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Einleitung — Fragestellung und Zielsetzung

1 Einleitung — Fragestellung und Zielsetzung

Die vorliegende Arbeit dokumentiert die Evaluation der Qualitatsentwicklung an den Partner-
schulen des Leistungssports im hessischen Landesprogramm ,Talentsuche — Talentforde-
rung“. Partnerschulen des Leistungssports sind Regelschulen mit einem besonderen sportli-
chen Profil. Das Ziel dieser Schulen ist es die Doppelbelastung fur leistungssportlich aktive
Schiler zu kompensieren und ihnen eine erfolgreiche Karriere in Schule und Sport zu er-
madglichen.

Die theoretischen Ansatze zur Schulentwicklung bilden die Grundlage fiir die Evaluation der
Partnerschulen des Leistungssports (PdL). Seit den 1990er Jahren verlagert sich die Organi-
sation der Schulentwicklung weg von der staatlichen Schulverwaltung hin zu einer Autono-
mie der Einzelschulen. Von der Vieldeutigkeit des Begriffs Autonomie einmal abgesehen,
bedeutet Autonomie flir die Schulen aber keine véllige Willkir, sondern bezieht sich auf die
Moglichkeit der Gestaltungsfreiheit der Schulentwicklung unter den kontextuellen Vorgaben
des zentralen Gesamtsystems. Die erweiterte Gestaltungsautonomie ermdglicht es den Ein-
zelschulen eher padagogisches Potential starker zu entfalten. Insbesondere durch die Ver-
ankerung von Profilen werden die padagogischen Ziele der Schule in einen Gesamtkontext
der Schulentwicklung gesetzt, so auch Ziele des Sports (Stibbe, 2004).

Fir die Einzelschule bedeutet dies, eine angemessene ,Schulreform® zu gestalten und die
Verantwortung fir die Qualitat zu tbernehmen (Rahm & Schrock, 2007). Um Beliebigkeit zu
verhindern und auch Vergleichbarkeit zu schaffen, liegt die Aufgabe der staatlichen Schulbe-
hoérden in der Initiierung von Entwicklungsprozessen und der Sicherung der Qualitat. Unter
Qualitat ist dabei nach Heid (2000) das Resultat einer Bewertung von Merkmalen zu Input,
Prozess und Output zu verstehen. Input, Prozess und Output sind die Steuerungsfelder der
schulischen Qualitatsentwicklung. Auf Grund der unterschiedlichen Kontextbedingungen der
Einzelschulen und den individuellen Entscheidungen der Funktionstrager und Akteure im
System Schule werden Vorgaben und Konzepte unterschiedlich interpretiert und den jeweili-
gen Kontextbedingungen angepasst (Heinrich, 2009). Fend (2008b) spricht diesbezlglich
von Rekontextualisierung. Dies flhrt zu spezifischen, individuellen Lésungen.

Die vorliegende Untersuchung richtet den Blick auf solche individuellen Lésungen bei der
Ausgestaltung des Profils Partnerschule des Leistungssports. In Anlehnung an Modelle der
Qualitatsentwicklung in Mehrebenensystemen werden die Steuerungsfelder der Qualitats-
entwicklung (Input, Prozess und Output) auf einer strategischen und operativen Ebenen un-
terschieden und mdgliche Formen der Rekontextualisierung analysiert (Fend, 2008b). Den
Autonomiebestrebungen im Bildungswesen folgend verlagert sich die Aufgabe der Schul-
entwicklung und somit auch der Qualitatssicherung verstarkt auf die Ebene der Einzelschu-
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len. Die Partnerschulen des Leistungssports sind die federfiihrenden Schulen im hessischen
Landesprogramm ,Talentsuche — Talentférderung®. Die Partnerschulen mit ihren Funktions-
tragern (Schulleiter; Koordinator des Schulsportzentrums (SSZ-Koordinator)) und Akteuren
(Lehrer-Trainer, Sportklassenleiter, Sportschiler und deren Eltern) stehen damit im Fokus
dieser Untersuchung.

Mit dem Landesprogramm ,Talentsuche — Talentférderung* liegt in Hessen ein Konzept von
Seiten des HKM und LSB (2006) vor, das fir die Schulen eine Orientierungsgrundlage zur
Ausgestaltung ihres sportlichen Profils ist und gleichzeitig Vorgaben macht, die auch als
Qualitatsanforderungen verstanden werden kdnnen. Die Zielsetzung des Landesprogramms
ist es die Doppelbelastung aus sportlichem Engagement und schulischer Ausbildung zu
kompensieren und eine padagogisch verantwortungsbewusste Nachwuchsférderung zu er-
moglichen. Die aus der strukturellen Kopplung der beiden Systeme Schule und Sport entste-
henden erweiterten Umweltanspriiche stellen die Schule vor besondere Anforderungen der
Qualitatsentwicklung. Die Arbeit geht der Frage nach wie gut und auf welche Weise die
Schulen diesen Anforderungen gerecht werden. Es geht also um die Qualitatsentwicklung an
den Partnerschulen des Leistungssports. Dabei stehen zunachst zwei forschungsleitende
Fragestellungen im Mittelpunkt des Interesses:

1. Gelingt es den Partnerschulen die leistungssportlich ambitionierten Schilerinnen und
Schiler zu férdern, padagogisch zu unterstitzen sowie die schulische Ausbildung zu ge-
wahrleisten?

2. Welche Bedeutung haben die Bereiche und Dimensionen der Schulqualitat fir die Part-
nerschulen im Hinblick auf eine effektive Verbindung von schulischer Ausbildung und
leistungssportlicher Entwicklung?

Die vorliegende Untersuchung fokussiert die Qualitdtsentwicklung an sechs ausgewahlten
Standorten in Hessen. Die Studie orientiert sich dabei am ,Hessischen Referenzrahmen
Schulqualitat” (Institut fur Qualitatsentwicklung, 2011), der die Qualitatsentwicklung in die
Steuerungsfelder Input, Prozess und Output ordnet. Der Referenzrahmen bildet fir Schulen
in Hessen eine inhaltliche und handlungsleitende Grundlage fur eine allgemeine Qualitats-
entwicklung und kann von sportprofilierten Schulen auch als Anknipfungspunkt an eine all-
gemeine Debatte zur Schulentwicklung genutzt werden (Stibbe, 2010b; 2004). Fir die Unter-
suchung dient der Referenzrahmen gleichzeitig als methodologischer Ansatz bei der Ent-
wicklung der Erhebungsinstrumente (Fragebdgen und Leitfadeninterviews) und bei der
anschlieRenden Analyse und Auswertung dieser.

Die Untersuchung kann, wenn man der Systematik Fends (1998) und Friedrichs (2010) folgt,
als Studie der Schulsportforschung auf der Mesoebene eingeordnet werden. Sie steht damit
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zwischen der Mikroebene, die Handlungen des unmittelbaren Unterrichtsgeschehens unter-
sucht und der Makroebene, die ihren Fokus auf die allgemeine Systemebene lenkt. Auf der
Mesoebene werden Prozesse und Strukturen auf der Einzelschulebene erfasst, die in der
Schulentwicklungsforschung zunehmend an Bedeutung gewinnt. Wissenschaftliche Betrach-
tungen konzentrieren sich zunehmend auf die Einzelschule, denn fir die Forschung gelten
beobachtbare Unterschiede zwischen Einzelschulen als bedeutsamer zur Analyse der Effek-
tivitat von Schulentwicklungsprozessen als die Betrachtung des Gesamtsystems (Buhren &
Wagner, 2010). Friedrich (2010) bezeichnet diese Unterscheidung als vertikale Dimensio-
nen. Erganzend kann zwischen einer normativ-konstruktiven und empirisch-deskriptiven For-
schung als horizontale Dimension unterschieden werden. Die Untersuchung zur Qualitats-
entwicklung kann entsprechend als normativ-konstruktive Ausrichtung mit Bezug auf die
Meso-Ebene verortet werden.

Die Arbeit ist in einen theoretischen (Kap. 2 bis 4) und in einen empirischen Teil (Kap. 5 und
6) untergliedert, und schliel3st mit einem Fazit in Kapitel 7 ab. In dem dieser Einleitung folgen-
den zweiten Kapitel werden zunachst die theoretischen Bezlige zwischen Autonomie, Schul-
entwicklung, Qualitatsentwicklung und Profilierung dargelegt. Darin wird auch der Hessische
Referenzrahmen Schulqualitat vorgestellt, sowie Méglichkeiten der Steuerung von Schulent-
wicklungsprozessen in Form von Governance erlautert.

Im anschlieRenden dritten Kapitel werden die theoretischen Ansatze zur Schulentwicklung
mit Aspekten der sportlichen Profilierung verknupft. Ausgehend von den grundsatzlichen
Moglichkeiten und Notwendigkeiten der Verknupfung von Schule und Sport wird die Partner-
schule des Leistungssports als Form der institutionalisierten Kooperation der beiden Syste-
me beschrieben. Das Kapitel schlief3t mit der Verknipfung von Anforderungen an Partner-
schulen des Leistungssports und dem Referenzrahmen Schulqualitat. Das daraus entwickel-
te Modell der Qualitatsentwicklung an sportlich profilierten Schulen liegt auch dem spater
folgenden empirischen Teil zu Grunde. In Kapitel 4 werden zunachst aber die Ubergeordne-
ten Forschungsfragen hergeleitet.

Im empirischen Teil der Arbeit werden in Kapitel 5 das grundsatzliche zwei-phasige Vorge-
hen und die Wahl der Methoden zur Datenerhebung begriindet. Anschlieend werden die
Instrumente der Bestandserhebung (Fragebdgen und Schulprogrammanalyse) und der In-
haltsanalyse der Interviews sowie die den zwei Untersuchungsphasen zu Grunde liegenden
Stichproben beschrieben.

Das Kapitel 6 stellt die Ergebnisse der beiden Untersuchungsphasen vor. Zunachst werden
dabei die quantitativen Ergebnisse der Bestandanalyse dargelegt und die sich daraus erge-
bende Auswahl der Schulen begriindet (Kap. 6.1). Danach erfolgt die Darstellung der Ergeb-
nisse der Interviewanalyse. Die Analyse folgt dabei der Systematik des beschriebenen Quali-
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tatsmodells und betrachtet die einzelnen Bereiche der Qualitatsentwicklung jeweils separat.
Anschlielend werden die Ergebnisse in Kapitel 6.2.2 und 6.2.3 in einen gemeinsamen Zu-
sammenhang gesetzt und unter verschiedenen Perspektiven der Schulumwelt betrachtet.

Im abschlieRenden Kapitel 7 werden noch einmal Bezlige zur theoretischen Grundlage der
Schulentwicklung durch Profilierung und den Forschungsfragen hergestellt und Folgerungen
fur die Entwicklung des Landesprogramms und die weitere Forschungen im Bereich der
Schulsportentwicklung formuliert.
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2 Autonomie und Qualitat in der Schulentwicklung

Bereits dem Begriff der Schulentwicklung Iasst sich der Charakter der Veranderung entneh-
men. In der Regel wird diese Veranderung als intentionaler Prozess zu einem hdéherwertigen
Zustand angesehen. Ein solches Verstandnis korrespondiert entsprechend auch mit dem
Begriff der Schulreform. Rein begrifflich ist Schulentwicklung aber zun&chst nur als ein vager

Anderungsprozess, von einem aktuellen in einen zukiinftigen Zustand zu verstehen.

Schulentwicklung beschreibt damit einen Prozess, der zum einen wertfrei betrachtet werden
muss und nicht zwangsweise die Verbesserung eines Zustandes beschreibt. Zum anderen
kann diese Veranderung auch unintendiert beziehungsweise aus entsprechenden Hand-
lungsroutinen im Zuge systemeigener Entwicklungen erfolgen, quasi emergent (Scheunpflug,
2010; vgl. auch Serwe, 2011). Entsprechend variiert der Begriff der Schulentwicklung in sei-
nen historischen Dimensionen und seinen konkreten Realisationen. Rahm (2005) bezeichnet
folgerichtig bereits die Einfihrung des dreigliedrigen Schulsystems durch Humboldt als ers-
ten Akt der Schulentwicklung’. Eine Aufarbeitung der Historie der Schulentwicklung soll an
dieser Stelle nicht erfolgen, jedoch soll ein gegenwartiges Verstandnis von Schulentwicklung
aufgearbeitet werden, denn der Begriff wird derzeit vielfaltig bis inflationar gebraucht.
,In dem Male, wie Ansatze von Schulentwicklung Konjunktur haben, entsteht Vielfalt,
Unubersichtlichkeit, Konkurrenz und Mitldufertum: Fast jede MalRnhahme von Politik und
Verwaltung, sogar Sparmaflinahmen, werden Schulentwicklung genannt, fast, alle, die mit
Schulen arbeiten, Lehrkrafte fortbilden oder beraten, nennen sich Schulentwickler, und

fast alles, was Schulen betreiben, versehen sie mit dem Etikett der Schulentwicklung®
(Rolff, 2007, S. 21).

Als fester Terminus etablierte sich Schulentwicklung in den 1970er Jahren im Zuge wissen-
schaftlicher Auseinandersetzungen mit dem Schulsystem. Die Grundlage fur das heutige
Verstandnis von Schulentwicklung bilden wissenschaftliche Analysen politischer Bildungsbe-
strebungen dieser Zeit, in denen es vor allem um eine strukturelle Bildungsreform ging, die
letztendlich in einer weltweit einzigartigen Variation schulischer Angebotsformen mindete
(Rdsner, 2010). Schulentwicklung meinte dartber hinaus administrative Initiativen zur Ge-
staltung von raumlichen, sachlichen, curricularen und personellen Voraussetzungen und
Bedingungen im Sinne einer Professionalisierung der Akteure und Optimierung ihrer Arbeits-
bedingungen. Sie war damit auf das Gesamtsystem Schule ausgerichtet. Anfang der 1980er

' Bei Rahm (2005) oder auch bei Oelkers (2008) findet man eine Aufarbeitung der Schulentwicklung
im weitesten Sinne. Oelkers verweist auf erste Evaluationen bereits Ende des 18. Jahrhunderts in der
Schweiz und zu Beginn des 19. Jahrhunderts in Amerika. Mit den Erhebungen von Joseph Mayer
Rice zum amerikanischen Schulsystem Ende des 19.Jahrhunderts sieht Oelkers, mit Verweis auch
auf andere Autoren, die Anfange einer progressiven Padagogik und auch Schulentwicklung.
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Jahre war der Begriff Schulentwicklung durch einen zunehmenden Forschungsdiskurs theo-
retisch und empirisch unterflttert worden, war aber noch immer auf das Schulsystem und
nicht die Einzelschule ausgerichtet (Rolff, 2007).

Das neue Verstandnis von Schulentwicklung driickt sich in der Anfangsphase vor allem
durch zwei sich gegenuber stehende Konzepte der Schulentwicklung aus, denen jedoch die
Betonung der Rolle der Einzelschule fir die Entwicklungsprozesse gemein ist. In organisati-
onstheoretischen Konzepten werden Schulen als lebendige Organisationen betrachtet, die
sich selbst steuern, selbst reflektieren und selbst organisieren (Dalin in Dedering, 2012).
Schulentwicklung wird hierbei als institutionelle Organisationsentwicklung? verstanden und
zielt ab auf die Veranderung der Kooperations- und Kommunikationsstrukturen zwischen
Leitung und Kollegium und zwischen den Kollegen selbst sowie auf eine veranderte Schul-
fuhrung. Dem gegeniber steht die padagogische Schulentwicklung, die Schulentwicklung als
Unterrichtsentwicklung begreift. Das Konzept setzt bei der Professionalisierung der Lehrper-
sonen an, um diese zu einem veranderten Lernverstandnis auf Seiten der Schiler aufzukla-
ren und entsprechendem Unterrichten zu befahigen. Die beiden Konzepte verfolgen einen
jeweils unterschiedlichen Ansatz, bei beiden wird aber mit dem Begriff der Schulentwicklung
.eine bewusste und absichtsvolle Veranderung angesprochen, die von den Mitgliedern der
Einzelschule selbst vorgenommen wird“ (Dedering, 2012, S. 6). Dieser Paradigmenwechsel
von einer Gesamtsystemstrategie (Makropolitik) hin zu einer Strategie der Einzelschulent-
wicklung (Mikropolitik) ist Folge einer weltweit als ,Krise der AulRensteuerung“ (Rolff, 2007,
S. 22) bezeichneten Phase der Suche und Erprobung neuer Steuerungsmodelle der Schule.

Das Ubergeordnete Ziel dieser schulischen Reformbemihungen — sowohl in friheren wie
auch in gegenwartigen Phasen der Schulentwicklung — ist es, ,angemessene Antworten auf
gesellschaftliche Problemlagen und Entwicklungen zu finden“ (Rahm & Schrock, 2007,
S.155). Mit dem Verweis auf die noch immer bestehenden Ansatze der Aul3ensteuerung in
verschiedensten Formen spricht Rahm (2005) allerdings eher von einer Erweiterung des
Spektrums von Paradigmen. Schulentwicklung umfasst damit Strategien der Mikro- als auch
Makropolitik und ist als kontinuierliche Schulreform auf den Ebenen des Subjekts, der Orga-
nisation und des Bildungssystems zu verstehen. Dieser erweiterte gesellschaftliche Bezug
der Schulentwicklung und die Verknupfung der beiden gegensatzlichen Ansatze padagogi-
scher Organisationsentwicklung und padagogischer Schulentwicklung legen die Betrachtung
in einem systemischen Zusammenhang nahe (vgl. auch Dedering, 2012) (siehe Kap. 2.4).

% Das Konzept weicht damit von Birokratiemodellen ab, die hierarchische Ordnungen verfolgen und
betont die Vorteile von institutionellen Arrangements, welche den hier Handelnden die freie Nutzung
von Spielraumen und damit die Mdglichkeit zugesteht von strengen Hierarchien und Regelungen ab-
zuweichen (Wenzel, 2008).

12



Autonomie und Qualitat in der Schulentwicklung

Begriindungszusammenhange fiir Schulentwicklung

Schulen, beziehungsweise dem Bildungssystem, werden seit den 1990er Jahren vielfaltige
Funktionen zugesprochen, oder auch - provokativ formuliert - zugeschoben. Dazu zahlen:

¢ Die Qualifizierungs- und Ausbildungsfunktion,
e die Selektions- und Allokationsfunktion,

¢ die Integrations- und Legitimationsfunktion,

e Funktion der Kulturtberlieferung (Klafki, 2002).

Zur Erfillung seiner Funktionen muss Schule sich mit den vielfaltigen Ansprichen der fir sie
relevanten Umweltsysteme (Wirtschaft, Familie, Wissenschaft, etc. aber auch Lehrkrafte und
Schiiler) auseinandersetzen.

Betrachtet man Schule in ihren Umweltbeziehungen, so ist klar, dass das System Schule je
nach Umfeld, Region und Lage verschieden komplex aufgebaut ist. Je nach lokalen und
regionalen Voraussetzungen und Bedirfnissen variieren diese, so dass die Schulen
aufgefordert sind, Konstellationen passend zu ihren individuellen Umfeldbedingungen zu
finden. Es bedarf daher je spezifischer Formen der Umsetzung, um den individuellen Um-
weltanforderungen gerecht zu werden und passende Modalitaten der Steuerung zu finden.
Eine zentrale Regelung der Schule durch administrativ hdhere Ebenen des Bildungswesens,
wie sie bis in die 1990er Jahre stattfand, kann auf eben solche, flir die Einzelschule spezifi-
schen, Bedingungen und Anspriche nicht ausreichend eingehen. So stellt Fend (1998) be-
reits 1998 fest, dass trotz der Gewahrleistung gleicher rechtlich-organisatorischer Vorausset-
zungen und Bedingungen an den Schulen, diese stark in der Umsetzung differieren.

In Deutschland ist daher in den 1990er Jahren die Forderung nach einem groferen Gestal-
tungsspielraum fur die Schulen gegentber einem allzu zentralen und starren Verwaltungs-
und Entscheidungsmuster im Bildungswesen laut geworden. Tabelle 1 zeigt die Grunde fir
eine veranderte Politik der Schulentwicklung auf, die sich in den veranderten Sozialisations-
bedingungen und Bildungsanforderungen, strukturellen und padagogischen Problemen der
Schule sowie erweiterten Kenntnissen Uber Schulorganisation und Erziehung finden lassen
(Holtappels, 2003).
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Tab. 1: Begriindungszusammenhange fir Schulentwicklung (nach Holtappels, 2003)

Begriindung fiir Schulent-
wicklung

Erlauterung

Konsequenzen fiir die Schule

1. Veranderte Sozialisati-
onsbedingungen

2. \Veranderte Bildungsan-
forderungen

e Pluralisierung der Lebensfor-
men

e Individualisierung

e Verlust von Erfahrungsraumen
und Mediatisierung der Erfah-
rungen

o Gesteigerte Informationsfiille
und Zugangswege

o Differenzierte (individuelle)
Lernbedingungen

e Orientierung an
epochaltypischen Schlissel-
themen (Klafki, 2002)

e Schule als Lebensraum

e Vermittlung von fachspezifi-
schen und facheribergrei-
fenden Kompetenzen

e Vermittlung von Schlissel-
qualifikationen

3. Strukturelle und padago-
gische Probleme der
Schule

e Heterogene Bildungsvoraus-
setzungen

e Hobhere Erwartungen an die
Bildungsabschliisse

e Geringe Durchlassigkeit der
Bildungswege

e Ganztagsschulen
e Vorschulische Vorbereitung

o Verstarkte Integrationsbe-
muhungen

4. Erweiterte Erkenntnisse
Uber Schulorganisation,
Unterricht und Erziehung

e zunehmende empirische Er-
kenntnisse durch die Wissen-
schaft iber Merkmale und
Wirkungen guten Unterrichts
und Uber die Implementierung
von Bildungs- und Erzie-
hungskonzepten an Schulen

e Etablierung von Modellen
und Praktiken der Qualitats-
entwicklung

Eine starre Lenkung der Schule durch Entscheidungen hierarchisch tibergeordneter Ebenen

des Bildungssystems steht den genannten gesellschaftlichen Tendenzen des stetigen Wan-

dels und der Differenzierung entgegen und fuhrt zu Problemen der Steuerung der Einzel-

schulen.

~Administrative Steuerungsansatze auf Lander- oder Bundesebene [sind] nicht dazu an-
getan [...], die Problemlésungskapazitat der Schule zu erhéhen. Schulen missen die
Méoglichkeiten erhalten, komplexe Antworten auf Herausforderungen der Gesellschaft
selbst zu erzeugen. Behutsame Steuerungsansatze unternehmen deshalb zwar den Ver-
such, normierend auf Schule, Unterricht und padagogisches Leitbild vom Kind einzuwir-
ken, doch sie erh6hen die gesetzliche Eigenverantwortung der Schule und verpflichten
sie auf Qualitatsentwicklung® (Rahm, 2005, S.128).

Unter dem Begriff der Schulentwicklung wird daher gegenwartig vor allem die Gewahrung

von Autonomie fur Einzelschulen verstanden. So wie fur Lehrkrafte Autonomie notwendig ist,

bedarf es auch in der Beziehung zwischen Bildungssystem und Schule der Autonomie der

Einzelschule. Denn auch hier ,sind standardisierte Lésungen zum Scheitern verurteilt* (Rolff,

2007, S. 54). Eben dies stellt den bereits angesprochenen Paradigmenwechseln nach einer
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zuvor zentralistischen Steuerung hin zur Einzelschule als padagogischen Handlungseinheit
dar — von der Makro- zur Mikropolitik (Fend, 2008a).

2.1 Autonomie im Bildungswesen

Begriindungen fir die Notwendigkeit der padagogischen Autonomie zielen auf den Aspekt
der Nicht-Technologisierbarkeit von Erziehung ab (Luhmann & Lenzen, 2002). Damit ist ge-
meint, dass es flr den Erziehungsprozess keine einfachen Mittel-Zweck-Relationen gibt,
sondern dass sich padagogisches Handeln als transaktionaler Prozess zwischen Lehrkraften
und Schiilern vollzieht. Da also das (Erziehungs-)Ergebnis keine logische Konsequenz eines
festgelegten padagogischen Handelns ist, bedarf es zum einen flexibler Handlungsmaoglich-
keiten und zum anderen die Einsicht, dass Ziele auch offen und unerreicht bleiben. Padago-
gische Autonomie meint eben diese Mdéglichkeit den padagogischen Prozess flexibel zu ge-
stalten (Fend, 2008b). Diese Idee der Autonomie ist dem Erziehungssystem seit je her inha-
rent (u.a. Rolff, 2007; Heinrich, 2007) und lasst sich in einem bildungstheoretischen
Zusammenhang in drei Auspragungen wiederfinden. Zum ersten in der Autonomie, also
Selbststandigkeit, des Lernenden® zum zweiten in der Eigenstandigkeit des Lehrenden in
seiner Profession. Zum dritten bezieht sich das Autonomiepostulat auf die Bildungsinstitutio-
nen, die zunachst auf die Unabhangigkeit von der Kirche und spater auch von staatlichen
Ansprichen abzielte (Heinrich, 2007).

Vor dem aktuellen bildungspolitischen Hintergrund der Autonomiediskussion geht es in der
vorliegenden Studie vor allem um die Autonomie der einzelnen Schule und weniger um die
Autonomie der Lernenden und Lehrenden und auch nicht um die grundsatzliche Autonomie
des Schulsystems gegenlber seiner gesellschaftlichen Umwelt — diese werden quasi als
grundsatzlich bereits gegeben angesehen (siehe oben). Autonomiebestrebungen der Politik
richten sich vornehmlich auf die Mesoebene — die Autonomie der Einzelschule hinsichtlich
seiner Verwaltung und Gestaltung (Altrichter & Riirup, 2010)*. Die Grundidee der Autonomie
der Einzelschulen versteht sich dabei immer als relative Autonomie, weicht also von der rein
begrifflichen Definition als Eigengesetzlichkeit ab. Damit wird der Blick auf die Gestaltungs-
freiheit der Institution gelenkt und konzentriert sich auf die Mdglichkeiten korporativer Schul-
entwicklung im Sinne der Vereinbarung von Akteurs- und Organisationsinteressen (Rahm,
2010).

® Historisch gehen diese Ansatze vor allem auf die Ideen der Reformpadagogen wie Rousseau, Pesta-
lozzi, Montesorri etc. zurtick — eine Padagogik vom Kind aus

* In einer einfachen Unterscheidung bildet dabei das foderale Bildungssystem die Makroebene und die
konkrete Interaktion zwischen Lehrer und Lernendem die Mikroebene.
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Die organisationstheoretische Betrachtung der Schule als Ausgangspunkt eréffnet so den
Blick auf die Vernetzung von Schulentwicklungsprozessen auf Organisations-, Personal- und
Unterrichtsebene. Wo Schulentwicklung dabei in der Praxis ansetzt ist zunachst offen, denn
Entscheidungen innerhalb der Organisation beeinflussen sich gegenseitig und fihren in ei-
nem Kreislauf von einem zum anderen. Eine so verstandene systemische Schulentwicklung
kann also auch keine endgultigen und allgemeingliltigen staatlichen Lésungen haben, son-
dern ist ein standiger Prozess der Organisations-, Personal- und Unterrichtsentwicklung an
Einzelschulen, eingebettet in ihrem je eigenen gesellschaftlichen Umfeld (Rolff, 2007) (siehe
Abb. 1). Schulentwicklung muss entsprechend ,gleichzeitig von den Handelnden und von der
Struktur des Gesamtsystems her denken und konzipiert werden® (Rolff, 2007, S. 48).

/ /- 7 Lenrer- Feeavack | N\
/ + Supervision/Coaching
' [+ Kommunwatonstraining '\ ‘ ¢
| * Si berat \
> | = | /’"‘:‘/
& v
&
S
/ ~~ Personal- ™
/ \ i )
/ < entwicklung Y
| Lernfortschritte \
\
[ von \
| Schiler '
1 -innen
{ . als ultimativer B ‘
| /7 Unterrichts- ™ o el ™\ |
\ ( : ) Bezugspunkt ( ©Organisations- /
\ \._ entwicklung “/ \._ entwicklung /
\ . " —~ SR T /
\ //'
/ \\
/ « Schuprogramm
. wu;ame-ue ung / = Schulkultur
’ . Jbem hilict 'aes Lemen « Erzlenungsima \
| : ( + Schumanagement |
| - gkalt | - Teamentwickong |
‘ 0"!1.1!‘ \ « Evaluation {
Erwelterts U-formen « Kooperation
I’I‘K iturua \ -
\ e
ey “_____/'
B Umfeld <l

Abb. 1: Drei Wege Modell der Schulentwicklung (Rolff, 2007, S. 30)

Rolff (2010) unterscheidet weiterhin drei Formen der Schulentwicklung:

1. Alltagliche intentionale Schulentwicklung (bewusste und systematische Weiterent-
wicklung der Schule) — Schulentwicklung 1. Ordnung,

2. institutionelle Schulentwicklung (Schulen als sich selbst reflektierende, selbst organi-
sierende und selbst steuernde — lernende Organisation) — Schulentwicklung 2. Ord-
nung,
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3. komplexe Schulentwicklung (Steuerung des Gesamtzusammenhangs durch Festle-
gung von Rahmenvorgaben, Initiierung von Entwicklungsprozessen und Evaluation) —
Schulentwicklung 3. Ordnung.

Derzeitige Schulentwicklungsprozesse sind dabei vor allem von ,oben“ verordnete Reform-
programme des Bildungswesens®, deren Ausgangspunkt in den 1990er Jahren zu finden ist,
vor allem aber seit dem Jahr 2000 verstarkt in gesetzlichen Formulierungen im Schulrecht
Ausdruck findet (Rolff, 2007). Das Hessische Kultusministerium ist gesetzlich zur Initiierung
und begleitenden Unterstiitzung der Schulentwicklung verpflichtet (Trager der Weiterentwick-
lung §99 HSchG). Den Schulen wird einzelschulische Selbstverwaltung und Selbststandig-
keit zugesichert, gleichzeitig aber auch Selbstverantwortung eingefordert.

,Die Schule ist im Rahmen der staatlichen Verantwortung und der Rechts- und Verwal-

tungsvorschriften selbststéandig in der Planung und Durchflihrung des Unterrichts und des

Schullebens, in der Erziehung sowie in der Leitung, Organisation und Verwaltung ihrer
eigenen Angelegenheiten” (§ 127 (1) HSchG).

Autonomie flr Schulen bedeutet dabei aber nicht, dass diese vollig autark sind. Durch ge-
setzliche Vorgaben und entsprechende RegulierungsmafRnahmen wahren sich Staat und
Lander ihren Erziehungs- und Bildungsauftrag (Art. 7 Abs. 1 GG; § 92 — 98 HSchG) und ver-
suchen so eine allzu groRe Willkurlichkeit zu verhindern.

Neben diesen gesetzlichen Regelungen zur selbststadndigen Schulentwicklung geben die
Lander seit Anfang der 1990er Jahre in Form von UnterstlitzungsmafRnahmen und Entwick-
lungsinitiativen Anregungen zu Schulentwicklungsprozessen®. Dazu gehért auch das Lan-
desprogramm ,Talentsuche — Talentférderung®. Der inhaltliche Schwerpunkt der Autonomie-
politik in den 1990er Jahren liegt vor allem in der Gewahrung der Gestaltungsspielrdume und
in staatlichen Unterstitzungsangeboten. In den 2000er Jahren kam der Aspekt der Rechen-
schaftslegung in Form von MalRnahmen der Standardisierung und externen Evaluation hinzu
(Altrichter & Rurup, 2010). Schulinspektionen, Modelle zur Qualitatsentwicklung und Fachta-
gungen konnen als Instrumente dieser Autonomiepolitik angesehen werden. Indem staatli-
che Stellen also weniger anordnen und kontrollieren, sondern vielmehr anregen und beraten,
tragen diese Strategien auf der Gesamtsystemebene der Dynamik und Komplexitat auf der
einzelschulischen Ebene Rechnung (Rahm & Schréck, 2007). Vor diesem Hintergrund kon-

® Neben den gesetzlichen Verpflichtungen zur Selbststindigkeit, konnen auch Bildungsstandards,
Entwicklungstableaus fiir Schulqualitat, Schulprogrammverpflichtungen, die Verkirzung der Sekun-
darstufe I, Inklusionsgesetze im Grundschulbereich, etc. zu den staatlichen Initiativen der Schulent-
wicklung gezahlt werden.

® In Hessen ist dafiir vor allem das Institut fiir Qualitatsentwicklung (IQ) zustandig.
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nen und sollen die Schulen selbststandig ihre padagogische Aufgaben konkretisieren und

umsetzen.

Es wird bereits aus den Gesetzestexten ersichtlich, dass mehrere Facetten der Schulauto-
nomie zu unterscheiden sind (Altrichter & Rirup, 2010):

e Finanzielle Autonomie
e Personalautonomie
¢ Organisatorische Autonomie und

e Padagogische Autonomie’.

Die Verantwortung an die Einzelschulen zu tUbertragen, zielt auf die Steigerung der Qualitat
und Effektivitdt vor dem Hintergrund regionaler und lokaler Voraussetzungen und Bedurfnis-
se (OECD in Altrichter & Rurup, 2010). Qualitatsentwicklung bezieht sich allgemein auf die
Fahigkeit zu Reformen von Strukturen, Verhaltensmustern und Problemlésungsstrategien
(Rahm, 2005, S.124).

Hinsichtlich der Wirkungen solcher Autonomieregelungen gibt es verschiedene Vorstellun-
gen. Optimierung der Regelungsstrukturen, Partizipation (Demokratisierung) und Wettbe-
werb (Privatisierung als rechtliche Verselbststandigung der Schule) sind Schlagworte aus der
Vielzahl der Veroffentlichungen, welche Effekte der Schulentwicklung thematisieren (Pfeiffer,
2010). In Deutschland lassen sich vor allem Tendenzen der Optimierung ausmachen und in
geringem Malde auch Bestrebungen der Partizipation und Privatisierung (Altrichter & Rurup,
2010).

2.2 Qualitdt im Bildungswesen

Wie oben bereits beschrieben geht es flir Schulen bei der Schulentwicklung vor allem um
eine adaquate Qualitatsentwicklung. Schulentwicklung bedeutet in der heutigen Zeit daher
immer auch Qualitatsentwicklung. Wenn Maag Merki (2008) behauptet Schulentwicklung sei
zugleich Ausgangspunkt und Ergebnis der Qualitatsentwicklung, verdeutlicht dies auch den
engen Zusammenhang der beiden Konstrukte. Der Begriff der Qualitat ist zunachst jedoch,
wie auch der der Autonomie und Schulentwicklung, vage und vielschichtig. Qualitat als schu-
lische Dimension rickte vor allem durch die Schulvergleichsstudien TIMSS (Third Internatio-
nal Mathematics and Science Study) in den 1990er Jahren und PISA (Programms for Inter-

” Je nach Differenzierungsgrad lassen sich auch andere Facetten der Schulautonomie auflisten (vgl.
Heinrich, 2007) auferdem kénnen Schulen nach dem HSchG entsprechend ihres Grads der Autono-
mie in selbstverwaltete und selbststandige Schulen unterschieden werden (§ 127 c-d HSchG).
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national Student Assessment) im Jahr 2000® in den Fokus. Das Deutsche Bildungssystem
erhielt nach den Ergebnissen ein deprimierendes Zeugnis und belegte mit seinen Schiler-
leistungen nur einen Platz im Mittelfeld.

Bereits 2000, noch vor der Veréffentlichung der PISA-Ergebnisse, verdffentlichte die Zeit-
schrift fur Padagogik mit ihrem 41. Beiheft eine Sammlung von grundlegenden Aufsatzen
zum Thema ,Qualitdt und Qualitatssicherung im Bildungsbereich® (Helmke, Hornstein &
Terhart, 2000b). Helmke, et al. (2000a) halten darin fest, dass die o6ffentliche und wissen-
schaftliche Bildungsdiskussion durch Begriffe wie Qualitat, Exzellenz, Markt und Evaluation
bestimmt sind.

Nach Harvey und Green (2000) kann Qualitat normativ in finf Kategorien unterschieden

werden:

e Qualitat als Ausnahme,

e als Perfektion,

e als Zweckmaligkeit,

o als adaquater Gegenwert, sowie

¢ als transformative Eigenschaft.

Die Verwendung des Begriffs ist entsprechend je nach Standpunkt und Kontext der Benut-
zung verschieden, Harvey und Green (2000, S. 36) bezeichnen Qualitat daher als relativen
Begriff:

LAus diesen Grinden kann Qualitat nicht als einheitliches Konzept verstanden werden;

man muf} statt dessen von unterschiedlichen Qualitdten sprechen. Bestenfalls sollten wir

so klar und prazise wie mdoglich definieren, welche Kriterien eine bestimmte Interessen-

gruppe anwendet, wenn sie Qualitat beurteilt und welche unterschiedlichen Sichtweisen
zum Zuge kommen, wenn Qualitat eingeschatzt wird.”

Die Autoren verweisen damit auf ein pragmatisches Verstandnis von Qualitat, welches durch
die Benennung von Kriterien und adaquaten Messverfahren zur Qualitatsbeurteilung und im
Idealfall auch Qualitatsentwicklung verwendet werden kann.
.Der Blick auf die von verschiedenen Interessengruppen benutzten Kriterien der Quali-
tatsbeurteilung eréffnet eher noch als die Zugrundelegung einer bestimmten Definition

von Qualitat die Moglichkeit fur die praktische Losung eines philosophischen Problems*
(Harvey & Green, 2000, S. 36).

® Im Jahr 2000 wurde die erste PISA-Studie mit dem Schwerpunkt Lesefahigkeit verdffentlich. In den
Jahren 2003, 2006 un d 2009 folgten weitere Studien mit den Schwerpunkten Mathematik und Prob-
lemldsefahigkeit, Naturwissenschaften sowie erneut Lesefahigkeit, erweitert um digitale Texte.

19



Autonomie und Qualitat in der Schulentwicklung

Qualitat beinhaltet in diesen Ansatzen also sowohl eine normative (Benennung von relevan-
ten Kriterien) wie auch empirische Ausrichtung (Anwendung adaquater Messverfahren). Die
normative Betrachtung von Schulqualitat versucht die genannten Qualitatsdimensionen mit
Annahmen Uber gute und schlechte Schulen zu flllen, die auf vorhandenem Wissen und
theoretischen Uberlegungen basieren. Grundlage fir die Benennung der Qualitatskriterien
bilden dabei die unterschiedlichen Leitbilder der Schule.

»~Je nach Leitbild werden der Schule ganz unterschiedliche Aufgaben und Funktionen zu-

geschrieben — und es lassen sich ganz unterschiedliche Kriterien von Schulqualitat ablei-
ten...” (Dedering, 2012, S. 8).

Die Leitbilder der Schulen kénnen aufgrund ihrer regionalen Verankerung und damit verbun-
dener Traditionen und politischer Einstellungen unterschiedlich ausgestaltet sein (Stibbe,
2004; siehe auch Kapitel 3.1). Es kann also keine Qualitdtsanspriiche per se geben®. So ist
auch nach Heid (2000, S. 41, kursiv im Original) Qualitat ,keine beobachtbare Eigenschaft
oder Bezeichnung eines Objekts, sondern das Resultat einer Bewertung der Beschaffenheit
eines Objekts".

Insbesondere die Ergebnisse der TIMSS- und PISA-Studien verdeutlichten die Notwendig-
keit, Malnahmen der Qualitatsentwicklung nicht nur an Hand von Annahmen als Gestaltung
der Voraussetzungen und Rahmenbedingungen auf makroorganisatorischer Ebene bil-
dungspolitisch zu beschlieRen (Bildungssystem), sondern vor allem auf der Grundlage fun-
dierter empirischer Ergebnisse der Unterrichtsleistungen zu entwickeln (Steffens, 2009). In
der Folge von TIMSS fuhrte dies zu einer systematischen Erfassung der Lernleistungen, und
zunachst zu einer starken Fokussierung auf die Unterrichtsebene. Schulentwicklung bedeu-
tete in fast allen Bundeslandern Unterrichtsentwicklung (Steffens, 2009). So fordert Ditton
(2000), dass sich sowohl Forschung, als auch Kontrolle und Entwicklung von Schulqualitat
auf die Ebene des Unterrichts beziehungsweise auf die einzelne Schulklasse beziehen soll-
te. Er verweist dabei auf die Notwendigkeit der Messung von Faktoren der Effektivitat vor
allem mit Bezug auf die Unterrichtssituation. Die von weiteren Autoren geforderte ,Abkehr
von pauschalen Klassifikationen guter Schulen® (Ditton, 2000, S.73) ist Ausdruck einer auch
von bildungspolitischer Seite geforderten empirischen Fundierung. ,Empirische Wende* be-
deutet in diesem Zusammenhang, dass durch eine Verbesserung der empirischen Grundla-
gen und eine starkere Berucksichtigung der daraus resultierenden Erkenntnisse, auch die
Qualitat des bildungsplanerischen Handelns gesteigert werden soll (1Q, 2011). Zu diesen
Bemulhungen, die Qualitatsentwicklung empirisch zu begriinden, gehdrte auch die Teilnahme
an internationalen Vergleichsstudien wie PISA. Die PISA-Untersuchungen bestatigten die

®Im Alltagsgebrauch wird Qualitat teilweise apodiktisch in diesem Sinne benutzt, wenn beispielsweise
Markennamen auf die Exklusivitat eines Produkts hinweisen, ohne, dass es irgendwelcher Beurtei-
lungskriterien und Uberpriifungen bedarf (siehe auch Harvey & Green, 2000).
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Ergebnisse der TIMSS-Studien und lenkten den Blick dariber hinaus auf strukturelle Aspek-
te der Bildungssysteme, ,um die Unterschiede bei den Leistungsstrukturen hervorzuheben
und zu untersuchen, wodurch sich Schiler, Schulen und Bildungssysteme, die hohe Leis-
tungen erbringen, auszeichnen® (OECD, S. 3). Steffens (2009) bezeichnet PISA als Kataly-
sator fur die Entwicklung und Etablierung eines systematischen Konzepts der Qualitatsent-
wicklung, bestehend aus Beobachten und Messen. Kern der Entwicklung ist vor allem die
Formulierung von Bildungsstandards. In Anlehnung an die in den PISA-Studien erfassten
Kompetenzbereiche, werden in den Hauptfachern externe Leistungsstandards vorgegeben,
die der Evaluation von Schilerleistungen vor Ort dienen. Qualitatsentwicklung ist damit von
der Unterrichtsebene um die gesamtsystemische Ebene erweitert worden, indem sie den
Outputmessungen in Form von Schiilerleistungen einen Malistab der Qualitat in Form der
Bildungsstandards als Input gegenuberstellt. Erganzt wird diese Entwicklung durch die Ein-
fuhrung der Bildungsberichterstattung in Form der Schulinspektionen, die insbesondere die
Organisations-, Lehr- und Lernprozesse der Schulen erfassen soll.

In der Folge von PISA konnte festgestellt werden, dass Schulen, die im Vergleich die besse-
ren Schilerleistungen erzeugen, sich vor allem durch ein mehr an Autonomie bezlglich ihrer
Curricula, ihrer Unterrichtsmethoden, der Verwendung sachlicher und personeller Ressour-
cen, einer hohen aber angemessenen Leistungserwartung, einem veranderten Schullei-
tungshandeln, der professionellen Kooperation im Kollegium sowie einer systematischen
(internen wie auch externen) Evaluation auszeichnen (Dedering, 2012; vgl. auch (Fend, 1998
mit Bezug auf ,gute Schulen und Rahm, 2005). Anzumerken sei an dieser Stelle jedoch,
dass es umgekehrt keine empirische Evidenz fur einen kausalen Zusammenhang hinsichtlich
der (positiven) Wirkungen auf die Schulqualitdt oder Schilerleistungen auf Grund erhdhter
Schulautonomie gibt (Pfeiffer, 2010).

Sichtbar wird in den oben genannten Aufzahlungen aber, dass unterschiedliche Bereiche
identifiziert werden kdénnen, in denen Qualitat hergestellt werden kann. Diese Bereiche bie-
ten Ansatzpunkte fur ein Modell der Qualitatsentwicklung, das die verschiedenen Ebenen
des Bildungswesens unterscheidet. In einem pragmatischen Verstandnis, kann daher Quali-
tatsentwicklung als Programm zur Verbesserung des Schulwesens auf den unterschiedli-
chen Handlungsebenen (Makro-, Meso- und Mikroebene) und in verschiedenen Handlungs-
dimensionen (Input, Prozess und Output) verstanden werden (Steffens, 2009). Die Unter-
scheidung der Handlungsebenen lasst sich wie folgt konkretisieren (Ditton, 2009):

e Makroebene — Ebene des gesellschaftlich-kulturellen Kontexts in Form der Bildungspoli-
tik und staatlichen Bildungsverwaltung,
o Mesoebene — Ebene der einzelnen Bildungseinrichtungen,

e Mikroebene — Ebene der Interaktionen zwischen Lehrenden und Lernenden.
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Diese neue Perspektive richtet den Blick

»auf eine realistische Beschreibung staatlicher Aufgaben und Ziele, auf eine genaue Er-
fassung der tatsdchlichen Wirkungen [...] im Verhaltnis zu den angestrebten (Effektivitat)
sowie schlieBlich auf eine genaue Kontrolle des Verhaltnisses der eingesetzten Ressour-
cen und Mittel zu den faktisch erzielten Wirkungen (Effizienz)“ (Helmke et al., 2000a, S.9,
Hervorhebung im Original).

Damit hat sich ein theoretisches Konzept etabliert, welches Schule als Mehrebenesystem
denkt und Qualitat kontextabhangig nach den drei Dimensionen Input, Prozess und Output /
Outcomes'® unterteilt. ,A context-input-process-output model is the best analytic scheme to
systemize thinking on indicator systems* (Scheerens, 1990, S. 62). Je nach Autor werden die
Felder in verschiedene Bereiche unterteilt, die inhaltlich unterschiedlich gefillt sind. Merkma-
le der Inputdimension beziehen sich dabei aber generell auf Vorgaben, Ressourcen und
Rahmenbedingungen des Systems. Die Prozessdimension beschreibt die padagogische
Gestaltung der Schule und ihrer individuellen Lernarrangements. Aus der Perspektive der
Schulen, kénnen diese vor allem auf solche Faktoren eigenstandig Einfluss nehmen, so dass
die Gestaltung der Prozessqualitat in der primaren Verantwortung der Schule liegt. Die
Outputdimension umfasst Qualitdtsmerkmale hinsichtlich der Resultate des Bildungs- und
Erziehungsprozess'.

Aus der Perspektive der Bildungspolitik bieten sich vor allem auf der Ebene des Inputs und
auf der Ebene des Outputs Moglichkeiten an, auf Schulqualitat Einfluss zu nehmen. Diese
erfolgt durch Mittelzuweisungen und vor allem durch Vorgaben von Lernstandards. Insofern
wird deutlich, dass sich die Aufgabe der Qualitatsentwicklung nicht allein auf die Einzelschu-
le oder gar nur auf die Unterrichtssituation bezieht.

,Die Qualitatsfrage stellt sich damit auf allen Handlungsebenen. Jede Ebene hat eigene
Aufgaben, die jeweils ihren Beitrag im Gesamtsystem leisten® (Steffens, 2009, S. 49).

In einem frihen Modell von Scheerens (1990) findet man bereits eine entsprechende Syste-
matik. Weitere spatere Modelle, wie zum Beispiel von Ditton (2000), betonen zum einen den
Mehrebenencharakter des Schulwesens und die Wechselwirkungen zwischen den Qualitats-
bereichen. Dies entspricht auch dem konzeptionellen Ansatz von Rolff (2007), nach dem
Unterrichts-, Personal- und Organisationsentwicklung sich gegenseitig zur Entwicklung an-
stoflen und beeinflussen.

'° Die Bezeichnungen Output und Outcomes unterscheiden unmittelbare (messbare) Ergebnisse von
langfristigen Wirkungen.
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Abb. 2: Qualitatskontrolle und -sicherung in Schule und Unterricht (Ditton, 2000, S. 79)

,Die Schulqualitdt kann als Handlungsrahmen und Unterstiitzungssystem aufgefasst
werden, d.h., Bedingungen und Regelungen auf der Schulebene sollten nicht zuletzt
auch entlastend und unterstitzend wirken, um guten Unterricht zu erméglichen. Umge-
kehrt kdnnen von (gutem) Unterricht durchaus auch Impulse fur die Entwicklung einer
Schule als Ganzes ausgehen® (Ditton, 2009, S. 85).

Modelle wie von Ditton (2000) dienen zum einen als Erklarungsansatz fur Wissenschaft und
Forschung und zum anderen als Raster fir MalRnahmen der Qualitatsentwicklung auf den
unterschiedlichen Ebenen der Schule.

sIndicator systems can be used in several administrative contexts: by national educational

policymakers, by officers at local level, by managers at school level and even by teachers
at the classroom level” (Scheerens, 1990, S. 75).

Dabei ist anzumerken, dass man fur das deutsche Bildungssystem nicht von einem einheitli-
chen Qualitatskonzept sprechen kann. Zur Systematisierung der Qualitatsentwicklung hat
mittlerweile jedes Bundesland eine eigene Kategorisierung fur Qualitdt an Schulen, welche
grundsatzlich auf der Unterscheidung von Input, Prozess und Output basiert, sich im Detail
jedoch unterschiedlich darstellt. Entsprechend muss fur die schulische Planung klar sein,
welches Qualitatsmodell dem Entwicklungsplan zu Grunde liegt. Ebenso bedarf es bei der
Evaluation von Schulen und insbesondere bei der wissenschaftlichen externen Evaluation
der Beschreibung des angewendeten Konzepts. Im Rahmen dieser Studie wird auf das Mo-
dell des Hessischen Referenzrahmens Schulqualitat zurtickgegriffen.
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2.3 Der Hessische Referenzrahmen Schulqualitiit

Wie bereits erwahnt, findet man in der Schweiz, den Niederlanden, England, den USA und
anderen Nationen verschiedene sich aber auch ahnelnde Ansatze und Modelle zur Entwick-
lung und Evaluation von Schulqualitat. Auf Grund der Kultushoheit der Lander gilt dies in
Deutschland sogar in Bezug auf alle 16 Bundeslander. Die Qualitatsmodelle sind dabei ohne
spezifischen fachlichen Bezug, kénnen aber einen thematischen Schwerpunkt verfolgen, wie
beispielsweise der Entwurf von Brager und Posse (2007) zeigt, der Schulentwicklung vor
allem als Entwicklung zu einer gesunden Schule versteht. Es besteht daher die Notwendig-
keit — oder eben auch die Moglichkeit — solche Qualitdtsmodelle den fachlichen Besonderhei-
ten anzupassen und somit fachspezifische Modelle der Qualitatsentwicklung zu formulieren,
wie zum Beispiel fiir eine Schulsportentwicklung''. Auf diese Weise kann die Entwicklung
des Schulsports in den Gesamtkontext der Einzelschule einbezogen werden und Anschluss
an die Entwicklung der Schule finden. In besonderer Weise geschieht dies durch die sportli-
che Profilierung von Schulen, zum Beispiel als Partnerschule des Leistungssports, in der der
Sport bzw. der Leistungssport einen Schwerpunkt in der Schulkultur bildet (dazu ausfihrlich
in Kapitel 3). Sport bildet hier einen Ubergeordneten Orientierungspunkt fir samtliche Pro-
zesse der Schulentwicklung. Die im hessischen Landesprogramm ,Talentsuche — Talentfér-
derung“ (HKM & LSB Hessen, 2006) fur diese Schulen erhobene Zielstellung, ein leistungs-
sportliches Training zu ermoglichen und diesen Prozess padagogisch verantwortungsbe-
wusst zu gestalten, stellt auch besondere Anforderungen an die Qualitatsentwicklung der
Schulen. Es stellt sich also die Frage, inwiefern die hessischen Partnerschulen des Leis-
tungssports die besonderen Aufgaben der schulischen Qualitatsentwicklung wahrnehmen
und vor Ort ausgestalten. Unter Qualitét ist dabei nach Heid (2000) das Resultat einer Be-
wertung von Merkmalen zu Input, Prozess und Output zu verstehen. Die Bereiche Input,
Prozess und Output sind die Steuerungsfelder der schulischen Qualitatsentwicklung.

Die in den bisherigen Kapiteln dargelegten Aspekte zur Qualitatsentwicklung der Schulen
bilden auch die Grundlage fir den Hessischen Referenzrahmen Schulqualitat. Der Referenz-
rahmen dient zum einen als Orientierungsrahmen fir die Schulen und zum anderen als Eva-
luationsraster fur die Schulinspektion in Hessen. Er definiert damit Schulqualitat und hilft
,Sich darauf zu verstandigen, was unter ,guter Schulqualitat® zu verstehen ist* (Institut fur
Qualitatsentwicklung, 2011, S. 3). Der Referenzrahmen ist daher eher als praxisorientiertes
Modell angelegt. In seiner konzeptionellen Begrindung greift er aber auf wissenschaftlich
etablierte Modelle zurlick. Im Kern bilden vor allem die theoretischen Entwirfe von Fend

" Serwe (2011) bezeichnet die fachspezifische ,Ubersetzung‘ des Schulqualititsmodells fir den
Schulsport als Rekontextualisierung, fligt also dem von Fend (2008b) und in dieser Studie angenom-
menen Begriffsverstandnis als Interpretation der Handlungsergebnisse einer tUbergeordneten Ebene
durch eine untergeordnete Ebene eine weitere Bedeutung hinzu.
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(1998) und Ditton (2000, 2009) die Grundlage fiir das hessische Modell (1Q, 2011). Der Refe-
renzrahmen unterscheidet in seinem Modell nicht zwischen verschiedenen Ebenen des
Schulwesens, denn er ist vor allem aus der Perspektive der Einzelschule und der Kollegien
gedacht und fokussiert die von den Einzelschulen bewusst beeinflussbaren Handlungsberei-
che (1Q, 2011). Vergleicht man den Referenzrahmen aber mit dem Modell von Ditton (siehe
Abb. 2), wird klar ersichtlich, dass in der Unterscheidung von Input, Prozess und Output als
Steuerungsfelder der Qualitatsentwicklung die Schule als Mehrebenensystem' und die von
Ditton (2000) hervorgehobene wechselseitige Verflechtung der Bereiche auf Makro, Meso
und Mikroebene mitgedacht wurden™. Im ,Hessischen Referenzrahmen Schulqualitat® (1Q,
2011) werden den drei Steuerungsfeldern die sieben in Abb. 3 ausgewiesenen Bereiche zu-

geordnet.

Input
L. .

Ziele und Strategien Fihrung und
Management

l. VIL

V. Ergebnisse
Lehren iinid

und Wirkungen
Lernen

Voraussetzungen und
Bedingungen

IV. V.

Professionalitat Schulkultur

Abb. 3: Hessischer Referenzrahmen Schulqualitat (Institut fur Qualitatsentwicklung, 2011, S. 4)

12 “Eine nachhaltige Qualitatsverbesserung von Schulen ist nur moéglich, wenn alle Elemente schuli-

scher Entwicklung in den Blick genommen werden, insbesondere die Prozess- und Ergebnisqualitat,
aber auch die Voraussetzungen und Bedingungen, durch deren Reflexion im Schulmonitoring zudem
Steuerungswissen fir bildungspolitische Entscheidungen gewonnen werden kann” (Institut fir Quali-
tatsentwicklung, 2011, S. 5).

'3 “Die Qualitatsbereiche sind wechselseitig miteinander verwoben. Denn Schulqualitat entsteht nicht

durch eine isolierte Aneinanderreihung einzelner Glitemerkmale, sondern beruht auf einem in sich
stimmigen und alle Dimensionen umfassenden praktisch wirkenden Gesamtkonzept schulischer und
unterrichtlicher Qualitat” (Institut fir Qualitatsentwicklung, 2011, S. 3).
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Der Referenzrahmen ist auch als Steuerungsinstrument angedacht, durch das die Entschei-
dungen der einzelnen Akteure als korporative Handlungen im Sinne des Gesamtsystems
(der Einzelschule) zielfihrend gelenkt werden kdénnen. Eine Steuerung, die ebendiese Ver-
flechtungen bertcksichtigt wird vor dem Hintergrund neuer Steuerungsansatze der Schule
als Governance bezeichnet (Altrichter & Maag Merki, 2010). Im Rahmen dieser Arbeit stellt
sich in der Folge die Frage, wie MalRnahmen der Talentforderung in einen solchen Rahmen
der Qualitatsentwicklung und Steuerung an den Schulen implementiert werden kénnen (s.
dazu Kapitel 3).

2.4 Schulentwicklung an autonomen Schulen

Konzepte klassischer Steuerung sehen die Einzelschulen als abhangige Institutionen, die
durch Entscheidungen des Staates mit dem primdren Bezug auf das Schulwesen
mitgesteuert werden. Ausgangspunkt flr Schulentwicklung ist eine angemessene Planung
der Bildungsziele auf der Ebene des Gesamtsystems. Ziel ist es dabei, dem Schulsystem
eine grundsatzliche Ausrichtung zu geben und diese vor allem strukturell zu steuern. Steue-
rung geschieht primar tber die Bereitstellung und Verteilung sachlicher, finanzieller und per-
soneller Ressourcen sowie Uber die Formulierung von Lehrplanen, Gesetzen und Erlassen.
Eine solche Makrosteuerung intendiert als hierarchisches Verfahren, dass Ziele der Bil-
dungspolitik auf der Ebene der Kultusministerien und Schulamter konkretisiert und auf der
Ebene der Einzelschulen von den Lehrerinnen und Lehrern umgesetzt werden. Die Eigenlog-
iken und abweichenden Ziele der jeweiligen Ebenen bleiben in einem solchen Steuerungs-
modell aulen vor. Ein entsprechender Ansatz wurde bis in die 1970er Jahre in Deutschland
verfolgt (Dedering, 2012).

Neuere Steuerungsmodelle verlagern die Entscheidungen von héheren Ebenen auf untere
Ebenen. Schulen erhalten eigenstandige Befugnisse — Autonomie. Der Begriff der Autono-
mie kann daher auch als Synonym fur eine veranderte Steuerungspolitik verstanden werden,
bei der staatliche Vorgaben und Evaluation (in Form von Schulinspektion) den Handlungs-
spielraum fur Schulen abstecken und Innovationen anregen.
.Die Mallnahmen zur Erhéhung der einzelschulischen Gestaltungsspielrdume [Auto-
nomie, S.C.] verstehen wir also nicht als ,Loslésung® der Einzelschule von Politik und
Verwaltung, sondern als eine Steuerungspolitik, durch die Entscheidungsrechte und

Koordinationsverhéaltnisse zwischen den verschiedenen Akteuren und Handlungsebenen
im Schulsystem verandert werden® (Altrichter & Rarup, 2010).

Damit sollen Willkurlichkeit und zu grofle Unterschiede bei der Entwicklung der Schulen
vermieden werden. Wie Fend (2000) zu bedenken gibt, fiihrt der GbermaRige Abbau stabili-
sierender Rahmenbedingungen zu vergré3erten Qualitadtsunterschieden zwischen den Schu-
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len und ruft so zu starke Marktmechanismen der Konkurrenz zwischen den Institutionen her-

Vor.

Neue Steuerungsmodelle gehen daher ebenfalls von Bildungszielen aus, die auf administra-
tiver Ebene ausgearbeitet werden und den Einzelschulen als Vorlagen dienen. Wege und
Ziele sind aber weniger reglementiert, und missen an den Schulen konkretisiert werden. Die
Initiierung und Ausgestaltung von Entwicklungsprozessen bleibt dabei also den Einzelschu-
len Uberlassen. Diese sogenannte Kontextsteuerung unterscheidet somit eine strategische
und operative Ebene (Fend, 2008a). Inhaltlicher Ausgangspunkt dieser Form der Steuerung
ist die staatliche Formulierung von Vorgabe Uber Leistungen und Wirkungen der Schulen,
Lehrplanen in Form von kompetenzorientierten Kerncurricula, und natdrlich die Verteilung
von Ressourcen. Vor allem die Messung des Outputs bietet dem Staat derzeit eine Orientie-
rung fur weitere SteuerungsmalRnahmen des Inputs. Steuerung bedeutet also auf zentraler
Systemebene, Mdéglichkeiten flr eine dezentrale Selbstorganisation auf Ebene der Einzel-
schulen zu schaffen. Der staatliche Steuerungsanspruch bleibt in Form von Zielvorgaben,
Mess- und Anreizsystemen bestehen. Heinrich (2007) spricht daher von evaluationsbasierter
Steuerung. Im deutschen Bildungssystem bilden diese Steuerungsmodelle seit den 1990er
Jahre die Grundlage fiir das Schulwesen.

Fend (2000) hinterfragt das Konzept kritisch, mit Bezug auf die zentralen Punkte der starken
Marktorientierung sowie den verringerten staatlichen Rahmenvorgaben und den damit ver-
bunden neuen Fuhrungskonzepten als Management von Schule. In seiner Schlussfolgerung
fordert er

,die Gestaltung eines Bildungswesens, [...] bei der die Suche nach optimalen Konfigura-

tionen verschiedener Aspekte des ,kollektiven Akteurs® Bildungssystem im Vordergrund
zu stehen hat* (Fend, 2000, S. 70).

Damit ist auch klar, dass fir die Akteure der Schule das beschriebene Paradoxon zwischen
vermehrt zugesprochener Autonomie der Schule bei gleichzeitig erhohter Rechenschafts-
pflicht, nur durch den Blick auf die Schule als Ganze zu I6sen ist. Entsprechend sollte man
fur Schulen von korporativer (kollektiv verantworteter) Autonomie sprechen. Die Akzeptanz
korporativer Autonomie anstelle individueller Autonomie ist dann Voraussetzung fur Schul-
entwicklung (Rolff, 2007). Ein solcher Ansatz ist das derzeit in Forschung und Politik vorherr-
schende Governance-Modell.

2.4.1 Steuerung als Governance

Das Modell schulischer Steuerung als Governance greift den grundsatzlichen Gedanken
stark eigenverantwortlicher Schulen auf, bezieht aber konsequenter systemische Theorien

der Schule mit ein. Der moderne fortschreitende Prozess der Ausdifferenzierung sozialer
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Systeme fuhrt zu vielfaltigen und vielfach vernetzten Beziehungen eines Systems. Damit
steigt auch dessen Grad an Komplexitat. Willke (1996) verweist mit dem Begriff der Komple-
xitat auf die Folgelastigkeit von Entscheidungen eines Systems. Mit zunehmender Komplexi-
tat der Systeme, also mit Zunahme der Umweltbeziehungen, steigt auch die Relevanz und

Unsicherheit der Entscheidungen des Systems.

Neuere Auslegungen und Betrachtungen der Systemtheorie richten daher den Blick vor al-
lem auf die Umweltbeziige sozialer Systeme. Die Annahme geschlossener autopoietischer
Systeme, die sich durch einen Sinn und einen Code von ihrer Umwelt abgrenzen, bleibt da-
bei bestehen. Systeme haben sich dementsprechend auf Grund eines gesamtgesellschaftli-
chen Bedurfnisses ausdifferenziert und verfolgen durch ihr Operieren ein bestimmtes Ziel
(Luhmann, 1996). Dies ist die Funktion des Systems (siehe Kap. 2), das in der Folge die
Strukturen fir die optimale Erflllung dieser Funktion ausbildet. Durch den rekursiven Bezug
der Operationen des Systems auf seine eigenen Operationen ist dieses gegenliber seiner
Umwelt operativ geschlossen. Das heil3t die Operationen schlieRen ausschliellich an die
eigenen Operationen an und nicht an die fremder Systeme. Operationen und Entscheidun-
gen fremder Systeme werden vom fokalen System nur als Irritationen wahrgenommen. Die
Operationen in sozialen Systemen sind Kommunikationen. Wenn Kommunikationen also auf
Anschlusskommunikationen treffen bildet sich ein systemischer Zusammenhang. ,Kommuni-
kationen bilden, wenn autopoietisch durch Rekursionen reproduziert, eine emergente Reali-
tat sui generis® (Luhmann, 1997, S. 105).

Nach der neueren Systemtheorie ist nun die Auseinandersetzung mit relevanten Umweltsys-
temen und deren Irritationen im Sinne der Funktionserfillung und dem Erhalt stabiler Um-
weltbeziehungen die zentrale Herausforderung an soziale Systeme geworden. Das fokale
System unterscheidet dabei relevante Irritationen der Umwelt von nicht-relevanten. Der Um-
gang mit relevanten Irritationen sind fur das fokale System Grundlage seiner spezifischen
Strukturbildung. Die relevanten Umwelten kdnnen nach Willke (1996) weiter unterschieden
werden in innere und auflere Umwelt. So sind Schuler und Lehrkrafte zum Beispiel Umwelt
fur die Schule, zahlen aber zur inneren Umwelt. Kommunale politische Institutionen, regiona-
le Wirtschaftsunternehmen oder zivilgesellschaftliche Vereine, Verbande und Interessenge-
meinschaften zahlen zur relevanten dufleren Umwelt.

Fend (2008a) entwirft Schule folglich als ein Mehrebenensystem und hebt die je unterschied-
lichen Handlungskontexte und die damit verbundenen unterschiedlichen Umweltanforderun-
gen der Ebenen hervor. Wie viele weitere Autoren (u.a. Ditton, 2000; Huber & Buleler, 2009)
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unterscheidet Fend (2008b) fiir das System Schule vier Ebenen™, die nach einer je eigenen
.Belohnungslogik® agieren:

1. Bildungspolitik (Optimierung der Wahrung des staatlichen Erziehungs- und Bildungs-
auftrags und Rechtfertigung gegeniber gesellschaftlichen Anforderungen und An-
spruchen).

2. Bildungsverwaltung (Optimierung ihres Ressourceneinsatzes und der Durchsetzung

von Richtlinien vor dem Hintergrund ihrer Akzeptanz in der Bevolkerung).

3. Einzelschulebene (Optimierung im Sinne der Passung von rechtlichen Vorgaben und
schulisch machbaren z.B. durch Ressourcenverteilung, Personalflihrung, schuleigene
Curricula, etc.).

4, Unterrichts- und Schilerebene (Optimierung der Wege der Vermittlung und Leis-
tungsbeurteilung sowie Optimierung der Wege der Aneignung und Leistungserbrin-

gung).

Zu beachten ist dabei jedoch, dass die angesprochenen Ebenen nicht als hierarchisch ange-
ordnet zu verstehen sind. Insofern sind Begriffe wie hdhere oder untere Ebenen nur an die
Ordnung entsprechend der verwaltungstechnischen Organisation des Bildungswesens ange-
lehnt (Serwe, 2011). Ebenen sind in einem systemischen Verstandnis also nicht als hierar-
chisch horizontal geordnete Unterscheidungen zu verstehen, sondern beziehen sich auf un-
terschiedliche Funktionsbereiche des Bildungssystems. Die Ziele jeder Ebene bilden den
Kontext der jeweils anderen und finden in deren Handeln Bericksichtigung. Das Zusam-
menwirken aller Ebenen kann nur durch Verfahren, Vorgaben und Aufgaben erfolgreich ver-
laufen, die die Handlungslogiken jeder einzelnen Ebene berlcksichtigt. Fend (2008a) nennt

dies Rekontextualisierung und bietet damit ein analytisches Modell fir Governance.

Systemische Ansatze sehen Schule entsprechend als ein dynamisches Gebilde, das sich
durch das Miteinander aller Beteiligten als korporative Organisation darstellt. Steuerung und
Kontrolle sind interaktive Prozesse. In der Theorie Luhmanns (1996) widerspiegelt sich hierin
die strukturelle Kopplung psychischer Systeme und der Organisation der Schule. Die Integra-
tion der Individuen in Organisationen als Mitglieder stellt fir beide Systeme (psychisches und
Organisationssystem) eine wechselseitige Einschrankung ihrer Freiheitsgrade dar. Die sich
so ergebenen (neuen) Freiheitsgrade fir die Organisation stellen sich ,als Abstraktion eines

Motivpotentials, als Erzeugung von Indifferenz [dar], die dann im System durch besondere

' Nach Heinrich (2007) gibt es allerdings keine Evidenzen dafir, genau vier Ebenen zu unterschei-
den, im Sinne der Handhabbarkeit eines Modells bietet sich diese Einteilung aber an (vgl. auch
Serwe, 2008).
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Regeln und Weisungen spezifiziert werden kann“ (Luhmann zit. nach Miebach, 2010). Ana-

logien findet man nach Miebach (2010) in der Theorie der Strukturation von Giddens.

Kerngedanke der Theorie Giddens (1997) ist, dass Uber constraints Systemstrukturen das
Handeln der Akteure zum einen einschranken, zum anderen aber auch erst ermdglichen und
anregen kénnen. Constraints kdnnen als formelle und auch informelle Regelanwendungen
verstanden werden. Handlungen (oder in der Systemtheoretischen Sprache Kommunikatio-
nen), die in solche Regelungen eingebunden sind, bilden Institutionen (Giddens in Miebach,
2010). Korporatives Handeln, ist in diesen Systemen daher von besonderer und entschei-
dender Bedeutung (Fend, 2008a). Fur die Schule bedeutet Autonomie heute also vor allem
eine ,Autonomie der Wege*“ (Heinrich, 2007) und vor dem Hintergrund vielfaltiger und kont-
roverser Akteursinteressen in einem Mehrebenensystem (Fend, 2000) geht es bei der Steue-
rung sozialer Systeme darum, kooperatives Entscheiden zu gewahrleisten.

Diese so verstandene Steuerungspolitik wird in der einschlagigen Literatur als Governance
bezeichnet (Heinrich, 2007). Damit werden auch die zunachst getrennten Schulentwick-
lungsansatze der Organisations-, Personal- und Unterrichtsentwicklung als zusammenhan-
gende Entwicklungsprozesse betrachtet (siehe Abb. 1; Rolff, 2010) und die verschiedenen
Handlungsebenen der Institution Schule in einem gemeinsamen Ansatz geordnet. Zudem
gehen Governance-Ansatze davon aus, dass Leistungen und Entscheidungen des gesamten
Bildungssystems durch weitere vielfaltige politisch-administrative, padagogische und gesell-
schaftliche Aspekte gepragt sind, somit also auch Steuerungsversuche von ,auf’en“ mit
hoéchst unterschiedlichen Einflusschancen unternommen werden (Dedering, 2012). Vor dem
Hintergrund der systemeigenen Entwicklungsdynamik und vielfaltigen Akteursinteressen ist
eine direkte intentionale Steuerung komplexer Mehrebenensysteme wie Schule also stark
begrenzt (Altrichter & Maag Merki, 2010). Steuerung von komplexen Systemen ist nach Will-
ke (Willke, 1998) daher nur durch die reflexive Verschrankung von Kontext und System mog-
lich.

Ohne, dass Fend (2008a) direkten Bezug auf Luhmann oder Giddens nimmt, I&sst sich auch
in seinem Ansatz der Rekontextualisierung die Komplementaritat von Handlung und Struktur
erkennen. Die Folge ist eine Zunahme der Kontingenz der Entscheidungen, verbunden mit
einer steigenden Verunsicherung auf Seiten der Akteure. Durch Governance wird Schule als
kooperatives Produkt konzeptualisiert und kann dadurch die ,Unsicherheit” der Akteure bei
Entscheidungen abmildern. Steuerung in Form von Governance ist dabei die optimale Konfi-
guration von Gestaltungsinstrumenten und die Koordination der Handlungen verschiedener
Akteure in komplexen Mehrebenensystemen wie Schule (u.a. Fend, 2008a; Altrichter &
Maag Merki, 2010). Unterstutzungssysteme, Standards, Rechenschaftspflicht der Schulen
und externe Qualitatsevaluation bilden Steuerungsmoglichkeiten auf zentraler Ebene. Auf
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Einzelschulebene haben sich eine veranderte Rolle der Schulleitung, die Einfihrung von
Steuerungsgruppen und Schulprogrammen als sinnvolle und effektive Instrumente der Steu-
erung herausgebildet (Dedering, 2012).

Das Schulprogramm als Instrument der einzelschulischen Entwicklung und Steuerung

Im Rahmen dieser Arbeit liegt der Fokus auf den Steuerungsansatzen auf der Einzelschul-
ebene. Vor allem den Schulprogrammen wird eine besondere Rolle als Instrumente der
Steuerung in der Schulentwicklung zugesprochen. Das Schulprogramm wird als Instrument
der strukturellen Kopplung zwischen Einzelschulsystem und dem Gesamtsystem angesehen.
Schulprogramme wirken nach Heinrich und Kussau (Heinrich & Kussau, 2010) dabei nach
innen (Einzelschule) wie auch nach auen (Offentlichkeit und Aufsichtsbehdrden).

Innerhalb der Schule sollen mit Hilfe des Schulprogramms die von Rolff (2007) geforderten
korporativen Operationsweisen geleitet und somit als ,kollektive padagogische Einheit ,greif-
bar‘ werden“ (Heinrich & Kussau, 2010, S. 172; Hervorhebung im Original). Stibbe (2004)
sieht die Funktion der Schulprogramme ebenfalls darin, dem schulischen Konsens uber die
Schulentwicklung einen schriftlich festgehaltenen Ausdruck zu verleihen. Im Schulprogramm
werden die jeweiligen schultheoretischen und fachlichen Leitbildern, die als normativer Ge-
samtentwurf der Schule gelten, ausformuliert (Stibbe, 2004; vgl. auch Prohl, 2010, S.303).
Somit erhalt auch das Schulprogramm normativen Charakter fir die einzelschulische Ent-
wicklung. In ihrer Funktion nach auf3en kdnnen Schulprogramme zum einen zur Positionie-
rung der padagogischen Grundhaltung und als Arbeitsbericht Uber die Wahrnehmung ihrer
Verantwortung gegeniber der Qualitatsentwicklung genutzt werden. Zum anderen sind
Schulprogramme gegenuber Eltern und Schilern o6ffentlichkeitswirksam und dienen somit
zur Positionierung auf einem Markt (Holtappels, 2003). Schulprogramme kénnen nach auf3en
wie auch nach innen die Profilierung als Partnerschule des Leistungssports legitimieren™.

Entsprechend dem auf Evaluation basierenden Ansatz Schule und Qualitat am Output und
Prozess zu orientieren, stellen sich auch an Schulprogramme Anforderungen bezuglich des
Inhalts, der Struktur und dem Prozess der Entwicklung. Uber Bestandsaufnahme,
operationalisierbare Zielsetzung und vor allem die Evaluation kann idealiter mit Hilfe des
Schulprogramms eine zyklische Qualitatssicherung in Gang gesetzt und gehalten werden
(van Buer & Hallmann, 2009).

> An dieser Stelle wird auf die systemisch im Kontext von Organisationen zugeschriebene Funktion
der Offentlichkeitsarbeit und Public Relations (PR) rekurriert, nach der ,die Funktion von Public Relati-
ons, [...] die Legitimation der Organisationsfunktion gegeniiber den als relevant eingestuften Umwelt-
systemen [ist]“ (Hoffjann (2001, S. 131)).
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Der Skepsis gegenuber einem Schulprogramm, wie eine Bevormundung der Lehrkrafte,
Mehraufwand, Folgelosigkeit festgeschriebener MaRnahmen etc. (Rolff, 2007; Arnold, Bas-
tian & Reh, 2004), kann durch gewahlte Programmarbeitsgruppen und die Partizipation des
gesamten Kollegiums entgegengewirkt werden (Heinrich & Kussau, 2010; Rolff, 2007). Ins-
besondere die Erarbeitung des Programms und eine diskursiv, argumentative Konsensfin-
dung fuhrt zu einer kollektiven Auseinandersetzung und verstarkten Identifikation mit der
eigenen Schule. Bedeutend ist dabei, dass dies im Sinne von Governance unterschiedliche
und abweichende Positionen nicht ausschlie3t (Heinrich & Kussau, 2010). ,Das Schulpro-
gramm bietet, bei geschicktem ,Konferenz-Management® (Schlémerkemper, 2004, S. 77),
die Chance ,sich einzubringen® — mit allen Vorteilen und Risiken — jedoch auf der Basis der
Identifikationsmoglichkeit“ (Heinrich & Kussau, 2010, S. 180). Die Veranderbarkeit des
Schulprogramms sowie Implementation und die damit verknlpfte selbst erlangte Verbind-
lichkeit sind Voraussetzungen fur Erfolg.

Kritisch muss jedoch der Aspekt der verpflichtenden Vorlage des Schulprogramms zu Kont-
rollzwecken vor staatlichen Behoérden, wie in Hessen, gesehen werden. Wird das Schulpro-
gramm als steuerungspolitisches Instrument genutzt, dann wird ein padagogisch individuel-
les Handeln rechtlich verbindend in ein einheitliches Schulhandeln gelenkt. Damit wird die
Idee der Autonomie der Schulen in Teilen beschnitten. Es stellt sich die Frage wie das
Schulprogramm nach auf3en als Instrument der Steuerung dienen kann, ohne die Autonomie
der Schule und Lehrkrafte zu blockieren. Im Rahmen des Landesprogramms kann das
Schulprogramm zur Entwicklung der einzelnen Partnerschulen des Leistungssports beitra-
gen und mogliche Defizite der Standorte aufzeigen, um in einem konstruktiven Prozess zwi-
schen der Landesarbeitsgruppe und den Schulen oder auch zwischen den Schulen unterei-
nander das sportliche Profile und die Férderung weiter zu entwickeln.

Vor diesem Hintergrund ist zu erwarten, dass die Arbeit am Schulprogramm auch ein wichti-
ges Element im Rahmen der Entwicklung der Partnerschulen des Leistungssports bildet.
Uber die offene Kommunikation innerhalb der Schule, schafft man Transparenz und legiti-
miert die Leistungssportférderung der Kinder und Jugendlichen. Nach Aufen kann das
Schulprogramm fur alle am Landesprogramm beteiligten produktiv genutzt werden. Voraus-
setzung ist, dass es von allen Beteiligten nicht als Rechtfertigungsinstrument, sondern viel-
mehr als Medium zur Prasentation der eigenen geleisteten Arbeit und Dokumentation des
Gestaltungsprozess‘ verstanden wird. Im Zuge des Trends der evaluationsbasierten Steue-
rung ist das Schulprogramm ein entscheidendes Instrument einzelschulischer Steuerung
geworden (Heinrich & Kussau, 2010).
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Die veranderte Rolle der Schulleitung

Entsprechend dem Anspruch von Governance, eine adaquate Handlungskoordination aller
Akteure im Mehrebenensystem Schule zu gewahrleisten, kommt auch der Schulleitung eine
zentrale Rolle in Schulentwicklungsprozessen zu. Mit der den Schulen zugesprochene erwei-
terte Gestaltungsfreiheit verbinden sich auch veranderte Aufgaben und Verantwortungen der
Schulleitung, da administrative Steuerungsvorgaben zwar bindend sind, jedoch den jeweili-
gen Kontexten, Bedurfnissen und Moglichkeiten vor Ort angepasst werden missen (Bonsen,
2010). Begriffe wie Flihrung und Management werden in der Literatur, inhaltlich allerdings
unterschiedlich, als Schlagworte fir die neuen Aufgaben der Schulleitung verwendet. Ge-
meinsam ist allen Konzepten, dass sich das Fuhrungshandeln zunehmend auf die Vereinba-
rung 6konomischer und padagogischer Interessen erstreckt. Die Schulleitung tragt hierbei
die Verantwortung fur die optimale Ausnutzung der Freirdume zur Gestaltung der Schule
(Wagner, 2009). Die Rolle der Schulleitung wandelt sich damit von ,der Lehrkraft mit Zusatz-
aufgaben zum Vorgesetzten mit zentralen Verantwortungen und Zustandigkeiten® (Bonsen,
2010, S. 291). Schulleitungshandeln drickt sich hierbei vor allem durch folgende Aspekte
aus (Bonsen, 2010; siehe auch Harazd, Bonsen & Berkemeyer, 2009):

e Reprasentation von Leitbild und Konzept der Schule (Profile der Schule)

¢ demokratische Flhrung,

¢ Delegation von Verantwortung und Entscheidungsbefugnissen an ausgewahlte Steue-
rungsgruppen,

¢ systematische Personalentwicklung und

e Transparenz durch Dialog und offene Diskussion.

2.4.2 Kritische Anmerkungen zu Ansdtzen der Qualitdtsteuerung

Auch wenn Governance-Ansatze schulische Qualitatsentwicklung nicht als vereinfachte kau-
sale Input-Output Relationen verstehen, sondern versuchen die Prozesse in ihrer tatsachli-
chen Komplexitat zu erfassen, bleibt die Kritik gegeniber Ansatzen der Steuerung durch
erweiterte Gestaltungsraume, Bildungsstandards und externer Evaluation erhalten. So birgt
die freie Entscheidung Uber die Budget-Verteilung, die Wahl der Schulleiterin oder des
Schulleiters, die Auswahl von Kolleginnen und Kollegen, die Auswahl von Schiilerinnen und
Schilern oder die freie Bestimmung Uber Lerninhalte auch Probleme und Risiken (Fend,
2008b). Die zuséatzliche Freiheit der Schulen empfinden Lehrerinnen und Lehrer unter ande-
rem als Mehraufwand, auf Grund zusatzlicher administrativer Aufgaben. Die verstarkte Re-
chenschaftspflicht gegenuber dem zentralen Bildungssystem und die Orientierung an Bil-
dungsstandards wird als Einschrankung der padagogischen Freiheit wahrgenommen (Hein-
rich, 2007) und die administrativ geforderte Implementierung neuer Mallnahmen, wie die
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regelmafige Ausarbeitung von Schulprogrammen, mitunter als Innovationsterror bezeichnet
(Koller, 2009; Holtappels, 2003). Auch Serwe (2008, S. 122) fragt,

,0b die Delegation von Entscheidungskompetenzen an die organisatorischen Einheiten

des Schulsystems nicht gerade dort den Arbeitsaufwand in solchem Male erhéhen, dass

— der unternehmerischen Intention widersprechend — statt Effizienz zu steigern, weniger
rentable Effekte generiert werden.*

Altrichter und Rurup (2010) weisen im Weiteren darauf hin, dass es auch keine empirische
Evidenz fur eine Verbesserung der Qualitat auf Grund vermehrter Autonomie gibt. Diese
Ergebnisse beziehen sich jedoch vor allem auf konkrete Schiilerleistungen und an dieser
Stelle ist zu fragen, ob von Autonomisierungspolitiken tGberhaupt Effekte auf Schiilerleistun-
gen zu erwarten sein kénnen. Die Autonomie der Schulen gewahrt den Institutionen, Lehr-
kraften und Schilern eher einen Handlungsspielraum, um durch die notwendige unterrichtli-
che Ausgestaltung dieses Raumes, optimale Ergebnisse zu ermoglichen.

Eine weitere immer wieder angesprochene Folge der Autonomiebestrebungen im deutschen
Bildungssystem ist die zunehmende Orientierung an marktwirtschaftlichen Maximen. Schu-
len begeben sich in einen umkampften Markt um ein Gut. Durch die Forderung der Schulau-
tonomie bilden sich Statusunterschiede zwischen Schulen (gleicher Schulform) aus, die sich
in verschiedenen Handlungsstrategien im Wettbewerb um Schulerinnen und Schiler ausdru-
cken. Die Profilierung ist eine solche Strategie, mit der Schulen nach selbst vorgegebenen
Kriterien Schuler selektieren und so ein exklusives Klientel binden. Die Exklusivitat der Schu-
le ist nach auRen Anreiz fur eine mogliche Schulwahl der Eltern. Die Effekte einer solchen
Profilierung wirken sich in Form von fachspezifischen Schwerpunkten als Kooperationspro-
jekte bis in die Grundschulen aus (Horak & Johanns, 2001 zit. nach Altrichter & Rurup,
2010). Autonomie ist dabei durchaus ein Steuerungsinstrument der Bildungspolitik, welches
weniger eine Konkurrenzsituation zwischen Schulen neu hervorruft, als vielmehr an einer
strukturell gegeben Tatsache ansetzt und diese forciert (Altrichter, Heinrich & Soukup-
Altrichter, 2011b).
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2.5 Profilierung der Einzelschulen als Ausdruck der Schulentwicklung

Schulprofilierung stellt eine der bedeutendsten Folgen der aktuellen Autonomiepolitik dar.
Sie kann dabei zunachst losgeldst von Optimierungs-, Partizipations- oder Privatisierungs-
tendenzen betrachtet werden.
,Unter Schulprofilierung verstehen wir Prozesse, durch die Einzelschulen die jeweils ge-
gebenen autonomen Gestaltungsmaglichkeiten nutzen, um sich ein spezifisches Profil in
Hinblick auf Lernangebote und andere Merkmale zu geben, mit dem sie sich von anderen

Schulen differenzieren und das sie zur Au3endarstellung verwenden® (Altrichter & Rurup,
2010, S. 136).

Der Prozess der Schulprofilierung ist dabei als intendierte (Weiter-)Entwicklung der eigenen
unterrichtlichen und auRerunterrichtlichen Angebote sowie der eigenen padagogischen Iden-
titdt zu verstehen. Das Profil einer Schule lasst sich an folgenden Aspekten fest machen
(siehe auch Altrichter et al., 2011b):

e Unterrichtliche Angebote,

¢ aulerunterrichtliche Angebote,

e padagogische Identitat beziehungsweise Leitbild,

¢ bildungspolitische und gesellschaftliche Positionierung,

e strukturelle Verortung im Bildungswesen.

Auf der Ebene der Schule kdnnen Profile in Form von Klassenprofilierungen zum einen und /
oder Einzelschulprofilierungen zum anderen umgesetzt werden. Die Gestaltung des Profils
uber Spezialklassen ist dabei die wesentlich haufigere Variante gegenuber der Profilierung
der Schule als Ganze, wie in Form der Reformschulen (z.B. die Reformschule Kassel). Darin
spiegeln sich die fachtheoretischen und schultheoretischen Konzepte einer Schule wider
indem entweder einzelne Facher durch eigene Lehrplane und einer auserwahlten Schiiler-
schaft herausgehoben werden oder die Einzelschule sich durch die grundsatzliche padago-
gische Idee von Erziehung und Bildung auszeichnet, welche sich durch samtliche Facher
und Lebensbereiche der Schule zieht. Beide Prozesse der Profilierung kdnnen auch mitei-
nander verbunden sein (Altrichter et al., 2011b).

Ein erster Impuls fur Schulen zur Profilierung sind zum einen die bereits in Kapitel 2.4.2 er-
wahnten Wettbewerbstendenzen und zum anderen Entwicklungsideen einzelner Kollegien
die auf Problemen und deren Lésung grinden. In praktischer Hinsicht bietet vor allem die
curriculare Gestaltungsfreiheit der Schulen einen Ansatzpunkt tber die Gestaltung der Stun-
dentafeln Schwerpunkte zu setzen (Specht, 2011). Als weiterer Anstol3 kdnnen auch Mal}-
nahmen und Initiativen aufierschulischer Partner zur Profilbildung beitragen. Im Rahmen
dieser Studie kann zum Beispiel davon ausgegangen werden, dass in Hessen der anfangli-
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che Impuls der Profilierung als Partnerschule des Leistungssports durch das Landespro-
gramm ,Talentsuche - Talentférderung“ und den organisierten Sport gegeben wurde. Uber
ihr Profil begeben sich aber auch diese Schulen (gewollt oder nicht) in einen Wettbewerb um
die Ressource Schilerinnen und Schiiler, im konkreten Fall leistungssportlich aktive Schiile-
rinnen und Schiler. Maroy und van Zanten (2011) sprechen allerdings nicht von einem
Markt, sondern von kompetitiven Interdependenzen. Damit betonen die Autoren, dass es
Wettbewerb auch in Bildungssystemen ohne marktwirtschaftliche Regulierungstendenzen
gibt. Zwischen Schulen gleicher Verwaltungsbezirke entsteht auf Grund ihres Handelns ein
Abhangigkeitsverhaltnis dadurch, dass ,sie entweder objektiv miteinander im Wettstreit lie-
gen oder, was noch haufiger der Fall ist, [..] sie sich selbst subjektiv im Wettstreit sehen®
(Maroy & van Zanten, 2011, S. 198).

Festzustellen ist, dass man flr das deutsche Bildungssystem nicht von einer politisch gewoll-
ten Verstarkung der Wettbewerbstendenzen sprechen kann, sondern diese eher auf Opti-
mierungsstrategien der Verwaltung und Steuerung ausgelegt sind. Faktisch bildet Wettbe-
werb aber ein bedeutendes Motiv in der Schulgestaltung. Die Profilierung gilt als wichtiges
Auswahlkriterium auf einem Markt der Schulen. Insbesondere in den Ubergangssituationen,
wie von der Grundschule in die Sekundarstufe |, spielen Profile flr die Eltern eine wichtige
Rolle bei der Wahl der Schule. Bereits Grundschulen arbeiten als Folge eigene Schwerpunk-
te und Profile aus. Ziel und gleichzeitig auch Faktor im Wettbewerb sind hohe Schiilerzahlen.
Auf dieser Grundlage kann in einem zweiten Auswahlkriterium auch die Qualitat zum Tragen
kommen und eine entsprechende Selektion auf Grund besonders guter Leistungen und Eig-
nung erfolgen (Altrichter, Heinrich & Soukup-Altrichter, 2011a). Diese Wettbewerbsambitio-
nen haben deutliche Statusunterschiede und Hierarchien innerhalb des Schulwesens zur
Folge — zwischen Schulen und auch innerhalb der Schule zwischen einzelnen Klassen. Oft-
mals ist entsprechend von Restschulen und Restklassen die Rede (Specht, 2011), die durch
die wenigen regulativen Mallnahmen der Schulverwaltung teilweise sogar verstarkt werden
(Altrichter et al., 2011a).

Profilierung lasst sich strukturell vor allem auf der Ebene der Einzelschule verorten, wo sie
leitend die Richtung der Prozesse bestimmt. Profilierungsprozesse finden dabei vor dem
Hintergrund bildungspolitischer Steuerungsprozesse beziehungsweise Initiativen der Schul-
autonomisierung statt. Damit wird aber auch die Autonomie der Lehrkrafte eingeschrankt, die
ihr Handeln einer Ubergeordneten Maxime im Sinne des Profils anpassen mussen. Der Blick
richtet sich an dieser Stelle auf die Koordinationsprinzipien der Steuerung von Schulentwick-
lung und Profilierung (s. Kap. 2.4.1).

Vor dem Hintergrund der in den bisherigen Kapiteln aufgeflihrten Besonderheiten von
Mehrebenensystemen kdnnen auch innerhalb der Schule divergierende Ansichten und
Handlungsmaximen bestehen, die je nach Art und Weise wie Schulen mit Konflikten umge-
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hen auch zu unterschiedlich (guten) Lésungen flhren. Es kann daher angenommen werden,
dass an verschiedenen Schulen die Ausgestaltung ein und desselben Profils unterschiedli-
che Verlaufe nimmt. Die verschiedenen Anspriiche der an der Profilierung beteiligten Akteu-
re bedeuten auch eine besondere Herausforderung an die Steuerung der Schule und das
verstarkte Agieren im Sinne von Governance.

Im Folgenden wird die Moglichkeit der Schulen erlautert, sich Uber einen sportlichen
Schwerpunkt zu profilieren. Zunachst wird dargestellt welche Verbindungen es zwischen
einer allgemeinen Schulentwicklung und der Schulsportentwicklung bestehen. Darauf auf-
bauend werden Varianten sportlicher Profile aufgefihrt und ein vertiefter Blick auf Schulen
mit leistungssportlichem Schwerpunkt geworfen. Die theoretische Verknipfung von Quali-
tatsmodellen (siehe Kapitel 2.2 und 2.3) und dem Konzept der Kooperation von Schule und
Leistungssport stellt abschlieRend die zentrale Grundlage flir die empirische Untersuchung
dieser Arbeit dar.
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3 Schulsportentwicklung — Sport im Kontext ,,autonomer* Schulen

Schulsport umfasst den Sportunterricht und die auerunterrichtlichen Sportangebote und
kann daruber hinaus im Sinne der bewegungs- und sportbezogenen Profilierung ein wichti-
ger Baustein der allgemeinen Schulentwicklung sein (Fessler, 2010c). Auch die KMK sieht
im Schulsport mehr als nur ein Unterrichtsfach und misst der Zusammenarbeit mit den Orga-
nisationen des Sports eine bedeutende Rolle bei der Entwicklung des Schulsports bei
(KMK). Damit einher gehen politisch geforderte Bemihungen um eine entsprechende Quali-
tat inner- und aulRerschulischer Sportangebote von Seiten des DOSB, des DSLV und der dvs
in Form des Memorandums zum Schulsport (DOSB, DSLV & dvs, 2009), von der KMK mit
der Erklarungen zur Qualitatssicherung des Sportunterrichts im Primarbereich (KMK, 2009)
sowie in der gemeinsam von KMK und DOSB vereinbarten Handlungsempfehlung zur Wei-
terentwicklung des Schulsports (KMK & DOSB, 2007).

Grundanliegen der Diskussion ist es, eine Orientierung fur die Entwicklung des Sports im

Kontext der Schulen zu geben. Schulsportentwicklung als relevantes Thema der Schulsport-

forschung versucht dabei Anknupfungspunkte an die Schulentwicklungsdebatte zu finden.
~Schulsport umfasst dabei den Sportunterricht, die verschiedenen Formen des auller-

unterrichtlichen Schulsports und die Zusammenarbeit mit auRerschulischen Anbietern
des Sports...” (Stibbe, 2010b, S. 361).

Der kritische Fokus wissenschaftlicher Betrachtungen der Entwicklung des Schulsports im
Rahmen moderner Schulentwicklung liegt auf der Rechtfertigung und Positionierung des
Fachs. Im Zuge der PISA-Ergebnisse steht der Schulsport erneut vor der Aufgabe seiner
Legitimation. Die Ergebnisse der PISA-Untersuchungen heben Facher mit intellektuellen
Anforderungen hervor. Facher, die sinnliche, emotionale und asthetische Momente anspre-
chen, geraten aus dem Blickfeld und mussen um ihre Stunden im Lehrplan furchten. Damit
werden zentrale Aspekte der Personlichkeits- und Sozialentwicklung vernachlassigt, die ins-
besondere in Musik, Kunst und Sport gefordert werden (Serwe, 2008).

Es wird aber auch die Moglichkeit betont, im Rahmen der bereits oben dargestellten erwei-
terten Gestaltungsautonomie der Einzelschule sportpadagogische Potenziale starker zu ent-
falten. Schulsportentwicklung geht damit Uber die reine Betrachtung des unterrichtlichen
Sports hinaus. Wie auch schon Stibbe (2004) machen Serwe und Thiele (2008) vier Berei-
che aus, in denen der Schulsport an die aktuelle Thematik der Schulentwicklung anknupft.
Auf der Ebene des Schulsystems sind dies das Thema der Profilbildung (1), die Ganztags-
schulgestaltung (2) sowie der Entwurf und die Umsetzung von Bildungsstandards im Fach
Sport (3). Serwe und Thiele (2008) halten fest, dass diese Aspekte naturlich auch auf die
Ebene der Einzelschule wirken. Forschungsrelevant sind auf dieser Ebene die kontextbe-
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dingten schulspezifischen Umsetzungen und ,Neuinterpretationen’ (4). Diesbezliglich wurde
insbesondere die ,Bewegte Schule' im Rahmen der Forschung zur Schulsportentwicklung
thematisiert. Die Gegenuberstellung von Anspruch und Wirklichkeit kennzeichnet hier den
Grundtenor aktueller Forschungsarbeiten (u.a. Wuppertaler Arbeitsgruppe, 2008). Insgesamt
spricht Fessler (Fessler, 2010c) der Schulsportentwicklung durch diese nicht nur auf den
Sportunterricht fokussierte Denkweise ein hohes Entwicklungspotential im Rahmen der ge-
samtschulischen Entwicklung zu. Er fordert gleichzeitig aber auch zu einer Qualitatsdiskussi-
on auf, die entsprechend Bildungsstandards im Fach Sport und auch Formen des aulier-
unterrichtlichen Sports kritisch hinterfragt.

Wie bereits die allgemeine Schulentwicklung, kann auch die Schulsportentwicklung nach den
drei Formen einer intentionalen, institutionellen und komplexen Schulsportentwicklung unter-
schieden werden. Nach Stibbe (2009) kénnen den in Kapitel 2.1 genannten Formen der
Schulentwicklung auch entsprechende Formen der Schulsportentwicklung zugeordnet wer-
den. Die sportliche Profilierung von Schulen ist nach Stibbe (2009) eine intentionale Schul-
entwicklung, da das Profil als selbst gewahltes und selbst zu gestaltendes eigenes Leitbild
ohne administrative Vorgaben gesehen werden kann. Als institutionelle Schulentwicklung
nennt er grundsatzliche padagogische Leitbilder und Schulformen wie die Problemléseschu-
le, die lernende Schule, und ahnliche, fir die sich aber keine konkreten Anknipfungspunkte
fur eine Schulsportentwicklung ausmachen lassen. Als Form der komplexen Schulentwick-
lung sieht Stibbe (2009) die ministerielle Vorgabe von Standards fir das Fach Sport an, wel-
che auch Auswirkungen auf die einzelschulische Entwicklung haben.

Hinsichtlich der Vorgaben von Bildungsstandards wird seit geraumer Zeit auch eine intensive
Debatte zu Vor- und Nachteilen, Folgen und Auspragungen sowie praxisrelevanten Formen
der Umsetzung von Standards gefuhrt (u.a. Aschebrock & Stibbe, 2008; Krick, 2006; Stibbe,
2010a). So kritisiert Serwe (2008) vor allem die mit Standards verbundene Konzentration auf
die Unterrichtsebene und die damit verbundene zu starke Fokussierung auf Output-
Merkmale. Dadurch werden 6konomisch orientierte Tendenzen der Schulentwicklung her-
vorgerufen, die betriebswirtschaftliche Prinzipien der Gewinnmaximierung in der Schule
etablieren. Die Qualitat der Schule reduziert damit das schulische Handeln auf durch 6ko-
nomische Standards messbare Guter. Insbesondere die eher weichen fachubergreifenden
Kompetenzen werden durch die Formulierung von Standards ihrer eigentlichen Wertigkeit im
Lernprozess beraubt. Fur den Sport mahnen daher Schierz und Thiele (2005) an, dass er so
auf einen Unterricht zur Produktion korperlicher Leistung reduziert wirde. Sportunterricht
wird somit zum einen zu einem reinen Trainingsprogramm und passt zum anderen nicht
mehr in den Gesamtkontext der Schulentwicklung.

Diesbezuglich bietet vor allem die sportliche, oder allgemeiner formuliert, bewegungszen-
trierte Profilierung von Schulen Mdglichkeiten, an eine einzelschulische Entwicklung anzu-
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kntpfen. Abweichend von der grundsatzlichen Zuordnung Stibbes (2009), kann man im
Rahmen dieser Studie die Profilierung als Partnerschule des Leistungssports ebenfalls als
komplexe Schulsportentwicklung ansehen. So ist bei Stibbe (2009) die einzelschulische Pro-
filierung als ,Sportfreundliche Schule“ zwar der intentionalen Schulentwicklung zuzuordnen,
da fur die Partnerschulen des Leistungssport aber die ministeriell verankerte Vorgabe in
Form des hessischen Landesprogramms ,Talentsuche — Talentférderung® als initiierend an-
gesehen werden kann, muss man fir diese Schulen eher von komplexer Schulentwicklung
sprechen.

3.1 Sport- und Bewegungszentrierte Schulsportgestaltung

Bewegungs-, Spiel- und Sportprofile als schultheoretische und fachliche Leitbilder von Schu-
len sind Zeichen einer erfolgreichen Verknipfung von allgemeiner Schulentwicklung und
Schulsportentwicklung (Serwe, 2008). Es eroffnet sich somit die Moglichkeit, auf Grund der
den Schulen zugesprochenen Autonomie, von den in den 1990er Jahren strengen curricular
festgelegten Inhalten des Sports abzuweichen und dadurch entstehende Entscheidungsfrei-
raume zu nutzen. Insbesondere auf lokaler und regionaler Ebene kénnen Schulen an den
sportlichen Besonderheiten des Umfeldes anknlipfen und spezifische Bewegungs- und
Sportprofile ausbilden. Damit verknupft ist die Thematisierung von Sport und Bewegung im
Lebensraum Schule, Sport in aul3erunterrichtlichen Angeboten der Schule, au3erunterrichtli-
cher Sport im Rahmen institutionalisierter Kooperationen und offene Kooperationen vor Ort
(Fessler, 2002). Insbesondere durch die Verankerung von Sportprofilen innerhalb einer
Schule wird der Schulsport in einen Gesamtkontext der Schulentwicklung gesetzt (Stibbe,
2004). Wie das Memorandum zum Schulsport betont, bieten Sportprofile den Schulen ,be-
sondere Chancen sowohl fir die Férderung leistungsschwacher als auch fur die Sichtung
besonders begabter und interessierter Schilerinnen und Schuler® (DOSB, DSLV & dvs,
2009, S. 9).

Dabei kénnen die bereits angesprochenen schultheoretischen und fachlichen Leitbilder als
Konzepte der bewegungs- und sportfreundlichen Schulgestaltung als Beschreibungsgrund-
lage genutzt werden. Analog lasst sich die Einbindung des Sports in diese Leitbilder nach
Stibbe (2004) als Zusatz-Modell, Bezugs-Modell und Integrations-Modell konzipieren. Unter-
schieden werden:

o die Unterrichtsschule als stofforientierte Instruktionsanstalt, die Sport als ,stérend” oder
zumindest nur als zu vermittelndes Stoffgebiet ansieht — Zusatz-Modell;

o die Schulleben-Schule als sozial-kompensatorische Erziehungsanstalt, in welcher der
Sport eine gesundheitlich-kompensatorische Funktion Ubernimmt — Bezugs-Modell, so-
wie
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o die Erfahrungsschule als Lern- und Lebensort der Kinder, an welchem der Sport nicht als
Unterrichtsfach, sondern als ein das gesamte Schulleben umfassender Lernbereich, als

anthropologisches Grundbedurfnis verstanden wird — Integrations-Modell.

Die tatsachliche Umsetzung wird sich nur selten eindeutig zuordnen lassen, weshalb Stibbe
(2009) diese Formen auch eher als Auspragungen auf einem Kontinuum sieht. Fir die Schu-
le ist es wichtig, sich auf ein entsprechendes fiir alle verbindliches Leitbild zu einigen (siehe
auch Kapitel 2.1 die Ausfuhrungen von Dedering, 2012). ,Das in diesem Leitbild vertretene
Menschen- und Gesellschaftsbild gibt die Richtung des schulischen Entwicklungsprozesses
an“ (Stibbe, 2004, S. 148). Grundsatzlich lassen sich also bewegungs- und sportbezogene
Gestaltungsformen der Schule als Formen einer bewegten und einer sportbetonten Schule
konzeptionieren (Stibbe, 2004). Im ersten Fall geht es um eine Schule als Bewegungsraum,
die analog dem Modell der Erfahrungsschule, Bewegung als fundamentalen Aspekt des
Menschen ansieht. Im zweiten Fall der sportbetonten Schule geht es um eine Schule als
Sportraum, in der der Sport ,im Sinne eines fachlichen Themas [...] unterrichtlich und aul3er-
unterrichtlich aufgegriffen wird“ (Funke-Wienecke & Hinsching, 1995 zit. nach Stibbe 2004,
S. 180), was entsprechend eher dem Modell der Unterrichtsschule entspricht (Stibbe, 2004)
(s. Abb. 4).

Erfahrungsschule

Bewegungs-
raumschule

Sportfreundliche
_ Schule
Unterrichts- Schulleben

schule -Schule
Leistungssport-
betonte Schule

<Motorikschu|e>

Abb. 4: Spielarten der bewegungs- und sportfreundlichen Schulgestaltung (Stibbe, 2009, S.81)

Die vorliegende Untersuchung widmet sich jenen Schulen in Hessen, die sich durch die For-
derung leistungssportlich aktiver Schuler profilieren, und sich nach Stibbe (2004) den leis-
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tungssportbetonten Unterrichtsschulen zuordnen lassen. In Hessen heilten diese Modelle
Partnerschulen des Leistungssports.

3.2 Schule und Leistungssport!¢

Partnerschaftsmodelle zwischen Schule und Leistungssport haben seit Mitte der 1990er Jah-
re rasch zugenommen. Sie sind, so wie allgemein die Kooperationen von Schulen und
Sportvereinen, Teil der Offnung von Schule im Zuge moderner Schulentwicklung (Fessler,
2010c). Das ubergeordnete Ziel ist die Ermoglichung einer erfolgreichen Verknlpfung einer
schulischen und leistungssportlichen Karriere.

Im Leistungssport aktive Schilerinnen und Schiiler stehen vor der Herausforderung der zeit-
gleichen Koordination zweier ressourcenaufwendiger Lebenslaufe — Schule und Spitzen-
sport. Richartz & Brettschneider (1996), Baur (1998) und weitere Autoren betrachten die Art
und Weise des Umgangs mit diesen Belastungen unter der Perspektive des Anforderung-
Ressourcen-Modells bezogen auf Lebensfliihrung und Lebenslauf. Anspriiche des Leis-
tungssports beziehen sich auf zeitliche, physische, psychosoziale und erfolgsorientierte An-
forderungen. Diese missen mit den Forderungen der Schule in Form von Zeit fir Unterricht
und Hausaufgaben, schulischen Leistungsanforderungen und gestiegenen sozialen Bil-
dungserwartungen in Einklang gebracht werden. Das Training soll dabei den MalRgaben ei-
nes langfristigen Leistungsaufbaus folgen. Forderungen beziehen sich dabei auf ein dem
Alter angemessenen Trainingsumfang, aber auch die Gewahrleistung einer trainingswirksa-
men Mindestbelastung. Die zeitliche Belastung aus Schule und Spitzensport summiert sich
fur diese Kinder auf bis zu 54 Wochenstunden, aufgeteilt in 14h fir das sportliche Training
(mit starken Differenzen zwischen den Sportarten) und 40h fir die Schule (Brettschneider,
Klimek & Heim, 1998; Fessler, 2005). Die Autoren beschreiben die Situation der Nach-
wuchsathleten als Doppelbelastung. Das Grundproblem fiir leistungssportlich aktive Schule-
rinnen und Schuler besteht in der Gleichzeitigkeit, aber auch biografischen Endlichkeit leis-
tungssportlicher und schulischer Ausbildung. Vernachlassigungen einer der beiden Lebens-
wege zugunsten des anderen, haben lebenszeitliche Auswirkungen. Es besteht daher die
Notwendigkeit Ressourcen zur Bewaltigung dieser Doppelbelastung auszuloten und effektiv

ZU nutzen.

Aus systemtheoretischer Sicht kann es aber keine einfache Verknupfung der beiden relevan-
ten Bezugsysteme Schule und Leistungssport geben. Teubert, Borggrefe, Cachay und Thiel
(2006) betonen die Unvereinbarkeit der sich gegeniberstehenden Funktionen und Anspru-

'® Das folgende Kapitel basiert auf dem bereits 2010 publizierten Beitrag von Scheid und Creutzburg
“Talentférderung in der Schule” im “Handbuch Schulsport” (Fessler, Hummel und Stibbe, 2010).
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che und der sich hieraus ergebenden Strukturen der beiden Systeme. Pallesen und Schierz
(2010) begriinden die Gegensatze vor allem mit Blick auf die gesellschaftliche Bedeutung
der Schulen als ganzheitliche Bildungsstatten gegeniber dem Sport, der stark selektiert und
dabei Erfolg und Leistung betont. Damit einher geht die nicht Instrumentalisierbarkeit der
Schule im Sinne einzelner Interessen anderer Systeme, so eben auch nicht des Sports. Ent-
sprechend gilt es Mdglichkeiten der Kooperation zwischen Schule und Sport zu finden, um
unter Einbeziehung der sportlichen wie auch padagogischen Anspriche beider Partner, We-
ge zu finden, Nachwuchsathleten bei der Bewaltigung ihrer leistungssportlichen und schuli-
schen Ambitionen zu unterstutzen.

Untersuchungen (Emrich, Gillich & Pitsch, 2005; Beckmann, Szymanski & Elbe, 2004) zei-
gen, dass insbesondere das Ziel der individuellen Personlichkeits- und Schulbildung durch
das bestehende System der Nachwuchsférderung unterstiitzt wird. Jugendliche Leistungs-
sportler haben ein ahnlich hohes intellektuelles Niveau wie gleichaltrige im Leistungssport
Nicht-Aktive (Brettschneider et al., 1998). In Bezug auf sportliche Erfolge konnten weder po-
sitive noch negative Effekte belegt werden (u.a. Fessler, 2005; Emrich, Prohl & Brand, 2006).
Entsprechend stellt sich die Frage nach dem Nutzen solcher Verbundsysteme. Schulen, die
durch die sportliche Profilierung aber noch mehr den sportlichen Anspriichen gerecht werden
mochten, stehen jedoch vor Problemen schulrechtlicher Einschrankungen, der internen und
externen Akzeptanz sowie der Rekrutierung von Talenten (Borggrefe, Teubert, Cachay &
Thiel, 2005).

Kooperationsprogramme in Form Sportbetonter Schulen und Partnerschulen des Leistungs-
sports sollen daher die ,sinnvolle Verzahnung von Unterricht, Training und (zum Teil) Woh-
nen“ (Brettschneider & Heim, 2001, S. 37) gewahrleisten und so die Anforderungen an die
jungen Athleten reduzieren. Gleichzeitig muss es aber vor allem um die Nutzung vorhande-
ner Ressourcen und deren Ausbau gehen. Wichtige Ressourcen fur die Koordination beider
Karrieren sind die Unterstitzungsleistungen von Lehrkraften, Eltern und Peers. Betont wird
auch die hohe Bedeutung der Moglichkeit zur individuellen Freizeitgestaltung der Kinder
(Baur, 1998; Brettschneider & Heim, 2001). Fur die Schule bieten sich vor allem mit dem
Einsatz von Lehrer-Trainern, Schulsportkoordinatoren, in der zeitlich flexiblen Terminierung
von Klassenarbeiten und Hausaufgaben, durch die Berlcksichtigung von Belastungsspitzen
im Trainings- und Wettkampfprozess etc. Mdglichkeiten die Nachwuchsathleten zu unterstit-

zen.

Bei der Verknlipfung von Spitzensport und Schule sollte es aber nicht das Ziel sein, die
Schule so zu organisieren, dass sie die sportliche Karriere nur begleitet und sich an sportli-
chen Strukturvorgaben orientiert. Schule wirde, wenn sie sich den Anforderungen des Leis-
tungssports unterordnet, instrumentalisiert. Anzustreben ist aber vielmehr eine fiir beide Sei-
ten gleichberechtigte Kopplung, die sich in der Formulierung Stibbes (2005, S. 307) passend
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als pragmatisch-korrektiv und wie von Elflein (2004, S. 195) erlautert als kritisch-vermittelnd
beschreiben lasst. Damit wird Talentférderung ,nicht primar unter funktionalen Zielsetzungen
des Leistungssports legitimiert* (Elflein, 2004, S. 194), vielmehr wird die prinzipielle Existenz
des Leistungssports und eine damit verbundene maogliche Persdnlichkeitsentfaltung im Leis-
tungssport eben auch als padagogisches Ziel anerkannt. Ausgehend vom padagogischen
Auftrag der Schule, Kindern und Jugendlichen eine allseitige Entwicklungsférderung zu er-
modglichen, kann dies auch auf die optimale Férderung der Nachwuchsathleten bezogen
werden. Denn die Entfaltung aller Entwicklungspotentiale der Heranwachsenden schlief3t
eine madglichst optimale Forderung der sportlichen Leistungsfahigkeit der Schilerinnen und
Schiler ein. Und so wird an dieser Stelle der Standpunkt vertreten, dass der Kinder- und
Jugendleistungssport
.einen unverwechselbaren Beitrag zum Aufbau von Selbstvertrauen, Zuversicht, Zielstre-

bigkeit, rationalem Handeln, Selbstdisziplin, Selbstsicherheit u.a. leisten [kann]* (Mein-
berg, 1996, S. 203).

Nach Meinberg (1996) werden damit jene Personlichkeitseigenschaften herausgebildet, die
ansonsten das Ziel jeder Erziehungsarbeit sind. Im Weiteren meint dies auch die Berucksich-
tigung der Bildungsanspriiche der Schule in Form der Erziehung zur Mindigkeit des Athle-
ten. Wenn es in der Kooperation von Schule und Sport um die gegenseitige Bereitstellung
von Leistungen geht, so ist es nach Pallesen und Schierz (2010, S. 22) die Leistung der
Schule den ,Sport von einem Leistungsgegenstand zu einem Lerngegenstand zu transfor-
mieren, an dem sich die Zielstellung der Férderung von Mindigkeit anschlieen lasst‘. Es
wird daher fir eine gleichwertige Stellung des Sports und der Schule im Rahmen der Nach-
wuchssportférderung pladiert.

Der Talentbegriff

Stibbe (2004) stellt fest, dass es fur einen padagogischen Entwurf der Verbindung von Schu-
le und Spitzensport normativer Grundlagen und Bezlge bedarf. Vor dem Hintergrund der
formalen und materialen Dimension der Bildung geht es in einer padagogischen Perspektive
auf den Nachwuchsleistungssport um eine subjektbezogene und wenn notwendig eben auch
systemkritische Haltung (Fessler, 2005). Der padagogische Blick auf die leistungssportliche
Talententwicklung verlangt zunachst nach einer Reflexion des Talentbegriffs. Abhangig vom
sportwissenschaftlichen Standpunkt und Forschungsinteresse, wird der Talentbegriff mit
recht unterschiedlichen Merkmalen belegt. So kann man einen engen und einen weiten so-
wie einen statischen und einen dynamischen Begriff fir das sportliche Talent finden (vgl.
Carl, 1988; Joch, 2001). Dabei wird das statische Talentkonstrukt, welches von den vier
Komponenten Disposition, Leistungsbereitschaft, Umfeld und Leistungsresultat ausgeht, um
dynamische Komponenten erweitert, die den Veranderungs- und Entwicklungsaspekt der
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gesamten Person mit einbezieht. In einer Zusammenfassung aller genannten Elemente wird
Talent definiert als

.-..eine Person [..], die (a) aus retrospektiver Sicht in ihrer Sportkarriere bereits nachweis-
lich Spitzenleistungen erbracht hat oder (b) unter Berilicksichtigung des bereits realisier-
ten Trainings im Vergleich mit Referenzgruppen ahnlichen biologischen Entwicklungs-
standes und ahnlichen Lebensgewohnheiten tberdurchschnittlich sportlich leistungsfahig
ist und bei der man unter Beriicksichtigung person-interner (endogener) Leistungsdispo-
sitionen und verfligbarer kontextueller (exogener) Foérderbedingungen in prospektiver
Hinsicht begrindbar annimmt oder mathematisch-prognostisch ermittelt, dass sie in ei-
nem nachfolgenden Entwicklungsabschnitt sportliche Spitzenleistungen erreichen kann*
(Hohmann, 2009, S. 11; vgl. auch Joch, 2001, S. 97).

Diese Definition zeigt wie komplex und vielschichtig das Konstrukt Talent tatsachlich ist und
man kann sich vorstellen, welche Schwierigkeiten mit der Sichtung und Férderung von Ta-
lenten verbunden sind. Pallesen und Schierz (2010) sehen, in Anlehnung an Havighurst,
hierin eine Entwicklungsaufgabe der Nachwuchsathleten. Im Konzept der Entwicklungsauf-
gaben wird vor allem die aktive Rolle der Individuen bei der Bewaltigung dieser Aufgaben in
der Auseinandersetzung kultureller Anforderungen und individueller Leistungsfahigkeit betont
(Scheid, 2003). Havighurst (1972) betont aber auch die Rolle der Schule als Vermittler von
Wissen Uber die soziale und die physische Welt, asthetisches Verstandnis und das Selbst
und schreibt ihr eine unterstitzende und helfende Rolle bei der Bewaltigung ihrer Entwick-
lungsaufgaben zu.

Der sportliche Karriereverlauf vollzieht sich entsprechend im Spannungsfeld von individuel-
ler, personlicher Entwicklung sowie dem sozialem Umfeld und sportspezifischer Systembe-
dingungen. Padagogische Begleitmallinahmen gehdren unabdingbar zu einer Talentférde-
rung dazu, wenn sie das Ziel einer ganzheitlichen und selbstverantworteten Erziehung hat. In
der Regel wird die Schule als Belastungsquelle fur eine leistungssportliche Entwicklung ge-
sehen. Schule kann aber auch unterstitzend fur die Nachwuchsathleten wirken. In Form von
Verbundsystemen bieten Schulen Erfahrungsraume fir die intellektuelle, soziale, emotionale
und korperliche Ausbildung des Selbstwertgefuhls und Selbstbildes. In diesem Sinne ist es
die besondere Aufgabe einer leistungssportlich profilierten Schule das Talentsein ,in sinnstif-
tender Absicht [..] in den Rang einer Entwicklungsaufgabe zu heben, zu deren reflexiver Be-
waltigung Schule beitragt, weil sie Talentsein als ein Thema biografisch bedeutsamen Ler-
nens konstituiert und in unterschiedlichen Formen mit Schilerinnen behandelt* (Pallesen &
Schierz, 2010, S. 12). Aus einer padagogischen Perspektive wird Talent damit zu einer
selbsttatigen Bildungserfahrung (Pallesen & Schierz, 2010). Auch Prohl (2010) reflektiert
uber Talentsein vor dem Hintergrund einer Bewegungsbildung im Horizont allgemeiner Bil-
dung, als qualitativ strukturierten Erfahrungsprozess, der die Entwicklung eines muindigen
Astheten ermdglicht. Der miindige Asthet kann als Leitbild der Entwicklungsaufgabe ,Talent
sein“ gelten.
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Nach Prohl (2010) findet sich das erzieherische Prinzip der Selbsttatigkeit bezogen auf den
Leistungssport in diesem Leitbild des ,mindigen Athleten®. Eine so verstandene padago-
gisch verantwortungsvolle Talentférderung geht davon aus, dass Nachwuchsathleten selbst-
bestimmt die Anforderungen und die Bedeutung des Leistungsports in ihrem Leben erfahren.
Bereits Kurz (1988) beschrieb mit diesem bildungstheoretischen Leitbild eine Padagogik des
Leistungssports, die versucht junge Sportler dazu zu befahigen, (1) aktiv an der Gestaltung
des Trainings- und Wettkampfplans mitzuwirken, (2) sich der Endlichkeit einer leistungs-
sportlichen Karriere bewusst zu sein und (3) sich nicht von finanziellen oder fremdbestimm-
ten Vergutungen unter Druck setzen und von Erfolg abhangig zu machen.

In der Erweiterung des miindigen Athleten, betont das Leitbild des miindigen Astheten, wie
von Prohl (2010) entworfen, das Recht des Athleten auf Selbstbestimmung und Gegenwart.
Die Elemente der Selbstbestimmung und Mitbestimmung (siehe mundiger Athlet), werden
hierbei um die Komponente der asthetisch leiblichen Qualitatserfahrung erganzt, die in Er-
ganzung zum oben aufgeflihrten Talentbegriff als Merkmale flir sportliches Talent gelten
(Prohl, 2010). Diese leibliche Bewegungsqualitat wird erst durch das Risiko und die Méglich-
keit des Scheiterns erfahrbar und sich auf diese Situation einzulassen entspricht dem Prinzip
der Fairness. Fairness ist dabei als das Wie des Wollens zu verstehen und umfasst die as-
thetischen Erfahrungspotentiale und moralisch richtigen Handlungsweisen als nicht identi-
sche Einheit. Moral und Asthetik bilden die Pole eines Kontinuums der Fairness. Das &sthe-
tischen Erfahrungspotentiale einer Bewegungshandlung im Leistungssport liegt dabei in der
Synthese telischer (als Mal von Ziel und zukunftiger Zielerreichung) und autotelischer (als
Weise gegenwartiger Zielerreichung) Bewegungserfahrungen, dass also Bewegungshand-
lungen einen Zweck verfolgen, bei denen aber die Mittel der Zweckerfillung von besonderer
Bedeutung sind (Prohl, 2004; Prohl & Emrich, 2009). Die Moral sichert in Form von Regeln
Chancengleichheit zu und ermdglicht damit erst das Erleben asthetischer Erfahrungspotenti-
ale. Eine so verstandene Fairness betont weniger das Ziel an sich als vielmehr die Art und
Weise — die Mittel — der Zielerreichung. Die Mundigkeit des Athleten druckt sich durch das
Zugestandnis eines mdglichen Scheiterns im fairen Wettkampf aus. Doch erst eben diese
Unsicherheit des Wettkampfes ermdglicht die angesprochenen asthetischen Bewegungser-
fahrungen (Telik der Autotelik). Prohl (2004) sieht gerade im Prinzip der Fairness die mate-
riale Bildungsdimension des Leistungssports. Die aufgefiihrten Aspekte der Moral und Asthe-
tik als Dimensionen der Fairness finden im Leitbild des miindigen Astheten als normatives
Bildungskonzept ihren Ausdruck (siehe ausfuhrlich in Prohl, 2004 und 2010).
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Mit dem Ziel der Vermittlung eines solchen Leitbildes stellt sich die Schule in Erweiterung
des bekannten Doppelauftrags einem Dreifachauftrag:

e Die Ermoglichung sportlicher Spitzenleistungen,
e die schulische Qualifikation
¢ und die Initiierung allgemeiner Bildungsprozesse (Prohl & Emrich, 2009).

Entsprechend fordert Prohl (2010) als Erziehungsziel fir den Nachwuchsleistungssport eine
Bewegungsbildung im Horizont allgemeiner Bildung. Eine so verstandene Bewegungsbil-
dung bertcksichtigt telisch-zweckbezogene (zukunftsorientierte) und autotelisch-selbst-
erfillende (gegenwartsorientierte) Erfahrungsmomente in gleichem Malde, so dass selbstbe-
zogene und gegenwartsorientierte asthetische Bewegungserfahrungen nicht hinter zukinfti-
gen erfolgsorientierten Prinzipien des Trainings und Wettkampfes angestellt werden (Prohl,
2010).

,In Analogie zu einem erziehenden Sportunterricht waren die Inhalte und Methoden eines
bildungsorientierten Trainings so auszulegen, dass im Vollzug des leistungssportlichen
Kompetenzerwerbs (als ,qualitativ strukturierter Erfahrungsprozess®) gleichzeitig und in
einem auch die Schliisselkompetenzen zeitgemafier Allgemeinbildung (Selbstbestim-
mungs-, Mitbestimmungs-, Solidaritatsfahigkeit) entwickelt werden. In den Forderstruktu-
ren des (Nachwuchs-)Leistungssports sollte das Recht des Athleten auf Selbstbestim-
mung und Gegenwart in Training und Wettkampf respektiert werden, das die Entwicklung
der leistungssportlichen Persénlichkeitsstruktur eines miindigen Astheten erméglicht, die
einem offenen, pluralistischen Spitzensportsystem als Leitbild dienen kann“ (Prohl, 2010,
S. 334).

Die nach Stibbe (2005) vertretene Position einer pragmatisch-korrektiven Funktion der Schu-
le, spricht der Schule daher nicht nur eine untergeordnete instrumentell-unterstitzende Rolle
zu, sondern rickt sie als kritisch korrektive Instanz auf das gleiche Niveau wie den Leis-
tungssport. Auch Elflein (2004) rickt eine kooperierende sportpadagogische Institution als
regulierendes und mitsteuerndes Element in eine kritisch-vermitteInde Position zwischen
Schule und Leistungssport und weiteren Partnern wie die Wissenschaft. Talentsuche und
Talentférderung in der Schule bedeutet daher schulische sowie fachliche Unterstiutzung und
Forderung sportlicher Talente, mit der Mdglichkeit einer ,verlustarmen Rickkehr auf einen
anderen Weg*“ (Elflein, 2004, S. 195; vgl. auch Stibbe, 2005).

Vor dem Hintergrund des Leitbildes des mindigen Athleten betont Elflein (2004) daher auch
die Rolle eines mehrperspektivischen Sportunterrichts, der eben nicht nur ein ,verkleinertes
Modell des Trainings“ (Elflein, 2004, S. 196) sein sollte, sondern vor allem Elemente des
Sports hervorhebt, die im Kontext von Training und Wettkampf au3en vor bleiben. Im Zent-
rum eines solchen Unterrichts stehen dann auch kooperative Prinzipien und Erarbeitungs-
formen, wie sie in Konzepten eines erziehenden Sportunterrichts als geeignete Vermittlungs-
formen angesehen werden (Scheid & Prohl, 2012). Eine besondere Herausforderung stellt
ein Vormittagstraining dar, das in keinem Fall den erziehenden Sportunterricht ersetzen soll-
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te (Prohl & Stiller, 2011). Entsprechend der Forderung nach einer padagogisch verantwor-
tungsbewussten Talentférderung (Hessisches Kultusministerium & Landessportbund Hessen
e.V., 2006) verstanden als die Erziehung zu einem mindigen Astheten, gilt es daher fir
Partnerschulen des Leistungssports, einen Sportunterricht zu gewahrleisten, der sowohl Bil-
dungs-, als auch Leistungsaspekte des Sports thematisiert. Flr diesen Sportunterricht ist vor
allem die Mehrperspektivitat und die Vermittlung verschiedenster Bewegungsfelder, wie im
Lehrplan (Hessisches Kultusministerium, 2011) gefordert, sowie Formen einer reflexiven und
kooperativen Vermittlung mafigeblich. Gleichzeitig meint dies aber auch, den leistungssport-
lichen Gedanken, als Perspektive des Sporttreibens in einem Sportunterricht fir Sportklas-
sen starker betonen zu kénnen als dies in einem regularen Sportunterricht der Fall ware.

3.2.1 Talentforderung durch Kooperationsprogramme

Entsprechend der Empfehlungen der Kultusministerkonferenz und des DOSB sollen in Koo-
perationsprogrammen neue Initiativen der Zusammenarbeit der Sportfachverbande und
Schulbehérden sowie auch zwischen Sportvereinen und Schulen eingeleitet und durchge-
fuhrt werden. Die Kooperationsprogramme mit leistungssportlicher Orientierung zielen darauf
ab, den Schulsport fiur die Talentsichtung und -férderung zu nutzen, die Zusammenarbeit
zwischen Schule und Sportverein zu systematisieren sowie die Kinder unter padagogischen
Grundsatzen zum Leistungssport zu fihren (Broen, Guhs, Hiersemann & Simshauser, 1999).
,Die zentrale Zielstellung der Nachwuchsférderung in der Kooperation von Schule und
Leistungssport ist die Sicherstellung der bestmdglichen Entwicklung der Kinder und Ju-

gendlichen in sportlicher und schulischer wie auch sozialer und persénlicher Hinsicht®
(KMK, 2000, S. 13).

Auf Grund der Kultushoheit der Lander und der vorrangig auf der Ebene der Landessport-
binde stattfindenden konzeptionellen und inhaltlichen Arbeit, spielen Kooperationsprogram-
me vor allem auf Landerebene eine Rolle (Fessler & Rieder, 1997). In Deutschland gibt es
insgesamt 22 Landeskooperationsprogramme, die kontinuierlich mit verschiedenen Zielen
verbundene MaRRnahmen durchfuhren. In Tabelle 2 sind die drei Landesprogramme aufge-
filhrt, die ein explizit auf den Leistungssport ausgerichtetes Férderprogramm haben'’. Fir
die Bundeslander Baden-Wdurttemberg, Berlin, Bremen, Hamburg, Sachsen-Anhalt und Thu-
ringen fuhren Fessler und Rieder (1997) ebenfalls Kooperationsprogramme auf, die auch auf

" In einzelnen Bundeslandern, wie zum Beispiel Sachsen, gibt es ministerielle Verwaltungsvorschrif-
ten, die die Grundsatze fir die Arbeit an Sportbetonten Schulen benennen, jedoch nicht die Koopera-
tion zwischen Verein und Schule konkret thematisiert (Sachsisches Staatsministerium fir Kultus,
2007). In anderen Bundeslandern, so zum Beispiel in Thiringen, wird die Talentférderung neben ei-
nem breitensportlichen Profil und einmaligen Veranstaltungen im Rahmen eines Gesamtmodells als
eine von vielen moglichen Kooperationsmaflnahmen zwischen Schule und Sport genannt (Fessler,
2002).
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eine leistungssportliche Férderung der Schilerinnen und Schiler abzielen, diese jedoch ne-
ben andere sport- und bewegungsbezogene Zielsetzungen und Aufgabenstellungen stellen.
Die Programme sind dabei ebenso gesundheits-, breiten- und freizeitsportlich ausgerichtet.

Tab. 2: Landesprogramme mit dem Ziel der Talentsuche und Talentférderung (Fessler & Rieder,

1997)

Bundesland Name Trager Ziele im Kontext der Ta- Beginn
lentforderung
Hessen Landesprogramm Hessisches Kultusmi- Férderung eines humanen 1991/ 92
nisterium; LSB Hessen | Leistungssports; langfristi-
Talentsuche — Talent- ge, padagogisch orientierte
férderung und entwicklungsgemafe
leistungssportliche Zielset-
zungen unter Beachtung
neuester sportwissen-
schaftlicher Erkenntnisse
Nordrhein- Talentsuche und Ta- Ministerium fiir Stadt- Ausschopfung der Moglich- | 1985
Westfalen lentférderung in Zu- entwicklung, Kultur und | keiten des Schulsports zur
sammenarbeit von Sport des Landes systematischen Talentsich-
Schule und Verein / Nordrhein-Westfalen; tung und Talentférderung;
Verband LSB Nordrhein- Realisierung eines huma-
Westfalen nen Nachwuchsleistungs-
sports
Saarland Talentférderung Saar — | Landessportverband Aufbau eines durchgangi- 1990
Kooperation Schule flr das Saarland; Mi- gen Fordersystems ab der
und Verein/Verband im | nisterium fur Bildung, Grundschule
leistungsorientierten Kultur und Wissen-
Sport schaft

Kooperationsprojekte allgemein, aber insbesondere die in Tab. 2 aufgelisteten, haben das
Ziel, Ausbildung, Unterstiutzung und Betreuung der Athleten als gemeinsames Konzept von
Schule und Sportverbanden zu gestalten und nicht getrennt nebeneinander laufen zu lassen.
,Das Verhaltnis des Nebeneinander von Schule und Sportverein soll durch ein Miteinander
abgeldst werden, das die Idee eines Lebensraums Schule aufgreift” (Fessler, 2010b, S. 391).
Der bereits in den vorherigen Kapiteln angesprochene Paradigmenwechsel in der Bildungs-
politik ermoéglichte auch den Schulen verstarkt die Ideen der Kooperationsprogramme in ihre
Schulprofile einzubinden. Verbundsysteme wie die Eliteschulen des Sports, Partnerschulen
des Leistungssports, in Baden-Wirttemberg die Partnerschulen der Olympiastitzpunkte,
sowie die Sportbetonten Schulen sind Formen institutionalisierter Kooperationsprogramme
zwischen Spitzensport und Schule dar.

Wie in Tab. 2 ersichtlich stellt das Landesprogramm ,Talentsuche - Talentférderung® fur
Hessen ein solches Kooperationsprogramm dar, welches gegenwartig an 26 Partnerschulen
des Leistungssports umgesetzt wird (ausfuhrlich in Kapitel 3.3). Das Programm wurde 1991
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mit dem Ziel begriindet, Kindern und Jugendlichen einen padagogisch verantwortungsbe-
wussten Einstieg in leistungssportliche Trainingsprozesse zu ermoéglichen und einen langfris-
tigen Leistungsaufbau zu gewahrleisten. Im diesem Sinne beginnt das Férderprogramm mit
einer vielseitigen sportartibergreifenden Grundausbildung in den Talentaufbaugruppen
(Klassen 2 bis 4). Aufbauend auf diese Ausbildung folgt das sportartgerichtete Grundlagen-
training in den Talentférdergruppen (Klassen 4 bis 6). Die Landesverbande und Vereine or-
ganisieren die Anschlussmafinahmen in Form der E- und C-Kader (Nicolaus, Karof3, Kénig &
Simshauser, 2008; HKM & LSB, 2006; Scheid, Eppinger & Adolph, 2007).

3.2.2 Verbundsysteme von Schule und Sport

Die Verbundsysteme Schule und Leistungssport umfassen nach der Definition der KMK
(2000) die beiden Kooperationsprojekte Sportbetonte Schule und Partnerschule des Leis-
tungssports (beide mit und ohne Sportinternat). In der Kooperation zwischen Schule und
Spitzensport sind die Sportfachverbande und Vereine der Leistungsstitzpunkte fur die sport-
liche und soziale Betreuung der Athleten zustandig. Der Schule obliegt die schulische Aus-
bildung der Sportlerinnen und Sportler. Die Schulen mit Sportprofil ermdglichen und gestal-
ten den Unterricht, organisieren erganzende MalRnahmen wie Beratung, Freistellungen vom
Unterricht und Klausuren, Hausaufgabenhilfen sowie Stutz- und Férderunterricht. Mit Stand
2000 gab es 41 Sportbetonte Schulen und 103 Partnerschulen des Leistungssports in
Deutschland. Zusammen mit weiteren kooperierenden Schulen unter Federfihrung der je-
weiligen Sportbetonten Schule oder Partnerschule des Leistungssports sind insgesamt 235
Schulen, 99 Sportinternate (Voll- und Teilinternate) und 522 Leistungs- und Olympiastitz-
punkte in die beschriebenen Verbundsysteme eingebunden (KMK, 2000).

Eine begriffliche Trennung an Hand der Einrichtung von Sportklassen, wie sie die KMK
(2000) hierbei trifft, Iasst sich jedoch nicht aufrechterhalten. Die Bezeichnungen Sportbetonte
Schule und Partnerschule des Leistungssports erlauben keine Rlckschlisse auf strukturelle
Unterschiede (vgl. auch Emrich & Flatau, 2010). Eine Unterscheidung an Hand des initiie-
renden Akteurs ware an dieser Stelle aufschlussreicher. So kann grob gesagt werden, dass
beim Modell der Partnerschulen des Leistungssports der Landesverband federfihrend fur die
Kooperation und deren Ausgestaltung verantwortlich ist. Im Modell der Sportbetonten Schu-
len sind dies die Schulen selbst. Sportinternate, als Voll- und Teilinternate, ermdglichen wei-
tere padagogische Unterstutzungsmaflnahmen. Die Férdermaf3nahmen sind abgestimmt auf
die regionalen Schwerpunkt-Sportarten. Daher sollten nur ausgewahlte Sportarten an einem
Schulzentrum betreut werden (Deutscher Sportbund / Bereich Leistungsport, 2006).

Die Eliteschulen des Sports kénnen als eine spezielle Form einer dieser beiden Modelle ge-
sehen werden. Sie sind ein Verbund aus Olympiastitzpunkt, Schule und Internat fir das der
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DOSB das Pradikat ,Eliteschule des Sports* vergibt'®. In Deutschland gibt es derzeit 41 sol-
cher Einrichtungen. Laut DOSB stellen die Eliteschulen die ,Verkorperung sportlicher und
schulischer Erfolgsperspektiven dar” (Deutscher Olympischer SportBund, 0.J.). Eliteschulen
des Sports sind Sonderformen sportprofilierter Schulen, die sich durch vom DOSB (2010)
festgelegte Qualitatskriterien kennzeichnen. Bewertet werden dabei Kriterien zu:

¢ Bedingungen fir die sportliche Ausbildung

o Koordination und Management der Zeitbudgets

e Regionale und Uberregionale Wirkungsmaglichkeiten

¢ Abstimmungs- und Organisationsstruktur

o Padagogische Gesamtkonzeptionen unter leistungssportlichen Gesichtspunkten
e Sportliche und bildungsbezogene Erfolge.

Dieser Kriterienkatalog geht zum einen von bereits stark ausgebildeten Strukturen aus, die
nur an wenigen Schulen vorzufinden sind und zum anderen zielen die Kriterien auf eine
strukturelle Anpassung der Schule an die Strukturen des Leistungssports. Die Qualitatskrite-
rien des DOSB sind daher ausschlielBlich auf die Bewertung der Eliteschulen des Sports
ausgelegt und letztendlich fir die Vergabe des Pradikats ausschlaggebend. Damit sind sie
quasi als Standards ausschlieBlich auf der Ebene der Outputs, kénnen aber nicht die Pro-
zesse der Qualitatsentwicklung widerspiegeln. Sie sind in dieser Form nicht auf die Analyse
der Partnerschulen des Leistungssports anwendbar'®. Der Kriterienkatalog des DOSB wird
daher nicht als Grundlage fur die Evaluation im Rahmen dieser Studie verwendet.

Kooperationsmalinahmen von Schule und Leistungssport zielen vor allem auf die zeit-, res-
sourcen- und personalékonomische Strukturierung des Trainings und der Schule zur Einhal-
tung der Rahmentrainingsplane der Landesverbande auf der einen und zur Erfullung des
padagogischen Auftrags auf der anderen Seite (Emrich & Flatau, 2010). An dieser Stelle
sehen die Autoren auch den grundlegenden Unterschied zu den Kinder- und Jugendsport-
schulen der DDR. In diesen hatten sportliche Belange Vorrang gegenuber den schulischen.

Im Unterschied dazu dienen Verbundsysteme wie die Partnerschulen des Leistungssports
der Kompensation von Belastungen fur die Kinder und Jugendlichen. Die Schule Gbernimmt
dabei vor allem zwei Funktionen. Zum ersten eine Zuflhrfunktion von Talenten in den Leis-
tungssport, oder auch nur in den Vereins- und Verbandssport, und zum zweiten die Funktion

'® Das Pradikat wird fur jeweils vier Jahre vergeben.

"9 Deutliche Kritik an der Evaluation der Eliteschulen des Sports mittels der genannten Qualitatskriteri-
en des DOSB im Jahr 2012 aufdern der Sportwissenschaftler Eike Emrich und die Schulleitung der
Eliteschule in Frankfurt Waltemathe in der Frankfurter Aligemeinen Zeitung vom 07.12.2012 (Hecker
und Reinsch, 2012).
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der Bereitstellung von Kompensationsleistungen. Darunter fallen Leistungen wie Nach-
fuhrunterricht, Koordination von Trainings- und Unterrichts-, Lern und Hausaufgabenzeit, etc.
Die Einrichtung von Sportklassen zum Beispiel erleichtern diese Aufgaben fir die Schule
(Emrich & Flatau, 2010). Die Ergebnisse von Emrich und Giillich (2005) weisen aber darauf
hin, dass es in Zukunft fir eine erfolgreiche Talentférderung in der Schule weniger des Ver-
suchs einer weiteren strukturellen Entwicklung bedarf, in der es primar um die Ausweitung
der Ressource Zeit (fur Training) geht. Emrich und Flatau (2010) schreiben der Partnerschu-
le des Leistungssports derzeit nur ein Rolle als Mittel-zum-Zweck der Erbringung von Dienst-
leistungen im Sinne des Leistungssports zu. Sie wird damit den Belangen des Leistungs-
sports untergeordnet und instrumentalisiert. Auch die bisherige Forschung unterliegt diesem
Schema und ist
.insoweit normativ, als sie [...] im Sinne einer eindimensionalen Optimierungsstrategie

fragen, inwieweit sich die Schule den Belangen des Leistungssports weiter unterordnen
lasst“ (Emrich & Flatau, 2010, S. 422).

Es fehlt die Verbindung von Programmmaflinahmen und tatsachlichen Erfolgskriterien fir
eine leistungssportliche Karriere. Hinsichtlich der Eliteschulen konnten sie tatsachlich sogar
feststellen, dass der Besuch der Eliteschule keine sportlichen Vorteile birgt, sich auf den Bil-
dungsweg dagegen negativ auswirkt (Emrich & Flatau, 2010).

Anthes, Giillich und Emrich (2005) betrachten das System der Talentférderung auch vor dem
Hintergrund der Qualitat. Grundlage fur ihre Untersuchung bildet die Unterscheidung der
subjektiven, normativen, objektiven und instrumentellen Dimension des Qualitatsbegriffs.
Dieses Modell wird bei den Autoren auf die Analyse der Talentférderung im Sportverein an-
gewendet. Dem Modell fehlt jedoch die Anschlussfahigkeit an gangige Qualitatskonzepte,
wie sie im Bildungsbereich angewendet werden.

Annliches gilt fur die Studie von Emrich, Prohl und Brand (2006). Die Autoren betrachten in
ihrer Qualitatsanalyse vor allem den Aspekt der Wirkungen der Talentférderung. Sie unter-
scheiden weiter zwischen der ZweckmaRigkeit der Malnahmen und dem ,Level“ der Trans-
formation als Qualitatskriterium. Normatives Ziel dieser Transformation ist das Leitbild des
miindigen Athleten (Astheten). Beide Modelle klammern aber schulische Prozesse der Quali-
tatsentwicklung aus, wodurch Anknupfungspunkte an eine Schulsportentwicklung schwer
fallen. Im Rahmen dieser Studie wird daher auf ein den Schulen bekanntes Qualitatsmodell
in Form des Referenzrahmens zurlickgegriffen (siehe Kapitel 2.3).
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Forschungsbeitrage zum Thema der Schulsportentwicklung

Teubert, Borggrefe, Cachay und Thiel (2006) unterscheiden explizit Untersuchungen mit
bildungstheoretischer Basis von 1985 bis 2003 zum Thema der Inklusion der Athleten in
Verbundsystemen, unter systemtheoretische Perspektive sowie Studien unter padagogischer
und psychologischer Perspektive. Arbeiten unter padagogischer und psychologischer Per-
spektive fokussieren die Doppelbelastung der Athleten auf Grund der Anforderungen und
Belastungen denen junge, schulpflichtige Athleten gegenlberstehen. Vor allem unter Rick-
griff auf Stresstheoretische Modelle werden die Belastungen der Athleten in Schule, Sport
und Gesellschaft den individuellen Ressourcen zur Bewaltigung dieser gegenubergestellt
(u.a. Richartz & Brettschneider, 1996). Untersuchungen unter systemtheoretischer Perspek-
tive erganzen die stresstheoretische Perspektive durch die Fokussierung der organisationa-
len und strukturellen Bedingungen und Umsetzungen der Vernetzung, Kooperation und
Kopplung von Schule und Sport. Im Blickpunkt stehen in diesen Studien vor allem Moglich-
keiten der strukturellen Vereinbarung des in seiner Leitcodierung scheinbar unvereinbaren
(u.a. Teubert et al., 2006, Teubert, 2009). Auch die Studie von Scheid et al. (2007) kann zu
dieser Aufzahlung dazu gezahlt werden, unterscheidet sich aber insofern von den genannten
Untersuchungen, als dass hierin nicht normativ von der Instrumentalisierung der Schule im
Sinne des Leistungssports ausgegangen wird. Zur ersten Gruppe von Arbeiten zahlen Studi-
en, welche die Bedingungen und Belastungen fur Athleten in spezifischen Einrichtungen der
Kooperation von Schule und Sport, wie beispielsweise Sportklassen untersuchen.

Als eine weitere Forschungsrichtung hat sich in letzter Zeit die Perspektive im Rahmen der
Schulsportentwicklung herausgebildet. Hierzu zahlen vor allem die zunachst theoretisch an-
gelegten Arbeiten von Stibbe (2004) und Serwe (2011). Die bisher vor diesem Hintergrund
durchgefuhrten Studien thematisierten wie schon erwahnt vor allem die Bildungsstandards
im Sport, den Sport im Rahmen der Ganztagsschule und die Profilierung durch Sport und
Bewegung. Bisher standen vor allem Projekte zur Evaluation von bewegten Schulen im Vor-
dergrund. Grundtenor der Untersuchungen ist die Gegenlberstellung von theoretischen An-
spruchen an bewegte Schulen und deren tatsachliche Formen der Umsetzung. Stibbe kenn-
zeichnete aber bereits 2004 auch den Bereich der leistungssportlichen Profilierung als fir
eine wissenschaftliche Analyse interessant und auch noch fehlend (Stibbe, 2004). Vereinzelt
lassen sich Projekte finden, die vor dem Hintergrund der Anwendung des Untersuchungsin-
struments der Portraitierung (vgl. Hummel & Schierz, 2006, Thiele & Serwe, 2010) auch
Schulen mit leistungssportlichen Profil evaluierten (Pallesen & Schierz, 2010). Die vorliegen-
de Studie kann ebenfalls dieser Forschungsrichtung zugeordnet werden.

Pallesen und Schierz (2010) analysieren in ihrer Studie die Verknipfung von Schule und
Leistungssport im Verbundsystem dreier sportprofilierter Schulen in Oldenburg, Bremen und
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Hamburg und gehen der Frage nach, welche Form der Schulentwicklung (padagogische
bzw. organisatorische) zu welchem Umgang mit dem Thema Talentférderung flhrt. Als Ana-
lysedimension dient dabei die Schulkultur der drei Standorte, die nach einem Modell von
Helsper (2010, S. 106) als

.die Spezifik der kulturellen Formen zu begreifen [ware], durch die die Schule generell,

aber auch unterschiedliche Schulen im Verhaltnis zueinander und im Unterschied zu an-
deren sozialen Bereichen, gekennzeichnet sind.*

Schulen werden nach Helspers Verstandnis von den Akteuren der Schule in der Auseinan-
dersetzung mit ihren jeweiligen sozialen Einflissen transformiert und erzeugt und als Orte
padagogisch symbolischer Ordnung rekonstruiert.

Hierin werden auch Bezige zur bereits in Kapitel 2.4.1 dargelegten Theorie der Strukturation
von Giddens deutlich. Akteure im Verbundsystem Schule und Leistungssport stehen dabei
zwischen den idealisierten Vorstellungen und realen Verlaufen der Bildungs- und Entwick-
lungsprozesse der Talente (Pallesen & Schierz, 2010). Die Autoren sehen damit in der Ver-
knipfung von Schule und Leistungssport nicht nur eine Doppelbelastung fir die Athleten,
sondern auch eine spezifische Entwicklungsaufgabe, bei der die Schule durch entsprechen-
de Malnahmen unterstiitzend wirken kann. Pallesen und Schierz (2010) heben durch die
kontrastierende Analyse der drei Standorte die Unterschiede der verschiedenen Modelle
Partnerschule des Leistungssports, Sportbetonte Schule und Eliteschule des Sports hinsicht-
lich der Implementierung des Sportprofils hervor. Damit verbunden sind je unterschiedliche
Auffassungen zu Sinn und Funktion von Verbundsystemen (Pallesen & Schierz, 2010).

Kritisch formuliert fallen die Ergebnisse erwartungsgemaf aus und es ist zu vermuten, dass
die drei Schultypen entsprechend gezielt ausgewahlt wurden. Bereits Stibbe (Stibbe, 2004)
beschreibt die verschieden stark ausgepragten Formen der Implementierung des leistungs-
sportlichen Profils und die damit verbunden Verstandnisse der Talentférderung. So stellen
auch Pallesen und Schierz (2010) fest, dass in der untersuchten Partnerschule des Leis-
tungssports das Talentsein nicht als festgelegt angenommen wird und weitere individuelle
Entwicklungswege den Athleten offen gehalten werden. Auch in der sportbetonten Schule
heben die Autoren den padagogischem Anspruch hervor, finden in der Schulkultur aber klar
die Zielvorstellung des ,mundigen Leistungsasketen® (Pallesen & Schierz, 2010, S. 168). Der
Eliteschule des Sports hingegen wird ein verminderter padagogischer Anspruch attestiert.
Sie konzentriert sich im Sinne eines Dienstleisters auf die sportliche Elitebildung bei gleich-
zeitiger Entmindigung der Talente (Pallesen & Schierz, 2010). Die Untersuchung reiht sich
damit in die Liste kritischer Studien zu den Eliteschulen des Sports ein (vgl. u.a. Emrich &
Giillich, 2006, Gullich, Emrich & Prohl, 2004, Prohl & Emrich, 2009).
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Pallesen und Schierz (2010) appellieren in der Folge fir eine padagogische Schulentwick-
lung gegeniber organisatorischer Schulentwicklung. Inwiefern sich aus den Ergebnissen
aber auch Ruckschliisse auf andere Schulen, insbesondere anderer Lander und damit ver-
bunden anderer Kontexte der Talentférderung gezogen werden kénnen, ist auf Grund der
komplexen Analyse schwer zu sagen. Der Blick von Pallesen und Schierz richtet sich stark
auf einzelschulische Phanomene, die in ein praxisrelevantes Gesamtkonzept der Qualitats-
entwicklung der Schule bzw. der sportlichen Schulprofilierung reintegriert werden miussten.
In der Folge entstehen flr die Praxis hieraus mehr Fragen als die Untersuchung Antworten
bietet. Sie ist also wenig handlungsleitend.

Im Rahmen dieser Untersuchung wird daher auf ein in den Schulen bereits angewendetes
Model der Qualitatsentwicklung in Form des Referenzrahmens Qualitatsentwicklung (I1Q,
2011) zurlckgegriffen (siehe Kapitel 2.3). Dieser schafft auch fir die sportliche Profilierung
einen Ordnungsrahmen in dem Maflnahmen und Entscheidungen zur Talentférderung sys-
tematisiert werden koénnen (ausfihrlich dazu Kapitel 3.4).

Die vorliegende Studie zur Qualitdtsentwicklung an den Partnerschulen des Leistungssports
grenzt sich im Weiteren durch die Besonderheit der Einbettung der Schulen in ein Landes-
programm zur gezielten leistungssportlichen Nachwuchsférderung in Hessen ab. Daher gilt
es neben den Eigenheiten der jeweiligen Schulen auch Anknupfungspunkte fur die anderen
hessischen PdL als Orientierung zu schaffen.

Eine nachhaltige Férderung erfordert insofern die Evaluation und Sicherung der Qualitat in
den Verbundsystemen als Ganzes und damit den Blick auf die VerknUpfung individueller
Perspektiven der Athleten mit kollektiven Maflnahmen und Entscheidungen (Scheid,
Eppinger & Adolph, 2007). Bereits in den vorhergehenden Untersuchungen zum Landespro-
gramm wurden die Programmestruktur (Scheid et al., 2007) und spater Aspekte der Talentsu-
che und Talentférderung in den Talentaufbaugruppen (Scheid, Albert & Adolph, 2009) the-
matisiert. Entsprechend wird im Rahmen der hier dokumentierten 3. Studie vor allem der
Blick auf die Institution Schule und deren Umgang mit leistungssportlich aktiven Schulerin-
nen und Schilern betrachtet. Dabei wird versucht, den von Emrich und Flatau (2010) be-
schriebenen einseitigen Blick zu erweitern und durch den der Schule zu erganzen. Entspre-
chend geht es um die Wahrnehmung und das Verstandnis der Funktion der hessischen
Partnerschulen des Leistungssports in einer padagogisch verantwortlichen Talentférderung —
also um die von Stibbe (2005) geforderte pragmatisch-korrektive Position.
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3.3 Das hessische Landesprogramm ,, Talentsuche - Talentférderung”

Das hessische Landesprogramm ,Talentsuche — Talentférderung” wurde 1991 mit dem Ziel
begrindet, Kindern und Jugendlichen einen padagogisch verantwortungsbewussten Einstieg
in leistungssportliche Trainingsprozesse zu ermoéglichen und einen langfristigen Leistungs-
aufbau zu gewahrleisten. In diesem Sinne beginnt das Férderprogramm mit einer vielseitigen
sportartibergreifenden Grundausbildung in den Talentaufbaugruppen (Klassen 2 bis 4). Auf-
bauend auf diese Ausbildung folgt das sportartgerichtete Grundlagentraining in den Talent-
fordergruppen (Klassen 4 bis 6). Die Landesverbande und Vereine organisieren die An-
schlussmalRnahmen in Form der E- und C-Kader (Hessisches Kultusministerium & Landes-
sportbund Hessen e.V., 2006; Scheid et al., 2007).

Bereits zuvor (seit 1969) gab es in Hessen Initiativen zur Férderung des Sport und der daflr
notwendigen Kooperation zwischen Schulen und Vereinen. Seit 1989 wurden auf nationaler
Ebene durch den DSB Richtlinien zur strukturellen Gestaltung eines langfristigen Leistungs-
aufbaus verabschiedet, die auch fir das zwei Jahre spater neukonzipierte hessische Lan-
desprogramm als Grundlage dienten. Das Landesprogramm zielt damit auf einen humanen
Leistungssport. Die enge Zusammenarbeit zwischen Schule und Sportverbanden ist daher
ein zentraler Punkt des Kooperationsprogramms von HKM und LSB und insbesondere die
Aufgabe der Talentsuche und Talentférderung erfordert deren enge Zusammenarbeit (Nico-
laus et al., 2008).

Das Landesprogramm ist durch eine komplexe Struktur gekennzeichnet, die der Férderung
der hessischen Nachwuchsathleten dient. Mehrere individuelle und institutionelle Akteure
sind fur die strukturelle Planung, Entscheidungen und deren Umsetzungen verantwortlich
(ausfuhrlich dazu Scheid, Eppinger & Adolph, 2007).

In einem Verbund kooperierender Schulen mit einer federfihrenden Partnerschule des Leis-
tungssports, sogenannte Schulsportzentren, sollen die MaRnahmen umgesetzt werden. Da-
rin verbunden sind mehrere Grundschulen und Gymnasien eines regional eingegrenzten
Raums (entsprechend dem Schulamtsbezirk). Die sportliche Férderung an diesen Schul-
sportzentren baut auf zwei Saulen. Zum einen die sportartiibergreifende Grundausbildung
und zum anderen die darauf folgende sportartgerichtete und sportartspezifische Ausbildung
(s. Abb. 5).

o Die Aufgabe der sportartibergreifenden Ausbildung kommt vor allem den Grundschulen
zu, die hierzu Talentaufbaugruppen (TAG) eingerichtet haben, welche die Basis fir eine
langfristige Forderung bilden. In den zusatzlich zum Sportunterricht angebotenen MafR-

nahmen wird den Kindern der ersten bis vierten Jahrgangsstufe ein vielseitiges und
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sportartiibergreifendes Angebot gemacht. Der Schule obliegt die Einrichtung und die Fi-
nanzierung der TAGs sowie die Besetzung der dafiir notwendigen Ubungsleiterstellen.

e Die darauf aufbauende sportartspezifisch ausgerichtete Ausbildung in den Talentférder-
gruppen (TFG) soll die Kinder der vierten bis sechsten Jahrgangstufe auf das Grundla-
gentraining vorbereiten. Die Rahmentrainingspléane der Fachverbande bilden hierbei die
inhaltliche Orientierung fiir ein kindgeméaRes Konzept zur Uberleitung in das sportartspe-
zifische Grundlagentraining. Insbesondere an dieser Stelle ist die konsequente Mitarbeit
der Verbande und ihrer Vereine erforderlich.

e Die E-Kader als Anschlussmaflinahmen der hessischen Fachverbande bilden die Schnitt-

stelle zwischen der schulischen Férderung und den Mallnahmen der Verbande.
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Abb. 5: Organisationsstruktur des Landesprogramms ,Talentsuche — Talentférderung” (Hessisches
Kultusministerium & Landessportbund Hessen e.V., 2006, S. 22)
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Mit Abschluss des Jahres 2012 bestehen an den 27 hessischen Schulsportzentren (SSZ)%
landesweit 373 Talentaufbaugruppen und 233 Talentférdergruppen & Leistungsgruppen, die
25 Sportarten abdecken.

3.4 Partnerschulen des Leistungssports und Qualitdtsentwicklung

Die beschriebene Verknupfung der beiden Lebenswelten Sport und Schule bedeutet fiir die
Partnerschulen des Leistungssports besondere Herausforderungen an die Gestaltung der
schulischen Lebenswelt. Mit der leistungssportlichen Orientierung der Kinder und dem An-
spruch, die Doppelbelastung der Nachwuchsathleten zu kompensieren, stellen sich den
Schulen spezifische Anforderungen fir ihre Schulentwicklung. Denn der Sport bildet hier
einen malygeblichen Orientierungspunkt fir die Benennung von Zielen und die Gestaltung
der zu diesen fuhrenden Prozesse.

An die Schulen werden unter anderen folgende Anforderungen gestellt (HKM & LSB, 2006):
e Verankerung der PdL als Schwerpunkt im Schulprogramm,

¢ Einrichtung von Sportklassen, Lk Sport in der gymnasialen Oberstufe,

o Tagesbetreuungsangebote, Angebot von Stitz- und Nachfuhrunterricht,

e Einrichtung weiterfihrender Trainingsmafnahmen in Leistungsgruppen.

Die im Landesprogramm aufgefuhrten Anforderungen lassen sich als qualitatsrelevante As-
pekte in einem Gesamtrahmen der Qualitatsentwicklung entsprechend dem Modell des hes-
sischen Referenzrahmens Schulqualitat systematisieren. So kénnen die zunachst allgemei-
nen beschriebenen Qualitatsbereiche inhaltlich im Sinne einer padagogisch verantwortungs-
bewussten Talentférderung spezifiziert werden (siehe Tab. 3).

Zum ersten Qualitatsbereich gehéren vor allem die politischen, personellen, gesetzlichen
und sozialen Voraussetzungen und Bedingungen, die grundlegend fur die Ausbildung der
jeweiligen ortlichen Strukturen sind. Zu den Voraussetzungen und Bedingungen (QB 1) einer
Partnerschule des Leistungssports gehoren die Fragen nach den Voraussetzungen der
Schule die Forderungen des Landesprogramms umzusetzen. So ist beispielsweise das Profil
mit seinen besonderen schulischen Anforderungen (Profilklassen, Zusatzunterricht, etc.) im
Kanon weiterer Schwerpunkte zu implementieren, die verfligbaren Sportstatten, ausreichend
sportlich talentierte Schuler in Quantitdt und Qualitdt sowie gut ausgebildete Trainer und
Lehrer-Trainer bestimmen mafRgeblich die Umsetzung der sportlichen Férderung. Der Be-

reich stellt damit den Input der Qualitatsentwicklung dar.

2 Mit Stand 2013 gibt es nur noch 26 Partnerschulen des Leistungssports.
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Die Qualitatsbereiche Il bis VI beschreiben die Prozessebene der Qualitatsentwicklung. Das
Schulprogramm als Instrument des Qualitatsbereichs Il (Ziele und Strategien) hat handlungs-
leitenden Charakter und kann innerhalb der Kollegenschaft, gegeniiber der Offentlichkeit
(z.B. Eltern) und auch gegenuber den Programminitiatoren zur Informationsvermittiung und
Rechenschaftsbericht Uber Mallnahmen im Rahmen der sportlichen Profilierung genutzt
werden (Stibbe, 2004).

Hinsichtlich des Qualitatsbereichs Il (Fihrung und Management) ergibt sich fur Schulleitun-
gen ein verandertes Rollenverstandnis (siehe Kap. 2.4.1). In Anlehnung an die veranderten
Aufgaben neuer Schulleitung ist fir eine erfolgreiche Profilierung die grundlegende Unter-
stitzung von Seiten der Schulleitung und des SSZ-Koordinators ein wichtiger Punkt. Sie
koénnen durch die Initiierung und Bewilligung von Mallnahmen, die gezielte Auswahl geeigne-
ten Personals, die offentlichkeitswirksame Unterstiitzung der Initiativen und effiziente Koor-
dination von sportlichen und schulischen FérdermalRnahmen positiv zur Umsetzung des Pro-

fils beitragen.

Die professionelle Einstellung (Qualitatsbereich 1V) der am Landesprogramm beteiligten Ak-
teure hat entscheidenden Einfluss auf die erfolgreiche Umsetzung und Entwicklung des Pro-
fils. Grundsatzlich sollten die Akteure des Landesprogramms (L-T, SSZ-Koordinator, Sport-
klassenleiter) den an sie gestellten Anforderungen gerecht werden und entsprechend daflr
qualifiziert sein. Darliber hinaus unterstitzt die positive Einstellung der Akteure die sportliche
Profilierung. Voraussetzung dafur ist die Zusammenarbeit und Kommunikation aller Beteilig-
ten miteinander. In der vorliegenden Untersuchung sollen vor allem die Lehrer-Trainer in den
Fokus der Analyse gerlckt werden. lhnen obliegt die padagogisch verantwortungsbewusste
Betreuung der Nachwuchsathleten, im Sinne eines ganzheitlichen Bildungsanspruchs.
Gleichzeitig ist es Zeichen der professionellen Arbeit sich mit den Kollegen der Schule aus-

zutauschen, um die bestmdgliche Betreuung der Sportschiler zu garantieren.

Schulkultur (Qualitatsbereich V) ist nach Helsper (2008) die Gesamtheit der Wertvorstellung
und Normen, Verhaltens- und Denkweisen der Schule. Die Entwicklung und Qualitat einer
leistungssportlichen Schulkultur drickt sich im Umgang mit dem Diskurs sportlicher und
schulischer Anspriiche an die Nachwuchsathleten aus, der sich nach Stibbe (2005) als

pragmatisch-korrektiv oder dem entgegengesetzt instrumentell-affirmativ beschreiben Iasst.

Sportklassen (Qualitatsbereich VI) sind zentraler Ausdruck der sportlichen Profilierung (vgl.
Altrichter et al., 2011b). Idealtypisch lassen sich in Sportklassen die MaRnahmen der Unter-
stitzung und Férderung optimal in den Schulalltag der Sportschiler einbinden. Sportklassen

sollen dabei aber nicht zu einer verstarkten Selektion und Besonderung innerhalb der Schule
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fuhren. Auch der Unterricht sollte nicht seine padagogischen Ziele einer Bewegungsbildung
im Horizont allgemeiner Bildung vernachlassigen*' (Prohl, 2010) und im Sinne des erziehen-

den Sportunterrichts auch in Sportklassen durchgefiihrt werden.

Der Output wird durch den Qualitatsbereich VII erfasst. Das Ziel (Qualitatsbereich VII) einer
sportlichen Schulprofilierung ist es den Nachwuchsathleten eine schulische Ausbildung und
eine sportliche Karriere verlustfrei zu ermdglichen. Die Schulen haben hierbei die primare

Aufgabe die jungen Athleten zu mindigen Athleten zu befahigen (Elflein, 2004).

Tab. 3: Inhaltliche Spezifizierung des hessischen Referenzrahmens Schulqualitat fir Partnerschulen
des Leistungssports

Qualitatsbereich Spezifizierte Anforderungen fur die Partnerschulen des Leistungssports

«  Strukturelle Voraussetzungen der sportlichen Profilierung

* Landesprogrammatische Vorgaben

* Individuelle Aufgabenbereiche der Landesprogramm Akteure
*  (Sport-)Schilerschaft

QB I: Voraussetzungen
und Bedingungen einer
padagogisch verantwor-
tungsbewussten Talentfor-
derung

» Das sportliche Profil ist im Schulprogramm verankert und dient
der Schule als Leitfaden, Rechenschaftsbericht und Instrument
der Offentlichkeitsarbeit

QB II: Ziele und Strategien
der Qualitatsentwicklung
an den Partnerschulen des
Leistungssports

+ Steuernde MalBnahmen zur Umsetzung des sportlichen Profils
» Organisation der Schule als Partnerschule des Leistungssports
* Personalfihrung im Sinne des Profils

QB IlI: FUhrung und Mana-
gement von Partnerschu-
len des Leistungssports

* Qualifikationen und berufliche Kompetenzen der Lehrer-Trainer
» Einstellung der Akteure gegeniiber dem Landesprogramm
*  Kommunikation und Kooperation innerhalb des Kollegiums

QB IV: Professionalitat
Akteure des Landespro-
gramms

» Einstellung der Schule zur Férderung und Unterstiitzung sport-
lich begabter Kinder

* Implementierung des sportlichen Profils in den Schulalltag

» Unterstitzung der sportlichen Férderung durch Kooperationen

QB V: Schulkultur der
Partnerschule des Leis-
tungssports

* SelektionsmaRnahmen fiir Sportklassen

* Fordermoglichkeiten in Sportklassen

* Unterricht in Sportklassen

+ Akzeptanz und Unterstitzung der Sportklassen

QB VI: Lehren und Lernen
in Sportklassen

»  Zufriedenheit mit Abschlissen und sportlichen Leistungen der
Sportschiler

»  Sportschiiler kbnnen ihre schulische und sportliche Situation
angemessen einschatzen - Mindigkeit

+  Offentliche Wahrnehmung und Akzeptanz der Schule

QB VII: Ergebnisse und

Wirkungen einer padago-
gisch verantwortungsbe-
wussten Talentférderung

2 An dieser Stelle wird von der eigentlichen Perspektive des Referenzrahmens abgewichen. Dieser
betrachtet im Bereich VI Lehren und Lernen Prozesse auf der Unterrichtsebene. Im Rahmen dieser
Analyse wird ausschlieBlich das Konzept der Sportklassen, des Sportunterrichts in diesen und die
Akzeptanz der Sportklassen betrachtet.

60




Zusammenfassung, Untersuchungsansatz und Leitfragen

4 Zusammenfassung, Untersuchungsansatz und Leitfragen

Fasst man die in Kapitel 2 und 3 dargestellten theoretischen Ansatze und angesprochenen
empirischen Befunde zusammen, so ist der Prozess der Profilierung als intentionale und
damit bewusste Strategie der Schulentwicklung zu verstehen. Das Profil ist dabei Orientie-
rungspunkt fur die Handlungen der Akteure der einzelnen Schulen. Es bestimmt die Gestal-
tung der unterrichtlichen und aufierunterrichtlichen Angebote und bildet die padagogische
Identitat der Schule. Die Ausgestaltung des Profils ist dabei Ausdruck der den Schulen seit
den 1990er Jahren zugesprochenen Autonomie. Sie fordert die Schulen zur selbststandigen
und eigenverantwortlichen Schul- und Qualitatsentwicklung auf. Entsprechend haben sich im
deutschen Bildungssystem neue Formen der Steuerung etabliert, die sich durch den Wech-
sel von der Makropolitik, als Entwicklung des Gesamtsystems von oben, hin zu einer
Mirkopolitik der Schulentwicklung, als Entwicklung der Einzelschulen ausdriicken (Rolff,
2007). Ausschlaggebend fur diesen Paradigmenwechsel waren veranderte Sozialisationsbe-
dingungen und Bildungsanforderungen, strukturelle und padagogische Probleme der Schule
sowie erweiterte Erkenntnisse Uber Schulorganisation, Unterricht und Erziehung (Holtappels,
2003). Mit der Ubertragung der Verantwortung fir die Schulentwicklung werden die Einzel-
schulen auch zur eigenstéandigen Qualitatsentwicklung aufgefordert. Die Bildungspolitik und -
verwaltung behalt sich dabei vor, durch Rahmenvorgaben und die Formulierung von Bil-
dungszielen (Standards), Einfluss auf die Qualitatsentwicklung der Schulen zu nehmen. Den
Schulen wird vor allem auf der Ebene der Umsetzung die Verantwortung Ubertragen. Damit
liegt der Schulentwicklung ein Qualitdtsmodell zu Grunde, welches Input, Prozess und Out-
put als Steuerungsfelder unterscheidet und diese auf den verschiedenen Handlungsebenen
des Bildungssystems verortet (Steffens, 2009). Im Detail sind den Steuerungsfeldern ver-
schiedene Bereiche zugeordnet, die je nach Modell Input, Prozess und Output inhaltlich indi-
viduell aber vergleichbar flllen. Die vorliegende Untersuchung orientiert sich am Hessischen
Referenzrahmen Schulqualitat, der dem Input den Bereich (1) Voraussetzungen und Bedin-
gungen; den Prozessen die Bereiche (2) Ziele und Strategien der Qualitatsentwicklung, (3)
Flhrung und Management, (4) Professionalitat, (5)Schulkultur, (6) Lehren und Lernen sowie
dem Output den Bereich (7) Ergebnisse und Wirkungen zuordnet.

Auch neuere Ansatze der Steuerung, wie der Ansatz der Governance, gehen von Schule als
einem Mehrebenensystem aus, wobei die Einzelschule die Mesoebene zwischen der Bil-
dungspolitik und -verwaltung (Makroebene) und der Unterrichtsebene (Mikroebene) bildet
(Fend, 2008a). Governance-Ansatze gehen von einer starken Verschrankung der Ebenen
untereinander aus, wobei jede Ebene vor dem Hintergrund des eigenen Kontexts und der
Pramissen handelt und gleichzeitig die Entscheidungen einer Ebene Auswirkungen auf alle
anderen Ebenen haben (Altrichter & Maag Merki, 2010). Auf der Einzelschulebene bilden
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Organisationsentwicklung, Personalentwicklung und Unterrichtsentwicklung zusammenhan-
gende Ansatze fur Entwicklungsprozesse der Qualitat der Schule. Auf Grund unterschiedli-
cher Akteursinteressen kommt es aber zu Transformationen und Uminterpretationen von
Entscheidungen und somit auch zu verschiedenen Ausformungen von Schule, die auch mit
Konflikten einhergehen (Altrichter & Maag Merki, 2010). Korporatives Handeln ist daher von
besonderer Bedeutung fur die Qualitatsentwicklung der Schulen.

Die Profilierung von Schulen ist einer der bedeutendsten Wege der Schulgestaltung. Profile
bestimmen mafgeblich die Identitdt und Kultur einer Schule und haben damit entscheiden-
den Einfluss auf die Schul- und Qualitatsentwicklung, so auch das Profil der Partnerschule
des Leistungssports als sportfreundliches Profil (Stibbe, 2004). Auf Grund der ressourcen-
aufwendigen Umsetzung ist davon auszugehen, dass sportliche Profile besondere Anforde-
rungen an die Qualitatsentwicklung einer Schule stellen. In Hessen werden im Rahmen des
Landesprogramms ,Talentsuche — Talentférderung“ Vorgaben zur Umsetzung der Partner-
schule des Leistungssports gemacht, die als Qualitatskriterien der sportlichen Profilierung
angesehen werden konnen. Zentrales Ziel des Landesprogramms und damit auch das Be-
muhungen der Schulen ist dabei eine padagogisch verantwortungsbewusste Talentforde-
rung, die sich ausdrickt in der Mindigkeit der Athleten. Die Schulen sollten sich dabei im
Sinne einer pragmatisch-korrektiven Position offensiv mit den Ansprichen des Sports und
der Schule auseinandersetzen. In dieser Auseinandersetzung geht es um die Abwagung
leistungssportlicher Erfolgserwartungen gegenuber dem ganzheitlichen Bildungsanspruch
der Schule.

Zu den Anforderungen des Landesprogramms gehdren die Implementierung des Profils im
Schulprogramm, das Angebot von sportlichen FérdermaflRnahmen, die Einrichtung von
Sportklassen, etc. Gleichzeitig meint die darin geforderte padagogisch verantwortungsbe-
wusste Talentférderung auch eine Bewegungsbildung im Horizont allgemeiner Bildung
(Prohl, 2010) sicher zu stellen und die Schuler damit in kritisch-konstruktiver Weise an den
Leistungssport heranzufuhren. Entsprechend lassen sich diese Anforderungen an die Part-
nerschulen des Leistungssports in eine Systematik der Qualitatsentwicklung tberfihren und
als inhaltlich konkretisierte Bereiche des Referenzrahmens Schulqualitat entwerfen. Der
Sport wird so in einen Gesamtzusammenhang der Schulentwicklung gestellt und bietet An-
knipfungspunkte fur eine allgemeine Qualitatsentwicklung der Schule (Stibbe, 2004).

In Anlehnung an Ansatze, die Schule als Mehrebenensystem konzipieren werden
Akteursgruppen auf der strategischen und operativen Ebene unterschieden (siehe Kapitel
2.4). Da die Handelnden ihre eigene spezifische Realitatsperzeption haben, kann nicht im-
mer von einem Konsens zwischen den Ebenen der Einzelschule ausgegangen werden
(Fessler, 2010b). Dieser Grundgedanke steckt auch in dem bereits beschriebenen Ansatz
der Rekontextualisierung (Fend, 2008b). Das Projekt tbertragt diesen Ansatz auf das Modell
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der Qualitatsentwicklung an Partnerschulen des Leistungssports (s. Abb. 6). Denn man kann
davon ausgehen, dass es auf Grund der unterschiedlichen Kontextbedingungen und den
individuellen Handlungsweisen der Akteure auch zu unterschiedlichen Auspragungen und
Einstellungen bei der Profilausbildung kommt. Dies bedeutet, dass man in
Mehrebenensystemen auf strategischer wie auch operativer Ebene Input-, Prozess- und
Outputmerkmale findet (siehe Kap. 2.2).

. Input Prozess Qutput
strategische Ebene (Handlungskontext) | (Handlungsformen) | (Handlungsergebnisse)

. Inpﬁt Prozess Qutput
operative Ebene (Handlungskontext) | (Handlungsformen) | (Handlungsergebnisse)

Abb. 6: Rekontextualisierung auf der strategischen und operativen Ebene (mod. nach Fend, 2008b).

Der Output der strategischen Ebene bildet dabei den Input der operativen Ebene. Diese Vor-
gaben konnen jedoch auf Grund der je individuellen Handlungsweisen der Funktionstrager
und Akteure auf dieser Ebene interpretiert und umgewandelt und somit den je spezifischen
Kontextbedingungen angepasst werden (vgl. auch Heinrich, 2009). Da die Ebenen nicht hie-
rarchisch geordnet sind, stellen die Handlungsergebnisse der operativen Eben umgekehrt
auch einen Kontext der strategischen Ebene dar. Dies flhrt zu spezifischen individuellen
Vor-Ort-Lésungen. So eben auch im Rahmen des Landesprogramms. Die Steuerung und
Koordination der unterschiedlichen Interessen der Akteure im Sinne von Governance ist die
Grundlage fur eine erfolgreiche Profilierung als Partnerschule des Leistungssports.

Eine Schlisselfunktion hat der SSZ-Koordinator inne, da er auf beiden Ebenen — der strate-
gischen und operativen Ebene — wirkt (Scheid et al., 2007). Er ist damit an der Schnittstelle
von Planung und Umsetzung tatig. In Abstimmung mit der Schulleitung werden die Entschei-
dungen zur Umsetzung der von der Landesarbeitsgruppe und der SSZ-Konferenz getroffe-
nen Beschlisse vom SSZ-Koordinator an die Akteure auf der operativen Ebene der Schule
(Lehrer-Trainer, E-Kadertrainer, TAG-Leiter und Sportklassenleiter) weitergegeben.

Im Mittelpunkt der empirischen Analyse stehen die beiden bereits einleitend angesprochenen
Ubergreifenden Leitfragen, die durch eine dritte Fragestellung erganzt werden:

1. Gelingt es den Partnerschulen die leistungssportlich ambitionierten Schilerinnen und
Schiler zu férdern, padagogisch zu unterstiitzen sowie die schulische Ausbildung zu ge-
wahrleisten?
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2. Welche Bedeutung haben die Bereiche und Dimensionen der Schulqualitat fur die Part-
nerschulen im Hinblick auf eine effektive Verbindung von schulischer Ausbildung und
leistungssportlicher Entwicklung?

3. Welche Besonderheiten und Unterschiede lassen sich zwischen den untersuchten Schu-
len feststellen?

Auf Grund der Komplexitat des Untersuchungsgegenstands bedarf es einer Differenzierung
dieser Leitfragen. Unter Rickgriff auf die der Untersuchung zu Grunde liegende Systematik
der schulischen Qualitatsentwicklung (Referenzrahmen Schulqualitat) werden fur die einzel-
nen Analysebereiche (Qualitdtsbereiche) separate Untersuchungsfragen formuliert. Diese
werden zur besseren Ubersichtlichkeit an den Anfang des entsprechenden Kapitels in der
Auswertung gestellt.
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5 Untersuchungsplanung und methodisches Vorgehen

Die Erfassung der Qualitat des Sports im Kontext der Schule ist derzeit ein viel thematisierter
Aspekt der Sportwissenschaft. Evaluation ist das allgegenwartige Schlagwort, wenn es um
die Bewertung von Programmen innerhalb von Schule geht (vgl. auch Fessler, 2010a). Nach
Fessler (2010a) ist mit einer Evaluation sowohl direkt als auch indirekt das Ziel der Verande-
rung, Optimierung und Effizienzsteigerung impliziert. Grundsatzlich kann man Evaluation im
Kontext der Schule nach verschiedenen Gesichtspunkten systematisieren. Fessler (2010a)
unterscheidet ausgehend von der systemischen Ebene auf die eine Evaluation abzielt, ver-
schiedene Akteurskonstellationen. Die vorliegende Untersuchung lasst sich dem Autor ent-
sprechend der Evaluation auf der Meso-Ebene zuordnen, die auf die Einzelschule abzielt
und durch Akteure wie die Schulleitung, SSZ-Koordinator, Lehrkrafte, Lehrer-Trainer, Schi-
ler und auch Eltern reprasentiert wird. Da die Evaluatoren nicht aus dem Umfeld der Schule
stammen, kann die vorliegende Studie als externe Evaluation bezeichnet werden. Im Falle
einer schuleigenen Evaluation oder auch der Untersuchungen im Rahmen der Schulinspek-
tion spricht man dagegen von interner Evaluation (Fessler, 2010a). Problem der isolierten
internen Evaluation durch Mitglieder der Schule selbst, ist aber zum einen die Befangenheit
und Uberforderung der Evaluatoren (Schéning & HauBler, 2007) und zum anderen die feh-
lende Transfermoglichkeit auf andere Schulen. Im Falle der Schulinspektion kénnen eventu-
elle Vorbehalte gegeniber den Zwecken und dem Vorgehen der Inspektion zum Tragen
kommen, wodurch Antworten verzerrt werden kdnnten (Kempfert & Rolff, 2005). Evaluatio-
nen in Form von Lernstandserhebungen wie PISA suggerieren einen Zusammenhang zur
Qualitat des Schulsystems, der sich auf Grund der eingeschrankten Perspektive dieser Eva-
luationen nicht begrinden lasst (Heinrich, 2007). Der externe Blick kann solche Probleme
I6sen und durch eine unvoreingenommene theoretisch begriindete Perspektive zur weiteren
Qualitatsentwicklung der Schulen beitragen (Rahm & Schrdck, 2007). Dieses Anliegen liegt
auch dem vorliegenden Projekt zu Grunde.

Seit 2003 werden die Ergebnisse der Begleitforschung zum Landesprogramm (auch Teilun-
tersuchungen) regelmalfig den Programmgebern und den Akteuren des hessischen Landes-
programms (Landesarbeitsgruppe, Forderverein sowie SSZ-Koordinatoren und SSZ-Leitern)
zurickgemeldet, um hieraus entsprechende steuernde Mallnahmen abzuleiten und eine
Weiterentwicklung des Landesprogramms zu ermdglichen. Die vorliegende Untersuchung
steht in einem Zusammenhang mit diesen vorherigen Begleitstudien zum Landesprogramm

»,1alentsuche — Talentférderung” und kann als formative Evaluation kategorisiert werden.

Auf Grund der Komplexitat des Untersuchungsgegenstands der Kooperation von Schule und
organisiertem Sport ist hierflir ein angemessenes Untersuchungsverfahren zu wahlen. Im
Rahmen dieser Studie werden abhangig vom Erkenntnisinteresse entsprechende Strategien
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der Datengewinnung gewahlt. Aus den theoretischen Erlduterungen in den Kapiteln 2 und 1
ist ersichtlich geworden, dass es fur die Erfassung der Qualitatsentwicklung an den Schulen
einer adaquaten Verknipfung quantitativer und qualitativer Methoden bedarf (Flick, 2007).
“Schlieflich ist zu bertcksichtigen, dass fur die Erfassung komplexer sozialer Phanome-
ne bislang keine komplexitatsadaquaten statistischen Verfahren vorliegen. Unter metho-
dologischen Gesichtspunkten ist deshalb ein Untersuchungsdesign erforderlich, das vor
dem Hintergrund systemischer Ansatze quantitative Methoden mit qualitativen Untersu-

chungstechniken verknlpft, um zu inhaltlich relevanten, d.h. die soziale Wirklichkeit an-
gemessen wiedergebenden Aussagen zu kommen” (Fessler, 2010a, S. 455).

Ziel der Untersuchung muss daher die Reduktion von Komplexitat sein, da sich die Wirklich-
keit sozialer Zusammenhange nicht unmittelbar widergeben lasst. Die beiden Forschungszu-
gange unterscheiden sich aber in ihrer Konstruktion und in ihrem Umgang mit dieser Kom-
plexitat. Quantifizierende Verfahren arbeiten auf einer Makroebene und versuchen durch
hohe Fallzahlen Komplexitat zu generalisieren (Uhlendorff & Prengel, 2010). Qualitative Me-
thoden dagegen versuchen Komplexitat auf der Mikroebene Uber wenige Falle zu verdichten,
um diese konkret zu veranschaulichen (Kelle, 2010). Qualitative Forschung ermdglicht damit,
subjekt- und situationsspezifische Aussagen zu treffen, welche Uber quantitative Zugange
nicht moglich sind (Flick, 2007). Fur die qualitative Forschung mussen daher auch andere
Anspriche gelten als flr quantitative Forschung.

~Qualitative Forschung ist von anderen Leitgedanken als quantitative Forschung be-

stimmt. Wesentliche Kennzeichen sind dabei die Gegenstandsangemessenheit von Me-

thoden und Theorien, die Berlicksichtigung und Analyse unterschiedlicher Perspektiven

sowie der Reflexion des Forschers Uber die Forschung als Teil der Erkenntnis” (Flick,
2007, S. 26).

Entsprechend ist zu beachten, dass es im qualitativen Forschungsprozess, insbesondere in
der Auseinandersetzung mit Texten, zu einer Konstruktion erster und zweiter Ordnung
kommt: 1. Subjektive Konstruktion der sozialen Wirklichkeit durch das beobachtete Subjekt.
2. Wissenschaftliche Konstruktion der sozialen Wirklichkeit durch die Interpretation der Aus-
sagen des Subjekts. Es bedarf daher der systematischen Kontrolle und Reflexion durch die
Kombination verschiedener Methoden und die Transparenz in der Darstellung (Kelle, 2010).
Vor diesem Hintergrund sieht das Evaluationsinstrument eine Methodentriangulation aus
quantitativen und qualitativen Methoden vor, die gleichberechtigt nebeneinander verschiede-
ne Blicke auf das zu untersuchende Phanomen erlauben (Tab. 4).
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Tab. 4: angewendete Methoden der Evaluation

Untersuchungsphase / Ziel | Forschungszugang Datengrundlage Methode

1. Untersuchungsphase / quantitativ Schulleitung, strukturierte Fragebdgen
Bestandanalyse SSZ-Koordinator

1. Untersuchungsphase / quantitativ Schulprogramme Frequenzanalyse

Schulprogrammanalyse

2. Untersuchungsphase / qualitativ Akteure der ausge- leitfadengestitzte Inter-
kriteriengeleitete Analyse wahlten Schule views und anschlieen-
der QE an ausgewahlten de qualitativ strukturie-
Standorten rende Inhaltsanalyse

In der sequenziellen Verbindung quantitativer und qualitativer Forschung wird die Untersu-
chung den jeweiligen Phasen des Evaluationsprozesses gerecht (s. Abb. 7).

5.1 Untersuchungsphasen und Untersuchungsmethoden

Die Studie untergliedert sich in zwei Untersuchungsphasen, wobei verschiedene Methoden
und Instrumentarien der Qualitatsevaluation zum Einsatz kommen (u.a. Fend, 2008b; 1Q,
2011). In der ersten Phase erfolgt an allen 27 hessischen PdL eine Bestandaufnahme der
Rahmenbedingungen (wie Sportklassen, Sportschiler, Einsatz von Lehrer-Trainern, Sport-
statten, Unterstitzungsmalinahmen) per Fragebogen sowie eine Analyse der Schulpro-
gramme. Darauf aufbauend sind in der zweiten Projektphase Vor-Ort-Befragungen der Funk-
tionstrager und Akteure an ausgewahlten Standorten vorgesehen. Durch Leitfaden gestitzte
Interviews soll eine differenzierte Analyse bedeutender Qualitadtsbereiche zur Bewaltigung
der doppelten Aufgabe von sportlicher Forderung und schulischer Ausbildung vorgenommen
werden (siehe Abb. 7).
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Planung und Vorbereitung |

Planung und Vorbereitung Il

2010 2011
Erhebung | Erhebung I
Bestands- énﬁlylse 2128 Kriteriengeleitete Analyse der
aufnahme chulpro- Qualititsbereiche an ausgewahliten
an allen PdL gramme Standorten
Fragebogen & Inhaltsanalyse Leitfadengestutzte Interviews &
anschlieBende qualitative Inhaltsanalyse
2010 2011
Zwischenauswertung Gesamtauswertung und
[rm— Dokumentation
2010/ 2011 201172012

Abb. 7: Projektphasen der Untersuchung mit zeitlicher Zuordnung

In Anlehnung an den ,Hessischen Referenzrahmen Schulqualitat® (1Q, 2011) zielen die ein-

zelnen Untersuchungsphasen auf die Analyse konkreter Bereiche der schulischer Entwick-

lung ab. So wird mit der Bestandserhebung per Fragebogen vor allem der Bereich | ,Voraus-

setzungen und Bedingungen® sowie mit der Schulprogrammanalyse der Bereich Il ,Ziele und

Strategien der Qualitatsentwicklung abgedeckt. Durch die Vor-Ort-Analysen werden Uber-

wiegend die Bereiche Il bis VII fokussiert, wobei der Bereich VI ,Lehren und Lernen“ auf

Grund der notwendigen untersuchungstechnischen Einschrankung ausgeklammert, bezie-

hungsweise nur in struktureller Hinsicht betrachtet wird. Wie bereits beschrieben, werden die

Akteure der Schule dabei einer strategischen und einer operativen Ebene zugeordnet (Abb.

8). Hinzu kommt die programmatische Ebene der Schulprogramme.
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Partnerschule
des Leistungssports

Erste Untersuchungsphase Zweite Untersuchungsphase
/_M A
7~ N
f; ™
Input Prozess Output
‘ Strategien der QE

Fihrung und Management

|

| Ergebnisse
Professionalitat | und Wirkungen

|

|

Bedingungen

Schulkultur

Voraussetzungen und |

Lehren und Lernen

Schulische Qualitatsentwicklung
L strategisch operativ programmatisch

Schulleiter SSZ-Koordinatoren | Lehrer-Trainer Sportklassenleiter Eltern + Schiler  Schulprogramm

>

Abb. 8: Untersuchungsmodell zur Evaluation der Qualitatsentwicklung an den PdL

Fir den detaillierten Zugang zur Qualitatsevaluation an Partnerschulen des Leistungssports
bedarf es zunachst der Erhebung der Voraussetzung in Form einer Bestandsanalyse. Da die
tiefergehende Evaluation der wichtigen Bereiche fur die Qualitatsentwicklung nur an ausge-
wahlten Schulen als Einzelfallanalysen erfolgt, ist es zunachst erforderlich, die dafur geeig-
neten Standorte herauszufiltern. Ziel ist es dabei herauszufinden, welche Standorte bereits
die notwendigen Strukturen fur eine angemessene Nachwuchsférderung geschaffen haben.
Uber Fragebdgen soll geklart werden, durch welche Voraussetzungen und Bedingungen sich
die 27 hessischen Partnerschulen des Leistungssports unterscheiden. Mit der Schulpro-
grammanalyse, die ebenfalls in die erste Untersuchungsphase fallt, wird untersucht, in wel-
cher Form der Forderung des Landesprogramms entsprochen wird, das Profil der Partner-
schule des Leistungssports im Schulprogramm zu verankern.
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5.1.1 Untersuchungsinstrumente und Auswertungsverfahren der
Bestandsanalyse

Bestandsaufnahme

Da auf Grund der vorherigen Begleitstudien und mit der programmatischen Schrift zum Lan-
desprogramm bereits ein tieferes Verstandnis flr das vorliegende Thema der Untersuchung
besteht, wurde fur die erste Untersuchungsphase ein strukturiertes Befragungsinstrument in
Form des Fragebogens gewahlt. Der Erhebungsbogen zu den Voraussetzungen und Bedin-
gungen an den Partnerschulen des Leistungssports erfasst Daten zu den personalen und
sachlichen Ressourcen, den Bildungsangeboten vor Ort, zur Schilerschaft und zu beste-
henden Kooperationen. Der Fragebogen umfasst 15 Fragen, die in drei Themenbereiche
unterteilt sind (Tab. 5, Fragebogen siehe Anhang):

Tab. 5: Themenbereiche des Fragebogens aus der ersten Untersuchungsphase

Bereich Fragethemen
| — Lehrkrafte und Schiiler . aIIgemein_e Daten zur Schlule wie GrofRe, Alter und fachli-
che Verteilung des Kollegiums
. Anzahl der Schiler insgesamt und Verteilung auf die
Jahrgangsstufen
. Funktionstrager der Schule und Lehrkrafte mit besonde-
ren Aufgaben (z.B. SSZ-Koordinator, Lehrer-Trainer)
. Organisationsformen zur Koordination und Steuerung der
Schule (Konferenzen, Arbeits- und Steuergruppe)
Il — Schule und Sportschiiler . Schwerpunkte_ der Schule neben dem Profil der Partner-
schule des Leistungssports
o Allgemeine Daten zu Sportschulern an der Schule, wie

Anzahl insgesamt, Verteilung auf die Jahrgangsstufen,
Aufnahmekriterien fir Sportklassen, Anzahl von Kader-
athleten

3 Raumliche und sachliche Voraussetzungen und angebo-
tene Malinahmen der Schule zur Unterstiitzung und Foér-
derung der leistungssportlich aktiven Schiler

Bewertung der Nutzung der angebotenen MalRhahmen
Formen der Unterstitzung durch kooperierende Partner
Verantwortlichkeit fur die Durchfihrung der MalRnahmen
Probleme und notwendiger Handlungsbedarf an der
Schule

Il — Landesprogramm ,Talent-

suche — Talentférderung*

Um Erkenntnisse zu erlangen, die Uber die theoretisch erarbeiteten Konzepte zur Umsetzung
der Talentférderung an den Partnerschulen hinausgehen, werden im Fragebogen sowohl
geschlossene, halboffene als auch offene Fragen gestellt. Insbesondere die halboffenen
Fragen erweitern das Spektrum der Informationen, welche im Hinblick auf die spater folgen-
den Interviews von Bedeutung sind.
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Schulprogrammanalyse

Der zweite Teil der ersten Untersuchungsphase, die Analyse der Schulprogramme (siehe
Abb. 7), geht der Frage nach, ob und wie der Forderung des Landesprogramms entsprochen
wird, das Profil der Partnerschule des Leistungssports im Schulprogramm zu verankern.

»Im Schulprogramm dieser Schule missen padagogische Unterstiitzungsmalinahmen fir

die leistungssportlich trainierenden Jugendlichen verankert sein“ (Hessisches Kultusmi-
nisterium & Landessportbund Hessen e.V., 2006, S. 17).

Fir die Forschung, aber auch fur die Schulen selbst, sind Schulprogramme wichtige Evalua-
tionsinstrumente, da sie geplante und durchgefuhrte MaRnahmen gegenuberstellen und
auch uber einen langeren Zeitraum die Entwicklung einer Schule nachzeichnen kdnnen
(Heinrich & Kussau, 2010). Dies setzt jedoch eine aktive Schulprogrammarbeit voraus, um
die Aktualitat der Programme zu gewahrleisten. Entsprechend sollten mittel- und langfristige
Ziele und MalRnahmen, regelmafRige Bestandsmeldungen und der Abgleich mit bisher ge-
setzten Zielen feste Inhalte in Schulprogrammen sein. Fur die Darstellung des Profils nach
innen (Schule) und auen (Offentlichkeit) ist die Benennung der sportlichen Férderung des
Nachwuchses als Schwerpunkt zu kennzeichnen. Hierzu wurden die Schulprogramme aller
27 Partnerschulen des Leistungssports in Hessen mittels einer Inhaltsanalyse untersucht.
Aufgrund unterschiedlicher Verstandnisse von Funktion, Entwicklung und zum Aufbau von
Schulprogrammen sowie je nach Erfahrungen kann nicht davon ausgegangen werden, dass
die Schulprogramme der hessischen Partnerschulen inhaltlich und strukturell gleich sind
(Kdller, 2009). Entsprechend kann angenommen werden, dass sich die Darstellung der Part-
nerschulen im Schulprogramm zwischen den Schulen unterscheiden.

Die Inhaltsanalyse ist eine Mdglichkeit, die fixierten Bestandteile einer Kommunikation theo-
riegeleitet und nach festgelegten Regeln zu erfassen und auszuwerten. Auf der Grundlage
vorliegender Texte und Dokumente kénnen mittels der Inhaltsanalyse Ruckschlisse auf den
Sender (Schule), Empfanger (Eltern, HKM, Lehrkrafte, Offentlichkeit) und die soziale Situati-
on gezogen werden (Frih, 2007). Atteslander (2010) und auch andere Autoren (u.a. Bortz &
Déring, 2002) unterscheiden zwischen qualitativer und quantitativer Inhaltsanalyse, auch
wenn beispielsweise Frih (2007) Einwande bezlglich dieser strikten Trennung erhebt. Er
meint, dass das Aufsplren relevanter Textpassagen und Aussagen ein qualitativer Akt ist
und die quantitative Analyse diesem nachfolgt. Die Inhaltsanalyse ist fur Friih damit vor allem
ein qualitatives Forschungsinstrument. Grundlage fir die Quantifizierung ist in jedem Fall ein
aus der Theorie (deduktiv) oder auch am Material (induktiv) entwickeltes Kategoriensystem.
Im vorliegenden Fall wurde auf Grund des klaren Untersuchungsziels ein deduktives Vorge-
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hen gewahlt, bei dem aus vorausgehenden theoretischen und programmatischen Uberle-
gungen das Kategoriensystem erstellt und auf das Textmaterial angewendet wird®%.

Der Vorteil der Inhaltsanalyse von Dokumenten ist der Ruckgriff auf bereits vorhandenes
Material, wodurch keine zusatzliche Erhebung durchgefihrt werden muss. Untersuchungs-
fehler bei der Datenerhebung kénnen daher ausgeschlossen werden (Mayring, 2003). Die
Konzentration auf die Inhaltsanalyse der Schulprogramme bedeutet aber auch einen Ver-
zicht auf weitere Informationen, die durch andere Erhebungsverfahren erschlossen werden
konnen. Aullerdem kann die Inhaltsanalyse nur die manifesten Inhalte tatsachlich erfassen,
die auf latente Inhalte schlieRen lassen. Man kann jedoch nicht davon ausgehen, dass im
Schulprogramm alle MaRnahmen aus Vergangenheit und Zukunft thematisiert werden
(Wuppertaler Arbeitsgruppe, 2008; Holtappels, 2003), weshalb durch die alleinige Analyse
der Schulprogramme ein verzerrtes Bild entstehen wirde. Es ist daher nétig, die Untersu-
chung durch weitere Methoden zu erganzen, was im vorliegenden Fall durch die parallel da-
zu laufende Fragebogenerhebung und die spateren Einzel-Interviews gewahrleistet wird.
Grundsatzlich sollen die Schulprogramme daher vor allem zur Erfassung vorhandener Struk-
turen und angebotener MaRnahmen vor Ort herangezogen werden. Die Analyse der Schul-
programme bietet dariiber hinaus auch einen Uberblick Uber die Bedeutung des Profils der
Partnerschule des Leistungssports im Kanon weiterer Schwerpunkte an der Schule. Fir die
folgenden Interviews der Phase Il bilden diese Inhalte konkrete AnknUpfungspunkte fir die
Interviews mit den Akteuren der Schule.

Bei der Analyse der Schulprogramme kann eine formal-strukturelle und eine inhaltliche Ebe-
ne unterschieden werden. Beide Ebenen werden nach einem quantifizierenden Verfahren
erfasst und ausgewertet. Mayring (2003) bezeichnet das gewahlte Vorgehen als Frequenz-
analyse, bei der die Haufigkeiten der Analyseeinheiten gezahlt werden. Das Kategoriensys-
tem unterscheidet zum einen grundsatzliche formale Aspekte zu Alter, Umfang und Aufbau
des Schulprogramms und zum anderen die inhaltliche Darstellung des Profils Partnerschule
des Leistungssports. Hierzu wurde vor allem erfasst, ob und wie der Status der Schule als
federfihrende Schule des Schulsportzentrums (SSZ) und Partnerschule festgehalten ist so-
wie welche Férdermalinahmen die Schulen entsprechend dem Schulprogramm den Sport-

schilern anbieten.

2 Grundsétzlich kann fiir die tiefere Analyse von Schulprogramme auch der induktive Weg gewahlt
werden, das heift aus den vorliegenden Dokumenten entsprechende Inhalte herausgefiltert, zusam-
mengefasst, verschlagwortet und kategorisiert werden. Man wird damit mehr der Vielfalt in Struktur
und Inhalt der Schulprogramme gerecht werden.
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5.1.2 Untersuchungsinstrument und Auswertungskategorien der
Qualitdtsanalyse

Wie im Theorieteil bereits erlautert, ist die Qualitatsentwicklung in Schulen ein hochkomple-
xer sozialer Prozess, der maf3geblich von den Einstellungen und Entscheidungen einzelner
Akteure und Akteursgruppen beeinflusst wird. Um die hierflir zu Grunde liegenden Sichtwei-
sen in angemessener Weise zu erfassen, bedarf es eines entsprechend offenen Untersu-
chungsinstruments. Qualitative Methoden schaffen hier einen empirischen Zugang zu hand-
lungs- und systemtheoretischen Konzepten (Hopf, 2009). Insbesondere Leitfaden-Interviews
ermdglichen es durch
sihre relativ offene Gestaltung der Interviewsituation, [dass] die Sichtweisen des befrag-

ten Subjekts eher zur Geltung kommen als in standardisierten Interviews oder Fragebo-
gen“ (Flick, 2007, S. 194).

Aus diesem Grund wurde das Verfahren des teilstandardisierten Interviews auf Basis eines
Leitfadens gewahlt. Damit kann die thematische Fokussierung auf Seiten des Forschers si-
chergestellt werden, gleichzeitig ist aber auch eine gewisse Flexibilitat beztglich der Fragen-
formulierung, Nachfragestrategien und Fragereihenfolge in Abhangigkeit der Antworten des
Interviewpartners gegeben (Hopf, 2009).

Die vorliegende Untersuchung hat das Ziel, die Schulentwicklung in Verbundsystemen von
Schule und Leistungssport zu evaluieren. Mittels qualitativer Leitfragen-Interviews sollen
Fragen zur Umsetzung der strukturellen Kopplung von Schule und Leistungssport beantwor-
tet werden. Grundlagen fur die Leitfragen sind die im Theorieteil dargestellten Anforderungen
an eine Schulentwicklung vor dem Hintergrund der Profilierung als Partnerschule des Leis-
tungssports sowie die Ergebnisse der zuvor durchgefihrten Bestanderhebung und Schul-
programmanalyse (siehe Abb. 7). Die Akteursgruppen werden dabei ihrem Wirkungsfeld
entsprechend (strategische oder operative Ebene) in drei Gruppen unterteilt: (I) Schulleitung
und SSZ-Koordinator (strategische Ebene), (lI) Lehrer-Trainer und Sportklassenleiter sowie
(1) die Eltern und Kinder (operative Ebene; siehe Kap. 5.2). Die Akteure der Gruppen (l) und
(1) wurden in Einzelinterviews befragt, Eltern und Kinder in Gruppeninterviews. Die Leitfaden
wurden flr die jeweiligen zu interviewenden Akteursgruppen und deren Aufgabengebiete
separat entwickelt, wobei es aber auch Fragen gibt, die allen Interviewpartner gleich gestellt
wurden (beispielhaft siehe Tab. 6, eine vollstdndige Darstellung der einzelnen Leitfaden be-
findet sich im Anhang).
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Tab. 6: beispielhafte Impulsfragen sowie Folge- und Detailfragen zur Vertiefung

Allgemeine Frage (an alle)

Thema Impulsfrage Folge- und Detailfragen
Schulprofil Ilhre Schule ist Partnerschule des Welche Bedeutung hat das Profil neben
Leistungssports. Was sind fiir Sie die | den anderen Schwerpunkten der Schu-
zentralen Punkte dieser Profilierung? | le?
Welchen Entwicklungsstand haben sie
bisher erreicht?
Welchen Einfluss kénnen Sie auf die
Umsetzung des Profils nehmen?
Gruppenspezifische Fragen (1)
Thema Impulsfrage Detailfragen

Organisation des

Schulablaufs

Wie schaffen sie es, die mit der Profi-
lierung verbunden Aufgaben in den

Schulalltag zu integrieren?

Welche Schwierigkeiten / Besonderhei-

ten sind damit verbunden?

Wer ist fir die Koordination der Maf}-

nahmen zustandig?

Gruppenspezifisch

e Fragen (Il)

Thema

Impulsfrage

Nachfragen

Sportklassen

(Sportklassenleiter)

Welche Besonderheiten bringen die

Sportklassen mit sich?

Welche Rolle spielen die verschiedenen
Sportarten (bzgl. Trainingszeiten, Trai-

ningsumfang,...)?

Gibt es besondere Anforderungen in

den jeweiligen Jahrgangsstufen?

Einbindung ins
Kollegium

(Lehrer-Trainer)

Sie haben eine 50% / 100% Lehrer-
Trainer Stelle an dieser Schule. Was
sind fur Sie die Vorteile?

Wie stark sind sie in das Schulgesche-
hen eingebunden (Teilnahme Konferen-
zen, Abstimmung Stundenplan, Ent-

wicklung Schulprogramm)?

Gibt es regelmafRigen Kontakt zu den
Lehrkraften (insbesondere zum Klas-

senleiter) der Athleten?
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Gruppenspezifische Fragen (l11)

Thema Impulsfrage Nachfragen

Doppelbelastung Beschreibt doch bitte einmal Euren Ist das eine Belastung?

Tag aus Schule, Training und Wett- Inwiefern hilft Euch die Schule um Euch

kampf. zu unterstitzen?
Selbststandigkeit Wie wichtig sind Euch Schule und Was ist wichtiger und gab es schon
Sport Situation, in denen es einmal andershe-

rum war?

Wer entscheidet iber die Gestaltung
Eures Tages (Wann ist Zeit fir Haus-
aufgaben, Lernen, Training, Wett-
kampf)?

Habt ihr schon einmal auf Training oder
Wettkampf wegen der Schule verzich-

tet?

Habt ihr schon einmal auf Hausaufga-
ben oder das Lernen fiir eine Klausur zu

Gunsten des Sports verzichtet?

Alle Interviews wurden im Zeitraum von November 2011 bis Februar 2012 vom Projektleiter
(S.C.) durchgefuhrt. Die Interviewsituation wurde durch eine weitere unterstutzende Person
protokolliert, so dass eventuelle Stérungen oder andere besondere Vorkommnisse, welche
die Antworten der Interviewpartner beeinflussen konnten, festgehalten wurden (vgl.
Friebertshauser & Langer, 2010). Die protokollierenden Personen waren in der Regel im
Anschluss auch fir die Transkription der Interviews zustandig. Die Transkription orientierte
sich an der Standardorthografie, das heif3t Dialekte oder andere sprachliche Besonderheiten
wurden aufden vorgelassen. Da es bei den Interviews vor allem um Aussagen zur Strukturie-
rung und Organisation der Férderung von Nachwuchsathleten ging, wurden auch Laute wie
ah, ahm, hm oder ahnliches nicht beachtet. Pausen (...) oder Betonungen (unterstrichen)

wurden dagegen in das Transskript mit aufgenommen®.

% Einen Uberblick tber die wichtigsten Transkriptionsregeln, wie sie auch fur die vorliegenden Inter-
views angewendet wurden, findet man bei Langer (2010).
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AnschlieRend wurden die Inhalte nach Mayring (2003) mittels des Computerprogramms
MaxQDa analysiert. Um umfassende Texte wie Interviews inhaltlich analysieren zu kdnnen,
bedarf es einer systematisch-methodischen Vorgehensweise. Die Methode der qualitativen
Inhaltsanalyse nach Mayring stellt ,[...] eine Anleitung zum regelgeleiteten, intersubjektiv
nachvollziehbaren Durcharbeiten umfangreichen Textmaterials“ dar (Bortz & Déring, 2002,
S. 332). Basierend auf der theoretischen Grundlage der systemischen Verbindung von Schu-
le und Leistungssport, insbesondere dem Landesprogramm , Talentsuche — Talentférderung®
(HKM & LSB Hessen, 2006), sowie den von verschiedenen Autoren herausgearbeiteten Kri-
terien zu Anforderungen an die Schulentwicklung (u.a. Kempfert & Rolff, 1999; Holtappels &
Muller, 2004; Koaller, 2009), wurde ein Kodierleitfaden erstellt. Die Unterscheidung der Berei-
che und Dimensionen der Schulqualitadt, wie im hessischen Referenzrahmen Schulqualitat
erlautert, bilden die Grundlage fir die anschlieRende qualitative Analyse der Interviews. Die-
se sind im Referenzrahmen, wie bereits in Kapitel 2.3 erlautert, eher allgemein gehalten. Fir
die Analyse der Aussagen zur Umsetzung des sportlichen Profils bedarf es der entsprechen-
den inhaltlichen Konkretisierung (Serwe, 2011) (siehe bereits Kapitel 3.4). Die strukturieren-
de qualitative Inhaltsanalyse verlauft, in Anlehnung an Mayring (2003), nach dem in Abb. 9
dargestellten Schema.

1. Schritt: Bestimmung der Analyseeinheit

2. Schritt: Festlegung der
Strukturierungsdimensionen (theoriegeleitet)

3. Schritt: Bestimmung der Auspragungen
(theoriegeleitet) und Zusammenstellung
6. Schritt: Uberarbeitung, gegebenenfalls des Kategoriensystems
Revision von Kategoriensystem und
Kategoriendefinition

4. Schritt: Formulierung von Definitionen,
Ankerbeispielen und Kodierregeln zu den
einzelnen Kategorien

5. Schritt: Fundstellenbezeichnung und Extraktion

7. Schritt: Ergebnisaufbereitung:
7.1 Paraphrasierung der extrahierten Stellen
7.2 Skalierung der Stellen

Abb. 9: Ablaufschema der Inhaltsanalyse (modifiziert nach Mayring, 2003)
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Zur Uberprifung der Interviewleitfaden wurde eine separate Voruntersuchung an einem
Standort durchgefuhrt, der nicht in die zweite Untersuchungsphase einbezogen war. An
Hand der Rickmeldung der interviewten Personen konnte zum einen die ungeféahre Dauer
des Interviews bestimmt, unverstandliche Fragen geklart und die Reihenfolge der Fragen
uberarbeitet werden.

Grundlage fur die Bewertung ist das zuvor theoretisch ausgearbeitete Kategoriensystem, in
dem die Kategorien in Form von Ankerbeispielen oder Definitionen beschrieben werden.
Diese werden an Auszlgen des zu untersuchenden Materials Uberprift, weiterentwickelt und
prazisiert. Anschliefend wird der fertige Kodierleitfaden auf das gesamte Material angewen-
det (Mayring & Brunner, 2010).

Fur die vorliegende Untersuchung der Interviews wurden zum einen fir die Akteursgruppen
des Schulpersonals (Schulleitung, SSZ-Koordinatoren, Lehrer-Trainer und Sportklassenlei-
ter) und zum anderen fur die Eltern und Kinder separate Kodierleitfaden erstellt — analog zu
den separaten Interviewleitfaden. Die Kodierleitfaden orientieren sich dabei an den sieben
Qualitatsbereichen zur Schulentwicklung wie in Kapitel 3.4 dargestellt. Die Bereiche und ihre
einzelnen Dimensionen bilden die Kategorien fur die Inhaltsanalyse (siehe Tab. 7).

Tab. 7: Kategoriensystem der Interviewanalyse

Qualitatsbereiche Hauptkategorien®

Die Schulen schaffen die vom Landesprogramm geforderten Voraussetzun-
gen und Bedingungen, die fur die Gestaltung des sportlichen Profils notwen-
dig sind.

Qualitatsbereich |

Das Schulprogramm ist Grundlage fir ein gemeinsames (korporatives) Han-
deln aller an der PdL tatigen Akteure. Es dient der Orientierung und Kommu-
nikation des sportlichen Profils.

Qualitatsbereich Il

Die Schulleitung / SSZ-Koordinator sorgt durch ihre Personalpolitik fur die

ualitatsbereich Il
Q optimale Besetzung im Sinne der sportlichen Profilierung.

Die Schulleitung trifft Entscheidungen auf Grundlage des sportlichen Profils
und im Sinne der Entwicklung des Landesprogramms.

Die Schulleitung / SSZ-Koordinator férdert die Transparenz der sportlichen
Profilierung und die gegenseitige Kooperation durch eine offene Kommunika-
tion innerhalb der Schule.

Die Schule nutzt die sportliche Profilierung zur 6ffentlichen Darstellung und
Werbung.

Die Schulleitung sorgt fir die Sicherstellung optimaler Bedingungen fir die
Akteure der Partnerschule des Leistungssports.

* Die Hauptkategorien werden in der Analyse in weitere Unterkategorien unterschieden.
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Qualitatsbereiche Hauptkategorien®

e ; Die am Landesprogramm und bei der Umsetzung des sportlichen Profils be-
ualitatsbereich IV
Q teiligten Akteure tragen durch ihr professionelles Handeln zur Weiterentwick-
lung des Programms bei.

Unter den Kollegen herrscht ein vertrauensvoller und respektvoller Umgang

Qualitatsbereich V Die Sch_ule streb’F nac_h einer"péc_iagogisch verantwortungsbewussten Nach-
wuchsférderung im Sinne mindiger Athleten

Die Schule hat eine klare Vorstellung von ihrer sportlichen Profilierung und
raumt dem Sportprofil eine gehobene Rolle gegenliber anderen Profilen ein.

Zur optimalen Umsetzung des Landesprogramms / Férderung der Schiiler
kooperiert die Schule mit ihrem Umfeld

Qualitatsbereich VI Die __Sportklassen bilden die optimale Infrastruktur zur Férderung der Sport-
schiler
(e ; Die Partnerschule des Leistungssport unterstiitz die Sportschiiler erfolgreich
Qualitatsbereich VI
ual I bei der Bewaltigung der Doppelbelastung aus schulischer und sportlicher
Karriere

Die Schule und ihre sportliche Profilierung werden allgemein als positiv
wahrgenommen

Zur Uberprifung der Eignung und Gite des Kategoriensystems wurden ausgewahlte Teile
des Interviewmaterials wiederholt durchgesehen. Entsprechend kann die von Mayring und
Brunner (2010) als wichtigstes Gutekriterium geforderte Intrakoderreliabilitat als erfullt be-
trachtet werden. Ein Test auf Interkoderreliabiltat wurde nicht durchgefiihrt. Letztendlich wur-
de das Material jedoch ausschliellich vom Projektleiter (S.C.) kodiert, so dass das erste Kri-
terium der Intrakoderreliabilitdt als bedeutender und im Rahmen des Forschungsprojekts als
ausreichend erachtet wurde. Auch Steinke (2009) sieht auf Grund der Merkmale qualitativer
Forschung, wie vor allem die begrenztere Standardisierbarkeit, den Anspruch auf intersub-
jektive Uberprifbarkeit wie in der quantitativen Forschung nicht als moglich oder angemes-

sen an.

5.2 Stichprobenbeschreibung

Dem zweiphasigen Untersuchungsdesign folgend gibt es zwei Stichproben: (1) die Gesamt-
stichprobe der 27 Partnerschulen und (2) die Einzelfallstichprobe der Akteure ausgewahlter
Standorte. Die Gesamtstichprobe setzt sich dabei nicht aus einzelnen Personen zusammen,
sondern aus den 27 federfuhrenden Institutionen des hessischen Landesprogramms ,Ta-
lentsuche — Talentférderung® (Partnerschulen des Leistungssports). Die zweite Untersu-
chungsgruppe geht aus dieser ersten hervor. Die Auswahl und Zusammensetzung der zwei-
ten Gruppe erfolgt nach zuvor festgelegten Kriterien. Zur Informationsgewinnung werden an
sechs ausgewahlten Partnerschulen des Leistungssports jeweils die Akteure interviewt, die
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im Rahmen des Landesprogramms an ihren Schulen mit den gleichen Aufgaben und Funkiti-
onen betraut sind.

Gesamtstichprobe

In die Untersuchung wurden alle 27 Partnerschulen des Leistungssports im Land Hessen
einbezogen. Alle aufgeflihrten Schulen erhielten im Oktober 2010 einen 15-seitigen Frage-
bogen, der von der Schulleitung mit Hilfe des SSZ-Koordinators oder der Lehrer-Trainer aus-
zufullen war. Der Fragebogen wurde im Vorfeld mit einem Vertreter der Landesarbeitsgruppe
»1alentsuche - Talentférderung” abgestimmt und Gberarbeitet. Die Versendung erfolgte pos-
talisch mit beigelegtem Rickumschlag. Der Ricklauf betragt 100%.

Zusatzlich wurden die zu diesem Zeitpunkt aktuellen Schulprogramme aller Schulen ge-
sammelt. Die Schulprogramme wurden zunachst als Datei per E-Mail eingefordert. Einzelne
Schulprogramme konnten auch direkt von der Homepage der Schule heruntergeladen wer-
den — dies wurde jedoch nur nach Ricksprache mit dem SSZ-Koordinator getan. In wenigen
Fallen lagen die Schulprogramme nur in Papierformat vor und mussten fir die
computergestitze Inhaltsanalyse mittels MaxQDa gescannt werden. In die Analyse konnten

ebenfalls alle 27 Schulprogramme einbezogen werden.

Name der Schule Ort
Albert-Schweitzer-Schule Alsfeld Alsfeld
Albert-Schweitzer-Schule, Gymnasium der Stadt Offenbach Offenbach
Alfred-Wegener-Schule Kirchhain Kirchhain
Alte Landesschule Korbach Korbach
Altes Kurfurstliches Gymnasium Bensheim
Altkdnigschule Kronberg Kronberg
Carl-von-Weinberg-Schule Frankfurt a.M.
Elly-Heuss-Schule Wiesbaden
Georg-Blchner-Schule Darmstadt Darmstadt
Geschwister-Scholl-Schule Melsungen
Goethe-Gymnasium Kassel Kassel
Goetheschule Wetzlar Wetzlar
Gustav-Heinemann-Schule Hofgeismar
Gutenbergschule Wiesbaden Wiesbaden
Gymnasium Michelstadt Michelstadt
Gymnasium Nidda Nidda
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Name der Schule Ort

Gymnasium Taunusstein Taunusstein
Immanuel Kant Schule Risselsheim
Karl-Rehbein-Schule Hanau

Liebigschule GielRen Gielden
Main-Taunus-Schule Hofheim
Modellschule Obersberg Bad Hersfeld
Rabanus-Maurus-Schule Fulda
Rhenanus-Schule Bad Sooden-Allendorf Bad Sooden-Allendorf
Ricarda-Huch-Schule Dreieich

Schuldorf Bergstrafie Seeheim-Jugenheim
Tilemannschule Limburg Limburg

Auswahl der Schulen und Interviewgruppen

Im Anschluss an die Bestandanalyse wurden sechs Schulen fir die vertiefende Analyse in
der zweiten Phase ausgewahlt. Grundlage flir die Auswahl sind zum einen die Ergebnisse
der vorherigen Bestandanalyse sowie zum anderen die regionale Verteilung und die damit
verbundenen unterschiedlich komplexen Umfeldbedingungen (siehe Tab. 11).

Auf Grund der Ergebnisse der Fragebogenuntersuchung werden jene Schulen herausgefil-
tert, die fir den Qualitatsbereich | (Voraussetzungen und Bedingungen) die entsprechend
notwendigen und vom Landesprogramm geforderten Strukturen vorweisen kénnen. Dazu
gehdren insbesondere die Einrichtung von Sportklassen, die Besetzung von Lehrer-Trainer
Stellen, die Verankerung des Profils im Schulprogramm, MafRnahmen zur schulischen Unter-
stitzung und sportlichen Férderung fur Nachwuchsathleten sowie die Kooperation mit regio-
nalen Vereinen und Verbanden.

Als zweites Auswahlkriterium werden Schulen entsprechend der regionalen Verteilung
(Nord-, Mittel- oder Sudhessen) sowie nach ihrer Lage im landlichen Raum oder in Ballungs-
gebieten fur die zweite Untersuchungsphase selektiert. Damit sollte sichergestellt sein, dass
ein breites Spektrum verschiedener Umfeldbedingungen im Sinne real mdglicher Kontextbe-
dingungen sportprofilierter Schulen in Hessen ausreichend abgebildet werden kann. Ent-
sprechend sollte ein Transfer auf die in der zweiten Phase nicht berlcksichtigten Schulen
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gewahrleistet sein. Fiir die zweite Untersuchungsphase wurden sechs Schulen ausgewahlt®

(s. Abb. 10):

e Schule 1 (Gymnasium — G8, Region Nordhessen)

e Schule 2 (kooperative Gesamtschule, Region Mittelhessen)
e Schule 3 (Gymnasium — G8, Region Stdhessen)

e Schule 4 (integrierte Gesamtschule, Region Sudhessen)

e Schule 5 (Gymnasium — G8, Region Sudhessen)

e Schule 6 (Gymnasium — G8, Region Mittelhessen)
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Abb. 10: Regionale Verteilung der ausgewahlten PdL (eigene Darstellung mittels d-maps.com & goog-
le)

An den ausgewahlten Schulen wurden flur die Leitfrageninterviews und Gruppengesprache
sechs Untersuchungsgruppen gebildet, die entsprechend ihrer Rolle im Schulentwicklungs-
prozess auf einer strategischen (I) und einer operativen Ebene (Il und Ill) zusammengefasst

wurden. Abbildung 11 veranschaulicht an Hand der Gro3e der Kastchen auf Akteursseite die

% Sjehe tabellarische Ubersicht der Auswahl in Kap. 6.1.3.
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Schwerpunkte der eigenen Handlungsmaoglichkeiten im Rahmen der Qualitatsentwicklung
und damit auch die Schwerpunkte der Interviews.

Qualitatsbereiche Funktionstrager / Akteure
QB | SchuHewtumgl | SSZKoordmatorl | Lehrer-Trainer | | Sportkl.Leiter
QB Il | Schulleitung | | SSZ Koordinatorl
Qs | Schulleitung| | 4 Koordinatorl W
QB IV | SchuHe\tungl | SSZKuurdmatorl | Lehrer-Trainerl | Sportkl.Leiter |

QBV | SchuHewtungl | SSZKoordmatorl | Lehrer-Trainer | | Sportkl.Leiter | | Schiiler || Eltern |

| Schuler || Eltern |

QB VI | SchuHe\tung| | SSZKuurdmatorl | Lehrer-Trainer | | Sportkl.Leiter
QB VI | SchuHe\tumgl | SSZKoor‘dmatorl | Lehrer-Trainer | | Sportkl.Leiter | | Schuler || Eltern |

Abb. 11: Interviewgruppen der Vor-Ort-Analyse (die GroRe der Kastchen spiegelt die Schwerpunkte
der Interviewleitfaden bezogen auf die Qualitatsbereiche wider).

Damit wird den unterschiedlichen Rollen und Anforderungen im Prozess der Qualitatsent-
wicklung Rechnung getragen. Die Untersuchungsgruppen der strategischen Ebene (I) be-
stehen aus der Schulleitung und den SSZ-Koordinatoren, die operative Ebene (Il) wird durch
die Lehrer-Trainer und die Sportklassenleiter gebildet. Aus diesen beiden Gruppen wurden
nur einzelne Vertreter, von jeder Schule aber mindestens ein Akteur interviewt. Die Auswabhl
der Interviewpartner wurde den Schulen Uberlassen. Die dritte Gruppe (lll) besteht aus den
Sportschilern und deren Eltern. Da die Sportschiler als die eigentliche Adressatengruppe
aller Bemuhungen angesehen werden kénnen, wird diese Ebene nochmals getrennt von der
Gruppe der Lehrer-Trainer und Sportklassenleiter betrachtet. Von der Gruppe der Eltern und
Sportschiler sind vor allem Aussagen zum Qualitatsbereich VII (Ergebnisse und Wirkungen)

bedeutend.
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6 Untersuchungsergebnisse

6.1 Ergebnisse der Bestandsanalyse & Schulprogrammanalyse

Die folgenden beiden Abschnitte umfassen die Darstellung der Ergebnisse der Fragebogen-
erhebung (Absch. 6.1.1) und Schulprogrammanalyse (Absch. 6.1.2) aller 27 Partnerschulen
des Leistungssports in Hessen.

6.1.1 Auswertung der schulischen Bedingungen

Die erste Phase der Untersuchung geht der Frage nach dem Entwicklungsstand der hessi-
schen Partnerschulen des Leistungssports nach:

Welche strukturellen Voraussetzungen und Bedingungen haben die hessischen Partnerschu-
len des Leistungssports geschaffen, um das sportliche Profil auszugestalten?

Ausgehend von der Annahme, dass die Schulen den gleichen programmatischen Vorausset-
zungen und Anforderungen unterliegen hat der erste Teil der Untersuchung das Ziel struktu-
relle Unterschiede in der Ausgestaltung des Profils Partnerschule des Leistungssports zu
identifizieren. Im Fokus steht dabei die quantitative Erfassung der Schiler, Lehrkrafte und
der angebotenen Malinahmen.

In allen hessischen PdL lernen zum Zeitpunkt der Auswertung (September 2010) insgesamt
35.527 Schiler. Die jeweiligen Schillerzahlen pro Schule bewegen sich von 543 bis 2.154.
An den meisten Schulen lernen zwischen 1.100 und 1.500 Schiler. An den untersuchten
Schulen arbeiten insgesamt 3.125 Lehrkrafte (als Stammpersonal, Abgeordnete und Refe-
rendare). In der differenzierten Betrachtung der einzelnen Schulen fallt auf, dass es relativ
grol3e Unterschiede in der Anzahl der Lehrkrafte gibt. Sowohl insgesamt betrachtet, als auch
bezogen auf die Anzahl der Lehrkrafte des Sportkollegiums (siehe Tab. 8). Im Durchschnitt
sind 16,5% der Lehrkrafte im Fach Sport tatig. Davon abweichend liegt der Anteil der Sport-
kollegen vor allem bei den drei Oberstufengymnasien (02BH, 18Me, 25We) deutlich darun-
ter.
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Tab. 8: Uberblick tiber die Anzahl der Schiiler und Lehrkrafte®

Schule Schilerzah- | davon in Prozent Kollegium davon in Prozent
len Sportschi- Sportlehr-
ler kréfte
01Al 1.214 91 7,5 90 11 12,2
02BH 1.600 103 6,4 139 10 7,2
03BS 700 108 15,4 49 11 22,4
04Be 1.491 202 13,5 97 14 14,4
05Da 1.023 230 22,5 69 14 20,3
06Dr 1.300 550 42,3 88 14 15,9
07Fr 1.144 367 32,1 72 32 44 .4
08Fu 1.217 293 241 103 13 12,6
09Gi 1.520 350 23,0 95 22 23,2
10Ha 1.700 500 294 111 17 15,3
11Ho 1.001 117 11,7 64 12 18,8
12Ho 1.710 200 11,7 131 19 14,5
13Ka 1.248 186 14,9 99 20 20,2
14Ki 1.727 208 12,0 141 28 19,9
15Ko 1.366 300 22,0 92 16 17,4
16Kr 1.205 431 35,8 107 20 18,7
17Li 1.241 143 11,5 86 17 19,8
18Me 543 121 22,3 80 7 8,8
19Mi 1.541 185 12,0 98 16 16,3
20Ni 1.178 525 44,6 67 9 13,4
210F 1.140 221 19,4 59 10 16,9
22Ri 1.212 240 19,8 94 14 14,9
23S8J 2.154 181 8,4 172 24 14,0
24Ta 1.235 105 8,5 84 18 214
25We 1.355 98 7,2 158 14 8,9
26Wi 1.397 380 27,2 78 19 24,4
27Wi 1.365 400 29,3 96 15 15,6

Sportschiiler

Fir die Betrachtung der Partnerschulen des Leistungssports sind insbesondere die Sport-
schiiler von Interesse (siehe Abb. 12). Eine verbindliche Definition fir die Bezeichnung
Sportschiler fehlt bisher. In der vorliegenden Studie werden Schiler als Sportschiler be-

zeichnet, wenn sie:

mehr als 2 Mal pro Woche an einem Training teilnehmen,
einem Kader angehoren,
in Sportklassen (KI. 5 — 9/ 10) organisiert sind

o nh =

oder den Leistungskurs Sport (Oberstufe) belegen.

% Die Schulen mit der Codierung 02BH, 18Me und 25We sind reine Oberstufengymnasien
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Abb. 12: Verhaltnis Schiler (28.692) zu Sportschilern (6.835)

Entsprechend dieser Kriterien werden 19,2% der Schuler an den PdL als Sportschler ge-
zahlt. Die grofte Gruppe bilden Sportschiler, die nicht in Sportklassen organisiert sind. Die-
se Schiler kdnnen dennoch an den FdérdermalRnahmen der Schulen teilnehmen und sind
zumeist in einer der Férdergruppen (TFG, LG, Kader) vertreten. Grund fir die hohe Zahl der
Sportschuler ohne Sportklassenzugehdrigkeit ist die noch fehlende durchgangige Einrichtung
der Sportklassenstrukturen von Klasse flnf bis neun bzw. zehn. Sportschiler nutzen hier die
Strukturen der Normalklassen.

An den PdL gibt es insgesamt 5005 Athleten in Talentférdergruppen (n=3944) und Leis-
tungsgruppen (n=1061) (s. Abb. 11). Zwei Drittel der TFG-Teilnehmer sind in funf Sportarten
aktiv. In den Leistungsgruppen vereinen die gleichen funf Sportarten mit 72% der Teilnehmer
anteilig sogar noch mehr Athleten, jedoch entspricht die Gesamtanzahl der Athleten in den
LG nur einem Viertel der Athleten in den TFGs. Die TFGs sind als Vorstufe der E-Kader-
Foérderung von besonderer Bedeutung flr den langfristigen Leistungsaufbau. Hier werden die
Schuler sportartspezifisch geférdert. Die Verantwortung fir die zwei Trainingseinheiten liegt
bei den Schulen. Zur Fortsetzung der schulischen Fdrderung sind an den Schulen mit Leh-
rer-Trainer-Stellen Leistungsgruppen eingerichtet. Entsprechend sind die Schiler der TFG
und LG flr Schulen mit sportlicher Profilierung von besonderer Bedeutung im Hinblick auf die
Organisation von Training und Unterricht.
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Abb. 13: Verteilung der Sportarten nach Anzahl der Teilnehmer in den TFG (3.944) und LG (1.061).

Die Anzahl der Schiler mit Kaderstatus unter den Sportschilern liegt bei 906 (13,3% der
Sportschiler). Die Kaderschiler verteilen sich auf insgesamt 32 Sportarten, wobei zwei Drit-
tel der Athleten in sechs Schwerpunktsportsarten aktiv sind (s. Abb. 14). Auch hier lassen
sich die Schwerpunktsportarten der TFGs und LGs wieder finden.

Andere
305

Abb. 14: Verteilung der Kadersportarten (906 Kaderathleten)
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Die fur das hessische Landesprogramm besondere Form des E-Kaders bildet mit 543 Athle-
ten die grofte Gruppe (s. Abb. 15). Der E-Kader stellt das Verbindungsglied zwischen schu-
lischer Talentférderung und der Férderung durch die Fachverbande dar. Da Kaderathleten in
allen drei Untergruppen der Sportschiler zu finden sind, wurden diese in Abb. 12 nicht extra
ausgewiesen.

600

543

500 -

400 -

Anzahl
[#5]
o
o

200 -

100 -
46
16 6

E-Kader D-Kader D/C-Kader C-Kader B/A-Kader

Abb. 15: Verteilung der Sportschiler nach Kaderstatus

Mit Blick auf die sportliche Profilierung der Schulen ist der Gesamtanteil der Sportschuler mit
19,2 Prozent als eher gering einzuschatzen, zumal es auch Schulen mit einem deutlich ge-
ringeren Anteil an Nachwuchsathleten gibt. Wenn die Schulen als Zentren des leistungs-
sportlichen Nachwuchses gelten, misste man davon ausgehen, dass sich an diesen Schu-
len leistungssportlich aktive Schuler in hoher Anzahl befinden. Man sollte nattrlich nicht da-
von ausgehen, dass an den Partnerschulen des Leistungssport die Anzahl der Sportschiler
ahnlich zahlreich wie an den Eliteschulen des Sports ausfallt, doch stellt sich die Frage, ob
eine Schule in der nur jeder achte oder gar zehnte Schiuler als Sportschiiler zahlt — letztend-
lich also eine deutliche Minderheit innerhalb der Schilerschaft darstellt — gewillt ist, das Po-
tential einer sportbetonten Profilierung voll zu nutzen. Es ist vorstellbar, dass der Aufwand
der Férderung an der Schule in keinem adaquaten Verhaltnis zum Nutzen bzw. zur Anzahl
der potentiellen Kandidaten angesehen wird. Auch die Projektgruppe um Borggrefe et al.
(2005) stellt dazu fest, dass die Rekrutierung ausreichend vieler Nachwuchsathleten fir
Schulen mit sportlichem Profil ein Problem darstellt.

Sportklassen und UnterstiitzungsmaRnahmen
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Zur Unterstutzung leistungssportlich aktiver Schuiler bedarf es gezielter MalRnahmen, um die
Doppelbelastung aus Schule und Sport zu kompensieren. Insbesondere Schulen mit sport-
betontem Profil sollten Hilfestellungen bei der Bewaltigung der Belastungen durch Lern- und
Trainingsanforderungen bieten (Brettschneider et al., 1998). Vor allem in den héheren Jahr-
gangen nehmen diese Belastungen ,uberproportional zur Belastbarkeit der Schiler/Sportler*
zu (Emrich & Flatau, 2010, S. 421). Unterrichtsbezogene Mallnahmen wie Stutz- und For-
derunterricht, Hausaufgabenbetreuung, Ricksichtnahme bei Klausuren und Hausaufgaben-
verteilung wie auch trainingsbezogene MalRnahmen wie Fahrdienste, Vor-Ort-Training oder
gar Vormittagstraining sind konkrete Formen der schulischen Talentférderung. Gerade die
teilweise notwendige individualisierte und zeitlich flexible Gestaltung dieser MalRnahmen
stellt besondere organisatorische und strukturelle Anforderungen an die Schulen. Ein ent-
sprechend breites und variables Unterstitzungsangebot ist Zeichen einer erfolgreichen
sportlichen Profilierung.

Die Sportklassen sind hierbei von besonderer Bedeutung, da durch sie Unterstlitzungsmal}-
nahmen in optimaler Form in den Schulalltag der Schiiler integriert werden kénnen. Dadurch
soll die Belastung, die durch die schulischen Anforderungen, das sportliche Training und die
Wettkdmpfe entstehen kompensiert werden. Der Schwerpunkt der Sportklassen an den hes-
sischen Partnerschulen liegt in der 5. und 6. Jahrgangsstufe. Des Weiteren kann man fest-
halten, dass nur an sieben von 27 Schulen durchgehend von der 5. bis zur 9. Jahrgangsstufe
Sportklassen eingerichtet sind. Grund daflr ist, dass an vielen der untersuchten Schulen erst
vor zwei Jahren Sportklassen eingeflihrt wurden und sich dementsprechend an den meisten
Schulen erst in den Folgejahren bis in die héheren Schulstufen fortsetzen werden (s. Abb.
16).
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Abb. 16: Verteilung der Sportklassen iiber die Jahrgangsstufen®’

Ungeklart bleibt zunachst die Frage der Fortsetzung der Sportklassen oder ahnlicher Klas-
senstrukturen in der Einflhrungs- und Qualifikationsphase. Grundsatzlich bieten alle Schulen
einen Leistungskurs Sport an, es bleibt jedoch zunachst offen, welche Konsequenzen die
unterschiedlichen Stundenplankonstellation, die das Kurssystem auch flir die Sportschiler
hervorbringt, fur die Férderung dieser Schuler in der Oberstufe haben. So kann davon aus-
gegangen werden, dass viele Schuler aus Sportklassen zwar in den Leistungskurs Sport
wechseln, einige ihr Abitur aber auch in anderen Fachern ablegen. Eine konsequente Forde-
rung durch abgestimmte Zeiten fur Training, Stutz- und Forderunterricht oder Freistellungen
ist in dieser Phase fir die Schule schwer zu realisieren. Entsprechend erklart sich nochmals
die grolRe Gruppe der Sportschiler, die nicht in einer speziellen Klassen- oder Kursstruktur
organisiert sind. Die Problematik der Implementation der Forder- und Unterstutzungsmalf}-
nahmen fir die Sportschiler wird in Abb. 17 deutlich.

" Sportklassen in der Jahrgangsstufe 10 kdnnen nur an Schulen eingerichtet werden, die nach G9
unterrichten. Des Weiteren sind an den drei Oberstufengymnasien keine Sportklassen eingerichtet.

89



Untersuchungsergebnisse

Abb. 17: Angebot Unterstitzungsmaflinahmen fir Sportschiler

In Bezug auf die hessischen Partnerschulen des Leistungssports nennt das Landespro-
gramm konkrete MalRnahmen, die an den Schulen zur Unterstitzung der Athleten in das
schulische Angebot implementiert werden sollten (HKM & LSB Hessen, 2006). Die Zahlen in
Abb. 17 bringen zum Ausdruck, an wie vielen Schulen die jeweiligen MalRnahmen in den
Jahrgangsstufen angeboten werden. Man sieht, dass die Angebote in den héheren Jahr-
gangsstufen deutlich abnehmen. Des Weiteren werden einzelne Malinhahmen nur an weni-
gen Schulen angeboten (Vormittagstraining und Fahrdienste). Der abnehmende Trend in
den héheren Jahrgangsstufen setzt sich auch bei der Einschatzung der Nutzung der Unter-
stitzungsangebote fort (siehe Abb. 18).

hie sehr oft
Mittagstisch

Hausaufgabenbetreuung
Riicksicht Hausaufgaben

Rlcksicht Klausuren

Stiitz- und Forderunterricht
Indiviuelles Training

Vormittagstraining < - ng. :-:0
Fahrdienste \ = = Sek. 2

Abb. 18: Einschatzung der Nutzung der UnterstiitzungsmaRnahmen (fiinfstufige Skala von O=nie bis
4=sehr oft)
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Die Unterschiede zwischen den Gruppen der Sekundarstufe 1 (Jhg. 5-7 und Jhg. 8-10) und
der Sekundarstufe 2 sind hinsichtlich der Haufigkeit der Nutzung des Mittagstischs
(p=0,000), der Hausaufgabenbetreuung (p=0,000) und der Ricksichtnahme bei Hausaufga-
ben (p=0,005) signifikant. Insgesamt zeigt sich eine hohe Nutzung der Unterstutzungsange-
bote vor allem in den Jahrgangsstufen 5-7. Die héchsten Nutzungswerte finden sich bei den
Fahrdiensten. Mit Blick auf die wenigen Schulen, die diesen Service anbieten, ware zu for-
dern, dass weitere Schulen ihr Angebot durch Fahrdienste moglichst ausbauen. Allein die
versicherungsrechtliche Lage und hohen Kosten fur Auftragsfahrten machen die feste Im-
plementierung dieses Dienstes schwierig®®.

Vor dem Hintergrund, dass die doppelte Belastung aus Sport und Schule fiir die Schiler mit
zunehmendem Alter steigt (Emrich & Flatau, 2010), ware beziglich der Sportklassenangebo-
te und der Unterstitzungsmalinahmen ein eher umgekehrtes Ergebnis zu erwarten bzw. zu
wlnschen. Strukturelle und organisatorische Schwierigkeiten auf Seiten der Schule (Stich-
wort Kursphase), personliche Bildungsvorstellungen der Kinder oder allgemein die Drop-Out-
Problematik kdnnen Grinde fur die geringe Nutzung der Unterstitzungsmalinahmen in den
héheren Jahrgangen sein, ebenso fur die abnehmenden Schilerzahlen in Sportklassen der
hoheren Jahrgangsstufen und Leistungskursen.

Lehrer-Trainer

An den 27 untersuchten Schulen arbeiten insgesamt 3.125 Lehrkrafte als Stammpersonal,
Abgeordnete oder Referendare (davon Sportlehrkrafte 16,5 %) (s. Abb. 19).

In der differenzierten Betrachtung der einzelnen Schulen fallt auf, dass es relativ grole Un-
terschiede in der Anzahl der Lehrkrafte gibt. Sowohl insgesamt betrachtet, als auch bezogen
auf die Anzahl der Lehrkrafte des Sportkollegiums. Es zeigt sich, dass zehn Schulen Gber
dem Durchschnitt von 16,5 Sportkollegen liegen, drei Schulen jedoch deutlich darunter (alle
drei sind Oberstufengymnasien).

% Nach dem Personenbeférderungsgesetz (PBefG) gilt fur private Fahrten die private Haftpflichtversi-
cherung, die jedoch im Schadensfall erst durch entsprechende Klauseln die Regulierung unterschied-
lich handhaben. Alternativ kdbnnen Fahrdienste durch die Schulleitung auch als Dienstreisen geneh-
migt werden und sind somit Uber die Schule versichert. Die Fahrt wird in diesem Fall aber als Gewer-
befahrt angesehen und muss entsprechend gemeldet werden.
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Abb. 19: Verteilung der Lehrkrafte (3.125) an den 27 PdL

Die fur die sportliche Profilierung und die Umsetzung des Landesprogramms wichtigen Per-
sonen sind der SSZ-Koordinator, Lehrer-Trainer, Sportklassenleiter, Sport-LK-Lehrkrafte und
Schulsportkoordinator. Eine der wichtigsten Positionen fur die Umsetzung einer padagogisch
verantwortungsbewussten Nachwuchsférderung ist die des Lehrer-Trainers. An allen hessi-
schen Partnerschulen des Leistungssports sind derzeit 53 Lehrer-Trainer-Stellen besetzt. An
drei Viertel der Schulen (20) sind dabei mindestens ein oder mehr Lehrer-Trainer im Einsatz.

Sieben Schulen arbeiten jedoch ohne Lehrer-Trainer (siehe Abb. 20).
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Abb. 20: Verteilung der Lehrer-Trainer-Stellen (gesamt 53). Die drei Oberstufengymnasien (02BH,
18Me, 25We) sind auf Grund ihrer Sonderstellung in der Aufzahlung rechts aufgefihrt.
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Zur Umsetzung der FérdermalRnahmen werden weitere Personen aus dem Umfeld der Schu-
le herangezogen. Dazu gehoren Ubungsleiter der kooperierenden Vereine und Verbande
sowie Eltern und Schulermentoren. Insbesondere das Modell der Schulermentoren ist an
dieser Stelle hervorzuheben, da hier bevorzugt Schiler der héheren Jahrgange (Sek 2) ge-
zielt in einer separaten Veranstaltung ausgebildet und im Training und der Betreuung der
jungeren Athleten eingesetzt werden.

Mit Blick auf die Personen, welche die Unterstitzungsmaflnahmen leiten und umsetzen zeigt
sich die tragende Rolle des Lehrer-Trainers (siehe Abb. 21). Dieser ist insgesamt gesehen
an allen Unterstutzungsmafinahmen beteiligt. Die Aufgaben fur die Lehrer-Trainer erstrecken
sich hauptsachlich auf die Trainingstatigkeit und die Betreuung der Férdergruppen am eige-
nen Standort. Im Weiteren wird von den Lehrer-Trainern erwartet, dass sie an Mallnhahmen
der Talentsichtung bei Stundenhospitationen, AG- und TAG-Besuchen sowie bei Jugend
trainiert fur Olympia teilnehmen. Auch der Kontakt zu den Vereinen und Landesverbanden
und die Rekrutierung der Talente aus diesen gehdrt zu den Aufgaben des Lehrer-Trainers.
Zu den koordinierenden Aufgaben gehdren zudem die Abstimmung der schulischen Unter-
stitzungsmaflnahmen wie Hausaufgabenbetreuung und Férderunterricht, die Betreuung und
Aufsicht der Athleten in Mittagspausen sowie die Information der Eltern, der Offentlichkeit
und damit verbundener Gewinnung personaler Unterstutzung bei Wettkdmpfen und Training
((Hessisches Kultusministerium & Landessportbund Hessen e.V., 2006). Wie Abb. 21 ver-
deutlicht, werden die Lehrer-Trainer dabei u.a. von den Kollegen der Schule unterstitzt. Leh-
rer-Trainer sollen ausdricklich keine unterrichtlichen Aufgaben Gbernehmen.

Abb. 21: Leitung der UnterstiitzungsmaRnahmen (Anzahl der Nennungen)
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In Anbetracht der Fllle der Aufgaben, die von den Lehrer-Trainern zu erfillen sind, bedeutet
die fehlende Besetzung von Lehrer-Trainer-Stellen (an 7 Schulen, Abb. 20) die Nichtnutzung
einer wichtigen Ressource zur Unterstitzung der Nachwuchsathleten. Voraussetzung fir die
Besetzung einer Lehrer-Trainer-Stelle ist die Kooperationsvereinbarung der Schule mit dem
entsprechenden Fachverband. Aktuell kooperieren 24 der 27 PdL mit mindestens einem
Fachverband. An drei Schulen fehlt also bereits die Mindestvoraussetzung zur Einrichtung
dieser fur die Talentférderung bedeutenden Position. Die wichtigen Aufgaben des Lehrer-
Trainers, wie sie auch Brettschneider und Klimek (1998) benennen?®, kénnen durch die feh-

lende Besetzung eventuell nicht angemessen Gbernommen und erflllt werden.

6.1.2 Ergebnisse der Schulprogrammanalyse

Auf der programmatischen Ebene (s. Abb. 6 — Untersuchungsmodell) fordert das Landes-
programm, dass Sportklassen, Leistungskurse und Unterstitzungsmaflnahmen im Schul-
programm thematisiert werden und das Profil als Partnerschule des Leistungssports darin
deutlich zu verankern ist (Hessisches Kultusministerium & Landessportbund Hessen e.V.,
2006). Dadurch fungiert das Schulprogramm als Offentlichkeitsinstrument, Rechenschaftsbe-
richt und interner Arbeits- und MaRnahmenkatalog. Durch die programmatische Verankerung
des Profils kann die Entwicklung zielgerichtet und nachhaltig verankert werden (van Buer &
Hallmann, 2009). Fir die Schulprogrammanalyse kann folgende Untersuchungsfrage formu-
liert werden:

In welcher Form wird der Forderung des Landesprogramms entsprochen das Profil der Part-
nerschule des Leistungssports im Schulprogramm zu verankern und welche Aspekte der
Talentférderung werden im Schulprogramm thematisiert?

Die Analyse der Schulprogramme der untersuchten 27 Partnerschulen des Leistungssports
ergab ein sehr vielfaltiges Bild. So variiert allein der Umfang der Schulprogramme von 9 bis
113 Seiten. Die altesten Programme stammen von 2000 und 2002 (werden derzeit Uberar-
beitet), jedoch die meisten der Programme (20) sind zum Zeitpunkt der Analyse nicht alter
als drei oder vier Jahre.

Die Strukturierung der Schulprogramme stellt sich ebenso vielfaltig dar. So orientieren sich
einige Schulen an den Bereichen des Hessischen Referenzrahmens, andere an den fachli-
chen Aufgabenfeldern bzw. Arbeitsbereichen des Unterrichts und wieder andere an den in
der einschlagigen Literatur empfohlenen Inhalten von Schulprogrammen (z.B. Holtappels &

# Koordination von Unterricht und Rahmentrainingsplan — zeitlich und sachlich, Trainingsgestaltung,
Kontaktperson bei individuellen Problemen und der Kldrung padagogischer Fragen.
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Miiller, 2004). Tabelle 7 gibt einen Uberblick zu Umfang, Alter und Themenschwerpunkten
der untersuchten Schulprogramme.

Tab. 9: Umfang, Aktualitdt und inhaltliche Schwerpunkte der Schulprogramme der 27 hessischen PdL

Umfang in

Schule . Stand | weitere Schwerpunkte auRer dem Sport
Seiten

Albert-Schweitzer-Schule Alsfeld | 72 2010

Modellschule Obersberg 102 2010 Bilingualer Unterricht
IT-Konzept
Musik / Theater

Berufs- und Studienorientiert

Rhenanus-Schule 2000
Bad Sooden-Allendorf

Gesundheit
Musik
Umwelt

Altes Kurfirstliches Gymnasium | 64 2006 | e Griechisch, Latein
o Musik
e Naturwissenschaft und Mathematik

Georg-Biichner-Schule Dar- 36 2007 | e bilingualer Unterricht
mstadt e Musik und Kunst
e Naturwissenschaften

Ricarda-Huch-Schule 28 2007 | e Bilingualer Unterricht
e Musik/Theater
Naturwissenschaftliche Wettbewerbe

Carl-von-Weinberg-Schule 88 2010 Berufsorientierung
Deutsch-Férderung

Gewalt- und Suchtpravention
Austauschprogramme

Neue Medien

Rabanus-Maurus-Schule 39 2009 Latein, Griechisch
Gesund u Bewegung
Umweltschule

Musik

Liebigschule GielRen 12 2009 Musik
MINT-EC

Sprachen

Karl-Rehbein-Schule 63 2006 Musik
Begabtenfoérderung

Mathematik und Naturwissenschaft

Gustav-Heinemann-Schule 21 2009 Ganztagsangebote
Musik
Europaschule

Berufsorientierung

Main-Taunus-Schule 57 2006 MINT-EC
Hochbegabung
Bilingualer Zweig

Musik

Goethe-Gymnasium Kassel 28 2010 Bilingualer Zweig
Ganztagsschule

Naturwissenschaft

Musik
Theater

Alfred-Wegener-Schule Kirch- 113 2005
hain

Alte Landesschule Korbach 48 2005 Hochbegabtenférderung
Stitz- und Foérderunterricht
Pad. Mittagsbetreuung

Methodenkompetenz
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Schule

Umfang in
Seiten

Stand

weitere Schwerpunkte auler dem Sport

Altkdnigschule Kronberg

31

2007

UNESCO-Projektschule
Hochbegabtenférderung
Musik

Tilemannschule Limburg

37

2009

Fremd- und Altsprachliches Profil
Musik

Gesundheitsférderung

bilingualer Unterricht (franzésisches
Abitur)

Geschwister-Scholl-Schule

58

2007

Methodenkompetenz

Berufs- und Studienvorbereitung
Drogenpravention

Neue Medien

Gymnasium Michelstadt

76

2009

MINT-EC
Naturwissenschaft und Mathematik
Musik

Gymnasium Nidda

37

2006

Ganztagsschule
Begabtenférderung

Berufs- und Studienvorbereitung
EDV

Albert-Schweitzer-Schule
Gymnasium der Stadt Offenbach

17

2002

UNESCO Projektschule
Medien

Integration
Naturwissenschaften

Immanuel Kant Schule

24

2008

Musik

Integration

Zusammenarbeit und Kommunikation
Fordern und Fordern

Schuldorf Bergstralle

37

2008

Europaschule
Umweltschule
Gesundheitsférdernde Schule

Gymnasium Taunusstein

29

2010

Musik
Schultheater

Goetheschule Wetzlar

94

2010

Fachervielfalt

Gutenbergschule Wiesbaden

34

2010

Stitz- und Forderunterricht
Spanisch, italienisch bilingualer Unter-
richt

Elly-Heuss-Schule

2008

e bilingualer Unterricht (franzésisches
Abitur)

e MINT-EC
Berufs- und Studienvorbereitung
Musik und Theater

Ebenso wird den Aspekten der Talentférderungen unterschiedlich viel Bedeutung beigemes-

sen und diese entsprechend unterschiedlich im Schulprogramm verankert. Die Talentférder-

mafinahmen sind zumeist kompakt innerhalb eines eigenen Kapitels aufgearbeitet. Die For-

mulierungen reichen von einer einfachen Nennung der durchgefuhrten Maflnahmen bis zur

konkreten Ausformulierung der Umsetzung einzelner Ma3nahmen. Dem entsprechend neh-

men die Ausflihrungen auch unterschiedlich viel Raum innerhalb des Schulprogramms ein

(Wortzahlung). Sie reichen von der einfachen Nennung des Schulsportzentrums bis zu aus-

fuhrlichen Darstellungen mit mehr als 2.000 Wértern.
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Es zeigt sich, dass einzelne Aspekte der Talentférderung und leistungssportlichen Profilie-
rung in den Schulprogrammen relativ haufig genannt werden (Organisation des SSZ, Wett-
bewerbserfolge, schulische Strukturen), die konkreten Unterstitzungsmafinahmen jedoch
nur vereinzelt in den Schulprogrammen verankert sind (siehe Abb. 22).
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Abb. 22: Aspekte der Talentférderung im Schulprogramm

Die Schulprogramme thematisieren vereinzelt auch Personalangelegenheiten und die ent-
sprechenden Aufgaben im Zusammenhang mit der Sportférderung. Die Position des Lehrer-
Trainers wurde auf Grund seiner besonderen Bedeutung (siehe oben) dabei extra betrachtet.
Jedoch nur an sechs Schulen wird etwas zu den Funktionen und Verantwortlichkeiten des
Lehrer-Trainers aufgefuhrt. Hinsichtlich der vielfaltigen Einsatzmoglichkeiten ware eine Be-
schreibung der konkreten Aufgaben des Lehrer-Trainers fir jede einzelne Schule win-
schenswert — dies wird bislang jedoch nur in wenigen Fallen getan.

Weitere auf den Sport bezogene Themen der Schulprogramme sind die jeweiligen SSZ mit
der Nennung der Nebenzentren und eine Beschreibung des Einzugsgebietes. Alle 27 Part-
nerschulen des Leistungssports verweisen in ihrem Programm auf ihr Schulsportzentrums.
Zu 92,6 % wird das SSZ als eigenstandiges Haupt- oder Unterkapitel ausgearbeitet. In zwei
Programmen findet man jedoch keine Benennung der eigenen Schule als federfiihrende Ein-
richtung des SSZ oder nur die Erwahnung als Unterpunkt in einem Kapitel Sport. Die Positi-
onierung der Partnerschule des Leistungssports im Schulprogramm, die auch als Pradikat
oder Auszeichnung mit Bundeslander Ubergreifender Bedeutung gesehen werden kann, fin-
det sich in 16 Schulprogrammen (59,3%), was als relativ geringe Anzahl angesehen werden
kann. Bei einigen dieser 16 Schulprogramme bleibt es auch nur bei einer eher beildufigen
Nennung (nicht als Leitbild oder Schwerpunkt der Schule). Die Auszeichnung als Partner-
schule des Leistungssports fir Schulen mit einer besonders leistungssportlichen Profilierung
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sollte bei einer Uberarbeitung der Schulprogramme als Leitbild und Schwerpunkt an allen
Schulen eingearbeitet werden.

Die Ergebnisse lassen vermuten, dass Schulprogramme eher als grundsatzliche Positions-
papiere (z.B. gegenlber der Schulaufsichtsbehdrde), weniger aber schulintern als Entwick-
lungsinstrument fur die Ausgestaltung des Profils ,Partnerschule des Leistungssports® und
die Umsetzung der MaRnahmen im Rahmen des Landesprogramms genutzt werden.

In fast allen Programmen wird die besondere Rolle der jeweiligen Schule als federfihrende
Einrichtung des Schulsportzentrums genannt. Es mangelt aber an der 6ffentlichkeitswirksa-
men Nennung der Schule als Partnerschule des Leistungssports. Es fehlt vielen Schulpro-
grammen aulRerdem die Benennung einer direkten Ansprechperson, wie zum Beispiel den
SSZ-Koordinator oder einen Lehrer-Trainer. Flr den internen Gebrauch fehlen meist die Zu-
ordnung der Aufgaben und Zustandigkeiten fir die verantwortlichen Positionen.

Grund daflir kdnnten die bereits in den programmatischen Schriften des Landesprogramms
genannten und in Sitzungen und Konferenzen konkretisierten Aufgaben und Malnahmen
sein. Aulderdem kénnen unter Umstanden kurz- und mittelfristige MaRnahmenpapiere und
Sitzungsprotokolle, einzelne dem Schulprogramm urspriinglich zugeschriebene Funktionen
praktikabler umsetzen. Dies gilt es in den Vor-Ort-Untersuchungen genauer zu analysieren
(siehe Absch. 6.2.1.1).

6.1.3 Fazit der Bestandsanalyse

Abschliellend kann gesagt werden, dass die in das hessische Landesprogramm ,Talentsu-
che — Talentférderungen“ einbezogenen Schulen strukturell einen sehr unterschiedlichen
Entwicklungsstand erreicht haben, trotz der Tatsache, dass alle Schulen unter den gleichen
programmatischen Voraussetzungen arbeiten. Damit differieren auch die Moglichkeiten der
Unterstutzung der leistungssportlich aktiven Schuler erheblich. In der Bestandsanalyse lasst
sich diesbezlglich jedoch kein durchgangiges Kriterium herausfiltern, durch das die ver-
schiedenen Entwicklungsstande begriindet werden kénnen.

Die Ergebnisse der ersten Untersuchungsphase lassen sich in folgenden Kernpunkten zu-

sammenfassen:

o Der Anteil an Sportschiilern Gber alle Schulen betragt 19 Prozent. Es zeigen sich aber
grofie Unterschiede zwischen den Schulen (von < 10% bis > 40%).
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Es gibt groRe Unterschiede in den Anteilen der Sportklassenschuler an der Gesamtschu-
lerschaft (von < 5% bis > 10%). Dabei sind zum Zeitpunkt der Untersuchung nur in sie-
ben Schulen durchgehend von der Jahrgangsstufe 5 bis 9 Sportklassen eingerichtet. Der
Schwerpunkt der Sportklassen liegt gegenwartig bei den Jahrgangsstufen funf und
sechs. 21 der 27 Schulen haben fir diese beiden Jahrgangsstufen Sportklassen einge-
richtet. Danach nimmt das Angebot an Sportklassen kontinuierlich ab, wobei sich diese
Zahl zukunftig mit dem Aufsteigen der Jahrgange anpassen sollte.

Die Unterstutzungsangebote fur Sportschiler variieren zwischen den Schulen. Einzelne
Malnahmen, wie Vormittagstraining und Fahrdienste werden bislang nur von wenigen
Schulen angeboten. Insgesamt kann man feststellen, dass die angebotenen Unterstit-
zungsdienste mit den héheren Jahrgdngen weniger angeboten, aber auch weniger ge-

nutzt werden.

Besonders kritisch muss herausgestellt werden, dass nicht an allen Schulen Lehrer-
Trainer-Stellen eingerichtet sind. An drei Schulen fehlt die dafiir notwendige Kooperation
mit einem Fachverband. Diese ist im Landesprogramm als Grundvoraussetzung fur die
Besetzung einer Trainerstelle vorgesehen. Die Lehrer-Trainer kdnnen als eine der wich-
tigsten Positionen flr die Umsetzung des Landesprogramms ausgemacht werden, da sie
an fast allen Ma3nahmen beteiligt sind (operative Ebene, s. Abb. 8). Die Arbeit ohne Leh-
rer-Trainer erschwert die Initiierung und Umsetzung der Férdermalinahmen.

Das Schulprogramm gilt als Entwicklungsinstrument, das den korporativ erarbeiteten
padagogischen Gesamtentwurf der Schule darstellt (Heinrich & Kussau, 2010). Nur ver-
einzelt kann dem Schulprogramm dieser Nutzen auch tatsachlich zugesprochen werden.
So findet man zwar in allen Schulprogrammen die Erwahnung der eigenen Schule als
SSZ, jedoch nur 16 Schulen weisen auch ihr Pradikat als Partnerschule des Leistungs-
sports aus. Das Profil ,Partnerschule des Leistungssports’ sollte aber im Sinne einer
Auszeichnung an allen Schulen im Schulprogramm verankert werden. Darlber hinaus
fehlen in vielen Schulprogrammen die Benennung von Ansprechpartnern und eine an-
schauliche Darstellung, wie das Landesprogramm an der Schule konkret umgesetzt wird.
Hinsichtlich der Funktion der Programme kann man feststellen, dass vor allem den Vor-
gaben des Hessischen Schulgesetztes (u.a. § 88 HSchG) entsprochen wird und das
Schulprogramm als Rechenschaftsbericht dient. Weniger geeignet scheinen die Pro-
gramme zur Darstellung in der Offentlichkeit und als Arbeitspapier fiir die Lehrkrafte und
den am Landesprogramm beteiligten Akteuren, wie etwa die Lehrer-Trainer.
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Die bedeutendsten Aspekte, an denen sich die Unterschiede der Schulsportzentren festma-

chen lassen sind:

o Die Besetzung der Lehrer-Trainer-Stellen,
e die Einrichtung von Sportklassen und die Anzahl der Sportschiler,

e die angebotenen MaRnahmen zur schulischen Unterstitzung und sportlichen Forderung.

Grinde daflr kénnen in der fehlenden Akzeptanz oder auch in der fehlenden Kenntnis des
leistungssportlichen Profils innerhalb der Schule liegen.

Auch die Zahl der Sportschiler an den einzelnen Schulen weicht deutlich voneinander ab.
Grinde daflr kdnnen Probleme bei der Rekrutierung von Talenten sein. Neben der Un-
kenntnis auf Seiten der Schilerinnen und Schiiler und deren Eltern verhindern gesetzlich
festgelegte Einschrankungen der Schulamtsbezirke eine freie Schilerwahl fur die Schulen.
Ebenso verhindern die Bedenken der Vereine, die auf Grund der Konkurrenz um die jungen
Talente diese nur ungern an eine Schule abgeben, welche vielleicht mit einem anderen Ver-
ein kooperiert, die Zufiihrung weiterer Nachwuchsathleten. Borggrefe et al. (2005) benennen
die Probleme der spitzensportlichen Profilierung aussagekraftig als ,Profil ohne Strukturen®,
,Profil ohne Akzeptanz® und ,Profil ohne Talente*.

Dennoch finden Schulen Wege, diesen Problemen konstruktiv zu begegnen und in ihren je
eigenen Varianten das Profil der Partnerschule des Leistungssports umzusetzen. Fur den
zweiten Teil der Untersuchung wurden entsprechend Schulen herausgefiltert, die unter den
jeweiligen Voraussetzungen und Bedingungen zunachst strukturell ein hochwertiges Bil-
dungs- und Férderangebot geschaffen haben.

6.1.4 Auswahl der Schulen fiir die Qualitdtsanalyse

Zur vertiefenden Untersuchung der bedeutenden Qualitatsbereiche der sportlichen Profilbil-
dung wurden sechs Standorte ausgewahlt. Mit der Auswahl wurde versucht Schulen mit far
das Land Hessen typischen Umfeldbedingungen zu berlcksichtigen. Die untersuchten Schu-
len kénnten dementsprechend beispielhaft flir einen bestimmten Typus Partnerschule des
Leistungssports stehen. Erste Auswahlkriterien waren zum einen Lage und Umfeld der Schu-
le. Hierbei wurde regional zwischen Nord-, Mittel- und Sidhessen unterschieden.

Das zweite Auswabhlkriterium orientierte sich an den strukturellen Voraussetzungen und Be-
dingungen, wie sie im Rahmen der ersten Untersuchungsphase erfasst und untersucht wur-
den. Da die Studie zum Ziel hat, die Entwicklung der Partnerschulen beispielhaft im Sinne
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von good-practice-Modellen aufzuzeigen, wurde fur die Vor-Ort-Analysen vorausgesetzt,
dass die Schulen die grundsatzlichen strukturellen Forderungen des Landesprogramms er-
fullen. Dazu gehodren die Besetzung mindestens einer Lehrer-Trainer-Stelle, die Betreuung
von Kaderathleten und die Einrichtung von Sportklassen, das Angebot verschiedener Mal}-
nahmen zur Talentférderung sowie die Verankerung des Talentférderprogramms im Schul-
programm. In Tab. 11 sind die entsprechend ausgewahlten Schulen dargestellt. Im Rahmen
der SSZ-Koordinatoren-Tagung im Jahr 2011 wurde allen 27 Schulen zunachst die Ergeb-
nisse der ersten Untersuchungsphase vorgestellt um darauf aufbauend, die Auswahl der
Schulen fur die zweite Phase nachvollziehbar zu begrinden.

Die ausgewahlten Schulen wurden im Vorfeld der zweiten Untersuchungsphase Uber den
konkreten Ablauf vor Ort informiert. Im Rahmen dieser Informationssitzung wurde zum einen
die gewlinschte Zusammenstellung der Untersuchungsgruppe benannt und zum anderen ein
moglicher Zeitplan vorgestellt. Die Grundstruktur sah an allen Standorten Einzelgesprache
mit dem Schulleiter, dem SSZ-Koordinator, zwei Lehrer-Trainern und zwei Sportklassenlei-
tern sowie getrennte Gruppeninterview mit Kindern der Jahrgange 5-7, 8-12 sowie den Eltern
der Sportschuler vor (s. Tab. 10). In der anschlieBenden Tab. 11 sind die ausgewahlten
Schulen in ihren Rahmendaten dargestellt.

Tab. 10: Zusammenstellung, Interviewformen und Auswahlkriterien fir die Untersuchungsgruppen der
zweiten Untersuchungsphase

Personen Form des Interviews Auswabhlkriterien

Schulleitung Einzelinterview

SSZ Koordinator Einzelinterview

Lehrer-Trainer Einzelinterviews (Anzahl ca. 2) Reprasentanz verschiedener

Sportarten

Sportklassenleiter Einzelinterviews (Anzahl ca. 2) Reprasentanz der Jahrgange 5-7

und 8-10

Eltern Gruppengesprach (Gruppe max. 8
Personen)

Reprasentanz der Schwerpunkt-
sportarten

Reprasentanz der Jahrgange 5-7
und 8-10

Eltern von Sportklassenschiilern
und Nicht-Sportklassenschilern

Sportschiler

Gruppengesprach

2 Gruppen mit max. 15 Sportschiilerin-
nen und Sportschiler

Gruppe 1: Unterstufe (Jhg. 5 - 7)

Gruppe 2: Mittel und Oberstufe (Jhg. 8-
12)

Reprasentanz der Schwerpunkt-
sportarten

Sportklassenschiler und Nicht-
Sportklassenschiilern
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Zur weiteren Unterscheidung werden die Schulen entsprechend der starke ihrer leistungs-
sportlichen Ausrichtung differenziert. Die Starke der Ausrichtung wird an den im Fragebogen
erfassten strukturellen Bedingungen (Anzahl der Sportschiler und Kaderathleten, Anzahl der
Sportklassen und Sportklassenschiler, Anzahl der besetzten Lehrer-Trainer-Stellen, ange-
botene Férdermalinahmen) und den Interviewaussagen der Akteure (Zielebene der Forde-
rung) festgemacht. Entsprechend kénnen zwei Einrichtungen als Schulen mit einer starken
Ausrichtung auf den Leistungssport (4 und 5) und vier mit einer gemaRigten Ausrichtung
unterschieden werden. Danach kénnen zwei Schulen als stark auf den Leistungssport aus-
gerichtete Schulen bezeichnet werden. Diese Schulen haben

e 94 bzw. 152 Kaderathleten an ihrer Schule,

e mehr als 10 Sportklasseneingerichtet,

e mehr als 3 Lehrer-Trainer angestellt und

e Dbieten eine Vormittagstraining an (siehe Tab. 11.)

Auch in den Interviewaussagen dieser Schulen findet man haufiger die Nennung hoherer

Zielsetzung hinsichtlich der Nachwuchsforderung — sowohl von Seiten der Lehrkrafte als
auch von den Schilern selbst (siehe Anhang).
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Tab. 11: Ubersicht (iber die Auswahl der Schulen der zweiten Untersuchungsphase

Schule Lage Lehrer-Trainer Sportschiler und Sport- Weitere Aspekte (Fragebogen)
klassen
Schule 1 Nordhessen, stadtisch Lehrer-Trainer: 5 5 Sportklassen, e umfassende Unterstitzungsmal-
. Jhg. 5 bis 9; nahmen (u.a. Vormittagstraining,
Gymnasium Fahrdienst)
ab Jhg. 5 bis 13 21 Kaderathleten (v.a. E u.
SS7 ohne SNZ D) o Elnsat.z von Schilermentoren und
Eltern;

e ausflhrliches Schulprogramm

e viele Kooperationspartner
Schule 2 Mittelhessen, landlich Lehrer-Trainer: 2 7 Sportklassen e umfassende Unterstlitzungsmaf-

Kooperative Gesamtschule

Jhg. 5 bis 8;

nahmen (u.a Vormittagstraining);

im Ganztag 28 Kaderathleten (v.a. E e Schulprogramm in Uberarbeitung,
fur Jhg. 5 bis 13 u.D) e sehr gute Voraussetzungen Sport-
SSZ mit 2 SNZ statten
Schule 3 Siidhessen, Ballungsgebiet | Lehrer-Trainer: 2,5 Stellen 3 Sportklassen e viele Unterstiitzungsmalnahmen

. Rhein-Main Jhg. 7 bis 9; (u.a. Vormittagstraining);
Gymnasium

ab Jhg. 5 bis 13
SSZ ohne SNZ

56 Kaderathleten (v.a. E u.
D)

e Einsatz von Schillermentoren;

e knappes klares Schulprogramm

Schule 4

Gymnasium
fur Jhg 5 bis 13

SSZ ohne SNZ

Siidhessen, stadtisch —
Ballungsgebiet Rhein-Main

Lehrer-Trainer 3,5 Stellen
(5 Personen)

11 Sportklassen
durchgehend Jhg. 5 bis 10

mit sportartbezogener Zu-
sammensetzung

94 Kaderathleten (E, D, C)

e Unterstitzungsmafinahmen (u.a.
Vormittagstraining); Einsatz von
Schulermentoren;

e groRe Anzahl an TFG-Gruppen;

e sehr knappes Schulprogramm (9
Seiten) mit Schwerpunktnennung
Sport, ohne Nennung als PdL
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Schule Lage Lehrer-Trainer Sportschuler und Sport- Weitere Aspekte (Fragebogen)
klassen
Schule 5 Siidhessen, stadtisch — Lehrer-Trainer: 8 Stellen 12 Sportklassen e umfassende Unterstitzungsmal-

Integrierte Gesamtschule
mit Oberstufe
fur Jhg. 5 bis 13

Ballungsgebiet Rhein-Main

durchgehend Jhg. 5 bis 10

mit teils sportartbezogener
Zusammensetzung

nahmen (u.a. Vormittagstraining,
Fahrdienst)

e Einsatz von Schiilermentoren und

SSZ mit 2 SNZ 152 Kaderathleten (E,D, Eltern;
D/C, C) e ausflhrliches Schulprogramm;
e viele Kooperationspartner (Verei-
ne)
Schule 6 Mittelhessen, stadtisch Lehrer-Trainer: 3 2 Sportklassen e Basis Schulprogrammentwicklung,
. Jhg. 5 und 6; .

Gymnasium e kurzes pragnantes Schulprogramm
ab Jhg. 5 bis 12 49 Kaderathleten . .

e viele Unterstiitzungsmalnahmen
SSZ mit 1 SNZ (u.a. Vormittagstraining);

e Einsatz von Schiilermentoren
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6.2 Ergebnisse der Qualitditsanalyse

Fur die Darstellung der Ergebnisse in der zweiten Untersuchungsphase wird entlang der
Qualitatsbereiche aufgezeigt, welche Bedeutung diese fiur die Profilentwicklung haben. Dabei
wird immer wieder zwischen stark leistungssportlich ausgerichteten Schulen und weniger
leistungssportlich ausgerichteten Schulen unterschieden. Fur jeden Bereich wird der Auswer-
tung die Ubergeordnete Untersuchungsfrage vorangestellit.

6.2.1 Vergleichende Analyse der Qualitdtsbereiche der einzelnen
Schulen

Wie in Kapitel 6.1.3 dargelegt, wurden flr eine detaillierte Analyse der Qualitatsbereiche
Schulen ausgewahlt, die entsprechend ihrer Angaben im Fragebogen die vom Landespro-
gramm geforderten strukturellen Voraussetzungen geschaffen haben. Fur die ausgewahlten
sechs Schulen lasst sich konstatieren, dass sie ein den gegebenen Voraussetzungen (ge-
setzliche und programmatische Vorgaben, Schilerschaft und Einzugsgebiet, zur Verfligung
stehendes Personal) entsprechend gutes oder sehr gutes Bildungs- und Férderangebot ge-
schaffen haben. Dies umfasst die Einrichtung von Sportklassen, die Einstellung von Lehrer-
Trainern, das Angebot von schulischen und sportlichen Férder- und Unterstitzungsmal}-
nahmen, etc. Der Qualitatsbereich | Voraussetzungen und Bedingungen kann in diesem Sin-
ne fur die sechs ausgewahlten Schulen als beispielhaft beschrieben werden. Dennoch kann
den Schulportraits entnommen werden, dass es sich um individuelle Varianten der sportli-
chen Profilierung handelt. Insofern muss auch die Umsetzung der Qualitatsbereiche als indi-
viduelle Lésungen der Schulentwicklung betrachtet werden. Daher werden in der Auswer-
tung zunachst grundsatzliche Aspekte der Qualitatsbereiche herausgestellt und diese vor
dem Hintergrund der Besonderheiten einzelner Standorte betrachtet.

Die Grundlage fur die Analyse bilden die Qualitatsbereiche zur Schulentwicklung, wie sie in
Kapitel 3.4 in Hinsicht auf eine sportliche Profilierung konkretisiert wurden. Entlang dieser
Unterscheidungen erfolgen die allgemeine Beschreibung und die Herausstellung von Beson-
derheiten. In einer abschlieBenden Betrachtung (6.2.2) werden die Schulen entsprechend
ihrer Kontextmuster unterschieden.

6.2.1.1 Qualitdtsbereich II: Schulprogrammarbeit

Inhaltlich betrachtet ist an dieser Stelle noch einmal darauf hinzuweisen, dass alle Schulen in
ihrem Schulprogramm das Profil der Partnerschule verankert haben, jedoch in unterschiedli-
cher Ausdrucklichkeit und Ausfihrlichkeit. Die Schulprogramme der Schule 5 und Schule 1
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kénnen dabei als inhaltlich ausfihrlich und vorbildlich genannt werden. Die Schulprogramme
der anderen vier Schulen weisen, die in Kapitel 6.1.2 bereits genannten Mangel hinsichtlich
der Aktualitat (Schule 2 und 3) und der Nennung des Profils Partnerschule des Leistungs-
sports (Schule 4) oder starker Verkirzung (Schule 4 und 6) auf. Positiv sind das Schulpro-
gramm der Schulen 5 und 6 im Hinblick auf die Benennung einer verantwortlichen Person,
die auch als Kontaktperson flr Eltern wichtig ist.

Mit Ausnahme des Schulprogramms der Schule 1, ist allen anderen gemeinsam, dass das
Landesprogramm und die in diesem Rahmen angeboten Mallnahmen sehr allgemein ge-
nannt und ausgeflhrt werden. Die formulierten Ziele kbnnen ebenso als eher allgemein und
langfristig bezeichnet werden und orientieren sich in der Formulierung stark an denen im
Landesprogramm. Die Schulprogramme bieten insofern eher eine langfristige und grundsatz-
liche, aber weniger eine mittelfristige Entwicklungsperspektive. Unabhangig von der inhaltli-
chen Qualitat soll an dieser Stelle die Schulprogrammarbeit als Prozess der Erarbeitung ei-
nes Instruments der Schulentwicklung betrachtet werden. Die Analyse des Qualitatsbereichs
Il geht dabei folgender Frage nach:

Welche Funktionen Ubernimmt das Schulprogramm an den Partnerschulen des Leistungs-
sports?

Es interessiert dabei zunachst, inwiefern das Schulprogramm als handlungsleitendes Doku-
ment fir die Entwicklung des Profils der Partnerschule des Leistungssports genutzt werden
kann. Schulprogramme sind Instrumente der padagogischen und organisationalen Selbst-
verstandigung innerhalb der Schule und zugleich 6ffentlichkeitsbildend fur Aufsichtsbehdérden
und interessiertem Publikum (Heinrich & Kussau, 2010; Arnold et al., 2004). Sie sind also
zum einen Entwicklungsinstrument fur die Schule und zum anderen Steuerungsinstrument
der politischen Systemebene (Makroebene) (siehe Kap. 2.4).

In der Analyse wurden Haltung und Nutzung des Schulprogramms entsprechend ihrer Funk-
tionen der innerschulischen Handlungsorientierung (Leitfaden), des schulischen Rechen-
schaftsbericht und der Funktion als Instrument der Offentlichkeitsarbeit unterschieden. An
den untersuchten Schulen kann eine grundsatzlich positive Einstellung gegeniber dem
Schulprogramm festgestellt werden. Vor allem die Akteure der strategischen Ebene spre-
chen dem Schulprogramm den oben erlauterten Nutzen als internes Instrument der evaluati-
onsbasierten Steuerung und Informationsarbeit zu.

LEs ist immer sinnvoll, an bestimmten Stellen darauf hinweisen zu konnen: ,Schaut mal,

das steht da und das haben wir alle zusammen so beschlossen." Ich denke mal, das ist

ganz wichtig, einfach fur Kollegen, die das nachschlagen wollen, die vielleicht dem Herrn

K. nicht so vertrauen, der da seine Sportschiene nur im Kopf hat, ob das tatsachlich so
war oder so ist, ich glaube, fir die kann das schon sinnvoll sein“ (Schulleitung 2).
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»,0hne Schulprogramm tun sie irgendetwas, jeder ist engagiert, aber man weil} nicht so
genau, warum und in welche Richtung man was tut* (SSZ-Koordinator 6).

Die Schulprogrammarbeit im eigentlichen Sinne, also die tatsachliche aktive prozessbeglei-
tende Arbeit wird aber eher als mangelhaft beschrieben. So sind die Schulprogramme zum
Teil so veraltet, dass verantwortliche Personen nicht mehr an der Schule tatig sind, sich Auf-
gabenbereiche verandert haben oder Malihahmen bereits abgeschlossen oder Uberarbeitet
wurden.

,Das heil’t, wenn wir das jetzt mal vergleichen wiirden, ich habe das vor kurzem mal ge-
macht, das Schulprogramm mir mal wieder durchgelesen und auch festgestellt, ja wir
mussen das tatsachlich erst einmal neu schreiben. Manche Namen gibt es hier gar nicht
mehr an der Schule und manche Programme haben sich auch einfach verandert® (Schul-
leitung 1).

Fur den dargestellten Fall des Schulleiters 1 ist anzumerken, dass das angesprochene
Schulprogramm die konkretesten Angaben zur Umsetzung der Férdermalinahmen enthalt
und auch als eines der wenigen mit konkreten Namensnennungen von Verantwortlichen ar-
beitet. Die Qualitat des Schulprogramms kann also als gut bezeichnet werden, die Prozesse
und der Umgang mit dem Schulprogramm sind allerdings eher mangelhaft. Diese Form der
Schulprogrammgestaltung ist darauf angewiesen, dass regelmafig mit ihr und an ihr gear-
beitet wird. Da dies an den wenigsten Schulen der Fall ist, erklaren sich auch die eher allge-
meinen Formulierungen in den Programmtexten. Fehlt die regelmaRige Auseinandersetzung
mit dem Dokument kénnen die Schulprogramme keine handlungsleitende Funktion Gber-
nehmen, auch wenn in der Schule die grundsatzliche Einsicht Gber die positiven Effekte des
Schulprogramms bestehen.

An funf der sechs untersuchten Schulen lasst sich grundsatzlich eine Skepsis hinsichtlich der
Relevanz fir das Handeln und die tatsachliche Nutzung des Schriftstiicks ausmachen, die
die Arbeit am Schulprogramm von vornherein behindern.

,Das ist auch so. Ich bin jetzt an der Schule seit 14 Jahren und habe das Schulprogramm
noch nicht einmal gelesen. Ich weil}, dass das gerade neu Uberarbeitet wird. Ich habe
auch aus Sicht des Schulsportzentrumkoordinators etwas verfasst und weiter gegeben
und das ist jetzt in Arbeit, aber ich kann mir nicht vorstellen, dass andere Kollegen ihre
Informationen zu dem Thema durch das Lesen des Schulprogramms beziehen* (SSZ-
Koordinator 4).

»Also naturlich ist es im Schulprogramm drin, aber machen wir uns nichts vor, welcher
Lehrer liest das Schulprogramm und weil® daraus zu rezitieren? Ja — Nein,..., das ist ein
Schriftstlick, das nicht unbedingt im Herzen getragen wird“ (Schulleiter 2).

So wird das Schulprogram weniger als steuerndes Instrument genutzt und eher dokumenta-
risch retrospektiv erarbeitet.
»Wenig, wenig im Grunde genommen, weil das Schulprogramm im Grunde genommen

aus dem allgemeinen Handeln heraus entstanden ist und man handelt nachher, wenn
man es verabschiedet hat, nicht anders, als vorher* (Schulleitung 1).
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Insofern ist zu vermuten, dass das Schulprogramm vor allem aus den Forderungen der Kul-
tusbehdrde und Schulverwaltung heraus entstanden ist und entsprechend auf diesen Zweck
hin ausgearbeitet wurde. Die kritische Haltung gegeniber dem Schulprogramm resultiert aus
den Erwartungen hinsichtlich des hohen Aufwands bei der regelmaBigen Uberarbeitung, der
Unsicherheit Uber die zu verankernden Inhalte und die Skepsis gegenlber dem internen
Nutzen als prozessinitierendes und begleitendes Instrument. Die Darstellung laufender Pro-
zesse und Mallnahmen kommt eher den Anforderung eines Informationsdokuments fir die
Offentlichkeit, intern fiir die Kollegen und extern fiir die Eltern, nah. Der Nutzen des Schul-
programms wird auch hier vor allem darin gesehen, Rechenschaft abzulegen. Die Eltern auf
der anderen Seite gaben auf die Frage nach ihren Informationsquellen zur Schule auch nie
das Schulprogramm an, sondern verwiesen zumeist auf personliche Kontakte zu Lehrkraf-
ten, Trainern, Ubungsleitern oder im Rahmen von Informationsveranstaltungen der Schule.

Die mangelhafte Arbeit am Schulprogramm begriindet sich daher wohl teilweise auch mit
veranderten Kommunikationsformen der heutigen Zeit. Kompakte Informationsverbreitung
und -rezeption passen nicht zu einer eventuell 100 Seiten starken Blattsammlung, die zum
Groliteil inhaltlich die eigene Arbeit oder die Interessen weniger tangiert. Ebenso die zeit-
aufwandige Erarbeitung eines Schulprogramms und die demgegeniber kurzfristig umzuset-
zenden bzw. umgesetzten MalRnahmen sowie die sich schnell verandernde Rahmenbedin-
gungen machen das Schulprogramm zu einem wenig adaquaten Kommunikationsinstru-
ment. So werden zur Offentlichkeitsinformation zum Teil Flyer (z.B. Schule 1), die Presse
sowie verstarkt das Internet und die eigene Homepage genutzt.
.--. €s ist in Arbeit, dass wir ja unser Schulprogramm in Form der Website formulieren

wollen. Unsere Internetseite, unser Internetauftritt soll das Schulprogramm sein“ (Schul-
leitung 2).

Mit Blick auf die Entwicklung des Landesprogramms und auf die aktive Schulprogrammarbeit
der Akteure kann man aber davon ausgehen, dass Schulprogramme eine nur untergeordne-
te Rolle spielen. Die am Landesprogramm beteiligten Akteure sind von je her dazu verpflich-
tet, Berichte Uber ihre Arbeit bei der Landesarbeitsgruppe abzugeben. Seit 2010 sind dari-
ber hinaus Zielvereinbarungsgesprache zwischen den Lehrer-Trainern, den SSZ-
Koordinatoren, Verbandsvertretern und der Schulleitung verpflichtend. Die in den Gespra-
chen entwickelten Ziele werden schriftlich festgehalten und erhalten so verbindlichen Cha-
rakter fUr alle Beteiligten. Diese einfacher zu organisierenden und auch konkreteren Doku-
mente haben so eher als das Schulprogramm eine handlungsleitende Funktion fur die Akteu-
re.
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Beispielhafte Umsetzung

An einer Schule wird das Schulprogramm aber beispielhaft als handlungsleitendes Instru-
ment genutzt. Eine besondere Rolle spielt an der Schule 6 die Position der Schulleitung. Wie
auch Kaoller (2009) herausstellt sind generell die positive Einschatzung seitens der Schullei-
tung hinsichtlich Nutzen und Funktion der Programme sowie eigene Initiativen zur Implemen-
tierung und Entwicklung bedeutende Faktoren einer erfolgreichen Schulprogrammarbeit.
Auch eine entsprechende Personalentwicklung wirkt sich positiv auf die Schulprogrammar-
beit aus, indem alle an der Schule Beteiligten fiir die Erarbeitung und Umsetzung des Schul-
programms mitverantwortlich sind. Die Schulleitung 6 betont im Interview die Bedeutung des
Schulprogramms als handlungsleitendes Instrument und sieht darin ausdriicklich kein Do-
kument nur fur die Schublade:

»Also, es ist, wie das erste auch schon, eine Arbeitsgrundlage. Also, was da drin steht, ist

im Grunde genommen fiir uns verbindlich, das méchten wir dann auch so machen. Also,

es ist wirklich nicht nur fir aufRen gedacht, damit man was in der Hand hat fir, zum Vor-

zeigen, sondern es ist fur uns schon eine ganz effektive Arbeitsgrundlage® (Schulleitung
6).

Ausgangspunkt fir das neue Schulprogramm war ein Wechsel der Schulleitung an der Schu-
le 6. Damit war auch eine grundsatzliche Neubestimmung der Schwerpunkte und Leitideen
der Schule verbunden. So auch im Hinblick auf die Position als Schulsportzentrum und Part-
nerschule sowie auf die Bedeutung der sportlichen Férderung. Der grundsatzliche Ansatz
der Schule 6 und insbesondere der Schulleitung ist es, nicht nur eine einzelne Gruppe mit
dem Schreiben des Schulprogramms zu beauftragen, sondern diese Aufgabe zunachst in die
einzelnen Fach- und Arbeitsbereiche zu geben, um den aktuellen Stand und vor allem auch
zukunftige Ziele zu formulieren. Die Formulierungen sind dabei recht knapp und auch allge-
mein gehalten, jedoch verbindlich formuliert. In mehreren Uberarbeitungen werden die zu
verankernden Ziele in ihrer Bedeutung beurteilt und entsprechend eingearbeitet oder aus
dem Schulprogramm herausgenommen:
»--- und dann hat sich das [..] natlrlich immer mehr herauskristallisiert, welche Ziele sol-

len nun tatsachlich wirklich und welche sind uns auch wichtig, also wenn sie nicht wichtig
sind, dann sollten sie da nicht drinstehen® (SSZ-Koordinator 6).

In regelmaRigen Abstanden werden die formulierten Ziele Uberprift, abgehakt oder Uberar-
beitet. Im Abstand von drei Jahren erfolgt im Rahmen einer Klausurtagung eine grundsatzli-
che Uberarbeitung und ein Abgleich des Erreichten mit den gesetzten Zielen. Das Schulpro-
gramm wird abschlie®end in den Fachkonferenzen und der Schulkonferenz, aber auch mit
den Eltern und der Schulervertretung verabschiedet und in der Folge ausdrlcklich als Ar-
beitsgrundlage genutzt. Insbesondere der Sport und das Profil der Partnerschule des Leis-
tungssports hat im Zuge der Neuerarbeitung des Schulprogramms mehr Bedeutung bekom-
men und nimmt nach den Aussagen des Schulleiters fast den gréten Raum im Programm
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ein. Diese hervorgehobene Stellung ist vor allem auch dem groflen Engagement des SSZ-
Koordinators der Schule 6 zuzuschreiben.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass Schulprogramme flr die Schulen ein bedeuten-
des Instrument zur Entwicklung des Profils sein kdnnen. Die Funktion des Dokuments richtet
sich dabei nach innen als handlungsleitendes Dokument und zur Schaffung von Transparenz
im Kollegium, wie auch nach auen als Rechenschaftsbericht und Instrument der Offentlich-
keitsarbeit. An den untersuchten Schulen dienen die Schulprogramme wohl aber vor allem
als Rechenschaftsbericht gegeniiber den Behérden. Die Bedeutung als Instrument der Of-
fentlichkeitsarbeit bleibt im Grunde unerwahnt. Der Nutzen als handlungsleitendes Entwick-
lungsinstrument flr die einzelnen Akteure wird rein hypothetisch anerkannt, in der Praxis
jedoch wird diese Funktion des Schulprogramms fast ganzlich in Frage gestellt. Griinde da-
fur kbénnen neuere Kommunikationsstrategien, wie das Internet, oder auch Konferenzen der
Schule sein. Letztendlich lassen sich damit aber nur einzelne Funktionen des Schulpro-
gramms Ubernehmen.

An einer Schule hat daher die Erarbeitung des Schulprogramms entscheidenden Einfluss auf
die Entwicklung der Schule und auch des Profils. Beispielhaft ist der Prozess der Ausarbei-
tung der Ziele der gesamten Schule, insbesondere aber der Fachbereiche, auf alle Beteilig-
ten verteilt. Von groRRer Bedeutung ist hier der gezielt initiierte Prozess der gemeinsamen
Erarbeitung und regelmaBigen Uberarbeitung. Dem Schulprogramm werden neben seiner
Rechenschafts- und Offentlichkeitsfunktion auch eine ausdriicklich handlungsleitende Be-
deutung zugeschrieben.

6.2.1.2 Qualitdtsbereich III: Fiihrung und Management
Die Analyse des Qualitatsbereichs Ill geht folgender Untersuchungsfrage nach:

Durch welche Prozesse der Fuhrung und des Managements tragt die Schulleitung zur Um-
setzung und Implementierung des Profils Partnerschule des Leistungssports bei?

Wie in Kapitel 3.4 bereits erlautert, unterscheidet der Qualitatsbereich Il Fiihrung und Mana-
gement von Partnerschulen des Leistungssports die drei Bereiche (1) Steuernde MafRnah-
men zur Umsetzung des Profils, (2) MaRnahmen zur Organisation der Schule als Partner-
schule des Leistungssports und (3) MaRnahmen der Personalfindung und -fihrung im Sinne
des Profils. Das Handeln der Schulleitung sollte dabei gepragt sein durch Transparenz der
Entscheidungen, durch Kommunikation und Kooperation unter den Kollegen, sowie durch die
Delegation von Aufgaben und Entscheidungsbefugnissen an ausgewahlte Akteure (siehe
Kap. 2.4.1). Vor dem Hintergrund der Profilierung als Partnerschule des Leistungssports sol-
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len hier vor allem Entscheidungen zum Landesprogramm und die Zusammenarbeit der
Schulleitung mit den Akteuren in den Blick genommen werden.

Steuerung und Entscheidung

Hinsichtlich der Steuerung der Schule lassen sich an einzelnen Schulen wenig foérderliche
Tendenzen ausmachen. Es geht an dieser Stelle vor allem um die Transparenz von Ent-
scheidungen und die Delegation von Entscheidungsbefugnissen. Gerade hier zeigt sich ein
Flhrungsverstandnis der Schulleitung im Sinne von Governance (siehe Kap. 2.4), welches
auf Partizipation, Aushandlung und Vertrauen baut und die Handlungspramissen aller Akteu-
re im Auge behalt.

An allen Schulen wird von den Beteiligten Uber eine gute Zusammenarbeit mit der Schullei-
tung berichtet. Insbesondere die SSZ-Koordinatoren haben ihren Aussagen entsprechend
viele Entscheidungsbefugnisse, wenn es um Belange des Schulsportzentrums geht. Die Ko-
ordinatoren werden dabei als entscheidende Akteure der Profilierung hervorgehoben. An fast
allen Schulen wird das Verhaltnis zwischen Schulleitung und SSZ-Koordinator als gut und
konstruktiv beschrieben. Schulleitungen betonen dabei ausdricklich, dass sie zwar die ver-
antwortlichen Entscheidungstrager sind, diese Entscheidungen jedoch de facto vor allem auf
den Meinungen und Vorschlagen der SSZ-Koordinatoren beruhen. Die padagogische Frei-
heit der Akteure, Entscheidungen auch selbst zu treffen, wird an den untersuchten Schulen

deutlich betont.
»~Ja, wobei an manchen Stellen muss ich gar nicht eingebunden sein, das ist schon auch
unproblematisch, dass diese Personen diese Entscheidungen treffen. Sie berichten mir
davon, aber das ist eigentlich kein groRes Problem. Wenn wir was zusammen entschei-

den mussen, ist es natirlich kein Problem, das direkt Giber meinen Schreibtisch oder in
einem Gesprach mit mir zu klaren” (Schulleitung 6).

,Dazu bedarf es keiner besonderen Absprache, dass kann jeder innerhalb seiner pada-
gogischen Freiheit auch durchaus mit ausnutzen” (Schulleitung 2).

Es gibt aber deutliche Abweichung an Schule 4. Hier wurde in den Gesprachen deutlich,
dass sich streng hierarchische Entscheidungsstrukturen manifestiert haben, sowohl im Ver-
haltnis zwischen Schulleitung und SSZ-Koordinator, wie auch zwischen SSZ-Koordinator
und den weiteren Akteuren.
~Nenn es jetzt Probleme gabe, wirde ich schon daran setzen, dass es durchgesetzt
werden wirde. Hort sich jetzt bldd an, aber wir sind schon ein gutes Team und harmonie-

ren schon. Aber ich wirde in bestimmten Sachen nicht diskutieren wollen* (SSZ-
Koordinator 4).

Konflikte auRern sich auch weiterhin in der Transparenz der Entscheidungen. Die Einstellun-
gen der Schulleitung gegenliber dem sportlichen Profil kdnnen als problematisch beschrie-
ben werden. Dazu gehort die stark kritische Haltung der Schulleitung gegeniber den Ent-
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scheidungen des SSZ-Koordinators, dem Einsatz der Lehrer-Trainer und Vereinstrainer und
der Integration der Lehrer-Trainer in den Schulalltag. Entscheidungen der Schulleitung an
Schule 4 werden als eher hinderlich oder inkonsequent beschrieben. Dass keine Begrin-
dung oder Erklarung fir einzelne Entscheidungen abgegeben werden koénnen, lasst auf feh-

lende Kommunikation zwischen den schulischen Akteuren schlief3en.
.Der Schulleiter muss natirlich formell als Leiter des Schulsportzentrums alle Entschei-
dungen vertreten und ich arbeite die Vorschlage so aus, stimme das mit dem Schulleiter
ab, mache dann Termine und gebe dann diese Sachen in Abstimmung mit dem Schullei-

ter weiter. Und dann haben wir unseren Ermessensspielraum in dem wir uns bewegen
kénnen, der mal sehr groB ist und mal sehr klein ist” (SSZ-Koordinator 4).

Sowohl Schulleitung und SSZ-Koordinator sind an dieser Stelle aufgefordert, den Kontakt zu
suchen und kompromissbereit das Gesprach zu flihren. Ziele und Entscheidungen sollten
darin klar formuliert und begriindet werden. Die angesetzten Ziele der Férderung und das
Leistungsniveau - sowohl schulisch als auch sportlich - sind sehr hoch. In den strengen hie-
rarchischen Organisationsstrukturen der Schule 4 Iasst sich die klassische Unterrichtsschule,
mit ihren Fachbezligen und Organisationprinzipien wiedererkennen (Stibbe, 2004; siehe Ka-
pitel 3.1). Diese spiegelt sich auch im Verhaltnis der Schulleitung und des SSZ-Koordinators
der Schule 4 wider.

Weitere Grinde fiur die schwierige Kommunikation zwischen den beiden Akteuren hangen
mit dem Handlungskontext zusammen. So ist der SSZ-Koordinator verstarkt an den Belan-
gen der Partnerschulprofilierung interessiert, die Schulleitung dagegen ist starker um einen
ganzheitlichen Blick auf die Schule bemuht. Entsprechend unterschiedlich wird die Bedeu-
tung der Schule als Partnerschule des Leistungssports eingeschatzt. In der Auswertung zum
Qualitatsbereich V Schulkultur wird darauf ndher eingegangen.

Organisation Schule

Die Organisation der Schule ist auf Grund der Besonderheiten der sportlichen Profilierung
eine der wichtigsten Aufgaben auf der strategischen Ebene. Es geht an dieser Stelle um die
Sicherstellung der optimalen Bedingungen fir die schulische Unterstutzung und sportliche
Foérderung der Athleten. Dazu gehort die Gewahrleistung der rdumlichen und materiellen
Voraussetzungen, wie geeignete Sporthallen und ausreichend Sportgerate (insbesondere flr
die Schwerpunktsportarten), sowie auch die Stundenplangestaltung, die Planung von Stutz-,
Forderunterricht und betreuten Nachmittagszeiten. Die sportliche Profilierung ist dabei an
allen Schulen der zentrale Ausgangspunkt, um den Stundenplan und auch die Belegungszei-
ten der Sportstatten zu gestalten.
»~Ja, ganz Klar...naturlich hat der Stundenplan eine zentrale Rolle. Mein Stellvertreter, der

jetzt natirlich nicht da ist, achtet sehr genau auf die Stundenverteilung (...), also grund-
satzlich, aber dann bei der Sportklasse nochmal ganz besonders. Wann sind welche Leh-

112



Untersuchungsergebnisse

rerinnen und Lehrer angesetzt? Wann sind die entsprechenden Sportstunden? Sie wis-
sen, dass wir in den Jahrgangen 5, 6, 7 ja auch drei Stunden Sport unterrichten, auch in
Abgrenzung zu vielen anderen Schulen. Sie wissen, dass unsere Sportklassenkinder
dann noch in TFGs aktiv sind, sportartspezifisch in der Regel. Und an so einer Stelle ist
natirlich unser Stundeplanmacher in hohem MaRe gefordert. Ahnliches gilt fir das Set-
zen dann der TFGs am Nachmittag. Da ist natirlich dann wichtig, dass an solchen
Nachmittagen dann auch kein Nachmittagsunterricht auf dem Programm der Schidilerin-
nen und Schiiler steht. Insofern klare Antwort, ja, es hat eine Bedeutung fiir die Organisa-
tion des Tages bis hin zu der Frage, welche Facher haben die Kinder an welchem Tag*
(Schulleitung 6).

Die Stundenplangestaltung wird dabei aber auch als gro3e Belastung empfunden, da unter
anderem nicht immer alle Schiler der Sportklassen auch Sportschiler sind. Griinde daflr ist
entweder der Drop-Out aus dem Leistungssport oder auch die Tatsache, dass vereinzelt
Sportklassen durch Nicht-Sportschiler aufgefillt werden missen, um den staatlich geforder-
ten Klassenschllissel zu halten. An einzelnen Standorten entstehen auch Schwierigkeiten
auf Grund der nicht ausreichenden Kapazitaten im Bereich der Sporthallen. Hier wird aber
versucht, zunachst den Anforderungen der Nachwuchsathleten gerecht zu werden, was na-
turlich zu reduzierten Moglichkeiten der Hallennutzung flir andere Schdler fihren kann.

,Wir haben eine 100%-Auslastung der Sportstatten. Mehr muss ich an sich gar nicht sa-

gen, wenn sie mit der Frage vertraut sind und das an anderen Schulen mitbekommen.

Sie kénnen nicht eine andere Lerngruppe parallel setzen. Das hat Auswirkung auf die

Stundeplane der Lehrer, auf alle anderen Stunden und dadurch rlckt der Fokus der ge-

samten Planung sehr stark auf diese eine Einrichtung [PdL, eigene Anmerkung]. [...] Die

Sportlehrer kriegen immer nur mit, es wird realisiert und wir missen es realisieren auf
Kosten anderer Dinge und das ist nicht unproblematisch* (Schulleitung 4).

Von der betroffenen Schulleitung wird hierbei die Sonderrolle des Sports bei der Gesamtpla-
nung und Organisation der Schule kritisch angesprochen. Mit Blick auf die anderen Schiler
und die nicht am Sportprogramm beteiligten Kollegen fuhrt dies zu Konflikten, die ausfuhrli-
cher im Kapitel QB V Schulkultur dargelegt werden.

Eine Sonderrolle entsteht durch den Status der Eliteschule. In die Untersuchung sind eine
Eliteschule des FuBballs und eine Eliteschule des Sports eingebunden. Beide zeichnen sich
durch eine sehr gute materielle Ausstattung und personelle Besetzung aus. So stehen auf
Grund des Elitestatus zusatzliche Trainer und Betreuer fur die Durchfihrung des sportart-
spezifischen Sportunterrichts bzw. Trainings zur Verfugung. Mit der Elitebildung stehen den
Schulen deutlich mehr Ressourcen zur Verfugung, die auch der gesamten Schule zu Gute
kommen konnen.

Wir sind materiell, finanziell und von den Sportstatten her perfekt ausgestattet. Es gibt
nichts was uns fehlt. Das muss man so in der Deutlichkeit sagen. Also mit Punkten aus-
gedruckt waren das 15 Punkte. Vielleicht auch, weil wir durch diesen Sonderstatus ‘Elite-
schule’ finanziell deutlich besser gestellt sind* (SSZ-Koordinator 4).

»Zwangslaufig ja. Allein schon, dass Material angeschafft wird, ist einmal der Punkt, der
ja auch von den anderen genutzt werden kann. Es macht jetzt keinen Sinn, beispielswei-
se Koordinationsleitern nur fur die Fullballer zu verwenden, denn die sind ja da und kon-
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nen von allen anderen genutzt werden. Das ist Vorteil 1. Vorteil 2 ist, dass wir natirlich
jetzt an Etats der Schule, was die Ausstattung betrifft, iberhaupt nicht mehr ran missen,
so dass sogar alle anderen Fachschaften so unmittelbar davon profitieren. Weil dieser
Etat vollig ausreicht, um den Sport vollig zu bedecken. Das ist ein Riesenvorteil und wir
haben Strukturen geschaffen mit den Stltz- und Férderunterricht, von dem natirlich auch
ganz viele profitieren* (SSZ-Koordinator 4).

Aus Sicht der Schulleitung stellen sich die zusatzlichen Ressourcen jedoch nicht als Benefit
dar.

-Wir sind halt personell sehr gut besetzt und da denke ich manchmal, gibt es in der Rich-
tung eine gewisse Uberversorgung und das ist auch nicht gut. Knapp ist an sich immer
besser als zu gut” (Schulleitung 4).

,Das ist sehr kompliziert, wir halten so ein paar Stunden vor, ist aber nicht ausreichend
fur Nachfihrunterricht, wenn wir extrem Forderbedarf haben, weil Deutschkenntnisse feh-
len, hatten wir auch schon, dann missen wir an den OSP. Der OSP guckt, dass er Uber
die Sportstiftung irgendwie Gelder lockt, das ist ein umstandlicher Weg, die hatten wir
gerne frei verfiigbar, dann waren wir da ein bisschen flexibler. Ansonsten kénnen wir sa-
gen, wir haben die Lehrer-Trainer - ist okay, frei verfliigbares Geld ware schon® (Schullei-
tung 5).

Aus Sicht des SSZ-Koordinators und der Lehrer-Trainer wird dieser Aspekt klar positiv be-
wertet. Dem gegeniiber sieht die Schulleitung aber auch Probleme, die aus dieser ,Uberver-
sorgung“ entstehen. Als ein gesonderter Punkt, der ebenso dem Bereich der Ressourcen
zugerechnet wird, ist das Personal der PdL.

Personalfiihrung

Fir Partnerschulen des Leistungssports gilt es den Blick bei der Suche nach geeignetem
Personal nicht nur auf den Fachbereich Sport, die Sportklassen und die Férdergruppen zu
richten, sondern auch die Schule als Ganzes mit ihrem sportlichen Profil im Auge zu behal-
ten. So sind alle Bereiche der Schule in die Profilierung als Partnerschule involviert. Das be-
deutet, dass sich die damit verbundenen Aufgaben, Anforderungen und Besonderheiten im
Tagesablauf der Athleten in allen Bereichen der Schule bemerkbar machen. Freistellungen,
Klausurverschiebungen oder Befreiung von Hausaufgaben wirken sich auch auf die Arbeits-
bereiche der Nicht-Sportlehrkrafte aus. Grundsatzlich achten daher alle Schulen bei Neuein-
stellungen von Lehrkréaften auf eine positive Einstellung gegenuber dem sportlichen Profil.

.--.da verfolge ich eine Personalpolitik auch schon seit Jahren, die sagt, wer passt zu

uns. [...] Und da waren wir im letzten Jahr und auch in diesem Jahr also wirklich sehr

sehr erfolgreich und haben ein paar junge Kollegen gewonnen, die die Schule kennen,

die Problematik des Leistungssports kennen, die unser Profil kennen, die Kunst kennen -

danach gucken wir. Das heil3t, wie weit sind die mit der IGS Entwicklung [...] vertraut, wie

weit sind die bereit, diese Entwicklungsschritte mit zu gehen und unsere Profilschwer-
punkte zu unterstitzen. Und so werden die ausgewahlt* (Schulleitung 5).

Auf der Ebene der Sportklassen wird noch einmal genauer darauf geachtet, welche Lehrkraf-
te mit diesen Klassen arbeiten sollen. Auf Grund der von allen Schulen wiederholt geauler-

114



Untersuchungsergebnisse

ten Erkenntnis, dass die Sportklassen durch ihren Bewegungsdrang und ein gesteigertes
Temperament auffallen, achten alle Schulen bei der Zuteilung der Lehrkrafte flr Sportklas-
sen auf eine positive und offene Einstellung.

»Wir suchen an vielen Stellen ganz gezielt die Lehrerinnen und Lehrer fiir die Sportklas-

sen aus. Also, wir werden jetzt im Jahrgang 5 ausschlie3lich Lehrerinnen und Lehrer fin-

den, die erstens entweder selbst Sport unterrichten oder dem Sport sehr zugewandt sind,

denn das ist auch so unsere Erfahrung. Es missen tendenziell Kolleginnen und Kollegen

sein, die auch mit dem Sport was anfangen kénnen und sich ein Stiick weit mit diesem
Programm identifizieren“ (Schulleitung 6).

Fur die konkrete Umsetzung der MaRnahmen an der PdL bedarf es des gezielten Personal-
einsatzes, da die Aufgaben der schulischen Unterstlitzung und sportlichen Forderung der
Nachwuchsathleten auch besondere Anforderungen und Qualifikationen erfordern. Fur die
Sportklassen werden daher gezielt Klassenleiter eingesetzt, die die Schiler optimal betreuen
sollen. Fur die Besetzung der Sportklassenleiter kdnnen an den Schulen unterschiedliche
Strategien ausgemacht werden. Neben der grundsatzlichen positiven Einstellung gegeniber
den Anforderungen und dem Verstandnis fir die besondere Belastung der Nachwuchsathle-
ten, spielt vor allem die Facherkombination der Lehrkrafte und die damit verbundene Unter-
richtszeit in der Klasse eine entscheidende Rolle. So besetzen die Schulen die Sportklassen-
leiterposition zum einen gezielt mit Nicht-Sportlehrkraften die diese Klasse aber in einem
Hauptfach unterrichten (unter anderem Sportklassenlehrer 2 und 6). Vorteil dieser Zuteilung
ist der hohe Anteil an Stunden in der Klasse und der damit verbundene gréRere Handlungs-
spielraum.

»Ein anderer Kollege, der Sport und Bio in der Klasse hat ware auch dafur in Frage ge-

kommen, fur die Sportklassenleitung, aber der hatte mit seinen Fachern, Sport und Bio-

logie, nie im Klassenraum unterrichtet und von daher, [...] war uns das wichtig und den

Leuten von der Sportfachschaft, dass jemand auch im Klassenraum unterrichtet, die

Klasse moglichst viele Stunden sieht und da auch einwirken kann“ (Sportklassenleiter
2b).

+Also die Sportklasseneinrichtung, dann, wir gucken schon beim Personal. Wer wird der
Klassenlehrer der Sportklasse? Das ist meistens ein Sportlehrer, oder aber, wenn es kein
Sportlehrer ist, dann suchen wir einen heraus, von dem wir wissen, dass der dem Sport-
klassenkonzept positiv gegenlber steht. Dass er auch Ricksicht nimmt, wenn Schiler
montags morgens gahnend in den Stihlen, in den Banken sitzen, weil sie am Samstag
und Sonntag auf einem Turnier oder Lehrgang oder sonst wo gewesen sind und einfach
k.o. sind” (Schulleitung 1).

In einer anderen Variante wird ausdricklich nach einer Sportlehrkraft als Leiter der Sport-
klassen gesucht, da dieser ein besseres Verstandnis fur die Belange der Sportschuler hat.
AulRerdem wird angenommen, dass Sportlehrkraften und Sportschiler freundlicher und per-
sonlicher miteinander umgehen. Im Idealfall wird aber auch hier eine Lehrkraft mit einer
Kombination Sport plus Hauptfach bevorzugt.
.Klassenlehrer ist immer eine Lehrkraft, die Sport und immer ein weiteres Fach hat,
optimalerweise ein Hauptfach® (Schulleitung 3).
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An allen Schulen kann festgestellt werden, dass die Mdglichkeit tUber die geeignete Perso-
nalwahl das Profil zu starken, wahrgenommen wird. Sowohl in Hinsicht auf Sportlehrkrafte,
als auch das gesamte Kollegium betreffend, wird bei Neueinstellungen und bei der Beset-
zung der Fachlehrkrafte fir Sportklassen auf eine positive Einstellung gegeniiber dem
Sportprofil geachtet. Eine besondere Situation stellt sich aber bezlglich der Lehrer-Trainer
dar.

Die Beschaftigung der Lehrer-Trainer kann auf einer geteilten Stelle (zum Beispiel 60% Leh-
rer-Trainer und 40% Fachunterricht) oder auch auf einer ganzen Stelle erfolgen (100% Leh-
rer-Trainer). Die Stunden der Lehrer-Trainer-Stelle werden der Schule dabei als zusatzliche
Stunden zur Verflgung gestellt, die Stunden fir den Fachunterricht sind Deputatsstunden
der Schule. Aufgabe des Lehrer-Trainers ist zum einen das Training und in einer geteilten
Anstellung auch das Abhalten von Fachunterricht. Im Falle der Einstellung auf eine 100%-
Stelle sagen alle Schulleiter aus, dass gezielt nach Lehrer-Trainern mit der geeigneten sport-
lichen Qualifikation entsprechend den Schwerpunktsportarten der Schule und auch padago-
gischen Eignung gesucht wird. Hierbei spielen die personlichen Gesprache und die Ein-
schatzung des SSZ-Koordinators eine wichtige Rolle.

Schwieriger gestaltet sich die Einstellung von geeignetem Personal bei geteilten Stellen, da
in diesem Fall zwei Bereiche mit meist sehr spezifischen Anforderungen verknupft werden
mussen. So geht es neben der grundsatzlichen padagogischen Qualifizierung zum einen um
die sportliche Qualifizierung als Trainer und zum anderen um die fachspezifischen Personal-
bedurfnisse der Schule. Da die Stunden fur den anteiligen 40% Fachunterricht aus dem di-
rekten Deputat der Schule kommen, ist fur die Schulleitung bei der Einstellung in der Regel
die fachliche Ausrichtung ausschlaggebend.

“Die Frage zielt natlrlich in eine Richtung, die nicht zu unterschatzen ist. [...] Wenn wir

von sechzig-vierzig Lehrer-Trainerstellen sprechen, das heif’t also sechzig Prozent Trai-

ning, vierzig Prozent Unterrichtstatigkeit, wird die Schule selbst mit diesen vierzig Prozent

immer in ihrem Deputat belastet. Und Schulen sind heutzutage so ausgestattet, dass sie

nicht mehr viele Méglichkeiten haben ein Spielbein einzubringen, sondern die Stellen, die

sie besetzen mdchten, im Grunde genommen immer sehr zielbezogen und zweckbezo-

gen einzusetzen. Und wenn jetzt der Lehrer-Trainer kommt und hat den Schwerpunkt

und das Fach PoWi, und der andere kommt und hat den Trainingsschwerpunkt und das

Fach Physik oder Mathematik, dann kann man sich unschwer vorstellen, wo ein Schullei-

ter dann quasi sagen wird, den will ich haben, weil der guckt nur bedingt natirlich auf die

sportliche Qualifikation oder sagt, die sind doch sportlich gleich qualifiziert, mich interes-
siert primar eben dieses Fach Mathematik” (Schulleitung 1).

Nicht immer kann daher von einer optimalen Besetzung der Lehrer-Trainer-Stellen im Sinne
des Landesprogramms ausgegangen werden. In den Gesprachen wurde jedoch an keiner
Stelle von einem entsprechenden Fall berichtet. Vielmehr waren fehlende sportliche Qualifi-
kationen in einem Fall der Schule 1 Grund dafir, dass eine der bisherigen Schwerpunkt-
sportarten nicht weiter im Programm gehalten werden konnte. Die Lehrer-Trainer-Stelle wur-
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de durch einen Trainer einer anderen Sportart besetzt. Alle Schulen haben, wohl auch um
diesem Problem zu begegnen, ein Fortbildungsprogramm zum Erwerb von Trainer- und
Ubungsleiterscheinen im Angebot. Die vollstidndige Umstellung der Lehrer-Trainer-Stellen
auf 100% Stellen ware mit Blick auf dieses Problem eine praktikable Losung. Im Folgenden
spielt dieses Thema noch einmal eine Rolle hinsichtlich der Einbindung der Lehrer-Trainer in
den Schullalltag und das Kollegium. Schulleiter auftern sich an dieser Stelle kritisch gegen-
Uber den 100% Stellen (siehe Kapitel 6.2.1.3 QB IV Professionalitét).

Eine weitere kritische Situation entsteht an den Schulen mit Sonderstatus in Form der Elite-
schulen, die durch ihre enge Verbindung mit den Sportverbanden zusatzliche Trainer auch
im Sportunterricht einsetzen kénnen. Unabhangig von der Tatsache, dass an diesen Schulen
der Sportunterricht zumeist als sportartspezifischer Unterricht durchgefihrt wird und damit
auch die Aufhebung padagogische Unterrichtziele im Sinne einer mehrperspektivischen Be-
wegungsbildung im Horizont der Allgemeinbildung zu Gunsten eines sportartspezifischen
Trainings bereits groRe Konfliktpotentiale enthalt (sieche Kapitel 6.2.1.5 QB VI Sportklassen),
bedeutet die Betreuung der Schiiler durch zwei Fachkrafte natlrlich einen wesentlich glnsti-
geren Schiuler-Lehrer-Schlissel. Zum einen werden die Schiiler einer Klasse im Rahmen
eines sportartspezifischen Sportunterrichts in kleinere sportartspezifische Gruppen getrennt
und zum zweiten werden diese Gruppen, (wie beschrieben) zum Teil durch externe Trainer
unterstitzt. Von Seiten des SSZ-Koordinators ist dies natirlich zu begrifRen. Die Schullei-
tung beflrchtet jedoch den Neid der Kollegen und Probleme in der Rechtfertigung dieses
hohen Ressourceneinsatzes fur die Forderung von Nachwuchsathleten. Entsprechend kri-
tisch aul3ert die Schulleitung 4:

“Naja, wenn eine Madchengruppe von 16 Teilnehmern von 2 Studienraten trainiert wird,
ist damit zwar sichergestellt, dass es nie ausfallt, aber die Investition ist eigentlich zu
hoch. Das muss einer machen und dann muss eine Vertretungslehrkraft das ruckseits
auch decken und das ist auch nicht schlimm, wenn der Trainer mal ausfallt wegen einer
Abwesenheit oder Krankheit, dass da mal jemand anders einspringt. Das muss man da
nicht doppelt besetzen. So gut das ist, aber das ist, man muss ja auch ein wenig an die
gesellschaftlichen Kosten denken. Wir stehen da ja schon in der Verantwortung, dass der
bilinguale Lehrer vor 30 Schilern steht und seine Arbeit auch machen muss” (Schullei-
tung 4).

Der jeweilige Kontext der Akteure fuhrt hier zu unterschiedlichen Einschatzungen der For-
dersituation. Im Sinne der sportlichen Foérderung ist natirlich ein niedriger Betreuungs-
schlussel optimal, um auf die Bedurfnisse der Athleten einzugehen. Dies gilt aber auch fur
alle anderen Facher aulRerhalb des Sports. Lehrkrafte in diesen Fachbereichen fiihlen sich
gegenlber dem Sport an dieser Stelle eventuell benachteiligt. Die offene Kommunikation
und die Schaffung von Transparenz sind Ansatzpunkte, die Perspektiven aller zu erweitern
und gegenseitiges Verstandnis zu erzeugen. Dies bezieht sich nicht nur auf Lehrkrafte ande-
rer Facher in Form der Kommunikation nach innen. die Schule ist auch dazu aufgerufen ihre
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Position nach auflen gegenlber den Verbandsverantwortlichen, Trainern, anderen Unter-
stlitzern und auch Eltern deutlich zu machen.

Transparenz und Uberzeugung innen kénnte den verstarkten Einsatz von materiellen, finan-
ziellen und personellen Ressourcen im Rahmen der sportlichen Profilierung gegeniber der
Kollegenschaft legitimieren. Eine Form dieser Offentlichkeitsarbeit ist das schon angespro-
chene Schulprogramm. Weitere Wege sind Veréffentlichungen zu sportlichen Erfolgen, wie
sie an allen Schulen in Form von Urkunden und Zeitungsartikeln in Schaukasten und an
Wandtafeln ausgehangt werden. Innerschulische Konferenzen, an denen das gesamte Kol-
legium teilnimmt, sind aber wohl die wichtigsten Mdglichkeiten fir die Kommunikation der
Anliegen im Rahmen der Partnerschulprofilierung.

“Mittlerweile ist es so, dass sie [Sportfachkréafte, S.C.] in Gesamtkonferenzen einen fes-

ten Tagesordnungspunkt haben, [...] und da ist ein Tagesordnungspunkt, da berichtet je-

des Projekt, wenn es was zu berichten gibt, sei es Comenius, sei es Kunstklassen, was

gerade lauft. [...] So wird versucht eine Transparenz zu schaffen. Transparenz zu schaf-
fen und ein Verstandnis zu schaffen” (Schulleitung 4).

Auch flr die SSZ-Koordinatoren stellen die Konferenzen eine der wichtigsten Mdglichkeiten
dar, sich mit anderen Kollegen auszutauschen und sportliche Belange in den Gesamtkontext
der Schule zu riicken. An dieser Stelle kdnnen Probleme konkret angesprochen und direkt
erortert werden. Die Thematisierung der Perspektiven anderer Lehrkrafte kann auch den
Blick der Akteure des Landesprogramms im Sinne der Fremdwahrnehmung erweitern.
“Also im Endeffekt ist es die Schulkonferenz, [...] und da werden im Prinzip alle mal3geb-
lichen Entscheidungen, die an der Schule anstehen vorbesprochen und mitbestimmt. [...]
da sitze ich zum einen selber mit drin, und kann da eben flr das Schulsportzentrum
sprechen, das finde ich, ist eine ganz wichtige Position, das sollte man einem SSZ-

Koordinator auch an anderen Schulen nahelegen, da in so einem Gremium drin zu sitzen
und mitzuarbeiten” (SSZ-Koordinator 2).

Alle interviewten Schulakteure berichten von diesen Konferenzen, und dass diese mittlerwei-
le auch fir die Thematisierung von MaRnahmen und Entscheidungen der sportlichen Profilie-
rung zu eine wichtige Plattform geworden sind. Die Schulleitung ist an dieser Stelle neben
der regelmafiigen Teilnahme auch aufgefordert notwendige Konferenzen selbst einzuberu-
fen, was jedoch nicht an allen Schulen der Fall ist.

Zusammenfassend thematisiert der Qualitatsbereich Il Fiihrung und Management Aspekte
der Organisation und Steuerung der Partnerschulen. Die damit verbunden Aufgaben gehen
vor allem auf den Handlungsbereich der Schulleitung zuriick. Dazu gehdren die Personal-
entwicklung, Personalfindung und der Personaleinsatz, die Planung der Stundentafeln fur die
einzelnen Klassen, die Verteilung von Hallenzeiten und Raumen, die 6ffentliche Darstellung
der Schule sowie Entscheidungen im Rahmen des Tagesgeschaftes. Die Schulleitung kann
dabei Entscheidungen an die eigene Person binden oder im Sinne der Delegation Entschei-
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dungsbefugnisse abgeben. In den untersuchten Schulen Iasst sich feststellen, dass viele
Entscheidungen an die SSZ-Koordinatoren abgegeben werden. An stark leistungssportlich
ausgerichteten Schulen diese Entscheidungen aber final noch einmal durch die Schulleitung
gepruft und bestatigt werden mussen. Die Freiheiten des SSZ-Koordinators und der Lehrer-
Trainer an diesen Schulen wird als weniger grol3 beschrieben und nicht immer wird den Vor-
stellungen der Akteure (des Landesprogramms) entsprochen, so dass insbesondere zwi-
schen Schulleitung und SSZ-Koordinator Konflikte entstehen. Durch die offene Kommunika-
tion der Entscheidung kann Transparenz geschaffen werden, um dies zu vermeiden. Es ist
daher Aufgabe der Schulleitung, Mdglichkeiten des Austausches und der Verstandigung zu
schaffen. Ein formeller Rahmen wie Konferenzen garantiert, dass das Kollegium der gesam-
ten Schule erreicht wird und gibt den Berichten die notwendige Bedeutung. Vor dem Hinter-
grund einer sportlichen Profilierung erscheint dieser Punkt von besonderer Bedeutung, da
die Legitimation der leistungssportlichen Ausrichtung gegenuber klassischen Bildungsthema-
tiken und Fachern erschwert scheint (siehe auch Serwe, 2008).

6.2.1.3 Qualitdtsbereich IV: Professionalitdt

Im vierten Qualitatsbereich — Professionalitdt — wird im Rahmen dieser Studie vor allem die
Position des Lehrer-Trainers ins Blickfeld genommen. Es geht an dieser Stelle weniger um
die Qualifikation, als vielmehr um folgende Frage:

In welcher Weise nehmen die Lehrer-Trainer ihre Rolle im Rahmen schulischer Prozesse
wahr und erfillen ihre Aufgabe der padagogisch verantwortungsbewussten Betreuung der
Nachwuchsathleten?

Der Blick richtet sich auf das Verstandnis der eigenen Rolle zwischen den Anforderungen als
Lehrer und Trainer und der Abstimmung sportlicher und schulischer Ziele. Ein Schwerpunkt
der Analyse ist weiterhin die Integration der Lehrer-Trainer in den Schulbetrieb und die
Kommunikation und Kooperation mit dem Kollegium.

Entsprechend dem Landesprogramm wird von den Lehrer-Trainern fur die Besetzung der
Stelle ein abgeschlossenes Lehramtsstudium sowie ein Trainerschein in einer Schwerpunkt-
sportart verlangt. Auch in den Gesprachen mit den Schulleitern und den SSZ-Koordinatoren
wurde deutlich, dass bei der Einstellung der Lehrer-Trainer sowohl auf die sportliche als
auch auf die weitere fachliche und padagogische Qualifizierung geachtet wird.

Die primare Aufgabe der Lehrer-Trainer ist die padagogisch verantwortungsbewusste Durch-
fihrung von Sichtung und Training der Talente in einer spezifischen Sportart. Die Wahrneh-
mung schulischer Aufgaben und die Ubernahme von Sportunterricht gehéren aber ausdriick-
lich nicht zum Aufgabenfeld. Die Lehrer-Trainer werden von den Verbanden vorgeschlagen
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und an der Schule den Schwerpunktsportarten entsprechend eingesetzt. Lehrer-Trainer
agieren damit im unmittelbaren Spannungsfeld zwischen der Schule mit ihren Anforderun-
gen, Regeln und Dienstverpflichtungen auf der einen Seite und den Zielanspriichen des
Sports auf der anderen Seite. Es stellt sich daher die Frage, nach welchen Handlungspra-
missen die Lehrer-Trainer inre Arbeit gestalten. In der Analyse der Interviews zeigt sich, dass
auf Grund des primar sportlichen Aufgabenfeldes — dem Training — die Lehrer-Trainer sich in
erster Linie als Trainer verstehen.

LAlso ich glaube, mein AuRenbild ist mehr der Trainer als der Lehrer fir die Schiler”
(Lehrer-Trainer 3).

Auch die Nachwuchsathleten sehen in den Lehrer-Trainern vor allem die Funktion des
Ubungsleiters, was dazu fuhrt, dass der Kontakt zwischen Lehrer-Trainer und Athleten all-
gemein als sehr gut bezeichnet wird, die gemeinsamen Themen sich aber auf den sportli-
chen Bereich beschranken. Schulische Aspekte werden erst nach direkter Ansprache durch
die Lehrer-Trainer thematisiert. Dies wird von den Lehrer-Trainern durchaus als defizitar
wahrgenommen.

~Wenn es schulische Probleme gibt, bin ich ganz klar noch zu wenig Ansprechpartner fiir
die Schiler” (Lehrer-Trainer 3).

Die eigene Rollenzuschreibung hangt auch mit der Form der Stelle als 100%-Anstellung oder
60%-Anstellung zusammen. Insbesondere Lehrer-Trainer auf einer ganzen Stelle haben
ausschlie8lich im Rahmen des Trainings mit den Kindern Kontakt, entsprechend ist ihr Bild
bei den Kindern auch eher sportlich gepragt. Im Sinne der gezielten Arbeit am sportlichen
Erfolg der Kinder wird die 100% Stelle als optimale Lésung beschrieben. Es wird aber auch
deutlich, dass dadurch der Blick auf die schulischen Leistungen und das Verhalten unvoll-
standig bleibt, da entsprechende Informationen nur indirekt Gber den Kontakt zu Lehrern
oder Eltern gewonnen werden. Es fehlt der unmittelbare Einblick in die schulische Situation
der Athleten. Insofern bleiben auch die Mdglichkeiten der padagogischen Arbeit mit den Kin-
dern eher gering.

Der Blick auf die Schule beschrankt sich vor allem auf das Sammeln der Noten. Dabei hat es
sich an allen Schulen durchgesetzt, dass die Lehrer-Trainer regelmafig die Noten der Schu-
ler erfragen, um sich Uber die schulischen Leistungen ihrer Athleten zu informieren. An Schu-
le 4 gibt es hierflr ein Extra-Heft, in das die Nachwuchsathleten nach den Klausuren ihre
Noten eintragen sollen, um den Trainern den Uberblick (iber die schulische Entwicklung je-
des Einzelnen zu gewahrleiten. Mit einzelnen Lehrkraften tauscht man sich vor allem nach
Klausuren auch direkt aus. Diese Bemihungen werden verstarkt, wenn sich Problemfalle
auftun, um die Entwicklung zu verfolgen und notwendige MalRnahmen, wie etwa den Besuch
des Stitz- und Forderunterrichts zu veranlassen. Vereinzelt beschrankt man sich aber auch
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nur auf die Top-Athleten, die auf Grund der Wettkdmpfe und des hohen Trainingsaufwands
unter héheren Belastungen stehen.
LAlso ich erkundige mich bei meiner einen Kollegin regelmafig tiber meine Schiler. Oder
generell, wenn ich weil}, ich habe da ein, zwei Falle, die sind ein wenig schwieriger oder

haben schulisch ein paar Probleme, da horche ich regelmaRig im Lehrerzimmer nach:
\Wie sieht es denn mit Problemfallen‘ aus?!“ (Lehrer-Trainer 5).

Der Kontakte zu den Fachlehrkraften oder zumindest zu den Sportklassenleitern gehért da-
mit zu den wichtigsten Aufgaben des Lehrer-Trainers. Als besonders wichtig und erfolgreich
fur ein unkompliziertes Handeln berichten alle Schulen, dass viele Kontakte mit und zwi-
schen den Lehrer-Trainern informeller Art sind. In Schule 2 haben sich flir Absprachen klei-
nere Treffen aulerhalb des Schulbetriebes etabliert, bei denen in ungezwungener Runde
beim Sport auch Gber Malknahmen und einzelne Schiler gesprochen werden kann. Fr
Problemfalle oder Entscheidungen in grofierem Male sind aber auch hier die gro3en Konfe-
renzen der Schule der Hauptverhandlungsort.

Die Schulen 4 und 5 berichten auf Grund ihrer hervorgehobenen Position als Eliteschule und
der hohen Anzahl an eingesetzten Lehrer-Trainern und zusatzlichen Trainern von regelma-
Rigen Treffen, um Uber die sportliche aber auch schulische Entwicklung der Nachwuchsath-
leten zu konferieren, sowie sich Uber anstehende MalRnahmen zu beraten. In den Abspra-
chen der Lehrer-Trainer geht es dabei vor allem um organisatorische Aspekte der Betreuung
im Rahmen von Wettkdmpfen, der allgemeinen Leistungsentwicklung der Athleten, der Ab-
stimmung von Sichtungsveranstaltung und der anschliefenden Auswahl und Zuordnung
potentieller Talente. Die Absprachen werden als Basis der taglichen Arbeit beschrieben.
Auch wenn die Lehrer-Trainer sowohl im Interesse der Schule als auch des Verbandes die
Talente aussuchen, werden die Sichtung und Betreuung der Athleten vor allem nach den
Richtlinien der Schule durchgefihrt. Die Ziele der Lehrer-Trainer sind aber immer mehrper-
spektivisch auf Schule und Verband beziehungsweise die Vereine ausgerichtet. So sind die
kurzfristigen Ziele auf schulische Erfolge bei ,Jugend trainiert fir Olympia“ ausgerichtet,
langfristige Ziele dagegen orientieren sich an den Interessen der Verbande, wie die Uberfiih-
rung der TFG-Kinder in die Landeskader der Sportarten. Vereinsinteressen werden in der
Regel mit den Interessen der Verbande gleichgesetzt und nur vereinzelt wird konkret Uber
Ziele eines Vereins im Zusammenhang mit der Einrichtung der Sportklassen, TFGs oder
TAGs gesprochen. Insbesondere in Verbindung mit der Foérderung auf héchstem Niveau
spielen aber Kooperationen mit Vereinen auf hohem nationalem Niveau eine Rolle fir die
konkrete Arbeit der Lehrer-Trainer.
.Mein Ziel ist es ganz klar mit dem VC Stadt gerade im weiblichen Bereich, da sehe ich
nach wie vor den Schwerpunkt, [...] ware mein Bestreben gemeinsam mit dem Verein ein

Nachwuchsleistungszentrum aufzubauen und in Richtung Internatsstrukturen zu gehen,
um hier wirklich Talente schulisch und volleyballerisch auszubilden® (Lehrer-Trainer 4).
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Die Foérderung ist in dieser Form zum einen stark auf Sportler auf hochstem Niveau ausge-
legt und die Betreuung erfordert die Mitgliedschaft in dem kooperierenden Verein. Eine ver-
einslbergreifende Forderung ist in dieser Form nicht méglich und miteinander konkurrieren-
de Vereine lassen sich in solchen Modellen nur schwer als Kooperationspartner einer Schule
gewinnen. Es besteht daher auch die Gefahr, durch feste Vereinskooperationen Talente zu
verlieren.

Die geschilderten Verknupfungen der Aufgabengebiete und Verpflichtungen der Lehrer-
Trainer gegenliber Schule, Verein und Verband kénnen unter Umstanden zu Konflikten flih-
ren. Dessen sind sich die Lehrer-Trainer in der Regel auch bewusst und fordern daher eine
noch deutlichere Festlegung von Zielvorgaben, die gemeinsam von HKM und den Fachver-
banden vereinbart wurden.

LAlso ich denke hier ist insbesondere zwischen Kultusministerium und Sportfach-
verbanden noch viel Kommunikatives aufzuarbeiten, um wirklich einheitliche Ziele zu ver-
folgen. Die Sportfachverbande haben haufig eine andere Definition von Leistungssport,
werden auch nach anderen Kriterien bemessen als es die Schule mit dem klassischen
padagogischen Auftrag als Lehrer-Trainer wird und der Lehrer-Trainer als Bindeglied
steht da schon manchmal in der Zwickmuhle, um beiden gerecht zu werden. Das macht
auch die Schwierigkeit aus, die Stelle wirklich im Interesse aller auszufiillen® (Lehrer-
Trainer 1).

Das Landesprogramm sieht daher auch Zielvereinbarungsgesprache zwischen den Verban-
den, der Schule und den Lehrer-Trainern vor. Schule 6 hat daher gezielt einen Termin fest-
gesetzt, zu dem sich alle Lehrer-Trainer, Vertreter des Sportfachbereichs, der SSZ-
Koordinator und der Schulleiter zusammengesetzt haben, um Uber mogliche Ziele in der Ta-
lentférderung zu beraten.

Dennoch bleiben Unklarheiten hinsichtlich der Abstimmung schulischer und sportlicher Auf-
gaben, wenn Gelder der Verbande nicht unmittelbar fir sportliche Tatigkeiten, wie Trai-
ningsmaflnahmen, verwendet werden, sondern auf Grund der Teilnahme an Konferenzen
und anderen schulischen Arbeitsgesprachen Trainingseinheiten ausfallen und somit fur
sportferne Zwecke eingesetzt werden. Vor diesem Hintergrund lasst sich auch erklaren, wa-
rum die Einbindung der Lehrer-Trainer in die Schule mit vielen Konflikten verbunden ist. Von
Seiten der Schulleitung wird diesbezuglich immer wieder Kritik gedufRert. So bemangeln die-
se, die Lehrer-Trainer waren dem Grolteil der Kollegen unbekannt, da sie ausschlieRlich im
Umfeld ihrer Trainingsgruppen und bei Sportveranstaltungen agieren wirden.

»...weil die [Lehrer-Trainer, S.C.] natlrlich auch bestimmte Interessen haben. Die missen

auch entsprechend von der personalen Lenkung besonders beachten werden. Denen

muss immer wieder gesagt werden, ihr seid Teil der Schule, ihr habt Beamtenstellen, ihr

seid, bis auf zwei Ausnahmen, fest angestellt an der Schule, ihr seid im Schulbetrieb, ihr

habt Konferenzverpflichtungen, ihr misst euren Fachbereich vertreten. Sie mussen ihren
Fachbereich vertreten, sie haben Pflichten.” (Schulleitung 1).
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»Im Blick war, und das hat sehr viel Kraft gefordert, von mir und von der Schulleitung ge-
nerell, die Lehrer-Trainer mussen in den schulischen Alltag eingebunden sein. Die kon-
nen nicht ihre Zeit bei den Verbanden rumhippen, die sie haben oder in ihren Leistungs-
sportgruppen, sondern die missen an der Schule als Kollege prasent sein, ansprechbar
sein fur schulische Probleme.” (Schulleitung 4).

SSZ-Koordinatoren und Schulleiter bemangeln auch, dass die Kontakt-Problematik im Zu-
sammenhang mit Lehrer-Trainern auf 100%-Stellen verstarkt wird. Auf Grund ihres schul-
Ubergreifenden Einsatzes und dem vom Schulgebaude raumlich getrennten Arbeitsplatz in
oder auf Sportplatzen fehlen Kontaktraume und -mdéglichkeiten zu Fachlehrkraften anderer
Bereiche. Hinzu kommen die von den Kernzeiten der Schule am Vormittag abweichenden
Arbeitszeiten der Lehrer-Trainer im Nachmittagsbereich. Ein SSZ-Koordinator beschreibt das
Konstrukt der 100%-Stellen wie folgt:

.-.. Sie werden auch haufig nur als Gast wahrgenommen, weil natlrlich sehr viele dieser

MaRnahmen schulibergreifend irgendwo am anderen Ort im Nachmittagsbereich statt-

finden. Das ist so dann eine zusatzliche Schwierigkeit, dieses Personal mit Blick auf die
Fachkonferenz auch wieder zusammenzubringen® (SSZ-Koordinator 1).

Es ist daher von Seiten der Lehrer-Trainer auf 100% Stellen notwendig, selbst aktiv den Kon-
takt zu anderen Kollegen zu suchen und Konferenzen der Schule zu nutzen, um sich mit
dem Kollegium der Schule in Verbindung zu setzen. In einzelnen Fallen sind Lehrer-Trainer
aber an mehreren getrennten Standorten angestellt, so dass der Kontakt zu unterschiedli-
chen Kollegien aufgebaut werden musste, was einen deutlich hdheren zeitlichen und organi-
satorischen Aufwand fir die entsprechende Person darstellt. Inwiefern die Vorteile dieser
Konstellation die Nachteile der fehlenden Einbindung in das Kollegium aufwiegen, muss von
Fall zu Fall entschieden werden.

An dieser Stelle sind auch die Verbande aufgefordert, sich aktiv an der Talentférderung im
Rahmen der schulischen Férderung zu beteiligen, um Ziele und Aufgaben der Lehrer-Trainer

zu bestimmen und klar auszuweisen.

Mit Blick auf die zum Qualitatsbereich Il Flihrung und Management (Absch. 6.2.1.2) bereits
gefuhrte Diskussion hinsichtlich der Aufteilung der Lehrer-Trainer-Stellen als 40 / 60 Stellen
oder 100% Stellen, kénnte die geteilte LOsung die bessere sein, um eine starkere Einbin-
dung in den Schulbetrieb zu gewahrleisten. Zwar andert sich eigentlich nichts an den Ver-
pflichtungen gegenlber der Schule, da auch die Lehrer-Trainer Angestellte der Schule sind,
aber auf Grund des Anteils ihrer Anstellung (40%) als Fachlehrkrafte der Schule, waren sie
enger mit dem Schulgeschehen verknupft. Man kann davon ausgehen, dass dadurch die
Einbindung in die Schule groRer ist, der Kontakt zu den anderen Kollegen erhéht wird und
auch die Bereitschaft zur Teilnahme an den Schulkonferenzen zunimmt. Dies wird auch von
den befragten Schulleitern, SSZ-Koordinatoren und den Lehrer-Trainern selbst bestatigt.
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Zusammenfassend ist die Position des Lehrer-Trainers, wie bereits in der Bestandanalyse
deutlich wurde, eine der wichtigsten im Rahmen des Landesprogramms, da sie die Schnitt-
stelle zwischen Schule und Sport bildet. Damit gehen aber auch Widerspriiche hinsichtlich
der Verpflichtungen, Anspriiche und Ziele gegentber den beiden Systemen einher. Diese
stellen sich umso gréRer dar, umso deutlicher die Schule auf die leistungssportliche Forde-
rung ausgelegt ist. Es kann festgestellt werden, dass die Lehrer-Trainer dieser Schulen von
grolieren Problemen berichten, in der Umsetzung beiden Bereichen gleichermalien gerecht
zu werden. Dazu gehdren vor allem die eigene Einbindung in das Kollegium und die Teil-
nahme an Konferenzen. Andererseits kann die regelmafige Durchfiihrung des Trainings auf
Grund schulischer Verpflichtungen nicht immer gewahrleistet werden. Die daraus entstehen-
den Konflikte werden in den leistungssportlich profilierten Schulen deutlicher gedulRert als in
anderen Schulen.

Gerade die Position des Lehrer-Trainers ist auf Grund der Nahe zu den Kindern in Training
und Wettkampf und der damit aus dem schulischen Rahmen in gewisser Weise herausge-
hobenen Position, flr personliche Gesprache gut zu nutzen. Die Nachwuchsathleten haben
in der Regel ein grolRes Vertrauen zu den Lehrer-Trainern und die Lehrer-Trainer berichten
von einem sehr guten und sehr offenen Verhaltnis zu ihren Athleten. Dieses Potenzial sollte
fur die padagogisch verantwortungsbewusste Betreuung genutzt werden, bei der es um weit
mehr als die Erfassung eines Notenspiegels geht. Die Lehrer-Trainer sollten im Sinne eines
ganzheitlichen Bildungsanspruches auch in ihrem Training die Kinder vor allem zur Selbst-
standigkeit und Mundigkeit erziehen. Wie unter anderem von Prohl (2004) und Lange (2004)
gefordert, geht es nicht nur um die sachliche Thematisierung von Trainingsmethodik und
physiologischen Prinzipen der Trainingsbelastung, sondern auch um eine Befahigung der
Athleten zur Selbstreflexion ihrer Karriere. Es ist jedoch fraglich, ob das Konstrukt des Leh-
rer-Trainers, wie es im Landesprogramm entworfen wird, die Lehrer-Trainer in die Lage ver-
setzt, eben diese Aufgabe wahrzunehmen. Vielmehr scheint auf Grund der ausschlieBlich
auf das Training beschrankten Aufgaben der Einfluss bzw. die Bedeutung der Anspriche
des Leistungssports zu uUberwiegen. Lehrer-Trainer nehmen daher eher die Position des
Sports ein und weniger eine pragmatisch-korrektive Position im Sinne einer padagogisch
verantwortungsbewussten Nachwuchsférderung (Stibbe, 2005). Da sich das Aufgabenfeld
des Lehrer-Trainers als sehr vielfaltig darstellt und eine analytische Betrachtung bisher fehlt,
ist die wissenschaftliche Aufarbeitung des Arbeitsplatzes und die Erfassung des tatsachli-
chen Handelns der Lehrer-Trainer dringend angeraten.
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6.2.1.4 Qualitditsbereich V: Schulkultur
Die Analyse des funften Qualitatsbereiches geht folgender Frage nach:
Welche Schulkultur hat sich an den Partnerschulen des Leistungssports herausgebildet?

Ohne den Kulturbegriff in seiner Ganze zu erlautern, wird Schulkultur im Sinne Helspers
(2008, S. 65) der sich selbst auf Schoning (2002) bezieht, als die ,sinnhaft strukturierte Ge-
samtheit der Wertvorstellungen, Verhaltensnormen, Grundannahmen und Denk- und Hand-
lungsweisen® einer Schule verstanden. Schulkultur ist die symbolische Ordnung einzelschuli-
scher Ansichten, Praktiken, Normen und Werte. Sie begrenzt damit zum einen die Hand-
lungsmoglichkeiten der Akteure, 6ffnet gleichzeitig aber auch spezifische Handlungsraume.
In der Auseinandersetzung mit den Grenzen und Raumen des Handelns kdnnen diese von
den Akteuren transformiert und verandert werden. Hierdurch wird innerhalb der Schule ein
Feld akzeptierter und ausgeschlossener Praktiken, Ausdrucksformen und Habitus aufge-
spannt (Helsper, 2008). Schulkultur bietet so die Méglichkeit zur Identifikation und Abgren-
zung. Durch seine Identitat stiftende Funktion definiert die Kultur der Schule den sozialen
Raum und bietet grundlegende Orientierungsmuster fir die Schiiler und Lehrkrafte, die in
konkreten Situationen spezifiziert werden mussen (Luhmann, 1997). Luhmann (1997, S.
268) betont aber, ,daf Kultur sich nicht als beste aller Moglichkeiten begreift, sondern die
Vergleichsmoglichkeiten dirigiert".

Die Kultur einer leistungssportlich profilierten Schule wird damit als Gestaltungsaufgabe aller
an der Schule beteiligten verstanden, die sich in einem gemeinsamen Verstandnis fir die
Belange der Nachwuchsathleten, der Ziele der Schule und der Vorstellung des Weges dort-
hin ausdruckt. An dieser Ausgestaltung einer leistungssportlichen Schulkultur sind die Akteu-
re der Schule, die Schulerinnen und Schiler und deren Eltern sowie auch externe Partner
beteiligt. Vor diesem Hintergrund stellt sich daher die Frage, welche Ansichten und Vorstel-
lungen in der Schule hinsichtlich der sportlichen Profilierung vorherrschen und welche Be-
deutung dem Profil im Rahmen der gesamtschulischen Entwicklung beigemessen wird.

In ihren padagogischen Zielsetzungen unterscheiden sich die Schulen kaum. Alle Schulen
streben die ganzheitliche Ausbildung der Schiler an und stellen die Erziehung zur freien und
selbststandigen Entwicklung besonders heraus. Als einen Schwerpunkt, so auch in den Leit-
bildern im Schulprogramm formuliert, ist es die Aufgabe der Schule, besondere Begabungen
der Schuler zu férdern. Das gilt naturlich auch fur Kinder mit sportlichem Talent.

Grundsatzliches Anliegen ist es dabei, den Schilerinnen und Schilern neben ihrer schuli-
schen Laufbahn auch eine sportliche Karriere zu ermoglichen und, wie es einer der Schullei-
ter (Schulleitung 4) ausdrickt, beide Lebenswege ,zu harmonisieren®. Diesem Anliegen liegt
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die Annahme zu Grunde, dass leistungssportlich aktive Schilerinnen und Schdler einer so-
genannten Doppelbelastung ausgesetzt sind (Richartz & Brettschneider, 1996), die mit Hilfe
geeigneter Mallnahmen der Schule und der Sportverbande kompensiert werden kann. An
allen Schulen wird Uber vereinzelte Formen von Uberlastungserscheinungen berichtet, die
sich in Form vergessener Hausarbeiten, einer schlechteren Note in einer Klausur oder auch
durch Ausfall einzelner Trainingseinheiten aufern. Keine der Schulen berichtet aber auf Sei-
ten der Schiler von massiven Problemen auf Grund der Unvereinbarkeit der beiden Karrie-
ren, wohl auch Dank der zahlreichen MaRnahmen, die die Schulen zur schulischen Unter-
stitzung anbieten. Alle Schulen betonen die primare Stellung der schulischen Ausbildung
gegenuber der sportlichen Foérderung. Inwiefern sich diese Ansichten mit denen der Kinder
decken, soll in der Analyse zum Qualitatsbereich VII Ergebnisse und Wirkungen (Absch.
6.2.1.6) betrachtet werden.

Kooperationen

Zur Umsetzung der sportlichen Malinahmen, sind die Schulen auf Kooperationen mit den
ortlichen Vereinen und Fachverbanden angewiesen. Maligeblich verantwortlich flir eine po-
tentielle Zusammenarbeit ist die regionale Bedeutung und Férderungswiurdigkeit der Sportar-
ten (LSB Hessen, 2010). Mit der Profilierung der Schulen ist daher auch die Festlegung auf
wenige Schwerpunktsportarten verbunden. Die Schulen bieten in diesen Schwerpunktsport-
arten die von den Lehrer-Trainern betreuten TFGs und LGs an. Fir die Besetzung einer Leh-
rer-Trainer-Stelle ist die Kooperation mit dem entsprechenden Fachverband Voraussetzung.
Die Qualitat der Vernetzung spielt bei der Abstimmung von Vereinstraining und Schule so-
wohl zeitlich als auch inhaltlich eine bedeutende Rolle, um einerseits die Doppelbelastung
der Athleten zu kompensieren und andererseits einen langfristigen Leistungsaufbau zu ga-
rantieren (Scheid & Creutzburg, 2010). Das Landesprogramm fordert daher Schule und Ver-
bande auf, sich zu unterstitzen und in Form der Zielvereinbarungsgesprache gemeinsame
Wege in der Forderung zu gehen.

Von Seiten der Schule wird die Zusammenarbeit jedoch oft defizitar beschrieben. Mangeln-
des Interesse auf Seiten der Vereine verbunden mit unklaren Zustandigkeiten, zu wenig Un-
terstutzung in der Umsetzung des Trainings sowie fehlende AnschlussmalRnahmen fir Athle-
ten auf hdchstem Niveau werden kritisiert.

~WVas mir so ein bisschen Leid tut, dass wir hier in der Region im Rhein-Main-Gebiet,

dass wir hier das Problem haben, aktuell kein héherklassigen Verein haben. Regionalliga

ist okay. Aber mir fehlt manchmal so ein bisschen die Perspektive, die ich den Kindern
bieten kann“ (Lehrer-Trainer 3).

Auf Grund aktueller bildungspolitischer Entwicklung entsteht fir die Schulen ein erhohter
Bedarf an Betreuungsangeboten im Nachmittagsbereich. Schulen sind mehrheitlich auf das
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verkurzte Abitur (G8) umgestiegen, wodurch sich die tagliche Schulzeit in den Nachmittags-
bereich erstreckt. Im Rahmen der Ganztagsschulgestaltung wird au3erdem versucht, aul’er-
unterrichtliche Zeiten unter anderem mit Angeboten aus dem Sport zu flllen. Akteure der
Schulleitung nehmen daher an, dass fur die Vereine und Verbande die Kinder in dieser Zeit
als Mitglieder nicht greifbar sind, und somit als Ressource des Vereins verloren gehen. Es
ware daher davon auszugehen, dass die Vereine bemuht sind in die Schulen zu gehen, um
hier die Schiiler als zukiinftige Mitglieder zu binden. Eine aktuelle Untersuchung der Sport-
wissenschaftler Prohl und Laging widerlegt diese Annahme jedoch und stellt fest, dass G8
den Vereinen keine Mitglieder wegnimmt, vielmehr hat das verkirzte Abitur Auswirkungen
auf das selbstorganisierte Sporttreiben (Appel, 2013). Ungeachtet dessen sind Schulen aber
auf die Unterstltzung der Vereine angewiesen, um ein breites und ansprechendes Angebot
zu schaffen. Den Aussagen der Schulakteure entsprechend, wird dies aber nicht oder noch
zu wenig von den Vereinen wahrgenommen. Initiativen zur Kooperation gehen zumeist von
den Schulen aus. Hier sind vor allem die SSZ-Koordinatoren oder engagierte Lehrer-Trainer
die treibende Kraft Kooperationen zu initiieren.

Insbesondere im landlichen Raum Mittelhessen und im Raum Nordhessen mussen die Ko-
operationen zwischen Vereinen, Verbanden und Schulen intensiviert werden, um An-
schlussmalRnahmen an die schulische Sportférderung sicherzustellen. Hier fehlt jedoch nach
Aussage der Schulakteure die breite Abdeckung, so dass Athleten auf hdherem Niveau ihren
Heimatort zu Gunsten der besseren Trainingsmdglichkeiten an Standorten in Ballungsgebie-
ten verlassen — in Hessen vor allem in Richtung Frankfurter Raum.

»---also wir beflirchten ganz einfach, dass die Sportregion Mittelhessen ausblutet in Rich-

tung Frankfurt, ganz ganz stark. Ganz stark und aber auch zunehmend Kassel, also der

Nordhessische Bereich. Und die Vereinsstruktur, die wir haben, die ist zwar vorhanden,

aber es ist aus unserer Sicht wenig Professionalitat, das heil3t, wenn ein Sportler ein be-

stimmtes Niveau erreicht hat, dann verlasst er eigentlich auch die Region“ (SSZ-
Koordinator 6).

Die Folgen wirken sich auch auf die umliegenden Vereine aus, denen die Leistungstrager
abhandenkommen und die somit ihr sportliches Niveau nicht halten kénnen. An dieser Stelle
sind klar die Verbande aufgerufen, auch den landlichen und nordhessischen Raum durch
Stlutzpunkte zu betreuen.

Fir eine erfolgreiche Arbeit der Lehrer-Trainer ist die Abstimmung mit den Verbanden abso-
lut notwendig. Zum einen organisatorisch, zum anderen aber auch inhaltlich. Angemahnt
wird in diesem Zusammenhang, dass die Anspruche der Verbande zu sehr auf die sportliche
Forderung ausgerichtet seien. In der Kooperation der beiden Systeme treffen zwei nur
schwer vereinbare Handlungslogiken aufeinander (Teubert, 2009), die vor allem auf Seiten
der Schule zu Problemen und Konflikten flhrt. Insbesondere an Schulen mit starker leis-
tungssportlicher Ausrichtung, werden diese Konflikte angesprochen.
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.Da setzen, bedingt durch das Umfeld, wie auch immer, die Griinde sind sicherlich vielfal-
tig, setzen die Verbande und die Trainer doch schwerpunktmafig auf die sportliche, leis-
tungssportliche Ausrichtung und das kann es nicht sein“ (Schulleitung 4).

»~Ja, weil die Vereine denken doch sehr sportmotorisch, Ausbildung ihrer Sportler in Sa-
chen ihrer Sportart, sportartspezifisch relativ begrenzt, erfolgsabhangig, was soll der
Sportler in meinem Verein leisten. Und fiir das haben sie vielleicht weniger den Blick auf
den einzelnen Sportler, wie ist er so, ist er mental stark genug, geht das Mentale Uberein
mit der korperlichen Leistungsfahigkeit, die er hat und wie ist er eigentlich schulisch, also,
was hat er ein zweites Standbein, ist er da abgesichert.” (SSZ-Koordinator 6).

Indem Vertreter beider Seiten (Schule und Sport) an einen Tisch geholt werden, kdnnten
solch unterschiedliche Interessen in Einklang gebracht und gemeinsame Zielperspektiven
formuliert werden. Daher sind die Zielvereinbarungsgesprache nicht nur im Zusammenhang
mit der Bestimmung des Aufgabenfeldes des Lehrer-Trainers von Bedeutung, sondern auch
fur eine gemeinsame Ausrichtung und Zusammenarbeit in der Talentforderung. Die Initiative
zur Kooperation geht dabei oft von den Schulen aus, die jedoch skeptisch gegeniiber dem
Erfolg dieser Bemihungen sind.

,Das ist jetzt neu. Das ist jetzt in diesem Jahr das erste Mal kommuniziert worden. Der

Initiator sollte ja immer der Verband sein, der auf die Schule zu geht und bis jetzt ist kein

Verband auf uns zu gekommen. Ich habe dem FuRballverband das eigentlich fix und fer-

tig vorgelegt und wir warten jetzt bis da was kommt. Nach meiner Einschatzung werden

die Verbande sagen, das sehen wir mal nicht so als héchste Prioritat an, da haben wir
Sachen, die wichtiger sind“ (SSZ-Koordinator 4).

Die Schulen berichten weiter von Schwierigkeiten mit einzelnen Verbanden Gberhaupt Kon-
takt aufzunehmen. Fluktuationen, unklare Zustandigkeiten und wenig professionelle Struktu-
ren auf Seiten der Vereine sowie Informationsdefizite in der Verbandsfiihrung und in den
Nachwuchsabteilungen verhindern eine effektive Zusammenarbeit selbst mit den Verbanden
der Schwerpunktsportarten der Schule.
,und treffen ist ein gutes Stichwort, wo treffen die sich denn? Wo ftrifft sich ein Landes-
verband mit dem Lehrer-Trainer? Die mussen sich erstmal lange Zeit austauschen, sich
gegenseitig Uber ihre Arbeit informieren, Uber Férdermdglichkeiten informieren und zu-
letzt Gber Zielsetzungen. Weil wenn in einer Region wie in dieser hier, die Schulbeauf-
tragten oder wer auch immer da eine Funktion innehat, relativ unprofessionell arbeiten.
Da kénnen Sie Zielvereinbarungen machen so viel Sie wollen, wenn zum Beispiel in ei-

nem Bezirk, egal welche Sportart, wenn die Bezirksfursten da nicht mitziehen* (SSZ-
Koordinator 6).

Organisatorisch ware es daher auf Seiten der Verbande notwendig eine zentrale Ansprech-
person zu haben, die auch zukunftige Kooperation koordiniert. Kontaktproblemen, wie sie
Schule 6 schildert, kdnnte so aus dem Weg gegangen werden. Eine solche Position nimmt
eigentlich der Nachwuchskoordinator ein, der jedoch vor allem in den regionalen Sportkrei-
sen nicht bekannt ist oder einem haufigen personalen Wechsel unterliegt.

Die Initiativen des SSZ-Koordinators, wie der Besuch von Informationsveranstaltungen des
Sportkreises, personliche Kontakte in Form von Telefonaten und der Besuch des Trainings,
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werden als wichtige Kontakte herausgehoben, die vor allem die Zusammenarbeit mit den
Vereinen starken.

Es ist die Aufgabe der Verbande und Vereine, den Schilern langfristige Perspektiven ihrer
leistungssportlichen Karriere aufzuzeigen und im Anschluss an die Schulzeit die Karrieren
der Nachwuchsathleten fortzufiihren. Die Anspriiche der Verbande und Vereine sind diesbe-
ziglich scheinbar (mit Bezug auf das unterschiedliche Engagement der Verbande und Ver-
eine bzgl. einer Zusammenarbeit mit den Schulen) héchst unterschiedlich. Unklar bleibt in
den bisherigen Studien (u.a. Scheid et al., 2007, Scheid, Albert & Adolph, 2009 und vorlie-
gende) jedoch, welche Bedingungen auf Seiten der Verbande erfiillt sein missen, um sich
innerhalb des Landesprogramms ,Talentsuche — Talentforderung“ erfolgreich zu positionie-
ren. Wichtige Aspekte fur eine gelingende Kooperation sind:

o Das Engagement der Vereine im Nachmittagsbereich,

o die personelle Unterstitzung der schulischen Trainingsgruppen,

¢ die Schaffung von Anschlussmalnahmen fir die Athleten,

e gemeinsame Zielvereinbarungen,

o die Schaffung effektiver Strukturen an der Schnittstelle zwischen Verband, Verein und
Schule.

Bedeutung und Akzeptanz des Sportprofils

Bereits die Ergebnisse der ersten Untersuchungsphase zeigen, dass auch die sportlichen
Perspektiven der 27 PdL in Hessen differieren. In der vertiefenden Analyse der sechs aus-
gewahlten PdL kénnen grob zwei Gruppen von Schulen hinsichtlich ihrer leistungssportlichen
Auspragung unterscheiden werden (s. Kap. 6.2.1).

Es wird deutlich, dass alle Schulen den Anspruch haben, Kinder sportlich zu férdern und
ihnen auch einen Weg in den Leistungssport zu ermdglichen.
,Das wir also sagen, dass alle Schiiler das Abitur moéglichst gut machen, dabei moglichst

gut aus der Schule hervorgehen und dabei ein individuelles Begabungsprofil mitbringen
namlich Sport, Musik, Kunst.“ (Schulleitung 5).

Es lasst sich aber klar unterscheiden, dass dieses Ziel unterschiedlich definiert wird und ei-
nen unterschiedlich starken Geltungsanspruch bekommt. Vor dem Hintergrund der Kopplung
der beiden Systeme Sport und Schule ist davon auszugehen, dass mit der starkeren leis-
tungssportlichen Ausrichtung des Profils auch der Einfluss des Verbundpartners Sport auf
die Schule gréRer wird. Damit riicken auch die Handlungspramissen des Sports in den Vor-
dergrund, die sich vor allem durch den Code Sieg-Niederlage ausdriicken (Teubert et al.,
2006). Der aus den verschiedenen Handlungspramissen der Kooperationspartner entste-
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hende Diskurs schlagt sich nieder in den Handlungen und Einstellungen der Akteure und
auch in der Beurteilung des Erfolges der Schule bei den Schulleitern, Koordinatoren, Lehr-
kraften und Lehrer-Trainern sowie den Schilern und Eltern.

Schulen mit starker sportlicher Auspragung und die damit verbundene klare Ausrichtung auf
die sportlichen Anspriiche der Kooperationspartner haben zu Strukturen gefiihrt, die im Sin-
ne der sportlichen Férderung naturlich erwiinscht und zu unterstiitzen sind. Im Kontext der
Schule als Ganzes mahnen die Schulleitungen jedoch an, dass gerade hierin ein grofl3es
Konfliktpotenzial liegt.
»,Also immer wieder den Lehrertrainern gegeniber transparent machen, welche Verant-
wortung sie haben, dass wir ein Gesamtsystem sind, dass sie systemisch denken miis-

sen. Ich finde das ziemlich abgegriffen - diesen Begriff - aber dass sie mit Empathie, dass
sie kollegial denken, dass sie nicht nur ihre Sportférderung sehen® (Schulleitung 5).

An keiner der Schulen (auch nicht an den Eliteschulen) ist dabei das Sportprofil das einzige,
insofern konkurrieren hier auch Schwerpunkte miteinander, hinter denen natirlich einzelne
Gruppen von Akteuren mit spezifischen Anspriichen und Vorstellungen stehen. Primares Ziel
der Schulleitung ist die gleichberechtigte Positionierung aller Profile. In erster Linie natirlich
hinsichtlich einer gleichberechtigten Ausbildung und Forderung aller Schiler. Einen weiteren
Bezugspunkt stellen aber auch die Lehrkrafte dar. Eine mdgliche Bevorzugung der Sport-
lehrkrafte und Lehrkrafte in Sportklassen, auf Grund eines besseren Lehrer-Schiler-
Schlussels und die besseren Leistungen der Sportklassenschuler, auf Grund der harten Se-
lektionskriterien, werden als Konfliktpunkte von Seiten der Schulleitung genannt.

.Dazu kommen die hohen Arbeitszeitbelastungen aller Lehrer und dann wird manches,

was im Sport passiert als Privilegierung empfunden - kleine Gruppen. Und das ist einem

Sprachlehrer im Bilingualen schlecht zu vermitteln, dass er mit 30 Schilern Unterricht

machen soll, was das Hauptziel der Schule ist, und das eine Trainingsgruppe 15 Schiler
hat* (Schulleitung 4).

Andere Akteure des Landesprogramms kdnnen sich dagegen eine noch deutlichere Positio-
nierung gegenuber dem Profil vorstellen. Die Lehrer-Trainer und der SSZ-Koordinator sehen
ihre primare Aufgabe eher in der optimalen Gestaltung der sportlichen Férderung und kén-
nen entsprechend nicht alle Entscheidungen der Schulleitung teilen.

.FUr den Sportbereich ist es so, dass ich mir da noch teilweise gréoRere Unterstiitzung

winschen wirde, das heil3t die Bedeutung der Sportférderung muisste auch von der
Schulleitung noch starker herausgestellt werden® (SSZ-Koordinator 5).

Lehrer-Trainer auflern Winsche hinsichtlich weiterer Férdermalinahmen im Sport, wie ver-
mehrte Trainingszeiten im Vormittagsbereich (Lehrer-Trainer 1), stérkere Selektionskriterien
bei der Talentauswahl (Lehrer-Trainer 3) oder grofiere Unterstlitzung von Seiten der Schul-
leitung (Lehrer-Trainer 4). Diese Konflikte erfordern von Seiten des SSZ-Koordinators und
auch der Schulleitung die Bereitschaft zu Kompromissen und der gemeinsamen Ldsungsfin-
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dung. Die je verschiedenen Handlungspramissen der Akteure erschweren diese Aufgabe.
Die jeweiligen Kontexte der Akteure bestimmen die unterschiedliche Beurteilung des Um-
gangs mit materiellen, finanziellen und auch personellen Ressourcen. Dies ist auch Kennzei-
chen der Rekontextualisierung auf den verschiedenen Akteursebenen (s. Kap. 2.4), die sich
eben auch in der differenten Bedeutungszuweisung des Profils au3ern. Entsprechend kon-
nen auch profilkritische Positionen ausgemacht werden, die den Anspriichen und Vorstellun-
gen der SSZ-Koordinatoren und Lehrer-Trainer gegeniiberstehen.

,und ich glaube, dass da manchmal die SSZ-Lehrer das zu wenig verstehen und sich als

eine Sonderabteilung verstehen. Und das ist problematisch. Wenn das starker werden

wirde als es ist, wiirde das die ganze Sache gefahrden. Denn man muss denselben Kurs

haben gegenlber Theatergruppenfahrten, Musikgruppenfahrten und, und, und.” (Schul-
leitung 4).

»Ja, bisher hat der Schulleiter immer gestarkt und hat das durchgesetzt und wir hoffen,
dass das noch so weiter geht.“ (SSZ-Koordinator 4).

.Wir haben momentan ein bisschen Baustelle, weil die unterstlitzen anders und seit ei-
nem Jahr wird da viel in Frage gestellt“ (Lehrer-Trainer 4).

Die beschriebenen Konflikte stellen sich umso deutlicher dar, je starker die Schule auf das
leistungssportliche Profil ausgerichtet ist, je deutlicher also Anspriiche von Seiten des Sports
an die Schule herangetragen werden. Insbesondere an Schule 4 werden diese Konflikte
auch laut geaulBert und eine Situation beschrieben, die durch persénliche Differenzen ver-
starkt wird und der weiteren Profil-Entwicklung hinderlich sein kdnnte.

Als zusammenfassendes Fazit kann man sagen, dass der Umgang mit diesem Diskurs
Ausdruck der Schulkultur und der Einstellung gegentber dem Profil der Schule ist. Im Sinne
Stibbes (2005) kénnen dabei eine instrumentell-affirmative und eine pragmatisch-korrektive
Position der Schule unterschieden werden. Nach Stibbe (2005) ist letzterer der Vorrang zu
geben (s. auch Scheid & Creutzburg, 2010). Die Schulleiter verfolgen in der Schulentwick-
lung eher Ziele einer pragmatisch-korrektiven Position, die den Leistungssport als gesell-
schaftlichen Teilbereich grundsatzlich anerkennt, die Aufgabe der Schule dabei in der pada-
gogischen Regulation der Einflisse des Nachwuchsleistungssports sehen (Stibbe, 2005, S.
307).

6.2.1.5 Qualitdtsbereich VI: Sportklassen

Die Profilierung von Schulen drickt sich vor allem durch die Einrichtung von Profilklassen
aus (Altrichter, Heinrich, Prammler-Semmler & Soukup-Altrichter, 2011). Auch an den unter-
suchten Partnerschulen des Leistungssports wurden solche Klassen in Form von Sportklas-
sen eingerichtet. Sie sind zum einen Einrichtungen, um die MalRnahmen der Talentférderung
optimal mit den schulischen Ablaufen zu koordinieren. Zum anderen bilden sich in Sportklas-
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sen Interessengemeinschaften aus, die sich durch ein eigenes Ethos und Leistungsprofil
auszeichnen. Die Analyse geht folgender Frage nach:

Welches Konzept liegt den Sportklassen an den Partnerschulen des Leistungssports zu
Grunde und inwiefern tragt dieses Konzept zu einer Erziehung zur Mindigkeit bei?

In der Auswertung wird die Sportklasse vor allem in seinen organisatorischen Aspekten ana-
lysiert. Insofern wird in der Analyse der Blick auf die Zusammensetzung und Aufnahmekrite-
rien in die Sportklassen gerichtet und der damit einhergehenden moglichen Herausbildung
von Eliten. Ein weiterer Aspekt der Analyse ist die Frage nach der Rolle des Lehrplans im
Fach Sport fiur die Sportklassen.

Schiuler und Eltern heben die Schule und spezielle die Einrichtung der Sportklassen insbe-
sondere unter dem Aspekt des Zusammenseins mit ,Gleichgesinnten® als besonders wichtig
hervor.

.Meine Tochter sagt auch: ,Die ticken hier alle gleich® und es waren auch nicht solche
Tussis in der Klasse. Sie ist einfach superglicklich, denn es ist anders® (Eltern 3).

,lch flhle mich sehr wohl, denn da sind meine ganzen Freunde und Spielkameraden, die
bei mir im Verein sind“ (Schdlerin 4, Jhg. 8-12).

Von Seiten der Schule wird betont, dass durch die Konzentration der Sportschiiler in einer
Klasse, Zeitablaufe und die Abstimmung zwischen Schule und Training bedeutend einfacher
zu handhaben sind.

,Bundelung in der Sportklasse um die schulischen Belastungen anzupassen. Das ist eine

der Haupttriebfedern gewesen und das hat sich auch ausgezahlt, dass die nicht mehr

vereinzelt sind in 6 Parallelklassen, wenn sie Trainingsbelastungen abladen oder mittei-

len wollen und wenn sie Klassenarbeiten nicht dann und dann, sondern dort und dort
schreiben wollen® (Schulleitung 3).

Fur die Aufnahme in die Sportklassen gibt es verschiedene Aufnahmekriterien, zu denen
auch die Schulnote der Grundschule gehort. Bereits Eder (2006 zit. nach Altrichter & Rurup,
2010) stellt fest, dass Schiler in Profilklassen unabhangig der eigentlichen Profilierung
bessere Leistungen in Mathematik, Lesen und den Naturwissenschaften zeigen, weshalb es
durch die Klassenprofilierung zu leistungs- und sozialklassenabhangigen Hierarchien inner-
halb der Schule kommt, und sich in der Folge Eliteklassen bilden (Altrichter et al., 2011a).
Eder stellt aber heraus, dass diese Effekte aber bereits auf die meist gezielte Auswahl der
Schilerinnen und Schiler zurlickzufihren sind. So wird im Fall der Schule 4 mindestens die
Note 2 als Aufnahmekriterium angesetzt, was damit das starkste Selektionskriterium
darstellt. Dadurch ist natirlich mit einer groRen Wahrscheinlichkeit sichergestellt, dass die
Schiller zum einen bereits einen guten Weg gefunden haben, mit den schulischen und
sportlichen Belastungen umzugehen. Zum anderen kann man in diesen Fallen auch davon
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ausgehen, dass ein geringeres Zeitbudget auf Grund des Sports durch die intellektuellen
Fahigkeiten kompensiert werden kdnnen. Die Aussagen der Akteure wie der Eltern bestati-
gen die Annahmen von Altrichter et al. (Altrichter et al., 2011a), wonach an den Partnerschu-
len des Leistungssports durch die Klassenprofilierung auch Unterschiede zwischen den
Klassen in den schulischen Leistungen entstehen.

Die Auswahl nach dem beschriebenen Kriterium der Noten kann durchaus kritisch betrachtet
werden, da sie zu einer verstarkten sozialen Selektion flhrt. Der Zusammenhang zwischen
hohem sozialen Status und der Entscheidung fir eine leistungssportliche Karriere als auch
der Entscheidung fir die gymnasialen Bildungsgange wird an Sportprofilierten Schulen zu
Ungunsten sozial schwacher Familien verstarkt (Tzschoppe & Sperling, 2002). Schulen soll-
ten im Sinne tatsachlicher Chancengleichheit versuchen, Kindern verschiedener sozialer
Herkunft und unterschiedlicher Bildungschancen die Teilhabe an den Mallnahmen der Ta-
lentférderung zu ermdéglichen (Braun, 2000). Damit soll nicht die grundsatzliche Prifung der
gymnasialen Eignung der Schiler in Frage gestellt werden. Vielmehr ist es doch aber Aufga-
be der Schule, die oft gerihmten und in den Interviews immer wieder betonten positiven Ei-
genschaften des Sports in Form von Zielstrebigkeit, Fleils und Leistungsbereitschaft in den
Kindern hervorzurufen (beziehungsweise helfen sie aus ihren sportlichen Zusammenhangen
auf schulische Aspekte zu Ubertragen).

Insbesondere an Schule 4, geht auf Grund des strengen Auswahlverfahrens fir Sportklassen
die Bildung der Profilklassen auch mit bedeutend héheren Schulleistungen einher. Dies fuhrt
im Kollegium, wie bereits beschrieben auch zu Neid. Die Schulleitung betont daher, dass
dem elitaren Charakter der Sportklassen entgegen gearbeitet werden musste.

,Wenn sie eine Klasse bilden mit 2,0 und die andere ist nicht so, hat der eine Klassenleh-
rer eine Klasse mit der man nur Arger hat und der andere hat eine Klasse, wo man gar
keinen Arger hat. Und das wird dann als unfair empfunden, unkollegial. Und das wird
auch gedulert mittlerweile und andere Dinge auch. Auf der anderen Seite wird auch ge-
sehen, dass da schulisch gut gearbeitet wird und dass man das einfach akzeptieren
muss. Also das Kollegium ist da nicht in einer Kontrastellung, aber dieses Gegrummel
hér ich schon und das muss man austarieren, dass das nicht zum Konflikt wird“ (Schullei-
tung 4).

Unabhangig von den Auswahinormen kommt es aber auch an allen anderen Schulen zu hie-
rarchischen Strukturen in der Form, dass durch die Besonderung der Klassen und der damit
verbundenen Leistungsdifferenzierung Restklassen entstehen kdnnen.

,Und das bedeutet jetzt fir die zwei anderen Klassen, dass jetzt schon der, so der Begriff
Restklasse, ja, im Prinzip fallt. Und dann entsteht so ein bisschen das Problem, dass
dann natlrlich am Ende, wo es friiher nur finf, sechs Schiler oder zwei, drei, vier Sch-
ler waren pro Klasse, die [...] nicht mit einer gymnasialen Empfehlung ins Gymnasium bei
uns gegangen sind, dass da dann jetzt auf einmal 15, 16 Schuler mit einer Nichtempfeh-
lung dahin kommen. Und das fuhrt dazu, dass diese Klassen auch nicht mehr so leis-
tungsstark sind“ (SSZ-Koordinator 2).
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Dessen sind sich die Schulleiter und SSZ-Koordinatoren aber zum Grofteil bewusst, und
versuchen dies durch alternative Sportklassenkonzepte - zum Beispiel in Form klassenlber-
greifender Sportangebote in einem Unterrichtsband - zu verhindern. So wird an Schule 1, wie
auch an Schule 5, auf einer festgelegten Zeitschiene, ein an den verschiedenen Profilen
ausgerichtetes Angebot vorsieht, so dass die Sportschiler zusammen mit anderen Schilern
in gemischten Normalklassen lernen. Dies ware eventuell auch aus padagogischen Griinden
anzustreben, da dadurch sozial-integrative Ziele besser abgedeckt und ein breiteres Interes-
senspektrum aufgezeigt werden kann. Aulerdem gelingt es leichter Kinder nach einem
eventuellen Ausscheiden aus dem Leistungssport in Normalschule zu reintegrieren (s. auch
Prohl, 2010). Die Aussagen von Prohl beziehen sich zwar zunachst auf die Schule als Gan-
zes, haben aber nach den Aussagen der Schulleitung, auch fir die einzelnen Klassen Glil-
tigkeit.

,Das heil}t, alle Klassen eines Jahrganges sind Sportklassen, weil da Sportler sitzen und

die kdnnte man dann zusammenbringen. Richtig IGS-maRig mit Kindern, die intellektuell

sehr weit sind und mit Kinder die noch nicht so weit sind, d.h. soziale Kompetenz wirde
geschult werden® (Schulleitung 5).

Vor diesem Hintergrund ist auch der Sportuntericht der Sportklassen zu analysieren. Aus
forschungsékonomischen Griinden wird an dieser Stelle nicht die tatsachliche Unterrichtssi-
tuation untersucht, im Rahmen weiterer Forschungsbemihungen ware dies aber ein interes-
santes und fur die Entwicklung der leistungssportliche Profilierung wichtiges Feld. Die Studie
beschrankt sich im Rahmen dieser Untersuchung auf die verschiedenen Entwirfe eines
Sportunterrichts fir leistungssportlich aktive Schiler. Dabei stehen sich curriculare Anspri-
che und die Ausdehnung von Trainingszeiten durch einen sportartspezifischen Sportunter-
richt gegenuber. Probleme entstehen vor allem an Schulen, an denen versucht wird durch
einen sportartspezifischen Sportunterricht im Vormittagsbereich die Trainingszeiten in den
Sportarten zu erhdhen. Es erscheint mit Blick auf die Beschreibungen der Unterrichtskonzep-
te und deren Inhalte auflerdem als problematisch, dass sich an den Schulen 4 und 5 ein vor-
ranging an Sportartkonzepten orientierter Sportunterricht etabliert hat. Sportarten werden
zumeist im Hinblick auf ihren Nutzen fir die Schwerpunktsportart betrachtet. Damit werden
jedoch zwei Problemfelder aufgetan, die dem Anspruch des Landesprogramms entgegen-
stehen. So wird erstens die Verlagerung der TFG-Trainingszeiten in den Vormittagsunterricht
dem schullbergreifenden (und landesweiten) Férderanspruch nicht mehr gerecht. Die Koor-
dination mehrerer Schulen auf einer Zeitschiene erscheint als unrealistisch, so dass dieses
Vormittagsangebot nur den schuleigenen Kindern offen steht. In zweiter Hinsicht wird man
damit nur schwer dem curricularen Anspruch eines erziehenden Sportunterrichts gerecht, in
dem Inhalte mehrperspektivisch und im Sinne einer Bewegungs- und Allgemeinbildung ver-
mittelt werden sollen (Scheid & Prohl, 2012). Die Gefahr besteht in einer sozialen Isolation
der Trainingsgruppen und in einer Verklrzung der Inhalte auf die je eigene Sportart unter
ausschlieBlich leistungssportlicher Perspektive.
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Mit dem Bewusstsein gegenilber dieser Problematik bieten fast alle Schulen einen an In-
halts- und Bewegungsfeldern ausgerichteten Sportunterricht an, der durch ein sportartspezi-
fisches Training in den TFG- und LG-Gruppen erganzt wird. An Schule 4 ist dies auf Grund
der Hallensituation in der Ballsportklasse nicht moglich, so dass hier kein gemeinsamer
Sportunterricht stattfindet. Auch an Schule 5 wird den Athleten die Mdglichkeit gegeben, den
regularen Sportunterricht durch ein sportartspezifisches Training zu ersetzen. Die Schullei-
tungen, SSZ-Koordinatoren und auch die Sportklassenleiter sind sich an allen Schulen der
Bedeutung eines allgemeinen Sportunterrichts, auch im Klassenverband, bewusst.

LWir arbeiten mit so Modulen, die so zwischen 3 und 6 Wochen dauern und machen ei-

nen Jahresplan und zwingend enthalten ist, dass in diesem Jahresplan auch 2 - 3 mal

sportartiibergreifende Inhalte vorkommen. Ansonsten wéren die ja ganz spezialisiert und

das wollen wir ja nicht. Also die Kernsportart dominiert schon sehr stark, aber es gibt

schon eine Verpflichtung, dass der Handballer Volleyball spielen muss und im nachsten
Jahr spielt er FuRball und Hockey usw.” (SSZ-Koordinator 4).

,und wir sind dabei jetzt nochmal zu lberlegen, weil das ist so eine gewisse Gefahr na-
turlich bei diesem Ansatz, wie kann ich den Blick Gber den Tellerrand im Sport auch noch
gewabhrleisten, dass die also nicht ab der Klasse fiinf nur noch Fulball oder nur noch
Leichtathletik und Ahnliches machen. Deswegen versuchen wir in der fiinf/sechs, wo das
Zeitbudget ohnehin noch groRer ist, eine dritte/vierte Stunde Sport im Klassenunterricht
vorzuhalten, einfach damit die auch mal zusammen in der Klasse sportlich tatig sind*
(SSZ-Koordinator 1).

,Ob wir auf das Modell gehen werden, in dem wir sagen 2 Stunden sportartspezifisch und
2 Stunden im Klassenverband, plus Nachmittagsférderung im Rahmen des Ganztages-
angebots, das kdnnte eine Option sein, damit wir den padagogischen Aspekt des Ganzen
wieder starker ins Zentrum rtcken. Das ware auch eine Lésung. Ob der Fachverband
das mit macht? Ich glaube, die legen sehr viel Wert auf diesen sportartspezifischen Un-
terricht am Vormittag“ (Schulleitung 4).

Die Lehrer-Trainer argumentieren hingegen fir eine Ausweitung des sportartspezifischen
Trainings im Vormittagsbereich. Nicht nur in diesen akteursabhangigen Ansichten, sondern
auch in den zitierten Aussagen werden erneut die unterschiedlichen Interessen der Koopera-
tionspartner Schule und Sport deutlich, die sich in diesem Fall auf der Unterrichtsebene (also
inhaltlich sachlich) nicht in Einklang bringen lassen. Borggrefe und Cachay (2011) entwerfen
zwar genau entlang dieser Verbindung die optimale Verknipfung der beiden Systeme, es
scheint jedoch in den Ausfuhrungen der beiden Autoren, als wirde die Schule im Sinne des
Leistungssports instrumentalisiert (vgl. auch Emrich & Flatau, 2010). Fur die starkere Akzen-
tuierung des Profils ist die Sportklasse naturlich von besonderer Bedeutung. Vor diesem Hin-
tergrund ist einer Konzentration der Schiler innerhalb eines Klassenverbands zuzustimmen,
es sollten aber mit der Einrichtung der Sportklassen auch sozialerzieherische Zielsetzungen
verbunden werden. Aus diesem Grund sollte sich der Sportunterricht der Sportklassen deut-
lich an einem erziehenden Sportunterricht orientierten, der zum Grolf3teil im Klassenverband
stattfindet. Das Ziel eines solchen Unterrichts ist, wie in Kapitel 3.2 erlautert, die Mundigkeit
des Athleten (siehe auch Kap.6.2.1.6).
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Zusammenfassend konnen Sportklassen als deutlichstes Kennzeichen der sportlichen Pro-
filierung bezeichnet werden. Sie sind insofern der Hauptgrund fir die Auswahl der Schule fir
Eltern und Schiler. Schulen sollten dabei aber durch klassenubergreifende Mallnahmen
darauf achten, keine Sonderklassen auf der einen und Restklassen auf der anderen Seite zu
erzeugen. Entsprechend entwickeln einzelne Schulen alternative Konzepte in denen aber
der reprasentative Charakter fur die sportliche Profilierung verloren geht. Ebenso werden die
Sportschiler wieder aus der von ihnen geschatzten Interessengemeinschaft der Sportklas-
sen herausgeholt.

Mit Blick auf die padagogischen Aspekte des Sportunterrichts in Sportklassen, kann man
feststellen, dass sich die Schulen durch verschiedene Konzepte zur Integration des Trainings
unterscheiden. Grundsatzlich wird dabei der Wert eines bewegungsfeldorientierten Sportun-
terrichts betont. Auf der anderen Seite werden Formen des Vormittagstrainings aber als Ide-
alform der sportlichen Férderung beschrieben.

Der Sportunterricht an den Partnerschulen des Leistungssports scheint sich entsprechend
den Aussagen der Schulakteure im allgemeinen an einem erziehenden Sportunterrichts zu
orientieren, jedoch zeigen sich an einzelnen Schulen Tendenzen, leistungssportlichen Forde-
rungen nach einem Mehr an Trainingszeit zu folgen und den Sportunterricht im Sinne eines
Trainings am Vormittag durchzufiihren. Ein solches Vormittagstraining sollte daher in keinem
Fall den regularen Sportunterricht ersetzen und damit aus dem Unterricht der Sportklassen
verdrangen. Auch das Training der TFGs sollte letztendlich bildungsorientierte Ziele enthal-
ten (Prohl, 2010). Der schultubergreifende Charakter der Talentférdergruppen bietet diese
Moglichkeiten und sollte daher nicht durch einseitige Verbandsinteressen als Zusatz- oder
Ersatztraining instrumentalisiert werden.

6.2.1.6 Qualitdtsbereich VII: Wirkungen und Ergebnisse der
Partnerschulentwicklung

In den bisherigen Kapiteln der Auswertung wurde bereits vereinzelt auf Wirkungen der
Schulentwicklung in den jeweiligen Bereichen eingegangen. Diese sollen an dieser Stelle
zusammengefasst und durch weitere Aspekte erganzt werden. Es sei zunachst auch darauf
hingewiesen, dass die sportlichen Erfolge nicht als Kriterien des Bereichs Ergebnisse der
Schulentwicklung einbezogen werden sollen. Zur Begriindung sei nur kurz auf die von ande-
ren Projektgruppen herausgestellten Ergebnisse verwiesen, nach denen der frihzeitige Er-
folg im Sport keine Ruckschlisse auf eine langfristige Perspektive zulassen (Emrich &
Gullich, 2005, Emrich, Prohl & Brand, 2006). Daher wird der sportliche Erfolg zu Schulzeiten
nicht als adaquates Qualitatskriterium einer Partnerschule des Leistungssports angesehen,
daflr bedulrfte es eher des langfristigen Blicks auf die spateren Karrieren der Sportschiler.
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Dennoch ist zu erwahnen, dass alle Schulen auf bedeutende Erfolge vor allem beim Wett-
bewerb ,Jugend trainiert fir Olympia“ verweisen kénnen. Diese Erfolge sind vor allem fir die
AuRendarstellung der Schulen von Bedeutung, und kdnnen das Prestige und die Legitimitat
der Schule erhdhen.

Auch die Schulnoten der Sportschiler werden im Rahmen dieses Qualitatsbereiches nicht
analysiert, da sie nicht widerspiegeln, inwiefern die Schule ihrem Auftrag der padagogisch
verantwortungsbewussten Nachwuchsférderung nachkommt. Denn es lasst sich nur schwer
Uberprifen, welchen Einfluss die sportliche Betatigung, auf die Noten der Schiiler hat, wirde
die Schule keine MalRnhahmen zur Kompensation der Doppelbelastung anbieten.

Daher dienen die Einschatzung der Entwicklung in sportlicher als auch in schulischer Hin-
sicht und die Zufriedenheit mit der Schule als Kriterien des Erfolgs der Partnerschule. Der
Fokus richtet sich also vielmehr auf folgende Frage:

Wie schatzen die Akteure den Beitrag der Schule zur Bewaltigung der Doppelbelastung der
Nachwuchsathleten ein?

In der Analyse fallt auf, dass die Eltern der Kinder deren Belastung wesentlich deutlicher
wahrnehmen als die Lehrkrafte, Lehrer-Trainer, SSZ-Koordinatoren, Schulleiter und die
Schiler selbst. Von Seiten der Schulakteure wird zwar vereinzelt davon gesprochen, dass es
Zeitrdume hoherer Belastungen gibt, diese aber in der Regel die Kinder nicht besonders be-
lasten. Generell wird angemerkt, dass gerade der Sport die Nachwuchsathleten dazu befa-
higt, ihre Zeiten fir Schule und Freizeit besser als andere Kinder zu strukturieren und effekti-
ver lernen zu konnen.

»Also, was jetzt halt auffallig ist, ist zum Beispiel, dass die A. oder auch der T., die jetzt

auch relativ hoch spielen auch relativ gute schulische Leistungen zeigen, also das ist

eher so, dass, ich sage jetzt mal, die Schiler, also da finde ich, gibt es jetzt nicht so den

Zusammenhang, dass man sagt, die trainieren total viel und sind in der Schule nicht so

gut, sondern es ist eher umgekehrt. Also, die kriegen das sehr gut hin“ (SSZ-Koordinator
2).

,Die sportlichen Kinder missen viel besser organisiert sein. Die mussen einfach wissen,
was sie wann fir welche Wettkdmpfe haben, was sie wann fir Arbeiten schreiben; die
mussen viel organisierter sein® (Eltern 3).

Nur in Einzelfallen wird von Uberlastungserscheinungen gesprochen, die jedoch nicht
schwerwiegende Folgen haben. Die Akteure beziehen sich dabei auch gezielt auf die schuli-
schen Malinahmen, mit deren Hilfe die Belastung der Schiler reduziert wird.
Was mir bekannt ist, dass es manchmal fir Schuilerinnen und Schiler schon auch
schwierig ist, alles unter einen Hut zu bekommen. Und an der Stelle versuchen wir dann
immer Einzelfallldsungen zu finden bis hin, dass einzelne Schiler auch mal eine Klausur

nicht mitschreiben missen und um dann noch ein Referat halten zu kbnnen oder eine
Lernersatzleistung zu zeigen.” (Schulleitung 6).
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In einer allgemeinen Beurteilung der schulischen Leistungen durch die Lehrkrafte fallt aber
auf, dass alle Schulen die Sportklassen im Mittelfeld der Schule sehen. Betont wird, dass es
zu keinem Schulversagen auf Grund der sportlichen Tatigkeit kommt und die Noten mit de-
nen der anderen Klassen des Jahrgangs vergleichbar sind.

.Bei den schulischen Leistungen waren wir sehr beruhigt festzustellen, dass gerade in

der Sportklasse das Niveau das gleiche ist wie in den Parallelklassen. Nicht so gut wie in
der Bili-Klasse. Das war schon immer so.“ (Schulleitung 3).

Eine Ausnahme bildet Schule 4, die die Leistungen der Sportklassen als tUberdurchschnittlich
gut bezeichnet. An der Schule wird aber bereits im Rahmen des Aufnahmeverfahrens durch
die Schulnote der Grundschule eine Selektion herbeigefiihrt, die spatere Leistungen auf ho-
hem Niveau garantieren. Die Schule 4 zeichnet sich dabei durch relativ hohe Bewerberzah-
len aus, so dass hier auch mit diesen Selektionskriterien gearbeitet werden kann, ohne zu
viele Talente zu verlieren. An den anderen Schulen dagegen fallt auf Grund der geringeren
Anmeldungszahlen die Selektion weniger streng aus. Die entsprechende Diskussion der
Auswahlpraxis an Schule 4 wurde bereits im Kapitel zu QB VI Sportklassen gefihrt.

Eltern berichten wesentlich mehr von hohen Belastungen ihrer Kinder als die schulischen
Vertreter. In der Folge der hohen Anforderungen sehen sie vor allem fehlenden Raum fir
freie Aktivitaten und Zeit mit Freunden. Der Blick der Eltern richtet sich dabei kritisch auf die
Schule.

,Die ist also ein Jungspund auf dieser Schule, ist aber auch taglich mit Sport belastet,

auch mit drei Sportarten und wir haben uns von der Schule dann schon ein Hauch mehr
versprochen. Das ist fir uns sehr schwierig® (Eltern 1).

Die Belastungen des Sports werden zwar auch persdnlich wahrgenommen, aber als not-
wendig angesehen. Lange Wege, frihes Aufstehen und hohe Zeitaufwendungen fir den
Sport werden ,gern® in Kauf genommen. Die stark situationsbezogene Kritik der Eltern richtet
sich vornehmlich auf die schulischen Belastungen fur die Kinder. Genannt werden:

e Zu wenig Rucksicht bei der Terminierung von Klausuren,
e zu viele Hausaufgaben Uber die Wochenenden und
e mangelnde Informationen der Eltern Gber schulische oder sportliche Termine, wodurch

die langfristige Planung erschwert wird.

Die Schulakteure relativieren diese Kritik, als einseitige Perspektive der Eltern.

~Wir haben so Anzeichen, dass sich da so eine gewisse Sonderwelt rauskristallisiert,
dass Eltern sehr stark den Sport ins Zentrum stellen und die schulischen Erfordernisse
etwas relativieren. Das kriegen wir schon mit* (Schulleitung 4).

Schulische Erfordernisse werden jedoch nicht soweit relativiert, dass Eltern auch schlechtere
Noten akzeptieren wirden. Hier mahnen wiederum die Akteure der Schule vor zu hohen
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Ansprichen der Eltern an ihre Kinder, die diese unter Druck setzen kénnten. Insbesondere
die Lehrer-Trainer aber relativieren — mit Blick auf die sportliche Karriere — den Anspruch an
die Noten der Schuler erheblich.
»Ilch bin der Meinung also wenn jemand sehr viel Zeit in den Sport reinsteckt, dann kann
man nicht erwarten, dass er Einserschiler in allen Bereichen ist und da wirde ich auch
Abstriche machen, wenn denn die Frage jetzt so gemeint ist, dann wirde ich dann auch
sagen OK das ist ordentlich dein Zeugnis, da ist jetzt vielleicht eine 4 drin aber der Rest

sind irgendwie 2er ein paar 3er dann wiirde ich sagen, das ist OK fiir den Aufwand, den
du halt in anderen Bereichen betreibst” (Lehrer-Trainer 3).

Auch wenn die Schulleiter diese Probleme ebenfalls sehen, richtet sich ihre Wahrnehmung
eher auf die Handlungsfolgen. Insofern wird das Problem nicht in vermeintlich unangemes-
senen Leistungsansprichen der Eltern gesehen, sondern eher in der verstarkten Inan-
spruchnahme der Stitz- und Férderangebote der Schule. In der Folge warnt die Schulleitung
der Schule 4 davor,

,dass man unter Umstanden ein Gymnasium mit eingebauter Nachhilfe wird* (Schullei-
tung 4).

Von Seiten der Schulleitung ist es daher primares Ziel, Situationen in denen Defizite im schu-
lischen Bereich entstehen, von vornherein zu verhindern. AuRerdem wére es von Seiten der
Schule wichtig, mit den Eltern und Schilern gemeinsam die schulische und sportliche Ent-
wicklung der Kinder zu besprechen und sich auf Ziele festzulegen. Inwiefern dies beispiels-
weise von Sportklassenleitern im Rahmen der Elternabende gemacht wird, kann an dieser
Stelle nicht gesagt werden. Eltern sagen aber deutlich aus, dass sie noch zu wenige Infor-
mationen von Seiten der Schule erhalten.

Der Bereich Wirkungen richtet den Fokus natlrlich auch auf die Schuler. Insgesamt berich-
ten die Schiiler sehr wenig von Uberlastungserscheinungen und betonen, dass man natirlich
wenig Zeit hat, die Schule aber perspektivisch wichtig und Training eher Spal} ist. In den
Interviews werden aber Aspekte beschrieben, die eine Belastung offenbaren. Die Belastun-
gen entstehen dabei vor allem auf Seiten der Schule, so wie es auch die Eltern berichten.
Diese Belastungen sind fur einzelne Schiler auch Anlass zur Kritik, die dann auch mit Deut-
lichkeit geaufert wird.

Allgemein wird an allen Schulen davon berichtet, dass einzelne Fachlehrkrafte keine Ruck-
sicht bei der Vergabe von Hausaufgaben und der Terminierung von Klausuren nehmen, wie
die Schiiler sich das vorstellen, beziehungsweise wie von der Schule auch versprochen wur-
de.

,Ich habe am Wochenende Samstag und Sonntag meist ein Spiel und Montag und Diens-

tag schreiben wir direkt eine Arbeit. Dann Habe ich halt nicht viel Zeit zu lernen und

manchmal fragen wir die Lehrer, ob die die Arbeit nicht verschieben kénnen, aber das
machen die dann nicht* (Schuler 4, Jhg. 8-12).
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Dem gegeniber werden die SSZ-Koordinatoren, Sportklassenleiter, Sportlehrkrafte und Leh-
rer-Trainer als sehr offen, verstandnisvoll und hilfsbereit fir die Probleme der Schiiler be-
schrieben. Entsprechend sind die Probleme also eher personengebunden (lehrkraftgebun-
den) und nicht auf die Schule als Ganzes zu Ubertragen.

Ein an allen Schulen genannter Kritikpunkt richtet sich auf die Zusammensetzung der Sport-
klassen, in denen nicht nur Sportschiler untergebracht werden, so dass die sportlichen
Handlungsmaoglichkeiten im Sportunterricht sinken.

»-..und dann kann man da gar nicht so voll durchziehen® (Schiler 4, Jhg. 5-7).

An diesem Beispiel wird aber auch die in der Auswertung zum QB VI Sportklassen (Absch.
6.2.1.5) beschriebene padagogische Chance einer Auseinandersetzung mit den bildungs-
theoretischen Perspektiven des Nachwuchsleistungssports deutlich. So lernen die Schiiler in
diesen Situationen eben auch das soziale Miteinander und Aspekte von Moral und Fairness
kennen. Es ist Aufgabe der Lehrkrafte solche Situationen zu nutzen und sogar bewusst zu
schaffen. In AuBerungen, wie folgender, zeigt sich die Miindigkeit des Athleten.

~Wenn einer zurlickliegt, darf man nicht sagen: ,Du bist so schlecht. Man muss ihn auf-

muntern und manche machen ihn dann noch mehr runter und so kénnen sie ja auch nicht

besser werden, denn man muss die auch anfeuern, damit die immer besser werden und

immer besser trainieren und dann kommen die auch auf das Niveau von den anderen®
(Schiler 4, Jhg. 5-7).

Im Rahmen dieser Studie konnte auf Grund des breit angelegten Untersuchungsziels nur im
Ansatz der Aspekt der Mundigkeit einbezogen werden. Danach lasst sich aber an allen
Schulen feststellen, dass die Schiiler einen sehr reflektierten Blick auf ihre sportliche Karriere
werfen und auch die jeweilige Bedeutung von Schule und Sport gegeneinander aufwiegen.
Alle Schuler zeigen dabei ein Bewusstsein gegenuber der Endlichkeit und Unwagbarkeit
einer moglichen sportlichen Karriere und betonen die Bedeutung eines ,guten” schulischen
Abschluss’.

Deutlicher und grundséatzlicher wird die Kritik an Schulen mit einer klaren Ausrichtung auf
den Leistungssport gedufRert. Die von den Schilern angesprochenen Probleme beziehen
sich vor allem auf:

e Abfallenden schulischen Leistungen und fehlende schulische Unterstutzung,
e genereller Unzufriedenheit bezlglich der sportlichen Férderung und

o fehlender Alternativen neben dem Sport.

,Das System klappt einfach nicht so gut. Also man hat einfach zu viel versprochen, am
Ende hat man es nicht so ganz gehalten.”
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»In der 5 gab es solche Regeln, wie: man darf Montags keine Tests schreiben und auch
keine Hausaufgaben aufgeben, weil man irgendwelche Wettkdmpfe am Wochenende
hat. Aber da halt sich jetzt kein Lehrer mehr dran.”

»LAber ich wirde jetzt sagen, wenn ich jetzt nochmal die Chance hatte, zu iberlegen ob
ich von der fiinf an hier zur Schule gehen wiirde, hatte ich konkret "Nein" gesagt und wa-
re erst in der 9. gekommen. Weil ich hatte, als ich in der Grundschule war eine Empfeh-
lung fir das Gymnasium und hatte echt gut Noten. Und das ist dann weiter bergab ge-
gangen, also bis jetzt“ (Schiler der Schule 5, Jhg. 8-10).

Einzelne Athleten dieser Schulen sagen daher aus, sie wirden sich nicht noch einmal fir die
Schule entscheiden. Solche Stimmen bleiben aber die Ausnahme, die anderen Schiler die-
ser Schule und auch der anderen Schulen dufern sich positiv mit Blick auf ihre Schulwahl.
Auch die interviewten Eltern heben hervor, dass sie trotz aller Kritik mit der gewahlten Schule
und den sportlichen und schulischen Leistungen ihrer Kinder zufrieden sind.

Fasst man die Ergebnisse der Analyse zum Qualitatsbereich VII zusammen, so fallt zunachst
auf, dass Schulakteure und Schiiler die Belastungen aus schulischen und sportlichen Anfor-
derungen eher gering einschatzen. Ausnahme bilden die Eltern der Sportschiiler. Ihre Kritik
richtet sich dabei vornehmlich auf die Schulen, die durch unzureichende Information und
teilweise schlechte Abstimmung vor allem auf der zeitlichen Ebene Probleme schaffen (Ab-
stimmung von Wettkdmpfen und Training mit Hausaufgaben und Klausuren). Gleichzeitig
auliern die Eltern hohe Anspriche hinsichtlich der schulischen Leistungen.

Mit Blick auf das angestrebte Ziel der verantwortungsbewussten Talentférderung, die sich im
Leitbild des mindigen Athleten auf3ert kann an dieser Stelle festgehalten werden, dass alle
Schulen bei den Schiilern ein Bewusstsein fiir die Anforderungen einer sportlichen und schu-
lischen Karriere zu schaffen, wobei die Schiler der Schule Prioritadt gegenuber sportlichen
Belangen einrdumen. Eltern wie Schuler auf3ern sich insgesamt positiv Uber die jeweilige
Schule.
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6.2.2 Fazit der Analyse der Qualitdiitsbereiche

Zunachst werden an dieser Stelle die Ergebnisse der zweiten Untersuchungsphase (Inter-
viewanalyse an sechs Standorten) noch einmal zusammengefasst. Entsprechend lassen
sich dann auch die in der ersten Untersuchungsphase (Bestandanalyse und Schulpro-
grammanalyse) analysierten Unterschiede der einzelnen Standorte vor dem Hintergrund
ihres jeweiligen Kontexts begriinden.

Die in der Bestandserhebung erfassten Voraussetzungen und Bedingungen an den Partner-
schulen des Leistungssports stellen den Qualitatsbereich | im Modell der Qualitatsentwick-
lung dar. Die untersuchten Schulen haben dabei gute bis sehr gute strukturelle Vorausset-
zungen fir die Nachwuchsférderung ausgestaltet. Sie wurden daher fir eine vertiefte Analy-
se der Prozesse und Wirkungen der Qualitatsentwicklung ausgewahlt.

Der Qualitatsbereich Il Ziele und Strategien der Qualitdtsentwicklung an Partnerschulen des
Leistungssports ist auf die Prozesse und Instrumente der Qualitatsentwicklung ausgerichtet.
Zu diesen Prozessen zahlt unter anderem die Schulprogrammarbeit. Trotz der zahlreichen
positiven Effekte, die der Arbeit am Schulprogramm nachgesagt werden zeigt sich an den
Schulen eine unzureichende Auseinandersetzung mit dem Schulprogramm. Laufende Pro-
zesse der Profilierung lassen sich scheinbar nicht durch die Arbeit am Schulprogramm steu-
ern. Ein Grund kdnnte die fehlende Flexibilitat des Instruments sein, weshalb sich nur allge-
meine und langfristige Ziele und MalRnahmen adaquat im Schulprogramm abbilden lassen.
Schulprogrammarbeit kann aber, wenn sie von Anfang an als fester Bestandteil in die Schul-
entwicklung implementiert wird, im Rahmen der Neuorientierung einer Schule als handlungs-
leitendes und 6ffentlichkeitswirksames Instrument der Profilentwicklung genutzt werden, um
Ziele, Perspektiven und Leitbilder langfristig festzuhalten (Heinrich & Kussau, 2010; Stibbe,
2004).

Im Qualitatsbereich Ill Fihrung und Management von Partnerschulen des Leistungssports
richtet sich der Blick vor allem auf die Prozesse zur Fuhrung und Organisation von sportlich
profilierten Schulen. Die Untersuchung zeigt, dass das Profil der Partnerschule des Leis-
tungssports auf Grund seines hohen Ressourcenaufwandes der wichtigste Orientierungs-
punkt fir die Organisation der Schule ist. Dazu gehdren die Personalentwicklung, die Hallen-
und Raumbelegung, die Stundenplanung und die Klassenbildung. Als hauptverantwortliche
Person fur die Organisation der Schule ist die positive Einstellung der Schulleitung gegen-
uber dem Profil wichtige Voraussetzung fur die Umsetzung. Die Entwicklung des Profils
Partnerschule des Leistungsports profitiert maf3geblich von der Transparenz der Entschei-
dungen, der Partizipation der Kollegen und einem guten Vertrauensverhaltnis zwischen
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Schulleitung und SSZ-Koordinator, verbunden mit der Delegation von Entscheidungsbefug-
nissen.

Der Qualitatsbereich IV thematisiert die Professionalitdt der Lehrer-Trainer als einer der
wichtigsten Akteure des Landesprogramms vor Ort. Die Situation der Lehrer-Trainer wird
malfdgeblich durch die unterschiedlichen Handlungspramissen der beiden Kooperationspart-
ner Schule und Sport gepragt. Entsprechend wichtig ist die klare Beschreibung des Aufga-
bengebietes und der Zielstellungen der Lehrer-Trainer, damit diese nicht nur den sportlichen
Zielen, sondern auch ihrer padagogischen Verantwortung nachkommen kénnen. Diese im
Rahmen des Landesprogramms in Form der Zielvereinbarungen geforderten Abstimmungen
zwischen Schule, Verband und Vereinen missen an allen Schulen noch weiter intensiviert
werden. An dieser Stelle sind aber vor allem die Fachverbande aufgefordert, ihre Bemiihun-
gen hinsichtlich der Umsetzung der Zielvereinbarungen zu verstarken. Ein an allen Schulen
offengelegtes Problem ist die Einbindung der Lehrer-Trainer in die Schule. Durch den aus-
schliellich auf den Bereich der sportlichen Férderung ausgelegten Arbeitsplatz, fehlen die
regelmafigen Kontakte zum Gesamtkollegium der Schule. Unterschiedliche Kernarbeitszei-
ten der Lehrkrafte und Lehrer-Trainer und schullbergreifende Aufgaben verstarken das
Problem und verhindern auch die regelmaRige Teilnahme der Lehrer-Trainer an Konferen-

zen.

Die Analyse des Qualitatsbereiches V Schulkultur der Partnerschule des Leistungssports
zeigt, dass Schulen mit sportlicher Profilierung vor der schwierigen Aufgabe stehen, die
Handlungspramissen des Sports und der Schule miteinander zu vereinbaren. Dabei muss es
Ziel der Schule sein, sich nicht affirmativ-instrumentell den Anforderungen des Sports unter-
zuordnen, sondern sich als pragmatisch-korrektive Instanz um die Betonung der padagogi-
schen Einbettung des Leistungssports zu bemihen (Stibbe, 2005). Diese aufert sich im Bild
des mundigen Athleten oder im durch die Komponente der leiblichen Qualitatserfahrung er-
weiterten Leitbild des ,miindigen Astheten (Prohl, 2010). Die Aushandlungen und der Um-
gang mit den verschiedenen Ansichten und Interpretationen gegenuber den Ansprichen
beider Kooperationspartner ist Ausdruck der Schulkultur. Die offene Kommunikation und
Transparenz der Anforderungen an eine duale Karriere im Sport und in der Schule kann das
Profil als Teil der Schulkultur starken.

Sportklassen sind strukturgebende Kennzeichen der Profilierung als Partnerschule des Leis-
tungssports. Im Rahmen der Analyse des Qualitatsbereiches VI stehen die Bedingungen und
Voraussetzungen fur das Lehren und Lernen in Sportklassen im Fokus. Sportklassen bilden
grundsatzlich die optimalen Bedingungen, die MalRnahmen der schulischen Unterstitzung
und sportlichen Foérderungen im Schulleben der Kinder zu integrieren. Damit verbunden ist
aber auch die Gefahr einer sozialen Selektion in Form der Herausbildung von Eliten und
Restklassen. Forderkonzepte mit klassenlbergreifenden Strukturen versuchen dem entge-
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genzuwirken. Im Rahmen des Sportunterrichts wird an den untersuchten Schulen im Sinne
einer ,Bewegungsbildung im Horizont allgemeiner Bildung® (Prohl, 2010, S. 334) auf ein An-
gebot geachtet, welches gleichermallen Elemente eines sportartspezifischen Trainings als
auch eines gruppenubergreifenden bewegungsfeldorientierten Sportunterrichts berlcksich-
tigt.

Neben der Einrichtung des Leistungskurs‘ Sport an allen Schulen, fehlen derzeit jedoch Kon-
zepte die begleitenden sportlichen und schulischen Férdermalinahmen in der Oberstufe fort-
zusetzen. Allgemein beklagen die Schulen, dass sie bei der Rekrutierung potentieller Talente
zu stark durch die Vorgaben der Schulamtsbezirke eingeschrankt sind und nicht immer die
optimale Talentauswahl treffen kénnen. An dieser Stelle ist die Bildungspolitik aufgefordert,
fur Schulen mit besonderen Profilen Wege zu schaffen, dem Profil entsprechend die besten
Nachwuchsathleten an einen Schulstandort zu vereinen.

Der Qualitatsbereich QB VII Ergebnisse und Wirkungen einer pddagogisch verantwortungs-
bewussten Talentférderung richtet im Rahmen der Analyse den Blick vor allem auf mégliche
nachhaltige Wirkungen. Dazu zahlen unter anderem die Zufriedenheit der Akteure mit der
Schule beziehungsweise speziell mit der sportlichen Profilierung, das Empfinden der Dop-
pelbelastung und die Einschatzung, welchen Anteil die Schule an der Bewaltigung der Dop-
pelbelastung hat. Schiler, Lehrkrafte, Schulleitung und SSZ-Koordinator sehen auf Grund
der angebotenen Malnahmen keine Uberlastungserscheinungen. Eltern berichten dagegen
von wenig freier Zeit fur die Kinder und hohem eigenen Organisationsaufwand (s. auch die
Ergebnisse von Scheid et a., 2007). Die Belastungen entstehen nach Aussage der Eltern
und Schiler durch fehlende Informationen zu Schulangelegenheiten sowie durch fehlende
Rucksichtnahme bei der Vergabe von Hausaufgaben und der Terminierung von Prifungen.
Diese Probleme werden aber zumeist als sehr personenbezogen geschildert. Eltern wie
Schiler betonen daher (mit Ausnahmen), dass sie mit der Schulwahl zufrieden sind und sich
erneut fur die jeweilige Schule entscheiden wirden. Wichtige Argumente fir die Schulwahl
sind die Unterbringung mit ,Gleichgesinnten” und die Unterstitzung durch schulische Maf3-
nahmen.

Von einer einseitigen Orientierung der Bewertung der Schulentwicklung am Output in Form
sportlicher Erfolge, ist abzuraten, da dadurch die Handlungslogiken des Sports unter Um-
standen unreflektiert Gbernommen werden und die Schule sich im Sinne der reinen sportli-
chen Leistungserbringung funktionalisiert. Vielmehr ist den Aspekten der Einrichtung von
Sportklassen und der Umsetzung des Trainings und Sportunterrichts in diesen Klassen mit
dem Ziel der ,Bewegungsbildung im Horizont allgemeiner Bildung“ (Prohl, 2010, S. 334) eine
hohe Bedeutung beizumessen.
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Aus analytischen Grinden wurden die einzelnen Qualitatsbereiche getrennt untersucht, doch
innerhalb der Einzelanalysen wurde bereits immer wieder die Verflechtung der Qualitatsbe-
reiche untereinander thematisiert. Entsprechend kann die Qualitatsentwicklung an Partner-
schulen des Leistungssports nicht an einem einzelnen Qualitatsbereich festgemacht oder gar
Hierarchien in der Bedeutung der Qualitatsbereiche ausgemacht werden. Vielmehr konnte
festgestellt werden, dass die Schulen sich mit je unterschiedlichen Aspekten der einzelnen
Qualitatsbereiche auseinandersetzen. Auch haben Entscheidungen je nach Qualitatsbereich
unterschiedliche Auswirkungen auf andere Qualitdtsbereiche. So entstehen aus den Ent-
scheidungen des Qualitatsbereichs Il andere Konsequenzen als aus Entscheidungen im
Rahmen der unmittelbaren Gestaltung des Sportunterrichts. Prozesse zur Etablierung einer
leistungssportlichen Schulkultur haben quasi Einfluss auf alle anderen Bereiche und Dimen-
sionen der Schulentwicklung. Es sollte daher nicht versucht werden einzelne Bereiche der
Profilentwicklung zu verandern ohne die Auswirkungen auf andere mitzudenken. Die unter-
suchten Schulen zeigen alle ein Bewusstsein fiir diese Dynamiken, wie sich aus den Aussa-
gen der Akteure entnehmen lasst oder wie es beispielweise auch die Schulprogramme durch
ihre klare Orientierung am Referenzrahmen vermitteln.

6.2.3 Fazit der Qualitditsanalyse unter verschiedenen
Kontextperspektiven

In einzelnen Fallen entstehen an den Schulen durch ihre spezifischen Kontextbedingungen
und akteursabhangigen Entscheidungen typische Probleme, die sich ebenfalls mit Blick auf
die Qualitatsbereiche darstellen lassen. Einzelne Schulen kdnnen dabei durch mehrere Kon-
textmerkmale beschrieben werden. Im Folgenden werden die vier Perspektiven Ballungs-
raum, landlicher Raum, Region Nordhessen und Eliteschulen als einflussreiche Kontext-
merkmale unterschieden. Entsprechend kénnen im Sinne der 3. Leitfrage auch die grund-
satzlichen Aspekte festgemacht werden, in denen sich die Schulen unterscheiden.

Perspektive Ballungsraum

Zu den Schulen im Ballungsgebiet Rhein-Main zahlen drei PdL. Diese Schulen berichten
durchweg von ahnlichen Problemen. So besteht in dem dicht besiedelten Gebiet rund um
Frankfurt a.M. akute Hallenknappheit.

,Das grolte Problem an unserer Schule ist die beschrankte Hallenkapazitdt. Das ware

ein Punkt, wo ich mir wiinschen wirde, dass er noch verbessert werden wirde“ (Sport-
klassenleiter 3).

Schulleiter berichten von einer 100-prozentigen Auslastung der Hallen. Fir die Schulen be-
deutet das, in ihrer gesamten Planung zunachst von der Belegung der Hallen auszugehen,
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und hier in erster Linie den Schilern im Talentférderprogramm Zeiten fir ihr Training einzu-
raumen. Durch die Aufspaltung der Sportklassen in mehrere sportartspezifische Gruppen
wird die enge Hallensituation weiter verscharft. Fiir die Schulen bedeutet das, die spezifische
Sportférderung weit in den Vormittag zu legen oder verstarkt auf einen Sportunterricht im
Klassenverband zu setzen.

Ein weiterer Problembereich fur Schulen in Ballungsgebieten sind die weiten Wege zu und
zwischen den Sportstatten. Eng besiedelter Raum im stadtischen Gebiet behindert die Kon-
zentration der Sportstatten in Nahe der Schulen, so dass weite Fahrtwege in Kauf genom-
men werden mussen.

,Hinsichtlich der Sportstatten ist es so, dass die im Moment bis auf die eine Halle hier un-

ten alle auerhalb liegen. Man muss also immer mit dem Bus fahren oder laufen. Das ist
von Nachteil, weil immer Sportzeit verloren geht* (Sportklassenleiter 4).

Damit verbunden sind zum einen die angesprochenen Zeitverluste, aber auch ein hoher Or-
ganisationsaufwand, um Trainings- und Unterrichtszeiten auf offentliche Fahrplane abzu-
stimmen, ein vermehrter Fahrtaufwand fir Eltern, die ihre Kinder zwischen den Sportstatten
und der Schule fahren, wie auch die damit einhergehenden Mehrkosten.

Die schulischen Handlungsmdglichkeiten sind an dieser Stelle eher gering und man ist von
Hallenbelegungsplanen und stadtische Bauinitiativen abhangig. Die Reprasentation der
schulischen Bedurfnisse durch die Schulleitung kann der Schule aber kommunal oder sogar
regional die entsprechend wichtige Bedeutung einrdumen. Des Weiteren kdnnen durch die
Kooperation mit Verbanden und Vereinen die Nutzungszeiten in Hallen und Sportstatten mit
einander abgestimmt werden, um so beispielweise auch Fahrtwege zu optimieren.

An Schulen im Ballungsraum ricken vor allem Aspekte der Organisation und Planung, die
Offentlichkeitsarbeit (QB Ill) sowie Kooperationen mit Vereinen und Verbanden (QB V) in
den Vordergrund der Schulentwicklung.

Perspektive landlicher Raum (Mittelhessen)

Fir den landlichen Raum lassen sich folgende drei Punkte (AnschlussmalRnahmen, Wege
und Ubergang) herausstellen, die als Kontextbedingungen maRgeblich Einfluss auf die Um-
setzung des Profils Partnerschule des Leistungssports haben.

Zum Ersten fehlen die AnschlussmalRnahmen fir Talente. Auf Grund der schwach ausge-
pragten Vereinsstrukturen fehlen in den landlichen Regionen vielfach die Moglichkeiten,
Sport auf Wettkampfniveau zu betreiben. Das gilt insbesondere fir randstandige Sportarten
und Mannschaftssportarten auf sehr hohem Niveau. Die Folgen sind zum einen die anfangli-
che Schwierigkeit ausreichend sportlich talentierte Kinder fur die Schulen zu rekrutieren und
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zum anderen die Abwanderung begabter Sportler in den slidlichen Raum Hessens, wo im
Raum Frankfurt die Verbande und Vereine entsprechende Stiitzpunkte und Zentren einge-
richtet haben.

Hier sind vor allem aber die Fachverbande aufgerufen, Anschlussmaflnahmen in struktur-
schwachen Regionen zu ermdglichen. Dies gilt insbesondere fir die kooperierenden Fach-
verbande der Schulen. Gegebenenfalls missten Mallnahmen an Standorten geblindelt wer-
den.

Zum Zweiten stellen die weiten Wege zwischen den einzelnen Foérderstandorten und ihren
dezentralen Nebenzentren fur Schiler und auch Lehrer-Trainer eine hohe Belastung dar. Auf
Grund der geringen Besiedlungsdichte im landlichen Raum entstehen durch die Struktur der
Haupt- und Nebenzentren weite Wege zwischen den Standorten. Dies betrifft vor allem die
Lehrer-Trainer, die an mehreren Standorten Talentférdergruppen betreuen. Die Einbindung
der Lehrer-Trainer ist an diesen Standorten entsprechend schwierig, da es wenig freie Zeiten
fur die Wahrnehmung schulischer Verpflichtungen gibt. Schule und Lehrer-Trainer missen
hier Wege finden, Kontakt zu halten und ihre Anspriiche gegentber dem jeweils anderen zu
kommunizieren. Der Einsatz der Lehrer-Trainer mit einem geteilten Stellenanteil sowohl im
Unterricht als auch als Lehrer-Trainer in den TFGs ist an diesen Schulen zu bevorzugen.

Eine weitere Folge der weitlaufigen Verteilung der Férderzentren ist drittens, dass auch die
Kooperationsmaflinahmen zwischen TAG (Grundschule) und TFG nur schwer miteinander
abzustimmen sind und insbesondere hier von Schwierigkeiten im Ubergang berichtet wird (s.
auch Befunde zur Ubergangsproblematik in Scheid et al., 2007). Die PdL sind hier in beson-
derem Male gefragt in die Grundschulen zu gehen, um die Talente in die Partnerschulen
des Leistungssports zu holen.

~NVenn man sie anschiebt und regelmafig in Kontakt bleibt — gut. Ich glaube, Grundschu-

len von sich aus, wenn es nicht Grundschulen sind, in denen Kolleginnen vor Ort sind,

die auch wirklich ein eigenes Interesse dran haben — davon gibt es natirlich auch einige

— wurde wahrscheinlich da wenig stattfinden. Also, die wirden das wahrscheinlich erst

mal so nicht zur Kenntnis nehmen oder einschlafen lassen, aber dadurch, dass man na-

turlich relativ penetrant ist und auch sagt, in den Talentaufbaugruppen sind noch Platze

frei, ihr habt aus den Jahrgangsstufen 1, 2 Kinder gemeldet oder es waren wenig bei der

Sichtung da. Was ist da los? Da muss man denen auch schon einmal sagen: Hier, ihr
verpasst da was* (SSZ-Koordinator 6).

Schwerpunkte der Schulentwicklung liegen in der Vertiefung der Kooperationen und der Of-
fentlichkeitsarbeit (QB V und Ill) sowie in der Integration der Lehrer-Trainer in das Kollegium
(QB V).

Perspektive Region Nordhessen
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Ahnliche wie in Mittelhessen stellen sich die Probleme auch in der Region Nordhessen dar.
Der Mangel an Vereinen fir die Anschlussférderung herausragender Talente bedeutet eine
Abwanderung der Athleten in den sidhessischen Raum. Die Folgen sind u.a. durch ,Nor-
malschuler® aufgefillte Sportklassen. Die wenigen zufihrenden Vereine stellen die Schule in
Nordhessen daher vor die Aufgabe, Uber andere Wege Talente zu sichten. Hier hat sich ein
sogenannter Schnuppertag etabliert zu dem Kinder und ihre Eltern an die Schule eingeladen
werden, um die Moéglichkeiten der Schule und ihre Angebote zur Talentférderung kennenzu-
lernen. Betont werden auch Schwierigkeiten der langfristigen Férderung auf Grund der man-
gelnden Vereinsstrukturen auf hohem Niveau. Athleten finden im Nordhessischen Raum
kaum Vereine vor, die sich auf hohem Niveau bewegen. Daher fehlen auch die notwendigen
schulischen Strukturen (z.B. Internate und eine Konzentration der Ressourcen an einem
Standort), so dass Talente in andere Regionen abwandern, die eben solche Karrieren er-
maoglichen.

,Das heildt also, wir kdbnnen leistungssportliche Karrieren vorbereiten, wir kbnnen sie rela-

tiv gut unterstitzen, mit den Ressourcen, die wir zur Verfligung haben, aber wenn es

dann richtig ans Eingemachte geht, wenn also der Schritt in die Nationalmannschaft, oder

wie auch immer, ansteht, dann ist dieser Standort im Augenblick nicht zielfiUhrend” (SSZ-
Koordinator 1).

Im Weiteren stellen auch die weiten Wege und geringen Hallenkapazitaten eine Schwierig-
keit bei der Ausgestaltung der Partnerschule des Leistungssports dar, ahnlich der Problem-
lage im Ballungsraum Frankfurt-Rhein-Main.

Auf Grund der ahnlichen Situation, wie in den landlichen Gebieten (Mittelhessen) liegen die
Schwerpunkte der Schulentwicklung in Aufgaben der Vertiefung der Kooperationen mit den
Verbanden (QB V), um Anschlussmallinahmen zu ermdglichen. An der untersuchten Schule
ist durch eine verstarkte Offentlichkeitsarbeit die Rekrutierung neuer Talente erfolgreich ge-
lungen. Im Weiteren gqilt es hier aber auf Grund der schwierigen Hallen- und
Sportstattensituation durch gute Organisation und Planung die nachhaltige Férderung der
Kinder zu gewahrleisten (QB III).

Perspektive starke leistungssportliche Auspragung

Leistungssportliche Anschlussmoglichkeiten an die schulische Forderung bieten sich an
Standorten mit starker sportlicher Orientierung. In die Untersuchung waren zwei Schulen mit
deutlicher leistungssportlicher Pragung einbezogen. Als Verbund aus Olympiastutzpunkt,
Schule und Internat sollen sie optimale Voraussetzungen fir eine sportliche Karriereforde-
rung bieten.

An diesen Standorten offenbaren sich aber deutliche Konflikte zwischen allgemeinen Bil-
dungsansprichen der Schule und den Anspriichen der Sportverbande. Dabei riicken die
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Anspriche des Sports an diesen Schulen weiter in den Vordergrund, so dass die verschie-
denen Handlungspramissen der beiden Systeme Sport und Schule sich deutlicher entgegen-
stehen. Dies flhrt mitunter zur Instrumentalisierung der Schulen im Sinne des Sports.

Daraus entstehende Differenzen, schlagen sich in deutlichen Konflikten zwischen Schullei-
tung und SSZ-Koordinator nieder. Die Vereinbarkeit beider Anspriiche kann nur mit Kom-
promissen auf beiden Seiten einhergehen, die der regelmaligen Kommunikation miteinander
und grofRer Transparenz in den Entscheidungen bedarf. Auch einzelne Schiler einer der
Schulen mit starker sportlicher Ausrichtung duf3ern deutliche Kritik hinsichtlich der Effektivitat
der Schule und beziehen sich dabei sowohl auf die schulische als auch die sportliche Férde-
rung.
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7 Zusammenfassung, Diskussion und Ausblick

Die vorliegende Untersuchung geht von der Frage aus: Wie gut und auf welche Weise wer-
den die Partnerschulen des Leistungssports den Anforderungen der Qualitatsentwicklung
gerecht? Partnerschulen des Leistungssports werden dabei als sportlich profilierte Schulen
angesehen. Die Aufgabe der Partnerschulen ist es als federfihrende Schulen die zentrale
Koordinationsinstanz der Schulsportzentren zu bilden (Hessisches Kultusministerium & Lan-
dessportbund Hessen e.V., 2006). An ihnen sind damit Akteure und Ressourcen der Talent-
forderung in Hessen gebindelt. Als sportlich profilierte Schule haben sie die Funktion, die
Doppelbelastung der Nachwuchsathleten zu kompensieren. Vor dem Hintergrund einer res-
sourcenaufwandigen Begleitung der Nachwuchsathleten, kann man davon ausgehen, dass
die Profilierung auch besondere Anforderungen an die Entwicklung der Schule stellt. In An-
lehnung an aktuelle Theorien zur Schulentwicklung stellen sich damit auch besondere Anfor-
derungen an die Qualitatsentwicklung. Es stellt sich daher die Frage, wie gut und auf welche
Weise es den Schulen gelingt, diesen Anforderungen gerecht zu werden. Die Untersuchung
unterscheidet — in Anlehnung an den Referenzrahmen Schulqualitat (1Q, 2011) und weitere
Modelle der Qualitatsentwicklung (u.a. Scheerens, 1990; Ditton, 2000) — sieben verschiede-
ne Bereiche der Schulentwicklung, die sich in die Kategorien Input, Prozess und Output un-
tergliedern (s. Abb. 3).

Die Untersuchung untergliedert sich in zwei Phasen. In der ersten Phase erfolgte an allen 27
hessischen PdL eine Bestandaufnahme per Fragebogen, um die Rahmenbedingungen zu
erfassen. Erganzt wurde diese Bestandsanalyse durch die Analyse aller Schulprogramme.
Das Ziel war es zum einen grundlegende vorhandene Strukturen und Unterschiede zu erfas-
sen und zum anderen die Auswahl der Einzelfallstudien zu begriinden. Denn man kann da-
von ausgehen, dass es auf Grund der unterschiedlichen Kontextbedingungen und den indi-
viduellen Handlungsweisen der Akteure zu unterschiedlichen Profilausbildungen kommt — zu
einer Rekontextualisierung (Fend, 2008b; vgl. auch Strukturation nach Giddens, 1997). Das
heil3t, der Blick muss sich auf die einzelnen Schulen richten.

Damit begrundet sich auch das qualitative Vorgehen in der zweiten Phase. An den ausge-
wahlten Schulen finden wir einen hohen Anteil an Sportschilern, Kaderathleten oder auch
Schilern in Sportklassen. An den Schulen arbeiten mindestens zwei Lehrer-Trainer und sie
bieten verschiedene schulische und sportliche Malnahmen zur Betreuung und Férderung an
(darunter z.B. auch ein Vormittagstraining). Des Weiteren wurden sowohl Gymnasien als
auch Gesamtschulen in die Auswahl mit aufgenommen. Die Schulen verteilen sich regional
uber ganz Hessen und konnen in Standorte aus dem landlichen, stadtischen und Ballungs-
raum unterschieden werden. Die Stichprobe umfasst sechs Schulen, an denen per Leitfa-
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deninterviews mit unterschiedlichen Akteuren die Bedeutung der Bereiche der Qualitatsent-
wicklung untersucht wurden.

Vor dem Hintergrund der theoretischen Annahmen, die dieser Studie vorausgehen, richtet
sich der Blick zunachst auf Aspekte der Rekontextualisierung in der Profilentwicklung. Je
nach Handlungskontext entwickeln die Akteursgruppen unterschiedliche Perspektiven und
Handlungsstrategien. Diese driicken sich in unterschiedlichen Praferenzen der Handlungs-
pramissen des Sports oder der Schule aus. Dabei kann man vor allem den Schulleitungen
eine kritisch-korrektive Haltung zusprechen, die an einzelnen Standorten in starkem Kontrast
zu leistungssportlichen Anspriichen stehen. Diese vor allem durch die Lehrer-Trainer und
SSZ-Koordinatoren vertretenen Anspriche der Verbande und Vereine flihren an einem
Standort sogar zu teilweise persénlichen Konflikten und Auseinandersetzungen.

Darin driickt sich auch die von Fend (Fend, 2008b) so bezeichnete Rekontextualisierungen
aus. Es fallt auf, dass die Unterschiede mit dem Handeln auf der strategischen oder operati-
ven Ebene zusammenhangen und damit also auf die verschiedenen Handlungsebenen in-
nerhalb der Schule zuritickzufiihren sind (s. Abb. 8). Es sind aber auch die Umweltbezlige
der Schule in Form der Kooperationspartner, die durch ihre Anspriiche und Handlungslog-
iken Konflikte und Probleme erzeugen. Diese dricken sich im Diskurs zwischen Verbanden
und Vereinen als Forderer des Leistungssports gegenlber den Schulen als Einrichtungen
mit einem ganzheitlichen Bildungsanspruch. Diese Probleme entstehen jedoch vornehmlich
an Schulen mit einer deutlich leistungssportlichen Profilausrichtung.

Das Konzept der Rekontextualisierung bietet in dieser Arbeit vor allem einen angemessenen
Rahmen um die Ergebnisse der Qualitatsanalyse vor dem Hintergrund des Mehrebenen-
charakter der Schule zu reflektieren. Damit wird zum einen verhindert, dass in dem klassi-
schen Input-Prozess-Output-Modell der Qualitatsentwicklung, welches auch dieser Studie zu
Grunde liegt, zu schnell einfache Kausalzusammenhange gesehen werden. Zum anderen
dient es als Erklarungsmodell fur die unterschiedlichen Umsetzungen der Vorgaben des
Landesprogramms, in der Hinsicht, dass es das Handeln der Akteure als Umweltabhangig
ansieht, gleichzeitig den Akteuren aber einen aktiven Anteil in der Umsetzung der Vorgaben
zuspricht (siehe auch die Theorie der Strukturation von Giddens (1997)). Vorgaben werden
dabei vor dem eigenen Kontext interpretiert und den jeweiligen Handlungsbedingungen an-
gepasst (Fend, 2008b). Im Rahmen der Analyse der Qualitatsbereiche wurde wiederholt auf
Formen der Rekontextualisierung hingewiesen. An den Schulen kommt es vor allem im Hin-
blick auf die Bedeutung der Schule in der Talentférderung zu unterschiedlichen Interpretatio-
nen zwischen den Akteuren. Verschlagwortet konnen die Positionen, analog der Einstellung
der Schulleitung, als korrigierende oder unterstitzende Institution angesehen werden.
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Rekontextualisierung meint aber auch, dass die Handlungsebenen der Schule fir sich ge-
genseitig Umwelten darstellen, wodurch Entscheidungen einer Ebene immer auch Auswir-
kungen auf die anderen Ebenen haben. Schule lasst sich daher nur als Gesamtes steuern
und nur konfigurativ gestalten (Fend, 2000). Ein entsprechendes Model stellt der
Governanceansatz dar. An den Schulen zeigen sich vor allem im Handeln der Schulleitung
ein entsprechendes Verstandnis, welches Schule als Ganzes denkt, die unterschiedlichen
Handlungsebenen dabei jedoch analytisch trennt (Heinrich, 2007). In der vorliegenden Stu-
die wird durch die Governanceperspektive als Analysekonzept verwendet und der Blick auf
die unterschiedlichen Ansichten der Akteure gerichtet. In der Analyse der Aussagen der Ak-
teure werden dadurch vor allem die Entscheidungen herausgestellt, die ein Konfliktpotential
beinhalten oder bereits Probleme hervorgerufen haben. Fir die Evaluation der Qualitatsent-
wicklung ergibt sich daraus allerdings eine eher defizitorientierte Sichtweise, die sehr stark
auf Einzelphanomene blickt. Daher wurde in der vorliegenden Studie immer wieder auch der
Umgang mit Differenzen in den Fokus gertckt. Fir das Anliegen dieser Untersuchung haben
sich daher die beiden theoretischen Modelle der Rekontextualisierung und der Governance
als sinnvolle Analyseinstrumente erwiesen, indem sie Ansatze zur Interpretation und Be-
grindung anbieten. Das Konzept der Rekontextualisierung verweist dabei auf mogliche kon-
textabhangig unterschiedliche Perspektiven auf Aspekte der Schulentwicklung wahrend das
Konzept der Governance die Art und Weise des Umgangs mit diesen Differenzen fokussiert.

Mit Blick auf die erste Leitfrage (Kap. 4) kann man letztendlich konstatieren, dass alle Schu-
len den Anspruch verfolgen, die Athleten in ihren sportlichen Ambitionen zu unterstitzen und
sie in dieser Zeit padagogisch zu betreuen. Fur einzelne Schiler kann man aber sagen, dass
die Schule ihren Auftrag der padagogisch verantwortungsvollen Nachwuchsférderung zum
Teil verfehlt. Dieses Fazit bezieht sich dabei weniger auf die sportliche Férderung und die
schulische Ausbildung als vielmehr auf ihre Verantwortung auch Lebenswege neben dem
Sport aufzuzeigen und die von Elflein (2004) geforderten Moglichkeiten eines verlustfreien
Rickzugs aus dem Sport zu gewahrleisten. So werden an einzelnen Schulen deutlich kriti-
schere Stimmen von Seiten der Schiler geduldert, die offenbaren, dass die Schule es ver-
passt, einzelnen Athleten alternative Lebenswege neben dem Sport aufzuzeigen. Auch wenn
dies nicht der Regel entspricht, sind diese Einzelfalle kritisch zu reflektieren.

»Also wenn man mit Leistungssport aufhdrt, wenn man eine Verletzung hat oder irgend
so was, dann macht die Schule keinen Sinn mehr* (Schuler 5, Jhg. 8-10).

Es soll daher an dieser Stell nochmals die Bedeutung einer Nachwuchsférderung betont
werden, die einer Bewegungsbildung im Horizont allgemeiner Bildung folgt. Die Schulen
werden damit auch dem allgemeinen Doppelauftrag der Schule gerecht, der sich den sport-
profilierten Schulen als Dreifachauftrag stellt (Prohl & Emrich, 2009). Die Funktion der Part-
nerschulen des Leistungssports ist in diesem Sinne die ,Ermoéglichung sportlicher Spitzen-
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leistungen, [die] schulische Qualifikation und [die] Initiierung allgemeiner Bildungsprozesse®
(Prohl & Emrich, 2009, S. 203). Die Erfillung dieser drei Aufgaben ist durch die Integration
des Leistungssports als Thema des allgemeinen Erziehungs- und Bildungsprozesses zu ver-
stehen. Folglich fordert Prohl (2010) eben auch die Vermittlung leistungssportlicher Bildungs-
inhalte in Analogie zu einem erziehenden Sportunterricht als Bewegungsbildung im Horizont
allgemeiner Bildung. Leistungssport wird dabei eine von vielen Sinn-Dimension selbstbe-
stimmten Handelns und damit zu einer besonderen Form der Bildungsdimension Bewe-
gungskompetenz (Klafki, 2005). Dies gilt es vor allem vor dem Hintergrund der Problematik
des Vormittagstrainings zu betonen, der in keinem Fall den klassischen Sportunterricht er-
setzen sollte, da an dieser Stelle Bildungspotentiale des Leistungssports verloren gehen.

Im Sinne der zweiten Leitfrage sind die Prozesse der Fuhrung und des Managements, der
Organisation und Planung sowie der Kommunikation und Transparenz der Entscheidungen
von zentraler Bedeutung, deren Steuerung vor allem die Aufgabe der Schulleitung ist. Uber-
blickt man aber alle Qualitatsbereiche, lasst sich feststellen, dass es keinen Uber alle Schu-
len hinweg herausgehobenen Bereich der Qualitatsentwicklung gibt. Vielmehr differieren je
nach Kontext die Bedeutung und die Inhalte dieser (siehe Kap.6.2.3). Hinsichtlich der allge-
meinen Qualitatsentwicklung an Partnerschulen des Leistungssports lassen sich aber ein-
zelne Aspekt fur alle Schulen tGbergreifend herausstellen.

Das Profil der Partnerschule des Leistungssports bildet an allen Schulen einen der wichtigs-
ten Orientierungspunkte bei der Organisation der Schule. Da die Umsetzung der sportlichen
Profilierung viele Ressourcen der Schule bindet (finanziell, rdumlich, personell und auch zeit-
lich) erstrecken sich die Auswirkungen auf alle Prozessbereiche der Qualitadtsentwicklung.
Auf Grund des starken Einfluss® auf alle Bereiche des Schullebens (beispielsweise Personal-
findung, Unterrichtsplanung, Schulkultur, kollegiale Kommunikation, Kooperationen, Auf3en-
darstellung, Unterrichtsgestaltung, Klassenzusammensetzung) tangiert die Sportprofilierung
eben auch die Akteure der Schule, die nicht direkt mit der Ausgestaltung der Partnerschule
des Leistungssports zu tun haben. Entsprechend wichtig ist daher fir alle Schulen die Kom-
munikation der unterschiedlichen Aspekte des Profils. Dies ist umso wichtig je starker die
Schule auf die Nachwuchsférderung ausgerichtet ist, da hier auch Konflikte starker hervortre-
ten.

Eine besondere Rolle spielt in den Prozessen der Profilierung die Schulleitung. Die Schullei-
ter konnten als bedeutender Akteur der Profilentwicklung ausgemacht werden. Diese zentra-
le Rolle entsteht auf Grund der Entscheidungsgewalt der Schulleitung und seine Reprasenta-
tionsfunktion innerhalb der Schule als auch nach aul3en gegeniber Behérden und Koopera-
tionspartnern. So konnte im Rahmen dieser Studie festgestellt werden, dass die Schulleitung
ganz im Sinne von Governance auf alle Qualitatsbereiche der Schulentwicklung und Profil-
bildung der Schule Einfluss nimmt beziehungsweise Auswirkungen von Entscheidungen in
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einzelnen Bereichen in einen Gesamtzusammenhang der gesamten Schule setzt. Insgesamt
konnte dabei festgestellt werden, dass die Schulleitung an allen Schulen grundsatzlich posi-
tiv gegentiber der sportlichen Profilierung eingestellt ist, an einzelnen Schulen jedoch auch
Entscheidungen getroffen werden, die der Profilierung als Partnerschule des Leistungssport
zunachst entgegenstehen. Entsprechend lasst sich hinsichtlich der Schulleitung eine korri-
gierende und eine unterstitzende Haltung unterscheiden. Korrigierend schlief3t dabei eine
unterstitzende Haltung nicht aus, in den Interviews wurde aber von diesen Schulleitern ver-
starkt auf mogliche negative Auswirkungen der sportlichen Profilierung hingewiesen. Im Ge-
gensatz dazu ist die unterstitzende Haltung von einer durchweg positiven Bewertung des
Profils gekennzeichnet. Das Handeln dieser Schulleitungen ist von deutlichen Zugestandnis-
sen und der Delegation von Entscheidungen an die SSZ-Koordinatoren gepragt. Eine korri-
gierende Haltung konnte verstarkt an den starker am sportlichen Profil ausgerichteten Schu-
len ausgemacht werden.

Als drittes konnte in dieser Studie festgestellt werden, dass zwischen den Akteuren unter-
schiedliche Ansichten hinsichtlich der konkreten Umsetzung innerhalb der Qualitatsbereiche
entstehen. Diese unterschiedlichen Ansichten entstehen auf Grund der je eigenen Kontexte
der beteiligten Akteure (Rekontextualisierung). Wie bereits oben erldutert ist die Schulleitung
vor allem um die Schule als Ganzes bemuUht und handelt vor dem Hintergrund behérdlicher
Vorgaben und Gesetze, den Bedurfnissen der Lehrkrafte und gesellschaftlichen Vorstellun-
gen und Ansprichen an die Schule. Dem gegenuber stehen die Ziele der direkt in die Talent-
forderung einbezogen Akteure, wie vor allem Lehrer-Trainer und SSZ-Koordinator. Diese
handeln vor allem mit Blick auf die fir eine erfolgreiche Sportkarriere notwendigen Aufwen-
dungen der Kinder in Training und Wettkampf. Daraus entstehen auch Konflikte, die sich in
dieser Untersuchung an Schulen mit einem stark ausgepragten Sportprofil zeigten. Die
Schulen begegnen diesen Konflikten mit der verstarkten Kommunikation der Anforderungen
einer leistungssportlichen Karriere und der daraus entstehenden Doppelbelastung aus Schu-
le und Sport.

Unterschiede zwischen den Schulen ergeben sich vor allem auf Grund des jeweiligen Kon-
textes. Entsprechend unterschiedlich stellen sich die Auswirkungen auf die Bereiche der
Qualitatsentwicklung an den Schulen dar (Leitfrage 3). Schulen im landlichen Raum und in
Nordhessen stehen vor allem vor der Aufgabe, trotz schwacher ausgepragten Sportstruktu-
ren, Wege zu finden, um ausreichend talentierte Sportler zu rekrutieren und ihnen im An-
schluss an die schulische Talentférderung auch Offerten fur die Fortsetzung und Weiterent-
wicklung ihrer sportlichen Karrieren im Wettkampfsport aufzuzeigen. Dies ist aber auch nicht
allein Aufgabe der Schulen, sondern ebenso Aufgabe der Verbande und Vereine. Schulen im
stadtischen Raum haben dagegen vor allem Probleme hinsichtlich mangelnder Sportstatten
(siehe Kap. 6.2.3).
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7.1 Programm- und Partnerschulentwicklung

Vor dem Hintergrund der dargestellten Ergebnisse fallt das Fazit ambivalent aus. Insbeson-
dere die Kritik an der Zusammenarbeit mit den Vereinen, am undkonomischen Einsatz der
Lehrer-Trainer und an den gemischten Sportklassen legen einen Optimierungsbedarf des
Landesprogramms nahe. Mit Blick auf die Partnerschulen ist aber zu resumieren, dass bei
stark einseitig ausgepragten Strukturen Konflikte innerhalb der Schule auftreten kénnen.

Im Sinne der sportlichen Férderung der Schiller ist eine Optimierung der Landesprogramm-
strukturen vor allem im Bereich der Kooperation der Schulen, Vereine und Verbande drin-
gend angeraten. Die bisherige Situation stellt sich als sehr zeit- und ressourcenaufwandig
dar und entsprechend der Ergebnisse der ersten Untersuchungsphasen wird deutlich, dass
nicht alle Schulen diese Probleme bewaltigen kénnen. Es ist davon auszugehen, dass an
diesen Standorten personelle wie auch materielle Ressourcen inadaquat eingesetzt werden.
Im schlimmsten Fall bleiben Talente unentdeckt oder werden nicht angemessen geférdert.
Die Losung besteht an dieser Stelle zum einen in einer Konzentration der Standorte, um an
diesen Lehrkrafte, Trainer und natirlich Athleten zu blindeln, zum anderen gilt es aber auch,
die scheinbar geringe Kenntnis der Vereine und Verbande Uber das Landesprogramm zu
beheben. Dies kann eine Aufgabe der SSZ-Koordinatoren sein, sollte aber zugleich viel star-
ker durch den Landessportbund und dessen Fachverbande betrieben werden.

Eine Umstrukturierung im Sinne einer Konzentration ware insbesondere fur die Verbande
und Vereine von Vorteil, da so die Informationswege und Zustandigkeiten klarer werden.
Durch die engere Kooperation mit den Schulen kénnten die Verbande die sportliche Unter-
stutzung ihrer Talente wesentlich effektiver mit den schulischen Anforderungen in Einklang
bringen. Dazu ist der Auf- und Ausbau geeigneter Strukturen auf Seiten der Verbande not-
wendig. Es bedarf einer fest etablierten Schnittstelle zwischen Schule und Verband. An den
Standorten muss die Blndelung der Talente in Trainingsgruppen in Form der E- und D-
Kader gewahrleistet werden. Auf Grund der Ergebnisse der Studie ist anzunehmen, dass
eine schulUbergreifende Zusammensetzung dieser Gruppen nur schwer oder nur in Aus-
nahmefallen umzusetzen ist. Die Organisation des Schulalltages ist an dieser Stelle von zu
vielen (duReren) Einflissen abhangig, als dass eine Parallelisierung der Zeiten von Sport-
klassen oder gar nur von einzelnen Schulern verschiedener Standorte nicht mdglich ist. Ent-
sprechend bietet die Bundelung an bestimmten Standorten und die Konzentration auf be-
stimmte Schulen die Méglichkeit, die Nachwuchsathleten der Trainingsgruppen an Schul-
standorten zu konzentrieren und so deren zeitlichen und organisatorischen Aufwand von

Schule und Sport noch besser aufeinander abzustimmen.

Gleichzeitig wirden die Verbande und ihre Vereine durch die starkere Einbindung aufgefor-
dert, selbst Engagement zu zeigen und Verantwortung fir ihre Athleten zu Gbernehmen. Auf
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Seiten der Sportler bietet die Fokussierung auf ausgewahlte Forderzentren die Mdglichkeit,
Schule und Sport noch besser miteinander in Einklang zu bringen und die Doppelbelastung
der dualen Karriere zu kompensieren. Insbesondere durch die starkere Einbindung der Ver-
eine und Verbande kann die sportliche Unterstitzung noch weiter forciert und optimiert wer-
den.

Fur die Schulen bedeutet die Fokussierung der Talentférderung, sich noch klarer hinsichtlich
der leistungssportlichen Profilierung zu positionieren. Vor dem Hintergrund der dargestellten
uneinheitlichen Vorstellungen, Ziele und Bedeutungszuschreibungen gegenlber einem sol-
chen Profil bedarf es einer klaren Akzentuierung der Partnerschule des Leistungssports. Ak-
teurs- und kontextabhangige Interpretationen werden dabei nicht ausbleiben, sollten aber
durch die Formulierung von Leitkriterien an den Partnerschulen des Leistungssports fir alle
Beteiligten verstandlicher werden. An dieser Stelle ist es Aufgabe des Landesprogramms,
deutlicher die Anforderungen an ein Pradikat Partnerschule des Leistungssports zu formulie-
ren, so dass es maoglich ist, das Pradikat anzuerkennen, aber auch abzuerkennen. Diese
Anforderungen sollten sich dabei an den Dimensionen einer allgemeinen Schulentwicklung
orientieren (s. Hessischer Referenzrahmen Schulqualitat, 1Q, 2011), um so auch fir die Pro-
filierung als Partnerschule des Leistungssports die Anschlussfahigkeit an die gesamtschuli-
sche Entwicklung zu ermdglichen. Es geht dabei nicht um kurzfristige sportliche Erfolge,
sondern um mittel- und langfristige Perspektiven und die Befahigung der Schiler zur Min-
digkeit. Das Pradikat der Schulen sollte also klar mit einer leistungssportlichen Perspektive
verbunden sein, aber ohne dass die Schulen ihren padagogisch-korrektiven Auftrag dabei
vernachlassigen.

Vor einem einseitig vorangetriebenen Ausbau der Strukturen (beispielsweise Vormittagstrai-
ning) sei daher an dieser Stelle gewarnt. Die sportliche Foérderung der Schiler ist zwar si-
cherlich ein Hauptziel aller Bemihungen, jedoch sollte man auch kritische Ergebnisse ande-
rer Untersuchungen zur Kenntnis nehmen, nach denen in Elitesystemen das Ziel der Erzie-
hung zur Muandigkeit zum Teil verfehlt wird (u.a. Pallesen & Schierz, 2010). In der
vorliegenden Studie wurde auflerdem deutlich, dass stark leistungssportlich ausgepragte
Fordersysteme haufiger auch mit gescheiterten Karrieren konfrontiert werden und aus Sicht
der Nachwuchsathleten an dieser Stelle die Schule keine adaquaten Alternativen anbieten
kann. Die Athleten sind sowohl in sportlicher als auch in schulischer Hinsicht hinter ihren
Erwartungen zurickgeblieben. Auch die Lésung, strenge Aufnahmekriterien anzusetzen,
muss kritisch betrachtet werden. Gemeint sind damit Auswahlkriterien in Form von Notenan-
forderungen, die Uber das normale Mald gymnasialer Zugangskriterien hinausgehen (s.
Absch. 6.2.1.5). Die Schule begibt sich so in ein Spannungsfeld zwischen elitdren Auspra-
gungen und egalitaren Ansprichen. Schule nimmt damit nur eine instrumentelle Position fur
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den Sport ein, denn sie kann die von Stibbe (2005) geforderte korrektive Funktion nicht mehr
ausreichend wahrnehmen.

Im Weiteren ist die Schule auch gegeniber den in ihr tatigen Lehrkraften verpflichtet. Im
Rahmen dieser Studie konnte deutlich herausgestellt werden, dass die Bildung von Eliten in
Form der Sportklassen zu Konflikten fihrt, deren Folge Neid im Kollegium ist. Durch die of-
fene Kommunikation und die transparente Darstellung der Anforderung an die Sportschiiler
und deren Bedurfnisse kann die Akzeptanz des Profils sowohl innerhalb der Schule gestarkt
werden. Das Schulprogramm und die Teilnahme an Konferenzen bieten diese Mdglichkeit.

Ebenso fiihrt die starke Betonung des sportlichen Profils zu einem hohen organisatorischen
Aufwand, da der personelle, materielle und vor allem auch raumliche Bedarf fir die sportli-
che Forderung als sehr hoch beschrieben wird und damit letztendlich die Organisation der
gesamten schulischen Ablaufe sich danach ausrichten missen. Ohne die Bereitschaft des
gesamten Kollegiums lasst sich diese Aufgabe kaum bewaltigen. Konflikte, wie in den Erlau-
terungen zu den Qualitatsbereichen aufgezeigt, bedirfen der offenen Thematisierung und
gemeinsamen Losungsfindung. Der Schlissel fir die Akzeptanz der Profilierung ist die Parti-
zipation aller Lehrkrafte und Schiler am Gestaltungsprozess der Schule. Regelmafige Tref-
fen zwischen den Akteuren — formell wie auch informell — bieten Mdglichkeiten des Austau-
sches und der fruhzeitigen Identifizierung von Problemen. Die SSZ-Koordinatoren und Leh-
rer-Trainer sollten sich dabei aber auch auf die Perspektiven und Ansichten der Schulleitung
und skeptischer Kollegen einlassen.

Die dargestellte Entwicklung der Schulen gebietet daher Vorsicht vor einer zu sehr auf leis-
tungssportliche Strukturen ausgerichteten Schulgestaltung. Vielmehr ist eine abgestimmte
und akzeptierte Einbindung des Sportprofils in den Gesamtkontext der Schulen anzustreben.

Hinsichtlich der Aufnahme von talentierten Schilern mussen fur die Partnerschulen aller-
dings von bildungspolitischer Seite Wege geschaffen werden, Schiler auch Uber die buro-
kratischen Grenzen der Schulamtsbezirke hinaus aufzunehmen. Schulleitung wie auch SSZ-
Koordinatoren mahnen an, dass es den Schulen teilweise nicht mdglich ist, Schiler, die vom
Profil (Schwerpunktsportarten, Vereinszugehorigkeit) gut in die Schule passen wirden, auch
aufnehmen zu kénnen. Eine Folge ist, dass die Klassen teilweise sogar mit Nicht-Sportlern
oder weniger talentierten Schulern aufgefullt werden. Das Profil verliert so auch an Attraktivi-
tat gegenuber kooperierenden Vereinen. Empfehlungen der Vereine sind weniger relevant,
wenn das eigentliche Aufnahmekriterium der Wohnort ist. Die Moglichkeit der freien Schuler-
aufnahme auf Grund der besonderen sportlichen Eignung, ware fur die Schulen wohl auch
ein Anreiz, das leistungssportliche Profil weiter zu akzentuieren und konsequenter in Rich-
tung leistungssportlicher Férderung auszugestalten. Schiler wie Eltern betonen, dass vor
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allem das Angebot der Sportklasse ein Hauptkriterium der Entscheidung fir den Besuch der
Partnerschule des Leistungssports war.

7.2 Folgeforschung

Die vorliegende Untersuchung bietet einen breiten Uberblick Uber die Anforderungen der
Qualitatsentwicklung im Rahmen der sportlichen Profilierung und weist dank ihres mehrper-
spektivischen und die Kombination verschiedener Methoden auf Konfliktstellen und Proble-
me der Implementation des Profils Partnerschule des Leistungssports hin. In der Folge kon-
nen die vorliegenden Ergebnisse als Grundlage genutzt werden Ansatzpunkte fur die weitere
Schulentwicklung festzulegen und diese wissenschaftlich zu betreuen.

Aus den dargestellten Ergebnissen lassen sich entsprechend fir weitere Untersuchungen
verschiedene Ansatzpunkte herausstellen. So ist im Sinne der Weiterentwicklungen des
Landesprogramms der Blick verstarkt auf die Kooperationspartner der Schule zu richten —
die Sportverbande. Es gilt herauszustellen, welche Mdglichkeiten Verbande und Vereine
haben, mit Schulen zu kooperieren. Dabei interessieren vor allem die Strukturen, Ressour-
cen und Konzepte auf Seiten der Verbande und auch fur ein solches Projekt kann man unter
der Perspektive der Qualitatsentwicklung fragen, welche Kriterien fur eine erfolgreiche Ein-
bindung in das Landesprogramm von Bedeutung sind.

Auf Grund der ernuchternden Ergebnisse im Bereich der Schulprogrammarbeit stellt sich
zum einen die Frage nach Grunden fur die Vernachlassigung dieses in der einschlagigen
Fachliteratur hoch geschatzten Instruments der innerschulischen Handlungssteuerung und
Offentlichkeitsarbeit. Zum anderen sollte der Fokus auf mégliche Alternativen (beispielsweise
homepage) gerichtet sein, die einzelne Funktionen des Schulprogramms einfacher und effi-
zienter Ubernehmen kénnen. An dieser Stelle ist es vor allem aus der Sicht der Organisati-
onslehre und Kommunikationswissenschaft interessant, wie sich die Erstellung und Gestal-
tung sowie der Umgang mit alternativen Instrumentarien (Kéller, 2009) von der Arbeit mit
klassischen Schulprogrammen unterscheiden.

Aus der Perspektive der Schulentwicklung, die vor allem die Unterrichtssituationen (QB VI)
als zentralen Bereich hervorhebt, ware es von Interesse, genauer auf die Aspekte der Ge-
staltung der Trainingseinheiten und des Sportunterrichts zu blicken. Auf der Interaktionsebe-
ne Schuler — Lehrkrafte / Lehrer-Trainer wirden sich dabei vertiefende Untersuchungen zum
Sportunterricht und den FordermalRnahmen anbieten. Zu fokussieren waren hier die Inhalte
und Umsetzungsformen der TrainingsmalRnahmen in TAG, TFG und LG sowie im sportart-
spezifischen Sportunterrichts (Vormittagstraining). Damit verbunden ist die Frage nach der
Bedeutung des glltigen Lehrplans flr den Sportunterricht (Bewegungsfelder und Mehrper-
spektivitat) sowie der Auftrennung des Klassenverbandes zu Gunsten von Trainingsgruppen.
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Der Fokus sollte sich dabei auf Aspekte einer Bewegungsbildung im Training richten (Prohl,
2010). Vor dem Hintergrund des sportartspezifischen Vormittagstrainings im Rahmen des
Sportunterrichts und der in dieser Untersuchung dargestellten Ergebnisse zu den Sportklas-
sen, gilt es auch zu analysieren, inwiefern der Sportunterricht in Sportklassen Elemente ei-
nes leistungssportlichen Trainings und Momente eines erziehenden Sportunterrichts mitei-
nander verbinden kann.

Reflektiert man den Anspruch der Schulentwicklungsforschung, fir die Schulen auch praxis-
relevante Ergebnisse zu erzielen, so bedarf es in der weiteren Forschung vor allem
langsschnittlicher Untersuchungen, die konkrete Malinahmen der Schulentwicklung pro-
zessbegleitend evaluieren. So bietet es sich an, theoretisch entwickelte Konzepte und Mal3-
nahmen in Form gezielter Interventionen und Fortbildungen an den Schulen zu implementie-
ren, und im Rahmen formativer Evaluation diesen Prozess wissenschaftlich zu begleiten.

Mit dem Ziel noch tieferer Einblicke in die einzelnen Bereiche der Schulentwicklung bedarf es
aber auch der Erweiterung des Methodenspektrums. Zusatzliche Beobachtungen und erwei-
terte Befragungen der Akteure (beispielsweise mit Strukturlegetechniken) kénnen Prozesse
anschaulicher dokumentieren, als dies im Rahmen dieser Untersuchung moglich war. Dabei
darf sich die Analyse nicht isoliert auf einzelne Bereiche richten, sondern sollte auch den
Gesamtzusammenhang Schulentwicklung im Auge behalten. Das in dieser Untersuchung zu
Grunde gelegte Model der schulischen Qualitatsentwicklung bietet sich dabei sehr gut als
Orientierungs- und Ordnungsrahmen an. Konzepte der Rekontextualisierung und Gover-
nance helfen die Perspektiven der Interpretation zu erweitern und die Ergebnisse im Kontext
der gesamten Schule zu erklaren.
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Anhang

Anhang

Der Anhang befindet sich auf der beigelegten CD-Rom

Tabelle der Auspragung des sportlichen Profils
Fragebogen der Bestandsanalyse

Kategoriensystem (Codebuch) der Schulprogrammanalyse
Interviewleitfaden fur:

o Schulleitung

o SSZ-Koordinator

o Lehrer-Trainer

o Sportklassenleiter

o Eltern

o Schilerinnen und Schuler

Kategoriensystem (Codebuch) der Interviewanalyse

Anmerkung zum Anhang:

Im Anhang des vorliegenden Exemplars sind die transkribierten Interviews nicht auf
der beiliegenden CD-Rom enthalten. Diese sind ausschlieRlich den Exemplaren der
Begutachter vorbehalten.
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