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Zusammenfassung: Die Sportpädagogik und die Sportdidaktik haben sich mit 

einem gewissen zeitlichen Verzug gegenüber den Didaktiken der naturwissen-

schaftlichen Fächer und der Mathematik den Anforderungen einer „neuen“ Aufga-

benkultur zugewendet. Die Lernaufgabe wird als ergänzendes Aufgabenformat zur 

Bewegungsaufgabe diskutiert. Zur konzeptionellen Ausdifferenzierung in eine 

sportorientierte, eine künstlerisch-pädagogische und eine bewegungspädagogische 

Auslegung der Bewegungsaufgabe finden sich eine Reihe empirischer Studien zur 

aufgabenorientierten Gestaltung des Sportunterrichts. Jüngst wird die Aufgaben-

analysefähigkeit von Sportlehrkräften in den Blick genommen. Zielebenen der ent-

falteten Aktivitäten sind die Entwicklung guter Aufgaben und die Qualifizierung 

von Sportlehrkräften für die Erteilung guten Sportunterrichts. 

 

Schlagwörter: Sportunterricht; Bewegungsaufgabe; Lernaufgabe; Aufgaben-

forschung 
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1 Einleitung 

Sportlehrkräfte setzen täglich Aufgaben in ihrem Unterricht ein. Sie übersetzen dabei die 

von ihnen verfolgten Ziele zur Initiierung von Lern- und Entwicklungsanliegen ihrer 

Schüler*innen in Aufgabenstellungen. Thonhauser (2008) versteht „Aufgaben als Kata-

lysatoren von Lernprozessen“. 

Der Sportunterricht wird vom Doppelauftrag des Schulsports gerahmt. Mit diesem 

werden Sportlehrkräfte dazu aufgefordert, Schüler*innen bei der Erschließung der Be-

wegungs-, Spiel- und Sportkultur zu unterstützten und ihre Entwicklung durch Bewe-

gung, Spiel und Sport zu fördern (Kurz, 2000). Eine Übersetzung dieser sportdidaktisch 

seit bald 25 Jahren Geltung beanspruchenden Formel, die vielfach auch als Erziehung 

zum und durch Sport (Prohl, 2017) bezeichnet wird, in ein Kompetenzmodell für den 

Sportunterricht steht weiterhin aus. Eine Reihe von Modellentwürfen (Gissel, 2010; Go-

goll, 2013; Messmer, 2013; Schierz & Thiele, 2013; Sygusch et al., 2022; Zeuner & 

Hummel, 2006) sind in die sportdidaktische Diskussion eingebracht worden, ohne dass 

sich einer davon als konsensfähig erwiesen hätte. Dies ist ganz sicher ein Desiderat der 

Sportdidaktik, sollte es doch eigentlich, wie in der Klieme-Expertise (Klieme et al., 

2007) gefordert, darum gehen, dass in den Fachdidaktiken Kompetenzmodelle entwi-

ckelt werden, um daran orientiert Impulse für den kompetenzorientierten Unterricht ein-

schließlich der Entwicklung von Aufgaben zu entfalten. Bislang liegen lediglich zum 

Modell „Sport- und Bewegungskulturelle Kompetenz“ von Gogoll (2014, 2016) Vor-

schläge für Aufgaben vor. Bei Gissel (2014) und Messmer (2013) wird erkennbar, wel-

che methodischen Konsequenzen sich aus den Modellüberlegungen ergeben. Auch bietet 

die Dissertation von Schönfeld (2021) vertiefte Einblicke in Umsetzungsideen zum Mo-

dell von Messmer (2013). Weitergehende modellorientierte Anregungen für die Aufga-

bengestaltung fehlen jedoch. 

Gleichwohl hat das fortwährende Ringen der Sportdidaktik um das „richtige“ Kom-

petenzverständnis und ein „schlüssiges“ Kompetenzmodell die Schulsportadministrati-

onen in den Bundesländen nicht davon abgehalten, kompetenzorientierte Kernlehrpläne 

für das Fach Sport zu erlassen (Stibbe, 2011, 2013). 

In diesem Beitrag stehen Hinweise zur Aufgabenkultur im Sportunterricht im Mittel-

punkt. Zunächst werden die Ausgangspunkte der Diskussion um eine „neue“ Aufgaben-

kultur im Sportunterricht reflektiert, um nachfolgend die mit den Aufgabenformaten des 

Sportunterrichts verbundenen Konzepte vorzustellen. Mit der Lernaufgabe im Verständ-

nis einer „Lernumgebung zur Kompetenzentwicklung“ (Leisen, 2010) wird ein „neues“, 

für die sportdidaktische Diskussion „fremdes“ Aufgabenformat in die Diskussion einge-

bracht. Es folgen Hinweise zur Aufgabenforschung. Abschließend wird Bilanz gezogen. 

2 Ausgangspunkte der Diskussion um eine „neue“  

Aufgabenkultur 

Im Kontext der mäßigen Schüler*innenleistungen bei Schulleistungsuntersuchungen wie 

z.B. PISA (Programme for International Student Assessment) oder TIMSS (Trends in 

International Mathematics and Science Study) wurde zu Beginn der 2000er-Jahre das 

Aufgabenthema in den Didaktiken wiederentdeckt. Im Vordergrund standen anfänglich 

insbesondere die Didaktiken der naturwissenschaftlichen Fächer und der Mathematik; 

nachfolgend wurde aber auch in den Didaktiken der anderen Unterrichtsfächer die Not-

wendigkeit deutlich, sich intensiv mit Fragen der Aufgabengestaltung zu beschäftigen. 

Im Mittelpunkt des Interesses stand die Frage, wie es gelingen kann, Schüler*innen bes-

ser zu „intelligentem“ Wissen zu verhelfen (Weinert, 1996). Bis dato sei zu viel Augen-

merk auf zu reproduzierendes Wissen – auch als „träges Wissen“ bezeichnet – und zu 

wenig auf in variablen Kontexten anzuwendendes Wissen gelegt worden. Deutsche 

Lehrkräfte würden – so die damalige Studienlage – komplexe Aufgaben vielfach „klein 
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arbeiten“, d.h., eigentlich anregungsreiche Aufgaben in wenig herausforderungsvolle 

„Häppchen“ zerlegen und ihre Schüler*innen ähnlich wie im fragend-entwickelnden Un-

terricht eng führen, anstatt sie zu komplexeren Auseinandersetzungen mit den relevanten 

unterrichtlichen Fragestellungen herauszufordern (Gruber et al., 2000; Kleinknecht, 

2010). Ein solcher Unterricht erwies sich insbesondere im Lichte des Kompetenzpara-

digmas als nicht zeitgemäß. 

In der sportdidaktischen Diskussion führten die Entwicklungen nicht nur zu einer Dis-

kussion über Kompetenzmodelle (vgl. die einleitenden Hinweise zu diesem Beitrag), 

sondern auch zu einer Auseinandersetzung mit den Aufgabenformaten des Sportunter-

richts. 

3 Aufgabenformate in der Sportdidaktik 

In der sportdidaktischen Diskussion haben sich Formate wie die Bewegungsanweisung 

als geschlossener Typ, bei dem sich die Lernenden eine idealtypische Bewegungsform 

aneignen sollen, über die Bewegungsaufgabe, die mit einem gewissen Öffnungsgrad ver-

sehen ist und im weiteren Verlaufe des Beitrags detaillierter dargestellt wird, bis zur 

Bewegungsanregung, die einen weitestgehenden Handlungsspielraum für die Lernenden 

aufspannen soll, etabliert. In Bezug auf die Bewegungsaufgabe wird für eine differen-

zierte Betrachtung plädiert (Neuber, 2014). 

3.1 Die Bewegungsaufgabe 

Die Bewegungsaufgabe stellt die zentrale methodische Maßnahme im Sportunterricht 

dar. Im Verbund mit Aktionsformen wie Bewegungsanweisung, -beschreibung, -de-

monstration, -korrektur oder -hilfe soll sie Schüler*innen dazu herausfordern, ein Bewe-

gungsproblem selbstständig zu lösen. Mit ihr wird ein Handlungsrahmen erzeugt, in dem 

unterschiedliche Aufgabenlösungen möglich sind (vgl. Neuber, 2000, S. 117–118). Hin-

sichtlich der unterrichtlichen Kontexte, in denen die Bewegungsaufgabe eingesetzt wird, 

wird im Folgenden in sportorientiert, künstlerisch-pädagogisch und bewegungspädago-

gisch unterschieden (Neuber, 2014; Pfitzner & Neuber, 2022). 

3.1.1 Die sportorientierte Auslegung der Bewegungsaufgabe 

Mit der sportorientierten Bewegungsaufgabe wird das Ziel eines möglichst reibungslo-

sen Erlernens sportmotorischer Fähigkeiten und Fertigkeiten verbunden. Es lassen sich 

„freie“ und „gebundene“ Bewegungsaufgaben unterscheiden: „frei“, wenn „der Schüler 

Freiraum zur eigenen Lösung [hat], die auch anerkannt wird (z.B. ,Überwindet die Reck-

stange‘)“; „gebunden“, falls die Aufgabe „so eingeengt gestellt [wird; d. Verf.], dass sie 

auf eine beabsichtigte Bewegungsgestalt hinzielt […] (z.B. ,Überwindet die Reckstange 

ohne Benutzung der Pfosten‘)“ (Heymen & Leue, 2008, S. 136).  

Wenn über den Erwerb sportmotorischer Fähigkeiten und Fertigkeiten hinausgehende 

pädagogische Ziele verfolgt werden, muss der „schnelle und zielgerichtete Weg zum 

Lernergebnis“ (Größing, 2007, S. 182) in den Hintergrund treten. Göhner weist auf Po-

tenziale der Öffnung bei der Lösung einer sportorientierten Bewegungsaufgabe hin, 

wenn er auf das „Lösen von Bewegungsproblemen“ (Göhner, 1979, S. 8) hinweist. Dif-

ferenzierte Bewegungsprobleme ermöglichten unterschiedliche Lösungswege; das Cha-

rakteristische einer Sportart – ihre „Struktur“ – sei allerdings unhintergehbar (vgl. Göh-

ner, 1979, S. 11). 

3.1.2 Die künstlerisch-pädagogische Bewegungsaufgabe 

Die künstlerisch-pädagogische Bewegungsaufgabe zielt auf die selbst entwickelte Be-

wegung im Rahmen vorgegebener oder selbst definierter Bewegungsprobleme ab. Im 

Zusammenwirken von Musik und Bewegung sollen spezifische Unterrichtsthemen in 
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den Feldern Gymnastik, Rhythmik, Tanz und darstellendes Spiel ermöglicht werden 

(Neuber, 2002). Merkmal dieses Ansatzes ist es, dass die Schüler*innen Bewegungs- 

und Ausdrucksmöglichkeiten finden, individuelle Ausdrucksformen erproben und so ei-

nen persönlichen Bewegungsstil entwickeln können. 

„Als wesentliche Methode des Ansatzes gilt die Bewegungsimprovisation, wobei im Vor-

dergrund der unterrichtlichen Arbeit […] die Suche nach Aufgabenstellungen [steht], die 

angemessene Handlungsspielräume für das Finden individueller Lösungen eröffnen“ (Insti-

tut für Musik- und Tanzpädagogik, o.J., zit. nach Demarmels, 1983, S. 42). 

Die Improvisation wird als freier Umgang mit den jeweils gegebenen Möglichkeiten 

verstanden, die sowohl prozessorientiert als auch produktorientiert verlaufen kann (vgl. 

Tiedt, 1995, S. 246–247). 

Charakteristisch ist das Wechselspiel von imitativen und kreativen Vorgehensweisen; 

sowohl klar definierte Vorgaben (Bewegungsanweisungen) als auch teiloffene Impulse 

(Bewegungsaufgaben) finden Verwendung. Zentral ist das Eingrenzen von Aufgaben-

stellungen im Stundenverlauf – das Schaffen eines jeweils angemessenen Handlungs-

spielraums –, der die Schüler*innen nicht zu sehr einschränkt, sie aber auch nicht durch 

eine zu große Offenheit verunsichert. Die Kunst besteht darin, „bei der Wanderung auf 

dem schmalen Grat zwischen Offenheit und Lenkung weder in Beliebigkeit noch in Di-

rigismus zu stürzen“ (Stoßberg, 1984, S. 336). Neben der Differenzierung nach der      

Offenheit von Aufgabenstellungen werden auch im Hinblick auf die Komplexität Ab-

stufungen vorgenommen. So zielt z.B. die so genannte unkonventionelle Bewegungs-

aufgabe auf das Erfinden neuer, ungewohnter Bewegungsmöglichkeiten und soll zur Be-

schäftigung mit „Noch-nie-Gesehenem“ oder „Sonst-gar-nicht-Vorkommendem“ 

anregen (Tiedt, 1991, S. 68). Weiterhin wird zwischen Aufgabenstellungen auf der mo-

torischen und auf der darstellerischen Ebene unterschieden. 

3.1.3 Die bewegungspädagogische Bewegungsaufgabe 

Die bewegungspädagogische Bewegungsaufgabe ist in einem dialogischen Verhältnis 

von Mensch und Welt zu verstehen (Trebels, 2001). Das leibliche Erfassen der Welt ist 

als Wechselbeziehung von Wahrnehmung und Bewegung zu verstehen, die es erst mög-

lich macht, „dass überhaupt ein Bewegungskönnen entwickelt wird, das flexibel und si-

tuationsangemessen angewendet werden kann“ (Laging, 2005, S. 162). Bewegung und 

Wahrnehmung sind 

„so ineinander verschränkt, das[s] eben nicht dort der ,Reiz in der Welt‘ ist (der anfliegende 

Ball) und hier die Reaktion des ,Ich‘ (eingeleitet über das Sinnesorgan) existiert, sondern 

der anfliegende Ball bereits in uns ist, Mensch und Welt, Wahrnehmen und Bewegen also 

nicht an zwei Substanzen gebunden sind“ (Laging, 2006, S. 163). 

Jede menschliche Bewegung ist damit eine Antwort des Menschen auf die Herausforde-

rungen seiner Umwelt, die er mit seinen jeweils eigenen Interpretationen und Möglich-

keiten löst. Im Prozess des „Sich-Bewegens entstehen Formen, die als funktionale Ant-

worten auf sich stellende Bewegungsaufgaben zu verstehen sind“ (Laging, 2013, 

S. 356). Vor diesem Hintergrund rückt die Bewegungsaufgabe die Perspektive und den 

Lernprozess des*der Lernenden selbst in den Mittelpunkt der Betrachtung. Sie steht 

nicht nur für eine Öffnung der Lernwege zum vorgegebenen oder vereinbarten Ziel, son-

dern auch für die Auslegung der Sache selbst, für die Realisierung eigener Bewegungs-

absichten und Bewegungsauslegungen (Laging, 2006, S. 63–64).  

In diesem Sinne wird die Bewegungsaufgabe in einen spezifischen bildungstheoreti-

schen Kontext eingebunden. Laging (2006, S. 65) versteht die Bewegungsaufgabe als 

„Fremdaufforderung zur Selbsttätigkeit im Kontext relational verstandener Bildsamkeit 

des Menschen“. Sie wird damit zu einer bildungsorientierten Aufgabenform, d.h., sie 

wird prinzipiell in ein bildungstheoretisches Konzept eingebunden, das einzelne Unter-

richtsimpulse in einem übergreifenden konzeptionellen Zusammenhang betrachtet und 
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das die Lernenden zu Subjekten ihres eigenen Lernprozesses macht. Funke-Wieneke 

(1997) hat dafür den Begriff des „vermittelnden Unterrichtens“ geprägt.  

In der folgenden Tabelle sind die Merkmale der verschiedenen Bewegungsaufgaben 

dargestellt. 

Tabelle 1: Sportorientierte, künstlerisch-pädagogische und bewegungspädagogische 

Auslegung der Bewegungsaufgabe im Überblick (eigene Darstellung in An-

lehnung an Neuber, 2014, S. 57) 

 
Sportorientierte Bewe-

gungsaufgabe 

Künstlerisch-pädago-

gische Bewegungsauf-

gabe 

Bewegungspädagogi-

sche Bewegungsauf-

gabe 

Leitidee 
Vermittlung von Be-

wegungsfertigkeiten 

Entwicklung und Ge-

staltung eigener Bewe-

gungs- und Aus-

drucksmöglichkeiten 

Leibliches Erfassen 

der Welt durch Wahr-

nehmung und Bewe-

gung 

Unterrichts-

konzept 

Sport(art)orientiertes 

Unterrichtskonzept 

Gestaltungsorientiertes 

Unterrichtskonzept 

Dialogisches Unter-

richtskonzept 

Stellenwert von 

Problemlösun-

gen 

Individuelle Lösungs-

wege, aber keine indi-

viduellen Lösungen 

Individuelle Lösungs-

wege und individuelle 

Bewegungslösungen 

Individuelle Lösungs-

wege und individuelle 

Sachauslegungen 

Methoden- 

konzept 

Einbindung in indukti-

ves Unterrichtsverfah-

ren 

Improvisation als 

Kombination imitati-

ver und kreativer Me-

thoden 

„Fremdaufforderung 

zur Selbsttätigkeit“ 

durch vermittelndes 

Unterrichten 

Grad der 

Steuerung 

Begrenzte Freiheits-

grade im Suchen und 

Erproben, dann ein-

deutige Lenkung durch 

die Lehrkraft 

Flexibler Umgang mit 

Freiheitsgraden in for-

maler und bildhafter 

Hinsicht durch die 

Lehrkraft 

Vorschlag von Bewe-

gungsproblemen durch 

die Lehrkraft, Lösun-

gen durch die Lernen-

den 

3.2 Die Lernaufgabe 

Der Physikdidaktiker Leisen (vgl. 2010, S. 60) hat das Verständnis der Lernaufgabe als 

„Lernumgebung zur Kompetenzentwicklung“ geprägt. Mit dem Begriff der Lernumge-

bung wird betont, dass das Lernen von unterschiedlichen zu planenden und zu gestalten-

den Kontextfaktoren abhängt. Es geht um das Zusammenwirken von Unterrichtsmetho-

den und -techniken, Lernmaterialien und Medien (vgl. Reinmann-Rothmeier & Mandl, 

2001, S. 603–604). Der jeweils individuelle Lernprozess der Schüler*innen wird durch 

eine Abfolge von gestuften Aufgabenstellungen mit entsprechenden Lernmaterialien ge-

regelt. So verstanden ist die Lernaufgabe ein Arrangement sinnhafter, inhaltlich und hin-

sichtlich der gestellten Anforderungen aufeinander abgestimmter Situationen zum Ler-

nen (S) (siehe Abb. 1 auf der folgenden Seite). 

Orientiert an den von Leisen (2010) vorgeschlagenen sechs zu durchlaufenden Schrit-

ten geht es darum, dass (1) die Lernenden möglichst eigentätig die Problemstellung ent-

decken, (2) Vorstellungen entwickeln und (3) Informationen auswerten. Sie (4) erzeugen 

und diskutieren ein Lernprodukt, (5) definieren und reflektieren den Lernzugewinn und 

(6) üben sich abschließend im handelnden Umgang mit Wissen (vgl. Leisen, 2010, 

S. 60–62). Lernaufgaben weisen eine Reihe lernförderlicher Charakteristika auf: Sie sol-

len zur kognitiven Aktivierung (vgl. Winkler, 2010, S. 103) beitragen. Gefordert ist ein 

aktives Nachdenken über Lösungen durch Anregungen zum Erproben und unter Rück-

griff auf verschiedene Bereiche zuvor erworbener Kompetenzen (vgl. Blömeke & Mül-

ler, 2008, S. 241). Lernaufgaben zielen auf den Transfer von Wissen ab (vgl. Lengsfeld, 
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2009, S. 129–130). Sie sind subjektorientiert. Schüler*innenzentrierte Arbeitsaufträge 

sollen zur eigenständigen Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand anregen, um 

eine Selbsterschließung von neuem Wissen und Können zu erreichen (vgl. Müller, 2010, 

S. 85). Derartige von selbstständigem Lernen geprägte Arbeitsphasen müssen mit einer 

klaren, strukturierten und gut organisierten Instruktion und aktiven Lernbegleitung durch 

die Lehrkraft einhergehen. Die Rolle der Lehrkraft entspricht der eines Lernbegleiters/ 

einer Lernbegleiterin, eines Beraters/einer Beraterin und eines Moderators/einer Mode-

ratorin (vgl. Bohl & Kleinknecht, 2009, S. 151). Bei der Bearbeitung einer Lernaufgabe 

wird auf die soziale Interaktion der Lernenden im Sinne des Spürens einer Eingebun-

denheit in eine Gruppe von Lernenden (vgl. Müller, 2010, S. 93) geachtet. Wissen kann 

so als gemeinsam geteilte Bedeutung entstehen. Der gemeinschaftliche Wissenserwerbs-

prozess fordert den Lernenden Akkommodationsprozesse ab (vgl. Blömeke et al., 2006, 

S. 337).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
Abbildung 1: Kompetenz als handelnder Umgang mit Wissen (Leisen, 2010, S. 64) 

Darüber hinaus muss eine Lernaufgabe Möglichkeiten der inneren Differenzierung vor-

sehen, um den unterschiedlichen Leistungsständen, Lernvoraussetzungen, -strategien 

und Interessenlagen der Lernenden gerecht zu werden (Reinmann-Rothmeier & Mandl, 

2001, zit. n. Blömeke et al., 2006, S. 336). So ermöglicht eine Lernaufgabe dann auch 

mehrere alternative Lösungsmöglichkeiten. Es soll nicht nur einen „engen, vorab festge-

legten Weg zum Ziel zu gelangen“ (Hößle & Jahnke, 2010, S. 168) geben. Die Lernauf-

gabe darf nicht zu einfach zu lösen, aber auch nicht unlösbar sein (vgl. Blömeke et al., 

2006, S. 333). Die erhoffte Transferierbarkeit der erworbenen Kenntnisse kann dadurch 

unterstützt werden, dass die Lernaufgabeninhalte mit bereits bestehendem Vorwissen 

und Erfahrungen des*der Lernenden in Verbindung stehen. Dabei geht es auch darum, 

dass ein Lebensweltbezug gegeben ist, d.h., die Lernaufgabe kontextgebunden und situ-

ativ bedeutsam gestellt wird (vgl. Bastian, 2008, S. 333). 
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4 Sportdidaktische Aufgabenforschung 

Es liegen eine Reihe von empirischen Studien zum Aufgabenthema im Sportunterricht 

vor (vgl. u.a. Laging, 2015, Neuber, 2000, sowie die im Herausgeber*innenband von 

Pfitzner (2014) versammelten Studien). Folgt man der Differenzierung der in diesem 

Beitrag vorgestellten Aufgabenformate, so ist zunächst festzuhalten, dass die Auseinan-

dersetzungen mit der sportorientierten Bewegungsaufgabe vor allem in der Trainings- 

und Bewegungswissenschaft stattfinden. Sie werden im Folgenden nicht weiter berück-

sichtigt. Demgegenüber soll ein Einblick in drei Arbeiten gegeben werden, mit denen 

Aspekte der künstlerisch-pädagogischen (Pürgstaller, 2020), der bewegungspädagogi-

schen Bewegungsaufgabe (Hartmann, 2019) sowie der Lernaufgabe (Haible et al., 2019) 

thematisiert werden. Es schließen sich erste Hinweise zu dem kurz vor der Fertigstellung 

stehenden Dissertationsprojekt von Hendricks (2019; 2024, im Druck) an, der sich der 

Aufgabenanalysefähigkeit von Sportlehrkräften zuwendet. 

4.1 Exemplarische Einblicke in die Forschung zur künstlerisch- 

pädagogischen Bewegungsaufgabe 

Pürgstaller (2020) forscht zur künstlerisch-pädagogischen Bewegungsaufgabe. Sie führt 

eine Wirkungsstudie durch, bei der sie die methodisch-didaktischen Handlungsweisen 

von Tanz-Lehrkräften mittels einer videobasierten Unterrichtsbeobachtung in den Blick 

nimmt. Dabei sollen Vermittlungspraxen erkennbar werden, die mit den Wirkungen des 

Tanzangebots auf die motorische Kreativitätsentwicklung von Grundschulkindern in Zu-

sammenhang gebracht werden. Zum Einsatz kommt ein selbst entwickeltes niedrig-in-

ferentes, domänenspezifisches Beobachtungsinstrument. Pürgstaller (2020) befasst sich 

mit der Lektionsdauer, den Sozialformen und den Unterrichtsmethoden, den eingeräum-

ten Freiheitsgraden und der Kreativitätsförderung der erfassten Aufgaben. 

In ihrer Studie videografiert sie 16 90-minütigen Einheiten. Etwas mehr als die Hälfte 

der Unterrichtszeit wird dabei für die Bearbeitung von Aufgabenstellungen verwendet. 

Die Aufgaben weisen zu hohen Anteilen einen teiloffenen Freiheitsgrad auf. Bei derar-

tigen Aufgaben sind mehrere Lösungen möglich und erwünscht. Die Lehrkraft schränkt 

die Kinder durch ihre Aufgabenstellung im Handlungsspielraum ein Stück weit ein, um 

überhaupt eigene Lösungen herauszufordern. Bei zu großer Öffnung ließen sich kaum 

kreative Prozesse erwarten (Neuber, 2000). Ein etwas geringerer Anteil am Unterricht 

wird mit geschlossenen Aufgabenstellungen (Anweisungen) bestritten. Offene Aufga-

benstellungen (Anregungen) finden sich kaum im Material. Methodische Maßnahmen 

zur gezielten Kreativitätsförderung werden ebenfalls nur sehr selten eingesetzt, obwohl 

dies die explizite Zielebene des Unterrichts darstellt. Pürgstaller (2020) konstatiert einen 

bedeutsamen Zusammenhang zwischen der Unterrichtsgestaltung und der Kreativitäts-

entwicklung der Grundschulkinder. 

4.2 Exemplarische Einblicke in die Forschung zur Aufgabe in der  

Bewegungspädagogik  

Die Dissertation von Hartmann (2019) ist in der Diskussion um die bewegungspädago-

gische Auslegung der Bewegungsaufgabe zu verorten. Bewegung versteht Hartmann als 

spezifischen Modus einer ästhetischen Erfahrung. Bewegen bedeutet das Herstellen ei-

ner Bewegungsbeziehung zur sozialen und materialen Welt. Hartmann hat den Unter-

richt zweier Lehrkräfte in der gymnasialen Oberstufe videografiert. In beiden Lerngrup-

pen erhielten jeweils vier Schüler*innen ein Ansteckmikrofon. Sie wurden im Nachgang 

jeder Unterrichtsstunde episodisch interviewt. Hinsichtlich des Gegenstandes fokussiert 

Hartmann aus forschungsmethodischen Gründen das Springen mit dem Minitrampolin, 

da dabei die Kameraposition fixiert werden kann. Es wurde ein Forschungstagebuch ge-
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führt, um der Problematik einer zu subjektiven Betrachtung der von der Forscherin er-

zeugten Daten zu begegnen. Die Daten werden mit der dokumentarischen Methode nach 

Bohnsack (2007) ausgewertet. Es geht um ein sequenziell-komparatistisches Vorgehen, 

bei dem Regelhaftigkeiten der unterrichtlichen Erschließung des Gegenstandes durch die 

Schüler*innen als Orientierungsrahmen zu identifizieren sind. Durch Vergleiche der auf-

einanderfolgenden Erzähl- (Tonbandaufnahmen) und Handlungssequenzen (Videogra-

fie) werden die Orientierungsrahmen zunehmend ausdifferenziert und bilden das Gerüst 

zur Interpretation der Daten. In einem zweiten Zugang werden die Daten getrennt und 

zunächst die Handlungssequenzen ohne Ton im Verständnis der Performances der Schü-

ler*innen und dann die Tondokumente als Reflexion der durch die Handlungssequenzen 

identifizierten Orientierungsrahmen genutzt (vgl. Hartmann, 2019, S. 102–137). 

Hartmann präsentiert die Bewegungsbeziehungen des Schülers Torsten in einer dich-

ten Einzelfallerzählung. Dabei wagt sie drei dem explorativen Vorgehen geschuldete 

vorsichtige Verallgemeinerungen (vgl. Hartmann, 2019, S. 180–184): 

1. Das genutzte Konzept des Bewegungshabits – ein Konstrukt, das als „situations-

überdauernde[r] Modus des Wahrnehmens und Sich-Bewegens in Auseinandersetzung 

mit einem Lerngegenstand“ (Hartmann, 2019, S. 191) zu verstehen ist – erweist sich als 

taugliches Verfahren, um die „individuelle[n] und gegenstandsspezifische[n] Wahrneh-

mungs- und Bewegungstendenzen sowie deren Wandel differenziert“ (Hartmann, 2019, 

S. 181) auszudeuten. 

2. Die in der Studie fokussierten Schüler*innen gehen zwar die von der Lehrkraft 

gestellten Aufgaben an; es mangelt ihnen aber wiederholt am notwenigen Können, um 

die Aufgaben erfolgreich zu bewältigen, sodass festzuhalten ist, dass die Schüler*innen 

ihren „bewegungshabituellen Möglichkeitsraum“ (Hartmann, 2019, S. 182) trotz erwei-

terter Aufgabenanforderungen nicht verlassen können. 

3. Neben den von der Sportlehrkraft geäußerten Aufgabenstellungen sind es die im 

Unterricht eingesetzten Materialien, denen eine hohe Bedeutsamkeit zuzuerkennen ist. 

Hartmann (2019, S. 182) resümiert, dass „zwischen Lernendem und Lerngegenstand ein 

Bedeutungsgefüge entstehen [kann], das von der Sportlehrerin oder dem Sportlehrer so 

nicht (explizit) intendiert wurde.“ 

Auf der Grundlage der Ergebnisse rekonstruiert Hartmann (vgl. 2019, S. 196–202) 

Bewegungsaufgaben zum Springen mit dem Minitrampolin. 

4.3 Exemplarische Einblicke in die Lernaufgabenforschung 

Haible et al. (2019) arbeiten in ihrem Forschungsprojekt mit Lernaufgaben sensu Leisen 

(2010). Thematisch geht es um das Konzept sportbezogener Gesundheitskompetenz 

(PAHCO = physical activity-related health competence) (Sudeck & Pfeifer, 2016) in der 

Sekundarstufe I. Dieses Konzept umfasst die Bewegungskompetenz, verstanden als die 

„für die Bewältigung unmittelbarer motorischer Anforderungen von körperlichen All-

tagssituationen […] und sportlichen Aktivitäten“ (Sudeck et al., 2020, S. 2) notwendigen 

Fähigkeiten, Fertigkeiten und Einstellungen. Weiteres Element des Kompetenzkonzepts 

ist die Steuerungskompetenz als die Fähigkeit, „Entscheidungen zu treffen, die sich po-

sitiv auf die Gesundheit und das Wohlbefinden auswirken“, sowie „Prozesse der Körper- 

und Bewegungswahrnehmung sowie zielgerichtete Wissensanwendung für eine adä-

quate selbstständige Steuerung körperlicher Belastungen“ (Sudeck et al., 2020, S. 3). 

Dritte Kompetenzfacette ist die Selbstregulationskompetenz – zu verstehen als Fähigkei-

ten, Fertigkeiten und Einstellungen, um „die erforderliche Regelmäßigkeit gesundheits-

wirksamer körperlicher und sportlicher Aktivität“ (Sudeck et al., 2020, S. 3) sicherzu-

stellen. 

Es werden die Ergebnisse einer randomisierten Interventionsstudie im Kontrollgrup-

pendesign über einen Zeitraum von sechs Wochen mit je einer 90 Minuten umfassenden 

Sportstunde berichtet. Testungen finden vor und nach der Intervention statt. Der Follow-

up-Test erfolgt acht bis zwölf Wochen nach der Intervention. 
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Zur Erreichung der Ziele werden Anforderungen an das sportpraktische Handeln der 

Schüler*innen und die Reflexion desselben formuliert. Die Programme unterscheiden 

sich im sportlichen Schwerpunkt. „Run“ steht in der Intervention für Anforderungen an 

das Laufen und Springen, „Game play“ für Inhalte aus dem Feld der Kleinen Spiele und 

Fuß- bzw. Handball. 

Das Forscher*innenteam erfasst Selbstberichte der Schüler*innen, führt Tests mit 

Multiple-Choice-Fragen zum Wissenserwerb durch, testet den motorischen Status mit 

Aufgaben aus dem Deutschen Motorik-Test und erfragt die Motivation mit vier Items, 

die auf Items aus den PISA-Studien beruhen. 

Die Ergebnisse zur Bewegungsbezogenen Gesundheitskompetenz der von 841 Schü-

ler*innen in die Ergebnisauswertungen eingegangenen Daten zeigen u.a., dass das ge-

sundheitsbezogene Fitness-Wissen, die Steuerungskompetenz für körperliches Training 

und die Ausdauerleistung zur Post- sowie zur Follow-up-Messung das gesundheitsbezo-

gene Fitness-Wissen in den Interventionsgruppen signifikant höher (p < .05) ausgeprägt 

als in den Kontrollgruppen. 

4.4 Forschung zu den Aufgabenanalysefähigkeiten von Sportlehrkräften – 

neue Perspektiven 

Es ist insbesondere die Arbeitsgruppe um Kleinknecht, die aus einer allgemeindidakti-

schen Perspektive einen Fokus auf die Aufgabenanalysefähigkeit von Lehrkräften gelegt 

hat (Kleinknecht et al., 2013). Um Aufgaben zielgerichtet im Unterricht einsetzen zu 

können, bedarf es eines ausgeprägten Maßes an korrekter Diagnose der mit Aufgaben-

stellungen verbundenen Ansprüche an die Lernenden. Die Aufgabenanalysefähigkeit ist 

eine Facette professioneller diagnostischer Kompetenzen von Lehrkräften. 

Hier setzt die Dissertation von Hendricks (2024, im Druck) an, in der es um die Auf-

gabenanalysefähigkeit von Sportlehrkräften geht. Damit nimmt er ein Forschungsfeld in 

den Blick, das in der Sportpädagogik und Sportdidaktik bislang im Grunde genommen 

noch gar nicht bearbeitet worden ist. Aufbauend auf einer Grundlegung zur theoretischen 

Verankerung der Aufgabenanalysefähigkeit bereitet Hendricks (2024, im Druck) in fünf 

Teilstudien Schritt für Schritt die in seiner finalen Studie von im Schuldienst tätigen 

Sportlehrkräften durchzuführenden Analysen von Aufgaben vor. Orientierung für seine 

Entwicklungsarbeiten der Aufgaben findet Hendricks im Modell Sport- und Bewegungs-

kulturelle Kompetenz von Gogoll (2013), das er für seine Zwecke erweitert. Mit Span-

nung ist zu erwarten, wie gut ausgeprägt die Fähigkeiten von Sportlehrkräften zur kor-

rekten Analyse der mit Aufgabenstellungen verbundenen motorischen und kognitiven 

Anforderungen sind und welche Bedeutung die berufliche Erfahrung der Sportlehrkräfte 

für die Akkuratheit der Analysen hat. Die Studien von Hendricks (2024, im Druck) eb-

nen den Weg für den Einsatz von Aufgabenanalysen in den verschiedenen Phasen der 

Sportlehrer*innen(aus)bildung. 

5 Bilanz und Ausblick 

Die sportpädagogische und -didaktische Aufgabenforschung ist, was die inhaltlichen 

Schwerpunktsetzungen betrifft, ausgesprochen facettenreich. Die Forscher*innen agie-

ren in ihren Studien auch methodisch vielfältig. Hartmann (2019) wählt einen qualitativ-

rekonstruktiven Zugang zum Umgang der Schüler*innen mit ihnen im alltäglichen Un-

terricht gestellten bewegungspädagogischen Bewegungsaufgaben. Pürgstaller (2020) fo-

kussiert in ihrer quantitativen Wirkungsstudie Prozess und Produkt des Sportunterrichts 

mit einem künstlerisch-pädagogischen Schwerpunkt. Haible et al. (2019, 2020) führen 

orientiert am Lernaufgabenkonzept sensu Leisen (2010) eine Interventionsstudie im 

Kontrollgruppendesign mit fast 850 Schüler*innen durch. In Hendricks՚ (2024, im 

Druck) fünf Teilstudien geht es um Bewegungs- und Lernaufgaben mit allen genannten 
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Ausprägungen, denen er sich im Rahmen eines sequenziellen Entwicklungsansatzes mit 

quantitativen und qualitativen Methoden zuwendet. Die gewonnenen Erkenntnisse stel-

len eine wertvolle Quelle für den weiteren Diskurs um die Aufgabenkultur im Sportun-

terricht dar. 

Welchem der Aufgabenformate sich die Forschenden zuwenden und welchen impli-

ziten theoretischen Grundannahmen sie damit auch folgen, die Autoren dieses Beitrags 

verfolgen das konzeptionelle Ringen und die verfolgten Forschungsanliegen im Bestre-

ben, Beiträge für die Durchführung eines guten und wirkungsvollen Sportunterrichts zu 

identifizieren. Sportlehrkräfte sollen dabei unterstützt werden, Aufgaben so zu stellen, 

dass sich die Schüler*innen ihnen gerne zuwenden und sich mit ihnen identifizieren kön-

nen. Aufgaben sollen Schüler*innen zum Nachdenken und Handeln und in Interaktion 

mit anderen bringen. Aufgaben so zu stellen, dass individuelle Lösungswege eröffnet 

werden und sie auch noch zu den erhofften Lernergebnissen führen, ist eine hohe „hand-

werkliche Kunst“. Sich dafür zu engagieren, ist eine wichtige Aufgabe für Theorie und 

Empirie in der Sportpädagogik und Sportdidaktik. 
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