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Empirische Bildungsforschung im Kontext von allgemeiner 

und spezieller sportlicher Bildung1 

Summary 

Due to the national and international large-scale assessments the empirical 

educational research in sport science has experienced an enormous economic 

rise in the last ten years. In this article differential theoretical categories are 

carried out by the résumé of this interdisciplinary research field or science dis-

cipline to subsequently identify relevant research topics. These derivations are 

made and explained by several examples for the work of empirical education 

research including currently existing criticism. 

Zusammenfassung 

Die Empirische Bildungsforschung im Sport hat in den letzten zehn Jahren, 

bedingt durch die nationalen und internationalen large-scale-assessments, ei-

nen enormen konjunkturellen Aufschwung erfahren. Im Beitrag wird mittels dif-

ferenztheoretischer Kategorien die Beschreibung der Vita dieses interdiszipli-

nären Forschungsfeldes bzw. dieser Wissenschaftsdisziplin vorgenommen um 

anschließend relevante Themen zu identifizieren. Diese Ableitungen erfolgen 

unter Einbeziehung aktuell bestehender Kritikpunkte an der Empirischen Bil-

dungsforschung und werden mittels verschiedener Beispiele erläutert. 
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1. Zur (Wieder-)Entdeckung der Empirischen Bildungsforschung im 

Sport 

Welche Einflüsse hat PISA auf das deutsche Schulsystem? Welche sozialen 

Selektionskriterien führen zu Ungleichheiten im Bildungssystem? Wie lassen 

sich die Passungen zwischen objektiven Bildungsganganforderungen und sub-

jektiven Bildungsgangkonstruktionen verändern? Diese Fragen und viele wei-

tere bestimmen den aktuellen Diskurs um Bildung als gesellschaftliches 

Schlüsselthema. Dass es sich um ein solches handelt, zeigt der Blick auf die 

involvierten Akteure. Denn unlängst wird der Bildungsdiskurs jenseits der 

Mauern von Schulen, Hochschulen und anderen formalen Bildungseinrichtun-

gen geführt. Inzwischen sind Betriebsräte, Arbeitgeberverbände und Gewerk-

schaften mit der gleichen ungebrochenen Affirmation an diesem Thema betei-

ligt, wie es bis vor wenigen Jahren beinahe ausschließlich Schulleiter/innen, 

Bildungspolitiker/innen und Eltern schulpflichtiger Kinder waren (Rauschen-

bach, 2015). Mit der profanen Feststellung „Bildung ist mehr als Schule― (Bun-

desjugendkuratorium [BJK], 2002) wird dies treffend umrissen. Dahinter steckt 

eine Aufweichung des formalen, non-formalen und informellen Bildungsden-

kens, einhergehend mit der terminologischen Verschmelzung bzw. Ergänzung 

dieser Begrifflichkeiten zur ‚Alltagsbildung‘ (Rauschenbach, 2009). Dadurch 

ergeben sich Spielräume für eine völlige „Neubetrachtung von Bildungspro-

zessen im Zuge des lebensweltlichen Handelns, die über den Horizont der 

schulischen Wissensvermittlung hinausweisen― (Rauschenbach, 2015, S. 51). 

Ein wichtiger Impuls ist mit den Ergebnissen der sogenannten Hattie-Studie 

(Hattie, 2013) zu Einflussfaktoren auf den schulischen Lernerfolg zu verbin-

den, die sowohl national als auch international einen disziplinübergreifenden 

Diskurs über die tatsächlichen Effekte und die Wirksamkeit schulischer Lehr- 

und Lernprozesse in Gang gesetzt hat. Zudem begründen Neubetrachtungen 

zum Verhältnis von Bildungstheorie und empirischer Bildungsforschung (Ten-

orth, 1997) sowie eine gesteigerte Wertschätzung der Vermessung und Mess-

barkeit von Bildung (Köller, 2012) nachhaltig die verstärkte Zuwendung unter-

schiedlicher Akteursgruppen zur Empirischen Bildungsforschung, so auch im 

Sport. Insbesondere die Zurückdrängung des elitären, geisteswissenschaftli-

chen Bildungsverständnisses hat zu einer Neubewertung des Zusammenhan-

ges von Bildung und Sport aber auch von Bildung und Training geführt. Die 

früheren Trennlinien zwischen Bildung und Ausbildung, zwischen Bildung und 

Qualifikation werden unkenntlich und lösen sich auf. Eine ‚Entgrenzung‘ ist er-

kennbar (Hummel & Borchert, under review). In zunehmendem Maße werden 

sportliches Handeln und sportliches Trainieren selbst als ein genuin bildungs-

förderliches Geschehen betrachtet. Daher wird in einem eher pragmatischen 

Sinne nachfolgend die allgemeine sportliche Bildung vorrangig auf den Schul-

sport (i. w. S.) bezogen und die spezielle sportliche Bildung in Beziehung zum 

leistungssportlichen Trainieren und Wettkämpfen gesehen.  
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Doch wie lassen sich die Aufgaben einer Empirischen Bildungsforschung im 

Sport, angesichts dieser vielfältigen und vielschichtigen Frage- und Problem-

stellungen, beschreiben? Handelt es sich um eine eigene Disziplin, um eine 

Teildisziplin der Erziehungswissenschaft oder um ein interdisziplinäres For-

schungsfeld? Welche Fragen kann eine Empirische Bildungsforschung im 

Sport beantworten und welche sollte sie offen lassen? Kann aus den Ergeb-

nissen einer Empirischen Bildungsforschung im Sport ‚Steuerungswissen‘ für 

eine ‚evidenzbasierte‘ Bildungspolitik abgeleitet werden, ohne diese auf eine 

‚Dienstleistungsfunktion‘ für Bildungspolitik zu reduzieren?  

2. Was ist unter Empirischer Bildungsforschung im Sport zu 

verstehen? 

Zunächst muss festgehalten werden, dass eine allgemeingültige Antwort nicht 

möglich ist, denn mit dem Terminus Empirische Bildungsforschung im Sport’ 

wird zuerst nur ein methodologischer und forschungsmethodischer Zugang be-

tont und für das wissenschaftliche Arbeiten hervorgehoben. Es sind jedoch 

begründete Abgrenzungen vorzunehmen, die im Folgenden mittels differenz-

theoretischer Kategorien (u. a. Borggrefe & Cachay, 2010) in Anlehnung an Al-

jets (2015) begründet werden sollen (zeitlich, sachlich, sozial). 

Zeitliche Abgrenzungen einer Empirischen Bildungsforschung lassen sich vor 

der politischen Teilung Deutschlands in den 30er Jahren, insbesondere mit 

den Denkmustern Ernst Meumanns, Peter Petersens und Elsa Köhlers markie-

ren (Peterson & Peterson, 1965). Sie haben im Wesentlichen eine pädagogi-

sche bzw. empirische Tatsachenforschung begründet, die parallel im Jena-

plan-Konzept und später in der Unterrichtsforschung der 60er Jahre ihren Nie-

derschlag fanden (Wuttke, 2011). In der Bundesrepublik vor 1990 lassen sich 

die zaghaften Anfänge einer Empirischen Bildungsforschung im Sport mit dem 

Konzept der Multiperspektivität (später Mehrperspektivität) und der Entwick-

lung der sogenannten KENYON-Skalen (Kenyon, 1968) verbinden. Zurückge-

hend auf GutsMuths, der als Begründer der Diskussion um die verschiedenen 

Perspektiven derselben Leibesübungen zu sehen ist, hat der Vorschlag Ke-

nyons (sechs Dimensionen einer Einstellung zum Sport) auch die deutsche 

Sportpädagogik maßgeblich beeinflusst und wurde in der Folge von Giel, Hiller 

und Krämer (1974), Singer, Eberspächer und Bös (1980) sowie Kurz (2004) 

aufgegriffen und weiterentwickelt. Beinahe unabhängig von diesen Entwick-

lungen führte eine in der Tradition der Geisteswissenschaften stehende Erzie-

hungswissenschaft in dieser Zeit dazu, „dass eine Überprüfung von Sachver-

halten im Gegensatz zu philosophisch-orientierten Normendebatten nur 

schwach entwickelt― (Bos & Postlethwaite, 2002, S. 253) und die universitäre 

Bildungsforschung nur eine Nische in der Erziehungswissenschaft war. Dem-

nach sind die zentralen Bezugslinien eher in der Gründung außeruniversitärer 

Forschungsinstitutionen, wie des Max-Planck-Instituts fu r Bildungsforschung 

(MPI) in Berlin im Jahre 1963 und des (Leibniz-)Instituts fu r die Pädagogik der 
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Naturwissenschaften (NPI) im Jahre 1966 sowie in den Schwerpunktprogram-

men der Deutschen Forschungsgesellschaft (DFG), zu suchen. Die universitär 

angebundene, empirische pädagogische Forschung verharrte infolge dieser 

Entwicklungen für mehr als zwei Dekaden in einer operativen Schattenzone. 

Dementsprechend hat auch die Schulsportforschung (als Kernelement einer 

Empirischen Bildungsforschung im Sport) in der Bundesrepublik keine lange 

Tradition und lässt eine systematische Bearbeitung sportwissenschaftlicher 

Fragestellungen aus der Perspektive einer empirischen Bildungsforschung 

vermissen (Neuber, Golenia, Kru ger & Pfitzner, 2013).  

In der DDR können die Anfänge einer systematischen, empirisch arbeitenden 

sportwissenschaftlichen Forschung in den 50er und frühen 60er Jahren veror-

ten. Die Untersuchungen von Hennig (1965) zu Interessen und Motiven im 

Sport, die groß angelegten Untersuchungen zur Physischen Entwicklung der 

jungen Generation (Crasselt, Thomas, Forchel & Kroll, 1990), die Analysen zur 

Intensivierung des Turnunterrichts (Dietrich, 1964) sowie die frühen Publikati-

onen zu statistischen Methoden im Sport (Stemmler, 1980) und zur pädago-

gisch-psychologischen Forschung (Hacker et al., 1980) belegen die Dynamik 

jener Zeit. Ende der 60er Jahre konnte bereits auf eine entfaltete multidiszipli-

näre „Schulsportforschung auf hohem forschungsmethodischem, insbesonde-

re empirisch-analytischem Niveau― (Drenkow & Hummel, 1997, S. 151) ver-

wiesen werden. Dieser zeitweilige europäische Modernitätsvorsprung, erreicht 

durch solide empirische Untersuchungen, offene, kritische Diskussionen sowie 

der inhaltlichen Zusammenarbeit unterschiedlicher Disziplinen, wurde mit den 

Konzentrations- und Zentralisierungsbestrebungen der Parteiführung sowie ei-

ner Planmäßigkeit der Schulsportforschung in den 70er und 80er Jahren ver-

geben. So kam es erst Ende der 80er Jahre zu einer erneuten Öffnung der 

Forschungsmöglichkeiten für den Schulsport. Es waren daher weniger außer-

universitäre Forschungsinstitutionen als vielmehr politische Limitierungen 

(Hummel, 2010), die zu einer Erstarrung des wissenschaftlichen Nachdenkens 

über Schulsport führten (Drenkow & Hummel, 1997).  

Im historischen Forschungskontext betrachtet sind es vor allem die Vorberei-

tungen der TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study), 

beginnend Anfang der 90er, welche im Jahr 1995 zur Wiederentdeckung der 

Bildungsforschung geführt haben. Internationale large-scale-assessments An-

fang der 2000er Jahre brachten neuere Methoden (u. a. Item-Response-

Theorie) sowie leichter anwendbare Analysetechnologien zutage. Die mit die-

sen Entwicklungen einhergehende ‚Empirische Wende‘ (zurückzuführen auf 

die realistische Wende in der pädagogischen Forschung nach H. Roth) in den 

Bildungs- und Erziehungswissenschaften hat letztlich dazu beigetragen, dass 

eben diese Wissenschaftsdisziplinen mit der „Illusion von deutscher Wertar-

beit― (Buchhaas-Birkholz, 2009, S. 27) in der Bildung adressiert wurden. Mit 

dem sogenannten PISA-Schock rückte die Empirische Bildungsforschung – 

mit der Erziehungswissenschaft als Leitdisziplin – überhaupt erst wieder zur 

Beantwortung bildungspolitischer Fragen in das Blickfeld. Obwohl die empiri-
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sche Wende in der Wissenschaft nicht zwangsläufig mit einer empirischen 

Wende in der Bildungspolitik zu verbinden ist, hat sich dieser Trend bis heute 

fortgesetzt und findet in unzähligen staatlichen Initiativen, Förderprogrammen 

und letztlich auch in der Einrichtung entsprechend denominierter Professuren 

an deutschen Hochschulen seinen Niederschlag. Ein Indikator dafür ist die 

Entwicklung der Mitgliederzahlen in der Sektion ‚Empirische Bildungsfor-

schung‘ der Deutschen Gesellschaft fu r Erziehungswissenschaft, die von 17 

(1965) auf über 500 (2011) angewachsen ist (Zlatkin-Troitschanskaia & Grä-

sel, 2011). Diese Entwicklungen aus einer erziehungswissenschaftlichen Bil-

dungsforschung heraus sind folglich für eine sich nach der politischen Wende 

neuorientierenden und neukonstituierenden Sportpädagogik bedeutsam (u. a. 

Thiele, 2008).  

Sachliche Abgrenzung einer empirischen Bildungsforschung im Sport gestal-

ten sich dahingehend schwierig, als dass der Terminus selbst, trotz unter-

schiedlicher Diskussion auf verschiedenen Ebenen der betreffenden gesell-

schaftlichen Teilsysteme (u. a. Wissenschaft, Politik, Erziehungssystem), un-

klar bleibt. Es lassen sich auch keine sinnvollen begrifflichen Ableitungen aus 

Empirie, Bildung, Forschung und Sport vornehmen, weil diese Begriffe – inklu-

sive der damit einhergehenden Schlussfolgerungen innerhalb der betreffenden 

Disziplinen – selbst unklar bleiben (Tenorth, 2003). So bringen mögliche Defi-

nitionen lediglich die Notwendigkeit der Bestimmung weiterer Begrifflichkeiten 

mit sich. Nach Gräsel (2015, S. 15) untersucht die Empirische Bildungsfor-

schung (außerhalb der Sportwissenschaft) 

„die Bildungsrealität in einer Gesellschaft, wobei der Schwerpunkt auf der insti-

tutionalisierten Bildung liegt. Bildungsforschung fragt im Kern, wie Bildungs-

prozesse verlaufen, wer welche Qualifikationen und Kompetenzen im Bil-

dungssystem erwirbt, wovon dieser Qualifikations- und Kompetenzerwerb ab-

hängig ist, und welche Auswirkungen er hat.“ 

Damit liegt eine Empirische Bildungsforschung im Schnittfeld der Disziplinen 

Erziehungswissenschaft, Pädagogik, Soziologie und Psychologie, wodurch sie 

zweifelsohne von den breiten forschungsmethodischen Zugängen (Fragebo-

gen, Interviews, offene Beobachtungen, experimentelle Designs) geprägt ist. 

So kommen auch theoretische Impulse, vorwiegend aus diesen Sozialwissen-

schaften. Bezogen auf die Sportwissenschaft spiegeln sich diese Entwicklun-

gen in vielen der sogenannten Bindestrich-Disziplinen wieder, was mit einer 

enormen Weitung der thematischen Bandbreite einhergeht. Dieser konjunktu-

relle Aufschwung ist jedoch auch mit einer gewissen Unsicherheit bzgl. der 

Legitimität der zu bearbeitenden Problemfelder verbunden. So fragen Rein-

ders, Ditton, Gräsel und Gniewosz (2015, S. 12) mit Recht nach einem „roten 

Faden in einem breit gefächerten Themengebiet―. Ursächlich dafür sind nicht 

zuletzt historische Entwicklungslinien in den Mutterdisziplinen, die nicht er-

kenntlich werden lassen, „ob und wenn ja, wie sich die neuere Empirische Bil-

dungsforschung von der bereits bestehenden erziehungswissenschaftlichen 
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Bildungsforschung unterscheidet― (Aljets, 2015, S. 24). Neben anderen 

Schwerpunkten ist eine Empirische Bildungsforschung im Sport jedoch im 

Kern mit Fragen der Schulentwicklung und Schulsportentwicklung befasst. 

Terminologisch hat sich in diesem Zusammenhang der Begriff Schulsportfor-

schung etabliert, der bereits in den späten 50er Jahren seine Anwendung fand 

(Drenkow & Hummel, 1997). Grundsätzlich lassen sich vier Bereiche der 

Schulsportforschung identifizieren, welche die thematische Breite dieses For-

schungsfeldes markieren: Schu lerforschung, Lehrerforschung, Schulsportent-

wicklungsforschung und Unterrichtsforschung (Balz, Bräutigam, Miethling und 

Wolters, 2011). Im Zuge der Diskussion um die notwendige Effizienz und die 

zulässige Ineffizienz des (Aus-)Bildungssystems im Sport wurde die Schul-

sportforschung vor allem von der Qualitätsdebatte und der Formulierung nati-

onaler Bildungsstandards dominiert (Krick, 2006). In der Sportwissenschaft 

respektive in der Sportpädagogik hat diese Qualitäts- und in logischer Konse-

quenz Standardisierungsdebatte vor etwa zehn Jahren Einzug gehalten und 

wird bis heute, geprägt von vielschichtigen ideologischen Grundsatzpositionen, 

weiter geführt. Dabei geht es „zum einen um den Zusammenhang von Bil-

dungspolitik, Schulentwicklung und Schulsportentwicklung, zum anderen um 

die innerhalb des Schulsports existierenden Standpunkte aus Bildungsadmi-

nistration und Sportwissenschaft― (Thiele, 2007, S. 65). Die anfängliche Aufre-

gung hat sich inzwischen gelegt, was nicht zuletzt auf eine immer stärker em-

pirisch ausgerichtete Bildungsforschung im Sport und einer damit einherge-

henden theoretisch und methodisch angemessenen, output-orientierten Erfas-

sung von Leistungsergebnissen zurückzuführen ist. Beispielsweise schlägt 

sich dies in den empirischen Forschungsbemühungen zur Erfassung und Mo-

dellierung von Kompetenzen für das Schulfach Sport der Arbeitsgruppe um 

Herrmann und Gerlach (u. a. Herrmann & Gerlach, 2014) nieder. 

Soziale Abgrenzungen einer sich im Aufbau bzw. in der (Weiter-)Entwicklung 

befindlichen Empirischen Bildungsforschung im Sport können anhand der uni-

versitären und außeruniversitären Institutionen im deutschsprachigen Raum 

vorgenommen werden. Dem in der Wissenschaft geführten intensivierten Bil-

dungsdiskurs entsprechend finden sich Professuren mit einer Denomination 

der Empirischen Bildungsforschung im Sport derzeit an der Goethe-Universität 

Frankfurt am Main sowie an der Universität Leipzig (Stand: 12/2015). Es exis-

tieren jedoch eine ganze Reihe weiterer universitärer Professuren, deren Lehr- 

und Forschungsbereiche einer Empirischen Bildungsforschung im Sport zuzu-

rechnen sind (z. B. Universität Potsdam). Mit Blick auf die Arbeitsschwerpunk-

te empirisch ausgerichteter Bildungswissenschaftler sind in der Bundesrepub-

lik sowie in Österreich und der Schweiz etwa 40 universitäre und außeruniver-

sitäre Institutionen, angelagerte Einrichtungen und Forschungsverbünde zu 

verzeichnen. Diese arbeiten an Themen und Problemen des Sports, betreiben 

Bildungsforschung im Sport und/bzw. empirische Schulsportforschung (z. B. 

Centrum für Bildungsforschung im Sport). Wird im Rahmen dieser Überlegun-

gen ein erweitertes Bildungsverständnis, als Ergebnis einer evidenzbasierten, 
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empirischen Bildungsforschung, in Anschlag gebracht (Rauschenbach, 2015), 

lassen sich auch Anknüpfungen zu neueren Forschungen, wie zum Beispiel 

des „Integrativen Neuromuskulären Trainings― (INT), herstellen. Auch sind die 

Hinwendung mancher Bildungswissenschaftler zur Neurobiologie sowie die 

Beschäftigung einiger Neurobiologen mit genuinen Themen der Bildungswis-

senschaften (z. B. M. Spitzer) relevante Entwicklungen, welche die Empirische 

Bildungsforschung (auch im Sport) nachhaltig beeinflussen werden.  

Letztlich ist auch das Format ‚Berichterstattung‘ als zentraler Impulsgeber für 

eine Empirische Bildungsforschung im Sport zu betrachten. Es ist aber weni-

ger eine stabile Sportberichterstattung, welche bis auf wenige Ausnahmen 

(z. B. Breuer, 2015) in Deutschland eher defizitär ausgeprägt ist, als vielmehr 

die Arbeit von Einrichtungen wie des Deutschen Jugendinstituts (DJI), des NPI 

und MPI aber auch des Bundesministeriums für Familie, Senioren, Frauen und 

Jugend (BMFSFJ), die in Bezug auf ein neues Format empirischer Wissen-

schaft im Sport taktgebend sind (innovativ, sachlich, realitätsbezogen). Insbe-

sondere beim BMFSFJ ist jedoch zu erwähnen, dass Empirische Bildungsfor-

schung, unabhängig wissenschaftsdisziplinärer Bezüge, nicht mit bloßer Be-

hördenstatistik zu verwechseln ist.  

3. Empirische Bildungsforschung im Sport und das Verhältnis von 

Allgemein- und Spezialbildung 

Wie bereits beschrieben, wurden zentrale Fragen der Schulsportforschung in 

der DDR bereits in den späten 50er und frühen 60er Jahren, bearbeitet. Eine 

dieser zentralen Fragen betrifft das dialektisch widersprüchliche Spannungs-

feld von Allgemeinbildung und Spezialbildung, welches in der DDR vor allem 

mit der Eröffnung der ersten Kinder- und Jugendsportschulen (KJS) im Schul-

jahr 1952/53 zu verknüpfen ist. Wenn auch mit zeitlichem Versatz ist damit die 

KJS-Forschung an der Arbeitsstelle Körpererziehung (AKE) und der Akademie 

der Pädagogischen Wissenschaften (APW) eng verbunden (Hummel, 1989).  

Aus der Perspektive einer Empirischen Bildungsforschung im Sport heraus, 

werden in diesem Kontext vor allem Fragen zum Verhältnis von schulischer 

Allgemeinbildung und sportlicher Spezialbildung an den Eliteschulen des 

Sports (EdS) interessant. Diese staatlichen Einrichtungen, die in die seit den 

90er Jahren bestehenden sogenannten Verbundsysteme der Nachwuchs-

förderung eingebettet sind, bilden ein wesentliches Strukturmerkmal des orga-

nisierten Sports in der Bundesrepublik. Es handelt sich dabei um Kooperatio-

nen zwischen Schulen und Organisationen des Sports (Vereine, Verbände), 

die darauf zielen, an den jeweiligen Standorten eine optimale sportliche und 

schulische Förderung zu gewährleisten (Borggrefe & Cachay, 2010). Bei aller 

Verschiedenheit hinsichtlich der unterschiedlichen Strukturmodelle und Orga-

nisationsformen obliegt es diesen staatlichen Einrichtungen, den an sie heran-

getragenen „pädagogischen Dreifachauftrag― (Prohl & Emrich, 2009, 203) um-
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zusetzen. Insofern ist ihr vorrangiger Auftrag darin zu sehen, die Rahmenbe-

dingungen fu  r die Sicherung der schulischen Allgemeinbildung zu schaffen, 

sportliche Spezialbildung zu ermöglichen und darüber hinaus die Initiierung 

allgemeiner Bildungsprozesse zu fördern (Borchert, 2013). Sie tragen die Ver-

antwortung, die „zeitliche, sachliche und soziale Fixierung [der Schu lerath-

leten] auf einen Leistungsindividualismus― (Prohl, 2006, S. 317) in einen 

ethisch verantwortbaren Bildungs- und Erziehungsprozess zu überführen. Be-

gabung kann nur unter bestimmten Bedingungen (Katalysatoren) in Leistung 

umgesetzt werden, sodass es im Aufgabenbereich der EdS liegt, die Schu  ler-

athleten bei der Realisierung ihrer „dualen Karriere― (Borggrefe & Cachay, 

2010, S. 45) durch netzwerkspezifische Leistungen zu unterstu tzen, ihnen die 

Entwicklung zu „mu ndigen und verantwortlichen Persönlichkeiten― (Prohl & 

Emrich, 2009, S. 202) zu ermöglichen und das durch die erhöhten schulischen 

und spitzensportlichen Anforderungen entstehende Risiko des Drop-Out zu 

minimieren (Borchert, 2013). 

Von der Allgemeinbildung ist in den letzten Jahren, insbesondere im Zuge der 

Kompetenzorientierung, in den Bildungswissenschaften wieder verstärkt die 

Rede. Der Terminus Spezialbildung ist jedoch in diesem Rahmen, vor allem in 

den Bildungsberichterstattungen, zunehmend den Begriffen Berufsbildung und 

berufliche Bildung gewichen. Die Anerkennung und Reflexion von beruflicher 

und nichtberuflicher Spezialbildung ist jedoch bedeutsam. Gerade der Erwerb 

der nichtberuflichen Spezialbildung lässt sich im besonderen Maße der soge-

nannten ‚anderen Seite‘ der Bildung zuordnen, wie sie treffend hinsichtlich ih-

rer Wirksamkeit und Bedeutsamkeit von Rauschenbach (2007) beschrieben 

wurde. Zur Erörterung des klassischen Verhältnisses von Allgemeinbildung 

und Spezialbildung geben die Darlegungen von Bank (2009) zur sogenannten 

„Spranger-Matrix― (S. 100) wichtige Hinweise (Abb. 1). 

 

 

 

 

 

 

 

Abb. 1.  ‚Spranger-Matrix‘ zum Verhältnis von Allgemein- und Spezialbildung (nach 
Bank, 2009, S. 101) 

Nach Spranger (1922/ 1973) ist eine umfassende materiale Bildung unerreich-

bar (Quadrant 1), sodass eine materiale Bildung nur im Sinne einer Spezialbil-

dung realisiert werden kann (Quadrant II). Ebenso ist eine rein formale Bildung 
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unzureichend (Quadrant III). Alle einzelnen Quadranten verstehen sich als un-

trennbar, d. h. sind eine allgemeine Bildung (Quadrant IV) 

„nur in Form einer formalen Bildung möglich, die freilich aufgrund der Untrenn-

barkeit von Stoff und Form eines Fundaments in der materialen Spezialbildung 

bedarf, und die wegen der nur sukzessive zu erlangenden Allgemeinheit im 

Formalen eine formale Spezialbildung voraussetzen muss“ (Bank, 2009, S. 101). 

Mit Blick auf die EdS in der Bundesrepublik gehen in diesem Zusammenhang 

zwangsläufig Fragen nach den Effekten der jahrelangen Beschäftigung ju-

gendlicher Spitzensportler mit spezialbildnerischen Inhalten im Sport auf deren 

Allgemeinbildung einher. An den EdS selbst lässt sich dies mit dem Verhältnis 

von schulischer Allgemeinbildung (Erträge in Noten) und sportlicher Spezial-

bildung (in Form von Wettkampferträgen) skizzieren (u. a. Borchert, Warten-

berg, Hummel & Brand, 2013). Ohne an dieser Stelle detailliert auf alle Ergeb-

nisse der Untersuchungen dieser Forschergruppe an den EdS in Brandenburg 

einzugehen, lässt sich konstatieren, dass die Entscheidung von Schülerathle-

ten, sich spezialbildnerisch an einer EdS zu engagieren, nicht mit den in der 

Literatur proklamierten Bildungsnachteilen korrespondiert (u. a. Emrich, Fröh-

lich, Klein & Pietsch, 2007). Es lassen sich allerdings im Verlauf der Sekun-

darstufe I Verschlechterungen in den Fächern Mathematik und Deutsch fest-

stellen. Dieser Trend ist jedoch anschlussfähig an die Ergebnisse der großen 

Schulleistungsuntersuchungen, in denen sich Hinweise auf die Abnahme des 

mittleren Niveaus der Schulnoten in der Sekundarstufe I finden. So lag etwa 

das in IGLU 2003 berichtete mittlere Notenniveau in der vierten Klasse in 

Deutsch und Mathematik bei 2,7. Auf Basis der PISA-2000-Daten finden sich 

für Neuntklässler bzw. Fünfzehnjährige etwas schlechtere Notendurchschnitte 

(Deutsch 2,9; Mathematik 3,0). Es handelt sich hierbei also um eine ganz 

normale Entwicklung. Zudem erhalten Schülerathleten der EdS in Branden-

burg häufiger als Regelschüler die Empfehlung zum Besuch der gymnasialen 

Oberstufe (Abbildung 2).  

 

 

 

 

 

 

 

Abb. 2.  Schulempfehlungen nach Klassenstufe 10 (Borchert, Wartenberg, Hummel & 
Brand, 2013) 
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In Bezug auf den letztgenannten Punkt sind Fragen nach den Möglichkeiten 

der Reduzierung des Schulstoffs und den zu absolvierenden Prüfungen nahe-

liegend. Dies würde die Schülerathleten sicher entlasten und mehr Zeit für das 

Training zulassen. Jedoch würden solche Reduzierungen die Vermittlungs- 

und Selektionsfunktion der Schulen betreffen. Eine Kernaufgabe der Schule ist 

es, „den Schülern Wissen und Werte zu vermitteln und der Gesellschaft 

gleichzeitig darüber Auskunft zu geben, wie gut oder schlecht diese Vermitt-

lung gelungen ist― (Borggrefe & Cachay, 2010, S. 51). Jedoch werden in Form 

von Bildungsabschlüssen seitens der Schule Karrierechancen vergeben, dass 

allein aus Gerechtigkeitsgru nden fu r Schülerathleten keine Reduzierung curri-

cularer Anforderungen erfolgen darf. Zudem stellt sich die Frage, ob Schü-

lerathleten mit einem ‚minderwertigen‘ Schulabschluss, mit Blick auf deren 

spätere Ausbildungs- und Berufskarriere, überhaupt geholfen wäre (Borggrefe 

& Cachay, 2010). Ähnliche Befunde finden sich bei der sportlichen Spezialbil-

dung an den EdS in Brandenburg. So ist der Leistungsstand der Schülerathle-

ten, deren Wettkampferfolge sowie deren leistungssportliche Entwicklungsper-

spektive am Ende des Sekundarstufe I eine gute Ausgangsbasis fu  r die Wei-

terentwicklung zum Spitzensportbereich in der Sekundarstufe II. Aufgrund feh-

lender Referenzwerte bleibt sowohl beim schulischen Ertrag als auch beim 

sportlichen Ertrag jedoch ungeklärt, inwieweit es sich um Selektionseffekte 

bzw. Sozialisationseffekte oder um eine Interaktion beider handelt (Borchert, 

Wartenberg, Hummel & Brand, 2013). 

4. Konsequenzen und Ausblick 

Bis heute tritt die Koppelung von Empirischer Bildungsforschung und sport- 

und bewegungskulturellen Themen weniger durch systematische Gesamtent-

würfe in Erscheinung, als durch vielzählige und teilweise sehr unterschiedliche 

Positionen, die in Gänze auf die Geschichte dieser Wissenschaftsdisziplin ver-

schiedenartig Bezug nehmen. Auf der einen Seite stehen die Bildungsexper-

ten, die davon überzeugt sind, dass Bildung messbar ist und auch gemessen 

werden sollte (u. a. O. Köller). Demnach gibt es nichts was sich der Messbar-

keit absolut entzieht. Auf der anderen Seite stehen die ‚Bildungs-Hardliner‘, die 

dem kybernetisch geprägten Bildungsbegriff infolge von PISA, Bildungsstan-

dards und Co. ablehnend gegenüberstehen und monieren „relevante Bil-

dungsdimensionen würden in der Operationalisierungen der grossen Ver-

gleichsstudien keinen oder nur schwer Eingang finden― (Reichenbach, S. 71). 

Die Kritik an empirischer Bildungsforschung richtet sich in diesem Zusammen-

hang insbesondere an dem was gemessen wird, wie gemessen wird, dass 

gemessen wird und welche Schlussfolgerungen und Konsequenzen aus dem 

Gemessenen gezogen werden (Spinath, 2015). Was diese diametral liegen-

den Positionen jedoch im Kern verbindet ist der Ansatz, sich von der Vogel-

perspektive in die Flussperspektive zu begeben. So werden normative Positio-
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nen seit etwa 15 Jahren zunehmend mit empirischen Befunden der Prozess-

ebene, d. h. der Lehr- und Lernebene, hinterlegt. Dennoch lässt sich der Vor-

wurf des methodischen Reduktionismus (Befragungsforschung) durchaus 

nachvollziehbar begründen und nach wie vor ein Mangel an experimentellen 

und quasi-experimentellen Untersuchungen in der Empirischen Bildungsfor-

schung im Sport feststellen (z. B. Reduktion auf das leicht Messbare bei 

sportmotorischen Tests). Mit den dargestellten Entwicklungen bzgl. der Wei-

tung des Bildungsbegriffs, der damit verbundenen Öffnung des Bildungsver-

ständnisses und der zunehmenden Institutionalisierung der Kindheit werden 

sich für die Empirische Bildungsforschung im Sport weitere Forschungsfelder 

und Herausforderung ergeben, die eine angemessene Operationalisierung der 

Prozesse einer bildungsförderlichen Gestaltung des Kinder- und Jugendsports 

im Ganztag bedürfen. Damit geraten zum einen Bildungspartner in den Blick, 

die bisher bei Bildungsfragen und Fragen des Lernens bisher eher am Rande 

standen (z. B. Vereine, Trainer/innen). Sie gilt es mit einzubeziehen und mit 

zum Gegenstand des Forschungsinteresses zu machen. Zum anderen werden 

die handelnden Akteure einer sich in der Entfaltung befindenden Empirischen 

Bildungsforschung im Sport in diesem Zusammenhang Fragen thematisieren 

müssen, die deren Selbstverständnis betreffen. Versteht sich die Empirische 

Bildungsforschung im Sport als Teildisziplin der Erziehungswissenschaft oder 

als eine eigene Disziplin oder als interdisziplinäres Feld? Aufgrund der theore-

tischen, methodischen und normativen Unterschiede (Stichwort: Debatte um 

die unterschiedlichen Bildungsbegriffe) aber auch gerade wegen der zuneh-

menden Entwicklung eines eigenständigen Methodenrepertoires kann wohl 

nicht von einer Teildisziplin der Erziehungswissenschaften die Rede sein 

(Gräsel, 2015). Vielmehr hat sie den Charakter eines interdisziplinären For-

schungsfeldes mit starken Tendenzen der disziplinären Ausprägung, sodass 

ihr durchaus das verbindende Potenzial der problembezogenen Zusammenar-

beit einschlägiger Disziplinen attestiert werden kann. 
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