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Zwischen Wissen und Konnen — Schiler*innen im

Sportunterricht

Claus Krieger

1. Zum Einstieg — ein Unterrichts-Beispiel

Die folgende Szene ist einer realen Situation aus dem Sportunterricht
entnommen. Sie stammt aus dem Promotionsprojekt von Jonas Wibowo
(2015), das im Kontext der Frankfurter Arbeitsgruppe zu ,Kooperativem
Lernen im Sportunterricht® steht. Die folgende kurze Sequenz beschreibt
eine Situation aus dem Setting ,Handstand lernen durch Kooperatives
Lernen®, bei der die Kleingruppe den Lehrer um Hilfe bittet:

Jannika: Wir kriegen als den Handstand
nicht hin. Ich hab zu viel Schwung, Anne
hat gar keinen Schwung und ah Marc. kippt
auch manchmal um.

Marc: Du gehst immer schré::g.

Marc: Herr L. ist das so richtig?

Anne: Nimm die Beine zusammen, ge-
spannt.

Anne: Du musst ja keine Stunde oben blei-
ben.

Marc: Weifdt du was du machst? Du machst
so, und dann machst du so.

Marc macht einen Handstand vor. Der Leh-
rer nicke.

Marc und Anne legen sich auf die Matte und
schauen zu. Jannika macht ein Rad. Marc
stiitz sich auf und setzt seine Hande seitlich
auf.

Marc: Ja, ja das war richtig.

Anne: Ich kann dir zeigen was du machst.
Ich kann dir zeigen was du machst, Jannika
Ich kann’s halbwegs.

L: Mhm.

Marc: Du musst doch so, gerade machen.

Anne: Du musst probieren noch etwas ho-
her zu kommen.

Anne: Jannika, wir machen bei dir mal mit
Hilfestellung, ok?

Marc und Anne legen sich auf die Matte.
Anne macht ein halbgestrecktes Rad vor.

Marc macht einen Handstand vor, bei dem
er die Hande parallel aufsetzt.

Tab. 1: Unterrichtsbeispiel Handstand

Wie zeigt sich Wissen, wie zeigt sich Kdnnen in der Szene?
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Auf den Lerngegenstand ,Handstand“ bezogenes fachliches Wissen zeigt
sich zum einen dadurch, dass — wenn auch wenige, so doch — Fachbegrif-
fe benutzt werden (,,Schwung®) und ein Grundwissen iber Korperlagen
bzw. ,richtige” Bewegungsausfihrung vorhanden zu sein scheint (,,schrig®,
wgerade®, ,gespannt®, ,Beine zusammen*). Auch die Funktion der Hilfestel-
lung wird erkannt und angewandt. Letzteres verweist tiber den Lerngegen-
stand hinaus auch bereits auf vorhandenes Schiler*innen-Wissen tber die
Grundstruktur dieses auf die Methode Kooperativen Lernens ausgerichte-
ten Sportunterrichts. Dabei spielen Reflektieren bzw. das Wechselspiel von
Ausprobieren/Machen und driber selbst nachdenken und sich dariber
austauschen um es dann besser machen zu konnen untrennbar zusammen.
Es ist erkennbar, dass die Schiiller*innen wissen, dass und wie Reflexion
auf das eigene Handelns und das der Mitschiler*innen bezogen funktio-
niert und auch welche Rolle dabei die Lehrkraft in diesem Sportunterricht
spielt. Wiederholt wird das Wort ,,s0“ begleitend zu einer Praxisdemonstra-
tion benutzt. Es scheint einfacher oder besser moglich Konnen zu zeigen
denn es zu beschreiben (,Du musst das so machen®). Referenzpunkt ist da-
bei durchaus eine Vorstellung, es ,richtig® zu konnen. Hinzu kommt nun
noch das Wollen: es ist erkennbar: das Problem soll gelost werden! Auch
gegenseitig wird deutlich, dass das Sich-Einlassen und die Motivation den
Handstand zu schaffen das Schiilerhandeln bestimmen.

Deutlich wird in diesem Beispiel aus meiner Sicht v.a., dass Wissen,
Reflektieren und Konnen hier eng ineinander greifen, in der Praxis des
Sportunterrichts schwer voneinander zu trennen sind und die Dynamik
des Handelns und der Interaktion zudem auch mafigeblich vom Wollen
bestimmt sind.

Spatestens an dieser Stelle wird klar, dass die Auseinandersetzung mit
schiler*innenseitigem Wissen und Konnen nicht isolierbar neben anderen
bedeutsamen Diskursen steht, sondern eben diese auch immer wieder von
diesen Begriffen durchzogen sind, z.B. zu Aktivierung, Aufgabenkultur
und Handlungsfihigkeit. Die hier angesprochenen Diskurse tiberschnei-
den sich auch an einigen Stellen untereinander (z.B. Aktivierung und
Aufgabenkultur) und der Wissens- und auch der Konnens-Begrift erscheinen
dabei wichtig, aber nicht zentral! Auffallig ist aufferdem, dass diese Diskur-
se immer wieder in Dichotomien zugespitzt werden. Es geht dann um
ein Entweder/Oder — besonders deutlich wieder mal in jingerer Zeit in
der Zeitschrift ,Sportunterricht® zum Thema ,Quatschen statt Turnen®
(Kriiger & Hummel, 2019), wo besonders deutlich Positionen und Lager
aufgemacht und gegeneinander ausgespielt werden, die in der sportpad-
agogischen Diskussion — und im Ubrigen meist auch in den zuvor genann-
ten Diskursen — tberwunden und die einzelnen Bestandteile mehr oder
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weniger aufeinander bezogen schienen — in der alltiglichen Sportunter-
richts-Praxis kommen sie jedoch immer noch recht hiufig vor. Insofern
stellt sich fir mich nicht die Frage ob Wissen ODER Konnen im Vorder-
grund des Sportunterrichts stehen und schon gar nicht: ob sich Wissen
und Konnen gegeneinander ausspielen lassen. Es geht fir mich selbstver-
standlich um Beides. Zusatzlich werden auch noch — wie im Eingangsbei-
spiel angerissen — Reflektieren und Wollen eine Rolle spielen. Ich gehe von
einem Kontinuum zwischen Wissen und Konnen aus und stelle an den An-
fang meiner Uberlegungen diese Begriffe zunachst offen-alltagssprachlich
gegenuber. Thr Verhiltnis auf oder innerhalb dieses Kontinuums gilt es im
Folgenden zu bestimmen.

Im Zentrum stehen fiir mich folgende Leitfragen, jeweils auf das Ver-
haltnis von Wissen und Konnen von Schiler*innen im Sportunterricht
bezogen:

1. (Wie) ist es in einschlagigen Fach-/Kompetenzmodellen konzipiert?
2. (Wie) kommt es in empirischen Studien vor?
3. (Wie)ist es mithilfe eines theoretischen Modells rekonstruierbar?

Die ersten beiden Leitfragen sind bezogen auf Bereiche (Fach- bzw. Kom-
petenzmodelle und empirische Arbeiten zu Schiler*innen im Sportunter-
richt) in denen Vorarbeiten vorliegen, die ich systematisch sichten méchte.
Die dritte Leitfrage werde ich eher explorativ und mithilfe eines ausge-
wihlten theoretischen Fokus und mit meiner spezifischen methodischen
Perspektive angehen. Dazu sehe ich mir eine konkrete sportunterrichtliche
Episode an, rekonstruiere diese aus Schiilersicht in Hinblick auf das Ver-
haltnis von Wissen und Kénnen und uberfithre diese in einen Vorschlag
wie empirisch-rekonstruktiv weitergearbeitet werden kdnnte.

2. Wissen und Konnen in fachlichen Kompetenzmodellen

Im Folgenden werden die gegenwirtig in der Sportdidaktik prominenten
fachlichen Kompetenzmodelle herangezogen. IThnen liegt ein universalisti-
scher Anspruch was Sportunterricht betrifft zugrunde und in ihnen spie-
len explizit Wissen und/oder Konnen eine wesentliche Rolle. Leitend ist
also die Frage: Wie kommt in diesen fachlichen Kompetenzmodellen —
explizit oder implizit — Wissen und Kénnen vor und wie sind sie aufeinan-
der bezogen? Spielt dabei die Idee eines Kontinuums eine, und wenn ja:
welche Rolle? Ich habe folgende vier Modelle ausgewidhlt und in ihrer
Schwerpunktsetzung eher dem Wissen oder dem Konnen zugeordnet:
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Entwurf zur Kom-
petenzorientierung

im Sport (EKSpo) ; .
(Sygusch u.a.) Motorische Basis-

qualifikationen
(Herrmann u.a.)

Sport- und bewegungs-
kulturelle Kompetenz
(Gogoll)

Handlungsorientiertes Fach-/ Kompetenzmodell/ (Messmer)

Wissen Kénnen

Abb. 1: ausgewdihlte Kompetenzmodelle

Die Grundidee der motorischen Basisqualifikationen geht auf Kurz u.a.
(2008) und ihr MOBAQ-Testinstrument zurtick. Handlungsleitend war
dabei die Orientierung an normativ-padagogisch festgelegten Mindeststan-
dards: Was soll ein Kind in einer bestimmten Altersstufe konnen, um
an der Sport- und Bewegungskultur aktiv teilnehmen zu koénnen? Dieses
MOBAQ-Testinstrument wurde von Herrmann u.a. (2017) zu einem psycho-
metrischen Test weiterentwickelt um die dahinterliegenden motorischen
Basiskompetenzen zu messen (vgl. Herrmann et al., 2015). Es wird mitt-
lerweile national und international fir unterschiedliche Altersstufen in
Basiskompetenzen

diesen Bereichen eingesetzt:
Sich-
Bewegen
(MOBAK)

Motorische
Basisqualifikationen
(MOBAQ)

Prellen Dribbeln Balan- Rollen Seit-
cieren laufen

Etwas-
Bewegen

Motorische

Fangen ‘ Werfen H

Springen

Abb. 2: MOBAK-Bereiche (Herrmann u.a., 2017)

Die Vertreter weisen fiir ihr Kompetenzverstindnis explizitem Wissen kei-
nen konstitutiven Stellenwert bei und konzentrieren sich auf die Relevanz
impliziten Wissens; deren Rekonstruktion oder Analyse steht jedoch nicht
im Zentrum dieses Ansatzes. Hier geht es im Wesentlichen um die Tes-
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tung und (erlernbare) Verbesserung motorischer Basiskompetenzen in den
Bereichen Etwas Bewegen und Sich-Bewegen — die Testinstrumente hierfiir
sind vergleichsweise einfach in der Sporthalle praktisch durchfithrbar.

Das Modell von Gogoll (2013) lasst sich auf der anderen Seite veror-
ten, hier wird der kognitive Aspekt des Wissens — eng orientiert an
Kompetenzmodellen anderer Unterrichtsfacher (v.a. Mathematik) — in den
Vordergrund gestellt und themenspezifisches Wissen zu unterschiedlich
komplexen Aktivititen auf drei Anforderungsniveaus (an der Bloomschen
Taxonomie orientiert) in den Mittelpunke gestellt.

Kompetenzebene

ordnen & beurteilen

Handlungswissen

erkunden & entscheiden &
erschliessen M (2) planen

Handeln im Bereich
Sport und Bewegung

Handeln im Bereich Sport
und Bewegung

Performanzebene

Abb. 3: Sport- und Bewegungskulturelle Kompetenz (Gogoll, 2013)

Es geht hier um eine Kompetenz, die dafiir sorgt, dass man eine fir
selbstbestimmtes und -verantwortliches Handeln im Sport notwendige
Ubersetzungsleistung vollbringen kann namlich, (1) zunichst aus der ei-
genen sportiven Bewegungspraxis heraus ein fir selbstbestimmtes und
verantwortliches Handeln leitendes Wissen zu generieren und dann (2)
dieses erworbene handlungsleitende Wissen fiir die Bewaltigung von sport-
und bewegungsbezogenen Anforderungs- und Bewahrungssituationen zu
nutzen. Sport und bewegungskulturelle Kompetenz (also nur die obere
Ebene) lasst sich zumindest in drei Teilaktivititen strukturieren: eigenes
sportliche Bewegungshandeln erkunden und erschlieffen, Informationen
tiber das eigene sportliche Bewegungshandeln ordnen und deuten und
Handlungswissen zum Planen und Entscheiden des eigenen sportlichen
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Bewegungshandelns nutzen. Die Performanzebene selbst wird im Modell
nicht betrachtet, hier geht es nur um Wissen.

Im EKSpo-Modell von Sygusch u.a. (2021) wird dieser Ansatz aufgegrif-
fen und weiterentwickelt in unterschiedlichen Kontexten (v.a. der Trainer-
kompetenzen), u.a. aber auch den Schiilerkompetenzen. In diesem Modell
ist eine schrittweise Entwicklung von Wissen angelegt, in einigen Versio-
nen wird Kénnen explizit angesprochen — namlich als Entsprechung von
,Wissen nutzen“. Gemeint ist dabei die Uberfiihrung von erworbenem
Wissen in konkretes Handeln in variablen Anforderungssituationen. Dies
wird als ,reflektiertes Konnen“ bezeichnet. Hier wird also ein konkreter
Bezug von Wissen und Kénnen festgelegt: Durch die abgestimmten Akti-
vititen (1 bis 6, s. Abb. 4) ist das Zusammenspiel von handlungsrelevan-
tem Wissen und wissensbasiertem Handeln auf der Aktivititsdimension
systematisch angelegt. Hier wird also die Verknipfung von explizitem
Wissen und dessen reflektierter Nutzung als zentrales Merkmal einer Kom-
petenzorientierung im Sport herausgestellt — die Bedeutsamkeit impliziten
Wissens wird zwar anerkannt, jedoch im Modell bisher nicht aufgegriffen.

I ANFORDERUNGSNIVEAUS

UBERGEORDNETE | | | | | |
KONZEPTE

WISSEN
WISSEN ERWERBEN WISSEN NUTZEN SCHAFFEN

ZUSAMMENHANGE

@ () 3) “) (®)
AUFNEHMEN || VERNETZEN PLANEN UMSETZEN || AUSWERTEN

— » -~
/ AKTIVITATEN
— -

—
BEWEGUNGSFELDER x PADAGOGISCHE PERSPEKTIVEN = UNTERRICHTSTHEMEN

FAKTEN

Abb. 4: EKSpo- Modell (Sygusch u.a., 2021)

In diesem Sinne ist motorisches Handeln erst dann eine motorische Kom-
petenz oder alltagssprachlich Konnen, wenn dieses mit explizitem Wissen
verkniipft wird, bspw. mit Kenntnissen tiber Bewegungsmerkmale und
Fehlerbilder von Fertigkeiten oder dariiber, welche Fertigkeiten in unter-
schiedlichen Bewegungsfeldern benétigt werden. Koénnen ist in diesem
Ansatz — wie auch in dem von Gogoll — also die ANWENDUNG von
Wissen.

Das ,Fachmodell Sport“ von Messmer (2013) schlieflich folgt einer
anderen Logik: Es denkt dabei auch das Verhaltnis von Wissen und Koén-
nen anders. Hier sind Konnen, Wissen und Urteilen/Reflektieren explizit
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als Kontinuum angelegt — aber eben nicht ausschliefSlich aufeinander auf-
bauend und hierarchisch als Schritte gedacht wie bspw. bei Sygusch u.a.
(2021). Die sportiven Kompetenzen sind hier als Spektrum aufgefachert
entlang dieses Kontinuums (vgl. Abb. 5):

konditionelle motorische und | Spiel- und asthetische Kogpnitive Sinnkonstruktion
Fahigkeiten technische taktische Kompetenz Kompetenzen und
K Komp -rekonstruktion

« Kraft « Koordination | Play * expressiv « Methoden- « Sinnnehmen
« Schnelligkeit |« Reaktion * Game e impressiv kompetenz « Sinngeben
« Ausdauer  Kinesthetik « Trainings—  Sinnerértern
« Beweglichkeit kompetenz

« Fachwissen
Kénnen Wissen Urteilen
trainieren uben Probleme l6sen

(im engeren Sinn)

repetitiv reflexiv

Abb. 5: Fachmodell Sport (Messmer, 2013)

Messmer begreift seinen Ansatz als Zeigedidaktik, die es Lehrpersonen er-
moglicht, Schiiler*innen die Vielfalt des Sports zu zeigen. Zwar ist auch
hier die hochste Auspragung von Reflexion erreicht, indem nicht nur Kon-
nen und Wissen vermittelt, sondern durch Argumentieren die Urteilsfa-
higkeit von Schiilerinnen gefordert wird. Messmer sieht jedoch die Privile-
gierung dieses einen Kompetenzbereichs als kritisch an da die gesellschaft-
liche Realitat, auf die die Schiilerinnen im Sportunterricht vorbereitet wer-
den sollen, gerade im Sport mehrere und vielschichtige Kompetenzen for-
dert, die sich nicht einfach in eine Hierarchie einordnen lassen. ,Schu-
ler*innen miissen unter Umstinden einfach FufSball spielen konnen, ohne
sich tber dessen Sinn Gedanken zu machen, weil ihr soziales Umfeld dies
von ihnen verlangt. Schiilerinnen miissen unter Umstidnden ein sportives
Problem losen, weil die konkrete Handlungssituation dies fordert® (Mess-
mer, 2013, S. 38). In dieser pragmatischen Ausrichtung und Ordnung von
Kompetenzbereichen wird also das Verhiltnis von Konnen und Wissen
(und zusatzlich Reflektieren) fiir die Vielfalt des Praxisfeldes Sport zunichst
deutlich unabhingiger voneinander betrachtet als in den vorherigen Mo-
dellen. Verkniipfungen ergeben sich dann in den konkreten, ganz unter-
schiedlich denkbaren relevanten Episoden und sportunterrichtlichen
Handlungssituationen (bspw. wenn bestimmte motorische Voraussetzun-
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gen gegeben sein missen um eine gestalterische/expressive Aufgabe losen
zu kdnnen). Diese Verkntipfungen gilt es — laut Messmer — aus den kon-
kreten Lebenszusammenhingen und Situationen heraus zu rekonstruie-
ren, in die die SuS eingebunden sind. Implizites Wissen wird hier aner-
kannt und bspw. im Rahmen der asthetischen und taktischen Kompeten-
zen thematisiert.

Zwischenfazit

Bei den MOBAKS geht es v.a. um Konnen, Wissen wird nicht explizit be-
handelt, aber auch implizites Wissen wird als relevant angesehen. Hier wir
im Wesentlichen Sportpraxis quantitativ getestet. Die Modelle von Gogoll
und Sygusch u.a. sind auf Wissen fokussiert, das sich auch als Kdnnen ma-
nifestieren kann, dann aber immer auf explizites (vorher erworbenes) Wis-
sen zurlick zu beziehen ist. Die Performanz- bzw. Handlungsebene selbst
bleibt ausgeklammert, ebenso wie implizites Wissen (dessen Relevanz bei
Sygusch u.a. anerkannt, aber nicht ins Modell integriert ist). Bei Gogoll
ist Wissen rein kognitiv ausgerichtet (empirisch werden hier Wissenstests
gemacht, ggf. unter Hinzunahme von Bildern und Videos, vornehmlich
quantitativ), dies gilt grundsitzlich auch fiir Sygusch u.a., hier wird aber
auch in Aussicht gestellt, das Modell auf praktisches sportliches Handeln
zu beziehen. Messmers Fachmodell verortet unterschiedliche, aber alle
gleichsam bedeutsame Kompetenzen auf einem Kontinuum von Konnen,
Wissen und Urteilen/Reflektieren, die aufeinander aufbauen konnen, jedoch
auch unabhingig voneinander jedes fiir sich Relevanz besitzen. Ein Zu-
sammendenken von Wissen und Konnen erfolgt hier in konkreten Episo-
den, die es zu rekonstruieren gilt. Die Modelle haben fir die Empirie
entsprechend unterschiedliche Ankntpfungspunkte bzw. Schwerpunkte —
ihre Ubertragungen finden sich auch in der folgenden Zusammenstellung
empirischer Studien zur Schilersicht.

3. Wissen und Konnen in empirischen Studien zur Schiiler*innensicht
Es folgt also eine kurze Bestandaufnahme empirischer Studien der letzten
ca. 15 Jahre, die sich explizit mit der Schiler*innensicht auseinanderset-

zen. Krieger, Heemsoth & Wibowo (2020) haben das fiir die ,,Empirie des
Schulsports“ wie folgt zusammengefasst (Tab. 2):
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Beurteilun- | Sozial-und | Sach- und ge- | Schiiler*in- | Wissen im Motorische
gen zum selbstbezoge- | genstands- | nen-prakti- | Sportunter- | Leistungsfa-
und iiber ne Erlebens- | bezogene Er- | ken im richt hig-keit von
Sportunter- | und Deu- lebens-und | Sportunter- Schiiler*in-
richt tungsweisen | Deutungs- richt nen
weisen

Bedeutsam- | Erlebens- und | Lernende Bewegungs- | Unterrichts- | DMT (z.B.
keit und Zie- | Erfahrungs- | und unter- praxen (z.B. | praxis der Bos u.a.,
le (z.B. Ger- | raum Sport- richtliche Ge- | Erhorn, Wissens- 2009)
lach, u.a., unterricht genstinde 2012) vermittlung KIGGS-Mo-
2006) (z.B. Zander, | (z.B. Hart- (z.B. Wagner, | Mo (z.B.

2018) mann, 2016) 2016) Albrecht

u.a., 2016)
Globalurtei- | Inklusion Spielen im Schiiler*in- | Lernstrategi- | Motorische
le (z.B. (z.B.Ruin & | Grundschul- | nen prakti- | en fiir erfolg- | Basisqualifi-
Heemsoth & | Meyer, 2018) | sport (z.B. ken (z.B. reichen Wis- | kat-ionen
Miethling, Balz u.a., Kamper, senserwerb (z.B. Kurz &
2012) 2017) 2014) (z.B. Gogoll, | Fritz, 2007)
2010)
Qualitit von | Anerkennung | Kimpfen Irritation Bewegungs- | Motorische
Unterrichts- | und Misser- (z.B. Leffler, | (z.B.Bahr ablaufe und Basis-kom-
merkmalen | folg (z.B. 2017) u.a., 2016) Korper (z.B. petenzen
(z.B. Seiler, | Grimminger, Krieger u.a., (z.B. Herr-
2018) 2014) 2019) mann u.a.,
2016)

Umgang mit | Bewegungs-

Niederlagen | gestaltung

(z.B. Rei- (z.B. Behrens,

mann-Pohl- | 2010)

sen, 2016)

Scham und Problemldsen

Beschimung | und Autono-

(z.B. Wiesche, | mie (z.B. Wi-

2016) bowo, 2016)

Tab. 2: Uberblick empirischer Studien zur Schiiler*innensicht (vgl. Krieger,
Heemsoth & Wibowo, 2020)

Zunichst kurz zu den explizit auf die gerade skizzierten Modelle bezoge-
nen Studien — einerseits zu vornehmlich Kénnen und dann zu vornehm-
lich Wissen. Mit dem Fokus Konnen sind exemplarisch einige Arbeiten
anzufithren, die sich der Beforschung der motorischen Leistungsfihigkeit
anhand des Deutschen Motorik Tests (Bos, 2009) und der MOBAQs bzw.
MOBAKs widmen. Dabei geht es v.a. darum mit validierten Testinstru-
menten den Leistungsstand und dabei v.a. den Forderbedarf von Kindern
in unterschiedlichen Altersstufen zu messen — und damit das, was die
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Schiiler*innen in unterschiedlichen Altersstufen und auch bspw. interna-
tional vergleichend konnen. Explizites Wissen (auch deklaratives Wissen, kno-
wing what) spielt dabei wie gesagt bislang keine Rolle.

Rein auf Wissen bezogen ist hier zunichst die grundlegende Arbeit
von Wagner (2016) zu nennen, der (allerdings nicht nur aus der Schiler-
perspektive) Legitimationen, Ziele, Inhalte und Methoden von Wissen
und Wissensvermittlung im Sportunterricht untersucht und bspw. heraus-
gefunden hat, dass Schiiler*innen wissensvermittelnde Momente in ihrem
Sportunterricht insbesondere in Bezug auf bewegungsbezogenes naturwis-
senschaftliches Wissen wahrnehmen. Auflerdem finden sich — modellkon-
form - v.a. die Arbeiten von Gogoll, in denen die fir den Wissenserwerb
als notwendig angenommene schiiler*innenseitige Lernstrategien und ihre
Determinanten erforscht werden (Gogoll, 2010) oder sportunterrichtlich
relevante Wissensbereiche konzeptualisiert, ihre Ausprigung erfasst und
mit weiteren schiller*innenseitigen Variablen in einen Zusammenhang
gebracht werden (Krieger u. a., 2019) — z.B. zu Bewegungsabliufen, Intentio-
nen, Regeln, Taktiken/Strategien, Korper und Gerdate/Materialien. Die bisheri-
gen Studien beziehen sich auf einen sehr kleinen Ausschnitt relevanten
Wissens, die Entwicklung von curricular validen Testaufgaben befindet
sich noch am Anfang. Beziige zum Konnen finden sich hier erwartungsge-
maf nicht.

Welche Rolle spielen Wisserz und Konnen in den vornehmlich quantitati-
ven Untersuchungen zu Beurteilungen zum und tber den Sportunterricht?
Beides wird nicht explizit thematisiert und es lassen sich aus der Bedeut-
samkeit unterschiedlicher Ziele, den Globalurteilen und auch einzelnen
Qualititsmerkmalen von Sportunterricht (z.B. Klassenfithrung und Akti-
vierung) nur schwer isolierte Wissensbestandteile ableiten — die Untersu-
chungen zielen vielmehr allgemeiner auf die subjektive Bedeutsambkeit, das
Wohlbefinden oder auch die Wahrnehmung der Sportlehrkraft. Aspekte
des Wollens spielen hierbei ggf. eine grolere Rolle. In der im Langsschnitt
angelegten Studie von Seiler (2018) zeigte sich etwa, dass sich Verande-
rungen motivationaler und volitionaler Variablen der Schuler*innen vor
allem tber die Klassenfihrung (und weniger tber das Unterrichtsklima)
vorhersagen lassen.

Interessanter wird es bei den mittlerweile recht zahlreich vorliegen-
den Studien zu sozial- und selbstbezogenen Deutungsweisen. Hier mochte
ich einen kurzen Rekurs auf RETHESIS (Miethling & Krieger, 2004)
nehmen, da in den aufgefihrten Studien immer wieder darauf Bezug
genommen wird. Dort wurde in Bezug auf die Schiiler*innensicht diese
sehr offene Fragestellung verfolgt: Wie erleben und deuten Schiiler*innen
thren Sportunterricht und wie gestalten sie thn mit? Wenn so offen gefragt
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wird, ist damit auch ganz offen welches Wissen zum Sportunterricht sich
schiler*innenseitig zeigt (v.a. in Interviewbefragungen) und auf welches
(eigene und fremde) Konnen die Schilerinnen ggf. Bezug nehmen. Es
konnte in RETHESIS - insbesondere im gegenstandsverankerten ,Modell
der produktiven Unsicherheit® gezeigt werden, dass die fiir Schiler*innen
bedeutsamen Themen im Wesentlichen wenig auf gegenstandsbezogenes
Wissen und Kénnen ausgerichtet sind (vielleicht mit Ausnahme der Leis-
tungsanspriiche, an denen sich aber haufig v.a. Wollen, Motivation und
Engagementbereitschaft ablesen lassen). Im aus Interviews rekonstruierba-
ren Wissen der Schiiler zeigen sich jedoch profunde Vorstellungen tiber
mehr oder weniger konstruktiv ausgestaltente Sozialbeziechungen mit den
Sportlehrkriften und den Mitschillern sowie tber selbstwertfordernde
bzw. -schiitzende Strategien des Umgangs mit Unsicherheit im Sportun-
terricht. Dies sind ganz offensichtlich die Themen, die fiir Schiiler beson-
ders wichtig sind wenn man sie offen zu ihrem Sportunterricht befragt
und diesbeziiglich verfiigen sie tiber beeindruckendes, v.a. eben auch u.a.
strategisches Wissen. Dies sind nun nicht die in den Kompetenzmodel-
len vorrangigen (fachlichen) Themen bzw. Inhalte, sondern Themen, die
die Schiler*innen v.a. als (Sport)Unterrichtsexperten (die ihren Schiler-
job beherrschen) ausweisen; sie sind aber dennoch auch fachlich hoch
relevant und interessant, v.a. da sie sich an konkreten Inhalten und The-
men manifestieren. Festzuhalten in Bezug auf RETHESIS ist, dass hier
lediglich getrennt geschlechtlich unterrichtete Schiiler der Mittelstufe in
Studdeutschland befragt wurden und den Schilderungen hiufig ein sehr
traditioneller Sportunterricht zugrunde liegt. Offen bleibt, inwiefern sich
die Schilersichtweisen ggf. in einem stirker wissensbasierten, reflexiven
Sportunterricht verdndern.

In der Zeit nach diesem Projekt finden sich relativ viele empirische
Arbeiten zur Schilersicht im Bereich der sozial- und selbstbezogenen Erle-
bens- und Deutungsweisen. Hier lasst sich zusammenfassend konstatieren,
dass sich insbesondere eine hohe Relevanz der Themenbereiche korperliche
Exponzertheit, Leistungsanspriiche und Gruppenbeziehungen in verschiedenen
Studien nachweisen lasst. Hieriber kdnnen und wollen Schiler ausfiihr-
lich Auskunft geben, in Bezug auf unterschiedlichste Inhalte, Gegenstan-
de und Themen. Es fallt auf, dass insbesondere durch Interviewstudien,
aber auch mit zunehmend aufwindigerem methodischem Inventar The-
menbereiche spezifischer in den Blick genommen werden, was zu einer
zunehmenden empirischen wie theoretischen Schirfung und Tiefe fiihrt.
Dadurch entstehen interessante Einblicke in ein Schilerwissen, das — z.B.
in der Studie zum Umgang mit Niederlagen, aber auch zu Inklusions-
bzw. Differenzierungsaspekten — in den berichteten Situationen und Nar-
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rationen auch immer wieder sehr direkte und unmittelbare Beztige be-
inhaltet auf das sportliche Tun und u.a. auch das eigene Kénnen und das
der Mitschiiler*innen. Die Interpretation der Ergebnisse ist jedoch in der
Regel rickgebunden an den sozial- und selbst-bezogenen theoretischen
(oder auch methodologischen) Rahmen. Das Verhiltnis von Wisser und
Konnen kommt also vor, wird aber in der Regel nicht weiter expliziert.

Zu vermuten wire dies ggf. noch starker in den in jiingerer Zeit eben-
falls zunehmenden Studien, die sich dem sach- und gegenstandsbezogenen
Erleben und Deuten von Sportunterricht zuwenden. Auch hier lasst sich
feststellen, dass Schiler*innen als kompetente Akteure im Sportunterricht
identifiziert werden konnen, denen grundsatzlich eine hohe Verantwor-
tung fir ihre Lernprozesse zugetraut und zugesprochen werden kann (et-
wa beim Kampfen oder Spielen oder bei der Bewegungsgestaltung). Hier
werden die Schiiler*innen explizit auf ihr Wissen zu den untersuchten
Gegenstanden angesprochen und dabei ggf. auch das eigene Kénnen und/
oder das Konnen der Mitschiiler*innen bzw. das normativ geforderte Kon-
nen thematisiert. Allerdings ist auch in diesen Studien festzustellen, dass
immer wieder auf soziale Aspekte referiert wird. Dies scheint zum einen
daran zu liegen, dass diese Themen offenbar tatsichlich herausragende
Relevanz fiir Schiler im Sportunterricht besitzen. Zum anderen fillt es
den Befragten jedoch hiufig auch schwer ihr Erleben, insbesondere ihr
Bewegungserleben in Bezug auf die konkreten Themen, Gegenstinde und
Inhalte hinreichend zu verbalisieren.

Schlieflich finden sich noch einige Arbeiten zu ,Schiilerpraktiken im
Sportunterricht. Auch wenn es denkbar und moglich wire: die Rekon-
struktionen der Schiilerpraktiken (z.B. bei Erhorn, 2012 oder Kamper,
2014) aus einer Auflenperspektive sind bislang wenig auf Konnen ausge-
richtet, sondern wiederum mehr auf die sozialen Praktiken in den Kontex-
ten Schule/Unterricht/aufferschulische Lebenswelt. Teilweise — z.B. in der
Studie von Bahr u.a. (2016) — werden konkrete Handlungssituationen aus
der Beobachterperspektive des Forscherenden sowie aus der Schiler*in-
nenperspektive rekonstruiert — der thematische Fokus der Interpretationen
richtete sich dabei aber auf die Wahrnehmung von und den Umgang
mit Irritationen. Dass in den in dieser Studie erhobenen Daten aber auch
Potenziale der Beforschung des Verhiltnisses schilerseitigen Wissens und
Konnens liegen, mochte ich im anschliefenden Abschnitt an einem Bei-
spiel aus dieser Studie aufzeigen.
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Zwischenfazit

Es zeichnet sich insgesamt ein noch uniibersichtliches Bild der Schiiler*in-
nenforschung und es erscheint mitunter schwierig, die unterschiedlichen
Ansitze und Ergebnisse miteinander zu vergleichen da auch wechselseitige
Beziige selten zu finden sind. Wissen findet sich weniger fach- und gegen-
standsbezogen, sondern ist v.a. auf die Gestaltung der Sozialbeziige sowie
das eigene ,Uberleben® von Schiiler*innen im Sportunterricht gerichtet.
Mit Ausnahme der Studien zur korperlichen Leistungsfihigkeit spielt das
Konnen der Schiiler*innen eine untergeordnete Rolle, das Verhaltnis von
schiilerseitigem Wissen und Konnen wird bislang nicht explizit untersucht.
Damit komme ich zur Bearbeitung der dritten Leitfrage: (Wie)ist das Ver-
hiltnis von Wissen und Konnen mithilfe eines theoretischen Modells rekonstru-
terbar?

4. Ein theoretischer und ein methodischer Vorschlag zur Integration und
Rekonstruktion von Wissen und Konnen

Die dritte Leitfrage ist also sowohl eine theoretische Frage (nach einem ge-
eigneten Modell) als auch eine methodische. Zunichst zur theoretischen:
ein hilfreicher theoretischer Zugang findet sich bei Neuweg, der v.a.
durch seine Arbeiten zu implizitem Wissen einschligig ist und der sich
intensiv mit dem Verhaltnis von Wissen und Konnen beschaftigt. Auf Neu-
weg (2000) geht zunichst eine Problematisierung des Verhaltnisses von
Wissen, Konnen und Reflektieren zurtick: ,Menschen erlernen im Laufe
ihres Lebens mehr oder weniger komplexe Prozeduren des Wahrnehmens,
Klassifizierens, Beurteilens und Erwartens sowie des aufleren und des
(Denk)Handelns. Wer solche Dispositionen erworben hat, dem schreiben
wir Kénnen oder, im Falle hochspezialisierter und ausgereifter Dispositio-
nen, vielleicht sogar Expertise zu. Menschen eignen sich auflerdem Wissen
an, auf das sie sich sprachlich beziehen kénnen. Und sie verfiigen tber
die Fahigkeit, sich gleichsam zu verdoppeln, ihr Tun denkend-planerisch
vorzubereiten und sich durch Reflexion auf ihr Konnen, ithr Wissen und
ihr je aktuelles Tun zu beziehen. Es ist augenfillig, dass zwischen Wissen,
Konnen und Reflexion enge Beziehungen bestehen® (Neuweg, 2000, 1).
Auch wenn diese Beziige und Beziehungen nicht immer eindeutig sind, so
unternimmt Neuweg (2011) den Versuch sie modellhaft darzustellen (vgl.

Abb. 6):
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Abb. 6: Versuch der Modellierung (Neuweg, 2011, 585): drei Formen des Wis-
sens

Dieses Modell wurde von Neuweg (2011) im Kontext des Professionswis-
sens von Lehrkraften vorgestellt und soll hier auf die Schiiler*innenper-
spektive Ubertragen werden. Zentral ist dabei die Unterscheidung von
Wissen 1, 2, und 3. Wissen 1 (, Wissen im Buch®) bezeichnet hiufig das
kodifizierte, mehr oder weniger systematische und insbesondere in der
Ausbildung anzueignende Fachwissen im objektiven Sinne. Es ist abgrenzbar
von (1) relativ stabilen Personlichkeitseigenschaften, (2) von der Erfahrung
und (3) von Prozessen der reflexiven Auseinandersetzung mit der eigenen
Person, den eigenen praktischen Erfahrungen und den Angeboten explizi-
ten Wissens. Wissen 2 (, Wissen im Kopf™) ist ein psychologisches Konstrukt.
Die kognitiven Strukturen gelten als Ergebnis von Lernen einerseits, als in-
nere Erzeugungsgrundlage fiir kompetentes Verhalten andererseits. Wissen
im subjektiven Sinne ist ein Begriff mit sehr unscharfen Rindern und um-
greift auch subjektive Theorien, Denkstile und Uberzeugungen und das
Wissen in Aktion. Zuschreibungsbedingung fiir Wissen im alltagssprachli-
chen Sinne wire, dass ein Handelnder Antworten auf einschlagige direkte
Fragen geben kann. Das kann er in der Regel zwar im Bereich des Fachwis-
sens. Fur die tbrigen Bereiche aber gilt: ihr Wissen ist in hohem Mafle
implizit. Damit wird die Grenze zum Koénnen unscharf. Dieses ist dann
im Bereich Wissen 3 angesiedelt. Wissen wird héaufig zur dispositionalen
(nicht kausalen!) Beschreibung und Vorhersage von Verhalten verwendet.
Dass beispielsweise ein Lehrer eine Klasse zu fithren weif, bedeutet dann,
dass er sie fithren kann. Dass ein Schiler einen Korbleger auszufiihren
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weifS, heifSt, dass er ihn ausfihren kann. Thm Wissen zuzuschreiben, heifit,
ihm eine Verhaltensdisposition zuzuschreiben: Er ,weifs, wie es geht“ — in
dem Sinne, dass er es demonstrieren kann; nicht notwendigerweise muss
er es verbalisieren konnen (Ryle, 1949/1990). Beim Lehrer*innen- oder
Schiiler*innenwissen in diesem Sinne handelt es sich aber nicht um das
Wissen des Lehrers/Schiilers, sondern um das Wissen des Forschenden, der
die Logik des Handelns von auflen rekonstruiert. Die Grenze zum Konnen
wird hier aufgegeben — manchmal bewusst (vgl. bspw. knowing-in-action
bei Schon, 1983), haufig aber unbemerke (vgl. Neuweg, 2011, 584f.). Abb.
6 setzt die dargestellten drei Bedeutungskomplexe in Bezichung. (Insbe-
sondere die schulische) Bildung beruht auf der Annahme, dass tber die
Nutzung von Lerngelegenheiten zur Aneignung expliziten Fachwissens
— z.B. des Handstandes oder auch der Parkour-Moves (,Wissern 1) die
kognitiven Strukturen der Lernenden (,Wissen 2%) in einer wiinschenswer-
ten Weise beeinflusst werden konnen. Diese wiederum gelten — neben
anderen Einflussfaktoren, bspw. motivationalen Orientierungen/dem Wol-
len, Emotionen und Selbstregulationsfihigkeiten — als Erzeugungsgrundla-
ge fur kompetentes Handeln. Im beobachtbaren Handeln des Schiilers
schlieSlich manifestiert sich sein Konnen (,,Wissen 3%), das aus konkreten
Handlungsepisoden verstehend rekonstruiert werden muss (ebd., 585).

Fir qualitative Analysen bedeutet das eine Orientierung an konkreten
Situationen und Handlungen, die nachtraglich in retrospektiver Betrach-
tung beschreibbar werden. Aber: das hat oft wenig bis nichts damit zu
tun was der Handelnde ,,im Kopf* hatte wihrend er handelte. ,Wir wis-
sen mehr als wir zu sagen wissen® — dies eben meint tacid knowledge
(Polanyi), knowing-how (Ryle), knowing-in action (Schoén) oder intuitives
Handeln (Dreyfus/Dreyfus). Und selbst dort, wo Personen das, was sie
praktisch konnen als Wissen explizieren ist diese Explikation die Bewilti-
gung einer Rekonstruktionsaufgabe, weil die jeweils ausgefithrte Prozedur
»in actu“ niemals Gegenstand des Bewusstseins werden kann. Angesichts
dieser erkenntnistheoretischen Primissen kann nun ganz sicher kein ,,Ko-
nigsweg“ bei der Beforschung des Verhiltnisses von Wissen und Kénnen
beschrieben werden. Gleichsam eroffnet das Modell eine Gewinn brin-
gende Forschungsperspektive und scheint m.E. auf die sportunterrichtli-
che Praxis und die Schiiler*innenperspektive tibertragbar. Ich sehe darin
eine Erweiterung gegeniiber den bisherigen empirischen Arbeiten (vgl.
Abschnitt 3). Im Folgenden soll also ein Versuch der Anwendung des Mo-
dells auf ein Sportunterrichtsbeispiel unternommen werden. Das Beispiel
stammt aus dem o.g. Projekt zu Irritationen im Sportunterricht (Bihr u.a.,
2016), in dem gezielt Inszenierungen gewahlt wurden, die entweder ver-
meintlich neu und unbekannt fiir viele Schiiler*innen waren oder die ein
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Verfremdungselement enthielten. Hier lagen in der Sporthalle Rola-Bolas
in unterschiedliche GrofSe (Rollen wie Bretter), die von den Schiiler*innen
exploriert werden sollten:

Junge D. wartet bis einige Mitschiiler/innen losgegangen sind, geht dann
alleine relativ zielstrebig zu einer hoben Rolle auf einer Matte. Vor dem
ersten Kontakt mit dem Gerdt schaut D. anderen Schiilern kurz zu, er lacht,
vermutlich bei der Beobachtung des Sturzes eines Mitschiilers. Er wartet
nochmals kurz darauf, dass ein Mitschiiler zu ihm kommt und zuschaut
und steigt dann alletne auf das Rola Bola. Dort verliert er recht schnell
das Gleichgewicht und legt etnen spektakuldren Sturz hin, landet auf seiner
Korperseite, lacht danach laut auf und hdlt sich das Schienbein. Es kommt
zum Austausch (Gesprdch und aufmunternde Beriibrung) mit zwei Jungen
tiber den Sturz, er stebt wieder auf und beobachtet eine andere Station,
wébrend er die Héinde in die Hosentaschen ein- und ausfiibrt. Er wartet
dann wieder auf die Néihe und Aufmerksamkeit der Mitschiiler, die auch
das Angebot zur Hilfestellung beinbaltet, das er jedoch (gestisch) ablehnt. Er
hilt dann kurz inne, blickt auf das Gerit, steigt dann wieder auf und balt
sich eine ganze Weile erfolgreich auf dem Rola Bola.

Ausgangspunkt der Rekonstruktion ist also diese konkrete Handlungsepi-
sode. Zunichst zur Manifestation von Konnen: Wie zeigt sich von auffen
beobachtbares Wisser 3 in der Handlungsepisode? Der Schiiler D. geht
zielstrebig auf das Gerit zu, orientiert sich dann kurzzeitig an den ihn
umgebenden Mitschiilern und startet dann seinen eigenen ersten Versuch,
gef. scheint er zu denken: ,ich weifS, dass ich das kann“! Es kommt dann
zum Sturz. Von auflen betrachtet, erscheint hier ein Konnen, das nicht
ausreicht um die Balance zu halten und auf dem Gerit zu stehen oder: ein
Ausbleiben von erwartetem Konnen oder Wissen wie es gebt. D. zeigt sich
danach etwas unsicherer (Warten, Beobachten, Orientierung an Mitschd-
lern, Hilfestellung), seine durch die Kérperhaltung ausgedriickte Botschaft
konnte lauten ,Ich weifS nicht sicher ob ich das kann, trau es mir aber schon
zu!*). Er macht sich dann aber relativ schnell zu einer Wiederholung der
Ubung auf und wirkt dabei konzentrierter und fokussierter und es gelingt
ihm tatsichlich seine Ressourcen an Wissen und Kénnen abzurufen und
langere Zeit auf dem Rola Bola zu balancieren. Was sind das fir augen-
scheinlich von aufen erkennbaren Ressourcen, was ist das fiir ein Konnen?
Va. Balancefihigkeit, das Anpassen der Korperspannung an sehr variable,
situative Bedingungen, aber auch Korperbeherrschung beim Fallen.

Durch ein Interview mit David ist auch zumindest in Ansdtzen eine
Rekonstruktion seiner Sicht der Situation mdglich und damit ggf. auch
vereinzelte Einblicke in Wissen 1 und Wissen 2. D. sagt hier u.a.: ,ich finde
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das eigentlich ziemlich witzig und einfach drauf loszulegen und einfach mal
zu gucken, wie das Gerdt ist und was da passiert, wenn man drauf geht*.
Hier gehen offenbar Vorerfahrungen im Sinne einer positiven inneren
Erzeugungshaltung (Verweis auf Wissen 2?) ein, die ihm ein lustvolles
und selbstbewusstes Ausprobieren versprechen. Es scheint fiir ihn gerade
das Nicht-Wissen um das konkrete Gerit, das ihn reizt. Dies setzt jedoch
voraus, dass er Gber grundsitzliche positive Vorerfahrungen im Bereich
der Korperbeherrschung, des Gleichgewichts, des Explorierens verfiigt und
entsprechend auch korperliche-motorische Voraussetzungen mitbringt,
die ihm ein Gelingen in Aussicht stellen (,ich weifs, dass ich das kann bzw.
konnen kann!“). Es bleibt offen — konnte aber ggf. erfragt werden — ob hier
Wissen 1 (also durch Ausbildung im Schul- oder Vereins-/Trainingsbereich)
oder Lernen durch Erfabrung (in der eigenen Freizeit, ohne institutionellen
Rahmen) oder eben beides die Grundlage des subjektiven Wissens (Wissen
2) und auch des Konnens (Wissen 3) ist — zwar offensichtlich nicht far
das Rola-Bola, jedoch fiir vergleichbare sportliche Herausforderungen. Das
Misslingen des ersten Versuchs setzt dann Reflexionen in Gang, die auf
kognitive Prozesse auf der Stufe von Wissen 2 verweisen. D. spricht von
~Respekt“, den der Sturz bei ihm vor dem Gerit ausloste und auf subjektive
Wissensvorrate rekurrieren lasst. Nach nur einem Fehlversuch ,wusste [er]
schon viel mebr...weil man dann schon wusste, dass man das nicht machen und
eher langsamer machen sollte®. Es bleibt hier — notwendigerweise — offen,
auf welches explizite oder implizite Wissen David genau sich bezieht,
ob es ahnliche Situationen sind, an die er sich erinnert oder ob es die
Konzentration und ein verinnerlichtes, laut Neuweg schwer bzw. nicht
verbalisierbares (implizites) Korperwissen ist, das ihn die Balanceiibung
sehr schnell bereits beim zweiten Versuch beherrschen und in ,Konnen“
tberfiihren lasst. Des Weiteren spielen auch im Interview genannte moti-
vationale Grinde und ggf. Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen eine Rolle
(wIch wollte das echt auch hinkriegen!”). Es wird in diesem Beispiel deutlich,
wie die Grenzen zwischen den unterschiedlichen Wissensformen — und
damit auch Kénnen — ineinander zerflieen und sich eben nicht als Entwe-
der/Oder zeigen. Hierzu wire es notwendig weiterfiihrende Fragen (z.B.
Warum bist Du genau zu DER Station gegangen? Woran lag es, dass es erst
nicht und dann doch geklappt hat? Was bast Du gedacht als Du zu den anderen
geguckt hast?) vor dem Hintergrund des Modells des Modells zu stellen.
Dies mochte ich zur weiteren Beantwortung der dritten Leitfrage noch
einen Schritt weiterdenken und konkretere methodische und forschungs-
strategische Vorschliage zur Untersuchung des Verhaltnisses von Wissen
und Konnen nach dem Neuweg'schen Modell fir die EPiC-Studie ma-
chen. In dieser wird sowohl Messmers Modell in einen Praxis- und einen
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Wissenstest tiberfiihrt- beides in Bezug auf ausgewihlte technisch-taktische
und technisch-gestalterische Kompetenzen.

Praxistest Quantitative Analyse
e
Technisch-taktische Qualitative Analyse
Kompetenz Basketball . Beobachtung
Handball >_ . Interviews
Technisch-gestalterische Turnen *  lautes Denken
Kompetenz Tanzen
Bedeutsamkeit
verschiedener
/ "
X Wissensformen
’ Wissenstest ‘ Quantitative Analyse (inkl. Kénnen)

Abb. 7: Erweiterung der EPiC-Studie (eigene Darstellung)

Am Beispiel Choreografie reproduzieren und danach variieren lasst sich zei-
gen wie das konkret aussechen konnte. Die Schiiler*innen sollen in der
ersten Aufgabe in 10 Minuten eine Tanzkombination einstudieren und
dann prisentieren — es geht darum eine feste Abfolge von Schritten und
Bewegungen moglichst exakt und synchron in der Kleingruppe wiederzu-
geben. Im Anschluss daran werden die Schiler*innen aufgefordert, mog-
lichst kreativ einzelne Teile der erlernten Choreografie in den Dimensio-
nen Raum, Zeit und Kraft (Energie) zu variieren. Bewertet werden nach
einem validierten Ratingsystem die Bewegungsqualitit, Taktgefiibl, Synchro-
nitdt und Awusdruck und (mit 1 und 0) ob Gberhaupt nach den Kriterien
Raum, Zeit und Dynamik variiert wird. Im Wissenstest wird auf eben
diese Dimensionen bezogenes Wissen in mehreren Items abgefragt. Es
lassen sich also — durch eine jeweils quantitative Analyse — Aussagen zu
(explizitem) Wissen und auch zu Kénnen treffen. Ich wiirde hier nun eine
qualitative Erginzung vorschlagen, deren Ziel sein konnte, die Bedeutsam-
keit verschiedener Wissensformen (inkl. Kénnen), wie sie bei Neuweg als
wichtig erachtet werden, zu rekonstruieren und deren Verhaltnis konkre-
ter in Blick zu nehmen. Ausgangspunkt waren die von auffen beobachtba-
ren Praxissituationen, die zunachst beschrieben und dann nachtraglich in
Interviews — oder durch stimulated recall-Verfahren, wie sie bspw. Schon-
feld (2021) anwendet — in Hinblick auf die unterschiedlichen Bestandteile
von Wissen 1, 2 und 3 exploriert werden konnten. Insbesondere um das
v.a. in Wissen 2 liegende implizite Wissen oder knowing-in-action zu reflek-
tieren und zu versuchen, die subjektiven Motivlagen, Einstellungen und

252

hittps://dol. -



https://doi.org/10.5771/9783985720118-235
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/

Zwischen Wissen und Konnen — Schiiler*innen im Sportunterricht

Uberzeugungen zu explizieren und beschreibbar zu machen, wire eine
Erweiterung um solche Methoden ,,Lauten Denkens“ (Introspektion oder
unmittelbare Retrospektion) sinnvoll und empfehlenswert.

S. Fazt

Was konnte ein Gewinn der Rekonstruktion der Bedeutsamkeit verschie-
dener Wissensformen (inkl. Koénnen), wie es bei Neuweg als wichtig
erachtet wird, fiir die Schiilerforschung sein? Es liegt hier ein Versuch
der Abgrenzung unterschiedlicher Teile des Wissens vor, der ggf. genutzt
werden konnte didaktische Ableitungen zu treffen was und wie welches
Wissen vermittelt werden konnte. Dies ist aber nicht mein Hauptanliegen
und es wiirde erst ggf. in Folgeschritten zu diskutieren sein wie das genau
gehen konnte.

Aufgrund der Analyse der bisherigen empirischen Arbeiten zu Schilern
im SU wirde ich vorschlagen das Wollen — als Einflussgrofle v.a. fir
Wissen 2 — mitzudenken. In theoretischer Perspektive habe ich die unter-
schiedlichen Positionen in der Kompetenzdebatte vorgestellt und dabei
die scheinbar uniiberbriickbare Lage v.a. aufgrund des unterschiedlichen
Umgangs mit explizitem Wissen aufgezeigt. Die Frage an die Vertreter*in-
nen der Modelle wire ob nicht in der Hinwendung zum Verstindnis
von Wissen und Konnen nach Neuweg und evtl. durch das Verindern
oder Anpassen des fachspezifischen Kompetenzbegriffs eine Chance beste-
hen konnte und bspw. auch ein Konnen, das von Schiilern ggf. nicht
expliziert oder benannt werden kann als implizites Wissen = Konnen und
damit als Kompetenz anerkannt werden konnte? Ein Bezug von Neuweg
und den fachlichen Kompetenzmodellen scheint zumindest méglich. Aus-
gangspunkt waren jeweils konkrete Handlungsepisoden, in denen eine Re-
konstruktion des Konnens und eine Einordnung nicht nur auf kognitiven
Niveaustufen oder Anspruchsniveaus, sondern auch auf Niveaustufen des
Konnens (motorisch-technisch, gestalterisch, etc.) differenzierbar wiirde.
Durch eine Integration impliziten Wissens in die Modelle kdnnten Riick-
schliisse auf explizite und implizite Wissensbestandteile gezogen werden.

In methodischer Perspektive wire dazu notwendig mehr noch und
deutlicher als bisher herauszufinden wie implizites Wissen explizit und
damit formulierbar gemacht werden konnte — dies ist — auch in anderen
Zusammenhingen als Sport — eine groffe methodische Herausforderung,
aber nicht unmoglich (vgl. etwa Konzett-Smolinger & Tschank, 2016). Ich
habe versucht aus meiner Perspektive Vorschlige zu machen im Rahmen
eigener bzw. kooperativer Studien, z.B. dem multimethodischen Design
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der EPiC-Studie. Dabei wire Wissen nicht nur auf den Lerngegenstand
und Bewegungslernen zu beziehen, sondern auch auf andere bedeutsame
Themen fir Schiller im Sportunterricht — z.B. soziales Lernen. Sicher
auch denkbar, insbesondere um Wissen 2 zu beforschen, aber nicht meine
Expertise konnte eine Rekonstruktion praktischen Wissens, u.a. mithilfe
der Dokumentarischen Methode sein, wie sie Benjamin Zander, Dennis
Wolff, Daniel Rode, Daniel Schiller u.a. planen bzw. bereits durchfithren
und vorgestern vorgestellt haben. Auch in den Arbeitsgruppen um Ralf
Sygusch und Julia Hapke wird empirische Umsetzungen arbeiten und
sicher weitere Ideen haben.

Schlieflich bleibt anzumerken, dass nattirlich zum Ubergang von Wis-
sen und Konnen sicherlich auch eine stirkere Verzahnung mit bewegungs-
wissenschaftlichen Erkenntnissen und Kolleg*innen interessant wire. Eine
Intensivierung der interdiszipliniren Diskussion zur Bedeutung und Be-
forschung impliziten Wissens im Sport und Sportunterricht ware hochst
wunschenswert!
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