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Zusammenfassung

Das ernilichternde und teilweise miserable Abschneiden deutscher, wie auch luxemburgischer
Schiiler bei rezenten internationalen Vergleichsstudien drangte auch das Fach Sport in beiden
Landern zu einer neuen curricularen Steuerung, selbst wenn Sport nicht Gegenstand dieser
Untersuchungen war. Die hieraus entstandene neue Lehrplangeneration charakterisiert sich in erster
Linie durch eine Orientierung am Output und einer beabsichtigten padagogischen Akzentuierung mit
der Inhalte im Unterricht thematisiert werden sollen. In einem ersten Schwerpunkt sollen diese
beiden Neuerungen in den Lehrplantexten kurz aus fachdidaktischer Sicht skizziert und mit Blick auf
die unterrichtliche Praxis kommentiert werden (A). In einem zweiten Teil soll dann der Versuch
unternommen werden mogliche Auswirkungen auf die Unterrichtspraxis aufzuzeichnen und maogliche
Leitlinien zur Umsetzung kompetenzorientierten Sportunterrichts darzulegen (B). Die bestehende
Diskrepanz zwischen dem bildungspolitisch und fachdidaktisch Gefordertem und dem im Unterricht
Machbarem wird kaum vollstdndig zu 16sen sein, wohl aber sollte man sich mit den Moglichkeiten
eines konstruktiven und progressiven Umgangs mit der gegenwartigen bildungspolitischen Stromung
auseinandersetzen um einen kompetenzorientierten Unterricht zu fordern.

(A) Aspekte einer neuen Lehrplangeneration

Die bildungspolitischen Umbriiche des letzten Jahrzehnts, welche vorrangig den so genannten
"starken Fachern" gewaltige Verdnderungen aufzwidngten sind nicht spurlos am Schulsport
vorbeigezogen, sondern auch hier wurden im Brennpunkt des stindigen Legitimationsdrucks des
Faches und der Debatte um den Bildungsauftrag des Sportunterrichts weitreichende Neuerungen
dekretiert. Diese curricularen Reformbemiihungen lassen prinzipiell zwei grundlegende
Veranderungen erkennen, welche als zwei aufeinanderfolgende "Reformwellen" auf die
Sportlehrkrafte einbrachen. Die Reformansidtze der pddagogischen Profilierung und der so
genannten Kompetenzwende wurden in der Fachdidaktik kontrovers diskutiert (vgl. SCHMIDT-MILLARD,
2007 und STIBBE, 2010).

Aufwertung des Sportunterrichts als Bildungsfach durch eine padagogische
Profilierung

Mit der Einflihrung der Richtlinien und Lehrplane Sport in NRW im Jahre 1999 sind die Erwartungen
an das Fach Sport gestiegen. Durch den hier formulierten Auftrag des Schulsports wird ein erhdhter
padagogischer Anspruch eingefordert. Dabei soll diese padagogische Akzentuierung nicht nur in den
Lehrplantexten die Bedeutung des Faches im Kontext der Institution Schule untermalen, sondern
dariber hinaus zielgerichtet bei der Unterrichtsgestaltung ihre Wirkung entfalten.

Der Begriff "Sport" wird seither recht weit gefasst und bricht mit der in vielen Lehrpldnen
aufgegriffenen Trias "Bewegung, Spiel und Sport" die einseitige Ausrichtung der Inhalte am



institutionalisierten und normierten Sport auf um der gesellschaftlichen, aber auch der schulischen
Entwicklung der letzten Jahrzehnte Rechnung zu tragen. In der Konsequenz werden Inhalte nicht
weiter in Sportarten, welche zusehends mit ihrem Hochleistungs- und Wettkampfsport assoziiert
werden, sondern in Bewegungsfamilien (Inhaltsbereiche, Bewegungsfelder, Themenfelder,
Stoffgebiete...) aufgefiihrt. Diese Ausweitung und Offnung erfolgt dabei in zwei Richtungen. Zum
einen kdénnen neue Inhalte sozusagen von aulRen Eingang in den Schulsport finden und somit unter
anderem das geforderte Aufgreifen des bewegungskulturellen Umfeldes der Kinder und Jugendlichen
einldsen (vgl. STIBBE, 2000, S. 216f). Zum anderen 6ffnen sich die Inhalte aber auch nach innen, so
dass bspw. "Laufen, Springen, Werfen" in einer Vielfalt zum Unterrichtsgegenstand werden kann,
was weit iber das hinausgeht was Leichtathletik in ihren normierten Disziplinen umfasst. Letztlich
andern sich somit nicht nur der Umfang des Inhaltsspektrums, sondern, und darin ist die
padagogische Relevanz dieser Neuerung zu sehen, ebenfalls die inhaltliche Ausrichtung (vgl. STIBBE &
ASCHEBROCK, 2007, S. 121ff; KuRrz, 20083, S. 211).

Diese Veranderungen fasst STIBBE (2000, S. 218) mit der Formel "von einem instruktionsorientierten
Sportunterricht, der auch erzieht, zu einem erziehenden Sportunterricht, der auch instruiert"
zusammen. Dabei wird die Leitidee der Handlungsfiahigkeit der pragmatischen Sportdidaktik der
1990er Jahre padagogisch aufgewertet. Spatestens seit Erscheinen der DSB-SPRINT-Studie (2006)
herrscht Konsens tiber den padagogischen Auftrag des Schulsports, welcher sich in der Formulierung
eines Doppelauftrags konkretisiert: (1) Qualifizierung fiir den aufSerschulischen Sport (Erziehung zum
Sport) und (2) Entwicklungsférderung und Vermittlung sozialer Werte durch Sport (Erziehung durch
Sport). Um dies allerdings in die Praxis umsetzen zu koénnen bedingt es sowohl der bereits
besprochenen Offnung des Inhaltskanons, als auch eines ganzheitlichen Verstindnisses dieses
Doppelauftrags, dessen beiden Saulen nicht getrennt voneinander erarbeitet werden kénnen. Der
padagogische Auftrag des Schulsports kann nur eingelost werden, wenn es gelingt fachimmanente
Ziele mit dem Erziehungs- und Bildungsauftrag der Schule zu verknipfen. Mit Einflihrung der Leitidee
eines "erziehenden Sportunterrichts" ist folgerichtig im Sinne des Doppelauftrags Sportunterricht
sowohl als bewegungsbildend (spezielle Handlungsfahigkeit) als auch allgemeinbildend (allgemeine
Handlungsfahigkeit) zu sehen.

Die von KuRz (2000) als Weiterfiihrung der Sinnrichtungen des Sports begrindeten pddagogischen
Perspektiven sollen eine (im wahrsten Sinne des Wortes) sinnstiftende Umsetzung des
Doppelauftrags garantieren. Sie bemessen den padagogischen Wert dessen was Bewegung, Spiel und
Sport ausmacht und woran sich der Schulsport konsequenterweise zu orientieren hat.

Die in Abbildung 1 skizzierte Lehrplanstruktur eines erziehenden Sportunterrichts ldsst bereits
erahnen, dass die Umsetzung padagogischer Perspektiven nur dann erfolgreich sein kann, wenn es
gelingt sie zweckmaRig mit dem Unterrichtsgegenstand zu kombinieren (vgl. das Beispiel Akrobatik in
diesem Beitrag). Jedoch beschaftigen sich die erlassenen Richtlinien allesamt mit dem WOZU
(zZielebene) und dem WAS (Inhaltsebene). WIE diese beiden Ebenen allerdings konkret miteinander
verkniipft werden sollen, bleibt dabei weitestgehend offen. Somit obliegt die Umsetzung von
Mehrperspektivitat als grundlegendes Unterrichtsprinzip eines erziehenden Sportunterrichts (s.u.)
den einzelnen Schulen, bzw. Lehrern.

"Gegenliber den didaktisch elaborierten Bewegungsfeldern als Inhalte eines erziehenden Sportunterrichts
wird der methodische Aspekt des Doppelauftrages, d.h. die Frage nach der Gestaltung von Lehr-
/Lernsituationen in erzieherischer Absicht, kaum thematisiert.” (PRoHL & KRick, 2008, S. 61; vgl. auch Krick,
2010b, S. 188)



Doppelauftrag
Entwicklungsférderung durch Bewegung, Spiel und Sport
Erschliefung der Bewegungs-, Spiel-, und Sportkultur

umgesetzt durch...

Padagogische Prinzipien eines erziehenden
Perspektiven Sportunterrichts

mit Hilfe von...

Inhaltsbereiche / Bewegungsfelder

¥ ¥ ¥ ¥

Unterrichtsplanung / Unterrichtsgestaltung

Abb. 1: Curriculare Struktur der nordrhein-westfalischen Richtlinien Sport 1999 (in Anlehnung an STiBge und
AscHEBROCK, 2007, S. 178)

Mit der padagogischen Akzentuierung und den damit verbundenen riesigen Anspriichen an die
Unterrichtskompetenz der Lehrkrafte werden diese vor eine enorme Herausforderung gestellt, zumal
die in der fachdidaktischen Diskussion geforderte Unterstiitzung durch Unterrichts- und
Weiterbildungsmaterialien zur Vermeidung einer "Vermittlungsliicke" (PROHL & KRIck, 2006, S. 48)
weitestgehend auf sich warten lasst.

Wahrend in dieser ersten Reformwelle durch die padagogische Akzentuierung eine Aufwertung des
Sportunterrichts als Bildungsfach zu sehen ist, so bemangeln viele in der praktischen Umsetzung eine
inhaltliche Verwasserung des Schulsports, dessen Kern zusehends diffuser zu werden droht (vgl.
KRrick, 2010b, S. 188f). Um diesem Identitatsverlust des Faches entgegenzuwirken wurde auch aus
fachdidaktischer Sicht die Entwicklung von Bildungsstandards durchaus begrifit (vgl. DSB, 2006,
S.281).

Kompetenzwende

Im Bemihen um Qualitdtsentwicklung und Qualitdtssicherung wurden im Zuge enttduschender
Ergebnisse bei internationalen Leistungsvergleichsstudien Bildungsstandards und Kompetenzen als
Allheilmittel einer neuen Unterrichtssteuerung angepriesen. Anlasslich dieser Riickbesinnung auf den
Kern dessen was den Bildungsauftrag der Schule auszeichnet, erscheint die Absicht festzulegen in
welcher Art und Weise Schiiler am Ende ihrer schulischen Laufbahn "kompetent" sein sollen, den
finalen Output zu definieren, durchaus nachvollziehbar.

"Bildungsstandards greifen allgemeine Bildungsziele auf. Sie legen fest, welche Kompetenzen die Kinder und
Jugendlichen bis zu einer bestimmten Jahrgangsstufe mindestens erworben haben sollen. [...]

Die Kompetenzen werden so konkret beschrieben, dass sie in Aufgabenstellung umgesetzt und prinzipiell mit
Hilfe von Testverfahren erfasst werden kénnen." (KLeme et al., 2003, S. 9)

Allerdings lassen bereits das Wort "prinzipiell" und der anschlieBende Verweis auf die Bedeutung von
geeigneten Kompetenzmodellen und Niveaustufen zur Konkretisierung fachlicher Inhalte auf
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mogliche Bedenken der Expertengruppe schlieBen. Die in den Rahmenlehrpldnen festgelegten
Kompetenzen beziehen sich wie beschrieben auf allgemeine Bildungsziele und versuchen
Orientierung Uber einen langeren Zeitraum zu liefern.

Neben der Orientierungsfunktion werden Bildungsstandards eine Feedback-Funktion auf drei
unterschiedlichen Ebenen zugesprochen. Zum einen soll festgestellt werden, ob der Auftrag des
Bildungssystems erfiillt wird um somit auf der Systemebene (Bildungspolitik und Schulverwaltung)
steuernd einzuwirken (Bildungsmonitoring). Zum anderen sollen Schulen von einer externen Stelle
Rickmeldung Gber das Niveau der Schiilerleistungen und somit zwangslaufig tiber die Qualitat der
geleisteten Arbeit erhalten (Einzelschuldiagnose). Allerdings kann die Feedback-Funktion dieser
beiden Ebenen letztlich nur greifen, wenn die beschriebenen Standards einen einwandfreien
Vergleich auf nationaler oder zumindest regionaler Ebene gestatten, was zum gegenwartigen
Zeitpunkt jedoch kaum in Aussicht steht (vgl. BALz 2010; NEUMANN 2010, S.64; GoGoLL 2009). Auf der
Ebene des individuellen Lernprozesses ist das Nutzen der aus den Standards gewonnenen Daten als
Grundlage zu einer effizienten Forderung individueller Defizite am ehesten denkbar
(Kompetenzdiagnostik). Wenngleich diese Standards nicht auf nationaler Ebene definiert werden
mussten, sondern jede Schule grundsatzlich ihre eigenen Testverfahren konzipieren kdnnte, so sollte
dennoch sichergestellt werden, dass alle Schiller einer bestimmten Jahrgangsstufe erfasst und die
diagnostizierten individuellen Defizite noch sinnvoll aufgearbeitet werden konnen (vgl. Kurz &
GoGoLL 2010, S.233ff). Es versteht sich von selbst, dass Standards nicht als Mehrzweckinstrument
gleich alle drei Funktionen bedienen kdénnen.

Erntichternd bleibt somit festzuhalten, dass zum gegenwartigen Zeitpunkt (wie auch in absehbarer
Zeit) die bestehenden Standards im Schulsport vorrangig als Leitlinie flr die Lehrkrafte dienen, als
Instrument einer Output-Steuerung jedoch nicht taugen.

"Sie [die Kompetenzen] formulieren fachliche und liberfachliche Qualifikationen und dienen Lernenden und
Lehrenden als Orientierung fiir erfolgreiches Handeln. Sie sind auf ganzheitliches Lernen ausgerichtet und
bilden einen wesentlichen Bezugspunkt fiir die Unterrichtsgestaltung, fiir die Entwicklung von Konzepten zur
individuellen Férderung der Schiilerinnen und Schiiler, sowie fiir ergebnisorientierte Beratungsgespréche."
(SJBS Berlin, 2006, S. 5f)

"Bildungsstandards benennen Ziele fiir die pddagogische Arbeit ausgedriickt als erwiinschte Lernergebnisse
der Schiilerinnen und Schiiler." (KLieme et al., 2003, S. 10)

Die Kernlehrplane entpuppen sich als reine Ergebniserwartungsplane, welche das Produkt des
Unterrichts, meist in Doppeljahrgangsstufen, festlegen. Wie dies zu erreichen ist oder auf einzelne
Unterrichtssequenzen heruntergebrochen werden kann, bleibt jedoch offen.

Zumindest flir den Schulsport wird die Umsetzung der Standards in konkrete Aufgabenstellungen und
mogliche Testverfahren nicht hinreichend (wenn Uberhaupt) von den Lehrpldnen vorgegeben und
somit obliegt es den Lehrkraften diese Nahtstelle zwischen Lehrpldnen und Unterrichtpraxis zu
flllen.

BALz (2008, S. 16) verweist in diesem Kontext darauf, dass sich kompetenzorientierte Standards im
Schulsport haufig auf sportmotorische Fahigkeiten und Fertigkeiten beschranken. Die kognitive,
soziale, emotionale und motivationale Dimension sportlichen Handelns wird dabei weitestgehend
ausgeblendet was folgerichtig in einen reduzierten Bildungsanspruch des Schulsports miindet.

Die im Zuge der Kompetenzwende erlassenen standardorientierten Kernlehrpldane, welche die
stofforientierten Lehrplane abldsen, unterscheiden sich beziglich der Art der formulierten



Kompetenzen. So finden sich in den einzelnen Bundeslandern Lehrplane mit ausschlielRlich
bewegungsfeldbezogenen Standards, aber auch Lehrpldne, welche sich durch die Kombination
inhaltsbezogener, wie auch allgemein-tUbergreifender Standards charakterisieren. Auf die
Bezeichnung "Bildungsstandards" wird dabei (mit Ausnahme von Baden Wiirttemberg) verzichtet
(vgl. STiBBE, 2008, S.6f). Der luxemburgische Ansatz unterscheidet sich insofern, dass in dem 2009
erlassenen Sportlehrplan fiir die Sekundarstufe Standards innerhalb der padagogischen Perspektiven
aufgefiihrt werden und konsequent auf die Formulierung inhaltlicher Anforderungen verzichtet wird
(vgl. SCHUMACHER, 2011), ein Ansatz der mittlerweile auch in Fachkreisen Anklang findet (Kurz 2008b,
S. 34; BALz 2010).

Doppelauftrag
Entwicklungsférderung durch Bewegung, Spiel und Sport
ErschlieBung der Bewegungs-, Spiel-, und Sportkultur

umgesetzt durch...

Ubergreifende
Kompetenz- Padagogische
bereiche und Perspektiven
Standards

Prinzipien eines
erziehenden
Sportunterrichts

Inhaltsbereiche / Bewegungsfelder
Anforderungen formuliert als themenbezogene Standards

¥y ¥ ¥ ¥

Unterrichtsplanung / Unterrichtsgestaltung

Abb. 2: Curriculare Struktur des Berliner Rahmenlehrplans Sport 2006 - Sekundarstufe |

Die Ausfiihrung zu Bildungsstandards in einschldagiger Fachliteratur erscheinen teilweise
kontradiktorisch. So driicken Bildungsstandards "erwiinschte Lernergebnisse der Schiiler" aus, welche
in "Aufgabenstellung umgesetzt und prinzipiell mit Hilfe von Testverfahren erfasst werden kénnen"
(KLIEME et al., 2003, S. 9f). Hieraus lieRe sich schlussfolgern, dass damit ein wertvolles Mittel der
Schiilerbewertung und -benotung vorliegt.

"Von einer Verwendung der Standards bzw. der standard-bezogenen Tests fiir Notengebung und
Zertifizierung wird abgeraten." (Kueme et al., 2003, S.10)

Der diesbeziiglich in der KLIEME-Expertise geduBerte Einwand basiert auf dem Grundgedanken, dass
Bildungsstandards nicht als Mehrzweckinstrument verschiedenen Funktionen dienen kdnnen (s.o.).
Betrachtet man die Formulierungen von outputorientierten Standards, so lassen sich vorwiegend
zwei Tendenzen ermitteln: (1) Die als bewegungsfeldbezogenen Standards formulierten
Anforderungen oder Erwartungen liegen einem recht diffusen Kompetenzbegriff zugrunde und
lassen einen Zusammenhang zum Bildungsauftrag nicht erkennen. (2) Die allgemein-lUbergreifenden
Kompetenzen kénnen haufig nur schwer in konkrete objektivierbare Aufgabenstellungen umgesetzt
werden.
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In Berufung auf WEINERT und KLIEME fasst KURzZ (2008, S. 215) zusammen:

"Sie [Kompetenzen] sind insofern komplex (manche sagen auch "holistisch”, deutsch: "ganzheitlich"); sie
bestehen nicht aus trdgem Wissen, das auch tot sein kann, oder Kénnen, das auch blind sein kann, sondern
ausdriicklich aus der Verkniipfung von Wissen und Kénnen. [...] Kompetenzen sind kognitive Fdhigkeiten und
Fertigkeiten, bestimmte Probleme zu I6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und
sozialen Bereitschaften und Fdhigkeiten, um die Problemlésung in variablen Situationen erfolgreich und
verantwortungsvoll nutzen zu kénnen. [...] Kompetenzen setzen sich zusammen aus Wissen, Kénnen und
Wollen." (Kurz, 2008, S. 215)

Auf dieser Grundlage schopfen Prozessorientierung, aber auch Problemorientierung ihre Bedeutung
fir die Umsetzung von Standards im Unterricht.

Wahrend PROHL und KRrick (2006, S. 50) das Festlegen von Bildungsstandards als méglichen Weg aus
dem um die Offnung und Ausweitung der Inhalte entstandenen Dilemmas beschreiben, so erscheint
es doch hochst fraglich ob die bereits vorliegenden Standards den formulierten Bildungsauftrag
Uberhaupt erfassen konnen (vgl. Krick 2010 S.258).

Weiter unterliegen die outputorientierten Lehrpldne (siehe Abb.2) der gleichen Kritik, welche bereits
bei der Umsetzung der padagogischen Perspektiven aufgeworfen wurde. Wahrend die, innerhalb der
Inhaltsbereiche formulierten Anforderungen und Kompetenzerwartungen einen direkten Bezug zur
Unterrichtsgestaltung erkennen lassen, bedarf es bei den Ubergreifenden Standards einer
Transkription um durch die Verknlpfung mit der jeweiligen Thematik allgemein-libergreifender
Zielsetzungen nutzbar zu machen. Somit drangt sich die Frage auf, ob durch den gestiegenen
Anspruch dieser Ansatz die Lehrkrafte Uberhaupt erreicht oder doch mdglicherweise an ihnen
vorbeilauft.

Es erscheint als reine Utopie anzunehmen Lehrplane hatten einen unbedingten Einfluss auf die
Qualitdat des Unterrichts. Lehrplantexte missen zunidchst gelesen, analysiert, verstanden,
interpretiert und letztlich von Lehrkraften als sinnvoll bewertet und akzeptiert werden. Dieser
Rezeptions- und Aneignungsprozess von Lehrplanen unterliegt dabei umso mehr der Gefahr einer
"Rekontextualisierung", je héher der Innovationsgrad des Lehrplans (vgl. STiBBE, 2009, S. 177).

"Entscheidender fiir die Schulsportentwicklung ist allerdings, was z.B. Sportlehrkriifte von Standards im
Sportunterricht halten, wie sie mit ihnen umgehen, ob sich die Anspriiche standardorientierter Lehrplédne
einlésen lassen bzw. ob die Qualitét des Unterrichts durch Standards (iberhaupt verbessert werden kann."
(STiBBE, 2010, S. 45)

(B) Ansatze kompetenzorientierten Sportunterrichts

Anldsslich der vielen konzeptionellen Neuerungen und fehlender konkreter Handlungsanweisungen
in curricularen Texten waére es Lehrkraften nicht zu verdenken, wenn sie sich verunsichert, gar
verwirrt, auf das fir sie Fassbare besinnen und sich abwartend mit der Vermittlung motorischer
Fahigkeiten und Fertigkeiten begniigen wirden. Allerdings ware ein solches Vogel-Straul3-Verhalten,
sowohl arbeitsrechtlich als auch padagogisch hochst zweifelhaft. Und was kann schon falsch daran
sein einen Schiler im und durch Sport "kompetent" zu machen, ihm Handlungskompetenz zu
vermitteln?

Nachfolgend soll versucht werden mogliche Ansdtze aufzuzeigen, wie man im Sinne von
Qualitatsentwicklung und -sicherung diese neuen Tendenzen sinnvoll fiir den Unterricht nutzen kann.

Prozessorientierung - Opportunity to learn
Lehrplantexte geben nur wenig Auskunft tGber die konkrete Unterrichtsgestaltung, betonen aber die
Bedeutung von Standards und Kompetenzen als Orientierung und ihre Ausrichtung auf ganzheitliches



Lernen, welches sich sowohl auf das Produkt als auch auf den Prozess bezieht. Demzufolge stellen
Bildungsstandards nicht nur Anforderungen an die Schiiler, sondern dariiber hinaus auch
Anforderungen an die Qualitat des Unterrichts (vgl. Krick, 2010a, S.258).

"Ein an Kompetenzen orientierter Unterricht legitimiert sich nicht dadurch, dass er in jedem einzelnen
Lernakt eine Zuordnung zu bestimmten Kompetenzen vornimmt, sondern dadurch, dass er iber Iingere
Lernzeitrdume hinweg garantiert, dass die von den Schiilern geforderten Kompetenzen von diesen entwickelt
werden kénnen." (SBWF BerLin 2008)

"[...] dass die Qualitdt des Unterrichts auch daran zu bemessen ist, ob der Unterricht Bildungsgelegenheiten
bereitstellt." (Krick 2010a, S.259)

"Kompetenzorientierter Unterricht ldsst sich als ein Unterricht definieren, in dem Schiiler die von ihnen
erwarteten Kompetenzen erwerben kénnen." (NEumann 2010, S.62)

In diesem Sinne ist kompetenzorientierter Unterricht so ausgerichtet, dass er den Schiilern die
Moglichkeiten (Bildungsanlasse) eroffnet sich die erwarteten Kompetenzen anzueignen und folglich
auch Unterrichtsprozesse Kompetenz fordern und férdern. Man kann dies unter dem Schlagwort
"Opportunity to learn" fassen. Dabei I6st diese Sichtweise ein erhebliches Problem der Umsetzung
outputorientierten Unterrichts, namlich das Uberpriifen ob die Schiiler die Kompetenzen auch
tatsachlich erworben haben (reduzierter Bildungsanspruch und Testorientierung; vgl. STiBBE 2010,
S. 42f).

Manche Kompetenzerwartungen, vorwiegend allgemein-lUbergreifende Kompetenzen, lassen sich
nur schwierig sinnvoll im Unterricht operationalisieren und sollten folglich auch nicht durch kiinstlich
konstruierte Aufgabenstellungen zum Gegenstand der Schiilerbenotung werden. Fair Play kann hier
als Paradebeispiel aufgefihrt werden. Wohl kaum einer wird bestreiten wollen, dass es nicht
Aufgabe des Schulsports ist, faires (friiher sagte man sogar sportliches) Verhalten bei den Schilern
anzuleiten. Im Berliner Rahmenlehrplan wird von Schiilern am Ende der 10. Jahrgangsstufe verlangt,
dass sie sich "in Wettkdmpfen regelgerecht, fair und taktisch angemessen verhalten" (SBJS BERLIN,
2006, S. 13). Unterrichtsequenzen mit dem Schwerpunkt Fair Play sind unter verschiedenen
Auslegungen und fiir verschiedene Jahrgangs- und Bildungsstufen durchaus nutzbringend. Dennoch
stellt das Ermitteln des Lernertrags, das Bewerten der Schilerleistung beziiglich des Themas Fair Play
eine uniberwindbare Hiirde dar. Ein Abschlussspiel bei welchem alle moglichst fair spielen sollen,
ware nicht zweckmaRig und darlber hinaus hochst befremdlich. Auch eine schriftliche Aufgabe, bei
welcher die Schiler ihre Fairness unter Beweis stellen sollen, wird kaum die Zieldimension erfassen
kénnen.

Dennoch kdnnen auch prozessorientierte Standards als so genannte Opportunity-to-learn-Standards
Auskunft Gber die Qualitdt des Unterrichts liefern. Florian KRick (2010a) demonstriert dies am
Bewegungsfeld "Bewegen an und mit Gerdten" und dem Inhalt Parkour. Zum einen wird hier die
Bewegungsintensitat und die Wirksamkeit der gewdhlten Unterrichtsmethode "Gruppenpuzzle"
anhand einer Zielscheibe mit den Dimensionen Lernerfolg, Bewegungsintensitét, Gruppenklima und
Unterstiitzung Anderer ermittelt. Zum anderen werden in Absprache mit den Schilern
Bewertungskriterien ("projektorientierte Standards") fir die Gruppen- und Einzelprasentationen
erarbeitet um das Produkt abzubilden. Die Qualitadt des Prozesses wird anhand von zwei Opportunity-
to-learn-Standards sichergestellt. Dabei werden zwei wichtige Aspekte in den Vordergrund geriickt:
selbsttitiges und zielgerichtetes Uben, sowie Erarbeiten von Schliisselkompetenzen durch den
Prozess des Unterrichts.



Der Beitrag von KRrick setzt die Idee Kompetenzen und Standards als Anforderungen an die Qualitat
des Unterrichts zu sehen sehr gut in Szene und veranschaulicht das Verstandnis dessen wie
Kompetenzanforderungen als Grundlage des Unterrichtsprozesses fungieren konnen. Allerdings kann
das Uberpriifen der prozessorientierten Standards iiber das Bestimmen von Opportunity-to-learn-
Standards nicht als universelle Anforderung an alle Unterrichtsvorhaben gestellt werden, sondern
soll vielmehr hier als Exempel der Wirkung prozessorientierter Standards gesehen werden.

Prinzipien eines erziehenden Sportunterrichts

Die Abbildungen 1 und 2 gehen davon aus, dass Lehrpldne Prinzipien erziehenden Sportunterrichts
benennen, welche sich wie ein roter Faden durch Lehrplantexte ziehen und richtungsweisend in die
Unterrichtsgestaltung einflieBen sollen. Abbildung 3 fasst drei essentielle Grundprinzipien
zusammen, welche in starker Wechselwirkung zueinander stehen und als Qualitatskriterien fur den
Sportunterricht fungieren kénnen (vgl. SCHUMACHER 2011, S.107).

Reflexion

Mehr-
perspektivitat

Selbsttatigkeit

Abb. 3: Grundprinzipien eines erziehenden Sportunterrichts

Mehrperspektivitat - Reflexion - Selbsttatigkeit

Das didaktische Prinzip der Mehrperspektivitdit und das damit verbundene Konzept der
padagogischen Perspektiven sind derzeit allgemein anerkannt (vgl. KURz, 2008b, S. 34; PROHL & KRIcK,
20086, S. 30f).

"Der Sportunterricht basiert auf der Mehrperspektivitidt der Sinngebungen sportlichen Handelns. Die
verschiedenen pddagogischen Perspektiven sollen sowohl den Lehrkréiften als auch den Schiilerinnen und
Schiilern im Sportunterricht Handlungsorientierung geben." (SBJS BerLin, 2006, S. 10)

Von elementarer Bedeutung fiir die Praxis ist hier die individuelle Sinnzuschreibung der Schiiler,
welche als Subjekt in den Mittelpunkt des Geschehens riicken und deren Bedrfnisse, Erwartungen
und Perspektiven folglich den Ausgangspunkt fiir die Unterrichtsplanung bilden sollten. Es geht somit
nicht um die "Addition vermeintlich vorgegebener Sinngebungen der Sache Sport" (BECKERS, 2000,
S. 90) sondern Schiilern muss die Maoglichkeit geboten werden ihren Sport erfahrungsbasiert auf Sinn
hin zu prifen und mit Sinn zu belegen (ausfiihrlich hierzu: SCHUMACHER, 2010). Dies schlieRt letztlich
eine reflexive Durchdringung des Unterrichtsgegenstandes durch die Schiiler ein, wobei dieser nicht
weiter aus der traditionellen Sachlogik der Sportarten erwachst.



"Sie [die Lernenden] begegnen Situationen und Objekten zunehmend bewusst und sind in der Lage, ihre
Erfahrungen zu reflektieren." (SBJS BERLIN, 2006, S. 5)

Der padagogische Anspruch eines mehrperspektivischen Sportunterrichts ergibt sich aus dem in
erzieherischer Intention angeleiteten reflexiven Handeln. Fiir die Unterrichtsgestaltung bedeutet
dies, dass sich allgemein-erzieherische Finalitaiten mit sportspezifischen Zielsetzungen vermischen
miussen. Hierunter ist auch die Entwicklung einer autonomen Kritik- und Urteilsfahigkeit zu sehen,
welche einen reflexiven Zugang zum eigenen Bewegungshandeln bedingt und eine miindige Teilhabe
an der Bewegungs-, Spiel- und Sportkultur ermdglicht (vgl. SCHMIDT-MILLARD, 2007, S. 108; NEUMANN,
2004, S. 13).

Selbststandigkeit und die Fahigkeit den Unterrichtsgegenstand reflexiv zu durchdringen sind dariber
hinaus charakteristische Merkmale problemorientierten Unterrichts (vgl. NEUMANN, 2009).

Bildungstheoretischen Annahmen zufolge ist Bildung als Prozess eines selbsttatigen Subjekts zu
verstehen und kann folglich auch nicht von auBen erwirkt werden. In diesem Sinne ist auch der
Paradigmenwechsel vom "Lehren zum Lernen" zu verstehen (vgl. STIBBE, 20073, S. 99), welcher die
Auswirkungen standardorientierter Curricula auf die Unterrichtspraxis sehr gut beschreibt.

"Mit Blick auf die Schiiler Idsst sich [...] beschreiben, was unter der Leitidee "Handlungsfdhigkeit" bei ihnen zu
férdern ist: ndmlich die Fdhigkeit, ihr Handeln im Sport in zunehmender Selbststindigkeit und
Selbstverantwortung auf Sinn hin zu priifen." (Kurz, 2000, S.27)

Vom Umgang mit Leistung

Der gestiegene padagogische Anspruch unseres Faches schlagt sich auch im Verstdndnis von Leistung
nieder. Obschon das Etikett "Leistung" fiir eine der padagogischen Perspektiven steht, bedeutet dies
nicht, dass unter allen anderen Perspektiven keine Leistungen erbracht oder gefordert werden;
genauso wenig, wie sportliche Betatigung nur unter der Perspektive "Gesundheit" gesund sein darf
oder soll. Unter der Perspektive "Leistung" wird jedoch das Erbringen einer Leistung selbst zum
Thema des Unterrichts. Es behandelt wie Leistung zustande kommt, wie sie entwickelt, verbessert,
trainiert, verandert, bewertet wird und welche Bedeutung ihr im sozialen Miteinander zugeschrieben
werden sollte. Unter allen anderen Perspektiven stellen Leistungsanforderungen ein grundlegendes
Prinzip dar, welches sich sowohl auf die Sachorientierung als auch auf die Kompetenzerwartung
beziehen sollte. (vgl. KURz 2002)

"Grundlage fiir die Bewertung im Sportunterricht ist ein differenzierter und weit gefasster Leistungsbegriff,
der die Vielfalt der auf Kompetenzentwicklung bezogenen Aufgaben des Faches beriicksichtigt. [...]

Aus pddagogischer Sicht ist bedeutsam, dass auch die individuellen Voraussetzungen der Schiilerinnen und
Schiiler beriicksichtigt werden. Die Lern- und Leistungsentwicklung sowie der Leistungsstand vor dem
Hintergrund der individuellen Méglichkeiten bilden somit die Grundlage fiir eine differenzierte Bewertung."
(SBJS BERLIN, 2006, S. 52)

Der differenzierte und weit gefasste Leistungsbegriff der einem erziehenden Sportunterricht zu
Grunde liegt, ergibt sich folgerichtig aus der Orientierung am Subjekt einer mehrperspektivischen
Auslegung des Unterrichts (s.0.) und beschrankt sich letztlich nicht nur auf motorische und
konditionelle Faktoren von Lernleistungen, sondern impliziert ausdricklich auch die kognitive,
soziale, emotionale und motivationale Dimensionen sportlicher Handlungen. Je hoher das
Leistungsniveau eines Schilers umso kleiner wird der individuelle Leistungsfortschritt sein und umso
unwahrscheinlicher ist es, dass die erbrachte Leistung das Ergebnis des Unterrichts ist (vgl. KURz
2009, S. 41). Die sportmotorische Leistung muss folglich relativiert werden und soziale, vor allem
aber individuelle Bezugsnormen treten bei der Leistungsfeststellung verstarkt in den Vordergrund.



Kompetenzorientierter Unterricht fokussiert den padagogischen Gehalt eines Lernprozesses. Die Art
und Weise wie sich Schiiler als Subjekt ihres eigenen Lernprozesses mit dem Unterrichtsgegenstand
auseinandersetzen ist wesentlich héher einzuschatzen als die absolute (sportliche) Leistung.

Wie dieser Ansatz eines differenzierten Unterrichts umgesetzt werden kann, soll hier exemplarisch
an der Thematisierung einer grundlegenden Kompetenzerwartung der Perspektive Leistung
dargestellt werden: "Die eigenen Fihigkeiten richtig einschétzen." (1)

Nach dem Erlernen der Schwimmtechniken Brust, Kraul und Riickenkraul sollen die Schiiler einer
8. Jahrgangsstufe eigenverantwortlich ihre Technik und folglich ihr Leistungsniveau verbessern. Dabei
werden sie aufgefordert gemaR einem Klassenprogramm, welcher jeweils vor dem Unterricht
angeschrieben wird (siehe Abbildung 4) ihr personliches "Training" (iber eine Spanne von bspw.

6 Unterrichtseinheiten auszurichten.

Abb. 4: Exemplarischer Trainingsplan einer Unterrichtseinheit.

Der Lehrer kann sich dabei ganz auf individuelle Anweisungen und Korrekturen konzentrieren. Die
Differenzierung erfolgt Gber die Geschwindigkeit sowie die Anzahl und Dauer der Pausen und wird
von den Schiilern in Eigenregie geregelt. Die besseren Schwimmer erhalten im Anschluss an ihr
Pensum eine kleine motivierende Zusatzaufgabe. Sollte ein oder auch mehrere Schiiler dem Plan aus
irgendwelchen Griinden nicht folgen kdnnen, so kann der Lehrer unkompliziert individuelle Aufgaben
stellen.

[ 10



schdtzen die eigenen Fdhigkeiten sich realistisch einschdtzen und sich dem eigenen

richtig ein Kénnensniveau angemessen Aufgaben wdéhlen (Berliner RLP (1)
Grundschule 2004)

individuelles K6nnen steigern sportmotorische Fertigkeiten und Féhigkeiten sowie sportliches

kdnnen koordinative Kénnen verbessern (Berliner RLP Sek. | 2006) (2)

Anforderungen bewdltigen
erkennen vorgegebene

Leistungskriterien (3)
lassen sich auf neue Aufgaben ein erkldren die Mdglichkeiten der Leistungssteigerung durch
und (iben zielgerichtet besténdiges Uben und Trainieren

(Berliner RLP Sek. | 2006) (4)

kérperliche und bewegungsbezogene Anstrengungsbereitschaft
zeigen (Berliner RLP Grundschule 2004)

Tab. 1: Mégliche Kompetenzen fiir ein Unterrichtsvorhaben "Uben und Trainieren im Schwimmunterricht".

Die Bewertung basiert zu drei gleichen Teilen auf der Technikbewertung eines Abschlusstests in der
letzten Unterrichtseinheit, der in diesem Test vom Schiler gewahlten Leistungsstufe (Niveau; siehe
Tabelle 2) und einer kontinuierlichen Beobachtung. Letztere sollte vorwiegend die
Leistungsbereitschaft (Anstrengung) und das Bemiihen zielgerichtet zu Uben fokussieren und
schwimmtechnische Fahigkeiten unbeachtet lassen.

50m Riickenkraul - 100m Brust - 50m Kraul
25m Riickenkraul - 50m Brust - 50m Kraul
25m Riickenkraul - 50m Brust - 25m Kraul
50m Riickenkraul - 100m Kraul mit Flossen
25m Riickenkraul - 50m Kraul mit Flossen

OO0 wm>
A W WLWN PR

Tab. 2: Exemplarische Leistungsniveaus einer 8. Jahrgangstufe entsprechend dem Trainingsplan der Abbildung 4!

Aufgrund der dreigliedrigen Benotung der Schiller werden auch gute Schwimmer regelmalig,
zielgerichtet und intensiv Gben missen um eine Note zu erhalten die ihrem Kénnen entspricht. Es
empfiehlt sich allerdings Vereinsschwimmer als Schiilerexperten einzusetzen, da die im Rahmen des
Unterrichts  mogliche  Schwimmleistung  weit unter ihrem  Trainingspensum liegt.
Leistungsschwachere Schiiler werden zwar nicht die maximale Punktzahl erreichen, sehen jedoch
ihre Anstrengungen, ihre realistische Einschatzung der eigenen Fahigkeiten und ihren Lernprozess
beriicksichtigt.’

Ein gelungenes Beispiel von problemorientiertem Unterricht

Wahrend man vor einigen Jahren Fachzeitschriften vergebens nach guten Beitragen zu
kompetenzorientierten Unterrichtsvorhaben durchforstete (vgl. NEUMANN, S. 2010, S. 62), so mehren
sich, vermutlich unter dem Druck besorgter Redaktionskollegien, Beitrdge, welche explizit die
praktische Umsetzung neuerer Rahmenlehrplane thematisieren.

! Die in Tabelle 2 exemplarisch vorgestellten Leistungsstufen, wie die Trainingsprogramme (Abbildung 4) der einzelnen
Stunden missen zwingend an die Fahigkeiten der Schiler und die Unterrichtsdauer angepasst werden und dirfen somit
nicht als Standardwerte betrachtet werden.

2 Der vorgestellte Beitrag ist als ein grundlegende Voraussetzung fiir weiterfihrende Unterrichtszyklen im Schwimmen
unter der Perspektive "Leistung" zu sehen. Eine solche Unterrichtssequenz wurde anlasslich der 1. Fachtagung Berliner
Schulsport vorgestellt (SCHUMACHER, 2010).



Ein gelungenes Beispiel prasentiert Heike BECKMANN (2011a und 2011b) in einer der traditionellsten
Sportarten  schlechthin. Nach einer theoretischen Einordnung von Erfahrungs- und
Problemorientierung fiir die Leichtathletik allgemein beschreibt sie ein Unterrichtsvorhaben in der
Teildisziplin Weitsprung, begriindet das Vorgehen aus "bildungstheoretischer Perspektive" und
unternimmt den mutigen Versuch die "normierte Bewegungszwangsjacke" der Leichtathletik
aufzureiflen und im Sinne kompetenzférdernden Unterrichts zu nutzen.

"Hier werden die Schiiler nicht als Objekt der Sachvermittlung gesehen, sondern als Subjekt ihres eigenen
Lernprozesses. [...]

Die beschriebene Unterrichtsidee weist eine starke Sachorientierung auf. Dennoch steht nicht die Anpassung
an die Bewegungsnorm des Weitsprungs, sondern eindeutig der subjektive Erfahrungsgewinn bei der
Entwicklung von Bewegungskénnen im Vordergrund. Der Erfahrungsgewinn bezieht sich sowohl auf
Erkenntnisse hinsichtlich der Einflussfaktoren (Geschwindigkeit, Sprungkraft, Technik) wie auf die
selbststédndige Gestaltung des eigenen Lern- und Ubungsprozesses und eine kritische Betrachtung von Regeln
als soziale Vereinbarungen." (BEckMANN, 2011b, S.1ff)

Auch die inhaltliche Schwerpunktsetzung entpuppt sich als realistisch und schiilerzentriert. So wird
auf das Thematisieren der Flugphase verzichtet, da aufgrund fehlender sportmotorischer Fahigkeiten
die verkiirzte Sprungweite der Schiiler eine Technikvermittlung in diesem Bereich als wenig sinnvoll
erscheinen lasst.

Sieht sich der vorgestellte Beitrag der Kritik eines reduzierten Bewegungsanteils ausgesetzt, so kann
dies moglicherweise auf die konzentrierte Beschreibung entscheidender Schlisselsequenzen
zurickzufihren sein. In einem gesamten Unterrichtszyklus (Unterrichtssequenz) wird dies jedoch
kaum von Bedeutung sein. Traditionell unterliegen Sportlehrkrafte einer gesteigerten Achtsamkeit
gegeniber der Gefahr wertvolle Bewegungsminuten zu verlieren. Und das ist gut so! Allerdings greift
das gelaufige Klischee "nur noch Uber Sport reden, ohne ihn selber auszuliben" nicht, da das
Bemihen um maximale Bewegungszeit keineswegs im krassen Widerspruch zu kompetenz- und
problemorientiertem Unterricht stehen muss, sondern im Gegenteil die Bewegungszeit im Sinne von
Kompetenzentwicklung wesentlich effektiver genutzt werden kann.

Kompetenzen und Standards als Orientierung nutzen

Im Zuge der Problematik um standardorientierte Lehrpldne (vgl. auch STiBBE, 2008, S. 7ff) sollte man
sich zunachst darauf besinnen die curricularen Vorgaben als Orientierung zur Ausrichtung des
Unterrichts zu nutzen.

"Die neuen Kernlehrpldne sind jedoch — zum Gliick! — nicht als Instrument der output-Steuerung angelegt. Sie
sind vielmehr das was Lehrpline immer waren: typische Instrumente einer input-Steuerung, die auf der
Hoffnung beruhen, dass Lehrer sie lesen und umsetzen." (Kurz & GoGoLt, 2010, S. 238)

Wie man die Standards und Kompetenzen als Instrument einer "input-Steuerung" aufgreifen kann,
soll hier exemplarisch an einem einfachen Unterrichtsvorhaben vorgestellt werden.

Kompetenzorientierung - ein simples Beispiel

In einer 7. Jahrgangsstufe soll der Inhalt "Akrobatik" genutzt werden um Kompetenzen aus den drei
Kompetenzbereichen "Selbststdndig handeln", "Sozial handeln" und " Mit Sprache, Wissen und
Kénnen situationsangemessen umgehen" zu thematisieren (SJBS Berlin, 2006, S. 11f).
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kooperieren in der Gruppe und

k tiv il ‘M haft h I 1
R e R A ooperativ in der Gruppe/Mannschaft handeln (1)
zeigen die Bereitschaft Konflikte Konfliktsituationen in der Gruppe/Mannschaft
gemeinsam zu bewiltigen wahrnehmen und l6sen
Hel ichern im Lern- J
kénnen Sicherheits- und elfen und Sichern im Lern- und Ubungsprozess
Hilfestellung leisten und erkennen q.nwenden
. Ubungs- und Wettkampfstdtten selbststéndig,
deren Notwendigkeit . P ,
sicher und zweckmdpfig herrichten
nehmen Stdrken und Schwiéchen Riicksicht nehmen, Stéirkere anerkennen,
anderer wahr und gehen . . . (2)
. Schwidicheren helfen und sie integrieren
verantwortungsvoll damit um
erkennen die Bedeutung von Regeln
tibernehmen verschiedene Aufgaben  Regeln und Vereinbarungen einhalten
und Rollen
it F B iel
erarbeiten und prdsentieren mit c'>rmen der ew.e gung und des Spiels
.. . kreativ und produktiv umgehen
Bewegungskiinste mit oder ohne . e ) - (3)
.. Demonstrationsféihigkeit verbessern und
Handgeriite .. .. .
Bewegungsabldufe présentieren
schdétzen eigene Présentationen Bewegungsabldufe beobachten und
nach vorgegebenen Kriterien ein Fehlerkorrekturen durchfiihren
Informationen von Bewegungsvorbildern,
Bildvorlagen, Zeichnungen und (4)

Bewegungsbeschreibungen in
Bewegungshandeln umsetzen

Tab.3: Ubergreifende Kompetenzerwartungen der Lehrplane Luxemburg und Berlin, welche sich fiir ein
Unterrichtsvorhaben Akrobatik der Sekundarstufe | anbieten und ihre Zuordnung zu padagogischen Perspektiven.
(MENFP, 2009 und SBJS BERLIN, 2006)

* Kompetenzbereiche (LUX); Padagogische Perspektiven (BE)

Die in Tabelle 3 zusammengefassten allgemein-libergreifenden Kompetenzen werden prinzipiell alle
in einem solchen Unterrichtsvorhaben angeschnitten. Dennoch empfiehlt sich eine Reduktion der
Schwerpunkte um zielgerichtetes Ausbilden von Kompetenzen zu ermdglichen. Fir das hier
vorgestellte Beispiel sollen die textlich hervorgehobenen Kompetenzen (1-4) fokussiert werden.

Nach Einfiihrung in Sicherheitsaspekte beim Pyramidenbau und einigen grundlegenden Ubungen
(Bankposition, Kérperspannung...) werden die Schiler zunehmend selbststandiger arbeiten kdnnen.
Hier kdnnen Stationsbetrieb oder das Arbeiten mit Arbeitsbldttern sehr hilfreich sein (vgl. bspw.
LANDZETTEL 2008), wobei natiirlich die Sicherheit stets gewdhrleistet sein muss. Es versteht sich, dass
sich das Behandeln der Kompetenz "Informationen von Bewegungsvorbildern, Bildvorlagen,
Zeichnungen und Bewegungsbeschreibungen in Bewegungshandeln umsetzen" hier formlich

aufdrangt (4).

Mit Fortschreiten des Unterrichtsvorhabens soll den Schiilern zusehends Zeit geboten werden
eigenverantwortlich, kreativ und produktiv in Kleingruppen (1) eine Akrobatikchoreographie zu
erarbeiten (3), wobei sowohl vorgezeichnete, wie auch eigene Pyramiden und Figuren eingebaut
werden koénnen. Je nach Leitungsstarke kdonnen die an das Produkt gestellten Anforderungen
angepasst werden. Hilfreich und zudem motivierend kann aber auch das Einordnen der Figuren in
Schwierigkeitsstufen sein. Eine innere Differenzierung ist meistens nicht notwendig, da die
differenzierten Anforderungen an verschiedene Rollen von den Schiilern hinreichend erkannt und
eigenverantwortlich zugeteilt werden kdnnen.



Um nun den Lernprozess bezliglich des "verantwortungsvollen Umgehens mit den Stérken und
Schwdchen anderer" gezielt anzuleiten (2) werden jeweils als Stundeneinstieg gangige Kooperations-,
Vertrauens- und Empathietbungen durchgefihrt (vgl. bspw. BIELIGK, 2008) um den Schiilern die
Moglichkeit zu bieten die sozial-integrativen Kompetenzen zu entwickeln (Opportunity to learn, s.o.).
Die Entwicklung von Kompetenzen bezieht sich demnach nicht nur auf das Produkt, welches sich hier
in Form einer vorzeigbaren Lernleistung widerspiegelt, sondern auch der Prozess des Unterrichts
fordert und férdert Schilerkompetenz, was dem Prinzip der Gleichrangigkeit von Weg und Ziel des
Unterrichtens (vgl. PROHL, 2010, S. 177) entspricht.

Wenngleich das eigentliche Produkt, die Vorfiihrung der erarbeiteten Choreographie sich letztlich
nur auf das "Erarbeiten und Prdsentieren von Bewegungskiinsten" (3) reduziert, so sollten dennoch
auch Riickschliisse auf die beiden prozessorientierten Kompetenzen "Kooperieren in der Gruppe" (1)
und "mit Stédrken und Schwdchen anderer umgehen" (2) gezogen werden. Folglich werden nicht alle
thematisierten Kompetenzerwartungen aufgrund fehlender Objektivierbarkeit explizit bewertet.

Die in Tabelle 3 dargestellte Zuordnung der Kompetenzen zu padagogischen Perspektiven weist die
Schwerpunkte des Unterrichtsvorhabens aus. Diese Assoziation auf der Zielebene, wie es bspw. auch
im Lehrplan Sport fir die Sekundarstufe in Luxemburg festgehalten wurde, ist insofern von
Bedeutung, da sie die padagogische Relevanz des Unterrichts in den Vordergrund stellt, sich der
Lehrkraft sozusagen vergegenwartigt und iber den Umweg der beschriebenen Kompetenzen in den
Unterricht einflieen kann. Im vorgestellten Beispiel geht es folgerichtig nicht um die Komplexitat der
gezeigten Figuren (Aspekt Leistung), sondern um die Perspektiven Kooperation (prozessorientiert)
und Gestaltung (produktorientiert).

Workload mindern durch schuleigene Lehrplanarbeit

Mit der EinfUhrung der neuen Lehrpldane wird den Sportlehrern so manches zugemutet. Sie sollen
Lehrplane umsetzten die eigentlich keine Lehrplane mehr sind. Outputorientiert zu unterrichten setzt
zudem voraus, dass man sich zunachst intensiv mit den normativen Vorgaben und dem
fachdidaktischen Diskurs auseinandersetzt (Literatur, Weiter- und Fortbildungsprogramme...).

"Die alleinige Formulierung von Standards in den Curricula fiihrt weder unmittelbar noch von sich aus zu
Verbesserung der Unterrichtsgestaltung." (NEUMANN, 2010, S. 63)

"Da die Ergebniserwartungen zudem hinreichend unscharf formuliert sind, haben die Texte beste Chancen,
kaum gelesen und noch weniger beachtet zu werden. Lehrkrdfte die Orientierung und Unterstiitzung fiir
ihren Unterricht erwarten, werden sie nun erst recht woanders suchen miissen." (Kurz & GogotrL, 2010,
S. 238)

Wenngleich eine Unterstltzung der Lehrer durch implementationsbegleitende Materialien bei der
Einfihrung der Lehrpldne eher dirftig ausgefallen ist, so wurde das zugrunde gelegte Konzept dieser
neuen Lehrplangeneration in einschlagiger Fachliteratur dennoch hinreichend thematisiert. Allein
eine Anleitung zur didaktischen Umsetzung wurde kaum beschrieben und die wenigen guten
Unterrichtsbeispiele heben sich nur schwer aus der Masse sachorientierter und methodischer
Anregungen heraus oder wirken als "Zauberstunden" eher unbrauchbar. All dies lasst Skepsis
bezliglich der Umsetzung und Wirkung der aktuellen Lehrpldne aufkommen.

Die Umgestaltung des Unterrichts gemalR den gegenwartigen staatlichen Vorgaben bedeutet
(zumindest in einer ersten Phase) einen erheblichen Mehraufwand fiir die Sportlehrkrafte. Ein
bedeutendes Medium bei der Umsetzung kann in den schuleigenen Lehrplanen gesehen werden und
dies nicht nur weil solchen internen Absprachen eine weitaus hohere Akzeptanz zugeschrieben wird



(STiBBE, 2006, S. 5f), sondern vielmehr, da sie in der Lage sind den ndtigen Arbeitsaufwand auf ein
liberschaubares und zumutbares Minimum reduzieren zu kdnnen.

Lehrpldanen wird traditionell eine gewisse Kontrollfunktion zugeschrieben. Die neuen Kerncurricula
als Ergebniserwartungsplane koénnen dieser Funktion nicht mehr gerecht werden, da konkrete
Hinweise zur inhaltlichen Gestaltung des Unterrichts fehlen. Dennoch verbietet es sich, nicht zuletzt
aufgrund des ganzheitlichen Ansatzes eines erziehenden und kompetenzorientierten
Sportunterrichts, sich "planlos" an die Unterrichtsgestaltung zu begeben. Im Gegenteil sollten die
durch die neue Lehrplangeneration eréffneten Freiheiten genutzt werden um Entscheidungen liber
Ziele, Inhalte, Lernorganisation und -progression festzulegen und die konkrete Thematisierung der
vorgegebenen Kompetenzen auf die schulischen Bedingungen und Voraussetzungen, sogar auf die
Fachkompetenz und Vorlieben der Sportlehrkrafte abzustimmen.

"Dariiber hinaus bietet der Rahmenlehrplan Orientierung und Raum fiir die Gestaltung schulinterner
Curricula in denen auf Grundlage der Vorgaben des Rahmenlehrplans der Bildungs- und Erziehungsauftrag
der Schule standortspezifisch konkretisiert wird. [...]

Zusammen mit dem Rahmenlehrplan ist das schulinterne Curriculum ein prozessorientiertes
Steuerinstrument." (SBJS BERLIN, 2006, S. 6)

Schuleigene Curricula (Fachplane) kdnnen hier als fehlendes Puzzlestlick zwischen dem Bemiihen um
Kompetenzorientierung und der Planung der eigenen Unterrichtspraxis die wesentliche
Vermittlungsinstanz liefern. Sie bilden zum einen durch die Verknipfung der Standards und
Kompetenzen mit den gewahlten Inhalten des Sportunterrichts die Schnittstelle zwischen den
vorgegebenen Rahmenrichtlinien und kompetenzorientierter Unterrichtsgestaltung und fordern
implizit Rezeption und Akzeptanz der normativen Vorgaben. Dies ist von essentieller Bedeutung fir
die Qualitatsentwicklung und -sicherung im Schulsport (vgl. STIBBE & ASCHEBROCK, 2007, S. 124ff).

Der Rahmenlehrplan Sport flr Berlin hadlt sich relativ bedeckt, was das Entwickeln und die
erwiinschte Ausrichtung solcher Schulcurricula angeht. Neben einer Ublichen Stoffverteilung und
Hallenbelegungsplanen sollten folgende Aspekte von der Fachkonferenz Sport in einem
demokratischen Entwicklungsprozess festgelegt werden: Zuordnung der zu erreichenden Standards
und Kompetenzen zu Jahrgangsstufen, Themenfeldern (ggf. konkrete Inhalte) und p&adagogischen
Perspektiven; Planung von Unterrichtsperioden; Grundsatze der Leistungsbewertung und spezifische
Leistungskriterien. Weiter kénnen das Festlegen von Schwerpunkten innerhalb einzelner Kompetenz-
oder Inhaltsbereiche, Absprachen bezlglich eines moglichen facheriibergreifenden Unterrichts,
Entscheidungen (ber MaBnahmen des Sportforderunterrichts, sowie Vereinbarungen (ber
auBerunterrichtliche Angebote des Schulsports duferst hilfreich sein.

Die positiven Wirkungen solcher Absprachen in schuleigenen Fachlehrpldanen sind vielfdltig: Impulse
fir die eigene Unterrichtsgestaltung; Transparenz der Inhalte und Ziele gegeniiber den Schiilern;
Kohdrenz bei der Planung von jahrgangsiibergreifender Kompetenzentwicklung; gemeinsames
Erarbeiten und Nutzen von Unterrichtsmaterialien; Entwicklung einer gemeinsamen Konzeption von
Schulsport; Starkung des Schulsports innerhalb des Facherkanons einer Schule...



"Zwischenbilanz zur Kompetenzorientierung:
viel Schatten, wenig Licht, mehr Vorsicht!"
(Eckart BALz, 2010)

Man kann die Aussage von BALz durchaus nachvollziehen anlasslich der klaffenden Liicke zwischen
Unterrichtsrealitat und bildungspolitischen Vorstellungen. Dennoch versucht der vorliegende Beitrag
einen konstruktiven Umgang mit dieser Diskrepanz aufzuzeigen um Sportlehrern, die in "Lésungen"
anstatt in "Problemen denken" einen moglichen Impuls zu liefern.

"Wer dem Licht entgegengeht, sieht seinen Schatten nicht."
(Erhard BLANCK)
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