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Aufgaben dienen im Unterricht als alltigliches Instrument, um Lernpro-
zesse anzuregen, zu steuern und zu dberpriifen (Kleinknecht et al., 2014).
Im kompetenzforderlichen Sportunterricht sollen Lehrkrifte insbesonde-
re solche Aufgaben stellen, die das motorische Kénnen sowie einen re-
flektierten Umgang mit dem eigenen sportlichen Handeln férdern (Go-
goll, 2014). Die Auswahl derartiger Aufgaben erfordert von Lehrkraften
eine akkurate Beurteilung der darin enthaltenen Anforderungen. Dieser
als Aufgabenanalysefihigkeit bezeichneten Fihigkeit kommt eine hohe un-
terrichtspraktische Bedeutung zu, wenn Aufgaben und das individuelle
Kompetenzniveau der Schiiler/innen aufeinander abgestimmt werden. In
der sportdidaktischen Forschung findet die Aufgabenanalysefihigkeit im
Unterschied zu anderen Fachdidaktiken (u.a. fur Mathematik: Rieu et
al., 2020) bislang allerdings noch keine Beachtung, sodass unklar ist, ob
Sportlehrkrifte das Anforderungspotenzial von Aufgaben akkurat beurtei-
len konnen. Dies ist aber eine wichtige Voraussetzung, um Lernprozesse
gezielt zu unterstiitzen.

Ziel des Beitrags ist es, die Aufgabenanalysefahigkeit zunéchst im Dis-
kurs der professionellen Kompetenz von Sportlehrkriften zu verorten.
Daran anschlieend werden spezifische diagnostische Situationen beschrie-
ben, um vor diesem Hintergrund einen theoretisch hergeleiteten sport-
didaktischen Zugang zur Beurteilung von kognitiven und motorischen
Anforderungen in Aufgaben aufzuzeigen. AbschlieSend wird anhand einer
Beispielaufgabe die Moglichkeit zur Aufgabenanalyse dargestellt.

1 Theoretische Konzeptualisierung der Aufgabenanalysefibigkeit

Die professionelle Kompetenz von Sportlehrkriften nimmt in der gegen-
wartigen Diskussion tber die Sportlehrerbildung einen hohen Stellen-
wert ein (Heemsoth, 2016; Seyda, 2020). Ausgehend von erzichungswissen-
schaftlichen und schulpiddagogischen Ansitzen zur Professionalitit von
Lehrkriften wird das Wissen und Koénnen von Sportlehrkriften meist
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aus kompetenzorientierter Perspektive betrachtet (u.a. Kehne et al., 2013;
Heemsoth & Wibowo, 2020). Diese Diskussion ist u.a. maflgeblich durch
das Modell der professionellen Handlungskompetenz von Lehrkriften
(Baumert & Kunter, 2006) beeinflusst, in dessen Zentrum fiir den Leh-
rerberuf relevante Wissensformen stehen. Aufbauend auf den Arbeiten
von Shulman (1986) stellen Baumert und Kunter (2006) das allgemeine
padagogische, das Fach- und das fachdidaktische Wissen sowie das Organi-
sations- und Beratungswissen als wesentliche Wissensformen heraus.

In sportpadagogischen Studien werden insbesondere das Fach- und
das fachdidaktische Wissen untersucht und fachspezifisch modelliert (u.a
Heemsoth & Wibowo, 2020; Vogler et al., 2017; Vogler, 2020). Als bedeut-
samer Aspekt des fachdidaktischen Wissens ist die diagnostische Kompe-
tenz jingst in den Fokus sportdidaktischer Forschung gertickt (u.a. Nie-
derkofler et al., 2018; Seyda, 2018; Seyda & Langer, 2020).

Die diagnostische Kompetenz ist eine fachspezifische kognitive Leistungs-
disposition, die sich auf verschiedene Diagnosesituationen im Berufsalltag
von Lehrkriften bezieht (Karst, 2009). Im engeren Verstandnis ist die dia-
gnostische Kompetenz die Fihigkeit, Merkmale von Schiiler/innen zutref-
fend zu beurteilen und darauf aufbauend eine kognitiv aktivierende und
lernférderliche Unterrichtsatmosphare herzustellen (Karst, 2009; McElva-
ny et al., 2009). Neben der Beurteilung personenbezogener Merkmale wird
in einem erweiterten Verstindnis auch die Fahigkeit zur Beurteilung von
Aufgaben als ein Teilbereich der diagnostischen Kompetenz beschrieben
(Baumert & Kunter, 2006; Lintorf et al., 2011; McElvany et al., 2009).

In diesem Zusammenhang sind insbesondere drei diagnostische Anfor-
derungssituationen bedeutsam, die sich auch im Sportunterricht zeigen.
In aufgabenbezogenen diagnostischen Situationen (1) missen Lehrkrafte die
Lernvoraussetzungen der Schiiler/innen kennen und darauf aufbauend ge-
eignete Aufgaben auswihlen. Dafiir mussen sie das allgemeine Leistungs-
niveau der Klasse hinsichtlich einer spezifischen Aufgabe beurteilen (Karst,
2009). Fir einen adaptiven und an den Bedirfnissen der Schiiler/innen
orientierten Unterricht schitzen Lehrkrifte dabei sowohl die Fahigkeiten
der Schiiler/innen als auch die Anforderungen in Aufgaben ein (McElvany
et al., 2009; Schrader, 1989).

Personenbezogene diagnostische Situationen (2) beschreiben Handlungssi-
tuationen, in denen Lehrkrifte u.a. in Erarbeitungs- und Ubungsphasen
differenzierende Mafinahmen bereitstellen (Karst, 2009). Differenzierung
ist ein Sammelbegriff fir didaktische, methodische und organisatorische
Maflnahmen, mithilfe derer im Unterricht der Unterschiedlichkeit von
Schiler/innen begegnet wird (Heymann, 2010). Eine in der Unterrichts-
praxis gangige Differenzierungsmafinahme ist die Unterteilung der Schii-
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ler/innen in leistungsheterogene oder -homogene Gruppen. In der Zutei-
lung solcher Gruppen nimmt die Lehrkraft eine gruppenbezogene Per-
spektive ein (Karst, 2009). Den Gruppen werden je nach Lernvorausset-
zungen unterschiedliche Aufgaben zugeordnet. Bei dieser Unterteilung
werden somit schiiler- und aufgabenbezogene Urteile miteinander kombi-
niert.

In personenspezifischen diagnostischen Situationen (3) steht die individuel-
le Forderung einzelner Schiiler/innen wahrend des Unterrichts im Fokus.
Dies kann beispielsweise korrektives Feedback sein, wenn die Lehrkraft
einen Sachverhalt verbessert. Damit das Feedback lernforderlich wirke,
muss es am individuellen Niveau der Schiiler/innen und an der spezifi-
schen Aufgabensituation ansetzen. Diese diagnostische Situation verlangt
von der Lehrkraft personen- und aufgabenspezifische Urteile. Anders als
in der personenbezogenen diagnostischen Situation erfolgt die Beurteilung
hier auf einer starker individualisierten Ebene (Karst, 2009).

In allen drei Diagnosesituationen missen Lehrkrafte die Merkmale von
Aufgaben wahrnehmen und in Bezug auf die Fahigkeiten der Schiler/in-
nen interpretieren. Als Teilbereich der diagnostischen Kompetenz ist die
Aufgabenanalysefidhigkeit eine kognitive (latente) Disposition. Die gezeig-
te Performanz dricke sich u.a. in der adiquaten Auswahl von Aufgaben
aus. Die Aufgabenanalysefihigkeit lasst sich somit zusammenfassend im
Kompetenzdiskurs verorten (Blomeke et al., 2015). Anders als in anderen
Fachdidaktiken findet die Aufgabenanalysefihigkeit in der Sportdidaktik
keine und die Aufgabenanalyse im Allgemeinen nur wenig Beachtung
(u.a. Gohner, 1979; Neumann, 2014; Pfitzner, 2013).

2 Aufgabenanalyse(-fabigkeit) im Sportunterricht

Zunichst wird ein kurzer Blick auf ausgewihlte Arbeiten! zur Aufgaben-
analyse im Sport(-unterricht) geworfen, um darauf aufbauend einen sport-
didaktischen Zugang zur Aufgabenanalysefihigkeit darzustellen. Im Sport-
unterricht unterscheidet man wblicherweise zwei Arten von Aufgaben:
Aufgaben zum Leisten sind z.B. Kontrollaufgaben zur Benotung am Ende
einer Unterrichtseinheit. Mit Aufgaben zum Lernen werden im Sportun-
terricht Lernprozesse angebahnt (Neumann, 2014). Im weiteren Verlauf

1 Die Auswahl der vorgestellten Arbeiten erfolgte aufgrund der in den Arbeiten
dezidiert dargestellten Kategorien zur Analyse von Aufgaben. Es wird an dieser
Stelle kein Anspruch auf Vollstindigkeit erhoben.
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stchen die Aufgaben zum Lernen im Fokus, da die Fahigkeit zu deren
Analyse in der alltiglichen Unterrichtspraxis eine hohe Relevanz fiir die
Steuerung von Lernprozessen hat.

Eine Moglichkeit zur Aufgabenanalyse am Ende der Sekundarstufe
I/dem Beginn der Sekundarstufe II zeigt Pfitzner (2013), indem er ein all-
gemeindidaktisches Analyseraster (Meier et al., 2013) auf sportunterricht-
liche Aufgaben anwendet und diese u.a. in Bezug auf deren Offenheit,
den Lebensweltbezug und kognitive Prozesse analysiert. In Anlehnung
an die allgemein- und naturwissenschaftliche Lernaufgabendebatte zeigen
Schlechter und Pfitzner (2014) eine Ubersicht iiber verschiedene fachspe-
zifische Analysemerkmale fiir Aufgaben der Oberstufe, in der sie die
motorische Komplexitit, die kognitive Aktivierung und die Offenheit
hervorheben. Neumann (2014) stellt eine Moglichkeit zur Analyse von
Lernaufgaben in der Grundschule dar, indem er aufbauend auf curricula-
ren Anforderungen und Arbeiten zum allgemeinen und sportdidaktischen
Aufgabendiskurs der Frage nachgeht, ob der bildungspolitische Anspruch
eines kompetenzorientierten Sportunterrichts in Aufgabenstellungen im
Unterricht berticksichtigt wird. Als Analysekriterien werden u.a. die Kom-
plexitat, die Konstruktion und der Kompetenzbezug angewandt.

Die hier vorgestellte Aufgabenanalysefihigkeit beschreibt in Erweiterung
dazu die Fihigkeit von Lehrkriften, solche Merkmale akkurat zu be-
urteilen. Neben den genannten Analysekriterien konnen auch weitere
schwierigkeitsgenerierende Merkmale, wie z.B. die sprachlogische Kom-
plexitit oder das kognitive Potential, eingeschatzt werden (Neumann,
2014; Schlechter & Pfitzner, 2014). Wie diese Merkmale operationalisiert
werden kénnen und eine Unterteilung in differenzierte Komplexitatsstu-
fen erfolgen kann, bleibt in den sportdidaktischen Arbeiten jedoch unbe-
antwortet.

Einen Vorschlag zur differenzierten Analyse des Schwierigkeitsgrads
einer Aufgabe unterbreitet Neumaier (1999). Ausgangspunkt ist die Ana-
lyse der Ziele und Funktionen der zu bewerkstelligenden motorischen
Handlungen und ihrer Realisierungsbedingungen in Trainingsprozessen.
Die koordinativen Anforderungskategorien strukturieren Informationsan-
forderungen (z.B. optisch, kinisthetisch, vestibular) und Druckbedingun-
gen (z.B. Prizisionsdruck, Zeitdruck, Komplexititsdruck) in einem Analy-
seraster mit dem Ziel, diese Anforderungen objektiv erfassbar zu machen.
Aufbauend auf Arbeiten zu koordinativen Fihigkeiten (u.a. Roth, 1998)
sowie zum Koordinationstraining (u.a. Neumaier & Mechling, 1995) wird
ein koordinatives Anforderungsprofil sportlicher Aufgaben fiir ausgewahl-
te Sportarten entwickelt. In Form eines koordinativen Anforderungs-Reg-
lers werden Informationsanforderungen und Druckbedingungen fiir jede
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Aufgabe beurteilt. Das Analyseraster soll Trainer/innen dabei helfen, ein
gezieltes Koordinationstraining zu konzipieren. Bei personenunabhingi-
gen Diagnosen seien anhand des Analyserasters jedoch wenig objektive
Beurteilungsergebnisse zu erwarten (Busch, 2001). Fir den Einsatz in der
Schule ist zudem fraglich, ob eine solche dezidierte Analyse von Aufgaben
im Unterrichtsalltag pragmatisch ist.

Daneben bleibt offen, ob ein fiir aulerschulische Trainingsprozesse ent-
wickeltes Analyseraster auf sportunterrichtliche Aufgaben Gbertragen wer-
den kann, ohne die spezifischen Bildungsziele und die daraus resultierende
Aufgabenkultur (u.a. Pfitzner, 2018) zu vernachlassigen. Daraus ergibt sich
an dieser Stelle zunachst die Frage, wie sich Anforderungen in sportunter-
richtliche Aufgaben unter Beriicksichtigung schulischer Bildungsprozesse
beschreiben lassen.

3 Anforderungen in sportunterrichtlichen Aufgaben

Die mit dem Paradigmenwechsel zum kompetenzorientierten Sportunter-
richt einhergehende Perspektive auf Lernprozesse im Sportunterricht fiihr-
te zu einer verstiarkten Diskussion tber kognitive Kompetenzerwartungen
(Heidelberger Sportpiadagogen, 2011; Kurz & Gogoll, 2010). Das Ziel von
Sportunterricht liegt in dieser Betrachtungsweise darin, Schiler/innen zu
einem selbstbestimmten und verantwortlichen Handeln in sportlichen
Kontexten zu befihigen (Gogoll & Kurz, 2013). Lernen wird dabei aus
einer sozial-konstruktivistischen Vorstellung als ein aktiver, selbstgesteu-
erter, situativer und konstruktiver Prozess betrachtet. Durch handlungs-
orientiertes Lernen werden unter Beriicksichtigung von Vorerfahrungen
anwendbare Kenntnisse (Wissen) sowie (motorische) Fertigkeiten und
Fahigkeiten erworben (Aschebrock et al., 2010). Schiiler/innen erlangen
wissensbasiertes Konnen und werden dazu befihigt, dieses in sportlichen
Handlungsfeldern selbstbestimmt umzusetzen. Das Fach Sport strebt da-
mit auch explizit kognitive Ziele an (Gogoll, 2010).

Zur Entwicklung von Aufgaben, die solche Lernprozesse anstoflen,
bieten Kompetenzmodelle einen Orientierungsrahmen. Auch wenn fir
den Sport im Zuge der Unterrichtsqualititsdebatte nach der ersten PISA
Erhebung kein konsensuelles Kompetenzmodell entwickelt wurde, liegen
inzwischen verschiedene Kompetenz- und Fachmodelle vor (u.a. Gissel,
2014; Gogoll, 2013; Messmer, 2013; Liebl et al., 2018; Schierz & Thiele,
2013).

Das sport- und bewegungskulturelle Kompetenzmodell (Gogoll, 2013; 2014)
bietet einen guten Ansatzpunkt zur Operationalisierung von Anforderun-
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gen in Aufgaben, da aufbauend auf dem Kompetenzbegriff der empiri-
schen Bildungsforschung sowohl konkrete (Teil-)Kompetenzen formuliert
als auch erste Anforderungsniveaus dargestellt werden. Dem Modell liegt
ein praktisches Bildungsverstindnis zugrunde, welches das Bildungsziel
in der Befihigung zum selbstbestimmten und verantwortlichen Handeln
im Sport sieht (angelehnt an Kurz, 1990; 2003). Dafiir benétigen die Schi-
ler/innen ein Mindestmafl an motorischem Konnen, welches sich in der
operativen Handlungsfiahigkeit ausdriickt. Zudem brauchen Schiler/innen
eine reflexive Handlungsfahigkeit, um sich mit ihrer sportbezogenen Um-
welt und ihrem Handeln auseinanderzusetzen (Gogoll, 2013; Schierz &
Thiele, 2013). Die sportmotorische Ausfihrung von (Bewegungs-)Hand-
lungen eroffnet Erfahrungsriume fir eine reflexive Auseinandersetzung
mit dem eigenen Tun. Lernprozesse kennzeichnen sich dem Modell zu-
folge durch eine Ubersetzungsleistung von sportbezogenen Erfahrungen
in Wissensstrukturen und eine daran anschlieBende Uberfiihrung des Wis-
sens in sportliche Handlungen (Gogoll, 2014). Die Fahigkeit, diese Anfor-
derung zu bewaltigen, driicke sich in der sport- und bewegungskulturellen
Kompetenz aus, die sich wiederum in drei Teilkompetenzen unterteilt.

Durch die ErschlieSungskompetenz (1) erkunden und erschliefen Scha-
ler/innen die korperlichen, dinglich-materiellen, sozialen und intentiona-
len Beziige ihres sportlichen Handelns, indem sie die Reaktionen ihres
Korpers und ihrer Umwelt beobachten. Dafiir bendtigen sie kognitive,
motorische, motivationale/volitionale und soziale Leistungsdispositionen.
Mit der Orientierungskompetenz (2) ordnen und deuten sie die in der
ErschlieSungskompetenz gemachten sportlichen Erfahrungen vor dem
Hintergrund bereits bekannter Wissensstrukturen. Bewegungshandeln fin-
det hier nicht statt, wodurch Schiler/innen fiir diese Teilkompetenz le-
diglich kognitive, soziale und motivational/volitionale Leistungsdispositio-
nen benotigen. Das durch die Orientierungskompetenz neu konstruierte
Wissen wird mithilfe der Partizipationskompetenz (3) wiederum in sport-
liche Handlungen iberfiihrt. Dies erfordert neben kognitiven, motivatio-
nalen/volitionalen und sozialen Leistungsdispositionen auch motorische
Dispositionen (Gogoll, 2013; 2014). Jede Aktivitit kann dem Modell zufol-
ge auf einem unterschiedlichen Niveau ausgefithrt werden. Dem liegt die
zentrale Annahme zugrunde, dass Kompetenzen unterschiedliche Niveaus
aufweisen konnen. Die Qualitat in der Ausfithrung der Aktivititen hangt
somit von den bei Schiller/innen unterschiedlich ausgeprigten Leistungs-
dispositionen ab.

Der Annahme folgend, dass sich Kompetenzen in spezifischen Anfor-
derungssituationen entwickeln (Klieme & Leutner, 2006), miissen kompe-
tenzforderliche Aufgaben kognitive, motorische, motivationale/volitiona-
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le und soziale Anforderungen bereitstellen. Fir die Untersuchung der
Aufgabenanalysefdhigkeit ergeben sich damit vier Anforderungsbereiche,
die jeweils auf einem unterschiedlichen Niveau vorliegen konnen. In
der Genese von Kompetenzen treten diese Anforderungen zumeist in
einem gegenseitigen Wechselspiel auf (Weinert, 2001). Eine isolierte Be-
trachtung einzelner Anforderungsbereiche erscheint daher auf den ersten
Blick schwierig. Zudem stellt sich insbesondere die Trennung zwischen
motorischen und kognitiven Anforderungen als problematisch heraus, da
die Gefahr eines ungewollt theoretisch angenommenen Leib-Seele Dualis-
mus besteht (Neuweg, 2015).

Im vorliegenden Ansatz wird davon ausgegangen, dass sich die zu beur-
teilenden Anforderungsbereiche zwar gegenseitig beeinflussen (Wiemeyer,
1997), jedoch eine jeweils spezifische Struktur aufweisen und die Beurtei-
lung einzelner Anforderungsbereiche unterschiedliches Wissen erfordert.
Im Sinne des Sammelbandtitels werden im Folgenden motorische und
kognitive Anforderungen sportunterrichtlicher Aufgaben in den Blick ge-
nommen und ein Vorschlag unterbreitet, wie Anforderungen in Form von
Komplexititsstufen unterteilt werden konnen. Motivationale/volitionale
und soziale Anforderungen werden an dieser Stelle nicht vorgestellt. Thre
Bedeutung fiir den Kompetenzerwerb bleibt aber unbestritten.

3.1 Herleitung der Anforderungsstufen

In Anlehnung an das Modell der hierarchischen Komplexitat (Commons
et al., 1998) entwickeln Bernholt et al. (2009) einen Modellentwurf, der da-
von ausgeht, dass Kompetenzen in einer systematischen Struktur vorliegen
und sich hierarchisch abbilden lassen. ,Je anspruchsvoller die Anforde-
rungsmerkmale der Aufgabe, desto hoher die notwendige Kompetenzaus-
pragung auf Seiten der Schiler/-innen, um die Aufgabe zu bewiltigen®
(Bernholt et al., 2009, S.222). Obere Stufen bauen auf unteren Stufen auf
und entstehen durch die Verkntpfung und Koordination von Elementen
der darunterliegenden Stufen (Bernholt et al., 2009). Diese Stufung ist da-
bei als ein Muster zu verstehen, ,,auf dessen Basis sich Konstruktions- und
Koordinationsvorginge zum Aufbau neuer, domanenspezifischer Fahig-
keiten aus bereits erworbenen Fahigkeiten beschreiben lassen® (Bernholt et
al., 2009, S.230). Der Grundgedanke ist, dass sich die Schwierigkeit in der
Verarbeitung der Aufgabe durch eine steigende Anzahl von (Inhalts-)Ele-
menten erhdht. Dem Modell folgend kann dies auf alle Inhaltsbereiche
tibertragen werden, in denen Informationen organisiert werden. Es wer-
den dabei solche Aufgabenmerkmale betrachtet, die objektiv erfassbar und
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quantitativ messbar sind. Dies bietet die Moglichkeit, die Schwierigkeit
einer Aufgabe iber theoretisch begriindete und objektiv erfassbare Aufga-
benmerkmale zu messen und nicht, wie sonst in Studien zur diagnosti-
schen Kompetenz tblich, tiber die Losungshaufigkeit der Schiler/innen
(u.a. Hoffmann & Bohme, 2014; McElvany et al., 2009). Auf diese Weise
ist eine von den Performanzen der Schiler/innen unabhingige Erfassung
von schwierigkeitsgenerierenden Aufgabenmerkmalen moglich, was z.B.
den Zugang zur Untersuchung von aufgabenbezogenen diagnostischen Si-
tuationen in der Unterrichtsvorbereitung eroffnet.

3.1.1 Kognitive Anforderungsstufen (Wissen)

Kognition ist ein Sammelbegriff fir Prozesse des Wahrnehmens von In-
formationen, des sich Konzentrierens, des Planens und Entwerfens von
Handlungen sowie des Problemlosens (Gabler, 2004). Der Blick wird im
Folgenden auf hohere Kognitionen (Denken, Urteilen und Entscheiden)
gerichtet (Munzert & Raab, 2009). Damit eng verkniipft ist die Diskus-
sion um die kognitive Aktivierung im Sportunterricht (u.a. Balz, 2021;
Niederkofler & Amesberger, 2021). Der vorliegende Beitrag orientiert sich
an einer sportpadagogischen Auslegung der kognitiven Aktivierung, die
sich als das methodisch-didaktische Handeln von Lehrkraften versteht,
~mit dem kognitive Aktivititen von Lernenden zum Wissenserwerb und
zur Wissensnutzung initiiert werden® (Sygusch et al., 2021). Kognitive Ak-
tivitat von Schiler/innen meint in Anlehnung an das oben beschriebene
Modell der sport- und bewegungskulturellen Kompetenz (Gogoll, 2014)
das Erschlieflen/Erkunden, Ordnen/Deuten und Anwenden von (neuem)
Wissen.

Kognitive Anforderungen sind solche Anforderungen, die unter Einsatz
von Wissen bewiltigt werden konnen. Dieses Wissen ermoglicht ein sinn-
volles, eigenstandiges und verantwortliches Handeln im Sport (Sygusch et
al., 2021). Es geht dabei um Wissensinhalte, die durch kognitive Aktivie-
rung bewusst vergegenwirtigt werden kénnen und die zu grofsen Teilen
verbalisierbar sind. Dies sind z.B. Spielregeln oder die Kenntnis von Bedin-
gungen eines zielgerichteten Aufwirmens vor sportlichen Aktivititen. Da-
riber hinaus versetzt dieses Wissen Schiler/innen in die Lage, u.a. ,Regeln
und Taktiken in ihrer Sinnhaftigkeit fir das eigene Sporttreiben kritisch
zu hinterfragen und gegebenenfalls anzupassen® (Sygusch et al., 2021,
S.153).

Mit Bezug auf die Strukturierung von Bernholt et al. (2009) tibernimmt
Gogoll (2014) funf Niveaustufen des Wissens (vgl. Tab. 1) und wendet
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sie auf einen sportunterrichtlichen Kontext an. Diese Niveaustufen enthal-
ten beschreibbares Wissen iber Situations-Verhaltens-Zusammenhinge,
welches von Schiiler/innen in Bewegungssituationen erlangt wird und fur
ein verstindnisvolles Handeln sowie fiir eine kompetente Beurteilung des

eigenen Sporttreibens bewusst genutzt werden kann.

Tab. 1: Niveaustufen des Wissens (eigene Darstellung, angelebnt an Gogoll,

2014, S. 100)

Stufen 2::::_22:::3 Beschreibung
Hierzu zahlen z.B. Wissensbestéande der Schiiler/innen, die ohne einen
1 Unreflektiertes fachwissenschaftlichen Bezug genutzt werden. Einfache Vorher-Nachher-
Erfahrungswissen Vergleiche des eigenen sportlichen Handelns fallen in diese Stufe, sofern
kein fachwissenschaftlicher Zusammenhang hergestellt wird.
Hierbei werden z.B. Fakten, Begriffe oder Konzepte, die einen
fachwissenschaftlichen Bezug aufweisen, genannt oder zum Bearbeiten
2 Faktenwissen der Aufgabe genutzt. Auf dieser Stufe wird Faktenwissen reproduziert,
ohne dabei Zusammenhénge zu erlautern, Erklarungen oder
Argumentationen anzufiihren und Vergleiche heranzuziehen.
ViREs) Hierbei werden Verlaufe und die dabei ablaufenden Prozesse
3 P . beschrieben (z.B. Wenn-Dann-Beziehungen). Auf dieser Stufe steht das
rozesswissen ; - 2 A A
Wissen dariiber, was wahrend eines Prozesses passiert, im Fokus.
Hierbei werden Ursache-Wirkungs-Zusammenhange dargestellt und
Wissen Uber fachwissenschaftlich begriindet. Auf dieser Stufe werden Abfolgen von
4 Ursache-Wirkungs- | Ereignissen und Zustédnden aufeinander bezogen. Es steht das Wissen
Zusammenhange Uber die Zusammenhénge zwischen Ereignissen und Zusténden im
Fokus.
Hierbei werden komplexe Ursachen-Wirkungs-Zusammenhange
Wissen Uber beschrieben und fachwissenschaftlich begriindet. Auf dieser Stufe
5 multivariate werden sich wechselseitig beeinflussende Merkmale aufeinander
Interdependenzen bezogen. Es steht das Wissen Uber die gegenseitigen Abhangigkeiten im
Fokus.

Von diesen Wissensstufen ist solches Handlungswissen zu unterscheiden,
welches sich zwar im Verhalten einer Person zeigt, aber von ihr nicht be-
wusst angewandt wird (Kibele, 2006; Wiemeyer, 1997). Dies betrifft im
Sport insbesondere (Teil-)Handlungen von Bewegungen, die ausgefiihrt
werden konnen und die Bewegungsausfithrung regulieren, jedoch postak-
tional nur handlungsrechtfertigend wiedergegeben werden kénnen (Neu-
weg, 2006; Wiemeyer, 1997). Messmer (2021) spricht in diesem Zusam-
menhang mit Bezug auf Polanyis tacit knowledge (Polanyi, 1967, zit. in
Messmer, 2021, S. 61) von ,stillem Wissen“. Dieses Wissen bleibt wahrend
der sportlichen Aktivitit verborgen. Es kann nur vor und nach dem eigent-
lichen Bewegungsprozess durch kognitive Aktivierung bewusst hervorge-
hoben werden.

137



https://doi.org/10.5771/9783985720118-129
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/

Philipp Hendricks

Zu beachten ist, dass nicht jedes zur Bewegungssteuerung notwendi-
ge Wissen auch bewusst vergegenwirtigt werden kann (Neuweg, 2006;
Explikationsproblem bei Neuweg, 2015). Dies wird im vorliegenden theo-
retischen Verstindnis darin berticksichtigt, dass handlungssteuerndes und
nicht verbalisierbares Wissen z.B. in ErschlieBungs-/Erkundungsprozessen
erlernt wird und sich in konkreten Bewegungshandlungen zeigt, die im
Zuge der Partizipationskompetenz erbracht werden. Eine bewusste Ver-
arbeitung, beispielsweise innerhalb der Orientierungskompetenz, findet
hingegen nicht statt. Auf diesen Aneignungsprozess kann hier nicht naher
eingegangen werden (siche hierfiir u.a. Niederkofler & Amesberger, 2021;
Scherer & Bietz, 2015).

3.1.2 Motorische Anforderungsstufen

Mit der Darstellung der nachfolgenden motorischen Anforderungsstufen
wird das Ziel verfolgt, eine Heuristik fir den Sportunterricht herzuleiten,
mit deren Hilfe Aufgaben hinsichtlich ihrer Anforderungen von Lehrkraf-
ten beurteilt werden konnen. Ausgangspunkt der Uberlegungen sind An-
forderungen in Aufgaben, die sich aus den unterschiedlichen sportlichen
Situationen ergeben. Bereits Kurz (1990, S.113) stellte in einer Analyse
von Situationen des (auferschulischen) Sports jedoch heraus, dass es eine
ykaum iberschaubare Vielfalt“ an sportlichen Handlungsmoglichkeiten
gibt. Bislang existiert diesbezuglich keine umfassende Ubersicht in der
Sportwissenschaft (Sygusch et al., 2021), wodurch es an dieser Stelle ver-
geblich erscheint, alle moglichen Situationen des Schulsports zu identifi-
zieren und darauf aufbauend die jeweilige Anforderungssituation detail-
liert zu beschreiben. Stattdessen soll eine Moglichkeit zur bewegungsfeld-
unabhingigen Beschreibung von Komplexititsstufen aufgezeigt werden,
mit der Sportlehrkrafte z.B. in aufgabenbezogenen diagnostischen Situa-
tionen Anforderungen in Aufgaben beurteilen koénnen.

Den in Tab. 2 dargestellten motorischen Anforderungsstufen liegt ein
ideomotorisches Lernverstindnis zugrunde. Bewegungslernen ergibt sich
demnach aus der Aneignung von Situations-Aktions-Effekt-Relationen
(SAE-Relationen). Bewegungsaktionen werden darin unter Einfluss situati-
ver Bedingungen durch intendierte Effekte gesteuert (Scherer, 2015; Sche-
rer & Bietz, 2015). In komplexen Bewegungen agieren SAE-Relationen
nicht als isolierte Einheiten, sondern in einem Zusammenspiel mehrerer
SAE-Relationen (Scherer & Bietz, 2015). Ubertrigt man diesen Gedanken
auf Aufgaben, ergibt sich daraus, dass die Anforderung einer Aufgabe
mit einer Zunahme an benoétigten SAE-Relationen und dem Grad deren
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Verkntpfung steigt. Die motorische Anforderungssystematik kann damit
am in Kapitel 3.1 vorgestellten Prinzip angelehnt werden, wonach obere
auf unteren Stufen aufbauen und durch die Verkntpfung von Elementen
der darunterliegenden Stufen entstehen. Gleichzeitig werden aber grundle-
gende Prinzipien des Bewegungslernens nicht vernachlassigt.

Ausgangspunkt ist im Sinne der sportdidaktischen Handlungsfahigkeit
(Gogoll, 2014; Kurz, 2003) ein anzustrebendes Ziel in einem spezifischen
Bewegungsfeld (z.B. die Teilhabe am FufSballspiel). Abgeleitet von diesem
Ziel werden Anforderungsstufen strukturiert. Die unterste Stufe bilden
elementare Bewegungsgrundformen (z.B. Laufen, Hiipfen, Gleiten), die
zur grundlegenden Fortbewegung im spezifischen Bewegungsfeld notwen-
dig sind (Griffey & Housner, 2007; Scherer & Bietz, 2015). Hohere Anfor-
derungsstufen verlangen die Verknipfung von elementaren Bewegungs-
grundformen zu komplexeren Bewegungen. Mit einem Anstieg der Stufen
steigen auch die Informationsanforderungen (optisch, akustisch, taktil,
kinasthetisch und vestibular), die Druckbedingungen (Prézisions-, Zeit-,
Komplexitats-, Situations- und Belastungsdruck) (Neumaier, 2009) sowie
die Anzahl und das Zusammenspiel der miteinander zu verknipfenden
und zu koordinierenden Bewegungsformen.

Tab. 2: Motorische Anforderungsstufen (eigene Darstellung)

Bezeichnung

LT Anforderung

Beschreibung

Hierbei werden verschiedene Bewegungs- und Fortbewegungsformen
ausgefiihrt (z.B. Laufen, Springen, Hipfen, Bewegen von Objekten,
Hangen, Armkreisen etc.).

Elementare
Bewegungsgrundformen

Hierbei werden verschiedene elementare Bewegungs- und
Fortbewegungsformen miteinander kombiniert (z.B. Laufen und dabei
Spriinge einbauen).

Kombinierte
Bewegungsgrundformen

Hierbei wird eine Abfolge von Bewegungen ausgefiihrt. Dabei werden
z.B. Bewegungs- und Fortbewegungsformen sowie sportbezogene
Bewegungen in eine Bewegungsabfolge integriert und variantenreich
miteinander kombiniert.

3 Bewegungsabfolgen

Vereinfachte Hierbei werden sportbezogene Bewegungsformen unter verminderten,

4 . aber sich verandernden Informationsanforderungen und
Zielformen . g
Druckbedingungen eingesetzt.
Hierbei werden sportbezogene Bewegungsformen unter sich
e verandernden Informationsanforderungen und Druckbedingungen
5 Zielfgrmen eingesetzt. Die Bewegungsausfiihrung kann im Rahmen der Aufgabe

angepasst werden, um z.B. unter veranderten Bedingungen ein
gewlinschtes Bewegungsresultat zu erreichen.

Auf der hochsten Stufe steht eine komplexe Zielform. Mit Zielform ist
nicht die moglichst genaue Reproduktion einer vorgegebenen Technik im
Sinne einer Abbilddidaktik gemeint, sondern die individuelle Ausprigung
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von Bewegungsformen unter Berticksichtigung spezifischer (biomechani-
scher) Bewegungskriterien. Die Ausfihrung der Bewegungsform muss
dabei funktional auf das Erreichen eines Ziels ausgerichtet sein (im Weit-
sprung z.B. die optimale Umsetzung der Bewegungsenergie in Hohe und
Weite, um moglichst weit zu springen). Der Fokus der motorischen Anfor-
derungsstufen liegt somit auf Lernprozessen. Morphologische Anpassun-
gen (wie z.B. die Ausdauerfihigkeit) werden in den Druckbedingungen
(Belastungsdruck) berticksichtigt und stellen eine notwendige Vorausset-
zung fiir sportive Lernprozesse dar (Messmer, 2021). Fir die an Lernpro-
zessen orientierten Anforderungsstufen spielen sie jedoch nur eine unter-
geordnete Rolle. Die vorgestellten motorischen Stufen bilden unterschied-
lich komplexe motorische Anforderungen ab, mit denen sportunterricht-
liche Aufgaben hinsichtlich ihrer Komplexitat hierarchisch strukturiert
werden kdnnen.

3.2 Anwendungsbeispiel

Abschliefend wird anhand der in Abb. 1 dargestellten Beispielaufgabe
zum Weitsprung fiir die 8. Klasse die Anforderungssystematik angewandt.

entwickelt drei Ubungen fiir ein solches
Aufwarmprogramm, die sich aus Lauf-
und Sprungformen (z.B. Hopserlauf)
zusammensetzen. Fihrt diese
Ubungen durch.

Beurteilt und begriindet anschlieRend,
ob euer Aufwarmprogramm euch fiir
einen Weitsprungwettbewerb optimal
erwarmen wiirde.”

Verlaufs-/Prozesswissen

Wissen Uber Ursache-
Wirkungs-
Zusammenhange

Wissen Uber multivariate
Interdependenzen

Entwicklung einer spezifischen Kognitive Motorische
Erwirmung Anforderungen Anforderungen
+Wie sollte ein optimales X
Aufwarmprogramm fiir einen Unreflektiertes Elementare
Weitsprungwettbewerb aufgebaut Erfahrungswissen EeeoRngsoneionren
sein? Stellt in Partnerarbeit

. : Kombinierte
Verm}ltungen an, wie .e|n solches Faktenwissen
Aufwarmen gestaltet sein sollte und Bewegungsgrundformen

Bewegungsabfolgen

Vereinfachte Zielformen

Komplexe Zielformen

Abb. 1: Anwendung der Anforderungssystematik (eigene Darstellung)

Zunichst sollen die Schiler/innen ein Aufwirmprogramm fiir einen Weit-
sprungwettbewerb selbststindig entwickeln und anschliefend die Wir-
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kung ihrer Ubungen beurteilen. Damit sind die kognitiven Anforderun-
gen auf der hochsten Stufe einzuordnen, da die Schiiler/innen komplexe
Ursache-Wirkungs-Zusammenhinge zwischen den korperlichen Anforde-
rungen eines Weitsprungwettbewerbs und der Wirkung von Bewegungen
auf ihren Korper herstellen mussen. Durch die abschliefende Beurteilung
und Begriindung werden die zuvor aufgestellten Vermutungen tberpriift
und die aus der Bewegung gewonnenen Erkenntnisse mit dem Vorwissen
verkniipft. Auf diese Weise kann Wissen verstarkt oder neues Wissen auf-
gebaut werden. Durch die Einschrinkung auf Lauf- und Sprungformen
fordert diese Aufgabe motorische Anforderungen auf Stufe zwei. Die
Schiiler/innen miissen Lauf- und Sprungformen selbststindig miteinander
kombinieren, ohne aber bereits in die Weitsprunggrube zu springen. Wel-
che Bewegungsgrundformen miteinander kombiniert werden, bleibt den
Schiiler/innen dabei selbst tiberlassen.

Die Systematik ist so konstruiert, dass in einer Aufgabe theoretisch jede
kognitive mit jeder motorischen Anforderungsstufe zusammen auftreten
kann. Auf diese Weise entstehen vielfaltige Moglichkeiten zur Differen-
zierung von Anforderungen in Aufgaben. Durch die Verkniipfung auf
inhaltlicher Ebene werden kognitive und motorische Anforderungen nicht
isoliert betrachtet. Gleichzeitig konnen beide Anforderungsbereiche aber
getrennt voneinander erfasst werden, wodurch die Aufgabenanalysefihig-
keit von Sportlehrkriften fiir jeden Bereich separat untersucht werden
kann.

4 Ausblick

Der vorgestellte Ansatz stellt die Aufgabenanalysefihigkeit als einen Teilbe-
reich der professionellen Kompetenz von Lehrkriften heraus und verortet
sie in dem noch jungen Diskurs der diagnostischen Kompetenz von Sport-
lehrkriften. Die auf Grundlage des Bildungsauftrags eines kompetenzori-
entierten Sportunterrichts abgeleitete Anforderungssystematik stellt eine
Moglichkeit zur Beurteilung des Anforderungsniveaus sportunterrichtli-
cher Aufgaben dar. Die Anforderungssystematik entspricht der in der
empirischen Bildungsforschung empfohlenen Kontextabhingigkeit zur
Untersuchung von Kompetenzen. Mit ihrer Hilfe soll anhand objektiv er-
fassbarer Merkmale untersucht werden, ob Sportlehrkrafte kognitive und
motorische Anforderungen akkurat beurteilen kdnnen. Diese Erkenntnisse
konnen einen Beitrag zur aktuellen Diskussion der professionellen Kom-
petenz von Sportlehrkraften leisten und den Blick auf den professionellen
Umgang mit Aufgaben in der Sportlehrerprofessionalisierung richten. Die
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Anforderungssystematik basiert auf theoretischen Uberlegungen und stellt
ein heuristisches Analyseraster dar. In Zukunft gilt es, die Items hinsicht-
lich ihrer Objektivitdt und Reliabilitt empirisch zu prifen. Erste eigene
Arbeiten zur inhaltlichen Validitit und zur Frage, ob die entwickelte
Struktur von Experten/innen wiedergegeben werden kann, deuten darauf
hin, dass die Stufen eine Relevanz fiir den Schulsport zu haben scheinen.
In einer aktuellen Studie wird die Anwendbarkeit der Anforderungssyste-
matik zur Untersuchung der Aufgabenanalysefahigkeit iberprift.
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