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Abstract

Unterricht fult auf einer gelingenden Kommunikation zwischen Lehrkrdften und Schiiler*innen. Im Sportunter-
richt erscheint dies besonders wichtig, da hier im Gegensatz zum Klassenraumunterricht durch fehlgeleitete sport-
liche Betdtigung kérperliche Gefahren entstehen kénnen. U. a. deshalb ist es fiir Sportlehrkrifte bedeutsam, ein-
deutig und klar zu kommunizieren. Auf Basis von drei Nuancierungen der dialogischen Gesprdchsfiihrung werden
daher praktische Handlungsorientierungen fiir Lehrkréfte im Sportunterricht abgeleitet. Es werden
konkrete methodische Vorgehensweisen unterbreitet, die anregend fiir den praktischen Sportunterricht und
seine Reflexion sein konnen. Der Ansatz kann einerseits zur Professionalisierung der Lehrkrdfte beitragen und
andererseits die Anbahnung der Reflexionsfdhigkeit der Schiiler*innen in Bezug auf die eigene sportliche

Bewegung fordern.

Englisch

Teaching is based on successful communication between teachers and students. This seems to be
particularly important in physical education because, in contrast to classroom teaching, physical harm can
result from mis-guided physical activity. Therefore, it is important for physical education teachers to
communicate clearly and unambiguously. On the basis of three nuances of dialogue, practical guidelines for
teachers in physical education are derived. Concrete methodological approaches are presented that can be
stimulating for practical physical education and its reflection. The approach can contribute to the
professionalization of teachers and to the devel-opment of the students‘ ability to reflect on their own sports

movement.

Einleitung

Kommunikation ist ein grundlegender Bestandteil jeder
Lehr- und Erziehungstétigkeit (Vogel, 2018, S.9). Sie
wird als zentrale Komponente der Interaktion zwischen
Lehrkraften und Schiiler*innen wahrgenommen (Hattie,
2013, S. 141), welche einen sehr groRen Effekt auf den
Lernzuwachs im Unterricht hat (Hattie & Zierer, 2018,
S. 84). Folglich sollte ein Schwerpunkt der Forschung
zur Interaktion im Unterricht darauf liegen, wie kommu-
niziert wird, um die gewiinschten Denkprozesse sowie
das anvisierte (Problemlése-)Handeln zu evozieren.

Der Sportunterricht stellt bezliglich der Kommunikation
im Unterricht besondere Herausforderungen an Lehr-
krafte. Denn einerseits muss Kommunikation im Sport-
unterricht in besonderem MalRe eindeutig und klar sein,
um zu verhindern, dass Lernende sich und andere phy-
sisch gefahrden, beispielweise durch Zusammenstolie,
falsche Hilfestellung o. A. Andererseits wird die Kommu-

nikation im Sportunterricht besonders erschwert durch
akustische Raumgegebenheiten, einen erhohten Larm-
pegel und eine heterogene Schiilerschaft (Wagner et al.,
2021) sowie durch die Bewegung der Lernenden im
Lernraum, wodurch teilweise grofie Distanzen zwischen
den Kommunizierenden entstehen. Zugleich ist Kom-
munikation von Lehrkraften im Sportunterricht gekenn-
zeichnet durch ein grofles Spektrum, das von einfa-
chen, befehlsformigen Anweisungen zur Ausfiihrung
von Bewegungen bis hin zur komplexen, kritischen Re-
flexion von Handlungen reichen kann (Wagner, 2016).

Vor dem Hintergrund der fachspezifischen, hohen Be-
deutung verbaler Kommunikation im Sportunterricht,
dréngt daher die Klarung folgender Forschungsfrage:
Welche Handlungsorientierungen kann die Sportpada-
gogik Sportlehrkraften zur Gestaltung der verbalen
Kommunikation im Sportunterricht bieten, um das ge-
wiinschte (Bewegungs-)Handeln der Schiiler*innen ad-
aquat anleiten zu kdnnen? Zur Beantwortung werden
im Folgenden der bisherige Forschungsstand aufgear-



beitet und auf Basis des Ansatzes der Dialogizitat Hand-
lungsorientierungen abgeleitet.

Forschungsstand zur verbalen
Kommunikation im Sportunterricht

Bisherige Forschung zur Kommunikation im Sportunter-
richt umfasst verschiedene Strange, darunter system-
theoretische Forschung, Analysen zur Sprachbildung,
zur Kommunikation via Aufgabenstellungen und Arbeits-
blatter sowie zur Gesprachsfiihrung im Sportunterricht:

Wegener und Kastrup (2016) haben Kommunikation im
Sportunterricht auf systemtheoretischer Basis nach
Luhmann mit péddagogischen Modifikationen nach
Kade in einem qualitativen Design analysiert und kom-
men dabei zu dem Ergebnis, dass die Verstandigung
auch bei erfahrenen Sportlehrkraften mitunter nicht so
gelingt, wie urspriinglich geplant. Dazu stellt Wegener
(2017) Kommunikationsstrategien vor, die sich fiir die
Informationsverbreitung auf Stimmeinsatz, Korper-
sprache und Medieneinsatz beziehen, hinsichtlich der
Verstandigung auf adressatengerechte sprachliche An-
passung, Thematisierung der Kommunikation und Be-
obachtung der Reaktionen und ergédnzend Beziehungs-
arbeit und Motivation beinhalten.

Zur Sprachbildung im Sportunterricht allgemein sei auf
eine Ubersicht bei Kriiger et al. (2019) verwiesen, in der
zentrale Grundlagen und Prinzipien zusammengestellt
sind. Dariiber hinaus hat beispielsweise Friedrich (2013)
eine Zusammenstellung vorliegender empirischer Er-
gebnisse und sprachanalytisch gesicherter Konstrukte
vorgenommen, um Potenziale in den unterrichtsanalyti-
schen Diskurs einzubringen, allerdings mit dem Schwer-
punkt der Analyse und Forderung im Kontext des Erkla-
rens anhand von Redebeispielen.

Neuber (2000) illustriert, dass Lehrkréfte bei ihrer Kom-
munikation innerhalb einer Unterrichtsstunde je nach
Situation flexibel zwischen Bewegungsanweisungen,
-aufgaben und -anregungen wechseln miissen, was sich
in den Aufgabenstellungen im Sportunterricht spiegelt.
Neuere Forschungen kontextualisieren dies in der Dis-
kussion um kompetenzorientierten Sportunterricht und
eruieren explorativ Umsetzungspotenziale (Roth, 2014),
beispielsweise fiir Lernaufgaben (Pfitzner, 2012). Wei-
terflihrend werden auch Handlungshilfen fir die moti-
vierende Kommunikation durch Aufgabenstellungen
auf Basis der Theorie der psychologischen Grundbe-
diirfnisse nach Deci und Ryan abgeleitet (Weber, Re-
thorst & Kastrup, 2017).

Des Weiteren existiert Forschungsliteratur, die sich auf
schriftliche Kommunikation liber Arbeitsblatter bezieht
und hierzu Gestaltungs- und Einsatzhinweise gibt (Wag-
ner, 2016; Wegener, 2019).

Zu miindlicher verbaler Kommunikation liegt ein sport-
padagogischer Fokus auf Gesprachen zwischen Lehr-
kraften und Schiiler*innen mit dem Ziel der Reflexion,
wozu auch methodische Hinweise abgeleitet worden
sind (Serwe-Pandrick & Gruschka, 2016). Diese Inten-
tion von Kommunikation hat im Spannungsfeld mit der
Forderung nach moglichst viel korperlich aktiver Bewe-
gungszeit (z. B. Breithecker et al., 2021) (und folglich
eher geringen Zeitfenstern fiir Gesprache) zu kontrover-
sen Diskussionen in der Sportpadagogik gefiihrt (Krii-
ger & Hummel, 2019).

Insgesamt ist sprachliche Kommunikation fiir den Sport-
unterricht noch ,weitestgehend unerforscht“ (Krieger et
al., 2019, S.67) und bisher ,kein zentrales Thema der
Sportdidaktik“ (Schierz & Serwe-Pandrick, 2019, S. 267).
Das liegt laut Schierz und Serwe-Pandrick (2019) u. a.
daran, dass die Sportdidaktik in ihren dominanten Fach-
diskursen vielmehr der Bewegung und dem Korper als
fachlich genuinen Medien der Weltbegegnung ihre be-
sondere Aufmerksamkeit schenkt.

Somit wird aus der Darstellung bisheriger Forschungs-
arbeiten deutlich, dass zwar systemtheoretische, sprach-
analytische, kommunikationstheoretische oder psycho-
logische Sichtweisen bereits Berlicksichtigung erfahren
haben, jedoch noch ein Forschungsdefizit bei der theo-
riegeleiteten Handlungsorientierung aus allgemein pad-
agogischer Perspektive besteht. Hier erscheint der fol-
gende Ansatz der Dialogizitdt aus der Schulpadagogik
vielversprechend flir den Sportunterricht.

Padagogische Theorie der Dialogizitat

In der schulpadagogischen Literatur liegen zur Kommu-
nikation viele verschiedene Anséatze vor. Hilbert Meyer
spricht beispielsweise von sinnstiftendem Kommunizie-
ren (Meyer, 2016, S. 67 ff.). Meyer versteht darunter den
Prozess, ,in dem die Schiiler im Austausch mit ihren
Lehrern dem Lehrlernprozess und seinen Ergebnissen
eine personliche Bedeutung geben“ (Meyer, 2016,
S.67). Laut Klaus Zierer informieren erfolgreiche Lehr-
personen ,Lernende und Eltern iiber die Sprache der
Bildung® (Zierer, 2020, S. 16).

Den hier exemplarisch aufgefiihrten Positionen ist die
Fokussierung des gegenseitigen Umgangs bzw. der Lehr-
kraft-Schiler*in-Beziehung in Bezug auf das gemeinsa-
me Kommunizieren gemein. Zierer spricht in diesem Zu-
sammenhang davon, dass ,erfolgreiche® Lehrkrafte die
Art und Weise ihrer Kommunikation erlautern, denn sie
»Sehen Unterricht nicht als EinbahnstralRe, sondern als
Dialog“ (Zierer, 2020, S. 16).

Auf den Dialog als grundlegende Form der Kommunika-
tion will dieser Beitrag eingehen, denn Dialog ist pada-
gogische Kommunikation par excellence (Mikhail, 2016).
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Kurz gesagt: Jeder Dialog ist kommunikative Interak-
tion, aber nicht jede kommunikative Interaktion ist ein
Dialog. Es geht weder um den Nachweis einer Signal-
Uibertragung von Sender zu Empfanger noch um die
Aufschliisselung der Aussage in eine Sach-, Selbst-, Be-
ziehungs- und Appellebene (Schulz von Thun, 2019).
Dialogisch ist die Kommunikation zwischen zwei Perso-
nen immer dann, wenn Argumente ausgetauscht wer-
den und der ,zwanglose Zwang des besseren Argu-
ments“ (Habermas, 1995, S. 161) zahlt. Die sachgerech-
te Argumentation ist die konstitutive Idee zum Dialog
und gibt damit das methodische Vorgehen einer Lehr-
kraftim padagogischen Sinne vor. Im Dialog werden Ar-
gumente ausgetauscht - das konstituiert den Dialog.
Ein Dialog bedarf nicht notwendigerweise einer sprach-
lichen Ausfiihrung - Taten, Korperhaltung oder Bewe-
gungen sind ebenso als Argumente anzusehen. ,,Im Ar-
gumentieren bzw. in der argumentativen Auseinander-
setzung zeigt sich [aber] das spezifische Moment® (Mik-
hail, 2016, S.200) padagogischen Handelns im
Unterricht. Damit ist gemeint, dass das padagogische
Gegeniiber - in der Schule also die Schiiler*innen - dia-
logisch dazu aufgefordert werden, die Inhalte des Un-
terrichts auf deren Sachlogik zu tiberpriifen.

Freilich mochte eine Lehrkraft die Schiiler*innen im
Unterricht nicht lberreden, sondern sie mochte die
Kinder Uberzeugen. Wenn die Kinder im Sportunter-
richt bspw. die Korbwurftechnik erlernen sollen, wird
die Lehrkraft versuchen, die Vorteile der vorgefiihrten
Technik mit dem abknickenden Handgelenk zu erlau-
tern und die Kinder konnen nach einiger Ubungszeit -
durch eine erhdhte Trefferquote - diese Vorteile auch
einsehen. Eventuell lassen sie sich auch durch ein Video
eines professionellen NBA-Spiels iliberzeugen, in dem
Spieler die Technik anwenden.

Schiiler*innen ,lassen sich nicht einfach dariiber beleh-
ren, lassen sich nichts in der Manier einer Konsumentin
beziehungsweise eines Konsumenten beibringen - son-
dern sie priifen gedanklich (Mikhail, 2020, S. 14) die
Argumente der Lehrperson auf ihre Stimmigkeit und
sachlogische Stringenz. Die Schiiler*innen ,argumen-
tieren moglicherweise dagegen, widersprechen, fiihren
Gegengriinde an usw.“ (Mikhail, 2020, S. 14) - kurzum:
Sie fiihren ihrerseits Argumente ins Feld. ,Das Argu-
ment erzwingt keine Handlung, sondern bewegt den
anderen, selbst zur Einsicht zu kommen, damit er han-
deln kann“ (Ladenthin, 2020, S. 20).

Uberzeugung durch Argumentation allerdings setzt ein
Gegeniiber voraus, das Griinde einsehen kann, wofiir
einzig ,das Argumentieren geeignet“ (Mikhail, 2016,
S.200) ist. Allein die Handlung der Argumentation
schafft fiir Schiiler*innen im Unterricht die Moglichkeit,
das Gelehrte nachvollziehen zu kdnnen. Mikhail spricht
in diesem Zusammenhang von ,der Aufforderung zur
Priifung von Geltungsanspriichen“ (ebd.) und meint
damit, die Argumente der Lehrkraft werden im Unter-

richt im Allgemeinen zum Nachdenken bzw. im Sport-
unterricht im Besonderen zum Nachahmen im wahrs-
ten Sinne des Wortes aufgegeben. Indem Schiiler*innen
denkend nachvollziehen und korperlich durch Bewe-
gung nachahmen, was die Lehrkraft argumentativ vor-
legt und veranschaulicht, kdnnen sie sportliche Bewe-
gungen lernen.!

Diese allgemeine schulpddagogische Theorie bedarf
weiterer Konkretisierung und fachspezifischer Differen-
zierung, die im nachsten Kapitel zum Begriff des Argu-
mentierens geliefert wird.

(Neue) Handlungsorientierung:
situationsadaquates Argumentieren

Der Ansatz des Argumentierens wird hier nun insofern
erweitert, als dass die Argumente der Lehrkraft in Bezug
zu den Aufgaben im Unterricht gewahlt werden. Argu-
mente bzw. deren Auswahl stehen in direkter Abhangig-
keit von den Anforderungen, die die Aufgaben im Unter-
richt an den Unterricht stellen. Fir das padagogische
Arbeitsfeld Schule kann das Prinzip des Dialoges und
die padagogisch handlungsleitende Idee der Argumen-
tation noch weiter entfaltet werden.

Unter Argumentation verstehen die Autoren eine be-
stimmte ,gepragte Gestaltung des Unterrichts. Gemeint
ist die Forderung, Unterricht [...] als Praxis des Griinde-
Gebens und Nach-Griinden-Verlangens zu gestalten®
(Mikhail 2022, S.189). Argumente sind Angaben von
Griinden, unter dem Anspruch der intersubjektiven
Nachvollziehbarkeit.

Eine Lehrkraft fordert beispielsweise eine Schiilerin
auf, einen Korbwurf im Basketball auszufiihren. Um die
korrekte Technik zu erlernen, bietet es sich an, deren
Merkmale zuvor zu erldutern und diese zum Beispiel
anhand von verschiedenen Stationen mit individuel-
lem Feedback durch die Lehrperson iiben zu lassen (in-
struktional).

1 Wenn jemand geneigt ware, dem dialogischen Argumentie-
ren als Grundsatz padagogischer Kommunikation zu wider-
sprechen, wiirden hierflir bereits Argumente in Anschlag
gebracht. Es wiirde argumentiert werden, weshalb das Ar-
gumentieren nicht der grundlegende Modus padagogischer
Kommunikation sei. Ein Argument muss dabei nicht aus-
driicklich bzw. notwendigerweise sprachlich formuliert wer-
den. Eine Tat, oder Verhaltensweisen oder schlichte Resig-
nation kdnnen auch als Argument begriffen werden. So war
bspw. der beriihmte Fingerzeig von Stefan Effenberg gegen
das Publikum durchaus als Argument gemeint, selbst wenn
es nicht sonderlich durchdacht war. Das Ergebnis ware
dann allerdings immer dasselbe: Es entstiinde ein Dialog.
Dann wiirde aber wiederum genau die Position eingenom-
men, die doch eigentlich bestritten werden sollte (Mikhail,
2020, S. 14 ff.).



Wenn es beispielsweise darum geht, das Dribbling zu ver-
tiefen, schneller und effektiver zu dribbeln oder Finten zu
erlernen, bietet sich ein autonomes Setting an, in dem
Schiiler*innen die Bewegungen tiben kdnnen, die fiir ihr
jeweiliges Fertigkeitslevel angemessen sind. Wer behan-
de und schnell mit dem Ball an den Gegenspieler*innen
vorbei dribbeln kann, kann Uberzahlsituationen kreieren
und der Mannschaft einen Raumvorteil verschaffen.

Das eigentliche Basketballspiel kann idealerweise in
einem kooperativen Setting erlernt werden, da sich erst
ab einer bestimmten Anzahl an spielenden Personen
basketballspezifische Konstellationen auf dem Spiel-
feld ergeben. Die Angriffstaktik Pick and Roll ist ohne
Mit- und Gegenspieler*in schlichtweg nicht authentisch
anzuwenden, mithin nicht spielbar.

Es gilt somit, Argumente den jeweils gewahlten Phasen
des Unterrichts adaquat anzupassen, sodass die Schii-
ler*innen der Moglichkeit nach wissen kdnnen, was von
ihnen erwartet wird. Die Autoren gehen davon aus, dass
sich Lernphasen im Unterricht grob auf (mindestens)
drei verschiedene Weisen darbieten lassen: Es gibt eine
instruktionale, kooperative oder autonome Lernphase
im Unterricht. D. h. entweder wird nach einem vorgege-
benen Muster alleine gelernt, wie bspw. beim Korbwurf
im Basketball, oder es wird mit anderen gemeinsam in
einer Gruppe gelernt, wie bspw. beim Basketballspiel.
SchlieBlich kann auch selbstbestimmt alleine gelernt
werden, wie das bspw. beim Dribbeln lernen der Fall ist,
denn wann und wo ein Dribbling wie lange angesetzt
werden soll, entscheiden im Beispiel allein die Spielen-
den (Gutbrod, 2018, S. 172 ff.). Anhand dieser Phasen
soll im Weiteren die Auswahl der Argumentation eror-
tert werden. Dabei geht es jedoch nicht darum, ,vorzu-
schreiben, wie welcher Inhalt zu unterrichten sei.

Vielmehr geht es in diesem Beitrag ,um das reflektierte
Bewusstwerden“ (Zierer, 2016, S.80), verschiedene
Handlungsorientierungen im und durch das Argumen-
tieren aufzuzeigen, was im Folgenden erlautert wird.

Normierung als Argument

Soll eine Unterrichtsaufgabe instruktional eingefiihrt
werden, bedarf es klarer und strukturierter Argumente.
Das Erlernen einer sportlichen Bewegung verhalt sich
im Sportunterricht dann dhnlich wie beim Schreiben
lernen. Beim Recht-Schreiben lernen besteht keine Au-
tonomie. Denn es ist ja gerade die dahinterliegende
Idee der Rechtschreibregeln, dass alle Personen, die
Deutsch schreiben, die Worte gleich schreiben, um sie
so verstandlich fiir alle zu machen. Das instruktionale
Vorgehen bspw. durch eine methodische Reihe, verhalt
sich analog zum Schreiben lernen.

Im Sportunterricht fallen hierunter alle Bewegungen,
die normiert sind, wie z. B. oft beim Turnen oder bei

einigen Leichtathletikdisziplinen. Normiertes Turnen
lasst bspw. Kreativitdt und Autonomie in der Aneinan-
derreihung der Bewegungen, kaum aber in deren Aus-
flihrung, zu. Denn hier gibt es transparente Kriterien,
wie eine Bewegung richtig auszuflihren ist. Scharen-
berg rédt Lehrkréften in diesem Zusammenhang dazu,
sunmissverstandliche Sprache und klare Bewegungs-
vorstellung bei allen Beteiligten“ (Scharenberg, 2021,
S. 25) zu erzeugen. Denn die Argumente fiir eine instruk-
tionale Lernphase sollten - wie Scharenberg angibt -
unmissverstédndlich sein, da sie sonst bei Schiiler*innen
lediglich zur Verwirrung, nicht zur Klarung der Aufga-
benstellung beitragen. Genau dies leistet bspw. eine
methodische Reihe, indem sie Bewegungsaufgabe an
Bewegungsaufgabe hangt und fiir die Lernenden veran-
schaulicht, wie der Korper zu bewegen ist. Es bedarf
dabei in der Reinform keiner Deutung durch die Schi-
ler*innen, sondern sie sollen das Gesagte sofort anwen-
den. Daher sind die Lehrkréfte angehalten, sich klar und
direkt auszudriicken: ,Direkte Instruktion, als eine Form
des Unterrichts, in der die Lehrperson klare Ziele ver-
folgt und die Schiilerinnen und Schiiler bewusst zur
Zielerreichung hinfiihrt, erreicht nach Hattie eine tber-
durchschnittliche Effektstarke (Zierer, 2016, S. 61). Was
damit gemeint ist, lasst sich als instruktionale Argu-
mentation im Sportunterricht zielflihrend einsetzen:
sLetztlich ist damit ein Unterricht beschrieben, in dem
sowohl die Lehrpersonen als auch die Lernenden genau
wissen, wer, was, wann, warum, wie und wo und mit
wem zu tun hat“ (Zierer, 2016, S. 62).

Handlungsalternativen veranschaulichen
als Argument

Lernen im Sportunterricht kann allerdings auch anders
angegangen werden. Viele Sportarten erfordern koope-
ratives Handeln, so z.B. alle groRen Spielsportarten.
Alle Spiele fuRen darauf, dass sie gemeinsam gespielt
werden. Hier hdngen die Bewegungen des einen Spie-
lers von der Bewegung des Mit-, oftmals gar noch denen
des Gegenspielers ab. Ob die Aufbauspielerin im Bas-
ketball ein risikoreiches Dribbling beginnt, hangt auch
davon ab, wo sich ihre Mitspielerinnen befinden. Solche
sportlichen Bewegungen stehen oftmals in Abhdngig-
keit von anderen Schiiler*innen.

Eine kooperative Lernform im Sportunterricht zielt dar-
auf ab, gemeinsam in Gruppen zu lernen. Hier stehen,
neben dem Bewegungslernen, vor allem auch Schliis-
selqualifikationen im Vordergrund: Teamfahigkeit, Em-
pathie, gegenseitiges Anerkennen von Argumenten,
kommunikative Auseinandersetzung mit Klassenkame-
radinnen und Klassenkameraden. Durch wertschat-
zende Diskussion sollen Kinder mit- und voneinander
lernen (Gutbrod, 2018, S. 172). Hattie weist dem koope-
rativen Lernen eine Effektstarke von 0,42 nach (Zierer,
2016, S.63). Kooperatives Lernen ist allerdings nur
dann erfolgreich, wenn die Schiiler*innen ,wissen,



worum es geht, was zu tun ist, womit gearbeitet werden
soll“ (Zierer, 2016, S.64). Die Argumentationsmuster
verschieben sich daher. Wo in einer instruktionalen Ar-
gumentation noch klare und deutliche Ansprachen ver-
langt wurden, liegt der Fall beim kooperativen Argu-
mentieren in seiner Reinform etwas anders. Denn ob
eine Entscheidung bspw. ein risikoreiches Dribbling im
Basketballspiel zu nehmen, richtig oder falsch ist, ldsst
sich nicht so sicher und eindeutig bestimmen.

Die Argumente einer kooperativen Vorgehensweise im
Unterricht sollten sich daher klar innerhalb der Grenzen
der gestellten Aufgabe bewegen. Sie sind nach dem
Modus Handlungsalternativen aufzeigen gestrickt. Um
das Beispiel von oben noch einmal aufzugreifen: Ent-
scheidet sich die Schiilerin fiir das risikoreiche Drib-
bling, so hat sie in diesem Moment des Spiels wahr-
scheinlich keine bessere Alternative zum Dribbling ge-
sehen (oder, falls es ihr gar nicht um den Sieg des Spiels
ging, wollte sie ggf. zeigen, wie gut sie dribbeln kann -
was im Ubrigen auf Dialogpotenziale zu Intentionen
verweist). Es ist also einerseits wichtig, die Situation
nachzustellen und ihr argumentativ zu veranschauli-
chen, welche anderen Méglichkeiten sie statt des Drib-
blings gehabt hatte. Andererseits ist es ebenso notwen-
dig, den Mitschiilerinnen zu veranschaulichen, wie sie
durch ihre Bewegung der Mitspielerin noch mehr Hand-
lungsalternativen hatten geben kénnen.

Nondirektivitat als Argument

Der Sportunterricht kennt auch Bewegungsaufgaben,
die weder von vorgegebenen Mustern noch von anderen
Personen abhangen. Laut der Studie Visible Learning
hat innerhalb der Lehrkraft-Schiiler*in-Beziehung der
affektive Outcome nondirektiv die grofite Effektstarke
von iiber 0,7 (Hattie, 2013, S. 142). Deshalb kann bspw.
Gissel flir den Sportunterricht auch Phasen einfordern,
~die Moglichkeiten geben, Selbstbestimmung, [...] ein-
zuiiben und zu gestalten“ (Gissel, 2019, S. 218). Autono-
me Handlungsformen im Sport sind bspw. durch Trend-
sportarten gegeben. Eine ganz bestimmte Trendsportart
ist erstens oftmals nicht durch den Bildungsplan explizit
vorgegeben und zweitens kann die Entscheidung, wel-
che Trendsportart durchgefiihrt wird, den Schiiler*in-
nen selbst obliegen. Lehrkréfte konnen hier nondirektiv
unterrichten. Das priméare Ziel solcher Unterrichtspha-
sen und -inhalte ist neben der Wissensvermittlung, die
Gelegenheit der Schiiler*innen ,,an den selbstentschie-
denen Aufgaben zunehmend ihre Selbststandigkeit und
Verantwortlichkeit“ (Rekus, 1993, S. 247) zu entfalten.

Argumentationsstrategien fiir autonome Handlungsfor-
men sind weder instruktional angelegt, noch sind sie
wie die der Kooperation gedacht, sondern sie sollen
den Kindern selbst iiberlassen bleiben. Es geht hierbei
um moglichst kreative Bewegungsausfiithrungen, wie
sie bspw. beim Tanzen vorkommen, wenn die Kinder

selbststandig zur Musik Bewegungen finden und sich in
rhythmischer Art und Weise zur Musik bewegen. Denk-
bar ist allgemeiner auch, verschiedene Bewegungs-
probleme zu erkennen, zu erkunden und nach eigenen
Losungen hierfiir zu suchen. Im Parcours zeigt sich dies
bspw. da es hier keine Begrenzungen der Bewegung
durch Vorgaben gibt. Sich einem Traceure gleich durch
einen Hindernisparcours in der Sporthalle zu bewegen,
gibt den Schiiler*innen alle Mdglichkeiten der freien
Entfaltung. Sie kdnnen so z. B. Anforderungen erken-
nen, Vorwissen aktivieren, Handlungsstrategien aktivie-
ren und anwenden, Verantwortung iibernehmen, leibli-
che Wahrnehmungs- und Selbstregulierungskompe-
tenz entwickeln (Gissel, 2019, S. 179).

Eine Lehrkraft hilft ihnen dabei, indem sie die Schi-
lerYinnen auf ihrem einmal eingeschlagenen Bewe-
gungsweg hilft, motiviert und hierzu Feedback gibt. Die
Argumente sollten folglich die Selbstbestimmung der
Kinder nicht beeinflussen, sondern sie ,bei der Stange“
halten. ,Wohin gehst du? Wie kommst du voran? Wohin
geht es als Nachstes?“ (Zierer, 2016, S. 65). Die Argumen-
te sollten daher animierend, anspornend bzw. ermuti-
gend sein. Um beim oben genannten Beispiel zu bleiben:
Vielleicht kann die Lehrkraft die Kinder auch inspirieren
und in ihrer Bewegungsausfiihrung durch Lob befruch-
ten, noch kreativere Ausdrucksformen im Tanz zu finden
oder den Parcours noch eleganter zu durchqueren.

Fazit und Ausblick

Die explizite Kommunikation im Sportunterricht ist
bisher kaum Gegenstand der Forschung. Dieser Aufsatz
nimmt sich daher dieser Leerstelle an und versucht
durch das Aufzeigen verschiedener formaler Argumen-
tationsstrukturen, Lehrkraften Handlungsalternativen
und Handlungsoptionen fiir ihre tagliche Arbeit aufzu-
zeigen. Es handelt sich daher nicht nur um eine erste
Systematisierungsstruktur fiir unterrichtliche Handlun-
gen, sondern vor allem um ein Hilfsmittel zur Reflexion
und Sensibilisierung der eigenen (sprachlichen) Hand-
lungen im Unterricht. Es wird versucht, den Lehrkréften
eine Unterscheidung an die Hand zu geben, die sie viel-
leicht implizit kennen, aber so kaum explizit zur Refle-
xion in Anschlag gebracht hatten.

Was in solch einem Aufsatz theoretisch-analytisch un-
terschieden werden kann, ist in der unterrichtlichen
Praxis nicht immer trennscharf abzugrenzen, da Lehr-
krafte zwischen den verschiedenen Phasen immer wie-
der wechseln. Im Unterricht eine instruktionale, eine
kooperative und eine autonome Phase nachzuweisen,
dient mit einem Wort Herbarts ,weit mehr dem Nach-
denken des Erziehers, welcher wissen soll, was er tut,
als dass sie in der Praxis sichtbar werden diirfte“ (Her-
bart, 1984, §43) und leistet dennoch einen Anteil zur
Professionalisierung von Lehrkréften.



SchlieBlich sehen die Autoren diesen Aufsatz auch als
eine mogliche Antwort auf die fachdidaktische Diskus-
sion innerhalb der Sportpadagogik. Hier wird dariiber
diskutiert, ob eine Reflexion der eigenen Bewegungs-
erfahrung durch Schiilerinnen ein Bestandteil des
Sportunterrichts sein soll. Wenn die Lehrkréfte ihren
Schiiler*innen die Art und Weise ihrer Argumentation
erldutern, also im wahrsten Sinne des Wortes dialo-
gisch handeln, konnte dies auch einen Beitrag zu Re-
flexionsfahigkeit im Sportunterricht darstellen. Schi-
ler*innen wiirden fiir sich die Frage beantworten miis-
sen, warum erldutert meine Lehrkraft sportliche Bewe-
gungen und Anweisung auf diese und nicht auf eine
andere Art und Weise. Es konnte dann ein reflektiertes
Verstandnis der eigenen Bewegung auf Seiten der
Schiiler*innen entstehen.
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