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Vorwort

Gemeinsames Lernen braucht Haltungen, die die Praxis bewegen

Wenn Du ein Schiff bauen willst,

dann rufe nicht die Menschen zusammen,

um Holz zu sammeln,

Aufgaben zu verteilen

und die Arbeit einzuteilen,

sondern lehre sie die Sehnsucht

nach dem grofien, weiten Meer. (Antoine de Exupéry)

Gemeinsames Lernen gehort zum Aufgabenprofil jeder Schule. Damit wird der zunehmenden Hete-
rogenitat von Lerngruppen unabhangig von Schulformen Rechnung getragen. Verstarkt durch die
Umsetzung des Inklusionsauftrages sowie die Bewaltigung von Fliichtlings- und Migrationsbewe-
gungen erleben wir fast taglich, wie das Spektrum biologischer, sprachlicher, soziokultureller und
psychosozialer Vielfalt in Lerngruppen aller Schulformen zunimmt. Parallel dazu dréngen sich uns
Fragen und nicht selten auch Zweifel auf: Wie schaffen wir es in diesem Spektrum der Heterogeni-
tat jedem einzelnen Kind gerecht zu werden? Wie kénnen wir das Lehren und Lernen in Schule so
weiterentwickeln, dass uns Individualisierung im Unterricht durchgangig gelingt und gleichzeitig
zukunftsweisende Bildungsstandards gewahrleistet bleiben?

Wenn wir dem Bild von Exupéry folgen und das Gemeinsame Lernen als das zu bauende Schiff mit
Namen Inklusion betrachten, dann kénnten wir uns mitten in einem ambitionierten Umbauprozess
sehen. Wir bauen unser - in Teilaspekten in die Jahre gekommenes - Schulschiff zum Inklusions-
schiff um, einer Art neue Arche Noah, die der ganzen Vielfalt menschlicher Lernausgangslagen Platz
bietet.

In diesem Umbauprozess sind wir intensiv damit beschaftigt, Merkmale eines kompetenzorientier-
ten und individualisierenden Unterrichts zu beschreiben und zu sammeln. Wir erproben —um im
Bild des Schiffbaus zu bleiben - die Schwimm-, sprich Praxistauglichkeit einzelner Elemente teilwei-
se schon mit bemerkenswertem Erfolg und versuchen sie zusammenzubauen bzw. zu vernetzen.
Dazu benennen wir Zustandigkeiten und teilen Aufgaben verschiedenen Professionen zu.

Im Bild von Exupéry sollten wir Paddagogen in all diesen Prozessen von der Sehnsucht nach einem
gelingenden Gemeinsamen Lernen angetrieben sein, aus der heraus wir Haltungen entwickeln, die
sich nicht in Absichtserklarungen erschopfen, sondern uns Mut, Energie und Orientierung geben,
das Lehren in Schule besser noch als bisher auf die vielfaltigen Potentiale der Lernenden auszurich-
ten.

Dazu ist es hilfreich, uns flir einen Moment aus der Komplexitdt unserer Professionen zu |6sen und
uns einfach nur folgende zentrale Wesensmerkmale des Lernens ins Bewusstsein holen:

1. Lernen ist und bleibt immer ein natiirlicher, lebenslanger Prozess. Lernen ist ein Lebensprinzip.

2. Lernen bedeutet immer Entwicklung, unabhangig davon, wie wir diese subjektiv- konstruktiv
bewerten.

3. Lernen kennt keine Grenzen, es sei denn die Grenzen unserer eigenen Vorstellungen und sozia-
len Normen.

Wenn wir uns vorstellen, wie ein Kleinkind von Fall zu Fall laufen und von Laut zu Laut sich zu ver-
standigen lernt oder mit welcher Beharrlichkeit es z.B. das Gleichgewicht auf einem Fahrrad zu hal-
ten ibt, dann entspricht das unserer Vorstellung von natiirlichem Lernen. Gleichzeitig stellen wir
immer eine Entwicklung vom Ungeibten zum Gelibten, vom Nichtgekonnten zum Gekonnten und
vom Ungewohnten zum Gewohnten — mal friiher, mal spater - fest, was in der Regel mit Freude,
Stolz und Motivation einhergeht, die eigene Selbstwirksamkeit weiter auszuprobieren und Neues
dazu zu lernen. So gesehen sind Lernen und Entwicklung fir alle Beteiligten — Lernende, Lehrende,
Erziehende - immer positiv besetzt, ebenso sind Fehler von z.B. Fall zu Fall oder von Laut zu Laut



nach dem Prinzip von Versuch und Irrtum ein willkommenes, weil selbstregulierendes Evaluations-
instrument.

Erst wenn Standards und Normen zum MaRstab des Lernens werden, drohen natirliches Lernen
und damit einhergehende Entwicklungen sich in Defizitorientierungen zu verfangen. Denn mit der
Feststellung von Abweichungen von konstruierter Normalitéit laufen Lehrende wie Lernende Ge-
fahr, das Lernen in abgesteckten Grenzen (z.B. Bildungsgangen) stattfinden zu lassen, anstatt es im
Rahmen bereits vorhandener und vielleicht noch nicht entdeckter Potentiale zu entfalten.

Welche Verluste ein solches Denken und Handeln mit sich bringen wiirde, zeigt uns die faszinieren-
de Lernbiographie der taubblinden HELEN KELLER (1880-1968), die im gemeinsamen Lernen mit
ihrer Lehrerin ANNE SULLIVAN den Ausbruch aus der Defizitorientierung schaffte und trotz Blind-
heit und Taubheit nicht nur lesen, schreiben und sogar sprechen lernte, sondern sich auch mehrere
Sprachen aneignete, ein Studium absolvierte, Ehrendoktorin der Harvard Universitat wurde, sich
politisch fiir die Rechte Benachteiligter einsetzte und insbesondere uns Padagogen mehrere le-
senswerte Biicher zum Grundverstandnis des Lernens hinterlieR.

Das Beispiel zeigt, dass Gemeinsames Lernen eine Tiefendimension haben kann, die weit tber die
formale Aufnahme von Kindern mit sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf in allgemeinen
Schulen hinausgeht. Lernen ist immer ein aktiver Prozess, in dem sich Lehren und Lernen wechsel-
seitig inspirieren, gemeinsam Entwicklungswege zu entdecken und zu gehen. HELEN KELLER und
ANNE SULLIVAN waren sich in diesem Sinne gegenseitig Lehrerin und Schilerin und haben in ihrer
personlichen wie beruflichen Entwicklung (Selbstverwirklichung) wohl ihr ganzes Leben voneinan-
der profitiert. Damit fihrt uns dieses Beispiel an die Wurzeln padagogischer Profession. Lehren und
Lernen ist Beziehung und wird fir den Lernerfolg immer eine Beziehung brauchen, in der Begriffe
wie Behinderung, Stérung, Defizit usw. keinen Platz finden.

Wir wissen langst, dass positive Lern- und Entwicklungseffekte in Schule beglinstigt werden, wenn
Lehrende wie Lernende wechselseitig Impulse mitdenken und daraus situativ aktives Lehr- und
Lernhandeln entwickeln. Dabei stellt jede Entwicklungsstufe und jedes Entwicklungsniveau fir die
Lehrenden wie fiir die Lernenden eine besondere Herausforderung dar. Fir die Lernenden besteht
beispielsweise die Herausforderung vom Kennenlernen eines einzelnen Buchstaben (zum kompe-
tenten) Vorschlag: zur umfassenden Lesekompetenz im Umgang mit Biichern zu kommen. Fir die
Lehrenden liegt sie darin zu erkennen, welche Lernausgangslagen und welches Vorwissen den
nachsten fachbezogenen Lernschritt ermoglichen. So wachsen von Lehrschritt zu Lernschritt fachli-
che wie soziale Kompetenzen zu der Personalkompetenz zusammen, die jeder Lernende fir An-
schlisse und Teilhabe in seinen Lebensbeziigen braucht.

Im alten Schulschiff (oder: in der alten Arche Noah) haben sich dazu zwei padagogische Experten-
rollen herauskristallisiert: Mit einer schulfachspezifischen Ausbildung und Ausrichtung des Unter-
richts vermitteln Lehrkrafte in den allgemeinbildenden Schulen ihren Lernenden fachbezogenes
»Welt-Wissen und -Verstehen” und den kompetenten Umgang damit. Parallel dazu gibt es Lehrkraf-
te der Sonderpadagogik, die mit lernausgangsspezifischer — entwicklungsspezifischer — Ausbildung
und Ausrichtung des Unterrichts einzelne Kinder in ihrem Sosein an das Weltwissen heran- und so
tief wie moglich hineinfiihren.

Unabhangig davon, ob das zielgleich oder zieldifferent gelingt: beide Expertisen sind aus unserem
padagogischen Grundverstandnis heraus in ihrem Zusammenwirken fir die erfolgreiche Lernent-
wicklung eines Kindes unteilbar und damit unverzichtbar.

Schulstrukturelle Entwicklungen fihrten Uber viele Jahre dazu, dass beide padagogischen Ausrich-
tungen sich im alten Schulschiff auf unterschiedlichen Decks eingerichtet haben. Gemeinsames
Lernen braucht ein Schiff, auf dem sich eine Vielfalt von Professionen und Expertisen auf gleichem

1) 1 Wikipedia => https://de.wikipedia.org/wiki/Helen Keller




Deck und mit respektvoller Augenhdhe begegnen und selbst Gemeinsames Lernen im oben be-
schriebenen Sinne praktizieren. HELEN KELLER hat ungemein davon profitiert, dass ihre Lehrerin
ANNE SULLIVAN von Kollegen das Fingeralphabet fiir Gehorlose lernen konnte. Lehrende wie Ler-
nende brauchen in der Begegnung mit Vielfalt auch die Vielfalt des Wissens und Kénnens, nicht nur
fir sich, sondern im Miteinander. Geteiltes Wissen und Kénnen starkt und entlastet Lehrende wie
Lernende. Es hilft, Grenzen des Lernens durch vielfaltige Brillen zu betrachten, um immer noch ein
Entwicklungsfenster fiir einen nachsten Lernschritt zu entdecken.

Damit gewinnt Gemeinsames Lernen in seiner Multidimensionalitat fiir Schule immer mehr Profil.
Das Lehren und Lernen mit- und voneinander erfasst alle inner- und auBerschulischen Beteiligten
und er6ffnet uns eine Vorstellung von dem, was mit einer sogenannten , professionellen Lernge-
meinschaft” gemeint sein kdnnte: Systemisch betrachtet hat Gemeinsames Lernen damit nicht nur
eine interpersonale Bedeutung, sondern ist der zentrale Schlissel fiir Organisations-, Personal- und
Unterrichtsentwicklung in Schule. Schulentwicklung in diesem Sinne eréffnet zugleich die Méglich-
keit, Schule anders zu denken.

REINHARD KAHL bringt das mit der Frage auf den Punkt: ,Was wdre das fiir eine Schule, zu deren
Selbstverstéindnis es gehdrt, alle ihre Schiilerinnen und Schiiler verschiedener statt gleicher im Sinne
eines angestrebten Bildungsstandards zu machen ?“? Mit dieser Aussage bezieht er sich auf die For-
schungsergebnisse von REMO LARGO, der in einer der groBten europdischen Langzeitstudien zur
Entwicklung von Kindern das Resiimee zieht: ,Jedes Kind ist anders. Alle sind verschieden. Und wir
werden im Laufe unseres Lebens immer verschiedener. An anderer Stelle bringt er die Bedeutung
des Individualisierten und gleichzeitig Gemeinsamen Lernens auf den Punkt: , Jeder Mensch ist eine
Primzahl, teilbar nur durch eins und durch sich selbst. Gute Schulen bieten deshalb Gemeinschaft.
Lernende brauchen diesen Schutz, um eigene Wege wagen zu kénnen. Die ,Individualisierung des
Lernens” bedeutet also nicht etwa Vereinzelung. Sie ist eine Voraussetzung fiir die Abenteuer des

Zusammenlebens und fiir die eigene, unverwechselbare Biografie“.*

Zu einer solchen Haltung vom Gemeinsamen Lernen in professioneller Lerngemeinschaft gehort
auch die selbstverstdandliche Anerkennung von Lern- und Entwicklungsschritten als erbrachte Leis-
tung, ganz gleich, ob sie in schulischen Kontexten zielgleich oder zieldifferent erbracht werden.

Wenn das Kleinkind noch fiir jeden selbstandigen Schritt und jedes neue Wort Begeisterung und
Lob erfahrt, muss das Schulkind im alten Schulschiff lernen, mit Leistungsrankings zurechtkommen,
die den eigenen Abstand zu ,Idealnormen” darstellen und entscheidend sind fiir den Klassenerhalt
und den Verbleib in der Lerngemeinschaft.

Der Umbau zu einem zeitgemalRen Schulschiff sollte dagegen als Chance verstanden werden, jedem
Kind mit seinen erbrachten Lernleistungen ermutigende Perspektiven fir nachste individuelle Lern-
schritte und damit zur Weiterentwicklung eigener Potentiale zu eréffnen. Es ist dann nur folgerich-
tig, schulische Lernzeit ganzheitlich zu sehen. Damit wird jedem Lernenden sein eigenes Lern- und
Entwicklungstempo erméglicht, verbunden mit der Zuversicht, dazu jederzeit passende Leistungs-
nachweise erbringen zu kdnnen. Entscheidend ist, dass_jede Lernleistung Anerkennung findet und
zu Anschlissen, Zugangen und Teilhabe in selbstbestimmten Lebens- und Arbeitszusammenhdngen
fahrt.

Definierte Bildungsabschlisse als Orientierungsrahmen werden dadurch nicht iberflissig, sondern
schlissig erganzt durch eine Vielfalt nachgewiesener, individueller Kompetenzprofile. Entscheidend
ist allerdings, dass nicht nur Schule, sondern auch die Gesamtgesellschaft diese Kompetenzprofile

?Kahl, Reinhard.: Die Individualitit des Lernens. Aus der Reihe "HORIZONTE. Expertengesprache des Stifterverbandes.
https://www.youtube.com/watch?v=LalkBgJcf7U

3 Largo, Remo: Lernen geht anders. Bildung und Erziehung vom Kind her denken. Edition Kérber 2010

*Reinhard Kahl: Der Vorteil verschieden zu sein, in: NDS 5-2011. http://www.reinhardkahl.de/pdfs/nds%205-Thema-

Kahl.end.pdf




neben den Standards als sinnstiftende Bereicherung empfindet und Barrieren systematisch abbaut,
die ihre Mitwirkung behindern. Der Dialog von Schule und Gesellschaft ist dazu unerlasslich, denn,
so gilt es mit ERIC HOFFER zu bedenken: ,,In Zeiten des Wandels erbt der lernende Mensch die Welt,
wéhrend der Gelehrte wunderbar fiir eine Welt ausgeriistet ist, die nicht mehr existiert.

Im Sinne des Eingangsbildes von EXUPERY gibt es geniigend Griinde, sich nach einer Schule zu seh-
nen, die sich an die Bedirfnisvielfalt der Lernenden anpasst und nicht umgekehrt; einer Schule ...
- inder das natirliche Lernen wieder mehr Bericksichtigung findet,
- inder Lernentwicklungen immer moglich sind,
- inder die Lernenden bewusst und gezielt immer verschiedener werden,
- in der das Gemeinsame Lernen immer der Uberwindung persénlicher/systemischer Grenzen
dient,
- inder das Gemeinsames Lernen die unterschiedlichen mentalen Modelle von Schule zu einer
gemeinsam getragenen Vision/ Vorstellung zusammenfuhrt,
- inder das Gemeinsame Lernen beteiligte Menschen zu einer professionellen Lerngemein-
schaft vereint,
- inder flr all das noch liberall fehlende Holz (Strukturen) mutig begriindet und gefordert wird
und damit auch Sehnsucht nach einer Gesellschaft, die das ermdglicht.

Also sollten wir mit KURT MARTI® sagen:

,Wo kémen wir hin,
wenn alle sagten,

wo kdmen wir hin,

und niemand ginge,
um einmal zu schauen,
wohin man kédme,
wenn man ginge”.

Glinther Barth, April 2016

> Hoffer, Eric.: http://www.leben-ohne-schule.de/zitate.html

® Kurt Marti
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1. Einflihrung

Problemstellung

Seit August 2011 sind die neuen kompetenzorientierten Lehrpldne fiir die Sekundarstufe | an Gym-
nasien und zwei Jahre spater auch an Gesamtschulen in Kraft gesetzt worden. Der Lehrplan fiir die
gymnasiale Oberstufe gilt seit August 2014. Das MSW und die Bezirksregierungen haben die Schulen
durch umfassende Implementationsveranstaltungen und mit der Zusammenstellung zahlreicher Ma-
terialien unterstitzt, um die Umsetzung dieser neuen Kernlehrpldne in geeignete und stimmige
schuleigene Lehrpldne zu vereinfachen.

Aber auch ein neuer schuleigener Lehrplan sagt noch nichts dariiber aus, wie denn ,,vor Ort” —in der
Sporthalle, auf dem Sportplatz und im Schwimmbad — kompetenzorientierter Unterricht gestaltet
werden sollte.

Zusatzlich stehen die Sportlehrerinnen und Sportlehrer vor einer weiteren Herausforderung: Die
Planung und Umsetzung eines inklusiven Sportunterrichts steht im Prozess der Offnung von immer
mehr allgemeinbildenden Schulen fiir Kinder und Jugendliche mit sonderpadagogischen Forderbe-
darfen und vor den erhohten Anforderungen im Umgang mit heterogenen Lerngruppen. Dariiber
hinaus stellt die Integration von Schilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund eine weitere
Herausforderung dar, die es zu gestalten und zu meistern gilt.

Die Notwendigkeit der Alphabetisierung fiir einzelne Schilerinnen und Schiiler, fehlende Mdoglich-
keiten der Verstandigung, die Verarbeitung von Traumatisierungen, geringe Erfahrungen im Umgang
mit Schiilerinnen und Schiilern des Gemeinsamen Lernens (zielgleich und zieldifferent) in den allge-
meinbildenden Schulen der weiterfiihrenden Schulen sowie die Umsetzung der kompetenzorientier-
ten Kernlehrplane in allen Schulformen und Schulstufen der Sekundarstufen | und Il bei gleichzeiti-
gen Anforderungen an die Vorgaben zur individuellen Férderung fiir alle Schiilerinnen und Schiiler
stellen erhohte Anforderungen an die einzelne Lehrkraft dar.

Ziel dieser Handreichung ist es, die Lehrkrafte in ihrem Professionshandeln zu unterstiitzen und - auf
der Basis einer theoretischen Grundlegung - Planungshilfen und -instrumente fiir den Sportunter-
richt vorstellen, die einen Beitrag dazu leisten sollen, sich auf die veranderten Rahmenbedingungen
im Umgang mit Vielfalt einzustellen und Lehr-Lernprozesse zielgerichtet zu gestalten.

Woran kniipft diese Handreichung an?

Ausgangspunkt fir die Auseinandersetzung mit der Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen ist der Refe-
renzrahmen Schulqualitét', der fir alle an der Gestaltung von Lernprozessen im schulischen Bil-
dungssystem Beteiligten dariber Verstandigung erzielen will, was Schul- und Unterrichtsqualitat
ausmacht. Diese Handreichung bezieht sich dabei insbesondere auf den Inhaltsbereich 2 ,Lehren und
Lernen’ mit den Dimensionen (2.1) Ergebnis- und Standardorientierung, (2.2) Kompetenzorientie-
rung, (2.4) Lernerfolgsiiberpriifung und Leistungsbewertung, (2.6) Schiilerorientierung im Umgang
mit Heterogenitat, (2.8) Transparenz, Klarheit und Strukturiertheit, (2.9) Klassenfiihrung und Arran-
gement des Unterrichts sowie (2.10) Lernklima und Motivation).

Die Bezirksregierung Arnsberg hat 2014 zur Umsetzung der Behindertenrechtskonvention der Ver-
einten Nationen mit Inkrafttreten des 9. Schulrechtsdnderungsgesetzes eine Handreichung fiir Schu-
len veroffentlicht, die sich im Wesentlichen auf die systemische Schulentwicklung bezieht: ,Auf dem
Weg zur Inklusion — Gestaltungstableau. Arbeitshilfen fiir eine multiprofessionelle systemische

! Qualitsts- und Unterstutzungsagentur — Landesinstitut fir Schule des Landes Nordrhein Westfalens (Hrsg.). Referenz-
rahmen Schulqualitat. Soest 2014.



Entwicklung in der Schule’, Die Bezirksregierung Diisseldorf hat aus gleichem Anlass im Rahmen ih-
rer Aufgaben zur Inklusion ein Manual ,Inklusion’ herausgegeben, in der die Rechtsgrundlagen zur
Inklusion schulstufenbezogen zusammengefasst werden. Diese sind der Handreichung im Anhang zu
entnehmen.

Absicht dieser Handreichung ist es aus der Sicht des Unterrichtsfaches Sport, vor dem Hintergrund
notwendiger MaRnahmen und Rechtsgrundlagen zu einer inklusiven systemischen Schulentwicklung
an die Implementationsmaterialien zur Implementation der Kernlehrpldne Sport der Sekundarstu-
fen I und Il (Hrsg.: Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen) an-
zuknipfen.

Ausgangspunkt fir diese Handreichung ist die Handreichung ,Férdern und Fordern - Diagnostik und
individuelle Férderung im Sportunterricht der Sekundarstufen I und 1I* ( 2009),der Bezirksregierung
Arnsberg, Dezernat 43 von OEFNER, ERLEMEYER, STAACK. Diese Handreichung ist noch heute von
grofRer Aktualitat. Ziel der Handreichung ist es, diese zu erganzen und fortzuschreiben und um In-
strumente zum Lehrer- und Schilerhandeln sowie Praxisbeispiele fiir Gemeinsames Lernen zu erwei-
tern. Die dortigen Ausfiihrungen zu ,Diagnostik und individueller Forderung im Sportunterricht der
Sekundarstufen | und II* sind immer noch aktuell und gelten deshalb uneingeschrankt fort. Deshalb
wird in der vorliegenden Handreichung darauf verzichtet, den Themenbereich ,Diagnostik’ erneut
aufzugreifen.

Ferner kniipft diese Handreichung2 an eine Handreichung der Unfallkasse NRW in Zusammenarbeit
mit dem Ministeriums fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen ,Gemeinsa-
mes Lernen im Schulsport - Inklusion auf den Weg gebracht’ an, in der u.a. die einzelnen Férder-
schwerpunkte differenziert darlegt, Erscheinungsformen und deren Bedeutung fiir den Schulsport
im Allgemeinen sowie hierzu hilfreiche Hinweise zur Praxis des Schulsports erdrtert werden und wie
auf die unterschiedlichen Unterstiitzungsbediirfnisse so eingegangen werden kann, dass eine sinn-
stiftende Teilhabe von Schiilerinnen und Schiilern Bedarf an sonderpadagogischer Unterstiitzung in
der Gruppe gelingen kann.

Welcher theoretische Rahmen liegt der Handreichung zugrunde?

Ausgangspunkt fir diese Handreichung ist ein den Kernlehrpldnen aller Facher an Gymnasium in
Nordrhein-Westfalen zugrunde liegendes Kompetenzverstandnis sowie eine kompetenzorientierte
Unterrichtsentwicklung.

Die Kernlehrplane beschranken sich auf die Ausweisung fachliche Kompetenzen zu bestimmten Zeit-
punkten in einem Bildungsgang. Sie sollen Schulen und Fachkonferenzen dahingehend Orientierung
bieten, welche Kompetenzen verbindlich erreicht werden sollen. Zugleich bilden sie auch den Rah-
men fur die Reflexion und Beurteilung der erzielten Ergebnisse.

Nach WEINERT (2001)® sind ,Kompetenzen die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren
kognitiven Fidhigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu I6sen, sowie die damit verbun-
denen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Féhigkeiten, um die Problem|é-
sungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen”.

2 Handreichung des Ministeriums fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein Westfalens (Hrsg.). Gemeinsames

Lernen im Schulsport-Inklusion auf den Weg gebracht. Disseldorf 2015
*Weinert, J. (2001)



Als Schwerpunkte der Kompetenzorientierung werden im Referenzrahmen (2013) folgende Merk-
male benannt:

e Stdrkenorientierung

e Problemldsung

e Individualisierung

e Selbststeuerung

e Berlicksichtigung der vier Strategieebenen des Lernens (kognitiv, metakognitiv, emotional,
ressourcenorientiert) bei der Unterrichtsgestaltung

Neben den Kernlehrpldanen sind die Rahmenvorgaben fiir den Schulsport (2014) von besonderer
Bedeutung fiir das Unterrichtsfach Sport, weil dort die padagogische und fachdidaktische Grundle-
gung fur das Unterrichtsfach Sport in allen Schulformen und Schulstufen differenziert entfaltet wird.

Als padagogische Leitidee fiir den erziehenden Schulsport und damit auch fiir den Sportunterricht
wird ein Doppelauftrag formuliert: ,Entwicklungsférderung durch Bewegung, Spiel und Sport und
ErschliefSung der Bewegungs-, Spiel- und Sportkultur’. Der Doppelauftrag wird durch sechs padagogi-
sche Perspektiven (A —F) realisiert, die im Kompetenzmodell der Kernlehrpldane in sechs analogen
Inhaltsfeldern (a —f) systematisiert werden.

Fir die kompetenzorientierte Unterrichtsgestaltung wird aus didaktischer Sicht das Lehr-Lern-
Modell von J. LEISEN (2010) in allen Fachern (auch im Rahmen der Lehrerfortbildung) fokussiert,
weil die dort erfolgte Abgrenzung von Lernen (in einem 6-stufig angelegten Lernprozess) und Leh-
ren (materiale und personelle Unterrichtsteuerung) eine Aufgabenklarung ermaoglicht.

Das Konzept der Bewegungsbeziehungen von WEICHERT (2000) systematisiert hierarchisch die In-
tentionen sowie den Integrationsgrad des gemeinsamen Handelns in einem inklusiven Sportunter-
richt auf finf Stufen, die teilweise noch untergliedert werden (Zusammenfassung mod. nach Klein-
dienst Cachay). Als Systematisierungsgrundlage wird hier ein modifiziertes Schema der ,,Bewegungs-
beziehungen” vorgestellt, das in der aktuellen Fachliteratur bereits vielfach Beachtung erfdhrt (z.B.
Kleindienst - Cachay et al.).

Nach dem Modell der exekutiven Funktionen nach KUBESCH (2014) haben Bewegung, Spiel und
Sport— didaktisch angemessen aufbereitet — eine nachhaltige und beweisbare positive Wirkung auf
die kognitive Entwicklung von Kindern und Jugendlichen.

Exekutive (kognitive) Funktionen® — Inhibition (Selbstregulationsfihigkeit), Arbeitsgedichtnis und
kognitive Flexibilitdt — haben fiir jedes schulische Fach eine Basisfunktion, die nicht nur, aber auch
fir Kinder mit Forderbedarf Bestandteil eines nachhaltigen Lern- und Entwicklungsplans sein sollte.
Nach der Definition des MSW (vgl. Weinert 2001) kdnnen die exekutiven Funktionen als Vorausset-
zung gesehen werden, um die fachspezifischen Kompetenzen anbahnen zu kénnen.

Die Ausfuihrungen zum differenzierten Umgang mit Aufgaben im Sportunterricht beschaftigen sich
einerseits mit der Anwendung des ,richtigen Aufgabentyps’. Dariiber hinaus beschaftigt sich ein wei-
terer Aufsatz mit der Modifizierung von Aufgaben, sie sich in ihrer Grundstruktur am Koordinations-
Anforderungsregler-Modell von NEUMAIER orientiert, der fir die Modifizierung von Bewegungs-
aufgaben ein ,Mischpult’ nutzt, welches je nach individuellem Bedarf die einzelnen Regler, die stell-
vertretend flr koordinative sportspezifische Anforderungen steht, verstellt und damit an die jewei-
ligen Lern- und Leistungsvoraussetzungen Bezug nimmt. Dieses Grundprinzip zur Individualisierung
von Aufgaben wird aufgegriffen. Dadurch entsteht gewissermal3en ein ,neues Mischpult’, welches

4Vg|. Kubesch, Sabine: Exekutive Funktionen und Selbstregulation: Neurowissenschaftliche Grundlagen und Transfer in
die padagogische Praxis. Hogrefe 2014



ermoglicht, auf der Grundlage individualisierter fachspezifischer Forderplane zielgerichtet eine Auf-
gabenstellung hinsichtlich individueller Entwicklungsbedarfe (Kognition/ Denken, Kommunikation/
Sprache, Bewegung/ Motorik, personale und soziale Kompetenzen) und daraus sich ergebender In-
formationsanforderungen (optisch, akustisch, vestibular, taktil, kindsthetisch) zu modifizieren und zu
differenzieren. Das Modell ist gleichermaRen fiir die Bereiche des Forderns, aber auch des Fordern
einsetzbar.

Die Bedeutsamkeit der effektiven Klassenfiihrung im Rahmen der Unterrichtsqualitdt wird ebenfalls
durch die Verankerung in dem Inhaltsbereich 2 ,,Lehren und Lernen” im Referenzrahmen Schulquali-
tdt NRW sichtbar. Hier knipfen die Aussagen von WEINERT, KOUNIN und EVERTSON zur besonde-
ren Bedeutung einer effektiven Klassenfiihrung an, deren Merkmale dargestellt und in einem Praxis-
beispiel verdeutlicht werden. Dariiber hinaus sind in einer inklusiven Schule neben den Fachlehrkraf-
ten immer haufiger Lern- oder Schulbegleiter/in helfen, Férderpadagogen und Schulsozialarbeiter in
den Unterrichtsprozess involviert. Deshalb nimmt diese Handreichung auch Bezug auf die Bedeut-
samkeit einer gelingenden Teamarbeit, die an Aussagen von MAYS und TUCKMANN ankntpfen.

Was sind Ziele dieser Handreichung?

Die Handreichung ,Fordern und Fordern - Gemeinsam Lehren und Lernen im kompetenzorientier-
ten Sportunterricht’ zielt auf eine systemische, fachspezifische Unterrichtsentwicklung im Fach
Sport an Gymnasien und Gesamtschulen ab. Es geht darin nicht um das Vorstellen erprobter, biswei-
len auch rezeptartig wirkender ,fertiger’ Unterrichtsbeispiele flir ganz bestimmte Kinder, sondern
vielmehr um theoretisch fundierte sowie - aus der Praxis und fiir die Praxis - erprobte und bewahrte
Planungshilfen und -instrumente, die es der einzelnen Lehrkraft ermdéglichen sollen, ihren eigenen
Sportunterricht beim Gemeinsamen Lernen gleichermallen kompetenz- und entwicklungsorientiert
zu gestalten. Jedes Kind ist anders, jedes Kind lernt anders und jede Lerngruppe ist anders zusam-
mengesetzt! Grundlegendes Prinzip der Planung und Gestaltung von Unterricht des Gemeinsamen
Lernens sollte immer die Frage nach der Sinnhaftigkeit des Tuns fiir das einzelne Kind sein ... was hat
das Kind davon, wenn es sich mit bestimmten Unterrichtsinhalten beschaftigt und wird das Kind in
seiner Entwicklung gestarkt, geférdert und unterstitzt?

Die Handreichung ist nicht als in sich koharenter Text zu verstehen, sondern vielmehr als eine
Sammlung verschiedener Planungs- und Steuerungshilfen fir erfolgreiches Gemeinsames Lernen im
Sportunterricht.

Auch wenn sich die hier vorgestellten Planungs- und Steuerungshilfen auf die Prozessgestaltung
Gemeinsamen Lernens beziehen, so liefen sich doch eine Reihe der Planungshilfen und -instrumente
zum Umgang mit heterogenen Lerngruppen im Sportunterricht nicht nur auf inklusives Lernen von
Schilerinnen und Schiilern mit sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf sondern gleichermaRen
auch auf die Integration von Schiilerinnen und Schiilern mit Einwanderungshintergrund beziehen.

Diese Handreichung soll Lehrkrafte im Fach Sport unterstiitzen, das gemeinsame Lernen und damit
den Inklusionsprozess inhaltlich und konzeptionell fachspezifisch im Unterrichtsfach Sport weiterzu-
entwickeln.

Hierzu hat sich eine Arbeitsgruppe der Bezirksregierungen Arnsberg — bestehend aus der Fachauf-
sicht, aus Lehrkraften an Forderschulen sowie Gymnasien und Gesamtschulen, Fachleitungen der
Forderschule mit verschiedenen Forderschwerpunkten (Sonderpadagogik/ Lernen/ korperliche und
motorische Entwicklung) sowie Gymnasium/ Gesamtschule — konstituiert.

In einem mehr als einjahrigen Prozess des vorsichtigen Sich-Aufeinander-Zubewegens, des sich An-
naherns aus verschiedenen Zielperspektiven (allgemeine Entwicklungsforderung versus fachspezifi-
sche Bildung) ist es der Arbeitsgruppe im Laufe der Zeit gelungen, zu einem echten Team zusam-
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mengewachsen, sich auf Augenhdhe zu begegnen, Verstandnis fiir andere Sichtweisen von Unter-
richt zu entwickeln und die Sichtweisen sowie Herausforderungen des jeweils anderen zu verstehen.
Die Gruppe bildet damit den Prototyp einer Fachkonferenz ab, deren Akteure eben jenen Prozess
des Kooperierens und Sich-Verstandigens Gber Gemeinsamkeiten und Unterschiede des Gemeinsa-
men Lernens, deren Chancen aber auch Herausforderungen erfahren haben und die nicht zuletzt
durch diesen Arbeitsprozess zu einem echten Team zusammengewachsen sind. Dafiir sei allen Betei-
ligten ganz herzlich gedankt.

Das Team hat den Willen zu einem konstruktiven Miteinander gehabt, um — aus den verschiedenen
Blickwinkeln des Gemeinsamen Lernens im Sportunterricht — Lehrkrafte bei dem Inklusionsprozess
im Rahmen der Unterrichtsentwicklung mit der Entwicklung von Materialien zu unterstiitzen. Sie
bietet grundlegende Informationen, Planungshilfen und -instrumente sowie Beispiele zur Gestaltung
eines kompetenzorientierten und zugleich auch inklusiven Sportunterrichts, wobei eine kontinuierli-
che Erganzung dieser Ausfiihrungen durch die Schule ausdriicklich erwiinscht ist.

Diese Handreichung versteht sich nicht als ein in sich geschlossenes Werk. Vielmehr erhebt die
Handreichung den Anspruch, sich auf ausgewahlte Aspekte zu fokussieren. Deshalb werden im Fol-
genden die Inhalte der einzelnen Teile dieser Handreichung kurz vorgestellt, um dem Leser/ der Le-
serin einen direkten Zugriff auf bestimmte Abschnitte zu ermdoglichen:

Nach der Einfiihrung im ersten Abschnitt geht es im zweiten Kapitel dieser Handreichung um Fra-
gestellungen und Aspekte zur kompetenzorientierten Gestaltung von Lehr- Lernprozessen sowie das
Vorstellen eines entsprechenden Unterrichtsmodells:

e Welche Merkmale machen einen kompetenzorientierten Sportunterricht aus?
e Wie kann das Modell des kompetenzorientierten Lehr-Lern-Prozesses von LEISEN im Sport-
unterricht genutzt werden?

Im zweiten Kapitel geht es Anregungen, Planungshilfen und Instrumente zur Gestaltung von kompe-
tenzorientiertem Sportunterricht im Kontext des Gemeinsamen Lernens. Folgende Fragestellungen
sind hier leitend:

e Welche Bedeutung hat Sport und Bewegung in der Schule fiir die kognitive Forderung von
Kindern und Jugendlichen mit und ohne Férderbedarf.

e Wie kdnnen die von vielen Schulen im schulinternen Lehrplan genutzten UV-Karten fir das
Gemeinsame Lernen sinnvoll genutzt und vor dem Hintergrund des Modells der Bewegungs-
beziehungen von WEICHERT erweitert werden?

e Welche Merkmale in der Planung und Gestaltung von Sportunterricht unterstiitzen selbstge-
steuerte Lernprozesse in den einzelnen Phasen des Unterrichts?

e Wie wird aus einem sonderpadagogischen Lern- und Entwicklungsplan ein fiir den Sportun-
terricht spezifizierter individueller Lern- und Entwicklungsplan fiir den Sportunterricht bei
Kindern mit sonderpadagogischem Foérderbedarf?

e Welche Aufgabentypen gibt es im Sportunterricht und wo setze ich diese zielgerichtet erfolg-
reich im Unterricht des Gemeinsamen Lernens ein und wie kann man Lernaufgaben systema-
tisch vor dem Hintergrund der z.T. hohem Heterogenitdt von Lerngruppen lern- und entwick-
lungsgerecht modifizieren?

e Wie kann eine Lehrkraft eine heterogene Lerngruppe wahrend der Durchfiihrung des Sport-
unterrichts effektiv fihren und wie kann die Fiihrung einer Klasse im Team gelingen?
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e Wie kdnnen Leistungen im Unterricht des Gemeinsamen Lernens zur Unterrichtsplanung und
-durchfiihrung sachgerecht diagnostiziert, eingeschatzt, beurteilt und bewertet und Lerner-
folge liberprift werden, was ist fiir eine (sach-)gerechte Notengebung zu bericksichtigen
und wie und welche Rolle spielen Nachteilsausgleiche im (Sport-)Unterricht?

Im dritten Kapitel dieser Handreichung geht es um Beispiele aus der Unterrichtspraxis in verschie-
denen Bewegungsfeldern und Sportbereichen und Klassenstufen.

Die Beispiele aus den verschiedenen Schulformen nehmen i.d.R. ihren Ausgangspunkt aus dem
schulinternen (Beispiel-) Lehrplan (Standardsicherung, hier: Sport; Bildungsportal NRW), der — auf
der Grundlage der Implementationsmaterialien — auf einer Unterrichtsvorhaben-Karte (i. F. kurz: UV-
Karte) mit dem UV-Thema, den angestrebten Kompetenzerwartungen und den inhaltlichen Schwer-
punkten (UV-Karten — Vorderseite) sowie den didaktischen und methodischen Entscheidungen, den
Unterrichtsgegenstanden sowie den Vereinbarungen der Fachkonferenz zur Leistungsbewertung
(UV-Karten — Riickseite) basiert.

Dem Praxisteil wird eine schematische Ubersicht vorgeschaltet, aus der mit Bezug auf die ausge-
wahlten Bewegungsfelder die Beziige zu den einzelnen Beitragen hervorgehen. Die Beispiele knlp-
fen jeweils an verschiedene theoretische Grundlagen in dieser Handreichung an und konkretisieren
diese. Darliber hinaus werden Instrumente vorgestellt, die fir jede Lehrkraft im eigenen Unterricht —
auch modifiziert —anwendbar sind.

Zur Erhéhung der Transparenz wird jedes Praxisbeispiel mit einem kurzen einfiihrenden Text verse-
hen, der die didaktisch-methodischen Zielsetzungen des jeweiligen Beispiels, den zugrunde liegen-
den theoretische Hintergrund sowie ein kurzes Fazit tiber den Einsatz im Unterricht erldutert.
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2. Kompetenzorientierte Unterrichtsgestaltung

2.1 Lehr-Lern-Prozesse im Sportunterricht kompetenzorientiert gestalten —
Merkmale (Reinhard Erlemeyer)

Was sind Kompetenzen und was bedeutet kompetenzorientierter Sportunterricht?

Die Frage nach einem allgemein giiltigen und fiir den Sport passenden Kompetenzmodell ist auf der
wissenschaftlichen Ebene immer noch nicht abschliefend geklart und wird nach wie vor diskutiert.
In der Praxis und als Grundlage fiir die Erstellung der kompetenzorientierten Kernlehrplane aller
Facher hat das MSW die Definition nach Weinert (2001) eindeutig zu Grunde gelegt:

»~Kompetenzen sind die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fédhigkeiten
und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu lésen, sowie die damit verbundenen motivationalen,
volitionalen und sozialen Bereitschaften und Féhigkeiten, um die Problemlésungen in variablen Situa-
tionen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen.”

Der Referenzrahmen fordert entsprechend (MSW, 2013, 5.26):

,Das Lehren und Lernen orientiert sich an einem komplexen Kompetenzbegriff, der Wissen, Fédhigkei-
ten, Fertigkeiten sowie Motivation, Haltungen und Bereitschaften umfasst”,

Betrachtet man die einzelnen Elemente dieser Definition, so deutet der Bezug auf das Individuum
darauf hin, dass Kompetenzen immer subjektiv spezifisch sind und aus der Sicht des Einzelnen be-
trachtet werden missen (= s.u. Individualisierung/ Differenzierung von Unterrichtsprozessen). Sie
sind erlernbar — sonst ware es sinnlos zu versuchen, den Erwerb zu vermitteln! Sie beziehen sich auf
—im Sport nicht nur kognitive, sondern vor allem auch somatisch-motorische—Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten, die man anwendet, um bewegungsspezifische Probleme zu bewiiltigen: auch neue oder
andersartige Herausforderungen. Solch erlernten Fertigkeiten und Fahigkeiten miissen daher modu-
lierbar und variabel eingesetzt werden kénnen. Es geht aber nicht nur um die potentiellen Fertigkei-
ten und Fahigkeiten, sondern gleichzeitig auch um die Motivation und den Willen - motivationale
(etwas wollen) und volitionale (etwas auch tatsachlich tun) Bereitschaften - dies gemeinsam mit an-
deren und in Verantwortung gegeniiber anderen - soziale Bereitschaften und Féhigkeiten - tatsach-
lich umzusetzen.

Zusammengefasst kann man sagen: Kompetenzen sind individuelles ,, Wissen und Kénnen®, dass man
willentlich und variabel in Handlungssituationen einsetzt, um anstehende Probleme oder Aufgaben
zu bewiltigen (,,Handeln®).

Kompetenzorientierter Unterricht muss also so geplant und gestaltet werden, dass die beschriebe-
nen Elemente einer Kompetenz von méglichst allen Schiilerinnen und Schiilern® bezogen auf Hand-
lungssituationen im Sport erworben werden kénnen.

Um zu Uberprifen und riickmelden zu kdnnen, ob dies tatsadchlich der Fall ist, sind die Kompe-
tenzerwartungen der Kernlehrpldne formuliert worden. Genaugenommen beschreiben sie nicht die
Kompetenzen selbst — wie will man Motivation, Willen, Bereitschaften und Einstellungen valide
Uberprifen? — sondern Performanzen. Das heiRt, in konkreten Handlungssituationen zeigen die
Schiilerinnen und Schiler durch ihr beobachtbares Verhalten und Handeln, dass sie die konkreten
Kompetenzerwartungen bewaltigen. Aus diesen operationalisierbaren Performanzen schliel3t man
auf die zugrunde liegenden komplexeren Kompetenzen.

> Zur Problematik des Umgangs mit zieldifferent zu unterrichtenden Schiilerinnen und Schiilern im Zusammenhang mit
inklusivem Sportunterricht s. Abschnitt 3.
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Was zeichnet kompetenzorientierten Sportunterricht aus und woran kann ich ihn erkennen?

In diesem Kapitel werden zundchst Merkmale beschrieben, die kompetenzorientierten Sportunter-
richt charakterisieren, im Weiteren werden konkrete Indikatoren oder auch Zugénge erlautert, die
die Umsetzung des entsprechenden Merkmales deutlich machen sollen. Sie legitimieren sich unter
anderem aus dem bereits erwahnten Referenzrahmen fiir Schulqualitdat NRW: ,,Die Qualitdtsaussa-
gen im Inhaltsbereich Lehren und Lernen greifen sowohl Ergebnisse der Lehr- und Lernforschung auf
als auch die Vorstellungen zu gutem, erfolgversprechendem Unterricht, die in der aktuellen Diskus-
sion um Schulqualitat breiten Konsens finden. Sie sind als Leitideen fiir Schul- und Unterrichtsquali-
tat zu verstehen, die Orientierung fur Gestaltungs- und Entwicklungsprozesse geben”

(MSW, 2013, S. 21).

Beispielhaft ausgewdhlte konkretisierende Aussagen des Referenzrahmens werden daher im Fol-
genden jeweils als erlduternde Texte zu den Merkmalen herangezogen, um die Beziige zu belegen.
Die im Folgenden beschriebenen Merkmale unterliegen weder einer Hierarchie, noch missen/sollen
zwangslaufig alle in jeder Unterrichtseinheit vorhanden sein. Je nach Unterrichtsabsichten, nach
Phasen und konkreten Situationen und Personen werden Akzentuierungen zu setzten sein. Aller-
dings sollten insgesamt in einem kompletten Unterrichtsvorhaben alle Merkmale identifizierbar sein.

Erstes Merkmal

Ein erstes Merkmal kompetenzorientierten Unterrichts ist die Individualisierung: Sollen — wie der
KLP fordert und wie es der Definition entspricht — Schiilerinnen und Schiler mit unterschiedlichsten
Lernausgangslagen ein vergleichbares mittleres Kompetenzniveau entsprechend der Kompetenzer-
wartungen erreichen —was natirlich auch fir Kinder und Jugendliche mit verschiedenen Férderbe-
darfen gilt, sofern sie zielgleich unterrichtet werden -, so miissen der individuelle Lernstand und sub-
jektive Lernvoraussetzungen (Starken und/oder Hindernisse, die Lernen fordern oder hemmen) zu-
nachst diagnostiziert werden. Aus dem Ergebnis dieser Diagnose sollten differenzierte bzw. indivi-
dualisierte Zielniveaus, Lernwege, Lernzeiten und Unterstiitzungsformen passgenau abgeleitet und
berucksichtigt werden, um die angestrebten Kompetenzen individuell anzusteuern.

Entsprechende Aussagen im Referenzrahmen (MSW, 2013, S.33 f):

— ,Die Planung und Gestaltung des Lehrens und Lernens orientieren sich an den Lernvorausset-
zungen der Schiilerinnen und Schiiler.”

-, Lernausgangsanalysen, Lernprozessbeobachtungen, Lernstandsiiberpriifungen und Schiiler-
feedback sind wesentliche Grundlagen individueller Beratung.”

— In Lehr- und Lernprozessen werden unterschiedliche methodische Zugdnge, Lernformen, Lern-
wege und Aufgabenformate gewdihlt, die unterschiedliche Dispositionen und Lernvoraussetzun-
gen von Schiilerinnen und Schiilern beriicksichtigen.”

In der Praxis bedeutet dies nicht, dass tatsachlich immer fiir jede oder jeden Einzelne(n) ein eigener
andersartiger Lernweg ermittelt und angeboten werden muss. Das ist bei den vorhandenen Res-
sourcen unrealistisch. Es ist aber moglich sehr fundierte differenzierte Angebote fiir Kleingruppen
mit dhnlichen Voraussetzungen zu gestalten und so dem Ideal der Individualisierung nahe zu kom-
men.
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MaRnahmen zur Umsetzung der Individualisierung®, bzw. Indikatoren, an denen man sie identifi-
ziert kdnnen sein ...

Zur Diagnose ... des Lernstandes:

— gezielte Kriterien geleitete Beobachtung

— motorische, ggf. kognitive Tests

— Selbst- und Fremdeinschatzungsbdgen zur Motorik, zu Kenntnissen zu Methoden... (Kann-Blatter)
— Portfolio oder Lerntagebuch

Zur Diagnose ... der Lernhintergriinde

— Beobachtungen

— diagnostische Gesprache

— bei Bedarf gezielte Einschatzungsbdgen zu z.B. Angst, Motivation, Methoden Know-How, Befind-
lichkeit (s. z.B. ,,Methodix“)

— Komplexere Fragebogensets bei groReren Schwierigkeiten: z.B. Einschatzung Lernhintergriinde
nach ASV Lit

— bei Schilerinnen und Schiilern mit speziellen Forderbedarfen sind professionelle Diagnosen, For-
derplane u. a. in der Regel vorhanden

Zur Differenzierung der Lernarrangements

- Stationenlernen, um unterschiedliche Lernwege und/oder Lernzeiten zu erméglichen
— Einsatz von Hilfekarten zur Unterstiitzung oder zur Erweiterung
- Lerntheke
— Arbeit in differenzierten Kleingruppen
— Ziel-/methodendifferente Partnerarbeit
(vgl. auch Anregungen zum inklusivem Sportunterricht Abschnitt 3)

Zweites Merkmal

Das zweite Merkmal ist das Prinzip weitestgehender Selbststeuerung im Unterricht. Wie bereits er-
lautert, sollen Schiilerinnen und Schiiler ausgehend von den diagnostizierten Lernvoraussetzungen
in individualisierten bzw. differenzierten Lernarrangements beziiglich Lernwegen und konkretisier-
ten Zielen arbeiten. Diese sollten aber nach Maoglichkeit nicht ,, Top-Down” vom Lehrer/von der Leh-
rerin vorgegeben werden, sondern in einer dialogischen Beratung gemeinsam mit den Lernenden
entwickelt werden. Schiilerinnen und Schiiler sollen also zunehmend in Entscheidungen und Gestal-
tungsprozesse fir ihr eigenes Lernen einbezogen werden. Natlirlich muss die Kompetenz zur Selbst-
steuerung des eigenen Lernens sukzessiv und progressiv den Fahigkeiten und dem Entwicklungs-
stand entsprechend eingefiihrt und erarbeitet werden. Vorsicht gilt hier besonders bei Schilerinnen
und Schilern mit sonderpadagogischen Forderbedarfen, die durch die Entscheidungsfreiheit der
Selbststeuerung leicht liberfordert sein kénnen und eher klar strukturierte Anweisungen brauchen.
Diese Selbststeuerung kann zur Erweiterung der Fahigkeiten zum Transfer und zur Modulation von
Unterrichtssituationen auf Herausforderungen in Schule und Alltag fiihren. Damit kann der Forde-
rung nach Problemldsefdhigkeiten entsprochen werden. Dariiber hinaus werden - durch eine Meta-
studie empirisch belegt - Nachhaltigkeit, Motivation und Volition (das Wollen und das Handeln s.0.)
sowie positive Selbstwirksamkeitserwartungen durch adaquate Selbststeuerung positiv beeinflusst.

6 (vgl. Oefner, Erlemeyer, Staack: Handreichung Dez. 43 der Bez.-Reg. Arnsberg Fordern und Férdern, 2009)
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Entsprechende Aussagen finden sich im Referenzrahmen:

- ,Es werden sukzessive Gelegenheiten fiir selbststindiges Arbeiten mit eigensténdigen Planungs-
prozessen (zum Beispiel Ziel- und Methodenreflektionen, informative Prozessanalysen) eréffnet”
(ebd., S. 28).

- ,Schiilerinnen und Schiiler werden in die Gestaltung der Lernarrangements einbezogen” (ebd., S.
26).

-, Die schulinternen Vorgaben belassen einen pddagogischen Gestaltungsspielraum und eréffnen
Anpassungsmdéglichkeiten an individuelle Potenziale, das Lernniveau der Lerngruppen und die
spezifischen Lernbedingungen sowie Beteiligungsmdglichkeiten fiir Schiilerinnen und Schiiler”
(ebd., S. 24).

MafBnahmen zur Umsetzung selbstgesteuerten Lernens, bzw. Indikatoren, an denen man es erken-
nen kann sind:

— Schilerinnen und Schiiler verstandigen sich mit der Lehrkraft (iber das Gesamtziel des
Vorhabens fiir die Lerngruppe und differenzieren — méglichst fundiert durch eine ent-
sprechende diagnostische MaRnahme — ihre subjektiven Ziele bzw. Zielniveaus und auf-
grund ihrer methodischen Erfahrung geeignete personliche Lernwege. Je nach Erfahrung
ist die Beratungsintensitat der Lehrkraft unterstiitzend, aber so wenig wie moglich einen-
gend zu gestalten.

— In geeigneten Lernarrangements (s.0.) verfolgen sie ihren Lernweg systematisch, kennen
eigene Starken und nutzen diese.

—  Zur Uberpriifung des Lernerfolgs entwickeln sie selbstindig geeignete Kriterien und kon-
trollieren den Lernerfolg z.B. durch Selbstbeobachtungsbégen oder mit Hilfe von Partner-
korrekturen.

— In Reflexionsphasen finden ein Austausch und eine Beurteilung statt; einerseits tiber die
vereinbarten Arbeitsergebnisse, andererseits aber auch auf der Metaebene lber den
Lernprozess.

Drittes Merkmal

Das dritte Merkmal ist das Lernen auf verschiedenen Strategieebenen. Um das Niveau eines ober-

flachlichen Kurzzeitwissens und -kénnens zu libersteigen und die gewlinschte Nachhaltigkeit und

den Anwendungsbezug zu gewahrleisten, bietet das Lernen auf den folgenden unterschiedlichen

Strategieebenen eine weitere I\/I('jglichkeit7. Dazu flhrt der Referenzrahmen aus (ebd., S. 22):

— ,,Die Schule fordert den Aufbau fachlicher, sozialer, sprachlicher, personaler sowie metakogniti-
ver Kompetenzen.“

motorisch — kognitive Strategien

Hier geht es um das Erlernen und die Verfligbarkeit rein inhaltlich-sachbezogener fachlicher Kennt-
nisse und Fertigkeiten/Fahigkeiten (,Wissen” und , Konnen“ erwerben). Dies ist natirlich nach wie
vor die unverzichtbare Grundlage fiur jedweden weiteren fachbezogenen Kompetenzerwerb. Im
Sportunterricht zeigt sich dies im Erlernen von neuen Bewegungsformen und entsprechendem
fachwissenschaftlichen Kenntnissen.

’ Diese Folgerungen sind abgeleitet aus Untersuchungen nach der Pisastudie, in der Merkmale fiir das gute Abschneiden
der Spitzenschiiler gesucht wurden; hier ergab sich u.a., fiir ihre Kompetenzentwicklung die genannten Strategieebenen
flr das Lernen zu nutzen.
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emotionale Strategien

Hier geht es um die individuellen Fahigkeiten, negative Emotionen (z.B. Unlust, Stress) zu dampfen
und positive Affekte zu steigern (z.B. Freude oder Interesse an Herausforderung) bzw. weiterzuent-
wickeln (Konzentrationsfahigkeit, Beharrlichkeit, Ablenkungsresistenz). Solche Strategien sind we-
sentlich fir die Entwicklung von Motivation und Volition (vgl. auch Henseler/ Kuhl); das heiBt, das
Wissen und Kénnen einsetzen zu wollen und dies auch zu tun!

- ,Llernzuginge, Lernprozesse und Inhalte sind motivierend und beriicksichtigen emotionale As-
pekte des Lernens als Grundlage kognitive Aktivierung” (ebd., S. 27).

Im Sportunterricht lassen sich entsprechende Befindlichkeiten und Motive an vielen Stellen Reflek-
tierter Praxis thematisieren und bewusst machen. In entsprechenden Beratungen kénnen sinnvolle
Alternativen oder Strategien (Zeitmanagement, Perspektivwechsel ...) diskutiert werden.

Hier werden sicherlich einerseits besondere Anforderungen an die Unterrichtenden im Umgang mit
Schilerinnen und Schiilern mit spezifischen Férderbedarfen (Lernen, soziale/geistige/emotionale
Entwicklung...) gestellt, andererseits bietet aber gerade der Sportunterricht mit seinen ganzheitli-
chen und vielfaltigen Herausforderungssituationen eine Chance beim Umgang mit den eigenen Emo-
tionen tatsachlich zu fordern.

Metastrategien

Hiermit ist gemeint, Gber das ,Lernen selbst” zu reflektieren. Fiir das gewlinschte selbstgesteuerte
,Modifizieren” und ,,Anwenden” des erworbenen Wissens und Kénnens auf neue Situationen und
Herausforderungen ist eine solche Reflexionsfahigkeit Giber das stattgefundene Handeln (Was woll-
ten wir erreichen? Wie sind wir das angegangen? Wie ist das Ergebnis zu bewerten? Wo waren
Probleme?) absolut unverzichtbar!

—  ,Schiilerinnen und Schiiler werden bei der Analyse und Reflexion ihrer Lernprozesse kontinuier-
lich durch Feedback unterstiitzt und kénnen auf dieser Grundlage ihr eigenes Lernen reflektie-
ren” (ebd., S. 30).

Im Unterricht lasst sich diese Strategieebene ebenfalls in Phasen reflektierter Praxis bearbeiten,
wenn in Zwischen- oder Abschlussreflexionen nicht nur die erreichten fachlichen Lern- oder Arbeits-
produkte thematisiert werden, sondern eben auch die konkreten Lernziele, Lernwege und Metho-
den, aber auch Lernschwierigkeiten und Hilfen beurteilt werden.

Ressourcenbezogene Strategien

Die fir den Kompetenzerwerb notwendigen Elemente der Motivation und Volition entstehen be-
sonders dann, wenn eine Herausforderung fir bewaltigbar gehalten wird. Um diese Einschatzung
treffsicher zu erstellen, sind Kenntnisse und Beurteilungen liber subjektiv verfligbare Ressourcen
notwendig, die bei der Planung und Bearbeitung von Lernaufgaben helfen kénnen. Individuelle kog-
nitive und motorische sowie methodische Voraussetzungen, benétigte Zeit und Material miissen
realistisch eingeschatzt und mit dem erwarteten Nutzen in Beziehung gesetzt werden, um eine be-
grindete zielfiihrende und 6konomische Aufgabenbearbeitung zu erreichen.

,Unterschiedliche Lernzugdnge werden entsprechend den Zielen, Inhalten und Lernvorausset-
zungen durch Methodenvielfalt und den Einsatz von Medien und Arbeitsmitteln eréffnet” (ebd.,
S. 27).

Auch dazu muss diese Problematik thematisiert werden, die Voraussetzungen missen bestimmt
oder diagnostiziert werden.
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Viertes Merkmal

Das vierte Merkmal ist eigentlich eine dauernde, immanente Voraussetzung fiir alle angesprochenen
Kriterien, soll aber noch einmal wegen seiner Bedeutung explizit erwdhnt werden: Eine Potential-
bzw. Stdrkenorientierung und die Féhigkeit zu empathischer Kommunikation der Lehrerinnen und
Lehrer: Um die Lernenden zu motivieren und ihnen Mut zu machen, auch bei auftretenden Schwie-
rigkeiten beharrlich weiterzuarbeiten, miissen Lehrerinnen und Lehrer Vertrauen in die Potentiale
und Starken ihrer Schiilerinnen und Schiiler haben und dieses Zutrauen auch durch eine empathi-
sche Kommunikation vermitteln. Dazu missen Lehrende und Lernende die Potentiale und die mogli-
chen Lernhemmnisse moglichst passgenau kennen (s.o. Diagnose) und einen bereits friiher erarbei-
teten Schatz an Erfahrungen, Lernstrategien und Methoden als Pool nutzen, aus dem der individuel-
le Lernweg in einer dialogischen Beratung abgeleitet werden kann. Dass diese starkenorientierte
Einstellung und empathische Kommunikationsfahigkeit der Unterrichtenden im Zusammenhang mit
Schiilerinnen und Schiilern mit Forderbedarf noch einmal dramatisch an Bedeutung gewinnt, ist of-
fensichtlich.
Im Referenzrahmen heilst es dazu:

,Die Lehr- und Lernprozesse sind so gestaltet, dass das Selbstbewusstsein der Lernenden ge-

stdrkt, realistische Selbstwirksamkeitserwartungen aufgebaut und zunehmend eigenverantwort-

liches Lernen entwickelt werden” (ebd., S. 27)

Daneben ist wesentlich, dass in den selbstgesteuerten Lernphasen Fehler nicht nur erlaubt sind,

sondern sogar notwendig sein konnen. Solche Lernphasen, in denen Fehler nicht sanktioniert wer-

den, missen daher deutlich von Phasen der Leistungsiberpriifung abgegrenzt und transparent ge-

macht werden.

- ,Esgibt von Leistungsdruck entlastete Lernphasen des Erprobens, Experimentierens, der L6-
sungs-suche und der kreativen Strategieentwicklung” (ebd., S. 27)

- In Lehr- und Lernprozesse wird konstruktiv mit Fehlern umgegangen” (ebd., S. 27).

Folgende Indikatoren konnen eine solche Potentialorientierung im Sportunterricht charakterisieren:

- freundliche, wertschatzende Atmosphare; dialogische Kommunikation

- Wiinsche und Vorschlage der Lernenden ernst nehmen, auch wenn sie zunachst nicht mit
den eigenen Uberlegungen véllig iibereinstimmen

- mehr Lob als Tadel — schon Erreichtes ist wichtiger als noch vorhandene Defizite

- In den Erarbeitungsphasen werden Defizite nicht als personlicher Makel kritisiert, sondern
konstruktiv als Noch-zu-Erarbeitendes, bzw. als nachstes Teilziel herausgestellt

- In Erarbeitungsphasen dirfen Fehler nicht nur sein, sie miissen in einem selbstgesteuerten
Prozess sogar auftreten und sollten hier als Erkenntnisgewinn thematisiert werden (Natrlich
nicht so in Phasen der Leistungseinschatzung und Bewertung!)

- In der Kommunikation das einzelne Individuum mit seinen Eigenarten im Blick haben, nicht
nur ,ein Glied der Lerngruppe”

Flinftes Merkmal

Das fuinfte und letzte hier auszufiihrende Merkmal ist die problemorientierte Anlage des Unter-
richts.
,Die Lehr- und Lernprozesse sind so gestaltet, dass sie problemorientiert, anwendungs- und er-
fahrungsbezogen sind” (ebd., S .27).

Wie an der Definition zur ,Kompetenz“(s.o.) verdeutlicht wurde, ist ein wesentliches Kriterium, dass
Kompetenzen funktional zur Lésung von neu auftretenden Problemen genutzt werden sollen. Unter
der Annahme, dass der Erwerb, die Entwicklung und auch der Nachweis von Kompetenzen insbe-
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sondere eine Auseinandersetzung und Bewaltigung herausfordernder Problemstellungen erfordert,
folgt fir kompetenzorientierten Unterricht also die Gestaltung von Lernarrangements, die gepragt
sind von einer Auseinandersetzung der Lernenden mit anregenden, sinnstiftenden und wirklich her-
ausfordernden Anforderungssituationen, die bestimmte Problem- oder Fragestellungen deutlich
erkenn- oder erfahrbar werden lassen. Dabei kann es sich — insbesondere im Sportunterricht — nicht
um allgemeine oder neuartige Probleme handeln, deren Losung vorwiegend auf Intelligenz basiert,
sondern eben um "bestimmte" Probleme, die ebenso bestimmte Leistungsdispositionen einfordern
(vgl. z.B. GOGOLL, A., Sport- und bewegungskulturelle Kompetenz — ein Modellentwurf fir das Fach
Sport. In: ROTH/ BALZ/ FROHN/ NEUMANN (Hrsg.), Kompetenzorient Sport unterrichten. Aachen
2012, S. 46). Weiterhin wird die Auswahl und Gestaltung solcher Anforderungssituationen durch die
Lernvoraussetzungen der jeweiligen Schiilerinnen und Schiiler sowie natiirlich auch durch die the-
matische Anbindung an die unterrichtlichen Zusammenhange "bestimmt".

Folgende Indikatoren beschreiben geeignete Problemstellungen im Sportunterricht:

- Der gewahlte Lernanlass stammt aus der Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiler und bildet
so einen Anknipfungspunkt an bereits Bekanntes.

- Der Lernanlass stellt eine sinnvolle Herausforderung dar, die die Schilerinnen und Schiiler
zur Loésung der Aufgabe des Problems animiert, z.B. weil sie die Situation als Irritation erleben
und neugierig auf Hintergriinde und Details werden, oder, weil sie erkennen, dass Grundla-
gen erworben werden muissen (Technikelemente, Regeln), um ein Ziel (attraktives gemein-
sames Sportspiel) zu erreichen.

- Die Herausforderung muss den Schilerinnen und Schiilern bewaltigbar und tGberschaubar
sein.
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2.2 Impulse zur Gestaltung kompetenzorientierten Sportunterrichts orientiert
am Lehr-Lern-Modell des Studienseminars in Koblenz® (stefan Nitsche)

Im vorangestellten Kapitel sind Merkmale und Indikatoren kompetenzorientierten (Sport-) Unter-
richts dargestellt worden. Hier sollen nun — basierend auf dem (u a. von Josef Leisen?) am Studiense-
minar Koblenz aus und fir die zweite Phase der Lehrerausbildung entwickelten Lehr-Lern-Modell —
Impulse und Hilfen zur Gestaltung kompetenzorientierten Unterrichts vorgestellt und auf die Gestal-
tung kompetenzorientierten Sportunterrichts tibertragen werden.

Pramissen des Modells'®

Verkiirzt auf die Formel: ,,Kompetenz = Wissen + Wollen + Handeln“ liegt LEISENs Lehr-Lern-Modell
ein Kompetenzverstindnis zu Grunde, welches sich eng an die Kompetenz-Definition von
WEINERT!! anlehnt, auf die sich die KMK hinsichtlich einer didaktischen Grundlegung fiir die kom-
petenzorientierten Kernlehrpldne verstédndigt hat.

LEISEN veranschaulicht dieses Kompetenzverstandnis mit dem Modell eines Eisbergs:

Dabei wird verdeutlicht, dass die Kompetenz einer
Person Uberhaupt nur ersichtlich und erkennbar
wird, im Handeln der betreffenden Person. Ein gro-
Ber Teil, welcher Kompetenz mindestens im gleichen
Maflle auszeichnet, ist unserer unmittelbaren Be-
obachtung nicht zuganglich — schon gar nicht durch
Beobachtung von aullen: Das Interesse, das Wissen,

Kompetenz = Wissen + Wollen + Handeln

Einstellungen

das Verantwortungsbewusstsein, die Motivation, die Interesse
Einstellungen sowie auch der Lernwille, das Durch- oo - Lemuiie

Motivation

Verantwortungsbewussisein

haltevermdgen usw. bilden Voraussetzungen, eben
die Disposition, die — wenn Uberhaupt — erst auf der

Performanzebene durch Handeln sichtbar bzw. einschatzbar oder nachvollziehbar werden kénnen.

Zur kompetenzorientierten Unterstltzung eines Lernprozesses ist somit insbesondere auch eine Be-
achtung und —soweit wie Gberhaupt méglich — Einflussnahme auf der Ebene der Disposition von gro-
RBer Bedeutung, was an dieser Stelle noch einmal die Notwendigkeit einer Beriicksichtigung der un-
terschiedlichen Strategien des Lernens!? im kompetenzorientierten Unterricht verdeutlicht.

Kompetenzen werden erworben und nachgewiesen, wenn (von den Lernenden) authentische, sinn-
hafte und vor allem herausfordernde Anforderungssituationen bewaltigt werden kénnen und wol-
len.

8Studienseminar fiir das Lehramt an Gymnasien Koblenz (Hrsg): Guter Unterricht schafft Lerngelegenheiten. Ein Lehr-
Lern-Modell fiir die Lehrerausbildung und das Lehrercoaching. BoD, Norderstedt 2016

9 Leisen, Josef: Kompetenzorientiert unterrichten mit dem Lehr-Lern-Modell (2010) http://www.josefleisen.de/uplo-
ads2/02%20Der%20Kompetenzfermenter%20-%20Ein%20Lehr-Lern-Modell/01%20Kompetenzorientiert%20unterrich-
ten%20mit%20dem%20Lehr-Lern-Modell.pdf

10 vgl. ebd.

11 Kompetenzen sind die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten,
um bestimmte Probleme zu I6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften
und Féhigkeiten, um die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kén-
nen.”“ (Weinert, Franz E. (2001): Vergleichende Leistungsmessung in Schulen — Eine umstrittene Selbstverstandlichkeit.
In: Weinert, Franz E. (Hg.): Leistungsmessungen in Schulen. Weinheim u. Basel, S. 27)

125, hierzu die Ausfiihrungen im vorangehenden Abschnitt
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» Kompetentes Handeln setzt also moglichst herausfordernde Anforderungssituationen voraus,
die durch die Nutzung der eben dazu erforderlichen Kompetenzen bewdltigt werden kénnen.

» Besonders geeignete Lernsituationen sind somit diejenigen, welche die Lernenden in eine inten-
sive, aktiv handelnde, selbstgesteuerte, kooperative Auseinandersetzung mit Lerngegenstanden
in eben diesen Anforderungssituationen fiihren.

Kompetenzentwicklung setzt ,Lernen” voraus; wer also Kompetenzen entwickeln will, muss den
Prozess des Lernens selbst und vor allem auch das Ergebnis des Lernprozesses in den Blick
nehmen.

Dabei gilt es (noch mehr) Abstand zu gewinnen, von dem bekannten Kurzschluss: "Was gelehrt wird,
wird auch gelernt!". So einfach ist es eben (leider) nicht. Gute Lehrprozesse allein garantieren nicht
auch erfolgreiches Lernen. Genau dieser Fokus auf den ,,Input” der Lehrenden hat aber die didak-
tisch-methodischen Uberlegungen im inhalts- und gegenstandsorientierten Unterricht der vergan-
genen (Stoff-) Lehrplangenerationen bestimmt. Ein Abgleich mit dem tatsachlichen Lernertrag oder
Lernzugewinn blieb wenig beachtet und trat hdufig eher in den Hintergrund.

Kompetenzorientiertes Lehren strebt die Entwicklung von Kompetenzen an, die Gberhaupt erst im
kompetenten Handeln also dem Ergebnis des Entwicklungs- bzw. Lernprozesses erkennbar wird.
Kompetenzorientierung muss also den Blick auf den ,,Output” des Lernprozesses richten und ver-
schiebt letztlich die Perspektive eindeutig auf das erfolgreiche Lernen von Schiilerinnen und Schi-
lern. Gut ist, dass Kompetenzentwicklung aber auch nicht verhindern kann; es kann gar nicht nicht-
kompetenzorientiert unterrichtet werden. Egal wie Unterricht gestaltet und durchgefiihrt wird, die
Lernenden werden bestimmt kompetenter, allerdings nicht immer dort, wo es die Lehrenden gerne
hatten.

Der Prozess des Lehrens ist deutlich vom Prozess des Lernens zu trennen, um anschlieBend die
gegenseitigen Wirkungsverhaltnisse fiir erfolgreiches Lernen nutzen zu kdnnen.

Eine Optimierung des Lernens erwartet zundchst einmal eine konkrete Auseinandersetzung mit eben
dem Prozess, welcher ,Lernen” erst ermdglicht bzw. das ,Lernen” im Kern ausmacht.

Die Abgrenzung des Lernens der Lernenden vom Lehren der Lehrenden ermdglicht eine Klarung der
deutlich unterschiedlichen Aufgaben in einem Lehr-Lernprozess:

» Aufgabe der Lernenden ist das Lernen.

» Aufgabe der Lehrenden ist das Steuern, Moderieren und Fordern von Lernprozessen; sie tragen
die Verantwortung fir die professionelle Gestaltung der Lernumgebungen.

Der kompetenzorientierte Lehr-Lernprozess im Modell

Ausgangspunkt und Mittelpunkt sind die Lernenden. Sie treten mit Vorwissen, Vorerfahrungen und
mit einem gewissen, individuell sehr unterschiedlichen Bestand an Kompetenzen in den Lernprozess
(z.B. Unterricht) ein. Im Laufe des Lernprozesses entwickeln sie sowohl mehr Wissen und Kénnen als
auch mehr Bereitschaft und Willen, bestimmte Kompetenzen zur Bewadltigung bestimmter Hand-
lungssituationen zu nutzen und zu erweitern. Diese Kompetenzentwicklung setzt einen Lernprozess
voraus, welcher zu verstehen ist als ein Prozess, der eine Person vom Zustand des Nicht-Kénnens in
den Zustand des Konnens versetzt. Lernen beschreibt also den Prozess einer Zustandsanderung, ge-
nauer gesagt die Zustandsdnderung einer Person. Dieser Prozess des Lernens, also die Zustandsan-
derung des Lernenden, ist fir niemanden unmittelbar zuganglich. Niemand hat Einblick, ob und wie
der Prozess des Lernens beim Lernenden stattfindet. Er verlauft selbst fir die lernende Person we-
der bewusst noch unbewusst, er ist schlichtweg einfach nicht-bewusstseinsfahig.
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Um dennoch Schliisse auf den Prozess des Lernens
und insbesondere auf dessen Unterstlitzung zu
finden, beschreibt und gliedert LEISEN den Pro-
zess des Lernens (in Anlehnung an die Erfahrun-
gen der Lernpsychologie) durch eine Folge von
Lernschritten in der Zeit. Klar ist, dass der Lernen-
de als Subjekt des Lernens im Mittelpunkt steht,
als diejenige Person, deren Zustand im Laufe des
Lernprozesses Uber die Zeit verdandert wird, und
als diejenige Person, die Bereitschaft mitbringt,
eben eine solche Zustandsanderung zu vollziehen.

Das Lehr-Lern-Modell iJosef Leisen, Studienseminar Koblenz)
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Natdlrlich sind auch den Lehrenden die Vorgdnge des eigentlichen Lernprozesses — vergleichbar mit
dem Bild einer Black-Box — nicht zugdnglich. Das heil3t allerdings nicht, dass der Prozess des Lernens
nicht gewissen — inneren wie auch dulleren — Einflissen und Kausalitdten unterliegt, die — so be-

zeichnet sie LEISEN in seinem Modell — die Ler-
numgebung ausmachen und durchaus von den
Lehrenden gestaltet werden kénnen und sollen.

Nicht zuletzt HATTIE hat in seiner Meta-Studie die
Lehrerenden als die wichtigste Gelingensbedin-
gung und den entscheidenden Faktor fiir den posi-
tiven Ausgang von Lernprozessen herausgestellt®.
In diesem Sinne haben die Lehrenden die Mog-
lichkeit, den Prozess des Lernens zu steuern und
zu unterstiitzen, um so und ihrer Verantwortung
fur die professionelle Gestaltung der Lernumge-
bung nachzukommen.

Das Lehr-Lern-Modell jJosef Leisen, Studienseminar Koblenz)
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Eine professionelle Nutzung und Gestaltung dieser Steuerungsmoglichkeiten setzt aber zunachst
eine Auseinandersetzung mit dem Prozess des Lernens voraus, welche das Lehr-Lern-Modell mit
Hilfe einer Abfolge von Lernschritten veranschaulicht.

Die Lernschrittfolge im Lehr-Lern-Modell

MaRgeblich fiir das Verstdandnis der im Lehr-Lern-
Modell des Studienseminar Koblenz zu Grunde
gelegten Abfolge von Lernschritten ist der Modell-
charakter. Die beschriebenen Lernschritte charak-
terisieren eine modellhafte ,Lerneinheit" als Kern
der Kompetenzentwicklung der Lernenden, die
losgelost von zeitlichen Unterrichtsstrukturen be-
trachtet werden muss. Eine eben als modellhaft
verstandene "Lerneinheit" kann nicht ohne weite-
re Uberlegungen in eine 45- oder 60-Minuten-
Unterrichtsstunde gepresst werden. Sowie sich
die aufeinander aufbauenden Lernschritte Uber
mehrere Unterrichtseinheiten oder gar ein ganzes

B HATTIE, John (2013): Lernen sichtbar machen.
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Unterrichtsvorhaben verteilen kdnnen, so kdnnen sie sich ebenso auf eine kurze einzelne Unter-
richtseinheit (oder noch weniger) beschranken. Ebenfalls grundlegend fir das Verstdandnis ist, dass
die konkrete didaktisch-methodische Funktion und Intention der einzelnen Lernschritte weiter zu
fassen ist, als es die dafiir jeweils gewéahlten Label der einzelnen Lernschritte vermuten lassen. So
kann z.B. unter dem Label ,,Problemstellung entdecken“ durchaus verstanden werden, dass im Laufe
dieser Phase die Lernenden schlichtweg ,,neugierig werden” auf ein Thema, eine Fragestellung oder
die Losung eines Problems. Oder die Lernenden entdecken in einer entsprechend gestalteten Anfor-
derungssituation "nur" einen im thematischen Zusammenhang sinnstiftenden Lernanlass. Die ge-
wahlten Label sind — soweit der im Folgenden beschriebene Charakter der einzelnen Lernschritte
erhalten bleibt — austauschbar, sie betiteln quasi nur eine Schublade, aus der dem Sinn entspre-
chend durchaus auch andere Bezeichnungen gewahlt werden kdnnen.

Weiterhin ist grundlegend, dass die Lernschrittfolge natiirlich nicht zwingend so linear verlauft. Das
Modell lasst selbstverstandlich zu, dass es Verzweigungen gibt, Schritte wiederholt werden oder
auch zusammengefasst, ausgelassen bzw. ibersprungen werden.

Zwei Lernschritte im Lernprozess allerdings sind — so legt sich LEISEN fest — fiir kompetenzorientier-
ten Unterricht unverzichtbar: Die Erstellung eines Lernproduktes und die Verhandlung desselben,
denn insbesondere der dort — ganz im Sinne des Kompetenzbegriffs — intendierte handelnde Um-
gang mit den selbsterstellten Lernprodukten bietet die besten Voraussetzungen zur Erweiterung von
Wissen und Kénnen.

1. Lernschritt: ,Problemstellung entdecken” ... oder z.B.: Neugierig werden; Anforderungssituation
erkennen; Lernanlass entdecken; im Lernkontext ankommen

Die Lernenden entdecken in einer geeignet, moglichst spannend und herausfordernd gestalteten
Anforderungssituation selbst eine Problemstellung. (oder eine Frage, ein Thema, eine Aufgabe, ei-
nen Lernanlass, ein Lernziel, Perspektiven ...). Im thematischen Zusammenhang wird ein sinnstiften-
der Lernanlass geschaffen, der die Lernenden einfach neugierig macht. Optimal werden die Lernen-
den hier individuell passend ,kalkuliert Gberfordert” und zum Lernen herausgefordert.

Im Sportunterricht ist dies in der Regel mit einer motorischen Handlungssituation verbunden — auch
im Sinne reflektierter Praxis bzw. einer anzustrebenden Praxis-Theorie-Verknlipfung. Dies kann (mit
Bezug zu den 6 Inhaltsfeldern) z. B. ein bestimmtes bewusstes korperliches oder motorisches Erle-
ben sein (Inhaltsfeld a), eine geeignete darstellerisch-kompositorische Anforderung (b), eine pas-
send spannende und herausfordernde Wagnissituation (c), eine bestimmte individuell als angemes-
sen anspruchsvoll wahrgenommene sportliche Leistungsanforderung (d), eine ausgewahlte Spielsi-
tuation mit einer technisch-taktischen Problemstellung (f) oder eine geeignete gesundheitlich frag-
wirdige Praxissituationen (F).

In der anschlieBenden Reflektion des Erlebten oder Erkannten, in welcher erste Erfahrungen mog-
lichst offen und frei kommuniziert werden, sollen die Lernenden moglichst selbststandig die ,,Prob-
lemstellung entdecken” (oder eine Leitfrage oder das Thema oder Perspektiven zur Weiterarbeit
oder einen sinnhaften Lernanlass; oder einfach nur ihr Stundenziel ableiten etc.).

Diese , Problemstellung” kann umfassend fir ein gesamtes Unterrichtsvorhaben stehen oder sich
aber auch nur auf bestimmte Teile oder eine einzelne Unterrichtseinheit beziehen.

Intention dieses ersten — wie auch des nachfolgenden — Lernschrittes ist, das affektive und/oder das
kognitive System der Lernenden durch eine ,Storung” ins Ungleichgewicht zu bringen und so einen
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Lernanreiz zu schaffen, diese wieder ins Gleichgewicht zu bringen (z.B. durch Assimilation oder Aqui-
libration nach PIAGET™).

Beispiele:

I. Kleinfeld-Volleyball-Spielen mit eingeschriankter Wahrnehmung (z.B. mit Augenklappen, Sicht-
schirmen, Ohrstopsel, Handschuhe ...), um fir die Bedeutung unterschiedlicher Wahrnehmungs-
parameter zu sensibilisieren und ihre Bedeutung fiir das entsprechende Sportspiel ins Gesprach
zu kommen. Eine mogliche Leitfrage konnte lauten: , Wie kénnen wir die unterschiedlichen Mdg-
lichkeiten unserer Wahrnehmungen im Sportspiel modifizieren oder gezielter einsetzen, um besser
spielen zu kénnen?"

Il. Ein geeigneter Lernanlass konnte mit dem Aufbau und Erproben einer spannenden und heraus-
fordernden Geréatehindernisbahn gefunden werden, die (unter Beachtung der notwendigen Si-
cherheitsaspekte) frei erprobt werden kann. Ausgehend davon kdnnen die angestrebten Kompe-
tenzerwartungen im Bewegungsfeld/Sportbereich ,Bewegen an Gerdten — Turnen” (sowohl
normungebunden als auch normgebunden) individualisiert entwickelt werden. Eine mogliche
Problemstellung ware: "Wie komme ich schnell und kunstvoll — aber auch sicher — durch diesen
Parcours?"

2. Lernschritt: , Vorstellungen entwickeln” ... oder z.B.: Vermutungen formulieren; Erste Erfahrungen
sammeln; Lernweg/Weiterarbeit (mit-)planen

Im Hinblick auf die gefundene Problemstellung (oder Fragestellung etc.) sollen die Lernenden dahin-
gehend moglichst ,,ungestort” ihre ersten eigenen ,,Vorstellungen entwickeln”. Diese werden dann
moglichst frei ausgetauscht, um ggf. z.B. Hypothesen oder Ideen zur Losung bzw. zur Antwort auf
,die” Leitfrage oder auch Perspektiven zur Weiterarbeit zu formulieren. Dazu werden auch vorhan-
dene Vorerfahrungen, Vorwissen, verfligbare Fertigkeiten, Meinungen, Einstellungen etc. einge-
bracht. Nicht nur fir die Lernenden ist der Austausch ihrer Vorstellungen und Ideen von hoher Be-
deutung. Dieser Austausch gibt auch dem Lehrenden wichtige Signale, ob und inwieweit die Vorer-
fahrungen und Gedankengidnge der Lernenden in der Planung des Lehr-Lernprozesses zutreffend
antizipiert worden sind.

Dem Sportunterricht ist hier die Besonderheit zu eigen, dass es sich bei diesen "Vorstellungen" nicht
ausschlieBlich um rein kognitive Vorstellungsleistungen handelt, sondern insbesondere um Vorer-
fahrungen und Wissensbestinde, die an vorhandene — in diesem oder aber auch in weiteren Zu-
sammenhdngen vermittelten — motorische Erfahrungen und Erlebnisse ankniipfen oder aber auf
einem eben zuvor ermoglichten (ersten) motorischen Zugriff aufbauen. So ist in diesem Schritt also
sowohl ein erster rein motorischer Zugriff auf eine sportlich-motorische Herausforderung denkbar,
als auch eine Verbalisierung koérperlich motorischer Empfindungen, Eindriicke und Erfahrungen, wel-
che den betreffenden Vorstellungen zu Grunde liegen. Es kdnnen aber durchaus auch rein theore-
tisch angedachte Problemldsungsvorstellungen oder individuell denkbare Hypothesen sein, die dann
im praktischen Vollzug korperlich erfahrbar werden. Oder es kdnnen geeignete individualisierte bzw.
differenzierte Lernwege liberlegt werden, die anschlieRend gemeinsam erprobt werden.

Beispiele (s.0.):

I. Die Lernenden sammeln und duBern ihre Ideen und Gedanken zu den von ihnen durch die Ein-
schrankung besonders intensiv erfahrenen Wahrnehmungserlebnissen und ordnen sie im Ple-
num den betroffenen Analysatoren zu. Neben den unmittelbar naheliegenden Erkenntnissen

1 vgl. PIAGET, J.: Die Aquilibration der kognitiven Strukturen. Stuttgart 1976
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zur Bedeutung einzelner Analysatoren fir die (Volleyball-) Spielfahigkeit, kénnen hier auch
schon Hypothesen zur gezielten "Lenkung der Aufmerksamkeit" auf eine bewusste Nutzung
bestimmter Wahrnehmungseigenschaften aufgestellt werden (z.B. Blicksprung vom Abspiel-
punkt zum antizipierten Balltreffpunkt, scharfes vs. peripheres Sehen, bewusster Einsatz von
akustischen Signalen ...).

ll.  Méglichst vielseitiges Uberwinden der Hindernisse (frei oder auch nach bestimmten Vorgaben)
zur Schaffung moglichst vielfaltiger Bewegungserlebnisse und -erfahrungen als Grundlage fir
die gemeinsame Entwicklung der konkreten (individualisierten) Zielstellungen (moglichst
schnell, moglichst effizient, moglichst schon, moglichst kreativ, moglichst sicher, allein, zu
zweit, in der Gruppe etc.).

3. Lernschritt: , Lernprodukt erstellen” ... oder z.B.: Lernmaterialien bearbeiten; Informationen aus-
werten; Lernschritte gehen; eigene Lsung erarbeiten

Mit einer angemessenen Aufgabenstellung und geeignetem Lernmaterial erarbeiten die Lernenden
ein Lernprodukt, welches im Hinblick auf ,ihre” Problem- oder Fragestellungen zu bedeutsamen An-
stoRen oder (neuen) Erkenntnissen fihrt. Dazu brauchen die Lernenden neue Informationen, Daten,
Erfahrungen und/oder Anst6Re von auBen, um zur Losung "ihres" Problems neue Ansdtze, Zusam-
menhdnge, Beweise oder weitere Perspektiven zu finden. Dazu erhalten sie — im Rahmen gestufter
und zielorientiert offener Aufgabenstellungen — Lernmaterialien (Bewegungsaufgaben, Arbeitsblat-
ter, Bildreihen, Videos, informierende Texte ...) oder Informationen von der Lehrperson (Lehrervor-
trag, Lehrerdemonstration, Bewegungshilfen, Hilfestellung, Bewegungskorrekturen ...).

Die Lernmaterialien werden in geeigneten Sozialformen bearbeitet und ausgewertet. Es werden
Lernprodukte materieller Art erstellt (z.B. Tabellen, Mindmaps, Texte, Skizzen, Bilder, Diagramme ...),
wobei neue Erkenntnisse und Vorstellungen gebildet werden bzw. alte (iberdacht, erweitert, ausge-
scharft oder prazisiert werden.

Im Sportunterricht kdnnen Lernprodukte insbesondere auch motorischer Art sein. Es kénnen einzel-
ne Bewegungen (einem individuellen Lernstand entsprechend) sein, es kdnnen bestimmte Spiel-
handlungen sein, aber auch Gruppengestaltungen sowie auch von den Lernenden selbst entwickelte
Bewegungsaufgaben, methodische Ubungen und Lernwege etc. Wie auch immer solche Lernproduk-
te auch geartet sind, sie sollten als ein "Produkt" erkennbar und "prasentabel" sein und durch die
Lernenden weitestgehend selbststdndig und selbstverantwortet erarbeitet werden.

In diesem 3. Lernschritt findet die Grundlegung fur den erwiinschten Lernertrag statt. Dieser Lern-
zuwachs ist aber erst noch ,,in der Schwebe” und muss noch erkennbar und gefestigt oder moglich-
erweise den Lernenden auch ("nur") noch bewusstwerden. Bedeutsam ist dabei, dass es sich bei den
Lernprodukten um individuelle Arbeitsergebnisse handelt, die nicht perfekt, richtig oder fertig sein
miussen, sondern sie stellen das individuelle (Gruppen-) Arbeitsergebnis der Lernenden dar, welches
durchaus unfertig und fehlerhaft sein darf bzw. sein soll, damit die nachfolgende , Verhandlung”
oder Verstandigung tatsdchlich noch erfolgen muss, um zum "richtigen" Ergebnis zu kommen und
den Lernzugewinn erkennen zu kdnnen.

"Lernprodukte ...
= fordern den diskursiven Austausch,
= [eiten zum Perspektivwechsel an,
= verlangen, sich in die Vorstellung anderer hineinzudenken,
= sind kompetenzbezogen (=zeigen den handelnden Umgang mit Wissen),,

= sind herausfordernd und bewiiltigbar
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= sind vielfdltig und variantenreich,

= werden ggf. mit Lernhilfen unterstiitzt,

= werden in passender Sozialform hergestellt,
= sind anschlussféhig,

= sind diskursiv verhandelbar."15

Maogliche Lernprodukte im Sportunterricht (hier mit Bezug zu den 6 Inhaltsfeldern):

a: Empfinden, Wahrnehmen, Erfahren, Bewusstmachen etc. kdrperlich motorischer Bewegungs-
erlebnisse, welche durch Beschreibungen, Beobachtungen etc. auch anderen zuganglich ge-
macht werden

b: Erstellen einer Gruppenchoreografie (als Arbeitsstand!)

c: Erarbeitung moglicher methodischer Sicherheits- oder HilfemalRnahmen fiir das Bewaltigen ei-
ner turnerischen Wagnissituation

d: Die schematische Darstellung des individuellen, subjektiven Belastungsempfindens
Entwickeln gruppentaktischer Offensiv-MaRnahmen im Uberzahlspiel

f:  Erstellen eines individuellen Laufkalenders im Rahmen der Vorbereitung auf einen 30-
Minuten-Lauf

4. Lernschritt: ,, Lernprodukt diskutieren” ... oder z.B.: (individuelle!) Lésungen présentieren und
kommunizieren; Lésungen (iberarbeiten; Lernschritte reflektieren

In diesem vierten Lernschritt wird sich die Lerngruppe auf gemeinsame Erkenntnisse im Sinne eines
»gemeinsamen Kerns” verstandigen. Die individuellen Lernprodukte und damit verbundenen neuen
Vorstellungen werden prasentiert und von den Lernenden moglichst frei und ungestort diskutiert. In
der Diskussion der moglichen Unterschiede und/oder Gemeinsamkeiten ihrer Lernprodukte ver-
standigen sich die Lernenden auf (neue) gemeinsame Erkenntnisse.

Im Sportunterricht ist beachtenswert, dass die Lernenden hier auch gefordert sein kdnnen, nicht nur
korperliches Erleben zu verbalisieren, sondern auch eigene ,,motorische Lernprodukte” und damit
auch den eigenen Korper zu prasentieren.

Bedeutsam ist die Anerkennung der einzelnen "Lernprodukte" als individuelle Arbeitsergebnisse der
betreffenden Lernenden; sie stellen "ihr eigenes, unbeeinflusstes, nicht korrigiertes Arbeitsergebnis"
dar, welches erst durch die Diskussion und/oder Reflexion vervollstandigt, vervollkommnet
und/oder korrigiert werden sollte.

5. Lernschritt: ,,Lernzugewinn erkennen” ... oder z.B.: Sichern und Vernetzen,; Problemldsung feststel-
len; Lernzugewinn erfahren; Lernzugewinn erproben

Auf der Basis der Diskussion der Lernprodukte wird die Losung des Problems (die Antwort auf die
Leitfrage, das Erreichen der Zielstellung, der motorische Lernfortschritt etc.) festgestellt und gesi-
chert, mit dem Ziel, dass den Lernenden— mit Riickbezug zu den anfangs entwickelten Vorstellungen
— ihr eigener Lernzuwachs deutlich erkennbar wird, sie das Erlernte sichern und mit ihrem Vorwissen
vernetzen.

> studienseminar fiir das Lehramt an Gymnasien Koblenz (Hrsg): Guter Unterricht schafft Lerngelegenheiten. Ein Lehr-
Lern-Modell fiir die Lehrerausbildung und das Lehrercoaching. BoD, Norderstedt 2016. S. 49
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Im Bewegungsfach Sport kann schon an dieser Stelle eine praktische Erprobung notwendig werden,
um erkennen zu kénnen, ob und inwieweit die ,motorische Losung” genligend tragfahig und indivi-
duell nutzbar ist.

6. Lernschritt: , Transferieren und festigen” ... oder z.B.: Sicher werden und iiben; Nutzen in neu-
en/anderen Anforderungssituationen (Dekontextualisierung); Sinnfrage kléren

Die Lernenden haben das neue Wissen und Kénnen in einem bestimmten Kontext gelernt. Damit das
Gelernte aber willkiirlich abrufbar wird, muss es aus dem Kontext gelost werden und in neu
en/anderen Anforderungssituationen angewendet und genutzt werden. Neurophysiologisch ist dies
damit zu begriinden, dass das Einspeichern in das Gedachtnis einen anderen Weg nimmt als das Ab-
rufen aus dem Gedachtnis.1® Das im 1. Schritt ins Ungleichgewicht gebrachte affektive und kognitive
System der Lernenden ist durch Assimilation oder Aquilibration wieder im Gleichgewicht. Zur Ubung
wird das neue Wissen und Kénnen praktisch angewendet und in ,groBere” Zusammenhange einge-
ordnet. Es wird dekontextualisiert und in einem erweiterten und ausgebauten Netz der eigenen Kom-
petenzen nachhaltig verankert und vernetzt.

Gerade der Sportunterricht bietet vielfaltige Moglichkeiten des handelnden Umgangs und der prak-
tischen Anwendung, genauso wie der Transfer in andere Kontexte und eine Abrufbarkeit in neuen
Anforderungssituationen und -zusammenhangen moglich sind.

Die Steuerung des Lernens durch die Lehrenden

Wenn das selbststandige und selbstverantwortete

Lernen der Lernenden so im Zentrum StEht, werden Das Lehr-Lern-Modell (Josef Leisen, Studienseminar Koblenz)

die Lehrenden dann gar nicht mehr benétigt? Was P — [ R

hat die Lehrperson iberhaupt noch zu tun? Die Ant-
wort ist einfach und kurz. Sie muss den Lernprozess

. . Aufgabenstellungen I : o=
der Lernenden gut planen und vorbereiten, sie muss |—> Vorstellungen entuickeln
das Lernen ,professionell steuern®. Ereeonti seatatien

Lernumgebung  +—|

Moderation

Lernprodukt diskutieren
O

Eine professionelle Steuerung der Lehrperson er- |[temmsenaientenosen >  Lernzugevion erkennen
folgt Uiber zwei ganz unterschiedliche Zuginge: Ei- et e et

nerseits steuert die Lehrperson den Prozess des Ler- materiasle ) Kompetenzen -  personale
Steuerung ~ _— Steuerung

nens mit Hilfe geeigneter Aufgabenstellungen und ~__

DiagnoseRickmeldung

© Stucensermina Hoblenz

Lernmaterialien bzw. Methoden, also ,,material”.
Andererseits steuert die Lehrperson den Lernprozess liber die Moderation und Gesprachsfih
rung sowie lber Diagnose und Riickmeldung, also ,,personal”.

Steuerung 1: Aufgabenstellungen

"Gute Aufgabenstellungen sind der Motor forderlicher Lernumgebungenl’“, Aufgabenstellungen zie-
len auf auswertbare Lernprodukte ab; sie beinhalten Arbeitsauftrdge, Lernmaterialien und Metho-
den. Es ist Aufgabe der Lehrenden solche Aufgabenstellungen zu konzipieren und zu gestalten.

Aufgabenstellungen beinhalten also weit mehr als "einfache" Arbeitsauftrage. Ein Arbeitsauftrag
wird hier verstanden als eng gefasste Handlungsanweisung, welcher mit Bezug zu den verschiede
nen Operatoren, einem der Anforderungsbereiche | - lll zugeordnet kann. In einer Aufgabenstellung

16 ebd. S.16
7 ebd. S.17
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werden hingegen — unter besonderer Beriicksichtigung der speziellen Organisations- und Lernbedin-
gungen der betreffenden Lerngruppe — die passende, progressiv aufeinander aufbauende Abfolge
solcher Arbeitsauftrage verbunden mit der Beschreibung (der Art) der Prasentation des zu erstellen-
de Lernproduktes.

Gute Aufgabenstellungen beachten den individuellen Kompetenzstand der Lernenden, sie sind bin-
nendifferenziert, also gestuft und individualisiert, und beriicksichtigen passende Strategien (z.B. me-
thodische Uberlegungen und Herangehensweisen, Prinzipien des motorischen Lernens, Experimen-
tierhilfen etc.). Gute Aufgabenstellungen erwachsen aus einem thematischen Kontext mit Anwen-
dungsbezug; sie sind angemessen offen und erlauben unterschiedliche Losungen; sie sind fordernd,
also sinnhaft, spannend, hinreichend komplex, subjektiv bedeutsam, authentisch, anspruchsvoll —
sowohl motorisch als auch kognitiv— und an die Lerngruppe angepasst. Sie sollten unterschiedlichen
Lernkanéle und vor allem auch die angesprochenen unterschiedlichen Strategieebenen des Lernens
ansprechen.

Aufgabenstellungen kdnnen dabei eingesetzt werden in Lernsituationen als auch in Leistungssituati-
onen oder zur Diagnose von Lernstdanden, wobei der Situationsbezug den Lernenden zu jeder Zeit
transparent gemacht werden muss. So wird von Schilerinnen und Schiilern in Leistungssituationen
eine moglichst richtige LOsung erwartet. In Lernsituationen hingegen sind Aufgabenstellungen ge-
fragt, die eben nicht auf "die richtige Losung" hin konzipiert sind, sondern die ausdrticklich und win-
schenswerterweise Fehler zulassen.

Lernaufgaben — Das besondere Aufgabenformat zum Lernen

Eine Lernaufgabe versteht sich als Konzeption eines vollstandigen Lehr-Lernprozess, welcher — und
das ist das Besondere — durch die enthaltenen Lernmaterialien und (gestuften) Aufgabenstellungen
quasi ausschliefllich material gesteuert wird.

Vor dem Hintergrund des Lehr-Lern-Modells beinhaltet eine Lernaufgabe eine Anforderungssituati-
on, in denen die Lernenden selbststandig und eigenverantwortet eine Problemstellung (oder eine
Fragestellung, einen Lernanlass etc.) entdecken. Uber den Lernkontext entwickeln sie dahingehend
Vorstellungen (zur Losung) und erstellen mit Hilfe von Materialien (Informationen, (Bewegungs-)
Hilfen, methodischen Ubungen etc.) ein Lernprodukt, welches anschlieRend diskursiv mit denen der
anderen abglichen wird, um letztlich den angestrebten Lernzugewinn erkennen und nutzen zu kén-
nen.

Unter weitest gehendem Verzicht personaler Steuerungsanteile der Lehrenden zielen Lernaufgaben
auf einen durch selbststandiges Arbeiten gepradgten eigenverantworteten Lernprozess ab, welcher
die Lernschrittfolge des Lehr-Lern-Modells widerspiegelt. Dass die Konzeption und Gestaltung einer
derartigen Lernaufgabe hochste Anforderungen an die Kompetenz der Lehrperson stellt, steht dabei
sicherlich auRer Frage!

Steuerung 2: Lernmaterialien und Methoden-Werkzeuge

Auch Lernmaterialien (z.B. Sport- und Spielgerdte, methodische (Bewegungs-) Hilfen, Bewegungsbe-
schreibungen, Bildreihen, Zeichnungen, Texte, Hortexte, Videos, Berichte, Taktiktafeln), die von Me-
thoden-Werkzeugen und Medien (z.B. Lehrervortrag, Bewegungsdemonstration, Film, Sachtext, Un-
terrichtsgesprach, multimediale Lernumgebung, Internetrecherche) begleitet sind, sind zur Steue-
rung des Lehr-Lernprozesses unabdingbar. Es ist Aufgabe der Lehrperson die notwendigen Informa-
tionen und Hilfen fiir die Lernenden didaktisch-methodisch derart aufzubereiten, dass sie den the-
matischen Zusammenhang sachgemaR und klar abbilden und — mit Blick auf das zu erstellende Lern-
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produkt und den avisierten Lernzugewinn — mit einem adressatengerecht griindlich durchdachten
methodischen Vorgehen verknipft sind.

Gute Lernmaterialien regen — mit klarem Bezug zu den individuellen Lernvoraussetzungen — eine
vertiefte Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand in einem sinnhaften Kontext an und wecken
die Neugier der Lernenden, indem sie einerseits authentisch an die (Lern-) Lebenswelt und Erfah-
rungen ankniipfen, andererseits aber auch herausfordern oder durchaus auch verstérende (Fehl-)
Vorstellungen (kognitive Dissonanzen) wecken, ohne unsachgemaR und realitdtsfern zu wirken

Steuerung 3: Moderation

Mit der Moderation wird der Lernprozess von der Lehrperson ,personal’ gesteuert. Dem professio-
nellen Geschick der Lehrperson obliegt es, den Lehr-Lernprozess mit seiner Moderation zu struktu-
rieren und insbesondere die Lernmaterialien und Lernprodukte lernschrittgerecht in den Lernpro-
zess einzubinden und im Diskurs zu verhandeln. Dabei ist im Hinblick auf die gewiinschte Einbindung
aller Schilerinnen und Schiler in den Diskurs insbesondere das (Unterrichts-) Gesprdach mit und in
der gesamten Lerngruppe haufig wenig zielorientiert und ertragreich. Gerade im Sportunterricht
bieten hier — vor dem Hintergrund des Primats der Bewegung und der ggf. unmaoglichen Verstandi-
gung in Mehrfachhallen — haufig kooperative Arbeitsformen bzw. die Kommunikation in Kleingrup-
pen (wie Murmelphasen, Ecken- und Schreibgesprache etc.) ergebnisorientiertere und zeitdkono-
misch bessere Alternativen zum "groRBen Unterrichtsgesprach im Bankviereck", wenn sie denn von
der Lehrperson material griindlich durchdacht vorbereitet sind.

Steuerung 4: Diagnose und Riickmeldung

Die Lehrperson diagnostiziert und Gberwacht den Lernstand und die Lernentwicklung der Schiilerin-
nen und Schiiler durchgangig im gesamten Lehr-Lernprozess. Das kann einerseits natirlich durch
Lernerfolgstiberpriifungen und Tests geschehen, aber auch durch eine Diagnose von Unterrichtsbei-
tragen, Zitaten, Meinungen und Situationen oder im Sportunterricht dartiber hinaus natirlich auch
durch eine Diagnose des Bewegungsvollzugs in den betreffenden motorischen Handlungssituatio-
nen.

Andererseits stellt aber vor allem das Einlassen und Hineindenken in die Vorstellungen der Lernen-
den ein entscheidendes personales Steuerungsinstrument zur Begleitung des Lernprozesses dar.
Sinn und Ziel dabei ist, die Beitrdge der Schiilerinnen und Schiiler nach deren Vorstellungen und de-
ren Verstandnis hin auszuleuchten und zu durchdringen und dementsprechend die Moderation da-
hingehend auszurichten, den Lernenden lernschrittgerecht "Hilfe zur Selbsthilfe" zukommen zu las-
sen. In allen Phasen des Lehr-Lernprozesses ergeben sich Gelegenheiten durch das Hineinversetzen
des Lehrenden in die Gedanken und Vorstellung der Lernenden, Lernschwierigkeiten zu diagnostizie-
ren und diesen mit geeigneten Mitteln und MaBnahmen lernwirksam entgegenzuwirken.

Neben der Diagnose des Lernprozesses und der Wirksamkeit des Steuerungshandelns ist das Rick-
melden von Lernstdnden und Lernentwicklungen ein weiteres wichtiges personales Steuerungs-
instrument. Bedeutsam sind Riickmeldungen fiir alle am Lehr-Lernprozess Beteiligten. Sowohl vom
Lehrenden an den einzelnen Lernenden oder die gesamte Lerngruppe als auch vom Lernenden an
die Lehrperson. Die Lehrperson gibt einerseits den Lernenden qualifizierte Riickmeldung zum Lern-
zuwachs um das Lernen zu unterstiitzen und nicht zuletzt auch um die Lerner-Personlichkeit zu star-
ken und die Entwicklung und Starkung des Konnensbewusstseins und des Selbstvertrauens zu for-
dern. Andrerseits holt die Lehrperson bei den Lernenden Feedback ein, um selbst auch eine Riick-

29



meldung Uber die Wirksamkeit des eigenen Lehrens zu erhalten.18Zur gemeinsam Reflexion des
Lehr-Lernprozesses gehéren zudem von der Lehrperson angeleitete "Meta-Reflexionen" sowohl zum
methodische Vorgehen und als auch zur Gestaltung des betreffenden Lehr-Lernprozesses.

Moglichkeiten und Gelegenheit zur Riickmeldung gibt es in allen Phasen des Lehr-Lernprozesses,
insbesondere aber in den Phasen des Ubens und Anwendens sowie auch beim Erstellen und Présen-
tieren von Lernprodukten (z.B. durch Feedback und Korrekturen beim Erlernen einer Bewegung
durch die Lehrperson wie auch durch die Lernenden untereinander)! Der jeweilige Lernzuwachs lasst
sich dabei durch Vergleich der individuellen Vorstellung und des Wissens und Kénnens zu Beginn
und zum Ende des Lernprozesses ermitteln.

Das Lehr-Lern-Modell als Planungshilfe

Ausgehend vom klar umrissenen angestrebten Lernertrag und dem Erstellen eines geeigneten Lern-
produktes sollten die Uberlegungen zum Handeln der Lernenden im Mittelpunkt der Planung von
Lehr-Lernprozessen stehen. Was wollen, kdnnen und sollen die Lernenden in den entsprechenden
Phasen des Lernprozesses tun und — und das ist dann der Blick aus der Sicht der Lehrperson — wie
kann die Lehrperson diesen Lernprozess initiieren und steuern, sodass die Lernenden eben genau so
Handeln, wie es im Lernprozess intendiert ist.

Eine Verlaufsplanung einer Unterrichtseinheit (hier z.B. eine vollstandige Abfolge der Lernschritte),
die sich konsequent am Lehr-Lern-Modell orientiert, sollte demnach neben der Beachtung der (prob-
lemorientierten) Lernschrittfolge insbesondere ganz deutlich zwischen dem Prozess des Lernens und
den dafiir erforderlichen und notwendigem Steuerungshandeln der Lehrperson differenzieren. Im
Folgenden wird eine mdogliche Planungshilfe vorgestellt, die gezielt zwischen Lehrer- und Schiiler-
Handeln unterscheidet und die Phasierung von LEISEN aufgreift:

Eine Hilfe zur Planung kompetenzorientierten Unterrichts???

Phase Schiilerhandeln ' Lehrerhandeln

Problemstellung entdecken!
Anforderungssituation erkennen/
Heugierig werden

Vorstellungen sntwckeln!
Erste Erfahrungen austauschen/
Lernweqg planen

Lermprodukt erstellen/
Materialian bearbeiten/
Lemschritte gehen

Lernprodukt diskutiensn
(individ.) Losungen prasentieren/
Lernschritte reflektieren

Lernzugewinn erkennan/
Sichern und vernatzen

Transferieren und festigen/
Sicher werden und lben/
Dekontextualisieren

% ebd.S. 18

30



Phase

Lernprozess
(erwartetes Schulerhandeln)

[Sozial-/Aktionsform]

Lehrerhandeln
(personale/materiale Steuerung)
[Medien/Material]

"Problemstellung entdecken”
oder z.B:

Neugierig werden;

Im Lernkontext ankommen;
Anforderungssituation erken-
nen/Fragestellung erkennen;
(Problem-) Frage formulieren;
Perspektiven finden

"Alle beteiligen und duBern sich freil"
S'uS ...

.. aulern/erinnern/erkennen/entdecken
Wirkungen, Eindriicke, Erfahrungen,
Meinungen ...

... aktivieren Vorwissen/-erfahrungen ...

... fragen nach/ 6ffnen sich ...

.. stellen Konvergenz zum "Problem" her ..

L....

... erinnert/stellt den Lernkontext her ...

.. gestaltet (Anforderungssituation, mit
der sich (im Lernkontext) Perspekti-
ven, Problem- oder Fragestellungen
ergeben ...

... aktiviert (nonverbal) ...

.. beobachtet (unkommentiert) ...

"Vorstellungen entwickeln”
oder z.B:

Vermutungen formulieren;/
Weiterarbeit planen;

Erste Erfahrungen sammeln;
Lernweg (mit-)planen

"Alle beteiligen sich u. dulBern ihre Ideen!”

S'uS ...

... Uberlegen, dass/ schlagen vor ...

... formulieren Frage/Hypothese...

.. verhandeln erste Ideen/ versuchen sich
an/ erproben im ersten Zugriff ...

... entwickeln Bewusstsein fir anstehende
Aufgabe ...

L....

... gibt Zeit (!) und moderiert ...

... sammelt/spiegelt ...

... strukturiert/akzentuiert/extrahiert ...

.. lasst Frage/Hypothese formulieren ...
.. beobachtet/dokumentiert/sichert ...

.. unterstitzt/ stellt Bezlige her ...

.. diagnostiziert S-Vorstellungen ...

"Lernprodukt erstellen”
oder z.B:

Materialien bearbeiten;
Informationen auswerten;
Lernschritte gehen;
eigene Lésung erarbeiten

"Alle arbeiten (in passender Soz'form) mit!"

herausfordernde, spannende
LJAufgabenstellung”
zur selbststandigen und
eigenverantworteten Bearbeitung

"Jeder hat Verantwortung fiir sein Produkt!" | ...

L....

.. gestaltet zielgerichtete (mogl. gestufte)
Aufgabenstellung gestiitzt durch Lern-
materialien/Informationen/Hilfen etc...

... beobachtet/diagnostiziert ...

.. begleitet/unterstitzt ggf. individuell...

.. wahlt Produkte zur Prasentation ...

reagiert ggf. auf Stérungen ...

"Lernprodukt diskutieren”
oder z.B:

(individ.) L6sungen préasentieren
und kommunizieren;

Lésungen liberarbeiten;
Lernschritte reflektieren

"Phase der Lerner!"

S'uS ...

.. prasentieren/demonstrieren/beschreiben
ihre individ. Lernprodukte/Arbeitsergeb-
nisse/Erfahrungen/Lésungen ...

... vergleichen/diskutieren/verhandeln ...

.. tauschen sich aus Uber "richtig" oder
"falsch" ...

L. (weitestgehend zurilickhaltend!) ...

... organisiert/moderiert Prasentation ...
.. erteilt Beobachtungs-/Zuhdrauftrag ...
.. schweigt und beobachtet/hort zu ...

... regt zum diskursiven Austausch an ...
.. gibt ggf. Strukturierungshilfen ...

.. fokussiert auf das Elementare ...
.. bezieht Fehler konstruktiv ein ...

"Lernzugewinn erkennen”
oder z.B:

Sichern und Vernetzen
Problemldsung feststellen;
Lernzugewinn erfahren;
Lernzugewinn erproben

"Alle konzentriert auf Moderation durch L.!"

S'uS ...

... fassen Erkenntnisse in Worte ...

.. reflektieren/erkennen/vergleichen (vor-
her-nachher, Ist-Soll, "Wissenschaft") ...

... erkennen Zusammenhange/ vernetzen..

... diskutieren/verhandeln/modifizieren ...

.. probieren/erproben selbst ...

... bietet Sprachhilfen/ strukturiert ...
... stellt Bezug zum "Problem" her ...

.. leitet an zum Abgleich mit Ausgangs-
vorstellungen/ zur Zusammenfassung/
Abstraktion/Vernetzung ...

.. reflektiert Denk-/Entwicklungsprozess..

.. verdeutlicht individuellen Lernstand ...

"Transferieren und Festigen"
oder z.B:

Sicher werden und (iben;
Nutzen in neuen/anderen An-
forderungssituationen (Dekon-
textualisierung);

Sinnfrage kléren;

"Alle nutzen das Gelemte fiir ihr Handeln!"
S'uS ...

... erproben in neuem/anderen Kontext ...
... festigen (das Erlernte) ...

... transferieren/reflektieren/planen ...

... klaren/reflektieren (Sinnfrage) ...

... stellen (noch) offene Fragen

... erkennen Perspektiven ...

.. planen weiter...

.. gestaltet neue/andere Anforderungssi-
tuation/Aufgabenstellung ...

... leitet Uben an ...

... beobachtet/unterstutzt/férdert individ. ..

.. moderiert (Transfer)/ macht Beziige
durch Erklarungen bewusst ...

... diagnostiziert und gibt Ruickmeldung...

.. eroffnet Perspektiven (Ausblick) ...

Abb. 1: Mégliche "Handlungsmerkmale" in den Phasen des Lehr-Lernprozesses
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3. Theoretische Grundlagen, Anregungen und Planungshilfen zur Gestal-
tung von kompetenzorientiertem Sportunterricht im Kontext Gemeinsa-
men Lernens

3.1 Die Bedeutung von Sport und Bewegung in der Schule — Verbesserung der
Selbstregulationsfahigkeit als Grundlage fiir die kognitive Férderung von Kindern
und Jugendlichen mit und ohne Forderbedarf

(Martin Barthel)

Bewegung, Spiel und Sport haben — didaktisch angemessen aufbereitet — eine nachhaltige und be-
weisbare positive Wirkung auf die kognitive Entwicklung von Kindern und Jugendlichen. Dies gilt
ausdriicklich auch fiir Giber den Sport hinausgehende Lernziele, seien sie ausgewiesen oder inhadrent.

Exekutive (kognitive) Funktionen'® haben fiir jedes schulische Fach eine Basisfunktion, die nicht nur,
aber auch fur Kinder mit Forderbedarf Bestandteil eines nachhaltigen Forder- und/oder Entwick-
lungsplans sein sollte.

Nach der Definition des MSW (vgl. Weinert 2001) konnen die exekutiven Funktionen als Vorausset-
zung gesehen werden, um die fachspezifischen Kompetenzen (spezifisch kognitive Fertigkeiten
i.V.m. spezifischen Bereitschaften) anbahnen zu kdnnen. Typische, notwendige exekutive Funktio-
nen sind: 2°

1. Die Inhibition von Verhalten und Aufmerksamkeit

Darunter versteht man die Fahigkeit, etwas (Ablenkendes) trotz bestehender Impulse nicht zu tun
oder sich nicht ablenken zu lassen, um ein angestrebtes Ziel konsequent zu verfolgen. So diirfte es
beispielsweise fir jedes Kind eine Herausforderung sein, sich — wissend um das parallel stattfinden-
de Treffen aller Freunde auf dem Spielplatz — auf seine Hausaufgaben zu konzentrieren. Die Auf-
merksamkeit und das Verhalten konnen durch eine gut funktionierende Inhibition gesteuert werden
und sind dadurch weniger von duReren Bedingungen, den eigenen Emotionen oder fest verankerten
Verhaltensweisen beeinflussbar. Durch die Fahigkeit, Verhalten und Emotionen zu hemmen, gelingt
es, diejenigen Aktivitdten oder Handlungen zu vermeiden, die einem angestrebten Ziel oder der zu
erledigenden Aufgabe entgegenstehen.?!

Mit einer guten Inhibition bzw. Impulskontrolle fallt es den Kindern also leichter, den Fernseher
nicht einzuschalten, sondern mit den Hausaufgaben zu beginnen, oder einen Konflikt mit Worten zu
flhren, statt ihn mit den Fausten auszutragen, oder einen sportlichen Wettkampf weiter anzuneh-
men und nicht Gber imaginierte Regelprobleme zu diskutieren. Die Inhibition bzw. Selbstregulati-
onsfahigkeit unterstiitzt auf diese Weise soziales und selbstdiszipliniertes Verhalten.

Hinweise fiir die Praxis

Im gemeinsamen Sportunterricht wird die Inhibition geschult durch gemeinsame Ubungsprozesse,
die fir Schilerinnen und Schiiler je nach individuellen Voraussetzungen unterschiedlich fest defi-

9 Vgl. Kubesch, Sabine (Hg.): Exekutive Funktionen und Selbstregulation: Neurowissenschaftliche Grundlagen und Trans-
fer in die padagogische Praxis. Hogrefe 2014

*Der Text zu den kognitiven Funktionen folgt den Erlauterungen der FEX-Broschiire, die in Zusammenarbeit zwischen
dem ZNL TransferZentrum fiir Neurowissenschaften und Lernen sowie dem wehrfritz-Verlag entstanden ist
(http://www.znl-fex.de/Fex-Broschuere/fex-broschuere.html).

! Zu den biologisch-morphologischen Grundlagen sei verwiesen auf Kubesch u.a. 2014
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niert sein kdnnen:

Intervention22 Intention
- Ubungsphasen mit numerischer -> Fokus auf Zielorientierung und Inhibition von Ablenkendem;
Vorgabe z.B. kénnen Ubungsparcours nach dem selbstprogrammierten

Lernen absolviert werden

- Ubungsphasen mit qualifizierter -> Fokus auf Erfolgsorientierung und Inhibition von zielnegativen

Vorgabe Einflissen; hier ware eine Absolvierung von Erfolgsvorgaben (z.B.
Treffer auf ein Ziel, oder Sammlung gelungener Bewegungspra-
sentationen) mit ansteigendem Schwierigkeitsgrad (Abstand bei
Zieltreffern, Bewegungsform) denkbar

- Erarbeitung einer zu prasentie-  -> Fokus auf Wertschatzung und Inhibition von Ablenkendem;
renden Darbietung, z.B. Tech- sinnvoll erscheint eine Festlegung von Bestandteilen einer
nikimitation Ubungsprisentation mit unterschiedlich gestuften Hilfen, die am

Ende zur Auffiihrung im Kurs flihren soll

Entscheidend ist - insbesondere nach zunehmend selbstkontrollierten Ubungsphasen die kurzfristi-
ge, aufrichtige und Wert schatzende Wahrnehmung des Erfolgs durch die Lehrkraft und andere.
Sonst fallt es Kindern und Jugendlichen schwer, den Arbeitseinsatz als lohnend zu attribuieren.

2. Das Arbeitsgedéachtnis

Das Arbeitsgedachtnis hat eine begrenzte Speicherkapazitat von etwa sieben Elementen wie einzel-
ne Worter, Objekte und Ziffern tber einen Zeitraum von nur wenigen Sekunden bei Erwachsenen.
Trotz seiner begrenzten Speicherkapazitat ist das Arbeitsgedachtnis jedoch von grofRer Bedeutung.
Es ermoglicht uns, Informationen voriibergehend zu speichern, um mit ihnen zu arbeiten. Das Ar-
beitsgedachtnis bendtigen wir beispielsweise beim Losen von Kopfrechenaufgaben, indem wir uns
an die errechneten Zwischenergebnisse erinnern und die nachfolgenden Rechenoperationen durch-
flhren.

Das Arbeitsgedachtnis ist ebenfalls gefordert, wenn wir einen Satz sprechen und verstehen wollen,
wie zum Beispiel beim Einbau von Hilfsverben und Nebensatzen. Dies ist erst recht der Fall, wenn
wir eine Fremdsprache verwenden und wahrend des Sprechens im Geist nach geeigneten Vokabeln
suchen, diese vom Deutschen in die Fremdsprache und wieder zuriick libersetzen. Das Arbeitsge-
dachtnis tragt damit entscheidend dazu bei, dass komplexe kognitive Funktionen wie Sprache und
mathematische Leistungen entstehen kdnnen. Darliber hinaus unterstiitzt das Arbeitsgedachtnis,
sich an Instruktionen anderer Personen oder an Zwischenschritte von Handlungspldnen zu erinnern
und Handlungsalternativen zu vergleichen, um eine bessere Losung zu finden. Im Sport wird das Ar-
beitsgedachtnis durch Abfolgen komplexer Bewegungen oder das taktische ,Sich-bewahren” in
Spielsituationen gefordert. Dabei missen die Anforderungen als fordernd, aber zu bewaltigen emp-
funden werden.

Hinweise fiir die Praxis

Im gemeinsamen Sportunterricht wird das Arbeitsgedachtnis durch gemeinsame Lern- und Anwen-
dungsprozesse geschult, die fiir Schilerinnen und Schiiler je nach individuellen Voraussetzungen
unterschiedliche Inhalte und Zielsetzungen haben kénnen:

“1Im padagogischen Verstandnis als Eingriff in den Erziehungsprozess zu verstehen

34



Intervention Intention

- Erarbeiten einer komplexen Be- - die Bewegungsknotenpunkte kénnen analytisch gesammelt und
wegung, z. B. Weitsprung (auch in in immer langeren Bewegungsprogrammen internalisiert wer-
Teilen und/oder Variationen) den, dabei missen diese Knotenpunkte auf dem jeweiligen Leis-

tungsniveau der Lernenden beherrschbar erscheinen (Bandbrei-
te: vom Schlusssprung zum Schrittweitsprung)
Intervention Intention

- Analyse der taktischen Moglich- - Fokus auf (wettkampfnahe) Handlungsfolgen, z.B. im Basketball
keiten im Sinne einer wenn-dann- vom Verhalten zur Abschirmung des Balles und anschlieRendem

Analyse und Uberpriifung in ver-  Pass bis zur komplexen Partnerhilfe durch Block und Gegenblock
schiedenen Spielformen im Angriffsaufbau

3. Die kognitive Flexibilitat

Die kognitive Flexibilitat baut auf dem Arbeitsgedachtnis und der Inhibition auf. Eine gut ausgebilde-
te kognitive Flexibilitat ermaoglicht es, sich auf neue Anforderungen schnell einstellen zu kénnen. Sie
beschreibt zudem die Fahigkeit, Personen und Situationen aus anderen, neuen Perspektiven zu be-
trachten und zwischen diesen Perspektiven zu wechseln. Eine gut ausgebildete kognitive Flexibilitat
hilft damit, offen zu sein fiir die Argumente anderer, aus Fehlern zu lernen und sich auf neue Le-
benssituationen und Arbeitsanforderungen schneller und besser einzustellen. Hier wird eine groRRe
Ndhe zum schulischen Kompetenzbegriff deutlich. Auf der Basis erworbener Fahigkeiten und Fertig-
keiten konnen sinnvolle Handlungsweisen (kognitiv wie motorisch) auf neue Anforderungen gesetzt
werden. Der Sport bietet hier die besondere Méglichkeit, sich spielerisch bei unmittelbarer Riick-
meldung Uber Erfolg und Misserfolg zu erproben.

Hinweise fiir die Praxis

Im gemeinsamen Sportunterricht wird die kognitive Flexibilitdt geschult durch die gemeinsame Be-
arbeitung von Anforderungssituationen, die fiir Schiilerinnen und Schiler je nach individuellen Vo-
raussetzungen unterschiedlich im Anforderungsniveau ausgelegt sein konnen:

Intervention Intention

- Vorbereitung auf eine antizipierte Hier konnen insbesondere Schiilerinnen und Schiiler mit unter-
Wettkampf-situation gegen ein schiedlichen Leistungsvoraussetzungen kooperieren; entschei-
anderes Team und Durchfiihrung dend ist eine gemeinsame Zielsetzung (z.B. im Basketball auf eine
des Wettkampfes genaue man-to-man-defense-Zuordnung). Fokus liegt auf einer

Antizipation und spaterer Evaluation (nach dem Wettkampf) der
moglichen Anforderungssituationen
- Erprobung bekannter Bewegungs- Es geht um die Bewaltigung von ggfs. als Wagnis empfundenen
formen unter erschwerten Bedin- Herausforderungen (z.B. Tanzschritte auf einem Balken, Spriinge
gungen mit Absprunghilfe beim ,Le parcour” etc.)

4. Exekutive Funktionen und Kinder mit Forderbedarfen

Exekutive Funktionen beeinflussen die sozial-emotionale Entwicklung von Kindern und Jugendlichen.
So vermindert eine erfolgreiche Verhaltenskontrolle aggressives und unterstiitzt empathisches (mit-
fliihlendes) Verhalten.

Kinder, die eine gut entwickelte Inhibition aufweisen, kénnen sowohl positive als auch negative
Emotionen besser unterdriicken als Kinder mit schlechter ausgebildeten Hemmungsfunktionen. Da-
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bei zeigen weniger aggressive Kinder haufig auch ein starker ausgebildetes empathisches Verhalten.
Man kann davon ausgehen, dass es ihnen aufgrund der besser ausgebildeten Inhibition und Selbst-
regulationsfahigkeit vermehrt gelingt, ihre eigenen Sorgen den Gedanken und Gefiihlen anderer
unterzuordnen. Mitgefiihl und Selbstbeherrschung sind zwei wichtige Fahigkeiten, die durch die
Forderung exekutiver Funktionen unterstitzt werden kénnen.

Da neben der Impulsivitdt auch Aufmerksamkeit und Merkfahigkeit durch das Stirnhirn gesteuert
werden, beeinflussen sich diese Funktionen wechselseitig. Unkontrollierte emotionale Impulsivitat
wie auch Angste und Besorgtheit reduzieren die Aufmerksamkeits- und Arbeitsgedichtnisleistung
und beeintrachtigen dadurch die Lernfédhigkeit von Kindern und Jugendlichen.

Ein Kind dagegen, das in der Lage ist, storende Impulse zu kontrollieren, schafft damit eine wichtige
Voraussetzung fiir gelingendes Lernen. Die Fahigkeit zur Selbstregulation ist aber nicht nur Grundla-
ge fiir selbstverantwortliches, eigenaktives und selbstwirksames Lernen und Arbeiten. Sie ist eben-

falls Grundlage fir die Entwicklung sozial-emotionaler Kompetenzen von Kindern und Jugendlichen

und damit fiir ein friedliches Zusammenleben in Gemeinschaften.

Kinder mit Férderbedarfen profitieren im Besonderen von einer Férderung der exekutiven Funktio-
nen. Zwar geben ggfs. pathologische Zustande Begrenzungen vor, aber gerade in Situationen, in
denen es Kindern mit Forderbedarfen schwerfallt, dem Unterrichtsgeschehen zu folgen, dirften In-
terventionen sinnvoll sein, die gezielt an individuellen Defiziten ansetzen.

So kann es sinnvoll sein, Materialien und Ubungsformen (nicht nur) motorischer Art fiir Kinder mit
emotional-sozialem Férderbedarf bereit zu halten. Kinder mit Lernschwierigkeiten kénnen bei inhalt-
licher Uberférderung zeitweise Aufgaben zur Verbesserung des Arbeitsgedichtnisses erhalten.

Exkurs:
Zum Umgang mit verhaltensauffélligen Kindern

Der Ansatz iber die Schulung exekutiver Funktionen geht davon aus, dass Kinder mit Auffalligkeiten
im Arbeits- und Sozialverhalten nicht auffallen wollen, es aber tun, weil es lhnen fir die Bewaltigung
bestimmter Situationen an kognitiven Fertigkeiten fehlt, um diese zu bewiltigen.

Somit kdnnen Losungsansatze fiir solche Probleme nicht von aullen kommen, weil sie das Kind liber-
fordern, sondern missen mit dem Kind erarbeitet werden: ,Wir sprechen mit dem Kind und nicht
Uber das Kind.”
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DIAGNOSEBOGEN (Alsup nach R.W. Green 2012)*

Fragebogen zur Beurteilung kognitiver Kompetenzdefizite und ungeldster Probleme

Name: Datum: Interview durch:

Schwierigkeiten mit Ubergingen, z.B. von einer Denkweise oder Aufgabe zur anderen umzuschalten (Wechsel zwi-
schen verschiedenen mentalen Aufgaben-Sets)

Schwierigkeiten, eine angemessene Konzentrationsausdauer aufrecht zu erhalten (bes. bei anspruchsvollen, anstren-
genden oder als langweilig empfundenen Aufgaben und Ubungen)

Schwierigkeiten, Aufgaben in einer logischen Reihenfolge oder nach einem vorgeschriebenen Ablauf zu erledigen
Unzureichend entwickeltes Zeitgefiihl

Schwierigkeiten, mehreren Gedanken und Ideen gleichzeitig

nachzugehen (Ideenmanagement)

Schwierigkeiten, die Konzentration auf die zielgerichtete Losung des Problems aufrecht zu erhalten
Schwierigkeiten, ablenkende Phanomene zu inhibieren

Schwierigkeiten Zusammenhange induktiv herzuleiten

Schwierigkeiten, sich die Resultate oder Konsequenzen vor Augen zu fiihren, die das eigene Handeln voraussichtlich
nach sich zieht (Impulsivitat)

Schwierigkeiten, offen flir unterschiedliche Losungsansatze zu sein

Schwierigkeiten, die eigenen Belange, Bediirfnisse oder Gedanken zu verbalisieren

Schwierigkeiten beim Sprachverstandnis

Schwierigkeiten beim Leseverstandnis

Schwierigkeiten, emotionale Reaktionen auf Frustrationen so zu steuern, dass rationales Denken maoglich wird (Af-
fektunterscheidung)

Chronische Reizbarkeit und/oder Angst mit erheblicher Beeintrachtigung der Problemlésefdhigkeit
Schwierigkeiten, , Grauténe” zu erkennen/konkretes, buchstabengetreues Schwarz-WeiR-Denken (Kombination mit
Schwierigkeiten sprachlicher Dekodierung)

Schwierigkeiten, von Regeln, Routinen oder dem urspriinglichen Plan abzuweichen

Schwierigkeiten, mit Unvorhergesehenem, mehrdeutigem, Ungewissen, neuem zurechtzukommen
Schwierigkeiten, von der urspringlichen Idee oder der erstbesten Losung abzulassen/Schwierigkeiten, sich auf gean-
derte Plane oder neue Regeln einzustellen/evtl. persevatives oder obsessives Verhalten

Schwierigkeiten, situationsbedingte Faktoren in Betracht zu ziehen, was eine Anpassung des eigenen Aktionsplans
voraussetzen wiirde

Unflexible, fehlerhafte Interpretationen/kognitive Verzerrungen oder Vorurteile (z.B. ,alle wollen mir nur Béses*;
Limmer bin ich schuld”; ,ich bin zu dumm dafiir” etc.)

Schwierigkeiten, auf zwischenmenschliche Signale angemessen zu reagieren und/oder sie richtig zu deu-
ten//mangelnde Wahrnehmung zwischenmenschlicher Nuancen

Schwierigkeiten, ein Gesprach anzufangen, sich einer Gruppe anzuschlieBen, Kontakt zu anderen Menschen herzu-
stellen, Mangel bzgl. anderer sozialer Kernkompetenzen

Schwierigkeiten, in angemessener Form auf sich aufmerksam zu machen

Schwierigkeiten einzuschatzen, wie das eigene Verhalten auf andere Menschen wirkt; haufig Verwunderung Gber die
Reaktionen der anderen auf das eigene Verhalten

Schwierigkeiten, sich in andere hineinzuversetzen bzw. den Standpunkt oder die Meinung eines anderen Menschen
anzuerkennen

Ungeloste Probleme/Ausldser/Fallsituationen

Abb. 2: Diagnosebogen zur Beurteilung kognitiver Kompetenzdefizite

3 Greene, Ross W.: Verloren in der Schule: wie wir herausfordernden Kindern helfen kénnen. Aus dem Amerikan. von
Karin Beifuss. - 1. Aufl. - Bern : Huber, 2012. - 349 S.
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3.2 Das Konzept der Bewegungsbeziehungen nach WEICHERT als Grundlage zur
Gestaltung kompetenzorientierten gemeinsamen Lernens im Sportunterricht

(Reinhard Erlemeyer)

Mit Inkraftsetzung der kompetenzorientierten Kernlehrpldne Sport sind die Fachkonferenzen in der
Pflicht einen verbindlichen schulinternen Lehrplan zu entwickeln, in dem im Rahmen der Obligatorik
die Kompetenzerwartungen konkreten Unterrichtsvorhaben der einzelnen Jahrgange zugeordnet
werden. Fir diese Planungsarbeit wird die Verwendung sogenannter ,,UV-Karten” empfohlen.

In diesen werden tabellarisch die wesentlichen Zuordnungen zu den Kompetenzerwartungen und
Inhaltsfeldern des Kernlehrplans (Vorderseite) sowie der zu erarbeitende Minimalkonsens der Fach-
schaft hinsichtlich didaktischer und methodischer Entscheidungen inklusive Vereinbarungen zur Leis-
tungsbewertung (auf der UV-Riickseite) fiir die Lernenden ohne sonderpddagogischen Férderbedarf
zusammengefasst, so wie es das Schulgesetz NRW § 70 (4) es inhaltlich vorsieht.

Zum besseren Verstandnis wird — auf der Grundlage des Beispiellehrplans Sport Sek. | Gymnasium —
die UV — Karte dargestellt und noch einmal in ihrer Grundstruktur erldutert.

Aufbau der Vorderseite der UV — Karte (Vorderseite):

Die einzelnen Bewegungsfel- Jahrgangsstufe, in
der/Sportbereiche sind nummeriert. Die der das UV durchge-
Ziffer vor dem Punkt markiert das Bewe- filhrt wird

gungsfeld/ den Sportbereich. Die Ziffer
hinter dem Punkt markiert die Rangfolge
des Unterrichtsvorhabens (UV) innerhalb
des Bewegungsfeldes (BF).

Inhaltliche Ankniip-
fungspunkte befinden

Voraussichtliche I
sich im Bewegungs-
Anzahl der U-Std. ... feld 6 im 4. UV

eine hohere Anzahl
geht dem Freiraum

verloren

~&
Bewegungsfeld/ Sportbereich 1.1: Pad. Jg.- Benétigte | Vernetzten | UV
Persp. stufe Std. /UV | mit UV Nr. | laufende
Nr.
Den Korper wahrnehmen und Bewegungsfihigkeiten auspragen A F 5 8 BF6UV4 |2

Gut vorbereitet fiir sportliche Aktivitéten - Funktion und Ablauf des a//gemeine//A ufwérmens kennen lernen und erproben

Korr)pe‘renzerwartungen: BWK1,UK1, MK 1

Inl/alfsfeldfﬁ— inhaltliche Schwerpunkte: f 1,a1

/

Die Kompetenzerwartungen gema
der Version des Leitfadens durchnum
Abkiirzungen fiir Kompetenzbereiche:
BWK: Bewegungs- und Wahrnehmungskompeten:
MK: Methodenkompetenz

UK: Urteilskompetenz

Fettdruck: Die Inhaltsfelder sind — analog zu den Pédagogischen Perspektiven —
leitend, weitere sind ergdnzend. Die inhaltlichen Schwerpunkte sind durchnummeriert

Abkiirzungen fiir die Inhaltsfelder:

(a) Korpererfahrung, Bewegungsstruktur und Bewegungslernen

(b) Bewegungsausdruck, Bewegungsasthetik und Bewegungsgestaltung
(c) Emotion und Handlungssteuerung

(d) Leistung und Leistungsversténdnis

(e) Kooperations- und Konkurrenzverhalten

(f) Gesundheit und Gesundheitsverstandnis

Fett gedruckt: Padagogische Perspektive ist leitend;
weitere sind erganzend.

Padagogische Perspektiven:

(A) Wahrnehmungsfahigkeit verbessern, Bewegungserfahrungen
erweitern

(B) Sich korperlich ausdriicken, Bewegung gestalten

(C) Etwas wagen und verantworten

(D) Das Leisten erfahren, verstehen und einschatzen

(E) Kooperieren, Wettkdmpfen und sich verstandigen

(F) Gesundheit fordern, Gesundheitsbewusstsein entwickeln

Abb. 3: UV-Karte (Vorderseite) aus dem schulinternen Beispiellehrplan (MSW Standardsicherung)
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Aufbau der Riickseite der UV — Karte (Riickseite):

Um welches Bewegungsfeld handelt es

sich? Wie lautet das UV —

Thema und wie

viele Stunden wurden dafiir eingeplant?

(Dauer des UV)

Wie viele Stunden hat die Fachschaft fiir das
UV eingeplant ... bleiben die did.-meth.
Entscheidungen vor dem Hintergrund der
veranschlagten Zeit realistisch? Hat die FAKO
die Leistungsbewertung zeitlich einbezogen?

a

BF 3 Laufen, Springen, Werfen — Leichtathletik

Thema des UV 3.3: ,Weit werfen ... gar nicht so schwer - wie weites Werfen gelingen kann" (6 Stunden)

Didaktische Entscheidungen

Methodische Entscheidungen

Gegenstande/ Fachbegriffe

Lernerfolgstiberpriifung(en)/

Leistungsbewertung

e unterschiedliche An-
forderungen beim Wer-
fen: Wurfbewegungen
variieren

¢ grundlegende Unter-
scheidung des Werfens
und Stofens

e Phasierung von Wurf-
bewegungen

* Bewegungsmerkmale
beim Werfen

Fachbegriffe:

e Bewegungsphasen: An-
lauf-Auftakt-Angleiten;
Abwurf-StoBen; Flug-
phase; Landung

¢ Bewegungsmerkmale

e Erproben und Experi-
mentieren: Experimen-
tieren mit unterschied-
lichen Wurfgerdten -
Erproben verschiedener
Wurf- und StoBformen

e Erstellen einer Uber-
sicht zur Systematisie-
rung des Werfens und
StoBens

Fachbegriffe - Arbeits-
methode:

¢ Erproben und Experi-
mentieren
(Schiiler-/Lehrerinfo)

Gegenstinde

o unterschiedliche Formen .
des Werfens und Stofiens:
weit werfen und stofien,
hoch werfen, hoch-weit o
werfen, vorwdrts-/ riick-
wdrts werfen, aus der
Drehbewegung werfen

e Werfen und Stoflen im
Rahmen leichtathletischer
Disziplinen

Fachbegriffe:
e Wurf - ABC

unterrichtsbegleitend:

Beobachtungskriterien:

punktuell:

Beobachtungskriterium:
*Bewegungsqualitdt
Variation &

(L2/ L 5) Ubungsformen zum
Wurf-ABC demonstrieren und
beschreiben

(L 15) selbststdndige Nutzung
des Lauf-, Sprung- und Wurf-
ABCs zum Aufwdrmen

Ausfiihrungsqualitdt
Vielfalt der gefundenen Bewe-
gungsformen zum Wurf -ABC

Prdsentation - Wurf - ABC (L
2)

Uber welche inhaltlichen Schwer-
punkte gibt es einen Minimalkon-
sens in der Fachschaft? Welche

Fachbegriffe sind im Rahmen der

Welche Gegenstande werden als
Minimalkonsens vereinbart? Welche
Fachbegriffe aus den Bewegungsfel-
dern/ Sportbereichen werden einge-
fihrt?

Uber welche methodischen Vereinbarungen gibt
es einen Minimalkonsens in der Fachkonferenz?
Welche Fachbegriffe im Bereich der Fachmetho-
den/ Lern- und Arbeitsmethoden werden
verbindlich eingefiihrt?

Welche unterrichtsbegleitenden/ punktuellen
Lernerfolgstiberpriifungen werden verbindlich
durchgefiihrt? Gibt es einen Minimalstandard
an Bewertungskriterien? Welche Leistungs-
anforderungen sind besonders zu berticksich-
tigen? (siehe auch: Leistungskonzept im
schulinternen Lehrplan)

Abb. 4: UV-Karte (Riickseite) aus dem schulinternen Beispiellehrplan ((MSW Standardsicherung)
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Mit der Aufgabe zu inklusivem Unterricht an allen Schulformen werden die Lerngruppen deutlich
heterogener und die Herausforderungen an die Planungsarbeit der Lehrkrafte - insbesondere fir
zieldifferent zu unterrichtende Schiilerinnen und Schiiler, die nicht der oben aus den Kernlehrplanen
zitierten Zielerreichung verpflichtet sind, komplexer und differenzierter.

Als Hilfestellung fir die Arbeit der Fachkonferenzen (auf der Basis bestehender Planungen den
Sportunterricht), um den Anspruch Gemeinsamen Lernens zu erweitern und bereits entwickelte
schulinterne Lehrplane und die UV-Karten zu erweitern und so weiterhin zu verwenden, wird im
Folgenden ein Systematisierungsversuch vorgestellt.

Ziel ist es, ein Grundkonzept fiir Gemeinsames Lernen im Sportunterricht so auf die einzelnen Un-
terrichtsvorhaben zu beziehen, dass dann das einzelne Unterrichtsvorhaben — z.B. bezliglich der
Forderbedarfe — je nach Vorliegen der Schiilerschaft differenziert und konkretisiert werden kann.

Dazu wird — an einzelnen Praxisbeispielen erprobt und konkretisiert - die UV-Karte um eine weitere
Seite, die ebenfalls libersichtlich tabellarisch strukturiert ist, erweitert. Hier soll versucht werden, ein
Spektrum von Moglichkeiten aufzuzeigen, wie Schilerinnen und Schiiler mit unterschiedlichsten
Forderbedarfen auf spezifische Weise in den Unterricht integriert werden kdnnten. Bei der Entwick-
lung dieser Seite ist ganz bewusst auf ein einheitliches Schema verzichtet worden, weil die unter-
schiedlichen Forderbedarfe nicht in der Fachkonferenz planbar und individuell an das einzelne Kind
angepasst werden missen.

Bewegungsbeziehungen (Weichert 2000)

Das Grundkonzept fiir Gemeinsames Lernen geht in seiner Zielrichtung zunachst grundsatzlich von
der Erwartung gemeinsamen Lernens im Unterricht aus, bei dem Schilerinnen und Schiiler mit und
ohne sonderpddagogischen Unterstiitzungsbedarf zusammen Sport treiben. Die Grundannahme
hierbei ist, dass Schiilerinnen und Schiiler mit heterogenen Leistungsvoraussetzungen — z.B. hinsicht-
lich Alter, Geschlecht, unterschiedlichen sozio-kulturellen Milieus, Lern- und Leistungsvoraussetzun-
gen sowie Lern- und Leistungsfahigkeiten - in einer Gruppe zusammengefasst und unterrichtet wer-
den; alle sind von Anfang an dabei, alle kbnnen mit- und voneinander lernen.

Nun gibt es Bewegungsfelder und Sportbereiche und auch padagogische Zielrichtungen/ Intentio-
nen, die sowohl auf Grund ihrer technisch-koordinativen sowie auch taktisch-kognitiven und &sthe-
tisch-gestalterischen inhaltlichen Anforderungen nicht fir alle Kinder zu jeder Zeit des Unterrichts
gleichermaBen geeignet und zum Teil auch leistbar sind.

Auch wenn das Alltagsverstandnis lautet ,Inklusion im Sportunterricht — das ist ja kein Problem und
kommt der Zielsetzung des Inklusionsgedankens besonders nahe’. Die Realitdt sieht haufig ganz an-
ders aus: Das Sporttreiben in heterogenen Gruppen wird eher als schwierig wahrgenommen, vor
allem in der intentionalen Ausrichtung ,Leistung’. Sport, v.a. der Wettkampf, bedarf i.d.R. leistungs-
homogener Akteure.

In manchen Fallen sind die Konnens- und Leistungsunterschiede der Schilerinnen und Schiler mit
und ohne sonderpaddagogischen Forderbedarf irrelevant; in anderen Situationen hingegen missen
sie von Anfang an explizit thematisiert werden, um eine wirkliche Inklusion zu bewirken. Die Ver-
schiedenheit kann bewusst genutzt werden, was wiederum die Attraktivitdt der gemeinsamen Be-
wegung férdern kann.

In der Gestaltung eines inklusiven Sportunterrichts wird es also darum gehen, Unterricht so zu ge-
stalten, dass alle Schiler/innen einer Lerngruppe (individuell) optimale Lernergebnisse in einem so-
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zial befriedigenden Lernklima erreichen” (s. Gutachten Klaus Klemm / UIf Preuss-Lausitz, Juni 2011).
,Guter Unterricht meint dabei, dass es um die dynamische Balance zwischen Anndherung und Ab-
grenzung bzw. um die Fragestellung geht ,Wie viel Gemeinsamkeit ist méglich, wie viel Separierung
ist notwendig’. (s. Christa Kleindienst-Cachay)

Um hierauf eine erste Antwort zu finden, hat der Erziehungs- und Sportwissenschaftler Willibald
Weichert vier didaktische Strategien aufgezeigt, die bei der Wahl der entsprechenden Unterrichtsin-
halte helfen kénnen. Sie sind grundsatzlich unterteilt nach dem Grad der Intensitat, beziehungswei-
se der Dichte der Bewegungsbeziehungen. Sie zeigen auf, wie der Weg zur Inklusion Uber die In-
tegration — auch nur einer partiellen — fihrt.

Als Systematisierungsgrundlage wird hier ein modifiziertes Schema der , Bewegungsbeziehungen”
verwendet, das Weichert (2000) entwickelt hat und das in der aktuellen Fachliteratur bereits viel-
fach Beachtung erfahrt (z.B. Kleindienst Cachay usw. Lit). Das Konzept der Bewegungsbeziehungen
systematisiert hierarchisch die Intentionen und den Integrationsgrad des gemeinsamen Handelns im
inklusiven Sportunterricht auf finf Stufen, die teilweise noch untergliedert werden (Zusammenfas-
sung mod. nach Kleindienst Cachay):

Kompetitiv — differenziert

Kooperativ-differenziert

Kooperativ-kompensatorisch

Kooperativ-additiv (mit und ohne Wettbewerb)
Koexistent-keine direkte Interaktion, (aber mit Wettbewerb)

Koexistent-keine direkte Interaktion (kein Wettbewerb)

Abb. 1: Stufen der Bewegungsbeziehung (n. Weichert 2000)

a) Koexistent mit oder ohne Wettbewerb
Das Bewegungshandeln erfolgt auf dieser Ebene unabhangig voneinander, jeder fiir sich. Dies ge-
schieht bei Bedarf mit Hilfe durch Material, Mitschtiler(in) oder Lehrkraft.

- koexistent — keine direkte Interaktion, kein Wettbewerb
Die Schilerinnen und Schiiler arbeiten, Gben oder trainieren unabhangig an individuellen Bewe-
gungsaufgaben; z.B. in Bewegungslandschaften, im Stationsbetrieb, beim eigenstandiges Erwdrmen

- koexistent — keine direkte Interaktion, aber mit Wettbewerb

Unterschiedliche individuell passende Bewegungsformen werden bearbeitet, die zu einem Thema
aber vergleichbar und als Wettbewerb durchfiihrbar sind; z.B. Weitspringen gegen Weitrollstuhlfah-
ren; unterschiedliche Fortbewegungsformen zum Thema , Gleichgewicht”.

b) Kooperativ-additiv mit u. ohne Wettbewerb

Schilerinnen und Schiiler mit und ohne Forderbedarf erbringen gemeinsam eine Leistung als Paar
oder in der Gruppe mit dhnlichen, sich ergédnzenden Leistungen.

Nichtbehinderte und behinderte Partner bilden ein Team und |6sen gemeinsam Bewegungsaufgabe
jeder mit seinen Moglichkeiten; z. B. Paddeln, Rudern, Tandemfahren, Rollstuhlstaffel mit Partnerhil-
fe...
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c) Kooperativ-kompensatorisch

Schilerinnen und Schiiler mit und ohne Forderbedarf erbringen gemeinsam eine Leistung als Paar
oder in der Gruppe mit ausgleichend-unterstiitzenden Leistungen

Nichtbehinderte und behinderte Partner bilden ein Team, |6sen eine gemeinsame Aufgabe, wobei
Nichtbehinderte vorhandene ,Handicaps” ausgleichen. Z.B. eine gemeinsame Akrobatikaufgabe,
Rollstuhlschiebestaffel; Skilaufen oder Windsurfen von Sehbehinderten mit Partnerhilfe.

d) Kooperativ-differenziert

Schiilerinnen und Schiiler mit und ohne Forderbedarf erbringen gemeinsam eine Gesamtleistung als
Paar oder in der Gruppe mit je unterschiedlichen (Teil-)Aufgaben die den Voraussetzungen der Ein-
zelnen entsprechen. Z.B.: Gemeinsame Choreographien bei tanzerischen oder akrobatischen Bewe-
gungsaufgaben.

e) kompetitiv-differenziert

Schilerinnen und Schiiler mit und ohne Férderbedarf bestreiten gemeinsam einen Wettkampf z.B.
im Rahmen der groRRen Spiele. Hierbei tragt jeder nach seinen Moglichkeiten zur Umsetzung bei.
Die Lerngruppe verandert gemeinsam Regeln und Struktur von Bewegungsformen bzw. Spielen so,
dass alle gemeinsam handeln und gestalten kdnnen und ihre Starken einbringen.

Um dieses sehr ausdifferenzierte Schema, bei dem u.E. die Ubergénge zwischen den Stufen flieRend
und teilweise stark vom Bewegungsfeld abhdngig sind, fur die Planungsarbeit der Fachkonferenzen
zu vereinfachen, wurden die flnf urspriinglichen Bewegungsbeziehungen zu drei Hauptformen als
Zugange fir die konkrete Unterrichtsgestaltung zusammengefasst.

Sie bilden so die Uberschriften fiir die Tabellenspalten, in denen die Fachkonferenz Optionen fiir
inklusive Elemente des bereits geplanten Unterrichtsvorhabens ergdanzen kann. Je nach Zusammen-
setzung der spezifischen Lerngruppe kann die Lehrkraft auswahlen, welchen Zugang sie fiir geeignet
héalt und realisiert.

Kompetitiv: im Wettkampf und zur Leistungsbe-
wertung und -beurteilung differenziert

Kooperativ: additiv — kompensatorisch - differenziert

Koexistent: mit und ohne Wettbewerb

Abb. 5: Vereinfachtes Modell zur Anwendung im Sportunterricht - Stufen der Bewegungsbeziehung (n. Weichert 2000)
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3.3 Vom allgemeinen sonderpadagogischen Lern- und Entwicklungsplan zum
individuellen Lern- und Entwicklungsplan fiir den Sportunterricht (E/ke Schlecht)

Wie wird sonderpidagogischer Férderbedarf** festgestellt und wer erstellt einen Lern- und Ent-
wicklungsplan?

»Die Feststellung des sonderpadagogischen Férderbedarfs umfasst die Ermittlung des individuellen
Forderbedarfs. Hierzu beauftragt die Schulaufsichtsbehorde eine sonderpadagogische Lehrkraft, die
in Zusammenarbeit mit einer Lehrkraft der allgemeinbildenden Schule —i.d.R. die Klassenlehrerin
oder der Klassenlehrer - Art und Umfang der notwendigen Forderung unter Berucksichtigung der
individuellen Situation der Schiilerin oder des Schiilers feststellt und in einem Gutachten darstellt.
Dabei ist das Ergebnis der schuldrztlichen Untersuchung einzubeziehen, welches die Feststellung der
allgemeinen gesundheitlich bedingten Leistungsfahigkeit einschlieBlich der Sinnesorgane sowie die
Beeintrachtigungen und Behinderungen aus medizinischer Sicht umfasst.”

Das Gutachten enthalt u.a. folgende Informationen:
vorschulische Forderung

Lernentwicklung und Leistungsstand

Arbeits- und Sozialverhalten

Lebensumfeld

Behinderungen, die sonderpadagogischen Forderbedarf begriinden
bisherige schulische Férderung

()

Dariber hinaus enthélt das Gutachten Aussagen
zur Anamnese

zur Seh- und Horfahigkeit

zum Gesundheitszustand

zur Behinderung

zu erkennbaren Zusammenhangen zwischen arztlichen Befunden und den Schulschwierigkeiten

Auf der Grundlage dieses Gutachtens entscheidet die Schulaufsichtsbehoérde tiber
den sonderpadagogischen Forderbedarf

den oder die Forderschwerpunkt(e)
den Forderort

Fiir sonderpadagogisch geférderte Schilerinnen und Schiiler gelten die Ausbildungs- und Priifungs-
ordnungen einschlieflich der Unterrichtsfacher und der Stundentafeln der allgemeinbildenden Schu-
len, sowie die hier zitierte Verordnung nicht anderes bestimmt. (ebd. Absatz 1).

Fiir den Unterricht gelten die Unterrichtsvorgaben (§ 29 SchG NRW). Bei der Organisation und Ge-
staltung des Unterrichts einschlieBlich der Unterrichts- und Pausenzeiten bericksichtigt die Schule
die Lernmoglichkeiten und die Belastbarkeit der Schiilerinnen und Schiiler (ebd. Absatz 4).

Die Lehrkrafte, die die Schilerinnen und Schiiler unterrichten, erstellen nach Beratung mit allen an
der Forderung beteiligten Personen einen individuellen Lern- und Entwicklungsplan. Sie (iberprifen
ihn regelmaRig und schreiben ihn fort (ebd.)

24 Auszug aus: BASS 13 —41 Nr. 2.1/ Nr. 2.2 § 12 Ermittlung des sonderpddagogischen Férderbedarfs sowie § 19 Allge-
meine Bestimmungen (1), (4),
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Entstehung eines individuellen Lern- und Entwicklungsplans Sport

/ Die Klassenlehrerin/

der Klassenlehrer er-
stellt zusammen mit
der Forderschullehr-

Die Forderschullehrkraft un-

kraft einen
sonderpddagogischen
Lern- und Entwick-
lungsplan mit verbind-
lichen Informationen
gemaR BASS 13-41 Vv

\ Zu §12 Abs. 1

Die Zielerreichung der Forderziele
wird evaluiert; die Férderziele wer-
den ggf. modifiziert, erganzt und
erweitert.

o

ﬁie Leistungsbewertung berﬁcksih

tigt die unterrichtsbegleitenden und
punktuellen Leistungen ...

Fiir SuS mit sonderpadagogischem
Forderbedarf: Verlauf und Ergebnisse
der Férderung werden dokumentiert
und beriicksichtigen die im Lern- und
Entwicklungsplan festgelegten Lern-
ziele; die Leistungsbewertung er-
streckt sich hier auf die individuellen

Anstrengungen und Lernfortschritte
Qeldifferent\. /

[Materiale (Aufgabenstellung und \
Unterrichtsmaterial) und personel-
le Steuerung (durch Diagnostik,
Hilfe, Unterstiitzung, Moderation)
sowie die angebotenen Lernstrate-
gien berlcksichtigen die individuel-
len ,Forder- und Forderbedarfe’.

/

\_
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Entwicklungsplan

Festlegung der
Forderziele

terstitzt die jeweilige Fach-
lehrkraft darin, die Ziele des
sonderpddagogischen Lern-
und Entwicklungsplans mit
den fachspezifischen Anforde-
rungen des schulinternen ol
Lehrplans zu verkniipfen.

UV 2 — Das Spielen entdecken ...

UV 1 — Laufen, Springen ...

Die Sportlehrkraft passt ihre
UV-spezifischen didaktisch-
methodischen Entscheidungen
an das jeweilige UV im spezifi-
schen Bewegungsfeld fiir SuS
mit sonderpadagogischem
Forderbedarf an und beriick-
sichtigt dabei die Férderziele e
fir die jeweiligen Schiilerinnen.

~N

Die Unterrichtsinhalte sowie
die Lernarrangements ent-
sprechen den individuellen
Lernvoraussetzungen der Schii-
lerinnen und Schiiler und sind
zugleich fordernd und for-

dernd. )
Die erforderlichen Rahmenbedingungen
(rdumlich, personell ...) werden beriicksichtigt




Was ist ein sonderpddagogischer Lern- und Entwicklungsplan?

Ein sonderpadagogischer Lern- und Entwicklungsplan ist ein forderdiagnostisches Element zur Pla-
nung von Unterricht fir Schiilerinnen und Schiler mit sonderpdadagogischem Férderbedarf.

Der Lern- und Entwicklungsplan beinhaltet den diagnostizierten Ist-Stand, angestrebte Ziele inner-
halb eines festgelegten Zeitrahmens sowie geplante FordermaBnahmen sowie Merkmale, an denen
die Zielerreichung festgestellt werden kann. Das bezieht sich einerseits auf Entwicklungsbereiche,
andererseits aber auch auf handlungs- und fachorientierte Bereiche sowie nicht zuletzt auch den
Umgang mit Hilfsmitteln (z.B. Rollstuhl) oder den Erwerb lebenspraktischer Fertigkeiten und Fahig-
keiten. AbschlieRend enthalt ein individueller Lern- und Entwicklungsplan auch Aussagen tGber Not-
wendigkeiten einer spezifischen Férderung bzw. Angaben zum Nachteilsausgleich.

Der Ist-Stand beschreibt die Lernaus- Starkenorientierte Zielformulierung durch alle
gangslage hinsichtlich Informationen am Lernprozess Beteiligten ... was kann das Kind
aus dem sonderpadagogischen Gut- schon und was soll es noch lernen? Modifizie-
achten, ggf. aus Beobachtungen die rung auf der Grundlage einer lernprozessbeglei-
lernprozessbegleitend im Unterricht tenden Diagnostik mit formellen und informellen
erfolgt sind. Diagnoseverfahren

Sonderpédagogischer Férderplan — Formatvorlage
Ein Beispiel

Name: Vername: Geb.-Datum: Schulhalbjahr:

Entwicklungsbereiche:

Bereiche Ist-Stand Ziele FiordermaBnahmen Merkmale der Zielerreichung

Wahrnehmung

Bewegung

Sprache/ Denken

Personale Kompetenz

Soziale Kompetenz

Handlungs- und Fachorientiertes Lernen und Arbeiten:

Fécher Ist-5tand Ziele Firdermafnahmen Merkmale der Zielerreichung

Umgang mit Hilfsmitteln/lebenspraktische Fertigkeiten und Fahigkeiten:

Facher Ist-Stand Ziele FiérdermaBnahmen Merkmale der Zielerreichung

Spezifische Férderung/ Nachteilsausgleich:

Unterschrift der Klassenleitung Unterschrift der/Eltern Unterschrift der Schulleitung

Die FordermaRnahmen werden von allen Merkmale der Zielerrei-
Beteiligten hinsichtlich der Schliisselqualifika- chung sollen so konkret
tionen (grundlegende Einsichten, Einstellun- wie moglich unter dem
gen, Fahigkeiten und Fertigkeiten) fachspezi- Aspekt des beobachtba-
fisch hinsichtlich der in den Kernlehrplanen ren Verhaltens be-
verankerten Kompetenzbereiche konkretisiert schrieben werden.

Abb. 6: Sonderpadagogischer Lern- und Entwicklungsplan - Beispiel fiir ein mogliches Grundmuster
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Qualitdtsmerkmale fiir einen Forderplan (aus Melzer, Universitdt Bremen 2015)

— fachlich und sachlich richtig

— vielschichtig

— flexibel

—  begrenzt und Schwerpunkte setzend
—  kommunizierbar

— individuell

—  ©6konomisch in der Erstellung und Fortschreibung
— unterrichtsrelevant

— verbindlich

— dokumentierend

—  sich zur Evaluation eignen

Einen fachspezifischen Lern- und Entwicklungsplan im Fach Sport entwickeln

Der Sportunterricht ist besonders geeignet, Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem
Forderbedarf im Rahmen einer ganzheitlichen Forderung besonders zu unterstitzen (vgl. Barthel).
Die Ganzheitlichkeit bezieht sich dabei auf einen neurophysiologisch begriindeten, integrativen Be-
standteil handlungsorientierter Konzepte und betont neben den kognitiv-intellektuellen gleicherma-
Ben die korperlichen wie auch die affektiv-emotionalen Aspekte. (vgl. Erlemeyer, Kapitel 1: kompe-
tenzorientierte Unterrichtsgestaltung). Insofern ist der Sportunterricht geeignet, die verschiedenen
Strategien des Lernens — kognitiv, motorisch, emotional, meta-kognitiv, ressourcenbezogen —im
Unterricht individualisiert einzusetzen und fiir die sonderpadagogische Forderung zu nutzen.

Dies wird besonders dann deutlich, wenn man die neun verschiedenen, im Kernlehrplan Sport fest-
geschriebenen, Bewegungsfelder und Sportbereiche beriicksichtigt sowie dartiber hinaus die sechs
Inhaltsfelder, die dem jeweiligen Bewegungsfeld/ Sportbereich eine ganz individuelle Auspragung
mit unterschiedlichen Anforderungen geben.

Beispielhaft seien hier die stark differierenden kognitiven, emotionalen und motorischen Anforde-
rungen hinsichtlich der Anforderungen im Bewegungsfeld 7 ,Spielen in und mit Regelstrukturen —
Sportspiele’ am Beispiel des Sportspiels Handball in der intentionalen Verknipfung mit dem inhaltli-
chen Schwerpunkt (differenziertes Leistungsverstiandnis) unter der padagogischen Perspektive D
,Das Leisten verstehen und einschétzen’ im Vergleich mit den kognitiven, emotionalen und motori-
schen Anforderungen im Bewegungsfeld 3 ,Laufen, Springen, Werfen — Leichtathletik’ am Beispiel
des Laufens in der intentionalen Verknipfung mit dem inhaltlichen Schwerpunkt (Wahrnehmung
und Korpererfahrung) unter der padagogischen Perspektive A, Wahrnehmungsféhigkeiten verbes-
sern, Bewegungserfahrungen erweitern”.

Wahrend die Anforderungen im Handballspiel sich auf das gleichzeitige Mit- und Gegeneinander im
Raum bei gleichzeitiger Orientierung auf den Ball fokussieren und motorische Anforderungen sich
auf das komplexe Zusammenspiel technisch-koordinativer wie gleichzeitig auch taktisch-kognitiver
Anforderungen — mit hohen Anspriichen an operative, strategische und intuitive Denkprozesse —
beziehen, orientieren sich die Anforderungen beim Laufen in der o.g. Verknlpfung auf die Wahr-
nehmung des eigenen Korpers beim Laufen in Verbindung mit dem erschépfungsgrad und den damit
zusammenhadngenden emotionalen Empfindungen.

An diesem Beispiel wird deutlich, dass der Sportunterricht mit seiner inhaltlichen Vielfalt und den
Moglichkeiten unterschiedlicher intentionaler Auspragungen in besonderer Weise einen Beitrag zur
ganzheitlichen Forderung der Schiilerinnen und Schiler — und besonders derjenigen mit sonderpa-
dagogischem Unterstitzungsbedarf — leisten kann.
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Insofern sollte ein sportspezifische Lern- und Entwicklungsplan, weil er sich in der Vielfalt der Di-
mensionen des Lernens deutlich von anderen Fachern unterscheidet, hinreichend fiir das jeweilige
Unterrichtsvorhaben vor dem Hintergrund unterschiedlicher Bewegungsfelder/ Sportbereiche sowie

den vielfaltigen Moglichkeiten zur intentionalen Ausrichtung durch die Inhaltsfelder in Analogie zu
den padagogischen Perspektiven — konkretisiert werden.

Im Folgenden wird dargestellt, wie in vier Schritten ein Grundmuster fir einen Lern- und Entwick-
lungsplan Sport vor dem Hintergrund der jeweiligen Themen der Unterrichtsvorhaben konkretisiert
werden kann:

In vier Schritten zum Lern- und Entwicklungsplan Sport:

1.

Differenzierte Analyse des allgemeinen sonderpadagogischen Lern- und Entwicklungsplans zu Beginn
des Schulhalbjahres im Zusammenwirken mit allen am Lehr-Lernprozess der Schiilerinnen und Schiiler
mit sonderpadagogischem Férderbedarf Beteiligten

Lernstanddiagnostik hinsichtlich der Lernausgangslage fiir das konkrete Unterrichtsvorhaben im Fach
Sport mit der Fragestellung: Welche sonderpadagogischen Forderbedarfe bestehen allgemein (siehe
im Entwicklungsplan Bereiche: Wahrnehmung, Bewegung, Sprache/ Denken, personale Kompetenz,
soziale Kompetenz) und an welchen konkreten Anforderungen im jeweiligen fachspezifischen Unter-
richtsvorhaben werden diese erkennbar?

Planung konkreter FérdermaRBnahmen in den jeweiligen Entwicklungsbereichen mit Blick auf die Be-
reitstellung von Aufgaben und Lern- und Arbeitsmaterialien sowie die individuelle personelle Steue-
rung des Lernprozesses der Schiilerinnen und Schiiler durch die Lehrkraft. Dabei sind Lernformen mit
kooperativen Bewegungsbeziehungen vorrangig zu berticksichtigen. Lernformen mit koexistenten
und kompetitive Bewegungsbeziehungen bilden eher die Ausnahme, sind aber zuldssig und wiin-
schenswert, wenn die individuelle sonderpadagogische Férderung nicht zur gewiinschten Zielerrei-
chung fuhrt/ fihren kann.

Entwickeln von MaRnahmen zur Uberpriifung des Lernerfolgs (siehe auch Beitrag zum Umgang mit
Leistungen in diesem Heft). Dabei ist je nach Intention und Integrationsgrad des Gemeinsamen Han-
delns im Sportunterricht eine fir die Zielerreichung besonders sinnvolle Systematisierungsform ge-
maR WEICHERT (vgl. hierzu ERLEMEYER) — kooperativ, kompetitiv, koexistent — zur Uberpriifung des
Lernerfolgs zu beriicksichtigen.

Sonderpddagogischer Férderplan Sport — Formatvorlage

Ein Beispiel

Name: Vorname: Geb.-Datum: Schulhalbjahr:
Entwicklungshereiche:

Bereiche Ist-Stand Ziele FérdermaRnahmen kmale der Zielerreichung

Wahrnehmung

Bewegung

Sprache/ Denken

Personale Kompetenz

Soziale Kompetenz
Lernen und Arbeiten im Sportunterricht:

Unterrichtsvorhaben | Ist-Stand Ziele FérdermaBnahmen kmale der Zielerreichung
Spezifische Férderung/ Nachteilsausgleich:
Abb. 7: sonderpadago-
ischer Lern- und Ent-

Unterschrift der Sportlehrkraft Unterschrift der Eltern Unterschrift der Klassenleitung g

wicklungsplan Sport
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3.4 Gestaltung selbstgesteuerter Lernprozesse in einem kompetenzorientierten
Sportunterricht des Gemeinsamen Lernens

(Elke Schlecht und Christiane Joppien)

Mit Einfihrung der neuen Kernlehrplane fiir alle Facher hat ein Paradigmenwechsel weg von der
Lernzielorientierung hin zur Kompetenzorientierung stattgefunden, der als Ergebnis sich verandern-
der gesellschaftlicher Rahmenbedingungen verstanden werden kann. Mit dem Wechsel gesellschaft-
licher Rahmenbedingungen — die deutliche Zunahme von Menschen mit Migrationshintergrund, der
OECD-Beschluss zur Umsetzung der Behindertenrechtskonvention durch Inklusion, der familidre
Strukturwandel, eine gréRere Individualisierung — werden Schliisselqualifikationen erforderlich, die
far den Beruf wichtig sind und deren Training im eher traditionellen Frontalunterricht zu kurz kom-
men. Dies sind unter anderem nach Konrad® die Fahigkeit ...

- zur selbststdandigen Problemerkennung und -16sung,
- kompetente Fragen stellen zu kénnen, statt ausschlieBlich Fragen zu beantworten,

- den Mut zu haben, Fehler zu machen und nicht darauf ausgerichtet zu sein diese dngstlich zu
vermeiden,

- mit anderen zu kooperieren und sich nicht nur als Einzelkampfer behaupten zu wollen,
- mit anderen erfolgreich zu kommunizieren.

Die veranderten gesellschaftlichen Rahmenbedingungen erfordern an kompetenzorientiertes, ge-
meinsames Lernen im Sportunterricht angepasste Verhaltensweisen von Lehrenden wie Lernenden
in den verschiedenen Phasen des Lehr-Lernprozesses, die darauf konkret Bezug nehmen. ERLEMEY-
ER und NITSCHE haben bereits im ersten Teil dieser Handreichung konkret Merkmale von Kompe-
tenzorientierung und Auswirkungen auf den Sportunterricht vor dem Hintergrund des Lehr-Lern-
Modells von LEISEN ausfiihrlich dargelegt. In diesem Kontext wurde u.a. die Bedeutung des selbstge-
steuerten Lernens fir erfolgreiches lebenslanges Lernen hervorgehoben.

Im selbstgesteuerten Lernen sieht FILZMOSER, G.?® (2015) , das Prinzip des selbstgesteuerten Ler-
nens als eigenstandiges Handeln von Lernenden ohne jegliche Fremdbestimmung als eines der Ge-
heimrezepte fir erfolgreiche Lernprozesse” an, beschreibt Selbstlernprozesse aber auch in der Aus-
einandersetzung zwischen didaktischer Vision und Uberforderung.

KONRAD, K. (2014) spricht dagegen bereits von einem selbstgesteuerten Lernprozesse, wenn er von
der Anwendung einer oder mehrerer SelbststeuerungsmaBnahmen im Unterricht spricht: , Lernende
konnen als selbstgesteuert betrachtet werden, wenn sie in Abhangigkeit von der Art ihrer Lernmoti-
vation selbstbestimmt eine oder mehrere SelbststeuerungsmafRnahmen (kognitiver, willentlicher
oder verhaltensmaRiger Art) ergreifen und den Fortgang des Lernprozesses selbst (iberwachen, re-
gulieren und bewerten.“?’

Fir die weiteren Ausfiihrungen zu den Gestaltungsgrundlagen fiir selbstgesteuertes Lernen in den

verschiedenen Phasen eines Lehr- Lernprozesses kommt es hier also eher auf die Auswahl entspre-
chend geeigneter Malinahmen der Lernenden zur Gestaltung eines selbstgesteuerten Lernsettings
an als auf Formen des eigentatigen Lernens ohne jegliche Fremdbestimmung.

Erfolgreiches selbststeuerndes und eigenverantwortliches Lernen und Arbeiten beim gemeinsamen
Lernen von Schiilerinnen und Schiilern des Regelschulsystems mit Schiilerinnen und Schiilern mit

25 Konrad, Klaus: ,Wege zum selbstgesteuerten Lernen”. In: PADAGOGIK 51, Selbstgesteuertes Lernen, Heft 5, S. 14
26 Filzmoser, Gaby. Selbstlernprozesse zwischen Vision und Uberforderung (2015)
7 Konrad, Klaus: ,Wege zum selbstgesteuerten Lernen”. In: PADAGOGIK 51, Selbstgesteuertes Lernen, Heft 5, S. 14
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sonderpadagogischem Entwicklungsbedarf setzen demnach voraus, dass die Lernenden an einzelnen
MaBnahmen zur Planung, Durchfiihrung und Reflexion sowie an der Gestaltung der Lernumgebung —
altersangemessen in einem geeigneten Lernsetting — beteiligt werden.

Folgt man daher dem Ansatz von KONRAD (2015), so sollte die Konstruktion der jeweiligen Lernsitua-
tion beim selbstgesteuerten Lernen motivational von Schiilerinnen und Schiilern dementsprechend
auch als herausfordernde und weniger Uberfordernde Lernsituation erlebt werden. ,, Der Begriff
Selbststeuerung markiert damit eine Lernform, bei der der Lernende mehr oder weniger Initiator
und Verantwortlicher seiner Lerntatigkeit ist und in unterschiedlichem Ausmal} Unterstiitzung und
Hilfe erfahrt und heranzieht. Wesentlich ist, dass sich selbstgesteuertes Lernen im Unterschied zur
AuBensteuerung des fremdbestimmten Lernens durch einen hohen Selbstbestimmungs- und Selbst-
steuerungsanteil auszeichnet. Kennzeichnend fiir diese Lernform ist, dass der Lernende diese Ver-
stehens- und Deutungsprozesse im Hinblick auf ihre Zielausrichtung, Schwerpunkte und Wege im
Wesentlichen selbst lenkt und Lernmdglichkeiten flexibel kombiniert. Selbstgesteuertes Lernen
meint weder ein vollig autonomes Lernen noch eine bloRe Einpassung in vorgegebene Lernarrange-

ments. Die beiden Pole selbstgesteuerten Lernens sind vielmehr ,,absolute Autonomie” und ande-

rerseits ,,vollkommene Fremdsteuerung”. 28

Diese Handreichung bezieht sich im Weiteren in seinem Grundverstandnis von Selbststeuerung auf
den Ansatz von Konrad:

KONRAD? formuliert drei wesentliche Griinde fiir selbststzindiges Lernen:

e Das konstruktivistische, kognitivistische Lernen betont die aktive Rolle der Lernenden, z.B. kon-
nen Lernaufgaben zu Lernaktivitaten anregen und damit Lernprozesse initiieren.

e Veranderte gesellschaftliche Lebensbedingungen erfordern veranderte Verhaltensweisen von
Kindern und Jugendlichen. Danach weisen sie heutzutage ein hheres Maf} an Individualitat
auf, die zu groRBerer Heterogenitat in den Klassen fiihrt. Junge Menschen verfligen heute i.d.R.
Uber mehr Selbstbewusstsein und eine Reihe ,,neuer” Kompetenzen und Kenntnisse. Aus diesen
Veranderungen miissen Konsequenzen fir den Unterricht gezogen werden, wonach ihre indivi-
duell verfligbaren ,neuen Kompetenzen und ihre Kenntnisse” starker als bisher in den Lernpro-
zess integriert werden sollten. Nach KONRAD ist das ,,selbstgesteuerte und eigenverantwortli-
che Lernen eine Notwendigkeit, um den veranderten Kindern und Jugendlichen besser gerecht
zu werden und die Lernenden auf die veranderten Lebensbedingungen vorzubereiten®.

e Schlusselqualifikationen sind Giberfachliche Qualifikationen, die zum Handeln befdhigen sollen.
,Sie stellen kein Faktenwissen dar, sondern ermoglichen den kompetenten Um-
gang mit fachlichem Wissen. Dabei setzen sich Schlisselqualifikationen aus einem breiten
Spektrum Ubergreifender Fahigkeiten zusammen, die sowohl aus dem kognitiven, als auch aus
dem affektiven Bereich stammen und diese Kompetenzen kénnen in verschiedenen Situationen
und Funktionen flexibel und innovatorisch eingesetzt und tbertragen werden®.

Vor diesem Hintergrund — sowie ausgehend vom Kompetenzverstandnis von WEINERT (siehe hierzu
Kapitel 1) — wird es also im Folgenden um die Fragestellung gehen, welche MaRnahmen und Hand-
lungsweisen zu welcher Zeit im Unterricht eingesetzt werden kénnen, um Schiilerinnen und Schiilern
einerseits eine eigenstandige Auseinandersetzung mit den fachspezifischen Unterrichtsinhalten zu

28 vergleiche hierzu: Konrad, Klaus: ,, Wege zum selbstgesteuerten Lernen”. In: PADAGOGIK 51, Selbstgesteuertes Lernen,
Heft 5, S. 14/15
*Ebd.
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ermoglichen, und andererseits gleichzeitig diese Fahigkeiten zur selbststandigen Auseinanderset-
zung zu entwickeln, zu fordern und auszubauen, die zur selbststandigen Gestaltung von Lernprozes-
sen —auch Uber die Schulzeit hinaus — bendétigt werden. Die Ausfiihrungen hierzu beziehen in einem
Folgeabsatz durchgangig auch Lerngruppen des gemeinsamen Lernens mit ein.

In diesem Beitrag geht es darum, Anregungen fir selbstgesteuertes Lernen vorzustellen. Dabei geht
es um folgende Fragestellungen:

1. Welche Aspekte sind im Lernprozess/ in einem Unterrichtsvorhaben besonders geeignet, um
Schilerinnen und Schiilern die Maoglichkeit zur Mitgestaltung/ Selbststeuerung in ihrem ei-
genen Lernprozess zu lUbertragen?

2. Welche MaRBnahmen und Handlungsweisen von Lehrenden und Lernenden sind besonders
befahigt, das eigenverantwortliche — auch gemeinsame — Lernen von Schiilerinnen und Schi-
lern aktiv zu fordern?

3. Welche assistiven, kompensatorischen MaRBnahmen werden notwendig?

4. Wie koénnen Schiilerinnen und Schiler — nicht zuletzt auch diejenigen mit sonderpadagogi-
schen Férderbedarf — individuell in ihrer Fahigkeit zur Ubernahme von Verantwortung gefér-
dert werden, um in ihrem jeweils spezifischen Entwicklungsbedarf herausgefordert und nicht
Uberfordert zu werden?

Es werden also Handlungsweisen und Merkmale fiir den Sportunterricht vorgestellt, die selbstge-
steuertes Lernen ermoglichen sollen. Ausgehend vom Lehr-Lern-Modell von LEISEN, J. zeigen diese
Merkmale zum einen, welche Verhaltensweisen Lernende entwickeln, die sich aktiv und eigenver-
antwortlich in die Gestaltung des Lernprozesses einbringen, zum anderen zeigen sie aber auch, wel-
che Formen der Unterrichtssteuerung eine Lehrkraft darin unterstiitzen, Schiilerinnen und Schiiler
aktiv zu befdhigen, ihren Lernprozess selbststandig zu planen, zu initiieren und flr jeden einzeln
passgenaue Lernmethoden erfahrbar zu machen. Dazu schliipft die Lehrkraft aus der Rolle des
Lehrmeisters in die Rolle des Lernbegleiters.

An dieser Stelle werden lehrerzentrierte Unterrichtsformen aus einem ,klassischen Unterricht’ nicht
naher in den Fokus geriickt. Das bedeutet aber nicht, dass lehrerzentrierte Unterrichtsformen in
einem kompetenzorientierten Unterricht des gemeinsamen Lernens ganzlich unbrauchbar seien,
hier geht es vielmehr darum, auf Grund der an vielen Stellen dieser Handreichung dargestellten In-
dividualisierung des Unterrichts infolge der standig zunehmenden Heterogenitat von Schiilerinnen
und Schiilern — insbesondere beim gemeinsamen Lernen — Merkmale eines individualisierten,
selbstgesteuerten Lernprozesses darzustellen, die geeignet sind, diesen Prozess zu unterstiitzen.

Ausgehend von einer Gegen[]berstellunga'0 ,guten, klassischen Unterrichts’ gegentiber ,gewlinschten
individualisierten Unterrichts’ und implizierten ,Aspekten der Handlungssteuerung’ (vgl. OEFNER,
ERLEMEYER, STAACK S. 33) werden optional Handlungsweisen von Lernenden und Lehrenden sowie
Merkmale aufgezeigt, die selbstgesteuerte Lernprozesse initiieren.

Im Folgenden werden Unterrichtsprinzipien erldutert, die fiir einen kompetenzorientierten Unter-
richt unverzichtbar sind — neben bewéhrten, klassischen Unterrichtsmethoden und Elementen wie
Instruktion, Anleitung, Uben, Korrekturen usw., die durchaus nach wie vor in bestimmten Phasen
Sinn machen - werden Unterrichtsprinzipien zur Gestaltung eines kompetenzorientierten, individua-
lisierten Unterrichts zusammengestellt und mit Aspekten zur Handlungssteuerung verknipft:

30 OEFNER, ERLEMEYER, STAACK Foérdern und Fordern, Diagnostik und individuelle Férderung im Sportunterricht der
Sekundarstufen | und II; Hrsg. Bezirksregierung Arnsberg, Dez. 43, Fachaufsicht Sport
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1. Vorbereiten des Lernens durch

Lehrkraft

- Vorgabe von Lernzielen

- Begriindung der Lernziele

- Aufbau von Motivation

- Planung und Durchfihrung der
Lernhandlungen

- Aktivieren des Vorwissens

2. Steuerung der Lerntdtigkeiten

- Erklarung der Lerngegenstinde

- Integrieren von Vorwissen

- Anleitung zur Anwendung des
Gelernten

3. Regulieren des Lernens

- Uberwachen des Lernprozessver-
laufs

Lernfortschritt prifen

Steuerung der Lehr- und Lernstra-
tegien bei Lernproblemen Anlei-
tung zur Reflexion der eigenen
Lernprozesse und -ergebnisse

4. Leistungsbeurteilung

- Feedback tiber die Lernprozesse
und -ergebnisse geben

- Beurteilung der Lernprozesse und
-ergebnisse

5. Motivation und Konzentration

- Lernmotivation erhalten
- Konzentration sicherstellen

1. Lernende erkennen selbst, was sie

lernen miissen

selbstbestimmte Lernziele

- Bewusstmachen der Lernzielbedeutung

- Selbstmotivation

- eigenes Lernen vorbereiten und in Gang
setzen

- Riickbesinnen auf das Vorwissen

N

. Selbststdndige Lerntdtigkeiten

- Erarbeiten der Lerngegenstdande mit
Hilfe geeigneter Lernstrategien

- Integrieren in das Vorwissen

- Selbstst. Anwenden des Erarbeiteten

3. Selbstregulation des Lernens

- Lernschritte mit selbstgesteckten Zielen
vergleichen

- Lernfortschritt selbst beurteilen

- Selbstwahl von alternativen

- Lernstrategien bei Lernproblemen

- Rickbesinnung auf eigene Lernprozesse
und -erfahrungen

4. Selbstbeurteilung

- Sich selbst Feedback tiber Lernprozesse
und -ergebnisse geben

- Lernprozesse und -ergebnisse selbst
realistisch beurteilen kénnen

5. Motivation u. Konzentration

- eigene Motivation erhalten
- sich konzentrieren wollen

Diagnostik/Lernstand
Dialogisches Feedback:

- Selbstaktivierung
- Selbstmotivierung
- Selbstbestimmung

Selbststeuerung im kommunikativen Pro-
zess:

- Eigene Lernstrategien entwickeln und
anwenden

Selbsteinschéitzung fundieren und Zieleva-
luation:

- Eigene Lernwege reflektorisch einschdt-
zen

- Lernziele neu justieren

neues Erfahrungswissen speichern

Fremdeinschdétzung dialogisch nutzen
lernen

Dialogische Kommunikation:

- Kriterien geleitete Selbst-/ Fremdein-
schdtzung fundieren

Ressourcenstéirkung:

- Motivationsbildung

- Ablenkungsresistenz, Selbstbestimmung
und Selbststeuerungsfdhigkeit erh6hen

- Willensbildung stdrken

- Beharrlichkeit entwickeln

Abb. 8: Guter, klassischer Unterricht im Vergleich mit individualisiertem, selbstgesteuertem Lernen (aus: Erlemeyer,
Oefner, Staack. Fordern und Fordern, S. 33)

In dieser Handreichung geht es nicht darum, Merkmale guten Unterrichts aufzulisten, die in der ein-
schlagigen Fachliteratur hinreichend bekannt sind. Vielmehr wird der Versuch gemacht, aufzuzeigen,
an welchen Merkmalen erkennbar wird, dass die Lernenden in ihrer neuen Rolle geférdert werden,
Verantwortung und Selbststandigkeit fir ihr eigenes Lernen zu (ibernehmen.

In welcher Form den Lernenden Eigenverantwortung und Selbststéandigkeit lernforderlich zugemutet
werden konnen, ist immer vom Lernalter, vom — bereits erworbenen — Grad der Selbststandigkeit
sowie der Eigenverantwortung, vom Lern- und Leistungsvermogen, sowie vom Lernwillen und der
Motivation, aber auch von der zur Verfligung stehenden Lernzeit und den individuellen Ressourcen

abhangig.
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Insofern missen einzelne oder auch mehrere gleichzeitig im Verlauf eines Unterrichtsvorhabens
geplante Aktionsformen zur Forderung selbstgesteuerten Lernens von der Lehrkraft mit Bedacht
ausgewahlt und an das jeweilige Individuum bzw. an einzelne Kleingruppen differenziert angepasst
werden. Dazu gehort auch, sich ggf. mit der das gemeinsame Lernen unterstiitzenden Férderschul-
lehrkraft intensiv auszutauschen, Moglichkeiten und Grenzen der Schilerinnen und Schiiler in ihren
Fahigkeiten zur Selbststeuerung des eigenen Lernprozesses zu analysieren und zu diagnostizieren.*
Hierzu bedarf es eines engen und vertrauensvollen Austausches zwischen Lehrenden und Lernen-
den. Selbstgesteuertes Lernen erfordert Geduld und Ausdauer fiir alle Beteiligten sowie auch die
metakognitive Auseinandersetzung mit dem Lernprozess selbst, die klaren helfen, wie der eigene
Lernprozess gelungen ist, was auf welchem Lernweg erreicht wurde und warum der Lernprozess
erfolgreich/ weniger erfolgreich bei der Zielerreichung war.

Im Folgenden werden nun zur Planung und Durchfiihrung des Unterrichts Aspekte vorgestellt und
Handlungsweisen der Selbststeuerung — durch Lernende wie Lehrende — erldutert. AbschlieSend
werden gesondert die besonderen Chancen, aber auch Herausforderungen fir die einzelnen Mal3-
nahmen mit Blick auf die Lernenden mit sonderpadagogischem Entwicklungsbedarf dargestellt.

Lernvorbereitung

Bereits bei der Lernvorbereitung zur Gestaltung eines Unterrichtsvorhabens (Auswahl der Inhalte
und Gegenstande) kdnnen die Lernenden eng an der Planung/ Vorbereitung beteiligt werden. Wah-
rend nach gutem, traditionellem Unterricht die Lehrkraft das Unterrichtsthema, Ziele und Inhalte
vorgibt, kénnen Schiilerinnen und Schiiler — bei einer die Selbststeuerung des Unterrichts férderli-
chen Grundhaltung der Lehrkraft — friihzeitig mit dem Thema des Unterrichtsvorhabens, dessen an-
gestrebten Kompetenzen, Zielen und Inhalten vertraut gemacht werden. Dadurch haben Schiilerin-
nen und Schiler frihzeitig die Moéglichkeit, ihr Vorwissen selbststandig zu aktivieren. Die Lehrkraft
bindet die Lernenden so bewusst in die Planungsiiberlegungen ein und schafft damit von Anfang an
Zieltransparenz. Aullerdem weckt sie damit die Neugier der Schiilerinnen und Schiiler, ermdglicht,
die Themen an der Lebenswirklichkeit der Lernenden auszurichten und ihre Motivation fiir neue
Herausforderungen zu fordern.

Im Sportunterricht kann die Selbststeuerung in der Lernvorbereitung beispielhaft dadurch gezielt
gefordert werden, dass die Lernenden zum Erlernen einer neuen Bewegungstechnik geeignetes
Bildmaterial, Filme oder Texte auswahlen und sich gegenseitig vorstellen, um eine konkrete Bewe-
gungsvorstellung zu erhalten. Dadurch wird auch sichergestellt, dass sich die Lernenden jeweils auf
der Grundlage fiir sie besonders anschaulicher und lernférderlicher Materialien fir den spateren
Lern- und Ubungsprozess zu homogenen Kleingruppen zusammenfinden kénnen.

Merkmale® ...
Schiilerinnen und Schiler ... Lehrerinnen und Lehrer ...

e Aktivieren ihr Vorwissen, sammeln Sachinformatio- e Schaffen friihzeitig Transparenz hinsichtlich der Inhalte,
nen zum Thema des folgenden Unterrichtsvorhabens Zielsetzungen sowie der Planungsvorbereitungen fiir
(Texte, Anschauungsmaterial, z.B. Bildreihen) recher- das folgende Unterrichtsvorhaben
chieren im Internet, befragen (externe) Experten e Beziehen die Lebenswelt/-wirklichkeit der Schiilerinnen

e Entdecken selbststandig problemorientierte Frage- und Schiler in die Planungsiiberlegungen ein
stellungen, Lernanlasse e beteiligen SuS an der Gestaltung und Organisation des

e Geben eigene Impulse und Anregungen zur Gestal- Lernprozesses

tung/ Weiterfiihrung des Unterrichts

3! Siehe ERLEMEYER ebd. Kapitel 1 dieser Handreichung
*? Die Merkmale wurden anlisslich einer Fachleitertagung der Fachleiterinnen und Fachleiter Sport Gymnasium/ Ge-
samtschule NRW entwickelt oder konkretisiert
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Anregungen fiir das gemeinsame Lernen

Die Lernvorbereitung ist besonders fiir die zieldifferent zu unterrichtenden Schilerinnen und Schiiler
von immenser Bedeutung fir ihre Entwicklungsférderung im Bereich des Lernens. Besonderes Lern-
potenzial beim selbstgesteuerten Lernen bietet sich bei Schiilerinnen und Schiilern mit dem Forder-
schwerpunkt Lernen bei der Lernvorbereitung. Die Sport unterrichtende Lehrkraft kann — neben der
motorischen Entwicklungsforderung — auch diejenigen Kinder besonders unterstiitzen, die im kogni-
tiven Bereich Lernstorungen bzw. -einschrankungen vorweisen. Dabei ist es wichtig, den allgemei-
nen Lern- und Entwicklungsplan in den Blick zu nehmen und ihn spezifisch auf die vielfaltigen Lern-
moglichkeiten im jeweiligen Bewegungsfeld/ Sportbereich auszurichten.

Einerseits z.B. bewusst den Umgang mit kleinen Texten zu lben, Bewegungsbeschreibungen mit
kurzen Untertexten zu nutzen, einen Text zu visualisieren und damit das Lernen auf verschiedenen
Sinnesebenen zu verstarken, andererseits aber auch die Zergliederung einzelner Bewegungselemen-
te — durch sequentielle Bildreihen — zu nutzen, um den Blick auf elementare Bewegungsstrukturen
zu lenken.

Kompetenz- und Lernzielbestimmung

Es ist Aufgabe der Fachkonferenz (vgl. ERLEMEYER, Kapitel 2.1) auf der Grundlage der Kernlehrplane
einen schulinternen Lehrplan festzulegen, in dem Unterrichtsvorhaben zu entwickeln sind, denen
Kompetenzerwartungen und inhaltliche Schwerpunkte in der Sekundarstufe | fest zugewiesen wer-
den. Nur so kann sichergestellt werden, dass am Ende der jeweiligen Niveaustufen (am Ende der
Jahrgangsstufen 6 und 9 am Gymnasium bzw. am Ende der Jahrgangsstufen der Jahrgangsstufen 6, 8
und 10 an der Gesamtschule) auch die geforderten Kompetenzen erreicht werden kénnen.

Unterschiedliche Lernausgangslagen, differente Lernvoraussetzungen sowie unterschiedliche Vorlie-
ben oder Forderbedarfe der Lernenden erfordern, dass die Lehrkraft — auch unter Einbeziehung der
Ergebnisse diagnostizierender Mallnahmen — von Stunde zu Stunde Teilziele auf dem Weg zum
Kompetenzerwerb festlegt und Schiilerinnen und Schiilern konsequent Moglichkeiten eréffnet, sie in
die Lernzielbestimmung einzubeziehen: ,,Wo stehen wir im Verlauf des gesamten Unterrichtsstunde,
was waren die Lernhindernisse der letzten Stunde, was haben wir uns fir heute vorgenommen* ...
Kinder bringen eine natiirliche Motivation und Neugier fiir Neues und Unbekanntes mit. Deshalb
miussen die Ziele fur die Lernenden lohnenswert sind. Zu einfach erreichbare Ziele — ohne irgendwel-
che Anstrengungen — fithren schnell zur Unterforderung und zu mangelndem Interesse fiir den Lern-
stoff, zu hoch gesteckte, unerreichbare Ziele dagegen fiihren ebenso schnell zur Uberforderung, die
sich in Vermeidungsverhalten und Absinken der Motivation zeigt.

Bezogen auf den Sportunterricht bedeutet die Lernzielbestimmung in engem Zusammenwirken mit
den Lernenden, ihnen die jeweiligen angestrebten Kompetenzerwartungen des Unterrichtsvorha-
bens sowie die Stunden- und Teilziele — ggf. auch im Rahmen binnendifferenzierender MaBnahmen
— unter Bericksichtigung der Lernausgangslagen sowie des Leistungsvermogens leistungsdifferenter
Kleingruppen innerhalb der gesamten Lerngruppe transparent zu machen. So kann es beispielswei-
se sein, dass eine (Teil-)Lerngruppe, die (iber wenig ausgepragte psycho-physische, dafiir aber aus-
gezeichnete technisch-koordinative Fahigkeiten verfiigt und sich deshalb dem Erlernen der Hiirden-
technik unter dem inhaltlichen Schwerpunkt ,Wahrnehmungsfahigkeit verbessern (koordinative)
Bewegungserfahrungen erweitern widmet , wahrend die zweite Teilgruppe, die sich als gehemmt
und dngstlich und eher etwas ,unsportlich’ einstuft, ihren inhaltlichen Schwerpunkt eher unter dem
Aspekt ,Handlungssteuerung im Umgang mit Angst und Wagnis‘ beschaftigt, wahrend sich die dritte
Teilgruppe, die liber eine hohe Athletik verfligt und gern ihre Grenzen austestet, einen ganzheitliche
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Zugang unter dem inhaltlichen Zugang ,Bewegungsstruktur und Bewegungslernen — grundlegende
Aspekte des motorischen Lernens’ vorzieht.

Alle drei Teilgruppen wiirden sich hierbei in unterschiedlicher Weise mit dem Lernmaterial und des-
sen unterschiedlichen Akzentuierungen auseinandersetzen, die am Ende des Unterrichtsvorhabens
zu einer Einheit zusammengefiihrt werden.

Merkmale ...
Schiilerinnen und Schiler ... Lehrerinnen und Lehrer ...
e machen Vorschldge zur inhaltlichen Gestaltung des Un- e bieten Niveau differente Zielsetzungen vor dem Hin-
terrichts tergrund der Vereinbarungen der Fachkonferenz an
o verfolgen individuelle, dem Schwierigkeitsgrad nach an- e behalten binnendifferenzierende und kompetenzori-
gemessene Ziele entierte Lernaufgaben vor
e entwickeln selbststandig Kriterien fur das Erreichen von e berticksichtigen Lernalter, Lern- und Leistungsvermo-
Lernzielen gen sowie Lebenshintergrund und Interessen von SuS

e wihlen individuelle, herausfordernde und nicht tiberfor- (,holt SusS da ab, wo sie stehen”)

dernde Lernziele

Anregungen fiir das gemeinsame Lernen

Fiir den Sportunterricht miissen bereits vor Beginn des Unterrichtsvorhabens die Forderpldne der
Schilerinnen und Schiiler mit den angestrebten Kompetenzerwartungen abgeglichen werden. Hier
wird es haufig notwendig sein, die Kompetenzerwartungen sowie die inhaltlichen Schwerpunkte fiir
diese Schiilerinnen und Schiiler bedarfsgerecht anzupassen. So wird z.B. auch ein zielgleich zu unter-
richtendes Kind — etwa ein Kind mit einer Autismusspektrumsstérung®® — nicht oder nur deutlich
eingeschrankt an einem Unterrichtsvorhaben zur Férderung taktisch-kognitiver Kompetenzen beim
Basketballspiel teilnehmen kdnnen, weil es Teil seiner Entwicklungsstérung ist, dass Schwachen in
den Bereichen soziale Interaktion und Kommunikation eine vergleichbare Teilnahme mit den Schiile-
rinnen und Schiilern des Regelschulsystems nicht zulassen. Haufig sind hier Fahigkeiten gering aus-
gepragt, nicht sprachliche Signale (z.B. Gestik, Mimik, Blickkontakt) bei den Mitschilerinnen und -
schilern zu erkennen bzw. selbst auszublenden. Ferner weisen diese Schilerinnen und Schiiler ein
deutlich eingeschranktes Repertoire an Aktivitdten und Interessen (Stereotypien, Rituale) auf oder
zeigen Merkmale einer sensorischen Uberempfindlichkeit, die besonders bei Ballspielen mit Kérper-
kontakt, Lautstarke und standigen Veranderungen der Personen im Raum eine konsequente Teil-
nahme an den Sportspielen erschweren oder sogar unmaéglich machen.

Bei einem derart komplexen Stérungsbild wird von der Lehrkraft ein hohes Mal an Einfihlungsver-
mogen gefordert. Schiilerinnen und Schiiler missen Uber die Verhaltensauffailligkeiten ihres Mit-
schiilers informiert sein, um (Beriihrungs-)Angsten aufgeschlossen und konstruktiv gegeniiberzu-
stehen. Insofern stellt sich die Frage, ob es im Einzelfall fiir einen autistischen Schiiler sinnvoll ist,
dass er am Basketballspiel — mit hohem Larmpegel, vielen Kérperkontakten und taktilen Beriihrun-
gen und hohen Anforderungen an (non-verbale) Kommunikation — Gberhaupt teilnehmen kann und
wenn ja, in welcher Form dies gelingen kann, um die Reizliberflutung zu minimieren. In einer solchen
Unterrichtssituation kann es besser sein, dass dieser Schiiler mit einer sensorischen Uberempfind-
lichkeit beispielsweise von einem sicheren Platz aus mit einer eingeschrankten Beobachtungsaufga-
be von geringem Komplexitdtsgrad oder aber in Kleingruppen mit sehr (iberschaubaren, weniger
komplexen Spielsituationen betraut wird.

3 LOHRE, J. Autistische Kinder und Jugendliche im Sportunterricht — (K)ein Problem?!; 30. Tag des Schulsports, 2013
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Fiir einen Schiiler mit einer Autismusspektrumsstérung miissen also bereits vor Beginn des ihn (iber-
fordernden Unterrichtsvorhabens zum Sportspiel Basketball geeignete Entscheidungen getroffen
werden, in welcher Weise der Schiiler am Unterricht teilnehmen kann (vgl. WEICHERT). Das kann fir
die Lehrkraft neben der Auseinandersetzung mit einschlagiger Literatur, reduzierten Anforderungen
an das Bewegungsverhalten auch die (frihzeitige) persénliche Einbeziehung des Schiilers in alterna-
tive themengleiche Zielsetzungen (Entwickeln eines Beobachtungsbogens zum Spielverhalten; Spiel-
strategien auf digitaler Ebene entwickeln) sein.

In jedem Fall ist es wichtig, eine auf Vertrauen und Akzeptanz ausgerichtete Kommunikation mit
dem Schiiler zu pflegen und ihn konsequent in unterrichtliche Planungsentscheidungen fiir sein ei-
genes Lernen einzubeziehen. Ggf. muss ausnahmsweise auch komplett auf eine kooperative Teil-
nahme am Unterricht zugunsten einer koexistenten Aufgabenstellung (siehe WEICHERT) verzichtet
werden.

Lernklima, Lernumgebung

Das Lernklima wird wesentlich durch die Kommunikation zwischen Lehrenden und Lernenden wie
auch die Lernumgebung mitbestimmt*, Selbststdndiges Lernen setzt eine Fehlerkultur voraus, in der
Schilerinnen und Schiiler Lernwege erproben und verwerfen dirfen, angstfrei Fehler machen diir-
fen, sich der Wertschatzung der Person ganz sicher sein kbnnen und ihren Lernraum als anregend
und bereichernd und mit hohem Aufforderungscharakter verstehen.

OEFNER, ERLEMEYER, STAACK stellen in ihrem Beitrag zur individuellen Férderung, Kapitel 2,Para-
digmenwechsel: Von der Fehlersuche zur Schatzsuche’ die besondere Bedeutung eines ganzheitli-
chen Menschenbildes und eines Lernklimas heraus, in dem Schilerinnen und Schiler als Lernenden
im Unterricht mit individuellen Suchwegen der Sach- und Weltaneignung verstanden werden, das
auf Lehrkrafte ausgerichtet ist, die lerninitiierend, lernbegleitend, lernunterstitzend und die Person-
lichkeit der Lernenden starkend handeln: ,,Nehmen wir die einzelnen Schiilerinnen und Schiiler — wie
gefordert — in ihrer individuellen Lebenswelt als Ausgangspunkt wahr und in ihrer Persénlichkeit
ernst, ist damit zwangsldufig auch eine wertschdtzende, empathische und kommunikative Umgangs-
form intendiert. Ergéinzt wird diese wertschétzende Haltung durch eine subjektive, an den Ressourcen
orientierte und an den Stérken des Einzelnen ausgerichtete Sicht. Diese unterscheidet sich grundle-
gend von einem Blick auf die Schiilerinnen und Schiiler, der eher nach Schwdchen sucht und Defizite
identifiziert. Die entscheidende Frage lautet nicht mehr: Was kann die Schiilerin, der Schiiler noch
nicht auf dem Weg zum Ziel? sondern: Was kann die Schiilerin, der Schiiler schon auf dem Weg zum
Ziel, auf den sie, er aufbauen kann?”.

Merkmale ...

Schiilerinnen und Schiler ... Lehrerinnen und Lehrer ...

e zeigen Respekt im Umgang miteinander und unterstiitzen e initiieren den Lernprozess so, dass SuS selbststeuernd
sich gegenseitig und selbstbestimmt, eigenverantwortlich lernen und

e diirfen Fehler machen arbeiten kdnnen

e begreifen die Lehrkraft als Lernbegleitung, als Lern- e ermdglichen individuelle Lernwege

partner und als Unterstitzung e gehen von den Starken der Lernenden aus ,Von der

“
e koénnen angstfrei lernen und werden in ihrer Persénlich- Fehler- zur Schatzsuche

keit gestarkt e starken die Personlichkeit der SuS

e |assen Fehler zu und ermaoglichen angstfreies Lernen

** Siehe hierzu auch Kapitel 2: OEFNER, ERLEMEYER, STAACK Fordern und Fordern, Diagnostik und individuelle Férderung
im Sportunterricht der Sekundarstufen | und II; Hrsg. Bezirksregierung Arnsberg, Dez. 43, Fachaufsicht Sport
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Anregungen fiir das gemeinsame Lernen

Das gemeinsame Lernen in der Sporthalle erfordert insbesondere eine auf Vertrauen und Wert-
schatzung ausgerichtete Zusammenarbeit zwischen Lehrenden und Lernenden. Dariiber hinaus er-
fordert gemeinsames Lernen ein grundlegend positives Menschenbild. Hierzu bedarf es einer biswei-
len verdnderten Einstellung und Sichtweise auf die einzelne Schiilerin oder den einzelnen Schiiler:
,Inklusion braucht Haltung und Einstellungen’!

Es gibt Verhaltensweisen (z.B. unangenehmer Speichelfluss, unkontrollierte Laute, sich standig wie-
derholende, ,peinliche’ Gesten, aggressive Verhaltensweisen, Beschimpfungen) von Schiilerinnen
und Schiilern mit geistiger Behinderung oder auch mit emotionalen und sozialen Entwicklungssto-
rungen, die der einzelnen Lehrkraft aus dem Regelunterricht vollig fremd sind und Unverstandnis
erzeugen oder gar auf Ablehnung und Ekel stolRen. In solchen Situationen kénnen Gesprache mit
vertrauten Kolleginnen oder Kollegen, Gesprdache mit dem Kind selbst oder den Eltern oder auch mit
dem Schulbegleiter oder der -begleiterin wertvoll sein, um seine eigene Haltung gegenlber dem
Kind zu dandern und seine eigenen Vorbehalte abzubauen.

Lernort, Lernraum,

Unterrichtssettings fur Schilerinnen und Schiiler mit unterschiedlichen intellektuellen Fahigkeiten
und Lernpotenzialen in heterogenen Lerngruppen erfordern im Gegensatz zu homogenen Lerngrup-
pen eher die Anwendung variabler Methoden, die im Sinne einer individuellen Férderung das Lernen
der Schilerinnen und Schiiler positiv beeinflussen. Dafiir bedarf es geeigneter Raum- und Metho-
denkonzepte, der die Selbststandigkeit und Eigenverantwortung der Lernenden unterstitzt.

Multifunktionale Raume sind Rdume, die Platz fir individuelle Forderung, zum gemeinsamen Expe-
rimentieren und Riickzug zum ungestorten Entspannen bieten und in mehrere Bereiche unterteilt
sind. Sie bieten die besten Voraussetzungen, um wahrend des schulischen Alltags auf die Bedirfnis-
se der Schiilerinnen und Schiiler — vor allem denen mit sonderpdadagogischem Forderbedarf — einge-
hen zu kénnen.

Auch der Sportunterricht der Zukunft benétigt veranderte Raumkonzeptionen, die das Lernklima
glinstig beeinflussen und Schilerinnen und Schiiler ein selbstgesteuertes, individualisiertes Lernen in
einer sinnstiftenden Lernumgebung ermaoglichen: sich nochmals eine Bildreihe oder einen Film anzu-
schauen, in einem kleinen abgetrennten Bereich bestimmte Bewegungstechniken noch einmal zu
vertiefen oder in einer Gruppe mit anderen gemeinsam taktische Spielziige — theoretisch wie prak-
tisch — zu erarbeiten, erfordert abgetrennte Bereiche in der Sporthalle selbst und um sie herum.

Merkmale ...
Schiilerinnen und Schiler ... Lehrerinnen und Lehrer ...
e gestalten den Lernort Sporthalle aktiv mit und tGiberneh- e gestalten die Lernumgebung anregend und lernfor-
men Verantwortung derlich sowie angst- und stressfrei
o reflektieren zielgerichtet tber die jeweilige Lernsituation e geben Raum fiir unterschiedliche Lerninteressen und
und das Lernklima Zielsetzungen der SuS
e dirfen Fehler machen und kdnnen zu jederzeit angstfrei e arrangieren unterschiedliche, auf die Bediirfnisse der
lernen SuS ausgerichtete und lernforderliche Raumbereiche

e unterstltzen die Einhaltung eines lernférderlichen Klimas e férdern einen zweckangemessenen Organisations-
und einer entsprechenden Lernumgebung rahmen, der selbstgesteuertes Lernen und Eigenver-
antwortung unterstitzt

Anregungen fiir das gemeinsame Lernen
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Das gemeinsame Lernen in der Sporthalle erfordert Lernsettings, die auf Binnendifferenzierung in
kooperativen Lernformen ebenso ausgerichtet sind wie auf koexistente Lerngruppen. Dazu ist es
erforderlich, den GroBraum Sporthalle ggf. deutlich zu unterteilen und die Sportstatte mit unter-
schiedlichen (Raum-)Funktionsbereichen (und ggf. unterschiedlicher Medienausstattung) auszustat-
ten.

Ggf. wird es fir inklusiven Sportunterricht zukiinftig auch weit differenziertere Raumkonzepte fir
Sporthallen geben missen, durch die das Lernen in koexistenten Lerngruppen nicht im Sinne einer
,Exklusion’ sondern als Chance zum selbststdandigen und eigenverantwortlichen Lernen mit dem Ziel
der optimalen Entwicklungsférderung verstanden wird.

Lernwege, Lernmethoden, Lernstrategien

Kompetenzorientiertes Lernen und Lehren beruht auf dem Prinzip der Stirkenférderung®® und for-
dert neben geschlossenen Lernwegen insbesondere auch offene Lernwege in der Unterrichtsgestal-
tung. Unterschiedliche Lerntypen verwenden unterschiedliche Lernstile, die analog dazu auch unter-
schiedliche Lernwege erfordern. Unverzichtbare Prinzipien fir einen effizienten Lernprozess sind
binnendifferenzierende und individualisierte, auf Selbststeuerung und Selbstwirksamkeit ausgerich-
tete, motivierende Lernarrangements sowie eine grundlegend vertrauensvolle, wertschatzende
Kommunikation.

Offene Aufgabenstellungen mit binnendifferenzierten Zielsetzungen und Anforderungen sowie un-
terschiedlichen Schwierigkeitsgraden ermdoglichen bei der Steuerung des eigenen Lernens die An-
wendung variabler Lernstrategien sowie individueller Handlungsplane. Dazu sind die Bereitstellung
verschiedener Unterrichtsarrangements, sowie Kenntnisse iber Moglichkeiten zur Selbststeuerung
und -gestaltung des Lernens notwendig.

Wahrend im Sportunterricht vereinzelte Schiilerinnen und Schiiler mit hoher Begabung bereits liber
vertieftes Bewegungskdnnen und -wissen verfligen und dieses bereits in komplexen Zusammenhan-
gen verstehen und anwenden kdnnen, bediirfen weitere Schiilerinnen und Schiiler zunachst eines
intensiven Ubungs- und Trainingsprozesses, um das grundlegend Gekonnte sicher und variabel an-
wenden zu kénnen. Lernende mit sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf bedirfen dagegen
bereits von Anfang an der intensiven, gezielten Unterstlitzung und Anleitung durch die Lehrkraft,
ehe sie Uber ein elementares Grundlagenkdnnen und -wissen verfligen. Erfolgreiches Lernen kann
Schiilerinnen und Schiilern nur dann gelingen, wenn sie altersangemessenes Wissen iber Methoden
und Formen selbststandigen Lernens anwenden sowie individuelle Ressourcen nutzen kénnen.

Fir die unterrichtende Lehrkraft gewinnt damit die flexible und sichere Anwendung von Unter-
richtsprinzipien und -methoden eine herausragende Bedeutung fiir den Lernerfolg. Die Offnung des
Unterrichts erfordert von der Lehrkraft, dass sie — ausgehend von der Diagnostik des Lernstandes®®
,Was wird bereits gekonnt‘? sowie der Diagnose lernfoérdernder oder lernhindernder Faktoren ,Wa-
rum wird etwas gut oder noch nicht optimal gekonnt?‘—in der Lage ist, alternative, individualisierte
Lernwege zum Uben, Anwenden und Erweitern auf unterschiedlichen Niveaus zur Auswahl anzubie-
ten. Dariiber hinaus ist der Einsatz mehr oder weniger komplexer Lernaufgaben einschliellich Mate-
rialien (,,Kann-Blatter”, Beobachtungsbogen, Checklisten ...) unverzichtbar.

Wenn kooperatives Lernen in heterogenen Lerngruppen im Sportunterricht gelingen soll und wenn
der Lernprozess fir jede einzelne Schiilerin und fiir jeden Schiiler individuell fordernd wie férdernd

*Siehe hierzu auch Kapitel 3 — 6: OEFNER, ERLEMEYER, STAACK Férdern und Fordern, Diagnostik und individuelle Forde-
rung im Sportunterricht der Sekundarstufen | und Il; Hrsg. Bezirksregierung Arnsberg, Dez. 43, Fachaufsicht Sport
*® vgl. OEFNER, ERLEMEYER, STAACK
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sein soll, dann ist der Einsatz geeigneter Fach- und Lernmethoden unverzichtbar. Aus Schilersicht
gewinnt die selbststandige und eigenverantwortliche Auswahl und Anwendung geeigneter Lernstra-
tegien besondere Bedeutung. N

ach Mares (1998)*” sind ,Lernstrategien Vorginge gréReren Umfangs, mit denen eine Schilerin oder
ein Schiiler einzigartig einen bestimmten Plan zur Losung gegebener Aufgaben verwirklicht, um et-
was zu erreichen. Darunter versteht man eine gewisse Reihenfolge von Tatigkeiten beim Lernen, die
es ermoglichen, das Lernziel zu erreichen. Im Gegensatz zu Lernstilen sind Lernstrategien nicht so
fest mit der Personlichkeit der/ des Lernenden verbunden. Lernstrategien kdnnen von Schiilerinnen
und Schilern verandert, angepasst und erweitert werden.

Als Beispiel im Sportunterricht kann man sich Strategien zur Verminderung der Angst (Angst vor
Blamage, Angst vor Schmerzen, Angst vor Stlirzen/ Verletzungen) bei einer komplexen Bewegungs-
handlung bestimmte emotionale Strategien (Konfrontationsmethode, Veranderung des inneren Bil-
des) anwenden, die zu einer deutlichen Angstreduktion flihren kénnen. Dabei spielt aber die Diag-
nose von diesen Lernstrategien fiir den Lernprozess eine wichtige Rolle.

Jede Form der Binnendifferenzierung in kooperativen Lernformen im Sportunterricht — leistungsdif-
ferenzierend oder unterscheidend zwischen zielgleich bzw. zieldifferent — erfordert, dass Schilerin-
nen und Schiler selbststandige Lernwege finden und — ggf. auch mit Unterstiitzung — erproben, aber
auch, bei einem Lernweg, der nicht zur Zielerreichung gefiihrt hat, einen anderen Weg erneut zu
erproben. Je nach individuellen Fahigkeiten und Fertigkeiten wird ein Kind innerhalb einer Gruppe
Gleichgesinnter hierzu mehr oder weniger intensive Unterstiitzung durch die Lehrkraft bendtigen.
Fir den inklusiven Sportunterricht ist es erforderlich, Lernraume innerhalb der Sporthalle zu schaf-
fen und diese entsprechend mit Lernplakaten, Anschauungsmaterial, Medien aber ggf. auch Kann-
Blattern, Arbeitsblattern, Hilfekarten u.v.m. auszustatten, um unterschiedliche methodische Wege
nutzen zu kénnen.

Der Grad der Fahigkeit zur Selbststeuerung des eigenen Lernprozesses ist ganz individuell anhangig
von den Fahigkeiten der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler. Insofern kann es durchaus vorkommen
—und ist nicht als Widerspruch zum Prinzip der Selbststeuerung an sich zu verstehen — dass die
Lerngruppe des Regelunterrichts selbststandig lernt (Lernbegleiter sind dann ggf. Schiiler als Exper-
ten), wohingegen die Schilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem Foérderbedarf eng von der
Lehrkraft begleitet und unterstiitzt wird. Das Prinzip der Offnung innerhalb einer klar strukturierten
Rahmung von Aufgabenstellungen und einer klar strukturieret Organisation des Unterrichts ist dabei
fiir viele Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf von entscheidender Be-
deutung.

Merkmale ...

Schiilerinnen und Schiiler ... Lehrerinnen und Lehrer ...

e organisieren Lernen zunehmend e bieten Aufgabenstellungen mit unterschiedlichen Anforderungen/ Schwie-

selbststandig und eigenverant- rigkeitsgraden sowie Lernwegen an
wortlich e gehen auf unterschiedliche Lerntypen ein (,TUER’ sind aktiv, erproben viel

e wahlen individuelle herausfor- und suchen selbstiandig nach Lésungsméglichkeiten; ,FUHLER mdchten eine
dernde und nicht unter-/ tiber- Bewegung korperlich erfahren, ,,aufspiren” und bevorzugen taktil-
fordernde Lernwege kinasthetische Informationen; ,BEOBACHTER’ bevorzugen visuelle Informati-

onen und Lernen am Modell; ,DENKER’ wollen Bewegungen nicht nur be-
herrschen sondern auch verstehen, sie stellen Fragen und fordern Erklarun-

gen)

e wenden Lerntechniken ,aufga-
benbezogen” an

e kennen ihren Lerntypus und wah-

* Vgl. MARES 1998, S. 58)
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len Lerntechniken, die diesem e beraten SuS ggf. Uber die Nutzung alternativer Lernwege

entsprechen e bieten unterschiedliche, auch Niveau differente Lernarrangements zur Aus-

e verstandigen sich innerhalb der wahl an (zum Uben, Anwenden, Individualisieren, Erweitern ...)
Lerngruppe zielgerichtet iber
mogliche Lernstrategien, deren
Vor- und Nachteile

o bieten komplexe Bewegungs-/ Lernaufgaben an — auch auf unterschiedlichen
Niveaus bei unterschiedlichen Lernausgangslagen

e bieten SuS Indikatoren, an denen sie den Lernerfolg selbststéandig erkennen

o erkennen individuelle Lernsto- kénnen (,Kann-Blatter”, Beobachtungsbogen, Checklisten ...)

rungen, Lernhemmnisse oder -

hindernisse e ermoglichen SuS die Anwendung unterschiedlicher Dokumentationstechni-

ken zur Dokumentation des Unterrichts/ des Gelernten an — auch Uber einen

* entwickeln Losungsstrategien langeren Zeitraum — (z.B. Trainingsprotokolle, Lerntagebiicher)

zur Uberwindung von Lern-
schwierigkeiten allein oder mit
Unterstiitzung durch ,Lernbe-
gleiter’

e beobachtet und diagnostiziert den Lernprozess und beraten prozessbeglei-
tend

Anregungen fiir das gemeinsame Lernen

Flr Schilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem Férderbedarf sind konkrete Unterstut-
zungsangebote hinsichtlich der Auswahl von Lernstrategien oft hilfreich. Daher sollten die angebo-
tenen Lernstrategien so ausgewahlt werden, dass sie in engem Bezug zu den jeweiligen Forderpla-
nen der Lernenden stehen.

Schiilerinnen und Schiler mit sonderpadagogischem Foérderbedarf bendtigen oft die Unterstlitzung
durch die Lehrkraft bei der Auswahl geeigneter Lernstrategien. Die Diagnose lernhinderlicher und
lernforderlicher Faktoren kann bei auftretenden Schwierigkeiten (z.B. Stagnation im Lernprozess,
auffilligem Verhalten einer Schiilerin/ eines Schiilers, sichtbarer Uber- oder Unterforderung, aber
auch bei Schwierigkeiten in der Selbsteinschatzung) helfen, eine Erfolg versprechende Lernstrategie
anzuwenden.

OEFNER, ERLEMEYER, STAACK®® stellen in lhrer Handreichung ,Fordern und Férdern’ die Bedeutung
eines systematischen Vorgehens mit dem Systematisierungsansatz von GASSE

— Lernstandsdiagnostik,

— Diagnose lernférderlicher und lernhindernder Faktoren,
— Lernberatung,

— Einsatz prozessorientierter Fordermanahmen —

ausfuhrlich vor. Auf der Grundlage des allgemeinen Lern- und Entwicklungsplans einer Schiilerin o-
der eines Schilers mit sonderpdadagogischem Férderbedarf, der fiir jedes einzelne Unterrichtsvorha-
ben auf Grund der vielfdltigen, zum Teil vollig unterschiedlichen Anforderungen jeweils (sport-
)spezifisch differenziert und modifiziert werden muss, ist es fiir die Lehrkraft hilfreich, bei auftreten-
den Schwierigkeiten wahrend des Unterrichtsvorhabens oder aber bei einer unklaren Lernausgangs-
lage zu Beginn des Unterrichtsvorhabens im Sinne des Systematisierungsansatzes von GASSE vorzu-
gehen.

Lernorganisation, Lernzeit, Lernkoordination

Eine erfolgreiche Lernorganisation hangt entscheidend von der effizienten und vorausschauenden
Planungskompetenz im Bereich des Zeitmanagements ab und stellt eine unverzichtbare Kompetenz
fir erfolgreiches lebenslanges Lernen dar. Dies gilt fiir Lehrkrafte ebenso wie fiir Schiilerinnen und
Schiler, die Kompetenzen erwerben sollen, ihr eigenes individuell gestaltetes Lernen selbststandig,

% Vgl. OEFNER, ERLEMEYER, STAACK Fordern und Fordern, Diagnostik und individuelle Férderung im Sportunterricht der
Sekundarstufen | und II; Hrsg. Bezirksregierung Arnsberg, Dez. 43, Fachaufsicht Sport S. 12/13
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eigenverantwortlich und effizient planen und organisieren sowie umsetzen zu kénnen und zu wol-
len.

Dazu gilt es fir die Lehrkraft, den Lernprozess langfristig zu organisieren, Schiilerinnen und Schiiler
in die Lernvorbereitungen einzubeziehen und die Phasen des gesamten Lernprozesses anschaulich
und transparent zu machen. Lehrkrafte bendtigen dazu grundlegende kognitionspsychologische
Kenntnisse tiber den Lernvorgang und dessen Abldaufe und Phasen; Schiilerinnen und Schiiler bené-
tigen hierzu von Stunde zu Stunde aktualisierte Standorttransparenz bezuglich der Unterrichtsziele,
herausfordernde und klar strukturierte Arbeitsauftrage, eine unterstiitzende Raumsituation sowie
das individuelle Lernen unterstiitzende Lern- und Arbeitsmaterialien.

Die fiir das selbstgesteuerte Lernen eingeplante individualisierte Lernzeit muss kontinuierlich iber-
praft und mit dem Lernfortschritt abgeglichen und ggf. an diesen angepasst werden. Die Planungs-
und Organisationsiiberlegungen der Schiilerinnen und Schiiler sollten der Lehrkraft stets transparent
sein, damit die Zielerreichung ggf. durch Beratung und Unterstiitzung gesichert werden kann. Es ist
Aufgabe der Lehrkraft, Planung und Organisation des Lernprozesses zu begleiten sowie darauf zu
achten, dass Leerzeiten, durchaus auch durch die Gestaltung kleiner Lernpausen, vermieden wer-
den.

Eine besonders herausfordernde Aufgabe besteht fiir die Lehrkraft darin, fiir einzelne Schiilerinnen
und Schiiler mit besonderen Lernschwierigkeiten und -hemmnissen individuelle Lernwege und -
zeiten bereitzuhalten und damit den Lernprozess zu individualisieren. Dies gilt genauso fir Schiile-
rinnen und Schiler mit hohem Lernpotenzial, die anreichernde Zusatzaufgaben im Rahmen der indi-
viduellen Forderung erhalten, um Unterforderungen zu vermeiden.

Merkmale ...
Schiilerinnen und Schiler ... Lehrerinnen und Lehrer ...
e kennen die Phasen des Lernprozesses und wer- e beteiligen SuS an der Organisation und Gestaltung des
den langfristig in den Planungsprozess integriert Lernprozesses
e planen und gestalten gemeinsam Unterrichtsar- e fordern die SuS beim selbststandigen Lernen
rangements e beraten einzelne SuS bei der Organisation/ Gestaltung des
e kénnen Lern- und Arbeitsstrukturen gemeinsam Lernprozesses hinsichtlich individuell bevorzugter Lernwe-
mit der Lerngruppe aufbauen ge/lLernzugange
e gestalten ihren Lernort aktiv mit und tGberneh- e gestalten die Lernumgebung fiir die jeweilige Lerngruppe
men daflir Verantwortung anregend/ lernforderlich
e strukturieren ihre Lernzeit selbststandig und e beteiligen die SuS an der eigenverantwortlich (Mit-
sinnstiftend so, dass sie sinnvoll in den (Schul-) )Gestaltung der Lernumgebung
Alltag integriert ist; planen gezielt ihr eigenes e planen unterschiedliche Lernwege und -zeiten fiir SusS ein
Lernen

e vermeiden ,Leerzeiten” fiir den Lernprozess von SuS im
e entwickeln einen Arbeitszeitplan (Stunde; Wo- Unterricht

chen-, Monatsplan
plan) e beraten und unterstiitzen Einzelne bzw. die Lerngruppe bei

e vereinbaren und terminieren eine gezielte Zu- der lamieereling iem
sammenarbeit

e machen Vorschlage zur organisatorischen Gestal-
tung des Unterrichts

Anregungen fiir das gemeinsame Lernen

Fiir Schilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf ist ein strukturierter Ablauf
des Unterrichts mit wiederkehrenden festen Ritualen grundlegend fiir erfolgreiches Lernen. Folgen-
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de feste Rituale sind herbei bedeutsam. Dartber hinaus gilt der TEACCH?® Ansatz ‘Treatment and
Education of Autistic and related Communication handicapped Children’ (deutsch ‘Behandlung und
pddagogische Forderung autistischer und in dhnlicher Weise kommunikationsbehinderter Kinder)
als besonders erfolgreiches Modell.

Folgende Prinzipien liegen dem TEACCH - Programm zu Grunde:
e Verstandnis der typischen Schwierigkeiten von Menschen mit Autismus
¢ Individuelle Diagnostik und Férderung
e Kooperation mit Eltern/Familien
e Optimierung der Fahigkeit, in seiner Lebenswelt zurechtzukommen
¢ Ganzheitlichkeit (Forderung samtlicher Aspekte der Personlichkeit)
¢ Kompetenzorientierung und Respekt vor Andersartigkeit
e Strukturierung, kognitive Ansdtze und Verhaltenstheorie

Dabei kdnnen feste Rituale helfen, eine klare Struktur in den Sportunterricht zu integrieren:

die Kommunikation (ggf. mit Hilfe von Visualisierung) an die individuellen Férderbedarfe anpassen
— Arbeitsauftrage visuell und verbal formulieren

Klare Instruktionsformen — oft auch visuell — bereithalten
— Strukturzeichnungen und Piktogramme

— Bildreihen

Transparenz schaffen bei Verdnderungen, Férderung der Flexibilitit
— Aufbaupldne anpassen

— Sportunterricht im AuRenbereich friihzeitig anklindigen
— besonderes Material / Kleidung schriftlich ankiindigen
Regeln und Entscheidungshilfen bereitstellen

— Regeln schriftlich vereinbaren und austeilen

— Einschatzungen nach der Stunde (als Abschluss) moglich machen

— besonders bei Unterrichtsinhalten mit variablen Entscheidungsmoglichkeiten visuelle Hilfen geben
— Checklisten einsetzen

(soziale) Zusammenhdnge verdeutlichen und nach Mdglichkeit verstidndlich machen
— Soziale Aspekte von Sport und Miteinander verdeutlichen

— gemeinsam Sporttreiben Uben
— Verantwortung fir andere Gbernehmen

zeitliche und rdumliche Orientierungs- und Organisationshilfen bereitstellen
— GroRe (Stopp-)Uhren

— Klingelzeichen durch Eieruhren

— feste Umkleiden / feste Platze

— feste Treffpunkte / feste Materialplatze
— Aufbaupléne / Hallenpline

— Hallenmarkierungen

— Materialkisten

Systematiken und Routinen fiir generelle Handlungsmuster entwickeln in ...

... den Umkleiden

** http://www.autismushamburg.de/teacch.html
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— gemeinsamer Treffpunkt vor der Turnhalle

— feste Umkleiden (jede Woche)

— eventuell feste Platze in der Umkleide, das schafft Verlasslichkeit und Struktur und halt ,,schwierige”
Schiler/-innen auseinander

— Warten in der Umkleide, bis man in die Turnhalle abgeholt wird

— Ggf. Umkleidedienst (je 3 pro Umkleide) einfiihren, der auf Ordnung achtet: Beleidigungen und unfai-
res Verhalten beim Umziehen (und Duschen) werden umgehend dem Sport- und Klassenlehrer mitge-

teilt

... der Sporthalle
— Feste Platze in der Turnhalle fur o Treffen ° Plakate < Material

—  Aufbauplane fiir Ubungsstationen nach dem TEACCH Prinzip (mit Moglichkeit Namen einzutragen
— als Verantwortlicher)

— feste Gruppen (NICHT wahlen lassen) ¢ T-Shirt Farbe festlegen

— Feste abgesprochene Signale ° akustisch  visuell

— gemeinsamer Beginn und Abschluss der Stunde (Rituale)

— Feste Aufgaben o Material ° Auf- und Abbau ° Aufgaben fiir Inaktive

Merke: Der Einsatz der Strategien ist nicht an feste kognitive Funktionsniveaus gebunden!

Forderung einer Kultur der Zusammenarbeit, Kommunikation

Individualisiertes, selbstgesteuertes Lernen bedarf besonders dem Aufbau einer Kultur verlasslicher
Zusammenarbeit sowie einer wertschatzenden Kommunikation, die auf Starkenorientierung und
Integration aufbaut.

Die Komplexitat vieler Aufgabenstellungen mit hohem Anspruch (situativ, individuell) erschwert die
Losung einer Aufgabe fir Schiilerinnen und Schiller in Einzelarbeit. Gruppenarbeit ermoglicht dage-
gen gemeinsam geplantes Vorgehen und Losen einer Aufgabe.

Durch (Lern-)Aufgaben dieser Art werden kognitive Herausforderungen initiiert. So kdnnen Kommu-
nikation und Zusammenarbeit intensiv geférdert werden. Die Lernenden sollen sich also mit kom-
plexen Problemstellungen intensiv auseinandersetzen und selbstgesteuert arbeiten, weil dadurch
die vielfaltigen kognitive wie personalen und sozialen Fahigkeiten starker geférdert werden als in
einem, kleinschrittig geplanten, rezeptiven Unterricht.

Dementsprechend wird das kooperative Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler durch die Schwie-
rigkeit der Aufgabenstellung erst herausgefordert, denn diese greifen erst dann selbststandig und
eigenverantwortlich auf kooperatives Lernen zuriick, wenn ihnen die Aufgabe fir die individuelle
Bearbeitung zu schwer erscheint.

Enthalten die komplexen Aufgabenstellungen Schwierigkeiten, die von den Schiilerinnen und Schi-
lern nur in der Gemeinschaft zu bewaltigen sind oder sind die Aufgabenstellungen umfangreich und
komplex, so steigern sie ihre Anstrengung und Kooperationsbereitschaft, um das Ziel dennoch zu
erreichen. Die Lernenden sind dann auf das gemeinsame Uberlegen und Diskutieren sowie die ge-
meinsame Entwicklung von Losungsstrategien angewiesen.

Bendtigen Schiilerinnen und Schiiler fiir eine Problemldsung eine Vielzahl verschiedener Teiloperati-
onen und Teilergebnisse, so kdnnen sie erst in Einzelarbeit arbeiten, anschlielfend ihre Ergebnisse
zusammenstellen, um mit dieser Zusammenstellung spater gemeinsam weiterarbeiten zu kdnnen
(Think-pair-share-Methode). Dariiber hinaus gibt es Aufgabenstellungen, bei denen aus organisatori-
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schen Griinden eine enge Zusammenarbeit duBerst wirksam sein kann. (z. B.: Datenerhebung durch
Messung aufwandiger Messdaten bei gleichzeitiger Protokollierung; Bearbeitung von Teilprojekten).

Merkmale ...
Schiilerinnen und Schiiler ... Lehrerinnen und Lehrer ...
e stellen sich gegenseitig Losungswege und Unter- e gehen empathisch und wertschatzend mit SuS um
richtsergebnisse vor e ermoglichen und fordern dialogisch angelegte Kommunika-
e vereinbaren feste, gemeinsame Lern- und Ar- tionsprozesse
beitszeiten e vermeiden einen hohen Anteil von Frontalunterricht und
e unterstlitzen als Starkere die Schwéacheren, las- hohe Redeanteile
sen sich als Schwéchere helfen und gehen empa- ¢ piaten kooperative Lernformen an — auch Niveau different

thisch miteinander um definieren, wie das Pro-
jekt umgesetzt werden soll

und binnendifferenzierend

e wenden Moglichkeiten des Teamteaching an
e beraten sich untereinander {iber Lernstorungen, -

hemmnisse und -hindernisse e ermoglichen den Lernenden Feedback zum eigenen Leh-

rerhandeln
e lernen in homogen wie auch heterogen Gruppen

. e (ibernehmen die Gesamtverantwortung und steuern den
erfolgreich zusammen

Lernprozess

Anregungen fiir das gemeinsame Lernen

Die Forderung einer Kultur der Zusammenarbeit spielt besonders in kooperativen und kompetitiven
Lernformen eine herausragende Rolle, wo Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpadagogischem
Unterstiitzungsbedarf gemeinsam mit Schiilerinnen und Schiilern des Regelschulsystems zusam-
menarbeiten. Einerseits wird von den Lernenden des Regelschulsystems gefordert, sich empathisch
und verstandnisvoll auf das Lern- und Leistungsvermégen der Schilerinnen und Schiiler mit Forder-
bedarf einzustellen (Lernen durch Lehren), andererseits ist die Motivation der Kinder mit Forderbe-
darf erfahrungsgemaR ganz besonders ausgepragt: Kinder lernen von Kindern haufig schneller!

Es wird Aufgabe der Lehrkraft sein, kooperative oder kompetitive Lernformen binnendifferenzierend
und niveaudifferent anzubieten, um eine Kultur der Zusammenarbeit konsequent aufzubauen. Dabei
ist stets darauf zu achten, dass alle Schiilerinnen und Schiiler in heterogenen wie auch homogenen
Lerngruppen erfolgreich zusammenarbeiten kénnen, um alle Kinder angemessen und ihrem Lern-
und Leistungsvermogen entsprechend zu fordern und zu fordern. Dazu bedarf es abschlieRend auch
eines angemessenen Feedbacks tiber Erfolg und Misserfolg der Kultur der Zusammenarbeit.

Selbstgesteuertes, eigenverantwortliches Lernen bedarf der Beriicksichtigung bestimmter auf das
Ziel ausgerichteter Handlungsweisen durch Lehrkrafte unter Mitbeteiligung von Schiilerinnen und
Schilern.
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3.5 Denrichtigen Aufgabentyp als Grundlage fiir erfolgreiches gemeinsames Ler-
nen im Sportunterricht einsetzen — vom abstrakten Bildungsstandard zur Umsetzung
in der Sporthalle (Elke Schlecht)

Erfolgreiches, kompetenzorientiertes gemeinsames Lernen im Sportunterricht setzt voraus, dass es
den Sportlehrkraften gelingt, aus den im Kernlehrplan vorgegebenen Bildungsstandards sinnvolle
Aufgaben zu entfalten, mit denen es gelingt, die Standards (im Kernlehrplan NRW als Kompetenzer-
wartungen ausgewiesen) jeweils lerngruppenadaquat zu konkretisieren. Die Unterrichtsqualitat wird
bekanntlich nicht durch ,,Prdambeln und Standards verbessert, sondern durch die guten Aufgaben,
die im Klassenzimmer ankommen. Prdambeln und Standards werden indes gebraucht, um festzustel-
len, ob die Aufgaben auch gut sind“40 (JOSEF LEISEN).

Leisen weist der Aufgabenstellung — neben dem bereitgestellten Lernmaterial — eine Schlisselrolle
fur erfolgreiches Lernen von Schilerinnen und Schiilern im Unterricht aus. Insofern stellt sich also
die Frage, was macht eine gute Aufgabe aus, welche Typen von Aufgaben gibt es und zu welchem
Anlass verspricht welcher Aufgabentyp den gréRten Erfolg?

Eine gute Aufgabenstellung beriicksichtigt nach LEISEN (vgl. ebd.) folgende Merkmale:

1. ,Eine gute Aufgabe ist fiir alle Schiilerinnen und Schiiler herausfordernd’. Fiir den Sportunterricht
bedeutet das, dass bei einer hohen Heterogenitat der Lerngruppe mit Schiilerinnen und Schii-
lern aus dem Regelschulsystem sowie zielgleich und zieldifferent zu unterrichtenden Schilerin-
nen und Schiilern ein Kernziel (z.B. alle Lernenden sollen am Ende einer Unterrichtsstunde Bo-
denturnelemente als Lernzugewinn fir eine Bewegungsgestaltung am Boden nutzen kénnen)
entwickelt werden muss, welches — an das Lern- und Leistungsvermogen sowie dementspre-
chend an das jeweilige Anspruchsniveau angepasst — modifiziert werden kann. Das gilt vor allem
fiir kooperatives Lernen in heterogenen Lerngruppen.

2. ,Eine gute Aufgabe fordert und férdert inhalts- und prozessbezogene Kompetenzen’. Das ist ganz
besonders fiir den Sportunterricht im Rahmen einer reflektierten Praxis mit einem engen Theo-
rie-Praxis-Bezug von Bedeutung. Hier gilt es, durch die Aufgabenstellung neben dem Bewe-
gungskoénnen gleichermalien fachliches Wissen, Fach- und Lernmethoden sowie (Be-) Urtei-
lungskompetenz zu fordern und zu fordern. Welche verschiedenen o.g. Kompetenzen bendétige
ich fur eine abschlielende Bewegungsgestaltung am Boden?

3. ,Eine gute Aufgabe kniipft an Vorwissen an und baut das strukturierte Wissen und Kénnen ku-
mulativ aus’. Fir erfolgreiches Lernen in unserem Beispiel vom Bodenturnen ist es unverzicht-
bar, Schilerinnen und Schiilern immer wieder zu vergegenwartigen, wo befinden wir uns aktuell
im Verlauf des Unterrichtsvorhabens (wir beherrschen einzelne Bewegungselemente am Bo-
den), was war eigentlich unser Ziel (wir kdnnen am Ende des Unterrichtsvorhabens eine Bewe-
gungsgestaltung am Boden prasentieren), wie weit sind wir auf dem Weg der Zielerreichung
fortgeschritten (wir haben noch 6 Doppelstunden Zeit)und was miissen wir noch tun, um unser
Ziel zu erreichen (wir miissen noch die Verbindungselemente erarbeiten, die Kir planen/ gestal-
ten und einlben)?

4. ,Eine gute Aufgabe ist in einen sinnstiftenden Kontext eingebunden’. Ubertragen wir diese Aus-
sage auf den Sportunterricht so wird erkennbar, dass es nicht Ziel sein kann, beim Geratturnen
allein einen Handstand zu beherrschen. Vielmehr macht es Sinn, zunachst nach Bewegungsver-
wandtschaften zu suchen, spater einzelne Turnelemente fiir das Bodenturnen miteinander zu

40 JOSEF LEISEN: Zur Arbeit mit Bildungsstandards. Lernaufgaben als Einstieg und Schlissel”; Aus: Bildungsverlag EINS —
DUMMLER - Troisdorf, MNU 58/5 15. 7. 2005; Seiten 306—-308; ISSN 0025-5866
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verkniipfen und zu einer Kiir —im Sinne einer Einzel- oder Gruppengestaltung — zusammenzufi-
gen. Die Kontextualisierung lieRRe sich erweitern, indem man nach Zusammenhéangen zwischen
den durch das Bodenturnen erworbenen Kompetenzen und dem Bewegungsalltag suchen wiir-
de und z.B. die Bedeutung der Korperspannung fir Kérperausdruck und Kérperwahrnehmung in
einem Vortrag vor einem Publikum untersuchen wiirde.

5.

,Eine gute Aufgabe ist vielfiltig in den L6sungsstrategien und Darstellungsformen (offene wie
gebundene Aufgabenstellungen, Ansdtze und Darstellungsformen der Lésung)’. Die Vielfalt
von Lésungsstrategien zeigt sich an unserem Beispiel darin, dass die Auswahl der Turnele-
mente starkenorientiert durch die Lernenden selbst erfolgt, dass sie Verbindungselemente
frei auswahlen und dass sie ihre Bewegungsgestaltung allein oder in der Gruppe prasentie-
ren mochten. Auch die Losungsformen kénnen sich dabei unterscheiden. Wahrend zum Bei-
spiel die Gruppe des zieldifferenten Lernens ihre Prasentation erst in der Grobform bzw. im
Entwurf prasentiert, muss die leistungsstarkste Gruppe ihre Prasentation in der Feinform mit
differenzierten Gestaltungs- und Beurteilungskriterien prasentieren.

,Eine gute Aufgabe stirkt das K6nnensbewusstsein durch erfolgreiches Bearbeiten und inten-
sives Uben‘. Jeder von uns kennt das positive Empfinden, die Gliicksmomente und die tiefe
innere Freude, wenn — ganz gleich, in welcher Lebenssituationen — am Ende etwas ganz be-
sonders gut gelungen ist. Mit wie viel mehr Selbstvertrauen und Wissen um die eigene Star-
ke wird man in eine vergleichbare Lebenssituation hineingehen und wie viel stirker ausge-
pragt wird beim nachsten Mal die Hoffnung auf Erfolg sein!

Gute Aufgabenstellungen sind also das Herzstlick guten Unterrichts. Damit es der Sportlehrkraft ge-
lingt, die unterschiedlichen Lern- und Leistungsfahigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler fiir einen
jeweils individuellen Lernerfolg im Blick zu behalten, scheint es hilfreich, die unterschiedlichen An-
forderungsbereiche (AFB | — lll) fiir die einzelnen Kompetenzbereiche zu beriicksichtigen. In Anleh-
nung an das Kompetenzraster von JOSEF LEISEN wurde das Kompetenzraster fiir den Sportunterricht
modifiziert und an die spezifischen Rahmenbedingungen von Sportunterricht angepasst.
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Kompetenzbereiche

Bewegungs- und

Wahrnehmungskompetenz Sachkompetenz Methodenkompetenz Urteilskompetenz
| Bewegungstechniken Wissen Fach- oder Lernmethoden Vorgegebene Beurteilun-
grundlegend ausfihren wiedergeben beschreiben gen nachvollziehen

Vorgegebene Beurteilun-

I Bewegungstechniken Wissen anwenden Fach- oder Lernmethoden gen bewerten und kom-

variabel anwenden nutzen

mentieren
Komplexe Bewegur?g_stech- . . Fach- oder Lernmethoden Eigene Beurteilungen
1 niken kontextualisiert, Wissen transferieren . A . .
variabel und sicher anwen- und nutzen problembezogen auswah- begriindet Kriterien gelei-
den len und anwenden tet vornehmen

Abb. 9: Kompetenzmatrix fir den Sportunterricht (modifiziert nach LEISEN)

Auch wenn die Kernlehrplane bereits nach dem Grundkonstrukt der oben dargestellten Kompe-
tenzmatrix aufgebaut sind, so ist es dennoch auch fiir das jeweilige Unterrichtsvorhaben erforder-
lich, nach gleichem Grundprinzip entsprechende Aufgabenstellungen zu entwickeln.
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Aufgabentypen:

Diagnoseaufgaben

Nach GABLER, (Wirtschaftslexikon) ist ,das deutsche Wort Diagnose®" aus dem griechischen Begriff
,diagnostikos’ entstanden, der so viel besagt wie ,,zum Unterscheiden geschickt”. So sind Diagnosen
Urteilsleistungen, die sich an bestimmten vorgegebenen Kategorien orientieren. Dabei kommt es
auf die Genauigkeit, Zuverlassigkeit und Guiltigkeit an’.

Der Einsatz von Diagnoseaufgaben im Unterricht ermdglicht eine datenbasierte Identifikation von
individuellen Starken und Schwachen im Lernprozess. Der Anwendung von Diagnoseaufgaben im
Sportunterricht kommt eine ganz besondere Bedeutung zu, weil sie die Analyse qualitativer und/
oder quantitativer Merkmale hinsichtlich psycho- physischer, technisch- koordinativer, taktisch-
kognitiver, asthetisch-gestalterische Dispositionen, Fertigkeiten und Fahigkeiten erfasst und der
Lehrkraft dadurch ermoglicht, geeignete Lernstrategien — motorisch, (meta-)kognitiv, emotional,
ressourcenorientiert — gezielt im Unterricht einzusetzen.

Beispielhaft seien hier einzelne Diagnoseinstrumente dargestellt, die den Wert einer sorgfaltigen
Diagnostik fiir den Sportunterricht besonders verdeutlichen:

— Fragebogen zur psycho-physischen Dispositionen von Schiilerinnen und Schilern bei Angst vor
Verletzung, Angst vor Blamage, Angst vor Ausgrenzung bei Leistungsschwacheren, Angst vor
Schmerzen zur Ermittlung des Angstlevels beim Geratturnen, bei Gymnastik/ Tanz, beim Ringen
und Kampfen oder beim Gleiten, Fahren und Rollen

— Beobachtungsbogen zur gezielten Bewegungsbeobachtung durch die Lehrkraft zur Ermittlung
der konkreten Lernausgangslage von technisch-koordinativen Bewegungsfertigkeiten und -
fahigkeiten zur Planung binnendifferenzierender MaBnahmen bei heterogenen Lern- und Leis-
tungsvoraussetzungen von Schilerinnen und Schilern

— Der Einsatz eines Kann-Blattes als Selbstevaluationsinstrument durch Schiilerinnen und Schiiler
zur Erfassung technisch-koordinativer oder taktisch-kognitiver Fertigkeiten und Fahigkeiten
(anwendbar in allen Bewegungsfeldern/ Sportbereichen

— Fragebogen zur Erfassung sportartspezifischen Wissens z.B. im Hinblick auf Sicherheitsaspekte,
Spielregeln, trainingstheoretisches Grundlagenwissen u.v.m.

Je umfassender die Heterogenitat einer Lerngruppe ist, desto bedeutsamer ist die sorgfaltige Analy-
se der Lernausgangsbedingungen. Die Anwendung von Diagnoseaufgaben im Sportunterricht er-
moglicht einer Lehrkraft, ihren Unterricht sorgfaltig zu planen und vorzubereiten bzw. geeignete
binnendifferenzierende Lernmaterialien bereitzustellen. Dazu bedarf es geeigneter Merkmale/ Kri-
terien und entsprechend aussagekraftiger Indikatoren. Die Aussagewerte ermdglichen abschlielfend
die passgenaue Unterrichtsplanung.

Eine Diagnoseaufgabe kann an verschiedenen Stellen eines Unterrichtsvorhabens eingesetzt wer-
den. Im Regelfall wird sie zu Beginn eines Unterrichtsvorhabens erfolgen, um die Lernausgangslage
der Schiilerinnen und Schiiler zu ermitteln. Gleiches kann jedoch auch fiir eine einzelne Unterrichts-
stunde gelten. In der Auswertung wird die Lehrkraft priifen, ob es gleichsinnige Gruppen gibt, die
Lernvoraussetzungen mitbringen, die eine ganz bestimmte Unterrichtsplanung erfordert. Das Glei-
che gilt aber auch fiir vereinzelte Schiilerinnen und Schiiler, wenn sie Abweichungen von der Norm
der ansonsten einhelligen Ergebnisse der Lerngruppe aufweisen. Dies kann z.B. dann der Fall sein,
wenn — zur Ermittlung des Angstlevels beim Geratturnen — die Menge der Schiilerinnen und Schiler
keinen auBergewohnlich hohen Angstlevel aufweisen, dagegen zwei Schiiler einen so hohen Angst-

* http://wirtschaftslexikon.gabler.de/Definition/diagnose.html?extGraphKwld=124894
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level aufweisen, dass der durch das Unterrichtsvorhaben geplante Kompetenzerwerb infrage ge-
stellt ist.

Eine Lerndiagnostik kann auch wahrend eines Unterrichtsvorhabens zum Einsatz kommen, etwa,
wenn bei einzelnen Schiilerinnen und Schiilern der erwartete Lernerfolg ausbleibt oder das Lernver-
halten einzelner Schiilerinnen und Schiiler in besonderen Lernsituationen ergriindet werden soll,
um anschlieBend eine individuelle Beratung42durchf[]hren zu kdnnen.

Eine langfristig angelegte Diagnostik (siehe Strukturraster im Anhang) im Sportunterricht kann ggf.
dann sinnvoll sein, wenn eine Schilerin z.B. aus unerklarlichen Griinden die engagierte Teilnahme
am Unterricht verweigert, sich von der Lerngruppe distanziert oder haufiger iber Unwohlsein klagt
und aus diesem Grunde nicht oder nur eingeschrankt am Unterricht teilnimmt.

Dariber hinaus kann eine Diagnoseaufgabe auch als Instrument zur Talentauswahl eingesetzt wer-
den, um Leistungsstarken gezielt zu ermitteln.

Mit Blick auf das gemeinsame Lernen ist die Diagnoseaufgabe von herausragender Bedeutung fiir
die individuelle Forderung zum Ausbau von Stdrken und den Abbau von Leistungsschwachen von
Schilerinnen und Schiilern. Der sinnvolle Einsatz von Diagnoseaufgaben ist besonders fir Schilerin-
nen und Schiiler mit sonderpadagogischem Foérderbedarf besonders hilfreich.

Schilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf erhalten regelmaRig Lern- und
Entwicklungsplane, die jedoch — mit Ausnahme der Schiilerinnen und Schiiler mit motorischen Ein-
schrankungen — in der Regel nicht spezifisch auf die motorische Dimension des Lernens ausgerich-
tet sind. Deshalb ist es wichtig, einen allgemeinen Férderplan so fachspezifisch weiterzuentwickeln,
dass fur jedes einzelne Unterrichtsvorhaben ein fachspezifischer Lern- und Entwicklungsplan - be-
wegungsfeldspezifisch und auch themenbezogen — fortgeschrieben wird (vgl. Kapitel 3.3 ,Vom all-
gemeinen Lern- und Entwicklungsplan zum fachspezifischen Lern- und Entwicklungsplan Sport?).

Fiir Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf wird es besonders ertrag-
reich sein, einen fachiibergreifenden allgemeinen Lern- und Entwicklungsplan fir das Fach Sport
spezifisch auszurichten. Dazu muss der Blick jeweils neu auf jedes einzelne Unterrichtsvorhaben
gelenkt werden, um zu prifen, welchen individuellen Beitrag jedes Unterrichtsvorhaben in jedem
einzelnen Bewegungsfeld leisten kann, ohne dabei die Zielrichtung aufzugeben, die fir das jeweili-
ge Unterrichtsvorhaben festgelegten Kompetenzerwartungen und inhaltlichen Schwerpunkte mog-
lichst zu erreichen. Dabei soll das Ziel, moglichst groRe Teile des Unterrichts in kooperativen Lern-
formen durchzufiihren, und nur vereinzelt auf koexistente Lernarrangements zurlickzugreifen, im
Vordergrund der Unterrichtsplanung stehen.

Wenn es sich aber herausstellt, dass die eine wie die andere Lerngruppe durch kooperative Lern-
formen in ihrem Lernerfolg eingeschrankt wird, dann ist es auch legitim, auf koexistente Lernfor-
men (siehe auch ERLEMEYER Kapitel 3.2) zuriickzugreifen, um einen insgesamt héchst moglichen
Lernertrag zu erreichen. Im Folgenden wird ein Beispiel fiir eine umfassende sportbezogene Diag-
nostik dargestellt:

*Siehe auch: ERLEMEYER, OEFNER, STAACK: Fordern und Fordern. Handreichung zur individuellen Férderung im Sport-
unterricht. Hrsg. Bezirksregierung Arnsberg. Arnsberg.
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Strukturrasterfiir einen Diagnosebogen zur schulsportlichen Entwicklung

Mame der Schilerin/ desSchilers: Klassa: Lehrkraft:
Anlass zur Durchfihrung der Diagnose:
Zielsetzung:

Zusammenfassung der bisher erzieltenLeistungen:
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Ggf. sonstige Anmerkungen:

Zielvereinbarungen

Die Schule unterstitzt 5abrina zusatzlich zur gezielten unte richtlichen Farderung durch
folgende Leistungen:

Die Eltern unterstutzen Sabrina durch folgende Leistungen:

Sabrina bemidht sich intensiv:

Unterschrift der Sportlehrkraft Unterschrift ines Erzishungsherechtigten Unterschrift der Schiilerin
Abb.10: Struktur-
raster fir einen
Diagnosebogen
zur schulsportli-
LBipWK] Bewegungs- und Wahrnehmungskompeteinz, | MK} Methedenkampetznz; {UK] Urtzilskaompetamn: chen Entwicklung

Bewegungsanweisungen und Bewegungsvorschriften

Bewegungsvorschriften und -anweisungen werden durch genaue Angaben zum Bewegungs- bzw.
Handlungsvollzug durch die Lehrkraft gesteuert und reglementiert und lassen dadurch den Lernen-
den wenig Spielraum fiir eigene Handlungsentscheidungen. Dennoch stellen sie — besonders im Er-
lernen von Bewegungsabldaufen — ein sehr effizientes und geeignetes Mittel dar, um technisch-
koordinative Fertigkeiten und Fahigkeiten 6konomisch und (bewegungs-)sicher zu vermitteln und —
nicht zuletzt auch mit Blick auf eine moglichst hohe Bewegungsintensitat — Bewegungswissen und -
kenntnisse zu erwerben.

Mit Blick auf das gemeinsame Lernen konnen sie auch fur Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpd-
dagogischem Férderbedarf von groBem Wert sein, weil die enge Strukturierung der Anforderungen
ihnen hilft, eine Aufgabenstellung zielgerichtet erfillen zu kénnen.
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Bewegungsaufgaben — offen (frei) oder geschlossen (gebunden)

Bewegungsaufgaben stellen an die Lernenden in begrenztem Umfang Anforderungen an Selbststan-
digkeit und Eigenverantwortung. Sie werden angewendet, wenn Ziele — etwa beim experimentie-
renden Lernen festgelegt sind und Aufgaben kreativ und selbststandig bewaltigt werden sollen.
Dadurch werden beim Lernenden Selbststandigkeit sowie Eigentatigkeit und Eigenverantwortung
gefordert. Im Sportunterricht sind Bewegungsaufgaben dort sinnvoll, wo es um das Finden von
technisch- koordinativen Losungsansatzen (welche Losungsmoglichkeiten gibt es, um beim Tennis
einen Ball in die Nahe der Grundlinie zu spielen ... z.B. durch kraftvolle Schlage oder durch weite und
hohe Schldge des Balles) oder um das Finden taktisch-kognitive Losungsstrategien geht (wie kann
ich das Volleyspiel des Gegners storen ... z.B. durch einen Passierball oder durch einen Lob). Ebenso
konnen Bewegungsaufgaben bei dsthetisch-gestalterischen Anforderungen sinnvoll eingesetzt wer-
den, wenn z.B. neu erlernte Bewegungselemente beim Bodenturnen mit bereits erlernten Elemen-
ten zu einer kleinen Bewegungsgestaltung verkniipft werden sollen.

Bewegungsaufgaben konnen offen oder geschlossen formuliert werden. Dabei ldsst die geschlosse-
ne Bewegungsaufgabe im Gegensatz zur offenen Bewegungsaufgabe wenig Raum fiir individuelle
Entscheidungen. Die Form der Bewegungsaufgabe ist abhangig von Alter, Bewegungserfahrungen,
Konnensstand der Lernenden sowie Lerninhalt und Phase des Lernprozesses. Sie bezieht sich liber-
wiegend auf den Bewegungsvollzug und lasst andere Kompetenzbereiche weitgehend unberiicksich-
tigt. Offene Aufgaben sind dagegen eher geeignet, bewegungs- und/ oder kognitionsbezogene Lern-
strategien zu berticksichtigen.

Praxisbeispiel fiir eine geschlossene Bewegqungsaufgabe:
Variiert die Pritschbewegung beim Volleyball frontal und iiber Kopf.

Praxisbeispiel fiir eine offene Bewequngsaufgabe:
Variiert die Pritschbewegung und haltet schriftlich fest, in welchen Spielsituationen welche Variatio-
nen sinnvoll sind.

Mit Blick auf das gemeinsame Lernen kann der Grad der Offenheit einer Aufgabenstellung unter-
schiedlich gestaltet werden und ermoglicht es der Lehrkraft auf diese Weise, den unterschiedlichen
Bedirfnissen der Schiilerinnen und Schiiler besser gerecht zu werden und das Fordern und Fordern
in gleicher Weise im Blick zu behalten. Wahrend die leistungsstarken Schilerinnen und Schiiler
durchaus —im Grad der geforderten Selbststandigkeit und Eigenverantwortung eher fordernd — of-
fene Bewegungsaufgaben erhalten, kdnnen Schilerinnen und Schiiler beim zieldifferenten Lernen
eher geschlossene bzw. gebundene Aufgaben erhalten, die ihnen Orientierung und Sicherheit zum
Erreichen ihrer Ziele ermdglichen.

Lernaufgaben

Nach LEISEN ist ,,eine Lernaufgabe eine Lernumgebung zur Kompetenzentwicklung. Sie steuert den
individuellen Lernprozess durch eine Folge von gestuften Aufgabenstellungen mit entsprechenden
Lernmaterialien so, dass die Lerner moglichst eigentatig die Problemstellung entdecken, Vorstellun-
gen entwickeln und Informationen auswerten. Dabei erstellen und diskutieren sie ein Lernprodukt,
definieren und reflektieren den Lernzugewinn und Gben sich abschlieBend im handelnden Umgang
mit Wissen. Eine Lernaufgabe ist eine Lernumgebung zur Kompetenzentwicklung”.

Lernaufgaben stellen hochkomplexe Anforderungen an die Lernenden. Sie fordern ihre Kompeten-
zen zum selbststdandigen Erkennen und Losen von Problemstellungen und stellen —im Vergleich zur
Bewegungsaufgabe — sehr komplexe Anforderungen an Eigenverantwortung und -tatigkeit sowie
Selbststandigkeit der Lernenden. Insofern berticksichtigen sie Anforderungen an verschiedene Lern-
strategieebenen hinsichtlich bewegungs- und kognitionsbezogener Strategien, aber auch Metastra-
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tegien sowie emotionale Strategieebenen (bezogen auf Motivation und Volition). Die Lernaufgabe
ist produktbezogen. Das Lernprodukt wird anschlieRend diskutiert, der Lernzugewinn reflektiert, der
handelnde Umgang mit Wissen eingelbt.

Die materiale Steuerung einer Lernaufgabe erfolgt durch eine sinnvoll gestufte Abfolge von
(Teil-)Aufgabenstellungen mit hierzu passenden Lernmaterialien.

Die personale Steuerung erfolgt durch die Lehrkraft (ggf. auch in einzelnen Unterrichtsphasen durch
die Lernenden selbst). Sie bezieht sich einerseits auf Rlickmeldungen zum handelnden Umgang der
Schilerinnen und Schiiler mit der Aufgabenstellung und dem Lernmaterial, andererseits bezieht sie
sich auf Moderation, Reflexion, Riickmeldung und die Gesprachsfiihrung mit einzelnen Schilerinnen
und Schilern bzw. mit der (Teil-)Lerngruppe.

Lernaufgaben fordern kompetenzorientiertes Lernen und ermdglichen das Entdecken von Problem-
stellungen durch die Lernenden selbst, das Entwickeln und Festlegen von individualisierten, selbst-
bestimmten Lernwegen und -zielen —und damit die Selbststeuerung des Lernens —und ermdoglichen
vor dem Hintergrund zunehmender Heterogenitat von Lerngruppen das Entwickeln von individuel-
len, situationsangemessenen Losungsvorstellungen und -wegen. Dariliber hinaus férdern Lernaufga-
ben mit einem hohen Grad an Selbststandigkeit und Eigenverantwortung die individuelle Selbst-/
Fremdwahrnehmung sowie die Fahigkeit zur Reflexion des eigenen Lernens und Handelns.

Mit Blick auf das gemeinsame Lernen sind Lernaufgaben — je nach Komplexitatsgrad — nicht immer
in vollem Umfang von Schiilerinnen und Schiilern, die zieldifferent unterrichtet werden, eigenver-
antwortlich und selbststandig anwendbar. Das bedeutet aber nicht, dass diese Schiilerinnen und
Schiiler von Lernaufgaben ausgeschlossen werden sollen.

Bei diesem Aufgabentypus geht es — unter Hinzunahme binnendifferenzierender Mallnahmen — un-
ter Berucksichtigung von Teilaufgaben unterschiedlicher Schwierigkeitsgrade darum, Schiilerinnen
und Schiiler in kooperativen Lernformen (z.B. arbeitet ein Schiiler des Regelschulsystems mit einem
Schiler mit sonderpadagogischem Férderbedarf zusammen) gemeinsam eine Aufgabe l6sen zu las-
sen. Besondere Aufmerksamkeit fiir das Gelingen eines solchen Lernsettings wird einer sinnvoll dif-
ferenzierten Aufgabenstellung, der Auswahl geeigneten Lernmaterials sowie der personalen Steue-
rung durch die Lehrkraft — ggf. mit Unterstiitzung der Lehrkraft fiir sonderpadagogische Forderung —
zufallen.

Trotz der herausfordernden Gestaltung der Aufgabenstellung, die auch einer genauen Kenntnis des
Lern- und Leistungsverhaltens der Schiilerinnen und Schiler und der damit verbundenen Gruppen-
bildung bedarf, wird gerade diesem Aufgabentypus eine ganz besondere Bedeutung fiir ein erfolg-
reiches gemeinsames Lernen zukommen. Gerade Lernaufgaben bieten ein hohes Potenzial, um den
Lernenden aus dem Regelschulsystem Eigenverantwortung und Selbststandigkeit bei der Losung von
fachlichen Problemstellungen zu tGbertragen und dabei gleichzeitig ihre sozialen Kompetenzen aus-
zubauen. Fir die zieldifferent zu unterrichtenden Schiilerinnen und Schiler besteht die Herausfor-
derung darin, sich auf einen Lernpartner/ eine Lernpartnerin einzulassen, sich (teil-)selbststandig —
ggf. auch mit Unterstlitzung des Lernpartners/ der Lernpartnerin oder einer Lehrkraft — flr sie nicht
Uberfordernde (Teil-) aufgaben auszuwahlen und diese — ggf. mit Unterstitzungs- oder Hilfemal’-
nahmen zu l6sen.

Ob dieser Aufgabentypus zukiinftig im Unterricht des gemeinsamen Lernens verstarkt Anwendung
findet, wird nicht zuletzt auch von den Fahigkeiten der gemeinsam im Unterricht eingesetzten Lehr-
krafte — aus dem Regelschulsystem zusammen mit der eigens fiir das gemeinsame Lernen im Regel-
schulsystem eingesetzten Lehrkraft flir sonderpadagogischen Unterstiitzungsbedarf — zum erfolgrei-
chen Teamteaching abhangen.
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Prifungsaufgaben

In Prifungsaufgaben werden Situationen arrangiert, in denen bestimmte technisch-koordinative,
taktisch-kognitive oder dsthetisch-gestalterische Handlungsvollziige initiiert werden, um die hierzu
erforderlichen Dispositionen, Fertigkeiten, Fahigkeiten sowie auch Wissen und/ oder Kénnen durch
Messung oder, wo diese nicht mdéglich ist, durch Bewertung moglichst objektiv festzustellen und —in
der Schule — eine erzielte Leistung zu bescheinigen, die sich im Regelfall in einer Note ausdrickt.
Vom Ergebnis dieser Leistungsfeststellung wird ein Aussagewert Uiber spatere (mogliche) Leistungen
getroffen. Priifungen haben aber auch Aufklarungs- und Informationsfunktion, indem sie den Leh-
renden Riickschliisse iber den Erfolg ihrer angewandten didaktisch-methodischen Entscheidungen
und Ziele ermoglichen und den Lernenden Riickmeldung tiber den erzielten Lernerfolg im Unterricht
bieten. Die Prifungsaufgabe lasst aber noch keine Riickschliisse iber Ursachen eines — sich nicht
einstellenden Lernerfolgs — zu, dazu wird zusatzlich die Anwendung einer Diagnoseaufgabe erfor-
derlich.

Die Durchfihrung einer punktuellen Leistungstiberprifung im Sportunterricht erfasst und bewertet
charakteristische Merkmale hinsichtlich der Kbnnens-Dimensionen und fordert unverzichtbar die
Bekanntgabe und Transparenz von Zielsetzung, inhaltlich/ praktischen Anforderungen sowie deren
Bewertungskriterien. Grundvoraussetzung dafir ist, dass sie auf der Grundlage der aktuellen Richtli-
nien und (Kern-) Lehrplédne erfolgt und dass die geforderten Leistungen Ergebnis des durchgefiihrten
Unterrichts sind. Zur Sicherung der Vergleichbarkeit der Anforderungen sind enge Absprachen in-
nerhalb der Fachkonferenz erforderlich, um eine horizontale wie auch vertikale Vergleichbarkeit der
Anforderungen zu gewahrleisten.

Diagnose- und Priifungsaufgaben weisen hinsichtlich ihrer Konstruktionsmerkmale hohe Ubereinst-
immungen auf. Die Zielrichtungen der beiden Aufgabentypen unterscheiden sich jedoch deutlich:
Wohingegen die Diagnoseaufgabe zunachst den bestehenden Ist-Wert einer Fahigkeit, Fertigkeit,
Kompetenz ermittelt (ohne einen Soll-Wert zur Verfligung zu haben), geht die Gestaltung einer Pri-
fungsaufgabe nach dem Prinzip vor — ausgehend von einem Soll-Wert — einen Ist-Wert zu ermitteln
und den Leistungsstand zu messen oder zu bewerten, um davon ausgehend eine Note zu definieren,
die eine Hierarchisierung ermdglicht und einen Vergleich zuldsst. Die Priifungsaufgabe wird zur No-
tenfindung, aber auch zur Selektion und Auslese angewendet.

Mit Blick auf das gemeinsame Lernen wird es gerade bei den kompetitiven Aufgabenformaten nicht
immer gelingen kdnnen, inhaltlich gleich Anforderungen an Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpa-
dagogischem Forderbedarf — zielgleich und zieldifferent — sowie Schiilerinnen und Schiler aus dem
Regelschulsystem zu richten. Insofern gilt es, zu priifen, ob es einzelne Aufgaben im Team geben
kann, in denen Schwachen/ Handicaps von einem Schiiler/ einer Schiilerin der Gruppe ausgeglichen
werden konnen und eine Teamleistung gefordert ist. In diesem Falle ist es moglich, einerseits die
differenzierten, zuvor durch Kriterien festgelegte Anforderungen an die Lernenden des Regelschul-
systems zu definieren, andererseits aber auch die —im Rahmen der Forderbedarfe spezifischen —
geringeren und/ oder andersartigen Anforderungen aufzuzeigen. Die Bedeutung der unverzichtba-
ren Bekanntgabe und Transparenz von Zielsetzungen, inhaltlich/ praktischen Anforderungen sowie
Bewertungskriterien wird einmal mehr fiir ein wertschatzendes und forderliches Lernklima erkenn-
bar.

Fiir Transparenz und Akzeptanz in der Notengebung beim gemeinsamen Lernen wird es notwendig
sein, offen und wertschatzend mit den Starken und Schwachen jeder Schiilerin und jedes Schiilers
umzugehen. Darliber hinaus wird es enger Abstimmungsprozesse mit der Forderschullehrkraft sowie
der Fachkonferenz bediirfen, um abgestimmte Leistungsbeschreibungen und Entwicklungsprotokol-
le fur Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpddagogischen Férderbedarf zu verfassen, ohne dabei die

71



Kriterien geleitete, leistungsorientierte Leistungsbewertung schulsportlicher Leistungen aus dem
Blick zu verlieren.

Aufgaben-

typ Strukturmerkmale des Aufgabentyps Ziele
ermdglicht Einblick in Ursachen fiir Stéarken und Schwachen von SuS Lernerfolgsiiberpriifung zum Abgleich
und das Erkennen geeigneter MaBnahmen und Strategien im Lern- erreichter Kompetenzerwartungen
prozess Analyse/ Auswertung qualitativer/
Tvo 1 erfasst qualitative und/ oder quantitative Merkmale hinsichtlich quantitativer Merkmale von SuS im
. yp psycho- physischer, technisch-koordinativer, taktisch-kognitiver, as- sportlichen Handeln/ beim Lernen zur
Dlagnoseauf' thetisch-gestalterische Dispositionen, Fertigkeiten, Fahigkeiten individuellen Férderung
gabe ermdglicht Prognose Uiber Eignung einer MaBnahme zu Zielerrei- Modifikation (Verhaltens-, Zustands-,
chung (mit anschlieBender Beratung) Bedingungsveranderung)
Selektion/ Auslese (Talentsichtung, -
férderung)
Tvp 2 lasst Lernenden wenig Raum fiir Eigenentscheidung und Selbststan- Fertigkeiten und Fahigkeiten 6kono-
B yp digkeit; misch, zielsicher vermitteln
aiv\;slli?:unr?gs- stellt einen darbietenden, effektiven Weg zum Erreichen eines kon- (Fakten-)wissen/ Kenntnisse erwerben
Beweaun s’- kreten Lernziels dar Schwierige Bewegungsablaufe sicher
vorsgchri?t wird durch genaue Angaben z.B. Bewegungsvollzug durch Lehrkraft vermitteln
gesteuert und reglementiert
stellt an die Lernenden im begrenzten Umfang Anforderungen an Experimentierendes Lernen, kreative
Typ 3 Eigenverantwortung und Selbststandigkeit; und selbsttatige Bewaltigung mit (eng)
Bewegungs- beriicksichtigt je nach Aufgabe einen eher geringen (bei geschlosse- festgelegten Zielen
aufgabe nen Aufgabenstellungen) oder gréBeren Spielraum (bei offenen Auf- Eigenverantwortung und Eigentatigkeit

geschlossen/

gabenstellungen) fiir individuelle Entscheidungen
Form der Bewegungsaufgabe ist abhdngig von Alter, Bewegungser-

der Lernenden férdern
eigenstdndiges Finden der Grobform

gebunden fahrungen, Kénnensstand der Lernenden sowie Lerninhalt und Phase von Fertigkeiten (z.B.: differenzielles
des Lernprozesses Lernen) fir grundlegende taktisch-
Bezieht sich iiberwiegend auf Bewegungsvollzug, lasst Kompetenzen kognitive, asthetisch-gestalterische An-
aus anderen Bereichen unberiicksichtigt forderungen
offen/frei Ber{icksichtigt Lernstrategien aus den Bereichen: variieren einfacher Bewegungsfertigkei-
Bewegungs- und kognitionsbezogene Strategien ten
stellt hoch komplexe Anforderungen an Lernende; fordert ihre Kom- Entdecken von Problemstellungen
petenzen zum selbststdndigen Erkennen und Losen von Problemstel- durch SuS
lungen Entwicklung und Festlegung individuel-
stellt im Vergleich zur Bewegungsaufgabe eher hohe, komplexe An- ler, selbstbestimmter Lernziele und -
forderungen an Eigenverantwortung und Eigentatigkeit der Lernen- wege durch SuS
den Selbststeuerung des Unterrichts durch
Beriicksichtigt Lernstrategien aus den Bereichen: SuS
*Bewegungs- und kognitionsbezogene Strategien Entwickeln von individuellen, situati-
Typ 4 +Metastrategien onsangemessenen Lésungsvorstellun-

Lern-aufgabe

-Emotionale Strategien (zu Motivation und Volition)

Steuerung des Lernprozesses durch Folge gestufter Aufgabenstel-
lungen mit passenden Lernmaterialien

personale Steuerung durch die Lehrkraft bezieht sich auf Gesprachs-
fiilhrung, Moderation, Reflexion, Riickmeldung wahrend des han-
delnden Umgangs mit Aufgabenstellung und Material

ist produktorientiert; das Lernprodukt wird anschlieBend diskutiert,
der Lernzugewinn reflektiert, der handelnde Umgang mit Wissen
eingelibt

gen/-wegen

Férderung der individuellen Selbst-/
Fremdwahrnehmung Reflexion des ei-
genen Lernens/ Handelns

Typ 5
Priifungsauf-
gabe

erfasst und bewertet charakteristische Merkmale hinsichtlich der
Kénnens-Dimensionen

fordert unverzichtbar Bekanntgabe und Transparenz von Zielset-
zung, inhaltlich/ praktischen Anforderungen sowie Bewertungskrite-
rien

erfolgt auf Grundlage des jeweils giiltigen LP und gehen aus dem
Unterricht hervor

berticksichtigt jahrgangsbezogen Vergleichbarkeit der Anforderungen
kann nicht Bestandteil des Lernprozesses sein

Leistungsmessung, Leistungsbewertung
und zur Notenfindung

Selektion/ Auslese
Test-/ Priifung

Abbildung 11: Ubersicht tiber Strukturmerkmale und Ziele von (Lern-)Aufgabentypen im Fach Sport
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3.6 Lernaufgaben zur Individualisierung des Unterrichts mit Hilfe eines Aufgaben

— Anforderungs-Regler-Modells (AAR-Modell) gezielt planen
(Elke Schlecht)

Lernaufgaben nach dem Lehr-Lern-Modell von LEISEN werden von NITSCHE in dieser Handreichung
ausfuhrlich erdrtert und beispielhaft dargestellt.

Neumaier hat 2002 ein Strukturmodell entwickelt, welches ermdéglicht, Bewegungsaufgaben im
Sportunterricht so zu gestalten, dass die koordinativen Anforderungen von Ubungen passgenau auf
die Bedarfe einer Lerngruppe oder aber auch eines
Einzelnen abgestimmt werden kénnen. Das Koor- ‘ Koordinative Anforderungen von Bewegungsaufgaben ‘
dinations-Anforderungs-Regler-Modell (KAR-
Modell) wird durch zwei Kategorien bestimmt:

‘ Informationsanforderungen ‘ | Druckbedingungen |
e e

e Informationsanforderungen
(optisch, akustisch, taktil, kindsthetisch, vestibular)

akustisch
taktil
vestibular

optisch

=
Q
°
=
Q
£
*
(%]
=]
£
X

Zeitdruck

e Druckbedingungen

Prdzisionsdruck
Situationsdruck
Belastungsdruck

(Prazisionsdruck, Zeitdruck, Komplexitatsdruck,

Komplexitatsdruck

Situationsdruck, Belastungsdruck) [Gleichgewichtsanforderungen

- + e

|
|
|

Wie funktioniert das KAR-Modell?

Die Lehrkraft legt zunachst eine Zielsetzung fiir das Unterrichtsvorhaben fest und konzipiert fir die
Lerngruppe dann eine Bewegungsaufgabe. Bei jeder Bewegungsaufgabe werden Anforderungen an
die optischen (0), akustischen (a), taktilen (t), kindsthetischen (k) und vestibuldren (v) Analysatoren
gestellt. Damit kann ein spezifisches Profil in Bezug auf die Héhe und die Art der Informationsanfor-
derungen —und somit auf die Hohe der Leistungsanforderungen — festgelegt werden.

Bei Anforderungen an die Bewaltigung einer gruppentaktisch-kognitiven Aufgabenstellung zum An-
griffsverhalten im Volleyball entstehen besonders hohe Informationsanforderungen hinsichtlich der
optischen und vestibuldren Analysatoren. Die Anforderungen an die taktilen und kinasthetischen
Analysatoren befinden sich auf mittlerem Niveau, die des akustischen Analysators eher auf einem
niedrigen Niveau.

Die Anforderungen an die Druckbedingungen sind bei unserem Volleyballbeispiel ebenfalls unter-
schiedlich. Wahrend Komplexitatsdruck, Zeitdruck sowie Situationsdruck sehr hoch sind, ist der Pra-
zisionsdruck etwas niedriger, der Belastungsdruck (psychisch wie physisch) ist hier zu vernachlassi-
gen.

Entsprechend den Anforderungen an gewlinschte Zielsetzungen ist es folgend moglich, entspre-
chende Bewegungsaufgaben zu konzipieren und mit der Gruppe zu (iben. Dabei kénnen Differenzei-
rungen der Aufgabenstellungen fiir einzelne Schiile-
rinnen und Schiler besonders herausfordernd

oder fordernd (binnendifferenzierend) variiert wer- — J—
den.

Modifizierungen des Strukturmodells zur besonde-
ren Forderung — beispielweise in Ballsportarten —

der visuellen Wahrnehmung sind tber die Differen-
zierung des optischen Analysators — z.B. peripheres

Sehen, Blickspriinge, Tiefensehen — zusatzlich még- — ]|
lich. | e I ———

Informationsanforderungen I I Druckbedingungen I
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Wie kann das KAR-Modell fiir das Gemeinsame Lernen im Sportunterricht genutzt werden?

Auf der Grundlage des Koordinations-Anforderungs-Regler-Modells von NEUMAIER ist der Versuch

entstanden, seine Konstruktionsprinzipien zu nutzen, um das Strukturmodell zur Modifizierung von

Aufgaben — ausgehend von Aufgaben fiir die Lerngruppe des Regelschulsystems — fiir Schiilerinnen

und Schiler mit sonderpddagogischem Entwicklungsbedarf einzusetzen. Fiir die Lerngruppe des Re-
gelschulsystems kann das KAR-Modell nach wie vor in den verschiedenen Variationen genutzt wer-

den.

Das Aufgaben-Anforderungs-Regler-Modell (Elke Schlecht)

Fiir die Entwicklung eines Aufgaben-Anforderungs-Regler-Modells (AAR-Modell) fiir Lernende mit
sonderpadagogischem Forderbedarf bleibt die erste Kategorie der Informationsanforderungen be-
stehen. Die beispielhafte Darstellung zum Einsatz der Rezeptoren im Unterricht bezieht sich auf die
reflektierte Praxis, die das praktische Tun ebenso umfasst, wie Reflexions- bzw. Theoriephasen im

Sportunterricht:

Die Informations-
art...

informiert durch folgende Rezeptoren...

... und ermdglicht erfolgreiche (sportliche) Aktionen
z.B.

optisch/ visuell (o)

informiert liber die zentrale und perip-
here Wahrnehmung durch die Augen
Einschatzung von Entfernungen, Ge-
schwindigkeiten, Beschleunigungen,
Ortsveranderungen

- Lesen von Texten, Bildreihen, Lehrfilmen ...

- Wahrnehmen von Ballrichtung und
-geschwindigkeit, -entfernungen, Bewegungen
der Mit- und Gegenspieler

akustisch (a)

informiert Gber das Gehor zur Aufnah-
me von Sprache und Gerduschen
Orientierungshilfe - zum Einschatzen
von Entfernungen der Mit-
/Gegenspieler, Laufer als Konkurren-
ten...

Wahrnehmen/ Héren der Zurufe von Mitspie-

lern, Ballgerduschen, Bewegungen der Gegner/
Mitspieler im Raum

Instruktionen von Trainern, Lehrern, Mitspie-
lern

taktil (t)

informiert durch Rezeptoren in der Haut
Uiber Form, Oberflache und Druck be-
rihrter Gegenstande

Wahrnehmen/ Fiihlen des Ballkontaktes, z.B.
der Kontaktflachen beim Geratturnen

Wahrnehmen/ Fiihlen z.B. der Gegenspielerin/
des Gegenspielers, der Balle, der Gegner in
Kampfsportarten,

Wahrnehmen/ Fiihlen der Ballgeschwindigkeit
durch Druck z.B. bei Tennis-, Badminton-, Tisch-
tennisschlager,

kinasthetisch (k)

informiert durch Rezeptoren in den
Muskeln, Sehnen, Bandern und Gelen-
ken Gber Winkelstellungen des Rumpfes
und der GliedmalRen zueinander

Wahrnehmen/ Spiren der Kérperbewegung im

Abgleich mit der Zielbewegung beim Beugen
und Strecken der FuR-, Knie-, Huft-, Schulter-,
Ellenbogen und Handgelenke sowie beim
Springen und Laufen im Zusammenspiel mit
dem Ball

Starke der (Ab-)Sprungbewegung

vestibular/ stati-
co-dynamisch (v)

informiert durch das Gleichgewichtsor-
gan im Innenohr Gber Richtungs- und
Beschleunigungsanderungen von Kopf
und Koérper und lber ihre Lage

Wahrnehmen/ Fiihlen der Gewichtsverlagerun-
gen im Stand, im Sprung, bei der Landung und
im Fallen,

- Wahrnehmen/ Fiihlen der Gewichtsverlagerun-
gen in der Vor-, Riick- und Seitwartsbewegung

Abb. 12: Informationsanforderungen im AAR-Modell (nach Neumaier 2002)
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Die zweite Kategorie bezieht sich auf die jeweiligen sonderpddagogischen Entwicklungsbereiche —
Kognition/ Denken, Kommunikation/ Sprache, Bewegung/ Motorik, personale Kompetenzen, soziale
Kompetenzen, die Kernelemente der allgemeinen Forderplane darstellen, sich im Sprachgebrauch
jedoch zum Teil auch unterscheiden (z.B. soziale Kompetenzen — Sozialverhalten).

Die Inhalte der Entwicklungsbereiche beziehen sich ebenfalls auf alle Anforderungen im Sportunter-
richt, das dem Grundprinzip ,reflektierter Praxis‘ verhaftet ist:

Entwicklungs-
bereich ...

stellt folgende informationsbezogene Anforderungen

..und | zeigt sich in erfolgreichem sportlichem Handeln
Kognition/ - Uber eine taktische MaRnahme entscheiden - Taktiken und Spielziige kennen, qualitativ einschat-
Denken (D) ... | - eine Gefahrensituation einschétzen zen, auswdhlen, entscheiden

Spielverhalten zielgerichtet beurteilen
- Spielstrategien entwickeln

Problemldsung im Konfliktfall
- einen Bewegungsablauf zielgerichtet ausfiihren

Rechenoperationen ausfiihren, Schreiben, Visuali-
sieren, Modelle erfassen, Diagramme lesen und ver-
stehen ...

- Gefahrensituationen analysieren, beschreiben, erér-
tern, vermeiden

- Spielregeln kennen und anwenden

- Konflikte in der Gruppe — z.B. beim Tanz — I6sen

- Sinnrichtungen sportlichen Handelns beurteilen

Kommunikati-

semantisch-lexikalische Ebene:

semantisch-lexikalische Ebene:

on/ Sprache - nach unbekannten Begriffen fragen - sportartspezifische Fachbegriffe sachgerecht an-
(Sp) - Versuch der Umschreibung eines unbekannten Be- wenden
griffs - nachfragen, wenn Fachsprache nicht verstanden
- Bildung zusammengesetzter Worter, Versuch von wird
Wortneuschopfungen/ Wortschatzerweiterung
phonetisch- phonologische Ebene: phonetisch- phonologische Ebene:
- Begriffe sachgerecht und klar aussprechen kénnen - sportspezifische Fachbegriffe sachgerecht und klar
- sich klar und verstandlich artikulieren aussprechen
- Laute richtig bilden, verstehen und schreiben - Regeln/ Vereinbarungen sprachlich klar und ver-
standlich ausdriicken
morphologisch-syntaktische Ebene: morphologisch-syntaktische Ebene:
- vollstdndige Aussage- und Fragesatze bilden kénnen | - Vereinbarungen inhaltlich klar und verstindlich aus-
- Satzteile in eine richtige Reihenfolge bringen driicken
- Verben richtig beugen, Falle und Prapositionen rich- | - Bewegungsbeschreibungen, Spielregeln prazise wie-
tig einsetzen dergeben
pragmatisch-kommunikative Ebene: pragmatisch-kommunikative Ebene:
- Sprache in ihrer sozialen Funktion wahrnehmen - Geflihle und Empfindungen klar ausdriicken/ be-
- gestische und verbale Elemente einsetzen schreiben
- emotionale und situative Komponenten beriicksich- | - im Spiel (non)verbal miteinander kommunizieren
tigen kdnnen
Bewegung/ - psycho-physische Anstrengungsbereitschaft zeigen - beim ausdauernden Laufen, Schwimmen Anstren-
Motorik (M) - technisch-koordinative Fertigkeiten und taktisch- gungsbereitschaft zeigen
kognitive Fahigkeiten zielgerichtet nutzen - technisch-koordinativ und taktisch-kognitiv erfolg-
- asthetisch-gestalterische Fertigkeiten und Fahigkei- reich in den verschiedenen Sportarten handeln
ten nutzen ... - technisch-koordinativ und dsthetisch-gestalterisch
zielgerichtet handeln
Personale - Handlungen zielgerichtet ohne Beriicksichtigung - Arger iber einen Spielriickstand ausblenden
Kompetenzen individueller Befindlichkeiten steuern - mit Angst konstruktiv umgehen kénnen
(PK) - Stdrken und Schwichen individueller Lernstrategien | - Freude bewusst wahrnehmen und genieRen und zur

kennen und nutzen

Emotionale Bewaltigungsformen beim motorischen
Lernen ...

Leistungsoptimierung nutzen

- eigene Lernschwachen erkennen und geeignete
Lernstrategien nutzen

- Fachmethoden zielgerichtet anwenden und nutzen
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Entwicklungs- stellt folgende informationsbezogene Anforderungen
bereich ... und ... | zeigt sich in erfolgreichem sportlichem Handeln
Soziale - in der Gruppe zielgerichtet zusammenspielen - Gruppen sozial vertraglich bilden
Kompetenzen | - konstitutive, regulative und ethisch-moralische Re- | - die Starken und Schwachen anderer akzeptier
(SK) geln kennen und anwenden - Schwache unterstiitzen/ férdern

- Fairness, Hilfsbereitschaft, Zuverlassigkeit u.v.m. - Spielregeln und Fairnessregeln einhalten

kennen und anwenden - Absprachen treffen und einhalten
- fur sich und andere Verantwortung Gibernehmen - Verantwortung z.B. als Schiedsrichter ibernehmen

Abb. 13: Sonderpaddagogische Entwicklungsbereiche im AAR-Modell

Das vorliegende Aufgaben-Anforderungs-Regler-Modell (AAR-Modell) soll einen Beitrag dazu leis-
ten, die verschiedenen Anforderungskategorien — Informationsanforderungen im Sport sowie Ent-
wicklungsbereiche fiir Schiilerinnen und Schiiler mit und ohne sonderpadagogischen Entwicklungs-
bedarf —innerhalb einer Aufgabenstellung so zu modifizieren, dass die individualisierte Aufgabe fiir
jede Schulerin/ jeden Schiler als individuell angemessene Herausforderung wahrgenommen wird
und dadurch einen hohen Aufforderungscharakter hat, der weder unter- noch tiberfordernd wirkt.

Gezielte Veranderungen in den Informationsanforderungen bzw. in den ausgewiesenen Forderbe-
reichen kdnnen individualisiert und an die spezifischen individuellen FérdermalBnahmen fiir Schiile-
rinnen und Schiiler mit und ohne sonderpadagogischen Entwicklungsbedarf angepasst werden und
auf diese Weise wesentlich zum erfolgreichen Gemeinsamen Lernen beitragen.

Durch die gezielte Steuerung der Anforderungen an die individuellen Lern- und Entwicklungsbedarfe
wird eine Unterrichtsplanung und -steuerung mit modifizierten Aufgaben/ Anforderungen und ent-
sprechenden Lernmaterialien beim kooperativen Lernen ermdglicht.

Das Aufgaben-Anforderungs-Regler-Modell (AAR):

Informationsanforderungen und sonderpadagogische Entwicklungsbereiche (Eike Schiecht)

(Lern-)Aufgaben: Anforderungen individualisieren

Informationsanforderungen

-

optisch (o)
vestibular (v)

I.sensibler Fachunterricht

Abb.14: Aufgaben-Anforderungs-Regler-Modell zur individuellen (sonderpadagogischen) Forderung

Das Regler-Modell zeigt einerseits die Informationsanforderungen, andererseits die Anforderungska-
tegorien hinsichtlich der sonderpadagogischen Entwicklungsbereiche als Kategorien auf.
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Eine gezielte Individualisierung der Aufgabenstellungen kann dadurch erreicht werden, dass ein
und dieselbe (Lern-)Aufgabe jeweils entsprechend dem individuellen Forderbedarf sowohl an die
Informationsanforderungen als auch an die Entwicklungsbedarfe individuell angepasst werden kann.
Dazu kénnen die jeweiligen Anforderungen entsprechend erhoht oder reduziert werden.

Die Starke dieses Aufgaben-Anforderungs-Regler-Modells ist es, dass dazu als Grundlage die Aufga-
benstellung fiir die Schilerinnen und Schiiler der Regelklasse verwendet werden kann.

Fiir die Unterrichtsplanung bedeutet dies, dass die Lehrkraft zunachst jeweils vom schulinternen
Lehrplan bzw. den entsprechenden UV-Karten ausgehen kann und die Aufgabe — mit Unterstlitzung
der eingesetzten Forderschullehrkraft auf der Grundlage des jeweiligen Forderplans — modifiziert,
ohne dazu grundsatzlich eine véllig neu- und andersartige Aufgabe entwickeln zu missen. Unter
diesen Bedingungen wird ermoglicht, dass grundsatzlich zunachst einmal alle Schiilerinnen und
Schiler in kooperativen Lernformen gemeinsam lernen kdonnen.

Wenn das nicht ausreicht, kann es in einzelnen Ausnahmen dennoch unverzichtbar sein, koexistente
Lerngruppen zu bilden, die dann zieldifferente Aufgabenstellungen bewaltigen.

Die Anpassung der individuellen informationsbezogenen wie entwicklungsbezogenen Anforderun-
gen in sportspezifischen Aufgaben — z.B. Gestaltung einer Aufgabe mit héheren oder reduzierten
Anforderungen an die Denkleistung — an individuelle Entwicklungsbedarfe ermoglicht individualisier-
tes Lernen, ohne die Gesamtanforderungen fiir die Lerngruppe grundsatzlich zu reduzieren oder zu
erhohen.

Dadurch kénnen zielgleich oder zieldifferent zu unterrichtende Lernende viele sportspezifische
(Lern-/Bewegungs-) Aufgaben und Anforderungen gemeinsam in kooperativen Lernformen bewalti-
gen.

Anwendungsbeispiel des AAR-Modells fiir Lernende mit einer Autismus-Spektrum-Storung

Im Folgenden soll das Strukturmodell zur Modifizierung von (Lern-)Aufgaben im Sportunterricht bei-
spielhaft fir eine Gruppe mit Lernenden mit Autismus-Spektrums-Stérung (ASS) dargestellt werden,
ohne an dieser Stelle auf die komplexen und vielschichtigen Bilder von Autismus-Spektrum-
Stérungen ausfihrlich eingehen zu wollen.

Bei der folgenden Lernaufgabe geht es beispielhaften um die Bewiltigung einer mannschafts- und
individualtaktisch-kognitiven Problemstellung zum Abwehrverhalten im Handballspiel.

Dabei entstehen im Bereich der Informationsanforderungen besonders hohe Anforderungen bei der
Zielgruppe an die optischen (o), akustischen (a) wie taktilen (t) Analysatoren. Diese sind also ange-
messen zu reduzieren, um eine Uberforderung zu vermeiden, wenngleich von einem Regelschiiler
i.d.R. keine besonderen Herausforderungen im Bereich der taktilen Wahrnehmung empfunden wer-
den.

Uberempfindlichkeit gegeniiber Gerduschen und visuellen Reizen sowie mangelnde Umstellungs-
und Differenzierungsfahigkeit, Einschrankungen im non-verbalen Sprachverstdandnis, mangelnde
Aufmerksamkeit sowie Probleme mit Beriihrungen und Korperkontakt stellen fiir Lernende mit einer
Autismus-Spektrum-Stérung Uberforderungen dar, die — im Falle des Sportunterrichts durch indivi-
dualisierte Aufgabenstellungen oder bei starken Merkmalsauspragungen des Storungsbildes ggf.
auch durch Nachteilsausgleiche — weitestehend kompensiert werden missen.

Fiir die sonderpadagogischen Entwicklungsbereiche ergeben sich nach dem AAR-Modell zentrale
Handlungsbedarfe im Sportunterricht fir die Lernenden mit Autismus-Spektrum-Stérung in der
Kommunikation/Sprache (Sp), die eng mit den Bereichen der personalen (PK) wie sozialen Kompe-
tenzen (SK) verknipft sind. Des Weiteren bedarf es infolge der mangelnden Flexibilitat auch der Re-
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duzierung der Komplexitat des motorischen Handlungsauftrages (Spielen einer komplexen Ab-
wehrtaktik im Hallenhandballspiel einschlieBlich individual-taktischer MaRRnahmen in der Verteidi-
gung) z.B. in der Losung komplexer taktisch-kognitiver sowie technisch-koordinativer Anforderun-
gen.

Bei der Konzeption einer Lernaufgabe miissen also die oben beschriebenen Anforderungsbereiche in
der Aufgabenstellung gezielt reduziert und wie folgt modifiziert werden:

Informationsanforderungen:

Zur Reduzierung der akustischen Anforderungen erhilt die Zielgruppe als erste MalRnahme Ohr-
stopsel, mit denen sie die Lautstdrke abmildern, so dass storende Nebengerdusche reduziert oder
ausgeblendet werden konnen. Dadurch wird die Konzentration auf die visuellen Anforderungen et-
was erhoht.

Die taktilen Beriihrungen werden durch regulative Regelveranderung® fir die Schiilerinnen und
Schiiler aus dem Regelschulsystem gezielt verandert. Sie haben die Aufgabe, konsequente Raumde-
ckung zu spielen und in der Abwehr auf Kérperkontakte bei den entsprechenden Schiilerinnen und
Schiilern mit Autismus-Spektrum-Stérung ganz zu verzichten. Diese Schilerinnen und Schiiler trugen
gesonderte farbige Trikots, an denen man sie friihzeitig optisch wahrnehmen konnte. Ihre Fahigkei-
ten, situativ schnelle Entscheidungen zu treffen, werden besonders im Bereich der visuellen Anfor-
derungen erhdht, wenngleich beide Gruppen aus vollig unterschiedlichen Griinden — erhdhte visuel-
le Anforderungen zu bewaltigen haben.

Die Informationsanforderungen an die kindsthetische (k) sowie die vestibuldre (v) Wahrnehmung
bleiben unverandert und sind vom Grundsatz her fir alle Lernenden gleich.

Anforderungen an (sonderpddagogische) Entwicklungsbereiche:

Die Anforderungen an den Bereich Denken (D) werden fiir die Lernenden mit Autismus-Spektrum-
Storung insofern reduziert, als die Spielhandlungen besonders im Bereich des intuitiven Denkens —
gegeniiber dem operativen und strategischen Denken — eingeschrankt bleiben, weil die akustischen
und optischen Signale durch Mit- und Gegenspieler und daraus resultierende Spielreaktionen einge-
schrankt bzw. ganz ausgeblendet werden.

Die Anforderungen an personale Kompetenzen (PK) (Einsatzwille und Einsatzbereitschaft, Individu-
altaktik mit dem Treffen situativer Spielentscheidungen) sowie soziale Kompetenzen (SK) (Fairness,
Verantwortung fir andere) werden durch entsprechende Vereinbarungen Gber den Umgang mit
moralischen Regeln je nach Auspragung der Autismus-Spektrum-Stérung gesteuert. Hierzu werden
individualisierte Lernplakate angefertigt, die fir alle Lernenden jederzeit sichtbar in der Halle ausge-
hdngt wurden, um ggf. darauf zuriickgreifen zu kénnen.

Die Anforderungen an den Bereich Kommunikation/ Sprache (Sp) konnen bei den Lernenden mit
Autismus-Spektrum-Storung besonders im Bereich der pragmatisch-kommunikativen Ebene hinsicht-
lich der Anforderungen an die (non-)verbale Kommunikation im Spiel nicht vollstandig erfillt wer-
den, weil die Anforderungen an soziale (SK) und personale Kompetenzen (PK) nicht in gleichem
MaRe erfillt werden kdnnen wie von Schiilerinnen und Schillern ohne Entwicklungseinschrankun-
gen. Es wiirde den Lernenden mit einer Autismus-Spektrum-Storung ggf. helfen, fest eingelibte
Spielziige anzuwenden, um nicht mit standig wiederkehrenden situativen Entscheidungen (iberfor-
dert zu werden.

* Siehe Regelschema nach Digel
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Die Anforderungen an den Bereich Motorik (M) sind bei Lernenden mit einer Autismus-Spektrums-
Storung nicht grundsétzlich eingeschrankt. Durch die Einschrankungen im Bereich der taktilen und
akustischen (sowie ggf. kindsthetischen) Anforderungen sowie in der Anwendung komplexer tak-
tisch-kognitiver Spielhandlungen mit situativ notwendigen Handlungsentscheidungen im Bereich
mannschafts-, gruppen- und individualtaktischer MaBnahmen wird jedoch ein Absenken der sport-
artspezifischen Anforderungen notwendig. Dies bezieht sich beispielhaft auf Sportarten mit intensi-
ven Korperkontakten oder Sportbereiche, in denen ein vergleichsweise hoher Lairmpegel mit schnel-
len Raumverdnderungen die Regel ist.

Je nach Auspragungsgrad der Stérung kann es ggf. sogar notwendig werden, den/ die Lernende/n in
koexistenten Gruppen mit gesonderten Anforderungen zu beauftragen, weil das komplexe Spielge-
schehen in einer Mannschaftssportart fiir die Lernenden mit einer Autismus-Spektrum-Storung
grundsitzlich eine Uberforderung darstellt.

Sprachsensibler Unterricht**

Die Notwendigkeit zur Anwendung eines sprachsensiblen Unterrichts bezieht sich nicht allein fiir
Schilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf. Vielmehr sind — je nach Zusam-
mensetzung der Lerngruppe — mehr oder weniger intensive Mallnahmen zur Férderung eines
sprachsensiblen Fachunterrichts notwendig. Deshalb befindet sich ein grundlegender Regler
,Sprachsensibler Unterricht’ hierfiir unterhalb der beiden Kategorien ,Informationsanforderungen’
sowie ,Anforderungen in den Bereichen sonderpadagogischer Forderung’ quer zu den beiden Kate-
gorie-Ebenen, die sowohl Lehrende wie Lernende umfasst.

Die Sprache leistet einen bedeutsamen Beitrag zum fachlichen Lernen. Dabei geht es um den souve-
ranen Umgang mit der besonderen Sprache des unterrichtlichen Lehrens und Lernens, der Bildungs-
sprache.

Dies gilt fiir alle Lernenden, aber insbesondere fiir Schiilerinnen und Schiler mit sonderpadagogi-
schem Forderbedarf. Dariliber hinaus sind auch Lernende gemeint, die zwei-oder mehrsprachig auf-
wachsen sowie Schiilerinnen und Schiler aus bildungsfernen Schichten.

Schiilerinnen und Schiiler missen mit Bildungssprache und ihren (fachspezifischen) Konzepten ver-
traut gemacht werden. Bildungssprache unterscheidet sich von der Alltagssprache durch ihre Orien-
tierung an den Regeln des Schriftsprachgebrauchs, auch wenn sie in der miindlichen Kommunikation
verwendet wird.

Im Unterricht wird Bildungssprache von der Lehrkraft gebraucht, um Unterrichtsgesprache zu fih-
ren, Lernaufgaben zu stellen, Sachzusammenhange zu verdeutlichen, Fachwissen zu vermitteln

oder auch Bewegungsverbesserungen oder -korrekturen schnellstmoglich und zeitlich moglichst nah
zum sportlichen Handlungsvollzug durch sog. Signalworter zu vermitteln. Auch zur materialen Steue-
rung des Sportunterrichts bzw. in Arbeitsmaterialien wird Bildungssprache eingesetzt.

Nur wenn Schiilerinnen und Schiiler Bildungssprache verstehen, ist es ihnen moéglich dem Unterricht
zu folgen. Die Beherrschung von Bildungssprache ist also fiir Schilerinnen und Schiiler entscheidend,
wenn sie in der Schule erfolgreich sein wollen.

“ orientiert an dem Beitrag der Qualitat und Unterstiitzungsagentur — Landesinstitut fiir Schule zu: Griinde fiir den
sprachsensiblen Fachunterricht und damit verbundene Anspriiche; Qualitdts- und Unterstiitzungsagentur — Landesinsti-
tut fur Schule: sprachsensibler (Fach-) Unterricht http://www.schulentwicklung.nrw.de/cms/sprachsensibler-
fachunterricht/gruende-und-ansprueche/index.html vom 28.07.2016
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Im weitesten Sinne gehort der sprachsensible Fachunterricht dementsprechend zu den schulischen
Strategien, Kinder und Jugendliche in ihrer altersgemafen Sprachentwicklung zu férdern. Dabei
zeichnet sich der sprachsensible Fachunterricht im Vergleich zu anderen Sprachférderstrategien
durch folgende besonderen Merkmale aus:

Sprachsensibler Fachunterricht ...

e ist Regelunterricht und keine organisatorische Sonderform, also kein zusatzlicher Férderun-
terricht, sondern Kernelement einer (durchgangigen) Sprachbildung fiir alle Lernenden.

o stellt sprachliche Hilfen und Lerngelegenheiten bereit, damit die Schiilerinnen und Schiiler im
Sportunterricht angemessen fachsprachlich handeln und die Ziele des Regelunterrichts errei-
chen kénnen.

o entfaltet sein volles Potenzial, wenn die Facher untereinander und mit dem Deutschunter-
richt abgestimmt zusammenarbeiten.

e nimmtim Fach Sport in besonderer Weise drei fachsprachliche Auspragungsformen in den
Blick: Bildsprache (z.B. Bewegungszeichnungen, taktische Handlungsabfolgen, Fotos und Fil-
me zur Demonstration von Bewegungstechniken,) fachtheoretische Sprache (Sprachbeson-
derheiten der einzelnen Sportarten und Disziplinen) sowie fachpraktische Sprache (z.B. Sig-
nalworter wahrend sportlicher Bewegungshandlungen).

e setzt voraus, dass die Schilerinnen und Schiler soweit Deutsch beherrschen, um sich in
grundlegenden Alltagssituationen verstandigen zu kénnen.

e ist von besonderer Bedeutung fiir Schiilerinnen und Schiler, die Familien mit Migrationshin-
tergrund und/oder schwéacher ausgepragter literaler (schriftsprachlicher) Kultur aufwachsen.

Im Folgenden wird auf der Grundlage der oben gemachten Ausfiihrungen zu Informationsanforde-
rungen, zu den verschiedenen Entwicklungsbereichen sowie zur Notwendigkeit von sprachsensib-
lem Unterricht beispielhaft das AAR-Modell fiir die beschriebenen Schiilerinnen und Schiiler mit
einer Autismus-Spektrum-Stérung dargestellt.

Ziel ist es, notwendige Modifizierungen von Aufgabenstellungen systematisch zu erfassen und fir
die Modifizierung der Aufgabenstellung zur Bewaltigung der Aufgabenstellung zu nutzen.

Mit Blick auf die Arbeitsbelastung von Lehrkradften wird es mit zunehmenden Erfahrungen in der
Anwendung dieses Modells immer besser gelingen, das Modell anwenden zu kdnnen, ohne jedes
Mal eine differenzierte Analyse ausfiihren zu missen.
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Aufgabenstellung: Lésung einer taktisch-kognitiv komplexen Aufgabenstellung
zum Angriffsverhalten im Handballspiel

Anforderungen an Entwicklungshedarfe
gemdl Férderplan

+
SSog - ““
0 —

Sp M PK

=

=

Sprachsensibler|Fachunterricht

Abb. 15: Beispiel fiir eine Differenzierung der Anforderungen von Lernenden im Regelschulsystem (Regler Grau)
gegenliber ausgewahlten Schilerinnen und Schiilern mit einer Autismus-Spektrums-Stérung (weilRer Regler)

AbschlieBend sei — neben den ausfiihrlich dargelegten Moglichkeiten zur Individualisierung einer
Aufgabenstellung mit Hilfe des Aufgaben-Anforderungs-Regler-Modells (AAR-Modells) — dariiber
hinausgehend darauf hingewiesen, dass eine Autismus-Spektrum-Stérung® eine massive Einschran-
kung verschiedenster Personlichkeitsbereiche darstellt, die nicht allein durch individualisierte
Aufga-benformate kompensiert werden kann.

Generell gilt darliber hinaus, dass die wechselseitige Anbahnung und Gestaltung einer Beziehung zu
den Lehrkraften und den Mitschiilerinnen und Mitschtilern von besonderer Bedeutung ist. Dariliber
hinaus bendotigen diese Schiilerinnen und Schiiler eine Lernumgebung (vgl. Schlecht, a.a.O. Kapitel
3.4 und 3.5 sowie Plener, a.a.0. Kapitel 3.7) die ihnen ein hohes MaR an Vorhersehbarkeit, Verlass-
lichkeit, Eindeutigkeit und Konstanz hinsichtlich personeller, zeitlicher und raumlicher Bedingungen
ermoglicht. Hierzu gehoren auch ein eindeutiges Erziehungsverhalten, ein vertrauter Lernplatz in
moglichst reizarmer Umgebung und verldssliche Riickzugsmoglichkeiten.

Der Sportunterricht erfillt gerade diese Rahmenbedingungen — mit seinen fach- bzw. disziplinspezi-
fischen Anforderungen — nicht bzw. nur bedingt. Insofern wird deutlich, dass die allgemeinen

> Bezirksregierung Dusseldorf (Hrsg.), Autismus-Spektrum Stérung — Empfehlungen zu individuellen Nachteilsausglei-
chen bei Autismus-Spektrum-Stérung http://www.brd.nrw.de/schule/grundschule_foerderschule/pdf/Empfehlungen-
zur-Ausgestaltung-von-NTA-bei-ASS- 25 02 2015 .pdfS. 2
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Grundsatze fiir Nachteilsausgleiche besonders im Sportunterricht — fiir jedes einzelne Unterrichts-
vorhaben und fir jede einzelne Stunde — auch in der Modifizierung von Aufgabenstellungen durch
das AAR-Modell mitgedacht werden miissen. Das inhaltliche Anforderungsprofil muss jeweils indivi-
duell an die Lernvoraussetzungen fir Lernende mit sonderpadagogischen Lern- und Entwicklungs-
bedarfen angepasst werden.

Dazu sind folgende MaBnahmen im Rahmen des AAR-Modells bei der Aufgabenstellung denkbar:
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Zeitzugaben

eine auf den sonderpadagogischen Lern- und Unterstiitzungsbedarf abgestimmte Prasentati-
on von Aufgaben und Ergebnissen

Einsatz technischer, elektronischer oder sonstiger apparativer Hilfen

personelle Unterstlitzung zum Erfassen der Aufgabenstellung, z.B. durch den/ die Lern- oder
Schulbegleiter/-innen oder die Forderschullehrkraft

Unterstiitzung durch Verstandnishilfen und zusatzliche Erlauterungen

Veranderungen der raumlichen und unterrichtsorganisatorischen Voraussetzungen (z.B. ge-
sonderte Raume, abgegrenzte Bereiche in der Sporthalle, Nutzung des Gymnastikraums)
Veranderung der Arbeitsplatz- Sporthallenorganisation

Bewaltigung von Leistungsaufgaben in kooperativen Aufgabenformaten oder gezielt in Ein-
zelsituationen zur Stressreduzierung bzw. die einzelfallbezogene Berticksichtigung der Behin-
derung bei der Leistungsbewertung

optische Strukturierungshilfen



3.7 Effiziente Klassenfiihrung und multiprofessionelle Teamarbeit — zwei Grund-
voraussetzungen eines lernwirksamen, inklusiven Sportunterrichts

(Kirsten Plener)

Im ersten Teil dieses Artikels wird zundchst auf die Bedeutung und auf wesentliche Merkmale einer
effizienten Klassenflihrung eingegangen bevor erprobte erzieherische Mallnahmen — die ein erfolg-
reiches, effektives Lernen und Arbeiten erméglichen kénnen- dargestellt werden.

Der zweite Teil beschaftigt sich mit der Bedeutsamkeit von multiprofessioneller Teamarbeit in inklu-
siven Klassen, verdeutlicht einen Teamentwicklungsprozess und zeigt Moglichkeiten auf, wie eine
multiprofessionelle Kooperation in der Schule konstruktiv genutzt werden kann.

1. Voraussetzung: Effiziente Klassenfiihrung

,Die internationale Forschung zeigt, dass kein anderes Merkmal so eindeutig und konsistent mit
dem Leistungsniveau und Leistungsfortschritt von Schulklassen verknipft ist wie die Klassenfiihrung.
Die effiziente Fiihrung einer Klasse ist eine Vorausbedingung flir anspruchsvollen Unterricht” (vgl.
HELMKE, 2003, S. 78).

Die Bedeutsamkeit der Klassenfiihrung wird ebenfalls durch die Verankerung im Inhaltsbereich 2
,Lehren und Lernen” im Referenzrahmen Schulqualitdat NRW sichtbar.

Nach WEINERT geht es bei einer effizienten Klassenfiihrung nicht primar — entgegen eines weitver-
breiteten Missverstdandnis- um die Sicherung von Ruhe und Disziplin sondern darum, ,,die Schiilerin-
nen und Schiiler einer Klasse zu motivieren, sich moglichst lange und intensiv auf die erforderlichen
Lernaktivitaten zu konzentrieren und — als Voraussetzung dafiir — den Unterricht moglichst sto-
rungsarm zu gestalten und auftretende Storungen moglichst schnell und undramatisch beenden zu
konnen. Die wichtigste Voraussetzung fiir wirkungsvolles und erfolgreiches Lernen ist das Ausmald
der aktiven Lernzeit, das heil3t der Zeit, in der sich die einzelnen Schiilerinnen und Schiiler mit denen
zu lernenden Inhalten aktiv, engagiert und konzentriert auseinandersetzen. Je mehr Unterrichtszeit
fir die Reduktion stérender Aktivitaten verbraucht bzw. verschwendet wird, desto weniger aktive
Lernzeit steht zur Verfligung. Je haufiger einzelne Schiiler im Unterricht anwesend und zugleich geis-
tig abwesend sind, umso weniger lernen sie. Der Klassenfiihrung kommt deshalb eine Schliisselfunk-
tion im Unterricht zu. “ (WEINERT 1996 b, S. 124).

Eine effiziente Klassenfiihrung hat also das primare Ziel, die zur Verfligung stehende Lernzeit zu op-
timieren und intensiv zu gestalten.

Eine effiziente Klassenfiihrung umfasst Grundhaltungen, Strategien und Verhaltensweisen von Leh-
renden und Lernenden die dem Ziel dienen, einen reibungslosen Unterrichtsverlauf zu ermdglichen
und Stérungen im Lernprozess zu minimieren. Durch Regeln und Routinen, die Allgegenwartigkeit
der Lehrkraft bzw. des Lehrteams, den Aufbau erwiinschten Verhaltens und einen angemessenen
Umgang mit Stérungen kann die Zeit flr ein intensives, aktives Lernen optimiert werden (vgl. HELM-
KE, 2003, S. 78, HELMKE, 2015, S. 7).

Worum geht es also bei einer strukturierten, klaren und storungspraventiven Klassenfiihrung und
wie wird diese in inklusiven Lernsituationen spiirbar und sichtbar?

Grundbedingung dafiir bildet eine gut ausgebildete Lehrerkompetenz. Fundiertes Fachwissen sowie
Professionswissen zur Unterrichtsqualitdat und Klassenfiihrung sind unabdingbar. In einer konstrukti-
ven Lernatmosphare, in der man sich mit gegenseitigem Respekt, Wertschatzung und demokrati-
scher Grundhaltung begegnet und wo Empathie und Kooperation das Handeln bestimmen, sollten
sich die Lehrenden immer bewusst sein, dass sie es sind, die:
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— ein Vorbild darstellen, an dem sich die Lernenden orientieren,

— die Klasse fuihren und dafiir sorgen, dass die Lernenden sich aktiv, konzentriert und bewegungsinten-
siv mit dem Lernstoff auseinandersetzen,

— die Unterrichtszeit lernforderlich organisieren und gestalten,

— die Verantwortlichkeit der Schiiler starken und Selbstwirksamkeit ermdoglichen,

— Transparenz und unterrichtliche Klarheit schaffen,

— lber ein geeignetes Monitoring verfliigen und allgegenwartig sind,

— Regeln mit den Schiilern aushandeln, auf das Einhalten der Regeln achten und Konsequenzen bei Re-
gelliberschreitung einfordern,

— Verfahrensablaufe u. Verhaltenserwartungen einfiihren, einiiben und auf deren Einhaltung achten,

— mit Stérungen angemessen umgehen kénnen (vgl. KOUNIN, 1976; EVERTSON, 1984).

KOUNIN ermittelt folgende Prinzipien fiir das Lehrerhandeln:

— Allgegenwartigkeit (Withitness): alles wahrnehmen, was in der Klasse (Sportstatte) geschieht; die Ler-
nenden sollen spiiren, dass ihr Verhalten beobachtet wird.

— Ubergreifendes Handeln (Overlappingness): mehrere Probleme gleichzeitig I6sen und trotzdem nicht
den Uberblick verlieren.

— Antrieb (Momentum): ziigig und zielorientiert sein, wenig Leerlauf bieten.

— Geschmeidigkeit (Smotheness): den Unterrichtsfluss nicht stéren, sondern aufrechterhalten.

— Gruppenaktivierung (Group Focus): moglichst alle Lernenden aktivieren.

— Ubergangsmanagement (Managing Transitions): nicht den ,roten Faden” verlieren; Phaseniiberginge
transparent, sinnvoll und geschickt gestalten.

— Vermeidung von Schein-Aufmerksamkeit (Avoiding Mock Participation): echte Aufmerksamkeit for-
dern und Schein-Aufmerksamkeit begegnen.

Wahrend KOUNINs Prinzipien sich primar auf Handlungen und MaRBnahmen der Lehrenden wahrend
des Unterrichts beziehen (effektive Unterrichtsfiihrung bzw. Organisation der Lern- und Arbeitspro-
zesse), ist der Ansatz von EVERTSON weitreichender und umfasst auch vorausplanende sowie lang-
fristige erzieherische Aktivitaiten und MaBnahmen zur Optimierung einer intensiven Lernzeit.

Zentrale MaRnahmen einer wirksamen Klassenfiihrung nach EVERTSON sind:

e Lernumgebung vorbereiten und lernforderlich gestalten,

e Einfihrung und Verwendung von Ritualen,

e Festlegung von Regeln und konsistentes Reagieren auf RegelverstoRe,

e Unterbindung von unangemessen Schilerverhalten,

e Festlegung von Sanktionen und Konsequenzen,

e Strategien fiir potentielle Problem planen,

e Uberwachung des Schiilerverhaltens, insbesondere bei Arbeitsbeginn,
e Verantwortlichkeit der Schiiler starken, Selbstwirksamkeit ermoglichen,
e Transparenz und unterrichtliche Klarheit schaffen,

e Aktivitaten zum Schulbeginn festlegen.
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Im Folgenden soll an einem Beispiel verdeutlicht werden, wie eine wirksame Klassenfiihrung im ge-
meinsamen Sportunterricht gelingen kann:

Beispiel fiir eine effiziente Klassenfiihrung

Thema der Sportstunde in einer inklusiven Klasse der Jahrgangsstufe 7: Springen im Gummitwist — Erlernen
des Grundsprungs und synchrones Uben in Kleingruppen zur Erweiterung der wahrnehmungs- und gestaltungs-
bezogenen Handlungskompetenz.

Kernanliegen der Stunde: Die Schiilerinnen und Schiiler erweitern ihre wahrnehmungs- sowie gestaltungsbezo-
gene Handlungskompetenz, indem sie mit Hilfe einer Sprungkarte den Grundsprung im Gummitwist selbststan-
dig erlernen und mit der Kleingruppe eine synchrone Ausfiihrung tiben.

Hinweise: Vor dem Unterricht werden zwischen Sportlehrerin (SPL), dem Férderlehrer (FL) und dem Lernhelfer
(LH) folgende Absprachen getroffen:

. Angestrebte Kompetenzerwartungen sowie zu deren Erreichung angestrebte Stundenziele
. Unterrichtsverlauf

. Klarung der Besonderheiten der Stunde

. Aufgabenverteilung

. Besonderheiten (z. Bsp. Stimmung der Schilerinnen und Schiiler)

1. Lernschritt: Problemstellung entdecken, im Lernkontext ankommen

Handeln von SuS Handeln des Prinzipien und MaBnahmen
Lehrteams einer wirksamen Klassenfiihrung

e Aufbau der Gummitwist-Anlage, e Vorbereitung einer strukturierten und lernférderlichen, in
Aufhdngen von Lernplakaten eindeutige Bereiche eingeteilte und tbersichtlichen Lernum-
(Zieltreppe, moglicher Unterrichts- gebung zur besseren Orientierung und Schaffung von Si-
verlauf), cherheit, Verhaltensklarheit und angenehmer Lernatmospha-

e Bereitstellung von Materialien re,
(Sprungkarten) und Lernaufgaben, e Vermeidung von Reiziiberflutung,

e Materialien sind leicht zuganglich und haben ihren festen
Platz.

o betreten nach und nach d'ie * bewegungsfordernde Begleitung/ e Vorbereiteter offener Unterrichtseinstieg, spielerisches
Turnha.IIe }md erproben die Aufsicht durch FL und LH. Entdecken des Gummitwists, sofortige Auseinandersetzung
Gummitwist-Anlage. mit dem Lernstoff,

e Enthusiasmus und Engagement zeigen, Forderung der Moti-
vation.
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2. Lernschritt: Vorstellungen entwickeln

Handeln von SuS

Handeln des
Lehrteams

Prinzipien und MaBnahmen
einer wirksamen Klassenfiihrung

setzen sich in den Ge-
sprachskreis.

leiten das Stundenziel ab,
strukturieren ihren Arbeits-
prozess mit Hilfe von Leit-
fragen auf Karteikarten.

Wie kann es gelingen, dass
wir am Ende der Stunde mit
dem Gummitwist — Grund-
sprung eine Gruppenpra-
sentation in Kleingruppen
synchron vorstellen kon-
nen?

Leitfragen: was kénnen wir
schon? Was sollen wir am
Ende der Stunde kdnnen?
Wie kénnen wir das Ziel
erreichen? Welche Regeln
mussen wir beachten? Wie
kdnnen wir Uberprifen, ob
wir unsere Ziele erreicht
haben?

bilden heterogene Arbeits-
gruppen (jeweils 3 Mad-
chen und drei Jungen).

SPL begibt sich in die Mitte der Halle,
setzt sich auf den Boden.

SPL leitet kognitive Aktivierung mit
einem Impuls und einer Murmelphase
ein,

moderiert die Gesprachsphase.

kognitiven Aktivierung aller Lernen-
den: FL und LH lenken durch nonver-
bale Impulse die Aufmerksamkeit ei-
niger Lernenden auf die SPL;

LT unterstitzt Kinder beim Erschlie-
Ren des Stundenthemas und der
Strukturierung des Arbeitsprozesses.

LH erstellt mit Schilerin A eine Check-
liste: das muss ich heute machen!

SPL stellt Regeln zum sicheren Um-
gang mit dem Gummitwist auf und
erldutert die Konsequenzen bei Rege-
luberschreitung (z. B.

8 Burpees”® beim Flitschen-Lassen des
Gummitwists durchfiihren),

FL stellt Agenda der Stunde vor sowie
die Lernzeit flr die einzelnen Lern-
schritte,

markiert den momentanen Lern-
schritt auf der Agenda,

LT beobachtet Gruppenfindungspro-
zess und geben Hilfen.

Raumanker, Signal fiir Unterrichtsbeginn, Ubergangsma-
nagement

Ritual: Lerngruppe bildet blichen Sitzkreis; grundsatzliche
Vereinbarung: immer ein Mddchen sitzt neben einem Jungen,
Einsatz des allen vertrauten Ruhezeichens,

Transparenz und unterrichtliche Klarheit schaffen durch
Lerntreppe auf Plakat und Leitfragen auf Karteikarten zur
Strukturierung des Lernprozesses und zur Erhéhung der in-
haltlichen Klarheit,

Gruppenaktivierung, Murmelphase

Verantwortlichkeit der Schiler starken, Selbstwirksamkeit
ermdglichen,

Uberwachung des Schiilerverhaltens, insbesondere bei
Arbeitsbeginn, um eventuelle Missverstandnisse der Ar-
beitsanweisungen entdecken zu kénnen,

Nutzung/ Hinweis auf Gesprachsregeln.

Checkliste (to-do Liste) zum eindeutigen Ablauf und Inhalt der
Stunde, unterstitzt sehr positiv das Lernverhalten von A. .

Unzuldssige Verhaltensweisen sowie Konsequenz werden
verdeutlicht. Aushang der Regeln auf einem Plakat,

Inhaltliche Klarheit,
Geschmeidigkeit, Antrieb,
Wo befinden wir uns momentan? Hilfe fiir einige Lernenden.

Finden einer effektiven Gruppenzusammensetzung unter
Beriicksichtigung der Heterogenitét und der Starken der Ler-
nenden(Helfersystem).

46 Mischung aus Kniebeuge, Liegestiitz und Strecksprung
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3. Lernschritt: Lernprodukt erstellen, Lernschritte gehen

Handeln von SuS

Handeln des
Lehrteams

Prinzipien und MaRnahmen
einer wirksamen Klassenfiihrung

Beginnen sofort mit dem
Erlernen des Grundsprungs
mit Hilfe der Sprungkarten.

B. hat groRe Probleme beim
ErschlieBen des Grundsprungs
mit der Sprungkarte, der
Lernprozess der weiteren
Gruppenmitglieder wird er-
heblich gestort.

L. lasst drei Mal das Gummi
flitschen.

M. ist wenig motiviert, lern-
willig und witend. Er hat
zwei Mal das Gummi von L.
abbekommen und reagiert
mit ungemessenen Bemer-
kungen, beschimpft L., seine
Gruppenmitglieder und das
Lehrteam.

M. zieht die Time-Out Karte
zur Beruhigung und verldsst
mit dem LH die Turnhalle.

SuS beginnen mit der syn-
chronen Gestaltung des
Grundsprungs.

SuS legen Rollen fest (z. Bsp.:
Anzdhler).

A. macht selbststandig Hack-
chen auf der To-Do-Liste.

e Unterstiitzen individuell und motivie-
ren jedes Gruppenmitglied fir den
Arbeitsprozess,

e zeigen hochste Prasenz, bewegen
sich im Raum, kénnen jederzeit er-
fassen, was sich in der Turnhalle ab-
spielt.

e SPL unterstiitzt B. beim Lernen
indem er sehr langsam vorspringt.

e LT fordert Konsequenzen,

e FL reagiert gelassen auf die Be-
schimpfungen und fihrt ein kurzes
Gesprach mit M.,

o erfordert kein angemessenes Ver-
halten von M. ein, sondern versucht
ihn zu beruhigen.

e LH unterstitzt M. auBerhalb der
Turnhalle in der Verhaltensregulie-
rung.

e Unterstiitzt durch Beratung und
Anzahlen,

o SPL begleitet und beobachtet sehr
genau den Lernprozess von A.

e FL berat, unterstutzt und hilft A.

e Gruppenaktivierung,

o Allgegenwartigkeit.

e Unterstiitzungsstrategie zur Aufrechterhaltung der optimalen
Passung, keine Uberforderung von B und der Gruppe.

o Konsequenz folgt sofort bei Regeliiberschreitung, 3x8 Burpees (L.
ist korperlich erschopft und nun sehr bestrebt sich an die Regel zu
halten).

e Technik des Slow Down, Unterbindung eines unangemessenen
Verhaltens.

e Time-out : abgesprochene Handlungsstrategie zur Beruhigung
und Unterstltzung der Verhaltensregulation.

e To-Do-Liste gibt Struktur sowie inhaltliche Klarheit und unter-
stiitzt den Lernprozess von A.
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4. Lernschritt: Lernprodukt aushandeln

Handeln von SuS

Handeln des
Lehrteams

Prinzipien und MaRnahmen
einer wirksamen Klassenfiihrung

e beenden ihren Arbeitsprozess
und kommen zur Ruhe.

e prdsentieren ihr ,motorische
Lernprodukt” einer anderen
Kleingruppe,

e geben Feedback und nehmen
es an,

o diskutieren und reflektieren
ihr Lernprodukt und notieren

e LT hebt die rechte Hand,

o FL leitet in die Prasentations- bzw.
Feedbackphase lber,

e SPL markiert die zwei Prasentations-

flachen,

e SPL verweist auf Kriterien, Feedback-

regeln und Feedbackkarten
e SPL und FL begleiten jeweils zwei

e Ritual: alle Lernenden kommen bei diesem Signal zu Ruhe, Auf-
merksamkeit wird erhoht,

e Geschmeidigkeit, Antrieb,
e Vorbereitung und Organisation der Prasentation.

e Ritual: Kriterien geleitetes, strukturiertes Feedback geben und
nehmen, Wirdigung der Ergebnisse.

Verbesserungsvorschlage. Gruppen, beobachten das Feedback,
die Diskussion und Reflexion, unter-
stiitzen individuell und wirdigen die

einzelnen Lernprodukte.

o M. betritt die Turnhalle und e LH prasentiert mit M. den Grund-
prasentiert dem LT den syn- sprung,
chron ausgefiihrten Grund- e SPLund FL diskutieren und reflektie-
sprung gemeinsam mit dem ren gemeinsam mit M. sein Lernpro-
LH. dukt und wiirdigen das Ergebnis.

e bauen Gummitwist-Anlage ab. e klare Aufgabenverteilung.

5. Lernschritt: Lernzugewinn erfahren, sichern und vernetzen

Handeln von SuS Handeln des Prinzipien und MaBnahmen

Lehrteams einer wirksamen Klassenfiihrung

e setzen sich in den Ge- . e Raumanker, Sitzkreis,

sprachskreis,

LT begibt sich in die Hallenmitte,

o LT moderiert die Abschlussreflekti-
o reflektieren in Bezug auf die on.
Leitfragen ihren Lernprozess
und erkennen ihren Lernzu-
gewinn.

e Ritual: gemeinsamer Stundenabschluss.

e Planen das weitere Vorge-
hen.

In den dargelegten Lernschritten (LEISEN) wird deutlich, durch welche Handlungen und MaRnahmen
eine effektive Klassenfiihrung ermoglicht werden kann.

Mit viel Geduld, Zuversicht, Willen, Durchhaltevermoégen, Teamarbeit und Teamentwicklungsprozes-
sen haben wir es geschafft, tragfahige Beziehungen zu allen Schiilerinnen und Schiilern aufzubauen
sowie eine effiziente Klassenfiihrung mit einem hohen Anteil effektiver Lernzeit zu ermdoglichen. Aus
dem ,total chaotischen Haufen” der Jahrgangsstufe 5 ist eine Klassengemeinschaft gewachsen, in
der sich alle Schiilerinnen und Schiiler gegenseitige Wertschatzung und Toleranz entgegenbringen.

Fast alle Lernenden kdnnen sich an getroffene Absprachen (Regeln, Verfahrensablaufe, Rituale) hal-
ten und Grenzen akzeptieren. Unangemessenes Verhalten tritt nur noch sehr selten auf. Der Larm-
pegel entspricht meistens den Arbeitsformen und ein effektives Lernen und Arbeiten ist moglich.
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Erfolgreiche Sportstunden, mit einem hohen Anteil effektiver Lernzeit und motivierten, nicht streit-
und schlagwilligen Lernenden, haben wir allerdings in der Jahrgangsstufe 5 sehr selten erlebt.

Riickblick, Sommer 2013:

Ein ,total verriickter Haufen’ kam mit viel Verspatung (die Klasse bendtigte ca. 20 Minuten vom Klas-
senraum bis zur Sporthalle - Entfernung ca. 100 Meter!), schreiend und sehr aufgeregt in die erste
Sportstunde. Sechs Kinder mit sonderpadagogischem Unterstitzungsbedarf sind Mitglieder der Klas-
sengemeinschaft; drei Schiiler haben den Unterstiitzungsbedarf soziale-emotionale Entwicklung.
Diese Kinder waren allerdings nicht zu erkennen, da fast alle Klassenmitglieder Verhaltensauffallig-
keiten zeigten. Die Kinder drgerten sich gegenseitig, missachteten jede Verhaltens- und Spielregel,
storten standig, konnten nicht zuhéren und sich nicht einigen. Es herrsche ein einziges Durcheinan-
der und eine Freude am Sportunterricht war wenig splirbar.

Zur Vermeidung dieses Chaos erlernten und Gbten wir Verfahrensabldufe und fiihrten Verhaltensre-
geln ein. Dariiber hinaus setzten wir neben dem Aufbau von tragfahigen Beziehungen einen beson-

deren Schwerpunkt auf die Schulung der Wahrnehmung des eigenen Verhaltens bei den Lernenden

und die Schulung eines konsequenten, klaren und eindeutigen Handelns bei den Lehrenden.

Im Folgenden werden beispielhaft drei langerfristige erzieherische Mallnahmen, die eine Grundlage
der effizienten Klassenfiihrung sein konnen, vorgestellt und erldutert:

Erlernen und Einiiben von strukturierten Verfahrensabldufen, Routinen und Ritualen

Zunachst sollte ein angemessenes Verhalten in den typischen Situationen des Sportunterrichts (z.
Bsp. das Umziehen in der Umkleide, Verhalten bei kognitiven Phasen, offener Unterrichtsbeginn)
den Schiilerinnen und Schiilern bewusst und verstandlich gemacht werden, bevor dieses erlernt und
eingelibt wurde.

Da viele Situationen gerade zu Beginn unsere Zusammenarbeit sehr ungeordnet waren, konnten im
Sinne einer Problemorientierung die einzelnen Verfahrensablaufe thematisiert und das Verhalten
eingelibt sowie ritualisiert werden. Hier war ein konsequentes und eindeutiges Handeln der Lehr-
krafte sehr bedeutsam. Das Thematisieren und Erlernen eines angemessenen Verhaltens, um lern-
forderliche Gesprachsphasen initiieren zu kdnnen, dauerte fast 60 Minuten und erforderte viel Ge-
duld. Die Schiilerinnen und Schiiler erlernten und lbten nach einem festgelegten Signal (Lehrkraft
setzt sich an den Mittelkreis der Turnhalle — Raumanker) sich in den Sitzkreis zu begeben (FiiRe sind
auf der schwarzen Kreislinie, immer ein Madchen sitzt neben einem Jungen) und beim Ruhezeichen
(rechte Hand wird gehoben) ebenfalls die Hand zu heben und ruhig zu sein.
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Einfihrung von Regeln und Konsequenzen bei Nichteinhaltung

,Regeln sollen Sicherheit im Verhalten geben und Grenzen klar definieren. Gewlinschtes Verhalten
wird einfach, konkret und klar sowie bildhaft formuliert und gilt sowohl fir Schiiler als auch fiir Leh-
rer.” ( BRMS, 2014, S. 68.).

Die Einflhrung der Klassenregeln (Regeln des Zusammen-Lebens und Regeln des Zusammen-
Arbeitens) erfolgte in der ersten Schulwoche. Das Klassenlehrerteam entwickelte schrittweise (Er-
wartungen klaren, Regeln formulieren, Konsequenzen setzen, positives Verhalten anerkennen, Re-
geln einfiihren, Regeln durchsetzen, Dokumentation) mit den Schiilerinnen und Schillern gemeinsam
folgende Regeln.

KLASSENREGELN

Praambel:
Jederin der Klasse ist einzigartig, gleich wertvoll und hat ein Recht auf ungestdrten Unterricht. Anderen zu
helfen und sich fureinander einzusetzen ist wertvoll.

1.Regel
fch respektiere die Persaniichkeit und das Eigentum den anderen.

2.Regel
Ich werwende eine respektvolie Spraoche.

3.Regel
Ich gehe mit Konflikten friediich urm._

4.Regel
Ich bereite meine Arbeitsmaterialien vor jeder Stunde vor und lege sie auf den Tisch

5.Regel
Ich trage zur Ruhe im Unterricht bei und bringe mich ein.

6.Regel
Ich hore zu, wenn €in anderer spricht.

7.Regel
lch akzeptiere, dass der Lehrer bzw. die Lehrerin den Unterricht beginnt und beendet.

8.Regel
fch esse nurin den Pousen.

9.Regel
Ich gehe zum Toben in den groffen Pausen noch droufen und im Kiassenraum verhaite ich mich ruhig.

10.Regel
Ich haite mich an die gemeinsamen Beschidsse

Abb. 16: allgemeine Klassenregeln - jeder hat das Recht auf einen respektvollen Umgang und das Recht auf stérungs-
freien Unterricht!

Diese fir alle Beteiligten sinnvollen und positiv, das erwiinschte Verhalten beschreibende, formu-
lierten Regeln wurden auf Plakate - jeweils eine Regel pro Plakat — visualisiert und in der Klasse aus-
gehdngt. Um das konsequente Einhalten der Regeln zu (iben wurde in jeder Woche eine Regel
schwerpunktmaRig thematisiert. Diese ,,Regel der Woche” hing fiir alle Lernenden gut sichtbar ne-
ben der Tafel.

Auf der Basis der Klassenregeln erstellten wir gemeinsam mit den Schiilerinnen und Schiilern fol-
gende Regeln fur den Sportunterricht:
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Regeln fiir den Sportunterricht

Ich respektiere die Persénlichkeit und das Eigentum anderer!
Ich gehe mit Konflikten friedlich um!
Ich bin tolerant und akzeptiere die Meinung andere!

Ich verwende eine respektvolle Sprache!
Ich helfe meinen Mitschiilerinnen und Mitschiilern!
Ich halte mich an Spielregeln!

SIRDRUTER . W N =

Ich trage Verantwortung fiir meinen Lernerfolg und Mitver-

antwortung fiir den Lernerfolg der Gruppe!

8. Ich halte mich an die Sicherheitsvorschriften und lege zu Be-
ginn des Unterrichts meine Uhr, meine Kette, Armbdénder und
Ringe ab!

9. Ich trage im Sportunterricht Sportbekleidung und Turnschuhe!

. Ich halte mich an die eingelibten Verfahrensabldufe!

Abb. 17: Regeln fur den Sportunterricht

Diese Regeln waren zu Beginn unserer Zusammenarbeit in jeder Stunde gut sichtbar in der Sport-
statte ausgehangt und im weiteren Verlauf in Form von Erinnerungshilfen auf Sportleibchen ge-
druckt...

Ich halte mich an die
Spielregeln.

Ich trage Verantwortung
fiir meinen Lernerfolg und
Mitverantwortung fiir den
Lernerfolg in der Gruppe

Abb. 17 und 18: Regeln fiir den Sportunterricht O
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Da uns auffiel, dass sehr viele Schiilerinnen und Schiiler ihr Verhalten gar nicht wahr nahmen bzw.
keine Verantwortung fir ihr Verhalten (ibernahmen, fihrten wir die Gelbe und Roten Karte ein, ver-
knipft mit einem vierstufigen erzieherischen MaBnahmenkatalog:

Stufe 1 - die Gelbe Karte als erste erzieherische MafSnahme

Gelbe Karte

Wenn du im Sportunterricht gegen die Klassen- und Fairplay-Regeln ver-
stoRt, bekommst du diese ,Gelbe Karte’ und es werden dir folgende Fra-
gen gestellt:

e Was tust du gerade?

e Wie lautet die Regel?

e Was passiert, wenn du es wieder machst?

e Wofiir entscheidest du dich?

e Modchtest du an einem anderen Ort liber dein verhalten nachdenken
oder mochtest du dich an die Regeln halten und in der Klasse bleiben?

Denke daran, es ist deine Entscheidung, wo du sein mochtest!

Falls du dich wieder nicht an die Regel haltst, bekommst du die ,Rote Karte‘!

Stufe 2 - die Rote Karte als zweite erzieherische MafSnahme

Rote Karte

Leider hast du dich wieder nicht an die Regeln gehalten und bekommst
nun die ,Rote Karte’.

Du hast dich also entschieden an einem anderen Ort Gber dein Verhalten
nachzudenken. Du erhaltst ein Blatt Papier, auf dem du eintragst, was du
tun willst, damit du wieder am Unterricht teilnehmen kannst!

Denke daran, es ist deine Entscheidung, wo du sein mochtest!
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Stufe 3 - ,, mein Plan fiir den Sportunterricht” als dritte erzieherische MafSnahme

Mein Plan fiir den Sportunterricht

Name: Klasse: Datum:

1. Was habe ich gemacht?

2. Wie heiBt die Regel, an die ich mich nicht gehalten habe?

3. Was will ich besser machen? Wie will ich mich in Zukunft
genau verhalten? Wie kdnnen mich die Lehrer/-innen
unterstitzen?

Unterschrift des Schilers/, der Schiilerin Unterschrift der Eltern

Unterschrift der Lehrerin/ des Lehrers

Stufe 4: ein Gespriich im erweiterten Klassenteam als vierte erzieherische MafSnahme

Wenn ein Kind drei Plane ausgefiillt hatte, erfolgte ein gemeinsames Gesprach mit dem Kind, den
Tutoren und den Erziehungsberechtigten. Das Gesprachsprotokoll, in dem der Gesprachsgrund (was
ist geschehen?), die Ursache (was steckt dahinter?) sowie gemeinsam erarbeitete Losungsvorschliage
(welche Losungen kann es geben?) notiert werden sowie die aus diesem Gesprach entstandenen
individuellen Verhaltensvertrage, kamen in die Schiilerakte und wurde dem Klassenteam zugéanglich
gemacht.

Durch den konsequenten Einsatz dieser Malinahmen sowie der durchgangigen Einhaltung des Ver-
fahrensablauf (Leitfragen, eigenverantwortliche Entscheidung, Bewusstmachung der folgenden Kon-
sequenz und deren Einforderung) lernten viele Schilerinnen und Schiler ihr Verhalten im Sportun-
terricht wahr zu nehmen und eigenverantwortlich zu steuern.
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Individuelle Verhaltensvertréige, Time-out

Mit den Schiilerinnen und Schiilern wurden ganz individuelle Hilfestellungen und Verhaltensvertrage
vereinbart.

Schiler A. ging Gber ein Jahr zu Beginn jeder Sportstunde mind. 20 Minuten mit dem Schulhund auf
dem Schulgeldande laufen. Ausgepowert und meistens gelassen kam er anschlieRenden in den Unter-
richt.

Schiiler L. bekam einen Box-Sack. Wenn er merkte, dass das , Konfetti“ (Arger, Wut, Zorn) wieder im
Kopf aufkam und er sein Verhalten schlecht regulieren konnte, prigelt er ,, zur Abkihlung” auf den
Box-Sack ein.

Die Eltern von Schiiler M. beantragten mit Erfolg einen Lernhelfer. Dieser unterstitzt seine Wahr-
nehmung in Bezug auf soziale Verhaltensweisen, interveniert in Extremsituationen und begleitet ihn
hervorragend durch den Ganztag. Fir Schiiler M. fiihrten wir in Absprache mit seinen Eltern das Ti-
me-out Modell ein. Zur Beruhigung und als Hilfe hat er eine Time-out Karte. Diese kann er in Notfal-
len ziehen und dann mit dem Lernhelfer den Lernort bzw. die Lerngruppe verlassen. Der Lernhelfer
beruhigt ihn, unterstitzt ihn bei der Regulation seines Verhaltens und entscheidet mit M. gemein-
sam, inwieweit er am Lernstoff weiterarbeiten kann.

2. Voraussetzung: Multiprofessionelle Teamarbeit — eine weitere Voraussetzung eines lernwirk-
samen, inklusiven Sportunterrichts

In einer inklusiven Schule sind neben den Fachlehrkrdften immer haufiger Lernhelfer/innen (Schul-
begleiter/innen), Forderpadagogen und Schulsozialarbeiter in den Unterrichtsprozess involviert.

,Der alleinige Umstand, dass sich mehrere erwachsene Personen in einem Klassenraum aufhalten,
flihrt nicht automatisch zu einer gelingenden Kooperation der Teammitglieder untereinander und
einem wertschatzendem Teamklima, in dem sich alle Mitglieder aufgehoben fiihlen. Im Gegenteil:
ohne eine reflexive Grundhaltung gegentiber den sich entwickelnden Rollen und Teamstrukturen
besteht die Gefahr einer Zunahme an Konflikten und einer Schwachung des Gesamtsystems.”
(Mays, 2016, S. 56)

Ein gemeinsames Lernen und Arbeiten in einem multiprofessionellen Team, sollte Ziel jedes inklusi-
ven Unterrichts sein, um die vielfdltigen Kompetenzen der einzelnen padagogischen Experten ver-
schiedener Berufskulturen konstruktiv nutzen zu kénnen. Doch welche Voraussetzungen und Bedin-
gungen beglinstigen die Entwicklung einer multiprofessionellen Teamarbeit?

Ausgepragte soziale Kompetenzen wie Team-, Kommunikations-, Konflikt- und Kritikfahigkeit sind
Grundvoraussetzungen fiir eine professionelle Teamarbeit. Nach MAYS verbirgt sich hinter dem Be-
griff der Teamfahigkeit ,,die individuelle Kompetenz, Unterschiedlichkeit auszuhalten, Kompromisse
einzugehen und sich selbst zurlickzunehmen. Aber auch hin und wieder die eigenen Ansichten mit
Nachdruck zu vertreten und vor bedeutsamen Konflikten nicht zurlickzuweichen.” (MAYS, 2016, S.
66).

,Teams werden nicht einfach durch die Entscheidung des Managements ,geboren” und sind unmit-
telbar danach voll funktionsfahig” (VAN DICK*’), deshalb bendétigt eine multiprofessionelle Teamar-
beit Zeit, Raum und Strukturen fir Absprachen und einen strukturierten, systematischen Teament-
wicklungsprozess.

*"van Dick, 2013, S. 26
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Nach TUCKMANN (vgl. VAN DICK, 2013, S. 9) durchlauft jedes Team wahrend der Entwicklung fiinf
Phasen:

Phase 1: Forming - Die Teammitglieder kommen das erste Mal zusammen. Diese Phase ist vor allem
durch Unsicherheit der Gruppenmitglieder geprdgt.

Phase 2: Storming - aufgrund von Unklarheiten (iber Rollen und Aufgaben kann es zu Konflikten
kommen.

Phase 3: Norming — Rollen werden festgelegt und definiert; das Team wdichst zusammen.
Phase 4: Performing — die Gruppe arbeitet auf dem Héhepunkt ihrer Fdhigkeiten.

Phase 5: Adjourning - Auflésungsphase

Im Folgenden werden diese Phasen am Beispiel unseres Teamentwicklungsprozesses erlautert.

Zu Beginn unserer Zusammenarbeit in der Klasse 5 mussten wir uns erst kennen lernen und eine
Teamfindung bzw. Teamentwicklung musste initiiert werden. Im laufenden Schulbetrieb ohne zu-
satzliche bzw. festgelegte Teamstunden sollte eine gelingende Kooperation und Kommunikation
sowie ein wertschatzendes Teamklima angebahnt werden.

Zundchst lernten wir uns zu Beginn des Schuljahres auRBerhalb der Schule kennen und verstandigten
uns im Rahmen einer Metaebene dariliber, wie, wo und wann wir in der Phase der Teamentwicklung
miteinander bzw. nicht miteinander reden wollten. Eine gemeinsame Freistunde wurde fiir Teambe-
sprechungen gefunden. Auf Gesprache ,,zwischen Tir und Angel” wollten wir —den Notfall ausge-
nommen — verzichten (Forming).

Im weiteren Verlauf der Teamentwicklung wurden die Wiinsche und Erwartungen an die kooperati-
ve Arbeit und an die Unterrichtsgestaltung der einzelnen Teammitglieder vorgestellt und ausgehan-
delt. Die Starken und Schwachen der einzelnen Teammitglieder (wer kann eigentlich was?) wurden
dargelegt und eine Aufgaben- und Rollenverteilung vorgenommen. In dieser Phase stellte sich her-
aus, dass der Sonderpadagoge Sport fachfremd unterrichtet und wenig Erfahrungen im Sportunter-
richt bisher sammeln konnte.

Die Lehrkraft fiir Sonderpadagogik erstellte zusammen mit den Tutoren (Klassenlehrern) die allge-
meinen sonderpadagogischen Lern- und Entwicklungsplane der einzelnen Schilerinnen und Schiler
mit Unterstitzungsbedarf auf der Grundlage der gemeinsamen Diagnostik sowie der Informationen
aus der Schiilerakte (Forderplane der Grundschulen, Berichte tiber vorliegenden Forderbedarf oder
die vorliegende Behinderung etc.). Im Rahmen der gemeinsamen Diagnostik traf sich das gesamte
Klassenteam, sammelte umfangreiche Informationen zu den einzelnen Lernenden und tausche die
ersten Erfahrungen aus (Blitzlicht: Welche Starken habe ich bei X wahrgenommen? Was ist mir we-
niger positiv aufgefallen?).

Im ndchsten Schritt versuchten wir (Lehrteam des Sportunterrichts) die allgemeinen Lern- und Ent-
wicklungsplane fachspezifisch zu entfalten Nach der fachspezifischen Anpassung der Lern- und Ent-
wicklungsplane fiir die Kinder mit Unterstiitzungsbedarf wurde sich darauf geeinigt, dass die Fach-
lehrerin die Planung der einzelnen Unterrichtsvorhaben Gbernimmt und in den Teamsitzungen diese
Planungsvorschldage mit Blick auf die Forderziele der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler gemeinsam
Uberpriuft werden. Des Weiteren beantragten wir - auf der Basis der individuellen fachspezifischen
Lern- und Entwicklungsplane - in der Klassenkonferenz fiir diese Kinder einen Nachteilsausgleich.

Die Durchfihrung des Unterrichts sowie die Steuerung der Lernprozesse wurden zunachst von der
Fachlehrerin ibernommen. Der Sonderpadagoge und der Lernhelfer unterstiitzten primar einzelne
Schilerinnen und Schiiler wahrend der Lernprozesse und beobachteten bzw. kontrollierten sehr eng
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das Verhalten einiger Lernenden. Durch diese Absprachen konnte jedes Teammitglied einen identifi-
zierbaren und bedeutsamen Beitrag zum Arbeitsprozess leisten.

Dariber hinaus stellte in den Teamsitzungen (zunachst wochentlich) die sonderpadagogische Fach-
kraft einzelne MalRnahmen (z. Bsp. Verhaltensvertrage, Time out) zur Préavention von Unterrichtssto-
rungen vor. Ganz bedeutsam war in diesem Kontext die Einigung auf ein klares, konsequentes, ein-
deutiges und vor allem identisches Handeln aller Teammitglieder. (Storming und Norming).

Momentan befinden wir uns in der Performing Phase. In einem wertschdtzenden Teamklima tau-
schen wir sogar die zu Beginn unserer Zusammenarbeit festgelegten Rollen. Der Sonderpadagoge
leitet und fihrt den Unterricht, die Fachlehrerin und der Lernhelfer unterstiitzen individuell; es er-
folgt eine kooperative Umsetzung der Lern- und Entwicklungspldane. Teamsitzungen finden nur noch
in der Planungsphase von neuen Unterrichtsvorhaben, zum Evaluieren und Fortschreiben der indivi-
duellen Lern- und Entwicklungsplane, vor Zeugniskonferenzen und bei besonderen Vorkommnissen
statt. Absprachen werden meistens vor und nach dem Unterricht (in der Umkleide) vorgenommen.

AbschlieBend sei erwahnt, dass die Phase der Teamentwicklung sehr intensiv und lehrreich war; es
dauerte fast ein Schuljahr bis wir uns und die Klasse ,,auf Kurs” bringen konnten. Der gemeinsame
Prozess des Erstellens, Umsetzens, Evaluierens und Fortschreibens von Lern- und Entwicklungspla-
nen sowie die Berlicksichtigung der Bediirfnisse einzelner Teammitglieder erforderte Toleranz,
Durchhaltevermdogen, eine Erweiterung der Fachkenntnisse sowie einen hohen Anteil an Selbstref-
lektion. Gemeinsam haben wir - um die Grundvoraussetzung eines lernwirksamen, guten individuel-
len Unterrichts zu schaffen — zwar einen sehr anstrengenden aber auch sehr lohnenswerten Prozess
durchlaufen.

96



3.8 Umgang mit dem Leistungsverstdndnis - Versuch einer Begriffsbestimmung:
Lernerfolge liberpriifen und Leistungen im Sportunterricht des Gemeinsamen Ler-
nens einschatzen, diagnostizieren, beurteilen und bewerten (Elke Schlecht)

(Schul-)sportliches Leistungsverstindnis

Nach ASCHBROCK/ PACK grenzen sich schulsportliche Leistungen von sportlichen Leistungen
dadurch ab, dass sich die motorischen, kognitiven und sozialen Dimensionen von Leistung Uiber die
sportliche Handlung hinaus im schulischen Kontext und im Alltag erweisen. Leistungserfahrungen im
Schulsport besitzen subjektive Wertigkeit, sie gewinnen ihre Bedeutung nicht nur fiir das aullerschu-
lische sportliche Handeln, sondern sind vor allem auch aus dem schulsportlichen Auftrag zur Ent-
wicklungsférderung durch Bewegung, Spiel und Sport zu rechtfertigen’. Dies ist besonders mit Blick
auf das Gemeinsame Lernen von exponierter Bedeutung, weil schulsportliche Leistungen insofern
immer padagogisch gefilterte Leistungserfahrungen darstellen, die einerseits unter den verschiede-
nen padagogischen Perspektiven mit entsprechend unterschiedlichen inhaltlichen Schwerpunkten
und andererseits aus den unterschiedlichen Blickwinkeln des individuellen Leistungsvermogens bei
Schilerinnen und Schiilern mit sonderpadagogischem Forderschwerpunkt eine jeweils unterschied-
liche Konkretisierung erfahren.

Im Gegensatz zum schulsportlichen Leistungsverstandnis steht das sportliche Leistungsverstandnis.
Sportliche Leistungen unterliegen i.d.R. einem weitgehend objektiven Mess- und Bewertungssystem
(siehe auch: Leistungsmessung, -bewertung). Das sportliche Leistungsverstandnis geht immer von
einer moglichst hohen Leistungsmaximierung /-optimierung aus.

Schulsportliche Leistungen folgen also einem padagogischen Leistungsverstdndnis. Die Handrei-
chung, Leisten und Leistung im Sportunterricht der Sekundarstufe 1”*® nimmt darauf ausfihrlich Be-
zug; die Ausfliihrungen zum mehrperspektivischen Leistungsverstandnis gelten unvermindert fort.

Um eine schulsportliche Leistung als individuelle, gelungene Leistung zu erleben, miissen folgende
Voraussetzungen erfiillt werden:

e ,Es muss ein subjektiv als ,lohnend” erscheinendes Ziel vorhanden sein.

e Das Ziel muss auRerhalb der bisherigen Mdglichkeiten des Individuums liegen, aber doch er-
reichbar erscheinen.

e Es missen nachvollziehbare Gilitemalstédbe fir das Gelingen oder Misslingen der Handlung vor-
liegen.

e Das Erreichen des Ziels muss persénliches Engagement, Anstrengung, Uben und Trainieren er-
fordern; dazu muss hinreichend Zeit und Gelegenheit vorhanden sein.

e Das erreichte Ziel muss gewiirdigt werden.

Rechtsgrundlagen sowie Empfehlungen aus dem Referenzrahmen Schulqualitét

,Rechtlich verbindliche Grundsatze zur Leistungsbewertung werden im Schulgesetz NRW § 48 sowie
in den Ausbildungs- und Priifungsordnungen dargestellt.

Die Kernlehrplane der Sekundarstufe | am Gymnasium im Fach Sport fihren hierzu aus, dass ,die
Leistungsbeurteilung und -bewertung im Fach Sport ausschlieRlich im Beurteilungsbereich ,sonstige
Leistungen im Unterricht erfolgen. Dabei beziehen sich diese insgesamt auf die im unterrichtlichen

48Aschebrock, H; Pack, R.-P.: Leisten und Leistung im Sportunterricht der Sekundarstufe I; Edition Schulsport, Landesin-
stitut fur Schule (Hrsg.), Meyer&Meyer Verlag 2004; S. 15
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Zusammenhang erworbenen Kompetenzen in allen Kompetenzbereichen und bericksichtigt unter-
schiedliche Formen der Lernerfolgsiiberprifung.

Dies sind verbindlich in der Sek. I:

Demonstration von Bewegungshandeln: Prasentationen technisch-koordinativer Fertigkeiten, psycho-
physischer, taktisch-kognitiver sowie dsthetisch-gestalterischer Fahigkeiten.

Fitness- und Ausdauerleistungstests im Sinne der Kompetenzerwartungen.

Qualifikationsnachweise: Schwimmabzeichen in Bronze am Ende der Jahrgangsstufe 6, spatestens je-
doch am Ende der 9; Leistungen des Sportabzeichens.

Wettkampfe: leichtathletische Mehrkampfe, Turniere.

Beitrdge zur Unterrichtsgestaltung: selbststdndiges Planen und Gestalten von Auf- und Abwarmpro-
zessen; Mitgestaltung von Unterrichtssituationen, Helfen und Sichern, Gerateaufbau und -abbau,
Schiedsrichter- und Kampfrichteraufgaben, Selbst- und Fremdbeobachtung in sportlichen Handlungs-
situationen.

schriftliche Beitrage zum Unterricht: z. B. Skizzen, Plakate, Tabellen, Kurzreferate, Stundenprotokolle,
Ubungs- oder Trainingsprotokolle, schriftliche Ubungen, Lerntagebiicher.

miindliche Beitrage zum Unterricht: z. B. Losung von Aufgaben in Einzel-, Partner- und Gruppenarbeit,
Beitrage zum Unterrichtsgesprach, Unterricht vor- und nachbereitende Kurzvortrage, Prasentatio-

nen 49

Dariiber hinaus fordert der Referenzrahmen Schulqualitit™® ein, dass folgende Grundsitze der Lern-
erfolgsiiberprifung und Leistungsbewertung festgelegt und beachtet werden:

,Die Grundsdtze der Lernerfolgsiiberpriifung und Leistungsbewertung werden in Fachkonferenzen
bzw. Bildungsgangkonferenzen vereinbart und entsprechend umgesetzt.

Die vereinbarten Grundsdtze der Lernerfolgsiiberpriifung und Leistungsbewertung entsprechen den
Vorgaben in den Lehrpléinen und sind Bestandteil der schulinternen Lehrpléne.

Es werden unterschiedliche Uberpriifungsformen eingesetzt, so dass die Breite der zu entwickelnden
Kompetenzen beriicksichtigt wird.

Die Leistungserwartungen sowie Verfahren und Kriterien der Uberpriifung und Bewertung sind allen
Beteiligten transparent”,

Mit Blick auf das Gemeinsame Lernen von Schiilerinnen und Schilern mit und ohne sonderpadagogi-
schen Forderbedarf sollen gemafR Referenzrahmen fiir Schulqualitat Lernerfolgsiberprifungen und
Leistungsbewertung so angelegt werden, dass sie die Lernentwicklung bzw. den Lernstand der Schii-
lerinnen und Schiiler angemessen erfassen und Grundlage fiir die weitere Férderung der Schiilerin-
nen und Schiler sind.

Vor diesem Hintergrund ...

,sollen die (...) Kommentierungen von Uberpriifungen Aufschluss tiber den Stand der individuellen
Lernentwicklung geben und Lernenden Hilfen flir das weitere Lernen sein.
soll die Leistungsbewertung im Rahmen der zieldifferenten Férderung sowie im zielgleichen Unter-

richt in einer potenzialorientierten und nicht diskriminierenden Form erfolgen‘.>

* Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen Kernlehrplan Sekundarstufe |
> Referenzrahmen Schulqualitat. Hrsg.: Qualitats- und Unterstiitzungsagentur — Landesinstitut fiir Schule. Soest 2014
51

Ebd. S. 40
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Mit Bezug auf eine starkenorientierte und transparente Leistungsbewertung sollten die Riickmel-
dungen zur Lernentwicklung sowie zum Leistungsstand systematisch in Feedbackprozesse einge-
bunden werden, fiir die der Referenzrahmen Schulqualitat folgende Merkmale festhalt:

- Die Schilerinnen und Schiiler werden bei der Analyse und Reflexion ihrer Lernprozesse kontinuierlich
durch Feedback unterstitzt und kdnnen auf dieser Grundlage ihr eigenes Lernen reflektieren und
Lernstrategien entwickeln.

- Selbsteinschatzung der Schiilerinnen und Schiiler zu ihren Lernstanden und den Lernprozessen wer-
den eingeholt und Lehrkrafte geben dazu Feedback.

- Riickmeldungen zu Lernerfolgslberprifungen und Leistungsbewertungen werden so gestaltet, dass
sie eine Hilfe fur weiteres Lernen darstellen.

- Schiilerinnen und Schiiler erhalten prozessbegleitendes Feedback tber ihre Starken und Schwachen
mit dem Ziel der Lernberatung und Forderung.

- Schilerinnen und Schiiler erhalten auf der Grundlage eines systematischen Austausches der Lehrkraf-
te regelmaRig Riickmeldungen zu ihrer personalen und sozialen Kompetenzentwicklung.

Grundlagen einer sachgerechten Notengebung

Fir die sachgerechte Notengebung ist die Festlegung von Gltemalistaben unverzichtbar. Sie definie-
ren klar, an welchen Merkmalen und Indikatoren der Grad der Leistungssteigerung erkennbar wird.
GiitemaRstibe® bediirfen der Vereinbarung, z.B. durch die Fachkonferenz und/ oder die Lehrkraft in
Absprache mit der jeweilige Lerngruppe.

Giitemafistibe fiir den Sportunterricht™:

- Zeitminimierung (z.B. Sprint, Abfahrtslauf, Radrennen, Schwimmen)

- Distanzmaximierung (z.B. Weit- und Hochsprung, KugelstoRRen, Speerwerfen, Cooper-Test)
- Treffermaximierung (z.B. Punkte beim (Tisch-)Tennis, Torschuss-(-wurf-)Spiele)

- Gestaltoptimierung (z.B. Gymnastik/ Tanz, Turnen, Synchronschwimmen, Eiskunstlauf)

- Positionserzwingung (z.B. Judo, Ringen)

Dariber hinaus sind flr die sachgerechte Notengebung im Sportunterricht Bezugsnormen erforder-
lich, um Schilerleistungen (sach-)gerecht zu benoten.

Bezugsnormen fiir den Sportunterricht:

- Die soziale Bezugsnorm ergibt sich aus dem Vergleich einer Schiilerin oder eines Schiilers mit anderen
Schilerinnen und Schilern (z.B. einer Klasse, einer Jahrgangsstufe, geschlechterbezogen/ alters-)

- Die individuelle Bezugsnorm priift, wie sich die Leistung einer Schiilerin oder eines Schiilers im Verlaufe
(z.B. von Beginn eines Unterrichtsvorhabens bis zum aktuellen Zeitpunkt, im Laufe eines Schuljahres, im
Laufe einer Niveaustufe) eines festgelegten Zeitabschnittes verandert hat.

- Kombinationen verschiedener Glitemalistdbe (z.B. Zeitminimierung und Treffermaximierung beim Biath-
lon)

>2 Auf den GiitemaRstab Lastmaximierung wurde hier verzichtet, weil er fir den Schulsport i.d.R. nicht relevant ist.
53Aschebrock, H; Pack, R.-P.: Leisten und Leistung im Sportunterricht der Sekundarstufe I; Edition Schulsport, Landesin-
stitut fur Schule (Hrsg.), Meyer&Meyer Verlag 2004 S. 14

99



Versuch einer Begriffsbestimmung:

Vor dem Hintergrund eines padagogisch orientierten Leistungsverstdandnisses wird im Umgang mit
dem Leistungsbegriff gezielt zwischen Lernerfolgsiiberprifung und Leistungsbeurteilung und -
bewertung unterschieden. Darliber hinaus spielt auch das Einschdtzen und Diagnostizieren von Leis-
tung in den unterschiedlichen Phasen eines Lernprozesses eine bedeutsame Rolle. Hier wird der
Versuch gemacht, nicht zuletzt auch mit Blick auf das Gemeinsame Lernen ein Bewusstsein dafiir zu
schaffen, welcher Stellenwert dem Umgang mit Leistung in den Phasen des Lernprozesses fir erfolg-
reiches Lernen und Leisten beigemessen wird.

Leistungen einschédtzen

Das Einschatzen von Leistungen spielt besonders bei der Planung eines schiiler-, sach- und metho-
denorientierten Unterrichtsvorhabens (UV) eine entscheidende Rolle mit Blick auf eine starkenorien-
tierte Gestaltung von Unterricht: Schiilerinnen und Schiler dort abzuholen, wo sie stehen.

Folgende didaktisch orientierte Fragestellungen sind hier von Bedeutung:

- Welchen psycho-motorischen Entwicklungsstand hat die Lerngruppe in dem Alter?

- Welche Leistungsvoraussetzungen (technisch-koordinativ, psycho-physisch, taktisch-kognitiv, dsthetisch-
gestalterisch) bringen die Schiilerinnen und Schiiler fir die geplanten Unterrichtsinhalte des jeweiligen UV
mit?

- Welche Kompetenzerwartungen konnen die Schilerinnen und Schiiler gemaf ihres psycho-motorischen
Entwicklungsstandes und ihrer Leistungsvoraussetzungen am Ende des UV erfillt/ angebahnt haben?

- Welche (sonderpadagogischen) Férderschwerpunkte mussen fiir die einzelnen Kinder mit individuellem
Forderbedarf (auch bei zielgleicher oder zieldifferenter Beschulung) besonders beachtet werden?

Folgende methodisch orientierte Fragestellung ist hier von Bedeutung:

- Mit welchen Methoden kann eine Lehrkraft den altersspezifischen psychomotorischen Entwicklungsstand
diagnostizieren?

Folgende Instrumente kénnen beim Einschdtzen einer Leistung hilfreich sein:

- Entwicklungsibersichten

- Fachliteratur

- Tests

- Fragebogen zur Selbsteinschatzung von Schiilerinnen und Schiilern

Leistungen diagnostizieren:

Bezugnehmend auf ERLEMEYER, OEFNER, STAACK leitet sich der Begriff ‘Diagnose’ vom Wort
‘diagnosis’ ab und bedeutet ‘auseinanderhalten’ oder ‘unterscheiden’. Leistungsdiagnostik im Un-
terricht ist nach JAGER™ eine Schlussfolgerung, der prazise u. begriindete Fragestellungen voraus-
gehen sowie kontrollierte, Kriterien geleitete Beobachtungen und Erhebungen, die zu einer Aussage
Uber Schilerinnen und Schiiler fihren.

Die Kriterien geleitete Beobachtung kann nach FUNKE-WIENECKE unterschiedliche Ziele verfolgen
und findet sich dementsprechend im UV an unterschiedlichen Phasen:

>* JAGER, R.S.: Von der Beobachtung zur Notengebung, Verlag empirische Pddagogik, Landau 2000
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Differenzierende Unterrichtsvorbereitung

Verstandigung mit Schilerinnen und Schiilern tGber Lernziele

Beurteilung des Lernfortschritts durch Schilerinnen und Schiiler sowie Lehrerin und Lehrer
Prozessbezogene Diagnostik lernhinderlicher oder lernforderlicher Faktoren

Folgende didaktisch orientierte Fragestellungen sind bei der Leistungsdiagnostik von Bedeutung:

Mit welchen Methoden kann die Lehrkraft die fiir das UV maligeblichen psycho-motorischen Lern- und
Leistungsvoraussetzungen diagnostizieren?

Mit welchen Methoden kann die Lehrkraft die flir das UV maligeblichen technisch-koordinativen Lern- und
Leistungsvoraussetzungen diagnostizieren?

Mit welchen Methoden kann die Lehrkraft die fiir das UV maRgeblichen taktisch-kognitiven Lern- und Leis-
tungsvoraussetzungen diagnostizieren?

Mit welchen Methoden kann die Lehrkraft die fiir das UV malRgeblichen dsthetisch-gestalterischen Lern-
und Leistungsvoraussetzungen diagnostizieren?

Welche Lernstrategien (motorische, kognitive, methodische, emotionale Fahigkeiten, meta-kognitive Fa-
higkeiten zur Reflexion der Methoden) bringen die Lernenden mit, um die konkrete Anforderungssituation
bewaltigen zu kdnnen?

Gibt es einen individuellen — auch sonderpadagogischen — Férderbedarf und wenn ja, auf welche Bereiche
bezieht sich dieser?

Gibt es — prozessbezogen — lernhinderliche und lernférderliche Faktoren?

Folgende methodisch orientierte Fragestellung ist hier von Bedeutung:

Welche Fragestellungen sind bei der Erhebung des jeweiligen Lernstandes durch einen Diagnosebogen zu
beriicksichtigen?
Welche Diagnostik-Methoden kennen die Lernenden bereits und wie fiihre ich ggf. zu welchem Zeitpunkt
des UV in neue Methoden ein?
An welcher Stelle im UV wahlt die Lehrkraft im UV ein deduktives/ induktives Vorgehen?
Inwieweit sollen, konnen oder miissen die Lernenden in die Diagnostik mit ihrer individuellen Meinung
einbezogen werden (Selbstwahrnehmung)?

- Was wird bereits gekonnt (motorisch, kognitiv, emotional, psychosozial, inhaltlich)?

- Warum wird etwas eher unzureichend oder besonders gut gekonnt?

- Welche Aufgabenstellungen / Kriterien / Indikatoren erfassen die fiir das jeweilige UV wichtigen

Lernvoraussetzungen?
- Wie sollte die Beobachtung festgehalten/ protokolliert werden?

Folgende Instrumente kénnen beim Diagnostizieren einer Leistung hilfreich sein:

Diagnosebogen (objektiv/ valide/ passgenaue Erhebung des Lernstandes)
Fragebogen zur Selbst- und Fremdeinschatzung

Kann-Blatter

Tests

Beobachtungen

Lerntagebiicher, Protokolle
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Lernerfolge liberpriifen:

Die Lernerfolgsiiberprifung verfolgt anders als die Leistungsbeurteilung die Zielsetzung, einen Lern-
erfolg zu Uberpriifen. Ziel ist hier, die bis zu dem entsprechenden Zeitpunkt erreichten Lernerfolge
mit den geplanten Zielen in Bezug auf die angestrebten Kompetenzen im UV anzugleichen, um Ler-
nenden eine Rickmeldung Gber ihren bisherigen Lernerfolg und Lehrenden eine Riickmeldung Gber
den Erfolg ihrer Planungsentscheidungen zu geben.

Die Lernerfolgsiiberprifung bietet also den Schiilerinnen und Schiilern die Chance bis zum Zeitpunkt
der Lernerfolgsiberpriifung angstfrei zu lernen, Fehler machen zu dirfen und am Ende eines Lern-
abschnittes hierliber ein Feedback zu erhalten, welches ein Umlernen/ Neulernen ermdglicht und
Lernenden die Gelegenheit eroffnet, andere Lernstrategien zu erproben, ihre individuelle Anstren-
gungsbereitschaft zu verbessern oder inhaltliche Schwéachen auszugleichen.

Dagegen bietet die Lernerfolgsiberpriifung einer Lehrkraft die Chance, kritisch zu prifen, inwiefern
die Unterrichtsplanungen mit der gewiinschten Zielerreichung bzw. dem intendierten Lernerfolg
einer Lerngruppe Ubereinstimmen. Die Lehrkraft kann bei Bedarf ihre Planungsiiberlegungen hin-
sichtlich der materialen oder personellen Steuerung (siehe NITSCHE Impulse zur kompetenzorientier-
ten Unterrichtsgestaltung, Teil I; und SCHLECHT Gestaltung selbstgesteuerter Lernprozesse, Teil lll)
des Unterrichts Gberdenken.

Folgende didaktisch orientierte Fragestellungen sind hier von Bedeutung:

- Wo gibt es im UV ,kritische Nahtstellen’, die den Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler gefahrden und
welche Uberpriifungs- bzw. Evaluationsmethoden kénnen hier Aufschluss geben?

- Entsprechen die Zielsetzungen im UV dem Entwicklungs- und Lernstand der Lerngruppe/ einzelner Schiile-
rinnen und Schiiler?

- Sind in der Lerngruppe Uber- oder Unterforderungen feststellbar und an welchen Indikatoren sind diese
erkennbar?

- Bendtigen die Schiilerinnen und Schiiler Hilfen zur Selbstwahrnehmung hinsichtlich des individuellen Lern-
erfolgs?

Folgende methodisch orientierte Fragestellungen sind hier von Bedeutung:

- Welche Strategieebenen des Lernens helfen den Lernenden, die angestrebten Ziele zu erreichen?

- Mit welchen Methoden kann die Lehrkraft lernhinderliche/ lernférderliche Faktoren identifizieren?

- Mit welchen Methoden kénnen die Lernenden ihren individuellen Lernerfolg selbst beurteilen?

- Mit welchen Methoden kénnen die Lernenden Uberpriifen, welche der an sie gestellten Kompetenzerwar-
tungen sie bereits angebahnt/ erfullt haben und welche sie noch nicht hinreichend erfillt haben?

Folgende Instrumente kénnen bei der Uberpriifung eines Lernerfolgs hilfreich sein:

- Selbst- und Fremdbeobachtungsbogen

- Kann-Blatt

- Videoanalyse

- Lerntagebuch

- Reflexionsphasen im Plenum / in Kleingruppen
- Kriterien geleitete Auswertungsplakate

- Lernberatung

- gezielte FordermaRnahmen
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Leistungsbeurteilung und -bewertung

Leistungsbeurteilung und Leistungsbewertung® werden im allgemeinen Sprachgebrauch (vgl.
MARZ, E.) vielfach nicht trennscharf verwendet, hiufig werden beide Begriffe synonym verwendet.

Leistungen beurteilen

Dem Begriff ,Leistungsbeurteilung’ liegt das Wort ,Urteil’ zugrunde. Die Lehrkraft beurteilt demnach,
wie eine vom Lernenden erbrachte Leistung hinsichtlich des Auspragungsgrades angewandter Prif-
kriterien und Indikatoren einzuschatzen ist. Die Beurteilenden bilden sich also ein Urteil Gber die
Starken und Schwachen der zu beurteilenden Schiilerinnen und Schiiler in Bezug auf die erbrachten
Leistungen.

Die Leistungsbeurteilung im Sportunterricht erfolgt im Rahmen einer qualitativen Leistungsfeststel-
lung. Ihr liegen also sowie die Festlegung unterschiedlicher Auspragungsgrade (hinsichtlich der Kri-
terien und Indikatoren fiir Sehr Gut bis Ungeniigend) zu Grunde.

Folgende didaktisch orientierte Fragestellungen sind bei der Leistungsbeurteilung von Bedeutung:

- Welche Formen und Methoden der Leistungsbeurteilung — einschlielRlich entsprechender Kriterien und
Indikatoren — hat die Fachkonferenz mit Blick auf eine unterrichtsbegleitende/ punktuelle Leistungsbeur-
teilung vereinbart? (obligatorisch)

- Welche Formen der Leistungsbeurteilung mochte die Lehrkraft (iber den Minimalkonsens der Fachschaft
hinaus bericksichtigen? (fakultativ)

- Welche Kriterien und Indikatoren der angestrebten Kompetenzen sind beziiglich des jeweiligen UV geeig-
net, die Leistungen sachgerecht zu beurteilen?

- Gibt es Schiilerinnen und Schiiler (z.B. des Gemeinsamen Lernens) innerhalb der Lerngruppe, fiir die die
Uberpriifungsformen/ -kriterien und Indikatoren auf Grund des individuellen Entwicklungsstandes der
einzelnen Schiilerin/ des einzelnen Schiilers ungeeignet sind und welche Uberpriifungsformen kénnen mit
Blick auf zielgleiches/zieldifferentes Lernen eingesetzt werden?

Folgende methodisch orientierte Fragestellungen sind von Bedeutung:

- Mit welchen Methoden will die Lehrkraft zusatzlich in Absprache mit der Lerngruppe unterrichtsbeglei-
tend erbrachte Schiilerleistungen (bezogen auf die einzelne Schiilerin oder den einzelnen Schiiler, bezo-
gen auf niveaugleiche Teillerngruppen oder bezogen auf die gesamte Lerngruppe) beurteilen?

- Welche Beobachtungsmethoden werden zur Uberpriifung eingesetzt?

Folgende Instrumente kénnen bei der Leistungsbeurteilung hilfreich sein:

- Beobachtungsbogen

- Kriterienraster mit Indikatoren

- Systematisierung der Kriterien und Indikatoren hinsichtlich des Notenspektrums von Sehr Gut bis Ungendi-
gend durch die Fachkonferenz

- Checklisten zur Selbst- und Fremdbeobachtung

55 Marz, E.: Bewerten / Beurteilen — Versuch einer Begriffsbestimmung
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Leistungen bewerten

Dem Begriff ,Leistungsbewertung’ liegt das Wort ,Wert’ bzw. ,Wertung’ zugrunde. Die Lehrkraft be-
wertet also bzw. legt fest, welchen Wert die erbrachte Leistung hat. Also legt die Lehrkraft die Be-
deutung bzw. den Wert (die Note) der Leistung fest. Eine Wertung durch die Lehrkraft ist die Abgabe
eines Urteils Gber die erbrachten Leistungen.

Die Leistungsbewertung erfolgt einerseits im Kontext einer quantitativen Leistungsmessung inner-
halb eines einzelnen Unterrichtsvorhabens oder am Ende einer Niveaustufe (am Gymnasium am
Ende der Jahrgangsstufe, 6 und 9; an der Gesamtschule am Ende der Jahrgangsstufen 6, 8 und 10),
die sich an — von der Fachschaft vereinbarten — Bezugsnormen ausrichtet. Hierfiir werden entspre-
chende Wertungstabellen genutzt/ entwickelt. Auch hier sind die Gutekriterien (Objektivitat, Reliabi-
litat, Validitat) zu berlicksichtigen.

Andererseits erfolgt die Leistungsbewertung am Ende eines groBeren Lernabschnittes zum Schul-
(halb-)-jahresende. In diesem sind geltende Rechtsvorschriften zu bericksichtigen. Dariiber hinaus
ist immer der individuelle Lernfortschritt zu bertlicksichtigen, der grundsatzlich einem padagogischen
Leistungsverstandnis folgt. Eine rein rechnerische Notengebung ist unzuldssig.

Folgende didaktisch orientierte Fragestellungen sind von Bedeutung:

- Welche Formen der Leistungsbewertung hat die Fachkonferenz mit Blick auf eine quantitative Leistungs-
bewertung padagogisch verantwortlich festgelegt? (obligatorisch)

- Welche zusatzlichen Formen der Leistungsbewertung mochte die Lehrkraft (iber den Minimalkonsens der
Fachschaft hinaus beriicksichtigen? (fakultativ)

- Gibt es Schilerinnen und Schiiler (z.B. des Gemeinsamen Lernens) innerhalb der Lerngruppe, fir die die
Uberpriifungsformen auf Grund des individuellen Entwicklungsstandes der einzelnen Schiilerin/ des ein-
zelnen Schiilers ungeeignet sind und welche Uberpriifungsformen kénnen mit Blick auf zielgleiches Lernen
eingesetzt werden?

- Entsprechen die unterrichtlichen Rahmenbedingungen (z.B. Uberpriifung von Unterrichtsausfall, Kiirzun-
gen, Erkrankung einer Schiilerin/ eines Schiilers) den Voraussetzungen fir die Anwendung der Wertungs-
tabellen durch die Fachschaft?

Folgende methodisch orientierte Fragestellungen sind von Bedeutung:

- Welche zusitzlichen punktuellen Uberpriifungsformen will die Lehrkraft in Absprache mit der Lerngruppe
im Unterricht einsetzen?

- Wourden fir die Leistungsbewertung alle notwendigen Gltekriterien — Objektivitat (Unabhangigkeit der
Beurteilungsergebnisse von Prifer/-in und Rahmenbedingungen), Reliabilitat (Genauigkeit der Messung),
Validitat (Glltigkeit der Kriterien und Indikatoren) — hinreichend beriicksichtigt?

Folgende Instrumente kénnen bei der Leistungsbewertung hilfreich sein:

- Wertungstabellen
- motorische Tests
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10 padagogische Grundsdtze zur Leistungsbeurteilung und -bewertung

1. Leistungsbeurteilung und -bewertung sowie Notengebung orientieren sich stets an den Kompe-
tenzerwartungen der Kernlehrplane! Ziele und Inhalte des Unterrichtsvorhabens sowie die erwarte-
ten Leistungen missen Schilerinnen und Schiilern transparent sein!

2. Das Erfullen von Selbstverstdandlichkeiten (Plinktlichkeit, Benehmen, Mitbringen der Sportkleidung)
bildet keine Notengrundlage ... ebenso auch nicht das Vergessen von Sportkleidung, Unplinktlichkeit
oder fehlerhaftes Verhalten gegeniiber einer Lehrkraft (hierflr gibt es disziplinarische MalBnahmen
gemal SchulG NRW § 53 Erzieherische Einwirkungen, Ordnungsmafinahmen)!

3. Schiilerinnen und Schiiler sollen lernen, ihre eigenen Leistungen und die Leistungen anderer einzu-
schatzen; sie tragen aber nie Verantwortung fiir die Notengebung!

4. Im Umgang mit Leistungen gilt grundsatzlich: Starkenorientierung und Wertschatzung!

Angst demotiviert, wirkt sich negativ auf den Lernprozess aus und hemmt diesen!
5. Die GutemalRstabe sollten im Kontext der individuellen Bezugsnorm Vorrang vor der sozialen bezugs-

norm haben, z.B.: Wenn Lisa, die in ihrer Freizeit nicht an einem Leichtathletiktraining im Verein teil-
nimmt, sich im Sportunterricht im Weitsprung von 3,20 m auf 3,40 m steigert, dann ist das fur das
Kind motivierender und mit Blick auf die erzielte Leistung héher einzuschatzen, als wenn Makxi, die re-
gelmaRig am Leichtathletiktraining ihres Vereins teilnimmt, eine maximale Leistung 3,60 springt. Hier
gilt der Grundsatz: Je jinger die Lerngruppe, umso eher die Beriicksichtigung der individuellen Be-
zugsnorm.

6. Ein Uber einen langeren Zeitraum erkrankter Schiiler oder eine Schiilerin missen hinreichend Gele-
genheit bekommen, das Versdaumte nachzuholen ... anders als in anderen Unterrichtsfachern kann
z.B. eine Barreniibung ,,nicht im Wohnzimmer oder Kinderzimmer“ gelibt werden!

7. Leistungsbeurteilung und -bewertung miissen in einem angemessenen Verhaltnis zu den Unterrichts-
prozessen stehen (z.B.: inhaltlich, zeitlich); ggf. mlssen die in der Fachkonferenz abgesprochenen
Vereinbarungen zur Leistungsbewertung in einem UV angemessen reduziert werden, wenn Unter-
richt nicht stattgefunden hat oder in einem Halbjahr gekiirzt werden musste).

8. Die Riickmeldung lber eine erbrachte Leistung sollte stets sensibel und wertschatzend erfolgen. Die
Schiilerinnen und Schiiler missen jederzeit wissen, dass die Riickmeldung sich auf eine schwache
Leistung bezieht, nicht aber auf die jeweilige Person!

9. Die Bekanntgabe von Noten sollte i.d.R. vertraulich stattfinden!

10. Zensuren und Noten dienen nicht der Disziplinierung!

Beurteilung und Bewertung von Schiilerleistungen bei Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpada-
gogischem Unterstiitzungsbedarf >6

Bei der Leistungsbeurteilung und -bewertung wird unterschieden zwischen Kindern, die zielgleich
und zieldifferent (Forderschwerpunkt Lernen und Geistige Entwicklung) gefordert werden.

Zielgleich geforderte Kinder

Kann ein Kind mit sonderpadagogischem Foérderbedarf das Bildungsziel (...) einer Schule im Sekund-
arbereich | erreichen, so wird es nach den Richtlinien und Lehrplanen fir die jeweilige Schulform
unterrichtet. Die sonderpdadagogische Férderung erfolgt dann zielgleich.

> wortgleich ibernommen aus: Lernen in der Gemeinschaft — Bediirfnisse aller foérdern.
https://www.duesseldorf.de/schulen/inklusion/eltern/leistungsbewertung.shtml
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Zielgleich geforderte Kinder werden nach den Ausbildungsordnungen der einzelnen Schulformen
bewertet. In Absprache mit der Schule kann ein individueller Nachteilsausgleich festgelegt werden.
Dieser ist kontinuierlich zu Gberprifen und gegebenenfalls anzupassen bzw. aufzuheben.

Zieldifferent geforderte Kinder

Wird ein Kind mit sonderpadagogischem Forderbedarf nach dem Bildungsziel einer Schule fiir Geistig
Behinderte oder einer Schule fiir Lernbehinderte unterrichtet, so erfolgt die Férderung im Gemein-
samen Unterricht anhand der Richtlinien und Lehrplane dieser Schulformen. Die Forderung erfolgt
dann zieldifferent.

- Zieldifferent geférderte Kinder werden nach der Ausbildungsordnung sonderpadagogische Férderung be-
wertet (AO-SF).

"Die Leistungen der Schiilerinnen und Schiler werden auf der Grundlage der im individuellen Lern- und
Entwicklungsplan festgelegten Lernziele beschrieben. Die Leistungsbewertung erstreckt sich auf die Er-
gebnisse des Lernens sowie die individuellen Anstrengungen und Lernfortschritte” (AO-SF, § 27 und § 34
Leistungsbewertung, Absatz 1).

- ,Eine Versetzung findet nicht statt. Am Ende jedes Schuljahres entscheidet die Stufenkonferenz, in wel-
cher Stufe die Schilerin oder der Schiiler im nachsten Schuljahr geférdert werden wird” (§ 35 Versetzung/
Zeugnisse Absatz 1).

- ,Die Schulerin oder der Schiiler erhalt am Ende eines Schuljahres ein Zeugnis” (§ 35 Versetzung/ Zeugnisse
Absatz 2).

- Die Schillerin oder der Schiiler erhalt am Ende der Schulbesuchszeit ein Abschlusszeugnis, das die erwor-
benen Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten bescheinigt.

Nachteilsausgleich — Wer kann einen Antrag stellen®’?

»Schilerinnen und Schiilern mit sonderpadagogischem Forderbedarf sowie Schilerinnen und Schi-
lern mit Behinderungen ohne sonderpadagogischem Forderbedarf, die Abschlisse der Bildungsgan-
ge der allgemeinbildenden Schule anstreben, kann ein Nachteilsausgleich gewahrt werden — sowohl
im Unterricht und bei Klassenarbeiten/ Klausuren als auch in den zentralen Abschlussprifungen
nach der 10. Klasse und im Abitur. Die Rechtsgrundlage fiir diesen Anspruch ist in Art. 3 Abs. 3 Satz 2
des GG, im § 2 SchulG fiir das Land Nordrhein-Westfalen, im Sozialgesetzbuch IX - § 126, sowie in
den Ausbildungsordnungen der allgemeinbildenden Schulen dokumentiert”.

Wie ist das Genehmigungsverfahren fiir Antrige auf Nachteilsausgleich geregelt? >®

,Fur die Gewahrung des Nachteilsausgleichs bei den zentralen Abschlusspriifungen nach Klasse 10
oder im Abitur ist die Bezirksregierung zusténdig. Die Schulen haben hier keine Entscheidungskom-
petenz. Sie werden alljahrlich Ende September per Schulmail durch das Ministerium fiir Schule und
Weiterbildung aufgefordert, Schiilerinnen und Schiiler zu melden, fiir die im Rahmen der zentralen
Anschlussprifungen Nachteilsausgleich beantragt wird (Anmeldung (iber Schulverwaltungsseite). (...)

Fir die zentralen Abschlussprifungen und das Abitur kann ein Nachteilsausgleich nur gewahrt wer-
den, wenn die Schule nachweist, dass der Schilerin/dem Schiiler auch schon im laufenden Schuljahr
ein individueller Nachteilsausgleich (Dokumentation im individuellen Lern- und Entwicklungsplan
gem. § 19 Abs. 6 AO-SF) gewahrt wurde. Eine im Vorfeld kontinuierliche und konstruktive Elternbe-
ratung ist dabei ein notwendiges schulisches Aufgabenfeld”.

>’ aus: Lernen in der Gemeinschaft — Bediirfnisse aller férdern.
https://www.duesseldorf.de/schulen/inklusion/eltern/leistungsbewertung.shtmi
58 . . . . .

aus: Lernen in der Gemeinschaft — Bedirfnisse aller fordern.
https://www.duesseldorf.de/schulen/inklusion/eltern/leistungsbewertung.shtml
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Welche Formen von Nachteilsausgleich sind generell méglich? **

,Art und Umfang von Nachteilsausgleichen sind stets so auszurichten, dass die in der Behinderung
begriindete Benachteiligung ausgeglichen und dem Grundsatz der Chancengleichheit moglichst voll-
standig entsprochen wird. Es geht daher nicht um eine Bevorzugung durch geringere Leistungsan-
forderungen, sondern um eine andere — aber gleichwertige — Gestaltung der Leistungsanforderun-
gen auf der Grundlage einer individuellen Bezugsnorm. Art und Bemessung der AusgleichsmalRnah-
men sind danach auszurichten, dass dem Grundsatz der Chancengleichheit moglichst vollstandig
entsprochen wird.

Dazu beraten sich die Schulen gegebenenfalls mit der Bezirksregierung (Anmerkung der Verf. ‘: bzw.
ggf. mit der entsprechenden Fachaufsicht). Im Unterricht und bei Klassenarbeiten/Klausuren oder
bei anderen Formen der Leistungsbewertung gewahren und bestimmen die Schulen selbst den
Nachteilsausgleich und dokumentieren diesen”.

Welche Méglichkeiten des Nachteilsausgleichs gibt es? **

»Nachteilsausgleiche kénnen prinzipiell sowohl fur die Leistungsiiberprifung, als auch fur die Leis-
tungsbeurteilung und -bewertung gewahrt werden. Die folgende Aufzahlung moglicher Nachteils-
ausgleiche kann nicht abschlieBend sein und stellt ebenfalls keine Ubersicht einzulésender Forde-
rungen dar. Sie erldutert vielmehr Moglichkeiten, tGber die angesichts der individuellen Vorausset-
zungen, der zu Uberprifenden Leistungen und des Gebots, das Anforderungsprofil zu wahren, bera-
ten und entschieden werden muss:

Zeitzugaben, etwa bei geringem Lesetempo bei Sehschadigungen oder einer erheblichen Lese-
Rechtschreib-Schwache, deren Behebung bis zum Ende der Sekundarstufe | nicht méglich war
(siehe Hinweis unten),

- Eine auf die Behinderung oder den sonderpddagogischen Forderbedarf abgestimmte Prasentati-
on von Aufgaben und Ergebnissen durch die Verwendung speziell angepasster Medien (z.B.
Textoptimierung von Aufgaben bei Schilerinnen und Schiilern mit Férderbedarf im Bereich H6-
ren, Adaption von Texten und vergrofRerten Grafiken flir sehbehinderte oder blinde Schiilerin-
nen und Schiiler),

- Einsatz technischer, elektronischer oder sonstiger apparativer Hilfen(Nutzung eines Laptops, Le-
segerates, Kassettenrekorders, angepasster Zeichen- oder Schreibgerate, einer Lupe etc.),

- Personelle Unterstiitzung in besonderen Einzelfallen (z.B. fiir die motorische Hilfestellung, bei
unterstitzter Kommunikation),

- Eine Verdnderung der Aufgabenstellung (indem z.B. ein komplexes Diagramm fir Blinde auf sei-
ne wesentlichen Merkmale reduziert wird),

- Unterstlitzung durch Verstandnishilfen und zusatzlichen Erlduterungen (z.B. Worterklarungen fiir
Schilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf Schwerpunkt Horen und
Kommunikation),

- Unterrichtsorganisatorische Veranderungen (z.B. individuell gestaltete Pausenregelungen),

- Veranderung der Arbeitsplatzorganisation (z.B. Moglichkeiten zur Entspannung und Entlastung
der Wirbelsaule z.B. bei Schiilerinnen und Schiilern mit motorischen Beeintrachtigungen, Struktu-
rierung des Arbeitsplatzes durch Markierungen z.B. bei Schiilerinnen und Schiilern mit Autismus-
Spektrum-Storung),

- Veranderungen der raumlichen Voraussetzungen (indem z.B. fiir eine Prifung eine blendungs-

arme oder ablenkungsarme Umgebung geschaffen wird),
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- Individuelle Leistungsfeststellung in Einzelsituationen,

- Individualisierte Praxisanforderungen bzw. Uberpriifungsformen,

- Die Beriicksichtigung der Behinderung bei der Bewertung der duReren Form (z.B. indem Recht-
schreibleistungen nicht in die Beurteilung der schriftlichen Arbeiten und Ubungen im Fach
Deutsch oder in einem anderen Fach mit einbezogen werden, indem eindeutige Tippfehler nicht
als Rechtschreibfehler bewertet werden oder durch groRRere Exaktheitstoleranz bei sehbehinder-
ten oder motorisch beeintrachtigten Schiilerinnen und Schilern).”

Nachteilsausgleiche im Sportunterricht

Fiir den Sportunterricht des Gemeinsamen Lernens gelten die Ausfiihrungen zum Nachteilsausgleich
auch dann, wenn diese Schiilergruppe ansonsten zielgleich unterrichtet wird. Was fiir den Unterricht
im Klassenraum ggf. moglich ist, gilt nicht uneingeschrankt fir das Einbringen von schulsportlichen
Leistungen mit ganzlich anderen Rahmenbedingungen.

Trotz einer ansonsten gegebenen Beurteilung und -bewertung nach den Ausbildungsordnungen der
jeweiligen Schulform bei zielgleicher Beschulung gibt es Unterrichtsinhalte und Anforderungen im
Sportunterricht, die es diesen Kindern unmdéglich machen, uneingeschrankt am Unterricht teilzu-
nehmen und grundsatzlich zielgleiche Leistungen — vergleichbar den Schiilerinnen und Schiilern des
Regelschulsystems — zu erreichen, was noch einmal die Relevanz fiir den Vorrang einer individuellen
Bezugsnorm vor der sozialen Bezugsnorm in der Leistungsbeurteilung und -bewertung besonders
hervorhebt.

Fiir die Leistungsbewertung und -beurteilung im Sportunterricht gilt grundsatzlich immer, dass
schulsportliche Leistungen padagogisch gefilterte Leistungen sind, die nicht vergleichbar sind mit der
wettkampfbezogenen sportlichen Leistung in einem Sportwettkampf.

Im Kontext der Nachteilsausgleiche fur zielgleich zu unterrichtende Schiilerinnen und Schiiler gibt es
unterschiedliche Moglichkeiten, schulsportliche Leistungen im Rahmen ihrer individuellen Moglich-
keiten nachzuweisen.

Beispiele fiir die Beurteilungspraxis:

In der Lerngruppe findet eine Uberpriifung der gruppen- und mannschaftstaktischen — kognitiven
Fahigkeiten im Basketball statt. Luka, der eine Autismus-Spektrum-Storung hat und deshalb Laut-
starke und taktile Beriihrungen nicht aushalten kann, wird zur Uberpriifung gruppentaktisch-
kognitiven Anforderungen gesondert unter veranderten Rahmenbedingungen geprift: Die Lehrkraft
verzichtet bei Luka bewusst auf die Uberpriifung mannschaftstaktisch-kognitiver Leistungen, weil sie
Luka so sehr belasten, dass eine angemessene Leistung vom ihm nicht eingefordert werden kann.
Dazu wird die Aufgabe so konzipiert, dass korperliche Berlihrungen durch seine Mitspieler verboten
werden und Luka durch einen Kopfhorer akustisch abgeschirmt wird. Hier miissen besondere MaR-
nahmen zur non-verbalen Kommunikation fir die Verstandigung im Spiel zuvor eintrainiert worden
sein.

Bei den skizzierten Anforderungen handelt es sich um eine Individualleistung, bei der die/ der Ler-
nende mit sonderpadagogischem Forderbedarf (zielgleich) eine Leistung einbringt, die in ihrem An-
spruchsniveau an die individuelle Leistungsfahigkeit angepasst wird. Nach WEICHERT spricht man
von einer individualisierten, koexistenten Leistungsanforderung mit Wettbewerb (im Spiel gegenei-
nander) oder ohne Wettbewerb (im Spiel miteinander).
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Alternativ wére es auch moglich, Luka vom Basketball ganz freizustellen und ihm wahrenddessen zu
ermoglichen, auf der - an die Sporthalle angrenzenden — 400-m-Bahn ausdauernd zu laufen. Nach
Weichert spricht man in diesem Fall von einer individualisierten, koexistenten Leistungsanforderung
mit Wettbewerb: Luka wiirde in diesem Fall im Rahmen eines Nachteilsausgleichs zeitgleich zu dem
Basketball-UV zeitgleich — gewissermalien parallel zum Unterricht — an einem inhaltlich und thema-
tisch anderen Unterrichtsvorhaben aus einem anderen Bewegungsfeld teilnehmen. Dies gilt beson-
ders dann, wenn in den Lern- und Entwicklungsplanen von Luka das Bewegungsfeld 7 ,Spielen in und
mit Regelstrukturen - Sportspiele, hier: Basketball’ fiir Lukas Entwicklung als nicht zielfihrend defi-
niert worden ist.

Fiir den Fall, dass eine Laufbahn fir Luka nicht zur Verfligung steht, wére es ebenso denkbar, dass
Luka wahrend des Spiels eine Beobachtungsaufgabe fiir die Leistungsiiberprifung im Basketballspiel
erhalt, fir die er im Vorfeld einen Beobachtungsbogen entwickeln, diesen im Rahmen der Spielbe-
obachtung anwenden und abschlieRend vorstellen und evaluieren soll. Wiirde Luka als Coach einge-
setzt, der beide Mannschaften auf der Grundlage seiner Beobachtungen coachen soll, sprache man
im weiteren Sinne nach Weichert von einer kooperativen Bewegungsbeziehung. Danach ware Luka
Teil der beiden Mannschaften.

Beachte:

Sportpraktische Anforderungen zur Leistungsmessung und -beurteilung im Sportunterricht sollten
far Schilerinnen und Schiiler mit Nachteilsausgleichen Vorrang haben vor reinen Theorieaufgaben
(wie z.B.: Referat, schriftliche Ubung, schriftlicher Test, Protokoll). Dies sollte eine Ausnahme blei-
ben. Auch flr Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem Férderbedarf (zielgleich) gilt das
Primat der Bewegung!
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4. Beispiele aus der Unterrichtspraxis:

Die hier aufgefiihrten Beispiele (Unterrichtsvorhaben, Planungsgrundlagen, Forderpldne) sollen
nicht als fertige Rezepte fur Unterricht verstanden werden, die gewissermalRen ,,nach-unterrichtet”
werden kénnen, sondern vielmehr Hilfestellungen und Anregungen fiir die eigenen Planungstiberle-
gungen bei der Gestaltung von kompetenzorientiertem, inklusivem Sportunterricht erméglichen.

In den letzten Jahren wurden in den Schulen auf der Basis des festgelegten schulinternen Lehrplans
sowie auf der Grundlage der in Kapitel 3 dargelegten UV-Karten>®, konkrete Unterrichtsvorhaben
(UV), in denen die Schiilerinnen und Schiiler gleichermalien gefordert und geférdert werden, erfolg-
reich entwickelt, erprobt und evaluiert.

Die im Folgenden dargestellten Beispiele wurden auf der Grundlage dieser Beispiel- UV-Themen aus
dem schulinternen Lehrplan sowie auch dariiber hinausgehend entwickelt. Die 5 Beispiele beziehen
sich auf die verschiedene Jahrgangsstufen der Sekundarstufe 1 aus den Schulformen Gymnasium,
Gesamtschule und Forderschule, hier: Férderschwerpunkt: motorische Entwicklung sowie auf die
Bewegungsfelder (1) ,Den Korper wahrnehmen und Bewegungsfahigkeiten auspragen’, (3) ,Laufen,
Springen, Werfen — Leichtathletik’, (5) ,Bewegen an Geraten — Turnen’ und (7) ,Spielen in und mit
Regelstrukturen — Sportspiele, hier: Basketball sowie Tischtennis und Polybat’. Bei den Inhaltsfeldern
wurden nahezu alle intentionalen Schwerpunktsetzungen gewahlt: Bewegungsstruktur und Bewe-
gungslernen, Bewegungsgestaltung, Leistung, Kooperation und Konkurrenz, Gesundheit.

Jede Lehrkraft hat fur ihr Beispiel in dieser Handreichung genau die Schwerpunktsetzungen und Pla-
nungshilfen ausgewahlt, die sich aus dem persdnlichen Erleben als besonders lohnenswert mit Blick
auf Kompetenzorientierung und Inklusion herausgestellt haben. Alle Lehrkrafte haben sich darum
bemiiht, eine enge Anknilipfung an die theoretischen Ausfiihrungen in den drei ersten Teilen der
Handreichung herzustellen.

Alle Beispiele enthalten im Vorspann eine Kurzbeschreibung des jeweiligen Unterrichtsvorhabens
mit den Unterrichtsvorhabendaten:

— Autor/in,

— Thema des Unterrichtsvorhabens

— Jahrgangsstufe, in der das UV durchgefiihrt wurde

— inhaltliche Schwerpunkte im jeweiligen Bewegungsfeld/ Sportbereich

— Inhaltsfelder mit intentionaler Ausrichtung durch inhaltliche Schwerpunktsetzungen

Daruber hinaus werden folgende Aspekte thematisiert:
— Theoriebezug des Beispiels zu den Kapiteln 2.1 bis 3.8
— Didaktische Schwerpunktsetzungen mit ausgewahlten Aspekten aus den Kapiteln 2.1 bis 3.8
— Planungsinstrumente

**Vorderseite: UV-Thema mit angestrebten Kompetenzerwartungen und inhaltlichen Schwerpunkten; Riickseite mit von
der Fachkonferenz im Minimalkonsens festgelegten didaktisch-methodischen Entscheidungen sowie vereinbarten ver-
bindlichen U-Gegenstdnden sowie Vereinbarungen zur Leistungsbewertung (unterrichtsbegleitende/ punktuell)
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Gesamtiibersicht

Beispiel | Thema Klasse | Bewegungsfeld/ | Inhaltsfelder Seite

Nr. Sportbereich

1 ,Sport ist so vielseitig! - | 7 (BF/SB 1) ,Den - Bewegungsstruktur und Be-
Sich durch sachgerechtes Korper wahr- wegungslernen (a)
Aufwarmen auf ver- nehmen und Be- | - Gesundheit (f)
schiedene Anforderun- wegungsfahigkei-
gen vorbereiten’. ten auspragen’

2 ,Laufen Uber Stock und 5 (BF/ SB 3) ,Lau- - Bewegungsstruktur und Be-
Stein — Laufen in seiner fen, Springen, wegungslernen (a)

Vielfalt anwenden’. Werfen — Leicht- .
. - Leistung (d)
athletik’

3 ,Erst die Pflicht, dann die | 8 (BF/SB 5) Bewe- - Bewegungsstruktur und Be-
Kir ... von der Lernpy- gen an Gerdten — wegungslernen (a)
ramide zur Lernland- Turnen

- Bewegungsgestaltung (b)
schaft’ (...)

4 ,Wir spielen gegenei- 6 (BF/SB 7) ,Spielen | - Mit- und Gegeneinander in
nander Badminton und in und mit Regel- kooperativen und konkur-
werden gemeinsam im- strukturen — renzorientierten Sportformen
mer besser — Anbahnung Sportspiele’, hier: (e)
einer sportspielspezifi- Badminton )
schen Handlungskompe- - (Spiel-)Regeln und deren
tenz im Badminton in Verénderungen (e)
einer Klasse 6 unter Be- - Organisation von Spiel- und
riicksichtigung der Ent- Sportgelegenheiten (e)
wicklung taktisch kluger B

. - Wahrnehmung und Kérperer-
Handlungsmuster sowie
der Initiierung verschie- fahrung (a)
dener Bewegungsbezie- - Bewegungsstrukturen und
hungen/ Lernformen’. grundlegende Aspekte des
motorischen Lernens (a)
5 ,Ich kann mit unter- 5 (BF/SB 7) ,Spielen | - Bewegungsstruktur und Be-

schiedlichen Partnern
mit- und gegeneinander
spielen! (...)

in und mit Regel-
strukturen —
Sportspiele’, hier:
Tischtennis und
Polybat

wegungslernen (a
- Kooperation und Konkurrenz

(e)
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1. Beispiel — Kurzbeschreibung des UV

Autorin

Charlotte Kather

Thema des
Unterrichtsvorhabens

»Sport ist so vielseitig! — Sich durch sachgerechtes Aufwarmen auf verschiedene
Anforderungen vorbereiten.”

Jahrgangsstufe

7

Bewegungsfeld/
Sportbereich (KLP)

,Den Kérper wahrnehmen und Bewegungsfihigkeiten auspragen’ (BF/SB 1)

Inhaltsfelder/
Schwerpunkt(e) (KLP)

e Bewegungsstruktur und Bewegungslernen (a)
e Gesundheit (f)

Aspekte

Inhaltliche Schwerpunkte der Praxisbeispiele

Theoriebezug
(Kapitel-Nr.)

e Lehr-Lern-Prozesse kompetenzorientiert gestalten (2.1)

e Verbesserung der Selbstregulationsfahigkeit als Grundlage fiir die kognitive
Forderung (3.1)

e VVom allgemeinen sonderpadagogischen Forderplan zum individuellen fachspe-
zifischen Lern- und Entwicklungsplan fiir den Sportunterricht (3.3)

e Beitrdge zur Planung und Gestaltung selbstgesteuerter Lernprozesse (3.4)

e Der richtige Aufgabentyp als Grundlage erfolgreichen Lernens (3.5)

e Lernaufgaben zur Individualisierung des Unterrichts mit Hilfe eines Aufgaben-
Anforderungs-Regler- Modells (AAR-Modell) (3.6)

e Leistungsbeurteilung und -bewertung (3.8)

Didaktische
Schwerpunktsetzungen

e Konkrete Beschreibung der Lern- und Leistungsvoraussetzungen (2.1)

o Individualisierung, Selbststeuerung, Lernen auf verschiedenen Strategieebe-
nen, Starkenorientierung (2.1)

o Differenzierung der Unterrichtsgegenstande fiir SuS mit sonderpadagogischem
Unterstiitzungsbedarf sowie eine S* mit Migrationshintergrund (2.1)

e Kompetenz- und Lernzielbestimmung, Lernklima, Lernorganisation, Lernstrate-
gien, Kommunikation (3.4)

e Systematische bedarfsorientierte Modifizierung von Aufgaben (3.6)

¢ individuelle Bezugsnorm als Grundlage einer sachgerechten Notengebung (3.8)

Planungsinstrumente

e UV-Karten gemaR schulinternem Lehrplan (3.2)

o Allgemeiner + spezifischer Lern- und Férderplan: Alex (3.3)

e Zusammenfassung aller Differenzierungsnotwendigkeiten fiir SuS mit Lern- und
Entwicklungsbedarf; Ubersicht iiber die Notwendigkeiten zur Individualisierung
und Differenzierung (3.3 und 3.4)

o Offene und geschlossene Bewegungsaufgaben, differenziert fiir SuS mit son-
derpéddagogischem Foérderbedarf (3.5)

e AAR — Modell (3.6)

¢ Modifizierte Aufgabenstellungen (3.5 und 3.6)
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Beispiel |

»Sport ist so vielseitig! — Sich durch sachgerechtes Aufwdrmen auf verschiedene
Anforderungen vorbereiten.” (Charlotte Kather)

Beim Bewegungshandeln mit einem Wechsel von Spannung und Entspannung sowie bei der
Auseinandersetzung mit konditionellen und koordinativen Anforderungen und Fahigkeiten erfolgen
die differenzierte Wahrnehmung des eigenen Kérpers, seiner Grenzen und deren Veranderbarkeit.
Dies sind Aufgaben, die dem Bewegungsfeld (1) ,Den Kérper wahrnehmen und
Bewegungsféhigkeiten auspréigen’ zugeordnet werden.

Als weitere bewegungsfeldspezifische Themenkomplexe, die im Sinne reflektierter Praxis sowohl
korperlich erfahrbar als auch in ihren theoretischen Bezligen bewusstgemacht werden sollen, ist
neben der Starkung von Bewegungssicherheit und Haltungsaufbau auch die Kenntnis zur selbst-

standigen Verbesserung allgemeiner konditioneller Voraussetzungen bedeutsam.

Daraus ergeben sich multiplexe Wege fiir die Auseinandersetzung mit dem eigenen Kérper und
seiner Formung - einschlieRlich der Thematisierung von und kritischen Auseinandersetzung mit
Kérper- und Fitnessidealen®®, denn: Sport ist auch ein Feld mit gesundheitlichen Risiken, die es gilt,
unter der Padagogischen Perspektive (F) ,Gesundheit férdern, Gesundheitsbewusstsein entwickeln’
anzusprechen und erfahrbar zu machen, wie gesundheitsgerechtes Sporttreiben in eigener
Verantwortung aussehen und gut tun kann.®* Ausgangspunkt fir die Planung des
Unterrichtsvorhabens ist die UV-Karte gemaR schulinternem Lehrplan:

Bewegungsfeld/Sportbereich 1.4 Pdd. Perspektive Tahrg. -Stufe Dauer des UV | Vernetzen mit | Laufende Nr.
leitend/ergdnzend Std. vy der UV
Den Korper wahrnehmen und Bewegungstdhigkeiten ausprdgen AF 7.4 8 alle 28

Sport ist so vielseitig! - sich durch sachgerechtes Aufwdirmen auf verschiedene Anforderungen vorbereiten
Kompetenzerwartungen: BWK 1, BWK 2, MK 1, MK2

Bewegungs- und Wahrnehmungskompetenz (BWK)

- sich selbststdndig funktional - allgemein und sportartspezifisch - aufwirmen und entsprechende Prozesse funktionsgerecht planen (1)
ausgewdahlte Faktoren psycho-physischer Leistungsfahigkeit (u. a. Anstrengungsbereitschaft, Ausdauer) gemaB den individuellen
Leistungsvoraussetzungen weiterentwickeln und dies in sportbezogenen Anforderungssituationen - auch unter Druckbedingungen ~
zeigen (2)

Methodenkompetenz (MK)

- einen Aufwdrmprozess nach vorgegebenen Kriterien zielgerichtet leiten (1)
grundlegende Methoden zur Verbesserung psycho-physischer Leistungsfaktoren benennen, deren Bedeutung fiir den menschlichen
Organismus unter gesundheitlichen Gesichtspunkten beschreiben sowie einen Handlungsplan fiir die Verbesserung dieser
Leistungsfaktoren (u. a. der Ausdauer) entwerfen und umsetzen (2)

Inhaltsfeld/er - inhaltliche Schwerpunkte: a 1, a 2, f1

Bewegungsstruktur und Bewegungslernen (a)
Wahrnehmung und Kérpererfahrung (1)

Informationsaufnahme und -verarbeitung bei sportlichen Bewegungen (2)
Gesundheit (f)

Unfall- und Verletzungsprophylaxe (1)

% Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.) (2014): Rahmenvorgaben fiir den
Schulsport in Nordrhein-Westfalen, Dusseldorf, S. 16
*! dto., S. 13
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Bei der Planung und Bearbeitung dieser Unterrichtsgegenstande sollte der Fokus darauf gerichtet
werden, dass allen Schilerinnen und Schiiler Lernanreize und Herausforderungen gestellt werden.
Es ist notwendig, auf eventuelle Beeintrachtigungen individuell einzugehen, Hinweise hierzu kann
der Forderplan geben. Die Anbahnung und Unterstiitzung sowie der Aufbau von Bewegungs- und
Wahrnehmungsentwicklung erfolgt (iber individuell angemessene, offene und differenzierte
Aufgabenstellungen und Angebote. Denn nur durch die bewusste Auseinandersetzung mit
vielfaltigen Bewegungsformen werden die Schiilerinnen und Schiiler darin bestarkt, individuelle
Ausflhrungsvarianten zu erproben, Angebote gar zu fordern.®? Unter der Padagogischen
Perspektive (A) stehen genau diese vielseitigen Anforderungen an die Wahrnehmungsfahigkeit im
Zentrum, mit Hilfe derer beim Bewegungshandeln vielfiltige sinnliche Empfindungen gemacht
werden, die wiederum dazu beitragen, die Freude an der Bewegung zu erhalten und zugleich das
Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten zu starken.®®

Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne sonderpadagogische Unterstitzung wird somit ermdglicht,
in einem stark geoffneten Erfahrungs- und Lernraum mit ihren z.T. sehr unterschiedlichen
individuellen Voraussetzungen sowie mit ihren persénlichen Anforderungen und Belastungen
angemessen umzugehen. Dazu gehért auch die Offnung des Blicks fiir die Belange anderer, zum
Beispiel durch die Herstellung von ausgeglichenen Bewegungsvoraussetzungen. Folgende
Grundentscheidungen sind der UV-Karten-Riickseite des schulinternen Lehrplans fiir dieses
Unterrichtsvorhaben zu entnehmen:

Didaktische Entscheidungen Lernerfolgsiiberpriifung(en) /

Leistungshewertung

Methodische Entscheidungen |Gegenstinde / Fachbegriffe

Elemente des Aufwirmens
(Laufteil, Dehnen, Kriftigen)
Effekte des Aufwirmens

Korperreaktionen beim

Selbststindige Gestaltung

von funktionsgerechtem

Erproben von Dehn- und
Kraftigungsiibungen
Erspiiren und Angeben der
beanspruchten

Aufwirmen

Selbststindige Planung,

Statisches und dynamisches
Dehnen

Dehniibungen
Kréftigungsiibungen

Unterschiede

Statisches / dynamisches Dehnen

Anspannung und Entspannung von Muskeln

Dehnschmerz

Erwdrmung allgemein - sportartspezifisch

unterrichtsbegleitend

+ Selbststindiges Arbeiten mit
Arbeitsblattern,
Arbeitsauftragen und -

Aufwirmen Kérperregionen Unterschiedliche Gestaltung anweisungen
* Sportartgebundenes Beurteilen im Rahmen eines des Aufwirmens
Aufwirmen Erfahrungsaustausch zum Sportspezifische

punktuell:

Aufwirmen Gestaltung und *  Anleiten einer Ubung
Durchfithrung von s Korrektur in der
sportartgebundenem Ubungsdurchfihrung
Aufwirmen im Unterricht

Kriterien:
s Demonstration von Ubungen
Fachbegriffe *  Korrektur der

Bewegungsausfahrung
* Sportartgebundene

Ubungsauswahl und -

durchfihrung

2 Ministerium fiir Schule und Weiterbildung (Hrsg.) (2005): Bewegungserziehung und Sport in der sonderpidagogischen Férderung. Rahmenvorgabe.

s.8
® dto., S.9
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Die Lerngruppe besteht aus 24 Kindern, davon vier Kinder mit verschiedenen Férderschwer-punkten
sowie einer Schilerin aus einer internationalen Klasse. Zwei Schiiler haben einen emotional-sozialen
Forderschwerpunkt mit zusatzlichen Einschrankungen, Florian (ADHS) und Michael (ADS, Asperger).
Flr Alysa (zusatzlich mit einer motorischen Schadigung der Hifte) und Alex (zusatzlich mit
Autismus) wird der Férderschwerpunkt geistige Entwicklung ausgewiesen. Darliber hinaus kommt
Yara aus der internationalen Klasse und nimmt seit Beginn des Schuljahres in einigen Fachern am
Unterricht der Klasse teil (Mathematik, Deutsch, Sport).

Die Klasse ist sehr bewegungsfreudig und lasst sich bereitwillig auf ihnen unbekannte Situationen
ein. Eigenstandiges Arbeiten ist in den letzten Jahren eingelibt worden und funktioniert innerhalb
der Regelschiiler gut.

Die finf Kinder mit Férderbedarf benotigen hierfiir teilweise Strukturierungshilfen (Florian und
Michael), Arbeitsauftrige in einfacher Sprache (Yara, Alysa und Alex) oder auch angeleitete Ubungen
(Alysa und Alex). Bei den Arbeitsauftragen in einfacher Sprache sind eine bildliche Visualisierung und
teils auch Demonstrationen durch die Lehrkraft oder Schiilerinnen und Schiiler notwendig.

Sowohl Alysa als auch Alex verfligen liber eine nicht padagogisch ausgebildete Schulbegleitung im
Rahmen eines freiwilligen sozialen Jahres, die im Rahmen des Unterrichtsgeschehens die Kinder bei
der Arbeit durch nicht sportmotorische Hilfestellungen unterstiitzen.

Yara wird von der Klasse in die Gruppenarbeiten und in das Unterrichtsgeschehen eingebunden, die
Klasse hat diesbezliglich ein funktionierendes Unterstlitzungssystem aufgebaut. Auch Florian und
Michael sind in der Klasse akzeptiert und werden normal in Gruppenaktivitaten beriicksichtigt. Alysa
sucht den sozialen Anschluss und wird von den Madchen der Klasse soweit es moglich ist
eingebunden. Zu den Jungen halt sie im Sportunterricht Abstand, da sie ,,viel zu wild spielen”. Alex
hegt keine erkennbare Motivation in einer Gruppe zu arbeiten. Ist er eine Gruppe zugeteilt, so
Ubernimmt er dort, mit Unterstltzung seiner Schulbegleitung, die ihm zugewiesene Aufgabe und
flihrt sie durch. Seine Konzentration und seine Bewegungsbereitschaft sind jedoch stark
tagesformabhangig und konnen auch wahrend der Stunde umschlagen. Die Klasse kennt dieses
Verhalten und ist in der Lage darauf innerhalb der Gruppe zu reagieren, indem sie seine Aufgaben in
diesem Fall umverteilt.

Zusatzlich stellt die zu erbringende motorische Leistung (z.B. Gleichgewicht halten) eine hohere
Anforderung an diese beiden dar (Regler k und v). Aus diesen unterschiedlichen
Anforderungsprofilen ergeben sich nach dem Aufgaben-Anforderungs-Regler-Modell auch
individuell angepasste Materialien fiir den Unterricht (z.B. Arbeitsblatter, Wortlisten, Vorauswahl an
Ubungen). Im Hinblick auf die Sprachférderung ist darauf zu achten, dass die Wortlisten nicht nur
aus einzelnen Wortern, sondern vor allen Dingen aus Satzstiicken und Phrasen besteht.

In dem Unterrichtsvorhaben ,Sport ist so vielseitig! — Sich durch sachgerechtes Aufwdarmen auf
verschiedene Anforderungen vorbereiten.” liegt der Schwerpunkt auf der Wahrnehmung der
Verdanderungen des eigenen Korpers bei Anstrengungen. Dabei sollen die Schilerinnen und Schiiler
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ihre individuellen Erfahrungen einbringen und fir sich selbst und andere ein Aufwarmprogramm

erarbeiten.

Im Folgenden wird der Versuch gemacht, mit Hilfe des Aufgaben-Anforderungs-Regler-Modells
(kurz: AAR-Modells) die individuellen Bedarfe der Lernenden mit Unterstiitzungsbedarf differenziert
aufzuschlisseln, um sich fir die Planung der Aufgabenstellungen bewusst zu machen, welche
spezifischen individuellen FérdermalRnahmen die einzelnen Lernenden bendtigen und wie die
Informationsanforderungen vor dem Hintergrund der sonderpadagogischen Entwicklungsbereiche
reduziert werden missen:

Aufgabenstellung (siehe Arbeitsbldtter 1 -4 auf der Grundlage des AAR-Modells modifiziert):
Ein allgemeines oder sportartspezifisches Aufwirmprogramm mit verteilten Aufgaben je nach individueller Méglichkeit planen und durchfiihren

[ J (
[

H](Dﬂﬂ ) L

kindsthetisch Iesliiﬂ{ }
tisch (o) tﬂ{t} {k} v

Sprachsensibler Unterricht mit b | Aufmerk

Abb. 19: AAR-Modell zur Konkretisierung der Anforderungen (blaue und griine Regler: Regelklasse; graue und rote
Regler: SuS mit Lern- und Unterstiitzungsbedarf)

In dieser Lerngruppe spielen dabei auch die kommunikativen Aspekte eine groRe Rolle. Fiir Yara
bieten die Redeanldsse eine Moglichkeit ihre kommunikativen Fahigkeiten zu starken und weiter
auszubauen (Regler SP), fiir Alysa und Alex sind die Absprachen und die Zusammenarbeit in einer
Gruppe ein Arbeitsschwerpunkt (Regler SK). Florian soll mit Hilfe seiner Checkliste Gben, sich in einer
Gruppe einzubringen (Regler SK) und dort Gesprachsregeln zuzulassen und selber einzuhalten
(Regler PK), wahrend Michael durch eine Vorauswahl des Themas (Expertenwissen) Sicherheit
erlangt und mit Hilfe von Checklisten Struktur fir die Arbeit mit anderen erhalt (Regler SK). Dadurch
ergeben sich verschiedene Anforderungsniveaus bezliglich der Kommunikation und der personalen
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und sozialen Aspekte. Fir Alex und Alysa sind die Materialien in leichter Sprache (Regler o und a)

und auf einem niedrigeren Sachniveau formuliert.

Im Folgenden wird der Versuch gemacht, am Beispiel von Alex aufzuzeigen, wie ein Férderplan fir
das Fach Sport konkretisiert werden kann. Dabei wird als Ausgangspunkt der vereinfachte
Forderplan genutzt, der die Facher und Bereiche ausweist, in denen eine besondere Forderung
erfolgen soll, um diesen als Ausgangspunkt fiir die Konkretisierung im Fach Sport zu nutzen.

| Forderplan fiir: | Alex {Klasse: |7 ! Schuljahr: | | 2. Halbjahr
Schwerpunkt im Férderbereich Maotorik X Kognition
Wahrnehmung X Lern- und Arbeitsverhalten
Kommunikation / Sprache Emotionalitét
Selbstindigkeit / Selbstversorgung Sozialverhalten X

Schwerpunkt in den Unterrichtsfachern

Physik Religion
Biologie Sport A
Chemie Arbeitslehre

Abb. 20: Vereinfachter allgemeiner Férderplan von Alex zur Ausweisung der Forderschwerpunkte in einzelnen Fachern

und Forderbereichen
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Konkretisierter sportspezifischer Forderplan fiir Alex im Fach Sport

Abb. 21

Aus den Planungsiberlegungen zur Unterrichtsgestaltung fir die Regelklasse sowie die ermittelten

Forderbedarfe fiir die beschriebenen Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem Forder-

bedarf ergeben sich folgende Notwendigkeiten zur Individualisierung und Differenzierung
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Grundaufgabe

Dokumentation von eigenen
Korperreaktionen auf einem
Arbeitsblatt, gemeinsames
Sammeln auf einem Poster

Erproben von Dehn- und Krafti-
gungsibungen/ Ersplren u.
Benennen beanspruchter Kor-
perregion

Auswahlen und Durchfiihren
geeigneter funktionsgymnasti-
scher Ubungen

Als Gruppe ein Aufwarmen mit
verteilten Aufgaben je nach
individueller Moglichkeit vorbe-
reiten und anleiten

Individuelle Arbeitsbldtter

Laufteile

Pulsschatzlaufe gegeneinander —
wer ndaher am geforderten Puls-
bereich ist, gewinnt

Arbeiten in (Trainings-) Gruppen

Einschatzung des eigenen Leis-
tungsbereichs anhand von Puls-
werten

Reflexion Uber Erfahrungen

gegenseitige Unterstiitzung und
Beratung im Lern- und Auf-
warmprozess

Veranderungen

Michael kann Merkmale an einem Plakat statt eines Wortbeitrags markieren
Yara nutzt evtl. die Wortliste

Alex kann auf dem Arbeitsblatt die Stellen der Kérperreaktionen markieren und
kurz beschreiben

Alysa kann auf dem Arbeitsblatt die Stellen der Kérperreaktionen markieren und
eventuell kurz beschreiben, hier hilft vielleicht eine Wortliste?

Fiir Alysa ist hier die Ubungsauswahl hinsichtlich der Hiiftschadigung zu beachten

Fiir Alex und Alysa entfillt hier ggf. die Auswahl, es werden Ubungen vorgegeben
Florian benotigt eventuell Hilfe bei der Fokussierung der Aufgabe, dabei kann eine
Einschrankung auf einen Korperteil hilfreich sein

Fur Michael muss ein konkreter Anlass geschaffen werden. Hier kdnnen seine
Sportarten (Judo, FuBball) herangezogen werden.

Alex kann hier aus vorgegebenen Ubungen sinnvolle auswihlen und ohne
verbale Anleitung demonstrieren

Alysa konnte andere Kinder anleiten. Hier helfen Bildkarten mit visueller
Unterstiitzung, z.B. Pfeile auf den zu bewegenden Korperteil?

Florian braucht eine feste Aufgabe in der Gruppe, hier eventuell dafiir sorgen,
dass er die Demonstration der Ubungen iibernehmen kann?

Ill

Michael soll Ubungen aus seiner Sportart ,,FuBball“ vorstellen
Bei Yara wird keine vollstiandige Fachsprache eingefordert. Es reicht die

Benennung des Korperteils. Eine Wortliste kann zur Hilfe genommen werden
Individuell unter Ausnutzung eigener Fahigkeiten auf Grund v. Vorerfahrungen

Bei Alex und Alysa kann die Aufgabe in Zeitschatzlaufe abgewandelt werden.
Eventuell muss auch der Bereich ,Schatzen” entfallen, stattdessen kann mit einer
Stoppuhr gelaufen werden

Fur Florian missen hier klare Strukturen geschaffen werden, dazu gehoren eine
klare Verteilung der Aufgaben. Eventuell darf er zuerst Kinder fragen, ob sie mit
ihm eine Gruppe bilden

Fiir Alex und Alysa entfallt dieser Bereich, sofern keine Pulsuhren vorhanden sind.
Sollten Pulsuhren verfiigbar sein, kann aufgrund des Pulsbereichs ein Riickschluss
auf die Anstrengung gezogen werden

Individuell unter Ausnutzung eigener Fahigkeiten auf Grund v. Vorerfahrungen

Michael kann hier Expertenwissen aus seinem Sport (Judo) einbringen, eventuell
gelingt dabei auch ein gegenseitiger Austausch

Florian kann Experte im Bereich einer Kérperregion werden, gleiches ist in
abgeschwachter Form fiir Alex und Alysa moglich

Abb.22: Aufgabenstellungen fir die Regelklasse sowie individualisiert flr die einzelnen Schiilerinnen und Schiler mit
Unterstitzungsbedarf oder mit Migrationshintergrund
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inzelnen Schilerinnen und

ee

ie individualisiert fur d

modifizierte Aufgabenstellungen fiir die Regelklasse sow

Abb.23-24

Schiiler mit Unterstiitzungsbedarf oder mit Migrationshintergrund
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Arbeitsblatt fir Michael (AB B)
Als Gruppe ein Aufwdrmen mit verteilten Aufgaben je nach individueller Moglichkeit
vorbereiten und anleiten

Erarbeitet gemeinsam ein

' m
D m__mmim:_mm>:«s\m_‘3n_‘on-m33 .’
D >:?\m_‘:‘_u_‘cw~m3_jaaa_mmuclm_‘ﬁ E

Tipp: thr kénnt dafiir die Ub karten aus den ver Stunden nutzen

Jeder aus der Gruppe sollte die Ubungen anleiten und korrekt demonstrieren, sowie die
entsprechende Muskelgruppe benennen konnen.

Meine Aufgaben
o Ich suche mir die richtigen Ubungen fiir den Bereich
o Ich kann die Ubung auf den Karten vormachen.
o Ich kann kurz erkliren, wie die Ubungen funktionieren.
o Ich kann benennen, welcher Muskel dabei benutzt wird.

=N

Notiert euch hier die entsprechenden Ubungen mit allen benétigten Informationen dazu.

Ubung Information

Sprecht euch in der Gruppe ab, wer welche Ubung demonstriert und anleitet.

Dabei sollten alle Gruppenmitglieder gerecht eingebunden sein.

E::nmrm;mz raus.

Arbeitsblatt fur Alysa und Alex (AB C)

Als Gruppe ein Aufwarmen mit verteilten Aufgaben je nach individueller
Moglichkeit vorbereiten und anleiten

Erarbeite gemeinsam mit ein

O allgemeines Aufwarmprogramm

O Aufwédrmprogramm fur die Sportart

Tipp: Ihr kénnt dafiir die Ubung. ten aus den vergang Stunden nutzen

Meine Aufgaben in der Gruppe

O Du sollst die richtigen Ubungen (2 Stiick) fiir den Bereich
,Beine“ suchen.
O Du sollst die Ubung auf deinen Karten vormachen.
I=aN

O Du sollst erkldren, wie die Ubung funktioniert.

Notiere dir mit dem Folienstift den Muskelnamen auf der Karte

Gehe in deine Gruppe zuriick.
Fiihre deine Ubungen mit der Gruppe vor.
Du darfst beginnen.

Versuche auch die anderen Ubungen mitzumachen.

Meine Belohnung am Ende der Stunde:

modifizierte Aufgabenstellungen fir die Regelklasse sowie individualisiert fiir die einzelnen Schiilerinnen und

Abb.25-26

Schiler mit Unterstltzungsbedarf oder mit Migrationshintergrund
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Bei der Leistungsbeurteilung sollen die Besonderheiten der Kinder mit sonderpadagogischem
Forderbedarf individuell beriicksichtigt werden, dementsprechend wird der individuelle
Lernfortschritt hier eine entscheidende Rolle fir die Leistungsbewertung spielen (Florian und
Michael), weil sie im Rahmen des zielgleichen Lernens zu bewerten sind. Bei Alysia und Alex sollen
vor dem Hintergrund der Entwicklungsziele (gemaf sportspezifischem Férderplan) regelmaRige
Lernerfolgsiberprifungen den Lernfortschritt in Form von Wortgutachten dokumentieren, da beide
zieldifferent zu beurteilen sind und dementsprechend keine Noten erhalten.

Fiir den Bereich ,,Auswahl einer sinnvollen Ubung zum Aufwarmen fiir den zu beanspruchenden
Korperbereich” kann es bei Michael zu Ja — Nein Entscheidungen kommen, ein zu groRes Angebot an
Ubungen aus denen gewihlt werden kann, kann ihn hier (iberfordern.

Eine sinnvolle Alternative fir eine eigenstandige Auswahl ware hier eine sachgerechte Zuordnung
von Ubungen zu bestimmten Muskelgruppen, bzw. zu einer Sportart. Im Bereich ,Arbeit und
Prasentation in der Gruppe” kann bei Michael situativer Mutismus einsetzen, so dass der Junge
verstummt. Ein losgeldster Expertenbeitrag kann als alternativer Priifungsteil angeboten werden,
eventuell auch schriftlich. Fir Florian sollte als Grundlage fiir eine Riickmeldung bezliglich seines
Sozialverhaltens das Einhalten von Absprachen und Regeln in der Gruppe mit herangezogen werden.

Fazit:

Bei der Erstellung des UV ,Sport ist so vielseitig! — Sich durch sachgerechtes Aufwdrmen auf
verschiedene Anforderungen vorbereiten’ unter Verwendung des AAR — Modells zeigten sich im
Vorfeld schon die Anforderungen in den Stunden fiir mich auf. Anhand der Voriberlegungen in den
verschiedenen Anforderungsbereichen konnte ich die Materialien, Ansprachen und Unterstitzungen
sinnvoll und zielgerichtet planen und aus dem Ursprungsmaterial in den entsprechenden Bereichen
die individuellen Hilfen und Arbeitsblatter abwandeln, so dass fiir jeden passendes Material
vorhanden war. Gerade in den Bereichen der akustischen Informationsanforderungen und der
sozialen Kompetenzen boten sich Handlungsmaoglichkeiten fur mich, damit der gemeinsame

Unterricht gelingen kann.
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2. Beispiel — Kurzbeschreibung des UV

Autorin

Michaela Neuhaus

Thema des
Unterrichtsvorhabens

Laufen tber Stock und Stein — Laufen in seiner Vielfalt anwenden

Jahrgangsstufe

5

Bewegungsfeld/
Sportbereich (KLP)

,Laufen, Springen, Werfen — Leichtathletik’ (BF/ SB 3)

Inhaltsfeld(er) (KLP) e Bewegungsstruktur und Bewegungslernen (a)
e Leistung (d)
Aspekte Inhaltliche Schwerpunkte der Praxisbeispiele

Theoriebezug
(Kapitel-Nr.)

e Lehr-Lern-Prozesse kompetenzorientiert gestalten (2.1)

e Verbesserung der Selbstregulationsfahigkeit als Grundlage fir die kognitive
Forderung (3.1)

e Das Konzept der Bewegungsbeziehungen nach Weichert (3.2)

e Beitrdge zur Planung und Gestaltung selbstgesteuerter Lernprozesse (3.4)

e Der richtige Aufgabentyp als Grundlage erfolgreichen Lernens (3.5)

o Effektive Klassenflihrung und Teamarbeit — Grundvoraussetzungen eines lern-
wirksamen, inklusiven Sportunterrichts (3.7)

e Leistungsverstandnis (3.8)

Didaktische
Schwerpunktsetzungen

e Konkrete Beschreibung der Lern- und Leistungsvoraussetzungen (2.1)

o Individualisierung, Selbststeuerung, Lernen auf verschiedenen Strategieebe-
nen, Starkenorientierung (2.1)

e Forderung der Selbstregulationsfahigkeit von SuS (3.1)

e Kooperative, koexistente und kompetitive Lernformen (3.2)

e Kompetenz- und Lernzielbestimmung, Lernklima, Lernorganisation, Lernstrate-
gien, Lernorganisation, Kommunikation (3.4)

e Systematische bedarfsorientierte Modifizierung von Aufgaben (3.6)

e Rituale und (Verhaltens-) Regeln (3.4 und 3.8)

e Sprachsensibler Unterricht (3.6)

e Lernerfolgsiberprifung und Leistungsbewertung (3.8)

Planungsinstrumente

e UV-Karten gemaR schulinternem Lehrplan (3.2)

e Zusammenfassung aller Differenzierungsnotwendigkeiten fiir SuS mit Lern- und
Entwicklungsbedarf; Ubersicht iiber die Notwendigkeiten zur Individualisierung
und Differenzierung (3.3 und 3.4)

e Offene, individualisierte Aufgabenstellungen (3.5 und 3.6)

o Evaluationsinstrument ,Zieltreppe’ (3.8)

o Ausdauerpunkteheft zur Messung des individuellen Lernerfolgs (individuelle
Bezugsnorm)(3.8)

e Unterrichtbegleitende, kriterielle Leistungsbewertung (3.8)

e Punktuelle u. prozessbezogene Leistungsbewertung (individuelle Bezugsnorm)
(3.8)
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Beispiel 2

,Laufen liber Stock und Stein — Laufen in seiner Vielfalt anwenden”
(Michaela Neuhaus)

Allgemeine Zielsetzungen

Als die natirlichsten Bewegungsformen des Menschen kann man das Gehen, Laufen, Springen und
Werfen ansehen. Sie sind fir zahlreiche Bewegungsfelder, sportliche Aktivitaten, aber auch
Alltagshandlungen essentielle Basis.

Schnell und ausdauernd laufen, weit oder auf Ziele werfen, in die Weite und Héhe springen sind
Aktivitaten mit einem besonderen Aufforderungscharakter, stellen sie doch fiir Kinder und
Jugendliche ein Erlebnis und eine Herausforderung dar.

Typisch fur das Bewegungsfeld/ den Sportbereich (3),Laufen, Springen, Werfen — Leichtathletik’
und fir die in der Leichtathletik normierten Wettkampfdisziplinen sind neben den koordinativ-
rhythmischen Anforderungen und technisch-koordinativen Anforderungen auch die psycho-
physischen Fahigkeiten®®, die bei der Ausbildung ausdauernden Gehens und Laufens benétigt
werden und somit Kern dieses Unterrichtsvorhabens sind. Die Auseinandersetzung mit den
bewegungsfeldspezifischen Handlungssituationen lenkt den Fokus auf den Einzelnen und seinen
Korper, somit auch auf die Verbesserung des eigenen Konnens und auf den personlichen Umgang
mit Erfolg und Misserfolg®. Das Wahrnehmen des eigenen Kérpers bezieht sich sowohl auf die
neurophysiologischen Vorgdnge als auch auf die emotionale Verarbeitung von Geflihlen, wie z.B.
Begeisterung, Freude, Wut, Enttauschung.

Bei der Planung und Bearbeitung dieser Unterrichtsgegenstande muss zwingend der Fokus darauf

gerichtet werden, dass fir alle Lernenden Herausforderungen und Lernanreize angeboten werden

und insbesondere fir Schiilerinnen und Schiiler mit Unterstiitzungsbedarf der Férderplan beachtet
wird bzw. auf die jeweilige Beeintrachtigung individuell eingegangen wird.

Die Anbahnung und Unterstitzung sowie der Aufbau von Bewegungs- und
Wahrnehmungskompetenz erfolgt tiber individuell angemessene, offene und differenzierte
Aufgabenstellungen und Angebote. Denn nur durch die bewusste Auseinandersetzung mit
vielfdltigen Bewegungsformen werden die Schilerinnen und Schiiler darin bestarkt, individuelle
Ausfithrungsvarianten zu erproben bzw. Angebote gar zu fordern.®®

Unter der padagogischen Perspektive (A) ,Wahrnehmungsfahigkeit verbessern,
Bewegungserfahrung erweitern’ stehen genau diese vielseitigen Anforderungen an die
Wahrnehmungsfahigkeit im Zentrum, mit Hilfe derer beim Bewegungshandeln vielfiltige sinnliche
Empfindungen gemacht werden, die wiederum dazu beitragen, die Freude an der Bewegung zu
erhalten und zugleich das Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten zu stirken®’.

* Ministerium fur Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.) (2014): Rahmenvorgaben fiir den
Schulsport in Nordrhein-Westfalen, Dusseldorf, S. 17

*®ebd., .17

% Ministerium fur Schule und Weiterbildung (Hrsg.) (2005): Bewegungserziehung und Sport in der sonderpddagogischen
Forderung. Rahmenvorgabe. S. 8

ebd.S.9
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Dabei geht es auch um die Erweiterung des individuellen Bewegungsrepertoires. Dazu zihlt auch,
Bewegungsvorlagen nachzugestalten, Ausdrucksmoglichkeiten des Korpers zu erproben und mittels
der Bewegung mit anderen zu kommunizieren sowie eigene Bewegungsideen zu gestalten.68

Im Mittelpunkt der padagogischen Perspektive (D) ,Das Leisten erfahren, verstehen und
einschatzen’ steht die Zielsetzung, die originar mit dem Bewegungsfeld 3 ,Laufen, Springen, werfen
— Leichtathletik’ verknipft ist: Es geht in der Leichtathletik auch immer darum, seine individuelle
Leistungsfahigkeit zu verbessern.

Das vorrangige Ziel, das mit diesem Unterrichtsvorhaben ‘Laufen Gber Stock und Stein - Laufen in
seiner Vielfalt anwenden’ verfolgt wird, ist, die allgemeine Grundlagenausdauer individuell und in
einer Gruppe zu trainieren und dabei jedem Schiuler/jeder Schiilerin eine individuelle
Belastungsdosierung zu ermoglichen - keiner soll liberfordert oder unterfordert werden.

Die Grundlagenausdauer dient vor allem der Férderung und Erhaltung der Gesundheit und der
korperlichen Fitness. Durch die kindgerechte Verbesserung der Ausdauer werden die psycho-
physische Entwicklung verbessert und positive Korpererfahrungen (z.B. Freude, Wohlbefinden),
Entspannungsmadglichkeiten sowie soziale Erfahrungen im Mit- und Gegeneinander vermittelt. Die
Lernenden sollen eine Laufékonomie entwickeln (kontrolliertes, ruhiges Atmen kombiniert mit
individuellen Belastungsintensitdten) und ihren Ermiidungserscheinungen standhalten.

Ausdauer soll nicht zwangslaufig als gleichbedeutend mit langem und monotonem Laufen in
gleichférmigem Tempo wahrgenommen werden. Eine im Tempo variierende Gestaltung des
Ausdauertrainings kommt besonders den Schiilerinnen und Schiilern einer flinften Jahrgangsstufe
eher entgegen. (Spielerische) Zusatzaufgaben und vielfaltige Laufvariationen, die vom ,,normalen”
Laufen abweichen, schaffen zusatzliche koordinative und kognitive Reize, lenken von der Belastung
ab und verhindern Monotonie und Uberbeanspruchung.

Die auf der UV-Karte angefiihrten Unterrichtsgegenstande in der kooperativen und kompetitiven
Unterrichtsform (z.B. Triathlon) ermoglichen zudem das Kooperative Lernen, das dadurch
gekennzeichnet ist, dass Lernende in kleineren Gruppen arbeiten, um sich gegenseitig zu helfen.
Kooperatives Lernen tragt zur Verbesserung der Sozial- und Methodenkompetenz bei und fiihrt zu
nachhaltigen Lernergebnissen, die vernetzt und transferiert werden kénnen — deshalb sind wahrend
des UV auch Unterrichtssituationen mit entsprechenden Bewegungshandlungen erforderlich, bei
denen alle Lernenden selbst zum Erfolg beitragen kdnnen. Um eine Ausgewogenheit zwischen den
verschiedenen Stufen von Bewegungsbeziehungen zu erreichen, werden neben den kooperativen
und kompetitiven Unterrichtsformen auch Ubungen fiir koexistente Bewegungsbeziehungen im
Unterrichtsvorhaben angeboten, die die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen und Ausgangslagen
(motorisch, motivational und volitional) beriicksichtigen.

Die Schilerinnen und Schiiler sollen die fiir sie herausfordernden Aufgaben in unterschiedlichen
Niveaustufen auswahlen kénnen — jede/r fiir sich, ohne direkte Interaktion, mit oder ohne

% Ministerium fur Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.) (2014): Rahmenvorgaben fiir den
Schulsport in Nordrhein-Westfalen, Dusseldorf, S. 10
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Wettbewerb. Diese koexistenten Bewegungshandlungen finden Gberwiegend am Stundenbeginn als
stundenspezifisches — und einstimmendes/vorbereitendes - Aufwarmen statt.

Piid. Perspektive
e Dauer des UV Vernetzen mit | Laufende Nr. des
) dahrg.-stu] Std. v uv
ergdnzend
AD 5.2 g BF11-1.3 3

Laufen iiber Stock und Stein — ausdauerndes Laufen in seiner Vielfalt erleben und anwenden
Kompetenzerwartungen: BWK 1, BWK 2, MK 1, UK 1

Bewegungs- und Wahrnehmungskompetenz (BWK)

- grundlegende technisch-koordinative Fertigkeiten (Lauf-, Sprung- und Wurf- ABC) der leichtathletischen Disziplinen ousfuhren sowie fir das Aufwdrmen nutzen
(1)
leichtathietische Disziplinen (u. a. Sprint, Weitsprung, Ballwurf) auf grundlegendem Fertigkeitsniveau individuell oder teamarientiert sowie spiel- und leistungsbe-
zogen ausfihren (2)

Methodenkompetenz (MK)
leichtathletische Ubungs- und Wettkampfanlagen sicherheitsgerecht nutzen (1)
Urteilskompetenz (UK)

die individuelle Gestaltung des Lauftempos bei einer Mittelzeitousdauerleistung an Hand wahrgenommener Kérperreaktionen beurteilen (1)

Inhaltsfeld/er - inhaltliche Schwerpunkte:a1,a2,d 2

Bewegungsstruktur und Bewegungslernen (a)
Wahrnehmung und Kérpererfahrung (1)
Bewegungsstrukturen (2)

Leistung (d)

- Methoden zur Leistungssteigerung (2)

Abb. 26: UV-Karten-Vorderseite gemaR schulinternem Lehrplan

Didaktisch- methodische Entscheidungen

Zu Beginn des Unterrichtsvorhabens gibt jeder Lerner eine Einschdtzung per Markierung auf einer Vorlage ab, ouf welcher Stufe der

Zieltreppe er sich selber sieht, die als oberste Stufe einen Lauf Gber 8-10 Minuten vorsieht. Abfrage und Sammeln von eigenen Zielen, falls
diese Stufe bereits als erreicht eingeschdtzt wird.

Individuelles Aufwarmen (koexistent —keine direkte Interaktion und ohne Wettbewerb)

o leder bewegt sich nach seinen individuellen Maglichkeiten und warmt sich selbststandig auf (opticnal: bewegen mit Geraten, z.B.
mit dem Seil oder mit dem Ball)

o Zeitschatzlaufe: Im individuell gewahlten Tempo laufen und versuchen, méglichst genau nach einer bestimmten Zeit (z.B. 60 sac)
wieder am Startpunkt zu sein oder eine von der Lehrkraft bestimmte Zeit laufen und anschlieBend diese Zeit schatzen lassen
Lauf-ABC: 3-6 Ubungen mit 1-3 Durchggngen, je nach \Wahl der Intensitat
Uberwinden eines Hindernisparcours’ mit niveaudifferenten Stationen/Hindernissen®* z.B. Laufspringe (iber Kartons; (jeder nach
seinen individuellen Maglichkeiten)

*1 Demonstration der Stationen und Durchlaufen des Parcours’ ggf. durch Benedikt, um ihm mehr Vierantwertung zu Obertragen und ihn
somit fur mehr Verantwortungsgefohl zu sensibilisieren

o Sternlauf: Von einem zentralen Ausgangspunkt erfolgt das Anlaufen verschiedener Posten auf dem Schulgelande (auf einer Karte
markiert) in unterschiedlicher Entfernung, nachher kehrt man auf dem gleichen Weg wieder zum Startpunkt zurlck.
selbsthestimmte Entscheidung der 5'us far die anzulaufenden Posten.

koexistent — keine direkte Interaktion, mit Wetthewerb

o Die (geringste) ,Differenz” gewinnt! - Zeitschatzlauf
Die geringste Abweichung gewinnt: Jede/r schatzt die Dauer seines (Ausdauer-) Laufes Gber die vorgagebene Strecks (800m-
1500m) mit dem Ziel, die Differenz zwischen gelaufener und geschatzter Zeit moglichst gering zu halten.

o Umkehrlauf: Festlegen einer Strecke, die alle 5'uS im individuellen Tempo laufen. Nach dem ‘Wendesignal (5-7 Min.) wird die glei-
che Strecke zurickgelaufen mit dem Ziel, ohne Mihe und grofier Zeitdifferenz ins Ziel zu kommen.

Abb.27 UV-Karten-Riickseite gemaR schulinternem Lehrplan
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Didaktisch- methodische Entscheidungen

Zu Beginn des Unterrichtsvorhabens gibt jeder Lerner eine Einschatzung per Markierung ouf einer Vorloge ab, ouf weicher Stufe der

Zieltreppe er sich selber sieht, die als oberste Stufe einen Lauf Uber 8-10 Minuten vorsieht. Abfrage und Sammeln von eigenen Zielen, falls
diese Stufe bereits als erreicht eingeschidtzt wird.

Individuelles Aufwirmen (koexistent — keine direkte Interaktion und ohne Wetthewerh)

o Jader bewegt sich nach seinen individusllen Maglichkeiten und warmt sich selbststéndig auf (optional: bewegen mit Gerdten, z.B.
mit dem Seil cder mit dem Ball)

o Zeitschitzldufe: Im individuell gewahlten Tempo laufen und versuchen, méglichst genau nach einer bestimmten Zeit (z.B. 60 sac)
wieder am Startpunkt zu sein oder eine von der Lehrkraft bestimmte Zeit laufen und anschliefiend diese Zeit schatzen lassen
Lauf-ABC: 3-6 Ubungen mit 1-3 Durchgangen, je nach Wahl der Intensitat
Uberwinden eines Hindernisparcours’ mit niveaudifferenten Stationen/Hindernissen®* z.B. Laufsprange Uber Kartons; (jeder nach
sainen individuellen Moglichkeiten)

*1 Demonstration der Stationen und Durchlaufen des Parcours’ ggf. durch Benedikt, um ihm mehr Verantwortung zu dbertragen und ihn
somit fir mehr Verantwortungsgefuhl zu sensibilizieren

o Sternlauf: Von einem zentralen Ausgangspunkt erfolgt das Anlaufen verschiedener Posten auf dem Schulgeldnde (auf einer Karte
markiert) in unterschiedlicher Entfernung, nachher kehrt man auf dem gleichen Weg wieder zum Startpunkt zurick.
selbstbestimmte Entscheidung der 5'us fir die anzulaufenden Posten.

koexistent — keine direkte interaktion, mit Wetthewerh

o Die (geringste) ,Differenz” gewinnt! - Zeitschatzlauf
Die geringste Abweichung gewinnt: Jede/r schatzt die Dauer seines (Ausdauer-) Laufes Ober die vorgegebene Strecke (800m-
1500m) mit dem Ziel, die Differenz zwischen gelaufensr und geschatzter Zeit maéglichst gering zu halten.

o Umkehrlauf: Festlegen siner Strecke, die alle 5'us im individuellen Tempo laufen. Nach dem Wendssignal (5-7 Min.) wird die glai-
che strecke zurGckgelaufen mit dem Ziel, ochne Muhe und grofier Zeitdifferenz ins Ziel zu kemmen.
/

o, Testlauf” Gber 6 bzw. 8 Minuten (am Anfong/in der Mitte des UV): Alle Lerner laufen gemeinsam in ihrem Tempo eine vorgege-
bene Zeit von & (8) Minuten. (Jeds/r markiert die Stufe auf einer 6-Minuten-Zieltreppe, auf welcher Stufe sie sich unmittelbar vor
dem Louf einschédtzen. Abgleich dieser Einschétzung mit dem (tatsdchlichen) Verlauf/Ergebnis des Laufes, um fir eine richtige Beur-

teilung und fir ein gut gewdhltes individuelle Lauftempo zu sensibilisieren. Austausch von Effahrungen bzw. Kérperreaktionen)

Einzelwertung: Wer gewinnt den Parcours? — Die Einzelergebnisse werden durch Zeitnahme ermittelt.

Teamwertung: Welches Team gewinnt den Parcours? — Die Teamergebnisse werden ermittelt, indem die & besten Laufzeiten eines Teams
oddiert, mit den anderen Teams verglichen und in eine Rangfolge gebracht werden.

Die Teams setzen sich aus Regelschilerinnen und —schdlern und 5'us mit Unterstitzungsbedarf zusammen.

o Ausdauerlauf: Jeder Lerner wahlt eine Zeit zwischen 8-10 Minuten — ggf. 15-18 Minuten, falls der 10min-Lauf keine ausrsichende
Herausforderung ist - und |auft im eigenen Tempe diese Zeit chne Unterbrechung.
ggf. auch eine langere Zeit laufen [ca. 15 Minuten), falls diese das selbst gesteckte Ziel ist — 5. Hinweise zur Selbsteinschatzung der
Lernausgangslage bei Zieltreppe

Abb. 28: UV-Karten-Riickseite gemaf schulinternem Lehrplan

Beschreibung der Lerngruppe

Die Lerngruppe der Jahrgangsstufe 5 besteht aus 22 Kindern, darunter einer Schiilerin und drei
Schilern mit dem Férderschwerpunkt Lernen (Helin, Achim, Yunus und Jens) und einem Schiiler mit
dem Forderschwerpunkt Emotionale und Soziale Entwicklung (Benedikt).

Die Schiler Yunus, Achim und Benedikt werden kontinuierlich von einer Schulbegleiterin zusatzlich
betreut.

Das Klassenklima ist allgemein als gut zu bezeichnen. Waren zu Beginn der Stufe 5 noch
Untergruppen zu beobachten, die sich in gemeinsamer Grundschulzeit bereits gefunden hatten,
|6sten sich diese mehr und mehr auf bzw. gingen in neu formierte Gruppen Uber.
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So zeigten beispielsweise urspriinglich einige Kinder noch ein distanziertes und zuriickhaltendes
Verhalten, als es darum ging, das BegriRungs- und Verabschiedungsritual mit einem per
Handfassung geschlossenen Handkreis ein- und durchzufiihren und dabei andere — noch nicht
vertraute Mitschiilerinnen und Mitschiler — zu beriihren.

Dieses (ablehnende) Verhalten konnte durch den Dialog und die Diskussion tiber Respekt im Umgang
miteinander Schritt fir Schritt abgebaut werden. Mittlerweile werden solche und weitere Rituale
und Regeln von allen Schiilerinnen und Schiilern als ein wichtiger Bestandteil des Unterrichts
akzeptiert und umgesetzt:

Rituale und Regeln

- BegriiRungs-/ Verabschiedungsritual mit einem per Handfassung geschlossenen
Handkreis

— feste Kommunikationsregeln in Diskussionen und Gesprachen

- respektvoller Umgang miteinander

- Akustiksignale fiir z.B. Spielunterbrechung

— Countdown fiir Spiel- oder Ubungsbeginn

— bestimmte Versammlungspunkte fiir Besprechungen, Unterrichtsbeginn und -abschluss

Abb. 29: mit der Lerngruppe erarbeitete Rituale und Regeln

Die Klasse ist sehr aktiv und lebhaft, sie Iasst sich auf neue Unterrichtsinhalte interessiert und
motiviert ein. Das eigenstandige Arbeiten ist erst bei wenigen Schilerinnen und Schiilern
ausgepragt.

Die Kinder mit Forderbedarf im Lernbereich kdnnen sich bei Erklarungen nur sehr kurz
konzentrieren, besonders bei neuen Aufgaben und Spielen miissen Thematik und Regeln mehrfach
erlautert und demonstriert werden.

Wahrend Achim und Yunus (Férderschwerpunkt Lernen) zu Beginn des Schuljahres aufgrund ihrer
noch geringen Strukturiertheit eine langere Zeit bendtigten, sich beispielsweise umzuziehen oder
mit den Aufgaben und Ubungen zu beginnen, zeigten sie diesbeziiglich im weiteren
Unterrichtsverlauf eine stetige Verbesserung. Sie interessieren sich fiir alle Unterrichtsthemen und
nehmen motiviert am Unterricht teil. Zeigen sich allerdings Schwierigkeiten in der Umsetzung
bestimmter Bewegungsaufgaben, z.B. bei Ubungen mit stirkerer koordinativer Auspragung,
unterbrechen sie ihre Arbeit, beschaftigen sich mit anderen Dingen oder nehmen sich eine
yindividuelle Auszeit” auf der Bank. Ihnen einerseits diese Auszeit zu gewahren, sie andererseits mit
einer ,Ermunterung” und stark reduzierter Aufgabenstellung und frei bestimmter Materialauswahl
zu einer weiteren Mitarbeit zu bewegen, ist eine methodisch bewahrte Herangehensweise. So lielRen
sie sich z.B. im Verlauf dieses Unterrichtsvorhabens nicht davon abhalten, beim offenen
Unterrichtseinstieg oder in Pausen regelmaRig Seil zu springen und sich kontinuierlich darin zu
verbessern, indem sie die Anzahl der erfolgreichen Spriinge erhéhten. Bei kleinen und grofRen
Ballspielen sind gute Leistungen und eine eifrige Mitarbeit zu beobachten.
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Achim und Yunus kénnen noch nicht gut eigenstandig arbeiten und bendtigen im
Aneignungsprozess von Inhalten intensive Hilfe und Unterstiitzung, wie z.B. angeleitete Ubungen,
wiederholte Demonstrationen durch die Lehrkraft oder Mitschilerinnen und Mitschilern,
Strukturierungshilfen und individuelle Lernwege mit stark reduzierten Aufgabenstellungen und
angepasstem Lerntempo. Beide Schiiler sind innerhalb der Lerngruppe akzeptiert, so dass sie ihren
Platz in der Klassengemeinschaft finden konnten.

Jens (Forderschwerpunkt Lernen) zeigt sich ebenfalls interessiert an vielen Unterrichtsgegenstanden
und bringt sich in das Unterrichtsgeschehen mit ein. Auffallend ist sein geringes Selbstwertgefiihl
und Selbstvertrauen, was sich in der zu beobachtenden Zuriickhaltung und niedrigen
Frustrationstoleranz widerspiegelt. Bei Misserfolgen resigniert er schnell und zieht sich phasenweise
zuriick. Mit verstarkter Zuwendung, Aufmunterung und positiver Verstarkung nimmt er am
Unterricht dann wieder teil. Er ist insgesamt gut in die Klassengemeinschaft integriert und wird von
den Mitschilerinnen und Mitschiilern akzeptiert.

Benedikt (Férderschwerpunkt Lernen und emotionale und soziale Entwicklung) hilt sich wahrend des
Unterrichts nicht zuverlassig genug an die Regeln. Im gemeinsamen (FuRball- und Basketball-) Spiel
zeigt er sich in manchen Situationen durch seine Uberaktivitat und gering ausgepragte
Selbstkontrolle seinen Mitschiilerinnen und Mitschiilern gegeniiber verantwortungslos. Durch das
personliche Gesprach mit ihm Uber Verhaltensregeln und den deutlichen Verweis auf die
Notwendigkeit zur Einhaltung von Regeln ist phasenweise eine Besserung hinsichtlich seines
Verhaltens zu beobachten. Benedikt ist motorisch leistungsstark, (neue) Bewegungsaufgaben setzt
er problemlos und in der Regel sicher um, so dass sie fir ihn durch einen erhéhten
Schwierigkeitsgrad angepasst werden missen. Beim Uben mit Partnern und in Gruppen entzieht er
sich nicht selten und mochte allein tben.

Helin (Férderschwerpunkt Lernen) ist eine freundliche, eher “unauffallige” Schilerin. Sie hat guten
sozialen Anschluss zu einzelnen Mitschilerinnen und Mitschiilern. Von den Madchen der Klasse wird
sie regelmalig eingebunden, so z.B. bei Gruppenarbeiten. Motorisch zeigt sie zufriedenstellende
Fahigkeiten. Durch ihre regelmaRige Teilnahme am und engagierte Mitarbeit im Unterricht ist bei
verschiedenen Unterrichtsvorhaben eine gute Lernprogression zu beobachten. Helin fiihrt
Ubernommene Aufgaben (z.B. beim Aufbau, Aufraumen) verlasslich aus und unterstiitzt ihre
Mitschiilerinnen und Mitschiiler.

Die Aufgabenstellungen:

Die Aufgabenstellungen nehmen Bezug auf die Erfahrungen und Erlebnisse der einzelnen Schilerin-
nen und Schiiler beim Testlauf (s. UV-Rickseite), z.B. beziiglich der Kérperreaktionen wahrend des
Laufs und auch unmittelbar nach dem Lauf. Bei diesem Lauf schafften es nicht alle Lernenden, 6 Mi-
nuten ohne Pause zu laufen. Mogliche Griinde hierfiir, aber auch fiir den Lauf ohne Unterbrechung,
wurden gesammelt und besprochen, so dass jede/r ein ,,personliches Ziel” (=Konsequenz) fiir die
folgenden Lauflibungen formulieren konnte. Die differenzierten Aufgaben auf dem Arbeitsblatt , La-
cheln statt hecheln” nehmen Ricksicht auf das jeweilige Lern- und Leistungsvermoégen — die Regel-

|ll

schiiler wahlten von den Anforderungen , mittel” und ,,;schwer”, die Schiilerinnen und Schiiler mit

Ill

Unterstilitzungsbedarf von den Anforderungen , leicht” und , mitte
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Aufgabenstellung®

Reflektierte Praxis im UV 3.1 Lawfen dber Stock wnd Steirn.

-

1 scheln statt hecheln

=

:I =

Bild ,,Der Laufer®
von Uli Stein

Leichte Aufgaben und Fragemn *

» *Beschreibe, wiedie Manner am Baum aussehen.

Beschreibe auch, wie dieFrauim roten Anzug auf Dich wirkt.

ElldlmpulsundAufgabem‘Frﬂgen nachSch 'IIEHQHEItdIffEFEI‘lZIEI‘t (*bzn.r S )

= "Was kinnte das kleine Midchen gesagt/gefragt haben? Kreuze in der Tabelle an, ob die

Frageund Aussagevon ibr ,passt® oder .eher nicht passt®.

passt

passteher
nicht

Mama, der Onkel lichelt nicht!®

Mama, der Onkel machte den Baum umstirzen!®

Mama, istder Onkel krank™

Mama, der Onkel machte gerade eine Pause.®

Mama, der Onkel ist mide und kann nicht mehrweiterlaufen ®

Abb. 30 -33: Aufgabenstellungen differenziert nach Schwierigkeitsgraden

& Nutzung der Karikatur mit freundlicher Genehmigung durch Herrn Stein ©
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* Was kdnnte das kleine Madchen gesagt/gefragt haben? Kreuze in der Tabelle an, ob cie
Frage und Aussage von ihr ,passt” oder ,eher nicht passt”.

niicht

Mama,der onkel lichelt nicht!”

Mama, der Onkel méchte den Baum umstorzen!”™

JMama, izt der Onksl krank?”

LMama, der Onkel machte gerade eins Pause.”

Mama, der Onkel ist mide und kann nicht mehr weiterdaufen.”

LMWama, der Cnkel Srgert sich ber seinen gelben anzug.”

-

LMama, der onkel 15t sehr lzngzam,/ruhig gelaufenl

Hiier ist Platz filr Deine Frage/Aussape des Kindes:

* Die Manner machen eine Pause und stitzen sich an einem Baum ab — gib mdgliche Grinde
fur digze Pause an und kreuze diese bei ,passt” oder ,pazst eher nicht” an.

e pddnner machen sine PoOusE, . passt passt eher
micivt

.., 'w=il zie auf die anderen Laufer warten.

.-, Wil sie zu schnell gelsufen sind und jetzt erschapft sind.

... weeil inr Herz visl zu schnell geschlzzen hat.

... w2l zie auf das Handy schawen mochten.

... vl die Schuhe dricken.

.. Wil sie neus Kraft brauchen, um nach der Pause ruhiger weiterzulzufen.

Hier ist Platz fur weitere keen/Grninde:
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Mittelschwere und schwere Aufgaben und Fragen ** his ***

B **\Was kdnnte das kleine Madchen gesagt/gefragt haben?
Schreibe Fragen oder Aussagen von ihr auf, die Du vermutest:

** Die Manner (vorne) machen eine Pause und stitzen sich an einem Baum ab —gib
mogliche Griinde fir diese Fause an.

> ***Stell’ Dir vor, Du gibst den Laufern als Trainer Tipps flr einen l3ngeren Lauf ohne
Pause —zahle Tipps fur dieses Training auf. (Erinnere Dich dabei an unser gemeinsames
Gesprach Gber eure Erfahrungen bei eurem ersten Lauf Gber 4 Minuten - gerdtetes Ge-

5.'-12'.‘?1: Fuls.... }I ** (berlege, welche Trainingstipps in der Tabelle sinnvoll sind und kreuze sie an.

sinmand!

Arm anfang eines Laufs musst du sshe schnell lzufen.

D sollst dich wahrend des Laufs mit deinem Partnar noch unterhalten kdnnen.

Laufe so schnell, dzs= du viel atmen und hechaln musst.

DU rnusst mit einer ruhigen und gleichmartizen Seschwindigheit starten und diese dis
gesamte Strecke halwen (kdnnen).

wermeide, dass du wihrend des Laufs ein stark gerdistes Sesicht hast

Cou rnusst das wWiohlfihl-Tempo® wahlen, d.h. so dass du zufrieden bist und zwischendurch
auch lachein kannst.

“Wenn dein Gesicht stark gerdtst ist, hast du das Tempo richtig gewshit.

Wahle dein Lauftempo, 5o dass du wahrend des Laufs gleichmaRig atrmest und nur leicht
schwitzt.

Trinke vior dem Lauf susreichand.

Auch wenn andere L3ufer schnsller sind und dich dioerholen —[3ufe in deinem (ruhigen)
Tempo weiter.
Laufe so schrell, dass dein Herz sehr schnell schidgt
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Evaluation des Unterrichtsvorhabens

Die Lerntreppe
Zu Beginn des Unterrichtsvorhabens hatte jeder Lerner eine Einschatzung per Markierung in einer
Zieltreppe mit 6 Stufen angegeben, auf welcher Stufe er sich selber sieht.

Drei Lernende hatten sich auf der obersten Stufe (mindestens 8-10 Minuten laufen) eingetragen,
zwei Lerner auf der untersten Stufe, die anderen verteilten sich auf den Stufen 2-5, davon waren die
meisten Eintragungen auf der Stufe 4.

Die Schiler, die bereits zu diesem friihen Zeitpunkt die oberste Stufe angaben, wahlten das
personliche Ziel, am Ende der Unterrichtsreihe mindestens 15 Minuten zu laufen.

Im weiteren Verlauf des Unterrichtsvorhabens (ca. 5. Stunde) wurde diese Abfrage wiederholt, um
den Lernfortschritt — auf der Grundlage der Selbsteinschatzung — festzustellen. Hierbei stellte sich
heraus, dass ein Schiiler — vormals oberste Stufe — sich dieses Mal auf der 3. Stufe eingeschatzt
hatte. Viele andere Lernende schatzten sich eine Stufe hoher ein.

Das Ziel ist 25, am Ende der Unterrichtsreihe, d.h. in ca. 3 Wochen mindestens &-10 Minuten zu laufen, ohne eine Pause
zwischendurch zu machen.

»  Aufwelcher Stufe dieser Treppe schatzt Du Dich jetzt (in der ersten Unterrichtsstunde) 2in? Trage dort Dein Namans-

kirzel ein.
Ich kann am {Datum) ... Minuten chne Pause laufen.
Ziel @05
8-10 Minuten
ohne Pause
laufen
ca. 56
N
-\L‘\\} 'De_c.}}
ca. 2.3 2 -\0‘0
| 00. &
o o
Start © &-\-p@‘ g
M
e\{\'e {Q\(—"q\
-
197 o
&
cf}l\

Abb. 34: Die Lerntreppe — zum Abgleich zwischen Selbsteinschatzung zu Beginn des UV sowie zum Abgleich mit der Leis-
tungsbeobachtung am Ende des UV
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Unterrichtsbeobachtungen

In den ersten Unterrichtsstunden konnte beobachtet werden, dass von der Lerngruppe ein Schiiler
bereits eine gute Ausdauerleistungsfahigkeit besal’, da er fast miihelos alle Aufgaben bewiltigen
konnte. Mehrere Lernende bendtigten bereits bei einem Lauf iber 3-4 Minuten eine (Geh-) Pause.
Diese Pausen wurden im Verlaufe des Vorhabens — bei ansteigender Laufzeit — weniger.

Achim und Yunus zeigten am Anfang keine Motivation, mehrere Runden zu laufen oder einen
Parcours zu durchlaufen bzw. Lauf-ABC-Ubungen zu machen. Sie ibten nur eine sehr kurze Zeit und
setzten oder legten sich auf den Boden. Dieses Verhalten konnte allmahlich verandert werden,
indem entweder die Lehrkraft zusammen mit ihnen Runden gelaufen ist oder auch andere Schiiler
Coaches spielten, um die Schiiler zum Laufen zu ermuntern. Bei den kooperativen Ubungen waren
sie als Gruppenmitglied gut integriert und Gbernahmen in Absprache mit den Mitschilern ,ihre”
Aufgaben, die sie bewaltigen konnten.

Helin zeigte am Anfang eine geringe Ausdauerleistungsfahigkeit, sie benotigte viele Pausen, nahm an
manchen Spielen nicht teil, schien aber insgesamt ihre Motivation nicht zu verlieren, das Lernziel (8-
10-Minuten-Lauf ) zu erreichen. Jens zeigte sich von Beginn an motiviert, er machte alle Ubungen
interessiert mit, bei den kooperativen Ubungen lief er wie die anderen Gruppenmitglieder seine
selbstgewdhlten Distanzen.

Die Lernenden ohne Unterstitzungsbedarf zeigten ein normal differenziertes Leistungsvermogen
bzgl. der Ausdauer. Die Anstrengungsbereitschaft war bei nahezu allen gut ausgepragt.

Bei dem Vergleich ,Selbsteinschétzung’ und ,Leistungsbeobachtung’ konnte festgestellt werden, dass
sich — mit Ausnahme eines Lerners, der sich anfangs in einer viel zu hohen Stufe eingestuft hatte —
alle Schilerinnen und Schiler richtig — gemal ihrem Lern- und Leistungsvermogen — eingeschatzt
hatten. Auch die Lernfortschritte an der Zieltreppe waren analog bei den Ubungen zu beobachten.

Das Ausdauer-Punkte-Heft

Das Heft wurde von allen Schiilerinnen und Schiilern genutzt. Viele Punkte wurden verteilt fir
Aktivitaten wahrend der groRen Pausen, ca. sechs Lernende erhielten auch regelmaRig Punkte fiir
Aktivitaten in ihrer Freizeit.
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apung PETTETTENT wnieq apung USEIRINY BuUlBW wneq apung USRI SUISW wnieq 3pung USBMAIY Aulaw | wnieq
¥ 2Y20M, —IY2isiaqgn € Y200, — 1Y21543q0 T 3Y20An —1L2Isag)) T 320/ — Jy215434)
Steckbrief Die Ausdauer-Punkte gibt es
Alter: fiir folrende Aktivit
Das Ausdauer-Punkte-Heft ) Hir folgende Aktivitdten:
Ich habe an Wettldufen bereits * Inder groBen Pause 1 Runde
teilgenommen: ja [ nein um das Schulgebdude laufen
von o ohne Unterbrechung - 3 Punkte
Falls ja —an welchem Lauf? o mit 1 Unterbrechung - 2 Punkte

o mit 2 Unterbrechungen - 1 Punkt

— # Mit dem Fahrrad zur Schule fahren
£ o Fahrtzeit bis 15 Minuten - 10 Pkt.
\03_ Bei dem ersten Lauf am bin ich o Fahrtzeit ldnger als 15 Min. -15 Pkt.
-~ B 23

¥
3

O chne Unterbrechung
O mit wenigen Unterbrechungen

# Inder Freizeit laufen
o 5Minuten ohne Unterbrechung - 5 Pkt

)
|

O mit vielen Unterbrechungen gelaufen. o 10 Minuten - 10 PKL.
h_ (bitte Zutreffendes ankreuzen) o 15 Minuten -15 PKL
R Bei dem TES|‘.|BI.IIf iiber 6 Minuten am > Wege ru FuB (z.B. zu Freunden)
Yatsa=qn 4 bin ich (ca. 15 Minuten)- 15 Punkte
O chne Unterbrechung » Den ganzen Tag (im Mehrfamilienhaus/Hoch-
O mit wenigen Unterbrechungen haus dig
O mit vielen Unterbrechungen gelaufen. Treppe genutzt — 10 Punkte

(bitte Zutreffendes ankreuzen)

Abb. 35: Das Ausdauer-Punkte-Heft zum Knicken im Taschenformat

Hinweise zur Leistungsbewertung

Die unterrichtsbegleitende Lernerfolgsiiberpriifung

Schiilerinnen und Schiiler dieser Lerngruppe mit dem Férderschwerpunkt Lernen sowie emotionale
und soziale Entwicklung werden zieldifferent unterrichtet. Die Leistungen der Schiilerinnen und
Schiler werden durch Lernentwicklungsberichte auf der Grundlage der im individuellen Férderplan
festgelegten Lernziele beschrieben. Ein Lernentwicklungsbericht informiert tGber die besonderen
Starken und Schwachen eines Schiilers oder einer Schiilerin in den verschiedenen Bereichen des
betreffenden Faches und bezieht das Sozial- und Arbeitsverhalten mit ein.

Die Leistungsbewertung aller Lernenden erstreckt sich auf die Ergebnisse des Lernens und Ubens
sowie auf die individuellen Lernfortschritte sowie zur Anstrengungsbereitschaft (= allgemeine Ein-
stellung gegenliber Anforderungssituationen, z.B.: Hat der/die Lernende die Bereitschaft, in einer
konkreten Situation Anstrengungsbereitschaft und Willenskraft zu zeigen?

Zu den Aspekten der unterrichtsbegleitenden Leistungsbewertung konnen folgende Kriterien heran-
gezogen werden:
= Auspragung von
o korrekten Handlungsentscheidungen
o Einschatzung der (eigenen) sportlichen Bewegungskompetenz
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o Reflexionsfahigkeit
= Fihren des Ausdauer-Punkte-Heft (siehe Anhang)
=  Mindliche Beitrdge im Unterricht
= Ergebnisse in kompetitiven Laufformen

Zu den Aspekten der punktuellen Leistungsbewertung werden folgende Formen ausgewabhlt:

e punktuelle Leistungsbewertung: Ausdauerlauf tiber 8 bzw. 10 Minuten und — fiir SuS, die die
letzten Stufe der Zieltreppe bereits zu Beginn des UV als erreicht angesehen haben — 15-18

Minuten: Das Erreichen der Zeit (ohne Pause) und die Lernprogression waren das vorrangige
Ziel.

e prozessorientierte Leistungsbewertung - personale Bezugsnorm: Die Beurteilung der
Lernprogression (Lernausgangslage und Diagnose des erreichten Lernstandes bei punktueller
Leistungsbewertung —s. auch Zieltreppe)

Auswertung der Ergebnisse zur punktuellen Lernerfolgsiiberpriifung zum Ausdauerlauf Giber min-
destens 8 Minuten

Der Leistungsiiberprifung Lauf liber die vorgegebene Zeitdauer war vorher angekiindigt worden, so
dass sich die Lerngruppe darauf einstellen konnte. Es war eine gewisse Anspannung, aber auch
Motivation bei allen Lernern wahrzunehmen. Achim und Yunus waren ganz besonders motiviert, sie
fragten mehrere Male, ,,0b sie jetzt 10 Minuten laufen kdnnen“:

e Yunus und Achim schafften die 10 Minuten ohne Pause,
e drei Schiler liefen 18 Minuten,

e alle anderen Schiilerinnen und Schiiler schafften es, 15 Minuten ohne Unterbrechung zu laufen
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3. Beispiel - Kurzbeschreibung

Autorin

Kirsten Plener

Thema des
Unterrichtsvorhabens

,Erst die Pflicht, dann die Kiir ... von der Lernpyramide zur Lernlandschaft! — Er-
weiterung der fertigkeits- und gestaltungsorientierten Handlungskompetenz im
Bodenturnen durch selbststiandiges Erlernen und Uben normierter technisch-
koordinativer Elemente sowie der selbstbestimmten Erprobung individuell sinn-
voller Bewegungs- und Lernangebote’.

Jahrgangsstufe

8

Bewegungsfeld/
Sportbereich (KLP)

(5) Bewegen an Geraten — Turnen

Schwerpunkt(e) /
Inhaltsfelder (KLP)

e Bewegungsstruktur und Bewegungslernen (a)
e Bewegungsgestaltung (b)

Aspekte

Inhaltliche Fokussierung

Bezug zur Handrei-
chung (Kurzform):
(Kapitel-Nr.)

e Lehr-Lern-Prozesse kompetenzorientiert gestalten (2.1)

e Impulse zur Gestaltung kompetenzorientierten Unterrichtens orientiert am
Lehr-Lern-Modell vom Leisen (2.2)

Verbesserung der Selbstregulationsfahigkeit zur kognitiven Forderung (3.1)
Beitrdge zur Planung und Gestaltung selbstgesteuerter Lernprozesse (3.4)

Der richtige Aufgabentyp als Grundlage erfolgreichen Lernens (3.5)

Effektive Klassenfiihrung und Teamarbeit — Grundvoraussetzungen eines lern-
wirksamen, inklusiven Sportunterrichts (3.7)

o Leistungsverstandnis (3.8)

Didaktische
Schwerpunktsetzungen

e Konkrete Beschreibung der Lern- und Leistungsvoraussetzungen (2.1)

o Individualisierung, Selbststeuerung, Lernen auf verschiedenen Strategieebe-
nen, Starkenorientierung, Problemorientierung (2.1)

e Materiale und personale Steuerung sowie Unterrichtsschritte nach Leisen(2.2)

e Forderung der Selbstregulationsfahigkeit von SusS (3.1)

e Systematische bedarfsorientierte Modifizierung von Aufgaben (3.6)

e Kompetenz- und Lernzielbestimmung, Lernklima, Lernstrategien, Lernorganisa-
tion, Kommunikation (3.4)

e Rituale und (Verhaltens-) Regeln (3.4 und 3.8)

e Lernerfolgslberprifung und Leistungsbewertung

Planungsinstrumente

e UV-Karten gemaR schulinternem Lehrplan (3.2)

e Unterrichtsverlaufsplanung nach Leisen; Differenzierung nach Schiiler- und
Lehrerhandeln (2.2)

e Lernaufgaben zur Individualisierung des Unterrichts (2.2)

e Ubersicht tiber ,individuelle FérdermaRnahmen fiir Lernende mit sonderpéda-
gogischem Unterstiitzungsbedarf’ einschlieflich moglicher Instrumente (2.2,
3.5und 3.6)

e Produktbezogene kriterielle Leistungsbewertung (individuelle Bezugsnorm (3.8)

e Prozessbezogene kriterielle Leistungsbewertung (individuelle Bezugsnorm)
(3.8)

138




Beispiel 3

Erst die Pflicht, dann die Kiir ... von der Lernpyramide zur Lernlandschaft!
(Kirsten Plener)

[
B e e Pidagogische Perspektive Dauer des UV inhaltlich laufende Nr.
cuestngstet/oporhereicy leitend/ergénzend Jahrgangsstufe in Std. vernetzen der UV
mit UV
Bewegen an Gerditen - Turnen B 8.1 12 33

Thema des UV: Erstdie Pflicht, dann die Kiir! — Von der Lernpyramide zur Lernlandschaft

Kompetenzerwartungen

BWK am Ende des 9. Jahrgangs (KLP, NRW, GY):

* an Turngeraten (u.a. Boden, Sprunggerat, Reck oder Stufenbarren, Balken oder Parallelbarren) oder Gerdtekombinationen turnerische Bewegungen auf technisch-
koordinativ grundlegendem Niveau normungebunden oder normgebunden ausfihrenund verbinden. (9 BWK5.1)

* an ihre individuellen Leistungsvoraussetzungen angepasste Wagnis- und Leistungssituationen bewaltigen sowie grundlegende Sicherheits- und Hilfestellungen situati-
onsbezogen wahrnehmen und sachgerecht ausfihren. (9BWK 5.2)

* eineturnerische oder akrobatische Gruppengestaltung kooperations- und teamorientiert entwickeln, einiben und prisentieren sowie dazu Ausfihrungs- und Gestal-
tungskriterien benennen. (9BWEK5.3)

* zwischen Sicherheitsstellung und Hilfeleistung unterscheiden, diese situationsgerechtanwenden und deren Funktionen erldutern (9 BWK 5.4)

Methodenkompetenz:

* in Gruppen selbststindig, aufgabenarientiert und sozial vertriglich dben und fiir sich und andere verantwortlich Aufgaben im Lern- und Ubungsprozess iibernehmen
(9 MK 5.1)

* Bewegungsgestaltungen und-kombinationen zusammenstellen und prasentieren (9 MK 5.2)

Urteilskompetenz:

* eine Prasentation —allein oderin der Gruppe —nach ausgewahlten Kriterien bewerten (9 UK5.2)

Inhaltsfeld/er — inhaltliche Schwerpunkte: b.1, b.2
Angabedes Inhaltsfeldes (b):

* Gestalftungsformen und -kriterien (individuell und gruppenspezifisch) b. 1

* Variationen von Bewegung (z.B. rdumlich, zeitlich, dynamisch) b.2

Abb. 36: UV-Karte - Vorderseite

Absprachen der Fachkonferenz zu didaktisch-methodischenEntscheidungen: (Bewegungsfeld 5)

kx
Didaktische Entscheidungen Methodische Entscheidungen Gegenstinde/ Fachbegriffe Leistungsbewertung
Inhalte Gegenstinde unterrichtsbegleitend:
Erlernen und Festigen von nor- - Erlernen, Festigen und Anwenden - Erproben und Uben der Kiirgestal-
mierten Elementen im Bodentur- von Grundtechniken - Grundlegende Elemente am Bo- tung
nen - Verbinden der oben genannten den . Ubungsformen Grundtechniken
Gestalten einer Turnkir auf der Elemente zu einer Gruppenkiir - Werbindungselemente
Basis von normierten und frei- bestehend aus Pflichtelementen |- Sachgerechter Auf- und Abbau Beobachtungskriterien:
gestalteten Elementen und einer Auswahl an frei wihl- der Geriite - Lernfortschritte bei turnerischen
- Abwendung der Sicherheits- und baren/fakultativen Elementen Elementen
Hilfestellungen - Gestaltung der Kiir
Bewegungsbeschreibungen - Sicheres Auf- und Abbauen

Situationsgerechte Anwendung der
Sicherheits- und Hilfestellungen

Fachbegriffe Fachbegriffe Fachbegriffe punktuell: Prisentation der erlernten

Bewegungsphasen - Erproben, Kombinieren Elemente und der Bewegungsabfolge
- Turnelemente (Rolle vw, Stand-
waage etc.) Beobachtungskriterien:

Operatoren: - Bewegungsqualitit

- Anwenden/ Ubertragen - Erfiillen der Vorgaben beziiglich der
Entwickeln Kiir (Pflichtelemente etc.)
Entwerfen

Abb.37: UV-Karte - Riickseite
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Kurzbeschreibung des UV:

Ausgangspunkt fir die Unterrichtsplanung ist der schulinterne Lehrplan, der durch UV-Karten aus-
gewiesen wird: auf der Vorderseite durch das Thema des UV, durch die angestrebten Kompetenzer-
wartungen sowie die damit vertieft zu behandelnden inhaltlichen Schwerpunktsetzungen.

Auf der Riickseite werden die im Minimalkonsens vereinbarten didaktisch-methodischen Entschei-
dungen, die Vereinbarungen liber verbindliche Unterrichtsgegenstande und Fachbegriffe sowie Ver-
einbarungen zur Vergleichbarkeit der Anforderungen in der punktuellen wie unterrichtsbegleitenden
Leistungstberpriifung festgehalten.

Die konkrete, schiilerorientierte Planung des UV erfolgte gemeinsam mit den Schiilerinnen und
Schilern auf der Basis der verbindlichen Minimalfestlegungen der Fachkonferenz (UV Karten — Vor-
der- und Riickseite gemaR schulinternem Lehrplan) sowie der Wiinsche der Schiilerinnen und Schii-
ler, die mit Hilfe eines Wunschzettels abgefragt wurden.

Zu Beginn des Lernprozesses wurde die fertigkeitsorientierte Handlungskompetenz aller Lernenden
erweitert, indem Elemente des Bodenturnens auf technisch-koordinativ grundlegendem Niveau er-
lernt und gefestigt wurden.

Nach Erreichen der Mindestanforderungen wurde der Fokus auf die Anbahnung einer individuell
sinnvollen Handlungskompetenz gelegt. Das Gelernte sollte in einer neuen, sinnvollen Anforde-
rungssituation angewandt werden. Die Schilerinnen und Schiiler hatten die Moglichkeit sich zwi-
schen zwei Lernangeboten (Erlernen des Handstutziberschlages, Entwicklung einer synchron gestal-
teten Bewegungsgestaltung) zu entscheiden.

Der Beitrag zur Allgemeinbildung sollte in der Erweiterung des Verantwortungsbewusstseins fir den
eigenen Lernprozess (Selbst- und Mitverantwortung) sowie in der Férderung der Selbststandigkeit
liegen.

Informationen zur Lerngruppe:

Das Unterrichtsvorhaben wurde fiir und in einer inklusiven Klasse der Jahrgangsstufe 8 geplant und
durchgefiihrt. Die Klasse besteht aus 26 Lernenden.

Die meisten Schilerinnen und Schiiler der Klasse sind sehr bewegungsbegabt und zeigen viel Freude
bei Bewegung, Spiel und Sport. Die Klasse ist selbststandige Arbeitsweisen gewdhnt und verfiigt
grundsatzlich Gber umfassende personale und soziale Kompetenzen. Selbststédndiges Bewegungsler-
nen gelingt i.d.R. gut und die Schiilerinnen und Schiiler sind in der Lage, individuelle Lernstrategien
selbststdndig zu nutzen, Regeln individuell zu modifizieren und binnendifferenzierende MaRnahmen
eigenverantwortlich anzuwenden.

Sechs Schilerinnen bzw. Schiiler haben sonderpadagogischen Unterstiitzungsbedarf:

- Dominik hat den Férderschwerpunkt geistige Entwicklung, er hat das Down Syndrom. Seine
Bewegungsfreude ist abhadngig von den angebotenen Unterrichtsinhalten. Sehr gerne spielt er
FuBball. Er liebt die Schliimpfe und die Romer (gerne schliipft er in die Rolle von Caesars oder
Papa Schlumpf). Als Caesar oder Papa Schlumpf ist er sehr motiviert und nimmt an allen Be-
wegungsangeboten teil.

- Karla und Bernd haben den Férderschwerpunkt Lernen. Bernd ist sehr bewegungsbegabt, mo-
tiviert und kann im Sportunterricht viele Kdnnenserfahrungen und Erfolgserlebnisse sammeln.
Karla benétigt eine sehr hohe Transparenz beim Lernen. Werden die Lernschritte gemeinsam
festgelegt, kann sie sich im Allgemeinen auf die Aufgabe konzentrieren und zielstrebig arbei-
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ten. Bei fiir sie nicht nachvollziehbaren Handlungen bzw. Instruktionen bricht sie das Lernen
ab. Zum Verstehen bendtigt sie eine einfache, wenig komplexe Sprache, auf Fremd- und
Fachworter sollte verzichtet bzw. ihr diese in kurzen Satzen erklart werden.

- Coco hat den Férderschwerpunkt sozial-emotionale Entwicklung. Coco spielt sehr gerne Bas-
ketball. Bei ihr wurde das Asperger Syndrom diagnostiziert. Gleichbleibende Unterrichtstruk-
turen und Rituale geben ihr Sicherheit. Sie benotigt ganz genaue Handlungsanweisungen und
Instruktionen. Eine induktive Vorgehensweise liberfordert sie. Das Arbeiten mit einer Agenda
(Unterrichtsverlauf), To-Do-Listen sowie mit Kommunikationskarten hat sich bewahrt. Coco ist
in der Lage, neue Bewegungen mit Hilfe von sehr differenzierten Lernmaterialien (z. Bsp.: Vi-
deos in Zeitlupe aus unterschiedlichen Perspektiven) zu erlernen; VisualisierungsmaRBnahmen
sind fir sie deshalb sehr wertvoll. Allerdings bendtigt sie wesentlich mehr Zeit und viel Ruhe
beim Lernen. Da Coco offiziell zielgleich geférdert wird, wurde in der Klassenkonferenz ein
Nachteilsausgleich beschlossen.

- Julius hat den Férderschwerpunk kérperliche-motorische Entwicklung. Er hat eine Halbseiten-
lahmung, welche vorwiegend auf der linken Seite des Oberkdrpers lokalisiert ist. Julius zeigt
Motivation im Sportunterricht, bei fast allen Bewegungsfeldern kénnen kooperative Bewe-
gungsbeziehungen eingegangen werden. Es sind nur geringe individualisierende MaRBnahmen
notwendig. Momentan pubertiert er stark, fUhlt sich richtig cool, fehlt hdufiger und vergisst
seine Sportbekleidung und Entschuldigungen. Fir Julius ist ebenfalls ein Nachteilsausgleich in
der Klassenkonferenz gewahrt worden.

- Senia hat den Férderschwerpunkt soziale-emotionale Entwicklung und sehr groRe Probleme
bei der Einhaltung von Regeln und Vereinbarungen. Bei Bedarf kann sie das Lernen unterbre-
chen und sich beruhigen. Durch dieses Time Out kann sie ihr Verhalten reflektieren und in der
Regel gut steuern. Sie ist sehr extrovertiert. Bewegungsablaufe mag sie allerdings ungern vor
der Klasse prasentieren.

Unterrichtsverlaufsplanung differenziert nach Lernschritten sowie Schiiler- und Lehrerhandeln:

Ausgehend vom klar umrissenen angestrebten Lernertrag und dem Erstellen eines geeigneten Lern-
produktes stehen in dieser Darstellung die Handlungen der Schilerinnen und Schiiler im Mittel-
punkt. Was wollen, kdnnen und sollen die Lernenden in den entsprechenden Phasen des Lernpro-
zesses tun und — das ist dann der Blick aus der Sicht der Lehrperson — wie kann die Lehrperson den
Lernprozess steuern, sodass die Lernenden eben genau das tun, was im Lernprozess intendiert ist
bzw. was eben genau das gewiinschte Handeln der Lernenden initiiert.
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Lernprozess - Schiilerhandeln
Schilerinnen und Schiler konnen ...

Lernschritte

Lehrprozess - Lehrerhandeln
Die Lehrkraft kann ...

ihre Lernausgangslage durch Kann-Blatter als Mog-
lichkeit der Selbstdiagnose erfassen,

Lernanreiz(e) erkennen,

die Bodenturn-Lernlandschaft erproben und erle-
ben.

,Problemstellung ent-
decken’ oder z.B.: Neu-
gierig werden; Anforde-
rungssituationen erken-
nen; Lernanlass entde-

cken; im Lernkontext
ankommen

ein Kann-Blatt zur Selbstdiagnose zur
Erfassung der Lernausgangslage entwi-
ckeln, Turn-Lernlandschaften prasentie-
ren,

im Unterricht aktivieren und motivieren
und Gesprache professionell fihren, Lern-
verhalten beobachten.

Uberlegungen anstellen: was kann ich schon auf
dem Weg zum Ziel? Was muss ich noch lernen?
Wie mochte ich dies lernen?

Aufgabenstellung und zu bewidltigende Anforde-
rungen/ anzubahnende Kompetenzen verstehen,
individuelle, herausfordernde und nicht tberfor-
dernde Lernziele wahlen,

selbststandig Kriterien fir das Erreichen von Lern-
zielen entwickeln,

Ziele fur die vergangene / aktuelle Stunde und den
roten Faden benennen,

Lernpartner und Lernbegleiter finden.

,Vorstellungen entwi-
ckeln’ oder z.B.: Vermu-
tungen formulieren;
Erste Erfahrungen sam-
meln; Lernweg/ Weiter-
arbeit (mit-)planen

Transparenz hinsichtlich der anzubahnen-
den Kompetenzen (Inhalte, Zielsetzungen)
und der Rahmenbedingungen mit Hilfe
der UV -Karte schaffen,

den ,Roten Faden’ hinsichtlich des inhaltli-
chen, organisatorischen/ zeitlichen Ab-
laufs in Form einer Lerntreppe spannen,
eine sinnstiftende Aufgabenstellung ent-
wickeln, die Lernmodule sowie die lernun-
terstitzenden Materialien und Methoden
prdsentieren,

Lernende individuell beraten.

ausgewahlte Elemente des Bodenturnens in pas-
senden Sozialformen und Bewegungsbeziehungen
erlernen und verbessern,

sachgerechte Hilfe-/ Sicherheitsstellung anwenden
kennen ihren Lerntypus u. wahlen geeignete Lern-
techniken, arbeiten moglichst selbststandig / ei-

,Lernprodukt erstellen’
oder 2.B.:

Materialien bearbeiten;
Informationen auswer-
ten; Lernschritte gehen;
eigene LGsung erarbei-

starkenforderlich, wertschatzend und
respektvoll — die Personlichkeit fordernd —
kommunizieren,

Lernprozesse beobachten, begleiten und
SuS individuell beraten und unterstiitzen

Rickmeldung geben und auf unterschied-

genverantwortlich mit Lernmaterialien ten liche Lerntypen zielgerichtet und den

- verstandigen sich innerhalb der Lerngruppe zielge- Lernerfolg férdernd eingehen,
richtet Gber mogliche Lernstrategien, - Unterrichtsprozesse zielgerichtet steuern:

- erkennen individuelle Lernstérungen, Lernhemm- deutlich und klar (wo erforderlich), zu-
nisse oder -hindernisse, rickhaltend und sensibel (wo méglich),

- Ldsungsstrategien zur Uberwindung von Lern- e|ngre|flend und ynterstutzend (woes
schwierigkeiten allein/ mit Unterstitzung durch ,brennf ), moderierend und beratend (wo
,Lernbegleiter’ entwickeln Lernstérungen auftreten).

- ein individuelles motorisches Lernprodukt prasen- ,Lernprodukt diskutie- - Gesprache moderieren, Riickmeldung

tieren, welches erst durch die Diskussion und/oder
Reflexion mit Partnerin/ Partner oder in der Grup-
pe vervollstandigt und korrigiert wird,
verschiedene Methoden der Fremdbeobachtung
einsetzen und nutzen.

ren‘oder z.B.:
(individuelle!) Lésungen
prdsentieren und kom-

munizieren und ggf.
liberarbeiten und reflek-
tieren

geben,
zu Bewegungsverbesserung anregen,

zur Kommunikation innerhalb der Lern-
gruppe motivieren und anregen.

ein Innen- und AuBenbild der Bewegung sowie
Selbst- und Fremdwahrnehmung miteinander ab-
gleichen,

iber den individuellen Lernweg sowie den Lernzu-
wachs reflektieren und diesen beurteilen.

,Sichern und Vernetzen’
oder z.B.:
Lernzugewinn erkennen/

erfahren; Lernzugewinn
erproben und nutzen

Prozesse zur Selbst- und Fremdwahr-
nehmung initiieren,
zur differenzierten Reflexion anregen,

kann zur Kriterien geleiteten Beurtei-
lung, Bewertung anregen,

Das Gelernte auf eine neue, ,sinnvolle” Aufgaben-
stellung anwenden/ Gbertragen,

mit Kompetenzzuwachs handelnd umgehen,
individuell sinnvollen Bewegungs- und Lernange-
boten selbststandig erproben

Lernstrategien beim Erlernen neuer Bewegungsfer-
tigkeiten (Handstiitziiberschlag), bei der Gestal-
tung einer Bewegungsabfolge selbststandig erfolg-
reich nutzen.

,Transferieren u. festi-
gen‘oder z2.B.:
Dekontextualisierung;
Anwenden in (neuen)
Anforderungssituatio-
nen; Vernetzen und
Transferieren; Festigen;

neue sinnhafte, subjektiv bedeutsame und
anspruchsvolle Aufgabenstellung erteilen.
hinsichtlich des individuellen Bewegungs-

grunds bzw. der padagogischen Perspekti-
ve differenzieren.

Abb. 38: Unterrichtsverlaufsplanung nach Lernschritten von Leisen sowie nach Schiller- und Lehrerhandeln modifiziert
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Steuerung des Lernprozesses:

Materiale Steuerung:

Aufgabenstellung 1:

Erlerne und festige mindestens fliinf Elemente des Bodenturnens aus den drei vorliegenden Modulen
(jedes Modul muss bericksichtigt werden!) und wende die bendtigten Sicherheits- und Hilfestellung
sachgerecht an. Die Prasentation der erlernten Elemente erfolgt in der 8. Stunde.
Mogliche Vorgehensweise:
1. Wabhle — auf der Grundlage deiner Diagnose - herausfordernde aber nicht tberfordernde
Elemente, die du lernen mochtest, aus und notiere diese in deinem Arbeitsjournal.
2. Studiere die Modulwerkzeugkisten mit den Lernmaterialien. Welche Materialien kénnen dir
helfen?
3. Strukturiere und plane dein Lernen mit Hilfe des Zeitstrahls. Wie gehe ich vor? Wann mache
ich was?
4. Suche dir Lernpartner bzw. eine Lerngruppe.
5. Lerne und Ube konzentriert und gewissenhaft.

Aufgabenstellung 2 ab Lernschritt 5:

Du hast nun erfolgreich mind. 5 Bodenturnelemente erlernt. Entscheide nun selber dein weiteres
Vorgehen; du hast zwei Mdéglichkeiten:
e Erlernen und Festigen des Handstiitziiberschlages.

e Entwicklung einer synchron ausgefiihrten Bewegungsabfolge mit Pflicht- und Wahlelemen-
ten in der Kleingruppe.

Folgende Lernmodule, welche Niveau differente Lernarrangements bericksichtigen, wurden den
Lernenden angeboten.

Modul A:Rolle vorwarts, Rolle riickwarts, Sprungrolle, Rollvariationen
Modul B: Handstand, Handstand abrollen, Rolle riickwérts in den Handstand,
Modul C: Rad, Radwende, Rad mit einer Hand.

Lernmaterialien und Methoden:

Ein fir dieses Unterrichtsvorhaben entwickelter Modulwerkzeugkasten unterstiitzt das selbstbe-
stimmte und selbststandige Lernen. Er bietet unterschiedliche, auch Niveau differente Lernarrange-
ments zur Auswahl an (zum Erlernen, zum Uben und Verbessern).

Mit Hilfe von Videosequenzen - auch in Zeitlupe, Bewegungsbeschreibungen und Bildreihen wird
eine erste Bewegungsvorstellung geschaffen. Bewegungsknotenpunkte missen herausgearbeitet
und Metaphern bzw. Vergleiche gefunden werden. Leitfragen férdert das Verbalisieren der Bewe-
gung bzw. die Kommunikation Gber die Bewegung.

Methodische Ubungsreihen, Bewegungshilfen, Hinweise zur Bewegungskorrektur sowie Tablets
zum Abgleich von Innenbild und AuRenbild unterstiitzen ebenfalls den Lernprozess. Ein Kann Blatt
gibt dem Lernen Struktur. Reflexionsfragen (habe ich mein Ziel erreicht? Wie soll es weitergehen?)
sollen das selbstbestimmte Handeln und Lernen férdern.
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Personale Steuerung:

Moderation:
Eine deutliche und klare Gesprachsfiihrung unterstiitzt bei allen Schilerinnen und Schiilern dieser
Lerngruppe die Lernsteuerung. Den Lernenden muss jederzeit klar sein:

e was sie lernen wollen bzw. lernen sollen,

e warum sie dies tun wollen bzw. sollen

e welche Moglichkeiten das Lernmaterial bietet

e wie esim Sinne der Aufgabenstellung verwendet werden kann.

Die Moderation zum Lernprozess wird durch Leitfragen (haben wir unser Ziel erreicht? Wenn nicht,
warum?...) auf Moderationskarten unterstiitzt.

Individuelle Lernberatungen bezogen auf das Lernprodukt und den Lernprozess in Anlehnung an den
Teach-Ansatz, gerade bei der Lernenden mit sonderpadagogischen Unterstiitzungsbedarf, helfen bei
der Strukturierung des Arbeitsprozesses.

Diagnose und Riickmeldung:

In diesem Unterrichtsvorhaben geschieht die Diagnose und Riickmeldung zunachst iber eine Selbst-
diagnose mit Hilfe eines Kann Blatts sowie liber den (motorischen) Lernzugewinn, der in den betref-
fenden motorischen Handlungssituationen ersichtlich wird. Darliber hinaus werden die methodi-
schen Kompetenzen sowie die Sozial- und Personalkompetenz der Lernenden diagnostiziert, ein
konstruktives Feedback gegeben und individuell unterstitzt.

Eine positive und wertschatzende individuelle qualifizierte Riickmeldung ist im Lernprozess zur Ent-
wicklung und Starkung des Kénnensbewusstseins und des Selbstvertrauens fiir alle Lernenden sehr
bedeutsam.

Individuelle FérdermaRnahmen fiir die Lernenden mit sonderpadagogischem Unterstiitzungsbe-
darf strukturiert nach den Lernschritten des Lehr-Lern-Modells nach Leisen

Im Folgenden werden konkrete Modifikationen sowie individuelle FérdermaRnahmen einzelner
Schilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischen Unterstitzungsbedarf in Anlehnung an die
Lernschritte des Lehr-Lernmodells von Prof. Leisen dargestellt:

die Lernenden mit Ausnahme

von > Julius

Dominik Coco

Problemstellung entdecken

e erfassen ihre Lernausgangslage
durch Kann-Blatter als Moglichkeit
der Selbstdiagnose,

e erkennen Lernanreiz(e),

e erproben und erleben die Boden-
turn-Lernlandschaft. .

e entdeckt durch freies
Bewegen Bewegungs-
freude und lebt diese
aus.

e erlebt durch genaue
Instruktionen (Was soll
ich ausprobieren?) die
Lernlandschaft, Diag-
nose erfolgt durch
Lehrenden.

e erprobt die Lernland-
schaft.

e Exploration: Was ist
moglich und sinnvoll?
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die Lernenden mit Ausnahme
von -

Dominik

Coco

Julius

Vorstellung entwickeln ... was macht mir Freude? Was

mochte und muss ich erlernen?

e Verstehen die Aufgabenstellung
und die zu bewaltigenden Anfor-
derungen/ anzubahnenden Kom-
petenzen,

e Waihlen individuelle, herausfor-
dernde und nicht tUberfordernde
Lernzieleaus,

e Entwickeln selbststdndig Kriterien
fir das Erreichen der Lernziele, ,

e Benennen Ziele fir die vergangene
/ aktuelle Stunde und den roten
Faden,

e Stellen Uberlegungen an: Was
kann ich schon auf dem Weg zum
Ziel? Was muss ich noch lernen?
Wie mochte ich dies lernen?

e Finden Lernpartner und Lernbe-
gleiter.

e Zieldifferente Forde-
rung.

e Erlernt die Rolle vor-
warts, Rolle riickwarts
von einer schiefen
Ebene,

e Entwickelt Rollvariati-
onen und gymnasti-
sche Spriinge.

e Erstellt mit Hilfe der
Lehrkraft verbindliche
To-Do Listen zur bes-
seren Strukturierung
und Steuerung des
Lernprozesses.

e Legt Lernpartner fest,

die bei ihr Hilfestellung
durchfiihren dirfen.

e Zieldifferente Forde-
rung.

e Legt nach einer Lern-
beratung ein fir ihn
sinnvolles Alternativ-
programm fest,

e wird von der Lehrkraft
durch individuelle
Aufgabenstellung und
Entwicklung lernwirk-
samer Materialien un-
terstitzt.

Lernprodukt erstellen

e Erlernen und verbessern ausge-
wahlte Elemente des Bodentur-
nens in passenden Sozialformen
und Bewegungsbeziehungen,

e Wenden sachgerechte Hilfe-/
Sicherheitsstellungen an,

e Arbeiten mit dem Methodenwerk-
zeugkasten moglichst selbststan-
dig und eigenverantwortlich,

e kennen ihren Lerntypus und wah-
len Lerntechniken, die diesem ent-
sprechen,

e verstandigen sich innerhalb der
Lerngruppe zielgerichtet Gber
mogliche Lernstrategien, deren
Vor- und Nachteile,

e erkennen individuelle Lernstorun-
gen, Lernhemmnisse oder -
hindernisse,

e entwickeln Losungsstrategien zur
Uberwindung von Lernschwierig-
keiten allein/ mit Unterstutzung
durch ,Lernbegleiter’.

e lernt durch Vormachen
und Nachmachen -
ganz langsam die Fer-
tigkeiten,

e setzt viele Metaphern
zum Lernen ein,

e arbeitet an ,guten
Tagen“ selbstdndig in
der Gruppe, an weni-
ger guten Tagen er-
folgt ein koexistentes
Lernen unterstitzt
durch eine Lernpaten-
schaft mit Schulbeglei-
ter, ,NATS’70 oder
Lehrkraft,

e steigert seine Motiva-
tion durch Filmen der
eigenen Bewegungen.

e Erlernt sehr eng und
kleinschrittig festge-
legte Bewegung mit
Hilfe von Videose-
quenzen, welche die
einzelnen Elemente
auch in Zeitlupe und
unterschiedlichen Per-
spektiven prasentieren
(visueller Lerntyp) und
ganz klar strukturier-
ten methodische
Ubungsreihen,

e benutzt Formulie-
rungs- bzw. Wunsch-
karten zur Kommuni-
kation,

e die Agenda zur Orien-
tierung wird fir jede
Stunde entworfen,

e wird von der Hilfestel-
lung befreit, muss aber
wenn notig, Hilfestel-
lung von ausgewahlten
Personen annehmen.

e Moglichkeiten des
Riickzugs geben

e Koexistente Bewe-
gungsbeziehung: Er-
lernen von Cross Fit
spezifischen Skills so-
wie Entwicklung und
Erprobung individuel-
ler Trainingsprogram-
me zur Verbesserung
der Kraftausdauer.

O Nicht-Aktiv-Teilnehmende-Schiiler
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die Lernenden mit Ausnahme
von -

Dominik

Coco

Julius

Lernprodukt diskutieren

e prasentieren ein individuelles
motorisches Lernprodukt , wel-
ches erst durch die Diskussion
und/oder Reflexion mit der Part-
nerin/ dem Partner oder in der
Gruppe vervollstandigt, vervoll-
kommnet und/oder korrigiert
wird,

e setzten und nutzen verschiedene
Methoden der Fremdbeobachtung
ein.

e prasentiert die erlern-
ten Elemente mit Mu-
sik vor der gesamt-
gruppe, freie Musik-
auswahl

e prasentiert die erlern-
ten Elemente

e Prasentation funkti-
onsgerechter Ubungen
im Rahmen eines Trai-
ningsprogrammes.

Sichern und vernetzen

e gleichen ein Innen- und AuBenbild
der Bewegung sowie Selbst- und
Fremdwahrnehmung miteinander
ab,

o reflektieren und beurteilen den

individuellen Lernweg sowie den
Lernzuwachs.

e kann die erlernten
Elemente benennen
und wahlt mit Hilfe der
Lehrkraft bzw. des
Schulbegleiters Ele-
mente aus, welche zur
Entwicklung der Be-
wegungsgeschichte
sinnvoll sind

e versucht einen Ab-
gleich von Innen-und
AuBenbild der Bewe-
gung im Einzelge-
sprach mit strukturier-
ten Fragekarten,

o reflektiert den Lern-
weg und den Lernzu-
wachs im Einzelge-
sprach im geschitzten
Rahmen

o reflektiert den Lern-
zuwachs und den
Lernweg, verbessert
die funktionsgerechte
Ausfiihrung der ein-
zelnen Ubungen und
optimiert die einzel-
nen Trainingspro-
gramme.

Transferieren und festigen

e (ibertragen das Gelernte auf eine
neue, ,sinnvolle” Aufgabenstel-
lung bzw. wenden das gelernte an,

e gehen mit dem Kompetenzzu-
wachs handelnd um,

e erproben selbststandig individuell
sinnvolle Bewegungs- und Lernan-
geboten,

e nutzen Lernstrategien beim Erler-
nen neuen Bewegungsfertigkeiten
(Handstltzuberschlag) und bei der
Gestaltung einer Bewegungsabfol-
ge selbststandig und erfolgreich.

e entwickelt eine Bewe-
gungsgeschichte
(Schlumpfgeschichte)

e kann ebenfalls zwi-
schen beiden Moglich-
keiten wahlen.

e trainiert nach Plan.

Abb. 39: Differenzierung der Anforderungen in den einzelnen Lernschritten (Leisen) flir SuS mit sonderpadagogischem

Forderbedarf

Leistungsbewertung

Im Sinne einer transparenten Leistungsbewertung wurden mit der Lerngruppe Bewertungskriterien
flr das Lernprodukt (Anforderungssituation) und den Lernprozess festgelegt und in einem Bewer-
tungsbogen fixiert. Die Bewertungskriterien fir die Prasentation der technisch-koordinativen Fertig-
keiten waren die Bewegungsqualitdt und Bewegungsprazision sowie die sachgerechte Ausfiihrung

der Hilfestellung.

146




Die Bewertungskriterien der Bewegungsgestaltung waren die Einhaltung der Mindestanforderungen,
Kreativitdt, Ideenreichtum, flieBende Uberginge, Kérperhaltung und Kérperspannung.

Die Bewertungskriterien fiir den Gestaltungsprozess umfassten zudem: Lern- und Anstrengungsbe-
reitschaft, Zielstrebigkeit, Verlasslichkeit, Reflexionsfahigkeit sowie die Kooperation und Hilfsbereit-
schaft.

Bei den Prasentationen wurde der individuelle Lernerfolg auf unterschiedlichen Niveaus sehr deut-
lich. Alle Schiilerinnen und Schiler konnten die Mindestanforderungen sowohl des Kernlehrplans
bzw. der schulinternen Absprachen als auch des individuellen Forderplans erreichen.

Fazit

In der Evaluation wurde deutlich, dass alle Schiilerinnen und Schiiler das Vorhaben positiv beurteil-
ten. Viele empfanden Freude und konnten Erfolgserlebnisse erfahren. Besonders wertvoll und hilf-
reich bewerteten die Lernenden das Lernmaterial sowie die Wahl der unterschiedlichen Bewe-
gungshandlungen im Sinne einer individuellen Forderung. Die variablen Formen der Bewegungsbe-
ziehungen und des sozialen Lernens wurden ebenfalls positiv bewertet. Das selbststandige und
selbstbestimmte Lernen empfanden sie allerdings als sehr anstrengend.

Karla, Bernd und Senia mit sonderpadagogischen Unterstitzungsbedarf fanden Gefallen an und
einen Bewegungssinn in diesem Vorhaben und arbeiteten in beiden Phasen zielgleich, zielstrebig
sowie fried- und freudvoll.

Coco entschied sich im letzten Lernschritt fiir das Erlernen des Handstiitziiberschlags in der Grob-
form. Sie wahlte ein eigenes Sicherheitsteam; diese Teamteilnehmer durften sie anfassen und ihr
Hilfestellung geben.

Dominik prasentierte mit Unterstlitzung der Lehrkraft und seiner Schulbegleitung hochst motiviert
eine sehr kreative Bewegungsgeschichte im Schlumpfland. Die Freude an seinem Freiraum zur
selbststandigen Entfaltung war spirbar.

Julius entwickelte ein individuelles Programm zur Verbesserung der Kraftausdauer (unterschiedliche
Trainingsprogramme) und trainierte relativ zielstrebig. Obwohl er in einer koexistenten Lernsituation
und an einem ganz anderen Inhalt arbeitete, wurde er hervorragend in das Unterrichtsgeschehen
integriert.
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4. Beispiel — Kurzbeschreibung

Autorinnen

Katja Stach und Kirsten Plener

Thema des
Unterrichtsvorhabens

,Wir spielen gegeneinander Badminton und werden gemeinsam immer besser —
Anbahnung einer sportspielspezifischen Handlungskompetenz im Badminton in
einer Klasse 6 unter Bericksichtigung der Entwicklung taktisch kluger Hand-
lungsmuster sowie der Initiierung verschiedener Bewegungsbeziehungen/ Lern-
formen’.

Jahrgangsstufe

6

Bewegungsfeld/
Sportbereich (KLP)

(7) Spielen in und mit Regelstrukturen — Sportspiele, hier: Badminton

Schwerpunkt(e) /
Inhaltsfelder (KLP)

e Bewegungsstruktur und Bewegungslernen (a)
e Kooperation und Konkurrenz (e)

Aspekte

Inhaltliche Fokussierung

Bezug zur Handrei-
chung (Kurzform):

e Lehr-Lern-Prozesse kompetenzorientiert gestalten (2.1)
e Impulse zur Gestaltung kompetenzorientierten Unterrichtens orientiert am

(Kapitel-Nr.) Lehr-Lern-Modell vom Leisen (2.2)
e Verbesserung der Selbstregulationsfahigkeit als Grundlage fir die kognitive
Forderung (3.1)
e Konzept der Bewegungsbeziehungen nach Weichert (3.2)
Didaktische e Konkrete Beschreibung der Lern- und Leistungsvoraussetzungen (2.1)
Schwerpunktsetzungen | e Individualisierung, Selbststeuerung, Lernen auf verschiedenen Strategieebe-

nen, Starkenorientierung, Problemorientierung (2.1)

e Materiale und personale Steuerung sowie Lernschritte nach Leisen (2.2)

e Lernaufgaben und deren Modifizierung durch die Verknlipfung fachlicher und
forderschwerpunktorientierter Zielsetzungen (3.6)

e Kompetenz- und Lernzielbestimmung, Lernklima, Lernstrategien, Lernorganisa-
tion, Kommunikation, DifferenzierungsmaRBnahmen (TREE-Modell) (3.4

e Genetische Bildung nach WAGENSCHEIN in Anlehnung an das Taktik-
Spielkonzept von WURZEL (fachspezifisch)

Planungsinstrumente

e UV-Karten gemaR schulinternem Lehrplan (3.2)

e Unterrichtsverlaufsplanung nach den Lernschritten von Leisen (2.2)

e Bewegungsaufgaben mit unterschiedlichen Anforderungen (3.6) sowie Lern-
aufgaben

e Advance Organizer (3.4)

e Kann-Blatt (3.8)

e Lernpyramide zur Lernerfolgsiiberpriifung und zum Lernfortschritt (3.8)
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Beispiel 4

,Wir spielen gegeneinander Badminton und werden gemeinsam immer besser — An-
bahnung einer sportspielspezifischen Handlungskompetenz im Badminton in einer
Klasse 6 unter Beriicksichtigung der Entwicklung taktisch kluger Handlungsmuster

sowie der Initiierung verschiedener Bewegungsbeziehungen/ Lernformen’.
(Katja Stach und Kirsten Plener)

Kernanliegen des UV:

Indem die Schiilerinnen und Schiiler auf der Basis der zentralen Spielidee des Badmintons individuel-
le Spielprobleme taktisch klug I6sen und die hierfiir ben6tigten Schlagarten bzw. technisch-
koordinativen Fertigkeiten schulen, erweitern sie ihre badmintonspezifische Handlungskompetenz
(Beitrag zur Bewegungsbildung).

Dariber hinaus erweitern sie ihre Selbstkompetenz, indem sie durch die Initiierung verschiedener
Beziehungsebenen bzw. Lernformen sich im Lernprozess gegenseitig unterstiitzen und dabei Freude
und einen Sinn entdecken (Beitrag zur Allgemeinbildung).

Pid. Perspektive Dauer des UV Vernetzen mit Laufende Nr.
Bewegungsfeld/Sportbereich: leitendferginzend Jahrgangsstufe | (std). uv der UV

Spielen in und mit Regelstrukturen - Sportspiele E/A 6.1 12 15

Thema des UV: Erst die Pflicht, dann die Kiir ... von der Lernpyramide zur Lernlandschaft! — Erweiterung der fertigkeits- und gestaltungsorientierten Handlungskom-
petenz im Bodenturnen durch selbststindiges Erlernen und Uben normierter technisch-koordinativer Elemente sowie der selbstbestimmten Erprobung individuell
sinnvoller Bewegungs- und Lernangebote.

Kompetenzerwartungen: 6BWK 7.1, 6 BWK 7.2, 6 BWK 7.3, 6 BWK 7.4, 6MK 7.1, 6 MK 7.2, 6UK7.1

Bewegungs- und Wahrnehmungskompetenz:
- grundlegende technisch-koordinative Fertigkeiten und taktisch-kognitive Fahigkeiten in spielerisch-situationsorientierten Handlungen anwenden, be-
nennen und erldutern
sich in einfachen Handlungssituationen iber die Wahrnehmung von Raum und Spielgerst sowie Mitspielerinnen/ Mitspielern und Gegnerinnen/ Geg-
nern taktisch angemessen verhalten
grundlegende Spielregeln anwenden und ihre Funktion erkliren
ein groes Mannschaftsspiel und ein Partnerspiel in vereinfachten Formen mit und gegeneinander sowie fair und mannschaftsdienlich spielen

Methodenkompetenz:
das Taktik Spielmodell kennen lernen
unterschiedliche Formen der Bewegungsbeziehung kennen lernen

Urteilskompetenz:
Spielsituationen anhand taktischen Verhaltensweisen beurteilen

Inhaltsfeld/er = inhaltliche Schwerpunkte: e.1, e.3,e.4, 0.1, a.2, a.3

Angabe des 1. Inhaltsfeldes (e):
Mit- und Gegeneinander (in kooperativen und konkurrenzorientierten Sportformen)
(Spiel-)Regeln und deren Verdnderungen
Organisation von Spiel- und Sportgelegenheiten (u. a. Einzel- und Mannschaftswetthewerbe)

ggf. Angabe des 2. Inhaltsfeldes (a):
Wahrnehmung und Kérpererfahrung
Bewegungsstrukturen und grundlegende Aspekte des motorischen Lernens

Abb.40: UV-Karte — Vorderseite: Thema, angestrebte Kompetenzerwartungen, Inhaltsfelder mit Ausweisen der inhaltli-
chen Schwerpunkte
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*Abspral:hen der Fachkonferenz zu didaktisch-methodischenEntscheidungen zum UV:

Didaktische Entscheidungen Methodische Entscheidungen Gegenstinde/ Fachbegriffe Leistungsbewertung
Inhalte Unterrichtsgegenstinde Anforderungssituationen:
Unterrichtsgesprache, Auf- und

. Genetl’s_che Bildung nach WAGEN_— * Problemorientierung: WAS * Ho:erfﬂ%ﬁsschleigb(t_ﬂen Ball von Abbau von Geriten, Selbst-und
SCHEINm Anlehnung an das Taktik muss ich tun um einen Punkt zu . ;";:&éﬁ?(ﬂi‘:r d”'g:&g:}ner Mitverantwortung, Gestaltung
Spielmodell. erzielen? ereopri-ear cen seg binnendifferenzierender MalR-

. . weit nach hinten treiben,

* Schulungder Auge-Hand Koordina- s WIE kann ich das WAS besser e UberkopfD den Ball nahmen
tion, Ballgewdhnung, Schldgerhal- ausfihren? erkop [’op, enBalvon . . }
tun . obenkurz hinter das Netzt spie- unterrichtsbegleitend:

B * Module mit Ubungsformen und len -

* Umsetzungder zentralen Spielidee Bewegungsbeschrelbungen * Beteiligung
desGegeneinander Spielens: Ein o Partnerkorrektur Fachbegriffe + Selbst-und Mitverantwortung
Spielerversucht so zu spielen, dass ) e Bedeutunsder Auge-Hand Ko- * Selbststandigkeit
derGegnerden Ball nicht erreicht. * Wenn-Dann-Beziehungen ordinatl’ong & * Organisation von Bewegungs-
Der Gegnerversuchtden Ball auf * kooperative, subsididre und beziehungen

Griffhaltung Schlager

jedenFall zubekommen. koexistente Bewegungsbezie- * Hoher Aufschl
. . - hungen. ¢ honerAutschiag Anforderungssituation:
s Entwicklung einestaktischen Ver- ) & _ o « Vorhand-Uberkopf-Clear &
stdndnisses und taktischer Hand- * Differenzierung mit Hilfe des * Drop Punkte erzielen beim 1:1im Bad-
lungsmuster TREE-.I-\"'IOL-‘jE”s ) - « Regelwerk minton
* Herstellung und Aufrechterhaltung * Versténdigung Uber das Spiel- Beobachtungskriterien:
des Spiels, geschehen.
A dung taktisch ki
s Entwicklung eines TREE Modells * Anwencung taktiseh Kuger
7 Handlungen unterVerwen-
* Regelvereinbarung dung geeigneter Schlagtechni-

ken

+ individueller Fortschritt der
badmintonspezifischen Spiel-
fahigkeit

Abb. 41: UV-Karte — Riickseite; didaktische Entscheidungen, methodische Entscheidungen, Auswahl von Unterrichtsge-
genstanden und Fachbegriffen, Minimalkonsens zu Formen und Kriterien der L-Bewertung

Informationen zur Lerngruppe

Das Unterrichtsvorhaben wurde in einer Klassen 6 durchgefiihrt. Diese Inklusionsklasse besteht aus
25 Kindern, darunter eine Schilerin mit dem Férderschwerpunkt Geistige Entwicklung (Gamze)
sowie drei Schiler mit dem Férderschwerpunkt Lernen (Kevin, Gerome und Maurice). Der Schiiler
Maurice ist zusatzlich im korperlich-motorischen Bereich eingeschrankt. In der Klasse herrscht
insgesamt ein gutes Klassenklima.

Wie im Sportunterricht haufig gegeben, ist die vorliegende Lerngruppe sehr heterogen. Die
individuellen Voraussetzungen unterscheiden sich sehr stark — von besonders ausgepragten
sportmotorischen Leistungsvoraussetzungen und Erfahrungen bis hin zu starken motorischen
Beeintrachtigungen. Die Klasse ist insgesamt sehr bewegungsfreudig und lasst sich auf neue
Unterrichtsinhalte im Sportunterricht offen und motiviert ein. Erste Erfahrungen im Badminton
konnten bisher nur Benjamin und Seinab sammeln. Sie spielen seit zwei Jahren in einem Verein und
konnen als Experten fiir dieses UV herangezogen werden. Eigenstandiges Arbeiten ist noch nicht bei
allen Schilerinnen und Schiilern ausgepragt. Drei der Kinder mit Unterstitzungsbedarf benotigen
hierfiir teilweise besondere Strukturierungshilfen wie (farbliche) Markierungen,
Miniturnhallengeréte, akustische Signale usw. (Gerome, Maurice und Gamze), Arbeitsauftrdge in
einfacher/bebilderter Sprache, angeleitete Ubungen oder auch Demonstrationen durch die Lehrkraft
oder Mitschiilerinnen und Mitschiiler.

Kevin (Férderschwerpunkt Lernen) gelingt es im Sportunterricht, sich an einigen Regelschiilern zu
orientieren und Arbeitsweisen zu adaptieren. Er ist insgesamt sehr gut in die Klassengemeinschaft
integriert und wird von allen Mitschiilerinnen und Mitschilern akzeptiert. Da er einige Schiiler schon
aus der Grundschule kennt, gibt es bestehende Freundschaften, der Kontakt wird auch im
Freizeitbereich gepflegt. Er ist motorisch sehr fit und kann hier auf vielfdltige Vorerfahrungen
zurlickgreifen. Neue Bewegungsaufgaben setzt er problemlos und in der Regel sicher um. Daher fallt
Kevin im Sportunterricht nicht durch (seine kognitiven) Beeintrachtigungen auf. Vielmehr bendtigt er
motorisch anspruchsvolle Aufgaben.
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Maurice (Férderschwerpunkt Lernen) ist durch eine Hemiparese (rechtsseitige Hemispastik) in
seiner korperlich-motorischen Entwicklung sehr eingeschrankt. Da er aufgrund seiner motorischen
Beeintrachtigung haufig sein Gleichgewicht verliert, steht ihm ein Rollator zur Verfligung. Im
Sportunterricht kann er einen Sportrollstuhl nutzen, den er schon relativ sicher beherrscht. Nach
Beratungen mit den Lehrkraften entscheidet Maurice selber, wann er den Rollstuhl bzw. den
Rollator verwenden mochte. Des Weiteren wird er von einem Lernhelfer unterstiitzt, der ihm beim
Umbkleiden hilft, aber bei Bedarf auch motorische Ubungen mit ihm durchfiihrt. Maurice versucht
vergeblich, Kontakte bzw. Freundschaften aufzubauen. Da auch Teile seiner Gesichtsmuskulatur
durch seine halbseitige Spastik betroffen sind, hat er keine Kontrolle {iber seinen Speichelfluss. Die
anderen Kinder meiden deshalb den Kontakt zu Maurice, obwohl er zu allen freundlich ist. Nur
Gamze scheint wenige Beriihrungsangste mit Maurice zu haben.

Gamze (Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung) ist eine sehr ruhige und vorsichtige Schilerin. Sie
ist eher eine Einzelgdngerin. Gelegentlich sucht Gamze sozialen Anschluss zu einzelnen
Mitschulerinnen und Mitschiilern. Von den Madchen der Klasse wird sie so weit wie moglich
eingebunden. Motorisch fallt Gamze durch ihre hypotone Muskulatur auf. Sie ist wenig belastbar
und ermuidet sehr schnell. Insgesamt kann Gamze nur auf ein eingeschranktes Bewegungsrepertoire
zurickgreifen, was sich deutlich in ihrer gesamten Koordination und Wahrnehmung widerspiegelt.
Gerome (Férderschwerpunkt Lernen) ist ein freundlicher und unauffalliger Schiiler, der von allen
akzeptiert und in Gruppenaktivitaten berlicksichtigt wird. An Bewegungsaufgaben wagt er sich
zurlickhaltend heran. Sobald er die Aufgabenstellungen oder Bewegungsabldufe theoretisch
verstanden hat, kann er diese in der Praxis meist selbststdandig umsetzen.

Darstellung des Unterrichtsvorhabens

»Ein Sportspiel zu spielen, ist auf jedem Fertigkeitsniveau mdglich. Spielen heifst, den Spielgedanken
des Zielspiels mit den bereits vorhandenen technischen Méglichkeiten zu realisieren. In den einfiih-
renden Spielformen werden die Taktiken so begrenzt oder vereinfacht, dass das Spiel mit den vor-
handenen technischen Voraussetzungen gelingen kann. Indem der Schiiler spielt, vermehrt er sein
technisches Kénnen und erweitert gleichzeitig sein taktisches Verstdndnis. Ubungen werden immer
dann durchgefiihrt, wenn die Realisierung des Spiels verbessert werden soll und nach Ubungen ver-
langt.” (WURZEL, 2008, S.1).

Ist diese leitende These allerdings auch realisierbar bei Schiilerinnen und Schiilern mit einer He-
mispastik bzw. einer geistigen Behinderung? Durch welche Anpassungsmoglichkeiten konnen Mauri-
ce und Gamze einen Teil der intendierten Bewegungserfahrungen sammeln? Missen bzw. kdnnen
flir manche Lernenden nur koexistente Lernsituationen angeboten werden oder kdnnen subsidiare
und kooperative Lernsituationen fir alle Schiilerinnen und Schiiler (lern)wertvoll sein? Diese Gedan-
ken bzw. Fragen waren leitend fiir bzw. bei der Planung des Unterrichtsvorhabens. Das Unterrichtsvorhaben
orientiert sich an den Prinzipien der genetischen Bildung nach WAGENSCHEIN, dem Lehr-Lern Modell von
LEISEN sowie dem Taktik-Spiel-Modell nach WURZEL.

1. Lernschritt: Problemstellung entdecken, Neugierig werden

In Anlehnung an Wurzel wurde direkt die Spielidee (ein Spieler versucht so zu spielen, dass der Geg-
ner den Ball nicht erreicht. Der Gegner versucht den Ball auf jeden Fall zu bekommen) gemeinsam
mit den Lernenden entwickelt. Nach der Regelvereinbarung: ,Wann habe ich einen Punkt erzielt?“
hatten die Lernenden die Gelegenheit in kurzen Spielen ,jeder gegen jeden” erste Spielerfahrungen
und echte Spielerlebnisse zu sammeln.
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2. Lernschritt: Vorstellungen entwickeln

Ausgehend von der Leitfrage ,WAS muss ich tun, um einen Punkt zu erzielen?“ wurden in einer
Murmelphase die Spielerfahrungen reflektiert, die Problemstellung entdeckt und mit Karteikarten
geclustert.

»lch muss erst einmal den Ball mit dem Schlager treffen”, ,,ich muss den Ball ins Spiel bekommen*,
»ich muss den Gegner mehr (ibers Feld scheuchen!”, ,wenn der Gegner vorne steht, muss ich einen
langen Ball spielen und wenn er hinten steht, einen kurzen.”

Die Frage ,,WIE muss ich das WAS tun? wurde sofort von den Lernenden aufgeworfen und die tech-
nisch- koordinativen Fertigkeiten den jeweiligen Handlungsproblemen zugeordnet. Die Schiilerinnen
und Schiler legten ihre weitere passgenaue Vorgehensweise fest und notierten diese auf einer
Lernkarte.

3. Lernschritt: Lernprodukt erstellen, Lernschritte gehen

Mit Hilfe von Modulen erarbeiten die Lernenden ihr individuelles Lernprodukt. Es wurden Module
zur Verbesserung der Auge-Hand-Koordination (zudem fiir die Kinder mit sonderpadagogischen Un-
terstiitzungsbedarf Ubungen zur Schulung der Orientierungsfihigkeit), des Aufschlags von unten,
des Uberkopf Clears und des Uberkopf Drops angeboten. Zielstrebig und in einer individuellen Lern-
zeit arbeiteten die Lernenden an dem fir sie bedeutsamen Problem.

4. Lernschritt: Lernprodukt diskutieren, Lésungen préisentieren

Auf der Basis von Partnerbeobachtungsbégen, welche auf wenige Bewegungsknotenpunkte redu-
ziert waren, diskutierten die Lernenden im Feedback ihr Lernprodukt.

5. Lernschritt: Sichern und vernetzen

Im Spiel wurde den Lernenden der individuelle Lernzugewinn deutlich: , Ich kann jetzt den Ball von
unten ins Spiel bringen!”, ““ich kann jetzt den Ball mit einem kraftigen Schlag von oben weit nach
hinten schlagen und einen Punkt gewinnen!”.

6. Lernschritt: Transferieren und festigen

'Il

Nach dem Motto: ,Spielen lernt man nur durch Spielen!” festigten die Lernenden ihre zuvor erlernte
Technik und konnten ihr individuelles Bewegungsproblem I6sen. Der weitere Lernprozess wurde mit
den gleichen Lernschritten nun auf der nachsten Stufe der Pyramide (Kompetenzstufe) durchge-
fihrt. Orientiert am Zielspiel wurde das Spielniveau durch die Feststellung und Behebung von Prob-
lemen standig gesteigert.

Benjamin und Seinab erfuhren in den ersten beiden Lernschritten keine fiir sie bedeutsamen Hand-
lungsprobleme. In einem Lerngesprach erklarten sie ihre Wiinsche mit Blick auf das weitere Vorge-
hen. Sie wollten primar als Experten die Lernprozesse ihrer Mitschiilerinnen und Mitschiiler unter-
stltzen aber auch in ihrer badmintonspezifischen Handlungskompetenz gefordert werden.

Die Expertenaufgaben Gbernahmen sie sehr gewissenhaft und unterstiitzten viele Mitschiilerinnen
und Mitschiiler gerade beim Erlernen des Uberkopf-Clears und des Uberkopf-Drops. In kompetitiven
und kooperativen Bewegungsbeziehungen (z.B.: 2:2 plus 1) konnte auch ihre Handlungskompetenz
erweitert werden.
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Materiale Steuerung:
Steuerung 1: Aufgabenstellung

Lernaufgabe ab Lernschritt 3:

Versuche dein Spielproblem zu I6sen, indem du die hierfir bendtigte Technik (Schlagart) erlernst
und Ubst.

Beachte dabei die festgelegten Arbeitsschritte:

6. Schaue auf deine Lernkarte und gehe zu der passenden Technik-Modulstation.

7. Schaue dir die Lernmaterialien genau an und beachte die vorgegebenen Lernschritte in
diesem Modul. Welche Materialien konnen dir helfen?

8. Strukturiere und plane dein Lernen. Wie gehe ich vor? Wann mache ich was?

9. Suche dir Lernpartner bzw. eine Lerngruppe.

10. Lerne und (ibe konzentriert und gewissenhaft.

11. Fiihre das Partnerfeedback durch und lass dich von deinem Partner beraten. Was kann
ich besser machen?

12. Wende die erlernte Technik im Spiel taktisch klug an.

Steuerung 2: Lernmaterialien, Methoden, Medien

Die Module beinhalteten Lernhilfen zur Schaffung einer Bewegungsvorstellung. Mit Hilfe von Vi-
deosequenzen (auch in Zeitlupe), Bewegungsbeschreibungen und Bildreihen wurde eine erste Be-
wegungsvorstellung geschaffen. Bewegungsknotenpunkte mussten herausgearbeitet und Meta-
phern bzw. Vergleiche gefunden werden. Leitfragen forderten das Verbalisieren der Bewegung bzw.
die Kommunikation Gber die Bewegung.

Hinweise und Lerntipps (z.B.: beim Erlernen des Uberkopf-Clears ist eine Netzhéhe von 2,50 m und
eine ,verbotene Zone“ am Netz sinnvoll) sowie methodische Ubungsreihen, Ubungen und Spielfor-
men zum Erlernen der Technik (Lernprodukt) unterstiitzen ebenfalls den Lernprozess.

Diagnose und Riickmeldung erfolgte durch einen Partner Beobachtungsbogen und einem Kann-
Blatt. Reflexionsfragen (Habe ich mein Ziel erreicht? Wie soll es weitergehen?) auf Lernkarten for-
derten das selbstbestimmte Handeln und Lernen. WENN — DANN Plakate unterstitzten das taktische
Verstandnis.

Ein ,Advance Organizer’, der in jeder Stunde als Orientierung diente und den Prozess des Spielens,
Schwierigkeiten-Entdeckens und Probleml6sens strukturiert, unterstiitzte das selbststandige und
selbstbestimmte Lernen.
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1. Problemstellung entdecken:
Spielen, Erleben, Erfahrungen
sammeln

I
2. Vorstellungen entwickeln:
Entwicklung des taktischen
Verstindnisses duk‘ch Reflexion,

13l

WAS muss ich tun?

5. und 6. sichern,

transferieren und festigen:

Spielen, spielen, spielen

4. Lernprodukt diskutieren,

Ldsungen prdsentieren:

Partnerfeedback

3. Lernprodukt erstellen:
WIE muss ich es tun?

Erlernen der Fertigkeiten

Abb. 42: Teil des Advance Organizer;
Darstellung der einzelnen Lernschritte
zur Losung des individuellen Bewe-
gungsproblems innerhalb einer Kom-
petenzstufe; nach erfolgreicher Prob-
lemlésung wurden diese Lernschritte in
einer hoheren Kompetenzstufe wie-
derholt (vgl. WURZEL).

Eine Lernpyramide verdeutlicht die einzelnen Kompetenzstufen. Die Lernenden erfuhren auf ganz
unterschiedlichen Kompetenzniveaus ihre individuellen Bewegungs- bzw. Spielprobleme und |6sten
diese in individueller Lernzeit. Alle Lernenden, auch die motorisch eingeschrankten Schilerinnen und
Schiiler (wie Maurice und Gamze) sollten allerdings die Kompetenzstufe 1 erfolgreich bewaltigen.

o -

Den Ball
kurz hinter das
Netz spielen

den Ball
weit nach hinten schlagen

den Ball
von unten in das Spiel bringen

Den Ball mit dem Schldger treffen
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Abb.43: Teil des Advance Organizer;

Lernpyramide mit einzelnen Kompe-
tenzstufen diese Lernschritte in einer
hoheren Kompetenzstufe wiederholt
(vgl. WURZEL).



[l(nmpe*ren:s'l’ufe 1: den Ball mit dem Schlager treffen

Inhalte: Schldgergewshnung, Schldgerhaltung, Schulung der Auge-Hand- Koordination
und Orientierungsfdhigkeit.

Mégliche Bewegungsaufgaben des Moduls:

= ginen rollenden/fliegenden Ball mit den Augen verfolgen,

* einen Ball hochwerfen und wieder fangen,

= einen Ball/Luftballon auf dem Schldger, auch inder Fortbewegung, balancieren,

* den Ball von Schldger zu Schldger ibergeben,

* zugeworfene Bélle (im Stand/im Lauf/nach Drehung) fangen, mit dem Schldger
~abklatschen",

* ginen auf der Schldgerfliche liegenden Ball auf ein Ziel schleudern (vor, zuriick,
hoch, lber Kopf),

* ginen Ball/Luftballon hochhalten mit Vorhand-/Rickhandwechsel,

= einen Ball mit dem Schldger vom Boden aufheben,

* zugeworfene Bélle Unterhand und UberkoE'F treffen,

* den Ball zwischen den Beinen hochspielen,

* den Ball hinter dem Riicken hochspielen,,.,...

SRAARE

Abb. 44: Inhalte der Kompetenzstufe 1 sowie mégliche Ubungs- und Bewegungsaufgaben

Ich kann den
Schldger richtig
halten und den

Ball treff

Ich kann den
Ball von unten

ins Spiel
bringen.

P

%

(6

&

Ich kann den Ba
von oben weit
nach hinten
schlagen.

Ich kann den Ball
kurz hinter dem
Metz platzieren.

Abb. 45: Kann Blatt zur Diagnose und Rickmeldung
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Personale Steuerung:
Steuerung 3: Moderation:

Eine deutliche und klare Gesprachsfiihrung unterstitzte bei allen Schilerinnen und Schiilern dieser
Lerngruppe die Lernsteuerung. Den Lernenden sollte jederzeit klar sein:

e was sie lernen wollen bzw. lernen sollen,

e warum sie dies tun wollen bzw. sollen,

e welche Moglichkeiten das Lernmaterial bietet,

e wie esim Sinne der Aufgabenstellung verwendet werden kann.

Individuelle Lernberatungen bezogen auf das Handlungsproblem, das Lernprodukt und den Lernpro-
zess waren unerlasslich. Gerade die Lernenden mit sonderpadagogischen Unterstitzungsbedarf be-
notigten passgenaue Arbeitsanweisungen und Lernhilfen.

Steuerung 4: Riickmeldung/Feedback:

Diagnose und Riickmeldung erfolgte zunachst tGber eine Selbstdiagnose (Taktik- bzw. Bewegungs-
problem erkennen), eine Kriterien geleitete Partnerdiagnose, eine weitere Selbstdiagnose mit Hilfe
eines Kann Blatts sowie iber den (motorischen) Lernzugewinn, der im Spiel ersichtlich wurde. Dar-
Uber hinaus wurden die methodischen Kompetenzen sowie die Sozial- und Personalkompetenz der
Lernenden diagnostiziert, ein konstruktives Feedback gegeben und individuell unterstitzt.

Eine positive und wertschatzende, inhaltlich und methodisch qualitativ hochwertige sowie individu-
elle Riickmeldung war im Lernprozess zur Entwicklung und Starkung des Konnensbewusstseins und
des Selbstvertrauens fiir alle Lernenden sehr bedeutsam.

Bewegungsbeziehungen nach Weichert

In diesem Unterrichtsvorhaben konnten ganz unterschiedliche Bewegungsbeziehungen nach Wei-
chert initiiert werden. Entsprechend der individuellen Bewegungsprobleme der Schiilerinnen und
Schiiler lernten sie alleine in koexistenten Lernsituation oder in kooperativen Bewegungsbeziehun-
gen mit einem Partner oder in der Gruppe. Die individuelle Lernzeit war sehr unterschiedlich. Um-
fasste die Lernzeit fiir das Erreichen der Lernstufe 1 bei vielen Lernenden maximal eine Unterrichts-
stunde, haben Maurice und Gamze ca. 4 Unterrichtsstunden benétigt, um den Ball mit dem Schlager
zu treffen und ihn in das Spiel zu bringen. Nachdem die beiden allerdings die Grundvoraussetzungen
erlernt hatten, wurden verschiedene binnendifferenzierende MalRnahmen angewendet, um koope-
rative Lernsituationen herstellen zu konnen.

Im Folgenden wird zunachst dargestellt, wie das TREE Modell im Unterricht angewendet wurde:

DifferenzierungsmafBnahmen dargestellt am TREE Modell

Mit Hilfe des TREE Modells’®, welches von der Australien Sports Commission 2006 entwickelt wurde
und die vier Ubergeordneten Differenzierungskategorien verdeutlicht, werden im Folgenden ange-
wendete DifferenzierungsmaBnahmen dargestellt. TREE ist ein Akronym und steht fiir Teaching Sty-
le, Rules, Equipment und Environment.

. Vgl. Niedersachsisches Kultusministerium, Sport in heterogenen Lerngruppen. S. 16-18.
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Teaching-Style:

e materiale und personale Steuerung in einfacher/bebilderter Sprache, Einsatz von WENN —
DANN Plakaten und Regelplakaten, angeleitete Ubungen, Bewegungsbilder und Demonstra-
tionen durch Lehrende oder Mitschiilerinnen und Mitschiler (Helfersystem, prosoziale Lern-
situation), handlungsbegleitendes Sprechen, Wiederholungen zu Beginn jeder Stunde, Ritua-
le, eindeutige Strukturierung und Rhythmisierung der Unterrichtsstunden,

e fiir Gamze und Maurice: verbale Unterstiitzung, Begleitung fiir den richtigen Zeitpunkt des
Schlagens, Bewegungsfiihrung.

Rules:

e gemeinsame Entwicklung von herausfordernden Spielen fiir alle am Spiel beteiligten
Personen z.B. Simulation von Handicaps und Zusatzaufgaben fiir spielstarke Lernende
(Anwendung des KAR Modells),

e gemeinsame Erarbeitung von vereinfachten Spielbedingungen fiir spielschwachere Schiile-
rinnen und Schiiler z.B. kleineres Feld (Halfte), Moglichkeit von zwei Ballberiihrungen, gerin-
gere Netzhdhe, mit einem ,Pusher’ spielen.

Environment:
e vorbereitete, klar strukturierte Lernumgebung und Lernmaterialien, keine Reizliberflutung,
Spielfeld markieren mit Hltchen.

Equipment:
e Einsatz von differenziertem Ballmaterial z.B. verschiedene (rote, blaue, griine) Badmintonbal-
le, Mega-Badminton-Set bestehend aus einem sehr leichten Schlager mit grolRer Schlagflache
und einem riesigen Federball, Luftballons.

Lernerfolge der Schiilerinnen und Schiiler

Viele Schilerinnen und Schiiler - auch Kevin und Gerome - waren am Ende des Unterrichtsvorhaben
in der Lage, Spielsituationen taktisch klug zu I6sen und die hierfiir benétigten Schlagarten bzw. tech-
nisch-koordinative Fertigkeiten auf grundlegendem Niveau anzuwenden.

Mit Ausnahme von Maurice und Gamze konnten alle Lernenden Kompetenzstufe 3 (den Ball weit
nach hinten schlagen) erreichen und empfanden Freude am Badmintonspiel. Maurice und Gamze
lernten den Ball mit dem Schldger zu treffen, ihn in das Spiel zu bringen und - bei genauem Zuspiel -
diesen auch fir kurze Zeit im Spiel zu halten.

Die variablen Formen der Bewegungsbeziehungen und die Entwicklung des TREE Modells unterstitz-
ten das soziale Lernen. In selbst entwickelten kooperativen Lernsituationen konnte eine Forderung
und Forderung stattfinden.

Seinab und Benjamin spielten gegen zwei ebenfalls spielstarke Schiiler plus Maurice oder Gamze (2
gegen 2 plus X). X bekam einen gelben Ball, der offizielle Ball war weiR. Die herausfordernde Aufga-
be von Benjamin und Seinab bestand in diesem Spiel darin, sowohl mit dem weilRen Ball gegen den
Doppelgegner Punkte zu erzielen und gleichzeitig X den Ball zielgenau zuzuspielen, damit er/sie den
Ball im Spiel halten kann. Seinab, Benjamin und ihre Gegner empfanden dieses Spiel als sehr an-
strengend und herausfordernd, X hatte ein Lacheln auf dem Gesicht und sich tGber jeden Punkt ge-
freut!

Durch neue Lernanreize z. B. (,,Ich gehe heute auch in einen Rolli und spiele mit Maurice”, ,ich
mochte auch die Riesenschldger ausprobieren und mit Gamze spielen”) konnten (lern)wertvolle ko-
operative und subsididre Bewegungsbeziehungen initiiert werden.
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Fazit:

In der Evaluation wurde das Unterrichtsvorhaben von den Schiilerinnen und Schiilern positiv bewer-
tet. Vielen Schiilerinnen und Schiilern — gerade den bewegungsbegabten - gefiel es, viel und gegen-
einander spielen zu kdnnen. Einige empfanden das Uben an den Modulstationen allerdings weniger
sinnstiftend und bedeutsam und mussten standig motiviert werden. Andere Lernende haben sich
ohne gréRere Steuerungsprozesse durch das Lehrteam konzentriert mit dem Lern- und Ubungsma-
terial beschaftigt.

Gerome und Kevin mit sonderpadagogischen Unterstltzungsbedarf fanden Gefallen an und einen
Bewegungssinn in diesem Vorhaben und arbeiteten zielgleich, zielstrebig sowie fried- und freudvoll.

Sehr motivierend fanden einige Schilerinnen und Schiiler die neuen Bewegungserfahrungen (im
Rolli, mit einem Riesenschlager, mit einer Augenklappe) und das gemeinsame Entwickeln kooperati-
ver Bewegungsbeziehungen mit Gamze und Maurice. Das selbststandige und selbstbestimmte Ler-
nen war fir sie sehr anstrengend.

Viele Schiilerinnen und Schiler waren mit dieser Form des selbstbestimmten und selbststandigen
Lernens zu Beginn des Unterrichtsvorhabens lberfordert (,,Ha? Was soll ich jetzt machen? Warum
kannst du mir das nicht sagen?“).

Jede Modulstation musste zu Beginn von einem Lehrteammitglied besetzt werden, um das Lernen
genau zu unterstitzen und zu begleiten. Durch eine enge Lernbegleitung verstanden die meisten
Lernenden jedoch im 1. Durchgang die von ihnen verlangten Arbeitsschritte und konnten sie im 2.
Durchgang schon selbststandiger durchfiihren.

Eine enorme Hilfe waren Benjamin und Seinab in ihrer Funktion als Experte und Expertin und damit
auch als Lernbegleiter. Durch die Anwendung und Entwicklung des TREE Modells und kooperativer
Lernsituationen konnten Maurice und Gamze einen Teil der intendierten Bewegungserfahrungen
sammeln.
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5. Beispiel - Kurzbeschreibung

Autorinnen

Wolfgang Goeke

Thema des
Unterrichtsvorhabens

,,lch kann mit unterschiedlichen Partnern mit- und gegeneinander spielen! — Ein-
fache Aufgaben in den Partnerspielen Tischtennis und Polybat’® sicher und regel-
gerecht bewaltigen”.

Jahrgangsstufe

5

Bewegungsfeld/
Sportbereich (KLP)

(7) Spielen in und mit Regelstrukturen — Sportspiele, hier: Tischtennis und Polybat

Schwerpunkt(e) /
Inhaltsfelder (KLP)

e Bewegungsstruktur und Bewegungslernen (a)
e Kooperation und Konkurrenz (e)

Aspekte

Inhaltliche Fokussierung

Bezug zur Handrei-
chung (Kurzform):
(Kapitel-Nr.)

e Lehr-Lern-Prozesse kompetenzorientiert gestalten (2.1)

e Verbesserung der Selbstregulationsfahigkeit als Grundlage fiir die kognitive
Forderung (3.1)

e Konzept der Bewegungsbeziehungen nach Weichert (3.2)

e VVom allgemeinen sonderpddagogischen Lern- und Entwicklungsplan zum indi-
viduellen fachspezifischen Lern- und Entwicklungsplan flir den Sportunterricht
(3.3)

e Leistungsbewertung

Didaktische
Schwerpunktsetzungen

e Konkrete Beschreibung der Lern- und Leistungsvoraussetzungen (2.1)

o Individualisierung, Selbststeuerung, Lernen auf verschiedenen Strategieebe-
nen, Starkenorientierung, Problemorientierung (2.1)

e Kooperative, koexistente und kompetitive Lernformen (3.2)

e allgemeine und fachspezifische Forderplane (3.2)

e Differenzierung von Aufgabenstellungen durch die Verkniipfung fachlicher und
forderschwerpunktorientierter Zielsetzungen (3.6)

e Konterschlagmodell im Tischtennis von Horsch (fachspezifisch)

o Kriterielle Leistungsbewertung - soziale Bezugsnorm

e Kriterielle Leistungsbewertung - individuelle Bezugsnorm (kognitiv, motorisch)

Planungsinstrumente

e UV-Karten gemaR schulinternem Lehrplan; Kooperative, koexistente und kom-
petitive Lernformen — UV-Karten-Riickseite(3.2)

e Allgemeiner Forderplan unter Beriicksichtigung der Entwicklungsbereiche: Mo-
torik, Wahrnehmung, Emotionalitat, Soziabilitdt, Kommunikation/ Sprache, le-
benspraktischer Bereich, Kognition, Lern- und Arbeitsverhalten

e Fachspezifischer Férderplan fir den Bereich Motorik

e Langzeitbeobachtungsbogen zum Lern- und Entwicklungsprozess fiir SuS mit
sonderpadagogischem Forderbedarf

72 Polybat ist ein Riickschlagspiel, welches dem Tischtennisspiel dhnelt. Es wird auf einem Tischtennistisch ohne Netz
aber mit seitlichen Banden gespielt. Der Ball wird auf der Oberflache des Tischtennistisches mit einem Schiebeschlager
hin- und hergeschoben, bis er die Stirnseite des Gegners Gberschreitet oder dieser einen Fehler begeht.
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Beispiel 5

,Ich kann mit unterschiedlichen Partnern mit- und gegeneinander spielen! —
Einfache Aufgaben in den Partnerspielen Tischtennis und Polybat sicher und

regelgerecht bewaltigen’ (Wolfgang Goeke)

Wahrend die durch Richtlinien und Lehrpldne vorgegebenen Unterrichtsinhalte an Regelschulen
relativ gleichwertig aufgegriffen und behandelt werden, erhalten an Forderschulen vielfach solche
Themen und Inhalte eine Schwerpunktsetzung, tGber die die Férderbedarfe der Schiilerinnen und
Schiiler besonders angesprochen werden kénnen. Zu nennen sind beispielsweise kooperative und
gewaltpraventive Sportspiele an Schulen fiir emotionale und soziale Entwicklung oder der
Schwimmunterricht bei erhohter Wassertemperatur an Forderschulen fiir korperliche und
motorische Entwicklung. Dagegen spielt — je nach Lerngruppe — etwa das Geratturnen ob der
mangelnden Sinnhaftigkeit an Férderschulen fiir korperliche und motorische Entwicklung kaum
eine Rolle. Beziglich der unterschiedlichen Unterrichtsinhalte an Férderschulen und an
Regelschulen lasst sich zudem feststellen, dass sich im Behindertensport zum Teil recht spezifische
Sportspiele und Adaptionen entwickelt haben. Genannt seien hier etwa Elektro-Rollstuhl-Hockey,
Goalball, Korfball und Cross-Boccia. Es stellt sich fiir den inklusiven Sportunterricht also das
Problem, mit dieser Bandbreite umzugehen.

Um den Sportbereich 7 (Spielen in und mit Regelstrukturen — Sportspiele) in der dargestellten
Lerngruppe abdecken zu kdnnen, wurden Tischtennis und Polybat als Zielspiele mit folgenden
Kompetenzerwartungen gemalfd schulinternem Lehrplan sowie den ausgewahlten inhaltlichen
Schwerpunkten ausgewabhilt.

Bewegungsfeld/Sportbereich 7.1 Pad. Perspektive Jahrg.-Stufe Dauer des UV Vernetzen mit | Laufende Nr. der
leitend/erganzend dahrg. Std. uv uv
Spielen in und mit Regelstrukturen — Sportspiele
; 54b 12 BF 2 8
(hier: Tischtennis und Polybat) AE

Ich kann mit unterschiedlichen Partnern mit- und gegeneinander spielen! —einfache Aufgaben in Partnerspielen spieltechnisch sicher und
regelgeleitet bewdltigen

Kompetenzerwartungen: BWK 1, BWK 2, BWK 3, BWK 4, MK 1, MK 2
Bewegungs- und Wahr gskompetenz (BWK)
grundlegende technisch-koordinative Fertigkeiten in spielerisch-situationsorientierten Handlungen anwenden, benennen und erldutern (1)
sich in einfachen Handlungssituationen uber die Wahrnehmung von Raum und Spielgerdt sowie Mitspielerinnen bzw. Mitspielern und Gegnerinnen bzw.
Gegnern, taktisch angemessen verhalten (2)
grundlegende Spielregeln anwenden und ihre Funktion erklédren (3)
ein Partnerspiel in vereinfachten Formen mit und gegeneinander spielen (4)
Methodenkompetenz (MK)
einfache technische Bewegungsmerkmale erkldren und in der Praxis anwenden (1)

Inhaltsfeld/er —inhaltliche Schwerpunkte: a1,a2,a3,e1

Bewegungsstruktur und Bewegungslernen (a)
Wahrnehmung und Kérpererfahrung (1)
Informationsaufnahme und —verarbeitung bei sportlichen Bewegungen (2)
Bewegungsstrukturen und grundlegende Aspekte des motorischen Lernens (3)

Kooperation und Konkurrenz €
Mit- und Gegeneinander (in kooperativen und konkurrenzorientierten Sportformen) (1)

Abb. 46: UV-Karte Kompetenzerwartungen sowie inhaltliche Schwerpunkte (schulinterner Lehrplan)
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Anhand der folgenden Darstellung des Unterrichtsvorhabens zum Thema ,Tischtennis und Polybat’
soll insbesondere verdeutlicht werden, wie {ber das Aufgreifen der unterschiedlichen
Bewegungsbeziehungen nach WEICHERT sowohl| den Rahmenvorgaben fiir den Schulsport als auch
den individuellen Férderbedarfen einzelner Schiilerinnen und Schiiler entsprochen werden kann.

Dazu wird zudem jeweils exemplarisch der Fokus auf einen Bereich der Gesamtplanung des
Unterrichtsvorhabens gerichtet. Besonders beleuchtet werden die koexistente Form der
Bewegungsbeziehungen nach WEICHERT, die Vermittlung einer ,Schlagtechnik” unter
Berlicksichtigung von Differenzierungen bei sehr heterogenen Lernvoraussetzungen sowie die
Einbindung des Lern- und Entwicklungsplans einer ausgewdhlten Schilerin  mit
sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf in den Unterricht.

Vornehmlich soll allerdings veranschaulicht werden, wie (iber die moglichst gleichwertige
Beriicksichtigung  aller Bewegungsbeziehungen, die sich durch  Uberlegungen zu
Aufgabenstellungen, Differenzierungen, Perspektivwechseln etc. gestalten lassen, ein fir alle
Beteiligten bereichernder Sportunterricht in inklusiven Lerngruppen realisieren ldsst. Ein
wesentliches Anliegen ist es diesbeziiglich auch, die Heterogenitat der Schiilerschaft konkret als
Chance zu nutzen.

Es finden dabei sowohl die Lehrplanvorgaben als auch die individuellen Lernwege und Lernchancen
der einzelnen Schilerinnen und Schiiler Berticksichtigung.
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Didaktisch - methodische Entscheidungen
Kooperativ (additiv — kompensatorisch — differenziert)

Spielideen und Spielregeln variieren, erproben und bewerten [insbesondere unter der Aufgabenstellung, méglichst viele Ballwechsel im Rahmen eines ,anspruchsvollen
Settings” zu realisieren)
- Wenn das Polybat-Spiel zwischen Langbdnken auf dem Turnhallen-Boden stattfindet, kénnen Leistungsunterschiede durch eine V-férmige Anordnung der Langbdnke
ousgeglichen werden.
- Uber Scharniere lassen sich auch die Seitenteile beim klassischen Polybat-Spiel verjiingen, um dadurch Leistungsunterschiede auszugleichen.
- Beim klassischen Tischtennis lassen sich Leistungsunterschiede durch Reduktion der Spielfidche auf einer Seite (z. B. durch das Abdecken der Platte mit Bettloken)
ausgleichen. Vereinsspieler erhalten gaf. einfache Tischtennisschidger, damit es nicht zu Spinschidgen kommt, etc.)
Heterogenitit als Chance” nutzen
—  Tobios und Jan werden zu ,stabilen” Spielpartnern, die in der Lage sind, Bdlle so zuriickzuspielen, dass das jeweilige Gegeniiber durchgdngig mit der vorgegebenen
Schiagtechnik spielen kann. Sie selbst entwickeln dadurch ihre Spielprizision weiter.
Soziales Lernen im Sportunterricht

- Wechselnde Spielpaare nach dem Zufallsprinzip, soweit sich die 5chiilerinnen und Schiiler darouf einlassen

Hinweise zur Leistungsbewertung

Werden die sich ergebenden Sportspiele eigensténdig nach den genannten MaBgaben verdndert?

- Beridcksichtigung der kommunikativen Prozesse
Werden eigenstandig Variationsmoglichkeiten erkannt, erprobt und bewertet?

Gelingt eine angemessene Einschdtzung der eigenen Leistungsfahigkeit?
Gelingt die Beobachtung des Gegentibers?

Besteht die Bereitschaft, mit allen Mitschilerinnen und Mitschiilern zu kooperieren?

- Unterscheidung: frei gewahlt, zufillig, zugeordnet, kurzzeitig, langerfristig;

daktisch - metheodische Entscheidungen
Kompetitiv [im Wettkampf differenziert)

Soziales Lernen im Sportunterricht
- (wvgl Ausgleich von Leistungsunterschieden unter KOOPERATIV)
- Anforderungen an den jeweiligen Sieger eines Durchiaufs im Wettbewerb steigern (z. B. Verkleinerung der Trefferfldche auf der Spielplotte noch dem ersten Sotz)
- individuelle Mafinahmen besprechen und zulassen (z. B. vereinfachte Angaben, Abstiitzen auf der Platte, etc.)
- Thematisierung ,absoluter” und . relativer” Leistung
- Ritualisierte Reflexionsrunden

Hinweise zur Leistungshewertung

Werden Spielregeln und individuelle MaRnahmen demokratisch erarbeitet, angewandt und akzeptiert?
Werden eigene Ideen in den Unterricht eingebracht?

Besteht fir alle Konstellationen eine angemessene Leistungsbereitschaft?
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Didaktisch — methodische Entscheidungen

Koexistent (mit und ohne Wetthewerh)

Differenzierte Zielschwerpunkte:

Tischtennis als Sportspiel mit hohem Anspruch an technisch-koordinative Fahigkeiten und Spielprazision mit Lernchancen fiir Vereinsspieler (Tobias und lan)

- Analyse von Bewegungsmerkmalen anhand digitaler Medien
Tischtennis als Vorbereitung auf ein beliebtes Spiel im Freizeitsport (Doppelauftrag des Schulsports), Vermittlung technischer Grundlagen (Allgemeinheit der

Schiilerschaft)

- Einige Schiilerinnen und Schiiler spielen mit orangefarbigen Trainingsbdllen (Kontrost und Geschwindigkeit) sowie mit grifieren Schidgern (Unterstiitzung des
Koordinationserwerhs Gber die Trefferfliche).

bhat als (vorbereitende) Alternative fiir Schiiler, die Tischtennis [noch nicht) spielen kénnen (insbesondere Jens und Sven);

- Differenzierung in der Vermittlung ven Schiogtechniken fiir Schilerinnen und Schiiler mit motorischen, wahrnehmungsbedingten und kognitiven Beeintrdchtigungen:

- Die Unterrichtsinhalte werden insgesamt stirker handlungsorientiert (z. B. durch Vormachen und Nachmachen) als verbal oder Gber digitale Medien vermittelt.

- Die korrekte Schidgerholtung wird in den einzelnen Stunden immer wieder noch einmal kurz thematisiert.

- Wenn nétig, werden individuelle Korrekturen im Stundenveriauf vorgenommen. Jens und Sven erhalten individuelle Unterstiitzung in den Reflexionsphasen, um zu
einer angemessenen Selbsteinschitzung zu finden

- lens und Sven erhalten zwischenzeitlich verbale Handlungsimpulse [ und . jetzt”), um ihre koordinativen Fihigkeiten zu unterstiitzen

Polybat als Spiel zur schwerpunktmaRigen Forderung von Wahrnehmung (hier: visuelles Verfolgen, Blickspriinge) und Motorik, hier: Zielsteuerung auf bewegte Ziele
(insbesondere Chris und lana):
- Fiir Chris und Jana {Rollstubifahrer] wird das Polybat-Spiel auf den Boden verlegt (Therapie-Keile und Langbdnke), wodurch das Spielfeld an ihre Schlogkraft und
koordinative Leistungsfihigkeit angepasst werden kann.
- Verstirkung der visuellen Wahrnehmunagsfiihigkeit durch Bouchloge [Aktivierung der Streckmuskulatur im Nacken)
- Differenzierung durch dos Spielmaterial (Jano erhdlt statt eines Schidgers einen , Tischtennis-Handschuh™. Chris erhdlt einen ,Block™ zum Schieben)
- Chris und Jana erhalten zwischenzeitlich verbale Handlungsimpulse { und... jetzt®), um ihre koordinativen Fahigkeiten zu unterstiitzen

Hinweise zur Leistungshewertung

Kriterielle Leistungsbewertung (soziale Bezugsnorm ... fiir Su§ mit sonderpadagogischem Férderbedarf: individuelle Bezugsnorm):

- Werden entscheidende Bewegungsmerkmale von Schlagtechniken erkannt und in das eigene Repertoire integriert?

Bewertung orientiert an den individuellen Voraussetzungen, je nach kognitiver und motorischer Leistungsfahigkeit:

- Zeigen die Schilerinnen und Schiiler bezogen auf ihre individuellen Maglichkeiten eine angemesszene Lern- und Anstrengungsbereitschaft?

Abb.47 - 48: Durchfiihrung koexistenter, kooperativer sowie kompetitiver Spiel- und Bewegungsformen - Didak-

tisch-methodische Entscheidungen sowie Hinweise zur Leistungsbewertung
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Lerngruppe

Bei der Lerngruppe handelt es sich um Schiilerinnen und Schiiler der Klasse 5 einer Gesamtschule.
Insgesamt herrscht ein sehr soziales Klassenklima vor. Viele der Schiilerinnen und Schiler treiben
auch in ihrer Freizeit Sport, allerdings nicht unbedingt im Rahmen eines Sportvereins.

Eine Ausnahme bilden Tobias und Jan, die zusammen in einem Tischtennis-Verein spielen. Hier
haben sie bereits umfangreiche Kompetenzen in der Ausfiihrung grundlegender Schlagtechniken
erworben, sodass sie darauf aufbauend ihre Spieldynamik und -prazision ausbauen kdénnen.

Daneben gibt es auch Schiilerinnen und Schiiler in der Klasse, die zwar keinen ausgewiesenen
sonderpadagogischen Forderbedarf haben, jedoch kleinere Auffalligkeiten in ihrer Wahrnehmungs-
und Konzentrationsfahigkeit zeigen.

Als Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf befinden sich Jana
und Chris sowie Sven und Jens in der Klasse.

Jana und Chris sind Rollstuhlfahrer, wobei Jana aufgrund ihrer Muskelschwache einen Elektro-
Rollstuhl fahrt. Haufig transportiert sie damit befreundete Mitschiilerinnen laut Musik hérend Gber
den Schulhof.

Chris hat eine spastische Ldahmung, weshalb er sich meist schieben ldsst. Er ist ein Schiler, der
immer alle ihm bekannten Lehrer herzlich grifSt und sich bereits fiir kleinste Hilfestellungen
bedankt.

Sven und Jens sind zwei flippige Schiler mit Unterstitzungsbedarf im Bereich der geistigen
Entwicklung. Beide sind sehr agil und immer zu Scherzen aufgelegt. Sie kdnnen sich andererseits
aber dadurch nur wenig auf Dinge konzentrieren.

Vom allgemeinen Férderplan zum Forderplan Sport am Beispiel von Jana

Im Folgenden wird die Entwicklung eines Forderplans am Beispiel von Jana vorgestellt. Es soll
verdeutlicht werden, welche Moglichkeiten sich im Sportunterricht bieten, den allgemeinen
Férderplan zu einem Férderplan Sport fortzuschreiben. Im Rahmen der Uberpriifung des Lernerfolgs
sollen dann die Forderbereiche sowie Forderziele und dazu ausgewdhlte geeignete MaBnahmen vor
dem Hintergrund der Zielerreichung evaluiert werden.
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Individueller Lern- und Entwicklungsplan

Fotao

Mame: | Jlana K.

Geburtzdatum: | 11.06.2002

Klzsse: | Ba

Schuljahr: | 201372014

Schulbesuchsjahr: | B

anerkannt schwerstbehindert

a
im Fnne wvon £10 AQ-5F: J
zusatzliche Forderangebote | o Physiotherapie
auerhalb der Schulz: | o Ergotherapie
o Lopopdadie
= Tetraparsse mit = Orthezen = nein = n=in = Kreizslaufstdrungen
linksseitiger = E-Rollstuhl = lana ist bei allen
Betonung und = Stehstander Verrichtungen des taglichen
erheblicher = Therapisrad Lebens zuf umfassends
motorischer Hilfestellungen angewissen
Retardierung
= Bildung=gang:
Eeistige
Entwicklung
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Lernausgangslage:

Motorik

e Rumpfhypotonie

e erhohter Muskeltonus in den Extremitaten

¢ Arme leicht in Beugehaltung

e Beine in Streckhaltung mit Uberkreuzungstendenz

¢ Kyphose der gesamten Wirbelsdule im gehaltenen Sitzen

e Kurzzeitiges Sitzen und aktive Rumpfkontrolle ohne Brustgurt kurzzeitig moéglich

e Stehen ist im Stehstdnder kurze Zeit moglich

¢ herabgesetzte Kopfkontrolle

e kann ihren Kérper in geringem Umfang eigenstandig bewegen

e geht mit ihrem E-Rollstuhl souverdn um

e Greifen im Faustgriff (vorzugsweise rechtsseitig)

e Agiert insgesamt vorzugsweise rechtsseitig bei manuellen Alltagsverrichtungen

e Gegenstande kénnen (mit abduzierten u. extendierten Fingern) recht gezielt u. ziigig auf dem Tisch bewegt werden
e Kurzzeitig ist ihr das handschriftliche Schreiben einiger Worter in groRer Schrift moglich
e selbststandiger Umgang mit Laptoptastatur fiir etwas langere Zeit moglich

e Strichfihrung mit recht hohem Druck

e Handabstltzen noch nicht gegeben

¢ selbststandiges Schneiden noch nicht gegeben

Wahrnehmung

¢ bendtigt noch starke Unterschiede, um verschiedene Intensitaten taktiler Reize wahrzunehmen

e hat starke Einschrankungen im Bereich der vestibuldaren Wahrnehmung und bei der Erhaltung des korperlichen
Gleichgewichts

e zeigt Auffalligkeiten im Bereich der Figur-Grund-Wahrnehmung: kann Verdanderungen an Bildern oder Gegenstdanden
wahrnehmen, aber Bilder nur schwer Bildausschnitten zuordnen

e visuelles Suchen und visuelles Verfolgen im Nahraum (Klassenzimmer) gegeben

e Schwierigkeiten in der raumlichen Orientierung an unbekannten Orten und in weitldufigeren Zusammenhangen (z.
B. Spiele in der gesamten Turnhalle), findet sich aber im Rahmen des Schulkomplexes problemlos zurecht

e akustische Wahrnehmungsfahigkeit altersgemaf

Emotionalitdt und Soziabilitat

e wendet sich vornehmlich noch Erwachsenen zu

e st sich ihrer starken Beeintrachtigungen sehr bewusst

e fasstihr entgegengebrachte Hilfe als selbstverstandlich auf

e nimmt Kritik entgegen

¢ hat ein ausgepragtes Regelverstindnis, was ihr eigenes Verhalten angeht

¢ hat bevorzugte Spielpartner und verabredet sich mit diesen fiir die Pausen

¢ hat zu zwei Partnerinnen fiir die Pause freundschaftliche Beziehungen aufgebaut

¢ wird gelegentlich in den Pausen stehen gelassen, weil sie mit ihrem E-Rolli nicht iberall hinfahren kann
e kann kleinere Konflikte bereits alleine 16sen

Kommunikation/ Sprache

o verfligt ber einen nahezu altersentsprechenden aktiven Wortschatz und gute Satzstrukturen

* muss sich stark konzentrieren, um klar und deutlich zu sprechen; gibt sich allerdings viel Miihe, wenn sie nicht
gerade miide ist;

e die Themen dhneln sich oft

e nimmt von sich aus meist angemessen Kontakt zu Bezugspersonen auf
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Lebenspraktischer Bereich

kann ihre Arbeitsutensilien nicht selbststiandig beschaffen und bendtigt personelle

Einzelzuwendung zur Erledigung ihrer Aufgaben

die Einnahme der Mahlzeiten erfolgt durch unterstiitzendes Angeben der Nahrung und des Getranks
benotigt komplette Hilfe beim Umkleiden fiir den Sport- und Schwimmunterricht, beim Anziehen der Jacke etc.
benotigt umfassende Hilfe (Hose 6ffnen und schlieRen, auf die Toilette setzten, Sdubern, Anziehen,
Zuriickheben) beim Toilettengang

wird zunehmend geliftet; Toilettengdange dauern sehr lange

bendtigt aufgrund ihrer Zahnspange nach den Mahlzeiten Hilfe beim Zahneputzen

ist in allen Bereichen auf Hilfestellung angewiesen und fordert Hilfestellung auch ein

kann sich gut im Schulgebaude orientieren und fahrt selbststandig mit ihrem E-Rolli

in die Pausen oder in andere Unterrichtsrdume

Kognition, Lern- und Arbeitsverhalten

kann etwa 30 Min. konzentriert an einem Lerngegenstand arbeiten

ist hdufig geschwdcht durch Infekte und Schlafstérungen; hat dann starke

Konzentrationsschwierigkeiten

verfiigt auf kurze Zeitrdume (auf den néchsten Tag) bezogen liber eine mittelmdfige Merkfdhigkeit; Iinger
zuriickliegende Unterrichtsinhalte (1 Woche) kann sie selten wieder korrekt abrufen

kann bei der Bearbeitung von Arbeitsbldttern recht ausdauernd sein

bevorzugt eine schematische Herangehensweise an Aufgaben; flexibles, kreatives Denken (iberfordern sie schnell
sie holt sich hdufig Hilfe; ein vollstindig selbststéndiges Erarbeiten eines Themas gelingt ihr selten

zeigt eine gute Lernbereitschaft, wenn sie an einem Thema interessiert ist

zeigt im Rahmen ihrer kérperlichen Méglichkeiten eine gute Ausdauer bei Titigkeiten, die ihr Spafs machen

kann alltédgliche Zusammenhdnge erfassen und selbststdndig wiedergeben

hat ein grundlegendes zeitliches Orientierungsvermégen (Abfolgen)

setzt Arbeitsanweisungen nach konkreten Vorgaben um

Aufgabenverstdndnis insgesamt im Bereich des Reproduzierens angesiedelt (zeigt beispielsweise eine deutliche
Vorliebe zu schematischen Rechenwegen)

Es gelingt ihr noch wenig, Zusammenhdnge herzustellen, Analogien zu erkennen und formale Strukturen auf andere
Inhalte zu libertragen

Abb. 49 Individueller Lern- und Entwicklungsplan fiir Jana
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Ausgongsiage
Muotorik

= Jana kann ihren Korper in geringem Umfang
sigenstandiz bewegen.

= Kurzzeitiges Sitzen und sktive Rumpfkantrolls ohne
Brustgurt kurzzeitig maglich

= Stehen st im Stehstander kurze Zeit maglich

= herabgesetzie Kopfkontrolls

= Gegenstands kdnnen {mit abduzierten und
extendierten Fingern) recht gezielt und zigig suf dem
Tisch bewegt werden

Kognition/ Lern- und Arbeitsverhalten

= Jana kann etwa fir 30 Min. kenzentrizrt an einem
Lemgegenstand arbeiten.

= Jzna ist haufig geschwicht durch infekte und
Echlafstdrungen. Sie hat dann starke
Konzentrationsschwierigheiten.

= zeigt im Rahmen ihrer kirperlichen maglichkeiten
gine gute Ausdauer bei Titigkesiten, die ihr 5pak
machen

= Jznz varfugt 3uf kurze Zeitraume {3uf den nachsten
Tag) bezogen Ober eine mittelmakige Merkfghigheit
Lénger zuriickliegende Unterrichtsinhalte {1 Wochs)
kann sie selt=n wisder kaorrekt abrufan

= Farderung der Stabilisizrungsfhigkeit in Haltung
und BewsguUng

= Ausweitung der Stehbereitschaft

= Kontrakturprophylaxe

= Anregung der Kreislavffunktionen

= Auge-Hand-Koordingtion

= wom visuellen Verfolzen zu Blickspringen

= wion Zielbewegungen in Richtung fester Ziele zu
Zizlbewegungen in Richtung beweglicher Zisls

= fusweitung der Konzentrationssganne
[Zighworstellung: ca. 35 Min.)

= ausweitung der Merkfihigkeit

= Lagewechsel {Stehen im Stehstander, Bauch- und
rickenlage, wechsslnde sitzpositionen)

= Stehstandertoleranz auf 20 Minuten auswsiten

= Fhasenweizes Losen des Brustgurtes (mdglichst lange
unter Berlcksichtigung der Rumpfstabilitat)

= Einsatz des Therapie-Rades im Sportunterricht

= verdeutlichung des Zusammenhangs von Handlung und
visueller Wehmehmung (im Kunstunterricht) sowis der
Bedeutung von Konzentration

= ausweitung der Spielgeschwindigkeit und Spielfeldgrois
beim pglybat.

= Konzentrationsaufgaben im Waochenplan (z.8. 3uchsel)

= wahmehmungsaufgaben (z.6. Richtungshiren mit
geschlossensn Augen)

= Einsatz des Time-Timers

= Beriicksichtigung der korperlichen Verfassung

= Einbindung von Inhalten in ihre Intersssens-
zTusammenhange

= permanentes Wiederaufgreifen won vorangegangenen
unzerrichtzinhalten;

= Lerminhalte Gber mdgfichst viele Lernkanile vermitteln
[vizuell, taktil, Gber Sprache, ub=r Handlung, sprachliche
Begleitung et

= varmittlung ginfacher pineme-Techniken (z.6. Einbindung
von Lerninhalten in Geschichten)

Ort, Datum

Untersch riﬁeh [Klazsenlehrer, Schiller/-in, Eltern, ggf. weitere Beteiligte)

Abb. 50: Darstellung ausgewahlter Forderschwerpunkte bezogen auf Inhalte des Unterrichtsvorhabens

Beobachtungen zum Lern- und Entwicklungsprozess am Ende des Schuljahres:

Fragestellungen: Waren die Ziele angemessan? Haben die MaBnahmen gegriffen?
Forderziele Beurteilung
Evaluationskriterien: l I
Maotorik
# Jana kann regelmiBig dber
= Fdrderung der Stabilisizrungsf2highsit in ginen Zeitraum won 20 min. im *
Haltung und Bawsgung Stehstinder stehen
= pqusweitung der Stehbereitschaft # Jana achtet bei geldstem
= kontrakturprophylase Brustgurt auf die Aufrichtung
= anregung der Kreislauffunktionen ihres Oberkorpers und gibt *
Bascheid, wenn dis
Anstrengung zu grofl wird
# Jana nutzt im Sportunterricht
{in Ausnzhmesituationen) das X
Therapierad, wenn sich keine
sinnvolle Differenzierung des
Unterrichts gestalten 1355t
Evaluationskriterien: I I
mMotorik
# Jana kann den Zusammenhang
Auge-Hand-Koordingtion: wan 'n'.'ahrnehm!.mgr Handlu.ng X
und Konzentration beschreiben
= yigm visuellen verfolgen zu Blickspringen und durch gez.!elt.es
= yign Zielbewegungen in Richtung fester Ziele zu Becbachren filr sich nutzen
Ziglbewagungen in Richtung beweglicher Ziels # Jana trifit den rollandsn Eall ¥
beim pglybat, auch bei
erhohter Spislgeschwindigkeit
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Gibt es besondere Entwicklungen?

Bemerkung

Die angefihrten Malnahmen waren wirksam. Im kommenden
schuljahr sollte insbescnders das Fahran mit dem Therapierad in
noch weitzren situationen ermaglicht werden, ds Janz Freuds
daran zeigt und sich ihre Kreislauffunktionsn sehr positiv
beeinflussen lieken. Gzf. kinnan weitere MaBnahmen mit der
=xternen Physiotherapie abgesprochen werden.

wor der Wisderaufnahme des Forderbereichs bedarf es der
kraftizung der Oberkorper- und Rumpfmuskulatur, insbesonders

linksseitiz [&usgl=ich muskuldrer Dyzhalancen);



Farderziele Beurteilung Bemerkung

Evaluationskriterien: I
. ] # Jana bearbeitet ihre
Kognition/ Lern- und Arbeitsverhalten = %
Wnch?nqlanaufgahen Festlegung einer newsn Zielvorstellung beziglich der Arbeitsdauver;
= qusweitung der Konzentrationsspanne j”“rla;ﬂiﬂ T an den Einsatz des Time-Timers muss Jana manchmzal noch erinnert
- -
[Ziehvorstellung: ca. 35 min.) Ena ar = ”_ =033 min. werden:
fokussiert an ginem % '
arbeitsauftrag und nutzt dazu
eigenstindig den Time-Timer
Evaluationskriterien: I
Kognition, Lern- und Arbeitsverhalten # Jana kann sich Lerninhalte
durch das abrufen zugehdriger - . f
. s wermittlung weitersr nemo-Techniken;
» Ausweitung der Merktihigkeit zeschichten nach 1 Wache * i :
eigenstindig wisder ins
Gedichtnis rufen
|Legende:
* SCH zeigt Kriterium Sigher, meistens, it Hilie Snsatzweise, [l
art, Datum Unterschriften (Klassenlehrer, Schiler/-in, Eltern, ggf. weitere Bateiligte)

Abb. 51: Evaluationsbogen zur langfristigen Entwicklungsbeobachtung

Darstellung des UV

»In Deutschland spielen etwa fuinf Millionen Menschen regelmaRig Tischtennis.” (GROSS, 2007, S.
10) ,Ein Bereich, (...) in dem Tischtennis auch eine groRe Rolle spielt, ist der Behindertensport. In fast
allen Schadensklassen zahlt Tischtennis zu den am haufigsten ausgetibten Sportarten.”

(ebd., S.11).

Mit Blick auf die Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf, bei
denen die Forderplane die Bearbeitung koordinativer Féhigkeiten vorsehen, eignen sich Tischtennis
und Polybat durch die Ausrichtung der Spielfelder hervorragend dazu, weitere Storfaktoren
auszublenden. Zudem werden die Schiilerinnen und Schiiler durch die permanente
Handlungsanforderung beim Tischtennis und beim Polybat quasi gezwungen, ihre Aufmerksamkeit
aufrechtzuerhalten.

Fir die Gbrigen Schilerinnen und Schiler stellen spieltechnische Fahigkeiten fir Sportspiele einen
wesentlichen Aspekt des Sportunterrichts dar. Je nach Blickrichtung und Schwerpunktsetzung
konnen fachliche und férderschwerpunktorientierte Zielsetzungen tber den hier gewéhlten
Lerngegenstand in gleicher Weise aufgegriffen werden.

Aus sonderpadagogischer Sicht versteht es sich fast von allein, dass die Auge-Hand-Koordination
einen zentralen Stellenwert in der Entwicklungsforderung von Schiilerinnen und Schiilern einnimmt,
da die Wahrnehmungsverarbeitung viele weitere Entwicklungsprozesse beeinflusst. In der
weiterfiihrenden Perspektive sollten die Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem
Unterstitzungsbedarf auf den Umgang mit Werkzeugen, von denen potentielle Verletzungsgefahren
ausgehen, vorbereitet werden. Daher sollte insgesamt ein Forderschwerpunkt fir diese
Schilerinnen und Schiiler auf den Bereich der Auge-Hand-Koordination gelegt werden. Viele
motorische Auffalligkeiten liegen dabei auch darin begriindet, dass die Schilerinnen und Schiiler
ihre (visuelle) Aufmerksamkeit nicht auf ihre Handlungen lenken. Entsprechend sollte durch eine
Sensibilisierung fir die Zusammenhange von visuellen Wahrnehmungen und eigener
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Handlungsfidhigkeit eine Grundlage fiir die Weiterentwicklung im Sport, aber auch in Bezug zum
handwerklichen Geschick und zu den Verrichtungen des alltdglichen Lebens geschaffen werden.

Im Verlauf des Vorhabens wurde dem Prinzip der Koordinationsschulung entsprochen, koordinative
Fahigkeiten durch die vielfaltige Anwendung einfacher Fertigkeiten in unterschiedlichen
Drucksituationen zu fordern (vgl. ROTH, 1998, S. 92).

Beim Tischtennis und Polybat wird dabei im Vergleich zu anderen Sportspielen der Bezugspunkt -
namlich der Kopf bzw. der eigene Korper - noch relativ stabil gehalten. Die hohen Anforderungen an
die motorische Dynamik und die rdumliche Orientierung, die solche Sportspiele fordern, wurden hier
mit Blick auf die Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem
Unterstiitzungsbedarf noch nicht aufgegriffen. Die Fahigkeit, differenzierte Zielbewegungen steuern
zu konnen, sollte vielmehr als Grundlage zur weiteren Forderung in den Bereichen
Orientierungsfahigkeit, aber auch Gleichgewichtsfahigkeit und Spannungsregulation angesprochen
werden (vgl. BALSTER, 2000).

Aus spieltechnischer Sicht ist Tischtennis in seiner Wettkampfform ein duBerst dynamisches
Riickschlagspiel. Es ergeben sich zahlreiche Moglichkeiten, den Spielball in Rotation zu versetzen,
wodurch der Absprung des Balls von der Platte unterschiedlich ausfallt. Man muss daher lernen, mit
welchen Schlagtechniken man ,,Bélle beantworten” kann, man muss den Gegner beobachten,
antizipieren und schnelle Entscheidungen fiir das eigene Handeln treffen kénnen (vgl. GROSS, 2007,
S. 12 -23).

Dabei lassen sich ,alle Schlagarten des Tischtennisspiels (...) vom Bewegungsablauf her auf drei
Grundformen reduzieren. Diese Grundformen unterscheiden sich in der Hauptbewegungsrichtung.”
(PERGER, 1990, S. 29)

Die von PERGER beschriebenen Schlagarten unterscheiden sich neben der Bewegungsrichtung des
Schlagers (aufwarts, abwarts und vorwarts) und dem Treffpunkt des Balles zudem deutlich in der
Dynamik der Bewegungsfihrung. Alle Schldge lassen sich sowohl in der Vorhand- als auch in der
Rickhandvariante spielen (vgl. ebd., S. 29 ff).

Zusammenfassend kann man bei den Schlagen, bei denen der Spielball in Rotation versetzt wird, von
diversen Spin-Schlagen bzw. den Varianten des Unterschnittschlags sprechen. Unter die Schlagarten,
bei denen der Schlager vorwarts zum Ball gefiihrt wird und kaum Rotation entsteht, fallen der
Endschlag, der Konterschlag und der Block. Im hier dargestellten Unterrichtsvorhaben war es fiir den
Groliteil der Schiilerschaft zunachst die Zielsetzung, den Schiilerinnen und Schiilern grundlegende
Spieltechniken zu vermitteln, die dann abschlieend zu diversen Wettkampfspielen innerhalb des
inklusiven Sports fiihren sollten. Im Sinne der didaktischen Reduktion wurde fiir den GrofRteil der
Schilerinnen und Schiiler in der Unterrichtsreihe weitestgehend auf die Einflihrung von
Schlagvarianten verzichtet, bei denen der Ball in Rotation versetzt wird. Ausnahmen bildeten hier
Tobias und Jan.

In der Praxis hat sich bezliglich der Reihung das Konterschlagmodell etabliert (vgl. HORSCH, S. 3), das
als Grundlage fiir das Unterrichtsvorhaben aufgegriffen wurde. Es sieht in seiner Gesamtheit die
folgenden Schritte vor(vgl. Uni Kiel (Hsg.):

1. Phase: RH Konter => VH Konter => OS-Aufschlage

2. Phase: VH Schuss => Ballonverteidigung

3. Phase: Schupf => Topspin => Block => US-Aufschlage

Vorangestellt wurden Ubliche Spiele zur Ballgewdhnung sowie zur Feststellung der
Lernausgangslagen in der Lerngruppe (vgl. DOBER (Hsg.). Zudem wurde zunédchst eine vereinfachte
Aufschlagsvariante eingefiihrt.
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Das sich ergebene Unterrichtsvorhaben ist als relativ offenes Strukturmodell zu sehen, innerhalb
dessen sich die einzelnen Schiilerinnen und Schiiler nach ihrem individuellen Lerntempo
weiterentwickeln konnten.

Das parallel eingesetzte Polybat-Spiel stellt im Vergleich zum Tischtennis-Spiel eine didaktische
Reduktion an sich dar, da es in der Ebene gespielt wird. Es ist als Alternative fiir Schiilerinnen und
Schiler entwickelt worden, die das Tischtennisspiel aufgrund ihrer Beeintrachtigung nicht oder noch
nicht erlernen kénnen (vgl. SCHOO, 2000, S. 168).

Beim Polybat werden Seitenteile mit Schraubzwingen an einer Tischtennisplatte angebracht. Das
Netz entfillt. Ziel des Spiels ist es, den Ball (Unihoc-Bélle) auf der Seite des Gegenspielers vom Tisch
zu spielen. Der Ball muss rollen und er muss im Zielspiel bei der Angabe zunéachst an die Seitenbande
gespielt werden.

Exemplarische Darstellung der UE zum Riickhand-(-konter-)-schlag (koexistent)

Aus den o. g. Schlagen, bei denen der Tischtennisball kaum in Rotation versetzt wird, wird nach dem
Konterschlagmodell zunachst der Riickhandkonterschlag eingefiihrt. Dazu nimmt man eine
»haturliche” Stellung zur Tischtennisplatte ein. ,Neben der Klapptechnik gibt es noch die viel
einfachere Rickhandschiebetechnik.” (PERGER, 1990, S. 75) Diese wurde hier mit Blick auf die
motorischen Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler gewahlt. ,Durch die kraftige Streckung
des Armes wird das Schlagerblatt, das lediglich in der richtigen Winkelstellung gehalten werden
muss, nach vorne gefiihrt und der Ball getroffen.” (ebd.) Diese Bewegungsfiihrung entspricht dem
Rickhandschlag beim Polybat.

Jan und Tobias erarbeiteten sich Bewegungsmerkmale fir den Riickhand-Spin.

Den Schilerinnen und Schiilern mit Bedarf an sonderpadagogischer Unterstiitzung wurde in
vorangegangenen Unterrichtseinheiten vermittelt, dass es von Bedeutung ist, den Blick konzentriert
auf Dinge zu richten, um eigene Handlungen darauf anpassen zu kdnnen. Das in der Stunde
angesprochene visuelle Verfolgen eines beweglichen Objekts in Verbindung mit einer motorisch
darauf ausgerichteten Handlung stellte fiir sie den Schwerpunkt der Reihe insgesamt dar.

Aus sportdidaktischer Sicht ist zum Erwerb neuer Spieltechniken zunachst das Auspragen und
Nachvollziehen einer Bewegungsvorstellung notwendig. Den Schiilerinnen und Schiilern mit
sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf wurde daher einfihrend der Bewegungsablauf
demonstriert, sie vollzogen ihn dann langsam nach, teilweise wurde eine Bewegungsfiihrung
vorgenommen. Die Ubrigen Schilerinnen und Schiiler erhielten die Aufgabe, wesentliche
Bewegungsmerkmale anhand differenzierter Kurzvideos zu analysieren.

Durch die anschlieBende Aufgabenstellung fiir alle Schiilerinnen und Schiler, auf ihrem jeweiligen
Kompetenzniveau moglichst viele Ballwechsel zu vollziehen, also zu kooperieren, wurde automatisch
eine Reduzierung der Spielgeschwindigkeit provoziert. Fiir das klassische Tischtennis-Spiel standen
diesbeziiglich zudem noch orangefarbene Trainingsballe zur Verfligung.

Der Wettbewerbsgedanke trat an dieser Stelle noch in den Hintergrund. Er wurde erst mit der
zweiten Phase der Unterrichtseinheit aufgegriffen, in der die Schilerinnen und Schiiler versuchen
sollten, ihre Spielgeschwindigkeit zu erhéhen. Aus didaktischer Sicht fiihrte diese Phase vom
Nachvollziehen einer erworbenen Bewegungsvorstellung Gber die Stabilisierung zur Anbahnung
einer Automatisierung der Spieltechnik (vgl. BREHM, 1998, S. 47-64).

Zugleich wurde in dieser zweiten Phase das Forderziel verstarkt aufgegriffen. Durch die Erhéhung
der Spielgeschwindigkeit wurde hier dem Prinzip der Férderung koordinativer Fahigkeiten durch
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zeitlichen Druck entsprochen (vgl. ROTH, 1998, S. 92). Es fand also eine immanente Verbindung
zwischen dem Fachziel und dem Forderziel statt.

Der Lernzuwachs der Schiilerinnen und Schiiler stellte sich in der erhéhten Spielgeschwindigkeit
sowie der korrekten Bewegungsausfiihrung des Riickhand-(-konter-)-schlags unter der Hinzunahme
eben dieser erhohten Spielgeschwindigkeit dar.

Evaluation

Das Gelingen der MaBBnahmen zur Differenzierung setzte im vorliegenden Fall einen hohen Anteil
unterschiedlicher Medien und besonders Materialien voraus, die hier tiber eine Forderschule fiir
korperliche und motorische Entwicklung ausgeliehen werden konnten.

Die Herstellung von Schlagern und Seitenteilen fiir das Polybat-Spiel ist zwar mit einem nicht allzu
hohen Arbeitsaufwand leistbar, muss aber auch entsprechend aufgebracht werden. Daher sei an
dieser Stelle zunachst angemerkt, dass als Alternative zu den Polybat-Schldgern ggf. schmale
Schubladen-Fronten dienen kdnnen. Das allgemeine Verlegen des Spiels auf den Boden erméglicht
es, auf die Seite gekippte Langbanke als Banden einzusetzen. Statt eines Lagerungs-Keils kénnen
dann ggf. zunachst auch Turnmatten oder Kissen eingesetzt werden.

Bei der Lerngruppe handelt es sich in motorischer Hinsicht um eine duBerst heterogene
Schillerschaft. Im Sinne der individuellen Férderung ist es vorwiegend durch ein breites Spektrum an
DifferenzierungsmaRnahmen gelungen, alle Schiilerinnen und Schiler gleichermalRen zu férdern und
zu fordern. Uber den Wechsel der pidagogischen Perspektive, bzw. die unterschiedlichen
Aufgabenstellungen und Zielsetzungen fiir Schiilerinnen und Schiiler mit unterschiedlichen
Kompetenzen, konnten diese im Sinne der ,Heterogenitat als Chance” untereinander profitieren. So
empfanden es die Schiilerinnen und Schiiler zwischenzeitlich durchaus reizvoll, z. B. eine kleinere
Flache auf der Tischtennis-Platte treffen zu missen oder Polybat an sich zu spielen.

Allerdings herrschte vielfach die Zielperspektive des Wettkampfs nach den klassischen Spielregeln
des Tischtennis in den Kopfen der Schilerinnen und Schiler vor. So wollen die Lernenden im
Allgemeinen natirlich auch ihre Spielstarken vollstandig innerhalb der bekannten Sportspiele
ausleben.

Es ist daher notwendig, das Thema der Leistungsunterschiede im Sport immer wieder
gemeinschaftlich aufzuarbeiten, Unterschiede zwischen Schulsport und Vereinssport darzustellen,
aber auch allen Bewegungsbeziehungen nach WEICHERT ihre Bedeutung einzurdumen (vgl. Teil IV
dieser Handreichung).

Es ist zudem fir alle Schiilerinnen und Schiiler von besonderer Bedeutung, ihr Selbstbild Giber
gesteuerte Selbstwahrnehmungen zu erweitern und sich motivationale Aspekte in
personenbezogenen Sinnzusammenhangen zu erschlielen. Dazu bedarf es reflektorischer Prozesse.

Anknilipfend an den Eingangstext von BARTH kann namlich festgehalten werden, dass nicht nur die
Haltung von Lehrenden, sondern auch die Haltung von Lernenden Gber das Gelingen des inklusiven
Unterrichts entscheidet.

Nur wenn die Schilerinnen und Schiiler sich im Bewusstsein ihrer Verschiedenheit individuelle und
gemeinschaftliche Ziele setzen — und ihren Lernprozess mitplanen konnen, werden Lernzuwéchse
bewusst als Bereicherung erfahren und das Handeln wird zum Motor des Lernens und der
Entwicklung (vgl. Ausfliihrungen zum (schul-)sportlichen Leistungsverstandnis dieser Handreichung).
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5 Anhang

Rechtliche Rahmenbedingungen’® fiir das Gemeinsame Lernen in der Sek. | auf der
Grundlage des Entwurfs der 9. Anderungsverordnung (Stand 10.01.2016)

Gemeinsames Lernen
- zielgleich -
(Bildungsgang der allg. Schule)

Gemeinsames Lernen

- zieldifferent —
(Bildungsgang Lernen und Geistige Entwicklung)

Einrichtung Gemeinsamen Lernens in der Schule

GemaR § 20 Abs. 2 SchulG NRW findet son-
derpadagogische Forderung in der Regel in
der allgemeine Schule statt. Die Eltern kon-
nen hiervon abweichend die Forderschule
wahlen.

Die Schulaufsichtsbehorde richtet Gemein-
sames Lernen mit Zustimmung des Schultra-
gers an einer allgemeinen Schule ein, es sei
denn, die Schule ist dafiir personell und
sachlich nicht ausgestattet und kann auch
nicht mit vertretbarem Aufwand dafir aus-
gestattet werden (§ 20 Abs. 5 SchulG).
GemaR § 20 Abs. 3 SchulG NRW wird in der
allgemeinen Schulen der Unterricht als Ge-
meinsames Lernen fir Schiilerinnen und
Schiler mit und ohne Bedarf an sonderpa-
dagogischer Unterstlitzung im Klassenver-
band oder in der Lerngruppe erteilt. Der
Unterricht erstreckt sich auf alle Unterrichts-
vorgaben nach § 19 Abs. 3 und 4 SchulG
NRW. Formen auRerer und innerer Differen-
zierung sind hierbei moglich. Dies gilt auch
fur die Schiilerinnen und Schiller, die zieldif-
ferent unterrichtet werden.

Schwerpunktschulen: Schultrager konnen
gemal § 20 Abs. 6 SchulG NRW mit Zustim-
mung der oberen Schulaufsichtsbehérde
allgemeine Schulen als Schwerpunktschulen
bestimmen. Diese Schulen umfassen neben
den Forderschwerpunkten LE, SQ und ESE
weitere Forderschwerpunkte, mindestens
aber einen weiteren Forderschwerpunkt.
Schwerpunktschulen unterstitzen andere
Schulen im Rahmen der Zusammenarbeit
nach § 4 SchG NRW.

Gemal § 20 Abs. 2 SchulG NRW findet sonderpadagogische
Forderung in der Regel in der allgemeine Schule statt. Die
Eltern konnen hiervon abweichend die Férderschule wah-
len.

Die Schulaufsichtsbehdrde richtet Gemeinsames Lernen mit
Zustimmung des Schultragers an einer allgemeinen Schule
ein, es sei denn, die Schule ist dafiir personell und sachlich
nicht ausgestattet und kann auch nicht mit vertretbarem
Aufwand dafir ausgestattet werden (§ 20 Abs. 5 SchulG).

Gemal § 20 Abs. 3 SchulG NRW wird in der allgemeinen
Schulen der Unterricht als Gemeinsames Lernen fiir Schiile-
rinnen und Schiler mit und ohne Bedarf an sonderpadago-
gischer Unterstitzung im Klassenverband oder in der Lern-
gruppe erteilt. Der Unterricht erstreckt sich auf alle Unter-
richtsvorgaben nach § 19 Abs. 3 und 4 SchulG NRW. For-
men aullerer und innerer Differenzierung sind hierbei mog-
lich. Dies gilt auch fur die Schilerinnen und Schiiler, die
zieldifferent unterrichtet werden.

Der Schultrager kann gemald § 20 Abs. 7 SchulG NRW For-
derschulen unterschiedlicher Forderschwerpunkte im Ver-
bund als eine Schule in kooperativer oder integrativer Form
fahren.

3 Hrsg.: Bezirksregierung Duisseldorf. Friicht,A. Schichtel-Winkler, Ch.. Manual zur Erstellung eines schulischen Konzepts:
,Gemeinsames Lernen auf dem Weg zur Inklusion’ in der allgemeinen Schule. Stand Marz 2015
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Die Schulaufsichtsbehorde richtet Gemein-
sames Lernen mit Zustimmung des Schultra-
gers an einer allgemeinen Schule ein, es sei
denn, die Schule ist dafiir personell und
sachlich nicht ausgestattet und kann auch
nicht mit vertretbarem Aufwand dafir aus-
gestattet werden (vgl.§ 20 Abs. 5 SchulG
NRW).

Grundsatzlich muss der Antrag auf Feststel-
lung eines Bedarfs an sonderpadagogischer
Unterstiitzung von den Erziehungsberech-
tigten gestellt werden (vgl. § 11 AO-SF).

Nur in besonders begriindeten Ausnahme-
fallen kann die allgemeine Schule einen An-
trag stellen (vgl. § 12 Abs. 1 AO-SF).

Ein solcher Ausnahmefall kann gemaR § 12
Abs. 1 Nr. 2 AO-SF vorliegen, wenn ein ver-
muteter Bedarf an sonderpadagogischer
Unterstlitzung im Forderschwerpunkt ESE
mit einer Selbst-oder Fremdgefahrdung ein-
hergeht.

Die Schulaufsichtsbehdérde richtet Gemeinsames Lernen mit
Zustimmung des Schultragers an einer allgemeinen Schule
ein, es sei denn, die Schule ist daftir personell und sachlich
nicht ausgestattet und kann auch nicht mit vertretbarem
Aufwand dafir ausgestattet werden (vgl. § 20 Abs. 5 SchulG
NRW).

Grundsatzlich muss der Antrag auf Feststellung eines Be-
darfs an sonderpadagogischer Unterstiitzung von den Er-
ziehungsberechtigten gestellt werden (vgl. § 11 AO-SF).

Nur in besonders begriindeten Ausnahmefallen kann die
allgemeine Schule einen Antrag stellen (vgl. § 12 Abs. 1 AO-
SF).

Ein solcher Ausnahmefall kann gemaR § 12 Abs. 1 Nr. 1 AO-
SF vorliegen, wenn eine Schiilerin oder ein Schiiler nicht
zielgleich unterrichtet werden kann. Nach dem Ende der
Klasse 6 ist ein Antrag auf Feststellung eines sonderpadago-
gischen Unterstitzungsbedarfs im Forderschwerpunkt Ler-
nen allerdings nicht mehr moglich (vgl. § 12 Abs. 3 AO-SF).
Nach Abschluss der Klasse 6 ist gemaR § 12 Abs. 4 AO-SF ein
Verfahren zur Feststellung eines Bedarfs an sonderpadago-
gischer Unterstiitzung auf Antrag der Schule nur noch in
Ausnahmefallen durchzufiihren (zu beachten sind die Son-
derregelungen fir die Foérderschwerpunkte Lernen und ESE
s.0.).

Schulpflicht, Verweildauer
§§ 37, 38 SchulG NRW, APO-SI
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Die Schulpflicht in der Primarstufe und der Sekundarstufe |
wird fir alle Schiilerinnen und Schiiler einheitlich auf 10
Jahre festgelegt. Eine Differenzierung, die allein auf den Ort
der sonderpadagogischen Forderung abstellt, existiert somit
nicht mehr. Hiervon unberihrt ist die individuelle Verweil-
dauer.

LE: GemaR § 35 Abs. 7 AO-SF kann eine Schiilerin oder ein
Schiiler den zehnjahrigen Bildungsgang im Férderschwer-
punkt Lernen um bis zu zwei Jahre tberschreiten, wenn dies
zum Erwerb des Abschlusses nach § 35 Absatz 3 AO-SF
(gleichwertiger HS-Abschluss nach Klasse 9) fiihren kann.

GG: Gemald § 9 Abs. 1 Satz 2 AO-SF dauert der Bildungsgang
im Forderschwerpunkt GG 11 Jahre.



Forderplan

Jahrliche Uberpriifung des sonderpidagogischen Unterstiitzungsbedarfs

Wechsel des Forderschwerpunktes

Beendigung der sonderpadagogischen Forderung




Unterrichtsvorgaben, Kernlehrpladne, Richtlinien

Unterrichtet eine Schule in unterschiedli-
chen Bildungsgangen, wird der Unterricht
durch innere oder dulRere Differenzierung
gestaltet (vgl. § 21 Abs. 2 AO-SF).

Im Rahmen des Bildungs- und Erziehungs-
auftrages der Schulen hat die sonderpada-
gogische Forderung das Ziel, die Schiile-
rinnen und Schiiler mit Bedarf an sonder-
padagogischer Unterstiitzung zu den Ab-
schliissen zu flihren, die das Schulgesetz
vorsieht (zielgleich).

Fir den Unterricht gelten grundsatzlich
die Unterrichtsvorgaben (§ 29 SchulG
NRW) fiir die allgemeine Schule sowie die
Richtlinien fiir die einzelnen Forder-
schwerpunkte, die sich auf zielgleiches
und zieldifferentes Lernen beziehen (vgl. §
19 Abs. 3 SchulG NRW, § 21 Abs. 1 und 5
AO-SF).

Autismus-Spektrum-Stérung:

Wird ein Bedarf an sonderpadagogischer
Unterstiitzung festgestellt, ordnet die
Schulaufsichtsbehorde die Schiilerin oder
den Schiiler mit Autismus-Spektrum-
Storung einem Forderschwerpunkt zu. Der
Unterricht fiihrt zu den Abschliissen der
allgemeinen Schule, im zieldifferenten
Bildungsgang LE und im zieldifferenten
Bildungsgang GG.

Das Ministerium erlasst erganzende Un-
terrichtsvorgaben fir die fur die Forde-
rung von Schiilerinnen und Schiilern mit
Autismus-Spektrum-Stoérung.

176

Unterrichtet eine Schule in unterschiedlichen Bildungsgan-
gen, wird der Unterricht durch innere oder dufRere Differen-
zierung gestaltet (vgl. § 21 AO-SF).

Im Férderschwerpunkt Lernen und im Férderschwerpunkt
Geistige Entwicklung werden die Schilerinnen und Schiler
zu eigenen Abschlissen gefiihrt (vgl. §§ 12 Abs. 4, 19 Abs. 4
SchulG NRW). Dies gilt auch fir Schiilerinnen und Schiiler,
bei denen daneben weitere Forderschwerpunkte festge-
stellt sind. Im Férderschwerpunkt Lernen ist der Erwerb
eines dem Hauptschulabschluss gleichwertigen Abschlusses
moglich.

Fiir den Unterricht gelten grundsatzlich die Unterrichtsvor-
gaben (§ 29 SchulG NRW) fur die allgemeine Schule sowie
die Richtlinien fir die einzelnen Férderschwerpunkte, die
sich auf zielgleiches und zieldifferentes Lernen beziehen
(vgl. § 19 Abs. 3 SchulG NRW, 21 Abs. 1 und 5 AO-SF).



Leistungsbewertung

Es gelten die Bestimmungen der allgemei-
nen Schule, soweit nachfolgend nichts
Abweichendes bestimmt ist.

Gemal § 126 SGB IX werden die Vorschrif-
ten Uber Hilfen fiir behinderte Menschen
zum Ausgleich behinderungsbedingter
Nachteile oder Mehraufwendungen
(Nachteilsausgleich) so gestaltet, dass sie
unabhangig von der Ursache der Behinde-
rung der Art oder Schwere der Behinde-
rung Rechnung tragen.

Zu beachten sind die besonderen schul-
rechtlichen Vorschriften zum Nachteil-
sausgleich in den jeweiligen Verordnungen
Uber die Ausbildung und Abschlussprifun-
gen sowie die Vorschriften zu MaBnahmen
zum Ausgleich von Defiziten (z.B. LRS-
Erlass).

LE: Leistungen der lernbehinderten Schiilerinnen und Schii-
ler werden auf der Grundlage der im individuellen Férder-
plan festgelegten Lernziele beschrieben. Die Leistungsbe-
wertung erstreckt sich auf die Ergebnisse des Lernens sowie
die individuellen Anstrengungen und Lernfortschritte (vgl. §
32 Abs. 1 AO-SF).

Die Schulkonferenz kann gemal § 32 Abs. 2 AO-SF be-
schlieRen, dass ab Klasse 4 oder ab einer hoheren Klasse die
Bewertung einzelner Leistungen zusatzlich mit Noten mog-
lich ist.

Eine Bewertung mit Noten setzt voraus, dass die Leistungen
der jeweils vorhergehenden Jahrgangsstufe der Grundschu-
le/Hauptschule entsprechen. Dieser MaRstab ist kenntlich
zu machen.

Die Leistungen derjenigen Schiilerinnen und Schiller, die in
einem besonderen Bildungsgang zu einem dem Haupt-
schulabschluss nach Klasse 9 gleichwertigen Abschluss ge-
flihrt werden, werden in allen Fachern zusatzlich mit Noten
bewertet (vgl. §§ 32 Abs. 3, 35 Abs. 3 AO-SF).

GG: Gemal’ § 40 AO-SF werden die Leistungen der Schiile-
rinnen und Schiiler im Bildungsgang Geistige Entwicklung
ohne Notenstufen auf der Grundlage der im Férderplan
festgelegten Ziele beschrieben. Die Leistungsbewertung
erstreckt sich auf die Ergebnisse des Lernens sowie die indi-
viduellen Anstrengungen und Lernfortschritte.

Fur die Schilerinnen und Schiler(HK, SQ,SE, KM) mit dem
weiteren Forderschwerpunkt Lernen gelten neben den Vor-
schriften zu dem jeweiligen Forderschwerpunkt die Vor-
schriften des zieldifferenten Bildungsganges Lernen (§§ 31
bis 37 AO-SF).

Fiir die Schilerinnen und Schiiler (HK, SE, KM) mit dem wei-
teren Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung gelten ne-
ben den Vorschriften zu dem jeweiligen Forderschwerpunkt
die Vorschriften des zieldifferenten Bildungsganges Geistige
Entwicklung (88 38 — 41 AO-SF).
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Es gelten die Bestimmungen der allgemei-
nen Schule, soweit nachfolgend nichts
Abweichendes bestimmt ist.

Gemall § 21 Abs. 6 Satz 1 und 2 AO-SF
erhalten Schiilerinnen und Schiler mit
einem festgestellten Bedarf an sonderpa-
dagogischer Unterstlitzung Zeugnisse mit
der Bemerkung, dass sie sonderpadago-
gisch gefordert werden. Die Zeugnisse
nennen auBerdem den Férderschwer-
punkt und den Bildungsgang. Bei einer
zielgleichen Forderung gelten auf Wunsch
der Eltern die Sdatze 1 und 2 des § 21 Abs.
6 AO-SF nicht fiir Abschlusszeugnisse.
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Gemal § 21 Abs. 6 Satz 1 und 2 AO-SF erhalten Schiilerin-
nen und Schiiler mit einem festgestellten Bedarf an sonder-
padagogischer Unterstiitzung Zeugnisse mit der Bemer-
kung, dass sie sonderpadagogisch gefordert werden. Die
Zeugnisse nennen auferdem den Forderschwerpunkt und
den Bildungsgang.

LE: In den Klassen 3 bis 10 erhalten die Schilerinnen und
Schiler im Bildungsgang Lernen

Zeugnisse zum Schulhalbjahr und zum Ende des Schuljahres.
Die Zeugnisse beschreiben die Lernentwicklung und den
Leistungsstand in den Fachern und enthalten die nach § 49
Absatz 2 und 3 SchulG NRW erforderlichen Angaben (vgl. §
33 Abs. 1 und 2 AO-SF).

Die Schulkonferenz kann beschlieRen, dass in Zeugnissen ab
Klasse 4 oder ab einer hoheren Klasse eine Bewertung des
Leistungsstands in den Fachern zusatzlich mit Noten mog-
lich ist. In diesem Fall erhalten Schiilerinnen und Schiiler
Noten in einzelnen Fachern. Dies setzt gemald § 33 Abs. 3
Satz 2 i.V.m. § 32 Abs. 2 Satz 2 AO-SF voraus, dass die Leis-
tungen den Anforderungen der jeweils vorhergehenden
Jahrgangsstufe der Grundschule oder der Hauptschule ent-
sprechen. Die Zeugnisse derjenigen Schiilerinnen und Schii-
ler, die in einem besonderen Bildungsgang zu einem dem
Hauptschulabschluss nach Klasse 9 gleichwertigen Ab-
schluss geflihrt werden, enthalten in allen Fachern zuséatz-
lich Noten (vgl. §§ 33 Abs. 4 i.V.m. 35 Abs. 3 AO-SF).

GemaR § 41 Abs. 2 AO-SF erhalten die Schilerinnen und
Schiiler am Ende jedes Schuljahres ein Zeugnis. Fir die
Schilerinnen und Schiiler(HK, SQ,SE, KM) mit dem weiteren
Forderschwerpunkt Lernen gelten neben den Vorschriften
zu dem jeweiligen Forderschwerpunkt die Vorschriften des
zieldifferenten Bildungsganges Lernen (§§ 31 bis 37 AO-SF).

Fiir die Schilerinnen und Schiiler (HK, SE, KM) mit dem wei-
teren Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung gelten ne-
ben den Vorschriften zu dem jeweiligen Férderschwerpunkt
die Vorschriften des zieldifferenten Bildungsganges Geistige
Entwicklung (§§ 38 — 41 AO-SF).




Versetzung

Es gelten die Bestimmungen der allgemei- LE: Gemal} § 34 AO-SF findet eine Versetzung nicht statt.

nen Schule, soweit die AO-SF nichts Ab- Am Ende des Schuljahres entscheidet die Klassenkonferenz,

weichendes bestimmt. in welcher Klasse die Schiilerin oder der Schiler im nachs-
ten Jahr gefordert werden wird.

GG: Gemal § 41 Abs. 1 AO-SF findet eine Versetzung nicht
statt. Am Ende des Schuljahres entscheidet die Klassenkon-
ferenz, in welcher Klasse die Schilerin oder der Schiler im
nachsten Schuljahr gefordert werden wird.

Es gelten die Bestimmungen der allgemei- | E;: Gem4R § 35 Abs. 1 AO-SF erhalten Schiilerinnen und

nen Schule, soweit die AO-SF nichts Ab-  schiiler, die die Vollzeitschulpflicht erfiillt haben und die

weichendes bestimmt. Schule vor der Klasse 10 verlassen, ein Zeugnis, welches die
erworbenen Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten be-
scheinigt.

Die Klasse 10 fuhrt zum Abschluss des Bildungsgangs Lernen
(vgl. § 35 Abs. 2 AO-SF).

In einem besonderen Bildungsgang fiihrt die Klasse 10 zu
einem dem Hauptschulabschluss (nach Klasse 9) gleichwer-
tigen Abschluss. Dieser Abschluss wird vergeben, wenn die
in § 35 Abs. 3, 4 AO-SF definierten Leistungen erbracht
worden sind.

Aufnahme in Klasse 10: Gemal} § 36 AO-SF entscheidet die
Klassenkonferenz, in welchen Bildungsgang der Klasse 10
die Schiilerin oder der Schiiler aufgenommen wird. Die Klas-
senkonferenz lasst Schiilerinnen und Schiiler zum Bildungs-
gang zu, der zu einem dem Hauptschulabschluss gleichwer-
tigen Abschluss fiihrt, wenn erwartet werden kann, dass
diese Schilerinnen und Schiiler diesen Abschluss aufgrund
ihrer Leistungsfahigkeit und ihrer Gesamtentwicklung errei-
chen werden. Zudem muss diese Schiilerinnen und Schiiler
gemaR §§ 36 Abs. 2 AO-SF i.V.m. § 35 Abs. 4 AO-SF in den
Klassen 9 und 10 am Unterricht im Fach Englisch teilge-
nommen haben.

GG: Gemal § 41 Abs. 3 AO-SF erhalt die Schilerin oder
Schiler am Ende der Schulbesuchszeit ein Abschlusszeugnis,
das die erworbenen Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkei-
ten bescheinigt.

Merke: GemaR § 21 Abs. 8 AO-SF kann die Klassenkonferenz aus zwingenden padagogischen Griin-
den im Einzelfall von den §§ 23 bis 42 der AO-SF sowie von den Vorschriften der Ausbildungs- und
Priifungsordnungen der allgemeinen Schulen iiber Leistungsbewertungen, Zeugnisse und Versetzun-
gen abweichen, wenn gewahrleistet bleibt, dass die erwarteten Lernergebnisse (Bildungsstandards)
eingehalten werden und die Schiilerin oder der Schiiler auf diesem Weg das Ziel des Bildungsganges
erreichen kann.
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