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1 Einleitung 

Kinder spielen. Und das tun sie gerne. So erobern sie unsere Welt. Ganz selbst-
ständig und eigenverantwortlich. Dabei scheint es keinerlei Regeln zu geben, was 
verboten und was erlaubt ist. Ständig kommt es zu ausgeklügelten Erfindungen, 
welche das jeweilige Spiel bereichern, indem sie es spannender, schwieriger bzw. 
leichter, lustiger, schneller oder komplexer werden lassen. Diese Liste ließe sich 
beliebig verlängern. Kurzum: Es wird ergänzt, was fehlt, damit ein Spiel weiterhin 
Spaß macht. Dieses Phänomen kann tagtäglich auf Spielplätzen, auf dem Schul-
weg und in Schulpausen beobachtet werden. Jedoch nur selten im (Sport-)Unter-
richt. Dort führt das Spiel ein Schattendasein. Nicht selten wird ihm ein pädagogi-
scher Nutzen abgeschrieben. Woran liegt das? Wieso sind Schüler1 nur außerhalb 
des Unterrichts in der Lage, ein Spiel zu erfinden und es selbstständig weiterzu-
entwickeln, so dass es jedem Beteiligten Spaß macht? Sollte das Spielen bzw. das 
Spiele-Erfinden nicht mehr Berücksichtigung erfahren, stärker wertgeschätzt und 
zum Erreichen pädagogischer Ziele benutzt werden? Und wenn ja, unter welchen 
Umständen lässt sich das Spiel bzw. das Spiele-Erfinden stärker in den Sportunter-
richt eingliedern?  

Ziel der vorliegenden Arbeit ist es, aufzuzeigen, dass Schüler durchaus die Fähig-
keit besitzen, mit Hilfe des Unterrichtsgegenstands Frisbeescheibe ein Spiel im 
Sportunterricht zu erfinden. Zudem werden Gründe dafür aufgezeigt, das Spiel und 
Spiele-Erfinden als Möglichkeit zu nutzen, unsere Schüler zu bilden und zu erzie-
hen. Als theoretische Grundlage der vorliegenden Untersuchung gilt der erziehende 
Sportunterricht. Daher wird dieser in Kapitel 2 genauer erklärt. Zunächst stellt Kapi-
tel 2.1 dar, auf welches Bildungs- und Erziehungsverständnis sich der erziehende 
Sportunterricht beruft. In Kapitel 2.2 wird dann der Doppelauftrag einer Erziehung 
zum und durch den Sport, als Kernelement des erziehenden Sportunterrichts näher 
dargestellt. Kapitel 2.3 konzentriert sich im Anschluss darauf, die Umsetzung des 
erziehenden Sportunterrichts am Beispiel von Nordrhein-Westfalen aufzuzeigen. 
Dieses Bundesland lieferte als erstes konkrete Umsetzungsmöglichkeiten der zu-
grundeliegenden Konzeption anhand eines differenziert ausgearbeiteten Lehrplans. 
Möglich erscheint die vorliegende Untersuchung nur mit Hilfe einer entsprechenden 
Vermittlungskonzeption (Kapitel 3.1) und dem Bewusstsein des Lehrers, dass das 
Spiele-Erfinden sehr hohe Anforderungen an seine Person und seine Lehrkompe-
tenz stellt. Elementar ist das Kapitel 4, da hier pädagogische Chancen und das Po-
tential des Spiele-Erfindens in ein Spannungsverhältnis mit der Auffassung ge-
bracht werden, das zwischen dem Spielen und Erziehung ein Widerspruch bestün-
de. Kapitel 5 beschreibt dann im Folgenden Voraussetzungen (Kapitel 5.1) und 
Kennzeichen (Kapitel 5.2) von Spielen, bevor eine Systematisierung unterschiedli-

                                         
1 Aus Gründen der besseren Lesbarkeit werden häufig die Begriffe „Schüler“ oder „Lehrer“ verwendet, ge-

meint sind jedoch immer beide Geschlechter. 
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cher Spiele vorgenommen wird (Kapitel 5.3). Mit besonderem Bezug auf das sozia-
le und kognitive Lernen erklärt Kapitel 5.4 wichtige Lernprozesse, welche charakte-
ristisch für das Spielen sind. Danach wird das Frisbee als Unterrichtsgegenstand 
beschrieben, wobei Vorteile hervorgehoben werden. Kapitel 6 erörtert den prakti-
schen Teil der Untersuchung mitsamt einer abschließenden Bewertung durch die 
Schüler (Kapitel 6.4.1) und die Lehrkraft (Kapitel 6.4.2). Abschließend werden die 
Ergebnisse der Untersuchung in Kapitel 7 eingeordnet und bewertet. 

2 Erziehender Sportunterricht als pädagogische Leit idee 

Grundlegender Ausgangspunkt ist das Konzept des erziehenden Unterrichts des 
Pädagogen und Philosophen Johann Friedrich Herbart. Danach ist es Ziel des Un-
terrichts, eine Vielseitigkeit des Interesses auszubilden und die Schüler den Zweck 
ihres Handelns erkennen zu lassen.2 Neuentwickelte Lehrpläne berufen sich auf 
diese Forderungen und unterstreichen somit ihre Aktualität (vgl. Kapitel 2.3). So at-
testiert Böcker: 

„Bezogen auf des Fach Sport entspricht ein erziehender Sportunterricht den Vorstellungen Her-
barts insofern, dass eine umfassende, ganzheitliche Menschenbildung im und durch Sport mit 
dem Ziel der Selbstbestimmung und Selbsterziehung angestrebt wird“ (Böcker, 2010, S. 76). 

Auch Kurz (1998, S. 144) betont im Zuge der Lehrplanrevision in Nordrhein-
Westfalen, die in Kapitel 2.3 vertieft beschrieben wird: „Erziehung kann letztlich nur 
gelingen als Selbsterziehung selbsttätiger Subjekte; die Aufgabe der Erzieher ist 
es, dafür förderliche Rahmenbedingungen zu schaffen“. Schnell wird deutlich, 
welch hohe Bedeutung Sportpädagogen der Selbsttätigkeit der Schüler einräumen. 
Im vorliegenden Unterrichtsvorhaben „Spiele-Erfinden“ wird dieses Ziel besonders 
hervorgehoben. 

Neben der Selbstbestimmung und Selbsterziehung kann eine Erziehung zur Bil-
dung als weiteres grundsätzliches Ziel festgemacht werden. Als Erziehung gilt in 
der Pädagogik  

„soziales Handeln, welches bestimmte Lernprozesse bewusst und absichtlich herbeiführen und 
unterstützen will, um relativ dauerhafte Veränderungen des Verhaltens zu erreichen, die be-
stimmten, vorher festgelegten Erziehungszielen entsprechen“ (Becker, 2010, S. 49). 

Bildung hingegen ist nicht auf das angesprochene soziale Handeln angewiesen. 
Bildung ist ein „intrapersonaler, lebenslanger Prozess, der den ganzen Menschen 
als „Leib-Seele-Geist-Einheit“ umfasst und in dem er seine Persönlichkeit wesens-
gemäß und seinsgerecht entfaltet“ (Stein, 2009, S. 62). 
Diese Definitionen verdeutlichen, dass eine Erziehung zur Bildung im engen Sinne 
als Paradoxon gesehen werden muss (vgl. Zimlich, 2011, S. 103). Lehrern und Pä-
dagogen muss bewusst sein, dass Bildung sich auch ohne erzieherischen Einfluss 
vollzieht (vgl. Laging, 2005; Prohl, 2009). Grundlage dieser Arbeit ist ein Erzie-

                                         
2 Zur vertiefenden Weiterarbeit des pädagogischen Gedankenguts Herbarts vgl. Böcker (2010, S. 77f.) 
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hungsverständnis, das im Sinne von Schmidt-Millard (2005, S. 148) als „Offerte“ 
zur Hilfe zur Bildung verstanden wird. 

Auffallend ist die Fülle an fachdidaktischen Strömungen zum erziehenden Sportun-
terricht.3 Genau diese Vielzahl verdeutlicht eine Problematik der Sportpädagogik: 
Den erziehenden Sportunterricht gibt es nicht. Häufig haftet ihm ein „pädagogi-
sches Begründungsproblem“ (Prohl, 2009, S. 45) an. Daraus resultiert ein „Orien-
tierungsproblem in der Didaktik“ (ebd., S. 45), welches Lehrkräften eine praktische 
Umsetzung des Doppelauftrags erschwert. 

Beim erziehenden Sportunterricht handelt es sich um eine Bildungsidee. Daher kor-
reliert er immer mit dem ihm zugrundeliegenden Bildungsbegriff. Dieser wird im 
Folgenden näher bestimmt (2.1 Zugrundeliegender Bildungsbegriff). Anschließend 
wird das eben erwähnte Konzept des Doppelauftrags erläutert, welches sich aus 
einer Erziehung zum Sport und einer Erziehung durch Sport zusammensetzt (2.2 
Das Konzept des Doppelauftrags). Exemplarisch am Beispiel von Nord-
rhein-Westfalen veranschaulicht Kapitel 2.3, welche pädagogischen Perspektiven 
und Prinzipien zur Umsetzung des Doppelauftrags benötigt werden. Hierbei wird 
genauer auf die vorliegende Thematik des Spiele-Erfindens eingegangen und ge-
prüft, inwiefern sich der Unterrichtsversuch auf diese Prinzipien und Perspektiven 
bezieht. 

2.1 Zugrundeliegender Bildungsbegriff 

Damit der erziehende Sportunterricht als Leitidee im Lehrplan verankert werden 
kann, bedarf es einer exakten bildungstheoretischen Grundlegung. Orientiert hat 
sich die Sportpädagogik und -didaktik hierbei vor allem an Wolfgang Klafki und 
dessen Bildungsgedanken. Klafki stützt seinen Ansatz der kategorialen Bildung auf 
zwei ebenso traditionelle wie auch unterschiedliche Auffassungen von Bildung: Die 
materiale und die formale Bildungstheorie.4 Diese Begriffe gilt es - für ein umfas-
sendes Verständnis der komplexen Bildungstheorie Klafkis ist die Klarheit dieser 
Ansätze elementar - kurz zu erklären. 

Eine materiale Bildungstheorie beschreibt Bildungsinhalte, die so wichtig und wert-
voll für Heranwachsende sind, dass sie diese behandeln sollten, um fortan als ge-
bildet gelten zu können. Mit anderen Worten erschließt die materiale Bildung Kul-
turinhalte, die objektiv als bedeutend angesehen werden. Sie konzentriert sich da-
bei ausschließlich auf Bildungsobjekte (vgl. Meyer, 2007, S. 32). 
Demgegenüber steht die formale Bildung. Sie stellt den Zu-Bildenden ins Zentrum 
ihres Interesses, indem sie seine Fähigkeiten und Qualifikationen entwickeln wol-

                                         
3 Aufgrund der Aufgabenstellung ist es nicht das Ziel dieser Arbeit, eine ausführliche Positionsanalyse aller 

fachdidaktischen Orientierungen zum Erziehenden Sportunterricht zu unternehmen (vgl. dazu 
Neumann, 2004; Balz, 1992 & 1996; Prohl, 2006). Folglich wird kein Anspruch auf Vollständigkeit erho-
ben. 

4 Diese Art der Unterscheidung ist in der Pädagogik keinesfalls neu und wurde bereits von klassischen Bil-
dungstheoretikern wie Humboldt, Schleiermacher, Herbart und anderen unternommen (vgl. Meyer, 
2007, S. 32). 
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len. Dadurch soll er in der Lage sein, mit Anforderungen und Veränderungen des 
Lebens umgehen zu können. Formale Bildungstheorien betonen somit das Bil-
dungssubjekt (vgl. ebd., S. 32). 
Klafkis Ansatz der kategorialen Bildung will diese strikte Unterscheidung zwischen 
formaler und materialer Bildung überwinden. Klafki fordert sowohl die Aneignung 
von Bildungsinhalten (materiale Bildung) als auch die Weiterentwicklung der geisti-
gen Kräfte (formale Bildung). Als kategoriale Bildung sieht Klafki (vgl. 2007, S. 96) 
ein dynamisches Vermittlungsverhältnis zwischen Subjekt und Objekt, wobei sich 
die Umwelt dem Subjekt öffnet und damit für ihn zugänglich wird und gleichzeitig 
das Subjekt sich öffnet und Verständnis-, Handlungs- und Verantwortungsmöglich-
keiten erwirbt. In seinem für die Grundlegung der Bildungstheorie grundlegenden 
Artikel „Bewegungskompetenz als Bildungsdimension“ definiert Klafki (vgl. 2005, S. 
21) daher nochmal kurz und verständlich: „Bildung vollzieht sich in der Begegnung, 
in der Auseinandersetzung, im Zusammenspiel, in der Wechselwirkung von 
Mensch und Welt.“ Klafki versteht Bildung daher als komplexen Erfahrungsbegriff. 
Bezieht man diese grundlegenden Erkenntnisse nun auf die Schule heißt das, der 
Schüler sammelt durch seine Umwelt wichtige Erfahrungen und kommt dadurch zu 
Einsichten. 
Klafki (vgl. 2005, S. 19) ist bezüglich des Schulsports der Auffassung, er dürfe sich 
nicht zu stark am außerschulischen Leistungssport orientieren. Als einschränkend 
bezeichnet er, dass sich der leistungsorientierte Sport lediglich an objektiv messba-
ren, konkurrenzorientierten Parametern orientiert. „Damit ist aber […] nur eine von 
mehreren Formen der Bewegungsbildung, der Ermöglichung von Bewegungskom-
petenz benannt“, so Klafki (2005, S. 19). Für ihn müssen die Formen der Bewe-
gungsbildung, die sich nicht primär am Konkurrenzgedanken orientieren, wie bei-
spielsweise das Bewegungsspiel, als gleichberechtigt angesehen werden. Mit die-
sem Argumentationsstrang untermauert Klafki die Wichtigkeit der Schule im Hin-
blick auf die Ausbildung einer Bewegungskompetenz.  

Interessanterweise ergab sich der Ursprung des Doppelauftrags (ausführlich hierzu 
siehe Kapitel 2.2) aus der eben ausgeführten Problematik, dass materiale bzw. 
formale Bildungstheorien alleine nicht ausreichend sind, um den Sportunterricht bil-
dungstheoretisch zu fundieren. Der Doppelauftrag versucht diese bildungstheoreti-
sche „Lücke“ zu füllen, 

„indem er einen Bildungsbegriff unterlegt, der die Wechselwirkung von Empfänglichkeit und 
Selbsttätigkeit auf der Ebene einer Relationskategorie – der Bildsamkeit – ansiedelt“ (Laging, 
2005, S. 286; zit. nach Böcker S. 128). 

Der Schulalltag zeigt, dass in Bayern in der schulischen Praxis immer noch das 
Sportartenkonzept dominiert. Dieses ist mit dem Ziel des Doppelauftrags unverein-
bar, da das Kennenlernen und Erlernen von Sportarten eine rein materiale Bildung 
darstellt (vgl. Zimlich, 2011, S. 105f.). Die vorliegende Untersuchung berücksichtigt 
hingegen die kategoriale Bildungstheorie Klafkis, indem sie die Schüler dazu auf-
fordert, „ihre Interessen und vor allem ihre Erfahrungen konstruktiv in der Prozess 
des Bewegungslernens ein[zu: G.S.]binden […]“ (Lange & Sinning, 2008b, S. 61). 
Daraus resultiert, dass die Schüler durch eigene Handlungsstrategien, Kooperati-
onstechniken und Problemlösen (Ziele der formalen Bildung) fertige Stundenmuster 
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und methodische Übungsreihen überwinden müssen. Natürlich zielt die Untersu-
chung auch auf eine Verbesserung im Umgang mit der Frisbeescheibe ab (materia-
le Bildung).  

Prohl (vgl. 2009, S. 45f.) bezieht bei seinen Entscheidungen zu einem geeigneten 
Bildungsbegriff des erziehenden Sportunterrichts den Doppelauftrag ein. Eine Er-
ziehung zum Sport, also eine Bewegungsbildung, besteht aus zwei Bildungskom-
ponenten, einer Prozessualen und einer Strukturellen. Erstere bestimmt, dass sich 
die Erziehung im Sportunterricht nicht ausschließlich auf die Zukunft bezieht, son-
dern auch auf die Gegenwart. Die strukturelle Bildungskomponente fordert, dass 
den Schülern im Sportunterricht Bewegungsherausforderungen gestellt werden und 
sie an ihnen lernen sollen. Prohl lehnt sich an die Prämisse, dass Interesse für 
Lernprozesse unabdingbar ist, wenn er fordert: 

„Soll ein Erziehender Sportunterricht [Klammern des Originals entfernt: G. S.] über den schuli-
schen Unterricht hinaus Bildungswirksamkeit entfalten, dann hat der individuelle Wert der er-
worbenen Bewegungskompetenz für das Bildungssubjekt im Mittelpunkt zu stehen“ (Prohl, 
2009, S.46). 

Bezüglich der Erziehung durch den Sport beruft sich Prohl ebenfalls auf Klafki und 
dessen Formulierungen zur Allgemeinbildung.5 In seinem Artikel „Bewegungskom-
petenz als Bildungsdimension“ betont Klafki (2005, S. 24) die Verknüpfung der bei-
den Aufträge, indem er sagt, dass „Bewegungsbildung […] m.E. eine unverzichtba-
re Dimension allgemeiner Bildung [ist].“ Klafki beschreibt drei Grundfähigkeiten aus 
denen sich die Allgemeinbildung zusammensetzt. 

Die Selbstbestimmungsfähigkeit als erste soll Schülern helfen, eigene Entschei-
dungen und „Sinndeutungen zwischenmenschlicher, beruflicher, gesellschaft-
lich-politischer, ethischer und auch freibezogener Art [zu fällen: G.S.]“ (Prohl, 2009, 
S. 46). Dieses Zitat verdeutlicht, wie weitgreifend und allumfassend Klafkis Ansatz 
ist. Klar ist, dass damit auch sehr hohe Anforderungen an die Lehrer einhergehen. 
In einem zweistündigen Unterrichtsfach wie dem Sportunterricht können solche Zie-
le natürlich nur umrissartig angegangen werden. Selbiges gilt auch für die beiden 
anderen Grundfähigkeiten, die nun näher erklärt werden. 
Die Mitbestimmungsfähigkeit als zweite Grundfähigkeit versteht sich nach Prohl 
(2009, S. 46) „als soziale Qualifikation zur Mitgestaltung der gemeinsamen kulturel-
len, ökonomischen, gesellschaftlichen und politischen Verhältnisse […].“ Unbeach-
tet bleibt m.E. hierbei allerdings ein sehr wichtiger Zusatz: Der Schüler soll auch 
lernen, mit seiner Partizipation verantwortlich umzugehen. Nur dann sind Schü-
ler-Schüler-Interaktionen bzw. Lehrer-Schüler-Interaktionen sinnvoll und es kann 
eine positive wechselseitige Beeinflussung stattfinden. Dennoch erinnert Klafki (vgl. 
2007, S. 125), dass der Mitbestimmung der Schüler – aus pädagogisch und didak-
tisch durchaus vertretbaren Gründen – Grenzen gesetzt werden müssen. So wer-
den selbst in einem schülerzentrierten Unterricht Ziele, Methoden oder Themen 
vorher vom Lehrer klar definiert. Für den Lehrer gilt es, die Mitbestimmungsfähig-
keit der Schüler zu fördern, sie bei der Unterrichtsplanung aber nicht dominieren zu 
lassen. 
                                         
5 Zur vertiefenden Weiterarbeit siehe Klafki (2007). 
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Als dritte Grundfähigkeit nennt Klafki die Solidaritätsfähigkeit. Sie hilft dem Schüler 
Selbst- und Mitbestimmungsfähigkeit anderer Personen in seinem sozialen Umfeld 
anzuerkennen und zu respektieren. Klafki fordert zudem den  

„Einsatz für diejenigen […], denen eben solche Selbst- und Mitbestimmungsmöglichkeiten auf 
Grund gesellschaftlicher Verhältnisse, Unterprivilegierung, politischer Einschränkungen oder 
Unterdrückungen vorenthalten oder begrenzt werden“ (Klafki, 2007, S. 98). 

Prohl (2009, S. 46) betont, dass sich die Solidaritätsfähigkeit „vor allem im kon-
struktiven Umgang mit Unterschieden [zeigt: G.S.]“. 

Es wird augenscheinlich, dass Allgemeinbildung und Bewegungsbildung interagie-
ren und voneinander abhängig sind. Keinem kann und darf dabei eine größere be-
ziehungsweise geringere Bedeutung zugesprochen werden. Wie oben bereits an-
gesprochen, widmet sich der Doppelauftrag des Schulsports genau dieser Thema-
tik und wird daher im folgenden Kapitel näher erläutert. 

2.2 Das Konzept des Doppelauftrags 

Im sogenannten Doppelauftrag sind die wesentlichen Aufgaben des Schulsports 
formuliert. Mit seiner Hilfe sollen Lehrer im Schulsport befähigt werden, Erziehungs- 
und Bildungsansprüche umzusetzen. Auch kennzeichnet er die grundlegende pä-
dagogische Sichtweise des Schulfachs. Das Ministerium für Schule und Weiterbil-
dung, Wissenschaft und Forschung das Bundeslandes Nordrhein-Westfalen (im 
Folgenden abkürzt mit MSWWF) versteht unter dem Doppelauftrag zum einen 
„Entwicklungsförderung durch Bewegung, Spiel und Sport“ und zum anderen eine 
„Erschließung der Bewegungs-, Spiel- und Sportkultur“ (vgl. Böcker, 2010, S. 128). 
Diese Arbeit wird sich auf ersteres als eine Erziehung zum Sport und letzteres als 
eine Erziehung durch Sport berufen. 

Der Doppelauftrag ist damit klar formuliert. Doch wie lässt er sich, und damit auch 
der erziehende Sportunterricht, in der Schulpraxis methodisch bzw. didaktisch um-
setzen? Die Auswahl der Unterrichtsinhalte (Frage nach dem „Was?“) sollte nach 
Prohl (2009, S. 48) in Abhängigkeit der „möglichen Erfahrungsqualitäten, die zur 
individuellen Entwicklung einer bildungsrelevanten Bewegungskompetenz der 
Schüler beitragen können“, geschehen. Prohl (ebd., S. 48) hält ferner fest, dass 
sich der zukünftige Sportunterricht nicht mehr am Sportartenkonzept Sölls, sondern 
an sogenannten Bewegungsfeldern orientieren soll. Schwieriger gestaltet sich die 
Auswahl geeigneter methodischer Vermittlungsmethoden, um den Doppelauftrag 
umzusetzen. Hier muss auf die eingangs erläuterte Problematik verwiesen werden, 
dass sich Bildung nicht durch Erziehung allein entwickeln kann. Im erziehenden 
Unterricht zielt man von methodischer Seite her auf Benners Diktum „Fremdauffor-
derung zur Selbsttätigkeit“ (vgl. Benner, 2005). Bezogen auf den Sportunterricht 
bedeutet dies, dass der Schüler letztlich eigenständig Bildungsprozesse vorantrei-
ben muss. Der Lehrer muss hingegen realisieren, dass sein Unterricht diese Bil-
dungsprozesse nicht steuern kann. Darum legen Sportpädagogen großen Wert auf 
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selbstständiges, problemorientiertes Lernen (vgl. Lange, 2006; Brodtmann, 1984).6 

Die Anforderungen an Schüler und Lehrer sind bei dieser Unterrichtsmethode sehr 
hoch. Dies könnte mit ein Grund dafür sein, dass der Sportunterricht in der Praxis 
häufig eine Erziehung durch den Sport vernachlässigt und der Doppelauftrag daher 
tendenziell eher einseitig umgesetzt wird. Trotz der Erkenntnis, dass der erziehen-
de Sportunterricht als Konzept für Lehrer schwierig umzusetzen ist, muss betont 
werden, dass dies nicht zwingend negativ zu bewerten ist. Ein Unterricht, welcher 
den Doppelauftrag nicht berücksichtigt, darf nicht von vornherein als schlecht oder 
mangelhaft bewertet werden (vgl. Zimlich, 2011, S. 107). 
Diese Arbeit hat u.a. das Ziel aufzuzeigen, wie schwierig es für Lehrer ist, einen 
Unterricht zu halten, der eine Erziehung durch Sport ermöglichen will. Zunächst 
wird geklärt, was die Sportpädagogik unter dem Doppelauftrag versteht. 

2.2.1 Erziehung zum Sport 

Diese Ebene des Doppelauftrags des Erziehenden Sportunterrichts versteht den 
Sport als einen Teilbereich menschlicher Kultur. Sport ist somit ein Kulturgut und 
dadurch legitimiert sich auch sein pädagogischer Nutzen in sich selbst. Eine Erzie-
hung zum Sport liefert demnach die innersportliche Begründung (vgl. Neumann, 
2004, S. 10). 
In seinem umfassenden Ordnungsversuch grundlegender fachdidaktischer Positio-
nen führt Neumann (vgl. 2004, S. 26f.) die Bewegungsbildung als „affirmative Posi-
tion“ an. Diese Position umfasst Konzepte, welche den außerschulischen Sport als 
Wirklichkeit betrachten und der Auffassung sind, dass der Schulsport die Schüler 
auf diese Realität vorbereiten muss. Die Schüler sollen während ihrer Schulsport-
laufbahn befähigt werden, auch außerhalb und nach der Schulzeit sinnvoll Sport zu 
treiben. Während der 70er Jahre entstand aufgrund dieser Thematik eine Curricu-
lumsrevision, welche den Ansatz der pragmatischen Fachdidaktik von Dietrich Kurz 
(1990) in den Mittelpunkt des Interesses rückte. Ihr zentraler Ausgangspunkt ist 
ebenfalls der außerschulische Sport (vgl. Kurz, 1990, S. 58). Somit kann m.E., 
auch wenn Neumann (2004) davon absieht, unter dem Begriff Erziehung zum Sport 
auch die Position von Kurz subsumiert werden.  

Das Konzept von Kurz ist nicht nur für die Lehrplanentwicklung von Bedeutung, 
sondern auch der Ansatz des Erziehenden Sportunterrichts stützt sich zu Teilen da-
rauf (siehe auch Mehrperspektivität in Kapitel 2.3.2). 
Kernelement der pragmatischen Fachdidaktik, auf dessen Ausbildung jeder Unter-
richt abzielen sollte, ist eine möglichst umfassende sportliche Handlungsfähigkeit 
des Schülers. Eine erhöhte Handlungsfähigkeit wirkt sich fördernd auf motorische, 
kognitive und soziale Kompetenzen aus (vgl. Neumann, 2004, S. 36). Kurz erkennt, 
dass sportlichen Aktionen nicht von vorneherein ein spezifischer Sinn zugeschrie-
ben werden kann, sondern, dass sie aus verschiedenen Perspektiven mit Sinn be-
legt werden. Diese Sinnbelegung erfolgt abhängig vom Schüler und ist somit indivi-
duell verschieden (vgl. Kurz, 2004, S. 58f.). Pühse (1997, S. 96) macht darauf auf-
merksam, dass viele Menschen den Sinn sportlichen Handelns in dessen Sozialität 
                                         
6 Vgl. hierzu Kapitel 3 
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sehen. Er verweist jedoch darauf, dass soziale Gründe nicht zwingend der Fall sein 
müssen. Durch einen, auch von Kurz geforderten, mehrperspektivischen Unterricht 
sollen die Schüler die verschiedenen Sinnbelegungen erfahren. Um dies tun zu 
können, bedarf es einer gewissen Handlungsfreiheit, da ein Auskundschaften die-
ser vielen Sinnrichtungen des Sports sonst nicht möglich ist. Folgt man der Auffas-
sung von Kurz, so wird durch die erforderliche erzieherische Zurückhaltung des 
Lehrers der Schüler zu selbstbestimmten Sporttreiben befähigt (vgl. Neumann, 
2004, S. 37). Er soll in der Lage sein, aus dem vielfältigen Angebot, das der Sport 
zweifelsohne bietet, sinnvolles Sporttreiben zu entwickeln (ebd., S. 63). Um dies zu 
lernen, müssen Schüler die Erfahrung machen dürfen, Regeln sinnvoll zu verän-
dern und ihre Bewegungen individuell zu gestalten. Letztendlich versteht Kurz unter 
sportliche Handlungsfähigkeit genau die Fähigkeit, Sport spezifisch und individuell 
mit Sinn zu belegen. 

Im Folgenden wird diese Arbeit genauer auf einzelne der neun pragmatischen Kri-
terien, welche Kurz (vgl. 1990, S. 208 ff.) für die Auswahl von Elementen des 
Schulsports vorschlägt, eingehen. Scherler (2005, S. 44) fügt an, dass diese „Ele-
mente zur Bewältigung der Lebenssituationen des außerschulischen Sports qualifi-
zieren [sollen: G.S.] [Kursivschrift des Originals entfernt: G.S.]“. Als bedeutsam für 
das Arbeitsthema „Spiele erfinden im Rahmen eines Erziehenden Sportunterrichts“ 
kann u.a. das Kriterium „Vielfalt der Bewegung“ (Kurz, 1990, S. 210) genannt wer-
den. Gerade durch die induktive, ergebnisoffene Lehrweise wird in den Sportstun-
den der vorliegenden Untersuchung die Möglichkeit zur Bewegungsvielfalt geschaf-
fen. Folgt man Kurz (1990, S. 211), wird dadurch nicht nur eine gute körperliche 
Bewegung vorangetrieben, sondern die Vielseitigkeit und das Experimentieren hat 
zudem den pädagogischen Wert, dass unterschiedliche Vorlieben der Schüler ge-
troffen werden. Das zweite Kriterium des „gemeinsamen Sporttreibens“ (Kurz, 
1990, S. 213) muss ebenfalls berücksichtigt werden, da es die soziale Interaktion 
unter Schülern während des Spielens näher beleuchtet. Die für das Spiel erforderli-
chen Abstimmungen führen unter Umständen auch zu Konfliktsituationen. Kurz be-
tont hier, dass jeder Sportunterricht Elemente des „Meta-Sports“ (Kurz, 1990, S. 
214) enthalten muss. Gemeint ist der Umgang bzw. die Beseitigung solcher Konflik-
te zwischen Schülern. Kurz fordert, dass „Schüler lernen [sollen,: G.S.] Konflikte 
selbstständig, rational und ohne einseitige Benachteiligungen zu lösen“ (Kurz, 
1990, S. 216). Auch in den Unterrichtsstunden der Untersuchung werden Schüler in 
Konfliktsituationen geraten. In Reflexionsphasen, welche als Meta-Sport betrachtet 
werden können, sollen sie über das Geschehene nachdenken und durch Kommu-
nikation versuchen, Unstimmigkeiten friedfertig auszutragen bzw. produktive Re-
gelvorschläge einzubringen. Abschließend nennt Kurz (1990, S. 230) die „Span-
nung im Spiel“ als Kriterium, welches im Sportunterricht ein Kernelement sein soll-
te. 

Abschließend liefert die Arbeit nun eine Begründung, warum sie das Konzept der 
pragmatischen Fachdidaktik mit seiner Leitidee der sportlichen Handlungsfähigkeit 
als wichtigen Aspekt einer Erziehung zum Sport und keiner Erziehung durch den 
Sport ansieht. Zwar werden eine Erziehung zum Sport und die sportliche Hand-
lungsfähigkeit in der Fachliteratur nie eindeutig einander zugeordnet, dennoch er-
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kennt Kurz selbst, dass sein Konzept dahingehend interpretiert werden kann (vgl. 
Kurz, 1998, S. 142). In den Lehrplanrevisionen aus dem Jahr 1980/ 81 ist das so-
gar geschehen, denn die Bände II bis IV waren stark an Sportarten und Fertigkeiten 
orientiert (vgl. Stibbe, 2000, S. 212), erkennt Stibbe. 

„Die für die Sportarten und Sportbereiche gewählten Inhaltskategorien – Fertigkeiten, Taktik, 
Kondition, Organisieren und Kenntnisse – legten eine Unterrichtskonzeption nahe, die eine ein-
seitige unterrichtliche Ausrichtung an sachlichen und normkonformen Anforderungen der jewei-
ligen Sportart begünstigte“ (ebd., S. 212) 

Nachdem 2001 die neuen Richtlinien für Sportlehrpläne in Nordrhein-Westfalen7 
erschienen waren, hat Kurz zwar gezeigt, wie die Handlungsfähigkeit beispielswei-
se unter der pädagogischen Perspektive der Gesundheitserziehung gefördert wird 
(vgl. Kurz, 2004, S. 63f.). Letztendlich bleibt dennoch festzuhalten, dass sowohl die 
sportliche Handlungsfähigkeit als auch eine Erziehung zum Sport es als wichtigste 
Aufgabe ansehen, die Schüler zu befähigen, neben und nach der Schule sinnvoll 
Sport zu treiben. Deshalb können sie m.E. unter dem Kapitel Erziehung zum Sport 
subsumiert werden. 
Außeracht gelassen wird dabei allerdings, dass von einem zeitgemäßen Sportun-
terricht auch eine fächerübergreifende Erziehung ausgehen soll. Nur dann agiert er 
im Sinne eines erziehenden Sportunterrichts und ist in heutigen Lehrplänen auch 
legitimierbar. Mit dieser Erziehung durch Sport befasst sich die Arbeit im folgenden 
Kapitel. 

2.2.2 Erziehung durch Sport 

In Zusammenhang mit einer Erziehung durch den Sport taucht immer wieder die 
Debatte der „Instrumentalisierung des Sports“ auf (vgl. dazu Schaller, 1992; Ber-
nett, 1993; Volkamer, 1993; Beckers, 1993). Es finden sich innerhalb der Sportpä-
dagogik durchaus konträre Auffassungen darüber, inwieweit der Sportunterricht 
zum Zwecke der Erziehung bzw. anderer pädagogischer Ziele genutzt werden darf. 
So vertritt beispielsweise Volkamer die Position, dass Sport der Umsetzung päda-
gogischer Ziele dienen solle und auch ein hervorragender Anlass dazu sei. Den-
noch geschehe dies nicht durch den Sport an sich, sondern durch den Lehrer und 
dessen pädagogisches Verhalten. Damit verneint er eine automatische pädagogi-
sche Wirkung des Sportunterrichts und unterstreicht gleichermaßen die Notwendig-
keit pädagogischer Fähigkeiten seitens des Lehrers, da ohne ihn keine Erziehung 
möglich sei. Durch diese Forderung wird ganz offensichtlich eine besonders große 
Verantwortung auf den Lehrer übertragen. Insgesamt bleibt zu konstatieren, dass 
nach Volkamers Auffassung eine Erziehung alleine durch den Sport nicht stattfin-
den kann. Streng genommen spricht er dem Sport also sogar eine Fähigkeit zur In-
strumentalisierung ab. Denn nach ihm ist der Lehrer das entscheidende Werkzeug 
der Erziehung, nicht der Sport (vgl. Volkamer, 1993, S. 425f.). 
Auch Beckers vertritt Volkamers Meinung, dass Sport als Schulfach pädagogische 
Ziele verwirklichen soll. Allerdings mit dem großen Unterschied, dass er den Sport 
selbst als Mittel zur Verwirklichung pädagogischer Ziele sieht (vgl. Beckers, 1993, 

                                         
7 Vgl. dazu Kapitel 2.3 dieser Arbeit. Kurz war an der neuen Lehrplanentwicklung maßgeblich beteiligt. 
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S. 238). Er schildert, dass der Sport keinen Selbstzweck habe, sondern vielmehr, 
dass der Sporttreibende durch den Sport einen Zweck verfolge. Mit anderen Wor-
ten heißt das nach Beckers, dass Menschen den Sport sehr wohl instrumentalisie-
ren bzw. ihn als Mittel für etwas einsetzen (Beckers, 1993, S. 240). Er macht je-
doch auch darauf aufmerksam, dass dies nicht etwas grundsätzlich Verwerfliches 
sei8. Er schlägt moralisch-ethische und pädagogische Kriterien zur Bestimmung 
des Zwecks vor. Anschließend spricht er sich für didaktisch-methodische Kriterien 
aus, um Sport dahingehend zu gestalten, dass diese Zwecke von den Schülern er-
reicht werden können (vgl. Beckers, 1993, S. 256). Es wird deutlich, dass Beckers 
eine Erziehung durch den Sport durchaus für möglich hält. Ähnlicher Meinung ist 
Scherler (2005, S. 46), wenn er zusammenfasst, dass „die oft beschworene Zweck-
freiheit des Sports […] nicht als Freiheit von Zwecken, sondern als Freiheit der Set-
zung von Zwecken zu verstehen [sei: G.S.]“.  
Durch diesen Exkurs ist klar geworden, dass der erziehende Sportunterricht unter 
einer Erziehung durch Sport sich immer auch als Mittel sportübergreifender Zwecke 
versteht (vgl. Scherler, 2005, S. 46). 

Auch Funke-Wieneke ist ein Befürworter der Ansicht, dass Erziehung durch Bewe-
gung möglich und sinnvoll ist. Er distanziert sich von der obigen Position Volka-
mers, indem er sagt: „Ich teile die weitverbreitete Auffassung nicht, dass Sportun-
terricht im Dienst des Sports zu stehen habe […]. Der Sport steht nicht an erster 
Stelle. Im Sportunterricht ist der Sport kein Zweck, er hat einen Zweck“ (Fun-
ke-Wieneke, 2001, S. 47) 
Im Gegensatz zu Scherler und Beckers kritisiert Funke-Wieneke die gesamte Insti-
tution des Hochleistungssports, da er dortige Leistungsprinzipien und Wertvorstel-
lungen nicht unüberlegt zu einem Thema des Sportunterrichts machen will. Er ver-
sucht „zwischen dem pädagogischen Anliegen des schulischen Unterrichts und den 
Ansprüchen und Normen des Sports [zu unterscheiden]“ (Neumann, 2004, S. 39). 
Um diese Forderungen verwirklichen zu können, hat Funke-Wieneke 1997 sein 
Vermittlungskonzept „Dialog zwischen Kind und Sache“ veröffentlicht, welches ei-
nen dialogisch angelegten Bewegungsunterricht popularisiert9. Bedeutend für die 
vorliegende Thematik des Spiele-Erfindens sind vor allem die Ansatzpunkte, dass 
Schüler keinen „vorgefertigten Bewegungsschablonen“ ausgeliefert sein sollen, 
sondern sie vom Lehrer bei „selbstständigen Eroberungen“ unterstützt werden sol-
len (vgl. Neumann, 2004, S. 38f.). Beispielsweise geht es nicht darum, einen tech-
nisch perfekten Rückhandwurf nach einem vorgegebenen methodischen Weg zu 
erlernen (Bewegungsschablone), sondern, im Einklang mit Funke-Wienekes An-
satz, besteht weiterhin die Möglichkeit, dass die Schüler auch jede andere Art das 

                                         
8 Zur Begriffsklärung der „Instrumentalisierung“ nach Beckers vgl. Beckers (1993, S. 233/ 254f.) 
9 Im Rahmen dieser Arbeit kann nicht ausführlich auf dieses Konzept eingegangen werden. Zur vertiefenden 

Weiterarbeit vgl. Funke-Wieneke (1997). 
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Frisbee weiterzuspielen, als Passform nutzen (selbstständige Eroberungen).10 
Deutlich wird an diesem Beispiel, dass er der Selbsttätigkeit bzw. der Selbsterzie-
hung eine größere Bedeutung einräumt als der Sache (hier: dem Rückhandwurf). 

Diese Arbeit teilt die Auffassung Funke-Wienekes, dass es bezüglich des außer-
schulischen Sports durchaus negative Konnotationen gibt. Der Sportpädagogik 
muss klar sein, dass vor allem Gegebenheiten des Hochleistungssports wie z.B. 
Dopingvergehen oder die steigende Kommerzialisierung sportlicher Großereignisse 
auch die Schüler in großem Maße betreffen. Ein entscheidender Schritt ist jedoch 
nun, und hier muss m.E. der Forderung von Funke-Wieneke entschieden wider-
sprochen werden, dass der Sportunterricht den Schülern hilft, mit dieser Ambiva-
lenz des Sports umzugehen, indem er eben diese Thematiken innerhalb des Sport-
unterrichts behandelt. Neumann hält diesbezüglich eine Unterscheidung von päda-
gogisch wünschenswertem und nicht-wünschenswertem Sport für sinnvoller als 
Funke-Wienekes äußerst entschiedene Ablehnung des außerschulischen Sports 
(vgl. 2004, S. 42). Folgt man der Auffassung, der Sportunterricht solle helfen, die 
Schüler zu einem kritischen Umgang mit den genannten Themen zu befähigen, so 
wird wiederum durch ihn erzogen.  

Ebenfalls befürwortet wird die Möglichkeit der Erziehung durch Sport von Pühse. 
Bereits der Titel „Soziale Handlungsfähigkeit im und durch Sport“ verrät die ge-
danklich enge Verknüpfung zum Konzept des erziehenden Sportunterrichts. In sei-
nem Beitrag betont er das hohe Potenzial, welches der Sportunterricht auf die Ent-
wicklung der sozialen Handlungsfähigkeit haben kann. Mit anderen Worten fordert 
Pühse eine Erziehung - in diesem Fall eine Sozialerziehung - durch den Sport. Vor 
allem aufgrund aktueller gesellschaftlicher Entwicklungen wie „[…] dem Verfall so-
zialer Werthaltungen, einer Entsolidarisierung der Gesellschaft und einer Zunahme 
hedonistischer und selbstbezogener Interessen“ betont Pühse (1997, S. 102), dass 
diese Erziehungschance genutzt werden muss. So versteht es auch die vorliegen-
de Untersuchung als ihren übergeordneten Auftrag, „[…] die Schülerinnen und 
Schüler in die Welt der Bewegung, des Spiels und des Sports einzuführen und 
ihnen dabei Könnenserlebnisse zu vermitteln, die sich über das motorische Können 
hinaus u. a. auch auf die Fähigkeit beziehen, miteinander zu spielen und Sport trei-
ben zu können [Kursivschriften des Autors im Zitat entfernt: G.S.]“ (Pühse, 1997, 
S.105). Obwohl dem Sportunterricht, vor allem dem Mannschaftsspiel11, ein solch 
hoher Wirkungsgrad zugeschrieben wird, kann er diese Mission nicht alleine erfül-
len. Auch Pühse (vgl. 1997, S. 106f.) fordert daher eine produktive Zusammenar-
beit der Schulfächer, um die soziale Handlungsfähigkeit der Schüler zu fördern. 

                                         
10 Dennoch wird der Autor zu Beginn der zweiten Doppelstunde der Klasse kurz und ohne besondere me-

thodische Vertiefung unterschiedliche Würfe zeigen. Der Autor ist sich bewusst, dass dieses Vorgehen 
im Widerspruch zur Auffassung Funke-Wienekes ist, da dieser in seinem Ansatz fordert, dass die Schü-
ler solche Fähigkeiten während des Spiels erwerben. Allerdings erhofft sich der Autor dadurch den Reiz 
des Frisbeespielens bei den Schülern weiter zu erhöhen. Nur wenn dieser über das Stundenende hin-
aus bestehen bleibt, kann das Spiel über die Grenzen des Schulsports Eingang in das Sporttreiben der 
Schüler erfahren. 

11 Vgl. hierzu den in Kapitel 2.3.1 dargestellten Zusammenhang von Kooperation und Konkurrenz. 



 

2 Erziehender Sportunterricht als pädagogische Leitidee 

15 

 

Das folgende Kapitel zeigt nun auf, wie das Konzept des erziehenden Sportunter-
richts in Nordrhein-Westfalen Eingang in die dortigen Lehrpläne gefunden hat. 

2.3 Konkretisierung des Doppelauftrags anhand des L ehrplans von 
Nordrhein-Westfalen 

Im Folgenden legt die Arbeit den Sportlehrplan von Nordrhein-Westfalen12 zugrun-
de. Natürlich bedarf es der Rechtfertigung, warum eine Konkretisierung nicht mit 
Hilfe des bayerischen Lehrplans geschehen wird. Dies wird kurz im folgenden Ab-
schnitt erläutert. 

Eine Konkretisierung am Beispiel des Nordrhein-Westfälischen Sportlehrplans ist 
aus verschiedenen Gründen zu vertreten. Zum einen ist anzumerken, dass der Be-
griff des erziehenden Sportunterrichts im bayerischen Gymnasial- wie auch Real-
schullehrplan nicht explizit erwähnt wird. Dennoch sind Erziehungsaufträge enthal-
ten, die u.a. „ganzheitliche Bildung“ oder „Selbstständigkeit der Schüler/innen“ for-
dern und somit den Leitlinien des erziehenden Sportunterrichts sehr nahe kommen 
(vgl. Böcker, 2010, S. 126; Zimlich, 2011, S. 101). Zum anderen ist Nordrhein-
Westfalen bezüglich des erziehenden Sportunterrichts als Vorreiter zu betrachten. 
Bereits 1997 wurde durch das Ministerium für Stadtentwicklung, Kultur und Sport 
die Revision der seit 1981 geltenden Richtlinien und Lehrpläne des Fachs Sport 
eingeleitet. Bedingt wurde die curriculare Neubesinnung durch folgende Problema-
tik: Die älteren Lehrpläne (1980/81) orientierten sich am außerschulischen Sport 
und wollten die Handlungsfähigkeit der Schüler durch dessen mehrperspektivische 
Thematisierung im Schulsport steigern. Es erscheint damit eigentlich klar, dass das 
Sportartenkonzept diesem Vorhaben nicht gerecht werden kann, weil die Konzent-
ration auf einzelne Sportarten unter keinen Umständen alle Perspektiven umfassen 
kann. Dennoch weisen Teile der Richtlinien von 1980/81 eine klare Sportartenstruk-
turierung auf. Daher muss resümiert werden, „dass die Zielprojektion der sportli-
chen Handlungsfähigkeit weitgehend auf das leistungs- und wettkampforientierte 
Lernen von verschiedenen Sportarten reduziert wurde“ (Stibbe, 2000, S. 212). 
Des Weiteren waren die Lehrpläne ohne Bezug zu einem Erziehungs- und Bil-
dungskonzept verfasst worden. Es handelte sich um sogenannte „autonome“ Lehr-
pläne (vgl. Stibbe, 2000, S. 212f.). Ziel der Kommission war es daher, „die curricu-
laren Rahmenvorgaben für den Schulsport einerseits auf der Ebene fachlicher 
„Richtlinien“ (schulform- und schulstufenübergreifende [Fette Schrift des Originals 
entfernt: G.S.] Vorgaben) und „Lehrpläne“ (schulform- und schulstufenbezogene 
[Fette Schrift des Originals entfernt: G.S.] Vorgaben) [zu beschreiben: G.S.] […]“ 
(Landesinstitut für Schule und Weiterbildung, 1997, S. 7).Durch die schulstufen-
übergreifenden Richtlinien ist gewährleistet, dass der Sportunterricht an einem all-
gemeinen Bildungs- und Erziehungsauftrag der Schule mitwirken kann bzw. muss.  
Wichtig ist es anzumerken, dass sich auch die neuen Lehrpläne in NRW nicht völlig 
vom Begriff Handlungsfähigkeit abwenden. Es geht jedoch nunmehr um die „Ent-
wicklung einer allgemeinen Handlungsfähigkeit [Anführungszeichen des Originals 
                                         
12 Im Folgenden wird Nordrhein-Westfalen teilweise als NRW bezeichnet. 
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entfernt: G.S.] […], die Schülerinnen und Schüler eine gelingende Lebensführung in 
sozialer Verantwortung ermöglicht“ (Stibbe, 2000, S. 213). 

Zunächst beschäftigt sich die Arbeit unter 2.3.1 nun mit den pädagogischen Per-
spektiven der Lehrpläne in NRW und geht genauer auf die Perspektive Kooperie-
ren, Wettkämpfen und Sich Verständigen 13ein, da diese in der vorliegenden Unter-
suchung besonders gefordert ist. Anschließend wird veranschaulicht, inwiefern das 
Unterrichtsvorhaben „Spiele-Erfinden mit der Frisbeescheibe“ die verschiedenen 
Prinzipien des Lernens und Lehrens berücksichtigt (vgl. Kapitel 2.3.2). 

2.3.1 Pädagogische Perspektiven des Lehrplans 

Das übergeordnete Ziel der oben angeführten Lehrplanrevision war, dass der an-
gestrebte Doppelauftrag im Sinne eines pädagogisch begründeten Sportunterrichts 
umgesetzt werden kann. Die pädagogischen Perspektiven sollen für den Lehrer ei-
ne konkrete Hilfe bei der Unterrichtsplanung, -durchführung und -evaluation sein, 
damit sowohl eine Erziehung zum, als auch durch den Sport erreicht wird.  

In seinem Artikel „Schulsport in Nordrhein-Westfalen - Das pädagogische Konzept 
der Richtlinien- und Lehrplankonzeption“ definiert Kurz die pädagogischen Per-
spektiven folgendermaßen:  

Unter einer pädagogischen Perspektive verstehen wir vor allem eine prinzipielle Möglichkeit, 
wie das Fach „Sport“ am allgemeinen Erziehungs- und Bildungsauftrag der Schule mitwirken 
kann. […] Jede Perspektive erschließt zunächst von einem besonderen Standpunkt aus, inwie-
fern sportliche Aktivität pädagogisch wertvoll sein kann (Kurz, 1998, S. 143). 

Betrachtet man diese Definition genauer, so wird deutlich, dass jede pädagogische 
Perspektive auch die Möglichkeit der „individuellen Sinngebung“ (Kurz, 1998, S. 
143) durch die Schüler bietet. Scherler (2005, S. 48) erkennt darin einen Zusam-
menhang, wenn er feststellt: „Aus den früheren Sinnrichtungen sind inhaltlich modi-
fizierte pädagogische Perspektiven […] geworden“.14 Mit anderen Worten ist es 
nun Schülern möglich, ihr sportliches Treiben anhand dieser Perspektiven zu be-
gründen. Kurz sieht darin, dass die Schüler lernen, mit dieser Mehrdeutigkeit des 
Sports umzugehen, eine Steigerung der Handlungsfähigkeit. Nur wenn diese er-
höht wird, kann von einem pädagogisch wertvollen Unterricht die Rede sein (vgl. 
Kurz, 1998, S. 144). 
Die zugrundeliegende inhaltliche Ähnlichkeit von Sinnperspektiven und pädagogi-
schen Perspektiven hat jedoch in der Sportpädagogik auch Kritik hervorgerufen. 
Thiele (2001, S. 46) erinnert daran, dass die Sinnperspektiven in dem pragmati-
schen Ansatz von Kurz eine „Innenperspektive“ des Schülers darstellten, da jeder 
Schüler für sich selbst Sport mit Sinn belegen soll. Im Gegensatz dazu versuchen 
die pädagogischen Perspektiven des neuen Lehrplans das pädagogisch Wertvolle 
                                         
13 In der Fachliteratur liegen leicht unterschiedliche Formulierungen dieser Perspektive vor. Beispielsweise 

nennt Kurz (1998, S. 143) sie „Gemeinsam handeln, spielen und sich verständigen“. Inhaltlich ergeben 
sich jedoch deshalb keine Abweichungen. Die Arbeit wird durchgängig die Formulierung „Kooperieren, 
Wettkämpfen und Sich Verständigen“ benutzen. 

14 Auch Kurz (vgl. 1998, S. 143) verweist darauf, dass es in der Sportdidaktik schon früher die Begriffe 
„Sinngebung“ oder „Sinnperspektive“ gab, und die pädagogischen Perspektiven eine neue Begrifflich-
keit zur selben Thematik sind. 
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durch eine „Außenperspektive“ zu erkennen. Somit scheint Thieles Kritik, dass im 
vorliegenden Konzept ein „Selbstwiderspruch“ vorliege, durchaus berechtigt. 

Folgt man nun wieder dem Lehrplankonzept, soll jede pädagogische Perspektive in 
der Praxis eine Möglichkeit darstellen, wie Unterricht ausgelegt werden kann. Dies 
zieht die Schlussfolgerung nach sich, dass sportliche Aktivitäten vom Lehrer unter-
schiedlich thematisiert werden können. Kurz (1998, S. 144) stellt klar: „Mit den Per-
spektiven sind auf allgemeine Weise die wichtigsten didaktischen Thematisierun-
gen erfaßt, die wir für unser Fach empfehlen.“ Somit liefern die pädagogischen 
Perspektiven ein unverzichtbares Grundgerüst für den Lehrer, inwiefern Sport mit 
Sinn belegt werden kann. 
Die folgenden sechs Perspektiven werden im Lehrplan angeführt: „Wahrnehmungs-
fähigkeit verbessern und Bewegungserfahrungen erweitern“, „sich körperlich aus-
drücken und Bewegungen gestalten“, „das Leisten erfahren und reflektieren“, „Ko-
operieren, Wettkämpfen und Sich Verständigen“ und zuletzt „die Fitness verbes-
sern und Gesundheitsbewusstsein entwickeln“. 

Wie erwähnt wird diese Arbeit im Sinne des Spiele-Erfindens besonders auf die 
Perspektive Kooperieren, Wettkämpfen und Sich Verständigen eingehen, da dort 
vor allem der Bezug zu sozialen Handlungsprozessen hergestellt wird. Auf diese 
wird der Autor während der praktischen Umsetzung im Besonderen wertlegen. Kei-
nesfalls soll jedoch der Eindruck entstehen, diese pädagogische Perspektive sei im 
Schulalltag von übergeordneter Bedeutung. Durch eine uneinheitliche Gewichtung 
einzelner Perspektiven bliebe der Doppelauftrag des Schulsports unvollständig (vgl. 
Kurz, 1997, S. 21f.). 
Soll der Sportunterricht wie gefordert am allgemeinen Bildungs- und Erziehungsauf-
trag der Schule entscheidend mitwirken, so muss er zur Verbesserung der sozialen 
Handlungsfähigkeit der Schüler beitragen.15 Kurz hebt hier die besonderen Mög-
lichkeiten der Disziplin Sport hervor, da sich Menschen während des Sporttreibens 
näher kommen als in anderen Schulfächern. Dies hat zur Folge, dass einerseits 
Gemeinschaft intensiver erlebt wird. Andererseits bewirkt dies häufig, dass Sportler 
Kommunikationsbarrieren und Verständigungsschwierigkeiten leichter überwinden 
können (vgl. Kurz, 1997, S. 31f.). Doch nicht nur der Sport an sich wird von Päda-
gogen aufgrund seines immensen Potentials zur Förderung des sozialen Lernens 
hervorgehoben. Pühse (2001, S. 218) räumt dem Spiel im Speziellen eine Sonder-
stellung ein: „Denn erst wenn sich mehrere Spieler zusammenfinden, kann ein 
Spiel stattfinden, das zudem auf Regeln und gemeinsamen Absprachen beruht, die 
für die Gruppe handlungsleitend sind.“ Es wird klar, dass im vorliegenden Unter-
richtsvorhaben des Spiele-Erfindens ein äußerst hohes Maß dieser sozialen Hand-
lungsfähigkeit gefordert wird, da ohne sie keine sportliche Aktivität stattfinden kann. 

Im Folgenden gilt es nun, die drei wichtigsten sozialen Basisprozesse, welche die-
se Perspektive konkretisieren, näher zu erklären. Hierbei handelt es sich um mögli-
che Ebenen, die im Sportunterricht aufgegriffen werden (vgl. Kurz, 1997, S. 32). 
Funktionieren diese nicht, dann wird die Klasse nicht in der Lage sein, eigenständig 
ein Spiel zu erfinden. Vor allem während den Reflexionsphasen, in denen u.a. die 
                                         
15 Zur Entwicklung der sozialen Handlungsfähigkeit durch den Sportunterricht vgl. Kapitel 2.2.2  
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Spielregeln festgelegt werden, ist das Sich Verständigen unabdingbar. Nicht nur 
das Einbringen von Ideen ist hierbei entscheidend, sondern auch die Toleranz ge-
genüber den Vorschlägen anderer Kinder rückt in das pädagogische Interesse. 
Kleindienst-Cachay nennt zudem die große klasseninterne Heterogenität hinsicht-
lich unterschiedlicher sportlicher Interessen und Voraussetzungen als möglichen 
Ursprung sozialer Lernprozesse. Der Lehrplan muss zum Ziel haben, diese Hete-
rogenität durch Verständigungsbereitschaft der Schüler zu kompensieren. Zu große 
Unterschiede würden sportliche Aktivitäten erschweren (vgl. Kleindienst-Cachay, 
2000, S. 202). 

In Bezug auf die Idee des sportlichen Konkurrierens gilt es, sich von der Einstellung 
zu verabschieden, dass Konkurrenz pädagogisch nicht erwünscht sei. Sie steht 
keineswegs in Kontrast zur Kooperation. Sportliches Handeln würde ohne Konkur-
renz, welche jedoch im Sportunterricht immer dem Fairnessprinzip unterzuordnen 
ist, seinen Reiz verlieren. Für Schüler ist die Gratwanderung zwischen konkurrie-
rendem, aber dennoch fairem Spiel häufig sehr schwer. Im Unterricht lernen die 
Schüler nach festgelegten Regeln zu konkurrieren (vgl. Kleindienst-Cachay, 2000, 
S. 203f.). Kleindienst-Cachay (2000, S. 203) hält fest, was auch für die vorliegende 
Unterrichtkonzeption von hoher Bedeutung ist: „Diese Regeln müssen immer wie-
der neu […] definiert werden, d. h. Konkurrieren heißt daher auch: sich in Konkur-
renzsituationen verständigen und sich an die vereinbarten Regeln halten.“ 
Das Kooperieren gilt, neben der Verständigung und Konkurrenz, als der dritte Ba-
sisprozess dieser Perspektive. Dies gilt vor allem für Mannschaftswettkämpfe, da 
sie gleichzeitig Konkurrenz zum Gegner als auch Kooperation innerhalb des Teams 
bedeuten. „Dieses komplexe Handlungsgefüge zu durchschauen setzt kognitive 
Fähigkeiten und eine emotionale Abgeklärtheit voraus, die bei jüngeren Schülern 
oft noch nicht vorhanden ist“ (Kleindienst-Cachay, 2000, S. 204). Vor allem die Ko-
operation mit schwächeren Gegnern ist für sie häufig schwierig, da dies aufgrund 
der heterogenen Leistungsfähigkeit meistens zugleich Verlieren bedeutet. Das 
heißt: Um Kooperation erfolgreich zum Thema eines Sportunterrichts zu machen, 
sollte ein möglichst gleiches Fertigkeitsniveau vorhanden sein (vgl. Kleindienst-
Cachay, 2000, S. 204). Aus diesem Grund wurde für den Praxisteil eine durch-
schnittlich sehr sportliche Klasse ausgewählt. Die Schüler befinden sich bereits in 
der Mittelstufe und sind im Alter von 12 bis 13 Jahren. Somit kann von ausreichen-
den motorischen und kognitiven Fähigkeiten ausgegangen werden.  
Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass von den Lehrkräften trotz verschie-
dener Interessen und Fertigkeiten seitens der Schüler die Förderung integrativer 
Prozesse erwartet wird (vgl. ebd. S. 205). 

Auch diese Perspektive hat als Konsequenz eine Erziehung als Selbsterziehung 
zum Ziel. Der Lehrer muss Situationen herbeiführen, welche Schüler soziales Ler-
nen erfahren lassen. Allerdings dürfen sich die Schüler lediglich herausgefordert, 
keinesfalls aber überfordert fühlen. Damit es zu einer Selbsterziehung kommen 
kann, bedarf es eines größtenteils offenen Sportunterrichts.16 Schüler sollen durch 
Kreativität, Eigeninitiative und verantwortliches Handeln lernen, den Sportunterricht 

                                         
16 Vgl. hierzu Kap. 3.1 
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mitzugestalten (vgl. Kurz, 1997, S. 33). Wichtig ist ferner, dass den Schülern von 
den Sportlehrkräften Zeit für eine produktive Schüler-Schüler-Interaktion gegeben 
wird. Fehlentscheidungen dürfen vom Lehrer keinesfalls als Irrweg betrachtet wer-
den, da sie als pädagogisch notwendig gelten, um Erfahrungen zu sammeln (Klein-
dienst-Cachay, 2000, S. 210).  

Jedem Lehrer muss sich über diesen hohen Anforderungscharakter des Faches an 
seine Person im Klaren sein. Dennoch kann er lediglich förderliche Rahmenbedin-
gungen schaffen. Dessen muss er sich bewusst sein, denn es gilt für jede Stunde: 
„Sportunterricht ohne soziales Lernen [gibt es nicht: G.S.]; aber es gibt auch keine 
Unterrichtsmethoden, durch die sich bestimmte Ergebnisse zwingend herbeiführen 
lassen“ (Kurz, 1997, S. 33).  

Obwohl die pädagogischen Perspektiven erklären, auf welche Art und Weise der 
Sportunterricht am Erziehungs- und Bildungsauftrag der Schule mitwirken kann und 
damit als Teil des erziehenden Sportunterrichts legitimiert wird, reichen sie allein für 
eine gelungene Umsetzung nicht aus. Die Perspektiven zeigen zwar „pädagogisch 
Wertvolles“ auf, allerdings bedarf es zusätzlich unterrichtlicher Prinzipien, welche 
helfen, diese pädagogischen Chancen „durch eine entsprechende Auswahl der In-
halte und Gestaltung des Unterrichts [zu stützen oder hervorzuheben: G.S.]“ (Kurz, 
1998, S. 143). Diese Prinzipien werden nun im Einzelnen erklärt. 

2.3.2. Prinzipien des Lernens und Lehrens in einem Erziehenden Sportunterricht 

Einleitend soll auch in diesem Kapitel auf die große Zahl an Beiträgen zu den Prin-
zipien eines erziehenden Sportunterrichts aufmerksam gemacht werden (vgl. hierzu 
exemplarisch Prohl, 2006; Neumann, 2004; Kurz, 1997). Ähnlich wie die vorherigen 
Kapitel wird sich die Arbeit auf die Prinzipien der Richtlinien von Nordrhein-
Westfalen beziehen. Das MSWWF hat folgende fünf Prinzipien festgelegt: Mehr-
perspektivität, Erfahrungs- und Handlungsorientierung, Reflexion, Verständigung 
und Wertorientierung (vgl. MSWWF, 1999, S. XLIVf.). Die Arbeit zeigt im weiteren 
Verlauf die Praxisrelevanz der genannten Prinzipien am Beispiel des Spiele-
Erfindens mit der Frisbeescheibe. 

Obwohl zunächst Ehni (1977) den mehrperspektivischen Ansatz des Sportunter-
richts theoretisch fundierte, haben sich die Lehrpläne am mehrperspektivischen 
Verständnis von Kurz orientiert (vgl. Böcker, 2010, S. 139). Stibbe (2000, S. 215) 
bezeichnet die Mehrperspektivität als “Kern der pädagogischen Konzeption […]“. 
Schüler sollen durch den mehrperspektivischen Unterricht erfahren, wie unter-
schiedlich Sport mit Sinn belegt werden kann (vgl. ebd., S. 215). Einen gelungenen 
Sportunterricht kennzeichnet insoweit, dass Schüler sich für eine Sinnbelegung 
entscheiden können bzw. dies im Laufe des Unterrichts bereits getan haben. Hier-
bei ist m.E. nach fraglich, ob es Lehrern gelingt, „den Schülern tatsächlich freie und 
nicht pädagogisch vorentschiedene Sinndeutungen der Sache [zu eröffnen: G.S.]“ 
(Neumann, 2004, S.156). Das ist entscheidend, denn nur dann kann der mehrper-
spektivische Ansatz den pädagogischen Ansprüchen genügen (vgl. Neumann, 
2004, S. 156). 
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Bereits im vorherigen Kapitel ist angeführt worden, dass in einem erziehenden 
Sportunterricht keine Perspektive vernachlässigt werden darf. Damit würde die 
Vielsinnigkeit des Sports unterschlagen werden. Um dem entgegenzuwirken, be-
tont Kurz (1992, S. 17) die Notwendigkeit eines „ausbalancierten Curriculums“. 
Neumann (2004, S. 156) fügt erklärend hinzu: „Im ausbalancierten Curriculum soll-
ten die Perspektiven möglichst „gleichgewichtig“ [Kurz zitiert nach Neumann: G.S.] 
behandelt und gewisse Einseitigkeiten mit Blick auf die Sinnvielfalt des Sports ver-
mieden werden […]“. Natürlich ist diese Forderung nicht ausschließlich auf das 
Fach Sport bezogen, Kurz (vgl. 1997, S. 36) sieht das „ausbalancierte Curriculum“ 
vielmehr als überfachliche Aufgabe. 
Bezogen auf den Sportunterricht darf die obige Forderung der Gleichgewichtung al-
ler Perspektiven jedoch nicht missverstanden werden. Kurz (1997, S. 37) betont 
daher: „Es wird […] nicht empfohlen, jede Sportart möglichst unter allen Perspekti-
ven auszulegen, sondern begründet Schwerpunkte zu setzen“. Dies hat der Autor 
im vorherigen Kapitel getan, indem er vor allem auf die Perspektive Kooperieren, 
Wettkämpfen und Sich Verständigen eingegangen ist. Damit sollen vor allem Fort-
schritte im Bereich der sozialen Handlungsfähigkeit erreicht werden. 
Um letztendlich einen mehrperspektivischen Unterricht wirklich anwenden zu kön-
nen, nennt Kurz (vgl. 1997, S. 37) zwei Verfahrensweisen: Das „Akzentuieren“ und 
das „Kontrastieren“. So kann der Lehrer durch geschickte Unterrichtsinszenierung 
die Aufmerksamkeit der Schüler auf Perspektiven lenken, welche möglicherweise 
nicht automatisch vom Schüler als sinngebend bezeichnet worden wären (Akzentu-
ieren). Für fast alle sportlichen Bewegungen gilt, dass sie unterschiedlich mit Sinn 
belegt werden können. Diese verschiedenen Perspektiven sollen vom Schüler 
durch das klare Bewusstmachen der Mehrperspektivität erfahren werden (Kontras-
tieren). 
Ebenso wie die vielseitige Sinnbelegung erscheint im Zusammenhang mit dem 
Prinzip Mehrperspektivität wichtig, dass Schülern die Möglichkeit geboten wird, sich 
die Ambivalenz sportlichen Handelns zu verdeutlichen. So kann es durchaus vor-
kommen, dass  

„z.B. gesellschaftliche Ansprüche, Erwartungen und Normen, die mit Bewegung, Spiel und 
Sport verbunden werden, in Widerspruch geraten zu subjektiven Vorstellungen. Mehrperspekti-
vität soll es ermöglichen, diese Ambivalenzen zu erkennen und zu reflektieren, um so Orientie-
rungen für das eigene Handeln anzubahnen“ (Beckers, 2000, S. 91 in Anlehnung an Böcker, 
2010, S. 131). 

Folgt man der Auffassung von Böcker (vgl. 2010, S. 131), ist das vorliegende Ver-
ständnis von Mehrperspektivität wie folgt zu kritisieren: Zwar wird im Lehrplan 
durchgehend von Mehrperspektivität gesprochen, dennoch besitzen die Schüler für 
ihre Sinnbelegung lediglich die sechs vorliegenden Sinnperspektiven. Eine solche 
Begrenzung widerspricht dem Grundsatz eines erziehenden Unterrichts, ein mög-
lichst unbegrenztes und vielseitiges Interesse des Schülers auszubilden. Thiele 
(vgl. 1997, S. 17) knüpft an diesen Argumentationsstrang an und fordert, den Schü-
ler nicht nur als „Sinnrezipienten“ zu sehen, sondern auch seine Fähigkeit, „Sinn zu 
produzieren“ mit in den Unterricht einzubeziehen. 
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Auch Balz (vgl. 2004, S. 89) weiß um die hohe Anzahl möglicher Perspektiven. 
Zwar teilt er ebenfalls die Auffassung, sechs Sinnperspektiven können dem An-
spruch eines mehrperspektivischen Sportunterrichts nicht gerecht werden, wenn er 
(ebd., S. 89) argumentiert: „Offensichtlich gibt es eben nicht die Perspektiven: we-
der in einer definiten Zahl noch in einer bestimmten Ausrichtung.“ Allerdings lenkt 
er ein, dass sie für den schulischen Alltag durchaus von Bedeutung sind, da sie die 
methodische Umsetzung erleichtern (vgl. ebd., S. 89). Diese Unterscheidung zwi-
schen dem Anspruch der Sportpädagogik und den begrenzten Umsetzungsmög-
lichkeiten im Schulalltag erscheint sinnvoll. 
Balz (vgl. ebd., S. 89f.) liefert anschließend in seinem Artikel „Methodische Prinzi-
pien mehrperspektivischen Sportunterrichts“ einen Lösungsvorschlag, wie das 
Prinzip Mehrperspektivität im Schulalltag umgesetzt werden kann. Er benennt hier-
für – wiederum wird der Terminus „Prinzip“ benutzt – drei wichtige Grundpfeiler: 
„Das methodische Prinzip einer mehrperspektivischen Aufmerksamkeit“ (vgl. ebd., 
S. 90f.), „Das methodische Prinzip einer mehrperspektivischen Thematisierung“ 
(vgl. ebd., S. 93f.), sowie „Das methodische Prinzip einer mehrperspektivischen 
Kultivierung“ (vgl. ebd., S. 96f.). Diese Prinzipien sollen im weiteren Verlauf dieser 
Arbeit kurz erklärt werden. 
Das erste Prinzip fordert die Aufmerksamkeit des Lehrers auf mögliche Perspekti-
ven, die sich im Unterricht ergeben bzw. von ihm angesprochen werden. Diese sol-
len dann thematisiert werden. Dadurch sollen Schüler die Mehrperspektivität be-
wusst erfahren. Wichtig für den Lehrer ist, hierbei zu versuchen, „die Aufmerksam-
keit aller Beteiligten vom dominanten Unterrichtsinhalt stärker auf jene Perspektive 
zu lenken, unter denen er zum Thema wird“ (ebd., S. 91). Natürlich beinhaltet das 
auch, dass der Lehrer sich der Perspektiven der Schüler bewusst ist. Diese müs-
sen nicht zwingend mit seinen Perspektiven korrelieren. Deshalb versteht Balz (vgl. 
ebd., S. 93) unter dem Oberbegriff „Aufmerksamkeit“ u.a. Sensibilität, Übersicht 
und Flexibilität des Lehrers in Bezug auf unterrichtliche Perspektiven. Das zweite 
Prinzip der „mehrperspektivischen Thematisierung“ deckt sich großenteils mit den 
Erkenntnissen von Kurz.17 Auch Balz (vgl. ebd., S. 94f.) hebt den Nutzen hervor, 
pädagogische Perspektiven zu „akzentuieren“. Ziel sollte es sein, viele Perspekti-
ven anzusprechen und den Schülern dadurch die Mehrperspektivität sportlichen 
Handelns bewusst zu machen. Ebenso wie Kurz sagt Balz, dass es für Schüler 
lohnend sein kann, unterschiedliche Perspektiven eines Unterrichtsgegenstandes 
zu erkennen bzw. zwischen ihnen zu wechseln. Diesen Prozess nennt er ebenfalls 
das „Kontrastieren“ pädagogischer Perspektiven. Balz führt jedoch noch einen wei-
teren Schritt zur Bewusstmachung der Mehrperspektivität an: Unterschiedliche 
Perspektiven können vom Schüler auch gleichzeitig wahrgenommen/ erfahren wer-
den. Es kommt zur Integration, da sich die Perspektiven überlagern. Dies ist, so 
Balz (vgl. ebd., S. 96), gerade beim Spielen sehr häufig der Fall: Hier entdecken 
Schüler Aspekte unterschiedlicher Perspektiven (z.B. Leistung und Kooperation) 
gleichzeitig. „Das methodische Prinzip einer mehrperspektivischen Kultivierung ver-
langt sozusagen den mehrfach abgestimmten Blick auf das Ganze der einzelnen 

                                         
17 Vgl. hierzu die Ausführungen zum Akzentuieren und Kontrastieren von Kurz (1997, S. 37), sowie S. 20 

dieser Arbeit. 
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Schule“, sagt Balz (ebd., S. 96f.). Konkret bedeutet das, dass er (vgl. ebd., S. 97) 
eine verbesserte fächerübergreifende Zusammenarbeit bei der Erschließung der 
Mehrperspektivität fordert. Des Weiteren sollen neben anderen Fächern auch au-
ßerunterrichtliche Angebote auf ihren perspektivischen Gehalt hin geprüft werden. 
Balz betont abschließend, dass den Schülern auch durch Konzepte, wie beispiels-
weise das der bewegten Schule, Perspektiven auf ihre Schule zugänglich werden. 
Diese Ausführungen haben erklärt, wie Mehrperspektivität Eingang in den Sportun-
terricht finden kann. Es wurde gezeigt, dass es weder ein Einverständnis über Per-
spektiven noch über Methoden der Mehrperspektivität bzw. ihrer Vermittlung gibt. 
Dennoch muss die Mehrperspektivität als didaktisch sehr bedeutsam eingestuft 
werden. Durch sie wird eine spezifische Handlungsfähigkeit - im Sport kompetent 
handeln - ebenso wie eine allgemeine Handlungsfähigkeit - den Sinn sportlichen 
Handelns angemessen deuten - ausgebildet (vgl. Balz, 2004, S. 87). Zu Recht gilt 
die Mehrperspektivität daher als ein wichtiges Prinzip des erziehenden Sportunter-
richts.  

Neben der Mehrperspektivität gilt die Erfahrungs- und Handlungsorientierung als 
zweites Prinzip des erziehenden Sportunterrichts. Der erfahrungsorientierte Sport-
unterricht wurde in den 1980er und 90er Jahren vor allem durch Jürgen Funke (vgl. 
1980; 1992) popularisiert. Der Sportwissenschaftler entwarf im Sinne der Bewe-
gung Erfahrungsorientierung, sein Konzept der Körpererfahrung. Dieses Konzept 
kann im Zuge der vorliegenden Arbeit nicht ausführlich dargestellt werden, da es zu 
umfangreich und eine tiefgehende Diskussion für die Themenstellung auch nicht re-
levant ist. Im Folgenden sollen lediglich Kernaussagen zusammengefasst werden, 
welche für den erziehenden Sportunterricht und die Untersuchung wichtig sind. 
Funke (vgl. 1980, S. 13f.) betrachtet die Körpererfahrung als den Kern des Sportun-
terrichts. Durch sie soll der Schüler erzogen werden. Funke (ebd., S. 15) beschreibt 
implizit in der Grundlegung seines Konzepts auch, dass durch Körpererfahrung 
Selbstbestimmung, Mitbestimmung und Solidarität erreicht werden. Dazu sagt er: 
„Körpererfahrungen sind ein Weg in die Selbstständigkeit, Selbstgewißheit und In-
dividualität“ und „ein Weg zu anderen Menschen und in die Gesellschaft“ (ebd., S. 
15). Der Sportpädagoge erkennt somit, ebenso wie der erziehende Sportunterricht, 
Klafkis Grundfähigkeiten der Allgemeinbildung als Ziel des Sportunterrichts an. 
Dies verdeutlicht erneut (in Kapitel 2.2.2 wurde bereits daraufhin hingewiesen) 
Funkes Überzeugung, dass eine Erziehung durch den Sport wichtiger ist als die Er-
ziehung zum Sport. 
Der Untersuchung dienen vor allem folgende Annahmen Funkes als wichtige 
Grundsätze des Unterrichts: Der Sportunterricht hat primär nicht die Steigerung der 
sportlichen Leistungsfähigkeit zum Ziel. Wichtiger sind eine offene Unterrichtsfüh-
rung und weniger Struktur bezüglich unterrichtlicher Bewegungs- und Spielräume 
(vgl. Böcker, 2010, S. 142f.). Außerdem erwähnt Funke (vgl. 1980, S. 19), dass es 
durch die Körpererfahrung dem Sport gelingen kann, soziale Lernprozesse beim 
Schüler herbeizuführen.  
Nun wirft sich allerdings die Frage auf, welche Art von Erfahrungen der Schüler 
machen soll, damit der Sportunterricht am Erziehungs- und Bildungsauftrag der 
Schule mitwirken kann. Böcker (vgl. 2010, S. 148) nennt folgende Kategorien, die 
im Sinne eines erziehenden Sportunterrichts, angesprochen werden sollten: Leibli-



 

2 Erziehender Sportunterricht als pädagogische Leitidee 

23 

 

che, materiale, soziale und personale Erfahrungen. 
Direkte körperliche (leibliche) Erfahrungen werden die Schüler während der Spiel-
phasen erfahren. Hierbei sind Spielfreude, Engagement und Anstrengung gefor-
dert. Da sie sich in den Spielen mit dem Frisbee als Unterrichtsgegenstand be-
schäftigen, werden sie dort auch materiale Erfahrungen sammeln können. Vorran-
gig beachtet werden soziale Erfahrungen der Schüler. Sowohl während der Spiel-, 
als auch der Reflexionsphasen sollen sie Gemeinschaft, Solidarität, Fairness, 
Rücksicht, Kooperation etc. erleben. Auch personale Erfahrungen werden gemacht, 
da die Untersuchung in hohem Maße auf das Erleben der Selbstständigkeit abzielt. 
Die Schüler sollen erfahren, wie ihre Person dadurch beeinflusst wird.  
Da die Untersuchung alle nötigen Erfahrungskategorien erfüllt, kann auch davon 
ausgegangen werden, dass sie an der Bewegungsbildung Anteil hat. Böcker (vgl. 
2010, S. 151) erkennt in Anlehnung an Prohls Unterteilung der Bewegungsbildung 
(vgl. hierzu Kap. 2.1), dass das Erfahrungslernen für den prozessualen Aspekt der 
Bewegungsbildung von grundlegender Bedeutung ist.  
Das Lehr-/ Lernprinzip der Handlungsorientierung ist eng verknüpft mit der Einbe-
ziehung des Schülers in den Unterricht. Der Schüler stellt das Subjekt des Unter-
richts dar. Ziel dieses Unterrichtsprinzips ist, dass der Schüler fähig wird, ange-
messen und sinnvoll zu handeln. Die Handlungsfähigkeit soll sich selbstverständ-
lich auf sportliche und außersportliche Situationen beziehen. 
Es zeigt sich, dass das Prinzip der Handlungs-/ und Erfahrungsorientierung aus 
angegebenen Gründen für die vorliegende Untersuchung, sowie für den erziehen-
den Sportunterricht von elementarer Bedeutung ist. 

Das dritte Prinzip, welches im Lehrplan von Nordrhein-Westfalen verankert ist, ist 
die Reflexion. Diese ist eng mit der Erfahrungsorientierung verbunden, da gesam-
melte Erfahrungen jetzt in Reflexionsgesprächen ausgedrückt werden sollen. 
Ein gelungener Sportunterricht soll Schülern dazu ausreichend Gelegenheit geben, 
da „erst durch den Prozess der Reflexion […] das Erfahrene fruchtbar [wird: G.S.], 
weil es in die individuelle Lebenswelt eingeordnet werden kann, den Verstehensho-
rizont erweitert und dadurch Zusammenhänge erkannt werden“ (Böcker, 2010, S. 
131). Der Schüler erhält durch die Reflexionsphasen die Chance einer „mündigen 
Teilnahme am Sport“ (ebd., S. 132). Erkennbar wird, dass Reflexionen im Unter-
richt helfen sollen, eine Erziehung durch den Sport weiter voran zu treiben, denn 
Ziel ist es für den Schüler zu realisieren, „was das Kulturphänomen Sport ausmacht 
und welche Bewegungsphänomene neben dem Sport existieren“ (Böcker, 2010, S. 
132). Für Beckers (2000, S. 93) hat die Reflexion maßgeblichen Einfluss auf die 
Selbstbestimmung eines Schülers, da sie „den Ausgangspunkt für eine selbststän-
dige Urteilsbildung“ darstellt.  
Auch die Untersuchungskonzeption attestiert der Reflexion eine elementare Funkti-
on in der Bewegungsbildung der Jugendlichen. Die gewährte mündige Teilnahme 
hat großen Einfluss auf Selbstbestimmung, Mitbestimmung und Solidarität. 
Wie zwischen Prinzip 2 und 3, existiert auch zwischen der Reflexion und der Ver-
ständigung eine enge Relation. Unterrichtliche Reflexionen sind sehr stark abhän-
gig von der Lehrer-Schüler-Kommunikation sowie der Kommunikation zwischen 
den Schülern. Die Richtlinien fordern eine entwicklungsgemäße und zunehmende 
Beteiligung der Schüler am Unterricht (vgl. MSWWF, 2001, S. 49; zit. nach Böcker, 
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2010, S. 132). Hier ist die Warnung inbegriffen, die Schüler durch zu hohe Beteili-
gung zu überfordern. 
Während der geplanten Doppelstunden wird die Beteiligung der Schüler sehr stark 
beansprucht. Daher gilt es nun zu erklären, warum die Forderung der Entwick-
lungsgemäßheit für gegeben angesehen wird. In der 7. Jahrgangsstufe kann - un-
abhängig davon, ob es sich um eine Realschul- oder Gymnasialklasse handelt – 
laut Lehrplan davon ausgegangen werden, dass die Lernbereiche Fairness und 
Kooperation, sowie Gestalten, Leisten und Spielen ausreichend beherrscht werden. 
Damit kann erwartet werden, dass die Schüler verantwortungsvoll mit diesen 
Grundsätzen umgehen und diese in den Unterricht einbringen können. 

Als finales Prinzip des erziehenden Sportunterrichts nennt das MSWWF die Wert-
orientierung. Werte leiten das Handeln eines Menschen. Ihre Vermittlung soll daher 
im Sportunterricht angestrebt werden. Leider stellt der Alltag besonders für Jugend-
liche häufig ein Bild völliger Orientierungslosigkeit dar. Dem soll die Schule entge-
genwirken. Ziel des erziehenden Sportunterrichts ist es daher, den Jugendlichen 
Werte zu vermitteln, die sie ihre Identitätsentwicklung vorantreiben lassen. Beckers 
(2000, S. 94) verweist darauf, dass „das Ordnen der Ambivalenz im Prinzip Mehr-
perspektivität, das Erproben neuer Verhaltensmöglichkeiten in der Erfahrungsorien-
tierung, die Urteilsbildung in Reflexion, die Konfliktlösung in Verständigung“ Bei-
spiele von Werten sind, die anhand der angeführten Prinzipien vermittelt werden. 
In der vorliegenden Untersuchung sollen vor allem Werte wie Fairness, Rücksicht-
nahme und Solidarität zu Mitschülern beansprucht und geschult werden. Als weite-
res Ziel sollen die Schüler feststellen, dass ohne die angesprochenen Werte ein 
Spiel nicht erfunden bzw. gespielt werden kann. 

Abschließend will diese Arbeit darauf aufmerksam machen, dass bezüglich der un-
terrichtlichen Prinzipien der Lehrplankommission von Nordrhein-Westfalen keines-
falls ein sportpädagogischer Konsens herrscht. Schon zu Beginn des Kapitels wur-
den verschiedene renommierte Sportwissenschaftler genannt, die inhaltlich sehr 
unterschiedliche Auffassungen vertreten. Beispielsweise geben die Prinzipien laut 
Stibbe (vgl. 2000, S. 215) Aufschluss darüber, wie Sportunterricht zu einem erzie-
henden Sportunterricht wird. Prinzipien seien in der Lage, den Schülern die Ambi-
valenz des Faches aufzuzeigen, da sie helfen, das pädagogisch Wertvolle des Un-
terrichts hervorzuheben. Er räumt ihnen ein sehr hohes Gewicht in Bezug auf die 
Umsetzungsmöglichkeit ein, wohingegen Böcker (vgl. 2010, S. 132f.) bemängelt, 
dass die Prinzipien unterschiedliche Ebenen des schulischen Unterrichts anspre-
chen. So gelten Mehrperspektivität, Wertorientierung und Verständigung als über-
geordnete Unterrichtsprinzipien. Andererseits ist die Erfahrungs- und Handlungs-
orientierung – m.E. nach zählt hierzu auch die Reflexion – als eine Art direkte 
Handlungsanweisung für den Lehrer zu verstehen. Böcker (ebd., S. 132) attestiert 
den Prinzipien zwar gute Ansätze, „insgesamt aber scheint die Auswahl gerade 
dieser Kriterien willkürlich zu sein […]“. Gleicher Auffassung ist Thiele (2001, S. 
45), wenn er sagt: „Wie diese Prinzipien zustande kommen wird nicht verraten, wie 
sie zusammenpassen auch nicht, ob sie alle erfüllt sein müssen ebenso wenig.“ 
Durch diese Unstimmigkeiten läuft der erziehende Sportunterricht große Gefahr 



 

3 Vermittlungskonzeption und mögliche Vermittlungsprobleme 

25 

 

„als ein Slogan mit wenig Informationswert […]“ (Thiele, 2001, S. 47) abgetan zu 
werden. 

3 Vermittlungskonzeption und mögliche Vermittlungsp robleme 

Im folgenden Kapitel (unter 3.1) wird zunächst die Vermittlungskonzeption der Un-
tersuchung geklärt. Anschließend wird der Ansatz des problemorientierten Sportun-
terrichts legitimiert und erklärt, warum ein Lernen an Problemen didaktisch er-
wünscht ist. Kapitel 3.2 hebt dann die hohen Anforderungen hervor, die vor und 
während des Unterrichts auftreten. 

3.1 Der problemorientierte Sportunterricht 

Will der Sportunterricht den Doppelauftrag erfüllen, so muss es sein Anspruch sein, 
die Schüler mit Hilfe der Bewegung und des Spielens auf ihr Leben außerhalb bzw. 
nach ihrer Schulzeit vorzubereiten (Erziehung durch den Sport). Die Erfahrung 
zeigt, dass junge Menschen vor allem im Umgang mit Problemen geschult werden 
müssen. Selbstverständlich kann diese Aufgabe nicht ausschließlich auf den 
Sportunterricht abgewälzt werden, sondern es bedarf einer überfachlichen Zusam-
menarbeit.  

Nun gilt es den Zusammenhang des problemorientierten Unterrichts mit dem erzie-
henden Sportunterricht näher zu erklären. In der vorliegenden Untersuchung soll 
dies folgendermaßen gelingen: Grundlegendes Ziel ist, dass die Schüler erkennen, 
welche Probleme im jeweiligen Prozess des „Spiele-Erfindens“ zugrunde liegen. 
Anschließend sollen sie gemeinsam versuchen, diese anzugehen und letztendlich 
lösen. Dadurch soll ein funktionierendes Spiel entwickelt werden, das möglichst al-
len Schülern Freude bereitet. Innerhalb der Unterrichtseinheit soll durch diese 
„Auseinandersetzung mit dem Bewegungsproblem“ eine tiefgreifende, „unaus-
weichliche Verwicklung zwischen Lernenden und Sache [entstehen, welche: G.S.] 
an die Struktur von Bildungsprozessen […] [erinnert: G.S.]“ (Lange, 2006, S. 4). 
Viele Pädagogen vertreten ein dem Konzept des problemorientierten Unterrichts 
sehr ähnliches, Verständnis des Bildungsprozesses. So beispielsweise Oelkers:  

„Bildung ist immer Zumutung und nicht einfach Bestätigung. Sie setzt Perplexität voraus, Fra-
gestellungen denen man nicht ausweichen, aber die man auch nicht unmittelbar beantworten 
kann und die auf weiterführende Bereiche des Wissens und Könnens verweisen, in die einzu-
dringen Anstrengung verlangt, ohne dass die Belohnung gewiss wäre“ (Oelkers, 2004, S. 6). 

Kommt es zu dieser angesprochenen Verwicklung des Lernenden, kann festgestellt 
werden, dass es der Untersuchung mit Hilfe des Problemlösens gelingt, am allge-
meinen Bildungs- und Erziehungsauftrag des Sportunterrichts mitzuwirken. 

Im Folgenden werden Grundannahmen des problemorientierten Lernens näher er-
läutert und in Bezug auf die vorliegende Untersuchung analysiert und bewertet. Der 
vorliegende Unterrichtsversuch bietet den Schülern - wie bereits bekannt - die Auf-
gabe, gemeinsam an dem Problem Spielentwicklung zu arbeiten. Die geplanten 
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Unterrichtsverläufe decken sich mit der Beschreibung des problemorientierten 
Sportunterrichts von Brodtmann: 

„Problemorientierung bedeutet in diesem Verständnis zunächst einmal, den Schülern aus einer 
eher rezeptiven Lernhaltung zu lösen, in der er üblicherweise vorgegebene und zumeist noch 
didaktisch zubereitete Wissens- und Könnensbestände aufnimmt und sich anzueignen ver-
sucht. Lernen soll nicht nur als schlichtes Übernehmen fertiger Lösungen […], etwa von Spiel- 
oder Wettkampfregeln [stattfinden: G.S.] […]“ (Brodtmann, 1984, S. 11). 

Vertreter eines problemorientierten Sportunterrichts sind also der Auffassung, dass 
es sich bei Lernprozessen grundsätzlich um die Konstruktion von etwas Neuem 
handelt (vgl. Lange, 2006, S. 6). Der Sportpädagoge erkennt folgendes Lerner-
Verständnis, das auch der Untersuchung zugrunde liegt: „Kinder sind […] aktive 
Wesen, die sich neugierig in neue Sachlagen begeben und dabei Erfahrenes in ih-
ren Bewegungs- und Wissensschatz integrieren können“ (ebd., S. 5). Diese Grund-
annahme hat natürlich Einfluss auf das Lernen. „Wissenserwerb geschieht immer 
als Konsequenz einer aktiven Auseinandersetzung, die in einer ganz konkreten Si-
tuation stattfindet und ist nicht bloß Folge einer Vermittlungsstrategie“ (ebd., S. 6). 
Besonders auffallend ist der von Lange wiederholt geforderte Aspekt der Selbsttä-
tigkeit der Schüler. Die Konzeption „Spiele-Erfinden“ will genau das erreichen. Sie 
soll den Schülern Gelegenheit bieten, etwas Eigenes konstruieren zu dürfen. Zu 
selten bietet der Unterricht ihnen diese Möglichkeit. 

Der wesentliche Ansatzpunkt ist, dass unterrichtliche Probleme als wünschenswert 
betrachtet werden, da sie wichtige Chancen für Lernprozesse darstellen. Daher sol-
len Probleme vom Lehrer inszeniert und von den Schülern identifiziert, analysiert 
und dann für eine schülerorientierte Unterrichtsgestaltung genutzt werden (vgl. 
Döhring, 2004, S. 64). Diese Lösungsvorschläge bzw. -ideen bedeuten eine Öff-
nung des Unterrichts. In einem problemorientierten Sportunterricht ist diese – zwar 
in unterschiedlichem Maße - immer enthalten. 

Es gibt eine Reihe wichtiger lerntheoretischer Erkenntnisse über Vorteile des prob-
lemorientierten Lernens. Auch diese Untersuchung zielt auf diese Lernprozesse ab. 
Zum einen soll durch das selbstständige Arbeiten an Problemen Autonomie und 
Kompetenz der Schüler gefördert werden (vgl. Brodtmann, 1984, S. 12). Brodt-
mann führt weiter an, dass durch diese Methode u. a. Einfallsreichtum, produktives 
Denken und Handeln sowie Strategien der Zusammenarbeit gefördert werden. Die-
se Fähigkeiten - Brodtmann (1984, S. 12) bezeichnet sie als „wichtige Komponen-
ten sportbezogener und sportübergreifender Handlungsfähigkeit […]“ - sollen wäh-
rend der Untersuchung ebenfalls gefördert werden. Vor allem in den Reflexions-
phasen sind die Schüler diesbezüglich gefordert. Zum anderen nennt Brodtmann 
als weitere positive Konsequenzen die „Entwicklung motorischer Selbstsicherheit“, 
eine höhere sportbezogene Motivation, sowie intensiveres und dauerhafteres Be-
greifen von Unterrichtsthemen. Wie auch Neumann (vgl. Kapitel 2.2.2) stuft Brodt-
mann (1984, S. 12) es als wichtig ein, dass die Schüler durch den Sport - hier 
exemplarisch durch den problemorientierten Sportunterricht - befähigt werden, „ein 
erweitertes Sportverständnis entwickeln zu können und von überlieferten Formen 
des Sports weniger abhängig zu werden.“ Das Lernen an Problemen ist wichtig, um 
Schüler zu kritisch-hinterfragenden Personen zu erziehen. 
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Diese Argumente von Brodtmann erscheinen zwar schlüssig und sind richtig, den-
noch haben sie Kritik geerntet. So bemängelt beispielsweise Döhring (2004, S. 63) 
„mangelnde Schärfe und die Gebundenheit der Argumentation an pädagogisch 
nicht näher erläuterte Normen.“ Zuzustimmen ist Döhring (vgl. ebd.), dass der An-
satz Brodtmanns äußerst optimistisch Zusammenhänge zwischen dem problemori-
entierten Lernen und erwünschten Unterrichtszielen herstellt. Döhring argumentiert, 
diese Ziele und erwünschten Verhaltensweisen müssen nicht zwingend auf das 
Problemlernen zurückzuführen sein. 
Dennoch besteht eine enge Verknüpfung zwischen dieser Vermittlungskonzeption 
und der Untersuchung. So bedeutet die Aufgabe „Ein Spiel erfinden“ neben motori-
schen Problemen (z.B. Beherrschung des Rückhandwurfs) auch Probleme in der 
Kommunikation (z.B. Unstimmigkeiten während der Reflexionsphasen). Brodtmann 
(1984, S. 13) führt „ein Spiel in Gang bringen“ explizit als ein für den Unterricht ge-
eignetes Problem an, da „die Schüler beispielhaft Grunderfahrungen machen und 
zugleich wesentliche (Zugangs-)Qualifikationen erwerben können, die ihnen den 
Zugang zu bedeutsamen sportlichen Handlungsbereichen erleichtern.“ 

Dieses Kapitel des problemorientierten Sportunterrichts zeigt den didaktischen Sinn 
von Schwierigkeiten auf. Zwar tendiert die Didaktik dazu, den Schülern Unterrichts-
inhalte möglichst widerspruchsfrei und problemlos darbieten zu wollen, allerdings 
muss sie erkennen, dass Inhalte, welche vom Schüler selbstständig, aktiv und un-
ter Einbeziehung all seiner Fähigkeiten gelernt wurden, für ihn eine sehr große Bil-
dungschance darstellen (vgl. Lange, 2006, S. 8f.). Im Sinne des erziehenden 
Sportunterrichts bedeutet das: Unterrichtliche Probleme, mit denen jeder Schüler 
während der Untersuchung auf individuelle Art und Weise konfrontiert wird, werden 
als sportübergreifende Lern- und Bildungsgelegenheit angesehen (vgl. Lange, 
2006, S. 4).  

Bislang wurde lediglich auf die Anforderungen eines problemorientierten, offenen 
Sportunterrichts an die Schüler eingegangen. Natürlich ist ihre Bereitschaft, ihr Inte-
resse, Probleme lösen zu wollen, elementar, doch auch die Sportlehrkräfte sind in 
hohem Maße gefordert. Hierauf geht das folgende Kapitel näher ein. 

3.2 Anforderungen an den Lehrer 

„Der Erfolg allen Spielens in der Schule steht und fällt mit dem Verhalten des Spiel-
leiters“ (Daublebsky, 1988, S. 115). Dieses Zitat soll bereits einleitend die Bedeu-
tung der pädagogischen Arbeitsweise des Lehrers für die Untersuchung hervorhe-
ben. Die Anforderungen an seine Position sind mannigfaltig. Die Arbeit wird insbe-
sondere genauer auf die spezifischen Herausforderungen der Untersuchung des 
„Spiele-Erfindens“ eingehen. Dabei sollen besonders ungewohnte und schwierige 
Herausforderungen hervorgehoben werden, welche ein äußerst hohes Maß päda-
gogischen Geschicks seitens des Lehrers erfordern. Dies erscheint wichtig, da die 
Umsetzung der Unterrichtskonzeption Spiele-Erfinden nur dann gelingen kann.  

Lange fasst die Aufgaben des Lehrers wie folgt zusammen:  
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„Immer dann wenn den Schülern Gelegenheiten zum Ausprobieren und Gestalten eingeräumt 
werden sollen, übernimmt der Lehrer eine moderierende Rolle. In dieser Funktion muss er dafür 
Sorge tragen, dass die Kinder während der offenen und herausfordernden Situationsarrange-
ments geeignete Problemlösungen bzw. funktionelles Bewegungsverhalten entwickeln können. 
Der Lehrer regt durchgängig zur aktiven Mitarbeit an, er unterstützt die Kinder beim Experimen-
tieren, indem er Anregungen zum Konstruieren und Interpretieren gibt“ (Lange, 2008b, S. 
184f.). 

Zunächst gilt es für den Lehrer, mit seiner Rolle als eine Art beobachtender Mode-
rator umgehen zu können. Während der Untersuchung wird der problemorientierte 
Sportunterricht zu großen Teilen als offener Unterricht geführt. Das beinhaltet auch, 
dass der Lehrer sich an der Gestaltung des Spiels – soweit möglich – nicht beteili-
gen soll bzw. wird. Dietrich (1992, S. 21) erkennt bereits hier die Schwierigkeit „die 
strenge Organisation des Unterrichts so weit zu öffnen, daß Spielen möglich wird.“ 
Die Gestaltung wird durch die Schüler während der Reflexionsphasen unternom-
men. Für die Untersuchung haben besonders die Reflexionsphasen eine sehr wich-
tige Bedeutung, da die Schüler hier durch das Spiel im Umgang miteinander ge-
schult werden sollen. Viele Schüler sind bezüglich unterrichtlicher Reflexionen un-
erfahren, da im schulischen Alltag auf sie wenig Wert gelegt wird. Gleichzeitig be-
deutet das, dass auch die Lehrkraft, ebenfalls aufgrund mangelnder Erfahrung, 
während Reflexionsphasen mit ihrer Rolle überfordert sein kann. Somit können Re-
flexionen ihren eigentlich sehr hohen pädagogischen Nutzen nicht entfalten. Kull-
mann (1992, S. 15) hält als wesentliche Aufgabe jeder Reflexion fest: „Es ist wich-
tig, Äußerungen zunächst nur zu sammeln, ohne sie zu gewichten oder zu bewer-
ten.“ Dem Lehrer muss es gelingen, die Schüler trotz ihrer Differenzen (z.B. unter-
schiedliche Spielideen), zur produktiven Entwicklung ihres Spiels anzuleiten. Dies 
muss er schaffen, ohne dabei eine Sonderstellung einzunehmen. 
Die Reflexionsphasen kann der Lehrer nutzen, die Schüler anzuleiten, unerwünsch-
tes Verhalten zu verbalisieren und dadurch verhindern, dass sich diese Verhal-
tensweisen im Spiel verstärken. 

Auch während der Spielphasen erfordert die Rolle des Moderators hohe Anforde-
rungen vom Lehrer. „Gerade bei Spielen, die Kinder selbst initiieren, gibt es drama-
tische soziale Situationen“ (Dietrich, 1992, S. 21). Konflikte zwischen Schülern 
müssen erwartet werden. Nun darf der Lehrer seine Rolle keinesfalls als Streit-
schlichter missverstehen. Diese Konflikte stellen die Probleme dar, welche Brodt-
mann ausdrücklich fordert, da sie Möglichkeiten individueller Lernprozesse sind 
(vgl. Kapitel 3.1). Es sind genau diese Konflikte, die beispielsweise ein Lernen un-
ter der pädagogischen Perspektive Wettkämpfen, Kooperieren und Sich Verständi-
gen ermöglichen. Somit bleibt zu konstatieren: Greift der Lehrer ein und umgeht 
damit Konflikte, wird sich mit Sicherheit schneller ein funktionierendes Spiel entwi-
ckeln lassen. Auf der anderen Seite wird dann die Untersuchung „Spiele-Erfinden“ 
nicht zu gewünschten Lernzielen führen, da entscheidende Gelegenheiten sozialen 
Lernens vom Lehrer umgangen oder unterbrochen wurden. Auch „ihr Spiel selbst 
einzurichten, lernen die Schüler auf diese Weise kaum“ (Dietrich, 1992, S. 22). Na-
türlich muss ergänzt werden, dass gewisse Eingriffe des Lehrers nicht zu vermei-
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den sind. Beispielsweise bedarf es der sofortigen Unterbindung sicherheitsgefähr-
dender Vorschläge.  

Klar wird, dass der Lehrer gefordert ist, die Position eines Moderators einzuneh-
men, sie aber manchmal – und dann konsequent – auch zu verlassen. Häufig ist er 
in Bezug auf didaktische Entscheidungen auf seine Intuition oder sein Bauchgefühl 
angewiesen. Brodtmann (1984, S. 14f.) bezeichnet deshalb jede Lehrtätigkeit als 
Entscheidungen „im Spannungsfeld von Unterrichtsprinzipien.“ Beispielsweise be-
darf es des richtigen Verhältnisses zwischen Offenheit und Eindeutigkeit des 
Sportunterrichts. Ein offener Sportunterricht verlangt u.a. die persönliche Öffnung 
des Lehrers (vgl. Döhrung, 2004, S. 256). Um die Konzeption „Spiele-Erfinden mit 
der Frisbeescheibe“ unterrichten zu können, muss der Sportlehrer Interessen, Be-
dürfnisse und Vorschläge der Schüler akzeptieren. Daublebsky unterstreicht hierzu: 

„Von seiner Offenheit, seiner Sensibilität für die Bedürfnisse der Kinder und seiner Fähigkeit, 
die Spiele flexibel zu handhaben und situationsentsprechend zu variieren, hängt es ab, ob sie 
die sozialisatorischen Funktionen haben können, die man sich von ihnen erwartet“ (Daublebsky, 
1988, S. 13). 

Zwar muss die angeführte Offenheit (vgl. hierzu Kap. 3.1) natürlich vorhanden sein, 
dennoch muss der Lehrer erkennen, ab welchem Punkt der Unterricht orientie-
rungslos wird und Lernziele, wie z.B. die Kooperation, drohen verfehlt zu werden. 
Dann muss der Lehrer in den Unterricht eingreifen und problembezogene Hilfestel-
lungen geben, damit die Schüler sich wieder mit der Spieleerfindung beschäftigen. 

Des Weiteren verlangt die Untersuchung eine hohe Entscheidungssensibilität be-
züglich des Ausmaßes der Selbstständigkeit der Schüler. Prinzipiell argumentiert 
diese Arbeit für eine möglichst geringe Lenkung des Unterrichts durch den Lehrer. 
Allerdings muss einschränkend folgendes beachtet werden:  

„Es kann im problemorientierten Unterricht [und in einem erziehenden Unterricht mit dem The-
ma „Spiele-Erfinden“: G.S.] also nicht um den Verzicht auf Lenkung gehen, sondern nur um 
Formen der Lenkung, bei denen das für effektives problemlösendes Lernen erforderliche Maß 
an Selbstständigkeit gewahrt bleibt“ (Brodtmann, 1984, S. 15). 

Ein konkretes Beispiel der Unterrichtslenkung ist der Eingriff des Lehrers bei der 
Mannschaftsbildung. Ungerer-Röhrich (vgl. 1992, S. 57f.) sieht im Falle der Mann-
schaftbildung durch den Lehrer vor allem eine enge Beziehung zum sozialen Ler-
nen. Auch Daublebsky (1988, S. 126) vertritt diese Meinung: „Es ist ein Prinzip der 
Spielstunde, daß die Kinder sich ihre Partner selbst wählen dürfen oder sich selbst 
in Gruppen zusammenfinden, ohne daß der Spielleiter eingreift.“ Interessant ist 
auch der Bezug der Teambildung zur vorliegenden Untersuchung: 

„Entscheidet der Lehrer allein, wer zusammenspielt, so ist das sicherlich die schnellste Metho-
de, aber es ist auch die Chance verspielt, eine Lerngelegenheit zu schaffen, in der die Schüler 
Fähigkeiten entwickeln können, die sie benötigen, um für alle befriedigende Spielbedingungen 
herzustellen“ (Ungerer-Röhrich, 1992, S. 57). 

Zwar ist Ungerer-Röhrich grundsätzlich zuzustimmen, doch im Alltag lassen sich 
diese sozialen Lernanlässe nicht immer unterstützen. Vor allem eine Mannschafts-
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bildung durch die Schüler dürfte in Sportstunden kaum zu beobachten sein. Lehr-
pläne üben hierfür einen zu großen zeitlichen Druck aus. Da die Untersuchung je-
doch gerade soziale Lerngelegenheiten kreieren will, wird der Autor – sollte ein 
Mannschaftsspiel erfunden werden – versuchen, eine möglichst hohe Selbsttätig-
keit der Schüler anzustreben. Dabei wird versucht, die Schüler eigenständig die 
Mannschaft bilden zu lassen. 

Es wurde in diesem Kapitel bereits auf Nutzen und Anforderungen von Reflexions-
phasen während der Unterrichtsdurchführung hingewiesen. Brodtmann sieht be-
reits bei der Unterrichtsplanung folgende Herausforderung: 

„Eine zentrale methodische Aufgabe im problemorientierten Sportunterricht liegt darin, Möglich-
keiten zu entwickeln, wie das für einsichtiges Problemlösen notwendige Maß an Reflexivität ge-
sichert werden kann, ohne die gewünschte und wünschenswerte Intensität motorischer Aktivitä-
ten zu beeinträchtigen“ (Brodtmann, 1984, S. 16). 

Auch Benita Daublebsky (vgl. 1988, S. 115) erkennt bereits vor Spielbeginn hohe 
Anforderungen an die Sportlehrkraft, da ungünstige Voraussetzungen der Schüler, 
wie beispielsweise Konkurrenzverhalten innerhalb der Klasse, fehlende Solidari-
tätsfähigkeit oder Kommunikationsfähigkeit vorliegen. Erschwerend kommt hinzu, 
dass es hierfür keine Patentrezepte gibt. 
In ihrem Buch „Spielen in der Schule - Vorschläge und Begründungen für ein 
Spielcurriculum“ sind wichtige Hinweise enthalten, die Lehrern helfen sollen, Anfor-
derungen an ihre Person im Themenfeld Spielen zu erkennen. Der erziehende 
Sportunterricht fordert beispielsweise, dass durch das Spielen am Erziehungsauf-
trag mitgewirkt wird. Dies zu erfüllen kann als Anforderung an den Lehrer verstan-
den werden. Allerdings, so die Warnung Daublebskys (1988, S. 116), darf vom 
Lehrer keine Dankbarkeit erwartet werden, weil er „sich im Spiel mit ihnen [den 
Schülern: G.S.] beschäftigt.“ Hieraus ergibt sich eine weitere Anforderung an den 
Lehrer: Um die erwünschten Lernziele zu erhalten, gilt es für den Lehrer auch bei 
unerwünschtem Verhalten und Nicht-Funktionieren des Spiels sich nicht zu ärgern, 
„denn der Ärger, den man Kindern gegenüber empfinden und dann auch manchmal 
äußern kann, ist hinderlich für die Entwicklung der freien und warmen Atmosphäre, 
in der allein eine Spielstunde erfolgreich ist“ (edb., S. 116). Insoweit bedarf es einer 
sehr hohen Toleranz- und Frustationsschwelle des Lehrers. Lange, andauernde 
Streitigkeiten, teilweise sogar Ablehnung gegenüber der eigenen Person u.ä., gilt 
es zu verarbeiten. Allerdings kann der Ärger des Lehrers über Verhaltensweisen 
der Schüler auch sehr weitreichende, zerstörerische Konsequenzen haben. So wird 
nicht nur das Spiel nicht mehr funktionieren, möglicherweise wird auch eine produk-
tive Reflexion davon beeinflusst und scheitert. 

In Sportstunden mit dem Thema „Spiele-Erfinden“ überlässt der Lehrer der Klasse 
bewusst ein hohes Maß an Unterrichtslenkung. Vermutlich zeigen sich daher inner-
halb der Klasse sozialdynamische Prozesse deutlicher als in Schulstunden, denen 
andere Konzepte zugrunde liegen. Diese können positiver, wie negativer Natur 
sein. Beispielsweise kann es leichter zu Ausgrenzungen einzelner Schüler kom-
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men. Darauf muss der Lehrer reagieren. Es gilt, den Schüler wieder bestmöglich in 
den Klassenverband zu integrieren. Aufgabe des Lehrers ist es hierbei, dies auf der 
„Spielebene“ zu tun. Allerdings besteht die Schwierigkeit für den Lehrer darin, dass 
der ausgegrenzte Schüler zwar integriert werden soll, aber gleichzeitig bestehende 
Unterrichtsprinzipien beibehalten werden sollen. Diese „Gratwanderung“ erfordert 
tiefgehendes pädagogisches Geschick. (Daublebsky, 1988, S. 120f.). 

Daublebskys (vgl. ebd., S. 122f.) nächste Anforderung an den Lehrer deckt sich 
weitestgehend mit den bereits angeführten Erkenntnissen Brodtmanns. Auch sie 
erkennt den pädagogischen Nutzen von Schwierigkeiten an. Ähnlich wie Brodt-
mann sieht sie die Aufgabe des Lehrers darin, Probleme einzuschätzen, zu erken-
nen ob sie lösbar sind und sie gegebenenfalls zu vereinfachen. Allerdings mit dem 
Vorsatz, dass die Schüler trotz allem noch eigene Erfahrungen mit dem Problem 
machen. 

Als wichtige Aufgabe des Lehrers gilt es, die Konkurrenzhaltung der Kinder unter-
einander abzubauen. Auf den ersten Blick mag diese Forderung nach einem Wi-
derspruch zur vorliegenden Untersuchung erscheinen, da in Kapitel 2.4.1 erklärt 
wurde, dass Konkurrenz nicht von vornherein als pädagogisch unerwünscht gelten 
darf. Es wurde auch erklärt, dass sie keinesfalls als Gegensatz zur Kooperation zu 
verstehen ist. Nochmals muss betont werden, dass sportliche Konkurrenz für viele 
Schüler Anreiz ist, Sport zu treiben. Sich zu messen bereitet ihnen Freude und 
Vergnügen. Deshalb muss der Lehrer zwischen Konkurrenzsituationen unterschei-
den können. Dienen sie den Kindern als Motivationsgrundlage, um zu Spielen bzw. 
das Spiel weiter zu entwickeln, dann muss er sie als pädagogisch erwünscht ein-
ordnen können. Allerdings muss er einem Konkurrenzdenken, welches Druck oder 
sogar Angst auslöst, entgegentreten. Dieses kann die ungezwungene Atmosphäre 
des Spiels zerstören. Um dieser Anforderung Folge leisten zu können, bedarf es 
sehr hoher Sensibilität. Der Lehrer muss seine Schüler gut kennen, denn das 
Angstempfinden jedes Schülers ist individuell verschieden. Die Untersuchung ist 
ebenfalls in hohem Maße davon abhängig, ob die Schüler angstfrei am Unterricht 
teilnehmen. Beispielsweise dürfen die Kinder keinesfalls das Gefühl haben, bei 
Vorschlägen, die sich aus diversen Gründen nicht umsetzen lassen oder die von ih-
ren Klassenkameraden nicht umsetzt werden wollen, könnten sie ausgelacht oder 
auf andere Art schikaniert werden. Daublebsky (1988, S. 130) unterstreicht hier 
nochmals: „Ob dies geschieht oder nicht, liegt in der ersten Zeit und wahrscheinlich 
sehr lange völlig in der Hand des Spielleiters.“ 

Bereits angeführt wurde, dass es einer offenen Atmosphäre bedarf, wenn ein Spiel 
im Unterricht erfunden werden soll. Für den Lehrer besteht hier die Aufgabe, „durch 
sein eigenes Verhalten dazu bei[zu: G.S.]tragen, daß Kinder sich gegenseitig hel-
fen können“ (Daublebsky, 1988, S. 131). Häufig heißt das, dass ein Spiel oder eine 
Reflexionsphase in den Augen des Pädagogen sehr lange andauern muss, bevor 
Schüler das Bedürfnis haben, sich gegenseitig zu helfen. Gegenseitiges Helfen als 
grundlegende soziale Fähigkeit wird im übrigen Schulleben zu selten von unseren 
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Schülern verlangt. Wiederum ist hier die pädagogische Zurückhaltung des Lehrers 
gefragt. Die Kunst besteht im Nicht-Eingreifen. Dazu ist auch ein hohes Vertrauen 
in die soziale Handlungskompetenz der Schüler wichtig. Für viele Lehrer ist dieser 
„Glaube“ an ihre Schüler eine sehr hohe Herausforderung. 

Die bisherigen Ausführungen dieses Kapitels haben sich ausschließlich auf die An-
forderungen an die Lehrkraft während der Sportstunde bezogen. Bisher ungeachtet 
blieb, dass schon die Planung einer Spielstunde den ganzen Lehrer fordert. Dies 
lässt sich begründen, dass das Erzielen von Lernerfolgen oder allgemeiner das Er-
reichen von Unterrichtszielen sich vor dem Unterricht nicht garantieren lässt. Oft-
mals stellen diese sich ganz spontan und unerwartet ein. Allerdings kann es auch 
sein, dass das Spiele-Erfinden beim einzelnen Schüler völlig andere Lernerfolge 
hervorruft als z.B. eine Verbesserung des Kooperierens, Wettkämpfens und Sich 
Verständigens. Diese Fortschritte gilt es ebenso anzuerkennen. Daublebsky (vgl. 
1988, S. 150) erkennt daher „Spontanität“ und „Flexibilität“ als wichtige Eigenschaf-
ten des Lehrers an. Daher mag eine Planung von Spielstunden zunächst als über-
flüssig gelten. Doch Daublebksy (1988, S. 150) betont dennoch: „Man muß planen, 
wenn man über den Augenblick hinaus handlungsfähig bleiben will. So unerlässlich 
die Flexibilität ist, ohne Planung wird sie orientierungslos.“ 

Klar wird: Entscheidet sich die Lehrkraft, ein Unterrichtsvorhaben „Spiele-Erfinden 
mit der Frisbeescheibe“ im Sportunterricht auszuprobieren, ist die Liste an Anforde-
rungen an seine Person sehr lang. Daher ist die Meinung vieler Pädagogen ver-
ständlich, dass - „im Blick auf die Ausbildung der Lehrer – eine systematische Ein-
führung in Praxis und Theorie der Spiel-Pädagogik stehen [muss G.S.]“ (Freyhoff, 
1976, S. 22). Hinzu kommt, dass auch der Sportlehrer erheblich von den Erfahrun-
gen, welche das Spiele-Erfinden mit sich bringt, profitieren kann (vgl. Daublebsky, 
1988, S. 225). 
Doch in welchem Zusammenhang stehen nun Spielen und Erziehung bzw. Bil-
dung? Können Kinder durch Spielen erzogen werden oder funktioniert das nicht? 
Diese Fragestellungen wird das nächste Kapitel beantworten. 

4 Spielen und Erziehung – Widerspruch oder Chance? 

Die Frage, ob Spiele in den Unterricht einbezogen werden sollen, beschäftigt Pä-
dagogen bereits seit Ende des 19. Jahrhunderts. Es war die Wende zu mehr 
Selbsttätigkeit und die Forderung, „den Unterricht in ein gemeinschaftliches, sittlich 
und charakterlich bildendes Schulleben [Kursivschrift des Originals entfernt: G.S.] 
einzubetten“ (Scheuerl, 1994, S. 17), welche das Spiel als Unterrichtsgegenstand 
forderte. 

Im Sinne des erziehenden Sportunterrichts und seiner inbegriffenen Forderung 
nach einer Erfüllung des Doppelauftrags, kann ein Unterrichtsvorhaben nur päda-
gogisch begründet werden, wenn es am Erziehungs- und Bildungsauftrag des 
Sportunterrichts mitwirkt. Das Spiel muss somit einen pädagogischen Zweck erfül-
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len, um für den Unterricht legitimierbar zu sein.  
Die Gegenposition, welche viele Spieltheoretiker und -pädagogen vertreten, lautet 
aber, dass Spielen in seiner Reinform eben dies genau nicht haben darf, d.h. es 
darf nicht für didaktische oder erzieherische Maßnahmen benutzt werden.18 Das 
darf keinesfalls dahingehend interpretiert werden, dass sie dem Spiel pädagogi-
sche Unwirksamkeit attestieren. Sie erteilen lediglich der Verzweckung des Spiels 
eine klare Absage und äußern Skepsis hinsichtlich des Zusammenwirkens von 
Spiel und Erziehung. 
Hierfür gibt es mehrere Gründe. Schon die Einbindung des Spiels in die Schule 
empfinden Kritiker als sehr problematisch. Sie sehen das Spielen beispielsweise 
unvereinbar mit der strengen Wissensvermittlung (vgl. Keller, 1988, S. 252). 

Wird ein Spiel dennoch in den (Sport-)Unterricht eingebunden und benutzt, um Er-
ziehungsziele und Bildungsansprüche zu verwirklichen, könne man nicht mehr von 
einem Spiel sprechen (vgl. Spies, 1976, S. 35f.). Ähnlich sieht das Hoppe, wenn er 
sagt:  

„Für das Zustandekommen von Spielaktivitäten ergibt sich daraus, dass sie nur dann, wenn für 
das Subjekt nicht die unmittelbare und zwingende innere oder äußere Notwendigkeit besteht, 
ergebnisorientiert zum Zwecke der eigenen Lebenserhaltung und Lebensbewältigung tätig sein 
zu müssen, die Möglichkeit eröffnet, Tätigkeiten auch nur um ihrer selbst willen, um ihres be-
sonderen Inhalts, Erlebnisgehaltes und Lustgewinns willen zu vollziehen“ (Hoppe, 2006, S. 15). 

Folgt man dieser Auffassung, steht der Einbindung des Spiels in den Unterricht vor 
allem die Problematik, dass „jedes zwecklose Tun […] tabuiert [wird: G.S.] – alles 
Tun soll Mittel für ein anderes Tun werden“ (Spies, 1976, S. 37) im Wege. Das 
steht offensichtlich im Widerspruch zum erziehenden Sportunterricht, denn hier 
wird versucht, das Spiel für den Erziehungszweck zu benutzen.  

Aus Sicht der Pädagogik ergibt sich in Bezug auf das Spielen noch eine andere 
Problematik. Natürlich können durch das Spiel erwünschte Verhaltensweisen ge-
fördert werden. Allerdings kann dies nicht willentlich geschehen. Das bedeutet, es 
ist unmöglich, vor einer Spielstunde zu bestimmen, welche Lernziele man verfolgen 
will. Wird erwünschtes Verhalten durch ein Spiel hervorgerufen, werden ausge-
grenzte Schüler beispielsweise durch das Spiel wieder in den Klassenverband auf-
genommen, dann geschieht das unvorhersehbar und zufällig. Dies bestätigt Callies 
(1988, S. 235f.): „Die Lern- und Übungsmöglichkeiten des Spiels sind nicht direkt 
für den Spielleiter verfügbar, sie ergeben sich aus der Spieldynamik und können 
sich jederzeit wandeln.“ Für den Lehrer entsteht dadurch natürlich ein Begrün-
dungsproblem, da jede Schul- und Sportstunde ihre Lernziele im Vorhinein als pä-
dagogisches Orientierungsmuster braucht. Ein Sportunterricht, der zufällig be-
stimmte Lernziele erreicht, dürfte schwer zu legitimieren sein. Der pädagogische 
Widerspruch zwischen dem Spiel und der Erziehung scheint gegeben. 

                                         
18 Hierzu gibt es auch gegenwärtige Diskussionen. Vgl. hierzu die Instrumentalisierungsdebatte in Kapitel 

2.2.2 
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Auch Flitner (2002, S. 182) erkennt: „Alle Zwecke […] stehen gewissermaßen nicht 
vor dem Spiel, als das, was es zu leisten hat, sondern als mögliche Wirkungen hin-
ter dem Spiel.“ Er ist aber der Ansicht, dass diese Wirkungen durchaus Eingang in 
den (Sport-)Unterricht erhalten sollten. So gibt er dem Lehrer die Aufgabe, – Flitner 
(ebd., S. 182) bezeichnet es als „didaktische Kunst“ – „das Spiel selber zum Tragen 
zu bringen [Gedankenstrich des Originals entfernt: G.S.] und von da aus seine ei-
genen Wirkungen sich entwickeln zu lassen.“ Flitner sieht somit trotz der Tatsache, 
dass der mögliche Nutzen eines Spiels nicht auf einzelne Lernziele subsumiert 
werden kann, eine Möglichkeit durch Spiele am Erziehungsauftrag mitzuwirken 
(vgl. ebd., S. 182). Diese Position vertritt auch die vorliegende Untersuchung, in-
dem sie argumentiert, dass das Unterrichtsthema „Spiele-Erfinden mit der Frisbee-
scheibe“ durchaus am Erziehungs- und Bildungsauftrag der Schule Anteil haben 
kann. Spielen wird als Erziehungsmöglichkeit und -chance gesehen. 
Beispielsweise spricht sich der Pädagoge Rumpf (vgl. 1996, S. 7f.) dafür aus, dass 
Kindern im Unterricht die Gelegenheit zum Spielen gegeben werden sollte. Er un-
terscheidet bezüglich der Erziehung zwischen dem „zivilisierten“ und dem „wilden“, 
kindlichen Bewegungskörper. Dagegen richtet die Fachliteratur vor allem in Bezug 
auf Methoden ihr Augenmerk fast ausschließlich auf den zivilisierten Körper des 
Kindes (vgl. Lange, 2008a, S. 97). So gilt vor allem der „instrumentell fügsam ge-
machte [zivilisierte: G.S.] Körper [als: G.S.] das unbestrittene Leitbild der Erziehung 
[…]“. Genau hier sieht Rumpf eine Änderung für dringend nötig. Durch die einseiti-
ge Heranbildung eines zivilisierten Körpers wird der Schüler zwar zur Konformität, 
Selbst- und Körperbeherrschung erzogen. Besonders der Sportunterricht hat das 
Potenzial, der Unterentwicklung des wilden Körpers entgegenzuwirken. Der wilde 
Körper eines Schülers ist somit beispielsweise durch Erkundungs- und Bewegungs-
lust gekennzeichnet. Dadurch, dass in der vorliegenden Unterrichtskonzeption vor 
allem der wilde Körper beansprucht wird, kann das Spiele-Erfinden legitimiert wer-
den. 
Ein weiterer Anknüpfungspunkt, warum Spielen im Unterricht als Erziehungschance 
angesehen werden sollte, ergibt sich bei genauerer Betrachtung des Realschullehr-
plans Bayern. So fordert der Lehrplan eine klare Einbeziehung des Spielens in den 
Sportunterricht. Unter dem Aspekt der „Verwirklichung des Erziehungs- und Bil-
dungsauftrags“ wird das „Lebenselement“ Spiel genannt. Der pädagogische Wert 
wird folgendermaßen begründet:  

„Das Spielen lebt im Wesentlichen von der Ungewissheit seines Ausgangs und von der Ent-
scheidungsfreiheit des Einzelnen innerhalb vorgegebener Spielregeln, aber auch vom Anpas-
sen von Spielidee und Spielregeln an unterschiedliche Voraussetzungen der Mitspieler. Hierzu 
sammeln die Schüler Erfahrungen durch zahlreiche Bewegungs- und Sportspiele in unter-
schiedlichen Spielräumen und erhalten die Möglichkeit, Spielideen und Spielregeln zu verän-
dern und neue einzubringen“ (ISB, 2004). 

Auch bei der Profilbeschreibung des Faches Sport formuliert der Lehrplan:  
„Ein immer häufiger zu beobachtendes auffälliges Sozialverhalten zeugt von Mangel an Kom-
munikations-, Konfliktfähigkeit und Empathie. Auch die zunehmende Heterogenität in der Klas-
sengemeinschaft hinsichtlich ethnischer, familiärer und sozialer Herkunft erfordert ein hohes 
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Maß an grundlegenden sozialen Kompetenzen. (Lehrplan für die sechsstufige Realschule, 
2001, S. 80). 

Als Lösungsvorschlag nennt der Lehrplan im Folgenden „interaktive Handlungs-, 
Spiel- und Bewegungsmöglichkeiten“, welche sich durch „Übereinkünfte“ und „Ab-
sprachen“ auszeichnen. Die Arbeit hat vor allem in Kapitel 2 schon darauf hinge-
wiesen, dass sich die Untersuchung besonders durch die Reflexionsphasen einen 
pädagogischen Einfluss auf das soziale Lernen erhofft. Geschieht dies, können er-
wähnte Defizite der Schüler behoben und der kompetente Umgang mit der Hetero-
genität – dies kann mit Klafkis Solidaritätsfähigkeit gleichgesetzt werden – geschult 
werden. Auch anhand dieser Argumentationskette erweist sich die Konzeption des 
Spiele-Erfindens als erforderlich, um erfolgreich bzw. im Sinne des Lehrplans er-
ziehen zu können. 

Wie sieht es in der Realität aus? Wird das Spielen immer noch als widersprüchlich 
hinsichtlich der Erziehung und Bildung angesehen? Oder wie lässt es sich erklären, 
dass das Spielen mitsamt seiner Spezialform Spiele-Erfinden in der Praxis so we-
nig vertreten ist, obwohl es doch scheinbar einen sehr hohen pädagogischen Wert 
hat und vom Lehrplan explizit gefordert wird? Zum einen liegt das sicherlich an der 
moderierenden Rolle des Lehrers. Nur wenn er diese einnimmt, funktioniert die vor-
liegende Unterrichtskonzeption. Vielen Lehrern gelingt das nicht, sie benutzen 
Spiele daher lediglich als versöhnlichen Stundenabschluss, da sie wissen, dass 
Spielen den meisten Schülern Spaß macht. Leider betrachten viele Sportlehrer das 
Spielen als schwer vertretbar in Bezug auf den Lehrplan und zu chaotisch (vgl. 
Lange, 2008a, S. 97). Dadurch wird das Spielen allerdings abgewertet und sein 
Nutzen für die Erziehung negiert. 
Auch Daublebsky (vgl. 1988, S. 15) weiß von der Problematik, dass Spielen bzw. 
Spiele-Erfinden nur schwer Eingang in ein Curriculum finden kann. Das liegt aber 
ihrer Ansicht nach nicht nur an der einzelnen Lehrperson, sondern auch in der „Na-
tur“ des Spiels, welche auf den ersten Blick unvereinbar mit der des Lehrplans zu 
sein scheint. Das angeführte Begründungsproblem, das viele Lehrer bemängeln, 
nämlich dass ein Spieleunterricht keine geordneten Ziele verfolgt, sieht Daublebsky 
nicht als Grundlage, um das Spielen aus dem Unterricht zu verbannen. Ein 
„Spielcurriculum“ hingegen darf „keine Hierarchisierung“ oder „direkte Operationali-
sierung der Ziele“ haben (vgl. ebd., S. 15). Dem widerspricht nun aber die weitver-
breitete Auffassung, dass der Unterricht sich strikt an den Zielen des Lehrplans ori-
entieren solle. Hier sind alle Ziele geordnet. Als weiteren Grund führt Daublebsky 
die Tatsache an, dass Spielstunden bei zu genauer Planung nicht funktionieren.  

„Denn Spielen […] unterscheidet sich von vielen anderen Tätigkeiten in der Schule durch eine 
außerordentliche Empfindlichkeit gegenüber Organisation und Planung. Die Übertragung des 
gewohnten Lehrerverhaltens, Unterricht vorher zu planen und dann möglichst weitgehend die-
ser Planung entsprechend durchzuführen, auf Spielstunden, wäre das Ende dieses Vorhabens“ 
(Daublebsky, 1988, S. 15).  
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Obwohl es schwierig scheint, müssen Spiele dennoch in den Sportunterricht einge-
bunden werden, da diese Widersprüche nur scheinbar sind und durch pädagogi-
sches Geschick der Lehrperson ausgeglichen werden können. Auch Krings (vgl. 
1976, S. 10) bekennt, dass sich der Unterricht und das Lernen nicht durch das 
Spiel ablösen lassen. Dennoch sollte das Spiel durchaus ein wichtiger Bestandteil 
des Unterrichts sein.  
Ein weiterer Grund, warum eine Unterrichtskonzeption wie die vorliegende so sel-
ten in den Sportunterricht aufgenommen werden könnte, sind die veränderten So-
zialisationsbedingungen der Schüler. Edelstein (1988, S. 185) spricht von „Funkti-
onsverlust oder Funktionswandel der Familie […], in der die psychischen, sozialen 
und kognitiven Qualifikationen erworben werden, auf die Schule zurückgreift.“ Die 
Problematik entsteht folglich dadurch, dass die Sozialkompetenz der Schüler und 
Kinder niedriger ist und viele Lehrer ihnen nicht mehr zutrauen selbstständig zu ar-
beiten. Die sich ergebende Aufgabe der Schule besteht nun darin, dieses Defizit in 
Form einer „kompensatorischen Erziehung“ (vgl. ebd., S. 185) auszugleichen. Das 
Spiele-Erfinden hat diesbezüglich ein außerordentlich hohes Potential. 

Zum Abschluss dieses Kapitels ist einmal mehr auf die Bedeutung des Lehrers hin-
zuweisen. Es zeigt sich, dass das Spielen und Spiele-Erfinden nur als Erziehungs-
chance genutzt werden kann, wenn sich die Lehrkraft entscheidet, solch schwieri-
gen, induktiven und offenen Konzepten Eingang in den Sportunterricht zu verschaf-
fen. Letztendlich ist der Pädagoge die letzte Entscheidungsinstanz zwischen Erzie-
hungsmöglichkeit und -widerspruch des Spielens. 
Ziel sollte es sein, dem Spiel und dem Spiele-Erfinden „als Teil unserer Kultur, als 
Träger möglicher Bildung […]“ (Flitner, 2002, S. 184f.) eine gewichtige Rolle im 
Schulsport, wie auch im Schulleben allgemein, zuzuschreiben. 

5 Spielen und Spiele erfinden 

Dieses Kapitel definiert nun die beiden Kernbegriffe der Untersuchung, „Spielen“ 
und „Spiele-Erfinden“. Anschließend sollen Voraussetzungen erklärt werden, die für 
die Untersuchung und ihr Gelingen von Bedeutung sind. Danach werden Kennzei-
chen des Spiels aufgeführt. Diese sollen helfen, den Spielbegriff besser zu verste-
hen. Zudem wird auf die Zusammenhänge zwischen dem Spiel bzw. Spiele-
Erfinden und unterschiedlichen Formen des Lernens genauer eingegangen. Ab-
schließend wird begründet, warum gerade die Frisbeescheibe sich hervorragend 
als Unterrichtsgegenstand der Untersuchung eignet  

Es fällt schwer, eine präzise, umfassende Definition des Spiels und des Spie-
le-Erfindens zu finden. Einsiedler (vgl. 1999, S. 9) sieht die Schwierigkeit, Spielen 
von anderen Handlungen abzugrenzen, den schwer zu erkennenden Wechsel zwi-
schen Nicht-Spiel und Spiel oder die großen Unterschiede einzelner Spieltypen als 
ausschlaggebend. Er (ebd., S. 9) schlägt stattdessen vor, „auf eine exakte Begriffs-
bestimmung des Spiels zu verzichten und sich damit zufrieden zu geben, dass 
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Spiel tatsächlich existiert […]“. 
Hoppe (vgl. 2006, S. 11f.) verweist in diesem Zusammenhang auf die Tatsache, 
dass es zwar keine einheitlich anerkannte Definition gebe. Dafür ließe sich aber in 
der Spielpädagogik ein zunehmendes Einverständnis über konstitutive Begriffs-
merkmale des Spiels feststellen. Damit wird auch das Spiel genauer bestimmt. Die 
Arbeit wird in Kapitel 5.2 diese Kennzeichen näher erklären. 
Aus dieser Begriffsproblematik ergibt sich auch die Schwierigkeit, den Begriff „Spie-
le-Erfinden“ zu definieren. Auch hier sollen konstitutive Merkmale zur Begriffsklä-
rung beitragen. Die Arbeit hat bereits angegeben, dass für eine derartige Unter-
richtskonzeption ein offener Unterricht essentiell ist.19 Von einem Spiele-Erfinden 
kann nur die Rede sein, wenn sowohl Spielidee als auch Spielregeln noch be-
stimmt werden müssen. Eine Spielidee darf also nicht von vorneherein vorliegen. 
Im vorliegenden Fall sollen die am Spiel beteiligten Schüler eine Spielidee zu ei-
nem funktionierenden Spiel ausarbeiten. Ihre Aufgabe beinhaltet dann auch – so-
bald das Spiel einmal begonnen hat – Regeln zu entwickeln, die das Spiel auf-
rechterhalten. Flitner (vgl. 2002, S. 178) sieht die Kinder hierzu durchaus in der La-
ge. Hierbei handelt es sich um ein experimentierendes, problemorientiertes Lernen. 
Das bedeutet gleichermaßen, dass Spiele-Erfinden auch immer durch die pädago-
gische Zurückhaltung des Lehrers gekennzeichnet ist. Spiele-Erfinden trägt somit 
auch das Merkmal des freien Spielens der Schüler in sich. 

Anhand dieser Merkmale wird nochmals verdeutlicht, dass das Spiele-Erfinden die 
Schüler vor große Herausforderungen stellt. Dennoch hat besonders das vorherige 
Kapitel die Auffassung der Arbeit dargelegt, dass Spielen im Unterricht ein wichti-
ger Bestandteil bei der Umsetzung des Erziehungs- und Bildungsauftrags des 
Schulsports ist. Timmers (2009, S. 242) betont sogar: „Die Motivation der Schüler 
zum Spielen, zum selbstständigen Regeln ihres Spiels und zum Lernen von- und 
miteinander kann durch herausfordernde Aufgaben unterstützt und gesteigert wer-
den.“ Diese Position vertritt auch Lange (2008b, S. 179), indem er feststellt: „Sie 
besitzen die Kompetenz, Situationen und Aufgaben selbsttätig zu gestalten und 
immer wieder neu zu entwerfen.“ Zwar bezieht sich Hetzer (1982, S. 49) nicht ex-
plizit auf das Spiele-Erfinden, dennoch unterstreicht sie, dass wir – damit sind Pä-
dagogen sowie Eltern gemeint - Kinder „vielfach in ihrer Fähigkeit unterschätzen, 
Rollen im Zusammenspiel zu übernehmen, die nicht bis ins einzelne vorgeschrie-
ben sind […].“ 
Doch bevor Schülern diese Gelegenheit gegeben werden kann, müssen Pädago-
gen wichtige Voraussetzungen beachten, die ein Spielen maßgeblich beeinflussen, 
teilweise sogar bedingen. 

                                         
19 Siehe hierzu die Ausführungen zum problemorientierten Sportunterricht in Kapitel 3.1 
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5.1 Voraussetzungen des Spiels 

„Das Spiel stellt Forderungen. Es will verfügen über Kenntnisse und Fähigkeiten, 
die bereits erlernt sind […]“ (Scheuerl, 1994, S. 165). Es ist von hoher Bedeutung, 
sich bewusst zu sein, dass ein Spiel nicht ohne weiteres gespielt bzw. erfunden 
werden kann. Damit es im Sportunterricht zu einem lernförderlichen Spielen und 
dem Spiele-Erfinden kommen kann, müssen wichtige Voraussetzungen beachtet 
werden. 
Zum einen zählen hierzu sicherlich die hohen koordinativen Anforderungen an den 
Schüler während der Spielphasen der Untersuchung. So verlangen schon das Wer-
fen und Fangen hohe technische Fertigkeiten der Schüler. Dies ist allerdings nicht 
Gegenstand der Untersuchung. Daher soll im Rahmen dieser Arbeit nur der Voll-
ständigkeit halber auf sie verwiesen werden.  

Scheuerl (vgl. 1994, S. 163f.) erkennt, dass bereits vor dem eigentlichen Spielen 
elementare Prozesse ablaufen müssen, damit es zu einem späteren Zeitpunkt zu 
einem Spiel kommen kann. Er bezeichnet diese elementaren Prozesse als das 
„Spielen-Lernen“. Diese sind nötig, wenn es sich um Spieltätigkeiten handelt, die 
darauf angelegt sind, „den Geschehenskreis eines Spiel zu erzeugen und zu erhal-
ten“ (ebd., S. 163). Er verweist hinsichtlich wichtiger Voraussetzungen auch auf die 
Schwierigkeit, Spiele geschehen lassen zu können. Natürlich bezieht sich das wie-
derum auf die Anforderungen an die Lehrkraft, doch auch für die Spieler bzw. 
Schüler ergeben sich daraus Probleme. „Man muss ein Nicht-Wollen wollen“, so 
Scheuerl (ebd., S. 164). 
Vor allem der Neuseeländer Brian Sutton-Smith hat in seiner Monographie „The 
Ambiguity of play“20 ausführliche Erkenntnisse über Voraussetzungen des Spiels 
herausgearbeitet. Er unterscheidet hierbei zwischen biologischen, kulturellen und 
psychologischen Voraussetzungen, welche für ein Spiel von Bedeutung sind.21 
Wichtig ist seine Erkenntnis, dass dem Spiel die sogenannte „Phase des Explorie-
rens“ vorangestellt ist (vgl. Sutton-Smith, 1978, S. 33). Sie ist ähnlich wie das Spiel 
als freiwillige Tätigkeit gekennzeichnet, „d.h., das Subjekt handelt nach eigener 
Wahl; es wird nicht gezwungen oder durch interne oder externe Bedürfnisse zum 
Handeln genötigt“ (ebd., S. 33). Flitner attestiert diesen Zusammenhang:  

„Spielen und Explorieren gehören offensichtlich eng zusammen, beides sind aus sich selbst 
heraus motivierte Aktivitäten. Beides liegt in der Nähe oder jedenfalls in einer hohen Korrelation 
zur allgemeinen Informationssuche, zu einem generellen Neuigkeitsbedürfnis des kindlichen 
Organismus“ (Flitner, 2002, S. 51). 

                                         
20 Die vorliegende Arbeit wird sich in ihren Zitaten nach Sutton-Smith an der deutschen Übersetzung seines 

Buches „Die Dialektik des Spiels“ orientieren. 
21 Eine ausführliche Analyse aller Voraussetzungen, die Sutton-Smith anführt, ist aufgrund des beschränk-

ten Rahmens der Arbeit nicht möglich. Es sollen lediglich Voraussetzungen angeführt werden, die mit 
dem Thema der Arbeit „Spiele-Erfinden in einem erziehenden Sportunterricht“ in Zusammenhang ste-
hen. 
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Flitner (vgl. ebd., S. 54) erklärt die Korrelation zwischen Explorieren und Spielen 
folgendermaßen: Nachdem sich ein Kind eine Weile mit einem Gegenstand ausei-
nandergesetzt hat, fällt der Grad der Exploration ab, da der Gegenstand weniger 
Neues bietet. Gleichzeitig steigt jedoch die Spielaktivität des Schülers an. Diese 
hält im Normalfall länger an als die Explorationsphase, ist ihr jedoch immer voran-
gestellt. Für die Untersuchung bedeutet das, dass zu Beginn der Doppelstunden 
von einer Phase des Explorierens ausgegangen werden muss. Sie ist Vorausset-
zung, dass danach gespielt bzw. ein Spiel erfunden werden kann. Für den Lehrer 
entsteht hieraus die Aufgabe, diese Phasen zu erkennen und zu berücksichtigen. 
Häufig misslingt den Pädagogen das leider (vgl. Sutton-Smith, 1978, S. 34). 

Auch eine spielfreundliche Umwelt, d.h. eine Umwelt, die Kinder beim Spielen und 
Spiele-Erfinden unterstützt und nicht etwas beeinträchtigt, kann als wesentliche Vo-
raussetzung der Untersuchung und des Spielens allgemein gesehen werden. Hil-
degard Hetzer betont: 

„Allerdings kann es auch bei Vorhandensein des Bedürfnisses zu spielen zu einem Spiel nur 
dann kommen, wenn die Umstände es erlauben, dieses Bedürfnis zu befriedigen. […] Ohne ei-
ne zum Spiel geeignete oder zum Spielen anregende Umwelt kann das Bedürfnis zu Spielen 
überhaupt nicht verwirklicht und weiterentwickelt werden“ (Hetzer, 1982, S. 5). 

Die Aufgabe, eine spielfreundliche Umwelt zu schaffen, bezieht sich natürlich im 
Schulalltag wiederum speziell auf den Lehrer und nimmt ihn in die Verantwortung. 
Hetzer (vgl. ebd., S. 11) weiß, dass Kinder auch Spielen erst einmal erlernen müs-
sen. Hierbei muss der Lehrer helfen, „denn nur, wenn Kinder mit Hilfe des Erwach-
senen das Spielen lernen, können alle Möglichkeiten ausgeschöpft werden, die 
Spielen als Vorbereitung für das Erwachsenenleben bietet“ (ebd., S. 12). Die Rolle 
der Umwelt ist auch wichtig, wenn es darum geht, ein emotionales Wohlbefinden 
der Schüler vor und während des Spielens sicherzustellen. Nur dann können Kin-
der spielen (vgl. Sutton-Smith, 1978, S. 32). Hetzer (vgl. 1982, S. 26) spricht hier 
von „verständnisvoller Zuwendung“. Fehlt diese, werden Kinder nicht spielen, da 
die Zuwendung eine Voraussetzung für die Aktivität ist. „Es ist keinesfalls die phy-
sikalische Stärke eines Reizes allein, die darüber entscheidet, ob ein Kind sich ihm 
zuwendet oder ob er es gleichgültig läßt, sondern auch die Gefühlslage, in der sich 
ein Kind befindet, dem dieser Reiz dargeboten wird“ (ebd., S. 27). Hier können für 
den Lehrer leicht Probleme entstehen. Hetzer bezieht sich auch in ihren Beispielen 
dieser Zuneigung eher auf die Eltern. Die Atmosphäre scheint im schulischen Alltag 
nur sehr bedingt aufbaubar, da das Leistungsdenken hier immer noch dominiert. 
Dennoch kennzeichnet das emotionale Wohlbefinden der Schüler eine weitere Vo-
raussetzung jeden Spiels. Lehrer sollten daher in der Lage sein, diesen „Spagat“ 
zwischen Leistung bzw. Konkurrenz und emotionaler Wärme bzw. Unterstützung zu 
meistern. Die vorliegende Untersuchung stützt sich auf diese Zuwendung. 



 

5 Spielen und Spiele erfinden 

40 

 

5.2 Kennzeichen des Spiels 

Zu Beginn des Kapitels 5 (Spielen und Spiele-Erfinden) wurde auf die Schwierigkeit 
hingewiesen eine passende Definition des Spiels zu finden. Die Spielpädagogik hat 
daher versucht, gemeinsame Merkmale des Spiels herauszuarbeiten. Im Folgen-
den sollen wichtige Merkmale zusammengestellt und mit Bezug zur Untersuchung 
erklärt werden. Dabei wird sich die Arbeit nicht an einem einzelnen Autor orientie-
ren, sondern auch hier versuchen, verschiedene Positionen miteinzubeziehen und 
dabei Unterschiede bzw. Gemeinsamkeiten hervorheben. 
Als Gerüst der Argumentation dienen die Kennzeichen Scheuerls (1994), auf die 
sich auch Lange (2008a) bezieht, und Hoppes (2006). 

Als erstes konstitutives Merkmal des Spiels wird von Hoppe die Selbstbestimmung 
des Handelns des Schülers genannt.  

„Selbstbestimmtes Handeln besagt […], dass das Subjekt – und sei es nur momentan – in der 
Lage ist und auch die Freiheit hat, sowohl den Inhalt als auch das Ziel seines Handelns ent-
sprechend seinen eigenen Interessen und momentanen Wünschen und Neigungen, selbst zu 
bestimmen“ (Hoppe, 2006, S. 14). 

Nach Klafki ist die Selbstbestimmung wesentlicher Bestandteil der Erziehung eines 
Schülers hin zu einem allgemeingebildeten Menschen.22 
Das zweite Merkmal „Spielhandlungen werden vom Subjekt um ihrer selbst willen 
vollzogen […]“ (Hoppe, 2006, S. 14) bezieht sich auf Aspekte motivationaler Art. Es 
besagt, dass Schüler meist gerne spielen bzw. intrinsisch motiviert sind, da der In-
halt des Spiels für sie reizvoll ist. Der Reiz besteht während des Spiele-Erfindens 
besonders in der Möglichkeit für den Schüler, den Unterricht inhaltlich zu bestim-
men. Diese Freiheit empfindet der Schüler als angenehm und wirkt sich positiv auf 
sein Verhalten aus. Auch Scheuerl (vgl. 1994, S. 67) sieht die Freiheit des Schü-
lers, während des Spiels, als wesentliches Kriterium. Er geht diesbezüglich vor al-
lem auf die Freiheit von Zwecken ein (vgl. Kapitel 4) und fasst seinen Begriff der 
spielerischen Freiheit wie folgt zusammen:  

„Spiel ist frei vom Zwang ungebärdig drängender Triebe, frei von den gebieterischen Nötigun-
gen des Instinkts. Es ist frei von den Bedürfnissen des Daseinskampfes, von der Not des Sich-
Wehrens. Spiel ist nicht Ernst im gewöhnlichen Sinne, was nicht ausschließt, daß es mit Ernst 
und mit Eifer betrieben werden kann. Es ist ohne Verantwortung und ohne Konsequenzen. Es 
ist nicht auf Zwecke gerichtet, was nicht ausschließt, daß es in sich durchaus zweckvolle Zu-
sammenhänge enthalten kann […]“ (Scheuerl, 1994, S. 69). 

Bezüglich der vorliegenden Untersuchung muss lediglich einschränkend hinzuge-
fügt werden, dass die Schüler zwar die Freiheit erfahren werden, sich jedoch auf-
grund des offenen Unterrichts hoher Verantwortung stellen müssen, die ihnen u.a. 
auch durch das Überlassen der Unterrichtsgestaltung auferlegt wird. 
In Bezug auf die Motivation nennt Scheuerl (vgl. ebd., S. 70f.) das „Moment der in-
neren Unendlichkeit“. Im Prinzip meint er damit nichts anderes als Hoppe, wenn 

                                         
22 Vgl. Kapitel 2.1 
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dieser von einem intrinsisch motiviertem Spielen spricht. So kann der Prozess des 
Spiele-Erfindens zu einer Tätigkeit werden, die die Schüler derart fasziniert und be-
geistert, dass sie in ihrem Tun vollständig aufgehen und ihre Aufmerksamkeit aus-
schließlich auf den Verlauf des Spiels konzentriert ist. Dieses Phänomen bezeich-
net die Psychologie als „Flow-Erlebnis“ (vgl. Lange, 2008a, S. 149f.).23 Hiermit be-
schäftigt sich auch Scheuerls „Moment der Gegenwärtigkeit“. Er betont, dass 
Spielende aufgrund ihres „Aufgehens im Tun“ den Bezug zur „physikalisch messba-
ren Zeit vergessen“ (Lange, 2008a, S. 151). Während des Spielens wird die Ge-
genwart als erfüllt erlebt. 
Hoppe (vgl. ebd., S. 16f.) nennt als drittes Merkmal, dass Schüler durch ein Spiel 
die Möglichkeit haben, sich in einer „sekundären Realität“24 miteinander auseinan-
derzusetzen. Das Verhältnis von primärer und sekundärer Realität beschreibt Hop-
pe wie folgt: Zwar ist die primäre Lebensrealität weiterhin in Spielhandlungen der 
Schüler enthalten, dennoch wird sie einerseits außer Kraft gesetzt, weshalb spiele-
rische Handlungen in die sekundäre Realität integriert werden müssen. Anderer-
seits wird sie gleichzeitig wiederum doch noch als Grundlage und Voraussetzung 
aufbewahrt. Es handelt sich daher zwar um eine Abgrenzung, diese geschieht aber 
nur bedingt und die Schüler sind in Lage zwischen den Realitäten zu wechseln.  
Verknüpfen lässt sich dieses Merkmal mit Scheuerls (vgl. 1994, S. 77f.) „Moment 
der Scheinhaftigkeit“. Denn auch bezüglich der Spielobjekte kann es vorkommen, 
dass „Kinder nicht mit den Dingen an sich [spielen: G.S.], sondern mit den Bildern, 
die sie in diesen Dingen sehen, sowie mit den Bedeutungen, die sie in Auseinan-
dersetzung und Vertiefung mit diesen Dingen hineinlegen“ (Lange, 2008a, S. 151). 
Mit anderen Worten, die Kinder können auch die Gegenstände ihres Spiels in ihre 
sekundäre Realität übernehmen.  
Scheuerl (vgl. 1994, S. 91f.) verweist jedoch auch darauf, dass jedes Spiel durch 
bestimmte, spielimmanente Gesetze und Grenzen konstituiert wird und deshalb 
stets auch ein „Moment der Geschlossenheit“ vorweist. Beispielhaft für diese Gren-
zen führt Lange (vgl. 2008a, S. 152) Spielorte, Spielpartner, Aufgaben und vor al-
lem Spielregeln auf. 
Zudem setzt ein Spiel immer die Auseinandersetzung des Schülers mit entgegen-
gesetzten Momenten voraus. Lange (ebd., S. 152f.) erkennt diese z.B. im sich 
ständig wiederholenden Wechsel von Passen und Fangen – beispielsweise der 
Frisbeescheibe – während eines Spiels. Dieses Kennzeichen nennt Scheuerl (vgl. 
1994, S. 85f.) das „Moment der Ambivalenz“. Dieses Moment ist entscheidend, soll 
ein Spiel weiterhin andauern, da Ambivalenz immer auch Spannung für den 
Spielenden bedeutet. Lange (2008a, S. 153) verdeutlicht: „Sobald sich diese Ambi-

                                         
23 Zur vertiefenden Weiterarbeit siehe Csikszentmihalyi (2000). 
24 Dieser Begriff stammt von Spencer (ursprünglich 1855). Die Arbeit hat sich allerdings am Sammelwerk 

Scheuerls (1972) orientiert, in welchem Spencers Theorie abgedruckt ist. Andere übliche Begriffe zu 
dieser Thematik lauten Scheinwelt (Rüssel, 1965) oder Quasi-Realität (Heckhausen, 1988). Von diesen 
distanziert sich Hoppe (vgl. 2006, S. 17) allerdings strikt. 
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valenz allerdings in Eindeutigkeit umwandelt, so schlägt auch das Spiel in Ernst um 
oder es löst sich ganz auf.“ 

5.3 Systematisierung von Spielen 

Spiele zu systematisieren und sie bestimmten Subkategorien zuzuweisen, ist sehr 
schwierig. Vor allem ein erfundenes Spiel, welches vorab keinerlei Einschränkun-
gen hat, kann sich durchaus mehreren Kategorien gleichzeitig zuweisen lassen. 
Die Spielpädagogik hat ihre Kategorisierungsversuche am „Beweggrund“ der Spie-
ler, also am „Ursprung“ bzw. den „Entstehungsbedingungen“ des Spiels angesetzt. 
Sie wollen zentrale Motive der Spieler erkennen und anhand derer die Spiele näher 
erklären (vgl. Lange, 2008a, S. 102). Im Folgenden wird nun die Kategorisierung 
der Spiele nach dem Ansatz des niederländischen Anthropologen Buytendijk 
(1970) erklärt.  

Buytendijk unterscheidet drei verschiedene Spielphänomene: Das Spielen mit et-
was, das Spielen als etwas und das Spielen um etwas. Obwohl die Untersuchung 
möglichst viel Freiraum bei der Erfindung des Spiels gibt, wurde dennoch ein Unter-
richtsgegenstand festgelegt. Das erfundene Spiel wird sich also mit Sicherheit 
schon mal zu der Kategorie der Spiele mit etwas zählen lassen können. Lange de-
finiert sie folgendermaßen:  

„Dabei handelt es sich um Spiele mit Gegenständen, Materialien, Objekten, mit denen etwas 
ausprobiert wird. Sie werden in Bewegung gebracht und dabei bewegen sich die Spielenden 
selbst mit. Es entsteht ein Bewegungsdialog mit den Gegenständen“ (Lange, 2008a, S. 103).  

Laut Dietrich (1980, S. 14) ist diese Kategorie des Spielens immer auch mit einer 
Explorationsphase verbunden.25 Auch während der praktischen Umsetzung der 
Untersuchung wurde den Schülern zu Beginn der beiden Stunden Zeit zum Explo-
rieren gegeben. 
Die zweite Kategorie Buytendijks ist das Spielen als etwas. Hierunter wird verstan-
den, dass die Spieler die Scheinhaftigkeit, sekundäre Realität26 bzw. fiktive Situati-
on des Spiels erleben, indem sie in Spielrollen schlüpfen. Spielen als etwas ist so-
mit „Spielen als Konstruktion27 einer fiktiven Wirklichkeit“ (Dietrich, 1980, S. 15). Im 
vorliegenden Fall werden die Schüler vor allem gefordert sein, zwischen den Rollen 
des Spielers einerseits und des Spielmachers (während der Reflexionsphasen) an-
dererseits zu wechseln. 
Die meisten – vor allem außerunterrichtlichen – Spiele gehören der Kategorie des 
Spielens um etwas an. Für die vorliegende Untersuchung bleibt abzuwarten, ob 
sich die Mentalität, sich in Spielen mit anderen zu messen und zu versuchen bes-
ser zu sein auch durchsetzt, wenn die Schüler ein Spiel selbst erfinden können. Es 

                                         
25 Zur Erklärung des Zusammenhangs Explorieren und Spielen siehe Kap. 5.1.  
26 Diese Begriffe wurden ausführlich in Kapitel 5.2 erklärt. 
27 Der Begriff der Konstruktion wurde im Zuge des problemorientierten Sportunterrichts näher erläutert. 
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kann aber davon ausgegangen werden, dass sportliche Schüler, die Vergleiche mit 
ihren Mitschülern nicht scheuen, versuchen werden, das Spiel dahingehend zu ge-
stalten, dass ein Wettkampf entsteht. Lange definiert Spiele um etwas als Spiele, 

„bei denen nach frei vereinbarten und insofern künstlichen [Kursivschrift des Autors entfernt: 
G.S.] Regeln widerstreitende Spielerinnen, Spieler und/ oder Parteien mit- und gegeneinander 
spielen. Sie versuchen dabei, ein (das) Spielziel zu verwirklichen […]“ (Lange, 2008a, S. 103). 

Den drei genannten Spielfamilien fügt Dietrich in seinem Artikel (1980) noch einen 
Aspekt hinzu: Das Spielen mit anderen. Hierbei handelt sich jedoch nicht um eine 
eigene Kategorie. Dennoch erfährt die Tatsache, dass jede Form des Spielens im-
mer auch soziale Komponenten aufweist, bei Buytendijk zu wenig Berücksichti-
gung. Besonders hinsichtlich eines Spiele-Erfindens mit einer Schulklasse sollte 
der Aspekt des Spielens mit anderen Berücksichtigung erfahren. Jeder Schüler 
muss sowohl bei der Entwicklung als auch während der Ausübung des Spiels mit 
seinen Mitschülern auf unterschiedliche Art und Weise interagieren. Diese Interak-
tion ist eine wichtige Grundlage, damit das nun folgende Lernen im bzw. durch 
Spiel stattfinden kann. 

5.4 Merkmale des Lernens im Spiel 

In Kapitel 5.1 wurde bereits ein erster Zusammenhang zwischen Lernen und Spiel 
erklärt. Die Pädagogik vertritt die Auffassung, dass Kinder das Spielen lernen müs-
sen. Scheuerl (1994, S. 169) betont: „Voraussetzung für alles Lernen im Spiel ist 
also, daß man das Spielen gelernt hat.“ 
Nun soll geklärt werden, zu welchen Lernprozessen es kommen kann, sobald die 
Voraussetzungen erfüllt sind und Schüler befähigt sind, zu spielen bzw. ein Spiel zu 
erfinden. Neben sozialen Lernprozessen und deren Voraussetzungen wird sich das 
folgende Kapitel auch mit kognitiven Lernfortschritten befassen, die durch ein Spie-
le-Erfinden unterstützt werden. 

Zuvor bedarf es allerdings einer kurzen Erklärung, was unter Lernen im vorliegen-
den Kontext zu verstehen ist. Hoppe definiert Lernen in Anlehnung an Roth folgen-
dermaßen:  

„Bei allen menschlichen Lernvorgängen, sowohl beim ungelenkten funktionalen Lernen als auch 
beim pädagogisch angeleiteten intentionalen Lernen, handelt es sich um primäre Lebensvor-
gänge, in denen ‚relativ dauerhafte Veränderungen des Verhaltens, der Verhaltensdispositionen 
und damit auch der Person nachweislich entscheidend auf Grund von Erfahrungen und ihrer 
Verarbeitung entstehen oder bewirkt werden‘“ (Roth, 1976, S. 155; zit. nach Hoppe, 2006, S. 
27). 

Das vorangegangene Kapitel über die Kennzeichen des Spiels zeigte auf, dass es 
sich beim Spiele-Erfinden um eine Tätigkeit handelt, welche von den Schülern 
selbstbestimmt durchgeführt wird und ihnen deshalb großen Spaß bereitet. Natür-
lich ist dies eng mit dem Lernerfolg verknüpft: „Lernen im freigewählten Spiel ist viel 
ergiebiger, als wenn Kinder zu einer Beschäftigung gezwungen werden“, weiß Het-
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zer (1982, S. 19). 
Ob diese Lernerfahrungen, die ein Schüler im Prozess des Spiele-Erfindens ge-
sammelt hat, auch außerhalb des Spiels Verwendung und Wirksamkeit finden, 
hängt vom „spezifischen Realitätsgehalt“ jeweiliger Spielhandlungen ab (vgl. Hop-
pe, 2006, S. 28). Dieser wird durch zwei Faktoren konstituiert. Zum einen durch ei-
nen „objektiven Übereinstimmungsgrad“ zwischen spielerischen und nicht-spieler-
ischen Anforderungen, zum anderen durch die Übereinstimmung, welche der Schü-
ler zwischen diesen Anforderungen sieht („subjektiver Übereinstimmungsgrad“). 
Nach Hoppe tritt diese Übereinstimmung ein, wenn – in Anlehnung an Spencers28 
Bezeichnungen – kein großer Unterschied zwischen primärer (Lebensrealität) und 
sekundärer Realität (Spiel) für den Schüler spürbar ist. Hierauf muss die Untersu-
chung abzielen. 

5.4.1 Soziales Lernen im Spiel 

Im Verlauf der Arbeit wurde bereits ausführlich auf soziales Lernen eingegangen. 
Dieses ereignet sich, mehr oder weniger offensichtlich, während jedes Spiels. 
Dadurch, dass sich die Untersuchung auf die Entwicklung des Sozialverhaltens 
konzentriert, wird dem Spiel an sich eine pädagogische Bedeutung zugewiesen. 
Durch das Spiel und das Spiele-Erfinden soll prosoziales Verhalten der Schüler 
verstärkt werden. Es gilt zu beachten, dass das soziale Lernen gewissen Voraus-
setzungen unterliegt. Diese Grundqualifikationen des sozialen Lernens sollen nun 
erklärt werden. Ihr Vorhandensein bestimmt darüber, ob eine Teilnahme am Spiel 
für den Schüler möglich ist. Existieren sie nicht oder sind sie zu gering ausgeprägt, 
kann der Schüler nicht mitspielen und soziale Lerngelegenheiten bleiben unge-
nutzt.29 Erwähnenswert erscheint auch, dass Krappmann die Ausprägung dieser 
Grundqualifikationen als grundlegend für kognitive Lernmöglichkeiten sieht. Sie 
werden im späteren Verlauf des Kapitels erklärt (vgl. Krappmann, 1988, S. 203).  

So muss der Schüler sich mit den Spielregeln kompetent auseinandersetzen kön-
nen. Hier gilt es zu erkennen, dass Regeln in der Klassengemeinschaft festgelegt 
werden. Zugleich sollen die Schüler lernen, dass sie bei Einverständnis ihrer Mit-
schüler Regeln verändern dürfen. Es zeigt sich, dass sowohl das Kreieren als auch 
die Variation von Regeln nicht alleine geschehen können. Darüber hinaus muss 
sich jeder Spieler auch an die Regeln halten, sonst kann er nicht mitspielen bzw. er 
macht das Spiel seiner Klassenkameraden kaputt. Krappmann schlussfolgert:  

„Ein Spiel wird desto problemloser vonstatten gehen können, je fähiger die Mitspieler sind, die 
Regeln des Spiels so zu interpretieren, daß sie mit den verschiedenartigen Bedürfnissen der 
Teilnehmer in ein befriedigendes Verhältnis gebracht werden können“ (Krappmann, 1988, S. 
204). 

                                         
28 Zur genauen Erklärung siehe Kapitel 5.2 
29 An dieser Stelle soll darauf hingewiesen sein, dass einige der Kompetenzen schon in anderen Kapiteln 

der Arbeit ausführlicher dargestellt wurden. Allerdings werden sie dennoch aufgrund der Vollständigkeit 
der Ausführungen Lothar Krappmanns zum sozialen Lernen erneut angeführt.  
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Grundvoraussetzung dafür, dass Schüler durch das Spielen soziale Lernfortschritte 
machen können, ist ein „reflexiver Umgang mit den Spielregeln“ (vgl. ebd., S. 203). 
Grundlage, dass ein Schüler entsprechend handeln kann, ist eine ausgeprägte „so-
ziale Sensibilität“. Dies meint die Wahrnehmung von Interessen anderer. Ohne sie 
ist ein Mitspielen nicht möglich (vgl. Krappmann, 1988, S. 204f.). Sehr schnell und 
offensichtlich würde ein Schüler, dem diese Fähigkeit fehlt, der sein Verhalten nur 
nach seiner eigenen Person richtet, den Mitschülern negativ und als spielfeindlich 
auffallen. Diese Rückmeldungen über sein Verhalten könnten beim Schüler zu 
Rückschlüssen über die eigene Person führen. Ein sozialer Lernprozess, der eine 
Verhaltensänderung mit sich zieht, kann die Folge sein. 
Krappmann (vgl. 1988, S. 205f.) sieht durch erfolgreiches Spiele-Erfinden auch die 
Möglichkeit, dass sich die Kommunikation der Schüler verbessert. Auf ihre Wichtig-
keit wurde schon in Kapitel  2.3.2 im Zuge des Sich Verständigens eingegangen. 
Herausgehoben sei an dieser Stelle hinsichtlich des sozialen Lernens, dass das 
Senden einer inhaltlichen Information nicht ausreicht, um sich in der Klasse Gehör 
zu verschaffen. Überzeugend zu sein und einen Beitrag zum Spiele-Erfinden zu 
leisten bedeutet auch, auf Situationen richtig zu reagieren, Vorschläge von Mitschü-
lern entsprechend aufzugreifen und für sich zu nutzen. Vor allem ein Spiel zu erfin-
den und die integrierten Reflexionsphasen helfen dabei, diese Grundqualifikation 
weiterzuentwickeln. 

Eine weitere wichtige Fähigkeit, um am Spiele-Erfinden teilzunehmen, ist ein aufei-
nander abgestimmtes Handeln. Nur wenn ein Schüler dazu in der Lage ist, kann er 
am Spiel teilnehmen und seine soziale Handlungskompetenz steigern. Die Schüler 
müssen während des Spiels kooperieren können.30 Sie müssen akzeptieren, dass 
ihre Bedürfnisse möglicherweise nur teilweise befriedigt werden. Außerdem müs-
sen sie gewillt sein, Probleme, die jedes Spiele-Erfinden unweigerlich aufwirft, 
selbstständig zu strukturieren und zu lösen (vgl. Krappmann, 1988, S. 209f.).31 

Mitspielen zu können bedeutet auch, dass der Schüler stets bereit sein muss, sein 
Verhalten innerhalb des vorgegebenen Rahmens aus Regeln zu verändern und 
anzupassen. Besonders wichtig ist das im vorliegenden Fall des Spiele-Erfindens, 
da sich Regeln sehr schnell ändern, ausdifferenziert oder aber verworfen werden. 
Es entsteht eine Art „Konformitätsdruck“ auf den Schüler (vgl. ebd., S. 214f.). Die-
ser gerät in ein Spannungsverhältnis mit der Tendenz des Schülers nach Selbst- 
bzw. Mitbestimmung bzw. seinem Streben nach „Autonomie“. Hieraus entwickeln 
sich weitreichende Konsequenzen auf den Verlauf des Spiels, welche Krappmann 
sehr treffend formuliert hat: 

„Je weniger Widerstand zu überwinden ist, wenn die Regeln verändert werden sollen, desto ein-
facher ist es zwar sich zu einigen. Aber desto wahrscheinlicher ist zugleich, daß Übereinstim-
mung, wie gespielt werden soll, überhaupt nicht mehr erreicht werden kann, weil jeder „unbe-

                                         
30 Vgl. hierzu Kapitel 2.3.2 
31 Zu problemlösenden Lernen siehe Kapitel 3.1 
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straft“ auf seinen subjektiv interpretierten Bedürfnissen beharren kann“ (Krappmann, 1988, S. 
215). 

Jeder Schüler muss die Dynamik dieses schwierigen Verhältnisses erst lernen, um 
am Spiel teilnehmen zu können. Damit ist hier eine weitere Grundqualifikation ge-
nannt, ohne die soziales Lernen nicht stattfinden kann, da dem Schüler die Teil-
nahme am Spiel verwehrt bleibt. 
Es wurde bereits angeführt, dass diese Grundqualifikationen nicht nur soziale, son-
dern auch kognitive Prozesse bedingen. Auf diese wird nun eingegangen. 

5.4.2 Kognitives Lernen im Spiel 

Keller (1988, S. 253) betont: „Es ist also ihre explizite Aufgabe, die kognitiven Fä-
higkeiten von Kindern zu fördern, ihre Fähigkeiten zur Problemlösung auszubilden, 
sie das Denken zu lehren.“ Sie (ebd., S. 253) vertritt – im Gegensetz zu Krapp-
mann, der sagt, dass kognitive Fertigkeiten abhängig von den genannten Grund-
qualifikationen (vgl. Kapitel 5.4.1) sind – die Meinung, dass „auch Prozesse des so-
zialen Lernens unter kognitiven Ansätzen gesehen werden können […]“. Es wird 
deutlich, dass sich kognitive und soziale Lernprozesse in hohem Maße bedingen 
und gegenseitig steuern. Viel zu häufig sind Unterrichtsinhalte lediglich an der rei-
nen Wissensvermittlung interessiert. Zudem wird leider nur hinsichtlich der Wis-
senserweiterung von kognitiven Strategien und kognitivem Lernen gesprochen. 
Doch Keller (vgl. ebd., S. 254) unterstreicht, dass kognitive Prozesse – und hier 
stellt das Spiele-Erfinden eine wertvolle Gelegenheit dar – auch beispielsweise in 
Bezug auf Interaktionsprobleme stattfinden. 

Keller befürwortet hingegen problemorientierte Ansätze und fordert unser traditio-
nelles Konzept, welches seinen Schwerpunkt auf der Wissensvermittlung hat, zu 
überdenken und zu ändern. Sie (ebd., S. 255) sieht die Vorbereitung der Schüler 
auf ihre Zukunft nur dann als gelungen an, wenn „die Vermittlung der Fähigkeit und 
Bereitschaft zum Lernen, Neugier, Spontanität und Kreativität […] als Lernziele in 
den Vordergrund [rücken: G.S.]“. Spielen bzw. Spiele-Erfinden hat hinsichtlich die-
ser kognitiven Lernmöglichkeiten hohes Potential. 

Als erstes nennt Keller (vgl. 1988, S. 256), dass bei Schülern während des 
Spielens im Gegensatz zum schulischen Alltag eine gesteigerte Aufmerksamkeit 
festgestellt werden kann. Diese kann nur schwer vom Lehrer gesteuert werden. 
Meist variiert sie in Abhängigkeit zu der Motivation, mit der ein Schüler eine Tätig-
keit ausübt. Aus Kapitel  5.2 wurde ersichtlich, dass ein wichtiges Kennzeichen des 
Spiels die intrinsische Motivation ist. Sie bedingt diese hohe Aufmerksamkeit des 
Schülers, welche von Keller (vgl. ebd., S. 257) als eine sehr wichtige Bedingung 
und Voraussetzung für kognitive Leistungen eingestuft wird. Wichtig ist aber auch 
zu beachten, dass Aufmerksamkeit zwar durch Spiele bzw. Spiele-Erfinden gestei-
gert werden kann, gleichzeitig kann sie aber für den Lehrer vor allem während der 
Reflexionsphasen Probleme hervorrufen. Vor allem zu Beginn der Doppelstunden 
ist davon auszugehen, dass die Aufmerksamkeit der Schüler nach den intrinsisch 
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motivierten Spielphasen nur sehr schwer herzustellen sein wird. Schnell dürfte die 
Klasse wieder spielen wollen. Keller (vgl. ebd., S. 257) erkennt, dass Lehrer auf-
grund dieser Problematik möglicherweise nicht wissen, wie sie mit dem Unterricht 
fortfahren sollen. Streng genommen fordert der angelegte offene Sportunterricht, 
dass die Schüler ihrem Spielbedürfnis wieder nachgehen dürfen, sobald sie dies 
möchten. Wieder wird sich die Aufmerksamkeit steigern, allerdings wurde aufgrund 
der unterbrochenen Reflexionsphase das Spiel nicht weiterentwickelt. Dies werden 
die Schüler nun bemerken und lernen, dass auch während der Reflexionsphasen 
Aufmerksamkeit benötigt wird. Während der vorliegenden Untersuchung wird vom 
Schüler folglich sowohl während der Spiel- als auch Reflexionsphasen ein hohes 
Maß an Aufmerksamkeit gefordert. 
Mit Hilfe des Spiele-Erfindens können Schüler auch lernen, ihr Verhalten einer ent-
sprechenden Situation anzupassen. Viele Schüler zeigen z.B. sehr impulsives, un-
ruhiges Verhalten, welches sich häufig negativ auf ihre schulische Leistung aus-
wirkt. Auch hier können sich die Reflexionsphasen während der Doppelstunden als 
besonders fruchtbar erweisen. Sie geben den Kindern die Möglichkeit, in Ruhe 
über das Spiel nachzudenken sowie Gutes und Schlechtes hervorzuheben. Wäh-
rend des Spiele-Erfindens kann so beispielsweise der kognitive Lernprozess aus 
der Einsicht bestehen, dass es sinnvoll ist, zuerst Spielregeln mit den Mitschülern 
abzusprechen, da das erfundene Spiel dann viel mehr Spaß macht. Auf der ande-
ren Seite sind Spiele auch in der Lage, ein sehr reflexives Verhalten, welches häu-
fig bei schüchternen und introvertierten Schülern stark ausgeprägt ist, durch ihre 
dynamischen Spielphasen zu verringern. Dem mangelnden Selbstbewusstsein, 
welches diese Kinder oftmals charakterisiert, wirkt gleichzeitig der Anreiz entgegen, 
dass bei einer Spieleerfindung prinzipiell kein Vorschlag von vornherein als falsch 
gewertet werden kann. Sie werden daher vermutlich eher einen Unterrichtsbeitrag 
leisten und ihr Selbstbewusstsein kann so langsam gestärkt werden. Keller (ebd., 
S. 259) weiß, „die Dynamik von spontanen, reaktionsschnellem Handeln und Pla-
nung und Überlegung tritt in vielen Spielen auf.“ Ziel sollte es sein, dass Schüler 
zwischen den beiden Verhaltensweisen adäquat wählen können.  
Das Spiele-Erfinden fordert die Schüler, sich ständig auf neue, wechselnde Spiel-
bedingungen einzustellen. Diese „Flexibilität“ und „Umstellungsfähigkeit“ (Keller, 
1988, S. 260) sind kognitive Lernprozesse, die in der vorliegenden Untersuchung 
nach jeder Reflexionsphase von den Schülern erwartet werden. Nur wenn sie neue 
Regeln bzw. das neue Spiel schnell integrieren können, sind sie in der Lage, erfolg-
reich am Spiel teilzunehmen. 
In ihren weiteren Ausführungen geht Keller (vgl. ebd., S. 261f.) nun explizit auf 
Denkprozesse ein, die während dem Spielen und Spiele-Erfinden zur Geltung 
kommen können. Sie nennt neben dem „logischen, planvollen Denken“ - beispiels-
weise zählen hierzu Lösungsstrategien und Schlussfolgerungen anhand von Prob-
lemen während einer Spielsituation – auch das „kreative und phantasievolle Den-
ken“, welches in Spielen allgegenwärtig ist. Damit dies geschieht, verweist auch 
Keller (vgl. 1988, S. 262) auf eine „freiheitliche, freundliche Atmosphäre“. Beson-
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ders das Spiele-Erfinden ist auf diese kreativen Denkprozesse von Schülern ange-
wiesen und überlässt den Schülern einen hohen Grad an Mitbestimmungsmöglich-
keit. 

Ein weiteres sehr wichtiges Merkmal des Lernens im Spiel ist die Förderung der 
Sprachfertigkeit. Sie zu verbessern ist Ziel jeden Unterrichts. Hier wird ein enger 
Zusammenhang mit der Öffnung des (Sport-)Unterrichts erkannt. Je offener die je-
weilige Unterrichtskonzeption, desto höher ist die Entwicklung der Sprache der 
Schüler, da sie mehr Gelegenheit haben, untereinander zu kommunizieren. Es 
wurde bereits in Zusammenhang mit dem problemorientierten Unterricht darauf 
hingewiesen, dass die vorliegende Untersuchung ein hohes Maß an didaktischer 
Offenheit des Sportunterrichts aufweist. Vor allem die Reflexionsphasen bieten 
vielseitige Optionen, Sprache einzusetzen. Beispielsweise sind die Schüler gefor-
dert, ihre Spielvorschläge den anderen Kindern klar und verständlich zu unterbrei-
ten sowie sie argumentativ zu vertreten. Ständig kommt es hierbei zu Phasen der 
„Metakommunikation“, d.h. „das Spiel selbst [wird: G.S.] zum Gegenstand der Dis-
kussion“ (Keller, 1988, S. 264). 

Zusammenfassend lässt sich folgendes festhalten: Diese zahlreichen Merkmale 
des Lernens im Spiel, zeigen den großen pädagogischen Nutzen des Spiels und 
des Spiele-Erfindens. Keinesfalls erhebt die Arbeit hier den Anspruch auf Vollstän-
digkeit. Beispielsweise wurde auf affektive und motorische Lernziele nicht einge-
gangen. Das soll jedoch nicht heißen, das Spiel habe auf sie keinen Einfluss. Den-
noch zeigen besonders die Zusammenhänge zwischen Lernen und Spielen auch 
pädagogische Grenzen. So formuliert Krings (1976, S. 20): „Spiel ist ein Element 
des Lebens, nicht das Leben selber; so ist es auch ein Element des Lernens, nicht 
das Lernen selber.“ 

5.5 Legitimation des Unterrichtsgegenstands Frisbee scheibe  

Im Verlauf dieser Arbeit hat sich gezeigt, wie anspruchsvoll die vorliegende Unter-
suchung für Schüler, wie auch für Sportlehrer in der Durchführung ist bzw. sein 
wird. Nun stellt sich die Frage, warum gerade die Frisbeescheibe für die Untersu-
chung ausgewählt wurde. Welche Vorzüge hat dieses Wurfgerät im Gegensatz zu 
anderen Unterrichtsgegenständen? 

Die richtige Auswahl eines Spielgegenstands ist für jedes Spiel von hoher Bedeu-
tung. Seine Aufgabe liegt u.a. darin, das Interesse und die Neugier der Schüler zu 
wecken. Ein Gegenstand schafft dies umso leichter, je verschiedener und vielfälti-
ger seine Verwendungsmöglichkeiten sind. Daraus entwickelt sich dann auch die 
für das Spiele-Erfinden so wichtige Kreativität und Spontanität (vgl. Hetzer, 1982, 
S. 48). Auch Flitner hält fest: 

„Je mehr Verschiedenes man mit einem Gegenstand tun kann […], um so höher ist das Reakti-
onsniveau des Kindes. Neben der Neuigkeit fördern also andere Merkmale die Explorations- 
und Spielbereitschaft: die Unbestimmtheit des Gegenstands, die Möglichkeit, Überraschung 
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auszulösen, die Komplexität oder Verwickeltheit, die Möglichkeit Konflikte in Gang zu setzen“ 
(Flitner, 2002, S. 51). 

Es gilt nun nachzuweisen, inwieweit das Frisbee in der Lage ist, diesen Anforde-
rungen zu genügen. 

Lange (vgl. 2008b, S. 175) erkennt beispielsweise in Bezug auf das Fliegen der 
Frisbeescheibe einen sehr hohen „Aufforderungscharakter“. Hier grenzt sich die 
Scheibe von anderen Unterrichtsgegenständen – beispielsweise dem Ball – stark 
ab. Lange hebt besonders die „Langsamkeit des Fluges“ als wichtigen Vorteil her-
vor. Hierdurch können auch ungenaue Zuspiele durch große Laufbereitschaft noch 
gefangen werden. Außerdem erhält der Werfer eine sofortige Rückmeldung über 
sein Wurfvermögen, da er den Flug der Scheibe sehr gut beobachten kann. 
Pädagogisch wertvoll erweist sich die Tatsache, dass Schüler, die hinsichtlich der 
Wurfweite geringeres Leistungsvermögen haben, nicht benachteiligt sind. Sie kön-
nen durch die richtige Technik und relativ wenig Kraftaufwand ebenfalls sehr weit 
werfen. Außerdem interessiert beim Frisbeewurf ohnehin „nicht die Weite, sondern 
die sich im Schweben der Scheibe widerspiegelnde Eleganz sowie die Genauigkeit 
beim langsamen Treffen eines Zieles […]“ (Lange, 2008b, S. 175). 
Es gibt für den Schüler viel Neues zu entdecken: Von unterschiedlichen Wurftech-
niken, über Fangvariationen bis hin zur Schwierigkeit des Zielwerfens. Die Eigen-
schaften wecken das Interesse und damit die Spielfreude der Schüler.  

Doch nicht nur hinsichtlich der eben erklärten „Bewegungskoordination“ erweisen 
sich Frisbees als geeignete Unterrichtsgegenstände. Lange (vgl. ebd., S. 180f.) 
hebt drei weitere bewegungspädagogische Perspektiven hervor. Frisbees sind äu-
ßerst günstig und zudem weit verbreitet. Sie haben deshalb einen „Alltags- und Le-
bensweltbezug“, da sie das Spiel der Kinder auch in ihrer Freizeit begleiten. Das er-
fundene Spiel kann somit – vermutlich sind hier allerdings leichte Abänderungen 
und Anpassungen an die Umwelt bzw. erneute Erfindungen erforderlich – auch au-
ßerhalb des Sportunterrichts gespielt werden. Eine dritte Perspektive erkennt Lan-
ge in den „Gestaltungsmöglichkeiten“, die Schüler mit dem Frisbee haben. Vor al-
lem die Tatsache, dass Kinder mit der Scheibe experimentieren und anfordernde 
Bewegungsaufgaben an sich selbst stellen, wirkt sich positiv auf ihre Kreativität 
aus. Dieses Kriterium sowie die zuletzt genannte „Kooperationsperspektive“ legiti-
mieren das Frisbee als Unterrichtsgegenstand für die Untersuchung zusätzlich.32 
Lange (vgl. ebd., S. 183) hebt hinsichtlich der Kooperation das „Miteinanderspielen“ 
hervor. Frisbees fordern die Schüler hierzu eher auf, als es andere Unterrichtsge-
genstände tun würden.  

Dass sich Frisbeescheiben hervorragend für die zugrundeliegende Untersuchung 
eignen und welche didaktischen Mittel vom Lehrer erfordert sind, um möglichst gute 

                                         
32 Zur pädagogischen Bedeutung und zum Nutzen der Kommunikation vgl. Kap. 2.3.1 
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Lernvoraussetzungen bei den Schülern zu schaffen, fasst Lange folgendermaßen 
zusammen: 

„Kinder finden zumeist einen schnellen Zugang zum kreativen Spiel mit der Scheibe. Sie probie-
ren verschiedene Würfe und Fangvariationen aus und entwickeln auf diese selbstbestimmte 
Weise einen einschlägigen Bewegungsschatz. Auf Bewegungsbeschreibungen, Fehlerdiagno-
sen, Korrekturhilfen und andere technische Erklärungen können sie während dieses Lernpro-
zesses weitgehend verzichten. So etwas ist zwar vom Lehrer unter Umständen gut gemeint, 
würde aber möglicherweise nur ihre Aufmerksamkeit binden und vom Wesentlichen ablenken. 
Das liegt nämlich nicht daran, irgendeine Bewegungsform nachmachen zu wollen, sondern den 
Zusammenhang zwischen dem Wahrnehmen des körperlichen Tuns und dessen Konsequen-
zen in Erfahrung zu bringen. Hierfür benötigen Kinder herausfordernde Situationen, in denen 
sie sich diesbezüglich ausprobieren können. Die Techniken, die erforderlich sind, um ein Fris-
bee möglichst fest, weit oder genau werfen zu können, entdecken sie dabei nach und nach von 
ganz allein (Lange, 2008b, S. 179).  

6 Darstellung der praktischen Untersuchung 

Das folgende Kapitel beschäftigt sich nun mit dem praktischen Teil der Untersu-
chung. Es soll überprüft werden, inwieweit Schüler tatsächlich in der Lage sind, ein 
Spiel selbstständig zu erfinden. Hierfür wurden zwei Doppelstunden in einer Schul-
klasse abgehalten. Anfangs wird die Vorgehensweise und Art der Untersuchung 
genauer erläutert. Die folgenden Kapitel befassen sich dann mit der Planung des 
praktischen Teils der Untersuchung, bevor genauer über die einzelnen Doppel-
stunden und deren Abläufe und Inhalte berichtet wird. Am Ende der Untersuchung 
soll mit Hilfe einer Schüler- und Lehrerbefragung ein Fazit gezogen werden. 

6.1 Vorgehensweise und Art der Untersuchung 

Im weiteren Verlauf dieser Arbeit wird untersucht, ob durch das Unterrichtsthema 
„Spiele-Erfinden“ der Erziehungsauftrag des Sportunterrichts unterstützt werden 
kann. Ziel des Versuchs ist es, dass die Schüler ohne größeres Eingreifen der 
Lehrperson innerhalb der beiden Doppelstunden ein Spiel entwickeln. Übergeord-
net gilt für beide Stunden, dass der Doppelauftrag des erziehenden Sportunter-
richts erfüllt wird. Während der Sportstunden werden Spaß und Bewegung der 
Schüler im Vordergrund stehen. Besonderes Augenmerk gilt der Frage, inwiefern 
die Schüler in der Lage sind, die Erfahrungen, die sie während des Spielens ma-
chen, sinnvoll in den Unterricht einzubringen. Hauptsächlich sollen sie das während 
der Reflexionsphasen tun.  

In Kapitel  2.1 wurde erläutert, dass sich die vorliegende Untersuchung an der kri-
tisch-konstruktiven Didaktik Klafkis orientiert. Im Folgenden sollen Parallelen der 
Unterrichtsplanung mit Klafkis Ansatz aufgezeigt werden. 
Ganz allgemein betont Klafki (2007, S. 256): 

„Die generelle Zielbestimmung des Unterrichts wird hier darin gesehen, den Lernenden Hilfen 
zur Entwicklung ihrer Selbstbestimmungs- und Solidaritätsfähigkeit, deren eines Moment Mitbe-
stimmungsfähigkeit ist, zu geben“. 
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Dieses Zitat kann auch als Ziel der vorliegenden Untersuchung angesehen werden. 
Auch Klafki betont die Wichtigkeit der Interaktion zwischen Lernenden und Lehren-
den und Lernenden untereinander (vgl. hierzu Kapitel  2.1). Durch Interaktion sollen 
die Schüler zu selbstständigem Lernen angeleitet werden, zudem kann der Lehrer 
durch sie wichtige Rückschlüsse über sein Verhalten erlangen. 
Eine weitere These Klafkis, die die Untersuchung erfüllt, ist die Einbeziehung der 
Schüler. Der Unterricht wird maßgeblich von ihnen mitgeplant, zudem beurteilen sie 
abschließend den Unterricht. Besonders hierdurch werden Selbstbestimmungs-, 
Mitbestimmungs- und Solidaritätsfähigkeit erheblich gefordert und gefördert. 

Wie in Kapitel  2.3.1 angeführt ist für diese Arbeit die pädagogische Perspektive 
Kooperieren, Wettkämpfen und Sich Verständigen von übergeordneter Bedeutung. 
Die Theorie besagt, dass diese Perspektive im Besonderen das soziale Lernen der 
Schüler fördert. Klafki unterstreicht, dass  

„[…] das sich ohnehin vollziehende, funktionale soziale Lernen bewußt und zielorientiert, im 
Sinne einer demokratischen Sozialerziehung, auch in die Zielbestimmungen des Unterrichts 
und damit in die Unterrichtsplanung einbezogen werden [muss: G.S.]“ (Klafki, 2007, S. 258). 

Der Autor wird u.a. die Solidaritätsfähigkeit der Kinder, beispielsweise in Form ge-
genseitiger Rücksichtnahme, genau beobachten und analysieren.  
Zudem wird der Autor während der Schulstunden überprüfen, ob sich die theoreti-
schen Erkenntnisse auf die Praxis übertragen lassen und es tatsächlich zu Lern-
prozessen bei den Schülern kommt. 

6.2 Planung der praktischen Untersuchung 

Grundlegend für folgende Überlegungen des Autors ist Klafkis „Primat der Zielent-
scheidungen“, das besagt:  

„Sowohl die Entscheidungen darüber, was jeweils und in welcher Perspektive etwas Gegen-
stand, Thema des Unterrichts sein soll […], als auch Entscheidungen über Methoden und Me-
dien des Unterrichts, weiterhin die Beurteilung […] der institutionellen Bedingungen für Unter-
richt sind nur von den Zielsetzungen des Unterrichts her begründet möglich“ (Klafki, 2007, S. 
259). 

Die Zielsetzungen der Untersuchung wurden im Theorieteil und dem Kapitel 6.1 er-
klärt. Unter anderem soll gezeigt werden, welchen Einfluss das Thema „Spie-
le-Erfinden“ auf die Entwicklung der Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs- und 
Solidaritätsfähigkeit hat. Klafki (vgl. 2007, S. 259f.) betont nun, didaktische Ent-
scheidungen dürften nicht von diesen Zielen abgeleitet werden - hierbei würde eine 
schwerwiegende Fehlinterpretation seiner These stattfinden -, wohl aber dürften die 
Zielstellungen als Argumentationsgrundlage für Planungsstufen dienen.  

Die folgenden Kriterien, wie eine überlegte Auswahl der Schulklasse, Vorüberle-
gungen zu Unterrichtsmaterialien und die Festlegung der Methodik sind essentiell 
für eine erfolgreiche Durchführung. Nun werden sie näher erklärt. 
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6.2.1 Auswahl der Schule und Schulklasse 

Für die praktische Ausführung der Unterrichtsstunden wurde ein Augsburger Gym-
nasium33 ausgewählt. Der Autor war mit dieser Schule bereits in einem Skilager 
und konnte bei dieser Gelegenheit bereits einen positiven Eindruck von den Sport-
lehrkräften und der Schule gewinnen. Die Sportlehrer sind sehr motiviert, den 
Schülern einen gut organisierten, bewegungsreichen und spannenden Unterricht zu 
bieten. Daher sind sie auch aufgeschlossen, neue Impulse in ihrem Unterricht auf-
zunehmen. Vor allem Herr Schmidt34, der das jährliche Skilager der siebten Klas-
sen organisiert, hat einen äußerst kompetenten Eindruck hinterlassen und stimmte 
der Durchführung des Unterrichtsversuchs sofort zu. 

Der Autor entschied sich - nach Vorschlag des Sportlehrers - für eine leistungsstar-
ke und motivierte siebte Klasse. Die Klasse besteht aus 21 Schülern, wobei ein 
Schüler aufgrund einer Verletzung nicht am Sportunterricht teilnehmen kann. In der 
Klasse sind viele gute Sportler, wobei es sich bei den meisten um Ballsportler han-
delt. Aufgrund des geübten Umgangs mit koordinativen und konditionellen Anforde-
rungen eignet sich die Klasse sehr gut für die Untersuchung. Ein weiterer Grund für 
die Auswahl ist, dass Kinder in diesem Alter genügend Motivation und Kreativität 
besitzen, ein Spiel selbst zu erfinden. Schüler der Unterstufe (Jahrgangsstufe 5 und 
6) hingegen sind trotz hoher Kreativität überfordert, gute Spielideen koordinativ 
umzusetzen. Ältere Schüler hingegen besitzen weniger Kreativität und Motivation 
für derart schülerzentrierte Projekte. 

6.2.2 Auswahl der Unterrichtsmaterialien 

Trotz der Tatsache, dass Ultimate Frisbee oder Frisbee Golf mittlerweile in 
Deutschland zu populären Sportarten gereift sind, findet sich nur an wenigen Schu-
len ein qualitativ hochwertiges Equipment. Obwohl das Augsburger Gymnasium 
insgesamt eine gute Sportausrüstung vorweisen kann, gibt es auch hier kein Mate-
rial, das extra zum Frisbeespielen angeschafft wurde. Daher nahm der Autor 14 
Frisbeescheiben der Universität Würzburg mit. Besonders für den Schulsport sind 
gute Scheiben unabdingbar. Sie sind schwerer und fliegen daher besser, außer-
dem sind sie weicher als qualitativ schlechte Scheiben und stellen daher ein gerin-
geres Verletzungsrisiko für die Schüler dar. 

Da die Untersuchung darauf abzielte, dass die Schüler ein Spiel erfinden, wurden 
außer den Frisbees keine weiteren Materialien für den Unterricht vorbereitet. Wä-
ren beispielsweise gleich zu Beginn der Stunde Trikots sichtbar gewesen, so hätte 
die Lehrperson bereits eine Mannschaftsbildung impliziert und die Schüler damit 
gesteuert. Allerdings wurden vom Autor vor Stundenbeginn trotzdem Trikots im Ge-
räteraum bereit gelegt, um im Falle eines Mannschaftsspiels vorbereitet zu sein. 

                                         
33 Der Name der Schule wird aufgrund von Datenschutzbestimmungen nicht genannt. 
34 Aus Gründen des Datenschutzes werden im gesamten Verlauf dieser Arbeit keine Namen genannt bzw. 

Pseudonyme verwendet. 
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Gleichermaßen versuchte sich der Autor auch auf andere mögliche Vorschläge der 
Schüler vorzubereiten. So wurden beispielsweise Handball- und Hockeytore eben-
falls im Geräteraum bereitgestellt. 

Zusammenfassend muss festgehalten werden, dass der problemorientierte Sport-
unterricht mitsamt seiner induktiven Lehrmethodik die Vorbereitung des Unter-
richtsmaterials erheblich erschwert. Zwar konnte der Autor gewisse Materialien 
vorbereiten, deren Einbindung er für wahrscheinlich hielt. Allerdings stützte er sich 
hierbei lediglich auf seine persönlichen Vermutungen. Die Annahme, dass dadurch 
der Aufwand der Unterrichtsvorbereitung geringer sei, muss dennoch entschieden 
zurückgewiesen werden. Soll diese Unterrichtsführung funktionieren, bedarf es 
vielmehr sorgfältiger und zeitaufwendiger Unterrichtsvorbereitung von Seiten der 
Lehrkraft. 
Positiv bewertet werden kann, dass nur wenig Material benötigt wird, um mit Fris-
bees spielen zu können. Daher bieten sie eine gute Alternative im Schulsport. 

6.2.3 Art der Methodik 

Nachdem eine Schule bzw. Schulklasse ausgewählt und die Unterrichtsmaterialien, 
soweit möglich, bestimmt und vorbereitet sind, stellt sich die Frage, wie die Schüler 
möglichst sicher zu den Unterrichtszielen gelangen. Dafür muss eine geeignete 
Methodik gefunden werden. Klafki (2007, S. 262) definiert passend: „Unterrichtsme-
thode muß meines Erachtens als Inbegriff der Organisations- und Vollzugsformen 
zielorientierten unterrichtlichen Lehrens und Lernens verstanden werden [Kursiv-
schrift des Originals entfernt: G.S.]“. Weiterhin führt er aus: „[Unterrichtsmethoden 
müssen: G.S.] als Formeln betrachtet werden, in denen einerseits unterrichtliche 
Lehrprozesse, andererseits Lernprozesse wechselseitig aufeinander bezogen wer-
den“ (ebd., S. 262). Folgt man dieser Definition, so muss bezüglich jeder unterricht-
lichen Methodik hinterfragt werden, ob sie Organisations- und Vollzugsformen bie-
tet, die den Schülern das Lernen ermöglicht und erleichtert. So kann eine Methodik 
als geeignet oder ungeeignet eingestuft werden. 

Lange (vgl. 2008a, S. 181) beschäftigt sich explizit mit der Frage, welche didak-
tisch-methodischen Überlegungen getroffen werden müssen, wenn der Sportunter-
richt das Vorhaben „ein Spiel erfinden“ zum Unterrichtsthema hat. So ist es von 
großer Bedeutung, dass während der Spielentwicklung das Spielmotiv der Schüler 
erkennbar bleibt.35 Des Weiteren „sollten die Lernenden die Spielstrukturen, die ein 
Spiel konstituieren, und die daran gebunden Regeltypen kennen“ (ebd., S. 181). 
Auch hier fordert Lange (vgl. ebd., S. 181f.), man solle mit der Umgestaltung von 
Bekanntem beginnen. Während der Untersuchung wird es den Schülern selbst 
überlassen bleiben, inwieweit sie Bekanntes in ihr Spiel integrieren. So können sie 
sowohl Umgestalten, wie auch Neugestalten. Zu den methodischen Überlegungen 

                                         
35 Zu Spielmotiven von Schülern siehe Kapitel 5.3. Zur Systematisierung nach Spielmotiven siehe auch 

Landau & Maraun (1993). 
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zählt natürlich auch, welche Unterrichtsmaterialien verwendet werden. Diese müs-
sen helfen, ein Unterrichtsziel zu erreichen; nur dadurch können sie legitimiert wer-
den.36 Ebenfalls wichtig ist die überlegte Auswahl der Lernenden. Nochmals sei be-
tont, dass weder der Prozess des Spiele-Erfindens sowie das Spielen des erfunde-
nen Spiels selbst die Schüler zu keiner Zeit überfordern dürfen. Aus diesem Grund 
entschied sich der Autor für eine relativ leistungsstarke, sportliche Klasse.37 Die 
gewählte Vermittlungskonzeption des problemorientierten Unterrichts sowie die 
Eingliederung von Reflexionsphasen unterstützt Lange, wenn er festhält: 

„Tragfähige Spielerfindungen ergeben sich nur dann, wenn die Bedürfnisse der Akteure aufge-
griffen und innovative Schritte zugelassen werden. Das heißt, das Ausprobieren des Anderen 
muss ermöglicht und nicht aus organisatorischer oder pädagogischer Vorsicht sofort einge-
schränkt werden. Vielmehr sollte nach der Erprobung eine kritische und kriteriengeleitete Ver-
ständigung über die gemachten Erfahrungen stattfinden“ (Lange, 2008a, S. 182).  

6.2.4 Anzahl der Unterrichtsstunden 

Es ist von sehr großer Bedeutung zu klären, wie viele Sportstunden für ein Unter-
richtsprojekt zur Verfügung stehen. Im Falle dieser Arbeit ist offensichtlich, dass 
den Schülern genug Zeit gegeben werden muss, um ein Spiel selbstständig erfin-
den zu können und um sich an den Unterrichtsablauf zu gewöhnen. Für die Schüler 
ist es ungewohnt, in der Schule solch große Freiräume zu besitzen und in ihren 
Entscheidungen derart frei zu sein. Auch muss für die Reflexionsphasen viel Zeit 
eingeplant werden, da es immer wieder Abstimmungsschwierigkeiten zwischen 
Schülern gibt, sie aber für soziale Lernprozesse extrem wichtig sind. Der Sportleh-
rer vertritt hierzu dieselbe Meinung. Daher ist es dem Autor möglich, die Untersu-
chung auf zwei Doppelstunden auszulegen. Natürlich muss einschränkend erwähnt 
werden, dass es für die Schüler unmöglich ist, ein Spiel nach lediglich zwei Dop-
pelstunden a 90 Minuten fertig zu entwickeln. Hierfür haben die Schüler in diesem 
Alter bereits ein zu ausgeprägtes, differenziertes Spielverständnis. Es wird ange-
nommen, dass den Schülern nach dieser kurzen Zeit weitere nützliche Aspekte auf-
fallen, die das Spielgeschehen positiv beeinflussen. Das vorliegende Unterrichts-
thema kann durchaus über einen längeren Zeitraum verfolgt werden.  

Dennoch ist der Autor der Überzeugung, dass genügend Zeit vorhanden ist, um ein 
Spiel zu erfinden, welches grundsätzliche Kennzeichen erfüllt (vgl. Kapitel 5.2) und 
der Klasse Spaß bereitet. Die Schüler haben Gelegenheit, ihr Spiel weiter zu entwi-
ckeln, mehr Regeln hinzuzufügen und ihm einen auffordernden, anspruchsvollen 
Charakter zu geben. Die gegebene Unterrichtszeit reicht zudem aus, um Lernpro-
zesse feststellen zu können, die aufgrund des Spielens entstanden oder verstärkt 
worden sind. 

                                         
36 Zur Legitimation und Auswahl vgl. Kapitel 5.2 sowie 6.2.2 
37 Siehe hierzu Kapitel 6.2.1 
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6.3 Praktische Umsetzung 

Im Folgenden wird über die Abläufe und Inhalte der beiden Doppelstunden genauer 
berichtet. Die beiden Doppelstunden bauen aufeinander auf und werden in der 
Analyse zusammen als eine Unterrichtseinheit betrachtet.  

6.3.1 Die erste Doppelstunde 

In Kapitel  6.1 wurde bereits angesprochen, dass die Erfüllung des Doppelauftrags 
(vgl. Kapitel 2.2) als übergeordnetes Ziel der Untersuchung gesehen werden muss. 
Während der ersten Unterrichtseinheit sollen die Schüler lernen, mit der erzieheri-
schen Zurückhaltung der Lehrperson umzugehen. Den Schülern soll es gelingen, 
eigene Regeln aufzustellen, sie bei Bedarf zu verändern und so ihre Bewegungen 
individuell zu gestalten. Dadurch lernen Schüler sinnvoll Sport zu treiben (vgl. Kapi-
tel  2.2.1). Gleichermaßen sollen die Schüler durch das Spiel, ihre Reflexion und 
Zusammenarbeit die Gelegenheit bekommen, ihre soziale Kompetenz und Hand-
lungsfähigkeit zu erweitern. 

Nach Überprüfung der Anwesenheit begann der Sportlehrer um 8.05 Uhr mit dem 
Aufwärmprogramm. Die Schüler liefen sich zuerst drei Runden ein, dann versam-
melte sich die Klasse an der Grundlinie des Volleyballfeldes und die Schüler liefen 
einen Liniensprint. Anschließend übernahm ein Schüler - er wurde durch den Sport-
lehrer bestimmt - das Dehnprogramm. Der Sportlehrer achtete zum Schluss der 
Aufwärmphase noch darauf, dass vor allem die Schultern und Finger der Schüler 
gut aufgewärmt bzw. gedehnt waren. 
Anschließend stellte sich der Autor vor. Die Klasse blieb während dieser Zeit im 
gebildeten Kreis sitzen. Nachdem der Autor kurz etwas über seine Person gesagt 
hatte, erklärte er nun auch seine Unterrichtsidee, um den Schülern klar zu machen, 
was sie in den nächsten beiden Doppelstunden erwartet. Auf diese Weise konnte 
er erklären, welch hohe Anforderungen der Prozess des Spiele-Erfindens an jeden 
einzelnen Schüler stellt. Damit wollte der Autor die Schüler zusätzlich motivieren. 
Sie sollten das Gefühl bekommen, sie sind an etwas besonders Schwierigem und 
Interessantem beteiligt. 
Weil die Klasse noch keine unterrichtliche Erfahrung mit Frisbees hatte, setzte der 
Autor vorab eine Explorationsphase an.38 Hierdurch sollten die Schüler mit dem 
Unterrichtsgegenstand vertraut werden, Wurferfahrungen sammeln, möglicher-
weise schon Wurf- und Fangvariationen ausprobieren. Weiterhin war der Autor in 
der Lage, sich einen ersten Eindruck von den Grundfertigkeiten der Schüler zu ver-
schaffen. Aus Sicherheitsgründen gingen die Schüler zu zweit zusammen, holten 
sich pro Gruppe ein Frisbee und stellten sich anschließend in Gassenaufstellung 
entlang der Volleyballseitenauslinie auf. Auf Signal (Pfiff) durfte mit dem Werfen 
begonnen werden. Schon zu Beginn zeigten die Schüler sehr gute und präzise 

                                         
38 Zur Wichtigkeit des Explorierens vgl. Kapitel 5.1 
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Würfe. Auffallend erschien dem Autor, dass ausschließlich die Rückhand benutzt 
wurde. 
Nach circa 3 minütiger Gewöhnungsphase an das Gerät wurde die Aufgabenstel-
lung dahingehend geändert, dass nun versucht werden sollte, größere Entfernun-
gen zu überbrücken. Hier zeigten sich erste technische Probleme der Schüler, die 
Scheiben flogen jetzt deutlich unpräziser und landeten folglich häufiger auf dem 
Boden. Deshalb wurde der Abstand wieder verringert und die Schülerpaare aufge-
fordert, möglichst viele Pässe ohne Bodenberührung des Frisbee zu werfen. Als 
Zeitumfang wurden 30 Sekunden festgelegt. Weil das den Schülern viel Spaß be-
reitete, ließ der Autor den Prozess wiederholen. 
Während dieser Übungen wurden immer wieder Fragen laut, wie weit Frisbees 
denn zielgenau flögen. Deshalb wurden die Schüler beauftragt zu versuchen, be-
stimmte Abschnitte der gegenüberliegenden Hallenwand zu treffen. Drei Schülern 
gelangen „Treffer“ unter jubelndem Beifall ihrer Klassenkameraden. Da die Klasse 
große Leidenschaft am Zielwerfen zeigte, wurde die Aufgabe erschwert und die 
Kinder sollten jetzt von der Freiwurflinie des Basketballfeldes auf das gegenüber-
liegende Basketballbrett werfen. Aus Sicherheitsaspekten durfte bei diesen beiden 
Übungen immer nur ein Schüler werfen, und die Frisbeescheiben durften erst nach 
einem Signalpfiff geholt werden, wenn jeder Schüler geworfen hatte. Natürlich hat 
der Autor durch diese Übungen den Schülern schon gewisse Ideen vorgegeben, in 
dieser Situation exemplarisch den Zielwurf. Allerdings legitimiert sich diese Heran-
gehensweise dadurch, dass der Autor der Überzeugung ist, dass die Schüler zu 
Beginn der Beratungsphase ohnehin ähnliche Vorschläge gemacht hätten. 

Um 8.28 Uhr versammelten sich die Schüler vor der Wandtafel. Zuerst wurden die 
Frisbees wieder eingesammelt, da sich der Autor die volle Aufmerksamkeit der 
Klasse für die folgende, sehr wichtige Phase sichern wollte.39 Nochmals erklärte er, 
worauf in den nächsten Stunden zu achten sei. Hauptziel sei es, ein Spiel zu erfin-
den, aber jeder Schüler müsse sich auch bewusst sein, dass das sehr schwer sei 
und man unbedingt zusammenarbeiten müsse. Der Autor wies darauf hin, dass der 
Vorschlag eines jeden Schülers wichtig sei. Immer wieder betonte er, dass der Er-
findungsprozess gegenseitige Rücksichtnahme der Schüler während der Reflexi-
onsphasen erfordere. Jeder solle sich bemühen, Spielideen durchzudenken und 
weiterzuentwickeln, anstatt sie von vornherein zu kritisieren. Wichtig war ihm auch, 
den Schülern bewusst zu machen, dass der Autor von nun an lediglich die Ideen 
sammeln werde und als Moderator auftreten werde. Er schloss mit dem Hinweis, 
dass Rücksichtnahme auch bedeute, dass man seine Klassenkameraden ausreden 
lasse und sich vor einem Beitrag erst melden solle, damit jeder den Vorschlag auch 
verstehe. 
Die Klasse erhielt anschließend den Arbeitsauftrag, sich über eine erste Spielidee 
zu beraten und Vorschläge zu sammeln. Die Klasse zeigte von Beginn an große 
                                         
39 Die Herstellung der Aufmerksamkeit kann sich beim Spiele-Erfinden als schwierig herausstellen, ist aber 

sehr wichtig (vgl. Kap. 5.4). 
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Beteiligung. Schnell meldeten sich mehrere Schüler. Anton hatte die Idee, man 
könne eine Art Zielwerfen entwickeln, bei dem zwei Mannschaften gegeneinander 
antreten. Nun galt es herauszufinden, was die Klasse als Kollektiv davon hielt. 
Deshalb führte der Autor ein, dass demokratisch abgestimmt wird. Dieses Verfah-
ren entspricht zwar nicht der erwünschten induktiven Vorgehensweise, jedoch hätte 
ein Aushandeln, wie es im außerschulischen Sport der Kinder eher üblich ist, zu 
lange gedauert. Antons Gedanke wurde allerdings von der Mehrheit der Schüler mit 
dem Argument, dass man sich hierbei zu wenig bewege, abgelehnt. Indessen wur-
de der Impuls, dass man in Mannschaften spielt, für gut befunden und wurde daher 
an der Wandtafel festgehalten. Der Autor stellte daraufhin folgende Frage: „Was 
benötigt ihr noch, um als Team Spaß an einem Spiel zu haben?“. Oliver antwortete, 
dass es sicher Spaß mache, auf Tore zu spielen, um zu wissen, wer gewonnen ha-
be. Diese Anregung fand einstimmige Zustimmung innerhalb der Klasse und wurde 
ebenfalls an die Tafel geschrieben. Nun entstand eine angeregte Diskussion, was 
man als Tor verwenden kann. 
Nachdem der Autor die Klasse etwas beruhigt hatte, schlug Bernd vor, man könne 
doch Handballtore verwenden. Das wurde aber von der Mehrzahl der Schüler als 
zu einfach empfunden. Daraufhin erwiderte Bernd: „Dann nehmen wir halt einfach 
große Kästen!“. In der folgenden Abstimmung entschieden sich 13 von 17 Schülern 
dafür, es mit den großen Sprungkästen als Toren zu versuchen. Es wurde nun 
deutlich, dass es den Schülern zunehmend leichter fiel, sich mit der Spielidee zu 
identifizieren und etwas beizutragen. Als nächstes wurde festgelegt, dass es soge-
nannte Zonen gibt. Es ist nur erlaubt, auf das Tor zu werfen, wenn man hinter der 
Markierung steht, und kein Spieler - weder Angreifer noch Verteidiger - darf diese 
Zone betreten. Die Schüler begannen nun, sich Regeln aus anderen Sportarten, 
hier exemplarisch Handball, herzuleiten. Als Zone erschien den Schülern die 
3-Punkte-Linie des Basketballfeldes geeignet. Jetzt kam die Frage auf, was pas-
siert, wenn ein Spieler doch unerlaubterweise durch den Kreis läuft. Zunächst fand 
die Klasse hierauf keine Antwort. Stattdessen war eine Überleitung zum Thema 
Laufen geschaffen worden und Daniel äußerte die Sorge, dass schnelle, flinke 
Spieler sich einfach die Scheibe nehmen, durchlaufen und alles alleine machen 
könnten. Thomas stimmte dem zu und schlug vor, man dürfe, sobald man die Fris-
beescheibe in seinem Besitz hat, nur noch drei Schritte machen. Wiederum ent-
stand eine Diskussion und die Klasse einigte sich auf fünf Schritte, da ihnen drei zu 
wenig erschien, um das Frisbee aus vollem Lauf fangen zu können. Nachdem die 
entwickelte Regel festgehalten worden war, lenkte der Autor die Diskussion noch-
mals auf den Punkt der Zone, da hier noch zu viele Unklarheiten vom Autor erkannt 
bestanden, um mit dem Spiel beginnen zu können. Der Autor fragte die Klasse 
nochmals, was passieren soll, wenn ein Spieler unerlaubt durch den Kreis läuft. 
Nach einer kurzen Konzentrationspause hatte Thomas die Idee, dass Hannes - ein 
verletzter Mitschüler - der Schiedsrichter sein sollte. Diese Idee gilt es, als den Ver-
such jeden Schüler in das Spiel miteinzubeziehen, hervorzuheben. Auch die restli-
chen Schüler stimmten dieser Anregung sofort zu. Allerdings wurde nicht weiter da-
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rauf eingegangen, wie Hannes bei einer Regelüberschreitung vorgehen sollte. 
Mittlerweile war sehr viel Zeit vergangen und die Schüler sollten ihr bisheriges Spiel 
ausprobieren. Es gab allerdings noch einen Punkt zu klären, ohne den nicht ge-
spielt werden konnte. Es mussten noch Mannschaften gebildet werden. Erik erin-
nerte seine Klassenkameraden nun daran, dass bisher noch nicht geklärt sei, aus 
wie vielen Spielern ein Team bestehen sollte. Die Einigung auf acht Spieler stieß 
schon zu diesem Zeitpunkt auf gewissen Unmut bei einigen Schülern. Der Autor 
bat die Schüler, sich ihre Anregungen und Argumente bis zur nächsten Reflexions-
phase zu merken. Da jetzt klar war, dass Mannschaften gebildet werden müssen, 
stiegen Lautstärke und Unruhe beträchtlich an. Ein Teil der Schüler lief bereits in 
die andere Hallenhälfte. Gleichzeitig wurden Proteste laut, dass so ohnehin wieder 
alle Guten zusammenspielen würden und es langweilig werden würde. Interessan-
terweise unternahmen die Schüler jetzt keinen Versuch, die Situation alleine zu klä-
ren, sondern wandten sich intuitiv an die Lehrkraft. Der Autor entschied sich dazu, 
selbst die Mannschaften zu bilden, da die Beratungsphase bereits sieben Minuten 
dauerte und er schneller Mannschaften bilden konnte. Die Schüler wurden wieder 
zurückgeholt und stellen sich entlang der Volleyballgrundlinie auf, damit der Autor 
Mannschaften bilden konnte. Er zählte dabei ohne feste Reihenfolge durch und 
konnte so verhindern, dass sich Schüler in der Aufstellung absprechen konnten, um 
in ein Team zu kommen. 

Vor der ersten Spielphase wurden Trikots an die Mannschaften verteilt und Hannes 
als Schiedsrichter bekam eine Pfeife. Die Umstellung von Reflexions- zur Spielpha-
se schien vielen Schülern Schwierigkeiten zu bereiten. Bis zum Spielbeginn ver-
suchten Schüler, dem Autor ihre Vorschläge zu unterbreiten. Teilweise nannten sie 
nützliche und gute Aspekte für das Spielen. Aber den Schülern musste klarwerden, 
dass nun eine Spielphase anstand, in welcher die angesprochenen Regeln auspro-
biert werden sollten. Der Autor erinnerte sie daran, sich ihre Ideen zu merken und 
in der nächsten Reflexionsphase einzubringen. 

Schon vor Spielbeginn ergab sich die erste problematische Situation. Niemand hat-
te überlegt, wie man das Spiel beginnen sollte. Der Autor legte fest, welche Mann-
schaft das Frisbee anfangs bekam, wies die Spieler aber darauf hin, dass sie sich 
etwas für einen sinnvollen Spielbeginn überlegen sollten. Das folgende Spiel war 
geprägt durch viel Geschrei und hektisches Durcheinander. Zielgenaue Pässe zum 
Mitspieler und Tore gelangen kaum. Einige der Spieler schüttelten nach ein paar 
Minuten den Kopf aus Unzufriedenheit darüber, dass sie nie angepasst wurden. 
Auch wenn dem Autor bewusst war, dass die erste Spielphase erst ca. 5 Minuten 
lief, unterbrach er das Spiel aufgrund der eben genannten Indikatoren. 

Um 8.43 Uhr versammelte sich die Klasse zu einer ersten Reflexionsphase. Die 
erste Frage des Autors war, ob das Spiel Spaß gemacht habe. Es gab zögerliche 
Zustimmung. Es wirkte, als hätten die Schüler nun gemerkt, wie schwierig es ist, 
ein Spiel zu erfinden. Ludwig antwortete als erster: Spaß habe es schon gemacht, 
auf die Tore werfen sei gut, aber es seien zu viele Spieler gewesen. Die Schüler 
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beschlossen als erstes einstimmig, weniger Spieler pro Team aufzustellen. Nach 
kurzem Verhandeln einigte man sich, von nun an mit vier Spielern zu spielen. 
Während des kurzen Spiels war das Frisbee mehrere Male an die Trennwand ge-
flogen. Größtenteils war dies bedingt durch ungenaues Zuspiel. Während des 
Spiels waren sich die Schüler uneinig, wie sie nach dieser Situation fortfahren soll-
ten. Das schien mehrere Schüler zu stören. Deshalb schlug Thomas vor, im nächs-
ten Spiel mit einer Art Seitenaus zu spielen. Die Klasse einigte sich, die Auslinien 
des Basketballfeldes hierfür zu benutzen, weil es trotz seiner Begrenzung am meis-
ten Platz zum Spielen lässt. Zudem wurde vereinbart, dass bei Seitenaus der Be-
sitz des Frisbees wechselt. Vergessen wurde aber, wie fortzufahren sei, sollte die 
Scheibe ins Grundlinienaus hinter dem Tor fliegen oder rollen. Das war während 
der ersten Spielphase sehr häufig vorgekommen. 
Wie bereits erwähnt, erwies sich gleich zu Beginn der ersten Spielphase der Spiel-
beginn als problematisch, da sich die Schüler hierzu noch nichts überlegt hatten. 
Es kristallisierten sich zwei Ideen heraus, die weiter vertieft wurden. Ein Schüler 
schlug vor, dass sich der Schiedsrichter mit dem Rücken zum Spielfeld an der Mit-
tellinie aufstellen sollte, um dann - ohne zu schauen - das Frisbee rückwärts, mög-
lichst entlang der Mittellinie, ins Spielfeld zu werfen. Ziel beider Mannschaften müs-
se es dann sein, das Frisbee zu fangen. Dieser Einfall fand bei einigen Schülern 
Gehör, da durch diese Art der Spieleröffnung für jede Mannschaft die gleiche 
Chance gegeben wäre. Die Mehrzahl der Schüler widersprach allerdings mit dem 
Argument, größere Schüler seien hier klar im Vorteil, da sie die Scheibe früher fan-
gen könnten. Das zweite Konzept wurde von Anton aus der Sportart Eishockey ent-
liehen. Der Besitz des Frisbees zu Spielbeginn sollte durch eine Art „Bully“ ent-
schieden werden. Ziel der Schüler müsse es sein, das Frisbee möglichst schnell 
durch die Beine zu den dahinter postierten Mitspielern zu befördern. Prinzipiell be-
fand der Autor diese Idee als sehr gut, allerdings äußerte er der Klasse gegenüber 
Bedenken, dass sich vielleicht ein Schüler während des Herunterbeugens oder im 
anschließenden Kampf um das Frisbee durch eine Kollision mit einem Mitschüler 
verletzen könnte. Die Schüler zeigten hierfür Verständnis, wollten aber von dem 
Vorschlag nicht abrücken, was wiederum als durchaus wünschenswert anzusehen 
ist. Der Autor schloss nicht aus, dass die Klasse in der Lage ist, eine sichere Vari-
ante dieses Spielbeginns zu erfinden. Im Dialog mit dem Autor einigten sich die 
Schüler dann darauf, dass nur zwei Schüler am Bully teilnehmen dürfen. Zudem 
sollten sie bereits vor dem Startsignal den Oberkörper absenken. Dadurch wurde 
zum einen das Verletzungsrisiko gesenkt, zum anderen hat diese Variante den 
spieltaktischen Vorteil, dass die Schüler schneller mit den Händen an der Frisbee-
scheibe sein konnten. Unter den genannten Einschränkungen stimmte der Autor 
dieser Variante des Spielbeginns zu. 
Ein weiterer Diskussionspunkt war, was passieren sollte, wenn das Frisbee in der 
Zone vor dem Kasten liegen bliebe. Während der ersten Spielphase war es häufig 
vorgekommen, dass sich Spieler im Kreis befunden hatten. Darüber ärgerten sich 
die anderen und sagten, das sei unfair, wenn man dort durchlaufe. Nochmals un-
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terhielten sich die Schüler darüber und vergewisserten sich untereinander, dass je-
der die Regel zukünftig auch einhalten würde. Eine kleine Regelergänzung folgte 
noch: Kann ein Schüler das Frisbee, ohne den Kreis zu berühren, noch erreichen, 
dann darf er das zukünftig tun.  
Gegen Ende der 2. Reflexionsphase sprachen die Schüler noch darüber, dass Re-
geln notwendig seien, wie viel Körperkontakt erlaubt sei. Zwei Schüler klagten dar-
über, dass sie während des ersten Spiels, sobald sie das Frisbee hatten, ziemlich 
hart angegriffen worden seien. Mehrere Schüler widersprachen dem lautstark. Es 
wurde sogar vorgeschlagen, dass man sich, ähnlich den Regeln des Rugbysports, 
Rempeln, Schupsen und Klammern dürfe. Zuerst ließ der Autor die Diskussion, 
was denn nun mehr Spaß mache, laufen. Allerdings führte diese wortreiche Ausei-
nandersetzung schnell zu einem sehr hohem Lärmpegel und undurchsichtigen Ar-
gumentationen seitens der Schüler. Deshalb beschloss der Autor, nach kurzer Zeit 
einzuschreiten. Er verwies darauf, dass Rempeln, Schubsen und Klammern im 
Schulsport vermieden werden sollten und als unerwünschte Umgangsformen gel-
ten, weil es durch sie zu erhöhter Aggression komme. Vor allem schwächere Schü-
ler könnten sich dann im Sportunterricht nicht mehr behaupten und seien schneller 
frustriert und unmotiviert. Zwar waren nicht alle Schüler hiermit zufrieden, dennoch 
sahen sie die Argumentation ein und stimmten zu, dass zukünftig während des 
Spielens Rücksicht auf die Gegenspieler genommen werde. Sogar dem Vorschlag, 
ob denn ganz ohne Körperkontakt gespielt werden könne, wurde jetzt zugestimmt. 

Vor Spielbeginn teilte der Autor wieder die neuen Mannschaften ein. Dabei wurden 
die bereits gebildeten Teams einfachheitshalber geteilt. Zwar waren jetzt vier 
Mannschaften gebildet worden, aber die Klasse hatte sich keine Gedanken ge-
macht, wer beginnen sollte bzw. welche Teams warten mussten, um in der zweiten 
Partie gegeneinander anzutreten. Natürlich wollte jeder das neu entwickelte Spiel 
zuerst ausprobieren. Wiederum entwickelten sich lautstarke Auseinandersetzun-
gen, die schnellstmöglich beruhigt wurden. Daher wurden zwei Teams bestimmt, 
die beginnen sollten. Der Autor schritt hier ein, da er der Annahme war, die Ausei-
nandersetzungen unter den Schülern könnten die Stimmung negativ belasten. Die-
se könne sich dann unter Umständen noch verstärken und dann das Spiel zerstö-
ren. Auch in dieser Situation legte der Autor großen Wert darauf, den Schülern 
klarzumachen, dass es eigentlich ihre Aufgabe sei, so etwas zu bestimmen. 

Das Spiel lief jetzt deutlich ruhiger und kontrollierter. Es bedurfte weniger Unterbre-
chungen; daraus ergaben sich längere Spielzeiten und mehr Bewegung. Deutlich 
mehr Schüler hatten größeren Spaß am Spiel und beteiligten sich besser als zuvor. 
Im Gegensatz zum ersten Spiel waren die häufigsten Spielsituationen jetzt durch 
Regeln festgelegt und es entstand ein gewisser Spielfluss. Ein sehr interessanter 
Aspekt war, wie die Schüler fortfuhren, wenn das Frisbee ins Grundlinienaus geflo-
gen war. Es wurde bereits erwähnt, dass die Schüler sich hierüber keine Gedanken 
gemacht hatten, obwohl sie bestimmt hatten, es gäbe eine Auslinie hinter dem Tor. 
Als das erste Mal am Tor vorbeigeworfen wurde, nahm Fabian die Frisbeescheibe, 
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schaute kurz seine Mitschüler an und eröffnete das Spiel erneut, indem er aus der 
Zone heraus einen Mitspieler anpasste. Bemerkenswerterweise wurde das wortlos 
ins Regelwerk des Spiels übernommen und von nun an als verbindlich anerkannt. 
Die zweite Spielphase konnte aufgrund der angeführten Indikatoren - Spaß und 
Bewegung der Schüler - länger laufen. Die Spiele dauerten jeweils fünf Minuten. 
Um sicherzustellen, dass auch diejenigen Schüler beschäftigt waren, die im Mo-
ment nicht spielten, wurden sie vom Autor beauftragt, das Spiel als Spezialisten 
von außen genau zu analysieren. Sie folgten daraufhin dem Spielgeschehen sehr 
genau und unterhielten sich angeregt über neue Spielideen. 

Die dritte Reflexionsphase begann um 9.00 Uhr. Sie sollte diesmal kurz ausfallen, 
da anschließend noch Zeit zum Spielen bleiben sollte. Die erste Anregung bestand 
darin, dass Andreas bemängelte, die Scheibe würde immer nur über sehr kurze 
Distanzen fliegen. Und das, obwohl ohnehin schon weniger Spieler auf dem Spiel-
feld seien. Daraufhin lieferten verschiedene Schüler taktische Vorschläge. Man sol-
le sich beispielsweise besser im Feld verteilen und mit Positionen spielen. Diese 
Idee empfand der Autor als sehr gut, allerdings erschienen ihm taktische Regelun-
gen in dieser frühen Phase des Spiele-Erfindens noch zu kompliziert. 
Er fragte daher: „Was kann man außer taktischen Maßnahmen noch tun, damit das 
Frisbee länger fliegt?“. Den Schülern wurde etwas Zeit gegeben, darüber nachzu-
denken. Allerdings kam keine Antwort. Deshalb wurde ihnen noch etwas mehr Hilfe 
gegeben: „Wenn das Frisbee weiter fliegen soll, dann müsst ihr doch auch weiter 
auseinanderstehen, Richtig? Was braucht ihr denn, wenn ihr weiter auseinander-
stehen wollt?“. Jetzt schien die richtige Frage gefunden, denn Anton sprach sich für 
eine Vergrößerung des Spielfeldes aus. Der Rest der Klasse stimmte zu und einig-
te sich darauf, im nächsten Spiel die Drei-Sekunden-Zone des Basketballfeldes als 
Wurfkreis zu verwenden, welcher weiterhin nicht betreten werde durfte. Nicht alle 
waren damit zufrieden und das führte zu der Gegenargumentation, dass es zu ein-
fach sei, aus dieser kurzen Distanz zu treffen. Als Konsequenz beschlossen die 
Schüler, die Tore zu verkleinern. Ihnen erschienen kleine Sprungkästen als sinn-
voll. Zudem wurde der Wiederbeginn nach einem Torerfolg detaillierter ausgearbei-
tet: Von nun an mussten alle Spieler sich in der jeweils eigenen Hälfte befinden, 
bevor es losging. Drei Schüler bemängelten eine fehlende Regel, wenn die Scheibe 
auf den Boden falle. Auch der Autor hatte während der zweiten Spielphase ein paar 
Mal beobachtet, dass Schüler aus gegnerischen Mannschaften gleichzeitig das 
Frisbee aufheben wollten und sie dann begannen, wild an ihm zu ziehen, um in den 
Besitz der Scheibe zu gelangen. Ihre Anregung war, dass vom Schiedsrichter spe-
ziell darauf geachtet werden solle, wer das Frisbee zuerst mit der Hand berührt ha-
be. Dieser Spieler dürfe dann auch im Besitz der Scheibe bleiben. Die Klasse 
stimmte dem mehrheitlich zu, und so wurde diese Regel an der Wandtafel festge-
halten. Ein Schüler schlug im Anschluss vor, dass eine Bodenberührung des Fris-
bees allgemein härter geahndet werde solle und als technischer Fehler gewertet 
werden müsse. Seine Idee war, dass die Mannschaft, welche für die Bodenberüh-
rung verantwortlich ist, den Besitz des Frisbees verlieren sollte. Dieser Vorschlag 
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kam den Regeln des Spiels „Ultimate“ schon sehr nahe, wurde aber vom Rest der 
Klasse als zu hart abgelehnt. Man beließ es bei der ersten Variante. 
Zum Schluss wurde die Klasse erinnert, dass noch nicht geklärt war, welche beiden 
der vier Mannschaften als erstes spielen sollten. Wie bereits angeführt, hatte es 
deshalb vor der zweiten Spielphase Auseinandersetzungen gegeben. Der Autor 
wollte damit erneute Streitigkeiten umgehen. Es wurde ein Turnierverfahren vorge-
schlagen. Einheitlich stimmte die Klasse diesem Vorschlag zu. Einige wollten sogar 
Baumdiagramme mit Spielplänen entwerfen, so fasziniert waren sie von der Idee.40 
Es wurde sich darauf geeinigt, dass ein Spiel aus Zeitmangel nur noch vier Minuten 
dauern sollte. Somit war gegeben, dass alle vier Spiele ausgetragen werden konn-
ten. 

Während der dritten und letzten Spielphase der ersten Doppelstunde, ergab sich 
vor allem das Problem, dass die Kästen äußerst schwierig zu treffen waren, da die 
Schüler sich entschieden hatten, sie auf den Boden zu stellen. An Zwischenrufen 
wurde ersichtlich, dass die Schüler jetzt begannen, sich genauer mit der Flugeigen-
schaft der Scheibe auseinanderzusetzen. Sie realisierten, dass das Frisbee nach 
dem Abwurf erst einmal auf Abwurfhöhe fliegt und tendenziell anfangs sogar dazu 
neigt zu steigen. Da die Schüler häufig sehr nahe am Tor standen, gingen die Wür-
fe größtenteils über das Tor. Die zuschauenden Schüler bemängelten die niedrige 
Anzahl der geworfenen Tore. Es wurde über mögliche Ursachen diskutiert und man 
einigte sich darauf, bis zur nächsten Stunde nach einer Lösung zu suchen. Um 
9.20 Uhr wurde das Spiel beendet, damit der Autor vor Stundenende noch einmal 
das bisher Erfundene aufgreifen und einen kurzen Ausblick auf die kommende 
Doppelstunde geben konnte. 

Abschließend bleibt festzuhalten, dass die Klasse bereits viele Regeln und Spieli-
deen sammeln konnte. Die Schüler konnten anfängliche Probleme mit den Unter-
richtsabläufen ablegen und schafften es, eine positive Lernatmosphäre herzustel-
len. Die Unterrichtsbeteiligung war sehr gut und das erfundene Spiel wurde von 
den Schülern angenommen und bereitwillig weiterentwickelt. Auch bezüglich des 
Ausblicks, dass die Klasse in der nächsten Doppelstunde ihr Spiel weiterentwickeln 
dürfe, war die Rückmeldung der Schüler positiv und sie schienen motiviert, dies zu 
tun. 

6.3.2 Die zweite Doppelstunde 

Ziel der zweiten Doppelstunde war es, die Schüler länger spielen zu lassen. Des-
halb sollten die Reflexionsphasen diesmal bewusst kurz gestaltet werden. Außer-
dem sollte durch den Erwerb neuer Wurftechniken Spielfreude und Spielfluss ge-
fördert werden. Natürlich wurden die Lernziele der ersten Doppelstunde wieder 

                                         
40 Bereits in Kapitel 3.2 und 2.3.2 wurde darauf verwiesen, dass für viele Schüler der Aspekt Konkurrieren 

ein wesentlicher Teil des Sportunterrichts ist und daher, unter festgelegten Regeln, im Sportunterricht 
durchaus Eingang finden sollte. 
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aufgegriffen. Das Spiel sollte durch weitere Regeln noch stärker strukturiert werden 
und die Schüler sollten ihre sozialen Kompetenzen in Spiel- und Reflexionsphasen 
anwenden. Am Ende der Stunde sollte die Schülerbefragung durchgeführt werden, 
auf welche in Kapitel  6.4.1 näher eingegangen wird. 

In der zweiten Unterrichtseinheit waren 20 Schüler aktiv beteiligt. Hannes war wie 
in der vergangenen Woche verletzt. Bereits vor Beginn der Sportstunde hatte der 
Autor die wichtigsten Regeln, welche in der Woche zuvor entwickelt worden waren, 
an der Wandtafel festgehalten. Damit wollte er den Schülern helfen, zu Beginn der 
Stunde den Stand des Spiels aufzuarbeiten. Wichtig hierbei ist, dass die Spieler-
zahl einer Mannschaft vom Autor auf fünf Schüler pro Team erhöht wurde, um die 
in der ersten Stunde abwesenden Schüler miteinzubinden. Stichwortartig wurde 
folgendes festgehalten: Spielerzahl (5), Spielfeldgröße (Basketballfeld), Tore (klei-
ne Kästen, auf dem Boden), Schrittzahl (maximal 5 Schritte mit der Frisbeeschei-
be), Spielbeginn (Bully) und Wurfkreis (Basketballzone). 

Wiederum übernahm der Sportlehrer nach der Anwesenheitskontrolle um 8.05 Uhr 
das Aufwärmen. Um Schulter- und Handgelenke für das Werfen und Fangen der 
Scheiben aufzuwärmen, wurde Zombieball gespielt. Um 8.10 Uhr übernahm der 
Autor die Unterrichtsführung und, wie auch in der ersten Stunde, sollten die Schüler 
sich paarweise in Gassenaufstellung gegenüberstehen und zielgenau zum Partner 
werfen. Ziel war es, dass die Schüler wieder vertraut wurden im Umgang mit der 
Scheibe. Nach einer kurzen instruktionslosen Eingewöhnungsphase wurden den 
Schülern verschiedene Würfe gezeigt. Der Autor begann damit, die genaue Hand-
haltung beim Rückhandwurf zu erklären. Ebenso zeigte er eine Variation des Griffs. 
Als nächster Wurf wurde die Vorhand eingeführt. Aus zeitlichen Gründen be-
schränkte sich der Autor hier wiederum darauf, die Fingerhaltung zu erklären und 
verzichtete auf methodische Hilfen. Trotz der kurzen Übungsphase gelangen eini-
gen Schülern sehr schöne Vorhandwürfe. Als letzte Wurfvariante wurde der soge-
nannte Overhead gelehrt. Vor allem die Tatsache, dass das Frisbee auch „auf dem 
Kopf“ fliegen kann, begeisterte die Schüler.41 

Um 8.25 Uhr versammelte sich die Klasse vor der Wandtafel und der Autor erklärte 
zwei Minuten, auf welchem Stand das Spiel war. Beim Stichwort „Mannschaften“ 
bestanden die Schüler darauf, dass sie selbst vier Mannschaften bilden wollen. Das 
klappte überraschend gut und ohne größere Proteste. Auch der Spielfeldaufbau 
funktionierte problemlos. Die erste Spielphase wurde auf drei Minuten pro Spiel-
paarung festgelegt. Die Schüler sollten nur kurz das Gefühl bekommen, an welcher 
Stelle sie in der letzten Stunde bezüglich der Regeln stehengeblieben waren. Aller-
dings kam nun der Einwand der Schüler, dass sich letzte Woche gezeigt hatte, 
                                         
41 Der Autor hatte hinsichtlich der Demonstration verschiedener Würfe lange Zeit darüber nachgedacht, ob 

diese Vorgehensweise sinnvoll ist und hierdurch nicht Spielideen vorweggenommen werden könnten. 
Seine Entscheidung fiel allerdings zugunsten der Demonstration, da er sich zusätzliche Begeisterung 
und Faszination für das Spielgerät erhoffte. Diese wirken sich positiv auf die Motivation der Schüler aus 
(Vgl. hierzu den Widerspruch zu Funke-Wieneke (Kapitel 2.2.2)).  
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dass zu wenige Tore fallen. Es folgte der Vorschlag: „Bevor wir beginnen, sollten 
wir die Tore (kleine Sprungkästen) auf große Sprungkästen stellen, dann wird es 
leichter ein Tor zu werfen.“ Da der Rest der Schüler einverstanden war, hielt der 
Autor die neue Regel fest. 

Um 8.28 Uhr startete das erste Spiel. Es war gleich zu Beginn eine andere Stim-
mung als in der letzten Stunde spürbar. Es herrschte größeres Chaos, viele Regeln 
schienen unklar, es war deutlich zerfahrener und der Schiedsrichter wurde häufiger 
in Frage gestellt. So erwies sich vor allem die Regel, dass alle Spieler nach einem 
Torerfolg wieder in der eigenen Hälfte sein müssen, bevor das Spiel wieder aufge-
nommen wird, als problematisch. Positiv zu vermerken war, dass manche Schüler 
die neuen Wurfvarianten probierten, um ihren Gegenspieler zu überwinden. Nach 
sechs Minuten wurde das Spiel beendet und die Mannschaften ausgewechselt. Die 
Schüler hatten ihren Klassenkameraden aufmerksam zugesehen und Schwachstel-
len festgestellt. Dieses Spiel lief nun schon wieder etwas besser, aber auch hier 
gab es viele Regelüberschreitungen. Insgesamt ergaben sich in beiden Spielen 
keine Tore, obwohl jeweils eine Mannschaft klar dominierte. Die Schüler hatten es 
zuvor nicht geschafft, gleichstarke Teams zu bilden, merkten dies aber während 
des Spielens selbst. 

Da der Autor im Vergleich zur ersten Stunde mit dem Verlauf des Spiels nicht zu-
frieden war, entschloss er sich dazu, die Schüler an die vereinbarten Regeln zu er-
innern. Zudem sprach er an, dass ihm das Spielen in der vergangenen Woche 
deutlich besser gefallen habe. Durch diese Vorgehensweise sollte die Klasse sich 
wieder etwas beruhigen. Einige Schüler schienen durch die erste Spielphase deut-
lich aufgebracht zu sein. Die Kritik des Autors nahm sich die Klasse sehr zu Her-
zen, denn von nun an folgten wieder äußerst produktive Vorschläge. So kam sofort 
der Protest, es seien sehr unfaire Teams gegeneinander angetreten. Hierauf folgte 
der überraschende Einfall, dass der Sportlehrer faire Teams festlegen solle. Der 
Klassenverband akzeptierte diese Idee, und der Lehrer bildete im Anschluss an die 
Reflexionsphase vier Teams. In beiden Spielen waren, wie bereits angeführt, keine 
Tore gefallen, was unter anderem ein Grund für die aufgeheizte Grundstimmung 
innerhalb der Klasse sein könnte. Diese Problematik wurde von der Klasse als 
nächstes angegangen. Die Mehrheit entschied sich dafür, dass die Tore wieder 
vergrößert werden müssen. Von nun an zählten auch Würfe, die den großen 
Sprungkasten trafen. Interessanterweise variierten die Schüler auch den Bully zu 
Beginn jeden Spiels. Die Hände mussten sich hinter dem Rücken befinden, solan-
ge das Frisbee den Boden noch nicht berührt hatte. Als Grund wurde genannt, 
dass der Schiedsrichter den Beginn des Spiels besser überwachen könne. 

Um 8.42 Uhr starteten die ersten beiden Mannschaften mit dem Spiel. Augenblick-
lich waren Veränderungen offensichtlich. Das Spiel war wieder besser, die Schüler 
wirkten zufriedener. Es kam zu auffallend vielen unterschiedlichen Wurfarten und 
die Regeln wurden konsequenter eingehalten. Dennoch fielen immer noch wenig 
Tore. Auffallend war auch, dass die Schüler mit andauernder Spielzeit einen deut-
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lich gesteigerten Siegeswillen zeigten. Zweikämpfe wurden jetzt härter, vor allem 
wenn das Frisbee nach einem Fehlpass auf den Boden lag, fanden sich prompt 
mindestens zwei Schüler im „Kampf“ um die Scheibe wieder. Der Schiedsrichter 
entschied in diesen Fällen, wer das Frisbee zuerst berührt hatte - diese Mannschaft 
fuhr an der jeweiligen Stelle mit dem Spiel fort. Hier gab es wenig Proteste. Häufi-
ger bemängelten einzelne Schüler die Schrittregel und die Torausregel. Die Seiten-
ausregel hingegen funktionierte gut und größtenteils selbstständig. Auffallend oft 
berührte das Frisbee den Boden, bevor es dann gegen den Kasten prallte. Aller-
dings hatte sich die Klasse in der vorangegangenen Reflexionsphase geeinigt, nur 
Würfe als Tore zählen zu lassen, die ohne vorherigen Bodenkontakt des Frisbees 
erzielt worden waren. Die beiden Spiele konnten jeweils vier Minuten ohne Unter-
brechung durchlaufen. 

Zu Beginn der zweiten Reflexionsphase war der anhaltende Ärger über die weni-
gen Tore der größte Gesprächspunkt. Die Klasse stimmte der Idee zu, nun noch 
eine Turnmatte auf den Kasten zu legen, um mehr Tore erzielen zu können. Da 
sich einige Schüler über das Spielfeld, vor allem das Aus auf der Seite des Vor-
hangs, beschwerten, einigte sich die Klasse auf den Kompromiss, dass es auf die-
ser Seite zukünftig kein Aus geben solle. Da es sich bei diesem Vorhang um wei-
ches, nachgiebiges Material handelt und somit keine erhöhte Verletzungsgefahr 
aufgrund dieser Regel bestand, wurde der Einfall festgehalten. Aus Sicherheits-
gründen wurde lediglich die Auslinie vor der Wand beibehalten. Da die Schüler 
während des letzten Spiels zufrieden mit der Zusammensetzung der Mannschaften 
waren, schlug Sebastian vor, dass man jetzt wieder ein Turnier spielen könne. Das 
wurde bereitwillig akzeptiert. Die Spielzeit legte wiederum der Autor fest, da am 
Ende der Stunde zehn Minuten benötigt wurden, um die Schüler diesen Unter-
richtsversuch evaluieren lassen zu können. Somit wurden die Spiele auf jeweils 
fünf Minuten angelegt.  

Um 8.55 Uhr begann das erste Spiel. Sofort machte sich bemerkbar, dass die 
Schüler nun um den Sieg spielten. Schiedsrichterentscheidungen wurden kritisiert 
und in Frage gestellt. Erstmals wurde schon der Bully als parteiisch geworfen be-
zeichnet. Doch nach hitzigem Start entwickelte sich jetzt ein höheres Niveau. Die 
Scheibe flog weitere Distanzen als zuvor, es kam zu weniger Bodenberührungen 
und es zeichnete sich eine bessere räumliche Aufteilung der Spieler ab. Das äußer-
te sich in einer besseren Stimmung, sogar Anfeuerungsrufe der zuschauenden Mit-
schüler waren nun vernehmbar. Im zweiten Spiel gelang es Anton, ein unglaubli-
ches Tor zu erzielen, was zu Jubelschreien der Zuschauer und seiner Mitspieler 
führte. Es entwickelte sich ein sehr ausgeglichenes Spiel, gepaart mit hohem Ein-
satz. Oftmals wurde um das Frisbee gekämpft und die Schüler ermahnten sich 
lautstark, wenn man sich nicht an die Regeln hielt. 
Am Ende des Spiels um den dritten Platz ereignete sich eine äußerst heikle Situati-
on, für die niemand eine Regel angedacht hatte. Mit dem Schlusspfiff erzielte eine 
der Mannschaften einen Treffer. Intuitiv erklärte der Autor den Wurf für gültig, da er 
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den Schiedsrichter nicht alleine entscheiden lassen wollte. Es entwickelten sich 
lautstarke und hitzige Diskussionen der Spieler, die vorerst nicht beruhigt werden 
konnten. Bis weit ins letzte Spiel waren sie vernehmbar. Der Autor nahm sich vor, 
in der abschließenden Evaluation darauf einzugehen. 
Die negative Stimmung schien sich nun auch auf das letzte Spiel übertragen zu 
haben. Es wurde deutlich, dass die Spieler nun unbedingt gewinnen wollten. Es 
musste jetzt häufiger eingegriffen werden. Auch die Regel, dass ohne Körperkon-
takt gespielt werden sollte, wurde zweimal nicht mehr eingehalten. Allerdings muss 
hier auch eine sehr vorbildliche Situation angeführt werden. Nach einer Situation, 
die der Schiedsrichter richtigerweise als unfair abgepfiffen hatte, entschuldigte sich 
der Schüler beim Gefoulten mit Handschlag und half ihm dabei aufzustehen. All 
das wurde ohne ein Auffordern oder Einschreiten einer Lehrperson geklärt. 

Die Tatsache, dass sich die Gemüter der Schüler aufgrund der verlängerten Spiel-
zeit stärker erhitzt hatten als die Woche zuvor, ist nicht als negativ zu bewerten. 
Natürlich muss festgehalten werden, dass sich kritische Situationen vermehrt ha-
ben und das Unterrichten dadurch schwieriger wurde. Doch dieses Verhalten kann 
als sportlicher Ehrgeiz der Schüler eingestuft werden. Positiv zu konstatieren bleibt, 
dass jeder Schüler immer in der Lage schien, sein Verhalten in den Reflexionspha-
sen selbstkritisch zu reflektieren. 

Die letzten zehn Minuten (9.15 Uhr - 9.25 Uhr) nutzte der Autor für eine abschlie-
ßende Evaluation seitens der Schüler. Nach Unterrichtsende wurde der Lehrer zu 
der Untersuchung befragt. Diese Befragungen werden im folgenden Kapitel zuerst 
erläutert und anschließend ausgewertet.  

6.4 Auswertung der Untersuchung 

Abschließend gilt es nun die Zielsetzung der Untersuchung zu überprüfen, indem 
die beteiligten Personen befragt werden. Diese Art der Auswertung dient dem Autor 
dazu, Rückschlüsse über den Versuch ziehen zu können. Da diese Art des indukti-
ven, problemorientierten Unterrichtens sehr hohe Anforderungen an die Lehrkraft 
stellt, soll die Befragung des Lehrers dem Autor als kritisches Feedback dienen. 

6.4.1 Die Schülerbefragung 

Bei der erhobenen Befragung handelt es sich nicht um eine wissenschaftliche Fra-
gebogenerhebung. Der Autor hält es dennoch für wichtig, dass die Schüler am En-
de der Untersuchung die Gelegenheit bekommen, sich kritisch-konstruktiv darüber 
zu äußern. Im Folgenden soll die zugrundeliegende Herangehensweise der Schü-
lerbefragung knapp erklärt werden. 

Da während der Doppelstunden kooperatives Lernen ein Kernelement des Unter-
richts bildete, sollten die Schüler auch ihr Feedback in Gruppenarbeit erarbeiten. In 
der Bewertung des Unterrichts wiederum waren sie auf die Zusammenarbeit mit ih-
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ren Klassenkameraden angewiesen. So sollten auch während dieser Unterrichts-
phase die Lernziele verfolgt werden. 
Die Schüler sollten das Spiel als Endprodukt bewerten (Sachebene), die Entwick-
lungsprozesse des Spiels analysieren (Prozessebene) und abschließend ihre per-
sönliche Meinung über die Unterrichtssequenz äußern (emotionale Ebene). 
Auf der Sachebene bewerteten die Schüler vor allem die großen Tore als sehr 
wichtig. Erst als mehr Tore gelangen, machte das Spiel wirklich Spaß. Die Schüler 
empfanden es positiv, dass sie sich alle in ihrem erfundenen Spiel sehr viel bewe-
gen mussten. Viele von ihnen erwähnten auch, dass ihnen das Turnier als guter 
Abschluss gefallen habe. Einige sagten, dass das Spiel ihnen erst ab diesem Zeit-
punkt richtigen Spaß bereitet hätte, weil endlich ein Gewinner ermittelt worden sei. 
Allerdings machte Sebastian darauf aufmerksam, dass dadurch viele seiner Mit-
schüler Regeln bewusst missachteten, nur um das Spiel zu gewinnen. Auch Han-
nes, der in beiden Stunden als Schiedsrichter tätig gewesen war, bemängelte, dass 
es immer noch weiterer Regeln bedurfte, damit man das Spiel gut leiten könne. 
Insgesamt überwogen jedoch positive Kommentare über das Spiel als Endprodukt. 
Vielen Schülern war der Stolz über das Entwickelte anzumerken. 
Als die Prozessebene analysiert wurde, meldete sich Simon - er war in der ersten 
Doppelstunde nicht anwesend gewesen - und lobte seine Mitschüler. Er fände es 
beeindruckend, was die Klasse während der ersten Stunde entwickelt habe. Ob-
wohl die Schüler bereits stolz auf ihr bisher entwickeltes Spiel waren, fingen sie 
jetzt an, weitere Spielideen zu sammeln. Ein Indiz dafür, dass das Spiel in ihren 
Augen noch nicht fertig entwickelt war. An dieser Stelle ging der Autor exempla-
risch auf die Situation des vorletzten Spiels ein. Das Frisbee hatte im Augenblick 
des Abpfiffs bereits die Hand des Spielers verlassen, und der Wurf wurde mit die-
ser Begründung vom Autor als erfolgreiches Tor gewertet. Er erklärte den Schülern, 
dass er sich dabei – ggf. unbewusst - auf Basketballregeln gestützt habe, da er 
diese Sportart selbst lange Zeit betrieb. Jetzt erkannten einige Schüler, dass sie ih-
re Argumentation, der Wurf dürfe nicht als Tor zählen, ebenfalls auf Regeln anderer 
Sportarten, wie beispielsweise das Eishockey, stützten. Als richtige Schlussfolge-
rung erkannten sie, dass ein perfekt ausgearbeitetes Spiel für jede Situation eine 
Regel brauche. Als schwierigsten Part empfanden die meisten Schüler die Mann-
schaftsbildung. Ihnen war bewusst, dass sie sich hierbei zu sehr auf den Lehrer 
verlassen hatten. Breite Zustimmung erhielt Anton, als er äußerte, dass vor allem 
die Reflexionsphasen sehr nützlich seien, da man dort Ideen und Vorschläge ein-
bringen könne. Die Schüler betonten in diesem Zusammenhang auch, welch ent-
scheidenden Einfluss die gemeinsame Zusammenarbeit auf die Spielentwicklung 
habe. 
Vor allem auf der emotionalen Ebene war der Stolz der Schüler auf ihr Spiel spür-
bar. Einige Schüler sprachen sich dafür aus, das Spiel von nun an öfter in den 
Sportunterricht miteinzubeziehen und vor allem als Alternativprogramm zum Fuß-
ball anzubieten. Die Schüler zeigten sich zwar beeindruckt vom Fortschritt des 
Spiels, erkannten aber auch, dass es äußerst schwierig ist, ein Spiel zu erfinden. 
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Als besonders schwierig empfanden sie, dass Spielsituationen und mögliche Prob-
leme vorab antizipiert werden müssen, um den Arbeitsauftrag des Spiele-Erfindens 
realisieren zu können. 

Aus der Perspektive des Autors lassen sich mit Hilfe dieses Feedbacks wichtige 
Schlüsse über sein Lehrverhalten und den Erfolg seiner Untersuchung ziehen. Vor 
allem die emotionale Ebene gibt Aufschluss darüber, dass die Schüler rückblickend 
zufrieden mit dem Erfundenen sind. Die Schüler erkannten die Schwierigkeit des 
Versuchs, ein Spiel zu erfinden, an und betonten, wie wichtig die gegenseitige Hilfe 
ist. Der Aspekt Kooperieren der in Kapitel 2.3.1 hervorgehobenen pädagogischen 
Perspektive kann somit als erfüllt angesehen werden. Neben der Kooperation wur-
den auch das Wettkämpfen, in Form des Turniers, und das Sich Verständigen wäh-
rend der Reflexionsphasen explizit von den Schülern gelobt. Die Tatsache, dass 
die Schüler alle Teilgebiete der pädagogischen Perspektive als positiv einstuften, 
ist als klarer Untersuchungserfolg zu verzeichnen. Neben der emotionalen Zufrie-
denheit dürfen auch bezüglich der Prozessebene positive Resultate festgehalten 
werden. Die Schüler zeigten bis in die Evaluationsphase hinein große Motivation, 
das erfundene Spiel weiterzuentwickeln. Das hohe Maß an Verantwortung und die 
erzieherische Zurückhaltung des Lehrers scheinen daher die Lernmotivation und 
Kreativität der Schüler maßgeblich zu unterstützen. 
Durch das Schülerfeedback profitiert wie erwähnt auch der Lehrer. Der Autor be-
kommt hierdurch die Gelegenheit durch die Kritik der Schüler sein Verhalten zu re-
flektieren.  
In diesem Kapitel wurde die Schülerbefragung genauer erklärt. Allerdings fehlt den 
Schülern didaktisches und methodisches sowie fachspezifisches Wissen. Diese 
Lücke soll der Sportlehrer durch seine Rückmeldung zu der Untersuchung füllen, 
da sie für ein umfassendes, repräsentatives Feedback von großer Bedeutung ist. 

6.4.2 Lehrerbefragung 

Dieses Kapitel beschreibt die Befragung des Sportlehrers, die direkt im Anschluss 
an die beiden Doppelstunden durchgeführt wurde. Da der Autor noch studiert, 
konnte er bislang, abgesehen von einzelnen Stunden während seiner Schulprakti-
ka, wenig Unterrichtserfahrung sammeln. Die Beurteilung durch einen ausgebilde-
ten Pädagogen soll dem Autor helfen, zusätzlich zum Schülerfeedback mehr über 
seine Lehrleistung zu erfahren. Der Autor bat den Sportlehrer, die komplette Se-
quenz zu beurteilen und dabei besonders den pädagogischen Nutzen der Untersu-
chung für die Schüler zu bewerten. 

Der Sportlehrer zeigte sich größtenteils sehr zufrieden mit der Lehrleistung des Au-
tors. Er attestierte ihm einleitend ein selbstsicheres und gutes Auftreten, welches 
durch die ruhige, angenehme Sprechweise zusätzlich verstärkt wird. Diese Fähig-
keiten helfen ihm auch, die Schüler zu motivieren, was der Lehrer als Kernaufgabe 
während der durchgeführten Untersuchung hervorhob. Hierbei kritisierte er, dass 
der Autor die Schüler häufiger loben sollte. Besonders bei derart hohen Anforde-
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rungen solle der Autor bewusst häufig loben. Dies könne er in Zukunft durch An-
feuern, Klatschen und ermunternde Zurufe tun. Er empfahl, Kritik stärker auf ein-
zelne Schüler zu beziehen, da es effektiver sei, diese an die Schüler direkt zu ad-
ressieren. 
Wichtig sei auch, die Schüler zentral anzusprechen, um wichtige Aspekte des Un-
terrichtsgegenstands ausreichend verständlich zu machen. Der Sportlehrer legte 
dem Autor nahe, vor wichtigen Erklärungen darauf zu achten, dass die Spielgeräte 
in diesen Phasen nicht benutzt werden, sie womöglich sogar einzusammeln, um 
sich dadurch die volle Aufmerksamkeit zu sichern. 
Nach seiner Erfahrung sei es auch sinnvoll, während der Spielphasen deutlich we-
niger einzugreifen. Es sei bei Lehrern weitverbreitet, zu früh und autoritär in das 
Spielgeschehen einzugreifen. Besonders wenn die Klassengemeinschaft einen 
Mitschüler als Schiedsrichter vorschlage, sei von frühzeitigen Eingriffen abzusehen. 

Die Lehrkraft zeigte sich beeindruckt, dass es der Autor trotz der äußerst hohen In-
duktivität der Untersuchung geschafft habe, den Schülern Grenzen zu setzen.  
Der Lehrer unterstrich hierbei auch die hohen Anforderungen der Untersuchung an 
die Sportlehrkraft. Beispielsweise empfand es auch der Sportlehrer als sehr wichtig, 
die Seitenauslinie vor der Wand beizubehalten oder Regelvorschläge wie Rempeln 
oder Klammern von vornherein zu verbieten. 
Ebenfalls positiv fiel dem Lehrer auf, dass der Autor den Schülern zu Beginn der 
zweiten Stunde unterschiedliche Würfe gezeigt hatte. Er stimmte dem Autor aller-
dings auch dahingehend zu, dass man diese Herangehensweise legitimieren müs-
se, da sie prinzipiell komplementär zur Untersuchungsdidaktik sei. Zum einen wür-
de das Interesse der Schüler geweckt und der Aufforderungscharakter der Frisbee-
scheibe erhöht. Zum anderen könne die Tatsache, dass der Gegenstand Frisbee 
allen Schülern bekannt zu sein schien, seiner Auffassung nach hierbei ebenfalls 
Argumentationsgrundlage sein. Die Schüler wussten bereits vor Unterrichtsbeginn, 
dass die Scheibe fliegen könne. Das Zeigen der unterschiedlichen Wurfarten er-
höhte lediglich ihr Handlungsrepertoire, beeinflusste jedoch nicht die Kreativität der 
Schüler. Hätte es sich um einen völlig unbekannten Gegenstand gehandelt, wären 
die Schüler dadurch sehr viel mehr beeinflusst worden. An dieser Stelle gab er dem 
Autor den Ratschlag, er solle in zukünftigen Sportstunden Bewegungsaufgaben, 
welche von ihm gut beherrscht werden, selbst vormachen. Vor allem in der Mittel-
stufe fänden es die Schüler toll, wenn der Lehrer Dinge selbst zeigen könne. 
Dadurch entstehe zusätzliche Motivation. 

Die nächsten Anmerkungen bezogen sich auf die Einschätzung der gesamten Un-
terrichtssequenz. Einleitend zeigte sich der Lehrer beeindruckt, wie hervorragend 
sich die Frisbeescheibe für den Sportunterricht eigne. Ihr hoher Aufforderungscha-
rakter und die Ausgefallenheit des Geräts bewirkten neben großer Neugierde auch, 
dass die Schüler unvoreingenommen und unerfahren seien. Er betonte, dass diese 
Komponenten vorliegen sollten, damit der Arbeitsauftrag „Ein Spiel erfinden im 
Sportunterricht“ ankäme. Hierbei sieht der Lehrer, ebenso wie der Autor, die siebte 
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Jahrgangsstufe als perfekte Altersgruppe. 
Den Aufbau der Stunden beurteilte der Lehrer als gut durchdacht und logisch. Er 
lobte das systematische und klar strukturierte Vorgehen des Autors während der 
Stunden. Die Frage, ob die Heranführung an den Unterrichtsgegenstand Frisbee-
scheibe durch eine anfängliche Explorationsphase sinnvoll erscheint, konnte er klar 
bejahen. Ebenso sei der Hinweis des Autors, was Ziel der Untersuchung sei und 
was von den Schülern erwartet werde, schon zur Einführung sinnvoll gewesen. 
Aufgefallen ist dem Sportlehrer, dass das Zeitverhältnis der Reflexions- und Spiel-
phasen schwierig zu bestimmen war. Vor allem während der ersten Doppelstunde 
waren die Reflexionsphasen zu lange und die Schüler daher relativ wenig in Bewe-
gung. Allerdings wusste der Lehrer, dass die Schwierigkeit der Untersuchung 
hauptsächlich zu Beginn bestand. Er kam zu dem Schluss, dass gerade die an-
fänglichen Reflexionsphasen elementar für die Spielentwicklung seien und daher 
unweigerlich länger dauern müssten. Allerdings sollte, sobald ein Spielen möglich 
sei, das Hauptaugenmerk auf der sportlichen Aktivität liegen. 

Als der Lehrer zum pädagogischen Nutzen der Sequenz für die Schüler befragt 
wurde, unterstrich er einleitend den hohen Spaßfaktor der gesamten Klasse. Gera-
de Spaß im Sportunterricht sei für eine gewünschte Erziehung zum lebenslangen 
Sporttreiben unabdingbar. Auch der Schullehrer erkannte das große Potential die-
ser Untersuchung bezogen auf das soziale Lernen. Er berief sich exemplarisch auf 
ein paar unterrichtliche Beispiele. So würde das gegenseitige Aufhelfen nach einem 
Foulspiel in anderen Sportarten oder Unterrichtssituationen nicht vorkommen. Auch 
die Tatsache, dass die Schüler sich eigenständig dafür aussprachen, faire Teams 
zu bilden – selbst die gute Mannschaft hatte die unfairen Teams bemängelt - sah er 
in engem Zusammenhang mit der Unterrichtskonzeption. Auch die gegenseitige 
Rücksichtnahme wurde durch die Mehrheitsentscheidungen während der Doppel-
stunden gefordert, geschult und verbessert. Beispielsweise nahm die Klasse kollek-
tiv Rücksicht auf zwei Mitschüler, die sich fürchteten, dass Gegenspieler die Fris-
beescheiben zu nahe an ihren Köpfen vorbeiwerfen würden. In einer Mehrheitsent-
scheidung stimmten die Schüler ab, dass die Spieler das in den nächsten Spielen 
berücksichtigen sollten. Der Sportlehrer betonte, diese Akzeptanz sei nicht selbst-
verständlich. 
Als pädagogisch besonders wertvoll sah er mit Nachdruck die Reflexionsphasen 
an. Zwar habe der Autor vor allem während der ersten Reflexionsphasen einen ho-
hen Redeanteil gehabt, diesen konnte er aber im weiteren Verlauf merklich reduzie-
ren. Dadurch hätten die Schüler besonders in den Reflexionsphasen gemerkt, sie 
könnten etwas zum Unterricht beitragen, ihn sogar maßgeblich steuern. Diese un-
gewohnt hohe Verantwortung hätten die Schüler gut angenommen und umgesetzt. 
So ergaben sich qualitativ sehr hochwertige Beiträge als Konsequenz. Diese Pha-
sen bewirkten auch, dass sportlich schwächere Schüler den Unterricht durch Ideen-
reichtum bzw. Kreativität mitgestalten konnten. Ein wichtiges Ergebnis dieser Un-
tersuchung sei daher, dass der Lehrer leicht und repräsentativ mündliche Noten er-
stellen könne, wenn er ein Spiel im Sportunterricht erfinden lasse. Dadurch gebe er 
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schwächeren Schülern die Chance, ihre Sportnoten zu verbessern. Auf der ande-
ren Seite würden gute Sportler gefordert, ihr Sporttreiben selbst zu gestalten. Dies 
sei vermutlich ein völlig neuer und ungewohnter Anspruch für sie, so die Lehrkraft. 
Durch die Reflexionsphasen, so der Lehrer weiter, reife die Untersuchung noch 
mehr zu einem didaktisch anspruchsvollen Konstrukt. Ihr gelinge es, pädagogi-
schen Ansprüchen einer ganzheitlichen Ausbildung menschlicher Fähigkeiten im 
Schulunterricht gerecht zu werden. Dies bedeute, dass Schüler im kognitiven, mo-
torischen und affektiven Bereich gleichermaßen gefordert werden. So beanspru-
chen Spielphasen natürlich vor allem die Motorik. Der Lehrer vertrat die Auffas-
sung, der Sportunterricht müsse im Gegensatz zu allen anderen Fächern damit 
kämpfen, kognitive Fähigkeiten der Schüler zu beanspruchen. So seien diese be-
sonders in den Reflexionsphasen von den Schülern gefragt. Neue Regeln müssten 
gefunden, auf ihre Sinnhaftigkeit überprüft und vor Mitschülern vertreten werden. 
Dem Sportunterricht gelinge es besonders durch das Spielen, den affektiven Be-
reich eines Schülers zu adressieren. Hier würden Emotionen wie beispielsweise 
Spaß freigesetzt, die lernfördernd seien. Während der Untersuchung käme hinzu, 
dass die Schüler in den Reflexionsphasen lernen müssten, mit Vorschlägen ihrer 
Mitschüler konstruktiv umzugehen, obwohl sie diese möglicherweise für weniger 
sinnvoll halten. Gerade in dieser Altersstufe falle das den Schülern häufig schwer. 
Oftmals seien sie – so der Sportlehrer - dann verärgert oder frustriert. Die Untersu-
chung helfe den Schülern, trotz lernhemmender Emotionen wie beispielsweise Är-
ger oder Frust, weiter an einem Unterrichtsthema zu arbeiten. 
Dem Unterricht gelinge es daher, den Schüler sowohl im kognitiven, motorischen 
als auch affektiven Bereich anzusprechen. Deshalb werde hier besonders effektiv 
und dauerhaft gelernt. 

Insgesamt zeigte der Lehrer sich beeindruckt, was den Schülern während den bei-
den Doppelstunden gelang. Er sagte, die Schüler seien während der Untersuchung 
dem Unterricht überdurchschnittlich engagiert und interessiert gefolgt. Auch des-
halb habe sich ein so tolles Spiel als Endprodukt entwickelt können.  

7 Fazit 

Zum Ende dieser Arbeit werden die wichtigsten Erkenntnisse nun nochmals zu-
sammengetragen und abschließend bewertet. 
Die Arbeit hat gezeigt, dass die Unterrichtskonzeption „Spiele-Erfinden mit der 
Frisbeescheibe“ durchaus im Sportunterricht umgesetzt werden kann. Hinsichtlich 
der theoretischen Grundlage – dem erziehenden Sportunterricht – ließ sich bewei-
sen, dass die Untersuchung klar am Bildungs- und Erziehungsauftrag der Schule 
mitwirkt. Während des Unterrichts bilden die Schüler ihre Bewegungskompetenz 
weiter aus. Gleichzeitig profitieren sie vom Spiele-Erfinden, da neben problemorien-
tiertem Denken auch soziales und kognitives Lernen gefördert wird. Die Schüler 
werden aufgerufen, ihren Unterricht selbst zu gestalten. Beeindruckend zeigten sie 
während der praktischen Umsetzung, dass sie dies nicht nur können, sondern auch 
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wollen. Selbstständig gelang es ihnen, ihre Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs- 
und Solidaritätsfähigkeit (Klafkis Komponenten der Allgemeinbildung) zu steigern. 
Besondere Möglichkeiten des Spiele-Erfindens zeigte die Arbeit in Bezug auf die 
pädagogische Perspektive des Lehrplans von NRW Kooperieren, Wettkämpfen und 
Sich Verständigen. Diese drei Fertigkeiten sind für eine sittliche Gestaltung des 
späteren Lebens sowie ein Bestehen im Beruf für jeden jungen Menschen von we-
sentlicher Bedeutung. Die Schule bzw. der Schulsport muss daher an der Ausbil-
dung dieser Fertigkeiten arbeiten und sie fördern. Dasselbe gilt natürlich für die in 
Kapitel 2.3.2 angeführten Prinzipien.  

Allerdings müssen auch Schwierigkeiten der Konzeption beachtet werden. Neben 
äußerst hohen Anforderungen an die Lehrkraft, wird innerhalb der Sportpädagogik 
über den pädagogischen Nutzen des Spiels diskutiert. Leider wird dieser von vielen 
immer noch negiert. Zahlreiche Lehrer scheinen diese Auffassung zu teilen. Doch 
auch Schüler sind, aufgrund der Induktivität der Konzeption, stärker gefordert. Pä-
dagogen neigen dazu, Schüler hinsichtlich ihrer Fähigkeiten zu unterschätzen. Dies 
führt dazu, dass Spielen im Sportunterricht zu wenig Beachtung erfährt. 

Die Untersuchung konnte jedoch zeigen, dass die Schüler durchaus die nötigen 
Fähigkeiten und Fertigkeiten besitzen, mit denen es gelingt, ein Spiel zu erfinden. 
Gleichermaßen kann die Rückmeldung des Lehrers als positiv festgehalten wer-
den. Letztendlich ist es die Sportlehrkraft, welche entscheidet, ob diese oder ähnli-
che Themenkonstitutionen Eingang in den Sport- und Bewegungsunterricht finden. 
Die Arbeit machte, exemplarisch am Realschullehrplan von Bayern (vgl. Kapitel 4), 
deutlich, dass das Spiel und auch das Spiele-Erfinden Anteil am Erziehungs- und 
Bildungsauftrag der Schule haben können und sollten. Dennoch kann in der Schul-
praxis zum Teil beobachtet werden, dass das Spielen leider über eine Funktion als 
„Zeitfüller“ am Stundenende oder als Belohnung bzw. versöhnlicher Stundenab-
schluss nicht hinauskommt. Noch seltener dürfen Schüler selbstständig ein Spiel 
erfinden und gestalten. Führt man sich jedoch den in der Arbeit angeführten, hohen 
pädagogischen Wert vor Augen, so erscheint dies unverständlich. Im Hinblick auf 
die Heranbildung einer selbstbestimmten und mündigen nächsten Generation sollte 
das Spiele-Erfinden möglichst schnell als fester Bestandteil des Sportunterrichts an 
Bayerns Schulen nicht nur theoretisch, sondern auch praktisch im Schulalltag inte-
griert werden. 
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