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Kurzfassung 

Seit den 70er Jahren des letzten Jahrhunderts gewinnt die Biomechanik als Teildisziplin 

der Sportwissenschaft zunehmend an Bedeutung. An diese Entwicklung wurde 

sukzessive auch der Lehrplan für die Schulen angepasst. Im aktuellen Bildungsplan für 

das allgemeinbildende Gymnasium Baden-Württembergs finden sich für den 

vierstündigen Sportkurs klare Forderungen nach der Vermittlung biomechanischer 

Prinzipien im Rahmen der Theorie der Bewegungslehre bzw. der Fachkenntnisse 

(vgl. Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Baden-Württemberg, 2004). Einzig die 

Ausbildung der Studierenden des Faches Sportpädagogik (auf Lehramt) wurde 

bezüglich der Biomechanik lange vernachlässigt. So verwundert es nicht, dass den 

Pädagogen im Berufsalltag vor allem die Umsetzung biomechanischer Inhalte im 

Rahmen eines anschaulichen Theorie-Praxis-Konzepts im Unterricht schwer fällt. 

Bereits Anfang der 1990er Jahre stellten NAUL (1990) und TREBELS (1994) fest, dass eine 

Umgestaltung des herkömmlichen Sportunterrichts der Oberstufe erforderlich sei; weg 

vom vorwiegend sportartorientierten Praxisangebot, das auf eine Verbesserung der 

körperlichen Fähigkeiten ausgerichtet war, hin zu disziplinverbindenden Entwürfen, 

deren Inhalte themen- und problemorientiert sein sollten. Die dringend notwendige 

Sammlung praktischer Unterrichtsbeispiele existiere nicht und sei längst überfällig. 

Auch ein Jahrzehnt später konstatieren SCHWEIHOFEN & DREILING (2004), dass den 

Lehrpersonen konkrete, klar strukturierte Unterrichtskonzepte als Möglichkeit, den 

Theorie-Praxis-Bezug im Unterricht unter Zuhilfenahme von adäquat aufbereiteten 

biomechanischen Zusatzinformationen zu gestalten, fehlten. 

Zwar geben 2010 einzelne Werke einen theoretischen Überblick, die Forderung nach 

einem Unterrichtskonzept zu einer Theorie-Praxis-Verknüpfung mit dem Schwerpunkt 

Biomechanik bleibt jedoch bislang unerfüllt. 

Auf Grundlage dieser Missstände entstand die vorliegende Arbeit am Institut für Sport 

und Sportwissenschaft der Universität Karlsruhe bzw. des Karlsruher Instituts für 

Technologie ǳƴǘŜǊ ŘŜƳ [ŜƛǘƎŜŘŀƴƪŜƴ α±ƻƳ ¢ǳƴ ȊǳƳ ±ŜǊǎǘŜƘŜƴά, in der die 

Biomechanik und praktischer Schulsportunterricht miteinander verknüpft wurden.  

Um ein Konzept zu erarbeiten, das den oben genannten Forderungen sowohl unter 

fachwissenschaftlichen, als auch unter methodisch-didaktischen Aspekten gerecht 

wird, ist eine detaillierte Aufarbeitung der relevanten Inhalte und Zusammenhänge 

notwendig. So werden im Theorieteil der Arbeit einerseits allgemeindidaktische 

Prinzipien insbesondere im Bezug auf die Theorie-Praxis-Problematik im Sport 

beleuchtet, andererseits wird der historische Hintergrund des Schulsports in 

Deutschland, speziell die Entwicklung der gymnasialen Oberstufe und der aktuelle 

Bildungsplan von 2004 in Baden-Württemberg dargestellt. Daran anknüpfend werden 
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bestehende aktuelle Konzepte vorgestellt und diskutiert. Aufbauend auf den daraus 

gewonnenen Erkenntnissen erfolgen dann die Darstellung der Entwicklung und Inhalte 

ŘŜǎ YƻƴȊŜǇǘǎ α±ƻƳ ¢ǳƴ ȊǳƳ ±ŜǊǎǘŜƘŜƴάΣ ǎƻǿƛŜ ŘƛŜ !ƴǿŜƴŘǳƴƎ ǳƴŘ 9Ǿŀƭǳŀǘƛƻƴ ŘŜǎ 

Konzepts unter Realbedingungen in der Schule. Mit der Darstellung und Diskussion der 

Untersuchungsergebnisse ǎŎƘƭƛŜǖǘ ŘƛŜǎŜ αǇǊŀƪǘƛǎŎƘŜ wŜŀƭƛǎƛŜǊǳƴƎάΦ 

 

α±ƻƳ ¢ǳƴ ȊǳƳ ±ŜǊǎǘŜƘŜƴά 

Im Zentrum der Arbeit stand die Erarbeitung und Evaluation eines Modulsystems für 

Sportlehrerinnen und ςlehrer, in dem sportbiomechanische Zusammenhänge anhand 

systematisch ausgewählter, problemorientierter Bewegungserfahrungen erarbeitet 

werden. Auf den vierstündigen Sportkurs der gymnasialen Oberstufe in Baden-

Württemberg ausgerichtet, wurden so ausgewählte physikalische Themen in den 

Sportunterricht integriert. Damit direkt verknüpft war das Erleben dieser 

physikalischen Themen und biomechanischen Zusammenhänge durch die Schüler am 

eigenen Körper. Es wurden Themen eruiert, die sowohl aus methodisch-didaktischer 

Sicht, als auch als Schnittmenge zwischen den Fächern Sport und Physik für diesen 

Zweck geeignet sind. 

5ŀǎ YƻƴȊŜǇǘ α±ƻƳ ¢ǳƴ ȊǳƳ ±ŜǊǎǘŜƘŜƴά ōŜǊǳƘǘ ŀǳŦ der Idee des ganzheitlichen, fächer-

übergreifenden Unterrichts. Es beinhalte 23 Module, die jeweils für zwei Schul-

sportdoppelstunden konzipiert und mit den zugehörigen Stundenverlaufsplänen, 

Dokumenten zum theoretischen Hintergrund und biomechanischen Zusammen-

hängen, sowie Arbeitsmaterialien für den Unterricht ausgestattet sind. Jedes Modul 

entspricht einer Sportdisziplin oder sportarttypischen Bewegungen und beinhaltet für 

die jeweiligen Bewegungsausführungen grundlegende biomechanische Schwerpunkte 

und Zusammenhänge. Innerhalb der Module werden Schüler über konkrete 

Bewegungsaufgaben an biomechanische Inhalte herangeführt und sollen so die latente 

Verknüpfung zwischen den Fächern Sport und Physik erkennen. Einzigartig ist dabei die 

zeitliche Abfolge der Themenbearbeitung, durch die das Konzept immer zuerst 

sportlich-physische Erfahrungen greifbar macht und im Anschluss eine theoretische 

Aufarbeitung erfolgt. Daran anschließend wird durch den Gebrauch des erarbeiteten 

Wissens, im Rahmen erweiterter Anwendungsfelder, dieses gefestigt und sport-

praktisch belegt. Diese induktive Lernmethode schafft demnach die Möglichkeit, die 

Inhalte der bei Schülern oft unbeliebten Physik am Beispiel spezieller Erfahrungen 

jedes einzelnen Schülers in der Sportpraxis zu generalisieren. Das so erarbeitete 

prozedurale Wissen im Kontext der Bewegungserfahrung soll Schülern dabei helfen, 

sportbiomechanische Zusammenhänge einfacher zu verstehen und darüber hinaus 

leichter Transferwissen zu produzieren. Basierend auf der Darstellung der in der Praxis 

gehaltenen Module, befasst sich die Arbeit schwerpunktmäßig mit der Untersuchung 

der Einstellung zum Konzept und der Bewertung des Konzepts durch Schüler und 

Lehrer, sowie die Veränderung der kognitiven Leistung der Schüler. 
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Hierfür wurden die 23 Module zum Teil mehrfach in der Schulpraxis an Gymnasien in 

Karlsruhe und Umgebung durchgeführt und mittels Fragebögen und Videoanalyse 

evaluiert. In zwei Hauptuntersuchungsphasen wurden hierbei verschiedene 

Untersuchungsschwerpunkte gesetzt. In der ersten Hauptuntersuchungsphase wurden 

die Module von Studierenden der Sportpädagogik im Sportunterricht (zwei 

aufeinanderfolgende Doppelstunden) unter Beobachtung der Fachlehrer abgehalten. 

Dabei zeigte sich, dass sich die kognitive Leistung der Schülerinnen und Schüler 

hinsichtlich der biomechanischen Inhalte nach den Interventionen durch die beiden 

Doppelstunden deutlich verbessert hatte. Ein weiteres Ergebnis war, dass durch das 

Konzept alle Schüler gleichermaßen ohne Rücksicht auf Geschlecht, sportliche oder 

physikalische Stärken und Schwächen gefördert wurden. Die Ergebnisse zeigten, dass 

sowohl Lehrer als auch Schüler dem Konzept aufgeschlossen und positiv 

gegenüberstanden. 

In der zweiten Hauptuntersuchungsphase erhielten Sportlehrer und Sportlehrerinnen 

die Unterlagen zu jeweils einem ausgewählten Modul und unterrichteten auf dieser 

Grundlage dann ihre eigenen Klassen (zwei aufeinanderfolgende Doppelstunden). Der 

Fokus lag hierbei auf der praktischen Umsetzung im Schulalltag, sowie der Beurteilung 

des Konzepts durch die Lehrer, die bereits damit gearbeitet hatten. Die 

Untersuchungsergebnisse verdeutlichen, dass das Konzept von den Pädagogen positiv 

angenommen wurde. Ebenfalls konnte zusammenfassend festgestellt werden, dass die 

zur Verfügung gestellten Materialien als sinnvoll eingeschätzt wurden und dadurch ein 

Ökonomisieren der Vor- und Nachbereitung von Sportunterricht mit dem Schwerpunkt 

der Biomechanik erreicht wurde.  
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Anmerkung 

In dieser Arbeit wurde auf eine Aufzählung beider Geschlechter (die Schülerinnen und 

Schüler) oder die Verbindung beider Geschlechter in einem Wort (LehrerInnen) 

zugunsten einer möglichst einfachen Leseart des Textes verzichtet. Auf eine Schreib-

weise, in der nur die weiblichen Begriffe verwendet werden, wurde ebenfalls 

verzichtet. Aus diesem Grunde soll an dieser Stelle betont werden, dass bei 

allgemeinen Personenbezügen beide Geschlechter gemeint sind und Frauen nicht 

benachteiligt werden sollen. 
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1 Einleitung 

Seit der Berufung von Herrn Dr. Friedrich FETZ am 11.02.1965 auf den ersten 

planmäßigen Lehrstuhl für Theorie der Leibeserziehung in Frankfurt/Main als a. o. 

Professor gewinnt die Sporttheorie in der Bundesrepublik Deutschland zunehmend 

strukturiert und durch öffentliche Gelder gefördert an Bedeutung. Eine zu dieser Zeit 

noch kleine Rolle spielt darin die Bewegungslehre oder spezieller die Biomechanik, die 

sich im Laufe der Jahrzehnte sukzessive weiterentwickelt. Zwar lassen sich 

Forschungen, die man heute der Biomechanik zuordnen würde, mehrere hundert 

Jahre zurückdatieren ς man denke nur an große Wissenschaftler, wie DA VINCI
1 oder 

BORELLI
2 ς ƛƴǘŜǊƴŀǘƛƻƴŀƭ ƎŜƭŀƴƎ ŘƛŜǎŜǊ αƴŜǳŜƴά ²ƛǎǎŜƴǎŎƘŀŦǘ ŜƛƴŜ ƻǊƎŀƴƛǎƛŜǊǘŜ 

Vernetzung jedoch erst ab etwa 1960. Die Herausgabe des Journal of Biomechanics 

erfolgte 1968 und erst fünf Jahre später, 1973, gründete sich die International Society 

of Biomechanics (ISB). Der Hauptgrund dieser doch recht späten flächendeckenden 

wissenschaftlichen Entwicklung der Biomechanik war mit Sicherheit die wachsende 

Verfügbarkeit elektrischer Messtechnik, die in den Folgejahren einsetzte (RÖTHIG et al, 

2003, S. 110). 

Ende der 1980er Jahre definieren BALLREICH und WILLIMCZIK diese junge Wissenschaft 

folgendermaßen: 

αDie Biomechanik ist eine wissenschaftliche Disziplin, die 
Bewegungen unter Verwendung von Begriffen, Methoden und 
Gesetzmäßigkeiten der Mechanik und Biologie unter 
Zugrundelegung der Bedingungen des betreffenden Systems 
beschreibt und erklärtά (BALLREICH, 1988, S. 2; WILLIMCZIK, 1989, 
S. 15). 

Als Teilgebiet der Biomechanik und Teil der Sportwissenschaft beschränkt sich die 

Sportbiomechanik davon ausgehend auf sportliche Haltungen und Bewegungen des 

Menschen, gegebenenfalls auch in Verbindung mit äußeren Größen, wie Sportgeräten 

oder umgebenden Medien, beispielsweise Wasser oder Luft. Das rasante Wachstum 

des biomechanischen Forschungsmarktes innerhalb der letzten zehn Jahre zeigt sich 

sehr eindrucksvoll im Vergleich der Statistiken des ECSS (European College of Sport 

Science) von 2000 und 2010. Waren am jährlich stattfindenden Kongress im Jahr 2000 

noch 43 Wissenschaftler im Bereich der Biomechanik aktiv, so sind es 2010 bereits 387. 

Dies entspricht einer Steigerung von 800%! Zwar sind auch sämtliche andere 

Wissenschaftsbereiche gewachsen, wenn man die Biomechanik jedoch mit den 

                                                        
1
  DA VINCI, Leonardo (1452 ς 1519), italienischer Maler, Bildhauer, Architekt, Anatom, Mechaniker, 
Ingenieur und Naturphilosoph. 

  
2 BORELLI, Giovanni Alfonso (1608 ς 1679), italienischer Physiker und Astronom. 
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anderen, vergleichbaren Top 5 Gebieten der Sportwissenschaft beim ECSS vergleicht, 

weisen diese im eruierten Zeitraum Wachstumsraten zwischen 400% (Health and 

Fitness) und 650% (Physiology) auf. 

 
Abb.1.1: Anzahl der aktiven Wissenschaftler beim ECSS 2000 & 2010 

An diese ansteigende Entwicklung wurde sinnvollerweise auch der Lehrplan für die 

Schulen angepasst. Dieser verrichtete bezüglich der biomechanischen Inhalte 

gewissermaßen Pionierarbeit. Bereits im Sportleistungskurs (später Kursstufe vier-

stündig) der Gymnasien in Baden-Württemberg des Jahres 1984 sollen die Schüler die 

α.ŜŘŜǳǘǳƴƎ ǿŜǎŜƴǘƭƛŎƘŜǊ ǇƘȅǎƛƪŀƭƛǎŎƘŜǊ ǳƴŘ ōƛƻƳŜŎƘŀƴƛǎŎƘŜǊ .Ŝgriffe und 

DŜǎŜǘȊƳŅǖƛƎƪŜƛǘŜƴά ǎƻǿƛŜ αŘƛŜ !ƴŀƭȅǎŜ Ǿƻƴ ŀǳǎƎŜǿŅƘƭǘŜƴ ǎǇƻǊǘƭƛŎƘŜƴ .ŜǿŜƎǳƴƎŜƴά 

beherrschen (Lehrplan Gymnasium, Baden-Württemberg, 1984, S. 1002). 

Einzig die Ausbildung der Studierenden des Lehramts ς des Magister bzw. Diplom-

studiengangs übrigens auch ς wurde bezüglich der Biomechanik lange vernachlässigt. 

Nur vereinzelt wurden Veranstaltungen zur Biomechanik an Universitäten angeboten, 

häufig im Rahmen freiwilliger Zusatzkurse. So verwundern die Aussagen, stichproben-

artig befragter Lehrerinnen und Lehrer nicht, sich schlecht auf diesen im Lehr- bzw. 

Bildungsplan geforderten Theoriebereich vorbereitet zu fühlen. Seminarfachleiter des 

Faches Sport, die die Ausbildung der Referendare leiten, bestätigen ebenfalls, dass den 

Referendaren, die sich nach Abschluss des Hochschulstudiums auf dem aktuellsten 

Stand der Forschung befinden sollten, vor allem die Umsetzung biomechanischer 

Inhalte im Rahmen eines anschaulichen Theorie-Praxis-Konzepts im Unterricht äußerst 

schwer fällt. 

Da der Verfasser dieser Arbeit diese Problematik selbst sowohl als Schüler als auch als 

Student der Fächer Sportpädagogik und Physik und später im Rahmen seiner 
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Dozententätigkeit am Institut für Sport und Sportwissenschaft (IfSS) der Universität 

Karlsruhe bei selbst gehaltenen LeƘǊǾŜǊŀƴǎǘŀƭǘǳƴƎŜƴ ȊǳƳ ¢ƘŜƳŀ α.ƛƻƳŜŎƘŀƴƛƪά ǳƴŘ 

α.ƛƻƳŜŎƘŀƴƛƪ ƛƴ ŘŜǊ {ŎƘǳƭŜά ŜǊŦŀƘǊŜƴ hat, sieht er an dieser Stelle dringenden 

Handlungsbedarf. Einerseits bedarf es eines bildungspolitisch klar strukturierten 

Konzepts, das die Biomechanik für Studierende, die im Zweitfach nicht Physik oder 

Mathematik studieren, dennoch verständlich über sämtliche Stufen der Lehreraus-

bildung in die Ausbildung integriert. Andererseits sollten denjenigen Lehrpersonen, die 

bereits, vielleicht seit vielen Jahren, im Schuldienst tätig sind, Hilfen angeboten 

werden, dieses unnahbare und komplexe, in der eigenen Ausbildung nicht hinreichend 

erarbeitete Gebiet der Biomechanik aufzuarbeiten. Nur so kann den Forderungen des 

Bildungsplans nach qualitativ hochwertigem Unterricht flächendeckend Genüge getan 

werden. 

Vor diesem Hintergrund unterteilt sich die Zielsetzung der vorliegenden Arbeit in drei 

Bereiche:  

1. Die Entwicklung und Optimierung eines anwendungsorientierten Lehr-

Lernkonzepts für biomechanische Inhalte im Sportunterricht der gymnasialen 

Oberstufe. 

2. Die Erprobung des Konzepts im Unterricht. 

3. Die Evaluation der Unterrichtsbausteine hinsichtlich unterschiedlicher 

Parameter, wie beispielsweise Lernbereitschaft oder Lerneffizienz. 

Ein besonderes Augenmerk der Studie war, die Umsetzbarkeit des Konzepts durch 

verschiedene Lehrpersonen unter realen Schulalltagsbedingungen und deren 

Akzeptanz zu überprüfen. 

Mit der Arbeit wird angestrebt, dass sich aus den Ergebnissen dieser Untersuchung 

konkrete Aussagen über die Verwendbarkeit und die Effizienz des Lehr-Lernkonzepts 

treffen lassen. Dies geschieht allerdings immer unter dem Vorbehalt, dass die 

Lehrperson als Persönlichkeit eine nicht zu unterschätzende Rolle innerhalb des Lehr-

Lern-Prozesses innehat. 
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2 Allgemeindidaktische Prinzipien und historischer Hintergrund 

α²ƛǎǎŜn ist Begriff vom Allgemeinen, 
und  Allgemeines wird zunächst an  
Einzelfällen durch Vergleich dieser  
CŅƭƭŜ ǳƴǘŜǊŜƛƴŀƴŘŜǊ ŜǊƪŀƴƴǘΦά 

(SOKRATES
3)  

2.1 Allgemeindidaktische Prinzipien und methodische Verfahren 

Nicht durch jede Unterrichtsmethode wird jeder Schüler gleichermaßen zum Lernen 

angeregt. Lernen ist ein subjektiver Prozess, der eine individuelle Vermittlung 

beansprucht. Im Lernumfeld Schule stoßen sowohl Lehrer als auch Schüler hier auf 

eine Vielzahl von Schwierigkeiten, bei denen Anspruch und Wirklichkeit oft weit 

auseinanderklaffen. Zwar liefert die Pädagogik eine Unmenge an Theorien und 

Möglichkeiten, diese sind in der praktischen Umsetzung jedoch oftmals durch eine 

Vielzahl von Rahmenbedingungen beschränkt. Auch die Modelle und Prinzipien sind in 

sich selbst durch Grenzen determiniert. So kann sich beispielsweise Unterricht im 

Klassenverband nur unzureichend individuell am einzelnen Schüler orientieren. Die 

Beschäftigung mit einem einzelnen Schüler ist andererseits auf Grund der zeitlichen 

Strukturen und der Klassengröße nur sehr beschränkt möglich. Der Lehrer muss sich 

somit bereits bei der Planung von Unterricht mit der Entscheidung für ein bestimmtes 

methodisch-didaktisches Vorgehen auseinandersetzen. Je konkreter er diese 

theoretischen Konstrukte in die Praxis umsetzen kann, desto besser.  

Philosophisch betrachtet lässt sich Lernen, das durch den Prozess des Verstehens 

geprägt ist, durch die beiden grundlegenden Methoden der Wissenschaftstheorie 

unterscheiden: die induktive und die deduktive Methode.  

Die induktive Methode zeichnet sich dadurch aus, dass das Finden von Gesetz-

mäßigkeiten durch die Untersuchung vom Speziellen hin zum Allgemeinen führt. 

Ausgangspunkt ist hierbei häufig die Erfahrung des Einzelnen, die durch ein 

Praxisproblem oder Praxisbeispiel eingeleitet wird. Theorien werden so aufgrund der 

Beobachtung von Phänomenen, dem daran anschließenden Vergleich und einer 

letztendlichen Generalisierung erarbeitet. Der aufsteigende Verstehensprozess (engl. 

bottom up) visualisiert diese Entwicklung recht anschaulich: Einzelne Daten, die im 

Entwicklungsprozess unten angesiedelt sind, dienen als Grundlage, um allgemeine 

Strukturen und Zusammenhänge, die sich räumlich gesehen darüber befinden, zu 

erkennen.  

                                                        
3 SOKRATES (469 ς 399 v. Chr.), griechischer Philosoph 
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Die deduktive Methode, bei der von allgemeingültigen Theorien oder Gesetzen auf 

Einzelerkenntnisse geschlossen wird, wird vom absteigenden (engl. top down) 

Verstehensprozess begleitet. Aufgrund von gültigen Prämissen werden rein logisch 

Schlussfolgerungen für spezielle Fälle abgeleitet, die in der Bedeutungshierarchie, 

wenn man von einer solchen sprechen kann, unterhalb angesiedelt sind. Bereits um 

400 v. Chr. war SOKRATES einer der ersten, die das induktive Denken untersucht haben. 

Seine Mäeutik schloss bereits vor zirka 2.500 Jahren elementare induktive Methoden 

ein. Im 20. Jahrhundert wurden beide Methoden heftig diskutiert und durch diverse 

Theorien gestützt bzw. geleugnet. 

Mit Problemen wie diesem und der Lehrkunst befasst sich die Didaktik mehr oder 

weniger seit Anbeginn der Pädagogik. 

αDidaktik tritt auf den Plan, wo es darum geht, Lernen entweder 
aus dem natürlichen Arbeits- und Lebenszusammenhang 
auszugliedern oder aber es dort zu belassen und zumindest zu 
pädagogisieren, jeweils mit dem Ziel, es dadurch zu beschleunigen 
ǳƴŘ Ȋǳ ŜŦŦŜƪǘƛǾƛŜǊŜƴΦ ώΧΦϐ 5ƛŘŀƪǘƛǎŎƘŜǎ wŅǎƻƴƛŜǊŜƴ ƛǎǘ ǎŜƛǘ ƧŜ Ƴƛǘ ŘŜǊ 
Überwindung des Theorie-Praxis-Problems befasst, eines 
Problems, das Didaktik in der Absicht, Lernprozesse abzukürzen, 
ganz wesentlich selbst erzeugtά (NEUWEG, 1999, S. 1). 

Inwiefern sich das Bild der Didaktik als allgemeingültige Definition in unterschiedlichen 

Epochen und durch die Sichtweise verschiedener Pädagogen unterscheidet zeigen die 

folgenden Aussagen: 

¶ Didaktik sei die Wissenschaft vom Lehren und Lernen (Josef DOLCH, 1899-1971) 

¶ Didaktik sei die Theorie oder Wissenschaft vom Unterricht (Paul HEINEMANN, 

1901-1967) 

¶ Didaktik sei die Theorie der Bildungsinhalte (Wolfgang KLAFKI, geb. 1927) 

¶ Didaktik sei die Theorie der Steuerung von Lernprozessen (Felix VON CUBE, geb. 

1927) 

¶ Didaktik sei die Anwendung psychologischer Lehr- und Lerntheorien (Heinrich 

ROTH, 1906-1983) 

Wenn man die verschiedenen Definitionen unter dem Gesichtspunkt von 

Gegenstandsfeldern betrachtet, stellt man fest, dass sie von unterschiedlichem 

inhaltlichem Begriffsumfang sind. Von oben (DOLCH) nach unten (ROTH) nimmt der 

begriffliche Umfang ab und die Spezifizierung der Arbeitsfelder zu. In Abbildung 2.1 

wird die Ordnung und Signatur der fünf verbreitetesten Bestimmungen der Didaktik als 

Wissenschaft dargestellt (KRON, 2004, S. 42).  



Allgemeindidaktische Prinzipien und methodische Verfahren 6 

 

 
Abb. 2.1: Bestimmung der Didaktik nach Gegenstandsfeldern (nach KRON, 2004) 

Wenn man versucht sämtliche theoretische Gegenstandsfelder auf die Praxis 

anzuwenden, wird man schnell feststellen, dass allesamt zwar ähnliche Anwendungs-

gebiete, wie beispielsweise Vermittlungsprozesse von Kultur in spezifischen 

Gesellschaften, inne haben, der Gebrauchswert für die Praxis allerdings nur gering ist, 

da konkrete Regeln und Ratschläge fehlen. Allgemeindidaktische Prinzipien, die durch 

verschiedene Didaktiker im Rahmen wissenschaftlicher Forschung teils mehr auf 

theoretischen Annahmen gestützt, aber immer auch in der Praxis erprobt wurden, 

sollen diesem Dilemma ein wenig entgegen wirken und praxisnahe Möglichkeiten 

aufzeigen. Die Forderung nach konkreten allgemeindidaktischen Prinzipien meint 

nicht, dass diese in jeder Unterrichtseinheit gleichermaßen sinnvoll sind und sozusagen 

verpflichtend zum Einsatz kommen müssen. Jedes Prinzip stellt eine Art übergeordnete 

Struktur dar, die Grundsätze für die Unterrichtsplanung und ein Handeln in selbigem 

ermöglicht oder dies zumindest vereinfacht. Die im Folgenden besprochenen 

Prinzipien sollen einen theoretischen Überblick darüber geben, was im Rahmen der 

9ǊŀǊōŜƛǘǳƴƎ ǳƴŘ 9ǊǇǊƻōǳƴƎ ŘŜǎ ǎǇƻǊǘŘƛŘŀƪǘƛǎŎƘŜƴ YƻƴȊŜǇǘǎ α±ƻƳ ¢ǳƴ ȊǳƳ ±ŜǊǎǘŜƘŜƴά 

als Grundlage erachtet wurde. Gleichzeitig sollen sie auch als sinnvolle Möglichkeit 

verstanden werden, durch die einzelne Bausteine aus der starr erscheinenden Struktur 

des Konzepts herausgelöst bearbeitet und verändert werden können und sollen. Dies 

könnte sich beispielsweise auf einzelne, ausgewählte Teile einer Unterrichtseinheit 

beziehen.  

Allgemeindidaktische Prinzipien sind nach STADLER (2003, S. 78) ŀƭǎ αƎƭŜƛŎƘǊŀƴƎƛƎ [..] 

ǳƴŘ ƳƛǘŜƛƴŀƴŘŜǊ ƛƴ ŜƛƴŜǊ ŜƴƎŜƴ ²ŜŎƘǎŜƭōŜȊƛŜƘǳƴƎ ǎǘŜƘŜƴŘά Ȋǳ ōŜǘǊŀŎƘǘŜƴΦ STADLER 

visualisiert dies sehr übersichtlich anhand der folgenden Abbildung: 
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Abb. 2.2: Allgemeindidaktische Prinzipien (STADLER, 2003, S. 78) 

Im Idealfall sollte sich der Sportunterricht solche pädagogischen, fächerübergreifenden 

und denkpsychologischen Überlegungen zu Nutze machen (BRODTMANN, 1984, S. 11). 

!ƭǎ ŦǸǊ ŘƛŜ ǾƻǊƭƛŜƎŜƴŘŜ !ǊōŜƛǘ ǳƴŘ Řŀǎ YƻƴȊŜǇǘ α±ƻƳ ¢ǳƴ ȊǳƳ ±ŜǊǎǘŜƘŜƴά ƎǊǳƴŘƭŜgend 

relevant, wird im Folgenden nur das problemorientierte Lernen, das ganzheitliche 

Lernen und das entdeckend forschende Lernen dargestellt, ohne die Berechtigung der 

anderen Prinzipien bewerten zu wollen. Bei diesen folgenden Prinzipien spielt das 

Gewinnen von Einsicht eine entscheidende Rolle. Den mittelfristigen Lernprozess im 

Fokus ist davon auszugehen, dass Lernen mit und durch Einsicht speziell auf 

Transferleistungen bezogen, sehr ökonomische sowie auch wirkungsvolle Lerneffekte 

zu produzieren in der Lage ist. Diese Einsicht kann im Rahmen einer Problemstellung 

nur absolut individuell durch jeden einzelnen Schüler gewonnen werden. Der Erfolg ist 

daher nicht zwangsläufig vorhersehbar. Möglichst günstige Rahmenbedingungen für 

die jeweiligen Lernsituationen, die in den meisten Fällen durch den Lehrer geschaffen 

werden müssen, können diesen Effekt nicht nur beschleunigen, sie entscheiden 

oftmals über Lernerfolg oder ςmisserfolg. 

2.1.1 Problemorientiertes Lernen 

Nach BRODTMANN (1984, S. 8) soll Schülern durch problemlösenden Unterricht, bezogen 

ŀǳŦ ŘŜƴ {ŎƘǳƭǎǇƻǊǘΣ ƎŜȊƛŜƭǘ ŘƛŜ aǀƎƭƛŎƘƪŜƛǘ ƎŜƎŜōŜƴ ǿŜǊŘŜƴΣ ǎƛŎƘ Ƴƛǘ αƪƭŜƛƴŜǊŜƴ ǳƴŘ 

ƎǊǀǖŜǊŜƴ tǊƻōƭŜƳŜƴάΣ ŘƛŜ ōŜƛ ŘŜǊ .ŜǿŜƎǳƴƎ ǳƴŘ ōŜƛƳ {ǇƛŜƭŜƴ ŀǳŦǘǊŜǘŜƴΣ ǎŜƭōǎǘǎǘŅƴŘƛƎ 



Allgemeindidaktische Prinzipien und methodische Verfahren 8 

 

auseinanderzusetzen. Es muss sich für die Schüler also um wirkliche bzw. reale 

Probleme handeln, die ihnen den Anreiz geben, sich mit der Suche nach 

sportwissenschaftlichen Lösungen und der Auseinandersetzung damit zu beschäftigen. 

aŀƴ ŘǸǊŦŜ ƛƘƴŜƴ ŘƛŜ α[ǳǎǘ ŀƳ 9ǊǇǊƻōŜƴ ǾŜǊǎŎƘƛŜŘŜƴŜǊ [ǀǎǳƴƎŜƴ ƴƛŎƘǘ ŘǳǊŎƘ 

vorschnelles fachƳŅƴƴƛǎŎƘŜǎ 9ƛƴƎǊŜƛŦŜƴά ƴŜƘƳŜƴΦ {ƻ ǎƻƭƭŜ ŘǳǊŎƘŀǳǎ ƛƴ YŀǳŦ 

genommen werden, dass die Schüler auch falsche Ansätze oder Umwege auf ihrem 

Weg zur Problemlösung wählen. In der Fortführung besteht einzig die Forderung nach 

dem Gelingen am Ende des Weges, das sowohl Selbstbewusstsein als auch Erfahrung 

bzw. Problemlösungskompetenz schafft. Das Erlangen dieser Fähigkeiten ist für den 

Schüler zwar nicht direkt sichtbar, es ist jedoch von hoher Bedeutung im weiteren 

Bildungsprozess. Häufig entwickelt sich ein solcher Unterricht unweigerlich geprägt 

durch eine integrative Komponente. Dies ist der Fall, wenn zum Erschließen und Lösen 

komplexer Probleme erarbeitete Lösungsansätze einer Teildisziplin nicht mehr 

ausreichend geeignet sind und durch weitere Disziplinen ergänzt werden müssen. 

Betrachten wir zunächst die Rahmenbedingungen, die ein solches Lernen ermöglichen. 

In erster Linie muss sich der Lehrer von der Vorstellung des üblichen Weitergebens von 

vorgegebenem und meist didaktisch aufbereitetem Wissen lösen. Der problem-

orientierte Unterricht verzichtet im Gegensatz zum klassisch geschlossenen Unterricht 

bewusst auf das vom Experten methodisch auf die Effektivität im Blick auf 

Zeitressourcen hin entworfene Wissensvermittlungsverfahren. Dies gilt im Sport in 

gleicher Weise für das möglichst ökonomisierte Vermitteln motorischer Fähigkeiten 

durch allseits bekannte und bewährte Übungsreihen o.ä. Das gezielte Erlernen 

problemlösenden Denkens stellt offensichtlich eine durch die Gesellschaft geforderte 

und in Bildungsplänen formulierte Aufgabe schulischer Bildung dar. Trotzdem lässt das 

Tagesgeschäft des Schulalltags mit seinen in recht kurzen Intervallen gestellten 

Prüfungen fest definierten Wissens den Schülern und Lehrern nur wenig zeitlichen 

Freiraum zu alternativen Unterrichtsformen. Vor dem Hintergrund der zeitlichen 

Engpässe innerhalb des Unterrichts empfiehlt BRODTMANN (1984, S. 12) αŘŀǎ 

problemorientierte Vorgehen auf solche Ziele zu begrenzen, die vom Lehrer angesichts 

der Aufgaben des Sportunterrichts als besonders lohnend ŀƴƎŜǎŜƘŜƴ ώΧϐ ǿŜǊŘŜƴά. Der 

Sportunterricht nimmt bezüglich des problemorientierten Lernens eine Sonderstellung 

ein: Mit dem Sporttreiben verknüpft ist grundsätzlich das Bewältigen von Problemen 

beziehungsweise das Meistern von Schwierigkeiten, was wiederum für viele Menschen 

den Reiz und die Attraktivität des Sports ausmacht. So liefert der Sportunterricht eine 

ideale Ausgangsposition für das Stellen und Lösen von realen Problemen, das im und 

durch den Sport selbst begründet ist. An diesen Sachverhalt anknüpfend besitzt der 

problemorientierte Unterricht die Fähigkeit durch grundlegende und möglichst 

selbsttätige Auseinandersetzung mit Problemstellungen der Sportpraxis, das Begreifen 

und Verstehen der jeweiligen Zusammenhänge zu unterstützen. Es wird einerseits die 

sportbezogene und sportübergreifende Handlungsfähigkeit geschult, andererseits wird 
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durch das sich Befassen mit Bewegungsproblemen gleichzeitig eine motorische 

Selbstsicherheit entwickelt. Daneben entsteht ein erweitertes Sportverständnis, das 

auch auf kognitiver Ebene eine intensivere Auseinandersetzung mit sportbezogenen 

Problemen ermöglicht. Bei sämtlichen positiven Aspekten, die problemorientiertes 

Lernen initiiert, bleiben der aktive Bewegungsaspekt und das sportliche Handeln bei 

allen Überlegungen von BRODTMANN und LANDAU (1982, S. 16-17) eindeutig im 

Vordergrund.  

Konträr zum induktiven problemorientierten Modell steht das additive Modell bei dem 

die Theorie-Praxis-Verknüpfung ebenfalls eine zentrale Rolle einnimmt und das an 

dieser Stelle nur knapp als Gegenpol beleuchtet werden soll. Beim additiven Modell 

ǎǘŜƘǘ αŘƛŜ {ǇƻǊǘǘƘŜƻǊƛŜ ƛƴƘŀƭǘƭƛŎƘ ǳƴŘ ȊΦ ¢Φ ŀǳŎƘ ǊŅǳƳƭƛŎƘ ƴŜōŜƴ ŘŜǊ {ǇƻǊǘǇǊŀȄƛǎά 

(DREILING & SCHWEIHOFEN, 2004, S. 3). Zwar soll die eigene praktische Sporterfahrung die 

Theorie innerhalb dieser Verknüpfung veranschaulichen, wenn dies der Bestätigung 

allgemeiner (sport-)theoretischer Erkenntnisse dient, eine kognitive Transferleistung 

der Schüler ist jedoch nicht zwingend notwendig. In der zeitlichen Abfolge wird beim 

additiven Modell zuerst die Theorie vermittelt, dann folgt die praktische Umsetzung. 

Diese deduktive Methode ermöglicht den Schülern einerseits eine relativ zügige 

Aufnahme theoretischen Wissens, andererseits geschieht dieser Prozess ohne jegliche 

kritiscƘŜ tǊǸŦǳƴƎΦ 5ƛŜ YŜƴƴǘƴƛǎǎŜ αŘƛŜƴŜƴ ǿŜŘŜǊ ŘŀȊǳΣ ŘƛŜ ǎǇƻǊǘƭƛŎƘŜ tǊŀȄƛǎ Ȋǳ 

reflektieren oder zu gestalten (ḺSport begreifenḻ) noch dazu, den Prozess 

wissenschaftlicher Erkenntnis oder die Gültigkeit ihrer Aussagen zu überprüfenά 

(ḺWissenschaft begreifenḻ; BRODTMANN und TREBELS nach SCHULZ 2003, S. 151 f., In: 

DREILING & SCHWEIHOFEN, 2004, S. 3). 

2.1.2 Ganzheitliches Lernen 

Durch den nur schwer zu fassenden Begriff der Ganzheit oder Ganzheitlichkeit 

divergieren die Vorstellungen der Verfechter des ganzheitlichen Lernens häufig. 

HOMBERGER (2005, S. 118) weist in einer historischen Auflistung darauf hin, dass sich die 

Vorstellung der Ganzheitlichkeit über Jahrhunderte fortlaufend weiterentwickelt hat; 

bereits im Mittelalter existierte die Vorstellung des Menschen als Einheit von Leib, 

Geist und Seele. PESTALOZZI
4 forderte die Erziehung des ganzen Menschen durch den 

Einsatz alternativer Handlungsmuster (Lernen mit Kopf, Herz und Hand) und auch die 

Reformpädagogen betonten die Verbindung von geistiger und manueller Arbeit. Oft 

fällt der Begriff im Zusammenhang mit fächerübergreifendem Unterricht, was es nach 

STADLER (2005, S. 68) besonders schwer macht, ihn von anderen didaktischen Vor-

ǎǘŜƭƭǳƴƎŜƴ ŀōȊǳƎǊŜƴȊŜƴΣ αǿƻōŜƛ ŘƛŜ «ōŜǊǎŎƘƴŜƛŘǳƴƎŜƴ Ƴƛǘ ŘŜƴ YƻƴȊŜǇǘŜƴ ŜƛƴŜǎ 

überfachlicheƴ ǳƴŘ ǇǊƻƧŜƪǘƻǊƛŜƴǘƛŜǊǘŜƴ ¦ƴǘŜǊǊƛŎƘǘǎ ǿŜƛǘ ǊŜƛŎƘŜƴά. Der Schüler, als 

                                                        
4
 PESTALOZZI, Johann Heinrich (1746 ς 1827 v. Chr.), Schweizer Pädagoge, Philanthrop, Schul- und 

Sozialreformer, Philosoph sowie Politiker. 
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ƭŜǊƴŜƴŘŜǎ LƴŘƛǾƛŘǳǳƳΣ ǎǘŜƘǘ ŘŀōŜƛ ƛƳ ½ŜƴǘǊǳƳ Ƴƛǘ ŘŜƳ ½ƛŜƭ ŘŜǊ α9ǊǿŜƛǘŜǊǳƴƎ ǳƴŘ 

9ƴǘŦŀƭǘǳƴƎ ƳǀƎƭƛŎƘǎǘ ŀƭƭŜǊ !ƴƭŀƎŜƴ ŘŜǎ aŜƴǎŎƘŜƴά όKECK, SANDFUCHS & FEIGE, 2004, 

S. 162). Nach DUBS (1995, S. 890) Ƴǳǎǎ ǎƛŎƘ αŘŜǊ ¦ƴǘŜǊǊƛŎƘǘ ŀƴ ƪƻƳǇƭŜȄŜƴΣ ƭŜōŜƴǎ- und 

ōŜǊǳŦǎƴŀƘŜƴΣ ƎŀƴȊƘŜƛǘƭƛŎƘŜƴ tǊƻōƭŜƳōŜǊŜƛŎƘŜƴ ƻǊƛŜƴǘƛŜǊŜƴάΦ {ŜƛƴŜǊ !ƴǎƛŎƘǘ ƴŀŎƘ 

sollten sich die Schüler zuerst mit Teilaspekten komplexer Probleme befassen um ihre 

daraus gewonnenen Erfahrungen anschließend im Gesamtzusammenhang zu 

realisieren. Durch eine ganzheitliche Betrachtung von Objekten und Phänomenen soll 

so deren Komplexität durchdrungen werden. Kritiker befürchten, dass durch ein zu 

ǎŎƘƴŜƭƭŜǎ ǳƴŘ ŦŀƭǎŎƘ ǾŜǊǎǘŀƴŘŜƴŜǎ αIŜǊǎǘŜƭƭŜƴ Ǿƻƴ DŀƴȊƘŜƛǘƭƛŎƘƪŜƛǘά ŘƛŜ 

α¢ƘŜƳŀǘƛǎƛŜǊǳƴƎ ǳƴŘ wŜŦƭŜȄƛƻƴ ŘŜǊ [ŜƛǎǘǳƴƎŜƴ ǳƴŘ DǊŜƴȊŜƴ ŦŀŎƘƭƛŎƘŜǊ {ƛŎƘǘǿŜƛǎŜƴά 

(GOLECKI, 1999, S. 32), die ein überfachlicher Unterricht der gymnasialen Oberstufe 

geradezu forderte, unterbunden werden. Nach KECK hat sich das ganzheitliche Lernen 

als Kontrast zu den drastischen Veränderungen der gesellschaftlichen Rahmen-

bedingungen und der damit verbundenen veränderten Art, sich kulturelle Werte 

anzueignen, entwickelt. Dem damit einher gehenden Verlust an unmittelbaren 

Erfahrungen, gepaart mit einer wachsenden Mediatisierung kann durch ganzheitliches 

Lernen begegnet werden. Unter der Voraussetzung, dass menschliches Lernen einen 

ganzheitlichen Prozess darstellt und nicht nur als spezifische Reaktionen auf 

Lernimpulse und passive Rezeption ǾŜǊǎǘŀƴŘŜƴ ǿƛǊŘΣ ǎƻƭƭ ŘƛŜ αƎŀƴȊƘŜƛǘƭƛŎƘŜ 5ƛƳŜƴǎƛƻƴ 

des Lernens [..] zu einer kritischen Auseinandersetzung mit der Praxis und Theorie der 

Ḻverkopftenḻ {ŎƘǳƭŜά ŦǸƘǊŜƴ όKECK, SANDFUCHS & FEIGE, 2004, S. 163).  

Hinsichtlich der Ganzheitlichkeit als Prinzip für fächerübergreifenden Unterricht heißt 

es in einer Schrift des Landesinstituts für Schule und Weiterbildung in Nordrhein-

Westfalen auf den Sportunterricht bezogen: 

αErst wenn Schülerinnen und Schüler den Gegenstand handelnd, 
mit allen Sinnen erschließen, wenn andererseits der Gegenstand 
mehrperspektivisch und interdisziplinär, d. h. mit den 
Fragestellungen und Methoden unterschiedlicher 
Wissenschaftsdisziplinen bearbeitet wird, kann dieser Doppelbezug 
hergestellt werden. Damit kann es eher gelingen, den Gegenstand 
in seiner Komplexität zu erfassen und einen wirksamen Bezug 
zwischen Lerninhalten und den Lernenden herzustellen. In diesem 
Sinne versucht fächerübergreifender Unterricht, über die 
Anhäufung von Kenntnissen hinauszuführen und die Fähigkeit zu 
entwickeln, die Bedeutung der gewonnenen Kenntnisse 
einzuschätzen und auf weitere Lern- und Lebensbereiche zu 
übertragen. Es geht darum, daß [sic] Sachzusammenhänge als Sinn- 
und Deutungszusammenhänge menschlichen Lebens erkannt 
werden, daß [sic] die wechselseitige Bezogenheit zwischen Mensch 
und Sache ernstgenommen wirdά (Landesinstitut für Schule und 
Weiterbildung, 1998, S. 10, zitiert nach STADLER, 2005, S. 70). 
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Eine ganzheitliche Lernkultur im schulischen Bereich ist demnach geprägt durch einen 

αƎŜƳŜƛƴǎŀƳŜƴ tǊƻȊŜǎǎ ŘŜǊ !ǊōŜƛǘάΣ ŘŜǊ ǎƛŎƘ ǎŜƭōǎǘ ƳƛǘǘŜƭǎ ŜƴǘŘŜŎƪŜƴŘ ƎŀƴȊƘŜƛǘƭƛŎƘŜƴ 

Lernformen entwickelt. Der Lernvorgang soll, aus lerntheoretischer Sicht, durch das 

Einbeziehen der bis zu diesem Zeitpunkt nicht berücksichtigten Aspekte und 

Dimensionen zumindest phasenweise optimiert werden. Ganzheitliches Lernen darf 

somit nicht als Alternative zum kognitiven Lernen gesehen werden, sondern muss sich 

mit diesem gegenseitig ergänzen. 

In enger Verbindung zum ganzheitlichen Lernen steht das handlungsorientierte Lernen 

- vorwiegend durch MEYER und GUDJONS theoretisch ausgeführt. Dieser Ansatz offeriert 

Ŝƛƴ DŜƎŜƴƳƻŘŜƭƭ ȊǳƳ αƪƻƎƴƛǘƛǾ ŘƻƳƛƴƛŜǊǘŜƴ CǊƻƴǘŀƭǳƴǘŜǊǊƛŎƘǘά όBÖNSCH, 1998, S. 72).  

BÖNSCH beschreibt handlungsorientiertes Lernen ausgesprochen aspektorientiert. So 

beherberge es kognitive, emotionale und praktische Aspekte, sowie Lebens- und 

Situationsbezug, Orientierung an den Interessen der Beteiligten, Mit- und 

Selbstverantwortung, Einbeziehen vieler Sinne und soziales Lernen. Sämtliche Aspekte 

seien zu Gunsten der Eindeutigkeit und Fassbarkeit der Begriffe nicht miteinander 

verknüpfōŀǊΦ ±ƻǊ ŀƭƭŜƳ ǾƻƳ αǇǊŀƪǘƛǎŎƘŜƴ [ŜǊƴŜƴά ǎƛŜƘǘ BÖNSCH das handlungs-

orientierte Lernen in Abgrenzung, da handlungsorientiertes Lernen grundsätzlich auch 

kognitive Merkmale implizierten. Auch JANK & MEYER (1994, S. 338) bekräftigen diese 

Differenzierung, denn in dem Konzept könne Nachdenken nicht durch praktisches 

Handeln ersetzt werden. In der Literatur lässt sich keine strikte Trennung der Begriffe 

finden. Wenn überhaupt geschieht dies anhand von minimalen Abweichungen oder 

Erweiterungen. BÖNSCH beschreibt die Grenzen zwischen beiden Lernprinzipien als 

verschwommen, da beide Prinzipien vom Lernenden einen die ganze Person mit all 

ihren Sinnen betreffenden Lernprozess einforderten. 

2.1.3 Entdeckend forschendes Lernen 

Beim entdeckend-forschenden Lernen handelt es sich um ein allgemeindidaktisches 

Prinzip, das in einer Vielzahl von Lehr-Lern-Situationen sinnvoll zum Einsatz kommen 

kann und soll. Der Zielgedanke ist dabei, dass die Lernenden oder Schüler selbst 

Wissen aktiv produzieren. BENDER beschreibt diesen Sachverhalt sehr anschaulich 

anhand eines Beispiels, bei dem Schüler versuchten, während eines Ausflugs eine 

Milchdose zu öffnen. Als sie ein einziges kleines Loch in die Dose gestochen hatten, 

stellten sie verwundert fest, dass die Milch trotz des Lochs nicht aus der Dose lief. 

hƘƴŜ ƧŜƎƭƛŎƘŜǎ ½ǳǘǳƴ ŜƛƴŜǊ [ŜƘǊƪǊŀŦǘ ŜƴǘǿƛŎƪŜƭǘŜƴ ǎƛŜ αŜƛƎŜƴŜ [ǀǎǳƴƎǎǘƘŜƻǊƛŜƴ ǳƴŘ 

ǎŎƘƭǳƎŜƴ aŜǘƘƻŘŜƴ ǾƻǊΣ ǿƛŜ Ƴŀƴ ŘŜƳ tǊƻōƭŜƳ ŀǳŦ ŘŜƳ DǊǳƴŘ ƎŜƘŜƴ ƪǀƴƴǘŜά 

(BENDER, 2003, S. 1). Die beschriebene Situation zeigt auf sehr triviale Weise, dass das 

selbstständige Ein- und Erarbeiten von Zusammenhängen zur Lösung von Problemen 

auf der Grundlage des bereits vorhandenen Wissensschatzes und der eigenen 

Erfahrungen aufbaut. Wenn man vom Entdeckenden Lernen, so wie es im Alltag jedes 

Menschen, ähnlich der Schüler mit der Milchdose, vorkommt, absieht und man diese 
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Lernmethode auf das Handlungsfeld Schule spezifiziert, so wird rasch deutlich, dass 

der beinahe grenzenlose Aktionsfreiraum, durch den Zeitdruck bedingt, eine 

veränderte Form annehmen muss. Im Gegensatz zur Freiarbeit bekommt der Schüler 

das zu entdeckende Unterrichtsthema über Aufgabenstellungen durch den Lehrer 

vordefiniert. Sowohl die Autonomie des Schülers bezüglich seiner eigenen 

Arbeitsweise, als auch die Teamfähigkeit und die damit verbundene Sozialkompetenz 

werden bei der Problemlösung gefordert und gefördert. 

Die Aufgabe des Lehrers beschränkt sich darauf, die Schüler beim Entdecken und 

Forschen zwar zu unterstützen, das Wissen soll jedoch selbstständig erarbeitet und 

durchdacht werden. Dieser zielführende Entwicklungsprozess wird häufig nicht auf 

direktem Weg durchlaufen. Wie intensiv sich diese Kursänderungen gestalten, hängt in 

großem Maße vom Lehrer ab, der bei zu ausschweifenden Umwegen wieder zurück 

auf die Hauptrichtung verweisen sollte. Bereits 1973 schreibt NEBER (1973 und 1978 

(zit. nach BASTIAN, 1991, S. 10)), dass die besten Ergebnisse dann erzielt werden, wenn 

nicht ohne Vorgabe gearbeitet wird, sondern dǳǊŎƘ ŘŜƴ [ŜƘǊŜǊ αƭŜƛŎƘǘ ƎŜƭŜƴƪǘά ǿƛǊŘΦ 

Für BRUNER (1981, S. 25), ŘŜǊ ŘŜƴ .ŜƎǊƛŦŦ α9ƴǘŘŜŎƪŜƴŘŜǎ [ŜǊƴŜƴά ƴŀŎƘƘŀƭǘƛƎ ƎŜǇǊŅƎǘ 

hat,  geht mit diesem Sachverhalt zeitgleich auch eine Verschiebung von extrinsischer 

zur intrinsischen Motivation einher ς seines EraŎƘǘŜƴǎ ǎǘŜƭƭǘ ǎƛŎƘ Ŝƛƴ α½ǳǎǘŀƴŘ ŘŜǊ 

LƴƴŜƴƎŜƭŜƛǘŜǘƘŜƛǘά ŜƛƴΦ LƳ LŘŜŀƭŦŀƭƭ ǿŜǊŘŜƴ ƛƳ !ƴǎŎƘƭǳǎǎ ŀƴ Ŝƛƴ ŜǊŦƻƭƎǊŜƛŎƘŜǎ ƻŘŜǊ ŀǳŎƘ 

nicht erfolgreiches Bearbeiten eines Problems, gemeinsam mit dem Lehrer, im 

Rahmen einer Ergebnissicherung, die von den Schülern gewählten Methoden und 

Lösungsstrategien diskutiert. CRIBLEZ (1996, S. 65) weist darauf hin, dass den Schülern 

rückblickend generell veranschaulicht werden sollte, dass die eigene Entdeckung fast 

immer bereits vorher schon Bestand hatte. So wird das Entdeckende Lernen im 

Schulalltag vor allem dort sinnvoll eingesetzt, wo das schrittweise Nachentdecken 

eines bereits vorliegenden Erkenntnisprozesses beabsichtigt wird; zum Einstieg in ein 

Thema oder zur unbemerkten Überprüfung von Wissensbeständen der Schüler durch 

ŘŜƴ [ŜƘǊŜǊΦ α5ŜǊ ²ŜƎ ƪŀƴƴ ǎƻǿƻƘƭ Ǿƻƴ ŜƛƴŜǊ ōŜŘŜǳǘǎŀƳŜƴ CǊŀƎŜǎǘŜƭƭǳƴƎ ŀǳǎƎŜƘŜƴŘ 

als auch rekonstruierend von einem Ergebnis her beschritten werden. In beiden Fällen 

Ƴǳǎǎ ŀōŜǊ ŜƛƴŜ ƭƻƘƴŜƴŘŜ !ǳŦƎŀōŜ ǾƻǊƭƛŜƎŜƴά όSTADLER, 2005, S. 22). Dieser lohnende 

Gewinn muss für die Schüler ersichtlich sein und kann völlig verschiedene 

Ausprägungen annehmen. WINTER (1989, S. 2) weist in seiner Einleitung zum Begriff des 

entdeckenden Lernens bereits 1989 darauf hin, dass Lernen immer nur als 

α²ŜƛǘŜǊƭŜǊƴŜƴά Ȋǳ ǎŜƘŜƴ ǎŜƛƴ ƪŀƴƴΦ 5ƛŜ ±ƻǊǎǘŜƭƭǳƴƎΣ αŜǘǿŀǎ ŦǳƴƪŜƭƴŘ bŜǳŜǎ ǿǸǊŘŜ ŀǳŦ 

ŜƛƴŜƴ ǾƻƭƭƪƻƳƳŜƴ ƭŜŜǊŜƴ tƭŀǘȊ ƛƳ [ŀƴƎȊŜƛǘƎŜŘŅŎƘǘƴƛǎ ŀōƎŜǎǇŜƛŎƘŜǊǘ ǿŜǊŘŜƴά ǎŜƛ 

αƎŅƴȊƭƛŎƘ ƛƴŀŘŅǉǳŀǘάΦ 5ŜǊ tǊƻȊŜǎǎ ŘŜǎ [ŜǊƴŜƴǎ ǿƛǊŘ ǎƻ ōŜǘǊŅŎƘǘƭƛŎƘ Ǿƻƴ ŘŜƳ ōŜǎǘƛƳƳǘΣ 

was bereits vorrätig ist. 

Nicht nur die Gewissheit, dass Entdeckendes Lernen auf dem persönlichen, 

individuellen Wissensfundament jedes einzelnen Schülers aufbaut und somit 

regelmäßiges Arbeiten und eigener Einsatz sich lohnen, sondern insbesondere die 
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Tatsache, dass sich die Methodenkompetenz, als pädagogisches Ziel, hier 

hervorragend anwenden und verdeutlichen lässt, sprechen für den Einsatz dieses 

didaktischen Prinzips. Das selbstentwickelte Wissen wird so besser und länger 

behalten (GUDJONS, 1997, S. 24). Zusätzlich werden dem Lernenden durch diese 

Arbeitsweise Einblicke in die Gliederung von Wissen und in die damit verknüpften 

Zusammenhänge ermöglicht. STADLER fordert für die Umsetzung des entdeckenden 

[ŜǊƴŜƴǎ Ŝƛƴ αaƛƴŘŜǎǘƳŀǖ ŀƴ {ŜƭōǎǘǎǘŅƴŘƛƎƪŜƛǘάΣ welches wiederum mit einem hohen 

α!ƴǘŜƛƭ ŀƴ {ŜƭōǎǘǘŅǘƛƎƪŜƛǘά ǿŜŎƘǎŜƭǿƛǊƪǘ ǳƴŘ ǎƛŎƘ ǎƻƳƛǘ ǇǊƻȊŜǎǎƻǊƛŜƴǘƛŜǊǘ ǾŜǊƎǊǀǖŜǊǘΦ  

αDie Schüler sollen durch das Suchen, Fragen und Prüfen von 
Lösungen ein Stück weit zu Konstrukteuren des eigenen Wissens 
und zu verantwortlichen Mitgestaltern des Unterrichts werden. Die 
Lehrkräfte wiederum ς eher in den Funktionen des Arrangierens, 
Beratens und Moderierens ς werden mit andersartigen Planungs- 
und Vorbereitungsaufgaben konfrontiert, wenn es darum geht, zu 
lehren und zugleich bewusst lernen zu lassen, oder wenn sogar das 
Scheitern von Lernprozessen als notwendige Erfahrung 
einkalkuliert werden soll. Insofern sind moderne Erkenntnisse der 
Kognitions- und Motivationspsychologie durchaus in den 
allgemeindidaktischen Vorstellungen eines entdeckend-
forschenden Lernens bereits enthaltenά (STADLER, 2005, S. 22). 

Entdeckend-forschendes Lernen muss somit als ein mehr oder weniger theoretisches 

Konstrukt gesehen werden, das die Idee verfolgt, durch aktives Handeln Erkenntnis-

fortschritt und Wissenserwerb voranzutreiben, ohne gleichzeitig verstärkt durch 

Informationen von außen einzuwirken. Diese Forderung nach einer größtmöglichen 

Aktivierung der Schüler sowohl auf physischer als auch auf kognitiver Ebene lässt sich 

darüber hinaus lernpsychologisch begründen. Nach SPITZER (2002) überdauert das 

Wissen am ehesten im Gedächtnis, zu dessen Aneignung der Schüler selbst aktiv 

beigetragen hat. So besteht die größte Herausforderung für den Lehrer in der Praxis 

darin, durch geschickte Gestaltung des Unterrichts möglichst viele Schüler zu 

aktivieren und fortlaufend zu motivieren. 

2.2 Historischer Hintergrund 

Im Folgenden wird ein kurzer Exkurs bezüglich der historischen Entwicklung des 

Schulsports gegeben, der im Weiteren Gegenstand der Arbeit sein soll.  

2.2.1 Schulsport in Deutschland 

Das folgende Kapitel soll einen historischen Abriss über die Entwicklung der Theorie im 

Sportunterricht, insbesondere der Biomechanik bzw. Bewegungslehre im Schul-

rahmen, geben. Sowohl politische Einflüsse, verschiedene Ansätze, als auch der 
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Anspruch nach einer Theorie-Praxis-Verknüpfung werden wiedergegeben und 

diskutiert. 

Über den Begriff der Sporttheorie lässt sich trefflich diskutieren ς vom Reproduzieren 

grundlegenden Sportwissens wie beispielsweise die Kenntnis über Wettkampfregeln, 

die das institutionalisierte Sporttreiben überhaupt erst ermöglichen, bis hin zu 

fächerübergreifender Abstraktionsfähigkeit, die Sportinhalte nur streift, erstreckt sich 

ein sehr breites Spektrum. In der folgenden Arbeit wird Sporttheorie, in Anlehnung an 

KURZ (1976, S. 272), über das Basiswissen zum Ausüben einer Sportart hinaus, als 

α5ŜƴƪǇǊƻȊŜǎǎŜΣ ŘƛŜ ƛƴ ǊŜƭŀǘƛǾŜǊ ȊŜƛǘƭƛŎƘŜǊ !ōƎŜƘƻōŜƴƘŜƛǘ Ǿƻƴ ŘŜƴ IŀƴŘƭǳƴƎŜƴ 

ŀōƭŀǳŦŜƴΣ ŦǸǊ ŘƛŜ ǎƛŜ ŀƴƎŜǎǘŜƭƭǘ ǿŜǊŘŜƴά ǾŜǊǎǘŀƴŘŜƴΦ 5ŜǊ ǎƛŎƘ Ƴƛǘ ŘŜǊ {ǇƻǊǘǘƘŜƻǊƛŜ 

Befassende sollte so in der Lage sein, sich seiner erarbeiteten Fähigkeiten im Rahmen 

αŘŜǊ ŜƛƎŜƴŜƴ {ǇƻǊǘǇǊŀȄƛǎ ŀǳŎƘ ǊŜŦƭŜȄƛǾ Ȋǳ ǾŜǊƎŜǿƛǎǎŜǊƴΦά {ƻ stand die Sporttheorie 

sowohl in mittelbarem, als auch in unmittelbarem Zusammenhang zum sportlichen 

Handeln. Eine Verknüpfung zur Praxis war damit unerlässlich und wurde einstimmig 

gefordert. 

Seit den 1770er Jahren wird die Verknüpfung zwischen Sportpraxis und ςtheorie 

diskutiert. Bereits die Reformpädagogen um Johann Christoph Friedrich GUTSMUTHS
5 

waren sich Ende des 18. Jahrhunderts der Notwendigkeit der Theorie im Rahmen von 

sogenannten Belehrungen bewusst. Besseres Lernen, auch bezugnehmend auf andere 

Fächer, und der Motivationsaspekt spielten in ihren Augen eine große Rolle. In der Zeit 

der Reformpädagogik (1890 ς 1933) traǘŜƴ ǾƻǊ ŀƭƭŜƳ ŘƛŜ α!ǎǇŜƪte der Optimierung 

ǘŜŎƘƴƻƳƻǘƻǊƛǎŎƘŜǊ CŜǊǘƛƎƪŜƛǘŜƴά όSTIBBE, 1993, S. 198) beim Beobachten und 

Besprechen von Bewegungen in den Vordergrund. Parallel zu dieser Entwicklung 

wurden jedoch auch immer wieder Warnungen laut, die befürchteten, durch die 

zunehmende Theorie von der eigentlichen Bewegung abzukommen. ECKART brachte 

ŘƛŜǎ мфмо Ƴƛǘ ǎŜƛƴŜǊ !ǳǎǎŀƎŜ ŀǳŦ ŘŜƴ tǳƴƪǘΥ α.Ŝƛ ŀƭƭ ŘŜƳ ŘŀǊŦ ŘŜǊ ¢ǳǊƴǳƴǘŜǊǊƛŎƘǘ ƪŜƛƴ 

Redeunterricht werden. Turnen bleibt die HauptǎŀŎƘŜΦά ²ŅƘǊŜƴŘ ŘŜǎ bŀǘƛƻƴŀƭ-

sozialismus wurde die Theorie der Leibesübungen stark politisiert und diente so 

hauptsächlich als beeinflussendes Medium für nationalsozialistische Ideologien. 

Nach 1945 trat vor allem der pädagogische Erziehungsanspruch des Faches Sport in 

den Vordergrund, der biomechanische Aspekte im Rahmen des Bewegungslernens und 

ςbeobachtens nur als Randerscheinung thematisiert. Der theoretische Anspruch an das 

Fach Sport wurde insgesamt jedoch immens gestärkt. 

αAuf innerfachlicher Ebene wurde im Hinblick auf den speziellen 
Erziehungsanspruch eƛƴŜ ǾŜǊǎǘŅǊƪǘ αƪƻƎƴƛǘƛǾŜ 5ǳǊŎƘŘǊƛƴƎǳƴƎά 
ǾŜǊƭŀƴƎǘΣ ǿƻǊǳƴǘŜǊ Ƴŀƴ ǾƻǊ ŀƭƭŜƳ ŜƛƴŜ αƎŜƛǎǘƛƎŜ aƛǘŀǊōŜƛǘάΣ Řŀǎ 
αaƛǘŘŜƴƪŜƴάΣ ŘƛŜ αwŜŦƭŜȄƛƻƴ ǸōŜǊ Řŀǎ ǎǇƻǊǘƭƛŎƘŜ ¢ǳƴά ǳƴŘ 
α5ƛǎƪǳǎǎƛƻƴ ǸōŜǊ ŘƛŜ [ŜƛōŜǎǸōǳƴƎŜƴά ǾŜǊǎǘŀƴŘά (STIBBE, 1993, 
S. 272 zitiert nach STADLER, 2003, S. 15). 

                                                        
5 GUTSMUTHS (1759 ς 1839), deutscher Pädagoge und Begründer des modernen Sportunterrichts 
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Im Zuge dieser Entwicklung wurden ebenfalls Anregungen zu fächerübergreifendem 

Lehren und Lernen diskutiert und der Ruf nach eigenen Theoriestunden im Fach Sport 

wurde laut. 

2.2.2 Leistungskurssystem 

Im Juli des Jahres 1972 beschloss die Kultusministerkonferenz (KMK) die sogenannten 

Bonner Vereinbarungen. Inhaltlich stellten diese Vereinbarungen eine Neugestaltung 

der gymnasialen Oberstufe in der Sekundarstufe II dar und damit direkt verbunden, die 

Einführung des Leistungskurssystems in der Bundesrepublik Deutschland. Bereits zwei 

Jahre zuvor hatte der Deutsche Bildungsrat sich dafür ausgesprochen, dass das reine 

Erlangen der Studierfähigkeit durch wissenschaftsorientiertes Lernen ersetzt werden 

sollte. So orientierte sich der neu eingeführte Leistungskurs Sport nicht mehr nur am 

Hochleistungssportgedanken der vergangenen Jahre, der durch den Schulversuch 

Sportgymnasium geprägt war. Das neu eingeführte Kurssystem unterteilte sich in 

einen Pflicht- und Wahlbereich. Ersterer bestand neben den sprachlich-literarisch-

künstlerischen, gesellschaftswissenschaftlichen und mathematisch-naturwissen-

schaftlich-technischen Aufgabenfeldern und der Religionslehre auch aus dem Sport. 

Der Erwerb von Kenntnissen und Fertigkeiten sollte im verpflichtenden Bereich im 

Fokus stehen (STADLER, 2003, S. 29). Der Sportunterricht hatte sich, nach einer aus-

giebigen Diskussion über dessen Existenzberechtigung, gegenüber allen anderen 

Fächern sowohl als Grund- als auch als Leistungskurs in der gymnasialen Oberstufe 

etabliert und emanzipiert. 

Der erste Lehrplan, der noch im Jahr 1972 für das sechsstündige Leistungsfach Sport in 

Nordrhein-Westfahlen erarbeitet worden war, wurde bereits ein Jahr später 

überarbeitet. Inhaltlich wurde ein Kompromiss aus Leistungsanspruch und gleich-

zeitiger Vielseitigkeit umgesetzt, der im Rahmen der neu eingeführten zweistündigen 

{ǇƻǊǘǘƘŜƻǊƛŜ αŘŜƴ 9ǊǿŜǊō ǎǇƻǊǘǿƛǎǎŜƴǎŎƘŀŦǘƭƛŎƘŜǊ YŜƴƴǘƴƛǎǎŜ Ƴƛǘ ŘŜƴ {ŎƘǿŜǊǇǳƴƪǘŜƴ 

Trainingslehre, Sportmedizin und Sportsoziologie, in der Reflexion über das eigene 

Sporttreiben und schließlich allgemein in der Auseinandersetzung mit dem Phänomen 

{ǇƻǊǘά ŀōŘŜŎƪŜƴ sollte (NAUL & SCHULZ, 1992, S. 276). Auch sportartübergreifende 

Inhalte und die Thematisierung des Sports in fächerübergreifender Weise waren ein 

ausgewiesenes Ziel der Theorieeinheiten. Den gravierenden Unterschied hinsichtlich 

der Forderung nach Wissenschaftspropädeutik zwischen dem Grund- und dem 

Leistungskurs sieht SCHLÜTER ǿƛŜ ŦƻƭƎǘΥ .ŜƛƳ DǊǳƴŘƪǳǊǎ ƎŜƘǘ Ŝǎ ƭŜŘƛƎƭƛŎƘ αŘŀǊǳƳΣ ŜƛƴŜ 

bestimmte praktische Fähigkeit durch eine zwischengeschaltete Reflexion auf ein 

ƘǀƘŜǊŜǎ bƛǾŜŀǳ Ȋǳ ƘŜōŜƴΦά 5ŜǊ DǊǳƴŘƪǳǊǎ ƭƛŜŦŜǊǘ ǎƻƳƛǘ ƴǳǊ Ŝƛƴ α±ƻǊǎǘŀŘƛǳƳ ȊǳƳ 

ǿƛǎǎŜƴǎŎƘŀŦǘǎǇǊƻǇŅŘŜǳǘƛǎŎƘŜƴ [ŜǊƴŜƴά (SCHLÜTER, 1992, S. 405). Indes sollen im 

Leistungskurs die physischen Erfahrungen bei der Bewegungsdurchführung gesammelt 

werden, ŘƛŜ αǳƴǘŜǊ 9ƛƴōŜȊƛŜƘǳƴƎ (sport-)wissenschaftlicher Theorie in problem-

ƭǀǎŜƴŘŜǊ ²ŜƛǎŜ Ȋǳ ŜǊŀǊōŜƛǘŜƴ ǿŅǊŜƴά όSTADLER, 2003, S. 32). In der Umsetzung des 1974 
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erlassenen Lehrplans in Bayern manifestierten sich in der Sporttheorie binnen kurzer 

Zeit die Sportbiologie und die Trainingslehre mit großen zeitlichen Umfängen, im 

Verhältnis zur Bewegungslehre, die zwar den Forderungen nach direkter Verknüpfung 

zwischen Theorie und Praxis ebenso eindrucksvoll nachkommen hätte können, zeitlich 

jedoch eine geringere Rolle einnahm. 1976 wurden bundesweit gültige 

Prüfungsbestimmungen letztlich im Normenbuch Sport festgelegt. Diese 

Bestimmungen wurden in den darauffolgenden Jahren intensiv diskutiert und kritisiert. 

Das Normenbuch Sport reduzierte den noch 1972 gefeierten Spielraum der Grund- und 

Leistungskurse drastisch. Für NAUL (1977, S. 187) ǿǳǊŘŜ ŘŀƳƛǘ ŜƛƴŜǊ αAbbilddidaktik 

gefolgt, die lediglich die Inhalte des Sportstudiums in die Sekundarstufe II hineinholt, 

ohne nach deren schulpädagogischer Funktionen und den Interessen der Schüler zu 

fragenά. Sowohl viele Sportdidaktiker als auch Lehrer kritisierten die ungenügende 

Einbindung in den Entwicklungsprozess des Normenbuchs Sport.  

αDie Tendenz des Normenbuches Sport zur motorischen Leistung 
wird voll übernommen; der eigentliche Auftrag, Beiträge zu einem 
wissenschaftspropädeutischen Unterricht zu leisten, tritt in den 
Hintergrund; der Unterricht in der Sporttheorie reduziert sich auf 
eine Abbildung der universitären sportwissenschaftlichen 
Arbeitsbereiche (Abbilddidaktik); es überwiegt die additive 
Verknüpfung sportwissenschaftlicher Teilgebiete gegenüber einer 
problemorientierten, interdisziplinären Arbeitsweise; die Bereiche 
Sportbiologie, Trainings- und Bewegungslehre besitzen ein 
Übergewicht gegenüber sozialwissenschaftlichen und 
pädagogischen Theoriebereichen: eine Verbindung zwischen dem 
Bereich der Theorie und Praxis der Sportarten und dem Bereich der 
allgemeinen Sporttheorie ist kaum gegeben; die Sportlehrer 
wurden und werden durch ihre Ausbildung bzw. geeignete 
Fortbildungsmaßnahmen nicht auf die Umgestaltung des 
Sportunterrichts in der gymnasialen Oberstufe vorbereitetά 
(LANGENFELD et al., 1980, S. 110 Hervorhebung im Original). 

Diese Situationsbeschreibung des Leistungskurses durch Langenfeld et al. liefert einen 

komprimierten Überblick der dringlichsten Kritikpunkte, acht Jahre nach dessen 

Einführung. 

Aufgrund dieser prekären Situation reagierte die Kultusministerkonferenz 1983 und 

legte eine zweite Fassung der Prüfungsanforderungen vor. Grund- und Leistungskurs 

wurden besser aufeinander abgestimmt und der Unterricht wurde, durch offenere 

Strukturen und den Wegfall vieler Vorgaben, wieder mit mehr Selbstbestimmung und 

so mit mehr Möglichkeiten in der Verknüpfung zwischen Theorie und Praxis durch den 

Lehrer ausgestattet. 
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2.2.3 Der gymnasiale Bildungsplan in Baden-Württemberg 

Das wesentliche Instrument zur Steuerung von Unterricht sind Lehrpläne. Ihre Aufgabe 

ist es, sowohl bewährte Inhalte und Strukturen fortzuführen, als auch auf neue 

Herausforderungen vorzubereiten. So lassen sich Lehrpläne nach PROHL & KRICK Χ 

αώΧΦ] als Teil der Selbstthematisierung einer Gesellschaft 
verstehen, in der sie ein Bild von sich entwirft, in welchem 
(bewegungs-) kulturell Gewachsenes und für wichtig Befundenes 
ōŜǿŀƘǊǘ ǿƛǊŘΦ ώΧΦϐ [ŜƘǊǇƭŀƴŜƴǘǎŎƘŜƛŘǳƴƎŜƴ ōŀǎƛŜǊŜƴ ǿŜǎŜƴǘƭƛŎƘ 
auf Überlegungen hinsichtlich der Entwicklung der Kinder und 
Jugendlichen, des sozio- und bewegungskulturellen Kontextes 
sowie der Rolle der Schule und der Bedeutung des Fachs in der 
jeweiligen Gesellschaft. Folglich beeinflussen 
Gesellschaftskonzepte, Bewegungskultur und Menschenbild das 
Sportunterrichtskonzept, welches wiederum grundlegend für die 
Ausrichtung der Lehrpläne istά (PROHL & KRICK, 2006, S. 19). 

In der historischen Analyse der Lehrpläne zeigt sich, dass die Begeisterung, die durch 

die Einführung und die bundesweiten Diskussionen Anfang der 1970er Jahre ausgelöst 

wurde, in den 1980er Jahren regelrecht verebbte. ASCHEBROCK und HÜBNER konstatieren 

1989 in diesem Zusammenhang rücƪōƭƛŎƪŜƴŘ ŘŜƴ !ǳǎŘǊǳŎƪ ŘŜǊ α[ŜƘǊǇƭŀƴŀōǎǘƛƴŜƴȊά 

der Sportdidaktik. Erst in den 1990er Jahren wird, durch den Legitimationsdruck des 

Faches Sports in der Schule, wieder offenkundig an der Weiterentwicklung von 

Lehrplänen gearbeitet. 

Da sich die im Rahmen der Arbeit dargestellten Intervention und Aspekte auf die 

gymnasiale Oberstufe in Baden-Württemberg beziehen, wird im Folgenden explizit der 

aktuelle (ab 2004) und in konzentrierter Form der davor (ab 1994) geltende 

Bildungsplan des Landes Baden-Württembergs beleuchtet. Primär werden die Inhalte 

des Faches Sport insbesondere bezogen auf die Biomechanik und das physische 

Erlebnis Sport im Rahmen einer möglichen Theorie-Praxis-Verknüpfung analysiert, um 

Forderungen und Möglichkeiten sichtbar zu machen. Sekundär werden im gegenwärtig 

geltenden Bildungsplan von 2004, Leitgedanken zum Kompetenzenerwerb sowie die 

Inhalte der Fächer Physik und Naturwissenschaft und Technik (NWT) konkretisiert. Auf 

dieser Grundlage aufbauend wird in Kapitel drei dann die Konzeption und 

Argumentation des Modulsystems vorgestellt. 

Der gymnasiale Bildungsplan 1994 (Baden-Württemberg) 

α5ŜǊ {ŎƘǳƭǎǇƻǊǘ ƛǎǘ ǿŜǎŜƴǘƭƛŎƘŜǊ .ŜǎǘŀƴŘǘŜƛƭ ŜƛƴŜǊ ƎŀƴȊƘŜƛǘƭƛŎƘŜƴ .ƛƭŘǳƴƎ ǳƴŘ 

9ǊȊƛŜƘǳƴƎά ό.ƛƭŘǳƴƎǎǇƭŀƴ ŦǸǊ Řŀǎ DȅƳƴŀǎƛǳƳΣ .ŀŘŜƴ-Württemberg, 1994, S. 33). Mit 

dieser Aussage eröffnet der Bildungsplan für das Gymnasium von 1994 den Erziehungs- 

und Bildungsauftrag des Fachs Sport. Neben dem Ziel, die Schüler zum Sporttreiben zu 

befähigen und einen Beitrag zur Gesundheitserziehung zu leisten, stehen auch die 
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Forderung der Wissensvermittlung und der Vermittlung von unmittelbaren sinnlichen, 

körperlichen Erfahrungen im Fokus. Der Sportunterricht soll vom Schüler also als eine 

!Ǌǘ 9ǊƭŜōƴƛǎ ǿŀƘǊƎŜƴƻƳƳŜƴ ǿŜǊŘŜƴΦ !ǳǖŜǊŘŜƳ ǎƛƴŘ ¢ƘŜƻǊƛŜ ǳƴŘ tǊŀȄƛǎ αǘǊŀƴǎǇŀǊŜƴǘά 

miteinander zu verbinden. Mit welchen Mitteln dieser Forderung nach Verknüpfung 

allerdings nachgekommen werden soll, dazu schweigt der Lehrplan. 

Im ehemals geltenden Grund- und Leistungskurssystem sollen im Sportunterricht der 

Grundkurse im Rahmen der IndividualsporǘŀǊǘŜƴ αYŜƴƴǘƴƛǎǎŜ ŜƛƴŦŀŎƘŜǊ ½ǳǎŀƳƳŜƴ-

hänge aus den Bereichen der Trainings- ǳƴŘ .ŜǿŜƎǳƴƎǎƭŜƘǊŜά ŘƛŜ {ŎƘǸƭŜǊ ŘŜǊ YƭŀǎǎŜƴ 

мн ǳƴŘ мо ƛƴ ƛƘǊŜǊ .ŜǿŜƎǳƴƎǎŀǳǎŦǸƘǊǳƴƎ ǳƴǘŜǊǎǘǸǘȊŜƴΣ ǎƻǿƛŜ Řŀǎ 9ǊƭŜǊƴŜƴ αƴŜǳŜǊ 

.ŜǿŜƎǳƴƎǎŦƻǊƳŜƴ ƭŜƛŎƘǘŜǊ ǳƴŘ ǎŎƘƴŜƭƭŜǊά ƳŀŎƘŜƴΦ LƳ 5Ŝǘŀƛl werden theoretische 

Fachkenntnisse an dieser Stelle jedoch nicht aufgeführt. Die oben genannte Forderung 

findet sich im selben Wortlaut im Leistungskurs der Klassen 12 und 13 wieder. Dieser 

ist allerdings durch die Sporttheorie (eine extra Wochenstunde) erweitert. Hier heißt 

ŜǎΥ αtǊŀȄƛǎ ǳƴŘ ¢ƘŜƻǊƛŜ ǎƻƭƭŜƴ ŜƴƎ ǾŜǊƪƴǸǇŦǘ ǿŜǊŘŜƴ ǳƴŘ ǎƛƴŘ ŘŀƘŜǊ ŀǳŎƘ Ǿƻƴ 

ŘŜǊǎŜƭōŜƴ [ŜƘǊƪǊŀŦǘ Ȋǳ ǳƴǘŜǊǊƛŎƘǘŜƴά ό.ƛƭŘǳƴƎǎǇƭŀƴ ŦǸǊ Řŀǎ DȅƳƴŀǎƛǳƳΣ .ŀŘŜƴ-

Württemberg, 1994, S. 784). Die explizit geregelte Notengebung zwischen Praxis und 

Theorie (Verhältnis 2:1) unterstreicht den Stellenwert der Sporttheorie. Im 

α{ǇƻǊǘōŜǊŜƛŎƘ пά ŘŜǎ [ŜƛǎǘǳƴƎǎƪǳǊǎŜǎ ŦƛƴŘŜƴ ǎƛŎƘ ǳƴǘŜǊ tǳƴƪǘ αпΦн .ŜǿŜƎǳƴƎǎƭŜƘǊŜά 

Ziele, die, in der für den Bildungsplan 1994 typischen T-Form, in sehr detaillierte 

Inhalte und Hinweise aufgeteilt sind. Die Bereiche werden folgendermaßen präzisiert: 

Mechanische und biomechanische Begriffe und Gesetze mit sportspezifischen 

Verdeutlichungen: 

¶ Translation, Rotation 

¶ Grundgesetze 

¶ Gleichgewichtsgesetze 

¶ Gesetze über Krafteinwirkung 

¶ Erhaltungsgesetze 

¶ Bewegung im Wasser 

o Statischer und dynamischer Auftrieb, Wasserwiderstand, Vortrieb 

Biomechanische Prinzipien: 

¶ Anfangskraft 

¶ Optimaler Beschleunigungsweg 

¶ Koordination von Teilimpulsen 

¶ Bewegung im Wasser 

o Minimaler Wasserwiderstand 

o Optimal langer Weg der Antriebsflächen 

o Minimale Geschwindigkeitsschwankungen 
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Beobachten und Beschreiben ausgewählter sportlicher Bewegungen: 

¶ Aktionsskizze und Erweiterungen, Verlaufsbeschreibungen 

Gliedern und Analysieren ausgewählter sportlicher Bewegungen: 

¶ Klassische Phasengliederung 

¶ Funktionale Gliederung durch funktionale Belegung von Aktionen: Bewegungs-

spielräume und Fehler 

¶ Bewegungsvergleich 

(Bildungsplan für das Gymnasium, Baden-Württemberg, 1994, S. 789) 

Der gymnasiale Bildungsplan 2004 (Baden-Württemberg) 

In den vor allem unter Pädagogen und Politikern heftig diskutierten Ergebnissen der 

Studie TIMSS6 aus dem Jahr 1995 und den, durch die Medien getriebenen, 

schockierenden Ergebnissen der fünf Jahre später durchgeführten PISA-Studie7, 

schnitten deutsche Schüler im internationalen Vergleich erschreckend schlecht ab. 

Infolgedessen wurden auf bildungspolitischer Ebene einschneidende Initiativen 

ergriffen. Unter anderem soll die Qualität deutscher Schulbildung durch die Einführung 

ŜƛƴŜǎ α{ȅǎǘŜƳǎ ŘŜǊ vǳŀƭƛǘŅǘǎŜƴǘǿƛŎƪƭǳƴƎά ŦǸǊ {ŎƘǳƭŜƴ ǸōŜǊǇǊǸŦōŀǊ ǳƴŘ ƴŀŎƘƘŀƭǘƛƎ 

gesichert werden (Bildungsplan 2004, Baden-Württemberg, 2004, S. 8). Durch die 

Evaluation von Unterricht verspricht man sich sowohl Durchschaubarkeit, als auch 

Hilfe zur Weiterentwicklung der Unterrichts- und Schulkultur. Der Bildungsplan 2004, 

den das Ministerium für Kultus, Jugend und Sport des Landes Baden-Württemberg 

neben Neuerungen wie einer Kontingentstundentafel, neuen Fächerverbünden, 

schulartspezifischen Akzenten und außerunterrichtlichen Projekten in Kooperation 

zwischen verschiedenen Fächern verordnet, soll durch die Einführung der 

Bildungsstandards einen Teil dazu beiǘǊŀƎŜƴΦ ²ŜƛǘŜǊŜ ½ƛŜƭŜ ǎƛƴŘ ŘƛŜ α{ǘŅǊƪǳƴƎ ŘŜǊ 

pädagogischen Selbstständigkeit in der Gestaltung der Lernkultur durch die 

Unterscheidung von Kern- und Schulcurriculum8ά ǎƻǿƛŜ ŘŀƳƛǘ ǾŜǊōǳƴŘŜƴΣ ŘƛŜ 

αwŜŘǳȊƛŜǊǳƴƎ ŘŜǘŀƛƭƭƛŜǊǘŜǊ ±ƻǊƎŀōŜƴ ŦǸǊ [ŜƘǊŜǊά ƎŜƪƻǇǇŜƭǘ Ƴƛǘ ƳŜƘǊ αǇŅŘŀƎƻƎƛǎŎƘŜƳ 

HandlungsŦǊŜƛǊŀǳƳάΦ {ƻ ƎŜōŜ ŘŜǊ [ŜƘǊǇƭŀƴ ŀƴ αǿŀǎ αƎŜƭŜƘǊǘά ǿŜǊŘŜƴ ǎƻƭƭΦ 9ƛƴ 

Bildungsplan gibt an, was junge Menscheƴ ƛƳ ǿŜƛǘŜǎǘŜƴ {ƛƴƴŜ ŘŜǎ ²ƻǊǘŜǎ αƭŜǊƴŜƴά 

ǎƻƭƭŜƴΦά 

                                                        
6
 TIMSS: Third International Mathematics and Science Study (Dritte Internationale Mathematik- und 

Naturwissenschaftsstudie), international vergleichende Schulleistungsuntersuchung  
7
 PISA: Programme for International Student Assessment (Programm zur internationalen 

Schülerbewertung), international vergleichende Schulleistungsuntersuchung der OECD (Organisation für 
wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung) 
8
 Das Schulcurriculum stellt die individuelle Gestaltung des schulspezifischen Teils des Bildungsplans dar. 

Das Kerncurriculum beschreibt die Inhalte der Bildungsstandards des Bildungsplans 2004. 
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Durch die Formulierung von Bildungsstandards sollen Unterrichtsarrangements 

entstehen, durch die die Schüler unterschiedliche Kompetenzen9 entwickeln: 

1. Personale Kompetenz 

2. Sozialkompetenz 

3. Methodenkompetenz 

4. Fach- (oder Sach-)Kompetenz 

Für die Entwicklung dieser Kompetenzen eignen sich laut Bildungsplan die folgenden, 

im Bildungsplan 2004 beispielhaft aufgeführten, didaktischen und methodischen 

Prinzipien und Verfahren besonders: 

1. Lernen durch Handeln (learning by doing) 

2. Selbstständiges, eigenverantwortliches und selbstkontrolliertes Lernen 

3. Aktiv-entdeckendes Lernen 

4. Lernen durch Zuversicht (positive Erfahrungen) 

5. Lernen durch Vielfalt (der Weg ist das Ziel) 

6. Lernen durch Kooperation 

7. Kompetenzübergreifendes Lernen 

8. Lernen durch Rhythmisierung 

9. Lernen durch (Lern-)Strategien am Beispiel variabler Lernsituationen 

10. Lernen durch die Verknüpfung zwischen Schule und Lebenswelt der Schüler 

Der Bildungsplan 2004 ist in drei Ebenen unterteilt: An der Spitze stehen staatliche 

Vorgaben, die für die Schulen verpflichtend sind. Sie erörtern den Bildungsauftrag des 

entsprechenden Faches und legen didaktische Prinzipien dar. Dann folgen Beispiele zur 

Konkretisierung der oben genannten Vorgaben. Die Beispiele veranschaulichen 

ebenfalls ein präzisiertes Anspruchsniveau der Vorgaben. Im dritten Teil schließt sich 

die Vorstellung von Umsetzungsbeispielen für die Praxis an. 

2.2.3.1 Bildungsstandards / Kompetenzen und Inhalte 

Bildungsstandards für Physik 

Neu beim Kompetenzerwerb des Faches Physik ist, dass die im Fach Physik 

erarbeiteten Fachmethoden und -inhalte ebenfalls Basis für andere Fächer und 

Fächerverbünde im Rahmen nutzbarer Denk- und Arbeitshaltungen sein sollen. So 

kann die Physik bei fächerübergreifenden Problemstellungen dienlich sein. Eine 

ǿŜƛǘŜǊŜ CƻǊŘŜǊǳƴƎΣ ŘƛŜ ŘƛŜǎ ǳƴǘŜǊƳŀǳŜǊǘΣ ƛǎǘΣ Řŀǎǎ αŘŀǎ ƛƳ wŀƘƳŜƴ ŘŜǊ ǇƘȅǎƛƪŀƭƛǎŎƘŜƴ 

Grundbildung an speziellen Beispielen erworbene Wissen über Fakten und begriffliche 

Strukturen [Χ] ŀǳŦ ƴŜǳŜ CǊŀƎŜǎǘŜƭƭǳƴƎŜƴ ŀƴǿŜƴŘōŀǊ ǎŜƛƴά Ƴǳǎǎ ό.ƛƭŘǳƴƎǎǇƭŀƴ нллпΣ 

                                                        
9 α9ƛƴŜ Yompetenz ist eine komplexe Fähigkeit, die sich aus richtigem Wahrnehmen, Urteilen und 
Handeln zusammensetzt und darum notwendig das Verstehen der wichtigsten Sachverhalte voraussetzt 
(Bildungsplan 2004, Baden-Württemberg, 2004, S. 10)ά 
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Baden-Württemberg, 2004, S. 180). Denkbar wäre hier, wie im weiteren Verlauf der 

α5ƛŘŀƪǘƛǎŎƘŜƴ DǊǳƴŘǎŅǘȊŜά ōŜǎŎƘǊƛŜōŜƴΣ ŜƛƴŜ !ƴǊŜƎǳƴƎ ŘŜǊ {ŎƘǸƭŜǊ ŘǳǊŎƘ αƻŦŦŜƴŜ 

Problemstellungen und entŘŜŎƪŜƴŘŜǎ [ŜǊƴŜƴάΦ 5ŀōŜƛ ǎǘŜƭƭŜƴ αƘŀƴŘƭǳƴƎǎƻǊƛŜƴǘƛŜǊǘŜǎ 

und entdeckendŜǎ [ŜǊƴŜƴ ǳƴŘ !ǊōŜƛǘŜƴ ώΧϐ ǘǊŀƎŜƴŘŜ {ŅǳƭŜƴ ŘŜǎ tƘȅǎƛƪǳƴǘŜǊǊƛŎƘǘǎά 

dar. Ausdrücklich wird innerhalb der Leitgedanken zum Fach Physik auf die 

gleichberechtigte Ansprache von Schülerinnen und Schülern durch geeignete 

Lehrinhalte und -methoden hingewiesen. Die geforderten Fachinhalte der Fächer 

Physik, Sport und Naturwissenschaft und Technik (NWT), werden im nachfolgenden 

Kapitel (2.2.3.2) dezidiert beleuchtet. 

Bildungsstandards für Sport 

Aufgabe des Schulsports ist neben der Schulung motorischer Fähigkeiten und 

Fertigkeiten ebenfalls die Vermittlung von Kenntnissen und Einstellungen. Eine 

genauere Auflistung dieser Kenntnisse ist jedoch den kursstufenspezifischen Hinweisen 

vorbehalten. Neben der Trainings- und Bewegungslehre werden auch die Sport-

psychologie, die Sportsoziologie und die Auseinandersetzung mit gesellschaftlich 

ǊŜƭŜǾŀƴǘŜƴ CǊŀƎŜƴ ŘŜǎ {ǇƻǊǘǎ ŀǳŦƎŜŦǸƘǊǘΦ !ǳǖŜǊŘŜƳ ǿƛǊŘ ŀǳŦ αŘƛŜ ±ŜǊƪƴǸǇŦǳƴƎ Ǿƻƴ 

ǇǊŀƪǘƛǎŎƘŜƴ ǳƴŘ ǘƘŜƻǊŜǘƛǎŎƘŜƴ LƴƘŀƭǘŜƴά ǾŜǊǿƛŜǎŜƴΦ 5ŜǊ {ǇƻǊǘ ǎǘǸǘȊǘ ǎƛŎƘ ς im 

Gegensatz zur Physik, die sich selbst eher als Stütze sieht ς direkt und unverblümt auf 

ŀƴŘŜǊŜ CŀŎƘǊƛŎƘǘǳƴƎŜƴΥ α±ƛŜƭŜ tƘŅƴƻƳŜƴŜ ŘŜǎ {ǇƻǊǘǎ ƪǀƴƴŜƴ ƴǳǊ ƳƛǘƘƛƭŦŜ Ǿƻƴ 

Grundlagenwissen aus anderen Fachbereichen erklärt werden. Fachübergreifendes 

und fächerverbindendes Arbeiten sind deshalb unabdingbare Voraussetzungen für 

ǿƛǎǎŜƴǎŎƘŀŦǘǎǇǊƻǇŅŘŜǳǘƛǎŎƘŜ CǊŀƎŜǎǘŜƭƭǳƴƎŜƴά ό.ƛƭŘǳƴƎǎǇƭŀƴ нл04, Baden-

Württemberg, 2004, S. 302). Dies unterstreicht die elementare Notwendigkeit anderer 

Basiswissenschaften für den Sport. 

Bildungsstandards für Naturwissenschaft und Technik (NWT) 

Das Fach NWT vereint die naturwissenschaftlichen Basisfächer Biologie, Chemie, 

Geographie und PhysikΦ tǊƻƧŜƪǘƻǊƛŜƴǘƛŜǊǘ ǎƻƭƭ Řŀǎ CŀŎƘ .ŜȊǳƎ ƴŜƘƳŜƴ ŀǳŦ α{ȅǎǘŜƳŜ ŀǳǎ 

der beobachtbaren Welt; diese gehören zu den Bereichen der belebten und 

ǳƴōŜƭŜōǘŜƴ bŀǘǳǊ ǳƴŘ ¢ŜŎƘƴƛƪά ό.ƛƭŘǳƴƎǎǇƭŀƴ нл04, Baden-Württemberg, 2004, 

S. 398). Bei den Schülern soll dadurch ein Verständnis für die Rolle der Basis-

wissenschaften und deren Bedeutung im Alltag geschaffen werden. Im Abschnitt 

αYƻƳǇŜǘŜƴȊŜǊǿŜǊōά Řer Leitgedanken zum Fach NWT wird darauf hingewiesen, dass 

dieser Auftrag durch die Betrachtung komplexer Sachverhalte unter naturwissen-

schaftlichen und technischen Aspekten erreicht werde.  
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Kompetenzen und Inhalte 

Während der gymnasiale Bildungsplan von 1994 im Bereich der Fachinhalte sehr 

detaillierte Vorgaben macht, offenbart der Bildungsplan 2004 dem Lehrer viele 

Optionen. Zum Teil geben ausgeprägte Wahlmöglichkeiten den Schulen und Lehrern 

die Möglichkeit sich sowohl im Rahmen einzelner Unterrichtsthemen zu spezialisieren, 

als auch hinsichtlich der thematischen Ausrichtung der Schulen Profile zu erarbeiten 

und zu schärfen. Dies wird durch die Einführung des Kern- und Schulcurriculums 

deutlich. Während zwei Drittel der Unterrichtszeit durch das vorgegebene Kern-

curriculum determiniert sind, bleibt den Schulen ein Drittel der Zeit bzw. des Stoffs für 

schulintern vereinbarte Inhalte. 

Klasse Physik (Mechanik) Sport NWT 

9/10 - Wahrnehmung: Schwere  

- Messung: Schwerkraft  

- Größen: Masse, Massendichte, 
Kraft, Geschwindigkeit, Impuls, 
Impulserhaltung, 
Beschleunigung, (qualitativ: 
Zentripetalkraft, Drehimpuls, 
Drehimpulserhaltung), 
Energie (Energieerhaltung)  

- Strukturen: Energiespeicherung 
und -transport 

- physikalische Abläufe im 
menschlichen Körper 

- Anwendung 
leichtathletischer 
Techniken aus Klasse 
7/8  

- Erlernen einer weiteren 
Wurf-/Stoßdisziplin  

- Kurzstrecke, Sprung 
absolvieren  

- Akrobatik und normfreie 
Bewegungen turnen  

- zwei Schwimmtechniken 
beherrschen  

- Mannschaftssportarten  

- Energie (-träger, -speicher, 
-umwandlung)  

- Körperfunktionen auf 
physikalische Vorgänge 
zurückführen  

- den Bewegungsapparat 
unter biomechanischen 
Aspekten beschreiben  

- Analogien zwischen 
technischen und 
natürlichen Systemen 
erkennen und 
beschreiben  

11/12 Wissenschaftspropädeutisch 
orientierte Grundbildung der in 
Klasse 9/10 erlernten Inhalte:  

- Wahrnehmung: Schwere  

- Messung: Schwerkraft  

- Größen: Masse, Massendichte, 
Kraft, Geschwindigkeit, Impuls, 
Impulserhaltung, 
Beschleunigung, (qualitativ: 
Zentripetalkraft, Drehimpuls, 
Drehimpulserhaltung), 
Energie (Energieerhaltung), 
Frequenz, Periodendauer, 
Amplitude, Wellenlänge, 
Ausbreitungsgeschwindigkeit  

- Strukturen: Energiespeicherung 
und -transport 

- physikalische Abläufe im 
menschlichen Körper 

- jeder Schüler wählt zwei 
Individualsportarten, 
eine 
Mannschaftssportart  

- Fachkenntnisse: 

- die Bedeutung 
physischer 
Leistungsfaktoren 

- sportartspezifisches 
Grundwissen 
wiedergeben 

- biomechanische 
Prinzipien an 
ausgewählten 
Bewegungsabläufen 
anwenden [nur im 4-
stündigen Kurs]  

 

Tab. 2.1:  Standards und Inhalte des Bildungsplans 2004 der Klassenstufen 9 bis 12 für die Fächer Physik 
(Mechanik), Sport und NWT 
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Da diese jedoch zwischen Schulen differieren können, vergleicht Tabelle 2.1 einzig die 

aus Sicht des Ministeriums relevanten Inhalte der Kerncurricula der Fächer Physik, 

Sport und NWT. Während die Schüler im Fach Sport in Klasse 11/12 bereits in 

vorangegangenen Klassen erarbeitete Mannschafts- sowie Individualsportarten 

wählen können und Fachkenntnisse (v.a. im 4-stündigen Kurs) neu erarbeitet werden, 

wird im Fach Physik ς durch die biomechanische Thematik hier einzig auf den 

Teilbereich der Mechanik beschränkt ς der gesamte Inhalt aus Klasse 9/10 wiederholt 

und lediglich um die in Tabelle 2.1 kursiv gedruckten Größen: Frequenz, 

Periodendauer, Amplitude, Wellenlänge und Ausbreitungsgeschwindigkeit erweitert. 

Der Schwerpunkt im Bereich der Mechanik liegt demnach auf einer wissenschafts-

propädeutisch orientierten Vertiefung der vorher eher auf qualitativer Ebene 

behandelten Inhalte. Das Fach NWT fördert bereits in Klasse 9/10 biomechanische 

Themen, wie das Zurückführen von Körperfunktionen auf physikalische Aspekte oder 

die Beschreibung des menschlichen Bewegungsapparates unter biomechanischen 

Aspekten. Dem übergeordnet steht das Verständnis der Schüler für Analogien 

zwischen technischen und natürlichen Systemen, wie dem Menschen. Die Energie 

sowie Speicher- und Transportmöglichkeiten werden im Fach NWT, obwohl in der 

Physik bereits vorhanden, zusätzlich ausdrücklich aufgeführt. Inwiefern sich die durch 

den Bildungsplan geforderten Inhalte aus Tabelle 2.1 ergänzen lassen bzw. inwiefern 

eine Ergänzung zwangsläufig notwendig ist, wird im folgenden Kapitel erörtert.  

2.2.3.2 Schnittmengen zwischen Sport und Physik 

Aus Sicht des Sports erscheint eine Verknüpfung mit der Physik eher ungewöhnlich 

und fremd. Deutlich häufiger trifft man Verbindungen zu anderen Fächern wie 

Biologie, Kunst oder Musik an. Wechselt man jedoch die Perspektive und untersucht 

die Kombination aus Sicht der Physik, so zeigt sich, dass der Bezugsrahmen Sport hier 

vollkommen alltäglich ist. Allein die Betrachtung von Bildern auf oder in Schulbüchern 

des Faches Physik zeigt, dass der Sport und vor allem die sportliche Bewegung hier 

allgegenwärtig zu sein scheint, was sich durch Bilder von Leichtathleten, Kampf- oder 

Radsportlern zeigt. Dies hat zwei Ursachen: Einerseits versucht die Physik durch den 

bei Schülern beliebten Sport (vgl. Kap. 2.2.5), ihre Attraktivität zu steigern und ihr 

oftmals nüchternes Image somit dynamischer zu präsentieren. Es wird versucht einen 

Bezug zur Lebenswelt der Schüler und deren Sportaktivitäten zu schaffen, um sowohl 

die Motivation und damit auch die emotionale Bindung bei der Arbeit mit den 

jeweiligen Inhalten zu stärken, als auch die Nachhaltigkeit des Erarbeiteten zu steigern. 

Der zweite Grund ist ein völlig pragmatischer: Die Physik ist eine Wissenschaft, die sich 

ς ähnlich wie der Sport ς sowohl auf Theorie als auch auf Praxis (hier Experimente und 

Versuche) stützt und von der Kombination lebt. Der Gegenstand des ältesten 

Teilgebiets, der Mechanik, ist die Untersuchung und Beschreibung von bewegten 

Körpern und den entsprechend wirkenden Kräften. Bezogen auf den Menschen und 
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dessen Leben (vgl. Inhalte des Physik- und NWT-Unterrichts des Bildungsplans 2004), 

das durch Bewegung geprägt ist, liegt so eine Verknüpfung mit dem Sport äußerst 

nahe. 

Vor allem in Fachzeitschriften zum Physikunterricht finden sich zahlreiche Artikel zu 

fächerübergreifenden Themen, welche die Schnittmenge aus Sport und Physik 

geschickt zur eigenen Attraktivitätssteigerung nutzen. Diese lassen sich grundsätzlich 

in zwei Typen unterteilen: Übersichtsartikel und themenspezifische Artikel. Übersichts-

artikel liefern dem Leser eine Vielzahl schemenhafter Anregungen und Vorschläge 

hinsichtlich physikalischer Inhalte und passender authentischer Probleme. So offeriert 

beispielsweise Hartmut WIESNER
10

 ƛƴ ǎŜƛƴŜƳ !ǊǘƛƪŜƭ α[ŜōŜƴŘƛƎŜ tƘȅǎƛƪά ŘŜǊ ½ŜƛǘǎŎƘǊƛŦǘ 

α¦ƴǘŜǊǊƛŎƘǘ tƘȅǎƛƪά ŘŜƳ [ŜǎŜǊ ƴŜōŜƴ ŜƛƴŜǊ ǘŜƛƭǿŜƛǎŜ ƪƻƳƳŜƴǘƛŜǊǘŜƴ [ƛǘŜǊŀǘǳǊƭƛǎte eine 

Übersichtstabelle, in der sich Beispiele für lebendige Physik im Physiklehrplan finden 

lassen (WIESNER, 2005). Einen Auszug daraus zeigt Tabelle 2.2. 

Optik 

Bildentstehung Auge, Tieraugen, Sehen in Luft und Wasser ό.ǎǇΦ α{ŜƘŜƴ ǳƴǘŜǊ ²ŀǎǎŜǊάύΣ 
Fehlsichtigkeiten, erweiterter Wahrnehmungsbereich (Infrarotstrahlung 
bei der Grubenotter) 

Reflexion/Streuung Leuchtende Tieraugen (Katzen), Leuchtmoose 

Transmission {ŜƭŜƪǘƛǾŜ {ǘǊŀƘƭǳƴƎǎŘǳǊŎƘƭŅǎǎƛƎƪŜƛǘ ƛƴ ¢ƛŜǊŦŜƭƭŜƴ ό.ǎǇΦ αCŜƭƭ ŘŜǎ 9ƛǎōŅǊŜƴάύ 

Χ Χ 

Mechanik 

Hebel 9ƭƭōƻƎŜƴ ό.ǎǇΦ α9ǊŀǊōŜƛǘǳƴƎ ŘŜǎ IŜōŜƭƎŜǎŜǘȊŜǎΣ .ŜƭŀǎǘǳƴƎ ŘŜǊ 
²ƛǊōŜƭǎŅǳƭŜ ό.ǎǇΦ α²ƛǊōŜƭǎŅǳƭŜύΣ YƴƛŜƎŜƭŜƴƪ 

Pendel DŜƘŜƴ ǳƴŘ [ŀǳŦŜƴ ό.ǎǇΦ αtƘȅǎƛƪ ŘŜǎ DŜƘŜƴǎάύ 

Rückstoß CƻǊǘōŜǿŜƎǳƴƎ Ǿƻƴ vǳŀƭƭŜƴ ό.ǎǇΦ α±ƻǊǘǊƛŜō Ǿƻƴ ²ŀǎǎŜǊǘƛŜǊŜƴά), Start 
beim Sprint 

Kraft CƻǊǘōŜǿŜƎǳƴƎ ŘǳǊŎƘ wǳŘŜǊƴ ǳƴŘ hǎȊƛƭƭŀǘƛƻƴ ό.ǎǇΦ α±ƻǊǘǊƛŜō Ǿƻƴ 
²ŀǎǎŜǊǘƛŜǊŜƴάύ 

Adhäsion/Kohäsion {ŜƭōǎǘǊŜƛƴƛƎǳƴƎ Ǿƻƴ tŦƭŀƴȊŜƴ ό.ǎǇΦ α[ƻǘǳǎŜŦŦŜƪǘάύ 

Energie Wärmehaushalt, Temperaturregelmechanismen 

Druck !ǘƳǳƴƎ ό.ǎǇΦ α!ǘŜƳȊǳƎǾƻƭǳƳŜƴάύΣ ¢ŀǳŎƘŜƴΣ {ŎƘƴƻǊchel 

Auftrieb Schwimmblase 

Akustik 

Χ Χ 

Tab. 2.2Υ .ŜƛǎǇƛŜƭŜ ŦǸǊ α[ŜōŜƴŘƛƎŜ tƘȅǎƛƪά ƛƳ tƘȅǎƛƪƭŜƘǊǇƭŀƴ όƴŀŎƘ WIESNER, 2005) 

Das übergeordnete Themenheft beschreibt, für den Physikunterricht aufbereitet, 

vereinzelte Themen einer Kombination aus Physik und Biologie. Als Lebewesen der 

Natur findet man den Menschen hier entsprechend aus mechanischer Sicht 
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beschrieben; so auch auf den Sport bezogen. Die aufbereiteten Themen sind in der 

Tabelle in Klammern als Beispiele mit den zugehörigen Arbeitstiteln versehen. Auch in 

ŘŜǊ ½ŜƛǘǎŎƘǊƛŦǘ αtǊŀȄƛǎ ŘŜǊ bŀǘǳǊǿƛǎǎŜƴǎŎƘŀŦǘŜƴ tƘȅǎƛƪ ƛƴ ŘŜǊ {ŎƘǳƭŜά ŦƛƴŘŜƴ ǎƛŎƘ 

dementsprechende Übersichtsartikel wie der von Lars-Patrick MAYΣ αtƘȅǎƛƪ ǳƴŘ {ǇƻǊǘ 

ƛƴ ŘŜǊ [ƛǘŜǊŀǘǳǊά ŀǳǎ ŘŜƳ WŀƘǊ нлло. MAY (2003, S. 13) veröffentlicht darin eine seit 

Mitte der 90er Jahre recherchierte Liste bestehend aus Themen und zugehöriger 

Quellen, miǘ ŘŜǊ LƴǘŜƴǎƛƻƴΣ αŜƛƴŜƳ [ŜƘǊŜǊ ώΧϐ Ideenmaterial zur Verfügung zu stellen. 

Außerdem können selbst gemessene Werte mit bereits durchgeführten Messungen 

ōȊǿΦ aŜǎǎǾŜǊŦŀƘǊŜƴ ǾŜǊƎƭƛŎƘŜƴ ǿŜǊŘŜƴάΦ 5ŜǊ ŜǊǀŦŦƴŜǘŜ ±ŜǊƎƭŜƛŎƘ ōŜȊƛŜƘǘ ǎƛŎƘ ŘŀōŜƛ 

auf die Primärliteratur. 

Betrachtet man nun solche Literaturempfehlungen, also themenspezifische Artikel 

genauer, so lassen sich diese wiederum in zwei Unterkategorien einteilen: Einerseits 

finden sich Artikel, die rein theoriegestützte Projekte mit Schulklassen schildern und 

Hintergrundinformationen liefern. Beispiele dafür sind die Berechnung von Ski-

sprungweiten anhand von Originaldaten eines Skisprungschanzentisches oder die 

kinematische Untersuchung von Wasserspringern mittels Videoauswertesystem und 

bereits zur Verfügung stehender Videoaufnahmen im Physiksaal und EDV-Raum der 

Schule (MAY & KAYSER, 2003 und MARTIN, 2003). 

Andererseits existieren Arbeiten, die unterrichtsspezifischer und mit Zusatzmaterialien 

wie Arbeitsblättern oder konkreten Fragestellungen ergänzt sind. Der vorgestellte 

Unterricht wird häufig in Projektform durchgeführt, da nicht zuletzt die räumliche 

Situation des Physiksaales der Schule nur wenig Raum für sportliche Bewegungsaus-

führungen lässt. Die vom Schüler zu bearbeitenden Aufgaben sind überwiegend 

unmittelbar auf physikalische Sachverhalte bezogen formuliert. Häufig werden Fragen 

durch Rechnungen und daran anknüpfende theorielastige Gedankenexperimente 

ergänzt (MÜLLER, 2002 und MAYR, 2002). 

Auffällig ist die Tatsache, dass die Sportart Turnen, die durch ihren schulrelevanten 

Physikgehalt eine relativ große Schnittmenge bietet, in der Literatur äußerst wenig 

Beachtung findet. Den Hauptanteil an Themen machen Wurf- und Sprungbewegungen, 

Schwimmen, Laufen und vereinzelt Ballspiele aus. Die Themen, die im Rahmen der 

vorliegenden Arbeit in Modulform aufbereitet wurden, werden in Tabelle 3.2 

(Kap. 3.3.3) dargestellt. 

2.2.4 Die aktuelle Situation der Sporttheorie 

Bereits Anfang der 1990er Jahre stellten NAUL (1990) und TREBELS (1994) fest, dass eine 

Umgestaltung des herkömmlichen Sportunterrichts der Oberstufe erforderlich sei; weg 

vom vorwiegend sportartorientierten Praxisangebot, das auf eine Verbesserung der 

körperlichen Fähigkeiten ausgerichtet war, hin zu disziplinverbindenden Entwürfen, 

deren Inhalte themen- und problemorientiert sein sollten. Der Sportunterricht könne 
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somit enge wechselseitige Zusammenhänge wissenschaftlicher Erkenntnisse und 

Bedeutungen untereinander erfahrbar machen und Anwendungen hinsichtlich der 

eigenen Praxis ermöglichen. TREBELSΣ ŘŜǊ Ƴƛǘ ŘŜǊ Ǿƻƴ ƛƘƳ ƎŜƭŜƛǘŜǘŜƴ αtǊƻƧŜƪǘƎǊǳǇǇŜ 

[ŜƛǎǘǳƴƎǎƪǳǊǎ {ǇƻǊǘά ōŜǊŜƛǘǎ мфут ǳƴŘ мфуу ŜƛƴȊŜƭƴŜΣ ǎŜƘǊ ǳƳŦŀƴƎǊŜƛŎƘŜ .eispiel-

übersichtsmaterialien erarbeitete, weist in diesem Zusammenhang darauf hin, dass 

eine dringend notwendige Sammlung praktischer Unterrichtsbeispiele schlichtweg 

nicht existiere und längst überfällig sei. 

αGerade in einem sehr an Praxis orientierten Fach, das sich 
traditionell als Anwalt des Körpers versteht, liegt es nahe, dass sich 
eine Spannung zwischen dem ganzheitlichen Erziehungsanspruch 
des Fachs Sport und dem vor allem an kognitiven Fähigkeiten 
orientierten Qualifikationsauftrag der gymnasialen Oberstufe 
entwickelt. Während der ganzheitliche Erziehungsanspruch 
besonders äußerlich aktive körperliche Tätigkeit bei Bewegung, 
Spiel und Sport erfordert, die auch den Geist berühren soll, setzt 
der Qualifikationsauftrag der Oberstufe auf innere geistige 
Tätigkeiten, die auch einmal körperliche Tätigkeiten zulassen 
können. Auf der einen Seite geht es also im Wesentlichen um 
Praxis, auf der anderen um Theorieά (SCHWEIHOFEN & DREILING, 2004, 
S. 2). 

Da der Forderung der Kultusministerkonferenz (KMK), den praktischen Unterricht 

durch theoretische Inhalte zu erweitern, um so die Abiturfähigkeit des Fachs Sport zu 

gewährleisten, nur unbefriedigend entsprochen werden konnte, wurde Sport als 

viertes Prüfungsfach in Nordrhein-Westfalen (NRW) 1999 ausgesetzt. Argumente, dass 

die Menge an vermittelten Kenntnissen und Methoden für eine anspruchsvolle 

Abiturprüfung zu gering und die Tiefe des Wissens für die gymnasiale Abiturprüfung 

unzureichend sei, waren dabei Diskussionsgrundlage (SCHWEIHOFEN & DREILING, 2004, 

S. 3). Erst seit Mitte des Jahres 2009 besteht, nach mehrjähriger Prüfung der 

Vergleichbarkeit des Faches Sport als Abiturfach durch das Ministerium für Schule und 

Weiterbildung sowie der Schulaufsichtsbehörden, für die Gymnasien von NRW wieder 

die Möglichkeit, Sport nach Antragstellung als viertes Abiturfach anzubieten. 

Nicht nur im Hinblick auf die Legitimation des Faches Sport in der Schule, die seit Mitte 

des letzten Jahrhunderts immer wieder aufs Neue diskutiert wird, wie das aktuelle 

Beispiel aus NRW zeigt, spielt die Sporttheorie eine immer größer werdende Rolle. Vor 

allem die Forderungen der neuen Lehr- bzw. Bildungspläne ergeben eine klare Tendenz 

zur Unverzichtbarkeit der Sporttheorie. Einerseits bieten die Pläne durch offene 

Themen- und Inhaltsangebote neue Möglichkeiten für eine Verknüpfung zwischen 

Theorie und Praxis, andererseits fordern sie, durch den Ruf nach Handlungskompetenz 

und selbstständigem Problemlösungsverhalten, die auf der Theorie basieren, die 

notwendige Vermittlung unterstützender Kenntnisse.  
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2.2.5 Die Rolle der Bildungsinstitutionen 

Seit vielen Jahren ertönt der Ruf der Wirtschaft und der Hochschulen nach 

qualifizierten Abiturienten, um dem Fachkräftemangel in der Bundesrepublik 

Deutschland entgegen zu wirken. Qualifizierte Abiturienten ς was verbirgt sich hinter 

dieser geforderten Spezies? 

α2008 erwarben 442.100 Schulabgängerinnen und -abgänger eine 
Studienberechtigung. Damit lag die Studienberechtigtenquote bei 
45%. Das bedeutet, dass 2008 fast jeder Zweite gemessen an den 
Gleichaltrigen in der Bevölkerung die schulischen Voraussetzungen 
erfüllte, ein Hochschulstudium in Deutschland aufzunehmen.  

Zwischen 2000 und 2008 ist die Studienberechtigtenquote um acht 
Prozentpunkte gestiegenά (Statistisches Bundesamt, 2010, S. 6). 

Obwohl sich die Anzahl der jungen Menschen, die studieren dürfen, seit Beginn der 

gesamtdeutschen Aufzeichnung des Jahres 1992 auf einem Allzeithoch befindet, 

beklagen sowohl Lehrer als auch Hochschullehrer mangelndes Interesse und fehlende 

Motivation seitens ihrer Zöglinge. Vor allem die Naturwissenschaften, auf die sich der 

Forschungs- und Industriestandort Deutschland stützt, sind im Vergleich zu anderen 

Studienfächern hinsichtlich ihrer Studienanfängerzahlen und des zukünftigen Bedarfs 

deutlich unterdurchschnittlich. So muss die Ursache dieses Problems folglich noch vor 

dem Abitur und dem Erlangen der Hochschulreife unserer Schüler liegen.  

Das Interesse an einem Studienfach oder einer Fachrichtung wird in der Regel sowohl 

durch potentielle Zukunftsaussichten im anschließenden Berufsfeld, als auch durch das 

Bild des jeweiligen Fachunterrichts in der Schule, mit dem der Schüler das Studienfach 

verknüpft, geschaffen und geprägt. Nach Auffassung von GOTTFRIED MERZYN, Professor 

für Physikdidaktik i. R. der Universität Göttingen, sind Schüler mühelos in der Lage, die 

jeweiligen Schulfächer als Fachdisziplinen trotz aller Gemeinsamkeiten voneinander 

abzugrenzen, da diese in direkter Konkurrenz zueinander stehen. Es läge für einen 

{ŎƘǸƭŜǊ ƴƛŎƘǘǎ ƴŅƘŜǊΣ αŀƭǎ ŀƳ 9ƴŘŜ ŜƛƴŜǎ Schultages zu vergleichen: Lehrer A mit 

Lehrerin B, Inhalt C mit D, Fach E mit Fach F. Das habe ich gerne gemocht, das hat mich 

ƛƴǘŜǊŜǎǎƛŜǊǘΣ Řŀǎ ǿŀǊ ǀŘŜά όMERZYN, 2008, S. 6). Auf das so geschaffene Bild jedes 

Faches gibt die Beliebtheit der Schulfächer sehr anschaulich Aufschluss. Abbildung 2.3 

zeigt die Ergebnisse einer Repräsentativbefragung, an der 1032 Personen beteiligt 

waren (10-ǎǘǳŦƛƎŜ {ƪŀƭŀΣ м αƳŀƎ ƛŎƘ ǸōŜǊƘŀǳǇǘ ƴƛŎƘǘά ōƛǎ мл αƳŀƎ ƛŎƘ ƎŀƴȊ ōŜǎƻƴŘŜǊǎάύ 

(Institut für Jugendforschung, 2004, S. 9). Vor allem die Fächer Physik und Sport 

unterscheiden sich hinsichtlich ihrer Beliebtheit bei 13- bis 19-jährigen Deutschen 

gravierend. 
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Abb. 2.3: Beliebtheit von Schulfächern bei 13- bis 19-jährigen Deutschen 

(Institut für Jugendforschung 2004, S. 9). Zehnstufige Skala mit 
αмлά ŀƭǎ .ŜǎǘǿŜǊǘ 

Während sich der Sportunterricht großer Beliebtheit erfreut und die Schüler dieses 

Schulfach gerne besuchen, rangiert der Physikunterricht, als unbeliebtestes Fach, auf 

dem letzten Rang. Auch internationale Studien aus anderen europäischen Ländern 

bestätigen diese Befundlage.  

αAus Schweden hört man, dass bei der Fachbeliebtheit Physik und 
Chemie ganz unten rangieren (LINDAHL 2003, S. 258). Die Daten aus 
England, Ungarn, Italien und Schweden bestätigen damit exakt das 
Bild aus dem deutschsprachigen Raumά (MERZYN, 2008, S. 14). 

Das Fach Sport findet sich, wenn in der jeweiligen Untersuchung abgefragt, 

grundsätzlich mit klarem Abstand zum Mittelfeld im oberen Drittel der beliebtesten 

Fächer. Die Fächer Chemie und Physik polarisieren laut MERZYN in besonderer Weise, 

wenn man bipolar, also nach dem beliebtesten und dem unbeliebtesten Fach fragte. 

Die Wahl der ehemals wählbaren Leistungskurse der gymnasialen Oberstufe 

unterstreiche dies ebenfalls deutlich: Schüler, die sich für einen solchen Leistungskurs 

entschieden hattenΣ ȊŜƛŎƘƴŜǘŜƴ ǎƛŎƘ ŘǳǊŎƘ ǎŜƘǊ ǎǘŀǊƪŜ αYƻƳǇŜǘŜƴȊŜƴǸōŜǊȊŜǳƎǳƴƎά 

aus und seien bereits in dieser Phase an Berufen in Natur- und Ingenieurs-

wissenschaften interessiert. Sowohl Physik als auch Chemie wurden aus Sicht der 

Schüler einhellig als schwierige Fächer beschrieben. 

αWenn das bewusste Erleben von Erfolgen beim Verstehen von 
Chemie und Physik und bei ihrer Anwendung auf subjektiv 
bedeutsame Phänomene der zentrale Faktor für Interesse und 
Leistungsbereitschaft ist, dann kann es kaum verwundern, dass so 
viele Schüler sich von den Fächern abwendenά (SCHECKER, 2009, 
S. 85). 
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Demzufolge ist nach MERZYN αŜƛƴ ǾƻǊǊŀƴƎƛƎ ŀǳŦ ŘƛŜ aŜhrheit abgestellter Unterricht [..] 

unabdingbar, wenn man die beiden Fächer aus ihrer derzeitigen Nischenposition 

ƘŜǊŀǳǎōǊƛƴƎŜƴ ǿƛƭƭά. 

Sämtlichen Untersuchungen gemeinsam ist der Unterschied der Beurteilungen 

hinsichtlich des Geschlechts der Schüler. Vor allem in den Naturwissenschaften zeigt 

sich in der 1985 von HOFFMANN und LEHRKE erhobenen großen Interessensstudie eine 

klare Männerdomäne, wie Abbildung 2.4 verdeutlicht. Beim Fach Sport tritt hingegen 

nur eine leichte Differenz (<10%) zugunsten der Jungen in Erscheinung.  

 
Abb. 2.4: Interessenunterschiede zwischen Mädchen und Jungen, 9. Schuljahr. Aufgetragen ist für jedes Fach die 

5ƛŦŦŜǊŜƴȊ ŘŜǎ !ƴǘŜƛƭǎ ŘŜǊ WǳƴƎŜƴ όƛƴ tǊƻȊŜƴǘ ŀƭƭŜǊ WǳƴƎŜƴύΣ ŘƛŜ Řŀǎ CŀŎƘ ŀƭǎ αƛƴǘŜǊŜǎǎŀƴǘά ƻŘŜǊ αǎŜƘǊ 
ƛƴǘŜǊŜǎǎŀƴǘά ōŜǿŜǊǘŜǘŜƴ (5-stufige Skala), und des entsprechenden Anteils der Mädchen (nach Daten von 
HOFFMANN, LEHRKE 1985, S. 38) 

Ein ähnlich gravierendes aktuelles Ergebnis bezüglich der Beliebtheit der Physik liefert 

die Statistik der Deutschen Physikalischen Gesellschaft über die Neueinschreibungen 

der Studierenden des Faches Physik im Wintersemester 2008/09 und im Sommer-

semesters 2009 an sämtlichen deutschen Universitäten (NIENHAUS, 2009, S. 30). In 

Tabelle 2.3 zeigt sich ein Frauenanteil über sämtliche Kategorien/Studiengänge von 

lediglich 28%.  
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Tab. 2.3: Neueinschreibungen im Fach Physik im WS 08/09 und SS09 (NIENHAUS, 2009, S. 30) 

Ein Ziel der Schule, als gesellschaftsbildende Institution, sollte demnach die verstärkte 

Förderung beider Geschlechter in sämtlichen Fächern und Themen sein. 

Weiter beobachtet MERZYN (2008, S. 18) hinsichtlich der Entwicklung dieser Unbeliebt-

heit eine klare Tendenz über die Schullaufbahn. Während 10-jährige Schüler dem 

Physikunterricht noch einheitlich positiv gegenüberstünden, sinke diese Einstellung 

kontinuierlich. Von Jahr zu Jahr verliere das Fach 10% des Altersjahrgangs als 

Sympathisanten. Diesen Einstellungswechsel beobachtet auch LANDWEHR (2002), der 

bei seinen Untersuchungen zur Distanzierung zur Physik Interviews mit Erwachsenen 

über ihr Verhältnis zur Physik geführt hat.  

Ein Lehrer (männlich) erinnert sich 

αIch hab` gut vor Augen diese vorgefertigten Waagen, für die wir 
immer Formeln aufschreiben sollten. Oder, ja diese, die Flaschen, 
die Flaschenzüge, die aufgebaut wurden mit den verschiedenen 
Scheiben. Aber es war alles, es war so steril, es war da alles 
ƛǊƎŜƴŘǿƛŜ ŀǳŦƎŜōŀǳǘΣ ǳƴŘ ŜƛƎŜƴǘƭƛŎƘ ǿƻƭƭǘŜ Ƴŀƴ Ƨŀ ŘŀƳƛǘ ǎǇƛŜƭŜƴΦ Χ 
Fand das irgendwie schon interessant, aber ich fand das nicht 
interessant unter dem Gesichtspunkt, jetzt sagen zu sollen, durch 
wieviel ich das teilen muss oder multiplizieren muss, um 
rauszukriegen, welche Erleichterung da Weg mal Kraft oder was ist. 
In diesem Bereich lagen meine Schädigungen vielleichtά (LANDWEHR, 
2002, S. 185). 
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Der hier beschriebene Drang nach selbstständigem Spiel, nach Ausprobieren und 

Erleben, findet sich ς auf die Organisations- und Unterrichtsstruktur des Physik-

unterrichts angepasst ς gleichermaßen auf Platz eins der beliebtesten Tätigkeiten von 

Schülern im Physikunterricht (vgl. Abb. 2.5) wieder. 

 
Abb. 2.5:  Interesse an Tätigkeiten im Physikunterricht, Schüler (n=4034) der Klasse 9. Aufgetragen ist der Anteil der 

{ŎƘǸƭŜǊ ό҈ύ Ƴƛǘ αǎŜƘǊ ƎǊƻǖŜƳά ƻŘŜǊ αƎǊƻǖŜƳά LƴǘŜǊŜǎǎŜ ŦǸǊ ŜƛƴŜ ¢ŅǘƛƎƪŜƛǘ όƴŀŎƘ HOFFMANN & LEHRKE, 1985) 

Die eigenständige experimentelle Aktivität durch den Schüler, die grundsätzlich mit 

eigenem Erleben, Ausprobieren und Nachvollziehen verknüpft ist, liegt deutlich vor 

dem Lehrerexperiment. Beide, für Schüler attraktiven Tätigkeiten, haben jedoch eines 

gemeinsam: Es besteht ein direkter Bezug zwischen praktischer Anwendung und 

theoretischem Sachverhalt. Um eine nachhaltige Attraktivitätssteigerung des 

Unterrichts und folglich auch der Schülerergebnisse zu erzielen, sollte der Fokus 

ǎǘŅǊƪŜǊ ŀǳŦ ŘƛŜ LƴǘŜǊŜǎǎŜƴ ŘŜǊ {ŎƘǸƭŜǊ ƎŜǊƛŎƘǘŜǘ ǿŜǊŘŜƴΦ α5ŜƳ CƛǎŎƘ Ƴǳǎǎ ŘŜǊ ²ǳǊƳ 

ǎŎƘƳŜŎƪŜƴΣ ƴƛŎƘǘ ŘŜƳ !ƴƎƭŜǊά όMERZYN, 2008, S. 147). 

Die Forderung nach selbstständigem und eigenverantwortlichem Handeln ist nicht 

mehr nur in den Köpfen der Schüler zu finden, sondern ebenfalls auf der Homepage 

des Ministeriums für Kultus, Jugend und Sport Baden-Württembergs (Stand: 

September 2010). 

Betrachtet man die Aufgaben und Ziele des allgemein bildenden Gymnasiums in 

Baden-Württemberg, so wie sie durch das Ministerium verfasst sind, genauer, stellt 

man fest, dass die Schüler eine Fülle an vernetzten Anforderungen erfüllen sollen, die 

in vielfältiger Beziehung zueinander stehen. Abbildung 2.6 liefert hierzu eine Übersicht. 

Bezüglich der Unterrichtsgestaltung durch den Lehrer werden folgende drei Ziele 

genannt:  
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5ŜǊ {ŎƘǸƭŜǊ ǎƻƭƭΧ 

¶ eigenverantwortlich, 

¶ selbstständig und 

¶ zielorientiert handeln. 

Des Weiteren kommt den folgenden neuen Unterrichtsformen besondere Bedeutung 

zu: 

¶ fächerverbindendes Denken und Arbeiten, 

¶ Gruppen- und Partnerarbeit, 

¶ Umgang mit neuen Medien. 

Diese nachdrückliche Forderung nach fächerverbindendem Denken und Arbeiten 

findet sich auch im Zentrum von Abbildung 2.6 wieder. Fächerübergreifendes Arbeiten 

soll so, gestützt durch fächerübergreifende Themen, selbst ansonsten getrennte 

Aufgabenfelder, wie im Rahmen der vorliegenden Arbeit Physik und Sport, sinnvoll 

miteinander vernetzen. Die Bildung des Schülers beschränkt sich offensichtlich nicht 

mehr auf einzelne, voneinander getrennte und in direkter Konkurrenz zueinander 

stehende Fächer, sondern beruht auf einer Arbeitsteilung und gegenseitigen 

Ergänzung der Fächer.  

 
Abb. 2.6: Der Bildungsauftrag des Gymnasiums (Ministerium für Kultus, Jugend und Sport, 2010, Homepage) 
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Die Aufgaben und Zielsetzungen der Schule haben sich somit elementar verändert. 

Nicht mehr die rein fachspezifischen Inhalte, die dem passiven Schüler mittels 

Nürnberger Trichter eingeträufelt werden sollen, stehen im Zentrum, sondern die 

individuellen Vermittlungsmöglichkeiten eines geöffneten Curriculums mit stärker 

kompetenzorientierten Bildungs- oder Leistungsstandards. Die Rolle des Schülers soll, 

nicht zuletzt durch die geforderte Methodenvielfalt, eine aktive, kompetenzorientierte 

Position einnehmen. Dass diese Erwartungen in die Umsetzung vielerorts noch im 

Anfangsstadium ihrer Entwicklung stecken, ist unumstritten. 

Auf der Homepage des Ministeriums finden sich, im Rahmen der Beschreibung des 

Gymnasiums, besondere Anforderungen an Gymnasiasten: 

αBesonders wichtige Eigenschaften für Schülerinnen und Schüler 
des Gymnasiums sind Neugierde und Aufgeschlossenheit für 
abstrakte und theoretische Zusammenhänge, überdurchschnittlich 
hohe Konzentrationsfähigkeit, Ausdauer und geistige Belastbarkeit. 
Außerdem erforderlich sind Freude am Lernen, Experimentieren, 
Beobachten, Finden von Lösungen und Gesetzmäßigkeiten und 
Interesse an literarischen, musischen und künstlerischen Themenά 
(Ministerium für Kultus, Jugend und Sport, Baden-Württemberg11). 

±ƻǊ ŀƭƭŜƳ ŘƛŜ CƻǊŘŜǊǳƴƎŜƴ Ȋǳ .ŜƎƛƴƴ ŘŜǎ ȊǿŜƛǘŜƴ {ŀǘȊŜǎΣ αCǊŜǳŘŜ ŀƳ [ŜǊƴŜƴΣ 

9ȄǇŜǊƛƳŜƴǘƛŜǊŜƴΣ .ŜƻōŀŎƘǘŜƴ ǳƴŘ CƛƴŘŜƴ Ǿƻƴ [ǀǎǳƴƎŜƴ ǳƴŘ DŜǎŜǘȊƳŅǖƛƎƪŜƛǘŜƴάΣ ǎƛƴŘ 

in nahezu jedem Kind angelegt und müssen durch entsprechend gestalteten Unterricht 

gefordert und gefördert werden. Anders kann die oben beschriebene durchweg 

positive Einstellung sehr junger Gymnasialschüler gegenüber der Physik kaum 

begründet werden. 

Um die Bildungsinstitution Schule praktisch in die theoretisch bereits entwickelte 

Situation zu versetzen, muss einerseits die Aus- und Weiterbildung der Lehrer 

ebenfalls inhaltlich angepasst werden, was bereits teilweise geschehen ist. Anderer-

seits besteht ein akuter Mangel an Lehr- und Lernmaterialien, die die Arbeit des 

Lehrers unter aktuellen methodischen und didaktischen Gesichtspunkten ökonomisch 

und klar nachvollziehbar unterstützt. Ein fächerübergreifendes professionelles 

Unterrichten wird nur dann möglich sein, wenn bereits im Rahmen der Lehreraus-

bildung über die eigene Fachwissenschaft hinaus im Rahmen der didaktischen 

Reduktion gearbeitet wird, d.h. Fachinhalte angrenzender Themen einerseits gewahrt 

und überwacht, andererseits Alter, Interessen und Intellekt der Schüler beim 

Wissenstransfer angemessen berücksichtigt werden. Eine Reduktion der wissen-

schaftlichen Exaktheit ist beim Informationstransport unumgänglich. Diese sollte aber 

bewusst und damit vertretbar bemessen werden. 

                                                        
11 http://www.km-bw.de/servlet/PB/menu/1075926/index.html?ROOT=1075594 (September 2010) 
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3 α±ƻƳ ¢ǳƴ ȊǳƳ ±ŜǊǎǘŜƘŜƴά 

"Sage es mir - Ich werde es vergessen! 
Erkläre es mir - Ich werde mich erinnern! 

Lass es mich selber tun - Ich werde verstehen!" 
(KONFUZIUS

12) 

3.1 Die Idee 

5ƛŜ LŘŜŜ ŘŜǎ YƻƴȊŜǇǘǎ α±ƻƳ ¢ǳƴ ȊǳƳ ±ŜǊǎǘŜƘŜƴά ƛǎǘ ŘƛŜ ±ŜǊƪƴǸǇŦǳƴƎ Ǿƻƴ .ƛƻƳŜŎƘŀƴƛƪ 

und praktischem Sportunterricht. Im Zentrum des Konzepts steht die Erarbeitung 

sportbiomechanischer Zusammenhänge anhand systematisch ausgewählter, problem-

orientierter Bewegungserfahrungen. Prädestiniert für den vierstündigen Sportkurs der 

gymnasialen Oberstufe in Baden-Württemberg werden so ausgewählte physikalische 

Themen in den Sportunterricht integriert. Diese physikalischen Inhalte sollen von den 

Schülern am eigenen Körper erfahren werden. Die Forderung von SCHNUR, SCHWAMEDER 

& STADLER (2010) nach ganzheitlichem, fächerübergreifendem Unterricht aufgreifend, 

sollen die Schüler über konkrete Bewegungsaufgaben an biomechanische Inhalte 

herangeführt werden und so die latente Verknüpfung zwischen den Fächern Sport und 

Physik (vgl. Kap. 2.2.3.2) erkennen. Einzigartig ist dabei die zeitliche Abfolge der 

Themenbearbeitung, durch die das Konzept immer zuerst sportlich-physische 

Erfahrungen greifbar macht und im Anschluss eine theoretische Aufarbeitung erfolgt. 

Im Anschluss daran wird durch den Gebrauch des erarbeiteten Wissens, im Rahmen 

erweiterter Anwendungsfelder, dieses gefestigt und sportpraktisch belegt. Diese 

induktive Lernmethode ermöglicht es, die bei Schülern oft unbeliebten Inhalte der 

Physik am Beispiel spezieller Erfahrungen jedes einzelnen Schülers in der Sportpraxis 

zu generalisieren. Die so erarbeiteten biomechanischen Zusammenhänge sollen 

sowohl bei der Lösung sporttheoretischer Fragestellungen im Unterricht, als auch bei 

der Verbesserung der persönlichen sportlichen Leistung hilfreich sein. Da die Module 

sich auf zwei Doppelstunden beschränken, kann die motorische Leistungsverbesserung 

dabei nur ein Nebenprodukt darstellen. Das prozedurale Wissen im Kontext der 

Bewegungserfahrung soll es, auch im Fach Physik schwachen Schülern ermöglichen, 

sportbiomechanische Zusammenhänge einfacher zu verstehen und darüber hinaus 

leichter Transferwissen zu produzieren. Die Kernaussage, die im Rahmen des Konzepts 

vertreten wird, lautet: 

                                                        
12 KONFUZIUS (551 ς 479 v. Chr.), chinesischer Philosoph 
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Das Lernen von Biomechanik ist umso effektiver ς sowohl Leistungen, insbesondere 

Transferleistungen, als auch problematischer nachvollziehbare Zusammenhänge 

betreffend ς je mehr es im Bezug zur eigenen, aktiven Erfahrung betrieben wird. 

Diese These stellt somit eine bedeutende Erweiterung der folgenden Aussage von 

SCHEWE (2000, S. пύ ŘŀǊΥ αLƴ ŘŜǊ {ǇƻǊǘǇŅŘŀƎƻƎƛƪ ƘŜƭŦŜƴ YŜƴƴǘƴƛǎǎŜ ŘŜǊ .ƛƻƳŜŎƘŀƴƛƪ 

sowohl den Lehrern als auch den Schülern, die Gesetzmäßigkeiten von 

Körperbewegungen zu verstehen. Sie fördern dadurch die Lernprozesse beim Erwerb 

ƴŜǳŜǊ .ŜǿŜƎǳƴƎǎŀōƭŅǳŦŜΦά Das Konzept besitzt nicht die Absicht, die pädagogische 

Praxis zu normieren. Respektive soll die Neuakzentuierung einen Beitrag dazu leisten, 

die beklagte Diskrepanz zwischen Sportpraxis und Theorie zu reduzieren und dem 

Praktiker die Möglichkeit eröffnen, sein pädagogisches Handeln reflektiert umzu-

setzen. Ein wichtiger Gesichtspunkt, unter dem das Konzept erarbeitet wurde, ist, dass 

Lernen nicht als passiver Vorgang gesehen wird, sondern einen aktiven Prozess 

darstellt, der nach Möglichkeit systematisch strukturiert wird. Wie interessant dieser 

Prozess dann tatsächlich in der Anwendung verschiedener Module gestaltet wird, 

hängt, wie bei jedem anderen Unterricht, nicht zuletzt von der Lehrperson sowie deren 

Erfahrungen und Geschick im Umgang mit den Lernenden ab. Nicht die Quantität der 

Lerninhalte, an der es gewiss nicht fehlt, ist der Schlüssel zum Erfolg, sondern die 

qualitative Aufbereitung und Kopplung mit der Bewegung. Eine sehr passende 

Beschreibung im metaphorischen Sinne hierfür liefert SPITZER, der das angebotene 

Wissen aus dem Internet mit einem Supermarkt vergleicht: 

αDas Internet verhält sich zum Lernen wie ein Supermarkt zu einem 
guten Essen (vgl. SPITZER 2001a): Im Supermarkt gibt es zwar alles in 
ς verglichen mit den Mengen, die wir essen können ς praktisch 
unbegrenzter Menge. Ein gutes Essen ist jedoch weit mehr als die 
Zutaten. Erst durch geschickte Zusammenstellung und Zubereitung 
werden aus Zutaten Speisen und erst deren wiederum geschickte 
Zusammenstellung und Reihenfolge macht ein gutes Essen ausά 
(SPITZER, 2002, S. 3). 

5ƛŜ ƳŜƛǎǘŜƴ {ŎƘǸƭŜǊ ƘŀōŜƴ Ŝƛƴ ǎŜƘǊ ƎǳǘŜǎ αDŜǎǇǸǊά ŦǸǊ ǇƘȅǎƛƪŀƭƛǎche Phänomene, die 

sie aus dem Alltag kennen. Wer kennt nicht das Gefühl, gegen eine Kraft ankämpfen zu 

müssen, die einen, wenn man sich auf einem drehenden Kinderkarussell befindet, von 

der Drehachse nach außen weg drückt: die Zentrifugalkraft. Ein anderes Beispiel wäre 

das Schaukeln. Die Mehrheit der Kinder und Erwachsenen kann das, ohne sich je 

Gedanken darüber gemacht zu haben, wie oder warum es überhaupt funktioniert. Wir 

bewerkstelligen den Vorgang des Schaukelns ganz automatisch, ohne darüber 

Bescheid zu wissen. Sollten wir die Funktionsweise jedoch genau beschreiben müssen, 

tun wir uns sehr schwer. Genau das ist der Grund dafür, dass Wissen, das auf 

Schulbasis abgeprüft wird, zwar im Rahmen prozeduraler Informationen oftmals in den 

Gehirnen der Schüler gespeichert ist, aber nicht als in Klassenarbeiten geprüftes 

Wissen wiedergegeben werden kann. Im Gegensatz dazu findet sich unglaublich viel 
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Wissen in den Köpfen unserer Schüler, das zwar bis ins Detail auswendig reproduziert 

werden kann, der Zusammenhang zur Anwendung ist den Schülern jedoch völlig fremd 

und man ist in vielen Fällen sichtlich erstaunt, dass das Eine etwas mit dem Anderen zu 

tun hat. Die lebensnahe anwendungsbezogene Physik, explizit im Rahmen der 

Biomechanik, wird nicht allzu selten durch den Schulunterricht separiert und so 

wirklichkeitsfremd und damit für die Schüler unvorstellbar arrangiert. Vor allem für 

Kinder und Jugendliche hat Information, die bildhaft - besser als Erlebnis - gespeichert 

wurde, den ungemeinen Vorteil, dass sie gegenüber rein theoretischen Prozeduren 

deutlich leichter versprachlicht werden kann und so das Erkennen von Zusammen-

hängen leichter fällt. Dieser Sachverhalt wird bei den Modulen immer dann besonders 

bekräftigt, wenn im Anschluss an erlebte Praxis, beim Versuch allgemeine Prinzipien zu 

ŦƛƴŘŜƴΣ ŘƛŜ CǊŀƎŜ ŘƛǎƪǳǘƛŜǊǘ ǿƛǊŘ α²ŀǎ Ƙŀōǘ LƘǊ ŘŜƴƴ ƎŜǎǇǸǊǘΚάΦ 5ƛŜ ±ƛŘŜƻŀƴŀƭȅǎŜ ŘŜǊ 

Theorieblöcke (vgl. Kap. 4.2.2.6) zeigt, dass diese in der Regel durch eine 

überdurchschnittlich hohe Mitarbeit der Schüler geprägt sind.  

NEUWEG ǳƴǘŜǊǘŜƛƭǘ ²ƛǎǎŜƴ ƛƴ ǎŜƛƴŜƳ .ǳŎƘ αYǀƴƴŜǊǎŎƘŀŦǘ ǳƴŘ ƛƳǇƭƛȊƛǘŜǎ ²ƛǎǎŜƴά ƴŀŎƘ 

der bereits 1958 von Michael POLANYI
13 beschriebenen Theorie in die beiden Bereiche 

implizites und explizites Wissen. Unter implizitem Wissen versteht man vereinfacht 

αǿƛǎǎŜƴΣ ǿƛŜ Ŝǘǿŀǎ ƎŜƘǘά ƻƘƴŜ Ŝǎ ƎŜƴŀǳ ōŜǎŎƘǊŜƛōŜƴ Ȋǳ ƪǀƴƴŜƴΦ POLANYI beschreibt 

Explizites Wissen als Wissen, dass exakt kodiert ist und somit mittels Sprache und 

{ŎƘǊƛŦǘ ŜƛƴŘŜǳǘƛƎ ƪƻƳƳǳƴƛȊƛŜǊōŀǊ ƛǎǘΦ aŀƴ ƪǀƴƴǘŜ ŀǳŎƘ Ǿƻƴ αCŀƪǘŜƴǿƛǎǎŜƴά ǎǇǊŜŎƘŜƴΦ 

DÖRNER konzentriert diesen Zustand geradezu provokant im sogenannten Eunuchen-

ǿƛǎǎŜƴΦ α{ƛŜ ǿƛǎǎŜƴΣ ǿƛŜ Ŝǎ ƎŜƘǘΣ ƪǀƴƴŜƴ Ŝǎ ŀōŜǊ ƴƛŎƘǘά όDÖRNER, 1989, S. 304). Eine 

Idee des vorliegenden Konzepts ist es, implizites Wissen in explizites Wissen 

umzuformen und umgekehrt. Schülern, die keine Ahnung vom Körperschwerpunkt 

haben, soll dieser anhand des Wissens darüber, wie man über einen Schwebebalken 

balanciert, implizit vergegenwärtigt werden. Jene Schüler, die den Schwerpunkt eines 

Körpers zwar aus dem Mathematik- bzw. Physikunterricht kennen, sollen innerhalb des 

Konzepts im Sportunterricht bewusst die Möglichkeit bekommen, dessen Lage bei der 

Durchführung von unterschiedlichen Bewegungsaufgaben explizit zu erleben. Im 

Rahmen von kurzen Theorieblöcken wird das Erlebte zuerst verbalisiert, dann 

abstrahiert. Es werden allgemeingültige Zusammenhänge gesucht und gemeinsam 

erarbeitet. In vielen Fällen geschieht dies auf dem Fundament des bereits 

vorhandenen expliziten Wissens der Schüler.  

                                                        
13 POLANYI, Michael (1891 ς 1976), ungarisch-britischer Chemiker und Philosoph, Studium der Chemie an der TH 
Karlsruhe 
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Abb. 3.1: Kommunikation und implizites Wissen (NEUWEG, 1999, S. 10) 

Abbildung 3.1 veranschaulicht den Lernprozess bezogen auf Kommunikation und 

implizites Wissen. Der Sender, stellvertretend für die Lehrperson, die sowohl die 

Expertisen der impliziten Dimension, als auch das Explizite Wissen um einen 

Sachverhalt besitzt, muss mittels Kommunikation versuchen, die Kommunikations-

barriere des Verstehens zu überwinden. Nur wenn dieser Vorgang gelingt, kann 

gemeinsam mit dem Empfänger, hier dem Lernenden, Wissen aktiv konstruiert 

werden. Voraussetzung für einen positiven Verlauf ist die Vermehrung eines bereits 

bestehenden nichtexpliziten Wissensanteils, der vom Empfänger als bereits 

vorhandenes Fachwissen beherrscht wird. Die Problematik dieses Prozesses besteht in 

der Organisation des Wechselspiels zwischen Erfahrung und der Versprachlichung bzw. 

der Vergegenwärtigung dieser. NEUWEG ǿŜƛǎǘ ŘŀǊŀǳŦ ƘƛƴΣ Řŀǎǎ Ŝǎ αǎŜƭōǎǘ ōŜƛ 

ausgeprägter Analyse- ǳƴŘ {ǇǊŜŎƘŦŜǊǘƛƎƪŜƛǘ ώΧϐ ǾƛŜƭŦŀŎƘ ŜƛƴŜƴ ǎǇǊŀŎƘƭƛŎƘ ƴƛŎƘǘ 

kommunizierbŀǊŜƴ wŜǎǘŀƴǘŜƛƭ Ȋǳ ƎŜōŜƴά ǎŎƘŜƛƴǘΣ αŦǸǊ ŘŜƴ ǎƛŎƘ ŘŜǊ [ŜƘǊŜƴŘŜ ŘŀǊŀǳŦ 

ǾŜǊƭŀǎǎŜƴ Ƴǳǖ ώǎƛŎϐΣ Řŀǖ ώǎƛŎϐ ŘŜǊ [ŜǊƴŜƴŘŜ ǎŎƘƭƛŜǖƭƛŎƘ αǾŜǊǎǘŜƘǘάΣ ǿŀǎ ŜǊ ƛƘƳ ƴƛŎƘǘ 

explizit mitteilen konnteά (NEUWEG, 1999, S. 9). Um den Vorgang des Verstehens 

erfolgreich durchzuführen, muss der Lernende das Pensum von Wissen, das bei der 

ǎǇǊŀŎƘƭƛŎƘŜƴ YƻŘƛŜǊǳƴƎ ǾŜǊƭƻǊŜƴ ƎŜƘǘΣ ŘǳǊŎƘ ŜƛƎŜƴŜ α5ŜƪƻŘƛŜǊǳƴƎά ǿƛŜŘŜǊ ŜǊƎŅƴȊŜƴΦ 

In dieser Phase nimmt der Lehrer, in Abhängigkeit des Diskussionsverlaufs, im 

bestmöglichsten Fall die Rolle des Coachs ein. Die Betitelung Coach grenzt sich vor 

allem im nordamerikanischen Raum deutlich von unserem bekannten Trainerbegriff, 

der vor allem im Sport Verwendung findet, ab. Coaching hat sich in vielen 

Lebensbereichen wie beispielsweise im Beruf, der Karriere, der Partnerschaft und auch 

im Sport etabliert. MIGGE definiert Coaching wie folgt: 

αCoaching ist eine gleichberechtigte, partnerschaftliche 
Zusammenarbeit eines Prozessberaters mit einem Klienten. 
Coaching bedeutet, dem Klienten in seiner Arbeitswelt (wieder) 
einen ḻökologischenḺ Zugang zu seinen Ressourcen und 
Wahlmöglichkeiten zu eröffnen. Der Klient soll durch die 
gemeinsame Arbeit an Klarheit, Handlungs- und 
Bewältigungskompetenz gewinnen. Coaching ist eine handlungs-
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orientierte hilfreiche Interaktion. Ein Coach gibt Feedback und 
eröffnet dem Klienten neue Perspektivenά (MIGGE, 2007, S. 22). 

Wenn wir im oben genannten Prozessberater den Lehrer und im Klienten den Schüler 

sehen, gibt diese Definition sehr passend Aufschluss darüber, wie im folgenden Verlauf 

der Begriff des Coaching verwendet wird. 

Der Lehrer versucht die Schüler lösungs- und zielorientiert zu unterstützen, ohne vorab 

restriktive Vorgaben zu liefern. Die Idee des Problemorientieren Lernens (vgl. 

Kap. 2.1.1) muss in dieser Phase im Vordergrund stehen. So stellt das Ziel des Lehrers 

in diesem Abschnitt, unter Zurücknahme seiner selbst, vor allem die Verbesserung der 

Lern- und Leistungsfähigkeit unter Berücksichtigung der Ressourcen seiner Schüler dar. 

Die Verbesserung der Reflexionsfähigkeit und der Wahrnehmung der Schüler sind 

weitere Arbeitsfelder, die hierbei indirekt geschult werden. Das Verstehen des vorher 

Erlebten wird zum aktiven Prozess. 

5ŜǊ αƪƭŀǎǎƛǎŎƘŜά {ŎƘǳƭǳƴǘŜǊǊƛŎƘǘΣ ŘŜǊ ǾƻǊ ŀƭƭŜƳ ŘǳǊŎƘ ŘƛŜ wŜŘǳȊƛŜǊǳƴƎ ȊŜƛǘƭƛŎƘŜǊ 

Ressourcen parallel zu immer komplexer werdenden Teildisziplinen geprägt ist (vgl. 

Kap. 2.2.3), spielt sich immer noch in vielen Fällen unter dem pädagogischen Motto 

α±ƻǊƳŀŎƘŜƴΣ bŀŎƘƳŀŎƘŜƴΣ «ōŜƴά ŀōΦ !ǳŎƘ ƛƳ CŀŎƘ {ǇƻǊǘ ŘƻƳƛƴƛŜǊǘ ŘƛŜǎŜ 

Lehrmethode, die im krassen Gegensatz zu modernen Unterrichtsmodellen steht. So 

ƛǎǘ ŘƛŜ LŘŜŜΣ ŘƛŜ ƘƛƴǘŜǊ ŘŜƳ YƻƴȊŜǇǘ α±ƻƳ ¢ǳƴ ȊǳƳ ±ŜǊǎǘŜƘŜƴά ǎǘŜƘǘΣ ƎŜǿƛǎǎ ƴƛŎƘǘ ƴŜǳ 

(vgl. KONFUZIUS). Die fest definierte Abfolge von zuerst Tun und dann Verstehen ohne 

eine vorausgegangene Aussage oder Erklärung des Folgenden ist in diesem Rahmen 

aber einzigartig. 

3.2 Die Methodik 

Gespräche mit Vertretern des Regierungspräsidiums Karlsruhe, des Staatlichen 

Seminars für Didaktik und Lehrerbildung (Gymnasien) Karlsruhe sowie vielen Fach-

lehrern zeigen eindeutig, dass die Biomechanik in der Schule sowohl für Schüler als 

auch unterrichtende Lehrpersonen enorme Schwierigkeiten bereitet. Bei der 

Recherche der diesbezüglichen Literatur wird schnell klar, dass die Thematik durchaus 

aktuell und im Schulalltag zugegen ist (SCHWEIHOFEN & DREILING, 2004), Hilfestellungen 

für Lehrer jedoch nur in sehr begrenztem Umfang vorliegen (vgl. Kap. 3.3.1). Das 

Hauptproblem liegt hierbei nur bedingt in der Aufarbeitung relevanter Theorie ς hierzu 

existieren beispielsweise Medien wie die D±5 α.ŜǿŜƎǳƴƎǎƭŜƘǊŜ ǳƴŘ .ƛƻƳŜŎƘŀƴƛƪ ŘŜǎ 

Sports - ¢Ŝƛƭ LLΥ .ƛƻƳŜŎƘŀƴƛǎŎƘŜ tǊƛƴȊƛǇƛŜƴά Ǿƻƴ tǊƻŦΦ ¦ƭǊƛŎƘ GÖHNER oder die Homepage 

αwww.sportunterricht.deά. Diese Homepage versucht ebenso wie die DVD im Bereich 

der Bewegungslehre vor allem die Biomechanischen Prinzipien nach HOCHMUTH zu 

veranschaulichen. Vielmehr stoßen sowohl Print- als auch elektronische Medien an 

ihre Grenzen, wenn es um Möglichkeiten einer Vermittlung der Theorie im 

Sportunterricht geht. Vereinzelt berichten Sportlehrer in Fachzeitschriften von 

http://www.sportunterricht.de/
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eigenem Unterricht, in dem Versuche einer Fächerverknüpfung zwischen Sport und 

Physik unternommen wurden (FROMMEL, GÖDDE, STYPEREK & WEIß, 2006a, S. 10-14 & 

2006b, S. 15-18). Für gewöhnlich handelt es sich dabei um ein einzelnes Unterrichts-

projekt zu einem spezifischen Thema. 

¦Ƴ ŘƛŜ YƻƴȊŜǇǘƛŘŜŜ α±ƻƳ ¢ǳƴ ȊǳƳ ±ŜǊǎǘŜƘŜƴά ŀƴ ŘƛŜ .ŜŘǸǊŦƴƛǎǎŜ ŘŜǎ {ŎƘǳƭŀƭƭǘŀƎǎ 

anzupassen, entstanden folgende Schritte sowohl in kausaler als auch temporärer 

Reihenfolge: 

¶ Unterricht/Inhalte (Sport und Biomechanik/Physik) ggf. modifizieren und 

abstimmen 

¶ Erarbeitung eines Unterrichtskonzepts mit konkreten möglichen 

Stundenverlaufsbildern 

¶ Erprobung und sukzessive Umsetzung 

¶ Ergebnissicherung (Schleife durch Überarbeitung der Unterrichtsinhalte) 

¶ Wissenschaftliche Begleitung (Fortbildungen, etc.) 

 

Nach dem Ermitteln der Schnittmenge zwischen den Fächern Sport und Physik (vgl. 

Kap. 2.2.3.2) wurden Modulthemen aus der Sicht des Sports definiert, die in der Lage 

sind, die jeweiligen Inhalte beider Fächer sowohl logisch als auch sinnvoll miteinander 

zu kombinieren. Im Anschluss daran wurden konkrete kombinierte Unterrichtsinhalte 

erarbeitet und nach kritischer Diskussion bezüglich deren Anzahl und der äußeren 

Umstände des Sportunterrichts gefiltert. Auf der Basis dieser komplexen Inhalte fand 

daraufhin die Konkretisierung der Stundenverlaufspläne statt, die ebenso fachlich mit 

Biomechanikern und Physikern diskutiert als auch auf ihre Umsetzung hinsichtlich der 

Rahmenbedingungen des Schulsports geprüft wurden. Der Aufbau aller Module folgt 

ŘŜǊ ǿǀǊǘƭƛŎƘ Ȋǳ ƴŜƘƳŜƴŘŜƴ DǊǳƴŘƛŘŜŜ α±ƻƳ ¢ǳƴ ȊǳƳ ±ŜǊǎǘŜƘŜƴάΥ 9ƛƴŜǊ !ǳŦǿŅǊƳ-

phase folgt, den Forderungen des problemorientierten Lernens entsprechend, eine 

Phase, in der die Schüler Bewegungsaufgaben erfüllen und Probleme lösen sollen. Die 

Beschäftigung mit dieser pragmatischen Thematik knüpft, abhängig vom jeweiligen 

Thema, an Alltagserfahrungen der Lernenden an und versucht diskret Grundlagen-

wissen des Schulfachs Physik einfließen zu lassen. Diese physisch aktive Phase stellt 

gleichzeitig den Bezug zum eigenen Körper her und schafft durch authentische 

Probleme eine emotionale Verbundenheit zum Thema. Die bildhafte Vorstellung der 

Schüler wird durch das eigene Erleben zusätzlich verstärkt ς im Idealfall bildet sich eine 

sachinteressierte Lernstrategie aus. Im zeitlichen Verlauf erfolgt nun eine Reflexions-

phase, die den Schülern einerseits die Möglichkeit einräumt, kurz über das Erlebte zu 

referieren und sich auszutauschen, andererseits beinhaltet diese verhältnismäßig 

kurze Periode auch das lehrergestützte Erarbeiten der relevanten Theorieinhalte. In 

dieser Phase haben die Schüler zudem die Möglichkeit, ihre durch eigene Sport-

erfahrungen erworbenen Kompetenzen in den Lernprozess einfließen zu lassen. Dieses 

Vernetzen von neuen Erkenntnissen mit bekannten Erfahrungen dient der Kreativität 
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und dem Entstehen neuer Ideen und bietet daher die Möglichkeit, Aufgaben auf 

gänzlich andere Art und Weise zu lösen. 

Diese Phase dient darüber hinaus der Ergebnissicherung. Die Schüler sollen nach der 

Verknüpfung zwischen Praxis und Theorie auf Grundlage der erarbeiteten 

physikalischen Betrachtungen eigene Schlussfolgerungen ziehen und Querver-

bindungen herstellen können. Innerhalb eines Moduls kann dieser Wechsel zwischen 

vorangestellter Praxis und folgender Theorie mehrfach den Unterrichtsprozess 

bestimmen. Aus trainingswissenschaftlicher Sicht stellen die konzentrierten Theorie-

blöcke Entspannungs- und Regenerationsphasen dar. 

Die fertiggestellten Module wurden im Rahmen von Hauptseminaren in der Zeit von 

Mai 2008 bis Juli 2009 von Studierenden des Lehramts Sport an Schulen durchgeführt. 

Diese Kooperation ergab sich vorwiegend durch persönliche Kontakte und wurde 

zusätzlich durch das Regierungspräsidium Karlsruhe unterstützt. Sämtliche durch 

Studierende gehaltene Stunden wurden per Video aufgenommen und anschließend 

analysiert. Parallel hierzu wurden im Sommer 2009 im Rahmen einer Examensarbeit 

einzelne Module von Fachlehrern ausgewählt, ihnen die entsprechenden Materialien 

zur Verfügung gestellt und die Module letztlich von den Lehrpersonen ohne 

gesonderte fachliche Betreuung durch das IfSS abgehalten. Das Ziel war die Erprobung 

ŘŜǊ aƻŘǳƭŜ ǳƴǘŜǊ ǊŜŀƭŜƴ α{ŎƘǳƭŀƭƭǘŀƎǎά-Bedingungen. Alle in der Praxis durchgeführte 

Module, auch die durch Fachlehrer gehaltenen Module, wurden durch verschiedene 

Fragebögen begleitet und evaluiert (vgl. Kap. 4.2). Nach jeder Durchführung eines 

Moduls wurde dieses erneut hinsichtlich folgender Kriterien, die an dem Angebots-

Nutzen-Modell (LIPOWSKY, 2006 und HELMKE, 2003) orientiert sind, überprüft und 

redigiert: 

¶ War der Unterricht ökonomisch im Hinblick auf die schulischen Bedingungen 

und die fachlichen Inhalte? 

¶ Wurden die Voraussetzungen des Lernenden (motorische, kognitive und 

emotionale) adäquat einbezogen? 

¶ Welche Fachkompetenz (Wissen, Können) wurde der Lehrperson abverlangt? 

¶ War ein Schulerfolg hinsichtlich des Interesses, der Lernfreude und der 

fachlichen Leistungen der Schüler erkennbar? 

Die so eingearbeitete Schleife dient der Qualitätsverbesserung und ermöglicht eine 

objektiv kritische Reflektion jedes einzelnen Moduls. 

3.3 Das Konzept 

Die Aufgabe der Didaktik besteht darin, die in Theorien zusammengefassten 

Forschungsergebnisse, auf die praktische Vermittlung hin zu reflektieren. Nach KRON 

(2004, S. 59) ist diese Reflexionsarbeit als Transformationsprozess zu verstehen. Von 
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der Theorie zur Praxis hin müssten dabei mindestens zwei Stationen herausgearbeitet 

werden: Das Modell und das Konzept. Beide stehen zwischen Theorie und Praxis, wie 

in Abbildung 3.2 veranschaulicht wird. 

 
Abb. 3.2: Der Zusammenhang von Theorie, Modellen und Konzepten (mod. nach KRON, 2004, S. 59) 

 

Sowohl bei der Erstellung von Modellen als auch der von Konzepten sind nach KRON 

mindestens zwei Personengruppen beteiligt: die Wissenschaftler und die Praktiker. Die 

Begriffe Modelle und Konzepte werden im Rahmen der Erziehungstheorien häufig 

unterschiedlich gebraucht. Alleine für den Modellbegriff führt BRENZIKA (1984) 

15 verschiedene Definitionen auf, die hier jedoch nicht explizit besprochen werden 

sollen. Im Folgenden wird der Modellbegriff als Unterrichtsmodell verstanden und 

verwendet. Diese Modelle zur Unterrichtsvorbereitung sollen als Orientierung und 

Planungsschemata für die praktische Umsetzung dienen. Entscheidend ist hierbei der 

±ŜǊƭŀǳŦ ŘŜǎ aƻŘŜƭƭǎΣ ŘǳǊŎƘ ŘŜƴ ŘŜǊ DǊǳƴŘƎŜŘŀƴƪŜ α±ƻƳ ¢ǳƴ ȊǳƳ ±ŜǊǎǘŜƘŜƴά 

bezüglich seiner zeitlichen Abläufe eindeutig bestimmt ist. Nur die planmäßige 

Verwendung von Modellen und Konzepten kann eine sinnvolle Unterrichtsentwicklung 

vorantreiben. 

αWenn didaktische Forschung ς und Theoriebildung! ς in didaktisch 
relevanter Wirklichkeit, z.B. in Kindergarten, Schule, Fort- und 
Weiterbildung eine Chance haben sollen, auf Akzeptanz zu stoßen 
und wenn Forschungsergebnisse aufgegriffen und in didaktische 
Praxis umgesetzt werden sollen, dann sind Modelle hierzu eine 
große Hilfe. Insofern kann didaktische Forschung auch einen 
Beitrag zur Veränderung von Schulwirklichkeit leistenά (KLAFKI, 
1983, S. 281ff, zitiert nach KRON, 2004, S. 60). 

Auch der Konzeptbegriff findet in der Literatur uneinheitliche Verwendung. Entgegen 

dem in der Psychologie üblichen Gebrauch, der sich vorrangig auf unsere geistige 

±ƻǊǎǘŜƭƭǳƴƎ ŀƭǎ !Ǌǘ αƎŜŘŀƴƪƭƛŎƘŜ ²ŜǊƪȊŜǳƎŜά όATKINSON, 1990, S. 321) bezieht, wird die 

Bezeichnung in der vorliegenden Arbeit synonym für Plan oder Entwurf analog zum 

allgemeinen Sprachgebrauch verwendet (WAHRIG, 1986, S. 778). So beinhaltet der 

Ausdruck des Konzepts eine ideellere, mehr die Struktur betreffende Form. 

Strukturelle, übergreifende Zusammenhänge sollen darin ersichtlich werden, auf 
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denen Unterrichtsprozesse gründen, wie beispielsweise allgemeine Ziele oder 

Methoden. 

3.3.1 5ŀǎ YƻƴȊŜǇǘ α±ƻƳ ¢ǳƴ ȊǳƳ ±ŜǊǎǘŜƘŜƴά ƛƴ !ōƎǊŜƴȊǳƴƎ Ȋǳ ŀƴŘŜǊŜƴ 

Konzepten 

Wenn man Schulbücher im Fach Sport untersucht, stellt man schnell fest, dass der 

Bereich der Biomechanik einen relativ geringen Anteil gegenüber schwergewichtigen 

Themen wie Trainingslehre oder Gesundheitssport einnimmt. Stellvertretend für viele 

Schulsportbücher wird am Beispiel des нлло ŜǊǎŎƘƛŜƴŜƴŜƴ {ŎƘǳƭōǳŎƘǎ α{ŎƘǳƭōǳŎƘ 

{ǇƻǊǘά Ǿƻƴ Yƭŀǳǎ BRUCKMANN und Heinz-Dieter RECKTENWALD diese Relation veran-

schaulicht. Laut Vorwort soll das Werk einen ständigen Begleiter des Sportunterrichts 

für Lehrer und Schüler der Jahrgangsstufen 7-13 darstellen. Auf 244 Seiten werden 

unterschiedliche Themen aufgegriffen ς dem Bereich der Biomechanik sind davon 

6 Seiten gewidmet. Dies entspricht einem Anteil von weniger als 3%. Wenn man 

berücksichtigt, dass die Biomechanik als eigenständiger Schwerpunkt erst in der 

Oberstufe vorgesehen wird und sich das Buch noch auf das 9jährige Gymnasium 

bezieht, bleiben von den für die Oberstufe relevanten 104 Seiten dann immerhin 

knappe 6% für die Erörterung der biomechanischen Erkenntnisse. In den meisten 

Schulbüchern im Fach Sport ist dieser Anteil ähnlich hoch. Die Erarbeitung der vom 

Bildungsplan geforderten und abiturrelevanten biomechanischen Standards und 

Inhalte ist ausschließlich beschränkt auf den sich in allgemeiner Literatur befindlichen 

Biomechanik-Anteil somit schlichtweg unmöglich. Folglich sind die Sportlehrer dazu 

gezwungen, weitere speziellere Literatur hinzuzuziehen. In Baden-Württemberg soll 

Řŀǎ .ǳŎƘ α.ŜǿŜƎǳƴƎǎƭŜƘǊŜ ǳƴŘ .ƛƻƳŜŎƘŀƴƛƪ ŘŜǎ {ǇƻǊǘǎά Ǿƻƴ ¦ƭǊƛŎƘ GÖHNER diese 

Lücke in den meisten Fällen schließen. Um einen Vergleich beziehungsweise eine 

!ōƎǊŜƴȊǳƴƎ Ǿƻƴ ōŜǊŜƛǘǎ ōŜǎǘŜƘŜƴŘŜǊ [ƛǘŜǊŀǘǳǊ ȊǳƳ YƻƴȊŜǇǘ α±ƻƳ ¢ǳƴ ȊǳƳ ±ŜǊǎǘŜƘŜƴά 

zu ermöglichen, werden im Folgenden die drei auf das Thema Biomechanik in der 

Schule spezialisierten Werke untersucht: 

a) HASENBUSCH, W. (1991). Biomechanik für den Sportunterricht in der Schule: 

didaktisch-methodische Hilfen bei der Planung und Durchführung von 

Unterricht zur Fertigkeitsvermittlung im Sport. Bonn: Eigenverlag Walter 

Hasenbusch. 

 

b) GÖHNER, U. (2004). Bewegungslehre und Biomechanik des Sports: Fundamentum 

mit Überschlagbewegungen. Tübingen : Göhner. 

 

c) MATHELITSCH, L. & THALLER, S. (2008). Sport und Physik. Köln: Aulis Verlag 

Deubner. 
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Alle drei Werke wurden annähernd im Din-A-5-Format gestaltet. a) und b) bestehen 

aus insgesamt 112 Seiten, c) aus 172 Seiten plus CD. 

Adressaten 

Im Vorwort und der Einführung schreibt Walter HASENBUSCH, selbst Sportlehrer und 15 

Jahre Fachleiter am Seminar für das Fach Sport und die Ausbildung von Referendaren 

zuständig, dass er mit seinem Buch auf die bereits 1991 bestehenden Forderungen des 

.ƛƭŘǳƴƎǎǇƭŀƴǎ ƛƳ .ŜǊŜƛŎƘ ŘŜǊ α!ƴŀƭȅǎŜ ǎǇƻǊǘƭƛŎƘŜǊ .ŜǿŜƎǳƴƎŜƴά ǊŜŀƎƛŜǊŜƴ ƳǀŎƘǘŜΣ 

und dass das Buch gleichermaßen an Fachlehrer, Referendare als auch Schüler 

gerichtet ist. Ulrich GÖHNER, em. Professor für α.Ŝǿegungslehre, Biomechanik und 

¢ǊŀƛƴƛƴƎǎƭŜƘǊŜά am Institut für Sportwissenschaft der Universität Tübingen, wendet 

sich nicht direkt an eine Adressatengruppe. Es ist allerdings davon auszugehen, dass 

sich das Buch aufgrund eines fehlenden Lehrerbandes sowohl an Schüler als auch an 

Fachlehrer wendet. Leopold MATHELITSCH, Professor für theoretische Physik an der 

Universität Graz und Sigrid THALLER, Professorin am Institut für Sportwissenschaft der 

Universität Graz mit dem Tätigkeitsfeld der Biomechanik wenden sich im Vorwort ihres 

Buchs vorrangig an Lehrer (auch an jene ohne Physik als Fachrichtung) und ebenfalls 

ŀƴ {ŎƘǸƭŜǊΦ 5ŀǎ ŜƴǘǿƻǊŦŜƴŜ YƻƴȊŜǇǘ α±ƻƳ ¢ǳƴ ȊǳƳ ±ŜǊǎǘŜƘŜƴάΣ ƛƳ CƻƭƎŜƴŘŜƴ ŀƭǎ Řύ 

bezeichnet, richtet sich ausschließlich an Fachlehrer, jedoch ähnlich wie bei c) 

vorrangig an jene Lehrer ohne Physik als Zweitfach. 

Konzeption für den Sport- oder den Physikunterricht 

Bis auf c) sind alle Abhandlungen für den Sportunterricht konzipiert. Bei c) wird der 

Einsatz im Physikunterricht präferiert. Dies wird vor allem durch die in Form einer 

Extrabroschüre zu erwerbenden 51 Arbeitsblätter deutlich. 

Aufbau & Inhalte 

HASENBUSCH führt zuerst, völlig unabhängig von Sportinhalten, in die Physik ein 

(Physikalische Axiome, Physikalische Größen und Gesetze, Physikalische Leitsätze). Er 

verwendet hierzu auf 29 Seiten für den Physikunterricht typische Versuchs-

beschreibungen und Rechnungen. Im zweiten Kapitel werden dann auf 18 Seiten 18 

biomechanische Prinzipien beschrieben und im Anschluss auf weiteren 18 Seiten 

werden anhand ǎǇŜȊƛŜƭƭŜǊ .ŜǊŜƛŎƘŜ αōƛƻƳŜŎƘŀƴƛǎŎƘŜ «ōŜǊƭŜƎǳƴƎŜƴά ŘƛǎƪǳǘƛŜǊǘΦ LƳ 

Inhaltsverzeichnis werden zwar einzelne Disziplinen wie beispielsweise Hochsprung 

oder Kugelstoßen aufgeführt, diese werden dann im Buch allerdings nur über maximal 

eine halbe Seite Fließtext bezüglich des Prinzips der optimalen Stemmreaktion 

diskutiert. Im vierten Kapitel greift HASENBUSCH das Funktionsphasenmodell nach 

GÖHNER auf und so bleibt auf den übrigen 4 Seiten nur sehr wenig Raum für allgemeine 
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methodische Hinweise ohne direkten Unterrichtsbezug. Im Anhang findet der Leser 

eine Zusammenstellung physikalischer Grundlagen und Größen in einer Übersichts-

tabelle. Sehr interessant ist dabei die Tabelle auf Seite 107, in der die sogenannten 

Biomechanischen Prinzipien physikalischen Grundlagen und Inhalten zugeordnet 

werden. HASENBUSCH gibt so, wenn auch fast überreduziert, eine scheinbar erklärende 

Übersicht der aus der Sportbiomechanik gewachsenen Prinzipien und deren 

eigentlichen Inhalten aus der klassischen Physik. Zur Illustration der Sachverhalte und 

Bewegungssituationen werden ausschließlich Zeichnungen und Strichmännchen 

verwendet. 

Obwohl auch bei GÖHNER ein ähnlicher Aufbau, beginnend mit der Vorstellung der 

biomechanischen Größen, vorliegt, wird zu jedem physikalischen Gesetz und 

biomechanischen Prinzip qualitativ ein Beispiel aus dem Sport aufgeführt. Dieser 

Abschnitt nimmt fast ein Drittel des Werks ein, das insgesamt 112 Seiten umfasst. Es 

wird zu keinem Zeitpunkt gerechnet oder etwas hergeleitet. An die Prinzipien 

anknüpfend nimmt bei GÖHNER die Beobachtung von sportlichen Bewegungen einen 

relativ großen Teil mit über 13 Seiten ein. Im dritten Teil findet dann die theoretische 

allgemeine Bewegungsanalyse ohne genauere Beispielbewegungen auf Basis des 

bekannten Funktionsphasenmodells von GÖHNER selbst statt. Wenn man die Teile 1-3 

als einen großen allgemeinen Teil ansieht, beschreibt GÖHNER im daran anknüpfenden 

speziellen Teil über 47 Seiten ausschließlich die bereits im Titel beschriebenen 

Überschlagbewegungen. Den Hauptteil macht hierbei wiederum die Beschreibung von 

Bewegungsphasen aus, die durch Bewegungsskizzen unterstützt werden. Qualitativ 

werden Funktionen der Aktionsmodalitäten beobachtet und beschrieben. Vereinzelt 

findet der Leser Kraft-Zeit-Verläufe von Absprüngen - die Suche nach physikalischen 

Formeln oder Größen bleibt vergebens. In Abhängigkeit der Schwerpunktthemen des 

Abiturs in Baden-Württemberg variiert GÖHNER den speziellen Teil. So wird für jedes 

neue Thema ein eigener Band benötigt, der im ersten, allgemeinen Teil mit allen 

anderen Bänden absolut identisch ist. Im Anschluss an jedes Kapitel erhält der Leser, 

hier mit hoher Wahrscheinlichkeit an den Schüler adressiert, Übungsaufgaben ohne 

Lösungen. 

.Ŝƛ ŘŜƳ ŦǸǊ ŘŜƴ tƘȅǎƛƪǳƴǘŜǊǊƛŎƘǘ ƪƻƴȊƛǇƛŜǊǘŜƴ .ǳŎƘ α{ǇƻǊǘ ǳƴŘ tƘȅǎƛƪά ǿƛǊŘ ǾƻǊ ŀƭƭŜƳ 

der Aspekt der fächerübergreifenden Inhalte betont. Auch schlagen die Autoren in 

ihrem Vorwort vor, den Physikunterricht in die Sporthalle oder das Schwimmbad zu 

verlagern, was in der Schulrealität doch nur schwer möglich sein wird. MATHELITSCH & 

THALLER ƎŜōŜƴ ƛƳ ŜǊǎǘŜƴ YŀǇƛǘŜƭ α.ƛƻƳŜŎƘŀƴƛǎŎƘŜ DǊǳƴŘƭŀƎŜƴά ŜƛƴŜƴ «ōŜǊōƭƛŎƪΣ ŘŜǊ 

sich deutlich von den vorangegangenen Autoren unterscheidet. Sie versuchen dabei 

auf 28 Seiten physikalische Grundlagen im Fließtext unter Verwendung von 

physikalischen Formeln zu erläutern, erörtern dennoch auch sportwissenschaftliche 

Anwendungsbeispiele wie die Muskelkraft und die damit zusammenhängende Hill`sche 

Kraft-Geschwindigkeitsrelation ς im Wesentlichen orientiert an den Muskel-
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modellierungsarbeiten von SUST (1996) - oder physiologische Themen wie die Energie-

bereitstellung im Muskel. Im zweiten Kapitel rückt über 30 Seiten die Leichtathletik in 

den Fokus und wird sowohl physikalisch, beispielsweise bei der Betrachtung von 

Reaktivkräften, als auch unter sportlichen Gesichtspunkten wie der anaeroben 

Schwellenbestimmung durch den Conconi-Test diskutiert. In den folgenden Kapiteln 3 

bis 7, die in die Kategorien Ballspiele, Wassersport, Alpinsport, Radsport und Sportmix 

unterteilt sind, liefern die Autoren physikalische Beschreibungen - durch Skizzen, Fotos 

und Diagramme illustriert - der Einzeldisziplinen und deren Randfelder, wie zum 

Beispiel der Carvingskitaillierung beim Abfahrtslauf. Die Unterkapitel sind dabei weder 

unter sportlichen noch unter physikalischen Gesichtspunkten stringent geordnet. 

Jedem Thema werden zwischen zwei und drei Seiten zur Beschreibung der Sportart 

oder Bewegung eingeräumt. Auf der mitgelieferten CD-Rom finden sich zum Teil 

Kurzfilme zur Verdeutlichung der im Buch beschriebenen Bewegungen.  

5ŀǎ YƻƴȊŜǇǘ α±ƻƳ ¢ǳƴ ȊǳƳ ±ŜǊǎǘŜƘŜƴά ōŜǎŎƘǊŅƴƪǘ ǎƛŎƘ ŀǳŦ ŜƛƴŜ ƪǳǊȊŜ 9ƛƴŦǸƘǊǳƴƎ ȊǳǊ 

Arbeit mit dem Baukastenkonzept. Der Leser bekommt dann anhand der Sport-Physik-

Matrix (vgl. Kap. 3.3.3) einen Themenüberblick und kann nun die einzelnen, 

voneinŀƴŘŜǊ ǳƴŀōƘŅƴƎƛƎŜƴ {ǇƻǊǘǘƘŜƳŜƴ ŀǳǎǿŅƘƭŜƴΦ 5ƛŜ α½ǳǎŀƳƳŜƴŦŀǎǎǳƴƎŜƴ ŘŜǎ 

ǇƘȅǎƛƪŀƭƛǎŎƘŜƴ IƛƴǘŜǊƎǊǳƴŘǿƛǎǎŜƴǎά ƎŜōŜƴ ƛƴ ƪǳǊȊŜǊ CƻǊƳ !ǳŦǎŎƘƭǳǎǎ ǸōŜǊ ŘƛŜ ƛƴ ŘŜƴ 

Stundenverlaufsplänen inhaltlich behandelte Biomechanik, die zum Teil durch 

sportartspezifische Informationen ergänzt wird. 

Spezifische Themenanzahl 

Bei a) werden folgende fünf Themen sowohl aus sportlicher als auch aus 

biomechanischer Sicht länger als eine Seite pro Thema diskutiert:  

Turnen:  Flick-Flack, Nackenüberschlag am Querkasten, Felgaufschwung 

Leichtathletik: Weitsprung, Schlagballweitwurf 

b) thematisiert im Rahmen der Überschlagbewegungen die folgenden vier Themen: 

Turnen:  Handstütz-Überschlag vorwärts am Boden, Flick-Flack, Salto 

vorwärts, Salto rückwärts 

c) beschreibt, allerdings ohne Bewegungshilfen für den Sport, physikalische Aspekte 

der folgenden 23 Themen: 

Leichtathletik: Sprint, Hochsprung, Stabhochsprung, Weitsprung, Kugelstoßen 

Ballspiele: Fußball (Flanken, Schuss), Tennis, Basketball, Volleyball, Billard 

Wassersport: Schwimmen, Wasserspringen 

Alpinsport: Skifahren, Eislaufen, Klettern 

Radsport: Radfahren 

Sportmix: Schwebebalken, Schießen, Frisbee, Skateboard, Judo, Ballett 
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d) liefert Stundenverlaufspläne und Hintergrundinformationen zur darin behandelten 

Physik zu 23 Sportarten und ςdisziplinen: 

Ballspiele: Spielen mit Bällen, Basketball, Fußball (Schusstechniken, 

Abschlag), Volleyball, Handball 

Leichtathletik: Hochsprung, Kugelstoßen, Schleuderball, Speerwurf, Sprint, 

Weitsprung 

Gymnastik: Ball und Seil, Reifen und Band 

Turnen: Akrobatik, Boden (Salto vorwärts), Reck, Ringe, Rope Skipping, 

Trampolin (Minitrampolin), Sprung 

 Weitere: Schwimmen, Badminton 

Tabelle 3.1 gibt eine Übersicht über die oben aufgeführten Kategorien der vier 

Produkte. 



Das Konzept 47 

 

 

Tab. 3.1: Vergleich verschiedener Konzepte für Schüler und Lehrer mit biomechanischer Relevanz 


































































































































































































































































































































































































