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VORWORT

VORWORT

Ich bin Uberzeugt, dass nachhaltige Entwicklungen in einem bestimmten Bereich,
Uberdauernde Verhaltensdnderungen, oder schlicht die fortwdhrende Beschaftigung mit
einer Materie nur zu erreichen sind, wenn es gelingt, die Freude gerade daran zu

erhalten. Darin liegt die grof3e Herausforderung, aber auch die Chance fur einen Lehrer.

Besonders Lehrerinnen und Lehrer fir Bewegung und Sport sehen sich mit dieser
ambivalenten Situation konfrontiert. Der gesetzliche Zwang Interesse fur ein
lebenslanges Sporttreiben zu initieren kommt dabei dem frommen Wunsch in die
Quere, den Schulerinnen und Schilern tGber das Fach Bewegung und Sport nicht nur
motorische Fertigkeiten, sondern auch kognitive Kompetenzen und soziale Fahigkeiten
zu vermitteln.

Hinzu kommt, dass Bewegung und Sport eine Bandbreite an Fahigkeiten und
Fertigkeiten vermitteln soll, die im Osterreichischen Facherkanon lhresgleichen sucht.
Ein Blick in den Lehrplan fur dieses Fach ruft bei Junglehrern und Junglehrerinnen
zuweilen Minderwertigkeitsgefiihle ob der Uberfrachtung des Faches hervor.
Ausgehend von der puren motorischen Fertigkeitsvermittlung, hat der Schulsport und
damit als Protagonisten die Lehrpersonen, Kompetenzen sowohl im sozialen als auch

im kognitiven Bereich zu vermitteln.

Dieser Herausforderung begegnend, die impliziten Erziehungsfunktionen des
Sportunterrichts sichtbar zu machen, sich ihrer bewusst zu werden um sie so gezielter
einsetzen zu konnen, oder schlicht um darauf aufmerksam zu machen, welch
vielfaltigen und verantwortungsvollen Aufgaben ein padagogisch geleiteter, reflektierter
und planvoller Unterricht leisten kann, waren Motivation genug, um mich mit der
Erziehung dber und zu Werten im Rahmen von Bewegung und Sport

auseinanderzusetzten.

Die Entstehung dieser Arbeit hatte Symbolcharakter fir mein gesamtes Studium.
Ausgestattet mit UbermaRigem Ehrgeiz, grol3en Zielen und Absichten, durchschnittlich
planvollen Konzepten und mangelnder organisatorischer Durchsetzungskraft gegeniber

mir selbst, begab ich mich ans Werk und muss zum Schluss fur beides, den Abschluss
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dieser Arbeit und meines Studiums, unzéhligen Personen Dank aussprechen dessen

Umfang ich nicht in Worten zu fassen vermag.

Ich danke Herrn Ao. Univ.-Prof. MMag. Dr. Konrad Kleiner fiir wohlwollende Worte und

hilfreiche Tipps in jeder Phase der Arbeit.

Ich bin den zahlreichen Studentinnen und Studenten dankbar, die mich auf meinem
Weg ein Stiick begleitet haben. Ihre organisatorischen und inhaltlichen Hinweise waren

eine wertvolle Unterstitzung.

Ein ganz besonderer Dank fir ihre seelenruhige Unterstitzung, fir das geduldige
Ertragen meiner Launen, die das stressvolle Arbeiten mit sich brachte, fir die liebevolle
Hilfestellungen, und die zahllosen Kleinigkeiten, die fir mich einen unschatzbaren
Beitrag zur Fertigstellung dieser Arbeit leisteten, gebihrt den wenigen Personen in
meinem engsten Umfeld, die mir durch Zurickhaltung und die richtigen Worte Kraft
gaben, auch wenn ich mich nach Ruhe und Abgeschiedenheit sehnte: Andreas Lederer

und Christine Krammer.

Die groRte Herausforderung besteht darin in Worte zu fassen, was einem zu grof
scheint um formuliert zu werden, und dennoch gesagt werden soll.

Meinen beiden Eltern Heinz und Monika sowie ihren Partnern Dank auszusprechen ist
eine solche Herausforderung. Dank fur ihre aufopferungsvolle Erziehung, fur ihre
umsichtigen Ratschlage, fur Kritik und Klarheit wo die eigene Blaudugigkeit einen Blick
auf das Wesentliche versagte, fur ihre finanzielle Unterstiitzung ohne die es nicht
gegangen ware, fur ihre unendliche Geduld und Liebe und dafir, dass sie einfach da

sind!

Dankel!
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A. PROBLEMANZEIGEN

A PROBLEMANZEIGEN

1 Hinfdhrung zum Thema

Unter dem Gesichtspunkt der schrittweisen, aber deswegen nicht minder radikalen
Stundenkirzungen in den letzten Jahren fur das Fach Bewegung und Sport, ist eine
sportpadagogische Debatte in Gang gebracht worden, ob es unter den gegebenen
Umstanden Uberhaupt mdglich sei, den gesetzlichen Pflichten (=Lehrplan), aber auch
den gesellschaftlichen Notwendigkeiten (Stichwort u.a. ,Ubergewichtige Jugend“) zu

entsprechen, die an einen Sportunterricht herangetragen werden.

Die aktuelle Debatte rund um einen moéglichen ,Werteverfall“ ist dabei nur eine Facette
des Phanomens Bewegung und Sportt an Schulen. Es st dieser
Herausforderungscharakter der in der Chance einer Veranderung steckt und die damit
verbundenen Mdglichkeiten fur den Unterricht (auch fir Bewegung und Sport), der
dieser ,Verfallsdebatte“ einen positiven, zuversichtlichen Beigeschmack verleiht. Die
konkrete Umsetzung in den einzelnen Unterrichtseinheiten und die Integration des
Wertethemas in den Sportunterricht, erweitern und vertiefen die Herausforderung zu
gleichen Teilen.

Lange Zeit war das Schlagwort ,Werteerziehung*®> untrennbar mit ,Werteverfall*
verbunden. Nach und nach werden die Stimmen zahlreicher, die zum Teil vehement
dafur eintreten das Bild der Jugend nicht grundsatzlich schlecht zu reden und sich
folgerichtig fir einen ,Wertewandel“ aussprechen. Dieser Paradigmenwechsel hat zum
einen zur Folge, dass der Jugend ein Recht auf Veranderung zugestanden wird, deren

Rolle im Verfallsszenario die des passiven verwahrlosen-lassens war. Zum anderen

' Im Laufe der Arbeit wird immer wieder auch von L~Sportunterricht in der Schule“ oder auch nur
~oportunterricht die Rede sein. Beide Bezeichnungen beziehen sich jedoch auf das Unterrichtsfach
.Bewegung und Sport*.

® Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wird der Begriff der ,Werteerziehung“ gegeniiber dem der
~Werterziehung“ im Singular bevorzugt. Damit soll die Vielfaltigkeit und Heterogenitat von Werten und
Wertvorstellungen widergespiegelt werden und gleichzeitig verdeutlicht werden, dass die Werterziehung
zu einem Wert isoliert praktisch nicht stattfinden kann. Zudem tragt der Begriff der ,Werteerziehung“ dem
allgemeinen Konsens Rechnung, wonach die Werterziehung nicht existiert, sondern bestenfalls
unterschiedliche Konzepte mit gemeinsamen Ansétzen und Uberschneidungen.

LEDERER H. (2008) 1




A. PROBLEMANZEIGEN

gewinnen die Unterstitzungssysteme und damit die Erziehung (innerschulisch und
aul3erschulisch) im Sinne einer Orientierungshilfe an Bedeutung. Darin liegt das

Hauptinteresse der vorliegenden Arbeit.

Wie stellt sich die Situation der Jugendlichen heute dar, und mit welchen
Veranderungen (gesellschaftlich, korperlich,...) haben sie umzugehen auf ihrem Weg
zu einem vollwertigen, verantwortungsvollen Mitglied der Gesellschaft?

Welche Rolle kommt der schulischen Erziehung, vor allem aber natirlich der
schulischen Sporterziehung in diesem Zusammenhang zu?

Wie kdénnen Padagoginnen und Padagogen sich der Herausforderung Werteerziehung
im Sportunterricht stellen und welche methodischen Werkzeuge kdnnen ihnen in die

Hand gegeben werden?

Diese und weitere Problemfelder sollen anhand einiger Thesen im Folgenden den

Arbeitsbereich der vorliegenden Arbeit umrei3en:

These 1. Der Wertbegriff ist zu einem Modebegriff avanciert und proportional zur
Haufigkeit seiner Nennung scheint auch die Anzahl der semantischen Mdglichkeiten zu
steigen (Fees, 2000).

Je nach Kontext findet der Begriff ,Wert“ in letzter Zeit sehr vielfaltig und zum Teil
divergent Verwendung. Von ,idealen, uberzeitlichen Orientierungen® (Fees, 2000, S.12)
bis hin zu Gitern und Zustanden jeglicher Art ist das Einsatzgebiet von ,Werten®
mannigfach. Die Zunahme der Haufigkeit der Diskurse tber Werte kann nicht losgeldst
von der gesellschaftlichen Pluralisierung betrachtet werden. Diese Verdnderungen in
der Wertevielfalt bewirken insgesamt einerseits eine Sensibilisierung fur Wertethemen
und andererseits auch Verunsicherung ob der neuen Hierarchien in der Gesellschaft.
Die Verunsicherung entstent vor allem aus einer zunehmenden Abkehr von
traditionellen Werthaltungen und fihrt dazu, dass zahlreiche Rufe nach ,Werten“ und
einer groReren Wichtigkeit von ,Werteerziehung® laut werden.

Fur die Verwendung des Begriffes ,Wert® im Zusammenhang mit Erziehung gilt diese
Behauptung in gleichem MaRRe. Schon die historische Herkunft des Begriffes aus der
Okonomie tiber die Philosophie und schlieBlich zu den Sozialwissenschaften?, ist von

3 vgl. dazu Fees, 2000

2 LEDERER H. (2008)



A. PROBLEMANZEIGEN

semantischem Wandel charakterisiert. Wird zudem bedacht, dass Werte und Bildung
zumeist dann gemeinsam verwendet werden, wenn eine ,Krise der Erziehung“ oder ein
,moralischer Verfall der Jugend“ konstatiert werden, so ist die inhaltliche Vielfaltigkeit
durchaus auch als Herausforderung zu verstehen. Als Herausforderung namlich die
Pluralitat auch und gerade in der Erziehung als Mdoglichkeit fur die Heranwachsenden
zu begreifen, eine individuelle Wahl zu treffen.

These 2: Junge Menschen besinnen sich auf traditionelle Werte, die vermeintlich

Sicherheit bieten wie etwa Familie oder auch Religion.

Der Kurier (9.7.2008) zitiert in diesem Zusammenhang Friesel, Kromer und Polak
(2008) die solche Werthaltungen insbesondere Jugendlichen mit Migrationshintergrund
zusprechen. Die Shell Jugend-Studie 2002 bestétigt diese Einschatzung liefert aber
gleichzeitig ein differenzierteres Bild und spricht von einer ,neuen pragmatischen
Haltung“ (S. 152) der Jugend. In der Erhebung der Wichtigkeit einzelner
Wertorientierungen fir die individuelle Lebensgestaltung nehmen zwar ,traditionelle®
Werte wie ,Freundschaft’, ,Partnerschaft’, ,Familienleben“ die ersten Platze ein,
werden aber unmittelbar gefolgt von ,Eigenverantwortung®, womit die Jugendlichen ihr
Selbstbewusstsein deutlich zum Ausdruck bringen. Gleichzeitig, und da kommt die
Tradition in ganzlich anderer Rolle erneut ins Spiel, belegen ,Konformitat® und ,das
Festhalten an Althergebrachtem® die letzten Platze (S.143). Die Sicherheit der
gewohnten Werte verwenden die Jugendlichen also gewissermalien als ,sicheren
Hafen“ auf ihrer Erkundungsfahrt in die Eigenstandigkeit und als Rlckzugsort. Der
Trend zur Selbstandigkeit zur Selbstbestimmung und zur Eigenverantwortung ist dabei

jedoch unubersehbar.

These 3: Gesamtgesellschaftliche (Wert-)Veranderungen haben auch Auswirkungen
auf die Einzelperson, insbesondere auch auf die in der Entwicklung befindlichen
Jugendlichen.

Eine zunehmende Individualisierung und groRer werdende Fokussierung auf das
einzelne Individuum und deren Bedurfnisse, sowie eine Abkehr von traditionellen
Werthaltungen und Anschauungen, betrifft die Jugend gleichermal3en wie den Rest der

Gesellschaft. Dennoch wirken diese soziomoralischen Umstrukturierungen besonders

LEDERER H. (2008) 3



A. PROBLEMANZEIGEN

auf Jugendliche irritierend, da sie als Personen und Teile der Gesellschaft ihren Platz
noch nicht gefunden haben. Fur die sich entwickelnden Jugendlichen beinhaltet diese
Situation einerseits ,einen zunehmenden Optionsraum und die Moéglichkeit, wie auch
den Zwang einer Entscheidung® (Hofer, 2000, S.12). Die Aufgabe der
Unterstutzungssysteme wie Familie, Schule, etc. ist es daher diese gesellschaftlichen
Veréanderungsprozesse auch in ihrer Herausforderungsqualitat zu begreifen und zu
prasentieren. ,Die Eigengestaltung des individuellen Lebensentwurfes wird nun zu einer

der zentralen Handlungsaufgaben* (S.11).

These 4: Die Schule und daher auch das Fach Bewegung und Sport kdnnen gar nicht

anders als ,Werte“ zu vermitteln.

Die Rolle der Lehrpersonen ist in diesem Zusammenhang naturgemé&l3 besonders
zentral. Brezinka (1992) hélt fest, dass ,niemand erziehen [kann] ohne zu werten”
(S.142), und dass ,jede Erziehung auf etwas Wertvolles gerichtet [ist]“ (ebd.). Die bloRRe
Anwesenheit eines Padagogen oder einer Padagogin bedeutet fur die Schilerinnen und
Schuler bereits eine wertorientierte ,Beeinflussung®, namlich nach den Werten der
Lehrer. Dies bestatigt auch von Hentig (1999), der davon ausgeht, dass Erziehung und
Bildung niemals ohne Wertung vor sich geht. Dartber hinaus halt er eine Vertuschung
oder Verdrangung dieser Tatsache fir schadlich. Vielmehr gilt es sich dieses impliziten
Einflussprozesses im Rahmen der schulischen Bildung bewusst zu werden und danach
zu handeln. Insbesondere was die Vermittlungskonzepte betrifft, ist dieser Prozess
interessant, kann danach doch davon ausgegangen werden, dass im Laufe der
Erziehung Werte jedenfalls vermittelt werden-namlich die der im System handelnden
Personen. Fir eine padagogisch intendierte, planvolle Umsetzung von Werteerziehung
bekommt so die Klarung von Werten, das Reflektieren ihrer Bedeutung fir den
Einzelnen und mdglicher Konsequenzen eine wesentlich starkere Gewichtung. Auch
Engfer (1999) geht davon aus, dass es keine wertfreie Erziehung gibt. Er relativiert
jedoch, dass Wertorientierungen Folge von Erziehung sein kdnnen. Daflr muss jedoch
davon ausgegangen werden, dass einer solche Erziehung nicht ein statisches
Wertesystem zu Grunde liegt, das jegliche Erziehungsbemihungen zu einem blof3en

Werteoktroi verkommen lieRe, sondern dass sie vielmehr als ,wertbezogene

* Die vorliegende Arbeit wurde nach den derzeit giiltigen Regeln der neuen Rechtschreibreform verfasst,
allféllige Zitate, die in der alten Rechtschreibung geschrieben wurden, werden entsprechend geandert. lhr
Inhalt bleibt dabei unverandert.
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A. PROBLEMANZEIGEN

(Hervorheb. alle orig.) Erziehung aufgefasst, die ohnehin selbst wertgebunden, aber
nicht unbedingt wertebestimmend ist* (Engfer, 1999, S. 19).
Neben den Werthaltungen der Lehrerinnen und Lehrer spielt dabei auch deren

Weltanschauung eine entscheidende Rolle.

1.1 Skizzierung und Abgrenzung des Forschungsinteresses

Die zum Thema hinfuhrende Einleitung lasst bereits erahnen, dass der primare Focus
der vorliegenden Arbeit in der Analyse von Werthaltungen Jugendlicher und deren

Implikationen fur den (Sport-)Unterricht liegt.

Fur eine moglichst umfangreiche und fundierte Darstellung und Behandlung des
Phanomens ,Werte im Sportunterricht® beschaftigt sich der Abschnitt B mit den
begriffichen Fundamenten des Themas. Unterschiedliche Positionen werden darin
gegenubergestellt und verglichen um schlussendlich eine, fir die vorliegende

Problemstellung sachgemalRe und passende, Begriffsbeschreibung zu geben.

Welche sind die von Jugendlichen geschétzten Werte? Haben Jugendliche tatséachlich
kein Interesse an ihrem Koérper und ihrer Gesundheit, wie Medien und Politik uns
glauben machen wollen? Sind Jugendliche heutzutage unverbesserlich egoistisch, wie
altere Generation behaupten?

Die Antworten auf diese Fragen bilden im Anschluss den Abschnitt C und gleichzeitig
das quantitative Fundament der Arbeit. Die Ergebnisse von empirischen Studien
werden verglichen, kommentiert und erlautert um auch die Jugend selbst (indirekt) zu

Wort kommen zu lassen.

Ausgestattet mit begrifflicher Klarheit und empirischen Ergebnissen wird im folgenden
Abschnitt D das Phanomen des ,Wertewandels® bzw. seiner medialen Ausformung, des
;Werteverfalls, eingehend beleuchtet. Zu klaren ist, ob sich diese beiden
Erscheinungen grundsatzlich unterscheiden oder nur sprachliche Feinheiten zu

unterschiedlichen Worten fur ein und dieselbe Erscheinung fihren.
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Die Umsetzung von konkreten Konzepten von Werteerziehung in der Schule steht im
Mittelpunkt des Abschnittes E. Neben der Beleuchtung der Werteerziehung per se im
Unterricht soll auch deren methodisch-didaktische Realisierung in der Schule bearbeitet
werden. Aus der Fulle von unterschiedlichen didaktischen Ansatzen kénnen jedoch nur
4 Ausgewahlte prasentiert werden: der Ansatz der Wertubermittlung, das Konzept der
Wertklarung, der moralpsychologische Ansatz von Kohlberg sowie die Mdglichkeit der

Behandlung von Dilemmasituationen im Unterricht.

Den Abschluss bildet schlielich der Abschnitt F in dem Planungsmodule fir
wertorientierte Sportunterrichtseinheiten prasentiert werden, die sich an den Richtlinien
und Konzepten der Literatur orientieren und quasi die praxisorientierte Inszenierung

davon ist.

Eine inhaltliche Abgrenzung hat im Zusammenhang mit Werteerziehung vor allem zum
Religionsunterricht in Schulen statt zu finden. In der Offentlichkeit sind die Vermittlung
von Werten, und wertorientiertem Verhalten direkt mit dem Religionsunterricht
verbunden, dessen Focus verstarkt auf der Vermittlung moralischen Verhaltens liegt.
Werte als handlungsleitenden Prinzipien sind wohl nicht losgelést von Moral zu
betrachten aber auch nicht damit zu identifizieren. Im Sportunterricht und das ist das
hauptséachliche Interesse dieser Arbeit, sollen Werte als Ubergeordnetes Regulativ
verstanden werden um Schilerinnen und Schiler prosoziales Verhalten

naherzubringen und dieses bei ihnen zu initiieren.

Eine Abgrenzung des Themenbereiches zur Religion hat auch noch an anderer Stelle
zu erfolgen. Von Hentig (1999) stellt fest, dass ein Wertekonsens mit
konfessionsbewussten Religionen nicht zu haben ist, weil der an dem ,Sinn“ hangt, den
diese dem Leben geben, und der ist in den verschiedenen Religionen notwendig und
deutlich verschieden, sonst gabe es sie nicht.

,Wertkonsens ist auch mit einer wertneutralen Lebenskunde oder einer philosophischen
Ethik nicht zu haben: Sie stiften keine Werte; die eine beschreibt sie, die andere erklart

sie mit Hilfe ihrer Voraussetzungen® (S. 135).

Auf sportpadagogischer Ebene bewegt sich die Arbeit vor allem im Nahbereich des

,Sozialen Lernens®. Werte werden als Indikator und bestimmende
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Regulationsmechanismen des sozialen Verhaltens der Schulerinnen und Schuler
verstanden, sodass eine planvolle, padagogische Intervention daher zwangslaufig in
den Bereich der Sozialerziehung fallt und daher thematisiert wird.

Auf das ,Soziale Lernen® im und durch Sport an sich soll aber weiter nicht eingegangen

werden und dafir auf weiterfiihrende Literatur verwiesen werden®.

®vgl. Piihse, 1990
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2 Gliederung

Die Arbeit gliedert sich in sechs Abschnitte, die sich schrittweise von der ,puren®
Wissenschaft bis zur praxisorientierten Realisation im Handlungsfeld Schule
konkretisieren. Jeder der folgenden sechs Abschnitte endet mit einem Paragraphen
,Erkenntnisse, Erlauterungen und Kritik®. Dort wird nochmals zusammengefasst und

kommentiert was geklart wurde und was offen bleibt (bleiben muss).

Im einleitenden Abschnitt A wurde das wissenschaftliche Problemfeld skizziert,
Forschungsinteressen prasentiert, sowie die Grenzen und Verbindungen zu anderen

wissenschatftlichen Disziplinen aufgezeigt.

Der begriffichen Anndherung an das Thema widmet sich der folgende Abschnitt B.
Unter dem Titel ,Versuch einer Begriffsbestimmung®, sollen Ansatze zur

Begriffsdefinition versucht werden soweit diese sinnvoll und moglich erscheinen.

Einen kurzen Ausflug in die quantitativen geisteswissenschaftlichen Methoden
unternimmt der dritte Abschnitt C, der empirische Resultate im Themenfeld ,Jugend und
Werte“ prasentiert.

Neben der Zitation von Untersuchungsergebnissen wird auch auf die Schwierigkeiten
der empirischen Werteforschung eingegangen. Anschliel3end werden
Studienergebnisse in ausgewahlten Bereichen besprochen und kommentiert und, bei
aller berechtigter Kritik, schlie3lich dazu verwendet um einen wertorientierten Unterricht
in Bewegung und Sport auch durch die vorgelegten empirischen Ergebnisse zu

legitimieren.

Mit dem Abschnitt D kommt das umfangreiche, theoretische Fundament der Arbeit
schliellich zu einem Ende. Dieser Abschnitt widmet sich dem gesellschaftlichen
Phanomen des ,Wertewandels“ und seiner Verteufelung dem ,Werteverfall* im Bezug
auf die Jugend.

Nachdem ein Status quo der Diskussion umrissen wurde, sollen Argumente beider
Standpunkte angefuhrt werden. Die spezifische Situation der Jugend wird dabei stets im
Blick behalten, sodass sich konsequenterweise ein kleiner Exkurs mit den
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Schwierigkeiten der Neuorientierung der Jugendlichen befasst, die nicht nur im
gesellschaftlichen Bereich stattfinden.

Die Implikationen dieser kontroversen Diskussion fur die Erziehung schwingen im
gesamten Abschnitt mit, werden jedoch zum Abschluss noch einmal erkannt, erlautert

und kritisiert.

Die konkreten erziehungswissenschaftlichen Probleme, Erkenntnisse und Implikationen
sowie die Folgerungen fur Didaktik und Methoden werden in den beiden

abschlielfenden Abschnitten bearbeitet.

Abschnitt E behandelt die Aufgaben und die Umsetzung von ,Werteerziehung in der
Schule®, wird jedoch von einer allgemeinen Betrachtung von Erziehung eingeleitet.
Durch die Symbiose von Erziehung und Sportunterricht im Laufe dieser Arbeit drangt
sich die Betrachtung von ,erziehendem Sportunterricht“ als die logische Konsequenz
dieser Symbiose formlich auf. Exemplarisch soll auf dieses didaktische Konzept, seine
Anséatze, sowie seine Unscharfen eingegangen werden. Dem gegenuber, oder vielmehr
zur Seite gestellt, wird danach der Ansatz der funktionalen Sozialerziehung in
Bewegung und Sport.

Bevor der Abschnitt mit einem Ausblick auf die Unterrichtspraxis endet und speziell die
Fairnesserziehung als ,Prototyp“ einer wertorientierten Arbeit in Bewegung und Sport
naher besprochen wird, werden noch einige Konzepte der Werte- und Moralerziehung
vorgestellt und besprochen.

Der vorletzte Abschnitt F enthdlt zum Schluss, Stundenplanungsmodule zu den
unterschiedlichen Bewegungshandlungsbereichen des 0sterreichischen Lehrplanes.
Die 8 Themenfelder die den didaktischen Rahmen fur die Planungsmodule darstellen,
wurden auf Grund der vorangegangenen Literaturarbeit, sowie der empirischen

Ergebnisse identifiziert und sogleich in die Praxis einbezogen.

Der finale Abschnitt G blickt noch einmal zurlick auf Ergebnisse, Resultate aber auch
auf Schwierigkeiten und Problemfelder einer Werteerziehung in der Schule, erlaubt sich
jedoch auch einen zuversichtlichen Blick voraus in die Zukunft dieser schulischen
Aufgabe und schliel3t mit einem frommen Wunsch.
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3 Hermeneutik - das wissenschaftliche Fundament

Eine wissenschaftliche Arbeit schreiben, bedeutet SpalR haben,
und es ist mit der Arbeit, wie mit dem Schlachten eines Schweines,
wie die Italiener sagen: man wirft nichts weg.

UMBERTO EcoO

Fur die vorliegende Arbeit wurden aus zahlreichen Quellen Informationen
zusammengetragen, bewertet, hinterfragt und kommentiert. Derart lag der Schwerpunkt
in der Erstellung dieser Arbeit auf hermeneutischen Methoden. Neben der
Phanomenologie® und der Dialektik’ ist die Hermeneutik die wahrscheinlich wichtigste
Methode in den Geisteswissenschaften. Sie ist dermal3en dominant, dass die beiden
zuweilen sogar synonym verwendet werden.

Fur Danner (1998) liegt in der Padagogik der Schlissel fur erfolgreiches und
wissenschaftlich verantwortungsvolles Arbeiten im Zusammenspiel der drei Methoden.
,PDas hermeneutische Verstehen macht den Kern des Erfassens von
Erziehungswirklichkeit aus, dem phénomenologische Bestandsaufnahme und

dialektisches Reflektieren zugeordnet sind“ (Danner, 1998, S. 34)

3.1 Definitionen und etymologische Herkunft

Das Wort ,Hermeneutik® leitet sich vom griechischen Wort (téchné) herméneutiké, was
Auslegungskunst (lateinisch: ars interpretandi) bedeutet. Das zugeordnete griechische
Verbum herméneulein heil3t erklaren oder lateinisch interpretare, womit die Art der
Erklarung, namlich die verstehende, interpretierende, bereits klarer wird (Geldsetzer®,
1994).

® Die Wissenschaft von der Beschreibung von Vorgangen und Beobachtungen, die vor allem in der
Erziehungswissenschaft eine grofRe Rolle spielt. Nicht das Wissen Uber eine Sache, noch welche
Forderungen man stellt und auch keine konkreten Theorien tber eine Sache oder ein Phdnomen wird
betrachtet, sondern einzig und allen die Erscheinung selbst. Die Beobachtung der Sache an sich steht im
Zentrum und soll méglichst wertfrei und vorurteilsfrei beschrieben werden (Danner, 1998).

" Die Kunst der Gesprachsfuhrung, im engeren Sinn sogar die Kunst Streitgesprache zu fuhren. Dabei ist
es nicht das Ziel, dass einer der Diskutanden seinen eigenen Standpunkt aufgibt. Schon der Erhalt von
Einblicken in die Widerspriiche zwischen den Standpunkten wird dabei als Erfolg gewertet (Danner,
1998).

® Der mehrseitige Eintrag zum Stichwort ,Hermeneutik® in Seiffert & Radnitzky (1994, S. 127-138) stammt
von L. Geldsetzer, weswegen wortliche Zitate seinen Namen fiihren, das Literaturverzeichnis jedoch nur
die Herausgeber des Werkes.
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Hermeneutik bezeichnet so ,die Wissenschaft der interpretierenden Sinnvermittlung®
(Geldsetzer, 1994, S. 127), die in ihrem Wortstamm auch an den griechischen
Gotterboten Hermes erinnert, der mit gefligelten Schuhen die Botschaften und
Weisungen der Gétter den Menschen Uberbrachte. Drei Schwierigkeiten halt Geldsetzer
im Zusammenhang mit der Uberlieferung und Weitergabe von sprachlichen
Dokumenten fest:

»1. Identischer Sinn lasst sich in Laut und Schriftsprachen verschiedentlich
darstellen und umgekehrt aus vielfaltiger sprachlicher Einkleidung als
identisch wahrnehmen.

2. Der Sinn von Séatzen ist das, was man bei ihrem Gebrauche denkt.
3. Was man denkt ist ein Abbild von Dingen*

(Geldsetzer, 1994, S. 128)

3.2 Zum allgemeinen Verstandnis von Hermeneutik und deren Arbeitsweise

Motiviert durch die angesprochenen Hindernisse wird Hermeneutik heute gemeinhin als
die ,Lehre von der Kunst der Auslegung von Texten“ (Krtiger, 1997, S. 184) verstanden.
Historisch bedingt hat diese wissenschaftliche Methode besonders in der Philosophie,
der Juristik und der Theologie einen grof3en Stellenwert um ,[...] die Autoritat der alten
Texte und Klassiker fur die Lésung von Fragen und Problemen zu nutzen® (Geldsetzer,
1994, S. 129). Im Grunde hat sich daran bis heute nicht viel verandert. Nach wie vor
wird die Hermeneutik dazu verwendet in den Erkenntnissen anderer Autoren

Hilfestellungen und Lésungsansétze fur die eigenen Problemstellungen zu finden.

Als Kurzformel fir wissenschaftliches Arbeiten kann die hermeneutische Arbeitsweise
pragnant so zusammengefasst werden: ,Adaquate Literaturauswahl, korrekte und
kritische Literaturauswertung sowie adaquate und korrekte Zitierweise® (Bansch, 2003,
S. 4).
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Die sorgsame Spiegelung der literarischen Inhalte beinhaltet vor allem das Vermeiden
der Verfalschung von Literaturstellen. Die hermeneutische Interpretation der Texte
verlangt also danach zu beachten:

1. was genau in der betreffenden Quelle steht

2. auf welcher Basis und in welchem Zusammenhang es dort steht

3. fur welchen Zeitraum oder Zeitpunkt das dort Geschriebene gilt

Die Notwendigkeit eines Vorwissens uber die Quelle oder deren Autor versteht sich
somit von selbst, und ist gleichzeitig essentiell in der hermeneutischen Praxis.

,ES darf Quellen nichts entnommen werden, das sie nicht hergeben, und
es darf nichts in sie hineingelegt werden, was sie nicht in sich bergen! [...]
Kritische Literaturauswertung’ fordert [...] die Literatur nicht in treuherziger
Glaubigkeit oder schlichter Bequemlichkeit einfach wiederzugeben,
sondern sich mit ihr auseinanderzusetzen® (B&nsch, 2003, S. 6).

Verstandnis fir ein Phdnomen erzeugen zu wollen, wie im vorliegenden Fall fir die
Schulrealitat im weitesten Sinn, und dieses hermeneutisch zu erarbeiten, heil3t sich der
Notwendigkeit bewusst sein, den Autor und sein Werk interpretieren zu mussen. Erst
diese Beschaftigung mit dem Autor, seiner Motivation und seinem Hintergrund lasst
seinen Text im richtigen Licht erscheinen. Erst dann kann daran gegangen werden die

Erkenntnisse auf die eigenen wissenschaftlichen Fragestellungen umzulegen.

Die Vielschichtigkeit und Komplexitdt des Prozesses des Verstehens stellt Danner
(1998) in der nachstehenden Abbildung dar.
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VERSTEHEN
Erkldren < » hermeneutischer umgangssprachlicher
Begriff i. w. S. Begriff (heuristisch)

Sinn’- Verstehen psychologisches Verstehen

‘*héheres’ Verstehen unmittelbares

(hermeneutischer Begriff i. e. S.) (‘elementares’)

Verstehen

Vorverstandnis

(*Horizont")

Abbildung 1.: Abgrenzung und Differenzierung von ,Verstehen" (Danner,
1998; S.36 )

3.2.1 Das Ganze durch das Einzelne und das Einzelne durch das Ganze -

Der hermeneutische Zirkel

Der hermeneutische Zirkel wird auch Zirkel des Verstehens genannt. Dieses zirkulare
Modell umfasst zwei Aspekte des Verstehens: das Vorverstandnis und das

Textverstandnis. Beide stehen in wechselseitiger Beziehung zueinander.

Das bereits vor dem ersten Lesen eines Textes vorhandene Vorverstandnis wird mit der
Lektire des Textes modifiziert und angepasst, sodass ein besseres Textverstandnis
mdglich wird. Eine absolute Ubereinstimmung zwischen dem Verstehenden und dem
Produzenten eines Textes ist kaum mdglich, doch die ,hermeneutische Differenz gehort

als Strukturmoment zu jeder hermeneutischen Situation® (Krager, 1997, S. 185).
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S

V> Vi Vv T T Tz

V= Vorverstandnis; T= Textverstandnis; V.= erweitertes Vorverstandnis, Ti=
erweitertes Textverstandnis usw.

Abbildung 2: Hermeneutischer Zirkel (Danner, 1998, S. 57)

Obwohl man sich dieses riuckbeziglichen Kreisverstandnisses bereits in der Antike
bewusst war, beschrieb Friedrich Ast vermutlich als erster das grundlegende Moment
des hermeneutischen Zirkels, ,dass namlich das Einzelne durch das Ganze und
umgekehrt das Ganze nur durch das Einzelne verstanden werden kann® (Geldsetzer,
1994, S. 137). Diese Wechselbeziehung nannte Ast einen Zirkel. Der Sinn des Satzes
(des Ganzen) ergibt sich nur durch die Bedeutung der Worter (des Einzelnen), die
wiederum erst im Zusammenhang des Satzes (des Ganzen) einen Sinn ergeben.
Kritisiert wird an dieser ldee, dass auf diese Weise jede Interpretation das zu
Beweisende voraussetzt und umgekehrt. ,Das entscheidende ist nicht aus dem Zirkel
heraus-, sondern in ihn nach der rechten Wiese hineinzukommen® (Heidegger, zit. in
Geldsetzer, 1994, S. 137), schreibt Heidegger, und stellt weiters fest, dass dieser Zirkel
unvermeidlich sei. Das ,Verstehen als Ziel hermeneutischer Bemuhung hat nicht
Produkt-, sondern Prozesscharakter” (Kriger, 1997, S. 185).

Der hermeneutische Zirkel in der oben dargestellten Form als Wechselspiel von Vor-
und Textverstandnis geht auf Friedrich Schleiermacher zuriick. Er unterschied zwischen
dem grammatikalischen Verstandnis als unmittelbare sprachliche Interpretation und
dem psychologischen Verstehen, als Identifikation mit dem Anderen und der

Auseinandersetzung mit den dessen Lebensumstanden (Kriger, 1997).
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Nachdem die Hermeneutik wegen ihrer grof3en Interpretationsspielraume und ihrer
geringen ,Genauigkeit” und ,Exaktheit” bis zum Mittelalter immer wieder in der Kritik
stand, erlangte die Hermeneutik in der Renaissance und im 17. Jhdt. mit der
Wiederaufnahme der klassischen Bildung als interpretierende Wissenschaft groRere
Wichtigkeit. Das hermeneutische Arbeiten musste somit wieder verstarkt getbt und
praktiziert werden und die Hermeneutik selbst musste einer Reflexion unterzogen
werden. Dabei waren zwei Dinge entscheidend:

,Das Interesse einer genauen Erforschung und Ausschopfung des (einzigen und
bestimmten) Sinnes der Literaturen; was zur Ausarbeitung einer ‘zetetischen’, d.h.
forschenden Hermeneutik® (Geldsetzer, 1994, S. 129) fuhrte. Daneben ,bestand aber
auch das Interesse an der Fruchtbarmachung des Sinnes und der Gehalte dieser Texte
fur die je gegenwartigen Problemlagen, mit denen es die verschiedenen Disziplinen zu
tun hatten® (ebd.)

Im ausgehenden 19. Jahrhundert kniipfte Wilhelm Dilthey® an die Arbeits- und
Denkweise Schleiermachers an und erhob die allgemeine Hermeneutik zur
methodologischen Grundlage der Geisteswissenschaften. Dilthey betonte dabei stets
die Selbstandigkeit der Geisteswissenschaften im Gegensatz zu Zeitgenossen die
exakt-naturwissenschaftliche  Erkenntnisse als Grundmuster aller objektiven
menschlichen Erkenntnis erklarten. Fur Dilthey ist verstehen nicht primar

psychologisches Einfuihlen, sondern in erster Linie Sinn-Verstehen (Kruger, 1997).

3.2.2 Ein Blick Uber den Tellerrand der Geisteswissenschaften

Als Sinnrichtungen der Hermeneutik sind gegenwartig zwei wesentliche Sinnrichtungen

zu unterscheiden:

1. die zetetische Hermeneutik'®: ausgerichtet auf die Erforschung eines
prasumptiven, unbekannten jedoch ~angenommenen Sinnes von

Dokumenten, sowie

° Dilthey (1833-1911) gilt auch als der Begriinder der geisteswissenschaftlichen Padagogik.

10 hergeleitet vom griechischen Wort zetein, was forschen bedeutet.
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2. die dogmatische Hermeneutik: orientiert sich an der Anwendung eines immer
schon bekannten und ad hoc néher fixierten Sinnes ausgezeichneter
Dokumente (eines Dogmas) auf bestimmte Problemlagen und Fragen
(Geldsetzer, 1994, S. 134).

Neben den Geisteswissenschaften spielt die Hermeneutik auch in der sozial- und
erziehungswissenschaftlichen  Methodendiskussion eine zentrale Rolle. Als
philosophische Hermeneutik ist sie quasi als verstehende Erfahrung der Welt
insgesamt, der metatheoretische Bezugsrahmen fiir qualitative Sozialforschung und hat
als Methode des Sinnverstehens auch im Kontext der qualitativen
Erziehungswissenschaft einen zentralen Platz. Insbesondere bei quantitativen
empirischen Untersuchungen spielt Hermeneutik eine entscheidende Rolle, welil
leitende Forschungshypothesen genauso wenig wie Auswertungen der Ergebnisse und
Tabellen ohne hermeneutische Analysen denkbar sind (Kriger, 1997).
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B WERTE: WAHRHEITEN ODER GEBRAUCHSGEGENSTANDE? -

VERSUCH EINER BEGRIFFSBESTIMMUNG

4 Definitionsmaglichkeiten

Schon der inflationdre Gebrauch des Begriffs ,Wert® oder seiner Plural, in
unterschiedlichsten Kontexten, lasst begrindete Zweifel aufkommen eine
Begriffsdefinition zu finden. Da auch unterschiedliche wissenschaftliche Disziplinen den
Begriff zuweilen unterschiedlich verwenden, ergibt sich schon aus den
unterschiedlichen Betrachtungsweisen und Gewichtungen eine Fille von mdglichen
Definitionen und Begriffsbestimmungen fur ,Werte“. Lenk erklart zumindest das
Zustandekommen einer solchen Zahl an Definitionsversuchen und begrifflichen Vielfalt,
wenn er schreibt:

,Definitionen sind nicht wahr oder falsch, sondern zweckmé&flig oder
unzweckmaRig bzw. angemessen oder inadaquat. Sie sind von vornherein
auf Problemzusammenhénge bezogen. [...] Eine Definition [...] absolut
“losgelést” (Hervorhebung Orig.) - ganzlich unabhangig von einer
Problemstellung und methodologischen Konzepten analysieren zu wollen,
bleibt sinnlos“ (Lenk, 1995, zit. nach Drabek, 2004).

Diese Eingrenzung von Definitionen, oder vielmehr die Erlaubnis gewisse Definitionen
im Hinblick auf ein konkretes Problem von vornherein ausschlielen zu durfen, gibt
Grund zur Hoffnung im Zusammenhang mit der vorliegenden Arbeit und seinen
Fragestellungen geeignete Begriffsdefinitionen zu finden. Die Ernichterung
diesbezuglich folgt jedoch auf den Ful3, wenn man sich vor Augen fuhrt, dass die
konkreten Ansatze dieser Arbeit die Forschungsgebiete der allgemeinen Theorie der
Erziehung, der Sportdidaktik und -péadagogik, der Sportsoziologie sowie der Philosophie

berihren.

Um sich einem Begriff sachlich zu ndhern kann das Lexikon oft einen hilfreichen
Ausgangspunkt liefern. Der Brock-Haus (1975) versteht unter dem Wort ,Wert“ die
,Bedeutung oder Geltung, die einem Gegenstand zuerkannt wird.“ (Bd.5, S. 542) Es
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wird wohl weiter unterschieden zwischen dem wirtschaftlichen Wert eines Guts (also
seinem Preis oder den Kosten), zwischen dem prozessrechtlichen Wert (dem
Streitwert) einer Sache oder dem volkswirtschaftlichen Wert (Gebrauchswert,
Tauschwert). Ganz offensichtlich sind diese Definitionen, die Werte in erster Linie
Gutern und Sachen zuschreiben, im Falle der padagogisch-didaktischen

Fragestellungen ganzlich unbrauchbar.

Dem Herz der Sache néhert man sich gefuhlsmafiig schon eher mit Fees der die
Definition um die ideelle Dimension von Werten erweitert und ganz explizit das
Verhalten der Menschen im Blick hat.

,Dies [die Werte] kbnnen materielle oder ideelle Guter sein, damit auch
normative Begriffe wie Normen, Ideale, Leitideen, Grundsatze [oder]
sinngebende Glaubensinhalte” (Fees zit. in Pichler, 2001, S.15).

Generell gelten Werte als Sollensvorschriften, was auch in der Definition von Brezinka
(1990) deutlich zum Ausdruck kommt.

JAlles was fiir die Menschen subjektiv oder objektiv wichtig ist, wird
heutzutage Wert genannt; alles was sie motiviert, was sie anstreben,
woran sie sich tatsachlich orientieren, ebenso wie das, woran sie sich
orientieren sollen® (S. 144).

Um die Facette des Unterlassens von Handlungen infolge solcher Sollensrichtlinien
erweitert Hofer (1995) ihre Wertdefinition wenn sie von Werten spricht als

L,verbindlichkeiten des menschlichen Lebens [in Form von] Zielen und
Zwecken, die durch das Tun und Lassen der Menschen realisiert werden
sollen” (Hofe in Wilke, 1989, S. 11).

Die Schwierigkeit der Weite des Begriffs ,Wert* kann auch anhand der Formulierung
Niedermanns (1986) abgelesen werden, der in seinen eher philosophischen
Ausfuhrungen einen Wert ,nicht als Eigenschaft [sieht], die einem Ding oder einer
Dinglichkeit zukommt® (S. 39), sondern feststellt, dass Dinge, oder allgemeiner
gesprochen, Phanomene (und damit auch der Sport) von vornherein wertneutral sind,

und erst durch die je individuellen Stellenwerte der Menschen ihren Wert erhalten.
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Haider (2004) versucht aus unterschiedlichen Definitionsversuchen Gemeinsamkeiten
herauszufiltern und kommt zu dem Schluss, dass ,ein Wert folglich so etwas wie ein
ethischer Wichtigkeitsmal3stab und keine objektive Eigenschatt [ist]” (S.47), womit den
Werten ein starker individueller Zug verliehen wird, der jedoch nicht von allen Autoren

geteilt wird.

Wenngleich auf unterschiedliche Weise so geben doch sowohl von Hentig (1989) als
auch Kleiner (1999) ganz konkret eine Reihe von Werten an. Wéahrend von Hentig mit
12 Werten auskommt und alles darliber hinaus ,entweder Tugenden, oder einfach
Verhaltensformen, Tatigkeiten, Zustande® (von Hentig, 1989, S. 43) nennt, findet Kleiner
25 Werte'!, die aus einer empirischen Untersuchung gefiltert wurden'?. Tabelle 1 auf
der folgenden Seite zeigt eine Gegenuberstellung der beiden Wertelisten in der
Uberschneidungen bzw. ahnliche Wertorientierungen in der gleichen Zeile dargestellt

sind.

" fir das von ihm definierte ,Wiener-Werte-Inventar” vgl. Kleiner, 1999, S. 348.

'2 die Anzahl der Werte bei den einzelnen Autoren schwankt mitunter recht betrachtlich. Rokeach (1973)
unterscheidet zwischen ‘instrumental’ und ‘terminal’ values (Rokeach zit. in Hein, 1995, S. 7), wobei
Hentigs 12 Werte den terminal values nicht unahnlich sind.
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Tabelle 1: Gegenuberstellung des ,Wiener-Werte-Inventars" (Kleiner, 1999, S. 348)

und der Werteliste!® von v. Hentig (1989)

Kleiner (1999)

Von Hentig (1989)

Nr. Formulierung (Indikator) Nr. Formulierung
1 Das Leben
2 Lieben-Kénnen/ Geliebt-Werden
3 Wahrheit
4 Schénheit
1 Eine friedliche Welt 5 Frieden/ Freundlichkeit/
Gewaltlosigkeit
2 Gesetz und Ordnung 6 Seelenruhe, zum Beispiel aufgrund der
respektieren erfullten Pflicht oder aus
3 FleiBig und ehrgeizig sein Ubereinstimmung mit dem eigenen
Gewissen/ also auch Schuldlosigkeit
4 Tolerant sein 7 Solidaritat/ Bruderlichkeit/
Gemeinsamkeit
5 Sich selbst verwirklichen 8 Freiheit/Selbstentfaltung/
Selbstbestimmung/ Autonomie
6 Die Dinge des guten Leben in
vollen Ziigen genieBen
7 Gesundheitsbewusst leben 9 Koérperliches Wohl/ Gesundheit/
Schmerzfreiheit/ Kraft
8 Das tun, was andere auch tun
9 Am Althegebrachten festhalten
10 | Im Umgang mit anderen fair sein | 10 Ehre/ Achtung der Menschen/ Ruhm
11 | Etwas leisten
12 | Auf Wohlstand Wert legen
13 | Gerecht sein 11 Gerechtigkeit
14 | Pflichtbewusst sein
15 | Sich unter allen Umstdnden
umweltbewusst verhalten
16 | Sich politisch engagieren
17 | Uber Dinge Bescheid wissen 12 Bildung/ Wissen/ Einsicht/ Weisheit
18 | Soziale Unterschiede zwischen
Menschen abbauen
19 | Pinktlich sein
20 | Vergnigen (Ein genussvolles
leben)
21 | Sexualitat (Ein sexuell erfllltes
Leben)
22 | Macht und Einfluss haben
23 | Gesunde Lebensweise
24 | Geistig aktiv sein
25 | Sich und seine Bediirfnisse

besser gegen die anderen
durchsetzen

Rokeach (1973) bringt zu all dem noch eine zeitliche und 6rtliche Komponente in die

Diskussion ein. Fur ihn sind Werte

¥ Um Gemeinsamkeiten anzudeuten, orientiert sich v. Hentigs Reihenfolge der Werte an der Reihenfolge

des Wiener-Wert-Inventars und ist nicht in der Abfolge der Originalstelle zitiert.
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,Zentrale kognitive Strukturen, mit deren Hilfe Menschen ihr Leben
ausrichten und organisieren. Sie sind abstrakt, zeitlich stabil und
transsituational konsistent“(Rokeach, 1973, zit. in Schlicht, 1999, S. 8).

Als letzte Verdichtung des Definitionendschungels zwischen Wabhrheit und
Gebrauchsgegenstand sei noch die Formulierung von Klages (1995) zitiert, der Werte
als

snnere FiihrungsgrolRen des menschlichen Tuns und Lassens [sieht], die
Uberall dort wirksam werden, wo nicht biologische “Triebe”, Zwénge, oder
‘rationale” Nutzenserwagungen den Ausschlag geben” (Klages in Hein,
1995, zit. nach Drabek, 2004).

Ganz ahnlich klingt das bei Frankl (1905) der ebenso die Werte in der Abgrenzung von
den Trieben erklart, als er meint:

»,Im Gegensatz zum Tier, sagen dem Menschen keine Instinkte, was er tun
muss, und im Gegensatz zum Menschen von gestern sagen dem
Menschen von heute keine Traditionen mehr, was er tun soll. Nun weder
wissend, was er muss, noch wissend was er soll, scheint er nicht mehr
recht zu wissen, was er will“ (Frankl, 1905 zit. in Luther, 1998).

Im Hinblick auf die spater genauer zu diskutierende Frage des Wertewandels, ist die
maogliche zeitliche Konsistenz von Werten Uberaus spannend. Auch Hentig formuliert
eine Wertedefinition, deren interessanteste Facette zusatzlichen Ziundstoff in die
Wandel-Verlust-Diskussion wirft. Er schreibt:

Werte (Wahrheit, Schonheit, Gerechtigkeit) sind Ideen, die wir bestimmten Dingen
(Gutern) oder Verhaltnissen zuschreiben.[...] Sie werden von uns definiert, aber nicht
erfunden, nicht durch eine Ethik konstituiert, sondern durch sie geklart, begriindet,
bestatigt, in eine Rangfolge gebracht; sie kbnnen auch nicht von uns abgeschafft,

sondern allenfalls verleugnet werden® (Hentig, 1999, S. 69).

% vgl. Abschnitt D ab S. 57
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4.1 Wertedefinitionen zur Diskussion gestellt

Tabelle 2: Wertedefinitionen im Uberblick

Nr. | Autor Jahr | Definition

zentrale kognitive Strukturen, mit deren Hilfe das Leben
1 Rokeach 1973 | ausrichtet und organisiert wird. abstrakt, zeitlich stabil
und transsituational konsistent

2 E';cijcsk- 1975 | Bedeutung oder Geltung die einem Gegenstand zukommt
Shaver & Kriterien zur Beurteilung von Situationen, Dingen oder

3 - 1976
Strong Personen

Verbindlichkeiten des menschlichen Lebens [in Form von]
4 Hofer 1984 | Zielen und Zwecken, die durch das Tun und Lassen der
Menschen realisiert werden sollen

was flr die Menschen subjektiv oder objektiv wichtig ist.
5 Brezinka 1990 | woran sie sich orientieren, ebenso wie das, woran sie sich
orientieren sollen

innere FihrungsgréBen des menschlichen Tuns und
6 Klages 1995 | Lassens, wo nicht biologische Triebe, Zwange, oder
Nutzenserwagungen den Ausschlag geben.

Ideen, die bestimmten Dingen oder Verhaltnissen
7 Von Hentig | 1999 | zugeschrieben werden. Kénnen nicht erfunden, nicht
abgeschafft, sondern allenfalls verleugnet werden

Materielle oder ideelle Giter, damit auch Ideale,

8 Fees 2000 Grundsatze

richtungs- und sinngebende Ideale. Bewertung hangt vom

= Fleifets 200 individuellen weltanschaulichen Bezugssystem ab

Resultate von Gilterabwagungen im weltanschaulichen

10 | Schierz 2002 Kontext

ein ethischer WichtigkeitsmaBstab und keine objektive

11 | Haider 2004 Eigenschaft

Versucht man das Dickicht all dieser Definitionen ein wenig zu lichten, so kann
zusammengefasst werden, dass Frankels und Klages™ Ideen Parallelen erkennen

lassen, die dem Leser eher das Geflhl geben, dass Werte als Grundwahrheiten dem

1 “They [Werte] are criteria by which we judge 'things™ (people, objects, ideas, actions and situations) to
be good, worthwile, desirable; or, on the other hand, bad, worthless, despicable; or, of course,
somewhere in between these extremes.” (zit. nach Kleiner, 1999)
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Menschen schon durch die Natur gegeben sind, derer er sich unbewusst bedient. Einzig
Ubergeordnete Verhaltensrichtlinien sind in diesen Vorstellungen nur mehr die
Grundbedurfnisse und Triebe des Menschen.

Von Hentigs Definition passt hier insofern dazu, als auch der davon ausgeht, dass
Werte nicht verschwinden kénnen. Sie missen also dem Menschen immanent sein,

und es liegt nur an ihm sich derer auch zu bedienen.

Eine eher technische Vorstellung eines Werts als Gebrauchsgut, dessen sich die
Menschen zeitweilig bedienen kénnen um es zu einem spéateren Zeitpunkt wieder
abzulegen, oder gegen ein anderes auszutauschen, vermitteln Brezinka (1992) und
Hofer (1995). Das wesentliche Charakteristikum dieser beiden Definitionen ist die
implizit enthaltene Individualitat des Menschen und seiner eigenen Werte. In die gleiche
Kerbe schlagen auch Shaver & Strong (1976) die Werte als Bewertungsmal3stdbe
ansehen und damit auch implizit zugestehen, dass unterschiedliche Menschen

unterschiedliche Bewertungsmalfistabe anlegen kdnnen.

Diese unterschiedlichen Malstabe erhalten vor allem im Hinblick auf Werteerziehung
im System Schule eine neue oder zumindest eine zusatzliche Dynamik. Schierz (2002)
definiert ,Werte und Werthierarchien [als] Resultate von Guterabwégungen in
weltanschaulichen Kontexten® (S.52). Das Erstellen eines Bezuges zwischen
verschiedenen Weltanschauungen und Werten oder Werthierarchien wie Schierz
schreibt, fligt sich zwar gewissermal3en in die Reihe der Definitionen ein, die zumindest
einen Teil der Werte oder deren Ubernahme individuellen Charakter zuschreiben, erhalt
aber gewisse Brisanz wenn man weiterdenkt, und bereits Werteerziehung im System
der staatlich organisierten Schulen im Kopf hat. Schnell st6f3t dort eine moglichst
offene, selbstbestimmte Werteiibernahme der Heranwachsenden an ihre
systemimmanenten Grenzen. Pichler (2001) orientiert sich, was die Einbettung von
Werten in ein Gesellschaftsystem anbelangt, an Schierz.

“‘Werte driicken als richtungs- und sinngebende Ideale einen personlichen
Lebenssinn aus, ihre Bewertung als gut oder schlecht, als erwiinscht oder
unerwinscht hangt somit vom individuellen weltanschaulichen
Bezugssystem ab“ (Pichler, 2001, S. 15).
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Im spateren Kapitel das die Werteerziehung in der Schule konkret betrachtet®, wird
diese Problematik noch einmal aufgegriffen und naher beleuchtet. Auch in der
Psychologie und Soziologie werden Werte als Persodnlichkeitseigenschaften wie
Einstellungen, Haltungen, Uberzeugungen oder Gesinnungen hinsichtlich jener Glter
verstanden, die Menschen in der subjektiven Rangordnung dieser Guter fir sich positiv
bewerten (Brezinka, 1992). Wie schon einige der Definitionen davor, folgt auch daraus
unmittelbar der Wertewandel der Gesellschaft aus dem Wandel der Einstellungen der
Individuen. Vor allem im Hinblick auf das kommende Kapitel Gber den Wertewandel
und/oder Werteverlust ist dieses spannende Verhaltnis zwischen Wahrheit und

Gebrauchsgegenstand interessant.

Insgesamt ist festzustellen, dass in einer grof3en Zahl an Definitionen die Individualitat
von Werten auffallig ist, respektive die Subjektivitat der Auswahl hinsichtlich dessen
was als Wert verstanden wird. Dariiber hinaus kann festgehalten werden kann, dass die
einer Gesellschaft zu Grunde liegenden impliziten ,Systemregeln® eine nicht zu
unterschatzende Rolle in der Ausbreitung und Ubernahme von Wertorientierungen
spielen.

Die vorliegende Arbeit orientiert sich im Weiteren an der Definition von Brezinka, der
zwischen der subjektiven und der objektiven Wichtigkeit von Werten unterscheidet, und
damit gezielt den Menschen in den Mittelpunkt stellt. Die angesprochene Abhangigkeit
eines Wertesystems von der Weltanschauung muss als zusatzliche Facette hier jedoch

noch erganzt werden. Die Begriffsgrundlage dieser Arbeit kbnnte also lauten:
Werte sind alles was fir die Menschen, abhéngig von ihrer Weltanschauung, subjektiv

oder objektiv wichtig ist; alles was sie motiviert, was sie anstreben, woran sie sich

tatsachlich orientieren, ebenso wie das, woran sie sich orientieren sollen.

4.2 Uber das Wesen von Werten - Die Schwierigkeiten der begrifflichen Fassung

Gewiss kann keine endglltige Entscheidung darlber getroffen werden, ob Werte nun

eher als Wahrheiten oder Gebrauchsgegenstande gelten. Die Pluralitdt der Gesellschaft

1% vgl. Abschnitt Eab S. 71
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und ihrer Phanomene macht eine solche bindre Entscheidung ohnehin a priori
unmoglich. Kann es dennoch gelingen Gemeinsamkeiten von Werten zu finden, sodass
das Phanomen ,Werte” zumindest eingegrenzt werden kann?

,Der Kultus der Werte ist reaktiv zu verstehen aus der Desorientierung und
Entstrukturierung einer Gesellschatft, in der zwar die traditionellen Normen
nicht mehr bestehen, aber die Individuen sich auch nicht selbst
bestimmen, sondern nach etwas greifen, woran man sich halten kann“
(Adorno, 1963 zit. in Schierz, 2002, S. 53).

Schon hier, wie bereits bei einigen der Definitionen zuvor, steht das Individuum und
seine Entscheidung, was als Wert betrachtet wird, im Zentrum. Dieses Charakteristikum
von Werten ist vor allem fir die Erziehungspraxis und konkret natirlich fur die
Werteerziehung, die an spaterer Stelle noch ausfiihrlich behandelt wird!’, eine
Schlusseleigenschaft. Ganzlich auf Individualitat zurtickziehen vermdgen sich die Werte
dennoch nicht. Von Hentig formuliert dies treffend indem er schreibt: ,Werte sind
aulerdem vielen gemeinsam. Ein Wert, den keiner mit mir teilt - er mag noch so heilig
sein - ist den anderen eine Marotte.“ (Hentig, 1999, S. 71) Von einem Wert zu sprechen
scheint angesichts der vielfaltigen Einflisse auf den Wertekanon und die tiefreichenden
Zusammenhange seines Entstehens Uberhaupt ein zu ehrgeiziges Ziel zu sein. Dass
die einzelnen Werte nicht aus dem Ganzen ,heraus prapariert® werden kdnnen, sieht
auch Hein (1995) so. Er sieht sie an ein komplexes Mensch-Umwelt-Verhaltnis
gebunden und glaubt, dass Werte daher nicht isoliert betrachtet werden kénnen. Dieses
Verhaltnis wiederum ist einem stetigen Wandel unterworfen wodurch die Anderungen
des Wertekanons, die beobachtbare Steigerung der Pluralitdt sowie die sich andernden
Werteprioritaten erklarbar sind.

" vgl. Abschnitt Eab S. 71
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5 Einstellungen als vermittelnde Variablen

Moral dient dem Zweck das soziale Leben einer Gruppe zu regeln.
Weltfriede war nie das Ziel
MARC HAUSER

Wie die vorangegangenen Ausfuhrungen verdeutlichen sollten, ist die begriffliche
Fassung von Werten ein héchst anspruchsvolles Unterfangen, und ob es die eine
Definition geben kann, darf ohnehin bezweifelt werden. Weil Werte also nicht direkt
verbal représentierbar sind, gelten Einstellungen als vermittende Variablen, die die
individuellen Werte und Selbstverwirklichungstendenzen zum Ausdruck bringen. Vor
allem in der Praxis einer Schule erhalten die Einstellungen als unmittelbare
Reprasentanten der Werte somit grol3e Bedeutung. Zudem wird ihnen wegen der
besseren empirischen  Uberpriifbarkeit auch zunehmende wissenschaftliche
Aufmerksamkeit geschenkt. Es ist eine zunehmende Abwendung von der empirischen
Werteforschung hin zu Einstellungskonzepten festzustellen, da Einstellungen eine

groRere Verhaltensnahe zugesprochen wird (Schlicht, 1998).

Die Abgrenzung von Einstellungen gegenuber Werten besteht vor allem darin, dass
Zentralitat*® nicht gegeben ist, und dass insbesondere Werte zeitlich stabiler sind als
Einstellungen. Ein “Wertesystem® wird demnach eine ,liberdauernde Organisation von
Meinungen oder Einstellungen dariber, wie man sich verhalten oder welche
Endzustdnde der Existenz man anstreben sollte“ (Schlicht, 1998, S. 21) bezeichnet.
Schon auf Grund der zeitlichen Komponente, und der Tatsache, dass Einstellungen
guasi als Indikatoren fur Werte oder Wertvorstellungen verwendet werden konnen,
scheint eine Hinwendung zu Einstellungskonzepten gerechtfertigt. Auch im Zuge dieser
Arbeit werden empirische Untersuchungen uber Einstellungskonzepte noch einmal ins
Spiel gebracht. Dabei sind vor allem die Arbeiten von Prohl & Scherrer (1996) und
Schlicht (1998) hervorzuheben.

'8 vgl. Rokeach ,Werte sind zentrale kognitive Strukturen®.
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5.1 Prozess des Uberredens zur Anderung einer Einstellung

Hovland (1960) nennt Einstellungen ,predispositions to respond to some class of stimuli
with certain classes of response” (zit. nach Schlicht, 1998, S. 21). Dabei wird zwischen
affektiven (positiven oder negativen Gefuhlen hinsichtlich eines Objekts), kognitiven
(Meinungen Uber ein Objekt) und verhaltensmafligen (Verhaltensabsichten oder —
tendenzen) Reaktionsklassen unterschieden. Aus dieser Unterscheidung leitet er ein
Dreikomponentenmodell der Einstellungen ab. Dem gegeniber stehen Verfechter des
eindimensionalen Modells, in dem ,the term attitude should be used to refer to a
general, enduring positive or negative feeling about some person, object or issue*
(Fishbein & Ajzen, 1975, S. 17).

Die Autoren sehen fur das Ziel der Einstellungsdnderung zwei Mdglichkeiten. Eine
zentrale Rolle spielt dabei die Erfahrung. Sowohl durch direkte Erfahrungen als auch
Uber indirekte Erfahrung kann es zur gewiinschten Einstellungsanderung und damit zur
erhofften Verhaltensadaption kommen. Direkte Erfahrungen fiihren zur Anderung der
Einstellung, falls die Wirkung einer selbst ausgefihrten Handlung auf das Ergebnis
wahrgenommen und die Ursache sich selbst zugeschrieben wird. Um indirekte
Erfahrungen zu machen sehen die Autoren den Weg, die Konsequenzen der
Handlungsalternativen Uber persuasive Kommunikationen zu beschreiben; d.h. mittels
Argumenten, die bestimmte Einstellungen zu Objekten, Personen oder Situationen
stutzen oder beeinflussen. McGuire (1985) hat dafiir ein Modell der Uberredung

vorgestellt.

Auf dem Weg von der Botschaft bis hin zur tatsachlichen Anderung der Einstellung und
als Konsequenz daraus, der Anderung des Verhaltens stellt McGuire ein finf stufiges
Uberredungsmodell vor. Anzumerken ist jedoch, dass die ,Uberredung“ hier jedoch als
freiwilliger Akt zu verstehen ist. Mehr noch, darin liegt der Schlissel dieses Modells,
dass der Empfanger der Nachricht oder der Botschaft, diese einerseits verstehen und
vor allem fur sich einsehen muss um nachfolgend andauernd danach zu handeln. Nach

McGuire hangt die Uberredungswirkung einer Botschaft von 5 Faktoren ab:

1. Aufmerksamkeit des Empfangers

2. Verstehen des Inhaltes
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3. Akzeptanz der Argumente und das darauf folgende Andern der Einstellung
4. Beibehalten der geanderten Einstellung

5. Verhalten entsprechend der gednderten Einstellung.

Diese 5 Faktoren wurden oft auf ein 2-Phasenmodell reduziert, das aus Rezeption und
Akzeptanz Dbesteht, welches Rezeption, Motivation und die Fahigkeit zur
Kommunikation beinhaltet. Das Zuhoren kann dabei nur mit Aufmerksamkeit
gleichgesetzt werden sofern die Motivation dazu vorhanden ist. Ein Schlagwort der
Kommunikationstheorie von Konrad Lorenz kann auch hier zur lllustration angefuhrt
werden: ,Gesagt ist nicht gehort, gehdrt ist nicht verstanden, verstanden ist nicht
einverstanden®. Die Akzeptanz schliel3lich erfolgt erneut auf 2 Routen (nach Petty und
Cacioppo, 1986 in Schlicht 1998):
1. zentrale Route: Der Aufnehmende oder Empfanger pruft sorgfaltig hinsichtlich
des argumentativen Gehalts und vergleicht diesen mit seinem eigenen
Wissen
2. periphere Route: diese erfolgt im Sinne einer heuristischen
Informationsverarbeitungsstrategie. Die Botschaft wird auf andere nicht mit
Botschaftsinhalt zusammenhangende Hinweise, wie z.B. allg. Autoritat oder
Kompetenz Uberprift. Beide Routen zusammen vertiefen den Wandel der

Einstellungen.
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6 Erkenntnisse, Erlauterungen und Kritik an den

Definitionsversuchen

Trotz der dargestellten Schwierigkeiten, die sich einerseits aus den vielfaltigen
Begriffskopplungen und der inhaltlich unterschiedlichen Verwendungen von ,Werten® in
der Alltagssprache ergeben, und die andererseits in der unterschiedlichen Verwendung
des Begriffs in den unterschiedlichen wissenschaftlichen Disziplinen begrindet liegen,
konnten Werte im allgemeinen als Sollensvorschriften fir menschliches handeln
charakterisiert werden. Werte reprasentieren folglich so etwas wie einen ethischen
Wichtigkeitsmal3stab, die allerdings an die jeweilig vorherrschende Weltanschauung
gekoppelt sind, und damit in verschiedenen Kulturen unterschiedliche Bedeutung
haben. Diese Sollensvorschriften, Uber die weitgehend gesellschaftlicher Konsens
herrscht, sind fur die Individuen insofern wichtig, als sie Strukturen schaffen, mit deren
Hilfe Menschen ihr Leben ausrichten und organisieren kénnen.

In der Kontroverse der Auffassungen Werte als Grundwahrheiten anzusehen, die im
Gegensatz zu den Trieben den Menschen eine &uf3ere Fihrung bietet, und der
kontraren Position, wonach Werte vom Menschen selbst gewahlt werden und demnach
wieder verworfen werden kénnen, konnte festgehalten werden, dass die Individualitat
des Menschen eine wichtige Rolle spielt um Einstellungen in den Rang der Werte zu
erheben. Dennoch kann aber nur ein Wert entstehen, wenn viele diesen als Wert
ansehen.

Die konsequente Erweiterung der Position der individuellen Auswahl der Werte und
deren Verfolgung um den Aspekt der bereits angesprochenen Weltanschauung
vervollstandigt die Betrachtung von Werten. Es kann durchaus argumentiert werden,
dass diese bereits implizit in einigen Definitionen enthalten ist. Uberall wo die
Individualitat der Menschen, ihre selbstandige Entscheidung der Ubernahme von
Werten oder &hnliches ins Spiel kommen, ist bedingt durch den vorangegangenen
Erziehungsprozess die Weltanschauung ohnehin bereits in die Wertentscheidungen der

Menschen eingeflossen.

Einstellungen wurden als vermittelnde Variablen in das gro3e Konstrukt der Werte
eingeflochten. Als unmittelbare Reprasentanten der Werte kommt ihnen somit grol3e
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Bedeutung zu, vor allem in der Betrachtung von kurzen Zeitraumen wie beispielsweise

einer Schullaufbahn.

Offen bleibt der Wunsch nach einer eindeutigen Definition fir das Phanomen der Werte.
Die Vielschichtigkeit der Einflisse, wie auch der Fragestellungen dazu bedingt eine
Suche in der jeder fur sich und sein Problemfeld selbst mogliche, adaquate
Begriffsklarungen selbst definieren oder andere adaptieren muss und zu erklaren hat,

warum gerade diese fur ein bestimmtes Problem die geeignete ist.
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C ZUSAMMENSCHAU EMPIRISCHER DATEN

7 Vorbemerkungen

Anhand der Studien von Prohl/Scherrer (1995), Schlicht (1998), Kleiner (1999),
Brettschneider (2001), Drabek (2004), und der Shell Jugend Studie 2002 soll in diesem
Abschnitt eine Auswahl an Ergebnissen gegeben werden, die das Feld fur die darauf
folgende Betrachtung des Wertewandels und Wertekanons Jugendlicher im Lichte der
Theorie bereitet. Den Anspruch der Empirie und deren Stellungen fur Fragen der
Werteerziehung beschreibt Kleiner (1999) so:

,Die Aufgabe der empirischen Werteforschung kann darin gesehen
werden, Aussagen uber die Wirklichkeit zu gewinnen, und die Stellung der
Werte in dieser zu verdeutlichen® (Kleiner, 1999,S. 311).

Mittels des Untersuchungsverfahrens der Faktorenanalyse konnten in den beiden
Studien von Kleiner und Drabek eine bestimmte Anzahl von Werten®® gefiltert werden.
Interessant ist dabei, dass zwischen den Werthaltungen (auch der Entscheidungen im
Rahmen der Dilemmasituationen) und der sportlichen Aktivitat der Befragten
Schilerinnen und Schiler ein Zusammenhang hergestellt werden konnte. Dazu
definiert Kleiner (1999) den Indikator ,bewegungs- und sportbezogene Aktivitat (S.
337). Dieser ,Sportaktivitatsindex“ errechnet sich tber die Einflussgré3en Haufigkeit,

Dauer und Intensitat der sportlichen Betatigung auerhalb des Schulsports®.

7.1 Zur Schwierigkeit empirischer Erfassung von Verhaltensmerkmalen im Sport

und zum Mangel an Material

Schon im Abschnitt B zeigte sich die Schwierigkeit einer konkreten begrifflichen
Fassung von werten und Werthaltungen. Ungleich schwieriger ist jedoch die empirische

und statistische Behandlung und Beschreibung derselben in der Bevolkerung.

19 zum ,Wiener-Werte-Inventar“ siche Abschnitt B: Begriffsdefinitionen ab S. 17.

% Naher eingegangen wird auf die Studienkonzeption sowie den Sportaktivitatsindex unter Punkt 8.1.
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Mit ihrem Beginn erst in den frihen sechziger Jahren stellt allein das ,Alter® der
empirischen Werteforschung in diesem Zusammenhang einen limitierenden Faktor dar.
Schlicht (1998) sieht die Problematik (unter anderem) auf der organisatorischen Seite:

,Der unbefriedigende Mangel an empirischen Studien zum Thema Sport
und Sozialverhalten lasst sich zum Teil durch theoretische und
methodische Probleme erklaren. So kann weder der Sport, mit der Vielfalt
seiner Erscheinungsformen und Sinndimensionen, als einheitliches
Phanomen behandelt werden, noch kann das breite und umfassende
Gebiet des Sozialverhaltens auf einfach zu operationalisierende und
evaluierende Konstrukte reduziert werden(S. 28).

Die Schwierigkeiten der empirischen Bearbeitung von sportpadagogischen
Fragestellungen im Zusammenhang mit Werten auf die organisatorisch-methodische
Ebene zu reduzieren ist jedoch bestimmt vorschnell und, was deren Uberwindung
betrifft, auch zu optimistisch. Kleiner (1999) kann dem Stand der Wissenschaft zwar
durchaus Positives abgewinnen, sieht aber dennoch die Problemfelder sehr Klar.

,Die Reflexion des Entwicklungs- und Forschungsstandes der empirischen
Werteforschung hat einerseits den weitgehenden Konsens tber Werte als
SteuerungsgrofRen fur Einstellungen und Verhaltensdispositionen
herausgestrichen und andererseits die Problematik der angemessenen
empirischen Umsetzung aufgezeigt” (S. 345).

Neben den methodischen Schwierigkeiten konnen auch auf inhaltlicher Ebene
Problemfelder ausgemacht werden. So ist dabei unter anderem die Anzahl der in den
unterschiedlichen Studien vorgegebenen Wertebereichen problematisch. Diese sind
Uberaus umfangreich und mitunter recht divergent, und scheinen zuweilen sogar
willktirlich gewéhlt. Obwohl er bereits ahnliche Bereiche zusammenfasste, fand Kleiner
(1999) immer noch mehr als 85 unterschiedliche Wertebereiche in den von ihm
untersuchten empirischen Arbeiten. Zu dieser Vielfalt an (von den jeweiligen Autoren
vorgegebenen) Werteauswahlmdglichkeiten kommen Interpretationsunschérfen. So
wurde beispielsweise die Itemformulierung ,nach Sicherheit streben® bzw. ,auf
Sicherheit bedacht sein® einerseits der Dimension ,Materialismus® und andererseits der
Dimension ,Konventionalismus® zugewiesen. DarlUber hinaus erweist sich sogar die
Formulierung der Fragetexte im Rahmen der empirischen Erhebungen als nicht ganz
unproblematisch. Im Hinblick auf die Ergebnisse kdnnen hier kleine Anderungen groRRe
Wirkungen erzielen. Kleiner (1999) zitiert Krebs & Hofrichter (1989) die belegen, dass

,bereits geringfugige Variationen in der Frageformulierung Konfundierungen zwischen

32 LEDERER H. (2008)



C. ZUSAMMENSCHAU EMPIRISCHER DATEN

Einleitungsformulierung und Itemtext bedingen® (Kleiner, 1999, S. 342). Die Semantik
einzelner Begriffe wird dabei oft falschlicherweise als austauschbar angenommen. Als
Beispiele seien die keineswegs aquivalenten Begriffe ,wlnschenswert‘ und ,wichtig*
oder ,erstrebenswert® und ,bedeutsam® genannt, die dennoch als scheinbar
gleichwertig in den Untersuchungen verwendet werden. Auch in der Interpretation der
Ergebnisse kann sich dieses sprachlich-semantische Problem fortsetzen. Wird ein Item
beispielsweise als ,nicht wichtig“ eingestuft, so kann dies bedeuten, dass der Wert den

es reprasentiert von der Untersuchungsperson

1. als erflllt angesehen wird, (nach dem Motto: ,Habe ich schon, brauche ich
nicht mehr®)

2. als unerfullbar eingestuft wird, (,Weil ich es nicht haben kann, will ich es
nicht®),

3. als irrelevant (bedeutungslos) eingestuft wird,

4. abgelehnt wird oder

5. zwar fur wichtig befunden wird, allerdings in der Hierarchie zu anderen
Werten keine vordere Position einnehmen konnte, weil diese bereits durch

andere Komplexe besetzt waren (Kleiner, 1999).

Die Shell Jugendstudie 2002 liefert in diesem Zusammenhang am anderen Ende der
Skala ein typisches Beispiel, wie die sprachliche Interpretation der inhaltlichen hinterher
hinken kann. Im Zuge der Fragebogenerhebung wurde eine 7er Skala von 1 ,unwichtig®
bis 7 ,auRerordentlich wichtig® zu Grunde gelegt (Gensicke, 2002). In der Legende der
Grafiken sind die Antworten der Stufen 5-7 zusammengefasst, und nur mehr mit

“wichtig” beschrieben.

Aus den genannten Schwierigkeiten ergibt sich einerseits eine sehr inhomogene
Untersuchungslandschaft, sodass die einzelnen Ergebnisse nicht leicht zu vergleichen
sind. Andererseits bedingen (unter anderem) diese Schwierigkeiten einen Mangel an
empirischen Werteuntersuchungen im Sport. Darliber hinaus gerieten nicht zuletzt auch
soziale Unterrichtsziele in den Hintergrund und wurden zu Gunsten von quantitativ gut
messbaren motorischen Zielen zurtickgestellt. Schlicht formuliert das so:

LHinzu [zum Problem der mangelnden empirischen Untersuchungen,
Anm.] kommt, dass in den 1970er Jahren der Anspruch von Vertretern
einer positivistischen Erziehungswissenschaft — auf  empirische
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Uberprufbarkeit und Wertneutralitdt zu einer nahezu ausschlieRlichen
Konzentration auf motorische Zielsetzungen fihrte” (Schlicht, 1998,S. 28).
Die Unzulanglichkeit der Befragungsmethode gepaart mit verschobenen Prioritdten im
Sport sieht auch Gensicke (2002) in seiner Einleitung zur grol3en Shell Jugendstudie:

,ES muss auffallen, dass der Wertewandel anhand der Messung von
Erziehungszielen, die in Umfragen bewertet wurden, empirisch stets
dramatischer erschien, als wenn die Befragten, ihre eigenen
Wertorientierungen verbindlich angeben sollten. Die indirekte Erfassung
von Werten mittels der Bewertung hypothetischer Erziehungsziele misst
wegen der geringen personlichen Verbindlichkeit vermutlich mehr das
aktuelle Image von Werten als die tatsachliche Verankerung bei den
Befragten. [...] Insofern wurde das Ausmal3 des Wertewandels wohl meist
Uberzeichnet, weil das Image von Werten starkeren Schwankungen
unterliegt als die Werte selbst als persénliches Merkmal der Befragten.”
(Gensicke, 2002, S. 147)

7.2 Moglichkeiten empirischer Erfassung von Verhaltensmerkmalen

Aus den unterschiedlichen Mdglichkeiten Verhaltensmerkmale quantitativ  zu
beschreiben werden im Folgenden zwei erwéhnt. Es sind dies die Faktorenanalyse als

analytische Mdglichkeit und die Befragung tber Dilemmasituationen.

7.2.1 Die Faktorenanalyse

Die Faktorenanalyse ermdoglicht eine Untersuchung von internen Beziehungen von
mehreren Variablen und erlaubt dartiber hinaus die Zusammenfassung voneinander
unabhangiger Faktoren beziehungsweise Dimensionen.

Das von Kleiner (1999) formulierte Wiener-Werte-Inventar, das bereits in Abschnitt B
zitiert wurde, wird mittels der Untersuchungsmethode der Faktorenanalyse in insgesamt
12 Wertebereiche zusammengefasst?. Da jedoch im erwéhnten Wiener-Werte-Inventar
die Dimension ,Koérper® unbertcksichtigt blieb, diese jedoch in weiterer Folge eine
entscheidende Rolle spielen sollte, wurde dafiir der Sportaktivitatsindex eigens

eingeftuhrt.

2L Zur inhaltlichen sowie statistischen Absicherung dieser 12 Bereiche siehe Kleiner (1999).
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7.2.2 Dilemmasituationen

Direkte Erhebungsverfahren, wie Fragebogenerhebungen in denen Probanden
Wertebegriffe oder —bereiche zum Beispiel in eine Rangfolge bringen mussen, setzen
voraus, dass die zu erhebenden Werte den Probanden bewusst sind. Wegen des
unterschiedlichen Bewusstseinsgrades der Werte, und weil die zusatzlichen
Erklarungen der Werte in den Erhebungsfragebdgen oft den Eindruck einer Leerformel
entstehen lassen, sind diese direkten Verfahren mitunter umstritten.

Dagegen zielen indirekte Verfahren darauf ab, die Probanden in eine
Entscheidungssituation zu fuhren, in denen anhand der situationsspezifischen Reaktion
und vor allem der dafir gegebenen Begrindung, die zu Grunde liegenden Werte
erhoben werden kénnen. Damit soll ein ,Proband in erster Linie denjenigen Teil seines
mentalen Systems [offenbaren], der seine Standards umfasst.” (Vaassen zit. in Kleiner,
1999, S. 343) Diese konflikttrachtigen Situationen konnen in  Form von
Dilemmasituationen, vor allem auf Grund ihres einprdgsamen Charakters naturlich bei

Kindern und Jugendlichen besonders gut eingesetzt werden.
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8 Beschreibung der Untersuchungsdesigns

8.1 Werte im Leben von Schilerinnen und Schilern
(Kleiner, 1999 und Drabek, 2004)

Fur den von Kleiner (1999) konzipierten Sportaktivitatsindex wurden die Befragten
zuerst in einem direkten Erhebungsverfahren (Befragung) mittels der Frage ob sie
~Selbst aktiv Sport betreiben?” in ,Nichtsportler und ,Sportler” aufgeteilt. Danach wurde
fur die Nichtsportler prazisiert,

a) warum sie keinen Sport betreiben

b) ob sie Mitglied in einem Verein sind und

c) ob sie Sportgeréte besitzen.

Die Sportler wiederum wurden im Laufe des Fragebogens noch zur Haufigkeit, Dauer
(wobei hier noch unterschieden wurde zwischen der durchschnittlichen Dauer einer
Einheit und der kontinuierlichen Austibung der Sportart in Jahren), Intensitdt und zum

Niveau der Bewegungsaktivitat befragt.

In der Untersuchung von Drabek (2004) (n=532) werden die befragten Schilerinnen
und Schiiler®® nach dem Index in Gruppen eingeteilt:
Es sind dies die funf Gruppen:
1. Nichtsportlerinnen
Gelegenheitssportler
Freizeitsportler

Intensivsportler

o~ 0N

Wettkampfsportler

Trotz aller Bemuhungen um Klarung der relevanten Parameter und Einflussgréf3en stellt
Kleiner im Bezug auf den Sportaktivitatsindex fest:

,ES besteht eine aul3erordentliche Divergenz dartber, was unter
sportlicher Aktivitdt zu verstehen ist, wie sportliche Aktivitat operational
definiert wird und wodurch sportliche Aktivitdt gemessen wird“ (Kleiner,
1999, S. 317)

22 qus 11. und 12. Stufen an AHS, sowie 10. und 11. Stufe an BHS.

36 LEDERER H. (2008)



C. ZUSAMMENSCHAU EMPIRISCHER DATEN

8.2 Sport als Medium schulischer Sozialerziehung (Prohl & Scherrer, 1996)

Die Studien von Prohl/ Scherrer und anschlielend von Schlicht (1998) widmeten sich
nicht vorrangig der Erhebung von Wertevorstellungen von Jugendlichen im
Zusammenhang mit kdrperlicher Aktivitat oder Sport, sondern zielten auf die Evaluation
von SportférdermalRnahmen ab, mit denen versucht wurde, sozialisatorischen Einfluss

auf die Schiiler zu nehmen?.

Die Autoren boten dabei an einer Realschule (AHS) zusatzliche Sportangebote
(Freifacher) in der Freizeit der Schiler an. Diese fanden in der Schule und unter
Anleitung der Lehrer statt. Die Zielsetzung dieser zusatzlichen Sportangebote lag dabei
nicht primar in der Verbesserung oder VergréRerung der sportlichen Qualifikation der
Schuler und Schilerinnen, sondern vielmehr auf der sozialerzieherischen Ebene. Im
Vordergrund stand das Bemihen um eine breite Teilnahme, weil man hoffte, oder
vielmehr erwartete, dass die angestrebte sozialintegrative Wirkung auf das gesamte
Schulklima Einfluss nehmen kdnnte. In den einzelnen Sporteinheiten wurde darauf
geachtet, Freiraume zu schaffen um aufkommende Konflikte auszutragen und
Emotionen wie Enttauschung und Freude ausleben. und verarbeiten zu kénnen.

Gemal den Autoren soll Schule nicht nur als ,Lernort, sondern auch als Lebensraum
wahrgenommen werden, der sie personlich betrifft und der ihnen etwas bedeutet®
(Prohl/Scherrer 1995, S. 494). Daruber hinaus besteht die Hoffnung mit derartigen
Nachmittagsprogrammen auch zu einem aktiveren Lebensstil der Schiler beizutragen.
Diese Intention findet sich fast wortlich auch im 6sterreichischen Lehrplan. Auch dort
steht, dass die Schule ,die Schilerinnen und Schiiler [...] in ihrem Entwicklungsprozess
zu einer sozial orientierten und positiven Lebensgestaltung zu unterstitzen® hat
(Allgemeiner Lehrplan 2006, S. 1).

Was die Untersuchungscharakteristik anbelangt so wurden in der Versuchsschule (VS)
170 Schiler getestet. Innen standen 259 Schuler in Kontrollschule (KS) gegenuber, das
heil3t insgesamt waren an der Untersuchung 429 Schilerinnen und Schiler beteiligt. Da

die Untersuchung direkt in der Schule stattfand, und die Fragebdgen gleich wieder

23 Wegen der unmittelbaren Verbindung von Einstellungen und Werten, beziehungsweise der Tatsache
dass Werte als FihrungsgréRen fir menschliches Verhalten betrachtet werden, und wegen der
eindrucksvollen Ergebnisse sollen diese Studien hier trotzdem Erwahnung finden.
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eingesammelt werden konnten lag die Rucklaufquote bei 94%. Als zweites
Messinstrument um auch die Dimension des Schulklimas genauer untersuchen zu
kénnen wurden auch Lehrer und Schiuler in die Befragung miteinbezogen. Dabei kamen
37 Fragebdgen von Lehrpersonen und 311 gultige Elternfragebdgen (von 430, d.h.
Rucklauf 72%), wovon 46% von der VS und 54% der KS zuzurechnen sind, in die
Auswertung.

Die Studienautoren schreiben im Hinblick auf die Reliabilitat ihrer Interventionsstudie:

,Mit  Ausnahme der  sportbezogenen Freifacher sind  die
soziodemographischen Merkmale der beiden Schilerstichproben
identisch. D.h., dass nachweisbare Unterschiede in den Variablen des
Schulklimas und des Sozialverhaltens mal3geblich auf die
SportfordermalRahmen zurtckfuhrbar sind“ (Prohl/Scherrer, 1996, S. 495).

8.3 Werteerziehung im Jugendalter (Schlicht, 1998)

Ganz ahnlich der Studie von Prohl und Scherrer (1996) zielt diese Interventionsstudie
von Schlicht darauf ab das Sozialverhalten, oder konkreter, die Einstellungen zum
Sozialverhalten der Schilerinnen und Schiler positiv zu beeinflussen. Sechs Wochen
lang waren 86 Schulerinnen und Schiler aus drei Klassen einer achten Schulstufe in
das Projekt eingebunden. In den drei Klassen fanden unterschiedliche Interventionen
statt. In der ersten Klasse (28 Schulerinnen und Schiler, davon 15 weiblich und 12
mannlich) wurde sowohl der Deutsch- als auch der Sportunterricht modifiziert, in der
zweiten Klasse (30/14/16) wurde lediglich der Sportunterricht modifiziert, und die letzte
Klasse (28/7/20) diente schlie3lich als Kontrollgruppe. Insgesamt ergab sich dadurch
eine Stichprobe von 86 Probanden wovon 36 weiblich und 47 mannlich waren. Ein 100
% Rucklauf mit 79 verwertbaren Fragebdogen konnte erzielt werden®. Zentraler
Interventionsansatz war dabei das Spiel mit sozialen Rollen innerhalb der Gruppe. So
sollten sich die Schilerinnen und Schuler der eigenen Rolle in der Gruppe und in der
Klasse bewusst werden und in einem weiteren Schritt auch andere Rollen, wie z.B. die

des Lehrers im Unterricht einnehmen und darin Erfahrungen sammeln.

* die restlichen 7 Bégen wurden von Schilerinnen oder Schilern ausgefiillt, die bei einem der beiden
Messpunkte nicht anwesend waren oder enthielten Mehrfachankreuzungen.
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8.4 Shell Jugendstudie 2002

Die mit Abstand umfangreichste Studie die im Zuge der vorliegenden Arbeit bearbeitet
wurde, ist die Shell Jugendstudie 2002. Seit Uber 50 Jahren engagiert sich der
Energiekonzern bereits in der Jugendforschung und hat mit der Jugendstudie 2002

bereits die 14. seiner Art vorgelegt.

Der Schwerpunkt der Erhebung lag in der Studie 2002 auf ,dem eigenen
Politikverstandnis von Jugendlichen und deren geschlechtsspezifischen Zugangsweisen
zur Politik® (Deutsche Shell, 2002, S. 11). Im Zuge dessen spielten die
Wertevorstellungen der Jugendlichen und ihre Wertehierarchien nattrlich auch eine
entscheidende Rolle.

Durch die lange Tradition dieser Jugendstudien, und die in etwa gleichbleibenden
Untersuchungsverfahren, eignet sich diese Studie hervorragend um vor allem Trends
der jugendlichen Wertevorstellungen in der Geschichte nachzuzeichnen oder fur die
Zukunft vorherzusagen. Zwar spielt die korperliche Dimension in dieser Umfrage nur
eine sehr untergeordnete Rolle, sie vermag aber dennoch ein sehr plastisches Bild der
Jugend zu liefern, das auch fur die vorliegende Arbeit und ihre Ziele interessante Inputs
bereithalt.

In einer reprasentativen Stichprobe von 2500 Jugendlichen zwischen 12 und 25 Jahren
wurden ausfihrliche Interviews geflhrt. Zusatzlich kamen (wie schon bei den
Jugendstudien zuvor) Einzelinterviews zum Einsatz die sich an einem offen gehaltenen
Leitfaden orientierten, sodass qualitative und quantitative Erhebungsverfahren
miteinander kombiniert wurden. Bei der Auswertung kam das Speyrer Inventar zur
Messung von Wertorientierungen zum Einsatz, das von Klages & Herbert Ende der

80er Jahre entwickelt wurde.
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9 Ergebnisse zu ausgewéahlten Bereichen

Eine umfangreiche Besprechung der bearbeiteten Studien und deren Resultate wiirden
den Rahmen dieser Arbeit bei weitem sprengen. Daher sind im Lichte der
Fragestellungen interessante Ergebnisse zu ausgewahlten Bereichen nachstehend

zusammengefasst®.

9.1 Sportaktivitat und Selbstkonzept (Selbstwahrnehmung, Selbstwertgefuhl)

Moglicherweise das Charakteristikum im Verlauf des empirisch beobachteten
Wertewandels, ist die Steigerung des Verlangens nach Selbstbestimmung der Jugend
zu Gunsten des blinden Vertrauens in Autoritdten, zu Gunsten eines Festhaltens an
Uberlieferten und weitergegeben Traditionen. Daher wundert es auch nicht, dass 84%
der befragten Jugendlichen der Wertorientierung in der Frage nach der Wichtigkeit
dieses Bereiches fur die eigene Lebensgestaltung als ,wichtig” einstuften (5-7 auf einer
siebenstufigen Bewertungsskala). Obwohl die Jugendlichen in dieser Studie mit einer
Uberwéltigenden Mehrheit dem Wert der Eigenbestimmung hier offensichtlich ein
Uberaus entscheidende Rolle zuerkannten, wird in der nachstehenden Original Grafik
(Gensicke, 2002, S. 143) das Votum nur mit ,wichtig“ beschrieben. Auch in diesem Fall
sei die Schwierigkeit der Interpretation von empirischen Ergebnissen und deren

semantische Uneindeutigkeit erneut erwahnt.

Neben der Wichtigkeit von Beziehungen im Allgemeinen und der Eigenverantwortung
der Jugendlichen im Speziellen, zeigt die nachstehende Abbildung vor allem auch den

bereits angesprochenen, geringen Stellenwert von Konformitat und Tradition im Leben

** Bevor man sich mit den Effekten korperlicher Aktivitat auf die Entwicklung beschéftigt, muss

vorausgeschickt werden, dass sich etliche Studien mit dem Einfluss von Sport auf verschiedenen
Facetten der personalen und koérperlichen Reifung beschéftigten, das Sporttreiben allerdings meist
auRerhalb der Schule statt fand und die Befunde daher nicht 1:1 auf Fragen den Schulsport betreffend zu
Ubertragen sind. AuRerdem ist festzustellen, dass Kinder und Jugendliche an Sport und kdorperlicher
Aktivitat in verschiedensten Settings gleichzeitig teilnehmen: Sportunterricht, Skateboard fahren im Park,
Training im Verein etc. Eine genaue Analyse welche dieser kérperlichen Aktivitaten nun Einfluss auf die
empirischen Ergebnisse hatte, ist schwierig und muss daher ein weites Verstandnis von Sport, bzw.
korperlicher Aktivitdt zu Grunde liegen haben. Dennoch kdnnen, als Teil dieses ,Bewegungspuzzels®, die
Resultate auch auf den Schulsport Gibertragen werden, wenn auch nur als Indikator fur positive Effekte
einer regelmaRigen korperlichen Betéatigung in unterschiedlichen sozialen Bezligen.

40 LEDERER H. (2008)



C. ZUSAMMENSCHAU EMPIRISCHER DATEN

der Jugendlichen. Diese Befunde bestéatigen somit die stringenten Entscheidungen der
Heranwachsenden weg von Traditionen und Ubermitteltem, hin zu Selbstbestimmung

und Individualitat.
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Politikengagement

Althergebrachtes

Konformitét

Abbildung 3: Wertorientierungen-Wichtigkeit fir die Lebensgestaltung (Angaben in
Prozent) (Shell, 2002, S. 143)

Dass die Selbstbestimmtheit fur Jugendliche insgesamt wichtig ist zeigen auch Drabek
& Haider (2004). Sie stellen fest, dass zwischen dem Geflihl der Selbstbestimmtheit des
Lebens und der eigenen Sportaktivitat der Jugendlichen kein statistischer
Zusammenhang besteht (Mittelwerte der einzelnen Sportaktivitatsgruppen zwischen
7,19 und 7,59 auf einer 10stufigen Skala) (S. 93). Offenbar handelt es sich bei dieser
Werthaltung um ein Einstellungskonstrukt, dass sich aufRerhalb des Sports entwickelt,
und dessen auch zur Erhaltung nicht bedarf. Eine wesentliche Werthaltung im Kanon

von Jugendlichen steht damit in ihrer Wichtigkeit also unabh&ngig vom Sportniveau der
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Jugendlichen. Sowohl Nichtsportlerinnen als auch Wettkampfsportler (in der
Sportaktivitats-Diktion von Kleiner, 1999) geben also an, das Gefuhl zu haben ihr Leben

selbst zu bestimmen.

In enger Verbindung mit der Selbstbestimmung stehen auch das Selbstvertrauen und
das Selbstwertgefuhl junger Menschen. Dabei zeigt sich, dass Jugendliche die am
organisierten Sport teilnehmen, sich selbst positiver wahrnehmen und dabei ein
groReres Selbstwertgefiihl entwickeln bzw. entwickelt haben als diejenigen die keinen
Anteil am organisierten Sportreiben haben (Brettschneider, 2001). Wenngleich
anzumerken ist, dass die Studie Brettschneiders den organisierten Sport hier aul3erhalb
als der Schule begreift, so kann dieses Ergebnis durchaus als positives Signal flr den
Schulsport verstanden werden. Im Sinne von ,Im (regelmafigen) sporttreiben liegt die
Moglichkeit die Beziehung zu sich selbst und zum eigenen Koérper nachhaltig positiv zu
beeinflussen®, sind solche Ergebnisse gute Indikatoren den Schulsport zu férdern. Dies
gilt auch fur korperlich und/oder geistig behinderte Menschen. Obwohl wenige Studien
den Zusammenhang zwischen Sport und korperlich bzw. geistig behinderten Menschen
betrachten, folgert Brettschneider aber aus den wenigen Daten eine &hnliche
Korrelation wie bei ,normalen® Jugendlichen. Junge Menschen die in motorischer
Hinsicht benachteiligt sind und sich im Sport engagieren, zeigen ein grbReres
Selbstwertgefuhl als ihre inaktiven Gegenuber. Gleichzeitig mit dem Selbstwertgefuhl

verleiht eine Teilnahme am Sport den Jugendlichen auch starkeres Selbstvertrauen.

Darlber hinaus zeigt sich wie wichtig ein positives Kdrperbild fir die Entwicklung des
Selbstwertgeftihls ist (zumindest in der friheren Jugendentwicklung). Das
Selbstkonzept ist dabei Uber den Entwicklungsprozess hinweg sehr stabil bei jenen
Jugendlichen die sich in ihrer Jugendzeit korperlich betatig haben, wie altersbezogene
Untersuchungen zeigen. Im gleichen Atemzug muss jedoch gerade dann, wenn der
Focus auf dem Koérper oder dem Korperlichen liegt eine weitere Gefahr angesprochen
werden.

~Wo der Kérper an Wert gewinnt, gibt es auch eine Abwertung. Kurz die
‘unsportlichen Typen’: Sie leiden unter dem Diktat des Korperbildes*”
(Brettschneider, 2001, S. 81).
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Durch die Zunahme des Korpers an Wert, besteht die Gefahr den Korper im Laufe der
Entwicklung ebenso abzuwerten, wenn eine Annahme des eigenen Kopers durch die
anderen, eine Bestéatigung des Selbst im motorischen Kontext ausbleibt. Besonders
manifestiert sich diese Gefahr naturgemald bei motorisch weniger begabten Schilern
und Schuilerinnen, oder auch bei adipdsen und Ubergewichtigen Schilerinnen und
Schilern. Im schlimmsten Fall fihrt das zur ganzlichen Verweigerung korperlicher
Arbeit. Umso mehr ist hier ein praventives Eingreifen der Lehrerinnen und Lehrer
gefordert. Zusatzlich scheint auch daher ein verstarktes Augenmerk auf die Schulung
sozialer Kompetenzen wie Toleranz und gegenseitigem Respekt im Rahmen des

Unterrichtsfachs Bewegung und Sport gerechtfertigt.

9.2 Zur Beziehung von Sport und Stress, einem glicklichen Leben und der

Zufriedenheit mit dem eigenen Leben

Drabek & Haider (2004) fanden heraus ,dass mannliche Jugendliche den Sport als
signifikant wichtiger einstufen als ihre weiblichen Mitschilerinnen (S.80). Sie folgern,
dementsprechend, das Sport im Leben mannlicher Jugendlicher einen hoheren
Stellenwert einnimmt als im Leben Weiblicher (MD ménnlich: 5,57, bei SD 1,52 zu MD
5,19 bei SD 1,47 weiblich, S.80). Leider lasst die Entstehung dieses Resultats Raum fur
Spekulationen. Die zu Grunde liegende Frage im Erhebungsfragebogen lautete: ,Wie
wichtig sind fur sie die folgenden Lebensbereiche?“ mit einer der 10
Antwortméglichkeiten ,Bewegung und Sport®. Nicht ndher konkretisiert wurde (weder in
der Frage noch in der Ergebnisinterpretation), ob es sich dabei um die aktive
Sportausiibung handelt, oder etwa das passive Interesse an Sportveranstaltungen, dem
Ausuiben einer Funktion in einem Verein, oder einfach dem Verfolgen der
internationalen Sportlandschaft Gber TV.

Sollte jedoch davon ausgegangen werden, dass die Jugendlichen in ihrer Assoziation
mit der Frage bei aktivem Sport blieben, so heif3t das weiter, dass, im Hinblick auf die
weiblichen Jugendlichen, Raum zur Verbesserung der momentanen Situation
vorhanden ist, da im Sport etliche soziale und kognitive Entwicklungen gestarkt werden

kdnnen.
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Fur die weitere Lebensgestaltung fanden Drabek & Haider (2004) das interessante
Resultat, dass die Halfte der befragten Jugendlichen (47% der mannl. und 33% der
weibl. Probanden) angaben mit Sport glicklicher zu leben (S. 81). Zuséatzlich gaben
noch jeweils 9% der Jugendlichen an, Uberhaupt nur mit Sport das wahre Glick im
Leben finden zu kénnen. ,Addiert” man zu diesem Ergebnis salopp das Resultat von
Brettschneider (1999), wonach Sporttreibende eine grol3ere Stresswiderstandsfahigkeit
aufweisen, so kdonnte man als empirisch nachgewiesen sehen, dass Sport bei der
Stressbewaltigung hilft und damit indirekt auch fir ein glicklicheres Leben
verantwortlich ist.

Dass diese vorschnelle ,Addition“ nicht wissenschaftlich haltbar ist, zeigen die Resultate
auf die Frage ,Wie zufrieden sind sie mit ihrem Leben insgesamt?“ bei Drabek & Haider
(2004). Diese ergaben namlich keinerlei empirische Unterschiede, weder zwischen den
einzelnen Sportlergruppen noch zwischen den Geschlechtern. Die Mittelwerte lagen
zwischen 5,36 und 5,65 (auf einer 7 stufigen Skala) (Drabek & Haider, 2004).

Sport kann aus oben genannten Grinden (verbessertes Selbstwertgefiihl, erhdhte
Stressresistenz, hohere Akzeptanz in der Gruppe,...) einzelne Aspekte der
Personlichkeit und/oder der personlichen Befindlichkeit verbessern, oder auch die
Entwicklung beglnstigen, ein allgemeingiltiges Glicklich sein durch Sport im Sinne
einer trivialen ,Wenn-Dann-Funktion“ und ein damit verbundener Persilschein fur die
Berechtigung fur Sport und Bewegung im Rahmen einer ganzheitlichen Erziehung kann

somit jedoch nicht ausgestellt werden.

9.3 Zur Beurteilung des Sportunterrichts durch die Jugendlichen

Mit einem Mittelwert von 6,36 (auf einer 10 stufigen Skala) liegt die Bewertung der Gite
des Turnunterrichts durch die befragten Jugendlichen nur knapp Uber der Halfte.
(Drabek & Haider 2004, S. 95) Also ist die Bewertung ,eher positiv“, wobei zwischen
mannlichen und weiblichen Jugendlichen erneut ein signifikanter Unterschied besteht.
Interessant ist bei diesem Ergebnis, dass zwischen den einzelnen Sportgruppen

(gruppiert nach dem Sportaktivitatsindex) kein signifikanter Unterschied besteht, dass
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also empirisch z.B. Nichtsportler (MD 6,26) und Wettkampfsportler (MD 6,46) den

Sportunterricht gleich (durchschnittlich) bewerten.

Mogliche Grinde fur diese Bewertung konnten im Sportangebot im Rahmen des
Sportunterrichts liegen. Eventuell fuhlen sich die Nichtsportler dort Gber-, die
Wettkampfsportler jedoch unterfordert, sodass beide Gruppen am Ende zur gleichen
Bewertung gelangen. Zu dieser Interpretation passend war die Bewertung bei den
Freizeitsportlern am hochsten (MD 6,46). lhnen konnte das breite Sportangebot im
Unterricht auf einem durchschnittlichen Niveau am ehesten entgegen kommen. Da die
GruppengroRe der Freizeitsportler (27,6% der Befragten) jedoch genau ident ist mit
jener der Nichtsportler, und fast ident ist mit jener der Intensivsportler (26,1%) musste
dies ein als Zeichen interpretiert werden den Sportunterricht noch mehr schilerzentriert,
vielfaltiger oder anspruchsvoller zu gestalten.

9.4 Gesundheit in Abhangigkeit von Geschlecht und Sportaktivitatsindex

Mit einem Mittelwert von 8,33 (mannl.) und 8,82 (weibl) (Drabek &Haider, 2004, S. 97)
ergibt sich ein hoher signifikanter (0,003) Unterschied zwischen den Geschlechtern was
die Wichtigkeit der eigenen Gesundheit betrifft. Dennoch waren die Antworten beider
Geschlechter einhellig, dass Gesundheit ein ,extrem wichtiges Gut® ist (33% mannl. und
42% weibl.). Die nachstehende Graphik stellt diesen Sachverhalt dar und illustriert die

Geschlechterunterschiede.
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Abbildung 4: Wichtigkeit der Gesundheit nach Geschlechtern?®
(Drabek & Haider, 2004, S.97)

Bemerkenswert ist in diesem Zusammenhang, dass die Wichtigkeitsbeurteilung von
Gesundheit fur die einzelnen Sportlergruppen nicht signifikant ist. Der Wert der
Gesundheit wird also von Nichtsportlern- und Wettkampfsportlern oder auch
Freizeitsportlern gleichermal3en geschatzt. Dennoch scheint ein Hinweis auf die
einzelnen Ranglistenplatze der Sportlergruppen gerecht.

Uberraschenderweise ergab sich namlich in der Gruppe der Freizeitsportler der héchste
Durchschnittswert (MD 8,85) bei dieser Frage, wahrend Wettkampfsportler und —
sportlerinnen nur auf 8,75 und damit in der Liste der 5 Gruppen ,nur auf Rang 3, noch

hinter den Gelegenheitssportlern, kamen (Drabek & Haider, 2004).

Umso erstaunlicher sind die Ergebnisse im Vergleich des Sportaktivitatsindex mit der
Bewertung der Gesundheit. Entsprechend der ,landlaufigen® Annahme formulierten die

Autoren eine Hypothese wo

*®die Balken der mannlichen Befragten sind jeweils unten zu sehen, dariber jene der Probandinnen.
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»€in signifikanter Unterschied zwischen den Sportlertypen, die sich
aufgrund des unterschiedlichen AusmalR an Sportaktivitat ergeben, und
deren Korper- und Lebenszufriedenheit [besteht]” (Drabek, 2004, S. 65).

Tatsachlich zeigte die Studie einerseits, dass die Gesundheitsrelevanz, nicht wie
vielleicht angenommen werden kdnnte, fir Wettkampfsportler am gréf3ten ist, nachdem
fur sie der Korper ein wesentliches Kapital ist, sondern fir Freizeitsportler (Mittelwert
8,85 auf einer zehnteiligen Skala). Erwartungsgemafd landete jedoch die Gruppe der
Nichtsportler und Nichtsportlerinnen auf dem letzten Platz. Die eigentliche
Uberraschung besteht jedoch in der Tatsache, dass die formulierte Hypothese
abgewiesen werden musste, nachdem kein statistischer Zusammenhang zwischen

Sportaktivitatsindex und Wichtigkeit der Gesundheit nachgewiesen werden konnte.

Die Ergebnisse der Frage nach der Zufriedenheit mit der eigenen Gesundheit lasst die
5 Gruppen in 2 sich signifikant unterscheidende Sportlergruppen einteilen. Einerseits
die Gruppe aus Nichtsportlern, Gelegenheitssportlern und Freizeitsportlern, also die
Luntere Halfte der Sportaktivitatenskala® und die Gruppe aus Intensivsportlern und
Wettkampfsportlern andererseits. Die aktivere Gruppe beurteilte die Zufriedenheit mit
der eigenen Gesundheit als schlechter als die inaktivere Gruppe. Hein (1999) stellt
jedoch fest, dass:

Ldie Vorstellung von der Gesundheit 16st sich vom real existierenden
Gesundheitszustand ab und wird letztendlich wichtiger als dieser selbst”
(Hein zit. in Haider 2004, S. 99).

Ob die Sportler nun anhand ihrer Vorstellung oder anhand der realen Situation ihre
Zufriedenheit bewerteten kann an dieser Stelle nicht beantwortet werden. Eine

Interpretation lasst dieser Fragenkomplex aber jedenfalls zu.

9.5 Einflussnahme auf Sozialverhalten und Schulklima

Bereits im zweiten Kapitel im Rahmen der Begriffsbestimmungen sowie zuvor in der
Beschreibung der Charakteristik der Studien von Prohl & Scherrer (1996) und auch
Schlicht (1998) wurde auf die Verbindung von Werten, Einstellungen und
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Sozialverhalten hingewiesen. Bevor einzelne Aspekte dieser Interventionsstudien zitiert
werden, soll der einzige Begriff, der noch nicht naher erklart wurde, auf eine

Definitionsbasis gestellt werden.

Schlicht (1998) definiert Sozialverhalten ,allgemein [als] das Verhalten, das zwei oder
mehr Individuen miteinbezieht* (S. 15). Seine Folgerung lautet daher, ,positives
Sozialverhalten als kognitive, emotionale und motorische Verhaltensweisen, die in
sozialen Situationen zu einem langfristig gunstigen Verhdltnis von positiven und
negativen Konsequenzen fuhren® (S.15) zu definieren. Sozialverhalten ist fir Schlicht
also nicht per se prosozial und nicht Uber normative Bestimmungsstiicke wie Fairness
oder kooperatives Verhalten definiert. Dennoch ist die Definition auf den zweiten Blick
ahnlich der im Alltagsverstandnis von (positivem) Sozialverhalten. Verhalten das
gemeinhin als negativ eingestuft wird (z.B. Egoismus) wird langfristig zu Konsequenzen
fuhren die als belastend empfunden werden, weswegen es auch nach der Definition als
negativ eingestuft wird.

»In der differenzierten Betrachtung der Versuchs- und der Kontrollschule
konnten jedoch signifikante Unterschiede festgestellt werden, welche die
positiven Einflisse der sportbetonten Foérdermal3inahme auf das
Schulklima und das Sozialverhalten der Schiler, im Sinne einer
funktionalen  Sozialerziehung, auch empirisch belegen.” (Prohl,
Scherrer,1996, S. 501)

Und weiters:

,Darliber hinaus deutet die Befundlage darauf hin, dass auch unabhangig
von der Schulzugehorigkeit, die Schuleraktivitat in sportbezogenden
Arbeitsgemeinschaften eine entscheidende EinflussgroRe auf das
Schulklima und das Sozialverhalten darstellt* (ebd.).

Auch im Bereich der ,Schulzufriedenheit® konnten die Autoren hochsignifikante
Unterschiede ausmachen. Bei der Frage nach der ,Unterstitzung durch die
Klassengemeinschaft‘ wurde diese von 87% eher positiv bzw. positiv beurteilt. Auch die
,<aggressive Reizbarkeit® sank bei Schulerinnen und Schilern der VS deutlich ab
gegenuber den Probanden in der KS. Nur 26% in der VS halten sich fur ziemlich oder
sehr reizbar, in der KS waren es immerhin 37%. Auch die Anonymitat, oder ein solches
Gefuhl fiel in der VS geringer aus als in der KS. Wahrend 50% der Schilerinnen und
Schiler in der VS empfinden, dass Schule ,In keiner Weise anonym® ist, stellten das

gleiche Attest nur 39% der Befragten ihrer Schule in der KS aus. Ein Zusammenhang
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der Teilnahme an sportlichen Freifachern mit der Einschatzung des Schulklimas ist hier
empirisch bestatigt. Bemerkenswert ist dariber hinaus, dass im Rahmen dieser
Untersuchung auch der Zusammenhang einer Teilnahme an anderen Freifachern
(AGs®’), bzw. einer Nichtteilnahme an irgendeinem Freifach mit der Teilnahme an
sportlichen Freifachern gegenubergestellt wurde. In keinem der Sozialmerkmale zeigt
sich ein signifikanter Unterschied zwischen den Teilnehmern einer AG und den
Schilern die nirgends teilnahmen. Allein die Teilnahme an Sport AGs zeigt
Uberzufallige positive Effekte auf das Sozialverhalten vor allem in den bedeutenden
Merkmalen Anonymitéat und Unterstitzung durch die Gemeinschaft (Prohl & Scherrer,
1996).

Auch aus Lehrersicht ergaben sich Unterschiede zwischen der VS und der KS. Am
auffalligsten in diesem Zusammenhang war dabei die Beurteilung der Lehrer in den
Merkmalen der Renitenz (,Einige Schiler geben den Lehrern freche Antworten®) und
der Aggressivitat (,einige Schuler sind aggressiv und neigen zu Schlagereien, p<0.01).
In beiden Bereichen fiel die Einschatzung der Lehrer in der KS deutlich negativer aus.
Dagegen bewerteten die Lehrer das Merkmal ,Missgunst der Schuler® (,Die meisten
Schiler génnen sich untereinander keine guten Noten®) deutlich negativer aus. Die
Lehrer stehen der sportbetonten FérdermalRnahme (fur das Schullima) nicht nur sehr
positiv gegenuber, sondern fihren das gute Schulklima sogar urséchlich darauf zuriick
(Prohl, Scherrer, 1996).

Als dritter Partner in der Beteiligung am Schulklima wurden zuletzt auch die
Elternergebnisse erhoben und ausgewertet. Und die fielen ebenfalls Uberwiegend
positiv fir die Teilnahme an sportlichen AGs aus. An der VS. besteht demnach ein
hochsignifikanter Unterschied im ,Wohlbefinden des Kindes in der Klasse®. Insgesamt
erhielten die Studienautoren d&hnliche Urteile wie bereits bei Lehrern: die
Hilfsbereitschaft unter Schilern konnte erhoht werden, das Konkurrenzdenken der
Schuler untereinander wurde verringert, ebenso wie die Langeweile der Schiler im
Unterricht als deutlich geringer bewertet wurde. Es konnte darlberhinaus gezeigt

werden, dass fur die Elternsicht, ebenso wie fur die Schilerperspektive gilt, dass das

" die Autoren verwenden stets den Begriff AG (Arbeitsgemeinschaft), oder AGs fur die Plural. An den
Stellen, wo eine unmittelbare Verbindung zu unserem Schulsystem hergestellt wird, wurde die
Bezeichnung ,AG"“ mit der hier gebrauchlichen, jedoch inhaltlich gleichwertigen Bezeichnung ,Freifach*
ersetzt.
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soziale Klima nicht mit der Schulzugehorigkeit, sondern mit der Teilnahme an den
sportlichen Freifachern zusammenhangt.

,Die positivere Bewertung des Sozialklimas durch die Eltern, deren Kinder
an einer Sport-AG teilnehmen, ist vor allem auf solche Variablen
zurickzufiihren, die der Idee des Sports im Sinne gegenseitiger
Riicksichtnahme und Fairness zugeschrieben werden.” (Prohl & Scherrer,
1996, S. 500)

Explizit erwéhnt sind dabei die folgenden: Kameradschaft, Hilfsbereitschaft,
Konkurrenzdenken. Besonders interessant ist, dass der Teilnahme an anderen AGs
kein positiver Effekt im Hinblick auf das soziale Klima nachgewiesen werden konnte.
Eher sogar das Gegenteil war der Fall, dass tendenziell, jedoch nicht signifikant, die
Hilfsbereitschaft und Kameradschaft bei Schilern hoéher liegt die an keiner AG

teilnahmen als bei Schilern und Schilerinnen die an anderen AGs teilnahmen.

9.6 Dilemmasituationen

In der empirischen Studie von Drabek & Haider (2004) wurde anhand der
Dilemmasituationen tGberpruft, in wie weit sich die Werthaltungen der Schilerinnen und
Schiiler, die aus der Analyse des Fragebogens erhalten wurden, im ihrem tatsachlichen
Handeln niederschlagen.

Bockrath (1997) stellt fest, dass Dilemmasituationen hervorragend geeignet sind ,um
das wertbezogene Entscheidungsverhalten Jugendlicher in Konfliktsituationen zu testen
(S.153)."

Der Prozess der Entscheidungsfindung lauft dabei immer in der gleichen Art und Weise
ab: (Drabek, 2004)
1. Vorgabe des Dilemmas
2. Entscheidung der Person nach den Kategorien pro (ja, dafiir) und contra
(nein, dagegen)
3. Begrindung fur die Entscheidung: Jeweils funf vorgegebene Aussagen zur
Dilemmasituation sind auf einer 7-teiligen Skala mit den Polen ,sehr

unwichtig“ (Skalenwert 1) bis ,sehr wichtig“ (Skalenwert 7) zu beurteilen
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4. Freie Begrindung der Entscheidung (offene Antwortkategorie): die Person
wird zur freien Produktion von Urteilen eingeladen
5. Rangordnung der Argumente: die Person wird aufgefordert, die Pro und
Contra Argumente nach subjektiven Praferenzen in eine Rangordnung nach
der eingestuften Wichtigkeit der Argumente zu bringen.
Im folgenden Teil wurden zur lllustration zwei beispielhafte Dilemmasituationen
gewahlt. Es sind die Situationen vollstandig zitiert, ebenso die
Entscheidungsmaglichkeiten die die Schilerinnen und Schiler im Rahmen der
Befragung hatten. Danach werden die erhaltenen Ergebnisse interpretiert.

9.6.1 Operationsdilemma

Michael ist der Name eines 10 jahrigen Buben, der in der Nachbarschaft wohnt. Als sie

einen nachbarlichen Besuch machen, erfahren sie, dass der Bub eine moglicherweise

unheilbare Krankheit hat. Die Mutter des Buben erzahlt ihnen, dass nach Auskunft der

Arzte eine gewisse Chance, Michaels Leben zu retten darin besteht, ihn zu operieren

(am Rickenmark) oder ihn einer mehrere Jahre dauernden, strengen Behandlung (Diat,

Akupunktur, Bewegungstherapie) zu unterziehen. Die Arzte betonen aber, dass die

Gewissheit, dass eine der Methoden sicher zum Erfolg flihrt, nicht gegeben sei.

Wozu sollte sich ihrer Meinung nach die Familie entscheiden?

1. Operation 2. Nicht-Operation

Ich meine, dass...
A ...die Eltern mit Michael sprechen sollten, wie es um ihn gesundheitlich steht.
AnschlieBend sollte Michael entscheiden, welcher Art von Behandlung er sich

unterziehen will.

B ... man die Operation, trotzdem sie am Rickenmark gemacht wird, riskieren soll,
weil sie vielversprechender ist. Die Operation ist ein kurzer radikaler Eingriff, dann

ware allerdings klar, ob die Behandlung gentitzt hat oder nicht.
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C ...man sich fur die zusammengesetzte Therapie entscheiden sollte. Die
Methoden sind weniger radikal zum Koérper des Buben und deshalb wahrscheinlich

langfristig wirkungsvoller.

D ... die Eltern von Michael den Arzt ihres Vertrauens entscheiden lassen sollen,

welche Therapie gunstiger ist und diese Entscheidung akzeptieren.

E ... man Michael moglichst viel von der Welt zeigen sollte. Man sollte die
Krankheit von Michael als ,Hinweis des Schicksals“ ansehen und das Leben der

Familie starker im Einklang mit Gott gestalten.

9.6.1.1 Interpretation des Ergebnisses

Zunachst ist festzustellen, dass sich 78,7% der befragten Schuiler und
Schulerinnen fur eine Operation ausgesprochen haben. Bemerkenswert ist jedoch
die Bewertung der Begrindungen der Jugendlichen. So reihten sowohl die
Operationsbefurworter, als auch die Gegner das Argument, wonach Michael
informiert werden sollte und dann selbst entscheiden sollte, an die erste Stelle. Es
zeigt sich schon hier, was im folgenden Kapitel Giber die Wertewandelfrage noch
genauer beleuchtet wird, dass Werte der Selbstbestimmung und Selbstentfaltung
einen groRRen Stellenwert bei Jugendlichen einnehmen. Auch die vorliegende
Dilemmasituation spiegelt diese Tatsche eindrucksvoll wider. Beide Gruppen
halten die Selbstbestimmung in Michaels Schicksal fir wichtiger als alles Andere.
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9.6.2 ,,Bergtour-Dilemma*“

Eines Tages ruft sie ein/e sehr gute/r Freund/in an, um sie zu einer Bergtour
einzuladen. Die Tour fuhrt in ein wunderschones, Kklettertechnisch ihrem Kdnnen
entsprechendes Gebiet. Sie zégern mit der sofortigen Zusage, weil ihr rechter
Kndchel, den sie sich beim Sport verletzt haben (Banderzerrung) noch schmerzt
und noch nicht vollig ausgeheilt ist. Andererseits haben sie bei einer Absage fur
langere Zeit wahrscheinlich die Chance verspielt in das schéne Bergmassiv zu

kommen.

1. Zusagen 2. Absagen

Ich meine, dass...
A ...ich sicher zusagen wurde. So eine Chance darf man sich einfach nicht

entgehen lassen. Gegen die Schmerzen kann ich ja Tabletten nehmen.

B ... ich absagen wurde. Der Koérper racht sich dafir, dass ich ihn ignoriere. Auch

wenn die Schmerzen ertraglich waren, musste ich mit Spatfolgen rechnen.

C ...ich absagen wirde. Schliel3lich hat der Arzt mir verboten, in nachster Zeit, bis

zur Ausheilung der Verletzung, Sport zu betreiben.

D ... ich zusagen wurde. Das Ertragen der Schmerzen hat etwas mit meiner
Selbstdisziplin zu tun. Man kann lernen, Schmerzen zu ertragen und daftir bietet

sich hier die Gelegenheit.

E ... ich zusagen wirde. Die Tour mit Freunden ist mir einfach wichtiger als die

maoglicherweise auftretenden Schmerzen.

9.6.2.1 Interpretation des Ergebnisses

Die Mehrheit der befragten Jugendlichen (72,1%) entschied sich fur die Absage der
Bergtour und rechtfertigte dies Uberwiegend mit der Besorgnis um Spatfolgen. Die

Beflirworter zeigen erneut eine deutliche Tendenz zu den bereits besprochenen Werten
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aktueller Jugendkulturen. Als Begrindung fur den Antritt der Bergtour wurde zumeist
das Argument der Unterhaltung im Freundeskreis angefihrt. Wenig tberraschend ist
das Resultat dieses Dilemmas in Bezug zum Sportaktivitatsindex. Unter den Absagern
fanden sich mehr Nicht-Sportler, wéhrend der Anteil der Sportler unter den
Tourantretern hoher ist. Damit kann auch hier interpretiert werden, dass offensichtlich
unter den Sportlern das Streben nach einem ,Flow-Erlebnis“ und sportlichem Genuss
wichtiger eingestuft wird, als die Sorge um die eigene Gesundheit, wenngleich diese

gerade fur Sportler eine entscheidende Rolle spielt.
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10 Einschrankung der empirischen Ergebnisse

Trotz der Uberwdltigend positiven Ergebnissen, die in diesem Kapitel zitiert wurden,
warnt Prohl (1996) davor, die dargestellten Zusammenhange kausal zu interpretieren.
Im Fall seiner Studie schrankt er damit ein dass, nur weil die Sport AG-Teilnehmer
Uberzufallig zufriedener sind als andere Schiiler, nicht gefolgert werden darf, dass die
Sport-AG alleine daran schuld ist. Es kann ebenso sein, dass die zufriedenen Schiler
vermehr das Angebot sportlicher AGs aufsuchen. Dennoch ist das positive Ergebnis
auch far ihn als Hinweis anzusehen, dass sportliche Freifacher zu einem positiven
Schulklima beitragen.

Auf gleiche Weise missen auch alle anderen hier zitierten Umfragen kritisch betrachtet
werden. Wenn Drabek & Haider beispielsweise folgern, dass Sport zu einem
glucklicheren Leben verhilft, dann darf berechtigt gefragt werden, ob nicht vielleicht

einfach die glucklicheren Menschen genau die Sporttreibenden sind.

Auch die Stichprobengroe ist bei einigen der vorliegenden Studien ein
Reliabilititsmanko. Wenngleich die Ergebnisse viel Anlass zur Hoffnung geben und
durchaus Mdglichkeiten aufzeigen im Unterrichtsfach Bewegung und Sport mit den
Schilerinnen und Schiler auch abseits des puren Motorikunterrichts unterschiedliche
Lernziele zu erreichen, so stehen gréRere Untersuchungen auf diesem Gebiet nach wie

vor aus.
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11 Erkenntnisse, Erlauterungen und Legitimation ftr schulischen

Sport

Etliche Einzelergebnisse wurden im Laufe dieser Arbeit ins Treffen gefuhrt und es
scheint, bei aller berechtigter Skepsis, auf den Zenit zuzulaufen: Zahlreiche empirische
Daten legitimieren einerseits den Sportunterricht, der zunehmend an Bedeutung zu
verlieren scheint. Wenn jedoch das Datenmaterial und die Notwendigkeit in Betracht
gezogen werden, findet dieser Stellenwertverlust jedenfalls zu Unrecht statt, aber die
Griunde fur diesen Stellenwertverlust sind wohl hauptséachlich in einer schlechten oder
unzureichenden Argumentation der Entscheidungstrager oder schlimmer, der
Sportlehrer selbst zu suchen. Die Lehrerinnen und Lehrer sind also aufgefordert ihr
Fach und seine Legitimation, die bei weitem Uber die Erziehung zu ,lebenslangem
Sporttreiben” hinausgeht, wesentlich vehementer und mit fundierterem Wissen Uber die

Funktionen ihres Fachs anzutreten.

Als Pladoyer fur einen Schulsport kann der folgende Teilbefund durchaus interpretiert
werden: Die Gegenuberstellung von Teilnehmern an schulischen Sport-AGs und den
Teilnehmern an auRerschulischen Ubungseinheiten steht in einem hochsignifikanten
Unterschied (p<0.01). Die Ergebnisse erstreckten sich dabei auf die Bereiche
Schulzufriedenheit, Unterstiitzung durch die Klassengemeinschaft und Anonymitat in
der Schule, sowie Verringerung der Tendenz zur korperlichen Aggressivitat (Prohl &
Scherrer, 1996). Auch die Lehrerbefragung unterstiitzt diese Ergebnisse. So ergibt sich
bei Vergleich der Stichproben der Lehrer zwischen VS und KS, dass die Lehrer den
Zusammenhalt unter den Schilern wesentlich besser beurteilten als in der KS.
Zusatzlich sind die Ergebnisse interessant da sie erneut eine Bestéatigung daflr sind,
dass mit padagogisch begrindetem, reflektiertem Sportunterricht die Ziele des

Osterreichischen Lehrplanes sehr wohl zu erfillen sind.

Damit tragen diese Studien und deren Ergebnisse erneut dazu bei dem Unterrichtsfach
Bewegung und Sport seinen Rang im Féacherkanon der 6sterreichischen Schule zu
festigen und liefern empirisch haltbare Argumente die Umfange fir dieses Fach

allenfalls zu erhdhen, aber keinesfalls zu reduzieren.
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D IMVAKUUM ZWISCHEN WERTEWANDEL UND WERTEVERLUST

Es ist nicht gesagt, dass es besser wird,
wenn es anders wird,

es muss aber anders werden,

damit es besser wird.

G.C. LICHTENBERG

12 Status quo im Spannungsverhéltnis Werteverfall vs. Wertewandel

Wurden friher Werte und normierte Verhaltensweisen von der Kirche oder staatlichen
Institutionen vorgegeben, beziehungsweise traditionell Gberliefert, werden viele dieser
Werthaltungen und Normierungen nun in Frage gestellt. In dieser gesellschaftlichen
Ubergangszeit wird nun das Alte zunehmend weniger wert und ist daher weniger
greifbar als friher, wahrend das Neue noch wenig gefestigt und daher erst recht
unsicher ist.

Das Ziel der Wertewandelforschung, und mit diesem Begriff sei bereits die Stol3richtung
dieses Kapitels im Spannungsfeld zwischen ,Wandel und Verlust® vorweggenommen,
ist die Identifizierung von Verdnderungen der Wertstrukturen und Wertpraferenzen in
der Gesellschaft. Andert sich die subjektive Werthaltung vieler Einzelpersonen, dann
andert sich als Folge davon auch die Wertehierarchie von Grof3gruppen und
Gesellschaften (Kleiner, 1999). Die Kontroverse in der  aktuellen
Wertewandeldiskussion wird von unterschiedlichen Seiten genahrt. Formale Argumente
wie die unzureichende Konzeption der empirischen Untersuchungen, werden ebenso
ins Treffen gefihrt wie die Frage um die Qualitdt des Messinstruments. Sogar
begriffliche Unsicherheiten und Unschérfen (Vermischung beziehungsweise unklare
Verwendung von Bedurfnissen und Werten) sind Teil der gegenwartigen Kontroverse.
Im Folgenden sollen Argumente fir beide Seiten angefiihrt und gegenlber gestellt

werden.
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12.1 Was fur einen Werteverfall spricht

Nachdem das vorrangige Ziel dieser Arbeit die Beschaftigung mit Werten und
Werteerziehung im schulischen Kontext und dabei speziell im Kontext des
Unterrichtsfaches von Bewegung und Sport ist, soll die Prasentation der kontroversen
Standpunkte in der Wertewandeldiskussion auch unter dem schulischen Gesichtspunkt

stattfinden.

,Die Werterziehung tritt seit Ende der Siebziger Jahre als beharrliches
Gegenprogramm zur Wissenschaftsorientierung mit dem nicht ernsthaft
nachzuvollziehenden Vorwurf auf, man erziehe zur Orientierungslosigkeit.
Das ist bemerkenswert falsch, weil Schule mit ihrem organisierenden
Prinzip Heranwachsenden der Idee nach eine klare Orientierung geben
sollte, namlich die der Wissenschaft. Diese aber, und darum geht es in der
pauschalen Gegenuberstellung von Wissenschafts- und Wertorientierung,
favorisiert Skepsis, Nachfrage und Prifung, nicht jedoch Glaube,
Stillschweigen und Hinnahme*“ (Schierz, 2002, S. 51).

Von einem Werteverfall kann also nicht in vorwurfsvoller Art und Weise gesprochen
werden. Eher ist Stolz angebracht, ob der erreichten Skepsis und selbstandigen
Denkweise der Jugendlichen, die in der Erziehung offenbar gelernt haben, ihren

eigenen Uberzeugungen zu folgen, und selbstandige Entscheidungen zu treffen.

Wird der Blick von der Jugend und ihrem verénderten oder besser sich verandernden
Wertekanon auf grof3ere gesamtgesellschaftliche Zusammenhange gelenkt, so besteht
die grol3e Gefahr der zunehmenden Ausdifferenzierung gesellschaftlicher Phanomene
darin, dass der Betrachter moglicherweise das gesamte Szenario gar nicht mehr
Uberblickt und daher vorschnell falsche Urteile fallt. Thiele (1999) stellt eben dieses
Problem in der Betrachtung der Bewegungsvielfalt und —h&ufigkeit bei Kindern fest, und
formuliert es so:

sWahrnehmungsprobleme entstehen sicher durch die weiter
auseinanderklaffende Schere von Komplexitatssteigerung der zu
beobachtenden Wirklichkeiten einerseits und Trivialisierung der medialen
und partiell auch wissenschaftlichen Beschreibungen und
Deutungsangebote andererseits” (S.147).
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Auch das konnte einer der Grinde sein, warum héufig der einfache, bequeme Weg der
~>chwarzmalerei“ gewahlt wird und vorschnell vom Werteverfall berichtet wird. Eine
seribse Betrachtung eines komplexen Gefuges bedarf auch einer komplexen Analyse -
doch diese ist mihsam und daher unbeliebt. John Dewey stellt der Gesellschaft eine
noch disterere Bescheinigung aus:

s,Education sei fur die Gesellschaft noch wichtiger als fir das Kind, weil
dieser Vorgang sie nétige, sich und ihre Lebensweise, ihre Ansichten und
Institutionen zu priifen...” (Hentig, 1999, S. 57).

Damit schlagt er in dieselbe Kerbe wie der eingangs dieses Kapitels zitierte Schierz.
Sollte ein Werteverfall Uberhaupt festzustellen sein, sind die Gesellschaft und ihre
Hauptkritiker selbst schuld am attestierten Dilemma. Im Bezug auf die Erziehung heif3t
das, dass ganz offensichtlich dieser Aspekt, namlich die Hinterfragung der
gesellschaftsimmanenten Vorgange und Prozesse, zu Gunsten einer unreflektierten
Kritik an der Jugend zuletzt haufig vernachlassigt wurde. Zu den oberflachlichen
Betrachtungen, die des Problems und seiner Wurzeln oft nicht habhaft werden kénnen,
gesellt sich auch noch eine empirische Komponente. Schierz stellt fest: ,Es mangelt
auch nicht an Widerspruch gegenuber Werteverfallshypothesen, die mit Blick auf die
Jugend empirisch nicht haltbar sind“ (Schierz, 2002, S. 50).

12.2 Warum eher von einem Wertewandel gesprochen werden sollte

Wendet man sich von pessimistischen und wie gezeigt oft vorschnellen (Werte-)
Verfallsszenarien ab, und lasst man noch einmal von Hentig mit seiner Definition der
Werte zu Wort kommen, dann erhalt man schnell ein deutlich positiveres, weil
selbstgesteuertes Bild der Gesellschatft.

LSie [die Werte, Anm.] werden von uns definiert, aber nicht erfunden, nicht
durch eine Ethik konstituiert, sondern durch sie geklart, begrindet,
bestatigt, in eine Rangfolge gebracht; sie kdnnen auch nicht von uns
abgeschalfft, sondern allenfalls verleugnet werden*“ (Hentig, 1999, S. 69).

Dieses Szenario hat also im Vergleich zu den eben skizzierten Verfallsszenarien vor

allem die positive Auspragung, dass die Menschen selbst aktiv an der Veranderung
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beteiligt sind, wohingegen den Menschen und der Gesellschaft bei einem Verfall eine
explizit passive Rolle zukommt. Von Hentig stellt hier auf3erdem sehr klar fest, dass
Werte nicht verfallen, sondern dass das Bewusstsein ihrer Geltung nachlasst.
Interessanter Nachsatz: ,Dieses Bewusstsein lasst am starksten nach in der
Verwirklichung der Werte, umgekehrt ist es am starksten, wenn die Werte nicht da
sind!“ (v. Hentig, 1999, S. 70)

Auch die Shell-Studie (2000) bestétigt, dass Ideale und Werte nicht verschwunden sind,
sondern dass nur die Hoffnung auf deren Erfullung Kkleiner geworden ist.
Moglicherweise ist das auch als Produkt einer kinstlich produzierten Skepsis und
Unsicherheit der Heranwachsenden zu interpretieren. Nach von Hentig (1999) besteht
die Aufgabe der Padagogik nun darin, die Funktion von Idealen und Werten
verstandlich zu machen. Diese Funktion sieht er darin, dass Werte und Ideale das
eigentliche und bestimmt wirkungsvoliste Mittel sind, die Wirklichkeit zu kritisieren, und
zwar in der Form: ,So sollte es sein! Vergleiche das [diesen Wert, diese Norm] damit
wie es ist!“ (v. Hentig 1999, S. 54) Je schlechter sich dabei die Wirklichkeit prasentiert,

umso mehr bedarf es der Werte und umgekehrt.

Allgemein kann bei vielen Wissenschaftlern die Tendenz erkannt werden, dass
abnehmende gesellschaftliche Verbindlichkeiten nicht von vornherein als

,Sozialer Zerfall bzw. als Uberforderung des nun eben nicht mehr
orientierten Individuums verstanden [werden], sondern als Herauslésung
aus alten Abhangigkeiten, als Chance fur personale Identitdt sowie als
Voraussetzung fur die Neu-Entwicklung von Weltbildern, Lebensformen
und Handlungsmustern, die am ehesten den Lebensinteressen der
Menschen entsprechen” (Terhart, zit. in Schierz, 2002, S. 50).

Ganz explizit und konkret wird die Wandel-Eigenschaft der Gesellschaft und damit der
in ihr feststellbaren Wertevorstellungen als eine Chance gesehen — fur das Individuum
einerseits, aber auch fur die Gesellschaft als Ganzes. Die Chance zur Veranderung im
sozialen Umbruch ist auch bei Jugendlichen zu finden.

,In den modernen Gesellschaften ist ein Wandel tradierter Lebensmuster
(insbesondere Lebensmuster wie Jobflexibilitat oder Familienplanung) und
Wertorientierungen beobachtbar. Die Jugendzeit ist eine
Orientierungsphase, in der Menschen nach Wertmal3stdben und-
orientierungen suchen* (Schlicht, 1997, S. 7).
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Auch darin zeigt sich die schwierige Situation, in der sich die Heranwachsenden
befinden. Einerseits manifestiert sich diese im kdrperlichen Umbruch, andererseits stellt
die Ubernahme neuer, zum Teil verantwortungsvoller sozialer Rollen, die
Heranwachsenden vor groRe Herausforderungen. Zu allem Uberfluss findet dieser
Umbruch auch noch in einer Gesellschaft statt, die oft selbst nicht weil3 was sie will und

wonach sie strebt oder streben soll.

In diesem Zusammenhang ist dann entsprechend von einem Suchen der
Wertorientierungen oder positiver, vom Wertewandel die Rede. Zur Veranschaulichung
dieser ambivalenten Sichtweisen, die auch im Sportunterricht auf anderen Ebenen
Relevanz haben (Stichwort Motivation, 0.4.), sei ein Beispiel aus dem Sportalltag
erwahnt.
Auf dem Gelande eines Parks tummeln sich am Nachmittag zahlreiche Jugendliche mit
ihren Skateboards und Inline-Skates. Der eigens fiir sie konstruierte Park findet groRen
Anklang. Immer wieder sieht man die gleichen Gesichter Giben, schwitzen, plaudern und
zusehen. Dann und wann gonnen sie sich eine Pause, sind cool, geben Ratschlage,

starken sich gegenseitig und beginnen erneut zu Uben, zu stirzen, zu schwitzen,...

Demgegeniber beklagen Turnvereine und deren Trainer einen massiven Ruckgang der
Mitgliederzahlen. Koénnten die Jugendlichen hier auf dem Weg zu einer anderen
Wertvorstellung sein, als die Erwachsenen das bisher fir sich beansprucht haben?
Stellen die jungen, Ubenden Skater Werte wie selbstgesteuertes Leistungserleben,
Individualismus, Solidaritdt, Bewegung als Selbsterfahrung, Selbstausdruck und
Selbstverwirklichung auf hohere Stufen als Leistung per se und Fremdbestimmung
durch einen Trainer (auch wenn der flr den Sportler das vermeintlich beste will) (Luther,
1998)? Digel (1989) stellt in der nachfolgenden Tabelle eine Reihe solcher

Werteveranderungen mit gesellschaftlichen Ver&nderungen in Zusammenhang:
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Tabelle 3: Wertewandel im Zusammenhang mit gesellschaftlichem Wandel
(nach Digel, 1989)

Urspringliche Wertvorstellungen Neue Werte

von Pflicht und Akzeptanzwerten... ...zU Selbstentfaltungswerten

z.B. Disziplin, Pflichterfullung, z.B. Emanzipation von Autoritaten,

Bescheidenheit, FleiB, Enthaltsamkeit, Gleichbehandlung aller, Genuss,

Selbstbeherrschung, Abenteuer, Kreativitat, Ausleben

Anpassungsbereitschaft emotionaler Bedirfnisse,
Selbstverwirklichung, Eigenstandigkeit

vom Festgelegt sein durch Normen... ... zur Befreiung von Normen

von der Unterordnung.... ... zur Selbstandigkeit

von der Eindeutigkeit von Werten... ... zum Wertepluralismus

von Wertvermittlung und ... zUu Wertklarung und Wertanalyse

Wertlbertragung...

Die in der obenstehenden Tabelle ersichtlichen Veréanderungen bringen fir den Sport
aus seiner Verflechtung mit der gesellschaftlichen Realitat auch Veranderungen mit
sich. Die Erfolgsorientierung nimmt zugunsten von ,Genuss, Kreativitat, und
Selbstentfaltung” (Funke, 1990) ab. In Anlehnung an Hein (1995) spricht Luther (1998)
generell im Sport von Tendenzen Richtung Pluralitit und Heterogenitat. Sowohl
Erscheinungsformen, als auch Einstellungen und Sinngebungen im Sport haben sich,
oder sind im Begriff, sich zu wandeln.

Vom Wertewandel spricht auch Kleiner (1999) den er als

Lheterogene, mehrperspektivisch gelagerte und unterschiedlich komplexe
Phdnomene individueller und gesellschaftlich kultureller Entwicklung®
(S. 209)

beschreibt. Er spricht damit die beiden wesentlichen Facetten dieses Phdnomens an:

— Das individuell- lebensgeschichtliche Phanomen (den Wertewandel einer
einzigen Person im Laufe des Lebens) und
— Das gesellschaftlich-kulturelle Phanomen (den Wertewandel einer Gruppe oder

der gesamten Gesellschaft wahrend eines bestimmten Zeitraumes).

Die Chance sich einen eigenen Wertekanon zu wahlen, kann fur Heranwachsende
jedoch zuweilen auch zu einer Burde werden. In ihrem Auswahlproblem im Laufe des
Reifeprozesses haben speziell Jugendliche nun in all ihrer physischen und sozialen

Unsicherheit, auch noch aus einem nicht gefestigten Wertekanon zu wahlen. Fir den
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Einzelnen bedeutet dies, dass er sich das Betatigungsfeld zu suchen hat, das seiner
eigenen Wertorientierung entspricht. Die Orientierung verlauft also keineswegs so
bequem wie vor 70 Jahren, als die Kinder die wesentlichen Werte bereits von klein auf
mitbekamen, sondern mihsam tber den Weg des Suchens und Findens fir sich selbst.
Die gro3e Chance fur die Jugendlichen besteht nun darin, fur sich selbst das passende
Wertekonzept zu finden, ohne in tradierte, vorgefestigte, nicht hinterfragbare
Wertekorsette gesteckt zu werden. Das isolierte Individuum rickt also deutlich starker in
den Blick (Luther, 1998).

Als Grinde fur einen mdoglichen Wertewandel sind in der Literatur neben den
genannten, vor allem zwei Standpunkte zu finden. Menschen fiihlen sich starker von
unmittelbaren Bedurfnissen und Bedrohungen betroffen als von dem, das fern und
weniger bedrohlich scheint. In unserer Wohlstandsgesellschaft heil3t das, dass sich
jeder selbst der néachste ist und somit fir jeden die eigene Person, die eigenen
Bedurfnisse und Ziele verstarkt in den Blick genommen werden. Daneben konnte nicht
belegt werden, dass ,in Zeiten materieller Knappheit immer und Uberall materialistische
und instrumentelle Wertorientierungen Uberwogen hatten (Fees, 200, S.14), ebenso
wenig wie ,dass postmaterialistische Werte in Zeiten materieller Knappheit von

materiellen Bedurfnissen verdrangt werden® (ebd.).

12.3 Ausweg aus dem Spannungsverhaltnis

Zwischen den beiden Enden der Diskussionsskala (Wertewandel mit seiner positivsten
Interpretation der Chance fir jeden Einzelnen und die Gesellschaft als Ganzes und dem
Werteverfall mit der dazugehérigen passiven Position der Menschen) steht die Jugend
nicht selten ratlos irgendwo in der Mitte und fihlt sich auch genau so. Viele junge
Menschen erscheinen ziellos, benehmen sich oberflachlich, tbertrieben angepasst oder
Uberkritisch. Dies liegt aber nicht daran, dass sie beschéadigte Werteempfindungen
haben, sondern daran, dass sie durch die Fille an Anspriichen und Lockungen verwirrt
und unsicher sind. Die Wertvorstellungen bleiben verschwommen. Schierz (2002)
kommentiert die aktuelle Situation trocken. ,Wertekonflikte sind in der modernen
Gesellschaft das Normale und nicht das AulRergewdOhnliche® (S. 48). Engfer (1999)
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meint, dass sich Pflicht und Akzeptanzwerte gar nicht verédndert haben, sondern dass
sie nur im Kontext anderer auf3erer Umstande anders gewichtet werden. Seiner

Meinung nach kann ,Wertewandel” daher nur Wertewechsel bedeuten.

W 2002 1987/88

Partnerschaft |

Freundschaft |

Familienleben

viele Kontakte

Kreativitat |

Umweltbewt in

Unabhéngigkeit
Gesetz und Ordnung
Gesundheitsbewusstsein |

Lebensgenuss

Sicherheit |

Sozialengagement

Toleranz

Gefihle beriicksichtigen

FleiB und Ehrgeiz

Lebensstandard

Selbstdurchsetzung
Gottesglauben
Politikengagement
Macht und Einfluss
Geschichtsstolz
Althergebrachtes

Konformitét

Abbildung 5: Vergleich der Wertorientierungen von Jugendlichen 1987/88 und 2002
(Shell, 2002, S.153)

Die Abbildung 5 verdeutlicht die Ambivalenz der Betrachtungsweisen. Insgesamt kann
festgestellt werden, dass ein Trend zur Pluralitat erkennbar ist, der die Wichtigkeiten der
einzelnen Werthaltungen ndher zusammenricken lasst. Dariber hinaus zeigt sich auch
deutlich die unverédnderte Wichtigkeit der sozialen Bindungen, sei es in Familie oder
Freundeskreis. Konformitdt und Traditionen rangieren immer noch auf den hinteren
Platzen. Auch das Streben nach Erfolg-vor allem nach individuellem- lasst sich in der
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Abbildung gut herauslesen; sowohl Fleil3 und Ehrgeiz als auch Lebensstandard und

Selbstdurchsetzung gewannen an Wichtigkeit gegeniiber 1987.

Zu den wichtigeren Werthaltungen der Jugendlichen zahlt das Streben nach Sicherheit,
doch genau darin liegt fur sie die Schwierigkeit. Die Jugendlichen bleiben in diesem
Spannungsverhaltnis zwischen Ubernahme von gefestigten aber tradierten und Suche

von unsicheren, weil neuen Wertorientierungen weitestgehend alleine.

Die entscheidenden Fragen sind daher: Kénnen korperliche Aktivitat, Sport und Spiel
eine Moderatorfunktion im Entwicklungsprozess ubernehmen? ,Kann korperliche
Aktivitat Quellen erschlieBen, die soziale Unterstitzung bieten und jungen Menschen
helfen mit der Entwicklung fertig zu werden, denen sie sich gegenibersehen, wenn sie
ihre eigene Personlichkeit entwickeln wollen?“ (Brettschneider, 2001, S. 80). Die
Aufgabe des Schulsports ist es hier mit einem ,Ja“ in die Presche zu springen seinen
Teil im Unterstutzungssystem fir Heranwachsende einzunehmen. Zumindest teilweise
Antworten auf diese Fragen sollte der Schulsport anzubieten haben, und falls diese
unzureichend sein sollten, liegt die Aufgabe darin, Mdglichkeiten, Orte und Wege
aufzuzeigen, sodass Schiuler sich Uber den aufgezeigten Weg selbst Hilfe verschaffen
kénnen um selber Entscheidungen tGber die Wertigkeiten von Wertorientierungen treffen
zu koénnen und um sich von der weitgehend pessimistischen Sicht des jugendlichen
Verfalls nicht beeinflussen zu lassen, sondern im Gegenteil die Chancen eines Wandels

fur sich und eine positive Gesellschaft zu nutzen.

12.4 Problemfeld Jugend: eine sozio-psychologische Baustelle

Zum Thema ,Zustand der Jugend® existiert ein nahezu einhelliger Tenor: die Jugend hat
zunehmen gesundheitliche und physiologische Probleme. Sport soll ihnen dabei helfen
sich selbst zu helfen. Zuséatzlich wird den Jugendlichen ein sozialstorendes Verhalten
attestiert. Konkret heilst das, dass die méannlichen Jugendlichen hauptsachlich
Aggressionen zeigen, die gegen Sachen und Personen gerichtet sind, wohingegen die
weiblichen Jugendlichen eher autoaggressiv sind und psychosomatische Beschwerden
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vorweisen (Seiffge-Krenke, 1994). Diese Beobachtung zitiert auch Schlicht (1998) in der
Einleitung zu seiner Studie.

slhren Ausdruck finden kulminierte psychosoziale Anforderungen und
Belastungen bei Jugendlichen weniger in manifesten Krankheiten als
vielmehr in psychosomatischen Beschwerden und psychosozialen
Auffalligkeiten mit hohen Verhaltensanteilen” (S. 7).

Auch die grol3e Zahl der Selbstmordversuche und Selbstmorde (schockierender Weise
stehen diese hinter den Unféllen an zweiter Stelle der Mortalitatsstatistik bei
Jugendlichen) zeigen auf ein groRes Problempotential, diese Phase erfolgreich zu
Uberwinden (Hurrelmann, 1994 in Schlicht, 1998).

In diesem Zusammenhang liefert Seiffge-Krenke (1994) auch empirisches Material, das
die Schwierigkeit der Jugend im Zusammenhang mit Gesundheit behandelt. Obwohl
Jugendliche haufig zum Arzt gehen und auch auf dem Feld der Suchtkrankheiten Grund
zur Besorgnis besteht?®, beschreiben die Jugendlichen ihren subjektiven
Gesundheitszustand als ,gut” oder ,sehr gut® (80-90%). Als aktuelles Phdnomen in der
Jugendkultur, sofern das Wort ,Kultur® in diesem Zusammenhang gerechtfertigt ist, ist
die zunehmende Zahl der immer jungeren Heranwachsenden zu nennen, die sich bei

Partys und Veranstaltungen ins ,Koma saufen®.

Erklarungen fir diesen Widerspruch sind einerseits darin zu suchen, dass Jugendliche
insgesamt seltener von schweren Krankheiten betroffen sind und sie daher ihre
Anfalligkeit diesbeziiglich eher gering einschatzen. Das heifl3t, sie fihlen sich gesund.
Die beschriebenen Symptome (Konzentrationsschwéachen, depressive Phasen,
Aggressionen) werden nicht als Krankheiten empfunden. Gesundheit wird von
Jugendlichen als die Abwesenheit von konkreten Krankheiten verstanden und definiert,
weswegen die Jugendlichen sich gesund fiihlen. Zudem ist es oft schwer die ,normalen®
und die pathologischen Prozesse in der Entwicklungsphase zu unterscheiden. Darlber
hinaus ist das Eingestandnis krank zu sein mit der Ubernahme der Krankenrolle
verbunden. Die Jugendlichen liefern sich damit der Hilfe von anderen aus, meist
Erwachsene, aber jedenfalls Angehoérige einer Gruppe von der sich die Jugendlichen

gerade versuchen abzugrenzen.

8 30% der Jugendlichen zwischen 13-17 Jahren nehmen regelmaRig Medikamente, 30% der 18-24
Jahrigen liegt Nikotinabusus vor, Alkoholkonsum zeigen 25% der bis 16 jahrigen.
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12.4.1 Uber die Schwierigkeit der Jugend und einen Lésungsansatz

~2Aufwachsen bedeutet auswahlen* behauptet Kleiner (1999, S. 17) und trifft damit den
Nagel auf den Kopf. Die Reifung vom Kind zum mindigen Jugendlichen ist eine Zeit
groBer Unruhe. Neben den korperlichen Unruhezustéanden, die junge Menschen zu
bewaltigen haben, sehen sie sich auch den sozialen Schwierigkeiten der Einordnung in
die Gesellschaft gegeniber. Der Kinderstube flhlen sich die Jugendlichen bereits
entwachsen, die Erwachsenenwelt nimmt sie noch nicht auf, und so befinden sie sich in
einem sozialen Niemandsland und haben dort ihr eigenes, persoénliches Werteproblem
zu l6sen. Diese biographisch unsichere Zeit fallt fur die Jugendlichen ausgerechnet

auch noch in eine Zeit gesellschaftlichen Umbruchs.

,Unabhangig vom kulturellen Zusammenhang ist die Jugendzeit ein Lebensabschnitt
voller Ambivalenzen. Die jugendliche Entwicklung ist zugleich Chance und Risiko"
(Drabek, 2004, S.25). Erfolgreich ist die Entwicklung Jugendlicher dann, wenn sie in der
Lage sind mit den kérperlichen, psychologischen und emotionalen Veranderungen fertig
zu werden und gleichzeitig ihre Integration in bestimmte soziale Lebensbedingungen, -

strukturen und —institutionen zu erreichen® (Brettschneider, 2001, S. 80).

Auf dem Weg dorthin nimmt der Verlass auf sichere soziale Bindung wie Familie,
Nachbarschaft, Schule und Kirche nicht mehr den Stellenwert ein wie friher. Als
Konsequenz wird das soziale Netz jedes Einzelnen und jeder Einzelnen sowie seine
unterstutzende Funktion immer wichtiger, weil Jugendliche intensiv an der ,Kultur der
Bezugsgruppe® (Brettschneider, 2001, S. 81) teilnehmen. Die Teilnahme an einer
solchen Bezugsgruppen kann beispielsweise das Sport treiben sein. Isolation wird als
Belastung empfunden, die der Selbsteinschatzung abtraglich ist. Integration hingegen
fordert die positive Selbsteinschatzung. Auf dem Weg zu dieser Integration sind Sport
und korperliche Aktivitat ein ideales Mittel. Auch Generationenkonflikte verschwimmen
im Sport und in der kérperlichen Aktivitdt. Die Integration der Generationen wird im
Sport ebenso verstarkt wie die Integration in die eigene Gruppe.

Als Ergebnis einer empirischen Studie von Brettschneider (in Doll-Tepper, 2001) wird
eine madgliche Ldsungsstrategie fur die erfolgreiche Bewaltigung der Jugendzeit
angesprochen. Der Kern des Ergebnisses ist die Unterstiitzung der Jugendlichen in

ihrer Entwicklung, wobei die Faktoren Fremdhilfe und Hilfe zur Selbsthilfe quasi
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integrativ zusammenwirken. Die angesprochene Unterstiitzung soll dabei vor allem von

den folgenden Instanzen kommen:

dem eigenem Selbstkonzept
der eigenen Handlungskompetenzen

von Leistung und Erfolgen

A

vom eigenen sozialen Netz.

Auch daran ist zu erkennen, wie wichtig ein positiv entwickeltes und gefestigtes
Selbstbild und Selbstkonzept ist. Die ersten 2 Unterstutzungsfaktoren stehen damit in
ursprunglichem Zusammenhang. Die dritte ist eine unmittelbare Folgerung oder
Konsequenz davon und erst die letzte Instanz fordert das soziale Umfeld des oder der

Heranwachsenden in ihre Verantwortung.

12.5 Erkenntnisse, Erlauterungen und Kritik an der Wertewandeldiskussion und
Implikationen fir die Erziehung

In der Gegenuberstellung der Standpunkte von  Wertewandel- und
Werteverfallsvertretern konnte geklart werden, dass sich dieses vielschichtige
Gesellschaftsphanomen in ein individuell- lebensgeschichtliches Phanomen und ein
gesellschaftlich-kulturelles Phanomen aufspalten lasst. Diese Unterscheidung
verdeutlicht auch die Komplexitat des Gesamtph&nomens.

Auf der Seite der individuellen Verdnderungen wurde fur die Jugendlichen die
Ubernahme neuer sozialer Rollen genannt, die mit den korperlichen Umstellungen

zeitlich einher gehen.

Auf Seiten der gesellschaftlichen Neustrukturierungen wurde festgestellt, dass
althergebrachtes weniger greifbar ist und dartber hinaus an ,Wert* verliert, dass aber
gleichzeitig das Neue noch nicht gefestigt und dadurch ebenso unsicher ist. Diese
Wandel-Eigenschaft der Gesellschaft und ihrer Wertevorstellungen wurde aber auch als
Chance prasentiert. eine Chance, die auch im Bereich der Bildung Verdnderung

impliziert.
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Was die Wertvorstellungen konkret betrifft, so wurde festgestellt, dass die
Erfolgsorientierung zugunsten von ,Genuss, Kreativitat, und Selbstentfaltung” (Funke,
1990) abnimmt. Dieser Verédnderung hat ein verantwortungsvoller, zeitgemalRer
Unterricht im Fach Bewegung und Sport Rechnung zu tragen. Im Sport konnten
Tendenzen in Richtung Pluralitédt und Heterogenitat erkannt werden, die einen Wandel
sowohl von Erscheinungsformen, als auch Einstellungen und Sinngebungen im Sport
mit sich bringen. Vor allem fur das Handeln im Fach Bewegung und Sport bedeutet dies
einen starkeren Focus auf Mehrperspektivitdt und Vielfalt im Unterricht. Klassische
Bewegungsmuster missen in dieser Veranderung keinesfalls verloren gehen, sondern
nur anders inszeniert werden?®. Das isolierte Individuum riickt also deutlich stérker in
den Blick.

Die Shell-Studie (2000) stellt fest, dass die Hoffnung auf die Erfullung von Werten und
Idealen kleiner geworden ist, dass aber Ideale und Werte an sich nicht verschwunden
sind. Offen bleibt somit, ob die Angst vor einem generellen Werteverfall nicht auch als
Produkt einer kinstlich produzierten Skepsis und Unsicherheit der Heranwachsenden
zu interpretieren ist. Vor allem was die umfassende Betrachtung eines so heterogenen
Phanomens betrifft, bleiben Fragen offen. Es konnte nicht geklart werden welche Rolle
der Komplexitatssteigerung der zu beobachtenden Wirklichkeiten und der gleichzeitige
Ruf vieler nach schnellen Rezepten und Analysen in der vorschnellen Qualifizierung
des Werteverfalls zukommt.

Daneben bleibt auch die Rolle der Erziehungsautoritdten, wie auch der Politik in der
Frage des Wertewandels unklar. In der Gegenuberstellung von Wissenschafts- und
Wertorientierung wie sie in der Schule zu geschehen hat, wird von der
Wissenschaftlichkeit Skepsis und Nachfrage geradezu verlangt. Die gleichen
Entscheidungstrager, die sich Uber ein erfolgreiches Schulsystem freuen, beklagen
gleichzeitig den Verlust von Werten der Akzeptanz und der stillen Hinnahme von

tradierten Einstellungen.

% Stundenplanungsmodule werden im Abschnitt F ab S. 114 vorgestellt.
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E WERTEERZIEHUNG IN DER SCHULE

13 Erziehung allgemein kritisch betrachtet

Nimmst du jemanden wie er ist,

wird er bleiben was er ist,

aber gehst du mit ihm so um,

als ob er ware, was er sein kdénnte

wird er zu dem werden, was er sein kdonnte.
JOHANN WOLFGANG VON GOETHE

Von Hentig (1999) formulierte in seinem Buch ,Die Werte, ach die Werte* die zentrale
Frage an der sich auch dieses Kapitel orientieren soll: ,Welche Werte, welches Wissen,
welche Fahigkeiten kennzeichnen eine Erziehung des 21. Jahrhunderts® (S. 67).
Oswald (2003) halt, zumindest was die Grundfunktionen von Erziehung betrifft, eine
Antwort auf diese Frage bereit. Er nennt 4 Funktionen von Bildung und charakterisiert in
seiner Auffassung die Erziehung dadurch. Neben der offensichtlichsten, der
Qualifikationsfunktion, in der den Schulerinnen und Schilern Fahigkeiten, Fertigkeiten,
Kenntnisse und Wissen vermittelt werden sollen, nennt er vor allem die
Integrationsfunktion von Schule und Bildung als Ziele einer gelungen Erziehung.
Gemeint ist damit die Integration der Heranwachsenden in die vorhandenen
gesellschaftliche Strukturen, in dem sie einen ,Erwerb der Kenntnisse der
Lebensformen® (S.5) erfahren sollen, meint aber gleichzeitig ,ein plurales Verstandnis
von Gesinnungen und Werthaltungen“ (ebd.). Als dritte und vierte Saule seines
Erziehungsverstandnisses, hat die Schule schliel3lich eine Selektions- und eine
Kompensationsfunktion. Selektion ist in seinem Sinne auf zwei Arten zu verstehen:
erstens im Sinne von Auslese nach Leistung und zweitens im Sinne von Auslese nach
Interessen. so hat Schule und Erziehung auch Auskunft dariber zu geben, wer
bestimmte Fahigkeiten besitzt, und wer Starken auf anderen Gebieten hat.

Von Hentig selbst (1999) formuliert wesentlich konkreter dazu fur ,moderne
Padagogen*“ die folgenden Uberlegungen:

,Was braucht ein (junger) Mensch, um in dieser Gesellschaft Gberhaupt
frei, wardig, fur andere nutzlich zu leben?
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Was hat er fir Gaben die ohne Schutz und rechtzeitige Forderung nicht
zur Entfaltung kommen? Und: Welche Forderung kann ich ihm zukommen
lassen?”(S.51)

Gleichzeitig weist er aber auch auf die Verantwortung aller an der Erziehung beteiligten
Partner hin. Ebenso wie Gesellschaft, Staat, Schule und Familie, haben auch die
Heranwachsenden sich der eigenen Rolle im Verlauf der Erziehung, im Laufe der
Entwicklung bewusst zu werden und entsprechend eigenverantwortlich zu handeln. So
lautet die weitere Frage von Hentigs:

~Was davon muss die Gemeinschaft, der Staat gewéhrleisten? Was muss
und kann der junge Mensch aufbringen? Was sollten die spateren
Nutzniel3er- die Wirtschaft, die Wissenschatft, die einzelnen Einrichtungen-
beisteuern?“ (ebd.)

Talbot (2001) meint zum ,Sinn der Erziehung®, und dies kann durchaus als Antwort auf
die oben gestellte Frage v. Hentigs gewertet werden, dass Bildung und Erziehung
,einen spezifischen Beitrag leisten [sollen] zur Entwicklung sozialer Fahigkeiten sowie
zur moralischen und asthetischen Entwicklung® (S.42).

Im konsequenten Weiterdenken der angesprochenen Aufgaben und Ziele einer
Erziehung und seiner Institutionen, sind die hohlen Phrasen jedoch schneller formuliert
als konkrete Handlungsmodelle vorgestellt. So ist es weiter nicht verwunderlich, dass
von Hentig eine bisher nicht angesprochene, aber dennoch iberaus wesentliche
Facette von Schule und Erziehung ins Spiel bringt: die Erfahrung! So schreibt er, dass

,eine Erziehung zu moralischer Urteilsfahigkeit und Starke, zu
Verantwortungsbewusstsein und Tatkraft ohne Erfahrung tberhaupt nichts
taugt-Erfahrung auch von der Verwirrung, der Unklarheit, der Schwéache,
der Verfiihrung zur Ausrede, der Ldhmung, ja vom Scheitern“ (Hentig,
1999, S. 82).

Die Schwierigkeiten einer zielgerichteten Erziehung scheinen also einerseits in der
schier unuberschaubaren, nahezu Uberfrachtenden Flle an Anforderungen die von
unterschiedlichster Seite an die Bildungseinrichtungen herangetragen werden zu liegen.
Daran anknupfend sind andererseits emotionale und kognitive Ziele im Zuge einer
ganzheitlichen Erziehung darin ununterscheidbar vereinigt. Das wiederum ist fur die

Praxis fatal, missten doch besonders fir brauchbare Unterrichtskonzepte in erster Linie

LEDERER H. (2008) 71



E. WERTEERZIEHUNG IN DER SCHULE

die Ziele fest stehen und Kklar identifiziert werden, sodass darauf aufbauend ein
planvolles Unterrichtsgeschehen arrangiert werden kann.

Charakteristische Merkmale, oder vielmehr Ziele eines Erfolg versprechenden
Erziehungsprozesses im Hinblick auf Werte kénnen bei Talbot (1999) gefunden werden,

wenngleich auch diese eher umrisshaft bleiben:

Respekt vor dem Korper-dem eigenen und dem anderer
Entwicklung von Kérper und Geist in ganzheitlichem Sinn

Selbstvertrauen und Selbstwertgefihl entwickeln

w0 NP

einen positiven Beitrag zur sozialen und kognitiven Entwicklung der

Heranwachsenden leisten

o

mit Kooperation, Wettbewerb, Gewinn und Niederlage umgehen kénnen

6. Entwicklung sozialer Fahigkeiten sowie die moralische und asthetische
Entwicklung fordern

7. Kompetenzen und Kenntnisse vermitteln, die fir das spatere Leben im

Sport erforderlich sind (zit. nach Drabek, 2004, S. 21).

Selbst wenn Talbot (2001) schreibt, dass ,Erziehung als eine Investition in die Zukunft
betrachtet [wird], sowohl fur die Individuen als auch fiur die jeweiligen Lander” (S. 42),
so bleiben die Schwierigkeiten in der ,taglichen Praxis“ dieselben. Auf dem Weg zur
Umsetzung dieser Ziele fordert von Hentig (1999) 4 Bedingungen fir eine wirksame
Padagogik®:

,Die Sache muss dem Erziehenden und Lehrenden selbst wichtig sein

Nichts was bleiben soll, kommt schnell

Alles Lernen ist mit Erfahrung zu verbinden, wenn es schon nicht immer
aus ihr hervorgehen kann

Die Person der Erziehenden oder der Lehrenden muss ins Spiel kommen,

ja, sie ist ihr starkstes Mittel.” (S. 76)
In der Umsetzung der angesprochenen ,taglichen Praxis® lassen sich aus von Hentigs 4
Forderungen durchaus trostendes fir die Lehrpersonen finden. Anders formuliert

kdnnten diese auch so aussehen:

% wirksam ist in diesem Zusammenhang im Sinne von nachhaltig, bleibend, an Erfahrung gekoppelt zu
verstehen.
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1. nur authentische Lehrer haben eine Chance auf Verwirklichung ihrer Ziele.
Wer den Schilern eine Pseudowichtigkeit vorhalt oder vorspielt, wird
scheitern

2. Die Verfolgung von sozialerzieherischen Zielen, die letztlich im Leben der
Schuler verankert werden sollen, bedarf viel Zeit

3. Erfahrung ist als zentrale Lehr- und Lernkomponente in den Unterricht zu
integrieren

4. Vorbildwirkung durch die Lehrperson, sowie die Personlichkeit des

Lehrenden sind keinesfalls zu unterschéatzen.

13.1 Erziehender Sportunterricht - sportdidaktische Tautologie oder Idealfall
(Neumann, 2004)

Die Ziele und Anspriche einer umfassenden Erziehung sind wie bereits dargestellt
vielfaltig. Auch im System Sport und dem dazugehoérigen Unterrichtsfach Bewegung
und Sport behélt diese Aussage ihre Giltigkeit. Kognitive, emotionale, soziale, und
motorische Ziele sollen dort verfolgt und nach Méglichkeit auch erreicht werden. Die
erzieherischen Anspriiche an den Sportunterricht steigen nicht nur durch die
zunehmende Differenzierung der Gesellschaft sondern auch durch den allseits
(vorschnell) festgestellten ,Verfall der Gesellschaft®. Die anstehenden Fragen lauten
daher:

Ist das Fordern einer explizit erzieherischen Komponente des Sportunterrichts
revolutiondr, oder vielleicht sogar systemimmanent? Und kann der Sportunterricht

seiner Erziehungsaufgaben Gberhaupt gerecht werden?

Dazu ist festzustellen, dass ,dem Betreiben von Sport keine immanenten Werte
innewohnen und dass erzieherische Interventionen nicht unabhéangig von der Form der
Vermittlung sind“ (Neumann, 2004, S. 30). Das wurde auch von Prohl & Scherrer (1996)
festgestellt, die empirisch belegen konnten, dass sportliche AGs einen gréReren Nutzen
fur das Sozialverhalten der Schilerinnen und Schiler hatten als beispielsweise
Sportvereine. Auch die beiden Autoren flhrten diesen Sachverhalt darauf zuriick, dass
in der Schule das padagogische Setting des Sporttreibens, und die intendierte
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Inszenierung der Sportlehrer und Sportlehrerinnen einen signifikanten Unterschied in

der sozialen Entwicklung der Jugendlichen hatten.

13.1.1 Was soll der Schulsport leisten?

Um im Rahmen des schulischen Sportunterrichts tUberhaupt erzieherische Wirkungen
im psychosozialen Bereich der Schilerinnen und Schiler zu erzielen fordert
Brettschneider zwei Grundaufgaben von Schulsport ein. Erst das Sicherstellen dieser
beiden, schafft die Voraussetzungen um im genannten Bereich Uberhaupt Erfolge
erzielen zu kdnnen. Diesen psychosozialen Aspekt des Schulsports, mit den dort
dazugehdrigen Werten, steht letztlich im Focus dieser Arbeit.

,Die psychosozialen Folgen von kérperlicher Aktivitat in den Mittelpunkt zu
ricken setzt voraus, dass Schulsport zumindest zwei Schlisselaufgaben
auszuuben hat:

Verbesserung der korperlichen Fitness und der Entwicklung der
motorischen Fahigkeiten, die junge Menschen zur kompetenten Teilnahme
an korperlicher Aktivitat qualifizieren, insbesondere an deren kultureller
Varianten von Spiel und Sport

Zusatzlich wird dem Sportunterricht die Aufgabe zugewiesen zur sozialen,
kognitiven und  emotionalen  Entwicklung von  Kindern und
Heranwachsenden beizutragen. Die Unterteilung der Entwicklung in zwel
unterschiedliche Dimensionen geschieht nur zur analytischen Zwecken. In
Wirklichkeit geschehen individuellen Entwicklungsprozesse nicht isoliert.
Sie verlaufen gleichzeitig in verschiedenen Dimensionen, wirken
aufeinander ein und beeinflussen die Gesamtentwicklung junger
Menschen® (Brettschneider, 2001, S. 79).

Diese beiden geben in ihrer umfassenden Formulierung zwar einen ersten Uberblick
Uber die Aufgaben des Schulsports, die Frage bleibt jedoch: Wozu soll konkret erzogen
werden? Ein Blick in den Lehrplan (2006) gibt dariiber Aufschluss, tragt aber ob der
Fulle an Erziehungszielen und —aufgaben eher zur Desorientierung bei. Unter anderem
werden die
¢ _Vermittlung fundierten Wissens als zentrale Aufgabe der Schule® (S.3) gefordert,
e Fahigkeit und Bereitschaft, Verantwortung zu Ubernehmen, mit anderen zu
kooperieren (ebd.)

e ,Starken von Selbsttatigkeit und Eigenverantwortung“ (ebd.)
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gefordert. Der Lehrplan zeigt eine Fille von erzieherischen Aufgaben, ja sogar Pflichten
fur den Lehrer. Die Forderung eines ,erziehenden Sportunterrichts” tragt damit den
lehrplanmafiigen Pflichten Rechnung, kann aber gleichzeitig als sinnlose Tautologie
bezeichnet werden, da nur die Selbstverstandlichkeit zum Ausdruck gebracht wird, dass

Erziehung und Unterricht eine untrennbare Einheit bilden.

13.1.2 Schemenhaftes Portrat eines erziehenden Sportunterrichts

Das Ziel ,erziehenden Sportunterricht” genauer zu charakterisieren scheint schwierig,
denn die Vielfalt der Beitrage und Diskussionsansatze, lasst darauf schlie3en, dass es
kein gemeinsames Verstandnis von dem erziehenden Sportunterricht gibt. Klar scheint
jedoch zumindest, die grobe Zielrichtung: eine Integration von unterrichtlichen, also
inhaltlichen, wie erzieherischen, also psychosozialen Zielen im Rahmen des
Sportunterrichts. Daneben wird beispielsweise im aktuellen Lehrplan fir Nordrhein
Westfahlen erziehender Sportunterricht als ein Unterricht verstanden, ,der sich an der
aulerschulischen Lebenswelt der Schulerinnen und Schiler orientiert® (Neumann,
2004, S. 31), und der daneben jene Fahigkeiten, Fertigkeiten und Haltungen vermittelt,
,die fur eine urteils- und handlungsfahige Teilnahme an sozialen und politischen
Gestaltungsprozessen notwendig sind“ (ebd.). Zur Erreichung dieser Ziele sind funf

Prinzipien formuliert:

1. Mehrperspektivitat, um ein vielféltiges Interesse der Schuler zu férdern

2. Durch Erfahrungs- und Handlungsorientierung sollen unterrichtliche
Freiraume flr ein selbstandiges Handeln der Schilerinnen und Schuler
geschaffen werden

3. sportbezogene Erlebnisse sollen durch Reflexion kognitiv verarbeitet
werden und die Bildung von individuellen Erfahrungen ermdglichen

4. durch eine Wertorientierung sollen faires Verhalten und kritisches
Regelbewusstsein starker in den Blickpunkt der Schiler und Schilerinnen
gelangen, und schlief3lich

5. soll ein gelingendes Miteinander im Sportunterricht durch Verstandigung
begleitet werden.
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Der Erziehungsauftrag von Schule allgemein erhalt dadurch fachspezifischen
Charakter, dass er in den Sportunterricht integriert wird. Die unterrichtlichen und
erzieherischen Ziele sind nicht losgel6ést und isoliert voneinander zu betrachten und
auch nicht so gedacht, sondern haben integrativen Charakter (Pihse, 1994). Als
Beispiel sei der Korbleger erwahnt, der meist im Frontalunterricht erklart und
durchgefuhrt wird, dabei konnte er einfach, nach einer einfihrenden Erklarung, in
Kleingruppen jeweils unter einem Korb die Gruppe selbstandig mit einem starkeren
Schuler als ,peer-teacher® die Bewegungsabfolge lernen wund U0ben. Die
sozialerzieherischen Ziele sind so auf einfachste Weise mit den inhaltlichen und
motorischen Zielen verknupft, ohne die Leibes- und Bewegungserziehung zu
beeintrachtigen.

Wie nicht anders zu erwarten war, stehen vor allem die Sportlehrerinnen und
Sportlehrer dabei in der Verantwortung ihre Rolle als ,Ubungsleiter zu reflektieren, zu
adaptieren und gegebenenfalls sogar neu zu definieren. Von immenser Bedeutung ist
es namlich, dass die Lehrpersonen selbst ,nicht nur die Bewegungsleistung ihrer
Kinder, sondern auch die sozialen Leistungen sehen lernen miussten, die sie dabei
erbringen oder auch nicht erbringen® (Brodtmann, 1993, 3). Die Fortschritte der
Schilerinnen und Schiler im sozialen Bereich, im Miteinander, in Aspekten der
Fairness oder der Unterstitzung der Gruppe, mussten folglich auch in der Schiler-
Lehrer-Interaktion eine starkere Berlcksichtigung finden. Wenn den Kindern solcherlei
Ruckmeldung vorenthalten oder nicht in ausreichendem Mal3e, bzw. auch in
mangelnder Qualitat gegeben, wird ihnen die Motivation ihre Bemihungen in diesen
Bereichen weiter zu investieren schnell vergehen.

Im Folgenden soll, trotz der grof3en Zahl an inhaltlichen Vorgaben und Zielperspektiven,
anhand zweier Publikationen versucht werden die didaktische Forderung des
erziehenden Sportunterrichtsbesser fassbar zu machen. Im Anschluss soll aus den
genannten Merkmalen, dann das ,Destillat® gefiltert werden um mit Hilfe der
Gemeinsamkeiten das Ph&dnomen noch besser begreifbar zu machen. Prohls (1999)

Vorstellung eines erziehenden Sportunterrichts ist durch 3 Merkmale gekennzeichnet:

1. Orientierung am Subjekt

2. thematische Offnung zur ,Erweiterung der Erfahrungsbreite der Schiiler®
(Prohl, 1999, S. 188), die auch ein erweitertes Inhaltsverstandnis
beinhaltet sowie
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3. eine methodische Offnung des Sportunterrichts, die sich ergebnisoffener

Bewegungsaktivitdten bedient.

Balz & Neumann (2004) hingegen charakterisieren erziehenden Sportunterricht anhand
von sechs Merkmalen. Fir sie ist dieser:

1. ganzheitlich angelegt,
berucksichtigt facheribergreifenden Themen
gibt den Schilern und Schilerinnen die Mdglichketi zur Mitbestimmung
fordert die Selbstandigkeit der Schuler
bedarf eines rollenbewussten Lehrers oder einer Lehrerin

o 00k w0 N

integriert den Schulsport in den Schulalltag

Aus den Forderungen von Prohl (1999), Neumann (2004), sowie Balz & Neumann
(2004) konnen die folgenden 4 Forderungen als kleinster gemeinsamer Nenner eines
erziehenden Sportunterricht und somit als eine gemeinsame Charakterisierung

bezeichnet werden:

1. Schiler und Schilerinnen im Blickpunkt: Ganz im Sinne des wirtschaftlichen
Leitsatzes ,Der Kunde ist Konig“ gilt auch hier, dass den ,Kunden®, also den
Schilerinnen und Schilern eine wichtigere Position eingerdumt wird. Von der
passiven, rezeptiven Rolle erhalten die Schiler Mitspracherecht auf inhaltlicher
Ebene und sind auch selbst gefordert ihre eigenen Erfahrungen zu reflektieren.
Dass es zu solchen Erfahrungen tberhaupt kommt, dafir sollen wiederum die

Lehrpersonen Handlungsfreiraume als Voraussetzung schaffen.

2. Inhaltliche und methodische Offnung: Das Schlagwort Mehrperspektivitat darf
natdrlich auch hier nicht fehlen, allein es soll auch umgesetzt werden. Sowohl
inhaltlich (neue Themen und Bewegungsaufgaben) als auch methodisch
(Bewegungsaufgaben unterschiedlich inszenieren, bekannte Spiele, Sportarten
oder Bewegungsfolgen unter neuen Perspektiven gestalten und mit neuen
Sinndimensionen versehen) ist der erziehende Sportunterricht auf Offnung

angelegt.
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3. offene Bewegungshandlungen: Im Gegensatz zu traditionellen, geschlossenen
Konzepten und Bewegungshandlungen, sind im erziehenden Sportunterricht die
die Bewegungsszenarien, und —aufgaben offen zu gestalten. Auch dadurch
sollen den Schuilern unterschiedlichste und vor allem individuelle Erfahrungen
ermdglicht werden. Zudem tritt in offenen Unterrichtssituationen die Gruppe
starker in den Blick. Gegenseitige Unterstiitzung und Hilfe, sowie die Begleitung
zum Lernziel untereinander sind dabei unerlasslich und férdern so die

Sozialkompetenzen der Schilerinnen und Schiiler.

4. Wertorientierung: auch (sportliche) Werte und wertgeleitetes Verhalten sind fur
den erziehenden Sportunterricht charakteristisch. Dass dabei vor allem faires
Verhalten sowie kritisches Regelbewusstsein gefordert wird schein fast auf der
Hand zu liegen. Doch auch hier zeigt sich die Orientierung am Schiler. Regeln
sind nicht nur zu respektieren, sondern gemeinsam, kritisch zu betrachten und
gegebenenfalls zu adaptieren. Daruber hinaus sind aber auch andere Werte in
den Sportunterricht zu integrieren, mit den Schilern zu reflektieren und zu
bewerten: Gesundheit, Stellenwert des eigenen Korpers, Leistung und
Wettkampf, Respekt vor dem Gegner oder Unterstiutzung in der Gemeinschatft

um nur einige mogliche zu nennen.

13.1.3 Unscharfen und Kritik erziehenden Sportunterrichts

Trotz des versuchten Umrisses kann man des Konzepts des erziehenden
Sportunterrichts nicht wirklich habhaft werden. Neben der Kritik ein solches Konzept sei
von vornherein unbrauchbar weil redundant, zeigen sich Unscharfen auch auf
semantischer, erziehungstheoretischer und bildungstheoretischer Ebene.

.im Fall der Semantik kdonnte aus der Forderung nach erziehendem Sportunterricht
gefolgert werden, dass es einen (sehr grol3en) Unterschied zu einem nichterziehenden
Unterricht gibt“ (Neumann, 2004, S. 31). Wird jedoch die Auffassung vertreten, dass es
einen ,nichterziehenden Unterricht“ gar nicht gibt, dann ist der Begriff des erziehenden
Sportunterrichts hdchst tautologieverdachtig. Zudem ist die Unterscheidung von
Unterricht und Erziehung problematisch: Zwar besteht in der (Wissenschafts-)Theorie
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ein Unterschied in zeitlicher, sachlicher und personeller Struktur der beiden Begriffe, in

der realen Unterrichtssituation vermischen sich beide jedoch (Neumann, 2004).

Die erziehungstheoretischen Problemfelder im Zusammenhang mit erziehendem
Sportunterricht liegen vor allem im Fehlen einer das Lehrerhandeln orientierenden
Methodik (vgl. Prohl, 1999). Daruber hinaus sind den hohen Anspruch relativierende
Anmerkungen zu machen. Zum einen ist der Anspruch einer durchgehenden,
kontinuierlichen Erziehung nicht realistisch. Vielmehr ist von einem Wechselspiel
zwischen erzieherischen und unterrichtlichen Unterrichtsanteilen auszugehen. Zum
anderen darf ein erziehender Sportunterricht nicht fir sich in Anspruch nehmen, die
Schiler auch im geplanten Sinne zu erziehen.

Zuletzt wird auf bildungstheoretischer Ebene das Fehlen von konkreten didaktischen
Zielsetzungen fur erziehenden Sportunterricht kritisiert. Damit ist eine Anwendung
dieses Konzepts im Moment noch ein ,Stricken ohne Wolle” (Neumann, 2004). Far
Hebart ,sind jene Formen der Erziehung und des Unterrichts padagogisch defizitar, die
Unterricht und Erziehung nicht aufeinander beziehen.“ (Hebart, zit. in Neumann, 2004)
Auch im Hinblick auf die (moégliche) Didaktik von erziehendem Sportunterricht konnten
noch nicht alle Kritiker zufrieden gestellt werden. Trotz der genannten Charakteristika
und didaktischen Prinzipien besitzt der erziehende Sportunterricht nach wie vor keine
klaren Konturen, ganz zu schweigen von methodischen Hinweisen oder gar Leitfaden,
sofern solche Uberhaupt zu finden und zu formulieren sind.

,Die Mobglichkeiten, vor allem sozialen Lehrens und Lernens im
Sportunterricht, missen realistisch eingeschatzt werden. Denn zum einen
kommt der junge Mensch bereits mit vielfaltigen Sozialerfahrungen in
Schule und Sportunterricht [... zum anderen] stehen Schiilerinnen und
Schiler in vielfaltigen Vernetzungen mit anderen gesellschaftlichen
Sozialisationsinstanzen, deren  Einflisse die  Wirkungen des
Sportunterrichts relativieren oder sogar tberlagern® (Piihse, 1994,S. 136).

Zudem wird als didaktischer Ausgangspunkt der Schiler gesehen und nicht die Sache.
Weitere Kritik an erziehendem Sportunterricht wird an der ,Kommunikationsformel*

(Schierz, 2001, S. 47) erziehender Sportunterricht geubt.

,Der leere Signifikant erziehender Sportunterricht sichert der
Sportpadagogik hohe Wandlungsfahigkeit in der Besetzung ertragreicher
Offentlichkeitsthemen und garantiert schnelle Prasenz tiberall dort, wo ein
Ruf nach dem Retter in der Not laut wird” (ebd.).
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Diese Gefahr ist nattrlich nur schwer, und wenn dann nur im Turnsaal, vom Tisch zu
wischen. Das vielversprechende Konzept darf nicht zu einem ,Wahlkampf-Slogan“ im
Kampf um mehr Sportstunden, oder im oberflachlich gefuhrten, offentlichen Diskurs
verkommen. Klar ist dass die Gefahr dieser Verlockung zu erliegen grof3 ist, denn alle
modernen sportpadagogischen und didaktisch-methodischen Schlagwoérter sind darin
enthalten: Mehrperspektivitat, Schulerzentriertheit, Erfahrungsbreite, Inhalts6ffnung,
Werteorientierung,...
~,Bemiihungen um soziales Lehren und Lernen kénnen [...] nicht fur sich in
Anspruch nehmen, die Personlichkeitsstruktur des Menschen im und durch
Sportunterricht grundlegend zu andern. Das ware vermessen und
unsachlich” (Ptihse, 1994, S. 136),
womit der Autor ebenfalls auf die bereits angesprochenen multiplen sozialen
Verflechtungen der Jugendlichen in anderen Bezugssystemen anspielt.
Neben dem mdglicherweise unrealistischen Anspruch der schulischen Erziehung junge
Menschen formen und beeinflussen zu kdénnen, muss sogar eine bereits zitierte
Grundfunktion der Schule nach Oswald® in Frage gestellt werden. Der
Selektionsauftrag der Schule steht im Wiederspruch zum Ziel einer Sozialerziehung, da
die Konzentration vermehrt auf Konkurrenz und Leistung zielt, beides jedoch

Kontraindikationen flr sozialerzieherische Anliegen sind.

Bisher konnten am Konzept des erziehenden Sportunterrichts semantische,
erziehungstheoretische,  bildungstheoretische, systemtheoretische und zuletzt
grundsatzliche Unscharfen des Konzeptes identifiziert werden. Nun sollen dazu auch
noch schlicht pragmatische Unklarheiten aufgezahlt werden.

Die Leistungsbeurteilung als Konsequenz aus der Selektionsfunktion von Schule nimmt
innerhalb des Systems, aber auch in der Bevdlkerung und nicht zuletzt unter den
Schulerinnen und Schilern eine wichtige Rolle ein-auch im sozialen Kontext. Die Sie
ermoglicht den Heranwachsenden einen realistischen Eindruck fir eine
Selbsteinschatzung und gibt dartber hinaus auch Auskunft Gber die eigene Leistung im
Vergleich zu Mitschilern und Mitschilerinnen.

Aus Lehrersicht scheint die Wichtigkeit der Leistungsbeurteilung hingegen eine vdllig

profane Legitimation auf sozialerzieherische Zielsetzungen im Sportunterricht mehr

¥ siehe S. 72
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oder minder zu verzichten, da die Erreichung dieser Ziele nicht messbar und damit nicht
bewertbar ist.
Puhse ortet in der Betrachtung der Praxis ein weiteres Problem - das Transferproblem:

,Die  Mbglichkeiten der Ubertragung von  kontextgebundenen
Lernerfahrungen auf andere Anwendungsfelder sind gerade bei einem so
vielschichtigen Phanomen wie dem Sozialverhalten nicht zu (iberschétzen*
(Puhse, 1994, S. 136).

Er sieht die Erfahrungen im Sportunterricht mitunter auf schulische, im besten Fall auf
sportliche Kontexte allgemein beschrénkt, oder optimistischer formuliert: Es ist mdglich,
dass sich sozialerzieherische Lernleistungen und Erfahrungen ins Alltagsleben der
Schilerinnen und Schuler Gbertragen lassen, gesichert ist das jedoch nicht, denn nur
weil Schuler im Sportunterricht fair handeln, falls sie dies Uberhaupt tun, heif3t das noch
lange nicht, dass sie auch zum Beispiel in einer zukinftigen Fuhrungsposition in der
Wirtschaft fair handeln werden. Plhse prazisiert seine Kritik:

»~Solange die Transferforschung hier nicht klare Ergebnisse vorlegen kann,
waren Transferannahmen, die unkritisch von sozialerzieherischen
Wirkungen des Sportunterrichts auf andere Handlungsbereiche ausgehen,
zuné&chst nur reine Spekulation (Pihse, 1994, S. 136).

Es steht jedoch zu beflirchten, dass die zunehmende Ausdifferenzierung und grof3er
werdende Pluralitat der Gesellschaft und ihres Lebens einen solchen Transfer dazu

hdchstens noch erschweren werden.

13.1.4 Conclusio eines erziehenden Sportunterrichts

Wahrend herkdmmlicher Sportunterricht motorische Fahigkeiten, Fertigkeiten und
Bewegungserfahrungen vermittelt unterstiitzt ein erziehender Sportunterricht dartber
hinaus den Erwerb von wiinschenswerten Haltungen und Einstellungen. Die Anspriche
die von unterschiedlichster Seite, aus unterschiedlichsten Motiven an einen
erziehenden Sportunterricht herangetragen werden sind wie gezeigt werden konnte
mannigfach. Die hehren Ziele verdienen bei aller Unscharfe und moglicherweise
Unausgegorenheit des  Konzepts jedoch  zumindest sich  mit ihnen

auseinanderzusetzten. Jedenfalls kann dieses ,Modewort® einen hervorragenden
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Ansatzpunkt fur die Reflexion des eigenen unterrichtlichen Handelns fur Lehrerinnen
und Lehrer bieten (Neumann, 2004), denn, wie den unterschiedlichen Lehrplanen zu

entnehmen ist, mussen die Ziele ohnehin verfolgt werden.

Auf den Punkt gebracht soll ein erziehender Sportunterricht Heranwachsende dazu
bringen die gelernte Fertigkeit des Werfens nicht dazu zu benitzen Schneebélle auf
Lehrer zu werfen oder Getrdnkedosen dem Bus nach zu werfen. Winschenswert ist
eben das Setzen der Handlung in einen prosozialen, positiv zu wertenden Kontext
(Neumann, 2004).

13.2 Funktionale Sozialerziehung

Einen anderen Ansatz der Integration der sozialen Komponente in den Schulalltag
verfolgen Prohl & Scherrer (1996). Sie sehen es als ein wichtiges Qualitditsmerkmal
einer Schule, ob es gelingt ein erfreuliches und angenehmes soziales Klima zu
schaffen, ein Umfeld mit dem sich die Jugendlichen identifizieren. Darauf aufbauend,
wird eine funktionale Sozialerziehung gefordert, die ,eher latent und weniger intendiert*
(S.492) ist. Gemeint ist dabei, dass sich in einem ,Wohlfuhlklima®“ die beabsichtigten
sozialisatorischen Prozesse und Erfahrungen von alleine, jedenfalls aber besser
einstellen, als wenn dies nicht der Fall ist. Gerade unter der institutionellen
Voraussetzung dass Schule ,das beherrschende Strukturmerkmal® (S. 492) der

Jugendphase darstellt, erscheint dieser Ansatz hdochst beachtenswert.

Die Institution Schule hat dabei einerseits pragenden Charakter im Hinblick auf
Leistungsmotivation, Konkurrenz-, Integrations- und Kooperationsverhalten der Schiler
und Schulerinnen, bertcksichtigt aber andererseits die begrenzte Reichweite der
Sozialerziehung im Rahmen des Sportunterrichts (die allein schon durch die zeitlichen
Vorgaben entsteht). Die sozialen Bildungspotentiale von padagogisch reflektierten
Sport- und Bewegungsangeboten werden in erster Linie indirekt, also Uber
sozialisatorische Bedingungen des Schullebens bzw. des Schulklimas wirksam. Umso
wichtiger erscheint das Schaffen eines harmonischen Umfeldes im Sportunterricht
durch den Lehrer (Prohl & Scherrer, 1995). Wirklich gefestigt, erprobt und eingeibt
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werden die erfahrenen und gelernten Verhaltensweisen und Einstellungen im
Schulalltag. Erst dort, in der peer-group, und daher indirekt, wirken die im Unterricht
gesetzten Interventionen der Lehrerinnen und Lehrer.

Sollte es also gelingen ein positives Schulklima zu schaffen, so hat dies auch
langerfristige Folgen nachdem die Institution bereits verlassen worden ist, so die
Absicht der Autoren.

13.3 Schulische Werteerziehung kritisch betrachtet

Engfer (1999) ertffnet bereits das Vorwort zu seinem Buch ,Werteerziehung im
offentlichen Schulwesen?* mit den Worten:

sEinfluss zu nehmen auf die Entwicklung von jungen Menschen, ihnen
dadurch einen wertvollen (Hervorheb. orig., Anm.) Auftakt in die Freiheit
der Selbstverantwortung zu ermdglichen, der zur Gestaltung einer
gelungenen personlichen und gesellschaftlichen Zukunft flhrt, das ist
sicher unbestritten das Ziel einer Erziehung in Elternhaus und Schule”
(Engfer, 1999, S. 1).

Damit lasst er auch keinen Zweifel, ,wohin das Schiff steuert* (Luther, 1998).
Werteerziehung ist, sofern sie nicht ohnehin beabsichtigt ist, jedenfalls indirekt in jeder
Erziehung enthalten. Das wird auch durch Brezinka (1992) bestatigt, der feststellt, dass
Jjede Erziehung auf etwas Wertvolles gerichtet [ist], und niemand kann erziehen ohne
zu werten® (S.142).

Engfer (1999) prazisiert im weiteren Brezinkas Aussage und stellt fest, dass in einer
Erziehung Werteerziehung bereits in doppeltem Ausmal enthalten ist. Einerseits in der
Erziehung aus Wertorientierungen, andererseits in der Erziehung zu
Wertorientierungen. Die Tatsache der Notwendigkeit von Werteerziehung und ihres
Stellenwertes scheint insgesamt bestétigt zu sein. Fraglich sind nur die Formen, der
Umfang und die Art und Weise der Durchfiihrung einer solchen Werteerziehung. Wie
soll und/oder kann eine Werterziehung in der Schule stattfinden, beziehungsweise wie
kann sie sinnvoll inszeniert werden?

Gerade diese Fragen bedurfen jedoch einer genaueren Betrachtung der Vorstellungen

von Werteerziehung, denn aus den obigen Zitaten zu schlieen, eine
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verantwortungsvolle Erziehung brachte ,von alleine® die intendierten
Wertevorstellungen bei den Heranwachsenden mit, wird sich als ,padagogischer

Bauchfleck® erweisen.

13.3.1 Charakterisierung von Werteerziehung

Wem die wesentlichste Rolle in einer modernen, zeitgemalRen und vor allem
verantwortungsvollen Werteerziehung zukommt, kann bei Schierz (2001) zwischen den
Zeilen gelesen werden.

sMoralerziehung wird selbst unmoralisch, wenn sie das Recht der
heranwachsenden Generation auf Relativierung alter und den
Entstehungen neuer moralische Muster negiert und sie auf ein blofes
Mittel der Zwecksetzung einer &lteren Generation reduziert, die ihre Werte
tradieren will.“ (Schierz, 2001, S. 55)
Die Lehrerinnen und Lehrer sind also gefragt, sich einzulassen auf die Jugendlichen,
ihre Gedanken und Uberlegungen einzubeziehen, und mdglicherweise eigene
Wertvorstellungen zu Uberdenken, jedenfalls jedoch Andere und Neue zuzulassen-ja
vielmehr noch, die Bildung solcher zu unterstitzen.

s,Dabei wird Werteerziehung hier nicht, wie gelegentlich generalisierend
unterstellt, als Werteoktroi im Sinne eines statischen Wertesystems
verstanden, sondern als wertebezogene (Hervorheb. alle orig. Anm.)
Erziehung aufgefasst, die ohnehin selbst wertegebunden, aber nicht
unbedingt wertebestimmend ist“ (S. 19).

Daruiber hinaus stellt er fest, dass der Terminus Werteerziehung dem an sich

gleichbedeutenden Begriff der Moralerziehung vorgezogen wird.

13.3.2 Mehrdeutigkeit von Werterziehung

Weil schon der Begriff des ,Werts“ so vielschichtig, unterschiedlich und weit definiert
wurde, ergeben sich auch in der Kopplung der Worts Bedeutungsschwierigkeiten, ganz
besonders wenn damit ein padagogisch-didaktisches Konzept beschrieben werden soll.
Brezinka (1992) beschreibt in diesem Zusammenhang folgende

Interpretationsmoglichkeiten fir Werteerziehung:
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a. Wenn ,Werte“ Ziele meinen, dann sind dies hier Erziehungsziele, und dann
ist jede Erziehung ,Werteerziehung“ oder ,wertorientierte Erziehung®. Diese
Auslegung erscheint ihm daher eher sinnlos, da es keine Erziehung ohne
Ziele gibt.

b. Wenn mit ,Werten“ Guter gemeint sind (Moral, Recht, Sprache, Beruf, Kunst,
Medien, Sport) also alle Guter die ,Wert® haben, dann ist Werterziehung
,=Erziehung zum Wissen Uber Guter [...] und zur Achtung von Giutern
schlechthin® (S. 154). Durch die unglaubliche Fille an (unterschiedlichen)
Gutern durfte jedoch auch diese Interpretation eher ins Unendliche fuhren
denn zu einem praktikablem Konzept.

c. Etwas zielfihrender, aber dennoch zu weit gefasst, ist die Interpretation die
nur einen Teil der unter (b). beschriebenen Glter als ,Werte“ ansieht: die
Teilmenge der ,normativen Orientierungsguter” (S.7154). Darunter versteht er
ideelle Kulturguter, ,die Antworten auf Sollensfragen geben kénnen: Wie soll
dieses und jenes sein? Was sollen wir tun? Wie sollen wir handeln?“ (ebd.)
Danach handle es sich in einer derartigen Werterziechung um nicht anderes
als um ,moralische Erziehung“ (S. 154). Diese wiederum bedarf seiner
Meinung nach keinen eigenen Namen, weil sie ,seit jeher eine zentrale
erzieherische Teilaufgabe ist und treffende Namen bereits vorhanden sind”
(S.155).

d. Wenn ,Wert* zeitlosen, objektiven und absoluten Wesenheiten zugeordnet
wird, dann ist Werterziehung entweder:

1. ,Erziehung im Lichte der Wertideen“: d.h. grundsatzlich des
gesamten Wertreiches und aller Wertideen, womit erneut jede
Erziehung als Werteerziehung durchginge, oder

2. ,Erziehung zur Fahigkeit der Wertentdeckung“ obwohl aus das

immer noch zu weit und zu unprézise klingt.

Die beiden Bedeutungen die Brezinka am ehesten beflrwortet:

e. Wenn ,Werte* als Personlichkeitseigenschaften verstanden werden, dann ist
Werteerziehung Erziehung zum Erwerb von Werteinstellungen, -haltungen, -
Uberzeugungen  (S.155). Dabei geht es um  Erlebnis- und
Handlungsbereitschaft (psychische Dispositionen), die das kinftige Erleben
und Handeln mitbestimmen. Eine Beeinflussung des Erlebens entsteht in der
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Weise, dass nur bestimmte Erlebnisinhalte wahrgenommen werden, und
beim Handeln; dass durch psychische Disposition nur bestimmte Handlungen
aus gegebenen Moglichkeiten verwirklicht werden.

f.  Wenn nicht ,Werte“ selbst, sondern ,psychische Akte des Wertens® (S. 156)
bezeichnet werden, dann bedeutet Werteerziehung Erziehung zum Bewerten
und als entscheidendes Erziehungsziel eine Bewertungsfahigkeit. Das alleine
ware jedoch zu wenig, da Menschen ohnehin standig unterschiedlichste
Bewertungen vollziehen. Als Zusatzqualifikation wird daher die Fahigkeit der
Bewertungen guter Qualitat oder kluge Bewertungen ausfuihren zu kdnnen
verlangt. Insgesamt spricht er dann von Bewertungskompetenz, wobei
eingeschréankt wird, dass es sich dabei ausschliel3lich um die Bereiche

handelt, die der Bewertende fir sein eigenes Leben als wichtig erachtet.

Pichler (2001) schriebt Uber dieses Konzept: ,Es wird also von der Vermittlung
uberindividueller Normen so weit wie moglich abgesehen.” (S. 21) ,Fahigkeiten zu
vermitteln, Werturteile, Wertgefiihle und Werteinstellungen, die ihrer Meinung nach fur
ein glucklicheres und "gutes’ Leben wichtig sind, klug und Uberlegt zu reflektieren®
(ebd.).

Beide Verstandnisse und Konzepte fuhren jedoch zu unterschiedlichen Konsequenzen,
daher ist vorher eine Wahl zu treffen, um spatere Vermischungen zu vermeiden. Denn
nichts scheint schlimmer als ein unreflektiertes Ubernehmen des ,Schlagwortkonzepts*
Werteerziehung (vielleicht weil es en vogue ist), das als verschwommenes
Durcheinander mehrere, oder schlimmer, alle Bedeutungen enthalt und daher

padagogisch unbrauchbar ist.

13.3.3 Kritik an der Werteerziehung und ihre Grenzen

Die Sorge des vorschnellen Ubernehmens eines Konzepts der Werteerziehung ohne
sich seiner Bedeutung und der dazu gehdérigen Zielvorstellungen im Klaren zu sein teilt
auch Schierz (2001).

s,Nicht nur der Mangel an vorgédngiger Empirie ist in der
Werteerziehungseuphorie [...] aufféllig, sondern auch der an solider
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Theorie. Denn solange nicht einerseits reflektiert wird, welchen
Verstandnissen und welchen Konzepten moralrelevanten Lehrens und
Lernens Sportunterrichtende schon immer folgen und nicht andererseits
auch theoriegeleitet begrindet wird, warum man einen Wandel der
eingespielten Praxen anstrebt, bleibt das Prinzip ,Wertorientierung*
(Hervorhebung Original) nur leeres Sollen” (S. 48).

Gerade auch die Aktualitat der Wertedebatten in Gesellschaft und Politik birgt die
Gefahr einer ,schnellen Beschaffung von heilsgewisser Orientierung“ (Schierz, 2001,
47) an Werteerziehungsideen. Schierz sieht darin jedoch nur die Ratlosigkeit der
Erwachsenengesellschaft im Diskurs tber Zustand und Probleme der Jugend, was
dazu fuhrt, dass ,die Diagnosebereitschaft fur Orientierungslosigkeit und Werteverfall
erheblich (ebd.) wachst. Es ist daher nur logisch, dass ,erziehender Sportunterricht"
auch Wertorientierung verspricht, wenn auch ,entschlossen unentschlossen® (ebd.).
Wobei klar gestellt wird, dass ,Wertorientierung® in diesem Zusammenhang keinesfalls
als Aufforderung zum Wertekonservatismus zu verstehen ist, sondern ,vielmehr soll
bewusst gemacht werden, dass Sport und Lehrkrafte Werte und Einstellungen
reprasentieren, die Heranwachsende bei ihrer Suche nach Orientierung und Sinn
beeinflussen“ (Beckers, 2000, S. 29).

Die Grenzen einer Erziehung zu Beeinflussung im weitesten Sinne sind schmal und
verschwimmen schnell. Die Beeinflussung der Schilerinnen und Schiler im Rahmen
des Unterrichts, die unvermeidbar ist wird im folgenden noch kritischer betrachtet: ,Die
Faktizitat des Erziehens im Sportunterricht bleibt unaufgeklart, und damit auch, ob mit
der ,Beeinflussung® der Heranwachsenden durch Sport und Lehrkrafte, das Problem
oder die Lésung moralischer Erziehung im Sportunterricht benannt wird.“ (Schierz,
2001,S. 48). Widmer (1986) greift die Rolle der Lehrenden ebenfalls auf und stellt fest,
dass ,Zum ganzheitlichen Bildungsauftrag des Lehrers auch der Mut [gehdrt], soziales
Lernen zu wagen® (in Pihse, 1994, S. 137). Auch in diesem Zitat schwingt die bereits
erwahnte implizite Sorge der Lehrer mit, dass soziale Leistungen der Schilerinnen und
Schuler nicht quantifizier- und damit nicht bewertbar sind. Damit ist oft das Handeln
schwieriger ist als das Nicht-handeln.

Neben dieser Herausforderung fir Lehrpersonen stellt auch das konsequente
Weiterdenken eines Werteerziehungskonzepts die handelnden Personen vor eine
gro3e Verantwortung. Insbesondere das Beispiel der ,Erziehung zu lebenslangem

Sportreiben® ist in diesem Zusammenhang problematisch. ,Die Padagogisierung der
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Biographie darf nicht dazu fihren dem kinftigen miindigen Erwachsenen sein Recht auf
die autonome Gestaltung seines Lebens durch die erzieherische Einwurzelung von
lebenslang einwirkenden Motivlagen einschranken zu wollen® (Schierz, 2001, S. 54).
Eine Werteerziehung fiele dabei jedenfalls in diese Kategorie. Der Spagat besteht also
darin, die Schiiler einerseits mit Werten vertraut zu machen, die Heranwachsenden sie
erleben zu lassen, andererseits ihnen die Freiheit zuzugestehen eigene
Entscheidungen hinsichtlich eines Rankings oder einer Bewertung vorzunehmen. Eines
Tages wird der Heranwachsende dann selbst die Verantwortung fir seine

Lebensgeschichte und fir das was er ist ibernehmen kénnen.

Auch gesellschaftsimmanente Aspekte missen an dieser Stelle zur Sprache kommen.
Werte konnen als Produkte einer gesellschaftlichen Ubereinkunft verstanden werden,
die ihre Verdnderung bedingt, aber auch die kulturelle Abhangigkeit ausdrickt.
Angesichts der zunehmenden Vermischung von Menschen unterschiedlicher
Kulturkreise, entstehen dadurch auch unterschiedliche Auffassungen, was die
Priorisierung von Wertevorstellungen betrifft. Fir die Schule als System, und fur die
Lehrerinnen und Lehrer als die ausfihrenden Organe dieses Systems ergeben sich
dadurch ebenfalls gewisse Notwendigkeiten. Engfer (1999) fordert angesichts der
unvermeidlich weltanschaulichen Gebundenheit jeder Werterziehung, ,dass nur
weltanschauliche Pluralitdt das staatliche Schulwesen vor dem Vorwurf schitzen
kénne, es betreibe im Namen der Werterziehung ideologische Engfiihrung und
Indoktrination® (in Schierz, 2001, S. 51).

In wieweit die Vorstellungen einer umfassenden, theoriebegrindeten Werteerziehung
Uberhaupt in der Schule umgesetzt werden kdnnen, das fragt sich auch Schierz im
weitern. Es ist insgesamt fragwurdig, ,0b der Anspruch der Werteerziehung, gerade mit
Blick auf Griinde gesellschaftlicher Integrationsprobleme, die Schule nicht restlos mit
vergeblichen Anstrengungen Uberblrdet® (S. 52).
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14 Legitimation von Werteerziehung im Schulsport

Warum hat ein so abstraktes Thema wie Werteerziehung Gberhaupt eine Berechtigung
im Sportunterricht Berlicksichtigung zu finden? Gerade soziale Themen stehen immer
wieder zur Diskussion, wenn der Sportunterricht in den 6ffentlichen Blickpunkt gerat. Im
Bild vom ,Ball in den Turnsaal werfenden Lehrer” hat keine Sozialerziehung Platz so
scheint es. Dennoch spricht vieles fur einen umfangreich und sehr vielfaltig orientierten
Sportunterricht.

So ist ,Schulsport ohne jeden weitergehenden padagogischen Zweck weder
konzeptionell vertretbar noch legitimierbar® (Balz, 1992, S. 20). Damit starkt Balz, aber
bei weitem nicht nur er, all jenen den Rucken, fur die SportUNTERRICHT mehr ist als
eine regelmalige Wurf- und Fangschule wéahrend des Vormittagsunterrichts. Die
Erziehung der Heranwachsenden kann und darf nicht vor den Tiren der Turnsale
aufhoren, wenngleich sich alle Beteiligten der bereits oben angesprochenen Limitierung
der Mdglichkeiten bewusst sein missen. Die Sozialerziehung im Sportunterricht spricht
auch Kleiner (1999) an und préazisiert ebenfalls:

~Werte-und Moralerziehung soll bewusst als Teil des Unterrichts
angesehen werden. Begrindet wird die Forderung nach verstarkter Werte-
und Moralerziehung mit einer zunehmenden Pluralitdit von Sinn- und
Wertorientierungen® (S.104).

Dieselbe Forderung stellen auch Prohl & Scherrer (1996). Auch fur sie greift ein
Konzept des priméar motorisch orientierten Sportunterrichts zu kurz.

,In Zeiten ausgepragter Wertepluralitat und den daraus erwachsenden Problemen der
Orientierungslosigkeit, Handlungsunsicherheit und Vereinzelung vor allem bei Kindern
und Jugendlichen, darf sich der Sportunterricht nicht langer darauf beschréanken, zur
,2Handlungsfahigkeit im Sport“ zu qualifizieren. ,Sport“ in der Bildungsinstitution ,Schule”
angeboten und betrieben, steht in erster Linie in einer erzieherischen Verantwortung
[...]. (5.92).

Fir Jugendliche freilich stellt sich die ,Pluralitit von Sinn- und Wertorientierungen®
ungleich schwieriger dar. Ihre Unsicherheit, die dabei unfairerweise nicht selten als
Orientierungslosigkeit bezeichnet wird, wurde bereits unter Punkt 12.4.1 besprochen.

Im Laufe dieser grolRen Problemphase, deren Schwierigkeiten auf mannigfachen
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Ebenen liegen, soll Werterziehung als Chance begriffen werden einen Wertekanon fur
sich selbst, im geschutzten Umfeld des Schulsystems auszuprobieren. Dabei bietet der
Sportunterricht die Moglichkeit der Reflexion des eigenen Handelns und dessen der
anderen in unterschiedlichen Situationen. Aus dem Angebot besteht dabei die
Maoglichkeit fur sich selbst zu wahlen und unterschiedliche Werte so zu tatséachlichen,
individuellen Malflstaben zu erheben. Diese Orientierungshilfe ist in der schwierigen
Phase der Jugendlichen daher Legitimation fiir Werterziehung a priori. Die vorgelegten
empirischen Ergebnisse der Studien zu Wertevorstellungen und Sozialverhalten kénnen

als Bestatigung der Wichtigkeit a posteriori gelten.

Die Untersuchungen von Schlicht (1999), Prohl & Scherrer (1996), sowie Brettschneider
(2001) sollen hier durchaus als Legitimation fur prosozial ausgerichteten Sportunterricht
und fur die Integration des Wertethemas in den Sport, und dabei in den Sportunterricht
im Speziellen verstanden werden. Der Lehrplan und seine darin enthaltenen Ziele, und
Absichten die Werteerziehung betreffend, sind somit quasi empirisch belegt und

abgesichert.

,0en Sport in der Institution Schule zeichnen- im Gegensatz zum aul3erschulischen
Bereich- einige Merkmale aus, die die Beachtung von Werten und Moral in besonderer
Weise fordern“ (Pichler, 2001, S. 26). Er nennt als Beispiele die heterogenen
Leistungsstufen innerhalb der einzelnen Sportgruppen (i.e. Klassen), sowie die
unterschiedlichen sportlichen Interessen der Schiilerinnen und Schiler, sowie zuletzt
die Teilnahmepflicht. Die einzigartige Chance des Sportunterrichts in diesem
Zusammenhang besteht nun darin, ,dass Uber soziales Miteinander und Moral nicht nur
gesprochen wird (wie im Ethikunterricht), sondern soziales Miteinander und Moral
immer erst handelnd realisiert werden“ (Gruppe & Mieth, 1998, in Pichler, 2001, S. 27)

und darauf folgend auch reflektiert werden.

Auch im Bezug zur Gesundheitserziehung spielen Werte eine Rolle.

,Sle [die Interventionen im Rahmen der Gesundheitsférderung, Anm.]
durfen nicht einseitig die Vermittlung medizinischen Wissens in den
Vordergrund stellen, sondern sollten schwerpunktméaf3ig auf die Genese
und Veranderung sozialer Einstellungen, Normen und Werte als
Antezedenzen gesunden Verhaltens abzielen“ (Schlicht, 1998, S. 18).
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Diese Sichtweise der Gesundheitserziehung findet sich auch in der Verordnung zum
Allgemeinen Lehrplan der AHS (2000) wieder. Dort wird festgestellt, dass ,unter
Bewusstmachung der Verantwortung fir den eigenen Korper [...] korperliches,
seelisches und soziales Wohlbefinden zu férdern [ist]“ (S. 4). Dartber hinaus ist ,ddurch
die Auseinandersetzung mit Gesundheitsthemen wie Erndhrung, Sexualitat,
Suchtpravention, Stress [...] sowohl das korperliche als auch das psychosoziale
Wohlbefinden zu fordern® (ebd.). Dabei darf jedoch die Gesundheitserziehung nicht
Ubertrieben werden und zu einem ,Kuraufenthalt in der Schule degenerieren. ,Sie [die
Interventionen im Rahmen der Gesundheitsforderung, Anm.] dirfen nicht als Attacke
auf die Lebenslust und als Zwang erlebt werden, sondern sollen Spald machen und
reizvoll sein (Schlicht, 1998, S. 18)

Zusammenfassend kénnen die Begrindungen flr eine Integration des Wertethemas in
den schulischen Sportunterricht folgendermaf3en formuliert werden. Der Thematisierung
von Einstellungen, Werten und Sozialverhalten im Sportunterricht kann

1. eine direkte gesundheitlich protektive Wirkung attestiert werden.

2. Uber erlebte soziale Erfahrungen direkt Einstellungen zum Sozialverhalten
beeinflussen. Dabei bieten sich Mdoglichkeiten zur Erziehung zu mehr
Verantwortungsbewusstsein, Hilfsbereitschaft, Teamfahigkeit und Kooperation,
sowie die Chance soziales Handeln und Konfliktldsungen zu erleben und zu
erproben.

3. Moglichkeiten fur die theoretische Reflexion von (vorbildhaftem, wie
zweifelhaftem) Sozialverhalten bieten.

4. den Raum erdffnen Situationen mit sozialem Gehalt zu provozieren.

14.1 Werte im Lehrplan und Perspektiven fur die Wertevermittiung

,Die Osterreichische Schule hat die Aufgabe, an der Entwicklung der
Anlagen der Jugend nach den sittlichen, religiosen und sozialen Werten
sowie nach den Werten des Wahren, Guten und Schdnen durch einen
ihrer Entwicklungsstufe und ihrem Bildungsweg entsprechenden Unterricht
mitzuwirken. Sie hat die Jugend mit dem fur das Leben und den kiinftigen
Beruf erforderlichen Wissen und Koénnen auszustatten und zum
selbsttatigen Bildungserwerb zu erziehen.” (SchOG §2; BGBI. Nr.
242/1962, zuletzt geandert durch BGBI. | Nr. 91/2005)
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Bereits im obenstehenden sogenannten Zielparagraphen der 6sterreichischen Schulen
sind explizit eine Reihe von Werten enthalten, die den Schilern und Schilerinnen
vermittelt werden sollen. Neben sittlichen, religiosen und sozialen Werten® soll sich die
Erziehung auch an den Werten des ,Wahren, Guten und Schénen® orientieren. Welche
Werte damit konkret verfolgt werden sollen, kann im allgemeinen Teil der Lehrpléne
nachgelesen werden. Daruber hinaus bieten auch die einzelnen Fachlehrplane eine
Fulle von Wertevorgaben an die Lehrer.
In der Oberstufe sollen Schiler unter anderem befahigt werden ,in vielfaltigen
Bewegungssituationen eigenverantwortlich zu handeln“ (BGBI. 37/1989). Darluber
hinaus soll die Schule im weitesten Sinn, zur

L~Selbstentfaltung und Selbstfindung des jungen Menschen beitragen und

damit sein gegenwaértiges und zukiinftiges Leben bereichern” (ebd.).
Man erkennt auch in den Lehrplanen die bereits angesprochenen Tendenzen der
Jugendlichen zu Individualitat und Selbstentfaltung auf verschiedenen Ebenen. Neben
der Eigenverantwortlichkeit kommen die Selbstfindung sowie die angesprochene
Selbstentfaltung an verschiedenen Stellen explizit vor. Schon der Unterstufenlehrplan
sieht vor, die Schiler ein sinnerfilltes Leben kennen lernen zu lassen, sowie den
Schilern Werte und Normen im Bereich des Sports naher zu bringen, die zu ethischem

Handeln fihren.

Eine Sonderstellung Im Fach Sport nimmt zweifellos der Wert der Fairness ein.

»Im Wettkampfsport sollen die Wertekonflikte zwischen Erfolg und Fairness
sowie Konkurrenz und Solidaritat sportpadagogisch gestaltet werden. Vor
dem Hintergrund des medial dargebotenen Hochleistungssports sollen die
Schulerinnen und Schiler lernen, dass sportmoralisches Handeln vom
unaufgebbaren Wert der Personen- und Menschenwirde gefordert wird“
(Lehrplan BuS Unterstufe, S.1).

Besonders dieses Spannungsverhaltnis zwischen Siegeswillen und Ehrgeiz einerseits,
sowie Fairness und gegenseitiger Rucksichtnahme kann im Sport besonders gut
thematisiert werden - was jedoch meist nicht konfliktfrei bleibt. Luther (1998) sieht daher
in der Steigerung der Eigenwerte der Schuler (Selbstbestimmung, Selbsterfahrung,...)
gunstige Auswirkungen zum Beispiel im Zusammenhang mit dem Fairplay. Die
Tatsache, dass die Befindlichkeit des Einzelnen keine unmittelbare Folgerung mehr aus
messbaren Resultaten und Ergebnissen ist, bedeutet flr sie eine gesteigerte Freude an
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der Bewegung selbst, Freude an gelungenen Spielziigen, Genuss des individuellen und
gemeinsamen Wohlbefindens, sowie eine gréRere Bereitschaft zur Ubernahme von
Verantwortung im Team. Dem Thema Fairnesserziehung im Speziellen und seiner

Verwirklichung in der Schule ist spater Kapitel 16.2 gewidmet.
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15 Konzepte der Werte- und Moralerziehung im Unterricht kritisch
betrachtet

Die konkrete Umsetzung der Werteerziehung im unterrichtlichen Handeln kann sich an
verschiedenen Konzepten orientieren. Kleiner (1999) Uberprft zwolf dieser Konzepte
und bewertet sie:

hinsichtlich einer eigenen theoretischen Position,

hinsichtlich der planungsdidaktischen Konkretisierung des Standpunktes,

in wie weit sie Eingang in die Praxis der Schule gefunden haben,

S

in wie weit sie einen gewissen Grad der rdumlichen und zeitlichen Verbreitung
gefunden haben.

In der nachstehenden Tabelle 4 sind die Bewertungen der zwo6lf Vermittlungskonzepte
anhand von sechs Kriterien aufgelistet. Fur das tatséchliche unterrichtliche Handeln ist
zu bemerken, dass diese Konzepte keine Handlungsanleitungen darstellen, sondern

vielmehr den Rahmen flr die Unterrichtsplanung vorgeben.

Tabelle 4: Bewertung von Konzepten der Werte- und Moralerziehung (Kleiner,
1999, S. 129)

Werte-Erziehung durch... A B C D E F G
...Unterricht Uber Werte m-g | m m-h | h g g h
...logisch-systematische Werte- h h h m g g g
Identifikation und Werte-Reflexion

...logisch-rationale Werteanalyse g-m|m-g | m m g g m-g
... Werte-Klarheit durch

Wertklarung h h h h h m h

... wertinduzierte Fallstudien g m-g | m m g g m

... Konfrontation
selbstinternalisierter mit
fremdintrojizierten
BewertungsmafBstaben

.. moralische, wertschatzende
Kommunikation

... Orientierung an der Theorie der
Entwicklung moralischen Urteilens

... eine Atmosphare von
Gerechtigkeit und g-m | m m-g | m g g m-h
Mitmenschlichkeit

... gemeinwesenorientiertes Lernen | g g m-g | m g g m
... Charakterbildung m m-g | m-g |m-h | g g m
... sozial-politisches Lernen g g g h g g h-m
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Legende:
D: Integrationswert
A: Theorieentwicklung E: Aussagen Uber Prognosen
B: Intensitat der Begrindung F: Evaluation
C: heuristischer Wert G: Brauchbarkeit

Wie Tabelle 4 deutlich zeigt wurden auf der Basis der besprochenen Kriterien zwei
Konzepte besonders hoch bewertet. Einerseits das Konzept der Werte-Klarheit durch
Wert-Klarung, sowie andererseits die Orientierung an der Theorie der Entwicklung
moralischen Urteilens. Um die Stake der beiden Konzepte, die anschliel3end vorgestellt
werden noch zu unterstreichen wird eingangs anhand des Konzepts der

Wertetibermittiung die Problematik von geschlossenen Konzepten thematisiert>?.

15.1 Ansatz der Wertibermittlung

Der Ansatz der Wertibermittlung wird gekennzeichnet durch eine Orientierung an
einem verbindlichen Wertekodex. Die darin enthaltenen Orientierungen und
Verbindlichkeiten werden der nachwachsenden Generation ,ubermittelt®, mit dem Ziel
diese 1:1 zu Gbernehmen und zu verinnerlichen.

,Der Ansatz der Wertiibermittlung vertritt eine rigide Position, die besagt,
der oder die Einzelne habe den jeweiligen Werthorizont des
Wertsetzenden zu Ubernehmen. Kritik am Horizont wird letztendlich nicht
geduldet, sondern als individueller Charakterfehler gedeutet, der allenfalls,
weiteren Erziehungsbedarf anzeigt” (Schierz, 2002, S. 52).

Schierz (2002) beschriebt dabei klar, worin die grof3e Schwéche diese Konzepts liegt: in
der Passivitat der jungen Generation. Die Kluft zwischen einer Moralerziehung als
Wertlbermittlung und einer modernen Moralerziehung als Forderung urteilsfahiger

Selbstbestimmung zeigt sich hier sehr eindeutig.

Schon die Bezeichnung selbst lasst Skeptiker hellhdrig werden. ,,Vermitteln® als Wort im
Zusammenhang mit Werten ist demnach eigentlich unginstig gewahlt, denn es
impliziert ein passives Verstandnis des Schilers oder der Schiilerin. Betrachtet man die

Bedeutungen und die Verwendungen des Wortet ,ubermitteln” wird diese Passivitat

*2 Fir umfangreichere Darstellungen sei auf Kleiner (1999) und Pichler (2001) verwiesen.
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noch unterstrichen. ,Vermitteln® oder ,Ubermitteln® wird im Zusammenhang mit dem
Weitergeben einer Nachricht verwendet oder wenn jemand daflr sorgt, dass ein
anderer etwas bekommt, sodass derjenige am Ende etwas ,hat das er vorher nicht
hatte.

Im Rahmen eines konstruktiven, aktiven Erziehungsverstandnisses, das den kritischen
Dialog gegenuber der stillen Akzeptanz favorisiert, stellt das jedenfalls eine strafliche
Falschvorstellung dar (v. Hentig, 1999).

15.2 Das Konzept der Werte-Klarheit durch Wert-Klarung

Raths, Harmin & Simon (1976) entwickelten in den 60er und 70er Jahren das Konzept
der Wertklarung. In diesem Konzept

»,geht es nach Raths, Harmin & Simon nun nicht um die Festlegung ganz
bestimmter Werte oder das Anbieten von konkreten Modellantworten und
Entscheidungsmaoglichkeiten, sondern darum, dass man den Menschen -
und zumal den Kindern - Hilfen zur personlichen Klarung dessen anbiete,
was sie eigentlich wertschatzen, nach welchen Mal3stdben und auf welche
Ziele hin sie leben wollen* (Pichler, 2001, S. 77).

Die Grundidee von Raths et al., die hinter diesem Modell steckt, besagt, dass die
moralische Erziehung, dem an sich guten Individuum nur noch zur Definition seiner
Praferenzen néher gebracht werden muss. Darin liegt auch die scharfe Abgrenzung zu
anderen Konzepten wie beispielsweise dem Dbereits vorgestellten der
WerteUbermittlung. Die Festlegung der jeweils wichtigen Werte, und die Auswahl eines
fur sich selbst gultigen Wertekanons bleiben dem und der Einzelnen Gberlassen.

Ein Wert wird danach als das Ergebnis eines Bewertungsvorganges definiert, in dem
der Bewertende in sieben Schritten seine Entscheidung trifft und sie bestétigt.

Eine Losung der Frage was als Wert zu gelten hat, und wie sich der Mensch in
bestimmten Situationen zu verhalten hat, wird gar nicht gewinscht. Vielmehr kann die
Frage einfach in den Raum gestellt werden, sodass die Schiler und Schilerinnen die
Moglichkeit haben spéater in einer ruhigen Minute noch einmal dariiber nachzudenken.
Der Prozess des Bewertens und des Wertfindens steht dabei klar im Mittelpunkt. Dieser

Entscheidungsprozess, findet nach Raths, Harmin & Simons in drei Teilschritten statt,
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wobei jeder der drei Teilschritte erneut in einzelne Kriterien eingeteilt wird, sodass die
Autoren von einem Wert flr eine bestimmte Person sprechen, wenn alle sieben
Kriterien der drei Teilschritte erfillt sind. Die einzelnen Schritte sind dabei die
folgenden:
o Wahlen:
i. Frei wahlen: Nur wenn Menschen frei und ohne Zwang (aus-) wahlen
konnen, kann in Folge von einem Wert gesprochen werden.
ii. Auswahl unter verschiedenen Mdglichkeiten: erst wenn wenigstens eine
Alternative zur Wahl stand, kann ein Wert vorliegen.
ii. Auswahl nach sorgfaltiger Uberlegung der Konsequenzen jeder
Alternative: alle Alternativen hinsichtlich ihrer Konsequenzen und
Tragweiten missen abgewogen werden, um von einem Wert sprechen
zu kénnen.
o Hochschatzen
i. Hochschatzen: Werte sind das Resultat einer gerne getroffenen Wahl.
ii. Bejahen: Menschen sind nur bereit ihre Werte zu vertreten und fir sie zu
kampfen wenn sie sich mit der Wahl identifizieren und zu ihr zu stehen.
o Danach Handeln:
i. Danach handeln: Nur wenn die Entscheidung sich im taglichen Leben in
Form von tatsachlichen Handlungen widerspiegelt, kann von Werten
gesprochen werden.
ii. Wiederholen: Wenn etwas ein Wert fir einen Menschen geworden ist
und diese letzte Stufe erreicht hat, zeigt es sich Ubersituational,

zeitlberspannend immer wieder in seinen Handlungen.

Schon diese zeitliche Abfolge des Entscheidungsprozesses lasst erkennen, wie wichtig
die richtige Vorgehensweise in diesem Konzept ist. Einerseits ist eine freie Wahl
wichtig, andererseits ein abwagen zwischen Alternativen und deren Konsequenzen.
Dartber hinaus wird auch sehr deutlich, wie wichtig die Identifikation der Schuler und
Schilerinnen mit ihrer Wahl ist. Erst im Bejahen und Vertreten der gemachten
Entscheidung manifestiert sich danach ein Wert und damit das Ende der Entwicklung
der Schilerinnen und Schiler., Was den zeitichen Rahmen dieses

Entscheidungsprozesses anbelangt, so geben sich Raths et al. keiner Illusion hin und
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stellen fest: ,die Entwicklung von Werten ist ein individueller und lebenslanger Vorgang*
(Raths, Harmin & Simons, 1976, S. 54).

Die drei zentralen ,Vorgange“ hinter diesem Bewertungsprozess sind das ,Wahlen®, das
,Schatzen“, sowie das ,Danach handeln“ (S.44-46). Den Lehrerinnen und Lehrern
kommt innerhalb dieses Projekts eine Art Moderatorfunktion zu, allein schon deswegen,
weil innerhalb der Schullaufbahn der Bewertungsvorgang der Jugendlichen
hdchstwahrscheinlich nicht abgeschlossen werden kann. Durch ,Spiele zur
Wertklarung®, ,wertklarende Diskussionen®, Rollenspiele oder Verhaltenslisten, sollen
sie den Schilerinnen und Schulern Hilfestellungen geben, sich der eigenen
Werteentscheidungen und Wertkonzepte bewusst zu werden. Auf dem begleiteten Weg
dorthin, und in Anlehnung an die zentralen sieben Schritte, hat Raths Hilfestellungen fir
die Lehrerinnen und Lehrer formuliert:

o ,Kinder zu ermutigen eine Auswahl zu treffen und zwar freiwillig

o lhnen zu helfen andere Moglichkeiten zu entdecken und zu prifen,
wenn sich ihnen eine Auswahl bietet.

o Kindern zu helfen die Alternativen sorgfaltig abzuwagen und dabei
Uber die Konsequenzen einer jeden nachdenken.

o Kinder zu ermutigen, dariber nachzudenken, was es ist das sie so
schatzen und woran sie so hangen.

o lhnen Gelegenheit zu geben, das von ihnen gewahlte offentlich
bestéatigen zu konnen

o Sie darin zu bestarken, in Ubereinstimmung mit dem Gewahlten zu
handeln und danach zu leben.

o lhnen zu helfen, wiederholte  Verhaltensweisen  oder
Verhaltensstrukturen in ihrem Leben zu untersuchen® (ebd.).

Die Rolle der Erziehung innerhalb dieses Konzepts ist es, Unklarheiten bei
Heranwachsenden Uber die eigenen Wertsetzungen zu klaren. Jeder und jede Einzelne
hat die Moglichkeit seine eigenen (Werte-)praferenzen in seinem Leben zu setzten. Die
Wertklarung besteht also nur darin Klarheit Gber die Werte, die Entscheidungen und
allenfalls Uber die damit verbundenen Konsequenzen zu schaffen. Das Konzept zielt
damit auf die Klarung im Sinne von Erlauterung und Beleuchtung von Werten ab. Die
Schuler und Schilerinnen sollen von den Lehrpersonen beféahigt werden, auf der Basis
einer reflektierten Entscheidung, fur sich selbst Werte zu reihen. Die Rolle der
Erziehenden ist somit keine wertende im Sinne von richtig und falsch, sondern eine

helfende, im Sinne der Umwandlung von unklaren in klare Préaferenzen. Dieser Vorgang
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bindet die Schilerinnen und Schiler naturgemal wesentlich starker in den
Entscheidungsprozess ein, geht doch die hauptsachliche Arbeit von ihnen aus.

.lhr [der Erziehung, Anm.] geht es um die Klarheit, nicht die Richtung der Orientierung
des Individuums in einer Gesellschaft” (Schierz, 2002, S. 52), weil die Annahme ist,
dass in der Gesellschaft ohnehin kein verbindlicher Konsens mehr tiber Wertesysteme
herrscht, und wahrscheinlich auch nur mehr durch Herrschaft erzwungen werden

koénnte.

Einen weiteren interessanten Aspekt des Konzepts der Wertklarung bringt v. Hentig
(1999) ins Spiel. Er fuhrt zu den genannten Grunden fir eine Integration in den
Schulalltag die Uberlegung an, dass mit der Klarung der Sache auch eine Klarung der
eigenen Person einher geht und damit auch ihre Starkung. Die Schilerinnen und
Schiler sollen in diesem Konzept angeregt werden Fragen moralischer Art zu bewerten
und anschlie@end dazu Stellung zu nehmen. Die Reflexion Uber die eigenen
Bedurfnisse und Wichtigkeiten beziehungsweise deren Antworten helfen den
Schulerinnen und Schilern so, unmittelbar Gber sich selbst nachzudenken. Eine weitere
Starke dieser Vorgehensweise liegt in der zeitlichen Unbegrenztheit. ,Weil das Leben
durch Zeit und Raum, verschieden ausfallt, kbnnen wir nicht wissen, welche Werte,
welche Lebensweise fur einen Menschen am geeignetsten waren.“ (Raths, Harmin,
Simons, 1976, S. 44). Wie auch bei Kohlberg soll der Lehrer Fragen aufwerfen ohne zu
moralisieren. Die Schiler sollen selbstandig (ber die Fragen nachdenken und
diskutieren. Eine Atmosphéare in der die Schuler ihre Ergebnisse oder auch nur
Bewertungsvorgange darstellen kbnnen und den Lehrer als gleichwertigen Partner im

Diskurs erleben ist dabei unerlasslich.

15.3 Orientierung an der Theorie der Entwicklung moralischen Urteilens

Grundzige der Theorie der Entwicklung moralischen Urteilens stammen aus den 50er
Jahren des vergangenen Jahrhunderts und wurden von Lawrence Kohlberg (1968) in
Harvard entwickelt. Kohlberg versteht unter Moralentwicklung

Jene Aspekte der Sozialisation, die am Prozess der Internalisierung
beteiligt sind, d.h. dazu fuhren, dass ein Individuum lernt, den Regeln auch
in Situationen zu entsprechen in denen es keine Uberwachung und keine
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Sanktionen gibt — selbst wenn der Impuls geweckt wird, diese Regeln zu
verletzen® (S. 7).

Kohlberg konnte zeigen, dass die Antworten von Menschen auf moralische Fragen auf
bestimmten kognitiven Strukturen aufbauen. Diese Strukturen treten in geordneter
Reihenfolge auf und werden als Stufen des moralischen urteilens bezeichnet. Die
Merkmale Kohlbergs Stufenmodell fasst er selbst in 4 Bereichen zusammen (Kohlberg,
1979):

1. die einzelnen Stufen bedeuten zwar qualitative Unterschiede in der Denkweise
der Individuen, die in unterschiedlichen Entwicklungsabschnitten aber dennoch
der gleichen Grundfunktion dienen (z.B. Intelligenz).

2. die Stufen folgen einander in invarianter Reihenfolge. Individuelle oder kulturelle
Unterschiede konnen sich nur hinsichtlich der Schnelligkeit, bzw. Dauer der
Stufen auswirken, keinesfalls jedoch die Reihenfolge verandern.

3. die unterschiedlichen Denkformen bilden jede fur sich strukturierte Einheiten. Die
Losung einer Aufgabe innerhalb einer bestimmten Stufe, reprasentiert somit eine
zugrundeliegende Denkorganisation.

4. Stufen hoherer Strukturen integrieren die niedrigeren Stufen, sodass ein

hierarchisch geordnetes Praferenzsystem entsteht.

Kohlberg formuliert 6 aufeinanderfolgende Stufen auf denen sich das Individuum der

letzten Entwicklungsstufe néhert. Es sind dies:

Stufe 1: Orientierung an Strafe und Gehorsam

Stufe 2: Naiver instrumenteller Hedonismus, also das Streben nach Genuss

Stufe 3: Moral des guten Kindes, das gute Beziehungen aufrecht erhalt und die
Anerkennung der anderen sucht (Orientierung an zwischenmenschlicher
Ubereinstimmung)

Stufe 4: Moral der Aufrechterhaltung von Autoritat (Orientierung an Recht und Ordnung)

Stufe 5: Moral des Vertrages der individuellen Rechte und des demokratisch
anerkannten Gesetzes/ Rechtssystem

Stufe 6: Moral der individuellen Gewissensprinzipien (Orientierung an allgemeingultigen

ethischen Prinzipien) (Kleiner, 1999).
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Die Relevanz dieses Konzeptes fur die Werte-Erziehung in der Praxis sieht Kohlberg in
einer Stimulans des Kindes der Entwicklung von einer Stufe auf die nachste. Konkret
sind diese Stimulationen Auseinandersetzungen mit soziomoralischen Konflikten und
Dilemmasituationen. Besonders letztere eigenen sich fur den Einsatz und die
Behandlung im Unterricht besonders gut weshalb exemplarisch drei solcher
Dilemmasituationen aus der Untersuchung von Drabek (2004) und das klassische
,Heinz-Dilemma*“ von Kohlberg erwdhnt werden sollen®. Im Diskurs mit den
Klassenkameraden kann sogar eine Verknupfung der beiden vorgestellten Konzepte
erfolgen, wenn die Schiler ihre Entscheidungen im Plenum vor den Kollegen und

Kolleginnen vertreten und rechtfertigen.

Das bei Kohlberg zu Grunde liegende Wertebezugssystem ist die Gerechtigkeit. Damit
werden fur ihn moralische Fragen direkt oder indirekt zu Fragen der Gerechtigkeit
(Pichler, 2001). Die tatséchlichen Handlungen als Konsequenz eines moralischen
Urteils waren dabei gar nicht der primare Focus Kohlbergs. Vielmehr interessierte er
sich fur die Begrindungen die den Entscheidungen vorangingen. Die moralische
Entscheidung analysierte Kohlberg in zwei Komponenten: der soziomoralischen
Perspektive der Begriindung und der sogenannten Gerechtigkeitsoperation.

Fur die Integration des methodischen Konzepts auf der Basis der Entwicklung
moralischen Urteilens ist das Ziel in der Praxis, dass die Aufgaben und
Problemstellungen ,den Adaptionsprozess in Gang bringen, indem sie die
Denkstrukturen eines Menschen aus dem inneren Gleichgewicht bringen und so zur
Akkomodation anregen“ (Pichler, 2001, S. 46). Einerseits kann dies mit Hilfe von
Dilemmageschichten und mit der Schaffung von sogenannten ,just community schools*
also ,Schulen der gerechten Gemeinschaft” (Kuhmerker, 1996, S. 121) geschehen.

Die Dilemmasituationen sind dabei in zweierlei Funktion hilfreich: einerseits um die
bereits erreichte moralische Entwicklungsstufe zu dokumentieren (vgl. Kleiner, 1999
und Drabek, 2004 sowie Abschnitt D) und andererseits auch um eine Initiierung der
Hoherentwicklung zu erreichen.

Als konkretes Unterrichtstool kénnen in diesem Zusammenhang Moraldiskussionen
zum Einsatz kommen, die durch Dilemmasituationen angeregt werden sollen. Sie sind

unter anderem durch ein offenes Ende gekennzeichnet. Durch die Vermeidung von

¥ vgl. Kapitel Beispielhafte Dilemmasituationen15.4.4
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Kompromiss-oder Konsenslésungen soll erreicht werden, dass jeder und jede Einzelne
das Problem fir sich entscheidet und das Problem weiterwirken kann. Darliber hinaus
sind eine ungezwungene, aber respektvolle Atmosphére, ein hohes Mafd an Schiiler-
Schiler-Interaktion die vom Lehrer oder der Lehrerin geférdert werden soll, sodass sie
den Hauptteil der Diskussion einnimmt, charakteristische und unverzichtbare Elemente
einer schulischen Moraldiskussion.

Ein wertvolles Werkzeug des Unterrichtenden kann dabei die sogenannte ,Plus-Eins-
Argumentation® (vgl. Luther, 1998, S. 128) sein. Durch herausfordernde Argumente des
Lehrers oder der Lehrerin sollen die Schilerinnen und Schiler in Diskussionsansatze
geleitet werden. Die Interventionen stehen dabei eine Stufe héher als die AuBerung der
Schuler. Dies verunsichert die Schuler und lasst sie ihre Argumentation noch einmal
von einer héheren Stufe Gberdenken.

Kritik daran wird unter anderem von Luther (1998) formuliert. Die Problematik sieht sie
darin, dass die Klassengrof3e individuelle Interventionen kaum mdglich macht. Die
Einstufung der SchulerdufRerungen in die Stufen der moralischen Entwicklung stellt
ebenfalls eine grof3e Schwierigkeit dar, erfordert sie doch groBes Fachwissen der
Lehrepersonen. Schlussendlich missen die Lehrer selbst auf einer hohen Stufe stehen,
um die Schuler und Schulerinnen in der Diskussion Uberhaupt angemessen stimulieren

zu koénnen.

15.4 Dilemmasituationen

Als eine Moglichkeit zur konkreten Umsetzung in der Schule wurden auch von Kohlberg
Dilemmasituationen vorgeschlagen. Die durch die Geschichten entstehenden
Unsicherheiten sollen dazu genitzt werden um sich der eigenen Wertepréferenzen
bewusst zu werden und moglicherweise die eigenen Haltungen nach Diskussion und
Reflexion zu adaptieren.

»,Mit anderen Worten, die Werteerfahrung und Werteerziehung folgen einer
ganz eigenen Dialektik, in der das Scheitern nicht Unwirksamkeit bedeutet.
Berthold Brecht lasst aus dem Versagen seiner Helden die eigentliche
Belehrung seiner Zuschauer hervorgehen® (Hentig, 1999, S. 81).
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Diese ,theoretische” Erfahrung des Scheiterns einer Handlungsmdglichkeit, legitimiert
geradezu Dilemmasituationen gesondert zu behandeln. Hier gibt es keine richtigen oder
falschen, sondern nur unterschiedlichen Handlungsalternativen, die unterschiedliche
Konsequenzen bedingen.

»~Social psychologists have often restricted their attention on choice-
making, they have overlooked the dilemmatic aspects of thinking. (Billings,
1988, 8) [...] ,this narrow focus has prevented social psychologists from
appreciating the dilemmatic quality of everyday thinking“ (S.9).

15.4.1 Dilemma - Versuch einer Begriffsbestimmung

Das Oxford English Dictionary beschreibt ein Dilemma als die Wahl zwischen ,zwei
gleich unvorteilhaften Alternativen®. ,A dilemma involves a choice between two or
loosely (orig.) several alternatives which are or appear equally unfavorable® (in Billings,
1988 S. 9). Das psychologische Interesse an Dilemmata besteht darin, die Situation des
Entscheidungstragers zu analysieren. Dilemma tritt dabei als das Gleichgewicht von

moglichen Gewinnen und Verlusten auf.

15.4.2 Berechtigung fir die Integration in der Schule

Die Begrindung von Dilemma-Situationen im Unterricht ergibt sich aus der daraus
entstehenden Diskussion. Die Entscheidungen in moralischen Urteilsfragen nennt man
deontische Urteile, das sind Urteile die Recht und Pflicht betreffen (Pichler, 2001, S.
33).

,Die Dilemmageschichten sollen unter der Leitung des Lehrers
gelegentlich als Diskussionsstoff fur Klassengesprdche in den
traditionellen Unterricht eingebracht werden, wo sich dann aus der Arbeit
am Fir und Wider der moralischen Begriindungen Denkanstdl3e ergeben
sollen. Die Diskussion von Dilemmata im Unterricht ist nicht
ergebnisorientiert, sondern der Prozess der Auseinandersetzung ist der
die Entwicklung fordernde Faktor® (Pichler, 2001, S. 46).

Gerade das Vertreten der eigenen Position vor der Gruppe spielt dabei eine grofie

Rolle. Wie bereits zuvor im Rahmen der Wertklarung besprochen, haben das Stehen
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zur eigenen Entscheidung und die Rechtfertigung vor Anderen grol3en Anteil an der

umfassenden Beschaftigung mit Werten und Wertvorstellungen.

15.4.3 Charakterisierung von Dilemmageschichten

Dilemma mussen immer von einzelnen Personen aus betrachtet werden und koénnen
nicht a priori als Dilemma qualifiziert werden. Socrates beispielsweise schatzte Ehre
dermal3en hoch gegenlber seinem eigenen Leben, dass das Dilemma der fliehenden
Soldaten (siehe Kapitel 15.4.4.2) fur ihn wahrscheinlich gar kein richtiges Dilemma
ware. In jedem Fall geht es darum Entscheidungen zu treffen, wobei sogar das Nichts-
Tun eine Entscheidung ist, sobald die Mdglichkeit zur Aktivitat besteht.

Je nach Gruppe eignen sich Dilemmageschichten, die sich auf ,die Lebens- und
Erfahrungswelt der Jugendlichen beziehen® (Luther, 1998, S. 127) oder dies gerade
bewusst nicht tun. In miteinander vertrauten Gruppen wird ersteres vorgeschlagen, weil
die Identifikation mit der Situation das Dilemma verstarkt und die Auseinandersetzung
mit der Problematik damit intensiviert wird, insbesondere wenn die Befragten selbst in
die Situationen involviert werden (Stelle dir vor, du bist,.../ du hattest, ...). In Gruppen
wo noch kein ausreichendes Vertrauen vorhanden ist, oder Bedenken bestehen was
den Schutz des Einzelnen vor den Wertungen der Anderen betrifft, kbnnten gerade
bewusst gewahlte, hypothetische Dilemmata oder ,Science-Fiction-Dilemma-
Diskussionen® (Oser & Althof,1992 zit. in Luther, 1998, S. 127) den nétigen Abstand

schaffen.

15.4.4 Beispielhafte Dilemmasituationen

15.4.4.1 ,Heinz-Dilemma*“

Hierbei handelt es sich um das klassische Dilemma von Kohlberg (1995)
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»In einem fernen Land lag eine Frau, die an einer besonderen Krebsart
erkrankt war, im Sterben. Es gab eine Medizin, von der die Arzte glaubten,
sie kbnne die Frau retten. Es handelte sich um eine besondere Form von
Radium, die ein Apotheker in der gleichen Stadt kirzlich entdeckt hatte.
Die Herstellung war teuer, doch der Apotheker verlangte zehnmal mehr
dafur, als ihn die Produktion gekostet hatte. Er hatte 200 Dollar fir das
Radium bezahlt und verlangte 2000 Dollar fir eine kleine Dosis des
Medikaments.

Heinz, der Ehemann der kranken Frau, sucht alle seine Bekannten auf um
sich Geld auszuleihen, und er bemuihte sich auch um eine Unterstitzung
durch die Behorden. Doch er bekam nur 1000 Dollar zusammen, also die
Halfte des verlangten Preises. Er erzahlte dem Apotheker, dass seine Frau
im Sterben lag, und bat, ihm die Medizin billiger zu verkaufen bzw. ihm den
Rest spater bezahlen zu lassen. Doch der Apotheker sagte: ,Nein, ich
habe das Mittel entdeckt, und ich will damit Geld verdienen.” - Heinz hat
nun alle legalen Moglichkeiten erschopft; er ist ganz verzweifelt und
Uberlegt, ob er in die Apotheke einbrechen soll und das Medikament
stehlen soll.“ (Kohlberg, 1995, S. 495)
Dilemma besteht hier offenbar darin, dass bestimmte Werte immer in Konflikt geraten.

Hier sind dies ,Leben”“ und ,Gesetz"

15.4.4.2 Fliehende Soldaten vom Schlachtfeld

Eine Armee befindet sich im Krieg. Sollen die Soldaten vor dem drohenden Tod am

Schlachtfeld fliehen oder fir ihre Armee kampfen.

Socrates antwortete als ihm vorgeworfen wurde die Athener Jugend mit seiner
unmoralischen Philosophie verdorben zu haben, dass er seinen Posten weder am
philosophischen, noch am militdrischen Schlachtfeld verlassen hétte. Stattdessen hatte
er seine Position in einem Jahre alten Dilemma zwischen kollektivem und individuellem
Interesse gezeigt. Einzelne Soldaten konnten ihre Haut dadurch retten, heimlich das
Schlachtfeld zu verlassen und zu fliehen um die eigene Haut zu retten. Sollten diesem
Selbstinteresse viele Soldaten der gleichen Seite folgen, dann konnte der Feind
unaufhaltsam voranschreiten um die einzelnen fliehenden Soldaten zu schlachten. Er
ist daher davon Uberzeugt, dass zahlreiches Selbstinteresse zu kollektivem Verlust fihrt
und, vom Standpunkt des Einzelnen aus betrachtet, zu Selbstzerstérung (Billings,
1988).
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15.4.4.3 Uberforderter Spitzenkoch

Man stelle sich eine Person mit aul3ergewdhnlichem Talent vor, beispielsweise einen
begnadeten Innenausstatter oder einen Haubenkoch. Welches Talent auch immer die
Person hat, das Problem dem sie sich gegenuber sieht, ist dass mehr Produkte
gebraucht werden, als der Kunstler herstellen kann. Dass also zum Beispiel der Koch
von einem Kunden beauftragt wurde einen bestimmte Anzahl an Gerichten
zuzubereiten. Das Dilemma besteht nun darin, nicht fachméannische Hilfe anzunehmen
der jedenfalls solche denen die besonderen Talente fehlen wirde, worunter die Qualitat
der Produkte zu leiden hatte, oder aber sich auf die eigenen Starken zu verlassen und
dabei moglicherweise den Kunden zu enttauschen, weil die geforderte Anzahl weit Uber

dem fur eine Person Leistbaren liegt (Billings, 1988)

Die Veranschaulichung der Dilemmata vor denen wir taglich stehen liefert quasi eine
Moral des Unmittelbaren. Ein weiteres Beispiel sei hier angefuhrt:

Einen blutenden Fremden auf der StraBe liegen zu lassen, um sich die teuren
Ledersitze des neuen Autos nicht schmutzig zu machen stufen Testpersonen als eine
zutiefst verwerfliche Handlung ein. Flattert dagegen der Spendenaufruf einer seribésen
Organisation ins Haus - 200 Euro fur medizinische Hilfe in der dritten Welt- wird dieser
von der gleichen Probandengruppe elegant ignoriert. Und das obwohl beide Aktionen
dasselbe Ziel verfolgen (Kurier vom 2.3.08, S. 52). Die Folgerung daraus: auf Distanz
gibt unser Moralsinn den Geist auf. Das betrifft Steuerschummeleien gegen ein
gesichtsloses Konstrukt namens Staat oder den Fiskus, ebenso wie die Verweigerung

von Spenden an Millionen von hungernden Menschen in einem fernen Land.

15.5 Praktische Umsetzung

Fur die praktische Arbeit im Unterricht und die methodische Vorbereitung der Einheiten
.|---] stehen einem Lehrer, bzw. einer Schule drei Mdglichkeiten offen, eine Werte- und
Moralerziehung sinnvoll in die gesamte Erziehungsarbeit einzugliedern:

1. Ein neues moralpadagogisches Konzept zu entwerfen:
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2. Ein bereits bestehendes Konzept auszuwéhlen und zu integrieren, bzw.
den gesamten Unterricht (bzw. das Schulsystem) darauf abzustimmen:
Ein Beispiel fur die Kombination der beiden ersten Mdoglichkeiten sind die ,just
community schools“ von Kohlberg. Das neue Konzept einer gerechten Gemeinschaft
nach seinen ldeen wurde in diesen Schulen konsequent bis zu Ende durch konzipiert
und gelebt.
3. Die Auseinandersetzungen mit den Erfahrungen aus bereits bestehenden
Programmen und die “Integration” der erfolgreichen Komponenten dieser

vielfach erprobten Konzepte zu einem neuen Ganzen® (Pichler, 2001).

Die Chance der Werteerziehung in der Schule besteht nun darin die gewiinschten
Aspekte eines methodischen Ansatzes in die eigene Unterrichtsarbeit zu integrieren,
oder auch verschiedene Konzeptaspekte miteinander zu kombinieren und zu mischen;
quasi das Herausnehmen der Rosinen aus dem Kuchen, oder wissenschatftlich
gesprochen, die Erstellung eines ,best practice“-Modells. Die Schwierigkeit bei der
Wahl dieses Weges besteht jedenfalls in der scheinbar willkiirlichen Zusammensetzung
von Teilansatzen unterschiedlicher Methodiken. Die harmonische Abstimmung der
einzelnen Unterrichtsschritte und die sinnvolle Abstimmung der Teile aufeinander

nehmen in diesem Vorgehen eine wichtige Rolle ein.
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16 Ausblick auf die Praxis

Die Ausdifferenzierung der Wertevorstellungen wund ihre Manifestation in
gesellschaftlichen Subsystemen stellen auch den Sportunterricht vor eine gewaltige
Herausforderung, manche meinen auch vor ein Problem, und wieder andere halten es
sogar fur unuberwindbar. Die unterschiedlichen Erklarungs- und Motivationsgriinde der
Schulerinnen und Schuler fur Sport missen im Rahmen des Sportunterrichts erst
einmal unter einen Hut, und auf einen Nenner gebracht werden. Darin besteht die groRRe
Kunst des Lehrers, allerdings auch die Chance fir einen pluralistisch ausgerichteten,
vielfaltigen Unterricht. Gerade fir die Werteerziehung offnet diese Vielfaltigkeit der
Jugendlichen  grol3e  Moglichkeiten. Die  unterschiedlichen  Zugange und
Herangehensweisen an Bewegungsprobleme, aber natirlich auch Haltungen
moralischen und Wertefragen gegentber, kdnnen von einem offenen Lehrer durchaus

als Bereicherung und nicht als Hemmschuh im Unterricht gesehen werden.

16.1 Inszenierung als Voraussetzung

,ES ist jedoch geféhrliche lllusion zu glauben, dass korperliche Aktivitat
und Sport per se (Hervorhebung, Original) ein  positives
Unterstitzungspotential fur die Entwicklung besitzen. Sport und
korperliche Betatigung starken Selbstachtung, vermindern Stress, initiieren
kognitive Prozesse und kniuipfen soziale Bindungen nicht automatisch. Ob
sich nun positive Beziehungen oder gar Wirkungen entfalten oder nicht
hangt von den Erfahrungen junger Menschen ab, die sie aufgrund ihrer
Teilnahme machen. Dartber hinaus hangt die Qualitdt der Erfahrungen
von der Inszenierung des sportlichen Angebots ab“ (Brettschneider, 2001,
S. 84).

Diese Haltung wird auch von den bereits zitierten Studien von Prohl & Scherrer (1996)
und Schlicht (2002) untermauert, in denen gezeigt wurde, dass das Sozialverhalten
durch padagogisch motivierten und zielorientiert angeleiteten Sportunterricht nachhaltig
positiv beeinflusst werden konnte, wahrend Sportvereine in einem anderen sozialen und
inhaltlichen Setting keine vergleichbaren Ergebnisse erzielen konnten.

Dies kann erneut als heftige Forderung fur umfangreichen, vielfaltigen Sportunterricht

und als Aufforderung an die Lehrer verstanden werden. Gerade im Schulsport der
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einerseits die Erziehung aller Schiler zum Ziel hat, und andererseits die Freiheit bzw.
die Pflicht hat unterschiedliche Erfahrungen anzubieten, kann hier eingriffen werden um
die erwahnten positiven Entwicklungsprozesse zu initiieren. Dafir ist jedoch eine klare
Zielvorstellung, ein didaktisch-methodisch planvolles durchfiihren und eine padagogisch
wertvolle Evaluation des Sportunterrichts unerlasslich. Das Setting des Sportunterrichts
mit all seinen psychosozialen Besonderheiten muss vom Lehrer als
Inszenierungshintergrund verwendet werden um die Werteerziehung nicht an der

mangelnden Umsetzung scheitern zu lassen.

~SChulsport ist eine systematische Einfihrung in und eine
Weiterentwicklung von Kompetenzen und Einsichten, die fur eine
lebenslange Einbindung in koérperliche Aktivitdt und Sport sowie fur eine
erfolgreiche Teilnahme am Arbeits- und Familienleben und in der Freizeit
erforderlich sind. Qualitativ guter Schulsport basiert auf einer
systematischen und fortschrittichen Herangehensweise und hebt sich ab
von anderen Arten des Lernens, die von Gelegenheit und Zufall
abhangen”(Talbot, 1999, S. 41).

16.2 Fairnesserziehung - Utopie einer schulischen Aufgabe oder padagogische

Chance

Bereits im empirischen Teil wurde auf die Bedeutung der Fairness hingewiesen, die
nicht nur im Sport, sondern fur gesamtes Schulklima und wenn man weiterdenkt, dann
auch fur das gesamte soziale Umfeld wichtig ist. Auch der Lehrplan rdumt der Fairness
eine prominente Stellung ein und ist dartber hinaus einer der wenigen Werte die im
Lehrplan explizit Erw&hnung finden, daher seien an dieser Stelle noch einmal Prohl und
Scherrer (1996) zitiert:

,Die positivere Bewertung des Sozialklimas durch die Eltern, deren Kinder
an einer Sport-AG teilnehmen, ist vor allem auf solche Variablen
zurtckzufihren, die der Idee des Sports im Sinne gegenseitiger
Riicksichtnahme und Fairness zugeschrieben werden” (S. 500).

Explizit erwahnt sind dabei die folgenden Eigenschaften: Kameradschatft,

Hilfsbereitschaft und Konkurrenzdenken. Besonders interessant ist, dass bei der
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Teilnahme an anderen AGs kein positiver Effekt im Hinblick auf das soziale Klima
nachgewiesen werden konnte
Wie schon in Kapitel 14.1 angedeutet, steht das Thema Fairness und
Fairnesserziehung immer wieder im Mittelpunkt sportpddagogischen Handelns. Die
Fragestellungen mit denen man sich konfrontiert sieht kénnten etwa die folgenden sein:
o Kann von den Jugendlichen Fairness erwartet werden?
o Wie kdnnen Jugendliche zu einem fairen, prosozialen Verhalten erzogen

oder angehalten werden?

Im Zusammenhang mit dem unterrichtlichen Handeln darf ein erneuter Seitenblick auf
den zu Grunde liegenden Gesetzestext, also den Lehrplan, natirlich nicht ausbleiben.

Im Hinblick auf Wettkampf und Fairness sind aus den sechs Perspektiven des neuen
Lehrplans besonders die spielerischen Bewegungshandlungen und die kénnens- und

leistungsorientierten Bewegungshandlungen interessant.

So soll im Rahmen der kénnens- und leistungsorientierten Bewegungshandlungen den
Schilern verdeutlicht werden, dass Sport unter diesem Aspekt bestimmt soziale
Grundhaltungen und eine entsprechende Einstellung voraussetzt. Des Weiteren sollen
Schiler zur konstruktiven Auseinandersetzung mit Normen und Werten angehalten
werden, was im engeren Sinn bedeutet, zu lernen ,sich stets fair zu verhalten® und sich
der Konsequenzen des eigenen Handelns fur die Anderen und fir sich selbst bewusst
zu werden. Die sozialpadagogische Perspektive zu diesem Unterrichtsziel findet man
ebenfalls im Lehrmittel unter ,Lehrstoffangabe®. Danach soll Sport, im Besonderen
,Leisten und Wettkdmpfen unter den Aspekten Leistungswille, Fairness und Umgang
mit Sieg und Niederlage® (S.580) gelehrt werden. Allzu genaue Hinweise fur die
Unterrichtspraxis fehlen leider, jedoch wird auf der Ebene der Planungsfelder die
Intention konkretisiert. Neben ,Verantwortungsgefuhl fur sich und andere® (S.185) soll
auch ,Teamgeist” in den Schulerinnen und Schuilern entwickelt werden (S. 221).
Besonders interessant sind die Ausflihrungen zum Thema Fairness natirlich unter den
spielorientierten Bewegungshandlungen. Auf Ebene der Themen und Planungsfelder im
bereits zitierten Hilfsmittel wird prazisiert, dass die Spielfahigkeit, dessen Entwicklung
der zentrale Punkt dieses Lehrplanabschnitts ist, durch ,fair miteinander spielen®
(S.265) und durch das ,Fordern von sozialem Verhalten wie Kooperation, Fairness,
Ehrlichkeit [und] Teamgeist® (S.269) entwickelt werden soll. In genau diese Kerbe
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schlagt auch Luther (1998), die gewissermalien als Conclusio ihres Artikels Gber den
Wertewandel feststellt, dass die Tendenzen von Konkurrenz zu Kooperation, von
Ergebnis zu Erlebnis und vom objektiv geforderten zum subjektiv Erreichbaren
auszumachen sind. Daraus folgert sie groRe Chancen fur die Fairnesserziehung, wenn
das Ergebnis zu Gunsten anderer Dimensionen im Sportunterricht an Wichtigkeit
verliert.
Fast schon poetisch nehmen sich die Wortspiele in diesem Abschnitt des Lehrmittels
aus. Dabei werden folgende spielerzieherische Intentionen zur Vermittlung des
,Fairplay” formuliert:

=>» ,Regeln verstehen — fairstehen

=> Regeln verédndern — fairandern

= Regeln festsetzen — faireinbaren (S. 303).

Die Fairness unter den Schilern und ein harmonischer Ablauf der Sportstunden
allgemein, aber der Spiele im Besonderen waren und sind ein besonderes Anliegen im
Unterricht. Viele Situationen kénnten aus meiner eigenen Praxis hier bemiht werden,
doch eine war besonders einpragsam und soll somit hier zur Verdeutlichung geschildert
werden.
Charlotte ist Spielerin in einem Eishockeyverein und hat dort regelmaflig mit Regeln
zu tun und wird womoglich auch von ihrem Betreuerteam dazu angehalten diese
maoglichst auszureizen, wenn nicht sogar, sich der Unfairness zu bedienen ,weil es ja
die anderen auch machen®, oder weil es ,eh niemand merkt*.
In einem Volkerballspiel indem sich die abgeworfenen Schiilerinnen und Schiiler frei
laufen konnten, wurden sie vom Gegner erwischt, musste zuriickgehen und es
erneut probieren. Das Spiel stellte an alle Beteiligten hohe motorische und kognitive
Anforderungen, besonders als ein zweiter Ball ins Spiel gebracht wurde. Einerseits
mussten die Balle im Auge behalten werden, die mitunter von zwei Seiten kamen,
andererseits musste auf die abgeschossenen Gegner aufgepasst werden, die sich
vielleicht freilaufen wollten. Diese Verwirrung nutzte Charlotte schamlos zu ihren
Gunsten aus. Schnell bemerkte sie, dass alle Spieler so mit sich selbst beschaftigt
waren, dass sich kaum jemand um die Gegner kiimmerte. Daher blieb sie einfach im
Feld auch wenn sie abgeschossen wurde. Man konnte wohl sehen, das ihr das
Anfangs unangenehm war, weil sie sich schiichtern umsah ob niemand ihren Betrug

bemerkte, doch dann legte sich ihr schlechtes Gewissen schnell ab und sie spielte
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eifrig weiter. Erst als ein anderer Spieler sie auf ihre Unfairness hinwies versuchte sie

kurz sich zu verteidigen, tat dies aber sehr halbherzig und gab schlief3lich nach.

Was zuvor schon bei der Darstellung von Kohlbergs Stufenmodell festgestellt wurde
sieht man auch an dieser Situation deutlich. Charlotte ist in ihrem moralischen Urteilen
noch lange nicht am Ende. Sobald sich ihr die Chance zur Unfairness (zum Betrug) bot,
nutze sie diese sofort aus, ohne sich Gedanken dariber zu machen, was der Betrug fir
die anderen Spielerinnen und Spieler bedeutete.

Die Kreativitdt des Lehrers ist hier in hohem Mal3e gefragt, um die angesprochenen
Ziele im Unterricht auch nur annéhernd zu erreichen. Nun scheinen Wettkampfe und
Spiele aller Formen ein wichtiges Mittel zur Erreichung der angesprochenen
(sozialpadagogischen) Ziele zu sein. Immer wieder werden allerdings Stimmen laut, ob
denn solche ,veralteten Methoden noch zeitgemal und auch sinnvoll sind. Kritiker
meinen, dass auch Spiele ohne Sieger ahnlich, wenn nicht besser, geeignet sind die
gewunschten sozialen Verhaltensmerkmale auszupragen als kompetitive Spiele und vor
allem Wettkdmpfe. Dieser Thematik widmet sich auch Schmidt-Millard (1994) in seinem

Artikel Gber die padagogische Vertretbarkeit von Wettkampfen.

Bereits bei Diem (1927) zu Beginn des vergangenen Jahrhunderts finden sich viele
(zeitlose) Anhaltspunkte, die auch heute noch durchaus geeignet sind um einen
Wettkampf im Unterricht zu rechtfertigen. Dabei ist die ,Vorbereitung auf den
gesellschaftlichen Wettkampf* (Schmidt-Millard, 1994, S. 234) alleine natirlich zu
wenig. Wenngleich seine Aussagen im zeitgeschichtlichen Kontext zu sehen sind, so
kbnnen aus vielen seiner, recht pathetisch formulierten, Aussagen auch Konsequenzen
fur heutige Unterrichtssituationen gezogen werden. So schreibt Diem (1927) dass
~Wettkampf [ein] Stahlbad des Charakters® (S. 182) ist, ein ,Wetzstein des Willens"
(ebd.). Diese Aussagen sind nicht nur auf den bereits zitierten gesellschaftlichen
Wettkampf umzulegen, sondern beziehen sich auch auf die zielgerichtete Vorbereitung,
das Training eines Wettkdmpfers, die Hingabe an ein Ziel und die damit verbundene
asketische Einstellung. ,Zu allem®, so schreibt Diem (1927) weiter,

~kommt noch eins hinzu: Wettkampf ist Schule der Gerechtigkeit und der
Ritterlichkeit. Befolgung der Spielregeln und freimitiger Anstand
gegenuber dem Sieger oder dem Unterlegenen ist fur den echten
Sportsmann selbstverstandliche Pflicht® (S. 187).
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Wie aber, mochte man Diem gerne fragen, kann man die Schulerinnen und Schiler
dazu bringen sich danach zu verhalten. Zu oft wurden ja schon Schulerinnen oder
Schuler beobachtet, die nach einem verlorenen Wettkampf (z.B. Vdlkerballspiel)
gesenkten Hauptes und Fliche ausstof3end, in der Umkleidekabine verschwanden und

hatten so gar nichts ritterliches an sich. Woher kommt also die ,Fairness®?

Interessante Ansétze dazu findet man bei Peuke (1993). Er stellt darin klar, dass die
Fairness jedenfalls zeit- und kulturabhangig ist und widerspricht so Aussagen wonach
die Fairness aus der Spielidee entwickelt werden kann. Seine Begrindungen sind
durchaus einleuchtend. Der erwiinschte Modus des Miteinander im Spiel (die Fairness),
ist immer von den Erfahrungen des Miteinanders in der Sozialisation abhéngig (S. 81).
Wie es zu dieser vielzitierten Fairness kommt, konnte bislang allerdings immer noch
nicht geklart werden. Ansatze wonach die Achtung vor dem Gegner egoistische Griinde
habe, ,weil ich ihn brauche um zu gewinnen®, oder ,weil ich auch morgen noch mit ihm
spielen will“ (S.83) greifen als Begrindungskonzept fur die Fairness im Allgemeinen
sicherlich zu kurz. Diese Argumentation muss fehlschlagen wenn auch nur ein einziges

Profi-FuRRballspiel beobachtet wird.

Gewiss aber erlangen die Bergriffe wie Fairness, Gerechtigkeit und Miteinander ihre
subjektive Bedeutung schon im Kindesalter, wo Kinder ungezwungen miteinander
SPIELEN wollen, und a priori noch nicht ans gewinnen denken (Peuke, 1993). Die
Entwicklung des Wettkampfgedankens erweitert diese Begriffe nur und Idscht sie aber
keinesfalls aus. Fur die Praxis ergibt sich aber dennoch eine klare Richtlinie,
gewissermal3en die Quintessenz aus Peukes Ausflihrungen:

Wer im Sportunterricht nur Erfolgsorientierung belohnt, wird auch nur
Erfolgsorientierung ernten® (S. 84).
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F STUNDENPLANUNGSMODULE

Die Sensibilitat fur das Leben
ist das héchste Produkt der Erziehung.
LIBERTY HYDE BAILEY

17 Blick voraus

Aufbauend und anschlieBend auf dem vorangegangenen Kapitel tber Anspriiche und
Moglichkeiten einer Fairnesserziehung in der Schule, finden sich nun nachfolgend
Stundenplanungsmodule anhand derer Aspekte der Werteerziehung in die
Unterrichtspraxis integriert werden kénnen.

Die Modulentwirfe orientieren sich an den Ausfuhrungen von Luther (1998b) und den
darin definierten Schwerpunkten und Lernbereichen, die auch in der folgenden Tabelle
ubersichtlich zusammengestellt sind.

Tabelle 5: Schwerpunkte einer integrativen Werterziehung nach Luther (1998b)

Schwerpunkte
Sachkompetenz Selbstkompetenz Sozialkompetenz
Das Miteinander
Zielperspektive Spiele erfahren und Wie bin ich und was | auch im
persp regeln kénnen will ich? Gegeneinander
erfahren
spielen mit Regeln Selbstwahrnehmung | Empathie
Kommunikation
Spiele regeln Wertperspektiven und
Lernbereiche Konfliktfahigkeit
Fair Play ist mehr als | Vom Umgang mit
Regeln einhalten sich selbst
Dilemmasituationen

Zu jedem der 6 Bereiche der unterschiedlichen Bewegungshandlungen die der
Osterreichische Lehrplan fur Bewegung und Sport nennt, finden sich nachfolgend

Unterrichtsentwirfe.
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Die 6 Bewegungshandlungsbereiche sind:

Grundlagen zu den Bewegungshandlungen

Kdnnens- und Leistungsorientierte Bewegungshandlungen
Spielorientierte Bewegungshandlungen

Gestaltende und darstellerische Bewegungshandlungen
Gesundheitsorientiert- ausgleichende Bewegungshandlungen, sowie

o a0k~ wDn R

Erlebnisorientierte Bewegungshandlungen.

In den Modulentwiirfen sind die zu Grunde liegenden Bewegungshandlungsbereiche

gekennzeichnet.

Neben der zitierten Orientierung an Luther, flossen auch die Richtlinien von Talbot
(1999), Schierz (2002), Schlicht (1998) sowie Drabek (2004) und Pichler (2001)** in die
Modulentwirfe mit ein.

Gemalfl dem didaktischen Grundsatz ,die Schuler dort abzuholen wo sie stehen®, wurde
in den Planungen insbesondere darauf geachtet, dass die Ergebnisse der empirischen
Studien aus Abschnitt C Bericksichtigung finden und die Schiler in den
Stundeninhalten sich selbst und ihre Interessen wider finden kénnen. Darauf aufbauend
konnen 8 Themenbereiche formuliert werden, die in den Planungsmodulen, dann
mittels geeigneter Zielperspektiven und abwechslungsreicher Stundenthemen realisiert

werden:

1. Gleichberechtigung und Solidaritat erfahren und selbst zeigen

2. Selbstausdruck und Selbstverwirklichung in unterschiedlichen Situationen
und anhand unterschiedlicher Bewegungsformen realisieren lernen

3. Individualismus und Teamfahigkeit thematisieren und als gegensétzliche
Aspekte sportlicher Handlungen erleben

4. Fairness als Chancengleichheit begreifen lernen;
Respekt vor dem Gegner zeigen lernen und einfordern kénnen

5. mit Kooperation, Wettbewerb, Gewinn und Niederlage umgehen kénnen;

Verantwortung fir sich und andere ibernehmen kdénnen

% vgl. Abschnitt E
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. Den umfassenden Begriff Gesundheit anhand der Aspekte

Gesundheitsférderung, sowie -erhaltung kennen und schatzen lernen

. Korper und Geist in ganzheitichem Sinn entwickeln und in

Erlebnissituationen erfahren

. Bewegung als Mittel zur Selbsterfahrung erleben;

Selbstvertrauen und Selbstwertgefihl in und durch Bewegung entwickeln.
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17.1 Themenbereich 1:

Gleichberechtigung und Solidaritat thematisieren, erfahren und danach

handeln
BEWEGUNGSHANDLUNGEN
Kdnnens- N
) . S Gestaltende und Gesundheitsorientierte . _
Grundlagen und Leistungs- Spielorientierte Darstellende und Ausgleichende Erlebnis-orientierte
orientierte
Fortl. Nr.: 1 5/6 Schulstufe Anzahl - Schiler/innen: Mannl;__ Weibl: __
ZIELBEREICH

Entwickeln der Fahigkeit zum gemeinsamen Handeln in Bewegung, Spiel und Sport

sowie von Kooperationsbereitschaft und Teamfahigkeit.

THEMENBEREICH

Gleichberechtigung und Solidaritat erfahren und selbst zeigen.

THEMA DER STUNDE

Erste Hilfe®

SPORTPADAGOGISCHE INTENTIONEN UND ANLIEGEN

[Die Schulerinnen und Schuler erfahren Ungleichbehandlung ,am eigenen Leib“ und
sollen durch diese Erfahrung angehalten werden, durch ihr eigenes Verhalten andere

nicht in diese Situation kommen zu lassen.

ZIELPERSPEKTIVE

Provokation von Solidaritat mit den Benachteiligten Schilerinnen und Schilern;

Herbeiftihren von Gleichberechtigung im Spiel.

INHALTSPERSPEKTIVE

|Fangspie| mit Ausdauerkomponenten.

DIDAKTISCH-METHODISCHE PERSPEKTIVE

|Die Lehrperson teilt die Klasse in 2 Gruppen ein, wovon nur eine von der Absicht erfahrt

% analog zum Fangspiel ,Erste Hilfe* kénnen in diesem Themenbereich unter analogen

sportpadagogischen Intentionen alle anderen Fangspiele inszeniert werden, in denen die ,gefangenen®
Schiller durch verschiedenste ,Erldsungsmechanismen® wieder ins Spiel zurlick gelangen kénnen. Ein
Beispiel fir eine Variation ware das klassische ,Versteinern“-Spiel, bei dem gefangene Schiilerinnen und
Schdler erlost werden kdnnen, in dem Partnerinnen und Partner durch ihre Beine hindurch robben.
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einige Schulerinnen und Schiler bewusst zu ignorieren. Die andere Gruppe fungiert
quasi als Versuchsgruppe, deren Verhalten und Reaktionen beobachtet werden.
[Die Spielfeldgro3e muss der Gruppengrol3e angepasst werden, sodass ein Fangen leicht

maoglich ist, da das Hauptaugenmerk auf der Interaktion NACH dem gefangen sein liegt.

INTERAKTIONS- UND BEZIEHUNGSPERSPEKTIVE
Im Laufe des Fangspiels sollen einige ausgewahlte Personen bewusst von den anderen

ignoriert werden und absichtlich nicht erlést werden, sodass sie besonders lange warten

muissen um wieder mitspielen zu kénnen.

SICHERHEITSPERSPEKTIVE
[Die Lehrperson Uberwacht das Spiel um jederzeit eingreifen oder das Spiel abbrechen

zu konnen.

[MATERIALLISTE: 1 Weichboden, ev. Parteibander zur Markierung der Fanger

SONSTIGE HINWEISE ZUR STUNDE:
Als Variante kann auch der Fanger in mehreren Durchgdngen immer derselbe bleiben,

um durch die Ermiidung eventuelle Solidaritatsakte der Anderen zu provozieren®.

HAUPTTEIL / BEWEGUNGSAUFGABEN (UBUNGEN) ORGANISATION
[Der/ Die Fanger versuchen moglichst viele Mitschilerinnen

oder Mitschiler zu fangen, die sich sodann auf den Boden
legen. Die Aufgabe der Anderen besteht darin, denSpielfeldgrof3e der|
Abgeschlagenen ,Erste Hilfe” zu leisten in dem sie sie aufiGruppengrofRe anpassen.
den in der Hallenmitte befindlichen Weichboden tragen. Ab

dann dirfen die Gefangenen wieder am Spiel teilnehmen.

REFLEXIONSPERSPEKTIVEN ORGANISATION
\Wie hast du dich gefiihlt als die anderen dich benachteiligt

haben?

- Gemeinsam am Ende der
Wer hat als erster beschlossen, den benachtelllgten(_Jb
. ung
Schulern zu helfen und wie?

\Warum hast du den Mitschilern geholfen und sie erlost?

% Im Sinne der Grundlagen zum Bewegungshandeln sind die Anzahl der Fanger, die Dauer der

Durchgange, die GréRRe des Spielfeldes, sowie die GruppengrofRe die entscheidenden Einflussparameter
im Zusammenhang mit der Ausdauerbelastung der Schilerinnen und Schiiler.
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Wie war es fur dich Mitschuler und Mitschilerinnen ohne
Grund zu benachteiligen, nur weil es der Lehrer gesagt hat?

LITERATUR

[Ubungsform ibernommen und adaptiert aus der LV Allgemeine Spielerziehung, WS
2003/04°"

%" Die formale Vorlage fiir die Stundenmodule dieses Abschnittes wurde modifiziert nach Kleiner (2008).
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17.2 Themenbereich 2:
Selbstausdruck und Selbstverwirklichung in unterschiedlichen Situationen

und anhand unterschiedlicher Bewegungsformen realisieren lernen

BEWEGUNGSHANDLUNGEN
Konnens-
, o Gestaltendeund | Gesundheitsorientierte o
Grundlagen und Leistungs- Spielorientierte . Erlebnis-orientierte
— Darstellende und Ausgleichende
orientierte
Fortl. Nr.: 2 5/6 Schulstufe Anzahl - Schiler/innen: Mannl:__ Weibl: __

ZIELBEREICH
Erwerb von Kreativitat in Bewegung, Spiel und Sport.
Starkung der Personlichkeit (z.B. Selbstvertrauen), hinfihren zum eigenverantwortlichen

sportlichen Handeln.

THEMENBEREICH
Selbstausdruck und Selbstverwirklichung in unterschiedlichen Situationen und anhand

unterschiedlicher Bewegungsformen realisieren lernen.

THEMA DER STUNDE

Erfinden und Erproben von Sprungformen mit und ohne Gerate.

SPORTPADAGOGISCHE INTENTIONEN UND ANLIEGEN

[Durch selbstgesteuertes, kreatives Erfinden und Erproben von Springen und
Sprungformen sowie durch die Prasentation vor der Gruppe eine korperliche Moglichkeit

kennenlernen sich selbst auszudriicken und Stimmungen zu kommunizieren.

ZIELPERSPEKTIVE

Springe und Sprungformen selbstandig entwickeln und prasentieren.

INHALTSPERSPEKTIVE

[Freier Ubungsbetrieb an unterschiedlichen Stationen die springen und Spriinge

ermoglichen.
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DIDAKTISCH-METHODISCHE PERSPEKTIVE

Haben die Schilerinnen und Schiler keine oder wenig Erfahrungen mit offenen
Unterrichtssituationen, so kann der Stationenbetrieb auch durch die Lehrperson zeitlich
geregelt werden.

Die Lehrperson vermeidet wahrend der Erklarung ,wertende“ Aussagen wie
~Weitsprunganlage®, weil dies dazu animiert hauptsachlich weit zu springen. Die
Jugendlichen sollen in ihrer Kreativitat jedoch nicht beeinflusst werden. Vielleicht zieht
es jemand vor gerade bei der Weitsprunganlage besonders hoch zu springen.

INTERAKTIONS- UND BEZIEHUNGSPERSPEKTIVE

Fur den Ubungsbetrieb stellen die Schiilerinnen und Schiiler Kleingruppen zusammen,

die gemeinsam die einzelnen Stationen durchprobieren.

SICHERHEITSPERSPEKTIVE

Im Zuge der Vorstellung der einzelnen Ubungsstationen weist die Lehrperson die
Schilerinnen und Schiiler auf die Risiken hin und steckt auch den gesetzlichen Rahmen
ab (z.B. Verbot von Saltobewegungen). Im Laufe des Ubungsbetriebes iibernehmen die
Kleingruppen Verantwortung fureinander und helfen und sichern sich gegenseitig wo
notig.

Die Lehrperson steht fur Hilfe zur Verfigung.

MATERIALLISTE:

3 Turnkasten mit 1 Weichboden

Springschniire oder Skipropes in Starke einer Kleingruppe

Weitsprunganlage (falls nicht vorhanden oder im Winter: Faltmatte als Anlauf und 1
Weichboden)

1 Minitramp mit 2 Weichbéden und Turnmatten seitlich

1 Reutherbrett mit Faltmatte als Hindernis und 2 Turnmatten

HAUPTTEIL / BEWEGUNGSAUFGABEN (UBUNGEN) ORGANISATION

1. Kastentreppe bestehend aus drei Treppen mit| Sprunganlagen
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anschlielRendem Niedersprung platzsparend in ,Bahnen®
2. Springschnure im Turnsaal aufbauen um
3. ,Weitsprung“ mit Anlauf lange Anlaufe zu
4. Minitramp ermdglichen.
5. Hindernissprung: Am Ende des Anlaufes liegt eine
guergelegte Faltmatte als Hindernis das
Ubersprungen werden soll.
[ReFLEXIONSPERSPEKTIVEN

\Welches Gefiihl konntest du besonders leicht ausdriicken?

feststellen? Waren alle gleich hoch/gleich weit?

\Welche Stationen haben dir den meisten/den wenigsten Spal3 gemacht und warum?

Welche unterschiedlichen Ausdrucksformen konntest du in deinen Springen

LITERATUR

Teile der Ubungseinheit lbernommen aus der LV SPS 4, 2005
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17.3 Themenbereich 3:

Individualismus und Teamfahigkeit thematisieren und als gegensatzliche
Aspekte sportlicher Handlungen erleben

BEWEGUNGSHANDLUNGEN
Kénnens-
. L Gestaltende und Gesundheitsorientierte Erlebnis-
Grundlagen und Leistungs- Spielorientierte . .
L Darstellende und Ausgleichende orientierte
orientierte
Fortl. Nr.: 3 9-12 Schulstufe Anzahl - Schiler/innen: Mannl:__ Weibl: __

ZIELBEREICH

Entwickeln von Kooperationsbereitschaft, Teamfahigkeit und einem Regelbewusstsein;
Aufsuchen und selbsttatiges Bewaéltigen von herausfordernden Bewegungssituationen

und dabei die personlichen Grenzen und Verhaltensweisen erfahren, ausloten und
reflektieren.

THEMENBEREICH

Individualismus und Teamfahigkeit thematisieren und als gegensétzliche Aspekte

sportlicher Handlungen erleben.

THEMA DER STUNDE

Abenteuerspiele gemeinsam l6sen und bewaltigen.

SPORTPADAGOGISCHE INTENTIONEN UND ANLIEGEN

[Dem Herausforderungscharakter der Spielstationen mit Kreativitdt begegnen und die
\Wichtigkeit der Kooperation im Team fur die erfolgreiche und sichere Bewaltigung der
Aufgaben erkennen. Herausarbeiten und Reflektieren des Einflusses und der Wichtigkeit
\von Individualismus fir den Erfolg in der Gruppe.

ZIELPERSPEKTIVE

[Die Schilerinnen und Schiler entwickeln gemeinsam Ldsungsstrategien in einem
gleichberechtigten Team, erkennen aber auch die Wichtigkeit einer Fuhrungsperson.

Zudem erleben sie Neue und unerwartete Bewegungsaufgaben.
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INHALTSPERSPEKTIVE

Die Schuilerinnen und Schilern stehen 3 Abenteuerstationen zur Verfigung, deren
Hauptziel nur in der Bewaltigung der jeweiligen Aufgaben besteht. in einem zweiten
Durchgang werden die Teams neu zusammengestellt und die Aufgaben mit
kommunikativen Erschwernissen erneut in Angriff genommen (z.B. Blind, oder ohne

miteinander zu sprechen).

DIDAKTISCH-METHODISCHE PERSPEKTIVE

Nach dem Aufbau werden die Schilerinnen mit den einzelnen Abenteuerspielstationen
vertraut gemacht und auf die Aufgaben sowie auf die spezifischen Gefahren
hingewiesen. Danach stellen die Schilerinnen und Schiler gleich viele Kleingruppen
wie Spielstationen vorhanden sind zusammen.

Die Aufgaben sollten die Teams dann eigenstdndig l6sen und bewaltigen, die
Lehreperson beobachtet den Sicherheitsaspekt und die Interaktion der Schuilerinnen

und Schiler fur die Reflexion.

INTERAKTIONS- UND BEZIEHUNGSPERSPEKTIVE

Die Gruppen werden darauf aufmerksam gemacht, dass es sich um Teamaufgaben
handelt, und nach Mdglichkeit alle Teammitglieder in die Erfullung der Aufgaben mit
einzubeziehen sind.

In einem zweiten Durchlauf soll der Stellenwert der Gruppe als Gemeinschaftsgefiige
noch starker hervorgehoben werden. Daflir werden neue Gruppen gebildet (um zu
verhindern, dass die Gruppen ohne nachzudenken die gleiche Lésung noch einmal
durchfiihren), denen die Kommunikation wahrend der Stationen erschwert wird. Die
Kooperation als Team und die Einbeziehung aller gewinnt so noch mehr an

Bedeutung®.

SICHERHEITSPERSPEKTIVE

Im Kennenlerndurchgang der Spielstationen werden die Schulerinnen und Schiler auch

% Anregungen fiir stationsspezifische Kommunikationserschwernisse finden sich unter ,Hauptteil/

Bewegungsaufgaben® in der Spalte ,Organisation” der jeweiligen Stationen. Der Sicherheitsaspekt der
einzelnen Stationen und der gewiinschte Schwierigkeitsgrad der Spielstationen verhindert eine globale
Kommunikationserschwernis fir alle Stationen.
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auf die Gefahren der einzelnen Stationen hingewiesen. Wahrend des Ubungsbetriebes
hat der Lehrer verstarkt die ,riskanteren® Stationen und die risikofreudigeren
Schilergruppen im Auge, steht aber allen jederzeit zur Verfigung.

Die ,Flussuberquerung” sollte entfernt von jeder Mauer aufgebaut werden.

MATERIALLISTE:

Spinnennetz: 1 Wollknduel, 1 Hochsprungstander, Matten vor unter und nach dem
Hindernis

Flussuberquerung: 2 Weichbdden, Augenbinden falls vorhanden

Bergbesteigung: 1 Barren, 2 Weichbdden, Matten um und unter dem Barren.

SONSTIGE HINWEISE ZUR STUNDE: eine Umbenennung der Spielstationen, sowie
Adaptionen im Unterrichtsablauf (etwas geschlossenere Form, sowie strengere
Sicherheitshinweise), kénnen diese Stunde auch fir Unterstufenklassen zu einem

Erfolg werden lassen.

HAUPTTEIL / BEWEGUNGSAUFGABEN (UBUNGEN) ORGANISATION

Station 1 - Spinnennetz IKommunikationserschwernis:

Zwischen Sprossenwand und Hochsprungstinder wird [P@de Entscheidung muss in
mit Wolle ein Spinnennetz gespannt. Es beginnt 50cm [d€r Gruppe einstimmig
iiber dem Boden und hat eine Héhe von ca. zwei Metern. [Peschlossen werden

Je nach Teilnehmerzahl missen in dem Netz zehn bis
zwOlf Locher in verschiedenen Hohen und verschiedenen
GrofRen vorhanden sein. Aufgabe der Gruppe ist es, alle
Gruppenmitglieder durch die Locher im Netz zu
schleusen, wobei jede Beriihrung des Netzes untersagt
ist. Wenn das Netz berihrt wurde, muss die gesamte
Gruppe von vorne beginnen. AulRerdem darf jedes Loch
nur einmal benutzt werden. Wer das Netz einmal passiert

hat, darf nur mehr von dieser Seite aus helfen.
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Station 2 - Flussiberquerung

[Die Gruppe muss mit Hilfe von zwei Weichbodenmatten
einen Fluss mit Krokodilen (eine Distanz von ungeféhr
20m) Uberqueren. Dabei ist es nicht erlaubt, neben die
\Weichbodenmatte zu treten. Auf3erdem mussen alle

Gruppenmitglieder die Distanz gemeinsam bewaltigen

Station 3 - Bergbesteigung
Die Gruppe muss gemeinsam auf einen Berg, der mit zwei
Barren und zwei

Weichbodenmatten aufgebaut ist,

gelangen. Die oberste Weichbodenmatte befindet sich in

benutzt werden, um die Aufgabe zu erfillen

2,50 Meter Hohe. AuRerdem durfen die Barren nicht]

Kommunikationserschwernis:
Erst darf wahrend der
Aufgabe nichts gesprochen
werden, danach kann auch
noch eine blinde
[Uberquerung des Flusses in

Angriff genommen werden

Kommunikationserschwernis:
Die Gruppe darf sich nicht
absprechen; noch
schwieriger einiger der
Gruppenmitglieder durfen

nichts sehen

REFLEXIONSPERSPEKTIVEN

ORGANISATION

\Welche

leicht/schwer gefallen? Was denkt ihr warum?

Stationen sind eurer Gruppe

beigetragen? Auch alle gleich viel?

habt?

besonders

[Haben alle Schiler und Schilerinnen etwas zum Erfolg

\Warum glaubt ihr war der zweite Durchgang schwieriger als

der erste, obwohl ihr die Aufgaben bereits einmal gelost

LITERATUR

Abenteuerstationen Ubernommen und modifiziert

Sportpadagogik, 2005

aus

SE Bewegungs- und
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17.4 Themenbereich 4:

Fairness als Chancengleichheit begreifen lernen; Respekt vor dem Gegner
zeigen lernen und einfordern kénnen

BEWEGUNGSHANDLUNGEN
Kénnens-
. o Gestaltende und Gesundheitsorientierte o
Grundlagen und Leistungs- Spielorientierte ) Erlebnis-orientierte
L Darstellende und Ausgleichende
orientierte
Fortl. Nr.: 4 5/6 Schulstufe Anzahl - Schiler/innen: Mannl:__ Weibl: __

ZIELBEREICH

Fairness und Umgang mit Sieg und Niederlage thematisieren und erfahren;
Entwickeln von Regelbewusstsein als Fahigkeit, Spielvereinbarungen und Spielregeln

anzuerkennen, situativ abzuandern und neu zu gestalten;

THEMENBEREICH

Fairness als Chancengleichheit begreifen lernen;

Respekt vor dem Gegner zeigen lernen und einfordern kdénnen.

THEMA DER STUNDE

Spielen mit dem Spiel®. Minihandballspiel®® auf Kleinfelder, bei dem die Regeln nach

und nach von den Schulerinnen und Schilern entwickelt und adaptiert werden.

SPORTPADAGOGISCHE INTENTIONEN UND ANLIEGEN

[Fairness und Regeln nicht nur als ,Gentlemen’s agreement® begreifen, sondern vor
allem als Grundvoraussetzung fir jedes Spiel in dem Sinne, dass Fairness jedem

Spielpartner die gleichen Chancen fur den Sieg einraumt.

ZIELPERSPEKTIVE
Die Schulerinnen und Schuler erkennen die Sinnhaftigkeit von Regeln flir Sportspiele als

Basis fur Gleichberechtigung der Spielparteien. Zusatzliche Adaptionen nehmen die

% nach Luther (1998b, S. 312)

“° Die gesamte Planung, sowie die Spielideen kénnen problemlos auf andere Sportspiele wie FuRball und
Basketball Ubertragen werden, sodass die Vorlieben der einzelnen Klasse beriicksichtigt werden kann.
Ein gewisses sportspielspezifisches Koénnen ist flr die Zielperspektive jedoch forderlich, da die
Entwicklung eines Spielflusses zu einem gewissen Grad wichtig ist. Kinnen beispielsweise nur wenige
Schuler den Ball stoppen, kénnten fiir ein FuRballspiel zu wenig brauchbare Aktionen stattfinden.
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Spieler und Spielerinnen selbst vor, wodurch eine grof3ere Akzeptanz derselben erreicht

wird.

INHALTSPERSPEKTIVE

[Minihandballspiel, das von 4 Kleingruppen auf 2 Kleinfeldern in der Turnhalle quer
gespielt wird. Unterschiedliche Spielideen und Spielaspekte sollen Konfliktsituationen

innerhalb des Spiels provozieren und die Schilerinnen und Schuler animieren

Regelmodifikationen zu besprechen und vorzunehmen.

DIDAKTISCH-METHODISCHE PERSPEKTIVE

Die 4 Kleingruppen tben nach den Vorgaben der Lehrpersonen selbstandig, die Inputs
der einzelnen Spielideen erfolgen fur alle Gruppen gleichzeitig um einen zielorientierten
Ubungsbetrieb zu gewahrleisten. Unterschiedliche starke Spielgruppen sind in dieser
Einheit absolut kein Problem, im Gegenteil kbnnten sie sogar gewinscht sein (indem
etwa der Lehrer die Schilergruppen zu Beginn zusammenstellt) um die

Chancengleichheit erneut zu thematisieren.

INTERAKTIONS- UND BEZIEHUNGSPERSPEKTIVE

Konfliktsituationen und ,Unfairness” sollen hier provoziert werden, Streit darf jedoch
nicht entstehen. Hier muss die Lehrperson eingreifen und die Schiler auf die
Sachebene zurtickholen um nachzuforschen worin der Konflikt bestand. Gruppen
alteren Jahrgangs konnten in solchen Phasen beabsichtigt langer allein gelassen

werden um auch die Konfliktlésung zu erproben.

SICHERHEITSPERSPEKTIVE

Je nach Aufgabenstellung der Spielidee kann es zu schnelleren, kdrperbetonteren
Spielaktionen kommen. Darauf sind die Schiler im Vorhinein hinzuweisen. Der

Sicherheitsaspekt ist dartiberhinaus eine eigene Anregung fiir die Spielidee.

MATERIALLISTE: 4 kleine tragbare Tore falls vorhanden, falls nicht 4 Matten an die

Turnsaalwande lehnen; Parteibander.
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HAUPTTEIL / BEWEGUNGSAUFGABEN (UBUNGEN)

ORGANISATION

Jeweils 2 Kleingruppen spielen in jeder Turnsaalhalfte

Minihandball gegeneinander. Die Spielideen werden von der
Lehrperson vorgegeben, die Regelung des Spieles
Ubernehmen die Jugendlichen selbst.
Spielideen: Spielt das Spiel als...
e Punktespiel: die meisten Tore/ Punkte zahlen
e Spalispiel: alle sollen Spald am Spiel haben
e Gemeinschaftsspiel: das gute Zusammenspiel
entscheidet tber den Gewinner
e eigene ldee: erfindet selbst eine Spielidee flr euer
Spiel

Gesamte Turnhalle in 2
Kleinfelder mit jeweils 2
Toren an der Langsseite

unterteilen

REFLEXIONSPERSPEKTIVEN

ORGANISATION

[Die Schiler sollen ermutigt werden auch wahrend der
Spielphasen zu unterbrechen und in ihren Gruppen
[Regelédnderungen anzuregen, wenn ihnen etwas auffallt. Die
folgenden Fragen konnten zum Abschluss der Einheit im
[Plenum mit der Klasse diskutiert werden:

\Wie wird ein Spiel schneller?

\Wie wird Aggression durch bestimmte Regeln geférdert oder
verhindert?

\Was andert sich am Spiel wenn die Spielfeldgréf3e verandert
wird?

Was muss getan werden um mehr Tore/ Punkte erreichen
zu kénnen?

\Was geschieht wenn ihr ohne Korperkontakt spielt?

Wie konnen sich mehr Spieler und Spielerinnen am Spiel
beteiligen?

Plenum

LITERATUR

|H('jritsch (2003); Luther (1998b)
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17.5 Themenbereich 5:
Mit Kooperation, Wettbewerb, Gewinn und Niederlage umgehen kdnnen und

Verantwortung fur sich und andere tbernehmen kénnen

BEWEGUNGSHANDLUNGEN
Kénnens-
. o Gestaltende und Gesundheitsorientierte o
Grundlagen und Leistungs- Spielorientierte ) Erlebnis-orientierte
L Darstellende und Ausgleichende

orientierte

Fortl. Nr.: 5 718. Schulstufe Anzahl - Schiler/innen: Mannl:__ Weibl: __
ZIELBEREICH

Fairness und Umgang mit Sieg und Niederlage thematisieren und erfahren;
Entwickeln von Regelbewusstsein als Fahigkeit, Spielvereinbarungen und Spielregeln

anzuerkennen, situativ abzuandern und neu zu gestalten;

THEMENBEREICH
Mit Kooperation,

Wettbewerb, Gewinn und Niederlage umgehen koénnen und

\Verantwortung fur sich und andere tbernehmen kénnen.

THEMA DER STUNDE
Frisbee-Spielen ohne Schiedsrichter und Konfliktsituationen in Sportspielen begegnen

SPORTPADAGOGISCHE INTENTIONEN UND ANLIEGEN
[Den Schilerinnen und Schilern soll die Rolle des Schiedsrichters flir einen geregelten

Spielablauf bewusst werden. Sie sollen beim Spielen ohne Schiedsrichter im Sinne des

Fair Play Verantwortung fur einen geregelten, harmonischen Spielverlauf ibernehmen.

ZIELPERSPEKTIVE
IDie Schillerinnen und Schiler sollen erkennen welche Rolle ein Schiedsrichter fur den

Ablauf eines Spieles hat und wie sich ihr eigenes Verhalten auch gegeniber den

Spielpartnern andert, wenn ein solcher nicht vorhanden ist.

INHALTSPERSPEKTIVE

Frisbee mit und ohne Schiedsrichter bzw. einem ,Begleiter, der zwar in

Konfliktsituationen eingreift jedoch nicht entscheiden darf.
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DIDAKTISCH-METHODISCHE PERSPEKTIVE

Gespielt wird in Teams zu jeweils ca. 5-6 Spielern. Je nach motorischem,
sportartenspezifischen Fang- und Wurfkénnen, kann die Spielfeldgrof3e variieren. Fur
die 7/8. Schulstufe empfiehlt sich die halbe Turnhalle.

INTERAKTIONS- UND BEZIEHUNGSPERSPEKTIVE

Besonders im Spiel ohne Schiedsrichter ist das faire Verhalten auch in
Konfliktsituationen mit den Gegnern von enormer Bedeutung. Die Schiiler sollen darauf
hingewiesen werden, dass jeder einzelne mit seinem Verhalten im Spiel Anteil daran
hat, ob ein fur alle freudvolles Spiel méglich ist.

Fur die Regulation des Verhaltens in Konfliktsituationen sind mehrere Stufen moglich,
die alle auch probiert werden sollen:

Schiedsrichter: der SR regelt die Situation nach seinem Ermessen.

Berater: ein Berater kann die Regeln erlautern jedoch keine Entscheidungen treffen
Partner: nur die beiden beteiligten Partner dirfen an der Regelung und Schlichtung der
Situation mitwirken, die restlichen Teammitglieder durfen sich nicht einmischen

Teams: beide Teams entscheiden mehrheitlich, konsensual uUber die strittigen

Situationen.

SICHERHEITSPERSPEKTIVE

Spezielle in der ,original“-Variante ohne Korperkontakt, ist die Verletzungsgefahr bei
diesem Spiel eher gering. Die Schilerinnen und Schuler sollen dennoch daran erinnert
werden, dass allzu ehrgeizige Versuche dem Gegner die Scheibe aus der Hand zu
schlagen, sowie ubereifrige, unkontrollierte Spriinge zuweilen zu Verletzungen fiihren
konnen. Schon dabei sollen die Jugendlichen an ihre Verantwortung sich selbst

gegenuber, aber auch den Spielpartnern gegentber erinnert werden.

MATERIALLISTE:1 Frisbee pro Feld, ev. 4 Hitchen pro Feld zum Markieren der
Fangzonen (falls in der Halle gespielt wird sind in der Regel genigend

Bodenmarkierungen vorhanden).
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HAUPTTEIL / BEWEGUNGSAUFGABEN (UBUNGEN)

ORGANISATION

Zwei Teams versuchen gegeneinander sich die Frisbee so

geschickt im Feld des Gegners zuzuwerfen, dass es einem

Mitspieler gelingt die Scheibe in der sich am Ende des
Feldes befindlichen Fangzone zu fangen. Kann die Scheibe
abgefangen werden oder ein Zuspiel verhindert werden, so
andert das Angriffsrecht.

|[Korperbertuhrungen sind verboten, ebenso wie das Laufen
mit der Scheibe in der Hand. Um jeden Spieler existiert ein
,Bannkreis” von 1m.

Im ersten Durchgang tUberwacht ein Schiedsrichter das Spiel
und schreitet gegebenenfalls ein.

[Danach sollen die Schilerinnen und Schiler das Spiel
bei

in dieser Sportart kein

selbst regeln und auch erfahren, dass sogar
internationalen Bewerbsspielen
Schiedsrichter nominiert wird. Eventuell kann ein Spieler als
Er die

[Konfliktsituationen, kann aber keine Entscheidungen treffen,

,Berater®  fungieren. berat Spieler in

sondern nur die Regeln erlautern. Kénnen sich die beiden

Teams nicht einigen, wird der letzte Angriff nicht gewertet.

Teams von ca. 5
Spielerinnen oder Spielern
spielen gegeneinander.
Es wird ein Schiedsrichter
nominiert. Danach
eventuell ein ,Berater und
zuletzt wird das Spiel
ohne externe Regulation
durchgefuhrt.

REFLEXIONSPERSPEKTIVEN

ORGANISATION

\Wie fuihlt man sich als Schiedsrichter?

Welche Anderungen ergeben sich im Spiel wenn kein
Schiedsrichter mehr vorhanden ist?

Andert sich mein Verhalten ohne Schiedsrichter?

\Welche Rolle spielt fur mich das faire Verhalten der
Anderen/mein eigenes faires Verhalten fur ein freudvolles

Spielen?

LITERATUR

|Luther (1998b)
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17.5.1 Unterrichtsmaterial ,,Worin liegt der Konflikt“ zu Themenbereich 5

(Luther, 1998b, S.314)

A\\— 4 A ‘."’":'.'.'lif.el n\

Sebastian PreiB ersetzt den verletzten Kreislaufer Andre Klimovets — und wird gleich zum wertvollsten Spieler.  FoT0: ddp

— Beschreibe was du auf den Bildern siehst!

— Wie kann es zu dieser Spielsituation gekommen sein?

— Was sollten die Spieler und Spielerinnen deiner Meinung nach machen um sich in
diesen Situationen fair zu verhalten?

— Worin liegt oder lag die ,Unsportlichkeit®, die Unfairness?
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17.6 Themenbereich 6:
Den umfassenden Begriff Gesundheit anhand der Aspekte

Gesundheitsforderung sowie -erhaltung kennen und schétzen lernen

BEWEGUNGSHANDLUNGEN
Koénnens-
. . Gestaltende und Gesundheitsorientierte o
Grundlagen und Leistungs- Spielorientierte . Erlebnis-orientierte
L Darstellende und Ausgleichende
orientierte
Fortl. Nr.: 6 5/6 Schulstufe Anzahl - Schiler/innen: Mannl:__ Weibl: __

ZIELBEREICH

Bedeutung der Bewegung fur das physische, psychische und soziale Wohlbefinden
erfassen;
Verbessern der koordinativen Fahigkeiten, bewusst-machen des eigenen Bewegungs-

verhaltens hinsichtlich Bewegungsqualitdt und Bewegungsokonomie.

THEMENBEREICH

Den umfassenden Begriff Gesundheit anhand der Aspekte Gesundheitsférderung, sowie

-erhaltung kennen und schatzen lernen.

THEMA DER STUNDE

Koordination und Haltung spielerisch erfahren und thematisieren.

SPORTPADAGOGISCHE INTENTIONEN UND ANLIEGEN

[Die Schulerinnen und Schiler sollen durch die Erfahrung der eigenen Haltung sowie
Uber Kenntnisse der Einflisse auf die Haltung fir diesen Bereich der
Gesundheitsférderung bzw. -erhaltung sensibilisiert werden und Koordination als eine

Grundfunktion von Bewegung erfahren.

ZIELPERSPEKTIVE

|[Eigene Haltung fihlen und Wissen lber die Vermeidung von Fehlhaltungen sowie tber
allfallige Verbesserung der eigenen Haltung erwerben. Koordinative Fahigkeiten

verbessern.
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INHALTSPERSPEKTIVE

[Es stehen mehrere Stationen zur Verfiigung bei denen sich praktische Ubungen und

kleine Spiele mit Wissensstationen abwechsein.

DIDAKTISCH-METHODISCHE PERSPEKTIVE

Da sowohl reine Ubungsstationen als auch Lernstationen im Ubungsbetrieb vorhanden
sind, ist eine sorgfaltige Planung hierbei unerlasslich. Die Lehrperson Ubernimmt die
fur sie wichtigen Informationsstationen selbst und bereitet die anderen Stationen als
offene Lernbereiche vor. Dazwischen sind jedoch auch Hilfestellungen bei den
anderen Stationen notwendig, weil nicht vorausgesetzt werden kann, dass alle
Schilerinnen und Schiler in ihrer Koérperwahrnehmung weit genug sind um
verlassliche Eindricke zu ihrer Haltung zu sammeln. Hier werden einerseits die
anderen Schiler als Partner, aber auch die Lehrkraft mit der Auf3ensicht regulierend

eingreifen mussen.

INTERAKTIONS- UND BEZIEHUNGSPERSPEKTIVE

Die Einheit ist als weitgehend offenes Lernfeld geplant. Die Interaktion der Schiler du
Schilerinnen untereinander ist dabei entscheidend. Gerade wo Kdorpergefuhl und —
wahrnehmung noch nicht ganz ausgepragt sind, konnen und sollen die Partner
wichtige Hinweise geben, um einen Lernerfolg zu garantieren. auf diese
verantwortungsvolle Rolle als peer-teacher, als Beobachter und Berater sind die

Schuler gesondert hinzuweisen.

SICHERHEITSPERSPEKTIVE

Ein allzu groRer Bewegungsdrang der Klasse sollte vor Beginn der Ubungen z.B. im
Aufwarmteil weitgehend gestillt werden, sodass im offenen Unterrichtsteil

verantwortungsvolles Uben und Probieren maglich ist.

MATERIALLISTE:1 Ziehtau, 2 Turnmatten

2 MFT Platten oder andere Therapiekreisel, verschiedene Balle (3-4Stk.).
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HAUPTTEIL / BEWEGUNGSAUFGABEN (UBUNGEN)

ORGANISATION

1. Faultiertransport: Das ,Faultier liegt auf dem Rucken und
klammert sich mit Handen und FuRRen fest an ein Ziehtau.
[Die anderen versuchen so das Faultier tber eine Matte zu
tragen.

2. FuRspielgel mit Ubungen:

Schulerinnen und Schuler sollen ihre eigene Ful3haltung in
einem Ful3spiegel sehen und erkennen, danach die
[Ubungen zu Erhaltung und Kraftigung des FuRgewdlbes
durchfiihren: Socken aufheben, balancieren auf dem
kniehohen Reck, verschiedene Gangarten ausprobieren
(Fersen, Ballen, Innenseite, Aul3enseite)

3. MFT Platte: verschiedene Ubungen auf den Platten
ausprobieren und das eigene Gleichgewicht beobachten:
stehen, Kniebeugen, (jeweils einbeinig und beidbeinig), mit
einem Partner oder einer Partnerin gegenseitig Balle
zuwerfen und das Gleichgewicht behalten

4. Ricken zur Wand: Schilerinnen und Schiller stellen sich
mit geschlossenen Beinen zur Wand und erkennen so den
Stand ihrer Wirbelsaule. Beobachtungspunkte und
[Hilfestellungen: ,Wo liegt mein Rucken an der Wand an und
wo sind die Wolbungen?*

5. Kletterstangenstaffel: Auf einer Stange ist oben ein
[Papierkorb befestigt. Jeder Schuler, jede Schilerin klettert
Auf einer Stange hinauf, gemeinsam wird eine Kette

gebildet, sodass die Tennisballe vom Boden hinauf zum

Papierkorb weitergegeben werden kénnen.

Freier Ubungsbetrieb,
jede Gruppe muss
jedoch jede Station

durchlaufen

REFLEXIONSPERSPEKTIVEN

ORGANISATION

Welche Ful3haltung habe ich?
Wie kann ich ein schwaches Ful3gewdlbe unterstiitzen und

trainieren?
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Wie sieht meine Haltung aus?

\Warum hilft klettern die Haltung zu unterstitzen?

LITERATUR

Schmidt (2000)
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17.7 Themenbereich 7:
Korper und Geist in ganzheitlichem Sinn entwickeln und in

Erlebnissituationen erfahren

BEWEGUNGSHANDLUNGEN
Konnens-
. S Gestaltende und Gesundheitsorientierte Erlebnis-
Grundlagen und Leistungs- Spielorientierte . L
L Darstellende und Ausgleichende orientierte
orientierte
Fortl. Nr.: 7 5/6 Schulstufe Anzahl - Schiler/innen: Mannl:__ Weibl: __

ZIELBEREICH

Entdecken und ErschlieBen von einfachen Bewegungen in unterschiedlichen
[Umgebungen und Situationen;
Bedeutung der Bewegung fur das physische, psychische und soziale Wohlbefinden

erfassen.

THEMENBEREICH

Kdrper und Geist in ganzheitlichem Sinn entwickeln und in Erlebnissituationen erfahren.

THEMA DER STUNDE

Erlebnisspiele erfinden oder erweitern und erproben.

SPORTPADAGOGISCHE INTENTIONEN UND ANLIEGEN

[Die Verbindung von Korper und Geist in der Entwicklung und Erprobung von Ubungen
fur die Mitschiler erfahren und Erlebnissituationen verantwortungsvoll vorausplanen und
durchfuhren.

ZIELPERSPEKTIVE

|[Erlebnisstationen selbst planen und fur die Mitschuler und Mitschilerinnen machbar

aber herausfordernd arrangieren.

INHALTSPERSPEKTIVE

Einige Erlebnisspielstationen werden vorgegeben, und dienen so als Anregung und

138 LEDERER H. (2008)



F. PLANUNGSMODULE

VVorlage. Auf Grund ihres eigenen Konnens werden die Aufgaben modifiziert, andere
sollen neu entwickelt werden. Auf eine Integration von geistigen und korperlichen

Aktivitaten ist dabei Wert zu legen.

DIDAKTISCH-METHODISCHE PERSPEKTIVE

Die Klasse wird in gleichviele Kleingruppen unterteilt wie Stationen zur Verfigung
stehen, und beginnt die vorgegebenen Stationen durchzufiihren. Danach bilden sich
neue Gruppen von denen einige die bestehenden modifizieren, die anderen erfinden

Neue.

INTERAKTIONS- UND BEZIEHUNGSPERSPEKTIVE

Im Kreativitatsprozess sollen alle Gruppenmitglieder gleichberechtigt Ideen einbringen
konnen. Dennoch muss als organisatorischer Rahmen die zeitliche Komponente und

die Machbarkeit im Auge behalten werden.

SICHERHEITSPERSPEKTIVE

Bei der Erfindung von neuen Stationen und bei ihrem Aufbau ist einerseits
vorauszusetzten, dass die Schuilerinnen und Schiler tGber die Handhabung der Gerate
Bescheid weil3, und dass andererseits keine allzu riskanten Stationen erfunden werden.

Der Focus liegt vor allem im Erlebnis von Neuem.

MATERIALLISTE: 1 Reck mit Weichboden

1 Schwebebalken mit einem Weichboden

HAUPTTEIL / BEWEGUNGSAUFGABEN (UBUNGEN) ORGANISATION

[Beispielstation 1, Geratkontakt: Vier Personen stehen vor
einem Hochreck. Alle hangen sich gleichzeitig ans Reck und
\versuchen mit moglichst wenigen Koérperteilen das Reck zu
berthren

[Beispielstation 2, Platz tauschen: eine Vierergruppe steht

auf einem Schwebebalken. Danach versuchen sie die Platze
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zu tauschen ohne den Balken zu verlassen.

REFLEXIONSPERSPEKTIVEN ORGANISATION

War es schwierig neue Stationen zu erfinden? Ja/Nein-

\Warum?
\Worin bestand fur euch das Erlebnis, oder gab es keines?

Welche Rolle spielen fur euch das Nachdenken und der

Geist bei der Bewaltigung der Aufgaben?

LITERATUR

Schmidt (2000)
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17.8 Themenbereich 8:
Bewegung als Mittel zur Selbsterfahrung erleben - Selbstvertrauen und

Selbstwertgefihl in und durch Bewegung entwickeln

BEWEGUNGSHANDLUNGEN
Koénnens-
. o Gestaltende und Gesundheitsorientierte o
Grundlagen und Leistungs- Spielorientierte . Erlebnis-orientierte
L Darstellende und Ausgleichende
orientierte
Fortl. Nr.: 8 5/6 Schulstufe Anzahl - Schiler/innen: Mannl:__ Weibl: __

ZIELBEREICH

Einfache akrobatische und gauklerische Fertigkeiten.
Aufbau von Korperwahrnehmung; Entwicklung von Sensibilitat fir verschiedene Sinne

und von asthetischer Erfahrung in Ausdruck und Bewegung.

THEMENBEREICH

Bewegung als Mittel zur Selbsterfahrung erleben.

Selbstvertrauen und Selbstwertgefiihl in und durch Bewegung entwickeln.

THEMA DER STUNDE

Einfache Akrobatische Kunststiicke einiben und prasentieren und die Grundform des

Jonglierens erlernen.

SPORTPADAGOGISCHE INTENTIONEN UND ANLIEGEN

[Die Prasentation des Kunststiickes als Selbstbestimmung erfahren und daraus
Selbstwertgefihl beziehen. Die Entwicklung des Kunststiickes in der Gruppe gibt jedem

Schuler die Moglichkeit ungeachtet seines Kénnens einzubringen.

ZIELPERSPEKTIVE

Aneignung und Prasentation akrobatischer und gauklerischer Fertigkeiten;

VVerbesserung der koordinativen Fahigkeiten und der Kérperwahrnehmung.
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INHALTSPERSPEKTIVE

Menschenpyramide, Akrobatik mit dem Minitramp, Jonglieren mit Tichern und Béllen.

DIDAKTISCH-METHODISCHE PERSPEKTIVE

Wahrend des Ubungsprozesses werden die Schilerinnen und Schiler immer wieder
dazu angehalten zu reflektieren, welche Fertigkeiten sie gerade trainieren, welche
Koperteile besonders beansprucht werden und welche Fahigkeiten sie benutzen um
den Aspekt der Kérperwahrnehmung zu verstéarken.

In der Entwicklungsphase der Kunststiicke hat die Lehrperson besonders darauf zu
achten, dass kein Schuler tGbergangen wird oder aber Kunststiicke entworfen werden,
die einige der Teilnehmer Uberfordern, sodass die Selbstbestatigung ins Gegenteil

umschlagen kdnnte.

INTERAKTIONS- UND BEZIEHUNGSPERSPEKTIVE

Die Lehrperson steht mit Hilfestellungen, aber auch Hinweisen zur Kérperwahrnehmung
den Kleingruppen wahrend der Ubungsphase zur Verfiigung.

Um eine bessere Aufsicht wahrend der Ubungsphase zu ermdglichen kénnen nur 2-3
Kleingruppen an Kunststiicken arbeiten, wahrend der Rest der Klasse das Jonglieren
Ubt. In einer folgenden Einheit, wechseln die Rollen. Im Rahmen der Kunststiicke soll

jeder Schiiler, jede Schulerin eine Rolle ibernehmen!

SICHERHEITSPERSPEKTIVE

Bevor die Kunststiicke in die Erprobung gehen hat die Lehrperson sie zu kontrollieren
um allfallige Sicherheitsrisiken im Voraus zu eliminieren und die Schiler darauf

aufmerksam zu machen.

MATERIALLISTE: Tennisballe fur die Jonglagen und Jongliertlicher
Matten fur die Kunststiicke

1 Minitramp, 1 Weichboden
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HAUPTTEIL / BEWEGUNGSAUFGABEN (UBUNGEN)

ORGANISATION

2-3 Kleingruppen erfinden und erproben Kunststticke, die
am Ende der Stunde im Plenum vorgezeigt werden sollen.
[Dafur stehen Mattenfelder, sowie eine Minitramp-Anlage zur
Verfligung.

In einem Teil des Turnsaales kann der Rest der Klasse in

der Zwischenzeit jonglieren Gben. Auch das kann vor der

Klasse prasentiert werden.

Einteilung der Klasse in
Gruppen, nachdem
gemeinsam alle
Ubungsaufgaben erklart

wurden

REFLEXIONSPERSPEKTIVEN

ORGANISATION

[Fragen wahrend des Ubungsprozesses:
\Welche Muskeln spannst du gerade an?
\Wo spurst du die Spannung?

[Fallt dir das Jonglieren mir Ballen oder mit Tuchern leichter?
- Was glaubst du warum?

Schuler werden
aufgefordert, sich immer
wieder auch gegenseitig
zu befragen und so ihre
Aufmerksamkeit auf den

eigenen Korper zu lenken.

LITERATUR

Teile der Ubungseinheit ilbernommen aus der LV SPS 4, 2005

LEDERER H. (2008)

143




G. RUCKBLICK UND AUSBLICK

G RUCKBLICK UND AUSBLICK

18 Ergebnisse, Resultate und ein frommer Wunsch

Ausgehend von der auch offentlich gefuhrten, aktuellen Debatte um einen ,Werteverfall®
der Jugend versuchte sich diese Arbeit dem Phanomen einer Werteerziehung in der

Schule und dabei speziell in Bewegung und Sport unvoreingenommen zu nahern.

Im Bezug auf Erziehung, und darin lag das Hauptaugenmerk der vorliegenden Arbeit,
wurde in der Analyse der kontroversen Standpunkte vor allem festgestellt, dass sich
das Erziehungssystem die Skepsis der Jugend gegenuber traditionellen Werthaltungen
auf ihre Fahnen heften kann. Damit erflllte sie zwar ihr ,Bildungsziel“ einer reflektierten,
wissenschaftsorientierten Jugend erfolgreich, trug aber gleichzeitig dazu bei, dass eine

kommentarlose Wertelibernahme ,aus der Mode kam®.

Zur naheren Betrachtung des Uberaus komplexen Gefliges des Wertewandels wurden 2
miteinander verbundene Phanomene identifiziert. Das individuell- lebensgeschichtliche
Phanomen in dem insbesondere bei Jugendlichen, die sich in einer Phase grof3en
Umbruchs befinden, die Verdnderungen der Einzelperson néher zu betrachten sind,
und das gesellschaftlich-kulturelle Phanomen in dem die ,groRen“ Zusammenhange
einer Analyse zu unterziehen sind. Es konnte daraus gefolgert werden, dass fur die
Jugendlichen diese Situation nicht selten eine Uberforderung darstellt, da keine
sozialen Zusammenhange Sicherheit geben in einer Phase der korperlichen und
kognitiven Erneuerungen. Insgesamt konnte festgestellt werden, dass durch diese
Aufweichung der tradierten Werthaltungen und die zunehmende Verselbstandigung der
Individuen ein klarer Trend zur Pluralitdt der Wertorientierungen festzustellen ist. Dem
wurde auch in den abschlieBenden Stundenplanungsmodulen durch Mehrperspektivitat

und vielfaltige Bewegungsaufgaben entsprochen.

Um das padagogische Handeln in der Schule zu legitimieren und gleichzeitig dafir
einen Ausgangspunkt zu erhalten wurden empirische Ergebnisse zusammengetragen

und prasentiert. Dabei zeigte sich vor allem, dass nach wie vor ,traditionelle” Werte wie
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,Familie® oder ,Freundschaft® einen ungebrochen hohen Stellenwert unter den
Jugendlichen haben. Gleichzeitig zeichneten die Untersuchungsergebnisse ein sehr
klares Bild von einer Jugend die Leistung und Erfolg sehr hoch schatzt, und dabei vor
allem auf sich selbst setzt. Selbstverwirklichungstendenzen, Selbstdarstellung und eine
deutliche Zunahme des Individualismus kennzeichnen dabei die Entwicklung.
Angesichts der Gesellschaft in der die Jugendlichen ihre Entwicklung durchleben,
Uberraschen diese Ergebnisse nur bedingt. Ein Leistungsdruck kann auch in der
Erwachsenengesellschaft auf nahezu allen Ebenen festgestellt werden, sodass eine

Orientierung der Jugendlichen daran nur selbstverstandlich ist.

Neben diesen ergeben sich zu dem noch andere wesentliche Implikationen fir einen
schulischen Sportunterricht aus den Ergebnissen der Jugendstudien im Bereich der
Gesundheit. Hier ergaben die Befunde ein ambivalentes Bild. Einerseits bewerten
Jugendliche Gesundheit als ein Uberaus wichtiges Gut, und fihlen sich auch
weitgehend gesund, andererseits alarmieren Mediziner und Psychologen angesichts
der mannigfachen Bewegungs-, Haltungs- und psychischen Stérungen der Kinder und

Jugendlichen.

Aufbauend auf den Handlungsimplikationen die aus den empirischen Ergebnissen
gefiltert wurden, bereitete eine allgemeine Erziehungsbetrachtung das Feld fur die
Analyse von Werteerziehungskonzepten fur die Schule. Dabei wurden sowohl die
Chancen und die Herausforderungen namentlich gemacht, die beispielsweise in den
Konzepten des erziehenden Sportunterrichts oder der funktionalen Sozialerziehung zu
finden sind, als auch die Unscharfen der Konzepte und die Grenzen einer schulischen

Werteerziehung aufgezeigt.

Gerade die Aktualitat der Wertedebatten in Gesellschaft und Politik, die auch
Auswirkungen auf die Forderungen hat, die die Gesellschaft an die Institution Schule
herantragt, wurde als eine der Gefahren fir eine sinnvolle Integration von
Werteerziehung in der Schule identifiziert. Es besteht die Versuchung einer
vorschnellen Aufnahme von vermeintlich vielversprechenden, aber unausgereiften

Konzepten in die schulische Praxis.
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Dem gegeniuber wurde die erzieherische Verantwortung von Bewegung und Sport in
der Bildungsinstitution Schule als primare Funktion herausgestellt. Als Teil der
Erziehung sollte Werte- und Moralerziehung bewusst in den Unterricht integriert
werden. Die institutionellen Starken des schulischen Sports (die heterogenen
Leistungsstufen innerhalb der Klassen, unterschiedliche sportliche Interessen der
Schilerinnen und Schuler, die Teilnahmepflicht) wurden dabei als forderliche
Voraussetzungen fur die Beachtung von Werten und Moral sowie flr ein soziales

Miteinander herausgestrichen.

Fur die Bearbeitung des Wertethemas im Unterricht wurden aus den
Handlungsrichtlinien der Literatur, sowie aus den empirischen Resultaten 8
Themenbereiche benannt und modulhafte Stundensequenzen zusammengestellt. Als
Alternative zur sportpraktischen Arbeit in der Sporthalle wurden Dilemmageschichten
vorgestellt. Einzusetzen in Reflexionsteilen einer Unterrichtseinheit, sowie fir
unterschiedliche Projekte wurde festgestellt wie sie dazu beitragen konnen
Schilerinnen und Schiler durch die entstehenden Unsicherheiten dazu anzuregen sich
der eigenen Wertepraferenzen bewusst zu werden und dartber zu diskutieren und zu

reflektieren.

Als Zielbereiche fir die Werteerziehung in Bewegung und Sport, wurden neben den 8
Themenfeldern besonders die Bereiche Sachkompetenz, Selbstkompetenz und
Sozialkompetenz herausgestrichen innerhalb derer sich zahlreiche Lernfelder und damit
Verwirklichungschancen fir Lehrerinnen und Lehrer ergeben. Fairnesserziehung spielt
dabei naturgemald eine entscheidende Rolle, es war aber auch ein Anliegen dieser
Arbeit den Begriff der Werteerziehung in Bewegung und Sport auf umfassende Weise

darzustellen und letztlich zu realisieren.

Die vorgestellten Planungsmodule geben davon Zeugnis wie vielfaltig, variantenreich
und dennoch padagogisch zielfihrend eine mehrperspektivische Werterziehung in
Bewegung und Sport sein kann. Voraussetzung dafur ist, dass die Lehrerinnen und
Lehrer sich auf die Herausforderungen einlassen, denen im Laufe der vorliegenden
Arbeit begegnet wurde, und Voraussetzung ist weiters, dass eine Bereitschaft besteht

den sozialen wie auch kognitiven Prozessen der Jugendlichen im Unterricht den Raum
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zu geben den sie benétigen, um letztlich nachhaltige Entwicklungen der Schilerinnen

und Schduler zu initiieren und zu fordern.

Ein Umdenken in der Haltung vieler Bewegungserzieher wird daftr notwendig sein. Der
vielschichtige und lebhaft gefiihrte Diskurs, sowie Ausbildungsanderungen und
Adaptionen der Studienplane unter anderem in der universitaren Sportlehrerausbildung
erlaubt jedoch einen zuversichtlichen Blick voraus in die Zukunft dieser schulischen
Aufgabe. Es sei der fromme Wunsch erlaubt, dass Werteerziehung in Zukunft mehr wird
als ein Schlagwort  politischer  ad-hoc-Lésungsansatze  fur  komplexe
gesamtgesellschaftliche Vorgange, und dass die Themen Werte und Sozialerziehung
eines Tages selbstverstandliche Bestandteile von Bewegung und Sport sein werden.

Fur den Moment ist zu hoffen, dass sich Diskurs und Reflexion der Sportlehrer und
Sportlehrerinnen positiv auf Vielfalt und Folgen von Bewegung und Sport auswirken,
und so soll diese Arbeit mit Peuke (1993) schlieRen:

~Wer im Sportunterricht nur Erfolgsorientierung belohnt, wird auch nur
Erfolgsorientierung ernten” (S.84).
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