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Vorwort der Herausgeber
der Edition Schulsport

In allen Bundesldndern gibt es Initiativen zur bewegungsfreudigen und sport-
orientierten Schulentwicklung. Dabei stehen unterschiedliche Begriffe fiir eine
ibereinstimmende Grundidee: Schulen sollen bewegungsfreundlicher und das
Schulleben soll bewegungsfreudiger werden. Der aktuelle Handlungsbedarf fiir
Schulen, Schulverwaltung und Schulpolitik ergibt sich aus den Verdnderungen der
Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen, inshesondere dem Bewegungsmangel
und den daraus folgenden gesundheitlichen Problemen. Zum anderen gewinnt
Bewegung als rhythmisierendes und lernforderndes Element auch im Unterricht
anderer Facher zunehmend an Bedeutung.

Die Verbreitung dieser Idee geht einher mit einer groBen Zahl von Verdffentli-
chungen, in denen inhaltliche Anspriiche an die Qualitat bewegungsfreudiger
Schulentwicklung entfaltet werden. Dagegen gibt es kaum Publikationen, die
iber Erfahrungen mit der Umsetzung dieser Idee in der schulischen Wirklichkeit
berichten. Gerade solche Berichte waren allerdings von groBem Wert fiir solche
Schulen, die sich erst am Anfang eines bewegungsfreudigen Schulentwicklungs-
prozesses befinden.

Eine Arbeitsgruppe der Bergischen Universitat Wuppertal unter der Leitung von
Eckart Balz ist der Frage nach dem Anspruch und der Wirklichkeit bewegungsfreu-
diger Schulentwicklung in weiterfihrenden Schulen nachgegangen. Ihr Fokus rich-
tet sich auf die Bausteine ,Bewegungsprojekte”, ,Pausensport” und ,Bewegungs-
freundliche Schulorganisation”. Wesentliche Elemente ihrer Differenzstudie sind die
Analyse von 57 Schulprogrammen und eine Feldforschung an sieben Schulen.

Wir freuen uns sehr dariiber, dass die Wuppertaler Arbeitsgruppe den Wunsch
geaulert hat, die Ergebnisse ihrer Studie in der ,Edition Schulsport” zu veroffent-
lichen. Denn das entstandene Werk ist mehr als nur ein Forschungsbericht: Es lie-
fert nachdriickliche Begriindungen fiir die Notwendigkeit bewegungsfreudiger
Schulentwicklung, bietet tiefe Einblicke in die Verwirklichung dieser Idee auf der
schulischen Ebene und leistet mit seiner differenzanalytischen Aufklarung einen
konstruktiven Beitrag zur qualitatsorientierten Schulsportentwicklung.
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Die in diesem Band dargestellten Untersuchungsergebnisse kénnen sowohl der
Fachdiskussion als auch der fachpolitischen Diskussion (iber die bewegungs- und
sportorientierte Schulentwicklung wertvolle Impulse geben, um den Blick zu schar-
fen und Qualitat zu sichern. Damit wird zugleich ein dringender fachpolitischer
Handlungsbedarf offenkundig: Im Zuge der aktuellen bildungspolitischen Diskus-
sion um Schulqualitat gilt es, Bewegung, Spiel und Sport in die allgemeine schu-
lische Qualitatsentwicklung zu integrieren und Prozesse einer nachhaltigen Quali-
tatsentwicklung von Bewegung, Spiel und Sport in der Schule zu férdern. Damit
ware fiir die Qualitat bewegungsfreundlicher Schulentwicklung viel erreicht.

Gemeinsam mit der Wuppertaler Arbeitsgruppe hoffen wir darauf, dass dieses
Buch sowohl in der Sportwissenschaft als auch in der Schulverwaltung und vor
allem in der Schulpraxis rezipiert, reflektiert und in seinem fachpolitischen Anlie-
gen transportiert wird. Wir weisen ausdriicklich darauf hin, dass sich die Autoren
iber Rickmeldungen zu ihrem Projektbericht freuen wiirden und vergleichbare
oder auch aufbauende Studien anregen. So konnten die hier vorliegenden Unter-
suchungsergebnisse weitere Prozesse einer nachhaltigen, qualitatsorientierten, be-
wegungsfreundlichen Schulentwicklung anstoRen.

Heinz Aschebrock Rolf-Peter Pack




i / LI BEWEGUNG!SPIELUNDISRORN [T

1 Einleitung

Die gegenwartige Situation des Schulsports in Deutschland kann unterschiedlich
gedeutet werden. Manche sehen sie als Krise mit starken Abwertungstendenzen
des Fachs, manche bewerten sie — verglichen mit friiheren Zeiten und anderen
Landern - eher als zufriedenstellend, einige erkennen die dauerhafte Erstarrung
eines unzuldnglichen Status quo, andere wahnen sich im Aufbruch zu neuen Ufern
eines bildungszentrierten Bewegungsunterrichts oder aber eines fitnessorientier-
ten Sportunterrichts. Mit der ersten deutschen Schulsportstudie SPRINT (DSB,
2006) wird recht niichtern Zwischenbilanz gezogen und die ambivalente — im
Ganzen annehmbare und im Einzelnen durchaus verdnderungsbediirftige - Situa-
tion des Schulsports in Deutschland beleuchtet. Es bleibt abzuwarten und mitzu-
gestalten, wie sich Schulsport im Spannungsverhaltnis von Einheit und Vielfalt,
Offnung und Standardisierung, von Qualitit und Misere, Schulpolitik und Schul-
praxis weiter entwickeln wird (vgl. Balz, 2004).

In diesem Kontext sind Bewegung, Spiel und Sport als Elemente des Schulpro-
gramms und des Schullebens von besonderer Bedeutung. Denn hier wird klar, dass
Schulsport tiber den reguldren, unverzichtbaren Sportunterricht hinaus ein breites
Spektrum lohnender Aktivitdten im Lern- und Lebensraum Schule bietet. Dazu
gehoéren auBerunterrichtliche Sportméglichkeiten (in Pausen und Arbeitsgemein-
schaften, auf Fahrten, bei Wettkdmpfen und Festen), weitere bewegungsfreudige
Bausteine (wie Bewegungspausen oder bewegtes Sitzen), auch gezielte Forder-
malnahmen, Kooperationen und Projekte sowie Bewegungsangebote im Ganztag.
All das macht, wenn es gelingt und nachhaltig gesichert wird, die Qualitdt bewe-
gungsfreudiger Schulentwicklung aus.

Vorbemerkungen

Nun ist der Stellenwert von Bewegung, Spiel und Sport an Schulen mehr denn je
umstritten. Wahrend die einen unermiidlich nach der taglichen Bewegungszeit
rufen, wollen die anderen die Sportstundenzahl kiirzen oder das Fach ganz aus der
Schule verbannen. Sie schatzen den Beitrag von Bewegung, Spiel und Sport fiir Bil-
dung und Erziehung offenbar als marginal und daher verzichtbar ein; dem gegen-
uber betonen Fachvertreter das besondere Potenzial des Schulsports fiir die Sach-
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erschlieBung und ganzheitliche Entwicklungsférderung, fiir die Bereicherung des
Schullebens, die Starkung der Gesundheit und die Verbesserung schulischen Ler-
nens. Dieser Auffassung schlieBen wir uns mit der Wuppertaler Arbeitsgruppe
zwar grundsatzlich an, sind aber auch davon iiberzeugt, dass sich der konkrete
Stellenwert von Bewegung, Spiel und Sport in der Einzelschule vor Ort entscheidet
und — gemaR der jeweiligen Bedingungen und Orientierungen — auch dort ent-
scheiden soll. Uber diesen Stellenwert kénnen das Schulprogramm (padagogischer
Anspruch) und das Schulleben (schulische Wirklichkeit) Auskunft geben.

Vor diesem Hintergrund siedelt sich das Projekt der Wuppertaler Arbeitsgruppe an.
Darin geht es um Bewegung, Spiel und Sport im Schulprogramm einerseits und im
Schulleben andererseits: Mit Blick auf den nicht selten widerspriichlichen und
schwierigen Schulalltag ist zu priifen, wie Bewegung, Spiel und Sport im Schulpro-
gramm verankert und im Schulleben verwirklicht werden.

Wahrend das Schulprogramm — als ein Instrument der Schulentwicklung — dem
jeweiligen Profil schulischen Lernens und Lebens gewiinschte Kontur verleiht und
die Entwicklung schulischer Arbeit (in Textform) dokumentiert, steht das Schulle-
ben fiir die gesamte Wirklichkeit unterrichtlicher und auBerunterrichtlicher Aktivi-
taten (vgl. Stibbe, 2004). Untersucht wird, welche Anspriiche im Schulprogramm
an bewegungsfreudige Schulentwicklung formuliert sind und inwieweit diese im
Schulleben eine Realisierung finden. Durch die Analyse von Differenzen zwischen
Anspruch und Wirklichkeit soll auch ein Beitrag zur qualitatsorientierten Schul-
sportentwicklung geleistet werden.

Problemstellung

Uberlegungen zu einer bewegungsfreudigen oder bewegten Schule haben seit
mehreren Jahren in Theorie wie Praxis viel Anerkennung und einige Verbreitung
gefunden. Die konsensfahige Grundidee lautet, das Lernen und Leben in unseren
Schulen bewegter zu gestalten. Mit der Karriere dieser Idee haben sich auch die
Anspriiche an ihre Ausgestaltung akkumuliert: Von auBerunterrichtlichen Sport-
angeboten (iber bewegtes Sitzen und bewegten Unterricht bis zur bewegungs-
freundlichen Schulorganisation und Architektur werden inzwischen zahllose weit-
reichende Forderungen und Empfehlungen ausgesprochen. Ein prominentes Bei-
spiel aus dem groBen Pool didaktischer Entwiirfe, curricularer Vorgaben, landes-
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weiter Programme und spezieller Handreichungen ist die nordrhein-westfalische
Broschiire ,Bewegungsfreudige Schule” (Kottmann, Kiipper & Pack, 2004). Ob
und inwieweit die darin enthaltenen Anspriiche an bewegungsfreudige Schulent-
wicklung auch verwirklicht werden, bleibt allerdings ungewiss. Denn man muss
konstatieren: In der Diskussion um eine bewegte bzw. bewegungsfreudige Schu-
le dominieren gut gemeinte Konzepte, aufmunternde Projektberichte und vor-
zeigbare Modellversuche, wahrend empirische Studien zum mehr oder weniger
bewegten Schulalltag — besonderes fiir die weiterfiihrenden Schulen — nach wie
vor selten sind. Wir wissen noch zu wenig dariiber, wie diese Idee (ibernommen
und umgesetzt wird, wo sich welche Hindernisse, Probleme und Widerstande zei-
gen, aber auch Chancen, Unterstiitzungsformen und Perspektiven auftun (vgl.
Wuppertaler Arbeitsgruppe, 2006).

Mit dieser Studie wird gefragt, inwieweit bewegungsfreudige Schulentwicklung
auch in den Schulen ankommt: Auf welche Weise machen sich Schulen dieses
Modell zu eigen und inwiefern gelingt es ihnen, das umzusetzen? Dabei geht es
zundchst um eine Untersuchung dessen, was von Schulen angenommen und als
ihr Anspruch an bewegungsfreudige Schulentwicklung im Schulprogramm festge-
halten wird. Dies soll dann in der Schulwirklichkeit genauer gepriift und somit Auf-
schluss dariiber gewonnen werden, wo man bestimmte Anspriiche erreicht und wo
man hinter ihnen zuriickbleibt.

Eine Analyse der jeweiligen Differenzen zwischen programmatischem Anspruch
und schulischer Wirklichkeit kann daher als forschungsleitendes Interesse die-
ser Studie gelten; davon versprechen wir uns eine Aufklarung tber das Poten-
zial bewegter Schule, tiber das Verhaltnis von Schulprogramm und Schulleben
sowie (iber faktische Grenzen und verbesserungswiirdige Moglichkeiten bewe-
gungsfreudiger Schulentwicklung. Der Fokus liegt auf weiterfiihrenden Schu-
len, da ihnen — im Vergleich zu Grundschulen — eine Umsetzung von bewe-
gungsfreudigen Angeboten offenbar schwerer fallt und angesichts der Rah-
menbedingungen, Schiilerklientel etc. wohl auch fallen muss. Wie dem auch
sei: Unsere Arbeit dient dem Ziel, mit der differenzanalytischen Aufklarung -
fiir die Schulen, fir Schulverwaltung und -politik, Fachdidaktik und Schulsport-
forschung - einen Beitrag zur Qualitdtssicherung bewegungsfreudiger Schul-
entwicklung zu leisten.
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Vorgehensweise

Mit dem Projekt ,Bewegung, Spiel und Sport im Schulprogramm und im Schulle-
ben" der Wuppertaler Arbeitsgruppe werden systematisch praktische Beitrdge zur
bewegungsfreudigen Schulentwicklung untersucht. Dabei beziehen wir uns auf
Schulen der Sekundarstufe I in Wuppertal und im Oberbergischen Kreis. In einem
ersten Untersuchungsschritt werden 57 Schulprogramme durchgesehen und mit-
hilfe eines Analyserasters auf schulspezifische Anspriiche (z. B. die Umgestaltung
des Pausengeldndes) evaluiert. Der zweite Schritt besteht darin, an ausgewahlten
Untersuchungsschulen die Umsetzung jener Anspriiche durch Interviews mit
Schulleitungen und Sportlehrkraften sowie Gruppendiskussionen mit Schiilern und
Schulportrats aus Beobachtersicht zu priifen. AnschlieBend gilt es, potenzielle Dif-
ferenzen zwischen Anspruch und Wirklichkeit genauer zu bestimmen, auszudeuten
und konstruktiv zu bearbeiten. Damit wollen wir Uber Chancen und Probleme
bewegungsfreudiger Schulentwicklung aufklaren und Hinweise auf die kiinftige
Sicherung oder Verbesserung ihrer Qualitat liefern.

Dieses Projekt der Wuppertaler Arbeitsgruppe ist als qualitative Studie im Rahmen
empirischer Schulforschung angelegt. Sie steht in der Tradition sogenannter Diffe-
renzstudien, mit denen nach Graben und Wegen zwischen padagogischem
Anspruch und schulischer Wirklichkeit gesucht wird (vgl. Balz & Neumann, 2005).
Der Ablauf einer solchen Differenzstudie lasst sich an folgenden idealtypischen
Untersuchungsschritten festmachen (vgl. Kasten):

A Themenstellung, Grundlagen, Untersuchungsdesign entwickeln

B Anspriiche recherchieren (Fachliteratur), prazisieren (Schulprogramme),
kategorisieren (Analyseraster)

C Wirklichkeit erheben (z. B. Interviews), verarbeiten (z. B. Transkripte), auswerten
(z. B. Einzelfallanalyse)

D Differenzen bestimmen (vergleichend), verstehen (interpretativ) handhaben
(empfehlend)

E Bilanz ziehen, Forschungsbericht erstellen, Beratung anbieten
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Im Folgenden legen wir zunachst theoretische Grundziige bewegungsfreudiger
Schulentwicklung dar (Kap. 2); hierbei werden ein Modell bewegter Schule, die
Bedeutung von Schulprogrammen und der Beitrag zur Qualitdtssicherung behan-
delt. Mit Kap. 3 riickt das differenzanalytische Untersuchungsdesign naher in den
Blick und wird in relevante Anspruchsebenen, Wirklichkeitsfacetten und Differenz-
punkte aufgeldst. Dann sind die — aus der Analyse von Schulprogrammen erhobe-
nen — Anspriiche der Schulen auszuweisen und hinsichtlich Bewegungsprojekten,
Pausensport und bewegungsfreundlicher Schulorganisation genauer zu beleuch-
ten (Kap. 4). In Kap. 5 geht es um die - aus Interviews, Gruppendiskussionen und
Beobachtungen gewonnenen - Sichtweisen auf bewegte Schulwirklichkeit und um
die Prasentation von Einzelfallanalysen der Untersuchungsschulen. Kap. 6 dient
schlieBlich der vergleichenden Zusammenschau potenzieller Differenzen, der For-
mulierung von Problemen, wie Chancen bewegungsfreudiger Schulentwicklung,
und perspektivischer Uberlegungen im Ausblick.

An den konzeptionellen und empirischen Projektarbeiten sowie an deren Auswer-
tung und Verschriftung sind mehrere Mitglieder der Wuppertaler Arbeitsgruppe
beteiligt (gewesen): Eckart Balz als Projektleiter, Tim Bindel als stud./wiss. Hilfs-
kraft, Hartmut Lichtenberg als Projektkoordinator, Peter Neumann als Projektmit-
arbeiter und Lutz Kottmann als Projektberater (in eigener Mission). Bei der Manus-
kriptgestaltung haben Bettina Schellenbeck und Katrin Borchardt wertvolle Hilfe
geleistet. Gefordert wurde das fiinfjéhrige Projekt (2001-2006) dankenswerter-
weise vom Rheinischen GUVV (Gemeindeunfallversicherungsverband).

Hilfreich war auch die Unterstlitzung durch einen Projektbeirat, in dem neben Pro-
jektnehmer und Projektgeber (vertreten durch Boris Fardel vom Rheinischen
GUWV) auch weitere Partner aus dem nordrhein-westfalischen Ministerium (vertre-
ten vor allem durch Rolf-Peter Pack), aus dem Landesinstitut fiir Schule (vertreten
durch Heinz Aschebrock) und aus der Schulverwaltung (vertreten u. a. durch Sibyl-
le Wallossek) mitgewirkt haben. Besonders danken méchten wir an dieser Stelle
den Untersuchungsschulen fir ihre Bereitschaft zur Beteiligung am Projekt, vor-
nehmlich den Schulleiter/innen, den Sportlehrkraften sowie den Schiilerinnen und
Schiilern fiir ihre Gesprachsbereitschaft und Geduld.
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2 Grundziige bewegungsfreudiger
Schulentwicklung

Mit dieser Studie der Wuppertaler Arbeitsgruppe Uber ,Bewegung, Spiel und Sport
im Schulprogramm und im Schulleben” soll auch ein ,Beitrag zur Qualitatssiche-
rung bewegungsfreudiger Schulentwicklung” geleistet werden. Unser Beitrag
besteht vor allem darin, auf Grundlage der Untersuchungsergebnisse erstens Diffe-
renzen zwischen programmatischen Anspriichen und schulischer Wirklichkeit
genauer zu analysieren und zweitens Chancen wie Probleme einer bewegungsfreu-
digen Schulentwicklung besser zu identifizieren (vgl. Kap. 6). An dieser Stelle sollen
hierfiir zunachst notwendige thematische Grundlagen knapp dargelegt werden.
Insbesondere geht es darum, Vorstellungen zur bewegungsfreudigen Schulentwick-
lung in die Genese des Modells ,Bewegte Schule” einzuordnen (2.1), Uberlegungen
zur Bedeutung und Verankerung von Modellelementen aus ,Bewegung, Spiel und
Sport” im Schulprogramm aufzuzeigen (2.2) sowie Moglichkeiten der Qualitatssi-
cherung in Struktur und Alltag von bewegungsfreudigen Schulen zu sichten (2.3).

2.1 Bewegte Schule — Genese eines Modells

Unter einer bewegten Schule ist jene Bildungseinrichtung zu verstehen, in der
Bewegung als ein Prinzip schulischen Lernens und Lebens geférdert wird (vgl.
Regensburger Projektgruppe, 2001, S. 27). Die Idee besteht darin, mehr addquate
Bewegungsangebote in die Unterrichtsfacher und das gesamte Schulleben einzu-
bringen, diese verlasslich zu integrieren und nachhaltig zu kultivieren. Im Folgen-
den soll kurz erldutert werden, woher diese Idee kommt und wie sie sich im Laufe
der letzten Jahre — unterteilt in vier Phasen — entwickelt hat. Dabei wird der nord-
rhein-westfalischen Modellvariante ,Bewegungsfreudige Schule” in Phase (c)
exemplarische Aufmerksamkeit geschenkt (vgl. Kottmann, Kiipper & Pack, 2005).

(a) Phase der Initiierung

Erste Uberlegungen zur bewegten Schule reichen in die 1980er Jahre zuriick; und
seit etwa Mitte der 90er Jahre ist die bewegte Schule ein zentrales Thema sport-
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padagogischen Denkens und Handelns. Allerdings lasst sich nicht behaupten,
dass sie erst zu jener Zeit entdeckt oder erfunden worden sei. Vielmehr kann eine
lang zuriickreichende Tradition vielfaltiger schulischer Bewegungsangebote aus-
gemacht werden, die in Theorie und Praxis — wenn auch nicht unter dem Namen
bzw. Label einer bewegten Schule — durchaus von Bedeutung waren. Zu diesen
Vorlaufern bewegungsfreudiger Schulentwicklung gehéren u. a.. Wandertage,
Wettkdmpfe und Spielnachmittage im Schulturnen der Weimarer Republik sowie
Pausenaktivitaten, Feste und Bundesjugendspiele im Rahmen schulischer Leibes-
erziehung der 50er und 60er Jahre oder auch Arbeitsgemeinschaften, Sportprojek-
te und Initiativen vom Sportférderunterricht bis zu ,Jugend trainiert fiir Olympia“
im Schulsport ab den 70er Jahren. Insbesondere der sogenannte aulerunterricht-
liche Schulsport mit seinen typischen Angebotsformen (Pausensport, Schulsport-
wettkdmpfe, Sportgemeinschaften, Schulsportfeste, Schulwanderungen und -fahr-
ten) hat sich seit vielen Jahren etabliert und bildet neben dem reguldren Sportun-
terricht als ,Standbein" sozusagen das ,Spielbein” des Schulsports.

Bewegte Schule ist allerdings mehr und geht tiber auBerunterrichtliche Sportange-
bote hinaus. Denn in ihr sollen zusatzliche lohnende Bewegungsangebote reali-
siert werden und den Schulalltag insgesamt in Bewegung bringen. Einen wesent-
lichen Ausgangspunkt stellt das ab Mitte der 80er Jahre begriindete Projekt des
Schweizers Urs llli dar: Sein Anliegen war es, den durch langes falsches Sitzen her-
vorgerufenen Belastungen und Beschwerden mit forderlichen Moglichkeiten akti-
ven, dynamischen Sitzens zu begegnen; in Deutschland hat vor allem Breithecker
(1998) diesen Faden aufgegriffen und weitergesponnen. Ab den frithen 90er Jah-
ren wirkt Illi (u. a. 1993) als Initiator bewegter Schule durch zahlreiche Verdffent-
lichungen und Veranstaltungen an ihrer Verbreitung entscheidend mit. Inhaltliche
und strukturelle Beschréankungen dieser Idee — auf das bewegte Sitzen als ein Ele-
ment, auf Grundschulen als bevorzugte Schulform und auf die Schweiz als Initia-
tivregion — werden schon bald iberwunden. Die bewegte Schule steht am Beginn
einer rasanten, bisweilen auch aktionistisch anmutenden Ausweitung.

(b) Phase der Differenzierung

Vor dem Hintergrund intensiver Fachdiskussionen ab Mitte der 90er Jahre findet
das Anliegen, Schulen starker in Bewegung zu bringen, beachtliche Resonanz in
Theorie und Praxis. Binnen kurzer Zeit werden mit bewegungsbezogener Schul-
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raumgestaltung, bewegtem Lernen, Bewegungspausen etc. weitere Bausteine
bzw. Elemente bewegter Schulen entfaltet. So wachst der Rohbau zu einem kom-
pletten Haus, das prinzipiell fir jede Einzelschule als Modell taugen kann (vgl.
Klupsch-Sahlmann, 1995). Neben anderen europaischen Landern wird die
bewegte Schule als Entwurf einer lebendigeren, gesiinderen, besseren Schule vor
allem in Deutschland gern angenommen, bildungspolitisch protegiert und z. T.
auch innerschulisch mitgetragen.

In vielen Bundeslandern startet man nun — mithilfe von Kultusministerien, Lan-
desinstituten und anderen Partnern wie Unfall- und Krankenkassen — landesweite
Aktionen zur Umsetzung dieser Idee. Es werden Handreichungen aufgelegt, die
schon bald auch weiterfiihrende Schulen einbeziehen, Praxismaterialien und
Ubungssammlungen (etwa fiir Bewegungspausen) erstellt, Fortbildungen veran-
staltet und gelungene Beispiele aufgezeigt (vgl. u. a. Zs. sportpadagogik, 1995; Zs.
sportunterricht, 1995). Dabei sind unterschiedliche Begriffsbezeichnungen soge-
nannter bewegter, bewegungsfreundlicher, bewegungsfreudiger usw. Schulen von
nachgeordneter Bedeutung. Wichtiger ist, dass sich die verbindende Grundidee
ausbreitet und zunehmend durchsetzt. Dies wird nicht zuletzt durch eine Reihe von
inzwischen gescharften Argumenten gestiitzt, die fiir eine bewegtere Schulland-
schaft werben sollen. Auch wenn solche Argumente verschiedene StoBrichtungen
aufweisen und nicht immer — weder intern noch extern — widerspruchsfrei sind,
sollen hier zumindest exemplarische genannt und drei Begriindungsmustern zuge-
ordnet werden (vgl. Regensburger Projektgruppe, 2001, S. 19 und S. 67-94; Thiel,
Teubert & Kleindienst-Cachay, 2002):

» gesundheitsorientierte Begriindungsmuster (z. B. das Argument der Sicher- :
heitsforderung, durch mehr Bewegung konnen Schiilerunfalle reduziert
werden),

* lernspezifische Begriindungsmuster (z. B. das Argument der Lernpsycholo-
gie, Bewegungsangebote kénnen Lernbereitschaft/Lernerfolg steigern),

 schulprogrammatische Begriindungsmuster (z. B. das Argument der Schul-
okologie, Schulrdume konnen bewegungsfreundlicher gestaltet werden).
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(c) Phase der Systematisierung

Mit der zunehmenden Ausdifferenzierung von Bausteinen, Aktionen und Argumen-
ten flir eine bewegte Schule wachst auch das fachliche Bestreben, diese Vielfalt wei-
ter zu strukturieren und griindlicher zu fundieren. So lassen sich ab etwa 2000 ver-
starkt systematische Auseinandersetzungen mit bewegter Schule beobachten, die
insbesondere auf haltbare Theorie- und Modellbildungen abheben. Dazu zéhlen bei-
spielsweise die Versuche, erstens das Engagement fiir mehr Bewegung in die gesam-
te Schulentwicklung zu integrieren (vgl. u. a. Aschebrock, 2000), zweitens bewegte
Schulentwicklung im Kontext einer Theorie der Schule zu verorten (vgl. u. a. Regens-
burger Projektgruppe, 2001, S. 21-26) und drittens bewegte Schule als einen Bei-
trag zur Schulkultur auszulegen (vgl. u. a. Laging, 1999). AuBerdem werden nun
auch intensiver empirische Untersuchungen durchgefiihrt, mit denen bestimmte
Konzepte evaluiert und verschiedene Versprechungen sowie unterstellte Effekte
berpriift werden sollen (vgl. Regensburger Projektgruppe, 2001; Thiel, Teubert &
Kleindienst-Cachay, 2002; Wuppertaler Arbeitsgruppe, 2003); bemerkenswert sind
in diesem Zusammenhang vor allem die umfangreichen Forschungsergebnisse aus
den langfristigen Studien von Miiller (vgl. Leipziger Sportwissenschaftliche Beitrédge,
2006). Auf Tagungen wird Zwischenbilanz zum Thema gezogen und in Sammelbéan-
den der Diskussionsstand konzeptionell, empirisch und praxisbezogen dokumentiert
(vgl. u. a. Laging & Schillack, 2000; Hildebrandt-Stramann, 2007).

Bei einer Systematisierung bewegter Schulentwicklung kdnnen heute mit Stibbe
(2004) drei Profile unterschieden werden: das kompensatorische Profil der soge-
nannten Motorikschule, die primar an einem gezielten Ausgleich kérperlicher Defi-
zite interessiert ist; das schulreformerische Profil der sogenannten Bewegungs-
raumschule, die sich an einer insgesamt zu Erfahrungsraumen umgestalteten,
bewegten Schulkultur orientiert; und das pragmatische Profil der sogenannten
Bewegungslebenschule, die zwischen Reduktion und Uberfrachtung einen behut-
samen Mittelweg der Bewegungsférderung in Schulen sucht. Hierzu lasst sich
auch das — inzwischen sehr bewahrte und stark verbreitete — Entwicklungsmodell
.Bewegungsfreudige Schule” aus Nordrhein-Westfalen zéhlen (vgl. Kottmann,
Kiipper & Pack, 2005). Darin werden Begriindungen geliefert und Beziehungen
(etwa zur Schulqualitat) hergestellt, schulstufenspezifische Akzentuierungen vor-
genommen und lohnende Entwicklungsschritte beschrieben sowie vor allem zahl-
reiche Bausteine (z. B. ,Entspannung im Unterricht") anschaulich dargelegt und
vier zentralen Handlungsfeldern (z. B. ,Schulorganisation”) nachvollziehbar zuge-
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ordnet (vgl. Abb. 1). Auf dieser Basis findet tibrigens auch ein Wettbewerb um die
,Landesauszeichnung Bewegungsfreudige Schule NRW" statt, in dem alle zwei
Jahre besonders engagierte und erfolgreiche Einzelschulen pramiert werden.

e i W ) fir das \d tliche Ang

Bausteine fiir das Handlungsfeld .Schulraum™ Bausteine flir das Handlungsfeld ,Schulorganisation”

Abb. 1: Bewegungsfreudige Schule: Bausteine fiir die Handlungsfelder (Kottmann,
Kiipper & Pack 2005, S. 26-28).
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(d) Phase der Degenerierung

Bewegte Schule ist heute — als ausdifferenziertes, systematisiertes Modell und
als verbreitete, vielschichtige Praxis — bundesweit eine bekannte GréBe. Insofern
hat sie sich einerseits weit etabliert, andererseits aber auch einen Sattigungs-
grad erreicht, der kiinftige Bearbeitungen erschweren kann. Das meiste zum
Thema scheint gesagt, theoriegeleitete Reflexionen und wissenschaftliche
Untersuchungen werden weniger, der Zenit spannender Auseinandersetzungen
um bewegte Schule ist deutlich Gberschritten. Auf Tagungen und Fortbildungen
hat das Interesse am Thema nachgelassen, auch in der Schulpolitik und Schul-
verwaltung spiirt man, dass anderes wichtiger geworden ist. Infolge von PISA
und ahnlichen Schulleistungsvergleichen wird die Institution Schule ganz offen-
sichtlich wieder auf ihr ,Kerngeschaft" des Lernens und der Leistungsverbesse-
rung fokussiert. Damit haben auch Lehrer im Schulalltag viel zu tun und so -
neben Lernstandserhebungen, Zentralabitur u. a. m. — kaum Kapazitaten fir
eine ,Kir" bewegungsfreudiger Schulentwicklung. Mitten in dieser Phase ist
jedoch nur schwer abzuschatzen, wie sich das Modell weiter wird behaupten
und verdndern bzw. anpassen kénnen.

Nachlassende Resonanz und geschwéchtes Engagement bedeuten jedenfalls
nicht, dass bewegte Schule — als Idee und in der Umsetzung — aussterben wiirde.
Vielmehr handelt es sich um einen konsolidierenden bis degenerativen Prozess, der
zum Bedeutungsverlust, aber keineswegs zur Bedeutungslosigkeit bewegungsfreu-
diger Schulentwicklung fiihrt. Denn zum einen sind entsprechende Vorstellungen
in Lehrplanen, Initiativen, Handreichungen und Schulprogrammen fest verankert;
zum anderen bleiben praktische Ausgestaltungen wie eingegangene Kooperatio-
nen, bewegte Lernanldsse und zonierte Pausenflachen durchaus erhalten. Dariiber
hinaus gibt es auch Bundesldnder wie Bayern, in denen die Fortbildungsnachfra-
ge fiir das Thema hoch ist, und es gibt auch Einzelschulen, in denen ,Bewegung,
Spiel und Sport" den Profilschwerpunkt der Schulentwicklung ausmacht. Zudem ist
festzustellen, dass sowohl mit der Starkung von Ganztagsbetreuung im Schul-
system als auch mit der umfassenden Férderung von Lernleistungen neue Optio-
nen fiir geeignete Bewegungsangebote erwachsen. Die Genese der bewegten
Schule endet also nicht als Geschichte vom Erfolgs- zum Auslaufmodell, sondern
befindet sich an dem Punkt, wo ein MindestmaB an Bewegungsaktivitat und die
gewonnene Schulqualitat gesichert werden sollten. Hierzu kann das Schulpro-
gramm ein dienliches Instrument sein.
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2.2 Bewegung, Spiel und Sport im Schulprogramm

Bei der Suche nach Antworten auf die Frage, wie mehr Bewegung in das Schulleben
integriert bzw. eine bewegungsfreudige Schulentwicklung geférdert werden kann,
wird haufig das Schulprogramm ins Spiel gebracht. Es gilt seit einigen Jahren als
wichtiges und viel diskutiertes Instrument der Schulentwicklung, das auch verstarkt
Eingang in die sportpadagogische Diskussion gefunden hat (vgl. u. a. Landesinstitut
fir Schule und Weiterbildung, 1999; sportpadagogik, 2003; Stibbe, 2004).

Das Schulprogramm kann als schriftlich fixiertes Medium der Darstellung des pa-
dagogischen Grundverstandnisses, der Arbeit und zukiinftigen Gestaltung einer
einzelnen Schule angesehen werden (vgl. Holtappels, 2004, S. 12). Es ist damit
sowohl auf Gegenwart und Zukunft gerichtet und berticksichtigt die besonderen
Gegebenheiten der Arbeit vor Ort. Im padagogischen Idealfall wird mit dem Schul-
programm das Ziel verkniipft, absichtsvolle schulische Entwicklungsprozesse zu
initiieren, zu gestalten und zu reflektieren, letztlich also die Qualitat der padago-
gischen Arbeit zu verbessern (vgl. Stibbe, 2004, S. 25).

Konjunktur erlangte die Schulprogrammidee in den 90er Jahren. Ihr Aufschwung
ist Folge eines padagogischen Paradigmenwechsels, weg von makropolitischen
Schulstrukturdebatten und hin zu mikropolitischen Fragen der einzelnen Schulen
(vgl. Stibbe, 2004, S. 28). Auf Grund von Ergebnissen der Schulqualitatsforschung
(Rutter et al., 1980; Fend, 1986) setzte sich die Erkenntnis durch, dass sich die Qua-
litat von Unterricht und Erziehung zuallererst an der einzelnen Schule entscheidet.
Demzufolge kam der Gedanke auf, den einzelnen Schulen mehr Autonomie zu
gewahren, um deren Potenzial fiir Bildungs- und Unterrichtsreformen zu nutzen.

Wegweisend war in diesem Zusammenhang die Denkschrift ,Zukunft der Bildung
- Schule der Zukunft" (Bildungskommission NRW, 1995), die bundesweit Beach-
tung fand und sich nachhaltig fiir eine groBere Gestaltungsfreiheit der Einzel-
schule einsetzte. Vor diesem Hintergrund pladierten die Verfasser der Denkschrift
auch fiir das Erarbeiten von Schulprogrammen und sahen diese als grundlegen-
de Zielvereinbarung in der Schule an, ,welche die Voraussetzungen dafiir schaf-
fen soll, daB die Erziehungs- und Unterrichtsarbeit in der Schule auf gemeinsa-
mer Grundlage von den Beteiligten eigenverantwortlich gestaltet werden kann”
(vgl. ebd., S. 161).
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Im Detail werden mit der Schulprogrammarbeit viele positive Wirkungserwartun-
gen verbunden (vgl. Stibbe, 2004, S. 38ff. und S. 156ff.), die sich in Innen- und in
AuBenwirkungen unterscheiden lassen. Innerschulisch soll es durch die Partizipa-
tion aller am Schulleben beteiligten Personen gelingen, zu einem gemeinsam
getragenen Grundkonsens in Unterrichts-, Erziehungs- und Wertfragen zu kom-
men, der die Identifikation mit der Schule verstarkt. Gelingt dies, kénnte zugleich
die Arbeitszufriedenheit und die Motivation der Lehrkrafte gesteigert werden.
Positive Auswirkungen werden durch die Entwicklung eines Schulprogramms auch
auf die Zusammenarbeit der Kollegiumsmitglieder erwartet, da Kommunikations-
prozesse zwischen Lehrkraften intensiviert und langerfristige Teambildungen
angebahnt werden kdnnen. Ferner bietet die Schulprogrammarbeit eine giinstige
Gelegenheit, die bisherige Arbeit kritisch zu reflektieren, haufig in Form einer Star-
ken- und Schwéchenanalyse.

Bezogen auf den schulischen Entwicklungsprozess, kann das Schulprogramm eine
Planungshilfe und Evaluationsgrundlage sein und damit Orientierung fir alle
Beteiligten liefern. Hinsichtlich der inhaltlichen Arbeit liefert es die Chance, Richt-
linien und Lehrpldne wirksamer als bisher umzusetzen.

Neben diesen innerschulischen Vorteilen kann das Schulprogramm aber auch
nach auBen wirken: Eltern und auBerschulische Partner werden ebenso informiert
wie die Schulverwaltung, fiir die das Schulprogramm somit auch als Steuerungs-
und Rechenschaftsinstrument fungiert.

In vielen Aufsédtzen wird darauf hingewiesen, dass die Vielfalt der dem Schulpro-
gramm zugewiesenen Funktionen und Chancen zugleich ein Problem darstellt. So
vertreten etwa Balz und Stibbe (2003) die Meinung, dass die dem Schulpro-
gramm zugeschriebenen Funktionen zum Teil in deutlichem Widerspruch zuein-
ander stehen: ,Werbebroschiire und schulaufsichtlicher Rechenschaftsbericht las-
sen sich nur schwerlich mit Zielen der schuleigenen Entwicklungsarbeit in Ein-
klang bringen” (ebd., S. 6).

Hinzu kommt, dass es in den bislang noch knapp bemessenen empirischen Befun-
den zur Schulprogrammarbeit neben der Bestdtigung positiver Wirkungen auch
Hinweise auf weitere Problembereiche gibt. Im Mittelpunkt der kritischen Betrach-
tungen steht das berufliche Anforderungsprofil der Lehrkrafte. Schulprogrammar-
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beit fithrt demnach zu einer erhohten Arbeitsbelastung: Zusatzliche Besprechungs-
termine miissen wahrgenommen, gemeinsame Verabredungen getroffen, Erfahrun-
gen kollegial ausgetauscht, neue Kompetenzen erworben und Projekte in Teamar-
beit geplant, durchgefiihrt und ausgewertet werden (vgl. Stibbe, 2004, S. 56).

Aber auch fiir viele Lehrer bislang ungewohnte Kompetenzen sind nun gefragt:
Statt des bisherigen fachisolierten Denkens wird verstarkt ein facheribergreifen-
der Blick eingefordert und neben der Leistungsbeurteilung von Schiilern miissen
nun auch schulische Entwicklungsschwerpunkte von Lehrkraften evaluiert werden.
Das alles geschieht im Idealfall nicht in pddagogischer Einzel-, sondern in koope-
rativer Teamarbeit (vgl. ebd., S. 35). Zudem erfordert die Gewahrung von Gestal-
tungsspielraumen weitergehende fachdidaktische und curriculare Fahigkeiten der
Lehrkrafte (vgl. ebd., S. 56). Auch wenn damit fiir Lehrer ein interessantes Aufga-
benfeld umrissen wird, so steht dies doch haufig im Gegensatz zu den bisherigen
beruflichen Gewohnheiten. Die erforderlichen Kompetenzen fiir ein verdndertes
professionelles Selbstverstandnis sind nicht ohne weiteres vorhanden.

In der Bundesrepublik Deutschland fordern zurzeit viele Bundeslander Initiativen
und Aktivitaten zur Schulprogrammarbeit, es werden jedoch deutliche Unterschie-
de in der Handhabung sicher. Nach Holtappels (2004) gibt es zum einen Lander
- hierzu gehéren Berlin, Bremen, Hamburg, Hessen, Nordrhein-Westfalen, Rhein-
land-Pfalz und Schleswig-Holstein, in denen das Schulprogramm durch Gesetze
bzw. Verordnungen verbindlich vorgeschrieben wurde. In den ibrigen Bundeslan-
dern ist es schulrechtlich nicht festgeschrieben, es finden sich jedoch Initiativen,
Angebote und Unterstiitzungssysteme, ,die mit Schulprogrammentwicklung
durchaus kompatibel waren” (ebd., S. 21).1 In Nordrhein-Westfalen, dem fiir diese
Untersuchung relevanten Bundesland, wurde nach dem Erscheinen der bereits
angesprochenen Denkschrift das Schulprogramm in verschiedenen Berichten der
Landesregierung als ein bildungspolitischer Schwerpunkt hervorgehoben und
durch Erlasse verbindlich geregelt (vgl. Kap. 4 und Stibbe, 2004, S. 28).

Nach Stibbe (2004, S. 10) bleiben Bewegung, Spiel und Sport als integrale
Bestandteile des Schulprogramms bislang weitgehend unberiicksichtigt oder wer-

1 Die kontroverse Diskussion um Pro und Contra einer administrativen Verpflichtung der Schulen zur Schul-
programmarbeit und eine etwaige Genehmigungspflicht fasst Stibbe (2004, S. 171ff.) zusammen.
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den nur marginal behandelt. Bislang fokussieren sich Beitrage des Schulsports zur
Schulprogrammgestaltung sehr stark auf die Leitvorstellung einer bewegten Schu-
le. Nur selten gibt es Uberlegungen im Rahmen der Schulprogrammarbeit, die auf
eine Verbesserung der Qualitat des Sportunterrichts zielen. Auch Gestaltungsfor-
men einer ,sportbetonten Schule” werden in der sportpadagogischen Diskussion
um das Schulprogramm bislang weitgehend ausgeblendet (vgl. ebd., S. 54).

Dagegen gibt es eine Vielfalt an Moglichkeiten, Bewegung, Spiel und Sport (iber
die genannten Aspekte hinaus in das Schulprogramm zu integrieren. Balz und
Stibbe (2003, S. 8) nennen beispielsweise die Festschreibung von Strategien refle-
xiver Koedukation fiir den Sportunterricht, die Einrichtung erlebnispadagogischer
Projekte im Schulleben, die Sicherung des Angebots von Sportférderunterricht im
Schulalltag oder die Festlegung auf einen durchgehend dreistiindigen Sportunter-
richt in den Klassen 5-10. Mittlerweile fordern Sportpadagogen allerdings ver-
starkt eine Beteiligung von Vertretern des Fachs Sport an der Schulprogrammar-
beit. Zwei wesentliche Griinde werden fiir dieses Ansinnen vorgebracht:

1) In der Schulprogrammarbeit wird auch Uber die Stellung und die Entfaltungs-
maoglichkeiten der verschiedenen Facher in der Schule reflektiert und entschie-
den. Soll der Stellenwert von Bewegung, Spiel und Sport gesichert werden, ist
ein entsprechendes Engagement der Sportlehrkrafte unabdingbar (Stibbe,
2004, S. 49).

2) Die Schulprogrammarbeit kann offensiv fiir die reformerische Weiterentwick-
lung des Schulsports genutzt werden, sofern seine Vertreter bereit sind, iiber
Méglichkeiten der Einbindung des Schulsports in das pddagogische Gesamt-
konzept der Schule nachzudenken und hierfiir Konzepte zu entwickeln
(Stibbe, 2004, S. 19). Hierdurch wird es dem Schulsport ermdéglicht, seine
Tendenz zur Selbstisolation zu iberwinden und an padagogischer Kontur zu
gewinnen (Stibbe, 2004, S. 48f. mit Bezug auf Kiipper). Die engere fachliche
Perspektive wird durch die Schulprogrammarbeit iiberschritten und es wird
moglich, sich auch auf allgemeinere, facheriibergreifende Erziehungsziele
der gesamten Schule zu besinnen. Aufgabe des Fachs Sport ist es in diesem
Zusammenhang, die besonderen Erziehungspotenziale, die der Schulsport
im Unterschied zu anderen Fachern bietet, nachhaltig im Schulprogramm
darzulegen (vgl. ebd.)
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Die Einbindung des Schulsports in das Schulprogramm darf jedoch nicht in belie-
biger Form vollzogen werden. Wichtig ist die Orientierung an einem iibergeordne-
ten schulischen Leitbild, das — sofern vorhanden - Implikationen fiir den Schul-
sport erwachsen lasst (vgl. Stibbe, 2004, S. 52). In diesem Sinne erfordert eine
Schule, die sich bewusst als Lebens- und Erfahrungsraum fiir Kinder und Jugend-
liche begreift, einen anderen Schulsport als eine Schule, die ihre vornehmliche
Aufgabe in der Vermittlung und Instruktion von Wissensbestdnden sieht.

Aus dem Gesagten wird deutlich, dass Schule durch die Gestaltung und padago-
gische Orientierung des Schulprogramms und die Art und Weise der Integration
von Bewegung, Spiel und Sport in das entwickelte Leitbild (iber die Qualitat des
Schulsports entscheidet. Dem Qualitdtsgedanken wird im folgenden Abschnitt
ausfihrlicher nachgegangen.

2.3 Qualitatsentwicklung in Schule und Schulleben

Wer sich fiir Qualitat einsetzt, wird kaum Widerspruch ernten. Qualitat hat eine
positive Konnotation und ladt uns zur Mitwirkung ein: Wer wollte nicht dazu bei-
tragen, dass in seinem Bereich Qualitdt erzeugt, gesichert oder verbessert wird?
Qualitat wiinschen offenbar alle: Anbieter und Abnehmer, Konstrukteure und
Kontrolleure, Krankenhduser und Krankenkassen, Betriebe und Bildungseinrichtun-
gen. Doch was wird jeweils unter Qualitat verstanden, welche (unterschiedlichen)
Kriterien bestimmen sie, von welcher Qualitat reden wir (iberhaupt, was macht
z. B. eine gute Schule aus (vgl. Tillmann, 1999)? Auch fiir eine ,Qualitatssicherung
bewegungsfreudiger Schulentwicklung” ware demnach zu prifen, wovon sie insti-
tutionell abhdngt und wie sie im Schulleben gelingen kann (vgl. LS, 2002).

In diesem Zusammenhang maéchte ich unter Qualitdt — zunachst allgemein gefasst
- die Gite von etwas Bestimmtem verstehen (vgl. Balz, 2002); denn es macht
einen Unterschied, ob wir von erziehendem Sportunterricht in der Schule oder von
technischer Fertigung in der Fabrik sprechen. AuBerdem ist Qualitdt immer auf
spezifische Kriterien bezogen, nach denen die jeweilige Giite beurteilt wird; auch
da ist es etwas anderes, ob auf Materialbestandigkeit oder auf Persénlichkeitsent-
wicklung hingewirkt wird (vgl. Heid, 2000). Wenn Qualitat ermittelt werden soll,
muss man demzufolge wissen, was das Bestimmte genau ist (z. B. das Modell
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