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Zusammenfassung: Teaching Games for Understanding (TGfU) ist seit 40 Jahren im internatio-
nalen wissenschaftlichen Diskurs zur Vermittlung von (Sport)Spielen in vielen Landern pra-
sent. In der deutschsprachigen sportpiadagogischen und -didaktischen Scientific Community
findet dieser Ansatz allerdings weniger Beachtung. Ziel des Beitrags ist deshalb in einem ersten
Schritt, einen Uberblick iiber das TGfU und den dazugehérigen aktuellen internationalen
Diskurs beziiglich der Forschungsergebnisse im Kontext von Schule und Lehrkrifteausbildung
zu geben. Anschliefend werden in einem zweiten Schritt Anschlussmoglichkeiten an aktuelle
Debatten der deutschsprachigen Sportpidagogik und -didaktik aufgezeigt. Hier sehen wir
insbesondere Optionen im Kontext der Themenkomplexe der kognitiven Aktivierung und der
Demokratiebildung im Sportunterricht. Dieses Vorgehen verstehen wir als Ausgangspunkt,
um das TGfU in Deutschland, Osterreich und der Schweiz in der Lehrkrifteausbildung sowie
daraus folgend im Sportunterricht stirker zu verankern.
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Teaching Games for Understanding — A Disregarded Approach in
German-speaking Sports Pedagogy?

Abstract: Teaching Games for Understanding (TGfU) has been present in the international
discussions on the teaching of (sports) games in many countries for 40 years. In the German-
speaking scientific community of sports pedagogy and didactics, however, this approach has
received less attention. In a first step, this article aims at providing an overview of the TGfU
and the corresponding current international discourse concerning the research results in the
context of Physical Education and teacher training. In a second step, possible connections
to current discourses in German-speaking sports pedagogy and didactics will be pointed out.
In particular, we see options in the context of cognitive activation and democracy building
in physical education. We see this approach as a starting point to anchor the TGfU more
strongly in teacher training and consequently in physical education in Germany, Austria and
Switzerland.

Keywords: cognitive activation, democracy education, physical education research, sports game
teaching, teacher education



80 Steffen Greve, Stefan Kénig und Henrike Diekhoff

Teaching Games for Understanding — Ein vernachldssigter Ansatz
in der deutschsprachigen Sportpadagogik?

1 Einleitung

Teaching Games for Understanding (TGfU; Bunker & Thorpe, 1982; Thorpe &
Bunker, 1989; Thorpe et al., 1984) ist seit 40 Jahren im internationalen wissen-
schaftlichen Diskurs zur Vermittlung von Sportspielen im Sportunterricht in vie-
len Lindern priasent, was sich an zahlreichen Forschungsgruppen, Tagungen und
Symposien sowie nicht zuletzt an der hohen Anzahl wissenschaftlicher und auch
praxisorientierter Veroffentlichungen ablesen lasst. Kernmerkmale dieses Konzepts
sind eine explizite Vermittlung von taktischen Fihigkeiten durch die Reflexion von
Spielsituationen sowie eine spiralférmige Verkniipfung von Spielen und Uben. In
der deutschsprachigen sportpiadagogischen und -didaktischen Scientific Community
findet dieser Ansatz allerdings deutlich weniger Beachtung. Mit Blick auf den >deut-
schen« Diskurs der vergangenen Jahrzehnte wirkt dies verwunderlich, da der in
der Tradition des Konstruktivismus® stehende TGfU-Ansatz doch unverkennbare
Anschlussofferten an hier vorherrschenden Diskussionslinien bietet (z. B. zum gene-
tischen Lehren und Lernen im Sportspiel; u. a. Loibl, 2001). Axiome wie die Orien-
tierung am Leistungsstand der Schiiler*innen (Ko6nig & Memmert, 2012), die Priori-
sierung der Taktikschulung als Startpunkt der Vermittlung von Sportspielen (Loibl,
2001) sowie der Einbezug der Sichtweisen und Wiinsche der Schiiler*innen durch
Reflexionsphasen bei der Planung des Verlaufs der Unterrichtseinheiten (Greve,
2013, 2016) sind nur einige Punkte, die sich parallel zum TGfU-Ansatz im deutsch-
sprachigen Diskurs zur Inszenierung von Sportspielen im Sportunterricht finden.
Somit kann der TGfU-Ansatz einen Rahmen fiir weithin akzeptierte Unterrichtsprin-
zipien bilden und bietet zugleich eine (pddagogisch geprigte) Alternative zu traditio-
nellen Sportspielvermittlungsideen, die Lehrkrifte zumeist in den Sportunterricht
einbringen.

Ziel des Beitrags ist, in einem ersten Schritt einen Uberblick zum Konzept des TGfU
zu geben. Dies beinhaltet die Entstehung und Weiterentwicklung des Ansatzes sowie
den aktuellen internationalen Diskurs bzgl. der Forschungsergebnisse im Kontext
von Schule und Lehrkrifteausbildung.! In einem zweiten Schritt werden danach
Anschlussmoglichkeiten an aktuelle Diskurse der deutschsprachigen Sportpadagogik
und -didaktik aufgezeigt. Hier sehen wir insbesondere Optionen im Kontext des
Diskurses um den Themenkomplex der kognitiven Aktivierung sowie der aktuell
aufkommenden Thematik der Demokratiebildung im Sportunterricht. Unser Vorge-
hen verstehen wir als Ausgangspunkt, um den Diskurs tiber das TGfU-Konzept

1 Das TGfU wird international auch im Kontext des Vereinssports viel beachtet und ist Gegen-
stand zahlreicher wissenschaftlicher Untersuchungen (Gonzélez-Villora et al., 2013; Serra-Oliva-
res et al., 20135;). Dies wird mit Blick auf das Erkenntnisinteresse des Beitrags an dieser Stelle
allerdings nicht tiefergehend diskutiert.
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im deutschsprachigen Raum in der Lehrkrifteausbildung sowie, daraus folgend, im
Sportunterricht stirker zu verankern.

2 TGfU — Entstehung, Entwicklung und Forschungsdiskurs

Waihrend im anglo-amerikanischen Raum sowie in einigen asiatischen, aber auch
europdischen Landern im Jahr 2022 das vierzigjahrige Bestehen der TGfU-Konzep-
tion mit einer ganzen Reihe an internationalen Aktivititen gewiirdigt wurde, nimmt
die deutschsprachige Sportpidagogik von diesem Ansatz kaum Notiz, gleichwohl
er durchaus Affinititen zu einem erzichenden Sportunterricht aufweist. Vor diesem
Hintergrund verfolgen die nachsten Abschnitte das Ziel, den State of the Art dieses
Ansatzes aufzuarbeiten und im Uberblick darzustellen.

21 Entstehung des TGfU

Die Konzeptionen und Theorien tiber das Lehren und Lernen im Sportspielunter-
richt unterliegen stindigen Verinderungen. In den letzten Jahrzehnten hat sich
die Perspektive des Lehr-/Lernprozesses von einem lehrkraftezentrierten Ansatz zu
einem Ansatz entwickelt, welcher die Schiiler*innen in den Mittelpunkt stellt. In
konkreten Unterrichtssituationen werden Schiiler*innen dazu angeregt, ihre Pro-
blemlose-Strategien, ihr kritisches Denken sowie ihre Selbststandigkeit zu verbessern
(z. B. Lee, 2003; Richard & Wallian, 2005). Konstruktivistische Ansitze bzgl.
der Inszenierung von Sportunterricht begreifen Schiiler*innen als aktive Lernende
mit individuellen Bediirfnissen und Lehrkrifte als dessen Unterstiitzer *innen (Brodt-
mann & Landau, 1982; Lee, 2003). Lag bis etwa 2010 der Schwerpunkt der For-
schung noch auf dem Prozess-Produkt-Paradigma, den Fachkenntnissen und den
Bewertungsmodalititen, steht heutzutage immer mehr der*die Lernende als Indivi-
duum im Fokus und damit einhergehend die Frage, wie die Lernenden ihr Wissen in
Bezug auf ihre Lernumgebung individuell konstruieren (Richard & Wallian, 2005).

Im Zuge dieses Diskurses erlangte das konstruktivistisch angelegte Modell des
TGfU (Bunker & Thorpe, 1982; Thorpe & Bunker, 1989; Thorpe et al., 1984)
zunehmend Popularitit und erregte auch international breite Aufmerksamkeit. Das
urspringlich sechsstufige TGfU-Modell wurde als Lehrplanmodell fur die Entwick-
lung von taktischen Entscheidungsprozessen und Umsetzung sportspezifischer Tech-
niken in Sportspielen und somit als Gegensatz zum traditionellen Techniklernen
vorgestellt (Thorpe & Bunker 1989; Thorpe et al., 1984). Samtliche padagogischen
Prinzipien und didaktischen Begrindungen sowie methodische Entscheidungen in
diesem Ansatz stellen die Entwicklung von Spielfahigkeit in den Mittelpunkt. Die
Schiler*innen sollen zu flexiblen sowie kreativen Akteur*innen des eigenen Han-
delns und Denkens im Sportspiel ausgebildet werden (Hopper et al., 2009). Durch
Reflexionsgespriche sollen sie auf die wesentlichen Unterrichtsinhalte aufmerksam
gemacht werden und sind aktiv an der Gestaltung ihres Lernprozesses beteiligt.
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Wesentlicher Bestandteil des TGfU sind modifizierte Spielformen des Zielspiels,
sogenannte small-sided games (Ferndndez-Espinola et al., 2020), die generell die
wesentliche Spielidee des Zielspiels abbilden. Sportartspezifische Techniken werden
mit Ubungen, dhnlich der traditionellen, sprich fertigkeitsorientierten Ansitze, ver-
mittelt. Im Unterschied zu vielen herkommlichen Ansdtzen wird eine Technik aller-
dings erst eingefithrt, wenn die Spieler*innen verstehen, dass das Beherrschen die-
ser notwendig ist, um eine bestimmte Spielsituation angemessen zu losen. Dieses
Grundprinzip ist in Abbildung 1 dargestellt.

l— (1) Game |[¢—————

(2) Game ap- (6)

preciation v Performance
l Learner 4+

(3) Tactical (4) Making appropriate (5) Skill exe-

awareness decisions cution

What to How to
— do?

do it?

Abb. 1: Modell des TGfU nach Bunker und Thorpe (1982)

Im ersten Schritt des Modells werden die Spieler*innen mit einem an ihr Spielniveau
angepassten, modifizierten Spiel konfrontiert (Thorpe, 1990). Die Spielform wird
entsprechend der Entwicklung der Spieler*innen im Verlauf der Einheit verandert,
sodass das Verstandnis des Spiels (2) stets erhalten bleibt sowie weiterhin Heraus-
forderungen in Bezug auf das taktische Bewusstsein, Entscheidungsfindung und Aus-
fithrung der Techniken bestehen (3). Besonders das Treffen angemessener Entschei-
dungen im technischen und taktischen Bereich (4) ist zentral. Eine kompetente und
zielgerichtete Ausfihrung und Umsetzung (5) der Ideen fihrt zu einer entsprechen-
den Verbesserung im Spielprozess (6/1). Der Kreislauf beginnt, wie ersichtlich, von
Neuem, ggf. mit einer erneut angepassten Spielform. An dieser Stelle wird deutlich,
dass das aufgezeigte didaktisch-methodische Vorgehen den*die Lerner*in bzw. den
jeweiligen individuellen Leistungsstand fokussiert. Betrachtet man diesen Prozess
aus der Lehrenden-Perspektive, dann ist festzuhalten, dass fiir die Lehrkraft insbe-
sondere das Auswiahlen angemessener Spielsituationen (3), zielfithrender Fragen (4)
sowie adidquater Ubungsformen (5) die zentralen Aufgaben sind.

ZSF,1.Jg.,, 1/2023,5.79-99 DOI: 10.5771/2196-5218-2023-1-79



Teaching Games for Understanding 83

2.2 Friihe Forschung zum TGfU

Die Methode des TGfU wurde von verschiedenen Wissenschaftler*innen ab den
spaten 1980ern empirischen Prufungen unterzogen. Diese Forschungsarbeiten kon-
zentrierten sich zumeist auf experimentelle Studien, die das TGfU mit traditionel-
len technikbasierten Vermittlungsansatzen verglichen (Griffin et al, 1995; Lawton,
1989; Oslin et al., 1998; Turner & Martinek, 1992). Rink et al. (1996) stellten
in einem Review fest, dass die Forschung zum TGfU vor allem positive Lernergeb-
nisse fur Schiiler*innen hervorgebracht hat. Die grofSte Erkenntnis in den genannten
Studien war, dass Schiiler*innen, die mit einem TGfU-Ansatz unterrichtet wurden,
bei Tests iiber taktisches Wissen signifikant besser abschnitten als diejenigen, die
an einem mit traditionellen technikorientierten Methoden gestalteten Unterricht
teilnahmen. In verschiedenen Studien (z. B. Griffin et al., 1995; Lawton, 1989)
konnte gezeigt werden, dass die Methode des TGfU von Schiiler*innen scheinbar
als freudvoller wahrgenommen wurde als der technikbasierte Ansatz, sodass Moti-
vation sowie Partizipation stiegen. Rink et al. (1996) merkten jedoch an, dass die
von ihnen betrachteten Studien trotz einiger positiver Ergebnisse keine eindeutig
schlussige Unterstiitzung fir das TGfU als besseren Ansatz als die technikorientier-
ten Vermittlungsansitze liefern konnte. Dies sei auf unterschiedliche Forschungsde-
signs zuriickzufiithren, da die Studien je nach gewahltem Sportspiel, dem Alter der
Teilnehmer*innen, der Lange und Art der Intervention, der fiir die Untersuchung
gewihlten Variable sowie der Art und Weise, wie diese Variablen gemessen wurden,
differierten. Somit erweist sich auch ein Vergleich der unterschiedlichen Studien als
schwierig.

23 Sozial-konstruktivistisch orientierte Modifizierungen des TGfU

Trotz verschiedener Untersuchungen, die das TGfU-Modell im Hinblick auf seine
Funktionalitat priften, blieb das Modell etwa 15 Jahre lang unverdndert und wurde
erst Ende der 1990er Jahre kritisch betrachtet, neu konzipiert und hinsichtlich der
lehr-/lerntheoretischen Rahmung untersucht (Gréhaigne & Godbout, 1995; Griffin
et al., 1997; Holt et al., 2002; Kirk & MacPhail, 2002; Light & Fawns, 2003;
Mitchell et al., 2003). Verschiedene Wissenschaftler*innen stellten das situierte
Lernen, welches einem stark sozial-konstruktivistischen Perspektive entspricht, als
theoretische Rahmung des Konzepts heraus (Dyson et al., 2004; Kirk & MacPhail,
2002). Im situierten Lernen werden Einzelpersonen als Teil der ganzheitlichen Lern-
umgebung betrachtet. Es zielt auf die Konstruktion kontextbezogener sozialer Lern-
bereiche (Lave & Wenger, 1991) und kann fiir die Analyse und Interpretation des
TGfU auf theoretisch-didaktischer Ebene verwendet werden.

Griffin et al. (1997) vereinfachten das Konzept des TGfU, indem sie die von Bunker
und Thorpe entwickelten sechs Phasen in einem Dreischritt-Modell zusammenfass-
ten, welches in Abbildung 2 dargestellt ist. So besteht in ihren Ausfithrungen der
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Kreislauf des TGfU aus (1) einer modifizierten Spielform des Zielspiels, (2) dem
Erortern des taktischen Bewusstseins (What to do?) sowie (3) dem Uben der sport-
spezifischen Techniken (How to do?). Auf die Notwendigkeit der Verringerung der
Komplexitit bzgl. der Anwendung des TGfU hat auch Kirk (2010, 2016) hingewie-
sen, da z. B. im Kontext Schule die zeitlichen und raumlichen Voraussetzungen klar
begrenzt sind.

Kirk und MacPhail (2002) nutzen die Perspektive des situierten Lernens, um gezielt
bestimmte Aspekte des urspringlichen Ansatzes zu modifizieren und zu erweitern.
Aus dieser Sichtweise pladierten sie fur explizite Foki auf die Perspektive der
Lernenden, auf das Spielkonzept, auf Denkstrategien sowie auf die Auswahl und
Entwicklung der sportspezifischen Techniken als Schnittpunkt von Taktik und Tech-
nik. Weiterhin waren Kirk und MacPhail (2002) tiberzeugt, dass das Modell im
theoretischen Rahmen des situierten Lernens den Spielenden die Moglichkeit gibt,
Spielerfahrungen zu sammeln.

Holt et al. (2002) skizzierten ebenfalls ein erweitertes Modell, welches das
urspriingliche sechsstufige Konzept (vgl. Abbildung 1) sowie die vier grundlegen-
den pidagogischen Prinzipien von Thorpe und Bunker (1989) integriert. Dieser
erweiterte Ansatz beruht auf einer ganzheitlicheren Sichtweise auf die Lernenden.
Des Weiteren forderten Holt et al. (2002), die lernendenzentrierten Aspekte des
Konzepts uber die verschiedenen Lernbereiche hinweg zu erforschen, wobei ein
besonderer Fokus auf dem affektiven Bereich (z. B. Freude am Sport) liegen sollte.

1. Game form
(Representation, exaggeration)

2. Tactical awareness 3. Skill execution
(What to do?) (How to do it?)

Abb. 2: Ein Lernzyklus nach dem TGfU (Mitchell et al., 2021, S. 9)

Butler (2012, 2016) hat auf den Themenkomplex der Demokratiebildung bei einer
schiiler*innenzentrierten Spielevermittlung hingewiesen, was eine sehr wichtige
Komponente der aktuellen TGfU-Diskussion darstellt. Aus Butlers Sicht konnen
Spiele fur die Beteiligten weder fair noch freudvoll durchgefithrt werden, wenn die
dafiir notwendigen demokratischen Prozesse nicht entsprechend ablaufen und wir-
ken. Ein entsprechendes Verstindnis von sozialer Gerechtigkeit bei Schiiler*innen
und Lehrkriften wird als Voraussetzung fiir die Inszenierung von Sportspielen im
Unterricht im Sinne des TGfU angesehen. Lernprozesse im Sportspiel werden in
TGfU als ganzheitliche Prozesse von Korper und Geist aufgefasst, die eben nicht
isoliert voneinander ablaufen konnen. Butler (2013) verweist hier besonders auf
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den Ansatz >Inventing Games<, bei dem Schiiler*innen in Kleingruppen Spiele entwi-
ckeln. Der Entwicklungsprozess wird hierbei von der Lehrkraft begleitet, aber die
Schiiler*innen versuchen, auf der Grundlage demokratischer Prinzipien und Regeln
den Prozess eigenstandig zu leiten. So sollen Spielformen generiert werden, an denen
sich alle beteiligen konnen und auf deren Basis die Schiiler*innen verstehen, wie
man spielt. Auf der Grundlage dieses Verstindnis konnen dann z. B. Unterrichtsein-
heiten zu normierten Sportspielen stattfinden. Der Inventing Games Ansatz geht
davon aus, dass alle grofSen Sportspiele ihre Urspriinge in von Kindern erfundenen
kleineren Spielen und Spielformen haben (Butler, 2016). Ebenso wird davon ausge-
gangen, dass Kinder (mithilfe einer Gruppe anderer Kinder und dem entsprechenden
Material, z. B. einem Ball) problemlos neue Spiele entwickeln konnen (Butler, 2013).
Hierbei wird hervorgehoben, dass sich ein Spiel, welches von Kindern entwickelt
wird, wihrend des Spiels (weiter)entwickelt und veridndert. Die Kinder spielen somit
u. a. nach und mit den Regeln, was deutliche Parallelen zu fritheren und aktuellen
deutschsprachigen Diskussionen zu Spielen von Kindern im Sportunterricht aufwirft
(u. a. Breuer, 2016; Dietrich, 1968). Zieht man dieser Stelle die Verbindung zum
Konzept des TGfU, ist hervorzuheben, dass die Lernenden in den Reflexionsphasen
einerseits ein Spiel taktisch weiterentwickeln konnen, andererseits aber auch bei
weiter gefassten Reflexionen Strukturen veriandert werden konnen. Hier liegt es zu
groflen Teilen an der Lehrkraft, entsprechende Impulse zu setzen.

2.4  Die parallele »deutsche« Diskussion zur spielgemaRen Sportspielvermittlung
im Sportunterricht

Neben dem im englischen Sprachraum entwickelten und diskutierten spiel- bzw.
taktikorientierten Ansatz des TGfU gibt es weitere spielgemifSe Vermittlungsan-
sdtze, die parallel im deutschsprachigen Raum entstanden sind. Die Konzepte haben
miteinander gemein, dass nicht das Techniklernen im ersten Schritt vermittelt wird,
sondern einfache Spiele oder Spielformen des Zielspiels, in denen die Entwicklung
von Spielverstindnis ermoglicht wird, den Ausgangspunkt der Vermittlung darstel-
len. Das vermutlich prominenteste Beispiel ist das Genetische Lehren und Lernen
(Loibl, 2001). Nach Loibl (2009) unterscheidet sich dieser Ansatz, und das ist
nahezu identisch mit dem Vorgehen im Sinne des TGfU, durch die problemorien-
tierte Ausrichtung des Lernprozesses zur Verbesserung des taktischen Verstindnisses
erheblich von einem spielgemiflen Vorgehen, beispielsweise in Form von methodi-
schen Spielreihen. So priferiert auch das genetische Lehren und Lernen - analog zur
Vorgehensweise sensu TGfU — beim Taktiklernen ein schiilerorientiertes Vorgehen,
bei dem Schiiler*innen Losungen in eigens modifizierten Spielformen zu taktischen
Situationen finden sollen. Demgegentber werden die einzelnen Handlungsschritte
bei einer Methodischen Spielreihe jeweils von der Lehrkraft vorgegeben. Das geneti-
sche Lehren und Lernen verfolgt einen schiiler*innenzentrierten Ansatz und fordert
die Lernenden zum selbsttitigen Denken und Handeln auf. Beim genetischen Lehren
und Lernen unterstiitzt die Lehrkraft den Lernprozess der Schiiler*innen nach dem
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sokratischen Prinzip, sodass sie die Losungen selbststindig finden konnen (Loibl,
2001). Die subjektiven Bediirfnisse der Lernenden werden in den Vordergrund
gestellt und die entscheidenden Erkenntnisse durch den Lehrlernweg erschlossen,
auf dem der Schwerpunkt fur alle Beteiligten liegt (Dietrich, 1984). Der problemlo-
sende Ansatz wird im genetischen Lehren und Lernen noch deutlich umfassender als
im TGfU eingesetzt, denn im TGfU werden die zentralen Entscheidungen von der
Lehrkraft getroffen, die ihre Schiiler*innen durch gezielte Fragen zum jeweils nichs-
ten logischen Schritt bzw. Spiel begleitet. So werden beispielsweise die Spielformen
im TGfU von der Lehrkraft vorgegeben (Loibl, 2009). Die Schiiler*innen setzen sich
explizit mit konkreten sportartspezifischen Spielsituationen, deren Anforderungen
und moglichen Losungen auseinander, aus denen sich dann wiederum Phasen des
Ubens von taktischen Fihigkeiten sowie technischen Fertigkeiten ergeben. Diese
werden im Anschluss im Spiel angewendet. Insofern ist zu konstatieren, dass es in
Deutschland eine Diskussion gab, die klare Parallelititen zum Ansatz des TGfU
zeigt, diesen jedoch nur partiell aufgearbeitet hat.

2.5  Aktuelle Forschungslinien zum TGfU

Einleitend kann festgehalten werden, dass sich das TGfU-Modell auch 40 Jahre
nach erstmaliger Vorstellung durch Bunker und Thorpe (1982) in der internationa-
len Sportpadagogik weiterhin grofSer Beliebtheit erfreut. Im Laufe der Jahre wurde
der Ansatz zahlreichen empirischen Untersuchungen unterzogen und das Konzept
von verschiedenen Wissenschaftler*innen nach den Erkenntnissen der Sportspielfor-
schung diskutiert, verandert und weiterentwickelt. Die vorliegenden Konzeptualisie-
rungen und Forschungsideen deuten deutlich darauf hin, dass das TGfU einen wis-
senschaftlichen Diskurs tiber das Lehren und Lernen von Sportspielen angestoflen
hat, welches grofSes Potenzial fur die praktische Umsetzung mitbringt. Die folgenden
Abschnitte zeigen den aktuellen Diskurs und Erkenntnisstand zum TGfU in der
Unterrichtsforschung sowie in der Lehrkriftebildung auf.

2.51  Aktuelle Forschung zum TGfU im Sportunterricht

Mit Blick auf aktuelle TGfU-Studien kann festgestellt werden, dass in den letzten
Jahren eine kaum zu iiberblickende Vielzahl an Studien zum Einsatz des TGfU inter-
national publiziert worden ist. Um den hier angestrebten Uberblick zu realisieren,
werden daher die wichtigsten und aktuellsten Reviews (bzw. deren Ergebnisse) zu
verschiedenen Erkenntnisbereichen aufgezeigt und diskutiert.

Morales-Belando et al. (2021) haben einen Systematic Review vorgelegt, welcher die
wissenschaftliche Giite von Interventionsstudien zum TGfU untersucht. Sie kamen
zu dem generellen Fazit, dass die Qualitdt von in der konkreten Unterrichtspraxis
durchgefithrten Feldstudien in den letzten Jahren gesteigert werden konnte. Sie ver-
weisen darauf, dass mit bestimmten Verdnderungen in der Gestaltung der Studien
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nicht nur die methodische Qualitdt der Studien, sondern auch die inhaltliche Qua-
litdt des Unterrichts selbst mit dem TGfU gesteigert werden kann. Dies bedeutet,
dass mit diesen Veridnderungen die Ziele des TGfU durch den Unterricht besser
realisiert werden konnen (Morales-Belando et al., 2021). Zentral ist fiir sie der Ein-
satz modifizierter Spielformen des Zielspiels, wobei allerdings entscheidend ist, dass
die Modifikationen an den taktischen Herausforderungen des Zielspiels orientiert
sind (Harvey et al., 2018). Dazu geben sie die Empfehlung, dass zu Beginn einer
Unterrichtseinheit funktionale (z. B. ein Dribbling-Verbot oder die Verpflichtungen
einer bestimmten Anzahl an Pissen innerhalb eines Teams, bevor ein Punkt erzielt
werden kann) und strukturelle (z. B. die Anzahl der Spieler*innen, die Grofle des
Spielfelds oder der Tore, die Spielzeit) Modifikationen der Spielformen eingesetzt
werden, am Schluss der Unterrichtseinheit aber ausschliefllich strukturelle Modifi-
kationen. In diesem Zusammenhang verweisen Morales-Belando et al. (2021) auf
die Wichtigkeit der Gestaltung der Reflexionsfragen. Hier ist die Aktivierung des
Vorwissens (Memmert et al., 2015) zentral. Ebenso ist die Lehrkraft entsprechend
gefordert, bei der Planung der Reflexionsrunden zu antizipieren, was die Lernenden
in der Unterrichtsstunde in der Gesprichssituation als Input benétigen (Kirk &
MacPhail, 2002), um zielgerichtete Nachfragen parat zu haben.

Dieses Vorgehen fithrt laut den Ergebnissen mehrerer Reviews (z. B. Abad et al.,
2020; Barba-Martin et al., 2020) zu Verbesserungen im Entscheidungsverhalten
der Kinder und Jugendlichen. Barba-Martin et al. (2020) restmieren in ihrem Sys-
tematic Review auflerdem, dass der Einsatz des TGfU die korperliche Aktivitit
der Schiiler*innen ebenso steigert, wie die Qualitit der Ausfihrung von sportspiel-
spezifischen Techniken. Abad et al. (2020) konnten in einer Analyse verschiedener
Reviews allerdings zeigen, dass die Verbesserungen bzgl. der Qualitit der Ausfiih-
rung verschiedener Techniken durch den Einsatz des TGfU nicht signifikant grofSer
sind als bei dem Einsatz technikbasierter Lehr-/Lernansitze.

Ahnlich strittig verhilt es sich bzgl. der Befundlage zur Linge der Unterrichtseinhei-
ten. Miller (2015) schlussfolgert in einem Systematic Review, dass eine TGfU-Ein-
heit mindestens acht Unterrichtsstunden dauern sollte. Ab diesem zeitlichen Umfang
kommt es zu grofleren Fortschritten der Schuler*innen bzgl. des Erwerbs von
deklarativem Wissen der Schuler*innen sowie zur Steigerung der wahrgenommenen
Kompetenz, der Freude am Spiel und der Anstrengungsbereitschaft. Diese Empfeh-
lung stiitzen auch die Ergebnisse des Reviews von Barba-Martin et al. (2020). Abad
et al. (2020) kommen hingegen in einem Systematic Review zu der Erkenntnis,
dass auch kiirzere Einheiten entsprechende Steigerungen bewirken kénnen. Morales-
Belando et al. (2021) schlussfolgern daraus, dass keine pauschale Aussage der Linge
einer Unterrichtseinheit gemacht werden kann, sondern dass man dies bzgl. der ein-
zelnen Aufgaben und Lernziele spezifizieren muss. Dazu hatten Kirk und MacPhail
(2002) bereits hervorgehoben, dass die Entwicklung von kognitiven Fihigkeiten
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hoherer Ordnung (higher-order thinking skills)? einen entsprechend groferen Zeit-
aufwand erfordern.

2.5.2 Aktuelle Forschung zum TGfU in der Lehrkrafteausbildung

Aktuell wird sowohl in der Erziehungswissenschaft als auch in den Fachdidaktiken
die Professionalisierung von Lehrkriften als ein zentrales Thema betrachtet (Hapke
& Cramer, 2020). In dieser Debatte gilt die Vermittlung fachdidaktischen Wissens
als vorrangige Aufgabe, da verschiedene empirische Studien gezeigt haben, dass die-
ser Wissensbereich den grofSten Einfluss auf Lernergebnisse von Schiilerinnen und
Schiiler hat (Vogler et al., 2017, S. 337), auch wenn fur den Sport nur einige wenige
Studien vorliegen (u. a. Heemsoth & Wibowo, 2020; Meier, 2018). Dennoch
scheint Konsens zu sein, dass fachdidaktisches Wissen als Teil eines domanenspezifi-
schen Wissens zu betrachten ist, mithilfe dessen Sportlehrkrifte Schiiler*innen
sportspezifische Themen angemessen und adiquat vermitteln konnen (Heemsoth,
2016; Krauss, 2011).

Mit Blick auf die Vermittlung von Sportspielen eroffnet sich vor diesem Hintergrund
seit mehreren Jahrzehnten ein besonderer Problemraum, der mit dem Gegensatz
>spielgemafs vs. ibungsorientiert< beschrieben werden kann (Baumberger et al.,
2021; Wurzel, 2008). In diesem Spannungsfeld ist das TGfU als Spielvermittlungs-
methode zu betrachten, die Spielen und Uben systematisch vernetzt, aber letztend-
lich hohe Anforderungen an die Lehrkrifte stellt, die sich wie folgt benennen lassen:
— Auswahl angemessener Spielformen, die den grundlegenden padagogischen

Prinzipien des TGfU gerecht werden (Ellis, 1986; Mandigo et al., 2007; Serra-

Olivares et al., 2015), was die folgenden vier Planungsstrategien umfasst:

1. Sampling, also das Angebot vielfiltiger Spielformen, die es den Schii-
ler*innen erméglichen, eine Ubertragbarkeit von Fertigkeiten, Fihigkeiten
und Regeln zu erkennen.

2. Representation, also die Auswahl von altersangemessenen und beziiglich
der Spielidee reprasentativen Spielformen.

3. Exaggeration, also der Einsatz methodischer MafSnahmen oder Mittel zur
Vereinfachung problematischer Elemente oder Schliisselstellen.

4. Tactical complexity, also die angemessene Beriicksichtigung taktischer Pro-
gression in der Auswahl der Spielformen.

2 Hiermit sind z. B. Fihigkeiten wie das (taktische) Analysieren und Bewerten von Spielsituationen
gemeint (Kirk & MacPhail, 2002). Schiiler*innen sollen hier auch dazu aufgefordert werden,
kritisch zu denken und taktische Probleme zuerst in der Theorie und dann in der Praxis zu 16sen.
Diese Synthese aus Analyse und Bewertung kann als wertvoller angesehen werden als etwa das
vorgegebene Erlernen von z. B. starren taktischen Konzepten, da entsprechende Fihigkeiten als
in verschiedenen Spielsituationen variabel einsetzbar gelten.
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—  Erkennen geeigneter Spielsituationen, mithilfe derer taktisches Wissen vermittelt
werden kann (Bunker & Thorpe, 1982) und die Kompetenz, Reflexionsgespra-
che altersangemessen und kooperativ zu gestalten.>

- Anbieten adiquater Ubungsméglichkeiten zum Erlernen und Uben von spielspe-
zifischen Fertigkeiten, die Schiiler*innen zusitzlich aufzeigen, dass Techniken
Losungsmoglichkeiten von Spielsituationen sind.

Vor diesem Hintergrund lassen sich folgende aktuellen Forschungsergebnisse referie-
ren: Mit dem Ziel, angehende Lehrkraften zu unterstiitzen, Kompetenzen fir die
Auswahl angemessener Spielformen anzubieten (Schritt 1 im TGfU; vgl. Abbildung
2) und adidquate Fragen in den Reflexionsphasen zu stellen (Schritt 2 im TGfU;
vgl. Abbildung 2), haben Forrest et al. (2006) ein vierstufiges Modell zum Erwerb
fachdidaktischen Wissens tiber Sportspiele entwickelt, welches Lehrkriften in Aus-
bildung die Moglichkeit bietet, Spiele zu analysieren, evaluieren und kategorisieren.
Letztendlich sollen sie damit in die Lage versetzt werden, im Sportunterricht zuneh-
mend kompetenter mit dem ganzheitlichen und konstruktivistischen Lernansatz des
TGfU umzugehen. In eine dhnliche Richtung orientiert sich eine Studie von Heem-
soth et al. (2022). Im Rahmen eines Feldexperiments wurde gepriift, mittels welcher
Unterrichtsmethoden (videobasiertes Selbststudium, textbasierte Lehre, ergebnisof-
fene Planungsaufgabe) Lehramtsstudierenden im Fach Sport Planungsprinzipien
des TGIU effektiv vermittelt werden konnen. Die Pri-Post-Messung des spezifi-
schen Wissens zu Taktikspielmodellen und einige affektiv-motivationalen Variablen
(Interesse, Freude, Verdrgerung usw.) zeigten, dass die videobasierte Methode zum
grofSten Wissenszuwachs fithrte und ebenfalls grofSeres Interesse und mehr Freude
bewirkte, als dies bei Personen mit Textbeispiel und Planungsaufgabe der Fall war.
Sportlehrkrifte und ihre Kompetenzentwicklung waren auch der Untersuchungsge-
genstand eines qualitativen Experiments von Konig et al. (2021). Ziel dieser eben-
falls im Feld durchgefiihrten Studie war, die Auswirkungen der Teilnahme an einem
TGfU-Workshop auf die unmittelbar darauffolgende eigene Unterrichtstitigkeit zu
analysieren. Partiell sind die Resultate deckungsgleich mit Heemsoth et al. (2022):
Es zeigte sich ein relativ niedriges Ausgangsniveau an spezifischem Wissen auf Seiten
der Lehrenden, ein relativ grofSer Interessenszuwachs sowie hartnickige Schwierig-
keiten mit der Auswahl addquater Spielsituationen (vgl. Forrest et al., 2006).

Eine fiur die Lehramtsausbildung ebenfalls interessante Forschungsperspektive sind
Wirkungsanalysen von Vermittlungsmethoden. In diesem Kontext haben Allgduer et
al. (2016) im Rahmen eines Unterrichtsexperiments mit Pra-Post-Messung spieltak-
tischen Verhaltens mittels Schulnoten reines Spielen, ibungsgemafses Unterrichten
und TGfU im Fuf$ball, Handball und Volleyball miteinander verglichen. Insgesamt
zeigten Klassen, die nach dem Konzept des TGfU unterrichtet wurden, die groften

3 Diskussionen mit Fachleiter*innen der Lehrendenausbildung zeigen immer wieder, dass gerade
diese Anforderung fiir Novizen fast nicht zu bewiltigen ist (vgl. auch Konig et al., 2021).
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Lernfortschritte. Betrachtet man die einzelnen Sportspiele getrennt, so bestitigt sich
dieser Vorteil insbesondere fiir Volleyball, aber auch fir Handball, wohingegen im
FufSsballunterricht nur geringe Unterschiede beobachtet werden konnten. In einer
vergleichbaren Studie haben Serra-Olivares et al. (2015) die Wirkungen der Prinzi-
pien »exaggeration« und »representation« (s. 0.) auf spieltaktische Entscheidungen
im Rahmen eines Feldexperiments mittels zweier Gruppen und zweier small-sided
games untersucht. Das Spielverhalten (AV) wurde mit dem Game Performance Edu-
cation Tool (Garcia-Lopez et al., 2013) gemessen. Zwischen diesen beiden pada-
gogischen Prinzipien konnten allerdings keine Wirkungsunterschiede auf die AV
festgestellt werden.

Wenn man die Studienergebnisse zusammenfasst, konnen sie wie folgt interpretiert

werden:

—  Was die Entwicklung von fachdidaktischem Wissen angeht, sollten Lehrkrafte
zur Kenntnis nehmen, dass der TGfU als eine relativ effektive Methode ein-
zuordnen ist (Allgduer et al., 2016; Serra-Olivares et al., 2015;). Allerdings
erfordert eine angemessene Umsetzung in Lehr-Lern-Szenarien spezifische Kom-
petenzen auf Lehrendenseite (Forrest et al., 2006; Konig et al., 2021), ansonsten
sind erwartete Effekte limitiert.

— Mit Blick auf eine Lehrendenausbildung zeigen sich videobasierte bzw. gestufte
Ansitze als vorteilhaft (Forrest et al., 2006; Heemsoth et al., 2022), das
Erkennen geeigneter Spielsituationen scheint Unterrichtserfahrung zu benotigen
(Konig et al., 2021).

— Die beschriebenen piadagogischen Prinzipien scheinen keiner Hierarchie zu
unterliegen, sondern alle von Bedeutung fiir die Qualitdt des Vermittlungspro-
zesses zu sein (Serra-Olivares, 2015).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass das TGfU vielfiltige Anschluss-
offerten fiir unterschiedliche Aspekte des Sportunterrichts bietet und aus die-
sem Grund aus der Perspektive aktueller sportpddagogischer Diskussionen niher
betrachtet werden sollte.

3 Mehrwerte des TGfU vor dem Hintergrund aktueller Diskussionen in
der deutschsprachigen Sportpadagogik

Die Debatten der letzten zehn Jahre in der deutschsprachigen Sportpadagogik waren
beziiglich des Sportunterrichts insbesondere durch die Fragen nach Qualitdtsmerk-
malen (u. a. Herrmann et al., 2015), nach der Vermittlung personal-sozialer Kom-
petenzen (u. a. Grimminger, 2012) und nach einer angemessenen Ausbildung von
Lehrkriften (u. a. Miethling, 2013) geprigt. In den beiden folgenden Abschnitten
sollen deshalb die Moglichkeiten des TGfU als Unterrichtsmethode im Kontext
dieses sportpadagogischen Diskurses betrachtet werden.
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31 TGfU als Méglichkeit der kognitiven Aktivierung im Sportunterricht

Kognitive Aktivierung als eine der drei Dimensionen von Unterrichtsqualitit
(Klieme et al., 2009) wird auch im Kontext des Sportunterrichts zunehmend disku-
tiert und erforscht (Greve et al., 2020, 2022; Herrmann & Gerlach, 2020; Wibowo
et al., 2021). Die konzeptionelle Grundlage dieser Dimension basiert auf Erkennt-
nissen zur kognitiven und sprachlichen Entwicklung von Schiiler*innen (Pianta et
al., 2012). Generell wird der Begriff der kognitiven Aktivierung mit der kognitiven
Entwicklung der Schiiler*innen bzw. deren akademischen Leistungen in Verbindung
gebracht (Jamil et al., 2015). Allerdings liegen zu der Dimension der kognitiven
Aktivierung im Kontext des Sportunterrichts bisher eher wenig wissenschaftliche
Erkenntnisse vor, was sich u. a. damit erkldren ldsst, dass es derzeit kein fachspezifi-
sches Kompetenzmodell gibt, das auf ein entsprechendes Untersuchungsinstrument
tibertragen werden konnte (Herrmann et al., 2015). Allgemein kann konstatiert
werden, dass Lehrkrifte, die einen kognitiv aktivierenden Unterricht inszenieren
wollen, den Schiiler*innen anregende Fragen und herausfordernde Aufgaben stellen,
die verschiedene Konzepte und Ideen miteinander verbinden, und zu einer vertieften
Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand anregen (Lipowsky, 2009; Taut &
Rakoczy, 2016). Kognitive Aktivierung muss dabei fiir jedes Fach auf der Basis von
Erkenntnissen aus der jeweiligen spezifischen fachdidaktischen Forschung definiert
werden (Taut & Rakoczy, 2016, S. 47). Dies gilt naturlich auch fur den Sportunter-
richt, in dem aufgrund seiner spezifischen Form bzgl. Zielen, Inhalten und Metho-
den viele kognitive Aspekte auf den ersten Blick weniger relevant zu sein scheinen.
Schiiler*innen imitieren oft Handlungen, die von der Lehrkraft oder anderen Schi-
ler*innen vorgefithrt wurden. Dariiber hinaus sind Gesprachsphasen und verbale
Reflexionen im Sportunterricht weniger hiufig, aber nicht weniger wichtig (Greve,
2013), was auch verschiedene Ansidtze zur kognitiven Aktivierung im Sportunter-
richt herausstellen (zum aktuellen Uberblick siehe Wibowo et al., 2021). Den meis-
ten Ansitzen zur (kognitiven) Aktivierung im Sportunterricht ist gemein, dass neben
kognitiven Aktivitaiten die motorische Aktivierung (in welcher Form auch immer)
mitgedacht und diese Komponenten verschriankt werden sollten bzw. mussen.

Mit Blick auf das TGfU kann die Verkniipfung von Spielphasen bzw. Spielprozes-
sen und dem Wissen iiber taktische und technische Inhalte herausgestellt werden.
Die Vertiefung von taktischem und technischem Wissen passiert im TGfU uber
Gesprachsphasen. Besonders bzgl. des taktischen Wissens sind an dieser Stelle
theoretische Inhalte notwendig. Gemafs des in Abbildung 1 dargestellten TGfU-
Modells sollen sich die Schiiler*innen nach einer Spielphase im Gesprach dariber
bewusstwerden, wie Spielprobleme taktisch zu l6sen sind. Diese Gespriche kon-
nen natiirlich auch gemeinsam mit der Lehrkraft erfolgen. Je nach Sportspiel und
problematisierter Situation sind hier die Behandlung von Themen wie z. B. das
Freilaufen, der Doppelpass oder auch bestimmte Verteidigungssysteme notwendig.
Nach weiteren Spielphasen und dem Ausprobieren der erdachten Losungen sollen
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die Schiiler*innen ebenso iiber bestimmte sportartspezifische Techniken bzw. deren
Anwendung und Ausfithrung reflektieren. Diese von Schiiler*innen identifizierten
notwendigen Techniken konnen dann geilibt werden und wieder im Spiel Anwen-
dung finden. Hier wird die Verschrinkung von spielerischem Handeln und Reflexi-
ons- bzw. Gespriachsphasen deutlich, die fir das TGfU elementar sind und aufzei-
gen, wie kognitive Aktivierung im Sportunterricht passieren kann.

Ein anderes Vorgehen im TGfU ist die Reflexion bzw. das Gespriach der Schii-
ler*innen und der Lehrkraft iiber die verschiedenen Moglichkeiten der Modifikation
der Spielformen. Mit den Schiiler*innen dartber nachzudenken und zu sprechen,
wie funktionale und strukturelle Modifikationen das Spiel verandern, wie diese
Modifikationen das Spiel spielbarer fiir alle Beteiligten machen, welchen Einfluss die
Modifikationen auf das taktische Handeln haben und was der sukzessive Abbau
der Modifikationen im Unterrichtsprozess bewirkt, sind alles Gesprachsanlasse, die
dazu fithren, dass die Schiiler*innen ihren Lernprozess bewusster steuern konnen.
Die Verschrinkung von kognitiver Aktivierung und Spielprozess ist deutlich sicht-
bar. In diesem Kontext dient das Verbalisieren der beschriebenen Vorginge dazu,
dass sich die Schiiler*innen Handlungen und Auswirkungen (nochmals) bewusstma-
chen. Hierdurch soll ein (tieferes) Verstiandnis fiirr das Spiel entstehen.

Deutlich wird hier die Wichtigkeit der Einbindung und auch der Eigenaktivitat der
Schuler*innen, was in den aktuellen Ansitzen zur kognitiven Aktivierung im Sport-
unterricht eine zentrale Rolle spielt (Wibowo et al., 2021). Im Hinblick auf die Idee
eines erziehenden Sportunterrichts (Prohl, 2006) sollen Schiiler*innen in die Lage
versetzt werden »Erfahrungsqualititen« (Klatki & Braun, 2007, S.180) im
(Sport-)Unterricht zu sammeln. Entsprechend muss das Sportspiel im Sportunter-
richt inszeniert werden, und deshalb ist das Vorgehen nach dem TGfU-Modell an
dieser Stelle als gewinnbringend bzw. produktiv anzusehen. Im TGfU-Modell sind
das Nachdenken tiber das Spiel, das Sprechen tiber das Spiel und das Spielen selbst
miteinander verzahnt. Genau das ist ebenfalls in der Figur des Doppelauftrags des
Erziehenden Sportunterrichts (Prohl, 2006) verankert. Prohl beruft sich in der
Denke des Ansatzes der kategorialen Bildung auf Klafkis (1989) Trias der Mitbe-
stimmungs-, Selbstbestimmungs- und Solidarititsfihigkeit. Folgt man diesem Denk-
ansatz, so wird die Anschlussfihigkeit des TGfU an den >deutschen< Diskurs u. E.
schnell deutlich:

Das Sportspiel, welches generell in einem sozialen Kontext inszeniert werden muss,
stellt immer ein Miteinander im Gegeneinander dar, da es den Prinzipien der Kon-
kurrenz und Assoziierung folgt (Cachay, 1981), was im Unterricht ausgehandelt
werden muss. Alle Beteiligten sind gefordert, sich aufeinander abzustimmen und
entsprechend Riicksicht zu nehmen, Kompromisse einzugehen und ihre Wiinsche
und Meinungen zu vertreten. Dies ist im Modell des TGfU klar verankert, und auch
der Link zum bereits angesprochenen Thema der Demokratiebildung ist deutlich.
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3.2 Demokratiebildung durch das TGfU

Sportunterricht bietet eine Lernumgebung, die genuin Konflikte produziert. Die
unmittelbare Sichtbarkeit der vielen verschiedenen Handlungen, die Korperlichkeit,
das Miteinander und Gegeneinander, die stindige Moglichkeit des Vergleichens der
eigenen Fihigkeiten und Fertigkeiten sowie die Orientierung an Normen machen
Sportunterricht zu einem fiur Lehrkrifte und Schiiler*innen herausfordernden Set-
ting, was das Miteinander betrifft. Konflikte sind nicht zu vermeiden, was auch
nicht das Ziel ist. Vielmehr muss es darum gehen, Konfliktorientierung als ubergrei-
fendes Element zur Entwicklung demokratischer Handlungskompetenz im Sport-
unterricht anzusehen (Bouchehri, in Vorbereitung). Letztendlich geht dies auch
mit einem Erziehenden Sportunterricht einher, wenn dieser Bewegungsbildung im
Horizont allgemeiner Bildung versteht (Prohl, 2006). Sportunterricht darf diesbe-
ziiglich nicht auflen vorbleiben oder sich durch seltsam verkopfte Umsetzungsvor-
schlage hervortun, sondern muss seine Erfahrungsorientierung nutzen (Neuber,
2019), zumal sich Potenziale einer Forderung habituell-demokratischer Kompeten-
zen gezeigt haben (Groben & Ukley, 2021).

Gerade bei der Inszenierung von Sportspielen, welche durch ihre genuine Struktur
oftmals Korperkontakt provozieren und Sieg und Niederlage herausstellen, wird das
freudvolle und respektvolle Miteinander im Sportunterricht gestort. Diese Konflikte
miissen produktiv gewendet werden, wofiir Planungs- und Handlungshilfen zur
Umsetzung notwendig sind. Messmer (2013; zit. nach Dereczik & Menze, 2019)
hat hierzu im Rahmen eines Modells der padagogischen Partizipation vier Prinzi-
pien* beschrieben, die helfen, Sportunterricht zu gestalten. Allerdings finden sich
keine Beziige zu konkreten Inhalten wie Sportarten oder offene Bewegungsangebote.
Ebenfalls sind empirische Befunde zu Demokratieerziehung offensichtlich Mangel-
ware (Dereczik & Menze, 2019).

Zur Losung dieses Desiderats kann nach unserem Dafurhalten der TGfU in zweifa-

cher Weise beitragen:

1. In Gesprichs-, Diskussions-, bzw. Reflexionsphasen im TGfU miissen die Schii-
ler*innen z. B. verschiedene Meinungen diskutieren und begriinden, eigene
Wiinsche durchsetzen, andere Priorititen aushalten und anerkennen, sich unter-
ordnen. Diese Prozesse sind im Kontext der Demokratiebildung elementar, und
bei der Inszenierung von Sportspielen nach dem Modell des TGfU ebenso
genuin. Allerdings sind sie primdr mit dem Ziel der Herausbildung taktischer
Fahigkeiten verbunden und folglich etwas anderer Natur als der von Butler
(2013) eingefithrte Ansatz der >Inventing Games«, den wir oben ausgefihrt
haben. Beide Ansitze sind aber in jedem Falle fiir den Sportunterricht gewinn-

4 Konkret nennt und beschreibt Messmer (2013, S.125-127) die Prinzipien Erkennen von ange-
messenen Situationen, Informieren tber Partizipationsmdglichkeiten, Entscheidungsspielraume
einschrinken und Partizipation initiieren.
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bringend und anschlussfihig an die theoretische Figur des Erziehenden Sportun-
terrichts (Prohl, 2006).

2. Hinzu kommt, dass der Sportunterricht und in diesem Setting insbesondere die
Sportspiele weitgehend beliebt sind (Deutscher Sport Bund, 2006; Neuber,
2019). Insofern ist davon auszugehen, dass Schiiler*innen Dinge, die sie real,
sprich »leibhaftig« (Neuber, 2019, S. 54), erfahren, intensiver wahrnehmen und
verarbeiten. Genau das ist im TGfU, das an konkrete Situationen eines Sport-
spiels ankniipft, gegeben.

Versteht man den Sportunterricht als demokratieforderliches Setting (Groben &
Ukley, 2021), ist es dringend erforderlich, fachdidaktische Antworten fiir diese Auf-
gabe bereitstellen zu konnen. Folgt man Neuber (2019) sowie Dereczik und Menze
(2019), so fehlt es genau an solchen spezifischen Konzepten. Mit seiner konstruk-
tivistischen Orientierung und seinen zentralen Gesprachsphasen sowie den daraus
resultierenden Gestaltungsmoglichkeiten des Spiels durch die Schiiler*innen, scheint
das TGfU hier ein Ansatz zu sein, der genau dies erfiillt, ohne eine spezifische
SachgebietserschliefSung zu vernachlissigen.

4 Fazit und Ausblick

Wir verstehen unseren Beitrag als Plidoyer fiir eine groflere Beachtung des TGfU
in der deutschsprachigen Sportpidagogik. Der Uberblick zu fritherer und aktueller
Forschung hat gezeigt, dass deutschsprachige Sportpadagog*innen kaum zum TGfU
im Sportunterricht und/oder der Sportlehrkriftebildung forschen (Ausnahmen u. a.
Greve et al., 2022; Heemsoth et al., 2022; Konig et al., 2021).

Bei dem dufSerst umfangreichen internationalen Forschungsstand ist dies doch ver-
wunderlich. Die dort fokussierten Themen zeigen die vielfiltigen Moglichkeiten,
auch im Hinblick auf die Anschlussfihigkeit des TGfU an >deutsche« Diskurse.

Dies wird besonders bei der prdsenten Schiiler*innen-Orientierung des konstrukti-
vistisch angelegten Modells des TGfU sichtbar. Speziell die Modifizierungen unter
der Perspektive des situierten Lernens (Dyson et al., 2004; Kirk & MacPhail, 2002)
weisen deutliche Schnittmengen zu den Diskussionstragen im Kontext des Doppel-
auftrags eines erziehenden Sportunterrichts (Prohl, 2006) auf. Das TGfU bietet
aus unserer Sicht eine Herangehensweise, die die Perspektiven der Schiiler*innen
in den Mittelpunkt stellt, ohne das (Ziel)Spiel aus dem Blick zu verlieren bzw.
zu verwissern. Das TGfU vereint Spielen und Uben konstruktiv miteinander und
bietet gerade in der dreistufigen Variante (Griffin et al., 1997; Mitchell et al., 2021)
eine duflerst pragmatische und praktikable Auslegung fiir den Sportunterricht. Das
TGfU ist auch in dieser Variante als Gegenvorschlag zu der wohl immer noch
haufig dominierenden Technikorientierung in der Vermittlung von Sportspielen im
Sportunterricht zu verstehen (Kirk, 2016).
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Um das TGfU im Sportunterricht im deutschsprachigen Raum stirker zu verankern,
ist u. a. eine steigende Prisenz in der Ausbildung der Sportlehrkrifte notwendig.
Dass die Thematisierung des TGfU in diesem Kontext viele Vorteile bietet, hat zum
einen der Uberblick iiber vorliegende Forschungsergebnisse aus der Sportlehramts-
ausbildung gezeigt. Zum anderen wird deutlich, dass im Besonderen das Thema der
Demokratiebildung im Sportunterricht durch das TGfU in der Sportlehramtsausbil-
dung profitieren kann. (Angehende) Sportlehrkrifte sollten sich sportspielspezifische
Vermittlungskompetenzen in einem demokratisch gepriagten Lehr-Lernsetting (und
das ist eine Vermittlung nach dem Modell des TGfU, z. B. in universitarer Praxis-
lehre) erarbeiten, um dies auch spiter im Sportunterricht entsprechend vorzuleben
und entsprechenden Unterricht zu inszenieren (Groben & Ukley, 2021). Auf diese
Art und Weise kann, im Sinne eines bildungstheoretischen Verstandnisses, Sport-
unterricht seine Erfahrungsorientierung nutzen (Neuber, 2019), was besonders im
Sportspiel mit seiner genuinen Konfliktorientierung grofle Potenziale fiir Demokra-
tiebildung bietet.

Dabei wird deutlich, dass an dieser Stelle auch das Thema der kognitiven Akti-
vierung im Sportunterricht relevant zu diskutieren ist. Die Verkniipfung von
Gesprichs- und Spielphasen mit dem Ziel der Vermittlung und Aneignung von takti-
schem Bewusstsein (What to do?) sowie sportspezifischen Techniken (How to do?)
(Mitchell et al., 2021) gibt eine sinnvolle Struktur fiir die produktive Verwobenheit
von expliziten kognitiven Phasen innerhalb des Sportunterrichts vor, ohne dass diese
eine grofsere Relevanz und zeitlichen Umfang einnehmen als die Phasen des Spiels
selbst.

Die deutschsprachige sportpadagogische Community sollte solche Moglichkeiten
erkennen und auch entsprechend beforschen. Hierfiir bieten sich viele Optionen, sei
es im Kontext verschiedener Abschnitte der Sportlehrkrifteausbildung, im Kontext
forschungsbasierten Lernens oder im Unterricht selbst, bspw. bei der Frage nach den
Perspektiven der Lehrkrifte oder der Schiiler*innen auf einen nach dem TGfU insze-
nierten Unterricht. Zum Letzteren liegen national und international erste Ergebnisse
in Kombination mit einem anderen aktuellen Thema, dem Einsatz digitaler Medien
im Sportunterricht, vor (Greve et al, 2022; Koekoek et al., 2018). Es ist davon
auszugehen, dass das TGfU auch in Zukunft im Kontext der Sportspielvermittlung
eine wichtige Rolle in Forschung und Praxis einnehmen wird. Dies sollte auch in
Deutschland, Osterreich und der Schweiz der Fall sein.
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