 71 ff.), nur in Abgrenzung dazu kénnten sich die Kinder
frei entwickeln. Auch die Tatsache, dass Hahn seinen padagogischen Entwurf mit , Erlebnistherapie”
bezeichnet, geht von der Annahme aus, dass die Gesellschaft krank ist. In Anlehnung an Russel (1956)
formuliert Hahn den dritten Grundpfeiler der Erlebnistherapie als das ,Moralische Aquivalent des
Krieges”. Kriegslust und Aggressionen entstehen demnach durch Monotonie im Alltag; deshalb sollte
jeder Berufstatige einmal im Jahr einer auBeralltdglichen Herausforderung nachgehen (ebd.).

Die auf diesen Grundpfeilern aufbauende Therapie lasst sich des Weiteren in drei Stufen gliedern: (1)
Erlebnispdadagogische Grundelemente, (2) das Erlebnismotiv und (3) die Erlebnistherapie. Die erleb-
nispadagogischen Grundelemente sind korperliches Training, Projekt, Expedition und Rettungsdienst
(vgl. dazu ausfiihrlich Bauer, 2001; Lausberg, 2007). Das Erlebnismotiv bildet die zweite Stufe der
Erlebnistherapie. Die Idee ist, durch besonders intensive Erlebnisse unvergessliche Momente zu
schaffen, die in Zukunft in Form von ,heilsamen Erinnerungsbildern” (helpful memories) als , Kraft-
guellen” dienen (ebd.). Hahn geht also davon aus, dass die Erfahrungen, die die Jugendlichen wah-
rend der Erlebnistherapie machen, auf den Alltag lbertragbar sind (vgl. dazu ausfiihrlich Schwarz,
1968). Die dritte Stufe bildet die Erlebnistherapie mit dem Ziel, den Charakter der Jugendlichen zu
bilden und sie zu verantwortungsvollem demokratischen Handeln zu erziehen. Hahn wabhlte fiir seine
padagogische Arbeit bewusst eine landliche Umgebung aus, da er die Jugendlichen von der industriell
gepragten GroRstadt fernhalten wollte (vgl. dazu ausfihrlich Lausberg, 2007).

Hahn verfolgte seine Padagogik zunachst, indem er verschiedene Landschulheime — als erstes 1920
das Landschulheim Schloss Salem — griindete?’. Wihrend der Zeit des Nationalsozialismus kam Hahns
Arbeit in Deutschland weitestgehend zum Erliegen, er selbst emigrierte nach England. Wahrend die
deutschen Hahn-Schulen entweder geschlossen wurden oder fiir die Erziehungspolitik der National-
sozialisten missbraucht wurden, setzte Hahn seine padagogische Arbeit in England fort. Um eine brei-
tere Bevolkerungsschicht anzusprechen, griindete er zahlreiche Kurzschulen (heute Outward-Bound-
Schulen) mit Kursen fiir 16 bis 19- jahrige Teilnehmer mit natursportlichem Schwerpunkt, verknipft
mit Rettungsdiensten (Fischer, 1999, S. 132 ff.). Nach dem Zweiten Weltkrieg wurden handlungs- und
erlebnisorientierte Erziehungsformen in Deutschland zunachst abgelehnt. Hingegen konnte sich die
Outward-Bound-Idee im anglo-amerikanischen Sprachraum halten. Erst 1951 fand das Outward-
Bound-Konzept mit der Griindung der ersten deutschen Kurzschule in WeiRenhaus seinen Weg zu-
riick nach Deutschland (ebd., S. 136 ff.). Die Outward-Bound-Bewegung ist bis heute aktuell.

Hahns urspriingliche Annahmen sind stark gesellschafts- und schulkritisch. Hahn kritisiert wie viele
Reformpadagogen seiner Zeit die einseitige Wissensvermittlung in der Schule. Seine Forderung nach
korperlichem Training kommt jedoch einem militdrischen Drill nahe, bei dem es lediglich um die Ver-
besserung der korperlichen Leistungsfahigkeit geht. Fir die drei weiteren erlebnispdadagogischen
Grundelemente Ubernimmt er reformpadagogische Ideen wie die der Projektmethode, um seine
Schilerinnen und Schiiler zu selbststandigem Handeln und Denken zu motivieren. Die Expedition
dient der Selbsterfahrung und beim Rettungsdienst sollen christliche Werte wie Nachstenliebe ver-
mittelt werden. Tatsachlich wirken diese erlebnispadagogischen Grundelemente recht eklektisch.

77 Es folgten die Schulen Hermannsberg (1925), Schloss Spetzgart (1929), Schloss Hohenfels (1931) und

Birklehof (1932), die die schultheoretischen Grundlagen von Schloss Salem tibernahmen (vgl. Fischer, 1999,
S. 115 ff.).
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Dazu kommt neben Hahns Gesellschaftskritik auch Hahns Einstellung zur Pubertat. Jugendliche brau-
chen laut Hahn in der Pubertadt hinreichende Fihrung, damit ihre Personlichkeit geformt wird. Er
geht davon aus, dass starke Erlebnisse und besondere Situationen als Erinnerung im Alltag zuriick-
bleiben und die Jugendlichen so zu Verantwortung, Sittlichkeit und Demokratie erzogen werden.?®

2.3.2 Abenteuer, Wagnis, Risiko (Schleske)

Schleskes Uberlegungen basieren auf der Outward-Bound-Bewegung und dem Ansatz von Hahn. Er
rezipiert Hahns Arbeiten kritisch, erweitert sie um eigene Anregungen und dndert das Konzept so ab,
dass es fiir den Sportunterricht in der Schule anwendbar wird. Sowohl Kurz (1977) (vgl. Kap. 2.3.3) als
auch Neumann (1999) (vgl. Kap. 2.3.4) beziehen sich auf Schleskes Konzept und bringen seine Arbeit
so in die Diskussion ein.

Von Frobel (1951) Gbernahm Schleske den Gedanken, dass Wagnis und Abenteuer spielerisch auf
Aufgaben des Erwachsenwerdens und Erwachsenseins vorbereiten und erkannte darin die Maoglich-
keit, das Abenteuer in der Erziehung einzusetzen (Schleske, 1977, S. 13). Weiterhin seien — in Anleh-
nung an Raapke (0.J.) — in Wagnis- und Abenteuersituationen freie Entscheidungen moglich, die nicht
von ,,andern gegangelt oder zur Rechenschaft gezogen“ werden (ebd., S. 14). Schleske selbst be-
obachtete, dass Kinder und Jugendliche in Wagnis und Abenteuer mit ihrer Personlichkeit experi-
mentierten (ebd.). Die reformpéadagogische Abenteuerspielplatzbewegung fordert Kinder zu freiem
Spiel und Experimentieren auf, was aufgrund gesellschaftlicher Verdanderungen im Alltag der Kinder
kaum noch moglich sei, aber auf den Abenteuerspielpldatzen kompensiert werden kénne (ebd., S. 15).
Kinder und Jugendliche haben, so Schleske, ein natirliches Entwicklungsbedirfnis und bringen sich
freiwillig in gefahrliche und risikoreiche Situationen, um ihre Grenzen kennen und ihre Fahigkeiten
einschatzen zu lernen. Kinder lernen mit Gefahren selbstbewusst und verniinftig umzugehen nur,
wenn sie nicht davon ferngehalten, sondern an sie herangefiihrt werden (ebd., S. 16). Es bestehe —
mit Bezug auf Seidelmann (1970) — ein Zusammenhang zwischen , Reifungsaufgaben” von Heran-
wachsenden und ,,abenteuerlichen Erfahrungen und Erlebnissen” (ebd., S.17). Diese ,,Abenteuerlust”
kénne aber in der Gesellschaft nicht mehr gefahrlos realisiert werden (ebd.). Die Abenteuerlust bein-
haltet nicht nur leichte Formen des Risikos, sondern auch radikale Formen wie z.B. ,Jugendkriminali-
tat“ und andere Grenziliberschreitungen. ,,Mut- und Leistungsproben” driicken das jugendliche Be-
streben nach Wagnis und Risiko zur Selbstfindung aus (ebd.). Fir die padagogische Verwendung des
Abenteuers bleibt auRerdem problematisch, dass ,, die personlichkeitsbildenden Wirkungen abenteu-
erlicher Verhaltensweisen von den Padagogen bisher noch nicht begriindet, sondern nur postuliert
[...]“ werden (ebd., S. 24).

Grundsatzlich definiert Schleske ein Abenteuer als ein episodenhaftes und aulReralltagliches Erlebnis
oder Wagnis, das ,,spannend, unsicher oder gefdhrlich” ist (ebd., S. 27). Aufgrund der vielfaltigen
Verwendung des Wortes in der Alltagssprache sei eine eindeutige Definition allerdings schwierig
(ebd., S. 32). Das Abenteuer lasst sich keinen einheitlichen Inhalten zuordnen; charakteristisch fir
abenteuerliche Situationen ist dagegen eine deutliche Abgrenzung von Anfang und Ende (ebd., S. 32).

% Hahn greift flir seine theoretische Erklarung auf eine Reihe von Autoren wie z.B. Plato, Pestalozzi, Goethe,

Lietz und Russel zuriick (vgl. Hahn, 1958). Eine empirische Uberpriifung seines Konzepts strebte Hahn nicht
an.
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Schleske beschreibt eine erlebnisreiche Spannung in abenteuerlichen Situationen, die durch drei
Erlebnismerkmale beziehungsweise Situationsfaktoren gekennzeichnet sind: (1) Neues und Fremdes,
(2) AuRergewdhnliches und Uberraschendes, (3) verschiedene Formen von Gefahr (ebd., S.33). Diese
Merkmale kdnnen, so Schleske, durch verschiedene Formen des Handelns erzeugt werden: (1) Um-
gang mit neuen und fremden Orten, (2) Umgang mit anderen Menschen oder unbekannten Objek-
ten, (3) durch das Erproben korperlicher Leistungsgrenzen, (4) durch das Erleben von Geschwindig-
keit oder unbekannter Lagen im Raum wie z.B. durch das Verlassen des festen Standes (ebd., S. 33).

Ein weiteres Charakteristikum des Abenteuers ist eine Ungewissheit beziehungsweise ein Ausgang,
der sowohl erfolgreich als auch erfolglos sein kann sowie eine ,positive Gespanntheit” (Schleske,
1977, S. 34). Weiterhin bestehe — mit Bezug auf Heckhausen (1973) — wahrend eines Abenteuers ein
Handlungszwang, da Handlung, Wahrnehmung und Reaktion sich standig abwechseln und in gegen-
seitiger Abhangigkeit stehen, durch den Emotionen ausgeldst werden, die zwischen Angst und Ge-
nuss schwanken (ebd., S. 34 f.). Diese ,,Angstlust” ist ein weiteres Merkmal abenteuerlicher Erlebnis-
se und nach Schleske zugleich , Antrieb fiir die kindliche Exploration des Fremden und Unbekannten”
(ebd., S. 35). In der Angstlust erkennt er einen Antrieb fir jugendliche Entwicklung und begriindet
damit die Notwendigkeit, ,,sportliche Tatigkeiten, bei denen das Aufgeben und Wiedererlangen von
Sicherheit zum Thema wird“, zu thematisieren (ebd., S. 36).

Neben realen Situationen kénnen auch fiktive Abenteuer® ersatzweise das Bediirfnis nach Angstlust
befriedigen (Schleske, 1977, S. 36 ff.). Abenteuer haben genau wie Spielsituationen einen
autotelischen Charakter. Beim Erleben abenteuerlicher Situationen geht es nicht um eine Ziel- oder
Produktorientierung, sondern um die Handlung selbst. Die Situationsmerkmale, die ein abenteuerli-
ches Erlebnis oder eine abenteuerliche Erfahrung anzeigen, sind sowohl objektiv als auch subjektiv
(ebd., S. 64), wodurch sich im Abenteuer immer ,,individuell erwiinschte Erlebnis- und Handlungs-
raume” ergeben (ebd., S. 66).

Mit seiner Arbeit gelingt es Schleske, den padagogischen Wert abenteuerlichen Handelns anschaulich
herauszustellen. Angesichts der Tatsache, dass immer mehr Menschen das Abenteuer in sportlichen
Settings aufsuchen, ist die padagogische Bedeutung von Abenteuer, Wagnis und Risiko im Schulsport
u.a. auch darin zu sehen, dass Schule auf diese gesellschaftliche Veranderung vorbereiten kann, in-
dem ein verantwortungsvoller Umgang mit Wagnissituationen eingetibt wird.

2.3.3 Spannung, Spiel, Abenteuer, Risiko, Wettkampf (Kurz)

Kurz (1977) entwickelte in seiner sportdidaktischen Konzeption , Elemente des Schulsports — Grund-
lagen einer pragmatischen Fachdidaktik” Kriterien fiir die Auswahl von Inhalten im Sportunterricht
und arbeitete — mit dem Ziel, eine Gbergreifende Handlungsfahigkeit im Sport zu vermitteln — sechs
Sinnrichtungen fiir das Aufsuchen sportlicher Situationen heraus: , Leistung, Prasentation, Selbstdar-
stellung, Selbstbewdhrung”, ,Ausdruck, Asthetik, Gestaltung, Darstellung, Expression, ,Eindruck,
Exploration, Sensation, Vertigo“, , Gesundheit, Ausgleich, Kompensation, Fitness, Wohlbefinden*,

® zu fiktiven Abenteuern zihlt Schleske (1977) symbolisches Spielhandeln (zum Beispiel bei Brettspielen),

aktives Zuschauen (zum Beispiel bei Sportveranstaltungen), Konsum von Massenmedien oder Biichern so-
wie Tagtrdume von Bewahrungssituationen (ebd., S. 38).
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»Anschluss, Geselligkeit, Kommunikation, Beisammensein® sowie ,Spiel, Spannung, Abenteuer, Risi-
ko, Wettkampf“ (Kurz, 1977, S. 85 ff., vgl. ausfihrlich auch Ruin, 2015, S.123 ff.).

Kurz (1977) verbindet in seiner Konzeption erstmals bildungstheoretische Aspekte von Spannung,
Abenteuer und Risiko in einem (ibergreifenden, sportpadagogischen Konzept. Damit flhrt er die Ar-
beit von Hahn und Schleske fort und ordnet deren Arbeit in einen (ibergeordneten Kontext ein.

Das Hauptmotiv der Sinnrichtung , Spiel, Spannung, Abenteuer, Risiko, Wettkampf“ fir das Aufsu-
chen sportlicher Situationen tibernimmt Kurz dabei von Elias und Dunning (1970), Frankl (1973) und
Schleske (1977). Dahinter steht folgende Idee: Durch einen ungewissen Ausgang der sportlichen
Handlungssituation wird Spannung erzeugt. Beim Spielen ist der , Ausgang innerhalb eines sicher
kalkulierbaren Rahmens ungewiss” (ebd., 5.100). Auch die Spannung, die durch das Vorhandensein
eines ungewissen Ausgangs in Wettkampfsituationen entsteht, ist nicht davon zu trennen. Je enger
der Ausgang der Situation mit den eigenen Fahigkeiten zusammenhangt, desto mehr bewegt sich
diese Sinnrichtung in Richtung , Leisten”. Der Unterschied liegt in diesem Fall darin, dass fir die Sinn-
richtung , Leisten” das Ziel, bei der Sinnrichtung ,Spiel, Spannung, Abenteuer, Risiko, Wettkampf“ der
Verlauf der sportlichen Situation fiir die Sinnhaftigkeit des Sports entscheidend ist. Kurz halt fest,
dass ,,die meisten sportlichen Situationen [...] nicht durch eine dieser Sinnrichtungen allein bestimmt
[werden]” (ebd., S. 101).

Als Beispiele fur die Sinnrichtung ,Spiel, Spannung, Abenteuer, Risiko, Wettkampf“ nennt Kurz die
,schnelle Skiabfahrt in untibersichtlichem Geldnde”, die , Segeltour trotz aufziehendem Sturm®, den
,Sprung vom Drei-Meter-Brett” oder das , Tischtennismatch mit dem Gegner, dessen Gleichwertig-
keit man aus friheren Begegnungen kennt” (ebd., S. 100 f.). Der Wettkampfaspekt im Sinne von
Spannung ist also explizit Teil dieser Sinnrichtung.

Das Grundkonzept der pragmatischen Fachdidaktik und entsprechende Weiterentwicklungen spielen
bis heute eine wichtige Rolle in der sportpadagogischen Diskussion sowie in der bundesweiten Lehr-
planentwicklung (vgl. z.B. Stibbe & Aschebrock, 2007, S. 166 ff.; GeRmann, 2008, S. 480; Aschebrock,
2013, S. 26). Dabei wird die Leitidee ,,Handlungsfahigkeit im Sport” als (ibergeordnete padagogische
Aufgabe des Schulsports in den Richtlinien von 1980 formuliert (MK NRW, 1980a, S. 8). Abgelost
wurde das Konzept der pragmatischen Fachdidaktik in NRW durch das Konzept des erziehenden
Schulsports mit der Lehrplanreform von 1999/2001 (Stibbe & Aschebrock, 2007, S. 177 ff.) in dem
sich unter anderem die auf der Grundlage der Sinnrichtungen entwickelten padagogischen Perspekti-
ven wiederfinden (Kurz, 2000, S. 24 ff.; Hildebrandt-Stramann, 2005, S. 164).

2.3.4 Wagniserziehung (Neumann)

In seiner Dissertation ,Das Wagnis im Sport” (1999) analysiert Neumann verschiedene abenteuer-
und erlebnispadagogische Ansitze sowie Konzepte der Sicherheitserziehung®, ergénzt und erweitert
diese fur den Sportunterricht, konkretisiert das methodische Vorgehen und entwickelt daraus das
Konzept der Wagniserziehung fiir den Schulsport (Neumann, 1999). In den folgenden Jahren verof-

0 Neumann (1999) stellt als Grundlage seines Konzeptes die Ansdtze von Neubert, Hahn, Outward Bound,

Ziegenspeck, City Bound, dem Verein zur Forderung bewegungs- und sportorientierter Jugendsozialarbeit
e.V. (bsj), der Sportjugend NRW, Niermann und Engel, Schleske sowie Landau, Hildebrandt und Balz aus-
fihrlich und tbersichtlich dar (ebd., S. 50 ff.).
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fentlichte Neumann eine Reihe von Weiterentwicklungen und praxisnahe Ergdanzungen des Konzepts
(vgl. z.B. Neumann & Katzer, 2011; Neumann, 2003a; 2003b; 2009; 2013b), die in die folgende Dar-
stellung einbezogen werden.

Das Konzept der Wagniserziehung liefert ein theoretisches Grundgeriist fiir Erlebnis, Risiko und Wag-
nis im Sportunterricht und hat dariber hinaus einen direkten Bezug zu den Rahmenvorgaben fiir den
Schulsport in Nordrhein-Westfalen (MSW NRW, 2001b), da die padagogische Perspektive ,Etwas
wagen und verantworten” zum Teil wortlich auf Neumanns Arbeit zurtickgreift (Kurz, 2000, S. 34 ff,;
vgl. dazu auch Kap. 2.4.2). Im Folgenden wird das Konzept ausfiihrlich dargestellt, indem Ziele der
Wagniserziehung, Merkmale sportlicher Wagnissituationen, die Rolle der Lehrkraft und methodische
Anregungen nachgezeichnet werden. Eine detaillierte Darstellung ist hier lohnend, da das Konzept
der Wagniserziehung — aufgrund seiner Nahe zur padagogischen Perspektive ,Etwas wagen und ver-
antworten” — fir die Differenzanalyse zum Teil als Grundlage fiir die Anspruchsebene herangezogen
wird (vgl. dazu Kap. 4.3).

Durch Wagniserziehung im Fach Sport soll die Handlungs- und Risikokompetenz der Schiilerinnen
und Schiiler erweitert und Vertrauen innerhalb der Lerngruppe und zwischen Lehrperson und Schiile-
rinnen und Schillern aufgebaut werden. Weiter sollen Entscheidungen aufgrund einer realistischen
Selbst- und Situationseinschatzung getroffen und die eigenen Grenzen kennengelernt und erweitert
werden. Des Weiteren enthalten Abenteuersituationen Entwicklungsaufgaben wie z.B. Rolleniiber-
nahme und Selbstverantwortung (vgl. Neumann, 1999, S. 47). Die Wagniserziehung bezieht sich auf
individuelle sportliche Wagnisse, die eine gewissenhafte Auseinandersetzung mit den eigenen sport-
lichen Fahigkeiten und Fertigkeiten verlangen. Wagnisse sind in vielen Bereichen des Sports zu fin-
den; Neumann definiert sie als koérperlich-reale Erfahrungen, deren Ausgang ungewiss und von den
eigenen Fahigkeiten abhangig ist. Ob eine Situation als Wagnis empfunden wird, hdangt auch vom
subjektiven Erleben und den Vorerfahrungen des Individuums ab (Neumann, 1999; Neumann & Kat-
zer, 2011).

Neben der primaren Grundidee der Personlichkeitsbildung durch Wagniserziehung stellt Neumann
Sozialerziehung, Sicherheitserziehung und Umwelterziehung als sekundare Aufgaben der Wagniser-
ziehung heraus (vgl. Neumann, 1999, S. 136 und S. 156). Fir den Wagnissport lassen sich im Bereich
der Sozialerziehung — in Anlehnung an die sozialerzieherischen Ziele von Hahn (vgl. Kap. 2.3.1) — be-
sonders die Ziele Vertrauensbildung und Verantwortungsiibernahme (fir sich und andere) heraus-
stellen. Dabei schrankt Neumann ein, dass diese Ziele zunachst nur auf den Sport beschrankt sein
kénnen, da fundierte empirische Ergebnisse fiir die Ubertragung auf andere Lebensbereiche nicht
vorliegen (ebd., S. 137 f.). Neben dem Erwerb sportartspezifischer Sicherheitskompetenzen bietet
sich unter dem Aspekt der Sicherheitserziehung die Moglichkeit, den Umgang mit Unsicherheit spie-
lerisch zu Gben und aus Fehlhandlungen und Fehleinschatzungen zu lernen (ebd.). Unter Umwelter-
ziehung im Wagnissport versteht Neumann das Bewusstmachen der Umweltzerstérung durch unsere
Gesellschaft und das Bewusstmachen des Konflikts der Umweltbelastung durch Natursportarten.
Nicht das Sporttreiben in der Natur alleine regt die Schiilerinnen und Schiiler ,,zur kritischen Wahr-
nehmung ihrer eigenen sportbezogenen Praxis“ an, sondern dieser Prozess muss padagogisch beglei-
tet werden, um den Schiilerinnen und Schiilern sowohl die sportliche als auch die gesamtgesell-
schaftliche Verantwortung gegeniber der Natur bewusst zu machen (vgl. ebd., S. 141).
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Darlber hinaus fihrt Neumann eine Analyse des sportlichen Wagnisses durch, indem er die Situati-
onsmerkmale nach Schleske (Uberwinden von Hindernissen, ungewdhnliche Raumlagen, Geschwin-
digkeit und ungewohnliche Fortbewegungsarten) mit den beiden Merkmalen ,Einwirkung auf das
Gleichgewichtsverhalten” und ,verschiedene Sprungformen” ergénzt (vgl. Neumann, 1999, S. 121).
Sportliche Wagnisse bieten die Gelegenheit zur Selbsterfahrung, da ihre Struktur den Wagenden zum
Handeln zwingt und so spielerisch die Identitdt getestet werden kann. Durch den Handlungszwang
lernt der Wagende, sich selbst und seine Fahigkeiten realistisch einzuschatzen, wahrend gleichzeitig
die sinnliche Wahrnehmung unmittelbar geférdert wird (ebd., S. 130 ff.). Eine Wagnissituation bein-
haltet immer eine gewisse Unsicherheit, deren Bewaltigung die eigentliche Herausforderung des
Wagnisses darstellt. Die Paradoxie liegt darin, dass die Sicherheit fiir die Wagnishandlung erst aufge-
geben werden muss, um sie durch die Wagnishandlung wiederzuerlangen. Die Entwicklung von Kin-
dern und Jugendlichen, insbesondere die frihkindliche Exploration, ist gepragt von Unsicherheiten,
weshalb es sinnvoll erscheint, Kinder und Jugendliche in einem padagogisch geschiitzten Rahmen an
Unsicherheiten heranzufihren (ebd., S. 121 f.).

Um die Unsicherheit eines sportlichen Wagnisses zu (iberwinden, sind erstens ,sportmotorische Fa-
higkeiten und Fertigkeiten” und zweitens ,emotionale Kontrollen und kognitive Leistungen (z.B. rea-
listische Selbsteinschatzung, angemessener Umgang mit Angst)” notwendig (ebd.). In jedem sportli-
chen Wagnis steckt eine personliche Herausforderung, die durch besondere Leistungsaspekte und
Leistungsanreize motiviert (ebd., S. 122 ff.). Gerade im padagogischen Sinne verlangt das Wagnis
hohe Selbstverantwortlichkeit vom Wagenden und begleitende Zuriickhaltung des Verantwortlichen,
deshalb sollte sich der Lehrer nicht zuriickziehen, sondern insbesondere durch eine gute Strukturie-
rung der Lernsituation im Vorfeld fir Sicherheit sorgen (ebd., S. 126 f.).

Im Schulsport tragen die Lehrkrafte eine besondere Verantwortung fiir die Schiilerinnen und Schdiler,
so dass Wagnisse hier nur nach gemeinsamen Absprachen zugelassen werden und auch nur soweit
gehen dirfen, dass die Aufsichts- und Sorgfaltspflicht nicht verletzt wird. Die Lehrkrafte missen also
den Risikograd abschatzen und dementsprechend handeln (vgl. ebd. S. 133). Den Schiilerinnen und
Schillern sollte es wahrend einer Unterrichtseinheit zur Wagniserziehung immer moglich sein, ein
Waghnis nicht einzugehen, sich also bewusst gegen ein Wagnis zu entscheiden; Wagnissituationen im
Schulsport diirfen nicht aufgezwungen werden, sondern missen von den Schiilerinnen und Schiilern
freiwillig aufgesucht werden (vgl. ebd. S. 155), denn das Erleben von Angstlust ist nur bei einem frei-
willigen Aufsuchen der Situation moglich. Das Erleben von Angst durch die Méglichkeit des Schei-
terns in einem geschiitzten Rahmen intensiviert dabei das erlebte Gliicksgefiihl und die erlebte
Selbstwirksamkeit. Das Erleben von Angst ist dabei abhangig von der subjektiven Wahrnehmung und
macht damit padagogisch eine Binnendifferenzierung unverzichtbar. Neumann (1999) folgert daraus
fir den Sportunterricht, dass die individuelle Selbsteinschatzung und Kontrollzuversicht Gber kleine
Wagnisse angebahnt werden kénnen. Dafiir sind individuelle Steigerungsmoéglichkeiten, ein freiwilli-
ger Zugang zu den Wagnissen und eine zwanglose Atmosphare erforderlich (vgl. Neumann, 1999, S.
81). Ein bewusstes Aufgeben der Kontrolle, um sie im Anschluss wiederzuerlangen, fiihrt zu einer
positiven Selbsterfahrung und erhdoht den belohnenden Charakter des Flow-Erlebnisses. Neumann
nennt dies das ,positive Erleben der Kontrollkompetenz” (ebd., S. 92 ff.). Durch falsche Selbstein-
schatzung oder Vertrauensbriiche kann es im Wagnissport auch zu ambivalenten Erfahrungen im
Umgang mit Unsicherheiten kommen, die den erwiinschten Wirkungen der Wagniserziehung wider-
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sprechen (ebd.). In Sporthallen kommt es zwar weniger haufig zu unvorhersehbaren Situationsande-
rungen als in der Natur, aber auch im Rahmen des reguldren Sportunterrichts sollte die Lehrkraft
einen Uberblick (iber die Situation haben, um Gefahren durch Verinderungen der Lage antizipieren
zu kénnen (vgl. ebd., S. 96).

Der Aufforderungscharakter von Wagnissituationen liegt in seinen Tatigkeitsanreizen, dem Kompe-
tenzerleben (der Wagende geht davon aus, dass er die Situation erfolgreich bewaltigen kann), der
erregenden Bedrohungswahrnehmung (im Sinne der Angstlust wird eine Situation eingegangen, ge-
rade weil sie gefahrlich ist) und ungewdhnlichen Bewegungszustanden (Geschwindigkeit, ungewohn-
liche Raumlagen, Gleichgewicht) (ebd. S. 50 ff.).

Als methodische Anregung greift Neumann die Struktur des Wagnisses ,Aufsuchen — Aushalten —
Auflosen” flr die Praxis der Wagniserziehung im Schulsport auf (vgl. Neumann, 1999, S. 146). Das
Aufsuchen , bewegungsbezogener Herausforderungen” bildet den Einstieg in ein sportliches Wagnis
und bedeutet in diesem Fall ,den jeweiligen Raum betreten”, also z.B. Kletterhallen, Hochseilgarten,
Halfpipes, Ski-Pisten, Paddelstrecken oder umdefinierte Rdume wie Treppenstufen fir Skater. Wah-
rend speziell flir Wagnissportarten erstellte Anlagen relativ geschlossene Nutzungs- und Wahrneh-
mungsmoglichkeiten bieten, finden sich in naturnahen Situationen offene und mehrdeutige Gele-
genheiten. Das Aufsuchen kann aus sportpadagogischer Sicht auf zwei verschiedenen Wegen ge-
schehen: Zum einen sportartenbezogen (Kajakfahren, Klettern, Snowboarden usw.), zum anderen

nach Bewegungsthemen wie ,,Balancieren, Klettern, Schwingen, Fliegen und Drehen” (vgl. ebd. S. 146
f.).

Der zweite Schritt, das Aushalten, umfasst zum einen sportmotorische Kompetenzen (z.B. Bewe-
gungstechniken) und zum anderen psychische Kompetenzen (z.B. Angste iberwinden). Beides ist fiir
ein Gelingen des Wagens wichtig. Die sportmotorischen Kompetenzen sind im Gegensatz zu vielen
erlebnispadagogischen MaBnahmen ein wichtiger Teil der Wagniserziehung. Durch die Einbeziehung
sportartenspezifischer Kompetenzen und Techniken , werden Schiiler in die Lage gebracht, selbst-
wirksame und legale Abenteuersituationen herzustellen” (vgl. Neumann, 1999, S. 148).

Mit dem dritten Schritt ,, Aufldsen” endet das sportliche Wagnis in einem Reflexionsprozess, in dem
die durchlebten Emotionen aufgearbeitet werden. Die Schilerinnen und Schiiler kdnnen in dieser
Phase zum einen ihre Erlebnisse teilen und zum anderen Wiinsche und Angste thematisieren. Vor
allem negative Erlebnisse sollten thematisiert werden, denn wenn , negative Empfindungen lberwie-
gen, ist der padagogische Anspruch einer selbsttdtigen Wagnissuche kaum zu realisieren” (vgl. ebd.,
S. 149).

Neumann weist darauf hin, dass Wagniserziehung sich am reguldren Sportunterricht orientieren soll-
te und kein Pladoyer fur spektakuldre Unterrichtsreihen oder fiir die Einfihrung kostspieliger Risiko-
und Trendsportarten sei (Neumann, 1999, S. 155).
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2.3.5 Die Sinnsuche im Wagnis (Warwitz)

In seiner Monographie ,,Die Sinnsuche im Wagnis“ tragt Warwitz (2001) Erklarungsmodelle fiir grenz-
Uiberschreitendes Verhalten zusammen und entwickelt eine Theorie des ,Lebens in wachsenden Rin-
gen” (ebd., S. 1). Warwitz beschreibt Wagnisse als , Lebensrisiken”, als feste Bestandteile kindlichen
Lernens (ebd.). Zum Beispiel versucht jedes gesunde Kleinkind irgendwann, sich auf seine FiiRe zu
stellen und spater die ersten Schritte zu machen. Dabei baut jeder neue Lernschritt auf einem vorhe-
rigen Wagnis auf. Ein erfolgreich absolviertes Wagnis fihrt zu einer Erweiterung des persénlichen
Kénnens. Sobald also das Kleinkind das Wagnis des Stehens gemeistert hat, kann es sich auf das
nachste Wagnis, das Gehen, einlassen. Nur durch Wagnisse konnen die Menschen ihre Bewegungs-
und Handlungsmoglichkeiten ausschépfen; die Moglichkeiten vermindern sich, wenn es an Risikobe-
reitschaft mangelt. Der Wunsch, etwas zu wagen, wird durch die Neugier ausgelost: ,Flir Kinder ist
die Neugier ein bedeutsamer Impuls zum Wagnis“ (ebd., S. 3). Uberstarke Reize 16sen Angst aus und
hemmen die Wagnisbereitschaft, wahrend mittelstarke Reize eine auffordernde Wirkung haben. Je
vertrauter die Reize werden, umso weniger motivierend ist ihre Wirkung. Warwitz stellt heraus, dass
wagnisbereite Kinder sich selbst zwar einer groReren Verletzungsgefahr aussetzten, sie sich aber
deutlich schneller entwickeln als angstliche Kinder (ebd.).

Neben dieser entwicklungstheoretischen Begriindung fiir das Eingehen von Wagnissituationen greift
Warwitz auch gesellschaftstheoretische Annahmen auf. So beschreibt er sechs Probleme, die ,, durch
eine zu frihe Teilhabe an der Konsumgesellschaft und fehlende bzw. falsche Erziehung” entstehen
und der natirlichen Neugier der Kinder gegeniberstehen (Warwitz, 2001, S. 4 f.). (1) ,,Zu viel Erle-
ben”: Durch eine Fiille von Angeboten werden intensive Erlebnisse verhindert. Die Auseinanderset-
zung mit dem Erlebten bleibt oberflachlich. (2) ,,Zu schnelles Erleben”: Durch die Menge an erlebnis-
reichen Angeboten bleibt keine Zeit, die Erlebnisse zu verarbeiten. (3) ,Zu friihes Erleben”: Dadurch,
dass viele Erlebnisse leicht zuganglich sind, kommt es haufig zu Konfrontationen mit nicht altersge-
rechten Reizen. (4) ,,Zu miheloses Erleben”: (Kdufliche) Erlebnisse, fir die man sich nicht anstrengen
muss, hinterlassen auch keine tiefen Spuren. (5) ,,Zu viel mittelbares Erleben”: In der heutigen Gesell-
schaft gibt es viel mehr als nur fiktive Abenteuer in literarischer Form. Es gibt auch Erlebnisse bei
Computerspielen oder in Vergnigungsparks. Auch hier ist durch einfach zugangliches und vielfach
wiederholbares Erleben keine tiefere Verarbeitung zu erwarten. (6) ,Zu wenig authentisches Erle-
ben”: Wie schon Beck hebt auch Warwitz hervor, dass die Erlebnisgesellschaft lediglich vorgeplante
und risikofreie Abenteuer bietet. Das Potential eines eigenverantwortlich geplanten und durchlebten
Abenteuers oder Wagnisses geht dabei verloren (vgl. ebd.).

Nicht nur fir die frihkindliche Entwicklung, auch fir Jugendliche sind Wagnisse essentiell fiir die
Personlichkeitsentwicklung (Warwitz, 2001, S. 8). Wagnis und Spiel haben viele Gemeinsamkeiten,
sie kdnnen nicht erzwungen werden und beruhen auf Freiwilligkeit; dabei herrscht ein gespannter,
erwartungsvoller Zustand, da der Ausgang nicht vorhersehbar ist. Es kommt zu einer Herausldsung
aus dem Alltag, da der Gegenstand nicht alltaglich und ungewdhnlich ist. Im Spiel und im Wagnis liegt
ein tieferliegendes Symbolhandeln, bei dem eine Rolle oder Aufgabe Glbernommen wird, die sich auf
die augenblickliche Gegenwart bezieht. Regeln und Gesetze werden strikt eingehalten. Die ,innere
Erfillung” versetzt den Spielenden oder Wagenden in einen Flowzustand, der so oft wie moglich
wiederholt werden will (ebd., S. 11). Schon einfache Kinderspiele beinhalten oft kleinere oder symbo-
lische Wagnisse. Seien es Brettspiele, bei denen die sicheren Startfelder verlassen werden, um sie
spater als sicheres Haus wieder zu betreten oder seien es Sportspiele, bei denen abgeworfen, gefan-
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gen, befreit und gerettet wird (ebd., S. 13). Die Wirkung der Auflésung der Wagnissituation ist auch
schon in diesen kleinen Spielen enorm, allerdings kann nur derjenige gewinnen, der sich etwas wagt,
die Sicherheitszone verldsst, um am Ende des Spiels in einer neuen sicheren Zone anzukommen. Nur
durch das Aufgeben von Sicherheit und dem bewussten Einlassen auf ein Wagnis — welches auch die
Moglichkeit des Misslingens beinhaltet — kann das Spiel gewonnen werden (ebd., S. 14).

Wer etwas wagt, ist in der Regel davon lberzeugt, dass der Mehrwert, den das Wagnis mit sich
bringt, die Risiken des Wagnisses lbersteigt. Aber auch in einem Wagnis wird nur ein Teil der Sicher-
heit aufgegeben; Selbsteinschdtzung und Vertrauen auf das eigene Kénnen und die eigene Erfahrung,
Vertrauen in die Ausristung und eine gewissenhafte Vorbereitung dienen als sicherheitsstiftende
Orientierungspunkte (Warwitz, 2001, S. 20 f.)*". Durch ein Wagnis kann sich ein Individuum weiter-
entwickeln. Bei dem von Warwitz beschriebenen Modell der Wagniskurve fiihrt ein Kompetenz-,
Erfahrungs- und Sicherheitsgewinn durch die Bewaltigung von Wagnissen — dhnlich einem physiologi-
schen Trainingseffekt — zu einer Verschiebung der persénlichen Sicherheitslinie auf ein héheres Ni-
veau (ebd., S. 22). Die durch Wagnisse entstehende zunehmende Sicherheit auf verschiedenen Ebe-
nen vergleicht er mit einer Fontdne, dessen Wasser in einem Brunnen standig in neue, breitere Scha-
len flieRt und sich dadurch in wachsenden Kreisen immer weiter ausbreitet. Aufgrund dieser Meta-
pher spricht er von einer , Theorie vom Leben in wachsenden Ringen“ (ebd., S. 257 ff.).

Grenzerfahrungen bilden dabei den Kern eines Wagnisses und sind grundsatzlich subjektive Erfah-
rungen, die durch ihren Ernstcharakter gekennzeichnet sind. Sie sind fiir die Persdnlichkeitsentwick-
lung notwendig, denn ohne Wagnisse wiirden Menschen in ihren Moglichkeiten eingeschrankt
(Warwitz, 2001, S. 300). Besonders Kinder und Jugendliche wollen lernen, sich selbst einzuschatzen
und sich angemessen zu verhalten. Wagnisse und Grenzerfahrungen helfen bei der Entwicklung einer
,realitdtsgerechten Ich-Vorstellung” (ebd., S. 301). Aber nicht nur fiir Kinder und Jugendliche, son-
dern auch fiir die lebenslange, menschliche Weiterentwicklung sind Grenzerfahrungen unverzichtbar
(ebd.). In der Gesellschaft erfiillen Grenzerfahrungen eine wichtige Funktion, denn es fehlen Entla-
dungsmoglichkeiten, um den Trieb nach Neugierde zu befriedigen. Absicherung, Reizarmut und feh-
lende Alltagsrisiken verschieben das Bediirfnis nach Grenzerfahrungen in den Freizeitsektor (ebd.).

Warwitz weist darauf hin, dass Grenzerfahrungen ihren personlichkeitsbildenden Charakter nur ent-
falten kénnen, wenn sie sich nicht ,verselbststandigen”, sondern als ganzheitliche Erfahrungen er-
lebt und reflektiert werden. Zu verselbststandigten Grenzerfahrungen zadhlt er unter anderem
Gliicksspiele, Drogenkonsum, Computerspiele oder eine oberflachliche Suche nach dem , Kick” und
bezeichnet diese als folgenlose ,Konsumabenteuer” mit fehlender Wertvorstellung, bei denen nicht
die ,,wachsenden Ringe der Personlichkeit [...] nach aullen [streben, sondern sich] im Nichts verlie-
ren, wie die Kreise eines ins Wasser fallenden Tropfens” (Warwitz, 2001, S. 302). Grenzerfahrungen
seien also nur dann sinnvoll, wenn sie ,, den Riickbezug zum Wesen und zum Wertezentrum der Per-
son sicherstellen” (ebd.). Mit anderen Worten: Das Aufsuchen von Wagnissituationen dient der Per-
sonlichkeitsbildung nur, wenn Wagnisse ganzheitlich und nicht verselbststandigt erfahren werden.
Allerdings finden sich keine eindeutigen Belege dafiir, warum andere Formen des Wagnisses — wie
z.B. die von ihm bezeichneten Konsumabenteuer — nicht der Personlichkeitsbildung dienen und wel-

1 Warwitz greift bei seinen Ausfiihrungen auch auf die Argumente verschiedener Angstlust-Theorien (Dollard

& Miller, Balint, Zuckerman) (ebd., S. 142 ff.), der Flow-Theorie (Csikszentmihalyi) (ebd., S. 204 ff.) und auf
die Arbeiten von Apter zur Erklarung, warum sich Menschen auf Wagnisse einlassen (ebd., S. 224 ff.), zu-
rick.
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che Kriterien ein personlichkeitsbildendes Wagnis von einem Konsumabenteuer ohne Wertvorstel-
lung trennen.

Das Konzept der ,Sinnsuche im Wagnis“ hat allerdings keinen direkten Bezug zum Sportunterricht;
viele seiner Aspekte und Ausfliihrungen untermauern aber das Konzept der Wagniserziehung von
Neumann (1999).

2.3.6  Wagnis, Risiko und Sicherheit im Schulsport (Hiibner, Pfitzner)

Die Ansatze von Hibner (u.a. 1999) und Pfitzner (2001) nehmen das sportliche Wagnis im Kontext
einer Sicherheitserziehung im Schulsport auf. Rezipiert wird dieser Ansatz unter anderem in den
Sportlehrplanen von Bremen, Hamburg und Mecklenburg-Vorpommern, die Bezug zur Sicherheitser-
ziehung von Pfitzner und Hilbner nehmen (vgl. dazu Kap. 2.4.3).

Hlbner (1999, 2000) stellt fest, dass in den 1990er-Jahren in der Sportdidaktik ein Trend aufgekom-
men sei, Risiko, Wagnis und Abenteuer aufzugreifen, nachdem nach der Veroéffentlichung der Arbeit
von Schleske (1977) lange Zeit wenig Interesse an diesem Themenfeld bestanden habe. Er erkennt in
diesem Trend eine Folge der modernen Gesellschaft und eine Suche nach Umgangsformen in der
Risikogesellschaft (Hibner, 1999, S. 104 f.). Der Autor argumentiert aus dem Blickwinkel der Unfall-
forschung und kritisiert, dass die Erkenntnisse der Unfallforschung in der sportpadagogischen Diskus-
sion unbericksichtigt bleiben und negative Konsequenzen von Wagnis und Risiko wie korperliche
oder seelische Folgen des Scheiterns nicht in den Blick genommen werden (ebd., S. 105).*

Die Kritik gilt in erster Linie dem Ansatz der Wagniserziehung von Neumann (1999) und der padago-
gischen Perspektive ,Etwas wagen und verantworten” in den Rahmenvorgaben in Nordrhein-
Westfalen (Hibner, 2000, S. 140 f.). Fir Hibner sind riskante Bewegungssituationen nicht nur Wag-
nisse im Sinne von Neumann, sondern auch Routinehandlungen, Bewegungslernen und unerwartete
Vorfélle im Unterrichtsverlauf (ebd.). Weiter beméangelt er, dass der Risikobegriff in der Wagnisper-
spektive in den nordrhein-westfilischen Rahmenvorgaben nicht thematisiert wird (ebd., S. 127).

Ein kompetenter Umgang mit Bewegungsrisiken und das Entwickeln von Bewegungssicherheit seien
im Sinne einer Sicherheitserziehung padagogisch wertvoll, weshalb sie im Sportunterricht unbedingt
thematisiert werden miussten (ebd., S. 116). Dabei umfasst Sicherheitserziehung das Vermitteln von
Kompetenzen, die zu einem verantwortungsvollen Umgang mit Bewegungsrisiken befahigen. Die
notwenigen Kompetenzen umfassen Kenntnisse (iber Bewegungsrisiken, Belastungsgrenzen und
Risikoeinschatzungen, die Bereitschaft Regeln einzuhalten oder Verantwortung zu Gibernehmen so-
wie Fertigkeiten und Fahigkeiten zur Bewaltigung von Risikosituationen, Konzentrationsfahigkeit,
Eigen- und Fremdsicherung in sportlichen Situationen (ebd., S. 141).

Auch Pfitzner (2001) beschaftigt sich in seiner Dissertationsschrift ,Das Risiko im Schulsport” mit dem
Thema der Sicherheitserziehung im Schulsport. Dabei analysiert er sportunterrichtliche Ablaufe mit
Sportspielbezug und leitet Folgerungen fir die Sicherheitsférderung und Unfallverhiitung ab (ebd.,
S.103). Mit Bezug auf Hecker (1989) kommt er zur Erkenntnis, dass Elemente des Abenteuers und des

Risikos ,Jugendliche auf das Leben vorbereiten” konnen (ebd.). Dosiertes Risiko kdnne auch Effekte

> Dieser Aspekt wird von Neumann erst spdter im Zusammenhang mit der doppelten Ambivalenz von sportli-

chen Wagnissituationen aufgenommen (Neumann 2003a, 2009).
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auf die Personlichkeitsbildung haben und trage durch seinen Ernstcharakter zu einer realistischen
Selbsteinschatzung in Handlungssituationen bei (ebd., S. 104 f.). Wie schon Becker (vgl. Kap. 2.1.2)
und Warwitz (vgl. Kap. 2.3.5) fihrt auch er an, dass bereits Kleinkinder nach neuen Herausforderun-
gen suchen und dadurch Erfahrungen im Grenzbereich ihres Kbnnens machen. Diese Erfahrungen
tragen auch zur Personlichkeitsentwicklung der Kinder bei. Auch hier ist durch die Aufsicht der Mut-
ter ein dosierter Risikobereich zu finden, der zu einem férderlichen Selbstbewusstsein und zur Selbst-
standigkeit der Kinder fihrt (ebd., S. 104).

Pfitzner kommt zu dem Schluss, dass Abenteuer und Wagnis im Sport — in einem gewissen Rahmen —
einen Sinn haben und deshalb der Zugang zum Risikosport eher unterstiitzt als unterbunden werden
sollte. Daher gelte es, die Kompetenzen der Schilerinnen und Schiiler auf verschiedenen Ebenen zu
fordern: Die Sachkompetenz durch eine Auseinandersetzung mit Unfdllen im Sport, ihren Rahmen-
bedingungen und Folgen; die Sozialkompetenz durch Fair-Play, Verlassen auf Mitschiler, Sensibilisie-
rung fur Unterschiede und Erleben der Bedeutung von Gesundheit und Unversehrtheit sowie die
Selbstkompetenz auf der motorischen Ebene im Bereich der koordinativen und konditionellen Fahig-
keiten sowie Kennenlernen und Anwenden von Techniken der Hilfestellung (Pfitzner, 2001, S. 110 f.).

Ein wichtiger Kritikpunkt Hiibners und Pfitzners am sportpadagogischen Umgang mit Wagnis und
Risiko besteht darin, dass die negativen Seiten sportlichen Handelns tbersehen werden (Pfitzner,
2001, S. 111). Ebenfalls kritisieren die Autoren die sportpdadagogische Literatur zum Themenfeld
Waghnis, Risiko und Sicherheit: Die Begriffe wiirden wenig hinterfragt und diffus verwendet; es wiir-
den hauptsachlich Chancen und keine Gefahren bearbeitet, und es lagen keine empirischen Belege
flr eine positive Wirkung der Wagniserziehung vor (Hubner, Hundeloh & Pfitzner, 2002, S. 179 ff.).
Weiterhin bemangeln sie, dass sich die Unfall- und Sicherheitsforschung bis dahin hauptsachlich um
einen fachgerechten Aufbau und Umgang mit Geradten und Sportanlagen beschéftigt habe. Im Ge-
gensatz dazu sehen Pfitzner und Hiibner Sicherheitserziehung ,,primar als Kompetenzerwerb, zu dem
die Vermittlung spezifischer Kenntnisse, die Férderung sicherheitsbezogener Einstellungen und die
Schaffung notwendiger motorischer Grundlagen fir ein sicheres Sporttreiben zu rechnen sind“ (Hlb-
ner, 1999, S. 105; Pfitzner, 2001, S. 111).

In diesem Kontext fordern Pfitzner und Hibner ein gleichberechtigtes Nebeneinander von Wagnis-
und Sicherheitserziehung im Schulsport. Die Thematisierung von personlichkeitsstarkenden Effekten
ist fir die Weiterentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler genauso wichtig wie die Auseinanderset-
zung mit negativen Folgen von Entscheidungen im Sport (Pfitzner, 2001, S. 123).

2.3.7 Ankniipfungspunkte fiir die Wagniserziehung

Dieses Kapitel hat gezeigt, dass das Thema Wagniserziehung in der sportpadagogischen/
-didaktischen Diskussion insbesondere um die Jahrhundertwende eingehend aufgearbeitet wurde.
Ausgangspunkt fiir die Ansatze ist das Grundkonzept der Erlebnispddagogik von Hahn und dessen
Analyse, Erweiterung und Fokussierung auf den Schulsport von Schleske (1977). Die Ansatze stimmen
darin Gberein, dass ein sportliches Wagnis durch seine Abgeschlossenheit eine gute Moglichkeit zur
Personlichkeitsentwicklung bietet. Kinder und Jugendliche sollen in einem geschiitzten Rahmen dazu
angeleitet werden, sich bewusst und reflektiert auf Wagnisse einzulassen statt sie zu umgehen. Eine
Reflexion des Erlebten ist dabei Voraussetzung fiir einen padagogischen Umgang mit Wagnissituatio-
nen.
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Durch die Arbeiten von Neumann (1999) und Kurz (2000) wurde das Konzept der Wagniserziehung in
diverse Sportlehrplane implementiert (vgl. Kap. 2.4.1 und 2.4.2), wobei Kurz das Konzept von Neu-
mann zur Wagniserziehung in ein Gbergreifendes Konzept integriert und damit in den schulsportli-
chen Kontext eingebettet hat.

Der von Neumann (1999) entwickelte methodische Dreischritt macht den theoretischen Ansatz der
Wagniserziehung fiir die Praxis greifbarer. Er bedient sich dabei der Argumente der Erlebnispadago-
gik und der Situationsmerkmale sportlicher Wagnissituationen von Schleske und Ubertragt diese auf
den Sportunterricht. Ein methodischer Unterschied zur Erlebnispddagogik besteht vor allen Dingen
darin, dass die Wagniserziehung im Rahmen des Sportunterrichts angesiedelt und dafiir keine , pada-
gogische Provinz” notwendig ist. Neumann betont sogar explizit, dass sich die Wagniserziehung am
normalen Sportunterricht orientieren sollte (vgl. Kap. 2.3.4).%

2.4 Bedeutung und Konzepte der Wagniserziehung in der curricularen Diskussion

Das folgende Kapitel widmet sich der Wagniserziehung in der curricularen Diskussion; dabei geht die
Analyse — aufgrund der Vorreiterrolle der nordrhein-westfalischen Lehrpldane — jeweils von NRW aus
(vgl. z.B. Stibbe & Aschebrock, 2007; GeRmann, 2008). Die Bedeutung der Sinngebung ,Spannung,
Spiel, Abenteuer, Risiko, Wettkampf“ (Kurz, 1977) im Rahmen der Phase der pragmatischen Fachdi-
daktik (vgl. Kap. 2.3.3) wird am Beispiel der 1980er-Richtlinien und Lehrplédne fiir den Schulsport in
Nordrhein-Westfalen (KM NRW, 1980) in Kapitel 2.4.1 erortert. Im Zuge der Sportlehrplanreform von
1999/2001 wurde das Konzept des erziehenden Sportunterrichts und damit die pddagogische Per-
spektive ,Etwas wagen und verantworten” in den NRW-Lehrplan aufgenommen (vgl. MSW NRW,
2001b). In Kapitel 2.4.2 wird diese padagogische Perspektive daher genauer skizziert. Kapitel 2.4.3
zeigt das unterschiedliche Verstandnis der Wagnisperspektive in den Sportlehrpldanen der Sekundar-
stufe | fir das Gymnasium und die Gesamtschule der einzelnen deutschen Bundeslander auf und
befasst sich mit der Rolle der Wagniserziehung in aktuellen, kompetenzorientierten Lehrplanen.

2.4.1 Wagnis als Sinngebung

Obwohl Kurz diese Sinngebung schon 1977 als wesentliches Element des Schulsports erkannte, wur-
de das Thema im NRW-Lehrplan von 1980 noch nicht Gbergreifend aufgegriffen. Die Ziele des Schul-
sports im NRW-Lehrplan von 1980 wurden in neun Aufgaben zusammengestellt: (1) ,Praventives
Training und gesunde Lebensfiihrung”, (2) ,,Materiale und leibliche Erfahrung durch Bewegung”, (3)
,Sportliche Leistungen und Selbstbewusstsein”, (4) ,Spielfahigkeit und Regelbewusstsein”, (5)
»Selbstorganisation sportlicher Situationen”, (6) ,Variation des Sports“, (7) ,,Ausgleich und MuBe in
der Schule”, (8) ,,Bezug zum Sport der Gleichaltrigen®, (9) , Bezug zum Sport der Erwachsenen” (vgl.
KM NRW, 19803, S. 9 f.). Obgleich hier ein offenerer Sportbegriff formuliert wird, stehen doch Leis-
tung und Wettkampf und der Bezug zum auBerschulischen Sport im Fokus (vgl. dazu zusammenfas-
send u.a. Stibbe & Aschebrock, 2007, S. 104 ff.).

3 vgl. zur Kritik an der Wagniserziehung Kapitel 2.5.2
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In den einzelnen Inhaltsbereichen des Lehrplans werden Teilaspekte der Wagniserziehung lediglich
im Bereich Turnen aufgegriffen. In der lbergreifenden didaktischen Konzeption des Turnens findet
sich der Hinweis:

,Im Sportbereich Turnen missen den Schilern u.a. Moglichkeiten zu Bewegungserfahrungen gegeben wer-

den, die auBerhalb der Schule kaum zuganglich sind. Durch Berticksichtigung geeigneter Bewegungsformen

und Handlungsmoglichkeiten zur Intensivierung des Bewegungserlebens sollen die Schiiler Gelegenheit er-

halten, ihre Geflihls- und Erlebnisfahigkeit zu entdecken und zu erweitern, Angst zu duern und zu bewalti-
gen, Freude und Lust zu empfinden und zu duBern, Risiken abzuwagen” (KM NRW, 1980b, S. 52).

Wie auch fiir die anderen Sportbereiche und Sportarten werden fiir das Turnen konkrete Unter-
richtseinheiten fir jede Jahrgangsstufe verfasst, denen unter anderem jeweils Ziele, Fertigkeiten und
Erfolgskontrollen zugeordnet sind (MK NRW, 1980b, S. 52 ff.; vgl. auch Gemann, 2008, S. 481). Fur
die erste und zweite Klasse der Grundschule fiihrt der Lehrplan fiir das Turnen aus: ,Die Unterrichts-
gestaltung muss darauf angelegt sein, Bewegungsbedirfnisse zu wecken und zu befriedigen, freies
Bewegen zu ermoglichen und anzuregen, aber auch Ubertriebenen Wagemut zu bremsen, Selbst-
Uberschatzung der Schiiler abzubauen und Aufkommen von Angst zu verhindern.” (ebd., S. 55).

Im Zusammenhang mit den geforderten fertigkeitsbezogenen Erfolgskontrollen scheinen die hier
geforderte Selbsteinschatzung und die Angstreduzierung aber eher dazu zu dienen, das primare Ziel,
namlich das Erlernen von turnerischen Fahigkeiten und Fertigkeiten, zu erreichen.

Anregungen von Kurz (1977) wurden also lediglich im Bereich Turnen aufgegriffen, spielten da aber
eine eher untergeordnete Rolle. In den anderen Sportbereichen wurde die Sinngebung Wagnis im
1980er-Lehrplan nicht weiter behandelt; dem Wagnis kam in diesem Lehrplan folglich noch keine
Bedeutung zu.

2.4.2 Wagnis als pddagogische Perspektive

Das fachdidaktische Rahmenkonzept fiir den Schulsport in NRW ist seit der Lehrplanreform
1999/2001 der erziehende Sportunterricht (vgl. z.B. MSW NRW, 2001b)*.

Typische Merkmale des erziehenden Sportunterrichts in seiner curricularen Auslegung in NRW sind
die Bewegungsfelder anstelle von Sportarten, der Doppelauftrag des Schulsports , Entwicklungsfor-
derung durch Bewegung Spiel und Sport und ErschlieRung der Bewegungs-, Spiel- und Sportkultur”
(MSW NRW, 2001b, S. 33), Mehrperspektivitadt als Unterrichtsprinzip, Erfahrungs- und Handlungsori-
entierung, Reflexion, Verstiandigung und Werteorientierung (ebd., S. 48 f.). Der Doppelauftrag des
Schulsports wird mit sechs padagogischen Perspektiven — ,, Wahrnehmungsfahigkeit verbessern, Be-
wegungserfahrungen erweitern (A)“, ,Sich kérperlich ausdriicken, Bewegungen gestalten (B)“, ,Et-
was wagen und verantworten (C)“, ,Das Leisten erfahren, verstehen und einschatzen (D)“, ,Koope-
rieren, wettkdmpfen und sich verstandigen (E)“ und , Gesundheit fordern, Gesundheitsbewusstsein
entwickeln (F)“ — konkretisiert (ebd., S. 30 ff.).

Das Konzept der Wagniserziehung von Neumann (1999) war wegweisend fiir die Entwicklung der
padagogischen Perspektive , Etwas wagen und verantworten”. Kurz (2000) — als maRgeblicher Lehr-

** Neben der Lehrplankonzeption erfahrt das Konzept des erziehenden Sportunterrichts verschiedene Ausle-

gungen beispielsweise von Balz und Neumann, Ehni, Prohl, Funke-Wieneke und Laging oder Giese (vgl.
Stibbe, 2013, S. 35).
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planentwickler — weist in seinem Gutachten zum padagogischen Konzept der Rahmenvorgaben
darauf hin, dass er bei der Ausarbeitung der Perspektive zum Teil wortlich auf Neumanns Arbeit zu-
riickgegriffen hat (Kurz, 2000, S. 34 ff.). Gleichzeitig kann das Konzept von Neumann — als Schiiler von
Kurz — auch als eine Weiterentwicklung der Sinngebung ,Spannung, Spiel, Abenteuer, Risiko, Wett-
kampf“ von Kurz (1977) interpretiert werden.

Kurz (2000) beschreibt drei Aspekte, die das Wagnis als padagogisch wertvoll klassifizieren. Erstens:
Wer durch ein Wagnis an die Grenzen seiner Fahigkeiten st6Rt, kann seine Grenzen und seine Fahig-
keiten erweitern. Jedes bestandene Wagnis motiviert dazu, ein neues Wagnis einzugehen, was wie-
derum zur Erweiterung der Grenzen und Weiterentwicklung der Fahigkeiten fuhrt. Zweitens: Wer ein
Wagnis eingeht, muss vorher eine realistische Selbsteinschatzung vornehmen und stellt diese im
Wagnis auf die Probe. So wird durch jedes Wagnis die ,Zuverldssigkeit der Selbstbeurteilung” (ebd.,
S. 35) verbessert. Eine Sicherheitserziehung ,kann nicht darin bestehen, alle denkbaren Gefahren-
momente auszuschalten, sondern sie zu sehen und realistisch einzuschdtzen” (ebd.). Drittens: Durch
gemeinsam eingegangene Wagnisse wird das Vertrauen, sich auf andere verlassen zu konnen, gefér-
dert. Kurz vermutet eine Wirkung des gegenseitigen Vertrauens , Uber die Sportstunde hinaus” (ebd.,
S. 36).

Auf der Suche nach Grenzerfahrungen gehen gerade Kinder und Jugendliche hdufig Wagnisse ein.
Entwicklungsaufgaben wie Rollenibernahme, Selbstverantwortung, Erfahrungen mit der eigenen
Identitdt sowie die Kontrolle liber herausfordernde und unsichere Situationen finden sich in (sportli-
chen) Wagnissituationen wieder. Durch den ,autotelischen Charakter” (Kurz, 2000, S. 34) des Wag-
nisses sind besondere Erfahrungen moglich, die Motivation liegt alleine im Tun. Im Sport gibt es viele
Situationen, die subjektiv als Wagnis empfunden werden kénnen, wobei Kurz (2000) beim Eintritt in
ein Wagnis eine Emotionslage zwischen Angst und , erwartungsvollem Prickeln” beschreibt (ebd.,
S. 35). Der entscheidende Unterschied zwischen dem wirklichen Erleben und dem Miterleben sportli-
cher Wagnisse, etwa live bei einem FuBballspiel oder als Zuschauer vor dem Fernseher genauso wie
dem Erleben symbolischer Wagnisse z.B. bei Brett- oder Computerspielen, ist die Tatsache, dass der
Ausgang des realen, selbst erlebten sportlichen Wagnisses von den eigenen Fahigkeiten und Fertig-
keiten abhangig und ,korperlich-real” (ebd., S. 36) ist. Ferner verdeutlicht Kurz den Unterschied zwi-
schen Wagnis und Risiko bzw. Abenteuer, indem er betont, dass ein Wagnis als eigene, freie Ent-
scheidung eingegangen wird, wobei ein Wagnis eine unsichere Situation mit einer subjektiven Be-
drohungswahrnehmung darstellt. Im Gegensatz dazu ist ,,das Abenteuer [...] eine langer andauernde
Unternehmung mit unsicherem Ausgang — padagogisch u.U. auch fruchtbar, aber ein Grenzfall, der
fiir den Schulsport kaum in Betracht kommt“ (ebd., S. 35). Wagnisse sind Grenzsituationen, in denen
das eigene Konnen richtig eingeschatzt werden muss; auch mogliche Folgen fir den Akteur und an-
dere missen realistisch eingeschatzt werden. Das Wagnis schlieBt auch explizit das
»,Neinsagenkénnen” ein. Auch der Umgang mit Angst und die Sicherheitserziehung spielen eine ent-
scheidende Rolle in der Wagnisperspektive (vgl. ebd., S. 36).
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2.4.3  Wagnis in aktuellen Lehrpldnen der Sekundarstufe I*®

Mit Ausnahme von Bayern und Sachsen-Anhalt (Bayern, 2010; Sachsen-Anhalt 2003, 2012) hat das
Thema Wagniserziehung einen Platz in den aktuellen® deutschen Richtlinien und Lehrpldnen Sport
fiir die Sekundarstufe | eingenommen. So findet sie sich in Berlin, Bremen, Nordrhein-Westfalen und
im Saarland die padagogische Perspektive , Etwas wagen und verantworten” (Berlin, 2006; Bremen
2006, 2012; NRW 2011, 2013a, 2013b, 2013c, 2014a), in Brandenburg als ,,Das Wagen und Verant-
worten” (Brandenburg, 2008), in Hamburg als Kompetenzbereich: ,,Erkunden und Wagen“ (Hamburg,
2011a, 2011b), in Baden-Wirttemberg als Leitgedanke zum Kompetenzerwerb (Baden-Wirttemberg,
2004), in Niedersachsen als Kompetenzerwartung ,Mit Wagnis und Risiko selbstsichernd umgehen”
(Niedersachsen, 2007), in Rheinland-Pfalz als padagogische Perspektive ,Spannung/Spiel (Risiko,
Abenteuer)” (Rheinland-Pfalz, 1998), in Sachsen als Lehrbereich ,Wagnis“ (Sachsen, 2009, 2001) und
in Schleswig-Holstein als Sinngebung ,,Sport als Erlebnis, Wagnis und Abenteuer” (Schlesig-Holstein,
2005). Im Thiringer Sportlehrplan werden nur Teilaspekte der Perspektive wie z.B. Risiken abwéagen,
Angste liberwinden und Hemmungen abbauen, Leistungen realistisch einschitzen und eigene Star-
ken weiter ausbauen sowie anderen vertrauen, Hilfe einfordern, annehmen und verantwortungsvoll
geben aufgenommen (Thiringen, 2012a, 2012b).

Tabelle 1 erfasst im Uberblick die Wagniserziehung in den aktuellen Sportlehrplidnen der einzelnen
Bundeslander.

Tab.1  Wagniserziehung in den Sportlehrplénen der deutschen Bundeslénder

Bundesland Schulform Padagogische Inhaltsbereiche/ Kommentar
(Jahr) Perspektive Themenfelder

Baden- Bildungs- Themen:

Wirttemberg standards = Risiken abschatzen
Gymnasium = Wagnisse einge-
(2004)* hen

= SicherheitsmaR-
nahmen treffen

Berlin Rahmenlehr- | Wagnis: Etwas = Bewegungim Was-
plan Sekun- wagen und ver- ser
darstufe | antworten = Bewegen an und
(2006)* mit Geraten
= Fahren, Rollen,
Gleiten
= Mit/gegen Partner
kampfen

* Fiir eine Ubersichtlichere Darstellung wird in diesem Kapitel auf eine detaillierte Quellenangabe der ver-

wendeten Lehrplane verzichtet und nur das jeweilige Bundesland mit Jahreszahl genannt. Weite Angaben

finden sich im Literaturverzeichnis.

% Untersucht wurden Richtlinien und Lehrplane der Sekundarstufe I, die im Schuljahr 2015/2016 giiltig waren.

¥ In Baden-Wirttemberg tritt zum Schuljahr 2016/2017 ein neuer Sportlehrplan in Kraft.

*® Die Einfihrung des gemeinsamen Rahmenlehrplans fir die Klassen 1 bis 10 in den Schulen in Berlin und

Brandenburg erfolgt im Schuljahr 2017/2018.
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Bundesland Schulform Padagogische Inhaltsbereiche/ Kommentar
(Jahr) Perspektive Themenfelder
Brandenburg Rahmenlehr- | Wagnis: Das Wa-
plan Sekun- gen und Verant-
darstufe | worten
(2008)
Bremen Bildungsplan | Etwas wagenund | = Bewegen an Gera- | an padagogische Per-
Gymnasium verantworten ten spektive Cin NRW
(2006)/ angelehnt
Oberschule
(2012)
Hamburg Bildungsplan | Kompetenzbe- = Gleiten, Fahren
Gymnasium reich: Erkunden und Rollen
(2011a)/ und Wagen = Bewegen an und
Bildungsplan von Geraten
Stadtteil- = Anspannen, Ent-
schule spannen und Kraf-
(2011b) tigen
Hessen Bildungs- Leitidee: Wagnis | » Bewegen an Gerd- | Themen:
standards ten = Risiken benennen
und Inhalts- = Fahren, Gleiten, = Gefahren vermei-
felder Rollen den
(2011a-c) = Wagnisse kontrol-
liert eingehen
= verantwortungs-
bewusst sichern
und helfen
Mecklenburg- Rahmenplan | Risiko wagenund | = Geratturnen Anregungen fir fach-
Vorpommern (2002) verantworten = Zweikampfsport Ubergreifende und
= Wintersport facherverbindende
Projekte. ,,Risiko im
Sport — wie viel Wag-
nis ist zu verantwor-
ten?”
Niedersachsen Kern- = Turnen und Bewe- | Themen:
curriculum gungskinste = selbstsichernder
Sekundar- und verantwor-

stufe | (2007)

tungsbewusster
Umgang mit Wag-
nissituationen
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Bundesland Schulform Padagogische Inhaltsbereiche/ Kommentar
(Jahr) Perspektive Themenfelder

Nordrhein- Rahmen- Etwas wagenund | » Bewegen an Gerd- | Themen:

Westfalen vorgaben verantworten ten —Turnen = realistische
(2014a); = Gleiten, Fahren, Selbsteinschat-
Kernlehr- Rollen — Roll- zung
plane Gym- sport/Boots- = Umgang mit Angst
nasium sport/Wintersport | = Sicherheitserzie-
(2011); Ge- hung
samtschule, = Risiken erkennen
Hauptschule, und angemessen
Realschule handeln
(2013a-c) = Kooperieren, hel-

fen und sichern

Rheinland-Pfalz | Lehrplan Spannung/ Spiel Themen:
Sekundar- (Risiko, Aben- = realistische Ein-
stufe 1 (1998) | teuer) schatzung von Ri-

siken im Sport

= Fahigkeit im Ver-
gleich zum eige-
nen Leistungsver-
mogen

= Bereitschaft zur
Anwendung von
Malnahmen des
Helfens, Sicherns
und Rettens

Saarland Lehrplan Etwas wagen und | * Bewegen an Gera-
Gesamt- verantworten ten
schule, er- = Ringen, Raufen und
weiterte Re- Verteidigen
alschule
(2009); Lehr-
plan Gymna-
sium (2010)
Sachsen Lehrplan Waghnis = Turnen Themen:
Mittelschule = Kampfsport/Zwei- | = Umgang mit
(2009); Lehr- kampfiibungen Angsten und
plan Gymna- = Wintersport - Be- Risiken
sium (2011) wegungserlebnisse | = Bewaltigen indivi-

in der Natur

= Formen der neuen
Spiel- und Bewe-
gungskultur

dueller und ge-
meinschaftlicher
Herausforder-
ungen

= Verantwortung fir
sich selbst und an-
dere libernehmen
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Bundesland Schulform Padagogische Inhaltsbereiche/ Kommentar
(Jahr) Perspektive Themenfelder

Schleswig- Lehrplan Sport als Erlebnis,

Holstein Sport fur die | Wagnis und
Sekundar- Abenteuer
stufe | (2005)

Thiiringen® Lehrplan fur = Geratturnen Themen:

den Erwerb = Zweikampf- = Risiken abwagen,
der allge- sportarten Angste liberwin-
meinen = Wintersport den und Hem-
Hochschul- mungen abbauen
reife (2012a); = Leistungen realis-
Lehrplan tisch einschatzen
fiir den und eigene Star-
Erwerb des ken weiter aus-
Hauptschul- bauen

und des Real- ® situationsange-
schul- messene Formen
abschlusses des Miteinanders
(2012b) akzeptieren und

bewusst austiben
= Anderen vertrau-
en, Hilfe einfor-
dern, annehmen
und verantwor-
tungsvoll geben

In Baden-Wirttemberg, Brandenburg, Rheinland-Pfalz und Schleswig-Holstein werden keine Inhalts-
felder benannt, die mit dem Themenfeld Wagnis in Verbindung gebracht werden. In Rheinland-Pfalz
findet sich die Sinnperspektive ,Spannung, Spiel, Abenteuer, Risiko” in Anlehnung an Kurz (1977). In
einigen Bundeslandern, z.B. in Schleswig-Holstein, wurde das Thema zwar in den Lehrplan aufge-
nommen (,Sport als Erlebnis, Wagnis und Abenteuer”), Begriindungen oder ndhere Informationen
fehlen allerdings. In Baden-Wirttemberg, Niedersachsen und Thiiringen wird der Themenkomplex
nicht als eigene Perspektive formuliert, ist aber in den Kompetenzerwartungen oder innerhalb ein-
zelner Themenfelder zu finden. In direkter Anlehnung an Nordrhein-Westfalen integrieren die Lehr-
plane in Berlin, Brandenburg, Bremen, Hessen, im Saarland und in Sachsen diese Perspektive. Im
Gegensatz dazu betonen Rheinland-Pfalz und Mecklenburg-Vorpommern den Begriff des Risikos in
ihren Sportlehrplanen, offenbar wird der Begriff aber synonym zu Wagnis verwendet.

In Folge der bildungspolitischen Diskussion nach dem PISA-Schock 2001 erschienen sukzessiv auch fur
das Fach Sport kompetenzorientierte Lehrplane (vgl. u.a. Stibbe, 2011c, S. 12). In den kompetenzo-
rientierten Lehrplanen werden zum Teil Kompetenzerwartungen mit direktem Bezug zum Wagnis
formuliert. Die Kompetenzerwartungen sind obligatorische Ziele und erhéhen damit die Verbindlich-
keit der Wagniserziehung im Sportunterricht. Insgesamt werden in elf Bundeslidndern® in den tber-

¥ In Thiringen tritt zum Schuljahr 2016/2017 ein neuer Lehrplan fir den Erwerb der allgemeinen Hochschul-

reife in Kraft.

%0 Ausgenommen sind Mecklenburg-Vorpommern, Sachsen und Thiringen.




Grundlagen der Wagniserziehung 50

geordneten Kompetenzerwartungen fir das Fach Sport in der Sekundarstufe | Kompetenzerwartun-

gen mit Bezug zum Wagnis formuliert (vgl. Tab. 2).

Tab.2  Wagnis als Kompetenzerwartung

Bundesland Kompetenzerwartung mit Bezug zum Wagnis

Baden- ,,Die Schiilerinnen und Schiiler kdnnen [...] Risiken abschéatzen, sind bereit etwas
Wirttemberg zu wagen und kénnen SicherheitsmaRnahmen treffen” (S. 300)

(2004)

Berlin (2006)

,Risiken in sportlichen Handlungssituationen beurteilen und kalkulieren” (S. 11)

Brandenburg »Risiken in sportlichen Handlungssituationen beurteilen und kalkulieren.” (S.13)

(2008)

Bremen Standard/Anforderung am Ende der Jahrgangsstufe 6

(2006/2012) Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen [...] ,Risiken abwagen und Hemmungen
Uberwinden” (5.12/S.13)

Hamburg = ein Risikobewusstsein wird in dem Sinne entwickelt, dass die Fahigkeit ent-

(2011a/2011b) steht, die eigenen Bewegungshandlungen in Bezug zum Risiko des Scheiterns

realistisch einzuschatzen;

= die bewegungshemmende, aber auch schiitzende Wirkung von Angst wird
erkannt und es werden niveauspezifische Strategien im Umgang mit Angst
beim Losen von Bewegungsaufgaben entwickelt;

= Gefahren und der Umgang mit Leichtsinn und Uberheblichkeit werden thema-
tisiert, bewertet und es wird besonnenes Handeln entwickelt;

= Sicherheitsvorkehrungen werden erlernt, um Verletzungsrisiken und Gefahren
fir sich und andere zu verhindern;

= Kenntnisse werden erworben, damit Material und Ausristung funktionsge-
recht eingesetzt werden kénnen;

= die Moglichkeiten und Grenzen des Sporttreibens in der natirlichen Lebens-
umwelt werden reflektiert und der respektvolle Umgang damit thematisiert;

= Schiilerinnen und Schiiler lernen, dass Wagnis und Sicherheit sich wechselsei-
tig bedingen;

= Schiilerinnen und Schiler werden an ihre eigenen Grenzen geflihrt.

(S. 15/S. 16)

Hessen (20113,
2011b, 2011c)

,Die Lernenden kénnen Risiken benennen, Gefahren vermeiden, Wagnisse kon-
trolliert eingehen, verantwortungsbewusst sichern und helfen” (S. 19).

Niedersachsen
(2007)

Erwartete Kompetenzen am Ende von Schuljahrgang 6: ,[...] bewaltigen selbstsi-
chernd Wagnissituationen, nehmen Unterstlitzung an, bauen Vertrauen auf und
Ubernehmen Verantwortung fiir die Partnerin/den Partner” (S. 21 f.).

Nordrhein-
Westfalen
(2014a)

,,Die Schiilerinnen und Schiler entwickeln ihre wagnisbezogene Handlungskom-
petenz und lernen insbesondere, herausfordernde sportliche Situationen mithilfe
der eigenen Fahigkeiten angemessen zu bewaltigen und verschiedene Wagnisse
flr die Selbstbewahrung, auch in Kooperation mit anderen, verantwortungsbe-
wusst zu nutzen” (S. 11).
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Bundesland Kompetenzerwartung mit Bezug zum Wagnis
Rheinland-Pfalz ,Kenntnis von MaBnahmen des Helfens, Sicherns und Rettens.
(1998) Fahigkeit zur realistischen Einschatzung von Risiken im Sport im Vergleich zum

eigenen Leistungsvermogen.”
,Bereitschaft zu Anwendung von MaRnahmen des Helfens, Sicherns und Rettens”
(S. 8).

Saarland (2009, »[...] korrektes Einschatzen von Zielen, Risiken, eigenen Leistungen und eigenem
2010) Lernfortschritt” (S. 3).

Schleswig- ,Personale und psychische Kompetenzen [...] Fahigkeit zur realistischen Einschat-
Holstein (2005) zung von Zielen und Risiken beim Sport“ (S. 18).

,Sozialkompetenz [...] Bereitschaft, Verantwortung fiir sich und andere zu liber-
nehmen” (S. 18).

Die erwarteten Kompetenzen (vgl. Tab. 2) orientieren sich zum Teil eng — z.B. in NRW und Nieder-
sachsen — an der padagogischen Perspektive. Die Kompetenz , Risiken abzuschatzen®, diese zu beur-
teilen und ein Risikobewusstsein zu entwickeln, findet sich in den meisten Lehrpldnen (Baden-
Wirttemberg, Berlin, Brandenburg, Bremen, Hamburg, Hessen, Rheinland-Pfalz, Saarland und
Schleswig-Holstein) wieder. Ebenso werden Kompetenzerwartungen zum Helfen und Sichern sowie
die Ubernahme von Verantwortung in den Lehrplanen fiir Hessen, Niedersachsen, Rheinland-Pfalz
und Schleswig-Holstein herausgearbeitet. Die ,Bereitschaft zum sportlichen Wagnis“ wird ebenfalls
in vier Bundeslandern als Kompetenzerwartung formuliert (Baden-Wirttemberg, Hamburg, Hessen
und Nordrhein-Westfalen). So werden in den Bundeslandern auch bei den Kompetenzerwartungen
unterschiedliche Schwerpunkte im Bezug auf die Erwartungen an sportliche Wagnisse gestellt.

Da die NRW-Lehrplédne als Prototyp einer neuen Lehrplangeneration gelten (vgl. u.a. Prohl & Krick,
2006, S. 21), wird im Folgenden das Wagnis in allen** an allgemeinbildenden Schulen giiltigen NRW-
Lehrplénen in den Blick genommen.

In Nordrhein-Westfalen gibt es die padagogische Perspektive C , Etwas wagen und verantworten” fir
alle Schulformen und Schulstufen seit der Lehrplanreform 1999/2001 in den Rahmenvorgaben fir
den Schulsport (MSW NRW, 2001b). Die zum 1.12.2014 neu in Kraft getretenen Rahmenvorgaben fir
alle Schulstufen enthalten ebenfalls die padagogische Perspektive C mit lediglich leicht verandertem
Wortlaut (vgl. MSW NRW, 2014a). Zusatzlich wurde ein Absatz zum Kompetenzerwerb erganzt
(ebd.).

,Die Schilerinnen und Schiler entwickeln ihre wagnisbezogene Handlungskompetenz und lernen insbeson-
dere, herausfordernde sportliche Situationen mithilfe der eigenen Fahigkeiten angemessen zu bewaltigen
und verschiedene Wagnisse fiir die Selbstbewahrung, auch in Kooperation mit anderen, verantwortungsbe-
wusst zu nutzen.” (ebd., S. 11)

Mit dem Gymnasiallehrplan von 2011 trat in NRW der erste kompetenzorientierte Sportlehrplan fir
die Sekundarstufe | in Kraft. Die Lehrplane fir die Haupt-, Real- und Gesamtschule folgten im Jahr

" Grundschule (2008), Gymnasium (2011), Gesamtschule (2013a), Hauptschule (2013b), Realschule (2013c),

Sekundarstufe Il (2014c)
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2013. Das fachdidaktische Rahmenkonzept bleibt aber auch fir die kompetenzorientierten Lehrpldane
der erziehende Sportunterricht. In den Rahmenvorgaben bilden der Doppelauftrag des Schulsports
und die sechs padagogischen Perspektiven weiterhin die Grundlage fiir die Unterrichtsplanung. Das
Ubergeordnete Ziel des Kernlehrplans ist eine ,,iibergreifende fachliche Handlungskompetenz”, die in
,Kompetenzbereiche” (Bewegungs- und Wahrnehmungskompetenz, Methodenkompetenz und Ur-
teilskompetenz) und , Inhaltsfelder” unterschieden wird. Mit den Schwerpunkten ,Spannung und
Risiko“, ,Emotionen” und , Handlungssteuerung” bilden , Wagnis und Verantwortung“ eins von sechs
Inhaltsfeldern. Aus den Kompetenzbereichen und den Inhaltsfeldern ergeben sich explizite Kompe-
tenzerwartungen (vgl. z.B. MSW NRW, 2011). Im Lehrplan Sport Gymnasium G8 (MSW NRW, 2011)
sowie in den neuen Lehrplénen flir Gesamt-, Real- und Hauptschulen (MSW NRW, 2013a, 2013b,
2013c) gelten folgende Schwerpunkte und Kompetenzerwartungen: Das Inhaltsfeld C ,,Wagnis und
Verantwortung” beinhaltet die Schwerpunkte ,Spannung und Risiko, Emotionen (u.a. Freude, Frust-
ration, Angst), Handlungssteuerung (u.a. Regeln und Verfahren zum Umgang mit Risiken bzw. zur
Risikovermeidung oder -minderung)” (MSW NRW, 2011, S. 17).

Der Inhaltsbereich ,Bewegen an Gerdten — Turnen” wird in allen untersuchten NRW-Lehrplanen di-
rekt mit der Wagniserziehung in Verbindung gebracht, weshalb die Kompetenzerwartungen in die-
sem Bewegungsfeld genauer dargestellt werden. Der Inhaltsbereich ,Gleiten, Fahren, Rollen — Roll-
sport, Bootssport, Wintersport” wird — abgesehen von der Sekundarstufe Il — ebenfalls in allen Lehr-
planen mit dem sportlichen Wagnis verkniipft. In den Richtlinien und Lehrpldnen fiir die Grundschule
(2008) und in den 2013er-Lehrplanen Sekundarstufe | (Gesamtschule, Hauptschule und Realschule)
wird das Thema dariber hinaus im Inhaltsbereich ,Bewegen im Wasser — Schwimmen” aufgegriffen.
Zusatzlich wird im 2011er-Lehrplan fiir das Gymnasium und in den 2013er-Lehrplanen (Gesamtschu-
le, Hauptschule und Realschule) das Thema Wagniserziehung in den Inhaltsbereich ,Ringen und
Kéampfen — Zweikampfsport” aufgenommen.

Beim Turnen in der Grundschule sollen die Schiilerinnen und Schiler durch Erfahrungen mit Schwin-
gen, Schaukeln, Springen, Drehen, Rollen an Geraten lernen, , Risiken abzuwdgen, Angst zu duflern
und zu bewaltigen und ihre eigene Leistungsfahigkeit einzuschatzen“ (MSW, NRW, 2008, S. 116).
Entsprechende Kompetenzerwartungen finden sich auch in den Lehrplanen fiir die Sekundarstufe I.
Fir die Hauptschule heiflt es: Die Schiilerinnen und Schiiler kdnnen ,Zusammenhange zwischen
Waghnissituationen und individuellem Leistungsvermdgen beurteilen. (MSW NRW, 2013b, S. 32). Ahn-
liche Formulierungen finden sich auch in den Lehrplanen fiir Gymnasium, Gesamtschule und Real-
schule (vgl. MSW NRW, 2011, S. 32; MSW NRW, 20134, S. 27; MSW NRW, 2013, S. 28). Im Lehrplan
flr das Gymnasium wird am Ende der Jahrgangsstufe 6 erwartet, dass die Schiilerinnen und Schiiler
»in turnerischen Wagnissituationen fir sich und andere umsichtig und verantwortungsbewusst han-
deln sowie Kriterien fiir sicherheits- und gesundheitsforderliches Verhalten benennen und anwen-
den” (MSW NRW, 2011, S. 25) kdnnen. Am Ende der Jahrgangsstufe 9 sollen sie ,,an ihre individuellen
Leistungsvoraussetzungen angepasste Wagnis- und Leistungssituationen bewaltigen sowie grundle-
gende Sicherheits- und Hilfestellungen situationsbezogen wahrnehmen und sachgerecht ausfiihren,
[...]“ und ,,zwischen Sicherheitsstellung und Hilfeleistung unterscheiden, diese situationsgerecht an-
wenden und deren Funktionen erlautern” (ebd., S.32). Analog dazu finden sich Kompetenzerwartun-
gen in den Lehrplénen fiir Gesamt-, Haupt- und Realschule (MSW NRW, 2013a-c).

Im Lehrplan fiir die Sekundarstufe Il heilt es dann, die Schiilerinnen und Schiiler kénnen ,an ihre
individuellen Leistungsvoraussetzungen angepasste turnerische oder akrobatische komplexe Wagnis-
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und Leistungssituationen alleine oder in der Gruppe bewaltigen” und ,MaRnahmen zum Helfen und
Sichern situationsgerecht anwenden” (MSW NRW, 2014, S. 39).

Nicht nur fiir den Inhaltsbereich Turnen scheinen sich die im Grundschullehrplan genannten — auf
Wagnis bezogenen — Kompetenzen in der Sekundarstufe | aller Schulformen fortzusetzen. Fiir die
Sekundarstufe Il werden demgegeniiber deutlich weniger Kompetenzerwartungen mit Wagnisbezug
formuliert.

Auf der einen Seite enthalten die kompetenzorientierten Lehrpldane keine methodischen Hinweise
mehr (vgl. dazu auch Balz & Neumann, 2013, S. 166 f.), auf der anderen Seite riickt durch das Errei-
chen von messbaren Kompetenzerwartungen die Leistungsentwicklung in den einzelnen Bewegungs-
feldern und Sportbereichen in den Fokus (vgl. dazu auch Schierz & Thiele, 2004, S. 56 ff.). Dadurch
treten der autotelische Charakter und die Prozessorientierung sportlicher Wagnissituationen in den
Hintergrund. Durch die Kompetenzerwartungen wird eine starke Produktorientierung vorgegeben,
das zwanglose Sammeln von Erfahrungen und die freiwillige Auseinandersetzung mit Angsten gehen
ein Stick weit verloren und es besteht die Gefahr, dass die Wagniserziehung auf ein auf Zielerrei-
chung ausgerichtetes Trainieren reduziert wird, der Umgang mit Angsten nur dazu dient, um diese zu
Giberwinden und die Selbsteinschatzung hauptsachlich dazu genutzt wird, zu erkennen, wo weiteres
Uben notwendig ist.

2.4.4 Zusammenfassung

Die Begriindungen fir die padagogische Bedeutung von Wagnis im Sportunterricht bleiben mehr
oder weniger konstant. Bereits 1977 beschreibt Kurz (1977/1990) die Spannung, die durch einen
ungewissen Ausgang der Situation ausgeldst wird, als Kern der Sinnrichtung ,Spiel, Spannung, Aben-
teuer, Risiko, Wettkampf“. Im 1980er-Lehrplan in NRW wurde die Idee von Kurz — wenn auch noch
rudimentar — aufgegriffen. Wahrend Kurz® Ansatz die Sinngebungen vom Sport her entwickelt, er-
ganzt Neumann (1999) die positiven Effekte auf die Personlichkeitsentwicklung der Schilerinnen und
Schiler durch die Kontrolle von unsicheren Situationen im Sport. Im Lehrplan fir NRW und in vielen
weiteren Bundeslandern (vgl. Tab. 1) sind ,Risiken einschdtzen” und ,Fahigkeiten erweitern” Kern
der Perspektive. Themen wie Selbsteinschatzung, Umgang mit Angst und Risiko, Vertrauen in sich
selbst und andere sowie Helfen und Sichern werden in der Perspektive und in den Kompetenzerwar-
tungen aufgegriffen. Durch die Standardisierung und Ausformulierung der Kompetenzen in den kom-
petenzorientierten Lehrplanen erhalt das Konzept der Wagniserziehung durch differenzierte Kompe-
tenzerwartungen zwar eine grofRere Verbindlichkeit als friiher, spatestens durch die klar formulierte
Outputorientierung der Lehrpldane geht allerdings die eigentliche Tiefe des Konzeptes verloren (vgl.
Kap. 2.4.3).

Im Blick auf die curricularen Inhaltsbereiche fallt auf, dass der Inhaltsbereich Spiel — im Vergleich zur
urspriinglichen Konzeption von Kurz — fiir die Wagniserziehung auf curricularer Ebene heute kaum
noch ein Thema ist. Stattdessen haben sich die Inhaltsfelder Turnen im weitesten Sinne, Gleiten,
Rollen, Fahren, Wasserspringen sowie Ringen und Kampfen etabliert.
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2.5 Zwischenbilanz

In den vorangegangenen Kapiteln wurden verschiedene Grundlagen und Konzepte der Wagniserzie-
hung beschrieben und analysiert, eine gesellschaftstheoretische Einordnung vorgenommen, (sport-)
psychologische und (sport-)padagogische Ansatze fiir die Suche nach Abenteuer und Wagnis darge-
stellt sowie curriculare Aspekte der Wagniserziehung untersucht. Dabei stellt sich heraus, dass Wag-
nisse im Rahmen des Schulsports mehr sein sollten als ein Konsumieren, mehr als fiktive Abenteuer
oder Sekundarerfahrungen. Es sind Primarerfahrungen, die von den eigenen Fahigkeiten und Fertig-
keiten abhéangig sind, durch welche Selbstwirksamkeit erfahren werden kann. Demgegeniber ist der
Ausgang auf Jahrmarkten und beim Bungeespringen nicht vom eigenen Kénnen abhangig. Auch beim
Betrachten von Horrorfilmen kdnnen keine Primarerfahrungen gemacht werden. Ein Wagnis ist au-
Reralltaglich, eine Handlung, die abseits der gewoéhnlichen Routinen stattfindet. Hierflir gibt es
biographische und genetische Erklarungen fiir Praferenzen im Sportbereich (vgl. Kap. 2.2). Vielleicht
kann eine Wagniserziehung im Rahmen des Sportunterrichts so eine biographische Praferenz hervor-
rufen und damit moglicherweise sogar praventiv — indem sie sportliche Wagnisse als Moglichkeit
aufzeigt — gegen delinquentes Verhalten wirken.

In Kapitel 2.5.1 werden nun die Begriffe, die innerhalb der vorangegangen Kapitel erlautert und ge-
scharft wurden, wieder aufgegriffen, voneinander abgegrenzt und in Beziehung zueinander gesetzt,
bevor in Kapitel 2.5.2 die Wagniserziehung kritisch betrachtet wird.

2.5.1 Erlebnis, Risiko, Abenteuer, Wagnis — ein Ordnungsversuch

Der aus der Reformpadagogik stammende und von Hahn gepragte Begriff der Erlebnispddagogik ist
inzwischen so vielfaltig und komplex, dass eine klare Definition unméglich erscheint. Im schul-
padagogischen Worterbuch beschreibt z.B. Ziegenspeck®” Erlebnispadagogik als urspriinglich ,natur-
sportlich orientierte” Unternehmung mit mittlerweile vielfdltiger Ausrichtung auch auf kiinstlerische,
musische, kulturelle und technische Bereiche. Er beruft sich auf eine Beschreibung von Outward
Bound, wenn er die Kriterien Erlebnis in der Natur, Verantwortung jedes Teilnehmers fiir das Gelin-
gen einer Unternehmung und Stiftung von sozialen Kontakten formuliert. Ein entstehendes Risiko
muss kontrolliert und von den verantwortlichen Paddagogen begrenzt werden (Ziegenspeck, 1994,
S.89f.).

Die grundlegenden, reformpadagogischen Gedanken der Erlebnispadagogik wurden im Laufe der Zeit
von vielen Autoren fur weiter ausdifferenzierte Ansatze ibernommen. Schleske (1977) war der erste,
der das Erlebnis flir den Sportunterricht ibertragbar gemacht und die padagogische Bedeutung her-
ausgearbeitet hat. Er verwendet die Begriffe Erlebnis, Wagnis und Abenteuer und grenzt diese ge-
geneinander ab. Der Begriff der Abenteuerpadagogik wurde unter anderem von Becker (1994) ge-
pragt. Er beschreibt die Bildungsdimension des Abenteuers und erhebt die Abenteuerpadagogik da-
mit zu einem theoretisch fundierten, pddagogischen Konzept. Dabei ist zu beachten, dass weder die
Erlebnispadagogik noch die Abenteuerpadagogik als Konzept fiir die Schule gedacht waren. Nach

2 Ziegenspeck war von 2004-2009 Professor fir Erziehungswissenschaft und Erlebnispadagogik an der

Leuphana Universitat Liineburg und hat sich intensiv mit Erlebnispddagogik auseinandergesetzt. Er war von
1981-2011 Herausgeber der Zeitschrift fir Erlebnispadagogik.
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Schleske (1977) griffen Kurz (1977/2000) und Neumann (1999) das Thema fiir den Sportunterricht
auf und entwickelten Konzept und Begriff der Wagniserziehung (vgl. Tab. 3).

Tab. 3:  Ubersicht iiber pddagogische Konzepte im Zusammenhang mit Abenteuer, Erlebnis und Wagnis
Begriff Inhalte/Merkmale Definition
Vertreter

Erlebnistherapie

Hahn (1958)

Erlebnispadagogische Grund-
elemente: korperliches Trai-
ning, Projekt, Expedition und
Rettungsdienst

Die Erlebnistherapie dient der Erziehung von
Jugendlichen zu verantwortungsvollen, demokra-
tischen Menschen. Dabei macht sie sich Erlebnis-
se von Expeditionen und Erfahrungen beim Ret-
tungsdienst zunutze, um den Heranwachsenden
Erinnerungen an intensive Erlebnisse, bei denen
sie sich bewahrt haben, zu gewahren, auf welche
sie im spateren Leben zuriickgreifen kdnnen.

Erlebnispadagogik

Outward Bound u.v.m.

Vielfdltige Inhalte von kleinen
kooperativen Spielen, Theater-
spielen, BogenschielRen,
FloBbau und Hochseilgarten
bis hin zu mehrtégigen Expedi-
tionen

Die Erlebnispddagogik ist eine in der Reformpa-
dagogik entstandene Form des erlebnisorientier-
ten Lernens, die hauptsachlich in der Natur statt-
findet, inzwischen aber auch Erlebnisse in der
Stadt (z.B. City Bound) oder in geschlossenen
Raumen wie Turnhallen einschlieft. Das Erleben
von Selbstwirksamkeit regt die Personlichkeits-
bildung an und starkt das Selbstbewusstsein.

Abenteuerpadagogik

Schleske (1977),
Becker (u.a. 1994)

Ein Abenteuer wird als langer
andauernde Unternehmung
mit klaren Beginn und klarem
Ende verstanden, das sich
keinen Inhalten zuordnen
lasst. Einmal begonnen zwingt
eine Abenteuersituation zum
Handeln, Entscheidungen
miissen getroffen werden.
Merkmale des Abenteuers sind
neue und fremde Elemente,
das Erleben von Uberraschen-
dem, Spielarten von Gefahr
sowie ein offener Ausgang.

In abenteuerlichen Situationen kann in einem
Uberschaubaren Rahmen der Umgang mit Neu-
em und Fremdem erfahren werden. Entwicklung-
saufgaben wie Rolleniibernahme und Selbstver-
antwortung werden spielerisch erprobt. Aben-
teuerliches Unterwegssein im Bildungskontext
umfasst auch das Verlassen der schulischen
Strukturen. Ein Abenteuer enthalt Wagnis- und
Risiko-Elemente.

Wagniserziehung

Neumann (1999), Kurz
(1977/2000), Schleske
(1977)

Inhalte sind u.a. Turnen; Was-
serspringen und Schwimmen;
Gleiten, Rollen und Fahren;
Ringen und Kampfen. Dabei
werden der feste Stand aufge-
geben, ungewdhnliche Lagen
im Raum eingenommen und
Geschwindigkeit erlebt.

Die Wagniserziehung ist ein Konzept fur den
Schulsport und Sportunterricht. Dabei sind Wag-
nisse immer subjektiv und individuell unter-
schiedlich. Die Wagniserziehung beinhaltet den
padagogischen Dreischritt Aufsuchen, Aushalten
und Aufldsen.

Neben diesen vier Konzepten muss auch das Verstandnis fiir die Begriffe Erlebnis, Risiko, Abenteuer
und Wagnis gescharft werden. Wahrend ein Erlebnis ein individuell besonderes oder beeindrucken-
des Geschehen (vgl. Duden, Drosdowski, 1996, S.453) ist, sind die Begriffe Risiko und Wagnis in die-
sem Kontext schwieriger voneinander abzugrenzen, vor allem, weil jeder Autor seine eigene Vorstel-
lung und Interpretation der Begriffe hat. Um eine Abgrenzung vorzunehmen, wird hier in Anlehnung
an Kurz (1977) und Neumann (1999) gefolgert, dass der Ausgang eines Wagnisses im Gegensatz zum
Risiko vom Kénnen des Wagenden abhangig ist. Sowohl beim Wagnis als auch bei einem Risiko wird
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die Gefahr subjektiv wahrgenommen. Ein Abenteuer ist im Bildungszusammenhang eine langer an-
dauernde Unternehmung, die sowohl Wagnis- als auch Erlebniselemente enthalten kann (vgl. Becker,
1994; 2001). Die folgende Definition von Kurz (2000) bringt den Unterschied zwischen Wagnis und
Risiko zusammenfassend zum Ausdruck:

,Wer wagt, sucht aus eigener Entscheidung eine unsichere Situation auf und bemiiht sich, diese in Wesent-

lichen mit den eigenen Fahigkeiten zu bewaltigen. Dabei ist die Unsicherheit von der Art, dass sie zumindest

subjektiv als Bedrohung der korperlichen Unversehrtheit empfunden wird. Demgegeniber ist das Risiko

durch Gefahren charakterisiert, die von auBen auf das Individuum zukommen und die es durch seine eige-

nen Fahigkeiten nicht entscheidend verringern kann. Das Abenteuer dagegen ist eine langer andauernde

Unternehmung mit unsicherem Ausgang — padagogisch u.U. auch fruchtbar, aber ein Grenzfall, der fir den
Schulsport kaum in Betracht kommt“ (Kurz, 2000, S. 35).

Alle Konzepte enthalten die Ziele Selbstwirksamkeitserleben durch Kénnensentwicklung, Identitats-
entwicklung durch Selbsteinschdatzung und Vertrauen sowie Entwicklung des Verantwortungs-
bewusstseins durch Ubernahme von Verantwortung. Durch ein padagogisch intendiertes Erlebnis,
Abenteuer oder Wagnis sollen in einem abgegrenzten Raum Erfahrungen gemacht werden, die sich
auf den Alltag Ubertragen lassen. Wahrend sich auf der einen Seite Abenteuer- und Erlebnispadago-
gik, die sich auf auRerunterrichtliche und auRerschulische Aktivitaten beziehen, entwickelt haben, ist
die Wagniserziehung ein Konzept mit klarem Bezug zu sportunterrichtlichen Besonderheiten.

2.5.2  Kritik an der Wagniserziehung

Auf mogliche Kritik am Konzept der Wagniserziehung wurde in den bisherigen Ausfiihrungen wenig
eingegangen. Dies soll nun geschehen. Zum Einstieg wird in einem Exkurs die Kritik an der Erlebnis-
padagogik aufgenommen, die wegen der Verwandtschaft der Konzepte auch fiir die Wagniserziehung
Relevanz hat.

Schott (2003) bemangelt in seiner Monographie , Kritik der Erlebnispddagogik” vor allen Dingen den
Mangel an wissenschaftlicher Qualitat, einen unscharfen Gebrauch von Begrifflichkeiten und fehlen-
de Riickverweisungen zu theoretischen Grundlagen in vielen Veréffentlichungen (ebd., S. 171): ,,Einer
Vielzahl von praktischen Unternehmungen und theoretischen Abhandlungen steht — von einigen
Ausnahmen abgesehen — haufig eine mangelnde theoretische Fundierung gegeniiber” (ebd., S. 275).

Auch Witte (2002) kritisiert die fehlende theoretische Fundierung in der Praxis der Erlebnispadagogik
(Witte, 2002, S. 51 ff.). Er analysiert einschldgige deutschsprachige Studien zur Erlebnispadagogik auf
der Suche nach einer gesicherten Wirksamkeit von erlebnispddagogischen Settings und kommt zu
dem Schluss, dass es sich ,eher [um] quantitative Datensammlungen ohne stichhaltige Ergebnisse”
(ebd., S. 94) handelt. Die Studien aus dem deutschsprachigen Raum lieferten keine greifbaren Ergeb-
nisse, daflir seien vielschichtigere Forschungsdesigns notwendig, um die Komplexitat in erlebnispa-
dagogischen Programmen (iberhaupt erfassen zu kénnen (ebd., S. 106). Er empfiehlt, sich an der
englischsprachigen Forschung zu orientieren: ,Wird bei der Betrachtung der vorgestellten Ergebnisse
der Schwerpunkt auf den englischsprachigen Raum gelegt, so wird deutlich, dass die Erlebnis-
padagogik in vielen Bereichen eine wirksame Moglichkeit ist, um eine Vielzahl von positiven Veran-
derungen bei den Teilnehmern zu erreichen” (ebd., S. 107).

Winkler (2007) sieht in der Erlebnispadagogik mehr als die erlebnispadagogischen Schulen von Hahn;
Erlebnispadagogik sei inzwischen eine Subdisziplin der Erziehungswissenschaft geworden, die in allen
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padagogischen Handlungsfeldern Einzug gehalten hat, z.B. in Waldkindergéarten, in der Erwachsenen-
bildung und bei intensiv-padagogischen Anséatzen in der Sozialpddagogik (Winkler, 2007, S. 289). Bei
dieser Ausdifferenzierung zeigen sich gleich mehrere Probleme: Zum einen seien die Begrifflichkeiten
nicht definiert, zum anderen fehle eine Systematik (ebd., S. 291). Uberdies merkt Winkler an, dass
auch einschlagige Autoren und Experten auf dem Gebiet der Erlebnispadagogik wie Ziegenspeck und
Fischer nicht klaren kdnnten, was unter Erlebnispddagogik zu fassen sei (ebd., S. 292 f.). In der Litera-
tur zur Erlebnispadagogik handele es sich hauptsdchlich um , programmatische und praktisch-
konzeptionelle Uberlegungen” (ebd., S. 292). Uberspitzt formuliert Winkler die Frage, ob nicht gerade
die fehlende Theorie in der Erlebnispdadagogik dazu beigetragen habe, dass sie in der Reformpadago-
gik in Mode gekommen sei (ebd., S. 296). Die urspriingliche Gesellschaftskritik Hahns sei in einer
modernen Erlebnisgesellschaft — hier bezieht er sich auf Arbeiten von Schulze (1992) — nicht mehr
zeitgemaR (ebd., S. 297). Hahns Intention war es, Individuen mittels Erlebnistherapie vor der destruk-
tiven Gesellschaft zu schiitzen (ebd.). Die Erlebnispadagogik sei, so Winkler weiter, Teil einer Gesell-
schaftskritik gewesen und das Erlebnis notig, damit sich die Menschen ganzheitlich erfahren kénnen
(ebd.). Die Begriindung der Reformpadagogen scheint fiir den Autor in der heutigen Erlebnisgesell-
schaft nicht mehr tragfahig, da die Hinwendung zum Erlebnis ein fundamentaler Mechanismus der
Vergesellschaftung sei, was eine durch Erlebnispadagogik initiierte kritische Auseinandersetzung mit
der Gesellschaft unméglich macht (ebd., S. 306). Eine Theorie der Erlebnispadagogik wiirde Distanz,
Kritik und Erklarung in Abgrenzung zur Erlebnisgesellschaft fordern und sich damit selbst ad absur-
dum fuhren (ebd.). Stattdessen bedient die Erlebnispddagogik die Sozialisationsformen unserer Ge-
sellschaft — ndmlich das Erlebnis — und macht uns ,,blind fiir die andere Seite dieser Gesellschaft, die
mit Macht und Herrschaft verbunden ist” (ebd.).

Winkler geht also davon aus, dass Erlebnispadagogik in der Erlebnisgesellschaft nicht mehr tragfahig
ist; allerdings geht er bei seinen Uberlegungen von einer Art reflexionslosen Adaptation der gesell-
schaftlichen Verhaltnisse aus, wobei ein kritisch-reflexiver Umgang mit inszenierten Erlebnissen
durchaus gewinnbringend sein kdnnte.

Der Vorwurf der mangelnden theoretischen Aufarbeitung von Schott (2003) und Witte (2002) sowie
die fehlende Abgrenzbarkeit zu Sozialformen der Erlebnisgesellschaft (Winkler, 2007) kénnen fir die
Waghniserziehung widerlegt werden. Fir die Wagniserziehung gibt es ein klares und eindeutiges Kon-
zept, auch wenn die Auslegung in den Lehrplanen der einzelnen Bundeslander mitunter davon ab-
weicht (vgl. Kap. 2.4.3). Die Gefahr, dass die Praktiken der Erlebnisgesellschaft unreflektiert Gber-
nommen werden, besteht allerdings auch fiir die Wagniserziehung.

Das Abenteuer (Becker, Kap. 2.1.2) und die Expedition (Hahn, Kap. 2.3.1) sind langerfristige Unter-
nehmungen, die zur Selbsterfahrung und zum spielerischen Umgang mit Neuem dienen. Auch bei
Neumann (1999) sollen Selbsterfahrungen gemacht werden, allerdings ist das Wagnis ein kurzes Er-
eignis — ebenfalls mit einem klaren Anfang und einem klaren Ende — aber zeitlich sehr viel begrenzter
als Expeditionen oder Abenteuer. Wahrend bei einer Expedition oder einer abenteuerlichen Unter-
nehmung die schulischen Strukturen verlassen werden mussen, bleibt das Wagnis beziehungsweise
die Wagniserziehung bei Neumann in den schulischen und unterrichtlichen Strukturen. Das Verlassen
des Alltags und der schulischen Strukturen ist bei allen Ansdtzen — auller bei Schleske (1977) und
Neumann (1999) — zentral. Diese beiden Autoren versuchen, die Erlebnispddagogik fir die Schule
greifbar zu machen und lGbertagen gerade deshalb die Ansatze auf die Schule. Es bleibt die Frage, ob
es moglich ist, in einem schulischen Setting dieselben Erfahrungen zu machen wie auBerhalb der



Grundlagen der Wagniserziehung 58

schulischen Rdume. So stellt Becker (2007) fest, dass es fiir den pdadagogischen Erfolg essenziell ist,
den alltdglichen Rahmen der Schule und des Unterrichts zu verlassen (Becker, 2007). Neumann
(1999) hingegen sieht schon in (kleineren) sportlichen Wagnissen im Rahmen des Sportunterrichts
die Moglichkeit, sich aus der Langeweile des Alltags zu befreien (ebd., S. 107). Es stellt sich die Frage,
inwieweit es im Sportunterricht gelingen kann, fir die Schilerinnen und Schiiler auBeralltdgliche
Situationen herzustellen (vgl. auch Kap. 5.1.2.3.1).

Neumann (1999) beschreibt bereits in seinem Grundwerk die Ambivalenz von sportlichen Wagnis-
situationen als padagogisch wertvoll (ebd., S. 95 ff.). Spater greift er das Thema in mehreren Vero6f-
fentlichungen erneut auf und vertieft es (vgl. z.B. Neumann, 2003a; 2009; 2013a). Ambivalenz bedeu-
tet in diesem Fall, dass die Wagniserziehung im Schulsport nicht nur padagogisch wiinschenswerte
Effekte hervorbringen kann, sondern dabei auch negative Auswirkungen auftreten kénnen (Neu-
mann, 2013a, S. 43 ff.). Zunachst unterscheidet Neumann zwischen wiinschenswerten Wirkungen
und Gefahren des Wagnissports (1999), spater differenziert er in die ,,Sonnen- und die Schattenseite
des Gelingens” und die ,Sonnen- und die Schattenseite des Misslingens” (Neumann, 20033, S. 27 f.;
vgl. auch Neumann, 2013b, S. 83 ff.). Neben den gewollten Wirkungen eines gelungenen sportlichen
Wagnisses (,Sonnenseite des Gelingens”) wie die Verbesserung des Selbstbewusstseins, Verantwor-
tungsbewusstsein, Selbsteinschatzung usw. gibt es auch padagogisch nicht erwiinschte Aspekte des
Gelingens. Fur diese ,Schattenseite des Gelingens” formuliert Neumann (Neumann, 20033, S. 28 ff.)
finf nicht gewollte Wirkungen des Gelingens (vgl. dazu ausfihrlich Kap. 5.1.2.4.2). Erstens die ,,Gla-
diatorkomponente®, die dazu fiihrt, dass Schilerinnen und Schiiler ein Wagnis eingehen, um gut
dazustehen und nicht, weil sie sich fiir das Wagnis bereit fiihlen. Dies kann z.B. durch sozialen Druck
und Zwang durch Zuschauer (in diesem Fall Lehrerinnen und Lehrer sowie Klassenkameraden) ent-
stehen. In dieselbe Richtung geht der zweite Aspekt, den Neumann mit ,,Dein Korper ist ein Labor —
kein Heiligtum“ (ebd.) Uberschreibt: Hiermit ist ein Austesten der eigenen Grenzen um jeden Preis
gemeint, bei dem Verletzungen in Kauf genommen werden, um Wagnisse zu bewaltigen. Als drittes
nennt Neumann den Aspekt der ,ldentitatszerstorung” — also psychische Folgen von hohen Belas-
tungen — die durch eine angemessene Dosierung sportlicher Wagnisse sowie Ausstiegsmoglichkeiten
vermieden werden kann. Ebenfalls gerade im Sportunterricht und unter Jugendlichen ist die ,gelern-
te Sorglosigkeit” (ebd.) ein wichtiger Aspekt; Schiilerinnen und Schiler entwickeln die Vorstellung,
dass auch ohne eigene Anstrengung negative Konsequenzen (wie z.B. Verletzungen) ausbleiben. Der
flnfte Aspekt bezieht sich auf die ,endliche Steigerungsspirale”; es liegt in der Natur der Sache, dass
auf ein gelungenes Waghnis ein neues, grofleres Wagnis folgen soll. Auf diese Weise wird schnell eine
gefdhrliche Grenze erreicht (ebd.).

Eine ,,Schattenseite des Misslingens” (ebd., S. 30 f.) ist offensichtlich. Ein Misslingen kann zu kérperli-
chen Verletzungen fihren, auf der psychischen Seite kdnnen der Verlust des Selbstbewusstseins,
Scham, Enttduschung und Entmutigung die Folge sein. Trotzdem sollte nicht versucht werden, das
Misslingen auszuschlieBen, denn die ,Sonnenseite des Misslingens” ist fiir die padagogische Wirkung
des Wagnisses wichtig. Ein Misserfolg kann z.B. dazu flihren, dass die eigenen Grenzen besser einge-
schatzt werden kdnnen. Ohne erlebte Misserfolge kénnen Selbstiiberschatzung oder Leichtsinnigkeit
die Folge von wagnissportlichen Handlungen sein (vgl. ebd., S. 31 f.).

Ein sportliches Wagnis ist also ein Konstrukt, das durchaus padagogisch nicht gewiinschte Folgen mit
sich bringen kann, die nur bedingt durch das Handeln der Lehrkréfte aufgefangen werden kénnen.
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Schllter (1999) kritisiert, dass es auch abenteuer- und erlebnispadagogische Programme zur Schu-
lung von Managern gibt und fragt in dem Zusammenhang, ob ,,der Schiiler als zukiinftiger, enttau-
schungsfester Manager” Ziel einer Wagniserziehung im Unterricht sein soll (Schliter, 1999, S. 207).
Ebenso kritisch hinterfragt Schliiter, ob eine absichtliche Herstellung von Wagnissituationen nicht
unzumutbare Angste ausldsen kann, vor denen die Lehrkraft gerade dngstliche Schiilerinnen und
Schiler in Schutz nehmen sollte (ebd., S. 207). Er stellt weiterhin fest, dass nach dem Steigerungs-
prinzip die Wagnisse kontinuierlich gesteigert werden missen, um die gewilinschten Ergebnisse zu
erzielen und fragt nach der padagogisch verantwortbaren Grenze (ebd., S.207). Nach dem Prinzip der
Wagniserziehung sollten sportliche Wagnisse einen Bezug zum Kénnen und zu den persdnlichen Fa-
higkeiten jedes Individuums aufweisen (vgl. z.B. Neumann, 2009, S. 197).

Ein weiterer Kritikpunkt ist, dass es den Lehrkraften gelingen muss, ein Wagnis in ihrem Unterricht zu
inszenieren, denn wenn das Empfinden sportlicher Wagnisse vom subjektiven Erleben jedes Indivi-
duums abhangig ist, spielt dies fir die Planung und Durchfiihrung der Wagniserziehung eine bedeut-
same Rolle.

Da die Einschatzung der eigenen Fahigkeiten kaum benotbar scheint (vgl. dazu ausfihrlich Kap.
5.1.2.3.3), entsteht die Gefahr, dass der Grad der Gefahrdung oder ein individuelles Wagnis benotet
werden. Lernerfolgskontrollen und Notendruck kénnen in einer Wagniserziehung im Schulsport zum
Problem werden (Schliter, 1999, S. 207). Neumann schldgt deshalb vor, ,Beitrdage der Schiiler, die in
den Bereich der sonstigen Mitarbeit fallen, zur Grundlage fiir eine Benotung zu machen” (Neumann,
2009, S. 202), also die Bereitschaft zum Helfen und Sichern, Auf- und Abbau, Engagement bei der
Durchfiihrung, Beteiligung an Unterrichtsgesprachen und schriftliche Aufgaben (ebd.).

Zudem stellt sich nach Auffassung von Schliter (1999) als moglicherweise schwierig dar, dass auch
Lehrkrafte durch die Obligatorik der Perspektive einem Handlungsdruck ausgesetzt und gezwungen
sind, sportliche Wagnisse in ihren Unterricht zu integrieren (ebd., S. 207). Die Lehrkrdfte missen
Wagnisse in ihrem Unterricht verantworten und brauchen entsprechende Kenntnis dazu.

Die Kritik von Thiele (2001), wie sich verhindern lieRe, dass die Schiilerinnen und Schiiler die Perspek-
tive , Etwas wagen und verantworten” in ,Etwas riskieren und Spal® haben” umdeuten (Thiele, 2001,
S. 46) wiegelt Neumann dahingehend ab, dass eine , Artikulation einer klaren Zielstellung im Unter-
richt unerlasslich ist“ (Neumann, 2009, S. 199). Bei diesem Punkt bleibt zu bedenken, dass es auch
zwischen der Intention der Lehrkraft und individuellem Lernergebnis der Schiilerinnen und Schiiler zu
Differenzen kommen kann, also selbst eine klare Zielformulierung keine Garantie dafiir liefert, dass
die Schilerinnen und Schiiler den Unterrichtsinhalt anders interpretieren als von der Lehrkraft inten-
diert (vgl. Kap. 1.1).

Das Problem der Geschlechtersensibilitdt bei der Wagniserziehung spricht Neumann (1999) selbst an.
Geschlechterbedingte Unterschiede zeigen sich im Wagnis vor allen Dingen darin, dass Abenteuer-
verhalten eher in die mannliche Sozialisation gehort, wahrend Madchen weniger bestarkt werden,
Unsicherheiten aufzusuchen. Die Rolle der Frau im Abenteuer ist klassischerweise die eines schiit-
zenswerten Wesens, das gerettet oder befreit werden miisse (Neumann, 1999, S. 143 f.). Diese Rol-
lenzuweisung ist heutzutage padagogisch nicht vertretbar, was eine Reflexion der Geschlechterun-
terschiede und historisch bedingter Geschlechterzuschreibungen grundsatzlich erforderlich machen.
Gleichgeschlechtlicher Sportunterricht bietet, so Neumann, sicherlich Lernchancen fir sensible Be-
reiche wie offensichtliche Schwichen, Mutlosigkeit und Angste. Fiir Wagnisse im Schulsport kénne
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davon ausgegangen werden, dass Madchen tendenziell mehr Zeit zur Gewdhnung brauchen und
Jungen anders mit ihren Gefiihlen und Angsten umgehen, wenn keine Midchen dabei sind. Wagnis-
sport kdnne aber auch erfolgreich koedukativ unterrichtet werden, wenn Ziele und Bearbeitungszeit
selbst gewahlt werden kénnen, Aufgaben individuell gestellt, gelost und bewertet werden (ebd.).

Neumann setzt fiir eine erfolgreiche Wagniserziehung auf die Reflexion des Handelns und das Offen-
legen der Ziele. Es stellt aber die Frage, ob und inwiefern eine derart differenzierte Auseinanderset-
zung im Rahmen des Schulsports Gberhaupt moglich ist. Eine erfolgreiche Umsetzung der Wagniser-
ziehung im Sportunterricht ist also insbesondere von den unterrichtenden Lehrkraften und ihrer Fa-
higkeit abhangig, die Schiilerinnen und Schiiler zu Reflexionen anzuleiten, aber auch die Individuen
einer Lerngruppe — sowohl im Bezug auf ihre korperliche als auch auf ihre psychische Fahigkeiten —
zu beurteilen.
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3 Empirische Studien zur Erlebnispadagogik und der Wagniserziehung

Bislang liegen kaum differenzierte, empirische Untersuchungen Uber die Praxis der Wagniserziehung
beziehungsweise der padagogischen Perspektive ,Etwas wagen und verantworten” im Sportunter-
richt vor. Lediglich Neumann (2003b) veroffentlichte eine Voruntersuchung zur Akzeptanz und Um-
setzung der Perspektive ,Etwas wagen und verantworten”, bei der 15 Sportlehrkrafte von verschie-
denen Schulformen mittels Fragebogen zu der Perspektive befragt wurden (vgl. Kapitel 3.2.2). Witte
(2002) kommt aufgrund seiner Nachforschungen zu empirischen Studien zur Erlebnispadagogik zu
der Erkenntnis, dass die Forschungsergebnisse im deutschsprachigen Raum , eher qualitative Daten-
sammlungen ohne stichhaltige Ergebnisse” (Witte, 2002, S. 94) seien.

Vor diesem Hintergrund wurde zunachst in den einschlagigen sportwissenschaftlichen und padagogi-
schen Fachportalen (Sportpilot, ViFa: Sport, SPOFOR, SPOLIT, SPORTIF, peDOCS sowie dem Fachpor-
tal Padagogik) mit den Stichworten , Erlebnispadagogik”, ,, Wagniserziehung”, ,,Mehrperspektivischer
Unterricht” und ,,pddagogische Perspektiven” recherchiert. AnschlieRend wurden Doppelungen ge-
strichen, die Suche mit dem Schneeballsystem ausgeweitet und Studien erganzt.

Ausgewidhlte Erkenntnisse von Studien zur Erlebnispddagogik (Kap. 3.1) und zur padagogischen Per-
spektivierung im Sportunterricht (Kap. 3.2) werden nachfolgend dargestellt.

3.1 Erlebnispadagogik

Das Forschungsgebiet der Abenteuer- und Erlebnispadagogik wird hier unter besonderer Bericksich-
tigung des Schulsports vorgestellt. Gerade im Bereich von erlebnispddagogischen Programmen gibt
es im deutschsprachigen Raum zahlreiche Wirkungsstudien. In Kapitel 3.1.1 werden Studien zur ,Er-
lebnispadagogik in der Schule” zusammengefasst, wahrend sich Kapitel 3.1.2 Studien widmet, bei
denen erlebnispadagogische Elemente im Rahmen des Sportunterrichts eingesetzt und evaluiert
werden (vgl. Tab. 4)

3.1.1 Erlebnispddagogik in der Schule

Auf der Suche nach Studien zur Erlebnispadagogik im auRerunterrichtlichen Schulsport wurden ins-
gesamt sechs Studien gefunden, wobei zwei Studien (Jagenlauf, 1992; Hattie, Marsh, Neill & Ri-
chards, 1997) keinen direkten Schulbezug aufweisen. Allerdings wurden in beiden Fallen die Teil-
nehmergruppen zum groften Teil aus Schulklassen rekrutiert, weshalb sie hier aufgenommen wur-
den. Bei beiden Arbeiten handelt es sich um umfangreiche Studien bzw. im Fall von Hattie et al.
(1997) um eine groRe Metaanalyse zur generellen Wirksamkeit von erlebnispddagogischen Mal-
nahmen; sie schliefen auch das Feld des auRerunterrichtlichen Schulsports mit ein, kénnten aber
auch in ein eigenes Kapitel zur Wirksamkeit von Erlebnispiddagogik eingeordnet werden. Ubersichten
zu weiteren Studien im Bereich der Erlebnispddagogik finden sich u.a. bei Paffrath, Salzmann und
Scholz (1999) und Fengler (2014) (Paffrath, Salzmann & Scholz, 1999; Fengler, 2014).

Jagenlauf (1992) veroffentlichte eine im Auftrag von Outward Bound Deutschland durchgefiihrte
empirische Analyse von Outward Bound Deutschland fiir die Jahre 1985-1989. Dabei wurde die Wir-
kung der kurzzeitpadagogischen, erlebnisintensiven Natursport-Programme von Outward Bound in
Deutschland untersucht (Jagenlauf, 1992, S. 72). Die Datenerhebung erfolgte mithilfe von 35 ver-
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schiedenen Erhebungsinstrumenten (hauptsachlich Fragebdgen, Auswertung von Tageblchern, In-
terviews und teilnehmende Beobachtung). Im Sommer 1987 und im Winter 1988 wurden alle Teil-
nehmer der 12-tdgigen Kurzzeitkurse schriftlich befragt. Die Befragung erfolgte liber einen Fragebo-
gen, der zu Kursanfang, Kursende und als , Follow-up” nach 6 Monaten ausgefiillt wurde. Befragt
wurden circa 2300 Personen aus 33 Kursen®. Zusatzlich wurden 50 Teilnehmer zur Kursmitte mittels
Fragebogen untersucht. Weiterhin wurden Teilnehmer interviewt und beobachtet. Als Kontrollgrup-
pe wurden 54 Schilerinnen und Schiiler bzw. Auszubildende befragt, die an keinem Outward Bound
Programm teilgenommen hatten. Des Weiteren wurden 4200 ehemalige Personen, die zwischen
1965 und 1980 an einem Outward Bound Kurs teilgenommen hatten, angeschrieben. Die Riicklauf-
quote lag bei 30% (904 Fragebégen). Es wurden Teilnehmer-Tagebiicher analysiert, Mitarbeiter be-
fragt sowie Interviews mit Lehrern, Ausbildern und Eltern durchgefiihrt (ebd., S. 83 f.). Jagenlauf
konnte feststellen, dass die ,,Selbstunsicherheit” fallt und damit die Selbstsicherheit steigt, das ,Kor-
perbewusstsein”, also die Zufriedenheit mit der korperlicher Leistung, nach Kurs-Ende und die ,Fa-
higkeit zu sozialem Umgang” sowie die ,Sorgfalt” ansteigen. Teamgeist und Zusammengehorigkeits-
gefiihl entwickeln sich und Teamfahigkeit, Selbstvertrauen und Ausdauer werden geférdert (ebd., S.
86).

In einer Metaanalyse von 96 Studien* zur Wirksamkeit von erlebnispadagogischen Programmen, die
zwischen 1968 und 1994 durchgefiihrt wurden, kommen Hattie et al. (1997) zu der Erkenntnis, dass
die positiven Effekte, die in einem Pre-Post-Test nachgewiesen werden kénnen, sich in einem Follow-
up Test sogar noch verstarken. Grund hierflir kdnnte ein verstarkender Prozess sein, der durch ein
gesteigertes Selbstvertrauen und eine verbesserte Selbstregulation nach einer erlebnispdadagogi-
schen MalRinahme angeregt wird (Hattie et al., 1997). 54 Studien, die in die Metaanalyse eingingen,
sind Studien zu Outward Bound Programmen. Es konnten u.a. Effekte auf das Selbstkonzept, auf
Kontrolliberzeugung und Fiihrungskompetenz nachgewiesen werden. Die Hohe der Effekte ist vom
Programmaufbau, der Dauer des Programms und vom Alter der Teilnehmer abhangig (ebd., S. 43 ff.).

Darliber hinaus liegen vier jlingere Studien zur Wirksamkeit von erlebnispadagogischen MalRnahmen
im schulischen Kontext vor.

So beschéftigt sich Fengler (2009) mit der Frage, wie sich erlebnispddagogische Programme auf das
Selbstkonzept auswirken. Sie versucht in einem Pre-Post-Post-Design genauer herauszufinden, wel-
che Bedingungen sowohl auf der Teilnehmerseite als auch auf der Interventionsseite besondere Wir-
kungen auf die Veranderung des Selbstkonzepts haben. Dazu befragte sie Schiilerinnen und Schiiler,
die an einer erlebnispadagogischen Klassenfahrt teilgenommen hatten. Als Messinstrument dienten
ihr die Frankfurter Selbstkonzeptskalen von Deusinger mit einer 6-stufigen Skala von ,,trifft sehr zu
bis ,trifft nicht zu“. Insgesamt befragte sie insgesamt 917 Schilerinnen und Schiler® aus 35 Klassen
verschiedener Schulformen. Die Auswertung erfolgte getrennt nach Geschlecht, Alter, Schulform,
Programmtyp und Programmdauer. Die Elemente der Intervention bestanden aus Koérper- und
Raumerfahrung, Wahrnehmungsschulung, Vertrauensbildung, Kooperation und Reflexion/Transfer

 Uber die genaue Ricklaufquote wird keine Aussage getatigt.

* Es wurden Studien aus Australien, Neuseeland und Amerika beriicksichtigt.

* Zum ersten Messzeitpunkt waren es 917 Schiilerinnen und Schiiler, beim zweiten Messzeitpunkt nahmen

871 Schiilerinnen und Schiler an der Befragung teil, vier Wochen nach der Intervention waren es noch 821.
Die Dropout-Quote lag also bei circa 10%. 35% der Befragten waren unter 13 Jahre, 39% 13-14 Jahre, 19,2%
15-18 und 6,8% Uber 18 Jahre alt.
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(ebd. S. 136). Fir die Altersgruppen der unter 13-Jahrigen, der 13-14-Jahrigen und der (ber 18-
Jahrigen konnte Fengler eine glinstige Veranderung des Selbstkonzeptes im Zusammenhang mit dem
Programmtyp zeigen. Insgesamt bestatigt die Studie, dass erlebnispadagogische MaRnahmen im
Stande sind, die Entwicklung des Selbstkonzepts bei unterschiedlichen Teilstichproben in wiin-
schenswerter Richtung zu fordern (Fengler, 2009, S. 148 ff.).

Reuker (2008; 2009) ging in ihrer Dissertation der Frage nach, ob die Teilnahme an bewegungsorien-
tierten Schulfahrten die soziale Handlungsbereitschaft von Schiilerinnen und Schiiler verandert und
ob eine padagogische Ausrichtung der Fahrten in Form erlebnispadagogischer Gestaltung die sozial-
erzieherischen Moglichkeiten verstarkt. Nach einer Voruntersuchung befragte Reuker im Sommer
2006 321 Schiilerinnen und Schiiler (t1)*® eines Gymnasiums und einer Gesamtschule in Hessen in
einem Pre-Post-Test-Design. Sie nutzte einen Fragebogen zur sozialen Handlungsbereitschaft von
Schlicht, Blase und Schmitz (1998). Weiter wurde zu beiden Messzeitpunkten ein computergestitztes
soziales Dilemma-Spiel zur Erfassung der Kooperationsbereitschaft mit den Schiilerinnen und Schi-
lern durchgefiihrt. Beide Erhebungsinstrumente wurden in einer Voruntersuchung auf ihre Zuverlas-
sigkeit getestet. Reuker konnte mit ihrer Untersuchung herausfinden, dass die bewegungsorientier-
ten Fahrten einen positiven Einfluss auf die Wahrnehmung schulischer Aspekte durch die Schilerin-
nen und Schiiler nehmen. Gleichzeitig verstarkt sich die Bereitschaft zum sozialen und kooperativen
Handeln. Die Ergebnisse lassen allerdings lediglich Riickschliisse auf kurzfristige Wirkungen der er-
lebnispadagogischen Intervention zu, da auf einen dritten Messzeitpunkt verzichtet wurde (Reuker,
2008; 2009). Bei der Stichprobe handelt es sich um einen sehr kleinen Ausschnitt, da nur eine Alters-
gruppe (8. Klasse) von zwei Schulen an der Befragung teilnahmen (ebd.).

GroR (2012) prifte 2009 die Effektivitat der Erlebnispadagogik in Bezug auf die allgemeine Selbst-
wirksamkeit im System Schule. Dazu begleitete sie eine Schulklasse mit insgesamt 30 Schiilerinnen
und Schilern auf einer zweitdgigen erlebnispdadagogischen Klassenfahrt. Das Programm enthielt un-
ter anderem Kooperationsaufgaben, Problemldseaufgaben, naturbezogene Aktivitdten (Abenteuer-
aktionen, Orientierungswanderungen, Lagerfeuer), Abseilen mit gegenseitiger Sicherung und Reflexi-
onsphasen. Grol nutzte einen Fragebogen zur Erhebung der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwar-
tung von Jerusalem und Schwarzer (ebd., S. 73). Die Schiilerinnen und Schiiler wurden zu Beginn und
im Anschluss an die MaRnahme befragt. Es konnte festgestellt werden, dass die Auspragung der
Selbstwirksamkeit fiir die gesamte Stichprobe nach der Klassenfahrt héher lag als zu Beginn der
MaBnahme (ebd., S. 76). Ebenfalls wurden geschlechtsspezifische und altersspezifische Unterschiede
erkennbar: Jungen erreichen vor der MaBnahme im Vergleich zu Madchen eine héhere allgemeine,
schulische und emotionale Selbstwirksamkeit. Das Veranderungsausmall zum zweiten Erhebungs-
zeitpunkt war bei den Jungen ebenfalls héher als bei den Madchen. Madchen hingegen zeigten so-
wohl vor als auch nach der MalRnahme eine starker ausgepragte soziale Selbstwirksamkeit als die
Jungen. Insgesamt zeigten sich von der MaRnahme unabhédngige zunehmende Selbstwirksamkeits-
werte mit zunehmendem Alter (GroR, 2012, S. 77 ff.). Da bei dieser Untersuchung lediglich eine
Schulklasse fiir zwei Tage in den Fokus genommen wurde, handelt es sich um eine explorative Studie.
Auch nutzte GroR flr seine Untersuchung einen allgemeinen Fragebogen zur Selbstwirksamkeitser-
wartung ohne spezifischen Bezug zu dem durchgefiihrten erlebnispdadagogischen Programm. Mit
dem Fragebogen konnte daher nur die Selbstauskunft der Schilerinnen und Schiler erfasst werden.

% Zum Messzeitpunkt t2 nahmen noch 305 Schilerinnen und Schiiler an der Befragung teil.
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In einer weiteren Studie untersuchte Fandrey (2013) die Wirksamkeit von Project Adventure und
anderen erlebnispadagogischen Kurzzeitprojekten auf das Selbstkonzept. Er befragte circa 300 Schii-
lerinnen und Schiiler der Jahrgangsstufe 8 von Haupt- und Realschulen mithilfe der Frankfurter
Selbstkonzeptskalen nach Deusinger (1986) in einem Pre-Post-Post-Design. Die erste Befragung fand
unmittelbar vor Projektbeginn, die zweite unmittelbar nach Ende des Projekts und die letzte Befra-
gung 6-8 Monate nach Programmende statt. Die Projekte unterschieden sich allerdings stark in Art
und Dauer. So handelte es sich zum einen um Klassenfahrten mit erlebnispddagogischem Schwer-
punkt, zum anderen um Projekte, die iber mehrere Wochen in der Schule stattfanden. Unabhangig
von Geschlecht, Alter und Methode konnte Fandrey jedoch positive Verdanderungen in nahezu allen
Facetten des Selbstkonzepts sowie eine Langzeitwirkung nachweisen (Fandrey, 2013, S. 115 ff.).

Reuker (2008; 2009) und GroR (2012) setzten in ihren Untersuchungen auf ein Pre-Post-Design und
konnten eine Verbesserung des Selbstwirksamkeitserlebens und eine gestiegene Bereitschaft zum
sozialen und kooperativen Handeln im Anschluss an eine erlebnispdadagogische MalRnahme feststel-
len. Fengler (2007) und Fandrey (2013) nutzten die Frankfurter Selbstkonzeptskalen und konnten
mithilfe eines Designs mit drei Messzeitpunkten eine Verbesserung des Selbstkonzepts nicht nur
direkt nach der MalRnahme, sondern eine weitere Steigerung zu einem spateren Messzeitpunkt fest-
stellen. Dies deckt sich auch mit den Ergebnissen von Jagenlauf (1992) und Hattie et al. (2007). Bei
beiden Studien handelt es sich um grofRere Stichproben, die auf vielfaltige Methoden und eine grolRe
Zeitspanne zuriickgreifen. Kritisch zu sehen bleibt aber, dass es sich bei Jagenlauf (1992) um eine
Auftragsforschung im Auftrag von Outward Bound handelt. Auch Hattie et al. (2007) greifen in mehr
als der Halfte der Falle auf Studien zu Outward Bound zurdick.

Betrachtet man die vier vorgestellten Studien zur Wirksamkeit von erlebnispddagogischen Malinah-
men im schulischen Kontext, so fallt auf, dass sich alle Studien auf mehrtagige erlebnispadagogische
Klassenfahrten beziehen. Lediglich Fandrey (2013) untersucht neben den Klassenfahrten auch erleb-
nispadagogische Projekte, die (iber mehrere Wochen an einer Schule stattfanden. In allen dargestell-
ten Studien kénnen Korrelationen mit anderen Faktoren — unabhédngig von der erlebnispadagogi-
schen Intervention — nicht ausgeschlossen werden (Fengler, 2007; Fandrey, 2013; Reuker, 2008;
2009; GroR, 2012).

3.1.2 Erlebnispddagogik im Sportunterricht

Bieligk (2005) entwickelte fir seine Studie zur Wirksamkeit von erlebnispadagogischen Spiel- und
Ubungsformen im Sportunterricht ein mehrdimensionales Beobachtungsinstrument zur Untersu-
chung der Wirksamkeit des Erfahrungslernens im Sportunterricht (ebd., S. 64 ff.). Flr eine kategori-
sierte Beobachtung in erlebnispddagogischen Settings wurden jeweils sieben Dimensionen zur Erfas-
sung von Einzelpersonen und Gruppen festgelegt und in den Arbeitsphasen dokumentiert. Vor der
Beobachtung fanden eine Beobachterschulung und ein gesondertes Beobachtertraining statt. Die
sieben Dimensionen zur Beobachtung von Einzelpersonen wurden mit Hilfe einer vierstufigen Skala
(,trifft sehr zu“ bis ,trifft nicht zu“) erfasst. Beobachtet wurden aktive Kooperationsfahigkeit (aktive,
motorische Hilfsbereitschaft, Korperkontakt, aktive Zusammenarbeit), passive Kooperationsfahigkeit
(passive Hilfe und Empathie-Fahigkeit), Integrationsfahigkeit/Teilnahmebereitschaft, positive Emoti-
onalitat (positive Stimmung vs. Aggressivitat), verbale Kommunikationsfahigkeit, Problemlosefahig-
keit und Vertrauensfahigkeit in andere Personen (z.B. in Form von Hilfe annehmen) (ebd., S. 61 ff.).
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Die Gruppenbeobachtung wurde mit Hilfe einer zweistufigen Skala (trifft zu/ trifft nicht zu) erfasst.
Die Beobachtung bezog sich auf die Bereiche homogene, aktive Kooperationsfahigkeit; homogene,
passive Kooperationsfahigkeit; Integration aller Gruppenmitglieder; gemeinsame Problemldsung;
entspannte und freundliche Gruppenstimmung; gleichwertig Kommunikation innerhalb der Gruppe
und vertrauen untereinander (ebd., S. 64 ff.). Fir die Studie wurden insgesamt 61 Schiilergruppen
(N=244 davon 112 Madchen und 132 Jungen) der 7. Jahrgangsstufe im Alter zwischen 13 und 14 Jah-
ren von verschiedenen Schulformen. Bieligk konnte zeigen, dass gezielte erlebnispadagogische Spiel-
und Ubungsformen im Indoor-Bereich, unabhingig von der Schulform, Auswirkungen auf die aktive
und passive Kooperations-, Integrations-, verbale Kommunikations-, Vertrauens- und Problemlo-
sungsfahigkeit sowie die positive Emotionalitat der Schilerinnen und Schiler haben kénnen (ebd., S.
94 ff.).

Boeger und Schut (2006) priften in einer Langsschnittstudie die Verdanderung des Selbstkonzepts
durch eine Erlebnispadagogik-Intervention im Sportunterricht von zwei siebten Klassen einer Ge-
samtschule. Insgesamt nahmen 65 Schilerinnen und Schiler an der Untersuchung teil, zusatzlich
dienten 57 Schilerinnen und Schiler der Parallelklassen als Kontrollgruppe. Das Selbstkonzept der
Schilerinnen und Schiiler wurde zu drei Messzeitpunkten (Pre-, Post und Follow-up Test) mit Hilfe
der Frankfurter Selbstkonzeptskalen nach Deusinger (1986) erfasst. Zu Beginn der Intervention, die
insgesamt ein Schulhalbjahr dauerte, zeigten sich keine signifikanten Unterschiede zwischen der Ver-
suchs- und Kontrollgruppe, aber sowohl im Post- als auch im Follow-up Test zeigte die Interventions-
gruppe signifikant héhere Werte als die Kontrollgruppe (vgl. Boeger, Dorfer & Schut-Ansteeg, 2006;
Boeger & Schut, 2006). Das allgemeine Selbstkonzept der Teilnehmer wurde Uber eine Selbstaus-
kunft erfasst, die Wirksamkeit bestimmter Programmelemente und Reflexionsphasen sowie die Rolle
der Lehrkraft konnten dabei nicht einzeln bestimmt werden. Gleichwohl kommen die Autoren zu
dem Schluss, dass die Intervention eine positive Wirkung auf die Jugendlichen hatte und erlebnispa-
dagogische MalRnahmen auf jeden Fall eingesetzt werden sollten (Boeger, Dérfer & Schut-Ansteeg,
2006, S. 194 f.).

Volk (2011) ging in ihrer Dissertation der Frage nach der Wirksamkeit eines erlebnispadagogischen
Sportprogramms im Sportunterricht auf Gruppenprozesse und Teamentwicklung nach. In einer Vor-
untersuchung wurden 48 Schiilerinnen und Schiiler (24 Jungen und 24 Madchen) einer Gesamtschule
in Kassel untersucht. Die Hauptuntersuchung fand mit 73 Schiilerinnen und Schiilern (37 Jungen und
36 Madchen) aus drei 5. Klassen im Alter von durchschnittlich 11,6 Jahren derselben Gesamtschule
als Unterrichtsexperiment im Sportunterricht im Versuchs-Kontrollgruppen-Design statt. Die Inter-
vention umfasste 17 Doppelstunden Sport. Die Erhebung erfolgte mittels eines geschlossenen Frage-
bogens und einer systematischen Verhaltensbeobachtung. Die Fragebdgen zur Erfassung des Grup-
penprozesses wurden nach jeder Unterrichtseinheit von den Schiilerinnen und Schiilern ausgefullt.
Die Autorin entwickelte auf Grundlage des ,Stuttgarter Bogen” von Lermer und Ermann (1976) und
dem Gruppenklima-Fragebogen von Tschuschke, Hess und MacKenzie (1991) einen eigenen Fragebo-
gen mit einer flnfstufigen Skala zur Untersuchungen von Veranderungsprozessen in Gruppen. Die
systematische Beobachtung erfolgte zu Beginn und am Ende der Intervention mithilfe einer tiberar-
beiteten Form einer von Scheid (1991) und Wegner (1997) konstruierten Beurteilungsskala mit einer
siebenstufigen Ratingskala zum motorischen, psychischen, sozialen und arbeitsbezogenen Verhalten.
Die Gruppen wurden aus jeweils zwolf Schiilerinnen und Schiilern aus drei verschiedenen Parallel-
klassen gemischt. Die Versuchsgruppe nahm an Kennenlernspielen und interaktiven Bewegungsspie-
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len, an Ubungen zum Thema Vertrauen, Helfen und Sichern in Wagnissituationen und an interaktiven
Kletter- und Seilgartenelementen teil. Die Kontrollgruppe spielte Hockey, kleine Sportspiele und
Tischtennis (Volk, 2011). Der Gruppenentwicklungsverlauf bei den Versuchsgruppen veranderte sich
im Verlauf der Intervention und konnte den Gruppenprozessen Storming, Norming und Performing®’
zugeordnet werden. Der Gruppenprozess der Versuchsgruppe verdnderte sich positiv, wobei die
Veranderungen zwischen der Storming- und der Norming-Phase anhand der Daten am deutlichsten
zu erkennen sind. In der Vergleichsgruppe zeigte sich keine Verdanderung, die sich den Gruppenpro-
zessphasen zuordnen lielR. Auffallig ist allerdings, dass sich die Kontrollgruppe insgesamt positiver
einschéatzte als die Vergleichsgruppe (Volk, 2011, S. 183 f.). Der Pre-Post-Test-Vergleich zeigte insge-
samt eine — zum Teil signifikante — Verbesserung der kooperativen Gruppenleistung bei den Ver-
suchsgruppen (ebd., S. 229).

*" Die Autorin orientiert sich bei ihrer Einteilung der Gruppenentwicklung an Tuckman (1965), der vier Ent-

wicklungsstufen im Gruppenprozess identifiziert. Als erstes das ,forming“: In dieser Phase findet die Orien-
tierung einer (neuen) Gruppe an einer neuen Aufgabe statt. Es folgt das ,storming”, bei dem emotionale
Reaktionen auf die Aufgabenanforderungen ablaufen. In der dritten Phase, ,,norming“, kommt es zu einem
offenen Austausch von relevanten Interpretationen. SchlieRlich findet in der Phase des ,performing” die L6-
sung der Aufgabe in der Gruppe statt (vgl. Tuckman, 1965).
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Tab. 4: Ausgewdhlte Studien zur Wirksamkeit von Erlebnispddagogik und Schulsport (Klassenfahrten, Projekttage, Schulsport und Sportunterricht; Studien in chronologischer Reihenfolge)
Erhebungszeitraum Fragestellung/ Inhalts- . " .
Autor & . / g. g/ Stichprobe ausgewahlte Ergebnisse | Methode
Land/ Region bereiche
Jagenlauf (1992) Wir- 1987/88 Wird der personlich- 2300 TN aus circa 40 = Selbstunsicherheit Fragebogenerhebung,
kungsanalyse Outward 1989 keitsbildende Anspruch | Kursen; zufallige Stich- fallt/ Selbstsicherheit | Auswertung von Tage-

Bound

Outward Bound
Deutschland

der Outward-Bound-
Kurse wirklich einge-
lost?

Was sind die tatsachli-
chen Wirkungen der
Kurse?

probe (n=4200) aus
ehemaligen Teilneh-
mern, Riicklaufquote
30% (=904)

steigt

= Zufriedenheit mit Kor-
per und Leistung
steigt nach Kurs-Ende

= Fahigkeit zum ,,sozia-
len Umgang” steigt

= ,Sorgfalt” steigt

blichern, Interviews mit
Leitungskraften, teil-
nehmende Beobachtung

Hattie, Marsh, Neill &
Richards (1997) Adven-
ture Education and
Outward Bound

Metastudie fir den
Zeitraum 1968- 1994

Australien, Neuseeland
und Amerika

Welche Wirkungen auf
Personlichkeitsentwick-
lung und Sozialkompe-
tenz lassen sich nach
Abenteuerprogrammen
nachweisen?

Metastudie aus 96 Ein-
zelstudien

Abenteuerprogramme
haben positive Effekte
auf Selbstkonzept, Kon-
trolliberzeugung und
Fhrungskompetenz;
die Effekte steigen im
Follow-Up-Test an

Metaanalyse von Studi-
en aus dem Bereich der
Abenteuer- und Erleb-
nispadagogik

Bieligk (2005) Erlebnis-
padagogische Ansatze
im Sportunterricht

November 2000 — April
2001

(Regionalschule
Vallendar, Realschule
Neuwied, Hauptschule
Bendorf, Gymnasium
Bendorf, Bischofliches
Gymnasium)

Hypothesen:
Erlebnispadagogische
MaRBnahmen fordern...
(1) die aktive Kooperati-
onsfahigkeit von SuS
(2) die passive Koopera-
tionsfahigkeit von
SuS
(3)die Integrationsfa-
higkeit von SuS
(4)die verbale Kommu-

SuS der 7. Jahrgangsstu-
fe im Alter zwischen 13
und 14 Jahren

N=244 ( 112 Méadchen
und 132 Jungen)

Schultypen: Gymnasi-
um, Hauptschule, Regi-

onalschule, Realschule

Anzahl der Gruppen: 61

Die gezielt eingesetzten
erlebnispadagogischen
Spiel- und Ubungsfor-
men im Indoor-Bereich
haben wirksam die akti-
ve und passive Koopera-
tions-, Integrations-,
verbale Kommunikati-
ons-, Vertrauens- und
Problemldsungsfahig-
keit sowie die positive

Kategorisierte Beobach-
tung, Videoanalysen,
Reflexionsbdgen
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Autor

Erhebungszeitraum/
Land/ Region

Fragestellung/ Inhalts-
bereiche

Stichprobe

ausgewadhlte Ergebnisse

Methode

nikationsfahigkeit
der SuS
(5)die Problemlosungs-
fahigkeit der SuS
(6)die Vertrauensfahig-
keit der Schiilerinnen
und Schiler

Emotionalitat der SuS
jeder Schulart férdern
kénnen.

Boeger, Dorfer & Schut-
Ansteeg (2006); Boeger
& Schut (2006) Erleb-
nispadagogik in der
Schule. Veranderung im
Selbstkonzept nach
Project Adventure

2006/ NRW (Essen)

Veranderung im Selbst-
konzept nach Project
Adventure, Einfliisse der
Erlebnispadagogik aus
Selbstwert und
Symptombelastung

N= 122 (aus mehreren
7. Klassen einer Ge-
samtschule)

Versuchsklassen n=65
Kontrollklassen n=57

= deutlich erhéhte Wer-
te im Selbstkonzept
bei Versuchsklassen

= Merkmal: ,eigene
erlebte Standfestig-
keit” bei Follow-up
Test noch mehr aus-
gepragt

= Intervention = positive
Resonanz bei Jugend-
lichen

Selbstbeurteilungsfra-
gebogen (Pre-, Post-
und Follow-Up nach
sechs Monaten)

17 Termine statt Sport-
unterricht + zwei Pro-
jektklassen

Frankfurter Selbstkon-
zeptskalen

Fengler (2009, 2010)
Erlebnispadagogik und
Selbstkonzept: Eine
Evaluationsstudie

Sommer/Herbst 2002
(drei Monate)/ Deutsch-
land (NRW, Niedersach-
sen)

(1) Welche Veranderun-
gen in Parametern des
Selbstkonzepts treten
nach der Teilnahme
erlebnispadagogischen
Malnahmen auf?

(2) Welche Beziehung
besteht zwischen
Selbstkonzept-
Veranderung und Per-

917 SuS aus 35 Schul-
klassen

Non-Profit erlebnispa-
dagogische Klassenfahr-
ten mit weiterfiihren-
den Schulen (GY, GE,
Real, HS, BK)

Erlebnispadagogische
MafRnahmen sind im
Stande, die Entwicklung
des Selbstkonzepts bei
unterschiedlichen Teil-
stichproben in wiin-
schenswerter Richtung
zu fordern

Fragebogenerhebung:

= FSVE-Skala

= FSSW-Skala

s FSST-Skala

-> aus Deusinger: Frank-
furter Selbstkonzept
Skalen

- Pre-Post-Post-Design
(3 Messzeitpunkte)
t1: vor Beginn der Inter-
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Autor

Erhebungszeitraum/
Land/ Region

Fragestellung/ Inhalts-
bereiche

Stichprobe

ausgewadhlte Ergebnisse

Methode

sonen-Variablen?

(3) Welche Beziehung
besteht zwischen
Selbstkonzept-
Veranderung und Situa-
tions-Variablen?

vention (Erwartungsab-
frage)

t2: am Ende der Inter-
vention (Abschlussaus-
wertung)

t3: 4 Wochen nach Se-
minarende

Reuker (2008, 2009)
Chancen schulischer
Sport- und Bewegungs-
angebote

1. Voruntersuchung:
Ende 2005 (Gottingen)
2. Voruntersuchung:
April 2006 (Butzbach)

Hauptstudie:
Gesamtschule Alten-
stadt 19.-23.06.2006
Gymnasium Alsfeld 18.-
22.09.2006

Verandert die Teilnah-
me an bewegungsorien-
tierten Schulfahrten die
soziale Handlungsbe-
reitschaft der Schiler?
Verstéarkt eine padago-
gische Ausrichtung der
Fahrten, wie sie in Form
erlebnispadagogischer
Gestaltung umgesetzt
wird, die sozialerzieheri-
schen Moglichkeiten?

1.Voruntersuchung 9.,
10. und 13. Klassenstufe
(Gymnasium) (N=57)

2.Voruntersuchung zwei
7. Klassen (Realschule)
(N=35)

Hauptuntersuchung : 8.
Klasse

(Gesamtschule) N= 162,
8. Klasse (Gymnasium)
N=159

Ricklauf: N=305
(140 Madchen, 165
Jungen)

= positiver Einfluss der
bewegungsorientier-
ten Fahrten auf die
Wahrnehmung schu-
lischer Aspekte
durch die SuS

= positive Verande-
rung der Bereitschaft
zum sozialen Han-
deln (starke Veran-
derung im koopera-
tiven Handeln zum
Positiven)

Ergebnisse beziehen
sich ausschlieBlich auf
kurzfristige Wirkungen

Interventionsstudie
Erhebungsinstrumente:
Fragebogen zu zwei
Messzeitpunkten, com-
putergestitzte Erfas-
sung des Spielverhaltens

Volk (2011) Teament-
wicklung im Sportunter-
richt — eine experimen-
telle Studie zur Wirk-
samkeit eines erlebnis-

2004 -2005

Hessen (Kassel)

Forschungsfragen:

= Welche spezifischen
sozialen Prozesse
ergeben sich in ver-
schieden gerichte-

N=73 (37 Jungen und 36
Madchen)

= Die SuS lernen durch
die Intervention, mit
sozio-emotionalen
und aufgabenbezo-
genen Problemen

Vergleichsgruppen-
Design,
Interventionsstudie,
Fragebogen zur Erhe-
bung der abhangigen
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Erhebungszeitraum/

Fragestellung/ Inhalts-

Autor ) e bereiche Stichprobe ausgewahlte Ergebnisse | Methode
padagogischen Sport- ten Sportprogram- umzugehen und Variablen: Gruppenpro-
programms men? selbststandig Losun- | zess,
= Durch welche sport- gen zu finden Beobachtung zur Erhe-
unterrichtlichen = Durch die Interventi- | bung der abhdngigen
Malnahmen kann on wird der Aufbau Variablen kooperativer
soziale Interaktion stabiler Gruppenpro- | Gruppenleistungen,
verbessert werden? zesse gefordert zusatzliche Testverfah-
ren:
= motorische Leis-
tungsfahigkeit
= Personlichkeitsdispo-
sition
= Sportaktivitat
GroR (2012) Die person- | 2009 Uberpriifung der Effek- | N=30 Geschlechtsspezifische Evaluationsstudie:
lichkeitsbildende Wir- Wuppertal tivitat der Erlebnispdda- | Geschlecht: Unterschiede: = Schriftliche Befragung

kung der Erlebnispada-
gogik und ihre Realisie-
rung im System Schule

gogik in Bezug auf die
allgemeine Selbstwirk-
samkeit

Zentrale Fragestellung:
Kann eine erlebnispada-
gogische Kurzzeit-
Intervention einen posi-
tiven Einfluss auf die
allgemeine Selbstwirk-
samkeitserwartungen
von SuS nehmen?

19 Schilerinnen (63%)
und 11 Schiiler (37%)

Alter:

10-12 Jahre: 11 SuS
(37%)

13-15 Jahre: 11 SuS
(37%)

16-18 Jahre: 8 SuS (26%)

= Jungen erreichen im
Vergleich zu Mad-
chen eine héhere
allgemeine, schuli-
sche und emotionale
Selbstwirksamkeit

= Madchen hingegen
eine starker ausge-
pragte soziale
Selbstwirksamkeit

Altersspezifische Unter-
schiede:
= zunehmende

durch Fragebogen
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Autor

Erhebungszeitraum/
Land/ Region

Fragestellung/ Inhalts-
bereiche

Stichprobe

ausgewadhlte Ergebnisse

Methode

Selbstwirksamkeits-
werte mit zuneh-
menden Alter

Positive Ergebnisse der
Gesamtstichprobe

Fandrey (2013) Erleb-
nispadagogische Set-
tings und Selbstkonzept

Februar 2000 bis Juni
2001

PA- Projekte fanden in
Baden-Wiirttemberg
statt

Befragungen zu Kurz-
zeitprojekten fanden in

ganz Deutschland statt:

Programme von
Outward Bound
Deutschland, albERGO
und ,Erlebnistage im
Harz“

Ob und in wieweit un-
terscheiden sich Pro-
ject-Adventure-Projekte
von erlebnispadagogi-
schen Kurzzeitprojekten
in ihrer Wirksamkeit auf
das Selbstkonzept der
Teilnehmenden?

= circa. 300 Teilnehmer

= SuS der 8. Jahrgangs-
stufe

@ pro zu untersuchen-
dem Projekt bestand
die GruppengrélRe aus
60-80 Teilnehmern

Unabhangig von Ge-
schlecht, Alter und Me-
thode sind in nahezu
allen Facetten des
Selbstkonzepts positive
Veranderungen nach-
weisbar.

Langzeiteffekte nach 6-8
Monaten erkennbar

Pre-Post-Post Design
Erhebungsinstru-
ment:, Frankfurter
Selbstkonzeptskalen”
(FSKN)

‘
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3.2 Padagogische Perspektivierung des Sportunterrichts

Fokussiert man die Suche auf Studien zur padagogischen Perspektivierung des Sportunterrichts, las-
sen sich nur noch einige wenige Arbeiten ausmachen. In den folgenden Kapiteln werden zunachst
drei ausgewadhlte Ansatze zur Erhebung der Umsetzung von padagogischen Perspektiven im Sportun-
terricht vorgestellt (Kap. 3.2.1) und explizite empirische Arbeiten zur Wagniserziehung im Sportun-
terricht in den Blick genommen (Kap. 3.2.2) (vgl. Tab. 5).®

3.2.1 Umsetzung der pddagogischen Perspektiven

Schmoll (2004) analysierte die Unterrichtsplanung von Referendaren in Nordrhein-Westfalen hin-
sichtlich ihrer Lehrplankonformitdt und stellt dabei deutliche Differenzen zwischen Anspruch und
Wirklichkeit fest. Mit problemzentrierten Interviews von 24 Fachleitern aus allen fiinf Regierungsbe-
zirken in NRW und der Analyse von 170 Unterrichtsentwirfen von Referendaren fiir die gymnasiale
Oberstufe zeigte Schmoll auf, dass sich deutliche Unterschiede zwischen dem Anspruch des Lehr-
plans und den Unterrichtsplanungen der Referendare zeigten. Schmoll fand unter anderem heraus,
dass die Perspektiven ,Das Leisten erfahren, verstehen und einschatzen” und ,Kooperieren, wett-
kampfen und sich verstandigen” deutlich haufiger in der Unterrichtsplanung akzentuiert werden als
die anderen Perspektiven. Dagegen ist die Perspektive ,Etwas wagen und verantworten” bei der
Planung deutlich unterreprasentiert (ebd., S. 127 ff.). Bei der Analyse werden die geplanten Unter-
richtsziele der Referendare den padagogischen Perspektiven zugeordnet. In den 170 Unterrichtsent-
wirfen werden 1067 Unterrichtsziele genannt. Jeweils etwa 30% der Unterrichtsziele lassen sich den
Perspektiven ,Das Leisten erfahren, verstehen und einschatzen” und , Kooperieren, wettkdmpfen
und sich verstandigen” zuordnen. Jeweils circa 10% entfallen auf die Perspektiven ,Wahrnehmungs-
fahigkeit verbessern, Bewegungserfahrungen erweitern” und ,, Gesundheit fordern, Gesundheitsbe-
wusstsein entwickeln”. Lediglich 8% der formulierten Unterrichtsziele gehorten zur Perspektive ,,Sich
korperlich ausdriicken, Bewegungen gestalten”. Fir ,,Etwas wagen und verantworten” sind es nur 3%
der Unterrichtsziele (ebd., S. 129).

Innerhalb der Perspektive ,Etwas wagen und verantworten” werden die Ziele , Angst iberwinden”,
ylernen Aufgabenschwierigkeiten und die eigenen Fahigkeiten realistisch abzuschatzen und die Fol-
gen fir sich und andere verantwortlich kalkulieren” und ,gegenseitiges Vertrauen fordern“ am hau-
figsten genannt. Ziele wie ,Anreize erhalten, das eigene Konnen weiter zu entwickeln”, ,lernen, zu
ihrer Angst zu stehen” und ,wissen, was man einander zutrauen kann“ werden von den Referenda-
ren gar nicht genannt (ebd. S. 133 ff.).

Fischer (2009) untersuchte in ihrer Dissertation die Realisierung der padagogischen Perspektive ,,das
Leisten erfahren, verstehen und einschatzen” in der gymnasialen Oberstufe in Nordrhein-Westfalen.
Mit einem qualitativen Abgleich zwischen Anspruch (Lehrplanen und Implementationsmaterial) und
Wirklichkeit (Unterrichtsplanung und -durchfiihrung) betrachtete und analysierte sie Unterrichtspla-
nung und -durchfiihrung von sechs Sportlehrkréften. Die Erfassung der Wirklichkeit auf der Pla-

nungsebene geschah mittels Verbalisierung von Planungskognitionen und Planungsnotizen der Sport-

*® Das libergeordnete Feld der Unterrichtsforschung im Schulsport ist sehr breit gefachert. Ein gelungener

Uberblick iiber die Unterrichtsforschung im Fach Sport findet sich bei Wolters (2011) und Bahr, Bund,
Gerlach und Sygusch (2011) in ,,Empirie des Schulsports” (Bahr et al., 2011; Wolters, 2011). Eine dhnliche
Ubersicht findet sich im ,Handbuch Schulsport” (Gerlach, Bund, Bihr & Sygusch, 2010; Wolters, 2010).
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lehrkrafte. Die Unterrichtsebene wurde durch videogestiitzte Unterrichtsbeobachtung erfasst. Fi-
scher beschreibt zunachst die Anspriiche der jeweiligen Lehrkraft in einem Kurzportrait, die Konkreti-
sierung der padagogischen Perspektive fir den Unterricht beschreibt und die jeweiligen Lehr- und
Lernziele herausarbeitet (Fischer, 2009, S. 93 ff.). Die Auswertungen der einzelnen Lehrkrafte wurden
im Anschluss in Kategorien geblindelt. Der Anspruch, dass die Schilerinnen und Schiler lernen sol-
len, selbststandig und fachkompetent zu iben und zu trainieren und dies auch zu reflektieren, wurde
von den Lehrkraften nur teilweise eingefordert. Zum Beispiel wurde zum Teil ein Schiiler-Schiiler-
Feedback zur Technikverbesserung eingesetzt: Die Schiilerinnen und Schiiler wurden dazu angeleitet,
einen Trainingsplan zur Verbesserung der Ausdauerleistungsfahigkeit zu erstellen; Fachwissen zur
Leistungsentwicklung wurde vermittelt. Es zeigte sich bei einer alteren Lehrkraft aber auch eine Ab-
lehnung von Theorievermittlung im Sportunterricht, was dem Anspruch, selbststdandig und fachkom-
petent zu Gben und zu trainieren, entgegensteht.

Weiterhin wurde der Anspruch, dass die Schiilerinnen und Schiler sich mit dem Leistungsbegriff und
der Leistungsbewertung auseinandersetzen, von den Lehrkrédften ebenfalls nur zum Teil umgesetzt.
Eine relative Leistungsmessung und Einbeziehung der Schilerinnen und Schiiler wurde nicht von
allen Lehrkraften umgesetzt. Der Anspruch, die Lern- und Leistungsmotivation zu férdern, wurde von
den Lehrkraften auf individuelle Weise geldst. Ebenso war das Unterrichtsziel bei den meisten unter-
suchten Lehrern auf sportmotorische Leistungsforderung ausgerichtet, was dem Anspruch, sportmo-
torische Schiilerleistungen einzufordern und zu fordern, entspricht. Auf der Anspruchsebene heillt es
weiter, dass den Schilerinnen und Schiilern ihre individuelle Leistungsfahigkeit und Leistungsgrenzen
bewusst gemacht werden sollen. Im Unterricht geschah dies iber verschiedene Leistungsmessungen
in Form von Wettkdmpfen oder normierten Leistungsiiberpriifungen. Keiner der untersuchten Sport-
lehrkrafte beabsichtigte eine Reflexion von sozialen Aspekten von Leistung im Unterricht, so wie sie
in der padagogischen Perspektive gefordert wird (Fischer, 2009, S. 179 ff.). Es finden sich also durch-
aus sowohl Ubereinstimmungen als auch Differenzen zwischen Anspriichen und Wirklichkeit.

Hapke und Sygusch (2010) setzten sich in ihrer explorativen Studie (N=3) mit der padagogischen Per-
spektive ,soziales Miteinander” auseinander. Die sozialerzieherischen Anspriiche erfassen sie dazu
mithilfe einer Analyse von sportdidaktischen Konzeptionen mit entsprechender Zielsetzung. Durch
Unterrichtsbeobachtung einer jeweils 90-minltigen Unterrichtseinheit und anschlieBenden
,Stimulated Recall“-Interviews ermitteln sie den Ist-Zustand. Die Autoren stellen fest, dass es in der
Realitdt zu Abweichungen von den Anspriichen wie offene Formen der Unterrichtsgestaltung und ein
allgemeines offenes Unterrichtskonzept, sozialkooperative Aufgaben, Reflexionsgesprache, Gruppen-
oder Partnerarbeit, induktive Reihung der Unterrichtsschritte, geringe Lenkung durch die Lehrkraft
sowie eine Ergebnis-, Erfahrungs- und Verlaufsoffenheit des Unterrichts kommt; Ausprdgung und
Ausmal der Differenzen sind allerdings nicht zu verallgemeinern, sondern unterscheiden sich je nach
Sportlehrkraft (Hapke & Sygusch, 2010, S. 2015 ff.).

Hapke (2016) fiihrte fir ihre Dissertation eine differenzanalytische Studie durch, in der sie Anspruch
und Wirklichkeit der padagogischen Perspektiven ,Miteinander” und ,Leistung” vergleicht. For-
schungsziel ist zum einen die Herausarbeitung von Differenzen zwischen den Anspriichen der sport-
padagogischen Fachdiskussion und der sportunterrichtlichen Wirklichkeit aus Lehrer- und Beobach-
tersicht; zum anderen soll herausprépariert werden, welchen Einfluss handlungsleitende Kognitionen
der Sportlehrkrafte auf den Unterricht haben (ebd.). Fir die Anspruchsanalyse standen insgesamt 94
Dokumente zur Verfligung. Bei den ausgewdhlten Dokumenten handelt es sich um Zeitschriftenauf-
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satze (63), Beitrage in Sammelbanden (22), Monografien (7) und Teilkapitel aus Monografien (2). Von
diesen fachwissenschaftlichen Beitragen zu den Perspektiven Leistung und Miteinander wurden 29
ausgewahlt und analysiert. In den Texten werden die Anspriiche der Perspektiven Miteinander und
Leistung als explizite Forderungen und implizite Erwartungen, die sowohl theoretische Uberlegungen
als auch konkrete Praxisbeispiele enthalten, formuliert. Die Dokumente werden nach Begriffsver-
standnis, Begriindungen, Zielen, Inhalten und Methoden kategorisiert. Auf der Anspruchsebene zei-
gen sich fur die Perspektive ,Miteinander” grofRe Differenzen zwischen den einzelnen Beitragen auf
der Ebene der Fachdiskussion (ebd.; Hapke & Sygusch, 2014, S. 113 ff., Hapke, 2016, S. 145). Fir die
Studie wurden Sportlehrkrafte mittels problemzentrierten Interviews befragt, ihr Unterricht zur Per-
spektive Leistung und/oder Miteinander videogestiitzt beobachtet und im Anschluss ,Stimulated
Recall“-Interviews mit den Lehrkraften durchgefiihrt (Hapke, 2016, S. 145 f.). Dabei identifiziert
Hapke drei verschiedene Typen didaktischen Handelns von Sportlehrkraften. Den konservativen Typ
(n=3) der erhebliche Differenzen zur Anspruchsebene zeigt, den inkonsistenten Typ (n=4), der teil-
weise Differenzen zur Anspruchsebene zeigt und sich selbst zum Teil widerspricht, und den interme-
didren Typ (n=2), der kaum Differenzen zur Anspruchsebene zeigt (ebd.).

3.2.2 Wagniserziehung

Beschrankt man die Recherche auf empirische Studien zur Wagniserziehung im Sportunterricht, sind
derzeit nur zwei empirische Untersuchungen zu finden; zum einen eine Interventionsstudie von
Conzelmann, Schmidt und Valkanover (2011), bei der es um die Module Wagnis, Leistung und Spiel
geht und zum anderen eine Untersuchung von Neumann (2003), der Sportlehrerinnen und Sportleh-
rer zum Verstandnis der Perspektive ,Etwas wagen und verantworten” befragte.

Conzelmann et al. (2011) gehen der Frage nach, wie der Sportunterricht Einfluss auf die Personlich-
keitsbildung nehmen kann. Sie entwickelten eine konkrete Intervention fiir den Sportunterricht zur
Forderung des Selbstkonzeptes. Die Intervention beinhaltet die Module Spiel, Leistung und Wagnis.
Das Modul Wagnis fokussiert die Forderung des emotionalen Selbstkonzepts. In einer quasi-
experimentellen Feldstudie wurde die Intervention im Jahr 2008 zehn Wochen lang im Versuchs-
Kontrollgruppen-Design durchgefiihrt. Inhaltlich orientiert sich das Wagnismodul am Boden- und
Geratturnen (ebd., S. 114 f.). Die Stichprobe bestand aus 227 Schiilerinnen und Schilern® aus zwoélf
Klassen der Stufe 5. Die Schiilerinnen und Schiiler wurden vor und nach der Intervention mit Frage-
bdgen zum Selbstkonzept, zur generellen Angstlichkeit und zur sportbezogenen Angst befragt. Die
Autoren konnten eine auffallende Erhéhung der Erfolgsorientierung in den Versuchsklassen feststel-
len. Die Furcht vor Misserfolg konnte durch die Intervention nicht verringert werden. Die sportbezo-
gene Angst verringerte sich in den Versuchsgruppen und die Zufriedenheit mit dem eigenen Korper
und dem Korperselbstwertgefiihl erhdohte sich signifikant (Conzelmann et al.,, 2011, S. 198 ff.;
Valkanover, Berger, Gerlach, Schmidt & Conzelmann, 2008, S. 58 f.). Diese konkrete Untersuchung
zur Wagniserziehung im Sportunterricht zeigt einen positiven Einfluss von Wagniselementen auf die
Schilerinnen und Schiiler.

In einer empirischen Studie befragte Neumann (2003b) 15 Sportlehrerinnen und Sportlehrer unter-
schiedlicher Schulformen zur Perspektive , Etwas wagen und verantworten”. Bis auf einen Lehrer

? Versuchsgruppe N=112 Schiilerinnen und Schiiler, Kontrollgruppe N=115 Schiilerinnen und Schiiler.
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gaben alle an, die Perspektive im Unterricht zu behandeln und zwar mit durchschnittlich drei Doppel-
stunden. Die genannten Inhalte und Themenfelder sind sehr zahlreich und decken die im Lehrplan
genannten Inhalte ab. Die Lehrerinnen und Lehrer bewerten das Erleben von Erfolg, wenn die Schii-
lerinnen und Schiler erfolgreich Wagnisse abschlielen, als positiv. Ebenfalls positiv werden eine
Verbesserung im sozialen Umgang innerhalb der Klasse und eine gréRere Motivation zum Sportun-
terricht bewertet. Probleme sehen die Lehrerinnen und Lehrer bei der Binnendifferenzierung, bei
Verletzungsgefahren und bei der Benotung. Ebenfalls geben die Lehrerinnen und Lehrer an, dass
Unterricht zur Perspektive ,Etwas wagen und verantworten” zeit- und platzaufwendiger ist als ande-
rer Sportunterricht (Neumann, 2003b)5°. Damit decken die Ergebnisse erste Schwierigkeiten im Um-
gang mit dieser Thematik im Sportunterricht auf.

% Leider sind die Ergebnisse dieser Studie nicht differenzierter beschrieben, da die Ergebnisse lediglich in

einem dreiseitigen Beitrag in der Zeitschrift ,Spiel und Sport” veréffentlicht wurden.
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Tab. 5:  Ausgewdhlte empirische Studien zur péddagogischen Perspektivierung des Sportunterrichts (Studien in chronologische Reihenfolge)
Autor Erhebungs.zeltraum/ Fragc::stellung/ LLELE Stichprobe ausgewahlte Ergebnisse | Methode
Land/ Region bereiche
Neumann (2003b) Wer NRW Akzeptanz und Umset- Insgesamt 15 Lehrerin- = 14 von 15 Lehrern Schriftliche Befragung
wagt, gewinnt? zung der padagogischen | nen und Lehrer: geben an, die Per- mittels eines Fragebo-
Perspektive ,Etwas wa- | je drei Sportlehrkrafte spektive zu themati- | gens
gen und verantworten” | aus der Grund-, Haupt- sieren
und Realschule, je drei = Die Lehrer geben an,
Sportlehrkrafte aus der Verbesserung im so-
Sekundarstufe | des zialen Umgang und
Gymnasiums und der bei der Motivation
Gesamtschule, je drei durch Wagnisport im
Lehrkrafte aus der Se- Unterricht zu be-
kundarstufe Il des Gym- obachten
nasiums und der Ge- = Inne Differenzierung,
samtschule Benotung, Platz- und
Zeitmangel sprechen
flr die befragten
Lehrer gegen die
Wagniserziehung
Schmoll (2005) Unter- 2001 (1) In welchem MaRe 24 Fachleiter deutliche Differenzen Grounded Theory, prob-

richtsplanung mit dem
Sportlehrplan fir die
gymnasiale Oberstufe

NRW (alle fiinf Bezirks-
regierungen)

bericksichtigen die
Referendare die pada-
gogischen Perspektiven
bei der Zielformulierung
ihrer Unterrichtpla-
nung?

(2) Auf welche Bedin-

gungsfaktoren kann die
individuelle Berticksich-
tigung der Lehrplanvor-

170 Unterrichtsentwir-
fe von Referendaren

zwischen Anspruch und
Wirklichkeit, die Per-
spektive ,Etwas wagen
und verantworten” ist
unterreprasentiert

lemzentrierte Interviews
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Autor

Erhebungszeitraum/

Fragestellung/ Inhalts-

Stichprobe

ausgewadhlte Ergebnisse

Methode

Land/ Region bereiche
gaben innerhalb subjek-
tiver Unterrichtsplanung
zuriickgefiihrt werden?
Fischer (2009) Die pa- NRW Wie werden Lehrpldne Voruntersuchung: drei- | Darstellung der einzel- = explorativer, offener,

dagogische Perspektive
,das Leisten erfahren,
verstehen und einschat-
zen“ in der gymnasialen
Oberstufe in NRW

rezipiert, verwendet
und umsetzt?
(Anspruch und Wirklich-
keit)

zehn Referendare der
Sekundarstufe Il
Hauptuntersuchung:
sechs Sportlehrkrafte

nen Lehrkrafte, keine
Vergleiche oder Verall-
gemeinerungen

qualitativer Zugang

= Kategorisierung des
Datenmaterials
(Lehrpléne,
Implementations-
Material)

s Planungsebene
(Verbalisierung von
Planungskognitionen
und Planungsnotizen)

= Unterrichtsbeobach-
tung (Videographie)

Hapke und Sygusch
(2010) Die methodische
Gestaltung von Sozialer-
ziehung im Sportunter-
richt

nicht bekannt

Bestehen Differenzen
zwischen sportdidakti-
schem Anspruch und
schulsportlicher Wirk-
lichkeit hinsichtlich der
methodischen Gestal-
tung von Sozialerzie-
hung im Sportunter-
richt?

drei Sportlehrkrafte

Differenzen zwischen
Anspruch und Wirklich-
keit, je nach Lehrkraft
verschieden

= Analyse der sportdi-
daktischen Diskussi-
on mit sozialerziehe-
rischen Zielsetzungen

= Unterrichtsbeobach-
tung

s Stimulated-Recall
Interviews

s Auswertung mittels
qualitativer Inhalts-
analyse und anhand
von deduktiven Kate-
gorien
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Autor

Erhebungszeitraum/
Land/ Region

Fragestellung/ Inhalts-
bereiche

Stichprobe

ausgewadhlte Ergebnisse

Methode

Conzelmann et al.

(2011); Valkanover et al.

(2008) Personlichkeits-
entwicklung durch
Schulsport

Januar — November
2008
Bern (Schweiz)

Inwiefern verdandern
sich Aspekte des Selbst-
konzepts aufgrund von
waghniserzieherischen
Interventionen u.a. in
Abhangigkeit der Aus-
pragung von genereller
Angstlichkeit?

6 Interventionsklassen;
N=112 SusS (Klasse 5)

6 Kontrollklassen,
N=115 SuS (Klasse 5)

= keine signifikante
Interaktion im
Selbstwert

= Korperselbstwert
erhoht sich in der Ex-
perimentalgruppe
signifikant

= Tendenziell ist eine
Reduktion sportbe-
zogener Angste bei
angstlichen Kindern
zu erwarten

quasi-experimentelle
Feldstudie

Versuchs-
Kontrollgruppen-Design
Uber 10 Wochen

Fragebogen:

= Selbstkonzept

= generelle Angstlichkeit
= sportbezogene Angst

Hapke und Sygusch
(2014) Padagogische
Perspektiven differenz-
analytisch betrachtet;
Hapke (2016) Ziele, In-
halte und Methoden im
Handeln von Sportleh-
renden am Beispiel der

padagogischen Perspek-

tiven Leistung und Mit-
einander

Bayern, Hessen

Inwiefern bestehen
Differenzen zwischen
den Ansprichen der
sportpadagogischen
Fachdiskussion und der
sportunterrichtlichen
Wirklichkeit aus Lehrer-
und aus Beobachter-
sicht im Hinblick auf die
Umsetzung der padago-
gischen Perspektiven
Miteinander und Leis-
tung?

Wie sind die identifizier-
ten Differenzen vor dem
Hintergrund der hand-

Aufgrund der grolRen
Datenmenge der
Grundgesamtheit
(N=94) wird eine Aus-
wahl von n=29 Beitra-
gen getroffen

9 Sportlehrkraften der
gymnasialen Sekundar-
stufe | (N=9)

= Fir die Perspektive
,Miteinander” sind
auf der Anspruchs-
ebene erhebliche Dif-
ferenzen zu verzeich-
nen.

= Auf der Wirklich-
keitsebene zeigen
sich drei Typen di-
daktischen Handelns
(konservativer Typ =
erhebliche Differen-
zen zur Anspruchs-
ebene; inkonsistenter
Typ = teilweise Diffe-
renzen zur An-
spruchsebene;

(1) Anspruchsanalyse:
Dokumentenanalyse
mittels qualitativer In-
haltsanalyse

(11 Wirklichkeitsanalyse:
triangulativ angelegte
Fallanalyse durchge-
flhrt

Erhebungsverfahren:

a) problemzentriertes
Interview

b) videogestitzte Unter-
richtsbeobachtung

¢) Stimulated Recall
Interview
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Autor

Erhebungszeitraum/
Land/ Region

Fragestellung/ Inhalts-
bereiche

Stichprobe

ausgewadhlte Ergebnisse

Methode

lungsleitenden Kogni-
tionen von Sportlehren-
den zu deuten?

intermediarer Typ =
kaum Differenzen zur
Anspruchsebene)

(1) Differenzanalyse
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3.3 Zusammenfassung

Bei den vorgestellten Studien zur Erlebnispadagogik unter besonderer Beriicksichtigung des Schul-
sports (Kap. 3.1) handelt es sich um Wirkungsstudien und Programmevaluationen. Sie beziehen sich
auf mehrtagige Klassenfahrten mit erlebnispadagogischen Elementen. Die Ergebnisse zeigen positive
Auswirkungen der Interventionen auf die Selbstwirksamkeit (Hattie et al., 2007; Grof, 2012), das
Selbstkonzept (Fengler, 2009; Fandrey, 2013) und die soziale Handlungsbereitschaft (Reuker, 2008;
2009). Allerdings sind diese Befunde zunachst nicht auf den Sportunterricht Gbertragbar, da sich die
Evaluation von Interventionen auf besondere Situationen auRerhalb des normalen Schulalltages be-
zieht. Auch zeigen die Studien zu erlebnispddagogischen Elementen im Sportunterricht (Kap. 3.1.2)
positive Auswirkungen in den Bereichen Kooperation, Kommunikation, Vertrauen und Problemlose-
fahigkeiten (Bieligk, 2005), Verbesserung des Selbstkonzeptes (Boeger & Schut, 2006) sowie die Ver-
besserung von Gruppenprozessen und Teamentwicklung (Volk, 2011). Insgesamt deuten alle Studien
also auf eine positive Wirkung von erlebnispdadagogischen Interventionen hin.

In Kapitel 3.2 wurden empirische Studien zur padagogischen Perspektivierung des Sportunterrichts
aufgezeigt. Dabei konnten insgesamt nur fiinf konkrete Studien erfasst werden. Zwei der drei vorge-
stellten Studien zur Umsetzung der padagogischen Perspektiven im Sportunterricht (Kap. 3.2.1) be-
ziehen sich auf die gymnasiale Oberstufe (Schmoll, 2004; Fischer, 2009). Lediglich die Studien von
Hapke und Sygusch (u.a. Hapke & Sygusch, 2014; Hapke, 2016) beziehen sich auf die Sekundarstufe |
des Gymnasiums. Im Bereich der Wagniserziehung im Sportunterricht (Kap. 3.2.2) liegen lediglich die
Interventionsstudie von Conzelmann et al. (2011), die neben den Modulen Spiel und Leistung auch
ein Modul zum Wagnis zur Férderung des Selbstkonzeptes enthalt, und eine Vorstudie von Neumann
(2003b), der insgesamt 15 Sportlehrkrafte, davon jeweils drei aus der Sekundarstufe | des Gymnasi-
ums und der Gesamtschule, befragt hat, vor.

Die empirischen Studien zeigen also zum einen positive Auswirkungen von erlebnispadagogischen
Elementen (Kap. 3.1) und Elementen der Wagniserziehung (Kap. 3.2) im Sportunterricht, zum ande-
ren gibt es nur sehr wenige Studien zur Merkperspektivitat. Bei diesen Studien handelt es sich wei-
terhin ausschlieRlich um explorative Studien, die sich wiederum mehrheitlich auf die gymnasiale
Oberstufe beziehen. Zur Umsetzung der Wagnisperspektive liegen bislang — abgesehen von der
explorativen Studie von Neumann (2003b) — keine Daten vor. Hier setzt die vorliegende Studie an.
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4 Forschungsfragen und Methoden der empirischen Untersuchung

In diesem Kapitel werden die Forschungsfragen konkretisiert und die Methoden der empirischen
Untersuchung genauer beschrieben. Zunachst werden in Kapitel 4.1 die Forschungsfragen hergeleitet
und in Kapitel 4.2 die durchgefiihrte Vorstudie kurz dargestellt. AnschliefRend wird das Untersu-
chungsdesign vorgestellt (Kap. 4.3). Bei der vorliegenden Studie handelt es sich um eine qualitative
Untersuchung in Anlehnung an den differenzanalytischen Forschungsansatzes (vgl. z.B. Balz & Neu-
mann, 2014). Die insbesondere von Balz und Neumann herausgearbeitete Form der Differenzanalyse
fungiert als Mittler zwischen universitdrer Sportdidaktik und Praxis des Schulsports (vgl. ebd.), bei der
das Verhaltnis zwischen Sollen und Sein — zwischen Anspruch und Wirklichkeit — bestimmt wird. Dazu
werden zum einen auf der Anspruchsebene die fachdidaktische Diskussion, Sportlehrplane und
schuleigene Lehrplanen und zum anderen auf der Umsetzungsebene Interviewaussagen von Sport-
lehrkraften gegenilibergestellt.

Zu Beginn der Arbeit wurde der padagogische Anspruch mittels einer Dokumentenanalyse und einer
theoretischen Aufarbeitung der Fachdiskussion zur Wagniserziehung erfasst (vgl. dazu Kap. 2). Die
Datenerhebung auf der Umsetzungsebene erfolgte mithilfe leitfadengestitzter Interviews (vgl. Kap.
4.4). Die Aussagen der befragten Sportlehrerinnen und Sportlehrer bilden dabei jedoch nicht die
Unterrichtswirklichkeit, sondern eine der Unterrichtswirklichkeit vorgelagerte Stufe und zwar die
Konstruktion von Unterricht und Unterrichtsplanung aus Sicht der Sportlehrkrafte ab. Den Lehrkraf-
ten kommt eine besondere Rolle zu, weil sie zwischen den padagogischen Anspriichen des Lehrplans
und der tatsachlichen Realisierung, der Unterrichtswirklichkeit, vermitteln. Die Interviews erfassen
die Intentionen und konzeptionellen Vorstellungen der befragten Lehrkrafte, die deutlich von der
Unterrichtspraxis abweichen kdnnen (Stibbe & Aschebrock, 2007, S. 134). In einer zweiten Teilstudie
(Kap. 4.5) werden schulinterne Lehrplane — als weitere Wirklichkeitsebene — mit Blick auf die Akzep-
tanz und das Verstandnis der pdadagogischen Perspektive , Etwas wagen und verantworten” analy-
siert. In Kapitel 4.6 folgt eine Methodenkritik.

4.1 Forschungsfragen

Wie Kapitel 2 gezeigt hat, sind die theoretischen Aspekte zur Wagniserziehung in der fachdidakti-
schen Diskussion umfassend aufgearbeitet. Hier sind fiir den Sportunterricht insbesondere die Arbei-
ten von Neumann (u.a. 1999) zu nennen, der sowohl eine theoretische Fundierung als auch eine Pra-
xisorientierung herausarbeitet. Gleichzeitig existieren relativ wenige empirische Studien zur Wagnis-
erziehung (vgl. Kap. 3). Wie bereits zuvor ausgefiihrt, zielt die vorliegende Studie darauf ab, die theo-
retisch abgeleiteten Anspriiche der Wagniserziehung auf der einen Seite der Akzeptanz, Rezeption,
dem Verstandnis und der Umsetzung im Sportunterricht aus Sicht von Sportlehrkraften auf der ande-
ren Seite gegenliberzustellen.

Die dabei konkret zugrunde gelegten Forschungsfragen werden im Folgenenden angefiihrt und je-
weils knapp erlautert.
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1) Welche Bedeutung hat die Wagniserziehung im Sportunterricht der Sekundarstufe | aus Sicht von

Sportlehrkraften?

In Anlehnung an bereits vorliegende empirische Studien (vgl. Kap. 2.3) ist davon auszugehen, dass die
Perspektive , Etwas wagen und verantworten” im Gegensatz zu anderen Perspektiven im Sportunter-
richt weniger haufig thematisiert wird. Im Rahmen dieser Untersuchung soll mithilfe qualitativer In-
terviews mit Sportlehrkraften und der Analyse von schulinternen Sportlehrplanen ermittelt werden,
welche Bedeutung die Perspektive fir die Wirklichkeit der (individuellen) Konstruktion von Unter-
richt und Unterrichtsplanung innerhalb der untersuchten Stichprobe hat.

2) Welches Verstdndnis von Wagnis wird von den Sportlehrkraften formuliert?

Ebenso wird — vor dem Hintergrund des Modells der Rekontextualisierung (vgl. Kap. 1.1) — der Frage
nachgegangen, was die befragten Lehrkrafte sowie die untersuchten schuleigenen Lehrpldane unter
Wagnis und Wagniserziehung verstehen. Welche Differenzen gibt es zwischen den curricularen An-
sprichen, den schuleigenen Lehrpldnen und den in den Interviews formulierten Verstandnissen?

3) Wie wird die Wagnisperspektive aus Sicht der Sportlehrkrafte im Sportunterricht an Gymnasi-

en/Gesamtschulen der Sekundarstufe | in NRW umgesetzt?

Weiterfiihrend wird die Umsetzung der Wagnisperspektive im Sportunterricht auf der Mesoebene
der Einzelschule anhand von den in den Interviews genannten Zielen, Inhalten und Methoden und in
den schulinternen Lehrplanen beschrieben Unterrichtsvorhaben analysiert. Wie wird der Unterricht
gestaltet, damit aus einem individuellen sportlichen Wagnis eine Wagniserziehung wird?

4) Was beeinflusst neben dem offiziellen Lehrplan die Vorstellungen und Unterrichtsplanungen der

Lehrkrafte in Bezug auf die Wagnisperspektive?

In Anlehnung an Vollstddt et al. (1999) stehen dem offiziellen Lehrplan nicht nur der Fachhabitus der
Lehrkrafte und die Gegebenheiten der Einzelschule gegeniiber, sondern der individuelle Lehrplan
wird durch Materialien, Konzepte, Fortbildungen und Ahnliches am Lehrplan vorbei beeinflusst
(ebd.). Werden dadurch etwaige Differenzen zwischen Anspruch und Wirklichkeit verstarkt oder ab-
geschwacht? Finden so ergdanzende — vom Lehrplan nicht beriicksichtigte — Aspekte der Wagniserzie-
hung Einzug in den Sportunterricht? Besonders auf der Umsetzungsebene bieten die Rahmenvorga-
ben groRe Handlungsspielraume, die auf der Mesoebene der Einzelschule und von den Sportlehrkraf-
ten konkretisiert werden miissen.

4.2 Vorstudie

In einer Vorstudie wurden Unterrichtsvorhaben zum Thema ,Etwas wagen und verantworten” be-
obachtet und dokumentiert und die Lehrkrafte vor und nach den Unterrichtsvorhaben zu den geplan-
ten und durchgefiihrten Stunden sowie zu ihrem Verstdndnis der padagogischen Perspektive befragt.
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Ziel der Vorstudie war es, zusatzliche Informationen tber den Untersuchungsgegenstand herauszu-
finden®'.

Es wurden 4 Unterrichtsvorhaben (insgesamt 22 Doppelstunden) Gber mehrere Wochen erfasst. In-
haltlich wurde zweimal Le Parcours (einmal Klasse 7 und einmal Klasse 8, jeweils Gymnasium) ein
Unterrichtsvorhaben zum Thema Mutproben (Klasse 8, Gymnasium) und ein Unterrichtsvorhaben
zum Thema Selbsteinschatzung (Klasse 9, Gesamtschule) unterrichtet. Die Vorhaben waren zwischen
vier und sieben Doppelstunden lang. Bei den Lehrkraften handelte es sich um einen Gymnasiallehrer
und einen Referendar derselben Schule, einen weiten Gymnasiallehrer und eine Gesamtschullehre-
rin. Zusatzlich zu den Lehrkraften wurden auch die Schiilerinnen und Schiiler jeweils nach jeder Un-
terrichtsstunde mit einem Kurzfragebogen (insgesamt 436 Fragebdgen) zu ihren Erfahrungen mit
Waghnis und Verantwortung in der Stunde befragt.

4.3 Differenzanalytischer Ansatz

Der von der Regensburger Projektgruppe (2001) um Balz entwickelte und spater insbesondere von
Balz und Neumann weiterentwickelte differenzanalytische Ansatz (vgl. Abb. 3) dient der Gegenuber-
stellung von theoretischen, sportdidaktischen Anspriichen und konkreten Ausschnitten der Schul-
sportwirklichkeit. Als Anspriiche an Schulsport werden im differenzanalytischen Ansatz vier Ebenen
definiert: (1) Die wissenschaftliche/sportpddagogische Ebene, welche Fachpublikationen und die
fachdidaktische Diskussion umfasst, (2) die curriculare Ebene, bei der die Anspriiche in Rahmenvor-
gaben, Richtlinien und Lehrplanen formuliert werden, (3) die institutionelle/schulorganisatorische
Ebene, bei der sich die Anspriiche u.a. aus Schulprogrammen und schuleigenen Lehrplanen ergeben
und (4) die sportunterrichtliche Anspruchsebene, auf der Absichten, Wiinsche und Erwartungen so-
wohl der Lehrkrafte als auch der Schiilerinnen und Schiiler aufeinandertreffen (vgl. Wuppertaler Ar-
beitsgruppe, 2008, S.30; Balz & Neumann, 2007, S. 325; Balz & Neumann, 2005, S. 145; Neumann,
2009, S. 156)%.

Der differenzanalytische Ansatz nimmt nun die , Ver-Wirklichung” der Anspriiche in den Blick. Dabei
stehen wiederum Wirklichkeitsauffassungen von unterschiedlichen Akteuren wie Schilerinnen und
Schulern, Lehrerinnen/Lehrern, Schulleitung oder Forscherinnen/Forschern nebeneinander (Wupper-
taler Arbeitsgruppe, 2008, S. 31 ff.; Neumann & Balz, 2007, S. 326). Die Wirklichkeit kann z.B. mittels
Interviews, Unterrichtsbeobachtungen oder Gruppendiskussionen erfasst werden (vgl. z.B. Balz &
Neumann, 2005, S. 145).

Ziel des Ansatzes ist es, Widerspriiche bzw. Differenzen zwischen Anspriichen und ihrer Verwirkli-
chung aufzuzeigen, zu verstehen und handzuhaben. Solche Differenzen kénnen entweder ausgehal-
ten werden, d.h. es dndert sich nichts; durch ,, Anspruchsreduktion” oder ,Wirklichkeitsverbesserung”
kénnen sie verringert oder durch eine Steigerung des Anspruchs vergroRert werden (Regensburger
Projektgruppe, 2001, S. 15 ff.; Neumann & Balz, 2007, S. 326; Balz, 2014).

>1 Ebenfalls war es im Vorfeld angedacht, Unterrichtsbeobachtung als Aspekt der Wirklichkeit in die Hauptun-

tersuchung einflieRen zu lassen. Leider konnten fiir dieses Vorhaben aber nicht genug Lehrkrafte rekrutiert

werden.

> Neumann unterscheidet dabei noch zwischen fremd gesetzten (z.B. Curriculum, Richtlinien) und selbst ge-

setzten Anspriichen (z.B. schulinterne Lehrplane) (ebd., 2009, S. 156).
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Im Sinne von Balz und Neumann sollte der Umgang mit Differenzen mdglichst auch mit einer Rick-
meldung oder Beratung der Akteure einhergehen (Neumann, 2009, S. 158).

Anspruch Wirklichkeit

Differenzen

(1) Differenzen bestimmen
(2) Differenzen verstehen
(3) Differenzen handhaben

T

a) aushalten b) verringern c) vergroRern

Abb. 3: Differenzen zwischen Anspruch und Wirklichkeit (Regensburger Projektgruppe, 2001, S. 16; Balz & Neumann, 2005,
S. 146)

In dieser Arbeit liegt der Schwerpunkt darauf, Differenzen zwischen den Ebenen (Anspruchs- und
Umsetzungsebene) der Wagniserziehung im Sportunterricht zu bestimmen und zu verstehen. Auf der
Anspruchsebene werden der Stand der fachdidaktischen Diskussion und die giltigen Rahmenvorga-
ben und Lehrpldane in NRW analysiert (vgl. auch Kap. 2). Die institutionelle/schulorganisatorische
Ebene und die sportunterrichtliche Ebene werden hier als Umsetzungs- beziehungsweise als Pla-
nungs- und Transferebene definiert (vgl. Tab. 6). Besonders ertragreich scheint die Untersuchung der
Planungs- und Transferebene im Vergleich zur Anspruchsebene zu sein, da die Lehrkraft, als individu-
ell handelnde Person, die Anspriiche in die Unterrichtswirklichkeit transferiert und fir die Schiilerin-
nen/Schuler in konkreten Unterrichtsvorhaben bereitstellt. Die Ebene der Unterrichtsrealitat, wie sie
im differenzanalytischen Ansatz vorgesehen ist, wird in dieser Arbeit nicht betrachtet (vgl. Kap. 4.2).
Die Ebenen sind analog zu den Ebenen der Rekontextualisierung zu sehen (vgl. Kap. 1.1, Abb. 1).

Tab. 6:  Anspruchs- und Umsetzungsebene

Anspruchsebene Planungs- und Transferebene
¢ Fachdidaktische Diskussion e Schuleigene Lehrplane
¢ Rahmenvorgaben und Lehrplane e Aussagen von Sportlehrkraften

Die konkreten Vorstellungen und Auffassungen der Lehrkrafte sollen Aufschluss dariiber geben, wie
die padagogische Perspektive , Etwas wagen und verantworten” aus Sicht der befragten Sportlehr-
krafte im Sportunterricht an Gymnasien und Gesamtschulen der Sekundarstufe | in NRW umgesetzt
wird und welches Verstandnis von Waghnis aufscheint. Darliber hinaus geht es darum zu klaren, wel-
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che indirekten Wege und Kanale (vgl. auch Kap. 1.1) neben dem offiziellen Lehrplan die Vorstellun-
gen und Unterrichtsplanungen der Lehrerinnen und Lehrer beeinflussen (vgl. zur Methodenkritik Kap.
4.6).

4.4 Interviewstudie

,Als Interview bezeichnen wir eine verabredete Zusammenkunft, in der Regel eine direkte Interaktion zwi-
schen zwei Personen, die sich auf der Basis vorab getroffener Vereinbarungen und damit festgelegter Rol-
lenvorgaben als Interviewende und Befragte begegnen” (Friebertshauser & Langer, 2010, S. 438).

Friebertshauser und Langer unterscheiden zwischen erzdhlgenerierenden Interviews und Leitfaden-
interviews, wobei die Leitfadeninterviews in fokussierte Interviews, problemzentrierte Interviews,
Konstrukt-Interviews, episodische Interviews, ethnographische Interviews und Foto-Interviews unter-
teilt werden kdnnen (Friebertshauser & Langer, 2010, S. 439 ff.). Bei der hier durchgefiihrten Inter-
viewform handelt es sich um problemzentrierte Leitfadeninterviews, deren Erkenntnisinteresse sich
auf im Vorfeld des Interviews ermittelte Themen richten. Dabei basieren die Fragen des Leitfadenin-
terviews auf fundierten theoretischen oder empirischen Erkenntnissen (ebd., S. 439). Problemzen-
trierte Leitfadeninterviews eignen sich ausdriicklich, wenn unterschiedliche Themenkomplexe ange-
sprochen werden sollen, die sich aus dem Ziel der Untersuchung ergeben und dazu bestimmte In-
formationen zu erheben, die sich nicht unbedingt aus dem Verlauf des Interviews ergeben (vgl. Gla-
ser & Laudel, 2009, S. 111). Dabei ist der Leitfaden eine vorbereitete Liste offener Fragen, deren
Schwerpunkte sich aus den theoretischen Vorarbeiten ergeben (ebd. S. 111) (vgl. Kap. 4.4.2).

4.4.1 Stichprobe

Um eine gewisse Einheitlichkeit der Stichprobe zu gewahrleisten, wurden Sportlehrkrafte der Sekun-
darstufe | an Gymnasium und Gesamtschulen ausgewahlt. Aufgrund der unterschiedlichen curricula-
ren Vorgaben in den Bundeslandern und aus forschungsokonomischen Griinden wurde die Untersu-
chung auf Nordrhein-Westfalen beschrankt™.

Im August 2012 wurde mit der Lehrerakquise begonnen. Angeschrieben oder telefonisch angefragt
wurden Sportlehrerinnen und -lehrer aus dem Verteiler des Sportlehrerausbildungszentrums (SpAzZ)

> |m Jahr 2004 wurde in Nordrhein-Westfalen mit der Einfihrung kompetenzorientierter Lehrplane fiir alle

Facher der allgemeinbildenden Schulen begonnen. Die kompetenzorientierten Kernlehrpldane legen Kompe-
tenzerwartungen fiir bestimmte Jahrgangsstufen und fiir das Ende der Sekundarstufe | fest. Der Umbruch in
den Lehrplanen hatte zum Zeitpunkt der Untersuchung im Fach Sport das Gymnasium bereits erreicht, hier
traten die neuen Lehrpldne zum Schuljahr 2011/2012 in Kraft. Die kompetenzorientierten Lehrplane fir die
Gesamtschule wurden zum Schuljahr 2013/2014 eingefiihrt (MSW NRW, 2011; 2013a). Die paddagogischen
Perspektiven und damit auch die Perspektive ,Etwas wagen und verantworten” sind seit Anfang des 21.
Jahrhunderts in den Sportlehrpldanen aller allgemeinbildenden Schulformen in NRW verankert und auch die
kompetenzorientierten Lehrpldne halten prinzipiell am Konzept des erziehenden Sportunterrichts und der
padagogischen Perspektiven fest (vgl. Kap. 2.4.3). Damit dirften die padagogischen Perspektiven allen
Sportlehrerinnen und -lehrern in NRW bekannt sein, da sie seit tiber 10 Jahren durch verschiedene Lehrpla-
ne implementiert wurden. Die verschiedenen Facetten der padagogischen Perspektiven sind in den neuen
Lehrplanen als Kompetenzerwartungen formuliert, an die Inhaltsfelder (a) Bewegungsstruktur und Bewe-
gungslernen; b) Bewegungsgestaltung; c) Wagnis und Verantwortung; d) Leistung; e) Kooperation und Kon-
kurrenz; f) Gesundheit) gekoppelt und damit fiir alle Lehrkrafte verbindlich (MSW NRW, 2001a; 2001b;
2011).
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der Deutschen Sporthochschule Koln, aus Kontakten der Landesstelle fiir den Schulsport NRW und
des Ministeriums fiir Schule und Weiterbildung NRW sowie alle Schulen in den Bezirksregierungen
K6In und Dusseldorf, die Sport als Priifungsfach im Abitur (entweder als Leistungskurs oder als viertes
Fach) anbieten. Die Teilnahme an dem Projekt war den Lehrerinnen und Lehrern freigestellt. In der
Anfrage wurde deutlich, dass es sich um das Thema Wagniserziehung im Sportunterricht handelt,
weshalb davon auszugehen ist, dass sich ausschlieRlich Lehrkrafte zurlickgemeldet haben, die sich
besonders mit dieser Perspektive auseinandergesetzt haben. Aufgrund dieser Tatsache ist damit zu
rechnen, dass es sich bei der Stichprobe um eine eher positive Auswahl handelt und dass sich in den
Ergebnissen wohl ein positiv-selektiver Ausschnitt™ von Lehrkraften widerspiegelt.

Anfang 2013 wurden dann 40 leitfadengestiitzte Interviews mit Sportlehrkraften gefihrt. Die Riick-
meldequote der Schulen war allerdings sehr gering. Ausgewahlt wurden deshalb alle bereitwilligen
Lehrerinnen und Lehrer mit Fakultas flir das Fach Sport, die zum Zeitpunkt des Interviews an einem
Gymnasium oder einer Gesamtschule in NRW unterrichtet haben®. Die Interviews wurden digital
aufgezeichnet und anschliefend transkribiert. 29 Interviews waren ,face-to-face“-Interviews. Aus
forschungsékonomischen Griinden wurden 11 Interviews als Telefoninterviews durchgefiihrt. Von
den 29 face-to-face-Interviews fanden 22 Interviews an der jeweiligen Schule des Interviewpartners,
sieben im privaten Umfeld statt. Nach 25 Interviews zeichnete sich ab, dass sich die Aussagen der
Lehrkrafte ahnelten und kaum neue Kategorien gebildet werden konnten. Im Anschluss daran wur-
den jedoch noch neun weitere Sportlehrkrafte interviewt um eine annahernd gleichmaRige Alterser-
teilung der Stichprobe zu gewahrleisten. Zu den 34 Interviews der Hauptuntersuchung werden im
Folgenden noch zwei Probeinterviews und vier Interviews, die im Zuge der Vorstudie (vgl. Kap. 4.2)
durchgefihrt wurden, hinzugenommen.

Um die Stichprobe im Bezug auf die Grundgesamtheit (Sportlehrerschaft an den besagten Schulfor-
men in NRW) einordnen zu kénnen, werden im Folgenden die Daten der Lehrkrafte, die an den Inter-
views teilgenommen haben, mit allgemeinen schulstatistischen Daten fiir Nordrhein-Westfalen ver-
glichen.

In NRW gab es im Schuljahr 2012/2013 insgesamt 627 Gymnasien und 252 Gesamtschulen
(MSW NRW, 2014b)*®. Ein oder zwei Sportlehrer(innen)*’ von acht Gesamtschulen und 16 Gymnasien
wurden fiir das Projekt interviewt. Von den Schulen lag genau eine in einer Stadt mit weniger als
20.000 Einwohnern, 11 Schulen lagen in Stadten mit weniger als 100.000 Einwohnern und 12 Schulen
in GroBstadten mit mehr als 100.000 Einwohnern.

Im selben Schuljahr gab es in NRW 20.896 Gesamtschullehrer/innen (davon 3.695 Sportlehrer/innen)
und 48.022 Gymnasiallehrer/innen (davon 7.056 Sportlehrer/innen) (vgl. MSW NRW, 2014b; IT NRW,

>* Durch die Bereitschaft zur Teilnahme an dem Projekt wird sowohl im Bezug auf die Wagnisperspektive als

auch im Bezug zur allgemeinen Berufsmotivation und weiteren Faktoren wie die Zufriedenheit mit dem ei-
genen unterrichtlichen Handeln, etc. von einer positiven Selektion ausgegangen.

> Drei Lehrkrifte arbeiteten zum Zeitpunkt des Interviews an einer Schule im Regierungsbezirk Arnsberg, 13

im Regierungsbezirk Dusseldorf, 18 im Regierungsbezirk Kéln und sechs im Regierungsbezirk Miinster.

* Als Referenzdaten dienen hier die Daten des statistischen Bundesamtes fiir NRW (2014), die Daten des

MSW NRW (2014) und die Daten von IT NRW (2014) jeweils fiir das Schuljahr 2012/2013.

> Lediglich an einer Gesamtschule wurden drei Lehrer interviewt. An dieser Schule wurde auch ein Teil der

Vorstudie durchgefihrt.
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2014). Die Stichprobe umfasst 16 Gesamtschullehrer und 24 Gymnasiallehrer. Die Verteilung der

Lehrkrafte innerhalb der Stichprobe entspricht damit anndhernd der Verteilung in NRW (Abb. 4).

Sportlehrkraftean
Gymnasien/Gesamtschulen
in NRW

M Gesamtschule

Gymnasium
66%

Verteilung der Schulform
innerhalb der Stichprobe

® Gesamtschule

Gymnasium

Abb. 4: Verteilung der Lehrkrdfte der Stichprobe auf die Schulformen Gesamtschule und Gymnasium

Die Geschlechterverteilung aller Gymnasial- und Gesamtschullehrer mit der Fakultas fir das Fach
Sport zeigt sich in der Stichprobe ebenfalls dhnlich zur Gesamtverteilung in NRW (Abb.5) (IT NRW,

2014).

Geschlechterverteilung der

Sportlehrkrafte der
Stichprobe
B Anzahl

Lehrerinnen

60% AnzahlLehrer

Geschlechterverteilung der
Sportlehrkraftein NRW

B Anzahl
Lehrerinnen

57% AnzahlLehrer

Abb. 5: Geschlechterverteilung der Sportlehrkréfte der Stichprobe und der Gymnasial- und Gesamtschullehrer mit der

Fakultas fiir das Fach Sport in NRW

Im Uberblick zeigt sich, dass die Stichprobe mit einem Durchschnittsalter von 42,1 Jahren im Schnitt
1,4 Jahre jlnger ist als der Durchschnitt aller Sportlehrkrafte an Gesamtschulen und Gymnasien in

NRW (43,5 Jahre). Die Altersgruppen ab 51 Jahren sind in der Stichprobe unter-, die jingeren Alters-
gruppen bis 40 Jahre sind dagegen leicht liberreprasentiert. Die Altersgruppe 46-50 Jahre ist in der
Stichprobe deutlich Gberreprasentiert (Abb. 6) (IT NRW, 2014).
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Altersverteilungder Lehrkrafte
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Abb. 6: Altersverteilung der Lehrkrdfte der Stichprobe

Neben dem tatsdchlichen Alter wurde auch das Dienstalter der Lehrkrafte, inklusive Referendariat,
abgefragt. Das Dienstalter der befragten Lehrer lag zwischen einem Jahr und 39 Jahren und durch-
schnittlich bei 14,78 Jahren. Zwei der befragten Lehrer befanden sich zum Zeitpunkt des Interviews
noch im Referendariat (Abb. 7). Das Dienstalter ist deshalb interessant, weil hieraus Riickschlisse auf
den giltigen Lehrplan zur Studien-/Ausbildungszeit der Lehrkrafte und damit ggf. auch auf die Kon-
zepte im Unterricht moglich sind. Der von 1980-2001 giiltige Sportlehrplan gilt als sportartenorien-
tiert, die NRW-Lehrpldne ab 2001 verfolgen das Konzept des erziehenden Sportunterrichts (vgl. u.a.
Stibbe & Aschebrock, 2007). Die Halfte der befragten Lehrkradfte haben ihre Ausbildung vor 2001
abgeschlossen, hatten also zum Zeitpunkt der Befragung mehr als 12 Dienstjahre, und wurden in
ihrem Studium nach dem 1980-er Lehrplan ausgebildet.

Vor dem Interview wurden die Lehrkrafte befragt, ob sie im Kollegium ihrer Schule eine Sonderrolle
im Bezug auf das Fach Sport einnehmen. Zwolf Lehrkrdfte waren zum Zeitpunkt der Befragung Fach-
konferenzvorsitzende, flinf arbeiteten als Fachleiter fiir Sport in einem Studienseminar. Drei Lehrer
gaben an, als Berater im Schulsport tatig zu sein. Dabei ist davon auszugehen, dass sich die Sport-
lehrkrafte, die gleichzeitig an einem Studienseminar arbeiten oder als Berater im Schulsport tatig
sind, besonders intensiv mit dem Lehrplan und den fachdidaktischen Grundlagen fiir das Fach Sport
auseinander gesetzt haben (vgl. hierzu auch Erlemeyer, 2014, S. 369 ff.). Bei den Fachkonferenzvor-
sitzenden ist anzunehmen, dass diese federfiihrend an der Entwicklung des schulinternen Lehrplans
beteiligt waren. Die zwei Referendare haben sich aufgrund der Ausbildungssituation ebenfalls mit
einer besonderen Intensitat sowohl mit dem Kernlehrplan als auch mit dem schulinternen Lehrplan
beschaftigt.



Methoden der empirischen Untersuchung 89

Dienstalter der Lehrkrafte
(inkl. Referendariat)
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Abb. 7: Dienstalter der Lehrkrdfte

4.4.2 Genese des Interviewleitfadens

Der Interviewleitfaden wurde auf Grundlage der Dokumentenanalysen (vgl. Kap. 2), des aktuellen
Forschungsstandes (vgl. Kap. 3) und der Vorstudie (vgl. Kap. 4.2) erstellt (vgl. Anhang 3).

Der Leitfaden wurde in zwei Probeinterviews getestet und anschlieBend leicht verdndert. Es wurde
ein Kurzfragebogen aus dem Interview ausgegliedert, in dem Vorinformationen und Rahmenbedin-
gungen (soziodemographische Daten: Alter, Geschlecht; Studien- und Seminarort, Berufsjahre, zwei-
tes Fach; weiterhin die Berufsjahre an der jetzigen Schule und Informationen tber die Schule: Grolie,
Einzugsgebiet, Besonderheiten der Schule) abgefragt wurden (vgl. Anhang 4). Des Weiteren wurden
die Fragenreihenfolge leicht verdndert und einige Fragen zusammengefasst beziehungsweise offener
formuliert.”® Die beiden Probeinterviews kdnnen mit in die Auswertung aufgenommen werden, weil
der Interviewleitfaden nicht grundséatzlich verandert wurde (vgl. zu diesem Vorgehen auch Glaser &
Laudel, 2009, S.150).

Im Leitfaden sind die Themen in inhaltlich passende Blécke (allgemeine Fragen zur Schule und zum
Sportunterricht, ,Etwas wagen und verantworten” an der Schule und im schulinternen Lehrplan,
,Etwas wagen und verantworten” in der eigenen Unterrichtspraxis) angeordnet worden, um abrupte
Ubergédnge und Spriinge zwischen den Themen zu vermeiden. Dabei sollte die erste Frage eines neu-
en Themenkomplexes leicht zu beantworten sein und zu dem jeweiligen Thema hinfiihren. Deshalb
wurden die Lehrer(innen) zum Einstieg nach der Sportausstattung der Schule und der Rolle von Sport
im Schulprogramm ihrer Schule gefragt, obwohl diese Informationen nur indirekt mit dem For-
schungsgegenstand in Zusammenhang stehen. Zuletzt wurde gefragt, ob es noch Themen gibt, die im
Interview zu wenig oder keine Beriicksichtigung fanden. So konnten gegebenenfalls noch zusatzliche

% Bei der Veranderungen der Fragenreihenfolge wurden die Themenblocke ,padagogische Perspektive im

schulinternen Lehrplan” und ,,Umsetzung der Umsetzung der Wagnisperspektive im Unterricht” getauscht.
Der Fragenblock zum allgemeinen Kontext wurde deutlich gekirzt. U.a. wurde die Frage, welche padagogi-
sche Perspektive am hdufigsten thematisiert bzw. am Wichtigsten erachtet wird, gestrichen.
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Informationen angesprochen werden, die im Leitfaden bisher nicht bericksichtigt wurden (Glaser &
Laudel, 2009, S. 146 ff.).

Der Interviewleitfaden gliedert sich in vier Blocke. Der erste Teil zu Beginn des Interviews dient als
,Warm Up“ und schlieRt an die Fragen des Kurzfragebogens an. Hier wird nach der Stellung von Sport
im jeweiligen Schulprogramm gefragt und geklart, welche Klassen der befragte Lehrer zurzeit unter-
richtet. Zur besseren Einordnung der Lehrerpersonlichkeiten wird versucht, in einem zweiten allge-
meinen Block die fachdidaktische Orientierung oder fachdidaktischen Leitideen der Lehrkrafte her-
auszufinden. Unter anderem wurde gefragt, was gerade unterrichtet wird, wie der Unterricht geplant
und reflektiert wird, was der Lehrkraft besonders wichtig an ihrem Sportunterricht ist, wie der ,Dop-
pelauftrag” als Leitidee des Schulsports in NRW interpretiert wird und wie der (schulinterne) Lehr-
plan in die Planungen einbezogen wird. Auch sind im weiteren Verlauf der Interviews immer wieder
Hinweise auf die fachdidaktische Einstellung der Lehrer(innen) zu erkennen, die ebenfalls ausgewer-
tet werden.

Der dritte Block bildet zusammen mit dem vierten das Kernstiick des Interviews. Im Rahmen des drit-
ten Themenblocks wird die padagogische Perspektive , Etwas wagen und verantworten” Uber den
schulinternen Lehrplan konkret angesprochen: Wie ist diese im schulinternen Lehrplan verankert
beziehungsweise wie wird die Perspektive an der Schule sowohl im Sportunterricht als auch im au-
Rerunterrichtlichen Schulsport™ gehandhabt? Weiterhin werden in diesem Themenblock die Ziele
und Erwartungen der Lehrer an die padagogische Perspektive sowie die Vorerfahrungen mit Angebo-
ten zum Thema Wagnis und Verantwortung abgefragt.

Im vierten Block des Interviewleitfadens geht es um die konkrete Umsetzung der Wagniserziehung
im Unterricht: Wie oft wird die Perspektive ,Etwas wagen und verantworten” thematisiert und mit
welchen anderen Perspektiven kombiniert, welche Inhalte und Themen werden unterrichtet und
welche Erfahrungen wurden gemacht? Zudem wurde angefragt, wie methodisch vorgegangen wird,
ob und wie mit den Schiilerinnen und Schiilern reflektiert wird, wie die Leistungsbewertung aussieht
und welche Probleme es im Alltag gibt. Insbesondere im vierten Block des Leitfadens wurden die
Lehrkrafte aufgefordert, moglichst konkrete Situationen der Wagniserziehung im Unterricht zu schil-
dern.

4.4.3 Auswertung

Fur die Auswertung wurde der Ansatz der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2010) gewahlt.
Kern dieser Analyse ist der Einsatz eines Kategoriensystems, der Text wird selektiv Kategorien zuge-
ordnet. Dabei ist jeder Schritt regelgeleitet und systematisch (vgl. Mayring & Brunner, 2010, S. 325).
Ziel ist zunachst eine Zusammenfassung, bei der das Material reduziert wird. Die Inhalte bleiben er-
halten, werden aber durch Zusammenfassung und Abstraktion tGberschaubar gemacht. Trotz Redu-
zierung des Materials wird der Bezug zur Textstelle beibehalten, so dass es stdandig moglich ist, Riick-
schliisse anhand des Ursprungsmaterials zu Gberprifen (vgl. Mayring, 2010, S. 59 ff). Der Ablauf der
strukturierenden Inhaltsanalyse besteht aus Kategorisierung, Paraphrasierung, Generalisierung und

> Die Frage nach dem auBerunterrichtlichen Schulsport gilt nur fir die ,,alten” Lehrplane, der kompetenzori-

entierte Lehrplan bezieht sich nur auf den Sportunterricht.
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Reduktion (vgl. ebd.). Abbildung 10 zeigt den Ablauf des Vorgehens bei der Inhaltsanalyse in diesem
konkreten Fall.

Zur Datenaufarbeitung wurden die Interviews zunachst transkribiert, grammatikalisch bereinigt und
ohne Dialekt verschriftlicht. Die Transkriptionsregeln wurden in Anlehnung an Flick (2007) und
Kuckartz, Dresing, Radiker und Stefer (2007) erstellt und finden sich im Anhang (vgl. Anhang 3). Im
Anschluss an die Transkription wurden die Interviewabschriften in das Datenbearbeitungsprogramm
MAX QDA 10® exportiert und inhaltlich codiert. Um die Anonymitadt und gleichzeitige Zuordnung der
Zitate zu gewahrleisten, wurden die Interviews mit einem dreistelligen Buchstabencode verschlis-
selt.

Basierend auf dem Interviewleitfaden und den dahinterstehenden theoretischen Voriberlegungen
wurden zunachst deduktive Kategorien gebildet und aus dem Material heraus erganzt. Diese Vorge-
hensweise ermoglicht es, dass neben der theoretischen Einbettung auch andere Perspektiven aufge-
deckt und bearbeitet werden kdnnen, die vorher nicht angedacht wurden (vgl. Glaser & Laudel, 2009,
S. 201; Mayring, 2010, S. 59 ff.; Mayring & Brunner, 2010, S. 327). Zu jeder Kategorie und Unterkate-
gorie wurden Codeworter bzw. Merkmalsbeschreibungen und Ankerbeispiele gesucht. Sowohl die
Kategorien als auch die Codewdrter und Merkmalsbeschreibungen wurden im Verlauf des Codier-
Prozesses angepasst, erweitert und gescharft. AbschlieRend wurde ein Durchlauf aller Interviews mit
dem endglltigen System vorgenommen (Glaser & Laudel, 2009, S. 201) (vgl. Anhang 4, vgl. auch Abb.
8).

Fir die Codierung der Interviews wurden folgende Codierregeln festgelegt: Als minimaler Bestandteil
einer Kategorie (Codiereinheit) wurde ein Wort definiert. Wenn von den Lehrkraften z.B. eine Sport-
art als Inhalt genannt wurde, konnte diese der Kategorie ,Inhalte” zugeordnet werden. Als grofRter
Textteil (Kontexteinheit) wurde definiert, dass beliebig lange inhaltlich zusammenhadngende Textteile
markiert werden konnten, solange sie unter eine Kategorie fallen (vgl. Mayring, 2010, S. 59). Es wur-
den nur diejenigen Textstellen markiert, die sich eindeutig der jeweiligen Kategorie zuordnen lassen.
Uberschneidungen und doppelte Codierungen waren méglich, eine Textstelle konnte demnach mehr-
fach codiert werden. Eine Textstelle ausschlieBlich einer Kategorie zuzuordnen erscheint in diesem
Fall nicht sinnvoll, da die Aussagen aus den Interviews hdufig mehrere Ebenen gleichzeitig betreffen
(vgl. Abb. 8).
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Bestimmung der Analysetechnik
(deduktiv-induktive Kategorienbildung)

Bestimmung des Materials

(40 Leitfadeninterviews mit Sportlehrkraften)

Bestimmung der Kategorien anhand von funf Interviews

(Definition der Kategorien; Festlegung von Ankerbeispielen; Festlegung
der Codierregeln)

Erster Materialdurchlauf (mit allen Interviews)

Ergdanzung und Prazisierung der Kategorien

Zweiter Materialdurchlauf (mit allen Interviews)

Zusammenstellung der mit gleichen Kategorien codierten Textstellen

Kategorienbasierte Ergebnisaufbereitung und -darstellung

(stéandige Riickorientierung am Ursprungsmaterial)

Abb. 8: Ablaufmodell der Analyse nach Mayring (2010)

Das Vorgehen stellt eine gleichberechtigte Bearbeitung des gesamten Materials sicher. Nach der
Codierung wurden die Daten extrahiert, zusammengefasst und strukturiert, um die Materialfille zu
reduzieren (vgl. Glaser & Laudel, 2009, S. 201 f.; Mayring, 2010, S. 65 f.). Wahrend der Weiterbear-
beitung der extrahierten Daten wurde die Quellangabe immer aufgefiihrt, um fortlaufend die Mog-
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lichkeit zu haben, auf die urspriingliche Textstelle zurlickzugreifen und um Entscheidungen wahrend
des Auswertungsprozesses zu begriinden (Glaser & Laudel, 2009, S. 201 f.). Es wurden zunachst Text-
stellen zu jedem Thema zusammengestellt. In einem zweiten Schritt wurden Aussagen zu verschie-
denen Themen von jedem Interviewpartner zusammengefasst, um eine Fallzusammenfassung der
Interviewten moglich zu machen. Eventuell kdnnen so Gruppen oder Typen gebildet werden (vgl.

Abb. 9).

Thema A (z.B. | Thema B (z.B. | Thema C (z.B.

Inhalte) Methoden) Ziele) [-]

Textstellen Textstellen Textstellen Textstellen Fallzusammen-
Lehrer 1 von Lehrer 1 von Lehrer 1 von Lehrer 1 von Lehrer 1 fassung Lehrer

zu Thema A zu Thema B zu Thema C zu Thema [...] 1

Textstellen Textstellen Textstellen Textstellen Fallzusammen-
Lehrer 2 von Lehrer 2 von Lehrer 2 von Lehrer 2 von Lehrer 2 fassung Lehrer

zu Thema A zu Thema B zu Thema C zuThemal..] |2

Textstellen Textstellen Textstellen Textstellen Fallzusammen-
Lehrer 3 von Lehrer 3 von Lehrer 3 von Lehrer 3 von Lehrer 3 fassung Lehrer

zu Thema A zu Thema B zu Thema C zuThemal..] |3

Textstellen Textstellen Textstellen Textstellen Fallzusammen-
Lehrer [...] von Lehrer [...] | von Lehrer [...] | von Lehrer [...] | von Lehrer [...] | fassung Lehrer

zu Thema A zu Thema B zu Thema C zu Thema [...] [...]

Kategorienbasierte Auswertung zu:
Thema A ‘ Thema B ‘ Thema C ‘ Thema [...]

Abb. 9: Auswertungsmatrix modifiziert nach Kuckartz (vgl. Kuckartz, 2012, S.74)

4.5 Analyse der schulinternen Lehrpldne

Die Interviewpartner (vgl. Kapitel 4.2) wurden gebeten, ihren schulinternen Lehrplan zur Verfiigung
zu stellen. In den schulinternen Lehrplanen wurden Unterrichtsvorhaben zur Perspektive , Etwas wa-
gen und verantworten” analysiert sowie das darin dokumentierte Verstdandnis der Perspektive inter-
pretiert.

4.5.1 Stichprobe

Die 40 Interviewten kamen von 24 verschiedenen Schulen. Davon konnten 22 Lehrpladne fiir das Fach
Sport in der Sekundarstufe | zur Verfligung gestellt werden. Der Umfang der Lehrpldne lag zwischen
einer und 43 Seiten, durchschnittlich bei 14 Seiten. Bei 13 Lehrpldnen ist das Erstelldatum unbe-
kannt. Der alteste Lehrplan wurde im April 2005, der neueste im Oktober 2012 entworfen. Acht
Lehrpldne sind von Gesamtschulen und gelten fiir die Jahrgangsstufen 5-10, 14 Lehrpldne sind von
Gymnasien, wobei ein Lehrplan ebenfalls fir die Jahrgangsstufen 5-10 gilt, die anderen beziehen sich
auf die Klassen 5-9.

4.5.2 Auswertungsmethode

Die schulinternen Lehrpldane wurden, wenn sie nicht in digitaler Form vorlagen, digitalisiert und mit-
hilfe von MAX QDA 10° codiert.
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In einem ersten Schritt wurden dabei die Unterrichtsvorhaben zum Thema , Etwas wagen und ver-
antworten” erfasst und in einem zweiten Schritt inhaltsanalytisch ausgewertet. Es wurde zunachst
festgehalten, wie oft die Perspektive im schulinternen Lehrplan genannt wurde, mit welchen Bewe-
gungsfeldern und Sportbereichen (kompetenzorientierte Gymnasiallehrplane) beziehungsweise In-
haltsbereichen (Gesamtschule und noch nicht aktualisierte Gymnasiallehrpldne) sie verbunden wird,
ob sie als leitende Perspektive vorkommt und mit welchen anderen Perspektiven sie verknipft wird.
Im zweiten Schritt wurde das Verstandnis der Perspektive , Etwas wagen und verantworten” in den
schulinternen Lehrplanen erfasst und deduktiv-induktiv kategorisiert (vgl. zum Vorgehen Kapitel
4.2.3). Dabei wurde zunachst nach den aus der Fachdiskussion und Dokumentenanalyse bekannten
Zielen der Perspektive gesucht und diese Kategorien aus dem Text heraus erganzt.

In einem letzten Schritt wurden die Aussagen der Lehrkrafte zu ihren schulinternen Lehrplanen mit
den tatsachlichen Inhalten der schulinternen Lehrplane verglichen.

4.6 Methodenkritik

Die Kennzeichen qualitativer Forschung werden von einschlagigen Autoren unterschiedlich formu-
liert. Einvernehmen besteht darin, dass die Methodik an den Untersuchungsgegenstand angepasst
sein muss, die Komplexitat der Perspektiven aller Beteiligten zu berlicksichtigen ist und der Forscher
auBerdem reflektiert mit seiner Fragestellung und seinem Projekt umgehen sollte (vgl. u.a. Flick,
1991; Mayring, 2010; Steinke, 2009). Qualitative Forschung ist nur in sehr begrenztem Male
standardisierbar, deshalb ist eine identische Wiederholung der Untersuchung im Sinne einer inter-
subjektiven Uberpriifbarkeit unméglich (vgl. Steinke, 2009, S. 324). Als Giitekriterium fiir qualitative
Forschung wird stattdessen der Anspruch auf eine intersubjektive Nachvollziehbarkeit der Untersu-
chung durch Dokumentation und Offenlegung des Vorgehens erhoben. Zentral dafiir sind die Doku-
mentation des Vorverstandnisses des Forschers, die Auswahl der Erhebungsmethoden, die Beschrei-
bung des Erhebungskontextes, der Transkriptionsregeln und der Auswertungsmethoden sowie die
Dokumentation von Problemen und Entscheidungen wahrend des Forschungsprozesses (vgl. Steinke,
2009,

S. 423 ff.).

Der differenzanalytische Ansatz (vgl. z.B. Balz & Neumann, 2014) dient dazu, Unterschiede zwischen
Anspruch und Wirklichkeit zu erfassen und zu deuten, um daraus anschlieRend padagogisch begriin-
dete Konsequenzen zu ziehen. Schon bei der Erfassung des Anspruches kann es aber zu Unklarheiten
kommen: Was ist der Anspruch und wie wird dieser erhoben? Die Erfassung des Anspruches sollte
zwar immer systematisch und theoriegeleitet erfolgen, dennoch kommt es zu einer Reihe von offe-
nen Fragen. So erkundigt sich z.B. Thiele (2000) nach dem Potential bestimmter Anspriiche und fragt
plakativ: ,,Kann man gegen einen Anspruch Einspruch einlegen [...]?“ (ebd., S.19) und ,,Gibt es eine
anspruchslose Wirklichkeit?“ (ebd., S.19)

Hier zeigen sich gleich mehrere Probleme: Erstens wird deutlich, dass die Differenzanalyse gleichzei-
tig eine Art Defizitanalyse sein kann, zweitens, dass Anspriiche sehr unterschiedlich sein kénnen, je
nachdem, wer einen Anspruch stellt beziehungsweise auf welcher Ebene eine Anspruch gestellt wird
und drittens zeigt die herausgearbeitete Anspruchsebene ein vom Forscher vorinterpretiertes Bild
des Fachdiskurses. Bei einer Fiille von Anspriichen unterschiedlicher Akteure ist es moglich, dass die
Ebenen miteinander in Konflikt geraten (vgl. Wuppertaler Arbeitsgruppe, 2008, S.30; Balz & Neu-
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mann, 2007, S. 325; Balz & Neumann, 2005, S. 145; Neumann, 2009, S. 156). Auf der anderen Seite
regt Thiele zu der Uberlegung an, ob es nicht immer einen Anspruch gibt, der umgesetzt wird, dieser
Anspruch nur vielleicht nicht dem Anspruch eines jeden Betrachters entspricht, aber in jeder konkre-
ten Situation der Anspruch des umsetzenden Individuums ist (vgl. Thiele, 2000, S. 15 ff.).

In dieser Untersuchung wurden auf Grundlage des Modells der Rekontextualisierung nach Fend
(2008) Lehrpldane und fachdidaktische Konzepte als Anspruchsniveau ausgewahlt und damit normativ
gesetzt. Um einen konkreten Einstieg in die Unterrichtswirklichkeit zu erreichen, ware es auch denk-
bar gewesen, die Lehreraussagen, die hier die Wirklichkeitsebene bilden, als Anspruchsniveau der
Mikroebene des Unterrichts zu sehen. So kann hier nur ein bestimmter Anspruch und auch nur ein
bestimmter Ausschnitt der , Wirklichkeit” abgebildet werden. Diese Tatsache muss bei der Interpre-
tation der Daten immer bericksichtigt werden. Dieser Ausschnitt der , Wirklichkeit” wurde gewahlt,
weil die Betrachtung der Intentionen und konzeptionellen Vorstellungen der Lehrkrafte besonders
ertragreich erscheint, da sie als Transformatoren zwischen den Anspriichen des Lehrplans und der
tatsachlichen Umsetzung — der Unterrichtswirklichkeit — stehen.

Die Datenaufnahme erfolgte hier mit Hilfe leitfadengestiitzter Interviews. Ein Leitfaden als Erhe-
bungsinstrument ist im Gegensatz zu standardisierten Fragebogen ein Gerist, welches Entschei-
dungsfreiheiten zuldsst (Friebertshauser & Langer, 2010, S. 142). Die Leitfragen der Untersuchung
mussen fur die Erstellung der Interviewfragen reduziert werden, so dass die Interviewpartner einen
Alltagsbezug herstellen kénnen (ebd.). Der Interviewleitfaden ist sozusagen die Ubersetzung der For-
schungsfragen und der theoretischen Voriberlegungen in den Arbeitsalltag der Interviewten
(Friebertshauser & Langer, 2010, S. 143).

Bei einer Frage, und zwar der nach dem Umgang mit dem Doppelauftrag, ist dies im Leitfaden dieser
Untersuchung nicht ausreichend gelungen. Diese war fiir die meisten Lehrkrafte zu abstrakt gestellt
und konnte nicht auswertbar beantwortet werden. Zusatzlich konnten auch einige Lehrkradfte mit
dem Begriff Doppelauftrag nichts anfangen. In der Auswertung werden deshalb der Doppelauftrag
und die Ziele des Sportunterrichts zusammengefasst (vgl. Kap. 5.1.1).

Ein weiterer Nachteil von Interviews im Kontext einer Differenzanalyse ist, dass die Befragten gege-
benenfalls sozial erwiinschte Antworten geben. Gehen die Befragten z.B. davon aus, dass der For-
scher/Interviewer den Anspruch ganzheitlich akzeptiert, so konnten sie ihre Antworten auch ent-
sprechend formulieren, um dem Forscher einen vermutlichen Gefallen zu tun (vgl. z.B. Neumann,
2009, S. 160)

Ein groRer Vorteil im Fall dieser Untersuchung liegt darin, dass alle Interviews von einer Person ge-
flhrt wurden, die die Theorie und die Fragestellung aufgrund ihrer Vorarbeit prasent hatte. Mogli-
cherweise entsteht hierdurch der Nachteil, dass es, wenn alles in einer Hand liegt, der Interviewer zu
sehr auf die Theorie fixiert sein kann, durch zu viel Fachwissen der Uberblick verloren geht oder die
Interpretation in gewisse — durch Vorarbeiten gelenkte — Bahnen lauft. Jedoch verhindert die strikte
Arbeit mit dem Interviewleitfaden, dass der Forscher im Interview seine eigenen subjektiven Theo-
rien einflieBen lasst oder nach einer bestimmten Anzahl an Interviews beginnt, Suggestivfragen zu
stellen (Friebertshauser & Langer, 2010, S. 143). Ein Teil der Interviews musste als Telefoninterview
durchgefiihrt werden, was zum einen eine Zeit- und Reisekostenersparnis bringen kann, zum ande-
ren so aber nur akustische Informationen aufgenommen werden kdénnen; wichtige Informationen
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durch Mimik und Kérpersprache gehen auf diese Weise verloren (Friebertshduser & Langer, 2010,
S.153f.).

Die Auswahl der Befragten erfolgte zum Teil Gber das Schneeballsystem. Problematisch ist hierbei,
dass eventuell nur eine bestimmte Gruppe erreicht wird (Friebertshduser & Langer, 2010, S.450). Im
Fall dieser Untersuchung fiihrte die Methode zu einer hohen Anzahl an Probanden, die an Schulen in
K6In arbeiten beziehungsweise einen Kélner Studienhintergrund haben. Ungeachtet dessen wurde
gezielt versucht, Alter, Geschlecht und Schulform der Sportlehrerschaft in NRW annahernd gleichver-
teilt abzubilden.

Auch bei der qualitativen Inhaltsanalyse sollte eine Orientierung an Gutekriterien sichergestellt wer-
den: Zum einen die Intercoderreliabilitdit, zum anderen die Intracoderreliabilitit. Bei der
Intercoderreliabilitat wird zumindest ein Teil des Materials einer zweiten Person vorgelegt, die das
Material ebenfalls codiert. Fir die Intracoderreliabilitat wird ein Teil des Materials in einem zeitlichen
Abstand erneut von demselben Codierer durchgearbeitet, ohne die vorherigen Codierungen zu sehen
(vgl. Mayring & Brunner, 2010, S. 326). Die Intercoderreliabilitdt wurde sichergestellt, indem ein Teil
der Interviews neben der Projektleiterin von einer Mitarbeiterin unabhdngig codiert wurde. Die
Intercoderreliabilitat wurde nicht berechnet, sondern Differenzen und Abweichungen wurden disku-
tiert und die Codewdrter zum Teil konkretisiert (Mayring, 2010, S. 116 ff.; Mayring & Brunner, 2010,
S.326). Die Intracoderreliabilitat wurde ebenfalls einbezogen, indem ein Teil des Materials mit zeitli-
chem Abstand von demselben Codierer erneut bearbeitet wurde (vgl. ebd.).
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5 Ergebnisse und Diskussion

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der Interviewstudie (5.1) und die Ergebnisse der Analyse der
schulinternen Lehrplane (5.2) vorgestellt und diskutiert®.

5.1 Interviewstudie

Insgesamt wurden in den Interviewtranskripten 2613 Textstellen mithilfe von 233 Codes markiert
(vgl. auch Kap. 4.2). In einem ersten Schritt wird das allgemeine Sportunterrichtsverstandnis®* der
befragten Sportlehrkréfte herausgearbeitet (Kap. 5.1.1). Dieses soll spater zusammen mit Alter, Ge-
schlecht, Schulform und Aussagen zur Umsetzung der Wagniserziehung fiir eine Typenbildung ge-
nutzt werden, um unter anderem herauszufinden, ob sich Verbindungen zwischen der Einstellung
zum Einsatz von Wagniserziehung und dem allgemeinen Sportunterrichtsverstiandnis herstellen las-
sen. So sollen gegebenfalls Faktoren herausgearbeitet werden, die forderlich oder hemmend fir
Waghniserziehung im Schulsport sein kdnnen.

Das zweite Kapitel (5.1.2) widmet sich der Umsetzung der padagogischen Perspektive ,Etwas wagen
und verantworten”. Dazu werden die Interviewaussagen der Lehrkrafte den sich aus den Rahmen-
vorgaben ergebenden Anspriichen der Wagniserziehung gegeniibergestellt und Differenzen interpre-
tiert.

5.1.1 Allgemeines Sportunterrichtsverstdndnis der Befragten

Bevor die Aussagen der befragen Sportlehrkrafte zum Thema ,Etwas wagen und verantworten” dar-
gestellt werden, wird zunidchst das allgemeine Sportunterrichtsverstandnis der Interviewpartner
naher betrachtet. Der erste Themenblock des Interviewleitfadens umfasst allgemeine Fragen zu Zie-
len, Inhalten und Methoden im Sportunterricht ohne spezifischen Fokus auf die padagogische Per-
spektive ,Etwas wagen und verantworten” (vgl. Kap. 4.4.2). Im Folgenden werden die Aussagen zu
Zielen als Indikatoren flr das Sportunterrichtsverstandnis herangezogen. Von den genannten Zielen
lassen sich Riickschlisse auf die fachdidaktische Orientierung oder die fachdidaktischen Leitideen der
Lehrkrafte ziehen. Die Aussagen der befragten Lehrkréfte zu Inhalten und Methoden waren in den
Interviews insgesamt weniger ergiebig, da die Lehrkrafte hauptsachlich Ziele ihres Sportunterrichts
hervorgehoben haben.

Zunachst wurden die in den Interviews genannten Ziele des Sportunterrichts codiert und nach
Mayring (2010) strukturiert zusammengefasst (vgl. auch Kap. 4). Dabei wurden jeweils mindestens

% Die Namen der Lehrkrifte wurden mit einem Kiirzel bestehend aus drei Buchstaben ersetzt. Der erste Buch-

stabe bestimmt das Geschlecht der Lehrkraft: ,,F“ steht fur eine Lehrerin, ,H” steht fiir einen Lehrer.

ot Ausgehend von dem von Jank und Meyer (2011) gepragten Begriff des ,, Unterrichtskonzepts®, der als ,Ge-

samtorientierung didaktisch-methodischen Handelns [...], in denen ein begriindeter Zusammenhang von
Ziel-, Inhalts- und Methodenentscheidungen hergestellt wird”, (ebd., S. 304) definiert ist, wird hier unter
»Sportunterrichtsverstandnis” eine auf die im Fach Sport fokussierte didaktisch-methodische Gesamtorien-
tierung verstanden.
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ein, hochstens neun allgemeine Ziele des eigenen Sportunterrichts genannt. Insgesamt wurden 132

Textstellen® aus allen 40 Interviews codiert (vgl. Tab. 7).

Tab. 7:  Ziele des Sportunterrichts (Interviewstudie)

Ziele des Sportunterrichts

Nennungen® (N=124)

das Miteinander férdern (Miteinander, Kooperation, Fairness) 20
hohe Bewegungszeit 17
Spald an Bewegung 17
Reflexion Uber Sport 11
Bewegungs- und Korpererfahrung sammeln 10
Leistungsverbesserung/ Fertigkeiten vermitteln 10
zum Sporttreiben (auerhalb der Schule) motivieren 10
zu lebenslangem Sporttreiben motivieren 9
Gesundheit fordern 8
individuelle Férderung 5
korperliche Grenzen austesten 3
Leistungsbereitschaft zeigen 2
Selbstbewusstsein starken 2
Selbststandigkeit fordern 1

An Tabelle 7 wird offensichtlich, dass sich schon unterschiedliche Zielvorstellungen der befragen

Lehrkrafte, die sich in eher sport- und bewegungsbezogene Ziele (z.B. hohe Bewegungszeit und Leis-

tungsverbesserung) und eher padagogisch-soziale Ziele (z.B. das Miteinander férdern und Selbst-

standigkeit fordern) unterscheiden lassen (vgl. dhnlich auch Ruin & Bottcher, 2016).

Die induktiven Codierungen der Ziele dhneln den Ergebnissen der reprasentativen SPRINT-Studie (vgl.

Tab. 8), bei der ebenfalls die wichtigsten Ziele des Sportunterrichts von Sportlehrkraften abgefragt

wurden (vgl. Brettschneider & Becker, 2006, S. 156). Dabei ist zu beachten, dass die Interviewten

dieser Studie die Moglichkeit hatten, frei zu antworten, wahrend bei der SPRINT-Studie in einem

standardisierten Fragebogen acht Antwortmoglichkeiten vorgegeben waren, aus denen die drei

wichtigsten ausgewdahlt werden sollten (vgl. ebd.).

Tab. 8: Ziele des Sportunterrichts (SPRINT-Studie)

Der Sportunterricht soll... (N=1101)

Zustimmung in Prozent

den fairen Umgang miteinander férdern 79
zu weiterem Sporttreiben motivieren 69
Gesundheit und Fitness fordern 63
Entspannung und Ausgleich zu anderen Fachern schaffen 39

62

Differenz von 7 Codierungen entsteht.
63

Doppelte Nennungen eines Zieles in demselben Interview werden hier nur einfach gezahlt, so dass eine

Die Quantifizierungen dienen nicht dazu, eine metrische Vergleichbarkeit darzustellen; es soll lediglich da-

rum gehen, eine Tendenz anzudeuten. Zuséatzliche Informationen aus den Interviews wie ,das ist mir be-
sonders wichtig” oder ,das ist auch noch wichtig” werden hier zunachst nicht berticksichtigt.
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Der Sportunterricht soll... (N=1101) Zustimmung in Prozent
die Leistungen in den einzelnen Sportarten verbessern 10
zur Verbesserung des Schulklimas beitragen 6
Neues aus dem Sport zeigen 5
die Schiler in den Sportverein bringen 3

An erster Stelle steht in beiden Untersuchungen ein eher padagogisch-soziales Ziel, namlich ,,den
fairen Umgang miteinander férdern” beziehungsweise ,das Miteinander férdern”. Diesem Ziel mit
der hochsten Zustimmung folgt dann in beiden Fallen eine Liste an eher sport- und bewegungsbezo-
genen Zielen.

Als Vergleichsfolie fir die Zuordnung der genannten Ziele auf einer Gbergeordneten Ebene dient zum
einen die Systematisierung von Balz (2009), der aus der Fachliteratur heraus drei sportdidaktische
Konzepte identifiziert und diese aufgrund ihrer Ziele, Inhalte, Methoden und gesellschaftlichen Funk-
tion gegeneinander abgrenzt. Diese zunachst theoretische Systematisierung in das konservative, das
alternative und das intermedidre Konzept wurde spéter in der sogenannten WuDu-Studie (vgl. Hof-
mann & Kleine, 2010; Wuppertaler Arbeitsgruppe, 2012) mittels einer schriftlichen Befragung von
Sportlehrkraften (N=1233) bestatigt. Zum anderen dienen die didaktischen Orientierungen des Schul-
(2010, 2012) als Vergleichsfolie (vgl. Tab. 9).
operationalisierbare Kriterien fir die Kategorisierung von Zielen des Sportunterrichts. Dabei wurde

sports nach Prohl Beide Ansatze liefern
der Ansatz von Prohl (2010, 2012) wegen seiner theoretischen Fundierung, die Systematisierung von
Balz (2009) wegen ihrer empirischen Bestatigung® ausgewahlt.®> Im Folgenden werden die einzelnen
Zielkategorien Indikatoren bei Balz und/oder Prohl zugeordnet und mit Beispielen aus den Interviews

belegt.

Tab. 9:  Schulsportkonzept (Balz, 2009) und didaktische Orientierungen des Schulsports (Prohl, 2010, 2012)

Sport- und bewegungsbe-
zogene Ziele

Padagogisch-soziale Ziele

Sowohl sport- und bewe-
gungsbezogene als auch
padagogisch-soziale Ziele

Balz (2009)

Erziehung zum Sport — das
konservative Konzept

Ziel: Sportliches Kénnen

Erziehung durch Bewe-
gung — das alternative
Konzept

Ziel: Leibliche Bildung

Erziehung zum und durch
Sport — das intermediare
Konzept

Ziele: Handlungs- und Ent-
scheidungsfreiheit

64

65

Die zunachst ebenfalls theoretisch entwickelte Systematik wurde aus den Daten der WuDu-Studie heraus
bestatigt.

Die Anséatze von Prohl und Balz wurden ebenfalls ausgewahlt, weil sie in der Fachdiskussion allgemein be-

kannt sind und haufig rezipiert werden. Es finden sich noch zahlreiche dhnliche Systematiken zum Beispiel
bei Crum (1992), Schaller (1992), Hummel (1995/2000), Schierz (1997), Ehni (2000), GroRing (2007), Brauti-

gam (2011).
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Sport- und bewegungsbe-
zogene Ziele

Padagogisch-soziale Ziele

Sowohl sport- und bewe-
gungsbezogene als auch
padagogisch-soziale Ziele

Prohl (2012)

Die pragmatisch-
qualifikatorische Stromung

(Sportartenprogramm; pragma-
tische Fachdidaktik)

Ziel: Handlungsfahigkeit
im Sport

Die kritisch-
emanzipatorische Stro-
mung

Ziel: Emanzipatorische
Handlungsfahigkeit (Miin-
digkeit und Identitéat)

Erziehender Sportunter-
richt

Ziele: Integration von Be-
wegungsbildung und all-
gemeiner Bildung

In den Interviews wird am haufigsten das Ziel ,das Miteinander férdern (Miteinander, Kooperation,
Fairness)” genannt. Dabei handelt es sich nicht um ein originar sportliches Ziel im Sinne einer Hand-
lungsfahigkeit im Sport, das nicht in erster Linie auf sportliches Kénnen abzielt, sondern es geht um
ein padagogisch-soziales Ziel (vgl. Prohl, 2010, S. 113; Prohl, 2012, S. 59). Auch die befragten Lehr-
krafte betonen hier, dass es ihnen darum geht, ,den Kindern was mitzugeben, was im sozialen Mitei-
nander eben auch im Leben greift” (FHC).

Das Ziel einer ,hohen Bewegungszeit” kann sowohl im sport- und bewegungsbezogenen Sinn als
auch im padagogisch-sozialen Sinn interpretiert werden. Im sport- und bewegungsbezogenen Sinn
flhrt eine hohe Bewegungszeit dazu, dass die Schilerinnen und Schiiler sich motorisch verbessern.
Auch in der SPRINT-Studie wird eine hohe Bewegungszeit mit einer Kompensationsfunktion — als
Ausgleich zu anderen Fachern und hauptsachlich sitzender Tatigkeit im Schulalltag — verstanden (vgl.
Brettschneider & Becker, 2006). Prohl (2010) spricht im zweiten Sinne von ,erfahrungsoffene[n] Be-
wegungsalternativen [...], [die] nicht (primar) sportliche Techniken und Fertigkeiten [...] einGben”
(ebd., S. 116). Aus den Kontexten der Interviews lasst sich schlieRen, dass die hier von fast der Halfte
der befragten Lehrkrafte genannte hohe Bewegungszeit in einem engen Zusammenhang mit Fertig-
keitsschulung und Leistungsverbesserung verstanden wird. Die Schilerinnen und Schiler sollen
,mitmachen und [...] sich bewegen” (HNW).

»Auf jeden Fall, dass sie sich viel bewegen, also dass man die Bewegungszeit nutzt, aber auch mit Rickmel-

dung, dass da schon auch so eine Progression stattfindet, nicht dass man die irgendwie so beschaftigt und

sagt, jetzt spielt mal ein bisschen Ball Gber die Schnur, sondern dass die auch irgendwie verniinftig pritschen
lernen.” (HDM).

Die hohe Bewegungszeit geht eng mit dem ebenfalls mehrfach genannten Ziel ,Bewegungs- und Kor-
pererfahrung sammeln® einher. Auch hier ist wie bei der hohen Bewegungszeit eine Interpretation
im sport- und bewegungsbezogenen und im padagogisch-sozialen Sinn denkbar. Eine padagogisch-
soziale Interpretation lasst sich allerdings in den Interviews nicht finden. Die befragten Lehrkrafte
verbinden mit dem Ziel ,,Bewegungs- und Koérpererfahrung sammeln” ausnahmslos sportbezogene
Erfahrungen wie ,viele Sportarten mal ausprobieren” (HKH) oder , neue Sportarten kennenlernen”
(HOK). Prohl (2012) beschreibt dies als , Qualifikation der Schiiler fir den gesellschaftlichen Sport”
(ebd., S. 58).

Darliber hinaus ist der Code , korperliche Grenzen austesten” mit diesen beiden Zielen verbunden.
Auch hier ist eine Interpretation in beide Richtungen maoglich. In der Tradition der leiblichen Bildung
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sollen ,besondere Erfahrungen mit dem Korper” gemacht werden (Prohl, 2010, S. 108), deren Anlie-
gen padagogischer Natur ist. Im sport- und bewegungsbezogenen Sinn wird dieses Ziel, wie in den
Interviews, auf konkrete Sportarten bezogen, z.B. kénnen beim Turnen Bewegungs- und Korperer-
fahrungen gemacht werden, die die Schiilerinnen und Schiiler an ihre Grenzen bringen und diese
,Grenzen auch mal so ein bisschen nach hinten verschieben” (HMK). Auch in einem eher sport- und
bewegungsbezogenen Sinn sollen sich die Schiilerinnen und Schiiler auch mal so richtig kérperlich
,verausgaben” (FRN).

Auch der Code , Leistungsbereitschaft zeigen” ist hiermit verwandt. Durch ,viel Anstrengung” und
,Leistungsbereitschaft” (HRO), die wiederum zu einer hohen Bewegungszeit und damit zu einem
erkennbaren Trainingseffekt fiihren sollen, werden Bewegungs- und Kérpererfahrungen gemacht.

Weder Balz (2009) noch Prohl (2010/2012) nehmen Bezug zum Spafmotiv in ihren Systematiken.
Wichtigster Vertreter des SpalRmotives als didaktische Kategorie ist Volkamer (vgl. z.B. 1987), der
Spal} als didaktische Leitidee des Schulsports herausgearbeitet hat und damit vielfach in die Kritik
geraten ist. Sein Konzept wird vor allen Dingen als Konzept der Entpdadagogisierung bezeichnet und
dem Sportartenkonzept zugeordnet (vgl. z.B. Volkamer, 1995, S. 58). Dabei sieht Volkamer den SpaR
als Grundlage fiir padagogische Anliegen im Sport — sozusagen als Mittel zum Zweck — und nicht als
Ziel des Schulsports. Aufgabe des Lehrers/der Lehrerin sei es, dem Sport eine pddagogische Wirkung
zu geben (ebd., S. 61), was aber erst moglich wird, wenn der Schiiler/die Schilerin selbst einen Sinn
im sportlichen Handeln erlebt (Volkamer, 1987, S. 20 ff.). Er betont den autotelischen Charakter von
Sport und definiert ihn als ,willkiirliche Schaffung von Problemen, Aufgaben oder Konflikten, die
vorwiegend mit korperlichen Mitteln gel6st werden — und zwar nur aus Spall an der Losung”
(Volkamer, 1995, S. 59). Bewegungsprobleme gewinnen erst durch das individuelle Erlebnis des Schi-
lers an Bedeutung, da sportliches Handeln an sich zunéchst nutzloses Tun sei (ebd., S. 61 f.). Proble-
matisch sei hierbei die Paradoxie zwischen Sport als benotetem Pflichtfach und Sport als subjektiver
Sinnerfullung (Volkamer, 1987, S. 62).

Brautigam (1994) zeigt, dass das SpalRmotiv bei Jugendlichen das starkste Motiv zum Sporttreiben
darstellt und auch Brettschneider (1994) betont, dass Freizeitsport nur betrieben wird, wenn es SpaR
macht und stellt die Frage, warum Sport in der Schule nicht auch SpaR machen sollte. Das Problem
sei in erster Linie der Legitimationsdruck des Sportunterrichts in der Schule (vgl. Brautigam, 1994,
S.236 ff, Brettschneider, 1994, S.235). SpaR als subjektive Kategorie kann den Sport in der Schule
nicht legitimieren, wenn er allerdings als Mittel zum Zweck dient, um padagogische Inhalte im Sport-
unterricht zu vermitteln, sollte er jedoch nicht auRer Acht gelassen werden. Auch Brautigam (1994)
sieht Spal’ nicht als abgrenzbares oder eigenstandiges Motiv, sondern als eine , positive Gesamtbilan-
zierung des eigenen Sporttreibens” (Brautigam, 1994, S. 238). Spal} kann ganz unterschiedliche Moti-
ve umfassen; so beschreibt Brautigam z.B. einen engen Zusammenhang zwischen Spall und Leis-
tungserleben (ebd.): Spal stellt sich mit Kompetenz- und Leistungserleben ein (ebd., S. 243). Um
moglichst viele verschiedene Motive abzudecken und so moglichst vielen Schiilerinnen und Schiler
das SpaRerleben zu ermoglichen, empfiehlt Brautigam zwingend einen mehrperspektivisch angeleg-
ten Sportunterricht, wenn SpaR als didaktische Leitidee umgesetzt werden soll (ebd., S. 243 f.). Balz
(1994) setzt sich hingegen kritisch mit dem SpaRmotiv flir den Schulsport auseinander und geht der
Frage nach, warum sich SpaR eben nicht als Leitidee des Sports eignet (ebd., S. 468 ff.). Er stellt auf
der einen Seite heraus, dass der Begriff SpaR falsch gewahlt ist; besser geeignet und anspruchsvoller
sei der Begriff ,Freude”, da dieser mehr umfasst als den ,, unmittelbare[n] Genussmoment“ (ebd., S.



Ergebnisse und Diskussion 102

469). Spald ist zudem eine diffuse Zusammenstellung aus ganz unterschiedlichen Motiven. Auf der
anderen Seite kritisiert er, dass Brautigam (1994) das Spafimotiv als reine Gegenwartserfiillung klassi-
fiziert und so die Ebene der Zukunftsorientierung auRer Acht lasst, was flr eine Leitidee fiir den
Schulsport unbefriedigend ist (ebd., S. 470).

Die mit ,SpaR an Bewegung” codierten Textstellen der Interviews beziehen sich durchgangig auf
Spall an Bewegung im engeren Sinne von Bewegung und Sport; der Spal’ soll die Schilerinnen und
Schiiler zum weiteren Sporttreiben motivieren, sodass das SpaBmotiv hier auch zu sport- und bewe-
gungsbezogenen Zielen gezahlt wird.

,Also, dass die wirklich mal so einen ganz breiten Eindruck bekommen, Sport soll SpaR machen; ich hab ganz

viele Sportarten mal ausprobiert und hab vielleicht auch mal eine gefunden, die mir selber auch Spall macht

und vielleicht auch so viel Spal® macht, dass ich das dann den Rest meines Lebens oder vielleicht nicht, aber

vielleicht mal zeitweise im Verein ausprobiere oder in meiner Freizeit dem nochmal weiter nachgehe.”

(HKH)
»Zum Sporttreiben (auBerhalb der Schule) motivieren” ist gemeinsam mit ,,zu lebenslangem Sport-
treiben motivieren” ein starkes Motiv, wird zusammengenommen von 16 Lehrkraften genannt und
ist ebenfalls eng mit dem SpalRmotiv verknipft. Beide Codes gehdren zu den sport- und bewegungs-
bezogenen Zielen, wobei sich der Code ,,zum Sporttreiben (auBerhalb der Schule) motivieren” auf
das aktuelle Sportverhalten der Schilerinnen und Schiiler bezieht und der Code ,zu lebenslangem
Sporttreiben motivieren” auf das zukiinftige Sportverhalten im Erwachsenenalter abzielt. Drei Lehr-
krafte geben sowohl das eine als auch das andere als Ziele des Sportunterrichts an. Bei Prohl (2010)
sind diese Ziele der pragmatisch-qualifikatorischen Stromung zuzurechnen (ebd., S. 106) und auch bei
Balz (2009) findet sich dieses Ziel im konservativen Konzept wieder: ,Zugleich sollen sie [die Schi-
ler/innen] zu auRerschulischem, moglichst lebenslangem Sporttreiben motiviert werden, wobei ein-
drickliche Erfahrungen von korperlicher Anstrengung, Leistung und Wettkampf dominieren.” (ebd.,
S. 27).

Mehrere Lehrkrafte betonen, dass es ihnen ein Hauptanliegen ist, ihre Schilerinnen und Schiiler zum
auBerschulischen Sport zu motivieren:
»Mein personlich wichtigstes Ziel, die Schiler fiir einen lebenslangen Sport zu begeistern und sie dahin zu

bringen, dass jeder fir sich vielleicht eine Sportart entdeckt, die er dann sein Leben lang machen will und
kann.” (FNC).

In 11 Interviews konnte das Ziel ,Reflexion Uber Sport“ ausgemacht werden. Dies kann man zum
einen als ,sportmotorische Reflexion” mit instrumentellem Wissen (Wissen lUber Bewegungsbe-
schreibungen, Trainingsmoglichkeiten und Bewegungskorrekturen einer bestimmten Sportart) aus-
driicken, wie es sich bei den meisten Aussagen in den Interviews zeigt, zum anderen als eine kritische
Reflexion von Sport, die Prohl (2010) als , Freilegung selbstverstandlicher Beziehungen und Sinnzu-
sammenhdnge einer als unkritisch und fraglos richtig erlebten gesellschaftlichen Wirklichkeit des
Sports” (ebd., S. 114) kennzeichnen. Lediglich zwei Lehrkréfte verbinden mit ,Reflexion von Sport”
eher ein kritisch distanziertes Wissen mit einer tendenziellen sportkritischen Herangehensweise:
,Der Sportunterricht soll [...] den Kindern die Moglichkeit geben, dass sie einmal Sport als etwas, das durch

die Kultur vorgegeben ist, kennenlernen und auch entsprechend auslben zu konnen, aber natirlich die Kin-
der dazu erziehen, dass sie eigenstdndig dann fuir sich selbst einen Sinn im Sport entdecken kénnen.” (HNT).

Ein originar sportbezogenes Ziel und Bestandteil der pragmatisch-qualifikatorischen Strémung ist die
,Leistungsverbesserung”. Hier geht es um die ,Optimierung der Leistung” im sportmotorischen Sinn
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und Verbesserung von koérperlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten (Prohl, 2010, S. 106). Auch in den
Interviews wird dieses Ziel von 10 Lehrkraften genannt. Im Sportunterricht geht es dieser Lehrerin
unter anderem schwerpunktmaRig um das ,, Dazulernen von neuen sportlichen Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten” (FWB).

Dartiber hinaus wird Sport und Bewegung vielfach eine gesundheitsférdernde Wirkung zugeschrie-
ben. Dies kann zum einen als funktionales Gesundheitsverstandnis im engeren Sinne von , Fitness
und Gesundheit” (Prohl, 2010, S. 108) auf den Sportunterricht projiziert werden: Sporttreiben dient
dazu, ,,noch ein bisschen fitter zu sein und gestinder zu sein“ (FHC) und den Schilerinnen und Schi-
lern ,Handwerkszeug [...] fir eine gesunde Lebensfiihrung” (HNA) mitzugeben, zum anderen als ein
eher kritisches, weites Gesundheitsverstandnis, bei dem der ,,scheinbar selbstverstandliche Zusam-
menhang zwischen Sport und Gesundheit” hinterfragt werden muss (Prohl, 2010, S. 112). Ein weites
Gesundheitsverstandnis kommt in den Interviews nicht vor, weshalb alle Nennungen von Gesundheit
als Motiv des Sportunterrichts eindeutig den sport- und bewegungsbezogenen Zielen zugeordnet
werden kénnen.

yIndividuelle Férderung” wird sowohl in der pragmatisch-qualifikatorischen als auch in der kritisch-
emanzipatorischen Stromung als weiteres Ziel des Sportunterrichts formuliert. Auf der pragmatisch-
qualifikatorischen Seite sollte die individuelle Férderung auf eine passgenaue qualifikatorische Hand-
lungsfahigkeit oder basale Handlungsfahigkeit (vgl. auch Schierz & Thiele, 2013, S. 134 ff.) des einzel-
nen Schilers/der einzelnen Schilerin abzielen. Prohl (2010) formuliert: ,[...] den Anspruch eines
Schilers auf Entwicklung und Férderung seiner korperlichen Fahigkeiten bericksichtigen.” (Prohl,
2010, S. 107). Auch die Angaben in den Interviews zielen auf ein solches Verstandnis von individueller
Forderung ab, wie das folgende Beispiel belegt:
,Individuelle Forderung muss man natirlich nennen und das ist mir auch wichtig, dass ich also nicht nur ei-

nen Sportunterricht fiir die guten Schiler mache oder fir die Vereinssportler, sondern eben auch fiir die
anderen, also dass man individuell da wirklich auch eine Chance hat.” (FSR)

Diese Lehrerin setzt individuelle Férderung mit Differenzierung gleich. Sie setzt dabei nicht auf der
konzeptionellen Ebene an, sondern differenziert lediglich in ihrem Unterricht, indem sie auch fir
sportmotorisch schwachere Schiilerinnen und Schiiler Angebote macht, um sich in einer Sportart zu
verbessern. Dies zeigt einmal mehr die enge Auslegung des individuellen Férderung.

Eine ,emanzipatorische Handlungsfahigkeit” im Sinne der kritisch-emanzipatorischen Strémung
kommt in den Interviews nicht vor. Hier wiirde das , Leitziel Handlungsfahigkeit nicht qualifikatorisch,
sondern emanzipatorisch gedeutet” (Prohl, 2010, S. 117). Schierz und Thiele (2013) sprechen auch
von ,reflexiver Handlungsfahigkeit”, bei der nicht nur das Erlernen von motorischen Basisqualifikati-
onen, sondern auch die Reflexion sportlichen Handelns im gesellschaftlichen Kontext Ziel des Sport-
unterrichts sein sollte (Schierz & Thiele, 2013, S. 136 ff.; vgl. dazu auch Serwe-Pandrick & Gruschka,
2016).

Eine Starkung des Selbstbewusstseins (iber den Sport hinaus, die von zwei der befragten Lehrkrafte
angesprochen wird, gehoért zu den padagogisch-sozialen Zielen. Ein im sportlichen Handeln gewon-
nenes Selbstbewusstsein ist demnach auch auf andere Lebensbereiche libertragbar.

»[Dass] Selbstbewusstseinsstarkung durch den Sport erfolgen kann, wenn Leute eben letztendlich merken,

ich kann ja doch mehr, als ich eigentlich von mir erwartet hab, dass sich das vielleicht auch Ubertragt auf
ganz normale andere Facher wie Deutsch, Mathe, Englisch [...]“ (HRP).
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Damit ist die Erwartung verkniipft, dass Erfolgserlebnisse und positive Gefiihle aus dem Sport in den
Alltag Gbertragen werden. Auf dhnliche Effekte von Misserfolgserlebnissen im Sport geht die Lehr-
kraft nicht ein.

Das Ziel ,Selbststdndigkeit fordern“ wird von Prohl (2010) als Teil der kritisch-emanzipatorischen
Strémung angesehen, bei dem in erster Linie die ,,zunehmende Mindigkeit des Z6glings” angestrebt
wird (ebd., S. 112). In den Interviews wird die ,Férderung der Selbststandigkeit” lediglich von einer
Lehrkraft angesprochen. Dieser Lehrer interpretiert das selbststandige Arbeiten an Bewegungsprob-
lemen mit dem Ziel der Leistungsoptimierung, also im engeren sportlichen Sinn als ,,Selbststandigkeit
fordern“ (HGG), weshalb es hier — abweichend von Prohl — den sport- und bewegungsbezogenen
Zielen zugeordnet wird.

Tabelle 10 zeigt die Zuordnungen der Nennungen aus den Interviews zu eher sport- und bewegungs-
bezogenen bzw. padagogisch-sozialen Zielen. Dazu sein angemerkt, dass sich einige Aussagen in den
Interviews nur aus dem Kontext heraus sport- und bewegungsbezogenen oder padagogisch-sozialen
Zielen zuordnen lassen.

Tab. 10: Zuordnung der Nennungen aus den Interviews zu eher sport- und bewegungsbezogenen bzw. pddagogisch-sozia-

len Zielen
Sport- und bewegungsbezogene Ziele Padagogisch-soziale Ziele
hohe Bewegungszeit das Miteinander férdern (Miteinander, Koopera-
Bewegungs- und Koérpererfahrung sammeln tion, Fairness)
(sportartenbezogen) Bewegungs- und Koérpererfahrung sammeln
korperliche Grenzen austesten (sportartenbezo- (Uber den Sport hinaus)
gen, enges Verstandnis) korperliche Grenzen austesten (erfahrungsoffe-
Leistungsbereitschaft zeigen ne Bewegungsalternativen)
Spal} an Bewegung Reflexion Gber Sport (kritische Reflexion von
zu lebenslangem Sporttreiben motivieren Sport)
zum Sporttreiben (aufRerhalb der Schule) moti- Gesundheit fordern (weites Verstandnis)
vieren individuelle Férderung (emanzipatorische Hand-
sportmotorische Reflexion lungsfahigkeit)
Leistungsverbesserung Selbstbewusstsein starken
Gesundheit fordern (funktionales Verstandnis)
individuelle Férderung (qualifikatorische Hand-
lungsfahigkeit)
Selbststandigkeit fordern (im engen sportlichen
Sinne)

Die befragten Sportlehrkrafte lassen sich in zwei Gruppen unterteilen: Eine, die hauptsachlich sport-
und bewegungsbezogene Ziele vertritt, und eine zweite Gruppe mit sowohl sport- und bewegungs-
bezogenen als auch padagogisch-sozialen Zielen. Keine/r der befragten Lehrerinnen und Lehrer gibt
an, in seinem Sportunterricht hauptsachlich padagogisch-soziale Ziele zu verfolgen. Neben den krite-
riengeleiteten Codierungen wurde auch immer noch einmal das Interview als Ganzes gepriift, ob die
codierten Textstellen der Gesamtaussage des Interviews entsprechen oder ob bei der vorgenomme-
nen Reduktion im Zuge der Codierung relevante inhaltliche Aspekte herausgefallen sind.
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Genau die Halfte der befragten Lehrkrafte verfolgt in ihrem Sportunterricht Giberwiegend sport- und
bewegungsbezogene Ziele. Unter den 20 Lehrkraften sind 6 Gesamtschul- und 14 Gymnasiallehrer.
Die anderen 20 Lehrkrafte (jeweils 10 Gesamtschul- und 10 Gymnasiallehrer) verfolgen in ihrem
Sportunterricht sowohl sport- und bewegungsbezogene als auch padagogisch-soziale Ziele. Alter und
Geschlecht sind Gber beide Gruppen gleichmaRig verteilt.

Zur Verdeutlichung der beiden Gruppen wird hier nun das jeweilige Sportunterrichtsverstandnis
zweier exemplarisch ausgewahlter Lehrkrafte naher betrachtet:

Der Gesamtschullehrer HNT (44 Jahre) nennt sowohl padagogisch-soziale als auch sport- und bewe-
gungsbezogene Ziele. Er betont die Bedeutung von , Miteinander und Kooperation” in seinem Sport-
unterricht und setzt auf Mehrperspektivitat: Die Schiilerinnen und Schiler sollen ein ,Bewusstsein
bekommen fiir verschiedene Dinge [...], erfahren, was Leistung heilst oder [...] was fiir sie gesund ist”.
Dabei will er eine kritische Reflexion der Sportkultur anregen. Gleichzeitig nennt er das Ziel, die Schi-
lerinnen und Schiler dazu zu befahigen, verschiedene Sportarten entsprechend auszuliben und sie
zum Sporttreiben im Verein motivieren zu wollen. Er mochte ,,gucken, dass die Kinder noch mehr in
die Vereine kommen”. Seine Schule bietet sowohl sportartenbezogene AGs an, nimmt an Wettkdmp-
fen teil (,Wir kooperieren mit einem FuBballverein, mit einem Handballverein, Basketballverein [...],
machen eine Schiedsrichterausbildung im FuRRball und angestrebt ist auch eine Trainerausbildung [...],
veranstalten einen Talente-Cup”), fihrt aber auch ein alternatives Sportfest und verschiedene erleb-
nispadagogische Angebote (z.B. ,Gewaltpravention durch Abenteuerpadagogik”) durch.

Die Gymnasiallehrerin FEM (46 Jahre) nennt schwerpunktmaRig sport- und bewegungsbezogene
Ziele ihres Sportunterrichts. lhre Schilerinnen und Schiler sollen ,irgendwie einen Zugang zu Sport
finden” und durch Freude an Bewegung eine , Bewegungs- und Wahrnehmungskompetenz” entwi-
ckeln. In der Unterstufe werden die ,,Grundlagen gebildet”, in der Mittel- und Oberstufe Bewegungs-
erfahrungen entsprechend mit ,theoretischem Wissen” liber Bewegungsabldufe, Techniken und
Taktiken ergdnzt. Bei dieser Lehrkraft zeigt sich eine Ausrichtung am auBerunterrichtlichen Wett-
kampfsport und das Ziel einer Erziehung zum Sport.
,Im Prinzip ist mir besonders wichtig, dass alle Schiiler [...] einen Zugang zu Sporttreiben finden, also Freude

[...] an irgendeinem Sport, so dass die wirklich zum lebenslangen Sporttreiben irgendwann mal motiviert
werden, das wéare mir ein ganz grofRes Anliegen.” (FEM).

Sie berichtet in dem Interview auch von umfangreichen Kooperationen ihrer Schule mit Vereinen und

Leistungsstitzpunkten. Weiter beschreibt sie, dass die padagogische Perspektive ,Das Leisten erfah-
ren, verstehen und einschatzen” im schulinternen Lehrplan besonders stark vertreten ist.

Auslegung des Doppelauftrags des Schulsports

Neben den Zielen ihres Sportunterrichts wurden die Lehrkradfte auch auf den Doppelauftrag , Ent-
wicklungsférderung durch Bewegung, Spiel und Sport und ErschlieRung der Bewegungs-, Spiel- und
Sportkultur” (vgl. MSW NRW, 2001b, S. 6) des Schulsports in NRW angesprochen®. Bewegung, Spiel
und Sport in der Schule sollen ,sowohl als Mittel individueller Entwicklungsforderung” eingesetzt
werden als auch den Schilerinnen und Schiiler die Méglichkeit bieten, die , Bewegungs-, Spiel- und

®  Dabei wurden die Aussagen zum Doppelauftrag ebenfalls bei den allgemeinen Zielen des Schulsports er-

fasst.
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Sportkultur” zu erschlieRen (ebd.). Dabei wird der Doppelauftrag des Schulsports in der
fachdidaktischen Diskussion auch kontrovers diskutiert. So betont Laging (2013), dass die Trennung
durch den Doppelauftrag in ,SacherschlieBung” (Erziehung zum Sport) und ,Personlichkeits-
entwicklung” (Erziehung durch Sport) problematisch sei, da die Vermittlung von Werten nicht losge-
|6st vom Bewegungshandeln geschieht, sondern immer direkt mit der Bewegung und deren Reflexion
verknipft ist (ebd., S. 200). Prohl (2012) sieht beide Teile des Doppelauftrages in einem gemeinsa-
men Kontext, der nicht in ,zwei getrennten Unterrichtsthemen verstanden werden” darf (ebd., S.
76). Bei einer Re-Analyse der SPRINT-Daten kommen Balz und Fritz (2008) zu dem Ergebnis, dass fir
97% der Lehrkrafte in NRW Personlichkeitsentwicklung von Schiilerinnen und Schiilern und die Ver-
besserung von motorischen Fahigkeiten und Fertigkeiten gleichberechtigt wichtige Ziele des Sportun-
terrichts sind (vgl. ebd., S. 126).

Zu der Frage ,Wie gehen Sie mit dem Doppelauftrag des Schulsports um?“ konnten in den Interviews
lediglich 19 Textstellen aus 17 Interviews codiert werden. Dabei ist davon auszugehen, dass die
Lehrkrafte sowohl padagogisch-soziale als auch bewegungs- und sportbezogene Ziele in ihrem
Sportunterricht verfolgen. Nur sieben der siebzehn Lehrkrifte, die etwas zum Doppelauftrag
berichten, verfolgen sowohl padagogisch-soziale als auch bewegungs- und sportbezogene Ziele®’.

Der Doppelauftrag wird von mehreren Lehrkraften als eine Verbindung von theoretischem Wissen
Uber eine konkrete Sportart (z.B. Bewegungsbeschreibungen, Bewegungskorrektur, etc.) und
sportmotorischer Ausbildung interpretiert: ,[...] dass natirlich das Fach Sport, natiirlich einmal, dass
Sport mit Bewegung ist, aber auch theoretisches Wissen vermittelt wird. Sonst kénnte ich auch
Vereinssport treiben, wenn es nur um das geht” (FEM). Diese Lehrkrafte nennen auch sonst nur
sport- und bewegungsbezogene Ziele ihres Sportunterrichts.

Einige der Lehrkrifte, die sich zum Doppelauftrag duRern, betonen, dass in ihrem Unterricht
Erziehung zum Sport im Mittelpunkt steht, ,Gberhaupt die Fahigkeit, Sport korrekt auszuliben” (FRA).
Auch sie geben insgesamt nur sport- und bewegungsbezogene Ziele fiir ihren Sportunterricht an.

In manchen Fallen wurde auf die Frage nach dem Doppelauftrag mit leeren Floskeln geantwortet — so
spiele Sport ,eine Rolle fur die Erziehung” (HGH) oder der Doppelauftrag ist ,ein Spagat, den man
machen muss“ (HND) —, die nicht weiter ausgefiihrt werden.

Interessant ist, dass der Doppelauftrag mehrfach mit ,,Motivation zu lebenslangem Sporttreiben” und
»Zum Sporttreiben (auRerhalb der Schule) motivieren” in Verbindung gebracht wird. Darunter sind
auch zwei Lehrkrafte, die sonst sowohl padagogisch-soziale als auch sport- und bewegungsbezogene
Ziele mit ihrem Sportunterricht verfolgen. Ein Lehrer gibt an, dass fir ihn neben dem lebenslangen
Sporttreiben auch das Férdern der Klassengemeinschaft (vgl. HDL) zum Doppelauftrag zahlt und be-
tont so sowohl die Erziehung zum Sport als auch die Erziehung durch Sport.

Ein Gesamtschullehrer versteht unter dem Doppelauftrag die Vermittlung von ,, Gesundheit, Thema
gesunde Lebensfihrung” mit verschiedenen Inhalten. Dabei , ist es eigentlich véllig egal, ob ich das
im Bereich des Laufens mache, des Schwimmens, des Fahrradfahrens oder von mir aus des Rope
Skippings” (HLA). Dieser Lehrer gibt im weiteren Verlauf des Interviews nur sport- und bewegungs-

" Die 17 Lehrkrifte stammen aus allen Altersgruppen, 13 von ihnen unterrichten am Gymnasium, 4 an Ge-

samtschulen.
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bezogene Ziele an. Seine Interpretation des Doppelauftrages scheint wenig Anknlpfungspunkte an
die im Lehrplan verstandene Personlichkeitsentwicklung (Erziehung durch Sport) aufzuweisen.

Ein Gymnasiallehrer versteht den Doppelauftrag als ein Kennenlernen vieler Sportarten (vgl. HKH)
und zeigt damit auch ein eher einseitiges Verstandnis des Doppelauftrages. Auch er gibt ausschliel3-
lich sport- und bewegungsbezogene Ziele fiir seinen Sportunterricht an.

Eine weitere Lehrkraft interpretiert den Doppelauftrag dahingehend, dass neben der Fahigkeit , Sport
korrekt aus[zu]iben” auch ,Sportzeug mitbringen” (FRA) mit zum Sportunterricht gehért. Diese Aus-
sage kann im weitesten Sinne als ,Ubernahme von Verantwortung” gedeutet werden; allerdings gibt
diese Lehrkraft dariiber hinaus nur deutlich sport- und bewegungsbezogene Ziele an.

Insgesamt verbinden lediglich flinf Lehrkrafte sowohl sport- und bewegungsbezogene als auch pada-
gogisch-soziale Ziele mit dem Doppelauftrag. Diese flnf Lehrkrafte sind Gymnasiallehrer/innen zwi-
schen 26 und 58 Jahren; es kann also kein plausibler Bezug zu dem zum Studienzeitpunkt gliltigen
Lehrplan und ihrer Auslegung des Doppelauftrags hergestellt werden.

Aufféllig scheint dennoch, dass die Deutung des Doppelauftrages sehr unterschiedlich und haufig
nicht im Sinne des Lehrplans erfolgt. Eine Lehrerin macht ihr Verstandnis des Doppelauftrages am
Beispiel des Schwimmens deutlich: Hier lernen die Schiilerinnen und Schiiler die Schwimmfahigkeit,
kénnen dadurch auch an der auRerschulischen Bewegungs-, Spiel- und Sportkultur teilnehmen, agie-
ren aber auch miteinander und lernen soziale Verhaltensweisen, die (iber die SacherschlieBung hin-
ausgehen und zu Personlichkeitsentwicklung fiihren (vgl. FRF). Eine andere Lehrerin weist darauf hin,
dass sie gerade den Sportunterricht in Abgrenzung zu anderen Fachern als pradestiniert flr Person-
lichkeitsentwicklung sieht; die Personlichkeitsentwicklung sei aber immer direkt an die Bewegung
gebunden.

Diese funf Lehrkrafte sprechen insbesondere die ,,Solidaritatsfahigkeit” an. So sollen die Schiilerinnen
und Schiiler mit ,,anderen agieren und soziale Verhaltensweisen lernen” (FRF), lernen zu kooperieren
und sich auch mal unterzuordnen (vgl. FRN) und auch auf die schwacheren Schilerinnen und Schiiler
,Rucksicht zu nehmen” (HRO). Die Fahigkeiten zu Selbst- und Mitbestimmung werden in diesen In-
terviews weniger angesprochen.

5.1.2 Etwas wagen und verantworten

Kapitel 5.1.1 diente dazu, das allgemeine Sportunterrichtsverstdandnis der Interviewpartner naher zu
betrachten. Im Folgenden werden nun die Aussagen zur Umsetzung der Perspektive , Etwas wagen
und verantworten” im Sportunterricht — auf die sich der Hauptteil der Interviews bezog — ausgewer-
tet. Wahrend die Codierungen zu allgemeinen Aussagen (wie allgemeinem Sportunterrichtsverstand-
nis, Auslegung des Doppelauftrags, etc.) bei 18,43% liegen, umfassen die Codierungen zu ,Etwas
wagen und verantworten” 71,37% der codierten Textstellen®.

In den folgenden Kapiteln werden die in den Interviews mit der padagogischen Perspektive , Etwas
wagen und verantworten” verknlpften Ziele, Inhalte und unterrichtliche Umsetzungen differenziert
betrachtet (Kap. 5.1.2.1-5.1.2.3) sowie ergdnzende Aspekte zur Einschdtzung der Wagniserziehung

® Die restlichen 10,2% der codierten Textstellen entfallen auf soziodemographische Angaben sowie Angaben

zur Schule.
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aus Lehrersicht wie Stellenwert der Perspektive, Ambivalenzen sportlicher Wagnisse, Wagnissitua-
tionen aus Sicht der Lehrerkrafte und organisatorische Aspekte aufgezeigt (Kap. 5.1.2.4).

5.1.2.1 Ziele der Wagniserziehung

Nachdem in Kapitel 5.1.1 insbesondere Bezug zu den lGbergeordneten Zielen des Sportunterrichts der
befragten Sportlehrkrafte genommen wurde, wird in diesem Kapitel ein differenzierter Blick auf die
konkreten Ziele der Wagniserziehung geworfen. Dazu werden zunachst auf der Anspruchsebene die
Ziele der Wagniserziehung aus den Rahmenvorgaben fir den Schulsport zusammengefasst (vgl. hier-
zu ausfihrlich Kap. 2.4.2); diese dienen als Vergleichsfolie fiir die Analyse. In den Interviews wurden
die Lehrkrafte gefragt, welche Ziele sie mit Wagniserziehung verfolgen und gebeten, dies an konkre-
ten Unterrichtsbeispielen festzumachen. Diese Aussagen zu den von den Lehrkraften verfolgen Zielen
werden analysiert und den Zielen aus den Rahmenvorgaben gegentlibergestellt.

Aus den Rahmenvorgaben fiir den Schulsport (MSW NRW, 2001b, S. 28 f.)*® ergeben sich auf der
Anspruchsebene eine Reihe von Zielen fir die Perspektive , Etwas wagen und verantworten”. Dabei
werden die Ziele hier, wie schon in Kapitel 5.1.1, in ,sport- und bewegungsbezogene” und , pddago-
gisch-soziale” Ziele unterteilt.

Ein erstes Ziel ist es, dass Schiilerinnen und Schiiler durch Erfahrungen mit angstbesetzten Situatio-
nen lernen, mit Emotionen — insbesondere Angst — umzugehen und Angst entweder zu (iberwinden
oder zu ihrer Angst zu stehen. Hierbei handelt es sich um ein vornehmlich padagogisch-soziales Ziel.

Des Weiteren soll auch im Rahmen der Wagniserziehung sportliches Konnen weiterentwickelt wer-
den; gerade die fir Wagnissituationen typischen Grenzsituationen enthalten ,Anreize, das eigene
Kénnen weiterzuentwickeln” (ebd., S. 29). Dabei handelt es sich um das einzige Ziel auf der Ebene
der Rahmenvorgaben, dass als sport- und bewegungsbezogenes Ziel eingeordnet werden kann.

Darliber hinaus missen sowohl die eigenen Fahigkeiten und Fertigkeiten als auch die Situation als
solche in Wagnissituationen realistisch eingeschatzt werden: ,,Das Waghnis ist eine Grenzsituation, in
der die Schwierigkeit der Aufgabe und die eigenen Fahigkeiten realistisch abzuschatzen und die Fol-
gen fir sich und andere verantwortlich zu kalkulieren sind“ (ebd., S. 29).

Das Ziel einer ,realistischen Selbst- und Situationseinschatzung” umfasst zum einen eine ,realistische
Selbsteinschatzung”, bei der es um die Einschatzung des eigenen motorischen Konnens, Kennen der
eigenen korperlichen und emotionalen Grenzen und die Weiterentwicklung motorischer Fahigkeiten
und Fertigkeiten geht und zum anderen eine , realistischen Situationseinschatzung”, bei der die eige-
nen Fahigkeiten situationsabhéangig zu kalkulieren und Folgen des Handelns einzuschadtzen sind. Es
kann sowohl sport- und bewegungsbezogen als auch padagogisch-sozial ausgelegt werden, wobei es
auf der sport- und bewegungsbezogenen Ebene eine , realistische Einschatzung der eigenen motori-
schen Fahigkeiten und Fertigkeiten“ im Vordergrund steht, und es auf der padagogisch-sozialen Ebe-
ne um ein offeneres Verstandnis von Selbst- und Situationseinschatzung geht, das sich nicht nur auf
den Sport bezieht.

® Die Rahmenvorgaben fiir den Schulsport (MSW NRW, 2001b) waren zum Zeitpunkt der Befragung sowohl

flr das Gymnasium als auch fur die Gesamtschule gltig.
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Aus diesem offeneren Verstandnis ergibt sich auch das Ziel der Sicherheitserziehung, welches darauf
abzielt, dass die Schiilerinnen und Schiiler Risiken und Folgen ihres Handelns erkennen und ihr Han-
deln entsprechend anpassen:

,Damit stellt sich auch ein Bezug zu einer richtig verstandenen Sicherheitserziehung her: Diese kann nicht

darin bestehen, alle méglichen Gefahrenmomente auszuschalten. Schiilerinnen und Schiler sollten vielmehr

lernen, Risiken zu erkennen, einzuschatzen und in gefdhrlichen Situationen angemessen zu handeln.” (ebd.,
S. 29).

Sicherheitserziehung geht also Uiber sport- und bewegungsbezogene Ziele hinaus, das Erkennen von
Gefahren und angemessenes Handeln in gefdhrlichen Situationen betrifft nicht nur den Sportunter-
richt, sondern kann auch auf andere Lebensbereiche libertragen werden (vgl. hierzu auch Kap. 2.3).

Die Ubernahme von Verantwortung fiir Mitschiilerinnen und -schiiler ist genauso Teil der Wagniser-
ziehung wie die Fahigkeit, Hilfe von anderen in sportlichen Wagnissituationen anzunehmen und Ver-
trauen aufzubauen. Dabei bezieht sich die Ubernahme von Verantwortung in den Rahmenvorgaben
zunachst auf sportliche Situationen: , In vielen Situationen des Sports darf nur wagen, wer sich auch
auf die anderen verlassen kann, die kooperieren, helfen oder sichern” (MSW NRW 2001b, S. 29). Im
weiteren Verlauf wird dieses Verstandnis allerdings ausgeweitet. Zunachst wird das Kooperieren auf
eine enge sportliche Situation bezogen — die Schiilerinnen und Schiiler kooperieren, indem sie sich
gegenseitig korrekte Hilfe- und Sicherheitsstellung geben und so dem Partner ein sportliches Erfolgs-
erlebnis ermoglichen. Lernen, Verantwortung zu tibernehmen, hat Auswirkungen tber den Sportun-
terricht hinaus, und auch das Annehmen von Hilfe innerhalb der Lerngruppe wird als padagogisch-
soziales Ziel verstanden. Wagniserziehung kann helfen, Vertrauen innerhalb der Lerngruppe und zur
Lehrkraft aufzubauen, was ebenfalls als weites padagogisch-soziales Ziel interpretiert werden kann.

In Tabelle 11 werden die Ziele der Wagniserziehung aus den Rahmenvorgaben jeweils sport- und
bewegungsbezogenen oder padagogisch-sozialen Zielen zugeordnet.

Tab. 11: Ziele der Wagniserziehung auf der Anspruchsebene der Rahmenvorgaben

Sport- und bewegungsbezogene Ziele Padagogisch-soziale Ziele
sportliches Kénnen weiterentwickeln Umgang mit Emotionen, insbesondere Angst
realistische Einschatzung der eigenen motori- realistische Selbst- und Situationseinschatzung
schen Fahigkeiten und Fertigkeiten (Uber motorische Fahigkeiten und Fertigkei-
Verantwortung ibernehmen (enges sportliches ten hinaus)
Verstandnis, helfen und sichern) Sicherheitserziehung (im weiteren Sinn)
Verantwortung ibernehmen (weites Verstand-
nis)
Hilfe annehmen, Vertrauen aufbauen

Neben den Anspriichen aus den Ubergreifenden Rahmenvorgaben finden sich, verkniipft mit be-
stimmten Bewegungsfeldern, diese Ziele auch auf der Inhaltsebene der Kernlehrplane wieder (vgl.
MSW NRW 2001a, 2011). Dabei wird sowohl im Kernlehrplan fiir die Gesamtschule (2001) als auch
im Kernlehrplan fiir das Gymnasium (2011) insbesondere in den Bewegungsfeldern ,Bewegen an
Geraten — Turnen” und ,,Ringen und Kampfen — Zweikampfsport” ein Bezug zur Perspektive , Etwas
wagen und verantworten” hergestellt und das Ziel ,Verantwortung Gbernehmen” — in einem eher
sport- und bewegungsbezogenen Sinn — nochmals besonders hervorgehoben. Die Schiilerinnen und
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Schiler sollen ,[...] in turnerischen Wagnissituationen fir sich und andere umsichtig und verantwor-
tungsbewusst handeln” (MSW NRW, 2011, S. 25) und beim Ringen und Kampfen ,verantwortungs-
bewusst [...] gegenliber Gegnern” handeln lernen (MSW NRW, 2001b, S. 100).

Die Aussagen zu Zielen der Wagniserziehung der Lehrkrafte wurden zunachst codiert und nach
Mayring (2010) strukturiert zusammengefasst (vgl. Kap. 4.2.3). Vergleicht man die genannten Ziele
mit der Anspruchsebene, sieht man, dass viele Ziele der Rahmenvorgaben auch von den Interview-
partnern genannt werden. Die folgende Tabelle (Tab. 12) zeigt zunachst die Zuordnung der genann-
ten Ziele zu sport- und bewegungsbezogenen und padagogisch-sozialen Zielen und gibt an, wie viele
Lehrkrafte diese Ziele in den Interviews genannt haben. Dabei wurden jeweils mindestens 3, hochs-
tens 17 Ziele in den Interviews angegeben. Insgesamt wurden 192 Textstellen” aus allen 40 Inter-
views codiert.

Tab. 12: Ziele der Wagniserziehung in den Interviews (N=126)

Sport- und bewegungsbezogene Ziele (N=79) Padagogisch-soziale Ziele (N=47)
sportliches Kénnen verbessern (N=27) Verantwortung (ibernehmen (padagogisch-
Verantwortung (ibernehmen (enges sportliches soziales Verstandnis) (N=17)

Verstandnis, helfen und sichern) (N=22) Umgang mit Emotionen, insbesondere Angst
realistische Selbst- und Situationseinschatzung (N=16)

(N=20) Hilfe annehmen, Vertrauen aufbauen (N=7)
Sicherheitserziehung (sport- und bewegungsbe- | realistische Selbst- und Situationseinschatzung

zogen) (N=8) (Uber motorische Fahigkeiten und Fertigkei-
weitere Ziele (N=2) ten hinaus (N=5)

Sicherheitserziehung (padagogisch-sozial) (N=2)

Nach dieser zundchst quantitativen Auszahlung der Ziele der Wagniserziehung wird in den folgenden
Kapiteln naher auf die einzelnen Ziele eingegangen.

5.1.2.1.1 Sport- und bewegungsbezogene Ziele

An erster Stelle der sport- und bewegungsbezogenen Ziele steht das Verbessern des sportlichen Kén-
nens, welches von 27 Lehrkraften genannt wird. Die hierzu codierten Aussagen lassen sich weiter in
drei Subkategorien gliedern.

Erstens wird von 16 Lehrkraften das Ziel ,motorische Fahigkeiten und sportbezogene Techniken ver-
bessern” genannt: ,Hauptbestandteil dieser Einheit ist es, den groRen Hiftwurf aus dem Judo anzu-
wenden, das ist der O-Goshi, und die passende Falltechnik dazu [...]“ (HDL).

Dieser Lehrer bezieht das Ziel der Verbesserung von motorischen Fahigkeiten auf das Bewegungsfeld
,Ringen und Kampfen®, andere nennen diverse Elemente aus dem Turnen (Umschwung, Flick-Flack,

70 . . . . . . . .
Doppelte Nennungen eines Zieles in demselben Interview werden hier nur einfach gezahlt, so dass eine

Differenz von 66 Codierungen entsteht. Insbesondere die sport- und bewegungsbezogenen Ziele ,realisti-
sche Selbst- und Situationseinschatzung” (mit insgesamt 57 Nennungen) und ,sportliches Kénnen verbes-
sern” (insgesamt 33 Nennungen) wurden haufig mehrfach von einer Lehrkraft genannt.
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etc.) oder Uberwindungstechniken und Spriinge aus Le Parcours, den Kopfsprung ins Wasser oder
Techniken beim Eislaufen.

Zweitens betonen 17 Lehrkrafte den Aspekt, dass das sportliche Kénnen verbessert wird, indem die
Schiilerinnen und Schiiler ihre Grenzen kennenlernen und verschieben. Die Befragten geben an, dass
sich die Schilerinnen und Schiiler sportlich weiterentwickeln, wenn sie an ihre Grenzen stoRen und
diese auch mal Gberwinden.

Drittens geben weitere acht Lehrkrafte an, dass die Schilerinnen und Schiiler in ihrem Sportunter-
richt Neues kennenlernen und sich auf Neues einlassen sollen:
,Neue Bewegungen auszuprobieren finde ich immer wieder sehr gewinnbringend, weil die Freude daruber,

wenn man das dann doch geschafft hat, immer sehr, sehr groR ist und das ist auch ein sehr gewinnbringen-
des Ereignis im Sportunterricht” (FRF).

Diese Lehrerin verkniipft neue Bewegungserfahrungen mit dem SpaRmotiv (vgl. auch Kap. 5.1.1) und
versteht dies auch als Motivation zu weiterem Sporttreiben.

Die Aussagen der Lehrkrafte entsprechen in unterschiedlichem MaRe der Zielvorgabe der Rahmen-
vorgaben, dass durch sportliche Wagnissituationen Anreize gesetzt werden kénnen, um ,das eigene
Kénnen weiterzuentwickeln” (MSW NRW, 2001b, S.28). Wahrend die erste Subkategorie ,motorische
Fahigkeiten und sportbezogene Techniken verbessern” sich auch auf andere padagogische Perspekti-
ven anwenden lieRe und eher allgemeine Giiltigkeit besitzt, sind die beiden Aspekte , Kénnen verbes-
sern durch sportliche Grenzerfahrungen” und ,Neues kennenlernen und sich auf Neues einlassen”
enger an die Wagnisperspektive geknlipft. Besonders die zweite und die dritte Subkategorie erfillen
die Zielvorgabe der Anspruchsebene, denn sie beziehen sich auf die in Wagnissituationen gesetzten
Anreize. Das in der ersten Subkategorie anvisierte Einliben und Trainieren sportlichen Kénnens ist
auch ohne Wagnissituationen moglich ist.

Das zweite sport- und bewegungsbezogene Ziel (,,Verantwortung tibernehmen” im sport- und bewe-
gungsbezogenem Sinn) fiihren 22 der befragten Lehrkrafte als Ziel der Wagniserziehung in ihrem
Unterricht an. Die Schilerinnen und Schdiler sollen , lernen, Verantwortung zu ibernehmen [...] dass
sich keiner verletzt und nichts passiert” (HDL) und ,ein verlasslicher Partner im Sport“ sein (HND).
Weiterhin ist das Erlernen und Anwenden von Hilfestellung ein wichtiges Ziel der Befragten: , Wert
lege ich erst mal drauf, dass man weil, welche Hilfestellung man tberhaupt wie anwendet” (HRO).
Wahrend in den Rahmenvorgaben ,kooperieren, helfen oder sichern” gleichberechtigt genannt wird,
scheint der Schwerpunkt der Lehrkrafte eher auf dem Erlernen und Anwenden von technisch korrek-
ter Hilfe- und Sicherheitsstellung insbesondere im Bewegungsfeld ,Bewegen an Geraten — Turnen”
zu liegen.

Neben diesem engen Verstdandnis haben 17 Lehrkrafte auch ein weiteres, padagogisch-soziales Ver-
standnis von Verantwortungsiibernahme. Dabei geht es weniger um einzelne Sportarten, sondern
vielmehr um Kooperation und Ubernahme von Verantwortung tiber die konkrete sportliche Aufgabe
hinaus (vgl. Kap. 5.1.2.1.2). Insgesamt nennen damit 39 von 40 Lehrkraften ,Verantwortung lber-
nehmen” — entweder im engeren oder im weiteren Sinn — als Ziel der Wagniserziehung, was fir die
padagogische Perspektive , Etwas wagen und verantworten” wenig erstaunlich erscheint.

Eine ,realistische Selbst- und Situationseinschatzung” wurde von 20 Befragten als sport- und bewe-
gungsbezogenes Ziel formuliert. Bei allen Aussagen geht es um die Einschatzung von eigenem Kon-
nen und von sportlichen Wagnissituationen auf der sport- und bewegungsbezogenen Ebene. Dage-
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gen haben vier Lehrkrafte eine realistische Selbst- und Situationseinschatzung auf der padagogisch-
sozialen Zielebene formuliert (vgl. Kap. 5.1.2.1.2). Die Aussagen auf der sport- und bewegungsbezo-
genen Ebene lassen sich in zwei Unterkategorien einteilen: Zum einen eine ,realistische Situations-
einschatzung” (N=7), die sich auf die sachliche und wirklichkeitsnahe Einschatzung von Wagnissitua-
tionen bezieht; z.B. gibt ein Lehrer an, im Unterricht Situationen anzubahnen, ,wo man dann wirklich
nochmal innehélt und fir sich abwagen muss, ist mir das jetzt zu riskant” (HDM), und zum anderen
eine ,realistische Einschatzung der eigenen motorischen Fahigkeiten” (N=17); die Schiilerinnen und
Schiiler sollen ihre ,,eigenen Fahigkeiten richtig einschatzen” (HRT) und ihr Handeln verantworten.

Im engeren sportlichen Sinn entsprechen diese Aussagen den Zielen der Anspruchsebene der Rah-
menvorgaben, allerdings werden nur von 4 Lehrkraften beide Aspekte — also eine realistische Selbst-
einschatzung und eine realistische Situationseinschatzung — genannt. Der Aspekt einer realistischen
Einschatzung der eigenen Fahigkeiten wird deutlich haufiger betont. Auch hier zeigt sich, dass das
sportliche Konnen einen hohen Stellenwert hat.

Sicherheitserziehung — als weiteres Ziel — wird von der Mehrheit der befragten Lehrkrafte sehr eng
verstanden. Sie verstehen Sicherheitserziehung als sicheren Gerateauf- und -abbau, die fachgemale
Absicherung von GrolRgerdaten mit Matten und das Befolgen von Sicherheitsregeln seitens der Schiile-
rinnen und Schiiler. Dabei wird dieses Wissen methodisch in den seltensten Fallen mit der Lerngrup-
pe zusammen erarbeitet, sondern den Schiilerinnen und Schiilern von der Lehrkraft vorgegeben. Ein
Lehrer nennt als Ziel seines Unterrichts, den Schiilerinnen und Schiilern vermitteln zu wollen: ,[...]
was bedeutet Sicherheit im Schulsport, das heit, wie muss ich die Gerate aufbauen, wie muss ich die
Gerate absichern [...]“ (HGM).

Lediglich zwei Lehrkrafte beschreiben Sicherheitserziehung als ein tber sport- und bewegungsbezo-
gene Ziele hinausgehendes Anliegen von Wagniserziehung in ihrem Unterricht, wie es auch im Lehr-
plan vorgesehen ist (vgl. Kap. 5.1.2.1.2).

Als ein weiteres Ziel der Wagniserziehung wurde von zwei Lehrkraften eine gegenseitige Bewertung
genannt:
,»[...] dass man da eben am Ende auch eine Bewertung zu abgeben kann, dass die Schiiler sich auch gegensei-

tig bewerten kdnnen, nach diesen neuen Kompetenzvorgaben ist das ja auch so, Urteilskompetenz, liber-
prufen, dass man halt kriteriengeleitet so einen Gruppenlauf durchftihrt” (HRT).

Dieser Lehrer formuliert dies — wie in den kompetenzorientierten Lehrplanen vorgegeben — als Ur-
teilskompetenz. Abgesehen hiervon werden keine weiteren Kompetenzerwartungen in den Inter-
views formuliert. Dies liegt wohl vor allen Dingen daran, dass die Ausrichtung des Unterrichts nach
Kompetenzen fir die Gymnasiallehrkrafte zum Zeitpunkt der Befragung relativ neu und fiir die Ge-
samtschullehrkrafte noch nicht obligatorisch war. Viele der genannten Ziele lieRen sich aber als Kom-

petenzerwartungen umformulieren.

Insgesamt werden damit von 38 der befragten Lehrkrafte sport- und bewegungsbezogene Ziele fir
die Wagnisperspektive formuliert. Zum Beispiel nennt die Gymnasiallehrerin FLS (29 Jahre) auch auf
der allgemeinen Ebene lediglich sport- und bewegungsbezogene Ziele ihres Sportunterrichts. Fir die
Wagnisperspektive formuliert sie eine Reihe von Zielen, wobei die Verbesserung von sportlichem
Kénnen den gréRten Raum einnimmt. Hinzu kommen die Ausfiihrung von technisch korrekter Hilfe-
stellung fiir bestimmte Elemente im Turnen und Le Parcours und der sichere Gerateauf- und -abbau.
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Lediglich zwei Lehrkrafte nennen keine sport- und bewegungsbezogenen Ziele fiir die Wagniserzie-
hung in ihrem Unterricht, weshalb sie hier noch einmal gesondert betrachtet werden.

Zum einen der Gymnasiallehrer HER (60 Jahre), der nur auf der allgemeinen Ebene — und zwar aus-
schlieflich — sport- und bewegungsbezogene Ziele formuliert. Er gibt an, in seinem Unterricht Einzel-
stunden zur Wagnisperspektive zu integrieren, grenzt diese aber ganz klar gegen den ,richtigen
Sportunterricht” ab. Die von ihm durchgefihrten Stunden bestehen aus erlebnispddagogischen An-
geboten, bei denen die Schiilerinnen und Schiiler z.B. mit verbundenen Augen gefiihrt werden oder
Teamaufgaben wie beim ,,Geféingnisausbruch”71 Ubernehmen, die das , Wir-Gefihl der Lerngruppe
und die Nicht-Ausgrenzung von Mitschiilern” thematisieren. Diese Einzelstunden sollen vor allem
Spald machen, die Schiilerinnen und Schiiler motivieren; sie werden aber nicht benotet. Ebenfalls gibt
der Lehrer an, dass diese Elemente eher ,puzzleartig” aufgenommen werden; ,Kontinuitat, aufei-
nander aufbauend, muss ich gleich dabei sagen, habe ich nicht so in dieser Perspektive” (HER). Diese
Einstellung erklart auch, warum fir die Wagnisperspektive keine sport- und bewegungsbezogenen
Ziele formuliert werden.

Zum anderen gibt der Gesamtschullehrer HRP (55 Jahre) keine sport- und bewegungsbezogenen Ziele
fir die Wagnisperspektive in seinem Unterricht an. Bei den allgemeinen Zielen finden sich bei ihm
sowohl sport- und bewegungsbezogene als auch padagogisch-soziale Ziele. Als Ziel der Wagniserzie-
hung nennt er lediglich ,Verantwortung lGbernehmen”, zeigt dabei aber ein padagogisch-soziales
Verstandnis; sport- und bewegungsbezogene Ziele scheinen fiir diese Lehrkraft bei der Wagniserzie-
hung in den Hintergrund zu treten. Als inhaltlichen Aufhanger flir die Wagnisperspekitve nennt er
,Ringen und Kampfen®, , Akrobatik”, ,Klettern”, , Trampolin“, ,Gleiten, Rollen, Fahren” und ,Le Par-
cours”. Dabei trennt er zwischen Einheiten, bei denen die Perspektive ,Etwas wagen und verantwor-
ten” im Vordergrund steht und anderen Einheiten mit den gleichen Inhalten, bei denen andere Per-
spektiven wie ,Das Leisten erfahren, verstehen und einschatzen” oder ,Kooperieren, wettkdmpfen
und sich verstandigen” fokussiert werden.

5.1.2.1.2 Pddagogisch-soziale Ziele

Aus der Analyse der Interviews ergeben sich flnf verschiedene padagogisch-soziale Ziele, die auch
den padagogisch-sozialen Zielen aus den Rahmenvorgaben entsprechen.

Wenn die Schilerinnen und Schiiler im Sportunterricht lernen, Verantwortung zu ibernehmen, kann
das Auswirkungen (iber den Sportunterricht hinaus haben. Dieses padagogisch-soziale Verstandnis
von , Verantwortung Gbernehmen” kommt in 17 Interviews vor: ,Und dadurch ist das auch eine Mog-
lichkeit, weil die sich ja gegenseitig Hilfestellung geben mussen, die da heranzufiihren und da auch
mal die verschiedenen Rollen in der Zusammenarbeit zu thematisieren“ (HMM).

Dabei schlieBen mehrere Lehrkrafte auch die Verbesserung des Sozialverhaltens und ein faires Ver-
halten mit ein. Die in den Rahmenvorgaben vorgesehene Auffassung von Verantwortungsiibernahme
Gber den Sport hinaus wird also auch von den Lehrkraften so verstanden.

"t Beim Gefangnisausbruch, auch unter E-Zahn bekannt, muss die ganze Lerngruppe ein oder mehrere ge-

spannte Seile (je hoher desto schwieriger) Gberqueren, ohne sie zu berlhren. Ein erfolgreicher Gefangnis-
ausbruch ist nur moglich, wenn die Gruppe miteinander kooperiert und die Teilnehmer sich gegenseitig hel-
fen, das Seil zu Gberwinden.
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Ebenfalls als liber den Sport hinausgehendes Ziel wird der Umgang mit Emotionen, insbesondere der
Umgang mit Angst, von einigen der befragten Lehrerinnen und Lehrer angegeben. 16 Lehrkrafte wol-
len den Schiilerinnen und Schilern durch die Wagnisperspektive einen angemessenen Umgang mit
Emotionen vermitteln; dazu wurden insgesamt 26 Textstellen codiert. Diesen Lehrkraften ist es wich-
tig, dass die Schiilerinnen und Schiiler Erfahrungen mit Gefiihlen sammeln und lernen, Emotionen
wahrzunehmen und einzuordnen: ,Dass die Kinder Erfahrungen machen, korperliche Erfahrungen,
seelische Erfahrungen machen, dass sie kennenlernen, welche Gefiihle sowas hervorrufen kann [...]“
(FRU).

Der Sportunterricht bietet sich an, um in einem lberschaubaren Rahmen Gefiihle und Angste wahr-
zunehmen und mit ihnen umzugehen. Einige Lehrer(innen) geben an, mit den Schilerinnen und
Schilern ,individuelle Wagnisbewaltigungsstrategien” (FKR) zu entwickeln und deren Anwendung im
Unterricht einzuiiben. Die Einordnung und Bewertung der eigenen Angste kann dabei ebenso Teil der
Unterrichts werden wie die Reflexion von Geflihlen des Mutes oder der Erleichterung, wenn etwas
geschafft wurde, was man sich vorher nicht getraut hat: , Mir ist wichtig, dass Bereitschaft gezeigt
wird, sich mit seinen Angsten zu befassen, [...] darum geht es mir, dass man sich eben auf dieses
Wagnis einlasst und in seinem Ermessen mit diesem Wagnis umgeht.” (HIA).

Auch das Gefiihl, mutig zu sein und sich fir oder gegen ein Wagnis zu entscheiden, gehort dazu: ,,[...]
dass ich auch wirklich den Mut habe, also auch sagen kann, nein, das mach ich jetzt nicht, das traue
ich mir nicht zu, das kann ich auch nicht.” (FEM).

Hier zeigt sich, dass der Umgang mit Emotionen von den Lehrkradften sehr unterschiedlich interpre-
tiert wird. Sowohl die Beschreibung von Gefiihlen, die vor, wahrend oder nach einem unmittelbaren
Waghnis hervorgerufen werden als auch der Umgang mit Niederlagen, Entwicklung von Strategien,
aber auch Empathie werden zumindest von einzelnen Lehrkraften thematisiert. Wie genau die me-
thodische Aufarbeitung dieses Aspektes umgesetzt wird, wird in Kapitel 5.1.2.3 noch naher betrach-
tet.

Im Rahmen der Wagnis- oder Angstbewaltigung spielt auch gegenseitiges Vertrauen eine wichtige
Rolle. Sieben Lehrkrafte nennen das Ziel , Hilfe annehmen, Vertrauen aufbauen” fiir die Wagnisper-
spektive beziehungsweise formulieren gegenseitiges Vertrauen als Voraussetzung fur die Wagniser-
ziehung, an die die Lerngruppe langsam herangefiihrt werden muss. Diese Auffassung geht Gber das
technische Wissen und Anwenden-Kénnen von Hilfe- und Sicherheitsstellung hinaus; die Schilerin-
nen und Schiler sollen ,wirklich anderen vertrauen” (HNW); auch das Annehmen von Hilfe muss
erlernt werden und ist ,nicht selbstverstandlich” (FRU). Auf der Anspruchsebene wird sowohl das
Vertrauen zwischen den Schilerinnen und Schiilern einer Lerngruppe als auch das Vertrauen zwi-
schen Schilerinnen und Schiilern und Lehrer(innen) angesprochen. Generell scheint dieses Ziel im
Unterrichtalltag aber eine eher untergeordnete Rolle zu spielen, da es nur von wenigen Lehrkraften
angesprochen wird. Bei den meisten bleibt dieses Ziel auf der sport- und bewegungsbezogenen Ebe-
ne (vgl. Kap. 5.1.2.1.1).

Das Ziel einer ,realistischen Selbst- und Situationseinschatzung” wird ebenfalls eher auf einer sport-
und bewegungsbezogenen Ebene genannt (vgl. Kap. 5.1.2.1.1). Lediglich bei fUnf Lehrkraften zeigt
sich in den Interviewaussagen ein Verstandnis auf einer padagogisch-sozialen Ebene. Dabei gehen sie
zunachst auch von einer realistischen Abwéagung auf einer sportbezogenen Ebene aus; die Reflexion
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dieser Einschatzung geht aber lber die konkrete sportliche Situation hinaus und lasst sich auf Situati-
onen aullerhalb des Sports lbertragen:

,[...] dass man auch fragt, nicht nur welche Bedeutung hat das jetzt hier beim Parcours und in diesem Vor-

haben, sondern gibt es eine andere Situation im Sport, wo das vergleichbar ist [...] [und dann] auch nochmal

eine Stufe weiter, darlber hinausgehend, was hat das Uber Sport hinaus jetzt fur eine Relevanz in eurem
Leben? Also der Lebensweltbezug, das versuche ich dann schon auch klar zu machen [...]“ (FSR)

Auch auf der Anspruchsebene der Rahmenvorgaben wird eine solche weitergehende Reflexion einge-
fordert. Es heildt, im Schulsport finden sich ,exemplarische Situationen”, um eigene Fahigkeiten und
Situationen realistisch einzuschatzen (MSW NRW, 2001b, S. 29); damit lassen sich die Erfahrungen,
die im Schulsport gesammelt werden, auf Situationen aullerhalb des Schulsports, der Schule und
auch auf Bereiche auRerhalb des Sports Ubertragen. Diese Transfermoglichkeit wird in den Interviews
nur von wenigen Lehrkraften genannt. Die meisten Nennungen von einer realistischen Selbst- und
Situationseinschatzung finden sich auf einer (schul-)sportlichen Ebene wieder (vgl. Kap. 5.1.2.1.1).

Sicherheitserziehung wird lediglich von zwei Lehrkraften auch als padagogisch-soziales Ziel der Wag-
nisperspektive verstanden. In den anderen Interviews zeigt sich hingegen ein sehr enges, sport- und
bewegungsbezogenes Verstandnis. Beiden Lehrkradften geht es neben dem Einliben von Sicherheits-
regeln vor allen Dingen um Wissen Uber das ,Warum®. Des Weiteren sollen die Schiilerinnen und
Schiiler den Unterschied zwischen sportlichen Wagnissen und riskantem Handeln im Sport kennen-
lernen: ,Was ist denn eigentlich eine Wagnissituation? Im Unterschied zum Risiko, also Abgrenzung
Waghnis, Risiko” (FEM).

Padagogisch-soziale Ziele der Wagniserziehung werden insgesamt von 29 der befragten 40 Lehrkrafte
angegeben. Da der Schwerpunkt der Wagnisperspektive in den Rahmenvorgaben auf padagogisch-
sozialen Zielen liegt (vgl. Kap. 5.1.2.1), scheint es ertragreich, einen Blick auf diejenigen zu werfen,
die lediglich sport- und bewegungsbezogene Ziele der Wagnisperspektive anfiihren. Vergleicht man
zunachst die angegebenen Ziele der Wagnisperspektive dieser Lehrkrafte mit den von ihnen genann-
ten allgemeinen Zielen des Sportunterrichts, so lasst sich feststellen, dass etwa die Halfte von ihnen
auch auf der Ubergeordneten Ebene lediglich sport- und bewegungsbezogene Ziele angibt. Diese
Lehrkrafte verfolgen auch unter der padagogischen Perspektive ,Etwas wagen und verantworten”
schwerpunktmaRig das Ziel, sportliches Kénnen zu verbessern. Auch eine realistische Selbst- und
Situationseinschatzung sowie das Erlernen von Hilfestellung und Sicherheitsregeln zielen bei diesen
Befragten in erster Linie auf eine Verbesserung des sportlichen Kénnens ab:

,Das ist immer das A und O beim Turnen, beim Parcours sowieso, wenn es dann nachher darum geht,

Wandsalti zu schlagen und sowas, [...] das geht halt selten ohne Hilfestellung, [...] gerade motorisch schwa-

chere Schiler oder dickere Schiiler, letzte Einheit, [...] da war es anfangs ein klares No-Go, hat sich keiner ir-

gendwie grof} getraut; und dann mit der entsprechenden Hilfestellung hab ich es nachher geschafft, dass die

komplette Klasse den Wandsalto gesprungen ist, auch die Dicken und motorisch doch eher sehr, sehr Unta-
lentierten haben das hinbekommen“ (HGG)

Dabei hat es den Anschein, dass Wagnissituationen eingegangen werden missen, um sportliches
Kénnen zu verbessern; weitere Lerngelegenheiten dieser Situationen werden von diesen Lehrkraften
nicht genutzt. Angste miissen iberwunden werden, um sich in einer Sportart zu verbessern. Diese
Lehrkrafte legen insgesamt auch weniger Wert auf Reflexionsphasen (vgl. auch Kap. 5.1.2.3), aber
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einen groflen Wert auf eine hohe Bewegungszeit, sportartenbezogene Kérpererfahrungen und Leis-
tungsverbesserung (vgl. auch Kap. 5.1.2.1).

Die andere Halfte der Lehrkrafte, die mit der padagogischen Perspektive , Etwas wagen und verant-
worten” lediglich sport- und bewegungsbezogene Ziele verfolgt, gibt auf der Gbergeordneten Ziel-
ebene sowohl sport- und bewegungsbezogene als auch padagogisch-soziale Ziele an. Diese Tatsache
wirkt auf den ersten Blick widerspriichlich. Als sport- und bewegungsbezogene allgemeine Ziele for-
mulieren diese Lehrkrafte am haufigsten eine ,,hohe Bewegungszeit” und , Bewegungserfahrungen
sammeln®. Auf der Ebene der padagogisch-sozialen Ziele lasst sich feststellen, dass sie alle gemein-
sam das Ziel ,das Miteinander fordern” nennen. Eine Lehrerin (FGP) berichtet z.B. dariiber, dass sie
das Miteinander durch Mannschaftssportarten, insbesondere am Inhalt FuBball, férdert. Die anderen
Lehrkrafte geben zwar an, dass sich der Sportunterricht dazu eignet, das Miteinander zu férdern,
fihren dies aber nicht weiter aus. Im Bezug auf die Wagnisperspektive nennen diese Lehrkrafte
schwerpunktmaRig die Ziele ,sportliches Kdnnen verbessern”, ,Verantwortung Glbernehmen” — im
engen Sinne von technisch korrekter Anwendung von Hilfestellung — und eine ,realistische Einschat-
zung der eigenen Fahigkeiten”. Sie fokussieren also auf sportliche Ziele. Auch inhaltlich orientieren
sie sich an Sportarten wie Turnen, Eislaufen, Ringen und Kampfen etc. und stellen dabei sportarten-
bezogene Techniken und Sicherungstechniken (z.B. beim Klettern) als Lernziele heraus.

Die Lehrerin FGP (57 Jahre) gibt z.B. explizit an, keine erlebnispadagogischen Teamaufgaben oder
Mutproben in ihren Unterricht zu integrieren, weil ihr dies zu gefahrlich sei: ,Das ist eine {ible Ge-
schichte, finde ich immer. Also, so gerade auf Weichbodenmatten kann man sich gut die Knochen
brechen und verdrehen, insofern halte ich von dem Thema sonst nichts [...]“ (FGP).

Reflexionsphasen bei FGP scheinen nicht tGber das Besprechen von Bewegungs- und Sicherheitstech-
niken hinauszugehen. Sicherheitsaspekte und Verantwortungsiibernahe werden nur mit der jeweili-
gen Sportart verknipft, padagogisch-soziale Ziele werden im Zusammenhang mit der Perspektive
,Etwas wagen und verantworten” nicht genannt. Ob das Ubergeordnet formulierte Ziel , das Mitei-
nander férdern” in anderen padagogischen Perspektiven konkretisiert wird, kann aus den Interviews
nicht geschlossen werden.

5.1.2.1.3 Zusammenfassung

Die Analyse zeigt, dass die von den Lehrerinnen und Lehrern genannten Ziele im GroRen und Ganzen
denen in den Rahmenvorgaben fiir die padagogische Perspektive , Etwas wagen und verantworten”
entsprechen. Dabei gibt es aber unterschiedliche Fokussierungen. Auf der Anspruchsebene liegt der
Schwerpunkt der Wagnisperspektive eher auf padagogisch-sozialen Zielen; sport- und bewegungsbe-
zogene Ziele ricken in den Hintergrund. Bei den befragten Lehrkraften scheinen jedoch die sport-
und bewegungsbezogenen Ziele zu Gberwiegen. Dabei zeigen sich starke Unterschiede: Es gibt Lehr-
krafte, bei denen nur sport- und bewegungsbezogene Ziele im Fokus stehen (vgl. Kap. 5.1.2.1.2), eini-
ge wenige Lehrkrafte, bei denen sport- und bewegungsbezogene Ziele gar keine Rolle fir diese Per-
spektive spielen (vgl. Kap. 5.1.2.1.1) und Lehrkrafte, die sowohl sport- und bewegungsbezogene als
auch padagogisch-soziale Ziele nennen.

Bei den Lehrerinnen und Lehrern, die sowohl sport- und bewegungsbezogene als auch padagogisch-
soziale Ziele mit der Wagnisperspektive verkniipfen, ergeben sich wiederum Unterschiede in der
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Gewichtung. Zum Teil wird nur ein padagogisch-soziales Ziel genannt, aber deutlich mehrere sport-
und bewegungsbezogene Ziele wie z.B. bei der Gymnasiallehrerin FLS: Sie legt den Schwerpunkt auf
sport- und bewegungsbezogene Ziele. Die Schiilerinnen und Schiler sollen ihr sportliches Kénnen
verbessern, dabei nennt sie Elemente aus dem Turnen wie ,Salto und Flick-Flack” und Beispiele aus
Le Parcours wie ,Wandsalto [...], also Wallflip und der Wallspin, das ist ja so ein seitwarts Uberschlag
an der Wand, [...] auch Vorwartssalto” und spezielle Techniken wie ,,Armsprung und Tic Tac und sol-
che Sachen”. Sie betont: ,Da geht es dann wirklich darum, an einer Sache gegebenenfalls zu (iben
und die zu verbessern”. Des Weiteren nennt sie ,Hilfeleistung beim Wallflip” und bei anderen Ele-
menten, ,realistische Selbsteinschdatzung” und sicheren Gerateauf- und -abbau als Unterrichtsziele.
Auf der pidagogisch-sozialen Ebene gibt sie lediglich an, dass die Ubernahme von Verantwortung
Uber die sportliche Ebene hinausfiihren soll, dass die Schiilerinnen und Schiiler auch auBerhalb des
Unterrichtsvorhabens lernen, ,sehr gut Riicksicht aufeinander [zu] nehmen“ (FLS).

Dagegen nennt die Gymnasiallehrerin FRF schwerpunktmaRig padagogisch-soziale Ziele. Sie gibt an,
dass sie , diesen sozialen Aspekt in der Regel als Schwerpunkt” der padagogischen Perspektive sieht.
Im Vordergrund steht fiir sie die Ubernahme von Verantwortung im engen Zusammenhang mit dem
Umgang mit Emotionen: ,[...] die Schiiler, die da natlirlich ganz gerne driiber lachen, wenn jemand
etwas noch nicht kann oder sich nicht traut, und da kann man halt sehr leicht dran raus arbeiten.”
(FRF).

Auf der anderen Seite nennt sie auch das Ziel, sportliches Kénnen zu verbessern, z.B. den Kopfsprung
beim Schwimmen zu erlernen oder generell neue ,, Bewegungen auszuprobieren” sowie Hilfestellung
beim Turnen anzuwenden. Sie verknlpft aber die sportlichen Ziele eng mit padagogisch-sozialen
Zielen: So ist der Kopfsprung beispielweise auch Aufhanger, um mit den Schiilerinnen und Schilern
tiber ,,Uberwindung von Angsten” zu sprechen.

Grundsatzlich scheinen sport- und bewegungsbezogene Ziele bei den befragten Lehrkraften prasen-
ter und auch fiir eine Bewertung greifbarer zu sein. Auf den Aspekt der Leistungsbewertung wird in
Kap. 5.1.2.3 genauer eingegangen:

,Die Hilfeleistung ist mit in diesem Bewertungsraster dann schon drinnen, also das heil3t, jeder Schiiler

kriegt eine Note, einmal auf die Praxis selbst, die er dann zeigt, diesen Run, und gleichzeitig aber wird ein
Teil der Note auch gebildet, wie zeigt der sich in der Hilfestellung, und das packe ich dann zusammen*“ (FLS).

Es gibt aber groRe individuelle Unterschiede zwischen der Schwerpunktsetzung bei den Zielen auf der
Transferebene.

5.1.2.2 Inhalte

Das folgende Kapitel stellt die von den Lehrkraften genannten und mit , Etwas wagen und verantwor-
ten” in Verbindung gebrachten Unterrichtsinhalte vor. Die Frage nach den Inhalten von Sportunter-
richt ist neben denen nach den Zielen (Kap. 5.1.2.1) und Methoden (vgl. Kap. 5.1.2.3) eine originédre
Frage der Sportdidaktik. Neben den im Fokus liegenden Inhalten und Unterrichtsvorhaben der Se-
kundarstufe | (Kapitel 5.1.2.2.1) werden auch genannte Inhalte des aulerunterrichtlichen Sports
(5.1.2.2.2) und Inhalte der Oberstufe (5.1.2.2.3) dargestellt. Die Inhalte des auBerunterrichtlichen
Sports und des Sportunterrichts in der Oberstufe wurden aufgegriffen, da sie zum einen Riickschlisse
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auf ein Uber die gesamte Schullaufbahn aufgebautes Spiralcurriculum erméglichen, zum anderen ein
Uberblickartiges Gesamtbild der Inhalte zeigen. Einige Lehrkrafte geben namlich z.B. an, dass die Per-
spektive , Etwas wagen und verantworten” gar nicht oder kaum im Unterricht thematisiert wird, im
aullerunterrichtlichen Schulsport aber durchaus eine Rolle spielt.

5.1.2.2.1 Inhalte in der Sekundarstufe |

Zur padagogischen Perspektive , Etwas wagen und verantworten” heildt es in den Rahmenvorgaben,
dass sportliche Wagnisse typisch sind fiir Situationen beim Schwimmen, Tauchen und Wassersprin-
gen, beim Turnen, Klettern und Balancieren, bei der Akrobatik sowie beim Gleiten und Fahren (MSW
NRW, 2001b, S. 28), also fir die drei Inhaltsbereiche’ ,Bewegen im Wasser — Schwimmen“, ,Bewe-
gen an Gerdten — Turnen” und ,Gleiten, Fahren, Rollen — Rollsport/Bootssport/Wintersport”. Des
Weiteren wird der Inhaltsbereich ,Ringen und Kampfen — Zweikampfsport” mit der padagogischen
Perspektive assoziiert (vgl. MSW NRW, 20014, S. 100 ff.; 2011, S. 36). Grundsatzlich ist es aber mog-
lich, die Wagnisperspektive an beliebigen Inhalten festzumachen, da es nicht um bestimmte Sportar-
ten oder Bewegungsfelder, sondern um eine ,herausfordernde Situation mit unsicherem Ausgang”
(MSW NRW, 2001b, S. 28) geht.

In den Interviews wurde nach den Inhalten des Sportunterrichts in der Sekundarstufe | gefragt; die
Nennungen wurden in einem ersten Schritt quantitativ ausgezahlt, um eine Ubersicht zu erhalten. Sie
werden in der folgenden Tabelle (Tab. 13) geordnet nach Bewegungsfeldern dargestellt, um zunachst
einen Uberblick zu geben, welche Inhalte von den Interviewpartnern mit der Wagnisperspektive as-
soziiert werden. Auch bei Mehrfachnennungen von einer Lehrkraft wurden die Inhalte nur einmal
gezahlt.

Tab. 13: Inhalte in der Sekundarstufe |

Inhaltsbereiche/ Bewegungsfelder und Sportbereiche Nennungen
Bewegen an Geraten — Turnen (40)
normgebundenes Turnen 33
Kletterhalle (extern) (5) 21
Kletterwand/Boulderwand (intern) (16)

Le Parcours, Free Running 22
Akrobatik 16
Trampolin springen 13
Bewegen im Wasser — Schwimmen (20)
Wasserspringen 11
Schwimmen 6
Tauchen 3
Synchronschwimmen 1
Gleiten, Fahren, Rollen — Rollsport/Bootssport/Wintersport (22)

 Im zum Zeitpunkt der Untersuchung giltigen Lehrplan fiir die Gesamtschule (vgl. MSW NRW, 2001a) wird

die Bezeichnung ,Inhaltsbereiche” genutzt, im giltigen Lehrplan fiir das Gymnasium (vgl. MSW NRW, 2011)
heillt es ,,Bewegungsfelder und Sportbereiche”. Die Begriffe Inhaltsbereiche, Bewegungsfelder und Sport-
bereiche werden hier synonym verwendet und meinen jeweils die Inhaltsbereiche aus dem Gesamtschul-
lehrplan als auch die Bewegungsfelder und Sportbereiche aus dem Gymnasiallehrplan.
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Inhaltsbereiche/ Bewegungsfelder und Sportbereiche Nennungen
Inlinern 7
Eislaufen 4
Radfahren 2
Waveboard 2
Rollhockey 1
Rudern 1
Den Korper wahrnehmen, Bewegungsfahigkeit auspragen (22)
erlebnispadagogische Teamaufgaben 11
Vertrauensspiele und Mutproben 12
Erlebnisparcours 4
Slackline 3
Laufen, Springen, Werfen — Leichtathletik (2)
Leichtathletik (Hochsprung) 1
,Hoher, schneller, weiter — Vorbereitung auf einen leichtathletischen Wettkampf” | 1
Gestalten, Tanzen, Darstellen — Gymnastik/Tanz, Bewegungskiinste (2)
Cheerleading 1
Rock’n Roll 1
Ringen und Kampfen — Zweikampfsport (22)
Ringen und Kampfen (allgemein) 11
Judo 2

Die von den Lehrkraften angegebenen Inhalte entsprechen im Wesentlichen denen in den Rahmen-
vorgaben und Lehrplanen genannten Inhalten. Der Bereich Turnen wird von allen Lehrkraften er-
wahnt. Dabei entfallen die meisten Nennungen auf das normgebundene Turnen (N=33). Ebenfalls
werden Klettern (N=21), Le Parcours und Free Running (N=22), Akrobatik (N=16) und Trampolin-
springen (N=13) von den Interviewpartnern als Inhalte im Zusammenhang mit der Wagnisperspektive
angefiihrt. Da es sich beim Turnen um eines der Bewegungsfelder handelt, die auch in den Rahmen-
vorgaben mit der Wagniserziehung genannt werden, ist dieses Ergebnis nicht (iberraschend.

Die Halfte der Lehrkrafte verweist auf den Bereich Schwimmen (N=20), dabei entfallen die meisten
Angaben auf das Wasserspringen (N=11). Normgebundenes Schwimmen und Tauchen werden nur
von einzelnen Lehrkraften unter der Wagnisperspektive thematisiert. Auch dieses Ergebnis Uber-
rascht auf Grundlage der Anspruchsebene nicht weiter, wobei sich die Frage stellt, warum nur die
Halfte der Lehrkrafte angibt , Etwas wagen und verantworten” im Bereich Schwimmen zu arrangie-
ren.

Eine mogliche Antwort auf diese Frage liefert der Gymnasiallehrer HDM (29 Jahre):

,Da ist natirlich auch immer so das Abwagen, ob man sagt, sollen die jetzt hier so Matzchen machen in An-
fUhrungsstrichen oder sollen die, weil die nicht so viele Stunden haben, da lieber richtig schwimmen lernen?
Und da wiirde ich immer auch ganz klar den Fokus auf richtig kraulen lernen legen.” (HDM)

In der wenigen Wasserzeit, die er mit seinen Klassen hat, legt er den Schwerpunkt darauf, dass seine
Schiilerinnen und Schiiler die Schwimmtechniken erlernen.

Auch der Gesamtschullehrer HND (37 Jahre) fuihrt das Argument der Zeitknappheit gerade im Bereich
Schwimmen an: ,,Wir haben [...] die Schwierigkeit, dass wir da nur einen 1-m und einen 3-m-Turm
haben und der geregelte Badebetrieb lduft und von daher muss man dann immer gucken, wann geht
das.” (HND).
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Im Gegensatz zu HDM betont er allerdings, dass er gerne mehr Zeit auf die Wagniserziehung im
Schwimmbad verwenden wirde, organisatorische Griinde ihn aber davon abhalten. Diese beiden
Lehrkrafte liefern exemplarisch zwei Argumente, weshalb die Wagniserziehung nur von der Halfte
der Lehrkrafte im Bereich Schwimmen zum Thema gemacht wird.

Im Bereich Gleiten, Fahren, Rollen wird die Wagnisperspektive lediglich von 12 Lehrkraften im Rah-
men des Sportunterrichts behandelt. Mit Blick auf den aufRerunterrichtlichen Schulsport wird dieser
Bereich von deutlich mehr Lehrkraften thematisiert (vgl. Kap. 5.1.2.2.2). Klassenfahrten, Exkursionen
und ganztagige Ausflige scheinen sich hierfiir deutlich besser zu eignen als eine zeitlich begrenzte
Sportstunde im Rahmen des Schulalltags. Dabei findet sich eine Haufung im Bereich von wintersport-
lichen Klassenfahren (Ski- und Snowboard, N=28) und fiir den Sommer (Kajak, Kanu und Segeln,
N=16):

,Wir haben eine Skifahrt in der Jahrgangsstufe 9, die grundsatzlich fiir die ganze Jahrgangsstufe angeboten

wird und da ist also die padagogische Perspektive C nicht wegzudenken, sie ist da auch verankert, [...] da

werden eben auch Unterthemen dieser padagogischen Perspektive speziell Umgang mit Angst [...] themati-
siert.” (FSR)

Diese Gymnasiallehrerin (46 Jahre) gibt ebenfalls an, dass die Wagnisperspektive im schulinternen
Lehrplan nur in dieser Skifahrt fest verankert ist. Weiterhin flihren mehrere Lehrkrafte Materialprob-
leme im Bereich Gleiten, Fahren, Rollen an. Es fehlt sowohl an Sportgeraten wie Inlinern oder Fahr-
radern als auch im Bereich der Sicherheitsausristung an Helmen und Schonern:

,Es ist ja kein Problem, das irgendwie Uber Inlineskating oder Radfahren zu gewahrleisten, das Problem ist

bloR, dass natiirlich dann im Sportunterricht eine Sicherheitsausriistung gewahrleistet sein muss und da se-
he ich ein groRes Problem.” (HIA)

Das vierte in den Rahmenvorgaben angesprochene Bewegungsfeld ,Ringen und Kampfen — Zwei-
kampfsport”, wird ebenfalls nur von 12 Lehrkraften im Zusammenhang mit der Wagnisperspektive
behandelt. Ob dies daran liegt, dass Ringen und Kampfen in NRW erst seit den 1999-/2001-er Lehr-
planen in die obligatorischen Inhaltsbereiche aufgenommen wurde und damit nicht zu den traditio-
nellen Individualsportarten (Turnen, Schwimmen, Leichtathletik, Gymnastik/Tanz) zahlt, ldsst sich
aufgrund der Interviewaussagen nicht belegen (vgl. GeBmann, 2008, S. 443 ff.). Das folgende Zitat
der Gesamtschullehrerin FRB (42 Jahre) weist auf zwei mogliche Griinde hin:
,Ja, den Sportbereich Ringen und Kampfen, da fiihle ich mich nicht kompetent genug und hab mich zwar

fortgebildet, aber da bin ich trotzdem nicht kompetent genug und hab das Gefiihl, das wirde bei unserer
Schilerschaft auch nicht wirklich einen Vorteil bringen, dieses Ringen und Kdmpfen durchzufiihren.” (FRB)

Zum einen wird hier also eine fehlende Ausbildung und Kompetenz seitens der Lehrkraft genannt, auf
der anderen Seite wird darauf hingewiesen, dass fiir die Schiilerinnen und Schiiler der Schule — eine
eher schwierige Schiilerschaft — kein Mehrwert aus der Thematisierung von Zweikampfsportarten
entsteht.

Neben denen in den Rahmenvorgaben und im Lehrplan angesprochenen Inhaltsbereichen werden
vereinzelt die Bereiche Tanzen (N=2) und Leichtathletik (N=2) genannt. Die im Bereich Tanzen ge-
nannten Inhalte (Rock’n Roll und Cheerleading) haben eine hohe Affinitdt zu dem sonst im Bereich
Turnen genannten Inhalt Akrobatik. Im Bereich Leichtathletik wird von einem Lehrer Hochsprung
unter der Wagnisperspektive unterrichtet; er sieht besonders in der Einflihrungsstunde in das Thema
Potential, um sportliche Wagnisse zu thematisieren und zu reflektieren: , Gerade bei dieser Einfiih-
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rungsstunde des Hochsprungs ist es fiir viele alleine schon eine Sache, etwas zu wagen, mal erst ab-
zudriicken, eine gewisse Flugphase zu haben und dann zu landen.” (HER).

Weiterhin wird von 22 Lehrkraften der Bereich ,,Den Korper wahrnehmen, Bewegungsfahigkeit aus-
pragen” mit der Wagniserziehung verbunden. Dieses Feld wird zwar in den Rahmenvorhaben und
Lehrpldnen nicht explizit mit der Wagnisperspektive verknilpft, dieser Anschluss liegt allerdings auf
der Hand. In den Rahmenvorgaben heilt es zur Wagnisperspektive:

,Besonders dann, wenn der feste Stand auf dem Boden, die gewohnte Position im Raum aufgegeben wird,

wenn sich erhéhte Anforderungen an das Gleichgewicht und die Steuerungsfahigkeit stellen, liegt es nahe,
die Situation als Wagnis zu empfinden.” (MSW NRW, 2001b, S. 28).

Es werden Vertrauensspiele und Mutproben (N=12), erlebnispddagogische Teamaufgaben (N=11),
Erlebnisparcours (N=4) und Slackline”® (N=3) als mégliche Inhalte genannt. Der Bereich Erlebnispada-
gogik ist im Bereich des aulRerunterrichtlichen Schulsports mit 15 Nennungen ebenfalls stark vertre-
ten. Hier werden vor allen Dingen erlebnispadagogische Aktivitaiten auf Klassenfahrten — auch von
externen, kommerziellen Anbietern — genannt (vgl. Kap. 5.1.2.2.2). In diesem Bereich fallt auf, dass
der Schwerpunkt auf der Uberwindung von Angsten und Grenzen sowie der Kooperation als Klassen-
gemeinschaft liegt. Das eigene sportliche Kénnen wird zur Nebensache.

Nach der Auszdhlung der genannten Inhalte wird im nachsten Schritt ein Blick auf die umgesetzten
Unterrichtsvorhaben beziehungsweise Unterrichtsreihen geworfen und dargestellt, wie oft und wie
lange die Inhalte im Unterricht behandelt werden.

Auf der Anspruchsebene werden lediglich im Lehrplan fir die Gesamtschule (2001) fir die einzelnen
Inhaltsbereiche des Schulsports Unterrichtsvorhaben empfohlen (vgl. MSW NRW, 2001a, S. 59 ff.).
Dabei sind die im Lehrplan ,,ausgearbeiteten Unterrichtsvorhaben [...] exemplarisch und als Anregun-
gen, Hilfe und Orientierung zu verstehen” (vgl. ebd., S. 59). Sie werden folgendermaRen definiert:
,Unterrichtsvorhaben gliedern den unterrichtlichen Prozess. Sie umfassen mehrere Unterrichtsstunden, in
denen ein Thema unter Akzentuierung einer Perspektive oder mehrerer Perspektiven tber entsprechende

Aufgaben und Inhalte entfaltet wird. In der Regel ist von einer Bandbreite zwischen ca. 5 Stunden fir kirze-
re und ca. 10 Stunden fiir langere Unterrichtsvorhaben auszugehen” (vgl. ebd., S. 59).

Im Lehrplan fiir das Gymnasium (2011) finden sich keine Unterrichtsvorhaben mehr, allerdings gab es
in dem zuvor giiltigen Lehrplan fiir das Gymnasium (2001) ebenfalls Empfehlungen fiir Unterrichts-
vorhaben, die in weiten Teilen mit denen der im Gesamtschullehrplan vorgeschlagenen Unterrichts-
vorhaben identisch sind. Da die Befragung der Lehrkrafte im Schuljahr 2012/2013 stattfand, ist davon
auszugehen, dass diese Unterrichtsvorhaben auch den Gymnasiallehrkraften noch prasent waren.

Betrachtet man die einzelnen Unterrichtsvorhaben fiir die Inhaltsbereiche des Schulsports, empfiehlt
der Lehrplan fiir die Gesamtschule (2001) die padagogische Perspektive ,Etwas wagen und verant-
worten” fiir das Bewegungsfeld , Bewegen an Gerdten — Turnen”:

,Turnerische Bewegungsarrangements beinhalten fast immer auch den Reiz des Ungewissen, des Wagnis-

ses. Hier kann der individuell angemessene Umgang mit der Angst, der richtige Umgang mit risikoreichen Si-

tuationen und die Ubernahme von Verantwortung fiir sich selbst und andere erlernt werden (vgl. ebd.
S. 81).

”® Der Bereich Slackline wurde hier dem Inhaltsbereich ,Den Kérper wahrnehmen, Bewegungsfahigkeit aus-

pragen” zugeordnet. Hierbei handelt es sich um eine normative Setzung, die den Aussagen der Lehrkrafte
folgt; Slackline lieRe sich auch dem Bereich Turnen zuordnen.
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Fur die Jahrgangsstufe 5/6 wird das Unterrichtsvorhaben ,Die Schwerkraft spiiren und tGberwinden”
(ebd., S. 112) und fir die Klassen 9/10 die Unterrichtvorhaben ,Klettern in und auBerhalb der Schule”
sowie ,Partner und Gruppenakrobatik” (ebd., S. 115) vorgeschlagen.

Fiir den Bereich , Bewegen im Wasser — Schwimmen” werden ebenfalls zwei Unterrichtsvorhaben
unter der Perspektive ,Etwas wagen und verantworten” angeregt. Im Doppeljahrgang 5/6 soll vielsei-
tiges Wasserspringen erprobt werden. Dabei kdnnen durch verschiedene Spriinge und Partnerspriin-
ge Wagnisse eingegangen und Mut erprobt werden (vgl. ebd. S. 79 und S. 111). Fiir den Doppeljahr-
gang 9/10 empfiehlt der Lehrplan, Wagnis und Verantwortung beim Rettungsschwimmen zum The-
ma zu machen (vgl. ebd. S. 115).

Die Bewegungssituationen aus dem Bereich Gleiten, Rollen und Fahren stehen ,in besonders enger
Beziehung zu der Perspektive Etwas wagen und verantworten” (ebd., S. 69). Es werden zwei Unter-
richtsvorhaben — ,Wir erfahren unsere Welt durch Bewegung” und ,Wagnissituationen mit und auf
verschiedenen Sport- und Spielgeraten” (ebd.) — mit Bezug zur Wagnisperspektive angeregt.

Neben der Perspektive ,Kooperieren, wettkdmpfen und sich verstandigen” sei , Etwas wagen und
verantworten” von zentraler Bedeutung im Inhaltsbereich ,Ringen und Kampfen — Zweikampfsport“:
,Sich der Herausforderung eines Zweikampfes als einer besonderen Form des ,verantworteten Wagnisses”
zu stellen und Sieg oder Niederlage korperlich und unmittelbar zu erleben, sind unverwechselbare Erfahrun-
gen, die zur Starkung des Verantwortungsbewusstseins und des Selbstwertgefiihls beitragen. Oberstes Prin-

zip ist das verantwortungsbewusste Handeln gegeniiber Gegnern, die als Partner begriffen werden sollen”
(ebd. S. 100).

Hier werden die Unterrichtsvorhaben ,,Sich fallen lassen und gehalten werden” (Doppeljahrgang 5/6)
(ebd., S. 112) und ,,Wiirfe wagen und verantworten” fur die Jahrgdnge 7/8 vorgeschlagen (ebd., S.
114).

Der Aufbau des G8-Lehrplans fiir das Gymnasium (2011) weicht durch seine Kompetenzorientierung
von der Struktur des Gesamtschullehrplans ab. Die Kompetenzbereiche sind, wie im Gesamtschul-
lehrplan die Unterrichtsvorhaben, den jeweiligen ,, Bewegungsfeldern und Sportbereichen” zugeord-
net. Auch hier werden die Bewegungsfelder , Bewegen im Wasser — Schwimmen®, ,,Bewegen an Ge-
raten — Turnen”, ,Gleiten, Fahren, Rollen — Rollsport/Bootssport/Wintersport” und ,Ringen und
Kampfen” mit der Wagniserziehung in Verbindung gebracht (MSW NRW, 2011, S. 24 ff.).

Analog zum Inhaltsbereich des Gesamtschullehrplans wird mit dem Bewegungsfeld ,Bewegen im
Wasser — Schwimmen” Wasserspringen und Rettungsschwimmen assoziiert. In der Jahrgangsstufe
5/6 erlangen die Schilerinnen und Schuler die Bewegungs- und Wahrnehmungskompetenz ,,Springen
und Tauchen in unterschiedlichen Situationen (u.a. Sportschwimmen, Rettungsschwimmen) funkti-
onsgerecht durchfliihren und dabei Baderegeln und grundlegende SicherheitsmaBnahmen situations-
gerecht umsetzen”, im Bereich der Methodenkompetenz lernen sie ,Strategien zur Steuerung von
Emotionen beim Schwimmen, Springen und Tauchen (z.B. zur Bewaltigung von Angstsituationen)
anwenden” und im Bereich der Urteilskompetenz kdnnen sie ,Verhaltensweisen am und im Wasser
unter sicherheits- und gesundheitsbezogenen Aspekten beurteilen” (ebd., S. 24). Zuséatzlich entwi-
ckeln die Schilerinnen und Schiiler in den Jahrgangen 7-9 die Bewegungs- und Wahrnehmungs-
kompetenz: ,MalRnahmen zur Selbstrettung und einfache Formen der Fremdrettung benennen, er-
ldutern und anwenden” (ebd., S. 31).
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Im Bereich ,Bewegen an Gerdten — Turnen” wird fiir die Jahrgangsstufe 5/6 als Bewegungs- und
Wahrnehmungskompetenz formuliert, dass die Schiilerinnen und Schiler ,in turnerischen Wagnissi-
tuationen fiir sich und andere umsichtig und verantwortungsbewusst handeln sowie Kriterien flr
sicherheits- und gesundheitsforderliches Verhalten benennen und anwenden” kénnen (ebd., S. 25).
Auf Ebene der Methodenkompetenz werden der Auf- und Abbau von Geraten und sicheres Verhalten
wahrend der Unterrichts sowie die Fahigkeit zur Hilfestellung erwartet (ebd., S. 25). Fur die Jahr-
gangsstufe 7-9 gilt:

,Die Schilerinnen und Schiiler kdnnen [...] an ihre individuellen Leistungsvoraussetzungen angepasste Wag-

nis- und Leistungssituationen bewaltigen sowie grundlegende Sicherheits- und Hilfestellungen situationsbe-

zogen wahrnehmen und sachgerecht ausfihren, [...] zwischen Sicherheitsstellung und Hilfeleistung unter-
scheiden, diese situationsgerecht anwenden und deren Funktionen erlautern” (ebd. S. 32).

Des Weiteren kdnnen sie ,,Zusammenhange zwischen Wagnissituationen und individueller technisch-
koordinativer Leistungsfahigkeit beurteilen” (ebd., S. 33).

Schilerinnen und Schiiler sollen am Ende der Jahrgangsstufe 5/6 beim ,Gleiten, Fahren, Rollen —
Rollsport, Bootssport, Wintersport” ,situations- und sicherheitsbewusst beschleunigen und brem-
sen” und bei Bewegungsabldufen ,eigene Fahigkeiten und Grenzen berticksichtigen“ sowie Sicher-
heitsvereinbarungen einhalten und Gefahrenmomente beurteilen kénnen (ebd., S. 27 f.). In der Jahr-
gangsstufe 7-9 erweitern sie diese Kompetenz um ,technisch-koordinative Fertigkeiten beim Gleiten
oder Fahren oder Rollen sicherheits- und geldandeangepasst ausfiihren, Sicherheitsaspekte beschrei-
ben und Moglichkeiten der Bewegungshilfe und Bewegungssicherung erldutern” (ebd., S. 35). AulRer-
dem besitzen sie die Urteilskompetenz, um

,die situativen Anforderungen (z.B. durch Sportgerdt, Raum, Gelande, Witterung) an das eigene Leistungs-

vermogen und das emotionale Empfinden beurteilen, [...] Sinnzusammenhange beim Gleiten oder Fahren

oder Rollen in (z.B. als Freizeit- und Naturerlebnis, als Gruppenerlebnis, als Bewegungsgestaltung sowie un-
ter Leistungs- bzw. Wagnisaspekten) unterscheiden und beurteilen” (ebd., S. 35).

Fir das Feld ,Ringen und Kampfen — Zweikampfsport” werden lediglich fir die Jahrgangsstufe 7-9
Kompetenzen formuliert:

,Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen [...] mit Risiko und Wagnis beim Kampfen situationsangepasst umge-

hen sowie regelgerecht und fair miteinander kdmpfen [...] die eigene und die Leistungsfahigkeit anderer in

Zweikampfsituationen beurteilen” (ebd., S. 36).
Weder die Rahmenvorgaben noch die beiden Lehrplane (MSW NRW, 2001a; MSW NRW, 2001b;
MSW NRW, 2011) weisen darauf hin, ob und wie oft , Etwas wagen und verantworten” als leitende
padagogische Perspektive aufgegriffen werden sollte. Die Rahmenvorgaben legen lediglich fest, dass
die Perspektiven gleichberechtigt zu behandeln sind (vgl. MSW NRW, 2001b, S. 26 f.).

Auf der Transferebene geben 16 Lehrer(innen) an, ein komplettes Unterrichtsvorhaben leitend”
unter die Wagnisperspektive zu stellen; dabei ist ,Etwas wagen und verantworten” nicht die einzige
Perspektive der Unterrichtsreihe — es werden verschiedene Perspektiven integriert. Die Unterrichts-

* Balz und Neumann (2013) unterscheiden bei der Umsetzung mehrperspektivischen Sportunterrichts in

Akzentuieren, d.h. dass ein Unterrichtsgegenstand unter genau einer Perspektive thematisiert wird, Kon-
trastieren, d.h. dass ein Unterrichtsgegenstand unter zwei oder drei divergierenden Perspektiven wie z.B.
Wagnis und Ausdruck, unterrichtet wird und Integrieren, wenn zwei oder mehrere erganzende Perspektiven
bericksichtigt werden (vgl. ebd., S. 167 f.).
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vorhaben umfassten die Themen Akrobatik, Judo, Klettern, Le Parcours, Minitrampolin/Trampolin,
Ringen und Kampfen, Wasserspringen sowie zwei Unterrichtsvorhaben zu ,Etwas wagen und ver-
antworten”, zum Thema Wagnisse und Mutproben, bei denen kein Inhalt vorgegeben wurde. Die
anderen 24 Lehrerinnen und Lehrer gaben an, ,Etwas wagen und verantworten” begleitend oder
erganzend zu thematisieren. Niemand gab an, die Perspektive mit anderen Perspektiven zu kontras-
tieren oder einen Perspektivwechsel im Unterricht anzubahnen.

,Etwas wagen und verantworten” wird ausschlielRlich in Kombination mit anderen Perspektiven un-
terrichtet, etwa im Zusammenhang mit der padagogischen Perspektive ,,Wahrnehmungsfahigkeit
verbessern, Bewegungserfahrungen erweitern (A)“ (8 Nennungen) beim Turnen, bei Le Parcours,
beim Wasserspringen, Inlineskaten und beim Minitrampolin-Springen. Am haufigsten wird , Etwas
wagen und verantworten” mit der Perspektive ,Sich korperlich ausdriicken, Bewegungen gestalten
(B)“ (12 Nennungen) verknipft und zwar bei den Unterrichtsinhalten Turnen, Judo, Akrobatik, Rock’n
Roll, Cheerleading, Minitrampolin/Trampolin und Tauchen. Zusammen mit ,Das Leisten erfahren,
verstehen und einschatzen (D)“ (4 Nennungen) taucht ,Etwas wagen und verantworten” bei der
Leichtathletik, beim Turnen, Schwimmen und in der Akrobatik auf. In Kombination mit ,Kooperieren,
wettkdmpfen und sich verstandigen (E)“ wird es sieben Mal genannt, beim Turnen und Klettern, in
Zusammenhang mit erlebnispdadagogischen Angeboten, beim Rollhockey, bei der Akrobatik sowie
beim Ringen und Kampfen. Selbst eine Verknilpfung mit der Perspektive ,Gesundheit fordern,
Gesundheitsbewusstsein entwickeln (F)“ wird im Zusammenhang mit Inliner fahren einmal genannt.

Im Sinne eines erziehenden Schulsports finden also Verknilipfungen der Wagnisperspektive mit allen
anderen padagogischen Perspektiven statt. Schwerpunktmalig werden hier die Perspektiven ,Wahr-
nehmungsfahigkeit verbessern, Bewegungserfahrung erweitern” und ,Sich korperlich ausdriicken,
Bewegung gestalten” gewahlt. Auch hier scheint unter anderem — wie schon bei den Zielen der Wag-
niserziehung — der Aspekt der Leistungsbewertung’® bedeutsam zu sein:

,50 gesehen ist diese Perspektive ja auch ziemlich schwierig zu bewerten, deswegen ist so ein kriteriengelei-

teter Gruppenlauf natiirlich schon etwas Handfesteres, ich kann ja nicht bewerten, wie viel der eine oder
der andere sich jetzt traut oder wie mutig der ist, das ist halt schwierig” (HRT).

Weitergehend wurden die Lehrerkrdfte in den Interviews gefragt, wie oft und in welchem Umfang
die Perspektive ,Etwas wagen und verantworten” in ihrem Unterricht vorkommt. Die Angaben zum
Umfang reichen von ,puzzleartig als Element einer Stunde oder mal eine Einzelstunde” (HER) bis hin
zu 15 Unterrichtsstunden. Im Schnitt werden von den Lehrkraften vier bis fiinf Doppelstunden fir ein
Unterrichtsvorhaben unter der Perspektive , Etwas wagen und verantworten” veranschlagt. Die An-
gaben zur Haufigkeit, wie oft ,Etwas wagen und verantworten” in der Sekundarstufe | Thema ist,
variieren ebenfalls. Die meisten Befragten geben an, dass es in ihrem Unterricht einmal pro Halbjahr,
einmal pro Jahrgang oder einmal pro Doppeljahrgang (5/6, 7/8, 9/10) vorkommt.

Ein Lehrer weist explizt darauf hin, dass die Perspektive lediglich einmal im auBerunterrichtlichen
Schulsport vorkommt: ,In der Sek | eine Woche bei der Skifahrt. Sonst nicht als leitende Perspektive”
(HKH). Bei einigen Lehrerinnen und Lehrern kommt die Wagnisperspektive kaum vor, wie dieses Zitat
zeigt: ,Ich wirde sagen, bei mir im Unterricht kommt es eher selten vor. Da sind andere Perspekti-
ven, stehen da im Vordergrund, so dass sie eigentlich zu wenig vorkommt“ (HGH), dafiir geben ande-
re an, dass es fast immer Thema des Unterrichts ist, wenn auch nicht als leitende Perspektive:

7> Auf den Aspekt der Leistungsbewertung wird im folgenden Kapitel (5.1.2.3) vertiefend eingegangen.
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,Kommt in fast jeder Reihe vor, nur nicht als leitende Perspektive” (FRB). Ein Lehrer gibt an, dass
,Etwas wagen und verantworten” sehr haufig auch als leitende Perspektive in seinem Unterricht
vorkommt: ,, Einmal im Halbjahr mindestens, weil das der [schulinterne] Lehrplan so vorschreibt, weil
dann Ringen und Zweikdmpfen oder Turnen beziehungsweise Parcours dran ist“ (HGG).

Wie oft die Wagnisperspektive in der Sekundarstufe | thematisiert wird, in welchem Umfang und in
welcher Intensitat, variiert sehr stark innerhalb der Gruppe der befragten Lehrkrafte. Bei einer Lehr-
kraft kommt sie im Rahmen des regularen Sportunterrichts gar nicht vor, eine Lehrkraft behandelt sie
einmal pro Halbjahr als leitende padagogische Perspektive, die restlichen 38 Lehrkrafte liegen ir-
gendwo dazwischen. Die Angaben, wie haufig die Wagnisperspektive thematisiert wird, sagen jedoch
nichts tGber die Qualitdt der Umsetzung aus (vgl. zur Durchfiihrung der Perspektive Kap. 5.1.2.3).

27 Lehrer(innen) duRern sich dazu, ob ,Etwas wagen und verantworten” im Sinne eines Spiralcurricu-
lums zum Thema gemacht wird. Davon geben 18 Lehrer(innen) an, dass die Inhalte aufeinander auf-
bauen, z.B. in den Klassen 5/6 Turnen, spater Le Parcours, Akrobatik 0.4. oder Ringen und Kampfen in
der 5 und 6 eher spielerisch, spater sportartenbezogen Werfen und Fallen. In 17 Fallen geht es um
einen fertigkeitsbezogenen Aufbau. Nur eine Gesamtschullehrerin (46 Jahre) gibt an, sportartenun-
abhingig Strategien zur Wagnisbewaltigung bei verschiedenen Inhalten (Klettern, Salto vorwarts mit
dem Minitrampolin, Wasserspringen, Tauchen) wieder aufzugreifen:

»[...] wenn die Schiilerinnen und Schiiler dann fahig sind, diese Aspekte, die sie jetzt gelernt haben, okay,

welche Voraussetzungen miissen gegeben sein, damit wir ein Wagnis eingehen und welche Strategien gibt

es Uiberhaupt oder welche Strategien wende ich an, um so ein Wagnis zu bewaltigen, und wenn sie das eben
transferieren kénnen aufs Wasserspringen.” (FRK).

Bei den anderen Befragten geht es darum, dass die Sportarten aufeinander aufbauen, wie es auch
das folgende Zitat beschreibt:

,Ringen und Kampfen ist im Lehrplan in jedem Jahr ja auch vorgesehen in 5, 6 wie gesagt die Raufgeschich-

ten, dieses gegeneinander so ein bisschen kebbeln nenn ich das mal, ich fang dann in 7, 8 immer an, dass ich

so kleine Judoeinheiten da schon mit reinbringe, aber eher so auf diesem Niveau, jemanden am Boden fest-

halten oder dieses spielerische, Schildkréten und die muss man umdrehen, halt so sich befreien, was dazu

gehort und in 9, 10 dann eigentlich nochmal eine vertiefte Judoeinheit, dann auch wirklich schon so Wiirfe

mit reinkommen und wo man wirklich dann auch speziell die Sprache mit einfiihrt, dieses Kesa-Gatame, wie
heilen diese ganzen Griffe [...].“ (FKS).

Weitere neun Lehrkrafte geben an, dass die Inhalte im Bereich Wagniserziehung nicht aufeinander
aufbauen: ,Kontinuitat, aufeinander aufbauend, muss ich gleich dabei sagen, habe ich nicht so in
dieser Perspektive” (HER).

Es wird also lediglich von einer Lehrerin eine sportartenlibergreifende Verknilipfung der Wagniserzie-
hung angestrebt.

5.1.2.2.2 Inhalte im auferunterrichtlichen Sport

Obwohl sich das Interview zentral mit der Umsetzung von Wagniserziehung im Sportunterricht der
Sekundarstufe | beschaftigt hat, wurden die Lehrkrafte auch nach der Umsetzung der Perspektive im
auBerunterrichtlichen Sport gefragt. Die Wagnisperspektive ist eng mit dem auflerunterrichtlichen
Schulsport verbunden, so empfiehlt z.B. der Lehrplan fiir die Gesamtschule besonders Angebote zum
Gleiten, Fahren, Rollen im Rahmen von Schulfahrten zu vertiefen (vgl. MSW NRW 2001a, S.97). Die
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Mehrzahl (N=38) der Interviewten berichtete von einer Umsetzung der Wagnisperspektive auch im
aullerunterrichtlichen Sport. Diese Angebote verteilen sich auf AGs, Klassenfahrten, Projekttage und
Wandertage und flieBen bei keinem der Interviewpartner mit in die Sportnote ein. Lediglich eine
Lehrerin gibt an, eine Skifahrt mit ihrem Sport-LK mit in die Note einbezogen zu haben: ,Bei dem LK
hab ich es gemacht, auf jeden Fall, also die haben ja auch eine Skifahrt dabei und da hab ich auch
Noten gegeben. Aber es ist ja nicht Mittelstufe” (FRN).

Der auRerunterrichtliche Schulsport in der Sekundarstufe | bleibt also von der Leistungsbewertung
ausgeschlossen. Zusammenfassend zeigt Tabelle 14 die genannten Inhalte des auRerunterrichtlichen
Schulsports, geordnet nach Inhaltsbereichen.

Tab. 14: Inhalte im aufSerunterrichtlichen Schulsport

Inhaltsbereiche/ Bewegungsfelder und Sportbereiche Nennungen

Bewegen an Geraten — Turnen

Hochseilgarten 13

Klettern 13

Le Parcours/Free Running

Akrobatik

Slackline

8
6
Turnen 2
1
1

Trampolin

Gleiten, Fahren, Rollen — Rollsport/Bootssport/Wintersport

Ski-/Snowboard 28

Kanu/Kajak 10

Wasserski

Radfahren/Mountainbike

Segeln/Windsurfen

5
3
Rudern 3
3
2

Inliner/Roller/Skateboard

Den Korper wahrnehmen, Bewegungsfahigkeit auspragen

erlebnispadagogische Angebote 15
Wandern 2
Voltigieren 1
Reiten 1
Bewegen im Wasser — Schwimmen

Sporttauchen 1
Schwimmen 1
Ringen und Kampfen — Zweikampfsport

Judo 1
Ringen und Kampfen 1

Im AG-Bereich, der in der Regel ein komplettes Halb- oder Schuljahr andauert, werden hauptsachlich
Inhalte aus dem Bereich Turnen — wie Klettern, Le Parcours/Free Running, Akrobatik und normiertes
Turnen — angeboten.

Der Bereich ,,Gleiten, Fahren, Rollen” wird meistens auf mehrtagigen Klassenfahrten abgedeckt, aber
auch im Rahmen von Projekttagen angeboten:
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,[Wir bieten] eine Projektwoche Rollen an, dort kommen die Kinder mit Dirt-Bikes hin, mit Inlinern, mit Rol-
lern, Skateboards und da geht es nachher bis zum Uberschlag aus der Halfpipe oben raus mit Drehung, [...]
da ist die Perspektive auch ganz stark verankert” (FKS).

Besonders haufig werden die Bereiche ,Hochseilgarten” (13 Nennungen) und weitere ,erlebnispada-
gogische Angebote” (15 Nennungen) als auRerunterrichtliche Aktivitdten im Bereich der Wagniser-
ziehung genannt. Ebenfalls geben 14 Lehrer(innen) an, das Thema ,,Etwas wagen und verantworten”
bei Projekttagen oder Klassenfahrten im Bereich von Angeboten zur Selbstverteidigung, Gewaltpra-
vention oder Suchtpravention, meistens in Form von erlebnispadagogischen Angeboten, aufzugrei-
fen. Bei den Angeboten mit eher erlebnispadagogischem Charakter werden etwa die Halfte der An-
gebote selbst (im Kollegium) und die andere Halfte von externen, zum Teil kommerziellen Anbietern
durchgefiihrt. Viele dieser Angebote haben allerdings kaum noch einen Sportbezug:

,Ja, in der 6. Klasse ist das eigentlich beim Klassenfahrtprogramm mit integriert [...], dass die auf einer Klas-

senfahrt so ein, zwei erlebnispddagogische Tage da mit eingebunden haben, also Kooperationsspiele und

dann [...] gehen wird in den Wald und bauen gemeinsam Hiitten, wo man drinnen Gbernachten kénnte, [...]

Nachtspaziergang und sowas, also [...] meistens haben wir dann einen externen Veranstalter, der das dann

mit den Kindern macht oder das organisiert, so wie Niedrigseilkonstruktionen aufbauen und dann da riber
laufen.” (FNC)

Hier zeigt sich, dass eine Konzentration auf den Sportunterricht fir die weitere Analyse sinnvoll ist,
da die Wagnisperspektive im auBerunterrichtlichen Schulsport als recht diffus erweist.

5.1.2.2.3 Exkurs: Inhalte Oberstufe

Nach den Inhalten der Sekundarstufe Il wurde im Interview nicht explizit gefragt. 14 Lehrer(innen)
dulerten sich dennoch zu ihrer Umsetzung. Im Sinne eines Spiralcurriculums ist es interessant, ob die
Lehrer(innen) die gleichen oder dhnlichen Inhalte fir die Sekundarstufe | und die Sekundarstufe Il
angeben. Von den 14 Lehrern geben 12 Inhalte fir die Sekundarstufe Il an, die den Inhalten der Se-
kundarstufe | entsprechen oder auf diesen aufbauen. Zum Beispiel wird von fiinf Lehrkraften Turnen
in der Sekundarstufe | und Le Parcours/Free Running in der Sekundarstufe Il unter der Wagnisper-
spektive thematisiert. Auch eine Vertiefung beziehungsweise ein Wiederaufgreifen des normierten
Turnens wird von vier Lehrkraften genannt. Des Weiteren werden Klettern (3 Nennungen), Akrobatik
(2 Nennungen), erlebnispadagogische Angebote, Fechten, Rudern, Inlineskaten, Trampolin und Volti-
gieren (jeweils eine Nennung) als Inhalte angegeben. Bei zwei Lehrern unterscheiden sich die Inhalte
der Sekundarstufe Il ganzlich von denen der Sekundarstufe |. Bei zwei weiteren Lehrern gibt es so-
wohl aufbauende als auch neue Inhalte.

Im Sinne eines Spiralcurriculums werden also durchaus von den meisten der befragten Lehrkrafte
Inhalte aus der Sekundarstufe | in der Sekundarstufe Il vertiefend wieder aufgegriffen. Ob die Wag-
nisperspektive auch auf der Ebene der Ziele vertieft wieder aufgenommen wird, lasst sich aus den

Interviewaussagen nicht rekonstruieren.

5.1.2.3 Unterrichtliche Inszenierungen
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Die Aussagen zu Zielen (Kap. 5.1.2.1) und Inhalten (Kap. 5.1.2.2) der Wagniserziehung lassen noch
keine differenzierten Riickschliisse auf deren unterrichtliche Umsetzung zu. Diese wird im folgenden
Kapitel naher betrachtet. Die Lehrkrafte wurden gebeten, moglichst konkrete, von ihnen durchge-
flihrte Unterrichtsbeispiele und Unterrichtsvorhaben detailliert zu beschreiben.

Zunachst werden — zur Definition der Anspruchsebene beziiglich der unterrichtlichen Inszenierung —
Merkmale von sportlichen Wagnissituationen auf der Ebene der Rahmenvorgaben herausgearbeitet
und diese den Aussagen aus den Interviews gegenilbergestellt (Kap. 5.1.2.3.1). Weiterhin werden
Reflexionsanldasse von Wagnissituationen im Unterricht noch einmal gesondert betrachtet (Kap.
5.1.2.3.2). Dies scheint sinnvoll, da die Reflexion des Erlebten ein entscheidender Teil der Wagniser-
ziehung ist. Erst durch die Aufarbeitung der Erfahrungen und Emotionen wird das sportliche Wagnis
zur Wagniserziehung (vgl. ausfihrlich Kap. 2.3.4). In einem weiteren Schritt wird die Leitungsbewer-
tung unter der Wagnisperspektive — die fiir viele Lehrkrafte, bezogen auf die Wagniserziehung, eine
besondere Herausforderung ist — in den Blick genommen (Kap. 5.1.2.3.3). In den Interviews sprachen
immer wieder Lehrkrdfte den Umgang mit Geschlechterunterschieden im Rahmen der Wagnisper-
spektive an, weshalb dieser Aspekt in einem Exkurs (Kap. 5.1.2.3.4) beleuchtet wird. Das Kapitel en-
det mit einer Zusammenfassung der unterrichtlichen Inszenierungen der Wagnisperspektive (Kap.
5.1.2.3.5).

5.1.2.3.1 Merkmale der Wagniserziehung

Aus den Rahmenvorgaben fir den Schulsport lassen sich verschiedene Merkmale der Wagnisper-
spektive (vgl. MSW NRW, 2001b, S. 28 f.) auf der Anspruchsebene zusammenfassen (vgl. hierzu aus-
flhrlich Kap. 2.4.2); diese dienen als Vergleichsfolie fiir die Analyse (vgl. Tab. 15). Die Aussagen der
Lehrkrafte zur Inszenierung der Wagnisperspektive im Unterricht der Sekundarstufe | wurden anhand
dieser Merkmale codiert und nach Mayring (2010) strukturiert zusammengefasst (vgl. Kap. 4.2.3).
Insgesamt wurden 405 Textstellen aus allen 40 Interviews codiert. Aufgrund der analytischen Katego-
rienbildung war eine mehrfache Codierung moglich, einzelne Aussagen der Lehrkrafte wurden gele-
gentlich mehreren Kategorien gleichzeitig zugeordnet. Zum Beispiel umfasst das unten aufgefiihrte
Zitat diese drei Merkmale: ,Situation der Bewahrung”, ,,Wagnis abhangig von individuellen Fahigkei-
ten und Erfahrungen” und ,der feste Stand auf dem Boden, die gewohnte Position im Raum wird
aufgegeben, erhohte Anforderungen an das Gleichgewicht und die Steuerungsfahigkeit”.

,Das ist schon ein Abschnitt, [...] dieses Sprungerlebnis — das ist fiir die ja schon eine Uberwindung — und

dass sie sich schrittweise von, also schon der Kopfsprung alleine ist ja ein Schritt der Uberwindung, also mit

dem Kopf zuerst ins Wasser zu gehen ist fir viele einfach anfangs schwer und wenn man das schrittweise
dann erhoht” (FRF).

Im Folgenden werden die Merkmale von sportlichen Wagnissituationen einzeln aufgezeigt, um zum
einen das genaue Vorgehen bei der Codierung zu erlautern und zum anderen die konkrete unter-
richtliche Umsetzung zu analysieren. Im Anschluss werden die Ergebnisse kritisch diskutiert.

Tab. 15: Merkmale von sportlichen Wagnissituationen (Anspruch) (vgl. MSW NRW, 2001b, S. 28 f.)
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Merkmale von sportlichen Wagnissituationen (Anspruch)

mit den eigenen Fahigkeiten bestehen

Situation der Bewdhrung

Proben fir die Selbsteinschatzung

Anreize, das eigene Kénnen weiterzuentwickeln

Wagnis abhangig von individuellen Fahigkeiten und Erfahrungen

Erfahrungen im Umgang mit Emotionen insbesondere Angst

der feste Stand auf dem Boden, die gewohnte Position im Raum wird aufgegeben, erhohte Anforde-
rungen an das Gleichgewicht und die Steuerungsfahigkeit

Reiz des Ungewissen

auf andere verlassen, kooperieren und anderen vertrauen

28 Lehrkrafte machen Aussagen bezliglich der unterrichtlichen Inszenierung, die sich dem Merkmal
,mit den eigenen Fahigkeiten bestehen” zuordnen lassen. Es geht hierbei darum, fiir die Schiilerin-
nen und Schiiler Situationen im Unterricht zu schaffen, die mit den eigenen koérperlichen und sport-
motorischen Fahigkeiten erfolgreich bestanden werden; das heit, die Situationen werden bewusst
so ausgewahlt, dass sie zu Erfolgserlebnissen fiihren. Die unterrichtliche Inszenierung erfolgt in den
meisten Fallen Uber einen strukturierten methodischen Vermittlungsaufbau vom Leichten zum
Schweren beziehungsweise vom Bekannten zum Unbekannten. Gerade im Bereich des normierten
Turnens oder zum Einstieg in weitere Bereiche des Turnens werden hier haufig klassische methodi-
sche Ubungsreihen angewendet:”®

»Es gab vier oder flinf methodische Vorgehensweisen, wie man nachher die hohe Wende am Stufenbarren

turnen kann [...]. Die unterste Variante war an der Reckstange und am Boden, dann ist man relativ nah dran,

mit Matten gesichert, [...] dann ein Kasten vor einer Reckstange und den Kasten [...] immer hoher bauend

und letztendlich am Stufenbarren selber, sodass die sich selber aussuchen konnten, welche methodische
Hilfe sie gerade brauchen, um das Ding halt nachher komplett turnen zu kénnen [...]“ (HGG).

Dieser Lehrer nutzt also eine Ubungsreihe, um die hohe Wende am Stufenbarren als Zieliibung zu
vermitteln. Dabei wahlt er eine Abfolge, die es den Schiilerinnen und Schilern ermdglicht, zunachst
durch einfache Voriibungen Bewegungssicherheit zu erlangen und sich dann langsam an die Ziel-
Ubung heranzutasten.

Aber auch Uber das Turnen hinaus wird das Herantasten an Bewegungssituationen tber mehrere
kleinere Aufgabenstellungen angebahnt, so wie es diese Lehrerin vom Eislaufen berichtet:
,Die lernen erst mal Gleichgewichtsiibungen, von einem Bein aufs andere, das ist so in spielerischer Form,

[...] da merken die, [...] dass sie die Beine mal hochnehmen konnen und doch Gleichgewicht halten kdnnen.
Und das Ganze dann vor vorwarts, riickwarts, seitwarts, Ubersetzen und als Partnertibung” (FRU).

Auch hier zeigt sich, dass die schrittweise Schulung der Gleichgewichtsfahigkeit genutzt wird, um die
spezifischen Fertigkeiten im Eislaufen zu verbessern. Die Lehrkraft geht davon aus, dass alle Schiile-

rinnen und Schiler durch diesen Ablauf die Situation bestehen. Das Waghnis besteht in diesem Fall —
wie auch bei dem Beispiel der hohen Wende — darin, neue Bewegungsmoglichkeiten auszuprobieren.

76 . . . . . . . .
Der Bereich ,Bewegen an Gerdten — Turnen” nimmt in der Wagniserziehung einen hohen Stellenwert ein.

Alle befragten Lehrkrafte geben an, die Wagnisperspektive mindestens einmal mit diesem Bereich zu ver-
binden. 33 Lehrkrafte geben an, , Etwas wagen und verantworten” auch beim normierten Geratturnen zu
thematisieren (vgl. Kap. 5.1.2.2.1).
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Insbesondere im Turnen werden Erfolgserlebnisse auch durch Hilfestellung angebahnt:

,Als Ausgangspunkt [werden] die Spriinge erst mal gelbt. Ich bin dann erst mal recht spielerisch ran gegan-
gen, hab ein paar Aufwarmspiele auch auf dem Trampolin und so weiter gemacht, dann vor allen Dingen
auch nochmal partnerweise darauf springen lassen, bin dann zum Teil auch noch mal in Saltobewegungen
mit denen rein gegangen, dass die eben mal Hilfestellung auf dem Tuch selber gemacht haben und mit so
einem Sprunggirtel; den haben wir da“ (HRO).

Die beiden vorangegangenen Zitate zeigen ebenfalls, dass die Schlagworte ,,Ubung” und , Training”
vermehrt angesprochen werden. Ubung und Training scheint demnach in diesem Zusammenhang
eine wichtige Rolle zuzukommen, was auch die folgende Interviewaussage in besonderer Weise ver-
deutlicht: , Alle wollen sofort einen Salto machen und das ist ja eine Herausforderung, [...] natiirlich
muss man dann bestimmte Sachen vorab liben, um da diese Spannung, die sie dazu brauchen, auch
zu trainieren” (FRN).

Neben dem Erleben der eigenen sportmotorischen Fahigkeiten steht hier ganz klar die Vermittlung
sportlichen Kénnens im Fokus. Wie in Kapitel 5.1.2.1 bereits gezeigt, ist die Verbesserung sportlichen
Kénnens auch das von den befragten Sportlehrkrdften meistgenannte Ziel der Wagnisperspektive.
Das Merkmal ,,mit den eigenen Fahigkeiten bestehen” kann als Grundvoraussetzung interpretiert
werden, um sportliche Wagnisse einzugehen, denn der Ausgang eines Wagnisses ist eng mit dem
Kénnen des Individuums verbunden (vgl. auch Kap. 2.3). Alleinstehend kann dieses Merkmal aber
auch den Perspektiven ,,Das Leisten erfahren, verstehen und einschatzen” oder , Kooperieren, wett-
kdampfen und sich verstandigen” zugeordnet werden; damit kann dies fir sich gesehen noch kein
Wesensmerkmal der Wagniserziehung sein.

Das zweite Merkmal ,,Situation der Bewahrung” bezieht sich auf Unterrichtssituationen, die in Ab-
hangigkeit von den individuellen Fahigkeiten und Fertigkeiten bewaltigt werden kénnen. Im Gegen-
satz zum vorhergehenden Merkmal wird hier die Moglichkeit eines padagogisch kalkulierten Misslin-
gens eingeschlossen (vgl. auch Kap. 2.5.2). Von der Inszenierung solcher Situationen berichten 31 der
befragten Lehrkrafte’’, allerdings geben sie kaum Hinweise, wie sie solche Situationen konkret ge-
stalten; es stellt sich also die Frage, ob dies vielleicht dem Zufall tiberlassen bleibt. Eine Situation der
Bewidhrung, bei der sowohl Gelingen als auch Misslingen moglich ist, umfasst Unterrichtsmomente,
bei denen die eigenen Grenzen erfahren werden und die Reflexion von erlebten Bewahrungssituati-
onen angebahnt wird. Dies geschieht z.B., indem Schiilerinnen und Schiiler durch Differenzierung
und offene Aufgabenstellungen individuelle Bewdhrungssituationen und Grenzen erfahren:
»Ausgehend von diesen klassischen Einzelpyramiden oder Partnerarbeit, die wir da gemacht haben, Ver-
trauensiibungen, haben wir [...] darliber hinaus [...] spannenden Sachen aus der Akrobatik, die auch noch ein
bisschen kitzeliger sind [gemacht], haben dann lberlegt, welche Aufgaben es da so gibt, und jeder hat dann
versucht, Aufgaben an diesem Grenzbereich fiir sich auch noch mal auszuprobieren. Also, auf den Schultern
stehen, das haben wir so mit Hilfe von Stationen gemacht [...], also man versucht méglichst differenzierte,
individuelle Angebote zu machen. Es geht also nicht darum, dass die alle das gleiche machen, sondern schon

die Aufgabenstellungen so sind, dass da Differenzen auch stattfinden, obwohl die alle im gleichen Themen-
bereich dann arbeiten.” (HNN)

7" Die Merkmale ,Situation der Bewahrung” und ,, mit den eigenen Fahigkeiten bestehen” werden von insge-

samt 37 Lehrkraften genannt.
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Methodisch knipft die Inszenierung solcher Bewadhrungssituationen in vielen Fallen an die Inszenie-
rung des ersten Merkmals (,,mit den eigenen Fahigkeiten bestehen”) an. Ein Lehrer beschreibt, dass
er in seinem methodischen Stundenaufbau zunachst geschlossene sportmotorische Fahigkeiten ver-
mittelt, die Aufgabenstellung aber zum Ende hin 6ffnet:
,[Die] Grundspriinge, die es beim Le Parcours gibt, zu erlernen, das war jetzt so das erste Ziel anhand dieser
Stationen. Sich so ein bisschen heranzutasten, in verschiedenen Schwierigkeitsgraden, die Grundspriinge

kennenzulernen, Grundtechniken. Dann eben in einem weiteren Schritt auch selbststandig zu versuchen,
den eigenen Fahigkeiten entsprechend [...] die Hindernisse zu tiberwinden.” (HRT)

In beiden Zitaten zeigt sich auch, dass eine Differenzierung gemalRl den eigenen Fahigkeiten insbe-
sondere im Bereich der Wagnisperspektive notwendig ist. Es hangt von den individuellen Fahigkeiten
und Fertigkeiten jedes einzelnen Schiilers/ jeder einzelnen Schiilerin ab, ob eine Situation als Routine
oder als Wagnis erlebt wird (vgl. auch MSW NRW, 2001b, S. 29). Situationen der Bewahrung schlie-
Ren auch auf einer kognitiven Ebene die Reflexion von Bewahrungssituationen, die Moglichkeit seine
korperlichen Grenzen zu erreichen und gegebenenfalls eine Aufgabe nicht zu schaffen, mit ein. Auf
der Ebene des Unterrichts werden solche Reflexionen im Rahmen von kleinen Unterrichtsgesprachen
angebahnt. So gibt unter anderem ein Lehrer an, im Rahmen einer Unterrichtsreihe zu Mutproben,
die er gerade durchfiihrt, kleinere Reflexionen einzuschlieRen:

,Die erste Stunde war sehr deduktiv angelegt, die zweite ist nochmal so angelegt, dass ich Sachen vorgebe,

um die so ein bisschen ans Denken zu kriegen, dass ich Moglichkeiten aufzeige, und in der zweiten Stunde

mochte ich mehr dazu tbergehen, dass ich schon Schiiler einbinde, dass ich frage, sind hier Variationsmog-

lichkeiten, wie habt ihr die Stationen erlebt? Was das gefahrlich? War das nervenkitzelnd oder weniger?
Woran hat das moglicherweise gelegen? [...] Das geschieht nur auf einer kleinen [reflexiven] Ebene.” (HGM)

Hier wird die enge Verknilpfung des Merkmals ,Situation der Bewahrung” mit den nachfolgend dis-
kutierten Merkmalen ,,Proben fiir die Selbsteinschatzung” und ,,Erfahrungen im Umgang mit Emotio-
nen” sichtbar. Das Alleinstellungsmerkmal der Bewdhrungssituationen ist aber, dass diese Situatio-
nen die Moglichkeit des Scheiterns einschlieRen.

Das dritte Merkmal ,,Proben fiir die Selbsteinschatzung” ist sehr eng mit dem Merkmal ,,Situation der
Bewdhrung” verbunden. Auch hier geht es darum, Situationen zu schaffen, bei denen die Schiilerin-
nen und Schiler ihre eigenen Grenzen erfahren. Im Vordergrund stehen hier jedoch Gelegenheiten
der kognitiven Selbstreflexion, welche mit Hilfe von praktischem Handeln Gberprift werden. Von den
befragten Lehrkraften berichten 24 von der Inszenierung solcher Situationen. Die meisten von ihnen
geben an, die Selbstreflexion mithilfe von Selbsteinschatzungsbégen oder sogenannten
Kénnenslisten beziehungsweise KANN-Blattern anzubahnen.

,Also neben dem Erlernen von Parcours und entsprechender Bewadltigung von Hindernissen ging es in dem

Vorhaben darum, sich selber einschatzen zu kdnnen in Anbetracht solcher Wagnissituationen, ich hab da

mit einem Bogen gearbeitet, wo man sich praktisch vor dieser Hindernisiiberquerung einmal einschatzen

sollte und nachher mit der Zielsetzung, dass man etwas Uber sich selbst in solchen Situationen erfdhrt”

(FSR).
Diese Lehrerin setzt den Selbsteinschatzungsbogen als Instrument der Selbstdiagnose ein, damit die
Schilerinnen und Schiiler mehr Gber sich selbst erfahren. Im weiteren Verlauf des Interviews wird
deutlich, dass sie dabei sowohl das motorische Kénnen als auch die Reflexion von Angsten ein-
schlief3t.
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Eine weitere genannte Moglichkeit ist es, einen Selbsteinschatzungsbogen liber ein ganzes Unter-
richtsvorhaben hinweg einzusetzen, um das eigene Kénnen und die eigene motorische Weiterent-
wicklung immer wieder mit diesem Hilfsmittel einzuordnen. Neben der schriftlichen Form der Selbst-
einschatzung kann die Selbstreflexion auch auf einer eher praktischen Ebene anregt werden:

,Was mir noch wichtig ist, sind auch so Grenzen kennenlernen und austesten, also was ich feststelle bei Par-

cours, dass sich mindestens 90% gnadenlos selbst Gberschatzen, [...][aber] sobald man ein paar Tests macht,

merken die, ich kann ja gar nicht vier Meter aus dem Stand springen, sondern es sind nur 40 Zentimeter
oder so und, ja, das finde ich, kann man da sehr gut zur Geltung bringen” (FLS)

Eine Lehrerin berichtet sogar davon, dass sie der eigentlichen Unterrichtsreihe einen Koordinations-
test voranstellt (vgl. FEM). Auch hier zeigt sich demnach, wie schon auf der Zielebene, dass die
Selbsteinschatzung in vielen Fallen auf die Einschatzung des sportlich-motorischen Kénnens abzielt
(vgl. Kap. 5.1.2.1). Nur wenige Lehrkrafte (vgl. z.B. FSR) versuchen eine weitergehende Selbstreflexi-
on anzuregen. Auf der Zielebene nennen funf Lehrkrafte eine realistische Selbst- und Situationsein-
schatzung, die Uber die motorischen Fahigkeiten und Fertigkeiten hinausgeht. Betrachtet man die
unterrichtliche Inszenierung des Merkmals ,,Proben fiir die Selbsteinschatzung” bei genau diesen
Lehrkraften, so stellt sich heraus, dass lediglich drei von ihnen auch in der von ihnen beschriebenen
konkreten unterrichtlichen Situation versuchen, die Selbsteinschatzung auf eine tber den Sport hin-
ausgehende Ebene zu reflektieren. Hier gibt es also Differenzen zwischen Zielebene und unterrichtli-
cher Umsetzung und zwar in der Form, dass am Ende der Fokus fast bei allen nur auf dem sportmoto-
rischen Kénnen liegt.

Unterrichtliche Inszenierungen von ,,Proben fiir die Selbsteinschatzung” kénnen auch Anreize schaf-
fen, das eigene Kénnen weiterzuentwickeln. Diesen Aspekt betont das vierte Merkmal sportlicher
Wagnissituationen (,Anreize, das eigene Kénnen weiterzuentwickeln”). Hier steht das Kreieren moti-
vierender Anreize, um die inszenierten Wagnissituationen einzugehen, im Vordergrund. Neben der
Feststellung vieler Interviewpartner, dass die Wagnisperspektive an sich eine sehr motivierende Wir-
kung auf die Schilerinnen und Schiiler hat — ,[...] im Vergleich zu vielen anderen Unterrichtsvorhaben
ist die Begeisterung, die Motivation, da haufig deutlich hoher als vielleicht bei klassischen Dingen, die
so angeboten werden” (FLS) — werden von den Lehrkraften eine Reihe verschiedener methodischer
Moglichkeiten genannt, um die Schiilerinnen und Schiiler im Rahmen von Wagnissituationen zu mo-
tivieren und so Anreize zu schaffen, das eigene Konnen weiterzuentwickeln. Es duflern sich 23 der
befragten Lehrerinnen und Lehrer zur unterrichtlichen Inszenierung entsprechender motivierender

Anreize.

Unter anderem kénnen Hilfestellung und kleinschrittige Vermittlungsformen — die ebenfalls dazu
beitragen, dass Wagnissituationen mit den eigenen Fahigkeiten bestanden werden kénnen — auch
dazu genutzt werden, den Schiilerinnen und Schiiler Anreize zu bieten und Moglichkeiten aufzeigen,
dass etwas klappen kann:

»Ich sag jetzt mal, dass der kleine dicke Klaus diesen Wandsalto als Erlebnis zumindest mit einer stabilen Hil-

festellung hinbekommt, und es gibt tatsachlich auch so eine Stunde, wo ich immer am Anfang sage, so, am

Ende hat jeder von euch einen Salto gemacht, und das Versprechen kann ich auch einhalten, obwohl da

auch ganz, ganz Unsportliche dabei sind, weil es da eben sehr, sehr schone Gerate- und Personenhilfen zu
gibt“ (FLS).
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Dieses Zitat zeigt vor allem eine Fokussierung auf eine Zielbewegung, die von vielen Lehrkraften so
formuliert wird. Das Erfolgserlebnis von Klaus ist hier z.B. weniger von seinen eigenen Fahigkeiten
abhangig; andere Merkmale der Wagnisperspektive wie ,Aufgeben des festen Stands auf dem Boden
und Einnehmen von ungewohnten Raumpositionen” und ,auf andere verlassen, kooperieren und
anderen vertrauen” zeigen sich hier deutlich. Der motivierende Faktor durch das Absolvieren einer
Zielbewegung - sei es auch weniger von Klaus selbst abhangig als von einer guten Hilfestellung —
wird von der zitierten Lehrerin als besonders hoch eingeschatzt. Nach dieser Einschatzung kénnen
auch ,unsportliche” Schiilerinnen und Schiiler durch ein bestandenes Wagnis fiir den Sport motiviert
werden. Problematisch scheint hier aber, dass die eigenen Fahigkeiten von Klaus, die in der Wagnis-
erziehung eine essenzielle Rolle spielen, hier nicht gefordert werden (vgl. Kap. 2.3).

Eine bestimmte Bewegung zu erreichen, also das Erlernen sportmotorischer Fahigkeiten wie z.B. ein
Salto oder ein Kopfsprung, wird von vielen Interviewpartnern als wichtiger motivierender Anreiz
thematisiert. Unter anderen werden das Jugendschwimmabzeichen und der damit verbundene
Sprung vom 3-m-Brett als Ziele gesetzt. Die Schiilerinnen und Schiiler wollen das Abzeichen machen,
dafiir mussen sie ihr sportliches Kénnen — und ihren Umgang mit Angsten — soweit festigen, dass sie
tatsachlich vom 3-m-Brett springen (vgl. HNT).

Eine andere Lehrkraft berichtet von einem schulinternen Abzeichen im Eislaufen, auf das die Schiile-
rinnen und Schiler hinarbeiten. Eng damit verkniipft scheint auch die Motivation der Schilerinnen
und Schiiler Gber die Leistungsbewertung zu sein. Z.B. berichten mehrere Lehrkrdfte von einem
Punktesystem zur Bewertung:

»Die Elemente, die wir lernen, werden auch mit Absprache der Schiiler in so ein Punktesystem eingeordnet,

was weil ich, der Wandsalto mit Hilfestellung nur am Oberarm ist 3 Punkte wert, mit Judogtirtel 4 Punkte

[...] mir Sicherheitsstellung dann 6 Punkte und dann gibt es dann vielleicht 6, 7 Elemente, aus denen die

auswahlen konnen und sollen dann drei Stiick in einem Run [...] zeigen, [...] dann werden die Punkte nachher

addiert, [...] [sodass] so eine Endnote die fiir Schiiler sehr transparent ist, weil die die selber ja mitgestaltet
haben” (FLS).

Wenn sich jemand im Laufe eines Unterrichtsvorhabens verbessert und einen Lernfortschritt zeigt
oder gut mitarbeitet, wirkt sich das bei vielen Lehrkraften positiv auf die Note aus (vgl. ausfiihrlich
Kap. 5.1.2.3.3). Tatsachlich wird aber nur von wenigen Lehrkraften ein direkter Riickschluss von der
Notengebung auf die Motivation der Schilerinnen und Schiiler gezogen. Ein wesentlich groRRerer Teil
der befragten Lehrkrafte nennt Moglichkeiten der Unterrichtgestaltung, um die Schilerinnen und
Schiler intrinsisch zu motivieren. Unter anderem werden Gruppenaufgaben gestellt, um die Schiile-
rinnen und Schiiler zu motivieren, ihr eigenes Kénnen weiterzuentwickeln’®:

,»,Bei Akrobatik ist es natirlich so, dass ich versuche, die Kinder, die vielleicht nicht so talentiert sind in Sa-

chen Kérperspannung und so weiter, nicht in eine Gruppe zusammenpacke. Das heiBt, ich versuch die auf-

zusplitten in die anderen Gruppen, die vielleicht ein bisschen starker sind, so dass die jetzt nicht direkt in ei-

ne ganz schlechte Gruppe kommen, wo gar nichts lauft, das heilt, dass die auch gute Ergebnisse erzielen

kénnen, aber sie haben natirlich dort die Mdglichkeit, sich ein bisschen zuriickzunehmen und vielleicht die
einfacheren Aufgaben zu erledigen” (HGH).

Hier werden die Schiilerinnen und Schiiler also bewusst in leistungsheterogenen Gruppen zusam-
mengestellt, um auch die ,,schwacheren” Kinder zu motivieren. Die Schiilerinnen und Schiiler machen
durch die Gruppenarbeit ,,extreme Fortschritte” (FHC), wenn sie sehen, dass es bei ihren Mitschiile-

% Die Problematik von Gruppenprozessen wird in Kap. 5.1.2.3.2 aufgegriffen.
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rinnen/-schilern klappt, und sie motivieren sich gegenseitig in den Kleingruppen. Neben der Grup-
penarbeit dienen Kooperationsspiele ebenfalls zur Motivation der Schilerinnen und Schiiler. Diese
werden hadufig auch zum Einstieg in die Wagnisperspektive ausgewahlt, um die Schilerinnen und
Schiiler auf das Thema vorzubereiten und umfassen auch das Merkmal ,,auf andere verlassen, koope-
rieren und anderen vertrauen”: ,Fiir mich ist der Einstieg der erlebnispadagogischen Ubungen sehr
wichtig, Vertrauensiibungen, und [dass sich] die Klasse erst mal findet” (HNA).

Andere Lehrkrafte versuchen ,Motivation zu wecken Uber Videos” (HNN), setzen also digitale Medi-
en ein, um die Schiilerinnen und Schiiler zunachst dazu zu motivieren, sich auf ein Wagnis einzulas-
sen (vgl. auch HRT). Durch den Aufforderungscharakter des Wagnisses und den Wunsch ,,das will ich
auch ausprobieren” (HRT) setzt diese Lehrkraft einen Anreiz, auch das eigene Kénnen zu verbessern.

Wie bereits mehrfach angeklungen, sind sportliche ,Wagnisse abhangig von individuellen Fahigkeiten
und Erfahrungen®. Auf der Anspruchsebene heilt es, dass das Eingehen von Wagnissen fiir viele Be-
reiche des Sports typisch ist, ,,dabei hangt es von den individuellen Fahigkeiten und Erfahrungen ab,
wo die Routine endet und das Wagnis beginnt“ (MSW NRW, 2001b, S. 29). Neben der Differenzierung
— die sicherlich nicht nur im Bereich der Wagnisperspektive notwendig ist — geht es hier auch um die
Reflexion unterschiedlicher Vorerfahrungen im Bezug auf konkrete Handlungssituationen im Unter-
richt. Die Ansatze der Lehrkrafte zum Umgang mit diesen individuellen Fahigkeiten und Erfahrungen,
um allen Schilerinnen und Schiilern ein individuelles Wagnis zu erméglichen, sind vielfaltig. Zu Mog-
lichkeiten der Differenzierung gemafR den individuellen Fahigkeiten und Erfahrungen dufern sich 34
der befragten Lehrkrafte.

Bei einem Grof3teil der Lehrkrafte geht dieses Merkmal mit dem Merkmal ,,Proben fiir die Selbstein-
schatzung” einher. Mithilfe von Selbsteinschdtzungsbdgen, Kénnenslisten oder Unterrichtsgespra-
chen kdnnen sich die Schiilerinnen und Schiiler selbst einordnen und ihre eigene Niveaustufe festle-
gen. Dabei liegt der Schwerpunkt der Selbsteinschatzung in den meisten Fallen klar auf dem sportli-
chen Kénnen bzw. motorischen Fahigkeiten und Fertigkeiten. Eine Reflexion von unterschiedlichem
Wagnisempfinden aufgrund von unterschiedlichen Vorerfahrungen wird lediglich von drei Lehrkraf-
ten mit den Schiilerinnen und Schiilern thematisiert:

,Gerade am Beispiel derer, die da noch Probleme mit haben, weil die Schiiler da natiirlich ganz gerne driber

lachen, wenn jemand [etwas] noch nicht kann, oder sich nicht traut, und da kann man halt sehr leicht dran

herausarbeiten, wie lange man gebraucht hat, bis man dahin kommt, sich das zu trauen und was fiir Vorer-
fahrungen man braucht, um sowas zu machen.” (FRF)

Es wird also dariber reflektiert, ob es einen Unterschied gibt, ob jemand etwas schon haufig ge-
macht hat — es also zur Routine geworden ist — oder ob jemand es zum ersten Mal ausprobiert. Bei
gleichem motorischen Kénnen und gleichen kdrperlichen Voraussetzungen kann diese Vorerfahrung
einen groRen Unterschied ausmachen. Hier zeigt sich auch ein enger Zusammenhang mit Emotionen;
ein Schiiler, der zum ersten Mal an einer Kletterwand klettert und noch nicht die Erfahrung gesam-
melt hat, dass das Sicherungsseil halt, ist sicherlich vorsichtiger als jemand, der schon Erfahrungen im
Top-Rope-Klettern gesammelt hat.

Differenziert wird aber auch ohne explizite Reflexion der Vorerfahrungen und deren Einfluss auf das
Wagnisempfinden, wie oben bereits gesehen. Dabei beziehen die Lehrkrafte haufig ihre Lerngruppe
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mit ein, indem z.B. die Schilerinnen und Schiiler aus einer Reihe von Elementen auswahlen kénnen,
was sie zeigen wollen:

»[...] beim Turnen, da geht das mit Hilfestellung, aber wenn die dann trotzdem nicht wollen, dann mussen

die das nicht machen. Ein paar Basissachen, die ich immer gerne hatte, die ich immer gerne sehe, aber bis

zum Schluss, also sagen wir jetzt mal in der 8, eine Gratsche oder eine Hocke Uber den Langskasten, muss
jetzt nicht jeder machen. Kann man machen, muss man aber nicht machen” (HMK).

Unterschiedliche Elemente werden — so viele Interviewpartner — gemeinsam von Schiler(innen) und
Lehrer(innen) erarbeitet; somit haben die Schiilerinnen und Schiiler das Geflihl, am Prozess beteiligt
zu werden, die Lehrkrafte konnen den Prozess aber trotzdem lenken und mitbestimmen. Durch die
Differenzierung kann z.B. auf unterschiedliche korperliche Voraussetzungen Riicksicht genommen
werden.

Mit der Differenzierung geht allerdings die Gefahr einher, dass ,unsportliche” Kinder nur noch fir
Hilfestellung eingesetzt werden, wie das folgende Zitat zeigt:

,Da war jemand [...] und wog 150 Kilo, [...] und der konnte halt in der Parcours-Reihe, hat der keine einzige

Ubung hinbekommen, gar nichts, der hat es auch gar nicht erst groR probiert, es war klar, er wird es sowieso

nicht schaffen [...]. Fir den war die klare Aufgabenstellung fiir die ganze Reihe, du bist an jeder Station,

musst du nachher der perfekt ausgebildete Helfer sein, weil du hast einfach die Kraft dazu, du kannst jeden
einzelnen hier locker Gber den Kasten driber heben” (HGG).

Das Problem liegt natiirlich nicht in erster Linie bei der Differenzierung, sondern darin, dass eine Auf-
gabe gestellt wird, die fiir diesen Schiiler vermeintlich nicht zu schaffen ist. Dabei wird der tUberge-
wichtige Schiiler aus dem Zitat von HGG in eine Richtung gedrangt. Ihm wird keine Entscheidungs-
freiheit zugestanden, sich flir oder gegen eine Wagnissituation zu entscheiden. Hier scheint es sich
eher um eine pragmatische Lésung zu handeln, die mit manchen Schiilerinnen und Schiilern in der
Unterrichtspraxis notwendig scheint. Ob dieser Schiiler eine mdgliche Wagnisperspektive auf den
Sport vermittelt bekommt, bleibt fragwirdig.

Unterschiedliche Vorerfahrungen — sei es im Bereich des Sports oder auflerhalb — filhren zu unter-
schiedlichem Emotionserleben. So schildert ein Gymnasiallehrer, dass seine Schiilerinnen und Schiiler
eigentlich schon viele Vorerfahrungen haben und deshalb viele Situationen von den Schiilerinnen
und Schiilern als Routine wahrgenommen werden:

,Ich glaube, das viele [unserer] Schiiler [...] von den Eltern schon in gewisser Weise bespalit werden zuhause

oder die Eltern denen viel bieten kdnnen und viele Schiiller sowas schon haufig gemacht haben, sei es jetzt

Ski gefahren zu sein, sei es schon im Klettergarten gewesen zu sein, oder in irgendwelchen Kletterhallen
oder [...] in Parcours-Hallen, gibt es ja auch, also sowas haben glaube ich viele schon gemacht” (HKH).

Auf der anderen Seite werden gerade Schiilerinnen und Schiiler ohne solche Vorerfahrungen oft mit
Situationen konfrontiert, die fir sie beangstigend sind. Erfahrungen im Umgang mit Emotionen ins-
besondere Angst bilden das sechste Merkmal von sportlichen Wagnissituationen. Bei diesem Merk-
mal geht es um die Reflexion und das Erleben sowie den Umgang mit Emotionen im Bezug auf kon-
krete (Handlungs-)Situationen im Unterricht. Insgesamt geben 27 der befragen Lehrkrafte an, den
Umgang von Emotionen im Rahmen der Wagnisperspektive in ihrem Unterricht zu behandeln.

Inszeniert wird dies durch Unterrichtsgesprache zum Thema Emotionen. Neben der am haufigsten
angesprochenen Emotion Angst werden von einigen Lehrkraften auch Stolz und Freude lber bestan-
dene Wagnissituationen behandelt:
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,Unter dem speziellen Aspekt der Angstiiberwindung und Umgang mit Angsten. Das habe ich dann auch ein
bisschen weiter gespannt, um da im Sport vielleicht auch den Raum zu bieten, generell {iber Angste im All-
tag zu sprechen und zu zeigen, dass der Sport da noch mal einen besonderen Weg aufzeigt, um mit eigenen
Angsten oder mit Herausforderungen umzugehen und da auch speziell deutlich zu machen, dass die Angst
an sich erst mal [...] auch etwas Positives hat, weil es ja auch Grenzen aufzeigt und eben den eigenen Um-
gang mit Grenzen ein bisschen fihrt [...]. Und sich dann eben nicht leiten lassen von Zurufen oder von ir-
gendwelchem Druck in der Gruppe, den es ja dann geben kann [...] Und da eben eigene Grenzen anzuerken-
nen und dann eben da verantwortlich mit umzugehen” (HMM).

In den Unterrichtsgesprachen werden sportartspezifische Wagnissituationen, aber auch Mutproben
und Vertrauensiibungen und deren Zusammenhang mit Emotionen reflektiert. Zwei Lehrkrafte be-
richten davon, , Angstbewaltigungsstrategien” mit ihren Schilerinnen und Schillern zu erarbeiten
(vgl. auch FRK).

Neben der verbalen Reflexion werden — wie schon bei den Merkmalen ,Proben fir die Selbstein-
schatzung” und ,Wagnis abhangig von individuellen Fahigkeiten und Erfahrungen” — schriftliche
Selbstreflexionen Uber Selbsteinschatzungsbégen oder Angsteinschatzungsboégen angebahnt:

,Ein Unterrichtsvorhaben Wasserspringen, das hatten wir damals genannt, Angst vorm Springen oder nur

ein angenehmes Kribbeln im Bauch? Wo wir dann auch so mit so Angsteinschatzungsbogen gearbeitet ha-

ben. Ein weiteres Unterrichtsvorhaben, also diese Angsteinschatzungsbogen, die haben wir einfach dann
mehrmals verwendet, dann zum Le Parcours” (HLA).

Neben der Reflexion von Emotionen geben aber auch einige Lehrkrafte an, dass ihre Schiilerinnen
und Schiiler in ihrem Unterricht unter der Wagnisperspektive an ihren Angsten arbeiten, ohne dass
diese gemeinsam reflektiert werden. Zum Beispiel berichtet ein Lehrer von einer Unterrichtsreihe
zum Salto vorwaérts mit dem Minitrampolin, bei dem er das Thema Angst bewusst nicht mit seiner
Lerngruppe besprochen hat:

,lch muss sagen [...][da] hab ich weniger driiber gesprochen, um die da gar nicht gro zu verangstigen, hab

es mit denen einfach gemacht und es haben sich auch alle getraut. Also, die waren da irgendwie relativ
furchtlos, weil die sich da nicht so viele Gedanken liber mogliche negative Konsequenzen machen” (HDM).

Bei dieser Vorgehensweise stellt sich allerdings die Frage, ob die Schilerinnen und Schiiler wirklich
an ihren Angsten arbeiten oder ob durch das bewusste Nicht-Thematisieren von Angsten eine Art
Selbstverstindlichkeit inszeniert werden soll, um Angste gar nicht erst aufkommen zu lassen. Den
Schiilerinnen und Schiilern wird so die Méglichkeit genommen, ihre Angste zu artikulieren, und falls
sie es doch tun — oder sich schlichtweg nicht trauen — werden die Schiilerinnen und Schiiler eher als
Belastung fur den Unterrichtsverlauf angesehen:

,Wenn man da ein Reck aufbaut [...] dann [ist] auch die Schwierigkeit, dass man [...] sich dann eher um die

kiimmert, die irgendwie Schwierigkeiten haben einen Aufschwung zu machen, [...] Ich hatte sogar einen Fall,

[...] die hat sich nicht mal getraut aus dem Stiitz am Reck einen Abzug zu machen. [...] Also, ich hab da teil-

weise eine halbe Stunde neben gestanden [...] und gesagt so versucht doch mal, versuch doch mal, [...] in
dieser Reihe hat es auch nicht geklappt, dass sie diese Angst abgebaut hat” (HKH).

Das siebte Merkmal sportlicher Wagnissituationen besagt, dass der feste Stand auf dem Boden, die
gewohnte Position im Raum aufgegeben wird, wodurch sich erhéhte Anforderungen an das Gleich-
gewicht und die Steuerungsfihigkeit ergeben. Die Inszenierung solcher Situationen wird von allen
Lehrkraften in den Interviews genannt. Dabei werden diese Situationen entweder sportartenunspezi-
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fisch — Gber offene Bewegungsaufgaben — oder sportartenspezifisch angebahnt. Die Nennungen sind
analog zu den im Kapitel 5.1.2.2 beschriebenen Inhalten zu sehen.

Im Bereich des Turnens werden z.B. Rolle, Rad und Handstand bis hin zum Flick-Flack oder Salto so-
wie Elemente des Turnens am Barren oder Reck angefiihrt. Hinzu kommen Figuren aus der Akrobatik
und Le Parcours. Beim Klettern wird ebenfalls das Aufgeben des festen Standes auf dem Boden er-
wahnt. Im Schwimmen werden Spriinge vom 1- oder 3-Meter-Brett genannt, der Kopfsprung oder
Startsprung sowie das Tauchen und von einer Lehrerin auch Elemente des Synchronschwimmens. Im
Bereich Gleiten, Fahren und Rollen wird mit Hilfe von verschiedenen Sportgeraten wie Inlinern,
Schlittschuhen oder Fahrradern die gewohnte Raumposition verlassen. Beim Ringen und Kampfen
erhéhen unter anderem Partner- und Gruppenkampfe die Anforderungen an das Gleichgewicht und
die Steuerungsfahigkeit.

Hingegen nicht an sportartenspezifische Fahigkeiten und Fertigkeiten gebunden und damit sportar-
tenunspezifisch sind Inhalte aus dem Bereich der Kérperwahrnehmung. Hierzu zidhlen erlebnispada-
gogische Teamaufgaben, Mutproben’ oder Erlebnisparcours:

,Also die erste Unterrichtseinheit war ja dieses ,Gefallen am Fallen — Sensibilisierung fiir Wagnissituationen

und reflektierte Auseinandersetzung mit Emotionen®. Das waren ja wirklich diese Wagnisstationen mit dem
freien Fall, wo die das ja alles erfahren sollten” (FRK).

In der beschriebenen Unterrichtseinheit werden die Schilerinnen und Schiiler unter anderem an den
Ringen hochgezogen und lassen sich von einer selbstgewahlten Hohe auf eine Weichbodenmatte
fallen. Hier wird also eine Situation erlebt, bei der der feste Stand auf dem Boden und die gewohnte
Raumposition verlassen wird; dieses Erleben ist aber an keine spezifische Sportart gebunden.

Die hieraus resultierende Frage, ob durch diese Aufgabenstellungen authentische®® Wagnissituatio-
nen inszeniert werden kénnen, fihrt zu einem weiteren Merkmal sportlicher Wagnissituationen,
dem ,,Reiz des Ungewissen”. Dieser ist gegeben, wenn es im Unterricht gelingt, Gber Situationen mit
einem ,ungewissen Ausgang” Spannung bei den Schiilerinnen und Schiilern zu erzeugen. Zu diesem
Merkmal fanden sich lediglich in elf Interviews Aussagen. Zwischen dem Reiz des Ungewissen und
den individuellen Fahigkeiten und Fertigkeiten der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler besteht ein
enger Zusammenhang.

Die meisten Lehrkrafte wirken eher skeptisch, ob es gelingt, ,echte” Wagnissituationen im Unterricht
zu inszenieren: ,,[Wagnissituationen gibt es] wenn man ehrlich ist, relativ wenige, [...]“ (HZM).

Viele Lehrkrafte sehen einen starken Zusammenhang zwischen dem Reiz des Ungewissen und indivi-
duellen Fahigkeiten, Fertigkeiten, Vorerfahrungen und Selbsteinschatzung, weshalb es selten fir alle
Schilerinnen und Schiiler einer Lerngruppe gelingt, in einer Unterrichtseinheit authentische Wagnis-

7 Einige Lehrkrafte berichten von solchen Mutproben, um die Schiilerinnen und Schiiler fir Themen wie

Waghnis versus Risiko oder Angst zu sensibilisieren. Zum Einstieg mogen Mutproben deshalb ihre Berechti-
gung haben; vom eigenen Kénnen ist der Ausgang solcher Situationen eher nicht abhangig, weshalb der Un-

terschied zum Bungeespringen oder zu anderen Jahrmarktattraktionen fragwurdig ist (vgl. Kap. 2.5).

8 Auch Warwitz (2001) spricht von zu wenigem authentischen Erleben in der Erlebnisgesellschaft (vgl. Kap.

2.5). Unter echten bzw. authentischen Wagnissen sind hier Situationen zu verstehen, in denen die Schiile-
rinnen und Schiiler Emotionen wie Angst erleben, die eine ernsthafte Situation der Bewdhrung oder die ei-
ne reelle Probe fiir die Selbsteinschatzung darstellen.
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situationen zu inszenieren. Wenn von den Lehrkraften die Moglichkeit gegeben wird, selbst zu diffe-
renzieren, kann es zu authentischen Wagnissituationen kommen, bei denen der Reiz des Ungewissen
von den Schiilerinnen und Schiilern erlebt werden kann. Eine Chance bietet der selbststandige Um-
bau von Stationen durch die Schilerinnen und Schiiler, so dass sie selbst mitwirken, dass es fir sie
spannend wird:

»Jetzt war es am Anfang so, wie die Stationen von mir vorgegeben waren, offensichtlich, dass viele sich noch

nicht so gefordert gefiihlt haben, aber spatestens mit dem Umbau war es aus meiner Sicht auch so, dass
sich da viele auch die Dinge so konstruiert haben, dass es fir sie ein Wagnis war” (HRT).

Grundsatzlich werden Wagnissituationen mit dem Reiz des Ungewissen entweder lber Mutproben
oder Grenzerfahrungen inszeniert; der ,, ungewisse Ausgang” der Situation ist vom Individuum alleine
abhadngig oder bei Vertrauensspielen und Gruppenaufgaben auch von anderen Personen. Zum Bei-
spiel kénnen beim Ringen und Kdmpfen solche Situationen entstehen:

,[...] Spielen miteinander und kleine Gruppenspiele gegeneinander [...] wo sie einfach verschiedene Griffe

und so weiter kennenlernen und die dann auch umsetzen, dann auch wieder mit dem Ziel, die Krafte zu

messen und auch wirklich zu versuchen, den anderen beispielsweise in der Bodenlage zu halten, aber unter
dem Aspekt, kann ich das verantworten und verletzte ich keine Regeln?“ (FHC).

Der Reiz des Ungewissen ist ein wesentlicher Punkt der Wagniserziehung, weshalb es erstaunlich ist,
dass die Inszenierung des Ungewissen im Unterricht erstens von nur elf Lehrkraften aufgegriffen wird
und zweitens die meisten von ihnen daran zweifeln, ob es einen authentischen Reiz des Ungewissen
in ihrem Unterricht gibt. Bei der unterrichtlichen Umsetzung der Wagniserziehung scheint hier ein
ganz bedeutender Punkt getroffen zu sein.

Gerade wenn der Reiz des Ungewissen auch von einem Partner abgangig ist, findet sich das neunte
Merkmal sportlicher Wagnissituationen ,, auf andere verlassen, kooperieren und anderen vertrauen”.
Dieses Merkmal bezieht sich stark auf den zweiten Aspekt der padagogischen Perspektive ,Etwas
wagen und verantworten” und hebt besonders das Verantworten hervor. Hier geht es um die Insze-
nierung von Situationen, bei denen Vertrauen und Kooperation — das soziale Miteinander —im Vor-
dergrund stehen. In den Rahmenvorgaben fiir den Schulsport heiBt es hierzu:

,In vielen Situationen des Sports darf nur wagen, wer sich auch auf die anderen verlassen kann, die koope-

rieren, helfen oder sichern. Andererseits miissen auch diese wissen, was sie einander zutrauen kdnnen. Der

Schulsport bietet die einzigartige Chance, gegenseitiges Vertrauen in gemeinsamen Wagnis-Situationen

nicht nur zwischen Lehrkraften und Lernenden, sondern auch innerhalb der Lerngruppe zu fordern” (vgl.
MSW NRW, 2001b, S. 29).

Die Inszenierung solcher Situationen entspricht den Zielen , Verantwortung tibernehmen” und , Hilfe
annehmen, Vertrauen aufbauen” (vgl. Kap. 5.1.2.1) und wird von 30 Lehrkraften beschrieben. Fir die
Umsetzung im Unterricht nennen die befragten Lehrkrafte insgesamt vier verschiedene Moglichkei-
ten®. Erstens wihlen die Lehrkrafte Vertrauens- oder Kooperationsspiele, um die Schiilerinnen und
Schiiler an den Aspekt des gegenseitigen Vertrauens und die spielerische Ubernahme von Verant-
wortung heranzufiihren. Meistens werden diese Formen als Einstieg in die Wagnisperspektive ge-
wahlt (vgl. z.B. FRF). Zweitens werden im Vorfeld oder gemeinsam mit den Schiilerinnen und Schi-

8 15 Lehrkrifte nennen eine Moglichkeit, 7 Lehrkrafte nennen zwei Moglichkeiten und 8 Lehrkrafte nennen

drei verschiedene Méglichkeiten der Inszenierung.
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lern Verhaltensregeln festgelegt, an die sich die gesamte Lerngruppe halten muss. Diese Regeln ge-
ben Sicherheit und ermdéglichen gegenseitiges Vertrauen:
,Also festmachen wirde ich das jetzt mal an der Stopp-Regel. Egal welches Ringen- und Raufen-Spiel wir
machen, wenn einer Stopp sagt, dann heif3t das auch Stopp; oder die Regel, der Kopf ist tabu und Verletzun-

gen, die willentlich herbeigefiihrt werden oder Versuche, den anderen zu verletzen, dass sowas grundlegend
gleich unterbunden wird” (FHC).

Neben den festgelegten Regeln ist drittens auch das Vermitteln und Kennen von Sicherheitstechni-
ken und Hilfestellung ausschlaggebend, um eine Atmosphare des Vertrauens zu schaffen:

,Wobei es mir da in erster Linie auch auf Sicherheitsaspekte ankommt, je nachdem, wie man so eine Pyra-

mide baut, kann man ja sich oder andere auch schwer verletzten und das finde ich dann als Hauptschwer-

punkt eigentlich, was auch immer wieder wiederholt wird: Verantwortung fir andere, wie machen wir das?“

(HND)
Um die Kooperation, das Vertrauen und das soziale Miteinander zu fordern, bieten sich viertens
Gruppenarbeiten an, bei denen die Schilerinnen und Schiiler gemeinsam eine Aufgabe I6sen oder
etwas erarbeiten sollen. Das Unterrichtsvorhaben ist

,im Prinzip [...] auf die Gruppenarbeit ausgelegt, dass die lernen missen mit jedem auszukommen und auch

sich anzufassen und festzuhalten und auch dem anderen dann eben zu vertrauen, dass man festhalten wird,
wenn ich da hoch klettere” (FWB).

Gruppenarbeit ermoglicht den Schilerinnen und Schiilern, sich innerhalb einer Kleingruppe einzu-
bringen und auszuprobieren und so den sozialen Umgang miteinander einzuiiben. Die meisten der
befragten Lehrkrafte gehen von einer positiven Wirkung von Gruppenarbeit aus, aber auch negative
Aspekte wie Gruppendruck oder Gruppenzwang werden angemerkt. Gefahren, die bei der Arbeit in
Gruppen entstehen, werden von den Lehrkraften z.B. in den Reflexionsphasen (s. Kap. 5.1.2.3.2) auf-
gegriffen.

Nicht jede Unterrichtssituation kann und muss alle neun Merkmale sportlicher Wagnissituationen
umfassen und auch nicht jede Lehrkraft inszeniert alle Merkmale in ihrem Unterricht. Alle befragten
Lehrkrafte beschreiben mindestens drei unterschiedliche Merkmale, die meisten nennen sechs oder
sieben Merkmale. Von vier Lehrkrédften werden sogar acht verschiedene Merkmale genannt, bei allen
diesen fehlt jedoch das Merkmal ,Reiz des Ungewissen”. Am haufigsten wurden die Merkmale ,,der
feste Stand auf dem Boden, die gewohnte Position im Raum wird aufgegeben, erhéhte Anforderun-
gen an das Gleichgewicht und die Steuerungsfiahigkeit” und ,Wagnis abhangig von individuellen Fa-
higkeiten und Erfahrungen” genannt, am wenigstens das Merkmal ,,Reiz des Ungewissen”.

Bei der unterrichtlichen Inszenierung zeigen sich zwei verschiedene Herangehensweisen der befrag-
ten Lehrkrafte. Flr einen Teil der Lehrkrafte dient die Wagnisperspektive in erster Linie dazu, konkre-
te sportmotorische Fertigkeiten zu verbessern. Zum Beispiel wird den Schiilerinnen und Schiilern
Uber einen strukturierten methodischen Aufbau kleinschrittig eine vorgegebene Bewegung, wie die
hohe Wende am Stufenbarren oder der Startsprung beim Schwimmen, vermittelt. Auftretende Emo-
tionen werden nur reflektiert, wenn diese den motorischen Lernprozess der Schiilerinnen und Schi-
ler behindern. Vergleicht man die Aussagen zum unterrichtlichen Aufbau mit den Zielvorstellungen
der Lehrkréafte, zeigt sich eine zu erwartende Stringenz: Die Lehrkrafte, die hauptsachlich sport- und
bewegungsbezogene Ziele der Wagniserziehung anfiihren, geben auch fir die konkrete unterrichtli-
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chen Umsetzung schwerpunktmalig Methoden an, bei denen die sportmotorische Verbesserung im
Mittelpunkt steht.

Eine zweite Gruppe an Lehrkraften legt den Fokus der Wagnisperspektive auf das Wagnis- und Kor-
pererleben. Sportmotorisches Kénnen spielt auch bei diesen Lehrkraften eine Rolle, tritt aber eher in
den Hintergrund. Der Aspekt ,sich selbst und seine kdrperlichen und emotionalen Grenzen kennen-
lernen, reflektieren und dies auch Gber den Sportunterricht hinaus” steht im Vordergrund. Auch hier
zeigt sich eine Ubereinstimmung zwischen genannten Zielen und unterrichtlicher Umsetzung. Der
groRte methodische Unterschied wird aber vor allen Dingen in der Reflexion sportlicher Wagnissitua-
tionen sichtbar, weshalb das Thema Reflexion im folgenden Kapitel (Kap. 5.1.2.3.2) noch einmal ver-
tiefend aufgegriffen wird.

5.1.2.3.2 Reflexion

Die Reflexion des Erlebten ist ein entscheidender Teil der Wagniserziehung. Durch die Aufarbeitung
der Erfahrungen und Emotionen wird das sportliche Wagnis erst zur Wagniserziehung (vgl. Kap.
2.3.4). Unter der Hauptkategorie , Reflexion sportlicher Wagnissituationen” wurden insgesamt 102
Textstellen aus allen 40 Interviews codiert. Erfasst wurden alle Aussagen Uber die Inszenierung von
Reflexionen im Rahmen der Wagnisperspektive. Im Folgenden werden drei inhaltliche Schwerpunkte
aus dem Themenkomplex , Reflexion” betrachtet: Mittel und Moglichkeiten der Inszenierung von
Reflexion, Umfang und zeitliche Einordnung, Inhalt und Qualitat.

Der erste Bereich zeigt, mit welchen Mitteln die Reflexionen inszeniert werden. In den Interviews
werden die Moglichkeiten ,Unterrichtsgesprach”, ,, Theorieeinheit” und ,schriftliche Selbstreflexion”
genannt. Die am haufigsten gewédhlte Form der Reflexion ist das Unterrichtsgesprach. 31 Lehrkrafte
geben an, im Rahmen der Wagnisperspektive Unterrichtsgesprache — entweder im Plenum, in Klein-
gruppen oder in Einzelgesprachen — zu fiihren. Neben den Unterrichtsgesprachen werden von vier
Lehrkraften Theorieeinheiten zur Reflexion sportlicher Wagnissituationen durchgefiihrt. Hierbei han-
delt es sich im Gegensatz zu den Unterrichtsgesprachen um materialgestiitzte Unterrichtssequenzen,
bei denen der Lehrer/die Lehrerin Material in Form von Texten, Arbeitsblattern, Filmen, Prasentatio-
nen in die Klasse gibt. In einem Fall gab ein Lehrer an, eine Theorieeinheit im Klassenraum durchzu-
flhren. EIf Lehrkrafte nutzen Selbsteinschatzungsbégen oder Kann-Blatter zur schriftlichen Selbstre-
flexion im Unterricht.

Bezliglich der Frage, an welchen Stellen und in welchem Umfang die Reflexionsphasen in den Unter-
richt aufgenommen werden, lassen sich grundsatzlich drei Phasen unterscheiden: zum Einstieg, zum
Abschluss — entweder einer einzelnen Unterrichtsstunde oder einer ganzen Unterrichtsreihe — und
im Unterrichtsverlauf:

»llch beginne mit einer] kognitiven Phase, einer Problemstellung, die [...] am Anfang der Stunde steht, die
wir dann versuchen in der Hauptphase zu I6sen und dann nachher in der Abschlussbesprechung noch mal
genauer aufzugreifen, das Problem noch mal irgendwie griffig werden zu lassen, beziehungsweise zu gu-
cken, haben wir das gel6st oder haben wir das nicht gelést [und] gegebenenfalls in den Hauptphasen noch
mal Zwischenreflexionen” (HGG).

Die Reflexionen werden von den Lehrkradften im Vorfeld fest eingeplant oder es ergeben sich sponta-
ne Reflexionsanlasse, auf die die Lehrkrafte reagieren. Die Reflexionen zum Einstieg und Abschluss
werden fest in die Unterrichtsstruktur integriert. Innerhalb eines Unterrichtsvorhabens kann es ne-
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ben den vorher geplanten Reflexionen zu spontanen Unterrichtsgesprachen kommen, in denen akut
auftretende Probleme besprochen werden. Diese Unterrichtsgesprache werden abhdngig vom Un-
terrichtsverlauf von den Lehrkraften durchgefiihrt: ,,Im Verlauf [...] hole [ich] sie mir auch — ich un-
terbreche auch mal alle [...] also, aufgehdngt an einem bestimmten Unterrichtsgeschehen, was sie
gerade ausprobiert haben [...]“ (FTH).

Die Reflexionsphasen unterscheiden sich deutlich im Umfang. Zum Beispiel wird von einigen wenigen
Lehrkraften sehr viel Zeit auf die Reflexionsphasen — z.B. in Form von Theorieeinheiten oder Selbst-
reflexionsbdgen — verwendet. Die Mehrheit der Lehrkrafte berichtet aber von kurzen, zum Teil in-
nerhalb eines Unterrichtsvorhabens einmaligen Reflexionsphasen:

,Also wenn die Schiler sich nicht trauen, dann werde ich da — dann gehe ich da schon drauf ein — aber nicht

jetzt in einem MalRe, dass ich sage, das thematisiere ich so grundlegend. So in ein paar Nebensatzen wird
das schon mal aufgegriffen, taucht das schon mal auf” (HGH).

Sechs Lehrkrafte geben an, gar keine inszenierte Reflexion anzuleiten: ,Eigentlich lasse ich die lieber
direkt [machen]” (FRN) oder ,,Es kommt nicht vor, dass sich die Gruppe zusammensetzt und [...] da
bin ich ehrlich, bei mir nicht, nein” (HDL). Bei diesen beiden Lehrkraften zeigt sich im Verlauf der In-
terviews, dass sie zwar keine Reflexionsphasen anleiten, sie aber von einer indirekten Reflexion aus-
gehen, die Schiilerinnen und Schiiler also im Verlaufe des Unterrichtsvorhabens durchaus zur Selbst-
reflexion angeregt werden. Die Reflexion findet aber nicht als geleiteter Teil des Unterrichts statt.
Problem dieser nicht gelenkten Reflexion ist, dass die Lehrkraft nicht beurteilen kann, ob und was die
Schiilerinnen und Schiiler aus der Wagnissituation lernen. Natlrlich kénnen die Lehrkrafte auch
durch eine gelenkte Reflexion nicht alle Aspekte kontrollieren, aber sie kénnen z.B. mégliche negati-
ve Aspekte ansprechen. Das Bewusstmachen und die Aufarbeitung von Erfahrungen gehoren explizit
zur Wagniserziehung dazu (vgl. Kap. 2.3.4). Ein Lehrer geht sogar soweit, dass er bewusst auf eine
Reflexion verzichtet, damit sich die Schilerinnen und Schiler keine Gedanken machen:
»Ich muss sagen [...][da] hab ich weniger driiber gesprochen, um die da gar nicht groR zu verdngstigen, hab

es mit denen einfach gemacht und es haben sich auch alle getraut. Also, die waren da irgendwie relativ
furchtlos, weil die sich da nicht so viele Gedanken liber mogliche negative Konsequenzen machen” (HDM).

Die Mehrheit der befragen Lehrkrafte gibt aber an, regelmalRRig — eher kiirzere — Reflexionsphasen in
ihren Unterricht einzubinden.

Der dritte Bereich betrachtet nun den Inhalt und die Qualitdt der Reflexionen ndher: Handelt es sich
um eine Reflexionsebene, die den direkten Sportartenbezug nicht verlasst, z.B. Rlickmeldungen zu
motorischem Kénnen oder korrekten Bewegungsausfiihrungen, oder wird die Reflexion auf einer
Metaebene, die iber das einzelne Inhaltsfeld hinaus geht, angeregt.

Bei 14 Lehrkraften beziehen sich die Reflexionsphasen ausschliellich auf Bewegungsausfiihrungen,
Verbesserung sportmotorischer Fahigkeiten, Fertigkeiten und Techniken sowie konkrete Anwendung
von Hilfe- und Sicherheitsstellung oder sicheren Gerateauf- und -abbau:*

,Schon beim Aufbau muss man auf verschiedene Sachen achten, auf Kanten, Ecken, kleine Matten, die

Gbereinander stehen und und und, und das macht man den Schiilern natirlich direkt mit transparent [...],
dann kriegen die Schiler ganz klare Anweisung und ich sage hier, achtet mit drauf, [...] Sicherheitsrisiken,

Sieben von diesen Lehrkriften geben auch auf der Zieleebene einen sport- und bewegungsbezogenen Fokus

fir die Wagniserziehung an. Die andere Halfte der Lehrkrafte gibt sowohl sport- und bewegungsbezogene
als auch padagogisch-soziale Ziele an.
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Bélle die noch in der Gegend liegen, weg damit, und das wird dann schon [...] im Unterricht sehr deutlich
gemacht” (FKS).

Sechs dieser Lehrkrafte geben an, ihre Schiilerinnen und Schiiler mindlich oder schriftlich zur Selbst-
einschatzung ihres motorischen Kénnens aufzufordern. Dabei bezieht sich die Selbsteinschatzung
explizit auf eine konkrete Sportart und wird nicht dariiber hinaus ausgedehnt:

,[Beim Turnen] kann man das schon machen, dass die Schiiler quasi eine Selbsteinschdtzung vorher abge-

ben, sagen, das und das schaffe ich [...]. Wir haben auf der Mattenbahn verschiedene Elemente gemacht,

Vorwartsrolle, Rickwartsrolle, [...] Handstand [...] und dann sagen die halt, okay, ich traue mir zu, ich mache
eine Rolle vorwirts und eine Rolle riickwarts, Handstand aber nicht“ (HNM).

In diesem Zusammenhang wird auch die Bedeutung von Hilfe- und Sicherheitsstellung mit den Schi-
lerinnen und Schiilern thematisiert. Dabei werden die Unterrichtsgesprache auch dafiir genutzt, ge-
meinsam mit den Schiilerinnen und Schiilern Lésungsmoglichkeiten fiir ein Problem zu finden und so
z.B. Hilfestellung und Ubungsreihen zu besprechen:

,Ja, klar, also das diskutieren wir schon. Vorher, also die Schiler zum Beispiel in Gruppen, die bilden Grup-

pen und die kriegen eine Aufgabe, ob das nun heilit, jetzt weil ich gerade vom Stufenbarren gesprochen ha-

be, wie kann man den Stufenbarren lberqueren, dass sie sich Gedanken machen, wie hilft man gegenseitig,

weil manchmal, gerade wenn sie jlinger sind, brauchen die dann Hilfe, die kdnnen das von alleine gar nicht

ohne den Boden zu beriihren. Und das wird thematisiert und dann wird — kommt man zusammen und sagt,

wie stellt man sich verschiedene Losungsmoglichkeiten vor und dann wird gesagt, ja, da wird driber disku-

tiert” (HNW).
Auf einer eher oberflachlichen Reflexionsebene werden Riickmeldungen zur Ausfihrung der Hilfe-
stellung und Feedback zu technischem oder motorischem Kénnen gegeben.

Insgesamt 26 Lehrer(innen) geben an, mit ihren Schilerinnen und Schilern vertiefend zu reflektie-
ren. Dabei wird am haufigsten, von 21 Lehrkraften, die miindliche oder schriftliche Reflexion von
Gefiihlen wie z.B. Angste vor Misserfolg oder Gliicksgefiihle nach Erfolgserlebnissen angesprochen:

»Welche Gefiihle habe ich, auf so einem Dreimeterbrett, was kann passieren, was geht mir da durch den

Kopf? Auch Mut zum — also auch mutig — ich kletter da wieder runter. Aber auch dieses Gefiihl, welches Ge-

fahl habe ich, wenn ich mich Gberwunden habe, also das zu thematisieren. Also das geht dann eher Rich-

tung Gruppendruck, [sich] wirklich auch da vielleicht von loszusagen [und] zu seinen Geflihlen auch offen zu

stehen” (FEM).
Das Zitat dieser Lehrerin zeigt neben der Reflexion von Emotionen das Thema Gruppendruck, wel-
ches haufig im Zusammenhang mit der Reflexion von Gefiihlen in den Unterrichtsgesprachen aufge-
griffen wird. Ebenfalls werden die Themen Kooperation, Vertrauen sowie die Ubernahme von Ver-
antwortung in Unterrichtsgespriachen behandelt:

,Es wird schon immer nachbesprochen in Reflexionsrunden, wie man damit umgehen soll, wenn Probleme

auftauchen, wenn einer im Team nicht mithilft. Wenn jemand Uber die Strange schldgt, wie kann ich mich
da selbst einschatzen? Wie kann ich Vertrauen aufbauen?” (FRB).

Hier spielen auch wiederum Gruppenprozesse und Gruppendynamik eine entscheidende Rolle, so
dass die drei Themengebiete (Reflexion von Emotionen, Kooperation und Gruppenprozesse) haufig

gemeinsam besprochen werden. Acht Lehrkrafte greifen die Themen wie Gruppenprozesse, -druck
und -zwang sowie Kooperation, Vertrauen und Ubernahme von Verantwortung auf (vgl. z.B. FRN).

Auch im Rahmen der Selbsteinschatzung wird bei einigen Lehrkraften eine Giber die konkrete Sportart
hinausgehende Reflexion angestrebt:
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,Flr mich ist das Bedeutsame einfach die Selbsteinschatzung, also sich selber zu hinterfragen, was kann ich,
was will ich, meinen Korper aus der sportlich Perspektive da auch einfach in einen Kontext zu setzten, zu
was bin ich Gberhaupt fahig? Und wo sind eben auch so meine eigenen Grenzen, ohne dass ich mich dann
selber irgendwie so driber stiirze und ich denke, das ist dann auf so einer Metaebene auch wieder zu reflek-
tieren, dass sich quasi die Perspektive so prinzipiell im Leben auch so abspielen kann, was ich mochte, also
das ist ein ganz wichtiger Personlichkeitsbildungsprozess, das auch mit einflieRen zu lassen” (HZM).

Eine Lehrkraft berichtet von einer sehr ausfihrlichen Theorieeinheit, die sie im Rahmen der Wagnis-
perspektive mit einer neunten Klasse durchgefiihrt hat:
,Dann haben wir [...][mit Hilfe von Arbeitsblattern] das Phanomen der Angst im Sport beleuchtet und [...]
was ist Flow, was ist der Flow-Kanal, also diese Abbildung [...][mit] diesen beiden Koordinaten Leistungsan-
forderung und das eigene Vermogen, da sollten sich die Schiiler dann auch eintragen. Wir haben es tatsach-
lich mal versucht, nach so einem Run im Parcours Flow zu erleben, das ist ja gar nicht so einfach, erst mal da

Uberhaupt reinzukommen und das haben wir dann tatsachlich mit so einer Klebepunktabfrage erhoben,
klassenintern, wer hat es tatsachlich geschafft, da in diesen Flow-Kanal rein zu kommen“ (FSR).

Dieses Beispiel bleibt aber die Ausnahme. Die von den Lehrkraften als relevant erachteten Themen
werden eher in kurzen Gesprachen aufgegriffen, wenn z.B. ein(e) oder mehrere Schiiler(innen) an
einer Aufgabe scheitern oder sich nicht trauen oder sie von Mitschiilern ausgelacht werden:

,Ja, gerade an dem Beispiel derer, die da noch Probleme mit haben, weil die Schiller da natiirlich ganz gerne

driber lachen, wenn jemand noch nicht kann oder sich nicht traut, und da kann man halt sehr leicht dran

rausarbeiten, wie lange man gebraucht hat, bis man dahin kommt, sich das zu trauen und was fiir Vorerfah-
rungen man braucht, um sowas zu machen. Das wird schon auch behandelt, auch mindlich” (FRF).

Hier kommen wiederum die Aspekte Umgang mit Gefiihlen und Abhéangigkeit des Wagnisses von
Vorerfahrungen ins Spiel.

Fir zwei Drittel der befragten Lehrkrafte bedeutet Reflexion im Rahmen der Wagnisperspektive
mehr als eine Rickmeldung zu konkreten sportmotorischen Aspekten. Insbesondere werden die
Themen Umgang mit Geflihlen, Gruppendruck und Gruppenprozesse sowie eine Ubergreifende
Selbsteinschatzung aufgegriffen. Die meisten der befragten Lehrkrafte versuchen die Reflexionspha-
sen so kurz wie moglich zu halten, um vielféltige Bewegungserfahrungen in den Vordergrund zu ri-
cken.

5.1.2.3.3 Leistungsbewertung

Die Frage nach der Notengebung unter der Perspektive ,Etwas wagen und verantworten” ist generell
fir die befragten Lehrkrafte ein vordringliches Thema. In der Beschreibung der Wagnisperspektive
finden sich in den Rahmenvorgaben hierzu keine Hinweise. Im Kernlehrplan fiir die Gesamtschule
heil3t es allgemein:

,Grundlage fir die Lernerfolgskontrolle, Beurteilung und Notengebung ist ein differenzierter Leistungsbe-

griff, der die vielfaltigen Moglichkeiten berticksichtigt, im Sportunterricht Leistungen zu erbringen. Bei der

Beurteilung der Leistungen der Schilerinnen und Schiiler sind alle Dimensionen zu beachten, die fiir den je-
weils thematisierten Inhaltsbereich handlungsbestimmend sind” (MSW NRW, 20014, S. 107).

Im Kernlehrplan fiir das Gymnasium finden sich zu diesem Thema ebenfalls nur allgemeine Angaben.
Die Leistungsbewertung soll in Zusammenhang mit den im Unterricht erworbenen Kompetenzen
stehen, das Erreichen der Kompetenzerwartungen ist die Basis der Leistungsbewertung, weiter soll
die Leistungsbewertung fir die Schiilerinnen und Schiler transparent und nachvollziehbar sein (MSW
NRW, 2011, S. 37 f.).
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Codiert wurden 59 Textstellen zur Leistungsbewertung unter der Wagnisperspektive aus 37 Inter-
views. Drei Lehrkrafte haben keine Aussagen zur Leistungsbewertung gemacht. Die codierten Text-
stellen wurden induktiv in zwei Themengebiete unterteilt. Das erste Themengebiet umfasst Aussagen
zur Auslegung der Leistungsbewertung unter der Perspektive , Etwas wagen und verantworten®, das
zweite Themengebiet beschéftigt sich mit den Grenzen und Problemen der Leistungsbewertung un-
ter der Wagnisperspektive.

Wie auch im Kernlehrplan festgelegt (MSW NRW, 2001a; 2011), ist den Lehrerinnen und Lehrern eine
Transparenz bei der Benotung wichtig. Es wird nur in seltenen Féllen eine ,,0bjektiv’ messbare moto-
rische Leistung bewertet, sondern Kriterien der sonstigen Mitarbeit wie Fairness und Kooperation,
Helfen und Sichern, Beitrage im Unterrichtsgesprach sowie individueller Lernfortschritt, individuelle
Anstrengung und Leistungsbereitschaft. Die Auslegungen der Leistungsbewertung lassen sich in sechs
Themen unterteilen, die wiederum einzeln oder in Kombination genannt werden: Die Bewertung der
sonstigen Mitarbeit, Bewertung von Grenzverschiebung und Uberwindung von Angsten, Bewertung
des Engagements und der Leistungsbereitschaft, die Bewertung der motorischen Leistungen, die
Bewertung der individuellen motorischen Leistungsverbesserung sowie die Bewertung der korrekten
Ausfihrung von Hilfe und Sicherheitsstellung. Hier zeigt sich also, dass die genannten Ziele der Wag-
niserziehung auch in der Leistungsbewertung wieder aufgegriffen werden.

19 Lehrer(innen) geben an, die ,,sonstige Mitarbeit” im Unterricht zu bewerten. Unter ,,sonstige Mit-
arbeit” fassen die Lehrkrafte die Teilnahme an , Gruppenarbeit”, Hilfe beim , Auf- und Abbau“ und
,Bereitschaft zur Hilfe- und Sicherheitsstellung”, ,Ubernahme von Verantwortung®, , Einhaltung von
Regeln” und ,Fairness” sowie die aktive Teilnahme an Unterrichtsgesprachen. Eine Lehrerin gibt an,
dass bei ihr die ,,Konzentration und Aufmerksamkeit” der Schiilerinnen und Schiler mit in die Bewer-
tung der ,sonstigen Mitarbeit” einflieSt. Bei fiinf ist die , sonstige Mitarbeit” die alleinige Bewer-
tungsgrundlage der Wagnisperspektive, die anderen geben mindestens zwei oder mehr weitere As-
pekte an, die in die Leistungsbewertung einflieRen. Das folgende Zitat zeigt, dass die ,,sonstige Mitar-
beit” z.B. mit der Bewertung von motorischen Leistungen verbunden wird:

,Genau, das ist einmal unterrichtsbegleitend, natirlich Beitrdge zur gemeinsamen Planung, Gestaltung von
Ubungssituationen, dann Geriteaufbau und so weiter, Beitrige auch im Unterrichtsgesprich, aber dann
punktuell wirklich dann auch dieser Run bewertet worden, inwiefern der wirklich die einmal realistisch die
eigenen Fahigkeiten einschatzt, aber auch, was da motorisch vom Bewegungsfluss — das wurde natirlich
auch thematisiert, wenn ich mehrere Bewegungen, die anspruchsvoll sind, hintereinander packe, steigt na-
tirlich auch der Anspruch, weil natiirlich am Ende die Konzentration nachlasst [...] — das sollten sie eben
moglichst realistisch, moglichst auf hohem Niveau vormachen und dann wurde das bewertet” (FEM).

Vier Lehrkrafte geben an, immer in Verbindung mit anderen Faktoren, eine ,Grenzverschiebung”
oder das ,Uberwinden von Angsten” in die Note einflieBen zu lassen. Dabei wird betont, dass natiir-
lich nicht waghalsige Risiken eingegangen werden sollen, sondern dieses Bewertungskriterium ist
immer auch in Zusammenhang mit einer realistischen Selbst- und Situationseinschatzung zu sehen:

,2Wenn ich ein Unterrichtsvorhaben zum Thema Wagnis oder mit der Perspektive Wagnis und Verantwor-
tung habe, finde ich, muss der motorische Anteil relativ weit zuriick. Ich kann ja nicht von Schiilern irgend-
welche vollig risikobehafteten Aktionen verlangen und die dann schlecht benoten, weil die sich das nicht
trauen, wenn wir Angst zum Thema machen. Dann misste meiner Meinung nach nur die Grenzverschie-
bung, wenn da jemand es schafft, seine Grenze zu verschieben und eine Situation zu bewaltigen, die er vor-
her nicht bewaltigt hat, viel h6here Resonanz in der Leistungsbewertung auch kriegen” (HLA).
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,Engagement” und , Leistungsbereitschaft” werden von elf Lehrkradften als Bewertungskriterien ge-
nannt. Die meisten von ihnen verbinden diese Kriterien mit der absoluten ,motorischen Leistungsfa-
higkeit” und der ,individuellen Leistungsverbesserung”: ,[...] wie zeigst du dich hier, mit welchem
Engagement bist du hier tatig, welche Voraussetzungen hast du und was machst du daraus. Und ich
glaube, damit kommt man gut hin“ (HNR).

Knapp lber die Halfte der Befragten gibt an, die ,motorische Leistungsfahigkeit” mit in die Note ein-
flieRen zu lassen. Lediglich zwei Lehrkrafte sehen dies als einziges Bewertungskriterium. Besonders in
diesen Fallen findet die Bewertung nicht mehr unter der Perspektive , Etwas wagen und verantwor-
ten”, sondern unter einer klar leistungsorientierten Perspektive statt:

,lch hab verschiedene Ubungen vorbereitet [...] mit verschiedenen Schwierigkeitsgraden, und die Schiiler

diirfen dann auswihlen, welche Ubungen sie machen, dann gibt es eine Bewertung am Ende, [...] dann gibt

es eine dementsprechende Punktzahl und die addieren sie dann und dann gibt es eine Endpunktzahl und
dann gibt es eine Note fir das Unterrichtsvorhaben” (HGH).

Alternativ oder erganzend zur absoluten Leistungsbewertung wird die ,individuelle Leistungsverbes-
serung” bei der Notengebung bericksichtigt:

,Da gibt es einen Kriterienkatalog, der mit den Schiilern gemeinsam entwickelt wird, so eine Voreinschat-

zung, auf dem Stand bin ich jetzt und das habe ich erreicht. Das heif§t, da wird geguckt, bin ich, hab ich et-

was gewagt, kann man das so einschdtzen, jemand der einen Salto riickwarts schon springt, die hab ich

auch, die wagen nicht so viel, wenn sie im Unterricht einen Salto riickwarts springen. Also jemand, der das

noch nie gemacht hat und macht das mit Hilfe, der traut sich natirlich da eine Menge. Also, und das ist so

ein Personlichkeitsprofil in der Leistungsbewertung. Andererseits stelle ich auch einen Kriterienkatalog auf

und sage, das misst ihr erreichen, das Minimum, und das ist das Maximum, was erreicht werden muss, und

in dieser Spanne bewegt man sich” (FRB).

Ergdnzend wird von einigen Lehrer(innen) auch die , korrekte Ausfiihrung von Hilfe und Sicherheits-
stellung” bei der Benotung berticksichtigt.

Die Selbsteinschatzung der Schilerinnen und Schiiler dient den Lehrkraften nicht selten als Bewer-
tungsgrundlage. Nicht immer bewerten nur die Lehrerin/der Lehrer ihre Schilerinnen und Schiiler,
sondern sie lassen die Jugendlichen an der Notengebung teilhaben. Entweder, indem sie sich selbst
bewerten sollen, selbst einschatzen sollen oder indem gemeinsame Kriterien fiir die Bewertung erar-
beitet werden. Eine Lehrerin (FRK) Uberldsst es zunachst ihren Schilerinnen und Schiilern sich selbst
einzuschatzen, dabei werden sie durch einen von der Lehrerin entworfenen Selbsteinschatzungsbo-
gen geleitet. Die Einschatzungen der Lerngruppe werden im Anschluss von der Lehrerin mit ihren
eigenen Beobachtungen abgeglichen. Die Kriterien zur Selbstbewertung werden entweder von der
Lehrkraft vorgegeben oder gemeinsam mit den Schiilerinnen und Schiiler erarbeitet. Neben der
Selbstbewertung ist es auch moglich, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler gegenseitig bewerten:

,Genau, ich mach da immer, die prasentieren drei Pyramiden, in der Regel wird das dann auch ein bisschen

ausgeschmickt mit irgendwelchen Ubergangen zwischen erster und zweiter Pyramide und zweiter und drit-

ter Pyramide mit Einmarsch, Ausmarsch mit Verkleidung, mit Musik und so weiter, ja die Schiiler haben

dann vorher Kriterien sich erarbeitet, was wichtig ist bei so einer Prasentation und dann wird mit einem

groBen, bei einer groBen Abschlussprasentation alles vorgestellt, das wird dann auf Video aufgenommen
und dann am Ende auch gemeinsam angeschaut” (HGH).

Das zweite Zitat (HGH) zeigt, dass es bei einer Fremdbewertung, sei es durch die Lehrkraft selbst oder
durch die Mitschilerinnen und -schiiler, eher beobachtbare Kriterien am Ende einer Unterrichtsreihe
bewertet werden. Bei einer Selbsteinschdtzung durch die einzelnen Schiilerinnen und Schiiler kbnnen
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auch Aspekte der Emotionsbewadltigung mit in die Notengebung einbezogen werden, indem die
Selbstreflexionen der Schiilerinnen und Schiiler ausgewertet werden.

Die Lehrkrafte nennen in den Interviews eine ganze Reihe von Grenzen und Problemen, die eine Leis-
tungsbewertung unter der Perspektive ,Etwas wagen und verantworten” schwierig oder sogar un-
moglich machen. Zum Beispiel wird angemerkt, dass es ja nicht darum gehen kann, diejenigen gut zu
benoten, die besonders waghalsig und mutig sind:

»L...] weil es eben darum ging, dass es so einen individuelle Geschichte, ich hab gesagt, wenn sich jetzt natiir-

lich einer nicht Gberwinden kann und sagt, das mach ich nicht, dann war das ja fiir mich auch okay, denn ich

wollte ja auch, dass die das rausfinden fiir sich selbst, ob sie das machen oder nicht und insofern kann ich
das natdrlich nicht ahnden mit einer schlechten Note jetzt oder so” (FSR).

AulRerdem konnen die Lehrkrafte generell nur beobachten oder Schliisse aus Unterrichtsgesprachen
ziehen:
,Die grofRe Herausforderung dabei, wiirde ich sagen und das ist natirlich in besonderer Weise bei dieser
Perspektive der Fall, ist das so eine hochgradig subjektive Geschichte und ich kann nicht in jemanden rein-
gucken, also ich hab einfach so eine AuRenperspektive und das ist erst mal fiir den Lehrer dann auch die
Grenze [...] inwiefern das beobachtbare Verhalten sozusagen immer mit dem harmoniert, was da so im Kopf
des Schiilers passiert [...] wenn ich einen Weitsprung messe und sage, so, ich hab jetzt hier eine messbare

Leistung und dem ordne ich eine Note zu, scheinbar einfacher, vielleicht nicht unbedingt einfacher, aber bei
der padagogischen Perspektive C geht es ja um andere Kategorien [...]“ (FSR).

Gerade bei sehr differenzierten Unterrichtsvorhaben, wie sie bei , Etwas wagen und verantworten”
vorkommen, leisten die Schiilerinnen und Schiiler vielleicht gar nichts Vergleichbares:
,[...] der groRRe Dicke dann, der die Rauberleiter gemacht hat, auf dessen Schultern man sich stellen konnte,

um etwas zu Uberwinden, ist der weniger wert als derjenige, der da alleine hochgekommen ist und da
komme ich in eine Grauzone der Notengebung, wo ich glaube, objektiv ist meine Note nicht mehr” (HER).

In einigen Interviews sprechen die Befragten an, dass es durch die Individualitat sportlicher Wagnissi-
tuationen keine objektiven Kriterien zur Bewertung der Perspektive geben kann:
,Wenn es darum geht, individuelle Wagnisse fir sich zu machen, das kann ich ja nicht an irgendwelche
Normen binden [...] individuelle Wagnisse kann ich ja so letztendlich gar nicht tberpriifen, das ist ausgehend
von Beobachtungen dann. Auf jeden Fall nicht Gberprifen irgendwelcher Techniken oder sonst irgendwas.
Also ich guck mir jetzt auch nicht die Tageblicher oder die Portfolios an, das ist ihre Baustelle, wie sie da
schreiben, sondern nur in den Gesprachen” (HNN).
Ein Problem sehen die Lehrkrafte auch bei der Akzeptanz der Notengebung durch die Schiilerinnen
und Schiler unter der Perspektive ,,Etwas wagen und verantworten” beziehungsweise, dass die Schi-
lerinnen und Schiiler grundsatzlich ihre absolute Leistung untereinander vergleichen.

Insgesamt geben vier Lehrkrafte an, dass sie unter der Perspektive ,Etwas wagen und verantworten”
keine Noten geben, sondern fiir die Leistungsbewertung auf andere Perspektiven ausweichen. Dies
kénnte zum Problem werden, weil damit andere Bereiche wichtiger erscheinen.

5.1.2.3.4 Exkurs: Umgang mit Geschlechterunterschieden

In den Rahmenvorgaben (MSW NRW, 2001b, S. 28 f.) findet sich kein expliziter Hinweis auf das The-
ma Geschlechtersensibilitat unter der Wagnisperspektive. In der theoretischen Argumentation wer-
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den Geschlechterdifferenzen im Bezug zu Wagnis und Abenteuer zum Teil aufgegriffen (vgl. Kap. 2.3).
Im Interviewleitfaden wurde der methodische Umgang mit Geschlechterunterschieden nicht ange-
sprochen. Dennoch wurde das Thema an verschiedenen Stellen von den Lehrkraften selbst in das
Interview eingebracht, weswegen es angemessen scheint, das Thema hier aufzugreifen. Es wurden
24 Textstellen aus 14 Interviews codiert. Dabei wird in 9 Interviews von einem eher klassischen Rol-
lenbild ausgegangen, bei dem die Jungen als stark, mutig und ungestim und die Madchen eher als
zuriickhaltend, gestalterisch-kreativ und dngstlich beschrieben werden:

,[...] also das ist, glaube ich, ganz typisch fiir Madchen, dass sie, dass man sie ranfiihren muss tbers Spieleri-

sche, ihre Kraft auszuprobieren und bei den Jungs brauchst du nur sagen, macht mal, die setzen die Kraft di-

rekt ein, also da ist das Spielerische eher im Hintergrund und da versuche ich eben so einen roten Faden

durchzufiihren, dass ich die ganze Unterrichtsreihe auch sicher durchfiihren kann und dass da eventuell

zwar schon Konflikte entstehen kénnen, aber dass die Madchen vom Verhalten her genau wissen, was darf
man und was darf man nicht, das ist mir ganz wichtig bei der Planung” (FHC).

Dieses Rollenbild wird sowohl von Lehrerinnen (6 Nennungen) als auch von Lehrern (3 Nennungen)
beschrieben. In den anderen fiinf Interviews wird zwar auf einen moglichen Unterschied zwischen
Jungen und Madchen hingewiesen, es wird aber nicht dieses stereotype Rollenbild aufgegriffen.

Als weiteres Thema der Geschlechterproblematik gerade beim Thema , Etwas wagen und verantwor-
ten” werden Berlihrungsangste genannt:

,Ja, doch auch viel um Angste, um Schwierigkeiten, auch um pubertir bedingte Angste, nenne ich sie jetzt

mal, das war zum Beispiel ein groRes Problem, auch gemischte Gruppen zu bilden, weil man sich da dann

beriihren muss als Junge und Madchen, aber das haben wir dann thematisiert und die wissen, wie man wen
wo berihrt, dann geht es bei vielen Gruppen dann doch” (HND).

Ein Lehrer fiihrt weiter aus, dass Berlihrungen mit Schilerinnen zum Problem fiir ihn werden kénnen.
Er gibt an, dies mit den Schiilerinnen und Schiilern in Unterrichtsgesprachen zu thematisieren und so
fir das Thema zu sensibilisieren. Auch durch Kooperationsspiele kénnen im Vorfeld Hemmungen bei
der Hilfestellung und Beriihrungsdngste abgebaut werden.

Vier Lehrer(innen) geben an, nach Geschlecht — unabhéngig von anderen Faktoren — zu differenzie-
ren. Die Losungen, die im Unterricht umgesetzt werden, sind unterschiedliche Bewertung, z.B. beim
Turnen von Jungen und Madchen, oder dass Jungen und Madchen getrennt werden, z.B. beim Ringen
und Kampfen. Ein Lehrer gibt an, dass gerade beim Thema Klettern keine Differenzierung zwischen
Jungen und Madchen notwendig sei.

Diese Aussagen zeigen, dass auf der einen Seite Geschlechterunterschiede unter der Wagnisperspek-
tive an Bedeutung verlieren, da eine generelle Differenzierung aufgrund vielfaltiger Faktoren wie
individuelle Fahigkeiten, Fertigkeiten und Vorerfahrungen (vgl. Kap. 5.1.2.3.1) notwendig ist. Diffe-
renzen zwischen Jungen und Méadchen kénnen hier mit einbezogen werden, missen aber in den
meisten Fallen nicht explizit herausgestellt werden. Auf der anderen Seite scheinen gewisse Aspekte
eine Reflexion der Unterschiede notwendig zu machen. Zum einen kann durch die Auseinanderset-
zung mit dem Thema ein klassisches Rollenverstandnis reflektiert und so thematisiert werden. Gehen
wirklich alle Madchen eher spielerisch an das Thema Wagnis heran und missen wirklich alle Jungs
gebremst werden (vgl. Zitat FHC)? Um sich kritisch mit diesem Rollenversténdnis auseinanderzuset-
zen ist es auch notwendig, dass — neben den Schiilerinnen und Schiilern — auch die Lehrkrafte ihr
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Rollenverstindnis reflektieren.®® Zum anderen sollten die Themen Beriihrungen bei Hilfestellung und
Korperkontakt bei gewissen Inhalten (Ringen und Kampfen, Akrobatik) sensibel von den Lehrkraften
angesprochen werden, da es sich hierbei — gerade in der Pubertdt — um ein heikles Feld handeln
kann. Durch offenes Besprechen kdnnen so Missverstandnisse und unangenehme Gefiihle vermieden
werden (vgl. Zitat HND).

5.1.2.3.5 Zusammenfassung

Im vorangegangen Kapitel wurde die unterrichtliche Umsetzung der Wagnisperspektive anhand von
konkreten Unterrichtsbeispielen analysiert, die die Lehrkrafte in den Interviews beschrieben haben.
Dabei wurden die Merkmale sportlicher Wagnissituationen aus den Rahmenvorgaben fiir den Schul-
sport in NRW (MSW NRW, 2001b, S. 28 f.) den genannten unterrichtlichen Inszenierungen gegen-
Ubergestellt. Die Merkmale aus den Rahmenvorgaben finden sich alle in unterschiedlichen Auspra-
gungen in den Interviewaussagen der Lehrkrafte wieder. Allen voran wird das Einnehmen von unge-
wohnlichen Raumlagen — also die Inszenierung von Wagnissituationen Uber ungewohnte kérperliche
Bewegung — genannt. Wie im Sportunterricht zu erwarten, legen die befragten Lehrkrafte alle Wert
auf primare Korpererfahrungen. Dabei lassen sich zwei Gruppen unterschieden: Bei der einen Grup-
pe steht das Korpererleben, unabhangig von konkreten Sportarten, z.B. in Form von Mutproben,
Wagnissituationen oder offen gestellten Erlebnisaufgaben, im Vordergrund. Bei der zweiten Gruppe
steht in erster Linie eine sportmotorische Verbesserung normierter Fahigkeiten, wie z.B. das Erlernen
des Wandsaltos iiber methodische Ubungsreihen, im Fokus. Hier finden sich Parallelen zwischen den
genannten Zielen — z.B. ,sportliches Kénnen verbessern® und , realistische Selbst- und Situationsein-
schatzung” — und der konkreten unterrichtlichen Inszenierung.

Ob eine Situation als Wagnis erlebt wird, hdngt von vielen individuellen Faktoren ab, weshalb me-
thodisch eine starke Differenzierung notwendig wird. Pragmatisch definieren einige Lehrkrafte ,Et-
was wagen und verantworten” fiir manche Schilerinnen und Schiiler standig als begleitende Per-
spektive: ,,Wagen und verantworten [...] flir manche ist es ein Wagnis eine Halle liberhaupt zu betre-
ten” (FGP). Hier zeigt sich Uberspitzt die Moglichkeit, dass das individuelle sportliche Wagnis bei
manchen Schilerinnen und Schiiler bereits sehr klein beginnt.®* Das andere Extrem sind Schiilerinnen
und Schiiler, die aufgrund ihrer vielfaltigen Vorerfahrungen keine echten Wagnissituationen im Rah-
men des Sportunterrichts erreichen.

® |m Rahmen einer reflexiven Koedukation soll im gemischtgeschlechtlichen Unterricht das Geschlechterver-

haltnis bewusst zum Thema gemacht werden. So kénnen Geschlechterstereotype angesprochen und kri-
tisch reflektiert werden (vgl. Faulstich-Wieland, 1991, S. 163 ff.; Kraul & Horstkemper, 1999). Faulstich-
Wieland (2006) spricht in diesem Zusammenhang auch von Dramatisierung von Geschlecht, wenn ge-
schlechterbezogene Wiinsche thematisiert werden und von Enddramatisierung von Geschlecht, wenn ge-
schlechterbezogene Zuschreibungen vermieden werden (ebd., S. 264 ff.). Die Umsetzung der reflexiven Ko-
edukation gehort zu den ,tberfachlichen Aufgaben” des Sportunterrichts (MSW NRW, 20013, S. 32; MSW
NRW, 2001c, S. 40). Im glltigen Sportlehrplan fir das Gymnasium (MSW NRW, 2011) findet sich allerdings

kein entsprechender Hinweis mehr.

¥ Dabei spricht diese Lehrerin an, dass viele — gerade Schiilerinnen — schon Probleme damit haben, einen Ball

zu fangen. Weiter geht sie aber auch darauf ein, dass dieses individuelle sportliche Wagnis auch von ande-
ren Faktoren — sie nennt Ubergewicht oder Magersucht — beeinflusst wird. Sie scheint aber nicht das
Schamgefiihl dieser Schilerinnen und Schiiler fir den eigenen Korper im Blick zu haben, sondern bleibt auf
einer sportbezogenen Ebene: ,[Wenn ich] denen natiirlich dann einen Ball zuzuwerfen, dann fliegen die ge-
gen die Wand*“.
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Neben sportlichen Merkmalen soll bei vielen Lehrkraften — ebenfalls analog zu den genannten Zielen
— eine Weiterentwicklung der padagogisch-sozialen Fahigkeiten wie Hilfe geben und annehmen, Ver-
antwortung tGbernehmen und Umgang mit Emotionen, im Unterricht inszeniert werden. Nicht nur
das eigentliche sportliche Wagnis, auch diese padagogisch-sozialen Fahigkeiten bieten im Sinne der
Perspektive ,Etwas wagen und verantworten” Bildungschancen fiir die Schiilerinnen und Schiiler. Die
Lehrkrafte geben an, dass aufgrund von verschiedenen Faktoren nicht in jeder Unterrichtskonstella-
tion fir jeden Schiler/ jede Schilerin eine echte Wagnissituation angebahnt werden kann. Die Ziele
der Wagnisperspektive konnen aber — zumindest zum Teil — auch Uber die Reflexion von Verantwor-
tungsiibernahme wie Hilfestellung oder die Reflexion von Emotionen wie Mut, Angst oder Empathie
erreicht werden. Methodisch wird dies in erster Linie in Form von schriftlichen Selbsteinschatzungen
und Unterrichtsgesprdchen in verschiedenen Ausfiihrungen und Reflexionsebenen angeregt.

Die Leistungsbewertung stellt sich als problematisch dar. Bei den befragten Lehrkraften orientiert sie
sich sowohl an den genannten Zielen der Wagniserziehung als auch an pragmatischen Uberlegungen.
So werden auf der sportpraktischen Ebene beobachtbare Leistungen und Leistungsverbesserungen
sowie Leistungsbereitschaft bewertet. Diese Losung ist insofern pragmatisch, als dass kein originarer
Bezug zum Wagnis hergestellt wird und nur isoliert auf ein einziges Merkmal sportlicher Wagnissitua-
tionen abgezielt wird. Allein stehend kann dieses Merkmal aber auch anderen Perspektiven zugeord-
net werden, so dass im eigentlichen Sinn keine Bewertung unter der Wagnisperspektive stattfindet.
Unter der Wagnisperspektive werden Selbsteinschatzungen, Selbstreflexionen, aber auch unterricht-
liches Engagement bei der Hilfestellung und beim Auf- oder Abbau sowie die aktive Teilnahme an
Gesprachsphasen bewertet.

Die unterrichtlichen Inszenierungen der Wagnisperspektive stellen sich als sehr vielfaltig heraus. Da-
bei riickt die Wagnisperspektive selbst in den konkreten Unterrichtssituationen manchmal ungewollt,
manchmal aus pragmatischen Uberlegungen heraus, in den Hintergrund.

5.1.2.4 Einschétzung der Wagniserziehung aus Lehrersicht — ergéinzende Aspekte

In diesem Kapitel werden nach den bereits analysierten Aussagen der Lehrkrafte erganzende Aspekte
zur Wagnisperspektive aufgegriffen. Dabei handelt es sich zum Teil um Themen, die in den Interview-
fragen angelegt waren, zum Teil aber auch um Themen, deren Bedeutung erst wahrend der Inter-
views deutlich wurde und die als induktive Codierungen in die Auswertung aufgenommen wurden. In
diesem Sinne werden zunachst Aussagen zum Stellenwert der Wagnisperspektive im Unterricht (Kap.
5.1.2.4.1) analysiert, die anhand des Interviewleitfadens abgefragt worden waren. In Kapitel 5.1.2.4.2
wird das Thema der doppelten Ambivalenz von sportlichen Wagnissituationen aufgegriffen. Das Kapi-
tel beschéftigt sich mit den sogenannten ,Schattenseiten“ der Wagniserziehung. Diese wurden in
den Interviews nicht als solche abgefragt, stachen aber in den Aussagen zu einer Reihe von Themen
hervor. Auf der organisatorischen Ebene befasst sich Kapitel 5.1.2.4.3 des Weiteren mit Vorerfahrun-
gen, Waghnissituationen aus Sicht der Lehrkrafte, Unterrichtsplanung und ldeenfindung sowie Rah-
menbedingungen. Das Kapitel endet mit einer kurzen Zusammenfassung der erganzenden Aspekte
der Wagniserziehung (Kap. 5.1.2.4.4).
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5.1.2.4.1 Stellenwert der Wagnisperspektive im Unterricht

Basierend auf der Annahme, dass , Etwas wagen und verantworten” eine eher vernachladssigte Per-
spektive im Sportunterricht ist (vgl. z.B. fir die gymnasiale Oberstufe Schmoll, 2004), wurden die
Lehrkrafte in den Interviews nach dem Stellenwert der Wagnisperspektive in ihrem Unterricht ge-
fragt. Da die Interviewten im Vorfeld Gber das Thema der Studie informiert worden waren und sich
freiwillig bereit erklart hatten, an einem Interview teilzunehmen, ist zunachst davon auszugehen,
dass ihre Grundeinstellung zu der Perspektive im Vergleich zur Einstellung der Grundgesamtheit von
Sportlehrkraften eher als positiv einzuschatzen ist. Es wurden 56 Textstellen aus 37 Interviews mit
dem Code ,Stellenwert der Wagnisperspektive im Unterricht” codiert. Bis auf drei Ausnahmen haben
die Lehrkrafte damit Aussagen Uber den Stellenwert der Perspektive Cin ihrem Unterricht gemacht.

15 Lehrkrafte geben an, dass die Perspektive ,,Etwas wagen und verantworten” im Vergleich zu ande-
ren padagogischen Perspektiven einen geringen Stellenwert in ihrem Unterricht einnimmt. Zwei die-
ser Lehrkrafte begriinden dies nicht weiter, die anderen fiihren vielfaltige Argumente fiir den gerin-
gen Stellenwert an. Unter anderem beschreiben vier Lehrkrafte, dass andere Perspektiven wichtiger
sind und fir ,Etwas wagen und verantworten” keine oder nur wenig Zeit bleibt:

,Da ist natlrlich auch immer so das Abwagen, ob man sagt, sollen die jetzt hier so Matzchen machen in An-

fihrungsstrichen oder sollen die, weil die nicht so viele Stunden haben, da lieber richtig schwimmen lernen?
Und da wiirde ich immer auch ganz klar den Fokus auf richtig kraulen lernen legen” (HDM).

Dieser Gymnasiallehrer legt den Fokus seines Sportunterrichts auf die Vermittlung von Fertigkeiten
und sieht eigentlich keinen Mehrwert in der Wagniserziehung, weil andererseits aber, dass diese
,Matzchen” sicherlich einen hohen Aufforderungscharakter fiir die Schiilerinnen und Schiiler haben:
,»[...] natirlich ist das irgendwie fiir die Schiler eine sehr reizvolle Angelegenheit” (HDM).

Betrachtet man die allgemeinen Unterrichtsziele dieses Lehrers und seine Unterrichtsziele im Bezug
auf die Wagnisperspektive, so stellt man fest, dass er in beiden Fallen ausschlieBlich sport- und be-
wegungsbezogene Ziele anstrebt. Das Gleiche gilt auch fir die anderen drei Lehrkréfte, die angeben,
dass andere Inhalte oder Perspektiven einen héheren Stellenwert haben als ,Etwas wagen und ver-
antworten” und ihnen deshalb die Zeit fiir diese Perspektive fehlt.

Einige Lehrkrafte begriinden weiter, dass neben der geringen Zeit auch fehlendes Material dazu bei-
tragt, dass die Wagnisperspektive im Vergleich zu anderen padagogischen Perspektiven einen gerin-
gen Stellenwert im Unterricht einnimmt. Dabei gehen diese Lehrkradfte davon aus, dass , Etwas wagen
und verantworten” mit einem hohen Materialaufwand verbunden ist; so gibt ein Lehrer an, dass er
diese Perspektive gerne im Rahmen des Inhaltsbereichs Gleiten, Rollen, Fahren anbieten wirde, er
aber keinen Klassensatz an Sportgeraten (z.B. Inliner oder Fahrrader) und Sicherheitsausriistung zur
Verfligung hat. Diese Lehrkrafte sehen kaum die Mdoglichkeit, die Wagnisperspektive in ihrem regula-
ren Unterricht umzusetzen. Diese Annahme steht in Differenz zu den Rahmenvorgaben, in denen
explizit beschrieben ist, dass das Wagnis typisch fiir viele Bereiche des Sports ist (vgl. MSW NRW,
2001b, S. 28). Die Wagniserziehung kann ohne zusatzlichen Materialaufwand in den reguldren Unter-
richtsalltag integriert werden und wird auch auf curricularer Ebene ausdriicklich mit Bewegungsfel-
dern wie ,Bewegen an Gerdten — Turnen” verbunden, die mit einer iblichen Sporthallenausstattung
umzusetzen sind. Die Berufung auf fehlendes Material kdnnte also auch ein vorgeschobenes Problem
darstellen, mit dem sich die Lehrkrafte die Begriindung einfach machen, warum , Etwas wagen und
verantworten” eine nachgeordnete Rolle in ihrem Unterricht spielt.
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Ein weiteres Argument, das insgesamt sechs Lehrkrafte ansprechen, ergibt sich aus der Tatsache,
dass die individuelle Wahrnehmung beziehungsweise Einschatzung dessen, was als Wagnis aufge-
fasst wird, fiir jede Schiilerin und jeden Schiler individuell unterschiedlich ist und die Perspektive
deswegen nicht als leitende Perspektive thematisiert wird:

»Wenn ich jetzt so ein Vorhaben zum Wagnis mache und ich hab Kinder, fiir die ist es schon ein Wagnis — ei-

ne Rolle vorwarts [...] oder eine Hocke Uber einen Kasten [zu machen][...] und dann habe ich Kinder, die ma-

chen einfach, noch bevor richtig aufgebaut ist, einen Handstutzliberschlag da riiber, dann ist natirlich im-

mer die Frage, wie schaffe ich es jetzt, dass alle da ein Wagnis eingehen kdnnen. Also es ist dann immer re-
lativ schwierig, diese Perspektive fir alle leitend zu machen” (HKH).

Im Grunde genommen spricht dieser Lehrer den Umgang mit Leistungsheterogenitat in seinem Un-
terricht an, was ja nicht nur fir die Wagnisperspektive, sondern auch fir alle anderen Perspektiven
gilt. Um die Wagnisperspektive hier fir alle leitend zu machen, misste er also bei der Leistungsdiffe-
renzierung ansetzen.

Die von den Lehrkraften angegebenen Erklarungen, warum die Wagnisperspektive eine geringe Be-
deutung in ihrem Unterricht hat, erscheinen oftmals unabhangig von der jeweiligen Lehrkraft zu sein.
Zeitmangel, fehlendes Material, heterogenes oder ,unsportliches” Schiilerklientel lassen sich von
einer einzelnen Lehrkraft zunachst wenig beeinflussen oder dandern. Es stellt sich die Frage, inwieweit
diese Grinde als Erklarung, warum die Wagnisperspektive einen geringen Stellenwert hat, vorge-
schoben werden. Der mehrfach gedulRerte Wunsch dieser Lehrkrafte, die Perspektive ofter in den
Unterricht einzubringen — was ihnen aufgrund der genannten Faktoren nicht mdoglich ist — kann in
diesem Zusammenhang vielleicht in machen Fallen sogar auch als soziale Erwiinschtheit interpretiert
werden.

Einen gleichberechtigten Stellenwert der Wagnisperspektive mit den anderen padagogischen Per-
spektiven beschreiben 22 Lehrer(innen) fur ihren Unterricht; nicht alle von ihnen begriinden dies. Die
meisten Lehrkrafte nennen aber eine — zumindest formale — grundsatzliche Gleichberechtigung der
padagogischen Perspektiven in ihrem Unterricht:
,»[...] natiirlich dankbar, durch die verschiedenen Perspektiven, da kriegt man die Schiiler irgendwie, die ger-
ne diesen Leistungsaspekt mehr haben und man kriegt aber auch die Schiiler, die vielleicht gerne mal was
ausprobieren wollen, irgendwie Korpererfahrung erweitern wollen, wie auch immer, das finde ich das Faszi-
nierende und Schéne am Sportunterricht, dass man eigentlich alle Schiiler auf irgendeine Art und Weise an-

gesprochen kriegt, die einen natiirlich manchmal mehr und die anderen dann dafiir weniger und bei der
nachsten Perspektive ist es wieder — also ich personlich sehe das auch so als Herausforderung” (FKS).

Aber auch die Lehrkrafte, die angeben, dass alle padagogischen Perspektiven grundsatzlich gleichbe-
rechtigt seien, nennen eine Reihe von Argumenten, die diese formale Gleichberechtigung fiir die
Umsetzung in die Praxis einschranken. So wird z.B. angefiihrt, dass die padagogischen Perspektiven
im schulinternen Lehrplan nicht gleichberechtigt angelegt seien, weshalb die Zeit fir eine gleichbe-
rechtigte Umsetzung fehle:

,Wir haben immer zwei Jahrgdnge zusammengefasst, 5er und 6er, da haben wir das Thema Wagen, etwas

wagen und verantworten beim Bewegen im Wasser, beim Wasserspringen, und ich selber finde das zu we-

hig [...]“ (HND).
Auch wird eine mangelnde Ausstattung oder fehlender Platz angefiihrt, wie z.B. das Zitat von HMM
zeigt, der die Wagnisperspektive im Rahmen des Schwimmunterrichts nicht umsetzen kann:

»Ja, das konnte ich mir gut vorstellen, weil ich auch glaube, dass das sehr reizvoll wére fiir die Jugendlichen,
sich da auszuprobieren und auch vor anderen zu zeigen, was sie kénnen, aber eben in Verantwortung, weil
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das Becken auch sehr klein ist und wir sowieso nicht viele Moglichkeiten haben, weil wir uns das noch teilen
mit einer anderen Klasse” (HMM).

Auch hier werden wieder Griinde angefiihrt, die von den Lehrkraften nur schwer beeinflusst werden
kénnen. Mit einer heterogenen Schiilerschaft, in der einige Schiilerinnen und Schiller mangelnde
sportliche Erfahrungen aufweisen, wird des Weiteren argumentiert. In dieser Sichtweise miissen die
Schiilerinnen und Schiler erst einmal Grundformen der Bewegung lernen, bevor Wagniserziehung
fiir alle Jugendlichen einer Lerngruppe unterrichtet werden kann:

»L...] wenn ich sehe, was bei vielen Schiilern schon an Ubergewichtigkeit mit in den Unterricht gebracht

wird, mangelnde Stutzkraft, die gerade beim Turnen am Reck, am Barren eine Rolle spielt, ja dann auch

nicht mehr vorhandene motorische Fahigkeiten, selbst bei elementaren Dingen, Rolle vorwarts ist also mitt-

lerweile eine sehr gefahrliche Ubung geworden, weil also viele es gar nicht mehr schaffen, das Kinn wihrend

der Rollbewegung auf der Brust zu lassen, gehen dann wie so ein landender Speer in die Bodenmatte rein
mit der Schadeldecke zuerst [...]“ (HER).

Diese drei angefiihrten Argumente decken sich mit denen jener Lehrkrafte, die angeben, dass ,Etwas
wagen und verantworten” einen geringeren Stellenwert als andere Perspektiven in ihrem Unterricht
einnimmt (s.0.). Auch hier werden Zeitmangel, fehlendes Material, heterogenes oder unsportliches
Schiilerklientel als Erklarung vorangestellt. Uberraschenderweise geben die zitierten Lehrkrafte an,
die Wagnisperspektive weitestgehend gleichberechtigt umzusetzen.

Weiterhin wird viertens ein Kompetenzmangel der Lehrkrafte selbst angefiihrt:

,Die moderne Sache hat mich jetzt rechts Gberholt, da muss ich sagen, da bin ich nicht kompetent, die jiin-
geren Kollegen, die Parcours oder Parcouring, oder wie man es ausspricht, mit in den Unterricht reinbringen
und bei vielen Schiilern da auch motivierende Stunden abhalten kénnen, da habe ich zu wenig Eigenkompe-
tenz, um mich daran zu wagen. Denn es gehort ja auch immer noch dazu, sicherlich gerade bei dieser Per-
spektive, den Sicherheitsaspekt im Auge zu haben, und wenn ich den Schwierigkeitsgrad von Dingen nicht so
ganz abschatzen kann und die Gefahrenmomente nicht so ganz beurteilen kann, dann, wie vorhin schon ge-
sagt, aus Erfahrungen, schlechten Erfahrungen, die man gemacht hat, mit Verletzungen von Schiilern, wird
man vielleicht mit zunehmendem Dienstalter auch ein bisschen vorsichtiger” (HER).

Dieser Lehrer beruft sich auf sein Alter (60 Jahre) und sein entsprechend hohes Dienstalter, gibt aber
im weiteren Verlauf des Interviews an, dass die Wagnisperspektive gleichberechtigter Bestandteil
seines Sportunterrichts sei. Er fillt die Perspektive jedoch nicht mit jedem moglichen Inhaltsbereich,
sondern — was ja durchaus legitim ist — nur mit Themen, die ihm liegen und bei denen er sich selbst
sicher fihlt.

Flinftens wird in diesem Zusammenhang auch fehlendes oder ungeniigendes didaktisches Unter-
richtsmaterial zur Wagniserziehung angefiihrt:
,Wobei, es gibt ja doch einiges an Handreichungen inzwischen, ich weill nur nicht, inwiefern das wirklich in

der Praxis umsetzbar ist beziehungsweise inwiefern das wirklich auf die Perspektive eingeht und dann nicht
doch eher wieder sportartenorientiert ist“ (HNN).

Die Perspektive , Etwas wagen und verantworten” ist vermeintlich nicht mit jedem Bewegungsfeld zu
kombinieren, weshalb sie eventuell einen geringeren Stellenwert hat als Perspektiven, mit denen
dies moglich ist:

,Das Problem bei der, zumindest aus meiner Sicht, bei dieser Perspektive ist ja, dass es halt nicht auf jede

Sportart passt, ich kann halt eine FuRballreihe schlecht zu Verantworten oder Wagnis und Verantwortung
machen” (HGG).
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Wie schon an anderer Stelle (Kap. 5.1.2.3.3) beschrieben, ist die Leistungsbewertung unter der Wag-
nisperspektive aus Sicht vieler Lehrkrafte nur eingeschrankt moglich:

,[...] bei uns hier so Einradfahren, Jonglieren, Jonglieren mit Tlichern, was weil} ich, die Halle als Urwald oder

Dschungel, als Klettergarten und so Dinge gemacht werden, wo ich ja dann zum Ursprung zuriickkomme, wo

ich ja mit meiner Notenskala mich teilweise hilflos fuihle, weil mir die objektiven Argumente ausgehen”

(HER).
Insgesamt wird also auch bei den Lehrkraften, die die padagogischen Perspektiven als theoretisch
gleichberechtigt sehen, diese aus den genannten Griinden in der Unterrichtspraxis zum Teil nur ein-
geschrankt gleichberechtigt behandelt.

Keiner der befragten Lehrkrafte gibt an, dass die Wagnisperspektive im Unterricht einen héheren
Stellenwert habe als die anderen padagogischen Perspektiven. Etwa die Halfte der Interviewten sieht
im Sinne der Rahmenvorgaben die Wagnisperspektive als eine von sechs gleichberechtigten Perspek-
tiven auf den Sport. Dabei relativieren die meisten von ihnen, dass sie , Etwas wagen und verantwor-
ten” zwar als grundsatzlich gleichberechtigte Perspektive sehen, die Wagnisperspektive aber auf-
grund von gewissen organisatorischen Zwangen und personlichen Grinden (z.B. fehlendes Wissen
Uber die Umsetzungsmoglichkeiten) im Unterrichtsalltag auch nur eingeschrankt gleichberechtigt

wird.

Auch wenn davon auszugehen ist, dass es sich bei der Stichprobe um Lehrkrdfte handelt, die eine
positive Einstellung zur Wagniserziehung haben, geben 15 von ihnen an, dass , Etwas wagen und
verantworten” in ihrem Unterricht eine untergeordnete Rolle spielt. Diese Stichprobe ldsst natirlich
kein Rickschluss auf die Grundgesamtheit zu, es bleibt aber zu vermuten, dass die Wagnisperspekti-
ve insgesamt noch bei deutlich mehr Lehrkraften lediglich eine untergeordnete Rolle spielt.

5.1.2.4.2 Schattenseiten der Wagniserziehung

Sportliche Wagnisse kdnnen gelingen und misslingen, wobei sowohl das eine als auch das andere
padagogisch erwiinschte und padagogisch nicht erwiinschte Folgen haben kann (vgl. ausfiihrlich Kap.
2.5.2). Neumann (2003a) beschreibt dies als doppelte Ambivalenz sportlicher Wagnissituationen.
Neben erwiinschten Wirkungen wie Kénnensentwicklung, realistischer Selbsteinschatzung, Entwick-
lung von Vertrauen in sich und andere sowie die Ubernahme von Verantwortung, wenn Wagnisse
bestanden werden, gehort auch das Scheitern zum Wagnis. So kénnen Schiilerinnen und Schiiler ihre
Fahigkeiten besser einschatzen, wenn sie wirklich ihre Grenzen erreichen und an einer Aufgabe
scheitern; auch der Sturz in das Sicherungsseil beim Klettern oder der notwendige und erfolgreiche
Eingriff der Sicherheitsstellung beim Turnen kdnnen ein Gefiihl von Sicherheit und Vertrauen vermit-
teln. Sportliche Wagnisse konnen aber auch auf zweierlei Weise unerwiinschte Wirkungen erzielen.
Neben Aspekten des Misslingens von Wagnissituationen wie abnehmendem Selbstbewusstsein und
Selbstwertgefiihl, abnehmendem Selbstvertrauen, Enttduschung, Angstgefiihlen, Entmutigung oder
moglichen Verletzungen kénnen auch gelungene Wagnisse pddagogisch unerwiinschte Folgen wie
z2.B. Selbstiiberschatzung haben (vgl. Neumann, 2003a).
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Sonnenseite des Gelingens

¢ Kénnensentwicklung

* Selbsteinschatzung

¢ Vertrauen und Verantwortung

¢ Verbesserung des Selbstbewusstseins

Sonnenseite des Misslingens

e Realistische Selbsteinschatzung braucht Korrekturmaog-
lichkeiten
¢ Auch das Misslingen kann Sicherheit vermitteln

Schattenseite des Gelingens

e ,Gladiatorkomponente” durch sozialen Druck und Zwang
durch Zuschauer

¢ Wagnisbewaltigung und Grenzverschiebung zu jedem
Preis

e |dentitatszerstorung (psychische Folgen von hohen Belas-

Schattenseite des Misslingens

* abnehmendes Selbstbewusstsein und Selbstwertgefiihl
e abnehmendes Selbstvertrauen

¢ Enttduschung

¢ Angstgefiihle und Entmutigung

e Verletzungen

tungen)

» gelernte Sorglosigkeit (,Wird schon gut gehen®)

e endliche Steigerungsspirale” (auf ein gelungenes Wagnis
muss ein neues, groReres Wagnis folgen)

Abb.: 10 Sonnen- und Schattenseiten des Gelingens und Misslingens sportlicher Wagnisse (nach Neumann, 2003a)

Der Ambivalenzbegriff beinhaltet auch Themen, die bereits in vorangegangenen Kapiteln aufgegrif-
fen wurden. Zum Beispiel finden sich Themen zur ,Sonnenseite des Gelingens” und zur ,,Sonnenseite
des Misslingens” besonders bei den Zielen der Wagnisperspektive wieder (Kap. 5.1.2.1). Aus diesem
Grund beschaéftigt sich dieses Kapitel im weiteren Verlauf nur mit den Schattenseiten der Wagniser-
ziehung, um Redundanzen zu vermeiden.

Von den Lehrkraften wurden in den Interviews Argumente formuliert, die aus padagogischer Sicht
gegen die Wagnisperspektive sprechen. Diese wurden deduktiv den Schattenseiten des Gelingens
und Misslingens zugeordnet. Insgesamt wurden aber nur 28 Textstellen aus 17 Interviews codiert. Es
hat sich also nur knapp die Halfte der befragten Lehrkrafte Gberhaupt zu diesem Thema gedullert.

Als Schattenseite des Gelingens sprechen mehrere Lehrkrafte das Thema Gruppendruck und Grup-
penzwang an:
,[...] Allerdings [ist mir] ganz wichtig, dass niemand gezwungen wird, dass jeder nur das macht, was er auch
wirklich kann, insbesondere auch ganz wichtig ist, finde ich, dass kein Gruppendruck entsteht, dass also die
Gruppe niemanden dazu auffordert etwas zu machen, was er eigentlich gar nicht will [...]“ (HNW).
Der Gruppendruck ist hier dhnlich der ,Gladiatorkomponente” zu verstehen. Die Gefahr besteht
dann, wenn die Schiilerinnen und Schiiler ein Wagnis eingehen, um sich vor ihren Mitschilern zu
profilieren und nicht, weil sie fiir sich bereit sind das Wagnis einzugehen.

Eine weitere Lehrkraft beschreibt, dass das ausschweifende Austoben einiger Schiiler zum Problem
werden kann:

,Also bei diesen Extremen, also dass die Jungen da eigentlich Gberhaupt keine Hemmnisse hatten, also ein-

fach dann Uberschlagbewegungen machten, obwohl sie das nicht sollten, also dass man da ganz schén ja

zwischendurch auch mal direktiv werden musste, oder die zusammen, wo man da wirklich so einen Balan-

ceakt — kann man das jetzt wirklich auch als sicherheitstechnischen Griinden irgendwo verantworten?

(FEM).
Diese Situation lasst sich im Sinne einer gelernten Sorglosigkeit der Schiiler interpretieren. Sie probie-
ren Uberschlags- oder Saltobewegungen aus und gehen davon aus, dass ihnen nichts passiert. Die
Lehrerin FEM sieht aber das Problem weniger bei ihren Schiilerinnen und Schiilern, die sie bremsen
muss, sondern bei sich, weil sie verantworten muss, was in ihrem Unterricht geschieht. Das folgende
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Zitat zeigt ebenfalls, dass das sorglose Ausprobieren von Bewegungen der Schiilerinnen und Schiiler
zu einem Sicherheitsrisiko im Unterricht werden kann:

,2Wenn [Sie] so ein [...] Minitrampolin [...] dahin stellen und legen eine Matte dazu, sehen Sie 100% immer

den Versuch zum Salto. Und bei 80% [...] fangen Sie an zu staunen, dass das Kind das unverletzt iberlebt

hat“ (HNR).
Beide Lehrkrifte weisen im Verlauf der Interviews darauf hin, dass dieser Ubermut besonders in be-
stimmten Klassenstufen und eher bei Jungen als bei Madchen vorkommt. Bei beiden Zitaten lasst
sich auch ein Zusammenhang mit der Gladiatorkomponente erkennen; es stellt sich namlich die Fra-
ge, ob die Schilerinnen und Schiiler die Bewegungen auch ausprobieren wiirden, wenn sie alleine in
der Sporthalle waren und niemand zuguckte. Die Lehrkrafte konnen die Motive der Schiilerinnen und
Schiler nicht erraten, aber ihr Verhalten kann reflektiert und mit der Lerngruppe besprochen wer-
den. Grundsatzlich scheint das Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler nicht die Folge eines Unter-
richtsvorhabens zur Wagniserziehung zu sein, sondern lasst sich auf andere Faktoren zurlickfiihren,
zumal dieses Verhalten eher zu Beginn eines Unterrichtsvorhabens beschrieben wird. Durch das Auf-
stellen von Regeln und Reflexion mit den Schilerinnen und Schiilern werden diese eher dazu ange-
regt, ihr Handeln zu liberdenken, sodass die Thematisierung der Wagnisperspektive im Unterricht
das Verhalten der Schilerinnen und Schiler positiv beeinflussen kann.

Bedenken, dass ihr Unterricht negative psychische Folgen fiir die Schiilerinnen und Schiiler haben
konnte, duBert keiner der Befragten, und auch die anderen theoretischen Effekte der Schattenseite
des Gelingens wie ,Wagnisbewaltigung und Grenzverschiebung zu jedem Preis” und ,endliche Stei-
gerungsspirale” (auf ein gelungenes Wagnis muss ein neues, groReres Wagnis folgen) werden nicht
von den Lehrkraften angesprochen.

Auf der Schattenseite des Misslingens nennen die Lehrkrafte in erster Linie Verletzungen:

,Die Neun, in der ich gerade unterrichte, die sind sehr lebendig, also das ist wirklich eine ganz, motorisch
auch gute Klasse, aber die sind auch sehr, sehr quirlig und da ist auch tatsachlich was passiert, da ist einer
beim Uberwinden von einem Kasten umgeknickt und hat sich einen Banderriss geholt [...], aber gerade fiir
den war das auch das richtige Unterrichtsvorhaben, weil es ja eigentlich darum ging, die eigenen Fahigkeiten
gut einschatzen zu kénnen und sicher herauszufordern, Grenzen zu erkennen, Grenzen zu akzeptieren und
auch nein zu sagen und alle diese Dinge, und das war dann noch mal ein Anlass, das auch nochmal wirklich
klar zu machen [...]“ (FSR).

Diese Lehrerin nimmt die Verletzung des Schiilers als Reflexionsanlass. Auch wenn die Verletzung
zunachst eine negative Folge des Unterrichtsvorhabens ist, so kann sie doch durch Reflexion zu ei-
nem positiven padagogischen Effekt umgewandelt werden.

Mehrere Lehrkrafte schlieRen aufgrund ihrer Erfahrungen bestimmte Inhalte aus oder wandeln die
Unterrichtsvorhaben so ab, dass die Verletzungsgefahr minimiert wird. Zum Beispiel berichtet eine
Lehrerin, dass sie mit ihren Lerngruppen auf Mutspriinge von der Tribline verzichtet, weil sie Angst
vor Verletzungen hat. Mogliche Verletzungen einzelner Schiilerinnen und Schiiler werden weniger als
Problem der Schiilerinnen und Schiiler mit mdglichen physischen und psychischen Folgen, sondern
eher als Problem der Lehrkraft interpretiert.

Eventuell entstehende Angstgefiihle der Schiilerinnen und Schiiler nach Misslingen eines Wagnisses
werden von den befragten Lehrkraften nicht aufgegriffen. Die Lehrkrafte gehen wohl davon aus, dass
alle Schiilerinnen und Schiiler ihre Angste iiberwinden und ,,unbeschadet” ein Wagnis eingehen oder
sich bewusst gegen ein Wagnis entscheiden und damit ihr Selbstvertrauen und ihre Selbsteinschat-
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zung verbessern. Somit werden auch Angstgefiihle der Sonnenseite zugeordnet. Weitere Schatten-
seiten des Misslingens wie Enttduschungen, abnehmendes Selbstbewusstsein, sinkendes Selbstwert-
gefiihl und abnehmendes Selbstvertrauen werden in den Interviews nicht genannt.

Insgesamt finden sich in den Interviews — wie erwahnt — nur wenige Nennungen zu den Schattensei-
ten der Wagniserziehung. Uber die Hélfte der befragten Lehrkréfte duBern sich gar nicht dazu. Die
Lehrkrafte, die padagogisch unerwiinschte Effekte erkennen, gehen davon aus, dass sie sich durch
Reflexion zum Positiven wenden kénnen und damit wieder der Sonnenseite zuzurechnen sind. Kalku-
lierbare negative Erfahrungen — vor allen Dingen Verletzungsgefahren — werden maoglichst vermie-
den, um die Aufsichtspflicht nicht zu verletzen.

5.1.2.4.3 Organisatorische Ebene

Dieses Kapitel beschaftigt sich mit Aspekten der Wagniserziehung auf der organisatorischen und pla-
nerischen Ebene aulRerhalb der konkreten unterrichtlichen Inszenierung (vgl. dazu Kap. 5.1.2.3). Dazu
werden die Vorerfahrungen der Lehrkrafte sowie Wagnissituationen aus Sicht der Lehrkrafte als bio-
graphische Erklarungen angesprochen. Zusatzlich zu den in Kapitel 5.1.2.3 aufgegriffenen unterricht-
lichen Inszenierungen wird in einem Exkurs auf die Ideenfindung zur Planung von Unterrichtseinhei-
ten zur Wagnisperspektive eingegangen. Weiterhin wird auf Aussagen zur Berlicksichtigung der Lern-
gruppe bei der Planung und Durchfiihrung unter dem Stichwort Rahmenbedingungen eingegangen.

Vorerfahrungen der Lehrkrdfte

Biographische Erfahrungen haben eine erhebliche Relevanz fiir das Handeln und die Professionalisie-
rung von Lehrkraften. Dabei hat biographisches Wissen bei Sportlehrkraften einen besonders hohen
Stellenwert, da hier ,lebensgeschichtliche Erfahrungen im, mit und durch den Sport biographisch
verankert und leiblich gebunden sind” (Oesterhelt & Ernst, 2014, S. 22; vgl. auch Oesterheld, 2014, S.
27). Auch Volkmann (2008) belegt in ihrer Dissertation eine starke Verknipfung zwischen personli-
chen Erfahrungen im und mit Sport und dem beruflichen Handeln von Sportlehrkraften (vgl. Volk-
mann, 2008, S. 215 ff.). Es ist also davon auszugehen, dass die Biographie der Lehrkrafte — auch im
Bezug zur Wagnisperspektive — einen Einfluss auf ihren Unterricht hat. Im Interviewmaterial wurden
zu dem Code ,,Biographie der Lehrer” 142 Textstellen aus allen 40 Interviews codiert.

Insgesamt berichten neun Lehrer(innen) von einer hohen biographischen Affinitat zur Wagnisper-
spektive z.B. durch besonders viele Fortbildungen, Referententdtigkeit, privates Engagement
und/oder als Berater im Schulsport in diesem Bereich. Eine Lehrerin berichtet, im Bereich Le Parcours
zahlreiche Fortbildungen zu leiten und gibt auch an, in ihrem Unterricht , Etwas wagen und verant-
worten” hauptsachlich im Bereich Le Parcours umzusetzen. Eine andere Lehrerin erzahlt von ihrem
privaten Engagement in einem Turnverein; sie arbeitet ebenfalls als Beraterin im Schulsport im Be-
reich Bewegen an Geraten. In ihrem Unterricht deckt sie die Wagnisperspektive mit den Sportarten
Turnen, Le Parcours und Wasserspringen ab.

Weitere zwolf Lehrkrafte bringen zusatzlich zur beruflichen Aus- und Fortbildung ihre eigene Praxis-
erfahrung — das heit eigene sportliche Aktivitdt als ,Teilnehmer” — in die Unterrichtsgestaltung ein
oder engagieren sich besonders in einem Bereich:
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,Etwas wagen und verantworten” wollten wir jetzt beim Schwimmen teilweise mit aufgreifen [...] da wollten
wir in den Synchronschwimmbereich reingehen, das hab ich frilher mal im Verein gemacht, und dann die
Perspektive ,Etwas wagen und verantworten” ist natirlich da auch ein bisschen, [...] wir machen da dann
auch so Delfinrader, wo die wirklich mit 12 Mann nachher an einer Kette hdangen und, [...] dann halt so unter
Wasser tauchen, da muss man sich auf seinen Partner verlassen, man muss lange unter Wasser bleiben, Fi-
guren unter Wasser auch ausfiihren und je nachdem, wie fest man da dem Partner am Hals die Beine zu-
driickt, ist das auch schon mal ganz spannend. Also da und kombiniert noch mit Wasserspringen [...], dann
machen wir da auch eine Ringen- und Kampfen-Geschichte, kommt dann auch wieder unter dem Schwer-
punkt Wettkampf und ,,Etwas wagen und verantworten, und da speziell wollte ich Judo mit denen machen”
(FKS).
Praxiserfahrungen, die auch auf den Unterricht (ibertragen werden, haben die Lehrkrafte in den Be-
reichen Judo, Synchronschwimmen, Wasserspringen, Akrobatik und Inlinern (jeweils eine Nennung),

Klettern, Ringen und Kdmpfen und Le Parcours (jeweils 2 Nennungen) und Turnen (3 Nennungen).

Bei 16 Lehrerinnen und Lehrern gehen die Erfahrungen im Bereich , Etwas wagen und verantworten”
nicht Gber die berufliche Aus- und Fortbildung hinaus, sie bringen also eher wenig Erfahrungen mit:
,»[...] Studium, also ich hab Sport auf Diplom studiert und hatte diesen Schwerpunkt Freizeit und Kreativitat
und ich wiirde sagen, dass sind hauptsachlich Erfahrungen gewesen, also dass ich selber oft erstaunt war,
was man dann doch machen kann, auch wenn man vorher dachte, oh Gott, das geht liberhaupt gar nicht,
was oft dann nur an der richtigen Hilfestellung oder an der richtigen Herangehensweise lag. Und ich glaube,
das kann man den Schiilern auch ganz gut vermitteln, aber ich hab jetzt keine gesonderte Fortbildung zu

,Wagen und Verantworten” gemacht, wir haben das sicherlich im Seminar auch noch mal thematisiert und
da auch Beispiele ausprobiert, selber praktisch, aber jetzt keine gesonderte Fortbildung” (FNC).

Die Lehrkréfte berichten von Fortbildungen aus dem Bereich Ringen und Kampfen (2 Nennungen),
Akrobatik (2 Nennungen), Inlinern (2 Nennungen), Klettern (4 Nennungen) und Le Parcours (5 Nen-
nungen). Weiterhin geben vier Lehrkrafte an, einen Skilehrerschein erworben zu haben. Die Ideen
aus den Fortbildungen werden von vielen Lehrkrdften im Unterricht aufgegriffen und umgesetzt. Drei
Lehrkrafte geben an, gar keine Erfahrungen mit ,Etwas wagen und verantworten” zu haben.

Die Inhaltsbereiche, in denen von Interviewpartnern Fortbildungen besucht wurden oder in denen
die Lehrkrafte private Erfahrungen haben, sind unterschiedlich verteilt. Es ist kein eindeutiger Trend-
bereich zu erkennen, in dem besonders viele Fortbildungen besucht wurden. Die Lehrkrafte, die Er-
fahrungen in einem Inhaltsbereich haben, setzen diesen auch vorzugsweise im Unterricht um, was
auch zu den Forschungsergebnissen zum Einfluss biographischer Erfahrungen auf die Unterrichtspra-
xis passt (vgl. Oesterhelt & Ernst, 2014; Oesterheld, 2014; Volkmann, 2008) passt. Auf individueller
Ebene wird auf diesen Punkt in Kapitel 5.1.2.5 anhand von ausgewahlten Beispielen eingegangen.

Wagnissituationen aus Sicht der Lehrkrdfte

In 24 Interviews (insgesamt 44 codierte Textstellen) berichten die Lehrkréfte davon, was sie selbst im
Unterricht wagen (muissen), um ihren Schiilerinnen und Schiilern ,,Etwas wagen und verantworten”
zu vermitteln. Auch diese von den Lehrkraften beschriebenen Situationen stehen im engen Zusam-
menhang mit den biographischen Vorerfahrungen.

Ein Wagnis beinhaltet die Moglichkeit des endgiiltigen oder schmerzhaften Scheiterns (vgl. Kap. 2.1-
2.3). Verletzungen oder gar Todesfille in Kauf zu nehmen kann nicht im Sinne des Sportunterrichts
sein, deshalb muss das Verletzungsrisiko minimiert werden, aber trotzdem der Charakter des Wag-
nisses erhalten bleiben. Davon gehen auch die befragten Lehrerinnen und Lehrer aus:



Ergebnisse und Diskussion 158

»L...] natlrlich muss man auch mal irgendwo ein Risiko eingehen, aber das sollte ja so gewahlt sein, dass
man, also auch wenn es, ich sage mal nicht funktioniert, dass das Risiko kalkulierbar ist und dass da nicht
sich einer bei verletzt [...] (HNM).

Um das Risiko im Unterricht zu minimieren, muss ein Vertrauensverhaltnis zwischen Lehrerin/Lehrer
und Lerngruppe sowie ein Vertrauensverhaltnis zwischen den Schilerinnen und Schiler bestehen:
,Verletzungsminimierung, Verletzungsprophylaxe, gute Absprachen finde ich wichtig, und dass man mog-
lichst transparent wirklich auch dann wird [...], dass die tatsachlich auch das Gefiihl haben, also dass sie si-
cher waren, also gerade bei dem Wagen und Verantworten ist es sehr individuell, dass man eben schauen
muss, also wo sind da die Leistungsgrenzen lberhaupt und das kriegt man ja recht schnell raus, also ich
wirde zum Beispiel auch niemals so ein Vorhaben sofort am Anfang von einem Jahr starten, wo ich die
Schiilergruppe noch gar nicht kenne, sondern da muss ich erst mal so ein bisschen auch einschatzen kénnen,
wer ist da durchaus ein bisschen stiirmischer, wer libertreibt auch mal gerne was oder wer ist wirklich auch
vorsichtig, wer ist dngstlich, das ist immer ganz wichtig zu wissen” (HRO).

Die Lehrerinnen und Lehrer missen ihre Schiilerinnen und Schiiler also kennen und wissen, dass sie
sich verlasslich an Absprachen und an den Ordnungs- und Sicherheitsrahmen halten: ,[...] da muss
man natlrlich sehr aufpassen, dass nichts passiert, dass die Sicherheitsvorschriften eingehalten wer-
den und den Schiilern das klar machen [...]“ (HDL).

Es kann also zu Gefahren kommen, wenn die Schiilerinnen und Schiiler die Vereinbarungen nicht
einhalten. In diesem Zusammenhang berichtet eine weitere Lehrkraft, dass sie auch schon ein Unter-
richtvorhaben abgebrochen hat, weil ihr die Risiken zu hoch waren:

»Also wenn die dann einfach Sachen machen, die definitiv in dieser Situation nicht erlaubt waren, weil ich

hab letztendlich die Verantwortung auch fiir Sicherheit — also ich sage mal so ein Beispiel, es gab mal so eine

Situation, wo ein Schiiler einfach einen Salto machte aus voller Héhe, obwohl wir was ganz anderes mach-

ten und der sagte dann oh, Entschuldigung, das ist mir gerade so passiert. Da hab ich zum Beispiel abgebro-

chen, weil ich sag, wenn das so lduft, das kann ich nicht, das kann ich in meinem Sportunterricht nicht ver-
antworten (FTI).

Einige Lehrer(innen) schlieBen vor einem solchen Hintergrund bestimmte Inhalte aus, um Verlet-
zungsrisiken zu minimieren:
,Gut, diese Mut-Spriinge, die man da machen kann, bei uns kannst du die Tribline ausziehen, erst klettern
die hoch und dann springen die auf die dicke Matte runter. Ich hab schon so viele Verletzungen gesehen in
meinem Leben [...], wenn ich das mache, da irgendwie die runter springen zu lassen, ist das eine lible Ge-
schichte, finde ich immer. Also, so gerade auf Weichbodenmatten kann man sich gut die Knochen brechen
und verdrehen, insofern halte ich von dem Thema sonst nichts, aber es gibt [andere] Mdglichkeiten [...]“
(FGP).
Wie auch das folgende Zitat zeigt, haben auch hier die Kompetenz und die Vorerfahrungen der Lehr-
krafte einen bedeutenden Einfluss auf die Unterrichtsinhalte:

»Ja, den Sportbereich Ringen und Kampfen, da fiihle ich mich nicht kompetent genug und hab mich zwar
fortgebildet, aber da bin ich trotzdem nicht kompetent genug [...]“ (FRB).

Eine andere Lehrkraft weist selbst auf ihr hohes Alter hin und stellt einen Zusammenhang zwischen
diesem und der eigenen Vorsicht im Unterricht her. Andere Lehrer(innen) schlieRen zwar zunéchst
keine Inhalte aus, fihren fiir bestimmte Bewegungen aber nur selber die Hilfe- und Sicherheitsstel-
lung durch: ,Da mach z.B. die Sicherheitsstellung ich, das ist mir sonst zu heikel [...]“ (HNW). In die-
sem Fall liegt das Wagen einer Bewegung bei den Schiilerinnen und Schiilern, das Verantworten der
Hilfestellung bleibt bei der Lehrkraft, die selbst mehr Erfahrungen und damit eine héhere Kompetenz
flr die Hilfestellung beim Salto riickwarts auf dem groBen Trampolin besitzt.
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Weiter ist es einigen der Interviewten wichtig, dass die Schiilerinnen und Schiiler gewisse motorische
Grundfertigkeiten beherrschen, bevor sie das Thema Wagnis und Verantwortung in ihrem Unterricht
angehen:

,Ich konnte mal gerade noch ergédnzen, ich hab mit den Schilern [...] Le Parcours [gemacht]. Und das wiirde

ich auch nicht nochmal machen, das war namlich zu gefdhrlich, also die Schiiler waren meines Erachtens

nach motorisch jetzt nicht gerade die Fittesten aber, [...] trotz aller Absicherung ist da auch echt zu so zwei

kleineren Unfdllen gekommen, es hat sich jetzt keiner irgendwie schlimm verletzt oder so, aber wo ich ge-

dacht habt, so, das hatte auch ins Auge gehen kénnen, von daher wiirde ich das so auch nicht nochmal ma-
chen” (HDM).

Demgegeniiber betonen ein paar Lehrer(innen), dass ,,Etwas wagen und verantworten” ebenso ohne

korperlich riskante Aktionen méglich sei (vgl. auch Kap. 2.3.4):
,lch wiirde das mit jeder Klasse machen. Es gibt Lerngruppen, mit denen wiirde ich es nicht im Bereich Ak-
robatik machen, weil mir das Risiko zu hoch wird, es gibt Lerngruppen, mit denen wiirde ich es eher mit so-
was machen mit Vertrauensspielen, sehr schon finde ich diese Aufgabe, durch eine Schilergasse zu laufen
und die anderen bilden den Rahmen und man soll so schnell sprinten wie man kann. Das ist echt schwer,
wenn man die Augen zu hat. Man muss quasi blind laufen, weifl nicht, wo man hinlauft und muss nur auf
das vertrauen, was die anderen einem an Sicherheit geben. Und mit solchen Aufgaben kriegt man auch ei-
nen Kurs, wo ich andere Sachen nicht machen wiirde, weil ich sage, okay, die kdnnen sich nicht aufeinander
verlassen, da ist halt jeder gefordert, sich auf die anderen verlassen zu mussen, weil er will eine gute Leis-
tung bringen, er will da so schnell wie méglich durch, aber gleichzeitig kann er die nur bringen, wenn er sich
drauf verlasst, dass die anderen ihm helfen und so ist dieses Wechselspiel in kérperlich sehr unriskanten Si-
tuationen schon erlernbar. Also ich wiirde, wie gesagt, nicht mit jedem Kurs Akrobatik machen, nein, weil in
der ein oder anderen Situation wiirde ich sagen, die schmeifen sich gleich noch absichtlich gegenseitig run-
ter, aber es gibt gentigend Formen, mit denen man das in jedem Kurs thematisieren kann (FRF).

Die Lehrkraft geht also kein Risiko ein, sondern sucht nach einer kalkulierbaren Grenze, die auch da-

von abhangig ist, ob sie sich auf ihre Lerngruppe verlassen kann und Vertrauen aufgebaut hat. Diese
Einstellung der Lehrerin FRF |asst sich bei vielen der befragten Lehrkrafte herauslesen.

Aus Sicht der 24 Lehrkrafte, die sich zu diesem Thema geduRert haben, geht es also darum, das Ver-
letzungsrisiko in ihrem Unterricht zu minimieren. Insgesamt haben zum einen das Vertrauen zur
Lerngruppe beziehungsweise die Verldsslichkeit der Lerngruppe und zum anderen die Vorerfahrun-
gen der Lehrkrafte einen groBen Einfluss auf das von den Lehrkraften erlebte Risiko im Unterricht.

Exkurs: Ideenfindung

Die Lehrkrafte wurden in den Interviews gefragt, aus welchen Quellen ihre Ideen fiir die Unterrichts-
planung unter der Wagnisperspektive stammen. Die wichtigsten Ideen-Quellen fiir die Unterrichts-
planung sind , kollegialer Austausch” mit 20 Nennungen und Fortbildungen mit ebenfalls 20 Nennun-
gen:

,Ja und wir haben einen Kollegen hier, der hat ein eigenes Unterrichtsmodell zu den Waveboards entwickelt

und daher stammt das, der macht da auch Fortbildungen zu, hat hier auch schulinterne Fortbildungen ge-
macht mit uns, als die Dinger neu kamen” (HET).

16 Interviewpartner geben an, sich in Fachzeitschriften und (Fach-)Bichern tber Unterrichtsideen zu
informieren. Genauso viele Lehrkrafte geben an, im Internet Gber Unterrichtsvorhaben zur Perspek-
tive ,,Etwas wagen und verantworten” zu recherchieren.
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Unabhangig von ihrem Alter fiihren die Lehrkrafte an, noch immer AnstoRRe aus dem Studium (12
Nennungen) und aus dem Referendariat (4 Nennungen) in ihren Unterricht einzubringen. Hier zeigt
sich wiederum die Bedeutung biographischer Erfahrungen auf die Unterrichtsgestaltung:

,Studium, also ich hab Sport auf Diplom studiert und hatte diesen Schwerpunkt Freizeit und Kreativitat und

ich wirde sagen, das sind hauptsachlich Erfahrungen gewesen, also dass ich selber oft erstaunt war, was

man dann doch machen kann, auch wenn man vorher dachte, oh Gott das geht iberhaupt gar nicht. Was oft

dann nur an der richtigen Hilfestellung oder an der richtigen Herangehensweise lag. Und ich glaube, das

kann man den Schiilern auch ganz gut vermitteln, aber ich hab jetzt keine gesonderte Fortbildung zu ,Wa-
gen und Verantworten” gemacht” (FNC).

Im Referendariat scheint zudem der Fachleiter manchmal eine entscheidende Rolle zu spielen (vgl.
z.B. FSR). Wiederum elf Sportlehrkréfte bringen Erkenntnisse aus dem privaten Umfeld in ihre Unter-
richtplanung ein (vgl. z.B. FRN, vgl. auch Vorerfahrungen der Lehrkréfte). Lediglich ein Lehrer gibt an,
seine Unterrichtsideen auch aus dem Lehrplan zu bekommen:
,Nur beschrankt auf den Lehrplan. Also, das ist jetzt kein Gebiet von mir, wo ich mich selber besonders fort-
gebildet habe oder wo ich in meiner Arbeit einen Schwerpunkt setze, sondern in dem Bereich nur (iber die
padagogischen Perspektiven des Schulsports. [...] Hilfreich war der alte Lehrplan, der seit diesem Schuljahr

nicht mehr in Kraft ist, weil wenn man da die padagogischen Perspektiven nachliest, die da eigentlich auf 10,
15, 20 Satzen sehr schon begriindet sind.” (HGM)

Die meisten Lehrkrafte geben zwei bis drei Quellen an. Besonders das kollegiale Umfeld ist flir einen
GroRteil der Lehrkrafte Fundgrube fir die Unterrichtplanung, aber auch das private Umfeld und die
biographischen Vorerfahrungen haben einen Einfluss auf die Unterrichtsplanung.

Rahmenbedingungen

Der Code ,Rahmenbedingungen” ergibt sich aus Beschreibungen der Lehrkréfte zu ihren Lerngrup-
pen und deren Einfluss auf die Durchflihrung der Wagnisperspektive. Es wurden 30 Textstellen aus
25 Interviews codiert. Fast alle Interviewpartner merkten an, dass sie das Thema ,Etwas wagen und
verantworten” in ihrem Unterricht erst behandeln, wenn sich ein Vertrauensverhiltnis zwischen
Lehrkraft und Schiilergruppe entwickelt hat (vgl. auch Wagnissituationen aus Sicht der Lehrkréfte):

»[...] ich glaube, das hdngt so ein bisschen von dem Verhéltnis von Lehrern zu Schiilern ab, das ist wahr-

scheinlich sehr subjektiv, wie man das wahrnimmt und ob man dann denkt, okay, ich glaub mit denen kénn-

te das wirklich klappen, wenn ich denen sage, das hier ist wirklich wichtig, dann sind die konzentriert und

dann, wenn ich glaube, ich kann mich darauf verlassen, dann mache ich das auch, aber wenn ich weiR, es

sind immer wieder flnf Leute, die da sténdig stéren und ich dreh mich einmal um und dann kann ich mich

eben nicht mehr auf sie verlassen, das ware ja, glaube ich, so eine Situation, wo ich dann sagen wiirde, mh,

dann sind die wohl jetzt noch nicht so weit, vielleicht ein anderes Mal, weil ich weiR nicht, ob man da so all-
gemeine Dinge nennen kann, ich glaube das ist sehr subjektiv“ (FNC).

Auf die Frage, ob die Lehrkrafte ,Etwas wagen und verantworten” mit allen Lerngruppen thematisie-
ren, ergeben sich drei Meinungsbilder: Eine Gruppe von Lehrkraften behandelt diese Perspektive mit
jeder Lerngruppe (vgl. z.B. HND). Eine zweite Gruppe wiirde zwar nicht jeden Inhalt mit jeder Lern-
gruppe behandeln, macht aber , Etwas wagen und verantworten” immer zum Unterrichtsgegenstand
(vgl. z.B. FRF). Und eine dritte Gruppe gibt an, nicht mit jeder Lerngruppe ,Etwas wagen und verant-
worten” zu thematisieren: ,Wenn die Gruppe zu unruhig ist, zu undiszipliniert, dann wirde ich das
mit denen nicht machen, ja.” (FRN). Diese Gruppe wird in der vorliegenden Stichprobe interessanter-
weise ausschlielRlich von Frauen reprasentiert.



Ergebnisse und Diskussion 161

Die meisten befragen Lehrkrafte sind allerdings der Meinung, dass es wichtig sei, ,Etwas wagen und
verantworten” mit allen Lerngruppen zu thematisieren. Problematisch scheint allerdings vielfach die
Phase des ,Aushaltens” und Ubens zu sein; so beschreibt beispielsweise dieser Lehrer fehlendes
Durchhaltevermogen, das er bei seinen Schiilerinnen und Schiilern beobachtete:

,[...] das Problem ist, das war eine neunte Klasse, die, da fehlt dann oft das Durchhaltevermégen, also die

probieren dann einmal eine Sache aus, das klappt dann nicht und dann haben sie keinen Bock mehr. So, und

das ist so, das argert mich, da hab ich auch noch keine schlissige Losung gefunden, wie man da weiter-

kommt. Also das ist jetzt nicht bei Parcours speziell, ich hab jetzt eine andere 9., da hatte ich das gleiche
Theater beim Handball” (HNM).

Der Lehrer HNM weist darauf hin, dass das fehlende Durchhaltevermoégen vielleicht mit dem Alter
der Lerngruppe in Verbindung gebracht werden kann und nicht nur ein Phdanomen innerhalb der
Wagnisperspektive ist. Auch in anderen Interviews wird diese Vermutung geduRert. Weiterhin finden
einige altere Lehrkrafte, dass es sich beim fehlenden Durchhaltevermégen um ein Phanomen der
heutigen Zeit handle, wie z.B. der Lehrer HER andeutet: ,Schiiler haben heute so eine Werbefernseh-
Mentalitat, jede zweite Stunde muss was anderes kommen* (HER).

Neben dem Vertrauensverhaltnis zwischen Lehrkraft und Lerngruppe sowie zwischen den Schiilerin-
nen und Schiilern der Lerngruppe ist es wichtig, einen Balanceakt zwischen ,bremsen” und ,,ermuti-
gen“ zu finden, wie das folgende Zitat exemplarisch zeigt:

,[...] Das also wirklich spirbar war, mit einer gewissen Unreife, gerade weil das natirlich sehr viele Jungen
jetzt in der Gruppe hatte, natirlich erst mal, die man ja dann eher auch bremsen miisste, die Madchen, die
trauen sich [nicht], das ist ja haufig so ein bisschen geschlechtsspezifisch. Also bei diesen Extremen, also
dass die Jungen da eigentlich iiberhaupt keine Hemmnisse hatten, also einfach dann Uberschlagbewegun-
gen machten, obwohl sie das nicht sollten, also das man da ganz schon ja zwischendurch auch mal direktiv
werden musste, oder die zusammen, wo man da wirklich so einen Balanceakt — kann man das jetzt wirklich
auch aus sicherheitstechnischen Griinden irgendwo verantworten?“ (FEM).

Diese Lehrerin schlagt vor, die auffilligen Schiilerinnen und Schiiler im Auge zu behalten:

,Es gibt einzelne Schiiler, einzelne Schiiler, die vielleicht, aber auch nur bei den Kleinen, die dann noch kein
Ritalin haben, und da vielleicht ein bisschen rumzicken oder rumtitschen oder sich unglaublich Gberschat-
zen. Gibt es schon mal so kleine Machojungs, die kennt man aber spatestens nach der zweiten Stunde, da
kann man aber dann sagen, hier pass mal auf, die ein bisschen mehr im Auge behalten, aber deswegen so-
was nicht machen, nee, wiirde ich nicht sagen” (FRU).85

Der Lehrer im folgenden Zitat geht noch einen Schritt weiter; wer sich nicht an Regeln halten kann,
wird aus dem Unterricht ausgeschlossen:

»[...] also entweder, es wird nach den Regeln an den Geraten geturnt und Parcours gemacht, die man vor-
gibt, damit die Sicherheitsbestimmungen oder damit sich keiner verletzt, und wer das nicht mitmacht, der
ist halt in der nachsten Stunde in der Parallelklasse im Englischunterricht oder so“ (HNM).

Eine andere Variante bietet dieser Lehrer. Er gibt an, ein Unterrichtsvorhaben auch komplett abzu-
brechen, wenn er durch das Verhalten der Schiilerinnen und Schiler Sicherheitsbedenken bekommt:

,Wenn ich den Eindruck habe, dass eben nicht verniinftig gearbeitet wird, wenn ich den Eindruck habe, dass
eben auf gewisse Gefahren, die entstehen, nicht reagiert wird, dass das auch nicht bei den Schiilern aufge-
nommen wird, und wenn so flr die Gesamtgruppe Gefahren entstehen, die ich nicht mehr verantworten
kann, wirde ich sowas abbrechen [...]“ (HIA).

& Unabhangig vom Bezug zur Wagnisperspektive erscheint diese Alltagsbeschreibung der Lehrerin FRU dis-

kussionswiirdig, dies wiirde aber hier den Rahmen lberscheiten.
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Ein weiter Lehrer sagt, dass er es vorzoge, ,Etwas wagen und verantworten” erst in der Oberstufe
zum Thema zu machen (vgl. HMM).

Insgesamt bestarkten die Lehrkrdfte mit ihren Antworten, dass sie eine — wenn auch individuell sehr
unterschiedlich interpretierte — Variante zu ,, Etwas wagen und verantworten” grundsatzlich mit allen,
auch mit schwierigen Lerngruppen thematisieren.

5.1.2.4.4 Zusammenfassung

In diesem Kapitel wurden ergdnzende Aspekte der Wagniserziehung aus Sicht der Lehrkrafte zusam-
mengetragen. Den Stellenwert der Perspektive im Gegensatz zu den anderen padagogischen Per-
spektiven beschreiben die befragten Lehrkrafte als gering bis gleichberechtigt (vgl. Kap. 5.1.2.4.1).
Die Argumente, warum , Etwas wagen und verantworten” nicht genauso haufig unterrichtet wird wie
die anderen padagogischen Perspektiven, griinden sich auf einen zu hohen Zeitaufwand, fehlendes
Material, ein schwieriges Schilerklientel, fehlende didaktische Hinweise und fehlende Fachkompe-
tenz. Weiterhin ist ein ,klassischer” sportarten- und leistungsorientierter Unterricht scheinbar fir
viele Lehrkrafte einfacher zu bewerten. Besonders das fehlende Material und schwieriges Schilerkli-
entel beschreiben jedoch zwei Gegebenheiten, die von Lehrkraften nicht beeinflusst werden kénnen.

Insgesamt zeigen die Lehrkrdfte — wenn sie unter der Wagnisperspektive unterrichten — kaum Sensi-
bilitat fur padagogisch nicht erwiinschte Folgen von sportlichen Wagnissen im Unterricht (vgl. Kap.
5.1.2.4.2). Hauptsachlich sorgen sie sich um die Sicherheit ihrer Schiilerinnen und Schiiler, um die
Verletzungsgefahren, die unter dieser Perspektive vermehrt auftreten kdnnten. Die antizipierten
korperlichen Gefahren versuchen die Befragten entweder selbst zu minimieren oder mit den Schiile-
rinnen und Schilern zu reflektieren. Mdgliche negative psychische Konsequenzen werden von kei-
nem der Befragten angemerkt.

Die Lehrkrafte werden auf der organisatorischen Ebene durch ihre Vorerfahrungen mit bestimmten
Aspekten und Inhalten der Wagniserziehung beeinflusst. Sie lassen private Erfahrungen und Wissen
aus Studium und Fortbildungen in den Unterricht einflieRen. Auch ihre Sichtweisen auf Wagnissitua-
tionen werden von biographischen Erfahrungen beeinflusst. Analog stammen auch die Ideen fiir die
Unterrichtspraxis zum Teil aus privaten Erfahrungen und besuchten Fortbildungen; als weitere Quel-
len dienen Unterlagen von Kolleginnen und Kollegen und Material aus Fachliteratur und Internet. Im
folgenden Kapitel (5.1.2.5) wird auf diese Punkte im Rahmen von ausgewahlten Beispielen nochmals

eingegangen.

5.1.2.5 Exemplarische Fallbeschreibungen

Im vorangegangenen Kapitel wurden die Ergebnisse der Interviewstudie vorgestellt und analysiert.
Dabei wurde zunachst das allgemeine Sportunterrichtsverstandnis der Befragten auf Grundlage der
genannten Ziele des Sportunterrichts und der Auslegungen des Doppelauftrags des Schulsports her-
ausgearbeitet (Kap. 5.1.1). In einem zweiten Schritt wurden die Aussagen zur Umsetzung der Wag-
nisperspektive im Sportunterricht aus den Bereichen Ziele der Wagniserziehung (Kap. 5.1.2.1), Inhal-
te (Kap. 5.1.2.2), unterrichtliche Inszenierungen (Kap. 5.1.2.3) und weitere Aspekte wie Stellenwert
der Wagnisperspektive im Unterricht, Schattenseiten der Wagniserziehung und organisatorische
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Faktoren (Kap. 5.1.2.4) herausgearbeitet und den Anspriichen der Wagniserziehung aus den Rah-
menvorgaben des Schulsports (MSW NRW, 2001b) gegeniibergestellt sowie Differenzen interpretiert.

Stellt man diese Ergebnisse zusammen mit Alter, Schulform und Geschlecht der befragten Lehrkrafte
fiir eine Typisierung nebeneinander, so zeigt sich, dass es sich hier um 40 Individuen handelt, die sich
fir eine trennscharfe Typenbildung nicht eignen. Aus diesem Grund sollen nun vier Lehrkrafte als
exemplarische Fallbeschreibungen vorgestellt werden, um Zusammenhange zu verdeutlichen.

Frau FRF (weiblich, Gymnasium, 26 Jahre)

Die Gymnasiallehrerin FRF hatte zum Zeitpunkt des Interviews erst vor kurzer Zeit ihr zweites Staats-
examen (2013) abgeschlossen und war erst seit wenigen Wochen an ihrer neuen Schule tatig (Dienst-
jahre inkl. Referendariat 2 Jahre). Studiert hat sie das Fach Sport an der Sporthochschule KéIn und als
zweites Fach Mathematik an der Universitat zu KéIn. Eine Sonderrolle im Kollegium im Bezug auf den
Schulsport hatte sie nicht.

Die Ausbildungszeit von Frau FRF lasst darauf schlieRen, dass sie sowohl an der Universitat als auch
im Referendariat nach dem NRW-Konzept des erziehenden Sportunterrichts ausgebildet wurde. Das
zeigt sich auch in ihrem allgemeinen Sportunterrichtsverstandnis: Sie verfolgt sowohl sport- und be-
wegungsbezogene als auch padagogisch-soziale Ziele und beschreibt eine mehrperspektivische Aus-
richtung des Unterrichts, bei dem die sechs pddagogischen Perspektiven einen gleichberechtigten
Stellenwert einnehmen. lhre Auslegung des Doppelauftrags erfolgt im Sinne des Lehrplans (vgl. auch
Kap. 5.1.1). Sie beschreibt den schulinternen Lehrplan als detailliert mit ausgearbeiteten Unterrichts-
vorhaben, denen die padagogischen Perspektiven fest zugeordnet sind.

Ebenso wie im allgemeinen Kontext beschreibt sie auch in Bezug auf die Wagnisperspektive sowohl
sport- und bewegungsbezogene als auch padgogisch-soziale Ziele. Dabei fokussiert sie bei der Wag-
niserziehung schwerpunktmaRig padagogisch-soziale Ziele. Zum Beispiel beschreibt sie ein Unter-
richtsvorhaben zum Wasserspringen in der sechsten Klasse, bei dem die Schiilerinnen und Schiiler
vom 1- oder 3-Meter-Brett springen und ihr sportmotorisches Kdnnen weiterentwickeln sollen; der
soziale Aspekt und die Reflexion von Angsten in Verbindung mit Vorerfahrungen stehen aber im Vor-
dergrund. Neben dem Wasserspringen verkniipft Frau FRF die Wagniserziehung auch mit den Inhal-
ten Turnen, Erlebnisparcours, Akrobatik, Vertrauensspiele und Le Parcours. Dabei ist , Etwas wagen
und verantworten” nicht immer die leitende padagogische Perspektive, sondern wird haufig auch als
erganzende Perspektive z.B. mit der Perspektive ,,Wahrnehmungsfahigkeit verbessern, Bewegungser-
fahrungen erweitern” eingesetzt.

Zur Reflexion setzt sie neben Unterrichtsgesprachen auch eine Kénnens-Liste ein, bei denen die Schii-
lerinnen und Schiler zunachst ihr Kbnnen einschatzen und ihre motorische Entwicklung dokumentie-
ren sollen:

lch arbeite sehr viel mit Kénnens-Listen, also mit verschiedenen Niveaustufen, auf denen man sich schritt-

weise entwickeln kann, [...] mit mehr Hilfestellung und zunehmend weniger Hilfestellung, und dann stufen
die Schiiler sich selber ein [...]“.

Aulerdem regt sie ihre Lerngruppe aber auch zu einer Reflexion von unterschiedlichem Wagnisemp-
finden aufgrund von unterschiedlichen Vorerfahrungen an (vgl. auch Kap. 5.1.2.3.1). Die geleitete
Reflexion findet also neben dem direkten Sportbezug auch auf einer Metaebene statt.
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Frau FRF gibt an, sich privat ausfiihrlich mit Akrobatik beschaftigt zu haben und in diesem Bereich
neben eigenen Praxiserfahrungen einige Lehrgange und Fortbildungen besucht zu haben:
,»Also, mein personlicher Sportsozialisierungsprozess hat sehr viel damit zu tun, also, ich hab sehr viele Ak-
robatik-Lehrgange gemacht, [...] und dann beschéftigt man sich da natirlich mit, [...] wie kénnen die Kinder
Hilfestellung geben, was ist fur die moglich und was fiir eine Verantwortung darf mal denen geben und

gleichzeitig, was fiir Sachen ldsst man sie ausprobieren [...], aber das ist wirklich mehr der Freizeitsport, aus
dem ich es kenne, als jetzt irgendwie in beruflichen Weiterbildungen” (FRF).

Sie betont, dass ihre Erfahrungen und Fortbildungen aus dem Freizeitbereich stammen und sie sich in
diesem Zusammenhang hauptsachlich mit der Vermittlung von akrobatischen Elementen und dem
Einsatz von Hilfestellung zur Unterstlitzung und Absicherung dieser Elemente beschaftigt hat. Der
reflexive Moment dieser Fortbildungen scheint sich in erster Linie auf die Ubungsleiter und die Frage
zu beziehen, was diese ihren Akrobatikgruppen — aus Sicherheitserwagungen — zutrauen kdénnen.

Aus den biographischen Vorerfahrungen der Lehrerin lassen sich also inhaltliche Praferenzen fir
mogliche Inhalte der Wagnisperspektive ableiten; diese haben aber keinen direkten Bezug zur Wag-
niserziehung. In dem Interview zeigt sich, dass der Lehrerin die Ausweitung des Inhaltsfeldes auf pa-
dagogisch-soziale Ziele gelingt und sie auch weitere Inhalte im Bereich der Wagnisperspektive auf-
greift.

Herr HMK (mdénnlich, Gesamtschule, 54 Jahre)

Der Gesamtschullehrer HMK hat sein 2. Staatsexamen 1992 abgelegt. Damit war wahrend seiner
universitaren Ausbildung — Sport an der Sporthochschule Kéln, Mathematik an der Universitdt zu
K6In — und seines Referendariats in NRW der 1980er-Sportlehrplan giiltig, der stark sportartenorien-
tiert und auf sportliche Handlungsfahigkeit ausgelegt war (vgl. KM NRW, 1980a-d). Herr HMK konnte
zum Zeitpunkt des Interviews bereits auf 23 Dienstjahre (inkl. Referendariat) zuriickblicken und war
Fachkonferenzvorsitzender fiir das Fach Sport. Sein allgemeines Sportunterrichtsverstandnis weist
eine klare sport- und bewegungsbezogene Zielsetzung auf. Es geht ihm vor allen Dingen darum, dass
seine Schiilerinnen und Schiiler eine hohe Bewegungszeit haben, sportartenbezogene Bewegungs-
und Kérpererfahrung sammeln, Leistungsbereitschaft zeigen (,,wichtig ist mir, dass das vorwarts geht,
dass sie nicht auf dem Level stehenbleiben, wo ich bei der Unterrichtsstunde angefangen habe“) und
(sportartenbezogen) kérperliche Grenzen austesten (,wenn dann [...] klar ist, wer wie springt, dann
kann man anfangen, das Ganze ein bisschen hochzufahren, sprich, dass man zum Rollen kommt und
eventuell auch mal zum Salto oder so“). Fir die Wagnisperspektive nennt er die gleichen sport- und
bewegungsbezogenen Ziele wie fiir seinen Unterricht im Allgemeinen. Auch hier zeigt sich eine klare
Sportartenorientierung:

,Ein paar Basissachen, die ich immer gerne hatte [...] also sagen wir jetzt mal in der 8, eine Gratsche oder ei-

ne Hocke Uber den Langskasten, muss jetzt nicht jeder machen. Kann man machen, muss man aber nicht

machen [...] [die anderen] missen halt einfach eine Hocke oder eine Gratsche Uber den Bock machen”

(HMK).
Inhaltlich beschrankt sich die Wagnisperspektive in seinem Unterricht auf Turnen und Trampolin-
springen, dabei steht ,Etwas wagen und verantworten” nie alleine, sondern in Kombination mit den
Perspektiven ,,Wahrnehmung” und , Leistung” und nimmt insgesamt einen eher geringen Stellenwert
in seinem Unterricht ein:
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,Naja, man kann ja immer noch viel stricken [...] beim ersten Mal, wenn ich an die Gerate ran gehe, ist das
etwas mehr unter diesem Gesichtspunkt ,,Wagen und Verantworten”, wenn ich das dann in der 8 mache
oder in der 9 [...] dann geht das mehr so auf dieses normierte Turnen hinaus, das Leistungsturnen. Am An-
fang geht es dann einfach mal darum, iberhaupt mal Bewegungserfahrungen zu machen, weil die ja zum
Teil das Ding noch nie gesehen haben, dann lass ich die da driiber krabbeln, drunter krabbeln, balancieren
und schwingen, von einem Kasten zum anderen und all sowas, und im nachsten Durchgang wird das dann so
ein bisschen normierter. Also, ja, so im Basketball oder Badminton oder sonst irgendwo kriege ich das jetzt
da nicht rein gestrickt mit dem Wagen” (HMK).

Neben der Einschrankung auf den Inhaltsbereich ,Bewegen an Geradten” und die Kombination mit
weiteren Perspektiven zeigt sich in dieser Aussage nochmals die Sportartenorientierung der Lehr-
kraft.

Dass das Wagnis im Sportunterricht iberhaupt ein Thema ist, fihrt er auf die heutige Schiilerschaft
zurick: ,Ja, es fallt ja schon auf, dass Schiler bestimmte Sachen nicht mehr kénnen, die man so fri-
her als Voraussetzung haben konnte [...]“ (HMK).

Er gibt an, keine Fort- oder Weiterbildungen im Bereich der Wagniserziehung oder zugehoriger Inhal-
te gemacht zu machen. Reflexionen beziehungsweise Unterrichtsgesprache haben immer einen di-
rekten Sportbezug, sind also instrumentell-dienlich und beschranken sich auf Riickmeldungen zu den
einzelnen Elementen.

Herr HER (mdnnlich, Gymnasium, 60 Jahre)

Der Gymnasiallehrer HER war zum Zeitpunkt des Interviews 60 Jahre alt und konnte auf 34 Dienstjah-
re (inkl. Referendariat) zurilickblicken. Damit war er einer der dltesten und dienstéaltesten Interview-
partner. Da er sein zweites Staatsexamen 1981 abgeschlossen hat, ist anzunehmen, dass er wahrend
seines Referendariats mit dem stark sportartenorientierten und auf sportliche Handlungsfahigkeit
ausgelegten 1980er-Sportlehrplan konfrontiert wurde (vgl. KM NRW, 1980a-d). Wahrend seiner uni-
versitaren Ausbildung an der Bergischen Universitdt Wuppertal (zweites Fach Deutsch) war noch der
ebenfalls sportartenorientierte 1974er-Sportlehrplan in NRW giiltig. Herr HER war an seiner Schule
lange Jahre Fachvorsitzender fiir das Fach Sport, hatte dieses Amt aber zum Zeitpunkt des Interviews
— mit Blick auf den bevorstehenden Ruhestand — abgegeben.

Sein allgemeines Sportunterrichtsverstandnis zeigt schwerpunktmaRig sport- und bewegungsbezo-
gene Ziele. Dabei legt er besonderen Wert auf eine hohe Bewegungszeit und Spald am Sportunter-
richt. Er berichtet, dass er selbst mit leistungsorientiertem Sport groR geworden ist und diese Aus-
richtung auch in seiner Ausbildung vermittelt wurde:

»Ich komme ja noch aus einer Lehrergeneration, die hier mit dem CGS-System groRgeworden ist, Zentime-

ter, Gramm, Sekunden, den man sich mit Trillerpfeile und Stoppuhr um den Hals vorstellen kann [...] wenn

ich Leichtathletik-Tabellen aus alten Tagen raushole und schaue, welche Noten wir da fiir Leistungen verge-

ben haben, [...] dann sieht man, es ist einfach eine andere Zeit, und fiir eine andere Zeit muss man auch an-

dere Antworten haben, [...] [dass] Leistungssport [...] heute auch nicht mehr Thema des Sportunterrichts

sein kann [...] heute gehen wir Gber Gesundheitserziehung, padagogische Erziehung zu ganz anderen Inhal-
ten im Sport, als jeden auf 10,9 auf 100-Meter zu trimmen, und es ist auch gut so” (HER).

Eine reine Leistungsorientierung im Sportunterricht findet er nicht mehr zeitgemals und aufgrund von
mangelnden sportlichen Erfahrungen, Ubergewicht, fehlendem Durchhaltevermégen und fehlender
Motivation auch gar nicht mehr moglich.
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Er beschreibt den Stellenwert der Wagnisperspektive als gleichberechtigt mit den anderen padagogi-
schen Perspektiven. Interessanterweise formuliert Herr HER fiir Wagniserziehung lediglich padago-
gisch-soziale Ziele. Aus seinen Aussagen ladsst sich schlieBen, dass er zwar versucht, die Wagnisper-
spektive gleichberechtigt in den Sportunterricht zu integrieren, aber , Etwas wagen und verantwor-
ten” fur ihn kein Bereich des ,richtigen” Sports ist (vgl. auch Kap. 5.1.2.1). Das ,,Wir-Gefihl der Lern-
gruppe” soll z.B. in Einzelstunden mit Teamaufgaben aus der Erlebnispadagogik geférdert werden. Er
betont, dass die im Rahmen der Wagnisperspektive behandelten Themen nicht aufeinander aufbau-
en. Eine Benotung unter dieser Perspektive findet nicht statt, da ihm zum einen objektive Bewer-
tungskriterien fehlen und zum anderen aufgrund von starker Differenzierung die Leistungen der
Schiilerinnen und Schiiler nicht vergleichbar erscheinen:
,[...] der groBe Dicke dann, der die Rauberleiter gemacht hat, auf dessen Schultern man sich stellen konnte,

um etwas zu Uberwinden, ist der weniger wert als derjenige, der da alleine hochgekommen ist, und da
komme ich in eine Grauzone der Notengebung, wo ich glaube, objektiv ist meine Note nicht mehr” (HER).

Herr HER berichtet von zahlreichen Fort- und Weiterbildungen aus dem Bereich Erlebnispadagogik
und verschiedener Trendsportarten wie Slackline und Inliner fahren, die er besucht hat:
,Gerade hier diese Perspektive C, dann auch hier mit Weiterbildungen, wo wir Fachreferenten an die Schule

geholt haben, die uns dann hier im hausinternen Kollegium Dinge gezeigt haben [...] wie gesagt, Erlebnispa-
dagogik, [...] Inliner fahren, [...] Kanu fahren” (HER).

Weiterhin gibt er an, im Rahmen der Wagnisperspektive auch klassische Sportarten wie Turnen oder
Hochsprung zu thematisieren:

»auch traditionelle Dinge, die man heute vielleicht mit anderer Begrifflichkeit — also etwas wagen — durch-
aus formulieren konnte“ (HER).

Methodisch werden diese ,traditionellen Dinge” (iber klassische Ubungsreihen vermittelt. Die Wag-
nisperspektive steht hier weniger im Mittelpunkt. Hier liegt das Ziel auf der Vermittlung von sport-
motorischen Fertigkeiten. Dass hier die Wagnisperspektive zum Tragen kommt, ist eher der heutigen
Schilerschaft geschuldet.

Im Rahmen von erlebnispadagogischen Aufgaben oder Trendsportarten hingegen regt er eine Refle-
xion an, die Uber den Sport hinaus geht:

,Natirlich diejenigen, die motorisch gut drauf sind, [die] dann direkt das Hindernis iberwinden und am En-

de dieser omindse [...] kleine Dicke oder der Angstliche, [der] stehen bleibt, und dann hat man ja zumindest

schon mal eine ganz gute Moglichkeit, alle nochmal zurtickzurufen und zu sagen, die Aufgabenstellung war

ja, Uberwindet den Zaun, jetzt habt ihr hier vier, flinf Leute stehen lassen, was meint ihr, wie die sich fiih-

len?” (HER).
HER legt einen groBen Wert auf Teamaufgaben und die Entwicklung eines Gruppengefiihls, aber auch
die individuelle Selbsteinschatzung und der Umgang mit Emotionen werden in die Unterrichtsgespra-
che eingebunden.

Herr HNT (mdénnlich, Gesamtschule, 44 Jahre)

Der Gesamtschullehrer HNT studierte Sport, Paddagogik und Technik an der Westfélischen Wilhelms-
Universitdat Minster. Sein zweites Staatsexamen absolvierte er 2001 und hatte zum Zeitpunkt des
Interviews 13 Dienstjahre (inkl. Referendariat) vollendet. In seinem Kollegium war er Fachvorsitzen-
der flr das Fach Sport. Auch wahrend seiner Studien- und Referendarzeit war noch der sportarten-
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orientierte 1980er-Sportlehrplan in NRW giiltig. Zum Ende seines Referendariats traten die damals
neuen mehrperspektivischen Sportlehrplane (MSW NRW, 2001a) in Kraft.

Sowohl seine allgemeinen Ziele fiir den Sportunterricht als auch die genannten spezifischen Ziele fir
die Wagnisperspektive umfassen sport- und bewegungsbezogene und padagogisch-soziale Elemente.
Sein Unterricht soll die Schiilerinnen und Schiiler zum einen fir den Sport auRerhalb der Schule vor-
bereiten, zum anderen soll eine sportkritische Herangehensweise geférdert werden (vgl. Kap. 5.1.1).
Die Schiilerinnen und Schiler sollen ,eigenstandig fir sich selbst einen Sinn im Sport entdecken koén-
nen” (HNT).

Abweichend von diesen Zielen gibt Herr HNT aber auch an, dass die padagogische Perspektive , Etwas
wagen und verantworten” in seinem Unterricht und im schulinternen Lehrplan seiner Schule eine
untergeordnete Rolle spielt. Die Perspektiven , Kooperieren, wettkdmpfen und sich verstandigen”
und ,,das Leisten erfahren, verstehen und einschatzen“ haben — fiir ihn und seine Kollegen — inner-
halb der padagogischen Perspektiven einen hoheren Stellenwert als die anderen.

Inhaltlich verbindet er normiertes Turnen, Slacklining, Wasserspringen, Ringen und Kampfen, Mini-
trampolin- und Trampolinspringen mit der Wagnisperspektive. Dabei ist im Gegensatz zu den ge-
nannten Zielen die unterrichtliche Inszenierung und Reflexion stark sportartenorientiert. Es steht
jeweils eine bestimmte Zielbewegung — er nennt den Sprung vom 3-m-Brett fiir das Erreichen des
Silberabzeichens im Schwimmen oder den Flick-Flack beim Turnen —im Fokus seines Unterrichts.

Auch bei der Leistungsbewertung zeigt sich bei ihm eine klare Richtung. Er gibt zwar an, auch den
Lernprozess zu beobachten, ,letztendlich ist am Ende aber auch eine Priifung da, eine Leistungs-
Uberprifung, wo bestimmte Kompetenzen entstehen und dann kdnnen die Kinder dann bestimmte
Noten erreichen” (HNT). Im Zentrum der Bewertung steht eine Outputorientierung, die er auch im
kompetenzorientierten Lehrplan begrift. Zwischen Ziel- und Umsetzungsebene deutet sich hier ein
Bruch an. Er gibt auf der Zielebene an, dass die

»Kinder lernen kénnen, mit der Angst oder mit der Wagnissituation [...] umzugehen, dass sie lernen, sich Hil-

fe zu holen [...], dass die dadurch lernen, was sie machen wollen, zu verantworten, auch in dem Moment wo

sie nein sagen” (HNT).
Er schlielSt also die Moglichkeit des Nein-Sagens und des bewussten Dagegen-Entscheidens auf der
Zielebene mit ein. Auf der Ebene der Umsetzung sollen die Schiilerinnen und Schiiler ihre Angste
thematisieren, um sie dann zu tGberwinden:

,Dann sollen die Schiiler [...] sagen, okay, wenn man davor jetzt Angst hat, was wird dir denn helfen, da

weniger Angst zu haben [...] dann kann man entsprechend Moglichkeiten anbieten [...] da geht es dann da

drum, [dass sie] sagen, wovor sie Angst haben und wo sie dann Unterstltzung brauchen [...] Giberlegen, wie
kann ich Hilfen anbieten und wie kénnen diese Hilfestellungen abgebaut werden” (HNT).

Ziel ist also nicht in erster Linie der Umgang mit Angst, sondern die Uberwindung der Angst, um eine
sportmotorische Fahigkeit oder Fertigkeit zu erlernen.

HNT hat eine mehrtagige Fortbildung zum Thema kooperative Spiele besucht und an mehreren Fort-
bildungen im Bereich Ringen und Kampfen — wo er auch private Erfahrungen vorweisen kann — teil-
genommen. Seine Kenntnisse im Bereich der kooperativen Spiele setzt er hauptséchlich im auRer-
unterrichtlichen Schulsport um, d.h. im Rahmen von Gewaltpraventionstagen an seiner Schule oder
auf Klassenfahrten.
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Zusammenfassung

Anhand dieser vier Fallbeispiele zeigt sich sehr deutlich, dass keine linearen Verbindungen zwischen
Ausbildungszeitraum, allgemeinem Unterrichtsverstandnis, Zielen der Wagniserziehung und unter-
richtlicher Umsetzung der Wagnisperspektive hergestellt werden kdnnen. Gleichwohl sind einige
Zusammenhadnge erkennbar.

Bei den beiden Lehrkrdften HMK und FRF zeigt sich, dass die Phase der Lehrerausbildung einen Ein-
fluss auf die Auslegung des Sportunterrichts haben kann. Bei Frau FRF spiegelt sich eine mehrper-
spektivische Auslegung des Sportunterrichts wider, bei Herr HMK zeigt sich ein stark auf sportliche
Handlungsfahigkeit im engeren Sinne ausgelegter Sportunterricht. Herr HER hingegen legt seinen
Unterricht trotz seiner sportartenorientierten Ausbildung mehrperspektivisch an.

Forderlich fur die Wagniserziehung ist ein mehrperspektivisches — nicht nur auf sportliche Leistungs-
fahigkeit ausgelegtes — Unterrichtsverstandnis. Dieses Unterrichtsverstandnis und mehrperspektivi-
sche Ziele alleine reichen jedoch nicht aus, um Wagniserziehung im Sinne der Rahmenvorgaben im
Unterricht zu inszenieren, wie das Beispiel von Herrn HNT zeigt. Ziele und unterrichtliche Umsetzung
sind nicht immer deckungsgleich; auch wenn — wie in diesem Fall — padagogisch-soziale Ziele formu-
liert werden, fokussiert der Lehrer bei der Umsetzung (und Benotung) eine eindeutige Leistungsori-
entierung. Das Festhalten am traditionellen Sportbegriff blockiert die Umsetzung der Wagniserzie-
hung im Sportunterricht.

Frau FRF gibt an, im privaten Bereich Erfahrungen mit Inhalten zu haben, mit denen auch die Wag-
nisperspektive gut umgesetzt werden kann. Solche Inhalte kdnnen aber nur forderlich fur die Umset-
zung der Wagnisperspektive sein, wenn die Lehrkrafte sie mit den Zielen der Wagniserziehung kom-
binieren und es nicht nur um die Vermittlung bestimmter sportmotorischer Fahigkeiten und Fertig-
keiten geht (vgl. auch HNT). Fortbildungen und personliche Praferenzen von Inhalten, die gut mit der
Wagnisperspektive verknlpft werden kénnen, kdnnen grundsatzlich forderlich fiir die Aufnahme und
Umsetzung dieser Perspektive in den Unterricht sein.

Nicht nur bei dlteren Lehrkraften ist eine Trennung zwischen Wagniserziehung und , richtigem” Sport
zu erkennen (vgl. z.B. HNT und HER). In diesen Féllen findet die Wagniserziehung als etwas vom (be-
noteten) Sport Losgel6stes im Sportunterricht statt, im Fall von Herrn HER spielt die sportliche Leis-
tung in diesen Unterrichtseinheiten gar keine Rolle mehr oder sie findet vollstandig im auRerunter-
richtlichen Schulsport statt. Im Fall von Herrn HNT geht das Verstandnis dann tendenziell in Richtung
Erlebnispadagogik; sportliche Leistungsfahigkeit und auch sportliches Handeln oder Bewegung an
sich — ,blind durch den Wald [fiihren]” (FHC), , Kooperationsspiele” (HNT), ,Nachwanderung” (HDL)
oder ,,wir gehen in den Wald und bauen gemeinsam Hiitten” (FNC) — riicken in den Hintergrund.
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5.2 Analyse der schulinternen Lehrplane

Insgesamt liegen 22 schulinterne Lehrplane fiir die Analyse vor, davon acht Gesamtschullehrplane
und 14 Gymnasiallehrplane, die quantitativ und qualitativ ausgewertet wurden. Sieben dieser Lehr-
plane sind kompetenzorientiert, 15 noch nicht®. Von den 14 Gymnasiallehrplanen beziehen sich
sieben auf den ab 2011 giiltigen Kernlehrplan, sieben orientieren sich noch am 2001er-Lehrplan (vgl.
ausfihrlich zur Methode Kap. 4.5).

In 16 Lehrplanen®” werden die padagogischen Perspektiven mit konkreten Unterrichtsvorhaben ver-
knlipft. Insgesamt gibt es 730 Unterrichtsvorhaben in den untersuchten schulinternen Lehrplanen, in
denen ,Etwas wagen und verantworten” 114-mal zugeordnet wird®®, was bereits darauf hindeutet,
dass diese Perspektive eher nachrangig behandelt wird (vgl. Tab. 16)*. Tabelle 16 zeigt die Zuord-
nung der Unterrichtsvorhaben zu den Inhaltsbereichen®. Sie ist nach den Nennungen der Unter-
richtsvorhaben geordnet. Mit 42 Nennungen ist der Inhaltsbereich ,Bewegen an Gerdaten — Turnen”
am haufigsten vertreten. Im Bereich Gestalten, Tanzen, Darstellen und im Bereich der Sportspiele
wird die Perspektive ,Etwas wagen und verantworten” in den untersuchten Lehrplanen lediglich
zweimal bericksichtigt. Fir die Unterrichtsvorhaben wurde jeweils codiert, ob die Wagnisperspektive
leitend oder begleitend ist™. Fiir 25 Unterrichtsvorhaben war eindeutig erkennbar oder eindeutig
zugeteilt, dass ,Etwas wagen und verantworten” die leitende Perspektive ist. Auch hier liegt der In-
haltsbereich ,Bewegen an Gerdten — Turnen” mit neun Nennungen an erster Stelle, dicht gefolgt vom
Inhaltsbereich ,,Bewegen im Wasser — Schwimmen®, in dem die Perspektive achtmal als leitende
Perspektive aufgefiihrt wird. Betrachtet man die Kombination der Perspektive , Etwas wagen und
verantworten” mit den flinf anderen Perspektiven, so fallt auf, dass , Etwas wagen und verantwor-
ten” am haufigsten mit der Perspektive ,Wahrnehmungsfahigkeit verbessern, Bewegungserfahrun-
gen erweitern (A)“ kombiniert wird. Generell wird die Wagnisperspektive mit allen anderen Perspek-
tiven kombiniert, am wenigsten (15-mal) allerdings mit ,Sich korperlich ausdriicken, Bewegungen
gestalten (B)“.

¥ Zum Zeitpunkt der Untersuchung war der Kernlehrplan der Gesamtschule noch nicht kompetenzorientiert

angelegt.

¥ Acht Gesamtschulen und acht Gymnasien.

8 An zwei Schulen wird ,Etwas wagen und verantworten” keinem Unterrichtsvorhaben zugeordnet und an

zwei weiteren Schulen wird die Perspektive jeweils nur zweimal thematisiert. In einem Lehrplan wird ,Et-
was wagen und verantworten” in 14 Unterrichtsvorhaben angesprochen.
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Zum Vergleich: Die Perspektive ,Wahrnehmungsfahigkeit verbessern, Bewegungserfahrungen erweitern’
wird 362-mal, ,,Sich kérperlich ausdriicken, Bewegungen gestalten” 125-mal, , Das Leisten erfahren, verste-
hen und einschatzen” 198-mal, ,, Kooperieren, wettkdmpfen und sich verstandigen“ 282-mal und ,Gesund-
heit férdern, Gesundheitshewusstsein entwickeln“ 155-mal zugeordnet. Ahnliche Ergebnisse finden sich
auch bei Poweleit und Ruin (2015).

Im zum Zeitpunkt der Untersuchung glltigen Lehrplan fur die Gesamtschule (vgl. MSW NRW, 2001a) wird
die Bezeichnung ,Inhaltsbereiche” benutzt, im giiltigen Lehrplan fir das Gymnasium (vgl. MSW NRW, 2011)
heil’t es ,,Bewegungsfelder und Sportbereiche”. Der Begriff Inhaltsbereiche meint hier sowohl die Inhaltsbe-
reiche aus dem Gesamtschullehrplan als auch die Bewegungsfelder und Sportbereiche aus dem Gymnasial-
lehrplan.

90

%1 Des Weiteren gab es einen Code ,nicht erkennbar”, mit dem alle Unterrichtsvorhaben codiert wurden, bei

denen es entweder nicht erkennbar oder nicht festgelegt war, ob die Perspektive leitend oder begleitend
sein soll.
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Tab. 16: Ubersicht iiber Unterrichtsvorhaben zu ,,Etwas wagen und verantworten®

Inhaltsbereiche Nennungen | leitende Per- Kombination mit anderen Perspektiven92
spektive A B D E F

Bewegen an Gera- 2 9 26 12 6 12 5

ten—Turnen

Ringen und Kamp- 20 ) 12 0 4 11 4

fen

Bewegen im Was- 17 8 11 2 3 1 4

ser — Schwimmen

Gleiten, Fahren, 17 1 14 0 3 5 6

Rollen

Den Korper wahr-

nehmen und Bewe- 8 2 4 0 1 4 1

gungsfahigkeit aus-

pragen

Laufen, Springen,

Werfen — Leichtath- 6 2 4 0 2 0 1

letik

Das Spielen entde-

cken und Spielrau- 2 1 1 0 1 2 0

me nutzen

Gestalten, Tanzen, ) 0 1 1 0 0 0

Darstellen

Insgesamt 114 25 73 15 20 32 21

Konkret umfasst der Inhaltsbereich ,Bewegen an Gerdaten — Turnen” 16 Unterrichtsvorhaben zum
normierten Geratturnen. Auffallig ist, dass Akrobatik einmal dem Bereich , Gestalten, Tanzen, Dar-
stellen” und fiinfmal dem Bereich ,,Bewegen an Gerdten — Turnen” zugeordnet wird. Die Nutzung von
themenorientierten Geratelandschaften oder Bewegungsbaustellen wird ebenfalls in zwei Inhaltsbe-
reichen aufgenommen. Wahrend es im Bereich , Bewegen an Geraten — Turnen” neun Unterrichts-
vorhaben gibt, wird im Bewegungsfeld ,Den Kérper wahrnehmen und Bewegungsfahigkeit auspra-
gen” nur ein Unterrichtsvorhaben beschrieben. Der Bereich Klettern ist mit sechs Unterrichtsvorha-
ben vertreten (viermal im Bereich , Bewegen an Gerdten — Turnen” und zweimal im Bereich ,Den
Koérper wahrnehmen und Bewegungsfahigkeit ausprdagen®). Unterrichtsvorhaben zum Wassersprin-
gen kommen am zweithaufigsten nach dem normierten Geratturnen vor. Le Parcours wird nur in
zwei Unterrichtsvorhaben thematisiert. Im Bereich ,Gleiten, Fahren, Rollen” findet etwa die Halfte
der aufgefiihrten Themen nicht im Unterricht, sondern als Projekt, Wandertag oder im Rahmen einer
Klassenfahrt statt (vgl. Tab. 17).

Betrachtet man nur die Unterrichtsvorhaben, die unter der leitenden Perspektive , Etwas wagen und
verantworten” stehen, zeigt sich ein dhnliches Bild. An erster Stelle stehen hier allerdings vier Unter-
richtsvorhaben zum Wasserspringen. Am zweithaufigsten finden sich Unterrichtsvorhaben zu nor-

% Wahrnehmungsfahigkeit verbessern, Bewegungserfahrungen erweitern (A), Sich korperlich ausdricken,

Bewegungen gestalten (B), Etwas wagen und verantworten (C), Das Leisten erfahren, verstehen und ein-
schatzen (D), Kooperieren, wettkdmpfen und sich verstdndigen (E), Gesundheit férdern, Gesundheitsbe-
wusstsein entwickeln (F)
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miertem Geratturnen und themenorientierten Geratelandschaften oder Bewegungsbaustellen mit
jeweils drei Unterrichtsvorhaben. Auch im Bereich Rettungsschwimmen gibt es drei Unterrichtsvor-
haben, bei der die Wagnisperspektive leitend ist.

Im Kernlehrplan® wird die Wagnisperspektive mit den Inhaltsbereichen® Schwimmen, Turnen, Zwei-
kampfsport und Gleiten und Fahren verkniipft. Diese vier Inhaltsbereiche sind auch in den schulin-
ternen Lehrplanen am haufigsten vertreten. Zusatzlich finden sich 18 Unterrichtsvorhaben (davon
finf mit ,Etwas wagen und verantworten” als leitender Perspektive) zu den Inhaltsbereichen Kor-
perwahrnehmung, Leichtathletik, Spielen und Tanzen.

Die Nennungen der Inhaltsbereiche in den schulinternen Lehrplanen liegen nah an den Vorschlagen
aus dem Kernlehrplan (vgl. MSW NRW, 2001a; MSW NRW, 2011) beziehungsweise an den Vorschla-
gen aus dem von der Bezirksregierung Arnsberg als Implementationsmaterial erstellten, schulinter-
nen Beispiellehrplan fiir Gymnasien (vgl. Schlecht, 2011). Zusatzlich scheint es fiir die Bereiche Tur-
nen, Le Parcours, Wasserspringen, Akrobatik sowie Ringen und Kampfen zahlreiche praxisnahe Hand-
reichungen zu geben. Einige Lehrkrafte gaben dazu an, dass es zum Zeitpunkt der schulinternen
Lehrplanentwicklung gute Fortbildungen oder hilfreiches und gut zugangliches Unterrichtsmaterial zu
bestimmen Inhalten gab. Zum Beispiel nennen zwei Lehrkrafte unabhangig voneinander einen von
der Bezirksregierung Arnsberg veréffentlichen Schwimmreader als Ideenquelle (vgl. Zielonka, 0.J.).>

Deutlich wird in jedem Fall auch in den schulinternen Lehrplanen, dass sich gerade dieses Bereiche
fur die Inszenierung von Wagnissen anbieten.” Insbesondere bei diesen Inhalten finden sich die Si-
tuationsmerkmale sportlicher Wagnissituationen ,mit den eigenen Fahigkeiten bestehen®, ,Situation
der Bewahrung”, ,Proben fiir die Selbsteinschatzung”, ,Anreize, das eigene Kénnen weiterzuentwi-
ckeln”, ,Wagnis abhangig von individuellen Fahigkeiten und Erfahrungen®, , Erfahrungen im Umgang
mit Emotionen insbesondere Angst“, ,der feste Stand auf dem Boden, die gewohnte Position im
Raum wird aufgegeben, erhohte Anforderungen an das Gleichgewicht und die Steuerungsfahigkeit”,
,Reiz des Ungewissen” und ,,auf andere verlassen, kooperieren und anderen vertrauen” (vgl. Neu-
mann, 1999, S. 121; vgl. ausfihrlich Kap. 2.3.4 und Kap. 5.1.2.3.1).

% Sowohl im zum Zeitpunkt der Untersuchung gtiltigen Lehrplan fur die Gesamtschule (vgl. MSW NRW, 2001a)

als auch im giiltigen Lehrplan fiir das Gymnasium (vgl. MSW NRW, 2011).

* Aus Griinden der Lesbarkeit wird hier die Kurzform verwendet: Korperwahrnehmung (Den Korper wahr-

nehmen und Bewegungsfdhigkeit auspragen, Spielen (Das Spielen entdecken und Spielrdume nutzen),
Leichtathletik (Laufen, Springen, Werfen — Leichtathletik), Schwimmen (Bewegen im Wasser — Schwimmen),
Turnen (Bewegen an Geraten — Turnen), Tanzen (Gestalten, Tanzen, Darstellen — Gymnastik/Tanz, Bewe-
gungskinste), Gleiten und Fahren (Gleiten, Fahren, Rollen — Rollsport, Bootssport, Wintersport), Zwei-
kampfsport (Ringen und Kampfen — Zweikampfsport).

% Beide Lehrkrifte arbeiten nicht an Schulen, die zur Bezirksregierung Arnsberg gehoren.

% Dabei beziehen sich diese Wagnissituationen auf das Wagnisverstandnis von Neumann (1999) und nicht auf

die urspriingliche Idee der Sinngebung ,Spannung, Spiel, Abenteuer, Risiko, Wettkampf“ (Kurz, 1977), die
zum Beispiel auch das Wagnis in Mannschaftssportarten und Wettkampfsituationen beriicksichtigt (vgl.
Kap. 2.5).
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Tab. 17: Konkrete Unterrichtsvorhaben zu ,Etwas wagen und verantworten”
Turnen (42) Zweikampf- Schwimmen Gleiten und Koérperwahr- Leichtathletik | Spielen (2) Tanzen (2)
sport (20) (17) Fahren (17) nehmung (8) (6)

norm- Zweikampfe, Wasser- Gleiten und Vertrauens- Bundesjugend- | Entwickeln von | Akrobatik (1)
orientiertes Kampfen nach | springen (8) Rollen mit spiele (1) spiele Leicht- | Spielformen (1)
Geratturnen Regeln (8) vielfaltigen athletik (4)
(16) Sport- und

Spielgeraten

(2)
Akrobatik (5) Fallen und Rettungs- Inlineskating Kooperative Laufrhythmus | Kooperative Cheerleading

Werfen (9) schwimmen (5) | (3) Abenteuer- Hurdenlauf (1) | Abenteuer- (1)
spiele (1) spiele (1)
Minitrampolin | Vertrauens- Schwimmen Grundlegende | themen- Werfen und
(6) spiele (1) (Technik, Bewegungs- orientierte StoRen (1)
Wende) (1) erfahrung des | Geréateland-

Gleitens und schaften/

Rollens sam- Bewegungs-

meln (2) baustelle (1)
themen- Kampfspiele Spriinge vom Einradfahren Grundformen
orientierte (2) Startblock (1) (1) des Springens
Gerateland- (1)
schaften/
Bewegungs-
baustelle (9)
Klettern (4) Tief- und Fahrradfahren | Akrobatik (1)

Strecken- (1)

Le Parcours (2) tauchen (2) Projekt/Fahrt | Klettern (2)

Rudern, Segeln | Kérperwahr-

oder Kanu, Ski | nehmung und

oder Snow- Geschlechter-

board (3) verhéltnis (1)

Fahrradfahren

(2)

Schlittschuh (2)

Wasserski (1)

Die Perspektive ,Etwas wagen und verantworten” wird am haufigsten mit ,Turnen” kombiniert. Ge-
rade in diesem Inhaltsbereich lasst sich neben den oben beschriebenen Situationsmerkmalen leicht
ein Wagnisbezug herstellen. Zum Beispiel eignet sich die Hilfestellung als Ansatzpunkt fiir die Per-
spektive, bei der auf der einen Seite die helfenden Schiilerinnen und Schiiler Verantwortung Uber-
nehmen sollen und auf der anderen Seite die (ibenden Schilerinnen und Schiiler ihren Mitschiilern
Vertrauen entgegen bringen missen. Des Weiteren ist Turnen als traditionelle Sportart wahrschein-
lich allen Lehrerinnen und Lehrern aus ihrer eigenen Schulzeit und dem Studium bekannt. Neben
dem Turnen wird Wasserspringen viermal unter der leitenden Perspektive ,Etwas wagen und ver-
antworten” genannt und geht durch das Uberwinden von Héhen mit dem Situationsmerkmal ,der
feste Stand auf dem Boden, die gewohnte Position im Raum wird aufgegeben, erhéhte Anforderun-
gen an das Gleichgewicht und die Steuerungsfihigkeit” einher. Wasserspringen scheint aufRerdem
neben dem Erlernen der Schwimmarten im klassischen Schwimmunterricht eine Abwechslung fiir
Lehrkrafte und Schiiler/innen zu bieten. Es wird insgesamt neunmal als Unterrichtsvorhaben aufgelis-
tet. Bei der Akrobatik geht es zundchst weniger spektakular zu, es geht in erster Linie um Vertrauen
und das Uberwinden von Hemmnissen und Angsten; dabei kann eine Unterrichtsreihe zur Akrobatik
mit sehr einfachen Mitteln umgesetzt werden. Im Gegensatz zum Wasserspringen ist kein Orts-
wechsel (ins Schwimmbad) nétig, und es werden keine groReren Gerateaufbauten bendtigt wie im
Turnen oder fiir Le Parcours. Hier fallt aber besonders ins Auge, dass Akrobatik insgesamt 24-mal als
Unterrichtsvorhaben genannt wird, aber nur siebenmal in Verbindung mit der Perspektive , Etwas




Ergebnisse und Diskussion 173

wagen und verantworten”. Ebenso werden Unterrichtvorhaben zum Turnen, Le Parcours, Klettern,
Schwimmen und sogar Wasserspringen auch unter anderen Perspektiven thematisiert.

Der Bereich ,Gleiten und Fahren” wird generell, wahrscheinlich aus pragmatischen, organisatori-
schen Griinden, eher auf den aulRerunterrichtlichen Sport, also Wandertage, Projekttage oder Klas-
senfahrten ausgelagert. Im Bereich Skifahren/Snowboardfahren wird , Etwas wagen und verantwor-
ten” immer zugeordnet, es gibt allerdings in keinem der Lehrplane Hinweise, warum diese Bereiche
quasi ,automatisch” Wagnissituationen beinhalten. Naturlich finden sich aber auch in diesem Bereich
verschiedene Situationsmerkmale sportlicher Wagnissituationen wieder. Gleichzeitig finden diese
Sportarten in der Natur statt, weshalb sie vielleicht in den schulinternen Lehrplanen per se der Wag-
niserziehung zugerechnet werden. Dadurch, dass das sportliche Handeln aulRerhalb von geschlosse-
nen, ,sicheren” Sportrdaumen (wie Turnhallen, Schwimmbadern oder auch Sportplatzen) stattfindet,
kénnen gerade korperliche Primarerfahrungen in der Natur Lernanreize bieten. Insbesondere fiir
Schiilerinnen und Schiiler, die keine Erfahrungen mit Berg- oder Wintersport haben, wird hier der
Effekt des AuReralltaglichen verstarkt (vgl. auch Bette, 2003; vgl. ausfihrlich Kap. 2.1.2). Beim
Schneesport werden die Naturgesetze relevant, zum unbekannten, ungewohnten Gelande kommen
Unvorhersehbarkeiten der Natur wie plotzlicher Nebel oder Wetterumschwiinge hinzu (vgl. z.B.
Aufmuth, 1988; Allmer, 1995; ausfiihrlich Kapitel 2.2.5). Auch das Verlassen von sicherem Terrain,
um am Ende wieder Sicherheit zu erlangen — als Grundmuster wagnissportlichen Handelns — tritt hier
sehr deutlich in den Vordergrund (vgl. z.B. Schleske, 1977; vgl. ausfiihrlich Kap. 2.4.1). Es wird davon
ausgegangen, dass das Meistern dieser Situationen zu Selbstwirksamkeitserleben fihren kann.®’

Wintersportklassenfahrten scheinen also ein groRes Potential fiir die Wagniserziehung in sich zu tra-
gen. In diesem Kontext betont Neumann (1999), dass Sport in der Natur alleine noch nicht padago-
gisch wirksam sein kann, sondern erst die angeleitete Reflexion erlebter Situationen Lernanladsse
bieten kann (vgl. Kapitel 2.3.4). Da in den schulinternen Lehrpldnen nicht ausgefihrt wird, ob Refle-
xionen vorgesehen sind oder nicht, kann hier nur spekuliert werden, ob diese Aspekte bei der Pla-
nung mitgedacht wurden. Bezieht man sich auf die Aussagen aus den Interviews, ist allerdings davon
auszugehen, dass im auBerunterrichtlichen Schulsport eher keine Reflexionen der Wagnisperspektive
stattfinden:
,[Wir bieten] eine Projektwoche Rollen an, [...] da ist die Perspektive auch ganz stark verankert, [...] da gibt

es ganz, ganz viele Sachen, wo es vorkommt, aber dass es jetzt bewusst an dem Tag thematisiert wird, nee,
also das haben wir nicht” (FKS).

Neben den Inhaltsbereichen, die sich an den Vorschlagen aus dem Kernlehrplan orientieren, gibt es
auch Sonderfille wie Cheerleading, Hirdenlauf oder Einrad fahren, die unter der Perspektive , Etwas
wagen und verantworten” behandelt werden. Diese Besonderheiten lassen sich wohl auf Vorlieben
einzelner, an der Erstellung des schulinternen Lehrplans beteiligten Lehrkrafte zuriickflihren. Gene-
rell sind innerhalb der einzelnen schulinternen Lehrpldane Schwerpunkte erkennbar, die entweder mit
schulischen Besonderheiten oder besonderem Engagement der Lehrkrafte erklart werden koénnen.
Zum Beispiel zeigen sich an einem Gymnasium elf Unterrichtsvorhaben zum Bewegungsfeld ,Bewe-
gen an Geraten — Turnen”, davon viermal unter der Beteiligung der padagogischen Perspektive ,,C“.
Der befragte Lehrer kommentiert hierzu: ,[Turnen kommt im schulinternen Lehrplan relativ haufig

7 Schon Hahn (1958) setzte auf Expeditionen zur Selbstbewdhrung, da hier intensive Erfahrungen gesammelt

wirden. Naturerleben ist bis heute wichtiger Bestandteil von erlebnispddagogischen Angeboten weltweit
(vgl. Kapitel 4.2.4).
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vor], Frau XXX ist ja Turnerin® (HOK). An einem anderen Gymnasium finden sich in allen Jahrgangsstu-
fen Unterrichtsvorhaben zu Le Parcours oder Free Running, die systematisch aufeinander aufgebaut
sind. Auch hier wird auf eine Kollegin verwiesen: ,Des Weiteren logischerweise [...] gerade durch
XXX, die [...] an die Schule gekommen ist [...], die hat Parcours halt bei uns an der Schule mit reinge-
bracht [...]* (HGG).

Betrachtet man nun einmal die Verknipfung der padagogischen Perspektiven untereinander, so fallt
auf, dass ,Etwas wagen und verantworten” in nur 15 Unterrichtsvorhaben mit der Perspektive ,,Sich
korperlich ausdriicken, Bewegungen gestalten” (B) verbunden wird. Es stellt sich die Frage, warum
gerade Akrobatik, Le Parcours, Wasserspringen und auch das traditionelle, normierte Geratturnen
wenig mit der Perspektive B kombiniert werden (vgl. Tab. 16). Bei diesen Inhalten wird oft bei der
Bewertung auf dsthetische MaRstdbe zurlickgegriffen. Warum nicht 6fter eine Kombination dieser
Perspektiven gewahlt wird, muss an dieser Stelle jedoch offenbleiben®.

Die haufigste Verbindung der Wagnisperspektive wird mit der Perspektive A ,Wahrnehmungsfahig-
keit verbessern, Bewegungserfahrungen erweitern” eingegangen (vgl. Tab. 16). Diese Verknipfung
erscheint stringent, denn gerade in ungewdhnlichen Situationen und durch unbekannte Bewegungs-
formen entstehen Situationen, die zur Wagniserziehung herangezogen werden kénnen und bei de-
nen gerade die Bewegungserfahrungen erweitert und die Wahrnehmungsfahigkeit verbessert wer-
den kdnnen.

Neben den Inhalten der Unterrichtsvorhaben wurde analysiert, wie die Perspektive in den einzelnen
Unterrichtsvorhaben ausgelegt wird und welche Ziele mit dem Unterrichtsvorhaben verfolgt werden.
Aufgrund der analytischen Kategorienbildung waren Mehrfachcodierungen maoglich. Dabei ist zu-
nachst festzustellen, dass die Zuordnung bei 54 Unterrichtsvorhaben aufgrund der Kiirze der Formu-
lierung in den schulinternen Lehrpldanen schwierig war. So konnte bei diesen Unterrichtsvorhaben
lediglich das Ziel ,sportliches Kénnen weiterentwickeln” identifiziert werden. Insgesamt wurden fiir
die 114 Unterrichtsvorhaben 187 Codierungen vergeben. Es wurde — wie schon bei der Auswertung
der Interviews — zwischen sport- und bewegungsbezogenen und padagogisch-sozialen Zielen diffe-
renziert (vgl. dazu Kap. 5.1.2.1 insbesondere Tab. 15). Dabei wurden 172 sport- und bewegungsbezo-
gene und 15 padagogisch-soziale Ziele codiert.

Alle Unterrichtsvorhaben in den untersuchten schulinternen Lehrpldnen weisen mindestens eine
sport- und bewegungsbezogene Zielsetzung auf. In 94 Unterrichtsvorhaben und damit mit Abstand
am haufigsten wurde das Ziel ,sportliches Kbnnen weiterentwickeln” genannt. Zusatzlich gab es das
Ziel ,realistische Einschatzung der eigenen motorischen Fahigkeiten und Fertigkeiten und Kennen-
lernen der eigenen Grenzen (im engen sportlichen Sinn) in 18 Unterrichtsvorhaben. Die beiden Ziele
zusammen werden in 108 der 114 Unterrichtsvorhaben angegeben. Bei 45 Unterrichtsvorhaben
wurde ,Verantwortung ibernehmen” im Sinne eines engen sportliches Verstandnisses, z.B. sicherer
Gerateauf- und -abbau (z.B. beim Turnen), Sicherungstechnik beim Klettern, Schwimmregeln und
Helfen und Sichern als sport- und bewegungsbezogenes Ziel identifiziert. Dass ein sicherer Gerateauf-
und -abbau, Hilfestellung, Sicherheitstechniken und das Einhalten von Regeln bei 45 Unterrichtsvor-
haben im Rahmen des Ziels ,Verantwortung lbernehmen” im engeren Sinne formuliert wurde,

% Weder im Lehrplan Sport fir die Gesamtschule (MSW NRW, 2001a) noch im Beispiellehrplan fir das Gym-

nasium (Schlecht, 2011) wird die Wagnisperspektive mit ,Sich kérperlich ausdriicken, Bewegungen gestal-
ten” assoziiert.
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scheint konsequent zu sein, um eine adaquate Durchfliihrung des Unterrichts sicherzustellen. Gerade
wenn im Unterrichtsgeschehen Wagnisse eingegangen werden sollen, muss im Vorfeld ein Rahmen
geschaffen werden, in dem dies auch — fiir die Lehrkraft verantwortbar — moglich ist (vgl. auch Neu-
mann, 1999, S. 133). Damit das Unterrichtsvorhaben nicht zu einem unsicheren, verantwortungslo-
sen Unterfangen wird, miissen den Schilerinnen und Schiilern klare Verhaltensregeln, Erklarungen
fir den Aufbau von Geraten und allgemeine Sicherheitshinweise an die Hand gegeben oder gemein-
sam mit ihnen erarbeitet werden. Bei der Wagniserziehung soll es ja nicht um eine Gefahrdung der
Schilerinnen und Schiiler gehen, sondern unter anderem darum, dass sie ihre eigenen Fahigkeiten
und Fertigkeiten realistisch einschatzen kénnen. Dies entspricht den Lehreraussagen (vgl. Kap.
5.1.2.4). Betrachtet man die Nennungen naher, fallt auf, dass Sicherheitserziehung immer dann als
Ziel formuliert wird, wenn der Inhaltsbereich oder das Thema zum ersten Mal unterrichtet werden
soll. So entfallen die meisten Nennungen in den Klassen 5/6 auf Schwimmen und Turnen und bezie-
hen sich auf Gerateauf- und -abbau sowie Baderegeln. In den Klassen 7-9/10 geht es meistens um
Verhaltensregeln beim Gleiten und Fahren und Zweikampfsport.

Padagogisch-soziale Ziele konnten lediglich in 15 Unterrichtsvorhaben von 10 verschiedenen Schulen
identifiziert werden. In 9 Unterrichtsvorhaben (davon sechs mit der Wagnisperspektive als leitende
Perspektive) wird das Ziel ,Umgang mit Emotionen” erkennbar. Zum Beispiel werden an einer Ge-
samtschule die ,Beriicksichtigung moglicher Angste beim Wasserspringen” in der Klasse 7 und
,Wahrnehmung und Bewaltigung von Angst” beim Turnen in der Klasse 10 als Lernziele genannt. Der
Umgang mit Angst und Emotionen scheint fir die Lehrkrafte ein schwer greifbares Thema und die
Reflexion eine heikle, sehr personliche Angelegenheit zu sein (vgl. ausfihrlich Kap. 5.1.2.3 und Kap.
5.1.2.4) und wird vielleicht deshalb bei der Erstellung der schulinternen Lehrpldne auch eher ausge-
spart. Vereinzelt finden sich die Ziele ,Verantwortung tGbernehmen” lber motorische Fahigkeiten
und Fertigkeiten hinaus (6 Nennungen) und realistische Selbst- und Situationseinschatzung (1 Nen-
nung). Die Ziele ,Sicherheitserziehung” (im weiteren Sinn) und , Hilfe annehmen, Vertrauen aufbau-
en” werden in keinem der Unterrichtvorhaben genannt. Auch unter den 25 Unterrichtsvorhaben, die
unter der Wagnisperspektive als leitende Perspektive durchgefiihrt werden sollten, findet sich nur
bei sechs Vorhaben ein padagogisch-soziales Ziel (,Umgang mit Emotionen®).

In den schulinternen Lehrplanen finden sich kaum Hinweise auf eine methodische Umsetzung oder
die unterrichtliche Inszenierung der Unterrichtsvorhaben, lediglich in zwei Lehrplanen gibt es knappe
Hinweise auf methodische Entscheidungen beziehungsweise mogliche methodische Vorgehenswei-
sen. Fir ein Unterrichtsvorhaben zu Le Parcours unter der leitenden padagogischen Perspektive ,Et-
was wagen und verantworten” findet sich lediglich der Hinweis ,Kennenlernen der normierten Le
Parcours-Techniken mithilfe von Stationenkarten oder Lehrerdemonstration”, die Leistungsbewer-
tung zu dem Unterrichtsvorhaben sollte , Anstrengungsbereitschaft/Individueller Lernfortschritt,
sicherheitsbewusstes Verhalten (Auf- und Abbau der Geréte, Hilfestellung), Kooperation innerhalb
der Gruppe und zwischen den Gruppen, Kreativitat, [...] Einzeldurchlauf des Parcours, Gewandtheit,
Selbsteinschatzung (angemessene Auswahl des Schwierigkeitsgrades)” umfassen.

Anders als auf der Anspruchsebene findet sich in den schulinternen Lehrplanen dreimal die Formulie-
rung ,Risiken eingehen”. Es handelt sich dabei um zwei Unterrichtvorhaben aus dem Bereich Bewe-
gen an Geraten — Turnen: ,Klettern in der Sporthalle — Wagnissituationen einschatzen, Risiken einge-
hen und Verantwortung ibernehmen lernen” und ,,Springen mit dem Minitrampolin — Neue Gerate
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kennenlernen, Verantwortung tGbernehmen, Risiken eingehen, Hilfestellung leisten” sowie um ein
Unterrichtsvorhaben zum Thema Zweikampfsport: , Wurftechniken, Zug- und Schiebetechniken —
Korpererfahrung erweitern, Mut zum Risiko, Selbstvertrauen, Etwas wagen und verantworten”. Der
Begriff Risiko scheint hier als Synonym fiir Wagnis verwendet zu werden®.

Insbesondere im Bereich der Ziele und der unterrichtlichen Umsetzung gehen die Aussagen der Lehr-
krafte weit Gber die schulinternen Lehrplane hinaus. Wie sich schon in Kapitel 5.1.2.4.3 gezeigt hat,
stammen die Ideen fir die Unterrichtsplanung der Lehrerinnen und Lehrer aus vielfaltigen Quellen
und nicht aus den schulinternen Lehrplanen.

5.2.1 Interviewaussagen zu schulinternen Lehrplénen

12 Lehrerinnen und Lehrer gaben an, welche Inhalte in ihren schulinternen Lehrpldanen mit der Per-
spektive , Etwas wagen und verantworten” verkniipft sind. Aufschlussreich ist der Vergleich mit den
vorliegenden Angaben aus den schulinternen Lehrplanen. Schlussendlich konnten nur fir acht Lehr-
krafte (3 von einem Gymnasium, 5 von einer Gesamtschule) die Interviewaussagen mit den schulin-
ternen Lehrpldnen verglichen werden'®.

Die Aussagen der Lehrerinnen und Lehrer stimmen nur zum Teil mit den tatsachlichen Inhalten der
schulinternen Lehrpldne lberein. Nur bei einem Lehrer (HND) sind die Aussagen nahezu deckungs-
gleich mit den im schulinternen Lehrplan aufgelisteten Inhalten. Hier werden sowohl im schulinter-
nen Lehrplan als auch im Interview die Inhaltsbereiche ,Schwimmen®, ,Turnen” und ,, Zweikdmpfen”
genannt. Stellenweise widersprechen sich sogar Aussagen zweier Lehrkrafte von einer Schule (vgl.
u.a. FRB und HNM).

Bezogen auf das Rahmenmodell der Rekontextualisierung (vgl. Kapitel 1.1) ist diese Erkenntnis nicht
verwunderlich, denn hier bestatigt sich, dass der ,Institutionelle Lehrplan” und der ,Individuelle
Lehrplan” zum Teil stark differieren kénnen. Anzunehmen ist auch, dass vielleicht gar nicht allen
Lehrkraften der schulinterne Lehrplan bis in alle Einzelheiten oder liberhaupt nicht bekannt ist. Die
groRe Ubereinstimmung bei der Lehrkraft HND l4sst sich damit erkldren, dass er als Fachkonferenz-
vorsitzender den schulinternen Lehrplan federfihrend mit entwickelt hat. Hinzu kommen bei den
anderen Kollegen personliche Vorlieben oder auch Abneigungen, Fortbildungen, private Erfahrungen,
eigene Angste, Erfahrungen aus dem Studium oder dem Referendariat oder von vorherigen Schulen,
an denen sie unterrichtet haben (vgl. hierzu ausfihrlich Kapitel 5.1.2.4).

25 Lehrkrafte aulerten sich in diesem Zusammenhang auch zur Akzeptanz und Orientierung am
schulinternen Lehrplan ihrer Schule. Insgesamt wurden zu diesem Thema 29 Textstellen codiert. Die
Aussagen zu diesem Thema sind sehr heterogen. So geben funf Lehrkrafte an, dass der schulinterne
Lehrplan entweder keine Hilfe oder gar nicht bekannt ist. Eine Lehrkraft bemerkt: , Ich glaube, es gibt

*Im Versténdnis der Rahmenvorgaben ist der Ausgang eines Wagnisses im Gegensatz zum Risiko vom Kon-

nen des Wagenden abhangig (vgl. Kapitel 2.6.1).

100 eider lagen von zwei Lehrkraften keine schulinternen Lehrpldne vor, die Aussagen zweier weiterer Lehr-
krafte konnten nicht ausgewertet werden, weil in ihrem Lehrplan die Inhalte keinen padagogischen Per-
spektiven zugeordnet wurden. Interessanterweise geben diese beiden Lehrkrafte aber Unterrichtsvorhaben
an, die im schulinternen Lehrplan mit ,,Etwas wagen und verantworten” verkniipft sein sollen.
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einen, ich hab ihn allerdings noch nicht gesehen [...]“ (FWB). Eine andere Lehrkraft berichtet davon,
den schulinternen Lehrplan sogar selbst entwickelt zu haben, sich aber trotzdem nicht daran zu hal-
ten: ,Also einen schulinternen Lehrplan, muss ich ganz ehrlich sagen, gibt es hier an der Schule, den
hab ich mal vor 5 Jahren geschrieben, da hilt sich gar keiner dran” (FRK).

Zusatzlich geben noch vier weitere Lehrkrafte an, dass ihnen der schulinternen Lehrplan bekannt ist,
aber sie sich nur in Teilen daran halten:

,Ich hab den schulinternen Lehrplan gelesen, hab dann geschaut, was ich mit denen machen kdnnte, hab es

dann aber ein bisschen abgeindert, ehrlich gesagt, also eigentlich waren so gymnastische Ubungen ange-

dacht und so weiter, also Gymnastik in der Gruppe mit Pyramiden bauen etc., aber [...] ich [hab] mich dann
flr die Parcours-Reihe entschieden [...]“ (HZM).

Immerhin geben 16 der befragten Lehrkrafte an, dass sie sich im GroRen und Ganzen an den schulin-
ternen Lehrplan halten. Allerdings weisen auch fiinf von ihnen darauf hin, dass sich der Rest des Kol-
legiums nicht unbedingt daran halt:

,Also, ich halte mich schon an die Vorgaben. Wir haben ja dann auch noch einige Stunden, die zur freien

Verfligung sind, also ich versuche das schon so umzusetzen, so gut wie es geht, von dem, was wir da ver-
bindlich vorgesehen haben. Aber ich weiR auch, dass das viele Kollegen nicht machen” (HND).

Fir diese 25 Lehrkrafte kann festgehalten werden, dass der schulinterne Lehrplan mehrheitlich be-
kannt ist und — zumindest in Teilen — als Orientierungs- und Planungshilfe genutzt wird. Besonders,
wenn die Lehrkraft bei der Entwicklung des Lehrplans mitgewirkt hat und eigene ihre Vorstellungen
mit einbringen konnte, steigt die Akzeptanz des schulinternen Lehrplans'®’. Lediglich eine Lehrkraft
gibt, zwar an der Entwicklung des schulinternen Lehrplans mitgewirkt zu haben, sich aber nicht daran
zu halten (vgl. FRK).

5.2.2 Zusammenfassung

Die schulinternen Lehrplane zeigen hauptsachlich eine Zuordnung von Inhalten zu padagogischen
Perspektiven. Die Inhalte der schulinternen Lehrplane decken sich gréoRtenteils mit denen des Lehr-
plans fiir die Gesamtschule, des Kernlehrplans fiir das Gymnasium beziehungsweise des Beispiellehr-
plans fiir Gymnasien der Bezirksregierung Arnsberg (MSW NRW, 2001a; 2011; Schlecht, 2011). Ahn-
lich kommen z.B. auch Poweleit und Ruin (2015, S. 39) sowie Guardiera (2016, S. 289) bei der Unter-
suchung schulinterner Lehrpldne zu der Feststellung, dass insbesondere der genannte Beispiellehr-
plan zum Teil wortlich in die schulinternen Lehrpldane ibernommen wird. Neben diesen Dokumenten
wird auch weiteres Implementationsmaterial der Bezirksregierungen (z.B. Zielonka, 0.J.) genutzt'®.

AuRerdem flieRen Erfahrungen aus Fortbildungen und Praferenzen von engagierten Kollegen in die

19 Dies entspricht auch den Ergebnissen von Vollstadt et al. (1999), die feststellen konnten, dass gemeinsam

entwickelte schulinterne Lehrpldne eine hohe Akzeptanz erfahren, da sie sowohl an die Einzelschule als
auch an die subjektiven didaktischen Vorstellungen und Handlungsmuster der Lehrkrafte angepasst wer-

den.

102 Biehl, Ohlhauer und Riquarts (1999) bezeichnen Strategien und Verfahrungen zur Lehrplaneinfihrung als

,Sekundare Lehrplanbindungen” (ebd.) und identifizieren ,materielle Mittel”, ,Rekrutierung”, ,Beteili-
gungsverfahren”, ,Weisungs- und Unterstiitzungssysteme®, , Aus- und Fortbildung®, ,Schulblcher”, ,,Hand-
reichungen”, ,Zentrale Prifungen” sowie ,Schule und Schulorganisation” (ebd., S. 104 ff.) als bedeutende
Hilfsmittel zur Lehrplanimplementation. Hierunter fallen auch der Beispiellehrplan und der Schwimmreader
der Bezirksregierung.



Ergebnisse und Diskussion 178

schulinternen Lehrplane ein. Dies entspricht auch den Ergebnissen von Regner (2005), der in seiner
Studie zu schulinterner Lehrplanarbeit feststellt, dass individuelles Engagement und (berufs-)
biographische Erfahrungen der Lehrkrafte den Inhalt und die Qualitdt der schulinternen Lehrplane
mafgeblich beeinflussen (ebd., S. 131 ff.).

Von den meisten der befragten Lehrkrafte wird der schulinterne Lehrplan als Hilfestellung und Orien-
tierung flr die Unterrichtsplanung akzeptiert. Allerdings scheint er dabei keine (ibergeordnete Rolle
zu spielen. Nach der Durchsicht der Lehrplane zeigt sich auch, dass es sich nur um eine inhaltliche
Orientierungshilfe handeln kann, da die Lehrplane lediglich inhaltliche Zuordnungen enthalten. Die
von den Lehrkraften in den Interviews genannten Ziele gehen weit lber die in den Lehrpldanen formu-
lierten Ziele hinaus und auch bei der konkreten unterrichtlichten Umsetzung kénnen die schulinter-
nen Lehrplane kaum eine Hilfe bieten. Es ist anzunehmen, dass der Austausch tber konkrete Ziele
und die Umsetzung der Unterrichtsvorhaben auf einer informellen kollegialen Ebene stattfindet. In
den Interviews geben 20 Lehrkrafte an, sich innerhalb ihres Kollegiums tber Unterrichtsvorhaben
auszutauschen:

,Es ist schon so, dass wir sehr viel Austausch untereinander haben, also dass wir auch komplette Unter-

richtsreihen austauschen, [...] da meistens ja solche Reihen fir jeden individuell schlissig sind, heiRt das ja

noch nicht, wenn jemand anderes das liest — das heit, ich frag dann schon nach und dann tauscht man sich

10 Minuten, Viertelstunde darlber aus und dann erklart der mir kurz, wie das gemeint ist, das machen wir

schon viel. Wir haben in der Dropbox — mit ein paar Kollegen eben unsere Unterrichtsreihen abgelegt, dass
man immer gucken kann, was kann ich gebrauchen und dann kann ich eben nachfragen” (FLS).

Mehrere Lehrkrafte fihren an, sich innerhalb des Kollegiums entweder digital oder in Form von Fo-
tokopien in einem Ordner oder einer kleinen Fachbibliothek an der Schule auszutauschen. Diese in-
formellen Quellen scheinen viel mehr Informationen zu enthalten als die offiziellen schulinternen
Lehrpldne. Auf der anderen Seite geben auch zwei Lehrkréfte an, dass es innerhalb ihres Kollegiums
keinen Austausch (iber Unterrichtsvorhaben gibt, so dass sie auf andere Quellen angewiesen sind.
Die restlichen befragten Lehrkrafte machen keine Aussagen zum kollegialen Austausch.
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6 Resiimee

Ausgangspunkt fiir diese Arbeit war die Frage, wie die padagogische Perspektive , Etwas wagen und
verantworten” von Sportlehrkraften interpretiert und umgesetzt wird. Dabei orientierten sich die
Uberlegungen am Modell der Rekontextualisierung des Lehrplans (vgl. Kap. 1.1) und stellten die
Sportlehrkrafte als Mittler zwischen curricularen Anspriichen und den Lernergebnissen der Schiile-
rinnen und Schiiler in den Fokus der Untersuchung. In Anlehnung an den differenzanalytischen An-
satz von Balz und Neumann (2005) wurden Differenzen zwischen dem offiziellen Lehrplan, der auf
der Makroebene des Bildungssystems entwickelt wurde, und schulinternen und individuellen Lehr-
planen auf der Mesoebene der Einzelschule identifiziert und herausgearbeitet. Dazu wurden zu-
nachst in einem Grundlagenkapitel theoretische Annahmen und Anspriiche der Wagniserziehung auf
verschiedenen Ebenen (Kap. 2) erfasst, die auch als Grundlage fir die differenzanalytische Untersu-
chung dienten. In Kapitel 3 wurden vorliegende empirische Untersuchungen zur Erlebnispddagogik —
als Mutterdisziplin der Wagniserziehung — in der Schule und zur Umsetzung padagogischer Perspekti-
ven im Sportunterricht vorgestellt. Hier zeigte sich, dass es durch erlebnispddagogische Elemente
und Elemente der Wagniserziehung im Sportunterricht zu positiven Effekten (z.B. im Bereich des
Selbstwertgefiihls und des Selbstkonzepts) kommen kann. Allerdings liegen insgesamt nur sehr weni-
ge — und ausschlielRlich explorative — Studien zur Umsetzung der Mehrperspektivitat als Teil des er-
ziehenden Schulsports vor. Dementsprechend gibt es auch zur Umsetzung der Wagnisperspektive
nur wenige empirische Befunde. Auf dieser Grundlage wurden in Kapitel 4.1 Forschungsfragen for-
muliert. Mit Blick auf das Forschungsinteresse wurden den Anspriichen der Wagniserziehung fiir den
Schulsport in Nordrhein-Westfalen Interviewaussagen von 40 Sportlehrkraften — die mittels qualitati-
ver Inhaltsanalyse erfasst wurden — und deren schulinternen Lehrpldanen gegeniibergestellt und ana-
lysiert (Kap. 5).

In diesem Kapitel wird auf die in Kap. 4.1 formulierten Forschungsfragen eingegangen (Kap. 6.1). Zum
Abschluss folgt ein kurzer Ausblick auf mogliche, zukiinftige Weiterfilhrungen der Studie (Kap. 6.2).
Auf eine inhaltliche Zusammenfassung wird an dieser Stelle verzichtet, da die einzelnen Kapitel je-
weils mit einer Teilzusammenfassung abschlieRen.

6.1 Fokussierung

Im Anschluss an die Aufarbeitung der theoretischen Grundlagen und des Forschungsstandes wurden
in Kapitel 4.1 forschungsleitende Fragen formuliert, die auf der Grundlage der Untersuchungsergeb-
nisse im folgenden Kapitel beantwortet werden.

1) Welche Bedeutung hat die Wagniserziehung im Sportunterricht der Sekundarstufe | aus Sicht von
Sportlehrkraften?

Im Gegensatz zu anderen empirischen Studien gab die Mehrheit der interviewten Sportlehrkrafte an,
dass sich der Stellenwert der Wagnisperspektive in ihrem Unterricht zumindest formal nicht vom
Stellenwert der anderen Perspektiven unterscheidet (vgl. Kap. 5.1.2.4.1 und Kap. 5.2). Dennoch zeig-
te ich im Verlauf der Interviews, dass fiir die meisten Lehrkrafte die Wagnisperspektive in der Unter-
richtspraxis eine untergeordnete Rolle einnimmt. Als Griinde hierflr nannten die Lehrkrafte unter
anderem Zeitmangel im Unterricht; diese Lehrkrafte konzentrieren sich vor allem auf eine sportmo-
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torische Verbesserung im Sinne einer Fertigkeitsschulung. Ihr Unterrichtsverstandnis entspricht da-
mit nicht dem NRW-Konzept des erziehenden Sportunterrichts, bei dem es — formuliert im Doppel-
auftrag — nicht nur um sportmotorische Verbesserung gehen sollte.

Ebenfalls hiufig genannt wird die Uberlegung, dass die Schiilerinnen und Schiiler erst einmal Grund-
formen der Bewegung lernen und damit motorische Schwachen ausgleichen missen, bevor Wagnis-
erziehung fir alle Jugendlichen einer Lerngruppe eingesetzt werden kann. Die Lehrkrafte folgen da-
mit — bewusst oder unbewusst — der Argumentation in der Fachdiskussion von Bette, Csikszentmiha-
lyi, Rheinberg und andern (vgl. Kap. 2), dass das Kompetenzerleben in sportlichen Wagnissituationen
vom eigenen motorischen Kénnen abhangig ist.

Auch wird ein zu hoher Materialaufwand fiir die Wagnisperspektive als Hindernis fiir die Integration
in den reguldren Sportunterricht genannt. Folgt man allerdings dem Konzept der Wagniserziehung,
so ist gar kein hoher Materialaufwand notig, um Wagnissituationen fiir Schiilerinnen und Schiiler zu
ermoglichen. Das Ziel sollte eher die Inszenierung von auBeralltdglichen Situationen im Rahmen des
alltaglichen Sportunterrichts sein (vgl. Kap. 2.3.4 und Kap. 2.4.3).

Durch andere padagogische Perspektivierungen kdnne den Schiilerinnen und Schillern auBerdem
mehr sportbezogenes Kénnen mit weniger Aufwand und in kiirzerer Zeit vermittelt werden. Der ex-
plorative Charakter der Wagniserziehung wird hier als limitierender Faktor angesehen. Dariiber hin-
aus werden fehlende Praxishilfen, Probleme bei der Leistungsbewertung und in diesem Zusammen-
hang auch Probleme mit der fiir die Wagniserziehung notwendigen Differenzierung angefihrt.

Einige Lehrkrafte nennen eine ungleiche Verteilung der Perspektiven im schulinternen Lehrplan als
Begriindung fiir eine nachgeordnete Stellung der Wagnisperspektive in ihrem Sportunterricht. Bei
der Analyse der schulinternen Lehrplane bestatigt sich, dass die Wagnisperspektive im Vergleich zu
den anderen padagogischen Perspektiven deutlich seltener Unterrichtsvorhaben zugeordnet wird;
nur bei 25 von 730 Unterrichtsvorhaben wurde , Etwas wagen und verantworten” als leitende pada-
gogische Perspektive benannt.

2) Welches Verstdandnis von Wagnis wird von den Sportlehrkraften formuliert?

Anhand der genannten Ziele, Inhalte und Methoden entsteht ein Bild davon, was die befragten Lehr-
krafte unter Wagnis und Wagniserziehung verstehen. Dabei zeigen sich sowohl Differenzen als auch
Parallelen zwischen curricularen Anspriichen und dem Verstandnis der Lehrkrafte.

Sportliche Wagnisse kdnnen sowohl padagogisch erwiinschte als auch padagogisch nicht erwiinschte
Folgen haben (vgl. ausfiihrlich Kap. 2.5.2). Pddagogisch erwiinschte Effekte werden von den Lehrkraf-
ten in den Zielen der Wagniserziehung beschrieben. Als padagogisch unerwiinschte Folgen der Wag-
niserziehung nennen sie vor allem verantwortungsloses Handeln aufgrund von Gruppendruck und
Gruppenzwang, Ubermut, gefdhrliche Selbstiiberschatzung und Verletzungsrisiken. Allerdings hat nur
knapp die Hélfte der befragten Lehrkrafte diese Themen Uberhaupt angesprochen. Diese Lehrkrafte
gehen davon aus, dass sie die potenziell unerwiinschten Folgen durch das Aufstellen von Regeln und
Reflexion mit den Schiilerinnen und Schiilern begrenzen und sogar konstruktiv verwenden kdnnen. In
dem Moment, in dem es gelingt, die Schiilerinnen und Schiiler zu einer tiefergehenden Reflexion
ihres Handelns anzuregen, kann aus einem individuellen sportlichen Wagnis eine Wagniserziehung
werden. Auf der Anspruchsebene betont insbesondere Neumann, dass fir eine erfolgreiche Wagnis-
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erziehung die Reflexion des Handelns und das Offenlegen der Ziele notwendig seien (vgl. Kap. 2.5.2).
Es stellt sich aber die Frage, ob und inwiefern eine derart differenzierte Auseinandersetzung im Rah-
men des Schulsports tiberhaupt umgesetzt wird. Die Ergebnisse aus den Interviews zeigen, dass ein
nicht zu vernachldssigender Teil der Lehrkrafte zwar Reflexionsphasen in ihren Unterricht einbezieht,
diese aber auf Bewegungsausfiihrungen, die Verbesserung sportmotorischer Fahigkeiten und Fertig-
keiten sowie die konkrete Anwendung von Hilfe- und Sicherheitsstellung oder sicheren Gerateauf-
und -abbau beschrdanken. Das Verstandnis dieser Lehrkrafte von Wagniserziehung weicht damit deut-
lich vom Anspruch der padagogischen Perspektive ,Etwas wagen und verantworten” ab. Genau ge-
nommen setzen diese Lehrkrafte in ihrem Unterricht zwar sportliche Wagnisse, aber keine intentio-
nale Wagniserziehung ein. Sie nutzen das Wagnis z.B., um die Schiilerinnen und Schiiler zu motivie-
ren, etwas auszuprobieren oder thematisieren Angste, um diese zu tberwinden; als originires Ziel
des Unterrichts wird eine sport- und bewegungsbezogene Leistungsverbesserung angestrebt.

Immerhin geben auch einige interviewte Lehrkrafte an, dass es ihnen — im Rahmen von Unterrichts-
gesprachen oder schriftlichen Selbstreflexionen — gelingt, die Schilerinnen und Schiiler zu einer tber
die konkrete sportliche Situation hinausgehenden Reflexion anzuregen. Wagnis als leitende padago-
gische Perspektive im Sportunterricht kann also funktionieren, aber nicht mit Hilfe von methodischen
Ubungsreihen, sondern nur, wenn statt einer Produktorientierung eine Prozessorientierung und eine
liber Bewegungsablaufe hinausgehende Reflexion angeregt werden. Neben einer Vielzahl von existie-
renden Praxishilfen mit Sportartenbezug, z.B. im Bereich Le Parcours, Wasserspringen oder Turnen,
fehlt es offenbar an Praxishilfen, die die Lehrkrafte genau dafir sensibilisieren.

Inwieweit inszenierte Unsicherheit — im Rahmen von sportlichen Wagnissen — authentische Situatio-
nen im Sportunterricht hervorrufen kann, wird von den Lehrkréften selbst angezweifelt (vgl. Kap.
5.1.2.3.1). Die Inszenierung auReralltaglicher Primarerfahrungen, die die Schilerinnen und Schiiler an
die Grenze ihrer Fahigkeiten und Fertigkeiten bringen und so zur Selbsteinschatzung zwingen, scheint
schwierig. Zwar ist der Reiz des Ungewissen ein wesentliches Merkmal der Wagniserziehung, die
Lehrkraft muss aber hier die Balance zwischen Fahrlassigkeit und Unterforderung finden, denn nur
durch das Durchleben authentischer Wagnisse konnen die Schiilerinnen und Schiiler sowohl Selbst-
wirksamkeitserleben als auch eine auf den Alltag tibertragbare Risikokompetenz entwickeln (vgl. Kap.
2.1.3).

3) Wie wird die Wagnisperspektive aus Sicht der Sportlehrkrafte im Sportunterricht an Gymnasi-

en/Gesamtschulen der Sekundarstufe | in NRW umgesetzt?

Eine Typenbildung der interviewten Lehrkrafte aufgrund von Merkmalen wie Ziele, Inhalte und Me-
thoden zur Umsetzung der Wagniserziehung in Zusammenhang mit Schulform, Geschlecht und Alter
war aufgrund der vielschichtigen Aussagen nicht méglich, weshalb fir die Auswertung exemplarische
Fallbeschreibungen (Kap. 5.1.2.5) gewahlt wurden, um unterschiedliche Herangehensweisen bei der
Umsetzung der Wagnisperspektive im Sportunterricht zu verdeutlichen.

Es zeigt sich, dass auf der Anspruchsebene padagogisch-soziale Ziele der Wagniserziehung tberwie-
gen. Bei den Lehrkraften spielen sowohl sport- und bewegungsbezogene als auch padagogisch-
soziale Ziele eine Rolle, wobei die Zielsetzungen zwischen den einzelnen Lehrkraften stark variieren,
so dass im Bezug auf die Ziele keine allgemeingiiltige Aussage getroffen werden kann (vgl. Kap.
5.1.2.1). Vorteil einer sport- und bewegungsbezogenen Zielsetzung scheint fiir die Unterrichtspraxis
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vor allen Dingen eine scheinbar objektivere Leistungsbewertung zu sein. Problematisch an dieser
Herangehensweise ist allerdings, dass so die Prozessorientierung von Wagnissituationen in den Hin-
tergrund riickt und an ihrer Stelle eine produktorientierte Leistungsbewertung steht.

Inhaltlich orientieren sich die Lehrkrafte groRtenteils an den Inhaltsbereichen/Bewegungsfeldern und
Sportbereichen der Rahmenvorgaben und Lehrplane, erganzt durch einige persénliche Praferenzen.

Die Lehrkrafte wurden in den Interviews gebeten, moglichst konkrete Unterrichtssituationen zu be-
schreiben; diese wurden den Merkmalen sportlicher Wagnissituationen gegeniibergestellt (vgl. Kap.
5.1.2.3.1). Dabei konnten zunachst alle Merkmale aus den Rahmenvorgaben auch in den Aussagen
der Lehrkrafte wiedergefunden werden. Es gibt auBerdem Parallelen zwischen den genannten Zielen
und der konkreten unterrichtlichen Inszenierung. Bei der konkreten unterrichtlichen Umsetzung
kommt es haufig dazu, dass eine bestimmte Zielbewegung angestrebt wird; das Erreichen von pada-
gogisch-sozialen Zielen wird weniger methodisch vor- beziehungsweise aufbereitet. Auch hier zeigt
sich eine Abweichung vom NRW-Konzept des erziehenden Sportunterrichts, bei dem sport- und be-
wegungsbezogene Ziele und padagogisch-soziale Ziele zusammengesehen werden missten.

Viele Lehrkrafte beschreiben einen strukturierten methodischen Aufbau, um ihren Schiilerinnen und
Schiilern eine Zielbewegung zu vermitteln. Dies spiegelt sich auch in der Reflexion der Wagnissituati-
on — beispielsweise wird der Umgang mit Wagnissen nur reflektiert, wenn sonst der motorische
Lernprozess der Schiilerinnen und Schiiler gchemmt wiirde, Reflexion wird also als Riickmeldung zu
motorischem Kénnen und Bewegungsausfiihrungen verstanden — und spiegelt sich in einer produkt-
orientierten Leistungsbewertung der motorischen Leistungsfahigkeit und individuellen Leistungsver-
besserung wider. Damit ist bei diesen Lehrkraften der Bezug zur Wagniserziehung kaum erkennbar.

Es gibt aber auch Lehrkrafte, die in der konkreten unterrichtlichen Umsetzung den Fokus der Wag-
nisperspektive auf das Wagnis- und Korpererleben legen. Auch sie geben an, dass sportmotorische
Leistungen und die individuelle motorische Leistungsverbesserung in ihrem Unterricht von Bedeu-
tung sind. Der Umgang mit korperlichen und emotionalen Grenzen und die Reflexion sportlicher
Wagnissituationen (iber den Sportunterricht hinaus sind aber mindestens gleichberechtigte Themen.
So werden der Umgang mit Geflihlen, Gruppendruck und Gruppenprozesse sowie eine Ubergreifende
Selbsteinschatzung in angeleiteten Reflexionen aufgegriffen (vgl. Kap. 5.1.2.3.2). Die Leistungsbewer-
tung (vgl. Kap. 5.1.2.3.3) schlieRt sonstige Mitarbeit und Bewertung von Selbstreflexion mit ein.

4) Was beeinflusst neben dem offiziellen Lehrplan die Vorstellungen und Unterrichtsplanungen der

Lehrerinnen und Lehrer im Bezug auf die Wagnisperspektive?

Die Aussagen aus den Interviews bestatigen, dass das Verstandnis und die Umsetzung der Wagnis-
perspektive nicht nur von der Ausbildung und dem offiziellen und schulinternen Lehrplan beeinflusst
werden. Neben dem Studium und dem schulinternen Lehrplan — die bei vielen Lehrkrdften einen
eher untergeordneten Einfluss auf die unterrichtliche Umsetzung zu haben scheinen — beeinflussen
auch private Erfahrungen und Fortbildungen sowie Unterlagen von Kolleginnen und Kollegen bezie-
hungsweise der Austausch im Kollegium, Fachliteratur und Internetquellen das Verstandnis und die
Umsetzung der Wagniserziehung (vgl. Kap. 5.1.2.4.3).

Es kann fiir die vorliegende Stichprobe keine allgemeine Aussage dazu formuliert werden, ob durch
diese zusatzlichen Einflisse die Differenzen zwischen Anspruch und Wirklichkeit verstarkt oder abge-
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schwacht werden. Natirlich knnen besondere Kenntnisse und Erfahrungen mit Inhalten — mit de-
nen auch die Wagnisperspektive gut umgesetzt werden kann — forderlich fiir die Umsetzung der
Wagnisperspektive sein und durch persdnliche Praferenzen zusatzliche Inhalte in den Sportunterricht
eingebracht werden. Es muss aber ein Uber die Vermittlung von sportmotorischen Fahigkeiten und
Fertigkeiten hinausgehendes Verstandnis der Wagniserziehung zugrunde gelegt und umgesetzt wer-
den.

Dies lasst sich vielleicht auch durch eine gewisse Fachkultur erkldren (vgl. dazu z.B. Kap. 2.4.1 und
5.1.1), die vermutlich bei einigen Lehrkraften eine gréRere Nahe zu traditionellen Inhalten und sport-
artenorientierten Zielsetzungen aufweist, als die Ziele der Wagniserziehung es tun. Werden sport-
und bewegungsbezogene Ziele in den Fokus des Unterrichts geriickt, werden wichtige Inhalte — nicht
nur der Wagniserziehung, sondern generell des erziehenden Sportunterrichts — auBer Acht gelassen.
Es liegt also die Vermutung nahe, dass nicht zuletzt die Fachtradition die Umsetzung der Wagniser-
ziehung behindert.

6.2 Ausblick

Neben den aufgezeigten Differenzen zwischen Ansprichen der Wagniserziehung und deren Ver-
standnis und Umsetzung der Lehrkrafte zeigt sich ein grundlegendes Problem bei der Realisierung
der Wagnisperspektive, welches aus dem Material heraus nicht ausreichend geklart werden kann.
Die Wagniserziehung schopft ihr padagogisches Potenzial auch aus einem freiwilligen Sich-Einlassen
auf sportliche Wagnisse und schlieBt auf der Anspruchsebene explizit auch ein, sich bewusst gegen
ein sportliches Wagnis zu entscheiden. Zwar wird von einigen Lehrkraften in den Interviews betont,
dass die Schiilerinnen und Schiiler nicht zu riskanten Aktionen aufgefordert oder liberredet werden,
dem stehen aber die Teilnahmepflicht am Unterricht und eine Leistungsbewertung — in vielen Fallen
auf der Grundlage von motorischen Leistungen — gegeniber. Ein kleiner Teil der befragten Lehrkrafte
sieht die Wagniserziehung — mit einer eher erlebnispdadagogischen Ausrichtung, bei der motorische
Fahigkeiten und Fertigkeiten kaum eine Rolle spielen — losgelost vom eigentlichen Sportunterricht
(vgl. Kap. 5.1.2.5). Demgegeniiber eine weitaus groRere Gruppe an Lehrkraften versteht die Wagnis-
erziehung als Mittel zum Zweck zum Erlernen sportmotorischer Fahigkeiten und Fertigkeiten, wie z.B.
ein Sprung vom 3-m-Brett zur Erlangung des Schwimmabzeichens oder bestimmte Ubungen im Tur-
nen, um eine gute Note zu erhalten. In diesen Fallen wird die Wagniserziehung quasi mutiert, die
Schilerinnen und Schiiler werden zu einem Wagnis gezwungen.

Gerade in Zeiten von kompetenzorientierten Lehrpldnen und der Fokussierung auf eine
Outputorientierung ist eine Ausrichtung an sportmotorischen Fahigkeiten und Fertigkeiten — in Sinne
einer individuellen Verbesserung — vielleicht sogar angemessen, zumal sport- und bewegungsbezo-
gene Ziele durchaus einen Teil der pddagogischen Perspektive ,Etwas wagen und verantworten
ausmachen. Wichtig ist es aber, dass Ziele und Umsetzung von der Lehrkraft reflektiert werden und
zueinander passen und zudem die padagogisch-sozialen Ziele der Wagniserziehung nicht verloren
gehen. Im Sinne einer Fertigkeitsschulung kann so z.B. Gberlegt werden, die Wagnisperspektive ge-
winnbringend mit der Leistungsperspektive zu verkniipfen.

Es bleibt festzuhalten, dass die Studie in Bezug auf die padagogische Perspektive ,Etwas wagen und
verantworten” einige Differenzen zwischen Makroebene des Bildungssystems und Mesoebene der
Einzelschule aufdecken und erklaren (z.B. Fokussierung auf sport- und bewegungsbezogene Ziele auf
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der Mesoebene) konnte, andere Fragen leider offenbleiben mussten (z.B. Kombination des Wagnis-
perspektive mit den Perspektive Ausdruck oder Leistung). Die Ergebnisse dirfen aber nicht verallge-
meinert werden, da es sich bei der Stichprobe um eine positive Selektion mit lediglich 40 Sportlehr-
kraften und 22 schulinternen Lehrplanen handelt.

Flr weiterfiihrende Studien wére es gewinnbringend, die Mikroebene des Unterrichts — also die kon-
krete Unterrichtswirklichkeit und die Lernergebnisse der Schilerinnen und Schiiler — einzubeziehen.
Des Weiteren ware eine Ausweitung der Untersuchung auf anderen Schulformen (Grundschule,
Hauptschule, etc.) und auf andere Bundeslander denkbar. Auch ware eine weitergehende Fragestel-
lung zur Inszenierung sportlicher Wagnisse in der Unterrichtspraxis oder Realisierung von Leistungs-
bewertung unter der Wagnisperspektive denkbar. Darlber hinaus waren auch empirische Studien
zur mehrperspektivischen Inszenierung des Sportunterrichts wiinschenswert.
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Interviewleitfaden

a) Warm-Up

- Stellung von Sport im Schulprogramm?

- Welche Klassen unterrichten Sie zurzeit in Sport? [Sek. ]

- Was machen Sie gerade?¢ [Themen/Inhalte]

- Was ist Ihnen besonders wichtig am Sportunterricht? [Ziele]
Bezug zu Klassenstufe — Gibt es da unterschiede?

- Wie gehen Sie mit dem Doppelauftrag um?

b) Einordnung in einen allgemeinen Kontext

- Unterrichtsplanung [konkretes Beispiel; alleine-gemeinsam; Reflexion des Unterrichts; Gber Inhallt,
Perspektfiven oder Kompetenzorientiert]
- Einschétzung: Was halten Sie von Vorgaben durch den Lehrplan? [Gymnasium: alt +

kompetenzorientiert]

c) Die pddagogische Perspektive im schulinternen Lehrplan

- Wenn schulinterner Lehrplan vorher nicht vorliegt: Gibt es an ihrer Schule einen
schulinternen Lehrplan?
- Wie und von wem entwickelt?
Waren sie beteiligte Wie/Wie oft wird der schulinterne Lehrplan Uberabeitete
- Wie ist das Thema Wagniserziehung in ihrem schulinternen Sportlehrplan integrierte

Stellenwert

Unterricht, auBerunterrichtlicher Sport (z.B. Klassenfahrten, Projekttage, Pausensport, AGs)
- Umsetzung im Alltag?
[Setzen Sie das so um? Ihre Kollegen? — Orientierung am schulinternen Lehrplan?]
- Was ist ihnen besonders wichtig an der pddagogischen Perspektive ,,Etwas wagen
und verantworten* [Ziele/ Erwartungen]
- Vorerfahrungen

Woher beziehen Sie ihr Wissen Uber Wagniserziehung?
Woher stammen die Ideen fUr die Unterrichtsvorhaben?

d) Umsetzung im Unterricht

- Wie oft akzentuieren/integrieren/kontrastieren Sie die pddagogischen Perspektive
»~Etwas wagen und verantworten”? [Stellenwert Lehrplan vs. persdnlicher Unterrichf]

Wann das letzte Male Ganzes Unterrichtsvorhaben oder Einzelstunde?

Inhalte e Wie arrangierte Kombination mit welchen anderen Perspektiven?

Wie machen sie das mit jingeren/dlteren SuSé Methodische Unterschiede? Reflexiong [Metho-
de]

Differenzierung; Umgang mit Heterogenitat; Leistungsbewertung;
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Rahmenbedingungen, Probleme im Alltag
[hoher Aufwand, rGumliche Gegebenheiten (Sporthalle, Kletterwand, Schwimmbad),
problematische Klassen, rechtliche Probleme, Kollegen, Schilermotivation]
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Fragebogen

1. | Alter

2. | Geschlecht mannlich o weiblich o
3. | Berufsjahre (inkl. Referendariat)

4. | Iweites (ggf. drittes) Fach

5. | Studienort

6. | Abschlussjahr 1. Staatsexamen

7. | Seminarort

8. | Abschlussjahr 2. Staatsexamen

9. | An dieser Schule seit... Jahren

10. | GréBe der Schule Schdler, Lehrer
11. | Einzugsgebiet

12. | Besonderheiten der Schule

13. | Sonderrolle im Kollegium?

Datum:

Identifikationsnummer:
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Transkriptionsregeln Interviews

Layout

Abspielprogramm

DDS Player Standard Transcription Module

Textverarbeitungsprogramm

Word 2007

Schrift Calibri, 11pt

Rand 2,5 cm rechts/links
Zeilennummern Keine
Zeilenabstand Mehrfach 1,2
Zeilenausrichtung Block
Absatzformatierung ohne

Titel Identifizierungsnummer
Interviewer I:
Befragter/Lehrer L:

Jeder Sprecherwechsel wird durch zweimaliges Driicken
Sprecherwechsel _

der Entertaste verdeutlicht

Verschriftung

Orthografie bereinigt, ohne Dialekt
Pausen Nur, wenn auffallig lange Pause (...)

Auslassungen, die nicht zum Interview
gehoren

[...]

Zahlen

Ziffern

Namen und Schulen

anonymisiert (xxx)

Zustimmende oder bestatigende Lautdu-
Rerungen der Interviewer (mhm, aha,
etc.)

Werden nicht mit transkribiert, wenn sie den Redefluss
der befragten Person nicht unterbrechen

LautdauBerungen der befragten Person

Werden in Klammern notiert (lachen/seufzen/etc.),
wenn sie die Aussage unterstiitzen oder verdeutlichen

LautdauBerungen der befragten Person

Werden in Klammern notiert (aha/ ehm/ etc.) wenn sie
eine Pause bzw. Nachdenken indizieren

Nichtverstandenes/schwer verstandliche
AuBerungen

[unverstandlich]

(in Anlehnung an Stibbe & Ingelmann, 2011, nach Flick 2007; Kuckartz et al., 2007)
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»Etwas wagen und verantworten” — Eine padagogische Perspektive im Span-
nungsfeld zwischen theoretischen Anspriichen und sportunterrichtlicher
Praxis

Das NRW-Konzept des erziehenden Sportunterrichts macht mit der padagogischen Perspektive ,Et-
was wagen und verantworten” die Wagniserziehung zum obligatorischen Bestandteil des Sportunter-
richts (MSW NRW, 2014). Untersuchungen zeigen allerdings, dass diese Perspektive bei der Planung
und Durchfiihrung von Sportunterricht eine untergeordnete Rolle spielt (vgl. u.a. Schmoll, 2005),
obwohl die sechs padagogischen Perspektiven laut Konzept gleichwertig unterrichtet werden sollen.
Ziel der Perspektive ist es, mit individuellen Wagnissituationen unter anderem beim Turnen, Wasser-
springen, Ringen und Kampfen sowie beim Gleiten, Fahren und Rollen die Handlungskompetenz von
Schiilerinnen und Schiilern zu erweitern, Vertrauen aufzubauen, Entscheidungen aufgrund einer rea-
listischen Selbst- und Situationseinschatzung zu treffen sowie die eigenen Grenzen kennenzulernen

und zu erweitern.

Bei der Umsetzung der Wagnisperspektive kommt es zu einer Reihe von Herausforderungen, die von
den Sportlehrkraften bearbeitet werden missen. Wann eine sportliche Handlung zu einem sportli-
chen Wagnis wird, hdngt von den subjektiven Einschdtzungen der Schilerinnen und Schiler ab.
Wenn ein Wagnis aber individuell unterschiedlich ist, wie kann Wagniserziehung dann als (leitende)
Perspektive in der Schule thematisiert, umgesetzt und bewertet werden? Auch die Ambivalenz sport-
licher Wagnissituationen stellt eine Herausforderung fiir die unterrichtenden Lehrerinnen und Lehrer
dar. Die vorliegende Studie erfasst mittels qualitativer Interviews das Verstandnis von Wagnis und
Wagniserziehung von Lehrerinnen und Lehrern. Wie interpretieren sie diese Perspektive? Welche
Schwerpunkte setzen sie bei der Realisierung in ihrem Unterricht? Wie gehen sie mit Schwierigkeiten
um?

"To dare and be responsible" — A pedagogical perspective in the field of ten-
sion between theoretical requirements and teaching practice in physical
education

With the pedagogical perspective “to dare and be responsible”, the North Rhine Westphalian (NRW)
concept of educating physical education makes pupils’ risk education a compulsory part of physical
education (MSW NRW, 2014). Studies show, however, that this perspective plays a subordinate role
in the planning and implementation of physical education teaching (cf., Schmoll, 2005), despite the
fact that according to the concept, the six educational perspectives should be taught equally. The aim
of the perspective is to improve pupils’ skills and abilities, to build trust, to make decisions based on a
realistic assessment of the self and the situation with individual risk situations, among others in gym-
nastics, diving, wrestling and fighting, as well as sliding, driving and rolling and also to recognise and
extend their own limits.

There are a number of challenges to be addressed by physical education teachers in the implementa-
tion of the risk perspective. When a sporting action becomes a sporting risk depends on the subjec-
tive assessments of the pupils. However, if a risk is individually different, how then can risk education
be discussed, implemented and evaluated as a (guiding) perspective at school? The ambivalence of
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sporting risk situations is also a challenge for teachers. The present study covers teachers’ under-
standing of risk and risk education using qualitative interviews. How do they interpret this perspec-
tive? What are the main focal points of their lessons? How do they deal with difficulties?



