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Die padagogische Grundlegung des Schulsports
in Nordrhein-Westfalen'

1 Einleitung

Lehrplanrevision und Gutachtenauftrag

Die 1980 erlassenen Richtlinien und Lehrplane fir den Schulsport in Nordrhein-Westfalen (KM
NRW) (im Folgenden: Richtlinien 1980) hatten unter vergleichbaren Texten fir das Fach Sport
in den Landern der Bundesrepublik Deutschland in mehrfacher Hinsicht eine Sonderstellung:
Sie waren, als das bis heute einzige Richtlinienwerk fiir alle Schulformen und Schulstufen, in
einem Verfahren entwickelt worden, das in Anspruch und Aufwand in der Geschichte der Bun-
desrepublik einzigartig ist. Auch hinsichtlich der Detaillierung der Ausfihrungen und der Be-
reiche des Schulsports, zu denen Aussagen gemacht werden, sind sie bis heute ein Modell.
Anerkannt wurde auch, dass die Richtlinien 1980 den Versuch darstellen, Vorgaben fir den
Schulsport in dieser Breite auf ein ausformuliertes sportpadagogisches Konzept zu griinden.

Aber Richtlinien haben ihre Zeit: Sie entstehen aus einem Zeitgeist, antworten auf aktuelle
gesellschaftliche Herausforderungen, entwerfen ihre Bestimmungen und Empfehlungen flr
eine absehbare Zukunft. Seit der Erarbeitung der Richtlinien 1980 in den 70er Jahren hat sich
fur den Schulsport vieles verandert. Mit diesen Richtlinien konnte der Schulsport in Nordrhein-
Westfalen nicht in das nachste Jahrhundert gehen. Nach den Vorgaben der Landesregierung
sollte sich das neue Richtlinien und Lehrplanwerk flr den Schulsport in Nordrhein-Westfalen
(im Folgenden: Richtlinien 2000) in den Rahmen der aktuellen Richtlinienentwicklung fir alle
Schulfacher in diesem Bundesland einfligen. Es sollte jedoch keine vollige Neuentwicklung
sein, sondern in einem vergleichsweise sparsamen und pragmatischen Verfahren als behut-
same Fortschreibung der Richtlinien 1980 entstehen. Vorlage in diesem Verfahren sollten, so-
weit fachlich und padagogisch vertretbar, die Richtlinien 1980 sein. Deshalb wurden sie in
einem ersten Revisionsschritt griindlich analysiert. Aber Richtlinien haben ihre Zeit: Sie ent-
stehen aus einem Zeitgeist, antworten auf aktuelle gesellschaftliche Herausforderungen, ent-
werfen ihre Bestimmungen und Empfehlungen fur eine absehbare Zukunft. Seit der Erarbei-
tung der Richtlinien 1980 in den 70er Jahren hat sich flir den Schulsport vieles verandert. Mit
diesen Richtlinien konnte der Schulsport in Nordrhein-Westfalen nicht in das nachste Jahrhun-
dert gehen. Nach den Vorgaben der Landesregierung sollte sich das neue Richtlinien und
Lehrplanwerk fiir den Schulsport in Nordrhein-Westfalen (im Folgenden: Richtlinien 2000) in
den Rahmen der aktuellen Richtlinienentwicklung fur alle Schulfacher in diesem Bundesland

' Uberarbeitete Fassung eines Gutachtens im Rahmen der Vorbereitungsphase der Revision der Richtlinien und Lehrpléne fiir
den Schulsport in Nordrhein-Westfalen.



einfigen. Es sollte jedoch keine vollige Neuentwicklung sein, sondern in einem vergleichs-
weise sparsamen und pragmatischen Verfahren als behutsame Fortschreibung der Richtlinien
1980 entstehen. Vorlage in diesem Verfahren sollten, soweit fachlich und padagogisch vertret-
bar, die Richtlinien 1980 sein. Deshalb wurden sie in einem ersten Revisionsschritt grindlich
analysiert. Auf dieser Grundlage wurde der "Handlungsbedarf" formuliert.?

Das sportpadagogische Konzept, das hinter den Richtlinien 1980 steht, ist in seinen Grundzu-
gen bis heute konsensfahig. In Uberblicksdarstellungen (BALZ 1992; HUMMEL/BALZ 1995;
SCHIERZ 1997, 149 - 204) wird es durch die Begriffe "Handlungsfahigkeit" und "Sinn" charak-
terisiert. Unter der Uberschrift "Padagogische Grundlegung" ist dieses Konzept im Band | der
Richtlinien 1980 (S. 8 - 13) skizziert. Den Kern dieser Skizze bildet ein Abschnitt unter der
Uberschrift "Aufgaben des Schulsports”. Vorarbeit fiir diesen Richtlinientext war ein Gutach-
ten, das im Revisionsprozess entstanden ist und das den verschiedenen an der Revision be-
teiligten Arbeitsgruppen eine gemeinsame Orientierung geben sollte (KURz 1977).

Dieses Verfahren hatte sich im Prinzip bewahrt. Flr die anstehende Lehrplanrevision wurde
daher wiederum ein Gutachten in Auftrag gegeben, das Hintergrund und Vorarbeit fiir die For-
mulierung eines entsprechenden Textes in den Richtlinien 2000 sein sollte. Wie in den Richt-
linien 1980 sollte zunachst eine padagogische Grundlegung gefunden werden, die in ihren
wesentlichen Merkmalen fir den Sport in allen Schulformen und Schulstufen galtig ist und
damit zugleich die Einheit des Faches Uber alle Bildungsgange und -abschnitte beschreibt.
Das erschien umso dringender, als in den Richtlinien 2000 der besondere Bildungsauftrag der
einzelnen Schulformen starker berticksichtigt werden sollte und es von vornherein geplant war,
wie fur alle anderen Schulfacher schulformbezogene Lehrplane zu erstellen.

Zu Recht ist an den Richtlinien 1980 kritisiert worden, dass die padagogische Grundlegung in
den konkreteren Unterrichtsempfehlungen der Bande Il ff. nicht konsequent beachtet ist.® Die
Ausflihrungen des Gutachtens standen daher auch unter dem Ziel, zu einem frilhen Zeitpunkt
im Revisionsprozess einen mdglichst verbindlichen padagogischen Rahmen flir die Arbeit in
den einzelnen Lehrplankommissionen zu beschreiben. Eine solche Verbindlichkeit kann je-
doch nicht verordnet werden. Sie ist letztlich nur dadurch zu erreichen, dass unter den an der
Revisionsarbeit Beteiligten ein Konsens entsteht. Daher ist der Gutachtenauftrag zwar an ei-
nen Autor vergeben worden; der Text ist jedoch in der zentralen Vorbereitungsgruppe "Revi-
sion der Richtlinien und Lehrplane Sport" mehrfach griindlich diskutiert und daraufhin tberar-
beitet worden. Das Gutachten trug zwar den Namen eines Verfassers, aber es sollte einen
konsensfahigen Rahmen beschreiben, nicht einen personlichen Standort.*

Zu diesem Text

Der hier veroffentlichte Text ist im Wesentlichen identisch mit der letzten Fassung des Gut-
achtens. Er verdankt der Diskussion in der Vorbereitungsgruppe viele Anregungen, z. T. auch
wortliche Formulierungen. Die Zusammensetzung der Vorbereitungsgruppe® bot die Chance,

2 Das Ergebnis dieses Arbeitsganges liegt in einem umfassenden Arbeitspapier (letzte Fassung vom 16.6.1997) vor: "Analyse

der vorhandenen Richtlinien und Lehrplane fiir den Schulsport (I. Revisionsschritt)".

Vgl. dazu bes. die von Aschebrock/Hubner (1988) herausgegebenen Analysen.

Auch deshalb ist im Gutachten von einer padagogischen Grundlegung und nicht von einem didaktischen Konzept oder Unter-

richtskonzept die Rede. Es geht nicht darum, eine Position zu schreiben, die sich méglichst profiliert von anderen abhebt,

sondern einen konsensfahigen Rahmen, der hinreichend padagogische Freiheit lasst, ohne jedoch Beliebiges zu erlauben.

AuRerdem konzentrieren sich die gedanklichen Bemiihungen mehr auf den padagogischen Auftrag als auf die konkrete unter-

richtliche Realisierung.

5 In der Kommission haben mitgearbeitet: Heinz Aschebrock (L), Edgar Beckers, Bruno Blatt, Bernd Feldhaus, Rolf GeRmann,
Horst Hibner, Rudolf Késter, Reinhart Kronenberg, Friedrich-Wilhelm Kriger, Doris Kipper, Dietrich Kurz, Norbert Micken,
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unterschiedliche Akzentuierungen bezlglich der padagogischen Auslegung des Faches, aber
auch unterschiedliche Erfahrungshintergrinde bezuglich der Schulformen einzubringen. Das
konstruktive Gesprachsklima und die stringente Gesprachsleitung haben die Entstehung die-
ses Textes entscheidend geférdert.

Das Gutachten sollte kein Entwurf fir einen Richtlinientext sein, sondern eine Vorarbeit. Es ist
ausfuhrlicher gehalten, als ein Richtlinientext sein kénnte. Es ist insbesondere argumentativer,
geht auf unterschiedliche Auffassungen — auch innerhalb der Vorbereitungsgruppe — ein, ent-
halt Belege und Hinweise auf Veroffentlichungen. Damit soll zugleich zum Ausdruck gebracht
werden, dass dieser Text und mit ihm die padagogische Grundlegung der Richtlinien 2000
noch in der Diskussion waren. Die Veroéffentlichung des Gutachtens sollte dazu beitragen, die
anstehende Revision der Richtlinien transparenter werden zu lassen; sie sollte zugleich einla-
den, an der Diskussion um die zukiinftige Gestalt des Schulsports in Nordrhein-Westfalen teil-
zunehmen.

Inzwischen sind die ersten Lehrplane Sport der neuen Generation erlassen. Sie enthalten wie
alle, die folgen werden, "Rahmenvorgaben fir den Schulsport” mit einer padagogischen
Grundlegung, in der die Kernaussagen des Gutachtens zusammengefasst sind.® Damit erhalt
der hier veroffentlichte Text den Charakter eines erlauternden Kommentars.

Der Text ist fur die Veroffentlichung nochmals durchgesehen, vor allem zu Beginn etwas um-
gestellt und gestrafft, um die Lesbarkeit zu erhdhen. In den letzten Abschnitt "Erziehender
Sportunterricht" sind Uber das Gutachten hinaus einige Gedanken zur Orientierungsfunktion
der Padagogischen Perspektiven eingefligt. Sie sollen Missverstandnissen entgegentreten,
die sich bei der Umsetzung der Lehrpléne gezeigt haben.

2 Vorklarungen

Eckpunkte der Revision
Die Revision der Lehrplane Sport an den Schulen Nordrhein-Westfalens basiert auf einem
Konsens mit einigen Eckpunkten, die hier zunachst knapp skizziert werden sollen:

1. Grundsatzlich festgehalten wird an der Vorstellung, die sich in den Richtlinien 1980 mit der
Leitidee "Handlungsfahigkeit" verbindet. Sie lasst sich in duRerster Kiirze etwa so formulie-
ren: In Verbindung von Erfahrung und Reflexion sollen Schilerinnen und Schuler lernen,
die Bedeutung des Sports fiir ihr eigenes Leben einzuschatzen. Letztlich geht es darum,
sie dahingehend zu férdern, dass sie verantwortlich entscheiden kdnnen, welchem Sport
sie in ihrem Leben welchen Platz geben wollen.”

2. Das Fach kann jedoch heute noch weniger als vor zwanzig Jahren nur als Einfihrung in
das verstanden werden, was aullerhalb der Schule "Sport" genannt wird. Eine padagogi-
sche Grundlegung muss deutlich machen, worin der spezifische Auftrag des Faches gese-
hen werden sollte. Das kann insbesondere da. durch geschehen, dass konsequenter der
Anschluss an allgemeine Uberlegungen gesucht wird, was die Schule leisten soll. Die Rede

Gabriele Miiller-Stork, Rolf-Peter Pack (L), Hermann Ridder, Elke Schafer, Helmut Schmerbitz, Glinter Stibbe (L), Maria Wind-
hével. (L = Leitung)

8 Ministerium fiir Schule und Weiterbildung, Wissenschaft und Forschung (MSWWF) des Landes Nordrhein-Westfalen, Rahmen-
vorgaben fiir den Schulsport, hier und im Folgenden zitiert nach der Fassung im Lehrplan Sport fiir die Grundschule (1999).

7 Ausfihrlich zur Entwicklung, Auslegung und Ausdifferenzierung dieser Idee: KURZ 1993, bes. S. 56 — 78.



vom "Doppelauftrag" und die Betonung der Vorstellung, dass Sportunterricht "erziehender
Unterricht" sein muss, ist Ausdruck dieser Bemuhung um Anschluss an die fachubergrei-
fende Diskussion.

. In diesem Zusammenhang ist es wichtig, immer wieder herauszustellen, dass "Sport" eine
verkurzte Bezeichnung flir das Fach ist. Sie steht in der Schule fiir einen Handlungs- und
Erfahrungsbereich, in dem es um die Bewegung und die Leiblichkeit (der "Kérper") der
Schilerinnen und Schuler geht wie in keinem an deren Fach. Darauf — und nicht auf der
Verbreitung und Popularitat des Sports ¢ beruht letztlich die padagogische Unverzichtbar-
keit des Faches. Entsprechende Bezlige zu anthropologischen Einsichten sind in der pa-
dagogischen Grundlegung zu verstarken, moglichst unter Hinweis auf aktuelle Auffalligkei-
ten in der Lebenswelt der Heranwachsenden. Aber auch in den Hinweisen zur praktischen
Gestaltung des Unterrichts muss prasent bleiben, dass die Sportarten nur einen Pol des
spezifischen Inhaltsspektrums bilden.

. Es ist eine padagogische Herausforderung fir die Schule insgesamt, in Unterricht und
Schulleben mehr Raum fiir Bewegung und Leiblichkeit zu schaffen. Sportunterricht kann
und sollte das Zentrum sein, von dem entsprechende Impulse immer wieder ausgehen. Die
Sportlehrkrafte sind insofern auch die kompetenten Sachwalter einer bewegungsfreudigen
Schule. In diesem Zusammenhang gewinnt die Betreuung des aulerunterrichtlichen Schul-
sports besondere Bedeutung. Sportunterricht und auRerunterrichtlicher Schulsport bilden
zusammen den Aufgabenbereich Sport. Damit ist Sport mehr als ein Unterrichtsfach.

. Unter den padagogischen Vorstellungen, die sich mit dem Begriff "Handlungsfahigkeit" ver-
binden, findet besonders dieser Gedanke Zustimmung: Sport hat nicht seinen Sinn, son-
dern wird mit Sinn belegt; und das kann auf unterschiedliche Weise geschehen. Handlungs-
fahig im Sport ist, wer damit rational und verantwortlich umgehen kann. Daraus begriindet
sich das Prinzip der mehrperspektivischen Vermittlung. Es bietet sich an, dieses Prinzip in
der padagogischen Grundlegung konsequenter vorzubereiten und zu verfolgen. Die Skizze
von sechs padagogischen Perspektiven flir den Sport in der Schule bildet daher das Herz-
stuck des Gutachtens und der Rahmenvorgaben. Diese Systematik tritt an Stelle der "Auf-
gaben des Schulsports" in den Richtlinien 1980.

. Eine padagogische Grundlegung fur den Schulsport hat zwei Funktionen. Sie soll einerseits
die Bedeutung des Faches verstandlich machen (Legitimationsfunktion). Anderseits soll sie
eine durchgehende Orientierung fur die inhaltliche und methodische Gestaltung des Unter-
richts bieten (Orientierungsfunktion). Die Formulierung der Padagogischen Perspektiven
sollte beiden Funktionen dienen. Dabei ist die Tatsache der padagogischen Ambivalenz
des Sports konsequenter zu berlcksichtigen.

. Fur die geforderte Orientierungsfunktion reicht es nicht aus, Hinweise zur Gestaltung des
Unterrichts nur nacheinander unter jeder Perspektive zu geben. Es muss auch beschrieben
werden, wie sich das im Unterricht zusammenfugen soll. Dafur musste die Vorstellung vom
erziehenden Unterricht leitend werden.



Unterrichten und Erziehen

Es hat eine gute padagogische Tradition, jedem Unterricht einen doppelten Auftrag zuzuer-
kennen oder auch zwei Rollen der Lehrkraft zu unterscheiden.? Fiir den Schulsport lasst sich
das etwa so umschreiben:

Eine unbestreitbare Aufgabe des Sportunterrichts besteht darin, Fahigkeiten, Fertigkeiten und
Kenntnisse zu vermitteln, die dem Sport und benachbarten Bewegungskulturen zuzurechnen
sind. Dazu gehoren z. B. die Verbesserung der Kraft in den Armen oder des Gleichgewichts-
vermogens (eine konditionelle bzw. eine koordinative Fahigkeit), die Vermittlung des Kraul-
beinschlags oder des Doppelpasses (als sportmotorische Fertigkeiten), aber auch z. B. die
Kenntnisse Uber Spielregeln oder sportgerechte, gesunde Erndhrung. Soweit sie sich auf
diese (engere) Ebene des Unterrichts beschrankt, handelt die Lehrkraft als Lehrerin oder Leh-
rer. Sie fuhrt in Ausschnitte der Bewegungskultur ein, vermittelt und férdert die Voraussetzun-
gen, in ihnen aktiv zu werden. Es hat besonders in den 70er Jahren fachdidaktische Konzepte
gegeben, die den Schulsport ausdriicklich und weitgehend auf diese Ebene beschranken woll-
ten.® Auch das von BALZ (1992) skizzierte "Sportartenkonzept" das in der Praxis verbreitet und
gelaufig ist, hier einzuordnen.

Doch wozu sollen Schilerinnen und Schiler im Unterricht Fahigkeiten, Fertigkeiten und Kennt-
nisse aus der Welt des Sports erwerben und verbessern? Die padagogische Begriindung des
Faches verweist mit ihren Antworten auf diese Frage immer auch auf eine zweite Ebene, die
spezifischer mit den Begriffen "Erziehung" oder Bildung" gefasst wird. Die entsprechenden
Uberlegungen verweisen z. B. darauf, dass jener Prozess, in dem der Kraulbeinschlag ver-
bessert oder die Kenntnis der Spielregel erworben wird, bei entsprechender Gestaltung auch
im weiteren Sinn zur Entwicklung der Persdnlichkeit beitréagt. In solchen Uberlegungen kommt
es letztlich nicht darauf an, dass oder wie gut der Kraulbeinschlag gelernt wird, sondern was
dabei (am Kraulbeinschlag oder beim Ubungsprozess) noch gelernt und erfahren wird. Wer
als Lehrkraft auch darauf achtet, handelt als Erzieher.

Die "Handlungsfahigkeit" der Schilerinnen und Schiiler ist auf beiden Ebenen zu férdern. Das
heif3t: Handlungsfahigkeit setzt sich erstens aus dem zusammen, was erforderlich ist, um unter
jeweils gegebenen Bedingungen kompetent am Sport teilzunehmen, und zweitens aus der
Fahigkeit, Sport auf Sinn zu reflektieren und entsprechend zu gestalten.

Der Doppelauftrag des Schulsports

In der Geschichte des Faches Sport und seiner Vorlaufer lassen sich zwei typische Ansatze
erkennen, seinen Auftrag in der Schule zu bestimmen und von anderen Fachern abzugrenzen.
Der erste, mit langerer Tradition, geht davon aus, dass in diesem Fach eine bedeutsame, in
allen anderen Fachern vernachlassigte Seite des Menschen angesprochen und als Medium
der Erziehung genutzt wird, namlich seine Leiblichkeit und seine Bewegung. Wer das Fach so
denkt, mdéchte es daher lieber "Leibeserziehung", "Korpererziehung" oder auch "Bewegungs-
erziehung" nennen.

8 Zum Folgenden z. B. flir unser Fach BECKERS 1997, bes. 26f.; fir die Allgemeine P&dagogik neben vielen anderen BENNER
1987, 207 - 275, dem ich in der Wahl der Begriffe folge.

% Ich habe sie in meinen "Elementen des Schulsports* als ,Didaktik der reduzierten Anspriiche ausfiihrlich beschrieben und
kritisiert (KURz 1990, Schulsports" 43 - 46). Fllichtige Leser haben gelegentlich mein Konzept der "Handlungsfahigkeit im Sport"
dort zugeordnet.



Der zweite, historisch jlingere Ansatz geht vom Auftrag der Schule aus, auf das Leben in einer
komplexen gesellschaftlichen Wirklichkeit vorzubereiten. Als bedeutsamer Ausschnitt dieser
Lebenswirklichkeit wird der Sport angesehen. Diesem Ansatz entspricht daher die Bezeich-
nung des Faches als "Sport", "Schulsport” oder "Sportunterricht", die seit den 70er Jahren im
deutschen Sprachraum (iberwiegt. Die gesellschaftliche Situation im Ubergang in das 21. Jahr-
hundert wird in Deutschland verbreitet so eingeschatzt, dass sich allein auf der Grundlage des
zweiten Ansatzes das Fach nicht mehr legitimieren Iasst. Die Richtlinien 1980 erschienen auch
aus diesem Grund als revisionsbediirftig: Sie kdnnen so verstanden werden, als bestehe der
Auftrag des Faches allein darin, einen Teilbereich der Kultur zu erschlief3en. Die Richtlinien
2000 beruhen ausdriicklich auf der Uberzeugung, dass beide Ansatze ihre paddagogische Be-
rechtigung haben und fassen sie in der Formulierung des "Doppelauftrags" zusammen. "Ent-
wicklungsférderung durch Bewegung, Spiel und Sport" — "ErschlieBung der Bewegungs-,
Spiel- und Sportkultur" heiRen diese beiden Seiten. Die aufwandige Formulierung soll verdeut-
lichen, dass beide Seiten nicht nurim Sinne eines engen Sportbegriffs zu denken sind. Diesem
Gedanken gehen wir jetzt noch etwas weiter nach.

Sport — zum Selbstverstiandnis eines Aufgabenbereichs der Schule

Erziehung lasst sich allgemein fassen als der Versuch, auf die Entwicklung von Heranwach-
senden Einfluss zu nehmen. Dieser Einfluss kann und darf jedoch nicht als direkte Einwirkung,
als transitiver Prozess vom Erzieher zum Z6gling, verstanden werden: Erziehung kann letztlich
nur gelingen als Selbsterziehung eines selbsttatigen Subjekts; die Aufgabe des Erziehers ist
darin zu sehen, fur diesen Prozess Anregungen und forderliche Rahmenbedingungen zu
schaffen. Dieser Gedanke, der in der Geschichte der Padagogik spatestens seit Schleierma-
cher immer wieder formuliert wurde, wird in jingerer Zeit auch in der Sportpadagogik wieder
in Erinnerung gebracht.'® Greift man diesen Gedanken auf, so lasst sich das Besondere des
Aufgabenbereichs "Sport" in der Schule in einem ersten Schritt so beschreiben: Diese Tatig-
keit, auf der die Selbsterziehung beruht, ist in den anderen Fachern vorwiegend oder sogar
ausschlief3lich verbale oder symbolische Aktion. D. h., es wird gesprochen und zugehort, ge-
schrieben und gelesen, Uber Gesprochenes oder Geschriebenes nachgedacht und dieses
Nachdenken wiederum Uber Sprache oder Schrift mitgeteilt. Sport ist in der Schule der Aufga-
benbereich, in dem die erzieherisch bedeutsame Tatigkeit zunachst eine kdrperliche Tatigkeit,
eine Bewegungshandlung der ganzen Person ist, die dann zusatzlich durch verbale oder sym-
bolische Kommunikation gedeutet werden kann.

Wenn Erziehung der Versuch ist, auf die Entwicklung der Heranwachsenden Einfluss zu neh-
men, so kann sich dieser Versuch daher im Sport (und nur im Sport) auch auf die motorische
und damit zugleich auf die kérperliche Entwicklung beziehen. Um diese beiden Aspekte der
Entwicklung geht es ausdrucklich in keinem anderen Schulfach. Die Lebensbedingungen, un-
ter denen junge Menschen heute aufwachsen, erfordern jedoch ihre Beachtung mehr denn je.
Verbreitete Auffalligkeiten schon bei Kindern und Jugendlichen zeigen, welche Folgen es ha-
ben kann, wenn die Bewegung — und mit ihr der Kérper — vernachlassigt wird.

Wenn wir sagen, dass das padagogisch Bedeutsame im "Sport" sich in und durch Bewegung
ereignet, sehen wir dieses Bedeutsame dennoch nicht auf die Dimensionen der kérperlichen

© S0 z. B. in der Standortbestimmung der Herausgeber der Zeitschrift "sportpadagogik” (BALZ u. a. 1997) weiterhin BECKERS
1997, bes. 15 - 17; ahnlich SCHERLER 1997, 9). Im Rahmen systemtheoretisch-konstruktivistischer Ansatze radikalisiert bei
CACHAY/THIEL 1996.



und motorischen Entwicklung beschrankt. Die Bewegung, um die es im "Sport" geht, aktuali-
siert Emotionen, Motive, soziale Bezlige und Kognitionen. Bewegung ist das Medium, Uber
das in allen diesen Dimensionen padagogisch bedeutsame Wirkungen ausgeldst werden kon-
nen. Insofern verdienen Unterricht und Erziehung in keinem anderen Schulfach mit mehr Be-
rechtigung das Attribut "ganzheitlich".

Ganzheitliche Erziehung Uber das Medium Bewegung realisiert sich im Sport idealerweise als
Spiel. Das soll hier heil’en: Der Reiz der gestellten Bewegungsaufgaben liegt fir die Akteure
vornehmlich in dem, was wahrend der Tatigkeit erfahren wird, nicht in Wirkungen, die durch
sie angestrebt werden. Spielerisches Handeln ist Probehandeln in einem eigenen Bereich, den
die Spielenden als von der alltaglichen Wirklichkeit ausgegrenzt erleben. Dieses Handeln kann
zwar Folgen haben; aber die Folgen sind typischerweise nicht so ernst, weil es doch "nur ein
Spiel ist". Dies, der Vorrang der Tatigkeit selbst vor den durch sie erreichbaren Zwecken oder
zu erwartenden Folgen, bildet zugleich die Idee der sportlichen Aktivitat; hierdurch unterschei-
det sie sich von anderen Bewegungshandlungen. In diesem allgemeinen Verstandnis eignet
sich "Sport" als Benennung fiir den Aufgabenbereich.

Sport ist auch ein bedeutsamer Ausschnitt der aul3erschulischen Lebenswelt der Schiilerinnen
und Schdler. Auf diese Lebenswelt ist im Unterricht Bezug zu nehmen. Wie wirksam der Schul-
sport ist, muss sich auch daran messen lassen, wie die Anregungen und Erfahrungen, die er
vermittelt, im Leben auf3erhalb und nach der Schule weiterwirken. Das kann jedoch nicht hei-
Ren, dass der auRerschulische Sport in der Schule einfach abzubilden ist. Wenn der Aufga-
benbereich auch in diesem Gutachten weiterhin "Sport" genannt wird, ist damit keine Festle-
gung auf die Formen und Normen des organisierten Sports verbunden. Sport in der Schule ist
padagogisch ausgewabhlter, akzentuierter oder auch modifizierter Sport. Der Begriff soll auch
nicht ausschlieRen, dass im Unterricht Formen aufgegriffen werden, die anderen Bewegungs-
kulturen oder der Bewegungserziehung zuzurechnen sind. Die Erfahrungen die junge Men-
schen hier gewinnen, stehen letztlich unter dem Ziel, dass sie selbst eine reflektierte Bezie-
hung zum Sport — und allgemeiner: zur Bewegung und zu ihrem Korper — entwickeln.

3  Ausgangspunkte einer padagogischen Grundlegung
fur den Schulsport

Fur die padagogische Grundlegung eines Schulfaches gibt es verschiedene, prinzipiell be-
rechtigte Ausgangspunkte, die man ihrerseits wieder auf verschiedene Weise systematisieren
kann. Eine Systematik, die wegen ihrer Einfachheit inzwischen geradezu klassisch geworden
ist, geht auf den amerikanischen Curriculumtheoretiker Tyler zurtick. Er hat vorgeschlagen,
drei Entscheidungsgrundlagen anzunehmen, die in jedem Lehrplanprozess zu berlcksichtigen
sind: 1. die Bedirfnisse und Voraussetzungen der Heranwachsenden (Kennwort: "child"),
2. die Struktur und die bildenden Potentiale des Fachgegenstands (Kennwort: "subject") und
3. die Anforderungen und Rahmenbedingungen der Gesellschaft (Kennwort: "society")!

" TYLER 1973; in der Sportpadagogik fiir die Frage der Inhaltsauswahl kiirzlich wieder aufgenommen von BALZ 1995a.



Richtlinien 1980: Ausgang vom Gegenstand "Sport"

Tylers Systematik kann weiter ausdifferenziert und mit Blick auf jedes einzelne Fach prazisiert
werden. Sie reicht jedoch schon aus, um den Standort der Richtlinien 1980 vorlaufig einzuord-
nen: Den wichtigsten Ausgangspunkt fir ihre padagogische Konzeption bildete der Sport als
der Gegenstand ("subject"), nach dem das Fach in der Bundesrepublik Deutschland seit dem
Beginn der 70er Jahre benannt wird. Gefragt wurde nach den Handlungsanforderungen und
dem Sinn des Sports, um damit die Qualifikationen benennen zu kénnen, die eine Handlungs-
fahigkeit im Sport ausmachen.' Ausdriicklich sollte Sport an geeigneten Beispielen in seiner
Vielfalt in die Schule aufgenommen werden, Vielfaltige Erfahrungen mit dem Sport sollten die
Entscheidung fiir ein sportlich aktives Leben férdern. Dieser Bezug wird auch gesttitzt durch
die Erwartungen, die Schiler in den Schulsport schon mitbringen, die Erfahrungen, aus denen
heraus die Fachlehrkrafte die Entscheidung fiir ihren Beruf getroffen haben, die Ausbildungs-
praxis an den Hochschulen und die jingere Tradition des Faches, wie sie sich in den realen
Bedingungen des Unterrichts, den Raumen und Geraten, konkretisiert.

Wohin jedoch eine enge Auslegung dieses Ansatzes fuhren kann, zeigen viele Ausfuhrungen
zu den Sportbereichen und Sportarten in den Banden Il ff. der Richtlinien 1980. Ihnen ist zu
Recht vorgeworfen worden, dass sie (in einer gelaufigen Systematik sportdidaktischer Kon-
zepte) einem Sportartenkonzept folgen. Das heif’t: Der Weg, auf dem die Schilerinnen und
Schiiler durch den Unterricht vorangebracht werden sollen, ist im Wesentlichen durch die An-
forderungsstruktur der unterrichteten Sportarten vorgezeichnet, es ist ein Weg in die Sportarten in
ihrer durch die Sportorganisationen normierten Form.'3

Nun ist die prinzipielle Berechtigung dieses Ansatzes nicht zu bezweifeln: Wenn in einen
Handlungsbereich eingefiihrt werden soll (und das soll das Fach Sport zumindest auch leis-
ten), missen auch dessen Anforderungsstrukturen zum Ausgangspunkt genommen werden.
In der Didaktik anderer Schulfacher ist eine solche Vorgehensweise selbstverstandlich: Nie-
mand bezweifelt z. B., dass der Unterricht im Fach Physik sich auch an der Systematik der
Wissenschaft Physik zu orientieren hat. Hier werden nur zusatzliche Kriterien bendtigt, was
aus der Fulle des Wissenswerten mit Vorrang zu vermitteln ist. Doch flir das Fach Sport hat
sich — verstarkt durch die Entwicklung des grof3en Sports, wie ihn die Medien darstellen — die
Einschatzung verbreitet, dass keineswegs jede sportliche Aktivitat fir jeden Menschen in ir-
gendeiner Weise forderlich ist. Nicht nur in gesundheitlicher Hinsicht ist offensichtlich: Sport
ist ambivalent. Damit stellt sich nicht mehr so einfach die Frage, in welche Bereiche des Sports
(welche Sportarten) einzufiihren ist, sondern auch, wie dieser ausgewahlte Sport auszulegen
ist und ob Uberhaupt nur Sport als Inhalt des Unterrichts in Frage kommt.

Eine Kompromissformel lautet, dass in der Schule Sport in einem weiten Begriff Unterrichtsin-
halt werden misse. Keineswegs dirfe der Unterricht auf das festgelegt oder auch nur kon-
zentriert werden, was im Wettkampfsystem der Sportverbande Sport ist. Darliber besteht weit-
gehend Konsens. Aber dadurch wird die Palette dessen, was im Unterricht alles mdglich ist,
nur noch bunter. Fur die Frage, wie dann zu entscheiden ist, kann die Analyse des Sports
selbst keine Kriterien bieten. Welche anderen Ausgangspunkte bieten sich an?

2 Nach diesem Muster bin ich in den "Elementen des Schulsports" (KURz 1990, 65 - 116) vorgegangen. Dort ist mit Berufung auf
Tyler dieses Verfahren ausdricklich gewahlt, aber durch andere Ausgangspunkte erganzt.

'3 Das Konzept unter der Leitidee "Handlungsfahigkeit im Sport* bleibt dabei nicht stehen! Die Differenz habe ich an Beispielen
aus dem Unterricht verdeutlicht in KURz 1995.



Der Ausgang von individuellem Sinn
Die Analyse von individuellen Sinndeutungen, die der sportlichen Aktivitat gegeben werden
kdnnen, ist ebenfalls unverzichtbar fir eine padagogische Grundlegung des Faches. Das Wis-
sen dartber, welche Werte Menschen dem Sport beimessen, die ihn auch in ihrem spateren
Leben noch als Bereicherung schéatzen, kann die Richtung bestimmen, wie Uberdauerndes
Interesse zu wecken oder zu verstarken ist.

Ermutigend ist bei diesem Ansatz, dass empirische Untersuchungen zu Sportmotiven oder
Einstellungen zu sportlicher Aktivitdt im Wesentlichen immer wieder auf ahnliche Kategorien
fuhren. So sind die sechs Dimensionen, die Kenyon erstmals 1968 beschrieben hat, in Unter-
suchungen bis heute mit wenigen Modifikationen immer wieder bestatigt worden. Es liegt da-
her nahe, sie als Hilfe bei der Systematisierung padagogischer Begriindungen heranzuziehen.
Dies geschieht daher auch in diesem Gutachten. Die padagogischen Perspektiven haben nicht
zufallig die gleiche Zahl wie Kenyons Dimensionen.

Dabei muss jedoch bedacht werden, dass die Analyse von Sinngebungen im Sport zunachst
nur eine Variante des Ausgangs vom Gegenstand "Sport" ist.' Dennoch kann sie durchaus
auch Uber den Sport, zumindest in seinen jeweils geldufigen Formen, hinausweisen. Die indi-
viduelle Erwartung, im Sport z. B. kérperliches Wohlbefinden, angenehme Gemeinschaft oder
Spannung zu finden, kann auch enttauscht werden; wer hoffte, durch Sport seine Gesundheit
zu férdern, muss vielleicht die Erfahrung machen, dass sie sich dort auch ruinieren lasst. In-
sofern kénnen die individuellen Erwartungen, mit denen Menschen auf den Sport zugehen,
auch als Ausgangspunkte fir die Veranderung des Sports genommen werden und die Ent-
wicklung neuer Formen anregen, die u.U. Uber den Sport hinausweisen. Dieser Gedanke fin-
det sich auch in den Richtlinien 1980. Als Aufgabe VI wird beschrieben, die Schiiler anzuleiten,
"Varianten und Alternativen zum tradierten Sport zu erproben und selbst zu entwickeln, die
ihren Erwartungen besser gerecht werden."

Doch auch dieser Ausgangspunkt hat seine Grenzen. Sind alle Erwartungen, mit denen Men-
schen auf den Sport zugehen, in gleicher Weise berechtigt? Wird Sportunterricht schon
dadurch padagogisch wertvoll oder auch nur verantwortbar, dass er sich an den individuellen
Sinndeutungen der Handelnden orientiert? Es kann kein Zweifel bestehen: Befragungsergeb-
nisse zum individuellen Sinn des Sports kénnen die Suche nach padagogischen Grundlagen
fur das Schulfach anregen, aber sie sind noch keine gultige Antwort. Dazu missen sie erst
noch eine padagogische Prifung bestehen. Wie ist diese moglich? An dieser Stelle wird neu-
erdings wieder haufiger auf die Notwendigkeit bildungstheoretischer Uberlegungen verwiesen.

Der Ausgang von der Bildungsidee oder von Bedeutungen der Bewegung

Mit dem Begriff "Bildung" verbinden sich Vorstellungen uber das ideale Ziel ("der gebildete
Mensch") und den Weg von Unterricht und Erziehung. In der Tradition unserer Fachdidaktik
finden sich bildungstheoretische Uberlegungen besonders in der Didaktik der Leibesiibungen
der 60er Jahre. Auf der Grundlage anthropologischer Einsichten wurde versucht, die Bildungs-
gehalte (z. B. SCHMITZ) oder die "padagogischen Moglichkeiten" (GRUPE) der Leibesibungen
in Kategorien wie "Spiel", "Leistung", "Wetteifer", "Gestaltung" zu bestimmen. Diese bis heute
grundlegenden Anséatze sind aufzunehmen. Das verspricht in der aktuellen fachdidaktischen

4 So auch in den "Elementen des Schulsports", wo ich sie zum ersten Mal als eine von vier Ebenen der Sachanalyse des Sports
in didaktischer Absicht eingefiihrt habe (KURz 1990, 85 - 101).



Situation auch deshalb Anregungen, weil diese bildungstheoretischen Ansatze sich zunachst
nicht auf den Sport (in einem engen Verstandnis) bezogen haben, sondern eher grundsatz-
licher die Bedeutung von Bewegung und leiblicher Erfahrung thematisierten.

Wir finden allerdings bis heute keine ausgearbeitete Bildungstheorie des Sports oder der Be-
wegung, von der wir bei unseren Uberlegungen zu einer padagogischen Grundlegung des
Faches ausgehen kénnen. Angeboten werden Kategorien, unter denen sich Annahmen Uber
padagogische Potentiale des Sports beschreiben lassen und padagogische Reflexionen unter
diesen Kategorien. Uber die bereits genannten Kategorien aus der bildungstheoretischen Tra-
dition ("Spiel", "Leistung", "Gestaltung) hinaus liegen nun theoretisch und empirisch fundierte
Arbeiten dazu vor, wie sich Sport padagogisch fiir die Férderung von "Gesundheit" (z. B. BALz
1995), "materialer Erfahrung" (SCHERLER 1975), "Kdrpererfahrung" (TREUTLEIN u. a. 1992) und
"sozialem Lernen" (PUHSE 1990, 1997) vor.

Es ist jedoch offensichtlich, dass die genannten Kategorien auf unterschiedlichen Ebenen lie-
gen. Eine padagogische Grundlegung des Sports, wie sie aus der aktuellen Diskussion er-
kennbar wird, hat das Aussehen von Patchwork, das fir vergleichbare wissenschaftliche Vor-
haben in der Postmoderne allerdings typisch zu sein scheint. In eine gedankliche Ordnung
Iasst sie sich derzeit auf zweifache Weise bringen: Entweder orientiert man sich doch wieder
an den empirisch gewonnenen Dimensionen individuellen Sinns; oder man sucht Anschluss
an die systematischen Uberlegungen zur Bedeutung der Bewegung, die vor allem GRUPE
(1982, 84 - 107) und SCHERLER (1990) vorgelegt haben. Das zweite Vorgehen ist zweifellos
theoretisch fruchtbarer und naher an dem, worum es letztlich geht: eine padagogische Grund-
legung fiir den Schulsport zu finden. Zum Glick flihren die beiden Vorgehensweisen nicht auf
vollig unterschiedliche Systematisierungen, lassen sich vielmehr aufeinander beziehen.

Da es flir das Verstandnis dieses Gutachtens entscheidend ist, sei es an einer Perspektive
erlautert: Durch Bewegungen auszudriicken, wie man ist oder sein mdchte, ist ein individueller
Reiz des Sports, bei KENYON (1968): "aesthetic experience"; er entspricht der "expressiven"
Bedeutung oder Funktion bei GRUPE bzw. SCHERLER. Da sich dies zudem an die bildungsthe-
oretische Kategorie "Gestaltung" und neuere Auslegungen des Sports als "asthetische Erzie-
hung" anschliel3en lasst, bietet es sich an, dieses im Rahmen der padagogischen Grundlegung
in einer Argumentationslinie zusammenfassen. Sie findet sich in diesem Gutachten unter der
Uberschrift "Sich kérperlich ausdriicken, Bewegungen gestalten".'s

Ausgang von verbreiteten Entwicklungsproblemen oder von Entwicklungsauf-

gaben

Nun stellt sich jedoch die Frage, ob alle Bildungsgehalte oder Bedeutungen der Bewegung
Uberhaupt oder auch nur mit gleicher Dringlichkeit fur die Grundlegung des Faches heranzu-
ziehen sind. Gerade die eben als Beispiel gewahlte Perspektive eignet sich, auch diese Frage
zu erlautern. Kaum jemand wird bestreiten, dass die Erfahrung mit der Gestaltung der Bewe-
gung unter asthetischen Kriterien eine Bereicherung individuellen Lebenssinns sein und auch
jugendliche Entwicklung férdern kann. Ubereinstimmung lieRe sich also erzielen: diese Per-
spektive verdient das Pradikat "padagogisch wertvoll". Aber reicht das aus, um sie in einer
padagogischen Grundlegung des Schulsports, insbesondere mit dem Blick auf die Legitima-
tion des Faches, zu beriicksichtigen? Mlssen nicht hartere MalRstabe angelegt werden, wenn

'S Nicht fir alle Perspektiven ist die Abgrenzung so eindeutig. Das habe ich an den entsprechende



es darum geht, den Platz des Faches in der umkampften Stundentafel zu sichern? Und ver-
langt nicht auch das Fach selbst, das ja nur unter Zeitbeschréankung unterrichtet werden kann,
eine hartere Auswahl dessen, was es in der begrenzten Zeit vorrangig leisten will?

Solche Fragen legen es nahe, die Blickrichtung zu wechseln und anstelle der Chancen, die im
Sport liegen, die Gefahren zu betrachten, die er abwenden kdnnte. Argumentationen, die so
ansetzen. erscheinen oft als zwingender; sie haben daher auch fir andere Facher und fur die
Frage nach den Aufgaben der Erziehung Uberhaupt gute padagogische Tradition.'® Auch in
der aktuellen schulpolitischen Auseinandersetzung um den Platz des Faches Sport in der
Stundentafel zeigt sich wieder, dass am ehesten den Argumenten Uberzeugungskraft zuge-
traut wird, die angesichts verbreiteter Risiken sportliche Aktivitat als Schutzfaktor empfehlen.

Diese Argumentationsweise hat sich vor allem fiir gesundheitliche Risiken bewahrt, die sich
aus Bewegungsmangel erklaren lassen. An einem Beispiel sei ihr prinzipieller Vorzug einer
bildungstheoretischen Argumentation angedeutet. Zweifellos kdnnen Erfahrungen mit dar Be-
wegung dazu beitragen, die Kérperhaltung zu reflektieren und auch zu verandern. Aber woher
gewinnen wir die Vorstellungen, an welche Normen wir unsere Haltung ausrichten sollen? Ei-
nigkeit lasst sich eher darlber erzielen, welche Haltungen zu vermeiden sind, weil sie z. B.
friher oder spater zu Riickenbeschwerden fihren. Dass Riickenbeschwerden eine verbreitete
Plage sind, die den Lebenswert erheblich beeintrachtigen kann, wird kaum jemand bestreiten.
Wenn sich zeigen lasst, dass Sportunterricht Riickenbeschwerden vorbeugen kann und in die-
ser Hinsicht durch kein anderes Schulfach ersetzbar ist, ware das ein starkes Argument. Der
aktuelle Boom von Arbeiten "Rickenschule in der Schule" Iasst sich daraus verstehen.

Was am Beispiel der Rlickenprobleme gezeigt wurde, l1asst sich verallgemeinern. Fir die po-
pulare, aber auch die wissenschaftliche Debatte tiber Kindheit und Jugend sind derzeit Kata-
strophenszenarien charakteristisch, die unterschiedlichste, keineswegs nur gesundheitliche
Gefahren beschreiben. Fir viele von ihnen kdnnen sportliche Aktivitat und Engagement im
Sport durchaus plausibel als Schutz empfohlen werden. Die Palette der Risiken, die hier in
Betracht zu ziehen sind, ist reichhaltig: Erfahrungen im Sport kdnnten soziale Isolation aufbre-
chen, die Gewaltbereitschaft zivilisieren, eine Drogenkarriere entbehrlich machen, vor Ver-
kehrsunfallen schiitzen und vieles mehr. Hinweise auf vermutete oder auch schon empirisch
belegte Schutzfunktionen dieser Art sind durchaus geeignet, die Legitimation des Schulfachs
zu stltzen. Entsprechende Argumente werden auch in diesem Gutachten herangezogen. Das
geschieht jedoch eher in erganzender Weise. Denn aus diesen Argumenten lasst sich weder
systematisch eine padagogische Grundlegung fur das Fach gewinnen noch eignen sie sich,
seine Einheit und seine Grenzen zu bestimmen.

Das gilt auch fir eine Variante dieser Argumentation, die sich auf das Konzept der "Entwick-
lungsaufgaben" bezieht, das in der padagogisch interessierten Jugendforschung gerade in
den letzten Jahren wieder an Bedeutung zu gewinnen scheint. Als Entwicklungsaufgaben werden
— gewissermalden als Folie fur die ldentifizierung von Entwicklungsproblemen — einander erganzende
Teilaufgaben beschrieben, an deren Lésung zu erkennen ist, ob bzw. wie weit die Entwicklung eines
Heranwachsenden gelingt. Die anerkannten Listen und Beschreibungen solcher Entwicklungsaufgaben
beziehen sich fiir das Jugendalter explizit auf das Verhaltnis zum eigenen Korper und zum anderen
Geschlecht und auf die Entwicklung von Beziehungen zu Gleichaltrigen. Die Formulierungen fordern
den Beitrag des Sports geradezu ein (MENZE-SONNECK 1998, 99 - 128).

16 KELLMER PRINGLE geht in ihrem mit Recht gerlihmten Gutachten fiir das englische Erziehungswesen (1979) ebenso vor.



Geht man solchen Uberlegungen etwas nach, so zeigt sich jedoch, dass der Ausgang von
Entwicklungsproblemen wie von Entwicklungsaufgaben nur in relativ gemeiner und indirekter
Weise zur padagogischen Begrindung des Faches geeignet ist. Die Wirkungen, um die es
hier geht, lassen sich durch den Schulsport allein letztlich nicht erreichen. Der Aufbau vertrau-
ensvoller Beziehungen zu Gleichaltrigen z. B. kann durch gemeinsamen Sport wirkungsvoll
unterstitzt werden; aber der Sportverein leistet in dieser Hinsicht zweifellos mehr als der in
der Schule. Auch die gesundheitlichen Risiken, vor denen sportliche Aktivitat schitzen kann,
werden dann wirkungsvoll verringert, wenn Schilerinnen und Schiler auch Uber den Schul-
sport hinaus ein bewegungsaktives, gesundheitsbewusstes Leben flhren.

So ergibt sich aus allen Argumenten, die diesen Ausgang nehmen, auch wieder ein Hinweis
darauf, dass der Schulsport seine padagogische Aufgabe immer in Bezug zur auferschuli-
schen Lebensweit der Schiler zu begreifen hat. Ein Schulsport, der diese Lebenswelt bezlig-
lich Bewegung und Sport nicht anregt und bereichert, ist padagogisch nur von sehr begrenz-
tem Wert. Erganzend ist zu bemerken, dass sich aus diesen Argumenten nur mit grof3ter Vor-
sicht Hinweise fiir die konkrete Gestaltung der Unterrichtspraxis ableiten lassen. Waren das
Fach, die Lehrkrafte und die Motivation der Schiuler nicht tGberfordert mit einer konsequenten
Auslegung des Unterrichts z. B. auf eine allgemeine Sicherheitserziehung? Ist es nicht schon
eine hohe Anforderung, auf mehr "Sicherheit im Schulsport" hinzuwirken?

Der Ausgang von den Aufgaben der Schule

Es stellt sich jedoch die Frage, ob die Schule fir die Bewaltigung aller Entwicklungsprobleme
zustandig sein soll, die heute unter Heranwachsenden verbreitet sind. Damit haben wir uns
einem letzten Ausgangspunkt zuzuwenden: Welche Aufgaben werden der Schule iberhaupt
zugewiesen? Man kdénnte meinen, dies sei der angemessenste Ausgangspunkt fir die pada-
gogische Grundlegung jedes Fachs, also auch des Fachs Sport: Anerkannte Formulierungen
fur den Auftrag der Schule sind zu sichten, und es ist zu prifen, welche der genannten Aufga-
ben das Fach Sport besonders gut, vielleicht sogar besser als alle anderen erfillen kann. Ar-
gumente, die so aufgebaut sind, missten fiir die Legitimation des Fachs besonders wirksam
sein.

Eine pragmatische Variante dieser Argumentationsform besteht darin, sich auf geduRRerten
politischen Willen der fur die Schule Verantwortlichen zu beziehen. So gelten z. B. in Nord-
rhein-Westfalen derzeit die Umwelterziehung, die Gesundheitserziehung, die Sicherheits- und
Verkehrserziehung und die Geschlechtererziehung als bildungspolitisch hoch bewertete fa-
cheribergreifende Aufgabenbereiche der Schule. Fir diese Aufgabenbereiche sind in den
Schulbehérden Referate eingerichtet. Ein vergleichbarer Stellenwert Iasst sich auch fiir das
interkulturelle Lernen ausmachen. Ohne Frage kann das Fach Sport zu allen diesen Aufgaben
Wesentliches beitragen; flir einige von ihnen lasst sich mit guten Griinden argumentieren, dass
der Sport mehr leisten kann als alle anderen Facher oder zumindest etwas, das in keinem
anderen Fach ersetzt werden kann.

Auch wer sich z. B. die DENKSCHRIFT DER BILDUNGSKOMMISSION NRW (1995): "Zukunft der
Bildung — Schule der Zukunft" unter dieser Frage durchsieht, findet den Sport ausdrticklich
genannt im Zusammenhang der Gesundheitserziehung (40f.) und der Koedukation (129). Fir
die Entwicklung einer eigenen Identitat wird die Bedeutung der Korperlichkeit und in diesem
Zusammenhang auch die "Selbstwahrnehmung in sportlicher Bewegung" (108) erwahnt. Auch
zur Vermittlung sozialer Erfahrungen in der Schule (36 - 39, 71) und zum Verhaltnis von Lernen



und Leisten (87) finden sich Formulierungen, die geradezu das einzufordern scheinen, was
der Schulsport und z. T. nur der Schulsport verwirklichen kénnte.

Solche Formulierungen zeigen: Je mehr die Schule nicht nur als Lernort, sondern auch als
Erziehungs-, Bildungs- und Lebensstatte flur junge Menschen begriffen wird, desto mehr An-
satzpunkte ergeben sich, den Sport argumentativ aus der Aufgabenbestimmung der Schule
zu stitzen. Die Denkschrift beschreibt die Schule als "Haus des Lernens"; aber die Ausflh-
rungen zeigen, dass die Kommission dem verbreiteten Trend folgt, der Schule angesichts des
wahrgenommenen Versagens anderer Erziehungsinstitutionen immer mehr Erziehungsaufga-
ben zuzuweisen. Das kdnnte, wenn es politisch aufgegriffen wirde, in den meisten Schulfor-
men nur mit erheblich verbesserten Ressourcen geleistet werden. Die Denkschrift bietet selbst
einige Argumente dafir, in diesem Zusammenhang auch den Sport aufzuwerten.” Wo das
nahe liegt, ist in den Ausflihnrungen zu den padagogischen Perspektiven darauf Bezug genom-
men.

Aber es lasst sich auch die Auffassung vertreten, Bewegung und Sport seien in der Denkschrift
wieder einmal vergessen oder zumindest unterschatzt. Das ware nicht neu und auch nicht nur
aus der personellen Zusammensetzung der Kommission zu erklaren, in der eben entsprechen-
der Sachverstand fehlte. Auch padagogische Entwiirfe zur Theorie der Schule sind oft so kopf-
lastig, d. h. mit dem Blick auf die sogenannten kognitiven Facher geschrieben, dass Sportpa-
dagogen an ihnen mehr zu kritisieren haben, als dass sie eine umfassende Legitimation ihres
Fachauftrags aus ihnen ableiten kdnnten. Theorien der Schule, in denen Bewegung und Sport
mitgedacht sind, finden sich selten. Das mag auch daran liegen, dass sich die Sportpadagogik
bisher zu wenig an der Formulierung solcher Theorien beteiligt hat.'8

In der Sportpadagogik hat es daher sogar Tradition, den eigenen Auftrag auch als Gegengewicht zur
Ublichen Schule auszulegen, als etwas, das dazu beitragt, den Schultag zu rhythmisieren und
insgesamt bewegter werden zu lassen. Unter der Uberschrift "Ausgleich und MuRe in der
Schule" ist das als eine Aufgabe des Schulsports in den Richtlinien 1980 in einer Weise for-
muliert, die auch heute noch zeitgemaR ist. Dieser Gesichtspunkt kann neuerdings sogar wie-
der Anschluss an Forderungen von Schulpadagogen finden, die ebenfalls mehr Bewegung
und Handlungsorientierung in allen Fachern, aber auch im Schulleben fordern.

7 Auf S. 116 findet sich daher sogar die Forderung, dem musisch-kiinstlerischen Bereich und dem Sport miisse "ein héherer
Stellenwert beigemessen werden (...), auch zu Lasten traditionell bevorzugter Facher und Lernbereiche.”

8 Man muss schon weit zuriickgehen, um Beispiele fiir eine Theorie der Schule zu finden, in denen Bewegung und Sport ihren
Platz haben: WILHELM 1969, von HENTIG 1969. Beispielhaft fir das Engagement der Theorie der Leibeserziehung: GRUPE 1967.



4  Was ist eine padagogische Perspektive?

Die Erérterung von Ausgangspunkten einer padagogischen Grundlegung fiihrte zu dem Fazit,
dass schon fir die Legitimation des Fachs keiner der skizzierten Argumentationswege allein
ausreicht. Sie tragen alle etwas bei, eigentlich misste man sie alle durchgehen und miteinan-
der verbinden. Das ist jedoch in einem lesbaren Text kaum durchzuhalten. In diesem Gutach-
ten folgt daher nun gewissermalen ein Sprung und nach ihm eine Skizze von "Padagogischen
Perspektiven auf den Sport in der Schule".

Fur die Verstandigung dartber, was als eine solche Perspektive anzusetzen ist, ist zunachst
an das Bild zu erinnern, das dem Wort zugrunde liegt: Eine Perspektive besteht in dem, was
ich von einem bestimmten Standpunkt aus an einem Objekt sehe. Je mehr Standpunkte ich
nacheinander einnehme, desto vollstandiger wird die Gesamtvorstellung, die ich von dem Ob-
jekt gewinne, aber desto mehr wiederholt sich auch. Perspektiven Gberschneiden sich, und es
ist daher das Ergebnis eines pragmatischen Kompromisses, wie viele ich ansetze. Im vorlie-
genden Fall ist dieser Kompromiss auch so zu treffen, dass das, was unter einer Perspektive
in den Blick kommt, den Zusammenhang bisheriger fachdidaktischer Diskussion moéglichst
nicht zerschneidet.®

Was ist nun in diesem Gutachten eine padagogische Perspektive? Allgemein ausgedruickt, ist
es zunachst eine Mdglichkeit, wie das Fach "Sport" im allgemeinen Auftrag der Schule mitwir-
ken kann. Das heif3t im Einzelnen und unter Bezug auf die bis hier beschriebenen Argumen-
tationsmuster:

1. Jede Perspektive erschlief3t zunachst von einem besonderen Standpunkt aus, inwiefern
sportliche Aktivitat padagogisch wertvoll sein kann. Anders ausgedriickt: Jede Perspektive
bietet eine besondere Auslegung, inwiefern Sportunterricht die Entwicklung Heranwach-
sender fordern kann. In dieser Auslegung kénnen sich Gedanken miteinander verbinden,
die von Bildungsgehalten des Sports, von verbreiteten Entwicklungsproblemen Heranwach-
sender und von anerkannten Aufgaben der Schule ausgehen. Hierbei ist ein gewisser Ek-
lektizismus nicht zu vermeiden.

Das padagogisch Bedeutsame, das unter einer Perspektive beschrieben wird, ereignet sich
aber nicht von selbst bei irgendeiner beliebigen sportlichen Aktivitat. Es muss in der Regel
durch eine entsprechende Gestaltung des Unterrichts gestitzt oder hervorgehoben wer-
den. Im letzten Kapitel des Gutachtens wird ein entsprechendes Verfahren des Unterrich-
tens als "Akzentuierung" gekennzeichnet. Jede Perspektive verweist damit auf entspre-
chende Akzentuierungen, zu denen es in der Sportdidaktik auch bereits gut begriindete und
bewahrte Hinweise fur die Unterrichtspraxis gibt.

Dabei ist immer auch zu beachten, dass Sport, unter jeder einzelnen Perspektive betrach-
tet, ambivalent ist. Das heif3t: Den Entwicklungschancen stehen auch Gefahren gegeniber.
Die Chancen, die im Sport liegen, kdbnnen nicht nur verfehlt werden — sie kdnnen sich auch
in ihr Gegenteil umkehren. Auch daraus ergeben sich Hinweise fiir eine padagogisch ver-
antwortliche Unterrichtsgestaltung. Diese haben sich einerseits daran zu orientieren, dass
Sportunterricht in der Schule immer auch ein Modell eines humanen, férderlichen Sports
sein sollte. Es muss aber auch darum gehen, dass die Schiler zunehmend selbst lernen,

® Um das Bild zu wahren, misste konsequent von "p&dagogischen Perspektiven auf den Sport in der Schule" gesprochen wer-
den. Vereinfachend heiflen sie im folgenden Text aber auch "padagogische Perspektiven" oder auch nur "Perspektiven”.



ihren Sport entsprechend zu gestalten. Insofern verweist jede Perspektive auch auf einen
Ausschnitt der Handlungsfahigkeit, die der Unterricht férdern sollte.

2. Unter jeder Perspektive lasst sich auch an eine individuelle Sinngebung anknipfen, die im
Sport gelaufig ist und mit der auch schon Kinder und Jugendliche begriinden, was sie im
Sport suchen und warum sie ihn fir ihr Leben als bedeutsam schatzen. Das kann etwas
sein, was sich vorwiegend im Verlauf der Aktivitat selbst erflllt (z. B. Spannung); es kann
auch etwas sein, was sich durch die Aktivitat als ihre Folge erwarten lasst (z. B. Fitness).?°
Dahinter steht die Auffassung, in der Umsetzung der Perspektiven von diesen individuellen
der Sinngebungen der Schiilerinnen und Schiiler auszugehen hat.?

Damit bezieht sich eine Perspektive auf einen Ausschnitt dessen, was in einer Ausdrucks-
weise dem "Sinn des Sports" zugesprochen wird.??> Zwar hat genau genommen, der Sport
keinen Sinn — aber es lasst sich doch so etwas wie geronnener Sinn ausmachen: gelaufige
Sinnangebote, unter denen ihren Sport deuten. Unter einer Perspektive wird also nicht Be-
liebiges aus dem Sport herausgeholt oder gemacht; jede Perspektive nimmt vielmehr Be-
zug auf einen Ausschnitt dieser geldufigen Sinnangebote.

Der Unterricht kann jedoch bei diesen individuellen Sinngebungen oder gelaufigen Sinnan-
geboten nicht stehen bleiben. Typischerweise wird die Lehrkraft von ihnen ausgehen und
sie mit ihren eigenen, padagogisch reflektierten Vorstellungen konfrontieren. Auch insofern
I&sst sich nochmals unter jeder Perspektive fassen, wie die Handlungsfahigkeit der Schi-
lerinnen und Schiler zu fordern ist.

3. Das bisher Beschriebene lasst sich nun so zusammenfassen: Jede Perspektive verweist
auf eine Moglichkeit, Sport in der Schule auszulegen. Ausgedrickt in einer Begrifflichkeit,
die in anderen Fachern und in der Allgemeinen Didaktik Gblich ist, heif3t das: Die Inhalte
unseres Faches (sportliche Aktivitaten) kénnen im Unterricht auf unterschiedliche Weise
zum Thema werden. Mit den Perspektiven sind auf allgemeine Weise die wichtigsten "di-
daktischen Thematisierungen" (PRANGE 1986, bes. 71 - 84) gefasst, die es fur den Sport
geben kann.

Mit Blick auf die Schiler Iasst sich damit unter jeder Perspektive beschreiben, was unter
der Leitidee "Handlungsfahigkeit" bei ihnen zu férdern ist: namlich die Fahigkeit, ihnr Handeln
im Sport in zunehmender Selbststandigkeit und Selbstverantwortung auf Sinn zu prifen.
Zusammengenommen bieten die Perspektiven eine gedankliche Ordnung fiir padagogisch
bedeutsame Moglichkeiten, sportliche Aktivitat mit Sinn zu belegen. Handlungsfahigkeit
entwickelt und zeigt sich auch darin, wie Schiler zunehmend souveran mit dieser Mehr-
deutigkeit des Sports umgehen. Padagogische Qualitat gewinnt (oder: erziehend wird) der
Sportunterricht dadurch, dass er diese Handlungsfahigkeit fordert.

Unter den padagogischen Perspektiven lassen sich also beide Seiten des Doppelauftrags
aufschlisseln: Einerseits zeigen sie, in welcher Hinsicht Sport Entwicklung férdern kann;
andererseits erschliel3en sie den Sinn des kulturellen Phdnomens Sport.

20 Diese fiir das Verstandnis des Sports grundlegende Unterscheidung hat in motivationspsychologischer Absicht RHEINBERG
(1989) fruchtbar gemacht. Er unterscheidet "Zweckanreize" und "Tatigkeitsanreize".

21 Um die Formulierung dieses Gedankens ist in der Kommission engagiert gestritten worden. Letztlich verweist der Streit auf die
Instrumentalisierungsdebatte, in der die Kommissionsmitglieder1993 und KURz unterschiedliche Standpunkte vertreten haben.
Vgl. bes. BECKERS 1993 und KURZ 1993 sowie zuletzt (vers6hnlich) Scherler 1997.

2 Eine leicht verstandliche Uberblicksdarstellung, in der die Systematik dieses Gutachtens zeichnet ist, findet sich in meinem
Beitrag "Vom Sinn des Sports" (KURZ 1986).



5 Padagogische Perspektiven auf den Sport in der Schule

In diesem Kapitel werden nun sechs padagogische Perspektiven skizziert. Die Reihenfolge
soll keine Gewichtung ausdrticken. Prinzipiell sind alle Perspektiven gleich bedeutsam; der
Auftrag des Schulsports bleibt unvollstandig, wenn eine von ihnen vernachlassigt wird. Die
Reihenfolge der Abhandlung beginnt mit zwei Perspektiven, die fur den fachfremden Leser am
ehesten eine Vorstellung vom padagogisch Besonderen des Sports wecken und zugleich er-
kennbar werden lassen, dass hier nicht ein enger Sportbegriff zugrunde liegt. Diese sind aus-
fuhrlicher beschrieben; ebenso die dritte, die gegenuber friiheren Entwirfen grundsatzlich neu
gefasst ist. Fur die letzten drei, sportpadagogisch etabliert und in der Fachdiskussion reich
bedacht, sind die Skizzen kirzer und setzen nur einige Akzente.

Nach geeigneten Formeln fiir die Uberschriften wird man immer wieder neu suchen miissen.
Einheitlich habe ich verbal formuliert und dabei jeweils angesprochen, was die Schiiler tun
bzw. was sie (typischerweise an den Bewegungen) erfahren und 1ernen sollen. Die Formulie-
rungen sollen also auf das deuten, was an den Tatigkeiten der Schiiler das padagogisch
Fruchtbare ist. Am Beispiel: "Wahrnehmungsfahigkeit verbessern" — das mochte die Lehrkraft
bei ihren Schilerinnen und Schilern. Aber sie kann es nur in der Weise, dass sie sie — insbe-
sondere durch geeignete Aufgaben — zu Tatigkeiten anregt, durch die sie letztlich selbst ihre
Wahrnehmungsfahigkeit verbessern. So soll die Formulierung verstanden werden.

Was Solche geeigneten Aufgaben sind, d. h., wie die unterrichtliche Praxis unter der jeweils
behandelten Perspektive aussehen kénnte, kann im Rahmen dieses Gutachtens nicht ausge-
fuhrt werden. Auf entsprechende Literatur wird verwiesen; einige allgemeine Hinweise folgen
im Kapitel 6.

Wahrnehmungsfihigkeit verbessern, Bewegungserfahrungen erweitern (A)?
Unter dieser Perspektive geht es um ein Entwicklungsproblem, das in neuerer Zeit unter pla-
kativen Formulierungen wie der vom "Verlust der Sinne" angesprochen und dem mit verbrei-
teten Forderungen z. B. unter dem Motto "Lernen mit allen Sinnen" begegnet wird. Kein Fach
hat hier padagogisch mehr zu bieten als der Sport.

Systematisch geht es um den Zusammenhang (von Weizsacker: "die Einheit"!) von Bewegung
und Wahrnehmung. Durch Bewegung erschlie3t sich der Mensch zu aller erst die Welt; mit
der Entwicklung der Sprache eréffnet er sich einen weiteren Zugang zu ihr, der jedoch die
Bewegung niemals ganz ersetzen kann. Bei Grupe ist das die "explorative Bedeutung" der
Bewegung, bei Scherler ihre "impressive Funktion". Sie behalt ihre Bedeutung fiir das gesamte
Leben eines Menschen; aber besonders fur Kinder ist Bewegung unter dieser Perspektive
Grundlage auch der kognitiven Entwicklung, wie sich besonders daran erkennen lasst, dass
Bewegungs- und Lernbehinderungen typischerweise miteinander verbunden sind. Unter den
typischen Lebensbedingungen von heute reicht das freie, unorganisierte Bewegungsleben der

2 Die Kennworte in den Richtlinien 1980 waren ,materiale und leibliche Erfahrung". Der Gedanke, der mit dem Begriff "materiale
Erfahrung" verbunden ist (grundlegend immer noch SCHERLER 1975) bleibt wesentlich fiir die Perspektive. "Leibliche Erfahrung"
klingt heute altertiimlich, ist auRerdem missverstandlich, wenn einfach mit ,Kérpererfahrung" gleichgesetzt. Selbstverstandlich
geht es hier — aber auch in allen anderen Perspektiven — um Erfahrungen, die mit dem Medium des Leibes (Grupe) gemacht
werden. Erfahrungen am Koérper jedoch, also solche, in denen der eigene Kérper zum Objekt der Wahrnehmung und Erfahrung
werden, rechne ich eher der Perspektive zu, in der es um die Gesundheitserziehung geht. Treffender als "Sinne" scheint mir
inzwischen das Kennwort "Wahrnehmung", das eher auf die Integration der Sinnesdaten weist. Dass der Begriff im Trend ist,
beweist auch der Erfolg von R. ZIMMERS "Handbuch der Sinneswahrnehmung® (1997). Mit Recht wird aber auch darauf hinge-
wiesen, dass die eigentliche padagogische Bedeutung der Wahrnehmung darin liegt, dass sie Grundlage der Erfahrung wird
(z. B. jetzt BECKERS 1997).



meisten Kinder nicht aus, um die "primaren Erfahrungen" zu gewinnen, auf deren Grundlage
die "sekundaren”, d. h. sprachlich und insbesondere medial vermittelten Erfahrungen erst
maoglich werden. Dies meinen auch die verbreiteten Klagen tiber die Dominanz von Erfahrun-
gen "aus zweiter Hand". Der Schulsport kann hier wie kein anderes Fach erganzen.

Was unter dieser Perspektive die padagogische Bedeutsamkeit (den Bildungswert) ausma-
chen kann, Iasst sich in drei einander erganzenden Gedanken ausfihren 1. die Wahrneh-
mungsfahigkeit erweitern und verbessern (Funke: "Sinne scharfen") mit bes. Betonung der
kindsthetischen Sensibilitdt und der Wahrnehmungsintegration; 2. die Empfanglichkeit fir Ta-
tigkeitsanreize (nach Rheinberg) fordern — als Erweiterung der Genussfahigkeit und als wich-
tige Quelle der Motivation, sich Uberhaupt zu bewegen; 3. durch handelnden Umgang priméare
materiale Erfahrungen machen.

(1) Alle Sinne entwickeln und erhalten ihre Leistungsfahigkeit dadurch, dass und wie wir sie
gebrauchen. Von den sieben wichtigsten unterscheidbaren Sinnessystemen sind fiinf (das
optische, akustische, taktile, vestibuldre und das kinasthetische) an der Ausfihrung von
Bewegungen beteiligt; die letztgenannten drei entwickeln ihre Leistungsfahigkeit vorwie-
gend oder ausschlieBlich in der Beanspruchung durch Bewegungsaufgaben. Die Férde-
rung der Wahrnehmungsfahigkeit, insbesondere der Integration der Wahrnehmungen der
finf genannten Systeme, ist fir die Entwicklung von grundlegender Bedeutung. Die
Psychomotorik und insbesondere AYRES (1992) haben herausgearbeitet, welche funda-
mentale Bedeutung Bewegung aus diesem Grund auch fir die kognitive Entwicklung hat.
Fir die Praxis, folgt daraus, dass vielfaltige Bewegungsaufgaben einen prinzipiellen Vor-
rang vor der friihen Spezialisierung auf sportliche Techniken haben. Das ist insbesondere
fur die Grundschule und die sonderpadagogische Férderung anerkannt und in der Praxis
bewahrt, gilt aber fur alle Heranwachsenden bis weit in das Jugendalter hinein. Eine be-
sondere Bedeutung — sowohl fiir die Diagnose als auch flr die Férderung — haben Gleich-
gewichtsaufgaben, Anforderungen an die Auge-Hand-Koordination und das Korper-
schema sowie so genannte offene Fertigkeiten, d. h. Bewegungsaufgaben, in denen (wie
z. B. im Spiel mit dem Ball) eine standige Anpassung der Bewegung an veranderliche
oder nicht voraussehbare Umgebungsbedingungen erfolgen muss. Das derzeit umfas-
sendste Praxishandbuch unter diesem Gedanken ist ZIMMER 1997.

(2) Sinnliche Wahrnehmung, insbesondere die in Bewegungsaktivitaten erschlossene, ist mit
Emotionen verbunden. Vor allem RHEINBERG (1989) hat auf die Vielfalt der in den Bewe-
gungen selbst liegenden Tatigkeitsanreize hingewiesen, die zur Wiederholung auch im-
mer wieder derselben Bewegungen motivieren kdnnen. Um die Freude an der Bewegung,
die heute oft schon im spaten Kindesalter merklich zurlickgeht, zu erhalten, kann es durch-
aus auch als Aufgabe der Schule angesehen werden, an geeigneten Aufgaben den
Rausch der selbst erzeugten Geschwindigkeit, des Fliegens, ungewdhnlicher Lagen im
Raum, des Powergeflihls, der Synergie und der rhythmischen Bewegung zu erschliefl3en.
Manche Hinweise zur Unterstitzung von "Kérpererfahrungen" (TREUTLEIN u.a. 1992) ge-
hen in diese Richtung. Indem sich junge Menschen solche Erfahrungen in Situationen
erschlielRen, in denen sie (im Gegensatz zu Jahrmarktsattraktionen) selbst durch ihre Ge-
schicklichkeit das Geschehen kontrollieren, starken sie zugleich das Vertrauen in ihre ei-
genen Fahigkeiten.



(3) Dieser Gedanke ist am schwersten in kurze, nicht allzu missverstandliche Formulierungen
zu fassen. Seit den Richtlinien 1980 ist der Begriff der materialen Erfahrung auch in die
Praxis des Sportunterrichts eingegangen. Am Beispiel des Gegensatzpaars Gerate — Ob-
jekte hat SCHERLER (1985) verdeutlicht, worin das padagogisch Wesentliche unter dieser
Perspektive liegt: nicht den einen technisch richtigen Gebrauch eines Gerats zu lehren,
sondern anzuregen, die Vielfalt der Verwendungsmadglichkeiten eines Objekts und damit
seine Eigenschaften zu erkunden. Das hat in sehr grundsatzlicher Weise mit Kreativitat
zu tun. Auch dieser Gedanke gilt bis in das Jugendalter hinein. Doch besonders fiir die
Elementarerziehung, aber auch noch in der Grundschule und der Sonderpadagogik ge-
ben sich aus ihm wichtige korrektive Hinweise gegenuber zu friher Spezialisierung, vor
allem im Rahmen der Einweisung in Sportarten. Der Gedanke aber nicht nur daflir, wie
sich durch Bewegung die Vorstellung von Gegenstanden und ihren Eigenschaften (Um-
gangsqualitaten) ausdifferenziert. Er gilt grundsatzlich dafiir, wie Kinder durch Bewegung
allmahlich die Vorstellung ihrer Umwelt ausdifferenzieren. Beispiele, an denen sich das
veranschaulich 18sst, sind z. B.: wie Wassergewdhnung und das Erlernen des Tauchens
und Schwimmens die Vorstellung davon entwickelt, was Wasser ist, oder wie sich der
Begriff des Raums erweitert durch die handelnde Eroberung der dritten Dimension beim
Klettern.

Hinweise fur die Praxis, die sich dieser Perspektive zuordnen lassen, gehen typischerweise
davon aus, dass ideal die selbsttatige Erkundung in einer Vertrauen stiftenden Umgebung (und
nicht unter kontrollierender, bewertender Beobachtung) ist, wie sie sich am ehesten im freien
Spiel unter Gleichaltrigen findet. Unterricht in der Grol3gruppe eignet sich daher prinzipiell we-
niger fur die Vermittlung von Erfahrungen unter dieser Perspektive. Aber angesichts der Armut
an freien Erkundungsmaglichkeiten, in der viele Kinder heute aufwachsen, stellt sich dem
Schulsport hier eine Aufgabe, die in Zukunft eher noch an Bedeutung gewinnen wird. Zum
Glick gibt es ermutigende Praxisbeispiele daflir, wie sich durch eine entsprechende Organi-
sation des Unterrichts férderliche Bedingungen gerade auch unter dieser Perspektive schaffen
lassen. Der Aufwand ist gerechtfertigt. Denn unbestreitbar ist, dass ohne die Grundlagen, um
die es unter dieser Perspektive geht, Unterricht in Sportarten (und auch in den kognitiven Fa-
chern) nicht erfolgreich sein kann.

Sich korperlich ausdriicken, Bewegungen gestalten (B)%*

Unter dieser Perspektive geht es darum, dass unser Korper, insbesondere unser Korper in
Bewegung, von anderen und uns selbst immer auch als Trager von Botschaften tber das Ich
aufgefasst wird ("Kdérpersprache"). Die erste Meinung Uber einen Menschen bilden wir uns
Ublicherweise danach, wie er aussieht, sich kérperlich halt und bewegt. Bei GRUPE ist das die
"expressive Bedeutung" der Bewegung Wenn wir daran denken, was solche Botschaften fur
die Person bedeuten, kbnnen wir auch sagen: Das Korperkonzept ist ein wichtiger Teil des
Selbstkonzepts, mit besonderer Brisanz fir die Entwicklung im spateren Kindes- und im Ju-
gendalter.

24 In den Richtlinien 1980 ist diese Perspektive unter den Aufgaben des Schulsports nicht beriicksichtigt. In den Ausfihrungen zu
den Sportbereichen Turnen und Gymnastik/Tanz ist sie jedoch z.T. explizit, eingenommen. Die folgenden Erlauterungen legen
es nahe, auch andere Bewegungsbereiche und Sportarten unter dieser Perspektive zu thematisieren, z. B. den in die Richtlinien
2000 neu aufgenommen Bereich "Rollen, Gleiten, Fahren".



"Den eigenen Korper zu akzeptieren” gilt als eine der Entwicklungsaufgaben des Jugendalters.
Doch was heil3t das? Heranwachsende werden konfrontiert mit Normen, wie sie aussehen und
sich bewegen sollten. Sie sollten einerseits lernen, was sie tun kdnnen, um solchen Normen
zu entsprechen: Figur und Bewegungsmuster lassen sich andern. Sie sollten aber auch Anre-
gungen erhalten, gegenuber solchen Normen ("die ideale Figur", "der coole Gang") einen ei-
genen, kritischen Standpunkt zu gewinnen, ihnen gegeniber souveran zu werden. Diese Sou-
veranitat stutzt sich letztlich auf die Einsicht, dass jeder Mensch auch mehr ist als sein Korper.

Unter den Fachern der Schule hat bezlglich dieser Aufgabe der Sport einzigartige Moglich-
keiten, weil sich hier die Reflexion unmittelbar auf das beziehen kann, was im Unterricht prak-
tisch geschieht. In der Tradition unseres Faches ist die Perspektive bevorzugt so ausgelegt
worden, dass es hier um eine Form der asthetischen Erziehung geht: In Ergdnzung zur asthe-
tischen Erziehung in den Fachern Kunst, Musik und Literatur ist das Medium, das wir gestalten,
unsere Bewegung. "Gestaltung" war dann auch das Kennwort fur diese Perspektive in der
bildungstheoretischen Didaktik. Gute neuere Beitrage (u. a. FRITSCH 1988, FUNKE 1987)
haben den Gedanken erweitert und vor allem vom Anspruch befreit, es misse hier immer um
Bewegungskunst in einer vorfuhrfahigen Qualitat gehen. Es geht auch nicht immer nur darum,
dass Bewegungen mdglichst gefallig ("schon") sein sollten; sie kbénnen z. B. auch erheitern
oder Furcht einfloRRen, und auch solche Wirkungen sollten erfahren und reflektiert werden.

Damit weitet sich auch das Spektrum der Bewegungen aus, die unter dieser Perspektive the-
matisiert werden kénnen: Neben Gymnastik, Tanz und Turnen, die traditionell mit ihr in Ver-
bindung gebracht werden, treten z. B. Bewegungskiinste im Umfeld des Sports wie Akrobatik,
Jonglieren, Schattenspiel oder Bewegungstheater. Dass und wie sich schon in der Grund-
schule beginnen Iasst, Alltagsbewegungen wie das Gehen bezuglich ihrer expressiven Bedeu-
tung zu thematisieren, hat bereits vor einiger Zeit z. B. BANNMULLER (1979) mit Unterrichtsbei-
spielen illustriert.

Analytisch lassen sich mindestens vier Gedanken unterscheiden, durch die der Bildungswert
von Bewegungserfahrungen unter dieser Perspektive zu begriinden ist. Es geht dabei 1. um
das Spiel mit der Vielfalt der menschlichen Bewegung, 2. um den Weg zur Bewegungskunst
und Bewegung als Anlass asthetischer Erziehung, 3. um Bewegung als Ausdruck von Indivi-
dualitdt und 4. um Bewegung als Medium der Kommunikation und Gemeinschaft. Theoretisch
ist diese Perspektive in der Sportpadagogik vergleichsweise wenig bearbeitet worden; die fol-
genden Andeutungen sind ein mutiger Versuch einer Zwischenbilanz.

(1) Expressive Bewegungen sind der Gegenpol zu den typischen Zweckbewegungen des All-
tags und auch des Sports. Wahrend wir bei diesen nach der einen optimalen, 6konomi-
schen etc. Ausfihrung in einer bestimmten Absicht und Situation suchen, geht es bei je-
nen gerade um die unendliche Vielfalt der anderen, unerwarteten, tberraschenden, un-
glaublichen etc. Bewegungen. Um die situationsangemessene Variation einer Bewegung
kann es auch in den Spielen und im Zweikampfsport gehen, und auch das kann ein Anlass
sein, an der Bewegungsvielfalt zu arbeiten. Unter der hier behandelten Perspektive wird
jedoch Vielfalt selbst zum Sinn der Handlung. Es geht im elementaren Verstandnis um
das Spiel mit der Bewegung und damit um Kreativitat. Darin liegen grofse Chancen fir die
Entwicklung der Persoénlichkeit besonders in jenen frihen Abschnitten, in denen das Re-
pertoire der sprachlichen und symbolischen Ausdrucksformen, die in den anderen Schul-
fachern im Vordergrund stehen, noch weniger entwickelt ist.



(2) Das Spiel mit der Vielfalt der Bewegung, als experimentelle Suche nach dem Ungewdhn-
lichen, drangt auf Darstellung, ist letztlich auf Bewunderung aus. Da. bei kommt es nicht
darauf an, wie schwierig, neuartig oder gar sensationell eine Bewegung "objektiv" (also
nach dem Urteil von Experten) ist; entscheidend ist ihre subjektive Einschatzung durch
die Beteiligten. Das ist der Keim der Entwicklung von Bewegungskunst (FUNKE 1987). Sie
beginnt schon bei Kindern und erreicht bei Jugendlichen auch ohne professionelle Anlei-
tung ein erstaunliches Niveau, wie sich z. B. aktuell besonders auffallig in der 6ffentlichen
Asphaltartistik mit Skateboard, Bike oder Inline-Skates beobachten lasst. Zu diesem Pha-
nomen der Bewegung als Kunst sollten alle Heranwachsenden an einigen geeigneten
Beispielen Zugang finden. Dabei verbindet sich die Entwicklung individuellen Kénnens mit
der Entwicklung des Geschmacks, d. h., der Urteilsfahigkeit dartiber, was man aus wel-
chen Griinden anerkennen méchte. Damit bietet Bewegung Anlasse flr eine asthetische
Erziehung, die in entsprechender Form schon in der Grundschule begonnen werden kann
(BANNMULLER 1979).

(3) In Analogie zu anderen asthetischen Fachern lasst sich sagen: Wie im Kunstunterricht z.
B. Farbe und Form ist im Sportunterricht die Bewegung das Material, das unter astheti-
schen Gesichtspunkten betrachtet und gestaltet werden kann. Die Analogie macht jedoch
zugleich eine Besonderheit des Materials Bewegung deutlich: Ein junger Mensch wird die
Bewegungen seines Korpers und ihre Beurteilung durch andere viel mehr auf seine Per-
son beziehen als z. B. die Bilder, die er malt. "Meine Bewegung — das bin ich." Dabei
driicken sich in der Bewegung nicht nur relativ iberdauernde Personlichkeitsmerkmale,
sondern auch das aktuelle Befinden aus. An meiner Bewegung kann gedeutet werden,
wie ich bin und wie es mir geht; und in diese Deutungen flieken immer auch Bewertungen
ein. Der korperliche Ausdruck durch Bewegung und Haltung ist oft unbewusst aber nicht
unbeeinflussbar. Mit ihm I&sst sich auch spielen; und in diesem Spiel mit den Ausdrucks-
moglichkeiten des Kdrpers entwickelt sich auch Individualitadt. Diese Zusammenhange
werfen ein Licht auf padagogische Chancen, die mit der expressiven Bedeutung der Be-
wegung verbunden sind, sie machen aber auch die Empfindlichkeit verstandlich, die spa-
testens mit dem Ende der Kindheit entsteht, wenn Bewegung unter dieser Perspektive
zum Thema wird.

(4) Bewegungen kénnen immer auch in einem weiteren Sinn als Mitteilung verstanden wer-
den, nicht nur Uber die Person und ihre Stimmungen. Vieles, was wir durch Worte nicht
sagen kdnnen, sagen wir durch unsere Bewegungen. Wer Uber ein reichhaltiges Reper-
toire entsprechender Mitteilungsformen verflgt, ist ein interessanter Mensch. Doch die
kommunikative, gemeinschaftsférdernde Wirkung der Bewegung unter dieser Perspektive
geht weiter und hat noch tiefere Griinde, wie sich immer dann erfahren lasst, wenn meh-
rere sich gemeinsam darum bemuhen, Bewegungen zur Kunst werden zu lassen. Ob sie
nun gemeinsam eine Pyramide bauen oder einen Tanz gestalten — die vereinte Bemuhung
um eine Gestalt kann die individuelle Empfindlichkeit relativieren und ein Geflihl der Zu-
sammengehorigkeit fordern. Ein musikalischer Rahmen kann das unterstitzen und Gber-
héhen.

An Unterrichtsideen fiir den Schulsport unter dieser Perspektive fehlt es nicht.?® Dabei lasst
sich auch erkennen, dass sie nicht mehr eine Domane der Madchen ist, wenn auch die klas-

2 Die Zeitschrift "sportpadagogik" hat seit ihrem Bestehen 1979 insgesamt neun Themenhefte herausgebracht, die vor allem
dieser Perspektive zugeordnet werden konnen. Die Titel lassen erkennen, wie sich die Perspektive in neuerer Zeit erweitert:
"Tanzen" (4/81), "Tanzen aktuell" (4/85), "Gymnastik" (2/87), "Bewegungskiinste" (3/87), "Asthetische Erziehung" (5/89), "Musik



sischen Bereiche Gymnastik/Tanz und Turnen von den Jungen weiterhin eher gemieden wer-
den. In den methodischen Hinweisen wird tUbereinstimmend betont, dass der Unterricht unter
dieser Perspektive nicht nur in einer Einflihrung in etablierte Bewegungskinste in ihren nor-
mierten Formen bestehen kann, sondern dass die Schiler auch schon auf unteren Stufen des
Konnens zu "Erfindungen” (Funke) angeregt werden sollen. Gruppenarbeit soll Gelegenheiten
schaffen, Vorerfahrungen einzubringen — auch solche aus den unterschiedlichen Kulturen, die
sich heute in vielen Schulklassen begegnen. Letztlich geht es nicht darum, Bewegung an vor-
liegende Schablonen anzupassen, sondern einen eigenen Bewegungsstil zu entwickeln, der
als Ausdruck von Individualitdt angenommen werden kann. Das ist Uber die Arbeit am Korper
immer auch ein Stick Arbeit an der eigenen Unverwechselbarkeit, der Identitat. Aber nur ein
Stiick, denn es gilt auch: Jeder ist mehr als sein Kérper. Und auch das mussen viele Jugend-
liche angesichts der geradezu kultischen Verehrung des Korperlichen in unserer Zeit erst ler-
nen.

Etwas wagen und verantworten (C)%6

Ob dies eine eigene padagogische Perspektive ist und wie sie dann gefasst werden sollte —
das ist in der Kommission immer wieder diskutiert worden. In Entwlrfen zur Systematik der
Perspektiven (damals noch: "Sinngebungen") habe ich versucht, diese Perspektive Uber die
Kategorie "Spiel" zu bestimmen, die in der bildungstheoretischen Didaktik der Leibeserziehung
neben "Leistung" und "Gestaltung" einen unbestrittenen Platz hatte. Sucht man in dieser Linie
nach dem Besonderen dieser padagogischen Perspektive, das in den anderen noch nicht aus-
dricklich mit erfasst ist, so kénnte man es darin sehen, dass Tatigkeiten im Bereich des Sports
als autotelisch erfahren werden sollen, die uns schon durch das einnehmen, was wir in ihrem
Verlauf erfahren. CSIKSZENTMIHALYIS (1987) Flow-Konzept fasst eine Grenzerfahrung, die die-
ser Perspektive zuzuordnen ist: Aufgehen im Tun als beglickende Erlebensweise der intrinsi-
schen Motivation, die wir als typisch auch fiir die Spielhaltung ansehen, die aber keineswegs
auf Spiele beschrankt ist. Im Gegenteil: Im Sportunterricht erscheint es gerade in den Sport-
spielen als seltener Glicksfall, dass alle oder auch nur die meisten wirklich "im Spiel" sind.
Aber es ist nicht nur Glicksfall: Die Wahrscheinlichkeit kann durch die Gestaltung der Rah-
menbedingungen er. héht werden; und auch Schilerinnen und Schiiler kdnnen lernen, wovon
abhangt, ob es gelingt.

Wir sind in der Kommission Gbereingekommen, das Aufgehen im Tun jedoch nicht als eine
padagogische Perspektive neben den anderen zu verstehen, sondern als eine Haltung bzw.
Erfahrung, die im Sport immer wieder zu winschen und zu férdern ist. Sie wird daher nun
unter den allgemeinen Hinweisen zur Gestaltung eines erziehenden Sportunterrichts (Kap. 5)
aufgegriffen. Aber was tun wir dann mit den besonderen Erfahrungen der Spannung, des Wag-
nisses, mit dem Reiz des Ungewissen, des Sich-auf-etwas-Einlassens? Ist das nicht eine be-
sondere Perspektive, unter der der Reiz und der Wert des Sports beschrieben werden kon-
nen? SCHLESKE hat es in seiner Dissertation (1977) unter dem Begriff "Abenteuer" analysiert

und Bewegung (6/90), "Akrobatik" (6/92) und "Vorfuhren-Auffiihren" (2/93). Die Themenhefte sind jeweils durch didaktisch und
methodisch reflektierende Basisartikel eingeleitet, die ich auch fir meinen Text herangezogen habe. — Das Sammelwerk von
BALZ/NEUMANN (1997) enthalt fiir jede in diesem Gutachten unterschiedene padagogische Perspektive eine Abhandlung — nur
nicht fiir diese.

% | eitbegriff ist fiir mich hier "Wagnis". "Spannung" ist nur die emotionale Seite, liber sie allein I&sst sich m.E. keine padagogische
Begriindung fiihren. ,Risiko“ deutet nach meinem Sprachgefiihl eher sich auf Situationen mit einem ungewissen Ausgang, der
wesentlich von auferen Faktoren abhangt. Wie ich unten andeute, muss der Schlissel zur paddagogischen Deutung aber wohl
im Einsatz der handelnden Person liegen.



und als padagogisch heraushebbare Kategorie gewirdigt. Auch in der Tradition der Erlebnis-
padagogik finden sich schon seit lAangerem Anséatze, die solchen Erfahrungen padagogischen
Gehalt zusprechen. In unserer Gruppe wurde betont, dass dies auch schon deshalb padago-
gisch zu thematisieren ist, weil in der Lebenswelt der Jugendlichen "Thrill", "Kick", "Action"
einen hohen Stellenwert haben, durchaus auch mit ambivalenten Folgen flr die eigene Person
und fir andere.?’

Es gibt im Sport Situationen, die die Akteure subjektiv als "Wagnis" interpretieren und zu denen
Jugendliche (mannliche typischerweise mehr als weibliche) eine gewisse Affinitat haben. Man-
che sagen sogar: Ab und zu "brauchen" sie das. Im Vorfeld entsteht eine eigentiimliche Emo-
tionslage zwischen Angst und dem erwartungsvollen "Prickeln". Sie kann durchaus als lustvoll
erlebt werden — zumindest im Rickblick, wenn die Situation bestanden ist. Darin liegt ein Reiz
des Sports. Aber inwiefern kann daraus eine padagogische Perspektive werden? Wer wagt,
gewinnt, sagen wir. Aber was gewinnt, der gewagt hat — Uber die schéne Erinnerung und die
Wiederholungshoffnung hinaus? Das musste etwas sein, was sich nicht aus dem Miterleben
der Wagnisse anderer (live oder medial) gewinnen lief3e und auch nicht aus dem Wagen eines
nur symbolischen Einsatzes (der gewagte Zug beim Brettspiel). Fir die Situation misste auch
wesentlich sein, dass (im Unterschied zum Gliicksspiel) die eigenen Fahigkeiten die wichtigs-
ten Faktoren flir den Ausgang bilden; sie in der je gegebenen Lage realistisch einzuschatzen
muss die Grundlage fir die Abwagung sein, ob man es wagen darf. Neuere Deutungen, wie
sie NEUMANN ausgearbeitet hat, gehen davon aus, dass es dies gibt und dass es etwas mit
der Suche nach Identitat, also Unverwechselbarkeit der Person zu tun hat. Jugendliche su-
chen, wenn sie solche Situationen aufsuchen, mehr als nur den Nervenkitzel — und finden u.U.
auch mehr. Es ist eine padagogische Aufgabe, ihnen dabei zu helfen.

Es tragt zur Klarung bei, die Wagnis-Situation etwas genauer zu bestimmen und vom Risiko
und Abenteuer abzuheben. Wer wagt, sucht aus eigener Entscheidung eine unsichere Situa-
tion auf und bemuht sich, diese im Wesentlichen mit den eigenen Fahigkeiten zu bewaltigen.
Dabei ist die Unsicherheit von der Art, dass sie zumindest subjektiv als Bedrohung der kérper-
lichen Unversehrtheit empfunden wird. Demgegentber ist das Risiko durch Gefahren charak-
terisiert, die von aul3en auf das Individuum zukommen und die es durch seine eigenen Fahig-
keiten nicht entscheidend verringern kann. Das Abenteuer dagegen ist eine langer andau-
ernde Unternehmung mit unsicherem Ausgang — padagogisch u.U. auch fruchtbar, aber ein
Grenzfall, der fiir den Schulsport kaum in Betracht kommt.

Folgt man dieser Bestimmung des Begriffs, dann ist das Wagnis typisch in vielen Situationen
des Sports: Uberall dort, wo der feste Stand auf dem Boden, die gewohnte Position im Raum
aufgegeben wird, wo sich erhdhte Anforderungen an das Gleichgewicht und die Steuerungs-
fahigkeit stellen, kann die Situation auch als Wagnis empfunden werden. Dabei hangt es von
den individuellen Fahigkeiten und verarbeiteten Erfahrungen ab, wo die Routine endet und
das Wagnis beginnt. Fur die siebenjahrige Tina mag es ein Wagnis sein, Uber eine umgedrehte
Turnbank zu balancieren oder vom Rand ins Nichtschwimmerbecken zu springen — mit der
Entwicklung des Kdnnens schiebt sich die Grenze immer weiter hinaus.

27 Inzwischen hat NEUMANN in seiner Dissertation (1999) die padagogische Analyse soweit fortgefiihrt, dass damit eine solide
Grundlage besteht. In dem Sammelband BALZ/NEUMANN 1997 findet sich eine knappe, gut formulierte Skizze, in der nun das
Wagnis als "Perspektive" neben Leistung, Gesundheit usw. steht (NEUMANN 1997). Diese Arbeiten greife ich, z.T. bis in wortliche
Formulierungen, auf.



Legt man dieses Verstandnis zugrunde, ist das Wagnis universal, typisch fir den Sport und
— zumindest und gerade fur Kinder — fur ihre Entwicklung unverzichtbar. Das Besondere im
Sportist nun, dass die Gefahrdung, die beim Eingehen eines Wagnisses wahrgenommen wird,
eine korperlich-reale ist, nicht nur eine symbolische wie z. B. der gewagte Mausklick beim
Computerspiel. Daher hat das Wagnis im Sport auf elementare Weise mit Angst zu tun — und
andererseits mit Sicherheit. Beides sagt uns etwas Uber den spezifischen padagogischen Wert
des Wagnisses im Sport. Die winschenswerte Haltung, die im Wagnis zur Bewahrung und
Weiterentwicklung ansteht, liegt irgendwo in der Mitte zwischen Polen, die wir mit Worten wie
Zaghaftigkeit, Unentschlossenheit oder Mutlosigkeit auf der einen und Bedenkenlosigkeit oder
Tollkihnheit auf der anderen Seite benennen kénnen. Das Wagnis ist eine Grenzsituation, in
der ich die eigenen Fahigkeiten realistisch einschatzen und die méglichen Folgen fiir mich und
andere verantwortlich kalkulieren muss. In diesem Verstandnis schlie3t das Wagen immer
auch das Neinsagenkdnnen ein.

Auf der Grundlage dieser Uberlegungen lasst sich noch etwas differenzierter beschreiben,
worin das padagogisch Wertvolle, also das Forderliche des Wagnisses liegt. Ich unterscheide
drei Aspekte:

(1) Wer wagt, geht an die Grenze seiner je aktuellen Fahigkeiten und schiebt diese damit u.U.
auch wieder etwas weiter. Das gilt ebenso flir die kdrperlichen und motorischen Fahigkei-
ten wie fur die psychischen, besonders den Umgang mit der Angst. Insofern steckt fur
Heranwachsende in jedem bestandenen Wagnis der Anreiz fiir das nachste, das objektiv
noch etwas gréfRer ist, und damit ein Stimulus fur die Weiterentwicklung der Fahigkeiten.
Die Erfahrung, dass es sich — insofern lohnt, etwas zu wagen, sollten wir Kindern und
Jugendlichen daher immer wieder erschlieien, wenn wir sie ermutigen, starken und for-
dern wollen.

(2) Verantworten lasst sich ein Wagnis nur auf der Grundlage einer realistischen Einschat-
zung der eigenen Fahigkeiten. Insofern ist jedes Wagnis zugleich eine Probe auf die Zu-
verlassigkeit der eigenen Selbstbeurteilung. Hier stellt sich auch eine Beziehung zu einer
richtig verstandenen Sicherheitserziehung her.?® Sicherheitserziehung kann nicht darin
bestehen, alle denkbaren Gefahrenmomente auszuschalten, sondern sie zu sehen und
realistisch einzuschatzen zu lehren. Das Wagnis ist in dieser Hinsicht eine exemplarische
Situation, denn es wird nicht eingegangen, obwohl, sondern weil es gefahrlich ist. Damit
hangt zusammen, dass das Wagnis eine Situation ist, in der der Wagende etwas Uber
sich erfahrt. Das bestandene Wagnis ist die tiefste denkbare Bestatigung fir das Ver
trauen in die eigenen Fahigkeiten und damit ein Baustein des Selbstwertgefihls.

(3) Es gibt viele Situationen im Sport, in denen nur wagen darf, wer sich auch auf andere
verlassen kann. Die Sicherheitsstellung beim Turnen, die Kooperation beim Bau einer Py-
ramide, die Sicherung beim Klettern sind Beispiele daflr, dass zum Vertrauen in die eige-
nen Fahigkeiten die Verlasslichkeit anderer kommen muss, damit man etwas wagen darf.
Umgekehrt missen auch die, die sichern, wissen, was sie denen, die etwas wagen, zu-
trauen kénnen. Ein Unterricht, der solches gegenseitiges Vertrauen nicht nur zwischen
Lehrer und Schiilern, sondern auch unter den Schilern fordert, fordert Gemeinsinn auf
eine sehr wirksame Weise vermutlich mit Wirkungen Uber die Sportstunde hinaus.

2 Bes. HUBNER hat in verschiedenen Schriften fir ein Verstandnis einer Sicherheitserziehung im Sport geworben, das diese
Beziehung nahe legt (vgl. zuletzt HUBNER 1997). Entscheidend ist danach, dass die Schulerinnen und Schiler die Gefahren,
die zu Unfallen fihren, meistens nicht gesehen haben. Bewusst eingegangene Wagnisse sind dagegen eher unfallarm.



Das Leisten erfahren, verstehen und einschatzen (D)

Zu den padagogischen Aufgaben der Schule gehért, dass sie bei den Schilerinnen und Schi-
lern die Bereitschaft und die Fahigkeit fordert, etwas zu leisten, und das soll hier zunachst
heilRen: das individuelle Kinnen weiterzuentwickeln.?® Diese Aufgabe ist grundlegend in allen
Fachern. Sie steht in einem engen Zusammenhang mit dem Uben. Pddagogen mdchten, dass
schon Kinder lernen zu Uben, und zwar so, dass sie moglichst aus eigenem Antrieb und selbst-
bestimmt bei den Aufgaben bleiben, die sie flir wichtig halten. Leistungen, die fir das Indivi-
duum tiefere Bedeutung gewinnen, beruhen auf solchem Uben. Kinder und Jugendliche, die
nicht tben und damit ihre Leistungsfahigkeit auch nicht selbst systematisch voranbringen kon-
nen, sind auf elementare Weise in ihren Entwicklungs- und Lebenschancen beeintrachtigt. Auf
Uben und Leisten in diesem weiten Verstandnis griindet jede padagogische Férderung; ohne
Uben und Leisten verwirklicht sich auch der padagogische Wert des Sports unter keiner der in
diesem Gutachten unterschiedenen Perspektiven.

Es gibt jedoch gute Griinde, das Leisten dartiber hinaus zum charakterisierenden Begriff einer
eigenen padagogischen Perspektive auf den Sport zu machen. Leistungen im Bereich des
Sports sind auf pragnante Weise ganzheitliche Leistungen mit einem hohen koérperlichen An-
teil. Die Kriterien, nach denen sie bewertet werden, sind groRtenteils sehr einfach. Schon Kin-
der lernen sie bald zu verstehen und werden, anders als fir die Leistungen in den anderen
Schulfachern, kompetente Gutachter. Schneller als in den meisten anderen Leistungsberei-
chen erreichen und Ubertreffen sie auch ihre Eltern und Lehrer. Obwohl das Kénnen, das im
Sport als Leistung bewertet werden kann, keinen unmittelbaren Brauchwert fir die Bewalti-
gung des taglichen Lebens hat, wird es aus solchen und anderen Griinden in hohem Mal als
ich-bedeutsam angesehen, Wer im Sport etwas leistet, findet dafiir in unserer Welt hohe An-
erkennung. Die internationale Verbreitung eines Wettkampfsystems mit streng reglementier-
ten Bedingungen fir die Anerkennung von Leistungen und Rekorden unterstitzt diese Wert-
schatzung. Aus solchen Griinden war "Leistung" schon in der bildungstheoretischen Didaktik
der Leibeserziehung ein Begriff, unter dem der Bildungswert der Leibesiibungen und beson-
ders des Sports diskutiert wurde. KLAFKIS (1964) entsprechende Uberlegungen auf dem ADL-
Kongress "Die Leistung" haben bis heute ihre Giiltigkeit nicht verloren.

Daher ist "Leistung" als Kennwort fiir diese Perspektive unverzichtbar; denn es geht eben nicht
nur um die Vermittlung individuellen Kénnens im Feld von Bewegung und Sport (darum geht
es tatsachlich unter jeder Perspektive), sondern gerade auch um die sozialen Bewertungspro-
zesse, durch die aus Handlungen Leistungen werden Diese Prozesse sind — zumindest fiir
Heranwachsende — in keinem anderen Handlungsbereich so vielseitig und anschaulich (ge-
wissermalden "hautnah") zu erfahren wie im Sport. Wie der Sport in sozialphilosophischer Deu-
tung als das ideale Modell der Leistungsgesellschaft erscheinen kann,3° eignet er sich auch
als exemplarisches Feld einer Leistungserziehung. Obwohl das (Bewegungs-)Kénnen, das im
Sport erworben wird, verglichen mit dem Konnen, das andere Schulfacher vermitteln, fir die
Bewaltigung des alltéglichen Lebens in Industriegesellschaften zugestandenermallen uner-
heblich ist, ist es, sobald es als Leistung bewertet wird, zumindest flr junge Leute in hohem

20 Besonders die aktuellen Richtlinien fiir die Grundschule in Nordrhein-Westfalen (MSWWF 1999) betonen mit Formulierungen,
die ich fiir ausgewogen und treffend halte, unter der Uberschrift "Lernen und Leisten" diese Aufgabe, die sie sogar mehrfach
ausdrtcklich "Leistungserziehung" nennen. Alle dort aufgefiihrten Gesichtspunkte sind in meiner Skizze enthalten.

% Dieser Gedanke ist zuerst von Karl ADAM formuliert worden, dann immer wieder vor allem von seinem Schuiler LENK (z. B.
1983).



Male ich-bedeutsam, statusrelevant — im positiven wie im negativen Sinn. Damit missen sie
umzugehen lernen.3

Das Wort "Leistungserziehung", das ich hier bewusst einsetze, ist heute flr viele ansté3ig und
war auch in der Kommission nicht unumstritten. Entscheidend ist jedoch, wie dies unterrichtlich
umgesetzt wird. Die folgenden Erlauterungen sollen auch dazu einige Hinweise geben. Die
padagogische Aufgabe, die sich unter dieser Perspektive stellt, ordnet sich fir mich derzeit auf
folgenden Ebenen:

(1)

(2)

3)

Zunachst geht es darum, an Aufgaben aus dem Bereich des Sports das Leistungsmotiv
in padagogisch winschenswerter Weise zu férdern. Es gilt, das Ver trauen in die eigenen
Fahigkeiten zu starken und die Erfahrung zu vermitteln, was sich durch Anstrengung,
Ubung und Training - bei groReren Zielen auch: eine angemessene Lebensweise - alles
erreichen lasst. Vor allem Hecker und seine Schiiler haben differenziert aufgearbeitet, wie
Sportunterricht unter diesem Anspruch praktisch zu gestalten ist: Individuell angemessene
Aufgabenschwierigkeit ("optimale Passung") und Starkung der individuellen Bezugsnorm
sind zwei wichtige Gesichtspunkte.3? KLAFKI hat bereits 1964 betont, dass entsprechende
Erfahrungen im Sport auf nachhaltige Weise auch das Selbstwertgefuhl starken und auf
andere Leistungsbereiche ausstrahlen kénnen.

Doch dieser Zusammenhang von Leistungen im Sport und Selbstwertgeflihl ist ambiva-
lent. Die Erfahrung, wenig oder nichts zu leisten, kann tief treffen. Daher erfordern die
Situationen des Sports, die ja fast immer auch leistungsthematisch gedeutet werden kén-
nen, in padagogischer Hinsicht auch besondere Sensibilitat. Zunachst gilt das fur die Lehr-
krafte. Aber letztlich muss es ihnen auch darum gehen, dass alle Schiilerinnen und Sch-
ler lernen, mit den Empfindlichkeiten der anderen sensibel verstandnisvoll umzugehen.
Wesentliche Voraussetzung daflr ist, dass sie einsehen, wie individuell unterschiedlich
Leistungsvoraussetzungen sind und dass dies bei der Bewertung der Ergebnisse zu be-
ricksichtigen ist. In diesem Verstandnis ist Leistungserziehung auch eine Kernaufgabe
eines koedukativen Sportunterrichts, der diese Bezeichnung verdient. Klafki hat bemerkt,
dass die echte Freude an der Leistung auch die an der Leistung des anderen einschlieft.
Auch in diesem Zusammenhang ist es eine wichtige Aufgabe, die Erfahrung gemeinsam
erbrachter Leistung zu férdern.

Spater kann gerade an Beispielen aus dem Sport auch die Einsicht geférdert werden,
dass Leistungen keine objektiven und absoluten Gréf3en sind. Die Bewertung, etwas sei
eine (bessere oder schlechtere) Leistung, beruht auf Vereinbarungen Gber Gutekriterien
und Regeln und kommt durch den Vergleich mit anderen Ergebnissen, eigenen oder frem-
den, zustande. Gerade im Sportunterricht kénnen diese Prozeduren transparent gemacht
werden. Insbesondere das Experimentieren mit unterschiedlichen Spielregeln und Wett-
kampfreglements kann dazu viel beitragen. Auf dieser Grundlage lassen sich auch
exemplarische Einsichten Gber den Charakter von Leistungsbewertungen férdern, wie sie
auch der Notengebung zugrunde liegen.

3 In diesen Zusammenhang gehért auch die wichtige Unterscheidung von Leistung und Erfolg, die gerade im Sport so gut nach-
vollziehbar ist: Meine Leistung ist, wofir ich die Ursache bin — mein Erfolg kann auch durch externe Ursachen bedingt sein. Ich-
Starkung aufgrund von Erfolgserlebnissen ist daher eine fragwiirdige Sache — Leistungserfahrungen sind eine verlasslichere
Basis. In der padagogischen Diskussion wird mit Recht darauf hingewiesen, dass es auf das Ergebnis letztlich nicht ankommt;
das Fordernde an der Leistung ist die Bemihung um sie.

32 Z. B.: HECKER 1984. Ein Trainingsprogramm fiir Sportlehrkrafte, wie leistungsthematische Situationen des Sports padagogisch
forderlich zu gestalten sind, hat WESSLING-LUNNEMANN (1985) entwickelt und erprobt.



Kooperieren, wettkampfen und sich verstandigen (E)

Unter dieser Perspektive geht es nun allgemein um die Gestaltung von sozialen Beziehungen
in Zusammenhangen, die sich im Sport ergeben. Sport ist typischerweise ein Feld sozialen
Handelns. Im Sport kommen sich Menschen ndher, Gemeinschaft wird intensiver erlebt und
erfahren, Kommunikationsbarrieren und Verstandigungsschwierigkeiten kénnen leichter tber-
wunden werden als in anderen Handlungsbereichen. Auch darin liegen spezifische Reize des
Sports begriindet, die in Motivuntersuchungen hoch bewertet werden. Nicht zuletzt aufgrund
der Ich-Bedeutsamkeit sportlicher Leistungen wird im Sport die Verstandigungsbereitschaft
aber auch oft auf harte Proben gestellt. Lerngruppen im schulischen Sportunterricht sind zu-
dem meistens so grof3 und heterogen nach Leistung und Interesse, dass sich auch daraus
zusatzliche Anforderungen fur das soziale Miteinander ergeben. Andererseits bietet der Sport
aber auch spezifische Chancen, die Lerngruppe so eindrticklich als Gemeinschaft zu erleben
wie kaum ein anderes Fach.

Es ist seit Uber zwei Jahrzehnten Ublich, die padagogischen Chancen, die sich unter dieser
Perspektive ergeben, unter dem Stichwort "Soziales Lernen" zu behandeln Soziales Lernen
zu fordern gilt als eine zentrale Aufgabe der Schule insgesamt. In neuerer Zeit mehren sich
die Einschatzungen, dass im Zuge eines allgemeinen Verfalls verbindlicher Werte insbeson-
dere das soziale Miteinander in die Krise gerate. Angesichts der Zunahme von abweichendem
Verhalten und Gewalt wird gefordert, auch in der Schule wieder mehr Gewicht auf Erziehung,
insbesondere Erziehung zum Miteinander zu legen.

Unter den Fachern der Schule hat Sport in dieser Hinsicht ein einzigartiges Potential. Das ist
zum einen darin begriindet, dass sich im Sport — als einem Spiegel der modernen, ausdiffe-
renzierten Gesellschaft — Grundformen und -probleme des sozialen Miteinander auf spieleri-
sche Weise erfahren lassen.3® Zum anderen bietet der Sport in der Schule in besonderer
Weise Anlasse, soziale Probleme nicht nur zu besprechen, sondern auch leibhaftig zu erfahren
und — ggf. nach einer Reflexionsphase auch wirklich zu I6sen.

Grundsatzlich lassen sich nun im Sportunterricht sehr unterschiedliche soziale Erfahrungen
inszenieren und reflektieren. Die Geschichte unseres Faches hat gezeigt, dass es gerade un-
ter dieser Perspektive auch nahe liegt, den Sport zu instrumentalisieren, d. h. fir Erziehungs-
ziele in Anspruch zu nehmen, die in keinem flr die Schiler einsichtigen Zusammenhang zu
den Handlungsanforderungen stehen, die sich aus der sportlichen Situation heraus ergeben.
In neueren einschlagigen Veroéffentlichungen zeigt sich demgegeniiber eine Tendenz zur prag-
matischen Zuriickhaltung.?* Jeder normale Sportunterricht enthalt auch ohne besondere In-
szenierungen vielfaltige Anlasse fir soziales Lernen — oft mehr, als die aufmerksamste Lehr-
kraft aufgreifen kann.

Die umfangreiche Diskussion zu dieser Perspektive zeigt, dass sie im Rahmen unterschiedli-
cher Theorien padagogisch fruchtbar diskutiert werden kann.3® Dem kann diese knappe Skizze
nicht gerecht werden. Die Uberschrift, unter der die Perspektive hier behandelt wird, sucht drei
Ebenen zu benennen, auf der Prozesse sozialer Verstandigung im Sportunterricht notwendig
sind, die padagogisch aufgegriffen werden kénnen. Als besonders konfliktreich und fruchtbar

3 Das ist z. B. ein Kerngedanke der Spieltheorie von SUTTON-SMITH (1978).

3 Zu den besonders wichtigen und zusammenfassenden Beitrdgen aus neuerer Zeit, die dem folgenden Text zugrunde liegen,
zahle ich: BALZ 1998, PUHSE 1997, UNGERER-ROHRICH u.a. 1990

% Hervorzuheben sind die interaktionistische Rollentheorie (bes. bei UNGERER-ROHRICH u.a. 1990) und die Systemtheorie (in
mehreren Beitrdgen von CACHAY und KLEINDIENST-CACHAY, z. B. 1994)



zugleich werden Situationen im geregelten Wettkampf (oder allgemeiner: Regelspiel) angese-
hen. Damit konzentriert sich der padagogische Blick auf die Regeln: Soziales Lernen im Schul-
sport ist nicht zuletzt Erlernen des Handelns unter und Verhandeln von Regeln in konkurrenz-
orientierten Situationen.

Dabei kénnen zwei Ebenen unterschieden werden: Regeln befolgen und Regeln gestalten
(auch: verandern). Beides sind voraussetzungsreiche, paddagogisch bedeutsame Erfahrungen,
die im Sport handelnd gemacht werden kénnen. lhr ideales Ziel beschreiben die Richtlinien
1980 unter der Aufgabe "Spielfahigkeit und Regelbewusstsein" mit Satzen, die ich immer noch
fur aktuell halte. Z. B.: "Im Sport spielen zu lernen muss daher immer auch bedeuten, ein
Regelbewusstsein und eine Fahigkeit im Umgang mit Regeln zu entwickeln, die an einem fir
alle Mitglieder reizvollen Handlungsverlauf orientiert sind." Diese Beschreibung lasst auch er-
kennen, dass "Miteinander" und "Gegeneinander" (oder "Kooperation" und "Konkurrenz")
letztlich keine kontrastierenden sozialen Bezlge im Sport sind. Auch die "Konkurrenz" (ein
gutes, sportliches Wort!) ist eine Form gemeinsamen Handelns, die nur dann in winschens-
werter Weise gelingt, wenn sie mit Ricksicht auf die Anspriiche der anderen Seite gestaltet
wird. Und eben dies sollen Regeln bewirken; und Schiler sollen lernen, Regeln in diesem Sinn
zu handhaben und an Verstandigungsprozessen, die diesem Ziel dienen, konstruktiv mitzu-
wirken.

In der Diskussion in unserer Gruppe wurde aber zu Recht angemahnt, in der Auslegung der
Perspektive nicht zu Uberspringen, dass auch schon die Erfahrung des gemeinsamen Han-
delns, insbesondere dann, wenn arbeitsteilig kooperiert wird, padagogisch fruchtbar ist. Er
lasst sich auch verbinden mit dem, was in den 80er Richtlinien unter der Aufgabe "Selbstor-
ganisation sportlicher Situationen’recht anschaulich beschrieben und in den Handreichungen
zu den Sportarten unter der Kategorie "Organisieren" aufgenommen worden ist. Unter diesem
Gesichtspunkt lassen sich im Sport sehr konkrete, handgreifliche Anlasse finden flr eine "Er-
ziehung zu Selbststandigkeit in sozialer Verantwortung”. Auch schon die Skizzen zu den an-
deren Perspektiven enthielten Hinweise auf diese Ebene sozialen Handelns im Sport. So er-
schlielen z. B. die gemeinsame Gruppengestaltung im Tanz, die Sicherung des anderen beim
Wagnis oder die gemeinsam erbrachte Leistung je besondere Erfahrungen der Gemeinsam-
keit.

Die Perspektive lasst sich aber auch dariiber hinaus nach verschiedenen Seiten nahezu be-
liebig erweitern - und darin liegt auch eine Gefahr, dass sich das Fach Ubernimmt. Padago-
gisch zwingend ist jedoch, dass die Unterschiedlichkeit der Individuen thematisiert wird, die
sich im Sport auf einen gemeinsamen oder wenigstens abgestimmten Handlungsablauf eini-
gen sollen. "Mit Unterschieden umgehen" heil3t das bei BALZ (1993), und das schliel3t den
Gedanken der Koedukation ebenso ein wie den der sozialen Integration und der Verstandi-
gung unter den verschiedenen Kulturen, die sich heute in fast jeder Schulklasse Nordrhein-
Westfalens finden. Kulturelle Vielfalt als Reichtum erfahren: auch dafiir bietet der Sport An-
lasse und Chancen, die kein anderes Schulfach ersetzen kann.

Es gibt keinen Sportunterricht ohne soziales Lernen; aber es gibt auch keine Unterrichtsme-
thoden, durch die sich bestimmte Ergebnisse zwingend herbeifiihren lassen. Foérderliche Rah-
menbedingungen kdénnen jedoch genannt werden. Dazu bietet es sich an, sich wiederum auf



das Konzept der Handlungsfahigkeit zu beziehen und das soziale Lernen als Weiterentwick-
lung der Handlungsfahigkeit der Schilerinnen und Schiler zu begreifen.3¢ Dann geht es letzt-
lich darum, sie dabei zu unterstitzen, zunehmend selbststandig und verantwortungsvoll das
soziale Miteinander in den typischen Situationen des Sports zu regeln. Entscheidend wird
dann, dass der Sportunterricht Anforderungen an das soziale Miteinander enthalt, durch die
die Schiler herausgefordert, aber nicht Gberfordert werden. Auch hier gibt es eine optimale
Passung. Damit ist zugleich vorausgesetzt, dass der Unterricht in dem Sinn "offen" ist, dass
die Schiiler — ihrem Entwicklungsstand gemag — an seiner Gestaltung mitwirken und dies auch
zu verantworten lernen. Foérderlich ist weiterhin, wenn die Lehrperson ein glaubwirdiges Mo-
dell fir soziales Verhalten ist und wenn der Unterricht immer wieder Beispiele daflr bietet, wie
eine "Atmosphare des sozialen Wohlbefindens" (PUHSE 1997, 99f.) entstehen kann.

Gesundheit fordern, Gesundheitsbewusstsein entwickeln (F)

Fur diese Perspektive fallt die schulpadagogische Rechtfertigung derzeit am leichtesten. So-
gar die Denkschrift der BILDUNGSKOMMISSION NRW (1995) nennt den Sportunterricht aus-
dricklich in dieser Hinsicht — wenn auch in einer Formulierung, die aus unserer Fachsicht
nachgebessert werden kénnte (S. 40 f.). Der Leitbegriff, den ich gern aufnehme, ist dort "Ge-
sundheitsbewusstsein”. Es geht also um die Entwicklung der Fahigkeit, gesund zu leben. Der
spezifische Beitrag des Sports zu diesem Auftrag der Schule Iasst sich zunachst Gber den
Gedanken fassen, dass Bewegung eine Saule der Pravention ist. Er geht aber weit darliber
hinaus. Die reichhaltige Fachdiskussion der letzten Jahre zur Gesundheitserziehung®” hat un-
sere Kenntnis der besonderen Chancen des Schulsports erheblich vermehrt und kontroverse
Standpunkte angenahert. Dennoch ist es kaum maglich, in dieser kurzen Skizze einen aktuel-
len Fachkonsens zu fassen.

Zweifellos beruhen die besonderen Chancen des Sports, am schulischen Auftrag einer Ge-
sundheitserziehung mitzuwirken, auch darauf, dass hier wie in keinem anderen Fach Erfah-
rungen und Einstellungen Uber eigenes leibhaftiges Handeln gewonnen werden kdnnen. Ge-
sundheitserziehung, die auf das Verhalten, namlich die Lebensflihrung, wirken soll, kann nicht
aus Aufklarung bestehen. In den anderen Schulfachern muss sie aber weitgehend Aufklarung
bleiben. Sportunterricht bietet fortwahrend Anlasse, praktisches Handeln auch unter dem Ge-
sichtspunkt zu betrachten, ob es gesundheitlich unbedenklich, u.U. sogar férderlich ist. Denn
Sport ist nicht per se gesund, sondern gesundheitlich ambivalent. Diese Ambivalenz kann im
Unterricht aufgegriffen werden.

Die spezifischen Chancen, durch Sport die Gesundheit zu fordern, beruhen darauf, dass Sport
Bewegung ist und Bewegungsmangel das Risiko fiir die heute am weitesten verbreiteten ge-
sundheitlichen Beeintrachtigungen erhdht. Unter den beeinflussbaren Merkmalen der Lebens-
fuhrung ist das alltagliche Bewegungsverhalten vermutlich jenes mit den nachhaltigsten und
vielfaltigsten Auswirkungen auf die Gesundheit. Hier kann der Sportunterricht ansetzen. Er
kann zum einen an Beispielen erfahren lassen, welche Bewegung gesundheitlich forderlich
ist, und dartber hinaus gelegentlich im Zusammenhang mit dem Sport auch weitere Aspekte
gesunder Lebensfiihrung (Erndhrung, Entspannung, Kérperpflege) zum Thema machen.

36 So ausdriicklich PUHSE (1997), der auch fir die folgenden Andeutungen weitere Erlauterungen bietet.

37 Aus der groRen Fiille wertvoller Beitrédge beziehe ich mich in diesem Text besonders auf BALZ 1995, KOTTMANN/KOPPER 1996,
KM NRW 1995



Die Diskussion der letzten Jahre hat immer deutlicher werden lassen, dass man Gesundheits-
forderung durch Sport zu eng versteht und letztlich verfehlt, wenn man sie nur als Beeinflus-
sung korperlicher Parameter durch Bewegung sieht. Bewegung kann aktuell Stresssymptome
abbauen und korperliches Wohlbefinden férdern; Erfahrungen beim Training kénnen die Uber-
zeugung starken, dass sich der eigene Korper kontrollieren lasst; die Starkung des Selbstwert-
geflihls durch sportliche Leistungen kann die Zigarette entbehrlich machen; die sozialen Be-
ziehungen im Sport kdnnen aktuell Wohlbefinden auslésen und mittelfristig Rlckhalt werden.
Auch auf diesen Ebenen kann der Schulsport wirken. Die Handreichungen "Gesundheitser-
ziehung in der Schule durch Sport" enthalten wertvolle praktische Hinweise, wie ein auch in
diesem weiteren Verstandnis gesundheitsférdernder Schulsport zu gestalten ist.

Doch wie nachhaltig wirksam der Sportunterricht unter dieser Perspektive ist, hangt vor allem
davon ab, wie es ihm gelingt, auch Gesundheitserziehung zu werden (und nicht nur Gesund-
heitsférderung zu bleiben) und dennoch den Anschluss an die Interessen der Schilerinnen
und Schduler zu finden. Dazu folgen hier noch einige Gedanken, die zugleich Hinweise fur die
Gestaltung des Sportunterrichts unter dieser Perspektive enthalten.

Bewegung ist eine Saule der Pravention — flir Heranwachsende vermutlich die wichtigste. Aber
wir wissen, dass drei Wochenstunden Sport, die wir im besten Fall regelmaRig zur Verfliigung
haben, selbst wenn sie konsequent als praventives Training ausgelegt wirden, nicht die Be-
wegungsreize enthalten kénnen, die junge Menschen im Schulalter fir die Erhaltung ihrer Ge-
sundheit brauchen. Gesund kdnnen sie nur bleiben, wenn mdglichst jeder Tag gesundheits-
bedeutsame Bewegungen enthalt — in der Schule und aullerhalb. Bewegung muss ein Ele-
ment ihrer alltaglichen Lebensfihrung werden. Das kénnen wir ihnen aber nicht verordnen.
Der Sportunterricht hat schon viel erreicht, wenn er ihnen die Freude an der Bewegung starkt.
Das kann er aber nicht, wenn er zu sehr auf den einen Sinn konzentriert ist, gesund zu sein.
Die Sorge um die Gesundheit ist flr die meisten jungen Menschen im Schulalter kein Motiv,
das eine langfristige Bindung an den Sport férdern kann. Ihr darf daher auch im Sportunterricht
das aktuelle Wohlbefinden nicht geopfert werden.

Das heif3t nun jedoch nicht, dass Kinder und Jugendliche Gberhaupt nicht dafiir gewonnen
werden kdnnen, gesundheitsbedeutsame Parameter ihres Korpers zu ver. andern. Doch das
Interesse, etwas flur ihren Kdérper zu tun, entsteht eher daraus, dass sie ihre Leistungen im
Sport verbessern, ihre Fitness erhdhen oder etwas an ihrer Figur andern wollen. Sportliche
Leistung, Fitness, Figur — gemeinsam ist diesen moglichen Orientierungen, dass sie auf ein
Training verweisen, das auch gesundheitlich bedeutsam sein kann. Hier kann Sportunterricht
ansetzen.

Aber ein wirksames, auch gesundes, korperliches Training besteht nicht einfach darin, dass
man sich irgendwie bewegt — die Bewegung muss vielseitig und individuell angemessen do-
siert sein, auch Pausen und Ernahrung missen abgestimmt sein und vieles mehr. Dafiir gibt
es (auch wenn populare Zeitschriften das glauben machen) keine fiir alle Menschen passen-
den Rezepte, aber doch einige Prinzipien, die sich lernen und an Beispielen anwenden las-
sen.38 Sie werden in der entsprechenden Literatur zunachst als Prinzipien dargestellt, die
Lehrkrafte bei der Gestaltung ihres Unterrichts beachten sollten, damit er als Modell fir ge-
sunden Sport gelten kann. Sie kénnen aber zugleich auch Bausteine eines Gesundheitsbe-
wusstseins werden, wenn sie den Schilern in jeweils entwicklungsgerechter Form an den

38 Ausflhrlich dargestellt jetzt z. B. in der schulsportbezogenen Trainingslehre von FREY/HILDENBRANDT (1995, 63 - 170).



praktischen Beispielen des Sportunterrichts weitergegeben werden. Auch dies ist ein Aspekt,
unter dem ihre Handlungsfahigkeit zu entwickeln ist: als Fahigkeit, ihren Sport, den sie in und
aulerhalb der Schule betreiben, und ihren mehr oder weniger bewegten Alltag unter gesund-
heitlichen Gesichtspunkten zu beurteilen und zu gestalten.

Forderung von Gesundheitsbewusstsein im Bereich und mit den Mitteln des Sports das ist
wohl die eigentlich padagogische Aufgabe des Schulsports unter dieser Perspektive. Sie ist
eher einlosbar ("pragmatischer") als das Vorhaben, die Gesundheit durch Bewegung umfas-
send und nachhaltig zu stabilisieren, und sie ist erzieherischer, weil sie sich auch an Kopf und
Herz (im Sinne Pestalozzis) der Schiler richtet und nicht nur an ihrem Koérper geschieht.

6 Erziehender Sportunterricht

Unter sechs padagogischen Perspektiven ist beschrieben, worin der padagogische Wert sport-
licher Aktivitdt bestehen kann. Die Gestaltung und Vermittlung des Sports in der Schule sollte
sich grundsatzlich an diesen Perspektiven orientieren. Die entsprechenden Hinweise flr die
Praxis des Sportunterrichts, die unter den einzelnen Perspektiven gegeben werden kdonnen,
Uberschneiden sich z.T., sind aber auch nicht widerspruchsfrei. Es kann daher nicht die eine
Auslegung sportlicher Aktivitat geben, die unter allen Perspektiven zugleich wertvoll ist. Die
Handlungsfahigkeit der Schulerinnen und Schiler wird wesentlich auch dadurch geférdert,
dass sie die Mehrdeutigkeit des Sports erfahren und lernen, mit ihr in zunehmender Selbst-
standigkeit und Verantwortlichkeit umzugehen. Damit ist zugleich das entscheidende Merkmal
eines Unterrichts angesprochen, der das Attribut "erziehend" verdient. Selbststandig und ver-
antwortungsvoll handeln Schilerinnen und Schiler im Unterricht jedoch nur, wenn sie sich von
den gestellten Aufgaben angeregt flihlen und sie die von ihnen erwarteten Unterrichtshand-
lungen auch aktuell als sinnvoll erfahren. "Mehrperspektivisch unterrichten", "Verantwortlich-
keit fordern" und "Gegenwart erfiillen" sind daher einander erganzende, grundsatzliche For-
derungen an den erziehenden Sportunterricht. Sie gliedern den folgenden Text.

Doch zuvor ist noch eine grundsatzlichere Vergewisserung erforderlich: Was heif3t es, die Ver-
mittlung des Sports an padagogischen Perspektiven zu orientieren?3°

Nehmen wir als Beispiel die Perspektive "Gesundheit férdern, Gesundheitsbewusstsein ver-
mitteln"! Fir jede Unterrichtsstunde gilt die Forderung, dass sie die Gesundheit der Schiilerin-
nen und Schiiler nicht gefahrdet, sondern méglichst férdert. Padagogische Aufmerksamekeit ist
also unter dieser (und analog unter jeder anderen) Perspektive von der Lehrkraft immer und
bei jedem Unterrichtsinhalt gefordert. AuRerdem ergeben sich immer wieder Anlasse, gesund-
heitlich Bedeutsames zu bedenken, aufzugreifen und auch bewusst zu machen: beim Aufbau
der Geriéte, bei der Ausfiihrung von Ubungen, bei der Dosierung von Belastungen usw. Inso-
fern gibt es keine Phase des Unterrichts, in der diese (oder eine andere) padagogische Per-
spektive prinzipiell nicht von Bedeutung ist. Eine andere, darlber hinausgehende Qualitat hat
es jedoch, wenn die Lehrkraft einen bestimmten Inhalt in einem Unterrichtsvorhaben ausdrtick-
lich unter einer oder mehreren Perspektiven thematisiert und dies in Planung, Durchflihrung
und Auswertung des Unterrichts hervorhebt. Dies soll im Folgenden "didaktische Akzentuie-
rung" heien. Unter der Perspektive "Gesundheit fordern..." kdnnte es z. B. darin bestehen,

3 Mit den folgenden Uberlegungen schlieRe ich an einen Gedanken an, den BALZ (1995, 198f) fiir den Beitrag des Schulsports
zur Gesundheitserziehung vorgestellt hat, und verallgemeinere ihn fiir alle Perspektiven.



dass ein Unterrichtsvorhaben zum ausdauernden Laufen oder zu Entspannungstechniken mit
besonderem Blick auf die gesundheitlich bedeutsamen Aspekte durchgefihrt wiirde, diese in
den Reflexionsphasen auch bewusst gemacht und in der Auswertung des Unterrichts und der
Leistungsbeurteilung vorrangig beachtet wurden. Didaktische Akzentuierung in diesem Ver-
standnis kann sich in einer Phase des Unterrichts immer nur auf eine oder allenfalls wenige
Perspektiven beziehen. Diese Unterscheidung ist bei den folgenden Ausflihrungen im Blick zu
behalten.

Mehrperspektivisch Unterrichten

Das Prinzip, dass Sport in der Schule mehrperspektivisch zu vermitteln sei, der sportdidakti-
schen Diskussion derzeit weit gehende Zustimmung, Wird unterschiedlich ausgelegt. Begrin-
den lasst es sich auf mindestens dreifache Weise:

Bezogen auf die erzieherischen Wirkungen des Sports lasst sich, erstens, sagen, dass sie
vielfaltiger werden, wenn die spezifischen Chancen des Sports unter mehreren Perspektiven
ausgeschopft werden. Bezogen auf die Motivation lasst sich zweitens, sagen, dass Sportun-
terricht aktuell besser ankommt und langfristig eher binden kann, wenn er die Vielfalt individu-
eller Sinngebungen, die in einer schulischen gruppe vorhanden sind, angemessen aufgreift.
Und drittens ist zu bemerken, dass Sport in keiner seiner Formen einen bestimmten Sinn hat,
sondern stets mit Sinn belegt wird; auch dies ist an geeigneten Beispielen im Unterricht be-
wusst zu machen.

Je nachdem, welche dieser Begrindungen im Vordergrund steht, erhalten Empfehlungen zur
mehrperspektivischen Unterrichtsgestaltung einen etwas anderen Akzent. Die folgenden Er-
lauterungen schlie®en vorwiegend an die erste und die dritte Begriindung an. Die zweite wird
erganzend unter dem Stichwort "erflillte Gegenwart" berticksichtigt.

Was es heildt, Schulsport und Sportunterricht mehrperspektivisch auszulegen, lasst sich auf
verschiedenen Ebenen beschreiben. Auf der Ebene des Curriculums bedeutet das Prinzip zu-
nachst, dass die in diesem Gutachten unterschiedenen Perspektiven padagogisch prinzipiell
gleichwertig sind und daher auch etwa ausgewogen zur Geltung kommen sollten. Dies ist die
Forderung nach dem ausbalancierten Curriculum. Sie besagt, dass sich in der schulischen
Biographie bei allen Schilerinnen und Schiilern so etwas wie eine abgerundete, ausgewogene
Erfahrung unter allen Perspektiven ergeben sollte. Das kann eine Lehrkraft in der Regel allein
nicht leisten; es ist auch eine Aufgabe der Fachkonferenz, Einseitigkeiten auszugleichen.
Diese Aufgabe erflillt sie vornehmlich dadurch, welche Inhaltsbereiche sie Rahmen des schul-
internen Lehrplans fur den Unterricht in den Jahrgangsstufen vorsieht, ggf. auch durch Ver-
einbarungen daruber, wie sie akzentuiert werden sollten.

Damit befinden wir uns schon im Ubergang zur zweiten Ebene, auf der sich beschreiben lasst,
was mehrperspektivisches Unterrichten ausmacht: der Ebene der Inhaltsbereiche. In den
"Rahmenvorgaben fur den Schulsport” finden sich fur jeden Inhaltsbereich im Kapitel 2.2 Hin-
weise dazu, unter welchen Perspektiven sie vornehmlich auszulegen seien. Dahinter stehen
jeweils Annahmen, welche sinnbezogenen Auslegungen einem Inhaltsbereich angemessen
sind und fir welche Thematisierungen er sich im Ensemble aller Unterrichtsinhalte besonders
eignet. Es wird also nicht empfohlen, jeden Inhaltsbereich (und jede Sportart) unter mdoglichst
vielen oder gar allen Perspektiven auszulegen, sondern begriindet Schwerpunkte zu setzen.
Denken wir an die eben eingeflihrte Unterscheidung zwischen padagogischer Aufmerksamkeit
und didaktischer Akzentuierung, so betrifft diese Aussage die Akzentuierung. Hinweise dafir,



wie das jeweils unterrichtlich umzusetzen ist, enthalten die Lehrplane fiir die einzelnen Schul-
formen.

Doch was bedeutet Mehrperspektivitat fir die Mikroebene des Unterrichts, fir einzelne Unter-
richtsstunden oder thematische Einheiten (Unterrichtsvorhaben)? Die Forderung der padago-
gischen Aufmerksamkeit besagt, dass alle Perspektiven in jeder Phase des Unterrichts gewis-
sermalden zumindest im peripheren Blickfeld des Lehrenden bleiben. Aber was heil3t es im
Sinne der didaktischen Akzentuierung? Verfehlt ware es zu fordern, dass jedes Unterrichts-
vorhaben unter mehreren Perspektiven geplant werden muss. Mehrperspektivitat ist eine For-
derung, der exemplarisch zu entsprechen ist. Besonders wenn sich der Unterricht auf nor-
mierte Sportarten bezieht, liegt die Annahme nahe, sie und ihre Elemente hatten gewisserma-
Ren ihren Sinn — einen Sinn, der sich aus dem Zusammenhang des internationalen Wett-
kampfsports bestimmen lieRe. Der Unterricht sollte dagegen die Erfahrung erschlielden, dass
Aktivitaten aus dem Bereich des Sports auf unterschiedliche Weise mit Sinn belegt werden
kdénnen.

Didaktische Akzentuierung kann daher auch hei3en, dass durch unterrichtliche Arrangements
oder eine Lenkung der Aufmerksamkeit Perspektiven eroffnet werden, die sich aufgrund der
Vorurteile und Vorerfahrungen der Schiler mit einer Aktivitat nicht wie von selbst verbinden.
Wenn der Unterricht sich z. B. auf die Aktivitat Laufen bezieht und die Schiler die Unterrichts-
sequenz unter die Sportart Leichtathletik einordnen, drangt es sich flr sie auf, alles, was nun
geschieht, vorrangig unter dem Gesichtspunkt des Vergleichs ihrer sportlichen Laufleistungen
zu deuten. Akzentuierung kann hier z. B. darin bestehen, dass durch geeignete Aufgabenstel-
lungen Bewegungsmerkmale bewusst gemacht und Korpererfahrungen erschlossen werden
— und zwar so, dass der Vergleich der Laufleistungen unter dem Gutekriterium "mdglichst
schnell" zumindest zeitweilig in den Hintergrund tritt.

Far viele Aktivitaten im Bereich des Sports gibt es unterschiedliche Auslegungen, die mit glei-
cher Berechtigung als sinnvoll bezeichnet werden kdnnen. An geeigneten Beispielen sollten
Schulerinnen und Schiler auch dies einmal erfahren. Wir kbnnen diese besondere Form der
Akzentuierung Kontrastierung nennen. So kann z. B. die gleiche Bewegungsgrundform in der
Gymnastik unter gesundheitlichen Gesichtspunkten (Funktionsgymnastik), als Kunstform oder
auch als Leistung ausgelegt und bewertet werden. Als ausdrucklich kontrastierendes Verfah-
ren, innerhalb dessen die Mehrdeutigkeit der Aktivitat bewusst gemacht wird, ist dies sozusa-
gen die hohe Schule einer Didaktik des Zeigens im mehrperspektivischen Sportunterricht.4°

Grundsatzlich drangt es sich auf, an dieser Stelle ein Missverstandnis abzuwehren, das in der
Rezeption der Richtlinien 2000 verbreitet ist. Manche Beispiele, auch Texte der bereits er-
schienenen Lehrplane, kdnnten so verstanden werden, als solle der Unterricht nun in der Re-
gel so geplant werden, dass von Perspektiven oder von einer Perspektive als leitend ausge-
gangen wird und fiir sie die passenden Inhalte gesucht werden. Ich halte das nicht fir die
Regel, sondern fir die Ausnahme. Fir die Regel halte ich, dass die Planung des Unterrichts
wie bisher von Inhalten ausgeht, diese allerdings konsequenter als bisher unter geeigneten
Perspektiven ausgelegt werden. Dabei lasst sich voraussehen und bei der Planung zugrunde-
legen, welche Perspektiven fur einen Inhalt vermutlich fruchtbar sein werden und kénnen, und
der Unterricht kann und sollte auch Uber langere Fristen, z. B. zwei Schuljahre, so geplant

40 EHNI hat bereits in seiner Dissertation (1977) diese Form des mehrperspektivischen Sportunterrichts padagogisch begriindet
und mit anschaulichen Beispielen erlautert.



werden, dass die Perspektiven ausgewogen berlicksichtigt sind. Damit ist das Prinzip der pa-
dagogischen Aufmerksamkeit fiir alle Perspektiven jedoch nicht auRer Kraft gesetzt. Erziehen-
der Unterricht setzt auf Verstandigung, und das betrifft prinzipiell auch die Frage, unter welcher
Perspektive ein Inhalt das Interesse der Schilerinnen und Schdler findet. Es darf daher z. B.
nicht sein, dass der Streit um die Auslegung einer Regel oder die Frage nach der angemes-
senen Dosierung einer Belastung nicht aufgegriffen wird, weil der Unterricht unter der Per-
spektive "Wahrnehmungsfahigkeit verbessern, Bewegungserfahrungen erweitern" geplant
wurde. Guter Sportunterricht greift flir jede Perspektive Anlasse der Thematisierung auch si-
tuativ auf.

Verantwortlichkeit fordern

Bereits im einleitenden Teil dieses Gutachtens ist die Uberzeugung formuliert, dass Erziehung
nur moglich ist als Selbsterziehung eines selbsttatigen Subjekts (S. 9). Dieser Gedanke ist hier
nochmals aufzugreifen. Er steht in einer alten Tradition der Padagogik und verbindet sich mit
der Vorstellung, dass Erziehung letztlich darauf gerichtet sein muss, sich selbst Uberflissig zu
machen, indem sie als ideales Ziel auf ein mindiges Subjekt hinwirkt, das keine Erziehung
mehr braucht.#' Die Gestaltung des Sportunterrichts muss dem gerecht werden. Das kann und
soll in entwicklungsgerechter Form bereits in der Grundschule beginnen. Handlungsfahigkeit
entwickelt sich durch Selbsttatigkeit.

Dahinter steht die Annahme, dass erziehender Sportunterricht Fragen dieser Art nicht aus-
blendet: Was bedeutet das, was wir hier tun, fir mein Leben? Oder noch allgemeiner: Wie will
ich leben? Welchen Werten will ich folgen? Diese Fragen sind hier bewusst aus Schuler-Sicht
formuliert und nicht aus Lehrer-Sicht, aus der sie etwa so lauten muissten: Welchen Werten
sollen meine Schdiler folgen? Welche Bedeutung soll Sport in ihrem Leben haben? Wie sollen
sie ihn betreiben, damit er der Entwicklung ihrer Personlichkeit, ihrem Wohlbefinden zugute
kommt? Selbstverstandlich sollen Lehrer dazu eine begriindete Meinung haben und diese
Wertvorstellungen auch moglichst glaubwirdig leben, im Unterricht und dariber hinaus. In
keinem anderen Fach kommt es mehr auf die Modellwirkung des Lehrers an als im Sport. Aber
wenn Erziehung auch die Entwicklung von Wertvorstellungen férdern soll, kann sie das letzt-
lich nur, indem sie auf Selbsterziehung setzt, Selbsterziehung fordert.

Nur was die Schulerinnen und Schiler gelernt haben, selbst zu wollen, wird in ihrem Leben
Uber den Unterricht hinaus Bedeutung gewinnen. Auch und besonders unter diesem Gesichts-
punkt der Werthaltungen gilt, dass Erziehung darauf zielen muss, sich selbst Uberflissig zu
machen. Oder positiv gewendet: Erziehung zielt letztlich auf Selbstbestimmung. Andere set-
zen an diese Stelle auch die Begriffe "Mlndigkeit" oder "Selbststandigkeit"; fir den schulischen
Aufgabenbereich Sport ziehe ich Begriffe vor, die deutlich machen, dass es hier nicht nur um
das Denken, sondern um das tatige Leben geht: "Selbsttatigkeit" oder — "Handlungsfahigkeit".

Aber lassen wir es ruhig bei "Selbstbestimmung"! Denn dieses Wort bedarf dringend einer
Erganzung, die sich auch in nordrhein-westfalischen Richtlinien-Texten an hervorragender
Stelle findet: Selbstbestimmung, ja aber "in sozialer Verantwortung" Denn die Frage, wie ich
leben will bzw. wie ich es in meinem Leben mit Sport, mit meinem Korper, mit Bewegung und

41 Hierzu vgl. z. B. BENNER 1987, der "Aufforderung zur Selbsttatigkeit" als padagogisches Prinzip begriindet (bes. 63 - 72), das
im erziehenden Unterricht wirksam werden muss (207 - 291)."Selbsttatigkeit" steht fir ihn dabei in einer Dialektik von Denken
und Handeln — eine Vorstellung, die in keinem anderen Unterrichtsfach besser umgesetzt werden kann als im Sport.



Spiel halten will, stellt sich ja nicht nur als die Frage nach meinem gréfitmoéglichen gegenwar-
tigen Gluck. Die Frage stellt sich vielmehr in doppelter Verantwortung nun weiter aus Schuler-
sicht formuliert: gegeniber meiner eigenen Zukunft und gegeniiber den anderen, mit denen
ich zusammenlebe. Erst aus dieser doppelten Verantwortung ergibt sich, was Unterricht zu
Erziehung macht.

Betrachten wir es noch einmal aus der Sicht der Sportlehrerinnen und Sportlehrer: Gerade im
Sportunterricht, einer Veranstaltung fir eine groRe, heterogene Gruppe, prallen unterschiedli-
che Erwartungen, ja geradezu unterschiedliche Lebensplane aufeinander, unter denen der
Lehrer zu vermitteln hat. Vermitteln aber nicht als: "sagen, wo es langgeht", auch nicht nur als
"Schlichten und Verséhnen", sondern auch als: auf Verstandigung drangen und Verstandi-
gung férdern. Denn erst dadurch gewinnt die Vermittlung erzieherische Qualitat, indem sie
wiederum auf die Férderung von Selbstbestimmung oder Handlungsfahigkeit angelegt ist.*2

Verantwortlichkeit als Prinzip eines erziehenden Unterrichts verweist damit auf eine offene
Unterrichtsgestaltung, die auf Mitwirkung der Schiiler setzt und diese Mitwirkung jeweils in
dem Malke ausweitet, wie sich ihre Handlungsfahigkeit entwickelt. Es verbindet sich auch mit
dem Gedanken, dass in der Schulzeit die Schiler fahig werden, in zunehmender Bewusstheit
ihren Sport in und aufRerhalb der Schule selbst zu verantworten. Zunehmende Bewusstheit —
das bedeutet auch, dass im Unterricht in geeigneter Form Wissensbestande aus der Sport-
wissenschaft genutzt werden, um die Handlungsfahigkeit im Sport zu erweitern. In der gym-
nasialen Oberstufe mindet dies in eine fachspezifische Form der Wissenschaftspropadeutik
ein.

Die Skizzen zu allen padagogischen Perspektiven sind bezuglich der unterrichtlichen Vermitt-
lung in einem erziehenden Sportunterricht auch unter diesem Prinzip zu stehen. So wurde z.
B. unter der zuletzt dargestellten Perspektive ("Gesundheit férdern, Gesundheitsbewusstsein
entwickeln") betont, dass es letztlich darum gehen muss, Gesundheitsbewusstsein zu férdern.
Das kann nur in der Weise geschehen, dass der Unterricht Situationen enthalt, in denen die
Schuler angeregt werden, ihren bereits erworbenen Stand des Wissens und Kénnens verant-
wortlich einzubringen.

Die Forderung, Unterricht soweit jeweils moglich auf Verstandigung zu bauen, muss prinzipiell
auch die Frage einschlief3en, unter welcher Perspektive oder welchen Perspektiven ein Unter-
richtsinhalt didaktisch akzentuiert werden soll. Verstandigung kann nicht derart auf einzelne
Perspektiven eingegrenzt werden, dass die Lehrkraft jeweils vorgibt, welche Auslegung ge-
rade zur Disposition steht. Das Erzieherische am Sportunterricht ist auch darin zu sehen, dass
Schilerinnen und Schuler lernen, mit der Vieldeutigkeit des Sports angemessen umzugehen,
ihre individuellen Deutungsmuster zu entwickeln und diese gegeniiber anderen zu vertreten.*

42 Die "Rahmenvorgaben fiir den Schulsport" (MSWWF 1999) unterscheiden funf Prinzipien eines erziehenden Sportunterrichts
— nach meinem Geschmack zu viele. Helmut Heid hat auf der Jahrestagung 1999 der dvs-Sektion Sportpadagogik in einem
bemerkenswerten Vortrag "Verantwortlichkeit" als die leitende Vorstellung eines erziehenden Unterrichts entfaltet, die die Ge-
danken selbstverstandlich enthalt, die in den Rahmenvorgaben unter den Uberschriften "Handlungsorientierung®, "Reflexion",
"Verstandigung" und "Wertorientierung" angedeutet sind. Dies alles, so verstehe ich ihn, hangt so eng miteinander zusammen,
dass es — wenn man denn Prinzipien eines erziehenden Unterrichts bestimmen will — auch als ein Prinzip "Verantwortlichkeit"
zusammengefasst werden kénnte.

4 Vor allem THIELE hat in mehreren Texten (zuletzt 1997) angemahnt, dass mehrperspektivischer Sportunterricht nicht dabei
stehen bleiben darf, die Schilerinnen und Schiller vorgegebene Sinnmuster rezipieren zu lassen. Sie missen auch als "Sinn-
produzenten” (ebd., 17) ernst genommen werden. "Vielheitsfahigkeit" sei eine lebenswichtige Qualifikation in der Postmoderne.



Gegenwart erfiillen

Auch diese Forderung hat eine alte padagogische Tradition. Unterricht muss méglichst immer
beides zugleich sein: zukunftsbedeutend und Gegenwart erflillend. Die Forderungen an einen
erziehenden Sportunterricht sind in diesem Text bis hier so formuliert, dass mit ihnen vorwie-
gend gesichert werden soll, dass der Sportunterricht etwas fir die Zukunft der Schiilerinnen
und Schuler bedeutet. Sie werden am Unterricht aber nicht mit Gewinn fur ihre Zukunft teil-
nehmen, wenn er ihnen nicht auch aktuell erfiillte Gegenwart ist.

Jede der padagogischen Perspektiven verweist auch auf eine individuelle Sinngebung, die im
sportlichen Handeln von Kindern und Jugendlichen gelaufig ist und dieses motivieren kann.
Dabei Iasst sich wiederum fur jede Perspektive eine Zukunftsbedeutung (Folgeerwartung) auf-
weisen, aber auch die Moglichkeit, schon aktuell im Handeln Sinn zu erfahren. Wieder am
Beispiel der Perspektive F: Der subjektive Sinn einer sportlichen Aktivitat kann fir die Schile-
rinnen und Schiler darin bestehen, dass sie erwarten, durch sie in absehbarer Zukunft ihre
Fitness oder ihre Figur zu verbessern; er kann aber auch darin bestehen, dass sie schon wah-
rend der Aktivitdt (oder unmittelbar danach) kdrperliches Wohlbefinden spuren. Mdglichst
sollte beides der Fall sein.

Aktuelle Sinnerfahrung in der erflillten Gegenwart ist das wesentliche Merkmal des Spiels. Als
spielerisch werden Tatigkeiten bezeichnet, die "autotelisch" sind, d. h. deren Sinn sich in ihrem
Vollzug erschlief3t und nicht erst aus ihren Folgen. Das Aufgehen im Tun mit seinem Grenzfall
des Flow-Erlebens wird in philosophischen Deutungen als unmittelbar wertvoller Ausdruck
menschlicher Freiheit gedeutet. Motivationstheoretisch I&sst sich hinzufligen, dass die Erfah-
rung auch der unmittelbaren Reize sportlicher Aktivitat nicht nur die Quelle aktueller Motivation
(auch im Unterricht) ist, sondern unverzichtbare Voraussetzung fiir die Entwicklung von Inte-
resse und einer langerfristigen Bindung an den Sport.

Wie ist das im Unterricht umzusetzen? Unter jeder einzelnen Perspektive gibt es Regeln, die
zu beachten sind. So ist z. B. im Rahmen des Flow-Konzepts erneut betont worden, dass
unmittelbare Rickmeldungen aus dem Handlungsvollzug und optimale Passung von Anforde-
rung und Kénnen notwendige Voraussetzungen fur ein Aufgehen im Tun sind. Diese Gesichts-
punkte waren bereits aus der Theorie der Leistungsmotivation bekannt und sind daher in die-
sem Gutachten unter der Perspektive "Leistung" angesprochen worden.

Die Wahrscheinlichkeit flr eine spielerische Auffassung der Tatigkeit wachst, wenn der aktu-
elle Handlungssinn aus mehreren Perspektiven gespeist wird. Insofern ist das gelungene
Wettspiel ein Modell fur aktuell sinnerfulltes Tun, das keine weitere Rechtfertigung mehr
braucht. Denn dieses erscheint den Mitspielern nur als gelungenes, gutes Spiel, wenn sich in
ihm aktuell Sinn in mindestens dreifacher Hinsicht verbindet: Sie missen erstens die Moglich-
keit haben, ihr ganzes spezifisches Kénnen einzubringen; der Ausgang muss zweitens offen
(spannend) sein; und sie missen drittens soziale Vereinbarungen einhalten, insofern also Ge-
meinschaft pflegen. Flur die Vermittlung folgt daraus, dass Vereinfachungsstrategien diesen
mehrfachen Sinn nicht opfern sollten, sondern von Anfang an darauf gerichtet sein sollten, ihn
auch auf niedrigerem Niveau technischen Kénnens zu erschliefl3en.

Vergleichbares gilt fur Vermittlungsprozesse in anderen Bereichen des Sports. Sie sollten
moglichst so angelegt sein, dass zumindest eine Ahnung davon, was eine Tatigkeit (z. B. eine
Sportart) fur die Kénner so reizvoll macht, nicht erst am Ende eines langen Lernprozesses,



sondern auch schon in friiheren Phasen gewonnen werden kann. Dies erschlief3t sich immer
aus mehreren Perspektiven.

Gerade in der Schule besteht die Gefahr, neben der Verantwortung fir die Zukunft der Schi-
lerinnen und Schdler ihr Recht auf erflillte Gegenwart zu vergessen. Das Konzept, das in die-
sem Gutachten skizziert wurde, betont die Zukunftsbedeutung des Sports und betont aus-
dricklich auch die Aufgabe, die Urteilsfahigkeit der Schii1er zu fordern. Die spezifischen
Chancen des Sports, ganzheitlich anzusprechen und aktuell zu begeistern, dirfen dariber
aber nicht vernachlassigt werden (vgl. KURz 1993a). Die Lehrkrafte, die das Fach Sport in der
Schule unterrichten, hatten es nicht gewahlt, wenn sie Sport nicht immer wieder auch in ihrem
eigenen Leben als aktuell begliickend erfahren hatten. Erst dadurch, dass sie auch diese Er-
fahrung an die nachste Generation weitergeben, vervollstandigt sich ihr padagogischer Auf-
trag.
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