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ZUSAMMENFASSUNG

Die vorliegende Arbeit moéchte sich den Vorstellungen von SchiilerInnen von gutem Sportunterricht
nahern. Im ersten Kapitel werden zunachst dieses Erkenntnisinteresse des Autors und die damit
verbundene Problemstellung offengelegt. Sodann erfolgt eine Auseinandersetzung mit wesentlichen
theoretischen Grundlagen. Dabei ndahert sich die Arbeit einer Definition von Glite und Qualitat aus
etymologischer Sicht. Daraufhin fihrt sie die dabei gewonnenen Erkenntnisse mit dem Forschungs-
stand zur allgemeinen sowie flr den Sportunterricht spezifischen Unterrichtsqualitdt zusammen und
bindet zusatzlich Ansitze aus der Okonomie zur Bestimmung der Qualitidt von Produkten und Dienst-
leistungen ein. Dabei werden sowohl ausgewahlte marketingwissenschaftliche Grundlagen wie auch
die Kritik zur Ubertragung des Qualitatsbegriffes aus der Okonomie auf den Schulunterricht beleuch-
tet. In der Folge wird einerseits eine Kriterien unabhdngige Definition von Unterrichtsqualitat als
Basis fiir die weiteren Uberlegungen generiert und andererseits eine Systematik aus Ansétzen, Per-
spektiven und Merkmalen entwickelt, die fiir das Verstandnis und die Einordnung der im Rahmen
der anschlieRenden empirischen Studie gewonnenen Erkenntnisse dienlich ist. Innerhalb der theo-
retischen Grundlagen setzt sich die vorliegende Arbeit mit ausgewahlten psychographischen Kon-
strukten aus den Neurowissenschaften auseinander, um das zugrunde gelegte theoretische Ver-
standnis davon zu offenbaren. Fir Kinder und Jugendliche spezifische Ergebnisse, werden dabei
ebenso wie geschlechtsspezifische Unterschiede, fiir die Altersschicht typische Bedirfnisse und Ei-
genheiten in ihrem Entwicklungsprozess hervorgehoben. Die Offenlegung des epistemologischen
Grundverstandnisses des Autors erfolgt zudem als notwendige Voraussetzung fiir die Begriindung
der methodischen Entscheidungen im zweiten Kapitel. Schlieflich setzt sich der Autor im Hinblick
auf die angestrebte empirische Untersuchung und damit verbundene Methodik mit ausgewahlten
Besonderheiten an Mittelschulen sowie den Begriffen der Peers und Peergruppen auseinander.

Im zweiten Kapitel werden an erster Stelle die sich aus dem Erkenntnisinteresse, den theoretischen
Grundlagen und dem Forschungsstand ableitenden Forschungsfragen zusammengestellt. Daraufhin
werden unter Darstellung der zirkuldren Forschungsstrategie innerhalb eines angestrebten iterativ-
hermeneutischen Erkenntnisprozesses sowohl das sich ergebende sequentielle-explorative und
gleichzeitig triangulierende Forschungsdesign als auch die sich dabei entwickelnden Methoden zur
Datengenerierung vorgestellt. Dabei werden quantitative und qualitative Methoden mit einem Peer-
to-Peer-Ansatz verschrankt, weshalb im Zuge des partizipativen Forschungsstils ungestitzte und
Leitfaden gestiitzte Interviewformen, Gruppengesprache, die Erstellung von Mindmaps und ein Fra-
gebogen unter Einbindung von Schiilerideen zum Einsatz kommen. Setting, Stichprobe sowie die
Ausbildung der Gesprachsfiihrer im Rahmen eines Seminars an einer Mittelschule werden begleitend
beschrieben. Ebenso werden die Fixierung der Daten und der verwendeten Transkriptionsregeln of-
fengelegt. Die umfassende Beschreibung der Analyse der generierten Daten stellt das Konzept der
thematischen Analyse als zentralen Analysestrang vor, welchem Analysen der Struktur der Schii-
lerduRerungen, der Sequenz moglichst unbeeinflusster AuBerungen zum Sportunterricht, der Be-
deutsamkeitsbewertungen zu einzelnen Giliteaspekten sowie der Bewertungen des momentanen
Sportunterrichts der Befragten zuarbeiten und diesen ergdnzen. Grundlegend sind dabei die Kon-
ventionen zur Festlegung von Kriterien, anhand derer beurteilt wird, ob aus einer Aussage ein G-
tekriterium fir guten Sportunterricht formuliert wird. SchlieRlich werden die Gutekriterien der
guantitativen und qualitativen Untersuchungsteile sowie des Mixed-Methods-Designs insgesamt be-
urteilt.



Im dritten Kapitel werden nach Forschungsfragen geordnet die Befunde dargelegt. Dabei wird aus-
gehend von den von Schiilern erstellten Mindmaps die strukturelle Ordnung aus Sicht der Codierer
mit den personalen Kategorien ,Wir Schiiler”, , Die anderen Mitschuler”, , Ich (Wirkung)“ und ,Sport-
lehrer” sowie den Rahmenkategorien ,,Was wir im Sportunterricht machen®, ,Ablauf”, ,Bewertung
und Benotung” und ,Gutes Umfeld (Rahmenbedingungen)” zusammen mit den diesen Kategorien
untergeordneten 45 identifizierten Glitekriterien und 8 potentiellen Gltekriterien zu einem hierar-
chischen Code-Subcodes-Modell zusammengefasst. Diese Gutekriterien werden ausfihrlich anhand
der Daten unter Einbindung von Ankerbeispielen erldutert, wobei die quantitativen Ergebnisse der
Fragebogenauswertung im Abgleich diese Befunde stiitzen oder in Frage stellen. Da sich der ,SpalR”
als vielschichtiger und ubiquitarer Aspekt in den Schiileraussagen herausstellt, erfolgt ein Exkurs zur
sportpadagogischen Diskussion um dieses Konstrukt. Die Ergebnisse zur thematischen Abfolge der
SchilerduRerungen zum Sportunterricht offenbaren zum einen die besondere Bedeutung der Emp-
findungen bei der Bewertung des Sportunterrichts vor allem in Bezug auf die Kriterien der persona-
len Kategorien und liefern zum anderen Begriindungen fiir die finale Struktur im Codierungssystem.
In den Befunden werden auRerdem samtliche Fragen, die einerseits im Rahmen des Seminars und
andererseits wahrend der durchgefiihrten Gesprache von Schiilern erdacht wurden, zusammenge-
tragen. Es zeigt sich, dass einige Fragen vom Autor kaum verstandlich sind, jedoch im Gesprach gut
funktioniert haben, was als ein Ertrag der Peer-to-Peer-Methodik angesehen wird. SchlieRRlich wer-
den Ideen der Schiiler zur methodischen Weiterentwicklung fir zukiinftige Forschungsprojekte dar-
gestellt.

Im vierten Kapitel erfolgt eine Diskussion und Erweiterung der Befunde, indem diese zunachst tber
Themen und die Zuordnung zu fir Kinder und Jugendliche typische Bediirfnisse zusammengefasst
werden. Dabei ergeben sich mit den mittels selektiver Codierung generierten Themen und Metathe-
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men neue Befunde. Die Themen ,Selbstwertgefihl”, ,Zwei Seiten von Schiilern”, ,Beziehung zum
Sportlehrer”, Freiheit” sowie die Metathemen ,Nicht wie in der Schule”, ,Nur wegen anderen/ihm*“
sowie das ,SpaR-Haben” erweisen sich dabei als wesentliche Aspekte, die einen groRen Teil der Da-
ten zusammenfassen. In der theoretischen und befundbasierten Auseinandersetzung mit den Kon-
strukten ,Empfindungen” und ,Spall” wird das , Nur-SpaRR-Machen”“ dem ,Spall-Haben“ untergeord-
net und eine Einstufung von Letzterem als pddagogische Leitidee fiir den Sportunterricht vorgeschla-
gen. Ebenso werden verschiedene Sinnzuschreibungen der Schiiler fir den Sportunterricht heraus-
gearbeitet. SchlieRlich wird in einer Synthese der Ergebnisse zu Themen und Bediirfnissen der Schii-
ler ein Modell zum guten Sportunterricht aus Schiilersicht vorgestellt, dass die Sinnfindung und das
Spal-Haben als lbergeordnete Ziele und die drei basalen psychologischen Bediirfnisse nach Auto-
nomie, Kompetenzerleben und sozialer Einbindung als Grundlage exponiert. Eine Kernkategorie wird
nicht herausgearbeitet und dieser Schritt begriindet. Jedoch extrahiert die Arbeit stichprobenspezi-
fische K.o.-Kriterien, die aus Sicht der befragten Schiler bei Erflillung bzw. Nicht-Erfillung zu einer
Ablehnung des Sportunterrichts in seiner Gesamtheit fliihren. Die Beliebtheit der Sportart ,Volker-
ball“ wird hinsichtlich der herausgearbeiteten Befunde und Erkenntnisse begriindet. Nach der sich
anschlieBenden zusammengefassten Beantwortung der Forschungsfragen wird die Trennung von
Sportlehrer und Sportunterricht unter Einbezug der Anndherung an eine Schilerperspektive dazu
diskutiert. Der darauf folgende Abgleich der zentralen Befunde mit dem Forschungsstand zeigt viele
Ubereinstimmungen der Schiilervorstellungen mit den bisherigen Untersuchungen zur Schiilerper-
spektive aber auch den top-down gedachten Kriterienkatalogen. Er offenbart jedoch auch mit den
Kriterien ,Hygiene”, ,Musik”, ,Spielen”, ,Kleidung”, ,Kein Sport“, , Positive Geflihle haben”, ,Sport-
unterricht muss SpaB machen”, ,Nich gut is, wenn man nicht gut wird!“, ,Material im Sport“ und



,Dass Jungs und Madchen halt getrennt sind im Sport” bisher unberlicksichtigte Aspekte. Zudem
zeigt sich, dass Schiiler input-, prozess- und outputorientierte Merkmale festlegen. Alle herausgear-
beiteten Themen und Sinndimensionen kénnen Anschluss in den Erkenntnissen anderer Autoren fin-
den. Eine Kritik der Methodik sowie die Herausstellung der zentralen methodischen, theoretischen
und inhaltlichen Mehrwerte runden dieses Kapitel ab.

Im flinften Kapitel werden schlieRlich Schlussfolgerungen aus den empirischen und hermeneuti-
schen Erkenntnissen fiir den Sportunterricht gezogen. Dabei wird einerseits das Bild eines bedirf-
nisorientierten Sportunterrichts aus Schilersicht gezeichnet. Andererseits erfolgt eine ausfiihrliche
Darlegung der Anwendung marketingwissenschaftlicher Ansadtze auf den Sportunterricht. Dabei
ergibt sich die Darstellung der Konkurrenzsituation um die Aufmerksamkeit und Hinwendung der
Schiler, in der sich die Lehrkraft befindet. Es werden sechs Schlussfolgerungen fiir die unterrichtli-
che Praxis mit einer Ableitung von Nutzen stiftenden Eigenschaften des Sportunterrichts, Ressour-
cenquellen eines Sportlehrers sowie Chancen und Risiken unter dem Kernparadigma einer strategi-
schen Unterrichtsfihrung formuliert. Ein Fokus liegt dabei auch auf der Anwendung der Service-
Dominant Logic auf den Sportunterricht, die in hohem MaRe mit zentralen Ergebnissen der thema-
tischen Analyse korrespondiert. AnschlieRend werden konkrete praktische Umsetzungsmaoglichkei-
ten angeboten. Schliellich wird ein Vorschlag unterbreitet, wie die Perspektive auf den Unterricht
allgemein hin zu einem Struktur-Ressourcen-Prozess-Ergebnis-Paradigma erweitert werden kdnnte.
Ein Ausblick auf die moégliche anknipfende Forschung sieht vor allem Potential in der Weiterent-
wicklung der angewendeten Untersuchungsmethodik, der Forschung zur Typologisierung von Schii-
lernin ,Gute” und ,Schlechte”, zur Gestaltung und Evaluation von Unterricht nach den herausgear-
beiteten Gltekriterien, zu einer moglichen Marke ,Sportunterricht”, zum Ansatz der Identifikation
von K.o.-Kriterien sowie der weiteren Anwendung marketingwissenschaftlicher Ansatze, vor allem
aus dem Dienstleistungsmarketing, wobei auch hier der Ansatz der Service-Dominant Logic hervor-
zuheben ist. Die Schlussgedanken der Arbeit bildet eine Reflexion dariber, wie ernst man die Schi-
lerperspektive auf den Unterricht und den Leitgedanken des SpalR-Habens als Gesellschaft in Bezug
auf die Schule nehmen sollte.
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1 Forschungskontext

Der Forschungskontext der vorliegenden Dissertation wird zunachst mit einer Schilderung der Prob-
lemstellung umrissen. Es folgen theoretische Grundlagen, die die Arbeit im Wesentlichen pragen
und grundlegend fiir sich im weiteren Verlauf ergebende Uberlegungen und Ansitze sind. So dann
wird der Stand der Forschung zum guten Unterricht, guten Lehrer! und dem guten Sportunterricht
mit einem Fokus auf die Sichtweise der Schiiler zum Sportunterricht dargelegt. AnschliefRend wird
versucht, Moglichkeiten zu zeigen, wie Unterrichtsqualitdat aus unternehmerischer, 6konomischer
Sicht betrachtet werden kénnte, wobei die Diskussion um die Ubertragbarkeit 6konomischer Er-
kenntnisse und Modelle auf den Bildungssektor kurz umrissen wird. Diese Erkenntnisse zusammen-
fassend, soll versucht werden, eine Systematik rund um Ansatze, Perspektiven und Merkmale eines
guten Unterrichts zu erstellen, die einen strukturierten Raum fir den empirischen Teil und Schluss-
folgerungen fiir eine erweiterte Perspektive auf den Sportunterricht in dieser Arbeit ermoglichen
soll.

1.1 Problemstellung und Erkenntnisinteresse

Die Kultusministerkonferenz erklarte 1997 nach dem ,,PISA-Schock” im Konstanzer Beschluss die Si-
cherung und Entwicklung der Bildungsqualitat als hochrangiges Ziel. Es folgten die Einfihrung von
Bildungsstandards mit bundesweiten Vergleichsarbeiten (VERA) hierzu in den Hauptfachern Deutsch
und Mathematik (Klassenstufen Drei und Acht) sowie Englisch und Franzdsisch (Klassenstufen Acht
und teilweise Sechs), die regelmaRige Beteiligung an internationalen Lernstandserhebungen wie
TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study), PISA (Programme for International
Student Assessment), DESI (Deutsch Englisch Schilerleistungen International) oder IGLU (Internati-
onale Grundschul-Lese-Untersuchung) und die Griindung des Instituts zur Qualitatsentwicklung im
Bildungswesen (IQB), welches die einzelnen Bundeslander bei der Umsetzung und Evaluierung dieser
Instrumente unterstiitzt. Der erreichte Auspragungsgrad der Kompetenzen im Hinblick auf die er-
wahnten Facher soll so kontinuierlich in der jeweiligen Jahrgangsstufe erhoben werden. Dieses Vor-
gehen mochte bei simultaner Weiterentwicklung des Unterrichts zur Verbesserung und Entwicklung
von Unterricht beitragen (Koller, 2014).

Auf dem Anbietermarkt, der noch zu Beginn des 19. Jahrhunderts herrschte, bestimmten die Produ-
zenten und Verkaufer die Qualitatsstandards. Das war moglich, da ein Nachfragelberhang bestand.
Es wurde folglich mehr an Produkten nachgefragt, als die Anbieter herstellen konnten. Dies versetzte
die Anbieter in die erhdhte Machtposition, ihre Standards liber den Kunden hinweg und gewinnma-
ximierend zu setzen. Der Nachfrager hatte keine grofle Auswahl und war gezwungen, die angebotene
Qualitat zu akzeptieren oder nicht konsumieren zu kénnen. Aus eben jener Zeit stammt in seinen
Grundzigen das Verstandnis von Unterricht und Schule, das noch heute vorherrscht. Der Anbieter

1 In der vorliegenden Arbeit werden allein zum Wohle eines besseren Leseflusses vornehmlich maskuline
Formen personenbezogener Nomen wie ,Lehrer” und ,Schiiler” verwendet. Dabei sind jedoch ohne wei-
tere Angaben stets beide Geschlechter gemeint. Zur besseren Vorhebung von Schilerzitaten aus der
Untersuchung, sind diese kursiv und in Anfiihrungszeichen gesetzt. AusschlieRlich bei Ankerbeispielen
entfallen die Anfiihrungszeichen.



von schulischer Bildung bestimmt Gber Qualitatsstandards des Unterrichts, legt u.a. Gber Bildungs-
standards Inhalte fest und verpflichtet durch seine staatliche Verfligungsgewalt den Schiiler den
Schulunterricht zu besuchen.

Durch Industrialisierung und Mechanisierung im 19. Jahrhundert wurde menschliche Arbeit veran-
dert, ersetzt und erweitert. Mehr Anbieter drangten auf den Markt und ein hdheres Angebot an
Waren und Dienstleistungen war die Folge. Diese Entwicklung wurde durch die zunehmende Globa-
lisierung im 19. und 20. Jahrhundert noch akzeleriert. Bedingt durch den entstandenen Angebots-
Uberhang, gerieten die Anbieter in einen Wettbewerb um die nun gestdarkten Nachfrager auf dem
Markt. Vor allem Anbieter mit objektiv homogenen Giitern, wie bspw. Getrankehersteller oder Pro-
duzenten von Kleidung ersuchten immer neuere und ausgefeilte Methoden, um die begrenzte An-
zahl an Kunden von ihren Produkten zu iberzeugen. Diese Emanzipation des Kunden sorgte dafdr,
dass nun der Markt durch die Konsumenten bestimmte, welche Qualitatsmerkmale ein Produkt
kennzeichnen sollten. Die marktorientierte Unternehmensfiihrung verlangte die Berlcksichtigung
der Kundenbedirfnisse und eine gezielte Ansprache unterschiedlicher Marktsegmente unter zuneh-
mendem Einsatz von Emotionen in der Produktwerbung. Dies lag vor allem am sukzessiven Loslassen
vom Rationalprinzip und dem damit verbundenen Dogma des homo oeconomicus, dem Menschen-
bild eines vollkommen rational kalkulierenden Entscheiders (Ruckriegel, 2014; Woéhe, 2010; Thieme,
2005).

Terhart (2002) stellt im Hinblick auf die Steuerung der Lehr-Lernprozesse an Schulen fest: ,Es geht
um tatsachlich zustande kommende Wirkungen, und zwar Wirkungen auf der Seite der Schiler, denn
die Schule ist letztendlich fir die Schiiler da.” (ebd., S.104). Fir den Autor stellt sich mit diesem
Gedanken im Hintergrund jedoch die Frage, warum zu diesem Zweck nicht auch die Bediirfnisse der
Schiiler als Adressaten und Rezipienten des Unterrichts vorangestellt werden. Schiler stellen eine
wenn nicht gar die zentrale Zielgruppe des Unterrichts dar. In der Okonomie driickt der Begriff der
,perceived quality” (Oude Ophuis & van Trijp, 1995), also die Definition von Qualitat tiber die Wahr-
nehmung der Zielgruppe, die Quintessenz des vollzogenen Wandels vom Anbieter- zum Kaufermarkt
trefflich aus. Es kdnnte nun behauptet werden, dass die Bildungspolitik in diesem Ansatz ein Jahr-
hundert hinterherhangt. Janalik (1986) weist darauf hin, dass die Unterrichtsforschung liber ,die
besondere Art und Weise, in der Kinder und Jugendliche ihre schulische Lebenswelt deuten, erleben
und bewailtigen, noch bescheiden” (ebd., S.100) ist. Im Angesicht eines kritisch-konstruktiven Um-
baus von Schule fordert Miethling (1998) eine Erweiterung der bis dato eingeschrankten Sichtweise
von Lehrern und Didaktikern um die Sichtweise der Schiler, da eben diese bisher unbeachtet blieb.
Die wissenschaftliche Erfassung der Unterrichtsqualitat bezieht mittlerweile die Schilerperspektive
als GroRe ein (Clausen, 2002). Kuhn (2007) stellt ein an Wiinschen und Vorstellungen der Schiler
entwickeltes ,bottom-up-Modell“ (ebd., S.424) fir die Bewegungserziehung in der Schule vor. Auch
Hattie (2013) fordert eine Orientierung am Schiler, wenn , Lehrer das Lernen durch die Augen ihrer
Schiiler sehen” (ebd., 5.281) sollten.

Da eine umfassende Erforschung der Schiilerperspektive aufgrund der Spezifitdten eines jeden
Schulfaches fachbezogen erfolgen sollte, mdchte die vorliegende Arbeit diese exemplarisch im Fach
Sport untersuchen. Es liegen bereits zahlreiche Studien zur Schiilerperspektive auf den Sportunter-
richt wie jene von Kuhn (2007), Krieger und Miethling (2000) oder Theis (2010) vor. Daher kdnnte



es zundchst redundant erscheinen, eine weitere Studie mit einer Beforschung der Schiilerperspek-
tive auf den Sportunterricht anzulegen. Allerdings erscheint bei der Erforschung der Schiilerperspek-
tive ebenso entscheidend, mit welcher Methodik Daten erhoben und ausgewertet werden. Im Rah-
men der Schulforschung ist die Einbindung von Schiilern bisher selten der Fall. Es liberwiegt die
Forschung iiber statt mit Schiilern (Wé6hrer, 2016). Diesem Umstand soll die vorliegende Dissertation
Rechnung tragen. Sie mochte sich daher unter Erweiterung der Perspektive auf Qualitdatim Bildungs-
prozess und einer fir den Untersuchung zu entwickelnden angemessenen Methodik dem Untersu-
chungsgegenstand nahern. Grundlegend sind dabei die Fragen, wie sich der Schiilerperspektive ge-
nahert werden kann und welche Implikationen sich aus den dabei gefundenen Erkenntnissen fir die
Praxis auch aus marketingstrategischer Sicht ergeben.

Dazu werden zundchst theoretische Grundlagen definiert, wozu auch die Auseinandersetzung mit
bisher bekannten Definitionen von Qualitat bzw. der Glte von Unterricht und Sportunterricht in der
padagogischen Psychologie und empirischen Padagogik gehort. Ebenso soll sich mit der Definition
von Qualitdt im Bildungsprozess aus 6konomischer Sicht auseinandergesetzt werden. Im Ergebnis
soll eine Systematik von Ansdtzen, Perspektiven und Merkmalen zur Beurteilung von Unterrichts-
qgualitat entstehen, die die vorgestellten Grundlagen vereint. Im empirischen Teil der Arbeit soll ver-
sucht werden, im Sinne der qualitativen Forschungslogik moglichst offen und ,minimalinvasiv” die
Lebens- und Gedankenwelt der Schiiler im Hinblick auf den Sportunterricht zu erforschen. Mit dieser
Logik geht ebenfalls die z.B. von Flick (2012) geforderte Gegenstandsangemessenheit von Methoden
und Theorien einher. Darauf werden die Befunde diskutiert und eingeordnet worauf Schlussfolge-
rungen fir die padagogische und wissenschaftliche Praxis gezogen werden sollen.



1.2 Theoretische Grundlagen

Im Rahmen dieses Kapitels werden theoretische Abgrenzungen und Erkenntnisse zu den etymologi-
schen Begriffen von Qualitat und Glite aufgezeigt. Anschliefend wird auf das dieser Arbeit zugrunde
gelegte Verstindnis von Wahrnehmung und Erkenntnis eingegangen, das wesentlich weitere Uber-
legungen pragt. SchlieBlich werden die Besonderheiten, die Kinder und Jugendliche charakterisie-
ren, theoretisch beleuchtet. Hier sollen wichtige Grundlagen fir den Umgang mit Kindern und Ju-
gendlichen sowie das Verstandnis dieser Altersschicht gelegt werden.

1.2.1 Etymologische Definitionen von Qualitat und Giite

Die Bewertung der Unterrichtsqualitat als ,gut” oder ,schlecht” fiihrt zunachst zu einer notigen Ab-
grenzung, was unter diesen Urteilen zu verstehen ist. Etymologisch betrachtet entstammt das Wort
,Schlecht” aus dem Germanischen ,slihta” und wandelte sich in seiner Bedeutung von ,glatt” zu
,schlecht” im Sinne von ,minderwertig” sowie ,schlicht”im Sinne von ,einfach” (Pfeifer, 1993). Das
Adjektiv ,gut” wiederum entstammt dem germanischen Wort ,goda“ und ist in seiner Ursprungsbe-
deutung mit ,passend” oder ,geeignet sein” gleichzusetzen. Es entwickelte sich zunachst zu ,fir
einen Zweck geeignet sein” bzw. in personenspezifischem Kontext zu ,tiichtig” oder , geschickt” wei-
ter. Daraus entstand letztlich der Wertbegriff ,gut” im Sinne von ,wertvoll“, ,hochwertig” oder
,qualitativ einwandfrei” in Bezug auf Sachen und ,vornehm?®, ,edel”, ,ehrlich” oder ,angesehen”
und schlieBlich ,tugendhaft”, ,rechtschaffend”, , glitig” und ,freundlich” in Bezug auf Personen. Die
Substantivierung des Adjektivs , Glute” umfasst daraus folgend sowohl Bedeutsamkeiten wie ,, GroR-
herzigkeit”, ,Nachsicht”, ,Freundlichkeit” aber auch ,gute Beschaffenheit” oder , Qualitat” (ebd.).
Die Entwicklung z.B. zur Angabe von Mengen soll nicht weiter dargestellt werden. Bedeutsam er-
scheint an dieser Stelle, dass ,gut” entweder etwas im Hinblick auf seine Eignung fiir etwas bewertet,
also die Niitzlichkeit umschreibt, oder ein Werturteil mit Bezug auf die Qualitét oder Wertigkeit all-
gemein liefert. Bei Letzterem sind , wertvoll”“ und , kostbar” synonym dazu zu sehen.

Der Begriff , Qualitdat” entstammt dem lateinischen Substantiv ,qualitas” und bedeutet allgemein
,Beschaffenheit”, ,Eigenschaft” oder ,Verhaltnis“. Als synonym werden ein ,guter Zustand” oder
auch ,Giite” gesehen (Pfeiffer, 1993). An sich ist ,,Qualitdt” also die Bezeichnung flr eine Skala, die
diametral in die Richtungen ,niedrig” und ,hoch” aufgespannt wird. Der Bezug der Werturteile ,,gut”
und ,,schlecht” zur Qualitat wird etymologisch ersichtlich. Es kann damit die Wertigkeit eines Objek-
tes oder Subjektes im Hinblick auf die Beschaffenheit beschrieben werden. Ebenso kann im Sinne
eines Verhaltnisses die Relation zu einer GréRe wie Anspriichen oder Anforderungen zum Ausdruck
kommen. Die Wertungen ,gut” und ,qualitativ einwandfrei” kdnnen somit, etymologisch betrachtet,
synonym verwendet werden, da beide Begriffe ein Werturteil oder eine Eignung feststellen kénnen.

Nach dem Grundkonzept der Indexikalitat ist die Bedeutung eines Begriffes jedoch jeweils nur im
Kontext seiner Verwendungssituation verstehbar (Kruse, 2009). Demnach misste das semantische
Gesamtnetzwerk der Begriffe, mit denen ,Qualitat” oder ,Gute” bzw. ,gut“ und ,schlecht” in Rela-
tion stehen, betrachtet werden. Es kann damit zu Fallen fihren, in denen mit dem Urteil ,,gut” ein
Werturteil abgegeben wird, jedoch die Qualitat im Sinne der Nutzlichkeit gleichzeitig gering ist. Dies



ist ebenso andersherum denkbar. Demnach kann eine Sache aus Sicht einer Person eine hohe Qua-
litdit haben, jedoch gleichzeitig als nicht gut bewertet werden und vice versa.? Ebenso miissen gute
Dinge nicht immer wertvoll sein, sofern man die Glite nicht selbst als Wert anerkennt. Qualitat und
Gute sind also eigentlich Synonyme, es kann aber zu einem Auseinanderfallen in der Bedeutung
durch unterschiedliche subjektive Vorstellungen dieser Begriffe kommen.

Zusammenfassend ergeben sich folglich zwei Bedeutungen im Hinblick auf Qualitat:

1. Qualitat als Urteil iiber die Niitzlichkeit auf einer diametralen Skala im Hinblick auf gestellte
Anforderungen

2. Qualitat als allgemeines Werturteil auf einer diametralen Skala im Hinblick auf vorhandene
oder fehlende Merkmale der Beschaffenheit

Sofern es konkret definierte Anforderungen oder Anspriiche in Bezug auf die Verwendung gibt, er-
scheint die Qualitatsbeurteilung direkt operationalisierbar. Im Falle der Qualitatsabgrenzung nach
allgemeiner Wertigkeit, bedarf es erst einer Definition des Mal3stabes, da dies stark subjektiv, wenn
nicht gar beliebig geschehen kann.

Beide Definitionsansatze verbindet, dass es einen Mafstab gibt bzw. geben muss, nach welchem
beurteilt wird. Beim Werturteil ist es ein MaRstab aus Merkmalen der Beschaffenheit, beim Nutz-
lichkeitsansatz ist es ein MaRstab aus gestellten Anforderungen, die sich ebenfalls in Merkmalen
manifestieren, jedoch nicht ausschlieBlich auf die reine Beschaffenheit abzielen, sondern immer in
Relation zum Nutzen hinsichtlich der Verwendung stehen. Diese Unterscheidung macht aus Sicht des
Autors nur Sinn, wenn es bedeutsam erscheint, ob sich der Urteilende dartiber bewusst wird, warum
er bestimmte Merkmale an einer Sache fordert. Anforderungen werden Ulber die Prasenz oder Ab-
senz von Merkmalen erreicht. Im spateren Verlauf dieser Arbeit wird versucht, einen Malstab zur
Qualitatsbeurteilung auch aus unternehmerischer bzw. 6konomischer Sicht zu entwickeln. Dabei
wird die Wertigkeit im Kapitel ,1.4.4.2 Definition der Wertigkeit” genauer abgegrenzt.

1.2.2 Wahrnehmung und Erkenntnis

Es wird deutlich, das beim Thema , Qualitat” Beurteilungen, Wertvorstellungen und MaRstdbe aus-
schlaggebend fiir eine Definition sind. Wesentlich erscheint, in dieser Arbeit eine epistemologische
Grundhaltung festzulegen, die der theoretischen Betrachtung aber vor allem dem Verstandnis da-
von, wie Personen zu ihren Sichtweisen gelangen, zugrunde liegt. Menschen nehmen ihre Umwelt
generell unterschiedlich wahr. Es entstehen unterschiedliche individuelle Perspektiven, die stets in
Beziehung zu ihrem Beobachter stehen. Eine Auseinandersetzung mit der Schilerperspektive auf
den Sportunterricht fordert auch Annahmen dariiber, wie diese entsteht. Die unterschiedliche
Wahrnehmung von Realitdt wie auch die Definition von Realitdt und das Lernen daraus sind kom-
plexe Sachverhalte. Es lassen sich grob kognitivistische, behavioristische und konstruktivistische An-

2 Dann ist die Qualitdt an Merkmalen festgemacht, die nicht oder kaum Einfluss auf die empfundene Nitz-

lichkeit haben.



satze zur Erklarung dieser abgrenzen. In der vorliegenden Arbeit wird eine konstruktivistische Er-
kenntnistheorie bevorzugt und daher im Folgenden naher erldautert, bevor neurowissenschaftliche
Grundlagen zur Wahrnehmung und Lernen sich anschlief3en.

1.2.2.1 Wahrnehmung als Konstruktion

Zunachst nimmt der Mensch aus konstruktivistischer Sicht nicht die Realitdat wahr sondern konstru-
iert ein individuelles, fiir ihn nitzliches, sinnhaftes und effizientes Abbild der AuBenwelt. Wahrneh-
mung ist somit konstruktiv und hat eine handlungsrelevante interne Repréasentation zum Ziel (Ha-
gendorf, Krummenacher, Miller & Schubert, 2011).

Maturana (1980), einer der Begriinder des konstruktivistischen Denkansatzes, postuliert die Verla-
gerung des erkenntnistheoretischen Problems der Wahrnehmung auf die biologische Ebene. Grund-
aussage Maturanas ist, dass alles Gesagte stets von einem Beobachter gesagt wird, welcher wiede-
rum zu einem Beobachter spricht, der er auch selbst sein kann. Dieser Beobachter ist ein Mensch
und folglich ein lebendes System. Um etwas zu beschreiben, muss dieses in Relation oder in Inter-
aktion zu etwas anderem gesetzt werden. Es ist folglich immer ein zweites Etwas n6tig von dem und
mit dem abgegrenzt werden kann (ebd.). Selbstbewusstsein erschliet sich demnach aus Selbstbe-
obachtung, welche wiederum einen rekursiven Prozess darstellt. Maturana (1980) betont dabei,
dass die letzte Instanz der Bezugnahme hierbei immer der Beobachter selbst ist. Das Leben, egal in
welchem Organismus, verstanden als Prozess, ist ein Prozess der Wahrnehmung (ebd.).

Realitat als Universum von unabhangigen Entitaten, Gber die berichtet werden kann, ist eine Fiktion.
Ubertragen auf den Begriff ,Wissen“ bedeutet dies, dass kein objektives Wissen existiert. Der
Mensch lebt in einer Welt aus Beschreibungen und kann als denkendes System durch diese Beschrei-
bungen seinen Erkenntnisbereich unendlich vergréRern (ebd.). Da er sich als autopoietisches System
standig und unbegrenzt auf seine eigenen inneren Reprdsentationen vom Standpunkt eines Be-
obachters aus beziehen kann, existiert nach Maturana und Varela (1980) auch keine absolute Er-
kenntnis.

Jedes Individuum kreiert beim Lernen sein eigenes subjektives Bild der Welt und kann keine gesi-
cherten Aussagen Uber die objektive Realitat treffen (Von Ameln, 2004; Beck & Krapp, 2006). Piaget
(1974/2000) merkt dazu sinngemaR an, dass es bei der Konstruktion des subjektiven Weltbildes nicht
darauf ankommt, eine objektive Wirklichkeit zu erfassen, sondern darauf, dass die erlangte Erkennt-
nis Erfolg in der Welt aufweist.? Kelly (2001) fiihrt mit seiner Theorie des konstruktiven Alternativis-
mus den Gedanken Piagets weiter aus. Nach seiner Auffassung erlangt der Mensch sukzessive eine
,passendere” (ebd., S.43) Anndherung seines Verstandnisses von der Welt an die wirklich existie-
renden Gegebenheiten. Es besteht immer zumindest eine konstruktive und dichotome Alternative,
welche der Mensch ebenfalls annehmen kdnnte und mit der er die Realitdt ebenfalls reprasentieren
kénnte (ebd.). Seine Wahl trifft er danach, wie genau er mit der jeweiligen Reprasentation der Welt
Vorhersagen treffen kann, d.h. danach, ob das Wissen effizient ist oder nicht. Daher bezeichnet Kelly
dieses Auswahlkriterium als , pradiktive Effizienz“ (ebd., S.18). Wie man aus Ergebnissen in der Psy-
chologie mittlerweile weil}, beeinflussen die Erwartungen einer Person auch ihre Wahrnehmung

3 Vgl. hierzu auch Beck und Krapp (2006, S,71)



(bspw. Hofer, 1985). Diese Vorstellung ist aus Sicht des Autors auch vor neurowissenschaftlichem
Hintergrund sehr gut begriindbar, da, wie im spateren Verlauf der Arbeit noch dargestellt wird, das
Gehirn standig und dem Menschen meist unbewusst versucht Regeln zu extrahieren, um Zukiinftiges
zu antizipieren. Bei misslungener Vorhersage lernt das Gehirn um und modifiziert das vorhandene
Wissen.

Aus dieser Subjektivitat folgt, dass zwei Lebewesen auf Grund der abweichenden Lebenserfahrungen
niemals ein identisches Weltwissen konstruieren (Beck & Krapp, 2006). Organismen kdnnen sich
grundsatzlich Gber Interaktion und Kommunikation beeinflussen (Maturana, 1980). Daraus lasst sich
folgern, dass Wissen nicht vom Sender zum Empfanger transportiert wird, sondern allenfalls durch
Kommunikation und Interaktion des Senders mit dem Empfanger erst im Empfanger entsteht res-
pektive dessen Entstehung im Empfanger angeregt werden kann. Daher wird die Aufgabe eines Leh-
rers nach Beck und Krapp (2006), als Moderator oder Arrangeur im Lernprozess des Schiilers gese-
hen, welcher ein Milieu zur effizienten Wissenskonstruktion schaffen sollte.

Reich (2010) stellt in seinem systemisch-konstruktivistischen Verstandnis heraus, dass das Modell,
in dem die inhaltliche Beziehung zwischen Lehrer und Schiiler im Vordergrund steht und welches auf
der Komplementaritdt beruht, dass der Lehrer ein Wissen besitzt, welches der Schiler noch nicht
besitzt durch zwei systemisch-konstruktivistische Folgerungen infrage gestellt werden kann. Der
Lehrer verliert Reich (2010) zufolge zum einen seinen Status als mehrwissender Kontrolleur des Wis-
sens und Verhaltens vor dem Hintergrund der Anzweiflung des Wissens lberhaupt. Es kann davon
ausgegangen werden, dass niemand genug wissen kann, um nicht selbst zu einem weniger Wissen-
den zu werden. Wissen ist demnach keine absolute sondern eine relative GroRe (ebd.). Zum anderen
gerat der zwischenmenschliche Prozess durch diese Erkenntnis in den Vordergrund und stellt die
Fokussierung auf den Inhalt in den Hintergrund. Der Lehrer wird nicht mehr erhoben sondern wird
zu einem ,Menschen unter Menschen“ (Reich 2010, S.262).

Lehrer und Schiler als autopoietische Systeme sind nach der systemtheoretischen Auffassung, nach
welcher der Konstruktivismus organisiert ist (Jensen, 1999), insoweit offen, dass sie sich aus sich
selbst und durch Kommunikation erschaffen und reproduzieren. Sie bestehen daher aus Kommuni-
kation und missen stdandig autopoietisch operieren um Uberhaupt zu existieren. lhre Strukturen
schaffen sie selbst. Dabei beziehen sie sich standig nur auf sich selbst, d.h. auf ihre konstruierten
inneren Reprasentationen der Umwelt und versuchen stetig selbstregulierend das innere (Un-)
Gleichgewicht, welches durch die Auseinandersetzung mit der AuBenwelt entstanden ist, auszuglei-
chen oder neu zu finden (Luhmann 1987; Luhmann 2004).

Lewin (1946) betont, dass die Wahrnehmung einer Situation durch jeden Menschen anders ge-
schieht. Die Wahrnehmung wird ihm zu Folge von den ,realen” Umstdanden seines Lebensraumes
gepragt und beeinflusst das Verhalten, was im Umkehrschluss bedeutet, dass der Lebensraum Wahr-
nehmung und Verhalten beeinflusst. Aus Sicht des Autors ist durch die Annahme des Vorganges der
»Wahrnehmung“ bereits ein absolutes Ausschlusskriterium zur Anwendung eines radikalen Kon-
struktivismus respektive Solipsismus fir die vorliegende Arbeit gegeben. Informationsverarbei-
tungsprozesse, wie sie in kognitivistischen Lerntheorien zur Erklarung zum Tragen kommen, sollten
daher hinzugezogen werden. Wichtige Ansatze dieser Stromung sind bspw. das Modelllernen (sozi-
ales Lernen) von Bandura (1976) oder das strukturgenetische Modell der kognitiven Entwicklung von
Piaget (1974 / 2000).



Lernen wird im Kognitivismus als eigenaktive Wissenskonstruktion in einem Wechselwirkungspro-
zess zwischen externem Angebot und interner Struktur des Lernenden verstanden. Dieser wahlt folg-
lich Informationen aus der externen Umwelt aus und verarbeitet und speichert diese intern. Dabei
dienen frihere Erfahrungen oder Wissensstrukturen als Werkzeuge flir Interpretation und Verste-
hen neuer Information, wobei diese im Konstruktionsprozess selbst wieder verdndert werden
(Gohlich, Wolf & Zirfas, 2014; Gruber, Prenzel & Schiefele, 2006). Diese Annahme ist vergleichbar
mit dem rekursiven Bezug auf die innere Reprasentation im Konstruktivismus mit dem Unterschied,
dass die Information im Kognitivismus bereits objektiv vor der Wahrnehmung existiert jedoch bei
der Verarbeitung subjektiv interpretiert wird.

Instruktive Wissenserzeugung durch den Lehrer bedeutet, dass der Lehrer Informationen sprachlich,
bildhaft etc. aussendet, die in das informationsverarbeitende System des Schiilers gelangen, wo de-
ren Bedeutung encodiert wird, mit gewissem Vorwissen verbunden wird und nach kognitiven Denk-
regeln verarbeitet und im Gedachtnis abgespeichert wird (Roth, 2004). Motivation zum Lernen ist
hier nicht extrinsisch wie beim Behaviorismus sondern intrinsisch begriindet. Lernen wird nach
Gohlich et al. (2007) und Gruber et al. (2006) nicht als Veranderung von Verhaltenspotentialen son-
dern als Wandel der Wissensstrukturen oder Wissensreprdsentationen verstanden.

Wahrnehmung wird in dieser Arbeit resimierend unter Einbezug der erlduterten Theorien und lern-
theoretischen Stromungen als Konstruktionsprozess verstanden, der auf einer Informationsverarbei-
tung basiert, jedoch durch autopoetische Prozesse im Organismus gesteuert wird, d.h., auf der
Grundlage seiner bisherigen eigenen inneren Représentationen operiert. Dabei richten sich Wahr-
nehmung und damit verbunden das Lernen am Prinzip der prddiktiven Effizienz zur Antizipation kiinf-
tiger Ereignisse aus. Wahrnehmung, Lernen und Wissen werden damit subjektive Kategorien und
der Lehrer zum Moderator mit einer eigenen Reprasentation der Welt, die in Relation zu der des
Schiilers gesehen werden sollte. Er kann mittels Kommunikation die Wissenskonstruktion im Schiler
anregen. Unterricht ist Gegenstand der sozialen Wahrnehmung. Er beschreibt in Anlehnung an Clau-
sen (2002) eine Lernumwelt und sich repetierende Situation, die durch Verhalten von Lehrern und
Schiilern gestaltet wird und markante, zeitlich stabile Qualitaten aufweist.

Auch wenn der Mensch so veranlagt ist, die Gefliihle anderer Menschen nachzuempfinden, sogar als
eigene Gefihle zu empfinden, so hat er dennoch keine Moglichkeit, Gedanken und Geflihle anderer
tatsachlich wahrzunehmen. Er konstruiert sie eigens in seinem biophysischen System um den ande-
ren zu verstehen (Keysers, 2013). Folglich kénnen sich zu formulierende Forschungsfragen aus-
schliefllich auf operationalisierbare Erscheinungen beziehen. Geiger (1953) formuliert dies trefflich,
in dem er bedenkt: ,Fir mein Teil muR ich gestehen, dalk ich dariiber unmittelbar nichts weiR. Was
der andere denkt und wie er denkt, ist meinem Zugriff entzogen. Ich habe mich an das zu halten,
was er in Worten und durch Handlungen zum Ausdruck bringt.” (ebd., S.6). Dieses konstruktivistische
Verstandnis von Wahrnehmung und Wirklichkeit wird in dieser Arbeit zugrunde gelegt.

1.2.2.2 Wahrnehmung, Aufmerksamkeit und Lernen aus neurowissenschaftlicher Sicht

Temporéar oder andauernd gespeicherte Informationen werden als Gedachtnis bezeichnet. Es exis-
tieren verschiedene Theorien, wie das Gedachtnis neurobiologisch eingeteilt respektive erklart wer-
den kann. Nach der Dual-Trace-Theorie wird beispielsweise davon ausgegangen, dass das andau-
ernde Feuern von Neuronen das Kurzzeitgedachtnis fiir wenige Millisekunden bis Sekunden bildet



und das anhaltende Speichern Uber die Strukturbildung im Gehirn das Langzeitgedachtnis darstellt.
Diese Struktur kommt durch Neuverbindung, Neuverdrahtung, Neugewichtung und Regeneration
zustande. Diese Vorgédnge beschreiben das, was allgemein unter ,Lernen” verstanden wird (Seung,
2013).

Neuverbindung meint die Entstehung und Eliminierung von Synapsen, den Kontaktstellen zwischen
Neuronen (ebd.). Neuverdrahtung bedeutet, dass Neuronen in bestimmten funktionalen Regionen
neue ,Aufgaben” ibernehmen, d.h. mit neuen Neuronen durch Ausbildung von Axonen und Dendri-
ten verbunden werden kénnen (ebd.) Bei der Neugewichtung werden Synapsen starker - im Allge-
meinen durch mehr Neurotransmittervesikel und —rezeptoren - oder schwacher - im Allgemeinen
durch weniger Neurotransmittervesikel und —rezeptoren - in ihrem Anteil an der Ausldsung eines
Spikes an einem Neuron (Seung, 2013).

Letztlich werden Erinnerungen als Aktivierungsmuster durch zahlreiche Verbindungen in Zellverban-
den von Neuronen und synaptischen Ketten im Gehirn gespeichert. Die Faktoren hierfiir sind u.a.
die Koinzidenz, also das zeitlich und rdumlich zusammenfallende Wahrnehmen von Stimuli und die
Wiederholung dieses Zusammenfallens (Seung, 2013). Ebenso ist die sequenzielle Reihenfolge der
Wahrnehmung und damit die Reihenfolge der Aktivierung einzelner Neuronen entscheidend. Dass
die Verbindung vom ersten zum zweiten Neuron gestarkt wird, wenn sie wiederholt in Folge aktiviert
werden, wird auch als ,,Hebbsche Lernregel der Neuroplastizitdt” (ebd. S.76) bezeichnet. Bedeutend
ist in diesem Zusammenhang, dass die Synapsenbildung Seungs (2013) Annahme zu Folge ein zufal-
liger Prozess ist, der nur das Potential fiir Lernen schafft. Demnach gibt es fiir das Lernen bestimmter
Zusammenhange giinstige und unglinstige Zeiten. Dies entspricht dem Konzept der ,goldenen Lern-
phasen”, die unter dem Gliederungspunkt , 1.2.5.4. Entwicklungsaufgaben” erldutert werden. Wahr-
nehmung ist nach Goldstein und Irtel (2014) ein basaler Prozess der Kognitionen. Er ist anderen
Vorgdngen der Informationsverarbeitung vorgelagert und selbst Teil der Informationsverarbeitung.
Dies ist eine kognitivistisch gepradgte Definition aus wahrnehmungspsychologischer Sichtweise. Da-
bei ist Wahrnehmung komplexer als die bloRe Erfassung sensorischer Signale der Sinneszellen. Reize
miissen mit Aufmerksamkeit versehen und weiterverarbeitet werde, indem sie mit bereits vorlie-
genden Informationen in Bezug gesetzt werden. Die bottom-up Rezeption und Filterung erzeugt zu-
sammen mit hoheren kognitiven top-down Vorgangen der Einteilung in Kategorien und Interpreta-
tion das, was man als Resultat wahrnimmt (ebd.).

Wahrnehmung ist eng mit dem psychologischen Begriff der Aufmerksamkeit verbunden. Es existie-
ren viele verschiedene Theorien, welche in ihrer Gesamtheit die Funktion der Aufmerksamkeit in
den Informationsverarbeitungsprozessen zu erkldren versuchen.* Dabei ist die Aufmerksamkeit ein
Schlissel zum erfolgreichen Lernen. Nach Spitzer (2006) werden Ereignisse, die als bedeutsam und
neu gelten sehr gut gelernt. Hierbei ist immer der Hippocampus, eine Art ,,Schnellspeicher” des Ge-
hirns beteiligt. Dieser liegt im Temporallappen des Gehirns und wird durch das standige Streben
Neues zu entdecken auch als ,,Neuigkeitsdetektor” bezeichnet. Er lernt sehr schnell und ist stark mit
sich selbst verknipft. Dadurch kann er unvollstandige Informationen mit Hilfe gespeicherter Infor-
mationen vervollstandigen (ebd.). Ist eine Sache bekannt wird sie nicht weiter beachtet. Ist sie je-

4 Ein Uberblick findet sich bspw. bei Neumann (1996).



doch unbekannt wird sie hinsichtlich ihrer Bedeutsamkeit bewertet. Das Gehirn gibt allen den Men-
schen umgebenden Dingen bzw. den einstrémenden Reizen lUber das Dopaminsystem Bedeutung.
Diese kommt nach Spitzer (2006) insbesondere Unbekanntem, Bekanntem mit positiver Erfahrung,
und allem was sich flir den Menschen besser oder schlechter als erwartet (bzw. Gberraschend) her-
ausstellt zu. Wenn im Sportunterricht bspw. eine positive Abhebung des Spielgefiihls vom erwarte-
ten Spielgefiihl bei einer bisher unbekannten Sportart herausstellt wird ein Signal Giber den Neuro-
transmitter Dopamin gesendet, welches endogene Opioide freisetzt. Diese werden als subjektiver
Belohnungseffekt wahrgenommen.® Dies ist, so Spitzer (2006), der , Turdffner” (ebd., S.180) fiir die
Weiterverarbeitung im Gehirn. Es wird gelernt, dass diese Sportart besser als erwartet ist.

An dieses Bewertungssystem ist zusatzlich ein Filterungssystem gekoppelt. Spitzer (2006) erldutert,
dass am menschlichen Gehirn ca. 2,5 Millionen Fasern ausgehend von den Sinnesorganen ankom-
men. Pro Sekunde geben diese ca. 300 Impulse ab. Setzt man einen Impuls gleich einem Bit ent-
spricht das einem Datendurchsatz von 100 MB pro Sekunde. Es erscheint daher verstandlich, dass
der Mensch nur ber eine limitierte Kapazitdat an Aufmerksamkeit respektive an Informationsverar-
beitungskapazitat verfiigt, die das Gehirn effizient verteilen muss.® Diese Datenflut wiirde sonst den
begrenzten ,Speicher” (Informationsverarbeitungskapazitat) fiir die menschliche Aufmerksamkeit
tibersteigen (ebd.).” Daher werden Aufmerksamkeitsressourcen auch als begrenzt gesetzt (Bak,
1999; Neumann, 1996). Das Gehirn filtert ,bottom—up” die Informationen (z.B. liber die Reizinten-
sivitdt, Involvement) und nimmt die Steuerung liber einen ,top-down-Prozess” vor. Die Informatio-
nen werden so vorstrukturiert, ausgewdhlt und sofern sie als bedeutsam eingestuft sind, verarbeitet
(Spitzer, 2006).

Da die wahrgenommene Welt ein vom psychophysischen System generiertes Konstrukt ist, muss der
Wahrnehmungsprozess gewissen Regeln unterliegen, um nicht beliebig zu sein. Diese Regeln werden
durch vom System erkannte Regularitdten der Umwelt gebildet (Hagendorf et al., 2011) Auch dieses
»Erkennen” ist ein Konstrukt, das aber die notige ,pradiktive Effizienz” (Kelly, 2001) durch standige
Uberprifung auf Falsifizierbarkeit aufweist. Im Grunde erklart sich damit der Effekt, warum das Ge-
hirn Unerwartetes bzw. Uberraschendes nach Spitzer (2006) besonders gut lernt. Die bisherigen Re-
geln der Wahrnehmung missen bei unerwartetem Auftreten eventuell gedndert werden.

Wie weit die Wahrnehmung interindividuell verschieden und beeinflussbar ist, belegen zahlreiche
Experimente. So werden bspw. beim Priming Begriffe besser memoriert, wenn man vorher eine pas-
sende Kategorie dazu gehort hat. Dabei verandert sich die Wiedererkennungsleistung in Abhadngig-
keit von der Art der Verarbeitung im Versuch und in Abhangigkeit von den Bedingungen unter denen
der Begriff Gberhaupt gelernt wurde (Jacoby, 1983). Bedeutsam ist auch die Tatsache, dass das

5 Dies ist dem Effekt von Kokain dhnlich (Spitzer, 2006).

In der Fachliteratur werden die Begriffe ,,Kapazitat” und ,Ressourcen” in diesem Zusammenhang unter-
schiedlich verwendet. So wird bspw. von Kapazitat gesprochen, wenn die Grenzen der im Kurzzeitge-
dachtnis speicherbaren Informationen gemeint sind. Ressourcen bezeichnen vordergriindig verarbei-
tende Prozesse (z.B. bei Bak 1999, S.25). Dieser Gedanke soll in der vorliegenden Arbeit nicht verfolgt
werden.

Die Informationsverarbeitungskapazitat wird immer voll ausgenutzt. Spitzer (2006, S.146) fihrt daher
an: ,,Wir nehmen zwar nicht alles wahr, aber wir sind nicht in der Lage, unser Wahrnehmungssystem
daran zu hindern, immer so viel wie moglich wahrzunehmen®.
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menschliche Gehirn unter bestimmten rdaumlichen und zeitlichen Bedingungen Kausalitat konstru-
iert, wo eigentlich keine ist (Michotte, 1966).

Gerade im Hinblick auf die starke kulturelle Heterogenitat der Schiler an Mittelschulen, erscheint
ein weiterer, die Wahrnehmung betreffender Aspekt bedeutsam. Wahrnehmung und damit verbun-
den die Aufmerksamkeitslenkung sind kulturell gepragt (z.B. Nisbett & Takahiko, 2003; Kihnen,
2015). So stellen Nisbett und Takahiko (2003) u.a. fest, dass Ost-Asiaten und Amerikaner bei dem
Lesen von Geschichten unterschiedliche Schwerpunkte darin legen, was sie beachten und damit auch
spater erinnern. Wahrend Amerikaner eher die Charakterziige der Personen beachten, fokussieren
sich Ost-Asiaten eher auf deren Emotionen. Ahnliche Effekte lassen sich bei einer Vielzahl an wahr-
nehmungs- und aufmerksamkeitsbasierten Tests z.B. in Bezug auf das Finden von Gemeinsamkeiten,
das Wahrnehmen von Verianderungen, den Blick fiir das Ganze oder das Empfinden von Asthetik
feststellen. Letzteres wird bspw. Gber thematische Zeichnungen oder Fotographien von Personen
ermittelt (ebd.).

1.2.3 Einstellungen

Wahrnehmung und damit verbunden Erfahrungen haben wesentlichen Einfluss auf die Einstellun-
gen, die eine Person gegeniiber bestimmten Stimuli hat. Unter dem hypothetischen Konstrukt der
Einstellung versteht man nach Fishbein und Ajzen (1975) eine erlernte Pradisposition, gegenlber
einem Objekt bzw. Stimulus konsistent positiv oder negativ zu reagieren® Ebenso definiert sie Six
(1975), der sie als psychische Neigung, gegeniliber Stimuli der Umwelt positiv oder negativ zu rea-
gieren, bezeichnet, wobei diese erlernt und relativ dauerhaft ist. Sie steuert einzelne psychische
Vorgdnge (z.B. die Wahrnehmung lber die Aufmerksamkeit) aber auch das Kaufverhalten (ebd.). Sie
bildet sich gemaR der Drei-Komponenten-Theorie von Rosenberg und Hovland (1960) aus den durch
die Person interpretierten Objekteigenschaften (sogenannte , kognitive Komponente®), einer emo-
tionalen Bewertung dieser Attribute (sogenannte ,affektive Komponente”) und schlieRlich dem Ver-
halten® gegeniiber dem Objekt (sogenannte ,konative Komponente*). Alle drei Komponenten stehen
im reziproken Verhaltnis zueinander, beeinflussen und bedingen sich folglich gegenseitig. Einstel-
lungen kénnen zudem implizit z.B. mittels Assoziationstest und explizit mittels Fragebogen gemes-
sen werden. Dabei sagen implizite Einstellungen eher impulsives und explizite eher kontrolliertes
Verhalten hervor (Fazio, 1990). Verhalten kann jedoch nicht unbedingt aus einer Einstellung vorher-
gesagt werden, da viele weitere Einflussfaktoren wie bspw. der soziale Einfluss von Peer-Gruppen
oder die situationalen Moglichkeiten (unmittelbare Verhaltenskontrolle) eine Rolle spielen. Liegen
Informationen dariber vor, kénnen jedoch Verhaltensabsichten (vgl. konative Komponente) vorher-
gesagt werden (Fischer, Jander & Krueger, 2018). Die einzelnen Komponenten sind in ihrer Gewich-
tung und Beziehung zueinander nicht nur von der Person und Einstellung an sich sondern auch von
der Entwicklungsphase abhangig. Bereits hier soll dabei Erwdhnung finden, dass Kinder Einstellun-
gen mit liberwiegend affektivem Anteil bilden und sich dies hin zur kognitiven Komponente mit zu-
nehmendem Reifegrad in der Entwicklung verschiebt (Triandis, 1975).

8 Freie Ubersetzung des Autors

K Vgl. hierzu auch Irle (1975), der mit der Einstellung ein Handlungsmotiv verbindet.
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Einstellungen sind also erfahrungsgepragt, erlernt in Sozialisationsprozessen und kénnen sich somit
auch durch Erfahrungen @andern, wobei sie jedoch relativ resistent gegeniiber Veranderungen sind.
Nach dem P-O-X-Modell von Heider (1946), strebt eine Person (P) bei der kognitiven Organisation
nach Balance in ihren Einstellungen gegeniiber verschiedenen Gegenstanden (X) und Personen (O).
Eine Inkonsistenz, welche durch ein Divergenz in der Bewertung beziglich der Einstellung der ande-
ren Person (O) und der eigenen gegeniiber dem Objekt resultiert, ist weniger stabil und wird als
unangenehm empfunden. Nach Heider streben Menschen danach, solche Disbalancen auszuglei-
chen. Dabei konnen sie versuchen ihre Einstellung gegeniiber der Person oder dem Objekt oder die
der anderen Person konsistent zu dndern. Hat ein Schiiler bspw. positive Erfahrungen mit einer Lehr-
kraft gemacht, die wiederum z.B. Sportwagen besonders mag, wird die Einstellung des Schiilers,
sofern er um die Einstellung der Lehrerkraft gegeniiber Sportwagen weil, von dieser beeinflusst. Es
ware nun moglich, dass die Einstellung des Schiilers gegeniiber dem Unterricht und dem Lehrer auch
einen Einfluss auf seine Einstellung gegeniiber dem Lerngegenstand hat. Stellt folglich ein Lehrer
seine Einstellung gegeniiber einem Lerngegenstand mit Pathos dar, kdnnten Schiler mit positiver
Einstellung gegenliber dem Lehrer diesen Lerngegenstand ebenfalls positiver sehen. Das Gleiche gilt
jedoch auch im negativen Sinne, falls die Einstellung gegenliber dem Lehrer negativ ist. Dann wiirden
sie den Lerngegenstand negativer betrachten. Dementsprechend sollte die Einstellung des Schilers
gegeniliber dem Lehrer stets simultan zur Messung der Einstellung gegeniiber dem Unterricht erho-
ben werden, um dessen Ergebnis differenzierter beurteilen zu kdnnen. Es lasst sich somit festhalten,
dass Menschen auf unterschiedliche Art ein Wissen repradsentieren. In ihrem Wissen streben sie nach
Struktur, Koharenz und danach, die Einstellungen zu mehreren Gegenstdnden und Personen in Ba-
lance zu bringen.

1.2.4 Emotionen

Mit dem Prozess der Wahrnehmung eng verbunden ist auch das Konstrukt der Emotion. Es wird
davon ausgegangen, dass bei der geplanten Untersuchung auch Empfindungen in Form von Emotio-
nen eine grolle Rolle spielen. Daher soll dieser Begriff genauer abgegrenzt werden, um eine theore-
tische Basis flir Argumentationen zur Rolle von Emotionen fiir die menschlichen Entscheidungs- und
Bewertungsprozesse zu legen. Es existieren verschiedene Ansatze, Emotionen zu klassifizieren und
strukturell zu ordnen. Man kann dabei grob zwischen dimensionalen und kategorialen Ansatzen un-
terscheiden.

Dimensionale Ansatze sollen die Valenz und Intensitdt einer Emotion beschreiben. Kategoriale Kon-
zepte nehmen hingegen eine distinkte inhaltliche Einteilung vor (Brandtstatter, Schiler, Puca &
Lozo, 2018). Da es keine Einigkeit in der Forschung hinsichtlich der Definition bestimmter Basisemo-
tionen gibt, also hinsichtlich Emotionen, die universell in allen Kulturkreisen auftreten und verstan-
den werden (ebd.), soll im Rahmen dieser Arbeit auch kein solcher Kreis festgelegt werden. Schmidt-
Atzert, Peper und Stemmler (2014) legen dar, dass ,Freude”, ,Traurigkeit”, ,,Furcht“ und ,Wut“ un-
ter allen von ihnen einbezogenen Sichtweisen einzelner Forschergruppen als Basisemotionen gelten,
wihrend ,Uberraschung” und ,Ekel“ Kriterien abhingig dazu gezdhlt werden oder nicht. Izard (1991)
nennt als weitere Basisemotionen ,Interesse”, ,Geringschatzung”, ,Scham” und ,Schuldgefiihl“
wiahrend Plutschik (1993) ,Erwartung” und , Akzeptanz/Vertrauen” zusatzlich anfiihrt. Andere auch
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als Sekundaremotionen bezeichnete Emotionen ergeben sich im Folgenden als Mischung der Prima-
remotionen (Basisemotionen) (ebd.), wobei auf Wundt (1920) das Konzept der Partialgefiihle zu-
rickgeht, das damit verbunden ist.

Abzugrenzen von Emotionen sind Geflihle, Affekte und Stimmungen. Affekte sind verhaltensmaRig
starke Gefiihle von kurzfristiger Dauer, der z.B. bei impulsivem Kaufverhalten in der Konsumenten-
verhaltensforschung Anwendung findet (Kroeber-Riel & Weinberg 2003). Stimmungen sind wiede-
rum langerfristig aber weniger intensive basale Zustande, die sich nicht auf konkrete Objekte, wie
dies bei Emotionen der Fall ist, beziehen (Brandtstatter et al., 2018). Geflihle wiederum werden als
subjektiver Teil einer Emotion betrachtet, welche sich aus verschiedenen Komponenten zusammen-
setzt. Sie kdnnen nach Wundt (1920) dimensional zwischen Erregung und Beruhigung, Lust und Un-
lust sowie Spannung und Lésung schwanken. Dabei wird ein Gefiihl durch einen Mix aus diesen von-
einander unabhangigen bipolaren Dimensionen erlebt. Eine sprachlich benennbare Emotion ist mehr
als diese subjektive Erlebenskomponente und bendtigt die Verbindung zu wahrgenommenen Zielen
und Ursachen.

Es herrscht keine Einigkeit Gber die Anzahl der Komponenten von Emotionen. Nach Brandtstatter et
al. (2018) ist man sich jedoch tber die grundsatzliche Zusammensetzung aus einzelnen Komponen-
ten einig. Fir diese Arbeit dienlich erscheint die haufig in der Literatur zu findende Aufteilung wie
bei Brandtstatter et al. (2018) oder Eder und Brosch (2017) in eine subjektive, eine physiologische,
eine verhaltensbezogene und eine kognitive Komponente.

Das bereits angefiihrte Geflihl als subjektive Komponente oder auch Erlebniskomponente kann nicht
objektiv gemessen werden. Sie kann z.B. Gber Befragung ermittelt werden, was jedoch auch mit
Messfehlern vor allem in unangenehmen Situationen (ebd.) oder aufgrund der Indexikalitdt der Spra-
che (Kruse, 2015) behaftet sein kann. Gut messbar ist hingegen die physiologische Komponente als
neuronale und hormonelle Reaktion des Koérpers z.B. lGber die Betrachtung der Herzfrequenz, der
Hautleitfahigkeit, des Speichelflusses oder der Temperatur der Haut. Bestimmte Gestik und Mimik
als verhaltensbezogener Teil der Emotion ist ebenfalls messbar, jedoch willentlich beeinflussbar und
damit auch nicht frei von Messfehlern. Die kognitive Komponente beschreibt Bewertungen einer
Situation bzw. eines Gegenstandes, auf den sich die Emotion bezieht. Allerdings ist diese Kompo-
nente umstritten, da die Bewertung eben auch selbst Ausldser einer Emotion und dadurch schwer-
lich Teil der Emotion sein kann (Eder & Brosch, 2017). Spezifizierter ausgedriickt, stellt die Emotion
selbst eine Bewertung dar, die auf einer kognitiven Bewertung basieren oder diese auch auslésen
kann.

Diese Rolle der Emotionen im menschlichen Bewertungssystem wird bei der Unterscheidung
Kahnemans (2003) in zwei verschiedene Systeme zur Entscheidungsfindung deutlich. Beide verar-
beiten eingehende Reize aus den Sinnesorganen. System 1 arbeitet intuitiv, ,unbewusst”, schnell,
parallel, beeinflusst von Emotionen, automatisch und Gber Assoziationen. Es lernt respektive veran-
dert sich nur langsam. System 2 arbeitet bewusst, kontrolliert, langsam, nach Regeln und fokussiert.
Es ist sehr flexibel in der Geschwindigkeit des Lernprozesses (ebd.). Besonders System 1, welches
spontanes Verhalten ohne Reflexion ausl6st, steht daher im Fokus von MarketingmaRnahmen. Beide
Systeme sind eng verbunden, da System 1 als Filter fiir System 2 fungiert. Nur jene Stimuli, die in
der unbewussten und stark emotional und einstellungsgepragten Bewertung des Systems 1 als be-
deutend bewertet werden, erreichen iberhaupt erst System 2 (das Bewusstsein) respektive werden
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so erst rational analytisch reflektiert. So betrachtet, fallt das Unterbewusstsein schon Entscheidun-
gen fiir den Menschen, ohne dass sich das Bewusstsein dariiber im Klaren ist (Scheier & Held, 2006).

Der physiologischen Komponente einer Emotion kommt insofern eine besondere Bedeutung zu, als
dass sie unbewusste Bewertungen der Amygdala und basalen Hirnregionen ,sichtbar” macht. Be-
wusste Bewertungen spiegelt sie jedoch ebenso wider. Grundsatzlich Glbernehmen Emotionen die
Funktion der Bewertung von Gegenstanden mit einer Zuwendungs- oder Vermeidungstendenz, was
motivationspsychologisch im Streben nach positiven und der Vermeidung von negativen Emotionen
resultiert (Brandtstatter et al., 2018). Es kann daher wie bei Schwarz und Clore (1983) von einer
y,informational function of affective states” (ebd., 5S.518) gesprochen werden. Dadurch besitzen
Emotionen auch eine verhaltenssteuernde Funktion wenn bspw. eine zu vermeidende Situation ver-
hindert wurde und eine entsprechend positive Emotion sich anschlie8t und das Meidungsverhalten
beendet. Ein Verhalten kann jedoch auch durch die Emotion liber das vegetative Nervensystem le-
diglich vorbereitet werden, bspw. wenn beim Anblick eines gefdahrlichen Tieres der K& rper in einen
,fight or flight” Zustand versetzt wird (Brandtstatter et al., 2018; Spitzer, 2006). Da Menschen em-
pathisch sind und tber die Gestik und Mimik Emotionen ihres Gegentlibers erkennen kénnen, haben
Emotionen letztlich auch eine kommunikative Funktion. Nach Scherer und Wallbott (1990) kann Gber
den eigenen emotionalen Zustand, ein intendiertes Verhalten, die Bewertung einer Situation und
Uber die Beziehung zu einer Person etwas lGiber Emotionen kommuniziert werden. Zusammengefasst
haben Emotionen eine Funktion bei motivationalen Prozessen, eine verhaltenssteuernde und —einlei-
tende Funktion, eine Bewertungsfunktion sowie eine kommunikative Funktion.

Gerade durch Letztere beruht die Auslosung von Emotionen haufig auf der Interaktion mit Men-
schen. Scherer, Summerfield und Wallbott (1983) zeigen u.a. auf, welche zentralen Elemente in so-
zialen Situationen bestimmte Emotionen ausldsen konnen. Besonders Verhalten rund um die Bezie-
hung zwischen Menschen, wie deren Erhalt, deren Einleitung oder Verlust, ist sehr hdaufig mit Emo-
tionen mit negativer oder positiver Valenz verbunden. Die Autoren zeigen zudem, dass es kulturelle
wie auch emotionsabhdngige Unterschiede in der Verbalisierung verschiedener Emotionen gibt.
Freude und Wut fihren dabei hdufiger zum Sprechen dariber als Trauer und Angst. Ebenso sprechen
Deutsche bei Freude mehr liber die Geflihle als bei negativen Emotionen, wahrend Schweizer dies
genau andersherum tun. Dies sollte nach Ansicht des Autors bei einer quantitativen Auswertung von
Daten Gber Emotionen im Rahmen von empirischen Erhebungen beriicksichtig werden. Es kann also
sein, dass negative Emotionen nicht weniger haufig auftreten nur weil weniger lGber sie gesprochen
wird, sondern weil es kulturelle oder emotionsbedingte Hemmungen dariiber zu sprechen gibt.
Ebenso sollte beachtet werden, dass im taglichen Sprachgebrauch Begriffe wie ,,Emotionen” und
,Geflihle” synonym verwendet werden, auch wenn sie wissenschaftlich betrachtet verschieden sind.

1.2.5 Ausgewadhlte Besonderheiten bei Kindern und Jugendlichen

Dieser Gliederungspunkt soll aufzeigen, welche Besonderheiten in der Entwicklung, Veranlagung,
daraus resultierenden Lernspezifika und Eigenheiten bei Kindern und Jugendlichen vorliegen kon-
nen. Allgemein Gber die gesamte Lebensspanne gililtige Unterscheidungsmerkmale wie unterschied-
liche Persdnlichkeiten oder Kausalattributionen werden nur sehr kurz umrissen. Dabei beansprucht
die Darstellung keinen Anspruch auf Vollstandigkeit, sondern zeigt ausgewahlte, fir diese Arbeit aus
Sicht des Autors bedeutende Aspekte auf, da dieses Themengebiet zu umfassend ist, um es in seiner
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Ganze darzustellen. Wissenschaftliche Untersuchungen zur Entwicklung von Kindern und Jugendli-
chen werden vornehmlich in der Psychologie mit der Entwicklungspsychologie und der Erziehungs -
und Sozialisationsforschung durchgefiihrt. Dabei spielen sowohl die biogenetische Veranlagung wie
auch kulturanthropologische und soziale Einfliisse als Bestandteile der Umwelt eine tragende
Rolle.’® Es werden vor allem ausgewihlte Aspekte der Adoleszenz dargestellt, die Hinweise fiir den
Umgang mit Kindern und Jugendlichen und deren Eigenheiten geben sollen, die auch im Rahmen
einer spateren Auswertung der Datenerhebung relevant sein kénnen.

Dieses Kapitel soll der spater in dieser Arbeit formulierten Forderung an qualitative Forschung ge-
nigen, sich ausfiihrlich mit verschiedenen Perspektiven und dem Untersuchungsgegenstand ausei-
nanderzusetzen. Dadurch werden sowohl Grundlagen fiir das spatere methodische Vorgehen wie
auch fir das Verstehen und Interpretieren bei der Datenanalyse gelegt. In dieser Arbeit werden
Personen bis zu einem Lebensalter von 12 Jahren als Kinder bezeichnet.

1.2.5.1 Geschlechtsspezifische Unterschiede

Menschen kénnen allgemein bezliglich all ihrer Eigenschaften jeweils auf einem Spektrum zwischen
,mannlich“ und , weiblich” betrachtet werden. D.h. das Geschlecht gibt nicht immer Aufschluss dar-
Uber, ob z.B. ein Junge in einer bestimmten Eigenschaft typisch mannlich ist oder eher weibliche
Zige zeigt. Zudem sollte bei Kindern der Unterschied des biologischen Alters zwischen Jungen und
Madchen aber auch innerhalb des gleichen Geschlechtes im Hinterkopf behalten werden (Birkenbihl,
2011; Korte, 2009)

Ein Unterschied zwischen den Geschlechtern ist, dass Madchen friiher zu sprechen beginnen, eine
hoéhere durchschnittliche Sprachbegabung besitzen und sich dadurch haufig besser auf Sprache kon-
zentrieren kdnnen. Jungen nehmen ihre Welt hingegen vornehmlich durch Handeln in der Welt und
visuelle Reize war (Birkenbihl, 2011) Sie sind z.B. im Moment des Unterrichts meist nicht unkon-
zentriert, falls sie dem Lehrer nicht folgen sondern nur auf etwas aus ihrer Sicht Interessanteres
konzentriert. Das Problem liegt in diesen Fallen folglich nicht an der fehlenden Konzentrationsfahig-
keit, sondern vielmehr am mangelnden Interesse am Gesagten des Lehrers und z.B. einem fehlenden
visuellen Reiz (ebd.).

Maéanner besitzen einen starker asymmetrischen Aufbau des Gehirnes, da die rechte Hirnhdlfte im
Verhaltnis groBer als die linke ist. Die rechte Hirnhéalfte ist unter anderem fir die raumliche Analyse
und Vorstellung zustdandig. Daher kdnnen Jungen rdumliche Informationen besser als Frauen verar-
beiten. Wobei Madchen wiederum in besagten Sprachfdhigkeiten und in feinmotorischen Aufgaben
besser als Jungen abschneiden (ebd.). Zudem wird angenommen, dass Maddchen eine hohere inter-
personale Intelligenz besitzen und sich auch aus diesem Grund besser auf Menschen und deren Au-
Rerungen konzentrieren kénnen (ebd.). Eine typisch weibliche Fahigkeit ist es, die eigene Gefihls-
lage schneller bereitwillig vermitteln zu kénnen und die Emotionen anderer Personen besser einzu-
schatzen als dies Jungen kdnnen. Im Gegensatz dazu ist das Abschneiden von Jungen bei Rechen-

10 Auf verschiedene Theorien, welche die treibenden Kréfte der Adoleszenz darstellen, wie etwa der dyna-

mische Interaktionismus von Lerner (1985) werden in dieser Arbeit nicht explizit dargestellt, da sie nicht
als wesentlich zur Beantwortung der Forschungsfragen gesehen werden.
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tests, naturwissenschaftlichen und technischen Verstandnisfragen sowie Aufgaben zur raumlich-vi-
suellen Einordnung und non-verbalen 1Q-Tests besser als das der Madchen (Korte, 2009). Zu diesen
Ergebnissen passt, dass Madchen eine hdhere Selbsteinschdatzung im sprachlichen und allgemein
schulischen Bereich aufzeigen wahrend Jungs sich besser bezliglich kérperlichem Erscheinungsbild
und mathematischen Fahigkeiten bewerten (Jacobs, Lanza, Osgood, Eccles & Wigfield, 2002; Stanat
& Kunter, 2001). Damit einher geht, dass sich Jungs in den Fachern Sport, Physik und Mathematik
als kompetenter erleben als dies Madchen tun, wahrend diese sich in den Fachern Deutsch und
Englisch kompetenter sehen (Sparfeldt, Schilling & Rost, 2006; Eccles & Midgley, 1989).

Valkanover (1996) stellt fest, dass Madchen Asthetik und Kérperwahrnehmung in der gewéhlten
Sportart praferieren. Jungen ziehen dagegen Sportarten mit Wettkampf und Kérperkontakt vor. Jun-
gen zeigen laut Effertz (2008) haufiger Aggression, was physiologisch auf eine im Gegensatz zu Mad-
chen vergrolRerte und somit schwerer regulierbare Amygdala zuriickgefiihrt werden kann. Hinzu
kommt, dass Madnner eine starkere Aktivitat im limbischen System in der rechten, der vor allem
negative Geflihle verarbeitenden Hirnhalfte, zeigen.

Ein weiterer Unterschied zwischen den Geschlechtern ist, dass Madchen eher dazu neigen zunachst
eine Problemstellung genau zu erfassen bevor sie zu handeln beginnen. Jungen neigen eher dazu,
wie bereits erwahnt, Probleme durch Handeln zu begreifen und zu experimentieren bevor sie Riick-
schliisse aus dem Handeln ziehen (Birkenbihl, 2011). Die Konsequenz ist, dass Madchen eher genaue
Anweisungen bevorzugen, widhrend Jungen eher explorativ lernen méchten. Langer (2001) ermittelt,
dass Madchen meist nur dann kreativ experimentieren, wenn sie eine Anweisung dazu bekommen.
Jungen hingegen folgen Anweisungen selten und méchten von Anfang an probieren.!

Maéanner und Frauen allgemein unterscheidet nach Birkenbihl (2011) zudem die Art, in der sie Iden-
tifikation leben. Frauen wollen sich eher am Sein und Handeln anderer identifizieren wahrend Man-
ner eher einer Gruppe zugehorig sein wollen. So bilden Manner in Gruppen hierarchische Verbin-
dungen, wobei sie dadurch gewisses Ansehen erlangen und eine standige Rivalitdt untereinander
verhindern kdnnen. Hier wirken stark gruppendynamische Prozesse, welche jedoch in dieser Arbeit
nicht ndher beleuchtet werden sollen. Problematisch ist dieser Umstand nach Birkenbihl (2011),
wenn ein Junge sich mit einer Gruppe von ,schlechten” Schilern identifiziert. Theoretisch darf und
will er sich nicht signifikant verbessern, da er sonst nicht mehr zu dieser Gruppe gehéren wiirde. Die
wichtige Eigenmotivation und die notige Einsicht wiirden hier fehlen. Birkenbihl (2011) schlagt daher
vor, die Gruppenmitglieder zu erkennen und die gesamte Gruppenleistung zu erhéhen. Dies erreicht
man am besten durch die Involvierung des Gruppenfiihrers. Frauen bilden hingegen meist keine
Gruppen) mit hierarchischer Rangfolge und wenn dann meist sehr kleine. Sie knlipfen stattdessen

1 |n der Untersuchung von Lange (2001) wurde eine Ballsportart (,Smack it ball“) neu erfunden und Grup-

pen von Madchen und Gruppen von Jungen mit entsprechenden Anweisungen vorgestellt. Einer Gruppe
pro Geschlecht wurde ein Zusatzhinweis mitgeteilt, dass die Anweisungen fir das Spielen mit dem Ball
nur grobe Richtlinien sind und sie selbst experimentieren sollen, welcher Weg der Beste fiir sie ist. Nach-
dem die Gruppen ein gewisses Gefiihl fir den Ball und die Spielweise entwickelt haben tauschte man
den Ball mit einem etwas schwereren Exemplar. Beide Jungengruppen stellten sich in kurzer Zeit auf den
neuen Ball ein. Bei den Madchen verlor die Gruppe ohne den Zusatzhinweis schnell die Lust und gab das
Spiel nach geraumer Zeit auf. Die andere Gruppe mit Zusatzhinweis stellte sich ebenso flexibel wie die
Jungengruppen auf den neuen Ball ein.
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eher Netzwerke und identifizieren sich mit anderen Personen. Dieser Unterschied hat zur Folge, dass
Madchen sich mehr Giber ihre Leistung Selbstwertgefiihl verschaffen, wahrend Jungen dies eher Gber
das Ansehen in der Gruppe erzielen (ebd.).}> Mit dem Erkennen des Unterschiedes zwischen Mann
und Frau kénnen sich bereits ab ungefahr zwei Jahren geschlechtsspezifische Interessen herausbil-
den (Todt & Schreiber, 1998). Dementsprechend definieren Kinder auch ihr Selbstbild mit zuneh-
mend geschlechtstypischen Personlichkeitsmerkmalen und kennen ab fiinf Jahren typische Berufs-
bilder fiir beide Geschlechter (Huston, 1985).

1.2.5.2 Retardierung und Akzeleration

Im Rahmen dieser Arbeit werden nur Kinder und Jugendliche an Schulen im Alter zwischen 9 und 17
Jahren beforscht. Durch Retardierung und Akzeleration kénnen jedoch auch Verschiebungen inner-
halb der Entwicklungsphasen von bis zu zwei Jahren nach oben und unten eintreten. Eine Zehnjah-
rige kann somit auch den Entwicklungsstand einer Acht- oder Zwélfjahrigen haben. So kénnen Mad-
chen bspw. schon mit 8 oder erst mit 13 Jahren pubertieren, wahrend Jungen mit 9 bzw. 13 Jahren
damit anfangen kénnen (Tanner, 1972). Dementsprechend werden wichtige Eigenheiten im Alters-
rahmen von 7 bis 19 Jahre betrachtet. Mit diesem Aspekt einher gehen zwei Faktoren, die die Ent-
wicklung und Psyche von Jugendlichen stark beeinflussen. Dies sind die bereits geschilderten Falle
einer Frih- oder einer Spatentwicklung. Schiiler entwickeln tendenziell ein geringeres Selbstwert-
gefiihl, geringere schulische Motivation und weniger schulisches Interesse bei einer asynchronen
Entwicklung im Vergleich zu ihrer Altersgruppe (Simmons & Blyth, 1987/2008;® Petersen, 1988).
Sich frih entwickelnde Jungen haben Vorteile im Status, der wahrgenommenen Reife, der Populari-
tdt und Gbernehmen eher Fiihrungsrollen (Silbereisen, Kracke & Nowak, 1992). Sie neigen allerdings
nach Flannery, Rowe und Gulley (1993) auch haufiger zur Brechung von Regeln. Spatentwickler ver-
langen mehr nach Autonomie, bilden ein negativeres Selbstbild und haben weniger Selbstkontrolle
und Selbstvertrauen (Silbereisen et al., 1992).

Frihentwicklerinnen sind durch die ohnehin bei Madchen friher eintretende Pubertat korperlich
deutlich reifer als ihre gleichaltrigen Klassenkameraden. Somatische und psychosomatische Be-
schwerden findet man bei ihnen haufiger vor. Im Gegensatz zu friihentwickelnden Jungen sind sie
weniger beliebt und ausgeglichen, sowie schlechter integriert und haufig unsicher. Letzteres geht
einher mit einem geringeren Selbstwert, der auf der Veranderung des weiblichen Kérpers weg vom
Schlankheitsideal der westlichen Gesellschaft beruht (Kluge, 1998; Williams & Currie, 2000).* Be-
achtlich erscheint die Erkenntnis, dass die subjektive Wahrnehmung einer Frihreife allein den
Selbstwert senkt, unabhadngig von der tatsachlichen Phdnomenologie (Alsaker, 1992).

12 Gute Noten wiren so betrachtet nur fiir Jungen in einer Noten-orientierten Gruppe erstrebenswert.
3 Simmons und Blyth (1987/2008) beziehen sich explizit auf ,white male” und ,, white female” Schiiler.

4 Kritisch zur angenommenen Wirkung der Medien siehe den Beitrag von Schemer (2003).
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1.2.5.3 Kognitive Entwicklung

Zu den Anfangen der Entwicklungspsychologie, in denen versucht wurde, universell giiltige Phasen-
modelle zu entwickeln, geho6ren z.B. die Arbeiten Piagets (1974/2000) zum strukturgenetischen Mo-
dell der kognitiven Entwicklung oder die Aufzeichnungen von Stern und Stern (1909). Auch wenn
dieser deskriptiv-normative Ansatz individuelle Unterschiede ausblendet und die These, dass alle
Menschen in allen Kulturen und zu jeder Zeit diese festgelegten Denkstrukturen aus heutiger Sicht
nicht mehr haltbar ist, liefert die darauf aufbauende Forschung wichtige entwicklungspsychologi-
sche Erkenntnisse (Grob & Jaschinski, 2003).%® Es soll an dieser Stelle exemplarisch die Perspektive
von Roedder-John (1999) dargelegt werden, welche die Stadien der kognitiven Entwicklung inner-
halb Piagets strukturgenetischer Theorie, die eine Einteilung in sensu-motorische, vor-operatori-
sche, konkret-operatorische und formal-operatorische Phase vorsieht, aufgreift und drei Etappen
der kindlichen Entwicklung vorschlagt. Dies geschieht vor dem Hintergrund, dass diese Perspektive
auch Ergebnisse der Marketingforschung zu Kindern als Konsumenten einbezieht. Der Fokus liegt
untersuchungsbedingt auf der Alterskohorte von 7 bis 19 Jahren.

Die erste Etappe reicht vom 3. bis 7. Lebensjahr und wird als ,,perceptual-stage” bezeichnet. Kinder
denken in dieser Phase noch eindimensional, konkret, egozentrisch beziiglich ihrer Wahrnehmung
(ihre Sicht der Dinge (ibertragen sie auf andere Personen) und einfach. Die von ihnen visuell wahr-
genommene Welt sehen sie uneingeschrankt als tatsdachliche Welt an. In der zweiten sogenannten
»,analytischen Etappe” von 7 bis 11 Jahren besitzen Kinder laut den Erlduterungen von Roedder-John
(1999) zunehmend abstraktes Wissen, kdnnen die Perspektive anderer Personen begreifen und den-
ken bereits mit Einschrankungen mehrdimensional und kausal. Entscheidungen kénnen nun auch
mit Ricksicht auf mehrere Faktoren und Personen durchdacht und unter Bedenken von indirekten
EinflussgrofRen getroffen werden. Diese Zielgruppe wird bspw. durch die Verbindung von Lebensmit-
teln und Spielzeug (sogenannte ,incentives”) dazu bewegt, nicht nur wegen des Essens sondern auch
wegen des Spielzeugs erneut zu kaufen. Bekannte Beispiele sind das Happy-Meal von MC Donalds,
oder die Zugaben bei Cornflakespackungen, welche hadufig als Produktkooperationen mit anderen
Herstellern gestaltet sind (ebd.). Aber auch ,,Word-to-Mouth-Marketing“ findet hier bereits Anwen-
dung (Effertz, 2008).

Kinder von 10 bis 12 Jahren kénnen eine stellvertretende Position einnehmen, die auch als , Dritte -
Person” oder ,Perspektive des generalisierten Anderen” bezeichnet wird. Sie konnen sich selbst aus
den Augen anderer sehen, die Reaktionen anderer antizipieren und kénnen lber sich selbst reflek-
tieren. Auf Grund ihrer hoher entwickelten emotionalen Intelligenz kdnnen sie Verhalten psycholo-
gisch erklaren. Innerhalb ihrer Peergroups konnen sie Redebeitrdge koordinieren und ihre Emotio-
nen und Frustration kontrollieren. Entscheidend ist, dass sie zum Perspektivwechsel fahig sind. Da-
mit ist eine tiefgreifende, koordinierte Interaktion und Kommunikation mit anderen moglich. Aller-
dings ist diese Fahigkeit stark kontextabhangig. Forderlich sind dabei Alltagsndhe respektive Erfah-
rungsnahe und die Sinnhaftigkeit aus Sicht der Kinder, sowie eine Darlegung der Ziele und Erkennt-
nisinteressen in Interviews, damit leichter eine Perspektive ibernommen werden kann (Vogl, 2015).

15 Der Erkenntnisgewinn fiir die zentrale Forschungsfrage dieser Arbeit wird nur gering eingeschiatzt, wes-

halb dieses Kapitel nur kurz gehalten ist.
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Die Letzte Entwicklungsetappe stellt die ,reflektive Phase” im Alter von 11 bis 16 Jahren dar. Jetzt
konnen Kinder zusatzlich Wissen multidimensional reflektieren und Entscheidungen anhand vieler
Faktoren, strategisch bedacht und im sozialen Kontext betrachtet fadllen. Metakognitionen und
Selbstreflexion sind demnach wesentliche Entwicklungsschritte in diesem Alter. Werbespots werden
reflektiert und es konnen konkrete Riickschlisse und Bedeutungen gefolgert werden, die Gber das
Gesehene hinausgehen (Roedder-John, 1999).

1.2.5.4 Entwicklungsaufgaben

Die vorgestellten Etappen in der Entwicklung von Kindern kénnen nur als Richtlinie gelten und ver-
schieben sich bei jedem Kind individuell schon auf Grund der unterschiedlich schnellen und diffe-
renzierten Entwicklung. Besonders relevant im Hinblick auf das Forschungsvorhaben dieser Arbeit
sind die Ergebnisse rund um den entwicklungspsychologischen Ansatz der Entwicklungsaufgaben,
welcher eng mit dem Konzept der sensitiven Phasen oder auch ,goldenen Lernphasen” verbunden
ist. Dabei wird angenommen, dass es Phasen in der menschlichen und vor allem der kindlichen Ent-
wicklung gibt, in denen bestimmte Lernschritte besonders gut realisierbar sind. Havighurst (1982)
sieht in volitionalen, physiologischen und gesellschaftlichen Faktoren die Bedingungen fir erfolgrei-
che Forderung zur Bewaltigung von Entwicklungsaufgaben innerhalb der Schule. Im Folgenden wer-
den die von ihm ermittelten typischen Entwicklungsaufgaben unter Erganzungen der Ergebnisse von
Dreher und Dreher (1985) dargestellt.

In der Phase der mittleren Kindheit von 2 bis 12 Jahren bestehen die Aufgaben in der Entwicklung
von einer verbesserten motorischen Koordination, respektive Geschicklichkeit fir simple Spiele, ei-
nem positiven Selbstbild, Strategien um sich mit Gleichaltrigen zurechtzufinden, einer genderspezi-
fischen Rolle, Fertigkeiten im Lesen, Schreiben und Rechnen, notwendigen alltagsrelevanten Denk-
schemata, Werten und deren MaRstdben in Verbindung mit einem Gewissen, persénlicher Unabhéan-
gigkeit, Einstellungen in Bezug auf soziale Gruppen und Einrichtungen sowie von Intimitdt bei den
Madchen. In der Phase des Jugendalters von 13 bis 22 Jahren, bestehen die Aufgaben in der Ent-
wicklung von reiferen, intimen Beziehungen zu Gleichaltrigen, einer abgeschlossenen Geschlechter-
rolle, einem positiven, affirmativ wirkenden Korperkonzept in Verbindung mit dem Wissen um die
Nutzung des Korpers, emotionaler Unabhangigkeit von den Eltern und weiteren Erwachsenen, einer
positiven Zukunftserwartung bzw. Zukunftsperspektive, beruflicher Arbeitsfahigkeit, Vorstellungen
zur Familiengriindung, intellektuellen Fahigkeiten und ziviler Kompetenz, sozial verantwortlichem
Verhalten, eines Werte- und Ethik-Systems, welches das Verhalten lenkt und der Entwicklung der
Identitat (Havighurst, 1982; Dreher & Dreher, 1985).

Der Aufbau einer emotionalen Unabhangigkeit von den Elternist eine wichtige Entwicklungsaufgabe.
Je dlter Kinder werden, desto mehr bleiben den Eltern bestimmte Lebensbereiche verborgen (Lipski,
2000). Dabei werden Kinder ihre eigenen Experten, v.a. wenn es um Freundschaften, Peerbeziehun-
gen, Angste, Sorgen, Eindriicke, Bediirfnisse und Gedanken geht. Fraglich ist hierbei allerdings, ob
sie Uber diese Themen auch kommunizieren kdnnen (Zill, 2001). Sie sind ebenfalls Experten im Um-
gang mit neuen Medien wie dem Internet, Smartphone oder sozialen Netzwerken und den Eltern
oder anderen Erwachsenen teilweise durch den Zugang zum Internet im Wissen lber diese Themen
voraus (Hunger, 2005). Nach Grob und Jaschinski (2003) entstehen die oben aufgefiihrten Entwick-

19



lungsaufgaben aufgrund von physischen Reifungsprozessen, gesellschaftlichen Erwartungen und in-
dividuellen Zielsetzungen und Werthaltungen und differieren mit der Zeit, dem Kulturkreis, der Per-
son an sich und dem sozio-historischen Hintergrund.

1.2.5.5 Motivation

Um Verhalten zu erklaren wird in der Psychologie vor allem auf das Konstrukt der Motivation zu-
rickgegriffen. Sie stellt kein klassisches Entwicklungsfeld der Jugendlichen dar. Allerdings sind, wie
Rheinberg (2004) es nennt, ,Motivationsphdnomene in bestimmten Kontexten” (ebd., S.15) be-
obachtbar. Diese hdangen wiederum mit entwicklungspsychologisch relevanten Faktoren wie Interes-
sen und Zielen oder Motiven zusammen. Motivation ist nach Rheinberg die , aktivierende Ausrich-
tung des momentanen Lebensvollzugs auf einen positiv bewerteten Zielzustand” (ebd., S.15), die
jedoch eher ein abstraktes Konglomerat von einzelnen Komponenten und Teilprozessen darstellt,
und in Bezug auf das Verhalten in einerseits Hinwendung und andererseits Meidung unterschieden
werden kann (ebd.). Sie steuert die Richtung, Intensitdt und Dauer eines Verhaltens. Was ein erstre-
benswerter Zielzustand ist, bestimmen subjektive Motive und Bedirfnisse (Rheinberg & Vollmeyer,
2012). Bei der Analyse des Begriffes der Motivation kann man z.B. nach einer Kategorisierung in
Antrieb und Anziehung bzw. , Druck und Zug” (Rheinberg, 2004, S.16) unterscheiden. Als Antreiber
dienen vor allem Bediirfnisse, Triebe wie bei dem psychoanalytischen Ansatz Freuds oder Instinkte
wie beim ethologischen Ansatz von Lorenz. Sie dienen hauptsachlich zur Erklarung von meist unbe-
wussten und affektgesteuerten Vorgangen (Rheinberg, 2004) und werden hier nicht ndher darge-
stellt.

Bedeutsam erscheint, dass es entweder angeborene oder erlernte Kopplungen von Trieben und Be-
friedigungshandlungen gibt. Dazu spielen neben innerorganismischen Vorgangen auch situative Fak-
toren eine Rolle im Motivationssystem. Anreize und Gelegenheiten aus der Umwelt kénnen neben
den Bedirfnissen ebenfalls antreibend wirken. Die Aktivierung einer Person ohne konkrete Zielori-
entierung, im Sinne einer Bereitschaft zur Aktivitat, kann ebenfalls dem Antrieb zugeordnet werden,
stellt jedoch nur eine ,Teilkomponente des Motivationsgeschehens” (Rheinberg, 2004, S.18) dar.
Die Vorstellung von einem anziehenden Zielzustand, der aktivierend auf den Organismus wirkt, stellt
die andere Seite von Erklarungsversuchen zur Motivation dar und hangt stark von subjektiven Er-
wartungen und Einschatzungen der ZweckmaRigkeit einer Handlung ab (Rheinberg & Vollmeyer,
2012). Diese hangen wiederum von persénlichen Faktoren ab. Neben den gesetzten Zielen sind die
Motive einer Person fiir die Motivation im Zusammenspiel mit der Situation entscheidend. Wahrend
die Umwelt bestimmte Reize liefert, bestimmen die Motive als zeitlich (iberdauernde Vorlieben ei-
ner Person, welche Reize aus der Umwelt zu Anreizen fiir die Person in einer Situation werden. Uber
sie sollen hohere Zielzustande erreicht werden (ebd.). McClelland (1987) unterscheidet drei sozio-
gene Motive. Beim Anschlussmotiv streben Menschen Freundschaften, Zuneigung oder Sicherheit
an. Mit dem Machtmotiv versuchen Menschen Kontrolle, Status, Bedeutsamkeit und Dominanz zu
erreichen. Mit dem Leistungsmotiv stehen fir Menschen Neues, Erfolg, Abwechslung und Fortschritt
im Mittelpunkt (McClelland, 1987; Rheinberg & Vollmeyer, 2012). Man spricht in Bezug auf die Mo-
tive auch von Macht-, Leistungs- und Anschlussmotivation (Heckhausen, 1989).

AuRerdem lasst sich die intrinsische von der extrinsischen Motivation unterscheiden. Diese beiden
Klassifizierungen sind in der Fachliteratur nicht einheitlich voneinander abgegrenzt. Im Allgemeinen
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liegt intrinsisch motiviertes Verhalten dann vor, wenn eine Person etwas aus einem inneren Antrieb
tut. Extrinsisch motiviert ist eine Person demnach dann, wenn der Grund fir das Verhalten auller-
halb der Person liegt. Dies kann auf die Tatigkeit bzw. den Handlungsvollzug an sich, die Thematik,
den Interessensgegenstand oder die Person selbst bezogen sein (Rheinberg & Vollmeyer, 2012). In
der vorliegenden Arbeit wird durch die Nahe zu Deci und Ryans (1993) Selbstbestimmungstheorie
der Motivation, welche spéter in dieser Arbeit ein Rolle spielt, dem Ansatz DeCharms (1968) gefolgt,
wonach eine Unterscheidung auf der Basis der eigenen kausalen Autonomie also letztlich der Selbst-
bestimmung der Person bei einer Handlung erfolgt. Eine Person handelt demnach intrinsisch moti-
viert, wenn sie bei ihrem Handeln nicht von aullen kontrolliert wird, sie also z.B. etwas nicht nur
deswegen tut, weil ihr ein duBerer Anreiz gegeben wird. Ryan und Deci (2000a; Deci & Ryan 2008)
sehen neben dem Autonomiestreben noch das Bediirfnis nach Kompetenzerleben als Triebkraft fir
intrinsisch motiviertes Handeln.

Fir die Motivation eines Menschen ist im Rahmen dieser Arbeit ebenfalls bedeutsam, als dass Emo-
tionen nach Heckhausen (1989) in bestimmten Situationen durch ihre schnelle Bewertung respektive
Interpretation eine Handlungstendenz auslésen kdnnen. Affekte, als Teilkomponente der Emotio-
nen, werden hier (iber Motive generiert. Die Motive einer Person bestimmen also mit, welche Emo-
tionen in bestimmten Situationen in Bezug auf bestimmte Reize der Umwelt von einer Person er-
zeugt werden. AuRerdem erfolgt eine Bewertung eines Zielzustandes, womit dieser wiederum als
Erfahrung dient und zukilinftige Motivationsprozesse beeinflusst.

1.2.5.6 Bediirfnisse

Im Rahmen dieses Gliederungspunktes werden zundchst mogliche Typologisierungen zu Arten von
Bediirfnissen dargestellt, worauf sich mit drei besonders wichtigen psychologischen Grundbedirf-
nissen auseinandergesetzt wird. SchlieRlich wird versucht, fir Kinder und Jugendliche typische Be-
dirfnisse aus verschiedenen Arbeiten der Fachliteratur hierzu zusammenzutragen.

1.2.5.6.1 Arten von Bediirfnissen

Menschliche Bediirfnisse dienen u.a. als Grundlage flir den antriebgesteuerten Erklarungsansatz zur
Motivation, der im vorherigen Gliederungspunkt bereits dargestellt wurde. Sie werden im Folgenden
vor allem aus einer 6konomischen Sichtweise heraus dargestellt, denn sie stellen den Ausgangspunkt
aller Marketinglberlegungen dar, was erklartermaRen in der vorliegenden Arbeit mit dem Sportun-
terricht in Verbindung gebracht werden soll.

Bediirfnisse sind Gegenstand der Marktforschung, welche diese identifizieren und konkretisieren
mochte und zudem ein hypothetisches Konstrukt, das eng mit dem wahrgenommenen Nutzen durch
den Kunden verbunden ist. Sie sind aus 6konomischer Sicht Ausdruck eines subjektivempfundenen
Mangelzustands. Um sie zu befriedigen, bend6tigt der Mensch Giter, was nach der neoklassischen
Konsumtheorie ein wirtschaftliches Handeln bedingt. Bediirfnisse werden als unbegrenzt gesetzt, da
der Mensch nicht tber die Mittel verfiigt, sie unendlich zu stillen (Fellner, 2014; Raab, Unger & Un-
ger, 2016).

Vom Bedirfnis abzugrenzen ist die 6konomische GrélRe ,Bedarf”. Bedirfnisse sind u.a. Gegenstand
der Psychologie und kénnen durch die Ausstattung mit Kaufkraft zum Bedarf und schlieRlich zur
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Nachfrage werden. Nicht jedes Bedlirfnis fliihrt zu einem Bedarf, da der Mensch eine Priorisierung
seiner Bedirfnisse durchfiihrt und sich diese im Zeitablauf auch andert. Erst wenn der Mensch zu
einem Nachfrager am Markt wird, er also die notigen Mittel investieren mochte, kann schlieflich
sein Bedurfnis als Bedarf bezeichnet werden (Raab et al., 2016). Die beschriebene Dogmatik vom
Zusammenhang von Bedirfnis und Kaufverhalten ist in dieser linearen Sichtweise umstritten. Albert
(1998) verneint einen direkten Zusammenhang der beiden GroRen. Fellner (2014) geht bei der Be-
schreibung von Konsumentenverhalten daher von Werten bzw. Zeitzielen aus, die individuell, kultu-
rell, sozial und historisch bedingt sind. Daraus bildet eine Person Praferenzen fir das folgende Ver-
halten. Dass jedoch Bediirfnisse das Verhalten zumindest indirekt bedingen, ist auch bei diesem
Ansatz ersichtlich.

Bedirfnisse werden ihrer Art nach unterschiedlich in der Fachliteratur definiert. Galbraith (1972)
unterteilt Bedirfnisse bspw. qualitativ nach physischer und psychischer Art, wobei Letztere in In-
dustrienationen dominant sind und gezielt durch Werbung bzw. Verkaufsférderungsmafnahmen be-
einflussbar sind. Wahrend physische Bedirfnisse ein auf die Befriedigung des Mangelzustands ge-
richtetes Verhalten ausldsen, das einem meist auch bewusst ist, ist dies bei psychischen Bedirfnis-
sen oft nicht der Fall (ebd.). Wenn man Durst hat, trinkt man etwas. Wenn man aber z.B. das Be-
dirfnis nach sozialer Eingebundenheit oder Kompetenz hat, ist nicht unbedingt klar, mit welchem
konkreten Verhalten dies befriedigt werden kann.

Dariber hinaus lassen sich auch zeitlich stabile Dispositionen und momentane Zustande als Formen
von Bedirfnissen unterscheiden. Bediirfnisse als zeitlich stabile Dispositionen sind Persdnlichkeits-
merkmale (Raab, Unger & Unger, 2016.). Dementsprechend kénnen Bedirfnisse als Dispositionen
mit dem psychologischen Begriff des ,,Motivs” und Bedirfnisse als tempordre Zustande zusatzlich
mit dem psychologischen Begriff der ,,Motivation” in Verbindung gebracht werden. Sie dirfen aber
nicht einfach gleichgesetzt werden. Nach der ,relational theory of behavior dynamics“ von Nuttin
(1984) sind Motive stets auf bestimmte Gegenstdnde gerichtet und an definierte Handlungsplane
gebunden, liber die in hdherem Male reflektiert werden kann, was bei Grundbedrfnissen weniger
der Fall ist. Gegenstande sind nach dieser Theorie alle Dinge, Ereignisse, Personen, Beziehungen
oder subjektive Zustande, auf die subjektive Wiinsche gerichtet sein kénnen. Motive sind einem
ofter bewusst als Bediirfnisse. Sie sind kognitiv verankerte Manifestationen von Bedirfnissen (ebd.).
Salcher und Hoffelt (2011) betonen die oftmals mangelnde Bewusstheit und damit auch Erfragbar-
keit von Bedirfnissen. Es machen sich eine Triebspannung und ein Bedurfnisdruck bemerkbar, deren
zugrundeliegendes Bediirfnis nicht ermittelbar scheint. Zudem tritt den Autoren zufolge das Phano-
men auf, dass durch ein neues Produkt bestimmte Bedirfnisse scheinbar erst kiinstlich geweckt
werden. Dass Bedirfnisse durch Einflisse von Produkt oder Werbung artifiziell entstehen, ist nicht
bewiesen. Vielmehr gilt den Autoren zufolge die These, dass die Einflisse auf latente Dispositionen
treffen, die bereits vorher vorhanden waren. Man spricht daher auch von /atenten Bediirfnissen, die
erst durch ein gewisses MaR an Bedilrfnisdruck oder ein zur Bediirfnisbefriedigung besonders geeig-
netes Produkt in Erscheinung treten und bewusst werden.

Eine weitere Moglichkeit, Bedirfnisse zu kategorisieren, in eine Rangfolge zu bringen und die Moti-
vation von Menschen zu erklaren, die zwar z.B. in ihrem hierarchischen Aufbau, der Generalisierung
und inhaltlich umstritten ist (z.B. Wahba & Bridwell, 1976), aber dennoch nicht unerwadhnt bleiben
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soll, ist die Bedurfnispyramide nach Maslow (1954/2003). Diesem Ansatz zu Folge gibt es auf unters-
ter Ebene physiologische Grundbedirfnisse, dariiber Sicherheitsbediirfnisse, gefolgt von sozialen
Bediirfnissen, Bedirfnissen des Selbstwertes und schliefllich das Bedirfnis nach Selbstverwirkli-
chung an der Spitze. Nach Maslow werden hoher liegende Bediirfnisse nur angestrebt, wenn die
darunter befindlichen befriedigt sind.

1.2.5.6.2 Basale psychologische Bediirfnisse

Ryan und Deci (2000a; Deci & Ryan 2008) koppeln in ihrer Selbstbestimmungstheorie die Genese
von personlichen Interessen an die Befriedigung dreier angeborenen psychologischer Grundbedirf-
nisse zum Zeitpunkt der Auseinandersetzung mit einem Gegenstand, die sowohl fiir intrinsische wie
auch extrinsische Motivation relevant sind. Zundchst ausschlieflich extrinsisch motivierte Hand-
lungsziele kdnnen dabei in einem stufenweisen Entwicklungsprozess vom eigenen Ich akzeptiert und
im eigenen Selbst internalisiert werden, wodurch sie letztlich intrinsischen Motivcharakter erhalten.
Die folgenden drei basalen psychologischen Bediirfnisse nach Deci und Ryan (ebd.) sind Verkorpe-
rungen eines dem Menschen innewohnenden Strebens nach einem kohdrenten Selbst in einem so-
zialen Geflige. Diese sind:

1. Das Selbstbestimmungs- bzw.- Autonomiestreben
2. Das Erleben von Kompetenz
3. Die soziale Eingebundenheit

Autonomie steht fiir das Erfahren von freiwilligem, selbstreguliertem Handeln unter Berlicksichti-
gung einer ganzheitlichen Betrachtung und Harmonisierung von Verhaltenszielen. Dieses Bedurfnis
steht in Verbindung zum wahrgenommen autonomen Handeln im Origin vs. Pawn Ansatz von De-
Charms (1968) und ist gleichzeitig eng mit der typischen Entwicklungsaufgabe des Ablésens von den
Eltern durch Jugendliche verbunden. Autonomie meint jedoch bei Kindern und Jugendlichen nicht
totale Freiheit oder vollkommen unbeeinflusst von anderen Personen zu sein, sondern nur dort frei
handeln zu wollen, wo man Erfolgsaussichten zur Bewaltigung einer Aufgabe sieht (Krapp, 2005).
Damit ist folglich keine totale Handlungsautonomie gemeint, sondern eine Erméglichung von Frei-
raumen und Unterstlitzung bei der Realisierung von Handlungen. Nach DeCharms (1968) sollten die
Bedingungen so gestaltet werden, dass sich Schiiler wie auch Lehrer nicht fremdbestimmt geleitet
in ihrem Handeln fahlen, sondern kausale Autonomie erleben, was Engagement und Selbstverant-
wortung steigert. Ein dazu kontrdres autoritires Kontrollverhalten einer Lehrkraft férdert nach
Weinert und Helmke (1995) eine negative Einstellung von Kindern und Jugendlichen gegeniiber dem
jeweiligen Schulfach. Im Hinblick auf die Entwicklungsaufgabe, sich zu einem unabhangigen Teil der
Gesellschaft zu entwickeln, erscheint die steigende Signifikanz des Bediirfnisses nach Autonomie mit
Fortschreiten der Adoleszenz gegeben. Eccles und Midgley (1989) stellen fest, dass das wahrgenom-
mene AusmaR respektive die negative Bewertung der Kontrolle mit der Entwicklung zunimmt und
das Bedirfnis nach hoherer Selbstbestimmung widerspiegelt.

Kompetenzerleben ist an wahrgenommene Handlungsautonomie gebunden (Connell & Wellborn
1991) und umfasst das Erleben von Selbstwirksamkeit (Bandura, 1977) und die Kompetenzmotiva-
tion bzw. ,effectance motivation” bei White (1959), welche vor allem durch positives Feedback (Deci
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& Ryan, 1993) und ein optimales Anforderungsniveau der Aufgaben geférdert wird. Das Kompetenz-
erleben in der Schule férdern eine klare Strukturierung mit klarer Handlungsstruktur und angemes-
senen Leistungsanforderungen'® bei angemessenem Unterrichtstempo und niedrigem subjektiv
empfundenen Leistungsdruck (Daniels, 2008). Dabei ist eine Variabilitdt und Tendenz zur schileran-
gepassten Verzogerung des Unterrichtstempos nach Helmke und Schrader (1990) forderlich fir den
Aufbau und Erhalt einer positiven Einstellung gegeniiber dem jeweiligen Schulfach. Die intraindivi-
duelle Bezugsnorm im Feedback fordert im Besonderen die Selbstwirksamkeit und das Kompetenz-
erleben des Schiilers (Mischo & Rheinberg, 1995; Rheinberg & Krug, 1999; Lidtke & Koller, 2002),
was sich, wie oben erldutert, auf Motivation und Interesse positiv auswirken sollte. Es zeigt sich
aullerdem, dass das Kompetenzerleben durch intraindividuelle Leistungsvergleiche, d.h., einer An-
wendung der individuellen Bezugsnormorientierung bei der Leistungsbewertung auf mittelfristige
Sicht gestarkt wird sowie zu realistischen Zielsetzungen und positiverer Selbstbewertung mit héhe-
rer Erfolgszuversicht fihrt (Rheinberg, 1980).

Die soziale Eingebundenheit beruht auf der motivationalen Tendenz, Kontakte in einem sozialen
Milieu zu knlpfen, sich dort zu integrieren und schlieBlich geborgen zu fihlen (Deci & Ryan, 1993).
Sie steht im Zusammenhang mit dem Begriff der ,Bindung” bei Harlow (1958)” und ist Vorausset-
zung flr eine mogliche Internalisierung von externen Anforderungen. Neben dem Gefiihl von sozia-
ler Geborgenheit sind auch die Identifikation mit anderen und die Anerkennung und Akzeptanz von
anderen wichtige Faktoren bei diesem Bediirfnis (Deci & Ryan, 2000a). Die soziale Einbindung ist
insbesondere in Situationen des Betretens von neuen Wissensfeldern bzw. Tatigkeitsfeldern rele-
vant fir die Interessensbildung (Ryan & Deci, 2000b). Einen positiven Effekt haben sowohl die diag-
nostische Kompetenz der Lehrkraft um Angste und Probleme der Schiiler, die Sozialorientierung der
Lehrkraft, ausgedriickt durch Wertschatzung und Interesse der Lehrkraft gegeniiber den Schiilern
(Skinner & Belmont, 1993) sowie die Einbindung kooperativer Lernformen und Gruppenarbeiten in
den Unterricht (Johnson & Johnson, 1999). Vertrauen gegenilber der Lehrkraft in einer positiven
Beziehung zwischen Lehrer und Schiler fiihrt zu einer Verbesserung von Lernmotivation und Einstel-
lung gegenliber dem jeweiligen Fach. Dabei steht dem erhdhten Bedirfnis nach sozialer Eingebun-
denheit in der Pubertat oft ein zunehmend unpersdnliches und von wenig Vertrauen gepragtes Ver-
haltnis von Lehrer und Schiiler gegeniiber (Daniels, 2008).

Die Schule stellt nur einen Teil der Lebensumwelt dar, der sich jedoch aus motivationaler Sicht zu-
nehmend negativ durch eine Abnahme von Motivation und Interesse darstellt (Eccles et al, 1993;
Anderman & Maehr, 1994). Diese Rezession kann u.a. durch die von Oerter (1998) und Eccles und
Midgley (1989) propagierte, stark reglementierend und kontrollierend wirkende Lernumgebung in
der Sekundarstufe erklart werden. Eccles (2007) stellt vor diesem Hintergrund die Minderbefriedi-
gung der drei psychologischen Grundbedirfnisse nach sozialer Eingebundenheit, Kompetenz und
Autonomie in der Schule heraus.

% Dies kann mit der Passung von Anforderung und Fihigkeiten beim Flow-Erleben nach Csikszentmihalyi

(1985) verglichen werden.

17 Harlow (1958) entwickelte seine Theorie allerdings bei der Untersuchung von kleinen Affen und kiinstli-
chen Muttertieren.
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Im Sinne der Passung von Anforderungen und Fahigkeiten ist die Methode der Aptitude-Treatment-
Interaction bzw. der adaptive Unterricht nach den Ergebnissen von Giaconia und Hedges (1982) for-
derlich fiir das Selbstkonzept und fiir eine positive Einstellung gegeniiber der Schule.® Allerdings
kénnen so auch interindividuelle Leistungsgefalle verstarkt werden, was dieses Ergebnis relativiert
und zum Beispiel durch einen Methodenmix aus Individualisierung des Lernangebots, direkter In-
struktion, kooperativem Lernen und einem Tutorensystem vermindert werden kann (Helmke &
Weinert, 1997). Die gleichen Effekte werden durch Elemente der Mitbestimmung im Sinne des Origin
vs. Pawn Ansatzes in Bezug auf Lerninhalte und -abldufe ermdoglicht (Deci & Ryan, 2000b; Weinert &
Helmke, 1995), wobei diese Elemente echte und relevante Entscheidungen betreffen sollten, um
tatsachlich die wahrgenommene Autonomie zu erhéhen (Schraw, Flowerday & Reisetter,1998).

1.2.5.6.3 Mogliche typische Bediirfnisse

Fiur die vorliegende Arbeit bedeutsam erscheint das Stage-Environment-Fit-Modell von Eccles, Mid-
gley, Wigfield, Miller Buchanan, Reuman, Flanagan und Mac Iver (1993). Dieses basiert auf der The-
orie der Person-Umwelt-Passung (z.B. Hunt, 1975), welche eine Passung zwischen Umwelt- und Per-
sonmerkmalen als fiir die Person erstrebenswert ansieht, wobei nicht die Merkmale in der Person
und Umwelt an sich, sondern einzig das MaR der Passung liber Zufriedenheit und Erfolg entscheidet
(French, Rodgers & Cobb, 1974). Hunt (1975) zufolge sollten Lehrer die momentanen Bediirfnisse
entwicklungsangepasst bedienen, wobei die Unabhangigkeit des Schiilers als langfristiges Ziel gese-
hen werden sollte. Zur optimalen motivationalen Entwicklung sollten also die schulischen Anforde-
rungen und die Art von Unterricht an die Bediirfnisse Jugendlicher angepasst sein, um als angemes-
sene Entwicklungsumwelt dienlich sein zu kdnnen. Die Frage ist aber, welches typische Bedurfnisse
Uber die basalen psychologischen Grundbediirfnisse hinaus von Kindern und Jugendlichen sind, die
in den Fokus einer Lehrkraft riicken sollten und welche Art der Kategorisierung von Bedirfnissen
man dabei wahlen sollte.

Mit dieser Fragestellung haben sich bspw. Garrison und Garrison (1975) auseinandergesetzt und
dafiur die Bedirfnispyramide von Maslow (1954/2003) aufgegriffen. Dabei stellen sie typische Be-
dirfnisse von Kindern und Jugendlichen als Motor ihrer Entwicklung dar. Demnach wird Entwicklung
durch Ermoglichung der Befriedigung dieser Bedirfnisse vorangetrieben. Katz-Bernstein (2010)
stellt im Rahmen der Arbeit in der Kinder- und Jugendpsychotherapie ebenso typische Grundbedurf-
nisse von Kindern und Jugendlichen umfassend in einer Zusammenschau dar, betont aber dabei,
dass diese nicht vollstandig ist, da Grundbedirfnisse aus einer Vielzahl an Entwicklungsaufgaben
erwachsen.

Eine vollstandige Auflistung typischer Bediirfnisse kann auch in der vorliegenden Arbeit nicht erfol-
gen. Um eine geeignete Auswahl flir den Zweck dieser Arbeit festzulegen, erfolgt nun eine gesam-
melte Darstellung der Ergebnisse von Deci und Ryan (2008), Ryan und Deci (1993), Katz-Bernstein
(2010) sowie Garrison und Garrison (1975). Ahnliche Kategorien werden dabei zusammengelegt.
Nach Deci und Ryan (1993) miissen dem Bediirfnis nach Entwicklung des Ichs das Kompetenzerleben

1 vgl. Helmke und Schrader (1990)

% Diese Erkenntnis wurde vor allem in der Forschung um Stressbewéltigung und die sogenannte Work-Life-
Balance am Arbeitsplatz erlangt (z.B. French et al., 1974).
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und das Streben nach Autonomie untergeordnet werden. Das Bediirfnis nach sozialer Einbindung
hat ebenfalls Gber das soziale Selbstkonzept und den Beziehungsaufbau Einfluss auf die Identitats-
bildung (z.B. bei Shavelson, Hubner & Stanton, 1976). Die Kategorien von Garrison und Garrison
(1975) bzw. Maslow (1954/2003) werden als Ergdnzung genutzt um zusatzliche Bediirfnisse abzubil-
den. In der Zusammenfassung der Ergebnisse der genannten Autoren ergeben sich drei tGbergeord-
nete Kategorien von typischen Bediirfnissen von Kindern und Jugendlichen, die im Folgenden kurz
zusammengefasst werden.

Dies sind zunachst die physiologischen Bediirfnisse aufgrund korperlicher Verdanderung, wozu alle
auf den Korper bezogenen Bediirfnisse wie bspw. Essen, Trinken, Schlaf, Temperaturregulation, In-
tegritat zahlen. Daneben kann das Sicherheitsbediirfnis aufgrund der Verunsicherung durch koérper-
liche und soziale Veranderungen genannt werden. Dazu benétigen Kinder und Jugendliche verlassli-
che Bezugspersonen, Schutzkompetenz, Selbstbehauptung und ein hinreichend stabiles Netz mit
WertmalRistdben, Grenzen und Regeln. Die dritte Kategorie betrifft das Bediirfnis nach Entwicklung
einer Identitédt mit Vorstellungen zu erstrebenswerten Idealen, der Sinnfindung, der Entwicklung ei-
nes Selbstwertgefiihls und Selbstkonzepts und von Zukunftsvisionen. Dazu gehoéren vor allem der
Aufbau von Geschlechtsidentitdt, den Umgang mit dem anderen Geschlecht zu lernen, Berufsiden-
titat, das Bediirfnis nach Autonomie, der Aufbau einer sozialen Identitat durch soziale Einbindung,
das Erleben von Kompetenz und die Interessensbildung. Mit dem untergeordneten psychologischen
Grundbediirfnis nach Autonomie und Unabhangigkeit v.a. im sozialen Geflige, das aber auch phy-
sisch, mental, ideologisch und finanziell gemeint sein kann, streben Kinder und Jugendliche nach
engerem Kontakt zu Gleichaltrigen und einer zunehmenden Abgrenzung von Eltern und Erwachse-
nen. Ausubel (2003) sieht im Bediirfnis der Jugendlichen nach Unabhéangigkeit, ein Bedrfnis nach
primarem Status, der ihnen von der modernen Gesellschaft verweigert wird, und den Ausldser fir
die Konstitution von Peergroups. Mit dem untergeordneten psychologischen Grundbediirfnis nach
sozialer Einbindung werden Partizipation und Einbindung in eine Gruppenstruktur und Peer-Group
aufgrund der Ablésung vom Elternhaus verfolgt. Dazu gehoren auch das Gefiihl von sozialer Gebor-
genheit, die Akzeptanz und der Respekt durch andere sowie die Identifikation mit anderen. Durch
das psychologische Grundbediirfnis nach Kompetenzerleben riicken Leistung und Fahigkeiten in den
Fokus fiir die Komponenten ,Eigen- und wahrgenommene Fremdbewertung” innerhalb der Identitat.
Dies umfasst Erfolgserfahrungen bzw. das Erleben von Kompetenz und Anerkennung bei Leistungs-
anforderungen.

Im Zusammenhang mit den drei von Deci und Ryan (2008) gefundenen basalen Grundbedirfnissen
stehen auch die drei Grundmotive nach McClelland (1987). Das von ihm definierte Machtmotiv be-
schreibt wie das Streben nach Selbstbestimmung und Autonomie eine Einbindung in Entscheidun-
gen, geht jedoch etwas weiter, da auch der Einfluss auf andere Personen dazugehorig ist. Wird bei-
des nicht genug bedient, kann sich ein Mensch bedeutungslos, ohnmaéachtig oder nicht beachtet fiih-
len. Dem Leistungsmotiv kann das Erleben von Kompetenz zugeordnet werden. Bei beiden kann eine
zu geringe Erfahrung von eigenen Leistungen und die Anerkennung dieser zu negativen Auswirkun-
gen auf den Selbstwert fihren. Dies duBert sich in negativen Einstellungen zum eigenen Selbst, wo-
nach man sich z.B. minderbegabt, nutzlos oder erniedrigt vorkommt. SchlieRlich kann das Zugeho-
rigkeitsmotiv, auch Anschlussmotiv genannt, dem Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit zugeord-
net werden. Wird es zu wenig bedient, kdnnen sich Personen ausgeschlossen, allein, ohne Wert und
unbeliebt fihlen (McClelland 1987; Deci & Ryan 1993).
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Dieses Kapitel zeigt, dass Bediirfnisse durch ihren Zusammenhang mit den hypothetischen Konstruk-
ten Motiv und Motivation je nach Auffassung direkt oder indirekt Gber eine Praferenzbildung das
Verhalten beeinflussen. Bediirfnisse und das resultierende Verhalten dandern sich im Zeitablauf, da-
bei haben Jugendliche besondere Bediirfnisse, deren Beriicksichtigung respektive Befriedigung ihr
Interesse, ihre Motivation und ihre Einstellung und damit Bewertung eines Objektes im Hinblick auf
dessen Nutzen beeinflussen. Bei der Arbeit mit Jugendlichen im Schulunterricht sollten deren Be-
dirfnisse entwicklungsgerecht beriicksichtigt werden, da Lernaktivitdat auch als Verhalten interpre-
tiert werden kann, welches vor allem aus motivationaler Sicht auf die Befriedigung vorhandener
oder geschaffener Bedirfnisse aufbaut.

1.2.5.7 Interesse

Bereits Herbart (1806) stellt die pddagogische Bedeutsamkeit des Interesses fiir den Unterricht her-
aus. Er sieht es als ,Sache des Unterrichts, welcher die Vorarbeit, die von Erfahrung und Umgang
herrihrt, fortsetzt und erganzt” (ebd., 5.109), einen Reichtum an interessanten Gegenstianden und
Beschaftigungen zu liefern, um ein vielseitiges Interesse entstehen zu lassen, welches Herbart als
Grundlage fir Bildung betrachtet. Verschiedene Studien belegen, dass das schulische Interesse be-
reits in der Grundschule in Form der Lernfreude (Weinert & Helmke, 1997) und spéter bei Jugendli-
chen generell stark abnimmt (z.B. Baumert & Koller, 1998; Krapp, 1998). Inwiefern diese Abnahme
auch flr den Sportunterricht gilt, ist empirisch bisher kaum untersucht worden (Heim & Sohnsmeyer,
2016).

Ergdnzend zur Betrachtung der Bediirfnisse von Jugendlichen, welche nach den obigen Ausfiihrun-
gen mit der Lern- und Leistungsmotivation verknipft sind, folgen eine Darstellung des psychologi-
schen Konstruktes , Interesse” im Zusammenspiel mit der Motivation und nach dem Minchner Inte-
ressenkonzept. Danach werden ausgewahlte Interessenfelder und deren Entwicklung im Jugendalter

umrissen.

1.2.5.7.1 Interesse und Motivation

Das Hypothetische Konstrukt , Interesse” steht ahnlich wie die Bediirfnisforschung in engem Zusam-
menhang zur Motivationsforschung respektive zum Konzept der intrinsischen Motivation (Krapp,
1993). Es besteht zwischen beiden Konstrukten eine Verwandtschaft, jedoch wird in Theorien zur
Lernmotivation laut Daniels (2008) kein stabiler Bezug zwischen der Person und einem Gegenstand
hergestellt respektive angenommen. Intrinsische Motivation wird Daniels (2008) zufolge in der For-
schung zur Lernmotivation als unabhdngig vom Gegenstand gesehen. Dabei kdnnten erworbene In-
teressen als Ursache fir intrinsische Motivation ausgeblendet sein. Dies deckt sich mit den bisheri-
gen Darstellungen zu den durch verschiedene Giter befriedigbaren Bedirfnissen, die als momenta-
ner Zustand die Motivation begriinden und ebenfalls nicht an konkrete Gegenstidnde gebunden sein
miussen. Interessengeleitet werden Handlungen nicht aufgrund der Thematik des angestrebten Ziel-
zustandes oder der Attraktivitdt des Tatigkeitsvollzuges vollzogen (vgl. Flow-Erleben bei Csikzsent-
mihalyi, 1985; Halisch, Kuhl & Rheinberg, 1987), was im Sinne des weit gefassten Begriffs der intrin-
sischen Motivation ware (Rheinberg, 2004). Das Interesse beschreibt einen stabilen Person-Gegen-
stands-Bezug, der die Priferenzbildung bei der Tétigkeitsauswahl, die Verknlipfung von Emotionen
mit Handlungen und die Einstellung gegeniiber bestimmten Gegenstdnden beeinflusst (Krapp, 2010b)
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und sich bspw. nach Gegenstandsfeldern wie Sport, FuBball, Tiere etc. gliedern lasst (Rheinberg,
2004).

In der Person-Gegenstands-Konzeption kbnnen Gegenstande, auf die sich das Interesse bezieht, kon-
krete Dinge, Ideen oder Wissen lGber Themen der sozialen und materiellen Umwelt und Tatigkeiten
(z.B. Sporttreiben, Bewegung) sein, mit der sich eine Person strukturiert auseinandersetzt, diese
kognitiv reprasentiert und eine Beziehung damit konstruiert (Krapp, 1999; Krapp, 2010a). Beach-
tenswert erscheint, dass zu Gegenstdanden eine negative Einstellung und gleichzeitig ein grolRes In-
teresse vorhanden sein kdnnen, da das Interesse Gber die persdnliche Bedeutungszuschreibung ge-
bildet wird (ebd). Auch Personen kdnnen als Interessengegenstiande definiert werden, sofern eine
Hinwendung zu ihnen nicht auf anderen Motiven beruht (Fink, 1989).

Eine Person, die interessengeleitet handelt, erlebt sich selbstbestimmt und ist intrinsisch motiviert
(Deci & Ryan, 1985). Ryan und Deci (2000b) sehen im kindlichen Spielen den Prototypen fir intrin-
sisch motiviertes Handeln, egal ob es thematisch, tatigkeitsbezogen oder interessengeleitet moti-
viert ist. Es sei angemerkt, dass intrinsische Motivation egal ob interessen- oder tatigkeitsgeleitet
zu besseren Leistungen nach den Ergebnissen von (Deci & Ryan, 1994; Schiefele & Schreyer, 1994;
Schlag, 2004) im Vergleich zu den Leistungen bei extrinsisch motiviertem Lernen fiihrt.?° Eine Férde-
rung des Interesses kann also die intrinsische Motivation starken, welche wiederum ein Indikator
fur Freude am Unterricht bzw. ein Qualitatsindikator sein kénnte. Intrinsische Motivation im Unter-
richt kann nach Pintrich und Schunk (1996) lGber herausfordernde aber nicht iberfordernde Aufga-
ben, durch Abwechslung und Uberraschung, durch Gew&hrung von Autonomie und durch Fantasie
anregende und handlungsorientierte Aktivitditen gefordert werden.

1.2.5.7.2 Miinchner Interessenskonzept

Es bestehen verschiedene Modelle rund um das Interessenkonstrukt, welches zunachst in den An-
fangen der Psychologie als Wissenschaftsdisziplin thematisiert wurde und mafRgeblich durch Schie-
fele (1978) in der padagogischen Psychologie eine Wiederentdeckung erfuhr (Krapp, 1999). Da mo-
derne Theorien um das Interesse auf grundlegenden Annahmen dieser aufbauen, beschrankt sich
der Autor auf die Darstellung des Miinchner Interessenskonzepts (Krapp, 1999). In dessen moderner
Form wird das Interesse nicht mehr nur auf seinen Gegenstandsbezug als Aggregat von emotionaler,
wertbezogener und kognitiver Komponente (vgl. Schiefele, 1978) begrenzt, sondern als Personlich-
keitsmerkmal definiert, das sich zusatzlich aus gefiihIsbezogenen und gefiihlsneutralen intrinsischen
Valenzliberzeugungen zusammensetzt (Schiefele, 1996).

Geflihlsbezogen sind Valenzen dann, wenn Gegenstande direkt mit bestimmten Emotionen im Ge-
dachtnis, d.h. nicht aufgrund der Beziehung zu anderen Gegenstanden, verbunden sind. Ein optima-
ler Aktivierungsgrad bzw. Spannungserleben (Berlyne, 1960), die Lernfreude als affektive Kompo-

20 Schneider, Kérkel und Weinert (1989) und Chi (1981) zeigen zudem, dass Kinder in einem bestimmten

Wissensgebiet eine hohe Expertise durch Konzentration ihres Interesses erlangen kénnen und diese sich
bei spateren Reproduktionsleistungen bedeutender als das Alter auswirkt.
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nente der Einstellung zum Lernen (Helmke, 1993), die Befriedigung basaler psychologischer Bedirf-
nisse (Ryan & Deci, 2000a; Deci & Ryan, 2008) oder das Flow-Erleben (Csikzsentmihalyi, 1985) sind
dafir typische emotionale Komponenten (Berlyne, 1960).

Geflhlsneutrale Valenzen beschreiben die konstruierte personliche Bedeutsamkeit, die einem Ge-
genstand direkt zugeschrieben wird (Schiefele, 1996). Dabei steigt mit der Bedeutsamkeit des Ge-
genstandes fir die eigene Identitat respektive der Verortung im Selbstkonzept die subjektive Be-
deutsamkeit. Interessen sind folglich im individuellen Wertesystem des Menschen verankert und be-
einflussen langfristig betrachtet die Identitdtsbildung iiber das Wertesystem und die Identifikation
mit dem Interessensgegenstand (Krapp, 1992). Todt und Schreiber (1998) stellen in Ergdnzung dazu
fest, dass sich die Interessen im Zusammenspiel mit der Formung des Selbstbildes entwickeln, also
des Teiles der Identitat, der durch Selbstwahrnehmung definiert wird.

In Anlehnung an Hidi und Baird (1986) definiert Krapp (1992) auf der einen Seite ein individuelles
(personliches) Interesse, welches als Personlichkeitsmerkmal tGber Wertvorstellungen und Hand-
lungsbereitschaften charakterisiert wird. Hier kann man zudem nach Todt, Drewes und Heils (1994)
ein Interesse als Disposition bzw. trait und ein aktualisiertes Interesse bzw. state, das momentan
hervorgerufen wird, unterscheiden. Dieses Interesse ist personlich begriindet und Handlungen nach
diesem dienen als Realisierung einer Personlichkeitseigenschaft oder Einstellung gegenliber einem
Gegenstand. Auf der anderen Seite wird ein situationales Interesse definiert, das durch die Interes-
santheit der Lernumgebung bestimmt wird und bspw. durch lGberraschende neuartige Informationen
oder bestimmte Anreize der Thematik ausgel6st wird. In der Anfangsphase einer Interessenentste-
hung oder bei noch schwach ausgepragtem individuellem Interesse spielt die situative Anreizqualitat
eine signifikante Rolle. Zuwendung zu und Beschéaftigung mit dem Lerngegenstand kdnnen hierdurch
angeregt werden. Ist bereits ein hohes Interesse vorhanden, riicken die situativen Bedingungen in
den Hintergrund bis zur Bedeutungslosigkeit und werden gegebenenfalls von einer hoch interessier-
ten Person verdandert bzw. sucht sich diese eine ihren Neigungen entsprechende Situation (Krapp,
1999).

Merkmal der Person

Individuelles
Interesse
Psychischer Zustand
der Person

Aktualisiertes Interesse
Situationales Interesse

Merkmale der

Lernumgebung

Interessantheit

Abbildung 1: Relationen der Bedeutungsvarianten des Interessenkonstrukts nach Krapp (1992, S.750)

Sowohl das individuelle Interesse als Disposition als auch die Interessantheit und das aktualisierte
Interesse als state stehen in Relation zueinander und bedingen sich gegenseitig wahrend einer inte-
ressengeleiteten Handlung. Diese Zusammenhadnge moéchte Abbildung 1 verdeutlichen. Todt et al.
(1994) spezifizieren die Gegenstandsseite dazu genauer, indem sie die Lebensbereiche ,Beruf”,
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,Freizeit” und ,Schule” mit den Inhaltsbereichen ,sozial“, ,kiinstlerisch”, ,handwerklich“, ,for-
schend”, ,ausfihrend” und ,unternehmerisch” zu einer Matrix verbinden, in der jedem Lebensbe-
reich verschiedene Inhaltsbereiche in den erlduterten sechs Formen zugeordnet werden. Konse-
quenz aus dieser Heuristik ist, dass Interessen jeweils an einen Lebensbereich gebunden sind und in
diesen verschiedenartig ausgebildet oder auch kontextiibergreifend entwickelt werden kénnen. Zu-
dem koénnen auch allgemeine Interessen in bestimmten Gebieten wie z.B. dem Sport bestehen, in
denen wiederum gesonderte spezifische Interessen wie bspw. bei einer Sportart entstehen kénnen.
Dabei dienen Gelegenheiten und wiederholt positiv wahrgenommene Handlungen mit diesen kon-
kreten Anregungen als spezifische Interessen bildende Faktoren. Im Lebensbereich ,,Schule” stehen
meist fir den Schiiler der Wissenserwerb und der Wunsch nach Leistung und Erfolg im Vordergrund,
was sich auf die Interessenbildung darin auswirkt (ebd.).

1.2.5.7.3 Interessen von Kindern und Jugendlichen

Mit einem Alter von sieben Jahren kénnen Kinder zunehmend besser ihre eigene Kompetenz Uber
das Feedback der Lehrer oder den sozialen Vergleich in der Schule beurteilen und beginnen ihre
Interessen im Einklang mit ihren Fahigkeiten zu entwickeln (Todt & Schreiber, 1998). Ab einem Alter
von ca. zehn Jahren, also ungefdahr mit dem Eintritt in eine weiterfliihrende Schule, bilden Schiiler
sich eine Vorstellung Gber ihre gesellschaftliche Position im Moment und in der Zukunft (ebd.). Die
Beschaftigung mit der Berufswahl steht insbesondere in der zehnten Jahrgangsstufe im Vordergrund
Interessen werden in einem funktionalen Prozess bei der Ausbildung der Identitat aufgrund von
subjektiven Annahmen Uber Geschlechterrollen, die eigenen Kompetenzen und das Selbstbild mit
Vorstellungen zur gesellschaftlichen Position in der Zukunft ausgebaut oder verringert und bilden
ein zunehmend koharenteres Geflecht im Einklang mit einem kohédrenten Selbstbild heraus (Dreher
& Dreher, 1985).

Eine mogliche Ursache flir das bereits zu Beginn dieser Arbeit geschilderte Absinken des schulischen
Interesses sehen Baumert und Koller (1998) in der Sekundarstufe | im Prozess der Interessendiffe-
renzierung, der jedoch aus entwicklungspsychologischer Sicht funktional ist, da Jugendliche standig
an ihrem Selbstbild unter der Wahrnehmung ihrer eigenen Fahigkeiten und Fertigkeiten arbeiten,
was zu einer differenzierteren Selbsteinschiatzung und Hinwendung zu bestimmten Lerngegenstan-
den fiihrt. Die sich daraus ergebenden Selektionsprozesse sind also nur das Phdnomen einer aktuel-
len ldentitatsentwicklung.?! Die Auswirkungen der Interessendifferenzierung werden besonders
deutlich bei der Betrachtung verschiedener Studien zur Entwicklung des Freizeitverhaltens. Kinder
und Jugendliche in Deutschland sind sowohl in der Freizeit wie auch in organisiertem Rahmen kul-
turell aktiv. Besonders in der Kindheit in einem Alter von 9-12 Jahren sind Malen, Handarbeit, ein
Instrument spielen und das Singen beliebt in dieser Altersgruppe (Grgic, Holzmayer & Zichner,
2013). 21% musizieren mehrmals pro Woche (Feierabend, Plankenhorn & Rathgeb, 2016). Je alter
die Jugendlichen werden, desto geringer ist der Anteil der kulturell Aktiven, wobei mediagestitzte
kreative Aktivitdaten vor allem bei den mannlichen Jugendlichen an Bedeutung gewinnen. Im Alter
von 9 bis 10 Jahren nutzen fast 90% der Kinder das Internet. Ab einem Alter von 15 Jahren gelten
die Jugendlichen als medial sozialisiert, da die Haufigkeit der Nutzung ab diesem Alter stagniert.

21 Sjehe hierzu auch Daniels (2008).
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Bedeutsam erscheint, dass Kinder und Jugendliche aus niedrigeren sozialen Schichten das Internet
intensiver nutzen, wobei in diesem Zusammenhang zusatzlich eine negative Korrelation von hoher
Internetnutzung mit kultureller und sportlicher Aktivitit zu beobachten ist (Grgic et al., 2013). Uber
90% der 12 bis 19 Jahrigen nutzen taglich ihr Handy und knapp 90 % taglich das Internet (Feierabend
etal., 2016). Soziale Netzwerke sind ab 13 Jahren mehrheitlich wesentlicher Bestandteil der Nutzung
(Grgic et al., 2013). Am meisten werden youtube, WhatsApp, facebook, Instagram, Google und Snap-
chat genutzt. 24 % spielen mehrmals pro Woche Videospiele und ein Fiinftel der Befragten sogar
taglich (Feierabend et al., 2016). Die bedeutendste Freizeitaktivitdt fir Kinder und Jugendliche ist
der Sport (Grgic et al., 2013). Fur die Altersgruppe der 14 bis 19 Jdhrigen ist allerdings das Treffen
mit Freunden die bedeutendste non-mediale Freizeitaktivitdt, wobei das Sporttreiben nur wenige
Prozentpunkte dahinter liegt (Feierabend et al., 2016).

In der WIAD-Studie (2001), der JIM-Studie (Feierabend et al., 2016) wie auch in der MediKuS Studie
des Deutschen Jugendinstituts (Grgic, et al., 2013) wird deutlich, dass das Sporttreiben eine heraus-
ragende Rolle in der Bedeutsamkeit fiir Kinder und Jugendliche spielt. Dabei sind 80% der Madchen
und 90% der Jungen im Kindesalter sportlich aktiv. Dieses Niveau verringert sich bis zum Erwachse-
nenalter um etwa ein Viertel (Grgic et al., 2013). Es ist generell eine Abnahme der Sportaktivitat ab
einem Alter von 15 Jahren und besonders stark im Alter von 16 bis 17 Jahren feststellbar. Im Alter
von 13-14 Jahren treiben noch 64% der Befragten mindestens vier Stunden Sport in der Woche, mit
18 Jahren sind dies nur noch 47% (WIAD, 2001).

Nach Grgic et al. (2013) ist eine Verschiebung vom organisierten zum selbstorganisierten Sport be-
obachtbar. Mit 23-24 Jahren sind noch 50% der Madchen und 60% der Jungen im organisierten Sport
aktiv. Die sportlich Aktiven sind zu 60-70% in Sportvereinen und mit 85-90% selbstorganisiert tatig.
Nur 8-10% nehmen an einer schulischen Sport-Arbeitsgemeinschaft teil. Dabei treiben Kinder und
Jugendliche grundséatzlich eher Individualsport als Mannschaftssport. Jungen praferieren tber alle
Altersgruppen hinweg die Sportart FuRball und Ballsportarten, wahrend Madchen Individualsport-
arten wie Laufen, Schwimmen, Radfahren und Reiten und allgemein Ausdauersportarten bevorzugen
(ebd.). Jungen treiben mehr Sport pro Woche und messen ihm haufiger eine sehr hohe Bedeutsam-
keit im Leben zu (WIAD, 2001). Signifikante Unterschiede lassen sich korrelativ folglich mit Alter,
Geschlecht und Sportvereinsmitgliedschaft feststellen.

Aber auch der Sportunterricht und die Sportaktivitat der Eltern spielen eine Rolle. Der Sportunter-
richt scheint dahingehend einen Einfluss auf die Bedeutsamkeit des Sporttreibens zu haben, dass
diejenigen mit Sportunterricht diese héher als diejenigen ohne einschatzen (ebd.). Die Sportaktivitat
der Eltern kann zwar als richtungweisend fiir ein spateres Sporttreiben der Kinder und Jugendlichen
angesehen werden (ebd.), nach der Untersuchung von Kurz, Sack und Brinkhoff (1996) sind jedoch
die Peers deutlich einflussreicher. Grgic et al. (2013) kommen zu dem Ergebnis, dass die soziale
Einbindung vor allem in Mannschafts- und Ballsportarten wichtig ist, jedoch die Motive, Zuginge,
die Intensitdt und Art des Engagements erheblich mit der Sportart variieren. In Bezug auf die funk-
tionale Interessendifferenzierung im Jugendalter ist ersichtlich, dass im Alter von 9 bis 12 Jahren der
GroRteil der Kinder simultan im Sport und Kulturbereich aktiv ist, wahrend in den hoheren Alters-
gruppen eine Fokussierung auf einen Bereich stattfindet oder auch ein Zuriickziehen aus beide n Be-
reichen erfolgt. (ebd.).

31



1.2.5.7.4 Zusammenfassung

Zusammenfassend besteht das Interesse einerseits aus einer individuellen dispositionalen Kompo-
nente als state und trait mit gefiihlsbezogenen und wertbezogenen Valenzen gegeniiber einem Ge-
genstand. Andererseits konstituieren interessenauslésende externe Bedingungen des Lerngegen-
stands und der Lernumgebung die situationelle Komponente des Interesses. Es ist abhdngig vom
Lebensbereich, der momentanen Situation aus Umwelt und Handlungsmaoglichkeiten und ist veran-
derbar. Seine Bedeutung fiir intrinsisch motiviertes Handeln spielt fliir die Anregung zu selbstbe-
stimmtem Lernen eine grolRe Rolle. Dabei ist der Gegenstandsbezug obligat und grenzt das Interesse
bspw. vom Konstrukt der intrinsischen Motivation ab.

Das Interesse nimmt eine bedeutende Rolle bei Lernprozessen ein. Die fiir den Menschen , kostbare”
da knappe Ressource der Aufmerksamkeit wird u.a. interessegeleitet verteilt. Interesse muss nicht
mit einer positiven Einstellung gegeniiber dem Gegenstand verbunden sein. Es sollte jedoch beach-
tet werden, dass dessen Ausbildung vom Lernenden selbst und dem Inhalt abhdngig ist, wobei einem
Schiiler zugestanden werden sollte, dass er nicht fiir jede Thematik ein Interesse entwickeln wird
und dies wohl auch nicht funktional ist, da nach Baumert und Koller (1998) eine Interessendifferen-
zierung Teil der menschlichen Personlichkeitsentwicklung ist. Alter, Geschlecht und Sportvereins-
mitgliedschaft haben Einfluss auf das Interesse am Sport, welcher eine hoch signifikante Rolle in der
Interessenslandschaft von Kindern und Jugendlichen spielt, die ab einem Alter von 15 Jahren in der
Gesamtheit zuriickgeht. Besonders die Nutzung des Internets korreliert negativ mit der sportlichen
Aktivitat, wobei soziale Medien dabei den Grofteil der Nutzung einnehmen.

1.2.5.8 Identitdt und Selbstkonzept

Identitdtsbildung ist ein lebenslanger Prozess (Erikson, 1966 / 2002), wird im Jugendalter jedoch
durch die konzentrierten Veranderungen besonders vorangetrieben (Baake, 1994). Um das Kon-
strukt der Identitdt ndaher zu bestimmen, existiert eine Fille an Definitionsansatzen, deren umfang-
liche Darstellung den Rahmen dieser Arbeit Uberschreiten wirde. Es wird sich daher auf wenige
beschrankt. Die Identitat beschreibt nach Erikson (1966 / 2002) eine Verschriankung von bereits Er-
fahrenem und gerade Erlebtem mit Zukunftserwartungen, wodurch ein im Zeitablauf kontinuierli-
ches und einheitliches Selbst erlebt wird. Sie beruht somit auf Erfahrungen, die durch Reflexion tiber
das eigene Ich in erlebten Situationen und dadurch, wie andere Personen dieses Ich beurteilen, ge-
bildet werden. Sodann werden diese z.B. mit gesellschaftlichen Erwartungen und eigenen Zu-
kunftserwartungen in Relation gesetzt (Erikson, 1966 / 2002). Die Beurteilung durch andere wird aus
konstruktivistischer Sicht ebenfalls vom Subjekt selbst wahrgenommen und konstruiert. Diesen
Standpunkt etwas relativiert kobnnte man daher aus Sicht des Autors dieser Arbeit von einer ,,wahr-
genommenen Fremdbewertung” sprechen. Die Selbstreflexion wiederum schlieRt eine Selbstwahr-
nehmung und Selbstbewertung ein. Fligt man die personale Kontrolle als motivationalen Bestandteil
der Identitat (HaulRer, 1995) hinzu, ergibt sich tiber die Verschrankung der Definitionen von Erikson
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(1966 / 2000) und HauRer (1995) eine fiur die vorliegende Arbeit hinreichende Abgrenzung von Iden-
titat als ein im Zeitablauf als kontinuierlich und einheitlich wahrgenommenes Konstrukt aus Selbst-
wahrnehmung, Selbstbewertung, personaler Kontrolle und wahrgenommener Fremdbewertung.??

Das eigene Verhalten hat bei dieser Definition einen Einfluss auf die eigene Identitat und anders-
herum bestimmt die Identitdt das eigene Verhalten. Dies ist eine der Kernaussagen innerhalb des
symbolischen Interaktionismus, der auf George Herbert Mead und Herbert Blumer zuriickgeht. Die-
ser kann und soll nicht in dieser Arbeit dargestellt werden, allerdings ist die Feststellung Meads
(1970), dass sich eine konsistente Identitdt nur durch Kommunikation in sozialen Gruppen bzw. der
Gesellschaft entwickelt, fir die Arbeit mit Peers bedeutsam. Das Selbst produziert bedeutsames
Verhalten um sich selbst darzustellen. Dadurch wird die Identitat zu einem kontextabhangigen Kon-
strukt. Diese Feststellung ermoglicht den von White und Klein (2008) propagierten Anlass fir Ju-
gendliche, im voriibergehenden Moratorium der Identitdtsfindung (siehe unten) in der Interaktion
mit verschiedenen Personen auch verschiedene Selbstkonzeptarten auszuprobieren. Es ist also
denkbar, dass Jugendliche in unterschiedlichen Gesprachssituationen in der vorliegenden Untersu-
chung auch unterschiedliche ,Selbste” darstellen.

Die Wahrnehmung, Interpretation und Bewertung der eigenen Person wird als , Selbstkonzept” be-
zeichnet, wobei dem Ansatz Rosenbergs (1979) gefolgt wird. lhm zu Folge kann das Selbstkonzept
als Einstellung gegeniber sich selbst aufgefasst werden, also die Neigung gegeniiber dem Stimuli
des Selbst positiv oder negativ zu reagieren. Es setzt sich wie jede Einstellung aus einer kognitiven
(Selbstwahrnehmung, Fahigkeitsselbstkonzept, Wissen lber eigene Person) und einer affektiven
(Selbstwertgefiihl und Selbstvertrauen) Komponente zusammen (ebd.).?> Wihrend der Adoleszenz
ist das Selbstwertgefiihl stark variabel und kontextabhdngig, da Diskrepanzen zwischen den ange-
strebten Selbsten und der tatsdchlich wahrgenommenen Realitdt des eigenen Selbst dieses beein-
flussen (Hannover & Greve, 2012). Das Korperkonzept kann neben dem sozialen, emotionalen und
akademischen Selbstkonzept dem generellen Selbstkonzept untergeordnet werden. Es wird wiede-
rum durch die kérperlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten wie auch das korperliche Erscheinungsbild
beeinflusst. Im sozialen Selbstkonzept sind die Peers und andere bedeutsame Personen einflussneh-
mend (Shavelson, Hubner & Stanton, 1976).

22 Andere Definitionen vertreten bspw. Mead (1970), Keupp (1999) oder Marcia (1980).

23 Schwierig erscheint es aus Sicht des Autors dieser Arbeit, eine konative Komponente zu bestimmen, was

in der Fachliteratur auch nicht als Teil des Selbstkonzeptes aufgefasst wird. Das Verhalten gegeniiber
dem eigenen Selbst kénnte sich aber z.B. im Umgang mit der eigenen Gesundheit duBern, wenn man
bewusst Risiken flir diese zuldsst. Das wéare bei Extremsportarten, Drogenkonsum oder sonstigem den
Korper schadigenden Verhalten der Fall. Auch wenn man schlecht oder positiv Gber sich redet, sich selbst
schldgt oder fir sein Verhalten bestraft oder belohnt, kdnnte man dies als konative Komponente werten,
die zumindest fiir den externen Beobachter, der sich dem Selbstkonzept einer Person ndhern mochte,
erkenntnisbringend sein kann.
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Es existieren mithin verschiedene Strukturmodelle, die Merkmale der Identitat in eine Form bringen
sollen, wozu auch die eingangs angedeutete Strukturierung bei HauRer (1995) z3dhlt. Marcia (1980)
unterscheidet im Zeitablauf vier Formen von Identitdt, die ein Leben lang dynamisch ineinander
libergehen kénnen:

e Diffusion, bei bisher geringer Exploration von Wiinschen, Moéglichkeiten sowie wenig Festi-
gung und Umfang von Einstellungen und ohne Verpflichtungen.

e (bernommene Identitat, bei bisher ebenfalls geringer Erkundung von Mdéglichkeiten und feh-
lender kritischer Auseinandersetzung aber mit eingegangenen Verpflichtungen auf Basis von
Orientierungspunkten aus der Familie und deren Umfeld.

e Moratorium, mitten in einer Phase der kritischen Auseinandersetzung und Suche nach Infor-
mationen allerdings ohne bisher eingegangene Verpflichtungen.

e Erarbeitete Identitat, nach einer Phase hoher Exploration und Auseinandersetzung mit un-
terschiedlichen Standpunkten hat man eine eigene Sichtweise und Verpflichtung entwickelt,
die zu einer Entscheidung fihrten.

Prozessmodelle wie bspw. bei Berzonsky (1989) oder Keupp (1999/2013) fokussieren hingegen die
Formung und Erhaltung der Identitat. Eine detaillierte Darstellung solcher Modelle wird als nicht
erheblich fir diese Arbeit gesehen. Bedeutsam erscheint, dass Jugendliche sich nach dem Modell
von Erikson (1968) wie auch bei Havighurst (1948) und Dreher und Dreher (1985) in einer Phase der
Identitatsbildung befinden und erstmals intensiv damit befassen.

Bereits Bell (1988) stellt im Rahmen der Konsumentenforschung fest, dass liber den Besitz von Ge-
genstanden eine Erweiterung des Selbst geschieht bzw. dass Konsumenten ihre Besitztiimer als Teil
ihres Selbst betrachten. Nach der Theorie der symbolischen Selbsterganzung nach Wicklund und
Gollwitzer (1998) konnen Differenzen von Selbstbild und Idealbild durch Symbole kompensiert wer-
den. Dies impliziert eine Dynamik im Streben nach selbstbezogenen und sozial definierten Zielindi-
katoren zur Selbstdefinition, welche Gollwitzer, Bayer und Wicklund (2002) als ,ldentitatsziele”
(ebd., S.193) bezeichnen. Die dafiir verwendeten Symbole dienen zur Ausgestaltung und Aufrecht-
erhaltung der Selbstdefinition. Diese Ergdnzung des Selbst nehmen folglich nur Personen mit aus
ihrer Sicht unvollstandigem Selbstbild in Erwartung der Wahrnehmung jener Symbole und einer fol-
genden sozialen Bestadtigung vor, wobei sie die psychische Befindlichkeit anderer Personen in ihrer
Umgebung vernachldssigen (ebd.). Dazu kénnen sprachliche und kérperliche (Gestik, Mimik, Verhal-
ten) Kommunikation sowie dingliche Objekte im Besitz dienen. Typische Beispiele sind das Tragen
von Markenkleidung oder teurer Uhren, das Fahren extravaganter Autos oder der Besuch einer teu-
ren Privatschule um einen bestimmten sozialen Status darstellen zu wollen. Eine Selbstbeschrei-
bung, die z.B. auf einen gewissen Status hinweist, wie ,Ich achte beim Einkaufen nie auf den Preis”,
ist ebenfalls eine ,selbstsymbolisierende Handlung” (ebd., S.195). Strack und Boer (2008) weisen
nach, dass Jugendliche einen bestimmten Musikstil als Symbol der Selbstergdnzung der Identitat
nutzen um personliche Werthaltungen darzustellen, die eigene Identitat zu stabilisieren und zudem
eine Sympathiewirkung bei anderen Personen zu bewirken, welche jedoch von der Werthaltung des
anderen zu diesem Stil abhangig ist.
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Ebenso wie Musikstile kdnnen auch Sportarten bzw. das Treiben von Sport als Symbol der Selbster-
ganzung der eigenen ldentitdt dienen. Gesetzt den Fall, dass dies bei Schiilern so ist, kdnnten sie
eine Abneigung gegenliber dem Sportunterricht entwickeln, sofern sie sich nicht mit dem darin be-
handelten Sport respektive der Art, mit der dieser Sport ausgeiibt wird, identifizieren. Beispielsweise
ist ein Schiler ein Ringer in einem Sportverein und mdchte vor seiner Peer-Group als harter Kerl
angesehen werden. Daher betont er, wie hart sein Sport ist. Behandelt der Sportlehrer nun im Un-
terricht eben diese Sportart und fiihrt Regeln ein, die z.B. aus Griinden von Sicherheitsbedenken den
Sport viel ,weicher” in den Augen des Schiilers erscheinen lassen, konnte dieser sehr unzufrieden

damit sein.

1.2.5.9 Peers und Peergruppen

Aufgrund des geplanten Forschungsvorhabens bedirfen die Begriffe ,Peers” und ,Peergroup” einer
Abgrenzung. Zudem sollen die Einflisse von Peers auf Kinder und Jugendliche genauer beleuchtet
werden.

1.2.5.9.1 Definitionsansdtze

Der Begriff ,Peergroup” umschreibt eine Gruppe von Menschen, die mindestens hinsichtlich einer
bestimmten Eigenschaft homogen ist (Festinger, Schachter & Back 1963; Breidenstein, 2008). Die
Verwendung des Begriffes ist im Hinblick auf weitere Merkmale in der Literatur jedoch nicht einheit-
lich (Ryan, 2000; Brown, 1990). Meist werden vor allem kleine Gruppen bzw. Cliquen oder Freund-
schaftskreise im Jugendalter als , Peergroup” bezeichnet und deren Kohasionsfaktoren z.B. bei Fes-
tinger et al. (1963) oder Cohen (1977) untersucht. Brown (1990) sieht in der Peergroup eine indivi-
duelle kleine Gruppe von vertrauten Personen, die regelmaRig interagieren und Zeit miteinander
verbringen. Grob und Jaschinski (2003) bezeichnen eine Gruppe mit Jugendlichen in der gleichen
Altersspanne als ,,Peergroup” bzw. ,Gruppe der Gleichaltrigen”. Dies ist Naudascher (1977) zufolge,
das in der deutschen Literatur gangige Verstandnis des Begriffes, dass jedoch nur einen Teil des
,Peer“-Begriffes aus der wesentlich adlteren anglo-amerikanischen Forschung zu dieser Thematik
trifft, in welcher der Begriff jedoch Brown (1990) zufolge auch nicht einheitlich verwendet wird.
Naudascher (1978) definiert die Peers, ausgehend von seiner altfranzosischen Wortherkunft, als
Personen mit gleichem Rang, Status* und dhnlichem Alter, die sich gegenseitig beeinflussen. Eine
Peergroup setzt sich aus eben solchen Personen zusammen. Naudascher (1978) stellt heraus, dass
zu Peers Beziehungen gepflegt werden und diese auch als komparative (Quelle der Selbsteinschat-
zung) oder normative (Quelle von Einstellungen und Werthaltungen) Bezugsgruppe dienen kénnen,
sofern sie bei Entscheidungen oder Konfliktsituationen als priméarer Orientierungspunkt dienen.?®
Breidenstein (2008) grenzt den Geltungsbereich des Peergroup Begriffes insofern ahnlich ein, dass
die Peers aus seiner Sicht als altershomogene Personen zu weit und als Freundschaftskreis zu eng
definiert waren. Sinnvoller sei es, den Aspekt der Altersgleichheit mit dem Aspekt der sozialen Be-
ziehung und alltdglichen Orientierung zu verschrianken (ebd.). Damit kdnnten Online Communities

24 Der Rang oder Status wird durch verschiedene soziale und psychologische Faktoren bestimmt, die Nau-
dascher (1977) nicht genauer definiert.

25 vgl. auch Nérber (2003).
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ebenso als Peergroups bezeichnet werden, soweit die genannten Bedingungen der Beziehung und
Orientierung gegeben sind. In Bezug auf die Zusammensetzung einer Peergroup, kann man nach
Kruse (2015) von einer Realgruppe mit starker Kohédsion sprechen. lhre Mitglieder besitzen nach
Corsten (2010) ein konjunktives Erfahrungswissen, welches sowohl gemeinsam erlebt als auch un-
abhdngig voneinander entstanden sein kann.

In der anglo-amerikanischen Fachliteratur wird auch von einer , peer selection” (bspw. Ryan, 2000,
S.106) gesprochen. Ein Jugendlicher wdhlt sich demnach seine Peers und Peergroups selbst aus. So-
mit kann nur diese Person selbst flir sich seine Peers bestimmen. Dabei konstituiert die Freiwilligkeit
in der Bestimmung das Verstandnis von Peers und Peergroups (Apel, 2003). Daran setzen bspw. Un-
tersuchungen an, die die von Untersuchungspersonen genannten Freunde oder besten Freunde als
Peers verstehen (bspw. Rubin, Bowker, McDonald & Menzer, 2013). Die generell unscharfe Abgren-
zung des Peer-Begriffes ist aus Sicht des Autors ein Problem der Perspektive, da man Peers entweder
aus Sicht des Jugendlichen selbst oder aus externer Sicht definieren kann und im Anschluss jeweils
zu unterschiedlichen Ergebnissen kommen kann. Es wird daher versucht in der vorliegenden Arbeit
eine untersuchungsdienliche Definition vorzunehmen, da die Abgrenzung der Personen, die als Peers
bezeichnet werden und was sie zu diesen macht, wesentliche Bausteine fiir das weitere methodische
Vorgehen darstellen. Aus Sicht des Autors erscheinen die Argumentationen von Breidenstein (2008)
und Naudascher (1977/1978) schlissig, da man bei einem alleinigen Vorliegen von Altersgleichheit
oder Freundschaft keinen extra Begriff der ,Peers” benétigte.

Peers werden daher, den obigen Ausfiihrungen folgend, als jene Personen bezeichnet, die freiwillig
als solche in einer Realgruppe gewdhlt werden, beziiglich sozialer und psychologischer Variablen
gleichrangig sind, ein dhnliches Alter haben, ein konjunktives Erfahrungswissen teilen, sich gegen-
seitig als Orientierungspunkt bei ihrem Handeln dienen kénnen und die in Beziehung zueinander ste-
hen.

Letzterer Punkt nimmt den Aspekt der sozialen Beziehung bzw. Gemeinschaft nicht streng auf. Aus
Sicht des Autors definiert Peers ein verbindendes Moment, das in einer Beziehung liegt, die die Mit-
glieder einer Peergroup eventuell nur selbst definieren kénnen und das folglich nicht universell fest-
gelegt werden sollte. Die Verwendung des Begriffes ,Peergroup” ist nach dieser Sichtweise sowohl
an die soziale Relevanz hinsichtlich Orientierung und Bezugnahme als auch an das Alter gekoppelt.

Ryan (2000) betont, dass Jugendliche zu mehreren Peergroups gleichzeitig gehéren kénnen und da-
bei unterschiedliche Rollen einnehmen kénnen. Dabei kdnnen sie hdaufig auch diametral zueinander
stehenden Gruppen angehdren (Schréder, 2003). Auch kdénnen die Eltern einen wesentlichen Ein-
fluss auf die Peergroup-Wahl ihres Kindes haben (Brown, Mounts, Lamborn & Steinberg, 1993). Fir
die Beziehungen zwischen Jugendlichen lassen sich grundsatzlich verschiedene Arten von Gruppen
unterscheiden. Dies sind zum einen Freundschaften, die von gegenseitiger Zuneigung, Intimitat, ge-
meinsamen Aktivitdten, Zuverldssigkeit, gegenseitiger Wertschatzung und Starkung des Sel bstwert-
gefiihls, gemeinsamen Einstellungen, Interessen und Zielen gepragt sind und auch zwischen nur zwei
Personen bestehen konnen (Cotterell, 1996; Furman & Robbins, 1985). Dabei beruht die Auswahl
der Freunde vor allem auf dem Kriterium der Ahnlichkeit (Brown et al. 1993). In der Schule werden
Kinder und Jugendliche zu Alterskohorten in Klassen zusammengelegt, in denen sie soziale Bezie-
hungen untereinander ausbilden. Dies sind nicht immer Freundschaften, trotzdem muss man sich zu
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allen Klassenmitgliedern positionieren, d.h. in Bezug setzen und an ihnen im eigenen Tun orientie-
ren. Man kann unter diesem Gesichtspunkt eine Schulklasse als klassische Peergroup bezeichnen
(Breidenstein, 2008). Brown (1990) unterscheidet dies betreffend zwischen institutionalisierten, d.h.
von Erwachsenen bestimmte Peergroups, wie bspw. Klassen oder Arbeitsgruppen in der Schule, und
informellen Peergroups, die von Jugendlichen selbst kontrolliert werden. Nach der Definition der
vorliegenden Arbeit mit dem Kriterium der Freiwilligkeit, werden folglich nur informelle Peergroups
anerkannt.

Eine kleine Peergroup aus ungefahr drei bis sechs Personen, die auf gemeinsamen Aktivitdten, Inte-
ressen und Interaktionen basiert, wird als ,,Clique” bezeichnet. Sie kann beziglich GroRe, Offenheit
fur andere und Intimitat variieren (Grob & Jaschinski, 2003; Brown, 1990). Deutlich weiter gefasst
ist der Begriff der ,,Crowd”, bei der eine Gruppe von Jugendlichen liber eine Bewertung von Dritten,
also anderen Peers, anhand von Stereotypen zusammengefasst werden (ebd.). Dies konnen Merk-
male wie Aussehen, Verhalten oder die politische Einstellung sein. Die Gruppe der Nerds, der Aus-
lander, der Streber oder einfach die Coolen sind typische Beispiele fiir solche Crowds unter Jugend-
lichen. Dabei missen die Mitglieder dieser Gruppen nicht unbedingt Zeit miteinander verbringen.
Ihnen gibt die Zugehorigkeit aber zeitweise eine Identitdt und Orientierung fiir Denken und Handeln
(Brown, 1990). Die dabei notwendigen gruppeninternen Werte und Normen kénnen den gesell-
schaftlichen Pendants widersprechen, tun dies aber selten (ebd.). Mithin existieren sogenannte Sub-
kulturen, die im Kontrast zu Werten, Regeln und Verhaltensweisen der gesellschaftlichen Kultur ste-
hen. Die Mitglieder grenzen sich bewusst von der vorherrschenden Kultur ab (Fend, 1998). Dass die
Jugend an sich eine Subkultur darstellt, gilt als widerlegt (Naudascher, 1977).

Die SINUS-Studie 2016 (Calmbach, Borgstedt, Borchard, Thomas & Flaig, 2016) zeigt, dass Jugendli-
che sich heute weniger in Subkulturen von der Erwachsenenwelt abgrenzen wollen, und dabei die-
selben Werte und den Pluralismus der Anschauungen der deutschen Gesellschaft widerspiegeln. Da-
bei sind ihnen die sozialen Werte ,Hilfsbereitschaft”, ,Nachstenliebe”, ,Anpassungsbereitschaft”
und , Beziehungsstabilitat” besonders wichtig. Zugleich sind ,Hedonismus” und ,Selbstentfaltung”
weniger stark ausgepragte Werte im Vergleich zu vorherigen Jugendgenerationen. Dafiir sind ihnen
drei Grundorientierungen wichtig. Diese orientieren sich an ,Sicherheit und Orientierung”, ,Haben
und Zeigen”, ,Sein und Verdandern®, ,Grenzen lUberwinden und Sampeln”. Calmbach et al. (2016)
stellen fest, dass ,zum Mainstream gehdren” heute ein Schlisselbegriff flir das Selbstverstandnis
der Jugendlichen ist. Sie schliefen u.a. daraus, dass es einen erhdhten Bedarf an Konformitat und
Anpassung sowie Akzeptanz und Geborgenheit unter ihnen gibt. Dieser sogenannte ,,Neo-Konserva-
tivismus“ wie auch eine steigende religiose Toleranz finden sich unter der Mehrheit der Jugendlichen
ob mit oder ohne Migrationshintergrund. Die Autoren sprechen ebenfalls von einer digitalen Satti-
gung der heute 14 bis 17 Jahrigen, da die digitale Durchdringung aus ihrer Sicht ihren Zenit erreicht
hat und sie sich der Aufgaben wie z.B. Privatsphéare in Netzwerken und verantwortungsbewusster
Nutzung von Smartphone und Internet gewahr sind.

1.2.5.9.2 Peereinfliisse

In der Adoleszenz nimmt die Peergroup eine zunehmend bedeutendere Stellung fur Jugendliche ein
und beeinflusst diese so stark wie zu keinem anderen Zeitpunkt der Lebensspanne (Brown, 1990;
Norber, 2003). Sie spielt bspw. durch ihr Feedback eine grolRe Rolle bei der Bildung einer sozialen
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Identitat (Turner et al., 1987). Fend (1998) sieht die bedeutendsten Erfahrungen eines Jugendlichen
innerhalb der Peergroup im Erleben und Leben von Gegenseitigkeit und Gleichwertigkeit. Die Be-
deutung von Familie und Eltern wird im Jugendalter mit dem Eintritt in eine weiterfihrende Schule
geringer, wahrend zunachst gleichgeschlechtliche und ab dem spaten Jugendalter gegengeschlecht-
liche Beziehungen immer wichtiger werden (Furman & Buhrmester, 1992). Damon und Hart (1988)
postulieren hierzu, dass Jugendliche wahrend der Adoleszenz, bedingt durch die starke Unsicherheit
im Zuge der ldentitatsfindung, ihre Selbstbeurteilung vornehmlich anhand der Vorgaben, Zwiange,
Meinungen und Wiinsche anderer Jugendlicher sowie anhand sozialer Vergleiche vornehmen. Die
Bildung von Gruppen und die Ubernahme von gruppentypischen Standards und Normen, die eine
Unabhdngigkeit von dulleren Normensystem suggerieren, dienen dabei als Instrumente zur Bewal-
tigung dieser Unsicherheit (Brown, 1990) und helfen, eigene Ziele zu definieren und zu stabilisieren
(Krappmann & Oswald, 1990). Daher betont Fend (1998) auch, dass die Beziehungen zu Gleichaltri-
gen flr die Individuation essentiell sind. Die der Peergroup eigenen Wertesysteme und Verhaltens-
muster werden als ,Peer Culture” bezeichnet. Es ist empirisch nachgewiesen, dass es nicht die eine,
alle Jugendlichen verbindende Peer Culture sondern multiple solcher Kulturen gibt, die in einer Ju-
gendgeneration maRgeblich sind. Die darin vorherrschenden Werte kénnen sich im Einklang oder
auch Gegensatz zu denen von Schule, Gesellschaft und Familie befinden (Brown, 1990).

Grob und Jaschinski (2003) fassen die generellen Moéglichkeiten der Beeinflussung von Kindern und
Jugendlichen untereinander in die drei Bereiche ,Modelllernen”, ,Gesprache” und ,soziale Verstar-
kung” zusammen. Jugendliche imitieren im Sinne des Modelllernens (Bandura, 1977) das Verhalten
anderer, handeln Fragen oder Probleme in Gesprachen untereinander aus und werden durch das
positive Feedback anderer Jugendlicher in ihrem Handeln z.B. im Sport gestarkt und zeigen als Folge
dessen mehr Anstrengung, weshalb man bei Letzterem von sozialer Verstarkung spricht. Peers liber-
nehmen nach Hattie (2013) eine Vielzahl von Funktionen, die einen Einfluss auf das Lernverhalten
und den Lernerfolg von Schiilern haben. Dazu gehoren Hilfestellungen, Tutorensysteme, Freund-
schaften und emotionale Unterstiitzung, Feedback und gedankliche Restrukturierung, die die Basis
fur soziale Vergleiche liefern. Peers kdnnen auch einfach dafiir sorgen, dass andere Schiiler gern in
die Schule gehen, weil sie diese dort treffen.

Neben den positiven Einflissen auf Kinder und Jugendliche existiert eine Vielzahl an negativen Ein-
wirkungen durch Peers. Allem voran sollte die starke Abhangigkeit von der Peergroup (Fend, 1998)
genannt werden, aus der Probleme erwachsen kénnen. Um ihre Beliebtheit oder Machtposition in-
nerhalb der Peergoup zu steigern, gehen Kinder und Jugendliche gefdhrliche Risiken ein oder zeigen
delinquentes Verhalten (Naudascher, 1978; Fend, 1998; Grob & Jaschinski, 2003). Sie nehmen grup-
peninterne Regeln und Verhaltensweisen an, wobei dies ein reziproker Prozess ist, da die Auswahl
von Freunden und Gruppen anhand von Ahnlichkeiten bei Leistung, Motivation und Verhalten ge-
schieht (ebd.). Es verwundert daher nicht, dass Peers innerhalb ihrer Gruppe gleiche Verhaltens-
strukturen hinsichtlich Alkohol-, Zigaretten und Drogenkonsum zeigen und &dhnlich lange Zeit bei
Hausaufgaben benotigen (Cohen, 1977). Dementsprechend missten Jugendliche versuchen sich po-
sitiv gegeniliber Peers darzustellen, um moglichst positives Feedback zu erhalten, was wiederum ihre
Einstellung gegeniiber sich selbst (Selbstkonzept) verbessert.
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Den Einfluss, den Peers gegenseitig aufeinander haben, machen sich Peer-Involvement-Ansatze zu
Nutze. Dies sind extern initiierte padagogische Peer-to-Peer Ansdtze, bei denen Aktive und Adressa-
ten derselben Zielgruppe angehdren und Erwachsene statt direktem Kontakt mit den Adressaten die
aktiven Jugendlichen trainieren (Armbrust, 2003; Schmidt, 2002; Rohloff, 2003). Deren Arten und
Aufgliederung sind in der Fachliteratur nicht eindeutig definiert, was in der vorliegenden Arbeit auch
nicht weiter thematisiert wird. Bedeutend erscheint das weit erforschte und in der schulischen Pra-
xis haufig anzutreffende Konzept der Peer-Education. Mitglieder einer Peergroup werden darin
durchihre Erfahrungen, Interessen und ihre eigene Sprache als Experten fiir den Wissenserwerb, die
Vermittlung von Problemen und Konflikten und die Verhaltens- und Einstellungsdanderung bei ihren
Peers betrachtet (Noérber, 2003; Schréder, 2003). Anwendung findet Peer-Education?® bspw. in der
Beratung, Tutorenprogrammen oder Mediationsprojekten wie dem Streitschlichterprogramm im Bil-
dungsbereich (Kleiber & Pforr, 1996; Heyer, 2010).

Es zeigt sich laut Schor (2004), dass Peergroups, nach dessen Verstindnis sind dies Gruppen aus
Freunden, Gleichaltrigen und Bekannten, mit Zunahme des Alters auch eine immer wichtigere Rolle
und sogar vereinzelt wichtiger als die Eltern bei Konsumentscheidungen spielen. TV-Werbung stellt
bei Kindern egal welchen Alters meist soziale (z.B. Darstellung von Gleichaltrigen) und kontextbezo-
gene Informationen in den Vordergrund. Die eigentlichen Produkteigenschaften werden meist nicht
isoliert dargestellt (Kline, 1993). Es sei auf den bereits erlauterten Umstand hingewiesen, dass das
Gehirn vor allem Informationen zu anderen Menschen und solche mit einer Hintergrundgeschichte
als besonders bedeutsam einstuft. Dies lasst die Intention der Werbetreibenden erkennen.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Peers eine bedeutsame Rolle fiir die Entwicklung
in der Adoleszenz spielen (Steinberg & Morris, 2001). Sie beeinflussen die Identitatsbildung und
motivieren zu forderlichem oder problembehafteten Verhalten z.B. durch soziale Verstarkung. Sie
dienen sich gegenseitig zum sozialen Vergleich, als Gesprachspartner, als Model, der Entwicklung
von Wertesystemen und Zielen sowie der Abgrenzung und Loslésung von Erwachsenen. In Pddagogik
und Forschung existieren bereits Ansatze, die Vorteile der Interaktion von Peers untereinander zu
nutzen.

1.2.5.10 Besonderheiten an Mittelschulen

Da die Basis fiir die vorliegende Untersuchung die Arbeit mit einer bayerischen Mittelschule ange-
horigen Schilern ist, werden an dieser Stelle Besonderheiten zusammengetragen, die an Mittelschu-
len gelten kénnen.?” Im Hinblick auf die Entwicklung der Schiilerzahlen an weiterfiihrenden Schulen
sinken die Schiilerzahlen an Haupt- bzw. Mittelschulen weiterhin.?® Dabei hat sich die Zahl der
Hauptschulen seit 1995 mehr als halbiert. Dieser Trend beruht vor allem auf einem Anstreben von

%6 Diese Bereiche werden z.B. bei Heyer (2010) auch dem Peer-Involvement als eigenstindige Konzepte

zugeordnet.
27 |n Bayern war die Mittelschule vor dem Jahr 2011 die Hauptschule. Daher wird bei Literatur vor 2011
auch der Begriff der Hauptschule verwendet.
2 |m Folgenden wird nur noch die Bezeichnung ,Hauptschule” verwendet, auch wenn diese in Bayern der
Bezeichnung , Mittelschule” gewichen ist.
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hoheren Bildungsabschlissen wie auch auf einer Zunahme an kombinierten Schularten (Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung, 2018).

Der Anteil an Schilern mit auslandischer Staatsangehorigkeit betragt in Deutschland rund 10 %. Im
Vergleich zur Situation vor einem Jahrzehnt besuchen weniger Schiiler mit auslandischer Staatsan-
gehorigkeit eine Hauptschule in Deutschland. Waren es im Schuljahr 2006/2007 noch 41% so sind es
2016/2017 noch 26%. Dabei besuchen mehr auslandische Schiiler als noch 2006/2007 integrierte
Gesamtschulen und Schularten mit mehreren Bildungsgangen mit einem Anstieg um jeweils rund 9
Prozentpunkte. An Haupt- bzw. Mittelschulen ist von allen Schularten der héchste Wiederholer-An-
teil mit 4,7% zu verzeichnen (Destatis, 2018).

Grundsatzlich problematisch erscheint, dass im Bildungssystem institutionell nach Schulleistungen
differenziert auf die einzelnen Schularten verteilt wird und dabei soziale Disparitaten wie auch die
soziale Trennung von Bevolkerungsschichten forciert werden (Baumert, Trautwein, & Artelt 2003;
Baumert, Stranat & Watermann, 2006; Solga & Wagner, 2010). So hat das mittlere soziale Niveau
der Schilerschaft mit 70 % Varianzerklarung einen erheblichen Einfluss auf das Fahigkeitsniveau von
Schiilern. Dieser Umstand hat vor dem Hintergrund, dass Schiiler sich iber Schularten hinweg im
Fahigkeitsniveau teilweise weit Gberschneiden, besondere Brisanz. So kdnnen sich an Hauptschulen
auch Schiiler mit dem Fahigkeitsniveau von Gymnasiasten oder Realschiilern und umgekehrt befin-
den. Bedenklich ist somit, dass durch die unterschiedlichen schulartspezifischen Entwicklungsmili-
eus auch unterschiedliche Lernzuwéachse resultieren (Baumert et al., 2006.). Solga und Wagner
(2010) betonen, dass die Schiiler an Hauptschulen durch diese Verhéaltnisse meist auch geringere
soziale Ressourcen aus Peergroups und Netzwerken fir aulerschulische Bildung zur Verfliigung ha-
ben. So wundert es nicht, dass nach Baumert et al. (2006) an Hauptschulen eine hohe Schiilerzahl
gibt, die das Mindestniveau an Basiskompetenzen nach PISA-Definition nicht erreicht.

Beziiglich beruflichem Status wie auch Bildungsstand der Eltern unterscheiden sich Hauptschule,
Realschule und Gymnasium ebenfalls erheblich. Zusammengefasst kénnen Hauptschulen durch ei-
nen Uberproportional hohen Anteil von Schiilern mit Migrationshintergrund, einen niedrigen elter-
lichen Bildungsstand und sozio-6konomischen Status sowie eine geringe Lesekompetenz der Schiiler
gekennzeichnet werden. Ebenso haben Hauptschulen zusammen mit Gesamtschulen mit rund 5,5%
den héchsten Anteil an sonderpadagogisch forderbediirftigen Schilern. AuBerschulisch freiwillig ta-
tig sind an Hauptschulen generell nur sehr wenige Schiiler, wobei hier auch der tber alle Schularten
hinweg geringste Anteil an im Sport- und Bewegungsbereich Tatigen mit nur 4% zu verzeichnen ist
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018).

Wenngleich die Schilerschaft an Hauptschulen hinsichtlich sozio-6konomischer Kriterien homogen
ist, stellt sie sich in kultureller, ethnischer, nationaler, familidrer und sprachlicher Hinsicht sehr he-
terogen dar (Solga & Wagner, 2010). Ebenso findet man an Hauptschulen hohe Schulabstinenzraten
bzw. Fehlzeiten sowie haufig Gewalt und Delinquenz (Baumert et al., 2006; Trautwein, Baumert &
Maaz, 2007). Nach der Zwei-Faktoren-Theorie der Stigmatisierung fihrt der Besuch einer Haupt-
schule, die von abwertenden Urteilen aus Gesellschaft und Offentlichkeit gepragt ist dazu, dass
Schiiler sich mit dem vermittelten Bild der Schiler identifizieren und eben jenes unerwiinschte schu-
lische Verhalten reproduzieren. Ein negativerer Selbstwert und eine geringere Selbstwirksamkeit
gehen damit einher (Risch, Berger, Finzen & Angermeyer, 2009). Umso bedauerlicher erscheint es
daher, dass Hauptschiiler in Sportvereinen unterreprdsentiert sind. Besonders grol} ist die Disparitat
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bei den Madchen. So sind Hauptschiilerinnen (18%) erheblich seltener im organisierten Sport aktiv
als Gymnasiastinnen (45%) (Frohn, 2002). Unter den sportlich aktiven Hauptschiilerinnen betatigen
sich zwei Drittel in Individual- und ein Drittel in Spielsportarten. Da es eine groRe Gruppe sportabs-
tinenter bzw. den Sport ablehnender Madchen gibt, ist die Durchflihrung grofler Sportspiele und
klassischer Schulsportarten fir Sportlehrkrafte diffizil und erntichternd. Frohn (2005) geht jedoch
davon aus, dass die Sportabstinenz bzw. Ablehnung desselben auf einer mangelnden Beriicksichti-
gung der Bedirfnisse und Interessen der Schilerinnen beruht.

Hauptschiiler haben den Nachteil, durch den niedrigeren sozio-6konomischen Status nicht die finan-
ziellen Mittel zu besitzen, um Zugang zu meist kostenintensiven Trendsportarten oder kommerziel-
len Anbietern zu finden. lhre Teilhabe an der Bewegungs-, Spiel- und Sportkultur ist damit einerseits
erheblich eingeschrankt und sie haben andererseits seltener als Schiler anderer Schularten die Mog-
lichkeit, die positive Wirkung des Sports auf ihren Selbstwert zu erfahren (Sobiech & Koénig, 2008).
Zwischen den Hauptschulen in den einzelnen Bundesldndern existieren ebenso wie zwischen einzel-
nen Hauptschulen innerhalb desselben Bundeslandes erhebliche Unterschiede. Manche Schulen
weisen die hier beschriebenen Charakteristika im selben MaR auf, andere tun dies wiederum nicht.
Es existiert nicht die Hauptschule in Deutschland ebenso wie nicht der Hauptschiler existiert. Die
beschriebenen Ergebnisse verkorpern lediglich arithmetische Mittelwerte respektive Kennwerte der
Grundgesamtheit an Hauptschulen. Im Hinblick auf die vorliegende Arbeit werden involvierte Schu-
len und Schiiler individuell beschrieben ohne zu stigmatisieren.

1.2.5.11 Wahrnehmungsdifferenzen

Vor dem Hintergrund der grofRen Heterogenitdt der Schiler einer Mittelschule in Bezug auf ihre
kulturelle sowie soziale Herkunft erscheint es besonders wichtig, die Wahrnehmungsdifferenzen,
die durch eine unterschiedliche Sozialisation, die vor allem auch kulturgepragt ist, zu beachten. Ben-
der und Hanus (2017) erlautern hierzu, dass mit der einzigartigen Fahigkeit des Menschen zu Per-
spektiviibernahme und kooperativer Kommunikation auch kulturspezifische Unterschiede in der
Kommunikation Gber Wahrgenommenes entstehen. Menschliche Wahrnehmung wird stets durch
den individuellen Wissensstand und Erfahrungsschatz gepragt. Dies umfasst auch den kulturellen
Kontext, in welchem Wissen und Erfahrungen erworben wurden. Charakteristika der Umwelt, die
wiederum durch kulturelle Aktivitaten mitgeformt werden, die Sprache als wichtigstes Werkzeug
des Denkens und der Kommunikation sowie kulturelle Muster der Aufmerksamkeitssteuerung be-
stimmen somit Art und Inhalt der Wahrnehmung und Erfahrung mit.

Seiter (1993) betont, dass Kinder den Dingen (insbesondere Konsumgitern und Medien) Bedeutun-
gen zukommen lassen, die in der Wirtschaft von Produkt-Designern nicht antizipiert werden kdnnen.
Daher wurde und wird intensiv Marktforschung betrieben um die Perspektive und Bedirfnisse dieser
Altersschicht besser zu kennen. Die Wahrnehmung von Kindern ist von der der Erwachsenen stark
verschieden, da ihre Reprasentation der Welt ebenso verschieden ist. Hiilst (2000) sieht Kinder mit
unterschiedlichen Kompetenzen als Erwachsene ausgestattet, denen in der Forschung methodisch
und konzeptionell Rechnung getragen werden sollte. Er stellt das Verstehen von verbalen und non-
verbalen AuRerungen und sozialen Kontaktaufnahmen sowie die gezielten und unspezifisch gerich-
teten Ausdrucksverhalten von Kindern durch Erwachsene in Frage. So betont Lang (1985), dass Kin-
der ihre Umwelt auf eigene Art und Weise beschreiben und bewerten. Einzig durch die Erhebung
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eben dieser Beschreibungen und Bewertungen wie auch ihrer individuellen Bediirfnisse kann die
Umweltim Hinblick auf die Entwicklung und das Wohlbefinden der Kinder addquat beurteilt werden.

Besonderes Augenmerk bei der Erforschung der Wahrnehmung und Sichtweisen von Kindern erfahrt
die Methodik, da Kinder zwar iber Grundlagen des kommunikativen Handelns verfiigen, jedoch nicht
wie Erwachsene dariiber kommunizieren konnen. Diese Sichtweise auf Kinder und Kindheitist jedoch
nur eine von vier Konzeptionen, die Honig (1999) identifiziert hat. Daneben gibt es jene Perspektive,
die die Differenz der Kinder zu Erwachsenen anerkennt und betont sowie eine Natur des Kindes
getrennt von kulturellen und gesellschaftlichen Einflissen in Anlehnung an Rousseau bejaht. AulRer-
dem existieren zum einen jene Sichtweise, die Kinder als Fremde im ethnographischen Sinn betrach-
tet und zum anderen jene, die Kindheit aus einer kiinstlichen Strukturierung der Gesellschaft in Ge-
nerationen und damit als Konstrukt der Erwachsenen betrachtet. Bei letzterer Perspektive spielen
vor allem das Machtgefalle wie auch die Wissensunterschiede zwischen Kindern und Erwachsenen
eine tragende Rolle (Honig, 1999). Die methodischen Probleme und Implikationen aus den obigen
Erkenntnissen fiir die Forschung werden im methodischen Teil dieser Arbeit ndaher beleuchtet.
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1.3 Unterrichtsqualitdt in der Padagogischen Psychologie und Empirischen
Padagogik

Die beiden im Kapitel ,1.2.1 Etymologische Definitionen von Qualitat und Gite” dargestellten Be-
griffe von Qualitat werden in der padagogischen Psychologie und empirischen Padagogik prinzipiell
auch zugrunde gelegt. Beide Wissenschaftsdisziplinen haben daraus unter zahlreichen Wandlungen
eigene Formen der Abgrenzung von Unterrichtsqualitdat entwickelt. Auch wenn der Sportunterricht
in vielerlei Hinsicht verschieden vom klassischen Klassenzimmerunterricht ist, unterliegt er zu-
nachst, wie jedes andere Fach auch, den Prinzipien der allgemeinen Didaktik und Padagogik. Daher
werden theoretische Grundlagen zur Thematik sowohl aus Sicht der Forschung zum Klassenzimmer-
unterricht im Allgemeinen wie auch zum Sportunterricht im Speziellen dargestellt. Es kdnnen allge-
meine Forschungsansdtze, die versuchen fachibergreifende Mal3stabe zu definieren, die in dieser
Arbeit als Merkmale der ,Unterrichtsqualitdat allgemein® bezeichnet werden, von speziellen For-
schungsansatzen der empirischen Sportpadagogik getrennt werden. Bevor Forschungsansatze und -
ergebnisse dieser Sichtweisen dargestellt werden, soll jedoch zunachst erdrtert werden, welche Fak-
toren den schulischen Unterricht im Allgemeinen konstituieren.

1.3.1 Konstitution des Unterrichts

Epistemologisch ist der Begriff ,,Unterricht” untrennbar mit dem Begriff ,Lernen” verbunden. Unter-
richt beinhaltet Lernprozesse, die durch Lehrprozesse induziert werden sollen. Man spricht in die-
sem Zusammenhang auch von Lehr-Lernprozessen, um die Reziprozitdt der Prozesse auszudriicken.
Grundlage dieser Prozesse ist die Kommunikation. Kommunikation, als Grundvoraussetzung fir die
Existenz sozialer Systeme besteht nach Luhmann (1987) aus drei Selektionen. Dies sind die Informa-
tion, die Mitteilung und das Verstehen. Kommunikation ist geschehen sofern Verstehen entstanden
ist. Allein die Interpretation des Empfangers entscheidet demnach dariber, ob Kommunikation ge-
lingt. AuBerhalb der Einheit dieser drei Selektionen, welche die elementare Kommunikation bilden,
geschehen alle anderen Prozesse, die diese voraussetzen. Insbesondere geschieht hier die vierte
Selektion in Form der Annahme oder Ablehnung der ,gesendeten Sinnreduktion” (ebd., S.203).

Unter Didaktik soll in der vorliegenden Arbeit die Theorie des Lehrens und Lernens als Teil der Pa-
dagogik verstanden werden (Kiper & Mischkek, 2004).%° Da Theorien abstrakt und deskriptiver Natur
sind, stellen didaktische Theorien allgemeinglltige Prozesse des Lehrens und Lernens dar. Didaktik
im Kontext der Schulen hat den organisierten Unterricht zum Gegenstand und ist von dessen Ein-
flussfaktoren abhangig (ebd.).

Unterricht ist nach Einsiedler (1994) die primare Aufgabe der Schule. Er ist , eine Spezialform der
Erziehung, mit der man auf institutionalisierte, planmaRige und methodisierte Weise versucht,
Kenntnisse, Fahigkeiten, Fertigkeiten, Einstellungen und Haltungen zu vermitteln“ (Einsiedler 1994,
S.653). Er stellt einen komplexen Prozess dar und lasst sich nach Riedl (2004, S.88) in die Phasen
Unterrichtsplanung (Gesamtkonzeption, Lernziele, Thematik, Methodik, eingesetzte Medien, Ablauf
etc.), Unterrichtsvorbereitung (Ubertragung der Planungsentscheidungen auf konkrete Bausteine

2 Andere Auffassungen von Didaktik fiihrt z.B. Kron (2008) auf. Die Darstellung dieser erscheint jedoch in

dieser Arbeit nicht zweckmaRig.
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wie Aufgabenstellungen, Arbeitsmaterialien, Medien etc.), Unterrichtsverlauf (tatsdchliche Umset-

zung traditionell gegliedert in Einstieg, Erarbeitung und Ergebnissicherung) und Unterrichtskontrolle

(Reflexion wahrend und nach dem Unterrichtsverlauf hinsichtlich Zielerreichung) untergliedern.

Betrachtet man den Unterricht als komplexe Handlungssituation, lassen sich nach Herzog (2011,

S.60f) folgende Elemente in der padagogischen Praxis feststellen:

Sozialitat - Der Lehrer arbeitet in einer Gruppe, der er meist selbst angehdért. Darin liegt nach
Herzog eine Besonderheit, die Hammerness, Darling-Hammond und Bransford (2005), her-
vorheben, namlich, dass er sein Augenmerk auf die individuellen Probleme einer beziiglich
Starken, sozialem Hintergrund, Fahigkeiten, Fertigkeiten und Lernbedirfnissen heterogenen
Klasse legen und einen Weg finden muss, die Bedirfnisse dieser Gruppe von Schiilern zu
befriedigen.

Offentlichkeit - Unterricht ist ein Ort hoher Sichtbarkeit, da Schiiler stindig die Lehrperson
beobachten und Dinge sehen, die der Lehrer vielleicht nicht sieht.

Historizitdt - Durch das lange Zusammenarbeiten von Lehrern und Schiilern ergeben sich Ge-
wohnheiten und Routinen im gegenseitigen Umgang. Es werden Erwartungen und Einstellun-
gen durch gemeinsame Erfahrungen gepragt und es kommt zur Bildung von Rollen. Die Ge-
genwart wird bestimmt und bekommt Sinn durch das Vergangene.

Multidimensionalitat - Lehrer haben eine Vielzahl von Aufgaben zu bewaltigen. Ihre Entschei-
dungen haben oft unabsehbare Konsequenzen.

Simultaneitat - Viele Aufgaben des Lehrers miissen gleichzeitig bewaltigt werden, wobei die-
ser mehrere Ziele und Wege gleichzeitig verfolgen muss.

Unmittelbarkeit - Durch Multidimensionalitdt und Simultaneitdt und der damit einher-ge-
henden zeitlichen Notwendigkeit, ist der Lehrer oft nicht in der Lage, eine Entscheidung auf
einer vorher ausfihrlich durchdachten Wissensbasis zu treffen. Vielmehr bestimmen Intui-
tion, Erfahrung und gesunder Menschenverstand sein Tun.

Intransparenz - Weder Lehrer noch Schiiler haben Zugang zum Bewusstsein des anderen.
Daher muss kommuniziert werden. Das Problem hierbei ist, das Gesendetes, Gemeintes und
Rezipiertes auseinanderfallen kénnen.

Unvorhersehbarkeit - Unterricht ist oft schwer durchschaubar und kann unvorhersehbare
Verldufe und Dynamiken annehmen. Daher ist Unterricht im sozialen Sinn gesehen nicht
planbar.

Informalitadt - Lehrpersonen miissen zwischen den Erwartungen der Gesellschaft und den in-
dividuellen Anspriichen vermitteln und ihr Handeln an Situation und Schiilerreaktion anpas-
sen. Daher kann sich nur teilweise auf Prinzipien, Normen und Regeln gestitzt werden.

Herzog (2011) fuhrt einen Vergleich des Unterrichts mit einem Industriegut an. Demnach ist das

Hauptproblem der Lehrer ,nicht die Herstellung eines Produkts, sondern die Partizipation an einem
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Geschehen, in das sie aktiv verwickelt sind und das auch ohne Partizipation weiterlauft. Zwar ver-
folgen sie Ziele, doch konnen sie diese nicht direkt anpeilen wie bei der Erzeugung eines Industrie-
oder Konsumgutes” (Herzog 2011, S.61). Aus Sicht des Autors der vorliegenden Arbeit sollte man
den Unterricht daher auch mit einer Dienstleistung vergleichen, die den Bestandteil der Integrativi-
tat aufweist und den vom Schiiler eingebrachten Input berticksichtigt. Dies wird genauer im Kapitel
,1.4.3 Unterricht als Dienstleistung” erlautert. Problematisch erscheint, wie dies bspw. Herzog
(2011) und auch Hammerness, Darling-Hammond, Bransford, Berliner, Cochran-Smith, McDonald
und Zeichner (2005) darstellen, dass Unterricht von einer Multidimensionalitat und standig notiger
Anpassung geprdagt ist. Lehrer haben eine Vielzahl von Aufgaben zu bewaltigen und ihre Entschei-
dungen haben oft unabsehbare Konsequenzen. Ebenso ist die Intransparenz, bei der weder Lehrer
noch Schiler Zugang zum Bewusstsein des anderen haben ursachlich dafiir, dass kommuniziert wer-
den muss. Das Problem hierbei besteht darin, dass Gesendetes, Gemeintes und Rezipiertes ausei-
nanderfallen konnen. Damit wird Unterricht in gewissem Malle unvorhersehbar, oft schwer durch-
schaubar und im sozialen Sinn nicht planbar.

Er ist jedoch planbar, was die physische und inhaltliche Darstellung aus objektiver Sicht betrifft. Um
Kognitionen gezielt lenken zu kdnnen, missten die Rezipienten gelenkt wahrnehmen, reduzieren,
elaborieren, organisieren, und daraus folgend begreifen. Folglich wiirden sie so wie es die Lehrkraft
plant und fir sinnvoll hdlt, die im Unterricht prasentierten Reize enkodieren und in ihrem Informa-
tionsverarbeitungssystem kodieren. Dies ist nach Roth (2004) nicht oder nur sehr schwer méglich.
Luhmann (2004) spricht in diesem Zusammenhang auch von einem Technologiedefizit. Die Erziehung
folgt wie die Bildung keinen Kausalgesetzen d.h. keinem Wenn-Dann-Schema oder einer Ziel-Mittel-
Beziehung, wobei der Zweck der Erziehung zunachst auch aulRerhalb einer solchen Technologie lie-
gen wirde. Ein soziales System besteht aus Kommunikation, wobei das physische System wiederum
nicht kommunizieren kann. Die Verbindung der psychischen Systeme erfolgt durch strukturelle
Kopplung mit Hilfe von Sprache, Gestik, Mimik und Bildern (ebd.). Dabei ist aber immer eine Unge-
nauigkeit enthalten.

Wesentlich fir die Konstitution des Unterrichts ist zudem, dass er auch von Beziehungen gepragt
wird und diese von ihm gepragt werden. Eine Beziehung ist nach Brozio (1995) ,eine Verbindung
bzw. Bindung zwischen Menschen, die im Sinne eines inneren Zusammenhangs dem psychischen
Bereich zugeordnet ist und damit einer rationalen Einflussnahme und Kontrolle nur bedingt offen
steht“(ebd., S.94). Dazu kann man zwischen zwei voneinander abhangigen Seiten unterscheiden.
Dies sind zum einen die Innenseite, die durch die Bindung der zwei Personen zueinander bestimmt
wird, und die AuRenseite, die durch das Verhéltnis der beiden Personen bestimmt ist. Das Verhaltnis
kann durch Verhalten modifiziert oder beendet werden (Brozio, 1995). Dariber hinaus ist die Lehrer-
Schiiler-Beziehung eine padagogische Beziehung, die von Helsper und Hummrich (2014) lber ver-
schiedene Perspektiven definiert wird. Die strukturfunktionalistische Perspektive sieht die Rollen-
beziehung zwischen Lehrer und Schiiler mit dem Ziel, eine ,reproduktive Enkulturation“(ebd., S.3)
an der kommenden Generation gelingen zu lassen. Aus interaktionistischer Perspektive sind Schiler
jedoch gleichartige Mitproduzenten der Beziehung durch ,Aushandlungs- und Interaktionsprozesse”
(ebd., S.4). Die driickt z.B. Hinde (1997) aus, indem er Interaktionen zu den Bausteinen einer Bezie-
hung macht. Aus systemtheoretischer Perspektive erscheint die Beziehung veranderbar und konsti-
tuiert sich ber die Lehrer-Schiler-Kommunikation. Helsper und Hummrich (2014) weisen zudem
auf die mikrosoziale Perspektive und machttheoretische sowie psychoanalytische Ansatze hin, die
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an dieser Stelle jedoch nicht erldutert werden. Schweer (2004) betont die Bedeutsamkeit des Ver-
trauens zwischen Lehrer und Schiiler, dass durch respektvolles, aufrichtiges, unterstiitzendes und
authentisches Auftreten der Lehrperson begiinstigt wird.

1.3.2 Ansiatze zur Beurteilung von Unterrichtsqualitat

Eine Beurteilung muss sich stets bewusst oder unbewusst an bestimmten Kriterien orientieren, be-
vor man ein Globalurteil bilden kann. Unterrichtsqualitdat kann grundsatzlich Gber verschiedene sol-
che Orientierungen beurteilt werden, die jeweils andere Faktoren ins Zentrum der Bewertung ri-
cken. Solche grundsatzlichen Vorgehensweisen werden im Folgenden dargestellt.

1.3.2.1Prozess- und Produktorientierung

Im Uberblick lassen sich nach Helmke (2015) aktuell zwei groRe kontrire Ansétze zu Beurteilung der
Giite von Unterricht identifizieren. Die eine Sichtweise richtet ihren Fokus auf den Unterrichtspro-
zess und seine Subprozesse. Die typische Unterrichtsbeobachtung durch einen externen Beobachter,
der das Wirken der Lehrkraft und die Anpassung an sich wandelnde Situationen beurteilt, fallt in
diese normativ ausgerichtete Evaluationsform. Die Giite kann aber auch durch eine Orientierung am
Unterrichtsoutput, dem Unterrichtsprodukt, erfolgen. Diese zweite Sichtweise wurde vor allem
durch die bereits oben beschriebene empirische Wende in der Bildungspolitik der Bundesrepublik
Deutschland induziert.

Terhart (2002) weist darauf hin, dass allein die Vorgabe und Implementierung von Inputs nicht au-
tomatisch bestimmte Effekte auf Seiten der Schiiler nach sich zieht und man sich daher am Output
orientieren sollte. Ob der Output in Form eines erfolgreicheren Abschneidens bei Erhebungen zur
Zielerreichung in Bildungsstandards beitragt, kann unter der Pramisse der Anerkennung des Tech-
nologiedefizits nach der systemtheoretischen Auffassung von Luhmann und Schorr (1982) nicht vor-
hergesagt werden.* Es ist zumindest ein Versuch, die fehlende lineare Kausalitat zwischen Lehrer-
absicht auf der einen und Bildung beim Schiiler auf der anderen Seite partiell zu durchschauen. Wie
sich der Unterricht tatsachlich in der Praxis dndert bzw. gedndert hat, wird durch diese Art der Eva-
luation nicht sichtbar. Giesecke (2004) konstatiert hierzu, dass der Ertrag der empirischen Lehr-
Lernforschung fiir die Praxis sogar nur sehr gering ist. Die vom Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung sowie der KMK angeregte Expansion der empirischen Bildungsforschung steht zum Zeit-
punkt dieser AuRerung jedoch noch in ihren Anfingen.

Helmke (2015) betont, dass sich produkt- und prozessorientierter Ansatz nicht ausschliefen. Die
Berilicksichtigung nur einer Position erscheint nicht mehr angebracht. Einerseits sollte man immer
die Wirkung des Unterrichts im Blick haben, andererseits wird der Output durch eine Vielzahl von
interdependenten Faktoren generiert. Eine gute wie auch eine schlechte Entwicklung von Kompe-
tenzen der Schiler kann, aber muss nicht auf den Unterricht zurickzufihren sein. In der Terminolo-
gie kann man daher auch vom erfolgreichen Unterricht aus Output-Sicht und dem guten aus Prozess-
Sicht sprechen (Helmke, 2015; Terhart, 2007).

30 Dieses Technologiedefizit ist gleichzeitig auch Voraussetzung fiir ein wesentliches Ziel der Bildung nach

Klafki (1980), namlich den Lernenden zu einem miindigen und selbstbestimmten Menschsein anzuregen.
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In der empirischen Unterrichtsforschung existieren nach Helmke (2015) mithin zwei Vorgehe nswei-
sen um die Unterrichtsqualitat zu beurteilen. Im variablenorientierten Ansatz werden Qualitatsdi-
mensionen festgelegt, die empirisch abgesichert eine Wirkung auf den Lernerfolg haben. Es werden
also Bedingungsvariation und Outputvariation auf ihre Korrelation hin untersucht. Der zweite Ansatz
ist das personenzentrierte Vorgehen, das Erkenntnisse der Kognitionspsychologie auf den Lehrerbe-
ruf Gbertragt (Terhart, 2007). Dabei werden Personen mit bei ihren Schilern empirisch belegbar
hohem Lernerfolg (Output) als Experten in Abgrenzung zu den Novizen eingestuft und hinsichtlich
ihres Vorgehens im Unterricht analysiert. Dieser personenzentrierte ,best practice“-Ansatz beleuch-
tet professionelles Wissen und Kénnen sowie fachliche und fachdidaktische Expertise (Helmke,
2015) und wird auch als , Experten-Paradigma“ bezeichnet. Terhart (2007) merkt hierzu kritisch an,
dass dieser Ansatz keine psychographischen Variablen wie Emotionen und Motivation der Lehrper-
son sowie dessen weitere Aufgabenfelder auBerhalb des Unterrichtens beriicksichtigt. Allerdings
werden auch subjektive und intuitive Theorien von Lehrkraften untersucht. Zudem halt Terhart
(ebd.) die Orientierung am Lernerfolg als alleiniger OutputgréRe, die in beiden obigen Ansatzen vor-
herrscht, fir bedenklich.

SchlieRlich unterscheiden sich die empirischen Untersuchungen in der jeweiligen Aufspaltung oder
Biindelung der betrachteten Merkmale zu einem Untersuchungsgegenstand. Studien zur Untersu-
chung einzelner Merkmale dominieren die Forschungslandschaft. Treten mehrere Merkmale ge-
meinsam auf und werden sie dementsprechend auf ihre Wirkung in Kombination untersucht, spricht
man von einem Muster. Die Forschung zum Erziehungs- und Unterrichtsstil etabliert den Einbezug
von personenzentrierten Faktoren, die einen bestimmten Unterrichts- oder Erziehungsstil im Ge-
samtbild charakterisieren (Helmke, 2015). Die Arbeiten von Lewin, Lippitt und White (1939) sind mit
der Beschrdankung und Einstufung des Lehrerverhaltens in wenigen Dimensionen wie bspw. ,Kon-
trolle” und ,Zuwendung” sehr reduktionistisch gehalten und daher wenig aussagekraftig, da das
Lehrerverhalten stark situationsabhangig variieren kann und nicht durch die Typologisierung zu ei-
nem Stil abgebildet werden kann (Helmke, 2015).

1.3.2.2 Outputorientierung im Sportunterricht

Aquivalent zu den kognitiven Lernstandserhebungen kénnte man Untersuchungen der Motorik wie
bspw. jene von Opper, Oberger, Worth, Woll und Bos (2008), Bos (2009), Herrmann, Gerlach und
Seelig (2016), Albrecht, Hanssen-Doose, Bos, Schlenker, Schmidt, Wagner, Will und Worth (2016)
oder Teile der KIGGS-Studie des Robert-Koch Instituts (Starker, Lampert, Worth, Oberger, Kahl &
Bos, 2007) zu den motorischen Fahigkeiten bei Kindern und Jugendlichen betrachten. Es gilt hierbei
zwischen fahigkeitsorientierten Ansatzen als auch kompetenzorientierten Ansatzen zu differenzie-
ren. Diese weisen jeweils Unterschiede u.a. bezlglich der inhaltlichen Validitat, der statistischen
Modellierung und der Normenfrage auf (Gerlach, Leyener & Herrmann, 2014). Kurz (2002) weist, die
Vielzahl an Studien mit motorischen Leistungstest betrachtend, darauf hin, dass der empirisch be-
legte allgemeine Riickgang der motorischen Leistungsfahigkeit nicht ohne Weiteres als OutputgroRe
des Sportunterrichts deklariert werden kann, da auch andere Instanzen der Sportsozialisation exis-
tieren. Aus Sicht der Untersucher ist dieser Rliickgang eine Konsequenz aus der veranderten kindli-
chen Bewegungswelt. Die Bedeutsamkeit des Sportunterrichts steigt fir Kurz (2002) mit dem Grad
an Versagen anderer Instanzen wie Eltern oder Vereinen beim einzelnen Schiler.
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Es erscheint aus Sicht des Autors dieser Arbeit zu kurz gefasst, die Performanz des Sportunterrichts
nur Uber sportmotorische Tests zu erheben und danach zu bewerten. Der Sportunterricht hat einen
wesentlich weiter gefassten Bildungs- und auch Erziehungsauftrag, der auch in den Lehrpldanen ver-
ankert ist. Doch auch aus einem weiteren Grund ist dieses Vorgehen fragwirdig. Viel zu komplex ist
die Entwicklung der motorischen Fahigkeiten und Fertigkeiten sowie der Kompetenzen. Sportunter-
richt kann an dieser Stelle nur einen interindividuell unterschiedlich hohen Beitrag leisten. Die star-
ken Differenzen zwischen Schilern im Hinblick auf die Wirkung des Sportunterrichts haben bspw.
Frohlich, Gernet, Susgin und Schmidt (2008) im Hinblick auf die differierende Herzfrequenzentwick-
lung im Zusammenhang mit dem Schulsport belegt. Dies ist nur ein Beispiel fiir die physiologische
Heterogenitat, die durch den aktuellen Leitgedanken der Inklusion an Schulen noch verstarkt wird.
Starker et al. (2007) zeigen Unterschiede der Kinder und Jugendlichen in ihrem Abschneiden bei den
motorischen Tests in Abhdngigkeit von ihrem Sozialstatus und Migrationshintergrund. Die Schiiler-
schaft unterscheidet sich zudem wesentlich im Hinblick auf ihre individuellen Konstrukte von Wirk-
lichkeit, beeinflusst durch ihre Erfahrungen, kulturelle Pragung, Einstellungen, Motive und weitere
Merkmale. Ware die sportliche Leistungsfahigkeit ein Gltekriterium, misste sie nach diesen Ergeb-
nissen relativ zu den Kontextvariablen betrachtet werden. Dies lasst bereits grundlegende Probleme
bei der Beurteilung von Qualitdt und Gite des Sportunterrichts erkennen.

AulRler Acht bleibt zudem sowohl bei den kognitiven wie auch motorischen Leistungstest eine we-
sentliche Komponente des Outputs einer Bildungsinstitution. Klafki (1959 entwickelte den Begriff
der kategorialen Bildung, als Verschrankung von formaler und materialer Bildung. Der Mensch solle
sich nach Klafkis Vorstellung fiir die ErschlieRung der Welt bedeutsame Inhalte aneignen und dar-
Uber sukzessive auch Erkenntnisse Gber sich selbst und sein Denken entwickeln. Gerade das Denken
und Reflektieren lber Lehr-Lernprozesse mit allen daraus resultierenden Veranderungen oder Ver-
festigungen des Konnektoms (Seung, 2013) eines Menschen, ausgedriickt durch psychographische
Variablen wie Einstellungen, Motivation, Aktivierung und Aufmerksamkeitslenkung wird bei Lern-
standserhebungen oder motorischen Tests nicht beachtet. M6chte man jedoch eine Technologie zur
Steuerung von Input und Prozess entwickeln, sollte man den Output vollends erschlieRen. Ebendies
driickt Terhart (2002) mit dem im Rahmen der Problemstellung dieser Arbeit angefiihrten Zitat aus.
Die Schule ist fir den Schiiler da und hinterldasst Wirkungen bei ihm. Méchte man den Unterricht
also verbessern, sollte man, soweit moglich, alle Wirkungen und deren Determinanten auf Schiler-
seite erschlieBen. Zu Letzteren gehoéren auch die Vorstellungen von gutem Unterricht auf Schiiler-
seite, denn der bisherige Unterricht hinterlasst liber seine Wirkung auch Spuren in diesen.

1.3.2.3 Paradigmenwechsel in der Forschung zur Unterrichtsqualitat

Der Begriff der ,Unterrichtsqualitat” erfuhr im wissenschaftlichen Diskurs vor allem durch die Ent-
wicklung der Vorstellung davon, wie und wonach man Qualitdt beurteilen soll, eine Vielzahl von
Wandlungen (Lipowsky, 2007). Der klassische, auf den Formalstufen des Lehrens und Lernens auf-
bauende methodenbasierte Ansatz fand bereits im 19. Jahrhundert seine Verbreitung. Weinert
(1998) kritisiert daran, dass er zu einer unflexiblen Standardisierung fiihre. Methoden sollen im Hin-
blick auf ein Ziel angewendet werden und nicht um ihrer selbst willen. Weinert, Schrader und
Helmke (1989) definieren Unterrichtsqualitat daher als ,jedes stabile Muster von Instruktionsver-
halten“(ebd., S.899), das es als Ganzes oder teilweise erlaubt, die Erreichung von edukativen Zielen
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im Wesentlichen vorherzusagen oder zu erkldaren. Diese Definition betont das planmaRige Vorgehen
und die Ausrichtung an vorab definierten Zielen.

Terhart (2007) gibt zu bedenken, dass ein Lehrer in konkreten handlungsbedirftigen Situationen
unterschiedlich agieren kann und die Vorstellungen vom ,richtigen” bzw. ,guten” Handeln stark di-
vergieren kénnen. Das in den 1950er und 1960er Jahren in der empirischen Lehr-Lernforschung vor-
herrschende Persénlichkeitsparadigma sah in den Kenntnissen und Einstellungen der Lehrkraft die
far die Unterrichtsqualitat ausschlaggebenden Faktoren, lieferte aber wenig empirisch abgesicherte
Erkenntnisse, um konkrete Aussagen zu Effekten z.B. bestimmter Personlichkeitsmerkmale treffen
zu kénnen (Bromme & Haag, 2004; Mayr & Neuweg, 2007).

Einher mit der ,kognitiven Wende“ riickte die ,Process-Product Research” mit dem Prozess-Produkt-
Paradigma (Gage & Needles, 1989) in den wissenschaftlichen Fokus. Das Lehrerhandeln als Prozess-
variable wird dabei in Zusammenhang mit der Wirkung beim Schiiler als Produktvariable gebracht.
In diesem Konzept wurde jedoch deutlich, dass der Unterricht und seine Bedingungen zu komplex
sind um die eine richtige Methode zu identifizieren, die omnipotententes Losungsmittel ist (Helmke,
2015). Ebenso ldsst sich nicht das eine Biindel an Merkmalen fiir einen guten Lehrer bestimmen. Es
scheinen verschiedene Kombinationstypen hierfiir zu existieren (Bromme & Haag, 2004).

Komplexer und systemisch angelegt sind sogenannte Angebots-Nutzungsmodelle wie jene von
Helmke (2015) oder Seidel und Reiss (2014), welche auf Grundiiberlegungen von Fend (1981) zu-
rickgehen. Dieser sieht Lernen als Entwicklungsweg, der aus intrinsischer Motivation entstehen
sollte und durch Hilfe des Lehrers als externe Stiitze bei der Entwicklung geschieht. Optimale Lern-
ergebnisse ergeben sich bei hochstmoglicher Nutzung des Angebots durch die Schiler (Fend, 2000).
Unterricht wird somit als Angebot durch den Lehrer dargestellt, dass vom Schiiler mit seinen indivi-
duellen Voraussetzungen wie bspw. dem Vorwissen oder der Motivation genutzt werden kann. Es
werden also ,,nur” Lerngelegenheiten geschaffen, die erst durch Lernaktivitdt genutzt werden und
einen Ertrag hinsichtlich erworbener Kompetenzen und erzieherischer Wirkung hervorbringen kon-
nen (Helmke, 2015; Seidel & Reiss, 2014). Anders als im behavioristischen Denken verursacht der
Unterricht mit seinen Prozessen folglich nicht per se ein Lernen beim Schiiler. Dieses hangt von
sogenannten ,Mediationsprozessen” (Helmke, 2015, S.71) ab, weshalb man bei diesen Modellen
auch vom Prozess-Mediations-Produkt-Paradigma spricht (ebd.). Dazu gehdren die Wahrnehmung
und Interpretation wie auch die provozierten emotionalen, motivationalen und volitionalen Reakti-
onen auf Schilerseite. Einfach formuliert, ist das Lernangebot des Lehrers der Prozess, dessen Nut-
zung die Mediation und der eintretende oder ausbleibende Lernerfolg das Produkt. Eine behavioris-
tische Vorstellung von Lehrerhandeln und daraus resultierendem Lernen auf Seiten der Schiler wird
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somit abgelehnt. Damit enthalten Angebots-Nutzungs-Modelle epistemologisch betrachtet einen
konstruktivistischen Kern (Helmke, 2015). Unterricht ist in diesen Modellen ein reziproker Prozess,
in dem sowohl Lehrer wie auch Schiiler Angebote machen und zum interindividuellen Lernen beitra-
gen kénnen. Es werden auBerdem auch auBerhalb des Unterrichts und der Schule liegende Faktoren
wie die Familie oder regionale Gegebenheiten berilicksichtigt. In die Angebots-Nutzungs-Modelle
werden Faktoren der Unterrichtsqualitat integriert. So hat Helmke seinen Dekalog an Merkmalen
guten Unterrichts, die im Kapitel ,,1.3.4.1.6 Merkmale der Unterrichtsqualitdt (Helmke)“ dargestellt
sind, in das in Abbildung 2 dargestellte Angebots-Nutzungs-Modell hineinentwickelt.

FAMILIE
i strukturelle Merkmale (Schicht, Sprache, Kultur, Bildungsnéhe);
LEHRPERSON Prozessmerkmale der Erziehung und Sozialisation
“ UNTERRICHT | - e—
(Angeboy | LERNPOTENZIAL
Professionswissen : Vorkenntnisse, Sprache(n), Intelligenz, Lern- und Gedéchtnisstrategien;
A i Lernmotivation, Anstrengungsbereitschaft, Ausdauer, Selbstvertrauen
fachliche, Prozessqualitat des
didaktische, Unterrichts
diagnostische —fachlbergreifend
und
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Abbildung 2: Angebots-Nutzungs-Modell der Wirkungsweise des Unterrichts (Helmke, 2015, S.71)

Die Kompetenzen des Lehrers bestimmen in Angebots-Nutzungs-Modellen die Quantitdt und Quali-
tdt des Lehrerhandelns und nehmen so Einfluss auf den Schulerfolg (Lipowsky, 2007). Zusatzlich
spielen Faktoren wie das Lernpotenzial mit kognitiven und sozialen Merkmalen der Klasse, wie kul-
turelle, 6konomische und schulische Bedingungen als auch familidre und peer-bezogene Vorausset-
zungen der Lernenden eine Rolle. Das Lehrerhandeln bestimmt folglich die unterrichtliche Quantitat
und Qualitat, wahrend das Schiilerhandeln dessen Wahrnehmung und Nutzung definiert. Kognitive,
motivationale und emotionale Voraussetzungen der Lernenden bestimmen den Erfolg des Unter-
richts direkt mit und nehmen zusatzlich indirekt Einfluss tiber die Steuerung von Wahrnehmung und
Verarbeitung der Lernangebote.

In Abbildung 2 werden die obigen Erlauterungen am Beispiel des Modelles von Helmke verdeutlicht.
Es ist in seiner aktuellen Fassung dargestellt und enthialt die erlauterten Mediationsprozesse und
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die erzieherische Wirkung der Schule, welche in den fritheren Versionen von 2003 und 2006 noch
nicht enthalten sind. Das Modell von Helmke, welches die Grundlage fiir zahlreiche Weiterentwick-
lungen (bspw. Lipowsky, 2009; Seidel & Reiss, 2014) bildet, soll vor allem Wirkungsmechanismen
und deren Richtung verbildlichen, ist zur konkreten Unterrichtsgestaltung aber zu oberflachlich und
abstrakt gehalten (Meyer & Terhart, 2007).

Aus dem Angebots-Nutzungsmodell leitet Helmke (2015) ab, dass es durch die interindividuell notige
Passung nicht einen bestimmten guten Unterricht im Hinblick auf die Giutekriterien geben kann. So
profitieren bspw. Schiiler mit hoher Intelligenz, hohem Vorwissen und wenig Leistungsangst eher
von offenen Unterrichtsangeboten, wahrend Schiiler mit einer zu diesen Kriterien jeweils kontraren
Auspragung bessere Leistungen bei stark strukturiertem Unterricht zeigen (Helmke & Weinert,
1997). Dies fiihrt zu einem Grundproblem bei der Betrachtung und Beurteilung von Unterrichtsqua-
litdt. Es ist ein Problem der Perspektiven auf den Unterricht und den damit verbundenen unter-
schiedlichen MaRstaben, was im folgenden Kapitel genauer dargelegt werden soll.

1.3.3 Perspektiven der Messung von Unterrichtsqualitat

In der empirischen Unterrichtsforschung legt ein GroRteil der durchgefiihrten Untersuchungen das
Prozess-Produkt-Paradigma zugrunde. Bei dem Versuch empirisch Charakteristika Giber das Prozess-
Produkt-Paradigma herzuleiten, scheitert man, da die eine und beste Unterrichtsform nicht existiert.
Nicht jede Unterrichtsform ist in jeder Klasse, bspw. bezogen auf den Lernerfolg, gleich effektiv
(Dubs, 2011; Terhart, 2007; Helmke, 2015; Hattie, 2013). Zudem ermittelt die quantitative Lehr-
Lernforschung ,lediglich” Korrelate und keine Kausalitdaten zwischen Faktoren und ihrer Wirkung,
wie dies Hattie (2013) beim Aufzeigen seiner Ergebnisse betont. Doch auch wenn keine generell
erfolgreichen Unterrichtsmerkmale oder —formen existieren, resultiert daraus keine Beliebigkeit, da
es Merkmale von Unterrichtsqualitat, Wirkprinzipien, Standards des Lehrerverhaltens und deren Ex-
pertise gibt, Gber die in der Fachliteratur weitgehende Einigkeit in ihrer positiven Wirksamkeit
herrscht (Helmke, 2015).

Helmke (2015) stellt fest, dass die Unterrichtsgite relativ zum ihr zu Grunde gelegten Malstab ist,
was in den obigen Ausfliihrungen ebenfalls thematisiert wurde. Die Ausfihrungen Helmkes (2015,
S.83f) zusammenfassend, beeinflussen finf Fragestellungen oder Orientierungen die Festlegung von
Kriterien zur Definition von Unterrichtsglte:

1. Orientierung an Zielen wie unterschiedliche Bildungs- und Erziehungsziele und damit verbun-
den unterschiedliche Lehrmethoden zur Zielerreichung

2. Orientierung an den beziiglich Lernstand und Lernvoraussetzungen heterogenen Schiilern
3. Orientierung am Kontext und unterschiedlichen Startbedingungen

4, Orientierung an Mafstab, Erwartungen und Orientierungen des Beurteilenden

5. Orientierung am zeitlichen Horizont zur Zieldefinition

Dies fihrt zu einer weiteren Unterscheidung von Perspektiven auf die Unterrichtsqualitat in der
Forschung, die Helmke mit der personellen Frage nach dem Beobachter und der Perspektive bereits
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andeutet. Bei der Beurteilung des Unterrichts, die aus Sicht des Autors, wie oben dargelegt wurde,
stets subjektiver Natur ist, sind prinzipiell alle Merkmale und Dimensionen der Qualitadt in Relation
und Interdependenz vom Beobachter zu sehen, da die Erfassung der Qualitat Clausen (2002) zufolge
nur indirekt Gber die Wahrnehmung dreier verschiedener Gruppen geschehen kann. Man unter-
scheidet dabei die Perspektive des Schiilers, die des Lehrers selbst und die eines externen Beobach-
ters als Datenquelle. Zwischen diesen Perspektiven herrscht meist nur eine geringe Ubereinstim-
mung (Clausen, 2002; Fisher & Fraser 1983).3! Nach Clausen (2002) sind dabei jedoch alle Positionen
als gleichberechtigt anzusehen, da die Wirklichkeit des Unterrichts, falls es diese gibt, keine Per-
spektive allgemein besser abbildet.

1.3.3.1Schiiler als Datenquellen

Die Perspektive der Schiiler steht in der vorliegenden Arbeit im Mittelpunkt. Didaktische Modelle
wie das Berliner Modell von Heimann (1962) oder das Perspektivenschema von Klafki (1980) lassen
Uberlegungen zu den Bedingungen wie die Interessenlage und der Bedeutsamkeit auf Schiilerseite
in die Unterrichtsplanung einflieRen. Dies impliziert jedoch keine explizite Beriicksichtigung der
Rickmeldung der Schiiler zur Giite bzw. Qualitat des Unterrichts.

Eine Erhebung der Unterrichtsqualitdt in Large-Scale-Assessments liber Schiilerbeurteilungen ge-
schieht in der Forschung sehr haufig und meist Gber Fragebdgen zu klar definierten Dimensionen
der Unterrichtsqualitat (Gollner, Wagner, Klieme, Lidtke, Nagengast & Trautwein, 2016), wie sie im
Kapitel ,,1.3.4.1 Guter Unterricht” dargelegt werden. Deren Aussagekraft wird jedoch ambivalent
beurteilt. Zu unerforscht sehen Gollner et al. (2016) die Giite von Schilerurteilen hinsichtlich ihrer
Reliabilitat und Validitat. Dies sind nach Morgenstern und Keeves (1993) v.a. die unterschiedlichen
Erfahrungen von Schiilern selbst. Zudem haben sie schon viele Unterrichtsstunden erlebt und viel
Zeit im Unterricht verbracht um ein treffendes Urteil zu fillen.3? Dies sehen auch zwei Drittel der
Lehrkrafte so, da sie laut Ditton und Arnold (2004) Schiler auch als kompetent genug fir derartige
Beurteilungen sehen. Die Schilerperspektive wird von Hofer (1981) gerade durch ihren subjektiven
Charakter als aussagekraftig angesehen.

Schiilerbeurteilungen weisen einen hohen Grad an Reliabilitat auf, da dabei mehrere Einzelurteile
zusammengefasst werden (Ludtke, Trautwein, Kunter & Baumert, 2006) und kdnnen auch differen-
ziert und detailliert zentrale Qualitatsdimensionen fiir Unterricht bewerten (Gollner et al., 2016).
Die Urteile der Schiiler werden laut Ditton und Arnold (2004) als sehr stabil angesehen. Walberg und
Haertel (1980) vertreten die Auffassung, dass Schiilerurteile den Daten aus Beobachtungen vorzu-
ziehen waéren, da sie auf bisherigen Erfahrungen und damit einem langeren Zeitraum beruhen.
Helmke (2015) sieht das Schiilerfeedback als einziges Erhebungsinstrument zur Ermittlung von sol-
chen Variablen, die nur Gber eine Schilerbeurteilung erhoben werden kénnen und fihrt dazu das

31 |n Abhangigkeit vom Schwierigkeitsgrad der Beobachtbarkeit, ist die Ubereinstimmung bei leichteren

Aspekten groRer (Clausen, 2002).

32 Fraser und Treagust (1986) (ibertragen zwar Forschungsansitze der Primar- und Sekundarstufe auf den

héheren Bildungsbereich und forschen zur Unterrichtsumgebung, aus Sicht des Autors gilt ihre Argumen-
tation aber analog fiir Schiler, die sich an einer weiterfihrenden Schule insbesondere in den hdéheren
Klassenstufen sieben bis zehn befinden.
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subjektive Verstandnis eines Gegenstandes und die Befindlichkeit wahrend des Unterrichts als Bei-
spiele an. Es lieBen sich aus Sicht des Autors dieser Arbeit die Einstellung gegenliber dem Unterricht
wie auch die Beurteilung von dessen Giite als weitere Variablen erganzen. Durch die Wertschatzung,
die durch die Erhebung und Berlicksichtigung von Schiiler Feedback empfunden wird, sieht Helmke
(ebd.) diese sogar als MaRnahme der Unterrichtsentwicklung.

Hattie (2013) postuliert unter Bezug auf Marsh (2007), dass Lernende laut einer Vielzahl von Studien
verldsslich und valide Lehrende bewerten kénnen. Zudem sieht er die Beriicksichtigung der Schiiler-
perspektive als konstituierendes Element eines schiilerzentrierten Unterrichts an. Er kommt zu dem
Schluss, dass Variablen des Unterrichts und der Lehrerperson durchschnittlich 30% der Leistungsva-
rianz der Schiiler erkldaren konnen. Diese Aussage trifft er unter alleinigem Einbezug von Studien, die
die Lehrerqualitat aus Schilersicht beurteilen. Schiilerurteile bestehen aus einem individuell sub-
jektivem und einem intersubjektiv geteiltem Anteil, der z.B. innerhalb einer Schulklasse vorherrscht.
Messing (1980) kommt zu dem Ergebnis, dass die Schiller mehrheitlich konsistent urteilen und ver-
weist auf Friedrich (1922), der eine hohe Ubereinstimmung von Urteilen vor allem &lterer Schiiler
und denen eines Fachmannes sieht. Gruehn (2000) zieht nach ihrer Mehrebenanalyse den Schluss,
dass die von ihr ermittelten Beurteilungen von Schiilern zum Unterricht im Mittelwert in hohem
MaRe mit den Ergebnissen aus Beobachtungsdaten libereinstimmen und damit verlasslich sind.
Ebenso ist der Effekt einer sympathiegeleiteten Beurteilung nach ihren Ergebnissen niedrig. Kogni-
tive und psychosoziale Entwicklungsverlaufe kdnnen nach Clausen (2002) besser tiber Schiilerwahr-
nehmungen als Gber Lehrerbefragung oder Beobachtung vorhergesagt werden.

Die Bewertung insbesondere von Lehrpersonen durch Schiiler ist ein umstrittenes Feld und wurde
nicht zuletzt durch das Urteil des Bundesgerichtshofes zur Causa ,,spickmich.de” (Bundesgerichtshof,
2009), bei der eine Lehrerin gegen eine Bewertung und Veroffentlichung erfolglos klagte, in Frage
gestellt. Insofern sollten auch Probleme dieser Datenquelle genauer untersucht werden. Die Beur-
teilung von Unterricht und Lehrkraft durch Schiiler birgt zahlreiche Probleme, die Haladyna und Hess
(1994) in mogliche Quellen von Fehlern (bias) bei der Erhebung mittels Schiilerbeurteilungen im
Rahmen der Teacher-Effectiveness Forschung kategorisieren. lhnen zufolge kénnen die Fehlerquel-
len zur Fehlinterpretation von schiilerbezogenen Variablen, Unterrichtsbedingungen, Lehrereigen-
schaften, dem Inhalt des Erhebungsinstruments und dem Erhebungsverfahren fiihren. Helmke
(2015) betont, dass Schiiler die didaktische und fachliche Kompetenz einer Lehrkraft nur geringfiigig
beurteilen kénnen, wobei dieser Effekt mit zunehmendem Alter geringer wird. Zudem sind prazise
Angaben hinsichtlich des Bewertungsmafstabes fiir die Schiler notig, da sich Verzerrungseffekte
bzw. Unklarheiten bei den von den Schiilern hinzugezogenen Beurteilungskriterien und Beurtei-
lungszeitrdumen ergeben kdonnen. Diese sind ohne Hinterfragung z.B. bei Feedbackboégen nicht er-
sichtlich. Ebenso kdnnen Antworten aus Gefélligkeit oder extreme Antworten und negative Abwer-
tungen auftreten. Clausen (2002) weist auf Halo-Effekte bei der Erhebung von Schilersichtweisen
hin. Lance, LaPointe und Stewart (1994) zeigen anhand dreier konkurrierender Modelle des Halo-
Effekts, dass entweder durch ein markantes Merkmal, durch den summativen Gesamteindruck oder
durch eine inaddaquate Unterscheidungsfdahigkeit der Befragten die Korrelation der Beurteilungen
der einzelnen untersuchten Merkmale zu hoch ausféallt, wobei der summative Gesamteindruck auch
in Erhebungen mit speziell designten Bedingungen zur Hervorrufung der anderen Formen des Halo-
Effekts auftritt und das zu praferierende Modell zu sein scheint.
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Verzerrend kénnen ebenso die momentane Note im zu beurteilenden Unterricht bzw. bei dem zu
beurteilenden Lehrer und die Einstellung gegenliber dem Unterricht sein. Schlechte Leistungen, ne-
gative Einstellungen und geringes schulisches bzw. fachliches Interesse gehen eher mit einer nega-
tiveren Bewertung von Unterricht und Lehrer einher. Ebenso ist die Beziehung zwischen Schiler und
Lehrer in diesen Fallen regelmaRig schlechter (Stolz, 1997). Babad (1996) stellt in Bezug auf die Be-
urteilung der Differenzierung, der Lernunterstiitzung, der emotionalen Unterstiitzung und des emp-
fundenen Drucks durch die Lehrkraft eine Korrelation mit der jeweiligen Note des Beurteilers fest.
Dabei bewerten Schiiler mit guten Noten diese tendenziell besser.

Stolz (1997 betont, dass Schiilerurteile zur Qualitdt von Unterricht in Einzelfdllen und meist kurzfris-
tig vom sogenannten , Dr. Fox-Effekt” betroffen sein kdnnen. Dieser ldsst nach Hofer (1981) den
Unterricht aus Schiilersicht durch besonders lberzeugende Rhetorik der Lehrperson erfolgreicher
dastehen als er tatsachlich ist. Da dieser Effekt jedoch nur einzelne Teilbereiche betrifft, gehen Dit-
ton (2002) und Stolz (1997) von einem geringen Einfluss auf den Aussagewert aus. Gerstenmaier
(1975) gibt zu bedenken, dass Schiilerurteile keine alleinige Wiedergabe von subjektiven Praferen-
zen und personlichen Urteilen darstellen. Vielmehr unterliegen sie einer Beeinflussung durch schu-
lische Sozialisation, die bestimmte Erwartungshaltungen fordert. Beachtlich ist, dass Kinder in Inter-
viewsituationen oft den Anspruch, korrekte Antworten geben zu missen, empfinden, da sie dies aus
der Unterrichtssituation kennen (Heinzel, 2013). Erwachsene sehen sich zudem mit dem Problem
konfrontiert, selbst nicht mehr die Realitdat und Sinnstruktur eines Kindes in der jetzigen Zeit zu
verstehen. Dies hat zur Folge, dass Aussagen eines Kindes fehlinterpretiert, missverstanden und in
Frage gestellt werden kdnnen (ebd.).

Auf der anderen Seite zeigt sich eine hohe Abhangigkeit der Beurteilung durch die Schiiler von einer
angemessenen sprachlichen Formulierung bzw. einem angemessenen Inferenzgrad der Fragen bei
der Erhebung mittels Fragebogen. Der Zeitpunkt der Erhebung ist insbesondere bei einem Vergleich
mit Daten von Lehrerbeurteilungen relevant, was sich eigentlich aus der Natur der Sache ergibt, da
Daten von unterschiedlichen Erhebungszeitpunkten nur bedingt miteinander vergleichbar sind (Goll-
ner et al. 2016). Schiiler neigen ebenfalls dazu, wenig in ihren Urteilen zu differenzieren und diese
nicht frei von emotionalen Einflissen zu halten (Lance, LaPointe & Stewart; 1994).33 Die Differenzie-
rungsfahigkeit und das Verstandnis fir bestimmtes Verhalten der Lehrkraft steigen jedoch mit dem
Alter (Stolz, 1997). Aufgrund der Tatsache, dass Schilerurteile den oben beschriebenen Effekten
unterliegen kénnen, sollte man sie auch nicht als absolutes Mal8 aller Dinge setzen, sondern gewahr
ihrer Grenzen zweckmaRig nutzen (Helmke, 2007). Dies impliziert, dass eine Lehrkraft an ihren pa-
dagogischen Leitlinien, Anspriichen und Uberzeugungen festhilt und diese nicht blind zum Wohle
der Schilerorientierung aufgibt (Miethling, 2000).

1.3.3.2 Lehrer und externe Beobachter als Datenquellen

Auch die Lehrkraft selbst kann z.B. Gber Befragung zur Einschatzung ihres Unterrichts hinsichtlich
bestimmter Gutekriterien als Datenquelle dienen. Der Vorteil bei der Verwendung von Lehrkraften

33 Dies erscheint aus neurowissenschaftlicher Sichtweise generell unméglich. Emotionale Prozesse beein-

flussen stets unterbewusst das menschliche Urteil (bspw. Kahneman 2003; Spitzer, 2006).
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als Quelle von Daten ist deren Reflexions- und Begriindungsfahigkeit zu einzelnen Phasen ihres Han-
delns im Unterricht wie dies bspw. Scheele und Groeben (1984) bei der Erforschung subjektiver The-
orien von Lehrkraften belegen. Damit im Zusammenhang steht die anglo-amerikanische Perspektive
auf die Verwendung von Lehrerurteilen als Datenquelle, die in einem Lehrerurteil oft eine Selbstbe-
wertung sieht (Clausen, 2002). Clausen (2002) kritisiert diese Sichtweise in der Teacher-Effectiven-
ess-Forschung, da der Unterricht nicht nur aus Lehrerverhalten und Rezeption der Schiiler besteht.
Er ist vielmehr ein interaktiver Prozess bei dem auch das Schiilerverhalten und die intersubjektiven
Beziehungen innerhalb der Klasse eine tragende Rolle spielen.

Es gilt zu beachten, dass die Wahrnehmung und Beurteilung des Unterrichts durch die Lehrkraft
selbst respektive ihre Kausalattribution durch den self-serving-bias (Jones & Nisbett 1972; Ross,
1977) verzerrt werden kann, was das Kriterium der Objektivitdt verringert. Dies ist nicht verwunder-
lich, da eine Lehrkraft ihren Unterricht begriindet plant und durchfiihrt und dementsprechend des-
sen Inhalte und Verlauf vermutlich mit einer positiveren Grundhaltung reflektiert, als dies ein neut-
raler externer Beobachter tut. Clausen (2002) zeigt, dass insbesondere bei hoch inferenten Beurtei-
lungen erhebliche Unterschiede abhangig vom jeweils zu beurteilenden Gegenstand zwischen ver-
schiedenen Beobachtergruppen existieren, bzw. die Beobachter unterschiedliche Konstrukte beur-
teilen.?* Besonders Schiiler-und Lehrerperspektive, egal ob sie jeweils aus externer Videobeobach-
tung oder interner Teilhabe resultieren, zeigen die starksten Abweichungen voneinander, wobei sich
zwischen allen Perspektiven kaum signifikante Korrelationen zeigen. Es darf deshalb nicht grund-
satzlich angenommen werden, dass Beobachtungsdaten, egal ob hoch oder niedrig inferent bzw. mit
Tiefen- oder Sichtstruktur, als MaRBstab fiir eine ,wahre” Unterrichtsrealitdt und Qualitat gelten soll-
ten. Wenngleich Helmke (2015) konstatiert, dass in der Bildungsforschung von ,Unterrichtsfor-
schung” nur bei Einsatz von Beobachtungsmethoden gesprochen wird, welche er als , Kénigsweg”
(ebd., S.292) bezeichnet. Howard, Maxwell, Weiner, Boynton und Rooney (1980) zeigen, dass Be-
obachtungsdaten ebenfalls Verzerrungen respektive Fehlern unterliegen. So werden bspw. Verhal-
tensdaten in einem nur begrenzten Zeitraum erhoben, aus denen nicht zwangsldufig auf das gene-
relle Verhalten geschlossen werden kann. Zudem kénnen Lehrer und Schiiler durch die Beobachtung
in ihrem Verhalten beeinflusst werden, wodurch nicht das ,,normale” Verhalten gezeigt wird. Dies
ist in Ergdnzung zu den oben erlduterten differierenden Ergebnissen in Abhangigkeit von der Be-
obachterperspektive zu sehen.

Unter die Gruppe der externen Beobachter, also jener Personen, die nicht selbst Teil des Unterrichts
sind, fallen nach Helmke (2015) Lehrerkollegen, die Schulleitung, die Schulaufsicht, Eltern und Dritte
wie z.B. Experten. Von Vorteil sind die hohere Reliabilitdat und Objektivitdt im Vergleich zu den an-
deren beiden Perspektiven (Helmke & Schrader, 2008; Clausen 2002). Der Vorhersagewert aufgrund
von didaktischen Merkmalen ist in hohem MaR valide (Helmke & Schrader, 2008).

1.3.3.3 Schlussfolgerungen

Fur die vorliegende Arbeit sind Schiiler als Datenquellen relevant. Clausen (2002) stellt die Frage
nach der Konstruktvaliditat vor einen epistemologischen Hintergrund, da es trotz der Kritik an der

34 vgl. hierzu auch Wagner, Géllner, Helmke, Trautmann und Lidtke (2013).
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Genauigkeit von Ergebnissen von Lehrer- und Schilerbefragungen fraglich erscheint, dass Beurtei-
lungen bzw. Beobachtungen ein genaueres Abbild der Realitat liefern. Vielmehr sind alle drei Per-
spektiven als eigenstandige Reprasentationen der Realitat zu verstehen und kénnen sich im Sinne
einer perspektivischen Triangulation erganzen. Die vorliegende Arbeit mdchte allerdings keine em-
pirische Erhebung einer ,wahren” Unterrichtsqualitdt durchfiihren. Kern der Arbeit soll die Erhe-
bung der Vorstellungen von Unterrichtsqualitdt mit einer Erfassung der daflir hinzugezogenen Kri-
terien sein.

Die Schiilerperspektive wird bisher ,nur” als gleichberechtigt gesehen, wenn es um die Beurteilung
des Unterrichts oder der Lehrkraft nach vorgegebenen MaRstdben geht (Clausen, 2002). Unbeachtet
bleibt dabei aber die Frage, wie der Malistab, den Schiiler zur Gitebeurteilung anlegen wiirden,
aussieht und wie dieser im Vergleich zu den top-down formulierten MaRstdben steht. Eben dieser
Frage mochte die vorliegende Arbeit nachgehen. Daher wird im Folgenden zundchst untersucht, wie
Unterrichtsqualitat allgemein definiert werden kann und welche MaRstdbe es dafir bereits gibt.

1.3.4 Allgemeine Unterrichtsqualitat

Die fachunabhdngige Messung von Unterrichtsqualitdat und der Qualitdt einer Lehrkraft steht in die-
sem Kapitel im Mittelpunkt. Dabei werden zunachst die Ergebnisse zum guten Unterricht der aus
Sicht des Autors einschlagigen Autoren fiir das Bildungssystem in der Bundesrepublik Deutschland
vorgestellt. AnschlieBend erfolgt ein kurzer Blick auf die Forschung zum guten Lehrer. Ein Fazit bildet
den Abschluss dieses Kapitels.

1.3.4.1 Guter Unterricht

Was unter gutem Unterricht zu verstehen ist, wird in der Fachliteratur nicht einheitlich definiert. Es
werden bspw. im Rahmen der TIMS Studie drei Grunddimensionen des guten Unterrichts formuliert,
welche das Classroom Management bzw. die Klassenfliihrung und Struktur, das Unterrichtsklima
bzw. die Schiilerorientierung sowie die kognitive Aktivierung umfassen (Klieme, Schiimer & Knoll,
2001; Klieme & Rakozcy, 2008). Unter diese Basisdimensionen kénnen wiederum einzelne Merkmale
subsumiert werden. Helmke (2015) merkt an, dass jede Auflistung von Merkmalen zur Unterrichts-
qgualitat eine individuelle Konstruktion ist, bei der auch Merkmale zu Dimensionen verdichtet oder
weiter auflést werden kénnen. Lipowsky (2007) postuliert, dass die Entwicklung der Lernenden meist
in fachlicher, motivationaler und emotionaler Sichtweise als MaRstab fir die Bezeichnung ,guter
Unterricht” benutzt wird. Problematisch erscheint aber generell, dass Schilerleistungen, wie dies
Hattie (2013) zeigt, von vielen weiteren Faktoren auRer den Unterrichts- und Lehrervariablen ab-
hangen. Derselbe Unterricht kann unterschiedliche Wirkung bei unterschiedlichen Schiilern haben
(Barber & Mourshed, 2007; Hattie 2013; Meyer, 2005). Altenberger, ErdniR, Frébus, Hoss-Jelten,
Oesterhelt, Siglreitmaier und Stefl (2005) weisen darauf hin, dass die Leistung innerhalb eines Un-
terrichtsfachs nur unter Beriicksichtigung aller relevanter schulinterner und schulexterner Determi-
nanten zuverladssig beschrieben und bewertet werden kann. Dies versuchen u.a. die oben gezeigten
Angebots-Nutzungs-Modelle zu visualisieren. Die alleinige Orientierung am Output erscheint daher
u.a. aus Grinden der Validitdat problematisch. Die von Carroll (1963) formulierte Relation von auf-
gewendeter Lernzeit zu bendtigter Lernzeit unter den Bedingungen von ermaoglichter Lernzeit und
Ausdauer des Lernenden legt den Grundstein fiir weitere Forschung zur Unterrichtsqualitdt. Dabei
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geben bereits Bedingungen auf Schiilerseite und die Unterrichtsqualitat eine Struktur fir folgende
Modelle vor. Es gibt folglich nicht den einen guten Unterricht oder die eine optimale Lehrmethode.
Daher sind bestimmte Merkmale des Lehrerverhaltens und das Wissen Uber die Implementierung
von Unterrichtsformen lediglich Steuerungswissen, nicht aber SteuerungsgréfRen. Sie kénnen dazu
beitragen den Unterricht analytisch zu reflektieren und bestimmte Unterrichtsablaufe zu hinterfra-
gen. Die Lehrkraft hat durch sie eine Ubersicht méglicher Faktoren, die sie an sich selbst und an
ihren Unterrichtskonzepten variieren kann um den Unterricht an die Umweltbedingungen angepasst
zu optimieren (Helmke, 2015; Dubs, 2011, S.42; Meyer, 2005). Wenngleich es nicht die effiziente®®
Unterrichtsform gibt, lassen sich aus der empirischen Forschung Variablen ermitteln, die je nach
MaRstab Einfluss auf die Unterrichtsqualitdt haben. Nach Lipowsky (2007) kann zwischen lbergrei-
fenden fundamentalen Variablen und fachspezifischen oder auch schulstufen-/schulartenspezifi-
schen Variablen, die sich positiv auf den Lernerfolg auswirken, unterschieden werden.

Eine Trennung von Merkmalen wahrend eines guten Unterrichts von den beobachtbaren resultie-
renden Ergebnissen eines guten Unterrichts wird in der Literatur nicht immer vollzogen.*® Eine vom
Autor vorgeschlagene Systematisierung erfolgt in Kapitel ,, 1.4 Systematisierung von Ansatzen, Per-
spektiven und Merkmalen®. Der folgende Verlauf dieses Kapitels stellt zunachst die oben bereits
erwahnten Grunddimensionen der Unterrichtsqualitdt dar. Danach werden allgemeine Forschungs-
ergebnisse zu den Konstrukten Motivation und Interesse, die als Voraussetzungen fir erfolgreiches
Lernen betrachtet werden, gezeigt. AnschlieBend werden einzelne Zusammenstellungen von quali-
tatsindizierenden Merkmalen aus der Lehr-Lern-Forschung aufgezeigt, wobei hierbei die Ergebnisse
der beiden bekanntesten Vertreter Helmke und Meyer im deutschsprachigen Raum sowie jene von
Hatties Metastudie im Zentrum stehen.

1.3.4.1.1 Grunddimensionen der Unterrichtsqualitat

Die im Rahmen der TIMS-Studie ermittelten Basisdimensionen (Klieme et al. 2001) sind, wie oben
bereits erwahnt, die Unterrichts- und Klassenfiihrung, die kognitive Aktivierung und die Schiilerori-
entierung. Sie sind als Verdichtung von einzelnen empirisch untersuchten Merkmalen zu sehen und
in der Fachliteratur weithin anerkannt. Allerdings wurden sie bei der Untersuchung des Mathema-
tikunterrichts formuliert. Sie konnten jedoch zumindest flr die Facher Deutsch und Englisch im Rah-
men der DESI-Studie (Klieme, 2008) bestatigt werden, wobei die kognitive Aktivierung angesichts
differierender Lernziele im Deutsch- und Englischunterricht von Klieme, Jude, Rauch, Ehlers, Helmke,
Eichler, Thomé und Willenberg (2008, S.337) neu in die Dimensionen ,Vielfalt der Lerngelegenhei-
ten” und ,Anspruchsniveau” interpretiert wird. Klieme et al. (2001) sehen darin fachtbergreifende,
interdependente Qualitdatsdimensionen, auch wenn die kognitive Aktivierung jeweils einer fachspe-
zifischen Aufgliederung bedarf.

35 Effizienz“ soll in dieser Arbeit als betriebswirtschaftliche VerhiltnisgréRe von Input zu Output also ein-
gesetzten Mitteln zu erzieltem Ergebnis verstanden werden. Demnach ist in der Entscheidungsfindung

nur die Variante effizient, die das beste Verhéltnis von Input zu Output aufweist (Wohe, 2010).
3¢ Fir beide GroRen findet man in der Fachliteratur die Bezeichnung ,Merkmale” z.B. bei Lipowsky (2007

S.26ff) oder Helmke (2015, S.25).
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Im Rahmen der Unterrichts- und Klassenfiihrung sehen sie die Klarheit der Lehrperson, die Struktu-
riertheit und Klarheit von Unterricht, die Regelklarheit, die Stérungspravention im Verhalten der
Lehrkraft und einen hohen Anteil an Aufgabenorientierung der Schiiler (Time on Task) im Sinne eines
Classroom-Managements als zentrale Aspekte des Unterrichts (Klieme et al. 2001). Eine ,,stoérungs-
freie Lernumgebung und ein MindestmaR an Aufmerksamkeit in der Klasse bilden eine notwendige,
wenngleich nicht hinreichende Vorbedingung fiir die kognitive Aktivierung” (Klieme et al. 2001,
S.53).

Die kognitive Aktivierung soll v.a. die Intensitat des fachlichen Lernens und damit den Lernzuwachs-
widerspiegeln. lhr kénnen nach Klieme et al. (2001) ein offenes genetisch-sokratisches Vorgehen,
repetitives und anspruchsvolles Uben und die Motivierungsfiahigkeit des Lehrers zugeordnet wer-
den. Klieme und Rakozcy (2008) fiihren in ihren Erlduterungen zudem die inhaltliche Strukturierung,
den diskursiven Umgang mit Fehlern, den Anspruch von Aufgaben und der Argumentation und ein
konstruktivistisches und sozialkonstruktivistisches Lehr-Lern-Verstandnis als weitere Faktoren in-
nerhalb dieser Basisdimension an, wobei Letzterer dem genetisch-sokratischen Vorgehen zugeord-
net werden kdnnte.

Die Schiilerorientierung bezieht sich vornehmlich auf das Eingehen der Lehrkraft auf die Lernpoten-
tiale und Bediirfnisse der Schiiler, was das fachliche Interesse steigert. Sie ist nach Klieme et al.
(2001) gekennzeichnet durch das Aufzeigen von Interesse an Problemen der Schiler (Sozialorientie-
rung), die Diagnosekompetenz der Lehrkraft bei Problemen der Schiler, eine individuelle Bezugs-
normorientierung sowie angepasste Interaktions- und Unterrichtstempi. Klieme und Rakozcy (2008)
nennen als weitere Faktoren, die der Schiilerorientierung untergeordnet werden kdénnen, die Befrie-
digung der drei interessenférderlichen Bediirfnisse an Autonomie, Kompetenzerleben und sozialer
Eingebundenheit, die Wertschatzung der Schiler und die positive Riickmeldung.

Insgesamt ergibt sich eine Fllle an Merkmalen, die die drei Basisdimensionen eines guten Unter-
richts ausfillen. Alle sollten beachtet werden, wobei laut Klieme et al. (2001) unterschiedliche
Schwerpunkte gesetzt werden kénnen. Dies ist den Autoren zufolge vor allem zwischen unterschied-
lichen Schularten zu beobachten. An Hauptschulen dominiert die Schilerorientierung wahrend an
Gymnasien die kognitive Aktivierung Vorrang hat.

1.3.4.1.2 Motivation und Interesse

Die beiden psychographischen Konstrukte ,,Motivation“ und , Interesse” sollen gesondert dargestellt
werden, da sie sich in der Adoleszenz entscheidend verdndern und sie neben der schulischen Leis-
tung als gesonderte ZielgréRen von Unterricht gesehen werden kdnnen.

Motivation hat laut Hattie (2013) mit einer Effektstarke von 0,48 einen Gberdurchschnittlich hohen
Einfluss auf den Lernerfolg. Rheinberg und Elke (1979) zeigen auf, dass die Anspriiche zur Motivation
der Schiler von einer bloRen Aufmerksamkeitslenkung Gber die aktive Mitarbeit bis zum Empfinden
von Spal am Unterricht je nach den Gegebenheiten der Klasse und in Abhangigkeit von der Person
des Lehrers und seinen Vorstellungen differieren. Lehrer haben deshalb eine subjektive Theorie dar-
Uber, wie der Unterricht hinsichtlich der Schilermotivation in seinen einzelnen Phasen ablaufen
sollte. Die Autoren stellen weiter in ihrer Bedingungsanalyse fest, dass Lehrer je nach Situation und
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Verlauf des Unterrichts unterschiedliche Motivationszustdnde der Schiler erwarten. So unterschei-
den sie in storungsfreie Anwesenheit, passive Aufmerksamkeit und eine kognitiv aktive Mitarbeit.
Motivation ergibt sich stets in Wechselwirkung von Merkmalen der Person und Situationsanldssen.
Demzufolge kdnnen ein Lehrerverhalten und eine Unterrichtsgestaltung schwerlich fir alle Schiler
und Schilerinnen zusammen in gleicher Art und Weise motivationsforderlich sein. Modernere Indi-
vidualisierungskonzepte mochten gerade diesem Umstand Rechnung tragen. Die Aptitude-Treat-
ment Interaction, also das Zusammenspiel von Merkmalen der Schiiler und Lehrer sowie der Unter-
richtsmethoden, zeigt Wechselwirkungen auf, gibt aber wenig Moglichkeit zur Generalisierung
(Rheinberg & Elke, 1979). Auch hier existieren subjektive Theorien der Lehrer zu Schulertypen, de-
nen sie jeweils mit bestimmten Interventionsstrategien begegnen. SchlieRlich spielen weitere Fak-
toren wie Lehrplan, Zusammensetzung der Klasse, Normen der Schule, Involvement der Eltern und
sich wandelnde psychographische Variablen seitens der Schiiler eine groRe Rolle zur Bildung von
Motivation. Hinzu kommt, dass sich alle bisher genannten Bedingungen mit der Zeit auch dandern.
Dies verdeutlicht die Komplexitdt und diffizile Generalisierbarkeit von Methoden oder Modellen zur
Steuerung der Motivation im Unterricht, da die Bedingungen in der jeweiligen Lehr-Lernsituation
stets verschieden sind. Eben dies sollen auch die oben dargestellten Angebots-Nutzungsmodelle wie
bspw. jenes von Helmke (2015) veranschaulichen.

Wie oben erldutert, scheint es erwiesen, dass die intrinsische im Vergleich zur extrinsischen Moti-
vation beim Lernen die besseren Ergebnisse nach sich zieht. Ein signifikantes Mittel zur Férderung
dieser vom Lehrer zu praferierenden Art der Motivation ist das Wecken von Interesse. Helmke und
Schrader (2008) heben als motivationale Determinanten der Lernleistung insbesondere das Inte-
resse mit einem Korrelationskoeffizienten von r = 0,41 als bedeutend neben dem Fahigkeitsselbst-
konzept, der Lernmotivation und der Einstellung zum Lernen hervor. Es lassen sich einzelne Unter-
richtselemente identifizieren, die sich positiv auf die Entwicklung von Lerngegenstandsbezogenem
Interesse auswirken konnen. Kunter (2005) stellt fir den Mathematikunterricht fest, dass nicht die
Unterrichtsform im Sinne eines Konzeptes wie schiilerorientierter oder lehrergesteuerter Unterricht
sondern einzelne Unterrichtselemente letztlich kognitive und motivationale Effekte bewirken. Ahn-
lich sieht dies Helmke (2015), der in der Gegeniliberstellung von konstruktivistischem und instrukti-
onalem Design des Unterrichts zur Schlussfolgerung kommt, dass eine Balance zwischen diesen Auf-
fassungen gefunden werden muss, da das Lernen unterschiedliche Anforderungen wie Motivation,
Interesse aber auch Orientierung und Anleitung benétigen kann. Eine solche Balance erhalt man
eben durch Kombination einzelner Unterrichtselemente ohne strikt nur einem Unterrichtskonzept
zu folgen. Dies erscheint auch insofern sinnvoll, dass konkrete Unterrichtsmerkmale einer Unter-
richtskonzeption untergeordnet und variabel sind. Aus diesem Grund werden im weiteren Verlauf
dieses Kapitels konkrete Elemente zur Interessen- bzw. Motivationssteigerung aufgezeigt.

Fir das Interesse forderliche Bedingungen missten sich nach der Selbstbestimmungstheorie positiv
auf das Kompetenzerleben, die wahrgenommene Selbstbestimmung sowie die soziale Eingebunden-
heit auswirken. Dementsprechend mindern Merkmale mit negativen Effekten auf diese das Inte-
resse. Das Kompetenzerleben férdern nach Daniels (2008) eine klare Strukturierung mit klarer Hand-
lungsstruktur und angemessenen Leistungsanforderungen, also eine Passung von Anforderung und
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Fahigkeiten®” bei angemessenem Unterrichtstempo und niedrigem subjektiv empfundenen Leis-
tungsdruck. Dabei ist eine Variabilitdat und Tendenz zur schiilerangepassten Verzogerung des Unter-
richtstempos nach Helmke und Schrader (1990) forderlich fir den Aufbau und Erhalt einer positiven
Einstellung gegeniliber dem jeweiligen Schulfach.

Selbstbestimmtes Handeln und Kompetenzerleben wird durch wahrgenommen selbstbestimmte,
kognitive Aktivierung gestarkt. Dies soll vor allem in konstruktivistisch orientierten Unterrichtsan-
satzen bzw. Unterrichtselementen umgesetzt werden, welche den konstruktiven Umgang mit Feh-
lern fordern (Prenzel & Seidel, 2003). Die gleichen Effekte werden durch Elemente der echten und
relevanten Mitbestimmung in Bezug auf Lerninhalte und -abldufe ermoglicht (Deci & Ryan, 2000b;
Weinert & Helmke, 1995; Schraw et al.,1998). Im Hinblick auf die Entwicklungsaufgabe, sich zu ei-
nem unabhdngigen Teil der Gesellschaft zu entwickeln, erscheint eine steigende Signifikanz des Be-
dirfnisses nach Autonomie mit Fortschreiten der Adoleszenz gegeben. Eccles und Midgley (1989)
stellen fest, dass das wahrgenommene AusmaR respektive die negative Bewertung der Kontrolle mit
der Entwicklung zunimmt und das Bediirfnis nach héherer Selbstbestimmung widerspiegelt.

Im Sinne der Passung von Anforderungen und Fahigkeiten ist auch die oben bereits erwdahnte Me-
thode der Aptitude-Treatment-Interaction bzw. adaptivem Unterricht nach den Ergebnissen von Gi-
aconia und Hedges (1982) forderlich fir das Selbstkonzept und fir eine positive Einstellung gegen-
tiber der Schule.?® Allerdings kénnen so auch interindividuelle Leistungsgefille verstirkt werden,
was zum Beispiel durch einen Methodenmix aus Individualisierung des Lernangebots, direkter In-
struktion, kooperativem Lernen und einem Tutorensystem vermindert werden kann (Helmke &
Weinert, 1997). Der Autor halt es jedoch fiir fraglich, individuelle Leistungsgefédlle vermindern zu
missen. Sie konnten auch als Folge einer individuellen Férderung entstehen und gerade Ausdruck
des Erfolges sein.

Die intraindividuelle Bezugsnorm im Feedback férdert im Besonderen die Selbstwirksamkeit und das
Kompetenzerleben des Schiilers (Mischo & Rheinberg, 1995; Rheinberg & Krug, 1999; Lidtke & Kol-
ler, 2002), was sich, wie oben erldutert, auf Motivation und Interesse positiv auswirken sollte. Es
zeigt sich auBerdem, dass das Kompetenzerleben durch intraindividuelle Leistungsvergleiche, d.h.,
einer Anwendung der individuellen Bezugsnormorientierung bei der Leistungsbewertung auf mittel-
fristige Sicht gestarkt wird, sowie zu realistischen Zielsetzungen und positiverer Selbstbewertung
mit héherer Erfolgszuversicht fihrt (Rheinberg, 1980).

Die soziale Einbindung ist insbesondere in Situationen des Betretens von neuen Wissensfeldern bzw.
Tatigkeitsfeldern relevant fir die Interessensbildung (Ryan & Deci, 2000b). Einen positiven Effekt
haben sowohl die diagnostische Kompetenz der Lehrkraft um Angste und Probleme der Schiiler, die
Sozialorientierung der Lehrkraft, ausgedriickt durch Wertschatzung und Interesse der Lehrkraft ge-
genilber den Schilern (Skinner & Belmont, 1993) sowie die Einbindung kooperativer Lernformen und
Gruppenarbeiten in den Unterricht (Johnson & Johnson, 1999). Vertrauen gegeniiber der Lehrkraft

37 Siehe dazu auch Csikzentmihaly (1985).
38 vgl. dazu auch Helmke und Schrader (1990).
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in einer positiven Beziehung zwischen Lehrer und Schiiler fiihrt zu einer Verbesserung von Lernmo-

tivation und Einstellung gegeniiber dem jeweiligen Fach (Daniels, 2008).%°

1.3.4.1.3 Guter Unterricht gemal Hatties Metastudie

Ohne Zweifel ist die von Hattie (2013) durchgefiihrte Metaanalyse die umfangreichste empirische
Arbeit zur Untersuchung der Bedeutsamkeit einzelner Faktoren fiir den Lernerfolg. Mittlerweile wer-
den iiber 250 (Stand 2020)* Variablen im Rahmen der Metaanalyse einbezogen, die wiederum den
sechs Domaéanen ,Lernende”, ,Elternhaus”, ,Lehrperson®, ,Curricula®, ,Schule” und ,Unterrichten”
zugeordnet werden. Dabei werden fiir den Unterricht 49 Merkmale und die Lehrperson 10 Merkmale
untersucht. Hatties Ergebnisse werden als Effektstarken angezeigt, die die Hohe des Einflusses einer
Variable auf eine ZielgrofRe auszudriicken vermoégen. Dabei sollte sie keinesfalls mit der Kausalitat
verwechselt werden. Im Mittel aller untersuchten Merkmale ergibt sich eine Effektstarke von 0,40.
Demnach sind Merkmale mit einem Wert dariiber Giberdurchschnittlich wirksam und darunter un-
terdurchschnittlich wirksam respektive bei einem negativen Wert sogar entgegenwirkend zur Ziel-
grofe.

Hattie zufolge kdnnen Lehrer- und Unterrichtsvariablen durchschnittlich 30% der Varianz von Schi-
lerleistungen erkldren und sind damit neben den individuellen Leistungsvoraussetzungen der Schi-
ler mit 50% Erklarung der Varianz ein signifikanter und vor allem regulierbarer Faktor zur Beeinflus-
sung der Schilerleistung. Die Ergebnisse sollten vor dem Hintergrund betrachtet werden, dass sie
vornehmlich in Bezug auf die Mathematik und die Lesekompetenz als Leistungsoutput gemessen
worden sind. Hattie stellt klar, dass die untersuchten Variablen nie allein wirksam sind und in Bezie-
hung und teilweise Abhdngigkeit zu anderen Variablen stehen. Unterricht muss auch aus seiner Sicht
nicht alle von ihm ermittelten Variablen mit hoher Effektstarke forcieren um guter Unterricht zu
sein. Auch er geht, wie Helmke (2015), von Kompensationsmoglichkeiten aus. An dieser Stelle sollen
solche Variablen aufgefiihrt werden, die eine grofie Effektstdarke nach der Definition Hatties aufwei-
sen. Demnach muss diese bei mindestens 0,6 liegen. Hattie betont jedoch dezidiert, dass auch Vari-
ablen mit geringer Effektstdrke wichtig fir den Unterricht sein kdnnen, v.a. wenn sie mit geringem
Aufwand umsetzbar sind. Da fir die vorliegende Arbeit Merkmale guten Unterrichts relevant sind,
werden auch nur solche aus Hatties Studie aufgefiihrt, die das Handeln des Lehrers wahrend des
Unterrichts betreffen. Dies sind vornehmlich Variablen aus dem Bereich ,Unterrichten”. Darunter
befinden sich solche mit sehr hoher Effektstarke, die entsprechend weit oben in der Rangliste der
Einflussfaktoren bei Hattie gelistet werden.

Mit einer Effektstarke von 0,90 liegt die formative Evaluation des Unterrichts auf Rang 4. Dies be-
trifft Feedback durch die Schiler, welches sich auf die Gestaltung des Unterrichts bezieht, und des-
sen Verwendung. Diese hohe Effektstarke zeigt letztlich, welchen Gehalt die Berlicksichtigung der

3% Dabei steht dem erhdhten Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit in der Pubertit oft ein zunehmend

unpersonliches und von wenig Vertrauen gepragtes Verhaltnis von Lehrer und Schiler gegentber (Da-
niels, 2008).

40 Das Problem an der Darstellung in dieser Arbeit ist, dass die Liste fortlaufend erneuert wird. Unter der

Internetadresse https://visible-learning.org/de/hattie-rangliste-einflussgroessen-effekte-lernerfolg/
kann die jeweilige Aktualisierung durch den Einbezug weiterer Studien eingesehen werden. In der vor-
liegenden Arbeit wird sich vornehmlich auf den Stand bei Hattie und Zierer (2016) bezogen.
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Schiilerperspektive auf den Unterrichtserfolg haben kann. Interventionen fiir Lernende mit beson-
derem Forderbedarf und einer Effektstarke von 0,77 liegen auf Rang 8. Feedback allgemein belegt
mit einer Effektstarke von 0,75 Rang 10, ist jedoch stark variabel, da bestimmte Arten existieren,
die effektiver als andere sind. Lernzielbezogenes Feedback durch Video, Audio oder Computer un-
terstitzt, ist am effektivsten. Es folgt das reziproke Lernen (d=0,74) auf Platz 11.

Die Beziehung zwischen Lehrer und Schiler (d= 0,72) wird als Variable der Lehrerperson zugeordnet.
Aus Sicht des Autors wird die Beziehung zwar auch durch auBerunterrichtliches Verhalten gepragt,
allerdings nennt Hattie (2013) , Tatkraft, Effizienz und Respekt aufseiten der Lehrperson, fiir das,
was das Kind mitin die Klasse bringt” (ebd., S.141) als wesentliche Determinanten, woraus der Bezug
zum Unterricht und dem immanenten Handeln zum Ausdruck kommt. AuBerdem sind eine Beziehung
wie auch der Unterricht reziprok und sollten daher nicht einer Seite allein zugeschrieben werden.
Sicherlich sollte sie als Bedingungsvariable gesehen werden. Die sie bestimmenden GréRen wie der
respektvolle Umgang sind jedoch eindeutig Merkmale des Unterrichtsprozesses.

Das rhythmisierte bzw. bewusste Uben (d=0,71) und Meta-kognitive Strategien (d=0,69), wobei zu
Letzterem das laute Denken mit einer Effektstarke von 0,64 gehort, gehen als einflussreiche GréRen
aus Hatties Studie hervor. Ebenfalls eine grofle Effektstarke besitzt das Nichtetikettieren von Ler-
nenden mit d=0,61, das von Hattie der Lehrperson zugeordnet wird, aus Sicht des Autors dieser
Arbeit aber erst durch bestimmtes Handeln und vor allem bestimmte AuRerungen gegeniiber Schii-
lern v.a. im Unterricht zum Ausdruck kommt und damit auch zur Padagogik im Unterricht gezahlt
werden konnte. SchlieRlich bilden das Problemldsen (d=0,61) und Lehrstrategien (d=0,62) die letzten
unterrichtsbezogenen Variablen mit groBer Effektstdrke. Peers spielen eine bedeutende Rolle im
Unterricht, sind sie doch beim reziproken Lernen, dem Peer-Tutoring mit d=0,55 und dem koopera-
tiven Lernen d=0,41 involviert.

In der ergdnzten Version der Faktorenliste aus ,Visible Learning” und ,Visisble Learning for tea-
chers” von Hattie und Zierer (2016) gilt ebenso, dass es Verkettungen zwischen den Faktoren gibt,
demnach Faktoren mit geringer Effektstarke nicht einfach vernachlassigt werden kénnen, da sie ei-
nen Effekt auf andere Faktoren haben. Im Folgenden werden die Faktoren zusammengefasst mit
Effektstarken nach den Bereichen ,Unterrichten” und ,Lehrperson”, aufgelistet. Beide Bereiche
kommen der isolierten Forschung zum guten Unterricht und guten Lehrer am néachsten.

Fir den Bereich ,Unterrichten” sind nach Hattie und Zierer (2016, S.212ff) demnach die Folgenden
forderliche Faktoren:

e Reaktion auf Intervention (d=1,07)

e Bewertung des Unterrichtsprozesses - formative Evaluation (d=0,90)
e Klassendiskussionen (d=0,82)

e Interventionen fiir Lernende mit besonderem Férderbedarf (d=0,77)
e Rickmeldung — Feedback (d=0,75)

e Reziprokes Lernen (d=0,74)
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e Bewusstes Uben (d=0,71)

e Meta-kognitive Strategien (d=0,69)
e lautes Denken (d=0,64)

e lerntechniken (d=0,63)

e lehrstrategien (d=0,62)

e Problemlésen (d=0,61)

e Concept Mapping (d=0,60)

Im Bereich , Lehrperson” sind nach Hattie und Zierer (2016, S.212ff) folgende Faktoren von hoher
Effektstarke:

e Glaubwirdigkeit (d=0,90)
e Micro-Teaching (d=0,88)
e Klarheit der Lehrperson (d=0,75)

e Lehrer-Schiiler- Beziehung (d=0,72)

Nichtetikettieren von Lernenden (d=0,61)

Angesichts der Thematik der vorliegende Arbeit wird die Qualitdat der Lehrperson aus Schilersicht
mit einer Effektstdrke von d= 0,48 ergdnzt. Darunter ist zu verstehen, wie Schiler die Qualitat des
Unterrichts der Lehrperson einschatzen. In der aktuell abrufbaren Version der Faktorenliste (Stand
2020) ist die Variable in , Qualitdt des Unterrichts (aus Schilersicht)” mit einer Effektstdarke von
d=0,50 abgewandelt worden. Diese Variable starkt die Relevanz der vorliegenden Arbeit, denn sie
zeigt, dass die Berlicksichtigung des Verstandnisses von Unterrichtsqualitdt aus Schilersicht einen
erheblichen Einfluss auf die Lernleistung haben kann, auch wenn relativiert werden muss, dass Hat-
ties Metastudie zum Ulberwiegenden Teil Studien zum Klassenzimmerunterricht einbezieht. Auch
Helmke (zit. nach Reinhard, 2013, S.8) betont mit Blick auf die Ergebnisse Hatties,

,Wie wichtig die Einschdtzung der Unterrichtsqualitdt aus der Sicht der Schiilerinnen und Schiiler

ist. Wenige Merkmale haben eine so starke Vorhersagekraft wie die Einschatzung zentraler lern-

forderlicher Merkmale des Unterrichts aus der Schilerperspektive.(...) Versuche, den Unterricht

weiterzuentwickeln, ohne dabei die Sichtweise der Schiilerinnen und Schiiler einzubeziehen, wa-
ren schon bisher fragwirdig, nach Hattie sind sie erst recht nicht mehr zeitgemaR.”

1.3.4.1.4 Merkmale guten Unterrichts (Meyer)

Mevyer (2005) legt zunachst eine Arbeitsdefinition von gutem Unterricht fest. Diesen bezeichnet er
als ,die planmaRige Zusammenarbeit von Lehrenden und Lernenden an selbst- oder fremdgestellten
Aufgaben zum Zwecke der Personlichkeitsbildung und zum Aufbau von Sach-, Methoden- und Sozi-
alkompetenz“(ebd., S.12). In Merkmalen guten Unterrichts sieht er ,theoretisch begriindete und in
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Kenntnis empirischer Forschungsergebnisse formulierte Mal3stdabe zur Beurteilung der Unterrichts-

qualitat” (ebd., S.20). Sie sollen dazu dienen, den eigenen Unterricht zu optimieren. Die empirisch

abgesicherte Datenbasis flir seinen Merkmalskatalog bilden hauptsachlich klassische Ansatze und

Studien aus der Unterrichtsforschung, wie das ,Mastery Learning” von Bloom, die ,Techniken der

Unterrichtsfihrung” von Kounin, die ,15.000 Stunden” von Rutters sowie die Studien , QuAIT",

,Scholastik” und ,MARKUS“, die jedoch vornehmlich auf kognitive Lernerfolge fokussiert sind, und
sich mehrheitlich auf Frontalunterricht beziehen (Gruschka, 2007, S.16).** Meyer (2005, S.17f) nennt
im Einzelnen die folgend dargestellten zehn Merkmale.

Eine klare Strukturierung des Unterrichts im Hinblick auf Prozess, Ziele, Inhalte, Rollen, Re-
geln, Rituale und Freirdume stellt das erste Merkmal dar. Den Schiilern soll vor allem ein
inhaltlicher Orientierungsraum mit einem roten Faden gegeben werden. Lipowsky (2007)
spricht in diesem Zusammenhang auch von ,inhaltlicher Kohdrenz” (ebd., S.28), welche es
dem Schiiler ermoglicht die einzelnen Themengebiete in einen groRen Gesamtzusammen-
hang einzuordnen.Indiziert wird dieses Merkmal z.B. auch durch das Einhalten von Regeln,
eine verstandliche Lehrersprache, den Larmpegel und den Umfang von Stérungen innerhalb
des Unterrichts.

Der hohe Anteil echter Lernzeit, verstanden als die Zeit, an der Schiiler sich tatsachlich aktiv
mit einer Aufgabe befassen, ist ebenfalls einflussreich mit Hinblick auf das Lernergebnis. Die-
ser positive Zusammenhang ist nach Meyer (2005) einer der am besten abgesicherten Be-
funde der Lehr-Lern-Forschung. Ablenkungen, Langeweile und Stérungen durch Schiiler oder
Lehrkraft sind dazu mogliche Kontraindikatoren. Aber auch die Punktlichkeit und Vorberei-
tung der Lehrkraft beeinflussen dieses Merkmal.

Einen groRen Einfluss auf die Lernzeit hat das lernférderliche Klima. Es wird z.B. mittels ver-
bindlicher Regelachtung, gegenseitigem Respekt, Verantwortungsiibernahme im Umgang
mit Personen und Gegenstdnden, Gerechtigkeit, gegenseitige Firsorge, Selbstachtung,
Kenntnis eigener Starken und Schwachen durch den Lehrer, Wertschatzung der Schiiler,
Kenntnis und Férderung der Interessen der Schiiler und die Férderung der didaktischen Kom-
petenz der Schiler verbessert (Meyer 2005; Meyer, Pfiffner & Walter, 2010a).

Ill

Die Lernzeit sollte jedoch auch ,optimal” genutzt werden. Insofern sieht Meyer (2005) das
intelligente Uben mittels Bewusstmachen und Einiliben von Lernstrategien, passenden
Ubungsauftragen und gezielten Hilfestellungen sowie zum Uben geeigneten Rahmenbedin-
gungen als weiteres wichtiges Merkmal an. Dies schlieBt eine abwechslungsreiche, ange-

passte und kognitiv aktivierende Form des Ubens ein.

Weiter kann als zusatzliches Merkmal die sinnstiftende Kommunikation durch Gesprachsbe-
teiligung der Schiler mit der Lehrkraft und das Reflektieren tber Sinnhaftigkeiten in Bezug
auf die Lerngegenstidnde als forderlich genannt werden (ebd.).

41 Zur Kritik am methodischen Vorgehen Meyers sei auf Gruschka (2007) verwiesen.
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e Ebenso hat die inhaltliche Klarheit bezogen auf die Aufgabenstellung, die Plausibilitat der
thematischen Verknilipfungen und die Ergebnissicherung Einfluss auf den Lernerfolg, wozu
nach Meyer (2005) auch geeignete Visualisierungsformen, regelméaRige Wiederholungen und
die Sicherung von Zwischenergebnissen gehdren.

e Guter Unterricht ist nach Meyer (2005) ebenso von einer Methodenvielfalt hinsichtlich In-
szenierungstechniken, Handlungsmustern, Verlaufsformen, Sozialformen und methodischen
Grundformen gepragt. Dies impliziert, dass es nicht eine besonders erfolgreiche Methode
gibt, sondern stets eine Reflexion und Abwéagung stattfinden sollte, warum eine Methode
mit Blick auf die Lernprozesse der Schiiler erfolgsversprechend erscheint.

e Die individuelle Férderung stellt sich ebenso als ein Merkmal guten Unterrichts dar. Dabei
gilt es Schwachen der Schiiler zu verringern und Starken der Schiler aufzudecken und sie in
diesem Zug ihr Potential in motorischer, intellektueller, emotionaler und sozialer Hinsicht
entfalten zu lassen. Besonders leistungsschwdchere Schiiler sollten bei der Selbstregulierung
ihres Lernprozesses unterstitzt werden (ebd.).

e Dazu schaffen transparente Leistungserwartungen Lernanreize durch ein an Schiler und Bil-
dungsstandards/-richtlinien angepasstes Lernangebot verbunden mit einer unverziglichen
Rickmeldung zu Lernfortschritten (ebd.).

e SchlieBlich fuhrt Meyer (2005) die vorbereitete Umgebung, die sich durch Ordnung, Funktio-
nalitdt der Einrichtung und adaquates Lernwerkzeug auszeichnet, als Merkmal guten Unter-
richts an. Die Balance von Freiheit und Ordnung sowie eine dsthetisch ansprechende Gestal-
tung des Unterrichtsraumes konnen sich positiv auf das Schiilerverhalten auswirken.

Aus fachdidaktischer Sicht kdnnen aus Sicht Lipowskys (2007) zusatzlich die Fokussierung des Leh-
rers auf inhaltlich Relevantes und die kognitive Aktivierung als Faktoren fiir einen guten Unterricht
erganzt werden. Der Autor dieser Dissertation gibt dabei jedoch zu bedenken, dass die kognitive
Aktivierung als Basisdimension bei Klieme et al. (2001) Merkmale wie das intelligente Uben umfasst
und somit in den Merkmalen Meyers bereits inkludiert ware.

Meyer (2005) sieht seine Merkmale als fachibergreifend und methodeniibergreifend anwendbar an.
Damit sind sie flr die beiden von ihm genannten Grundformen von Unterricht mit der lehrerzentrier-
ten Instruktion und dem offenen Unterricht konzeptibergreifend giltig. Die Merkmale durchzieht
keine Hierarchie, jedoch sieht Meyer die Festlegung von und Orientierung an Zielen, die eine klare
Strukturierung zeitigen, als basale Grundvoraussetzung an. Der Katalog an Merkmalen wurde mehr-
fach Gberarbeitet. So finden sich bei Meyer (2003) noch die ,,Stimmigkeit der Ziel-, Inhalts- und Me-
thodenentscheidungen” (ebd., S.37) wie auch die ,regelmaRige Nutzung von Schiler-Feedback”
(ebd., S.37) in seiner Auflistung. Die Stimmigkeit erinnert an die Passung bei Helmke (2015) und
findet sich im Merkmal , Transparente Leistungserwartung” wieder, wo ein angepasstes Lernangebot
gefordert wird. Das effektivste Merkmal nach der Untersuchung von Hattie (2013), namlich die Nut-
zung von Schilerfeedback, hat Meyer als alleiniges Merkmal herausgenommen, was verwundert, da
Mevyer wie auch Hattie ihre Kriterien empirisch herausgearbeitet haben. Es findet sich jedoch, wenn
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auch nicht explizit, im Rahmen der sinnstiftenden Kommunikation wieder. Starken Einfluss auf Mey-

ers Zusammenstellung von Merkmalen haben ohne Zweifel die Ergebnisse von Brophy (2000/2010),

die im folgenden Kapitel tiberblicksartig zusammengefasst sind.

1.3.4.1.5 Principles of effective teaching (Brophy)

Brophy (2000/2010) vereint Aspekte zu Lehrplan, Instruktion, Beurteilung sowie Klassenraum Orga-

nisation und Management zu zwolf Prinzipien des effektiven Lernens. Die einzelnen Elemente wer-

den mit einer freien Ubersetzung und, falls notig, kurzen Erkldrung des Autors aufgelistet:

Supportive classroom climate (unterstitzendes Klassenklima aus Zusammenhalt und Fir-
sorge)

Opportunity to learn (viele Lerngelegenheiten mit gemeinsamer aktiver Auseinandersetzung
mit den vorgegebenen Lerninhalten schaffen, woraus eine hoher Anteil an echter Lernzeit
resultiert)

Curricular alignment (Bestandteile des Lehrplans sind auf ein zusammenhdngendes und
schliissiges Erreichen der Unterrichtsziele gerichtet)

Establishing learning orientations (Aufbau von Lernorientierung durch Zielvorgaben, Struk-
turierungshilfen und Lernstrategien)

Coherent conten (inhaltliche Kohdrenz durch inhaltliche Klarheit und Strukturierung)

Thoughtful discourse (Sinnstiftende Gesprache mit Fragen, die auf zentrale Aspekte des In-
halts zielen)

Practice and application activities (Ubungs- und anwendungsbezogene Aktivititen mit ent-
wicklungsbezogenem Feedback)

Scaffolding student’s task engagement (Unterstlitzung und Anregung des Lernengagements
durch Methodenvielfalt, Coaching, Modellierung und Erklarung)

Strategy teaching (Vermittlung von Lern- und Arbeitsstrategien zu selbstgesteuertem Lernen
z.B. durch Offenlegung kognitiver Vorgange mittels Selbstgesprachen)

Co-operative learning (Kooperatives Lernen durch Partner- und Gruppenarbeiten)

Goal-oriented assessment (Zielorientierte formale und informale Uberwachungs- und Beur-
teilungsmethoden)

Achievement expectations (Angemessene Formulierung und Uberpriifung von Leistungser-
wartungen)

Samtliche Merkmale finden sich so oder in leicht abgednderter Form zusammengefasst auch bei

Mevyer (2005) wieder. Brophys Datenbasis beruht auf der Forschung in den Schulsystemen der USA,
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Kanada, West-Europa und Australien. Da diese unterschiedlich sind, kdnnte man die Allgemeingiil-
tigkeit der Prinzipien anzweifeln. Brophy (2000) konstatiert dazu, dass die Beschulung auf der gan-
zen Welt viel mehr Gemeinsamkeiten tragt als Unterschiede. Zudem sieht er eine facheribergrei-
fende Giltigkeit, da es sich um generische Prinzipien des Unterrichtens handle. Guter Unterricht
evoziert nach Brophy gute Lernergebnisse bei Schiilern. Als grundlegend sieht er dhnlich wie Fend
(1998/2008) die Beziehungen zwischen Schiilern und Lehrer sowie das Klassenklima. Ebenso wird
die Angemessenheit von Methoden und Anforderungen von ihm betont.

1.3.4.1.6 Merkmale der Unterrichtsqualitit (Helmke)

Helmke (2015, S.168ff) formuliert ebenfalls einen Katalog an Merkmalen, die sich z.B. im Orientie-
rungsrahmen fiir Schulqualitat in Rheinland-Pfalz sowie leicht abgewandelt unter den vom Staatsin-
stitut fir Schulqualitat und Bildungsforschung in Bayern formulierten Qualitdtsmerkmalen wieder-
finden lassen. Sie sind unter Berlicksichtigung von Prozess- und Wirkungsorientierung entwickelt
worden. Auch Helmke sieht diese als fachiibergreifend und als Grundlage zur Einschatzung und Ver-
besserung von Unterrichtsqualitdt an (Helmke, 2007; 2015).

Das erste Merkmal, das bei Meyer (2005) in der ,Klaren Strukturierung” und bei Brophy (2000/2010)
unter ,opportunity to learn” zu finden ist, sieht Helmke in der Klassenfiihrung, welche sehr eng mit
Leistungsniveau und Leistungsfortschritt verbunden ist, da sie die aktive Lernzeit steuert, ein Merk-
mal, das ebenfalls bei Meyer (2005) zu finden ist. Sie umfasst die Einhaltung von Regeln, die effizi-
ente Zeitnutzung und den Umgang mit Stérungen und steht in reziprokem Verhaltnis zu einem guten
Unterricht in Helmkes (2015) Rahmenmodell zum ,Wirkungsgeflecht der Klassenfiihrung” (ebd.,
S.177). Sie ist zudem wie die Qualitat des Unterrichts von der Lehrerpersonlichkeit abhangig.

Die Klarheit und Strukturiertheit als weiteres Merkmal, ist ebenfalls bei Meyer (2005) in der ,Klaren
Strukturierung” und ,Inhaltlichen Klarheit” sowie bei Brophy (2000/2010) im ,coherent content”
und ,curricular alignment” inkludiert. Sie umfasst bei Helmke die akustische Verstehbarkeit, die
sprachliche Pragnanz, die inhaltliche Kohdrenz und die fachliche Korrektheit mit Ausrichtung auf ein
gut organisiertes Wissen und zudem mit der Planung und Sequenzierung des Unterrichts zur Errei-
chung dieses Ziels.

Unter die Konsolidierung und Sicherung subsumiert Helmke eine Vielzahl an Faktoren, die sich auf
das Wiederholen und das Uben beziehen. Bei Meyer (2005) fillt dies unter das ,Intelligente Uben”
und bei Brophy (2000/2010) unter ,practice and application activities” und ,strategy teaching”. Das
Bewusstmachen von Lernstrategien, eine Vielfalt von Ubungen, Transferaufgaben und allgemein
vernetztes Lernen, Motivation, Passung und Erfolgskontrolle sind Beispiele solcher entscheidenden
Faktoren.

Unter dem Merkmal der Aktivierung vereint Helmke vier Formen, namlich die kognitive, soziale und
korperliche Aktivierung sowie die aktive Beteiligung von Schiilern. Damit zielt dieses Merkmal vor
allem vor allem auf das selbstgesteuerte Lernen ab. Es zeigen sich Parallelen zum Merkmal ,Hoher
Anteil echter Lernzeit” bei Meyer (2005) und den ,learning orientations” bei Brophy (2000/2010) in
Bezug auf die Unterrichtsdurchfihrung.

Das Merkmal ,,Motivierung” findet man so bei Meyer (2005) und Brophy (2000/2010) nicht. Helmke
unterstreicht die Bedeutsamkeit dieses Konstrukts fir Lernprozesse. Die Anregung von Neugier, die
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Erzeugung von kognitiven Konflikten sowie der Enthusiasmus der Lehrperson stellt er bspw. als Ein-
flussfaktoren auf die Motivation vor.

Das lernférderliche Klima umfasst bei Helmke weniger als das gleichnamige Kriterium bei Meyer
(2005). Es beschreibt eine in Bezug auf Lernprozesse positive Lernumgebung fir Schiiler durch Un-
terstlitzung, Freundlichkeit, konstruktiven Umgang mit Fehlern, eine lberraschungsoffene Grund-
haltung, den Abbau von Leistungsangst, ein passendes Unterrichtstempo, eine entspannte Lernat-
mosphare und gegenseitigen Respekt. Dies entspricht dem ,,supportive classroom climate ,, bei Bro-
phy (2000/2010).

Bei Meyer (2005) ist das ,lernforderliche Klima“ weiter gefasst und umfasst ebenso das Merkmal
der Schiilerorientierung bei Helmke. Auch Helmke betont den Zusammenhang dieses Merkmals mit
dem lernférderlichen Klima, da es dieses entscheidend pragt. Dennoch sieht er dieses separiert, da
die Wertschatzung und das Ernstnehmen der Schiiler als Personen hier im Fokus stehen. Das regel-
maRige Schiilerfeedback, die affektive Lehrer-Schiiler-Beziehung und die Unterrichtsbeteiligung der
Schiiler durch Mitentscheidung, Mitgestaltung und aktive Beteiligung am Unterrichtsgeschehen und
Schulleben sind daher als wesentliche Elemente der Schiilerorientierung anzusehen. Vor allem ein
Ansprechpartner fir AuBerfachliches, den Schiilern mit Fiirsorge, Interesse, Gerechtigkeit und Fair-
ness zu begegnen, sind Merkmale des Lehrerverhaltens, die die Schiilerorientierung mitbestimmen.

Die Formulierung von Bildungsstandards in Form von Kompetenzen als Erwartungen an den Lerner-
folg bedingt, dass man sich im guten Unterricht auch bewusst und planmaRig an den formulierten
Kompetenzen orientiert. Dadurch riickt der Inhalt an zweite Stelle und die eigentlichen Prozesse und
Wirkungen beim Schiiler in den Vordergrund. Dies versteht Helmke unter dem Merkmal der Kompe-
tenzorientierung und halt auch eine angepasste und vielfaltige Leistungsmessung zur Evaluation der
Zielerreichung fiir angebracht. Es finden sich Uberschneidungen mit Meyers (2005) ,transparenten
Leistungserwartungen®, allerdings sind diese Merkmale nicht deckungsgleich. Bei Brophy
(2000/2010) kénnen das ,,goal-oriented assessment” und die ,,achievement expectations” als dhnlich
angesehen werden.

Das Merkmal der Passung als Umgang mit Heterogenitdt im Sinne des adaptiven Unterrichts ist in
vielen anderen Merkmalen enthalten, wenn dort z.B. von , angepassten” oder , passenden” Faktoren
die Rede ist. In Bezug auf die verschiedenen Arten der Differenzierung entspricht dies der Binnendif-
ferenzierung im Unterricht, wobei versucht wird, den Unterricht ein Stick weit zu individualisieren,
wie dies die Methode der Aptitude-Treatment-Interaction beschreibt. Nach den Prinzipien der For-
derung, Kompensation und Praferenz kbnnen Lernziele, Lehrmethoden und die Zeit nach Leutner
(1992) angepasst werden. Heterogenitadt kann dabei z.B. in den Merkmalen Vorwissen, Migrations-
hintergrund, Entwicklungsstand und Lernstil vorliegen und bericksichtigt werden. Helmke betont,
dass dabei ein Umdenken seitens der Lehrkrafte notwendig ist, die Heterogenitat als Bereicherung
aufzufassen und den Unterricht mehr auf das selbstgesteuerte Lernen zu richten. Ebenso sind die
diagnostische und didaktische Kompetenz, ein breites Professionswissen und geeignete Materialien
fur Diagnose und differenziertes Lernen Bedingungsfaktoren fiir ein Gelingen. Bei Meyer (2005) fin-
det man die Passung im Merkmal ,Individuelle Férderung”. Brophy (2000/2010) betont zwar die
Angemessenheit von Methoden und Anforderungen, legt diese aber nicht als Merkmal guten Unter-
richts fest.
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SchlieRlich ist die Angebotsvariation bzw. Angebotsvielfalt das letzte von Helmke angefiihrte Merk-
mal guten Unterrichts, dass bei Meyer als ,Methodenvielfalt” und bei Brophy (2000/2010) als ,scaf-
folding student’s task engagement” beschrieben wird, wobei Letzterer besonderen Wert auf das
,Co-operative learning” legt. Unter die Angebotsvielfalt fallen nach Helmke aber nicht nur die Me-
thodenvielfalt im Sinne Meyers auf Mikro-, Makro- und Mesoebene, sondern auch die Variation von
Sinnesmodalitaten, indem z.B. Sprache, Bild und kérperliche Bewegung verbunden und variiert wer-
den, um etwas leichter verarbeiten und tiefgreifender memorieren zu kénnen.

Das sinnstiftende Kommunizieren bei Meyer (2005) bzw. der ,thoughtful discourse” bei Brophy
(2000/2010) findet man bei Helmke (2015) ebenso wie die vorbereitete Umgebung von Meyer nicht.
Allerdings hat Helmke die Qualitat des Lehr-Lernmaterials in seinem Angebots-Nutzugs-Modell im-
plementiert. In den Merkmalen ,Klarheit und Strukturiertheit”, ,Konsolidierung und Sicherung” so-
wie , Aktivierung” sieht Helmke (2015) die Méglichkeit der direkten Férderung der Informationsver-
arbeitung. Die Merkmale ,Motivierung”, ,lernférderliches Klima“ und ,Schilerorientierung” beein-
flussen wiederum indirekt den Lernerfolg liber die Forcierung der Lernbereitschaft. Daraus wird er-
sichtlich, dass Helmke das kognitivistische Modell der Informationsverarbeitung praferiert. Er gibt
zu bedenken, dass in jedem Schulfach spezifische Variablen einen erheblichen Anteil an der Unter-
richtsqualitdt haben kénnen, diese aber in seinem Merkmalskatalog ausgeblendet sind (ebd.).

Die Klassenfiihrung wird von Helmke (2015) als einflussnehmend auf die Unterrichtsqualitat gese-
hen, ist gleichzeitig aber ein Merkmal eines guten Unterrichts. Dies erscheint dem Autor dieser Ar-
beit widersprichlich, da ein Merkmal guten Unterrichts nicht gleichzeitig ZielgroRe und Mittel zur
Beeinflussung des Zieles sein kann. Allerdings begriindet sich dies auf der Unterscheidung Helmkes
zwischen Unterrichtsqualitdt und gutem Unterricht. Die Unterrichtsqualitdat als Teilbereich der
Merkmale guten Unterrichts wird bei ihm durch die Faktoren ,lernférderliches Klima“, , Motivie-
rung”, , Aktivierung”, ,Methodenvielfalt” und ,Passung” bestimmt. Da Qualitdt und Glte synonym
verwendet werden kénnen, wie dies im Kapitel ,1.2.1 Etymologische Definitionen von Qualitat und
Glte” erlautert wird, konnte diese Unterscheidung Helmkes aus Sicht des Autors auch zu Missver-
standnissen sorgen. Eine dhnliche Unterscheidung findet man auch bei Ditton (2000). Dieser struk-
turiert unter Bezug auf die im QuAIT-Ansatz*? von Slavin (1996) quantitativ empirisch ermittelten
Einzelfaktoren, verschiedene bedeutsame Faktoren des Unterrichts, die nichtim Einzelnen erldutert
werden, da sie im Katalog Helmkes inkludiert sind. Er hebt dabei aber die Motivation,
Angemessenheit und Unterrichtszeit neben Faktoren der Qualitdt hervor. Aus Sicht des Autors er-
scheint es auch hier fraglich, dass in dieser Struktur ein extra Bereich ,Qualitat” besteht. Dies impli-
ziert, dass die Merkmale aus den drei anderen Bereichen nicht die Qualitdt des Unterrichts betref-
fen. Helmke (2007) kritisiert wiederum an der Zusammenstellung Dittons (2000), dass die Adaptivi-
tat als Metakategorie und Prinzip samtlichen Faktoren der Didaktik und Klassenfihrung zugrunde
liegen miisse. Dies setzt Helmke (2015) durch sein Merkmal der ,, Passung” um.

Restimierend halt Helmke (2015) fest, dass es nicht den einen guten Unterricht gibt, sondern dessen
Beurteilung von der Festlegung der subjektiven Zielkriterien abhangig ist. Ebenso impliziert die Be-
zeichnung ,guter Unterricht” fiir ihn nicht eine maximale Auspragung aller Merkmale, da es bspw.
Kompensationsmoglichkeiten, Abhangigkeiten der Fokussierung auf einzelne Merkmale durch die

42 QUAIT ist ein Akronym fiir Quality of instructions, Appropriateness, Incentive und Time (Slavin, 1996).
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gesetzten Ziele aber auch je nach Situation Komplementarbeziehungen zwischen den Merkmalen
gibt. Es ist folglich sinnvoller, statt einer Einzelbetrachtung eine ganzheitliche Betrachtung des Ge-
samtprofils an Merkmalsausprdagungen zur Bewertung zu bevorzugen. Dabei sieht er den Zusammen-
hang von Merkmalen der Unterrichtsqualitdat und den spezifischen Wirkungen des Unterrichts als
,prohabilistisch” (ebd., S.23; S.33) an. Es gibt also, wie dies auch Hattie (2013) ausdriickt, keine
Kausalitdat von Merkmalen und Wirkung sondern nur Wahrscheinlichkeiten, dass bestimmte Ziele bei
héherer Auspragung der Merkmale eher erreicht werden kénnen. AuRerdem betont Helmke (2015),
dass die Kenntnis um die Prinzipien erst Gber eine wirksame praktische Umsetzung an Bedeutsam-
keit erlangt.

1.3.4.1.7 Qualitatstableau des Bayerischen Landesamts fiir Schule

In den einzelnen Bundeslandern existieren gesonderte Institutionen, die sich mit der Beurteilung
und Klassifikation von Unterrichtsqualitat befassen. Da die angedachte Untersuchung dieser Arbeit
sich vorwiegend auf bayerische Schulen bezieht, werden an dieser Stelle auch Vorgaben zur Quali-
tatsevaluation des Staatsinstituts fiir Schulqualitdt und Bildungsforschung Miinchen in Bayern dar-
gestellt. Die Qualitatsagentur des Bayerischen Landesamts fir Schule (2021) unterscheidet in ihrem
Qualitatstableau zunachst die vier Qualitatsbereiche ,Rahmenbedingungen”, ,Qualitat schulischer
Organisationsprozesse”, ,Qualitdt von Unterricht und Erziehung” sowie ,Ergebnisse schulischer Ar-
beit”. Daraus wird ersichtlich, dass Grundlagen des Qualititsmanagements aus der Okonomie ber-
nommen wurden. Die Qualitdatsbereiche sind Gber den Bayerischen Qualitdtsrahmen vorgegeben
und innerhalb der Vorgaben des Staatsinstituts fir Schulqualitdt und Bildungsforschung Miinchen
zur Schulentwicklung ausgearbeitet. Der Aufbau ist an die drei Qualitatsbereiche , Struktur”, ,Pro-
zess” und ,Ergebnis” angelehnt. Dabei entsprechen die Rahmenbedingungen der Struktur, die Pro-
zessqualitaten von Organisation, Unterricht und Erziehung dem Prozess und die Arbeitsergebnisse
dem Ergebnis bzw. Output. Zusatzlich werden die drei bildungspolitischen Schwerpunktthemen mit
der Digitalisierung, der Heterogenitdat und dem Ganztag aufgefiihrt. Die Qualitatsbereiche werden
wiederum in inhaltliche Module untergliedert. Diesen werden wiederum einzelne Kriterien zugeord-
net, die man als ,Qualitdatsdimensionen” nach Filip (1997) bezeichnen kdnnte, da sie liber einzelne
Anforderungen und Indikatoren ausdifferenziert werden.

Die Rahmenbedingungen berlicksichtigen den Standort der Schule, die Personalstruktur, die Zusam-
mensetzung der Schiilerschaft, die Raumlichkeiten und Ausstattung sowie organisatorische Beson-
derheiten. Die Ergebnisse schulischer Arbeit umfassen das Niveau der Leistungen der Schiler, Gut-
achten zur Eignung von Schiilern und damit verbunden den Schulartwechsel, die schulischen Ab-
schlisse und den Umgang mit Verzégerungen der Schullaufbahn. Die Qualitdt der schulischen Orga-
nisationsprozesse beinhaltet einerseits das Modul ,,Schule leiten” mit Qualitatskriterien zur Organi-
sation der Schule, der Personalfiihrung und des Qualitdtsmanagements. Andererseits werden unter
dem Modul ,Professionell handeln” drei Qualitatskriterien mit der kooperativen Unterrichtsent-
wicklung, der individuellen und schulischen Weiterentwicklung und der Zusammenarbeit mit Eltern
und Kooperationspartnern subsumiert. Unter die Qualitédt von Unterricht und Erziehung werden die
beiden Module ,Lehrern und Lernen” sowie ,Personlichkeit starken” geordnet. Letzteres umfasst
drei Kriterien mit der Demokratieerziehung, Achtung und Rucksicht, der Interessenférderung und
der Pravention.
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Das Modul ,Lehren und Lernen” ist das im Hinblick auf die Fragestellung der vorliegenden Arbeit
wesentliche und wird mit sechs Kriterien beschrieben. Das erste ist die Klassenfiihrung, welche wie-
derum durch einen storungsresistenten Unterricht, eine effiziente Lernzeitnutzung und ein lernfor-
derliches Unterrichtsklima beschrieben wird. Als zweites Kriterium wird ein nachvollziehbares Lern-
angebot angefihrt, welches durch eine Ziel- und Kompetenzorientierung sowie die Klarheit und An-
schaulichkeit der Unterrichtsinhalte gekennzeichnet ist. Unter variierenden Lehr- und Lernmethoden
werden Abwechslung und Motivation in und durch die Methodik verstanden. Dabei soll der Fokus
jedoch nicht auf moglichst viel Variation sondern auf die Passung von Zielen, Methoden und Anfor-
derungen gelegt werden. Unter dem Kriterium der Schiilerorientierung sind der Einbezug der Schi-
lerbeitrage und des Alltags sowie aufgezeigte Anwendungsmoglichkeiten Qualitdatsaspekte. Zusatz-
lich wird das Kompetenzerleben der Schiiler genannt. Die Beriicksichtigung unterschiedlicher Lern-
voraussetzungen meint die individuelle Forderung der Schiiler auf Basis ihres Lernstands, mit Hilfe
von Feedback und Unterstlitzungsangeboten sowie Angeboten an selbstbestimmten und selbstor-
ganisierten Lernprozessen. Als letztes Kriterium wird das nachhaltige Lernen dargestellt. Es wird
durch eine Vernetzung des Wissens, herausfordernde Aufgaben, die Vermittlung von Lernstrategien
sowie Ubungsphasen und Ergebnissicherung indiziert. In der folgenden Tabelle 1 werden die Quali-
tatskriterien und die damit verbundenen Anforderungen an den Unterricht zusammengefasst.

Tabelle 1: Zusammenfassung der Qualitétskriterien und Anforderungen des Bayerischen Landesamts fiir
Schule (2021)

Qualitatskriterien Anforderungen

Klassenfiihrung Stérungsresistenter Unterricht

Effiziente Lernzeitnutzung

Lernférderliches Unterrichtsklima

Nachvollziehbares Lernangebot Ziel- und Kompetenzorientierung

Klarheit und Anschaulichkeit der Unterrichtsinhalte

Variierende Lehr- und Lernmethoden | Abwechslung der Methoden mit Passung von Zielen, Metho-

den und Anforderungen

Motivierende Variation

Schiilerorientierung Einbezug der Schiilerbeitrige

Bezug zu Alltag und Anwendungsmoglichkeiten

Kompetenzerleben wird erméglicht

Beriicksichtigung unterschiedlicher Individuelle Férderung der Schiiler auf Basis ihres Lernstands
Lernvoraussetzungen

Feedback und Unterstiitzungsangebote

Moglichkeiten der Selbstbestimmung und Selbstorganisation

Nachhaltiges Lernen Vernetzung des Wissens
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Qualitatskriterien Anforderungen

Herausfordernde Aufgaben

Vermittlung von Lernstrategien

Ubungsphasen und Ergebnissicherung

Betrachtet man die genannten Anforderungen, spiegeln diese im Wesentlichen dieselben Kriterien
wie der Katalog Helmkes (2015) wieder. Bestimmte Merkmale wie bspw. die Aktivierung bei Helmke
(2015) sind in untergeordnete Aspekte aufgegliedert worden. Dadurch finden sich die Méglichkeiten
der Selbstbestimmung und Selbstorganisation sowie der Einbezug der Schiilerbeitrage unter ande-
ren Vorzeichen einzeln aufgelistet. An den Kriterien guten Unterrichts an sich dndert dies nichts,
allerdings werden dadurch bestimmte Zusammenhdnge von Kriterien betont, die vermutlich fiir die
unterrichtliche Praxis aus Sicht des Bayerischen Landesamts fiir Schule (2021) wichtig erscheinen.

1.3.4.1.8 Rahmenmodell der Schuleffektivitatsforschung (Klieme und Rakoczy)

Das von Klieme und Rakoczy (2008) vorgestellte Rahmenmodell der Schuleffektivitdtsforschung, das
sich an Scheerens und Bosker (1997) orientiert, unterteilt in die Bereiche ,Input”, ,Prozess”, ,Out-
put” und ,Kontext”. Es spannt, wie dies Tabelle 2 verdeutlicht, eine Matrix mit den Phasen ,Input”,
Prozess” und ,Output” einerseits und den Ebenen ,Schulebene”, ,Klasse und Lehrer”“ sowie , Schiiler
und Herkunftsfamilie” andererseits auf. Der Kontext wird als ibergreifend zu dieser Matrix betrach-
tet. Dem Input werden die schulbezogenen Ressourcen ,SchulgroBe”, ,Schiler-Lehrer-Beziehung”,
,Schiilerpopulation” und ,Elternmitarbeit” wie auch die KlassengrdRe, die lehrerbezogenen Fakto-
ren ,Erfahrung”, ,Engagement” und ,padagogische Handlungskompetenz” sowie die Unterstiitzung
durch die Eltern zugeschrieben. AuBerdem gehdren schillerbezogene Variablen wie die soziale Her-
kunft, die familidare Unterstlitzung oder das Geschlecht zu den Inputvariablen.

Den Kontext definiert das Modell Gber Faktoren, die auRerhalb der Schule an sich liegen, wie die
Schulstruktur, Lehrpldne, die Lehrerbildung und das sozio6konomische und soziokulturelle Umfeld.
Der Output wird Gber Lernerfolge auf Schul-, Klassen- und Individualebene definiert. Im Rahmen des
Prozesses finden sich schulbezogene Faktoren wie Leistungsorientierung, padagogische Fihrung,
der kollegiale Zusammenhalt, die Evaluation, Differenzierung und die Curriculums-Qualitat. Schiiler-
bezogene Variablen sind hier Motivation und Interesse, das Selbstkonzept, Lernstrategien, Selbstre-
gulation und die aufgewendete Lernzeit. Das Rahmenmodell der Schuleffektivitatsforschung ist in
Tabelle 2 dargestellt. Es wird ersichtlich, dass mit der strukturierten Klassenfihrung, dem schiler-
orientierten Unterrichtsklima und der kognitiven Aktivierung gesonderte Faktoren der Unterrichts-
qualitat aufgefihrt werden. Diese spiegeln die von Klieme et al. (2001) identifizierten Grunddimen-
sionen von Unterrichtsqualitdt wider.

Tabelle 2:Rahmenmodell der Schuleffektivititsforschung (Quelle: Klieme & Rakoczy, 2008, S.225)
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Kontext

Schulstruktur, Lehrplane, padagogische Traditionen und Orientierungen, Lehrerbildung, Finanzierung und
Steuerung des Bildungswesens, soziookonomisches und soziokulturelles Umfeld

Input

Prozess

Output

Ressourcen:

SchulgrolRe, Schiiler-Lehrer-Rela-
tionen, Schiilerpopulation, El-
ternmitarbeit

Leistungsorientierung, padagogi-
sche Fihrung, Kohasion und Ko-
operation im Kollegium, Curricu-
lums-Qualitat, Schulklima, Evalu-
ation, Differenzierung

Lernerfolge auf Schulebene

KlassengrofSe, Erfahrung, Engage-
ment und padagogische Hand-
lungskompetenz der Lehrkrafte,
Unterstltzung durch Eltern

Unterrichtsqualitat:
strukturierte Klassenfiihrung,
schilerorientiertes Unterrichts-
klima, kognitive Aktivierung

Lernerfolge auf Klassenebene

Soziale Herkunft, 6konomisches
und kulturelles Kapital, familiare
Unterstlitzung, Geschlecht, Nati-
onalitdt und Sprache, kognitive

Motivation und Interesse, Selbst-
konzept, Lernstrategien, Selbst-
regulation, Lernzeit unter ande-
rem flr Hausaufgaben

Lernerfolge auf Individualebene

Grundfahigkeiten, Vorwissen

1.3.4.2 Guter Lehrer

Barber und Mourshed (2007) betonen die Bedeutsamkeit guter Lehrer fiir ein nationales Bildungs-
system. Sie stellen dabei verschiedene Input-GréBen heraus. lhnen zufolge sollten zum einen die
richtigen Leute den Lehrerberuf ergreifen, welcher dafiir einen gewissen Status in der Gesellschaft
bendtigt, zum anderen sollte die Ausbildung der Lehrer auf hohem Niveau und den spateren Anfor-
derungen angemessen geschehen. Dabei verstehen sie, unter Betrachtung der fihrenden Staaten in
internationalen Bildungsvergleichen, unter den richtigen Personen Absolventen, diejenigen, die zu
den besten ihres Jahrganges gehoren. In diesem Zusammenhang konstatieren Decker, Mayer und
Glazerman (2004), dass in den USA Schiiler von Lehrern mit Abschluss an einer Top-Universitat sig-
nifikant hohere Leistungen zeigen als andere. Dies ist aus Sicht des Autors jedoch eine sehr einseitige
Beurteilung der Input-Qualitadt, gemessen an typischen Output-Kriterien, wie sie die OECD vornimmt.
Zudem wird dabei keine Aussage dazu getroffen, was einen guten Lehrer in seiner Tatigkeit tatsdch-
lich ausmacht.

Die Arbeit von Hattie (2013) belegt, dass die Lehrerperson zusammen mit der Klassenzusammenset-
zung und dem Unterricht bis zu 30% des Erfolges beim Lernen bestimmen kann. Insbesondere hohe
Erwartungen an die Schiler, positive Lehrer-Schiler-Beziehungen und bestimmte Unterrichtsmetho-
den fihren zu Gberdurchschnittlichen Schiilerleistungen. Clausen (2002, S.23) stellt heraus, dass
nach den Studien von Bloom (1971), Rutter et al. (1979) und Walberg (1981) die Qualitdt des Unter-
richts in Gegenlberstellung zu anderen Merkmalen wie den kognitiven Voraussetzungen oder den
affektiv-emotionalen Dispositionen der Schiiler einen Einfluss von 10 bis 25% auf den Lernerfolg
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habe. Dies passt insofern zu den Ergebnissen von Hattie (2013). Dieser schlagt vor, dass der Fokus
um die Lehrperson auf ihr Tun sowie auf ihre Wirkung auf die Lernenden gelegt werden sollte. Dies
ist im Hinblick auf die Zielstellung der vorliegenden Arbeit ein bemerkenswerter Punkt, da die Wir-
kung auch die subjektive Wahrnehmung und die daraus resultierenden Einstellungen und Vorstel-
lungen der Schiilerinnen und Schiiler zu Faktoren rund um guten Unterricht umfasst, die Gegenstand
dieser Arbeit sind. Bevor unterrichtsrelevante Merkmale einer Lehrkraft, die Aufgaben eines Lehrers
und Ergebnisse zur Sicht von Schiilern zum guten Lehrer dargestellt werden, soll zunachst gezeigt
werden, wie der gute Lehrer vom guten Unterricht abgegrenzt werden kann.

1.3.4.2.1 Abgrenzung zum guten Unterricht

Die Forschung um den guten Lehrer ist teilweise nur schwer von der Forschung zum guten Unterricht
zu trennen. Hier existiert, wie oben erldutert, das personenzentrierte Vorgehen mit ,Best-Practice
Ansdtzen” im Experten-Paradigma. AuBerdem miisste nach Ansicht des Autors ein guter Unterricht
wesentliches Kriterium fiir einen guten Lehrer sein. Nach Helmke (2015) kénnen jedoch Merkmale,
die die Person und Expertise der Lehrkraft betreffen, eindeutig von jenen der Unterrichtsqualitat
getrennt werden, da sie zwar Einfluss auf den Unterricht haben aber eben die Person betreffen.
Diesen kategorischen Ausschluss halt der Autor dieser Arbeit jedoch zumindest flir andere Perspek-
tiven offen. Ob personliche Lehrermerkmale tatsachlich keine Qualitatskriterien des Unterrichts sein
kénnen, kann nur der Beurteilende selbst festlegen. So ist es aus Sicht des Autors schwer, zwischen
beidem zu trennen und nicht geklart, ob Schiler tatsachlich eine Trennung festlegen. Finden Schiler
es bspw. wichtig, dass ein Lehrer Humor hat und ab und an einen Spall macht, den die Schiler auch
witzig finden, fallt es schwer zu sagen, ob das Phanomen, namlich das Witzerzahlen an sich, oder
die dahinter stehende Disposition beim Lehrer, ndmlich sein Humor, der den Schiilern gefillt, letzt-
lich als Qualitatsmerkmal des Unterrichts zu sehen ist. Helmke selbst verdeutlicht, dass Expertise-
merkmale teilweise auch als Merkmale des Unterrichtsangebotes gezahlt werden kénnen, sofern
man die aus diesen Merkmalen resultierenden Unterrichts- und Verhaltenskompetenzen als vorder-
grindig erachtet. Diese Aussage verdeutlicht die Subjektivitdat der Beurteilung und Einteilung von
Qualitatsmerkmalen.

Es erscheint dem Autor ebenso unklar, wodurch, wenn nicht das Verhalten des Lehrers, Schiler
hauptsachlich die Expertise und Person des Sportlehrers beurteilen. Das Aussehen und seine akade-
mische Ausbildung sind vermutlich Ausnahmen davon. Allerdings sind Zuschreibungen zur Person
wie ,nett” oder ,ho6flich” doch in vielen Fallen Resultate der Wahrnehmung und Interpretation des
Lehrerverhaltens. Dieses Lehrerverhalten wie auch das des bzw. der Schiiler sind nach Hinde (1997),
sofern man von Interaktionen spricht, die Bausteine der Beziehung zwischen Lehrer und Schiler.
Verhaltenssequenzen lber einen langeren Zeitraum definieren einen Kontext, der einzelnes Verhal-
ten beinhaltet und tGber welchen diese Verhaltensweisen interpretiert werden kénnen. Méchte man
folglich eine Beziehung analysieren, sollte man die aufeinander bezogenen Verhaltensweisen be-
trachten (ebd.). Wenn somit u.a. das Verhalten der Lehrkraft die Beziehung zwischen ihr und den
Schiilern bestimmt, und die Beziehung eigentlich nur etwas Zwischenmenschliches ist, das einer Per-
son zugeschrieben wird, jedoch gleichzeitig Verhalten einbezogen ist, dass bspw. der reinen Metho-
dik geschuldet ist, spricht dies dafiir, dass Lehrer und Unterricht nur schwer voneinander abzugren-
zen sind.
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Zieht man nun die Balancetheorie mit dem P-O-X-Modell von Heider (1946) hinzu, wonach die Ein-
stellung gegeniliber einem Gegenstand, welcher der Unterricht in diesem Fall ist, durch die Einschat-
zung der Einstellung einer anderen Person (Lehrer) beeinflusst wird, zeigt sich, dass die Bewertung
des Lehrers bzw. die Einstellung ihm gegeniiber bedeutsam fiir die Einstellung gegeniiber dem Un-
terricht ist. Demnach kann der Lehrer bei der Beurteilung der Unterrichtsgiite, welche eine Einstel-
lung darstellt, nicht vollkommen isoliert und distinkt betrachtet werden. Der Autor sieht gerade die
von Helmke (2015) angesprochenen Merkmale der Person und Expertise als wesentlich fur die Ein-
stellungsbildung gegeniiber dem Lehrer. Die Lehrkraft ist Organisator des Unterrichts durch ihr Ver-
halten aber auch ein Teil davon durch ihr Verhalten und ihre Person und Expertise. Personen- und
Expertise bezogene Merkmale kénnen wie samtliche verhaltensbezogene Merkmale relevant fiir die
Beurteilung des Unterrichts sein. Allerdings muss bei Ersteren bedacht werden, dass sie sich durch
die triadische Struktur der kognitiven Organisation von Einstellungen in den Vordergrund bei Schi-
lern drangen kdnnen. Daher erscheint die Beantwortung der Frage zur Trennung der beiden Bereiche
erst durch eine Analyse der sich ergebenden Daten sinnvoll zu sein. Es hangt von der beurteilenden
Person selbst ab, ob sie diese Trennung vornimmt und auch tatsachlich gedanklich und emotional
aufrechterhalten kann.

Der Forschung zum ,guten Lehrer” wird aus Griinden, der in der Fachliteratur vollzogenen Trennung
zwischen gutem Lehrer und gutem Unterricht, nicht dieselbe Bedeutung wie der des ,guten Unter-
richts” in dieser Arbeit zuteil. Im Folgenden werden daher Uberblicksartig unterrichtsrelevante
Merkmale, Kernkompetenzen und Aufgaben eines Lehrers dargestellt. Eine kurze Darstellung von
Schiilerurteilen tGber gute Lehrer rundet dieses Kapitel ab.

1.3.4.2.2 Unterrichtsrelevante Lehrermerkmale

Helmke (2015) unterscheidet vier Gruppen an unterrichtsrelevanten Merkmalen. Diese sind das Wis-
sen und die Expertise wie bspw. das Fachwissen und das fachiibergreifende padagogische Wissen,
die Lehrerpersénlichkeit, Schliisselkompetenzen fiir das Unterrichten wie bspw. die didaktische Kom-
petenz, die Fachkompetenz oder Klassenflihrungskompetenz und Standards, welche die Erwartun-
gen an die Kompetenzen des Lehrers ausdriicken sollen.

Hattie (2013) sieht in der Lehrperson eine der wirkungsvollsten Einflussgrofen beim Lernen. Die
wichtigsten Merkmale werden an dieser Stelle auf Basis der Zusammenfassung Hatties (2013, S.280f)
dargestellt:

e Direktives, fursorgliches und leidenschaftliches Agieren.

e Fahigkeit das Denken und Wissen der Lernenden wahrzunehmen
e Sinnstiftende Erfahrungen ermoglichen

e Fachlich kompetentes Wissen und Verstandnis

e Sinnvolles und angemessenes Feedback

e Kenntnisse der Lernintentionen und Erfolgskriterien ihrer Lehrsequenz sowie des Errei-
chungsgrades dieser bei den Lernenden
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o Kultivierung einer Ideenvielfalt und Wissenskonstruktion der Schiiler
e Schaffung von Bedingungen fiir die konstruktive Nutzung von Fehlern zur Lernentwicklung

Koller und Meyer (2013, S.30) flihren in ihrer Auflistung von gutem Lehrerhandeln noch folgende
Aspekte an:

o Herstellung eines Arbeitsbiindnisses als didaktisch-sozialem Vertrag aus einvernehmlichen
Rechten und Pflichten

e Kompetenz im Ausgleich von typischen Antinomien des Lehrerberufes (z.B. Differenzierung
versus Gleichbehandlung)

e Etablierung einer demokratischen Unterrichtskultur
e Reflexive Distanz
o Teamfahigkeit

Die Autoren betonen, dass insbesondere sehr gute Lehrer ein individuelles Profil dieser Merkmale
besitzen, bei denen sich Starken und Schwachen kompensieren kénnen (ebd.). Aus der Beobachter-
perspektive kann nach Fenstermacher und Richardson (2005) und Berliner (2001) zwischen einem
guten Lehrer, der fest definierte normative Gltekriterien wie z.B. Schiileraktiver Unterricht, Weiter-
bildungen oder Selbstreflexion erfillt und einem erfolgreichen Lehrer, der am tatsachlichen Erfolg
beim Schiiler anhand einer empirisch messbaren GroRe wie z.B. ,Anzahl geloster Aufgaben in be-
stimmter Zeit” oder ,Verbesserung der Schwimmzeit auf 50m*“ bewertet wird, unterschieden wer-
den. Das hat nach Terhart (2007) zur Folge, einen erfolgreichen Lehrer auch nicht als guten Lehrer
einstufen zu missen und umgekehrt. Dies ist aus Sicht des Autors aber, wie auch bei der sinngleichen
Unterscheidung in guten und erfolgreichen Unterricht, eine Folge verschiedener Malistdbe, die fir
Beurteilungen festgelegt werden kdnnen.

1.3.4.2.3 Kernkompetenzen nach Baumert und Kunter

Baumert und Kunter (2006, S.482ff) haben in ihrem heuristischen Rahmenmodell der Handlungs-
kompetenz vier Gibergeordnete Kernkompetenzen identifiziert, die das professionelle Handeln eines
guten Lehrers ausmachen. Eine gute Lehrkraft besitzt demnach ein gutes Professionswissen, durch
ein hervorragendes Fachwissen, eine exzellente Fachdidaktik, ihr paddagogisches Wissen und solches
Uber eine addquate Beratung von Schilern und Eltern und die Organisation. Sie zeichnen bestimmte
motivationale Orientierungen aus. Demnach zeigen sie eine Begeisterung fiir die Arbeit mit Schlern,
die Motivation sich mit Schiilern selbst und deren Problemen auseinanderzusetzen, die Selbstwirk-
samkeitserwartung und Kontrolliiberzeugungen, d.h. Uberzeugung die Fihigkeiten und Mittel zu be-
sitzen um ein gesetztes Ziel erreichen zu kdnnen (Bandura, 1997), sowie eine intrinsische Begeiste-
rung fir das eigene Fach nicht nur zu leben sondern vor allem auch hervorrufen zu kénnen, was man
auch als Enthusiasmus bezeichnen kann. Dazu besitzt sie selbstregulative Fidhigkeiten mit hohem
Engagement und guter Distanzierungsfahigkeit in Bezug auf ihre Arbeit. SchlieBlich lassen sich be-
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stimmte Uberzeugungen und Werthaltungen bei guten Lehrkriften als Kernkompetenz herausarbei-
ten. Demnach weisen sie eine klare Wertbindung d.h. ein professionelles Ethos auf, welches die
Beziehung zwischen Schiler und Lehrer genau abgrenzt. Sie haben bestimmte epistemologische
Uberzeugungen zu Wissensbestidnden, subjektive Theorien zum Lehren und Lernen und Zielsysteme
far Curriculum und Unterricht. Diese Herangehensweise der Autoren konzentriert sich auf das Kern-
geschaft des Lehrers, den Unterricht. Davon separiert konnen weitere Aufgaben betrachtet werden,
die jedoch an dieser Stelle keine Erwahnung finden sollen.

1.3.4.2.4 Guter Lehrer aus Schiilersicht

Die Definition dessen, was einen guten, erfolgreichen oder beliebten Lehrer beschreibt, ist wie beim
Unterricht relativ zu den gesellschaftlichen Vorstellungen, der Beziehung zum Lehrer und den
dadurch zugrunde gelegten Kriterien bzw. Erwartungen des Beurteilers zu sehen (Gerstenmaier,
1975; Sorenson, Husek & Yu, 1963). Die Qualitdt der Lehrperson aus Schilersicht hat nach Hattie
(2013) eine Effektstdrke von d=0,44. Gute Lehrpersonen aus Sicht von Studierenden sind nach Hattie
(2013, S.138) vor allem solche, die herausfordernde Aufgaben stellen und zu diesen motivieren, die
hohe Erwartungen an die Lernenden haben, die Lernende dazu bringen, iber die Art und Qualitat
ihrer Arbeit zu reflektieren, die Begeisterung fiir ihr Fach wecken kdnnen und die unterschiedlich
tiefgreifende Sachverhalte in ihrem Fach wertschatzen. Dabei muss bedacht werden, dass diese Ei-
genschaften nicht flr Schiler sondern Studierende herausgestellt werden. Nach Ditton (2002) sind
fur Schiiler vor allem die Haltung und Einstellungen einer Lehrkraft entscheidend, wahrend Ausse-
hen, Alter und Geschlecht kaum eine Rolle spielen. Er fast die Ergebnisse zur Forschung um von
Schiilern gewiinschte Eigenschaften eines guten Lehrers in zwei Dimensionen zusammen. Dies ist
zum einen das ,love theme” mit den Kategorien ,,Warme”“, worunter Verstdandnis, Menschlichkeit
und Zuneigung fallen, ,soziale Kompetenz“, worunter die Kenntnis um die Wiinsche, Probleme und
Angste der Schiiler fallen und ,,Wunscherfiillung”, worunter Riicksichtnahme auf Wiinsche und Prob-
leme sowie Flexibilitdt fallen. Zum anderen ist dies die Dimension ,,mastery theme”, welche die fach-
liche Kompetenz, die Glite des Unterrichts sowie Disziplin und Durchsetzungsvermogen enthalt. Eine
generelle positive Bindung zu den Schiilern und Fairness im Umgang mit ihnen stellen Stolz (1997)
wie auch Gerstenmaier (1975) darliber hinaus als Wunschkriterien fir einen guten Lehrer fest. Holl
(2008) stellt in seiner Studie durch die Vielzahl an Einzelnennungen von guten Lehrern sowie die
meist geringe Anzahl an Stimmen flr einen Lehrer innerhalb einer Klasse fest, dass es zumindest im
Feld der berufsbildenden Schulen nicht ,den” einen Typus von gutem Lehrer gibt, sondern dies ein
sehr subjektives Urteil ist. Es lassen sich jedoch aus den AuRerungen der Schiiler zwei verschiedene
Orientierungen innerhalb der Schiilerperspektiven abgrenzen. Diese sind zum einen die Orientierung
an befriedigten Bediirfnissen im auRerberuflich-personlichen Bereich und zum anderen jene an be-
friedigten Bedirfnissen im beruflich-fachlichen Bereich. Interessant fiir die vorliegende Arbeit er-
scheint dabei, dass sich Bedirfniskategorien definieren lassen, die bei der Beurteilung der Qualitat
eines Lehrers anscheinend fiir Schiiler eine tragende Rolle spielen. Die Forschung um das Interes-
senkonstrukt zeigt, wie oben erldutert, ebenso einen starken Einfluss der Befriedigung von Bedurf-
nissen um Interesse und Motivation zu entwickeln.
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1.3.4.3 Zwischenfazit

Die oben vorgestellten top-down gedachten Merkmalskataloge fiir guten Unterricht sind aus einer
externen Perspektive heraus formuliert. Diese externe Perspektive geht eher der Frage nach,
wodurch bestimmte Effekte im Unterricht und mit dem Unterricht erzeugt werden kénnen, wobei
dabei das zugrunde gelegte Prozess-Produkt-Paradigma bzw. Prozess-Mediations-Produkt-Para-
digma eine Rolle spielt. Merkmale wie die Klarheit und Strukturiertheit stellen einen Effekt anderer
MaBnahmen im Unterricht dar. Diese soll bspw. eine Verbesserung des Leistungsniveaus und des
Leistungsfortschritts als Effekte beim Schiiler wahrscheinlicher machen. Es werden jedoch ebenfalls
Merkmale wie die Klassenfiihrung formuliert, die nur einen Bereich nennen, ohne konkrete Hand-
lungsanweisungen zu geben. Diese findet man dann darunter subsumiert, weshalb die Merkmale als
,Kategorien” oder , Qualitdtsdimensionen” zu bezeichnen sind, wie dies bspw. Klieme et al. (2001)
tun. Ein einheitliches Vorgehen ist dabei nicht erkennbar.

Letztliches Ergebnis der empirischen Forschung rund um das Prozess-Produkt-Paradigma und das
erfolgreiche Lehrerverhalten ist, dass die berufliche Kompetenz eines Lehrers nicht vorherse hbar
durch die Ausbildung der identifizierten Faktoren des Lehrerverhaltens geschaffen werden kann, da
diese Merkmale keine Allgemeingiltigkeit besitzen. Vielmehr ist die Effektivitdt des Unterrichts
durch diein der jeweiligen Klasse gegebenen Variablen®, wie z.B. die Klassenzusammensetzung oder
Klassenstarke erheblich beeinflussbar (Bromme & Haag, 2008; Dubs, 2011). Meyer, Pfiffner und Wal-
ter (2010b) verdeutlichen unter Bezug auf die Unterrichtsforschung der letzten Jahre, dass es zum
einen viele verschiedene Strategien gibt, guten Unterricht zu gestalten, und dieser sich individuell
profiliert. Zum anderen stellen sie auch klar, dass sich keine Unterrichtsmethode findet, die generell
allen anderen (berlegen ist und es auf die individuelle Ausgestaltung und den Einsatz dieser an-
kommt. Letztlich kann man nach Auffassung des Autors dieser Arbeit resiimieren, dass eine Verall-
gemeinerung von Eigenschaften guter Lehrer und guten Unterrichts nicht moglich ist. Es kommt auf
den Beobachter und dessen MaRstab an. Schwierig erscheint es daher, die Qualitdt des Unterrichts
eines Lehrers addaquat zu messen, da es generell nicht nur eine Definition von Qualitat gibt und sich
zudem keine allgemeingiltigen und objektiv quantifizierbaren Variablen finden lassen.

Die in diesem Kapitel aufgezeigten Malistabe nach denen Unterricht und Lehrer hinsichtlich ihrer
Qualitat beurteilt werden, erheben teilweise den Anspruch fachibergreifend giltig zu sein, wenn-
gleich teilweise fachspezifische Ausdifferenzierungen einzelner Merkmale gefordert werden. Gegen
die pauschale Ubertragung auf den Sportunterricht spricht, dass die Merkmale nur in Bezug auf kog-
nitive Lernleistungen empirisch validiert wurden. Daher erscheint die Auseinandersetzung mit An-
sdtzen zur Definition von Unterrichtsqualitat im Sportunterricht im folgenden Kapitel unabdingbar.

1.3.5 Unterrichtsqualitat im Sportunterricht

Fir den Sportunterricht existiert eine gesonderte Forschung darum, was man unter gutem Unter-
richt versteht. Die oben dargestellten Ergebnisse zum guten Unterricht ,im Klassenzimmer“, sollten
generell mit Vorsicht auf den Sportunterricht Gbertragen werden. Fachliche Spezifitdten bestimmen,
wie dies Helmke (2015) betont, immer mit, wie ein guter Unterricht aussehen kdnnte. Meyer et al.

4 Dubs (2011, S.41) spricht hier vom ,vorgefundenen Kontext” in der jeweiligen Klasse.
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(2010b) stellen klar, dass bspw. eine klare Strukturierung des Unterrichtsprozesses wie auch ein
lernférderliches Klima und ein hoher Anteil tatsachlicher Lernzeit moéglichst in allen Fachern erfillt
sein sollte, es dariliber hinaus jedoch facherspezifische Merkmale gibt, die bisher nicht ausreichend
erforscht sind. Bockhorst (2005) gibt zu bedenken, dass Schulen im Rahmen der Schulentwicklung
generell die Aufgabe haben, ihre Qualitdt zu verbessern. Dabei kann man die Ebene der Schule als
Ganzes und die des Unterrichts unterscheiden. Der Sportunterricht hat neben den Wirkungen auf
der Ebene des einzelnen Schiilers z.B. bezogen auf dessen Gesundheit auch solche dariber hinaus,
z.B. im Hinblick auf den Bildungs- und Erziehungsauftrag, das Schulklima, die Zufriedenheit und das
Lernen. Bockhorst weist somit tGber die Darstellung dieser Ergebnisse auf die Komplexitdt bei der
Beurteilung von Sportunterricht hin, die auch analog im Klassenzimmerunterricht gilt.

Bevor die Forschung zum guten Sportunterricht dargestellt wird, sollen jedoch zunachst fach didak-
tische Konzepte fiir den Sportunterricht vorgestellt werden. Sie geben Leitlinien vor, an denen sich
ein Sportunterricht orientieren kann. Wenn also ein solches Konzept definiert wird, liegt diesem
auch eine Bewertung dariiber zu Grunde, was als wichtig und damit auch gut im Sportunterricht
angesehen wird.

1.3.5.1 Fachdidaktische Konzepte des Sportunterrichts

Die konstitutiven Faktoren des schulischen Unterrichts wurden zwar in erster Linie fiir den Klassen-
zimmerunterricht formuliert, gelten jedoch fiir den Sportunterricht gleichermaRen. Jedes Schulfach
besitzt fir sich genommen unterschiedliche didaktische Konzepte, welche daher auch als ,fachdi-
daktische Konzepte” bezeichnet werden. Diese entsprechen nach Kron (2008) der Didaktik benach-
barten Konzeptionen. Ein fachdidaktisches Konzept in der Sportpadagogik kann man zusammenge-
fasst als einen Entwurf zur Unterrichtsgestaltung des Schulsports verstehen, der durchdacht und
schriftlich ausformuliert ist und Antworten auf die Legitimationsfrage des Sports an der Schule und
den Fragen nach den Zielen, dem Gegenstand und der Methodik gibt (Balz, 2009; Prohl, 2006; Kron,
2008). Fachdidaktische Konzepte liegen folglich zwischen allgemeinen didaktischen Modellen im
Sinne von Blankertz (2000)* und konkreten Schulsport- bzw. Unterrichtskonzepten (Balz, 2009).

Die von Balz (2009) auch als , konservatives Konzept” (ebd., S.26) bezeichnete ,Erziehung zum Sport”
(ebd., S.26), besteht seit den 1970er Jahren und beantwortet die Frage nach dem ,Warum® mit der
,ErschlieBung der Sportkultur” als Leitidee. Zentral in diesem Konzept ist die Fokussierung auf Sport-
arten, d.h. im weiteren Sinne eine Verbindung zum auBerschulischen Sport. Die Erziehung soll hier
zum Sporttreiben hinfiihren. Sie konzentriert sich auf die Entwicklung der Physis und motorischen
Fahigkeiten und Fertigkeiten, um Schiler zu befdhigen am Sportartenprogramm hauptséachlich in
Vereinen und damit einem wichtigen Teil der Gesellschaft teilnehmen zu kénnen. Markant fir dieses
Konzept ist folglich, dass die materiale Seite, also der Sport selbst im Mittelpunkt steht. Typisch ist
ein lehrerzentrierter Unterricht, in dem die Schiler nur Rezipienten von Anweisungen des Sportleh-
rers sind und kein Platz fir inhaltliche Varianten oder methodische Umwege vorhanden ist (ebd.).
Die Interessen der Schiiler werden hier vernachlassigt und diese sollen, wie es Balz (2009) nennt,

44 Blankertz (2000) bezieht sich auf didaktisches Handeln allgemein (nicht nur im Kontext ,Schule”) und

sieht in didaktischen Modellen eine Art lbergreifendes Theoriekonstrukt, welches auf Vollstandigkeit
zielt und die Analyse und Planung des didaktischen Handelns umfasst.
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feste ,Produkterwartungen” (ebd., S.27) verwirklichen. Dieses fachdidaktische Konzept wird als af-
firmativ und qualifikatorisch in seiner Funktion beschrieben, da es den gesellschaftlichen Stellen-
wert der verbreitetsten Sportarten bestatigt und eine sportqualifikatorische Selektion der Unter-
richtsinhalte anstrebt (Balz, 1996; Balz, 2009; Prohl, 2006).

Eine stark kontrdare Position nehmen hierzu Ansdtze mit dem Leitgedanken einer , Erziehung durch
Bewegung” (Balz, 2009 S.27), die in den 1980er Jahren entstanden sind, ein. In ihnen kommen
Grundgedanken der Reformpadagogen, Anthropologen und bildungstheoretische Grundlagen zum
Vorschein. Sport im Sinne des konservativen Konzeptes wird hier als einschrankend in jener Hinsicht
gesehen, dass er festgelegte Regeln vorgibt und das Interagieren des Menschen mit der Welt mittels
Bewegung von vornherein determiniert ist. Der Schiiler soll jedoch zundchst eigene physische, sozi-
ale und personale Erfahrungen in der Bewegungserziehung sammeln, sich eigene Sinnperspektiven
erschlieBen und die Funktionen und Reaktionen seines Kdrpers und dieses auf die Welt gebrauchen
lernen (Neumann, 2004). Dies geschieht nicht Gber eine Fremdsteuerung durch die Lehrkraft son-
dern vor allem durch eine Art Selbsterziehung, welche Funke-Wieneke (1999) als fundamental fur
die Erziehung sieht.” Unterricht ist hier offen mit Phasen des Erlebens, Reflektierens und Riickmel-
dens gestaltet, wahrend der Lehrer lediglich je nach situativer Einschatzung Anregungen und Inspi-
ration zur Selbststeuerung der Lernprozesse gibt (Neumann, 2004). Der Sinn des Sportunterrichts
besteht damit darin, die Bedeutung einer Bewegung begreifen zu lernen und eine Bewegungskom-
petenz und Bewegungsidentitdt zu entwickeln, die es erméglicht, individuelle Bewegungsprobleme
fernab von einer Vorgabe normierter Bewegungsfiguren l6sen zu kdnnen und die Persdnlichkeits-
entwicklung in den Vordergrund stellt (Balz, 2009; Prohl, 2006). Diese sportdidaktische Stromung
kann nach Prohl (2006) daher auch als , kritisch-emanzipatorisch” (ebd., S.121) bezeichnet werden.

Eine intermedidre Position nimmt die um Dietrich Kurz, Peter Neumann und Eckart Balz entstandene
Konzeption ein. Zentraler Ansatzpunkt ist hier der , Versuch Erziehung zum Sport mit Erziehung
durch Sport zu verkniipfen” (Balz 2009, S.29).*® Dieser sogenannte ,,Doppelauftrag” von ErschlieRung
des Sports an sich und Persénlichkeitsentwicklung greift die folgenden von Kurz (1977/1990, S. 208
ff) ab Mitte der 1970er Jahren unter der Leitidee der Handlungsfahigkeit definierten neun pragma-
tischen Kriterien zur Auswahl von Elementen des Schulsports auf:¥

e Vielfalt der Bewegung: materielle Erfahrungen z.B. durch Variation der Gerate, der Hoéhe,
leibliche Erfahrungen z.B. durch Kombination oder Isolation von Bewegungsformen

e Soziales Lernen: gemeinsames Sporttreiben durch Teamaufgaben, gegenseitige Hilfe, Grup-
peniibungen etc.

e Freizeit aktuell: Verkniipfung des Unterrichts mit der unmittelbar erlebten bewegungsbezo-
genen Freizeit der gleichaltrigen Schiiler z.B. Geschicklichkeit auf dem Spielplatz, Erlangung
von Selbstvertrauen

% Funke-Wieneke (1999) sieht den Lehrer eher als Vermittler zwischen Kind und Sache.

4 vgl. auch Prohl (2006, S. 178)
47 Vgl. hierzu auch Grupe und Kriiger (2007, S.195)
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e Freizeit zuklinftig: mogliche Freizeitgestaltung im Erwachsenenalter berlcksichtigen z.B.
durch Vermittlung von Spal® an der Bewegung, Kraft und Koordination schulen, kérperliche
Ausdrucksfahigkeit, Selbstvertrauen

o Ausgleichsfunktion: offener Unterricht mit viel selbstgesteuerten Lernprozessen z.B. durch
Bewegungsaufgaben, eigene Gestaltung von Ubungen oder Hindernisparcours, ,Gelegenhei-
ten der Nicht-Schule” (ebd., 5.222)

e Gesundheitsbeitrag: Ausbildung von Kraft, Koordination, Kérpergefiihl, Bewegungserfahrun-
gen

e Leistung: Erbringung und Prasentation
e Spannung im Spiel: durch Wettkampfe, Erfahren von Grenzen

e Veranderlichkeit des Sports: Ordnung des Unterrichts ist nicht starr, sondern es gibt Mog-
lichkeiten des Kombinierens, des Experimentieren, des Ausdrucks.

Ausgangspunkt ist hier, Sport als gegebenes Handlungsfeld in der Gesellschaft zu sehen. Dieses be-
sitzt ein lber einen mehrperspektivischen Unterricht erschlieRbares Sinnmuster (Kuhn, 2009).
Mehrperspektivitat im Sportunterricht heiRt, dass vermittelt wird, inwiefern aus unterschiedlichen
Perspektiven auf sportliche Aktivitaten ein unterschiedlicher Sinn des Sports erschlossen werden
kann. Damit verbunden ist auch, dass der Schiler fiir sich selbst einen individuellen Zugang zum
Sport und seinem weiteren Sporttreiben findet (Balz, 2009). Handlungsfahig ist der Mensch nach
Kurz (2004), wenn er, gewahr der Perspektivitat jeder Beurteilung, sinnvoll und auf Grundlage der
Vernunft entscheiden kann. Im Sport hiee das nach Kurz, Erfahrungen zu den unterschiedlichen
Motiven fiir das Sporttreiben gemacht zu haben und auf Grundlage und kritischer Beurteilung des-
sen, sein Leben zu gestalten. Diese Erfahrung kénnen Schiiler auch auf andere Lebensbereiche lber-
tragen, wodurch eine erzieherische und facheribergreifende Komponente des Konzeptes ersichtlich
wird. Kurz (2008) deutet bspw. eine facheriibergreifende Kompetenz an, die in der Fahigkeit, eine
vorgegebene Zeit ununterbrochen laufen zu kénnen, begriindet ist. Kurz (2004) fordert dabei nicht,
dass ein handlungsfahiger Mensch auch tatsachlich Sport in seinem Leben treibt, da er nur davon
spricht ,sein Leben einrichten zu kdnnen” (ebd., S.2). Die Mehrperspektivitdt beinhaltet demnach
auch die Perspektive, fiir sich sinnvoll auf Basis der Vernunft entscheiden zu kénnen, dass man Sport
nicht als einen Teil seines Lebens betrachtet. Allerdings folgt daraus nicht automatisch, einen Schi-
ler im Sportunterricht einfach nur zuschauen lassen zu kdnnen, wenn er dies fiir sich entscheidet.
Der Lehrer hat einen Férderauftrag, der aus seiner Sorge um die Zukunft des Schiilers erwéachst. Die
Spannung zwischen Sinnsuche im aktuellen Tun durch den Schiiler einerseits und der Bedeutsamkeit
des Tuns fiur die Zukunft aus Sicht des Lehrers andererseits sollte nach Kurz (2004) nicht durch die
Orientierung an aktuellen Schilerwiinschen unter Aufgabe der Forderabsicht und damit der Verant-
wortung aufgelost werden.

Im Rahmen der Mehrperspektivitdt und Erziehungsfunktion des Sportunterrichts ermittelt Kurz
(1977/1990, S. 88 ff) unter Revision der Ergebnisse von Kenyon (1968) zu Einstellungen von Sportlern
zum Sinn ihrer Aktivitat, die sechs Sinndimensionen von Leistung mit Prasentation, Selbstdarstellung
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und Selbstbewidhrung, von Ausdruck mit Asthetik, Gestaltung, Darstellung und Expression, von Ein-
druck mit Exploration, Sensation und ,vertigo”, von Gesundheit mit Ausgleich, Kompensation, Fit-
ness und Wohlbefinden, von Anschluss mit Geselligkeit, Kommunikation und Beisammen-Sein sowie
von Spiel mit Spannung, Abenteuer, Risiko und Wettkampf. Mit Hilfe dieser Sinndimensionen des
Sports entwickelt Kurz (2000; 2004) sechs padagogische Perspektiven fiir den Sportunterricht zur
Erfillung des Doppelauftrages, welche auch je nach Region und Schulstufe unterschiedlich differen-
ziert Einzug in die Lehrpldne finden. Diese werden mehrfach von Kurz selbst weiterentwickelt und
an dieser Stelle in Kombination mit der Form dargestellt, wie sie auch heute noch in den Lehrpldnen
in Nordrhein-Westfalen vorhanden sind:*®

e Leistung: das Leisten erfahren, verstehen und einschatzen
e Miteinander: kooperieren, wettkdmpfen und sich verstandigen
e Ausdruck und Gestaltung: sich kérperlich ausdriicken und Bewegungen gestalten

e Eindruck: Erweiterung der Bewegungserfahrungen und Verbesserung der Wahrnehmungsfa-
higkeit

e Wagnis und Verantwortung: Erfahren und Umgehen mit Situationen ungewissen Ausgangs
e Gesundheit: Forderung der Fitness und Entwicklung eines Gesundheitsbewusstseins

Diese motivationspsychologisch begriindeten Sinnperspektiven stellen letztlich subjektive Motive
fur eine Teilhabe am Sport und die basale Voraussetzung fiir den von Balz (2009) geforderten Zugang
zum Sport dar. Handlungsfahigkeit sollen sich die Schiiler ihm zufolge einerseits durch die Vermitt-
lung des Sinnes des Sports und andererseits durch das Erlernen von speziellem Handeln im Sport
aneignen. Nach Ehni (2004) ist die allgemeine, die Grundlage fiir eine spezielle Handlungsfahigkeit
im Sport. Folglich stellen die Sportarten an sich nicht mehr den Ausgangspunkt fir den inhaltlichen
Aufbau der Lehrpldane dar. Vielmehr werden diese Prohl (2006) zufolge verschiedenen Bewegungs-
feldern wie bspw. dem Bewegen im Wasser oder an und mit Geraten zugeordnet, was Beispiele fir
die allgemeine Handlungsfahigkeit sind.

Es sei an dieser Stelle angemerkt, dass der Ansatz der Instrumentalisierung des Sportunterrichts zur
Erfillung padagogischer Zwecke auch kritisch gesehen werden kann. Volkamer (1987) hegt bspw.
Zweifel daran, ob der Sport Gberhaupt in die Schule gehore. Es bestehe nach seiner Auffassung ein
Widerspruch zwischen dem freiwilligen, folgenlosen und beliebigen Wesen des Sports und dem not-
wendigen, verpflichtenden und folgenreichen Wesen der Schule. Problematisch und paradox er-
scheint ihm das Ganze, wenn Schiiler versuchen sollen den objektiv nicht vorhandenen Sinn des
Sports z.B. beim Rennen einer Runde um den Sportplatz mit einem solchen zu versehen (Volkamer,
1987; Volkamer & Zimmer, 1982). Schaller (1992) merkt hierzu an, dass die Tendenz erkennbar wird,
dass der Sport fir Zwecke instrumentalisiert wird, die nicht aus der eigentlichen Struktur des Sports

4 Sjehe dazu auch den Lehrplan des Ministeriums fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-
Westfalen (2011).
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hergeleitet werden kénnen. Dadurch konnte der Sportunterricht ihm zufolge auf ein Repertoire an
Ubungsformen degeneriert werden, das zur Erreichung verschiedener Ziele genutzt wird.

Ein flir den Untersuchungsgegenstand der vorliegenden Arbeit interessanter Ansatz ist der bottom -
up-Approach von Kuhn (2007), dessen Ergebnisse im Kapitel ,,1.3.5.5.1 Was Kinder bewegt und Guter
Sportunterricht fir Kinder (Kuhn)“ genauer dargestellt werden. Dieser ist ein alternativer Ansatz, da
er weg von der traditionellen ,top-down-Sichtweise”, d.h. einer Betrachtung der Gestaltung von
Schule und Unterricht aus padagogischer Sicht hin zu einer Sichtweise aus der Kinderperspektive
fuhrt (ebd.). Der Vorteil dieses Ansatzes ist es, die Wiinsche und Erwartungen von Kindern, welche
ja die ,Adressaten” von Schulen und Unterricht sind, zu kennen und daraus Schlisse fiir deren Aus-
gestaltung ziehen zu kénnen, wie dies auch die vorliegende Arbeit zum Ziel hat.

1.3.5.2 Motivation, Motive und Interesse im Sportunterricht

Im Sport (-unterricht) sind die drei interessenférderlichen basalen Bedirfnisse zwar im Grunde
ebenso wie im Klassenzimmerunterricht befriedigbar, allerdings lassen sich fachspezifische Beson-
derheiten hierzu herausstellen. Dupont, Carlier, Gérard und Delens (2009) stellen das Autonomieer-
leben in Abhangigkeit vom Aushandlungsprozess zwischen unterschiedlichen Ideen und Interessen
dar. Stellt der Lehrer seine liber die Bediirfnisse der Schiiler, erfolgt ein distributiver Aushandlungs-
prozess, bei dem sich nur eine Seite durchsetzt. Férderlich fiir das Autonomieerleben ist jedoch der
integrative Aushandlungsprozess, der einen Kompromiss anstrebt und nach Bertone, Méard, Flavier,
Euzet und Durand (2002) gerade im Sportunterricht an vielen Stellen wie dem Aushandeln von Re-
geln, der Teambildung oder der Leistungsbewertung fruchtbare Moglichkeiten bietet. Bei der Wahl
z.B. zwischen sportlichen Aktivitdten wirkt sich dies motivations- und aktivitatssteigernd auf die
Schiiler aus (Ward, Wilkinson, Vincent Graser & Prusak, 2008).

Brehm (1993) beobachtet in seiner Studie 19 méannliche Gymnasiasten der 8. Jahrgangsstufe hin-
sichtlich ihres Verhaltens im Sportunterricht, von denen er drei aus Griinden der Auffilligkeit im
Motivationsverhalten und fiinf Gber die Einstufung von Lehrern als unmotiviert und unsportlich fir
Interviews auswahlt. Er kommt zu dem Schluss, dass die Demotivation dieser Schiiler meist Giber ein
Geflecht mehrerer Faktoren entsteht. Dabei sind die folgenden vier Faktoren wesentlich:

e Mangelnde soziale Unterstiitzung der Eltern
e Mangelnde Unterstitzung des Sportlehrers

e Kriterien des sportlichen Erfolgs, denen aus physischer und psychischer Sicht nicht entspro-
chen werden kann

e Fehlende Konstruktion einer Sinnhaftigkeit im sportlichen Handeln

Ganz generell kann die Erfahrung von Selbstbestimmung im Sportunterricht nach Balz (1988)
dadurch ermoglicht werden, dass Schiler sich in ihrer gewiinschten Intensitdt dem Sporttreiben
widmen kénnen, auch bzw. gerade allein sportlich aktiv werden, eigene Rahmenbedingungen ge-
stalten dirfen, bestimmte Formen des Sports begriindet verfolgen oder ablehnen kdnnen, Maoglich-
keiten der Selbsterkundung und —erprobung von Bewegungssituationen und Handlungsalternativen
erhalten, selbst auftretende Probleme beim Sporttreiben mit Hilfe ihrer Kreativitdt |6sen dirfen und
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eigene Erfolge und Misserfolge bei erbrachten Leistungen verarbeiten kdnnen. Den daflr notigen
unterrichtlichen Rahmenbedingungen sind Balz (1988) zufolge Grenzen gesetzt, bzw. bestehen sogar
Antinomien durch organisatorische und institutionelle Zwange, auf die jedoch im Folgenden nicht
eingegangen wird, da diese auf der persdnlichen Meinung von Balz beruhen und dieser von einem
,ublichen sportunterrichtlichen” (ebd., S. 174) Rahmen spricht.

Das Kompetenzerleben im Sportunterricht wird durch den Typus an Zielorientierung bedingt
(Nicholls 1984). Denkt der Schiiler aufgabenorientiert, bewertet er selbstreferentiell seine Leistung
und ist motivierter als bei Ego-Orientierung. So steigern wahrgenommene individuelle Leistungsstei-
gerung, das Lernen aus Fehlern und eine wahrgenommene maximale Anstrengung die erlebte Kom-
petenz. Denkt der Schiiler jedoch ego-orientiert, variiert die erlebte Kompetenz durch die Perfor-
manz in Wettkampfsituationen und einem Leistungsvergleich mit anderen (Fox, Goudas, Biddle,
Duda & Armstrong, 1994). Das Kompetenzerleben wird durch intraindividuelle Leistungsvergleiche
auf mittelfristige Sicht gestdarkt und fihrt zu realistischen Zielsetzungen und positiverer Selbstbe-
wertung mit hoherer Erfolgszuversicht (Rheinberg, 1980). Dies lasst sich im Sport nach Hecker (1985)
besonders gut umsetzen. Kinder sind nach Gabler und Grupe (1975) fahig, noch relativ unabhangig
von einer sozialen Bezugsnorm und der Kritik durch Bezugspersonen zu bleiben, was sie erfolgszu-
versichtlich motiviert lasst.

Die oben bereits dargestellten sechs padagogischen Perspektiven von Kurz (2004) bedingen die Mo-
tivation und das Interesse im Sport. Eine weitere Untersuchung, die jedoch ausschlieRlich auf die
Kinderperspektive gerichtet ist, stellt Hunger (2001) vor, welche sich mit der Bedeutung und Wahr-
nehmung des Sports aus der Kinderperspektive befasst. Die Intention Hungers ist dabei nicht, die
padagogische Legitimation des Sportunterrichtes oder eine Ermittlung der Sinnhaftigkeit des Sports
herauszustellen. Sie zeigt vielmehr durch die Beantwortung der Frage nach der Funktion des Sports
aus Sicht der Kinder und der Frage nach Erleben und Deutung des von den Kindern praktizierten
Sports, wie Sport tatsdachlich wahrgenommen wird. Es ist quasi die Aufnahme eines Ist-Zustands
(Hunger, 2001). Es ergeben sich nach Hunger (2001) insgesamt sechs Motive, die Kinder dem Sport
zuschreiben. Diese sind Sport treiben um das Aussehen zu verbessern, die Gesundheit zu erhéhen,
zu entspannen und Spafl zu haben, Féhigkeiten und Fertigkeiten zu verbessern, Geld und Ruhm zu
erlangen sowie sein Lebensgefiihl zu verbessern. Hunger (2001) fihrt weiter an, dass dem Sportun-
terricht ahnliche Bedeutungen zugerechnet werden, wobei zuséatzlich die Option genannt wird, dass
durch den Schulsport zum auflerschulischen Sport angeregt werden kdnne. Soziale Handlungen wer-
den von Kindern nicht als Handlungsmotiv fiir Sport empfunden und unter egoistischen Motiven wie
Einflussnahme auf die Notengebung gezeigt (ebd.). Einen schul- wie auch sportpddagogischen An-
satz, der gezielt auf die Bediirfnisse der Schiiler ausgerichtet ist und v.a. die interessenforderlichen
Grundbediirfnisse befriedigen mochte, sucht man vergeblich. Fir die Sportpddagogik erscheint dies
aus Sicht des Autors verwunderlich, da mit der fachdidaktischen intermedidren Konzeption bereits
eine abgesicherte Menge an Motiven fiir das Sporttreiben vorhanden ist.

1.3.5.3 Guter Sportunterricht

In diesem Kapitel werden Ansatze dargestellt, die die Frage nach den Merkmalen eines guten Sport-
unterrichts stellen. Flir Kurz (2002) duBert sich die Qualitdt des Sportunterrichts darin, dass der
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Schiiler bei der Anwendung des Gelernten u.a. einen kérperbewussten und bewegungsaktiven Le-
bensstil pflegt. Zudem postuliert er den Abschied von outputorientierten Qualitatskontrollen, die
sportmotorische Fertigkeiten erheben. Fir ihn bildet eine Prozessorientierung am geplanten Unter-
richtsvorhaben und den individuell von der Lehrkraft angedachten Zielvorgaben den Fokus des Qua-
litdtsmanagements. Dies ist eine Sichtweise, die jedoch noch keine konkreten Prozessmerkmale, die
nach der Ansicht von Kurz zu fokussieren waren, darstellt. Im Folgenden werden acht verschiedene
Mafstabe unterschiedlicher Forscher und Interessensgruppen dargestellt, die in gleicher bzw. dhn-
licher Form wie die Pendants des Klassenzimmerunterrichts Kriterien fiir guten Sportunterricht for-
mulieren.

1.3.5.3.1 Merkmale und Dimensionen der Unterrichtsqualitat

Herrmann, Seiler und Niederkofler (2016) greifen die von Klieme et al. (2001) formulierten Basisdi-
mensionen der Unterrichtsqualitdt auf, da sie diese als facheriibergreifend giiltig erachten. Aller-
dings werden diese fachspezifisch erweitert bzw. umformuliert. Daraus erstellen sie zundchst eine
Auflistung von Merkmalen, die durch die Sportlehrkraft beeinflusst werden kénnen und einen guten
Sportunterricht konstituieren sollen. In dieser sind nur die beiden Basisdimensionen ,Klassenfiih-
rung” und ,Schilerorientierung” fiir den Sportunterricht durch die Arbeit von Herrmann, Seiler,
Plihse und Gerlach (2015) empirisch auf die Konstruktvaliditat Gberprift. Diese wird im Folgenden
dargestellt. Anschliefend wird die lGberarbeitete und reduzierte Version beleuchtet.

1.3.5.3.1.1 Drei Basisdimensionen der Qualitat im Sportunterricht (Herrmann, Seiler & Nieder-
kofler)

Die urspriingliche und stark an Klieme et al. (2001) angelehnte Auflistung von Merkmalen der Un-
terrichtsqualitdt von Hermann et al. (2016) ist in die drei klassischen Gbergeordneten Basisdimensi-
onen strukturiert. Die Klassenfiihrung als erste Dimension umfasst dabei die Organisation des Un-
terrichts, die Klarheit und Strukturierung des selbigen, klar formulierte und verbindliche Regeln und
Konsequenzen (Verhaltens- und Sicherheitsregeln), die Disziplin, eine optimale Zeitnutzung durch
hohe aktive Beteiligung aller Schiiler, bspw. ermdéglicht durch Ritualisierung und Rhythmisierung,
sowie die Diagnosekompetenz der Lehrkraft und eine Anpassung von Schwierigkeit und Tempo an
das Niveau der Schiiler. Letzteres Merkmal haben Klieme et al. (2001) im Gegensatz dazu der Schii-
lerorientierung zugeschrieben. Im Ubrigen entsprechen die Merkmale den urspriinglichen. Ergén-
zend nennen Hermann et al. (2016) als fachspezifische Besonderheiten in dieser Dimension die kor-
perliche Exposition, die Verletzungsgefahr, das Unterrichtsmaterial, die Sportgerate und deren Auf-
und Abbau sowie den Raum und Ort des Sportunterrichts, welche besonderer Berlicksichtigung im
Sportunterricht bedilrfen. Daraus leiten die Autoren zwei zusatzliche Merkmale mit der Beachtung
der kompetitiven Elemente des Sports und der Beachtung der Unterrichtsmaterialien, des Raums und
Ortes des Unterrichts ab.

In der Schiilerorientierung als zweiter Dimension sehen die Autoren die Flrsorglichkeit der Lehrper-
son durch Interesse an Problemen der Schiler und angemessene Rickmeldung und Unterstiitzung,
die individuelle Bezugsnormorientierung, die Schillermitbestimmung und Interessenorientierung bei
Themen und Aufgaben sowie die Differenzierung innerhalb der Aufgabenstellungen ohne Unter- und
Uberforderung als wesentliche Faktoren an.

85



Fir den Sportunterricht sehen die Autoren als fachspezifische Besonderheiten den Umgang mit un-
mittelbaren Erfolgs- und Misserfolgserfahrungen, die Mehrperspektivitdt und den Gegenwartsbezug
von Sport. Daraus leiten sie die soziale und emotionale Orientierung, den Umgang mit Erfolgs- und
Misserfolgserfahrungen (Spezielle diagnostische Kompetenz fiir eine individuelle Bezugsnormorien-
tierung), den mehrperspektivischen Unterricht zur Motivationssteigerung, den Gegenwartsbezug als
Berilicksichtigung der aktuellen Sport- und Bewegungskultur in Anlehnung an Steinegger (2013) und
das positive Klima mit einer positiven Lehrer-Schiiler-Beziehung ab.

Als Merkmale der kognitiven Aktivierung fihren Herrmann et al. (2016) die Unterstlitzung durch den
Lehrer, die Fokussierung auf Lernziele, die Passung des Tempos und der Anforderungen sowie die
Verstandlichkeit von Aufgabenstellungen und Erklarungen an. Die Motivationsfahigkeit der Lehrkraft
wie bei Klieme et al. (2001) findet man nicht. Als Besonderheiten fiir das Fach , Sport“ beziglich der
kognitiven Aktivierung sehen die Autoren die Relation von Kognition, Motorik und Handeln. Sie er-
ganzen daher das Aufgreifen von Verhaltensmerkmalen der Schiiler, die Ausrichtung des individuel-
len Lernprozesses am Verhalten und Handeln der Schiiler, die Er6ffnung von Handlungsspielrdaumen
durch Aufgaben und die Berlicksichtigung impliziter und expliziter Informationsverarbeitungspro-
zesse als Faktoren.

Die Passung an Bedingungen der Schiiler findet sich mit unterschiedlicher Formulierung aber de-
ckungsgleichem Inhalt sowohl innerhalb der Klassenfiihrung als auch der kognitiven Aktivierung,
wird jedoch bei Klieme et al. (2001) der Schiilerorientierung zugeschrieben. Klieme et al. (2001)
betonen die Interdependenz der Dimensionen, was jedoch nicht dazu fliihren sollte, dass Merkmale
in mehreren Dimensionen zu finden sind. Dadurch werden diese weniger trennscharf. Das Merkmal
des ,Aufgreifens von Verhaltensmerkmalen der Schiler” erscheint dem Autor dieser Arbeit unklar
formuliert. Der Autor vermutet, dass damit die Rickmeldung des Lehrers zu vollzogenen Bewegun-
gen gemeint ist. Es kdnnte aber auch sein, dass bestimmte Verhaltensweisen aus Disziplingriinden
direkt aufgegriffen und thematisiert werden, um eine hohe Aufmerksamkeit zu ermoglichen. Des
Weiteren fallt in der Ubersicht der Basisdimensionen von Herrmann et al. (2016, $.81) das Merkmal
,Verstandlichkeit von Aufgabenstellungen und Erklarungen” aus nicht ersichtlichem Grund weg.

1.3.5.3.1.2 Vier Basisdimensionen der Qualitdt im Sportunterricht (Herrmann, Seiler, Gerlach &
Sohnsmeyer)

Herrmann, Seiler, Gerlach und Sohnsmeyer (2018) differenzieren die Dimension ,kognitive Aktivie-
rung” gemaR der Forderung von Klieme et al. (2001) fachspezifisch aus, tiberprifen ihre Ergebnisse
empirisch hinsichtlich der Konstruktvaliditat und reduzieren die Anzahl der Merkmale der bekannten
Basisdimensionen. Dabei ergdnzen sie die vierte Dimension ,motorische Aktivierung”. Es ergeben
sich folgende Dimensionen und Merkmale nach Herrmann et al. (2018) und Herrmann (2019, S.6):

e Die Klassenfiihrung umfasst die Merkmale ,Disziplin®, ,Zielklarheit” und ,Zeitnutzung”.

e Zur Schilerorientierung werden die Merkmale ,Positives Feedback”, ,Unterstitzung” und
,Fursorglichkeit” gezahlt.

e Die kognitive Aktivierung beinhaltet die Merkmale ,Fokussierung”, ,Verstandlichkeit“ und
,Verarbeitung”.
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e Die ergdnzte motorische Aktivierung wird durch die Merkmale ,Anspruchsniveau”, , Rick-
meldung” und ,Strukturierung” konstituiert.

Daraus entwickeln Herrmann et al. (2018) das 12 Items umfassende QUALLIS-Instrument zur Erfas-
sung der Qualitatswahrnehmung aus Schiler-, Beobachter- und Lehrersicht mit jeweils angepassten
Fragestellungen. Es fallt auf, dass die Merkmale in ihrer Formulierung hauptséichlich auf Ubungen
bezogen sind. Der Bereich des Spielens wird dabei vernachlassigt.

1.3.5.3.2 Guter Madchensport an Hauptschulen (Frohn)

Unter Beriicksichtigung der spezifischen Bedingungen an Hauptschulen*®, extrahiert Frohn (2005,
S.110) funf Empfehlungen flr einen guten Madchensport, die auf der Analyse der sportbezogenen
Sozialisation von Hauptschiilerinnen sowie auf Praxiserfahrungen im Hauptschulsport beruhen.

Die erste Empfehlung ist, dass bezlglich Leistungsfahigkeit, Sportaffinitat, ethisch-kulturellen Attri-
buten und sportlichen Vorerfahrungen heterogene Gruppen durch Anpassung von Inhalten, Zielen
und Methoden beriicksichtigt werden. Ebenso férderlich ist es, das Selbstkonzept®® durch kérper-,
bewegungs- und sportbezogene Erfolgserlebnisse zu starken. Als weitere Empfehlungen sieht Frohn
(2005) die Ermoglichung von Mitbestimmung um einen Einbezug von Interessen und Lebenswelt der
Schiilerinnen zu implementieren sowie die Schaffung eines positiven Lernklimas der Wertschdtzung,
Freundlichkeit und des Miteinanders. SchlieBlich ist das Unterrichten durch eine gleichgeschlechtli-
che Lehrperson im Sportunterricht forderlich, um muslimischen Madchen die Teilnahme zu erleich-
tern und echten Vorbildcharakter zu ermoglichen. Es handelt sich bei den Ergebnissen eher um ,best
practice” Erfahrungen, die nicht empirisch belegt sind. Allerdings erscheint die Anflihrung dieser
sinnvoll, da auch in der Untersuchung der vorliegenden Arbeit ein hoher Anteil an Schilerinnen der
Mittelschule (ehemals Hauptschule) beteiligt ist.

1.3.5.3.3 Merkmale guten Sportunterrichts (Gebken)

Gebken (2005) formuliert unter Zusammenarbeit mit Meyer und dessen herausgearbeiteten Merk-
malen guten Unterrichts (vgl. Meyer 2003; 2005) eben solche fiir einen guten Sportunterricht. Dabei
nennt er die folgenden acht Merkmale (Gebken, 2005 S.236 ff):

e Klare Strukturierung mit einem klar erkennbaren ,roten Faden®, klaren Regeln, Ritualen und
Konsequenzen

e Hoher Anteil an Bewegungszeit inner- und auBerhalb der Unterrichtszeit, realisiert durch
straffe Planung, Organisation und Durchfiihrung des Unterrichts sowie zum aullerschulischen
Aktivwerden motivierende Elemente

e Methodenvielfalt hinsichtlich Sozialformen und methodischen Grundformen

4 Vgl hierzu Kapitel ,,1.2.5.10 Besonderheiten an Mittelschulen”

%0 Das Selbstkonzept schlieRt das Kérperkonzept mit ein, wie dies im Kapitel , 1.2.5.8 Identitdt und Selbst-
konzept” erortert wird.
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e Stimmigkeit der Ziele, Inhalte und Methoden durch Anpassung an Vorerfahrungen der Schi-
ler, Beachtung von Wechselwirkungen, Sichtbarkeit von Zwischenergebnissen und Ermittlung
von erzielten Kompetenzstufen

e Bewegungsférderliches Unterrichtsklima, das durch Riicksichtnahme, verantwortungsvollen
Umgang mit Personen und Material, klar strukturierte Klassenfiihrung, animierende Atmo-
sphdre und eine Einstellung der Zufriedenheit und Fréhlichkeit gepragt ist. Besonders bei
Madchen sollte der Lehrer eine unterstiitzende und férdernde Haltung einnehmen.

e Implementierung von Schiiler-Feedback und Arbeitsbiindnissen zur Auswertung des Unter-
richts, Reflexion und Festlegung von Konsequenzen

e Bewusstes Férdern und Uben auf Basis von Lernstandsdiagnosen, einer positiven Férderhal-
tung gegeniber den Schilern und positiven Emotionen durch Erfolgserlebnisse auch in aus-
reichenden Gelegenheiten zur Ubung

o Klare Leistungserwartungen in Form von flr Schiiler verstandlich formulierten Lernzielen

Bei genauerer Betrachtung der Merkmale erkennt man, dass sich Meyers zehn Merkmale innerhalb
der acht Merkmale von Gebken widerspiegeln. Die ,individuelle Forderung” und das ,intelligente
Uben” bei Meyer (2005) fasst Gebken (2005) in einem Kriterium ,bewusstes Férdern und Uben”
zusammen. Die ,sinnstiftende Kommunikation” bei Meyer (2005) entspricht bei Gebken (2005) dem
Merkmal ,,Implementierung von Schiiler-Feedback und Arbeitsbiindnissen®. Auch die anderen Merk-
male auler dem der ,vorbereiteten Umgebung” finden sich mit fast identischer Bezeichnung bei
Gebken (20005) wider. Fir den Autor ist nicht ersichtlich, warum gerade dieses Merkmal, dass ins-
besondere durch die im Sportunterricht hdufig zu beachtenden Sicherheitsvorkehrungen zur Vor-
beugung von Verletzungsgefahren unbedingt Erwdahnung finden sollte, wegfallt. Dass ein Merkmal
der ,vorbereiteten Umgebung im Sportunterricht” bedeutsam ist, zeigt bspw. Langenbach (2016).
Die Atmosphare, die animierend wirkt, kann als Treiber von Motivation angesehen werden. Dies
entspricht einem Merkmal, dass man bei Meyer (2003) nicht findet. Da positive Emotionen eine
Bewertung darstellen und generell als positivim Unterricht angesehen werden kénnen, erschliel3t
sich dem Autor nicht, warum Gebken (2005) diese nur beim Férdern und Uben nennt. Zumindest
werden unter dem bewegungsforderlichen Unterrichtsklima weitere Empfindungen genannt.

Auf welcher Grundlage die von Meyer (2005) formulierten und auf kognitive Lernleistung empirisch
Uberpriften Merkmale auch auf den Sportunterricht Gbertragbar werden, obwohl dort motorische,
sensorische und soziale Lernziele ebenso im Fokus stehen, ist dem Autor nicht ersichtlich. Gebkens
Betonung und Fokussierung auf Bewegungszeit im Austausch zur Lernzeit erscheint zwar plausibel,
allerdings vertritt der Autor der vorliegenden Arbeit die Meinung, dass auch im Sportunterricht mog-
lichst viele Kompetenzen von Schiilern entwickelt werden sollten. Der Begriff der ,echten Lernzeit”
bei Meyer (2005) enthalt ein qualitatives Moment, das eine Verwendung der Zeit mit der Fokussie-
rung auf die Verwirklichung von Lernzielen verkorpert. Allein ,,Bewegung” erscheint jedoch beliebig
und ohne Zielorientierung. Dass sich einfach nur viel bewegt wird, wird erst unter bestimmter Ziel-
setzung sinnvoll. Die Formulierung Reckermanns (2004) mit einem kausalen Theorie-Praxis Bezug
bei der Bewegung erscheint dem Autor daher zielflihrender, wenngleich Gebken (2005) innerhalb
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seines Merkmals eher auf die Unterrichtsfliihrung bezogene Merkmale subsumiert, die selbstver-
standlich ihre Berechtigung haben.

1.3.5.3.4 Merkmale guten Sportunterrichts (Balz)

Balz (2010) fasst die Diskussion um den guten Sportunterricht so zusammen, dass er unter der Sys-
tematik aus dem Qualitdtsmanagement innerhalb der Dimensionen ,Strukturqualitdt/ Inputmerk-
male”, ,Prozessqualitdt/ Verlaufsmerkmale“ und ,Produktqualitit/ Outputmerkmale® auf Basis
fachdidaktischer Uberlegungen, Empirie und persénlicher Erfahrung jeweils vier einzelne Qualitéts-
merkmale fasst (Balz, 2010, S.50):

e Die Strukturqualitat bestimmt die Qualitat bildungspolitischer Vorgaben wie Lehrplane, der
schulischen Rahmenbedingungen z.B. in Bezug auf Sportstdtte und Material, der personellen
Voraussetzungen und der pddagogischen Orientierungen.

e Die Prozessqualitat wird durch die Qualitat einer stringenten Unterrichtsfiihrung z.B. in Form
von Ritualen, einer schiilergerechten Passung z.B. von Ubungen und Férderung, der fachge-
mdfen Inszenierung und der gemeinsamen Versténdigung zwischen den Beteiligten z.B. lber
verfolgte Interessen und deren Ausgleich festgelegt.

e Die Produktqualitat ist schlieBlich von der Qualitat des thematischen Lernfortschritts, der
spezifischen Zielerreichung und Zielklarheit, der transparenten Evaluation der Ergebnisse und
der 6ffentlichen Dokumentation der Ergebnisse abhadngig.

Die einzelnen ,Merkmale” tragen jeweils die ,Qualitat“in ihrer Bezeichnung, wodurch deutlich wird,
dass man hier auch von , Qualitatsdimensionen” im Sinne Filips (1997) statt Merkmalen sprechen
kénnte. Balz (2010) stellt den hohen Abstraktionsgrad seiner Merkmale heraus und betont mit einem
Beispiel, dass auch die Schilerperspektive im Hinblick auf die Beurteilung der Unterrichtsqualitat
Berilicksichtigung finden sollte. Differenziert betrachtet der Autor, dass innerhalb der Outputmerk-
male z.B. Formen der Evaluation und Prdasentation eingeordnet werden. Ein bereits vergangener Un-
terricht wird an sich nicht dadurch besser, dass er nach dem Prozess evaluiert wird. Er ist vergangen.
Der Output wird durch den Prozess bestimmt. Trotzdem erscheint dieser Gedanke vor allem im Hin-
blick auf die Lehrerausbildung interessant. Harbarth (2018), dessen Ergebnisse im folgenden Kapitel
kurz vorgestellt werden, vertritt einen dhnlichen Ansatz.

Grundsatzlich stellt sich die Frage, ob in der Systematik von Balz (2010) Faktoren, die das Agieren
im Unterricht betreffen, unter die Produktqualitat fallen konnen, wenn mit dieser offensichtlich die
Ergebnisqualitdat bzw. Outputqualitdt gemeint ist. An dieser Stelle erscheint eine klare Abgrenzung
notig, ob Produkt- und Prozessqualitdat beim Unterricht prinzipiell deckungsgleich sind, da der Un-
terricht als Dienstleistung als das Produkt verstanden werden kann, oder ob man unter dem Produkt
die Bildungs- und Erziehungsfortschritte verstehen kann.

1.3.5.3.5 Merkmale guten Sportunterrichts (Harbarth)

Harbarth (2018) weist zunachst darauf hin, dass sich das Verstandnis der Definition eines guten
Sportunterrichts mit der Zeit wandelt und dabei vor dem Hintergrund aktueller gesellschaftlicher
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Herausforderungen betrachtet werden sollte. Sein entworfenes Schema zur Beurteilung der Unter-
richtspraxis ist nicht empirisch validiert, orientiert sich inhaltlich aber an Meyer (2005), Herrmann,
Seiler und Niederkofler (2016), Reckermann (2004), Eisenacher (2016) sowie Dreiling und Balz
(2011). Es wird ein Raum aus drei sich gegenseitig beeinflussenden Dimensionen zur Beurteilung
aufgespannt. Diese sind die Unterrichtspraxis, die Rahmenbedingungen und die Reflexion und Er-
gebnissicherung.

Unter die Unterrichtspraxis subsumiert Harbarth sieben bzw. acht Merkmale, die in Benennung und
Inhalt bereits bei Meyer (2005) und Hermann et al. (2016) jeweils in Teilen inkludiert sind und daher
nicht extra Erwdahnung finden. Die Dimension ,Rahmenbedingungen” wird in die Felder ,Person”,
mit allen die Lehrperson an sich betreffenden Faktoren wie Professionswissen, Ausbildung oder Ta-
lent und ,Umwelt” mit Faktoren wie dem Bildungsplan, den Materialien oder der raumlichen und
materiellen Ausstattung unterteilt. Dazu umfasst die Dimension ,Reflexion und Ergebnissicherung”
Faktoren der Diagnose von Entwicklungen, Evaluation und Modifikation. Damit ist einerseits die Be-
urteilung des Lehrers zu den erreichten Unterrichtszielen aber auch die Selbstreflexion der Schiiler
gemeint.

Prinzipiell beinhaltet die Systematik Harbarths absichtlich nur bereits bekannte Faktoren. Beachtlich
erscheint, dass Harbarth dhnlich wie Balz (2010) die Reflexion und Ergebnissicherung als eigene Qua-
litatsdimension betrachtet. Der Blick des Lehrers auf seinen eigenen Unterricht und die darauf auf-
bauende Weiterentwicklung haben fir ihn folglich hohen Stellenwert. Dies kénnte aus Sicht des Au-
tors dem Umstand geschuldet sein, dass Harbarth als Seminarleiter selbst sehr praxisorientiert denkt
und den Unterricht eines Lehrers nicht als starres einmaliges Ereignis sondern als sich wandelnden
und entwicklungsfahigen Prozess betrachtet. Man kann daraus die mogliche Position erschlieRen,
dass ein Unterricht z.B. nicht sehr erfolgreich war aber durch die Reflexion und Analyse und resul-
tierende Anpassung an Qualitdt gewinnt. Dies hat Harbarth selbst nicht formuliert und soll ihm daher
nicht unterstellt werden. Der Gedanke soll jedoch fiir diese Arbeit festgehalten werden.

1.3.5.3.6 Normen fiir einen guten Sportunterricht (Wolters, Klinge, Klupsch-Sahlmann & Sin-
ning)

Wolters, Klinge, Klupsch-Sahlmann und Sinning (2009) sehen unter Bezug auf Funke-Wieneke (2008)
eine Entwicklungsférderung mit der Bewegung des Korpers im Kern als wesentlichen Inhalt des
Sportunterrichts. Mithin gebrauchen sie den Terminus , Bewegungsabsicht”, der die funktionale In-
tentionsbindung einer Bewegung umschreiben soll. Sie setzten diesen mit dem Ziel einer Bewegung
gleich, wobei dies aus Sicht des Autors unscharf definiert ist. Eine Absicht ist zielgebunden aber
nicht gleichzeitig das Ziel. Sie besteht darin, ein bestimmtes Ziel zu erreichen.

Wolters et al. (2009) nennen die Schlagworte ,Lernen”, ,Leisten” und , Reflektieren” als drei Ober-
punkte zur Beschreibung ihres Qualitatskonzeptes. Der Autor der vorliegenden Arbeit fligt zusatzlich
den Begriff der ,Orientierung” ein, dem die Autoren viel Raum gegeben haben, jedoch nicht explizit
als Oberpunkt darstellen. Als Grundpfeiler des Qualitdtskonzeptes ergeben sich nach Wolters et al.
(2009, S.67ff) die folgenden:
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e Die Autoren nennen zundchst das Lernen mit einer Ermoglichung und Thematisierung von
Bewegungsabsichten, die das bisherige Konnen Uberschreiten und damit einen Lernzuwachs
generieren kénnen.

e Zweitens beschreiben sie eine Orientierung bei der Auswahl von Bewegungsabsichten an der
verbreiteten Bewegungskultur, der Lebenswelt der Schiler, der Forderlichkeit fur die Ent-
wicklung und den Bediirfnissen der Lernenden.

e Drittens fiihren sie das Leisten an. Hier stehen das Hervorbringen erkennbarer Leistungen
durch Erhebung/Diagnose von Voraussetzungen und Lernstand auf Schilerseite mit anschlie-
RBender individueller Zieldefinition im Mittelpunkt.

e Viertensist das Reflektieren als verbindendes Element zwischen dem unmittelbaren Handeln
und dem Verstehen und Erfahren dieses Handelns, der letzte Kernbaustein dieses Qualitats-
konzeptes.

Insgesamt vertreten Wolters et al. (2009) die Sichtweise, dass Bewegungen nach einer Absichtsbil-
dung als bedeutungsvolle Handlungen vollzogen werden und damit im Erreichen eines Ziels mehr
oder weniger erfolgreich sein kénnen. Durch die nétige Absichtsbildung spielen motivationale Pro-
zesse bei den Schilern eine bedeutende Rolle.

1.3.5.3.7 Qualitatsprojekt des ISSW der Universitat Bern

Im vom Bundesamt flr Sport (BASPO) und der schweizerischen Konferenz der kantonalen Erzie-
hungsdirektoren geforderten Forschungsprojekt sollen Teilbereiche der Qualitdt des Sportunter-
richts erfasst und darauf aufbauend praktische Handlungsmoglichkeiten erarbeitet werden. Fiir das
Qualitatsprojekt von Egger, Kithnis, Nussbaum und Daniken (2002) werden 400 Lehrer sowie 1.100
Schiiler zur Beliebtheit des Faches ,Sport“, zur persdnlichen sportlichen Aktivitdat und den Motiven
dahinter befragt. AuBerdem werden geplante und erreichte Unterrichtsziele sowie Unterrichtspro-
zesse relativ hinsichtlich Kongruenz und Kontingenz verglichen. Ein Urteil zur Effizienz der Unter-
richtsergebnisse sowie der Dialog zwischen den Akteuren, die am Unterricht beteiligt sind gelten
ebenso als Qualitatsaspekt.

Die Qualitat des Sportunterrichts ist nach dem Verstdandnis Eggers (2005a) von vier Relationen ab-
hangig. Dies ist erstens die Kongruenz. Dabei stimmen sowohl Ziele wie auch Methoden hinsichtlich
Planung und Definition Gberein. Abweichungen der Wahrnehmung dieser Aspekte von Lehrer und
Schiilern sind ein Qualitdtsindikator. Zweitens ist die Kontingenz zu nennen. Unterrichtsziele, Unter-
richtsprozesse und die Voraussetzungen dazu sind dabei aufeinander abgestimmt. Dies impliziert
einen hohen Individualisierungs- und Differenzierungsgrad. Drittens nennt sie die Effizienz, die eine
Relation von erzielten Ergebnissen und Aufwand beschreibt.’! SchlieRlich beschreibt der Dialog die
vertrauensvolle und transparente Zusammenarbeit zwischen Lehrern und Schiilern.

51 Der Autor weist darauf hin, dass dies ein anderes Effizienzverstindnis im Vergleich zu jenem in dieser
Arbeit ist. Dazu sei auf die Erlauterung in FuBnote 35 verwiesen.
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Zugrunde wird ein handlungstheoretisches Modell zur Erfassung der Unterrichtsqualitat gelegt, aus
welchem sich auf den vier Ebenen ,Zielebene”, ,Prozessebene”, ,,Ebene der personellen Vorausset-
zungen” und ,Kontextebene” bestimmte Qualitatsindikatoren bzw. Qualitatsmerkmale ergeben, die
im Folgenden angefiihrt werden (Egger, 200543, S. 55).

Auf Ebene der Ziele hinsichtlich Korper-, Bewegungs- und Sporterziehung ergeben sich finf Indika-
toren:

e Pragnanz und Klarheit der Zielformulierung

e Dialog zwischen Lernenden und Lehrenden bei der Zielbestimmung
e Inhaltliche Ausrichtung der Bewegungs-, Kérper- und Sporterziehung
e Verbindlichkeit und Umsetzbarkeit der Ziele

e Individualisierungs- und Differenzierungsgrad der Ziele

Auf Prozessebene werden genannt:

e Transparenz der Methoden, Organisations-, Sozial-und Interaktionsformen
e Mitbeteiligung der Lernenden am Unterrichtsgeschehen
e Individualisierungs- und Differenzierungsgrad des didaktisch-methodischen Vorgehens

Unter den personellen Voraussetzungen werden folgende Faktoren qualitatsindizierend gesehen:

e Personliche, soziale und fachliche Kompetenz der Lehrperson
o KlassengrofRe und -zusammensetzung

Auf Kontextebene gelten als Qualitatsindikatoren:

e Zeitliche und rdaumliche Rahmenbedingungen des Sportunterrichts
e Aufteilung der Sportstunden und der Bewegungszeit

e Vernetzung des Sports mit anderen Unterrichtsfachern

e Schulsportangebote, Bewegungskultur der Schule

Fur die Befragung zum Unterrichtsprozess werden vier Dimensionen mit jeweils finf Items zugrunde
gelegt (Egger, 2005, S. 155):

e Die methodische Ausrichtung mit den Items ,Konzentration aufs Wesentliche”, , Optimale
Zeitnutzung”, ,Differenzierung”, ,Hohe Selbstdndigkeit der Schiler” und ,RegelmaRiges
Feedback”
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e Die Unterrichtsatmosphare mit den Items ,Vertrauen zwischen Lehrer und Schiler”, ,,Ruhige
Unterrichtsatmosphare®, ,Erlebnisreiche Herausforderungen”, ,Positive Lehrererwartun-
gen“ und ,Individualisierung”

e Die Handlungsbefahigung mit den Items ,Orientierung an Alltagssituationen” ,Zukunftsori-
entierung”, ,Sportliche Selbstiandigkeit”, ,Hohe Mitbeteiligung” und ,Okologische Ausrich-

tung”

e Die Stellung des Schulfaches mit den Items , Gleichstellung des Fachs®, ,Kurs- und Lageran-
gebote”, ,Fachilbergreifender Dialog”, ,Gesellschaftliche Relevanz” und ,Sport in der
Schule”

1.3.5.3.8 Zehn Merkmale guten Sportunterrichts (Reckermann)

Die Arbeit von Reckermann (2004) soll als VergleichsmaRstab fiir die bisher angefiihrten Arbeiten
zum guten Sportunterricht dienen. Daher werden bei der Erlduterung seiner Merkmale Uberschnei-
dungen zu anderen Autoren angeflhrt. Insbesondere der Vergleich mit Gebken (2005) erscheint
vordergriindig, da beide die Systematik Meyers (2003) aufgreifen und auf den Sportunterricht Gber-
tragen. Reckermann dndert die Bezeichnungen jedoch teilweise ab und erganzt aus fachdidaktischen
Uberlegungen auch neue Merkmale.

Im Einzelnen nennt er (ebd., S.7ff) die , positive Lehrerpersonlichkeit”, die , klare Strukturierung des
Lehr- und Lernprozesses”, die ,intensive Bewegungszeit mit kausalem Theorie-Praxis-Bezug”, einen
,sachgerechten Organisationsrahmen®, die ,Stimmigkeit der Ziel-, Inhalts- und Methodenentschei-
dungen”, die ,,Methodenvielfalt”, das ,individuelle Férdern”, die ,regelméafige Nutzung des Schi-
lerfeedbacks”, die ,Férderung selbstandigen Handelns” und , klare Leistungserwartungen und -kon-
trollen” als Merkmale guten Sportunterrichts.

Die alleinige Fokussierung Meyers (2003) auf kognitive Lernerfolge lehnt Reckermann ab und sieht
gerade in Faktoren der Sach- und Sozialkompetenz der Lehrkraft fiir den erziehenden Sportunter-
richt herausragende Bedeutsamkeit. Daher sieht er in der positiven Lehrerpersénlichkeit ein wichti-
ges Merkmal guten Sportunterrichtes. Sie zeichnet sich durch vielfaltige Fahigkeiten und Kenntnisse,
Humor, vorbildhaftes bewusstes Verhalten, Ernstnehmen der Lernenden und ein Verstiandnis von
Sportunterricht im Sinne des erziehenden Sportunterrichtes aus. Sie kann sich motivierend auf alle
Schiiler auswirken. Sie findet sich so nicht bei Gebken (2005). Die Lehrerpersdnlichkeit wird bspw.
von Helmke (2015) als auf die Klassenfiihrung und Unterrichtsqualitat einflussnehmende Variable
hervorgehoben, jedoch nicht als Merkmal guten Unterrichtsdefiniert, da Helmke eine eindeutige
Trennung von persdnlichen Merkmalen und der Expertise einer Lehrkraft von der Unterrichtsqualitat
vornimmt. Die Lehrerpersonlichkeit ist in Teilen bei Egger (2005a) unter den Dimensionen , Perso-
nelle Voraussetzungen” und ,Unterrichtsatmosphare” einbezogen, bei Frohn (2005) wird die nétige
Gleichgeschlechtlichkeit der Lehrperson herausgestellt.

Die klare Strukturierung des Lehr- und Lernprozesses wird durch eine nachvollziehbare Einbindung
in den Gesamtzusammenhang, eine kurze Erlauterung der Stunde zu Beginn, logisch aufeinander
aufbauende Unterrichtsschritte, gut durchdachte Aktionsformen, die zligig zu intensiven Bewe-
gungshandlungen Uberleiten, fir Schiler erkennbare Verbindung von Theorie und Praxis und die
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rechtzeitige Bereitstellung von Lernmaterialien ermoglicht. Es entspricht dem Merkmal ,Klare Struk-
turierung” bei Gebken (2005) und findet sich bei Hermann et al. (2018) unter der Dimension ,,Moto-
rische Aktivierung“ als ,Strukturierung” wieder.

Die intensive Bewegungszeit ist anders als bei Gebken (2005) durch den kausalen Theorie-Praxisbe-
zug ergdnzt. Dabei kennen Schiiler stets den Grund fiir ihr Tun. Die Theoriezeit wird in ihrem Umfang
angemessen gehalten und dient auch zur Erholung. Wichtig ist unter diesem Merkmal zudem, dass
alle Schiiler moglichst gleichzeitig in Bewegung eingebunden sind. Der oben formulierte Vorschlag
der Implementierung der Zielorientierung in Gebkens (ebd.) Ausfiihrungen ist bei Reckermann in-
kludiert, da dieser explizit keine bloBe Bewegungszeit fordert, denn ,die Schiiler miissen immer wis-
sen, warum sie etwas tun“ (Reckermann, 2005 S.8). Die Zielorientierung bei der intensiven Bewe-
gung ist fiir ihn also bedeutsam.

Aus Sicht des Autors ist dieses Merkmal eng mit dem sachgerechten Organisationsrahmen verbun-
den. Dieser fordert eine Reibungslosigkeit im Ablauf ohne unnoétige Pausen machen zu missen, ei-
nen angemessenen Einsatz von Medien und eine schnelle Gruppeneinteilung. Dies sind alles Fakto-
ren, die sich auf eine effiziente Zeitnutzung konzentrieren und daher férderlich fiir die intensive
Bewegungszeit sein kénnen. Mithin gehoren klar verstandliche Anweisungen, eine angemessene
Raumausnutzung und die Vermeidung von Unféllen zu diesem Merkmal. Dadurch umfasst dieses
Merkmal auch Elemente des ,,bewegungsférderlichen Unterrichtsklimas” bei Gebken (2005). Die bei-
den jeweils genannten Merkmale von Gebken (2005) und Reckermann (2004) entsprechen zusam-
men einander und waren bei Hermann et al. (2018) den Dimensionen ,Unterrichts- und Klassenfiih-
rung” und ,Schilerorientiertes Unterrichtsklima“ ohne genaue Deckungsgleichheit zuzuordnen. Bei
Egger (2005a) sind teilweise Elemente in den Dimensionen ,Unterrichtsatmosphare” und , Methodi-
sche Ausrichtung”, bei Frohn (2005) in der positiven Lernatmosphare enthalten. Es fallt jedoch auf,
dass Reckermann (2004) keine sozialen Faktoren der Schiillergemeinschaft in seinen Merkmalen an-
fihrt. Dies erscheint widersprichlich zur Hervorhebung der Sozialkompetenz innerhalb der Lehrer-
personlichkeit.

Die Stimmigkeit der Ziel-, Inhalts- und Methodenentscheidungen zeigt sich zum einen durch die In-
ternalisierung der Ziele des Lehrers durch die Schiiler. Zum anderen sollen die Zielsetzungen des
Lehrers vor seiner Methodenwahl stattfinden und die Ziele von méglichst vielen am Ende der Sport-
stunde erreicht werden. Bei Gebken (2005) umfasst dies das Merkmal ,Stimmigkeit der Ziele, Inhalte
und Methoden”. Bei Frohn (2005) entspricht dies der Beriicksichtigung von heterogenen Gruppen
und der darauf aufbauenden Anpassung von Inhalten, Zielen und Methoden.

Methodenvielfalt, welche auch bei Gebken (2005) so bezeichnet ist, wird durch eine sachdienliche
Nutzung der verfiigbaren Vermittlungstechniken im Hinblick auf die Sache und den Lernprozess er-
moglicht. Das Schaffen von ganzheitlichen klaren Bewegungsvorstellungen bei den Schiilern ist dabei
notwendig.

Die individuelle Férderung wird durch innere Differenzierung fir leistungsstarkere und -schwachere
Schiiler, eine Abstimmung des Organisationsrahmens auf die Lernbedtrfnisse der Lerngruppe, Akti-
onsformen mit Individualisierung und die individuelle Ansprache aller Schiiler und ihrer Fertigkeiten
indiziert. Die entspricht weitgehend dem gleichlautenden Merkmal bei Gebken (2005), wobei Reck-
ermann der Individualisierung und Differenzierung extra Beachtung in seinem Merkmal gibt und das
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Uben nicht explizit in seinen Merkmalen anfiihrt. In der Systematik von Hermann et al. (2018) ent-
spricht dies Faktoren aus den Dimensionen ,Motorische Aktivierung” und , Schiilerorientiertes Un-
terrichtsklima“.

Zur regelmdfligen Nutzung des Schiiler-Feedbacks kann dieses in schriftlicher oder mindlicher Form
und auch anonym gegeben werden. Dabei kann es sowohl standardisiert wie auch frei formuliert
werden und soll nach Reckermann konstruktiv zur Verbesserung des Unterrichts verwendet werden.
Dies entspricht dem Merkmal ,,Implementierung von Schiiler-Feedback und Arbeitsbiindnissen” bei
Gebken (2005) und findet sich auch bei Egger (2005a) in der Dimension ,,Methodische Ausrichtung®”.

Die Forderung selbststdndigen Handelns findet sich so bei Meyer (2003/2005) und Gebken (2005)
nicht und erscheint als ein Zugestandnis an das Konzept der Handlungsfahigkeit und den Erziehen-
den Sportunterricht. Demnach werden die Schiller befahigt, auch ohne Lenkung des Lehrers ihr
sportliches Handeln zu arrangieren. Ein ritualisierter Beginn, selbststandige Gruppeneinteilung,
mogliche Spiele ohne haufiges Eingreifen der Lehrkraft, festgelegte Rollen und Aufgaben von Schii-
lern sowie transparente methodische Entscheidungen, sind Kriterien dieser Forderung. Neben Ele-
menten der Emanzipation sieht Reckermann ebenfalls die kompetenzangepasste Mitbestimmung
der Schiiler als wesentlich unter diesem Merkmal an. Bei Egger (2005a) ist dieses Merkmal in Teilen
der ,Handlungsbefdahigung” und bei Frohn (2005) in der Ermoglichung von Mitbestimmung und der
Starkung des Selbstkonzeptes der Schiiler vorhanden.

Die klaren Leistungserwartungen und -kontrollen zeigen sich durch Verstandlichkeit, eventuelle For-
mulierung mit den Schiilern und den Bezug auf motorische, kognitive und sozial-affektive Aspekte
aus. Sie kénnen der ,Zielklarheit” innerhalb der Dimension ,Unterrichts- und Klassenfiihrung” und
der Dimension ,Kognitive Aktivierung” bei Hermann et al. (2018) und der Dimension ,Ziele” bei Eg-
ger (2005a) zugeordnet werden. Gebken (2005) fihrt in seinem Kriterium , Klare Leistungserwartun-
gen” nur verstandliche Lernziele an. Die Leistungskontrolle kann man jedoch in den Lernstandsdiag-
nosen innerhalb des Merkmals , Bewusstes Fordern und Uben” wiederfinden.

Die ,vorbereitete Lernumgebung” von Meyer (2003) findet man bei Reckermann (2004) ebenfalls
wie bei Gebken (2004) nicht als Merkmal, allerdings sind in der klaren Strukturierung mit der recht-
zeitigen Bereitstellung von Lernmaterialien und im sachgerechten Organisationsrahmen mit der Ver-
meidung von Unféllen wichtige Faktoren der Lernumgebung beriicksichtigt.

1.3.5.4 Zwischenfazit

Mit Blick auf die in der Fachliteratur vorhandenen Kriterienkataloge ist zunachst feststellbar, dass
es bereits Ansatze in der Sportpadagogik gibt, die allgemeine Kriterien guten Unterrichts auf den
Sportunterricht Gbertragen, dies jedoch top-down und nur bei Hermann et al. (2018) mit einer em-
pirischen Validierung passiert. Solche Ansadtze werden oben dargestellt und nehmen die Arbeiten
von Meyer (2003; 2005) bzw. Klieme et al. (2001) als Ausgangspunkt. Die Parallelen zwischen Meyer
(2005) und Helmke (2015) sind offensichtlich, wobei das Merkmal ,Motivieren” bei Meyer fehlt.
Daher fehlt dieses Merkmal auch bei den Autoren, die Meyers Katalog als Ausgangsbasis nehmen,
wobei Reckermann (2004) zumindest die motivierende Wirkung der Lehrerpersonlichkeit hervorhebt
und Gebken (2005) eine animierende Atmosphédre in Bezug auf das Unterrichtsklima fordert. Die
Motivation ist in expliziter Form nicht bei Klieme et al. (2001) enthalten, wobei sie die Fahigkeit des

95



Sportlehrers zur Motivation in der kognitiven Aktivierung nennen. Dies haben Hermann et al. (2018)
nicht tbernommen.

In der Gesamtschau sind in den Arbeiten von Gebken (2005), Frohn (2005), Hermann et al. (2018) %2,
Reckermann (2004) und Egger (2005a) viele Gemeinsamkeiten vorhanden. Sie decken die Ergebnisse
der anderen oben genannten Arbeiten ab. Mdchte man jedoch alle auf einen gemeinsamen Nenner
bringen, erscheint dies aufgrund der unterschiedlichen Systematiken schwierig. Trotz gleicher Aus-
gangssystematik bei Reckermann (2004) und Gebken (2004) werden unterschiedliche Teilaspekte
den einzelnen Merkmalen von Meyer (2003) zugeordnet. Zudem erscheint, und dies gilt nicht nur
fir die auf den Sportunterricht bezogenen Merkmalskataloge, die uneinheitliche Verwendung bzw.
das divergierende Verstandnis der Begriffe ,Kriterien”, ,Merkmale” und , Dimensionen” von Unter-
richtsqualitat nicht zutrdglich zu sein, um einen Konsens zu finden.

Der obige Vergleich zeigt, dass die Merkmale Reckermanns (2004) als Folie fiir einen spateren Ver-
gleich der Ergebnisse dieser Arbeit mit bisher bekannten Merkmalen dienen kénnen. Aus Sicht des
Autors sollten jedoch manche Kriterien anderer Autoren und vor allem soziale Aspekte auf Seiten
der Schiilerschaft untereinander erganzt werden. Daher werden die ,Disziplin“ von Hermann et al.
(2018), die ,zum auBerschulischen Aktivwerden motivierenden Elemente” von Gebken (2005), das
,positive Lernklima“” im Sinne von Frohn (2005), die ,KlassengrofRe und Klassenzusammensetzung”
und die Dimensionen ,Kontext” und ,Stellung des Schulfaches” von Egger (2005a) ergdnzt. Das
Merkmal ,Individuelles Férdern” wird durch das Uben bei Gebken (2005) erweitert und schlieRt da-
mit auch Erfolgserlebnisse und Gelegenheiten zur Ubung mit ein. Die Motivierung, die bei Brophy
(2000/2010) und Helmke (2015) ein Merkmal darstellt, wird ebenso iGbernommen.

1.3.5.5 Forschungsstand zum Sportunterricht aus der Schiilerperspektive

Die im Folgenden dargestellten Arbeiten sind solche mit Bezug auf die Schilerperspektive auf den
Sportunterricht. Einerseits soll dabei ein Uberblick verschafft werden, mit welcher Methodik sich
andere Autoren der Schilerperspektive ndhern. Andererseits kénnen aber auch relevante Merkmale
guten Sportunterrichts im Hinblick auf eine Einordnung der Ergebnisse dieser Arbeit in den For-
schungskontext identifiziert werden. Anders als bei den top-down gedachten Ansatzen oben, erfolgt
an dieser Stelle keine Hinterfragung oder Gegeniberstellung von Ergebnissen der Arbeiten, da die
Schiilerperspektive nicht vom Autor angezweifelt werden kann und die Ergebnisse fir sich stehen.

1.3.5.5.1 Was Kinder bewegt und Guter Sportunterricht fiir Kinder (Kuhn)

Kuhn (2007) befragt Kinder mit Hilfe von thematischen Zeichnungen zu ihren Vorstellungen und
Wiinschen hinsichtlich des Klassenzimmerunterrichtes, des Pausenhofs, des Sportunterrichts, einer
Priorisierung dieser drei genannten Bereiche und ihren Vorstellungen von einer Bewegten Schule.

52 Die Zusammenstellung von Merkmalen umfasst bei Hermann et al. (2016) wesentlich mehr Merkmale.
Allerdings stellt die Arbeit von Hermann et al. (2018) eine Weiterentwicklung dar und wird daher prafe-
riert.
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Es kristallisieren sich ,fiinf Ziel- bzw. Begriindungsperspektiven fiir Bewegung, Spiel und Sportin der
Schule” (Kuhn, 2007, S.449) heraus:

e Der Spaf als ,Meta-Perspektive” und ,,mehrdimensionales Ziel- und Begriindungskonzept®,
das durch Aktiv-sein, Empfindungen, Erfahrungen und Erlebnisse, Lernen, Kénnen und Leis-
ten, Begegnungen machen und Selbst-Bestimmen ausgedriickt wird.>?

e Eine Gesundheitliche Perspektive, bei der Umwelt als aus gesundheitlicher Perspektive wich-
tige Bedingung fir Bewegung, Bewegungsspiel und Sport angesehen wird.

e Eine Soziale Perspektive, bei der die Bedeutsamkeit des Bewegungshandelns flir das Wohl-
befinden der Beteiligten hervorgehoben ist.

e Eine Didaktische Perspektive mit Bewegung im Klassenzimmer im Wechsel mit Lerneinheiten,
Bewegung in der Schulhofpause als Ausgleich und der Sportunterricht mit Phasen des Expe-
rimentierens, Ubens, Trainings und der Erfahrungssammlung fiir die Zukunft.

e Die Schulatmosphdre mit einem Angebot von vielen Handlungs- und Erfahrungsmaoglichkei-
ten, langen Pausen und angemessener Zeit zum Uben und Behandeln von Themen.

Es werden Ubereinstimmungen aber auch Differenzen der Vorstellungen von Lehrern respektive P&-
dagogen und der Kinder ersichtlich und die befragten Kinder liefern vielfaltige Ideen zur Durchbre-
chung von Grenzen ihrer Bewegungsfreiheit und von Sachzwangen (Kuhn, 2007). Aus den Vorstel-
lungen und Wiinschen der Schiiler entwickelt Kuhn (2007) ein bottom-up-Modell, dass darstellt, wie
Bewegungserziehung in der Schule aus der Perspektive der Kinder erfolgen sollte. Mithin stellt er
klar, dass ein padagogischer Ansatz zur Theorienbildung, der nicht top-down gedacht ist, auch die
Perspektive der Lehrkrafte als ebenfalls unmittelbar Betroffene einbeziehen sollte.

Unter Riickbezug auf diese Daten stellt Kuhn (2014) Vorstellungen der Kinder von gutem Sportun-
terricht zusammen. Schiiler wiinschen sich demnach eine Sportlehrkraft, die mitmacht, vormacht,
unterrichtet, als Schiedsrichter fungiert oder sich passiv verhalt, freundlich und streng ist, in der
Didaktik kompetent ist, motiviert, unterstiitzt, sich durchsetzt, gerecht benotet und bewertet und
Freiraum zur Selbstbestimmung lasst.

Der Freiraum zur Selbstbestimmung wird wiederum bei der Auswahl der Unterrichtsinhalte, dem
Auf- und Abbau, der Zusammenstellung von Teams, Gruppen oder Paaren, der Zeiteinteilung, dem
Aushandeln von Regeln und dem Lésen von Konflikten gewahrt.

Spafs wird nun als Leitidee und Metakategorie flr Sinn und Bedeutung im Sportunterricht fir Kinder
betrachtet. Eine 6konomische Organisation vermeidet moglichst oft Leerlauf und durch viel indivi-
duell anspruchsvolle Bewegung wird eine herausfordernde Auslastung bzw. Anstrengung bei den
Schiilern evoziert. Verschiedene Gelegenheiten sich zu bewegen sorgen fir Vielfalt und Abwechs-
lung im Inhalt. Sie werden durch den Lehrplan, Bewegungskulturen und die Schiler selbst gefunden.

53 An dieser Stelle hebt Kuhn (2007, S. 453) hervor, dass Kinder ein anderes Verstindnis des Wortes ,SpaRR“
als Pddagogen haben.
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Den Schiilern werden Gelegenheiten und geniigend Zeit zum Spielen, Lernen, Uben und kreativen
Ausprobieren ermoglicht. Dabei besteht durch Berlicksichtigung der Schiilerinteressen ein Bezug der
Inhalte zu ihrer Lebenswelt. Dies geschieht unter dem Aspekt der Sicherheit der Schiiler als Spezial-
thema des Sportunterrichts. Es wird eine prosoziale Atmosphdre geschaffen, die eine Entwicklungs-
aufgabe darstellt und sowohl das Verhalten der Lehrkraft wie auch der Schiler betrifft. Sie stellt aus
Kuhns (2014) Sicht eine Grundlage fiir Kinder dar, die Situation der Selbstprasentation im Unterricht
anzunehmen und zu bewaltigen. Als wesentlich sieht er dabei das Konstrukt der Selbstwirksamkeit.

1.3.5.5.2 Die Studien REKRISIS und RETHESIS (Krieger & Miethling)

Krieger und Miethling (2000) fassen die Ergebnisse ihrer qualitativen Querschnittsstudie REKRISIS
(Zur Rekonstruktion kritischer Situationen und Themen im Sportunterricht aus Schilersicht) zu sie-
ben relevanten Themen aus Schiilersicht zusammen. Dabei gehen die Autoren nach der Grounded
Theory von Strauss und Corbin (1996) und der iterativen Heuristik vor. Nach einem Fragebogen zu
biographischen Daten und dem Korper- und Sportkonzept der Schiiler nutzen die Autoren Interviews
mit narrativem und offenem Teil zu Erfahrungen im Sportunterricht und mit offenem kontrolliert
explorativem Teil zu subjektiv bedeutsamen Situationen. In einer zweiten Phase der Datenerhebung
werden themenzentrierte Interviews zu als relevant markierten Themen durchgefiihrt. Die Frage-
stellung der Studie ist, welche Unterrichtserfahrungen fir Schiiler bedeutsam sind. Dies umfasst
situative Herausforderungen und Bewaltigungsstrategien, typische Verlaufsmuster und pragnante
Erfahrungen und Erlebnisse im Unterricht. Schiler nehmen folgende Bereiche wahr und empfinden
sie als bedeutsam (Krieger & Miethling, 2000, S.20):

e Das Lehrerengagement in emotionaler, erzieherischer, fachlich-methodischer und habituel-
ler Sicht

e Die Perspektiven ,Wir“und , die anderen” mit Gruppenkonflikten und Intergruppenverhalten

und Intergruppenkonflikten
e Das Erleben von Ungerechtigkeit

e Die Anwendung von Uberlebensstrategien und —taktiken in Bezug auf Identitat, Stigmatisie-

rung und Stress

e Der Wunsch nach Freirdumen und Mitbestimmung mit den Verstidndigungsprozessen zwi-

schen Lehrkraft und Schilern
e Subjektives Leisten und Leistung und die Bewertung derer
e Das Erfahren von physischem und psychischem Schaden (Doppelte Verletzbarkeit)

Miethling und Krieger (2004) mdchten im Projekt RETHESIS (Rekonstruktion relevanter Themen und
Situationen des Sportunterrichts aus Schiilersicht) die Schiilerperspektive auf den alltdglichen Sport-
unterricht darlegen. Dabei gehen die Autoren nach der Grounded Theory von Strauss und Corbin
(1996) vor. Nach einem Fragebogen zu biographischen Rahmenvariablen und dem Kérper- und Sport-
konzept der Schiiler nutzen die Autoren Interviews mit narrativem und offenen Teil, mit kontrolliert
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explorativem Teil und in einer zweiten Phase der Datenerhebung themenzentrierte Interviews mit
117 Gymnasiasten (58 Madchen und 59 Jungen) der 8. Bis 10. Klasse. In einem zirkuldren Forschungs-
prozess kristallisieren sich folgende sieben Themenkomplexe heraus:

e Das Lehrerengagement

e Die Gruppenbeziehungen: Wir/ Ich und die anderen

e Das Erleben von Ungerechtigkeit

e Die korperliche Exponiertheit

e Die Verstandigung: der Wunsch nach Freirdumen und Mitbestimmung
e Die Leistungsanspriiche

e Die doppelte Verletzbarkeit (physisch und psychisch)

Die korperliche Exponiertheit ist vor allem problematisch, wenn Sport- und Kérperkonzept instabil
sind und/oder bei wahrgenommenen sozialen Spannungen innerhalb der Klasse. Durch ein positives
Sport- und Kérperkonzept sowie positive soziale Beziehungen in der Sportklasse stellt sich hingegen
ein Geflihl von Sicherheit ein, wodurch die kérperliche Exponiertheit nicht als Problem wahrgenom-
men wird (Miethling & Krieger, 2004). Als Kernkategorie ermitteln Miethling und Krieger daher Si-
cherungsstrategien, die ihre Ursache im haufigen Wechsel aus einer vermeintlich geschiitzten Situ-
ation durch Veranderung von sozialen, motivationalen und strukturellen Rahmenbedingungen hin
zu einer BloRBstellung der Korperlichkeit und Verunsicherung bzw. einer moglichen Verletzung der
Identitdt im Sportunterricht haben und zur Bewaltigung der Anforderungen im Alltag des Sportun-
terrichtes eingesetzt werden. Dabei werden sowohl Sicherungserhaltungsstrategien bei zufriedenen
wie auch Sicherungsherstellungsstrategien bei resignierenden Schilern angewendet. Als Sicherungs-
strategien ergeben sich:

e Umgehen (Vermeidung und Riickzug)
e Umbringen/Angehen (destruktiv und konstruktiv)

e Umgehen (destruktives Stéren, konstruktive und prosoziale Solidarisierung, Anderung des
Engagements im Sportunterricht)

e Umdeuten (kognitives Reframing zum Selbstwerterhalt)
e Umwerten (Bewertungsanderung, Relativierung, Vergleiche)

Aus ihren Ergebnissen entwickeln die Autoren die Theorie der produktiven Unsicherheit und Nor-
malisierungen im Schulalltag.
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1.3.5.5.3 Der gute und der schlechte Sportlehrer aus Schiilersicht (Messing)

Auf Basis einer Auswertung von Schileraufsatzen zu den Wiinschen der Schiiler beziiglich Sportun-
terricht und Sportlehrer ermittelt Messing (1980) zunéachst inhaltliche Kategorien als Grundlage fir
die Befragung mittels standardisiertem Fragebogen. Dieser wird an 1582 Schilern im Alter von 14
bis 16 Jahren in Realschule und Gymnasien in sechs Bundeslandern durchgefiihrt. Ebenso dienen 17
Gruppendiskussionen einem Einblick in auf den Schulsportbezogene Auffassungen und Argumenta-
tionsweisen und die Inhaltsanalyse thematischer Zeichnungen zur Einschatzung der Hohe der Steu-
erung der Einstellung des Schiilers gegeniiber dem Sportlehrer und Sportunterricht. Messing stellt
zundchst funf Faktoren heraus, die hauptsachlich zur Unterscheidung von gutem und schlechtem
Sportlehrer aus Schilersicht dienen. Diese sind die Beliebtheit, die allgemeine Unterrichtsfiihrung,
dass Unterricht SpalR macht, die Mitbestimmung durch Schiiler und das Sanktionsverhalten.

Messing (1980) stellt jeweils acht Merkmale eines guten und schlechten Sportlehrers zusammen.
Formuliert man die negativen Merkmale ins Positive um und addiert sie zu den positiven Merkmalen,
so ist ein guter Sportlehrer fachlich kompetent, sportlich, beliebt, kameradschaftlich, verstéindnis-
voll, gerecht, zuverldssig, kritikfdhig, geduldig, vielseitig interessiert und hat Schwung. Zudem wer-
den elf Kompetenzen der guten Sportlehrkraft zusammengefasst, die Erwdahnung durch Schiiler fan-
den und als wichtig erachtet werden. Messing (1980, S.145ff) nennt hierbei die Folgenden:

e Einbezug der Schiilerinteressen in Planung und Gestaltung unter Berlicksichtigung des Lehr-
planes

e Mehr positives statt negatives und sachlich begriindetes Feedback geben
e Forderung und Umgang mit talentierten und leistungsschwachen Schiilern
e Angemessene Leistungsanforderungen unter Berilcksichtigung individueller Unterschiede

e Kenntnis typischer psychischer Probleme der Altersgruppe und das Auftreten als verstand-
nisvoller Gesprachspartner

e Eine fachlich angemessene und gerechte Leistungsbewertung

e Fachlich-praktisches Kénnen zur Demonstration und theoretisches Wissen, das an Schiler-
bediirfnisse angepasst ist

e Vermittlung zwischen Schule und Verein, der zu aulRerschulischem Sport motivieren kann
e Disziplinarische Kompetenz

e QOrganisation von Gruppen, Unterricht, Differenzierung, Wettkdmpfen und Sportfesten

e Abwechslungsreicher, interessanter und Freude bereitender Sportunterricht

Die Qualitat des Sportunterrichts aus Schiilersicht zu ermitteln, hat Messing (1980) sich nicht zum
Ziel gesetzt. Aber er erhebt Daten zu bestimmten Zielen und Werten des Schulsports aus Schiiler-
sicht. Er kommt zu dem Ergebnis, dass die Meinung zur Wichtigkeit des Schulsports fiir das spatere
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Leben zwischen verschiedenen Gruppen differiert. Besonders Schiiler mit negativem Lehrerbild leug-
nen eher die Wichtigkeit des Gelernten im Sportunterricht. Als fiir Schiler bedeutsamste Ziele kris-
tallisieren sich die Ausgleichsfunktion zur sitzenden Tatigkeit und das Gesundheitsmotiv heraus.
Messing konstatiert, es sei ,sicher nicht padagogisch sinnvoll, die Ziele der Jugendlichen in jedem
Fall zur Norm des Unterrichts zu machen” (ebd., S.141). Allerdings sieht er das Wissen um die Vor-
stelllungen der Schiiler als Betroffenen von curricularen Entscheidungen als Beitrag, die Urteile der
Schiler Gber den Sportunterricht positiver ausfallen zu lassen (ebd.).

1.3.5.5.4 Die Frage nach dem "schlechten" Sportlehrer aus Schiilersicht (Brautigam)

53 mannliche und weibliche Schiiler aus verschiedenen Schulformen und der 5. bis 13. Jahrgangs-
stufe befragt Brautigam (1999) in seiner qualitativen Studie mittels fokussierten Interviews zu ihren
Erfahrungen mit Sportlehrern. Dabei ermittelt er sechs Lehrertypen, die durch ihr Verhalten und
ihre Personlichkeit charakterisiert werden kénnen, jedoch an dieser Stelle nicht relevant erscheinen.
Als ,schlechte” Verhaltensmuster bzw. ,Slindenfélle” (ebd., S.107) einer Sportlehrkraft ergeben sich
folgende sechs Merkmale (ebd., 5.109):

e Langweiliger Unterricht und Monotonie in Inhalt und Ablauf
e Hinwegsetzen (iber Schiilerwiinsche bzw. Nichtbeachten von Einwanden und Vorschlagen

e Mangelnde Fachkompetenz, sichtbar durch die empfundene Uberlegenheit mancher Schiiler,
mangelnde Regelkenntnis, falsche Technikvermittlung, veraltete Spielweisen, Nicht-Vorma-
chen und Nicht-Mitmachen

e Fehlendes Engagement durch Passivitdt, Desinteresse an Schiilern, Unterricht und durch
Sportunverstandnis

e Mangelnde Unterrichtsorganisation, zeigt sich durch ineffektive Unterrichtsabldufe und
schlechtes Management von organisatorischen Problemen

e Unangemessener Umgang mit Schiilern durch Nicht-Ernstnehmen, BloBstellung, Anschreien,
Ungerechtigkeit, keine Unterstitzung, keine Verstandigung

Ein schlechter Sportlehrer zeigt in einem oder mehreren Merkmalen einen aus Schilersicht nicht
mehr tolerierbaren Auspragungsgrad. Brautigam sieht seine Ergebnisse, wie es der Titel des Zeit-
schriftenartikels anklingen lasst, als ,ersten Zugang” auf diesen Forschungsbereich und verlangt
nach einer empirischen und theoretischen Untermauerung seiner Ergebnisse.

101



1.3.5.5.5 Sportunterricht aus Schiilerperspektive (Theis)

Theis (2010) befasst sich mit der Fragestellung, ob Unterschiede zwischen Hauptschiilern und Gym-
nasiasten bezliglich ihrer Wiinsche und Sichtweisen zum Sportunterricht bestehen. Dazu werden 30
Hauptschiler und 23 Gymnasiasten der 8. Jahrgangsstufe von zwei hessischen Gesamtschulen in
einer Mischform aus problemzentriertem, fokussiertem und offenem Interview befragt. Die Auswer-
tung erfolgt ebenfalls nach der Grounded Theory. Nach dem axialen Codieren ergeben sich neun
Kategorien, die die angesprochenen Themenkomplexe zusammenfassen. Dies sind die Inhalte des
Sportunterrichtes, Koedukation, Sportverweigerer, die Rolle des Sportlehrers, Mannschaftseintei-
lungen, Beeinflussung der Sichtweise zum Sportunterricht, Konflikte im Sportunterricht, Methoden
im Sportunterricht und die Notengebung.

Die konkreten Ergebnisse der Studie sind laut Theis (2010) u.a. aufgrund der geringen Stichproben-
grofle nicht reprasentativ und sollen es auch nicht sein. Eine genaue Darstellung der Einzelergeb-
nisse wird daher unterlassen. Wesentliches Ergebnis der Studie sind die beiden Kernkategorien, die
Theis bei der Datenauswertung extrahiert.

Fir die Gymnasiasten wird die Kernkategorie , Leistung” mit einem starkeren kognitiven Zugang zum
Sportunterricht herausgearbeitet. Das Leisten durchzieht alle Kategorien. Gymnasiasten bevorzugen
Sportarten, die sie selbst beherrschen, um sich, so Theis (2010), nicht zu blamieren und positive
Rickmeldung zu erhalten. Das heterogene Leistungsniveau und der ausgepragte Ehrgeiz sind sowohl
bei der Entstehung von Konflikten wie auch beim Wunsch nach Geschlechtertrennung bestimmend.
Das Erlernen neuer Bewegungen und das Erreichen einer guten Sportnote sind das Ziel des Sportun-
terrichts aus Sicht vieler Gymnasiasten.

Fur die Hauptschiiler kristallisiert sich die Kernkategorie ,Emotionen” heraus, die fast alle Themen-
komplexe durchzieht. Freude und Motivation entwickeln sich bei Hauptschilern vor allem bei selbst
bestimmten Unterrichtsinhalten. Inhaltlich praferieren Hauptschiler eher Mannschaftssportarten,
nennen aber im Gegensatz zu den Gymnasiasten auch den Ausdauerlauf. Ihnen sind das gemeinsame
Miteinander respektive das Sozialverhalten untereinander, die Férderung der Klassengemeinschaft
und der SpaR wichtig. Eine hohe Bewegungsintensitdt sowie nicht genormte Bewegungen sind fir
sie ebenso bedeutsam. Inhaltliche Mitbestimmung und Eigenverantwortung sowie Kompetenzerle-
ben steigern nach Theis (2010) ihr oft mangelhaftes Selbstwertgefiihl und sind ein Mittel die Anzahl
der Sportverweigerer zu reduzieren. Die Lehrkraft sollte auf ihre Bedlirfnisse eingehen und sie als
Person akzeptieren, dann kdnnen die ihnen wichtigen sozialen Ziele des Sportunterrichts auch erfiillt
werden.

1.3.5.5.6 Der Sportunterricht aus Sicht der Beteiligten (StiBenbach & Schmidt)

Im Rahmen der SPRINT-Studie (Brettschneider, 2006) untersuchen StRenbach und Schmidt (2006)
nach der Methodik der Grounded Theory lber eine vergleichende Analyse férderliche und hem-
mende Faktoren auf das sportive Schulklima. In ihrer qualitativen Untersuchung wéahlen sie teilstan-
dardisierte Leitfadeninterviews und Beobachtungen zur Datenerhebung. Dabei werden die 56 Sch-
ler der 14 Grundschulen und 88 Schiiler der 7. und 9. Klassenstufe an zwei Haupt-, zwei Real, einer
Sekundar-, einer Gesamtschule und finf Gymnasien systematisch liber ein theoretisches Sampling
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anhand der quantitativen Daten der SPRINT-Studie ausgewahlt. Neben Schiilern werden auch Schul-
leiter und Sportlehrer befragt, deren Perspektive jedoch hier nicht dargestellt wird. Die Schiler sol-
len ihre Empfindungen zur Schule und dem Sportunterricht beziiglich seiner Organisation und der
Benotung mitteilen. Am Status quo des Sportunterrichts schatzen Schiler die folgenden Moglichkei-
ten und Merkmale (ebd., S.229ff):

e Das Lernen neuer Sportarten oder Bewegungsfertigkeiten

e Die Verbesserung der Leistungsfahigkeit/Gesundheit und Fitness
e Das Ausleben von Bewegungsdrang

e Andersartige verbale Ausdrucksmdéglichkeiten

e Eine entspannte Atmosphare

e Als weniger streng wahrgenommene Sportlehrer, die in ihrer erzieherischen Funktion aner-
kannt und beliebt sind

e Die Fachkompetenz des Lehrers

Im Hinblick auf die Qualitat von Sportunterricht erleben die Schiiler altersiibergreifend sieben Merk-
male positiv:

e Erfolgserlebnisse und Kompetenzerfahrungen

o Mitbestimmungsmoglichkeiten

e So viel Bewegung wie moglich und so viel Gesprdache wie notig
e Transparente Ziele

e Spannung und Abwechslung

e AuRergewodhnliche Sportarten

e Forderung von Anstrengungs-und Leistungsbereitschaft

Im Gegensatz dazu missbilligen die Schiiler einerseits einen zu schnellen Wechsel zwischen den
Sportarten wie auch einen zu monotonen und eintdnigen Sportunterricht andererseits. Guter Sport-
unterricht sollte dazwischen liegen und das Interesse und die Lernbereitschaft durch eine Erweite-
rung der bisherigen Erfahrungen ansprechen (ebd.).

Auffallig ist, dass es unter den Real- und Hauptschiilerinnen zwei Lager mit sportlich aktiven auf der
einen und Sport vermeidenden Schilerinnen auf der anderen Seite gibt. Diese Heterogenitat fihrt
nach SifRenbach und Schmidt (2006) oft zu einem Desinteresse am Fach Sport auf beiden Seiten, da
die Sportlehrer diesen Grundkonflikt nicht iberwinden kénnen. Fir die leistungswilligen Schiler
sind dann fehlende Anforderungen durch ihr originares Leistungsmotiv und mangelnde Konsequenz
in der Unterrichtsfiihrung Griinde fir das Desinteresse, was sich auch unter den Jungen feststellen
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lasst. Ebenso wird teilweise eine mangelnde Unterstiitzung im Lernprozess durch die Lehrkraft be-
mangelt. Hinsichtlich der Benotung sehen leistungsschwachere Schiiler ihre Anstrengungen nicht
hinreichend wahrgenommen und honoriert. Eine weiche Sportnotengebung flihrt zu einem Stellen-
wertverlust des Faches und minderer Anstrengungsbereitschaft unter den Schiilern.

Grundsatzliches ,,Problem” eines Lehrers ist es, meist mit stark bezliglich der Leistungsvorausset-
zungen heterogenen Schiilern arbeiten zu missen. Daraus kann sich, wie Silenbach und Schmidt
(2006) dies herausstellen, eine Unter- oder Uberforderung bestimmter Schiiler ergeben, da vermut-
lich nicht jeder Schiiler einen individuell angepassten Unterricht erhalten kann.

1.3.5.5.7 Schiilerblicke auf Sportunterricht (Heinicke)

Heinicke (2018) geht mit Hilfe des Grounded Theory Verfahrens der Leitfrage nach, wie Schiiler
sportunterrichtliches Handeln reflektieren und welche Bedeutungsdimensionen sich ergeben. Dabei
nutzt er als Ausgangspunkt von Schiilern in Eigeninitiative erstellte 161 Smartphonevideos, um da-
mit nach der stimulated-recall Methodik ein fokussiertes Interview anzuschlieBen. Als wesentliche
Bedeutungsdimensionen ergeben sich sinngemal folgende (Heinicke, 2018, S.308f):

e ErschlieBung von Wissen, welches auch liber den Sportunterricht hinausgeht

e Lerninhalte mit Vielfalt und Neuartigkeit aber auch Aufgreifen der Lieblingssportarten im
Unterricht

e Ahnliche Leistungsvoraussetzungen
e Hoher Leistungs- und Lernzuwachs

o Zielklarheit Gber transparente Zielstrukturen und subjektive Legitimation (schilersubjektive
SinnerschlieBung)

e Gemeinschaftliches, kooperatives, integratives Erarbeiten auch in Kleingruppen

o Selbstbestimmtheit und -verantwortlichkeit, Verantwortungsiibertragung, Selbstgestaltung
von Inhalten und Unterrichtsteilen (Selbstwirksamkeit)

e Aktivitat und Kompetenz der Lehrkraft ausgedrickt durch Erklaren, Demonstration, Verknip-
fung, echtes Loben, Fairness v.a. in der Notengebung, Feedback, Aufgeschlossenheit und ak-
tives Zuhoren

e QOrientierung an sportiven, medialen und sozialen Aspekten

Heinicke (2018) stellt fest, dass sich aus den genannten Aspekten die ,hdufig publizierten Merkmale
guten Unterrichts” (ebd., S. 309) ableiten lassen. Zudem stellt er die beiden Gegensatze aus Wunsch
nach Abwechslung und Aufgreifen von Lieblingssportarten einerseits wie auch bisherigem stark au-
toritdr gefiihrtem und abwechslungsarmen Sportunterricht und trotzdem hoher Beliebtheit unter
den Schiilern andererseits heraus.
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1.3.5.5.8 Qualitdtsprojekt des ISSW der Universitat Bern

In der von Egger et al. (2002) durchgefiihrten quantitativen empirischen Erhebung, die im Kapitel
,1.3.5.3.7 Qualitatsprojekt des ISSW der Universitat Bern“ vorgestellt wurde, sind fiir die vorlie-
gende Arbeit nur die Schiilerantworten zu den Soll-Werten der Unterrichtsqualitat relevant. Es wird
darauf hingewiesen, dass es sich um eine Studie in der Schweiz handelt, die antwortenden Schiler
somit nicht im deutschen Bildungssystem unterrichtet wurden. Egger et al. (2002) ermitteln drei
bedeutsame Qualitdatsdimensionen der abgefragten Dimensionen fir den Sportunterricht aus Sicht
der Schiler.

Die befragten Schiiler sehen demnach als wichtigstes Element das vertrauensvolle Unterrichtsklima
mit einer sachbezogenen Disziplin und positiven Unterrichtsatmosphdre. An zweiter Stelle steht fir
sie die Gleichstellung des Faches zum Rest des Fachkanons, wobei insbhesondere der Einbezug von
sportbezogenen Themen in andere Unterrichtsfacher ihnen bedeutsam erscheint. SchlieBlich ist die
Mitbeteiligung an unterrichtlichen Entscheidungen als ebenfalls hoch bedeutsamer Faktor ein
Grundanliegen der Schiiler.

1.3.5.5.9 Schulsport aus Sicht "sportschwacher" Schiilerinnen (Hunger)

Basierend auf Fallanalysen und einer anschliefenden vergleichenden Analyse von 13 leitfadenorien-
tierten Interview-Gesprachen mit einem Madchen im Alter von 17 und Frauen im Alter zwischen 20
und 25 Jahren arbeitet Hunger (2000) Gemeinsamkeiten der Falle heraus. Diese hat ihre Ergebnisse
nicht als Merkmale guten Sportunterrichts formuliert. Die Ergebnisse werden, damit dies vergleich-
barer ist, vom Autor als Merkmale umgeschrieben und positiv formuliert, d.h., dass Griinde fiir eine
negative Bewertung in der Sekundarstufe | umformuliert werden mussen. Es ergeben sich zusam-
mengefasst die folgenden Kriterien:

o Neuigkeitswert der Angebote (z.B. zweckentfremdete Gerdte, neue Spiele)

e Methodisches Arrangement der Angebote (z.B. freies Experimentieren an und mit Geraten,
das individuelle Erfolgserlebnisse ermoglicht)

e Sensibilitdt/ Einfihlungsvermogen der Lehrerin (z.B. Motivationsfahigkeit, einfliihlsame Re-
aktionen)

e In der Sache aufgehen zu kénnen

e Keine Bewegungen oder Fehler vor der Gruppe vorfiihren missen (keine Demitigung)
e Keine Angst haben, sich zu verletzen

e Bei Mannschaftsspielen ihre Klassenkamerad/innen in Misskredit brachten

e Leistungshomogene Gruppen

e Sport ist nur Wahlfach

e Wahl der Sportarten nach Interessen maoglich
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o Weniger Anstrengung moglich

e Sportliche Misserfolge (v.a. Vergleich zu Mitschiilern) kénnen distanzierter verarbeitet wer-
den

e Lehrkraft behandelt einen gleichwertig als Erwachsenen

e Lockerer Unterrichtstil

e Trendsportarten

e Keine Noten

e Lehrkraft geht sensibel mit motorischen Differenzen um und akzeptiert sie
e Mitschiler sind sensibler bei Kritik/Hanseleien

e Methodische und organisatorische Variation

e Keine diskriminierende Mannschaftswahl

Der Grundschulsport machte den Befragten trotz motorischer Defizite im Vergleich mit anderen
meist SpaR. Hierflir nennen die Schilerinnen verschiedene Griinde. In den weiterfiihrenden Schulen
wird der Sportunterricht schlagartig in der Sekundarstufe | vorwiegend negativ bewertet, wogegen
er in der Sekundarstufe Il positiver bewertet wird. Zudem duRern die Befragten Verbesserungsvor-
schlage fir den Sportunterricht (Hunger, 2000).

1.3.5.5.10 Zur Akzeptanz von Ballspielen bei Schiilerinnen und jungen Frauen (Glorius)

Nach dem Konzept der Grounded Theory vorgehend, fiihrt Glorius (1998) zunachst Gesprache mit
63 Schilerinnen aus der 5. bis 10. Jahrgangsstufe, wie Schilerinnen Ballspiele sehen und welche
Vorstellungen sie dazu entwickeln. Madchen wollen danach vor allem, dass die Ballspiele SpalR ma-
chen. Mit dem in der Folge entwickelten AGFA-Modell exponiert Glorius vier verdichtete Kategorien,
die fiir den SpafS von Ballspielen im Sportunterricht ausschlaggebend sind. Diese sind die Abwechs-
lung, Gemeinschaftserlebnisse, die Freiheit von Angst und der Anteil am Spiel. Als Kernkategorie
stellt sich die Angst bei Sportspielen heraus, induziert durch die physischen Eigenschaften der Spiel-
gerate und Balle sowie die Komplexitdt der Aktionen in einem Spiel. Ebenso schildern Schilerinnen
Angste vor den Reaktionen und Verhaltensweisen ihrer Mitschiiler im Ballspiel. Glorius (1998)
spricht sich in Anbetracht seiner Ergebnisse eher gegen einen koedukativen Unterricht aus.

1.3.5.5.11 Sportunterricht an Mittelschulen (Sobiech)

Sobiech (2008) befragt in 64 leitfadengestiitzten Interviews sowohl Jugendliche mit und ohne Mig-
rationshintergrund aus gleichgeschlechtlichen wie auch koedukativ unterrichteten Sportklassen. Ein
auftretendes Problem in beiden Gruppen ist, dass bestimmte Inhalte oft als einténig wahrgenom-
men werden und es an Mitbestimmungsméglichkeiten mangelt. Der Wunsch nach mehr Abwechs-
lung kommt haufig zum Ausdruck. Ebenso erkennen Schiilerinnen und Schiiler die Problembehaftung
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beim Wdhlen zur Mannschaftsbildung, bei dem mutmalRlich leistungsschwachere Schiilerinnen am
Ende Ubrig bleiben. Fir Schiilerinnen mit tirkischem oder arabischem Migrationshintergrund kolli-
dieren ihre religiosen Uberzeugungen mit den infrastrukturellen Bedingungen des Sportunterrichts.
So duschen sie aus Scham nicht, wiinschen sich Einzelkabinen fir das Umziehen und lehnen den
Schwimmunterricht und das vor Blicken ungeschiitzte Sporttreiben aufSerhalb der Sporthalle ab.
Diese Madchen stehen jedoch oft vor intrapersonellen Konflikten, ausgeldst durch die kontraren
Normen und Werthaltungen aus Religion bzw. Herkunftsland und jenen in Deutschland. Allerdings
ist es ,,eher die Geschlechts- und nicht die ethnische Zugehorigkeit, die im geschlechtsheterogenen
Schwimmunterricht zu Konflikten fihrt“(ebd., S.247). Ethnisch-kulturell bedingte Konflikte lassen
weder Jungen noch Madchen oder die befragten Lehrkrafte anklingen. Konflikte entstehen eher aus
Interessensgegensdtzen oder sozialen Grinden. Nur 62,5% der befragten Schiilerinnen und 81,5%
der Jungen nehmen lGberhaupt am Sportunterricht teil (ebd.).

1.3.5.6 Fazit

Im Hinblick auf die Kataloge an Dimensionen und Kriterien fur guten Unterricht kann keine Methode
herausgestellt werden, die anderen immer (berlegen wéare. Es konnen lediglich Faktoren identifi-
ziert und z.B. in Bezug auf ihre Effektstdarke wie bei Hattie (2013; 2018) empirisch Uberprift und
darauf basierend Vorschlage zur Umsetzung gegeben werden. Die Ergebnisse von Meyer (2005),
Helmke (2015), Klieme et al. (2001) und Hattie (2013; 2018) kénnen als richtungsweisend fir die
Bildungssysteme und den wissenschaftlichen Diskurs in der Bundesrepublik Deutschland gesehen
werden.

Die top-down aufgestellten Merkmalskataloge zum guten Sportunterricht z.B. bei Gebken (2005),
Reckermann (2004) und Herrmann et al. (2018) beruhen auf bereits bekannten, fir den Klassenzim-
merunterricht formulierten Gitekriterien, werden jedoch an den Sportunterricht angepasst und er-
weitert. Die vorgestellten Studien mit einem Einbezug der Schilerperspektive auf den Sportunter-
richt haben unterschiedliche Fragestellungen und lassen sich daher schwer untereinander verglei-
chen. Gut geeignet fiir einen Vergleich mit den Ergebnissen in dieser Arbeit erscheinen die Studien
von Kuhn (2007; 2014), Brautigam (1999), Egger et al. (2002) und StiRenbach und Schmidt (2006),
da dort tatsachlich Merkmale oder Dimensionen der Unterrichtsgiite angefiihrt werden. Eine Krite-
rien unabhangige Definition von Qualitdt oder Glte nimmt keiner der oben angefiihrten Ansatze zur
Abgrenzung des guten (Sport-) Unterrichts vor. Zumindest Meyer (2003) legt eine Arbeitsdefinition
von gutem Unterricht fest. Insofern steht die Frage aus, wie Qualitat im Sportunterricht Gberhaupt
unabhangig von ihren Merkmalen definiert werden kénnte.

Alle genannten Studien zur Schilerperspektive, bis auf jene von Egger et al. (2002), nutzen qualita-
tive Methoden zur Datenerhebung. Es kommen projektive Verfahren wie thematische Zeichnungen
und Videos, Gruppendiskussionen, Beobachtungen, Fragebdgen und vor allem verschiedene Inter-
viewformen zum Einsatz. Dabei bewegen sich Letztere zwischen eher offenen, explorativen, narra-
tiven als auch problem- oder themenzentrierten leitfadengestiitzten Interviewformen. Bevor erlau-
tert wird, welche Methodik in der vorliegenden Arbeit angewendet werden soll, soll gezeigt werden,
wie man sich dem Thema , Qualitat im Sportunterricht” aus 6konomischer Sicht ndhern kann. Dar-
Gber sollen sich eine Arbeitsdefinition von Qualitdt entwickeln und eventuell neue Méglichkeiten
offenbaren, wie man Merkmale guten Unterrichts aus Schilersicht umsetzen kann.
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1.4 Unterrichtsqualitdt aus 6konomischer Sichtweise

Bevor erlautert wird, wie Qualitatim Bildungsprozess aus 6konomischer Sicht definiert werden kann,
sollen kurz die Konzepte des strategischen Marketings und der Zielgruppenorientierung mit Bezug
zur Zielgruppe der Kinder und Jugendlichen erldautert werden. Dies geschieht auf stark vereinfachte
Weise, indem die wesentlichen Kernbegriffe definiert und wesentliche Zusammenhange dargestellt
werden. AuBerdem soll aufgezeigt werden, warum Unterricht als Dienstleistung klassifiziert werden
kann, was die Grundlage dafiir legt, warum man lberhaupt 6konomische MaRstabe fir Bildung und
Unterricht anlegen konnte. Darauf folgend, werden zundchst allgemeine Definitionen von Qualitat
in der Okonomie dargestellt, worauf die Dienstleistungsqualitit und fiinf Ansdtze zur Definition von
Qualitat im Bildungskontext beleuchtet werden. Abgerundet wird dieses Kapitel in Form der Festle-
gung einer Arbeitsdefinition und Auseinandersetzung mit der Kritik an der Ubertragung des dkono-
mischen Bildungsbegriffes auf den Sportunterricht.

1.4.1 Strategisches Marketing

Wie in der Problemstellung dieser Arbeit bereits veranschaulicht wird, missen Unternehmen sich
an gednderte Marktverhdltnisse anpassen, um auf dem Markt zu bestehen. Der Begriff des ,,Marke-
tings” wurde geboren. Der nach Homburg und Krohmer (2011) und Meffert, Buhrmann und Kirchge-
org (2015) Anfang des 20. Jahrhunderts erstmals an amerikanischen Universitdten verwendete Be-
griff ,Marketing” beschaftigt sich im Wesentlichen ,, mit der effizienten und bedirfnisgerechten Ge-
staltung von Austauschprozessen” (Meffert et al. 2015, S.3) am Markt. Das Verstandnis dieses Be-
griffs ist heute breiter als in seiner Anfangszeit und umfasst nicht mehr nur das bloRe Absetzen von
Produkten am Markt (Homburg & Krohmer, 2011). In der Fachliteratur existiert eine Vielzahl von
unterschiedlichen Definitionsvorschldagen. Einige Definitionen fassen Marketing nach der klassischen
0konomischen Interpretation der 70er Jahre auf. Danach bildet die Beriicksichtigung der Kundenbe-
dirfnisse bei samtlichen auf den Markt gerichteten Aktivitaten die Grundlage zur Verwirklichung der
Unternehmensziele (Meffert et al., 2015). Béhler und Scigliano (2005) definieren Marketing bspw.
als marktorientierte Unternehmensfihrung. Planung, Realisation und Kontrolle von Marketing-Ent-
scheidungen beruhen hierbei auf systematisch gewonnenen Marktinformationen (ebd.). Unterneh-
mensfihrung umfasst als Managementprozess samtliche konstitutive Entscheidungen eines Unter-
nehmens wie Beschaffung, Produktion, Absatz, Finanzierung, Investition und Unternehmensrech-
nung (Sigloch, Egner & Wildner, 2011).

Eine andere Abgrenzung stellt die generische Interpretation des Marketingbegriffes dar. Hier wird
Marketing als Sozialtechnik (Kotler & Levy, 1969) > und Konzept zur Beeinflussung (Kotler, 1972)>
gesehen, welches universell auf generelle Austauschprozesse zwischen Individuen oder Gruppen an-
gewendet werden kann. Unter ,Sozialtechnik” kann , die systematische Anwendung von sozialwis-
senschaftlichen oder verhaltenswissenschaftlichen GesetzmaRigkeiten zur Gestaltung der sozialen

Umwelt, insbesondere zur Beeinflussung von Menschen” (Kroeber-Riel & Esch 2000, S.127) verstan-

54 Diese Sichtweise entwickelte sich nach Kotler und Levy (1969) aus dem Umstand heraus, dass auch wohl-
tatige Unternehmen und Stiftungen sich zunehmend der Marketingtechniken bedienen.

55 Kotler (1972, S.50) spricht in diesem Zusammenhang auch von , brainwashing®.
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den werden. Im Rahmen der vorliegenden Arbeit soll unter Marketing ein marktorientiertes Unter-
nehmensfliihrungskonzept verstanden werden, dessen Planung, Realisation und Kontrolle der Mar-
ketingentscheidungen auf systematisch gewonnenen Marktinformationen beruht und welches in ih-
ren Austauschprozessen mit Individuen oder Gruppen Sozialtechniken einsetzt.

Das traditionelle Marketing beschrdankt seine Sichtweise auf den Absatzmarkt (,market based
view”), welche auf dem industrie6ékonomischen Structure-Conduct-Performance-Paradigma ba-
siert.>® Diese zu limitierte Sichtweise wurde aus der Erkenntnis, dass Chancen und Risiken im Umfeld
eines Unternehmens aber auch Starken und Schwéchen innerhalb des Unternehmens selbst (,res-
source based view“) >’ iber den Erfolg eines Unternehmens bestimmen erweitert (Meffert et al.,
2015; Bohler & Scigliano, 2005). Hierzu wird der Begriff ,SWOT-Analyse” als Akronym fiir Strengths
(Starken), Weaknesses (Schwéachen), Opportunities (Chancen) und Threats (Bedrohungen) verwen-
det (z.B. bei Meffert et al., 2015). Diese gleichzeitige Berlicksichtigung von internen Ressourcen und
Kompetenzen und externen Faktoren kann auch als ,Balanced Strategy” (Béhler & Scigliano, 2005,
S.17) bezeichnet werden, welche nach den Ergebnissen von Cooper (1984), erfolgreicher als die
bloRe Beschrankung auf eine Sichtweise ist.

Unternehmen haben nur Erfolg, wenn sie ihr Angebot an ihrer Zielgruppe ausrichten und sich einen
Vorteil gegeniiber der Konkurrenz aus Sicht der Kunden aufbauen, was man nach Simon (1988) auch
als , komparativen Konkurrenzvorteil” (ebd., S.4) bezeichnet. Das bedeutet, das Produkt verfiugt im
Sinne der Differenzierung bei Porter (2000) Uber einmalige nutzenstiftende Eigenschaften, die Kon-
kurrenzprodukte nicht besitzen oder ist vergleichsweise bei gleichem Nutzen billiger als das Konkur-
renzprodukt (ebd.). Kernansatzpunkt des strategischen Marketings ist es, Erfolgspotentiale, d.h.
,anhaltende und weit in die Zukunft reichende Erfolgsmdglichkeiten” (Béhler & Scigliano, 2005,
S.17) aufzubauen, um komparative Konkurrenzvorteile auch zukiinftig sichern zu kénnen. Von ent-
scheidender Bedeutung ist hierbei, dass dieser komparative Wettbewerbsvorteil nach Simon (1988)
auf unternehmensinternen Ressourcen und Kompetenzen basiert, die langfristig nicht von der Kon-
kurrenz imitierbar bzw. substituierbar sind. Zudem muss er in einer fiir den Kunden wichtigen, kauf-
relevanten Eigenschaft resultieren, die von diesem auch als solche wahrgenommen wird. Es soll an
dieser Stelle betont werden, dass diese relevante Eigenschaft und der Nutzen des Produktes nicht
immer auf vollkommen objektiv betrachteten Produkteigenschaften beruhen missen sondern auch
in einem emotionalen Zusatznutzen bestehen kdnnen. Die Werbung und Kommunikation eines Un-
ternehmens entwickelte sich daher zu einer Komponente des Wettbewerbs, die Gber Bestand oder
Scheitern am Markt entscheiden kann (Hentschel, 2018). Und dabei stehen vor allem menschliche

5% Nach Meffert et al. (2015) ist das Structure-Conduct-Performance-Paradigma eine Sammlung von Theo-

rien zur Erklarung der Ergebnistrachtigkeit von wirtschaftlichem Handeln ausgehend von einem Markt-
struktur-Marktverhalten-Marktergebnis-Paradigma. Demzufolge richtet ein Unternehmen sein Handeln
allein nach dem Absatzmarkt, was in der Literatur auch als Outside-In-Perspektive bezeichnet wird (z.B.
Bohler & Scigliano, 2005).

57 Diese Sichtweise umfasst nach Meffert et al. (2015) die Komponenten Inputgiiter (homogene Produkti-

onsfaktoren), Ressourcen (interne Veredelungsprozesse) und Kompetenzen (Ressourcenkombination),
welche miteinander verflochten sind (ebd.). Demzufolge richtet ein Unternehmen sein Handeln nach
internen Faktoren bzw. Gegebenheiten aus, was auch als ,Inside-Out-Perspektive” des Ressources-
Conduct-Performance-Paradigma bezeichnet wird (Béhler & Scigliano, 2005).
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Emotionen im Fokus des Neuromarketings, da sie im Vergleich zu rationalen Uberlegungen den groR-
ten Einfluss bei Kaufentscheidungen haben (Raab, Gernsheimer & Schindler, 2009).

Um auf dem Markt zu bestehen, muss man nicht nur seine Zielgruppe sondern auch den Wettbewerb
verstehen und sich diesem anpassen kdnnen. Allerdings darf unter Wettbewerb nach Porter (2008)
nicht nur der direkte Konkurrent verstanden werden. Mit den Interessen des Unternehmers konkur-
rieren zusatzlich Kundeninteressen, Zuliefererinteressen, potentielle Mitbewerber und Substituti-
onsprodukte, welche insgesamt nach Porter (1999) als ,five competitive forces” (ebd., S.34) bezeich-
net werden. Deren Zusammenhang stellt Abbildung 3 dar.

Potenzielle neue
Konkurrenten

Bedrohung durch
neue Konkurrenten

Verhandlungsmacht

Wettbewerberin der Abnehmer
der Branche

\ 4

Abnehmer

A

Lieferanten
Rivalitdt unter

bestehenden
Konkurrenten

Verhandlungsmacht
der Lieferanten

Bedrohung durch
Substitutionsprodukte

Ersatzprodukte

Abbildung 3: Five Competitive Forces (Porter, 1999, 5.34)
Porter (2008, S.25ff) beschreibt den Einfluss der interagierenden Krafte folgendermaRen:

e Kunden kdnnen hdhere Qualitdt (und Service) und geringere Preise verlangen. Speziell auf
Kaufermarkten haben sie eine groBe Marktmacht und kénnen z.B. durch preissensitives Kon-
sumverhalten einzelne Konkurrenten auf dem Markt gegeneinander ausspielen. Dabei gilt,
je kleiner und preissensitiver (z.B. abhdangig vom Einkommen bzw. Anteil am Gesamtbudget)
die Zielgruppe der Unternehmen ist und je mehr sich die Produkte dhneln oder ausgetauscht
werden kénnen, desto groRer ist die Verhandlungsmacht der Kaufer.

e Neue Mitbewerber im Markt streben nach Marktanteilen und férdern dadurch Preiskampf,
Kostendruck und neue Investitionen um Schritt zu halten. lThnen kann nur durch hohe
Markteintrittsbarrieren (z.B. Technologievorsprung, Skaleneffekte, Synergieeffekte) ein Ein-
tritt unattraktiv gestaltet werden.
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e Bestehende Konkurrenten weisen grundsatzlich die gleichen Marktanteilbestrebungen auf
und |6sen dieselben Folgeeffekte aus. Die interne Rivalitat ist umso héher je mehr Konkur-
renten am Markt und je ebenbiirtiger diese in GroRe und Marktmacht sind. Besonders bran-
chenschadigend ist die ausschlieBliche Konzentration auf den Preis, da Preiskampfe sukzes-
sive Profite aus der Branche an die Kunden transferieren.

e Die Verhandlungsmacht der Zulieferer ist grundsatzlich von deren Anzahl abhangig, wobei
nur solche, die auch das Produkt oder den Rohstoff in der geforderten Mindestqualitat pro-
duzieren kénnen in Konkurrenz treten. Zulieferer kdnnen hohere Preise verlangen, die Qua-
litdt oder den Service verringern und die Kosten auf andere Marktteilnehmer umverteilen.

e Substitutionsprodukte besitzen im Hinblick auf die Bediirfnisse der Kunden ein gemeinsames
Kriterium. So kann ein Akkuschrauber mit einem Schraubenzieher funktional gesehen kon-
kurrieren. Allerdings kann er auch mit einer Krawatte konkurrieren wenn es um die Suche
nach einem Geburtstagsgeschenk fiir einen Mann geht. Substitutionsprodukte sind folglich
immer vorhanden und kénnen die Nachfrage nach dem Produkt der Branche beeinflussen.
Sie sind besonders stark wenn sie ein attraktives Preisleistungsverhaltnis bieten und nur ge-
ringe Wechselkosten fir den Kaufer entstehen, was bspw. bei Joghurt und Quark der Fall ist.

Die Auspragungen der einzelnen flinf Krafte differieren stark mit der Branche und hangen zusatzlich
vom jeweiligen Teilnehmer einer Branche ab. Als Attribute aber nicht strukturelle Krafte einer Bran-
che sieht Porter (2008) die Schnelligkeit des Marktwachstums, Technologie und Innovation, den Ein-
fluss der Regierung und von Komplementarprodukten und -dienstleistungen. Wenngleich das Modell
Porters nicht die Unterschiede im Erfolg zwischen den Wettbewerbern einer Branche erklaren kann,
stellt es heraus, welche Faktoren innerhalb einer Branche zusammenwirken und analysiert werden
missen, um etwas Uber die Branchenattraktivitat aussagen zu kénnen (Porter, 2008).

1.4.2 Kinder und Jugendliche als Zielgruppen der Wirtschaft

Auf Grund der Tatsache, dass sich Konsumenten u.a. in ihren Bedurfnissen, ihrer Kaufkraft, in ihrer
Einstellung, d.h. den Neigungen gegenliber bestimmten Stimuli positiv oder negativ zu reagieren
(Raab, Unger & Unger, 2016; Bohler & Scigliano, 2005) oder zum Produkt oder Produktsegment,
ihren Konsumgewohnheiten unterscheiden, wird der beziglich dieser Gr6Ren heterogene Gesamt-
markt in homogene Teilmarkte aufgeteilt, um anschlieBend ausgewahlte Zielgruppen bediirfnisge-
recht mit MarketingmaRnahmen bearbeiten zu kdnnen. Die daflir grundlegende Marktsegmentie-
rung geschieht idealerweise nach dem sogenannten STP-Ansatz, der die Bereiche ,Segmenting”,
,Targeting” und ,Positioning” umfasst. Darauf aufbauend werden der Einsatz und die Ausgestaltung
der einzelnen Marketinginstrumente geplant und koordiniert (Bohler & Scigliano 2005). Béhler und
Scigliano (2005) sowie Homburg und Krohmer (2011) definieren zwei grundséatzlich verfolgte Ziele
dieses Ansatzes. Einerseits wird versucht, den beziglich vorher definierten Kriterien heterogenen
Gesamtmarkt in homogene Teilmarkte zu unterteilen, um sich anschlieBend jene Segmente (Ziel-
gruppen) innerhalb dieser Teilmarkte auszuwahlen, die das Unternehmen auf Grund seiner Starken
und Schwachen und im Hinblick auf vorhandene Chancen und Bedrohungen im jeweiligen Segment
am besten bearbeiten kann. Daraufhin erfolgt die Entwicklung und Realisierung eines Positionie-
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rungskonzeptes (Qualitats- oder Kostenfiihrer auf dem Teil- oder Gesamtmarkt bzw. hybride Strate-
gie und Verfolgung beider Strategien). Andererseits soll die ausgewédhlte Zielgruppe genau charak-
terisiert werden, um das Angebot und die Ansprache zielgruppenspezifisch zu optimieren. Sowohl
zur Abgrenzung als auch zur Beschreibung der Segmente dienen geographische, sozio-demographi-
sche, psychographische und verhaltensbezogene Variablen des neo-behavioristischen S-O-R-Mo-
dells. Die Marktsegmentierung und Zielgruppenauswahl ist mit der kritischen Frage verbunden, wel-
che Personen nicht als Zielgruppe ausgewdhlt werden. Slywotzky, Morrison, David und Andelman
(2001) betonen daher, dass das Produkt anschlieBend nicht zielgemaR auf die Bediirfnisse der aus-
geschlossenen Personen ausgerichtet wird und potentielle Kunden eventuell nicht gewonnen wer-
den kdnnen. Eine nachtragliche Anpassung kann den Autoren zufolge mit hohen Kosten und Image-
verwéasserungseffekten verbunden sein.>®

In der Konsumentenforschung erfolgt eine Einteilung der Zielgruppe ,Kinder und Jugendliche” in
verschiedene Altersstufen, welche unterschiedlich marketingtechnisch bearbeitet werden missen.
Die Studie KidsVA (Bauer, 2011) unterteilt bspw. in Babys und Kleinkinder bis 3 Jahre, Vorschulkinder
von 4 bis 5 Jahren (Pre-Schoolkids), Kinder von 6 bis 9 Jahren (School Kids), 10 bis 13-Jdhrige (Pre-
Teens) und Jugendliche von 14 bis 17 Jahren (Teens). In der Marketingsprache werden Schulkinder
im Alter von 7 bis 14 Jahren auch als ,Skippies”, d.h. ,School Kids with Income and Purchasing
Power” (Assmann, 2008, S.11) bezeichnet. Zusatzlich werden je nach Produkt geographische, sozio-
demographische, psychographische und verhaltensbezogene Kriterien hinzugezogen um die rele-
vante Zielgruppe genau abzugrenzen.

Die Sichtweise auf Kind und Kindheit wurde in der Wirtschaft fortschreitend neu definiert, indem
schliefllich junge Menschen als mehr oder weniger vollstandige Persdnlichkeiten angesehen werden,
welche Beachtung verdienen und als selbst-bestimmte Individuen und Konsumenten betrachtet wer-
den miussen. Kindheit wird als Sozialisierungsprozess gesehen indem Kinder bereits als aktive Teil-
nehmer der Gesellschaft verstanden werden sollen. Das Besondere ist, dass man weg von dem Ge-
danken geht, Kinder so schnell wie méglich zu Erwachsenen zu erziehen. Vielmehr werden die Nai-
vitat, Spontanitdt und Einfachheit der kindlichen Natur als Tugend gesehen, welche durch Belohnung
von individueller Ausdrucksweise und Entwicklung geférdert werden sollte. Durch dieses Umdenken
in der Wirtschaft konnte die ,strukturelle Unsichtbarkeit” und fehlende Mitbestimmung der Kinder
thematisiert und allmahlich abgebaut werden. Im weiteren Verlauf des 20. Jahrhunderts geschah
eine Adaption an Teenager und Kinder als ,echte Konsumenten” mit zu befriedigenden Bediirfnissen
(Cook, 2004; Seiter, 1995). Letzteres beruht nach Seiter (1995) vor allem auf der Anerkennung, dass
Kinder den Dingen, insbesondere Konsumgitern und Medien, Bedeutungen zukommen lassen, die
von Produkt-Designern nicht antizipiert werden kénnen.

%8 Manchmal ergeben sich auch Anwendungsmoglichkeiten und damit neue Zielgruppen erst nach der
Markteinfihrung des Produktes. Béhler und Scigliano (2005) nennen in diesem Zusammenhang die ,, An-
wenderbeobachtungen” (ebd., S. 84), bei denen Konsumenten in ihrem Verhalten mit einem Produkt
beobachtet werden, als explorativen Ansatz der Innovationsmarktforschung.
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1.4.3 Unterricht als Dienstleistung

Um den Unterricht als Dienstleistung behandeln zu kénnen, wird an dieser Stelle zunachst unter-
sucht, welche Eigenschaften typisch fiir eine Dienstleistung sind, und ob der Unterricht diese erfiil-
len kann. Unter einer Dienstleistung versteht bspw. Woratschek (2001) ,individuelle Leistungsver-
sprechen, die integrativ erstellt und individuell erbracht werden” (ebd., S.265). Damit das Angebot
eines Unternehmens als Dienstleistung klassifiziert werden kann, werden jedoch noch weitere ver-
schiedene Abgrenzungskriterien zu Sachgitern in der Fachliteratur genannt. Die folgende Auflistung
solcher Kriterien stellt eine Zusammenlegung sich Gberschneidender Kriterien verschiedener Fach-
vertreter aus dem Marketing und Dienstleistungsmarketing dar (FlieR, 2009, S.9; Woratschek, 2001,
S.264f; Walsh, Deseniss & Kilian, 2020, S.505f; Meffert et al., 2015, S.29ff):

e Intangibilitdt (Immaterialitdt), denn eine Dienstleistung ist nicht materiell greifbar und nicht
substanziell.

o Fliichtigkeit und Unméglichkeit der Vorratsproduktion bzw. Lagerung. Dies ist problematisch
bei starken Nachfrageschwankungen.

e Eine Eigentumsiibertragung fehlt im Gegensatz zum Sachgiiterkauf.

e Verhaltensunsicherheit durch Informationsasymmetrien und ein kundenseitig wahrgenom-
menes hbéheres Kaufrisiko als bei Sachleistungen, da Dienstleistungen und deren Wert aus
Sicht des Kunden durch die Intangibilitat schwer beurteilbar und messbar sind.

e Interaktion bzw. Integration des Kunden am Produktionsprozess (direkt oder indirekt). Die
spezielle Dienstleistung kann daher nur erbracht werden, wenn der Nachfrager die nétigen
externen Faktoren in den Prozess einbringt. Dies kdnnen Personen, z.B. der Nachfrager selbst
bei einer Massage, Sachgiiter, z.B. ein zu reparierender Gegenstand, Nominalgiter, z.B. Geld
bei Finanzberatung, oder Informationen, z.B. Gber sich selbst beim Arzt, sein.

e Individualitét und Heterogenitdt der Leistung, wodurch eine starkere Individualisierung und
Ausrichtung am Kundenbediirfnis noétig und moglich als bei Sachleistungen ist, was durch
Interaktion und Integration des Kunden stark bedingt wird.

e Simultanitdt von Produktion und Absatz, denn Produktion und Absatz bzw. Konsum fallen oft
zeitlich zusammen, was auch als ,,Uno-actu-Prinzip” (Meffert et al., 2015, S.20; Walsh et al.
2020, S.506) bezeichnet wird.

In der Fachliteratur werden zudem die drei konstitutiven Merkmale der Potential-, Prozess- und Er-
gebnisorientierung genannt, mit deren Hilfe eine Definition einer bestimmten Dienstleistung erfol-
gen kann (Meffert & Bruhn, 2006). Die genannten Kriterien kénnen in ihrem Auspragungsgrad je
nach Art der Dienstleistung stark variieren. Damit ergibt sich bspw. nach dem Kriterium ,Immateri-
alitdt” ein relativ breit gefachertes Kontinuum zwischen reinen Sachglitern und reinen Dienstleis-
tungen (Walsh et al., 2020). Die genannten Abgrenzungsmerkmale werden teilweise auf zwei kon-
stitutive und libergeordnete Kriterien mit der Immaterialitat des Dienstleistungsergebnisses und In-
tegrativitdt des Dienstleistungserstellungsprozesses zurilickgefiihrt (z.B. FlieR, 2009, S.9).
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Woratschek, (2001) zeigt jedoch, dass diese Reduktion nicht zweckmaRig ist. Er schlagt eine Typolo-
gisierung anhand der informationsékonomischen Dimensionen der Individualitat, Integrativitat und
Verhaltensunsicherheit vor. Daher wird einer Reduktion in der vorliegenden Arbeit nicht gefolgt und
die Abgrenzung anhand der oben dargestellten Kriterien beibehalten.

Der Begriff ,Dienstleistung” ist in Deutschland vor allem durch die Aufteilung der Volkswirtschaft in
drei groBe Sektoren bekannt. So differenziert man in einen priméaren Sektor (Rohstoffgewinnung),
einen sekundaren Sektor (Rohstoff verarbeitendes Gewerbe) und einen tertidren Sektor, der auch
,Dienstleistungssektor” genannt wird (Walsh et al., 2020). Fur die Thematik der vorliegenden Arbeit
ist es bedeutend, dass Erziehung und Unterricht zu diesem Sektor gezdhlt werden und damit klassi-
sche Dienstleistungen darstellen. Trotzdem ist die Ubertragung von wirtschaftswissenschaftlichen
Denkansdtzen und Modellen auf den Bildungsbereich eine kontrovers diskutierte Thematik in
Deutschland. Besondere Brisanz erlangt der Diskurs hierum durch den Einfluss der Organisation fiir
Wirtschaftliche Zusammenarbeit (OECD) mittels der ldnderiibergreifenden Erhebungen PISA oder
Education at a Glance, die letztlich Output-orientiert die Performanz der unterschiedlichen Bildungs-
systeme ermitteln méchten. In diesem Zusammenhang wird von einem Okonomisierungsprozess im
Bereich der Bildung gesprochen. Es werden Konzepte wie ,Rationalisierung”, , Privatisierung” oder
»,Neoliberalismus“ in Verbindung mit Schule und deren Institutionen gebracht (Kamp-Hartong, Her-
mstein & Héhne 2018; Hohne 2015). Ptak (2018) stellt den Einzug des neoliberal konstituierten Ka-
pitalismus, der den andauernden Wettbewerb innerhalb der Gesellschaft fordert und foérdert, in be-
stimmte Bereiche und Prozesse des Schulbereichs fest. Wie Kamp-Hartong et al. (2018) betonen,
geschieht der Prozess der Okonomisierung von Bildung ausschlieRlich auf staatlich-politischer
Ebene, bei dem im Zusammenspiel vieler unterschiedlicher Akteure bspw. staatliche Organisationen
umstrukturiert oder Institutionen verdndert werden, sich die Grenzen von Privat und Offentlich so-
wie die Werte und Normen der Gesellschaft verschieben.

Die Okonomisierung umfasst im Wesentlichen betriebswirtschaftliche Managementstrategien, die
Einfihrung von Quasi-Markten und die Ubernahme von 6konomischen Begriffs- und Sinnsystemen
als Ersatz fiir das derzeitige Bildungsideal (GraRl, 2018; Héhne, 2015). Eine Ubertragung der Bezie-
hung zwischen Dienstleister und Kunden auf die Beziehung zwischen Lehrer und Schiiler findet bis-
her jedoch zumindest in der Schulpadagogik keine Anerkennung. Daher erscheint es zunachst wich-
tig zu untersuchen, ob und wie der Unterricht die oben genannten konstitutiven Merkmale einer
Dienstleistung ausfiillen kann. Daraus lieBen sich zu spaterer Stelle eventuell auch Schlussfolgerun-
gen fir die Anwendung der mit der vorliegenden Arbeit zu generierenden Befunde fir die Unter-
richtspraxis ziehen.

Die Immaterialitat, Flichtigkeit und eine fehlende Eigentumsiibertragung sind bei einem Unterricht
gegeben, da der Unterricht an sich nicht greifbar oder substanziell ist und einen Dienst am und mit
dem Schiiler darstellt. Ebenso sind Bildung und Erziehung als wesentliche Ergebnisse (Output) im-
materieller Natur. Ob der Unterricht erfillt, was er verspricht, was mit einem Kaufrisiko und Infor-
mationsasymmetrie gemeint ist, ist ungewiss, da vorher nicht klar ist, ob bestimmte Ziele auch er-
reicht werden kénnen. Somit geht ein Schiler auch theoretisch ein ,Risiko” ein, wenn er einem be-
stimmten Lehrer zuhort und am Unterricht teilnimmt, da es bspw. einen besseren Unterricht an
einer anderen Schule oder in einer anderen Klasse geben kdnnte.
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Integrativitat beschreibt, wie oben erlautert, die Mitwirkung des Kunden im Erstellungsprozess der
Dienstleistung. Eine Dienstleistung kann generell nur erbracht werden, wenn Kunde und Dienstleis-
ter zusammenwirken. Daher kann der Dienstleistungsprozess auch als gemeinsamer Wertschop-
fungsprozess innerhalb eines Netzwerkes bezeichnet werden. Bei dieser sogenannten Service-Domi-
nant Logic lassen sowohl Kunden wie auch Unternehmen Ressourcen zur Wertschépfung entstehen
(Vargo & Lusch, 2004). Beachtenswert ist dabei, dass auch die Mitschiler im sozialen Kontext einen
Wert flr einen Schiiler entstehen lassen (Woratschek, 2020). Dienstleistungen werden folglich zum
einen lGber einen Input an innerhalb des Unternehmens liegenden Produktionsfaktoren erstellt, zum
anderen geschieht die Wertschopfung zusammen mit anderen Schiilern und dabei wesentlich tiber
die zu erganzende externe InputgroBe, die der Schiiler einbringt. Daher spricht man bei einer Dienst-
leistung auch von einem Potential der Leistungserstellung, weshalb der Dienstleister am Markt auch
nur Leistungsversprechen geben kann (Schmidt, Fuhrmann, Lange & Diestel, 2011). Die Service-Do-
minant Logic mit einem ko-kreativen Wertentstehungsprozess ist somit beim Unterricht aus Sicht
des Autors anwendbar, da ein Lehrer seinen Dienst am und mit dem Schiiler erbringen muss. Helmke
spricht hierzu passend auch von , Koproduktionen” (Meyer & Terhart, 2007, S.62) der Schulleistun-
gen durch Lehrer und Schiler. Man kénnte hierzu ergdnzen, dass der gesamte Unterricht an sich
eine Koproduktion aller Schiiler und der Lehrkraft ist.

Dass der Unterricht auf eine individuelle Kundenansprache aufgrund von Heterogenitat angewiesen
ist, trifft ebenso auf den Unterricht zu. Daher finden sich auch z.B. das Merkmal guten Unterrichts
,Passung” bei Helmke (2015) oder der ,individuellen Férderung” bei Meyer (2005). Beim Unterricht
fallen Produktion und Konsum zusammen, denn im Moment des Unterrichts wird gelernt und sich
bewegt. Man kénnte behaupten, dass insbesondere der Sportunterricht ,,nachwirkt”, denn eine Stei-
gerung der motorischen Leistungsfahigkeit, die auch Ziel des Sportunterrichts ist, passiert vor allem
in der Regenerationsphase des Korpers nach der Belastung. Jedoch wird die Dienstleistung im Mo-
ment ihrer Entstehung auch konsumiert, weshalb man von Simultanitdt und dem Uno-actu-Prinzip
sprechen kann. Damit kann der Unterricht eindeutig als Dienstleistung klassifiziert werden. Der oben
angefiihrte Vergleich des Unterrichts mit einem Industriegut bzw. einem Produkt durch Herzog
(2011) und die Formulierung des Problems, dass der Unterricht auch ohne den Lehrer weiterlduft,
erscheint nun nicht mehr problembehaftet, weil der Einfluss des Kunden hier in Person des Schiilers
ein wesentlicher Bestandteil einer Dienstleistung ist. Und alle Schiiler sind an der Kokreation des
Unterrichts beteiligt, was Helmke (2015) so ausdriickt, dass ,auch Schilerinnen und Schiler Ange-
bote machen, sei es organisiert und geplant [...], sei es informell” (ebd., S.76).

Der Leistungsoutput der Dienstleistung ,Unterricht” ist immateriell, weshalb die Qualitdtsmessung
grundsatzlich schwierig erscheint. Dienstleister versuchen daher auf ihre Kunden einzuwirken und
vom Ergebnis zu Gberzeugen (Bruhn & Stauss, 2000). Harvey und Green (1993) betonen jedoch, dass
die Parteien von Kunden und Konsumenten nicht einfach analog fiir das Bildungswesen tGbernom-
men werden kdnnen. So ist es umstritten, wer im Bereich der Universitatsbildung als , Kunde” gilt,
jedoch nicht, dass Studenten als Konsumenten neben anderen Gruppen wie den Arbeitgebern gelten
(ebd.) Gleiches kdnnte man im Bereich der Schulen in Frage stellen. Auch hier konnten theoretisch
Arbeitgeber bzw. Ausbilder als Kunden dieser Bildungseinrichtungen zdhlen. Thieme (2005) stellt
dazu fest, dass die Frage nach der Leistungsfahigkeit des Schulsports nicht hinreichend geklart ist
und die Vorstellungen der Nachfrager dazu sehr unterschiedlich sind. Als Nachfrager und Kunden
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kdamen durch diesen Mangel sowohl die Schiiler wie auch Eltern, Arbeitgeber oder Politiker in Be-
tracht.

1.4.4 Okonomischer Qualititsbegriff

Bisher wurde zwar etymologisch der Bedeutung von Qualitdt und Gite in dieser Arbeit nachgegan-
gen, eine Definition, was Qualitat ist, blieb bisher aber offen. Dies soll nun anhand des 6konomi-
schen Qualitatsbegriffes erfolgen, da in der Literatur zum guten (Sport-) Unterricht keine merkmals-
unabhédngige Definition auller einer Arbeitsdefinition von Meyer (2005) zum guten Unterricht zu
finden ist. In der wirtschaftswissenschaftlichen Literatur finden sich theorie- und praxisorientierte
Ansatze zur Definition von Qualitat, die zundchst mit ihrem jeweiligen Fokus bei der Abgrenzung
dargelegt werden sollen, bevor dem Problem der Wertigkeit nachgegangen wird.

1.4.4.1 Praxis- und theorieorientierte Ansatze

Bei praxisorientierten Ansdtzen unterscheidet man den hersteller- und den kundenorientierten An-
satz. Aus Herstellersicht sind die produkt- und herstellungsorientierten technischen Eigenschaften
qualitatsbestimmend, wahrend aus Kundensicht allein die wahrgenommene Qualitat entscheidend
ist. Hinter Letzterer verbirgt sich eine subjektive und Beobachter abhadngige Definition. Dies fihrt
dazu, dass unterschiedliche Abteilungen in Unternehmen differierende Sichtweisen auf Qualitat ha-
ben. Die Produktion befasst sich mit der Herstellersicht, wahrend die am Markt ausgerichtete Mar-
ketingabteilung den kundenorientierten Ansatz verfolgt (Garvin, 1984).

Filip (1997) stellt einige Ubereinstimmungen bei theorieorientierten Ansitzen heraus, die Qualitat
abgrenzen moéchten. lhm zufolge dient sie

e stets zur Beschreibung von Objekten,

e istimmer in Bezug auf ein Objekt vorhanden,
e nicht auf Produkte beschrankt und

e neutral, d.h. diametral dimensioniert.

Es finden sich auch in den theorieorientierten Ansdtzen Definitionen, die teleologisch abgrenzen
und dabei die Eignung im Hinblick auf einen Zweck oder ein Ziel als Qualitatsdefinition sehen
(Kawlath, 1969 ; Juran, Gryna & Bingham, 1979). Dabei wird eine rein objektive Definition von Qua-
litat abgelehnt, da die Qualitét als Beschaffenheit eines Produktes stets in Beziehung zu einem Zweck
gesehen werden muss, um zur 6konomischen GréRe zu werden (Kawlath, 1969). Aus diesem Grund
stellt der teleologische auch den in der Literatur verbreitetsten Ansatz dar (Filip, 1997).

Filip (1997) betont, dass man beim teleologischen Qualitatsbegriff eine operationale Definition er-
halt, die nicht die Qualitdt an sich sondern eher die Art der Messung zum Ausdruck bringt. Ebenso
kann ein Objekt flr verschiedene Subjekte unterschiedliche Qualitdt aufweisen. Damit wird eine
Ordnung und Vergleichbarkeit mehrerer Objekte nach ihrer Qualitadt nicht interindividuell moglich.
Filip (1997) spricht sich daher fiir eine Trennung von Qualitdt und Nutzen aus, womit Qualitat sich
auf die Beschaffenheit aus technischer Sicht beschrankt. In den theorieorientierten Ansadtzen wird
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passend dazu die Unterscheidung zwischen einer objektiven und einer subjektiven Qualitat vorge-
nommen. Die subjektive Qualitédt entspricht dabei der wahrgenommenen Qualitdt durch den Kunden
und kann als Reaktion auf eine objektive Qualitéit nach konkret messbaren Kriterien verstanden wer-
den (ebd.). Eine Trennung von Nutzen und Qualitat erscheint aus dem Grund der fiir die vorliegende
Arbeit gewdhlten erkenntnistheoretischen Sichtweise nicht fiir die vorliegende Arbeit sinnvoll.
Selbst wenn der Hersteller sein Produkt nach der technischen Beschaffenheit qualitativ beurteilt,
stellt er selbst einen subjektiven Beobachter dar. Um wirklich eine objektive Qualitat definieren zu
kdnnen, misste es einen objektiven Beobachter geben. Nach der in dieser Arbeit vertretenen er-
kenntnistheoretischen Sicht des Konstruktivismus existiert dieser jedoch nicht. Folglich kann auch
keine wahre, objektive Qualitat bestimmt werden. Fir diese Arbeit werden daher die etwas um-
standlicheren Bezeichnungen ,, wahrgenommene Qualitat aus Kundensicht” und , Messkriterien be-
zogene Qualitat aus Herstellersicht” verwendet.

Neben den erlauterten wahrnehmungsbasierten kundenbezogenen und merkmalsbezogenen her-
stellerorientierten Sichtweisen differenziert Garvin (1984) drei weitere Qualitatsbegriffe, die sowohl
fur Produkte wie auch Dienstleistungen definiert werden:

e Produktbezogen — versuchte objektive Messung anhand der Summe respektive des Niveaus
der Eigenschaften von Produkt oder Dienstleistung

e Absolut — Qualitat als allgemeines MaR der Glte, verwirklicht Gber die dauerhafte und deut-
liche Uberschreitung von allgemein anerkannten Mindesterwartungen

e Wertorientiert — Messung durch Beurteilung des Kunden und dessen Abwadgung und Relation
von Preis und Leistung

Die produktbezogene Sichtweise kann aus Sicht des Autors keinen Mehrwert gegentiber bisherigen
Abgrenzungsmoglichkeiten liefern, da eine subjektive Festlegung relevanter Kriterien mit deren Ni-
veauerreichung notig ist und somit nur scheinbar eine objektive Bestimmung vorliegt. Die absolute
Qualitat bedingt einen Standard wie bspw. anerkannte Industriestandards, die ebenfalls subjektiv
festgelegt werden miissen und letztlich herstellerorientiert sind, mit dem Unterschied, dass es einen
Konsens mehrerer Hersteller oder anderer dazu legitimierter Instanzen gibt. Die wertorientierte Per-
spektive stellt eine kundenorientierte Sichtweise unter zwingender Berlicksichtigung des Preises als
Nutzenentgelt dar. Da die Preisvorstellung sich jedoch, wie im anschlieBenden Kapitel erlautert wird,
am Nutzen orientiert, der wiederum anhand der Nitzlichkeit und damit der Qualitat definiert wird,
ist auch diese Sichtweise aus Sicht des Autors ohne Mehrwert fir eine Definition. Somit kdnnen fir
die vorliegende Arbeit die bisher fiinf vorgestellten Qualitatsbegriffe auch auf die wahrgenommene
Qualitdt aus Kundensicht und Messkriterien bezogene Qualitidt aus Herstellersicht reduziert bleiben.

Filip (1997) grenzt Qualitatsmerkmale von Qualitdtsdimensionen ab. Merkmale sind entweder vor-
handene oder nicht vorhandene Komponenten eines Produktes. Eine Dimension ist dagegen eine
Komponente, die kontinuierliche Niveaus (iber vorhandene Qualitdtsmerkmale annehmen kann.
Diese Sichtweise erscheint dem Autor dieser Arbeit generell fiir die Diskussion um Qualitdt be deut-
sam. Thieme (2005) betont, dass der philosophisch begriindete subjektive Qualitatsbegriff zu Zeiten
des Anbietermarktes bis zur zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts keine Rolle in der Wirtschaft
spielte, da die Nachfrage groRer als das Angebot war. Mit dem eingangs dieser Arbeit erlduterten
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Wandel zum Kaufermarkt ging auch der Wandel der Qualitatsanforderungen unter starkerem Einbe-
zug von zielgruppenabhangigen Faktoren wie Design, Prestige oder Image einher. So sehen Schmitt
und Pfeifer (2015) einen an bloBen Produkteigenschaften orientierten Qualitatsbegriff als unzu-
reichend. Vielmehr sehen sie in der Qualitat ,das eingeloste Versprechen, funktionale oder emotio-
nale Bedirfnisse zu befriedigen, die vom Unternehmen adressiert werden” (ebd., S.2), welches sich
in der Zufriedenheit der Kunden widerspiegelt. Dieser Ansatz ist auf die Produktqualitdt bezogen,
also auf das, was als Output am Ende der Wertschopfungskette steht. Davon kann im Qualitdtsma-
nagement die Prozessqualitdt abgegrenzt werden, die die Glte umfasst, mit der samtliche betrieb-
liche Aktivitaten zur Erreichung der definierten Produktqualitdt durchgefiihrt werden. Schlieflich
beschreibt die Systemqualitat bzw. Strukturqualitdat durch welche Strukturen die Ziele erreicht und
definiert werden (ebd.).

Fasst man die einzelnen Positionen von Definitionsansadtzen zusammen, erkennt man, dass zwar ver-
sucht wird, dem erkenntnistheoretischen Problem des nicht vorhandenen objektiven Beobachters
auszuweichen, indem man beim objektiven Qualitatsbegriff konkret messbare Kriterien und die Her-
stellersicht mit produkt- und herstellungsprozessbezogenen Merkmalen verwendet, allerdings wird
das Problem aus Sicht des Autors nur verlagert, da es auch fir die Kriterien einen objektiven MaR-
stab zur Auswahl wie auch zur Messung brauchte. Dieser existiert jedoch aus dem epistemologischen
Verstdandnis dieser Arbeit heraus nicht. Einen quasi-objektiven Malistab kénnte man gewinnen, in-
dem fir ein Produkt oder eine Dienstleistung ein allgemeingiiltiger, d.h., von allen anerkannter Ka-
non an Qualitdatsmerkmalen definiert wiirde. Dann mussten jedoch streng genommen alle relevan-
ten Beobachter damit einverstanden sein, was unmaoglich erscheint. Zudem erscheint es fraglich, ob
alle Kriterien, die im Rahmen einer durch den Kunden wahrgenommenen Qualitdt zu deren Beurtei-
lung dienen, auch tatsachlich messbar sind. Der Autor mochte daher an dieser Stelle eine sinnvolle
Kompromissldsung zur Definition von Qualitat in dieser Arbeit vornehmen, die wie bei Filip (1997)
fur Produkte wie auch Dienstleistungen gilt.

Qualitdt ist danach stets subjektiver Natur, kann jedoch (iber anerkannte Standards quasi objekti-
viert werden. Sie kann nicht nur aus Kundensicht sondern auch aus Herstellersicht iiber wahrnehm-
bare, struktur-, produkt- oder herstellungsprozessbezogene Merkmale definiert werden und ist dabei
stets in Beziehung zu einem Ziel oder Zweck definiert.

So kann ein FuBBballschuh aus Herstellersicht u.a. Qualitatskriterien wie strapazierfahige Materialien
und Schadstoffarmut erfiillen. Daran ist der Zweck gebunden, dass das Produkt lang halt und keine
gesundheitlichen Probleme beim Kunden hervorruft und damit kaum Folgekosten wegen Gewahr-
leistungsfallen oder Schadensersatzpflichten verursacht. Der Kunde kann diese Qualitatsdefinition
annehmen und nach eben diesen Kriterien ebenfalls den FuRballschuh bewerten. Er muss sie nicht
annehmen und er kann zu einem anderen Ergebnis kommen. Eine abschlieBende Definition fir diese
Arbeit kann jedoch erst unter Beriicksichtigung der folgenden Uberlegungen zu Wertigkeit und Preis
sowie unter Einbezug von Qualitatsabgrenzungen im Dienstleistungssektor und bisherigen Versu-
chen der Ubertragung des 6konomischen Qualitdtsbegriffes auf den Bildungsbereich vorgenommen
werden.
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1.4.4.2 Definition von Wertigkeit

Mit dem obigen teleologischen subjektiven Qualitatsbegriff ist ein Teil der eingangs zu diesem Kapi-
tel formulierten Problematik der Bestimmung von Wertigkeit bereits geklart. Ein Wert bestimmt sich
Uber die Nitzlichkeit des Produktes oder der Dienstleistung in Relation zu einem Ziel oder Zweck.
Einen Wert bekommt eine Sache aus 6konomischer Sicht zudem, wenn sie knapp ist, man daher
einen hohen Preis daflir zahlen muss, da das Angebot begrenzt respektive die Nachfrage sehr hoch
ist. Eine Voraussetzung ist im Umkehrschluss also, dass das Gut begehrt wird und dafiir ein Preis
bezahlt wird.

In der wirtschaftswissenschaftlichen Theorie kann unter dem Preis ein Leistungsentgelt verstanden
werden, welches den Nutzen fiir den Kunden widerspiegelt. Der Nutzen ist wiederum der Grad der
Fahigkeit, Bedlrfnisse beim Kunden befriedigen zu kénnen und setzt sich aus einem Grundnutzen
und einem meist emotionalen Zusatznutzen zusammen (Bdhler & Scigliano, 2005; Meffert et al.,
2015; Homburg & Krohmer, 2011). Der Zusatznutzen beschreibt alle Gber die funktionellen Eigen-
schaften eines Produktes zur Deckung von Bediirfnissen hinausgehenden Nutzenkomponenten
(Bansch, 2002).>° Dieser Zusatznutzen ist nur entscheidend bei einem subjektiven Qualitidtsverstind-
nis. Je hoher der Kunde den Nutzen der angebotenen Leistung flr sich beurteilt, desto héher ist der
Preis, den er dafiir als angemessen halt. Da der Nutzen sich auf die Fahigkeit eines Produktes oder
einer Dienstleistung bezieht, Bediirfnisse zu befriedigen, sind daran wiederum oft Erwartungen ge-
knlipft, die einen subjektiven Standard definieren kdnnen. Dies ist die Sichtweise der Marketingwis-
senschaft und entspricht dem oben erlauterten kundenorientierten Ansatz. Sie sollte jedoch mit der
Anwendung der Service-Dominant Logic erweitert werden, da die tatsachliche Erfassung des Wertes
fur einen Kunden allein Gber den Preis, wie dies Woratschek, Horbel, Popp und Strébel (2015) fest-
stellen, nicht gelingt. Dazu misste der Wert im Kontext seiner Nutzung erfasst werden. Dies leuchtet
aus Sicht des Autors auch ein, schliel’lich ist der Wert eines Produktes oder einer Dienstleistung z.B.
nicht an jedem Ort, zu jeder Zeit und in jedem sozialen Kontext derselbe. Bspw. das Erleben eines
FuRballspiels oder das Trinken eines Getrankes kann durch die Anwesenheit weiterer Menschen ei-
nen viel héheren Wert haben, als wenn man dies allein tut. Die Kokreation erzeugt hier einen emo-
tionalen Zusatznutzen z.B. durch die Stadionatmosphéare oder das gesellige Beisammensein. Der Au-
tor sieht jedoch keinen Widerspruch zwischen der Definition des Preises als Nutzenentgelt und der
Service-Dominant Logic, schlielllich wird ein Preis iber eine mehr oder weniger bekannte Preisab-
satzfunktion festgelegt und soll nicht den Wert fiir jeden einzelnen Kunden sondern das maximale
Produkt aus Preis und Absatzmenge widerspiegeln. Dabei ware immer ein Teil der Nachfrager bereit,
einen hdheren Preis zu bezahlen, da er z.B. aufgrund eines emotionalen Zusatznutzens einen héhe-
ren Wert im jeweiligen Angebot sieht, was bspw. durch Preisdifferenzierungen fiir unterschiedliche
Nutzergruppen bericksichtigt werden soll.

% Die angefiihrten Beispiele fiir einen Zusatznutzen von B&nsch (2002) mit einem Erbauungsnutzen und
Geltungsnutzen werden hier nicht angefiihrt. Meffert et al. (2015, S.362f) stellen den Zusatznutzen unter
Verweis auf Bansch (2002) als Konglomerat nur dieser beiden Beispiele dar, wobei Bansch (2002, S.246)
diese nur als Beispiele nennt und dabei nicht weitere Komponenten ausschliet. Der Autor vertritt die
Ansicht, dass dieser Zusatz im Zusatznutzen stets emotional begriindet liegt und lber die rational vor-
liegenden Eigenschaften eines Produktes hinausgeht. Daher wird in der vorliegenden Arbeit nur von ei-
nem emotionalen Zusatznutzen geschrieben.
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Ein fir den Kunden angemessener Preis bedeutet nicht automatisch, dass dieser auch tatsachlich
Kaufer wird, da er bspw. durch sein verfligbares Budget limitiert wird oder eine andere Leistung ein
fir ihn als besser empfundenes Preis-Leistungsverhaltnis bietet. ,Objektive” Preis-Leistungssieger,
wie sie z.B. in Produkttests oft angepriesen werden, sind nach Auffassung des Autors subjektiver
Natur. Nach den ausgewahlten Kriterien, MalRstdben und Bediirfnissen des Testers handelt es sich
um den Preis-Leistungssieger, den er bei entsprechend vorhandenem Budget und Bedarf kaufen
wirde. Jedoch kdénnen fiir einen anderen Nachfrager andere Kriterien und Bedirfnisse und damit
MafRstabe entscheidend sein. Es ldsst sich so erklaren, warum Kunden trotz technisch gleicher oder
sogar schlechterer Produkteigenschaften zu einem bestimmten Produkt greifen, das bspw. eine be-
stimmte Marke und damit verbunden entsprechendes Prestige bietet. Dies ist folglich ein Phiano-
men, das sich nur mit dem subjektiven Qualitatsbegriff erklaren l4sst.®°

Die Preisdefinition kann aber in Abgrenzung zur Definition mit dem Nutzenbegriff auch durch den
Erzeuger unter einer Aufrechnung der im Unternehmen anfallenden Kosten geschehen.®! Auf eine
einzelne Kostendarstellung soll in dieser Arbeit verzichtet werden. Problematisch ist grundsatzlich,
dass die herstellerbasierte Preisdefinition liber die anfallenden Kosten und die Preisvorstellung des
Kunden Uber den zugesprochenen Nutzen stark voneinander abweichen kénnen. So kdénnen be-
stimmte Produkte nur relativ geringe Kosten verursachen aber durch ihre Exklusivitat oder techni-
schen Vorteile einen hohen Nutzen beinhalten. Andererseits kénnen Produkte oder Dienstleistungen
hohe Kosten verursachen, jedoch aus Sicht der Kunden keinen oder nur einen geringen Nutzen auf-
weisen. Unnlitze Verbesserungen einer herstellerinduzierten , objektiven” Qualitdt kann man auch
als ,Technologievergoldung” oder ,Over-Engineering” bezeichnen (Weber & Seltz 1994; Bohler &
Scigliano 2005). Dies ist ein typisches Phanomen einer fehlleitenden Qualitatsdefinition aus Herstel-

lersicht.

Entscheidend ist bei der kosteninduzierten Preiskalkulation somit, dass der festgelegte Preis am
Markt auch durchsetzbar ist. Eine Preissetzung ohne die Perspektive der Kunden kann zu einer suk-
zessiven Kalkulation aus dem Markt fihren. Daher miissen immer sowohl anfallende Kosten bei einer
bestimmten Ausbringungsmenge wie auch die jeweils absetzbare Menge betrachtet werden (Bohler
& Scigliano, 2005). Dies ist ein adaquates Beispiel, um einen Vorteil des subjektiven Qualitatsver-

standnisses zu zeigen.

Restiimierend kann die Wertigkeit Gber die Knappheit und die Nitzlichkeit definiert werden, wobei
die Knappheit zunachst nur einen hohen Preis hervorrufen kann, jedoch keine hohe Qualitat indizie-
ren muss. Dies wird sie nur, wenn das knappe Gut auch eine gewisse Nitzlichkeit aufweist, die fur
den einzelnen Kunden im Zeitpunkt der Nutzung erfasst werden sollte. Sowohl Knappheit wie auch
der Preis kénnen selbst fiir den Kunden mit einem Nutzen verbunden sein,® die Knappheit an sich

80  Geht man jedoch davon aus, dass es einen apodiktischen Standard gibt, der in einem Test tatsichlich
gesetzt oder erhoben wird, wére ein Preis-Leistungssieger quasi objektiv.

61 Fir die Ermittlung des ergebnismaximalen Preises geniigt eine Teilkostenbetrachtung unter der Pra-
misse, dass die fixen Kosten nicht durch die Uberschreitung von Kapazitdtsgrenzen sprunghaft erhéht
werden. Vorteil ist, dass keine willkirliche Schliisselung der Gemeinkosten erfolgt (Béhler & Scigliano,
2005).

62 vgl. hierzu die Erlduterungen zum sogenannten ,Snobeffekt” bei Béhler und Scigliano (2005).
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bestimmt jedoch nicht die Qualitat per se sondern ist entweder ein Grund fir eine mogliche Anhe-
bung des Preisniveaus durch den Hersteller oder tragt selbst zum Nutzen und damit wiederum zu
einem moglichen Preisanstieg bei. Bei Letzterem ist sie ein subjektives Qualitatsmerkmal.

1.4.4.3 Dienstleistungsqualitat

Die Messung der wahrgenommenen Dienstleistungsqualitat ist ein entscheidender und herausra-
gender Faktor um erfolgreich am Markt zu sein (Stauss, 1999). Wie bereits erldutert wurde, ist eine
Beurteilung und vorherige Einschatzung der Qualitat durch den Kunden auf Grund der Immaterialitat
schwierig. Es existieren auch hier Ansatze, die Qualitat Uber objektive oder subjektive Kriterien zu
messen. Bruhn (2000) konstatiert jedoch, dass eine Beurteilung anhand objektiver Indikatoren nur
sehr grob ist, da hierbei die Interaktion von Kunden und Dienstleistern ausgeblendet wird. Eine voll-
standige Erfassung ist auf diesem Wege nicht moglich. Wesentlich zur Bestimmung der Dienstleis-
tungsqualitat sind auch hier die Perspektive und die daraus resultierenden Anforderungen. Dabei
kénnen die Perspektive des Anbieters, die des Kunden und die Wettbewerbsperspektive unterschie-
den werden (Woratschek, 2004), wobei man bei Letzterer auch von , Benchmarking” spricht (Meyer
& Dornach, 2000) und die Perspektive des Kunden meist im Zentrum der Betrachtung steht (Bruhn,
2000).

Insbesondere die Erforschung qualitdtsbezogener Einstellungen mittels der Erfassung von subjekti-
ven Kundenwahrnehmungen leistet einen signifikanten Beitrag zur Qualitdtsmessung bei Dienstleis-
tungen wie auch bei Produkten. Gemessen wird die Einstellung bspw. mit einem mehrdimensionalen
Produktpositionierungsmodell nach Trommsdorff (1975), bei welchem die Befragten ihre Ideal vor-
stellungen eines Produktes bezliglich vorher ermittelter relevanter Eigenschaften auf Eigenschafts-
skalen beschreiben missen. AnschlieBend werden Realprodukte von ihnen hinsichtlich derselben
Eigenschaften bewertet. Daraus wird mathematisch berechenbar, wie weit das reale Produkt von
den Idealvorstellungen entfernt ist. Im Falle einer zusatzlichen Bewertung von Konkurrenzprodukten
kann ermittelt werden, wo Stdrken und Schwachen der betrachteten Produkte liegen, und ob es
bisher unentdeckte ,Nischen” mit bestimmten Eigenschaftskombinationen gibt, welche besetzt wer-
den kénnten (Béhler & Scigliano, 2005; Trommsdorff, 1975). Als grundlegend im Hinblick auf Kun-
denanforderungen und ihre Zufriedenheit kann zudem die Systematik von Kano, Seraku, Takahashi
und Tsuji (1984) betrachtet werden. Dort wird zwischen ,attractive-quality”, ,one-dimensional-qua-
lity“, ,must be-quality”, , indifferent quality” und ,reverse quality” unterschieden. Demnach existie-
ren Basis-, Leistungs- und Begeisterungsanforderungen sowie fiir Kunden indifferente Anforderun-
gen und Rickweisungsmerkmale. Diese Systematik kann fir Industriegiter wie auch Dienstleistun-
gen angewendet werden. Hervorzuheben ist dabei, dass es implizite und nicht artikulierte, weil of-
fensichtliche und selbstverstdandliche Basisanforderungen gibt, deren Nichterfillung automatisch zu
Unzufriedenheit beim Kunden fihrt (ebd.). Die Erflllung von Leistungsanforderungen hat einen pro-
portionalen Anstieg der Kundenzufriedenheit zur Folge, wobei sie explizit vom Kunden geduRert
werden. Begeisterungsanforderungen sind wiederum nicht explizit gefordert, konnen jedoch zu ei-
nem exponentiellen Anstieg der Kundenzufriedenheit und daher einem hoheren akzeptierten Preis-
niveau fahren. Sie kdnnen vor allem im Rahmen der Strategie der Differenzierung genutzt werden.
Indifferente Anforderungen und Rickweisungsmerkmale haben keinen Nutzen flir den Kunden, Letz-
tere fihren jedoch bei Nichterflllung zu einer Ablehnung bzw. hoher Unzufriedenheit in Bezug auf
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das Angebot.- Sowohl die Nichterfiillung von Basisanforderungen als auch Riickweisungsmerkmale
kdonnen folglich K.o.-Kriterien darstellen, also eine komplette Ablehnung des Angebots zur Folge ha-
ben (Streckfull, Glinther & Topfer, 2008).

Ein etabliertes Instrument zur Kundenbefragung ist der SERVQUAL-Ansatz nach Parasuraman, Zeit-
haml und Berry (1988). Dieser definiert merkmalsorientiert, in Ubereinstimmung mit der oben er-
lduterten Abgrenzung Filips (1997) in Dimensionen und Merkmale von Qualitat, fiinf unabhédngige
Qualitatsdimensionen, welche wiederum durch 22 verschiedene Merkmale gemessen werden. Die
Dimensionen umfassen folgende:

e Das wahrnehmbare Umfeld des Dienstleistungsortes mit dem duRReren Erscheinungsbild
e Die Zuverldssigkeit im Erfullungsniveau

o Die Reaktionsfahigkeit des Anbieters auf die Bedliirfnisse des Kunden

e Die Leistungskompetenz des Anbieters insbesondere im Hinblick auf seine Kompetenzen

e Die Fahigkeit zur Empathie mit der Fahigkeit und dem Willen auf individuelle Wiinsche ein-
zugehen

An die Ermittlung der Auspriagungen dieser fiinf Dimensionen schlieRt sich eine Gap-Analyse an.®
Hierbei wird die Differenz von Erwartungswert (Soll-Wert) und wahrgenommenem Wert (Ist-Wert)
des Kunden beziiglich der Qualitit fir jede einzelne Dimension ermittelt.® Ziel ist es nach den Aus-
fihrungen von Walsh et al. (2020) Qualitatsliicken im Dienstleistungsprozess aufzudecken, um sich
daraus konkrete MalRnahmen ableiten zu kdnnen.

Die Ermittlung der Qualitat spielt insofern zusatzlich eine herausragende Rolle im Dienstleistungs-
marketing, als dass daraus auch komparative Wettbewerbsvorteile (Porter, 1985) ersichtlich werden
kénnen. Einerseits kénnen sich Qualitatsvorteile im Erstellungsprozess herauskristallisieren. Das
Dienstleistungsergebnis muss nicht zwingend besser als jenes der Konkurrenz sein, allerdings ist der
Erstellungsprozess mit komparativen vom Kunden wahrgenommenen Vorteilen z.B. in einer hoheren
zeitlichen oder raumlichen Flexibilitat verbunden. Andererseits kdnnen sich auch Wettbewerbsvor-
teile im Dienstleistungsergebnis herausstellen. Der Prozess muss hierbei nicht zwingend besser als
der der Konkurrenz sein, jedoch weist das Endprodukt komparativ einen wahrgenommen héheren
Nutzen z.B. durch Prestigeeffekte oder technische Vorteile fiir den Kunden auf.

Mochte man die Dienstleistungsqualitdt verbessern, genligt es nach Woratschek (2002) nicht die
Zufriedenheit und Qualitatsmerkmale der Kunden nominell zu ermitteln. Die relativen Wichtigkeiten
der Qualitatsmerkmale sind dazu ebenfalls notig, welche explizit unter Einschrankung von Validitat
generell und im Zeitverlauf (Anspruchsinflation) oder implizit gemessen werden kénnen (ebd.). Neu-
ere Ansatze zur Definition von Qualitat folgen der bereits oben erwahnten Service-Dominant Logic

63 Gap- bzw. Abweichungs-Analysen von Soll- und Ist-Werten werden in der Betriebswirtschaft in vielen
Bereichen durchgefihrt (siehe bspw. Wéhe, 2010, S.160f) und sind keine Spezifitdt des Dienstleistungs-
managements. Oft erfolgt eine trajektorische Darstellung wie bspw. bei Béhler und Scigiliano (2005,
S.188).

64 Dieses Vorgehen soll das MaR der , Kundenzufriedenheit” (Walsh et al., 2010, S.511) abbilden.

122



(Vargo & Lusch, 2004), wonach alle beteiligten Akteure wie Kunden, Organisationen und Unterneh-
men in Kokreation einen Wert und damit auch Qualitdt entstehen lassen, da sie in Ressourcen ge-
nerierenden Netzwerken organisiert sind. Wertschépfung geschieht folglich nicht vom Anbieter ei-
ner Dienstleistung allein (ebd.). Woratschek et al. (2015) weisen daher darauf hin, dass ein Wert nur
unter Beachtung des Kontextes der Nutzung bestimmt werden kann. Zudem kénnen den Autoren
zufolge 6konomischer Erfolg oder Preis nicht den Wert fiir alle Akteure widerspiegeln.

Ansetzen konnen Qualitatsverbesserungen bei Dienstleistungen nach Donabedian (1980), der dies
fur die Branche des Gesundheitswesens entwickelte, an drei idealtypischen Phasen. Dies ist zum
einen die Phase der Potenzialorientierung mit der Strukturqualitat. Sie umfasst samtliche physischen
und nicht physischen Rahmenbedingungen fiir eine Dienstleistung. Dazu gehdren bspw. die Fahig-
keiten und Kompetenzen des Leistungsanbieters und seinen Mitarbeitern sowie materielle Faktoren
wie Ausstattung, Infrastruktur oder raumliche Gegebenheiten. Ebenso entsprechen rechtliche und
vertragliche Rahmenbedingungen in diesem Bereich strukturschaffenden Inputvariablen, was bspw.
durch festgelegte Offnungszeiten oder die Definition von Leistungsort und Schadensersatzansprii-
chen zum Ausdruck kommt. Letztlich fiihrt die Potenzialphase zur potentiellen Nutzung durch den
Kunden und schafft somit den Zugang zur Dienstleitung. Die zweite Phase ist die Prozessorientie-
rung, die sich auf den Leistungserstellungsprozess konzentriert und durch die Synchronitat von Er-
bringung und Inanspruchnahme der Dienstleistung gepragt ist. Demnach sind samtliche Aktivitaten,
die den Dienstleistungsvollzug betreffen darin inkludiert. Dazu gehéren Administration, Uberwa-
chung, und Durchfiihrung. In dieser Phase bringt der Kunde den externen Inputfaktor ein, welcher
in der dritten Phase, der Ergebnisorientierung, als veranderter Output hervorgeht, der tangibler z.B.
bei einer Kleiderreinigung oder intangibler Natur z.B. bei der Ausbildung von Menschen sein kann
(Haller, 2009; Donabedian, 1980).

Das Ergebnis beschrankt sich jedoch nicht auf den prozessualen Output. An diesen als ersichtliche
Ist-Leistung der Dienstleistung sind kurz-, mittel- und langfristige Wirkungen geknilipft. Diese erst
stellen nach der Sicht Eichhorns und Merks (2015) die eigentlichen Ziele dar. So stellt die Dienstleis-
tung eines Arztes nicht z.B. ein beschwerdefreies Leben eines Menschen als Output dar, sondern
z.B. die erfolgreiche Entfernung eines Tumors, die wiederum die Wirkungen hat, dass dieser Mensch
nach einiger Zeit ohne Schmerzen weiterleben kann und sich gesundheitsbewusster verhilt. Letztere
sind eigentliche Ziele von Arzt und Patient gewesen. Neben den intendierten Wirkungen lassen sich
zudem Nebenwirkungen sowie weiterreichende Einwirkungen des Outcomes feststellen. So hat die
erfolgreiche Entfernung eines Tumors bspw. die Nebenwirkung, dass der Ruf des Arztes sich verbes-
sert und die Einwirkung, dass die Gesundheit der Gesellschaft durch den geheilten Menschen steigt
und die Kosten zur Versorgung sinken. Die Aggregation aller Outcomes und Einwirkungen wird nach
Eichhorn und Merk (2015) auch als ,Impact” bezeichnet. Es existieren sowohl zum Begriff des ,,Out-
comes” wie auch des ,Impacts” abweichende Definitionen, die unter anderem die Perspektive des
die Wirkungen Beurteilenden, die Nachhaltigkeit, die Relativitdt oder die Nutzenstiftung bei der Ziel-
gruppe einbeziehen.® Eine tiefere Darstellung wiirde den Rahmen dieser Arbeit sprengen. Es soll
genligen, die Relevanz an den Output einer Dienstleistung gebundener Folgen, die weitl dufigen Wir-
kungen bis auf gesamtgesellschaftliche Ebene haben kénnen, ebenfalls in Betracht zu ziehen.

8 Eine genauere Darstellung findet sich bspw. bei Mussnig und Rausch (2008).
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1.4.4.4 Finf Ansdtze von Qualititsdimensionen im Bildungskontext

Die bereits erlduterten fiinf Qualititsbegriffe aus der Okonomie von Garvin (1984) sind in der erwei-
terten Darstellung von Harvey und Green (1993) enthalten. Diese extrahieren auf oberster Ebene
finf Ansitze von Qualitatsdefinitionen aus der Okonomie und versuchen diese auf den Bildungskon-
text zu Ubertragen. Dabei betonen sie, dass die Beurteilung von Qualitat stets ein subjektives Urteil
ist und zudem vom Kontext des Gebrauches abhangig ist. Demzufolge kann die Abgrenzung von Qua-
litat interindividuell aber auch intraindividuell im Zeitablauf differieren. Unterschiedliche Interes-
sengruppen entwickeln eigene Perspektiven von und auf Qualitdt. Harvey und Green (1993) stellen
fest, dass hierbei unterschiedliche Perspektiven auf unterschiedliche Gegenstiande entstehen. Der
gesetzte Malistab ist bei einem Qualitatsurteil ein relativierender Faktor, auch wenn Qualitat oft
absolut und kompromisslos wie Wahrheit oder Schonheit betrachtet wird. In ihrem Resiimee ist
Qualitat also relativ zum Verwender und Beobachtungskontext sowie zum gesetzten MaRstab. Die
Autoren beziehen sich bei der Priifung der Ubertragbarkeit des jeweiligen Definitionsansatzes zwar
vornehmlich auf den héheren Bildungsbereich im Universitatskontext, trotzdem sind ihre Uberle-
gungen flr den Gegenstand dieser Arbeit sachdienlich und werden im Folgenden analog auf den
Schulkontext Gbertragen.

1.4.4.4.1 Qualitédt als Ausnahme

Mit der Qualitat als Ausnahme existiert die Auffassung, dass sie durch die Einhaltung (Minimalstan-
dards) oder die Ubertreffung (Exzellenz) von Standards oder einem anderen definierten Schwellen-
wert entsteht. Dieser Standard kann absolut gelten oder selbstgeschaffen sein (ebd.). Bei Letzterem
ergibt sich jedoch das Problem der Vergleichbarkeit von Bildungsangeboten. Im Falle der Minimal-
standards erhoht sich die Qualitat simultan mit einer Anhebung der Standards. Beim Streben nach
Exzellenz werden sowohl Input wie auch Output betrachtet. Ubertragen auf das Bildungssystem wer-
den folglich die ,besten” Schiiler aufgenommen und diesen die ,besten” Bedingungen in materieller
und personaler Hinsicht geboten (ebd.). Darin kann man die Selektion von Schilern nach ihren schu-
lischen Leistungen im deutschen Bildungssystem und die jeweilige Zuweisung an eine entsprechende
weiterfiihrende Schule sehen. Dies ist eine Input-Output-zentrierte Sichtweise. Problematisch sehen
Harvey und Green (1993) jedoch die Schwierigkeit, quantifizierbare und lGberhaupt messbare Stan-
dards im Bildungskontext festzulegen. Der Autor hat diese Heterogenitdt im Vergleich von Wirt-
schaft und Bildung bereits im ersten Kapitel der vorliegenden Arbeit dargelegt. Umsatzzahlen, die
Anzahl der Kontakte mit Werbung, Wiederkaufsraten, Kosten oder Absatzzahlen lassen sich akribisch
genau ermitteln und miteinander ins Verhaltnis stellen, um bestimmte Kennziffern wie den Return
on Investment bei Investitionen oder den Tausender-Kontaktpreis beim Schalten von Werbung zu
ermitteln. Solche Kennzahlen fehlen in der Bildung, da sie eine immaterielle Leistung erbringt, die
nur indirekt messbar ist.

Beim ebenfalls auf ,Ausnahme” bauenden, traditionellen Verstandnis von Qualitdt bedarf es keiner
Standards, da Exklusivitat hier das konstituierende Merkmal darstellt. Das Ziel einiger Hersteller ist
es daher, eine Marke aufzubauen, die an sich Qualitat verkorpert. Eine graduelle Abstufung ist dabei
jedoch ebenso wenig wie eine an Submerkmalen festzumachende Begriindung moglich (ebd.). Dies
ware bspw. der Abschluss an einer renommierten Privatschule oder Universitat, der nur durch den
Namen der Schule eine Qualitdt im Sinne von Exklusivitdt aufweist. An dieser Sichtweise muss aus
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Sicht des Autors kritisch angemerkt werden, dass der Aufbau einer Qualitatsmarke viel Zeit und Ver-
trauen benotigt, dass sukzessive gesteigert werden muss. Dies geschieht sehr wohl durch die Erfiil-
lung von subjektiven Standards. Kunden verbinden ein Produkt oder einen Hersteller nicht ad hoc
mit Qualitat. Dies kann nur durch die Verknilipfung mit eigenen oder mitgeteilten fremden Erfahrun-
gen passieren. Auch wenn die Exklusivitdat zum Qualitatsempfinden beitrdagt, muss zunédchst ein Be-
dirfnis nach einem Produkt oder einer Dienstleistung vorhanden sein. Demnach kann das traditio-
nelle Qualititsverstindnis nicht ohne andere vorhergehende Definitionen von Qualitat existieren.®

1.4.4.4.2 Qualitat als Perfektion

Unter Qualitat kann auch eine perfekte Einhaltung von standardunabhdngigen Spezifikationen und
damit verbunden die Fehlerlosigkeit im Prozess verstanden werden. Dabei werden sowohl das Kri-
terium der Effektivitat (Grad der Zielerreichung) wie auch jenes der Effizienz (Input-Output-Relation)
im Prozess erfillt. Eine Output-Kontrolle wird redundant, da der Prozess die Qualitat garantiert.
Insbesondere die Verlagerung des Fokus vom Output auf den Prozess verandert die Definition von
Qualitat immens. Qualitat wird damit noch relativistischer, da die Spezifikationen von Anbieter zu
Anbieter stark unterschiedlich sein kdnnen, aber alle durch die Fehlerlosigkeit im Prozess Qualitat
aufweisen (Harvey & Green, 1993.). Das Konzept der Fehlerlosigkeit bei Bildungsprozessen ist
schwer operationalisierbar, da keine Kausalzusammenhadnge von Ursache und Wirkung empirisch
nachweisbar gebildet werden kénnen. Dafiir sind Lernprozesse zu vielschichtig. Selbst wenn ein Leh-
rer einen offensichtlichen fachlichen Fehler im Unterricht macht, kann dies unter Umstanden dazu
fihren, dass Schiler diesen erkennen und sich gerade deshalb besonders gut das Richtige merken.
Im Hinblick auf das Ziel von Bildung kann man in diesem Fall aus der Perspektive eines externen
Beobachters nicht von einem Fehler sprechen. Somit lieRe sich auch die paradox anmutende Aussage
konstruieren, dass es im erlduterten Fall ein Fehler sein konnte, keine Fehler zu machen.

1.4.4.4.3 Qualitat als ZweckmaBigkeit

Der Ansatz der ZweckmaRigkeit, beurteilt die Qualitat eines Produktes oder einer Dienstleistung am
Grad der ZweckmaRigkeit beim Kunden bzw. Konsumenten. Diese funktionale Sichtweise orientiert
sich letztlich an den Beddirfnissen und Wiinschen des Empfangers. Dies entspricht dem Leitgedanken
der Zielgruppenorientierung. Bei diesem Output-orientierten Ansatz kann jedes Produkt potentiell
Qualitat besitzen (ebd.). Tatsachlich werden Produkte auch in der Wirtschaft nicht ausschlieflich
nach bestehenden bewussten Kundenbedirfnissen kreiert. Es gibt auch Ansatze, die von latent vor-
handenen Bedirfnissen ausgehen, die erst geweckt werden missen. Beispielsweise waren radikale
Innovationen wie das Internet oder der Personal Computer Technologien, die fiir eine ganz andere
Zielgruppe als den Massenmarkt erfunden wurden. Es stellte sich jedoch heraus, dass sie durch den
Anschluss an andere Technologien latente Bedlrfnisse bei bestimmten Zielgruppen ansprachen,

%  Nimmt man z.B. an, dass eine Schule in einem fiktiven altertiimlichen Land gegriindet wird, in dem es

vorher nie eine Schule gab, und sich nur die reichsten Familien fir ihre Kinder den Besuch leisten kénnen,
dann ist Exklusivitat gegeben. Die Frage ist jedoch, warum Eltern nun ihre Kinder auf diese Schule schi-
cken sollten, obwohl sie noch nie etwas von einer Schule und deren Arbeit gehort haben. Sie kbnnen nur
Qualitat damit verbinden, wenn sie eine Erfahrung mit einer dhnlichen Situation gemacht haben bzw.
von anderen von der Qualitdt nach bestimmten Kriterien gehort haben.
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bzw. Bedlrfnisse auf eine andere viel bequemere Art decken konnten. Wie bereits im Kapitel ,1.4.3
Unterricht als Dienstleistung” erldutert, weisen Harvey und Green (1993) darauf hin, dass die Uber-
tragung des Konzeptes der ZweckmaRigkeit in den Bildungsbereich umstritten ist, da die Parteien
von Kunden und Konsumenten nicht einfach analog fir das Bildungswesen Gbernommen werden
kénnen.

Alternativ kann aber auch ZweckmaRigkeit im Sinne der Erflllung eines liber Profilbildung gebildeten
Auftrages einer Bildungsinstitution zu Qualitat fihren. Sallis und Hingley (1991) konstatieren, dass
immer eine Diskrepanz zwischen dem Qualitdtsverstandnis des Produzenten und des Konsumenten
bestehen kann. Solang man einen Kaufermarkt vorliegen hat, entscheidet der Kunde liber die von
ihm wahrgenommene Qualitdt mit seiner Kaufentscheidung und der messbaren Kennzahl der Kun-
denzufriedenheit. Daher ist die Orientierung am Kunden nach Harvey und Green (1993) empfehlens-
wert, jedoch muss ein Produzent stets eigene Qualitatsanforderungen stellen. Letztlich missen die
Kundenanforderungen antizipiert werden, indem erwartete zukiinftige Bediirfnisse in quantifizier-
bare Eigenschaften des Produktes oder der Dienstleistung lUbersetzt werden. Diese missen durch
die Kommunikationspolitik mediatisiert werden. Die Qualitdtserzeugung liegt damit in den Handen
des Dienstleisters bzw. Produzenten. GrolRes Problem ist jedoch, dass die Kunden oft nicht ihre lang-
fristigen Bediirfnisse kennen und daher auch nicht valide die ZweckmaRigkeit beurteilen kdnnen, die
fur eine Zufriedenheitsmessung notig ware. Momentane konkrete Wiinsche basieren zwar auf kurz-
fristigen Bedirfnisse, man kann an ihnen aber nicht zuverlassig die langfristigen Bedirfnisse erken-
nen.

Die Kundenzufriedenheit ware analog auch an einer Schule messbar, indem die Zufriedenheit der
Schiler mit ihrem Unterricht bzw. den erworbenen Kompetenzen erhoben wiirde. An dieser Stelle
kommt ein Problem zum Vorschein, das auf der unterschiedlichen Sinnzuschreibung fir Bildung
durch verschiedene Interessengruppen beruht (Harvey & Green, 1993). Schiiler, Arbeitgeber, das
Kultusministerium, Lehrer, Eltern etc. schreiben der schulischen Bildung unterschiedliche Ziele zu.
Immer wenn Kriterien formuliert werden, um Qualitat zu definieren, trifft man auf eben dieses Prob-
lem der differierenden Ziele. Dies ist bei den Konzepten der Ausnahme, der ZweckmaRigkeit und
Perfektion der Fall.

1.4.4.4.4 Qualitat als addaquater Gegenwert

Qualitat kann laut Harvey und Green (1993) ebenso als addquater Gegenwert fir das investierte
Geld aufgefasst werden. Dies impliziert, dass die Kosten der Leistungserstellung als Treiber des Prei-
ses mit den Anforderungen an das Produkt und damit mit der Qualitat direkt verbunden sind. Ein
hoher Preis indiziert somit eine hohe Qualitdt. Beim Ansatz des addaquaten Gegenwertes sorgt der
Marktmechanismus bei Konkurrenzsituation nach Harvey und Green (1993) fiir Qualitat. Dies ist
ihnen zu folge auch im Bildungsbereich der Fall. In Fallen der fehlenden Konkurrenz und damit Ver-
gleichbarkeit, wie bei einer Monopolsituation, gibt es sogenannte ,Consumer Carters”, die Stan-
dards enthalten, mit denen Kunden durch die Einhaltung dieser die Qualitdt angezeigt werden kann.
Haufig sind spezielle Organisationen oder Gremien im Einsatz, an die sich Kunden wenden kdnnen.
Die Bundeszentrale fiir Verbraucherschutz ist bspw. eine solche Gberwachende Organisation.
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Im Bildungsbereich kénnte man Ranglisten oder Bewertungsportale wie spickmich.de als eine Uber-
wachungsplattform ansehen. Die im spdteren Gliederungspunkt ,,1.3.4.1 Guter Unterricht” vorge-
stellten Kriterien oder Merkmale zur Beurteilung eines guten Unterrichts kdnnten z.B. als Orientie-
rungshilfe fiir Schiler gelten, um die Qualitat des Unterrichts beurteilen zu kdnnen. Allerdings ergibt
sich das Problem, dass Schulbildung in Deutschland an Regelschulen kostenlos ist und somit auf
dieser Ebene kein Bezug von Preis und Gegenwert hergestellt werden kann.

1.4.4.4.5 Qualitat als Transformation

SchlieBlich kann Qualitat auch als Transformationsprozess gesehen werden. Sie entsteht dabei durch
Umwandlungsprozesse. Deutschland ist als weltweit bekanntes Veredelungsland ein gutes Beispiel
hierflir. Es werden Produkte niederer Fertigungsstufe importiert, transformiert und mit hoherem
Wert verkauft. Harvey und Green (1993) zeigen zwei Alternativen fiir die Transformation im Bil-
dungsbereich auf. Bei beiden tritt die Spezifizitdt der Bildung zum Vorschein, da hier keine Leistung
fiir sondern am Kunden erbracht werden soll.

Die eine Sichtweise rickt die Weiterentwicklung des Schiilers in den Mittelpunkt. Im Falle einer po-
sitiven Entwicklung wird also eine Wertsteigerung generiert (ebd.). Das wéare der Fall, wenn sich
durch eine erzieherische MalRnahme ein besseres Verhalten zeigt, wobei hier die Steigerung bzw.
Besserung eine subjektive Kategorie des Lehrers, Schiilers oder eines externen Beobachters dar-
stellt. Dies muss also nicht aus Sicht des Schiilers sein. Der messbare und nicht messbare Lernzu-
wachs respektive die Steigerung der Kompetenzen sind ebenfalls ein MaR fir die Qualitat nach die-
sem Konzept.

Funnell und Muller (1993) empfehlen, viele Dimensionen der Weiterentwicklung zu erfassen, wobei
sie fiir eine Anwendung qualitativer Erhebungsmethoden pladieren, um die Perspektive der Lernen-
den besser erfassen zu kdnnen und den Fokus auf die tatsachliche Ermachtigung der Teilnehmer zu
verschieben, was ganz im Sinne der vorliegenden Arbeit ist. Dass den Teilnehmern die Macht gege-
ben wird, ihre eigene Transformation zu beeinflussen, stellt den zweiten subalternen Ansatz dar.
Mit dieser Sichtweise gehen zwei Schlussfolgerungen bei der Ubertragung auf den Bildungsbereich
einher. Nach Funnell und Muller (1993) sollte sich hierbei am Lebenszyklus des Lernenden orientiert
werden. Dieser wird selbstbestimmt in den Lernprozess und in die Entscheidungen zu dessen Ge-
staltung einbezogen. Mithin erldutern Harvey und Green (1993) vier Arten der Ermachtigung im Be-
reich der Bildung:

1. Evaluation des Lernprozesses durch Lernende

2. Von Lernenden liberwachte, ihnen garantierte Minimalstandards

3. Kontrolle und Selbstorganisation des Lernprozesses durch Lernende
4. Kultivierung des kritischen Denkens der Lernenden

Eine kritische Betrachtung dieser vier Formen soll an dieser Stelle unterlassen werden. Es zeigt sich
allerdings, dass diese demokratisierend wirkende Definition von Qualitdt stark an das von Klafki
(1985) propagierte, kritisch-konstruktive Didaktik Modell erinnert. Die kritische Hinterfragung, die
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konstruktive Mitbestimmung und die Selbstbestimmungsfahigkeit stehen fir Klafki neben der Soli-

daritatsfahigkeit ebenso wie bei diesem Qualitdatsansatz im Mittelpunkt.

1.4.4.4.6 Zusammenfassung

Eine Zusammenfassung der obigen Ausfihrungen zu den von Harvey und Green (1993) extrahierten

Verstandnissen von Qualitat findet sich in Tabelle 3. Dabei werden Anmerkungen des Autors ergan-

zend angefiihrt.

Tabelle 3: Gkonomische Qualitidtsdimensionen im Bildungskontext nach Harvey und Green (1993) (Zusam-

mengefasste Darstellung mit Anmerkungen des Autors)

Qualitatsdimension

Ausdifferenzierungen

Anmerkungen

Ausnahme

e Minimalstandards

e Exzellenz (Input-Output-Betrachtung)

e Traditionell (,,blindes Vertrauen®)

Definition von messbaren
absoluten oder origindren Stan-
dards bzw. Schwellen- werten

Perfektion/
Konsistenz

e Fehlerlosigkeit im Prozess

Ist im Bildungskontext schwer
operationalisierbar, da keine
Kausalitaten empirisch belegbar
sind. Aus Kundensicht Gber sub-
jektive Wahrnehmung denkbar

ZweckmaiaBigkeit

e Bedirfnisorientierte
Sichtweise aus Kundensicht

Problem der Diskrepanz von
langfristigen Bedirfnissen und
momentanen Wiinschen

e Erflillung eines Bildungsauftrages

Problem der Sinnzuschreibung
fur Bildung

Adéaquater
Gegenwert

e Verhaltnis von Aufwand und Nutzen

Bildung ist in Deutschland kos-
tenlos. Der Aufwand miusste an-
ders beziffert werden.

Der Nutzen wird vom Kunden
festgelegt.

Transformation

e Entwicklung

e Ermachtigung-Emanzipation

Output-Orientierung

und Prozessorientierung
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1.4.5 Arbeitsdefinition von Qualitat und Schlussfolgerungen

Zusammenfassend lasst sich im Hinblick auf die Diskussion um die allgemeine Definition von Qualitat
feststellen, dass diese nicht existiert und ohne die Kenntnis der zu Grunde liegenden Kriterien und
Interessen, ein Qualitatsurteil nicht aussagekraftig ist. Dies ist auch der Fall, wenn man vom apodik-
tischen, traditionellen Qualitatsverstandnis ausgeht, da hier eben der Verzicht auf einen MaRstab
und die bloRe Berufung auf einen Namen bekannt sein missen. Die Beurteilung von Qualitat ist stets
ein subjektives Urteil und vom inhaltlichen und zeitlichen Kontext des Gebrauches abhangig. Unter-
schiedliche Interessengruppen entwickeln v.a. durch ihre unterschiedlichen Zielvorstellungen ei-
gene Qualitatsmerkmale und Perspektiven von und auf Qualitat, sodass die Zuschreibung von Qua-
litat letztlich immer in Relation zum MaRstab des Aussprechenden gesehen werden muss.

Entscheidend ist letztlich, welcher Zweck mit der Definition von Qualitat verfolgt wird. Méchte man
ein Produkt oder eine Dienstleistung mit anderen vergleichen oder méchte man wissen, welche
Merkmale im Sinne der ,perceived Quality” den Qualitatsbegriff des Kunden pragen, sodass dieser
zum Nachfrager wird oder zumindest ein gutes Bild von einem Produkt hat. Bei Ersterem existieren
haufig allgemein anerkannte Standards oder Listen von Merkmalen, die auf bisherigen Erfahrungen
beruhen. Bei Letzterem ist Marktforschung notig um herauszufinden, welche Faktoren das Quali-
tatsempfinden eines Kunden bestimmen und ob eine hohe Qualitdt das Produkt oder die Dienstleis-
tung gleichzeitig nitzlich erscheinen lasst.

Die vorliegende Arbeit hat sich zum Ziel gesetzt, die Schiilervorstellungen zu gutem Sportunterricht
zu ermitteln. Die von Harvey und Green (1993) vorgestellten Definitionsansadtze beschreiben letzt-
lich nur verschieden angelegte Malistdbe, die wiederum aus Dienstleistersicht, externer Sicht oder
Schiilersicht beurteilt werden kdnnen. Alle Ansatze lassen sich auf den Bildungskontext anwenden,
wobei hierbei, wie oben gezeigt, Modifikationen in der konkreten Ubertragung auf den Schulbereich
vorgenommen werden mussen. Die Qualitadt als adaquater Gegenwert sowie das Qualitatsverstand-
nis von Perfektion im Prozess sind dabei nur unter Vorbehalt tGbertragbar.

Mochte man nun resiimierend festlegen, was fir eine Qualitatsdefinition aus dkonomischer Sicht
fur eine Dienstleistung entscheidend ist und dabei im Sinne der Zielsetzung dieser Arbeit steht, kon-
nen zur oben gemachten Abgrenzung zwei Aspekte ergianzt werden. Aus dem epistemologischen
Grundverstandnis dieser Arbeit erscheinen nur die teleologisch abgrenzenden Definitionsansatze
anwendbar, da hier ein subjektiver Beobachter unterstellt wird. Da ein Ziel oder Zweck stets einen
Nutzen bedingen, erscheint es auch sinnvoll, die Wertigkeit in Form der Nitzlichkeit einzubeziehen.
Im Ergebnis erscheinen folgende Aspekte nitzlich:

Qualitdt ist stets subjektiver Natur, kann jedoch (iber anerkannte Standards quasi objektiviert wer-
den. Sie kann nicht nur aus Kundensicht sondern auch aus Dienstleistersicht (iber input-, output- und
erstellungsprozessorientierte Merkmale definiert werden. Die Merkmale miissen wahrnehmbar sein,
mit der Dienstleistung verbunden werden und generieren aus Sicht des Definierenden einen Nutzen.
Qualitdt wird stets in Beziehung zu Zielen oder Zwecken definiert, die beim Dienstleister oder/und
beim Kunden liegen kénnen.

Aus Sicht des Autors ist die Qualitatsdefinition nach der ZweckmaRigkeit fir den Erfolg entschei-
dend, denn fir den Kunden wird die Leistung erstellt und er muss sie bezahlen. Im Falle des Unter-
richts erinnert dies an das in der Problemstellung zu dieser Arbeit angefiihrte Zitat Terharts (2002),
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wonach Unterricht fir die Schiiler da ist. Aus Sicht der Okonomie und der Teildisziplin des Marke-
tings tritt Erfolg nur ein, wenn man eine qualitativ hoch eingeschatzte und damit nitzliche Dienst-
leistung anbietet, die die momentan vorhandenen Bedirfnisse der Kunden befriedigt bzw. die das
Qualitatsverstandnis des Kunden aufgreift und ein Qualitdatsmald in aus Sicht des Kunden angemes-
sener Relation zu seinen Kosten anbietet. Es spielt keine Rolle, ob Bediirfnisse vielleicht erst hervor-
gerufen bzw. geweckt wurden, oder Qualitdatsmerkmale internalisiert wurden. Entscheidend ist, dass
sie im Moment der Kaufentscheidung bzw. der Inanspruchnahme vorhanden sind. Damit gibt beson-
ders bei einer Dienstleistung, die immer kokreativ konstituiert ist, ganz allein der Kunde am Ende
den Mafstab zur Qualitatsbeurteilung vor.

Es kann nicht festgelegt werden, wie Schiler ihre Qualitdat bestimmen. Das kénnen nur die Schiler
fur sich selbst, indem sie fiir sich Qualitatsmerkmale im Input, Prozess und bzw. oder Output be-
stimmen. Diese sind im Rahmen dieser Arbeit zu ermitteln. Es kann aber festgelegt werden, wie
diese gefundenen Merkmale von Qualitat aus Schilersicht verwendet werden, also welchen Einzug
die gefundenen Merkmale in die eigene Qualitatsdefinition finden. Man kénnte nun kritisch anmer-
ken, dass der Kunde quasi eine objektivierte Qualitat iber einen Standard subjektiv anerkennen und
fur sich ibernehmen kann. Tun dies viele Kunden, gewinnt man den Eindruck eines allgemein gilti-
gen Qualitatsstandards. Solche Standards existieren sicherlich fiir Produkte und Dienstleistungen,
beruhen vermutlich aber auf zuvor erfolgten Anndherungsprozessen zwischen Kunden und Herstel-
lern. Die moégliche Interpretation von Merkmalen in ein Produkt driickt die starke Subjektivitdat durch
eine vom Kunden vorgenommene Beurteilung anhand der Befriedigung von Bedurfnissen aus.

Der oben festgelegte Definitionsansatz ist fiir die vorliegende Arbeit funktional und beruht auf den
obigen Schlussfolgerungen. Beachtlich erscheint zudem, dass viele Mdglichkeiten existieren, wie
Menschen Qualitat fir sich definieren kdnnen. Alle vorgestellten Ansatze zur Beurteilung von Qua-
litat in diesem Kapitel sind Ansatze zur Merkmalsauswahl und beschreiben mégliche Heuristiken auf
subjektiver Seite des Beurteilers. Aus den oben genannten Erldauterungen lasst sich folgern, dass es
in einer Klasse mit 30 Schiilern vermutlich 30 unterschiedliche MaRstdbe zur Qualitatsbeurteilung
und unterschiedliche Bedurfniskonstellationen gibt. Dabei erscheint es schwierig simtliche Bedurf-
nisse zu kennen und dem Problem der Divergenz von momentanen und langfristigen Bedurfnissen
beizukommen.

In der Folge zeigen die oben angesetzte Definition von Qualitdt und die marketingstrategischen
Uberlegungen, dass ein Lehrer als Dienstleister sich an der Qualitatsdefinition des Schiilers orientie-
ren sollte um erfolgreich zu sein, bzw. er die nutzenstiftenden Qualitatsmerkmale erfiillen sollte um
Schiler als Kunden zu gewinnen/zu halten. Dies kdonnte theoretisch auch unbewusst geschehen,
ohne dass er diese Merkmale kennt. Er hat einen durch Lehrplan und Gesetz vorgegebenen Bildungs-
und Erziehungsauftrag mit festgeschriebenen zu erzielenden Kompetenzen. Diese stellen letztlich
ein in Aussicht zu stellendes Ergebnis des Unterrichts des Lehrers als Dienstleister dar, denn er kon-
kurriert mit seinen Inhalten gegen alle anderen Inhalte, die fiir Schiler ebenso interessant erschei-
nen und Aufmerksamkeit erfordern. Sein Ziel muss es also sein, diese zu erwerbenden Kompetenzen
far Schiler nitzlich erscheinen zu lassen. Dieser Nutzen muss so hoch sein, dass der Schuler ihnen
Aufmerksamkeit und Zuwendung schenkt. Dazu kommen weitere Merkmale, die sich auf den Prozess
der Erstellung der Dienstleistung auf dem Weg zur Erlangung der Kompetenzen beziehen. Schlieflich
soll das Ergebnis nicht nur nitzlich erscheinen sondern der Weg dahin auch erfolgreich sein. Dabei
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gilt es zu beachten, dass der Unterricht als Koproduktion auch im Prozess Merkmale umfasst, die
sich auf den Schiiler oder andere Schiler beziehen.

1.4.6 Kritik zur Ubertragbarkeit eines 6konomischen Qualitidtsbegriffes auf den
Sportunterricht

Die Ubertragbarkeit eines 6konomischen Qualitidtsbegriffes auf den Sportunterricht kann grundsatz-
lich angezweifelt werden. Tiefgreifend hat dies Thieme (2005) analysiert. Er bildet hierzu acht Krite-
rien, die die Anwendung fiir den Sportunterricht aus seiner Sicht fraglich erscheinen lassen. Er nennt
hierzu zusammengefasst die folgenden Aspekte (ebd., S.3ff):

e Ein offen liegendes Bezugssystem

e Bekannte Gebrauchseigenschaften

e Ein bekannter Handelswert fiir Nachfrager

e Die 6konomische Sanktionierbarkeit durch Konsumenten

e Die Entscheidungsfreiheit des Nachfragers

e Das Vorliegen eines Kdaufermarktes

e Kommunikationsmoglichkeiten zwischen Anbieter und Nachfrager
e Die Nutzung und Mitwirkung im Moment der Entstehung

Thieme (2005) lehnt in seiner Analyse die Anwendung des 6konomischen Qualitatsbegriffes flir den
Sportunterricht ab. Er verwendet dabei die alle Definitionen einschlieRende Bezeichnung , des”.
Demnach erscheint ihm keine der moglichen Qualitdatsdefinitionen anwendbar. Zunachst erlautert
er, dass im Sportunterricht als immateriellem Gut trotz zahlreicher Untersuchungen die maoglichen
Bezugssysteme zur Beurteilung der Qualitat sehr heterogen und nicht offenkundig sind. Dies ist aus
Sicht des Autors jedoch eine hinterfragbare Argumentation. Auch in der Wirtschaft sind den Produ-
zenten von Gitern und Dienstleistungen nicht alle Bezugssysteme bekannt. Diese missen lber
Marktforschung und insbesondere eine Zielgruppenanalyse und Kundenbefragungen ermittelt wer-
den (z.B. Bohler & Scigliano, 2005). Die Arbeiten von Kurz (1977/1998) mit der Festlegung von Sinn-
perspektiven legen bspw. sehr detailliert relevante Bezugssysteme zur Qualitdtsbeurteilung dar.
Letztlich befasst sich der Begriff ,Bezugssystem” in der Kognitionspsychologie mit einer Motivlage
fur ein Handeln oder die Bildung einer Einstellung in Relation zur individuellen Perspektive. Diese
ist jedoch einem externen Beobachter nie wirklich bekannt.

Die Immaterialitdat der Bildung sollte ebenso nicht als Argument gelten, da sie aus ihrer Natur heraus,
wie jede andere Dienstleistung auch, immateriell ist. Daher wird dieser Kritikpunkt aus Sicht des
Autors ebenfalls angezweifelt. Thieme (2005) konstatiert, dass die potentiellen Gebrauchseigen-
schaften hinsichtlich des Schulsports den Nachfragern als Schiiler, Lehrer, Eltern, Politikern oder
Arbeitgebern nicht ausreichend bekannt sind. Ebenso bleibt die Gruppe der Nachfrager respektive
der Kunden fiir Thieme unklar. Wenn Schule nach der Ansicht Terharts (2002) letztendlich fir die
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Schiiler da ist, und sie diejenigen sind, die die Wirkung an erster Stelle erfahren, kénnen diese auch
als Kunden bezeichnet werden. SchlieBllich bezieht der Unterricht als Dienstleistung auch explizit
den Schiiler in den Unterrichtsprozess ein und erfiillt somit das Kriterium der Integrativitat, wie

t.5” Damit kann der Schiiler als ein Kunde betrachtet werden. Er stellt, wie dies

Thieme selbst feststell
Thieme (2005) postuliert, nicht die einzige Zielgruppe des Unterrichts neben bspw. Arbeitgebern,
Eltern oder Politikern dar. Allerdings ist er unbestreitbar eine zentrale Zielgruppe. Der Autor mochte
dabei betonen, dass er es ablehnt, den Schiiler selbst als Ware oder Produkt zu betrachten, da dies

aus Sicht des Autors aus ethischen Gesichtspunkten nicht vertretbar ist.

Alle Gebrauchseigenschaften im Sinne von ,Mit welchem Nutzen lernt der Schiiler dies?“ sind vielen
Schilern vermutlich nicht explizit bekannt. Allerdings ist diese Belegung mit Sinn ein subjektiver
Prozess und findet sich in der bereits erwdahnten Forschung zu den Sinnperspektiven wieder. Wel-
chen Sinn ein Kunde in dem gekauften Produkt oder der erhaltenen Dienstleistung sieht, weif’ und
bestimmt letztlich nur der Kunde allein. Lehrer wie Verkaufer kdnnen ihren Kunden zwar bestimmte
Perspektiven auf die Sinnhaftigkeit anbieten, z.B. kann man mit einem bestimmten Smartphone tolle
Bilder machen oder durch das Erlernen von Beach-Volleyballtechniken im Urlaub einfacher Kontakte
am Strand knipfen und tut dabei etwas fiir seine Gesundheit. Letztlich kann der Kunde das Smart-
phone aber einfach nur als schicken Briefbeschwerer nutzen und der Schiiler das Beach-Volleyball-
training nur als Training seiner Arm- und Beinmuskulatur sehen. Einen Sinn kann der Schiiler auch,
wie oben erlautert, auRersportlich sehen. Den Schilern sind folglich bestimmte Gebrauchseigen-
schaften mehr oder weniger prasent. Alle davon kennen sie aber ebenso wenig wie Kunden im Ver-
kaufsgeschift oder Nutzer einer Dienstleistung in der Okonomie, da diese individuellen und subjek-
tiven Ursprungs sind. An dieser Stelle kann auch die Service-Dominant Logic als Argument angeflhrt
werden, wonach der Wert erst durch Kokreation und bei der Nutzung entsteht.

Die Existenz eines Handelswertes wird aufgrund des Fehlens eines freien Marktes und der gesetzlich
verordneten Schulpflicht von Thieme (2005) im Bildungssystem verneint. Auf dieser Ebene kann die-
sem Kritikpunkt zugestimmt werden. Allerdings kénnte man von marktédhnlichen Verhdltnissen im
Kopf des Schiilers sprechen. Hier treffen sowohl Angebot an Reizen wie auch Nachfrage nach diesen
aufeinander. Durch die Bottom-up-Filterungsprozesse gelangen nicht alle Reize zum Gehirn und wer-
den dort ebenfalls erneut nach bestimmten Kriterien gefiltert, d.h. ausgewahlt, um schliefRlich in das
Bewusstsein mit einer wertvollen, da knappen Aufmerksamkeitszuwendung (Bak, 1999; Neumann,
1996; Spitzer, 2006) zu gelangen. Unterstiitzen lasst sich diese Translation mit dem Ansatz der ,At-
tention Economy” (z.B. Franck, 1998/2010; Davenport & Beck, 2001; Falkinger, 2007; van Krieken,
2019), wonach die Aufmerksamkeit der Konsumenten als knappe Ressource in informationsreichen
Volkswirtschaften angesehen werden kann, um welche Unternehmen konkurrieren missen. Dabei
ist der Kampf um die Aufmerksamkeit in den Wettbewerb um das Geld der Kaufer eingebettet, bzw.
unterliegt die Okonomie der Aufmerksamkeit den gleichen Gesetzen wie die des Geldes (Franck,
1998/2010). Durch diese Annahme ist der Handelswert zwar nicht genau bekannt, allerdings wird
die Dauer der Aufmerksamkeitszuwendung durch die zeitliche Beschrankung des Unterrichts auf 45
oder 90 Minuten zumindest eingrenzbar. Der Schulsport hat fiir das Angebot des Lehrers also so
betrachtet einen fir jeden Schiiler individuellen Handelswert, der jedoch nicht in Geld sondern in

67 Siehe dazu das Kapitel ,, 1.4.3 Unterricht als Dienstleistung” und Thieme (2005, S.232)
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der relativen Menge an zugewendeter Aufmerksamkeit und physischer Aktivitat bemessen werden
kdonnte. Gleiches gilt fiir die Ausschiittung von Dopamin, dem Belohnungsgefiihl auslésendem Neu-
rotransmitter im Gehirn. Dopamin ist ein mengenmaRig beschrankt bereitgestellter Stoff, der ahn-
lich dem Geld am Markt nur unter bestimmten Bedingungen ausgeschittet wird (Niklewski, 2014;
Spitzer, 2006). Mochte man dieses theoretische Aufeinandertreffen von Angebot und Nachfrage im
Kopf des Schiilers nicht anerkennen, kann auch auf die Argumentation zum Qualitatsbegriff des ada-
guaten Gegenwertes im Bildungssystem von Harvey und Green (1993) verwiesen werden. Ebenso
ware nach der Service-Dominant Logic der tatsachliche Wert fiir den Kunden bei einer Dienstleistung
ohnehin nicht Giber einen Handelswert bestimmbar, solang dieser den Kontext der Nutzung nicht
beriicksichtigt (Woratschek et al., 2015). Zudem sollte bedacht werden, dass, auch wenn das Bil-
dungssystem in Deutschland kostenlos ist, dies nicht heilt, dass es keine Mdéglichkeiten des Ver-
gleichs gabe. Zum einen existieren Privatschulen in Deutschland. Zum anderen gdabe es mit den Nach-
hilfeangeboten und deren Stundensatzen ebenso einen Orientierungsrahmen in De utschland. Es er-
scheint also moglich, einen ungefdahren Handelswert zu berechnen, der nach Thieme (2005) auch
nicht exakt sein muss.

Vom Standpunkt des Marktes im Kopf der Schiiler kénnten die Nachfrager auch 6konomisch sankti-
onieren, da sie aus ihrer Sicht schlechtem Sportunterricht entsprechend wenig Aufmerksamkeit und
Aktivitat zusteuern. Von tatsdchlicher Sanktion kann man jedoch nur sprechen, wenn dem Lehrer
die Aufmerksamkeit und Zuwendung der Schiiler etwas bedeutet, wen ihm die Aktivitdt der Schiiler
wichtig ist, oder er nur einen Vortrag halt, oder einen Ball in die Halle wirft und die Schiiler auf sich
stellt, obwohl er weiR, dass manche Schiiler gar kein Interesse am Ballspielen haben und sich auf die
Bank setzen und z.B. ein Gesprach beginnen. Indirekt kdnnte man diese Bedeutsamkeit fiir den Leh-
rer auch daran erkennen, ob ihm die Ergebnisse seiner Schiiler wichtig sind, also ob sie bestimmte
zu entwickelnde Kompetenzen tatsachlich nach geraumer Zeit nachweisen kénnen oder nicht. An
einer Privatschule ware die 6konomische Sanktion entsprechend einfach nachzuweisen, da hier tat-
sachlich der Dienstleistung ein entsprechender monetdrer Gegenwert gegenlibersteht. Allgemein ist
dieses Kriterium aber fir die Regelschule nur unter der Bedingung zutreffend, dass die Zuwendung
durch die Schiiler der Lehrkraft etwas bedeutet. Grundsatzlich ist der Schiler frei in seiner Entschei-
dung, sich am Unterricht zu beteiligen oder nicht. Dies muss jedoch durch die Schulpflicht und das
Benotungssystem relativiert werden, da bestimmte Konsequenzen an eine Verweigerung der Teil-
nahme gebunden sind. So sieht sich ein Schiler z.B. Lob und Tadel, OrdnungsmafRnahmen wie Mit-
teilungen, Verweisen, Schulausschluss etc., einer Benotung und dem Wechsel der Schule als mogli-
chen extrinsischen Motivatoren ausgesetzt. Die Teilnahme am Sportunterricht kann jedoch auch
verweigert werden, wie Thieme (2005) dies auch selbst unter dem Kriterium der Mitwirkung und
Nutzung des Schiilers darlegt. Die Zuwendung zum Unterricht in Form von Aufmerksamkeit oder
physischer Aktivitat ist demnach tatsachlich frei. Es stellt sich jedoch auch die Frage, ob die tatsdch-
liche Entscheidungsfreiheit, ob man eine Dienstleistung in Anspruch nimmt oder nicht, eine Auswir-
kung auf die Anwendbarkeit eines Qualitdatsbegriffes hat. SchlieRlich existieren auch in der freien
Wirtschaft Monopole, bei denen Kunden keine Wahl haben und sich trotzdem ein Qualitatsurteil
bilden kénnen. Bspw. kann man in Deutschland beim Schienenverkehr noch von einem , Quasi-Mo-

nopol“ der Deutschen Bahn sprechen. Die Kunden bilden sich trotzdem ein Qualitatsurteil und be-
werten den Dienstleister. Dies tun sie z.B. im Vergleich mit anderen Moglichkeiten des Reisens, weil

es streng genommen Alternativen gabe, konnte man nun einwenden. Dies hangt mit der Festlegung
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des relevanten Marktes zusammen. Ebenso kann man sich aber auch die Bewertung des Schulunter-
richts vorstellen. Ein Schiler kann sich auch ein Urteil bilden, indem er den Sportunterricht z.B. mit
seinem neusten Videospiel vergleicht und zu dem Ergebnis kommt, dass der Sportunterricht eine
hoheren Nutzen und damit ein bestimmtes Qualitdatsniveau fir ihn hat, weil man sich mehr bewegt
oder seine Mitspieler tatsachlich sieht. Ein Kaufermarkt ware ist in Anbetracht der Millionen von
Reizen, die gleichzeitig auf den Menschen einstrémen, definitiv gegeben, da er allein dariiber haupt-
sachlich unbewusst bestimmt, welchen Reizen er Beachtung schenkt. Abgesehen von jederzeit statt-
findenden kognitiven Filterungsprozessen ist dies auch auf ganz pragmatischer Ebene der Fall, da
ein Schiler auch die Wahl hat, andere Lernangebote statt dem des Lehrers zu nutzen. Er kann sich
bspw. Videos im Internet zu Themen anschauen, andere Menschen fragen, ein Buch lesen oder im
Internet recherchieren. Er kann den Sport in der Schule langweilig finden, jedoch im Verein oder auf
dem Hinterhof mit seinen Freunden die gleichen Ziele anstreben, die auch der Sportlehrer mit sei-
nem Sportunterricht im Sinn hatte. Beispielsweise findet der Schiiler das Kopfballtraining im Sport-
unterricht langweilig und verweigert die Teilnahme. Am Nachmittag (bt er aber eben diese Technik
auf dem Bolzplatz, weil er hier freier und spielerischer agieren kann. Das Angebot an Mdéglichkeiten,
anderweitig seine Aufmerksamkeit zuzuwenden, ist immens. Ein Kdufermarkt liegt demnach vor.
Voraussetzung ist jedoch erneut die Anerkennung marktahnlicher Verhaltnisse im Sinne der At-
tention Economy.

Da der Sportunterricht auf Kommunikation basiert und zudem auch weitere Moglichkeiten existie-
ren, wie die beteiligten Interessengruppen in Kontakt treten kénnen, ist das Kriterium der Kommu-
nikationsmaoglichkeiten ebenfalls gegeben. Dieses Kriterium sieht auch Thieme (2005) als gegeben
an. Jenes Kriterium der Nutzung ist fiir ihn jedoch nur teilweise gegeben, da es nicht immer gelingt,
dass Schiler tatsachlich am Sportunterricht teilnehmen. Dies ist jedoch letztlich eine Konsequenz
aus dem Prinzip eines Marktes. Diejenigen potentiellen Nachfrager, zu denen alle Schiiler gezahlt
werden konnen, die nicht die notige Aufmerksamkeit und Aktivitdt aufbringen méchten oder koén-
nen, die fiir den Unterricht nétig waren, werden nicht zu Kaufern und gehen leer aus. Dies sind dann
jene Schiler, die sich mit etwas anderem beschaftigen. Es stellt sich die Frage, ob Schiiler, die auf
der Bank sitzen oder passiv z.B. auf dem Spielfeld stehen und anscheinend nicht teilnehmen, trotz-
dem Kaufer und damit Nutzer im Rahmen ihrer Mdoglichkeiten sind. Kuhn, Leffler und Liebl (2018)
erlautern am Beispiel einer Schiilerin, die bei einem Ball-liber-die-Schnur-Spiel keinen einzigen Ball-
kontakt hat, dass auch Bildung geschehen kann, wenn Schiiler sich anders als vom Lehrer intendiert
verhalten und ihnen die Moglichkeit gegeben wird, selbst Herr ihres Bildungsprozesses zu sein. Glei-
ches gilt wohl auch fir Schuler auf der Bank, da sie z.B. Lust auf den Sport bekommen kénnen und
,Fremderfahrungen”im Sinne Kokemohrs (2007, S.14) machen kénnen. Dabei geht dieser von einem
Bildungsprozess aus, der Verdanderung durch Fremdes provoziert. Insofern kann tber die Phdno-
menologie des Schiilers keine pauschale Aussage getroffen werden, ob er Kdufer bzw. Nutzer der
Dienstleitung ,Unterricht” ist oder nicht.

Im Resiimee erscheint mit der in dieser Arbeit vorgestellten Argumentation und deren Implikationen
die Anwendung eines Qualititsbegriffes aus der Okonomie unter den genannten theoretischen Vo-
raussetzungen moglich. Somit hat die getroffene Definition von Qualitdt aus 6konomischer Sicht fir
diese Arbeit weiterhin Bestand und kann im weiteren Verlauf auch verwendet werden. Der Autor
betont jedoch, dass dies teilweise nur unter Anerkennung der oben aufgezeigten theoretischen Be-
dingungen moglich ist.
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1.5 Systematisierung von Ansdtzen, Perspektiven und Merkmalen

Mevyer (2005) merkt kritisch an, dass die kognitiven und motivationalen Faktoren nicht als Gutekri-
terien fir guten Unterricht gesehen werden diirfen. Andererseits ware ein Unterricht mit Sonder-
schilern per se schlecht, wobei gerade leistungsschwachere Schiiler mit Motivations- und Konzent-
rationsdefiziten besonders guten Unterricht bendétigen. Helmke (2015) fihrt jedoch z.B. die Merk-
male ,,Motivierung” und , Aktivierung” ins Feld. Nach Auffassung des Autors offenbart Meyers Kritik
ein Problem in der Forschung rund um den guten Unterricht und den guten Lehrer. Es besteht keine
verbindende Struktur, die Kriterien, Perspektiven und MaBstdbe zur Beurteilung von Qualitat zu-
sammenbringt. Daher soll an dieser Stelle versucht werden, eine fiir diese Arbeit notwendige Syste-
matik in diese Felder zu bringen.

Es wurde im obigen Teil der Arbeit gezeigt, dass es viele Ansdatze und MaRstdbe zur Definition einer
Qualitat gibt. Harvey und Green (1993) haben bspw. finf allgemeine und neun konkrete mogliche
Verstandnisse von Qualitat im Bildungskontext aufgezeigt. Auch die sich zwar teilweise iberschnei-
denden aber nicht Gbereinstimmenden Merkmalskataloge zum guten Klassenzimmer- und Sportun-
terricht belegen die Uneinigkeit, die in diesem Forschungsgebiet herrscht. Letztlich ist diese Unei-
nigkeit aber kein wissenschaftliches Problem sondern nur eine Konsequenz aus der in dieser Arbeit
dargelegten Bedeutung und Originalitdt des Gute- bzw. Qualitatsbegriffes. Dabei wurde die starke
Subjektivitdt und Relation zum MaRstab des Beurteilers zur Definition ersichtlich. Auch die Uber-
schneidung der Forschung zum guten Lehrer mit der zum guten Unterricht beruht auf eben dieser
Vielfaltigkeit beziglich des Malistabes zur Beurteilung. So bleibt offen, welche Variablen zur Beur-
teilung hinzugezogen werden sollten. Dies ist jedoch auch funktional, da sich das Verstandnis von
gutem Unterricht, wie dies Harbarth (2009) betont, mit der Gesellschaft und den Herausforderungen
wandelt. Der Autor schlieRt sich dem Postulat von Grasel und Gobel (2011) an, wonach die Beurtei-
lung der Qualitdt davon abhangt, ,welche Personengruppe auf der Basis welcher Wertvorstellungen
bzw. welchen Gesellschaftsbildes beurteilt, welche Ziele das Bildungswesen bzw. der Unterricht vor-
rangig erreichen sollen” (ebd., S.88). Es lassen sich den Autoren zufolge unterschiedliche MaRstadbe
zur Beurteilung begriinden und entwickeln, die jeweils eine andere Qualitatsdefinition zeitigen kon-
nen.

Um eine Struktur zu moglichen Kriterien und Perspektiven zur Qualitatsdefinition zu bekommen,
wird die Sichtweise des Qualitdatsmanagements ilbernommen, die auf systemtheoretischen Katego-
rien beruht (Nullmeier, 1998). Aus diesem sind die Potenzialorientierung, Prozessorientierung und
Ergebnisorientierung als mogliche Ansatzpunkte zur Verbesserung bestehender Verhaltnisse bei ei-
ner Dienstleistung bekannt (vgl. Kapitel ,1.4.4.3 Dienstleistungsqualitdt”). Sie kénnen ebenso als
Input-, Prozess- und Outputphase bezeichnet werden. Eben diese greift bspw. Kurz (2002)° auf und
versucht sie zur Strukturierung auf das Bildungssystem zu Ubertragen. Dieser Ansatz regt zum kon-
struktiven Nachdenken an und kdnnte als Folge des Einzugs des Qualitdtsmanagements in den schu-
lischen Bildungsbereich gesehen werden. Gleiches kann fir die Systematik von Balz (2010) behaup-
tet werden, wobei man zu seiner Systematik aus wirtschaftswissenschaftlicher Sicht vorschlagen
kann, die Produktqualitadt in eine Ergebnisqualitdt umzubenennen. Tatsdchlich kann aus Beurteiler-

58 Ebenso tun dies Erdtel und Hummel (2005) sowie Balz und Kottmann (2005).

135



sicht an allen drei Bereichen zur Qualitatsbeurteilung von Unterricht oder Lehrern angesetzt wer-
den. Auch Gramespacher (2005) greift diese Systematik unter Bezug auf Fried (2003) zur Qualitats-
analyse der Lehrerbildungsforschung und Lehrerprofessionalitat auf.

In der vorliegenden Arbeit wird dieser Ansatz in Teilen weiterverfolgt und mit den bisherigen Er-
kenntnissen dieser Arbeit kombiniert, wodurch er sich von der Systematik anderer Autoren merklich
unterscheidet. So flieBen Teile des Angebots-Nutzungsmodells von Helmke (2015), des Rahmenmo-
dells zur Schuleffektivitatsforschung von Klieme und Rakoczy (2008) wie auch obige epistemologi-
sche und definitorische Festlegungen ein. In dem vorgeschlagenen Modell tritt der Beurteiler in den
drei klassischen Perspektiven Lehrer, Schiler oder externer Beobachter auf. Unterricht wird in den
drei klassischen Phasen einer Dienstleistung dargestellt, wobei hier die Besonderheit auftritt, dass
man diese zeitlich zirkular darstellen kann, da die Ergebnisse des Unterrichts gleichzeitig als Input
fur Folgestunden dienen kdnnen, schlieBlich baut der Folgeunterricht bspw. auf einem Wissenszu-
wachs oder allgemeiner Kompetenzzuwachs auf. Das entwickelte Modell beruht somit auf einer zeit-
lichen Differenzierung in die genannten drei Phasen. Im Folgenden werden die Begriffe ,Variablen”

IM

und ,Merkmale” verwendet. Dabei ist zu beachten, dass der Begriff ,Merkmal” bereits eine Be-
obachterperspektive impliziert wahrend der Begriff ,,Variable” diesbeziliglich neutral ist. Dabei soll
beim Begriff ,Merkmal“ nicht génzlich der oben dargestellten Definition Meyers (2005), der diese
als einzelne MaRstdbe betrachtet, gefolgt werden. Der Bezug zum Malstab ist aber richtungwei-

send. Eine Erlduterung dazu erfolgt im Verlauf dieses Kapitels.®

Als Input bzw. Struktur kénnen samtliche den Unterricht umgebenden und beeinflussenden Variab-
len gesehen werden. Dazu zahlen bspw. die Lehrerausbildung, den Unterricht ergdanzende Angebote
wie Sportférderunterricht oder Arbeitsgemeinschaften, veranschlagte und tatsachlich erteilte Un-
terrichtsstunden, die sozialen und materiellen Bedingungen an Schulen, wobei hier spezifisch fir
den Sportunterricht die Hallen-, Sportplatz- und Sachausstattung angefiihrt werden kann (Erdtel &
Hummel, 2005), das Bildungssystem an sich mit der Selektion von Schiilern nach Alter und schuli-
scher Leistung, die Schulform, das Image der Schule, die Klassenstruktur und das Klassenklima, das
Lehr-Lern-Material, die Lehrerausbildung, die Eigenschaften und Kompetenzen eines Lehrers wie
Personlichkeit, Aussehen, Professionswissen, Ziele und Erwartungen, die Region der Schule, zeitliche
Faktoren (Tageszeit, Jahreszeit, Unterrichtsdauer, Vorbereitungszeit der Lehrkraft), das Lehrerhan-
deln auBerhalb des Unterrichts, welches innerschulisch professionsgebunden z.B. bei Fortbildungen
oder biirokratischen Aufgaben oder auRerschulisch privat z.B. beim Verhalten in der Offentlichkeit
sein kann. Die Bildungsstandards aber auch weitere gesetzte Ziele, die am Ende erreicht werden
sollen, stellen ebenfalls StrukturgroBen dar. Die fir den Unterricht als Dienstleistung typische ex-
terne Inputvariable ist der Schiiler mit den ihn definierenden kognitiven, motivationalen und physi-
ologischen und sozialen Eigenschaften und Kompetenzen wie seine Personlichkeit, sein Wissens-
stand, seine physische Konstitution oder sein soziales Umfeld. Die eingangs dieser Arbeit aufgezeigte
Orientierung der Bildungspolitik mit entsprechender Einfihrung von Bildungsstandards stellt eine
klassische Ergebnisorientierung liber eine Steuerung des Inputs dar. Diese Sichtweise widerspricht
bspw. der von Kurz (2005) dargelegten Systematik, wonach eine , Output-Steuerung durch zentral

8 Es wird vom Autor an dieser Stelle zum besseren Verstdndnis empfohlen, Abbildung 4 am Ende dieses

Kapitels beim weiteren Lesen hinzuzuziehen.
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formulierte Bildungsstandards” (ebd., S.66) vorliege. Der Autor dieser Arbeit vertritt die Sichtweise,
dass der Output bzw. Outcome, womit hauptsachlich der Aufbau von Kompetenzen gemeint ist, sich
nicht steuern lasst, sondern ein individueller Konstruktionsprozess des Schilers ist. Es kann sich nur
daran orientiert werden, was am Ende der Schulzeit bzw. des Schuljahres herauskommen sol/te.

Der gewlinschte Output bzw. Outcome besteht darin, was ein Schiiler an vorgegebenen Kompeten-
zen aufbauen sollte. Dies soll, wie erldutert, Bildungsstandards genligen. Der tatsachliche Output
besteht einerseits in der Entwicklung des Schiilers mit allen kognitiven, motivationalen und physio-
logischen Verdanderungen. Es scheint an dieser Stelle schwer bei der Entwicklung von Kompetenzen
genau zwischen Output und Outcome zu unterscheiden, da eine Kompetenz sowohl direkt im Unter-
richt aber auch als Wirkung von diesem zu einem spateren Zeitpunkt entwickelt werden kann. In
beiden Fallen kann man von einer Wirkung des Unterrichts sprechen, der durch seine Intangibilitat
kein tangibles Produkt, das man als Output bezeichnen kénnte, aufweist. Es gibt nur eine Wirkung
am Schiiler. Da es sich beim Unterricht, wie oben gezeigt, um eine Dienstleistung handelt, sollte man
auch vom Ergebnis oder Service statt einem Produkt sprechen. Was ein Schiiler zu welcher Zeit tat-
sachlich an Kompetenzen aufgebaut hat, kann individuell und anndaherungsweise liber seine Perfor-
manz erhoben werden. Kompetenzen sollten jedoch aus Sicht des Autors dem Output zugeschrieben
werden, da ein Outcome einem hdher liegenden Ziel entspricht, welches z.B. die Anwendung der
erworbenen Kompetenzen im spateren Leben oder einfach das Ziel, im Leben bestehen zu kénnen,
darstellen. Erdtel und Hummel (2005) nennen in Bezug auf den Sportunterricht messbare Ergebnisse
wie die motorische Leistungsfahigkeit und sportartspezifische Fertigkeiten, welche im Sinne dieser
Arbeit als Output eingestuft werden kdénnen. Die ebenso genannte Befdhigung und Motivation zu
lebenslangem Sporttreiben stellt dagegen ein typisches Outcome-Merkmal dar. Klieme und Rakoczy
(2008) sprechen von einem , multikriterialen Zusammenhang zum Unterrichtsgeschehen” (ebd.,
S.226) bei den Faktoren ,Motivation”, ,Interesse”, ,Lernfreude” und der , Einhaltung von Regeln”,
da diese neben der Leistungsentwicklung ebenso Ergebnisse aber auch Bedingungen des Unter-
richtsprozesses darstellen.

Dariber hinaus kdnnen als Outcome des Unterrichts auch weitere Merkmale wie Verdnderungen im
Klassenklima, dem Image der Schule, der kognitiven, motivationalen und physiologischen Entwick-
lung des Lehrers oder auch der kognitiven, motivationalen und physischen Zuwendung von Schiilern
auf Lerngegenstande aulRerhalb des Unterrichts gesehen werden. Dies ist eine Auswahl an Variablen,
die eine Anderung durch den gehaltenen Unterricht erfahren kénnen und erhebt keinen Anspruch
auf Vollstandigkeit. Die Systematik unterscheidet sich dabei von Helmkes Angebots-Nutzungs-Mo-
dell, welches die erzieherische Wirkung und fachliche wie auch iberfachliche Kompetenzen als Wir-
kungen des Unterrichts definiert. Es erscheint aus Sicht des Autors jedoch gewinnbringend, die nach-
haltigen Wirkungen als Outcome und Impact von den unmittelbaren Ergebnissen als Output des Un-
terrichts zu trennen. Nur so lassen sich die beiden 6konomischen KenngréRen Effizienz und Effekti-
vitat ermitteln, die wiederum zur Qualitdtsverbesserung analysiert werden kénnten.

Die Effizienz betrachtet dabei, welcher Output durch welchen Input erzielt wird. Sie ist durch eine
knappe Ressourcenausstattung, die im Bildungsbereich z.B. durch zeitliche, materielle und monetare
Knappheit gegeben ist, unabdinglich. In Bezug auf den Unterricht hieRe dies einfach ausgedrickt,
welche Lernleistung mit welchem Aufwand an Input erzielt wurde. Eine Steigerung der Effizienz
wiirde bedeuten, dass die Relation zwischen Input und Output durch eine Anpassung des Prozesses
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und/oder durch eine Verringerung des Inputs verbessert wird, also dass z.B. eine dhnliche oder die-
selbe Lernleistung bspw. mit geringerem zeitlichen oder monetaren Aufwand erzielt wird.

Die Effektivitat betrachtet nun wiederum die eigentliche (ibergeordnete Zielsetzung am Anfang und
den Grad der Zielerreichung am Ende. Sie bestimmt, wie stark Input und Prozess zur Erreichung des
Zieles fiihren. Das bedeutet, ob samtliche Input- und Prozessvariablen z.B. zur Verwirklichung des
Bildungs- und Erziehungsauftrages fihren bzw. ob sich z.B. die Gesellschaft in eine intendierte Rich-
tung entwickelt. Dadurch werden auch bestimmte Lerninhalte bzw. Bildungsstandards selbst zur Dis-
position gestellt. Es hat sich die pragmatische Unterscheidung etabliert, wonach Effektivitat die
Frage beantwortet, ob die richtigen Dinge getan werden und Effizienz, ob die Dinge richtig getan
werden (z.B. Speck & Frick, 1998). Dies konnte man mit diesen Fragen im Hinterkopf im Bildungsbe-
reich ebenso untersuchen. Allerdings miissten dabei statistische und vor allem ethische Uberlegun-
gen angestellt werden, wenn es um den Lernzuwachs im Zusammenhang mit den eingesetzten Res-
sourcen geht. Einerseits konnen Interdependenzen zwischen einzelnen Faktoren bestehen, bspw.
haben die monetdren Ausgaben im Bildungssystem an sich vielleicht keinen groRen Effekt und miss-
ten aus Effizienzgriinden verringert werden, jedoch kénnten sie mit einem anderen Faktor wie den
Personen der Lehrer zusammenhangen, da fiir den Lehrberuf geeignete Personen eventuell eine
gute Ausstattung der Schulen oder eine gute Bezahlung voraussetzen, um Uberhaupt den Beruf zu
ergreifen. Andererseits ist es aus ethischer und padagogischer Sicht schwierig zu beurteilen, ab wel-
cherresultierenden Effektstarke auf den Lernerfolg sich ein Aufwand an Ressourceninput nicht mehr
lohnt oder ob diese Frage liberhaupt gestellt werden sollte.

Im Hinblick auf eine outputorientierte Qualitdtsbewertung dienen Bildungsstandards als Merkmals-
katalog zur Bewertung, welche somit nicht das gesamte Ergebnis berlcksichtigt. Dabei liegt der Fo-
kus folglich nur auf direkten Output-Merkmalen des Unterrichts ohne die weiteren Nachwirkungen
des Unterrichts zu beachten. Damit ist die Output-Orientierung eine subalterne Kategorie der Er-
gebnisorientierung. Als Impact kénnen gesellschaftliche Veranderungen gesehen werden, wie bspw.
eine hohere Wahlbeteiligung aufgrund besserer politischer Bildung im Unterricht oder eine Entlas-
tung der Krankenkassen durch eine verstarkte Befdhigung und Motivation zum Sportreiben im Er-
wachsenenalter und damit verbundenen korperlich gesiinderen Menschen. Auch der Impact kann
wiederum den Input beeinflussen, da bspw. bei einer starkeren Wertschdatzung des Sports in der
Gesellschaft langfristig die Stundenanzahl an Sportunterrichtsstunden pro Woche steigen kdnnte
oder die Eltern ihren Kindern ein positiveres Bild vom Sporttreiben vermitteln und vorleben, was die
Motivation, das Interesse und auch das Vorwissen der Schuler beeinflusst.

Zwischen Input und Output liegt der Unterricht als Prozess und Koprodukt. Die ihn betreffenden
Variablen kénnen folglich Merkmale der Prozessqualitdt sein. Die Mediationsprozesse zur Nutzung
eines Angebotes sind ebenfalls Teil des Prozesses. Wichtige Prozessvariablen sind bspw. die kogni-
tive, motivationale und physische Zuwendung der Schiler (Engagement) innerhalb des Unterrichts
auf die Lerngegenstande sowie das Lehrerhandeln im Unterricht mit der Auswahl des Lehr-Lern-
Materials, der Methodik, Didaktik, Diagnostik, Beurteilung, Erziehung und Klassenfiihrung. Das Ver-
halten des Lehrers wahrend des Unterrichts ist eine Prozessvariable, seine Eigenschaften und Kom-
petenzen sind Inputvariablen und seine Wirkungen beim Schiiler sind Output- bzw. Outcome-Vari-
ablen. Insgesamt ist der vorgeschlagene Ansatz bis hierhin in den genannten Faktoren nicht weit
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weg vom Rahmenmodell bei Klieme und Rakoczy (2008) oder dem Angebots-Nutzungsmodell von
Helmke (2015). Die Strukturierung ist nur teilweise eine andere.

Die Qualitatsbeurteilung ist nun von zwei grundsatzlichen GréRRen abhangig, welche um eine weitere
erganzt werden konnen. Die erste Grolle ist der Mafistab, bestehend aus bestimmten Merkmalen,
nach denen Qualitdt gemessen werden kann. Eine Definition von Qualitat kann einen Katalog an
Merkmalen vorgeben, die auch hinsichtlich ihrer Bedeutsamkeit mit einer bestimmten Valenz aus-
gestattet werden kdnnen. Dieser Merkmalskatalog muss dem Beurteiler nicht bewusst sein und kann
auch nur eine Variable z.B. im Falle des Exklusivitatskriteriums umfassen. Hier spricht man von einer
hohen Unterrichtsqualitdt, wenn der Unterricht an einer Schule mit hervorragendem Image stattfin-
det. Er kann aber auch viele Merkmale umfassen, wenn bspw. der zehn Merkmale umfassende Ka-
talog von Meyer (2005) zur Beurteilung verwendet wird. Dann spricht man von hoher Qualitat, wenn
eine bestimmte Anzahl an Merkmalen ein bestimmtes Niveau erreicht. Sofern sich nur auf Merkmale
des Prozesses, des Inputs oder des Ergebnisses bezogen wird, spricht man von einer einseitigen Pro-
zess-, Input- oder Ergebnisorientierung. Sofern einzelne Merkmale in Relation zueinander gesetzt
werden, kann man von relativer Beurteilung sprechen, also z.B. von einer Input-Output-Relation
hinsichtlich der Kompetenzentwicklung von Schiilern, sofern das Eingangsniveau der Kompetenz er-
hoben wird. Ebenso beschreibt eine ,effektive Lernzeit” ein Verhaltnis vom Input an Zeit generell
zum Output an Lernzeit speziell auf den Zielzustand gerichtet. Der Katalog zur Beurteilung kann auch
mehrere Merkmale zu Qualitdtsdimensionen im Sinne Filips (1997) verdichten. D.h. bestimmte, in
der Fachliteratur als ,Merkmale” bezeichnete Faktoren wie bspw. das von Meyer formulierte lern-
forderliche Klima, entsprechen Qualitdtsdimensionen im Sinne Filips, da sie liber untergeordnete
Qualitdtsmerkmale wie die Einhaltung von Regeln oder die Ubernahme von Verantwortung gemes-
sen werden. Wie viele Merkmale jeweils welche Niveaus unter Berlicksichtigung etwaiger Kompen-
sationsmoglichkeiten und Gewichtungen untereinander erreichen miissen, um einer hohen Qualitat
zu entsprechen, ist reine Definitionssache des MaRstabes. Welche Definition von Qualitat und damit
welcher MaRstab verfolgt wird, hangt vom Beurteilenden ab.

Ob und in welcher Hohe die ausgewahlten Merkmale erfillt werden, hangt wiederum von der zwei-
ten GroRRe der Qualitdtsbeurteilung ab. Diese ist die subjektive Wahrnehmung des Beurteilenden. Sie
bestimmt, ob und gegebenenfalls in welchem Grad die Merkmale aus dem Merkmalskatalog vorhan-
den sind. Dadurch wird letztlich die Hohe der Qualitat bei der Beurteilung festgelegt. Dabei tritt der
Beurteilende in den drei klassischen Rollen als Lehrer, Schiiler oder externer Beobachter auf. Kinder
und Jugendliche konnten dabei andere Merkmale definieren und anders hierarchisieren als dies Leh-
rer oder Bildungswissenschaftler tun, um Unterricht hinsichtlich seiner Giite zu beurteilen. Die Be-
urteilung ist gemal den Ausfiihrungen Gerstenmaiers (1975) von der Rolle des Beurteilers respektive
der Beziehung zu diesem abhangig. Diese mogliche GroRe hat jedoch aus Sicht des Autors nur Aus-
wirkung auf die Festlegung des Malstabes und die Wahrnehmung, ist also in den beiden anderen
GroRen inkludiert und driickt letztlich nur eine einflussreiche GréRe auf die Subjektivitat des Beur-
teilenden aus. Ebenso kénnten bspw. die Tagesstimmung oder das Vorwissen iber den zu beurtei-
lenden Lehrer als EinflussgroRen zusatzlich auf Beurteilerseite angefiihrt werden.
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Die dritte EinflussgréRe ist schlieBlich die Zeitdimension, die in vielerlei Hinsicht groRen Einfluss auf
die Qualitatsbeurteilung ausiibt. Sie soll letztlich zeigen, dass der Beurteiler und mit ihm der MaR-
stab wie auch die Hohe sich im Zeitablauf verdndern. Zum einen ist der Beurteilungszeitraum ent-
scheidend. Es kdnnen eine Schulstunde allein wie bspw. bei einer Lehrprobe oder lange Zeitraume
wie ein ganzes Schuljahr, was bspw. als Vorteil bei der Befragung von Schiilern gilt, zur Beurteilung
herangezogen werden. Zum anderen sind relative Beurteilungen mit einer Eingangs- und Ausgangs-
situation zeitorientiert. Wie oben erldutert, kann sich die Beurteilung auch mit dem Zeitpunkt der
Erhebung andern, indem Schiiler bspw. erst Jahre spater nach dem Unterricht begreifen, warum eine
Lehrkraft bestimmte Inhalte vorgestellt oder bestimmtes Handeln gefordert hat. Dies beruht auf
dem Auseinanderfallen von kurzfristigen und langfristigen Bediirfnissen, wobei Letztere mit der Zeit
groere Bedeutsamkeit bekommen kdénnen. Ein Impact als mogliche Auswirkung auf die Gesellschaft
wird Uberhaupt erst nach langer Zeit sichtbar. In Abbildung 4 wird die erlduterte Systematik zusam-

menfassend dargestellt.

Ergebnis Prozess

Outc_E)me Outout (Unterricht als
Impact P Koprodukt)

Qualitatsbeurteilung

Hohe Malstab

S E Rl e Merkmalskatalog
Merkmalen + E
und Dimensionen :

Beurteiler
In der Rolle als Lehrer, Schiler, ext. Beobachter

Abbildung 4: Systematik von Ansétzen, Perspektiven und Merkmalen zur Beurteilung von Unterricht und

Lehrkraft
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Diffiziler scheint die Beurteilung mit Merkmalen, die sowohl Input wie auch OutputgréRen darstel-
len. Dies ist bspw. bei der Lehrer-Schiiler-Beziehung oder dem Nicht-Etikettieren von Lernenden der
Fall. Hattie (2013) hat diese beiden Faktoren bspw. der Lehrperson zugeordnet. Damit wéren sie
InputgrofRen. Allerdings ist das Nicht-Etikettieren eine Variable, die vornehmlich im Unterrichtspro-
zess zur Geltung kommt und nur auf einer bestimmten Haltung oder Einstellung der Lehrperson be-
ruht oder auch ohne explizites Merkmal auf Lehrerseite als solche vom Beurteilenden wahrgenom-
men wird. Gleiches gilt fir die Lehrer-Schiiler-Beziehung, die eigentlich im Unterrichtsprozess ent-
scheidend gepragt wird und als OutputgrofRe daraus hervor- und danach als InputgrofRe wieder ein-
geht. Es wird die notige zeitliche Differenzierung bei der Erhebung solcher Variablen ersichtlich.
Damit sollte ein MaRstab genau definieren, ob eine Variable als Input- und/oder OutputgréRe gelten
soll. Im Falle der Anfiihrung der Lehrer-Schiler-Beziehung muss also klar sein, ob diese zum Be-
obachtungszeitraum bereits positiv sein soll oder ob sie als positives Ergebnis eines Unterrichts her-
vorgehen soll. Clausen (2002) stellt fest, dass bei dem Versuch konkrete Unterrichtsziele zu definie-
ren, an deren Erreichung letztlich die Unterrichtsqualitdt gemessen werden kénnte, das Problem
auftritt, dass viele Ziele gleichzeitig Unterrichtsmittel sein kénnen. Dies ist aus Sicht des Autors er-
neut das Problem der Abgrenzung von Input und Output. Wenn bspw. der Interessenaufbau ein Ziel
darstellt und gleichzeitig ein Unterrichtsmittel darstellt, muss eine zeitliche Abgrenzung vorgenom-
men werden. D.h., dass das Interesse z.B. fiir eine Sportart zu Beginn als Input gemessen wird und
anschliefend als Output nach der Stunde. Das bedeutet, dass nur bei gleichem zeitlichem Erhebungs-
zeitpunkt von Merkmalen die Unterrichtsstunden hinsichtlich der Qualitdt vergleichbar erscheinen.

Es sei angemerkt, dass bei der entwickelten Systematik alle fiinf Aspekte, die von Helmke (2015)
beziiglich der Beurteilung von Qualitat angefiihrt werden, beriicksichtigt sind. Die Orientierung an
den Zielen, die es ebenfalls in der Okonomie gibt, betrifft das Ergebnis. Die Orientierung an den
Voraussetzungen der Schiiler betrifft den Input, die kontextbezogene Sicht betrifft ebenfalls den
Input aber auch den Output durch die zirkuldre Verschrankung, die Orientierung am Malstab, den
Erwartungen und Orientierungen des Beurteilenden betrifft die Beurteiler und die zeitliche Orien-
tierung ist durch die GroRe der Zeit im Modell verankert.

Die eingangs zu diesem Kapitel dargestellte Problematik soll nun erneut aufgegriffen werden. Die
von Meyer (2005) genannten motivationalen und kognitiven Faktoren auf Seiten der Schiiler kbnnen
sowohl Input-, Prozess- oder auch Outputfaktoren sein. Wichtig fiir diese Abgrenzung ist einerseits
der Zeitpunkt der Erhebung, also vor, wahrend oder nach dem Unterricht. Andererseits ist auch die
Art des MaRstabes entscheidend, folglich ob er einseitig, mehrseitig oder relativ Merkmale beinhal-
tet. Bewertet man bspw. die Entwicklung der kognitiven und motivationalen Dispositionen bei den
Schiilern, kann man die Relation von Input und Output als Gltekriterium festlegen. Dabei berick-
sichtigt diese Art der Erhebung explizit, dass die Schiler ein sehr geringes Ausgangsniveau an einer
Forderschule haben kénnen. Ein Unterricht, der den Schiler nicht motiviert und seine kognitiven
Fahigkeiten tberfordert, sollte vor allem an einer Forderschule als schlecht angesehen werden. Die
Argumentation von Meyer (2005), dass diese Faktoren keine Gitekriterien darstellen, wirde nur
dann zutreffen, wenn man davon ausgeht, dass ein Sonderschiler iberhaupt keine Motivation fir
irgendetwas hat, jede Aufgabe ihn kognitiv Gberfordern wiirde und man keine Entwicklung feststel-
len kdnnte.
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Im Zuge der entwickelten Systematik offenbart sich der Zusammenhang der Forschung zum guten
Lehrer und guten Unterricht. Beide Ansdtze legen MaRstdbe fir eine jeweilige Qualitatsbeurteilung
fest. Sofern es Uberschneidungen innerhalb der hinzugezogenen Merkmalskataloge gibt, ergeben
sich auch Uberschneidungen der Forschungsansitze, die synergetisch genutzt werden kénnen. Die
Bezeichnung ,guter Lehrer” oder ,erfolgreicher Lehrer” sagt jedoch nicht grundsatzlich etwas tGber
die Unterrichtsglite aus, wie auch die Bezeichnungen ,guter” oder ,erfolgreicher Unterricht” nicht
grundsatzlich etwas lber die Qualitat einer Lehrkraft aussagen muss. Um in der Systematik dieser
Arbeit zu bleiben, kann man sagen, dass je nach Malstab Lehrer erfolgreichen Unterricht halten
kdnnen ohne gute Lehrer zu sein und gute Lehrer auch mindererfolgreichen Unterricht halten kon-
nen, wie dies Terhart (2007) sinngemaR darstellt. Dies ist ebenso wie bei der Unterscheidung in
erfolgreichen und guten Unterricht eine Frage der MaRstabe.

1.6 Schlussfolgerungen fiir die Qualitatsdiskussion

In Bezug auf die Problemstellung dieser Arbeit wird deutlich, dass die Wirkungen und Vorstellungen
auf Seiten der Schiiler als Adressaten des Unterrichts nicht zu vernachldssigende GroRen bei der
Beurteilung und Weiterentwicklung von Unterricht sind. Aus Sicht des Dienstleistungsmarketings ist
es sogar die wichtigste EinflussgroBe auf den nachhaltigen Erfolg. Die Qualitdt von Unterricht lasst
sich nachhaltig sichern und verbessern, sofern man wie im betriebswirtschaftlichen Qualitatsma-
nagement Input, Prozess und Ergebnisse des Unterrichts betrachtet. Die finf von Helmke (2015)
angefiihrten Aspekte bei der Beurteilung der Unterrichtsqualitdt wurden in der oben dargestellten
Systematik mit den Sichtweisen aus der Okonomie verschriankt. Die Beurteilung von Qualitat auf
Basis von Leistungserhebungstests ist allein Output bezogen und unter der Pramisse des Luhmann-
schen Technologiedefizits problembehaftet. Es wurde zudem gezeigt, dass der Output nicht das ein-
zige Ergebnis des Unterrichts darstellt. Bildung betrifft nicht nur die Anwendung oder Reproduktion
von Wissen sondern ist in Klafkis (1985) Sinn ein ganzheitlicher Prozess der ErschlieBung der Welt,
der vor allem an lber die Schule hinausgehenden Wirkungen als Outcome und Impact ersichtlich
wird. Auch der Sportunterricht liefert einen Beitrag dazu, der weit (iber die alleinige Verbesserung
motorischer Fahigkeiten und Fertigkeiten hinausgeht.

Die bisherige Forschung zur Schilerperspektive sowohl zum Klassenzimmerunterricht als auch zum
Sportunterricht zeigt, dass die Schiilerperspektive hinsichtlich ihrer Aussagekraft und ihrem Erkennt-
niszugewinn in der Forschungsgemeinschaft anerkannt ist, es jedoch noch Vorbehalte hinsichtlich
ihrer Reliabilitat und Validitat gibt. Nahezu alle Forschungsprojekte, die sich mit der Schiilerperspek-
tive auseinandersetzen, machen von qualitativen Forschungsmethoden und insbesondere Formen
des Interviews zur Datenerhebung Gebrauch. Es kommen aber ebenfalls standardisierte Fragebdgen
und Gruppendiskussionen zum Einsatz. Eine Ergdnzung mit von Schilern erstellten thematischen
Zeichnungen oder Videomaterial stellt eher die Ausnahme dar.

In den Kapiteln zur Erfassung von Merkmalen guten Unterrichts und guten Sportunterrichts wird
ersichtlich, dass sich bisher sehr einseitig der Frage um die Qualitat von Unterricht gendhert wurde.
Unter einseitig versteht der Autor, dass eine klare Orientierung am Output hinsichtlich der Validie-
rung von Kriterien bevorzugt wird. Dieser Output ist aus der 6konomischen Systematik heraus be-
trachtet nur ein Teil des Ergebnisses von Unterricht. Es wird zwar theoretisch zwischen einem er-
folgreichen und guten Unterricht unterschieden, letztlich zeigt aber bspw. die hohe Resonanz um
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Hatties Metastudie, die allein lernerfolgsbezogen Effekte herausarbeitet, dass sich letztlich doch
alles um die Leistung am Ende dreht. Dies mag sicherlich in der Intangibilitdt von Bildung und Erzie-
hung begriindet sein, denn eine Leistung lasst sich vermeintlich bequem (ber Skalen und Noten
messen, Bildung und Erziehung jedoch nicht. Wenn Bildung und Erziehung zum Wohle der Schiiler
institutionalisiert worden sind, dann sollten sie auch tatsachlich zum Wohle der Schiler wirken. Dies
lasst sich, wenn lGberhaupt, nicht allein tiber das Ergebnis eines Leistungstests messen. Dazu miissen
Schiiler befragt werden und als MaRstab gelten.

In Anbetracht der unterschiedlichen Moéglichkeiten Qualitat zu definieren, ergeben sich aus der The-
orie heraus auch unterschiedliche Arten, wie man sich Urteile zur Qualitat des Sportunterrichts bil-
den kann. Die beiden im theoretischen Teil dieser Arbeit dargestellten etymologisch basierten Defi-
nitionen von Giite und Qualitdt unterscheidet letztlich, ob einerseits allgemeine Merkmale der Be-
schaffenheit zur Wertbeurteilung verwendet werden oder andererseits konkrete Anforderungen
hinter einem Kriterium stehen. Eine solche Herangehensweise stellt sich bei einer immateriellen und
integrativen Dienstleistung mit intangiblem Ergebnis schwierig dar. Die ErschlieBung der kognitiven,
oftmals unbewussten Vorgénge, die einen Schiiler zu einer AuRerung bringen, ist im Rahmen dieser
Arbeit nicht moglich. Insofern kdnnte auch eine eindeutige Zuordnung von gefundenen Kriterien
guten Unterrichts zu einem der fiinf Ansatze zur Qualitdtsbeurteilung nach Harvey und Green (1993)
nicht erfolgen. Es kénnte sich nur mittels Interpretation von AuRerungen in ihrem Kontext der Frage
gendhert werden. Keine der angefiihrten Definitionen von Qualitat kénnte fir sich besser als eine
andere beschreiben, wie Schiiler ihr Urteil bilden, da die kognitiven Prozesse zur Formulierung der
Kriterien nicht bekannt sind und Qualitat stets ein subjektives Urteil in Abhangigkeit vom jeweiligen
MafRstab ist. Diese Sichtweise auf die Definition von Qualitdt wird durch das konstruktivistisch ge-
pragte Verstandnis von Wahrnehmung und Erkenntnis in dieser Arbeit gefordert.

Die Erkenntnisse zur Einstellungsbildung, zu menschlichen Empfindungen und die vorgestellten aus-
gewdhlten Spezifitdten bei Kindern und Jugendlichen sollen zum einen der Entwicklung einer sach-
dienlichen und Schiiler gerechten Methodik der Untersuchung dienlich sein und zum anderen Anre-
gungen und Hinweise fir die darauf folgende Analyse und die Schlussfolgerungen daraus geben. In
der Pddagogischen Psychologie und Empirischen Padagogik sind bereits viele Studien und Konzepte
sowohl fachibergreifend als auch sportfachspezifisch zum guten Unterricht, guten Lehrer und der
Schilerperspektive auf Unterricht vorhanden. Der Paradigmenwechsel hin zum Prozess-Mediations-
Produkt-Paradigma ist dabei verdeutlicht worden.

Die Wirtschaft hat erkannt, dass Kinder und Jugendliche eigene sich wandelnde Personlichkeiten
sind, die wertgeschéatzt werden wollen und deren Bedirfnisse von denen der Erwachsenen teilweise
erheblich abweichen kdnnen. Daher betreibt sie intensive Marktforschung um bedirfnisgerechte
bzw. zielgruppengerechte Produkte und Dienstleistungen entwerfen und anbieten zu kénnen. Es
greift also die Logik, dass ein Kunde, der die Befriedigung von Bedurfnissen als Ausdruck eines Nut-
zens einer Dienstleistung maximieren mochte, zu dem Produkt oder der Dienstleistung greift, die
aus seiner Sicht den groRten Nutzen verspricht, wobei die zeitliche Dimension an dieser Stelle aus-
geklammert ist. Die Erflillung der Kundenbediirfnisse verbunden mit dem gilinstigsten Angebot bei
gleicher Qualitdt oder dem qualitativ besten Angebot als Faktor fir Erfolg steht aus marketinglogi-
scher Sicht an erster Stelle. Aber in der Okonomie sind auch andere Ansitze der Qualititsdefinition
verbreitet. Bspw. gibt es auch Sichtweisen, die einen objektiven Qualitatsbegriff aus Herstellersicht
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zulassen respektive praferieren und dieser z.B. auf den Prozess gerichtet sein kann. Es ergeben sich
grolRe Parallelen zur Empirischen Padagogik, da auch hier die beiden Ansadtze der Prozess- und Out-
putorientierung wie auch unterschiedliche Perspektiven von Beurteilenden anerkannt sind. Eine all-
gemein anerkannte Definition, was Qualitat ist, existiert weder in der Padagogik, Psychologie noch
Okonomie. Da das 6konomische Qualitdtsmanagement auch Einzug in die Schule hilt, ist in der vor-
liegenden Arbeit eine Qualitatsdefinition mit Hilfe moglicher 6konomischer Ansdtze flr diese Arbeit
generiert worden. Diese Definition ist die Ausgangsbasis fir weitere Entscheidungen zur ldentifika-
tion moglicher Kriterien und Malstdbe, die Schiler anlegen kénnten um ihren Sportunterricht zu
bewerten. Einerseits sollte festgelegt werden, woran eine Gltebeurteilung erkennbar wird. Ande-
rerseits sollte festgelegt werden, warum ein bestimmtes Merkmal genannt wird, d.h. welchen Nut-
zen ein Schiler dahinter sehen kénnte.

Was bedeutet dies nun konkret fir die vorliegende Untersuchung? Die Beurteilung der Qualitat des
Sportunterrichts durch die Zielgruppe der Schiiler wiirde im Marketing im Sinne der Marktorientie-
rung aus strategischer Sicht in einem Kaufermarkt praferiert werden. In der Padagogik ist sie zumin-
dest als mogliche eigenstandige Perspektive anerkannt. Grundsatzlich kénnen Merkmale oder Di-
mensionen von Qualitat festgelegt werden, die das Ergebnis, den Input und den Prozess einseitig
oder mehrseitig betreffen konnen. Zudem kdnnen sie relativ formuliert werden. Solche bei Schiilern
identifizierten Qualitdtsmerkmale und -dimensionen kénnen dann auf verschiedene Art und Weise
Einzug in die Qualitatsdiskussion halten. Zum einen kénnte daraus ein Merkmalskatalog erstellt wer-
den, den Schiiler, Lehrer oder externe Beobachter zur Beurteilung von Unterrichtsqualitat gebrau-
chen kénnen. Zum anderen kénnen diese Merkmale schilerurteilbezogene Qualitdtsdimensionen
aufspannen und Qualitatsmerkmale dafir liefern. Fiir den Einbezug der Gultekriterien von Schiilern
sprechen damit z.B. das Merkmal der Passung’® im Sinne eines adaptiven Unterrichts oder die Schii-
lerorientierung bei Helmke (2015) als auch Meyer (2005), der mit der individuellen Férderung als
Merkmal guten Unterrichts eine Orientierung am Schiler fordert. Dazu kommt, dass Hunt (1975)
zufolge Lehrer die momentanen Bediirfnisse entwicklungsangepasst bedienen sollten und das Stage-
Environment-Fit-Modell von Eccles et al. (1993) schliefRlich die theoretische Grundlage fiir die Not-
wendigkeit der Bericksichtigung der Schiilerbediirfnisse und insbesondere der drei basalen psycho-
logischen Bedirfnisse nach Deci und Ryan (1993) liefert. Auch aus Sicht des Marketings sollte der
Unterricht als Dienstleistung am Schiler, will er Erfolg bei diesem haben, sich an der Nitzlichkeit
und damit den Bedirfnissen dieser Zielgruppe orientieren. Dies bekraftigt die Zielsetzung der vor-
liegenden Arbeit einerseits, macht aber auch deutlich, warum sich (Sport-) Lehrer unbedingt mit der
Zielgruppe der Schiiler auseinandersetzen sollten, was nach Baumert und Kunert (2006) auch zur
motivationalen Orientierung einer guten Lehrkraft gehort.

Bevor jedoch die fiir Schiler wesentlichen Kriterien zur Beurteilung der Qualitdt des Sportunter-
richts analysiert werden kdnnen, soll eine geeignete Methodik gefunden und die Vorgehensweise
fur die vorliegende Untersuchung entwickelt werden.

70 Die Passung verlangt den adaptiven Umgang mit ,Heterogenitit in Form interindividueller Unterschiede

in den Leistungsvoraussetzungen” (Helmke, 2015, S.248).
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2 Methodik der empirischen Untersuchung

Wesentliche Zielstellung dieses Kapitels ist es, nach einer Definition der Forschungsfragen ein ge-
eignetes Forschungsdesign und eine geeignete Forschungsmethodik festzulegen, um sich dem For-
schungsgegenstand zu ndhern. Darliber hinaus soll festgelegt werden, wie die Daten fixiert und an-
schlieRend analysiert werden sollen. Eine Beurteilung der Qualitdt der Untersuchung anhand der im
Rahmen der Forschungsmethodik festgelegten wissenschaftlichen Gutekriterien in Bezug auf die Er-
hebungsarten rundet dieses Kapitel ab. Es wird darauf hingewiesen, dass sich die im Folgenden for-
mulierten Forschungsfragen einerseits iber die das Erkenntnisinteresse und die Auseinandersetzung
mit den theoretischen Grundlagen, insbesondere der Definition von Qualitdt und dem Forschungs-
stand, jedoch andererseits teilweise erst mit der Definition von Leitlinien der Forschungsstrategie,
dem Forschungsdesign und der Forschungsmethodik ergeben haben. Die folgenden Unterkapitel
sind daher nebeneinander gedacht zu lesen.

2.1 Forschungsfragen

Bei der Analyse des Forschungsstandes zu bisherigen Ansadtzen zur Definition eines guten Sportun-
terrichts finden sich lediglich solche, die Kriterien aus bekannten und als allgemeinglltig postulier-
ten Konzepten auf den Sportunterricht (ibertragen und gegebenenfalls fir diesen modifizieren. Es
finden sich dariiber hinaus Studien, die sich der Schiilerperspektive auf Sportunterricht Giber unter-
schiedliche methodische Zugidnge ndhern. Daraus werden aber nur im Falle von Kuhn (2014) Anfor-
derungen an den Sportunterricht abgeleitet. Die erweiterte theoretische Betrachtung der Qualitat
des Unterrichts aus Sicht der Okonomie und des (Dienstleistungs-)Marketings fordert jedoch eine
Orientierung an der Schilerperspektive bei der Definition von gutem Sportunterricht. Die Schiler-
perspektive ist bei der Bewertung von definierten Kriterien zur Bewertung der Unterrichtsqualitat
auch in der Lehr-Lern-Forschung anerkannt (Clausen, 2002). Die vorliegende Arbeit mdchte jedoch
keine ,top-down” generierten ,gangigen” Kriterien guten Unterrichts oder Sportunterrichts von
Schiilern bewerten lassen, sondern , bottom-up“ gedachte Kriterien aus Schilersicht ermitteln. Dies
geschieht nach einem Ansatz aus der Okonomie, wonach man Qualitdt auch aus Kundensicht defi-
nieren kann, findet aber auch Anschluss im bottom-up Approach bei Kuhn (2007) oder in den Postu-
laten von Fraser und Treagust (1986) wie auch Goéllner et al. (2016), wonach man durch die Augen
der eigentlichen Teilnehmer des Unterrichts Daten gewinnt, die ein externer Beobachter Gbersehen
oder als unbeachtlich betrachten kénnte. Dies korrespondiert auch mit dem Gedanken hinter der
Bezeichnung ,Visible learning” bei Hattie (2013, S.281). Fir die vorliegende Arbeit ergibt sich als
Ubergeordnete Forschungsfrage folgende:

1. Was duflern Schiiler, wenn man sie fragt, was sie unter gutem Sportunterricht verstehen?

Diese Fragestellung ist zunachst sehr offen formuliert und ldsst den nétigen Spielraum fir methodi-
sche Uberlegungen und auch Anpassungen wihrend des Forschungsprozesses, was im Sinne eines
gualitativen Forschungsdesigns nach den Anforderungen von Flick (2012) ist. Das Verb ,dulRern” ver-
eint samtliche Formen der Kommunikation lber verschiedene Medien, wodurch bspw. auch Zeich-
nungen oder Kérpersprache neben der verbalen AuRerung gemeint sind. Als Antwort auf diese tber-
geordnete Forschungsfrage soll dargestellt werden, welche AuRerungen von Schiilern konkret erfol-
gen, wenn man sie nach der Gite und ihren Vorstellungen beziiglich des Sportunterrichts an Schulen
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befragt. Die Formulierung dieser Frage soll zudem dem konstruktivistisch gepragten Wirklichkeits-
begriff dieser Arbeit’ folgen. Dabei kénnen sowohl Kategorien, Qualititsdimensionen, Qualitits-
merkmale wie auch zusammenfassende Themen der Schiiler als Resultate zu dieser Fragestellung
betrachtet werden.

Eine Leitlinie der vorliegenden Arbeit stellt die grundsatzliche Offenheit in Erhebung und Analyse
der Daten (Kruse, 2014) als Folge aus der Gegenstandsangemessenheit von Methode und Theorie
(Flick, 1987; Flick, 2012) dar. Demnach sollen keine Kategorien oder Gutekriterien wie etwa bei einer
qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring und Fenzl (2019) vorgegeben werden. Es soll im Gegenteil
erst erhoben werden, welche Struktur Schiiler selbst zur Systematisierung ihrer AuBerungen ver-
wenden, bzw. ob und wie sie ihren AuRerungen zum Sportunterricht und guten Sportunterricht eine
Struktur geben. Dies leitet sich ebenso aus der rekonstruktiv-hermeneutischen Datenanalyse bei
Kruse (2014) ab, weshalb Gber den Einbezug der Struktur der Schiiler die Perspektive der Codierer
gescharft werden soll. Somit stellt sich die folgende Forschungsfrage:

2. Welche Struktur geben die befragten Schiiler ihren AufSerungen zum Sportunterricht?

Auf den Ergebnissen dazu aufbauend, erscheint es spannend, welche Struktur den AuRerungen der
Schiiler im Zusammenhang mit dem guten Sportunterricht von denen das Datenmaterial codieren-
den Personen gegeben werden kann. Dabei wird, die Ergebnisse und Uberlegungen der folgenden
Kapitel vorweggenommen, dem Ansatz der thematischen Analyse nach Braun und Clarke (2006) und
Maguire und Delahunt (2017) gepaart mit dem theoretischen Codieren von Glaser und Strauss (1967
// 2009) gefolgt, weshalb eine Strukturierung des Datenmaterials aus den Daten heraus mit folgen-
der Forschungsfrage angestrebt wird:

3. Wie duflern sich die befragten Schiiler strukturell iiber den guten Sportunterricht?

Die im Zuge der Leitlinie der Kommunikativitat geforderte kommunikative Validierung (z.B. Lamnek,
2005b; Flick, 1987) des Datenmaterials ist aus untersuchungsékonomischen Griinden nicht moglich.
Zudem legen die Codierer fest, woran erkannt werden kann, ob eine SchiilerduBerung eine anderen
AuBerungen libergeordnete Stellung hat, ohne dass dies explizit erwdhnt oder zeichnerisch hervor-
gehoben ist. Eine Uberlegung hierzu ist, dass die prozessuale Struktur der AuRerungen, wie sie bspw.
Schiitze (1983) beschreibt, einen Hinweis Gber die Signifikanz und Stellung bzw. Beziehung einer
AuBerung zu anderen AuBerungen geben kénnte. Diese Abfolge sollte jedoch moglichst unbeein-
flusst vom Gesprachsfihrer sein, was beim freien Erzahlen iber den guten Sportunterricht vermutet
wird. Es soll dabei ergriindet werden, welche Themen bzw. Kategorien in Bezug auf die herausgear-
beitete Struktur in welcher Reihenfolge nacheinander von den Schiilern beim relativ unbeeinflussten
Erzdhlen liber den Sportunterricht Erwdhnung finden. Daher ergibt sich die folgende Forschungs-
frage:

4. In welcher thematischen Abfolge dufiern sich die befragten Schiiler beim freien Erzdhlen iiber
ihren Sportunterricht?

7 Vgl. hierzu Kapitel ,1.2.2.1 Wahrnehmung als Konstruktion*
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Wenn Schiiler sich Gber den guten Sportunterricht duRern, geben sie vermutlich implizit oder explizit
ein Urteil darliber ab, wie ihr momentaner Sportunterricht zu bewerten ist. Neben der Sichtweise
darauf, in welchen Strukturen Schiler iber Sportunterricht denken, soll sich einer Beurteilung des
momentanen Sportunterrichts gendhert werden, wobei offen gelassen wird, ob Giberhaupt eine Wer-
tung erfolgt. Eine besondere Stellung bei der Bewertung von Gegenstanden nehmen Empfindungen
ein, was bspw. die Arbeit von Kahneman (2003) oder auch die dargelegten neurobiologischen Grund-
lagen z.B. bei Scheier und Held (2006), Brandtstatter et al. (2018) oder Spitzer (2006) belegen. Daher
spielen nicht nur die Richtung der Bewertung sondern auch die Art und Weise, iber welches System
im Kahnemanschen Sinne, die Bewertung erfolgt eine Rolle. Zudem soll die Stichprobe hinsichtlich
ihrer aktuellen Einstellung gegeniliber ihrem momentanen Sportunterricht beschrieben werden kén-
nen. Damit ergibt sich sich die folgende Forschungsfrage:

5. Wie bewerten die befragten Schiiler ihren momentanen Sportunterricht?

Im Kapitel ,,1.5 Systematisierung von Ansdtzen, Perspektiven und Merkmalen” wird erldutert, wie
Qualitat Gber einen bestimmten MafRstab beurteilt werden kann. Unter einem Malistab werden die
in der dortigen Systematik vorgestellten Parameter gefasst. Dies sind die subjektiv relevanten Merk-
male und ihre relative Wichtigkeit. Ein wesentliches Ziel der vorliegenden Arbeit ist es daher, diese
subjektiv relevanten Merkmale und ihre relative Wichtigkeit herauszuarbeiten. Dies baut auf den
Resultaten der vorangegangenen Forschungsfragen 2 bis 5 auf. Dabei stellt sich die Frage, ob tat-
sachlich ein Malistab fiir alle Schiller oder eher viele subjektive Malstdbe herausgearbeitet werden
kénnen. Nach dem konstruktivistisch gepragten Wirklichkeitsbegriff der vorliegenden Arbeit wird
von vielen subjektiven MaRstdben der einzelnen Schiiler ausgegangen, die in ihrer Gesamtheit zu
einem MafRstab aus den einzelnen, individuell bedeutsamen Kriterien vereint werden sollen. Sodann
ergibt sich als spezielle Forschungsfrage:

6. Mit welchen Mafistidben beurteilen die befragten Schiiler die Qualitit eines Sportunterrichts?

In der Fachliteratur zur Erforschung der Perspektive von Kindern werden allerlei Probleme offenbar,
die sich zwischen Erwachsenem Forscher und Kind ergeben kdnnen, was im Kapitel , 2.2.4.3 Metho-
denangemessenheit” erlautert wird. Problemfelder sind v.a. das Referenzsystem des Erwachsenen
(bspw. Hunger, 2005) und die soziale Struktur zwischen den Gesprachspartnern (bspw. Vogel, 2015;
Honig, 1999; Hilst, 2000; Heinzel, 2000b). Hilst (2000) stellt das Verstehen der Kinder durch Er-
wachsene sogar generell zur Disposition. Folglich stellt sich eine methodische Forschungsfrage nach
der Verringerung dieser bekannten Probleme unter Einbezug der Leitlinien der Naturalistizitat, In-
terpretativitdt und Kommunikativitdt nach Lamnek (2005b):

7. Wie kann man methodologisch eine Gespridchsatmosphdre und soziale Struktur in der Erhe-
bungssituation schaffen, die die Teilnehmer méglichst natiirlich bzw. realitdtsnah kommuni-
zieren lassen?

Zur Beantwortung dieser Fragestellung soll sich eingehend mit unterschiedlichen Moglichkeiten von
Erhebungsverfahren auseinandergesetzt werden und eine dem Untersuchungsgegenstand angemes-
sene Methodik entwickelt werden.
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2.2 Anlage der Studie

Zundchst erfolgt eine Einordnung der Studie in den sie umgebenden wissenschaftlichen Gesamtkon-
text. Daraufhin werden die Leitlinien der Forschungsstrategie definiert, die fiir Forschungsdesign
und —methodik richtungsweisend sind. Es folgt eine Darstellung des Forschungsdesigns. Die For-
schungsmethodik wird im sich daran anschlieBenden Kapitel dargestellt, wobei angemerkt sei, dass
Forschungsdesign und Forschungsmethodik nicht linear hintereinander entwickelt werden, sondern
dies ein zirkularer Prozess ist. Dementsprechend sollten die folgenden Kapitel nebeneinander ste-
hend verstanden werden. Die Datensammlung und Stichprobenbeschreibung bilden gemeinsam ein
weiteres Kapitel. AnschlieRend werden die Rahmenbedingungen der Datenerhebungsphase be-
schrieben.

2.2.1 Einordnung der Studie

Die vorliegende Studie ist Teil eines von der Universitat Bayreuth unter Projektleitung von Herrn
Prof. Dr. Kuhn initiierten Projektes zur Erhebung der Vorstellungen von gutem Sportunterricht aus
der Schilerperspektive. Das Forschungsdesign wird durch eine mehrstufige qualitativ-quantitative
Vorgehensweise mit spiraligem Erkenntnisgewinn gepragt. Ausgangspunkt ist eine Voruntersu-
chung, die an vier Gymnasien Bayerns durchgefiihrt wurde. Hier konnten sich Schiiler der 10.Klassen
fur ein P- bzw. W-Seminar mit dem Titel ,,Guter Sportunterricht aus Schilersicht” anmelden. Der
Voruntersuchung sollen zwei Hauptuntersuchungsphasen folgen. In der Hauptuntersuchungsphase
1 nehmen acht Gymnasien aus allen Regierungsbezirken Bayerns teil, an denen ebenfalls obige Se-
minare vergeben werden. In Hauptuntersuchungsphase 2 nehmen mindestens 24 Gymnasien sowie
jeweils 8 Mittel-, Real- und Berufsschulen aus allen Regierungsbezirken Bayerns teil. In der Vorun-
tersuchung wie auch Hauptuntersuchung 1 sollen die Seminarteilnehmer ebenfalls Gymnasiasten
interviewen. In Hauptuntersuchungsphase 2 sind als Interviewte Real-, Mittel- und Berufsschiiler
vorgesehen. Die vorliegende Untersuchung kann in die Hauptuntersuchungsphase 2 eingeordnet
werden, wobei es methodische Spezifizierungen bzw. Anderungen gibt, die im Folgenden erliutert
werden.

Bei der Schilderung tatsiachlich wiahrend der Untersuchung erfolgter Uberlegungen, sich ergebenen
Situationen und Abldufen wird aus Griinden der besseren Verstandlichkeit und zeitlich korrekten
Darstellung fir den Leser in der Vergangenheit geschrieben.

2.2.2 Leitlinien der Forschungsstrategie

Die vorliegende Arbeit hat es sich zum Ziel gesetzt, sich moglichst offen der Gedanken- und Lebens-
welt der Schiiler zu ndhern. Es handelt sich im Kerne also um eine Frage des Verstehens und weniger
des Erklarens. Somit sind im Wesentlichen die Grundsatze der qualitativen Forschung strukturge-
bend, ndmlich , die Gegenstandsangemessenheit von Methoden und Theorien, die Beriicksichtigung
und Analyse unterschiedlicher Perspektiven sowie der Reflexion des Forschers (iber die Forschung
als Teil der Erkenntnis” (Flick, 2012, S.26). Zudem sollen die von Lamnek (2005b) angefihrten
Grundsatze der Kommunikativitdt, Naturalistizitdt und Interpretativitédt im Forschungsprozess Wi-
derhall finden.
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Aus der Gegenstandsangemessenheit folgt flir die qualitative Forschung das Prinzip der Offenheit in
der Methodik und Theorie. Es wird zwar Literatur zur Forschungsanregung genutzt, um ein Vorver-
standnis zur Thematik zu entwickeln, gleichzeitig darf dieses Vorverstandnis jedoch nicht die Erwar-
tungen des Forschenden derart verandern, dass man , Gefangener der Literatur” (Strauss & Corbin,
1996, S.38) sowohl in methodischer wie auch theoretischer Hinsicht wird. Der Gegenstand der Un-
tersuchung ist Bezugspunkt fiir die methodische Gestaltung, welche die Komplexitiat des Gegen-
stands vor dem alltdglichen Kontext moglichst in ihrer Ganzheit zu erfassen ermdglichen soll. Die
Perspektiven auf den Gegenstand werden in ihrer Unterschiedlichkeit hinsichtlich der subjektiven
und sozialen Bedeutungen dargestellt. Dabei werden die Subjektivitdt des Untersuchten und des
Untersuchenden Bestandteile des Forschungsprozesses. Deshalb sind auch die Reflexionen des For-
schenden lGber das Geschehende im Feld samt seiner Eindriicke, Einfliisse und Emotionen wichtige
Daten, die zur Interpretation genutzt werden sollten (Flick, 2012). Die kritische Auseinandersetzung
mit der Methode ist nach Atteslander (2010) unverzichtbar, da sich unvermeidbar Verzerrungsef-
fekte ergeben und diese reflektiert und dokumentiert werden sollten. Die Reflexion der Forschenden
in Bezug auf die Methodik ist in der vorliegenden Arbeit in der Beschreibung der Methodik eingear-
beitet, da sie sich auch daraus entwickelte.

Die oben angefiihrten Grundsatze der qualitativen Forschung gehen strukturell in den weiteren Auf-
bau dieser Arbeit ein. Die folgenden Kapitel sind nicht stringent nacheinander sondern nebeneinan-
der gedacht formuliert. Dabei wird dem Prinzip des iterativ-hermeneutischen Erkenntnisprozesses
bzw. einer zirkuldren Forschungsstrategie gefolgt, die nach Dewey (2004) unabdingbar fir die em-
pirische Sozialforschung ist. Das bedeutet, dass diese Arbeit nicht nur in einer Sequenz mehrerer
Arbeiten zur besagten Forschungsthematik steht, sondern dass auch innerhalb der Arbeit selbst ein-
zelne sequentielle Meilensteine erreicht werden. Diese entstehen aus der Auseinandersetzung mit
den erhobenen Daten bzw. mit dem Verlauf der Erhebung an sich und lassen im Anschluss ein Nach-
justieren an der Methodik zu, um sich dem Forschungsgegenstand sukzessive nahern zu kdnnen.
Auch die Analyse der Daten soll im Sinne des von Kruse (2014) formulierten Verstandnisses einer
rekonstruktiv-hermeneutischen Datenanalyse erfolgen. Ihm zu folge ist nicht das Datenmaterial un-
scharf sondern erscheint nur so vor dem Hintergrund der oben angedeuteten Probleme der Indexi-
kalitdt von Sprache bzw. Kommunikation und dem damit verbundenen Fremdverstehen. Demnach,
so Kruse, musse das Relevanzsystem desjenigen gescharft werden, der die Daten interpretieren
mochte. Aus dem inhaltsanalytisch fokussierten Forschungsinteresse ergeben sich folglich erst Re-
levanzen und Irrelevanzen, da alle erhobenen Daten an sich zunédchst eine Bedeutung und Relevanz
haben. Dabei dienen im Sinne der Interpretativitét bei Lamnek (2005) die erhobenen Daten nicht
der Falsifikation einer vorab formulierten Hypothese, sondern vielmehr der Generierung solcher
mittels Interpretation.

Nur Giber die méglichst lange Zuriickstellung des eigenen Relevanzsystems wird man dem Prinzip der
Offenheit bei der Analyse gerecht und kann, was Ziel der qualitativen Forschung ist, das eigene Re-
levanzsystem erweitern und Fremdverstehen ermadglichen. Im angestrebten iterativ-hermeneuti-
schen Erkenntnisprozess, der in Abbildung 5 verbildlicht ist, werden die Relevanz und Bedeutung
der Daten erst mit der iterativen Anndherung an den Forschungsgegenstand ersichtlich. Auf diesem
Weg durchzieht das Prinzip der Offenheit die Ebene der Datenerhebung wie auch die Ebene der
Datenanalyse (Kruse, 2014). Konkret wird die Zurlickstellung des eigenen Relevanzsystems vor allem
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durch die Codierung des Datenmaterials mittels drei zusatzlicher und unabhédngiger Codierer ange-
strebt, die ein eigenes Kategoriensystem entwickeln und das Material individuell interpretieren,
ohne die theoretischen Vorliberlegungen des Autors der vorliegenden Arbeit zu kennen. Gleichwohl
wird offengehalten, welche Methoden zur Datenerhebung angewendet werden. Der Forschungsstra-
tegie der Triangulation (z.B. Denzin, 1989) folgend, steht jedoch fest, dass sich die Untersuchung
nicht nur auf eine Methode stiitzen soll. Dies soll die Validitat bzw. Intersubjektivitat (Flick, 2012)
der Ergebnisse verbessern.

Vorverstandnis

||
~

Methodenauswahl

‘\f und -gestaltung

Reflexion der
Forschenden

Beriicksichtigung y
unterschiedlicher Method hei

Perspektiven i
Datenanalyse Sampling

A

Iterativ-hermeneutischer Erkenntnisprozess

Datenerhebung

.

Theorieentwicklung

Abbildung 5: Zirkuldre Forschungsstrategie (eigene Darstellung in Anlehnung an Witt (2001, Absatz 15))

Da sich diese Arbeit mit der Gedanken- und Lebenswelt von Schillern auseinandersetzt, werden un-
ter Beriicksichtigung von Retardierung und Akzeleration Uberlegungen hinsichtlich der Methodik fiir
die Alterskohorte von 8 bis 18 Jahren dargestellt. Viele Aspekte beziehen sich insbesondere auf Kin-
der, kdnnen aber auch fiir Jugendliche gelten. Der geltende Grundsatz der Angemessenheit der Me-
thodik (z.B. Flick, 2012; Vogel, 2015) sollte gegeniiber jedem der untersuchten Schiler gelten. Im
gegebenen Raum der hohen Diversitdt von Schiilern verschiedener Schularten und insbesondere der
Mittelschulen beziglich Merkmalen wie Sprache, Herkunft, Religion, Kulturkreis, Ethnie, Interessen
oder bisherige Erfahrungen in Sport und Schule soll es Ziel sein, mégliche methodische Problemfel-
der aufzuspiiren und eine fir alle zu befragenden Kinder und Jugendlichen angemessene Methodik
zu finden, die gegebenenfalls fiir bestimmte Alters- oder Schiilergruppen punktuell modifiziert wird.
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Dabei soll der Grundsatz der Naturalistizitét verfolgt werden, wonach der Kontext und damit die
Situation der Erhebung sowohl im Handlungsablauf als auch in der Kommunikation moéglichst ,,na-
tarlich” sein sollten, um bspw. die von Schiitze (1983) geforderte natliirliche Erzdhlsequenz zu erhal-
ten. Ebenso gilt danach fir die Inhaltsanalyse des Datenmaterials, dass fiir die Forschenden samtli-
che Sprachcodes der Untersuchten verstandlich sind bzw. gemacht werden (Lamnek, 2005b). Dies
setzt voraus, dass Forschende und Beforschte tatsachlich kommunizieren und interagieren bzw. dies
durch geeignete Medien im Sinne der Kommunikativitidt geschieht (ebd.). Dabei sollen sowohl die
Vertrauenswiirdigkeit zwischen den Forschenden sowie zwischen Forschenden und Beforschten so-
wie die Authentizitdt der Erhebungssituationen (Lincoln & Guba, 1987 // 2007) als weitere Leitge-
danken in der Untersuchung dienen. Um die Vertrauenswiirdigkeit auch zu den Ergebnissen dieser
Arbeit zu erhéhen, wird versucht die bei Stribing, Hirschauer, Ayals, Krdhnke und Scheffer (2018)
beschriebene Blackbox des Forschungsprozesses fiir externe Beobachter aufzubrechen, indem mog-
lichst viele der auf den Reflexionen der Forschenden beruhenden Entwicklungen im Forschungspro-
zess dokumentiert werden.

Die in dieser Arbeit geltenden Leitlinien sind zusammengefasst:

e Die Gegenstandsangemessenheit von Methode und Theorie ( Flick, 1987; Flick, 2012)

e Die grundsatzliche Offenheit in Erhebung und Analyse der Daten als Folge aus der Gegen-
standsangemessenheit (Kruse, 2014)

e Die Beriicksichtigung unterschiedlicher Perspektiven (Flick, 2012)
e Der Einbezug und die Darstellung der Reflexion der Forschenden (Flick, 2012)

e Die Kommunikativitdt aus Kommunikation und Interaktion zwischen Forschenden und Be-
forschten (Lamnek, 2005b), wozu eine kommunikative Validierung (z.B. Lamnek, 2005b; Flick,
1987) gehort.

e Die Naturalistizitdt im Handlungsablauf und in der Kommunikation in der Situation (Lincoln
& Guba, 1987 // 2007; Lamnek, 2005b) als Instrument der Validitatsbeurteilung nach (Flick,
1987), der die z.B. von Schiitze (1983) geforderte natlirliche Erzahlsequenz zugeordnet wer-
den kann und die beiden Kriterien Vertrauenswiirdigkeit und Authentizitat (Lincoln & Guba,
1987 // 2007) beinhaltet.

e Die Interpretativitdt nach (Lamnek, 2005b) mit einer rekonstruktiv-hermeneutischen Daten-
analyse (Kruse 2014).

e Die Triangulation nach Denzin (1989) (Flick, 2012; Steinke, 1999), die nach Flick (2012) dem
Kriterium der Intersubjektivitdt zugeordnet werden kann. Eine Konsensbildung wird als zu-
lassig betrachtet (Flick, 2012).

Der ,etablierte Weg“, wiirde es vorsehen, an dieser Stelle auch das Analyseverfahren festzulegen.
Der Autor sieht hierin jedoch einen Widerspruch zur grundsatzlichen Offenheit der Methodik. Eine
dhnliche Sichtweise vertritt auch Kruse (2014). Dieser betont, dass die a priori Festlegung einer Ana-
lysemethode ein ,erster scharfer Bruch mit dem Prinzip der Offenheit” (ebd., S.362) ist. Mithin
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misste das Verfahren eigentlich von den Daten ausgehend gewahlt werden (ebd.). Der Autor dieser
Arbeit mdchte hierzu erganzen, dass man sogar aus dem Verlauf der Erhebung sein Analyseverfahren
anpassen konnte. Wenn sich eine Methodik nach einer Sichtung der Daten als nicht fruchtbar genug
herausstellt, kann der Forschende die Methodik verandern, womit sich ein anderes Analyseverfah-
ren als forderlicher im Hinblick auf die gewonnenen Daten und die Forschungsfrage herausstellen
kdnnte. Diesem ,,unkonventionellen” Ansatz soll hier gefolgt werden. Das Verfahren der Datenana-
lyse wird demnach erst im Kapitel ,2.4.1.1 Festlegung und Beschreibung des Analyseverfahrens”
festgelegt. Unter Berlicksichtigung der oben vorgestellten Leitlinien wird im folgenden Kapitel zu-
nachst das Forschungsdesign skizziert.

2.2.3 Forschungsdesign

In Bezug auf das Forschungsdesign ist zwar die grundlegende Struktur vorab festgelegt, allerdings
ergeben sich durch den iterativ-hermeneutischen Forschungsprozess und den partizipativen For-
schungsstil wahrend der Ausbildung der Gesprachsfiihrer, der Datenerhebung und der Datenaus-
wertung im Wechselspiel Erkenntnisse und Einsichten, die eine Abdanderung des bis dahin angedach-
ten Designs zeitigen. In Abbildung 6 ist das finale Forschungsdesign inhaltlich dargestellt.
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Abbildung 6: Inhaltlicher Aufbau des Forschungsdesigns
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Eine ausfihrliche Erlduterung der Inhalte geschieht im weiteren Verlauf des Kapitels. Es soll betont
werden, dass sich das Design methodisch zirkular mit dem Fortschreiten der Erhebung gemal der
obigen Leitlinien ergab und hier nicht das anfangliche Forschungsvorhaben dargestellt ist. Dies er-
innert an das methodische Vorgehen bei der Grounded Theory, weicht jedoch aus untersuchungs-
0konomischen Griinden teilweise davon ab. Ein Herauskristallisieren einer Kernkategorie kann sich
bei Bedarf innerhalb des Datenanalyseprozesses ergeben, wird jedoch nicht als zwingend notwendig
angesehen.

Fiur die vorliegende Studie wurde zu Beginn des Schuljahres 2018/2019 zunichst mit der Schulleitung
besprochen, wie das Projekt geplant ist und im tatsachlichen Schulalltag umsetzbar erscheint. An-
fanglich war eine Ausbildung von Schiilern zur Interviewflihrung an der Mittelschule angedacht, wel-
che danach an insgesamt sechs andere Mittelschulen reisen sollten, um dort ausgewdhlte Schiiler
aller Jahrgangsstufen zu interviewen. Dieses Vorgehen deckte sich jedoch nicht mit der Intention
des Autors, Gesprache in vertraulicher und moglichst alltaglicher und ungezwungener Atmosphare
im Sinne der Naturalistizitat zu flihren. Ein Leitgedanke fiir dieses Ziel ergibt sich aus der Feststellung
Atteslanders (2010), wonach in einer Befragung stets , Aussagen liber die soziale Wirklichkeit“ (ebd.,
S.170) gedulert werden, diese aber nur ausschnittsweise erfasst wird. Die Erhebung sozialer Daten
ist dabei stets relativ zu Zeit und Ort sowie kontextgebunden zu betrachten. Das heif3t, die Beant-
wortung einer Frage dndert sich mit der Situation (ebd.). Eine Person kommt also in einer Situation
zu der einen und in einer anderen Situation zu einer anderen Aussage. Wichtig ist fir den Autor
jedoch, welche Aussagen des Befragten in der konkreten Situation des Sportunterrichts und in Situ-
ationen der Einstellungsbildung bestimmend, also verhaltensrelevant sind. Daher wurden verschie-
dene Methoden angedacht, um eine Variation des Kontextes zu gewahrleisten und somit mit héhe-
rer Wahrscheinlichkeit auch verhaltensrelevante Aussagen und gleichzeitig gréBere Ausschnitte der
sozialen Wirklichkeit erfassbar werden kénnten. Die Anwendung des Grundsatzes der Naturalistizi-
tat soll dieser Leitlinie dienlich sein, wenngleich erst erértert werden musste, welche Situation und
welcher Kontext als , natirlich” zu betrachten seien.

Nach dem Gesprach mit der Schulleitung wurden in allen Klassen auller den speziellen Deutschfor-
derklassen und den Abschlussklassen der Mittelschule Informationen zur geplanten Arbeitsgemein-
schaft um die Forschung zum guten Sportunterricht ausgegeben. Dabei wurden manche von der
Schulleitung empfohlene Schiiler gesondert angesprochen. Alle Interessenten wurden mit gleichzei-
tiger Erhebung des Alters, des Geschlechts, des Herkunftslandes bzw. Nationalitdt, der gesproche-
nen Sprachen und der tendenziellen Einstellung in den Stufen gut, mittel und schlecht gegeniber
ihrem Sportunterricht in eine Liste aufgenommen. Ihnen wurde ebenfalls ein Elternbrief mit den
notigen Erlduterungen zum Projekt und der Einverstandniserklarung gegeben, der sowohl von den
Schiilern wie auch den Eltern binnen einer Woche unterschrieben zuriickgegeben werden musste.”?
Durch den kurzen Rickgabezeitraum sollte gleichzeitig nach der Zuverlassigkeit der Schiiler ausge-
filtert werden, da diese unter Mittelschiilern aus Erfahrung des Autors an der betroffenen Mittel-
schule oft sehr verbesserungswirdig ist. Insgesamt wurden 23 Schilerinnen und Schiler ausgewahlt.

Dabei bestand die Gruppe der forschenden Schiler zu Beginn aus 17 Schiilerinnen und 6 Schiilern.

72 Sjehe dazu Anhang 5
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Dieses Ungleichgewicht bezliglich des Geschlechts war nicht intendiert, jedoch waren die mannli-
chen Interessenten unzuverldssiger bei der Riickgabe und beim Erscheinen zum ersten Bespre-
chungstermin, weshalb einige mannliche Schiler nicht am Projekt teilnehmen durften.

Abbildung 7 stellt das sequentiell explorative Design der Untersuchung in Anlehnung an die Ausfiih-
rungen Creswells (2009) dar. ,,QUAL” steht dabei fir eine qualitative Erhebung, ,quan” steht wiede-
rum fir eine Erhebung quantitativer Daten. Das Suffix ,a“ steht fiir die Analyse der jeweiligen Daten
wahrend ,,s“ fur die Sichtung der Daten steht. Dieses Design entwickelte sich, wie oben bereits er-
wahnt, erst mit der Erhebung. Im Rahmen der Ausbildung der Gesprachsfiihrer erfolgte zunachst mit

QUAL = Qualitative Erhebung
quan = Quantitative Erhebung
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Abbildung 7: Struktureller Aufbau des Forschungsdesigns in Anlehnung an Creswell (2009, S. 209f)

einer Fragenentwicklung und der Durchfiihrung des Knowledge Cafés eine qualitative Erhebung. Die
dort entwickelten Fragen gingen nach der Analyse in den Leitfaden und Fragebogen des ,griinen”
Forschungsauftrages ein. Die Daten des Knowledge Cafés konnten jedoch aus zeitlichen Beschran-
kungen nur gesichtet und nicht einer echten Inhaltsanalyse unterzogen werden. Auf den bei dieser
Methode erstellten Plakaten waren Anhaltspunkte flir Gltekriterien und mogliche Kategorien er-
sichtlich, die als Stimuli des Gruppengespraches, also im ,gelben” Forschungsauftrag, als vorgefer-
tigte Schlagworter einflossen. Dies taten sie ebenfalls im ,blauen” Gesprach als Schlagworter zur
Gesprachsanregung. Dies verbildlichen die Pfeile in der obigen Abbildung. Es erfolgte zudem ein
Abgleich der auf den Plakaten enthaltenen moéglichen Gitekriterien mit dem Fragenkatalog des ,,gri-
nen” Forschungsauftrages. Sofern sich herausstellte, dass zu bestimmten Kriterien keine Frage im
Fragenkatalog -auch nicht iber die entwickelten Schilerfragen- enthalten ist, wurden solche er-
stellt. Der auf die quantitative Datenerhebung abzielende Bereich des ,griinen” Fragebogens mit
den Teilen D und E wurde im Rahmen ihrer Ausbildung von den Gesprachsfiihrern ausgefillt und auf
Verstiandnisprobleme Uberprift. Die lberarbeitete Version wurde im Rahmen des ,grinen” For-
schungsauftrages verwendet. Die mehr oder weniger kurzen Gesprdache mit den Farbcodes rot und
blau wurden durchgefiihrt und deren Ergebnisse ebenso aufgrund zeitékonomischer Griinde an-
schliefend nicht analysiert sondern nur gesichtet. Vor allem methodische Hinweise und inhaltliche,
mogliche Gltekriterien flossen in das Gruppengesprach, den ,gelben” Forschungsauftrag, ein. Vor
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diesem nicht ausgewertet oder gesichtet werden, konnten die Daten des ,griinen” Forschungsauf-
trages.

Im Anschluss an alle Forschungsauftrage wurden zunachst samtliche qualitativen Daten analysiert
und aufbereitet. Dabei war zu beachten, dass auch der Fragebogenteil des ,griinen” Forschungsauf-
trages, der auf quantitative Daten abzielt, qualitative Daten enthalt. Schlieflich sollte eine Analyse
der quantitativen Daten erfolgen, die auf den gefundenen qualitativen Daten aufbauen sollte. Das
Problem an dieser Stelle war, dass die quantitative Erhebung eigentlich erst nach der Analyse der
gualitativen Daten erfolgen sollte. Dies war jedoch aus zweierlei Hinsicht nur schwer moéglich, da fir
die Analyse mindestens ein halbes Jahr eingeplant war. Erstens sind die Schiler, da auch Schiiler der
Abschlussklassen als Gesprachspartner involviert sind, nach einer solch langen Phase der Datenana-
lyse nur noch schwer erreichbar. lhre Motivation sich immer noch zu beteiligen kdnnte stark gesun-
ken sein. Zweitens ist ein Schiiler nach dieser Zeit auf einem anderen Erfahrungsstand. Es waren
folglich eher Langsschnittdaten. Die Untersuchung mochte aber eine Momentaufnahme erzeugen.
Langsschnittdaten kdnnten in zukinftigen Arbeiten im Anschluss an das Projekt erhoben werden.
Daher wurde versucht, aus der Datensichtung der Gesprachsfiihrerausbildung moéglichst viele Glte-
kriterien oder Kategorien mit Fragen abzudecken. Ebenso wurden marketingstrategische Uberlegun-
gen genutzt, um solche zu erzeugen.

Die quantitativen Daten werden, sequentiell betrachtet, zwischen qualitativen Datenerhebungspha-
sen erhoben. Dabei sind in den Fragebogen zur Erhebung mit den von Schiilern erarbeiteten Fragen
qgualitative Ergebnisse eingearbeitet. In diesem Fall liegt das ,Sequential Mixed Design” (Teddlie &
Tashakkori, 2006, S.12) bzw. ,Sequential Exploratory Design“ (Creswell, 2009, S.209) vor. Da die
Auswertung der Daten der Forschungsauftrdge sich auf den qualitativen Teil fokussiert und die quan-
titativen Daten hauptsachlich als Vergleichsposition zu diesen Ergebnissen dienen, liegt in diesem
Fall das ,,Concurrent Triangulation Design” (Creswell, 2009, S.210) vor. Die quantitativen Ergebnisse
der Auswertung der Fragebdgen und der Erzdhlsequenz zum freien Erzahlen werden in erster Linie
als Ergdanzung der qualitativen Daten betrachtet. Fiir dieses Mixed-Methods-Design spricht, dass sich
in den qualitativen Daten herauskristallisierende Giitekriterien nicht tatsachlich im Sportunterricht
hinsichtlich ihrer Verhaltensrelevanz beurteilen lassen. Die quantitativen Daten sollen, sofern sich
zu den entsprechenden qualitativen Befunden auch passende Fragebogenitems finden lassen, zu-
mindest eine Tendenz in der Wichtigkeitsbeurteilung aufdecken. Sich im Rahmen der Auswertung
der qualitativen Daten ergebende Erkenntnisse kénnen sich so erharten oder in Frage stellen lassen.
Zusatzlich wird die Erzdhlstruktur beim freien Erzahlen lGber den Sportunterricht analysiert, um An-
haltspunkte fiir den selektiven Codierungsprozess zu erhalten. Grundsatzliches Problem ist, dass vor
der Auswertung aller qualitativen Daten noch nicht ermittelt werden kann, zu welchen Aspekten
weitere quantitative Erhebungen notig sein konnten. Der quantitative Einbezug der sich ergebenden
Aspekte, wird somit zuklinftigen Studien zu dieser Thematik Gberlassen. Gleichsam mit dem For-
schungsdesign entwickelte sich auch die Forschungsmethodik, die im folgenden Kapitel dargestellt
wird.

2.2.4 Forschungsmethodik

Hinsichtlich der Forschungsmethodik sind die sich anschlieBenden Unterkapitel nebeneinander ge-
dacht zu lesen. Unterteilt ist dieses Kapitel in die Beschreibung des partizipativen Forschungsstils
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mit anschlieBenden theoretischen Uberlegungen zur Verwendung von Peers als Forschern, die Me-
thodenangemessenheit, die Methodengestaltung der qualitativen und quantitativen Erhebungsver-
fahren, die Reflexion der Forschenden und die Auswahl und Ausbildung der forschenden Schiiler.

Aufgrund des iterativ-hermeneutischen Vorgehens wurden die Methodenauswahl wie auch ihre kon-
krete Ausgestaltung durch die Reflexion der Forschenden spiralig weiterentwickelt. Angedacht war,
dass nach der Ausbildungsphase im ersten Halbjahr die Teilnehmer im zweiten Halbjahr in moéglichst
geschlechtsgemischten Tandems zusammengehen und jeweils einen Schiller pro Teilnehmer inter-
viewen, wobei der ,Beisitzer” jeweils Protokoll fihrt. Die Auswahl der Interviewpartner sollte im
Seminar unter Anleitung der Lehrkraft erfolgen. Die Stichprobe sollte Madchen und Jungen unter-
schiedlicher Schularten und Jahrgangsstufen umfassen und per Zufallsauswahl gebildet werden. Die-
ses Vorgehen erschien dem Autor dieser Arbeit jedoch aus mehreren Griinden unvorteilhaft. Diese
werden in den folgenden drei Unterkapiteln dieses Gliederungspunktes erldutert.

2.2.4.1 Partizipativer Forschungsstil

Fir den Autor erscheint es wesentlich, um eventuell verborgenen Kategorien aufzudecken, dass in
den Befragungssituationen eine starke Vertrauensbasis herrscht, die als Grundlage fiir die Erhebung
zwischen Forschendem und Beforschtem dient. Dadurch soll der Schiiler in einem anderen Selbst”3
als bei einer Befragung durch einen Erwachsenen auftreten und in einer Folge daraus auch andere
Einstellungen und Gedankengdnge preisgeben. Zudem sollen die Schiiler tatsachlich als Experten
ihrer Lebenswelt angesehen werden, indem sie in den Forschungsprozess selbst eingebunden wer-
den. Diese Voraussetzung scheint in Anbetracht der zahlreichen moglichen ,Fehler“-Quellen und
Spezifika im Umgang mit Kindern und Jugendlichen nur Uber eine partizipative Einbindung dieser
moglich.”

Die partizipative Forschung im Hinblick auf die Kindheitsforschung hat ihren Ursprung in einem Pa-
radigmenwechsel in den 1970er Jahren (Wohrer, 2016). In ihr werden die Akteure in den zu erfor-
schenden Lebens- und Arbeitswelten zu Partnern im Forschungsprozess und forschen, bestimmen
und werten mit aus. Sie kdnnen in sdmtlichen Phasen, also bei der Wahl des Studiendesigns, der
Datenerhebung und -auswertung und der Verwertung gleichberechtigt beteiligt werden. Ziel ist es,
soziale Wirklichkeit in einem Partnerverhaltnis zu erforschen und zu beeinflussen. Dabei meint der
Begriff der ,Partizipation” sowohl die Teilhabe an der Forschung als auch an der Gesellschaft. Das
partizipative Forschungsdesign wird zusammenfassend im Wesentlichen durch die Beteiligung von
Co-Forschern, einen v.a. durch Ausbildung und Trainings induzierten Befdahigungsprozess und die
doppelte Zielsetzung aus Verstehen und Verdanderung der sozialen Wirklichkeit gepragt (von Unger,
2014). Im Rahmen der Schulforschung ist die Einbindung von Schiilern jedoch bisher selten der Fall.
Es Uberwiegt die Forschung iiber statt mit Schilern (W&hrer, 2016). Wéhrer (2016) kommt aufgrund
der Analyse mehrerer erfolgter Projekte zu dem Ergebnis, dass partizipative Forschung mit Kindern

72 Vgl. dazu die im Kapitel ,1.2.5.8 Identitdt und Selbstkonzept” dargestellten Ausfiihrungen zu Mead

(1970) sowie White und Klein (2008).
74 Vgl. hierzu die Kapitel ,,1.2.5 Ausgewihlte Besonderheiten bei Kindern und Jugendlichen” und ,2.2.4.3

Methodenangemessenheit”
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im Alter von neun Jahren und alter durchgefliihrt werden kann. Sie schlie3t selbiges fir jlingere Kin-
der aber nicht aus. Neben dem Alter missen jedoch auch andere Kriterien, wie z.B. die bildhaften
und verbalen Ausdrucksmoglichkeiten, Berlicksichtigung finden. Der Grad der Partizipation kann ihr
zu Folge in jeder Forschungsphase variieren und instabil sein. Als wesentlich sieht sie die Machtver-
haltnisse, die auch in partizipativen Forschungsprozessen die Strukturierung und Aushandlung pra-
gen. Dies betrifft nicht nur die Verhaltnisse zwischen Lehrer, Wissenschaftler und Co-Forschern son-
dern vor allem auch das Verhaltnis zwischen den Co-Forschern selbst. Als Beispiele fiihrt sie Diffe-
renzen aufgrund der Nationalitdten, korperlicher Beeintrachtigungen oder des Geschlechts an, die
thematisiert und bearbeitet werden missen. Eben solche Differenzen sieht der Autor der vorliege n-
den Arbeit als Aufgabe fiir die Ausbildungsphase bei der partizipativen Forschung an Mittelschulen.

Grundsatzlich beschreibt partizipative Forschung kein Verfahren sondern einen von Kontextualitat
und Flexibilitat gepragten Stil der Forschung. Sowohl Erkenntnisinteresse als auch Forschungsfragen
entwickeln sich dabei aus einer Konvergenz der Perspektiven von Wissenschaft und Praxis (Bergold
& Thomas, 2012). Mdchte man nun Schiler selbst als Co-Forscher einsetzen, finden sich dazu An-
satze bspw. in der Participatory Action-Research, Community Based Participatory Research und Par-
ticipatory Inquiry. Im Bildungsbereich ist die Action Research v.a. im anglo-amerikanischen Raum
zur Evaluation des Unterrichts verbreitet, aber auch die Participatory Action-Research hat dort eine
lange Tradition. Die Community Based Participatory Research ist im Bildungssektor weniger prasent
und findet sich in der Forschung im nordamerikanischen Gesundheitswesen seit den 1990er Jahren
haufiger. Dabei lasst sich der Begriff ,Community” als identitdtsstiftende Einheit nicht ohne Prob-
leme ins Deutsche libersetzen (von Unger, 2014). Von Unger (2014) kommt zu dem Ergebnis, dass
die Anforderungen von Hitzler, Honer, und Pfadenhauer (2008), nach denen Gemeinschaften ein
Zugehorigkeitsgefiihl, eine Abgrenzung gegen andere, geteilte Anliegen, Interessen und Wertsetzun-
gen und zugéangliche Interaktionsrdaume aufweisen sollten, eine weitgehend deckende Definitions-
grundlage haben wie die Communities in der Community Based Participatory Research.

Es fallt auf, dass diese Anforderungen an Gemeinschaften zwar dhnlich zu denen der Peergroup al-
lerdings nicht vollkommen identisch sind. Peers weisen ein Zugehorigkeitsgefiihl auf, haben vor al-
lem geteilte Anliegen, Interessen und Wertsetzungen und interagieren in Aktionsraumen miteinan-
der. Lediglich das Merkmal der Abgrenzung durch die Mitglieder zu anderen kénnte beim Peer-Be-
griff in Frage gestellt werden, denn es findet sich so nicht in der einschlagigen Fachliteratur, wobei
gerade durch das Kriterium der Statusgleichheit und des dhnlichen Alters bei Peers eine solche be-
statigt werden koénnte. Eine Peergroup kann somit stets als Gemeinschaft bezeichnet werden, wéh-
rend dies umgekehrt nicht der Fall ist, da Gemeinschaften u.a. kein dahnliches Alter und kein kon-
junktives Erfahrungswissen aufweisen missen.

Trotz der genannten Anknilpfungspunkte zur Forschungsintention dieser Arbeit kann ein rein parti-
zipativer Forschungsstil nicht verfolgt werden. Zunachst ist die Gbergeordnete Fragestellung der vor-
liegenden Arbeit durch die Einbettung in das Forschungsprojekt zum , Guten Sportunterricht aus
Schiilersicht” bereits vorgegeben. Eine Anderung des Forschungsinteresses und damit ein alle In-
stanzen des Forschungsprozesses durchziehender partizipativer Forschungsstil sind von Vornherein
ausgeschlossen. Auch wird die Methodik mit einem moglichst offen gehaltenen Interviewteil teil-
weise vorgegeben, der sich nach eingehender Recherche der Literatur zum Forschungsstand als be-
wahrte Erhebungsmethode zeigt, jedoch auch Probleme mit sich bringen kann. Eben jene von Mey
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(2003), Flick (2012) und Vogel (2015) geforderte Auseinandersetzung mit dem Untersuchungsgegen-
stand und die daraus folgende Methodenangemessenheit lassen eine Modifikation der urspriinglich
angedachten Methodik notwendig erscheinen. Der Autor schldgt eine Mischung des Forschungsstils
vor, um einerseits die oben angedeuteten maoglichen Fehlerquellen bei der Befragung von Kindern
und Jugendlichen teilweise zu minimieren und andererseits eine Vertrauensbasis zwischen For-
schendem und Beforschtem durch den Einbezug der Schiiler in den Forschungsprozess zu schaffen.
McCartan, Schubotz und Murphy (2012) machen deutlich, dass Leitfadeninterviews und Gruppen-
diskussionen wie auch weitere Methoden ohne tiefgreifende Adaption fiir partizipative Forschung
mit Schiilern geeignet sind. Sie heben das Potential der partizipativen Forschung, namlich tiefer als
bisherige Forschung gehen und damit neue Erkenntnisse generieren zu kdnnen, hervor.

Jacquez, Vaughn, und Wagner (2012) kommen zu dem Ergebnis, dass in Bezug auf die Partizipation
von Kindern und Jugendlichen in Forschungsprojekten bisher nur ein sehr geringer Teil von aus Sicht
der Autoren angeblichen partizipativen Projekten diese tatsachlich im Forschungsprozess einbindet.
Der Forschungsstand mit moéglichen Anhaltspunkten zur expliziten methodischen Gestaltung ist da-
her sehr unausgereift. Moéglich ist eine Partizipation zusammengefasst nach Jacquez et al. (2012)
grundsatzlich in folgenden flinf Phasen:

e Findung und Erhaltung von Partnerschaften der Forschung
e Festlegung der Forschungsziele und -anspriiche

e Forschungsdesign und -durchfiihrung

e Datenanalyse und -auswertung

e Verbreitung und Anwendung der Ergebnisse

Fur die vorliegende Arbeit kann ein Einbezug in das Forschungsdesign und die Forschungsdurchfiih-
rung geschehen. Um den Grundsatz der Offenheit auch methodisch zu wahren, soll ermittelt wer-
den, ob es auf Seiten der Schiiler eigene Vorschldage zur angemessenen Erhebung von Daten gibt. Es
wird vom Autor offen gelassen, ob sie eine komplett neue Methodik entwerfen oder z.B. nur be-
stimmte Fragen fir ein Interview formulieren. Die Einbindung in die Datenanalyse und -auswertung
war ebenfalls angedacht, jedoch aus untersuchungsékonomischen Griinden nicht moglich.

2.2.4.2 Peers als Forscher

Die Unterteilung Clausens (2002) in drei Gruppen von Beurteilenden lasst bisher die Beziehung von
Forschendem und Erforschtem auBer Acht. Sind Forscher und Erforschter ndmlich innerhalb einer
Peergroup nach Definition dieser Arbeit, so konnen fiir das methodische Vorgehen und die Aussa-
gekraft der Ergebnisse andere Vorzeichen gelten. Peers respektive Gleichaltrige” haben im Umgang
untereinander einige wesentliche Vorteile gegeniliber Erwachsenen, die mit Jugendlichen kommuni-
zieren. Zunachst besteht unter Peers Statusgleichheit und demnach kein Machtgefille wie zwischen

7> An dieser Stelle wird im Folgenden Literatur zitiert, die Peers als Gleichaltrige betrachtet. Daher werden
in diesem Kapitel die Begriffe synonym benutzt.
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Erwachsenen und Jugendlichen (Vogel, 2003). Kinder und Jugendliche sind in Mediationsprozessen
unter Gleichaltrigen, die auch als , Peer-Mediation” bezeichnet werden, haufig schneller und effek-
tiver als Erwachsene (Bunt & Peyron, 2003). Heyer (2010) postuliert, dass Jugendliche durch die
groBere Nahe zur individuellen Lebenswelt von Gleichaltrigen leichter Inhalte annehmen kénnen.
Das Gegenliber wird in der Gesprachssituation nicht als fremd wahrgenommen (Kaestner, 2003).
Dies liegt auch daran, dass Jugendliche untereinander dhnliche oder gleiche Erfahrungen, Angste
oder Probleme haben und daher an dieser Stelle empathischer als Erwachsene agieren kdénnen.
McCartan, Schubotz und Murphy (2012) begriinden dies mit kongruenten bzw. dhnlichen Referenz-
systemen, von denen sie Gebrauch machen und welche die Kommunikation untereinander offener,
einfacher und ehrlicher halten.

Die Schambesetzung in bestimmten Themengebieten, die zu Hemmungen gegeniiber Erwachsenen
fuhrt, ist auch unter Peers gegeben, diese kdnnen Jugendliche jedoch liber bestimmte sprachliche
Ausdriicke, Symbole oder Gesten so verpacken, dass trotzdem dariiber untereinander kommuniziert
werden kann. Dies kann der von Wagner (2014) genannten Problematik bei der addquaten Sinnre-
konstruktion der Ausdrucksformen von Kindern und Jugendlichen entgegenwirken. Die gruppenspe-
zifischen Ausdriicke, Symbole oder Gesten kénnen meist nur von Peers selbst addquat mit Sinn be-
legt werden. Auch ist die Vertrauensbasis fiir ehrliche Gesprache in Peergroups nach Schréder (2003)
grundsatzlich gegeben und muss nicht erst geschaffen werden. Kruse (2014) merkt kritisch an, dass
Nahe zwar Vertrauen schaffen kann, welches die Befragten Dinge thematisieren ldsst, die Fremden
gegeniber nicht angesprochen werden wiirden. Allerdings kann aus ihr auch Angst resultieren, per-
sonliche Dinge zu verraten, die eventuell in geteilten Netzwerken weiterverwendet werden kdnnten.
Ebenso besteht das Phdanomen des geteilten Wissens (iber Erfahrungen, die unter den Gesprachs-
teilnehmern nicht expliziert werden mussen, da der Erzahlende unterstellt, dass der Fragende diese
Erfahrungen teilt. Diese unterdriickten Explikationen gehen fir die spatere Analyse verloren. So sind
bestimmte Sprechweisen und Ausdriicke ,, hochgradig indexikal” (ebd., S.300) und wiirden bei einem
gewissen MaR an Fremdheit zwischen den Gesprachsteilnehmern hinterfragt werden. Kruse (2014)
empfiehlt jedoch, Fremdheit und Vertrautheit nicht generell als bipolar zu betrachten und zwischen
kognitiver und emotionaler Vertrautheit zu unterscheiden. So kénnten die Vorteile der Ndhe bei
emotionaler Vertrautheit genutzt werden, wenn gleichzeitig kognitive Fremdheit gegeben ist. Aus
Sicht des Autors ware daher ein Sympathieverhdltnis trotz einem divergierenden Erfahrungsraum als
forderliche Konstellation flr ein erkenntnisbringendes Gesprach anzusehen. Dies konnte dann be-
stehen, wenn die Kinder und Jugendlichen enge Freunde oder Verwandte befragen wiirden, die
bspw. nicht denselben Sportunterricht besuchen, nicht denselben Sportlehrer haben oder nicht auf
dieselbe Schule gehen. Der Aspekt der moglicherweise einschrankenden Vertrautheit soll metho-
disch Beriicksichtigung finden und auch bei der spateren Datenanalyse bedacht werden.

Ahnlich zu dem Ansatz der Partizipation von Beforschten gibt es auch entsprechende Ansitze, die
die Schiler im Bereich der Bildung verstarkt einbinden. Solche Ansatze werden, wie oben bereits
erwahnt, unter dem Begriff der ,Peer-Education” zusammengefasst und haben sich auch in Deutsch-
land z.B. in Tutorensystemen oder dem Streitschlichterprogramm an Schulen fest etabliert. Essenti-
ell fiir den Ansatz dieser Arbeit ist, dass auch hier Vorteile genutzt werden sollen, die aus dem Agie-
ren von Schilern unter Schiilern einhergehen. Die bisherigen Erkenntnisse und Empfehlungen aus
solchen Projekten kénnen fruchtbar fir die methodische Gestaltung der vorliegenden Untersuchung
sein.
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Heyer (2010) stellt bedeutende Faktoren dar, die fiir ein Gelingen eines Peer-Education-Projektes
essentiell sind. Dies ist zunachst die Freiwilligkeit in der Teilnahme der aktiven Jugendlichen, welche
als ,,Educator” bezeichnet werden. Mithin erarbeiten und organisieren sich die jugendlichen Educa-
tor die notigen Wissensinhalte, tauschen Erfahrungen aus und berichten Uber ihre Losungsschritte
— auch unter Zuhilfenahme von Erwachsenen. Die Lehrkrafte sind dabei eher als Lernbegleiter tatig
und lenken die Prozesse, in denen sich die Educator die ndtigen Kompetenzen aufbauen.’® Die bei-
den Forderungen Rohloffs (2003) kénnen dazu ergdnzt werden, wonach Absicht und Auftrag des
Projektes den Jugendlichen transparent gemacht werden miissen und die Jugendlichen als Ausdruck
der Genese zu einem miindigen Teil der Gesellschaft an der Zielgestaltung des Vorhabens beteiligt
werden sollen und dariiber mit den beteiligten Erwachsenen kommunizieren.

Fir Projekte mit peer-edukativen Inhalten werden von der Osterreichischen Arbeitsgemeinschaft
Suchtvorbeugung (2003) mehrere signifikante Punkte beziiglich des Ablaufes genannt. Zunachst soll-
ten alle Lehrer einer Schule Giber das Projekt informiert werden. Uber eine Art Vertrag kann Ver-
bindlichkeit von den Teilnehmenden eingefordert werden. Es sollte stets dieselbe Bezugsperson als
Ansprechpartner und Identifikationsfigur in dem Projekt agieren. AuRerdem sollte sich die Peer-
group regelmaBig treffen um aktuelle Probleme und Bedirfnisse reflektieren und diskutieren zu
kénnen und es sollten Zwischen- und Endberichte zur Dokumentation und Analyse der Zielerreichung
erstellt werden. Bei der Auswahl der Peers ist zunachst die Zugehorigkeit zur Peergroup selbst un-
abdingbar. Es empfiehlt sich natiirliche Meinungsfiihrer (opinion leader) mit ausgepragter Kommu-
nikationsfahigkeit, selbstsicherem Auftreten, Interesse fiir die Thematik, Teamfahigkeit, Verschwie-
genheit, Reflexionsfahigkeit und der Achtung vor anderen zu wahlen. Die Aktiven sollten zudem
dauerhaft fiir das Projekt motiviert bleiben kénnen (ebd.).

Calmbach et al. (2016) sehen den Peer-to-Peer Ansatz einerseits als gewinnbringend beziglich
neuen, sensiblen und jugendspezifischen Themen und andererseits als entwicklungsfoérderlich fir
die teilnehmenden Jugendlichen hinsichtlich ihres Selbstbewusstseins, Selbstwertgefiihls und ihrer
Eigenstandigkeit. Sie sprechen daher von einem ,,Empowerment-Effekt” (ebd., S.28), der sich durch
die Anerkennung und Ausbildung der Jugendlichen als Experten ihrer Generation ergibt. Diese
Schlussfolgerung ziehen sie vor dem Hintergrund der SINUS-Studie, bei der auch ein Teil der Daten-
erhebung in qualitativen Peer-to-Peer Interviews besteht. Als Peers werden hier beste Freunde bzw.
Freundinnen verstanden. Die Interviewenden sind dabei geschult und erarbeiten sich iber Stichwor-
ter zu Schwerpunktthemen eigene Fragen fiir ihre Interviews.

Ein weiteres Beispiel fiir ein echtes Peer-to-Peer-Interview unter Einbezug der Interviewenden in
den Forschungsprozess ist die Studie von Lile (2014) mit Kindergartenkindern aus zwei verschiede-
nen Kindergarten, die sich gegenseitig interviewen. Dabei werden diese zu Interviewdesigns infor-
miert und gestalten Interviewthemen und Fragen durch eigene Formulierungen aktiv mit. Ebenso
werten sie das Datenmaterial mit aus. Bisher existieren laut Lile (2014) kaum Studien mit partizipa-
tiver Interviewform, was den Bezug zu anderen Studien und Handlungsempfehlungen erschwert.
Allerdings kénnen aus der Verknipfung der oben genannten Handlungsempfehlungen aus der Peer-
Education mit denen der Participatory Action Research und solchen aus ,, herkdmmlichen” Interviews

76 Vgl. hierzu auch Apel (2003)
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zwischen Erwachsenen und Schilern aus Sicht des Autors der vorliegenden Arbeit genligend An-
haltspunkte fir eine Umsetzung generiert werden. Die darauf aufbauende Auswahl und Gestaltung
der Methodik wird im folgenden Gliederungspunkt beleuchtet.

2.2.4.3 Methodenangemessenheit

Im Rahmen der Auswahl der Methoden sind an erster Stelle Anhaltspunkte fir die Angemessenheit
einer Methode im Hinblick auf den Untersuchungsgegenstand und eine spatere Theoriebildung zu
ermitteln, schlieRlich ist dieses Kriterium in der qualitativen Forschung ein signifikanter Baustein der
Gite der erhobenen Daten. Bereits vor dem Beginn der Untersuchung steht die Idee, dass die Bezie-
hung zwischen Fragendem und Befragten in einem Gesprach moglichst auf Vertrauen und Nahe ba-
sieren soll. Dabei spielt der Begriff der Identitdt mit den damit verbundenen kontextabhdngigen
Selbsten eine treibende Rolle. Fiir Kinder und insbesondere Jugendliche ist die Bildung der Identitat
eine der hervorragenden Entwicklungsaufgaben und ein typisches Bediirfnis. Besonders die Wahr-
nehmung des Selbst im sozialen Kontext und die 