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Neue Sportlehrpläne – alter Sportunterricht?

Seit einem Jahr steht die sportbetonte und bewe-
gungsorientierte Profilierung von Schulen im Fokus un-
serer Schulporträts. Unsere Leserschaft konnte bisher 
interessante Best-Practice-Beispiele zur Qualitätsent-
wicklung von Schule und Schulsport verfolgen. Sicher 
ist Ihnen aufgefallen, dass vor allem außerunterricht-
liche Vorhaben im Blickpunkt standen. Dies ist nicht 
verwunderlich, da es exemplarisch um den Einfluss des 
Schulsports auf die allgemeine Schulentwicklung geht, 
die sich insbesondere durch die Verankerung von Be-
wegung, Spiel und Sport im Schulleben darstellt. Der 
Bereich der Qualitätsentwicklung im Fach Sport konnte 
im gegebenen Rahmen nur in Ansätzen verdeutlicht 
werden. Für alle Autoren ist der Sportunterricht das 
entscheidende Handlungsfeld des Schulsports, in dem 
eine systematische Kompetenzentwicklung aller Schü-
lerinnen und Schüler erfolgt – basierend auf den  
neuen Sportlehrplänen.
 
Neue standardorientierte Lehrpläne für das Fach Sport 
– in einigen Bundesländern sind diese für einzelne 
Schulformen bereits in Kraft, in anderen werden Sport-
lehrpläne gerade erarbeitet. Deutschlandweit ist eine 
neue Lehrplangeneration auf dem Weg, gekennzeich-
net durch outputorientierte Standards. Die neuen Lehr-
pläne weisen fachspezifische Kompetenzen aus, die zu 
bestimmten Zeitpunkten bei unseren Schülerinnen und 
Schüler  verfügbar sein sollen und deren Ausprägungs-
grad als Standard definiert wird. Darüber hinaus wer-
den  fachübergreifende Kompetenzen aufgeführt wie 
Selbst- und Sozialkompetenz, die sich im einzelnen 
Fach konkretisieren. Die Chance, Rahmenvorgaben für 
Standards im Fach Sport zu formulieren, an denen sich 
die Lehrplangruppen der Länder orientieren können, 
ist leider bisher nicht genutzt worden. Dadurch erge-
ben sich in den Sportlehrplänen unterschiedliche Stan-
dardformulierungen, eine Vielzahl an Kompetenz- 
beschreibungen sowie wenig erkennbare Niveaustei-
gerungen, die die Umsetzung für uns Sportlehrerinnen 
und Sportlehrer erschweren. Zur Standardisierung im 
Fach Sport stellt Stibbe im Themenheft „Schulsportent-
wicklung“ verschiedene Positionen dar und abschlie-
ßend fest: „Entscheidender für die Schulsportentwick-
lung ist allerdings, was z.B. die Sportlehrkräfte von 
Standards im Sportunterricht halten, wie sie damit um-
gehen, ob sich die Ansprüche standardorientierter 

Lehrpläne einlösen lassen bzw. ob die Qualität des Un-
terrichts durch Standards überhaupt verbessert wer-
den kann.“ (Stibbe, 2010, S. 45). 

Wie gelangen nun die Intentionen der neuen Lehrplä-
ne, die Standards und  Kompetenzen in jede Turnhalle 
und auf jeden Sportplatz? Eine Schlüsselrolle nimmt 
zunehmend die einzelne Schule ein. Im Beitrag zur 
„Selbstevaluation und Selbstvergewisserung“ im o. g. 
Themenheft wird auf die zunehmende Gestaltungsau-
tonomie der Schulen verwiesen. Auf Grundlage von 
ministeriellen Rahmenplänen erarbeiten bereits viele 
Lehrerkollegien und Fachkonferenzen schulinterne 
Lehrpläne. Dies stellt jedoch einen hohen pädago-
gischen, didaktischen und zeitlichen Anspruch dar, der 
u. a. Engagement, Selbstverantwortung und  Koopera-
tion voraussetzt. Interne wie externe Unterstützungs-
systeme sind unabdingbar – von Impuls- und Evaluati-
onsmaterialien, über Fortbildungsangebote bis zu Be-
ratungen durch Experten. Eine professionelle Diskussi-
on zu Intentionen und Umsetzungen der neuen 
Sportlehrpläne ist in jeder Fachkonferenz notwendig, 
um  gemeinsam schulinterne Pläne mit Stufenkonzep-
ten, Aufgabenbeispielen, Endniveaubeschreibungen 
und Bewertungshinweisen erarbeiten zu können. Und 
dann muss jede Sportlehrkraft dies tagtäglich im Sport-
unterricht umsetzen, d. h. das eigene Unterrichtskon-
zept reflektieren und ggf. korrigieren. Neben fachspe-
zifischen Kompetenzen, die als Standards überprüfbar 
werden, sind weiterhin  fachübergreifende Kompe-
tenzen zu entwickeln, denn guter Sportunterricht darf 
nicht auf gute Testergebnisse unserer Schülerinnen und 
Schüler minimiert werden. Ob sich die Unterrichtsquali-
tät mithilfe von Standards nachhaltig steigern lässt, gilt 
es in den nächsten Jahren genau zu beobachten. 
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Interkulturelle Bildung in der Schule –  
ein Projektbeispiel im Vorfeld der  
Fußball-Weltmeisterschaft 2010 in Südafrika

Harald Michels & Jürgen Buschmann

Zur Einführung

„Fit am Ball Africa“ ist ein Ergänzungsprojekt im Rah-
men der Schulsport-Initiative „Fit am Ball – Der Schul-
Cup von funny-frisch“. Das Gesamtprojekt „Fit am Ball“ 
wendet sich seit 2003 an Schulen, mittlerweile in ganz 
Deutschland, Österreich und der Schweiz. Im Mittel-
punkt steht dabei nicht nur eine fußbalbezogene  
Bewegungspraxis, sondern eine integrierte mehrpers-
pektivische Bewegungsförderung (1), die in speziellen 
„Fit am Ball“-Arbeitsgemeinschaften der Schulen durch- 
geführt und vermittelt wird. Die Gesamtkonzep- 
tion des Projekts kann unter der Homepage www. 
fitamball.de nachgelesen werden.

Im Vorfeld der bevorstehenden Fußball-Weltmeister-
schaft in Südafrika soll nun die Chance genutzt wer-
den, Afrika als Thema eines Schulsportprojektes aufzu-
greifen. Dieses fußballspezifische Großereignis wird 
nicht nur die Wettkampfspiele im internationalen Fuß-
ball für eine Zeit verstärkt in den Mittelpunkt alltäg-
licher Nachrichten und Kommunikation stellen, son-
dern es wird auch dadurch eine Möglichkeit eröffnet, 
den vielfältigen Kontinent Afrika in seinen verschie-
denen Facetten näher in den Blick zu nehmen. Dieser 
„Blick auf Afrika“ kann, so ist die Konzeptidee, in die 
schulische Bildungsarbeit integriert und damit Baustein 
einer interkulturellen Bildung an Schulen werden.

Die am Projekt beteiligten Grundschulen sollen die 
Möglichkeit erhalten, das Thema „Afrika“
•	�im Kontext ihrer interkulturellen Bildungsarbeit in 

der Schule aufzugreifen, 
•	�in freiwilligen Sport-Arbeitsgemeinschaften prak-

tisch und im Diskurs zu erleben, 
•	�durch eine Beteiligung an einem „Dribbel-Spenden-

lauf“ afrikanische Entwicklungsprojekte auch mate-
riell mitzugestalten.

Ziel des nachfolgenden Beitrags ist es, die konzeptio-
nellen Anknüpfungspunkte dieser Projektarbeit deut-
lich werden zu lassen. Das Konzept dient einerseits 

dem fachlichen Diskurs, anderseits auch der konkreten 
Orientierung für die beteiligten Lehrerinnen und Lehrer, 
die „Afrika“ nicht nur oberflächlich und punktuell in 
ihre Arbeit integrieren möchten. 

Eine umfassende fachwissenschaftliche Diskussion der  
interkulturellen Erziehung bzw. Bildung, wie sie bei-
spielsweise allgemeinpädagogisch bei Auernheimer 
(2007), Krüger-Potratz (2005) oder bezogen auf den 
Sport beispielsweise bei Gieß-Stüber (2005) nachvoll-
zogen werden kann, ist mit diesem Beitrag ebenso we-
nig beabsichtigt, wie eine umfassende bildungstheore-
tische Diskussion in Abgrenzung zum Lernbegriff (vgl. 
zum Beispiel Prohl 2001, Beckers 2001 ). Mit dem Bei-
trag sollen die konzeptionellen Anknüpfungspunkte 
und die daraus für die Praxis resultierenden Konse-
quenzen deutlich werden.

Kulturelle Vielfalt in Deutschland und im Sport 
als pädagogische Herausforderung

Wenn die Fernsehkamera die Spieler der Deutschen 
Fußball-Nationalmannschaft beim Spielen der National-
hymne nacheinander „abfährt“, wir die Spieler sehen 
und ihre Namen lesen, dann erhalten wir einen Ein-
druck von der kulturellen Vielfalt unserer deutschen 
Gesellschaft, wie sich diese mittlerweile auch im Sport 
spiegelt.

Laut Statistischem Bundesamt (2008) verfügen etwa 
30% der in Deutschland lebenden Kinder und Jugend-
lichen über einen Migrationshintergrund, d.h. ihre El-
tern oder Großeltern sind Einwanderer und haben sich 
ihre Lebensweisen in einem anderen Land, in einer an-
deren Kultur, angeeignet. Rund 86% dieser Kinder sind 
in Deutschland geboren. Es gehört inzwischen zum All-
tag in Schulen, dass hier Menschen mit unterschied-
lichen kulturellen Sozialisationen zusammen kommen. 
Kinder, Jugendliche und Lehrer erleben einander mit 
anderen, fremden Gewohnheiten (z.B. Essen, Kleider-
ordnungen, Sprache), aber auch mit gemeinsamen  
Interessen (z.B. Musik- und Sportidole, Bewegungs-
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spiele, Geselligkeit, Anerkennung). Verstärkt sind un-
terschiedliche kulturelle und globalisierte Werte- und 
Handlungssysteme Herausforderungen, die im Kontext 
der heutigen Entwicklungsaufgaben von Kindern und 
Jugendlichen in die eigene Identitätsbildung, der An-
eignung persönlicher und sozialer Kompetenzen zu  
integrieren ggf. zu modifizieren sind. Diese Vielfalt 
kann individuell auch als Orientierungslosigkeit und  
Beliebigkeit erlebt werden.

Dass die Schule in diesem Kontext einen bedeutsamen 
Bildungsauftrag zur Vermittlung von Lebenskompe-
tenz und nicht alleine zur Aneignung von Wissen und 
berufsorientierter Kompetenzen hat, ist ein Kernpunkt 
der Bildungsdiskussion der letzten Jahre. Die interkul-
turelle Bildung ist dabei nicht nur durch globalisierte 
Lebenswelten der weltweit vernetzten Informationsge-
sellschaft zu begründen. Allein schon die zunehmend 
multikulturelle Zusammensetzung der eigenen Schüler-
gemeinschaft, die kulturübergreifende Lebenskompe-
tenzen notwendig macht, fordert zur aktiven Ausein-
andersetzung mit interkulturellen Bildungsprozessen 
heraus. Diese Notwendigkeit wurde von der Kultus- 
ministerkonferenz und vom Bundesministerium für wirt-
schaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (2007) 
mit der Herausgabe des „Orientierungsrahmen(s) für 
den Lernbereich Globale Entwicklung“ als Arbeitshilfe 
für Schulen aufgegriffen (2). Dieser Orientierungsrah-
men ist ein nützlicher Referenzpunkt zur Entwicklung 
interkultureller Bildungskonzepte in der Schule. 

Dass die pädagogische Herausforderung interkultur- 
eller Bildungsprozesse nicht erst in der Mittelstufe, 
sondern bereits in der Grundschule angenommen wer-
den muss, legen Forschungsergebnisse zur Genese  
xenophober wie xenophiler Clichés nahe: „Einstel-
lungen gegenüber Menschen aus fremden Ländern 
bzw. Kulturen entstehen und verfestigen sich spätes-
tens ab dem 5. Lebensjahr, und zwar eher in negativer 
als in positiver Richtung“ (KMK & BMZ 2007, 60).
 

Zielsetzungen interkultureller Bildung

Die Aneignung von Lebenskompetenz als Ziel in der 
Schule kann im Kontext der globalisierten Gesellschaft 
nur erreicht werden, wenn die individuellen Unter-
schiede der Kinder und Jugendlichen geachtet werden 
und sie befähigt werden, ein Leben in kultureller Viel-
falt in Deutschland zu gestalten. Es geht insgesamt in 
pädagogischen Situationen um die Unterstützung von 
Kindern und Heranwachsenden bei der Entwicklung 
einer komplexen personalen und kulturellen Identität 
sowie um die Herausbildung multikultureller Hand-
lungsfähigkeit.

Keupp (2004, 35) zeigt, dass die Konstruktion von 
Selbst-Identität sich heute  nicht mehr entlang traditio-

nell eindeutiger und klarer Wertesysteme abbilden 
lässt. Die individuelle Aufgabe der Herausbildung einer 
personalen Identität ist zu einer Arbeit an sich selbst 
geworden. Mit den Etiketten der so genannten „Patch-
work-Identität“, „Hybride-Identität“ oder der „Bastel-
Identität“ wird dieser Prozess der Selbstgestaltung und 
der Herausbildung immer neuer Muster der Identitäts-
bildung beschrieben. 
„Kulturelle Identität“ (3) wird dabei ausdrücklich nicht 
als „nationale Identität“ verstanden. Mit „kulturelle 
Identität“ ist die reale Zugehörigkeit oder auch das bloße 
Zugehörigkeitsgefühl zu anderen Menschen, Gruppen, 
Szenen, Milieus und ihrem jeweiligen kulturellen Be-
zugsystem gemeint (vgl. Flechsig 2002).
Kulturelle Identität ist immer weniger an ethnisch-  
nationalstaatliche Herkunftszusammenhänge gebun-
den. Auch die Annahme von Normalität als „Selbstver-
ständlichkeitsvorstellungen“, die uns im Alltag notwen-
dige Orientierungen zum Handeln geben, gerät ins 
Wanken und erzeugt Krisen.

Entsprechend ist (personale/kulturelle) Identität nicht 
als statisches Konstrukt zu verstehen, sondern als eine 
komplexe Orientierung und Handlungskompetenz, die 
sich unterschiedlichen kulturellen Szenarien und Situa-
tionen anpassen kann.
Kinder und Jugendliche müssen sich heute vermehrt in 
unterschiedlichen Systemen kultureller Sinn- und Hand-
lungsmuster zurechtfinden und in ihnen authentisch 
handeln. Dies kann ihnen nur gelingen, wenn sie ler-
nen mit Fremdheit und Bekanntem, Modernität und 
Tradition, Differenz und Gleichheit, Unsicherheit und 
Vertrautem sowie dem Nebeneinander verschiedener 
Lebensstile, Szenen und Milieus verstehend und res-
pektvoll umzugehen. 
 
Diese Handlungsfähigkeit beschreiben wir in dieser 
Konzeption mit „interkultureller Kompetenz“, die durch 
interkulturelle Bildungsarbeit angeeignet werden kann.
Pädagogische Situationen in der Schule – und somit 
auch im Projekt „Fit am Ball Africa“ – sollen mit dieser 
Zielsetzung nach folgenden Leitideen didaktisch-metho-
disch konzipiert werden:

Schülerinnen und Schüler sollen (4)
•	„kulturelle Selbstreflexion“ üben, d.h. ein Bewusst-
   sein für ihre jeweils eigene kulturelle Prägung durch   
    Familie und Gesellschaft entwickeln und allen Initiati- 
   ven, die auf eine kulturelle Normierung unserer Ge- 
    sellschaft zielen, kritisch entgegentreten,
•	kulturelle Vielfalt kennen lernen, verstehen und 
   akzeptieren, 
•	sich der eigenen Identität bewusst werden und die  
   Fähigkeit zum Perspektivwechsel entwickeln,
•	eigene Werte und Lebensstile überdenken, 
•	die Fähigkeit zur eigenen kulturellen Selbstäußerung 
	 herausfordern und fördern, 
•	die Einsicht gewinnen, dass ihr Verhalten zu Rassis-
	 mus und Intoleranz weit über das persönliche Um- 
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	 feld hinauswirkt und dass es auf den aktiven Beitrag  
	 jedes Einzelnen zur gerechten, friedlichen und zu- 
	 kunftsfähigen Entwicklung der gesamten Mensch- 
	 heit ankommt,
•	lernen, Solidarität nach innen und nach außen zu 
	 praktizieren.

Interkulturelle Bildung in der Grundschule (5)

Die Schule hat einen umfassenden Bildungsauftrag 
und die interkulturelle Bildung ist ein immer bedeut-
samer werdender Teil dieses Auftrags. Dass die inter-
kulturellen Bildungsprozesse auch von der Reflexions-
fähigkeit der Schülerinnen und Schüler mitbestimmt 
werden, ist mit Blick auf die oben genannten Zielset-
zungen ersichtlich. Diese Reflexionsfähigkeit ist in ver-
schiedenen Alters- und damit auch Schulstufen in der 
Regel unterschiedlich weit entwickelt. Dies bedeutet 
aber nicht, dass interkulturelle Bildung erst im fortge-
schrittenen Lebensalter in der Schule möglich ist. Zu 
berücksichtigen sind hingegen die entwicklungsbe-
dingten Unterschiede bei der Wahl der Methoden und 
Themen.
Dass eine frühzeitige interkulturelle Bildung notwendig 
ist, zeigen die Ergebnisse der Sozialisationsforschung. 
In negativen Einstellungen von Kindern gegenüber 
Fremden „spiegeln sich einerseits die von Kindern auf-
genommenen normativen Vorstellungen der sie umge-
benden Erwachsenenwelt (Eltern, Verwandte, Fernse-
hen, Bilderbücher usw.), anderseits entsprechen sie 
auch dem legitimen Sicherheitsbedürfnis des Kindes in 
der Bezugsgruppe und der entwicklungsbedingten Be-
fangenheit des Kindes im eigenen Standpunkt (Ego-
zentrik)“ (KMK / BMZ 2007, 60). 
Diese negativen Tendenzen werden verstärkt, wenn 
Kinder restriktiv und autoritär erzogen werden. In ein-
schlägigen Untersuchungen (z.B. Wegener-Spöhring 
1975) ist aber nachgewiesen worden, dass sich diese 
negativen Tendenzen ins Positive wenden lassen, 
wenn Kinder schon frühzeitig in Verbindung mit der 
Vermittlung einer angemessenen Wissensbasis in 
ganzheitlichen, mit lebensnahen Beispielen ver-
knüpften Handlungskontexten zu Toleranz, Kooperati-
on und Solidarität untereinander und gegenüber Au-
ßengruppen angehalten werden. Dies ist die Chance 
und Aufgabe eines Lernbereichs „Interkulturelle Bil-
dung im Grundschulalter“.

Die Kultusministerkonferenz (KMK) empfiehlt für 
dieses Schulalter bei der Auswahl der Themen, dass 
grundsätzlich eine enge Verzahnung von Nähe und 
Ferne, von Vertrautem und Fremdem gewährleistet sein 
soll. Eigene lebensweltliche Themen (z.B. Leben in der 
Familie, Spielen, Essen) sollen mit den Lebensweisen in 
diesen Feldern von Menschen in fremden Kulturen ver-
bunden werden. Es sind Themen, die sich in die schein-
bar ferne Welt erweitern lassen. Dabei müssen in der 
Grundschule soziale Probleme wie z.B. ärmliche Wohn-

verhältnisse, Kinderarbeit, Wassermangel, Hunger 
nicht ausgespart werden und sind mit den wichtigen 
Zielen der Sozialerziehung, wie Selbstständigkeit, Kritik-
fähigkeit, kooperatives oder sogar solidarisches Verhal-
ten keine Tabuthemen, wenn sie nicht übertrieben, 
einseitig und ausweglos vermittelt werden.

Die Beachtung zweier wichtiger Prinzipien sollte diese 
Fehler vermeiden helfen:
•	�Die Darstellung der fernen, fremden Welt in den un-

terrichtlichen Aktivitäten sollte nicht allzu sehr von 
der vertrauten Vorstellungs- und Erlebniswelt der 
Kinder abweichen. 

•	�Kinder dürfen nicht mit unlösbaren Problemen allein 
gelassen werden. Zumindest eine simulierte, real-
utopische Problemlösung (z.B. in Rollenspielen,  
Geschichten oder Bildern) sollte versucht werden.

 
 
Konzeptionelle Konkretisierung und 
Projektbausteine
 

„Fit am Ball Africa“ ist – wie eingangs beschrieben – 
ein Ergänzungsprojekt des Basisprojekts „Fit am Ball“. 
Mit der Ergänzung der interkulturellen Bildungsdimen-
sion steht das Projekt „Fit am Ball“ vor der Herausfor-
derung, wie sich mit dem Medium Bewegung, Sport 
und Spiel Prozesse interkultureller Bildung in der 
Grundschule initiieren lassen. 

„Fit am Ball Africa“ – Zielsetzungen

Durch die Akzentuierung des Themas „Afrika“ wird eine 
Welt angesprochen, die sich für Kinder, besonders im 
Grundschulalter – nicht lebensweltlich unmittelbar er-
schließen lässt. Dennoch ist Afrika, besonders auch in 
der globalisierten Welt,  bereits in diesem Lebensalter 
ein Thema, welches mit Bildern, Phantasien und Nach-
richten einer fernen Welt in die eigene lokale Erfah-
rungswelt hineinragt („Glokalisierung“ vgl. Robertson 
1992). Es kommt beim Thema Afrika im Grundschul- 
alter im Kontext interkultureller Bildung entscheidend 
darauf an, die eigenen Lebenserfahrungen der Grund-
schulkinder in Deutschland zum Ausgangspunkt zu 
nehmen und mit Informationen sowie lebenswelt-
lichen Praktiken (z.B. Spiel, Bewegung, Sport) der Kin-
der in Afrika in Verbindung zu setzen (6).

Afrika als Thema interkultureller Bildung  
im Projekt	

Mit dem Thema „Afrika“ kommt es nicht darauf an, 
ein einheitliches Bild von Afrika in die Schule zu tragen, 
womöglich ein Bild, welches ausschließlich von Kata-
strophen, individuellen Notsituationen und ethnischen 
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Konflikten geprägt ist. Ein Ziel ist es, die Vielfalt Afrikas 
in der Grundschule kennen zu lernen.
Afrika ist mit seinen 53 selbstständigen Staaten, rund 
885 Millionen Menschen und 30,3 Millionen Quadrat-
kilometer nicht nur nach Asien der zweitgrößte Konti-
nent der Erde, sondern ist auch ein Erdteil voller unter-
schiedlicher kultureller Traditionen, politischer Sys-
teme, landschaftlicher Regionen und ökonomischer 
Lebenslagen. Krieg, Armut, Hunger, Elend und Men-
schenrechtsverletzungen sind weltweite Geißeln  
– doch in den Mediendarstellungen erscheint ins- 
besondere Afrika als „Hort des Schreckens“. 

Wenn die Kinder im Projekt quasi in Gedanken, in ihren 
Spielen und Übungen „in Afrika unterwegs“ sind, 
sollten sie sich selbstverständlich auch mit problema-
tischen Nachrichten über diesen Kontinent auseinan-
dersetzen. Es wird aber viel von der pädagogischen 
Vorbereitung und Begleitung abhängen, dass sie sich 
nicht durch voreilige, unangemessene Erklärungen ge-
fangen nehmen lassen. Umso wichtiger ist es auf der 
anderen Seite, die Neugier der Kinder auf die zauber-
hafte Schönheit der Naturlandschaften Afrikas sowie 
die besonders vielfältigen kulturellen Traditionen und 
Lebensweisen seiner Bewohner zu wecken – Afrika als 
„Wiege der Menschheit“.

Am Beispiel Afrika als Thema in der Grundschule geht es 
im Sinne des interkulturellen Lernens darum, 
•	�das Kennenlernen, Verstehen und Akzeptieren kultu-

reller Vielfalt zu fördern und
•	�die Entwicklung einer kritisch-solidarischen Hand-

lungsfähigkeit zu unterstützen.

„Afrika in mir – von mir zu dir“ als didaktisches 
Prinzip

Afrika wird in der Grundschule in der Regel nur über 
Informationen, Bilder, Nachrichten aus „zweiter Hand“ 
thematisiert werden können. Womöglich gibt es ein 
Kind, welches einen Migrationshintergrund aus einer 
afrikanischen Kultur besitzt, aber vielleicht ist dieser 
Schüler oder diese Schülerin mehr im heimischen 
Stadtteil zu Hause, als es sich im „Herkunftsland“ in 
Afrika auskennt. Vielleicht hat auch der Lehrer oder die 
Lehrerin ein Land in Afrika bereist, bringt Informati-
onen und Eindrücke mit, die bereichernd für den  
Unterricht sind. Möglicherweise ist diese Erfahrung 
Afrikas vom Pool des Urlaubsclubs oder bei der Safari 
durch einen Nationalpark durch den so genannten 
„touristischen Blick“ verzerrt.

Umso wichtiger ist es, sich des eigenen Bildes von Afrika 
in uns selber bewusst zu werden und dabei eine kri-
tische Urteilskraft zu erwerben. Dies kann dann beson-
ders wichtig sein, wenn die kulturellen Lebensweisen 
in Ländern Afrikas mit den eigenen kulturellen Lebens-
stilen in Verbindung gebracht werden, wie dies im 

Kontext interkultureller Bildung sinnvoll ist. Wenn in 
diesem Projekt „Afrika“ thematisiert wird, dann sollen 
auch eigene Gewohnheiten und Lebensweisen aufge-
griffen werden. Für die Grundschule gilt dabei das di-
daktische Prinzip „Von mir zu dir“. Damit ist gemeint, 
dass eigene lebensweltliche Themen der Grundschul-
kinder aufgegriffen und mit den Themen der scheinbar 
fernen Welt Afrikas verbunden werden.

Machen und denken: Von der Aktion zur 
Reflexion als methodisches Prinzip

Dies kann dann geschehen, wenn in einer Übungsein-
heit beispielsweise „Straßenspiele“ erfahrbar gemacht 
werden. Die Straße als Spielort: Wie und was spielen 
Kinder in Deutschland und in Afrika? Wie werden sie 
angeregt oder auch behindert durch die Bedingungen 
der Straße? 
Die Kinder im Projekt werden erleben, dass sich diese 
Spiele vielleicht durch die jeweiligen Namen, Variati-
onen der Regeln, Ausstattung mit Spielmaterialien un-
terscheiden, sich aber durch die Lust am Spiel und an 
der Bewegung viel Gemeinsames feststellen lässt. 
Am Beispiel der Straßenspiele lässt sich möglicherweise 
auch das Leben auf der Straße thematisieren.  
Warum und wie leben und schlafen Kinder in Deutsch-
land und Afrika auf der Straße?

Durch das didaktisch-methodische Arbeitsprinzip „Akti-
on und Reflexion“ sollen in der Bewegungspraxis des 
Projekts die Möglichkeiten der Reflexion genutzt werden. 
So wurden  für die Projektarbeit 10 Themenschwer-
punkte identifiziert, als Praxis-Module erarbeitet und 
mit möglichen „Reflexionsthemen“ verbunden (s. 
nächste Seite). 

Nicht jede mögliche „Anschlussstelle“ zur thema-
tischen Reflexion sollte in der Praxis genutzt werden, 
um die Akzentuierung der Bewegung nicht durch un-
angemessene konzentrativ-kognitive Beanspruchung 
zu überfrachten. 

Fazit

 
Sport und Bewegungserziehung besitzen wertvolle  
Potentiale, die im Kontext interkultureller Bildung ge-
nutzt werden sollten. In Sport und Spiel können unmit-
telbare Erfahrungen gesammelt werden, die in Relation 
zum eigenen Selbsterleben und Fremden reflektiert 
werden können. Hier liegt der besondere Vorteil des 
Sports und der Bewegungserziehung gegenüber ande-
ren Ansätzen in der interkulturellen Pädagogik, weil sie 
Erfahrungen am eigenen Leib möglich machen. Vo-
raussetzung ist, dass die vielfältigen Erfahrungen der 
Bewegungsformen und Spielweisen in angemessenem 
Umfang bewusst gemacht und einer diskursiven Bear-
beitung zugänglich gemacht werden. Die methodische 
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Verknüpfung von bewegungsorientierten Aktionen 
mit thematischen Anschlussreflexionen stellt eine di-
daktische Herausforderung dar, die unterschiedlichen 
Settings angepasst werden muss. Am Beispiel des Pro-
jekts „Fit am Ball Africa“ haben wir ein Konzept vorge-
stellt, welches sich in der praktischen Umsetzung in 
den Schulen schon hinreichend bewährt hat.

Anregungen für die Umsetzung im 
Unterricht

In jedem der zehn Module sind in der Lehrerfortbil-
dung des Projekts „Fit am Ball Africa“ jeweils vier bis 
sechs konkrete Praxisübungen und Spiele beschrieben, 
die auch mögliche Anregungen zur Reflexion von ver-
schiedenen Themen im Sinne des beschriebenen  
didaktischen Arbeitsprinzips „Von der Aktion zur Refle-
xion“ enthalten. Diese können als Anregungen für die 
Praxisgestaltung im Sportunterricht verstanden werden.

Folgende Themen-Module wurden als Spiel- und Übungs-
einheiten im Projekt „Fit am Ball Africa“ erarbeitet:

1.  Spielen/Bewegungsspiele
Bewegungsspiele als Mischung bekannter Spiele 
aus Deutschland und Afrika stehen im Mittelpunkt 
dieses Moduls.
Ziel ist es, Spielen als kulturübergreifendes Grund-
bedürfnis von Kindern zu erleben und zu begrei-
fen, dass Spielen in anderen Ländern ähnlich, aber 
auch anders sein kann.

2.  Alltagsmaterialien in Bewegungsspielen
Häufig nutzen wir in den industrialisierten Ländern 
vorgefertigte Spielmaterialien. Wie kann man auch 
mit Alltagsgegenständen als Spielmaterial spielen?
Ziel dieses Moduls ist es, die Möglichkeiten der Ge-
staltung von Bewegungsspielen mit einfachen Spiel-
materialien zu erfahren und im Vergleich mit Afrika 
darüber nachzudenken, wie das Spielen mit vorge-
fertigten oder selbst gestalteten Materialien zu be-
werten ist.

3.  Rhythmus, Tanz und Musik
In diesem Modul werden Spiele und Übungen zum 
Erleben von Rhythmus, Musik und Tanz Thema 
sein. Bekannte, eigene Musik und Tänze werden 
neben afrikanischen Rhythmen, Tänzen und Musik 
erlebt.
Ziel ist in dieser Lehreinheit, den Einfluss von Musik 
auf Körper und Bewegung, die Bedeutung von 
Rhythmus, zu erleben und die Gemeinsamkeiten, 
aber auch Unterschiede, der eigenen Musikstile im 
Vergleich zu afrikanischen Stilen und Tänzen zu er-
kennen.

4.  Straßenspiele / Straßenfußball
Das Kinderspiel findet besonders im häuslichen 
Umfeld statt. Dieses Umfeld ist in urbanen Kinder-
welten oftmals die Straße, im ländlichen Raum die 
Natur. Im Modul „Straßenspiele / Straßenfußball“ 
werden Spiele aufgegriffen, die Kinder in Deutsch-
land und in Afrika „auf der Straße“ spielen.
Ziel ist es, Unterschiede und Gemeinsamkeiten er-
lebbar zu machen. Hier bietet sich auf der Ebene 
der Reflexion an, das Leben auf der Straße (Bewe-
gungsumwelt, aber auch Straßenkinder) aufzugreifen.

5.  Natur erleben
Die Natur bietet zahlreiche Möglichkeiten zum 
Spielen, Erleben und zum Abenteuer. Diese Umge-
bung ist in industrialisierten Ländern und Regionen 
oft nur als Nische oder pädagogisches Programm 
zu erschließen.
Ziel dieses Moduls ist das Erleben von Spielen und 
Abenteuern in der Natur. Auf der Ebene der Refle-
xion können hier interkulturelle Überlegungen zur 
Bedeutung der Natur für das Leben insgesamt und 
in verschiedenen Ländern (Deutschland – Länder in 
Afrika) unternommen werden.

6.  Ringen und Raufen
Miteinander zu Raufen und sich in kleinen Wett-
streiten miteinander zu messen, gehört zu grundle-
genden Elementen kindlicher Bewegungsbedürf-
nisse. In Rauf- und Kampfspielen können körper-
liche Energien ausgelebt und im Rahmen fairer Re-
geln erprobt werden.
Ziel dieses Moduls ist es, Kampf- und Raufspiele im 
Sinne gewaltpräventiver Lernprozesse anzuwen-
den und dabei interkulturelle Dimensionen von 
Fairness und Respekt zu bearbeiten.

7.  Akrobatik und Bewegungskunst
Bewegungskünstler schaffen in der kreativen Lö-
sung von Bewegungsaufgaben ästhetische Gestal-
tungsformen, die uns als Zuschauer zum Staunen 
bringen. Kinder machen einen Kopfstand und sind 
stolz auf ihr Kunststück und erhalten hier Anerken-
nung von Eltern und Gleichaltrigen.
Ziel dieses Moduls ist das Erleben unterschiedlicher 
akrobatischer und zirzensischer Bewegungsauf- 
gaben, die in ihren jeweiligen kulturellen Kontexten 
erlebt und thematisiert werden. So wird die euro-
päische Heimat und zugleich Afrika als Zirkuswelt 
zum Thema.

8.  Theater / Masken
Kinder lernen in Rollenspielen, erproben andere 
Verhaltensweisen, verwandeln sich in ihrer Fantasie 
spielerisch in Könige, Vater und Mutter, Hund oder 
Löwe. Masken oder andere Verkleidungsstücke un-
terstützen bzw. begleiten den Verwandlungspro-
zess in eine andere Rolle. 

Interkulturelle Bildung in der Schule
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Anmerkungen

(1) Mit mehrperspektivischer Bewegungsförderung soll in Anleh-
nung an Kurz (2000) deutlich gemacht werden, dass im Vorder-
grund des Projekts nicht nur fußballspezifische und sportmoto-
rische Lerndimensionen stehen. Neben der vielseitigen Bewe-
gungsförderung verschiedener motorischer Beanspruchungs- 
dimensionen stehen persönlichkeitsbildende und soziale Kompe- 
tenzen im Mittelpunkt des Programms.

(2) Dieser Orientierungsrahmen ist als Download unter folgender 
Internetseite zu finden: http://www.kmk.org/aktuell/070614-
globale-entwicklung.pdf

In diesem Modul ist es das Ziel, der spielerischen 
Darstellungslust von Kindern einen bewegten und 
anregenden Spielraum, eine Bühne, zu geben. 
Masken sind in der afrikanischen, aber auch euro-
päischen Kultur feste Bestandteile kultureller Ge-
staltungsformen. Diese im kindlichen Spiel zu er-
proben, ggf. zu basteln und gleichzeitig damit im 
Darstellungsspiel zu nutzen, ist der pädagogische 
Ansatz dieses Moduls.

9. Tiere
Bekannte Tiere sind unsere Freunde in der Nach-
barschaft, können aber auch Ängste auslösen. 
Gleichzeitig sind oft unbekannte und fremde Tiere 
mit einem exotischen Reiz verbunden, der gleich-
zeitig anzieht, aber auch respektvolle Distanz ver-
mittelt. Tiere sind daher für Kinder besondere Le-
bewesen der Zuwendung, des Interesses und auch 
Partner im Spiel. Für urbane Kinder in Europa sind 
möglicherweise ländliche Tiere aus der eigenen Re-
gion schon fremd und auch in Afrika begegnen 
Kindern nicht jeden Tag Löwen und Giraffen.
Ziel dieses Moduls ist die Auseinandersetzung des 
eigenen bekannten Alltags in Verknüpfung mit der 
fernen Welt Afrikas, vermittelt über die Welt der 
Tiere. Im Kennenlernen der eigenen und fremden 
Tierwelt sollen Unterschiede und Gemeinsamkeiten 
verschiedener Regionen der Welt bewusst werden.

10.  Trinken / Wasser
Wasser spielt überall auf der Welt eine wichtige 
Rolle. Weltweit haben über 1,2 Milliarden Men-
schen nur unzureichenden Zugang zu Trinkwasser. 
Krankheiten, Ernährungsprobleme, Landflucht, 
Kriege und Umweltzerstörungen sind die Folgen. 
Trinken im Sport ist ein wichtiger Teilaspekt ernäh-
rungsbezogener Lernfelder im Sport!
Ziel dieses Moduls ist das Bewusstmachen der Be-
deutung von Trinkwasser für das Leben der Men-
schen allgemein und die besondere Situation in 
Afrika. Es soll ein Bogen gespannt werden von der 
eigenen Lebenswelt und dem Bekannten zu frem-
den Lebenswelten.

(3) Der Begriff „kulturelle Identität“ wird in verschiedenen Zusam-
menhängen sehr unterschiedlich genutzt. Eine Einordnung 
dieses Begriffs im Kontext der Globalisierungsdebatte nimmt 
Flechsig (2002) vor.

(4) Die Formulierung der Zielsetzungen lehnt sich an die Diskussion 
interkultureller Bildungskonzepte nach Auernheimer (2007, 119 
ff.) an, bezieht den „Orientierungsrahmen für den Lernbereich 
Globale Entwicklung“ der KMK (2007) mit ein und ist auch im 
Kontext der Erlebnispädagogik entwickelt worden (vgl.  
Michels 2008, S. 13).

(5) Die nachfolgenden Ausführungen dieses Abschnitts sind weit-
gehend aus dem „Orientierungsrahmen für den Lernbereich  
Globale Entwicklung im Rahmen Nachhaltiger Entwicklung“, 
herausgegeben von der Kultusministerkonferenz (KMK) und dem 
Bundesministerium für wirtschaftliche Zusammenarbeit und Ent-
wicklung (BMZ), übernommen worden. Bonn 2007, S. 60 ff.

(6) Didaktische Arbeitsmittel zum Thema „Afrika“ in der Grund-
schule sind im Fachhandel sowie auch bei den Hilfsorganisa- 
tionen MISEREOR und UNICEF zu erhalten. Einige Beispielquel-
len: Schreiber & Heilmann 1997 und  Pakulat & Thomas 2005. 
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Bildungsstandards im Alltagsbewusstsein  
von Sportlehrern – 
Eine explorative Interviewstudie

Wolf-Dietrich Miethling & Meinhart Volkamer

Einleitung: Der Wettbewerb

Die für Deutschland enttäuschenden Testergebnisse 
der bekannten Leistungsstudien haben zu intensiven 
und schnellen, z.T. hektischen bildungspolitischen  
Strategien geführt. Ziel dieser Strategien ist die nach-
weisbare und vorzeigbare Output-Steigerung von 
Schülerleistungen im nationalen und internationalen 
Vergleich. Es handelt sich gewissermaßen um einen 
neuen Wettbewerb, in dem regionale Ligen (Schulen 
gegen Schulen), nationale Ligen (Bundesländer gegen-
einander), internationale Ligen (Länder gegen Länder) 
mit Aufsteigern und zwangsläufig auch Absteigern 
entstehen. Im Mittelpunkt dieses Wettstreits stehen 
die sogenannten Bildungsstandards. Diese erfassen er-
wartete, normierte Lernergebnisse als Ausdruck  
bildungsrelevanter Kernkompetenzen von Schüle- 
rinnen und Schüler bestimmter Jahrgangsstufen. Un-
ter-schieden wird dabei zwischen Mindeststandards – 
also Leistungserwartungen, die von allen erreicht wer-
den sollen – und Regelstandards mit mittlerem An-
spruchsniveau, also Leistungsnormen, die nicht von 
allen, aber doch vielen Schülern und Schülerinnen er-
reicht oder übertroffen werden sollen.

Bekanntlich sind für die sogenannten Kernfächer  
solche Bildungsstandards inzwischen entwickelt wor-
den und befinden sich nun in einer bundesweiten  
Erprobungsphase. Obwohl die Kultusministerkon- 
ferenz hinsichtlich anderer Fächer – wie dem Sport- 
unterricht – entsprechende Entwicklungen frühestens 
ab dem Jahr 2010 einleiten wollte, haben einige  
Bundesländer – am schnellsten Baden-Württemberg in 
den Jahren 2003/2004 – bereits Bildungsstandards für 
den Sportunterricht formuliert (vgl. Kurz, 2007). Auch 
wurde eine Kommission „Nationale Bildungsstandards 
für das Fach Sport“ eingesetzt, die ihre Arbeit nach in-
tensiven und in der Sache kontroversen Diskussionen 
2007/2008 zunächst eingestellt hat. Darüber hinaus 
zeigen auch die veröffentlichten Beiträge, etwa von 
Franke (2007), Grupe, Kofink & Krüger (2004), Kurz 
(2007), Hummel (2006), Schierz & Thiele (2003; 
2005), Thiele (2007; 2009) und Volkamer (2005; 
2006) die erhebliche Brisanz, die in und zwischen den 
fachpolitischen Interessen (kann oder muss es sich das 

Fach Sport leisten, die Rolle des Wettbewerbverweige-
rers zu spielen?) und sportpädagogischem Selbstver-
ständnis (führen die Regeln des Wettbewerbs zur  
Konzentration auf Wesentliches oder zu einem Sinn-
verlust sportunterrichtlicher Tätigkeiten?) besteht.  
Außerdem ist bislang völlig ungeklärt, welche Folgen 
es hätte, wenn Schüler die Standards nicht erreichten. 

Kaum eine Rolle haben in diesen Auseinander- 
setzungen bisher die vorhandenen Einstellungen und 
Bedingungen der betroffenen Akteure gespielt. Lässt 
das Alltagsgeschäft von Sportlehrern einen neuen 
Wettbewerb überhaupt zu? Befürworten sie einen 
Wettkampf nach den Regeln des Standard-Spiels oder 
lehnen ihn ab? Was versprechen sie sich davon? Oder 
haben sie ganz andere Sorgen und Erwartungen?  
Allgemeiner formuliert: Inwieweit ist das neue 
administrative Steuerungskonzept „Bildungsstan- 
dards“ vereinbar mit dem Alltagsbewusstsein und den 
Alltagserfahrungen von Sportlehrern und Sportlehre-
rinnen? Diese Frage ist nicht zuletzt auch deshalb rele-
vant, weil der Erfolg von Reformen stets davon ab-
hängt, ob die Betroffenen ihre Ansprüche und die Lö-
sung wesentlicher Probleme darin zu erkennen vermö-
gen. Ansonsten bleibt das Alltagsbewusstsein resistent 
und findet viele Wege, das ungewünscht Neuartige 
abzuwehren, es umzudeuten, zu umgehen oder ein-
fach zu ignorieren.

 
Die Explorationsstudie: Anlage, Aufbau 
und Durchführung

Die zentralen Fragestellungen der Untersuchung  
lauteten: Welche Erwartungen bzw. Befürchtungen 
hegen Sportlehrer und Sportlehrerinnen bezüglich 
möglicher Bildungsstandards für den Sportunter-
richt? Wie begründen sie diese? Und welche Bedeu-
tung für ihren alltäglichen Sportunterricht würden 
sie den Bildungsstandards beimessen? Da diese 
Fragestellungen bisher empirisch nicht behandelt wur-
den, erschien es geboten, die Untersuchung als quali-
tative Explorationsstudie anzulegen. Deshalb wurden 
Leitfadeninterviews (1) mit insgesamt 24 Sportlehrern 
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und Sportlehrerinnen im norddeutschen Raum (über-
wiegend Schleswig-Holstein) durchgeführt. Die Lehrer 
unterrichteten an Gesamt- und Realschulen sowie an 
Gymnasien. Das Alter variierte zwischen 28 und 58 
Jahren. Die Interviews dauerten zwischen 30 und 60 
Minuten. Nach Transkription der Interviews wurde für 
jedes Interview eine Zusammenfassung erstellt, die  
insbesondere die jeweiligen Argumentationsstränge 
enthielt. Im nächsten Auswertungsschritt wurden die 
Extrakte hinsichtlich ihrer inhaltlichen Ähnlichkeit ver-
glichen und nach dem Kriterium kontrastierender  
Argumentationsmuster geordnet. In der Ergebnis- 
darstellung finden sich nun Prototypen der kontrastie-
renden Argumentationsmuster, die somit das inhalt-
liche Spektrum der Lehrereinstellungen wieder geben. 
(Eine quantifizierende Auswertung verbietet sich schon 
aufgrund des Untersuchungsansatzes.) Die gefun-
denen vier Prototypen werden im Folgenden jeweils 
anhand der sie betreffenden Interpretationen (2) dar-
gestellt und abschließend diskutiert.

Argumentationsmuster von  
Sportlehrern 

Restrukturierungshoffnung und 	  
Reformierungsskeptis	
 
1.) „Muss man mit den Schülern nicht mehr disku-
tieren“ (Realschullehrer H.; 30 Jahre).
2.) „Eine tägliche Bewegungsstunde ist unverzicht-
bar“ (Gymnasiallehrer L.; 53 Jahre).	
Beiden Fällen ist gemeinsam, dass sie von einer alltags-
praktischen Problemlage des (bzw. ihres) Sportunter-
richts, nämlich einer gewissen Unverbindlichkeit der zu 
behandelnden Inhalte her argumentieren. H: „Der 
Stoffverteilungsplan für Sport der ist ja sehr breit.  
Man kann ja irgendwie alles machen“. L: „Das heißt, 
die neuen Lehrpläne sind für uns Sportlehrer in der  
Praxis eigentlich nicht gut umsetzbar, weil sie ungenau 
und nicht konkret beschreiben, was eigentlich getan 
werden muss, bis vielleicht auf den sog. Konditions-
test, aber sonst ist das also relativ offen.“ Diese Unver-
bindlichkeit empfinden die Sportlehrer offenbar nicht 
als willkommenen Gestaltungsspielraum, der ihnen 
eine didaktische Entscheidungsfreiheit gewährt, son-
dern als individualisierten Entscheidungs- und Legi- 
timationszwang, der sie eher verunsichert. Deshalb 
wünschen sie sich verordnete, „konkrete“ sportbezo-
gene Unterrichtsnormen, die verbindlich für alle die 
Gestaltungsmöglichkeiten reduzieren, auf eine be-
schränkte Anzahl zu vermittelnder Sportarten fest- 
legen und anhand definierter Leistungskriterien auch 
die Benotung des Schülerkönnens regeln. Beide teilen 
darüber hinaus das Unbehangen an sogenannten 
Spielstunden („Spielzirkus“), auf die sie bei verbind-
licheren inhaltlichen Vorgaben gern verzichten würden.
Soviel zu den Gemeinsamkeiten – Unterschiede beste-
hen in Folgendem: Herr H. weist speziell auf ein  

bestehendes Kommunikationsproblem zwischen Lehrer 
und Schülern hin, nämlich auf die inhaltlichen Aus-
handlungsprozesse zwischen den Akteuren: „…, dass 
man dann mit den Schülern nicht mehr drüber disku-
tieren muss …“, „Ja, jetzt haben wir halt diese Einheit 
… und fertig, Diskussion zu Ende“, in diesem restrik-
tiven Sinne erwartet er von Bildungsstandards die  
Befreiung von Rechtfertigungszwängen gegenüber 
den Schülern und deutet damit zugleich an, dass ihm 
seine derzeitigen Steuerungsmöglichkeiten als zu  
abhängig von den Einflüssen durch die Schüler erschei-
nen. Es liegt nahe, diese Problematik der Rollenver- 
teilung und des Machtverhältnisses zwischen Lehrer 
und Schülern als Teil jener allgemeineren Entwick-
lungen zu deuten, die etwa Lange schon (1998) unter 
dem Stichwort „Entstrukturierung des Schulalltags“  
folgendermaßen fasst: „Individualisierung auch hier. 
Lehrer können sich in ihrem Unterricht und im Umgang 
mit den Schülern immer weniger auf eine garantierte 
Autorität ihrer Rolle verlassen. Sie werden immer  
stärker als Individuum gefordert – als Einzelperson, die 
vor das Problem gestellt, in einer diffus gewordenen 
Situation selbst Verbindlichkeiten zu erzeugen und  
dafür angemessene Wege und Lösungen finden zu 
müssen … Lehrer sind gefordert, ihre Rolle nunmehr in 
der direkten Auseinandersetzung mit den Schülern  
individuell herzustellen und auszuformen“ (ebd.;  
S. 38/39). Daran anschließend lässt sich das Argu- 
mentationsmuster von Herrn H. – zusammenfassend – 
als Restrukturierungshoffnung auf zwei Ebenen ver-
stehen: Von Bildungsstandards erwartet er zum einen 
die Befreiung von inhaltlichen Entscheidungszwängen, 
vor die er sich angesichts eines breiten Stoffverteilungs-
planes gestellt sieht und zum anderen die (Wieder-)
Herstellung von festen Rollenverteilungen, die von  
dritter Seite definiert und legitimiert werden und ihn 
insofern im Unterrichtsalltag entlasten könnten.

Herr L. argumentiert in andere Richtungen. Weniger 
die Fülle der Stoffpläne, sondern die Offenheit, Un- 
genauigkeit und mangelnde Konkretheit der neueren 
Lehrpläne stellen ihn vor das Problem, kein „praxis-
taugliches Gerüst“ für seinen Sportunterricht erkennen 
zu können. Seine Befürchtungen hinsichtlich möglicher 
Bildungsstandards liegen nun zum einen darin, dass  
diese „… dann auch andere soziale, motorische, affek-
tive … wie auch immer geartete Lernziele“ beinhalten 
könnten. Ein solches Konzept sieht er als unverträglich 
mit seinem Sportunterrichtsverständnis an, das man 
als Abbilddidaktik bezeichnen kann: „Denn der Sport-
unterricht sollte sich nach wie vor orientieren am Sport-
geschehen, das uns in den Medien präsentiert wird, 
damit die Kinder auch gegebenenfalls Vorbilder auf-
bauen können, dass sie sich orientieren an dem, was 
sie in der Schule lernen, bzw. auch einen Transfereffekt 
haben zum Vereinssport, überhaupt zum Sport- 
geschehen, also im Fernsehen verfolgen können oder 
sonst wie“. Es geht ihm also um die ungebrochene Ein-
führung und Teilnahme an der Welt des Sports, wie sie 
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durch die Massenmedien präsentiert und in Vereinen 
leistungsbezogen gelebt wird. Gelingt es, den Schü-
lern diese Welt praktisch zu erschließen, deren attrak-
tive Bilder sie täglich geliefert bekommen und die sie 
im Verein um die Ecke beobachten und betreten  
können, so kann eine Identifikation („Vorbilder“) damit 
entstehen. Schulsport, Vereinssport und Spitzensport 
profitieren in diesem Verständnis von einem symbio-
tischen Beziehungsverhältnis, das die Attraktivität und 
Bedeutsamkeit des Sport-Unterrichts gerade auch für 
die Schüler stützen würde, anstatt diese mit proble-
matischen („schwammigen“) Lernzielen zu konfron-
tieren.

Zum anderen stellt Herr L. die Notwendigkeit von  
Bildungsstandards in Relation zu dringlicheren Ver- 
änderungen in Frage. Das „Primäre“ und „Unverzicht-
bare“ sei die Erweiterung der Sportunterrichtsstunden 
um eine tägliche Bewegungsstunde. Schulsport sollte 
nicht nur Sportunterricht im o.g. Sinne umfassen,  
sondern darüber hinaus tägliches intensives Sich- 
Bewegen in beliebiger Form beinhalten, ohne dabei 
auf gezielte Lernfortschritte zu achten. Die Diskussion 
um Bildungsstandards für den Sportunterricht hat 
demzufolge das unwichtigere Problem im Auge, setzt 
gewissermaßen an der falschen Stelle an. Das Argu-
mentationsmuster von Herrn L. lässt sich – zusammen-
fassend – als reformierungsskeptisch bezeichnen: Auf-
grund seiner negativen Erfahrungen mit erneuerten 
Lehrplänen erwartet er von einer möglichen Ein- 
führung von Bildungsstandards keine seinem Sport- 
unterrichtsverständnis entsprechende Unterstützung, 
sondern eher eine Vermehrung von uneinlösbaren,  
vagen und deshalb praxisuntauglichen Ansprüchen. 
Zudem lenkt die Beschäftigung mit Bildungsstandards 
von dem zentralen Problem des Schulsports ab, näm-
lich der dringend notwendigen Institutionalisierung 
von breiterer, intensiver Bewegungsförderung der 
Schüler.

Reduzierungsablehnung

3.) „Sport beinhaltet so viel mehr“ (Realschullehrer 
L.; 42 Jahre).
Herr L. argumentiert nicht mit der (defizitären) Unver-
bindlichkeit administrativer Vorgaben. Anders als es in 
den ersten beiden Beispielen der Fall war, stellt der 
Lehrplan für ihn kein Problem dar. Er nutzt ihn als  
thematische Orientierungshilfe und inhaltlichen Legi- 
timierungshintergrund und insofern als wichtigen  
Bestandteil seiner Unterrichtskonzeption. Diese lässt 
sich als eine Konzeption der „Sportpädagogischen  
Vielfalt“ charakterisieren: Er legt Wert darauf, die 
„doch manchmal gewaltigen“ Leistungsdiskrepanzen 
der verschiedenen Klassen zu berücksichtigen und vor 
allem auf eine positive Motivation der Schüler zum 
Sporttreiben zu achten („Wenn … die Schüler in  
meinem Unterricht eine Aversion gegen Sport ent- 

wickeln, würde ich mein Konzept grundlegend  
ändern“).
Dabei ist ihm der Spaß an der Sache ein wichtiges  
Kriterium, aber ebenso geboten erscheinen ihm  
Inhalte, die bei den Schülern „eher unbeliebt“ sind. In 
seinem auf Abwechslung bedachten Unterricht mischt 
er Anforderungen aus den „Bereichen Kraft, Kondition 
und Spiel“, so dass die unterschiedlichen Voraus- 
setzungen und Interessen der Schüler zum Zuge  
kommen können („Also wenn wir eine Turneinheit  
haben, spielen wir auch immer mal eine Stunde  
Fußball oder Basketball oder wenn wir uns mit Spiel-
sportarten beschäftigen, mache ich auch immer mal 
eine Stunde, in der wir Zirkeltraining machen … Mein 
Ziel ist es, einen lehrreichen Unterricht zu gestalten, an 
dem die Kinder und Jugendlichen Spaß haben und der 
sie motiviert, im Unterricht alles zu geben und vielleicht 
mit etwas Glück auch in ihrer Freizeit Sport zu  
treiben“). Sport zu vermitteln, bedeutet für ihn „so viel 
mehr als nur das Erlernen von Bewegungsmustern“: Es 
bedeutet auch, den Bewegungsmangel in und außer-
halb der Schule auszugleichen, „Spannungen in der 
Klasse“ zu lösen, soziales Lernen zu fördern und die zu-
nehmend als behandlungsbedürftig erscheinenden 
Anliegen der Gewaltprävention und Integration zu  
verfolgen.
Herr L. befürwortet den vorhandenen didaktischen  
Gestaltungsspielraum und füllt ihn in eigener päda- 
gogischer Verantwortung, indem er auf die je beson-
deren Gegebenheiten seiner Klasse Rücksicht nimmt 
(„was für meine Klasse notwendig ist“). Zur besseren 
Umsetzung dieser anspruchsvollen Konzeption sind für 
ihn eine optimierende Qualifikation der Sportlehrer 
und die Verbesserung der materiellen Bedingungen  
an der Schule vorrangig. Von der Einführung von  
Bildungsstandards verspricht er sich hingegen keine 
Qualitätsverbesserung des Unterrichts („Ich halte das 
für absoluten Quatsch und mir ist auch nicht klar, was 
das bringen soll. Wenn ein Kind den ganzen Tag nur zu 
Hause rumhängt und sich wenig bis gar nicht bewegt, 
dann kann ich das doch in zwei Stunden nicht wieder 
wett machen“). So befürchtet er die inhaltliche Redu-
zierung von Sportunterricht auf „wenige Punkte“, die 
Frustrierung leistungsschwächerer Schüler und eine  
Beeinträchtigung der eigenen pädagogischen Verant-
wortung und damit der notwendigen didaktischen  
Flexibilität. Sein Argumentationsmuster lässt sich  
demzufolge als Reduzierungsablehnung bezeichnen.

Diskriminierungsbefürchtungen

4.) „Dass es nicht gerecht machbar ist“ (Gymnasial-
lehrer K.; 28 Jahre).	  
Der junge Sportlehrer, Herr K., argumentiert differen-
ziert und ambivalent. Bildungsstandards würde er 
dann begrüßen, wenn sie jahrgangsbezogene Orien-
tierungshilfen für einen an pädagogischen Perspek-
tiven ausgerichteten Sportunterricht lieferten. Er hat 
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offenbar einen Bedarf an leitenden Modellen, die das 
Wie („wie der Sportunterricht sein soll“) im Zusammen-
hang mit dem Wozu („was mit dem bestimmten Sport-
unterricht erreicht werden soll“) zugeschnitten auf  
die jeweilige Klassenstufe gewissermaßen als proto- 
typischen Unterrichtsstandard verdeutlichen.

Berücksichtigt man die Erkenntnisse empirischer Sport-
lehrerforschung, die gerade die erste Phase (1. bis 4. 
Jahr selbstständiger Lehrtätigkeit) als eine Zeit der Suche 
nach einer eigenen und selbstverantwortbaren Unter-
richtskonzeption ausweisen (vgl. Miethling, 2006), so 
lässt sich der Wunsch des Lehrers K. nach proto- 
typischen Leitbildern von Sportunterricht als Wunsch 
des Berufsanfängers nach Orientierung verstehen. 
Ausgestattet mit dem Wissen und Können aus der uni-
versitären Bildung und den geleiteten Erfahrungen  
während des Referendariats sucht er nun nach einer 
praktikablen Konzeption, die bestimmten pädago-
gischen Ansprüchen genügen und zugleich seine  
eigene Handschrift tragen soll. In dieser Orientierungs-
phase kann er sich Bildungsstandards auch – verstan-
den als Vergleichsdaten liefernde Tests – als ein  
diagnostisches Hilfsinstrument vorstellen, um mögliche 
Förderbedarfe bei einzelnen Schülern oder Gruppen 
besser erkennen zu können. Wichtig ist ihm dabei  
allerdings, dass die ermittelten Daten einzig in seiner 
Hand verbleiben („wenn’s nur für mich abrufbar 
wäre“), also der Verbesserung seines individuellen 
Sportunterrichts mit seinen jeweils spezifischen Schü-
lern dienen. Verallgemeinerte und veröffentlichte Ver-
gleiche hingegen lehnt er entschieden ab. Es gruselt 
ihn („Horrorszenario“) bei der Vorstellung, dass durch 
die Veröffentlichung von identifizierbaren Fitnessdaten 
von Schülern ganze Schulen, einzelne Lehrer oder 
Schülergruppen zu einer konkurrierenden Leistungs- 
hierarchie („Ranking“) geordnet, dadurch vermeintlich 
Leistungsstarke und -schwächere unterschieden und 
die Leistungsstärkeren womöglich belohnt, während 
die Leistungsschwächeren für diskreditierende Schuld-
zuweisungen freigegeben würden („Horrorszenario 
wäre dann, wenn jetzt z. B. ein Fitnesstest durchge-
führt wird, die Ergebnisse veröffentlicht werden, und 
man sehen kann an diesem Ranking, welche Schule 
welche fitten Kinder produziert oder auch nicht produ-
ziert, ganz egal wo diese Schule liegt, wie viele Lehrer 
sie hat, wie sie ausgestattet ist. Wenn jeder reingucken 
kann, dann ist das ja wieder der Lehrer Müller, der mit 
der Klasse 7a nur die und die Fitness erreicht hat. Und 
man kann sagen, dieser Lehrer ist ein schlechter Sport-
lehrer oder so, weil gar nicht berücksichtigt wird, was 
der Lehrer noch in seinem Unterricht tut. Das würde 
ich blöd finden.“). Die Bildungsbedingungen – so argu-
mentiert er – sind zu unterschiedlich, um derartige  
flächendeckende Vergleiche zu erlauben und die  
Gefahr fehlleitender Folgerungen ist groß. Solche fehl-
leitenden Folgerungen bestehen nicht nur in der oben 
beschriebenen simplifizierenden Weise von Schuldzu-
weisungen, sondern auch in ihrer möglichen Wirkung 

auf die Unterrichtsgestaltung. Wenn gewissermaßen 
die Maxime „Teaching for Testing“ in den Unterrichts-
alltag einziehen würde, wäre dies eine starke An-
spruchsreduzierung („Da traue ich dem Sportunter-
richt durchaus mehr zu“), die er nicht vertreten  
möchte. Sein Anspruch liegt gerade auch darin, die Un-
terschiede in der sportlichen Sozialisation und den so-
zialen Herkunftsmilieus der Schüler zu berücksich- 
tigen und ihnen insofern „gerecht“ zu werden. Sie  
vorrangig an allgemein gültigen Normen zu messen 
(„und man von allen das Gleiche verlangt“), empfindet 
er als „unfair“. Auch hier – so lässt sich folgern – be-
steht die Gefahr durch ungerechtfertigte Standardi- 
sierung bestimmte Schüler oder Schülergruppen zu 
diskriminieren, statt sie zu fördern. Zusammenfassend 
lässt sich das Argumentationsmuster von Herrn K. als 
durchzogen von Diskriminierungsbefürchtungen charak-
terisieren. Zwar wünscht er sich jahrgangsbezogene 
Unterrichtsleitbilder und könnte sich auch Tests als ein 
individuell zu handhabendes Diagnosehilfsinstrument 
vorstellen, doch lehnt er flächendeckende Leistungs-
normen und deren vergleichende Überprüfung ab.  
Diese könnten den komplexen und sehr unter- 
schiedlichen Bildungsbedingungen nicht gerecht wer-
den. Sie würden aber die Gefahr der Diskriminierung 
von Schulen, Lehrern und Schülern erzeugen und so-
mit zu einem Zustand führen, den er als „Horror- 
szenario“ beschreibt.	  

Fazit

In der alltagspraktischen Perspektive zeichnen die vier 
Argumentationsmuster der „Restrukturierungshoff-
nung“, „Reformierungsskepsis“, „Reduzierungsableh-
nung“ und „Diskriminierungsbefürchtungen“ ein span-
nungsreiches Bild. Zu erkennen ist zum einen die  
herkömmliche, janusköpfige Figur des logotropen (des 
vorwiegend an der Sache orientierten) und des pädo-
tropen (des vorwiegend am Kind orientierten) Lehrers 
(Caselmann, 1970). Die Zustimmung zu genau defi-
nierten und amtlich festgelegten Leistungsnormen  
resultiert dabei aus dem verständlichen Bedürfnis, ein 
klar definiertes Berufsprodukt vorweisen zu können. 
Zwar weiß der Lehrer nicht, ob z.B. die Weitsprungleis-
tung des Schülers auf seinen Unterricht oder auf  
dessen Begabung, außerschulisches Training oder son-
stige Bewegungsaktivitäten zurückzuführen ist, aber in 
diesem Bereich kann er sagen, dass der Schüler die ge-
forderte Norm erfüllt und sein Unterricht den  
gesetzten Anforderungen entspricht. Erziehungs- und 
Bildungsziele sind demgegenüber wesentlich un- 
schärfer und kaum operationalisierbar und damit auch 
nicht eindeutig überprüfbar. Der Lehrer, der seine 
Hauptaufgabe im erzieherischen Bereich sieht, hat es 
deshalb schwerer, ein klar definiertes Berufsprodukt 
nachzuweisen. Hinzu kommt, dass die analytische 
Trennung von Sachbezug und Erziehungsbezug im  
realen Sportunterricht aufgehoben ist, im praktischen 
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Vermittlungsprozess miteinander verschmilzt. Denn in 
der Art und Weise der Anleitung etwa zum Erlernen 
der „Kippe“ laufen erziehungswirksame Prozesse mit, 
wie umgekehrt etwa die Förderung „Sozialen Lernens“ 
nicht von bewegungs- bzw. sportbezogenen Erfahrun-
gen abgekoppelt werden kann, sondern diese mit  
einschließt. („Man kann nicht ohne Wolle stricken“,  
d. Verf.). Dieser integrale Bildungszusammenhang  
verleiht dem Alltagsgeschäft der Sportlehrer stets ein 
bestimmtes Maß an Ungewissheit des Handelns und 
damit an Unsicherheit der eigenen Berufsrolle. Die Su-
che nach einer kohärenten Unterrichtskonzeption – 
wie sie sich in den Argumentationsmustern ausdrückt 
– wird durch die aktuellen Veränderungen in der  
Lernlandschaft noch weitergehend herausgefordert. 
Pointiert hat Terhart (2009) kürzlich auf die komple-
mentären, z.T. konträren Ansprüche hingewiesen, 
nämlich dass eine moderne Schule heute „Lehranstalt“ 
und „Lernwerkstatt“ zugleich sein müsse. Als Lehran-
stalt besteht ihre Funktion traditionell in der Qualifika- 
tion, Selektion und Integration, dem auf der Ebene der 
Lehrerolle der „fachzentrierte Unterrichtsbeamte“ ent-
spricht, während sie sich als Lernwerkstatt an der  
Entwicklung der Persönlichkeit, der Fähigkeiten und 
der Selbstständigkeit der Schüler bemisst und dabei 
hinsichtlich der Lehrerrolle eine Art „individualisierten 
Lern-Coach“ erfordert (ebd.; S. 10). Sowohl rezep-
tivem als auch selbstständig-entdeckendem Lernen 
müsse demzufolge angepasst an die Lernvoraus- 
setzungen der Schüler jeweils genügend Raum gege-
ben werden, – aber in welchem Verhältnis? Und was 
ist jeweils „genügend“? Kurzum: Die Ansprüche an die 
Tätigkeit von (Sport-)Lehrern sind ambivalent, z.T.  
konträr, und reichen von der pflichtgemäßen Erfüllung 
institutioneller Zwänge bis zur individuellen Verant-
wortung gegenüber dem konkreten Schüler. Diese 
Spannweite führt zu einer Verunsicherung in der Be-
rufsrolle und verlangt grundsätzliche Entscheidungen 
– und solche Entscheidungen kommen prototypisch in 
den oben beschriebenen Einstellungen der Lehrer zu  
Bildungsstandards zum Ausdruck. 
Mehr denn je sind Lehrer herausgefordert, differen-
zierte und selbstverantwortliche Schwerpunktsetzun-
gen vorzunehmen und zugleich amtliche Vorgaben zu 
erfüllen. Alltagstaugliche Entwürfe sind gefragt, die 
jene ambivalenten und vielfältigen Ansprüche 
produktiv nutzen, um trotz der begleitenden Unge-
wissheit hinsichtlich erzieherischer Wirkungen tatkräf-
tiges Handeln zu ermöglichen. Eben diese Ausei- 
nandersetzung spiegelt sich auch in den Argumenta- 
tionsmustern der Sportlehrer zum Pro und Contra von  
Bildungsstandards wider, nämlich einer Entscheidung 
zugunsten der Institution und institutioneller Vor- 
gaben oder zugunsten der Orientierung am indivi- 
duellen Schüler und seinen Voraussetzungen und  
Bedürfnissen. Welchen Beitrag bei der Austarierung 
dieser beiden prinzipiellen Optionen die Bildungsstan-
dards liefern, ist noch durchaus ungewiss. Einfache 
Lösungen gibt es nur zum Preis einseitiger Reduzie-

rungen sportpädagogischer Vielfalt, oder mit den Worten 
eines befragten Lehrers formuliert: Sport(-unterricht) 
ist so viel mehr!
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Anmerkungen

1) Der Leitfaden kann bei W.-D. Miethling angefordert werden und 
ist auch unter www.sportunterricht-forum.de zu finden.

(2) Die Interviewpassagen, die aus Platzmangel hier fehlen,  
können auf der Internetseite des sportunterricht unter www. 
sportunterricht-forum.de eingesehen werden.
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Leitidee „sportive Bewegungskompetenz“ 
Vorschlag zur Modellierung von  
kompetenzorientiertem Sportunterricht

Norbert Gissel

Durch die internationalen Bildungsstudien TIMMS und 
PISA ist eine aufgeregte öffentliche Diskussion über 
Qualität und Qualitätssicherung des deutschen Schul-
wesens entbrannt. Spätestens nach der DSB-SPRINT-
Studie ist diese Diskussion auch auf das Schulfach 
Sport übergeschwappt. Bildungsstandards sind zu 
dem zentralen Instrument geworden, mit dem der 
sog. Bildungsmisere in Deutschland begegnet werden 
soll. In der didaktischen Diskussion wird diese Entwick-
lung zunehmend als Chance gesehen, Unterricht syste-
matisch zu evaluieren und zu steuern (vgl. Meyer 2007, 
Ziener 2008). Allerdings gibt es auch berechtigte Ein-
wände, die ernst genommen werden sollten. Vor allem 
aber gilt es, die Diskussion, die bislang auf der ministe-
rialen und curricularen Ebene geführt wurde, auf ganz 
konkretes Unterrichtsgeschehen „herunter zu deklinie-
ren“ und das neue kompetenzorientierte Denken im 
alltäglichen Sportunterricht nutzbar zu machen. Hierzu 
möchte die vorliegende Arbeit einen Beitrag leisten. 
Nach einer kritischen Diskussion des bisherigen Dis-
kurses um Bildungsstandards für das Schulfach Sport 
wird versucht, einen bildungstheoretisch fundierten 
Kompetenzbegriff zu entwickeln, der als Leitlinie fun-
gieren kann. In einem weiteren Schritt wird ein Forde-
rungskatalog an „kompetenzorientierten Sportunter-
richt“ aufgestellt, der als Orientierung für eine neue 
Schulsportkultur dienen kann. Schließlich wird das Prob- 
lem der Kompetenzmodellierung aufgegriffen. Hierzu 
wird ein „Kompetenzwürfel“ vorgestellt, der eine Vor-
stellung von „thematischem Input“, Kompetenzbe-
reichen und einer Kompetenzstufung in alltäglichem 
Unterricht vermitteln soll.

 
Bildungsstandards in der Diskussion

 
Köller definiert Bildungsstandards folgendermaßen: 
„Danach benennen die Standards fachspezifisch die 
wesentlichen Ziele pädagogischer Arbeit, ausgedrückt 
als erwünschte Lernergebnisse bzw. Kompetenzen der 
Schülerinnen und Schüler zu bestimmten Zeiten ihrer 
Bildungsbiographien. Konkret bedeutet dies, dass  

Standards als Can-do-Statements formuliert sind“ (Köller 
2007, 15). Gegenüber dieser outputorientierten didak-
tischen Sichtweise sind verschiedene Einwände vorge-
bracht worden. Insbesondere Schierz und Thiele tref-
fen die Achillesferse des derzeitigen Aktionismus, 
wenn sie feststellen: „Die Effizienz- und Effektivitäts- 
logik des betriebswirtschaftlich begriffenen Qualitäts-
management suggeriert, die Erzeugung von Lernen 
und Bildung sei auf der Grundlage von starker Kausalität 
und linearer Steuerung beherrschbar. Dabei wird je-
doch übersehen, dass die Produktqualität der Schule 
keineswegs nur durch ökonomisch optimierte Strukturen 
nach dem Input-Output-Schema entsteht“ (Schierz/
Thiele 2003, 258). 
 
Der Begriff des Bildungsstandards beinhaltet ein Para-
doxon (vgl. Balz 2008, 16). Unter Bildung wird grund-
sätzlich ein individueller Prozess der Kompetenzaneig-
nung verstanden, der somit verlaufs- und ergebnis- 
offen ist. Nimmt man diesen Bildungsbegriff ernst, ist 
eine standardisierte Ergebnismessung ein Widerspruch. 
Ohnehin lässt sich Bildung nicht direkt messen, son-
dern allenfalls die daraus resultierenden Verhaltenswei-
sen. Und damit ist die Gefahr groß, dass es zu einer 
unreflektierten Rückkehr zur behaviouristischen Lern- 
und Curriculumtheorie der frühen 70er Jahre des vori-
gen Jahrhunderts kommt und dass all die damals be-
gangenen Fehler wiederholt werden. Krick hat die 
möglichen Fehlentwicklungen prägnant zusammenge-
fasst. Zentraler Kritikpunkt ist der „teaching to the test 
Effekt“. Die Tests könnten zu einem „hidden-curricu-
lum“ werden (vgl. Krick 2006, 37). Dies würde bedeu-
ten, dass zum einen nur noch gelehrt würde, was sich 
in Anlehnung an Bewegungsstandards leicht abprüfen 
ließe. Für das Fach Schulsport wären das sicherlich 
sportmotorische Leistungen. Die pädagogische Profilie-
rung des Faches und die damit verbundene Anerken-
nung, die durch das Konzept des „Erziehenden Sport-
unterrichts“ mühsam erreicht wurde, gingen wieder 
verloren! Erste Vorschlägen zur Kompetenzmodellie-
rung lassen genau diese Gefahr erkennen (1). Zum 
Zweiten würde aber im Rahmen der ohnehin schon be-
schränkten Bewegungsstandards nur noch das vermit-
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telt, was in den bekannten Tests abgeprüft würde. 
Also eine doppelte Verarmung des sportpädago-
gischen Bildungsanspruchs. Schließlich, so ist noch ein-
zuwenden, würde vor lauter Prüferei und Testerei viel 
Zeit, Energie und Konzentration für den eigentlichen 
Unterricht, den „Input“, verloren gehen (vgl. auch Till-
mann 2007, 82). Krick ist daher zuzustimmen, dass die 
Sportpädagogik aufgerufen ist, die Diskussion aufzu-
greifen und auf einer bildungstheoretischen Ebene zu 
führen, um naivpädagogischen Verarmungen vorzu-
beugen (Krick 2006, 37). Grundlegend für die Diskussion 
über Bildungsstandards ist die sog. „Klieme-Expertise“ 
(BMBF 2003). Im Auftrag des Bundesministeriums für 
Bildung und Forschung (BMBF) legte eine namhafte 
Forschergruppe um Eckhard Klieme ein umfangreiches 
Papier vor, in dem neben theoretischen Vorgaben auch 
praktische Hinweise zur Umsetzung eines an natio-
nalen Standards orientierten Bildungskonzepts entwi-
ckelt werden. Dieses Gutachten ist zweifellos von her-
vorragender Qualität getragen und bemüht, die Pro- 
blemlage aus verschiedenen Perspektiven und ausge-
wogen zu betrachten. Es beinhaltet aber auch Auf- 
fassungen, die bedenklich stimmen. 

•	�So wird in dem Gutachten der „Fachlichkeit“ ein be-
sonderer Stellenwert zugeordnet. „Unterrichtsfächer 
sind aus gutem Grund (Hervorhebung N.G.) das 
Gerüst, das traditionell die Struktur der Lehr- und 
Lernaktivitäten in den Schulen bestimmt“ (BMBF, 25). 
Die Schulfächer orientierten sich traditionell und er-
folgreich an wissenschaftlichen Disziplinen. Kompe-
tenzen sollen sich zunächst „domänenspezifisch“ 
entwickeln und erst später zu übergreifenden 
„Schlüsselqualifikationen“ führen (vgl. BMBF, 75). 
Hier stellt sich die Frage, ob nicht im Ansatz schon 
Chancen für übergreifende Vernetzungen und einen 
entsprechenden fächerverbindenden Unterricht ge-
hemmt werden. Mit dem Verweis auf „kulturelle Tra-
ditionen“ (25) wird an dieser Stelle einem traditio-
nellen Bildungsverständnis das Wort geredet, das in-
ternational nicht unbedingt Vorbilder findet. Klafki 
hingegen hat schon 1985 auf die Grenzen einer 
falsch verstandenen „Wissenschaftsorientierung“ hin-
gewiesen (94 ff.).

•	�In Anlehnung an Weinert bemüht sich die Expertise 
zwar um einen weiten Kompetenzbegriff. In dieser 
Definition kommt den kognitiven Fertigkeiten/Fähig-
keiten aber ein zentraler Stellenwert zu, emotionale, 
volitive und soziale Eigenschaften sind nach-, wenn 
nicht untergeordnet. Motorische Fertigkeiten, Fähig-
keiten und Einsichten werden überhaupt nicht ge-
nannt. Hier entsteht der Verdacht, dass bei der Fo-
kussierung auf die PISA-Fächer andere „Domänen“, 
so z.B. auch der Sport, nicht mitbedacht wurden. So-
mit stellt sich die Frage, ob die Standardisierungsde-
batte für die „ästhetisch-expressiven“ Fächer und 
den Sport neu und ergänzend zu Klieme geführt 
werden muss.

•	�Diese Frage stellt sich auch, wenn man sich die er-
staunliche Testgläubigkeit in der Expertise vor Augen 
führt. In Bildungsstandards abbildbare Kompetenzen 
werden nur akzeptiert, wenn diese „prinzipiell mit 
Hilfe von Testverfahren erfasst werden können“ 
(BMBF, 19). Neben dieser in der psychologischen For-
schung weit verbreiteten naiven Huldigung von Tests 
drängt sich der Verdacht auf, dass mit der Forderung 
nach einer „Testagentur“ weitere Forschungsgelder 
aquiriert werden sollen. Gerade für den Bereich der 
Sportpädagogik gibt es eine lange Diskurstradition 
über die Grenzen der Erfassung von ausgebildeten 
Bewegungskompetenzen (vgl. Kurz 1977, 187ff.). 

 
•	�Problematisch ist weiterhin, dass Kompetenzen als 

„Befähigung zur Bewältigung von Situationen bzw. 
von Aufgaben“ in der Diktion der Expertise „nur leis-
tungsbezogen erfasst und gemessen werden“ kön-
nen (BMBF, 73). Gleichzeitig aber wird im Gutachten 
immer wieder darauf verwiesen, dass die Tests zur 
Orientierung und Förderung auch einzelnen Schü-
lern dienen sollen, keinesfalls aber der Selektion, 
und auch nicht zum Zweck der Notengebung einge-
setzt werden sollen – ein unverkennbarer Wider-
spruch (2)! Eine einseitige Leistungsorientierung bei 
Bildungsstandards birgt die Gefahr, dass, um mit 
Klafki zu sprechen, nicht der vollständige Sinn schu-
lischer Bildung erfasst wird. „Leistung muss als ein 
dialektischer Begriff verstanden und praktiziert wer-
den. Leistung erfährt ihren Sinn (…) von ihrem Bei-
trag zur Erhöhung der Qualität des Lebens, von der 
Erfahrung des Glücks, der Freude des Könnens, der 
erfüllten Gegenwart und vom Spiel her“ (Klafki 
1985, 191f.).

 
•	�Nachzufragen wäre schließlich, warum sich die Ex-

pertengruppe einseitig auf Ergebnisstandards fest-
gelegt hat. Der zentralen Funktion der Qualitäts- 
sicherung, der Steuerung von Bildung, werden damit 
Einschränkungen auferlegt, wenn nicht auch die 
Lernbedingungen analysiert werden. Hier wären 
auch ergänzende Standards und ggf. Zertifikate in 
Bezug auf Ausstattung und Strukturen der Schulen 
hilfreich.

 
•	�Die oben genannten Einwände gegen das vorge-

legte Konzept sind den Autoren zum Teil durchaus 
bewusst. Ihre Auseinandersetzung mit den Einwän-
den kann nur stellenweise überzeugen. Sie verwei-
sen auf zum Teil uneinlösbare Widersprüche und 
rechtfertigen ihre Bildungsstandards mit dem Hin-
weis, dass „sie erkennbar der Logik bildungstheore-
tischer Debatten“ folgen (BMBF, 69). Es handelt sich 
also um den Versuch, aus der Gemengelage von 
Schwierigkeiten einen pragmatischen Weg zur Quali-
tätsverbesserung zu finden. Allerdings sehen auch 
sie die Gefahren, z.B. bei den aus Kompetenzmodel-
len zu entwickelnden Kerncurricula:„(…) aber es gibt 
auch die Versuchung, Kerncurricula (die dann keine 
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„Kerne“ mehr sind) in expansiver Tendenz zu entwi-
ckeln, den Fachegoismen nachzugeben, die Verant-
wortung der Einzelschule zu dispensieren und auf 
bekannte Modelle bürokratischer Steuerung und 
curricularer Allmachtsphantasien zurückzugreifen“ 
(BMBF, 94).

Sportdidaktische Einwände

 
„An Standards kommt man nicht mehr vorbei“, so lau-
tet die Feststellung von Balz (2008, 13). Akzeptiert 
man – wenn auch mit gemischten Gefühlen – diese 
Prämisse, so geht es nun darum, aus der Diskussion 
produktive Perspektiven für die Weiterentwicklung 
eines „Erziehenden Sportunterrichtes“ zu ziehen. Es 
kommt nun darauf an, dass man die Entwicklung von 
„domänenspezifischen“ Standards und Kompetenz-
modellen nicht aus der fachlichen Hand gibt und dass 
ihre Ergebnisse nicht hinter die grundlegenden Fort-
schritte des „Erziehenden Sportunterrichts“ zurückfal-
len. Wie Franke warnend darlegt, begünstigt eine 
leichtfertige Orientierung an den in der Klieme-Exper-
tise erarbeiteten Beispielen aus den Naturwissen-
schaften und Sprachen für das Fach Sport ein „normativ-
plakatives“ Denken, bei dem „bildungstheoretische 
und gesellschaftspolitische Möglichkeiten“ ungenutzt 
blieben (Franke 2007, 169).
 
Nach Krick müssen Bildungsstandards, die ihren Namen 
auch verdienen, für das Fach Sport so formuliert wer-
den, „dass sie sowohl bewegungsbildende Kompe-
tenzen im Sinne von motorischen Fähig- und Fertig-
keiten sowie sportbezogene Kenntnisse als auch über-
greifende Kompetenzen im Sinne von Schlüsselqualifi-
kationen enthalten und Prozesse schulischen Lernens 
berücksichtigen“ (Krick 2006, 38). Neben den sog. 
„Peformance-Standards“, die outputorientiert die Fähig-
keit von Schülern zur Lösung von Aufgaben (und damit 
ihr Verhalten) abprüfen, fordert er „opportunity to 
learn standards“, die sich auf die Voraussetzungen des 
Lernens, die Lernumgebung und den Unterricht selbst 
beziehen. Eine solche Überprüfung wäre allerdings we-
sentlich aufwändiger und würde neben der Bereit-
schaft der Sportlehrkräfte, ihren Unterricht kollegial 
evaluieren zu lassen, auch eine Bereitschaft der Kultus- 
und Schulbehörden, die immobilen, bürokratischen 
und instrumentellen Voraussetzungen der schulischen 
Bildung extern überprüfen zu lassen, voraussetzen. Die 
Überprüfung von Bildungsstandards darf nicht nur 
dazu führen, dass Schülerleistungen einheitlich (und 
möglichst gerecht) überprüft werden, sondern dass 
sich vor allem die Lernvoraussetzungen und der Unter-
richt selber verbessern. Output- und Inputorientierung 
würden damit zu zwei Seiten derselben Medaille. Es 
sei nur am Rande darauf verwiesen, dass in benachbar-
ten Staaten mit solchen Formen von Schulinspektionen 
ausgezeichnete Erfahrungen gemacht wurden (3).

Der Kompetenzbegriff als Fixpunkt 	
einer neuen sportdidaktischen Leitidee

Wie oben bereits dargelegt ist der in der Standardisie-
rungsdebatte dominierende Kompetenzbegriff zu-
mindest für die ästhetisch-expressiven Fächer unzu-
reichend. Für diese Fächer ist es, so Franke, zwingend 
notwendig, „philosophisch fundierte Bildungsdiskurse“ 
zu führen, um bei der Beschreibung von Bildungs- 
plänen nicht bei einer Klassifikation alltagssprachlicher  
Banalitäten“ zu landen (Franke 2007, 173). Es gehe 
vielmehr darum, das spezifisch bildungsrelevante  
Potenzial von sportiven Bewegungsformen zu identifi-
zieren und als Kompetenz zu beschreiben. Umfassende 
Bewegungskompetenz ergebe sich nicht nur aus der 
Aneignung von Bewegungsformen wie dem (schnellen 
oder ausdauernden) Laufen, sondern aus der Reflexion 
im Vollzug sowie aus der Reflexion über den Vollzug 
und die damit verbundenen Widerfahrnisse (Franke 
2007, 176ff.). Oder, wie Kurz es griffig formuliert hat: 
Es kommt nicht nur darauf an, „dass die Schüler das 
Laufen lernen, sondern auch darauf, was sie am Laufen 
lernen“ (Kurz 2008, 217).
 
Ich möchte hier einen etwas anderen bildungstheore-
tischen Weg gehen als Franke, der sich auf die Anthro-
pologie Plessners beruft. Hier soll der klassische bil-
dungstheoretische Didaktiker Klafki bemüht werden, 
und zwar nicht nur, weil er sich des Öfteren als sportin-
teressiert und kundig „geoutet“ hat (Klafki 2001), son-
dern weil er als Verfasser wichtiger Planungsmodelle 
den Bogen zur konkreten Unterrichtsplanung schließen 
kann. Die Lektüre dieses Didaktikklassikers zeigt nicht 
nur die Modernität, die seine über 20 bzw. 45 Jahre 
alten „Studien“ besaßen, sondern sie hilft in der aufge-
regten aktuellen Diskussion ungemein, diese einord-
nen zu können, Chancen (wieder) zu erkennen und 
Exponenten extremer Positionen mit fundierten Argu-
menten zu begegnen.
 
Zentraler Bezugspunkt von Klafkis Modell ist der Bil-
dungsbegriff, der als „zentrierende, übergeordnete 
Orientierungs- und Beurteilungskategorie für alle päda-
gogischen Einzelmaßnahmen“ wirkt (Klafki 1985, 
195). Bildung ist die Begegnung des Menschen mit der 
kulturellen Wirklichkeit. In dieser „Begegnung“ eignet 
sich der Mensch Wissensbestände („materiale Bildung“) 
und Kulturtechniken („formale Bildung“) an, die zu  
einer „kategorialen Bildung“ verschmelzen sollen. Mit 
dem Begriff der „kategorialen Bildung“ wird eine 
„übergreifende Strukturbestimmung“ geschaffen, die 
die Frage nach der Begegnung zwischen Subjekt und 
Objekt, aber auch die in der Klieme-Expertise recht 
glücklos diskutierte Frage nach der Priorität zwischen 
fach-, bzw. „domänenspezifischen“ Kompetenzen auf 
der einen und sog. fachübergreifenden „Schlüsselkom-
petenzen“ auf der anderen Seite auflöst. Kategoriale 
Bildung entwickelt sich durch exemplarisch-genetisches 
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Lernen. „Der Lernende gewinnt über das am Besonde-
ren erarbeitete Allgemeine Einsicht in einen Zusam-
menhang, einen Aspekt, eine Dimension seiner natur-
haften und/oder kulturell-gesellschaftlich-politischen 
Wirklichkeit, und zugleich damit gewinnt er eine ihm 
bisher nicht verfügbare neue Strukturierungsmöglich-
keit, eine Zugangsweise, eine Lösungsstrategie, eine 
Handlungsperspektive“ (Klafki 1985, 90).
In Anlehnung an Klafkis Theorie der kategorialen Bil-
dung verstehe ich den Begriff der „Kompetenz“. Der 
Kompetenzbegriff ist damit deutlich von dem des Lern-
ziels abzugrenzen. Er beschränkt sich nicht auf im be-
haviouristischen Sinne erkennbare, operationalisier-
bare Verhaltensweisen, sondern fragt auch nach Ein-
sichten und Erfahrungen, die eben nicht notwendiger-
weise zu einem bestimmten Verhalten führen müssen. 
Als Bildungsziel sieht Klafki es an, den „Lernenden Hil-
fen zur Entwicklung ihrer Selbstbestimmungsfähigkeit 
und Solidaritätsfähigkeit“, deren „Moment“ Mitbe-
stimmungsfähigkeit sei, zu geben. Damit ist ein Begriff 
der Bildung „im Medium des Allgemeinen“ (Allgemein-
bildung) umrissen. Eine sportive Bewegungsbildung ist 
für Klafki eine unverzichtbare Dimension allgemeiner 
Bildung (2001, 28), denn zur Erfüllung des Grund-
rechtes auf „freie Entfaltung der Persönlichkeit“ gehört 
u.a. eine Bildung „der ästhetischen Wahrnehmungs-, 
Gestaltungs- und Urteilsfähigkeit, des lustvollen und 
zugleich verantwortlichen Umgangs mit dem eigenen 
Leib – nicht zuletzt der Entwicklung der individuellen 
Bewegungsfähigkeit – in Anerkennung der leiblichen 
und seelischen Integrität des bzw. der Mitmenschen“ 
(Klafki 2001, 22).
Für die Frage, wie man einen bildungstheoretisch fun-
dierten Kompetenzbegriff definieren kann, ergeben 
sich damit weitere Hinweise, denn Klafki nennt als kon-
stitutive Momente einer solchen Bildung: 
•	�Rationale Diskursfähigkeit, d.h. Fähigkeit zu Begrün-

dung und Reflexion, 
•	�entwickelte Emotionalität und Handlungsfähigkeit, 

d.h. die Fähigkeit, auf die eigene Beziehung zur na-
türlichen und gesellschaftlichen Wirklichkeit aktiv 
einzuwirken (Klafki 1985, 199).

Def.: Unter Kompetenzen sind Fertigkeiten und 
Kenntnisse, aber auch Fähigkeiten, Erfahrungen, 
Einsichten und Einstellungen, die den Menschen zu 
einem sozial verantwortungsvollen und selbstbe-
stimmten Handeln befähigen, zu verstehen.

Ein kompetenzorientierter Sportunterricht kann also 
nicht wie im Sportartenprogramm bei motorischen Fer-
tigkeiten, Fähigkeiten und Kenntnissen stehen bleiben. 
Diese müssen vielmehr vernetzt und in einen Anwen-
dungsbezug gebracht werden. Aus einem exemplarisch-
genetischen Lernprozess entstehen Einsichten und Wert-
haltungen, die handlungsleitend für eine verantwor-
tungsvolle und selbstbestimmte Anwendung werden. 
„(…) die nur reproduktive Übernahme von Kenntnissen 
und alles Trainieren, Üben, Wiederholen von Fertig-

keiten“ ist zwar zuweilen durchaus notwendig, es ist 
dem „entdeckenden“, „verstehenden Lernen anhand 
exemplarischer Themen“ jedoch nach- bzw. eingeord-
net (Klafki 1985, 200). Einsichten und Werthaltungen 
befähigen Heranwachsende dann auch in sportiven Zu-
sammenhängen, einmal Nein zu sagen, wenn sie Un-
fairness, überhöhter Geltungssucht, Geschäftemache-
rei oder unphysiologischer Leistungssucht begegnen 
(vgl. Heim 2008, 28).	  

Dem Kompetenzbegriff liegt somit ein ganz anderes 
Menschenbild zu Grunde, als es in der behaviouri-
stischen Verhaltenspsychologie gegenwärtig war. 
Menschen werden nun als intentional handelnde We-
sen, die über ein phänomenal unendlich vielfältiges 
Sinnen- und Gefühlsleben verfügen, betrachtet. Men-
schen haben Ziele, Sehnsüchte und eine individuelle 
Geschichte. Auf dieser Grundlage konstruieren sie ihr 
Leben, und ihre in schulischen Inszenierungen erwor-
benen Kenntnisse und Einsichten führen zum Glück 
eben nicht zu eindeutig planbaren Verhaltensweisen. 
Im Rahmen eines kompetenzorientierten Unterrichts 
wird die „Input-Orientierung, also die Frage nach dem 
Bildungsgehalt von Inhalten und einer sinnvollen me-
thodischen Inszenierung, durch eine „Output-Orientie-
rung“, also die Frage nach den zu erzielenden Kompe-
tenzen, ergänzt. Für die Unterrichtsplanung bedeutet 
das, dass nicht nur inhaltliche, methodische und kom-
munikativ-organisatorische Entscheidungen getroffen 
werden müssen, sondern dass auch über die Kompe-
tenzziele einer Einheit, ihre Teilziele und ihre jeweilige 
„Erweisbarkeit“ nachgedacht werden muss. Vor dem 
Hintergrund dieser bildungstheoretischen Begründung 
und ersten Charakterisierung eines „kompetenzorien-
tierten Sportunterrichts“ sollen nun, wenn auch in et-
was plakativer und normativer Form Forderungen an 
einen kompetenzorientierten Sportunterricht formuliert 
werden.

 
Forderungen an einen Kompetenz-	
orientierten Sportunterricht

 
•	�Kompetenzorientierter Sportunterricht benötigt 

professionelle Lehrkräfte 
	� Kompetenzorientierter Unterricht hat die tiefe Über-

zeugung zur Voraussetzung, dass der Sportunter-
richt für die Schüler einen unverzichtbaren Bildungs-
wert hat. Es geht nicht um eine irgendwie geartete 
Spaßveranstaltung, sondern der Unterricht muss im 
Sinne der Kinder und Jugendlichen, aber auch für 
die Gesellschaft etwas bewirken. Es muss die Bereit-
schaft dafür vorhanden sein, diese Wirkungen auch 
zu überprüfen im Sinne einer Qualitätsentwicklung. 
Kollegial vernetztes Arbeiten in Form von gemein-
samer Planung, Austausch, Teamteaching, Evaluation 
und Fortbildung sollten Merkmale von professio-
neller Schulkultur sein.
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•	�Kompetenzorientierter Sportunterricht benötigt 
Professionalität der Institution Schule

	� Die Forderung nach professionellem Lehrerhandeln 
impliziert die Forderung nach einem professionell ge-
stalteten Umfeld. Es müssen moderne Sportanlagen 
und -geräte, aber auch eine professionelle Verwal-
tung vorhanden sein. Für die Lehrkräfte müssen Frei-
räume zeitlicher und finanzieller Art vorhanden sein, 
damit sie die schulische Ausstattung (mit-)gestalten 
können. Natürlich sind sie hier auch auf externe Be-
ratung angewiesen. Weiterhin müssen zeitliche und 
finanzielle Freiräume für die oben beschriebene kol-
legiale unterrichtliche Qualitätsentwicklung vorhan-
den sein. Bildungsstandards dürfen die schulische 
Profilbildung nicht einschränken, sondern müssen 
durch ihre Kernaussagen Orientierungen für eine 
produktive Gestaltung bieten. 

•	�Kompetenzorientierter Sportunterricht zeichnet 
sich durch eine angemessene inhaltliche Thema- 
tisierung von exemplarischen, gegenwarts- und 
zukunftsbedeutenden Elementen aus der spor-
tiven Bewegungswelt aus 

	� In Anlehnung an Balz wird hier zur Erfüllung des 
Doppelauftrages sowohl für eine 

	� 1. „unumgehbare, fundamentale Einführung in gän-
gige Kernsportarten und Sportbereiche“, wie auch 

	� 2. die Thematisierung eher ungewohnter Sportarten 
und schließlich 

	� 3. die Erarbeitung pädagogisch relevanter sportartun- 
gebundener Bewegungsformen plädiert (Balz 1992, 20).

	�� In Bezug auf die Inhaltsbereiche 2 und 3 sollten Schu-
len und Klassen über einen größtmöglichen Freiraum 
verfügen. Die Inhaltsebene darf nicht der Beliebig-
keit preisgegeben werden, sondern benötigt eine 
pädagogisch begründete Strukturierung.

•	�Kompetenzorientierter Sportunterricht ist ganz-
heitlich

	� Ausgehend von dem oben skizzierten Begriff der Be-
wegungskompetenz soll im Sportunterricht eine viel-
fältige Konfrontation mit der Bewegungskultur statt-
finden. In dieser Konfrontation sollen unterschied-
liche „Pädagogische Perspektiven“ akzentuiert wer-
den, die dazu führen, dass sportives Bewegungs- 
handeln nicht nur als leistungs- und konkurrenz- 
orientierte Bewegungsgestaltung gesehen wird, 
sondern dass genauso ein seelisches Abtauchen in 
eine körperliche Gefühls- und Spielewelt dazu ge-
hört, wie schließlich auch eine geistige Reflexion 
über die Strukturen des Sportsystems.

•	�Kompetenzorientierter Sportunterricht ist themen-
orientiert, prozesshaft und arbeitet in Form von 
Unterrichtsvorhaben

	� Der Unterricht sollte prozesshaften Charakter haben. 
Dazu gehören divergierende Wege, Umwege, „Irrita-
tionen und negative Erfahrungen“ (Benner 2008, 128). 
Der Unterricht sollte nicht in Form von (Doppel-) 

Stunden geplant werden, sondern in Form von the-
matischen Einheiten, in denen systematisch, über 
mehrere Wochen an einem (oder mehreren) Be-
wegungsproblem(en) gearbeitet wird (vgl. 
Döhring/ Gissel 2008). 

•	�Kompetenzorientierter Sportunterricht ist nach-
haltig

	� Durch „vielfältige, flexible und variable Nutzung“ der 
Unterrichtsangebote soll es zu einer zunehmenden 
Vernetzung von Kompetenzen kommen (BMBF, 22). 
Eine Konfrontation mit beliebigen Inhalten reicht 
nicht aus; sie hätte allenfalls Unterhaltungswert. 
Eine systematische problemorientierte Arbeit ver-
langt auch Wiederholungen und Übungsphasen. 
„Kumulatives Lernen“ erfordert, dass Unterrichtspro-
zesse „aufeinander aufbauen, systematisch vernetzt, 
immer wieder angewandt und aktiv gehalten wer-
den“ (BMBF, 27).

•	Kompetenzorientierter Sportunterricht ist reflexiv
	� Reflexivität ist eine Voraussetzung für Nachhaltig-

keit. Damit Bewegungseindrücke nicht verpuffen, ist 
immer wieder ein Nachdenken und Nachfühlen der 
körperlichen Erlebnisse notwendig, damit aus ihnen 
nachhaltige Bewegungserfahrungen werden. Refle-
xivität im Vollzug und Reflexivität über den Vollzug 
sind Merkmale eines Unterrichts, der Bewegungs-
kompetenz fördern will.

•	Kompetenzorientierter Sportunterricht ist schüler-	
	�� orientiert
	� Wenn Sportunterricht die Bewegungskompetenzen 

im oben definierten Sinn fördern will, so muss zu-
nächst von den vorhandenen Kompetenzen ausge-
gangen werden. Schüler und Schülerinnen müssen 
von den Lehrkräften grundsätzlich als bereits kompe-
tent angesehen werden (und nicht als Defizitwe-
sen)! Die vorhandenen Kompetenzen müssen ernst 
genommen werden, das bedeutet, den Schülern 
muss vor allem auch Gelegenheit gegeben werden, 
ihre Kompetenzen darzustellen, ihre Bedürfnisse 
und Ideen zu artikulieren und zu präsentieren.

•	Kompetenzorientierter Sportunterricht braucht 	
�	� offene, szenische Elemente
	� Wenn die Fähigkeit zur Selbstbestimmung als ein 

zentrales Merkmal von Bewegungskompetenz aner-
kannt wird, muss den Schülern auch im schulischen 
Rahmen die Möglichkeit gegeben werden, Selbstbe-
stimmung einzuüben. Mitgestaltung und eine zu-
nehmende Inverantwortungnahme sind Forde-
rungen an die Gestaltung des Unterrichts, der pro-
blemorientiert vor allem mit szenischen Elementen 
arbeitet. Für die Planung bedeutet dies, dass sie als 
„offener Entwurf“ angelegt wird, der zu „flexiblem 
Unterrichtshandeln“ befähigt. Die Planung soll „dem 
Lehrer didaktisch begründbares, flexibles Handeln 
im Unterricht und den Schülern produktive Lernpro-



146� sportunterricht, Schorndorf, 59 (2010), Heft 5

Leitidee „sportive Bewegungskompetenz“

zesse, die einen (…) Beitrag zur Entwicklung ihrer 
Selbstbestimmungs- und Solidaritätsfähigkeit dar-
stellen, ermöglichen“ (Klafki 1985 , 212).

 
•	�Kompetenzorientierter Sportunterricht ist inte-

grierend und nicht selektierend
	� Die Formulierung von Mindeststandards in Kompe-

tenzmodellen soll dazu führen, dass ein Förderbe-
darf rechtzeitig erkannt und eingeleitet wird. Die 
Schule muss dann mit differenzierten Angeboten re-
agieren. Diese dürfen nicht stigmatisierend sein und 
selektiven Charakter haben, sondern sollen im Rah-
men und in der Atmosphäre einer solidarischen Ge-
meinschaft erfolgen. Gerade die „Leistungsschwä-
cheren dürfen nicht zurück gelassen werden“, so 
heißt es in der Klieme-Expertise. Der im deutschen 
Schulwesen verhafteten Defizitsichtweise sollten  
Bildungsstandards „durch eine positive Beschreibung 
von Kompetenzen (…) entgegenwirken“ (BMBF, 28).  

•	�Kompetenzorientierter Sportunterricht ist trans-
parent

	� Bildungsstandards haben eine Orientierungsfunkti-
on. Allen, Lehrern, Eltern und Schülern, sollen Anfor-
derungen, Chancen und Grenzen der schulischen In-
stitution bewusst werden. Diese Forderung ist auch 
auf die Ebene der unterrichtlichen Gestaltung zu 
übertragen. Schüler sollen den Unterricht als einen 
Prozess erleben, in dem ihre Probleme behandelt wer-
den, für den sie mitverantwortlich sind und bei dem 
sie genau wissen, was, mit welchen Konsequenzen, 
von ihnen verlangt wird.

 
Vorschlag zur Konstruktion eines 
Kompetenzstufenmodels

Wie Meyer festgestellt hat, kann man Kompetenzen 
weder „sehen“, noch „riechen“ oder „hören“ (Meyer 
2007, 147). Und doch sind sie die Voraussetzung für 
die Fähigkeit, im Leben sinnvoll zu handeln. Aufgabe 
der Schule ist es daher, zielgerichtet dazu beizutragen, 
dass Schüler Kompetenzen entwickeln. Neu am „kom-
petenzorientierten“ Unterricht ist also, dass „der Kom-
petenzerwerb der Lernenden explizit in den Blick“ ge-
rückt wird (Ziener 2008, 24). In Bezug auf die Diagno-
se von Kompetenzen geht es um die Fragen: 

1.	�„Was kann ein Kind, wenn es das kann?“
2.	�„Was kann ein Kind, wenn es das gut kann“ (Ziener 

2008, 33), bzw. wenn es das in einer bestimmten 
Qualität, Quantität oder auf einer bestimmten Stufe 
kann?

 
Oder anders ausgedrückt: Es geht um die Identifizie-
rung von „Kompetenzbereichen“ und die Festlegung 
von „Kompetenzstufen“.

Kompetenzbereiche

Zur Unterrichtsplanung gehört daher auch, für jede 
Unterrichtseinheit ein gedankliches Modell darüber zu 
skizzieren, welche Kompetenzbereiche bis zu welcher 
Stufe entwickelt werden sollen. In der Diskussion tauchte 
bisweilen der Vorschlag auf, die sog. „Pädagogischen 
Perspektiven“ des „Erziehenden Sportunterrichts“ auch 
als Kompetenzbereiche zu definieren und festzulegen. 
Hier würde aber aus meiner Sicht die Input- mit der 
Outputseite verwechselt, ein klassischer Kategorien-
fehler. Die Pädagogischen Perspektiven wurden einge-
führt, um im Unterricht die inhaltliche Arbeit durch 
„Akzentuierungen“ pädagogisch zu „thematisieren“ 
und aufzuwerten, damit nicht mehr nur „zum Sport“, 
sondern auch „durch den Sport“ erzogen wird. In ih-
nen ist die Rede von „verbessern“, „erweitern“, „ge-
stalten“, „erfahren“, „wettkämpfen“, „fördern“, „ent-
wickeln“, usw. Damit werden wertvolle Hinweise zur 
Gestaltung von Sportunterricht gegeben, jedoch keine 
Kompetenzen benannt (4). In Anlehnung an den oben 
entwickelten Kompetenzbegriff möchte ich hier einen 
durchaus normativen Vorschlag darüber unterbreiten, 
welche Elemente in die Konstruktion sportunterrichts-
bezogener Kompetenzstufenmodelle einbezogen wer-
den sollten. Dieser Vorschlag hat analytischen Charak-
ter. Das bedeutet, dass die hier aufgeführten Kompe-
tenzbereiche in der Realität nicht trennscharf abzu-
grenzen sind, sondern sich überschneiden und gegen- 
seitig beeinflussen. Weiterhin wird ihre Gewichtung 
von jedem individuellen Unterrichtsvorhaben abhängen. 
 
Dennoch lassen sich folgende Kompetenzbereiche 
identifizieren (5), die grundsätzlich im Sportunterricht 
entwickelt werden sollen:
 
1.	�Konditionelle Fähigkeiten (KF).
2.	�Koordinative Fähigkeiten und technische Fertigkeiten 

(KTF).
3.	�Kenntnisse (Kt).
4.	�Sportive Handlungsfähigkeit (SH).	

Darunter ist die Fähigkeit zu verstehen, sportive 
Handlungen (z.B. Spiele) zu initiieren, zu organisie-
ren, zu variieren, an ihnen teilzuhaben (also auch 
taktische Fähigkeiten) und bei der Durchführung die 
Bedürfnisse der Beteiligten solidarisch wahrzuneh-
men und auf sie einzugehen.

5.	�Einstellungen und Werthaltungen (EW).
6.	�Reflektionsfähigkeit (RF).
 
Mit diesen sechs durchaus diskussions- und kritikwür-
digen Bereichen soll ein heuristischer Rahmen für die 
Kompetenzmodellierung im Schulfach Sport beschrie-
ben werden. Um es auf den Punkt zu bringen: Egal 
welche Inhalte mit welchen pädagogischen Perspekti-
ven im alltäglichen Sportunterricht akzentuiert werden 
(Inputseite), es sollen in jedem Fall beschreibbare Kom-
petenzen in diesen sechs Bereichen mehr oder weniger 
angesteuert werden.

Literaturdokumentationen
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Kompetenzstufen

In einem weiteren Schritt ist dann zu entscheiden, in 
welcher Qualität und Quantität die Schüler eine Steige-
rung in diesen Kompetenzbereichen erreichen können 
und sollen. Während in Bezug auf die Bildungsstan-
dards drei Stufen, nämlich Mindeststandards, Regel-
standards und Expertenstandards unterschieden wer-
den (vgl. Ziener 2008, 47ff.), hat Meyer für konkretes 
Unterrichtsgeschehen vorgeschlagen, vier Kompetenz-
stufen zu unterscheiden (Meyer 2007, 156):	  
 
1. Unreflektiertes Nachvollziehen einer Handlung, 2. Han-
deln nach Vorgabe, 3. Handeln nach Einsicht, 4. Selbst-
ständige Prozesssteuerung. Diese Stufen sollen auf- 
einander aufbauen; Meyer schlägt als Stufungskriterium 
die zunehmende Selbstregulation vor. Allerdings halte 
ich die vorgeschlagenen Beschreibungen in Bezug auf 
das Fach Sport nur teilweise für sinnvoll und anwend-
bar, da „Einsicht“ (EW) und die Fähigkeit zur „selbst-
ständigen Prozesssteuerung“ (SH) als sporttypische 
Kompetenzbereiche anzusehen sind, die wiederum un-
terschiedlich gestuft vorhanden sein können. 
 
Zur Orientierung werden hier folgende allgemeine 
Kompetenzstufenbeschreibungen vorgeschlagen (vgl. 
auch Meyer 2007, 158f.): 	  

1.	�Die Schüler können die themenbezogenen Aufgaben 
nach Vorgabe und/oder durch Nachahmung in ihren 
Grundzügen vollziehen.

2.	�Die Schüler können die themenbezogenen Aufgaben 
weitgehend vollziehen und haben die Sinnhaftigkeit 
in Grundzügen verstanden.

3.	�Die Schüler können die themenbezogenen Aufgaben 
sicher vollziehen, haben die Sinnhaftigkeit verstan-
den und entwickeln eigene sinnvolle Vorschläge zur 
thematischen Fortentwicklung.

4.	�Die Schüler können die Aufgaben auf hervorra-
gendem Niveau vollziehen und sie können diese ei-
genständig sinnvoll und konstruktiv weiterent- 
wickeln.

In Anlehnung an dieses Modell sollten dann bei jedem 
Unterrichtsvorhaben die anvisierten Kompetenzstufen 
spezifisch und themenbezogen für die einzelnen Kom-
petenzbereiche beschrieben werden, um Kriterien für 
die Evaluation des Unterrichtsverlaufs zu erhalten. 

 
Der Kompetenzwürfel

 
Bildhaft ließe sich nun ein dreidimensionaler „Kompe-
tenzwürfel“ konstruieren, bei dem auf der einen Seite 
das Thema einer Unterrichtseinheit („Input“ = durch 
die Akzentuierung von pädagogischen Perspektiven 
aufbereitete Inhalte), auf der zweiten Seite die sechs 
Kompetenzbereiche und auf einer dritten Ebene die 
vier Kompetenzstufen stehen (s. Abb.1).

Fazit

Ausgangspunkt dieser Arbeit war die Frage, welche 
Chancen und Gefahren sich aus der derzeitigen Standar-
disierungsdebatte für eine Fortentwicklung des Sport-
unterrichts in Deutschland ergeben können. Wenn Eini-
gung erzielt werden kann, dass es keinen Rückfall hin-
ter die durch das Konzept des „Erziehenden Sportunter-
richts“ erreichte pädagogische Profilierung des Faches 
geben darf, dann bietet ein Denken und Arbeiten mit 
Kompetenzmodellen erhebliche Chancen. Auch wenn 
eine behutsame Revision einzelner Punkte, wie z.B. die 
Bezeichnung und Gewichtung der „Pädagogischen 
Perspektiven“ oder insbesondere die Frage der Unter-
richtsinhalte („Bewegungsfelder“), angebracht erscheint, 
grundsätzlich muss der „Erziehende Sportunterricht“ 
mit seinem Grundgedanken des „Doppelauftrages“ 
das Fundament eines „kompetenzorientierten“ zukünf-
tigen Sportunterrichts darstellen. Dieser böte erheb-
liche Chancen, die Unterrichtsqualität zu steuern und 
zu verbessern, was allen am Schulsystem Beteiligten, 
vor allem aber den Kindern und Jugendlichen zu Gute 
käme. Mit standardisierten Leistungsüberprüfungen 
müsste keineswegs ein erhöhter Leistungs- und Selek- 
tionsdruck einhergehen, vielmehr könnten Transparenz, 
Nachhaltigkeit, Offenheit und individuelle Förderung 
zu Prinzipien des Sportunterrichts werden, der dann, in 
solcher Weise bildungstheoretisch fundiert und ergeb-
nisorientiert überprüft, auch nicht mehr um seine Legi-
timation fürchten müsste. Man mag zwar einwenden, 
dass die hier aufgestellten Merkmale eines „Kompeten-
zorientierten Sportunterrichts“ weder vollständig noch 
neu seien und zudem noch normativ-plakativen Charak-
ter hätten. Aber sie sollen einen Anschub zur Charakte-
risierung eines zeitgemäßen Sportunterrichts leisten. 
Kritik, weiterführende Ideen und innovative Praxisbei-
spiele könnten den Ansatz zu einem neuen sportdidak-
tischen Modell führen.

KF	 = konditionelle Fähigkeiten
KTF	 = koordinativ- technische Fähigkeiten und Fertigkeiten
KT	 = Kentnisse
SHF	 = Sportive Handlungsfähigkeit
EuW	 = Einstellungen und Werthaltungen
RF	 = Reflektionsfähigkeit

Inhalte + päd.
Perspektiven

Abb.1  
„Kompetenzwürfel“: 

Dieses Modell zeigt die 
fiktive Kompetenz- 

evaluation eines 
Schülers, der in einer 
Unterrichtseinheit in 

den verschiedenen 
Kompetenzbereichen 

die angezeigten Stufen 
erreicht hat
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Anmerkungen 

(1) So etwa die neuesten Lehrpläne Sport in Baden-Württemberg.
(2) „Standards sollen ein Kriterium für die Lernergebnisse jeder 

Schule, jeder Klasse und konsequenterweise jeder einzelnen 
Schülerin und jedes einzelnen Schülers sein. Sie dürfen aber 
nicht mit Benotungs- und Prüfungsregeln oder gar mit Rege-
lungen zum Übergang auf weiterführende Schulen verwechselt 
werden“ (BMBF, 48).

(3) Herold verweist auf das umfassende Schulsportinvestitionspro-
gramm in Großbritannien. Hier wurden seit 1997 1,5 Milliarden 
zur „Verbesserung der inhaltlichen und praxisbezogenen Koordi-
nation und Qualität des Schulsports“ investiert. Ein besonderes 
Merkmal sind hier Netzwerke, die sog. „School-Sport Partner-
ships“. Bildungsstandards, systematische Evaluation innerhalb 
der Partnerships, aber auch durch Schulsportinspektoren wer-
den als selbstverständlich erachtet (Herold 2007, 161).

(4) Andere Vorschläge wurden von Aschebrock/Stibbe als „äußerst 
problematisch“ oder „erst in einem abstrakten Entwurfsstadium“ 
befindlich kritisiert (Aschebrock /Stibbe 2008, 10).

(5) Ziener hat nach der Analyse der (über 1000) vorliegenden For-
mulierungen für Bildungsstandards vier Kategorien identifiziert. 
Er nennt sie: „Kognitiver Bereich“ („die Schüler wissen“), „kom-
munikativer Bereich“ („die Schüler diskutieren/können Auskunft 
geben“), „methodisch-gestalterischer Bereich“ („die Schüler ge-
stalten/wenden an“), „personalsozialer Bereich“ („die Schüler 
erarbeiten gemeinsam/im Team“) (Ziener 2008, 46). Es ist je-
doch zu bezweifeln, ob damit die „domänen“-/sportspezifischen 
Kompetenzbereiche hinreichend abgedeckt werden.	

 

Literatur
Aschebrock, H./Stibbe, G. (2008). Standards, Kerncurricula und 

schuleigene Lehrpläne. In: sportpädagogik, Heft 3, 4-13.
Balz, E. (1992). Fachdidaktische Konzepte oder: Woran soll sich 

der Schulsport orientieren? In: sportpädagogik 17, Heft 2, 13-22.
Balz, E. (2008). Welche Standards für den Schulsport? In sport-

pädagogik, Heft 3, 14-18.
Benner, D. (2008). Bildsamkeit-Leiblichkeit-Sport. Zur Funktion  

negativer Erfahrungen für ein sportpädagogisches Modell per-
formativer und Distanz vermittelnder Urteils- und partizipati-
onskompetenz. In: Franke, E. (Hrsg.): Erfahrungsbasierte 
Bildung im Spiegel der Standardisierungsdebatte. Hohen-
gehren (Schneider), 83-98.

Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) (2003) 
(Hrsg.) Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards (Klieme 
Expertise). Bonn/Berlin (Eigenverlag)

Döhring, V. & Gissel, N. (2008). Planung und Auswertung von 
Sportunterricht. In: Lange, H. & Sinning, S. (Hrsg.) Handbuch 
Sportdidaktik. Balingen (Splitta), 426-446.

Franke, E. (2007). Qualitätssicherung aus der Perspektive ästhe-
tisch-expressiver Schulfächer. Am Beispiel des Schulsports. In: 
Benner, D. (Hrsg.) Bildungsstandards. Chancen und Grenzen. 
Beispiele und Perspektiven. Paderborn, (Schöningh), 169-186.

Heim, R. (2008). Bewegung, Spiel und Sport im Kontext von  
Bildung. In: Schmidt, W. (Hrsg.) Zweiter Deutscher Kinder- und 
Jugendsportbericht. Schorndorf (Hofmann), 21-42. 

Herold, F. (2007). Neue Spieler, neue Netzwerke, neue Wege: 
Der Einfluss von Politik, Politikern und Bildungsadvokaten auf 
den strukturellen und inhaltlichen Wandel im englischen Schul-
sport. In: Backhaus, J., Borkenhagen, F & Funke Wieneke, J. 
(Hrsg.) Sport, Stadt, Kultur. 18. Sportwissenschaftlicher Hoch-
schultag der dvs. Hamburg (Czwalina). 161-162.

Klafki, W. (1985). Neue Studien zur Bildungstheorie und Di-
daktik. Beiträge zur kritisch-konstruktiven Didaktik. Weinheim 
(Beltz).

Klafki, W. (2001). Bewegungskompetenz als Bildungsdimension. 
In: Prohl, R. (Hrsg.) Bildung und Bewegung. Hamburg (Czwali-
na), 19-28.

Köller, O. (2007). Bildungsstandards, Einheitliche Prüfungsanfor-
derungen und Qualitätssicherung in der Sekundarstufe II. In: 
Benner, D. (Hrsg.) Bildungsstandards. Chancen und Grenzen, 
Beispiele und Perspektiven. Paderborn (Schöningh), 13-28.

Krick, F. (2006). Bildungsstandards – auch im Sportunterricht?  
In: sportunterricht 55, Heft 2, 36-39.

Kurz, D. (1977). Elemente des Schulsports. Schorndorf (Hofmann)
Kurz, D. (2008). Der Auftrag des Schulsports. In: sportunterricht 57, 

Heft 7, 211-218.
Schiertz, M./Thiele, J. (2003). Qualitätsentwicklung im Schul-

sport. In: sportunterricht 52, Heft 8, 229-234.
Tillmann, U. (2007). Qualitätssicherung durch Leistungsver- 

gleiche und Bildungsstandards. In: sportunterricht 56, Heft 3, 
78-82.

Zeuner, A./Hummel, A. (2006). Ein Kompetenzmodell für das 
Fach Sport als Grundlage für die Bestimmung von Qualitätskri-
terien für Unterrichtsergebnisse. In: sportunterricht 55, Heft 2, 
40-44.

Ziener, G. (2008). Bildungsstandards in der Praxis. Kompetenz-
orientiert unterrichten. Seelze (Kallmeyer).

Leitidee „sportive Bewegungskompetenz“

Bestellen Sie unsere neuen Prospekte!

Sportfachbücher – Praxis für Schule und Verein

Sportfachbücher – Theorie und Wissenschaft

➠ www.sportfachbuch.de/katalog

➠ bestellung@hofmann-verlag.de

➠ Tel. 07181 / 402-125



sportunterricht, Schorndorf, 59 (2010), Heft 5� 149

„Finger weg!“

Vor ca. 2 ½ Jahren habe ich mich mit dem neuen  
niedersächsischen Kerncurriculum beschäftigt. In die-
sem Kerncurriculum sind die Lernziele durchweg als 
Kompetenzen formuliert, die die Schüler je nach Alters-
stufe zu erreichen haben, und alle Kompetenzen sind 
regelmäßig zu überprüfen und in der Zeugnisnote zu 
berücksichtigen. Dabei ist eine kritische Stellungnahme 
entstanden, die u.a. folgende Passage enthielt:

Am Ende von Schuljahrgang 6 sollen die Schüler 
u.a. folgende „Kompetenz“ nachweisen:
„Aus dem  ‚Erfahrungs- und Lernfeld Kämpfen’: 
…lassen sich auf körperliche Nähe ein; halten direkten 
körperlichen Kontakt aus“ (S. 31).

•	�Hier ist das Curriculum nicht mehr komisch. Das als 
überprüfbare und zu bewertende Kompetenz zu  
formulieren (als Erlass, für die Lehrer verbindlich!), 
ist pädagogisch verantwortungslos.

•	�Zweifellos ist mit Kämpfen körperliche Nähe, Körper-
kontakt verbunden, – und das macht dieses Lernfeld 
problematisch. Ob ich mich auf körperliche Nähe  
einlasse, ist meine ganz private Entscheidung, die 
die Schule in jedem Fall zu respektieren hat. Wenn 
ich es nicht mag, von anderen angefasst zu werden, 
dann habe ich das Recht zu sagen: „Finger weg, mein 
Körper gehört mir!“ Das gilt sogar für unerwünschte 
Hilfestellung durch den Lehrer beim Turnen. 

•	�Ganz abgesehen davon gibt es bekanntlich Kinder, 
die körperlich durch Missbrauch traumatisiert sind, 
ohne dass wir das in jedem Fall wissen. Wenn der 
Lehrer es weiß, kann er allenfalls behutsam und rück-
sichtsvoll damit umgehen, aber er ist kein Therapeut.

•	�Statt körperliche Nähe einzufordern ist es wichtiger, 
den Kindern systematisch so viel Selbstbewusstsein zu 
geben, dass sie sich vor allem auch Erwachsenen ge-
genüber trauen zu sagen „Finger weg!“, wenn  
ihnen körperliche Nähe oder direkter Kontakt unan-
genehm sind.

•	�Es läge nahe, eine Satire darüber zu schreiben, wie 
im Rahmen des Unterrichts die Kompetenz „halten 
direkten Körperkontakt aus“ überprüft und im Hin-
blick auf Lernfortschritte bewertet werden könnte 
(Vor allem männliche Lehrkräfte sollten bei Schüle-
rinnen dabei äußerst vorsichtig sein!).

Den Text habe ich an Mitglieder der Autorengruppe, 
die für die Fassung des Kerncurriculums verantwortlich 
zeichnet, an Fachleiter und Kollegen, geschickt. Die Re-
aktion auf diese Kritik war durchweg gleich Null (1)! 

Vor einigen Jahren habe ich ein Seminar zu „Sport und 
Sexualität“ angeboten, in dem auch das Problem von 
Distanz und körperlicher Nähe und des Körperkontakts 
im Sportunterricht thematisiert wurde. Als Beispiele 
dafür, wie die Scheu von Kindern vor zu viel Nähe und 
vor körperlichem Kontakt abgebaut werden kann/ 
werden sollte, wurden aus der methodischen Literatur 
Spielformen wie „verknotete Menschenschlange“,  
„toter Mann“ oder die „Waschstraße“ genannt. (Bei 
der „Waschstraße“ stehen die Schüler in zwei Reihen 
einander gegenüber; jeweils der letzte Schüler geht 
durch diese Doppelreihe und wird von den anderen 
„gewaschen“, d.h. gestreichelt oder gerubbelt). Vor 
allem hinsichtlich der „Waschstraße“, deren Spielidee 
allein darauf beruht, den anderen zu berühren bzw. 
fremde Berührung zu ertragen, äußerten sich mehrere 
Studentinnen, die das Spiel aus eigener Erfahrung 
kannten, sie hätten sich dabei geekelt und das Spiel als 
persönliche Belästigung erlebt. Auf meine Frage,  
weshalb sie die Teilnahme nicht  verweigert hätten, 
kam die Antwort: „Wenn das hier unterrichtet wird, 
dann müssen wir davon ausgehen, dass das in  
Ordnung ist“.
Das bedeutet, dass also im Zweifelsfall nicht der Unter-
richtsinhalt, sondern das eigene Gefühl infrage gestellt 
wird. Wenn nicht einmal erwachsene Studenten sich 
gegen derartige Zumutungen zur Wehr setzen, wie 
hilflos sind dann erst Kinder bei Übergriffen durch  
Verwandte, Geistliche oder Lehrer!
Vor allem Teilnehmerinnen berichteten im Seminar, 
wie sehr sie sich in der Schulzeit durch  ihren Sport- 
lehrer sexuell belästigt fühlten, durch subtile „Fehl-
griffe“ bei der Hilfestellung, durch Inspizierung der 
Mädchenumkleideräume unter dem Vorwand der  
Aufsichtspflicht, oder durch Blicke: „Unser Sportlehrer 
hat uns mit Vorliebe Liegestütz machen lassen, damit 
er uns oben ins T-Shirt schielen konnte.“
Im Heft 6/2008 der sportpädagogik mit dem Schwer-
punkt „Scham und Beschämung“ steht ein Artikel „Ich 
fass’ doch kein Mädchen an“. Die Autorin thematisiert 

„Finger weg!“
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darin die Beobachtung, dass sich Jungen und Mädchen 
in der Pubertät im Sportunterricht häufig nicht anfassen 
mögen, was bei bestimmten Spielformen zu Unterrichts-
problemen führen kann. Sie berichtet von einem Unter-
richtsprojekt, in dem die Schüler „dazu angeregt werden, 
sich auch einmal auf Berührungen einzulassen“ (S. 16). In 
einem Spieleparcours werden u.a. „Menschenpyramide“ 
und „Entspannungsmassage“ angeboten. Die Autorin 
geht sehr sensibel und reflektiert mit dem Thema um; 
so betont sie, „Freiwilligkeit muss dabei jedoch das lei-
tende Prinzip sein“ (S. 16). Aber wie weit können Schü-
ler oder Schülerinnen von der Freiwilligkeit Gebrauch 
machen und sich gegen unterrichtliche Zumutungen 
wehren, wenn häufig nicht einmal erwachsene Studen-
tinnen dazu in der Lage sind?
Die Autorin mahnt, die Sportlehrer sollten bei der Be-
handlung dieses Themas „sensibel auf die Reaktionen 
der einzelnen Schülerinnen und Schüler eingehen und 
Schamgrenzen respektieren können“ (S. 17). Das ist rich-
tig, sie „sollten“, aber wir haben nicht nur sensible Lehrer 
und die Vorstellungen über Schamgrenzen dürften eben-
falls von Lehrer zu Lehrer unterschiedlich sein. 
Am Ende des Artikels schreibt sie: „Das Thema (Befan-
genheit im Umgang mit Berührungen, d. Verf.) in das 
Bewusstsein von Siebtklässlern zu transportieren, ist 
sportpädagogisch anzustreben“ (S. 17). Dabei bleibt 
trotz des reflektierten und sensiblen Umgangs mit dem 
Thema offen, ob dort, wo Scham vorhanden ist, diese 
als Unterrichtsproblem beseitigt, oder dort, wo keine 
vorhanden ist, Scham ggf. aufgebaut werden soll. Der 
Artikel bleibt in einem ambivalenten Schwebezustand 
– so wie die gesamte Diskussion dieses Themas in der 
Sportpädagogik.

Eindeutig hingegen ist die Tendenz in den „Unter-
richtsprojekten“, mit den Schülern in die Sauna zu  
gehen. Hier geht es eindeutig um den Abbau von 
Schamgrenzen, wobei dann meistens damit argumen-
tiert wird, die Schüler sollen ein natürliches, unver-
krampftes Verhältnis zum Körper gewinnen. 
Im Sport liegt es nahe, Körperkontakt als „natürlich“ 
zu betrachten, weil er sich in vielen Sportarten notwen-
digerweise ergibt: Kämpfen ist ohne Körperkontakt 
kaum möglich und bei Hilfestellungen im Turnen ist er 
oft nicht zu umgehen – es sei denn, man verzichtet auf 
Kämpfen und Turnen. Aber selbst wenn man nicht so 
weit gehen will, ist es – auch im Erleben der Schüler – ein 
Unterschied, ob Körperkontakt eine bestimmte Funkti-
on in einem größeren Zusammenhang hat, wie z.B. bei 
der Hilfestellung, oder ob er um seiner selbst willen wie 
in der „Waschstraße“ oder in der Kompetenz „Körper-
kontakte zulassen und intensivieren“ gelehrt wird.

Das Argument der „Natürlichkeit“ führt leicht zu einer 
Ideologisierung des Sports. Es gibt viele Dinge, die  
„natürlich“ sind, die wir aber trotzdem nicht in der  
Öffentlichkeit tun; „natürlich“ ist es auch, Schülerinnen 
ins T-Shirt zu schielen, und manchmal ist es nur ein 

winziger Schritt von natürlich-unbefangen zu naiv- 
verantwortungslos. Körperliche Nähe ist im Sport  
häufig von der Sache selbst her gegeben, aber körper-
liche Nähe ist immer ambivalent und erleichtert  
Grenzverletzungen, zumal das Problem nicht erst bei 
manifesten, eindeutigen Übergriffen beginnt: Das  
Gefühl für angemessene Nähe und Distanz wird nicht 
selten bereits in der Sportlehrerausbildung unter- 
laufen, wenn etwa Studenten angehalten werden 
(bzw. sich gezwungen fühlen), ihren Dozenten, Refe-
rendare ihren Fachleiter zu duzen, nach dem Motto 
„wir Sportler sind eine große (glückliche) Familie“. 
Dieser gefährlich geringe Unterschied wird besonders 
deutlich in der Debatte, die über die Reformpädagogik 
und um ihr Aushängeschild, die Odenwaldschule, ge-
führt wird.

Es ist schon richtig: Schamgrenzen sind größtenteils 
kulturell bedingt und erlernt und können deshalb auch 
durch Unterricht beeinflusst werden. Aber Scham-
grenzen sind Privatsache und gehen die Schule  
prinzipiell nichts an. Es ist nicht unsere Aufgabe, 
Schamgrenzen zu beeinflussen und zu verändern, aber 
es wäre unsere Aufgabe, Kindern systematisch so viel 
Selbstvertrauen und Selbstbewusstsein zu geben, sich 
jeden unerwünschten  körperlichen Kontakt zu ver- 
bitten, und auch das Bewusstsein, dass diese Selbst- 
bestimmung höher anzusiedeln ist als die Autorität des 
Lehrers (oder anderer Erwachsener). Es ist möglich, 
dass dann Unterrichtseinheiten im Lernfeld Kämpfen 
nicht zustande kommen, stattdessen aber die Schüler 
lernen, „nein“ und „Finger weg“ zu sagen. Was ist 
wohl wichtiger?

Ich schreibe diese Zeilen nicht, um auf der derzeitigen 
Welle der Empörung über sexuellen Missbrauch mit-
zuschwimmen. Mein Anliegen ist es, die Diskussion 
(z.B. über die o.a. Curricula) anzustoßen, und ich glaube, 
wir alle sind inzwischen durch die Berichte über die 
Missbrauchsskandale dafür sensibilisiert. Wir sollten 
die Diskussion in der Sportpädagogik offensiv führen, 
bevor sie uns von außen aufgezwungen wird. Denn 
dass der Sportunterricht in diese allgemeine Diskussion 
einbezogen wird, ist sicher. 	 
Als erstes aber sollten die fragwürdigen Kompetenzen 
„Körperkontakt ertragen“ – so wie sie in den Curricula 
formuliert sind (auch wenn sie vielleicht anders ge-
meint sind) – möglichst umgehend ersatzlos gestrichen 
werden. Darüber sollte eigentlich keine Diskussion 
mehr nötig sein. 

Anmerkung
 

(1) Hier handelt es sich nicht nur um ein Problem des niedersäch-
sischen Curriculums. In Schleswig-Holstein findet sich die Formu-
lierung „Körperkontakt kennenlernen und zulassen“ und in  
Hessen steht das Lernfeld Kämpfen „Körperkontakte zulassen 
und intensivieren“ unter den speziellen Lernzielen sogar an  
erster Stelle!
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Neue Handballbücher … eine bunte Palette (Sammelbesprechung)	  

Spätestens mit dem Gewinn des Weltmeistertitels der Männer im Jahre 2007 in Deutschland hat die Sportart 
Handball bei uns eine erhöhte Medienpräsenz erlangt, die wiederum mit einer erhöhten Beliebtheit des Spiels 
einhergeht. Doch gilt das auch für den Sportunterricht in der Schule? Zu der Medienpräsenz im weitesten Sinne 
gehört auch das dynamisch wachsende Volumen an handballspezifischen Titeln, von denen hier die Rede sein soll. 
Das Motto einer bunten Palette soll signalisieren, dass das Spektrum der Themen immer breiter wird: War der 
deutschsprachige Buchmarkt zum Handballspiel bis vor Jahren noch hauptsächlich beschränkt auf sog. Lehrbücher 
zur Vermittlung des Spiels in der Schule, mehr noch aber im Verein, so sind die Zugänge heute vielschichtiger, wo-
bei es sogar den Anschein hat, dass Vermittlungsaspekte immer weniger eine Rolle spielen. Was mag der Grund 
dafür sein? Gibt es längst genügend Standardwerke zur Methodik bzw. Didaktik des Spiels in Schule und Verein? 
 
In dieser Sammelbesprechung werden Handballbücher aus den zurückliegenden vier Jahren immer nur kurz skiz-
ziert bzw. knapp kommentiert. Wer vieles bietet, bietet manchen etwas. Und wem all diese Titel (noch) nicht zu-
sagen, dem sei wenigstens in Erinnerung gerufen, dass es in dieser Zeitschrift bereits in den zurückliegenden Jah-
ren immer mal wieder Sammelbesprechungen von seinerzeit neueren Handballbüchern gegeben hat (vgl. die 
früheren Jahrgänge dieser Zeitschrift: 1986, S. 230-233; 1993, S. 452-454; 1995, S. 476-478; 1999, S. 289-292; 
2002, S. 52-54; 2005, S. 210-213 und 2007, S. 83-86). Alle damals vorgestellten Titel müssen nun nicht automa-
tisch deswegen „schlecht“ geworden sein, nur weil andere neuere aktuell hinzugekommen sind. Ferner gilt: Ein 
Anspruch auf Vollständigkeit aller Neuerscheinungen zum Handballspiel seit Mitte der 1980er Jahre kann und soll 
hier nicht erreicht werden. Dann mag es evtl. für manche lohnenswert sein, noch einmal die gesamte „Sammelbe-
sprechungs-Serie“ zu inspizieren, die jetzt auf genau 64 Titel angestiegen ist. Die jüngsten insgesamt 15 Titel  
werden hier nun in der alphabetischen Reihenfolge der Autoren bzw. Autorinnen präsentiert:

Zusammengestellt von Dr. Norbert Schulz, Marderweg 55, 50259 Pulheim
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Berndt Barth & Maik Nowak: 	  
Handball. Modernes Nachwuchstraining.	  
Aachen 2009: Meyer & Meyer. 168 S.; € 16,95.	
 
Dieses Buch wendet sich an Trainer und Trainerinnen, 
die im Nachwuchsbereich arbeiten und insbesondere 
Kinder im Alter von sechs bis 14 Jahren an das Hand-
ballspiel heranführen wollen. Das Buch ist keine 
Übungssammlung, sondern beinhaltet etwas von dem 
(modernen) „Know-how“ der Trainingsgestaltung im 
Sportverein: Lehr-, Lern- und Erziehungsmethoden, di-
daktisch-methodische Grundlagen, pädagogische Füh-
rung und Selbstständigkeit lauten demnach einige der 
Überschriften der insgesamt zehn Kapitel. Das Buch er-
gänzt seine beiden Vorgänger „Ich lerne Handball“ 
und „Ich trainiere Handball“. Es enthält ein Vorwort 
von Bundestrainer Heiner Brand und wird uns angeb-
lich sogar empfohlen von der Trainerakademie Köln 
des DOSB und vom Deutschen Handballbund (DHB) – 
etwas komisch darin ist jedoch, dass weder im Text 
noch im Literaturverzeichnis die vom DHB selbst in der 
jüngeren Vergangenheit reichlich herausgegebenen 
Grundlagenwerke irgendwie erwähnt sind. Sind die 
nun alle nicht mehr modern?	  

 
Martin Baschta: 	  
Spielend zum Großen Spiel. 113 Kleine Spiele und 
Übungsformen für Fußball, Basketball, Volleyball, 
Handball, Softball, Flag-Football und Unihockey.	
Wiebelsheim 2008: Limpert. 104 S.; € 10,95.	
	  
Dieses Buch geht gemäß Titel über das Handballspiel 
hinaus, widmet sich speziell diesem jedoch mittendrin 
auf den Seiten 51 bis 62. Dort skizziert der Autor in 
Wort und Zeichnung Spielideen, die jeweils nach den 
hauptsächlichen handballspezifischen Bewegungs-
handlungen differenziert sind. Dazu gehören Prell-
Spiele, Pass-Spiele und Wurf-Spiele. Bei diesen geht es 
u. a. um das Treffen bzw. Abwerfen von Markierungs-
hütchen auf Sprungkästen per Schlagwurf bzw. ähn-
lich per Sprungwurf über eine hochgespannte Zauber-
schnur, wo es darauf ankommt, dass der Ball bis an die 
gegenüberliegende Hallenwand geworfen wird. Die 
Übersichtlichkeit der Darstellung der Spielideen und 
die Einfachheit der Durchführung – das sind die hervor-
stechendsten Merkmale dieser siebenteiligen Samm-
lung, der ein kurzer spielmethodischer Vorspann 
(Spiele spielen, Spiele organisieren, Spiele verändern) 
vorausgeht.  
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Heiner Brand (unter Mitarbeit von Dietrich Späte): 
Mein Spiel, mein Stil. Trainieren – Spielen – Coachen. 
Münster 2008: Philippka-Sportverlag. 224 S.; € 32,80. 
 
Dieses Buch stellt die erfolgreiche Spielauffassung des 
seinerzeit amtierenden Weltmeisters bzw. des immer 
noch amtierenden Bundestrainers Heiner Brand in 
Wort und Bild, respektive Montagen von Spielszenen 
dar. Auf den Punkt gebracht lautet die Devise für das 
moderne Handballspiel: hohes Tempo, brillante Tech-
niken und variable Taktiken! Was speziell das Coaching 
anbelangt, lautet ein wesentlicher Grundsatz von Heiner 
Brand: „Die Spieler in die Verantwortung einbeziehen!“. 	
 
 
Heiner Brand & Jörg Löhr: 	  
Projekt Gold. Wege zur Höchstleistung – 	  
Spitzensport als Erfolgsmodell. 	
Offenbach 2008: GABAL Verlag. 358 S.; € 24,90.	
 
Dieses Buch hat eine klare Botschaft: Es gibt Überein-
stimmungen der Strategien zum Erfolg im Sport und in 
der Wirtschaft, von Spitzensportlern und von Spitzen-
managern. Die Wirksamkeit des „Stoffes“, aus dem Er-
folge gemacht werden (können), soll sowohl hüben 
wie drüben aufgezeigt und allen, die wollen, zur Nach-
ahmung empfohlen werden – nämlich: „sich selbst 
hohe Ziele setzen und diese auch tatsächlich erreichen 
wollen“. Das „Projekt Gold“ erinnert an den (überra-
schenden?) Gewinn der Weltmeisterschaft der deut-
schen Handball-Nationalmannschaft 2007. Das Buch 
umkreist im Wesentlichen zwei Fragen: Welche Fähig-
keiten zeichnen einen wahren Champion aus? Und wie 
gelingt es, diese Fähigkeiten wirkungsvoll, also erfolg-
reich zu entfalten und einzusetzen? Am Ende bleibt 
eine beiläufige Frage: Haben denn wirklich die beiden 
berühmten Autoren (beide waren schließlich Handball-
Nationalspieler) das Buch selbst verfasst? Eine Antwort 
darauf fällt ziemlich schwer. Denn den Teil, wo von 
einem „Bundesliga-Erstligisten 1. FC Bayern München“ 
die Rede ist (S. 36), der dürfte eigentlich weder von 
dem einen noch von dem anderen stammen. Aber das 
ist auch so ziemlich der einzige (lustige) Druckfehler in 
einem insgesamt sehr lesenswerten Buch.	  
 
 
Erik Eggers: 	  
Böhme. Eine deutsch-deutsche Handballgeschichte. 
Göttingen 2008: Verlag Die Werkstatt. 256 S.; € 18,90. 	
 
Dieses Buch schildert die spannende und zugleich tra-
gische Geschichte des einstigen Kapitäns der Handball-
Nationalmannschaft der DDR: Linkshänder Wolfgang 
Böhme vom SC Empor Rostock galt in den 1970er Jah-
ren als der populärste und einer der besten Handballer 
der DDR und vermutlich sogar der Weltbeste auf der 
Position „Rechtsaußen“. Er wurde von einem Tag auf 
den anderen von der DDR-Sportführung wegen angeb-
licher Fluchtgefahr in den Westen relegiert, was das 

sofortige Ende seiner großen Karriere bedeutete: „Im 
Frühjahr 1980 wird der Name Wolfgang Böhme aus 
der Sportgeschichte der DDR ausgelöscht“, heißt es an 
einer Stelle im Buch von Eggers wörtlich, der sozusa-
gen den „eisernen Handballvorhang“ aufreißt, um hin-
ter die Kulissen zu schauen. Das Werk gibt tiefe Ein-
blicke in diesen Akt persönlicher deutsch-deutscher 
Handballgeschichte: damals auf tragische Weise erlebt 
von Wolfgang Böhme … und jetzt rückblickend auf 
spannende Weise erzählt vom populärsten Handball-
historiker! 	  
 
 
Erik Eggers (Hrsg.): 	  
Schwarz und Weiss. Die Geschichte des Rekord-
meisters THW Kiel. 	
Göttingen 2008: Verlag Die Werkstatt. 448 S.; € 24,90. 	
 
Dieses Buch ist dem derzeit national und international 
erfolgreichsten deutschen Handballverein gewidmet, 
dessen Image in letzter Zeit jedoch wegen Korruptions-
vorwürfen gegen einen ehemaligen Trainer und Mana-
ger getrübt wird. Der renommierte Handballhistoriker 
und -journalist Erik Eggers zeichnet die Entwicklung 
des (einstigen) Turnvereins Hassee Winterbek (THW) 
Kiel zum (heutigen) deutschen Rekordmeister THW Kiel 
dezidiert nach. Dieser THW Kiel ist medial bekannt ge-
worden durch seine schwarz-weiß gestreiften Zebra- 
trikots … daher dieser farblose Buchtitel, der jedoch 
keine Schwarzweißmalerei bedeuten soll.	  
 
 
Rolf Heggen: 	  
Teamgeist. Die zwei Leben des Joachim Deckarm. 
Handball – Schule des Lebens. Großenhausen 
2009: Redaktionsbüro RRH. 288 S.; € 19,90.	
 
Dieses Buch ist aus einem ganz bitteren Anlass erschie-
nen: Am 30. März 2009 hat sich der lebensbedrohliche 
Unfall von Joachim Deckarm zum 30. Male gejährt: 
Beim Europapokalspiel des VfL Gummersbach bei Ba-
nyasz Tatabanya in Ungarn ereignet sich in der 22. 
Spielminute „lediglich ein völlig unspektakulärer Zu-
sammenstoß“ (S. 10), bei dem Joachim Deckarm, der 
damals als weltbester „Rückraum-Links“ galt, regungs-
los auf dem Zementhallenboden liegen bleibt und erst 
131 Tage danach aus dem Koma erwacht. Dann beginnt 
sein zweites Leben, das Rolf Heggen, der ehemalige 
Redakteur der FAZ, hier ausführlich bis auf den heu-
tigen Tage des mittlerweile Mittfünfzigers Joachim 
Deckarm nachzeichnet.	  
 
 
Stefan Kretzschmar: 	  
Anders als erwartet. 	
Frankfurt 2008: Eichborn Verlag. 236 S.; € 16,95.	
 
Dieses Buch ist die „unerwartete“ Biografie des lang-
jährigen „Enfant terrible“ des deutschen bzw. internatio-
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nalen Handballs, dem einst weltbesten „Linksaußen“ 
Stefan Kretzschmar, dessen Mutter Waltraud (drei-
fache Weltmeisterin und 217-fache Nationalspielerin 
der DDR) und dessen Vater Peter (1963 Feldhandball-
Weltmeister mit der DDR als Spieler und von 1974 bis 
1986 Trainer der Frauen-Nationalmannschaft der DDR) 
ebenfalls über eine großartige Handball-Biografie ver-
fügen. Sohn Stefan (218 Länderspiele und 821 Tore) 
spielte zuletzt in der Bundesliga beim VfL Gummers-
bach und beim SC Magdeburg. Heute arbeitet er u. a. 
als ARD-Handball-Kommentator. In seiner Biografie 
schildert er nicht nur „unerwartete“, sondern auch 
viele „unerhörte“ Begebenheiten aus seinem bisherigen 
Leben.	     
 
 
Christoph Kolodziej: 	  
Richtig Handball Spielen. 	  
3., neu bearbeitete Auflage (Neuausgabe).	   
München 2010: BLV Buchverlag. 144. S.; € 14,95.	
 
Dieses Buch setzt die seit vielen Jahren etablierte „Rich-
tig …“-Reihe mit einer neu gestalteten Ausgabe zum 
Handballspiel fort. Es bietet eine verständliche Einfüh-
rung in Geschichte und Regeln des Spiels, in Technik 
und Taktik von Angriff und Abwehr und enthält Wis-
senswertes zum Training und Coaching. Es richtet sich 
somit in erster Linie an alle, die Handball spielen (wol-
len) oder sich medial dafür interessieren. Inwiefern je-
doch die Zuschreibung „Neuausgabe“ tatsächlich ge-
rechtfertigt ist, bleibt offen: Innerhalb der Mann-
schaftstaktik wird zwar die (noch relativ neue) „Schnel-
le Mitte“ ausführlich erklärt, dieser seitdem häufig 
verwendete Begriff findet aber leider noch nicht Ein-
gang in das (neue?) Stichwortverzeichnis hinten, wo 
jedoch u. a. vom (wie häufig eigentlich praktizierten?) 
„Taburaumtraining“ die Rede ist. Und für den Deut-
schen Handballbund (DHB) bietet der Autor, der dort 
sogar mal als Co-Trainer der Junioren beim DHB gear-
beitet hat, gleich drei verschiedene Schreibweisen an 
(vgl. S. 11, 143 sowie die richtige auf S. 8).   	  
 
 
Uli & Michael Roth mit Udo Ludwig: 	 
Unser Leben – unsere Krankheit. Vom richtigen 
Umgang mit dem Prostata-Krebs. 	
Gütersloh 2009: Zabert Sandmann. 184 S.; € 19,95.	
 
Dieses Buch schildert die beeindruckende Handball-
karriere und die niederschmetternde Krankheitsge-
schichte der beiden berühmtesten Zwillingshandball-
spieler der Welt: Uli und Michael Roth wurden hand-
ballerisch groß bei der SG Leutershausen, spielten in 
der Bundesliga höchst erfolgreich u. a. für den TV 
Großwallstadt und gewannen als Nationalspieler u. a. 
1984 bei den Olympischen Spielen die Silbermedaille. 
Ihr Leben änderte sich jedoch schlagartig, als im April 
2009 erst bei dem einen (Michael) und dann wenige 
Wochen später bei dem anderen die Diagnose Prostata-

krebs gestellt wurde … dieses Schicksal zieht sich 
gleichsam wie ein roter Faden durch das Buch, das der 
Spiegel-Autor Udo Ludwig zusammen mit den Zwil-
lingen geschrieben hat.	  
 
 
Norbert Sahrhage: 	  
Vom Handballdorf zur Handballstadt. 	  
Die Geschichte der Handballhochburgen Spenge 
und Lenzinghausen. 	
Bielefeld 2007: Verlag für Regionalgeschichte. 272 S.; 
€ 19,00.	
 
Dieses Buch hat Seltenheitswert: Es schildert akribisch 
genau die rund 90-jährige Entwicklung des Handball-
spiels auf dem Feld und in der Halle aus der Sicht zwei-
er benachbarter und rivalisierender „Handball-Dör-
fer“ im Kreis Herford in Ostwestfalen – jenem Landes-
teil, der als die am dichtesten besiedelte Handballregi-
on Deutschlands gilt. Dabei handelt es sich um den 
zeitweilig in der 2. Bundesliga spielenden TuS Spenge 
und den benachbarten TV Lenzinghausen, der 20 Jah-
re lang zwei Klassen tiefer in der Oberliga spielte. 	
Mitte der 1990er Jahre hatten beiden Vereine sogar 
(jedoch nur kurzzeitig) als HSG Spenge-Lenzinghausen 
fusioniert. Mag sein, dass sich für dieses imposante 
Buch nur Handballfans aus der Region interessieren – 
aber es kann sicher als bundsweites Referenzwerk für 
die einst dörfliche Entwicklung des Handballspiels gel-
ten. Das Buch ist zudem verfasst von einem noch durch 
ganz andere Publikationen ausgewiesenen Historiker 
mit eigener Handball-Karriere als Spieler und Trainer 
eben dort: Dr. Norbert Sahrhage unterrichtet seit 1979 
die Fächer Geschichte, Sozialwissenschaften, Politik 
und Sport am (sportbetonten) Freiherr-vom-Stein-
Gymnasium Bünde (Kreis Herford).   	 
 
 
 
Renate Schubert & Dietrich Späte (Red.): 	  
Kinder für Handball begeistern. Praxiserprobtes Hand-
werkszeug für (Jung-)Trainer, Helfer und Betreuer. 
Münster 2008: Philippka-Sportverlag. 128 S.; € 18,50.
 
Dieses Buch richtet sich an diejenigen, die Kinder für 
das Handballspiel im Verein begeistern wollen. Es ist 
ein praxisnaher Leitfaden dafür, wie Trainingsstunden 
attraktiv geplant werden können. Die Autoren setzen 
dabei wesentlich auch auf motorische Vielseitigkeit 
(z.B. Erwerb und Erweiterung koordinativer Fähig-
keiten) und zeigen ferner auf, wie die oft widrigen 
Rahmenbedingungen (z.B. kleine Halle und große 
Gruppen) sinnvoll für das Spiel mit Hand und Ball ge-
nutzt werden können. Das durchweg bebilderte Büch-
lein (sicher auch eine gute Fundgrube für Sportlehr-
kräfte an Grundschulen!) ist im Rahmen der sog. 
„DHB-Impulskampagne“ erschienen, die der größte 
Handballverband der Welt nach dem Gewinn der Welt-
meisterschaft 2007 in Deutschland gestartet hatte.   
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Buchbesprechungen

Michael Tilp, Michael Schmiederer & Thomas Kießling:	
Monsieur Handball Bernhard Kempa. Die span-
nende Geschichte der Handball-Legende. 	
Eislingen/Neu-Ulm/Granada 2007: Kösel. 222 S.; € 19,80.
 
Dieses Buch würdigt auf eindrucksvolle Weise einen 
gewissen „Monsieur Handball“, den heute in Bad Boll 
bei Göppingen lebenden Bernhard Kempa, der einst 
als der beste Handballspieler der Welt auf dem Feld 
und in der Halle galt und 1954 (eher beiläufig) den 
weltberühmten und heute überall gespielten sog. 
„Kempa-Trick“ erfunden hat. Später startete der im 
Hauptberuf als Oberstudienrat und als (Sport-)Dozent 
an der Pädagogischen Hochschule Esslingen tätige 
Kempa eine ebenso eindrucksvolle Karriere u. a. als 
Weltmeister im Tennisdoppel seiner Altersklasse. Zu-
gleich ist der reichlich bebilderte Band eine interes-
sante Zeitreise, die im Nachkriegsdeutschland beginnt 
und auch etwas von der Erfolgsgeschichte des Bundes-
ligisten  FA Göppingen nachzeichnet. Das Buch „er-
scheint“ in diesem Jahr insofern in einem neuen Glanz, 
als Bernhard Kempa Mitte November 2010 sein 90. Le-
bensjahr vollendet.	  
 
 
Oliver Treptow: 	  
Lexikon der Handballer. 	
Köln o.J. (2006): Komet Verlag. 288 S.; € 7,95. 	
 
Dieses Buch ist vermutlich das erste deutschsprachige 
Lexikon mit (ausschließlich männlichen!) „Hand- 
ball-Legenden“ aus der ganzen Welt. Sie werden mit 
Text und Foto sowie mit knappen Angaben zum Land, 

ihrem Geburtsdatum, der Spielposition, der Anzahl der 
Länderspiele, der WM-Teilnahmen und den Stationen 
ihrer Vereinskarriere in alphabetischer Reihenfolge vom 
Franzosen Joel Abati über den inzwischen verstorbenen 
Nationalspieler aus den 1950er und Bundestrainer in 
den 1970er Jahren, Prof. Horst Käsler (im Hauptberuf 
übrigens Sportdidaktiker an der PH und FU Berlin) bis 
zu Volker Zerbe vom TBV Lemgo dargestellt. 	  
 
	  
Gustav Wilke & Jörn Uhrmeister: 	  
Koordinationstraining im Handball. 	  
Teil 1: Angriff. 	  
Köln 2006: Sportverlag Strauß. 124 S.; € 21,80. 	
Koordinationstraining im Handball. 	  
Teil 2: Abwehr und Torwart. 	  
Köln 2009: Sportverlag Strauß. 196 S.; € 23,80.	
 
Diese Bücher sind in einer von Heinz Mechling und Au-
gust Neumaier herausgegebenen Reihe „Training der 
Bewegungskoordination“ erschienen und bieten „eine 
umfangreiche Beispielsammlung für die langfristig an-
gelegte methodische Umsetzung des Koordinations-
trainings in der Sportpraxis“ (Klappentext). Schon al-
lein daraus wird ersichtlich, dass sich die Vielzahl der 
Übungsvorschläge eher auf das Vereinstraining als auf 
den „normalen“ Sportunterricht in der Schule bezieht, 
wenngleich sich hier und da unter Umständen doch 
Zugriffe z.B. zu angriffsspezifischen Spielhandlungen 
(Schlagwurf, Gegenstoß etc.) anbieten. Ähnliches mag 
für den zweiten Abwehrband gelten.	 
 
 
 
					       Detlef Kuhlmann	
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Informationen

Sportabzeichen-Tour 2010	  
Mit einer Auftaktveranstaltung in Magdeburg startet 
am 28. Mai die bundesweite Sportabzeichen-Tour 2010 
des Deutschen Olympischen Sportbundes (DOSB). Er-
wachsene und Kinder können an diesem Tag ihre per-
sönliche Fitness überprüfen und das Deutsche Sportab-
zeichen ablegen. Ein attraktives Rahmenprogramm run-
det die Veranstaltungen im Leichtathletikzentrum an 
der MDCC-Arena ab. Wer das Deutsche Sportabzeichen 
ablegen will, muss in fünf unterschiedlichen Sportarten 
(Schwimmen, Sprung, Sprint, Ausdauer und technische 
Disziplinen) altersabhängige Normen erfüllen. Zum Auf-
takt der Sportabzeichen-Tour können alle Sportarten an 
einem Tag absolviert werden. Dafür werden im Leicht-
athletikzentrum die leichtathletischen Disziplinen (Wurf, 
Lauf, Sprung) und in der angrenzenden Mehrzweckhal-
le die Turndisziplinen angeboten. Weitere Stationen der 
Tour 2010 sind Wolfsburg, Weißwasser, Essen, Darm-
stadt, Zella-Mehlis, Lübbenau, Neubrandenburg, Calw 
und Langeoog. Informationen unter www.deutsches-
sportabzeichen.de. 
 
KIDsmiling setzt Impulse bei Schulsport-Förder-
projekt 
In der BILD-Lounge am Flughafen Köln/Bonn diskutier-
ten am 18. Mai 2010 namhafte Experten und Förderer 
des Jugendsports das Thema „Warum sind unsere Kids 
übergewichtig und bewegungsfaul?“ Mit dabei: KIDsmi-
ling, vertreten in der Talkrunde durch die Vorstandsvor-
sitzende Dr. Sandra Kossmann. Das Konzept von KID-
smiling setzte Impulse und fließt in das an diesem 
Abend beschlossene Schulsport-Förderprojekt mit ein. 
KIDsmiling e.V. unterstützt bereits bestehende und ent-
wickelt neue lokale wie auch regionale Projekte schwer-
punktmäßig in den Bereichen Sport und Kultur.	  
Informationen: www.kidsmiling.de.	  
 
Sportjugend Schleswig-Holstein startet Initiative 
gegen Kinderarmut	
„Kein Kind ohne Sport!“: Die Sportjugend im LSB 
Schleswig-Holstein hat jetzt in Schleswig ihre Initiative 
gegen Kinderarmut gestartet. Sportvereine sollen im 
„Europäischen Jahr zur Bekämpfung von Armut und so-
zialer Ausgrenzung“ dazu ermuntert werden, gemein-
sam mit Sponsoren, Kommunen, Schulen und Kinder-
gärten neue Projekte ins Leben zu rufen, die sozial be-
nachteiligten Kindern und Jugendlichen eine Teilnahme 
am Vereinssport ermöglichen. Der Innenminister des 
Landes Schleswig-Holstein, Klaus Schlie, trägt die Schirm-
herrschaft und hat 10.000 Euro zur Unterstützung der 

Kampagne bereitgestellt. Weitere Informationen: Carsten 
Bauer, Geschäftsführer der Sportjugend Schleswig-Holstein, 
Telefon: 0431/ 6486-121 oder E-Mail: carsten.bauer@
sportjugend-sh.de.	 
 
Schulsport tut Bayern gut	 
Das Bayerische Staatsministerium für Unterricht und Kul-
tus und der Bayerische Landes-Sportverband rufen er-
neut alle bayerischen Schulen zusammen mit ihren Part-
nervereinen zur Aktionswoche „Schulsport tut Bayern 
gut“ vom 27.07. bis 31.07. 2010 auf. 	  
 
Mit der Aktionswoche soll die herausragende Bedeu-
tung des Sportunterrichts – als einziges Bewegungsfach 
im schulischen Alltag – und des Schulsports mit seinen 
vielfältigen positiven Wirkungen allen am Schulleben Be-
teiligten vor Augen geführt und erfahrbar werden. Der 
Schulsport soll daher an einem oder mehreren Tagen der 
Aktionswoche als „Schaufenster“ in den Mittelpunkt des 
Unterrichtsgeschehens gestellt werden. Ansprechpartner: 
Birgit Dethlefsen, Bayerischer Landes-Sportverband e.V., 
Telefon: 089/15702-512, E-Mail: schulsport@blsv.de.	
 
Wüstenrot Wintersport Challenge	  
Mitmachen und gewinnen heißt es bundesweit für 
Schüler der 6. und 7. Schulstufe. Bei der Wüstenrot  
Wintersport Challenge wird nach den besten Trainings-
übungen für Körper und Geist gesucht. 	  
Teilnahmevoraussetzung ist ein eigenes Trainingsvideo 
in dem entsprechende Übungen im Schulsport durch-
geführt werden. Das Video muss anschließend auf  
einen Server geladen werden. 	  
Die beste Klasse pro Bundesland gewinnt eine Sport-
woche zum Ski fahren und Snowboarden vom 3. bis 9. 
April 2011 in Obertauern.	  
 
Anmeldung und Video-Upload bis 30. Juni 2010 auf: 
www.wuestenrot.at/wintersportchallenge. 
 
Kompetentes Handeln im Schulsport	  
Am 11. August 2010 findet in Wetzlar der 11. Hessische 
Sportlehrertag 2010 statt. Unter dem Motto „Kompe-
tentes Handeln im Schulsport“ werden in diesem Jahr 
wieder zahlreiche Vorträge und Weiterbildungsange-
bote für SportlehrerInnen aller Schulstufen erwartet. 
Veranstaltungsort ist die Goetheschule, Theodor-Heuß-
Schule und Käthe-Kollwitz-Schule, Frankfurter Str. 72, 
35578 Wetzlar. Weitere Informationen zur Veranstaltung 
finden Sie unter http://www.sportlehrertag-hessen.de/
Seiten/anmeldung.html.
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Landesverband Hessen	
 
Kanufahren mit Schülern am Lernort 
Fluss – Gießen
 
Qualifikationslehrgang gemäß der 	 
hessischen Verordnungs- und Erlasslage
 
Beschreibung: Die Veranstaltung führt 
zur Qualifikation Kanufahren mit Schüle-
rinnen und Schülern auf der Grundlage 
des Rahmenplans für die Ausbildung Kanu 
in der hessischen Lehrerfortbildung. Die 
Veranstaltung ist als Einführungs- und 
Grundkurs geplant und vermittelt prak-
tische Tipps für die Vorbereitung und 
Durchführung von Klassenfahrten, Studi-
enfahrten und Projektwochen mit sportli-
chem Schwerpunkt Kanu gemäß der Ver-
ordnung über die Aufsicht der Schüle-
rinnen und Schüler und dem Erlass Schul-
wanderungen und Schulfahrten vom 
07.12.2009.

Die inhaltlichen Schwerpunkte sind: Grund-
techniken des Kajak- und Kanadierfahrens, 
Bootsbeherrschung und Methodik, Fluss-
ökologie und Sicherheit; Planung und 
Durchführung einer Wanderfahrt. Vermit-
telt werden u.a.: Materialkunde, Kajak/  
Canadier, Paddelarten, Kanusportdiszi- 
plinen, Umwelt und Touristik, rechtlicher 
Rahmen, Bootsgewöhnung, Kenterübun- 
gen, Spiele im und um das Kajak, erlebnis- 
pädagogische Ansätze der Natursportart 
Kanu, Unfallgefahren, Rettungsmethoden, 
Sicherheitsstandards in der Ausrüstung, 
Flusserkundung, Aus- und Einsteigen in 
Kajak und Canadier, Grundschläge vor-
wärts, rückwärts, Ziehschlag, Bogen-
schlag, Steuerschlag im Canadier, ökono-
mische Paddeltechniken und Bootsstabili-
sierung. Erweiterte Paddeltechniken: Tra-
versieren, Einschwingen in das Kehr- 
wasser, Ausschwingen vom Kehrwasser in 
die Strömung.
Zielgruppen/Fächer: Lehrkräfte, Sekundar-
stufe I und II (einschl. Berufliche Schulen), 
alle Fächer, Sport. Termine: 10.06. bis 
12.06.2010 und 03.09. bis 04.09.2010. 
Ort: Gießen an der Lahn, Leistungspunkte 
40, Kosten 190,00 €  IQ-Nummer 0459 
95301.

Hinweise: Die Rettungsfähigkeit (Deut-
sches Rettungsschwimmabzeichen Bron-
ze) wird vorausgesetzt. Die Anmeldung 
erfolgt für den gesamten Lehrgang, der 
mit einer Überprüfung endet. Die Kursge-
bühr beinhaltet die Lehrgangskosten, 
Bootsleihe, Zeltübernachtungen und Ver-
pflegung. Die Fahrtkosten werden nicht 
erstattet. Eine Ausrüstungsliste wird mit 
einer Einladung zum Lehrgang verschickt.
Referenten: Andreas Hey, Klaus Weber. 
Anbieter: Zentrale Fortbildungseinrich-
tung für Sportlehrkräfte des Landes (ZFS),
Staatliches Schulamt für den Landkreis 
und die Stadt Kassel, Alexander Jordan, 
Holländische Straße 141, 34127 Kassel, 
Tel.: 0561/8078-262, Fax: 0561/8078-270, 
E-Mail: alexander.jordan@ks.ssa.hessen.de.
Anmeldung: Bitte melden Sie sich unter 
Angabe Ihrer Personalnummer nur per  
E-Mail fortbildung@ks.ssa.hessen.de oder 
Fax 0561-8078-270 an. Bitte geben Sie  
Ihren Namen, Adresse, Ihre Personalnum-
mer, Ihre Fächer, die Schule, das Thema 
und den Termin der Veranstaltung an! 
Außerdem ist eine Anmeldung möglich 
über die Internetseite des HKM-Fortbil-
dungsprogramm www.kultusministerium.
hessen.de. Unter www.akkreditierung.
hessen.de finden Sie beim IQ unter Ver-
anstaltungskatalog und Suchbegriff „ZFS“ 
unsere gesamten Qualifizierungs- und 
Fortbildungsangebote. 

Bitte überweisen Sie den Betrag von 
190,00 € €  auf das Konto „HCC-Schulbe-
reich“, HeLaBa, BLZ: 500 500 00, Konto-
Nr.: 100 24 01 mit der Kennnummer 
8070-ZFS-Kanu-GI-2-2010. Ihre Anmeldung 
wird nur mit Überweisung der Lehrgangs-
kosten verbindlich wirksam.
Die Veranstaltung findet in Kooperation 
mit dem Deutschen Sportlehrerverband 
(DSLV - LV Hessen) statt.

 
Lernen im Abenteuer – Lernen aus 
Erfahrung
 
Im Zusammenspiel von bestimmten Programm-
inhalten (niedrige Seilstationen, vertrauens-
bildende Maßnahmen, Spiele, Problem- 
lösungsaktivitäten sowie Spielen) wird die 

Möglichkeit der schnellen Entwicklung 
und Herausbildung angestrebter Grup-
penprozesse gefördert. Die unmittelbare 
Reflexion der einzelnen Aktivitäten ermög-
licht darüber hinaus eine realistische Ein-
schätzung der eigenen Rolle und eigener 
Verhaltensweisen im Gruppenzusammen-
hang. Somit werden Chancen zur persön-
lichen Weiterentwicklung und Verände-
rung sowohl angestoßen als auch eröffnet.
Diese Wirkungen von Abenteueraktivi-
täten sollen in der Veranstaltung vorran-
gig im Hinblick auf die Initiierung eines 
Gruppenprozesses der eigenen Klasse 
oder des eigenen Tutoriums vermittelt 
werden. Daher bilden Aspekte des exem-
plarischen Lernens und Methoden der 
Anleitung bestimmter Aktivitäten und 
Reflexionsphasen den Schwerpunkt der 
Fortbildung. Des Weiteren erhalten die 
TeilnehmerInnen die Möglichkeit, die ein-
zelnen Aktivitäten in Bezug auf die Über-
tragbarkeit in die eigene Arbeit zu reflek-
tieren. Historische Kontextualisierung 
und theoretische Fundierung des erfah-
rungsbezogenen Lernkonzepts sind eben-
falls Gegenstand der Veranstaltung.
Termin: 19.06.2010, 9.30 bis 16.00 Uhr.
Ort: Theo-Koch-Schule Grünberg, Strup-
piusstraße 8-10, 35305 Grünberg. Refe-
rent: Sebastian Franke. Lehrgangsgebühr: 
Für DSLV-Mitglieder 20,00 €, für Nicht-
Mitglieder 25,00 €. Bitte überweisen Sie 
die Lehrgangsgebühr bis spätestens 
01.06.2010 auf das Konto DSLV–LV Hessen, 
Konto-Nr.: 775 890, BLZ: 522 500 30 bei 
der SPK Werra-Meißner Eschwege unter 
Angabe des Kennworts „Lernen im Aben-
teuer“ sowie des Veranstaltungsdatums. 
Zielgruppe/Fächer: Lehrkräfte aller Schul-
formen und Fächer. Zusätzliche Hinweise: 
Bitte festes Schuhwerk und wetterfeste 
Kleidung sowie Sportbekleidung mitbrin-
gen, ebenfalls eigene Verpflegung! Die 
Fahrtkosten werden nicht erstattet. An-
bieter: DSLV-LV Hessen in Kooperation 
mit der Zentralen Fortbildungseinrich-
tung für Sportlehrkräfte des Landes (ZFS). 
Anmeldung bis 01.06.2010 an: Sebastian 
Franke, Ruhbanksweg 19, 35394 Gießen. 
E-Mail: sebastian@dslv-hessen.de.	

Sebastian Franke (Lehrgangsreferent)
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Landesverband  
Nordrhein-Westfalen 
 
Fortbildungsveranstaltungen  
an Wochenenden	  
 
 Inline Skating im Schulsport- 
unterricht
 
Planung und Durchführung von Inline-
Touren mit Schülergruppen auch unter 
dem Aspekt der Ausdauerbelastung	
 
Termin: 02. – 06.06.2010 (Fronleichnam). Ort:  	
Landkreis Teltow-Fläming (Brandenburg) – 
Gebiet des 100 km FLAEMING-SKATE-Kurses.
Thema: „Das Mekka für Radfahrer und Ska-
ter“, der 100km-Fläming-Rundkurs, liegt un-
terhalb von Potsdam und Berlin, ist durch-
gängig 3 Meter breit und mit einer 0,5 Kör-
nung versehen. Der Rollwiderstand wird 
durch den eigens für diese Strecke entwi-
ckelten Belag auf ein Minimum reduziert. 
Die Fahrradstraßen dürfen ausschließlich 
von Radfahrern und Skatern benutzt wer-
den. Sie führen quer durch den Wald, 
durch Felder und Wiesen, durch kleine Ort-
schaften und manchmal entlang an wenig 
befahrenen Straßen. Einige zusätzliche 
Rundstrecken sind bereits fertig, andere 
sind in Planung. Irgendwann soll innerhalb 
des Rundkurses ein Netz von Inline- 
Strecken entstehen. Schon jetzt aber gibt es 
zu stark frequentierten Zeiten einen „Skater-
Shuttle“, einen „Rufbus“, der müde Skater 
an einer gewünschten Haltestelle auf dem 
Rundkurs abholt. Sicherlich ein interes-
santes Gebiet für alle Lehrer/innen, die ein-
mal mit ihrer Klasse in diese Region fahren 
und das Inlinen oder Rad fahren als einen 
sportlichen Schwerpunkt setzen möchten. 
Aber nicht allein der Sport macht das Ge-
biet so attraktiv! (Es gibt eine Reihe von in-
teressanten Ausflugszielen!) Den Teilneh-
mer/innen wird die Möglichkeit geboten, 
ihre bereits erworbenen Fähigkeiten auf In-
linern zu vertiefen und insbesonderes ihre 
Ausdauerbelastung zu trainieren. Außer-
dem soll die Veranstaltung unter dem Ge-
sichtspunkt der Planung und Durchführung 
einer Klassenfahrt mit dem Schwerpunkt: 
„Inline Skating“ stehen. Folgende Punkte 
werden u.a. angesprochen: Ausrüstung, 
Verhalten im „Straßen“-Verkehr, Differenzie-
rungsmaßnahmen. Nebenbei lernen die 
Teilnehmer/innen u.a. ein Jugendgästehaus 
kennen, das ein geeignetes Ziel für eine sol-
che Fahrt sein könnte. Teilnahmevorausset-
zung: Sicheres Fahren auf Inlineskates, Be-

herrschen von Bremstechniken; eigene Aus-
rüstung (einschließlich Helm, Protektoren  
für Handgelenke, Ellenbogen und Knie).
Leistungen: 4 Hotel-Übernachtungen im DZ 
mit Frühstücksbuffet; Hin- und Rückfahrt 
im modernen Fernreisebus (Bus steht auch 
vor Ort zur Verfügung: Bus-Service bei ge-
meinsamen Touren, Busfahrten zu den Aus-
flugszielen); geführte Inline-Touren; Infor-
mationen zu Inline-Touren mit Schülergrup-
pen. Teilnehmerzahl: 40. Lehrgangsgebühr: 
240,00 € (Unterbringung in Kolzenburg, un-
mittelbar an der Strecke); Nichtmitglieder 
zzgl. 20 €. Anfragen/Anmeldungen an: 
Horst Gabriel, Krefelder Str. 11, 57270 Aachen. 
Tel.: 0241/527154, E-Mail: horstgabriel@
t-online.de.

 
 Parkour – Freerunning

Termin: 26.–27.06.2010. Ort: Duisburg, 
Sportschule Wedau und Landschaftspark.           
Themenschwerpunkte: Zwei moderne Be-
wegungsformen erobern Deutschland! 
Parkour und Freerunning sind derzeit in aller 
Munde und stehen insbesondere bei Jugend-
lichen aller Altersklassen ganz hoch im Kurs. 
Parkour bezeichnet die schnelle und effizi-
ente Fortbewegung durch die Natur und 
durch urbanes Gelände. Ohne Hilfsmittel 
und mit fließenden Bewegungen werden Hin-
dernisse mit einer Vielzahl beeindruckender 
Techniken überwunden. Im Freerunning 
geht es über diese Zielsetzung hinaus. Es 
werden besonders spektakuläre akroba-
tische Elemente in die Hindernisse einge-
bunden. Freerunning ist somit eine Weiter-
entwicklung der Ursprungsform Parkour. 
Die erfahrenen Trainer von „Move Artistic“ 
geben Einblick in die interessanten Bewe-
gungsformen und bieten den Teilnehmern 
die Möglichkeit, die Sportart unter den Leit-
sätzen „Quality, Community und Safety“ 
selber auszuprobieren. Es werden metho-
dische Ansätze aufgezeigt, wie Parkour/
Freerunning in die Unterrichtsinhalte des 
Schulsports integriert werden können. Wäh-
rend am Samstag die Möglichkeiten einer 
Turnhalle für diese Sportart in Anspruch ge-
nommen werden, soll am Sonntag der 
Landschaftspark Duisburg-Nord besucht 
und sportlich genutzt werden. Schulform/
Zielgruppe: Sport unterrichtende Lehrkräfte.
Teilnahmevoraussetzung: keine. Referenten:	
Marc Patrick Dressen mit seinem Team von 
„Move Artistic“ – mit Sitz und eigener Halle 
(„Move Artistic Dome“) in Köln. Beginn:   
14.30 Uhr (Sa). Ende: 12.00 Uhr (So). Teilneh-

merzahl: 32. Lehrgangsgebühr für Mitglieder: 
45,00 €€. Für Nichtmitglieder: 80,00 €. Für 
LAA/Referendare: 55,00 €. Anmeldungen 
an: DSLV, Landesverband NRW, Johansen-
aue 3, 47809 Krefeld. Tel.: 02151/544005, 
Fax: 02151/512222. E-Mail: dslv-nrw@gmx.de.	
 

Schneesport mit Schulklassen –  
Aus- und Fortbildung Ski Alpin, 
Snowboard , Telemark

Termin: 10.10. bis 17.10.2010 (8 mögliche 
Skitage, 5 Tage Ausbildung). Ort: Medraz/
Stubaital, Stubaier Gletscher/Österreich

Thema: „Schneesport soll die Schüler in 
die Erfahrungs- und Erlebniswelt des Win-
tersports einführen, sie dafür begeistern 
und das Bedürfnis wecken, auch in der 
Freizeit ein Leben lang Schneesport zu be-
treiben“. Planung und Durchführung einer 
Schneesportwoche; Kompetenzerweite-
rung bzgl. der Gleitgeräte Carving- oder 
Telemarkski oder Snowboard. Ziele: Nach-
weis einer Qualifikation zur Begleitung  
einer Wintersportfahrt kann bei regelmä-
ßiger Teilnahme und entsprechenden Vo-
raussetzungen (gem. KM- und Sicherheits-
erlass) erworben werden. Nachweis einer 
Qualifikation zur Leitung einer Winter-
sportfahrt kann bei regelmäßiger Teilnah-
me mit erweiterten Inhalten und bei ent-
sprechenden Voraussetzungen erworben 
werden (bei wiederholter Fortbildung mit 
erweiterten Inhalten, erste Fortbildung 
nicht älter als fünf Jahre, Nachweis erfor-
derlich).
Auch als Auffrischungskurs für bereits quali- 
fizierte Kolleginnen und Kollegen mit In-
halten nach Absprache.

Zielgruppe: Lehrer/innen und Referenda-
re/ innen der Sekundarstufen I und II. Diese 
Maßnahme liegt im Interesse der Lehrer- 
fortbildung!
NEU: Anerkennung dieser Qualifikation 
bei weitergehender Ausbildung im West-
deutschen Skiverband (WSV) und Deut-
schen Skilehrerverband (DSLV) !

Inhalte: 
Auf der Piste …
Ski Alpin: Neben der Vorstellung der klas-
sischen Anfängermethodik wird auch eine 
alternative, besonders für die Zielgruppe 
Schulklassen geeignete Lehrmethode 
praktisch „erfahren“ (mittels BigFoot/Snow- 
blades). Den zweiten Schwerpunkt  bildet 
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die Verbesserung des persönlichen Fahr-
könnens – im ästhetischen sowie im sport-
lichen Bereich. Hier steht insbesondere die 
effektive Nutzung des Carving-Ski im Vorder-
grund.

Snowboard: Von unseren Pisten nicht 
mehr wegzudenken! Zur Horizonterweite-
rung für alle Skifahrer sehr empfehlens-
wert um zu verstehen, warum „Boarden“ 
so cool ist (= Anfänger)! Für bereits Fort-
geschrittene stehen sportliche Fahrformen 
sowie eine Einführung ins Freestyle (Slope-
style & Funpark) auf dem Programm. (Ma-
terial kann bei Bedarf im örtlichen Sport-
fachhandel zu Sonderkonditionen gemie-
tet werden!)

Telemark: „Free the heel“!  Der neue Spaß 
an der „alten“ Bewegung! Eine reizvolle 
Herausforderung für geübte Skifahrer/innen, 
die mal etwas Neues ausprobieren wollen. 
Wird als 3-tägiger „Einführungskurs“ in Ver-
bindung mit 2 Tagen Ski Alpin angeboten. 
(Telemarkausrüstung kann im örtlichen 
Sportfachhandel zu Sonderkonditionen ge-
mietet werden).
Videofahrten unterstützen in allen Grup-
pen das eigene Bewegungsgefühl sowie 
das Bewegungslernen.
Nach dem Skifahren werden in Referaten 
und Diskussionen die Theorie und Praxis 
einer Schneesportfreizeit erörtert. Folgende 
Themen sind von besonderer Bedeutung:
Methodik im Schneesport; Materialkunde; 
Wetter- und Lawinenkunde; „Schulrecht-
liche Grundlagen (SchMG, AschO )“ zur 
Planung, Organisation und Durchführung 
von „Schulveranstaltungen mit sportlichen 
Schwerpunkten“, unter besonderer Berück-
sichtigung von Sicherheits- und Aufsichts-
pflicht; Fragen zur „Umweltverträglichkeit 
und Skisport...“ sowie „Auswirkungen auf 
Natur und Landschaft“, mit dem Ziel der 
Förderung einer ökologischen Handlungs-
kompetenz. In den bereitgestellten Lehr-
gangsunterlagen sind alle relevanten The-
men ausführlich aufbereitet!

Teilnahmevoraussetzungen: Ski Alpin: Par-
alleles, sicheres Befahren der markierten 
Pisten (Keine Anfängerschulung!)
Snowboard: Anfängerschulung und Fort-
geschrittene (Qualifizierung bei entspre-
chender Leistung möglich!)
Telemark: Anfängerschulung (Qualifizie-
rung bei entsprechender Leistung möglich!) 

Auffrischungskurs: Wunschprogramm nach 
Absprache.
Sonstiges: Mindestteilnehmerzahl pro Aus-
bildungsgruppe 5, maximal 9 Personen je 
Gruppe. Familienmitglieder und Freunde 
sind als Gäste herzlich willkommen (kein 
Ski-/Snowboardkurs!).
Kosten: Für Mitglieder 449,00 0 (Nicht-
mitglieder zzgl. 20,00 0), Gäste/Familien-
mitglieder/Freunde abzgl. 119,00 0.

Leistungen: 7 x Ü/HP/DZ im 3***-Hotel 
(Frühstücksbuffet, 5-Gänge-Wahlmenü, 
Sauna, Dampfbad), 5 Tage Ausbildung, 
umfangreiche Lehrgangsunterlagen, Orga-
nisation, Lehrgangsgebühr (Gletscherski-
pass 6 Tage ca. 150,00 0 nicht enthalten!).
Eine begrenzte Zahl an Einzelzimmern ist 
vorhanden (zzgl. 11,50 0 Nacht)! Anreise: 
privat, die Bildung von Fahrgemeinschaften 
wird unterstützt. Information und Anmel-
deformular anfordern bei: Jörg Schwarz 
(Dipl.-Sportlehrer, Staatl. geprüfter Skileh-
rer), Zweibrüggen 68, 52531 Übach-Palen-
berg, Tel.:/Fax: 02451-9165722. E-Mail: 
blackie1@gmx.de.
 
 
Deutsche  
Fitnesslehrvereinigung
 
Fettstoffwechsel für Erwachsene

Die Fette stellen im menschlichen Organis-
mus das mit Abstand größte Energiede-
pot dar. Fette haben in der Regel einen 
schlechten Ruf, der bei genauerer Analyse 
eigentlich ungerechtfertigt ist. Denn man 
kann den Fettstoffwechsel trainieren.

Inhalte:
•	�Krankheitsentwicklung (soziale Hinter-

gründe und die Folgekosten im Ge-
sundheitswesen)

•	�Metabolisches Syndrom
•	�Risikoscreening (Fragebogen zu Indika-

tionen/Kontraindikationen)
•	�Energiegewinnung, Energiebereitstel-

lung, Energieverbrauch
•	�Theorie und Praxis der Laktatbestim-

mung
•	�Bewegung im Lipidverbrennungsbe-

reich mit Pulskontrolle in der Halle, im 
Gelände und an Geräten

•	�Praxis mit Koordinationstraining, aktive 
Stabilisation und Übungen zur Körper-
wahrnehmung und Entspannung

Termin: 19.06.2010. Uhrzeit: 10.00 bis 
18.30 Uhr. Seminargebühr:	79,00 € für 
Mitglieder im DSLV. Referent: dflv-Lehr-
team.

Spezielle Tests bei Rückenproblemen 

In dieser Fortbildung können Interessier-
te ihr Auge schulen und Testverfahren 
kennen lernen, wenn es darum geht, 
funktionelle Störungen am menschlichen 
System zu erkennen. Eine Fortbildung 
nicht nur für den interessierten Rücken-
schullehrer, der sich dafür interessiert, 
wie diagnostische Erkenntnisse u.a. teil-
nehmergerecht verpackt weitergegeben 
werden können.

Inhalte:
•	�Arbeit an den Füßen – Basics der Gang-

schule
•	�Iliosakralgelenk
•	�Lendenwirbelsäule und untere Extremi-

täten
•	�Brustwirbelsäule
•	�Halswirbelsäule und die oberen Extre-

mitäten
Termin: 26.06.2010. Uhrzeit: 10.00 bis 
18.30 Uhr. Seminargebühr: 79,00 € für 
Mitglieder im DSLV. Referent: dflv-Lehr-
team. 
 

Gesundes Muskeltraining für 
Schüler und Jugendliche und Studio

Jugendgerechtes Gerätetraining mit rich-
tiger Belastungsgestaltung. Hinführen zu 
richtigen Kraft-Muskeltraining für Schul-
sport und Leistungssport. Auch Leistungs-
aspekte werden erörtert.

Inhalte:
•	�Jugendgerechtes Gerätetraining (Übungs-

auswahl, Belastungsgestaltung, Trainings-
programme)

•	�Stretchingprogramme
•	�Bewegungsspiele
•	�Haltungsschwächen aufzeigen und ent-

gegenwirken
Zielgruppen: Sportlehrkräfte aller Schul-
formen, Trainingsleiter, Trainer und Übungs-
leiter.
Termin: 03.07.2010. Uhrzeit: 10.00 bis 18.30 
Uhr. Seminargebühr: 79,00 € für Mit-
glieder im DSLV. Referent: dflv-Lehrteam.
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Harald Michels & Jürgen Buschmann 	  
Interkulturelle Bildung in der Schule – ein Projektbei-
spiel im Vorfeld der Fußball-Weltmeisterschaft 2010 
in Südafrika	
Immer mehr Kinder in der Schule haben unterschiedliche 
kulturelle Hintergründe. Die interkulturelle Bildung ge-
winnt daher zunehmend an Bedeutung. Der Sport in der 
Schule kann ein Medium sein, interkulturelle Bildungspro-
zesse zu initiieren und zu begleiten. Dabei ist eine Ver-
knüpfung von Bewegung mit thematischer Reflexion 
empfehlenswert. Im Kontext der Fußballweltmeister-
schaft in Südafrika können thematische Anknüpfungs-
punkte gefunden und gestaltet werden.	  
 
 
Wolf-Dietrich Miethling & Meinhart Volkamer	
Bildungsstandards im Alltagsbewusstsein  von	
Sportlehrern – Eine explorative Interviewstudie	
Während für so genannte Kernfächer bundesweite  
Bildungsstandards bereits eingeführt worden sind, ist dies 
hinsichtlich des Sportunterrichts noch nicht entschieden. 
Wenig beachtet wurde bei den diesbezüglichen  
Diskussionen die Sichtweise der Betroffenen. Der vor- 
liegende Beitrag geht deshalb der Frage nach, wie Sport-
lehrer/innen über die mögliche Einführung von Bildungs-
standards für Sportunterricht denken. Hierzu wurden 24 
Lehrer/innen verschiedener Schularten und unterschied-
lichen Alters interviewt. Die Auswertung der Interviews 
ergab vier kontrastierende Argumentationsmuster, die auf 
bestimmten Alltagserfahrungen und -orientierungen der 
Sportlehrer/innen gründen. Diese Argumentationsmuster 
werden prototypisch dargestellt und als Ausdruck von pro-
duktiven Bewältigungsversuchen ambivalenter Anforde-
rungen im Sportlehrerberuf interpretiert.	  
 
 
Norbert Gissel	  
Leitidee „sportive Bewegungskompetenz“ – 	
Vorschlag zur Modellierung von kompetenzorien-
tiertem Sportunterricht	
Ausgehend von der Diskussion um Bildungsstandards 
wird der Frage nachgegangen, welchen Kriterien ein bil-
dungstheoretisch fundierter Kompetenzbegriff für den 
Sportunterricht erfüllen muss. Es wird die These vertreten, 
dass ein „kompetenzorientierter“ Sportunterricht erheb-
liche Chancen für die Fort- und Qualitätsentwicklung des 
Schulfaches bietet. In diesem Zusammenhang werden 
normative Forderungen aufgestellt, an denen sich ein  
solcher Unterricht und seine Rahmenbedingungen orien-
tieren müssten. Schließlich wird die Frage nach einer kon-
sensfähigen Kompetenzmodellierung aufgeworfen und in 
Form eines „Kompetenzwürfels“ ein entsprechender Vor-
schlag unterbreitet.	  

Harald Michels & Jürgen Buschmann 	
Intercultural Education in School: An Exemplary 	
Project Preceding the 2010 Soccer World Cup	
There is an increasing number of children with varying 
cultural backgrounds in school. Therefore intercultural 
education has become more significant. Sport in school 
can act as a medium to initiate and accompany intercultu-
ral educational processes. Thereby the authors recom-
mend a connection between movement and themes to 
reflect on. In the context of the soccer world cup in South 
Africa, it is possible to find and create thematic connec-
tion points.	  
 
	  
Wolf-Dietrich Miethling & Meinhart Volkamer	
How Physical Educators Are Confronted with 	
Educational Standards on a Daily Basis: 	  
An Explorative Interview Study	
Whereas national educational standards have been intro-
duced for the so-called basic subjects, these remain unde-
cided for physical education. Little consideration has been 
given to the perspectives of those involved with respect to 
this topic. Therefore this article is concerned with what 
physical educators think about the introduction of educa-
tional standards for physical education. 24 teachers from 
different types of schools and of different ages have been 
interviewed on the topic. 	  
The analysis of the interviews resulted in four contrasting 
argumentative patterns, which are based on certain daily 
experiences and perspectives of physical educators. The 
authors present these argumentative patterns as proto-
types and as a means of expressing productive attempts 
at overcoming ambivalent requirements for teaching phy-
sical education.	  
 
 
Norbert Gissel	  
The Main Topic of Sportive Movement Competency: 
A Suggestion for Shaping Competence Oriented 
Physical Education	
With reference to the discussion on educational standards 
the author investigates the question about what criteria 
must be fulfilled in physical education for a sound term 
for competence based on education theory. He supports 
the thesis that “competence oriented” physical education 
offers immense chances for both continuing and qualita-
tive development of this school subject. In this connection 
he poses normative requirements on which this type of 
teaching and its framework should be oriented. Finally he 
poses the question concerning a possible consensus for 
establishing competence and makes a suggestion with a 
competence cube.	  
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Harald Michels & Jürgen Buschmann 	
Formation interculturelle à l’école – un projet pour 
se préparer aux Championnat mondial de Football 
en Afrique du Sud	
De plus en plus d’écoliers sont issus d’origine culturelle 
différente. En conséquence, une formation interculturelle 
sera de plus en plus nécessaire. Le sport scolaire peut être 
un moyen pour initier et  accompagner des processus de 
formation interculturelle. Pour réaliser cela une connexion 
étroite entre les activités motrices et la réflexion cognitive 
est à recommander. Dans le contexte du championnat 
mondial de football en Afrique du Sud des thèmes peu-
vent être trouvés.	  
 
		   
Wolf-Dietrich Miethling & Meinhart Volkamer	
Les standards de formation dans la vie quotidienne 
des enseignants d’EPS. – Une étude exploratoire 
fondée sur des interviews	
En Allemagne, pour les matières dites „fondamentales„ on 
a déjà introduit des standards de formation sur le plan 
fédéral.  Pour l’EPS on est au stade de réflexion. Jusqu’à 
maintenant, on a peu considéré l’opinion des acteurs de 
terrain.  C’est pourquoi, les auteurs ont interrogé 24 ens-
eignants d’âge différent, enseignant dans des types 

d’enseignement différents sur les standards de formation 
pour l’EPS.  Ils ont trouvé quatre opinions contraires 
s’appuyant sur des expériences  du travail quotidien. Les 
auteurs présentent ces opinions sous forme de prototype 
et en tant que tentatives d’adaptation aux nouvelles exi-
gences demandées aux enseignants d’EPS.	  
 
 
Norbert Gissel	  
Leitmotiv: compétences propres aux activités spor-
tives – une proposition pour modéliser les com-
pétences propres à l’EPS	
Partant des discussions sur le concept des standards de 
formation l’auteur analyse les critères nécessaires pour 
discerner un concept de compétence propre à l’EPS  et 
répondant aux exigences de la théorie de formation péda-
gogique générale. L’auteur est persuadé qu’un enseigne-
ment d’EPS fondé sur le concept de compétence peut 
faire évoluer la qualité de la discipline scolaire. Dans ce 
contexte, il estime qu’un tel enseignement doit respecter 
des conditions  normatives. Pour terminer, l’auteur pro-
pose un modèle de compétence trouvant l’accord de tous 
les acteurs. Pour y parvenir, il présente un „dé à com-
pétence“.


