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ZUSAMMENFASSUNG | Bereits seit 1996 fordert die Kultusministerkonferenz die Schulen
auf, den Erwerb bildungssprachlicher Kompetenzen als durchgingige Aufgabe aller Schul-
formen, Schulstufen und Facher zu verstehen und zu organisieren. Diese Programmatik hat
Eingang in die Lehrpldne der einzelnen Facher gefunden und ist seit Langerem Gegenstand
entsprechender fachdidaktischer Diskurse und Analysen. Vor diesem Hintergrund fallt auf, dass
in der sportdidaktischen Literatur hierzu wenige Rezeptionsspuren vorliegen und eine vertiefte
Auseinandersetzung mit diesem Gegenstand noch auszustehen scheint. Demnach ist es das
Ziel dieses Beitrags, in zentrale Begriffe, Grundlagen, Prinzipien und Qualitdtsmerkmale eines
Ansatzes zur Sprachbildung im Sportunterricht einzufiihren und offene Forschungsfragen fir
Untersuchungen zur diesem Themenfeld aufzuzeigen.

Schllsselworter: Sprachbildung, Sportunterricht, Prinzipien, Forschungsperspektiven

LANGUAGE PROMOTION IN PHYSICAL EDUCATION.
CONCEPTS, PRINCIPLES, AND PERSPECTIVES

ABSTRACT | Since 1996 schools are required to organize academic language promotion in all
school subjects throughout the whole school career. This educational goal is widely implemented
in curricula, discussed and analyzed in many research sub-disciplines. Conceptual and empirical
findings from the field of Physical Education (PE) are sparse. In this paper, the authors aim to
provide an overview of the field. Therefore, we introduce in this research field and specify relevant
terms and concepts. Then we present an approach for language promotion in PE. We end with a
summary of future research questions in this field.
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SPRACHBILDUNG IM SPORTUNTERRICHT. BEGRIFFE,
GRUNDLAGEN UND PERSPEKTIVEN

1 | EINLEITUNG

Aufgrund der Zunahme sprachlich-kultureller Vielfalt fordert die Kultusministerkonferenz (KMK)
die Schulen auf, den Erwerb bildungssprachlicher Kompetenzen als durchgangige Aufgabe aller
Schulformen, Schulstufen und Facher zu verstehen und zu organisieren (KMK 1996). Diese Pro-
grammatik hat Eingang in die Lehrpldne der Facher gefunden und ist seit Langerem Gegenstand
entsprechender Diskurse und Analysen, insbesondere in den Fachdidaktiken der Sprachen, der
Gesellschafts- und Naturwissenschaften sowie der Mathematik. Sie nehmen im Zuge der For-
derung nach einer durchgehenden Sprachbildung (z. B. Gogolin et al., 2011) die Aufgabe ernst,
zentrale Fragen zum fachsprachlichen Kompetenzerwerb im Unterricht zu klaren. Dabei besteht
Konsens, dass die Sprachbildung in allen Fachern groRes Potenzial fiir die Ausbildung fach- und
sprachbezogener Kompetenzen aufweist und notwendig ist (Beese & Benholz, 2013). Also weniger
das ,,0b“, sondern vielmehr das ,Wie?“ und ,, durch wen?“ gilt es zu klaren (Prediger, 2010).

Vor dem Hintergrund der obigen Forderungen fallt auf, dass in der sportdidaktischen Literatur
die Sprachbildung in Verbindung mit Bewegung, Spiel und Sport im Schulsportkontext bislang we-
nig rezipiert wird. Nach unserer Einschatzung steht eine vertiefte Auseinandersetzung mit diesem
Gegenstand noch aus. Ziel dieses Beitrags ist es, in zentrale Begriffe, Grundlagen, Prinzipien und
Qualitdtsmerkmale eines Ansatzes zur Sprachbildung im Sportunterricht einzufiihren und offene
Forschungsfragen fiir Untersuchungen zur Sprachbildung im Sportunterricht aufzuzeigen. Dabei sol-
len insbesondere die folgenden Fragestellungen bericksichtigt werden: Welchen Beitrag kann der
Sportunterricht zur Sprachbildung aller Schiiler*innen leisten, ohne seine Zielsetzungen mit dem
besonderen Fokus auf das mehrperspektivische Erleben und Erfahren von Leiblichkeit und den damit
verbundenen Lern- und Erziehungsprozessen zu gefahrden oder gar zu konterkarieren? Wie lasst
sich dieser Auftrag mit der anzubahnenden Handlungsfahigkeit im und durch Sport vereinbaren?

2 | ZURRELEVANZ VON SPRACHE IN SCHULE UND UNTERRICHT

Alle Facher enthalten Sprachanforderungen fachspezifischer und Gberfachlicher Natur (Vollmer &
Thirmann, 2010). Dies ist fur Lehrkrafte insofern bedeutsam, da sie im Zuge der Inszenierung
fachsprachlicher Lernprozesse der sprachlichen Heterogenitat ihrer Schiller*innen begegnen und
diese angemessen beriicksichtigen miissen. Auch das Lernen in kiinstlerisch-musischen oder &s-
thetischen Fachern, wie Musik, Kunst und Sport, in denen die fachpraktischen Fahigkeiten und
Fertigkeiten den theoretischen libergeordnet sind, wird durch Sprache bedingt.

Der Bildungsbericht 2018 weist darauf hin, dass der Anteil an Lernenden mit Migrationshin-
tergrund?® ansteigt, je jinger die Klassen sind?. Rund ein Drittel der Kinder und Jugendlichen im

1 Als Menschen mit Migrationshintergrund betrachtet der Bildungsbericht (2018) Personen, die selbst (1. Generation), min-
destens ein Elternteil (2. Generation) oder die GroReltern (3. Generation) nach Deutschland eingewandert sind.

2 Der Anteil an Lernenden mit Migrationshintergrund liegt bei 15- bis unter 20-Jdhrigen bei 30 %, bei 10- bis unter 15-Jahrigen
bei 34 % und bei den Sechs- bis unter 10-Jahrigen bei 37 %; bei den unter sechs-Jahrigen bei 38 % (Bildungsbericht 2018, S. 26).
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schulpflichtigen Alter verfiigt Giber einen Migrationshintergrund (Bildungsbericht, 2018). Im Dis-
kurs wird jedoch haufig verkannt, dass ein Migrationshintergrund nicht automatisch die Sprach-
leistungen beeinflusst. Eine weitere einflussreiche Hintergrundvariable fiir Sprachkompetenzen
bei Lernenden mit und ohne Migrationshintergrund ist der soziobkonomische Status (ebd.). Die
Lernenden besitzen unterschiedliche sprachliche Erfahrungen, Kenntnisse und Fahigkeiten sowie
Interessen (Lengyel, 2010) und wachsen nicht selten mehrsprachig auf.

Viele Kinder mit Migrationshintergrund, die in Deutschland geboren sind, erwerben Deutsch als
Zweitsprache. Dabei wird von einem kindlichen Zweitspracherwerb gesprochen, wenn Kinder
sich ab dem dritten Lebensjahr eine oder mehrere weitere Sprachen aneignen (Résch, 2011). Die
Zweitsprache wird im Gegensatz zur Fremdsprache nicht gezielt vermittelt, sondern sukzessiv er-
worben. Der Zweitspracherwerb findet ungesteuert in einer Lebenswelt statt (vor allem im so-
zialen Umfeld), in der die Zweitsprache zugleich Zielsprache ist. Die Erfassung der sprachlichen
Heterogenitat im Sinne der individuellen duReren Mehrsprachigkeit erfolgt im deutschen Bil-
dungssystem bislang nicht systematisch.

Neben Lernenden mit Migrationshintergrund, die einen sukzessiven Zweitspracherwerb durchlau-
fen, ist eine weitere Schilergruppe in den letzten Jahren starker in den Vordergrund geriickt: die
Gruppe der neu zugewanderten Schiler*innen (Mavruk, 2016). Diese sehr heterogene Gruppe
zeichnet sich u. a. durch differierende Einreisemotive, unterschiedliche schulische Vorerfahrun-
gen, Alphabetisierungsstufen, kulturelle Kontexte, Migrations- und Fluchterfahrungen sowie
Sprachbiografien und beherrschte Schriftsysteme aus. Wahrend neu Zugewanderte Deutsch als
Fremdsprache auch gesteuert, durch zielgerichtete Vermittlung, erlernen, findet fir die Schiler-
gruppe, die in der Bundesrepublik geboren ist, keine systematische Vermittlung des Deutschen als
Zweitsprache im Bildungskontext statt (Hoffmann & Weis, 2011).

Das Ausbleiben einer systematischen Forderung der Zielsprache kann darauf zurickgefihrt wer-
den, dass die konzeptionell miindlichen Fahigkeiten dieser Zielgruppe lange Zeit darliber hinweg-
tduschten, dass die meisten Kinder die zur Wissensgenerierung verwendete und bendtigte Spra-
che im Unterricht nur unzureichend beherrschen (Belke 2012, S. 71f.). Folglich konnten wichtige
Sprachkompetenzen, wie das Rezipieren fachsprachlicher Texte, nicht ausreichend ausgebildet
werden (Kniffka & Siebert-Ott, 2012). Aus zahlreichen nationalen und internationalen Vergleichs-
studien ist jedoch seit Langerem bekannt, dass (neben dem Bildungshintergrund) insbesondere
die Sprachkompetenz bei Kindern und Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund ihre
Bildungsteilhabe und den Schulerfolg beeinflusst (u. a. Tarelli et al., 2012; Pant et al., 2013). Der
Erwerb entsprechender Sprachkompetenzen ist also eine Bedingung fir den Erfolg in Schule und
Unterricht. Fir bestimmte Migrantengruppen ist dies besonders zentral, da sie stark sozialen und
finanziellen Risiken unterliegen sowie von einem bildungsungewohnten Elternhaus gepragt sind
(Bildungsbericht, 2018, S. 37). Teilweise trifft dies auch auf einsprachige Lernende zu. Es gilt somit,
ein Bewusstsein dafiir zu entwickeln, dass Sprachkompetenz eine zentrale Stellschraube in der
Schulbiografie von ein- und mehrsprachigen Lernenden ist. Ihr Erwerb muss durch sprachbilden-
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den Unterricht angeregt und unterstltzt werden, wahrend andere Risikofaktoren (z. B. ein niedri-
ger soziookonomischer Status) schulisch nicht beeinflusst werden kénnen.

Hinzu kommt, dass zahlreiche Lernende, die Deutsch als Zweitsprache erwerben, erstsprachliche
Ressourcen mitbringen, die im schulischen Kontext aufgrund des vorherrschenden monolingualen
Habitus kaum Berticksichtigung finden (Gogolin, 2008). Dabei wird im Sinne der Interdependenz-
hypothese nach Cummins davon ausgegangen, dass sich eine Zweitsprache auf der Grundlage
einer gut erworbenen Erstsprache entwickelt und dass die Zweitsprache von bereits erworbenen
Fahigkeiten der Erstsprache profitiert (Cummins, 1979; 1981). Somit kann der Rickgriff auf erst-
sprachliche Kompetenzen bei der Aneignung der Zweitsprache unterstiitzend wirken. Insbesonde-
re fiir die Gruppe der neu zugewanderten Schiiler*innen ist das Aufgreifen ihrer sprachlichen und
schulischen Vorerfahrungen und Kenntnisse eine elementare Voraussetzung fiir den Schulerfolg,
da beispielsweise die Alphabetisierung in der Erstsprache sich als entscheidender Faktor fir die
Entwicklung der Lesekompetenz in der Zweitsprache herausstellt (Siebert-Ott, 2001). Daruber hin-
aus kann die Wertschatzung familiensprachlicher Kenntnisse ein positives Lernklima schaffen und
zugleich der Bewusstmachung sprachlicher Strukturen des Deutschen dienen (Brizi¢, 2007).

2.1 | SPRACHE IM SPORTUNTERRICHT

(Fach-)Sprache besitzt im Sportunterricht mehrere Funktionen: Sie ist Kommunikationsmittel (z. B.
bei der Erteilung von Arbeitsauftragen), Werkzeug zum ErschlieBen von Wissen (z. B. das Regel-
werk bestimmter Sportarten betreffend) sowie Lerngegenstand (z. B. mit Blick auf den Fachwort-
schatz). Sie ist in sprachlichen Interaktionen der Lernenden untereinander und in Dialogen mit
Lehrkréften zentral (Digel, 1980; Frei, 1999) und kommt mundlich (Sprechen und Zuhoren) wie
schriftlich (Lesen und Schreiben) vor (Ehni, 2004).

Das Sprechen findet z. B. bei der Stundenorganisation (Kuhlmann, 1985) oder beim Austausch
in Gruppenarbeiten statt. Das Zuhéren bezieht sich z. B. auf die Partizipation an Unterrichtsgespra-
chen, Reflexionsphasen oder das Rezipieren von Kurzreferaten. Im Bereich des Schriftlichen findet
das Lesen vor allem im Umgang mit schriftlich fixierten Aufgabenstellungen, Regeln oder bebilder-
ten Fachtexten (z. B. individual- oder gruppentaktische Skizzen) statt. Das Schreiben kann im Sport-
unterricht zur Speicherung von Informationen (z. B. die Losung einer Bewegungsaufgabe) oder zur
Wissensaneignung im Kontext von Anwendungs- oder Transferaufgaben dienen. Gleichzeitig sind
Schreibprodukte Gegenstand von schriftlichen Leistungsiiberprifungen (z. B. Tests oder Klausuren
in der gymnasialen Oberstufe). Die genannten sprachlichen Fahigkeiten sind grundlegend fiir das
Fach Sport, das mit Blick auf verschiedene, zu thematisierende Bewegungs-, Spiel- und Sportkultu-
ren einen teilweise sehr fluiden Fachwortschatz, der fachspezifisch sehr stark von englischsprachi-
gen Begriffen gepragt ist, und fachspezifische Textsorten (z. B. Regelwerke bei Mannschaftsspie-
len, Bewegungsbeschreibungen) aufweist. Da in der Sek | die sprachlichen Anforderungen u. a. vor
dem Hintergrund curricularer Forderungen (vgl. z. B. in Nordrhein-Westfalen: MSW NRW, 2014)
oder zur Vorbereitung auf das sprachliche Niveau in den Sportkursen der gymnasialen Oberstufe
ansteigen (missten), sollte stets auch ein explizites Einliben der verschiedenen fachsprachlichen
Fahigkeiten in authentischen Kontexten stattfinden.
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Sprachbildung scheint jedoch bislang nur bedingt ein die Schulsportwirklichkeit abbildendes Pha-
nomen zu sein: Befunde zur Unterrichtssprache im Fach Sport deuten auf eine auffallend hohe
Sprachdominanz der Lehrkrafte hin (Hildenbrandt, 2001; Risse, 2004). Dabei bezieht sich ihr
sprachliches Handeln primér auf Aspekte der Unterrichtsorganisation, wie z. B. die zeitliche Struk-
turierung, Verteilung von Materialien und Sportgeraten (Friedrich, 2013). Ceallaigh, Mhurchu und
Chroinin (2017) stellen allgemein fest, dass Sportlehrkrafte es als eine Herausforderung ansehen,
sprachliches und fachliches Lernen im Sportunterricht auszubalancieren. Daher ist aktuell — auch
wenn die Evidenz in diesem Feld noch durftig ist — eher anzunehmen, dass in der Schulsport-
wirklichkeit der Erwerb motorischer Fertigkeiten im Vordergrund steht und das sprachbilden-
de Potenzial nur bedingt ausgeschopft wird. Hierauf deuten ebenfalls, sich unter anderem auf
die Konzeption ,reflektierte Praxis“ beziehende, erste und Einzelfille fokussierende Studien zu
Verstandigungs- und Reflexionsanldssen im Sportunterricht hin (z. B. Wegener & Kastrup, 2016;
Serwe-Pandrick, 2013, 2016; Lisebrink & Wolters, 2017). Die Schaffung von Raum und Akzeptanz
flr langere, kognitiv aktivierende und gelingende Verstandigungs- sowie Reflexionsphasen fordert
demzufolge Sportlehrkrafte und Schiler*innen heraus.

Vor diesem Hintergrund wird auch das Potenzial einer im sportdidaktischen Diskurs geforderten
Mehrperspektivitdt im Sportunterricht eingeschrankt. Ein zentrales Ziel sportunterrichtlicher Bil-
dung sollte eine reflektierte Handlungsfahigkeit sein (Schierz & Thiele, 2013), in deren Kontext
mindlich und schriftlich initiierte Lernprozesse im Blick auf die Fach- und Bildungssprache des
Sports bedeutsam sind. Denn eine Gbergreifende Handlungsfahigkeit kann nach Ehni (2004) nur
dann erreicht werden, wenn auch das reflektierte und prazise Sprechen Uber verschiedene Akti-
onsformen (z. B. Erkunden, Uben, Trainieren) beherrscht wird. Dies setzt jedoch die Méglichkeit
einer eigenstandigen und elaborierten Sprachproduktion voraus (z. B. die Verbalisierung von Krite-
rien fir eine normgebundene Turntechnik oder der Bedeutsamkeit von Regeln beim fairen Spiel).

2.2 | SPRACHLICHE REGISTER IM SPORTUNTERRICHT

Sprache ist in mindlicher und schriftlicher Form fiir den Sportuntericht ein zentrales Unterrichts-
medium. Dabei kommen die sprachlichen Register® Alltagssprache, Unterrichtssprache, Bildungs-
und Fachsprache mit ihren unterschiedlichen kommunikativen Funktionen vor (Leisen, 2011).

Mit der Alltagssprache ist die im Alltag verwendete Umgangssprache von Angehdrigen einer
Sprachgemeinschaft gemeint. Sie wird im Gegensatz zur Fachsprache ,lebensweltlich” erwor-
ben. Die Unterrichtssprache ist ,die Sprache, die vom Vokabular und ihren Formulierungen her
in miindlicher wie auch schriftlicher Form typischerweise beim Lehren und Lernen im unterricht-
lichen Kontext benutzt wird” (Leisen, 2011, S. 145). Sie entwickelt sich auf dem Fundament der
Alltagssprache, prazisiert diese, fiihrt schrittweise neue Begriffe ein und erfiillt somit als Vermitt-
lungssystem eine Briickenfunktion zur Bildungs- und Fachsprache (Pineker-Fischer, 2016).

3 Der Registerbegriff stammt aus der Soziolinguistik und impliziert, dass die Sprache in Abhangigkeit vom Gesprachspartner
und der jeweiligen Gesprachssituation unterschiedlich genutzt wird.
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Alltagssprache Unterrichtssprache Fach-/Bildungssprache

Konzeptionell mindlich - Verbindendes Element - Konzeptionell schriftlich
Kontextgebunden zwischen den beiden - Kontextunabhangig

- Oft mehrdeutig/ungenau anderen Registern - Eindeutig/genau

- Subjektiv/emotional - Adressatenbezogen - Objektiv/intersubjektiv

Berticksichtigt Vor-
kenntnisse

Abb. 1: Merkmale sprachlicher Register im Sportunterricht (in Anlehnung an Rous, 2016)

Ein besonderes Merkmal der Bildungssprache im Unterschied zur Alltagssprache ist die Disziplin
des schriftlichen Ausdrucks und der differenziertere, Fachliches einbeziehende Wortschatz.

Reich (2008) nennt bezlglich dieses Registers bestimmte vorgegebene diskursive Merkmale:
Es beinhaltet eine klare Festlegung von Sprecherrollen und Sprecherwechsel, einen hohen Anteil
monologischer Formen (z. B. ein Vortrag oder ein Referat), fachgruppentypische Textsorten (z. B.
eine Bewegungsbeschreibung). Im Bereich lexikalisch-semantischer Merkmale werden ebenso
bestimmte Eigenarten genannt, wie differenzierende und abstrahierende Ausdriicke, Prafix- und
Partikelverben, darunter auch Verben mit Reflexivpronomen, nominale Zusammensetzungen und
normierte Fachbegriffe. Zudem ist Bildungssprache eher von unpersoénlichen Formulierungen, pra-
ziser Ausdrucksweise, komplexen Satzstrukturen, abstrahierenden und differenzierenden Begriffen
gekennzeichnet und erfordert eine hohe kognitive Involvierung (Gogolin & Lange, 2010). Sie ist
jedoch nicht durch Listen sprachlicher Mittel operationalisierbar (Uesserler, Runge & Redder, 2013).

Der Begriff der Fachsprache definiert sich nach Mohn und Pelka (1984) als ,Variante der Ge-
samtsprache, die der Erkenntnis und begrifflichen Bestimmung fachspezifischer Gegenstande so-
wie der Verstandigung lber sie dient und damit den spezifischen kommunikativen Bedirfnissen
im Fach allgemein Rechnung tragt. Fachsprache ist primar an Fachleute gebunden, doch kénnen
an ihr auch fachlich Interessierte teilhaben. Entsprechend der Vielzahl der Facher, die man mehr
oder weniger exakt unterscheiden kann, ist die Variante ,Fachsprache’ in zahlreichen mehr oder
weniger exakt abgrenzbaren Erscheinungsformen realisiert, die als Fachsprachen bezeichnet sind.
Je nach fachlich bestimmter Situation werden sie schriftlich oder miindlich gebraucht, sowohl in-
nerhalb der Facher (fachintern) als auch zwischen den Fachern (interfachlich)“ (S. 26).

Die Fachsprache ist also insbesondere durch eine groBe Dichte von Fachworten gekennzeichnet

und erméglicht in bestimmten Fachdomédnen eine groRere Prazision, ohne immer explizit geregelt
zu sein. In der linguistischen und fachdidaktischen Literatur existiert zurzeit jedoch kein disziplin-

84-105 | ZSF | 12019 89



Mirko Kriiger et al.

Ubergreifender Konsens dahin gehend, durch welche Merkmale eine Fachsprache eindeutig von
einer anderen Fachsprache abzugrenzen ist (Hartig et al., 2015). Alle Fachsprachen weisen jedoch
einen hohen Normierungsgrad und kontextfreien Gebrauch sprachlicher Ausdriicke sowie deren
Einbettung in theoretische Zusammenhange auf. Sie besitzen groBe Gemeinsamkeiten zum bereits
beschriebenen Konzept der Bildungssprache. Petersen und Tajmel (2015) betonen, dass eine ein-
deutige Unterscheidung zwischen Fach- und Bildungssprache unmaéglich sei, da die Fachsprache
allgemein- und bildungssprachliche Mittel verwende. Eine eindeutige theoretische Abgrenzung
der beiden Konzepte voneinander erscheint fiir die Unterrichtspraxis auch irrelevant, da sowohl
bei der Fach- als auch bei der Bildungssprache die Funktion im Vordergrund steht, den kommuni-
kativen Bedurfnissen eines Fachs zu entsprechen (Pineker-Fischer, 2016).

Vor diesem Hintergrund ist der Sportunterricht — heuristisch betrachtet und teilweise bereits
empirisch dokumentiert — durch bestimmte sprachliche Mittel gekennzeichnet, die Giber die Spra-
che in den anderen Fachern hinausgeht und — auf schulischem Niveau — zu einer ,Fachsprache’
fihrt, die sich u. a. in Anforderungen auf der Wort-, Satz- und Textebene entfaltet. Die Untertei-
lung dieser sprachlichen Besonderheiten auf den drei Ebenen ist in der Literatur weithin akzeptiert
(Roelke, 2010). Dies wird nachfolgend ndher und mit Verweis auf explorative Untersuchungen im
Sportunterricht erlautert.

Auf der Wortebene (sogenannte Lexik) konnen im Sportunterricht u. a. Fachbegriffe (z. B. ,Taktik”,
,Aikido“), Fremdworter (z. B. ,Smash”), Abklrzungen (z. B. ,BMI“), zwei- oder mehrgliedrige Kom-
posita (z. B. ,Koérperschwerpunkt”), Terminologisierungen (z. B. , Kraft”, ,,Abfahrt”), Neologismen
(z. B. ,Ergebnisfullballer”), Metaphern (z. B. ,Schubkarre”; vgl. Kiister, 2009) oder Nominalisierun-
gen (z. B. ,,das Anhocken der Beine” oder ,das Kreuzen”) ihre Anwendung finden (vgl. u. a. Fried-
rich, 1991). Diese Begrifflichkeiten werden laut Kniiwer (2015) oft nicht richtig verstanden und es
kommt unter den Lernenden zu Irritationen.

Auf der Satzebene (sogenannte Syntax) sind z. B. Attribuierungen (z. B. ,der auf dem Kopf
stehende Kasten®), Imperative (z. B. ,Pritsch!“) und Einschlbe (z. B. erlduternde Textpassagen in
Klammern) neben weiteren Elementen als fach- bzw. bildungssprachentypisch anzusehen. Gerade
im Sportunterricht gibt es auf der Ebene der Syntax viele Orts- und Raumangaben, die mithilfe von
Verben mit kontextspezifischen, bewegungsanleitenden Prapositionen (z. B. springen auf/unter/
neben etwas), wobei Wechselprapositionen eine wichtige Rolle einnehmen, oder lokalen Adverbi-
en mitgeteilt werden (Arzberger & Erhorn, 2013). Ebenso sind Modalverben bei Anweisungen im
Sportunterricht wichtig. Zur Satzebene gehoren nach Roelke (2010) auch Funktionsverbgefiige, bei
denen das Verb in Bezug zum Substantiv eine verschobene Bedeutung erhilt (z. B. ,,zum Abschluss
kommen®, ,einen Ball flihren” oder ,,Sport treiben®).

Auf der Textebene (sogenannte Morphosyntax) ist ein hoher Passivgebrauch (z. B. ,,jede Sport-
art muss fur sich betrachtet werden”) oder die Verwendung der 3. Person Singular (z. B. bei Be-
wegungsbeschreibungen ,man schwingt die Arme nach vorne*) zu den Besonderheiten der Fach-
und Bildungssprache im Sport zu zdhlen (Kriiger, 2018a). AuRerdem kénnen im Sportunterricht
typische, streng gegliederte, relativ festgefiigte Textsorten (z. B. Bewegungsbeschreibungen) zum
Einsatz kommen, die durch spezifische sprachliche Handlungen gekennzeichnet sind (ebd.).
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Tab. 1: Charakteristika der Fachsprache im Sportunterricht nach Roelke (2010) mit eigenen Beispielen

aus dem Sport

Ebene

Sprachliche Merkmale

Wortebene
(Lexik)

Fremdworter, Abstrakta, Ober-/Unterbegriffe

Fachtermini: baggern, Volley, Riickhand, Dropkick

Mehrgliedrige Komposita: Kérperschwerpunkt, Fallriickzieher

Verben mit komplexen Bedeutungsstrukturen

Adjektive mit bestimmten Endungen: haltbar, fangbar, schlagbar
Terminologisierungen: die Bank, die Kraft

Wortkirzungen (Abkiirzungen, Akronyme wie BM/)

Nominalisierungen: das SchiefSen, Schlagen, Werfen, die Beschleunigung,
Darstellung, Entwicklung

Satzebene
(Syntax)

Unpersonlichkeit (Passivformen): Der Ball wurde geworfen, man spielt,
es gilt

Verben mit passivischer Bedeutung: erfolgen, erhalten

Genitivformen: die Annahme des Balls, die Gréf3e des Gegners
Modalverben

Attribuierungen (z. B. Konditional-, Final- und Relativsatze)
Funktionsverbgeflge: zur Anwendung kommen

Bedingungssatze: wenn — dann; je — desto/umso

Textebene
(Morphosyntax)

Aufbau von Fachtexten (z. B. typische Struktur von Spiel- oder Bewe-
gungsbeschreibungen)

Pronomen

Adverbien

Substitutionen

Typische Textbausteine (z. B. FuBnoten, Verweise)

Metasprachliche Kommentierungen (z. B. Abgrenzung von Fach- und
Unterrichtssprache beim Nomen ,,Baggern®)

Nonverbale Elemente (Zeichnungen, Skizzen, Tabellen, Schaubilder,

Listen, Diagramme etc.)

Vor diesem Hintergrund wird nachfolgend ein Vorschlag flr einen Ansatz zur Sprachbildung im

Sportunterricht skizziert.

3 | ANSATZ ZUR SPRACHBILDUNG IM SPORTUNTERRICHT

Sprachreflexionen, die Vermittlung von Sprachbewusstheit fir fachsprachliche Themen sowie die

Rezeption und Produktion von Texten sind immanenter Bestandteil des Deutschunterrichts (Kniff-
ka & Roelke, 2016). Er kann dies aber nicht im Hinblick auf fachspezifische Denk- und Arbeits-
weisen und den Umgang mit fachbezogenen Textsorten leisten, sodass hier die einzelnen Facher
und zugehorigen Fachdidaktiken gefordert sind (ebd.). Diese Sichtweise etabliert sich zunehmend
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und flhrt zu einer verstarkten fachdidaktischen Auseinandersetzung mit Vermittlungsansatzen,
die Sprach- und Fachlernen integrieren. Hier knlipft unser Ansatz an. Dabei rekurriert er auf erste
konzeptionelle Vorschldage der Sportdidaktik (Arzberger & Erhorn, 2013; Kriiger & Gebken, 2017)
und erweitert diese durch anwendbare Erkenntnisse aus der Unterrichts- und Schulentwicklungs-
forschung (vgl. McElvany et al., 2016) und dem interdisziplindaren Forschungsfeld sprachlicher Bil-
dung (vgl. Becker-Mrotzek & Roth, 2017).

3.1 | SPRACHBILDUNG IM SPORTUNTERRICHT: KONZEPTUELLE KLARUNG

In der Literatur kursieren verschiedene Begrifflichkeiten, die teilweise sehr uneinheitlich verwen-
det bzw. nicht voneinander abgegrenzt werden. Hierzu zdhlen vor allem die Begriffe Sprachbil-
dung, Sprachférderung und sprachsensibler Fachunterricht. Kurtz et al. (2014) fuhren zusétzlich
den Begriff des sprachintensiven Unterrichts ein. Eine nahere Betrachtung verschiedener Sprach-
forder- und Sprachbildungskonzepte zeigt, dass die Grenzen der einzelnen Begrifflichkeiten flie-
Rend und oft wenig konturiert sind. Becker-Mrotzek und Roth (2017) fihren dies auf die aktuelle
Dynamik im Feld der sprachlichen Bildung zurtick, mit der auch ein Begriffswandel einhergeht.

Wir verstehen Sprachbildung im Sportunterricht als integralen Bestandteil des Regelunterrichts
im Fach Sport. Becker-Mrotzek und Roth (2017) folgend, verbinden wir damit den Anspruch, den
Prozess und das Ergebnis der Planung und Durchfiihrung sprachbildender MalRnahmen in geeig-
neten Situationen des Sportunterrichts zu fokussieren. Ziele sind die Anregung und Unterstitzung
von fach- bzw. bildungssprachlichen Kompetenzen aller Schiller*innen, unabhangig davon, ob sie
in Deutschland aufgewachsen oder neu zugewandert sind. Sprachbildung im Sportunterricht er-
folgt demnach alltagsintegriert, aber nicht beilaufig. Dabei werden sprachliche Férderstrategien
in das Sprachangebot fir alle Kinder und Jugendlichen integriert und additive Angebote (z. B.
im Rahmen auBerunterrichtlicher Angebote) eingeschlossen. Die Begriffe des sprachsensiblen,
sprachbewussten oder sprachintensiven Fachunterrichts werden von uns als Synonyme fiir den
von uns favorisierten Begriff des sprachbildenden Sportunterrichts aufgefasst.

Der Begriff der Sprachférderung im Sportunterricht fokussiert in Abgrenzung dazu auf gezielte
Fordermalnahmen, bei denen vor allem Kinder und Jugendliche mit besonderen (und gegebe-
nenfalls diagnostisch ermittelten) sprachlichen Schwierigkeiten und Entwicklungsverzégerungen
adressiert werden. Es ist eine spezielle Form von Sprachbildung. Sprachférderung im Sportun-
terricht oder anderen ,bewegten” Lernsettings richtet sich somit an Gruppen mit sprachlichen
Besonderheiten, z. B. neu Zugewanderte mit/ohne Fluchterfahrung. Diese MaRnahmen kénnen
unterrichtsintegriert oder additiv erfolgen, verfolgen kompensatorische Ziele zur Férderung der
allgemeinen sprachlichen Fahigkeiten wie der Grammatik oder des Wortschatzes in Verbindung
mit Bewegung, Spiel und Sport.

3.2 | THEORETISCHER RAHMEN UND LEITENDE PRINZIPIEN

Der hier vorgestellte Ansatz beruht auf einer moderat-konstruktivistischen lerntheoretischen Po-
sition (Mandl, 2006). Insofern wird Sprachlernen als sozialer, situierter und konstruktiver Prozess
in konkreten kommunikativen Situationen im Sportunterricht verstanden.
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Sprachbildender Sportunterricht griindet auf einer Verbindung sprachlichen und fachlichen Ler-
nens. Er orientiert sich an den fachlichen Anspriichen und Zielen, analysiert diese auf ihre sprachli-
chen Strukturen und Potenziale zur fachspezifischen Sprachbildung und entgeht damit der Gefahr,
weder sport- noch sprachdidaktischen Anspriichen genligen zu kénnen (Erhorn, 2014).

Sprachbildender Sportunterricht soll dem Erwerb und der Entwicklung einer Sachfachliteralitdt
in und durch Bewegung, Spiel und Sport inner- und auBerhalb schulischer Kommunikations-
situationen dienen. Dadurch unterliegt dieser Ansatz auch der Denkfigur des erziehenden Sportun-
terrichts. Er ist anschlussfahig an die neue Generation der Bildungsplane sowie an die Auffassung
sportpadagogisch-didaktischer Diskussionen, den Sportunterricht , bildungstheoretisch-padago-
gisch zu begriinden und zu konzeptualisieren” (Heim & Sohnsmeyer, 2015, S. 120). Demnach soll
der Sportunterricht mit seinem Uibergeordneten Prinzip der Mehrperspektivitat der fachspezifi-
schen und fachibergreifenden Handlungsfahigkeit dienen und in zweifacher Weise zur Bildung
und Erziehung von Kindern und Jugendlichen beitragen:

Erziehung in und durch Bewegung, Spiel und Sport (Persénlichkeitsbildung) und

Erziehung zu Bewegung, Spiel und Sport (Befahigung zur kompetenten Teilhabe an der Bewe-

gungs-, Spiel- und Sportkultur).

Die Befahigung zur fachbezogenen Sprachbewusstheit (Nachdenken und Reflektieren Uber die
Sprache im Sportunterricht, z. B. durch die Thematisierung der Rolle von Sprache in Trendsport-
arten) ist eine Facette der Personlichkeitsbildung, wahrend die fachkommunikative Kompetenz fir
die Befdhigung zur Teilhabe an der Bewegungs-, Spiel- und Sportkultur relevant ist.

In Anlehnung an Hoberg (1998) kann im Zusammenhang mit der Forderung der Sprachbewusst-
heit Uber die Konzeption der Fachsprache im Sportunterricht gesprochen sowie ihre Abgrenzung
zu anderen Sprachvarietaten, ihre Mehrschichtigkeit (im Blick auf die semantische Weite einzelner
Begriffe wie beim Verb ,,abnehmen”im Kontext der Eroberung eines Balls oder im Gesundheitskon-
text), Besonderheiten der Fachworter (z. B. ,eine Kraft ausiiben” im trainingswissenschaftlichen
Kontext im Gegensatz zur eher alltagssprachlichen Verwendung ,Kraft haben”), ihre Grammatik
(z. B. bei typischen konditionalen Wenn-dann-Bedingungssatzen in Reflexionsphasen: ,Wenn er
den Ball zu mir gespielt hatte, dann ware ich frei vor dem Torhiter gewesen.”) und Ergdnzung
durch kommunikations- und handlungsorientierte Konzeptionen (u. a. die kommunikative Funkti-
on bestimmter, haufig im Sportunterricht vorkommender Textsorten betreffend) thematisiert und
bewertet werden.

Die fachkommunikative Kompetenz umfasst grammatische, semantische und pragmatische Fahig-
keiten. Mithilfe grammatischer Fahigkeiten kann die jeweilige Sprache in Verbindung mit Bewe-
gung, Spiel und Sport verstanden, produziert und beschrieben werden. Semantische und pragma-
tische Fahigkeiten meinen die Bedeutung eines Wortes und den Sprachgebrauch in verschiedenen
Kommunikationssituationen (z. B. im Sportunterricht oder bei einer Sportiibertragung im Fern-
sehen). Dabei erachten wir insbesondere die Ausbildung pragmatischer Fahigkeiten als grundle-
gend: Sie umfassen, mit anderen kooperativ zu handeln und das sprachliche Handeln situations-
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angemessen und adressatenabhangig gestalten zu kdonnen. Hierzu zahlt in Anlehnung an Hoberg
(1998), auch die Rezeption und Produktion fachsprachlicher Texte (z. B. die Technikbeschreibung
des Korblegers) sowie der Gebrauch von Hilfsmitteln fir die Fachkommunikation (z. B. die Skizze
fur die Veranschaulichung einer gruppentaktischen Verteidigungsstrategie).

Sachfachliteralitdt in und durch Bewegung, Spiel und Sport meint also eine fiir die Situation
angemessene, effiziente, zweckgerichtete Verwendung von Sprache im Zusammenhang mit den
fachlichen Inhalten sowie eine Reflexion hieriiber. Sie sieht sich in ihrer Konzeption als Bestandteil
einer reflektierten Handlungsfahigkeit (Schierz & Thiele, 2013) und transportiert ein umfassendes
Verstdandnis von Handlungsfahigkeit in den Praxisfeldern von Bewegung, Spiel und Sport zur For-
derung motorischer, kognitiver und methodischer Kompetenzen von Lernenden, um analog zu
den anderen Schulfachern zu ihrer Miindigkeit beitragen zu kénnen (Messmer, 2013). Neben dem
fachlichen Wissen und Kénnen wird im sprachbildenden Sportunterricht also auch die fachkom-
munikative Kompetenz und die Sprachbewusstheit gefordert, und zwar meist in Mischformen von
ungesteuertem Erwerb und gesteuertem Lernen.

Sprachbildender Sportunterricht nutzt methodisch-didaktische Strategien etablierter fachsprach-
licher Vermittlungsansdtze zur gezielten Unterstltzung rezeptiver und produktiver Kompetenzen
und dem Erwerb angemessener fachsprachlicher Mittel (z. B. des Scaffoldings; Gibbons, 2002). Er
bericksichtigt alle Teilfertigkeiten: Sprechen, Schreiben, Lesen und Horen. Die Begriindung fiir die
Relevanz der Forderung aller Teilfertigkeiten im Sportunterricht liefert unter anderem die fach-
liche Komponente des Sports. Insbesondere die Vermittlung von Technik und Taktik bedarf im
Sportunterricht der Berticksichtigung aller Teilfertigkeiten, denn oft sind die Bereiche zu komplex,
um sie lediglich durch miindliche Verbalisierung umsetzen zu kénnen. Sport ist jedoch — ob im
Verein oder in der Schule — eher miindlich organisiert. Insbesondere im Schulunterricht werden
zwecks erfolgreicher Teilnahme am Sport von den Lernenden vor allem die rezeptiven Teilfertig-
keiten des Horens und Sehens (z. B. im Zusammenhang mit Erklarungen und Demonstrationen
von Bewegungen, taktischen MaBnahmen o. A.) bendtigt. Die anderen Teilfertigkeiten spielen eine
untergeordnete Rolle. Die von den Lernenden verwendete Unterrichtssprache ist dabei vor allem
eher der konzeptionellen Miindlichkeit zuzuordnen. Haufig werden Lernende erst in der Oberstufe
mit der konzeptionellen Schriftlichkeit, aber auch mit den Teilfertigkeiten Lesen und Schreiben im
Sportunterricht konfrontiert. Der Transfer von einem konzeptionell miindlichen zu einem konzep-
tionell schriftlichen Sportunterricht sollte demnach tber die einzelnen Etappen der Schullaufbahn
von Lernenden im Fokus stehen.

Ein weiteres zentrales Prinzip des sprachbildenden Sportunterrichts ist die Ressourcenorientie-
rung. Er setzt an den Starken aller Lernenden an und berticksichtigt auch die fur fachliche Lern-
prozesse relevanten sprachlichen Voraussetzungen der Schiiler*innen. Er adressiert die Mehrspra-
chigkeit der Lernenden im Unterricht (z. B. durch Glossare des Fachwortschatzes in der Erst- und
Zweitsprache). Bereits gelernte Sprachen werden gewdrdigt. Somit sind eine angemessene Erfas-
sung der fiir das fachliche Lernen relevanten sprachlichen Lernausgangslage, Beriicksichtigung der
Sprachbiografien der Lernenden sowie Verfahren zur Einbeziehung von Herkunftssprachen fiir den
Sportunterricht aufzugreifen und zu nutzen.

94 ZSF | 12019 | 84-105



Sprachbildung im Sportunterricht. Begriffe, Grundlagen und Perspektiven

Die Qualitétssicherung und Nachhaltigkeit eines sprachbildenden Sportunterrichts wird durch ver-
schiedene SchulentwicklungsmaRnahmen sichergestellt. Hierzu gehort insbesondere die Qualifizie-
rung der Sportlehrkrafte in diesem Themenfeld sowie die Entwicklung schulinterner Curricula fur
das Fach Sport mit ausgewiesenen sprachbildenden Zielen fiir die einzelnen Inhaltsbereiche, Bewe-
gungsfelder und Jahrgangsstufen. Das Curriculum ist in ein gesamtschulisches Sprachbildungskon-
zept zu integrieren, welches die jeweiligen fachspezifischen und fachiibergeordneten sprachbilden-
den Anteile offenlegt und Verbindlichkeit sicherstellt. Diese MaBnahmen sind in einen strukturierten
Planungsprozess zur Qualitatsverbesserung zu integrieren, der durch Vertreterinnen und Vertreter
aller Facher gesteuert wird. Schule versteht sich in diesem Themenfeld als eine lernende Organisa-
tion und entwickelt sich standig weiter, um der sprachlichen Heterogenitat ihrer Lerngruppen durch
die fachspezifische Forderung der Fach- und Bildungssprache angemessen begegnen zu kénnen.

3.3 | QUALITATSMERKMALE SPRACHBILDENDEN SPORTUNTERRICHTS

Die dem Ansatz inhdrenten Qualitatsmerkmale sprachbildenden Sportunterrichts sind als eine
sprachdidaktisch fokussierte Ergdnzung bisheriger Modellierungen von Qualitdtsmerkmalen im
Sportunterricht zu verstehen (z. B. Herrmann et al., 2016), deren empirische Prifung und Relevanz
fur fachliche Leistungen (z. B. Sportnoten oder motorische Basisqualifikationen; vgl. Herrmann et
al., 2017) bislang noch vielfach aussteht. Die hier vorgelegten Qualitatsmerkmale kdnnten darin
eingebunden werden.

Sprachbildende Unterrichtsplanung
Sportlehrkrafte planen den Unterricht, ausgehend von curricularen Vorgaben sowie fachlichen
und sprachlichen Lernstdnden der Schiiler*innen, dahin gehend, dass sie neben fachlichen auch
ihre sprachlichen Fahigkeiten in Richtung des Registers Bildungssprache erweitern kénnen. Ausge-
hend von fachlichen Lernzielen, bestimmen sie hierfiir angemessene und authentische sprachli-
che Lernziele mit klarer Outputorientierung. Hierzu zdhlen — je nach Ziel sowie fachlich akzentuiert
—der Schliisselwortschatz, grammatische und sprachliche Handlungsmittel, fachliche Diskursfunk-
tionen sowie Sprachlernstrategien in allen sprachlichen Teilfertigkeiten. Sie analysieren die sprach-
lichen Anforderungen ihres Unterrichts und gleichen sie mit dem Vorwissen ihrer Lerngruppen ab.
Ebenso prifen sie das Unterrichtsmaterial auf sprachliche Schwierigkeiten, passen dieses gegebe-
nenfalls an (z. B. durch die Erganzung sprachlicher Hilfen zur ErschlieBung von Informationen). Da-
von ausgehend, planen sie bedeutungsvolle Aktivitaten zur Initiierung fachlicher und sprachlicher
Lernprozesse. Hierzu gehoren, in Anlehnung an Gibbons (2002), vor allem

die Festlegung von Lern- und Arbeitsformen, in denen Lernende interagieren;

die Auswahl von Darstellungsformen, in denen die Inhalte prasentiert werden sollen und die

moglichst dem Sprachstand der Lerngruppe entsprechen bzw. leicht dariiberliegen sollten;

den Einsatz von reichem Input, d. h. sprachlichem Input, der etwas Giber dem sprachlichen

Kompetenzniveau der Schiler*innen liegt, um die Erweiterung der Sprachkompetenz initiieren

zu kénnen und

die Planung metasprachlicher und metakognitiver Phasen, um Sprachbewusstheit und Sprach-

reflexion sowie den fachsprachlichen Lernfortschritt zu férdern.
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Sie stellen offene und problemorientierte Aufgaben, die (auch) komplexe Sprachhandlungen be-
dingen. Gibbons (2002) zufolge sollten diese Aufgaben im Sinne einer Sequenzierung von der
konkreten Anschauung hin zu einer abstrakteren Ebene angelegt werden und vom eher alltags-
sprachlichen, kontextgebundenen hin zu einem kontextreduzierten, expliziteren Sprachgebrauch
fortschreiten.

Transparenz sprachlicher Leistungen und Ziele

Die Transparenz sprachlicher Leistungen und Ziele meint zum einen die explizite Formulierung der
sprachlichen Lernziele in Kombination mit den fachlichen Lernzielen gegeniber den Lernenden
(Gibbons, 2010). Es geht darum, zu Beginn eines Vorhabens und/oder einer Stunde deutlich zu
machen, welche Erwartungen die Lehrkraft an die Klasse hat und was realisiert werden muss,
um diese Ziele zu erreichen. Nach Tajmel (2010) sind sprachliche Anforderungen im Fachunter-
richt haufig nicht transparent, flieBen jedoch unbewusst in die Bewertung ein. Eine Transparenz
in diesem Bereich er6ffnet die Moglichkeit, Mitverantwortung fir das Erreichen der Ziele zu Giber-
tragen (Klingen, 2005). Zum anderen ist mit der Transparenz sprachlicher Leistungen gemeint,
dass die Sportlehrkraft den Lernenden die mit den sprachlichen Handlungsaufforderungen bzw. in
den Curricula verankerten Operatoren (z. B. beschreiben, erkldren, argumentieren) verbundenen
sprachlichen Leistungen offenlegt.

Verstdindlicher Input

Dieses Merkmal knipft an der Erkenntnis verschiedener sportdidaktischer Studien an, die dem
sprachlichen Handeln von Sportlehrkraften allgemein eine groBe Relevanz zuschreiben (z. B. Fried-
rich, 1991; Frei, 2012). Die Sportlehrkraft passt das Sprechtempo und die sprachlichen Mittel (z. B.
Metaphern beim Bewegungslernen; vgl. Groben, 2000) dem Sprachstand der Lerngruppe an. Sie
spricht allgemein klar, deutlich und laut genug. Fachlich bedeutsame Aspekte sowie Uberginge
von einer Unterrichtsphase zur nachsten werden akzentuiert (z. B. durch Stimmfihrung, verlang-
samtes Sprechtempo). Dabei kommen auch ankiindigende oder redekommentierende Redemittel
zum Einsatz (z. B. Einschiibe wie ,und das ist jetzt besonders wichtig”). AuBerdem werden ein-
deutige und verstandliche Aufgabenstellungen formuliert (u. a. durch die Verschriftlichung der
Aufgabenstellung und die Verwendung eindeutiger Operatoren). Weiterhin werden verschiedene
Techniken und Strategien genutzt (z. B. durch Wiederholung, Paraphrasierung, Konkretisierung),
um Inhalte und Konzepte zu verdeutlichen.

Inszenierung von Gelegenheiten zum miindlichen und schriftlichen Sprachhandeln

Im Sportunterricht sollen gezielt Gelegenheiten zum mindlichen und schriftlichen Sprachhandeln
der Lernenden in der Alltags- und Bildungssprache eingebaut werden. Dies soll sie zu einem pra-
ziseren und angemessenen Sprachgebrauch anleiten. Dabei werden die Erfahrungswelt der Ler-
nenden und ihre herkunftssprachlichen Ressourcen miteinbezogen. Sportlehrkréfte inszenieren
im sprachbildenden Sportunterricht regelmaRig Gelegenheiten zur Interaktion, Diskussion und
Bedeutungsaushandlung. Dabei raumen sie genug Planungszeit bei Antworten aus der Lerngrup-
pe ein und geben ausreichend Gelegenheit, sich iber das horend zu Verstehende auszutauschen.
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AuRerdem setzen sie Sozialformen ein, die sprachliche und fachliche Lernziele unterstiitzen und
vielfaltige produktive Sprach- und Schreibanlasse durch differenzielle Aufgabenstellungen bieten.
Sportlehrkrafte vermitteln im Zuge von Aufgaben zur miindlichen Sprachproduktion die Fahigkeit,
fachspezifische Visualisierungen (z. B. fiir Tanz-, Spiel- oder Taktikformationen sowie Bewegungs-
techniken) systematisch zu nutzen und zu verbalisieren. Bei Aufgaben der schriftlichen Sprachpro-
duktion (z. B. die Beschreibung der Ausfiihrung eines Korblegers) unterstiitzen Visualisierungen
und Leitfaden zur Gestaltung von Texten. Lernende erhalten z. B. Satzanfange, Schliisselworter,
zusatzliches Wortmaterial oder Modelltexte. Fachspezifische Textsorten werden beispielsweise
unter Rickgriff auf den Genre Cycle* (Metropolitan East Disadvantaged Schools Program 1989)
eingelibt. Dabei wird auch Zeit und Material genutzt, um den Lernenden die Kldarung von Schlis-
selkonzepten in ihrer Erstsprache zu ermoglichen und die Anforderungen an schriftliche und
mindliche Handlungsformen zu vergleichen.

Systematische Wortschatzarbeit

Sportlehrkrafte entwickeln den sportspezifischen Wortschatz der Schiler*innen systematisch.
Einmaliges Einflihren genigt nicht, es muss spiralcurricular gelehrt und kontextualisierend und
reaktivierend gelernt werden (Feilke, 2009). Vor diesem Hintergrund werden vielfaltige Methoden
verwendet. Wortschatz und Sprachstrukturen werden reichhaltig angeboten. Sportlehrkrafte ver-
binden dies jeweils mit Einordnungsmoglichkeiten, die den Lernenden helfen, zu erkennen, in wel-
chem Kontext Worter und spezifische Sprachstrukturen angemessen sind (z. B. durch Mind-Maps).
Nach Friedrich (1991) wirkt sich das sprachliche Handeln von Sportlehrkraften insbesondere in
Verbindung mit dem fachsprachlichen Muster, welches Fachbegriffe (z. B. Doppeldribbling) ent-
halt, auf die Realisierung, Kontrolle und Planung von Bewegungshandeln aus und ist ein wichtiges
Werkzeug zur Begriffsbildung iber Bewegungserfahrungen.

Wortschatziibungen werden in authentische Kontexte eingebettet und sorgen fir eine kontext-
bezogene Wortschatzarbeit. Sportlehrkrafte stellen in diesem Zusammenhang ihren Lernenden
Hilfsmittel auch in den Herkunftssprachen zur selbststandigen Erweiterung ihres Wortschatzes zur
Verfligung (z. B. durch ein- oder mehrsprachige Glossare, Lernplakate). Sie geben SchilerduRe-
rungen in Reflexionsphasen viel Raum, greifen diese auf und nutzen sie zur Einfihrung relevanter
Fachbegriffe. AuRerdem geben sie Nomen mit Artikel/Plural und Verben mit Infinitiv sowie kon-
jugierten Formen in unterschiedlichen Tempusformen an (z. B. auf Arbeitsblattern, im Glossar).
Sportlehrkrafte sichern neuen Wortschatz und neue Fachbegriffe grundsatzlich schriftlich ab.

Textsortenarbeit

Besonderes Potenzial fiir das sprachliche Lernen im Sportunterricht kann das textsortenbasier-
te Arbeiten entfalten, indem es die fiir das Fach spezifischen Textsorten in das Zentrum der Be-
trachtung riickt und damit eine klare fachliche Ausrichtung verfolgt. Das Zentrale in der schuli-
schen Auseinandersetzung mit Textsorten ist, dass sie fachliches Lernen durch MaRnahmen der

4 Der Genre Cycle ist ein Schreibférderkonzept, wodurch Schiilerinnen und Schiiler in drei Schritten auf das freie Schreiben
systematisch und textsortenbasiert vorbereitet werden.
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Sprachbildung initiieren und somit als didaktischer Hebel fir eine durchgangige Sprachbildung
verstanden werden kénnen (Beese & Roll, 2015). Arbeit an bzw. am Textsorten-(Wissen) ist als
ein Werkzeug zur Unterstitzung der Losung wiederkehrender (Fach-)Kommunikationsaufgaben zu
verstehen (Becker-Mrotzek & Bottcher, 2014), wodurch es besonders authentisch in jedem Fach
integrierbar ist. Im Fach Sport sind dies z. B. die Textsorten ,Beschreibung von Bewegungsabldu-
fen” oder - im Kontext von Mannschaftssportarten - das ,,Regelwerk” (in Form von Spielregeln flr
Wettkampfspiele; Simmler, 2000). Sie enthalten einen zum Teil sportart-spezifischen (Fach-)Wort-
schatz und wiederkehrende, typische Strukturen, wie einen bestimmten hierarchischen Aufbau,
aber auch bestimmte sprachliche Mittel (z. B. die Verwendung von Konditionalsdtzen oder des
Passivs; ebd.). Diese Merkmale kénnen zum Gegenstand sprachbildender MaBnahmen gemacht
werden, ohne dass die Bewegungszeit fur die Klasse hierfur gekiirzt werden muss.

Gezielte Nutzung des Wechsels von Darstellungsformen

Wie in jedem Fach, so existieren auch im Sportunterricht spezifische Darstellungsformen zur Ver-
mittlung ,seiner” Sachverhalte. Einige Darstellungsformen sind eher konkret und anschaulich,
andere sind eher abstrakt. Nach Leisen (2013) liegen Darstellungsformen auf verschiedenen Abs-
traktionsniveaus (siehe Abb. 2) und besitzen unterschiedliche Vorziige und Grenzen. Abstraktere
Darstellungsformen sind haufig, wenn auch nicht immer, schwieriger und unzuganglicher als kon-
krete Darstellungsformen. Lernende erschliefen sich diese auf individuelle Art und Weise. Inso-
fern gilt es, die ErschlieBung anfangs anzuleiten.

A Gesetz Formel

(maxHF —

actio=reactio | | puner)x 0,6 Formalsprache
+ Ruhe-HF
Struktur- Graph Tabelle
diagramm
1 : Symbolsprache
c
g Sprache Text Mind Map Gliederung VerbalspraChe
- —
s = — Fachsprache
g — e —_ Unterrichtssprache
< Alltagssprache
Bild Zeichnung Piktogramm Video
- o A
g <rom Oq-o Bildersprache
Gegenstand Handlung
‘®», g Nonverbale Sprache
. 3
-

Abb. 2: Abstraktionsebenen des Sportunterrichts (adaptiert nach Leisen, 2013)
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Da Darstellungsformen Mittel und Zweck fachlichen Lernens sind, kénnen sie nach Leisen (2013)
Ausgangspunkt fur vielfaltige sprachbildende Kommunikationsanlasse im (Sport-)Unterricht sein.
Im sprachbildenden Sportunterricht werden von Lernenden Ubersetzungsleistungen von der ei-
nen auf die andere Ebene verlangt. Sie miissen haufig Inhalte auf der nonverbalen oder bildlichen
Ebene verbalisieren (z. B. Bewegungsbeschreibungen) oder durch Visualisierung Verbalsprache in
die bildliche Ebene Uberfiihren (z. B. fur individual- oder mannschaftstaktische Absprachen). Eine
Formalisierung bzw. Modellierung wird dann verlangt, wenn sie z. B. Inhalte von der nonverbalen
Ebene auf die formalsprachliche Ebene Giberfiihren. In entgegengesetzter Richtung wird von ihnen
eine Konkretisierung verlangt.

Verschriinkung von Sprach- und Bewegungshandlungen

Nach Zimmer (2008) bedingen und entwickeln sich Sprache und Bewegung in Abhangigkeit vonein-
ander. Verschiedene Studien stellen einen bedeutsamen Einfluss kdrperlich-sportlicher Leistungen
auf kognitive Leistungen, u. a. flr einzelne Teilbereiche der Sprachfahigkeit, fest (z. B. Dadaczynski
& Schiemann, 2015). Zudem existieren Hinweise auf die Wirksamkeit einer bewegungsorientier-
ten Sprachbildung (z. B. Madeira Firmino, 2015). Erkldren lassen sich diese Befunde unter ande-
rem durch verschiedene kurzzeitige (z. B. eine bessere Gehirndurchblutung, Ausschiittung von
aufmerksamkeitsférderlichen Hormonen) und langzeitige (Angio-, Neuro- oder Synaptogenese)
neurophysiologische Mechanismen.

Hieraus lasst sich insgesamt die Bedeutung angemessener sensorischer und motorischer Ak-
tivitdten im Lernkontext zur optimalen Entwicklung und Férderung kognitiver Fahigkeiten, wie im
Bereich der Sprache, ableiten. Ahnliche Begriindungsmuster existieren hierzu im iibergeordneten
Kontext des bewegten Lernens (z. B. Hildebrandt-Stramann et al., 2014). Welche kérperlich-sport-
lichen Aktivitdten dabei in welcher Weise fiir welche sprachlichen Fahigkeiten besonders geeignet
sind, ist bislang noch unklar. Jedoch existieren bereits didaktische Vorschlage fiir verschranktes
Sprach- und Bewegungshandeln im Sportunterricht. Hierzu zdhlen Arzberger und Erhorn (2013)
zufolge die bewegte Thematisierung von Ort- und Raumangaben (z. B. den Gebrauch von Pra-
positionen und lokalen Adverbien beim Aufwarmen), unterschiedliche Bewegungsverben (z. B.
gegensatzliche Bewegungen ausflihren lassen, wie laufen vs. schleichen) oder auch die verbale
Begleitung von Bewegungen. Diese und weitere Vorschldge zum verschrankten Sprach- und Be-
wegungshandeln sollten von Sportlehrkraften insbesondere vor dem Hintergrund der anvisierten
fachlichen und sprachlichen Ziele ihres Sportunterrichts genutzt werden, ohne ihn in einen beweg-
ten Deutschunterricht zu verwandeln.

Sprachlich korrektives Feedback

Thiel (2002) betont die Notwendigkeit von Gesprachsfiihrungskompetenzen der Sportlehrkrafte
zur Ruckmeldung und Reflexion von Gelerntem sowie zur Férderung der Leistungsbereitschaft
und Motivation. Dabei hat sich Feedback im Unterricht zur Verbesserung von Schiilerleistungen
als effektiv erwiesen (Hattie, 2009). Die Notwendigkeit zur gezielten Riickmeldung sprachlicher
Gesichtspunkte wird in der Sportdidaktik erstmalig von Arzberger und Erhorn (2013) ohne nédhere
Erlauterung und Verschrankung mit Aspekten der Leistungsfeststellung und -bewertung benannt.
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In Bezug auf den Umgang mit sprachlichen AuRerungen sowie Fehlern von Lernenden hat sich in
der Sprachdidaktik die Methode des sprachlich korrektiven Feedbacks als besonders wirkungs-
voll herausgestellt (Li, 2010). Es kann im Sportunterricht zu formativen und summativen Zwecken
genutzt werden. Swain (1985) zufolge ist flr einen erfolgreichen Spracherwerb nicht nur das
eigentliche Sprachhandeln, sondern auch dessen Einbindung in dialogische Interaktionsprozes-
se mit entsprechenden Feedbackhandlungen durch kompetente Gesprachspartner bedeutsam.
Wenn die Sportlehrkraft bei sprachlichen AuRerungen aus der Klasse durch Nachfragen z. B. auf
die Genauigkeit einer sprachlichen AuRerung fokussiert oder diese mit der berichtigten Zielstruk-
tur selbst wiederholt bzw. liberformt, kénnen positive Wirkungen in Form eines modifizierten
Outputs durch die Lernenden adressiert werden (u. a. Swain, 2005). Wenn im Sportunterricht
Feedback zu schriftsprachlichen Aufgaben und Leistungen gegeben wird, geschieht dies kriteri-
enorientiert (Gogolin et al., 2011). AuRerdem stellen Sportlehrkrafte ihren Lerngruppen Hilfen
zur Verfligung, damit diese ihre im Unterrichtsvorhaben relevanten sprachlichen Fahigkeiten und
Fortschritte selbst einschatzen konnen (z. B. durch Portfolios). Sportlehrkrafte kontrollieren im
sprachbildenden Sportunterricht demnach den fachlichen und den sprachlichen Lernerfolg ihrer
Lernenden, wobei beide Bereiche gesondert ausgewiesen und gewertet werden.

4 | FAZIT UND PERSPEKTIVEN

Sprachliches Handeln im Sportunterricht wird seit Lingerem in der sportpadagogischen Literatur
unter verschiedenen Gesichtspunkten thematisiert (u. a. Kuhlmann, 1985; Frei, 1999; Friedrich,
2013). Die explizite Erforschung von Aspekten der Sprachbildung im Sportunterricht erfolgt bislang
jedoch nur marginal und ohne Rickbezug auf eine elaborierte fachdidaktische Rahmenkonzepti-
on. Vor diesem Hintergrund wird mit diesem Beitrag in zentrale Begriffe, theoretische Grundlagen,
Prinzipien und Qualitdtsmerkmale eines Ansatzes zur Sprachbildung im Sportunterricht eingefiihrt.

Hieraus lasst sich ein der Angebots-Nutzungs-Modellierung von Helmke (2014) folgendes
Forschungsprogramm ableiten, das der Beschreibung und Systematisierung von Schulsport- und
Sportunterrichtsrealitdt im Kontext sprachlicher Bildung, deren Erkldarung und Verdnderung, der
Thematisierung relevanter Probleme und Bildungshemmnisse (z. B. soziale Herkunft) sowie der
Verbesserung sportpddagogischer Praxis dienen soll. Nachfolgend werden vor diesem Hintergrund
zentrale Forschungsperspektiven aufgeworfen, denen in zukiinftigen Studien zur Sprachbildung im
Sportunterricht nachgegangen werden kann. Diese sollten an bisherige Befunde anderer Diszipli-
nen ankniipfen und eine Konkretisierung fiir den Sportunterricht vornehmen.

Befunde zur Praxis der Unterrichtsplanung und damit verbundene Planungskompetenz von Lehr-
kréften sind rar (Wernke & Zierer, 2017). Dies gilt auch fur die Forschungssituation zu Sportlehrkraf-
ten. Insofern ware Orientierungswissen zur derzeitigen Planungspraxis und Planungskompetenz
von Sportlehrkraften entlang verschiedener Schulformen, Schulstufen und ihrer berufsbiografi-
schen Entwicklungsstufen unter Berlicksichtigung sprachsensibler Planungsaspekte zu generieren.
Davon ausgehend, konnten Zusammenhange und Einflisse auf fachliche und sprachliche Lernpro-
zesse und -ergebnisse modelliert und tiberpriift werden. Ahnlich verhilt sich die Forschungssitua-
tion zu den anderen Qualitdtsmerkmalen:
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Inwiefern werden im Sportunterricht die Transparenz sprachlicher Ziele und Leistungen, verstand-
licher Input, die Inszenierung mindlicher und schriftlicher Sprachhandlungen, Wortschatzarbeit,
Textsortenarbeit, Wechsel von Darstellungsformen sowie sprachlich korrektives Feedback zu for-
mativen und summativen Zwecken realisiert? Wovon hdngt eine Realisierung ab? Wie wirken die-
se Qualitatsmerkmale? Wie lassen sie sich zur Férderung fachlicher und sprachlicher Lernergeb-
nisse systematisch beeinflussen? Welche Synergieeffekte ergeben sich aus dem Zusammenspiel
von unterschiedlichen Herkunftssprachen im Rahmen der vielfaltigen Sprachanlasse des Sportun-
terrichts?

Dabei bedarf es auch der genaueren Analyse der Potenziale der schriftlichen Sprachproduktion im
Sportunterricht unter Abwdgung ausreichender Bewegungszeiten. Zugleich gilt es, neben bereits
bekannten, weitere sportspezifische Textsorten zu bestimmen und fachlich wie sprachlich zu ana-
lysieren, um sie fiir den didaktischen Prozess nutzen zu kdnnen.

Wie kénnen Sportstatten sprachsensibel gestaltet werden und welche Wirkung entfalten sie?
Wie kénnen (angehende) Sportlehrkrafte erfolgreich auf die sprachliche Heterogenitét in der
Sporthalle, im Schwimmbad und auf den AuBenanlagen vorbereitet werden? Welche professio-
nellen Handlungskompetenzen bendtigen sie, um sprachlicher Heterogenitdt im Sportunterricht
angemessen begegnen zu kdnnen? Welche Rolle spielen dabei die verschiedenen Akteure, Inhalte
und Strukturen in den drei Phasen der Sportlehrkraftebildung? Wie lassen sich MaRnahmen der
sprachbildenden Sportunterrichtsentwicklung in Gbergeordnete Schulentwicklungsprozesse nach-
haltig integrieren? Welche Gelingensbedingungen und Wirkungen auf Individual-, Unterrichts-
und Schulebene lassen sich in diesem Zusammenhang identifizieren?

Erste Studien aus dem elementar- und grundschulpadagogischen Kontext belegen, dass Bewegung
fur die Sprache entwicklungsforderlich ist und auf diese positiv einwirken kann (Zimmer, 2008;
Kriiger, 2018b). Sie weisen dies fiir bestimmte Zielgruppen und fachsprachliche Fahigkeiten nach.
Ungeklart bleibt, inwiefern sich diese Ergebnisse im Blick auf andere Unterrichtsinhalte, sprach-
liche Fahigkeiten, jingere sowie dltere Deutsch als Erst- und Zweitsprache Lernende Ubertragen
lassen. In diesem Kontext sind auch die den Effekten zugrunde liegenden Wirkmechanismen zu
identifizieren. Zeigen sich diese Effekte als Folge einer sprachlichen Enrichment-Strategie, fir die
der Sportunterricht bloR als Container fungiert? Oder basieren die beobachteten Sprachlernef-
fekte auf der aktivierenden Vorbereitung durch Bewegung, Spiel und Sport? Kénnen sie auch fiir
einsprachige Kinder und Jugendliche repliziert werden? Wie greifen fachliches und sprachliches
Lernen ineinander? Ubergeordnetes Forschungsziel sollte es sein, grundlagen- und anwendungs-
bezogenes Wissen dahin gehend zu generieren und dadurch eine empirisch gestitzte, durchgan-
gige Sprachbildung im Sportunterricht zu etablieren.
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