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ZUSAMMENFASSUNG | Die Bestimmung und Modellierung von fachlichen Kompetenzen hat in
vielen Fachdidaktiken angesichts der Forderung nach wissenschaftlicher Fundierung didaktischer
Innovationen zu einer Vielzahl an Forschungs- und Entwicklungsarbeiten gefihrt. Der vorliegende
Beitrag stellt einen Ansatz sport- und bewegungskultureller Kompetenz vor, der diese Diskussion
aufnimmt und bei der Modellierung konstruktiv beriicksichtigt. Zunachst wird der Stand der Kom-
petenzdiskussion in den Fachdidaktiken dargestellt, in die sich auch das vorgeschlagene Modell
sport- und bewegungskultureller Kompetenz einordnet. Im Anschluss daran wird das der Model-
lierung zugrunde gelegte Bildungsziel einer Handlungsfahigkeit im Sport schul- und bildungstheo-
retisch begriindet. Darauf aufbauend, wird das Kompetenzverstandnis des vorliegenden Ansatzes
erldutert und in Form eines normativen Kompetenzstrukturmodells konkretisiert.

Schlisselworter: Sport- und bewegungskulturelle Kompetenz, Handlungsfahigkeit im Sport —
sportdidaktische Kompetenzmodellierung, handlungsbezogene Bildung.

SPORTS-CULTURAL AND MOVEMENT-CULTURAL COMPETENCE.
REASONING AND MODELLING A PART OF ACTION-RELATED
EDUCATION IN SPORT AND PE

ABSTRACT | In view of the demand for scientific foundation of didactic innovations for the
specification and modelling of competence has led to a huge number of research projects and
development assignments in didactics. In contrast, in sports didactics only few assignments
focus on competence modelling. The present contribution introduces a model of sports-cultural
and movement-cultural competence which constructively considers this discussion when being
modeled. First the state of the competence discussion in the didactics is shown, in which the
suggested model of sports-cultural and movement-cultural competence is integrated. This is
followed by justifying the educational aim of agency in sport, which the model follows — school-
theoretically and educational-theoretically. At least the competence understanding of the present
model is explained and concretized in the form of a normative competence structure model.

Keywords: Sports-Cultural and Movement-Cultural competence, Physical Education Model of
Competence, Action-related Education in Sport and PE.
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SPORT- UND BEWEGUNGSKULTURELLE KOMPETENZ.
ZUR BEGRUNDUNG UND MODELLIERUNG EINES TEILS
HANDLUNGSBEZOGENER BILDUNG IM FACH SPORT

1 | EINLEITUNG

Seit einigen Jahren beschaftigen sich die Fachdidaktiken zunehmend mit der Entwicklung von
Kompetenzmodellen, die sich auf wesentliche Leistungsanforderungen in den jeweiligen Schul-
fachern beziehen sollen. Diese fir die Fachdidaktiken neue Forschungs- und Entwicklungsauf-
gabe steht insbesondere im Zusammenhang mit der in vielen Fichern geplanten bzw. bereits
erfolgten Einfiihrung von Bildungsstandards. Bildungsstandards formulieren Erwartungen, was
Schiilerinnen und Schiiler in einem Fach zu bestimmten Zeitpunkten ihrer Schulkarriere min-
destens (Mindeststandard), mehr oder minder gut (Regelstandard) oder auf exzellente Weise
(Maximalstandards) konnen sollen. Mit ihren qualitativen Abstufungen erzeugen Bildungsstan-
dards einen Gltemalstab, an dem die von Schilerinnen und Schilern tatsachlich erreichten
Ergebnisse als mehr oder weniger gut beurteilt und rickgemeldet werden kénnen. In dieser
Funktion gelten Bildungsstandards als wichtigstes Instrument einer am Output orientierten, auf
Evidenz und Accountability abzielenden Qualitatsentwicklung im Bildungswesen (vgl. Altrichter
& Maag Merki, 2010; Kurz & Gogoll, 2010). Aufgrund ihrer hervorgehobenen Bedeutung fiir die
Qualitatsentwicklung von Schule und Unterricht sollen Bildungsstandards moglichst breit legiti-
miert sein. Dazu gehort u. a., dass sie auf der Grundlage wissenschaftlicher Kompetenzmodelle
formuliert werden sollen (vgl. Klieme, Avenarius, Blum, Dobrich, Gruber, Prenzel, Reiss, Riquarts,
Rost, Tenorth & Vollmer, 2003).

Viele Fachdidaktiken haben diese Forderung nach wissenschaftlicher Evidenz aufgenommen
und die Entwicklung von Kompetenzmodellen vorangetrieben. Auch wenn sich die einzelnen
Fachdidaktiken dabei in ihrer konzeptionellen Grundlegung und im erreichten Entwicklungs-
stand voneinander unterscheiden — gemessen an der hohen Diskussions- und Forschungs-
dichte in anderen Fachdidaktiken, tut sich die Sportdidaktik noch immer sichtlich schwer,
Uiberfachlich relevante Kompetenzen zu diskutieren, geschweige denn, darauf bezogene Mo-
dellierungen und empirische Prifungen vorzunehmen (vgl. Gogoll, 2009; Roth, Balz, Frohn
& Neumann, 2012).! Zu dieser vergleichsweisen geringen Aktivitdt dirfte nicht unwesentlich
beitragen, dass die Einfihrung von Bildungsstandards fir das Fach Sport zumindest auf nati-
onaler Ebene bislang (noch) nicht geplant ist und somit auch kein gesteigerter Problemdruck

1 In der sportpadagogischen Literatur der vergangenen etwa 10 Jahre finden sich lediglich drei Vorschlage, die sich ent-
weder selbst als Kompetenzmodell bezeichnen oder die man als solche begreifen kénnte. Das sind (1) das Modell einer
Handlungskompetenz im und durch Sport (vgl. Zeuner & Hummel, 2006), (2) das Kompetenzstufenmodell sportiver Be-
wegungskompetenz (Gissel, 2010) und (3) das Strukturmodell fur relevante Aspekte einer domanenspezifischen Sprache
physischer Expressivitat (Franke, 2007; 2008). Bei aller Kreativitat und Innovation, die diese Modelle fiir eine sportdidak-
tische Kompetenzforschung auch bieten, gentigen sie jedoch bislang nicht den formalen Anspriichen, die sich mit der
Kompetenzmodellierung im Rahmen des aktuellen fachdidaktischen Kompetenzdiskurses verbinden (vgl. Gogoll, 2009).
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wahrgenommen wird.? Darliber hinaus bestehen aber auch systematische Einwande gegen
eine Kompetenzorientierung im Fach Sport. So besteht insbesondere die Beflirchtung, dass
mit der Modellierung von fachbezogenen Kompetenzen wesentliche Kernanliegen des Fachs
nicht ohne Verkirzungen im fachdidaktischen Anspruch abgedeckt werden konnten (vgl. Go-
goll & Kurz, 2013; Thiele, 2012).

Der vorliegende Ansatz eines Modells sport- und bewegungskultureller Kompetenz nimmt diesen
Einwand auf und versucht, ihn durch eine explizite Orientierung der Modellentwicklung an sport-
padagogischen Bildungsvorstellungen konstruktiv zu berticksichtigen. Die Ausfliihrungen knipfen
an iltere Uberlegungen an, in denen ich mein Versténdnis von einer fiir das Fach Sport bildungs-
relevanten Kompetenz sukzessive entwickelt und dargelegt habe (vgl. Gogoll 2011a; 2011b; 2012;
2013). Sie sollen im Folgenden zusammenhdngend begriindet, weitergefiihrt und in einen theore-
tischen Ansatz eingebracht werden.

2 | KOMPETENZMODELLIERUNG IN DEN FACHDIDAKTIKEN

Das vorliegende Modell sport- und bewegungskultureller Kompetenz orientiert sich zundchst an
Annahmen zum Kompetenzbegriff und zur Kompetenzmodellierung, die die Entwicklungsarbeiten
in der fachdidaktischen Forschung leiten. Diese leitenden Annahmen sollen zunachst dargelegt
werden, bevor sie in den nachfolgenden Kapiteln im Hinblick auf ein Kompetenzmodell fur das
Schulfach Sport sportpddagogisch begriindet und sportdidaktisch ausgedeutet werden.

2.1 | ZURVERWENDUNG DES KOMPETENZBEGRIFFS IN DEN FACHDIDAKTIKEN

Im Zusammenhang mit padagogischen Anwendungsgebieten werden Kompetenzen als Leistungs-
dispositionen verstanden, die sich funktional auf spezifische Klassen von Anforderungen bezie-
hen (vgl. Hartig & Klieme, 2006). Bezogen auf seinen fachdidaktischen Verwendungskontext, steht
der Kompetenzbegriff demnach fir ein Geflige an Leistungsdispositionen, das Schiilerinnen und
Schiler bendétigen, um Anforderungen, die sich ihnen in einem jeweiligen Schulfach stellen, mit
einem entsprechenden Leistungsverhalten erfolgreich bewaltigen zu kdnnen. Schilerinnen und
Schiiler begegnen in der Schule jeweils unterschiedlichen, fachbezogenen Anforderungen. Um
diese Anforderungen erfolgreich zu bewaltigen, missen sie auf eine Vielzahl erlernter, anforde-
rungsbezogener Leistungsdispositionen zurlickgreifen kdnnen: so etwa auf kognitive Ressourcen,
um Bewaltigungsweisen bzw. Losungsmaoglichkeiten zu konstruieren, auf motivational-volitionale
Potenziale, um die Bewaltigung der Anforderungen zu initiieren und aufrechtzuerhalten, oder auf
motorische Moglichkeiten, um auch kérperliche Tatigkeiten praktisch durchfiihren zu kénnen, die
im Zusammenhang mit der Anforderungsbewaltigung stehen.

Im Zusammenhang mit Schule wurde der Begriff erstmalig in den 1970er-Jahren im Rahmen der
Kritik an der Messung von Schiilerleistungen durch traditionelle Intelligenztests aufgegriffen (Mc-

2 Auf foderaler Ebene existiert dagegen bereits eine ganze Reihe von Vorgaben zu Mindesterwartungen, Bildungsstandards,
Qualitatsstandards o. A. fiir das Fach Sport — jedoch ohne dass sie wissenschaftlich gestiitzt sind.
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Clelland, 1973).3 Zum etwa gleichen Zeitpunkt begann auch die deutschsprachige Erziehungswis-
senschaft den Kompetenzbegriff zu nutzen. Mit ihm wurde insbesondere die Hoffnung verbunden,
den bis dahin ausschlieRlich philosophisch ausgedeuteten Bildungsbegriff empirisch fundieren zu
kénnen — so etwa auf konzeptioneller Grundlage der bis heute im padagogischen Sprachgebrauch
erhaltenen Kompetenztrias der Sach-, Sozial- und Selbstkompetenz von Roth (1971). Das heutige
Kompetenzverstandnis in den Fachdidaktiken nimmt Aspekte beider Begriffstraditionen auf: so-
wohl die Profilierung gegeniiber dem Intelligenzbegriff als auch den Anspruch, fachliche Bildungs-
vorstellungen kompetenztheoretisch zu fundieren.

Ein wesentliches Merkmal eines fachdidaktisch genutzten Kompetenzbegriffs liegt in der Bereichs-
spezifitdt der als Kompetenz gebilindelten Leistungsdispositionen (vgl. Hartig & Klieme, 2006).
Kompetenzen sind funktional an spezifische Anforderungen gebunden, zu deren Bewaltigung sie
beitragen sollen. Damit einher geht das zweite Kernmerkmal der Erlernbarkeit von Kompetenzen.
Kompetenzen und ihre Binnenstruktur sind nicht nur in ihrer Anwendung an bereichsspezifische
Anforderungen gebunden; sie entstehen, entwickeln und differenzieren sich auch Gberhaupt erst
durch Erfahrungen in solchen Kompetenz einfordernden Anforderungssituationen. Im Gegensatz
zur Intelligenz, die als bereichsunspezifisch generalisierbar und weitgehend angeboren gilt, exis-
tieren und entwickeln sich Kompetenzen demnach funktional zu den sie jeweils einfordernden,
spezifischen Anforderungen (vgl. Hartig & Klieme, 2006).

Das Kompetenzverstandnis in den Fachdidaktiken ist darliber hinaus wesentlich durch die ersten
internationalen Schulleistungsstudien TIMSS und PISA zu Beginn der 2000er-Jahre gepragt
worden. Die Testaufgaben der internationalen Schulleistungsstudien konfrontieren Schilerinnen
und Schiiler mit realitdtsnahen Anforderungen, die sie nur erfolgreich bewaltigen kdnnen, wenn
sie sowohl tber ein dazu notwendiges Wissen verfiigen als auch in der Lage sind, dieses Wissen
in anspruchsvollen kognitiven Verstehens- oder Modellierungsprozessen bewaltigungsorientiert
anzuwenden. TIMSS und PISA zielen demnach nicht auf eine Uberpriifung der Reproduzierbar-
keit inhaltlichen Wissens, sondern auf die Nutzung von Kompetenzen.* Fachliche Kompetenzen
erhalten in dieser Lesart den Charakter von ,basalen Kulturwerkzeugen” (vgl. Messner, 2003). Auf
Schule bezogen, konkretisieren sie ein spezifisches ,wissensbasiertes Kénnen” (vgl. Lersch, 2010),
das man ausgebildet haben muss, um praktische Anforderungssituationen des Fachs durch kon-
struktive Leistungen eigenstandig bewaltigen zu kénnen. Gelten diese Anforderungssituationen
darliber hinaus noch als bildungsrelevant in dem Sinne, dass eine bewadltigungsorientierte Aus-

3 Schilerleistungen wurden bis dahin vorrangig mit Tests diagnostiziert, die auf dem Intelligenzkonstrukt beruhen. Intelli-
genz umfasst aber insbesondere solche Leistungsdispositionen, die zu einem wesentlichen Anteil als vererbbar und zeitlich
stabil gelten. Schulische Leistungen sollten jedoch vor allem auf Kompetenzen basieren — auf solche Personenfaktoren
also, die im schulischen Unterricht erst erworben werden.

4 Eine wesentliche Ursache fiir das vergleichsweise schlechte Abschneiden deutscher Schilerinnen und Schiler wurde da-
her auch darin gesehen, dass sich der Unterricht in deutschen Schulen zu stark an einer traditionellen Bildungsvorstel-
lungen folgenden Vermittlung von in Lehrpldnen vorgegebenen fachlichen Inhalten orientiert; Inhalten mit denen sich
Lernende auseinandersetzen sollen, um reproduzierbares, inhaltsbezogenes Wissen zu erwerben (vgl. Lersch, 2010).
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einandersetzung mit ihnen individuelle Bildungsprozesse aufseiten der Schiilerinnen und Schiiler
wahrscheinlich werden lassen (s. u.), so lasst sich die Auspragung und Entwicklung von fachlicher
Kompetenz auch im Sinne einer Grundbildung interpretieren: als ein ,funktional-pragmatischer”
Teil einer umfassenderen fachlichen Bildung, deren individueller Aufbau ansonsten nicht moglich
ware (vgl. Messner, 2003).

2.2 | ZURENTWICKLUNG FACHDIDAKTISCHER KOMPETENZMODELLE

Fachdidaktische Kompetenzmodelle beschreiben Teilaspekte, Abstufungen und Entwicklungsver-
laufe fachlich relevanter Kompetenzen und stellen sie in einen Zusammenhang mit den zu unter-
richtenden Fachinhalten (vgl. Bernholt, Parchmann & Commons, 2009; Schecker & Parchmann,
2006). Sie bilden eine Systematik, auf deren Grundlage dann u. a. entwicklungs- und niveaustu-
fengerechte Leistungserwartungen, also Bildungsstandards, formuliert werden kdnnen. Die Ent-
wicklung von Kompetenzmodellen ist eine interdisziplindre Forschungsaufgabe. In ihr werden
fachdidaktische und (fach-)padagogische Erkenntnisse, aber auch Wissensaspekte aus der Kogni-
tionspsychologie, der Entwicklungspsychologie, der Lehr-Lern-Forschung und der Methodenlehre
facherbezogen zusammengefiihrt (vgl. Helmke & Hosenfeld, 2004).

Damit Kompetenzmodelle fiir die Formulierung von Bildungsstandards, aber auch fiir die Erarbei-
tung von Lernaufgaben genutzt werden kénnen, missen sie mindestens zwei Kriterien genligen
(vgl. Klieme et al., 2003): Sie missen erstens mit relevanten Bildungsvorstellungen eines jeweiligen
Fachs kompatibel sein. Um dies zu gewdhrleisten, soll die Entwicklung von Kompetenzmodellen
vor allem von solchen Anforderungen ausgehen, die explizit im Zusammenhang mit den Bildungs-
zielen eines jeweiligen Fachs stehen.® Kompetenzmodelle mussen zweitens empirisch fundiert
sein, d. h., die systematische Ausdifferenzierung fachlich relevanter Kompetenzen in Teilaspekte,
Niveaustufen und Entwicklungsverlaufen muss sich empirisch bestatigen lassen. Nimmt man bei-
de Kriterien zusammen, so umreilen fachliche Bildungsziele und empirische Bestatigung einen
normativen und deskriptiven Referenzrahmen, innerhalb dessen fachbezogene Kompetenzmodel-
le auf eine auch fiir fachdidaktische Anwendungen gehaltvolle Weise entwickelt werden kénnen.

Die Entwicklung eines bildungstheoretisch fundierten und empirisch getesteten Kompetenzmo-
dells mit einer daraus begriindeten Systematik von fachbezogenen Teilaspekten, Abstufungen und
Entwicklungsverlaufen erscheint vor diesem Hintergrund langwierig und anspruchsvoll. Wirft man
einen groben, bilanzierenden Blick auf die Kompetenzdiskussion und die Entwicklungsarbeiten
in den verschiedenen Fachdidaktiken, so erhartet sich denn auch der Eindruck, dass bereits vor-
liegende Kompetenzmodelle den formulierten Anspriichen an ihre Entwicklung kaum vollsténdig
gerecht werden (vgl. Bayrhuber, Harms, Muszynski, Ralle, Rothgangel, Schon, Vollmer & Weigand,
2011; 2012). Dies gilt zum einen fir die Erarbeitung einzelner Dimensionen der Kompetenzmo-

5 Fachliche Bildungsziele stehen in reflexiver Beziehung zu den entsprechenden fachlichen Kompetenzen. Sie haben den
Charakter von ,Bildungskriterien” (von Hentig, 1996, S. 71f.), auf die die in Modellen konkretisierten Kompetenzen riick-
bezogen und die erarbeiteten Ansatze im Rahmen 6&ffentlicher Diskurse dahingehend geprift werden kénnen, ob sie die
fachlichen Bildungserwartungen angemessen berticksichtigen (vgl. Gogoll & Kurz, 2013).
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delle: So konkretisieren die meisten der bislang vorliegenden und empirisch getesteten Modelle
lediglich die an fachliche Inhalte angebundenen Teilaspekte und Niveaustufen, d. h. die struktu-
rellen Merkmale einer fachbezogenen Kompetenz. Die Entwicklungsverlaufe der jeweiligen Kom-
petenz werden dagegen nur selten mit einbezogen; und wenn doch, dann in der Regel ohne dass
die Kompetenzentwicklung bereits theoretisch abgesichert bzw. empirisch getestet worden ware.

Der Eindruck, dass der mit der Entwicklung von Kompetenzmodellen verbundene Anspruch un-
terboten wird, erhartet sich zum anderen aber bereits bei der Bestimmung der strukturellen
Merkmale der zu modellierenden fachspezifischen Kompetenz. So ist in den meisten Ansatzen zu
erkennen, dass sie den schwierig zu fullenden Referenzrahmen zwischen normativen und deskrip-
tiven Anspriichen oftmals einseitig zugunsten der empirischen Testbarkeit des Kompetenzmodells
einschranken. Das fallt besonders deutlich an Modellansatzen in solchen Fachdidaktiken auf, die
ihre Schulfacher und deren Zielsetzungen traditionell aus einer bildungstheoretischen Reflexion
heraus begriinden und dabei auf eigene Fachpadagogiken zurlickgreifen kénnen.® Das zeigt sich
aber auch in den vereinzelt bereits vorliegenden sportdidaktischen Kompetenzmodellen, so etwa
in dem schon frih ausgearbeiteten Ansatz von Zeuner und Hummel (2006), der zwar empirisch gut
prifbar erscheint, jedoch anspruchsvolleren Vorstellungen vom Bildungsauftrag des Fachs nicht
gerecht wird (vgl. Gogoll, 2009).

Insgesamt erscheint also die Entwicklung fachdidaktisch brauchbarer Kompetenzmodelle dadurch
erschwert, dass das Verhaltnis, in dem die jeweils fachbezogenen Bildungsziele und die hinter
ihnen stehenden Bildungsvorstellungen zu den modellierten fachlichen Kompetenzen stehen, in
vielen Fachdidaktiken bislang entweder nicht erortert wurde oder ganzlich ungeklart blieb. Um
hier einen Schritt weiter zu gehen, sollen im Folgenden die der Modellierung sport- und bewe-
gungskultureller Kompetenz zugrunde liegenden Vorstellungen von sportbezogener Bildung und
von den Bildungszielen des Faches Sport offengelegt werden.

3 | ZURSPORTPADAGOGISCHEN BEGRUNDUNG DES KOMPETENZANSATZES

Das vorliegende Modell sport- und bewegungskultureller Kompetenz orientiert sich am sport-
didaktisch ausgelegten Bildungsziel der Handlungsféhigkeit, das bereits in den 1970er-Jahren —
durchaus unterschiedlich — begriindet wurde (Ehni 1977; Kurz, 1990) und neuerdings konzeptio-
nell weiterentwickelt wird (Schierz & Thiele, 2013; Thiele & Schierz, 2011). Fachliche Bildungsziele
formulieren den Beitrag, den ein Fach zur Bildung von Schiilerinnen und Schiilern leisten will.
Handlungsfahigkeit im Sport steht demnach fiir eine padagogische Leitidee, wohin Unterricht und
Erziehung im Fach Sport letztlich fiihren sollen: zum einen im Hinblick auf die personliche Ent-
wicklung der Schiilerinnen und Schiiler; zum anderen im Hinblick auf ihre jetzige und zukiinftige
Teilhabe an der Sport- und Bewegungskultur.

6 So wird bspw. die Problematik bei der Entwicklung eines Kompetenzmodells im Fach Musik (vgl. Niessen, Lehmann-Werm-
ser, Knigge & Lehmann, 2008) dadurch umgangen, dass Bildungsziele auf die in Lehrpldnen konsenshaft festgelegten Un-
terrichtsziele reduziert werden — was auch in der Musikdidaktik als unangemessen reflektiert wird (vgl. Rolle, 2008; Vogt,
2008).
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Padagogisch begriinden sich fachliche Bildungsziele auf mindestens zweifache Weise: zum einen
institutionenbezogen, d. h. aus der Art und Weise, wie fachliche Bildungsziele im Rahmen der
Schule und ihres Bildungs- und Erziehungsauftrags realisiert werden; zum anderen systematisch,
d. h. aus einem hinter den Zielen stehenden fachbezogenem Bildungsverstdndnis. Schulpadagogi-
sche und fachbezogene bildungstheoretische Vorstellungen sind dabei keine historischen Konstan-
ten, sondern unterliegen Veranderungsprozessen.’ Sie differenzieren sich aus und schaffen einen
kontingenten Moglichkeitsraum, aus dem sich unterschiedliche fachliche Bildungsziele ableiten
und begriinden lassen — auch fiir das Fach Sport. Die folgenden Ausfiihrungen beanspruchen dem-
nach keine universelle Geltung. Sie skizzieren jedoch in aller gebotenen Kiirze eine schul- und bil-
dungstheoretische Grundlage, auf denen das vorliegende Modell sport- und bewegungskulturelle
Kompetenz aufbaut.

3.1 | SPORTBEZOGENE ERZIEHUNG UND BILDUNG IN DER SCHULE

Folgt man schulpddagogischen Konzeptionen, die in der Tradition Herbarts stehen, so liegen
Funktion und Aufgabe des 6ffentlichen Schulwesens darin, die alltagliche Welterfahrung und den
zwischenmenschlichen Umgang heranwachsender Generationen um solche Erfahrungen und Um-
gangsformen zu erweitern, die fiir einen Eintritt in birgerliche Lebensformen und Gesellschaftsbe-
reiche zwar notwendig sind, durch Sozialisation allein aber nicht hinreichend tradiert werden (vgl.
Benner & Bruggen, 2011). Um grundlegende Welt- und Umgangserfahrungen, sowie die an ihnen
sozialisatorisch erworbenen Wissens-, Urteils- und Partizipationsformen zu erweitern, schaffen
Schulen eine kiinstliche Ergdnzung des Lebens. Sie sorgen fiir eine Erweiterung alltaglicher Welt-
erfahrung und zwischenmenschlichen Umgang, indem sie kiinstliche Formen des Unterrichtens
und Erziehens institutionalisieren.

Im Verlauf der Entwicklung des 6ffentlichen Schulwesens haben sich entlang dieser Erweiterungs-
funktion mindestens zwei Formen ausdifferenziert (vgl. Schierz & Thiele, 2013): zum einen eine
Form der Erweiterung, durch die als defizitar wahrgenommene, in lokalen Milieus erworbene So-
zialisationsergebnisse durch kompensatorische Erziehung ergdnzt und korrigiert werden sollen;
zum anderen eine Form von Erweiterung, die darauf abzielt, bestehende Welt- und Selbstsichten
durch fachbezogene Bildung im ,reflexiven Modus des menschlichen In-der-Welt-Seins” (Marotz-
ki, 2006) zu tberschreiten. Schulficher, die sich schulpddagogisch vollumfanglich legitimieren
wollen, folgen beiden Sinnbestimmungen von Schule, wenn auch mit je unterschiedlichen Ge-
wichtungen in Abhangigkeit von Schulform und Schulstufe. Nach Schierz und Thiele (2013) kdnnte
auch das Fach Sport an diese Sinnbestimmungen anschlieRen, indem es auf die Vermittlung nicht
nur einer basalen, sondern auch einer reflexiven Form von Handlungsfahigkeit im Sport abzielen

7 Dain fachliche Bildungsziele sowohl individuumsbezogene als auch gesellschaftliche Erwartungen einflieRen, stehen nor-
mative Zieldebatten (auch) in der Sportdidaktik im Spannungsfeld zwischen padagogischer bzw. bildungstheoretischer
Rechtfertigung und politisch-gesellschaftlicher Legitimation. lhre Ausrichtung korrespondiert daher mit Veranderungen
in den Rahmenbedingungen, die aus der Eigendynamik gesellschaftlicher Prozesse resultieren und die die Sportdidaktik
immer wieder aufs Neue zur Reflexion und Kalibrierung ihrer padagogischen Rechtfertigungsmuster und gesellschaftlich-
politischen Legitimationsstrategien veranlassen (vgl. Gogoll, 2013)
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wiirde.? Die nachstehenden Ausfiihrungen folgen dieser Argumentation sinngemaR, jedoch ohne
die vorgeschlagenen Begriffe und die konzeptionelle Ausgestaltung der reflexiven Form von Hand-
lungsfahigkeit vollstandig zu Gbernehmen:

Damit Schiilerinnen und Schiiler Gberhaupt in der Lage sind, eigene sportliche Bewegungshand-
lungen auszufiihren bzw. sportliche Praxen von anderen Personen nachvollziehen zu kénnen, be-
notigen sie einen Grundbestand an korperlicher Fitness, an sportlichem Konnen und an sportbe-
zogenem Wissen. Nach einer anderen Begriffssystematik bendtigen sie demnach zunéachst solche
Kompetenzen, die sich auf die Anforderungen einer sport- und bewegungskulturellen Gebrauch-
spraxis beziehen. Kompetenzen dieser Art begriinden eine operative Handlungsfdhigkeit im Sport.
Sie versetzen Schiilerinnen und Schiler in die Lage, qualifiziert an Handlungsformen der Sport-
und Bewegungskultur partizipieren zu kénnen, d. h. sie im Modus der , Beobachtung erster Ord-
nung“ ausliben bzw. nachvollziehen zu kénnen.

Erworben wird dieser funktionale Grundbestand an Korperlichkeit, Kbinnen und Wissen von vielen
Kindern schon lange vor ihrer Schulzeit: lebensweltlich in der Familie, in der Freundesgruppe, im
Sportverein; im Prozess der Sozialisation im sozialen Milieu. Sport- und bewegungskulturell rele-
vante Sozialisationsprozesse erzeugen dabei jedoch Differenzen, die sich insbesondere fiir den
Schulsport gravierend auswirken kdnnen. So wird der fiir das Ausiiben- bzw. Nachvollziehen-Kon-
nen von Sport funktionale Grundbestand an Korperlichkeit, Kbnnens- und Wissensformen nicht
von allen Kindern im Rahmen vor- und auBerschulischer Sozialisationsprozesse erworben — und
wenn, dann in teilweise hochgradig unterschiedlichem Male. Die erste, auf das Fach Sport bezo-
gene Erweiterungsfunktion von Schule setzt daran an: Sportunterricht hat demnach die Aufgabe,
die als in funktionaler Hinsicht defizitdr wahrgenommenen Ergebnisse der sportrelevanten vor-
und auBerschulischen Sozialisation durch Erziehung zu kompensieren oder zu korrigieren; so etwa
dadurch, dass korperliche Fahigkeiten trainiert oder sportbezogene Fertigkeiten und Kenntnisse
eingelibt und erlernt werden. Durch solche Formen von Erziehung sichert der Sportunterricht ein
MindestmaR an motorischer Entwicklung und sportlichem Kénnen und Wissen, das Schiilerinnen
und Schiilern eine operative Handlungsfahigkeit verleiht.

Die zweite Sinnbestimmung von Schule legt die Erweiterungsfunktion von Schule als ein trans-
formatorisches Uberschreiten von bestehenden Welt- und Selbstsichten aus. Sichtweisen auf die
Welt und auf sich selbst werden zur Veranderung angehalten, indem sie im Rahmen schulisch

8 Schierz und Thiele (2013) entwickeln ihr Fachmodell als normativen Gegenentwurf zur bestehenden Sportunterrichtspra-
xis, die empirisch allenfalls einer fir die Volksschule typischen, kompensatorischen Erweiterungsfunktion nachkomme.
So wird aus empirischen Unterrichtsstudien sichtbar, dass der Sportunterricht in vielen Schulen oftmals sogar nur ein
,betreutes Sporttreiben” inszeniert, bei dem nicht sicher sein kann, dass aus ihm tiberhaupt irgendein Lernfortschritt
erwdachst. Dort, wo der Sportunterricht im volksschulischen Sinne dafiir sorgt, einen sport- und bewegungskulturellen
Grundbestand zu vermitteln, tritt er zudem in Konkurrenz zu anderen Sportanbietern. Da diese dabei jedoch oftmals
effektiver zu arbeiten scheinen, ergibt sich fir den Sportunterricht im Hinblick auf die Erfillung seiner kompensatorischen
Erziehungsfunktion ein nicht unerhebliches Anerkennungsproblem.
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inszenierter, hoherstufiger Lernprozesse auf die ihnen zugrunde liegenden Voraussetzungen (z. B.
Rahmungen, Schemata, Muster) gefiihrt und reflektiert werden (vgl. Marotzki, 1990). Bezogen
auf das Fach Sport, hat Schule demnach die Aufgabe, Schilerinnen und Schiiler dazu zu bringen,
dass sie bestehende, sportbezogene Welt- und Selbstsichten aus einer mental exzentrischen Po-
sition heraus, d. h. im ,reflexiven Modus des menschlichen In-der-Welt-Seins” (Marotzki, 2006)
beobachten und sich mental von ihnen distanzieren. Erst im Zuge dieser Distanzierung kénnen
Schilerinnen und Schiiler den Sport und sich selbst als sporttreibendes Wesen in individuellen
Bildungsprozessen hinterfragen, alternative Sichtweisen entwickeln und ausprobieren sowie ge-
gebenenfalls sich selbst als Konstrukteure ihrer jeweils veranderlichen und pluralisierten sportbe-
zogenen Welt- und Selbstsichten begreifen.

Damit Schiilerinnen und Schiiler auch dieser zweiten Sinnbestimmung von Schule im Fach Sport
nachkommen konnen, d. h., ihre Sichtweisen auf den Sport und auf sich selbst als sporttreibendes
Wesen Uberschreiten kdnnen, bendtigen sie ebenfalls bestimmte Kompetenzen. In diesem Fall
geht es jedoch um Kompetenzen, die sich auf Anforderungen einer sport- und bewegungskultu-
rellen Bildungspraxis beziehen. Kompetenzen dieser Art, die im Zusammenhang mit der reflexiven
Auseinandersetzung eigener sportbezogener Welt- und Selbstsichten stehen, begriinden eine re-
flexive Handlungsfihigkeit im Sport. Eine solchermalien auf Bildung bezogene Handlungsfahigkeit
im Sport versetzt Schiilerinnen und Schiler in die Lage, reflexiv an Handlungsformen der Sport-
und Bewegungskultur partizipieren zu kénnen, d. h. Handlungen im Sport auch im Modus der
Beobachtung zweiter Ordnung ausiiben bzw. nachvollziehen zu kénnen. Reflexiv handlungsfahige
Schilerinnen und Schiler sind dann etwa in der Lage, sich selbst Klarheit Giber ihr Tun zu ver-
schaffen, selbst zu verniinftigen, gut durchdachten, woméglich sogar kreativen Entscheidungen zu
kommen und daran anschliefend selbstbestimmt, nach bestem Wissen und Gewissen, im Bereich
Sport und Bewegung zu handeln (vgl. Gogoll & Kurz, 2013).

In einem umfassenden Sinne handlungsfahig im Sport ist, wer beide Formen von Handlungsfa-
higkeit, operative und reflexive, integriert (Lowisch, 2000); wer also dazu fahig ist, sportbezoge-
ne Handlungsformen qualifiziert auszuiben bzw. nachzuvollziehen und dabei sein Ausiiben bzw.
Nachvollziehen auf der Basis reflexiv erworbener Handlungsorientierungen selbstbestimmt und
verantwortlich regulieren kann (vgl. Gogoll, 2013). Auf diese Weise handlungsfahige Schilerinnen
und Schiiler sind daher nicht notwendig darauf angewiesen, ihr Entscheiden und Handeln im Be-
reich Sport und Bewegung von fremdbestimmten Handlungsvorschriften (,,Das musst du tun!)
oder Handlungsnormen (,,Dem sollst du in deinem Tun folgen!“) abhéngig zu machen. Sie sind
vielmehr dazu in der Lage, Entscheidungen im Bereich Sport und Bewegung auf der Grundlage
reflexiv erworbener, verstandes- und vernunftbasierter Handlungsorientierungen zu treffen (,Was
soll ich tun?“) und sie unter Einbezug qualifikationsbezogener Kompetenzen zu realisieren.

3.2 | ZURBILDUNGSTHEORETISCHEN GRUNDLEGUNG

Eine im Fach Sport anzustoBende Bildung zielt demnach darauf ab, dass Schiilerinnen und Schiler
in allen sportbezogenen Handlungsbereichen ihrer Lebenswirklichkeit selbstbestimmt und verant-
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wortlich handeln kénnen — im schulischen Sport und Sportunterricht selbst, aber auch raumlich
und zeitlich Gber ihn hinaus, also im Sport auferhalb der Schule (Transfererwartung) und nach
ihrer Schulzeit (Nachhaltigkeitserwartung). Das ,Zielfernrohr” von Bildung im Fach Sport richtet
sich also nicht auf den sportlichen Erfolg der Kinder und Jugendlichen. Eine als Bildung verstan-
dene Handlungsfahigkeit im Sport richtet sich vielmehr auf den Grad an Selbstbestimmtheit und
Verantwortlichkeit, mit dem sie in, neben und nach der Schule handeln kénnen.

Eine solche Zielbestimmung lasst sich auf solche Bildungsverstandnisse zurlickfiihren, die Bildung
auf das Handeln von Menschen beziehen. Mit ihnen verbinden sich handlungstheoretische An-
nahmen, die auf eine philosophische und sozialwissenschaftliche Theorietradition zuriickweisen,
deren systematische Aufarbeitung im Zusammenhang mit sportbezogenen Bildungsprozessen
bislang jedoch noch aussteht bzw. erst fiir einzelne Aspekte des sportbezogenen Handlungsge-
schehens erfolgt ist (vgl. Ehni, 1979; Schierz, 1997).° Folgt man philosophischen oder sozialwis-
senschaftlichen Handlungstheorien, so zeichnet sich Handeln, auch im Sport, dadurch aus, dass
es nicht naturgesetzlich determiniert ist, sondern durch Orientierungen geleitet wird. So lasst sich
menschliches Handeln etwa verstehen als ein ,,... sinnhaft strukturiertes Sich-Verhalten, das expli-
zit oder implizit durch symbolisch, vornehmlich sprachlich vermittelte Orientierungen geleitet ist”
(Straub, 1999, S. 95).

Orientierungen reprasentieren verschiedene Bestimmungsgriinde des Handelns, so etwa eine Ab-
sicht im Falle teleologischer Handlungsformen. Die unser Handeln leitenden Orientierungen sind
uns nicht notwendigerweise bewusst; sie kdnnen aber durch Explikation, d. h. durch eine Ausei-
nandersetzung mit ihnen, durch ihre Darlegung, Erlduterung, Deutung, o. A., auf eine diskursive
Ebene gehoben werden (vgl. Giddens, 1995). Seine Orientierungen konnen dem Handelnden dem-
nach erstens prinzipiell subjektiv verfiigbar sein und zweitens von ihm auf eine bewusste Weise
seinem Handeln zugrunde gelegt werden. Sie sind darlber hinaus aber auch empfanglich fiir eine
diskursive Einflussnahme; also gestaltbar und modifizierbar (vgl. Straub, 1999). Handlungsorien-
tierungen bzw. den Bestimmungsgriinden des Handelns liegen ein mehr oder minder explizites
Wissen zugrunde; ein Handlungswissen, mit dem sich andert, was eine Person tut oder lasst. Eine
auf das Handeln bezogene Bildung setzt daran an: Sie transformiert Sichtweisen auf das eigene
Handeln in der Welt bzw. auf sich selbst als handelndes Wesen, indem sie Handlungsorientierun-
gen und das mit ihnen verbundene Handlungswissen reflexiv Gberschreitet. Bildung im Fach Sport,
so die prazisierende Annahme, bezieht sich demnach vor allem auf die Handlungsorientierungen,
die Schiilerinnen und Schiler ihrem Handeln im Sport zugrunde legen.

Anlasse flr bildungsrelevante Auseinandersetzungen bieten insbesondere solche sportbezoge-
nen Handlungssituationen, in denen das Handeln und die diesem zugrunde liegenden Orientie-

9 Auch wenn an dieser Stelle ebenfalls keine systematische Fundierung sportbezogener Bildung erfolgen kann, so mochte
ich wenigsten einige handlungstheoretische Aspekte andeuten, die ich im Zusammenhang mit dem Bildungsziel einer
Handlungsfahigkeit im Sport sowie eines daran ansetzenden Modells sport- und bewegungskultureller Kompetenz fiir
wichtig erachte.
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rungen , diskurspflichtig” werden — so etwa in krisenhaften sportbezogenen Entscheidungssitu-
ationen. Solche Entscheidungskrisen beruhen darauf, dass jede Handlungssequenz prinzipiell
einen Spielraum an Maglichkeiten eroffnet, bei denen man sich so oder anders entscheiden kann
(vgl. Oevermann, 1996). Aufgrund dieser Strukturgesetzlichkeit entstehen in Praxisvollzigen fort-
laufend Entscheidungszwange. Dabei kann es sich zum einen um ganz konkrete Zwange handeln,
die etwa zur Weiterfiihrung der sportlichen Bewegungspraxis entschieden werden missen. So
fordert bspw. eine schwierige Kletterpassage dazu heraus, wohlbedachte und verniinftige Ent-
scheidungen im Hinblick auf die nachsten Griffe und Tritte zu treffen, damit die Tour weitergehen
kann — oder eben auch nicht. Es kann sich zum anderen aber auch um abstraktere und weiter-
reichende Entscheidungssituationen handeln, so etwa die lebenspraktische Entscheidung, wel-
che Bedeutung man einer Aktivitat, bspw. dem Klettern oder Sport und Bewegung insgesamt,
in seinem Leben einrdaumen mochte. Fir viele Entscheidungssituationen dieser Art haben wir
bereits hinreichend viable Routinen ausgebildet. Gelangt man jedoch in neuartige, folgenschwe-
re, komplexe oder gefdhrliche Entscheidungssituationen, fiir die solche Routinen nicht zur Ver-
flgung stehen, fiihrt der in Praxisvollziigen strukturgesetzlich entstehende Entscheidungszwang
notwendig in eine Entscheidungskrise. Insbesondere in solchen Entscheidungskrisen zeigt sich,
in welchem MaRe Menschen in der Lage sind, Entscheidungszwéange durch eigene verstandes-
und vernunftbasierte Orientierungsleistungen zu I6sen, d. h. selbst zu einer Einschatzung dartiber
gelangen konnen, was etwa zur Weiterfihrung einer Bewegungspraxis richtig oder falsch ist, was
fiir sie selbst oder fiir andere gut oder weniger gut ist oder was in dieser Situation angemessen
oder unangemessen ware.

Hinter solchen Leistungen, die sich mit dem Setzen von Handlungsorientierungen verbinden und
die den Grad an Selbstbestimmtheit und Verantwortlichkeit definieren, mit denen Schiilerinnen
und Schiiler im Bereich Sport und Bewegung handeln kénnen, steht letztlich ein kognitives hand-
lungsleitendes Wissenssystem. Dieses Handlungswissen bildet eine subjektive Planungs- und Ent-
scheidungsgrundlage, indem es das fiir sportliches Handeln relevante Planen und Entscheiden
von innen heraus rational begriindet und reflexiv (iberwacht und steuert (vgl. Giddens, 1995).
Im Anschluss an eine solche handlungstheoretische Sichtweise lassen sich dabei zwei Arten von
sport- und bewegungsbezogenem Handlungswissen unterscheiden: zum einen ein sachorien-
tiertes Wissen um die korperlichen, dinglich-materiellen und sozialen Eigenschaften, Folgen und
Nebenfolgen sportbezogenen Handelns; zum anderen ein sinnorientiertes Wissen, das auf dem
sachbezogenen Wissen aufbaut und dieses in einen sinngenerierenden Zusammenhang bringt,
mit den Handlungsintentionen, also den Absichten und Griinden des sportbezogenen Handelns
(vgl. Gogoll, 2013; Schierz, 1997).

Je nach ihrem sach- und sinnbezogenem Wissen um die Eigenschaften, Folgen und Nebenfolgen
sportbezogenen Handelns sind Schiilerinnen und Schiler demnach in der Lage, die Frage nach
dem ,Was soll ich tun?“ auch angesichts von Vielfalt und Kontingenz begriindet zu beantworten
und ihr Handeln im Bereich Sport und Bewegung selbstbestimmt und nach bestem Wissen und

Gewissen zu regulieren.
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4 | DERKOMPETENZANSATZ DES MODELLS

Folgt man der bisher entfalteten handlungsbezogenen Bildungsvorstellung, dann basiert selbst-
bestimmtes und verantwortliches Handeln im Bereich Sport und Bewegung darauf, dass sich
Schilerinnen und Schiler ein auf Sport bezogenes sach- und sinnorientiertes Handlungswissen
erschlieBen und auf sportbezogene Bewdhrungssituationen, z. B. in einer sich in der sportli-
chen Bewegungspraxis einstellenden Entscheidungskrise, auslegen kénnen. Selbstbestimmtes
und verantwortliches Handeln im Sport verknipft sich demnach mit zwei bildungsrelevanten
Anforderungen: Schiilerinnen und Schiiler missen erstens auf ein Handeln im Sport bezogene
Informationen gewinnen und diese zu einem mehr oder weniger koharenten, sportbezogenen
Handlungswissen weiterverarbeiten; sie missen zweitens ihr neu aufgebautes bzw. erweitertes
sportbezogenes Handlungswissen verwenden, um ihr Handeln in Sport und Bewegung zu steuern
und zu regulieren.

Ein selbstbestimmtes und verantwortliches Handeln im Bereich Sport und Bewegung verlangt
demnach von den Schiilerinnen und Schiilern eine ,,Ubersetzungsleistung”, bei der sie sportbezo-
gene Erfahrungen zu mehr oder minder abstrakten Wissensstrukturen verdichten, die sie anschlie-
Rend wiederum fir ihr eigenes sportpraktisches Handeln einsetzen kdnnen. Die sich mit dieser
komplexen Leistung verbindenden Anforderungen des ErschlieBens und Auslegens von sport-
bezogenem Handlungswissen verweisen auf eine Kompetenz, die ich in Anlehnung an den oben
beschriebenen Charakter eines Kulturwerkzeugs ,sport- und bewegungskulturelle Kompetenz“
genannt habe (vgl. Gogoll, 2011b). Sport- und bewegungskulturelle Kompetenz meint demnach
die Fahigkeit, die kérperlichen, sozialen, dinglich-materiellen und intentionalen Bezlige sportbe-
zogenen Handelns zu erkunden, zu erschliefen, zu ordnen und zu beurteilen sowie in der Lage
zu sein, das daraus gewonnene Handlungswissen unter dem Einsatz weiterer, auch korperlicher
und motorischer Leistungsdispositionen zu nutzen, um im Bereich Sport und Bewegung selbstbe-
stimmt und verantwortlich handeln zu kdnnen.

Das Wissen um die sach- und sinnbezogenen Eigenschaften, Folgen und Nebenfolgen sportbezoge-
nen Handelns sowie die sich damit verbindende sport- und bewegungskulturelle Kompetenz zum
Erschliefen und Auslegen dieses Wissens griindet auf Erfahrungen, die Schiilerinnen und Schiler
im Sport machen. In der Schule basieren sie insbesondere auf Auseinandersetzungen mit den ei-
genen sportbezogenen Handlungserfahrungen:'° So setzen sich Schiilerinnen und Schiler im Fach
Sport beobachtend und denkend mit ihrem eigenen sportbezogenen Handeln auseinander und
verarbeiten die dabei auftretenden Reize ihres Korpers, ihrer dinglich-materiellen Umwelt und
ihrer sozialen Mitwelt. Auf diese Weise gelangen sie zu einem Wissen um die mit dem Handeln im
Sport einhergehenden oder ihm folgenden Korpererscheinungen sowie der Beschaffenheiten des
sozialen und 6kologischen Nahraums bzw. zu einem Wissen um Zusammenhange zwischen den

10 An dieser Stelle unterscheide ich mich von Schierz und Thiele (2013) und verkiirze den Gegenstandsbereich des Fachs
Sport auf solche Aspekte, die sich aus der Ausfiihrung und Reflexion eigener sportlicher Bewegungshandlungen erwerben
lassen.

16 ZSF | 22013 | 5-24



Sport- und bewegungskulturelle Kompetenz. Zur Begriindung und Modellierung eines Teils handlungsbezogener Bildung im Fach Sport

ihrem sportlichen Handeln zugrunde gelegten Absichten bzw. Griinden und dessen korperliche,
dinglich-materielle und soziale Begleit- und Folgeerscheinungen.

Wie jeder andere Wissenserwerb, so hdngt auch die auf das eigene Handeln im Sport bezogene
kognitive Auseinandersetzung sowie die Qualitat des daraus gewonnenen Wissens davon ab, was
man in Bezug auf eben ein solches Handeln schon weif (vgl. Renkl, 2009). Der Orientierungs-
prozess und das hervorgehende Handlungswissen werden aber auch, zumindest mittelbar, davon
beeinflusst, was man im Hinblick auf das sportbezogene Handeln schon kann. Die sportbezogenen
Qualifikationen der Schilerinnen und Schiler, also ihre korperlichen Fahigkeiten, sportmotori-
schen Fertigkeiten und sportbezogenen Kenntnisse werden demnach indirekt bildungsrelevant,
indem sie das Repertoire an praktischen sportbezogenen Ausfiihrungsmoglichkeiten limitieren.
Sie begrenzen den Horizont an sportbezogenen Erfahrungs- und Erkenntnismaoglichkeiten und da-
mit die Vielfalt und Tiefe des kontextspezifischen Handlungswissens, das der inneren Begriindung
und damit der Orientierung und Regulierung des Handelns im Kontext Sport und Bewegung zu-
grunde gelegt werden kdnnte. Der Aufbau von Qualifikationen zum Sporttreiben wird demnach
auch fiir einen bildenden Sportunterricht nicht unwichtiger; fir eine bildungsbezogene Hand-
lungsfahigkeit und damit auch zum Erreichen des Bildungsziels des Fachs Sport stellt das Training
korperlicher Fahigkeiten und die Vermittlung sportmotorischer Fertigkeiten und sportbezogener
Kenntnisse jedoch keine hinreichende, sondern lediglich eine notwendige Bedingung dar — eine
Basis, auf der weitere Bildungsprozesse im Hinblick auf Selbstbestimmung und Verantwortlichkeit
sportbezogenen Handelns aufbauen kénnen.

5 | EIN MODELL SPORT- UND BEWEGUNGSKULTURELLER KOMPETENZ

Kompetenzmodelle sind hypothetische Modelle, die eine im Fokus stehende, fachbezogene Kom-
petenz konkreter beschreiben, sie nach Méglichkeit auch theoretisch fundieren und damit empi-
risch Uberprifbar machen. Um die Modellstruktur auch grafisch darstellen zu kénnen, wird die
jeweilige fachliche Kompetenz dazu in der Regel nach drei Dimensionen differenziert (vgl. Sche-
cker & Parchmann, 2006): Zunachst wird die Struktur der Aktivitaten beschrieben, die sich mit ihr
ausfuhren lassen. Diese Unterscheidung von Aktivitaten wird danach in zwei Bezlige eingestellt:
zum einen in einen Zusammenhang mit unterschiedlichen Anspruchsniveaus, mit dem diese Teil-
aktivitaten auf der Grundlage der hinter ihnen stehenden Teilkompetenzen bewaltigt werden kon-
nen; zum anderen in einen Zusammenhang mit verschiedenen Inhalten, an denen die Aktivitaten
auf verschiedenen Niveaustufen ausgeibt werden kdnnen.

Sport- und bewegungskulturelle Kompetenz soll daran anschliefend ebenfalls in einem dreidimen-
sionalen, normativen, theoretischen Strukturmodell weiter konkretisiert werden (vgl. Abb. 1).

5.1 | ZURSTRUKTUR SPORT- UND BEWEGUNGSKULTURELLER AKTIVITATEN

Die erste Dimension sport- und bewegungskultureller Kompetenz konkretisiert die Struktur der
Aktivitaten, die Schilerinnen und Schiler ausfiihren kdnnen missen, um bildungsrelevante An-
forderungen des Fachs Sport zu bewaltigen. An die vorangegangenen Ausfiihrungen anschliefend

5-24 | ZSF | 22013 17



André Gogoll

Anforderungsniveaus
intentional =
- reflexiv
4 5 6
sachlich -
- reflexiv
1 2 3
nicht-/pré -
- reflexiv
Erkunden & (Ein-)Ordnen Entscheiden
Erschliessen & Deuten & Planen
Sport & i i
Leistung T T
Sport & Aktivititen
Ausdruck
Sport & X
Wagnis/
etc. X
Themenkomplexe

Abb. 1: Dreidimensionales Modell sport- und bewegungskultureller Kompetenz

wird dabei davon ausgegangen, dass das fachliche Bildungsziel eines selbstbestimmten und ver-
antwortlichen Handelns im Bereich Sport und Bewegung Schilerinnen und Schiler insbesondere
mit der Anforderung konfrontiert, aus ihrer sportbezogenen Alltagspraxis heraus ein Wissen zu
generieren und ihr Wissen anschliefend wieder fiir ihre sportliche Bewegungspraxis zu nutzen. In
Anlehnung an kognitionspsychologische Vorstellungen zur Wissenskonstruktion und Wissensan-
wendung ldsst sich diese als ,,Ubersetzung” verstehbare Gesamtaktivitit einer bildungszielbezo-
genen Auseinandersetzung mit dem eigenen sportlichen Handeln in mindestens drei kompetenz-
einfordernde Teilaktivitdten unterscheiden:

Erkunden und Erschliefsen. In diesem ersten Bereich sport- und bewegungskultureller Aktivitaten
erkunden Schilerinnen und Schiler zunachst die kérperlichen, dinglich-materiellen, sozialen und
intentionalen Bezlge ihres sportlichen Handelns und erschlieRen die dabei auftretenden Begleit-
und Folgeerscheinungen. Die dazu erforderliche sport- und bewegungskulturelle ErschlieBungs-
kompetenz ermdglicht es Schiilerinnen und Schiilern, die handlungsbegleitenden Reize ihres Kor-
pers oder ihrer sozialen und dinglich-materiellen Umwelt aufmerksam wahrzunehmen, sich ihrer
Handlungsgriinde und -absichten, in denen ihr sportliches Handeln stattfindet, bewusst zu werden
und Informationen Uber die Erscheinungen, Folgen und Nebenfolgen ihres Handelns im Bereich
Sport und Bewegung zu gewinnen.
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Ordnen und Deuten. Bei dieser auf sport- und bewegungskultureller Orientierungskompetenz
aufbauenden Teilaktivitdt ordnen Schilerinnen und Schiiler die Vielfalt der neu erschlossenen
Informationen Uber ihren Korper, Gber den sozialen und dinglich-materiellen Handlungskontext
ihres sportlichen Handelns und Uber den moderierenden Einfluss ihrer Handlungsintentionen in
ihr bereits vorhandenes Wissen ein und bewerten es nach sachlichen und sinnbezogenen Kriteri-
en. Dazu gehoren Bewertungen der sachlichen Angemessenheit des eigenen sportlichen Handelns
(,,Ist das richtig so, wie ich das mache?”, ,Sollte ich das anders probieren?“), Bewertungen der
selbstbezogenen Giiltigkeit und sozialen Verantwortlichkeit des eigenen sportlichen Handelns (,,Ist
das, was ich da tue, auch richtig fir mich?“, ,Ware es nicht viel besser fiir mich und fir andere,
wenn ich das ganz anders mache?) und Bewertungen, die die sportbezogene Identitatsfindung
berlhren (,Wie sehe ich mich als Sportler?”, ,Welche Bedeutung raume ich Sport und Bewegung

in meinem Leben ein?“)

Entscheiden und Planen. Ein letzter Aktivitatsbereich, der auf einer sport- und bewegungskultu-
rellen Partizipationskompetenz beruht, umfasst solche Aktivitdten, in denen Schilerinnen und
Schilern ihr neu konstruiertes Wissen und die getroffenen Sach- und Werturteile sach- und sinn-
gerecht fur das eigene Handeln im Bereich Sport und Bewegung nutzen kdnnen; so etwa, um
einen Handlungsverlauf begriindet zu planen oder Handlungsentscheidungen aus verschiedenen
Perspektiven heraus nachvollziehen zu kénnen.

5.2 | ZURSTRUKTUR DER ANFORDERUNGSNIVEAUS

Theoretisch misste sich nun jede der aufgefiihrten Aktivitaten in qualitativ unterschiedlichen Aus-
pragungen durchfiihren lassen. Dahinter steht der fur eine kriteriumsorientierte Kompetenzdiag-
nostik zentrale Gedanke, dass Kompetenzen unterschiedliche Auspragungen in Form von Stufen
oder Niveaus aufweisen, namlich jeweils nach der Schwierigkeit der Anforderung, die mit der je-
weiligen Kompetenz bewiltigt werden kann. Dies soll, ausgehend von der ersten Teilaktivitat ,,Er-
kunden und ErschlieRen”, exemplarisch verdeutlicht werden. Wie oben skizziert, geht es bei dieser
Aktivitdt darum, dass Schilerinnen und Schiiler Sport und Bewegung als ein kdérperbezogenes,
sozial und dinglich-materiell kontextuiertes sowie sinngeleitetes Tun erkunden und fir sich er-
schlieBen. In Anlehnung an die Komplexitatsgrade sportbezogenen Handlungswissens lassen sich
dabei mindestens folgende Niveaustufen unterscheiden.

Auf einer ersten Niveaustufe verbleiben die Schilerinnen und Schiiler im Modus der Beobachtung
erster Ordnung. Der Zugang zum Sport und zu sich selbst als sporttreibendes Wesen erfolgt aus-
schlieBlich nicht- oder pra-reflexiv. Die fiir die Kérper-, Kontext- und SinnerschlieBung notwendige
Reflexion des eigenen Handelns erfolgt nicht; ein Erkunden und ErschlieRen der mit dem Handeln
in Sport einhergehenden oder ihm folgenden Korpererscheinungen sowie der Beschaffenheiten
des sozialen und 6kologischen Nahraums findet nicht statt.

(a) Erkunden. Eine erste reflexive Form der Auseinandersetzung mit dem eigenen sportlichen Han-
deln findet statt, wenn Schiilerinnen und Schiiler Phdnomene, die mit dem eigenen sportlichen
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Bewegungshandeln verbunden sind — so etwa ihr sportliches Bewegen, ihren dabei involvierten
Kérper sowie die dinglich-materiellen und sozialen Rahmenbedingungen, unter denen ihr sport-
liches Bewegen stattfindet — erkunden, beobachten, beschreiben, messen o. A. Beim ,Springen
Uber Hindernisse” lenken sie bspw. ihre Aufmerksamkeit auf ihren Kérper und beobachten, wel-
che Signale er vor oder wahrend der Sprungbewegung aussendet. Auf diese Weise gelangen sie zu
korperbezogenen Wahrnehmungen, die bereits gegenstandsspezifisch strukturiert und registriert
werden. So nehmen etwa manche Schiilerinnen und Schiiler, fir die der Sprung ein Wagnis dar-
stellt, ein , Kribbeln im Bauch” wahr und registrieren diese Wahrnehmung als zum wagnisorien-
tierten Springen dazugehorig. Dieses Erkundete bildet dann die Grundlage fir die weitergehende
erschlieBende Auseinandersetzung mit dem eigenen sportlichen Handeln: zunéchst sachorientiert
(vgl. Abb. 1, Feld 1), darauf aufbauend, intentional orientiert (vgl. Abb. 1, Feld 4).

(b) Sachlich-reflexives Erschlieffen. Beim sachlichen ErschlieBen hinterfragen und analysieren
Schilerinnen und Schiiler die wahrgenommenen korperlichen, dinglich-materiellen und sozialen
Begleiterscheinungen ihres Handelns. So werden etwa im Rahmen eines (Gedanken-)Experiments
die im Springen registrierten Korpersignale in einen Zusammenhang gebracht mit den korperli-
chen, dinglich-materiellen oder sozialen Bedingungen, unter denen das Springen aktuell stattfin-
det: ,Was passiert, wenn ich schneller anlaufe, langsamer anlaufe, mich starker abdriicke, mich
weniger stark abdriicke, mich strecke, mich hocke, wenn ich vom Rheuterbrett abspringe, wenn
ich vom Mini-Tramp abspringe usw.? Welche Funktion hat dabei meine unterschiedliche Kérper-
spannung, mein Kniehub usw.?”“ Was sich Schiilerinnen und Schiiler auf diese Weise erschlie-
Ren konnen, sind Informationen Uber sachlichen Beziige, in denen die registrierten Kérperpha-
nomene stehen. So gelangen sie bspw. zu der Information dariiber, wie ihr Kérper im Springen
je nach Auspragung der Sprungkraft oder der Beschaffenheit des Absprungmediums und des
Sprunghindernisses jeweils reagiert.

In einer vertikalen Linie innerhalb der Teilaktivitat ,,Erkunden und ErschlieRen” ware diese Form
von sachlich-reflexiver Auseinandersetzung mit dem eigenen sportlichen Handeln an eine ho-
herstufige Auspragung sport- und bewegungskultureller Kompetenz gebunden. In horizontaler
Perspektive werden die durch ,,Erkunden und ErschlieRen“ gewonnenen, noch erfahrungsnahen
Informationen in einem weiteren Verarbeitungsschritt mental ,geordnet und gedeutet” (vgl. Abb.
1, Feld 2). Neu gewonnene Erkenntnisse, so etwa Uber die dinglich-materiellen Bedingungen der
im Springen Uber Hindernisse registrierten Kérperphdanomene, werden in bereits bestehende,
korperbezogene Wissensstrukturen integriert, indem sie von diesen unterschieden, kategorisiert,
systematisiert, miteinander in Beziehung gesetzt, vernetzt o. A. werden. In dieser Ordnungsphase
erarbeiten sich Schilerinnen und Schiiler ein zunehmend komplexes Wissenssystem, in dem bspw.
einzelne, korperbezogene Wissenselemente um die dinglich-materiellen Bedingungen verschie-
dener Korperreaktionen beim Springen liber Hindernisse in einer unterscheidbaren und koha-
renten, d. h. sinnhaft aufeinander beziehbaren Weise reprasentiert sind. In kognitionspsychologi-
scher Terminologie handelt es sich bei diesem Ordnungsprozess um eine globale Koharenzbildung
(Seuffert, 2003): Durch ihn verstehen die Schiilerinnen und Schiiler etwa die dinglich-materiellen
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Bedingungen von Korperreaktionen wahrend eines Sprungs tber ein Hindernis nicht nur jeweils
fur sich, sondern auch in ihrem Zusammenhang, d. h. als ein System sinnvoll unterscheidbarer
Bedingungs-Kérperreaktions-Kausalitaten. Was hier entsteht, ist ein konzeptuelles Wissen, ein
Schema, auf dessen Grundlage Schilerinnen und Schiler etwa zunehmend besser wissen, wie
schnell sie maximal anlaufen diirfen und wie stark sie bei einem gegebenen Absprungmedium
abspringen dirfen, damit sie ihren Kérper bspw. nicht in eine ungewollte Rotation bringen, die
den Sprung verungliicken lasst — also ein flexibel und adaptiv nutzbares Kérperwissen, das sich
sprachlich etwa als ,Sprunggefiihl“ fassen lasst und welches sie zur sachangemessenen Planung
ihrer Sprunghandlung nutzen kdnnen (vgl. Abb. 1, Feld 3).

(c) Intentional-reflexives Erschliefien. Die hochste Stufe des ErschlieRens besteht darin, dass Schi-
lerinnen und Schiler ihre im Springen (iber Hindernisse beobachteten Korperreaktionen nicht
nur sachlich reflektieren, sondern zusatzlich mit den Absichten oder Griinden ihres Springens in
Verbindung bringen kénnen: ,Wie reagiert etwa mein Kérper, wenn der Ausgang des Sprungs un-
gewiss ist; wenn der Sprung also ein Wagnis flir mich darstellt?” Oder: , Auf welche Koérpersignale
muss ich achten, wenn ich den Sprung moglichst sauber springen méchte, um mich so einer Ideal-
form anzunahern?“ Was sich Schilerinnen und Schiiler auf diese Weise erschlieRen kénnen, sind
Informationen liber intentionale Bezlige, in denen die registrierten Kdrperphanomene stehen. So
gelangen sie bspw. zu der Information dariiber, wie ihr Kérper je nach dem Grad der Ungewissheit
des Handlungsausgangs reagiert. Diese neuen Erkenntnisse bilden dann in horizontaler Perspek-
tive (vgl. Abb. 1, Feld 5) die Grundlage fiir den Aufbau eines koharenten kausalen Schemas, auf-
grund dessen sie zukiinftig wissen, wie ihr Kérper reagieren wird, wenn sie ihr sportliches Han-
deln unter eine bestimmte Intention stellen. Es entwickelt sich somit ein Handlungswissen, das
sie nutzen kdnnen, um etwa die Planung ihres Sprunghandelns an die intendierten Sprungziele
anzupassen (vgl. Abb. 1, Feld 6).

5.3 | INHALTLICHE ASPEKTE SPORT- UND BEWEGUNGSKULTURELLER KOMPETENZ

Sport- und bewegungskulturelle Kompetenz ist daran gebunden, dass Schilerinnen und Schiler
ihr eigenes sportliches Handeln sach- und sinnbezogen reflektieren. Die Inhalte, an denen sich
sport- und bewegungskulturelle Kompetenz im Fach Sport entwickeln, entfalten und erweisen
kann, sollten den Schiilerinnen und Schiilern daher eine Gelegenheit bieten, sich solche sport- und
bewegungskulturellen Sachverhalte und Sinnzuweisungen auch zu erschlieRen.

Ausgangspunkt der Inhaltsbestimmung sind die verschiedenen Bewegungsformen, die sich einer
mehr oder weniger eng oder weit fassbaren, vielfaltigen und kontingenten Sport- und Bewegungs-
kultur zuordnen lassen. Bewegungsformen, die jeweils eigene sachbezogene Anforderungs- und
Bewahrungssituationen enthalten, deren selbstbestimmte und verantwortliche Bewaltigung
sport- und bewegungskulturelle Kompetenz erfordern. Die Auseinandersetzung der Schiilerinnen
und Schiiler mit diesen Bewegungsformen ist aber immer schon verbunden mit subjektiven Sinn-
zuweisungen, die ihrerseits immer schon vorformatiert sind, von der sozialen Logik der Situation,
in der das Handeln und die Sinnzuweisungen gerade stattfinden — so etwa von den sozialen Deu-
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tungsstrukturen des Sports, die das Wollen der Akteure und das, was in der Situation als erstre-
benswert gilt, in eine bestimmte Richtung lenken (vgl. Gogoll, 2013).

Solche, sich im eigenen sportlichen Bewegen einschreibenden sport- und bewegungskulturellen
Sachverhalte und Sinnzuweisungen lassen sich im Sportunterricht insbesondere dadurch repra-
sentieren, dass die Bewegungsformen der Sport- und Bewegungskultur unter verschiedenen
Sinnperspektiven vermittelt werden. Eine geldufige Reprasentationssystematik dafiir bieten die
pddagogischen Perspektiven, entlang derer sport- und bewegungskulturelle Inhalte unter ver-
schiedenen Sinndeutungen und padagogischen Wertvorstellungen zu Themenkomplexen eines
»Mehrperspektivischen Sportunterrichts” (vgl. Neumann & Balz, 2004; 2011) gemacht werden
kdnnen. Sie bieten Schiilerinnen und Schiilern zum einen die Gelegenheit, unterschiedliche Sinn-
zuweisungsmoglichkeiten von Sport und Bewegung zu erkennen. Solche Themenkomplexe ver-
schaffen ihnen zugleich aber auch die Maglichkeit, unterschiedliche kérperbezogene, soziale und
dinglich-materielle Wissensbestdande zu erschlieBen — von erfahrungsnah bis hin zu wissenschaft-
lich, so etwa im Rahmen eines wissenschaftspropddeutischen, Theorie und Praxis verknipfenden,
Sportunterrichts in der Sekundarstufe 2.

Zusammengenommen beschreibt das vorgestellte Kompetenzmodell die dreidimensionale Struk-
tur sport- und bewegungskultureller Kompetenz und prazisiert die im Hinblick auf selbstbestimm-
tes und verantwortliches Handeln im Bereich Sport und Bewegung theoretisch anzustrebenden
Lernergebnisse von Schiilerinnen und Schiilern. Es kann bspw. herangezogen werden, um daran
anschliefende, fachbezogene Bildungsstandards zu formulieren. Dariber hinaus lassen sich auf
seiner Grundlage Testaufgaben konstruieren, die zur empirischen Uberpriifung des Modells sport-
und bewegungskultureller Kompetenz eingesetzt werden kdnnen. Nicht zuletzt eignet sich das
Modell zur Erarbeitung von Lernaufgaben, die im Rahmen eines kompetenzorientierten Sportun-
terrichts genutzt werden kénnen.
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