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VORWORT

Fir die Festschrift anléBlich des 60. Geburtstages von Univ.-Prof. Dr. Stefan
Grofing bietet sich der Titel Sportpddagogik in Bewegung geradezu an. Er
soll einerseits in Erinnerung rufen, daB der Jubilar in seiner bisherigen, jahr-
zehntelangen wissenschaftlichen Arbeit sehr viel in der Sportpéadagogik be-
wegen konnte, und andererseits aufzeigen, welche noch ungeldsten Problem-
felder die Sportpddagogik in naher Zukunft intensiv bewegen werden.

Stefan GréBing wird auch kiinftig die Sportpadagogik mit richtungs-
weisenden Impulsen versehen, vor allem dann, wenn sie Gefahr droht, durch
unerwiinschte Krifte in die falsche Richtung bewegt zu werden.

Die menschliche Bewegung war der zentrale Schwerpunkt zahlreicher Pu-
blikationen, Vortrdge und Diskussionsbeitréige des Jubilars und ist folglich
auch AnlaB padagogischer Betrachtungen in den verschiedenen Beitriigen die-
ser Festschrift. Der Kreis der Autoren umfaBt Sportpidagogen, die Stefan
GroBing menschlich und fachlich sehr nahe stehen und als Zeichen der per-
stnlichen Verbundenheit mit Freude die Einladung, in dieser Festschrift ihre
neuesten sportpadagogischen Erkenntnisse zu publizieren, angenommen ha-
ben. Thnen sei dafiir herzlich gedankt.

Dank gilt auch dem Bundesministerium fiir Unterricht und Kunst sowie der

Stiftungs- und Férderungsgesellschaft der Universitit Salzburg fiir die Sub-
vention fiir die Herausgabe dieser Festschrift.

Erich Miiller
Rudolf Stadler
Christiana Baumann
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STEFAN GROSSING IST SECHZIG

CHRISTIANA BAUMANN

Stefan GroBing ist sechzig. Die einen, die selbst wenig Zugang zum Sport
haben, werden vielleicht meinen, daB er sich durch Sporttreiben sein sportlich
- dynamisches Aussehen erhalten habe. Die anderen, die erfahren mufiten,
was zuviel Sporttreiben mit sich bringen kann, werden vielleicht denken, da
sich Gré8ing nur durch m#Biges Sporttreiben so blendend halten konnte. Mit
diesen beiden Sichtweisen soll aufgezeigt werden, daB jedes Ding mindestens
zwei, wenn nicht mehr Seiten hat, folglich es fiir alles auch verschiedene Be-
trachtungsweisen gibt, alles in einem Kontext zu sehen ist und dieser auch
offen gelegt werden sollte, - es mit dem Verstehen (im hermeneutischen Sinn)
so eine Sache ist, die gar nicht so leicht zu verstehen ist.

Es mag einigen unnotwendig erscheinen, bei der Wiirdigung einer Perstn-
lichkeit und ihres wissenschaftlichen Werkes auf das Medium Sprache einzu-
gehen, wo doch Wissenschaft daran gebunden ist und sich Wissenschaft als
Tétigkeit nur iiber Sprache vollziehen 14Bt. Als Germanist hat GréBing einen
ausgeprigten, differenzierten Zugang zur Sprache und hebt sich dadurch von
vielen anderen Vertretern seines Faches ab. Seine Sprache, dies gilt fiir Ge-
sprochenes wie fiir Geschriebenes, war und ist elegant, treffend, pointiert und
- was fiir einen Wissenschaftler nicht immer selbstverstéindlich ist, - klar und
verstindlich.

Die Liste seiner Vertffentlichungen spiegelt ein breites Spektrum an sport-
padagogischen, sportdidaktischen und sportgeschichtlichen Themen wider.
Neben seinen Aufsiitzen, weit itber hundert, sind es seine Veriffentlichungen,
die sein wissenschaftliches Werk auszeichnen, abgesehen von seiner Heraus-
gebertitigkeit. An dieser Stelle sollen nur zwei Werke angefiihrt werden, die
als charakteristisch fiir Stefan GroBings Arbeit gelten kénnen. Seine “Einfiih-
rung in die Sportdidaktik”, in der ersten Auflage 1975 erschienen, wird in
diesem Jahr in der 7. iiberarbeiteten Auflage herausgebracht. Dieses Buch ist
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als “Klassiker” innerhalb der sportwissenschaftlichen Literatur zu bezeich-
nen, der fiir Generationen von Sportstudierenden zur Pflichtlektiire zihlt. Das
zweite Buch, das hervorgehoben werden soll, ist das 1993 erschienene Werk
“Bewegungskultur und Bewegungserziehung”. An Hand dieses Buchtitels 148t
sich eine Gabe Stefan GroBings aufzeigen, die mit seine Stirke ausmacht. Er
hat es immer verstanden, Entwicklungen und Trends vorauszusehen und ent-
sprechende Impulse zu setzen. Dadurch ist er als einer der Hauptgestalter des
Faches Sportpddagogik / Sportdidakik der Gegenwart zu bezeichnen. Stets
neue inhaltliche Schwerpunkte zu setzen, diese zu diskutieren und dadurch
die Weiterentwicklung eines Faches, einer Disziplin zu betreiben, ist ihm seit
drei Jahrzehnten eigen. Der 1993 im oben angefilhrten Buchtitel publizierte
Begriff “Bewegungserziehung” findet in der Umbenennung der im 51. Jahr-
gang sich befindenden Zeitschrift “Leibesiibungen / Leibeserziehung” mit
Beginn des Jahres 1997 in “Bewegungserziehung” eine weitere Festschrei-
bung und bringt damit eine neue, zukiinftige Gewichtung zum Ausdruck.

Neben seinen Publikationen nimmt seine Vortragstitigkeit einen wesentli-
chen Anteil seines wissenschaftlichen Schaffens ein. An die zweihundert Vor-
trige hat GroBing im In- und Ausland gehalten, was als Beleg fiir seine kom-
munikativen Bestrebungen und die von ihm gepflegten wissenschaftlichen Kon-
takte gewertet werden kann.

Ein weiterer Tétigkeitsbereich ergibt sich fiir Stefan Gr68ing aus seiner Ar-
beit in der dsterreichischen Lehrplankommission, in der er ebenfalls seit Jahr-
zehnten mitwirkt. Sein EinfluB auf die schulische Leibeserziehung, die in Zu-
kunft wohl auch Bewegungserziehung heiBen wird, beschrinkt sich aber nicht
nur auf Osterreich. Durch die Herausgabe der Kursbiicher zu Beginn der 80er
Jahre fiir den Leistungskurs “Sport” hat er sich auch in der Bundesrepublik
Deutschland einen Namen gemacht.

Am Ende einiger Wilrdigungspunkte, die ausgew#hlt wurden, um das wis-
senschaftliche Betitigungsfeld Stefan GroBings zu umreiBen, soll noch einer
angefiihrt werden, der fiir mich personlich aus der Sicht einer Hochschulleh-
rerin bedeutsam ist:

Stefan GroBing zdhlt zu jenen Wissenschaftern, die ihre Interessens-
gewichtung nicht nur auf die Forschung und das Schreiben legen, sondern die
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stets die Lehre als gleichrangig beachten. Seine Lehrtitigkeit faBt er niemals
als lastige Verpflichtung auf, vielmehr sind fiir ihn zu lehren und zu priifen
genauso wichtig wie zu forschen.

Mit diesen Ausfiihrungen sollte versucht werden, der Vielseitigkeit des
Wissenschafters Stefan GroBing gerecht zu werden. Damit ist kein Anspruch
auf Vollstandigkeit verbunden. Exemplarisch etwas aufzuzeigen, ist in der
Didaktik ein legitimer Weg. Auferdem muB man bei der Wilrdigung eines
jungen Jubilars auch bedenken, da8 in zehn Jahren wieder eine Wiirdigung
fillig ist, und daher mu$ noch einiges ungeschrieben bleiben. Filr den eben
angesprochenen Zeitraum ist Stefan Gr8ing das Beste zu wiinschen, fiir die
exemplarisch angefiihrten T#tigkeiten und fiir die unerw#hnt gebliebenen.






SPORT AB 50 - SPORTPADAGOGISCHES NEULAND!?

INTENTIONALE UND IMPLIZITE SINN- UND WIRKUNGSRICHTUNGEN YON BEWEGUNG,
SpieL UND SPORT

H. BAUMANN

1 Sportpiidagogik in Bewegung - zum Selbstverstindnis der Sport-
pidagogik

Wenn man sich Gedanken macht {iber Sinn- und Wirkungsrichtungen des
Sporttreibens ab 50 (Sport im weitesten Sinne verstanden) aus dem Blickwin-
kel der Sportpadagogik, wird man zwangslaufig mit der Frage konfrontiert,
wie weit eigentlich Sportpidagogik reicht. Dies schlieBt die Frage ein, ab wann
man bereits in den Gefilden benachbarter sportwissenschaftlicher Bereiche
agiert. Diskussionen iiber das Selbstverstindnis der Sportpéddagogik, damit
einhergehend iiber Abgrenzungen zu anderen Bereichen der Sportwissenschaft
wurden in der jiingsten Vergangenheit hiufiger gefiihrt (vgl. Kurz 1991). Das
Problem der Abgrenzung geht von der falschen Fragestellung aus. Nicht die
Abgrenzung ist entscheidend. Die zentrale Frage ist darauf gerichtet, inwie-
weit die Sportpédagogik auf den Kenntnisstand anderer sportwissenschaftlicher
Bereiche angewiesen ist, um ihre eigenen Fragestellungen hinreichend beant-
worten zu kénnen. Die Sportpidagogik interessieren vornehmlich Sinn- bzw.
Zielperspektiven des Bewegungshandelns von Menschen aller Altersstufen,
sie befafit sich mit deren Wert fiir lebenslange Entwicklung, damit einherge-
hend fiir die Gewinnung, den Erhalt oder die Wiedergewinnung von Identitit.
Dazu sind Erziehungs- und Bildungsziele im Zusammenhang mit Sport - im
weiten Sinne verstanden - zu formulieren, zu begriinden, inhaltlich zu fiillen
und Mdglichkeiten zu deren Evaluierung aufzuzeigen. Sportpddagogik wire
hoffnungslos fiberfordert, wollte sie diese komplexen Fragestellungen ohne
fachliche Stiitze von auBen, d.h. von anderen sportwissenschaftlichen Berei-
chen und dariiberhinaus von anderen Wissenschaften, im Zusammenhang mit
dem vorliegenden Thema z. B. mit der Gerontologie, der Gerontopsychologie
und der Anthropologie kompetent zu beantworten versuchen. Allein aus pad-
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agogischem Blickwinkel kénnen Sinn- und Wirkungsrichtungen von Bewe-
gung, Spiel und Sport nicht hinreichend begriindet und gedeutet werden. Dazu
bedarf es auf der Seite der Sportwissenschaft der Hilfestellung, vor allem sei-
tens der Sportmedizin, der Sportpsychologie und der Bewegungs- und Trai-
ningswissenschaften. Die Sportpidagogik ist die zentrale Instanz, die die pid-
agogische Verantwortung fiir einen humanen Sport tréigt. Um dieser bedeut-
samen Aufgabe Rechnung tragen zu kénnen, muf} sie eine Zusammenschau
von vielerlei Kenntnissbestéinden aus anderen Bereichen unter einem p#dago-
gischen Dach leisten. Dies ist eine anspruchsvolle Aufgabe, setzt Offenheit,
Neugier, die Fahigkeit zu vernetztem Denken der fiir Sportpidagogik Verant-
wortlichen voraus und hat zur Folge, daB Kenntnisse bzw. Erfahrungen aus
anderen Bereichen als Orientierungs- und Begriindungshilfen verstanden und
verwendet werden. Als Themenbeispiel dazu méchte ich den immer bedeut-
samer werdenden Komplex der Gesundheitsbildung nennen.

Diese Gedanken haben noch keineswegs etwas zu tun mit integrativer sport-
wissenschaftlicher Forschung oder mit einem ,,interdisziplindren Dialog®. In
dieser Hinsicht kann man die Skepsis DiceLs (1996) beziiglich einer Inter-
disziplinaritdt innerhalb der Sportwissenschaft nachvollziehen. Es handelt sich
in diesem Falle ausschlieBlich um Wissensimport.

Geht man davon aus, da Fragen der Vermittlung des Sachgegenstands
~Bewegung, Spiel und Sport“ die Sportdidaktik betreffen - wie unterschied-
lich sie sich derzeit auch in Modellen bzw. modelldhnlichen Gebilden prisen-
tiert (vgl. BaLz, 1996; HumMEL, 1995), geht man ferner davon aus, da Sport-
didaktik als ein integrierter Bestandteil der Mutterdisziplin Sportpidagogik
zu betrachten ist (vgl. GrossiNg, 1988, S. 35), so dffnet sich ein weites Fragen-
spektrum der Sportpédagogik.

Im folgenden sollen Richtungen fiir bildende Wirkungen von Bewegung,
Spiel und Sport im fortgeschrittenen Lebensalter im Uberblick aufgezeigt und
in Beziehung gesetzt werden. Da ,,Sport“ hiufig eine einseitige terminologi-
sche Auslegung erfihrt, wird hier die Bezeichnung ,,Bewegung, Spiel und
Sport® bevorzugt. Damit wird die anthropologische Sichtweise hervorgeho-
ben beziiglich der Bedeutung von Bewegung und Spiel fiir die menschliche
Entwicklung. Hier steht der Mensch im Mittelpunkt der Betrachtung. Riickt
man den Sport in den Brennpunkt, verschiebt sich die Perspektive eher auf
Optimierungsaspekte in Bezug auf Leistung oder andere Zielorientierungen.
Beide Aspekte, der schwerpunktmiBig auf den Menschen und der eher auf
den Sport bezogene, stehen in einer Wechselbeziehung zueinander. Im Hin-
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blick auf die Themenstellung werden die auf den Menschen bezogenen
verhaltensbeeinflussenden Sinn-und Wirkungsrichtungen von Bewegung, Spiel
und Sport vorrangig betrachtet. Das bedeutet, daB die Begriindung von Bewe-
gung, Spiel und Sport - hier fiir Erwachsene im h&heren/hohen Lebensalter -
auf persodnlichkeitsbildenden Wirkungen liegt, anders gesagt, auf der Bildung
von Identitit. In diesem Zusammenhang taucht die Frage nach dem erstre-
benswerten Menschenbild auf. Heute werden dazu in der Gerontologie
Leitorientierungen wie ,Selbstéindigkeit“, , Identitit”, , Kompetenz™ im Alter
favorisiert. Die folgenden Ausfiihrungen richten sich darauf, inwieweit diese
iiber den Weg von Bewegung, Spiel und Sport anzuzielende intentionale bzw.
implizite Sinn- und Wirkungsrichtungen sind.

2 Bildende Wirkungen von Bewegung, Spiel und Sport im héheren
Lebensalter

Zunichst eine inhaltliche Vorkldrung einiger in diesem Zusammenhang we-
sentlicher Begriffe.

2.1 Grundsitzliche Anmerkungen zu ,,Bildung“, zu ,ilteren/alten Men-
.schen® und zu ,,Sport*

2.1.1 Zur,Bildung"

Bildung geschieht - sehr verkiirzt formuliert - in einem ersten Schritt durch
Lernen, damit einhergehend durch Erfahrungen. Darauf aufbauend kénnen
sich Einsichten in Zusammenhénge entwickeln, daraus entsteht ein ,,Handeln
aus Verantwortung®. Dies ist ein zentrales Schlagwort fiir ein zeitgemifies
Bildungskonzept. Sportpddagogische Felder wie Bewegungsbildung, Gesund-
heitsbildung, Umweltbildung zielen auf die Gewinnung von Einsichten durch
Erfahrungen ab. Dies ist ein lingerfristiger ProzeB, der einen hohen gesell-
schaftlichen Stellenwert hat.

Bildung ist kein formal zu bestimmender Zustand. Bildung erweist sich im
aktiven Umgang mit gegenwiirtigen Herausforderungen, in der situativ ange-
messenen Verantwortlichkeit des Individuums fiir sein Handeln. Demzufolge
mufl dem Menschen Gelegenheit gegeben werden, verschiedene Beziige zu
sich und zu seiner Umwelt zu erfahren und zu erproben. Bildung ist - kurz
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charakterisiert - der ProzeB, ,,in dem Menschen eine neue, erweiterte Perspek-
tive von sich und den Gegenstéinden der Welt gewinnen“ (Beckers 1993, 256).

Es liegt auf der Hand, daB iiber Bewegung, Spiel und Sport ein dialogischer
Mensch - Welt - Bezug mit Bildungsperspektiven gegeben ist. Der Begriff
»Korperkultur* 6ffnet ein breites Spektrum an Bildungschancen. , Erziehung
ist der Zugang zur Kultur, Lernen die Vorbedingung und Bildung das Ergeb-
nis. Die korperliche Bildsamkeit, die Korpererziechung und die motorische
Lernfahigkeit sind die Voraussetzungen der Korperkultur* (GrossiNg, 1993,
S. 18). Uber gezielte Fragestellungen, wie z.B. in Richtung ,,Gesundheit* (vgl.
ScHwARZER, 1991) oder ,,Umwelt* (vgl. Saur, 1993) werden Beispiele fir
Bildungsrichtungen deutlich.

Bedeutsame Bildungschancen liegen in diesem Zusammenhang auch im
Bereich ,,Bildung im Alter als Hilfe zum Leben* (BusoLz-Lutz 1983, S. 30 ff.;
vgl. auch SCHALLER/PACHE, 1995) zur Bewiltigung von Lebensproblemen, nicht
zuletzt auch hinsichtlich beruflicher Kompetenzen.

Letzteres zeigt sich darin, wenn man die Anforderungen an einen industrie-
fihigen Mitarbeiter und die daraus resultierenden Erwartungen der Industrie
an das Bildungssystem betrachtet. Die Anforderungen lassen sich wie folgt
aufschliisseln (vgl. KoHng, 1988, 8.137):

Fachkompetenz (Spezialwissen)

Systemwissen / Kombinatorik (Verkniipfungswissen)
Managementwissen

Sozialkompetenz

Internationaler Horizont / Sprachen

Lebenslanges Lernen

Alter / Jugend

Kombination Konstruktion / Fertigung (gilt nur fiir Ingenieure)

O NOANEWN

Hier sind vor allem Sozialkompetenz, lebenslanges Lernen und Alter/Jugend
relevant.

2.1.2 Der iltere/alte Mensch in unserer Gesellschaft
* Immer mehr Menschen werden in den Industriegesellschaften im-

mer ilter;
+ Immer mehr Menschen erleben eine postprofessionelle Zeit, in der



Sport ab 50 - sportpidagogisches Neuland? 17

nicht mehr vorrangig die Leistung im Mittelpunkt steht;

* Immer mehr Menschen erleben eine postfamiliale Zeit in ihrer Bio-
graphie;

» Immer mehr Ehen werden geschieden, so daB es immer mehr Singles
gibt;

» Immer mehr alte Menschen sind auf Pflege angewiesen, leben in
Heimen;

* Immer mehr Menschen geraten im Alter in materielle Not;

» Immer mehr Menschen geraten in soziale Isolation
(vgl. Kare, 1987, S. 9).

Die Wahrnehmung und Einschitzung des Alterns, damit einhergehend
psychomotorischer Verhaltenséinderungen und des duBeren Erscheinungsbilds
des alten Menschen (,,neue Alte”) hiingen von aktuellen Vorstellungen iber
das Menschenbild im fortgeschrittenen Lebensalter ab (vgl. LEHR/NIEDERFRANKE,
1991). Durch kulturellen Wandel, durch Zeitstrémungen beziiglich des favo-
risierten Menschenbilds im Alter (KonpraTOowITZ, 1989, ROSENMAYR, 1989,
MEemBERG, 1988) haben sich in der Gegenwart positive Verdnderungen erge-
ben, betrachtet man die Einschitzung der ,,Alten®, wie sie in Sprichworten aus
fritherer Zeit aufscheint: ,,Der Alte muB seine Stérke in guter Rast, gutem
Weine, weichem Bett und warmer Stube suchen® oder ,,Ein Alter, der noch
tanzen will, macht dem Teufel ein Freudenspiel“ (zit. nach Hormann 1991, 32,
vgl. auch Oven 1991, 194).

Aufgrund der Variationsbreite des Beginns und der Geschwindigkeit von
Alternsprozessen gibt es keine Altersnormen. Dennoch kdnnen, ohne Anspruch
auf Verallgemeinerungsfihigkeit, altemsbedingte Versinderungen im Verhal-
ten festgestellt werden. Dazu gehoren:

- Diffuse Formen des Nachlassens der Merk- und Konzentrationsfi-
higkeit

- Verkiirzte Merkspanne

- Verkiirzte erschwerte Verfligbarkeit und Abrufbarkeit von Informa-
tionen

- Toleranzminderung

- Vermehrte Erschopfbarkeit

Hinzu kommen u.a.: Verlingerte Reaktionszeit, erschwerte Umstellungs-
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fahigkeit, Schwierigkeit komplexere Aufgaben zu 16sen, verminderte Gedécht-
nisspanne (Informationsverarbeitungsgeschwindigkeit (vgl. OsterreicH, 1993,
S. 20 f.; MeuseL, 1996, S. 3 ff.; Seirbuso, 1995, S. 33 ff.).

Ein brauchbares Instrument fiir die Einschétzung des funktionalen Status
dlterer/alter Menschen bietet die ADL-Skala (Activties of Daily Living). Die-
ses Instrument basiert auf spezifischen Verrichtungen des tiiglichen Lebens.
Die Ausfiihrung solcher Handlungen wird entweder vom Probanden selbst
oder von einem ,Experten* eingeschitzt. Das Ergebnis ist entweder ein
Gesamtscore der Funktionsfihigkeit oder die Bewertung einzelner Verrich-
tungen (vgl. GArmMs-HamMoLova & HUTTER, 1983; HEKKINEN et al. 1993).

2.1.3 Sport als verhaltensbeeinflussender Faktor

Sport gilt als ,Moment der Kultur (WEesseL, 1996, S. 82), meint insbesondere
die Beeinflussung moglichst vieler Menschen hinsichtlich der Wahrmehmung
eigener Korperlichkeit, darliber hinaus des Umganges mit sich und anderen.
Ein zentraler Zugang zur eigenen Kérperlichkeit ist der Sport. Er ist ein durch
kulturelle Normen, Regeln und Konventionen geprigtes System des korperli-
chen Verhaltens (BEckers et al., 1986, S. 10; TuieLg, 1992, S. 208). Solche
Normen sind z.B. Quantifizierung, Okonomisierung und Optimierung. Mit
dem Begriff ,,Sport* verbinden sich wichtige Kompetenzen menschlicher In-
dividualitét.

Heute stellt sich vermehrt die Frage nach dem eigentlichen Sinn des Sports.
Es geht um seine Wesensbestimmung (Court, 1996; Herzog, 1996, Kurz,
1986). Damit einhergehend wird die Instrumentalisierungsfrage heifl disku-
tiert, gerade auch im Zusammenhang mit der Rechtfertigung des Schulsports.
Instrumentalisierung meint die ,,programmatische Vereinnahmung des Sports
fiir Zwecke jedweder Art..., die aus seiner Eigenstruktur nicht direkt herleit-
bar sind*“ (ScHALLER 1992, 10 £.). Mit der Instrumentalisierung des Sports geht
eine Instrumentalisierung des Menschen einher. Sie zeigt sich z.B. in der
Funktionalisierung des Korpers und der Gefiihle zum Zwecke des effizienten
Bewegungshandelns mit dem Ziel der Leistungsmaximierung, der Effektivi-
tit; ein weiteres Beispiel ist die Formung des K&rpers zum Nachweis der Zu-
gehorigkeit zur sozialen Gemeinschaft mit dem Ziel von FitneB als Sozial-
status (vgl. BEckers 1993, S. 256).

Beispiele aus der Sportgeschichte bis in die Gegenwart, wie z.B. in der Zeit
des Nationalsozialismus, offenbaren Gefahren fiir den Sport, wie er fiir be-
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stimmte Zwecke dienstbar gemacht werden, besser gesagt, instrumentalisiert
werden kann.

Wenn Sport im traditionellen Sinne EinfluB nimmt auf k&rperliches Ver-
halten, besser gesagt auf , Korperlichkeit*, dann geschieht dies primér unter
sportlich relevanten Kriterien. Das bedeutet, daBl der Begriff Korperlichkeit
»versportlicht und damit aus einem eher anthropologisch-pidagogischen
Blickwinkel vereinseitigt, reduziert oder instrumentalisiert wird (THIELE, 210).

Diese Entwicklung, die den Sport und weniger den erziehungs- und bil-
dungsfihigen und -bediirftigen Menschen ins Blickfeld riickt, hat Gegenbe-
wegungen hervorgerufen. Zu nennen sind das ,,Kérpererfahrungskonzept®
(Funke, 1992), das den Korper aus der fesselnden Umklammerung des Sports
befreien will. Erforderlich ist dazu ein verfinderter Sportbegriff, ein pidago-
gisch gefilterter Sportbegriff (vgl. HerzoG 1985, 292). Weitere, zum Sport
alternative Orientierungen, die weit entfernt sind vom sogenannten traditio-
nellen Sport, nehmen Anleihen bei Psychotherapeuten, Kérpertherapien, me-
ditativen Praktiken u.a.m. im Sinne der Offenheit des Kérpers fiir didaktische
Innovationen und Experimente (Herzog 1985, 294 - 210).

Fiir eine anwendungsorientierte Sportpidagogik diirften solch einseitige
Sinnrichtungen jedweder Art eher theoretischer Natur sein, da der Briicken-
schlag von einem Sportartenkonzept zu einem Korpererfahrungskonzept auf-
grund der impliziten Wechselbeziehungen vorgegeben ist. Zudem sind die
individuellen Voraussetzungen, Bediirfnisse, Interessen und Wiinsche der
Adressaten, unabhingig von Alter und Geschlecht, im allgemeinen breit ge-
streut. Von daher macht ein Kérpererfahrungskonzept unter Ausklammerung
von Sportarten ebensowenig Sinn wie eine zu einseitige Orientierung an tradi-
tionellen Sportarten.

Begriffe wie ,,Sport®, ,,sportlich” werden heute umgangssprachlich facetten-
reich fiir so vielerlei Aktivititen, Verhaltensweisen, AuBerlichkeiten verwen-
det. Daher ist die Frage nach dem Sinn des ,,Sports* wohl kaum eindeutig zu
beantworten.

Von Instrumentalisierungsmoglichkeiten abgesehen gibt es auf der einen
Seite einen zeitlos giiltigen Kern des Sports, besser gesagt von Bewegung,
Spiel und Sport, der aus historischer Sicht weit zuriickreicht. Auf der anderen
Seite gibt es Auspriigungen, die vom ,,Zeitgeist“ abhingen (Court 1996, S.
162).
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2.2 Zur Kennzeichnung psychomotorischen Verhaltens und Hinweise
zu dessen BeeinfluBbarkeit

Die Entwicklung des Menschen geschieht in der handelnden Auseinanderset-
zung mit den jeweils vorhandenen individuellen Umweltgegebenheiten. Das
Gestaltkreismodell von V.v. Weizséicker verweist auf den Zusammenhang von
Subjekt, Umwelt, Wahmehmung und Bewegung (Beckers 1986, 87).

Menschliches Verhalten umfaBt jede Form der LebensiduBerung. (RIEDER
1992, 545).

Die Psychomotorik betont, angelehnt an ganzheits- und gestalt-theoreti-
sche Betrachtungen, die Einheit von Wahrnehmung und Bewegung, beriick-
sichtigt daher besonders den BewuBtseinsanteil im BewegungsprozeB. Sie gilt
als ein komplexes Persdnlichkeitsmerkmal, als ein Sammelbegriff fiir erwor-
bene Verhaltensmuster von willentlichen Bewegungen (R0sseL 1976, LEnr
1991a,b). Bei sog. psychomotorischen Leistungen wird, vereinfacht formu-
liert, die Wechselbeziehung zwischen Sensorik (Auffassungsprozesse) und
Motorik (Bewegungsprozesse) hervorgehoben (vgl. WALTER 1995, 87). Da-
mit wird auch zum Ausdruck gebracht, daB willkiirliche Bewegungsformen
psychisches Erleben und Verhalten ausldsen, so daB Motivationen, Emotio-
nen und Kognitionen in der Bewegungsausfiihrung sichtbar werden, wie z. B.
Trauer, Freude, Arger und Zufriedenheit, Planung und Kontrolle (vgl. Bau-
MANN/RIEDER 1995, 1).

Die Psychomotorik akzentuiert, wie erwihnt, die psychische Regulation
der Motorik. Sie versteht darunter eine vor allem unter affektiven Komponenten
regulierte und steuerbare Motorik. Hier wird insbesondere der Wechsel-
wirkungszusammenhang zwischen kognitiven, affektiven und motorischen
Anteilen deutlich. Psychomotorische Verhaltensanalysen akzentuieren die
Tatsache, daB motorische Funktionen nicht unabhéingig von Person und
Situation, also Umweltfaktoren, betrachtet werden kénnen. Menschliches
Verhalten steht daher in engem Zusammenhang zu ,,Handeln® und ,,Lernen®,
Uber Analysemdglichkeiten des Handelns, besser gesagt, von ,,Handlung®
(hier: Bewegungshandlung) eréffnen sich Mbglichkeiten der Verhaltensanalyse
auf der emotional/motivationalen, der kognitiven und der motorischen Ebene.
Zur Kennzeichnung von Handlungen und zu Handlungsanalysen liegen
zahlreiche Abhandlungen vor, wie z. B. von Fucus 1995, POHLMANN 1986,
Kaminski 1973, Nitscu 1975, Taomas 1978, ScunaBeL/MEINEL 1989, SINGER
1985, ScummT 1982.
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Alternsbedingte psychomotorische Verhaltensinderungen sind hinsichtlich
des zeitlichen Verlaufs, der Geschwindigkeit und des Umfangs multifaktoriell
bedingt (Lesr 1995). Zu den EinfluBfaktoren zihlen, grob unterteilt, interne
und externe Faktoren. Bei internen Faktoren sind vor allem die genetisch be-
dingten ausschlaggebend (vgl. IsraiL 1985), gerade im Hinblick auf Informa-
tionsverarbeitungsprozesse. In diesem Zusammenhang gibt es noch eine Rei-
he bislang weitgehend ungeklérter Fragen hinsichtlich der Verarbeitung
menschlicher Informationen im Gehirn, des Sitzes von Engrammen und der
Art deren Reprisentanz (vgl. MarkowrTscH 1995).

Externe Faktoren beziehen sich auf Umwelteinfliisse und die damit verbun-
denen Anregungs- und Bildungsbedingungen fiir Menschen. Umwelteinfliis-
se werden durch globale Ereignisse hervorgerufen, wie z.B. kulturellen Wan-
del, Kriege mit den damit verbundenen Begleiterscheinungen. Solche Ereig-
nisse werden u.a. verantwortlich gemacht fiir auftretende Unterschiede bei
vergleichbaren Kohorten (chronologisches Alter). So veréindern sich z.B. In-
telligenzleistungen mit dem Wandel der Kultur (WaLter, 1995, S. 77). Von
genereller punktueller Bedeutung fiir die Persénlichkeitsentwicklung sind Ein-
fliisse aus der Um- und Mitwelt, wie etwa Partnerverlust, berufliche Veriinde-
rungen und damit verbundene Verénderungen im sozialen Netzwerk, sowie
die Verhaltensweisen der Mitmenschen Einzelnen gegeniiber (vgl. ASENDORPF
1995, 480).

Diese Ausfiihrungen weisen darauf hin, da8 {iber die Gestaltung der Um-
welt (der personalen und materialen) ein Instrument vorhanden ist, das Han-
deln und damit die Richtung von Handlungen zum Erwerb von Erfahrungen
zu beeinflussen, im positiven wie im negativen Sinne. Uber das Handeln ent-
wickeln sich Kompetenzen, sog. Handlungskompetenzen. Sie sind der Schliissel
zur Entwicklung oder auch zur Verénderung von Identitéit, d.h. von personaler
und sozialer Identitit, die sich zeitlebens in einer Balance befinden sollten.
Darauf méchte ich im folgenden eingehen.

3 Uber Handlungskompetenzen zu Identititsbildung - intentionale
Sinn- und Wirkungsrichtungen von Bewegung, Spiel und Sport
3.1 Handlungskompetenzen

Kompetenz wird umgangssprachlich durch effektives Verhalten in einem Be-
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reich sachlicher Verantwortung definiert. Neuere Definitionen von Kompe-
tenz driicken in der Regel aus, daB dieses Konzept Transaktionen beschreibt,
die durch die Anforderungsseite (Umwelt) und die Person (Seite der Potentia-
le) bestimmt sind (OLericH 1987, 321).

Wichtig in einem sog. Kompetenzmodell ist die Hervorhebung der Adapta-
tion in diesem Entwicklungsabschnitt. Ein Kompetenzmodell (es stellt die
Ressourcen in den Mittelpunkt, nicht Normen, im Gegensatz zum Defizit-
und Disuse-Modell), muB der Tatsache Rechnung tragen, da8 Anforderungen
an Ressourcen der dlteren Person nicht identisch sind mit denen in jiingeren
Jahren. Es gilt , nach spezifischen Formen des Erlebens und Verhaltens sowie
nach spezifischen Fihigkeiten im Alter zu fragen” (Kruse 1990, 243).

Entsprechend verschiedener Dimensionen einer Handlung kénnen verschie-
dene, nicht voneinander unabhéngige Kompetenzen genannt werden (Bau-
MANN, 1989):

- Motorische Kompetenz; sie schlieBt sensorische und intellektuelle
Leistungsfihigkeiten zum Teil ein. Sie 1Bt sich als psycho-physische
Leistungsfihigkeit umschreiben und zeigt sich in Mobilitét, damit
einhergehend in Bewegungssicherheit, welche auf Bewegungs-
kontrolle basiert.

- Kognitive Kompetenz zeigt sich in der Verfiligbarkeit von Wissen
und Einsichten, Bedeutsam in diesem Zusammenhang ist die in
der Gerontologie/Gerontopsychologie bekannte Unterscheidung in
fluide und kristalline Intelligenz. Fluide Intelligenz bezieht sich auf
geschwindigkeitsabhéingige inteliektuelle Leistungen. Kristalline
Intelligenz bezieht sich auf geschwindigkeitsunabhéngige intellektu-
elle Leistungen. Erstere kann bereits relativ frith, d. h. bereits nach
dem 30./35. Lebensjahr einem alternsbedingten Abbau unterliegen.

- Soziale Kompetenz; sie ist iiblicherweise charakterisiert durch Inter-
aktions- und Kooperationsfihigkeit. Soziale Kompetenz ist gekenn-
zeichnet durch eine Wandlung der Beziehung zu Partnern und zur
sachlichen Umwelt. Verluste von Rollen, Bezugspersonen, Gesund-
heit sind einige wesentliche Einflufaktoren.

- Emotionale Kompetenz bedeutet, kurz charakterisiert, die eigenen
Gefiihle steuern zu konnen.

Dariiber hinaus unterscheiden neuere handlungstheoretische Ansitze zwi-
schen kognitiven, moralischen, emotionalen, motorischen, sprachlichen, so-
zialen und &sthetischen Kompetenzen, die sich gegenseitig beeinflussen (vgl.
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HurreLMann 1989, S. 24). Sie kennzeichnen jeweils die Verfiigbarkeit und
Anwendung von Fertigkeiten und Fahigkeiten in bestimmten Bereichen des
Handelns einer Person.

Der Begriff Handlungskompetenz akzentuiert den Zustand der individuel-
len Verfligbarkeit und der situationsangemessenen Anwendung von Fertig-
keiten und Fahigkeiten. Situationsangemessen bezieht sich auf #uBere, also
umweltbezogene und auf innere, d.h. personimmanente Faktoren.

Dem Kompetenzerwerb/der Kompetenzerhaltung kommt zur Gewinnung/
Wiedergewinnung von Identitiit eine entscheidende Sinnrichtung des Handelns
im Bereich Bewegung, Spiel und Sport zu. Der Zugang dazu erfolgt hierbei
vorzugsweise liber die leibliche Seite. Dabei hat im Kanon der Handlungs-
kompetenzen der Zusammenhang von motorischer Handlungskompetenz und
Selbstkonzept einen besonderen Stellenwert (vgl. OerteR, 1989, 50 ff.).

3.1.1 Hinweis auf implizite Sinn- und Wirkungsrichtungen

Ich méchte auf zwei Zusammenhiinge in der Kompetenzentwicklung/-erhaltung
hinweisen, die die besondere Bedeutung von Bewegung und Spiel im Hin-
blick auf implizite Sinn- und Wirkungsrichtungen verdeutlichen knnen:

a) Der Zusammenhang von Wahrnehmungsfihigkeiten mit Bewegung

Im Spannungsfeld zwischen Individuum und seiner individuellen Umwelt wer-
den Wahrnehmungsfiihigkeiten und Bewegungsstrategien in einer Wechsel-
beziehung aktiviert. Uber Wahmehmung und Bewegung, die als biologische
Einheit zu betrachten sind, erschlieft sich der Mensch seine Umwelt. Motori-
sche und kognitive Kompetenzen stehen also in enger Wechselbeziehung.

b) Der Zusammenhang von emotionalem und sozialem Verhalten mit Bewe-
gung

Emotionales Verhalten, das sich ausdriickt in Gefiihlen, Stimmungen, ist eng
mit Bewegung verbunden. Da der Mensch als eine kdrperlich-geistig-seeli-
sche Einheit zu betrachten ist, schldgt sich Bewegung in emotionalen Reak-
tionen nieder und umgekehrt. Uber Bewegung treten wir in Kontakt zu unse-
rer Mitwelt, zu unserer sozialen Umwelt. Wir lernen (lernen wieder) durch
Kommunikation und Kooperation gemeinsam zu handeln. Uber Bewegung,
insbesondere liber gemeinsames Bewegungshandeln, z.B. im Spiel, lernen wir
unsere Emotionen besser kennen und steuern.
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3.2 Zum Zusammenhang von Handlungskompetenzen und Identitit

Zun#chst einige Anmerkungen zu Identitit. Wenngleich es in der Fachlitera-
tur durchaus voneinander abweichende Aussagen zur Charakterisierung von
Identitit gibt, kann sie iiblicherweise tiber das Selbstkonzept, das Selbstwert-
gefithl und die Kontrolliiberzeugung definiert werden (Hausser, 1983; Bonm,
1988, S. 278 £.). Identitit kennzeichnet einen Zustand des Selbsterlebens auf
der Grundlage eines Selbstbildes. Dieser Zustand ist keine Konstante, er un-
terliegt stindig neuen Interpretations-, Anpassungs- und Anderungsprozessen
an uBere und innere Gegebenheiten (vgl. VEeLKEN 1978, S. 39). Die Prozesse
der Selbstwahrnehmung und Selbstbewertung sind Voraussetzungen dazu
(HurreLMANN 1989, 26 £.).

Zum Selbstbild in Verbindung mit Identitét geh&rt ein Konzept, eine Vor-
stellung vom eigenen Korper, wobei im ganzheitlichen Sinne verstanden die
Begriffe Kérperlichkeit oder Leiblichkeit wohl eher angemessen sind. Die
Wahrmehmung der inneren Natur, der intern ablaufenden Prozesse zur Be-
wuBtmachung eigener Ressourcen, ist Voraussetzung fiir die Realisierung von
K&rperlichkeit in der aktiven Auseinandersetzung mit Umweltgegebenheiten
mit Hilfe der Bewegung, des Spielens, des Erprobens usw. Diese Selbst-
wahmehmung konkretisiert sich itber eigene Fiahigkeiten und Fertigkeiten in
vorhandenen Handlungskompetenzen und schldgt sich nieder in Selbstwert-
gefiihl, im Selbstkonzept und in Kontrolliiberzeugung. Der Weg zur Erfah-
rung von Kdrperlichkeit als einem Stiick personaler Identitdt geht einher mit
dem Erwerb von Handlungskompetenzen, hier insbesondere motorischer
Handlungskompetenz und ist grundsétzlich auf verschiedene Weise mdglich.

Die Variationsbreite der Zuginge dazu entspricht den mdglichen Motiven
zum Bewegungshandeln. Diese beinhalten z.B. GenuB/Spafl, Wohlbefinden/
Gesundheit, gutes Aussehen, Korpererfahrung im Sinne sich selbst kennen-
zulernen bis hin zu extremen Herausforderungen, zu Grenzerfahrungen der
eigenen Leistungs- und Belastungsfihigkeit.

Ein zentraler Zugang zur eigenen Korperlichkeit bilden Bewegung, Spiel
und Sport.

Zusammenfassend ist folgendes festzuhalten:

Handlungskompetenzen entstehen auf der Basis einer inneren Abstimmung
von Bediirfnissen, Motiven und Interessen Einzelner mit Umwelterwartungen.
Strungen in der Identitétsbildung haben ihren Ausgangspunkt in einer man-
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gelnden Ubereinstimmung zwischen den von einem Menschen erworbenen
Handlungskompetenzen und den in aktuellen Lebenssituationen ablaufenden
Handlungen (z.B. Steuerung von Emotionen in aufgeheizten Situationen im
Spiel) (vgl. HuRRELMANN 1989, 27).

4 Ausgangspunkte intentionaler identitiitsbeeinflussender Sinn- und
Wirkungsrichtungen von Bewegung, Spiel und Sport

Die Beeinflussung der Alternsprozesse durch geeignete Bewegungsangebote
zielt ab auf Erhaltung bzw. Verbesserung von Lebensqualitit, damit einherge-
hend von Kompetenz, Gesundheit, aligemeiner Lebenszufriedenheit, nicht
zuletzt von Identitdt (vgl. BRenM 1987, RupprecHT 1993, SCHALLER, R., 1989).
Dies setzt voraus, den ProzeB des Alterns in einen umfassenderen Zusammen-
hang zu stellen. Man kann das Alter/Altern z.B. vom biologischen her, von
der Personlichkeit oder vom sozialen System her betrachten (vgl. MUNNICHS
1989, 308, Oven 1991, Prokop 1991).

Letzteres mdchte ich an einigen Beispielen konkretisieren:

 Altern aus der Sicht der Gesundheitsbildung
Dazu gehéren aus préventiv medizinischer Sicht sowohl die Bestimmung und
Ausschaltung von Risikofaktoren (vgl. OsTerrEICH 1993, 96fT.) als auch die
Stirkung von Persénlichkeitsmerkmalen aus eher pidagogischer Sicht im Sinne
des Saluto-Genese-Modells (vgl. ANToNowsKky 1980).

Zur Beeinflussung des biologischen Alters spielt die aktive Bewegung ab
dem 5. Lebensjahrzehnt eine groBe Rolle. So zeigen Trainierte eine geringere
Tendenz zur Hypertonie, eine hdhere Sauerstoffaufnahme, eine geringere
Korpergewichtszunahme als die Normalbevolkerung auf. Ihre Infarkt-
gefdhrdung ist geringer (vgl. Proxor 1991).

 Altern als LebensprozeB aus der Sicht erfolgreichen Alterns.(BALTes/
BaLtes 1989)
Diese Betrachtung verbietet das Beharren auf starren Altersstereotypen und
auf dem damit verbundenen negativen Bild des Alterns (vgl. BEckers 1991,
Dirrmanw/KoHL 1989).
Damit einhergehend werden positiv ausgerichtete theoretische Modellvor-
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stellungen des Alterns, wie das Kompetenz-Modell (vgl. OLericH 1987, 1989;
Kruse 1990), ausgehend von je vorhandenen individuellen Ressourcen, be-
deutsam.

» Altern aus freizeitwissenschaftlicher Sicht

Hier sind Aspekte des strukturellen Wandels und damit einhergehende Ver-
énderungen der Lebensweise im Alter zu beriicksichtigen. Dazu gehéren in
Anlehnung an Tokarski (1991):

— die Verkleinerung der Familie (Trend zur Singularisierung)
— die frithere Berufsaufgabe

— die relativ hohe materielle Absicherung (ScrmAHL 1989)

— der héhere Bildungsgrad

— die héhere Lebenserwartung

— das Auseinanderklaffen der Generationen im Alter

— die gréBere Flexibilitit.

Sport im Alter (im weitesten Sinne betrachtet) sollte einen Beitrag zu den

oben genannten Zielen leisten und dazu verschiedene Ansatzpunkte mitein-
ander verbinden:

den Ressourcenansatz, d. h. die Anforderungen an die Menschen durch
Bewegung, Spiel und Sport von den je vorhandenen Ressourcen her zu
bestimmen. Dies hat erhebliche pidagogisch-didaktische Konsequenzen
zur Folge, auf die hier nicht eingegangen werden kann.

den sozialpddagogischen Ansatz, d. h. die Férderung sozialer Kompetenz,
also die Pflege von Sozialkontakten zur Erhaltung/Erweiterung selbstin-
digen Sozialverhaltens (vgl. WALTER 1995, 68f.: WENSAUER /GROSSMANN
1995)

den Lebensstilansatz als eher globale Zielperspektive. Darin wird Sport
im weitesten Sinne als ein integrierter Bestandteil individuellen Lebens-
stils gesehen (vgl. HEIKKINEN et al. 1993; Toxkarskr 1991, 7; WALTER 1995,
169f; Fries 1989).

»Make life a constant challenge!“ Dieser Leitspruch von Sir Edmund Hillary
anliBlich des Commonwealth Weltkongresses in Auckland/Neuseeland (1990)
sollte als Leitidee verstanden werden. Sie verweist darauf, lebenslang an ei-
genen Ressourcen ankniipfend, Herausforderungen zu suchen, die die Lebens-
qualitiit erhalten bzw. erhShen kénnen.
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Die folgenden Hinweise sollen zeigen, daB Bewegung, Spiel und Sport ein
erhebliches Potential an Moglichkeiten bieten, Identitéit bzw. die Identitits-
balance giinstig zu beeinflussen.

4.1 Stirkung personaler Identitit

MafBnahmen dazu kénnen sein:
* Rollendistanz durch Bezugsgruppenwechsel
« role making", d.h. neue Rollen suchen, entwickeln und ausfiillen
* Leistungserlebnisse vermitteln
« Minderwertigkeitsgefiihle abbauen helfen
* Bediirfnisse, Wiinsche, Interessen wecken

4.2  Stirkung sozialer Identitat

MaBnahmen dazu kdnnen sein:
« role taking“, d. h. Rollen, Funktionen iibernehmen lernen
+ Kooperationsfihigkeit fordern
+ Empathie, d.h. sich in andere Menschen hineinversetzen kénnen/
lernen
» Ich - Distanz iiben

5 Uberlegungen zum Zusammenhang von Identitit, Selbstindigkeit
im Alter, Lebensqualitit und Kompetenzen

Die bisherigen Ausfiihrungen sollten zeigen, daBl Sinn- und Wirkungs-
richtungen von Bewegung, Spiel und Sport vorrangig auf den Erwerb, den
Erhalt bzw. die Wiedererlangung von Kompetenzen ausgerichtet sind. Uber
die Basisebene der Kompetenzen, besser gesagt, der Handlungskompetenzen
ergeben sich Chancen, auf die auf hoherer Ebene angesiedelten Bereiche, ,,Jden-
titat“, ,,Selbstandigkeit”, ,,Lebensqualitat” einzuwirken. Da die Zusammen-
hénge der die genannten Begriffe konstituierenden Variablen noch nicht hin-
reichend aufgeklirt sind, bedarf diese Zielorientierung der empirischen Absi-
cherung.
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Lebensqualitit

_— ‘ T~

Selbstiindigkeit ‘ Identitiit
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Eine kurze Kennzeichnung von Selbstandigkeit und Lebensqualitit deutet auf
Zusammenhénge hin.

5.1 Selbstindigkeit

Bei der Analyse von Bedingungen der Selbsténdigkeit im Alter wird von zwei
Grundannahmen ausgegangen: der Kontextualitét und der Transaktionalitit.
Beide Annahmen begriinden in der Gerontologie das Verstindnis vom Alterns-
prozeB (OLsricH 1987).

Kontextualitit bedeutet, daB Verhaltenspotentiale und ihre Verdnderungen
aus dem Zusammenwirken von biologischen, psychischen, sozialen und 6ko-
logischen Faktoren resultieren.

Transaktionalitét bedeutet, daB Person-Variable und GroBen der sozialen
und materiellen Umwelt in einer Wechselwirkung miteinander stehen (Os-
wALD et. al. 1992, 207). Daraus ist zu schliefen, daB eine Analyse von Bedin-
gungen fiir Selbstdndigkeit im Alter verlangt, sowohl personenbezogenen als
auch umweltbezogenen Variablen und ihren Interaktionen Rechnung zu tra-
gen.

Fiir eine Bedingungsanalyse von Selbstdndigkeit sind beziiglich der Per-
son-Variable und der Umwelt-Variable bestimmte Konzepte auszuwihlen. Zur
Person-Variable zdhlen z. B. Intelligenz und Gedéchtnis, Coping und
Kontrolliiberzeugungen, psychomotorische Fihigkeiten, Demenzen. Zur
Umwelt-Variable zdhlen soziale Netzwerke und gesellschaftliche Integrati-
on, Wohnumwelt u. a.
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5.2 Lebensqualitit

Lebensqualitit 1#Bt sich objektiv und subjektiv an bestimmten Faktoren fest-
machen. Die subjektive Betrachtung von Lebensqualitit schlieBt u.a. folgen-
de wesentliche Merkmale ein:
Subjektives Wohlbefinden, Grundstimmung oder Befindlichkeit
Subjektiv erlebter Gesundheitszustand

« erlebte Sinnhaftigkeit des Lebens

+ Zufriedenheit mit Sozialkontakten

= Selbstkonzept

» Subjektive Bedeutsamkeit von verschiedenen Lebensbereichen.

(vgl. dazu auch Grossme et al. 1993 ),

6 SchiuBbemerkung

Intentionale, implizite Sinn- und Wirkungsrichtungen von Bewegung, Spiel
und Sport, deren Interdependenzen und Evaluierungsmdglichkeiten jenseits
des 50. Lebensjahrs sind noch léngst nicht hinreichend geklart. Es existieren
eine ganze Reihe von Begriffen, wie in diesem Beitrag aufgezeigt wurde, die
als Zielorientierungen gelten. Dem Kompetenzbegriff diirfte in Zukunft die
Schliisselrolle zukommen, denn er bietet einen Zugang zu weiteren Zielfeldern
wie Identitit, Selbstindigkeit, Lebensqualitit.

Aufgrund der demographischen Entwicklung in den Industrieldndern, der
damit zusammenhéngenden, immer wichtiger werdenden Gesundheitsbildung
und der damit verbundenen Sicherung von Selbstindigkeit und Lebensquali-
tét im Alter, erdffnet sich hier wahrlich ein weitgehend noch als Neuland zu
betrachtendes Feld fiir die Sportpadagogik.
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WAS BEWEGT DIE SPORTPADAGOGIK?

Kurt EGGER

Einleitung

Die Doppeldeutigkeit des Titels ist bewusst gewihlt: Es geht um beide Aspek-
te, zum einen um die Probleme, um die sich die Sportpiddagogik als wissen-
schaftliche Disziplin besonders bemiiht, und zum anderen um die praktischen
Konsequenzen dieses wissenschaftlichen Engagements.

Ausgehend von der Frage, welche Antworten die Sportpidagogik auf die
dringenden sporterzieherischen Probleme unserer Zeit hat, werden im ersten
Abschnitt die Erkenntnisinteressen der Sportpidagogik als sport- bzw. er-
ziehungswissenschaftliche Disziplin unter wissenschaftssystematischen Ge-
sichtspunkten thematisiert. Mit welchen spezifischen Anliegen verwaltet die
Sportpidagogik das padagogische Erbe der ehemals pidagogisch orientierten
Theorie der Leibeserziehung?

Nach den auf die Identitit der Sportpiadagogik als wissenschaftliche Teil-
disziplin bezogenen Fragen richtet sich der zweite Abschnitt mehr auf die
spezifischen Handlungsinteressen der Sportpidagogik, bzw. auf die Frage,
inwieweit der immer wieder geforderte Theorie-Praxis-Bezug tatséichlich ein-
gelost wird. Was hat die Sportpidagogik in ihrer Anwendungsorientierung in
der sportlichen und sportunterrichtlichen Praxis tatsichlich bewegt?

Als Ergebnis dieser beiden Abschnitte darf vorweggenommen werden, dass
die Sportpadagogik ihre Erkenntnis- und auch Handlungsinteressen in hohem
Masse auf die Legitimierung, Konstituierung und Differenzierung ihres wis-
senschaftlichen Anspruchs gerichtet hat. Sowohl unter grundwissenschaftlichen
wie auch unter anwendungsbezogenen Aspekten ist die Beschiftigung mit
sich selbst allerdings zu wenig. Deshalb stehen im dritten Teil der Ausfithrun-
gen methodologische Fragen der sportpddagogischen Erkenntnisgewinnung
im Zentrum.
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1.  Um welche Fragen bemiiht sich die Sportpiidagogik?

Wenn man nach dem konkreten Leistungsnachweis der Sportpidagogik bei
der Bewiltigung der zentralen sporterzieherischen Probleme unserer Zeit fragt,
fillt die Antwort zwar nicht ganz so vernichtend aus, wie dies von manchen
Sportpiidagogen selbst attestiert wird, gleichwohl ist die Bilanz aber wenig
erfreulich. Betrachtet man die Antworten der Sportpidagogik auf die ernsthafte
Bedrohung der Sporterziehung in schulischen und besonders ausserschulischen
Handlungsfeldern, so gewinnt man den Eindruck, dass sich diese junge
wissenschaftliche Disziplin seit ihrer Konstituierung vorrangig mit sich selbst
beschiftigt und die erziehungspraktischen Herausforderungen nicht emnsthaft
genug aufgegriffen hat. Uber Praxisrelevanz ist zwar viel diskutiert, aber wenig
geforscht worden. Auf der Suche nach ihrem eigenen Profil riskiert die
Sportpddagogik, ihren Gegenstand, die sporterzieherische Praxis, aus den
Augen zu verlieren.

nLange Zeit stand diese Disziplin im Zentrum der sportwissenschaftlichen
Entwicklung; sie hat diese vorangebracht und bestimmt, war unbestritten in
ihrer Bedeutung, und kaum jemand wire auf die Idee gekommen, ihr die wis-
senschaftliche Dignitét abzusprechen. Diese Situation hat sich jedoch nach
Ansicht vieler Sportpidagogen bis heute griindlich verindert. Grure beklagt
z.B. in einem Editorial der Zeitschrift ‘Sportwissenschaft’, dass sich die Sport-
péddagogik weitgehend aus der wissenschaftlichen Diskussion verabschiedet
habe (vgl. 1987). Kurz setzt sie mittlerweile ans Ende der Reputationshierarchie
aller sportwissenschaftlichen Disziplinen (vgl. 1990, 258) und Beckers spricht
schlichtweg vom Verlust padagogischen Denkens in der Sportwissenschaft.”
(CacHAY / BAHRr 1992, 283) Diese kritische Sicht wird auch von ProHL weitge-
hend bestétigt. Seiner Ansicht nach hat die Sportpiddagogik das ihr von der
Sportwissenschaft delegierte Erbe der Theorie der Leibeserziehung (noch?)
nicht bewiltigt (ProsL 1993, 141).

Die kritische Beurteilung der wissenschaftlichen Leistungen der Sport-
pidagogik bestitigt sich auch aus der Perspektive der Sportpraxis. Die aller-
orts angekiindigten Kirzungen und Einschriinkungen des Sportunterrichts und
auch des Schulsports diirfen letztlich nicht nur als Indiz fiir die eingeschrénk-
ten Sffentlichen Ressourcen betrachtet werden, sondern widerspiegeln zumin-
dest ansatzweise auch die Hilflosigkeit, mit der heute und in den vergangenen
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Jahren sporterzieherisch argumentiert worden ist. Dabei hat es durchaus nicht
an Argumenten fiir die gesamterzieherische Bedeutung des Sportunterrichts
gefehlt. Zusammenfassend erinnert BAuManN (1992,12) an die gesamt-
erzieherischen Méglichkeiten des Sportunterrichts ,,als ein integraler Bestand-
teil einer sportbezogenen Freizeiterziehung, ... als ein Element einer umfas-
senden Gesundheitsforderung, ... als Beitrag zur Erziehung zu Frieden und
gewaltfreier Konfliktregelung, ... als Element der Kompensation, der Thera-
pie, der interkulturellen Erziehung und schliesslich der Feminisierung im Sin-
ne der Beseitigung von Benachteiligungen fiir Maddchen und Frauen im
Schulsport*.

Auch wenn BAUMANN stichwortartige Hinweise zur Umsetzung von solchen
inhaltlichen Orientierungen in der unterrichtlichen Praxis macht, kann die
perspektivische Offnung der Aufgaben- und Handlungsfelder mit der ficher-
libergreifenden Vernetzung kaum dariiber hinwegtiuschen, dass wissenschaft-
lich gesicherte Fakten zur Umsetzung der erzieherischen Erwartungen weit-
gehend fehlen.

Gute Absichten und personliche Uberzeugungen reichen nicht aus, um die
bildungstheoretische Legitimation zu {iberwinden. In besonderer Weise trifft
dies fiir aktuelle didaktische Modelle zu, die dem instrumentellen Denkmuster
verpflichtet sind, und damit das Risiko eingehen, dass Sport zu einem wesen-
losen ‘Ubungsrepertoire’ degeneriert, das in beliebiger Verfiigharkeit zu die-
sem oder jenem Zweck eingesetzt werden kann (BernerT 1981, nach ScHALLER
1992, 20). Auch im Kampf gegen die aktuelle Bedrohung des Sports in der
Schule erweisen sich die Legitimationsstrategien wenig geeignet, um die Ver-
ankerung des Schulsports zu sichern. Inwieweit mit dem sportdidaktischen
Perspektivenwechsel von bildungstheoretischen zu dialogischen Bildungs-
modellen ,,die Abkehr vom instrumentellen Grundmuster ohne intentionale
Vereinseitigung gelungen ist* (ScHALLER 1992,27), ldsst sich noch nicht mit
Bestimmtheit sagen. In manchen Punkten ist die sogenannte ,,pragmatische®
Sportdidaktik eine ,programmatische® geblieben. An Stelle der bildungs-
theoretischen Tugendkataloge sind Sinnperspektiven mit einem oft #hnlich
hohen erzieherischen Anspruch getreten.

Im Vergleich zur durchaus engagierteren, wissenschaftlich aber nicht allzu
ertragreichen Auseinandersetzung mit Fragen des Sportunterrichts und des
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Schulsports hat die Sportpéddagogik die erzieherischen Aspekte in ausser-
schulischen sportlichen Handlungsfeldern lange Zeit fast ginzlich vernach-
lassigt. Aus dem Leistungssport hat sich die Sportpédagogik zwar nicht voll-
stiindig verabschiedet, gleichwohl trifft die Kritik von Kruecer (1991,15£)
auch heute noch zu, dass die Sportpidagogik mit ihrer wissenschaftlichen
Ausrichtung fiir die Behandlung von erzieherischen Problemen des Leistungs-
sports wenig qualifiziert ist. Mit ihrer vorrangigen Positionierung in der schu-
lischen Sporterziehung sind erzieherische Fragen im Kinder- und Jugend-
leistungssport nur am Rande und oft in einer zu theoretischen Perspektive
thematisiert worden. Diese Feststellung trifft auch auf die Bearbeitung von
sporterzicherischen Fragen im Freizeitsport zu. Betrachtet man die rasante
Entwicklung der jugend- und freizeitkulturellen Sportaktivitéiten, so riskiert
die Sportpédagogik dauernd, die mehr oder auch weniger erfreulichen Ent-
wicklungen erst im nachhinein zu kommentieren, statt diese kritisch zu be-
gleiten. Beispielhaft kann hier auf die dkologischen Probleme nicht nur des
Leistungs-, sondern besonders auch des Freizeitsports hingewiesen werden.
(Vgl. Eccer 1996) Auch Probleme im Gesamtzusammenhang mit der Ver-
marktung des Sports und der damit verbundenen Probleme der Finanzierung
des Kinder- und Jugendsports sind in ihrer sporterzieherischen Relevanz erst
spit erkannt worden. Ahnlich verhilt es sich mit den Méglichkeiten und Gren-
zen des Sports beispielsweise zur Suchtpriivention (vgl. EGGer 1996) oder zur
Privention der zunehmenden Gewalt in den Schulen und in der Freizeit (vgl.
HEerzoG 1994, 5-9).

Typisch fiir die Auseinandersetzung der Sportpédagogik mit sich selbst ist
die in der Zeitschrift ,Sportwissenschaft* gefiihrte Auseinandersetzung um
die Sportpédagogik als ,integrativer Kern“ (Kurz 1992, 145-154; 167-169)
oder als ,Disziplin der Sportwissenschaft“ (ScuerLER 1992, 155-166; 170-
171). Im Editorial zu diesem Streitgespriich stellt sich der Herausgeber GRrure
die Frage, ob die Sportpddagogik aus dem Tiefschlaf erwacht und auf die Biihne
zuriickgekommen ist. Seine Hoffnung, dass es sich bei diesem Streitgesprich
um mehr als nur um ein Strohfeuer handelt, und die padagogische Diskussion
wieder in Gang gebracht wird, hat sich zumindest teilweise erfiillt. Bestitigt
wird bei diesem itberaus aspektreichen Streitgespriich aber auch die Feststel-
lung, dass Uber die wissenschaftssystematische Positionierung der Sport-
padagogik als ,,integrativer Kern* bzw. als ,.Disziplin der Sportwissenschaft*
hinaus zwar vieles zur Identitat der Sportpadagogik, aber nur wenig iiber ihr
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Profil als wissenschaftliches Lehr- und Forschungsgebiet ausgesagt wird.

Hier ist PROHL (1993, 143) zuzustimmen, wenn er feststellt, dass angesichts
der grundsatzlichen Ubereinstimmungen, wonach

- die Sportwissenschaft verstiirkt einer integrativen Sichtweise bedarf,
soll sie ihrem Anwendungscharakter Rechnung tragen;

- das Bemiihen um die Humanisierung des Sports und der Bewegungs-
kultur zu den wesentlichen Aufgaben der Sportpadagogik zihlt;

- die Sportpadagogik als Wissenschaft auf interdisziplinire Zusam-
menarbeit mit ihren sportwissenschaftlichen Nachbardisziplinen
angewiesen ist;

die strittigen Punkte, ob

- ausgerechnet die Sportpidagogik eine integrative Sicht in die Sport-
wissenschaften einbringen sollte;

- sich die padagogische Humanisierungsperspektive auf die absichts-
volle Forderung der menschlichen Entwicklung zu beschriinken habe

vergleichsweise wenig ins Gewicht fallen. (do. 143)

Zutreffend ist auch die von CacHay/Bixr (1992, 286f.) wie auch ProHL
(1994, 143) gemachte Feststellung, dass die kontroverse Positionierung der
Sportpidagogik letztlich nur auf einer wissenschaftstheoretischen (Meta-)Ebe-
ne grundsétzlich diskutierbar ist. Angesichts der von ProHL zusammengefassten
iibereinstimmenden und nicht iibereinstimmenden Positionen stellt sich aber
gleichwohl die Frage, ob die Sportpadagogik nicht gut beraten wiare, den
Schwerpunkt ihrer Bemithungen mehr auf die wissenschaftspraktische statt
auf die wissenschaftstheoretische Ebene zu verlagern. Wenn nach einer rund
25j4hrigen Tradition die Kernaussagen der Sportpédagogik die sind, dass sie
als eine anwendungsorientierte und interdisziplinér ausgerichtete wissenschaft-
liche Disziplin auf die Humanisierung der Bewegungskultur bezogen ist, so
hiilt sich die wissenschaftliche Profilierung dieser Disziplin seit den Grund-
legungen von Gruee (1969) oder auch von WmomMeRr (1974) in bescheidenen
Grenzen. Natiirlich ist die wissenschaftstheoretische Auseinandersetzung eine
unverzichtbare Aufgabe jeder Wissenschaft - besonders einer so jungen Dis-



40 K. EGGER

ziplin wie der Sportpddagogik. Das Engagement auf dieser wissenschafts-
theoretischen Ebene kann die mangelnde sportpddagogische Projektarbeit aber
nicht kompensieren.

2.  Was hat die Sportpiidagogik in der Praxis bewegt?

wDie Sportpadagogik scheint - wie Gibrigens auch die P4dagogik insgesamt -
als Sinnbeschaffer nicht gefragt zu sein, sondern vielmehr selbst erheblichen
Orientierungsbedarf zu haben.* (CacHAY/BiHr 1992, 283)

Trotz dieses Orientierungsbedarfs halten die beiden Autoren daran fest, dass
die Sportpidagogik die Praxis zu verbessern hat. (do. 1992, 291) Im Gegen-
satz zur eigenen, ,radikal konstruktivistischen Position” meinen CACHAY/BAHR
zu erkennen, ,,dass Sportpiddagogen immer noch auf eine (falsche) Art und
Weise nach dem Gegenstand der Sportpiddagogik suchen, als ob dieser
ausserhalb ihrer Kopfe in einer von ihnen unabhéngigen Realitét zu finden
sei.” (do. 291) Zu dieser nicht ganz unbescheidenen Qualifizierung ihrer eige-
nen Position darf angemerkt werden, dass sich die Sportpddagogik in den ver-
gangenen Jahrzehnten doch sehr bemiiht hat, den Gegenstand ihrer wissen-
schaftlichen und praktischen Auseinandersetzung kritisch zu hinterfragen. Bei
diesem Bemiihen darf auch festgestellt werden, dass das sich Einlassen auf
die Praxis nicht erst mit der Festlegung der Sportpddagogik als Handlungs-
theorie (MEINBERG 1991) oder mit der Position des Radikalen Konstruktivis-
mus ernsthaft angestrebt worden ist. (CAcHAY/BAHR 1992, 290)

Der Anwendungsbezug der Sportpidagogik ist bereits in den Anfingen die-
ser wissenschaftlichen Disziplin als ein zentrales Anliegen betrachtet, wenn
auch nicht immer konsequent genug realisiert worden. ,, Theoretisch-sport-
pidagogisches Denken® - so hat dies bereits WiomEer (1974, 137) formuliert -
wdarf sich nicht zuriickziehen auf ein esoterisches, wissenschaftsideologisches
Selbstverstindnis und auf die Idee einer zweckfreien Erkenntnis. Ein solches
theoretisches Denken im praxisfernen Raum entzieht sich der Verantwortung.
Wie kaum eine andere Wissenschaft steht die Padagogik und damit die Sport-
pidagogik in der Verantwortung gegeniiber dem konkreten Individuum und
der Gesellschaft. Dieser Verantwortung darf sich weder der Theoretiker noch
der Praktiker entziehen, auch dann nicht, wenn das Verh#ltnis zwischen ‘rei-
ner’ Erkenntnis und praktischem Vollzug, zwischen Tatsachenfeststellung und
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Entscheidung noch nicht endgiiltig bereinigt ist.“ Die sportpddagogische
Theoriebildung muss nach WIDMER vielmehr von den konkreten Problemen
und Konflikten der Praxis ausgehen, diese wissenschaftlich erhellen und ihre
Ergebnisse als Orientierungs- und Entscheidungshilfen in die Praxis einfliessen
lassen; und zwar auch dann, wenn die Erkenntnisse noch nicht streng wissen-
schaftlichen Anspriichen geniigen. Sportpidagogische Orientierungs- und
Entscheidungshilfen sind keine unumstdsslichen Dogmen, sondern Arbeits-
instrumente, die den Giitekriterien wissenschaftlichen Arbeitens weitestge-
hend, aber nie vollumfinglich entsprechen kénnen. In besonderem Masse trifft
dies fiir jene Ergebnisse zu, die in der Feldforschung gewonnen worden sind.

Die Frage, inwieweit es der Sportpidagogik in den letzen Jahrzehnten ge-
lungen ist, mit ihrer wissenschaftlichen Analyse und theoretischen Reflexion
die Praxis wirklich zu ver#indern, ist schwierig zu beantworten. Die von WiDMER
(do. 137) immer wieder angesprochene Interdependenz zwischen praxisbezo-
gener Theorie und theoretisch fundierter Praxis ist am ehesten iiber die Leh-
rerbildung in den schulischen Handlungsfeldern zum Tragen gekommen. Da-
bei ist kritisch anzumerken, dass der Theorie-Praxis-Dialog kaum je als kriti-
scher Diskurs zwischen Theoretikern und Praktikern so gespielt hat, wie dies
WmoMeR idealtypisch gefordert hat. Wie in der curricularen Zusammenarbeit
zwischen der Sportpadagogik / Sportdidaktik und der Sportpraxis besonders
deutlich zum Ausdruck kommt, sind Begriindungen und Rechtfertigungen der
sportlichen Aktivitit bedeutend stiirker akzentuiert worden als das Bemiihen,
das sportliche und sporterzieherische Handeln mit geeigneten Mitteln kritisch
zu begleiten. Die permanente Reformbereitschaft ist immer wieder durch wis-
senschaftlich schwach belegte Erwartungen der Sportpadagogik einerseits, bzw.
durch den Glauben an die Verlasslichkeit der eigenen Erfahrungen in der sport-
lichen Handlungspraxis andererseits ins Stocken geraten.

Trotz dieser eher pessimistischen Einschétzung der von der Sportpidagogik
ausgegangenen Impulse hat die Sportpidagogik mit ihrer vorab hermeneuti-
schen Arbeit erreicht, dass der Gegenstand des sporterzieherischen Handelns
bedeutsame Differenzierungen erfahren hat.

Mit der Umschreibung des Gegenstands der Sportpddagogik als ,,sinn-
verstehende Handlung im Feld der als Sport definierten Bewegungsablaufe
und Disziplinen“ (WmMEr 1979, 213) lehnt sich WipMER noch an ein traditio-
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nelles Sportverstindnis an, auch wenn die Umschreibung des Forschungs-
gegenstands als sinnverstehendes und sinnverdnderndes Handeln einen gros-
sen Interpretationsspielraum zulasst. Die Befshigung des Menschen zu einer
umfassenden, sinnverstehenden Kompetenz im gesamten, gesellschaftlich
bestimmten Handlungsfeld Sport wird von WmmMer(do. 213) nach den Ebenen
(1) der ,, Bewegung und Leiblichkeit", (2) der ,, Leib-Seele-Welt-Einheit“, (3)
der ,,Sachumwelt”, (4) der ,,sozialen Mitwelt“, (5) der ,, Werte und Normen"“,
(6) der ,, Institutionen” und schliesslich (7) des ,, Lernens und Lehrens* im
Handlungsfeld Sport prézisiert. Auch wenn die Systematik dieser Inhalts-
gliederung anfechtbar ist, wird hier eine recht breite und durchaus nicht auf
die Sporterziehung in der Schule oder auf den traditionellen Leistungssport
eingeschréinkte Gegenstandsbestimmung ersichtlich.

Die auf unterschiedlichen Ebenen konkretisierte Gegenstandsbestimmung
der Sportpadagogik ist von der sportlichen, bzw. sportunterrichtlichen Praxis
mit unterschiedlichem Interesse aufgenommen worden. Stark verallgemeinernd
muss wohl festgehalten werden, dass sowohl die sportliche wie auch die sport-
unterrichtliche Praxis diese Orientierungs- und Entscheidungshilfen am ehe-
sten als Hilfen fiir die Optimierung des Lern- und Lehrgeschehens aufgenom-
men und teilweise auch umgesetzt haben, An Stelle der von WipMEr geforder-
ten Reflexion der durch Sport ,,bewusst erlebten und gestalteten Weltbeziige”
(do. 225f.) ist die sporterzieherische Praxis an unmittelbar umsetzbaren
Handlungsempfehlungen und weniger an kritischen Beschreibungen von Fak-
ten und Zusammenhéngen interessiert gewesen. Da die Bedeutung der Sport-
padagogik als wissenschaftliche Disziplin ganz entscheidend an der sogenann-
ten Praxisrelevanz gemessen worden ist, verwundert es wenig, dass ihre an-
wendungsorientierte Forschung in hohem Masse didaktisch ausgerichtet wor-
den ist.

Was bleibt da neben der auf die Optimierung des sportlichen Lernens und
Lehrens ausgerichteten Sportdidaktik flir die Sportpidagogik als Forschungs-
feld noch iibrig? (Vgl. Scamirz 1973) Als vorléufige Orientierung habe ich
diese Frage 1979 so beantwortet, ,,dass die Sportpadagogik als Teilgebiet der
Sportwissenschaft auf die Erfassung der , Erziehungswirklichkeit Sport im
sozio-kulturellen Gesamtfeld* (WmMer 1977, 161) bezogen ist, und sich die
Sportdidaktik auf jenen Ausschnitt der ,Erziehungswirklichkeit Sport“ kon-
zentriert, dessen Lemprozesse in organisierter Weise vermittelt werden.” (EcGer
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1979, 236)

Ritckblickend auf die Entwicklung der Sportpidagogik hat sich diese ,,Ar-
beitsteilung” in der Wissenschafispraxis kaum bestiitigt. Die Praxis war viel-
mehr die, dass sich die Sportpadagogik auf die kritische Reflexion des sport-
erzieherischen Handelns beschrinkt und die theoriebezogene Begleitung und
Betreuung der sportlichen und besonders der sportunterrichtlichen Praxis ih-
rem Teilgebiet der Sportdidaktik und teilweise auch der Unterrichtsforschung
zugewiesen, bzw. liberlassen hat.

Mit der von Kurz (1990, 237f.) charakterisierten Unterscheidung zwischen
einem sportlich-technischen und einem pddagogisch-humanen Interesse sport-
wissenschaftlicher Forschung hat sich die Sportdidaktik in den vergangenen
Jahren vorwiegend einem technischen Interesse verpflichtet. Dabei ging es
durchaus nicht nur um die Optimierung von Unterrichts- und Trainings-
konzepten, sondern - wenn auch nur in bescheidenen Ansitzen - um die wis-
senschaftliche Erfassung von Zusammenhingen zwischen sportlichen und
sporterzieherischen Zielen, Prozessen und Ergebnissen in ihrer Abhéngigkeit
von personenspezifischen und situationsbezogenen Voraussetzungen. Abgren-
zend zur Sportdidaktik standen fiir die Sportpdagogik vorrangig pddagogisch-
humane Interessen im Zentrum ihrer Forschungsbemilhungen. Kritisch ist zu
dieser Arbeit allerdings anzumerken, dass von der theoretischen Hinterfragung
des Sports als ,,Element sinnvoller Lebensgestaltung® (Kurz 1990, 238) we-
nig innovative Impulse auf die sporterzieherische Praxis ausgegangen sind.
Bei der ebenso zentralen wie problematischen Stellung der Sportpadagogik
»im Spannungsfeld zwischen priiskriptiven und deskriptiven Aussagen“ (ProHL
1994) hat die Sportpidagogik ihre Beratungsfunktion zu sehr an ihrem eige-
nen normativen Fundament orientiert.

Trotz der hier angedeuteten Vorbehalte zur Praxisrelevanz der von der Sport-
pidagogik erfassten ,,Wirklichkeitskonstrukte® (vgl. CacHaY/BAnr 1992, 292)
darf erfreulicherweise festgestellt werden, dass die seit Jahren gefiihrte Dis-
kussion um das Sportverstindnis die sportliche Praxis zwar nicht grundlegend
veréndert, diese fiir manche Aspekte aber durchaus sensibilisiert hat. In be-
sonderer Weise trifft dies auf die von Grossing (1993) vorgeschlagenen vier
Handlungstypen mit ihren entsprechenden kulturellen Objektivationen des
sportlichen Handelns und der Sportkultur, des spielenden Handelns und der
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Spielkultur, des gestaltenden Handelns und der Ausdruckskultur sowie des
gesundheitsorientierten Handelns und der Gesundheitskultur zu. (Vgl.
Grossmg 1993b, 43)

Mit der Wiederaufnahme der ,leibeserzieherischen Kategorien® des Spie-
lens, Leistens und Gestaltens sowie der Ergénzung dieser ,,Handlungstypen®
mit dem Anliegen einer ganzheitlichen Gesundheitserziehung wird der sport-
pidagogische Gegenstandsbereich erweitert und differenziert. Trotz der un-
bestritten hohen Praxisrelevanz von GrossiNG’s bewegungskulturellen Berei-
chen stelit sich die im ,,Streitgespriich zwischen Kurz und ScHERLER (1992)
mehrfach angesprochene Frage nach dem von einer einzelnen Disziplin reali-
stisch zu bewiltigendem Umfang des Gegenstandsbereichs. Auch wenn
GrossING flir die wissenschaftliche Bewiltigung des Gegenstandsbereichs in
der bewegungserzieherischen Praxis die Prinzipien der Mehrperspektivitét und
des Exemplarischen empfiehlt (do. 1993, 47), ist dieses Konzept ausserordent-
lich anspruchsvoll. Allein bei der Integration von gesundheitskulturellen Teil-
bereichen in das bewegungserzieherische Gesamtkonzept stellt sich die Frage
nach der kompetenten Zustiindigkeit der Sportpidagogik als Partnerin der
Gesundheitsforschung sowie der Gesundheitsférderung in schulischen und
ausserschulischen Handlungsfeldern. Bedenken dieser Art werden auch von
Barz (1992, 257£.) auf der Suche nach gesundheitserzieherischen Chancen im
Schulsport aufgegriffen und mit den vier anwendungsbezogenen Problemen
(1) der Uberschitzung einer technologischen Herstellbarkeit von Gesundheit
durch Training, (2) der generalisierten und z.T. praxisfernen Formel ganzheit-
licher Gesundheitserziehung, (3) der fiir Schiiler wenig motivierenden Lebens-
ferne des Gesundheitsthemas und schliesslich (4) der Funktionalisierung des
Sports zum eindimensionalen Gesundheitsprogramm veranschaulicht. Auch
wenn GRrOsSING (1993. 46) vor iibertriebenen Erwartungen warnt und den Be-
griff der ,,Gesundheitskultur an einem ,,Denk- und Handlungsbewusstsein®
orientiert, ,,das aus Wissensbestéinden und Gewohnheiten, Werthaltungen und
alltglichen Handlungen, Einsichten und Erkenntnissen zusammengefiigt ist
und in den Lebensbereichen der Ernihrung, Kérperpflege, Erholung, Medi-
zin, Bekleidung und Bewegung zum Vorschein und zum Ausdruck kommt*
(do. 46), handelt es hier um hochgesteckte Erwartungen. Nach meiner persén-
lichen, wissenschaftlich allerdings nicht belegbaren Einschitzung kann die
Sporterziehung diesen Erwartungen nur bedingt gerecht geworden. Ob sich
dies in Zukunft indem wird, héngt nicht nur von der fundierten theoretischen



Was bewegt die Sportpdagogik? 45

Begriindung und Einbettung dieser zentralen bewegungserzieherischen Auf-
gabe ab, sondern von der wissenschaftlichen und praktischen Begleitung der
angestrebten Konzepte.

3.  Sportpiidagogische Forschungsanliegen

Die sportpidagogischen Erkenntnis- und Handlungsinteressen sind zu sehr
auf die Konstituierung und Legitimierung dieser wissenschaftlichen Disziplin
und zu wenig auf die Bewiltigung von Problemen der sporterzieherischen
Handlungspraxis ausgerichtet worden. Sowohl fiir die Sportpddagogik wie
auch fiir die Sportdidaktik trifft auch heute noch zu, was ALoys FiscHER bereits
1914 zum Verhiltnis der padagogischen Theorie zur Erziehungspraxis be-
méngelt hat:

n»oie kritisiert oder begriindet, reformiert oder tradiert und das, was fiir alle
diese Leistungen als Voraussetzung erforderlich ist, die genaue Beschreibung
und Analyse des aktuellen pidagogischen Tuns, wird dariiber so kurz wie
mdglich behandelt, gar nicht so ernst genommen, weil jeder meint, diese Tat-
sachen schon zu kennen, sobald er von ihrer Existenz weiss.* (Zit. nach EGGer
1979, 247)

Mit diesem Zitat habe ich 1979 die Notwendigkeit der deskriptiv-analyti-
schen Forschungsinteressen fiir die Sportp4dagogik und Sportdidaktik begriin-
det. Der Mangel an der objektiven Ermittlung sporterzieherisch relevanter Sach-
verhalte gelte - so ist damals argumentiert worden - nicht nur fiir die geistes-
wissenschaftlich orientierten Theorien der Leibeserziehung und fiir die auf
ihnen aufbauenden Erziehungs- und Unterrichtslehren, sondern sei weitge-
hend auch fiir die aktuellen sporterzieherischen Theoriebildungen kennzeich-
nend. Dieser Mangel beeintrdchtige das Erarbeiten méglicher Gesetzméssig-
keiten im sporterzieherischen Gesamtzusammenhang und sei mit der doppel-
ten Gefahr verbunden, dass sich die sportdidaktische Theorie in ihren Modell-
vorstellungen von der Praxis isoliere und sich diese, sei es in Ablehnung spe-
kulativer Theorien oder im Vertrauen auf ihre eigenen ‘praktischen Erfahrun-
gen’ kritiklos in sich selbst reproduziere.

Diese Probleme sind auch fiir die aktuelle sportpadagogische Forschungs-
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situation relevant. Die Komplexitét der sporterzieherischen Praxis erschwert
den deskriptiv-analytischen Zugang. Wenn Fragestellungen theoriebezogen
erarbeitet werden und ihre Uberpriifung in einem méglichen Kontinuum vom
Laborexperiment itber Feldforschung bis hin zu Formen der Aktionsforschung
gesucht wird (vgl. Eccer 1979, 248), ist die empirische Erfassung von Teilas-
pekten der sporterzieherischen Praxis méglich und sinnvoll.

Die wissenschaftliche Behandlung sporterzieherischer Fragen ist nicht in
alternativer Entscheidung zugunsten deskriptiv-analytischer oder reflexiv-kri-
tischer Rationalitit zu leisten. Beide Funktionen sind wesentlich fiir eine sport-
erzicherische Forschung, die um die Objektivitit ihrer Erkenntnisse bemiiht
ist und sich der Verantwortung beziiglich der Wert- und Sinnhaftigkeit wis-
senschaftlichen und praktischen Handelns bewusst ist. Diese Sinnhaftigkeit
kann mit der Ermittlung von ,, Zweck-Mittel-Relationen” (Brezmvka 1976, 106£.)
allein nicht erschlossen werden, sondern erfordert die Verschrankung von
deskriptiv-analytischen und hermeneutisch-kritischen Forschungsinteressen.

Die von Wiomer (1977, 128f.) geforderte ,,pddagogisch fruchtbare Komple-
mentaritit” in der Beziehung sinnverstehend-hermeneutischer Reflexion und
empirisch erfasster Tatbestinde ist in den vergangenen Jahren zwar oft gefor-
dert, in sportpédagogischen Forschungsprojekten aber nur selten ausgewiesen
worden. Bei der erfreulichen Entwicklung von qualitativen Konzepten der
sportpidagogischen Forschung (vgl. Mayrmi 1990) bleibt zu hoffen, dass die
von der Sportpddagogik auch zu leistenden konstruktiv-innovativen Beratungs-
funktionen auf eine breitere Basis abgestiitzt werden konnen, als dies mit iso-
lierten empirisch-analytischen oder reflexiv-kritischen Forschungskonzepten
der Fall gewesen ist. Damit es allerdings nicht bei guten Vorsitzen bleibt,
miissen in erster Linie die Rahmenbedingungen fiir die sportpddagogische
Forschung verbessert werden. Als ,.integrativer Kern* - weniger der Sport-
wissenschaft als vielmehr der LehrerInnenbildung - ist die Sportpidagogik
mit Lehr- und Ausbildungsfunktionen bisher so ausgelastet gewesen, dass fiir
disziplindre wie auch fiir interdisziplindre Forschungsprojekte die personel-
len und auch finanziellen Ressourcen oft gefehlt haben.

Letztlich diirfte es sich hier jedoch weniger um ein Problem der Ressour-
cen, als vielmehr der Gewichtung von Lehr- und Forschungsaufgaben han-
deln. Bei dieser Gewichtung der Lehr- und Forschungsaufgaben ist die Fest-
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stellung von CacHay / BAsR (1972, 296) zutreffend, dass es die Sportpdagogen
mit ,einer komplexen und vernetzten Welt zu tun haben®. Vorbehaltlos zuzu-
stimmen ist ihnen auch, dass die Praxis bei der Losung ihrer Probleme nicht
unterstiitzt werden kann, ,,wenn den Modellbildungen der Sportpidagogik eine
Trivialisierung des Menschen zugrunde liegt”. Die Komplexitit des For-
schungsgegenstands darfallerdings nicht als Argument gegen eine konsequente
Forschungsforderung missbraucht werden. Wenn nach Cacuay/Binr (1972,
296) die Feststellung von v.FoERSTER zu gelten scheint: ,, The hard sciences are
successful because they deal with the soft problems; the soft sciences are
struggling because they deal with the hard problems* (1972,1), so macht es
sich diese Disziplin zu einfach. Zahlreiche weitere wissenschaftliche Diszi-
plinen stehen ebenfalls vor den Problemen, ,,dass sie eben nicht nur von Men-
schen gemacht werden, sondern letztlich auch Menschen und deren Interak-
tionen zum Gegenstand haben®. (do. 1992, 296)

Diese Interaktionsproblematik trifft nicht nur auf die Sportpédagogik, son-
dern auf den Gesamtbereich der sozial- und verhaltenswissenschaftlichen For-
schung zu. Die Frage, ,.,ob die quantitative Expansion wissenschaftlicher Ak-
tivitit mit einem vergleichbaren qualitativen Fortschritt wissenschaftlicher
Erkenntnis einhergeht®, ist nach NrrscH (1996,331.) ,,nicht allzu euphorisch zu
beantworten”. ,,Die sozial- und verhaltenswissenschaftliche Forschung hat
weder das erbracht, was von ihr erwartet wurde, noch das, was sie eigentlich
zu leisten imstande wire (vgl. u.a. DiceL 1993; Ecker 1994; GEBAUER 1993;
Grupe 1987).“ Erstaunlicherweise erkldrt auch NrrscH die schwache Position
der sozial- und verhaltenswissenschaftlichen Forschung mit der ,,véllig unzu-
reichenden, der Bedeutung sozial- und verhaltenswissenschaftlicher Aspekte
nicht einmal niherungsweise gerecht werdenden Forschungsforderung: Die
Sozial- und Verhaltenswissenschaften werden wie Strassenmusikanten der
Sportwissenschaft behandelt und dann mit dem Vorwurf bedacht, dass das,
was sie produzieren, nicht wie ein Sinfonieorchester klingt.“ (do., 33). Fiir die
besondere Situation der Sportwissenschaft in der Schweiz trifft diese ,,externe
Ursachenattribuierung” kaum zu. Zwar sind auch hier die sozial- und
verhaltenswissenschaftlichen Forschungsprojekte im Vergleich zu biologisch-
medizinischen sowie bewegungs- und trainingswissenschaftlichen Projekten
unterreprisentiert. Dieser bedauerliche Sachverhalt diirfte aber wohl weniger
auf dem Favorisieren der sogenannten ,.harten Wissenschaften“, als vielmehr
auf der mangelnden Projektorientierung von sozial- und verhaltenswissen-
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schaftlichen Disziplinen beruhen. Dies hat zweifellos etwas mit der Komple-
xitdt des sozialwissenschaftlichen Forschungsgegenstandes zu tun, Diese Kom-
plexitit verunmoglicht die sozialwissenschaftliche Forschung jedoch nicht;
sie zwingt vielmehr zu spezifischen Forschungsmethoden und vielleicht auch
zu einer Anderung der sozialwissenschaftlichen und in besonderem Masse
der sportpadagogischen Forschungsmentalitit.

Sporterzieherische Fragen kénnen nur unter der Voraussetzung wissenschafi-
lich bewi#ltigt werden, als es gelingt, die Fragestellungen so prézise zu fassen,
dass sie fiir qualitative oder quantitative Methoden grundsétzlich zugéinglich
sind. Dies hat nichts mit einer Trivialisierung des Gegenstandsbereichs zu
tun; die Beschrinkung auf Teilaspekte der komplexen und vernetzten Er-
ziehungspraxis widerspiegelt vielmehr ein Wissenschaftsverstindnis, das we-
niger auf globale Erkldrungen als vielmehr auf ein schrittweises Erkennen
von sporterzieherisch relevanten Sachverhalten gerichtet ist. Fiir die Praxisre-
levanz sind gesicherte Erkenntnisse {iber Teilaspekte zur sporterzieherischen
Wirklichkeit héher zu gewichten als normative Festlegungen und personliche
Uberzeugungen zu sportlichen Wirklichkeitskonstrukten. Mit dieser Feststel-
lung soll keineswegs einer ,technologisch ausgerichteten® Sportpédagogik das
Wort gesprochen werden. Wenn die Sportpidagogik als angewandte Wissen-
schaft letztlich dem handeinden Menschen in der sportlichen und sport-
unterrichtlichen Praxis dienen will, so kann sie diesem Anspruch allerdings
nur auf der Grundlage einer fundierten wissenschafilichen Analyse gerecht
werden. Auch als Partnerin in interdisziplindr ausgerichteten Forschungs-
projekten muss die Sportpidagogik vorerst ihre disziplindire Forschungs-
kompetenz iiberzeugend dokumentieren.

Bei einer kritischen Betrachtung des viel diskutierten Theorie-Praxis-Be-
zugs gewinnt man den Eindruck, dass die Sportpédagogik der Praxisrelevanz
ihrer Erkenntnisse oft eine grossere Bedeutung beigemessen hat als dem Auf-
bau eines wissenschaftlichen Instrumentariums zur sportpddagogischen Er-
kenntnisgewinnung,. Dies erinnert an die von Brezmika (1978) getroffene Unter-
scheidung von padagogischen Satzsystemen mit der konsequenten Untertei-
lung von erzieherischen Erkenntnis- und Handlungsinteressen. ,,Was in der
normativen Philosophie der Erziehung (soweit vorhanden) und in der Erzie-
hungswissenschaft an erziehungspraktisch brauchbarem Wissen iiber Zwecke
und Mittel erarbeitet worden ist, wird in der Praktischen P4ddagogik auf einen
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bestimmten erzieherischen Handlungsbereich unter bestimmten sozial-kultu-
rellen Bedingungen bezogen ausgewertet und zu einem handlungs- oder an-
wendungsorientierten Satzsystem verarbeitet.” (do., 244, zit. nach EGGer 1979,
243).

Die Problematik dieser ,,Arbeitsteilung® hat dazu gefiihrt, dass der sport-
pédagogische Theorie-Praxis-Bezug trotz aller Beteuerungen ein eher theore-
tisches Anliegen geblieben ist. Um fiir die sportliche und sporterzieherische
Handlungspraxis wirklich relevant zu sein, sind die reflexiv-kritisch gewon-
nenen Erkenntnisse zu allgemein und die empirisch-analytisch gewonnenen
Erkenntnisse zu spezifisch. Die sporterzieherische Praxis hat aus diesem Di-
lemma die Konsequenz gezogen, dass sportpidagogische Erkenntnisse mehr
zur Legitimation als zur kritischen Hinterfragung und Begleitung des eigenen
Vorgehens verstanden worden sind. So ist es auch durchaus verstiindlich, dass
von dieser Praxis auch wenige Fragen oder Probleme an die Sportpddagogik
herangetragen worden sind.

Um diese tolerante, letztlich aber wenig wirkungsvolle Kooperation von
sportpiddagogischer Wissenschaft und sporterzieherischer Praxis zu verbes-
sern, sollte die ,,Arbeitsteilung” durch eine projektorientierte Zusammenar-
beit ersetzt werden. Dies hat ScHuLz bereits vor 20 Jahren fiir das Handlungs-
feld der Schule gefordert: ,,Zu bekampfen ist die ungliickselige Arbeitsteilung
zwischen denen, die Schule in Gang halten, ohne sie in Frage zu stellen, und
denen, die alles in Frage stellen, ohne Mitverantwortung fiir das notwendige
Inganghalten zu {ibernehmen. Zwischen Funktionieren und Risonieren liegt
verantwortbares, reflektiertes pédagogisches Handeln, das von den gegebe-
nen Bedingungen ausgeht, ohne darauf zu verzichten, ihnen gegeniiber nicht
nur anpassungs- sondern auch verinderungsfihig zu machen, engagiert fiir
Humanitit.“ (ScauLz 1977,90; zit. nach EcGer 1979, 257)

Dieses Engagement setzt bei Wissenschaftlern und Praktikern in erster Li-
nie voraus, dass die partnerschaftliche Zusammenarbeit von beiden Seiten ernst
genommen wird. Die Arbeit in der Erziehungspraxis braucht von der Wissen-
schaft nicht mit Handlungsanweisungen normiert zu werden. Den in der Pra-
xis titigen SporterzieherInnen kann und soll die Verantwortung fiir ihr Han-
deln nicht abgenommen werden. Optimiert werden kann die sporterzieherische
Handlungspraxis jedoch unter der Voraussetzung, dass die wissenschaftlichen
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Orientierungs- und Entscheidungshilfen nicht auf einer praxisfernen Besser-
wisserei, sondern auf fundierten wissenschaftlichen Erkenntnissen beruhen.
In der Sicht auf das je unterschiedliche Praxis- und Wissenschaftsverstindnis
von Theoretikern und Praktikern ist beim Theorie-Praxis-Dialog auch kein
absoluter Konsens anzustreben. Entscheidend ist vielmehr, dass dieser Dialog
in beiden Richtungen gesucht wird, von der Praxis zur Theorie und von der
Theorie zur Praxis.

Zur Optimierung dieses Dialogs ist die Sportpédagogik sicher gut beraten,
wenn sie bei der Ausarbeitung von Orientierungs- und Entscheidungshilfen
fiir die Praxis weniger von bildungstheoretischen Erwartungen und instrumen-
tellen Anspriichen ausgeht, als vielmehr die Analyse der konkreten Probleme
in der sporterzieherischen Praxis zum Ausgangspunkt des Dialogs mit der
Praxis wihlt.

Obwohl die Annahme von Hilfen in der Regel leichter fillt, wenn das eige-
ne Handeln an Grenzen stdsst, die mit eigenen Mitteln kaum tiberwunden wer-
den konnen, sollte die sporterzieherische Praxis den Dialog mit der Sport-
padagogik nicht erst bei der Beseitigung, sondern wenn mbglich zur Vermei-
dung von Schwierigkeiten suchen. Beispielhaft kann diesbeziiglich auf die
Gefihrdung des Sportunterrichts und des Schulsports hingewiesen werden.
Wenn die Zusammenarbeit erst bei drohenden Kiirzungen zustande kommt,
ist der gemeinsame Kampf fiir die Sporterziehung in der Schule sehr viel
schwieriger zu fiihren als bei der gemeinsamen Ausarbeitung von Strategien
gegen diese gesamterzieherisch nicht zu verantwortende Sparwut.

Diese enge Zusammenarbeit zwischen sportpédagogischer Theorie und
sporterzieherischer Praxis suchen wir mit dem Prinzip der Handlungs-
orientierung zu optimieren. Wir verstehen darunter ein Tun, das sinnsuchend
und sinngeleitet, erfahrungs- und erwartungsgesteuert, ziel-, prozess- und
ergebnisreguliert sowie situations- und umfeldvernetzt gestaltet und fortwéh-
rend {iberpriift wird. Diese urspriinglich auf die Sporterziehung in der Schule
bezogene Umschreibung des Handlungsverstindnisses (vgl. EGGer 1997) ldsst
sich durchaus vom sportdidaktischen auf den generelleren sportpddagogischen
Bezugsrahmen verallgemeinern. Fiir einen fruchtbaren Theorie-Praxis-Dia-
log ist von besonderer Bedeutung, dass das ziel-, prozess- und ergebnis-
regulierte Sporttreiben nicht nur in Abhéngigkeit von persénlichen und situa-
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tiven Voraussetzungen geplant, sondern einer fortwihrenden Evaluation un-
terzogen wird. Entsprechend der durchaus offenen Sinnzuschreibungen des
sportlichen bzw. sporterzieherischen Handelns ist es selbstversténdlich, dass
sich die evaluative Begleitung nicht nur auf die Ergebnisse, sondemn auch -
oder sogar vorrangig - auf die Voraussetzungen und Prozesse der Sporter-
ziehung zu beziehen hat. Die fortwihrende Evaluation des sporterzieherischen
Tuns kann weder an die Forschung noch an die Praxis delegiert werden. Das
Gelingen einer evaluativen Begleitung des sporterzieherischen Tuns bedingt
einen engen, aber auch kritischen Dialog zwischen der Sportpidagogik und
der sporterzieherischen Praxis. In diesem Zusammenhang darf an den Begriff
des , pddagogischen Bezugs“ erinnert werden. Bei diesem ,.konstitutiven Be-
griff der Pddagogik” (Vgl. Scammr-MiLLarp 1992) braucht es durchaus nicht
um ein harmonisches Verhiltnis zwischen Theorie und Praxis zu gehen. Mit
ihrer ganz unterschiedlichen Gewichtung der Handlungs- und Erkenntnis-
interessen verfolgen aber beide das gleiche Ziel: mit vielfaltigen Spiel- und
Sport- sowie Bewegungs- und Kdrpererfahrungen einen ebenso konkreten wie
spezifischen Beitrag zur Bereicherung des Lebens von Kindern, Jugendlichen
und Erwachsenen zu leisten.
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DIDAKTISCHE ASPEKTE KOORDINATIVER FAHIGKEITEN

F.Ferz

1 Zur Aufgabenstellung

Bewegungswissenschaftler und Sportdidaktiker miissen zusammen arbeiten,
wenn optimale Ertriige in der schulischen und/oder auBerschulischen Bewe-
gungserziehung erreicht werden sollen (GrossiNG 1993b, 235). Am Beispiel
ausgewihlter koordinativer Fihigkeiten soll dies aufgezeigt werden (Abb. 1).
Die wesentlichen Schritte dabei sind:

»  Dimensionsanalytische Kldrung {Arbeitsdefinitionen)

»  SachgemiBe Differenzierung und Uberpriifung der Bedeutung

+  Diagnoseverfahren (operationale Definitionen durch Tests)

»  Schuladiquate Lemziele, Leminhalte, Methoden, ...

«  Optimale Aneignungsphasen im Lehrplan

*  Unterrichtskontrolle, Erfolgsriickmeldung und Leistungsdiagnose im Sin-
ne breiter Evaluation.

Als koordinative Fahigkeiten, bei denen diese Schritte verdeutlicht werden
sollen, wurden willkiirlich ausgewihlt:

Sensomotorische Steuerungsfihigkeit, sensomotorische Rhythmisierungs-
fihigkeit, motorisches Lernen und sensomotorisches Gleichgewicht. Das Zu-
sammenwirken von Bewegungswissenschaftlern und Sportdidaktikern soll als .
wiinschenswert und notwendig erkannt werden. Wir benétigen ein Theorie-
feld (z.B. motorische Gewandtheit) der Bewegungswissenschaften, einen ent-
sprechenden Lemzielbereich in der Sportdidaktik und wollen dann Beziehun-
gen untersuchen.
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des Bewegungsunterrichts

Abb. 1: System der Bewegungspédagogik, aus: GrROssING 1993b, 235

2 Koordinative Fihigkeiten
2.1 Koordinative Fihigkeiten in der Didaktik

Aus Grossings weitem Lernzielbereich ,Handlungsfihigkeit im Sport™ wiah-
len wir also die koordinativen Eigenschaften aus (Grossma 1993a). Die
Fahigkeitssektoren Gewandtheit, Gleichgewicht und Rhythmus greifen wir
heraus und verzichten fiir unseren Zweck zunéchst auf dimensionsanalytische
Vergleiche und terminologische Untersuchungen (Abb. 2).

2.2 Koordinative Fihigkeiten in der Bewegungswissenschaft

Sportmotorische Gewandtheit als Ausprigungsgrad der Bewegungs-
koordination sportlicher Bewegungsabldufe wurde zunichst als Komplex der
koordinativen Grundfihigkeiten Steuerungsfihigkeit, Kopplungsfihigkeit,
Umstellungsfahigkeit und Rhythmisierungsfihigkeit verstanden. Ohne
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sensomotorische Steuerungsfihigkeit sind die iibrigen drei koordinativen
Grundfihigkeiten nicht denkbar. Thr kommt deshalb eine gewisse Grundbe-
deutung zu (Abb. 3). Auf die Vernetzung der Untersysteme wird nicht nher
eingegangen.

I Handlungsfihigkeit im Sport l

R il s~

Fahigksiten Fahigkeitan Fahigkeiten
Bewegungs- sozial- Wissen gank Gewohnhei
fertigkeiten kondit. koordin emotionale planerisch
Spiele Kraft Gelenkig- Anpassen Technik Wetticampt- Bewegungsbe-
v S i keit Verandem Taktik aussichtung dirfnis
sportarten keit Gewandt- Wahmehmen Regeln Sport- und Spielfreude
GesundheitsOb, |Ausdauer | heit Ori 3p PR 0
(Entspannung. Gleich- Siegen, Informa- | | Lehrtiitigkeit Lebens-
Erhotung) gewicht Verlieren tionen Schiedsrichter fohrung
Bewegungs- Rhythmus fair play Betreven- aktive Freizeit-
gestaftung Overwinden gestaltung
Kérpererfahrung Planen

Abb. 2: Handlungsfihigkeit im Sport als Lernziel des Sportunterrichts, aus:
GrossiNg 1993b, 92

MOTORISCHE GEWANDTHEIT

.| Motorische
s Steuerungs-
Motorische fahigkeit Motorische Motorische
Kopplungs- Rhythmisie- Umstellungs-
fahigkeit rungsféhigkeit fahigkeit

Abb. 3: Schematische Gliederung der motorischen Gewandtheit, aus: Ferz
1989, 291
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2.3 Zusammenarbeit Didaktiker - Bewegungswissenschaftler

Neben den in der Aufgabenstellung bereits angefiihrten Bereichen der Zu-
sammenarbeit miissen Didaktiker und Bewegungswissenschaftler in weiteren
Gebieten zusammenwirken. Das umstrittene Nebengiitekriterium ,,Niitzlich-
keit“ eines Tests kann vom Didaktiker am ehesten geschitzt bzw. begutachtet
werden. Dasselbe gilt fiir die Testékonomie hinsichtlich Vorbereitung, Durch-
filhrung und Auswertung sowie die Schwierigkeit einer Testaufgabe oder die
Bestimmung des Geltungsbereichs eines Tests.

Unverzichtbar ist die Mitarbeit eines Didaktikers auch bei Tests fiir Talent-
suche, Eignungsberatung und Begabtenforderung. Formen und Bereiche der
Zusammenarbeit miissen bei allen ausgewihlten koordinativen Fihigkeiten
im einzelnen gepriift werden. Gewinner dieser Vorgangsweise sind sowohl
Bewegungswissenschaftler als auch Didaktiker und mit ihnen letztlich unser
Erziehungs- und Bildungssystem.

3 Ausgewiihite Bereiche
3.1 Sensomotorische Stenerungsfihigkeit
3.1.1 Steuerungsfihigkeit nach Sinnesgebieten und K&rperteilen

Sensomotorische Steuerungsfihigkeit ist fiir sich ein Komplex, in dessen Zen-
trum die Disposition liegt, motorische Ablédufe nach sensorischen Meldungen
zu steuern. Unter den Sinnesbereichen spielt wohl das Auge eine fithrende
Rolle (Abb. 4), bei den Kdrperteilen diirfte die Hand dominieren (Abb. 5).
Sensomotorische Steuerungsziele werden wesentlich von Bewegungsschnellig-
keit und Bewegungsgenauigkeit bestimmt. Als Diagnoseverfahren fiir sensomo-
torische Steuerungsfihigkeit werden daher vorrangig Tests mit optomanuellen
Anforderungen verwendet. Im Skisport sind spezielle optopedale Steuerungs-
tests sinnvoll.
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SENSOMOTORISCHE KOORDINATION

-~

SENSOMOTORISCHE

s‘nzuenuue'

'HIGKEH' %

LERNFAHIGKEIT

SENSOMOTORISCHE
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SENSOMOTOR.
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akusto- opléi || hapto-
motor. | | motor. | [ motor.
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molor. dynam.
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Abb. 4: Schematische Gliederung der sensomotorischen Koordination

OPTOMOTORISCHE KOORDINATION
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schieflspezif fechtspezil. schispezilisch| | luibalispezit

Abb. 5: Schematische Gliederung der optomotorischen Koordinationsbereiche
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3.1.2 Tests zur Erfassung sensomotorischer Steuerungsfihigkeit

Optomotorisches Koordinationsgerit: Zur Uberpriifung der Leistungsfihig-
keit im Bereich der optomotorischen Koordination wurde am Institut fiir Sport-
wissenschaften Innsbruck das ,,Sensomotorische Koordinationsgerit* (SMK-
Gerit) entwickelt. Das Gerit besteht aus einem Computer (Mindestanforde-
rung 386er-Prozessor) mit Bildschirm (Abb. 6) und einer Computermaus als
Steuergerit (Abb. 7).

Optomotorischer Koordinationstest: Die Tp sitzt in etwa 1,5 Meter Entfer-
nung vor dem Bildschirm, neben ihr sitzt der Testleiter. Die Tp erhilt folgen-
de Testanweisung: ,,Nach dem Starten des Tests erscheint auf dem Bildschirm
ein kleines Zielquadrat und ein Kreuz. Das Kreuz 148t sich mit Hilfe der Maus
(=Steuergerit) in alle Richtungen steuern. Versuchen Sie, mit der Maus das
Kreuz in das Quadrat zu steuern. Nach jedem Treffer springt das Quadrat in
eine neue, zufillige Position weiter. Jeder Treffer zahlt als ein Punkt. Thr Ziel
soll es sein, innerhalb von 20 Sekunden méglichst viele Treffer zu erzielen.
Diese Aufgabe wird IThnen insgesamt 25 mal gestellt. Nach jedem Versuch
folgt eine kurze Pause, in der Sie eine Erfolgsriickmeldung erhalten.”

Abb. 6: OMK-Gerite 2, Bildschirm Abb. 7: Steuergerét (Computermaus)
(sensorisches Aktionsfeld) fiir Auge-Hand Koordination
mit Kreuz und Zielquadrat mit motorischen Aktionsfel-

dern
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3.1.3 Ausgewihlte Ergebnisse

Schispezifische optopedale Steuerungsfihigkeit: Die optomotorische Steu-
erungsfihigkeit Auge-Full mit schispezifischer Steuerung (Abb. 8) erbrachte
bei den A-Kaderldufern des OSV im Langtest im Durchschnitt = 445,8 Tref-
fer. Die Leistungen der Kaderlaufer kommen erst zur Geltung, wenn man sie
mit den Mittelwerten der Sportstudenten vergleicht. Die Schirennlaufer des
OSV iibertreffen die Sportstudenten ( =362,2 Treffer) stark signifikant (Abb. 9).
Ein weniger deutliches Bild ergibt sich bei den weiblichen Testgruppen. Auch
hier sind zwar die OSV-Kaderlauferinnen mit einem Durchschnittswert von
339,6 Treffern den Sportstudentinnen mit = 304,2 Treffern leicht iberlegen,
der Unterschied ist jedoch statistisch nicht gesichert (Abb. 9). Die Korrelation
zwischen den Leistungen im Schilauf (FIS-Punkte) und schispezifischer
optopedaler Steuerungsfihigkeit der A-Kader-Fahrer betrégt r = 0,53. Damit
ist ein Zusammenhang zwischen sportlicher Leistung und Testleistung zumin-
dest angedeutet. Hohe Rangkorrelationen ergaben sich zwischen den Ringen
beim OMK-Test (OPSF) und den Réngen bei Riesenslalom, Super G bzw. der
Gesamtzahl der FIS-Punkte der A-Kader Technikerinnen des OSV. Die Rang-
korrelationen Riesenslalom-Punkte und optopedale Steuerungsfihigkeit er-
brachten den Koeffizienten r = 0,74; die Rangkorrelationen mit den Super-G-
Punkten fithrten zu r = 0,67 und die Rangkorrelationen der FIS-Punkte insge-
samt erbrachten r = 0,86. Diese Zusammenhinge geniigen zur Dokumentation
der Bedeutung der getesteten Fahigkeiten fiir die schisportlichen Leistungen
der A-Kaderangehorigen (Technikerinnen).

Abb. 8: Schispezifisches Steuergerit (Aktuator)
fiir optopedale Koordination
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Die schispezifische optopedale Steuerungsfihigkeit hat sich bei Schigym-
nasiasten bereits bewihrt. Die optomanuelle Steuerungsfihigkeit miiflite vor
allem nach Geltungsbereich, Niitzlichkeit und Trainierbarkeit bei Schiilern
kritisch gepriift werden.

Optopedale Steuerungsfahigkeit (Treffer)

SS {
600
500
400
300
200
100
0 ;
. Sportstudentinn. - Kaderlduferinn.  Sportstudenten | A-Kaderlaufer
n 15 13 20 8
X 304,2 339,6 362,2 4458
s 73,1 59,1 53,6 61,2

Abb. 9: OMK-Test Optopedale Steuerungsféhigkeit (schispezifisch, norma-
les Blickfeld bei 50 ZE)

3.2 Sensomotorische Rhythmisierungsfihigkeit
3.2.1 Arbeitsdefinition

Rhythmisierungsfdihigkeit ist die Fahigkeit, den zeitlich/rdumlichen Spannungs-
ablauf einer Bewegung auf eine Vorgabe abzustimmen oder nach eigenen In-
tentionen zu gestalten (MEINEL/ScHNABEL 1987, 255f)).

Zur diagnostischen Erfassung der Rhythmisierungsféhigkeit wird bei MEINEL/
ScHNABEL(1983, 262) ein Rhythmusresistenz angegeben. ,,Es erfolgt 10s lang
ein Lauf im Takt des Metronoms, das auf 42 Schldge in 15s eingestellt ist.
Nach diesen 10s wird das Metronom angehalten und der Sportler soll, diesen
Takt beibehaltend, weiterlaufen (42 Bodenberiihrungen)“. Als Testergebnis
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wird die Zeitdifferenz, die sich aus der Dauer der 42 Bodenberiithrungen mit
dem Sollwert ergibt, gewertet.

3.2.2 Diagnoseverfahren sensomotorischer Rhythmisierungsfahigkeit

Der Tretkreisel (Abb. 10) besteht aus einer horizontalen Grund- (I) und einer
schriigstehenden (II) Standscheibe (Durchmesser jeweils 49,5 Zentimeter).
Letztere ist an einer zentralen Achse (III) durch ein Kugelgelenk (IV) mit der
starren Grundplatte verbunden und ruht iiber eine Laufrolle (V) zusitzlich auf
einem hohenverstellbaren und in beide Drehrichtungen endlos drehbaren, ab-
gefederten Tragarm (VI). Durch entsprechende Belastungsverteilung und ent-
sprechenden Krafteinsatz kann dieser Tragarm von der Testperson (Tp) in
bezug zur ruhenden Grundplatte in Rotation versetzt werden. Der Tragarm

beschreibt dabei eine kreisende Bewegung (daher die Bezeichnung ,,Tret-
kreisel®).

Erhéhung

Abb. 10: Der Tretkreisel

Abb. 11: Tp auf dem Tretkreisel



64 F. Ferz

Testanweisung fiir beliebige Richtungswahl: Die Tp steht zu Beginn des Tests
wie beschrieben (Abb. 11) auf dem Tretkreisel und hat die Aufgabe, auf ein
Signal des Testleiters hin durch Tretbewegungen der Beine in méglichst kur-
zer Zeit 20 gleichsinnige, zeitlich moglichst gleichmiBige Drehungen des
Tragarms zu erreichen. Jedesmal, wenn die Laufrolle des Tragarms den mar-
kierten Startpunkt in der vorgegebenen Drehrichtung passiert, ist eine Runde
vollendet. Die Drehrichtung ist nicht vorgeschrieben, sondemn kann von der
Tp selbst gewihlt werden.

3.2.3 Ausgewihlte Testergebnisse

Bei den untersuchten Personenstichproben dominiert eindeutig der OSV-
Europacupkader mit X = 13,9s (Abb.12). Mit dieser Leistung sind die Schirenn-
laufer allen anderen getesteten Personenstichproben stark signifikant iiberle-
gen. Obwohl die Snowboarder ein dhnliches sportart-spezifisches Anfor-
derungsprofil wie die alpinen Schildufer aufweisen, sind ihre Testleistungen
(X =19,3s) stark signifikant schlechter. Der Unterschied zwischen den Sport-
kletterern und den Snowboardern liegt im Zufallsbereich. Beide Gruppen zei-
gen jedoch stark signifikant bessere Leistungen als die Vertreter der drei gete-
steten Ballsportarten.

Durch die hohe Anforderung an die Reaktions- und Orientierungsfihigkeit
bei den Ballsportarten spielt fiir Athleten dieser Sportarten der visuelle Analysa-
tor eine wichtige Rolle bei der Bewegungssteuerung. Fiir eine gute Rhythmisie-
rungsfihigkeit (auf dem Tretkreisel) und fur die Gleichgewichtserhaltung sind
aber vor allem kinésthetische Empfindungen von zentraler Bedeutung.

Daf sich die FuBballer mit ihren Leistungen (X = 26,0s) stark signifikant
von den Leistungen der Handballer (X = 33,9s) und der Wasserballer (X =
34,7s) unterscheiden, mag zwei Ursachen haben. Erstens weisen die Fufibal-
ler in ihrer Sportart ein hoheres Leistungsniveau auf. Zweitens enthalten die
Sportarten Handball und Wasserball wesentlich mehr Anforderungen an die
Rhythmisierungsfahigkeit der Hinde und Arme.

Validitét, Entwicklungsverlauf, Geltungsbereich, Trainierbarkeit dieses Tests
und vieler Variationen miissen erhoben werden, um jeweils angemessene For-
men fiir Schiiler und Athleten verschiedener Sportarten zu finden,
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Rhythmisierungsfahigkeit auf dem Tretkreisel
Zeit fir 20 gleichsinnige Runden

sec

% B 13,85 18,75 19,32 26,01 33,86 34,66
Sx 2,36 3,86 3,22 4.4 8.25 9,51
n 13 23 17 12 12 12 |

Abb. 12: Vergleich der Durchschnittsleistungen der getesteten Personen-
stichproben

3.3 Sensomotorisches Gleichgewicht

Als sensomotorisches Gleichgewicht bezeichnen wir die Fahigkeit eines Men-
schen, einen beabsichtigten Zustand der Ruhe oder der Bewegung im Schwe-
refeld der Erde aufrechtzuerhalten. Sensomotorische Gleichgewichtsleistungen
sind integrierte Wahrnehmungsleistungen mehrerer Sinnesorgane, die in funk-
tionalem Zusammenhang zu motorischen Handlungen mit Anpassungen an
das Schwerefeld der Erde stehen (Fetz 1990, 17). Man kann diese Leistungen
unterteilen in dynamisches und statisches Gleichgewicht.
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3.3.1 Dynamisches und statisches Gleichgewicht

Charakteristisch fiir das dynamische Gleichgewicht ist, daB der Mensch dabei
im Zustand translatorischer und/oder rotatorischer Bewegung ist (Abb. 13).
Statisches Gleichgewicht liegt dann vor, wenn der Mensch seine Position an
Ort (ohne Fortbewegung) aufrechterhalten soll (Abb. 14). Im Idealfall kann
der Mensch bei statischen Gleichgewichtstests villig regungslos sein. Man
kann unterscheiden zwischen Balance - Anforderungen und Gewichtsvertei-
lung etwa im Stand. Die oft vernachlissigte Verteilungsstabilitit - eine Ur-
form von Gleichgewicht - wollen wir beim Stabilometertest besonders unter-
suchen.

DYNAMISCHES GLEICHGEWICHT

TRANSLATORISCHES ROTATORISCHES
GLEICHGEWICHT GLEICHGEWICHT
Drahuﬂy Drehung Drehung
Fortbewegung Forlheweg-ung Foﬂbt\ueg_ung um Lin- um Brei- um Tie.
ohne Gerit mit Gerat auf Gerat genachse | | tenachse fenachse
/ \ \ \ z.B. 1.B. 2.B. 2.B.
aut korper-| |Steigen auf] |Orehungen Flick-Flack Rader
fester bgweg- bewegl. verbun-| [nicht ange- auf der auf Balken aul Balken
unter-| | licher | | Gerdte || gene lehnter | | Turnbank
lage Unterl. Gerate Lalter
z.8. z.8. z8 z.8. Schi-
Gehen Gehen Rollen- fahren,
aul auf dem gehen |[Eistaulen,
Schwe- | | Schlapp- Einrad-
bebalken seil fahren

Abb. 13: Schematische Gliederung des dynamisch-motorischen Gleichge-
wichts
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STATISCHES GLEICHGEWICHT

T

bei fester

bei beweglicher

Standflache Standfiache
kleine gréBere < kleine
Standflache || Standfiache Ripphrotld | ougn. | | Pandel-
o . Wipproll- brett (Stabi|
(quasilabiles (Gewichts- brett {Schlapp/ l t
Gleichgewicht) verteilung) seil) aoteter)
Einachsiges Mehrachsiges laterale frontale
.| Kippen (z.B. Kippen (z.8. Verteilungs-| | Verlerlungs-
Wipprolibrett) Kugelbrett) stabilitat stabinal |

Abb. 14: Schematische Gliederung des statisch-motorischen Gleichgewichts

3.3.2 Stabilometertest

Das Stabilometer (Stability Platform) ist ein GleichgewichtsmeBgerit, mit dem
vielseitige Gleichgewichtsanforderungen erhoben werden kénnen. Auf einem
Grundrahmen von 85 x 88 cm mit einer Héhe von 51 cm ist eine Plattform mit
den MalBen 64 x 106 x 2 cm aufgehingt. Die Platte ist in ihrer Hohe zur Dreh-
achse verstellbar. Die Drehachse befindet sich 29 (25/21/17) em iiber der Platt-
form, die Differenzhche zum Boden betrigt 17 (21/25/29) cm. Auf der Platt-
form sind zwei diinne Gummimatten (30,5 x 45,5 cm) in einer Entfernung von
23.5 cm befestigt, die einen rutschfesten Stand ermaglichen (Abb. 15).
Testanweisung: Die Testperson hat die Aufgabe, auf dem Stabilometer so
zu stehen, daB die Grundplatte moglichst waagrecht bleibt (Abb. 16). Die Fiie
sollen in Seitgritschstellung auf den grauen Gummimarkierungen aufgesetzt
werden. Zur Einnahme der Gleichgewichtsposition hilt sich die Testperson
an dem am Gerit befestigten Griff mit beiden Hinden fest. Wenn sich die
Testperson einigermafen ruhig in der Gleichgewichtsposition befindet, 1483t
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sie den Griff los und teilt mit ,fertig” die Bereitschaft zum Testbeginn mit.
Der Testleiter gibt mit,,los* Riickmeldung iiber den tatsdchlichen Testbeginn.
Die Testperson soll nun die Gleichgewichtsposition iiber einen Zeitraum von
30 Sekunden méglichst genau beibehalten. Die Abweichungen der Grund-
platte von der horizontalen Position in einer Auslenkung {iber den eingestell-
ten Toleranzbereich zur rechten bzw. linken Seite werden nach ihrer Dauer
vom Computer registriert. Als Testergebnis zdhlt jene Zeitdauer, die im
Toleranzbereich balanciert wurde.

AR

Abb. 16: Stabilometer mit Tp im Seitgritschstand
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3.3.3 Ausgewihlte Ergebnisse

Die Leistungen der OSV-Fahrer sind signifikant besser als die der Sportstu-
denten (Abb. 17). Die sensomotorische Gleichgewichtsfihigkeit der Spitzen-
sportler in Snowboardfahren, Sportklettern, Schispringen und der Rennfahrer
des OSV zeigen etwa gleiches Niveau. Die Leistungsunterschiede zwischen
Technikern und Abfahrern liegen im Zufallsbereich.

Korrelationsanalytische Untersuchungen und Extremgruppenvergleiche zei-
gen deutlich, daB im alpinen Schilauf sowohl dynamisches als auch statisches
Gleichgewicht in hohem MaBe gefordert werden. Die beiden sensomotorischen
Gleichgewichtsformen sind stark miteinander verzahnt.

Mit dem Stabilometer kann man spezielle Formen der lateralen und frontalen
Verteilungsstabilitiit priifen. Das ist ein kleiner Sektor aus einer breiten Palet-
te von sensomotorischen Gleichgewichtsanforderungen. Fiir Schiiler empfeh-
len sich viele einfache Tests fiir dynamisches und statisches Gleichgewicht,
die dem Leistungsvermdgen und der Bewegungsfreude der Kinder/Jugendli-
chen entsprechen (Ferz 1990).

B x
Sekunden
S
o « ws-—ll
30 | . —.ss ] 25 25,2 257 . ..264
25 ................. 206... .. i
20 |7 |-148- - A
15 | - P
10 |
5
NP —— | Snowboard. | _sportitt. | schispring. | Akager Sch
i 25 | 30 | 1 23 18 | 12
X 146 | 208 25 | 252 257 , 264
‘s 46 5.9 4 | 43 | 39 | 31

Abb. 17: Stabilometertest, Toleranzbereich 7,5°
Minnliche Testgruppen (1. Test)
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3.4 Sportmotorisches Lernen

Sportmotorisches Lernen liegt vor, wenn ein System seine Effizienz bei der
Verfolgung eines sportmotorischen Zieles bei konstantgehaltenen Betriebs-
bedingungen verbessert.

3.4.1 Handlungsformen des Sportunterrichts

Das jahrzehntelang im deutschen Sprachraum heiB diskutierte anthropologi-
sche Problem motorischer Grundverhaltensweisen (Aktionsweisen ...) wurde
von GrassmG in dankenswerter Weise angesprochen (1993a, 103 ff.). Er ord-
net als ,,Handlungsformen* nebeneinander

»4.1 Lemen ...
4.2 Uben und Trainieren
4.3 Spielen, Leisten, Wettkiimpfen und Gestalten

als Anwendungsformen®.

Uben und Trainieren sind lempsychologisch gesehen Lernbemiihungen, die
auf Verbesserung der Effizienz des handelnden Systems gerichtet sind und
daher Erscheinungsformen des Lernens, die nicht diesem nebengeordnet wer-
den diirften. GrossmG weist auf die ﬂberschneidungen hin. Auch das ,,Lei-
sten™ wird in dieser Tradition sportlich eng gesehen. Biologisch weit betrach-
tet, sind Spielen, Wettkdmpfen, Gestalten, Lernen jeweils wichtige Leistungs-
bereiche bzw. Leistungsformen.

3.4.2 Aneignungs- und Behaltensfihigkeit

Das motorische Lernen hat als Zielsetzung VergréBerung motorischen Kén-
nens. In der iiberwiegenden Anzahl! der Fille geht es nicht nur darum, sich
Ko6nnen anzueignen, sondern auch darum, dieses Kénnen fiir weiteres Han-
deln zu behalten. Von dieser Differenzierung her ist die Untergliederung der
motorischen Lernfahigkeit in Aneignungsfihigkeit und Behaltensfihigkeit
sinnvoll. Da der Ubungsaufivand fiir das Aneignen im allgemeinen erheblich
gréBer ist als der fiir das Erhalten eines bestimmten motorischen Konnens-
niveaus, ist diese Untergliederung auch sehr konomisch. Uber die Bestim-
mung von Aneignungs- und Behaltensgradienten kann ein Trainer mit kleine-
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rem Aufwand zum Trainingsziel gelangen.

MOTORISCHES LERNEN

/\

motorisches Aneignen

motorisches Behalten

LERNFAHIGKEIT - TRAINIERBARKEIT

/\

Ancignungsfahigkeit

Behaltensfihigkeit

SPORTLICHES TRAINING

(Techniktraining, Taktiktraining, Konditionstraining

/\

Aneignungsfihigkeit

Behaltensfihigkeit

Motorisches Lernen, Lemfihigkeit, Trainierbarkeit und sportliches Training
konnen und sollten vom Anwendungsaspekt her, nach Aneignen und Behal-
ten differenziert werden.

3.4.3 Ausgewihltes Beispiel Rollengehen

Am Beispiel ,,Rollengehen” soll das Aneignungs- und Behaltenstraining bei
Skigymnasiasten aufgezeigt werden. Das Rollengehen (Abb. 18) ist eine dy-
namische Gleichgewichtsiibung, die fiir Skildufer empfohlen werden kann.
Bei 10- bis 18jihrigen Schiilern wurde die Aneignungsféhigkeit als Leistungs-
zuwachs nach 3 wochigem Training (Differenz zwischen Vortest- und 1. Nach-
testleistung) gemessen. Nach einer trainingsfreien Phase von 3 Monaten wur-
de der 2. Nachtest durchgefiihrt und mit dem Leistungsriickgang die Behaltens-
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fahigkeit bestimmt (Abb. 19). Aneignungsgradient und Behaltensgradient
werden von 18jdhrigen Schiilern berechnet. Als Trainingsziel der Ski-
gymnasiasten wurde das arithmetische Mittel der OSV-Kaderlaufer (11,5 m)
gewihlt (Abb. 20).

A

N

i_\}}&

Im]
14
13
12
11
10 ]
9 55
8 =
7 il
[ ..
5 ;- I:I S
4 -l .
3 S
2 i —
1 [Juhre)
0 —
10 1 12 13 14 15 16 17 18
Vortest | 0,81 0,94 1,12 1,4] 1,12f 1,09] 2,04 1,85] 1,99
— s, | 0,98 1,14 0.77 1,43} 0,82 1,82 2,43 18 1,68
n 24/ 24 26| 20| zﬂ 21 20| 20| 20
1. Nachlest 2 | 5,75 8,48 9.03! 10,7] 10,1 9,53 9,12] 9,01 9,88
- v |3.03 3,18] 2.89 1.76) 2,85 2,78 z.a_g[ 3,08 3.7
D 24 23| 26| 20| 21 21 20/ 20 20
2. Nachtest X 4,24 4,43 5.56 8.59 7,49 7.17 7.48] 5,83 7,37
----- Wl 3.1 3.02 2.78) 2,84 2.4 2,861 3.78] 3,28 4
- 22 22 24| 17] 21 21 20] 20 17

Abb. 19: Aneignungs- und Behaltensfihigkeit beim Rollengehen
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(Standardabweichungen)

52 6.1 89 137 104 65 11 120 45 15 135 80 11.1

SR

puk

Abb. 20: Spezielles sportmotorisches Eigenschaftsprofil 19- bis 27j&hriger
alpiner Schirennliufer (Kornext 1980, 165)

(Anz.)

v
—-d e

Die erforderliche Leistungsverbesserung von 5,00 m kann von den Skigymna-
siasten mit einem Aneignungsgradienten von 2,6 m/Woche (bei 4 Min. Trai-
ning pro Woche) innerhalb von 2 Wochen erbracht werden. Der Behaltensver-
lust von 0,8 m/Monat kann mit einem Behaltenstraining von 1 Minute pro
Woche kompensiert werden. Individuelle AusreiBer werden bei den Kontroll-
tests erkannt und entsprechend geférdert.

Trainingsplan fiir Rollengehen 18jdhriger Schigymnasiasten

Trainingsziel 11,50 m
Vortestleistung (TLV) 6,50 m
Leistungszuwachs absclut 5,00 m

Aneignungsgradient fir 18jihrige:
7,9 m/3 Wochen = 2,6 m/Woche (4 min.)
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Aneignungstraining: 2 Wochen (je 4 min.)

Behaitensgradient fiir 18jéhrige:
-2,5 m/3 Monate = 0,8 m/Monat
Behaltenstraining: 1 Minute/Woche

Das tibergeordnete Lernziel fiir den Sportdidaktiker lautet, viele Formen des
Lemens mit einem hohen AusmaB von Selbsténdigkeit im Interessenfeld der
Schiiler mit groBer Methodenvielfalt zu bieten, um nicht nur viele Fertigkei-
ten, sondern das Lernen-lernen zu erméglichen.
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VON DER ,, KORPERERFAHRUNG*

ZUR ,, THEMATISIERUNG DER LEIBLICHKEIT*

PRoF. Dn JURGEN FUNKE- WIENEKE

Ich lege meine Aufgabe, etwas zur ,,Sportpidagogik in Bewegung“ zu sagen,
so aus, daB ich dazu ein Beispiel vorfiihre: es betrifft die Wandlungen meines
eigenen sportpidagogischen Denkens, die ich hier in der gebotenen Kiirze
genauer zu beschreiben versuche. Im gleichen Zuge bemiihe ich mich, den
Kern einer sportpidagogischen Aussage zu formulieren, die ich mir als eine
mdgliche und begriindbare Antwort auf die aktuellen Anfragen an die Sport-
pidagogik vorstelle, und die dann, wenn sie Gehdr und Anerkennung, Kritik
und Ablehnung erfihrt, ein Element jener ,,Bewegung“ sein kann, um die es
hier in diesem Symposium geht.

1. Die sportpidagogische Aufgabe - wissenschaftlich gesehen

Wie man weiB, oder jedenfalls durch einige Lektiire feststellen kann, gibt es
verschiedene, miteinander nicht immer vereinbare Auffassungen dariiber,
was eine Sportpddagogik als wissenschaftliche Disziplin leisten soll.

Einige meinen, sie miiBte erzieherische Wirkungen des Sporttreibens ver-
14Blich beweisen. WiiSte man genau, was Sporttreiben erzieherisch bewirke,
dann kénne man einerseits den verantwortlichen Politikern hieb- und stichfest
sagen, warum sie den Schulsport férdern, den Anteil der Bewegungserziehung
in den Stundentafeln auf eine tigliche Bewegungszeit erhdhen und die Leh-
rerausbildung und -anstellung entsprechend verstirken sollen. Andererseits
aber kénne man das ,,Programm® des Sportunterrichts quasi gesetzméBig auf
solche Lerninhalte und Lehrverfahren konzentrieren, die sich als wirkungs-
voll erwiesen haben. Ein gutes Beispiel fiir diese Meinung - die iibrigens nicht
ganz frei von der kaum haltbaren Vorstellung ist, Erziehen kénne wie ein tech-
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nisches Problem betrachtet und mit Technologien geldst werden - findet sich
an prominenter Stelle, im ,,Sportwissenschaftlichen Lexikon® unter dem Stich-
wort ,,Sportpddagogik™ (GrRUPE/KUrz 1992). Sie schreiben:

»Allgemein kann unter S. jene Wiss. verstanden werden, die sich auf

die Zusammenhdnge von Sport und Erziehung bezieht. Weitgehende

Einigung besteht auch darin, dap die S. darauf gerichtet sein muf3, theo-

retische Grundlagen fiir eine sportlich-erzieherische Praxis zu legen,

durch die die menschliche Entwicklung gefordert und die Lebensge-
staltung bereichert wird. Insqofern korrespondiert das Erkenntnis-
interesse der S. mit der pddagogischen Verantwortung in der Praxis.

Entsprechend hat die 8. u. a. folgende Fragenkomplexe zu bearbeiten:

1. Was sind die wiinschenswerten Auswirkungen sportlicher Praxis auf
Entwicklung und Lebensgestaltung; welche Auswirkungen sind zu
vermeiden?

2. Wie sind unterschiedliche Formen sportlicher Praxis gemdfl 1. zu
bewerten?

3. Inwelcher Weise sind individuelle Voraussetzungen (z. B. Alter, Ge-
schlecht, Talent, Interesse) bei der Gestaltung sportlicher Pracxis zu
beriicksichtigen?

4. Was bedeuten bestimmte institutionelle, kulturelle und gesellschafi-
liche Rahmenbedingungen fiir die Verwirklichung einer pdd. sinn-
vollen Sportpraxis?

Im einzelnen bestehen jedoch itber Gegenstand und Forschungsmethodik

der S. unterschiedliche Auffassungen: ... zwischen dem Anspruch der S.

an der Gestaltung der Praxis mitzuwirken und ihrer Verpflichtung als

Wiss. mdglichst iberpriifbare Aussagen zu treffen, besteht ein unauf-

losbares Spannungsverhdlmis ..."

Die Anlehnung an BreziNkA (1978) ist uniiberh6rbar und auch ausdriicklich
beabsichtigt: Wissenschaft stellt danach wertfrei GesetzmiBigkeiten des Er-
ziehens fest, Wirkungen des Sporttreibens, anthropogene Voraussetzungen,
empirisch aufklérbare Zusammenhéinge zwischen sportlichen Tétigkeiten und
institutionellen Bedingungen. Wertungen entscheiden in nicht mehr wissen-
schaftlicher Weise {iber das, was mit dem Festgesteliten zu geschehen hat.
Sportpidagogik wird so von den wissenschaftlichen Sportpadagogen selbst,
die sich hier duBern, nur zum Teil iiberhaupt als Wissenschaft anerkannt, zum
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anderen aber fiir ein System nichtwissenschaftlicher, wertender Satze erklirt,
die sich von wer weiff was her rechtfertigen.

Andere sagen, die Sportpidagogik als Wissenschaft miisse {iberhaupt erst
einmal den Sinn einer Erziehung einsehbar darlegen, die im und durch Sport
bewirkt werden soll, um damit die vielen Gebriuche, Vorschriften und Hand-
lungen, die das tagtigliche Erziehungsgeschéft bestimmen - und auch immer
wieder zum Problem werden lassen - einleuchtend zu motivieren. DaB das nur
zum Teil oder gar nicht Wissenschaft sei, lassen sie nicht gelten. Ein gutes
Beispiel filir diese Auffassung stellt die ,,Einfilhrung in Grundprobleme der
Sportpéddagogik® von MEINBERG dar. Er schreibt:

Es darf als erwiesen angesehen werden, daf diejenige Praxis, die fiir
den Sportlehrer von Belang ist, mit Sinnmomenten geradezu aufgela-
den ist. Sei es, daf} er nach dem Sinn einer bestimmten Zielsetzung fiir
den Sportunterricht fragt, oder aber den Sinn von Lehrplanan-
Jforderungen in Frage steilt; sei es, daf3 er iiber den Sinn und Unsinn
leistungssportlichen Handelns in der Schule nachdenkt, oder aber den
Sinn der Zensurengebung nicht recht einsehen will. Immer wird sein
Tun von Sinnfragen, Sinnermittlung und Sinnkonstitution begleitet.
Daher kann als die wesentliche Aufgabe einer praktischen Sport-
pddagogik (dies ist im Sinne einer praktischen Wissenschaft gemeint,
JF.W. ) der Versuch angesehen werden, die Begriindungskompetenz
des Sportlehrers zu stérken. Sie will ihm zu einem begriindeten Han-
deln im Umgang mit den drdngenden und ihn bedrdngenden Sinn-
problemen der jeweiligen Praxis verhelfen. (Memserc 1991, 41 -42)

Andere, wiederum von beiden genannten Positionen abweichende Meinun-
gen vertreten z. B. GrossiNng 1993 und Detrice/ Lanbau 1990. Einig sind sie
sich nur in der Ablehnung der Grupe/Kurzschen Reduktion von Wissenschaft
auf wertfreie empirische Forschungen im Sinne Brezinkas. GrossING sagt, die
Sportpédagogik, die er ganz konsequent nur noch in der Form einer , Bewe-
gungspidagogik® anerkennt, solle dem Erzieher eine Norm an die Hand ge-
ben, nach der er sich in seiner Praxis richten kann, und sie solle dariiber hinaus
priifen, inwieweit die Menschen, Jiingere und Altere gleichermaBen, diese Norm
iiberhaupt in ihrer Lebenswelt (noch) erfiilllen (konnen). Dabei handelt es sich
um die Norm einer durch Ubung in verschiedenen Feldern kultivierten Beweg-
lichkeit, Sportlichkeit und Gesundheit. Ich verstehe das so, daB es ihm darum
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geht, mit wissenschaftlichen Mitteln den Abstand auszumessen, der zwischen
dem gegebenen Zustand der Menschen, ihrer relativen ,,Unkultiviertheit®, und
dem iiber Erziehung zu erreichenden Ziel, der individuell zu verwirklichen-
den ,,.Bewegungskultur, besteht. Sei dieser Abstand erst einmal bekannt, kénne
dann auch {iber die Art, Stirke und Dauer einer entsprechenden erzieherischen
EinfluBnahme erfolgreicher und ggf. auch desillusionierter nachgedacht wer-
den. (GrossiNGg 1993, 252) Bei ihm lesen wir deshalb:

. Die Bewegungspddagogik ist eine wissenschaftliche Disziplin, die
Theorien der Bewegungserziehung aufstellt, priift und in systematischer
Absicht zusammenfapt, und zwar Theorien aus allen Praxisfeldern und
fur alle Anwendungsgebiete der Bewegungserziechung. Sie bringt also
Theorien iiber die Praxis und fiir die Praxis der Bewegungserziehung
hervor.

Ihr Gegenstand ist der durch Bewégungshandlungen zu erziehende und
sich selber bildende heranwachsende Mensch in seiner alltéglichen
Lebenswelt. Die héichste Norm und oberste Zielsetzung der Bewegungs-
pddagogik ist der Begriff und der Gehalt der Bewegungskultur in sei-
ner mehrfachen Differenzierung als Sport-, Spiel-, Ausdrucks- und
Gesundheitskultur in seiner integrativen Stellung in der menschlichen
Korperkultur.”

Dierrici/Lanpau wiederum meinen, die Sportpddagogik solle vor allem
konkrete Unterrichtsszenen und Verldufe hernehmen und - wie ein Theater-
kritiker das mit den Auffithrungen der Bithnen tut - diese Praxisbeispiele als
»padagogische Inszenierungen rezensieren. Damit lehnen Sie sich an die
Soziologen an, die menschliches Handeln, auch das von Lehrern und Schii-
lern im Sportunterricht, als ,,Rollenspiel auffassen und sich fragen, ob die
Spieler das richtige Stiick nach den richtigen Rollentexten spielen. MaBstab
dieser kritischen Rezensionen ist dabei, ob die ,,pddagogische Inszenierung®
darauf angelegt ist, ,,Individuation und Sozialisation® als komplementére Pro-
zesse bei den Schiilern zu erméglichen. Das sichere Anzeichen dafiir, da8 das
geschieht, besteht nach DiETRICH/L ANDAU darin, daB die Schiiler selbst mitbe-
stimmen konnen, wie, wo, mit wem und wozu sie sich bewegen und ihnen das
nicht alles unausweichlich vom Lehrer vorgeschrieben wird. (DIETRICH/LAND-
AU 1990, 116-118, 135)
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2. pKorpererfahrung® und ,,Thematisierung von Leiblichkeit“ als
bildungs- und erziehungstheoretische Orientierungen

Wirkungen feststellen, Sinnaussagen machen, Ausgangslagen auf eine zu er-
reichende Norm hin eruieren, Unterricht rezensieren - das sind die maBgebli-
chen Antworten der zeitgen6ssischen Sportpidagogik auf die Frage hin, was
sie als Wissenschaft will und soll. Wie ordnet sich die sportpédagogische
Aussage, die mit dem Begriff der ,,Kérpererfahrung® begonnen und mit dem
Begriff ,, Thematisierung von Leiblichkeit" weitergeflihrt wird, hier ein?

Wenn man sich klar macht, daB jede Art von Wirkung nur ein bloBes Fak-
tum ist, das von sich aus noch nichts sagt, sondern auf etwas bezogen werden
muB, das aus ihm eine sinnvolle Botschaft macht, wird man einsehen, daB die
Sinnorientierung auf jeden Fall der Wirkungsfeststellung {ibergeordnet ist. Was
niitzt es, - um es drastisch zu sagen - wenn man weiB, wie sich das Blech eines
Autos verformt, das man mit 100 km/h gegen eine Wand fihrt? Alle Daten,
die man erhilt, sind nichtssagend und bekommen erst Gewicht, wenn man sie
auf eine vorgeordnete Sinnstellung bezieht. Und dabei macht es dann einen
erheblichen Unterschied, ob man Autos bauen méchte, in denen Insassen ei-
nen solchen Anprall iiberleben, oder unbemannte Fahrzeuge, die unbeschadet
eine solche Wand durchbrechen kénnen. Auch das Vorhaben, erzieherische
Wirkungen des Sporttreibens festzustellen, ist nur aussagekriftig im Rahmen
schon vorgeordneter Sinnorientierungen des Erziehens, auf die das Festge-
stellte bezogen wird. Das gilt nun auch fiir die anderen Versuche, die wissen-
schaftliche Aufgabe der Sportpidagogik zu bestimmen. Wer etwas rezensie-
ren will, braucht MaBstibe der Kritik, und diese dilrfen nicht vom Himmel
fallen, sondern miissen selbst ausfiihrlich dargelegt und begriindet werden. Im
Unterschied zum Theaterkritiker darf sich der Wissenschaftler ja nicht von
seinem individuellen Geschmack leiten lassen. Deshalb liegt vor der Rezensi-
on allemal die Notwendigkeit, Sinnorientierungen zu entwickeln und argu-
mentativ zu verteidigen. Und auch den Abstand der gegebenen von der anzu-
strebenden ,,Bewegungskultur” kann ich nur bestimmen, wenn die Kultivie-
rung selbst als etwas Sinnvolles schon bestimmt und in ihren wichtigsten
Bestimmungsstiicken einleuchtend umrissen ist. Daher stimme ich Meinberg
zu und bewege mich zuniéichst in seinem Argumentationsrahmen, wenn er die
erzieherische Sinnorientierung als wesentliche und dezidiert wissenschaftlich
zu bearbeitende Aufgabe der Sportpadagogik ausweist.



80 J. FUNKE- WIENEKE

Mit den Aussagen zu ,,Kérpererfahrung” und ,,Thematisierung von Leib-
lichkeit* werden deshalb Sinnaussagen angeboten und begriindet , die das er-
zieherische Geschiift in seinen Absichten und Zielen orientieren sollen und
die dann auch AnlaB sein konnen, sich iiber mégliche und erreichte Wirkun-
gen genaueren AufschluB zu geben. Einem Vorschlag von Benner 1987 zur
Systematik der Erziehungswissenschaft folgend soll also eine ,,bildungs-
theoretische” Aussage damit gemacht werden. Die Notwendigkeit, eine sol-
che bildungstheoretische Aussage zu entwickeln und zu begriinden, ergibt sich
- zusitzlich zu den von MENBERG angefithrten Argumenten - durch die offen-
kundige Sinnkrise, in der die herkommliche Sporterziehung aus vielféltigen
Griinden sich befindet und die sich sowohl in allfilligen Beitriigen im Sinne
von ,,Sportpddagogik quo vadis?“, wie auch in handfesten Kiirzungen von
Sportstunden in den deutschen Schulen reflektiert. DaB es im Rahmen der
meinungsbestimmenden Reduzierung der Sportpddagogik auf die sogenannte
pragmatische Sportdidaktik (z.B. von Kurz 1977; 1990), die im politischen
Schutz sportverbandlicher Lobbyarbeit zugunsten des Schulsports auf weiter-
fiihrende und tiefgreifende Sinnfragen ausdriicklich verzichtete, so kommen
konnte, war schon frith abzusehen, auch wenn unsere darauf vorausgreifenden
Bemiihungen um eine tragfihige Neuorientierung seinerzeit noch eher miB-
verstanden oder beargwdhnt wurden. Der 6sterreichische ,,Eigensinn®“ den
sogenannten Fortschritt von der ,Leibestibung/Leibeserziehung“ zur ,,Sport-
pédagogik® und dem, was unter diesem Titel als Didaktik reduzierter Ansprii-
che dann noch iibrig blieb, nicht mitzugehen, erweist sich in dieser Hinsicht
als weitblickend. Wenn jetzt ,Bewegungserziehung“ die Neuorientierung in
Osterreich bestimmen soll, so wird damit wiederum die erzieherische Substanz-
frage in den Vordergrund geriickt und an ihr entlang die zeitgeméBe Anpas-
sung versucht.

Etwas kommt noch hinzu. So wichtig es ist, begreif- und mitvollziehbare
Sinnaussagen vorzuschlagen, so notwendig ist es auch, mit anzugeben, wie
denn dieser erzieherische Sinn verwirklicht werden kann und soll. Welche
erzieherischen Umgangsformen sind denn iiberhaupt einmal vom Prinzip her
geeignet, diesen Sinn zu tragen und zur Wirkung zu bringen? Wenn ich je-
mand zum miindigen Handeln ermutigen méchte, wird es wenig aussichts-
reich sein, ihm alles haarklein vorzuschreiben, was er tun soll. Vielmehr wird
es um eine erzieherische Umgangsform gehen miissen, die Erziehung vor al-
lem als Selbsterziehung begreift und von daher den durchgehenden Charakter
einer Aufforderung zur Selbsttitigkeit und Selbstverantwortung annimmt. Da
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nicht alles, was verhaltensindernd wirkt, auch schon Erziehung ist, - Manipu-
lation, Laissez-Faire,Verfiihrung und Unterdriickung wirken, scheiden aber
aus dem Kreis erzieherischer Umgangsformen aus - kommt es also sehr genaun
darauf an, einen klaren Erziehungsbegriff auszubilden und den sinntragenden
Umgang daran zu orientieren. Deshalb wird in dem hier zu besprechenden
sportpddagogischen Ansatz auch eine solche, BENNER sagt, ,.erziehungs-
theoretische® Aussage entwickelt und angeboten.

3. Von der ,Korpererfahrung® ...

Der Denkansatz war ,,radikal” im philosophischen Sinne des Wortes, d.h. er
ging darauf aus, alles, was an erzieherischem Sinn bezweifelt werden kdnnte
und schon bezweifelt wurde, Wehrertiichtigung, Talentsichtung, leistungs-
sportliche Férderung, Tugenderziehung, Freizeitorientierung, mehrperspekti-
vische Kulturtradierung, Ausprégung des (je nach Standpunkt femininen oder
maskulinen oder androgynen) Geschlechtscharakters, gesellschaftliche Eman-
zipation, beiseite zu lassen, um zu einem unbezweifelbaren Fixpunkt fiir eine
pidagogische Argumentation zu gelangen. Dieser Fixpunkt wurde in meinen
einschlégigen Schriften auch in gemeinsamer Diskussion mit G. TREUTLEIN in
der , Korpererfahrung® gesucht und unserer Uberzeugung nach auch gefun-
den (1980; 1983a; 1983 b; 1984a; 1984 b; 1986; 1987; 1990; 1992; 1993).
Wenn wir alles Hinzugefiigte, Sekundire, auch Zutreffende aber letztlich nicht
ganz und gar Zwingende ausscheiden, so bleibt doch dem, der sich sportlich
bewegt, sein einzigartiges Selbstgefiihl zwischen Anspannung und Entspan-
nung, Enge und Weite, Miidigkeit und Frische, Schmerz und Wonne, bleiben
die sicht- und merkbaren, erwiinschten Verinderungen des eigenen Kérpers,
die sich den konkreten Bewegungsablidufen, der spezifischen korperlichen
Beanspruchung verdanken. Das Geld, das man als Sportler verdienen kann,
mag wichtig sein - gleichwohl gibt es fiberwiltigend viele Sportler, die keines
verdienen und sich trotzdem immer wieder motiviert bewegen. Der Sieg liber
andere und der damit einhergehende narzistische Profit mag ein starkes Motiv
bilden, aber er wird ja auch immer wieder in Frage gestellt durch die
narzistischen Krinkungen, die mit jeder Niederlage verbunden sind und wir
wissen auch, daB zumindest fiir ein lebenslanges Sporttreiben, dieses Motiv
immer weniger wichtiger wird. Die Hoffnung auf gesundheitlichen Nutzen ist
eine bedeutende Triebfeder sportlicher Betétigung, aber auch diese Hoffnung
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braucht ihre spiirbaren Zeichen, braucht eine ,Medizin“, die schmeckt und
gut bekommt, und dafiir stehen das gehobene Selbstgefiihl und jener selbst
induzierte Gestaltwandel, die sich als subjektiv angenehme und motivierende
Korpererfahrung darstellen. Wir haben deshalb hier angesetzt und gesagt, da
eine Vermittlung im Sport, die auch nicht im Geringsten in den Verdacht kom-
men will, fragwiirdige Erziehungsziele zu verfolgen, den Sporttreibenden auf
jeden Fall immer noch den Weg zu den subjektiv bedeutsamen Korper-
erfahrungen er6ffnen kann.

Wir haben dann unter diesem Gesichtspunkt mithilfe kundiger Fachleute
die verschiedenen traditionellen Sportarten untersucht (1986; 1992) und de-
ren zentrale Erfahrungsmomente herausgearbeitet. Denn es ging uns wohlge-
merkt nicht um die Begriindung einer esoterischen Bewegungspraktik, wie
manche unserer Kritiker meinten, die sich wohl mehr assoziativ dem Begriff
Kaorpererfahrung zuwandten und nicht dem, was wir unter diesem Begriff ver-
standen und geschrieben haben. Uns ging es vielmehr um ganz handfeste Din-
ge wie Leichtathletik, Turnen, Sportliches Spielen, Schifahren, Kdmpfen im
Ringen und Judo und die sportiiblichen hygienischen Gewohnheiten, wie
Duschen und Saunabaden (1983 a). Es stellte sich heraus, daB es gewisse Be-
dingungen gibt, unter denen sich die jeweils wesentlichen Korpererfahrungen
besser erschlieBen lassen, und daB diese Bedingungen in den traditionellen
Anleitungs-, Lehr- und Trainingsverfahren nicht immer beachtet werden (1992,
9-28). Die wichtigste Bedingung, die wir erkannten, besteht in den Spielréiu-
men, die dem Sportler eingerdumt werden miissen, um quasi in kleinen
»Bewegungsexperimenten® erspiiren zu kénnen, was sein Handeln sowohl in
der Umwelt wie auch bei sich selbst bewirkt. Wir haben deshalb den Wert von
»Erfahrungsaufgaben* hervorgehoben. Dabei wird nicht vorgegeben, wie eine
Bewegung richtig ausgefiihrt werden soll (schon unter den strengen Voraus-
setzungen der funktionalen Bewegungslehre tibrigens eine fragwiirdige Vor-
stellung). Vielmehr soll der Sportier mit verschiedenen Ausfilhrungsmaglich-
keiten spielen und sich an sein Gefiihls- und Wirkungsoptimum herantasten.
Solche kontrastierenden Erfahrungen kdnnen auch dadurch entstehen, da man
verschiedene Umgebungen aufsucht, und sich eben nicht nur an die sogenannte
optimale Umgebung anpaft, zumal diese oft sehr kiinstlich angelegt, und sinn-
lich reduziert erscheinen. Wenn man aber dem Sporttreibenden solche Frei-
heiten in der Bewegungsaneignung und -ausfithrung zubilligt, muB man na-
tiirlich Abschied von der Vorstellung des ,leeren Schiilers nehmen, der durch
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Belehrung ,,aufgefiillt” werden muB. Vielmehr, und das ist die zweite wichti-
ge Bedingung, miissen wir uns von einem Menschenbild leiten lassen, das
von einem Subjekt ausgeht, das bereits aufgrund seiner Bewegungsbiographie
iiber Erfahrungen, Vermutungen, virtuelle Bewegungen und Phantasien auch
angesichts von noch nicht Geiibtem verfiigt und diese Potenzen wirkungsvoll
einsetzt; und - das sei hinzugefligt - daB dieses Subjekt auch in der Lage ist,
sich selbst Ziele zu setzen und sie motiviert zu verfolgen (1995). Die dritte
Bedingung besteht darin, den Sportler zu einer umfassenden Ausschdpfung
seiner Wahrnehmungsmdglichkeiten zu ermutigen, statt ihn nur auf einen
»Kanal“, wie das dann sogar ganz technisch heiBt, festzulegen. Wer lduft kann
auch bemerken, was um ihn herum vorgeht, wie sich die Laufunterlage an-
fiihlt, wie es riecht und was alles zu héren ist und er damit zu gewinnende
sinnliche Reichtum kann das sonst einténige Laufen interessant, wichtig und
sogar mithelos machen (TREUTLEIN 1986). Als viertes haben wir die Rolle des
BewufBtseins unterstrichen. Viele Lehrer gehen ja von einer Einschleich-
methodik aus, bei der der Schiiler ,,gar nicht merken soll, da8 er lernt und wie
er lernt“. Wir fanden, daB es im Gegensatz dazu recht hilfreich sein kann,
wenn Lernende und Trainierende ein klares BewuBtsein {iber Absicht, Ver-
fahren, eigene Handlungen, erreichte Wirkungen und das von ihnen zu Spii-
rende und Fiihlende ausbilden und das, was sie fiir sich erkannt haben, auch
anderen mitteilen und auf diese Weise Erfahrungen austauschen.

4. ... Zur ,Thematisierung der Leiblichkeit*

Es war mir beizeiten klar, daB wir mit dem Ansatz der ,, Kérpererfahrung” eher
erst nur eine spezielle Art und Weise des Vermittelns im Sport vorgeschlagen
hatten (1987), eine Didaktik {ibrigens, die von verschiedenen anderen Ansét-
zen in ihren wesentlichen Merkmalen bestiitigt wurde, man denke an die gestalt-
psychologisch orientierte Sensumotorik (LeisT, THOLEY) oder die Ansétze, die
sich um die Entwicklung koordinativer Fahigkeiten bemiihten (HirTZ), oder
das Vermitteln gemiB dialogischem Bewegungskonzept (TreeeLs 1988; 1990;
1992; 1993). Die fiir eine wissenschaftliche Aussage zur Sportpéddagogik ent-
scheidende Sinnfrage war jedoch nur am Rande behandelt worden. Zwar soll-
te mit , Korpererfahrung® jener Sinn der Erziehung umrissen sein, aber warum
diese Sinnstellung erzieherische Handlungen orientieren konnte, war nicht
wirklich ausgearbeitet und begriindet. Entdeckt hatten wir ja zunfichst nur,
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daB , Korpererfahrungen” das Sporttreiben auszeichnen, und daB sich daran
nicht in gleicher Weise zweifeln lieB, wie an anderen Aussagen, die die Wir-
kungen des Sporttreibens anbelangten, insbesondere solche, die fiir erziehe-
risch wiinschenswert gehalten wurden. Aber im Grunde hatten wir mit unse-
rem Vorschlag zunichst nur ganz im Stillen den Umschlag von Sein in Sollen
vorgenommen, der so oft unterlduft. Da es unbezweifelbar zu , K&rper-
erfahrungen” kommt, wenn man Sport treibt, so der Gedanke, soll man diese
auch in den Erziehungsprozessen anstreben. Aber, so sei nun griindlicher in
pédagogischer Perspektive gefragt, warum denn das? Auch, daB es zu Kérper-
erfahrungen kommt, und diese ein wesentliches Motiv der Sporttreibenden
darstellen, ist ja nur ein bloBes Faktum, das noch keine sinnvolle Aussage
iber das Wozu und Warum des Erziehens erlaubt. Auch dieses Faktum muB
auf etwas erst bezogen werden, von dem aus es padagogisch bedeutsam er-
scheint.

Die Antwort auf dieses Problem steckt in dem, was von mir als ,,Themati-
sierung von Leiblichkeit“ bezeichnet wird. Sie geht aus von der Feststellung,
daB Menschen leibliche Wesen sind - auch dann noch, wenn sie {iberwiegend
nur noch zu denken meinen und davon ihr SelbstbewuBtsein herleiten. Ich
sage ,,leiblich” und nicht ,,kérperlich“ und niitze damit in Anlehnung an die
moderne Leibphdnomenologie (MeYER-DRAWE, L1pprz, COENEN, sportwissen=
schaftlich auch MemeerG und THiELE 1996) eine sprachliche Maglichkeit, die
das Deutsche eréffnet und die in anderen Sprachen so nicht gegeben ist. Als
Korper bezeichne ich nur noch das physikalische Objekt, das, was der Ana-
tom vor sich sieht, bearbeitet und in seinen Tafeln aufzeichnet. Zum K&rper
gehoren auch all jene physiologischen Ablaufe, {iber die wir aus objektivie-
renden, im wahrsten Sinne des Wortes einschneidenden Untersuchungen Ge-
naueres wissen. Als Leiblichkeit bezeichne ich den immer mitanwesenden,
unsere Existenz tragenden Aspekt unseres Daseins. So gehort der Zahnschmerz
in die Sphare der Leiblichkeit, wie er uns tiberfillt und quélt. Die Lokalands-
thesie aber, die der Arzt vornimmt, gehdrt im wesentlichen in die Sphire des
Korpers, mit Ausnahme jenes tauben Gefiihls, das der drztliche Eingriff hin-
terl4Bt, und der zeitweiligen Entfremdung von Teilen unseres Leibes, die un-
abweisbar damit verbunden ist. Dieser sprachlichen Differenzierung gemiB
ist der Begriff , Korpererfahrung”, den wir bisher gebraucht haben, nicht mehr
haltbar. Das, was wir damit bezeichnet haben, z.B. Wonne und Schmerz des
Sporttreibens, gehort in die Sphére der Leiblichkeit. Diese Korrektur ist ange-
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bracht, um das MiBverstindnis auszuschlieBen, wir wiirden in der leiblichen
Erfahrung sozusagen den objektiven K&rper zum Leib subjektivieren, also
quasi das Knochengeriist der Anatomie mit Gefithiswerten belegen und da-
durch in seinen spiirbaren Besitz kommen. Ein Schienbein ist nur dem Ana-
tom Schienbein, mir selbst ist dort, wo der Anatom es lokalisiert, nichts da-
von, sondern blof eine empfindliche Stelle, wenn ich mich stofie und nichts,
wenn ich in meine alltéiglichen Geschiifte verwickelt bin, ohne irgendwo an-
zuecken.

Eine wesentliche Bestimmung der Leiblichkeit besteht darin, daB sie vor
allem fungiert, d.h. einen nicht bewuBt werdenden, sowohl selbstverstiindli-
chen, aber zugleich auch ganz und gar unerkannten, fundierenden Aspekt
meines Daseins bildet. DaB unsere Welt unter anderem greifbare Dinge ent-
hilt, ist uns selbstverstindlich. Dafl dies nur von Wesen fiir selbstverstindlich
gehalten werden kann, die Hinde zum Greifen haben, bleibt uns verborgen.
Wir greifen einfach nach den Dingen, d.h. wir folgen unseren Absichten. Un-
sere Leiblichkeit besteht fiir uns deshalb weitgehend in der Absichtlichkeit
unseres Handelns selbst. Infolgedessen hingt es auch an dem gegebenen Sta-
tus unserer Leiblichkeit, auf welche Absichten wir kommen und uns erfolg-
reich beziehen kénnen. Verindern wir diesen Status, dndert sich unsere ge-
samte Welt und die Art und Weise, wie wir uns auf sie beziehen kénnen und
wir selbst dndern uns mit. Ein kleines Kind wird einen Weg als uniiberwind-
lich weit erfahren, den der Erwachsene rasch durchmift. Es wiirde daher die-
sen Weg nie von sich aus gehen, solange ihm nicht die Gro8e und Krifte
zugewachsen sind, in deren Zuge sich die Verhiltnisse d&ndern. Wenn wir als
Padagogen auf die Leiblichkeit von Kindern Bezug nehmen, dann liegt ein
mdglicher und begriindbarer Sinn darin, daB wir dazu beitragen, daB8 sich fiir
das Kind solche Verhiltnisse &ndern und wir dadurch die ,,Inkarnation des
Willens” fordern, wie G. Brrmver das ausdriickt. Im Grunde wird damit ein
Gedanke formuliert, der im klassischen Sinne ,,emanzipatorisch” ist (ScHuLz
0.J., 59). Wenn unser absichtlicher Weltbezug in den uns unbewuften, fun-
gierenden Fesseln der Leiblichkeit befangen bleibt, wenn uns Wege zu weit,
Berge zu hoch, Lasten zu schwer, das Umgehen mit anderen Menschen zu
anstrengend, jede triebhafte Regung als strikter Befehl erscheinen, dann wir-
ken diese Fesseln und machen uns unsere Welt eng, beschwerlich, ja feindlich
und uns selbst unfrei. Dazu beizutragen, daB heranwachsende Menschen hier
eine freilich nicht absolute, aber doch beachtliche, relative Unbefangenheit,
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eine Freiheit zum Handeln, GenieBen und auch zum Widerstehen gewinnen,
betrachte ich als den Bildungssinn der ,,Thematisierung von Leiblichkeit",
wie sie in Spiel, Sport und anderer Bewegungspraxis geschieht.

Absichtlich spreche ich von ,, Thematisierung”. Damit wird ausgesagt, daB
die Leiblichkeit im Rahmen der Bewegungspraxis nicht nur fungiert - das
natiirlich auch -, sondern vor allem aus dem UnbewuBten hervortritt. Wenn
wir uns zum Beispiel darum bemiihen, Bille in einen Korb zu werfen und
dabei méglichst oft zu treffen, dann ringen wir mit unserer Geschicklichkeit,
unser leibliches Vermbgen geht uns etwas an und wir beziehen uns iibend,
aber auch ausiibend, direkt darauf. Im Zusammenhang damit entwickelt sich
ein bestimmtes leibliches Spiiren, ein Handlungs- und Selbstgefiihl, mit dem
wir uns die Situation einverleiben und uns selbst in die Situation hinaus ,,aus-
leiben™ wie H. ScaMrrz das ebenso treffend, wie auf den ersten Blick befrem-
dend nennt.

5. Die piadagogisch belangvollen Dimensionen der Leiblichkeit

In der pidagogisch motivierten Bewegungspraxis erheben wir also nach mei-

nem Vorschlag die Leiblichkeit zum Thema, so wie in der Deutschstunde die
sprachliche Verstindigung zum Thema erhoben wird. Allerdings ist dieses
Thema Leiblichkeit ein in sich Vielfiltiges, innerhalb dessen wir noch erzie-
herisch belangvolle Dimensionen unterscheiden kénnen und miissen. Der
Psychiater v.GessaTTEL hat einmal den Hinweis gegeben:

Zu Unrecht ...vergifsit man uber der in die leibliche Existenz projizier-
ten Identitdt der Person, daf} nicht ein Leib - ,,sein Leib", ein letztlich
gleicher Leib - dem Menschen zu eigen ist, sondern daf} aus dem Kon-
tinuum eines sich wandelnden Leibes leibliches Dasein in vielen Ge-
staltungen heraustritt, als wdre der Mensch Herr vieler Leiber in dem
einen ... So geschieht es zum Beispiel, daf die von der Raumwelt des
Turners oder Handwerkers unterschiedlich strukturierte Raumwelt des
Tédnzers nur betreten und angeeignet werden kann durch Umformung
des Arbeits-, des Marsch-, des Kampf- oder Turnleibes in einen ,, Tanz-
leib" (320)
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Einen vergleichbaren Gedanken legt die alltiglich zu treffende Beobach-
tung nahe, daB geschickte Ballspieler nicht schon durch ihre reiche, aber eben
doch auch spezialisierte Bewegungspraxis in jeder Art von Bewegung tiber-
durchschnittlich gebildet sein miissen, sondern sich z.B. auf dem Tanzparkett
oder beim offentlichen Aufiritt auf einer Biilhne durchaus befangen zeigen.
Und umgekehrt wird man unter guten Ténzern ggf. nicht nur exzellente Ball-
spieler finden. Daran zeigt sich, da Tanzen und sportliches Ballspielen nicht
nur unterschiedliche Fertigkeiten verlangen, etwa in dem Sinne, daB die Kérper-
hebel wie Stellglieder eines Roboters je anders bewegt werden miissen (und
deshalb ein anderes Steuerungsprogramm fiir die kdrperliche Mechanik ein-
gelegt werden muB). Vielmehr muB der Tanzende seine ganze leibliche At-
mosphire verdndern, um iiberhaupt richtig Ballspielen zu kénnen (und umge-
kehrt). Die auf Durchléssigkeit fiir die zu interpretierende Musik, auf Gefithls-
ausdruck und sozusagen weichhéutige Koordination mit Partnern eingestimmte
Leiblichkeit muB iiberfithrt werden in die robuste Widerstindigkeit eines eher
harthautigen Kampfleibes, mit dem der Kampf um den Ball erfolgreich be-
standen werden kann. Und was sich da umstimmen mufl wie ein Instrument,
ist nicht etwas von mir, sondern das bin ich selbst und das, was ich will und
wie ich es erlangen kann.

Als die padagogisch bedeutsamsten Dimensionen der Leiblichkeit, die wir
thematisieren sollten, betrachte ich, in Anlehnung an den Sprachgebrauch von
v. GEBSATTEL, jedoch in anderer Ordnung, die sich zum groBten Teil auf Uber-
legungen des bereits erwihnten BrrTner stiitzt, den Werkzeugleib, den Sozial
- oder Beziehungsleib, den Symbolleib, den Sinnenleib und den Erscheinungs-
leib. Damit sind fiir mich die thematischen Kerne unseres Bewegungs- und
Sportunterrichts fixiert, Kerne, deren Bedeutung zugleich iiber die Fachgrenzen
hinaus reicht.(1993) Im einzelnen ist damit folgendes gemeint:

Der Werkzeugleib:
Im Umgang mit Dingen erfahren wir, daB wir nicht nur spontan und auf An-
hieb etwas kénnen, sondern gerade auch dann, wenn es schwierig oder un-
mbglich wird, auch durch Ubung etwas erreichen, z.B. lernen wir auf diese
Weise das, was im Sport ntig ist, um ihn angemessen mit anderen auszuitben.
Dabei objektivieren wir unseren Leib im Lernprozef zeitweilig. Ich und Leib
treten auseinander, wie das Werkzeug und der Wille, dem es gehorchen soll.
Nicht umsonst sprechen wir auch von ,, K&rperbeherrschung®, wenn es darum
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geht, die hohe Geschicklichkeit zu charakterisieren. In den Grenzen des Mog-
lichen setzen wir also unser leibliches Vermdgen ein wie ein Mittel, das uns
hilft, Ziele zu erreichen. Wir wissen dann z. B. ganz genau, wie wir den Schiag
beim Tennis ansetzen miissen, um einen bestimmten Effekt zu erzielen, und
wir beherrschen diese ,,Technik“ auch. Ich stimme Brrrner zundchst zu, wenn
er die pddagogische Bedeutung dieser Dimension als , Inkarnation des Wil-
lens* bezeichnet. Wollen und Kénnen sollen, gefithrt von einem durch den
Drang nach Lebenserweiterung sich auszeichnenden Willen, eins werden, der
Leib durchlissig und geschmeidig fiir die Verwirklichung der Absichten. Aber
auch umgekehrt ist davon auszugehen, daB es um die Hervorbringung und
Gestaltung des Willens durch den Leib geht, die Voluntarisierung des Kér-
pers, indem die Absichten den leiblichen Spuren nachgreifen, welche sich als
ein Auftauchen der Moglichkeiten aus dem Umgang heraus zeigen, wie dasR.
zur LippE (1987, 339- 436) beschrieben hat. Man darf hier nicht zu einbahnige
Vorstellungen entwickeln, nicht zuletzt auch deshalb, weil willentlicher Ziel-
drang aufgehoben sein muB im geduldigen Sich Uberlassen an den Vorgang,
wenn etwas gelingen soll. Die werkzeugleibliche Erfahrung schlégt sich nie-
der als gewachsene Handlungssicherheit und betrifft damit letztlich das Selbst-
bild und das Vertrauen in die eigene Fahigkeit zur fortgesetzten Weltaneignung.
Praktische Sportpédagogik ist weithin und liberwiegend Pidagogik des Werk-
zeugleibes, ist stetige, herausfordernde Einladung zur Uberschreitung des
Gekonnten.

Die Thematik des Sinnenleibs ist zu beschreiben als Spiiren und Fiihlen.
Die pidagogische Bedeutung dieser Dimension liegt, um es parallel zu formu-
lieren, in der Inkarnation des Selbstgefiihls. Wahrend es im werkzeugleiblichen
Verhiltnis darauf ankommt, wie es (die Bewegung, das bewegte Ding) sich
anfiihlt, geht es nun darum, wie Ich mich anfiihle, allein oder im sinnlichen
Kontakt mit etwas. Sinnenleibliche Themen driingen sich dem aufmerksamen
Beobachter im Sportunterricht nahezu auf: die Angstlust der Kinder beziig-
lich bestimmter Sensationen - Schwindel, Kitzel, im Dunkeln sein, sich knuffen,
schubsen, rangeln; die Freude am Mitschwingen mit méchtigen Ténen, ihr
Aufmerken ins Stille hinein oder in ein interessant Riechendes oder Schmek-
kendes, ihre Kontaktlust im Umgang mit Fliissigem, Feuchtem, Matschigem,
ihre Nachahmungslust angesichts auffillig- komischer Bewegungen. Es zeigt
sich hier ein Wurzelgrund elementaren #sthetischen Handelns, der noch nicht
auf Ausdruck aus ist, sondern auf Eindruck. Oft wird das - wohl durchaus
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zurecht - flir schulpédagogisch bedrohlich gehalten, diese anarchische Sin-
nenlust, die sich ins Getriebe der korrekten Abldufe mischt wie Sand. Wenn
ich trotzdem nicht zu einer durchgehend negativen sondern auch zu einer po-
sitiven Thematisierung dieses Sich - Zeigenden rate, dann deshalb, weil auch
hierin ein wichtiger Ansatzpunkt fiir Hoherentwicklung liegt. Das Abdringen
des Sinnenleibs ins Private, die nur repressiv sich ausdriickende Teilzustindig-
keit, entsinnlicht Schule in einer oft genug beklagten Art und Weise. Der
menschliche Leib funktioniert insgesamt als Organ der Weltbegegnung. Auch
dieses Organ kann gebildet werden, indem es unterscheiden lernt zwischen
dem Groben und dem Feinen, dem Lauten und Leisen, dem Rauhen und Sanf-
ten u.s.w. und indem der Synergismus - das Zusammenwirken der Sinne -
akzentuiert wird auf die differenten Modi in ihrer je eigenen Qualitat. Mit
Brrver spreche ich mich aber dafiir aus, daB solche sinnenleibliche Ubung in
einem Bereich gleichschwebender Aufmerksamkeit gestaltet wird, bei dem es
sowohl um das Sich-spiiren wie um das Erspiiren der Mit- und Umwelt geht.
So gesehen tréigt es dann auch ganz besonders zur Aneignung und Verbesse-
rung von Bewegungen bei, wie wir das in unseren fritheren Ausfithrungen zur
»Korpererfahrung” gezeigt haben.

Die Rede vom Erscheinungsleib hebt ab auf Aussehen und Gestalt, was
beides je fiir sich unterschieden bereits Grundschulkindern bewuBt ist: Ausse-
hen als Erscheinung des Gesichts, Gestalt als Erscheinung des begegnenden
Leibes im Ganzen. Die charakteristische pidagogische Aufgabe liegt hier in
der Bewiltigung der sozialen Spiegelerfahrung, in der Norm und Erscheinung
fiir das Kind und vor allem den Jugendlichen auseinandertreten. Nach den
Untersuchungen iiber die Zufriedenheit mit dem eigenen Kérper ist anzuneh-
men, daB die Grundschulkinder hier in der Regel noch kaum Probleme haben
und daB erst nach der Pubertiit und dann auch noch mit Geschlechtsdifferenz
zu Lasten der Médchen die Unzufriedenheit mit der eigenen Erscheinung zu-
nimmt. Die Bewiltigung dieser Problematik regen wir vor allem an durch
spielerische Experimente, wie dem Verkleiden, Idealisierten Uberhhen, dem
Verbergen hinter Masken und dem Schminken, wie es charakteristisch fiir das
Zirkusspielen aber auch andere Formen festlicher Bewegungspraxis ist. Wir
reagieren sensibel auf die besonderen Kleidungsgewohnheiten vor allem der
Jugendlichen, und wir ermutigen unsere Schiller auch {iber Probleme ihrer
Leiblichkeit zu sprechen.
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Sinnenleibliche und erscheinungsleibliche Erfahrung fiihren in die Dimen-
sion des Symbolleibes. Der Leib wird hier zum Ausdrucksorgan fiir Empfun-
denes und Wahrgenommenes und zum Stellvertreter eines anderen, das durch
ihn angeeignet und im handelnden Umgang gedeutet und verstanden wird.
Die piidagogische Bedeutung liegt in der Inkarnation des Verstehens und Aus-
driickens. Ich und Leib riicken in ein Spannungsverhiltnis, das sich nun nicht
auf ,Ungeschick® sondemn auf ,,Unverstindlichkeit” in der Kommunikation
griindet. Authentische und verstehbare Gesten gestalten zu konnen, die zu-
gleich dasjenige als Eindruck enthalten, was die Ursache ihrer Mitteilung ist,
darin besteht die Aufgabe. Ihr kommen wir nahe mit Anregungen des
Darstellens, des Nachahmens, der Transformation von Tonen in Bewegung
und Bewegung in Téne, und desgleichen von Bildern in Bewegung und um-
gekehrt.

Dem Beziehungs- oder Sozialleib als besonderem Aspekt des Sinnenleibs
begegnen wir bei jedem K érperkontakt mit anderen Lebewesen. Der Sinn liegt
in der Inkamation der Sozialitit. Am Beispiel des vor allem bei Madchen be-
liebten Reitens 1d8t sich das leicht erkliren. Weit davon entfernt ein ,,Sportge-
rét“ zu sein, begegnet das Tier dem Menschen als ein Lebendiges, das ,,merkt®
und ,,versteht“. Die Reithilfen richten sich deshalb nicht im werkzeugleiblichen
Sinne an ein Objekt, sondern sie nehmen fithlbare Beziehung auf. Gerade die
Durchlissigkeit des eigenen Korpers fiir das begegnende Andere, flir die Re-
gungen des Tieres, sein Empfinden und Befinden ist die besondere leibliche
Mbglichkeit, die hier entwickelt werden muB, wenn sich wirklich Beziehung
und nicht nur Beniitzung ereignen soll. Nicht zuletzt deswegen wird Reit-
therapie u. a. fiir Kinder mit Beziehungsstérungen angeraten. In der Begeg-
nung mit anderen Menschen ist dhnliche beziehungsleibliche Kompetenz vor-
ausgesetzt und zu erwerben. Es ist ja offenkundig, daB sich die Schiiler im
Sportunterricht {iberwiegend gemeinsam bewegen, indem sie 2. B. synchron
turnen, spiegelbildlich Gymnastik betreiben, alternierend wippen, streitig paar-
weise kiimpfen oder mannschaftsweise Bail spielen. Dabei gehen sie eine -
von Fall zu Fall und Aufgabe zu Aufgabe verschiedene- Bewegungsbeziehung
ein. Sie stiften einen je spezifischen, fir das Thema charakteristischen Zu-
sammenhang koordinierter Bewegungen. Diesen erzeugen sie, indem sie sich
je individuell wirkend mit ihrem Bewegungsbeitrag in die gemeinsame Auf-
gabe einbringen. Aber das, was sie damit bewirken, iibersteigt diesen je indi-
viduellen Beitrag hin zu einer iiberindividuellen Gemeinsamkeit, in der sich
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Sozialitét in einer ersten, urspriinglichen und im Entwicklungsgang nicht zu
fiberspringenden Form als ,,Zwischenleiblichkeit“ ereignet und als solche auch
kultiviert werden kann. Die geliufige Rede vom ,,Spiel, das gut lauft“, von der
»gelungenen Abstimmung in einem Team®, driickt ein entsprechendes Erle-
ben des iiberindividuellen Bewegungszusammenhangs aus. Die erzieherischen
Anspriiche an die Hoherentwicklung der sozialen Fahigkeiten sind daher im
Bewegungsbereich gleichzusetzen mit den sachlichen Anspriichen an ein kom-
plexeres und differenzierteres Sich Bewegen in der Koordination mit Ande-
Ten.

6.  Sich verstindigen als erziecherische Umgangsform

Es sollte klar geworden sein, daB sich mit der bis hierher entwickelten Sinn-
aussage eine Sportpddagogik aus wissenschaftlicher Sicht tiefer und iiber die
reine Sporteiniibung hinaus motivieren und begriinden liBt, als die sie man-
chenorts noch verstanden wird. Sie kann, ausgehend von der ,radikalen” Ein-
sicht, daB die leibliche Erfahrung ein unbestreitbares und zugleich unverdich-
tiges Phanomen des Sporttreibens ist, sich bildungstheoretisch auffalten als
eine die Selbstiiberschreitung anregende Thematisierung von werkzeugleib-
licher Geschicklichkeit, sinnlicher Durchlissigkeit, spielerisch gestaltetem
Erscheinungsleib, mitteilungsfihigem Symbolleib und elementarer Soziali-
tit. Was bleibt ist, die ,.erziehungstheoretische* Frage nach den angemesse-
nen Umgangsformen zu beantworten. Der Schliissel dazu liegt in dem, was
ich als ,,Sich Versténdigen” im Rahmen der ,,Selbsterziehung™ bezeichne.

Auch hier gehe ich wieder ,,radikal“ im philosophischen Sinne vor und fra-
ge nach dem Unbezweifelbaren, um einen sicheren Ausgangspunkt fiir weite-
re Uberlegungen zu gewinnen. Dabei zeigt sich, daB alles erzieherische Be-
mithen, sei es als rationale Argumentation, als strikte Verbote, als Lob und
Anerkennung, als Einladung zum Erproben, u. s. w. sich an jemand richtet,
der dazu Stellung nimmt. Niemals kann der Erziehende als Person oder kann
das Erziehende als Aufforderung der Lebenswelt direkt und unmittelbar das
Handeln des Kindes oder Jugendlichen erreichen. Der Empfiinger, an den sich
die erzieherische Botschaft richtet, ist nicht der Lautsprecher, aus dem es tont,
wie gesendet, sondern der Horer, der auch weghbren oder die Sendung abstel-
len kann. Selbst wenn ein Verbot unmittelbar zu wirken scheint, ist nicht aus-
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gemacht, ob der Schiiler das Verbot wirklich ernst nimmt, oder nur unter dem
Druck der Situation so handelt, sich aber lingst im inneren Widerstand dazu
verhilt. Erfolg ist dem Erziehen nach meiner Erfahrung und Auffassung nur
dann beschieden, wenn der erzieherische Aufruf zum Teil eines Dialogs wird,
in dem der andere diesen Aufruf auf sich bezieht und ihn freiwillig anerkennt
als eine fiir ihn bedeutsame Aufforderung zur Selbsterziehung. Damit formu-
liere ich als den Kern meines Erziehungsverstéindnisses diese Selbsterziehung.
Sie ist das einzig wirklich Wirksame, von dem aus eine dem oben ausgefiihr-
ten Sinn der Sportpidagogik entsprechende Wandlung des jungen Menschen
iberhaupt gedacht werden kann. Wer dies nicht als Grundlage seines Er-
ziehungsverstiindnisses anerkennt, muB eine andere Vorstellung davon ent-
wickeln, wie junge Menschen dazu kommen, ihren gegeben Status an Kénnen
und Einsicht zu iiberschreiten. Diese Alternative aber rechnet entweder mit
irgendwelchen geheimnisvollen Kriiften, die nicht bekannt sind, oder sie nimmt
eine direkt wirkende, manipulative Macht des Erziehers oder der Umstéinde
an, in beiden Fillen wird jedenfalls die Freiheit des jungen Menschen, die Teil
seiner menschlichen Wiirde ist, entweder suspendiert oder sogar negiert. Dies
leuchtet mir weder empirisch noch normativ ein, wenn es ernsthaft um Erzie-
hung und nicht um formierende Manipulation gehen soll. Der junge Mensch,
so sage ich aus, bezieht sich wandlungsbereit und offen, im Bestreben nach
Lebenserweiterung auf die Menschen, Dinge, Themen und Ereignisse, die ihm
begegnen. Dieser Horizont fiir seine selbsterzieherisch bedeutsamen Erfah-
rungen wird auch gern mit dem Generalbegriff ,Lebenswelt” belegt. Diese
Lebenswelt nimmt er in seiner eigenen Weise engagiert, #ngstlich, mutig und
kritisch wahr und er wihlt sich daraus dasjenige aus, was fiir ihn wandlungs-
bedeutsam ist. Es ist die Aufgabe und Verantwortung dieser Lebenswelt, soferne
sie sich als erzieherische versteht und prisentiert, dieser Offenheit in der rech-
ten Weise zu entsprechen.

Freilich ist damit keiner nur personenunabhingigen Selbsterziehung das
Wort geredet. Die Selbsterziehung bildet die Grundlage, ohne die nichts ge-
schehen kann. Aber es kommt nicht darauf an, da8 der Schiiler nur oder iiber-
wiegend unabhingig von anderen dazu findet, bestimmte Herausforderungen
anzuerkennen und sie auf sich zu nehmen. Er schlieft sich diesem Anliegen
im Rahmen seiner unantastbaren Wiirde und Selbstbestimmung vor allem dann
auf, wenn ihm solches empfohlen, nahegelegt, spannend und plausibel ge-
macht wird. Damit sind nun aber keine manipulativen Umgangsformen ge-
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meint, sondern respektvolle Zuwendungen im Rahmen einer natlirlich - freien
und ungezwungenen Begegnung. Das, was Erziehende tun, erdffnet nur die
sich anschlieBende Kette von Verstindigungsakten (1991; 1995). Wenn sie
eine spannende Geschichte erzihlen, die sich um eine Natursportart rankt,
oder eine trainingswissenschaftlich begriindete Empfehlung aussprechen, oder
aufgrund ihrer Lebenserfahrung sehr dazu raten, daB zwei ihren Streit beile-
gen mdchten, auch wenn es jeden von ihnen etwas kostet, und keiner sich als
Sieger fithlen kann, so kann es nicht darum gehen, damit im Sinne einer zwangs-
ldufigen Beeinflussungstechnik etwas zu erreichen, sondern nur darum, etwas
vorzuschlagen, was - lissig gesprochen - auf Gegenliebe stoBen muB, um wirk-
sam zu werden. Lehrer sollen also als Prinzip ihres vermittelnden Handelns
die Verstindigung betrachten. Die Verstindigung soll sich dabei in alters-
gemiiBer Form aufalle Bestimmungsstiicke des Sportunterrichts beziehen, auf
die Themen ebenso, wie auf die unterrichtlichen Verfahren, die kritischen
Unterrichtsereignisse und die organisatorischen Rahmenbedingungen und
Notwendigkeiten.
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HEMMNISSE DER PRAXISWIRKSAMKEIT SPORTPADAGOGISCHER

THEORIE

U. GARSkE

Thema und Inhalt meiner Ausfithrungen haben (scheinbar) nur indirekt etwas
mit dem Motto des Symposiums zu tun. Dennoch besteht ein Zusammenhang,
den ich kurz erldutern méchte. Uberlegungen zur Bewegung in der Sport-
pidagogik haben fiir mich mehrere Aspekte. Sie kdnnen darauf gerichtet sein
zu kléren und zu begriinden, ob die Sportpédagogik sich bewegt oder nicht.
Sie konnen aber auch Antworten darauf zu finden versuchen, wo und wohin
sie sich bewegt. Wenn man die Sportpadagogik als eine Wissenschaft ver-
steht, deren Erkenntnisinteresse und deren Erkenntnisse nicht einen Selbst-
zweck darstellen, sondern sich in der Praxis bewdhren miissen, dann gehort
fiir mich in dem Zusammenhang mit dem Motto des Symposiums auch die
Frage, was die Sportpidagogik denn eigentlich in der Praxis bewegt und was
ihre Praxiswirksamkeit einschrénkt.

Fiir mich ist die Sportpadagogik eine praxisorientierte Wissenschaft, und
ich teile die Auffassung von MemeerG (1984, 20), daB sie eine Theorie der
Praxis sein soll, (wie er vorsichtig formuliert), daf sie einerseits ihre maBgeb-
lichen Probleme und Impulse aus der Praxis empfingt und andererseits auf sie
zuriickwirken will.

JocH hat kiirzlich den Versuch unternommen, die Riickwirkungen sport-
padagogischer Vorstellungen auf die Praxis exemplarisch empirisch zu {iber-
priifen. Der Kern seines Anliegens war es, ,,objektivierte Informationen fiir
die Diskussion iiber den schulischen Sportunterricht, seine (pédagogischen)
Anspriiche und Ausschnitte selbsterlebter Schulsportwirklichkeit” (1995, 47)
zu liefern.

Die beabsichtigte Diskussion ist aufgrund einer Initiative der Redaktion der
Zeitschrift ,,Sportunterricht”, die den Beitrag 10 Sportpddagogen in Schulen
und Hochschulen mit der Bitte um Stellungnahme zugesandt hatte, durchaus
zustande gekommen. JocH hat (zum Teil mit Recht) viel Schelte erfahren (vgl.
moportunterricht” 1995, Heft 2). Er findet aber auch Zustimmung: Bei BReTT-
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SCHNEIDER etwa (1995, 55), der Jocus Plddoyer fiir mehr Bescheidenheit bei
der Formulierung von Erziehungszielen unterstiitzt, und ScHERLER (1995, 64),
der wie BRETTSCHNEIDER eine intensivere und systematische Evaluation des
Sportunterrichts fiir notwendig hilt.

Die Frage, ob die Vorstellungen der sportpidagogischen Theorie praxis-
wirksam sind, blieb insgesamt gesehen (erwartungsgeméB) unbeantwortet. Ich
halte sie generell auch nicht filr beantwortbar, weil die Zahl der Variablen zu
vielfiltig und regional zu unterschiedlich ist. Unabhiingig davon erscheint es
mir nicht nur sinnvoll, sondern notwendig, Antworten auf die fiir mich zentra-
le Frage der Sportpddagogik zu finden.

Wenn ich das Verhalten von Eltern bei der Diskussion um die bereits voll-
zogenen und noch beabsichtigten Kiirzungen von Sportunterricht betrachte,
dann komme ich zu dem SchluB, da8 sie in ihrer Mehrheit nicht den Sport-
unterricht erfahren haben konnen, den die Sportpadagogik flir erstrebenswert
hilt: Einen Unterricht, der Kénnensfreude und damit verbundene Selbst-
wertsteigerung vermittelt, tolerantes Sozialverhalten anstrebt, die gleichbe-
rechtigte Anerkennung von Midchen und Jungen fSrdert, Kérpererfahrung
vermittelt oder einen Beitrag zur Gesundheitsforderung und zu kdrperlichem
Wohlbefinden leistet, um nur einige sportpidagogische Zielvorstellungen zu
nennen.

Wie anders lieBe es sich sonst erklédren, daB es kaum Proteste der Eltern
gibt, wenn die Zahl der wichentlichen Sportstunden gekiirzt wird oder bei
krankheitsbedingtem Ausfall von Lehrern oder generellem Lehrermangel an
einer Schule zuerst der Sportunterricht ausfallt. Eine generelle Ablehnung des
Sports kann es ja wohl nicht sein, denn der expandiert ja nach wie vor. Diese
Tatsache und das nachgebende Verhalten von Bildungspolitikern und Kultus-
biirokratie, die ja zumindest die gesundheitsfordernde und damit volkswirt-
schaftliche Bedeutung des Sports in den Schulen nicht leugnen, sogar Akti-
onsprogramme zur Gesundheitsforderung entwickeln und Bewegung, Spiel
und Sport in ihren Richtlinien fiir eine ganzheitliche Erziehung fiir unabding-
bar halten, hat mich nach den Ursachen dieser Zuriickhaltung fragen lassen.

‘Wenn es einen Sportunterricht géibe, wie er in pddagogischen Theorien be-
schrieben wird, wenn Schiiler, die jetzt erwachsen sind, ihn so positiv erfah-
ren hitten, wie er nach Ansicht von Sportpddagogen sein kann, miite es doch
eine Lobby geben, die stark genug sein miiBte, die Kiirzung von Sportunterricht
auch bei riicklgufigen Haushaltsmitteln zu verhindern.

Da das offensichtlich nicht der Fall ist, muB es Hemmnisse geben, die die
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Umsetzung von Theorie in Praxis behindern. Mit einigen dieser Hemmnisse
mdchte ich mich im folgenden beschiftigen. Es handelt sich um strukturelle
und personelle Mingel in der Sportlehrerausbildung sowie um schulische
Rahmenbedingungen und die gesellschaftliche Wirklichkeit des Sports. Das,
was ich vortrage, ist im Sinne empirischer Forschung nicht abgesichert, es
beansprucht lediglich Plausibilitit.

Strukturelle und personelle Miingel in der Sportlehrerausbildung

Der fiir die Umsetzung pidagogischer Theorien in der Praxis bedeutsamste
Faktor ist der Lehrer. Uber seine Qualifikation entscheidet vor allem die Aus-
bildung, die er an Universititen und Hochschulen erfihrt. ScHeErLER (1995,
65) stellt deshalb zu Recht fest, daB Sportwissenschaft auf das engste mit dem
Schulsport verbunden ist und daB auch die Sportwissenschaft Verantwortung
zu tragen hat, wenn der Schulsport versagt.

Wenn das so ist, muB gepriift werden, ob die Sportlehrerausbildung die
Studierenden hinreichend qualifiziert, theoretisches Wissen und praktisches
unterrichtliches Handeln zu verkniipfen. Aus meiner Sicht sind Zweifel ange-
bracht. Sie basieren auf der géingigen Praxis der Sportlehrerausbildung.

In der Regel gliedert sie sich in Veranstaltungen zu sportwissenschaftlichen
Teildisziplinen, zu den Sportarten und in schulpraktische Veranstaltungen.
Im BewuBtsein vieler Lehrender stellt diese Gliederung gleichzeitig eine Hier-
archie dar. Veranstaltungen zu den sportwissenschaftlichen Teilgebieten sind
die Domine der Professoren. Die Ausbildung in den Sportarten und die Durch-
fuhrung der schulpraktischen Veranstaltungen wird den Wissenschaftlichen
Mitarbeitern iiberlassen. Theorie und Praxis werden damit bereits in der Aus-
bildung getrennt. Die Integration von Theorie und Praxis wird den Studieren-
den zugemutet. Sie sollen am Ende ihres Studiums sportfachlich, sport-
wissenschaftlich, sportpidagogisch und sportpolitisch qualifiziert sein (DSB
1975). Es handelt sich dabei um Qualifikationen, die bei ihren Ausbildnem
nicht ohne weiteres vorausgesetzt werden kénnen. Deshalb haben Professo-
ren fur Sportpddagogik, denen die sportfachliche Handlungskompetenz fehlt,
Miihe, ihre Theorien an praktischen Beispielen exemplarisch zu konkretisie-
ren und trauen sich die Durchfiihrung sportpraktischer Veranstaltungen nicht
zu. Bei Veranstaltungen in den Sportarten fehlt bei Anbietern, deren sport-
wissenschaftlicher Schwerpunkt nicht die Sportpidagogik ist, die Kenninis
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pidagogischer Theorien. Entsprechend, pidagogisch gesehen, theorielos wer-
den die Veranstaltungen durchgefiihrt. Wen kann es da verwundern, wenn
sich die Ausbildung darin erschpft, zu lehren, wie man das Lernen und Uben
genormter Bewegungsablidufe optimiert oder die physischen Leistungs-
grundlagen verbessern kann.

Professoren wie Mitarbeiter haben bei schulpraktischen Veranstaltungen
ihre Schwierigkeiten, den Wert und die Auswirkungen padagogischer Theori-
en flir die Unterrichtspraxis zu verdeutlichen, wenn sich ihre unterrichtliche
Erfahrung auf die Referendarzeit beschriinkt oder, wenn sie Sportunterricht
lediglich aus der Schiilerperspektive kennen.

Wenn diese Uberlegungen, die sich auf eine 28jihrige Erfahrung als Hoch-
schullehrer an unterschiedlichen Hochschulen und Universititen stiitzen, richtig
sind, dann ist der Diskurs zwischen Kurz und SchErLER (1992) {iber den Sta-
tus der Sportpidagogik im Kanon der sportwissenschaftlichen Disziplinen kein
akademisches Planspiel, sondern gewinnt eine zentrale Bedeutung fiir die
Praxiswirksamkeit sportpiddagogischer Theorie.

Die von Kurz geforderte dialogfiihige Sportpédagogik als integrativer Kern
der Sportwissenschaft bietet die Chance, einerseits Beitrige anderer sport-
wissenschaftlicher Disziplinen, soweit sie pidagogisch relevant sind, in ihre
Theoriesysteme zu integrieren, andererseits diese anderen sportwissenschaft-
lichen Disziplinen mit Fragen zu konfrontieren, die sich in padagogischem
Interesse stellen und sie zu pidagogischem Nachdenken anzuregen. Beides
wird ohne den Bezug auf die komplexe Praxis der Sportarten und Sportbereiche
sowie die des Schulsports nicht mdglich sein.

Fiir eine Sportlehrerausbildung, die die Praxiswirksamkeit verbessern will,
ergibt sich daraus die Notwendigkeit einer praxisnahen Theorievermittlung
und einer Praxis, in der padagogische Theorie erkennbar wird. Deshalb braucht
jeder Sportpadagoge, der Sportlehrer ausbilden will, neben theoretischen Kennt-
nissen eingehende Erfahrungen in mindestens einem Sportbereich und im
Sportunterricht.

Der Zusammenhang zwischen Sportlehrerausbildung und der Gestaltung
von Sportunterricht 1Bt sich am Beispiel der iiberalterten Sportlehrerschaft
gut dokumentieren. In der letzten Ausgabe seiner , Einfilhrung in die Sport-
didaktik® (1988) stellt Grossme drei Typen von Unterrichtskonzepten vor,
die fiir die Unterrichtsplanung aus sportdidaktischer Sicht Relevanz haben. Er
unterscheidet zwischen dem Sportartenkonzept, dem offenen Bewegungs-
konzept und dem Kérpererfahrungskonzept. Die beiden letztgenannten sind
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zwischen 1975 und 1980 entwickelt und erst mit einer zeitlichen Verzigerung
von einigen Jahren in der Sportlehrerausbildung berticksichtigt worden. Das
Gros der Sportlehrer, die heute in den Schulen der alten Bundeslénder in
Deutschland unterrichten, in Nordrhein-Westfalen sind es mehr als 60%
(Garske/HoLtz 1989), hatte zu dieser Zeit schon das Studium abgeschlossen.
Sie haben in ihrer Ausbildung weder Anleitungen zur Gestaltung eines Sport-
unterrichtes unter dem Aspekt der Korpererfahrung noch Beispiele eines offe-
nen Bewegungskonzeptes kennengelernt.

Die wenigen, die sich in Fortbildungsveranstaltungen iiber die fiir sie neuen
Mbglichkeiten der Unterrichtsgestaltung informieren wollten, waren keines-
wegs nur begeistert. Ich erinnere mich noch sehr gut an das Kopfschiltteln und
die z.T. empérten Fragen von Kolleginnen und Kollegen, was das denn mit
Sport zu tun habe, als wir im Rahmen der Fortbildung des Deutschen
Sportlehrerverbandes Nordrhein-Westfalen Angebote zu dieser Thematik ge-
macht haben. Ist es da verwunderlich, daB der iiberwiegende Teil der &lteren
Kolleginnen und Kollegen sich bei der Gestaltung des Unterrichts am Sport-
artenkonzept orientiert, daB sportpddagogische Theorien, die sich nach dem
Ende ihres Studiums entwickelt haben, aufgrund eines einseitigen Sport-
verstindnisses oder gar aus Unkenntnis {iber die sportpidagogische Entwick-
lung in der Praxis keine Beriicksichtigung finden, daB Sport fiir sie Wettkampf-
sport bedeutet, weil ihnen andere Sinnrichtungen sportlichen Handelns nicht
bekannt sind?

Schulische Rahmenbedingungen und die gesellschaftliche Wirklichkeit des
Sports

Neben den Mingeln in der Sportlehrerausbildung behindert die Institution
Schule und die gesellschaftliche Wirklichkeit des Sports die Praxiswirksamkeit
sportpidagogischer Theorie. Schon F. L. Jahn hat sich dagegen gewehrt, daB
Turnen zum Unterrichtsfach in der Schule wird. Sein Argument war, daB durch
die Verschulung der Sinn des Turnens verloren ginge. Wir alle wissen, daB er
mit seiner Beflirchtung Recht gehabt hat und das von SpieB deformierte
Jahnsche Turnen zum Gliederpuppenturnen verkam, weil es fiir die Schule
passend gemacht worden war. Der zentrale pddagogische Sinn Jahnschen Tur-
nens, gemeinschaftsfordernd zu wirken, ging durch die Verschulung verloren.

Wenn man sich den Zielkatalog sportpiidagogischer Theorien ansieht, der
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unter dem Richtziel, Schiiler fiir lebenslanges Sporttreiben zu motivieren oder
zur Handlungsfahigkeit im Sport zu fiihren, Gesundheitserziehung, Soziales
Lernen, Koedukation, Korpererfahrung und Leistungssteigerung anstrebt und
mit dem Inhaltskanon der Lehrplane sowie den schulischen Rahmenbedin-
gungen in Bezug setzt, dann stellt sich die Frage, ob die Ziele im Rahmen der
Institution Schule {iberhaupt realisierbar sind.

Wie soll man jemand denn motivieren, den man zwei oder drei Mal wi-
chentlich zwingt, sich sportlich zu bewegen, den man mit sportmotorischen
Fertigkeiten konfrontiert, deren Erlernen ihm aufgrund seiner konstitutionel-
len Voraussetzungen Schwierigkeiten bereitet oder ihn immer wieder schei-
tern 148t und dessen Versagen fiir alle Mitschiiler immer wieder offenbar wird?

Worin liegt der pidagogische und subjektive Sinn, Leistungssteigerungen
in Sportarten anzustreben, fiir die Schiiler aufgrund ihrer Konstitution nicht
geeignet sind? Welchen Sinn macht es wohl fiir Schiiler und wie motivierend
muB es auf sie wirken, wenn sie als Pykniker oder akzelerierte Pubertierende
an Geriiten genormte Bewegungen turnen miissen oder als Leptosome vor Kiilte
zitternd auch dann noch im Sportunterricht schwimmen miissen, wenn sie sich
langst freigeschwommen haben? Worin liegt der Sinn, wenn Kleinwiichsige,
die fiir das Geriiteturnen beste Voraussetzungen mitbringen, mit durchschnitt-
lich groBen oder iibergroBen Schiilem Volleyball, Basketball oder Handball
spielen miissen und dabei feststellen, daB das Spiel bestindig an ihnen vorbei-
1auft und sie zu Mitliufern degradiert werden?

Das, so sagt die sportpidagogische Theorie, sind die Situationen fiir Sozia-
les Lernen. Wie soll der Lehrer in diesen und anderen Fillen, in denen er
Soziales Lernen zum Ziel seines Unterrichts macht, Schiilern aber begreiflich
machen, daB der Sport in der Schule sich an anderen Zielen orientiert als der
Sport, den sie selbst im Verein als Wettkampfsport betreiben und/oder der,
den das Fernsehen fast tiglich zeigt: Einen Sport, in dem es ausschlieflich
darum geht zu gewinnen, bei dem der ausgewechselt oder erst gar nicht einge-
setzt wird, der den Gewinn gefihrdet?

Wie soll er den koedukativen Sportunterricht begriinden, wenn es auBer-
halb der Schule im organisierten Sport mit Ausnahme einiger Riickschlag-
spiele keine Sportart gibt, in der Middchen und Jungen, Frauen und Minner
gemeinsam Sport treiben? DaB Frauen heute nun auch FuBball spielen, Boxen
und leichtathletische Disziplinen wie Dreisprung oder Stabhochsprung, die
bisher den Ménnern vorbehalten waren, betreiben, kann ja wohl nicht das Ziel
eines koedukativen Sportunterrichts sein. Die an ihn gekniipften p4dagogi-
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schen Erwartungen haben sich ja ohnehin nicht erfiillt. Auch nach mehr als 20
Jahren koedukativen Sportunterrichts hat sich die Welt des organisierten Sports
nicht verédndert. Das gilt sowohl fiir den praktischen Sportbetrieb wie fiir die-
jenigen, die ihn als Funktionire vertreten. 40% betriigt der Anteil der Frauen
in den Sportvereinen Deutschlands (FAZ), aber nur 20% aller Funktionen in
den Prisidien und anderen entsprechenden Gremien sind mit Frauen besetzt.

‘Was fiir den koedukativen Sportunterricht gilt, gilt in gleicher Weise fiir
einen Unterricht, der sich an Sinnrichtungen orientiert, die nicht wettkampfs-
orientiert sind. Untersuchungen, die ich in den Jahren 1986 und 1990 durch-
gefiihrt habe (Garske/HoLtz 1986, 1990), haben gezeigt, daB es in Sportverei-
nen fiir Kinder und Jugendliche kaum ein Angebot gibt, das sich nicht am
Sinnprinzip ,, Wetteifern® orientiert.

Selbst wenn es all die Probleme, die hier nur skizziert werden konnten,
nicht gébe, wire allein aufgrund der Sportstittensituation an den meisten Schu-
len ein Sportunterricht, wie ihn sportpddagogische Theorien fiir sinnvoll hal-
ten nicht moglich. Eine Befragung von 755 Sportlehrern iiber Bedingungen
und Probleme beim Schwimmunterricht ergab 1990, da8 65% die Schwimm-
stitte mit anderen teilen muBten (Garske/HoLtz/WNDHOVEL 1990). Bei einer
anderen Befragung (Garske/HoL1z 1986) zeigte sich, daB fiir den Sport vieler
Schulen, insbesondere den der Grundschulen, als Sportstitte nur der Schulhof
oder das Schulgelinde zur Verfligung stehen. Was das fur die Qualitit des
Sportunterrichts bedeutet, bedarf wohl keines Kommentars.

Wenn man iiber die Institution Schule als Hemmnis fiir die Praxiswirksamkeit
padagogischer Theorien nachdenkt, darf man die Notwendigkeit der Zensuren-
gebung nicht ausklammern. Uber Sinn und Unsinn der Notengebung ist viel
geschrieben worden. Ich méchte mir deshalb ersparen, nither darauf einzuge-
hen. Nur eine Bemerkung scheint mir erforderlich: Hinsichtlich der Zielset-
zungen sportpddagogischer Theorien fiir den Sportunterricht schafft sie mehr
Probleme als sie 16st.

Als ich an dieser Stelle meiner Uberlegungen angelangt war, war ich er-
schrocken. Denn auch ich habe viele Vorstellungen der Sportpédagogik in der
Ausbildung meiner Studenten vertreten ohne die fiir jede Unterrichtsplanung
selbstverstindlichen Rahmenbedingungen hinreichend zu berficksichtigen und
die Umsetzungsproblematik weitgehend ausgeklammert.

Heute wiirde ich mich angesichts der schulischen und gesellschaftlichen
Rahmenbedingungen anders verhalten. Ich wiirde zunéichst der Empfehlung
von JocH und BRETTSCHNEIDER nach mehr Bescheidenheit in der Formulierung
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von padagogischen Unterrichtszielen folgen. GrossnG hat in seinem Buch
»Bewegungskultur und Bewegungserziehung® (1993) die kindliche Lebens-
welt grilndlich analysiert, die Bedeutung der Bewegung in der individuellen
Entwicklung differenziert erdrtert und stichhaltig begriindet, daB ein vielfilti-
ges sinn- und formenreiches Bewegungshandeln Inhalt der menschlichen
Bewegungskultur ist und dementsprechend auch Ziel der Bewegungserziehung
sein milsse. Diese Bewegungserziehung klammert sportliches Bewegungs-
handeln nicht aus, verweigert ihm aber seine bisher dominante Stellung,

Fiir mich bedeutet das, da88 die Bewegungserziehung in der Schule, die wir
heute noch Sportunterricht nennen, sich in den ersten sechs Schuljahren ganz
bescheiden auf eine allgemeine motorische Grundausbildung und die Entwick-
lung der aligemeinen Spielfihigkeit beschrinken sollte. Wer die konditionel-
len, koordinativen und motorischen Defizite einerseits und die bei ,,Vereins-
kindern® feststellbare einseitige sportmotorische Spezialisierung (GARske,
1992) sowie das z.T. katastrophale Sozialverhalten schon bei Grundschul-
kindern andererseits kennt, kann ermessen, da8 das schon bei optimalen
Ubungsstitten eine gewaltige Aufgabe darstellt. Dafiir wiren, insbesondere
wenn man den gesundheitserzieherischen Aspekt besonders beriicksichtigt,
wochentlich drei Stunden erforderlich.

Vom siebten Schuljahr reichen nach meiner Ansicht auch zwei Wochen-
stunden, wenn man intentionale und organisatorische Verénderungen vor-
nimmt. Intentional sollte die Sporterziehung dominieren. Unter motivationalen
Aspekten miifite den Schiilern auf der Inhaltsebene fiir einen alternativ ver-
bindlichen Unterricht ein differenziertes Angebot gemacht werden, aus dem
sie die Sportart wihlen kdnnen, die ihnen sinnvoll erscheint. Eine Reihe von
Umsetzproblemen sportpédagogischer Zielsetzungen, die ich oben beschrie-
ben habe, kdnnten damit reduziert oder gar vermieden werden. Organisato-
risch konnte der Unterricht klasseniibergreifend, bei gréBeren Schulen ggf.
sogar nach Leistung gestaffelt und, wo es sich anbietet, in Kooperation mit
Sportvereinen durchgefiihrt werden. Sport als Abiturfach, das anderen Bedin-
gungen unterliegt, bleibt bei diesen Uberlegungen ausgeklammert.

Um derartige Uberlegungen durchzusetzen, bedarf es eines sportpolitischen
Engagements von Sportpddagogen in Hochschulen und Schulen. Lehrpléne
milBten geéindert werden. Ohne das sportpolitische Engagement von Lehrern
und Hochschullehrern in den Parteien und den entsprechenden Gremien in
den Kultusbehdrden wird das nicht méglich sein. Erich Wenicers Lehrplan-
theorie, nach der Lehrpléine das Ergebnis des Kampfes der gesellschaftlichen
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Michte sind (BLankerTz, 1970, 117) hat heute ebensowenig Giiltigkeit wie
Saul. B. Roemisonns Theorie, die durch einen rationalen Proze8 einen Kon-
sens der gesellschaftlichen Gruppen herbeifiihren méchte (BLANKERTZ, 1979,
166). Heute bestimmen die, die die politische Macht haben. Sie mufl man
beeinflussen, auf regionaler wie auf lokaler Ebene.

Solange die sportpadagogische Theorie die Bedingungen der Praxis nicht
mitreflektiert und solange das sportpolitische Engagement fehit, das padago-
gisch Wiinschenswerte und Machbare auch gegen Widerstiinde in der Politik,
Administration und vor Ort in der eigenen Hochschule und Schule durchzu-
setzen, wird sich die Praxiswirksamkeit sportpddagogischer Theorien in Gren-
zen halten.
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PADAGOGIK IM WETTKAMPF- UND SPITZENSPORT -

MOGLICHKEITEN UND (GRENZEN

GERHARD HECKER

Einleitung

Diesen Beitrag konnen Leser nur dann verstehen und interpretieren, wenn sie
etwas {iber die Wurzeln der Gedankenfilhrung wissen. Wesentliche Anregun-
gen stammen aus dem Umgang mit einschligiger Literatur. Dabei bemithe ich
mich in hermeneutischer Tradition um nachvollziehendes Verstehen und in-
terpretierende und weiterdenkende kritische aber dann auch konstruktive Aus-
einandersetzung. Diese Formulierung zeigt, daB ich bei Dilthey und Klafki
gelernt habe. Sie waren nicht die einzigen, die meine Art zu denken, beein-
fluBt haben. Max Horkheimer, Hildegard Hetzer, Ludwig Mester, Heinz Heck-
hausen und Klaus Schneider habe ich personlich gekannt und konnte mit ih-
nen Fachgespréche fithren. Von der Literatur her ging fiir mich von Plato,
Rousseau, Spinoza, Kant, Nohl, Spranger, Guardini, Popper und Reform-
pidagogen besondere Faszination aus. Aktuell beeindruckt mich das Buch
von Jeremy Hayward: ,,Die Erforschung der Innenwelt. Neue Wege zum wis-
senschaftlichen Verstindnis von Wahrnehmung, Erkennen und BewuBtsein.“

Natiirlich haben mich in meiner Entwicklung Fachgespriche und Kontakte
mit Kolleginnen und Kollegen beeinfluBt, zu denen auch Stefan GréBing ge-
hort. Nicht zu vergessen sind Kolleginnen und Kollegen, Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter an den Hochschulen und Schulen, an denen ich gearbeitet
habe.

Hinzu kommt das, was man Praxis nennt. Praxis als Sportlehrer und Lehrer,
als aktiver Sportler - u.a. 15 Jahre Handball als Wettkampfsport - , als Beob-
achter von eigenen und anderen Kindern, als Hochschullehrer und Lehrbeauf-
tragter an der Trainerakademie in K&ln und auch als Berater von Trainerinnen
und Trainern, von Spitzensportlerinnen und Spitzensportlern. All diese Ein-
fliisse wirken auf meine Gedankenflihrung in dem hier vorgelegten Beitrag.
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Manchmal wird das deutlich erkennbar sein, manchmal werden auch Anre-
gungen unterschwellig in meine Argumentation einflieBen.

Entscheidend fiir den ganzen Beitrag ist, da8 ich zu dem Bereich dazu ge-
hére, woriiber ich schreibe. Es wird sich zeigen, da8 dadurch kritische Stel-
lungnahmen nicht zuriickgedriingt werden. Mein Beitrag ist letztlich weder
objektiv noch subjektiv. Ich versuche, mit dem Thema rational umzugehen,
obwohl ich weiB, dal subjektiv gefirbte Emotionen und Denkmuster mit im
Spiel sind. In diesem Sinne habe ich die Vorstellung, daB der Wettkampf- und
gerade auch der Spitzensport aktiven Sportlern in ihrer Gesamtentwicklung
haufiger geholfen und genutzt als geschadet hat. Dies ist die Arbeitshypothe-
se, die gepriift werden soll. Dabeti ist allerdings nicht an die Erhebung und
Bearbeitung systematisch gewonnener empirischer Daten gedacht.

Terminologisches

Man kann sich nur verstindigen, wenn die benutzte Sprache so verstanden
wird, wie sie gemeint ist. Fiir den vorliegenden Beitrag ist es wichtig, daB die
steuernden Begriffe Leistung, Wetteifer, Bewegung, Spiel und Sport geklért
werden. Sie wurden von mir in anderen Beitriigen schon behandelt, werden
hier aber, auf das Thema bezogen, noch einmal angesprochen. (vgl. HECKER
1971; 1979; 1996)

LEISTUNG

Gerade in der auf Sport bezogenen Diskussion, aber auch im tiiglichen Leben,
wird oft nur dann von einer Leistung gesprochen, wenn sie einer bestimmten
vorgegebenen Norm entspricht, wenn sie etwas besonderes oder gar herausra-
gendes ist. Ein solches Vorgehen erschwert die Diskussion, weil dadurch vie-
le Formen der Leistung unberiicksichtigt bleiben, die im Sport und vielleicht
noch mehr im beruflichen und alltéiglichen Leben Bedeutung haben. Es hat
sich bewihrt zwischen drei Hauptformen der Leistung zu unterscheiden:

1. Menschen konnen handeln. Sie haben bewuBt oder auch halbbewuBt oder
unbewufit Handlungsziele, die sie aktiv anstreben. Sie kénnen diese Ziele han-
delnd erreichen oder auch nicht. Vielleicht ist es noch besser von Aufgaben zu
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sprechen, die Menschen sich selbst stellen oder die ihnen von anderen gestellt
werden und um deren Erfiillung sie sich handelnd bemiihen. Das Bemiithen
kann je nach Aufgabe und individuellem Leistungsvermégen und Leistungs-
wollen mit wenig oder mit viel Anstrengung verbunden sein. Immer aber,
wenn die Handlung gelingt und die Aufgabe bewiltigt wird, kann in diesem
ersten Sinne von einer Leistung gesprochen werden. Ohne diese Art von Lei-
stung kénnen weder Individuen noch Gesellschaften existieren.

2.1 Man kann gelungene Handlungen, also Leistungen in diesem 1. Sinne,
miteinander vergleichen. So bemiihen sich kleine Kinder schon darum, be-
stimmte eigene oder auch die Handlungen von anderen Menschen zu wieder-
holen und freuen sich dariiber, wenn die Handlungen immer wieder in der
gleichen Art gelingen. Bald kommt eine zweite Perspektive dazu: Es werden
Verbesserungen erwartet. Ehe ein Kind beim Tiefsprung an einer Treppe von
der niedrigsten zur nachsten wechselt, ist es im allgemeinen mehrfach von der
niedrigsten Stufe gesprungen. Dann versucht es aber den Sprung von der zwei-
ten, danach von der dritten und so weiter. Alte Menschen priifen oft, ob sie
etwas noch konnen, was sie vorher gut konnten. Manchmal beginnen sie mit
etwas Neuem, um eine Chance zu haben, sich verbessern zu kdnnen. Diese
Art von Leistungsdenken und Leisten ist ebenfalls im Leben unverzichtbar.
Dies gilt auch gerade fiir viele Trainingshandlungen und die Wettkampf-
planung. Es ist fiir die Leistungsentwicklung sehr wichtig, daB fiir einen kon-
sequent kontinuierlichen Traininingsaufbau gesorgt wird und nicht zu frith an
normorientierte Leistungsanforderungen gedacht wird. Die Orientierung an
einer individuellen Bezugsnorm ist gerade in einem frithen Stadium der Lei-
stungsentwicklung jeder anderen Art des Leistungsdenkens vorzuziehen.

2.2 Der Vergleich von Leistungen filhrt oft zu Konkurrenzsituationen zwi-
schen Menschen. Hier streiten sich Pddagogen, ob Konkurrenzdenken und
Wetteifer/Wettkampf padagogisch wertvoll sind oder ob man darauf verzich-
ten sollte, weil das Sozialverhalten in Gefahr ist. Auf dieses pddagogische
Problem wird in einem gesonderten Kapitel eingegangen. Hier kann aber schon
festgestellt werden, daB Wetteifern ein Grundelement des Wettkampfsportes
ist.

3. Leisten und Leistung orientieren sich an vorgegebenen Normen, die filr
eine Gruppe von Menschen giiltig sind. Dies trifft z.B. fiir die Schule zu, wenn
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iiber die Versetzung von einer in die néchst hohere Klasse entschieden werden
soll. Auch bei AbschluBpriifungen ist dieses Leistungsdenken bestimmend.
Im Wettkampfsport hat es groBe Bedeutung, wenn die Qualifikation fiir groBe
sportliche Ereignisse erreicht werden soll. In einigen Sportarten bestimmt es
den Ubergang von einer in die hohere Leistungsklasse. Es steigen nicht ein-
fach die besten Sportler auf, wie das etwa bei den Mannschaftsspielen der Fall
ist, vielmehr miissen bestimmte Priifungen bestanden werden, ehe man in eine
héhere Leistungsklasse aufsteigen kann. Dies gilt z.B. im Judo und Eiskunst-
lauf.

Diese Art von Leistungsdenken ist aus pidagogischen Grilnden problema-
tisch, weil es der individuellen Leistungsfihigkeit nicht geniigend Rechnung
trigt. Wenn man aber an Anforderungen denkt, wie sie im Arbeitsleben ge-
stellt werden miissen, dann kommt man zu der Feststellung, daBl normorientierte
Leistungsanforderungen in vielen Fillen nicht zu umgehen sind. Eine Pro-
duktionsfirma kann sich z.B. nicht erlauben, Waren herzustellen, die fehler-
haft sind und deshalb nicht verkauft werden kénnen. Im Wettkampfsport sind
aber verantwortliche Trainer und Funktionéire aufgerufen, diese Probleme zu
erkennen und im Hinblick auf einen humanen Sport die Weichen richtig zu
stellen. Besonders Kinder und Jugendliche diirfen nicht {iberfordert werden,
weil sonst mit gesundheitlichen Schiéden gerechnet werden muB. Allerdings
sollen sie auch nicht unterfordert werden.

Diese Uberlegungen legen den SchiuB nahe, daB auch im Wettkampfsport
die gelungene Handlung - Leistungsbegriff 1 - und Leistungsvergleiche -
Leistungsbegriff 2 - bestimmend sein sollten, wobei dem Vergleich mit der
eigenen Leistung besondere Bedeutung zukommt, weil mit ihm die individu-
elle Leistungsentwicklung angesprochen ist.

WETTEIFER

Wetteifer wird in diesem Beitrag ausschlieBlich auf Konkurrenzsituationen
zwischen Menschen bezogen. Einer will besser sein als der andere. ,,Wetteifer
mit sich selbst" ist nicht eingeschlossenen. Das damit gemeinte wird mit dem
Begriff Eifer als dem Thymos oder der Freude an der Titigkeit bezeichnet.
Auch Nacheifern ist bei Wetteifer nicht einbezogen. Den Begriffen Eifern,
Nacheifern und Wetteifern sind also je spezifische Bedeutungen zugeordnet.
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SPIEL - SPIELHAFT

Spiel wird mit Wittgenstein als ein ausfransender Begriff verstanden. (vgl.
Wiimezik 1994, 9) Er kann nicht definitorisch festgelegt werden. In dem
Beitrag geht es hauptséchlich um das Spielhafte, das auf die Einstellung und
Haltung des Sportlers zu seiner sportlichen Téatigkeit bezogen ist. Es kenn-
zeichnet etwas letztlich nicht Ernsthaftes, das aber durchaus ernsthaft betrie-
ben werden kann, so wie auch Kinder ernsthaft spielen. Spontane Entschei-
dungen milssen prinzipiell méglich sein, und die entsprechenden Handlungen
werden mit einer gewissen Leichtigkeit betrieben. Das ist z.B. beim Golfspie-
len eher méglich als beim Boxen. Es gibt aber Golfspieler, die spielerische
Leichtigkeit vermissen lassen, und es gibt Boxer, die spielerische Leichtigkeit
demonstrieren konnen. Das gelingt ihnen dann leichter, wenn sie iiberlegen
sind. Der Begriff des Spielhaften ist der Wahrnehmungsfihigkeit und Kon-
zentrationsféhigkeit nicht entgegengerichtet. Er kennzeichnet eine ,,lockere*
Einstellung zum Sport und relativiert das Leistungsdenken, ohne ihm entge-
gengesetzt zu sein.

BEwEGUNG

Als grundlegende Kategorie des Sportes wird die menschliche Eigenbewe-
gung angesehen. Das ist mehr als Motorik. Im Sport muB man sich bewegen
wollen, und wenn man sich im Sport bewegt, gehért dazu eine sportliche Hal-
tung, die mit den Begriffen Leistung und Spiel niher gekennzeichnet werden
kann. Bewegung ist das Medium, mit dem Sport mdglich wird.

SpoRT

Sport wird hier als ein Handlungsbereich verstanden, wobei Sich Bewegen im
Spannungsfeld von Leistung und Spiel, grundlegende Kategorie ist. Damit
kommt zum Ausdruck, daB ein weites Begriffsfeld von Sport gemeint ist.
Wettkampfsport ist zwar eine wichtige Méglichkeit des Sports aber nicht die
einzige. Der Sport kann auch schwerpunktmiBig auf soziale Kontakte, Uben
und Kénnen, Asthetik, Abenteuer oder Naturerfahren ausgerichtet sein (vgl.
Hecker 1996).
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Historisches

Schon vor der , Erfindung” des modernen Sports in England ist die Grundidee
»sich bewegen im Spannungsfeld von Spiel und Leistung" nachweisbar. Auch
in der griechischen Antike und den folgenden Zeiten haben sich Menschen im
sportlichen Sinne bewegt.

Es kann hier das Phinomen Training und Wettkampf nicht konsequent hi-
storisch aufgearbeitet werden. Drei Stationen sollen aber exemplarisch darge-
stellt werden, die jeweils auf bestimmte Personen bezogen sind: Plato, The-
mas Amold und Coubertin.

PraTO (427 - 347 v. CHR.)

Bei Plato hat die Gymnastik zunéichst eine wichtige Funktion bei der Erzie-
hung der Wichter und Herrscher. Zuniéichst spielt dabei die Bedeutung fiir das
Kérperliche im Hinblick auf Gesundheit und FitneB eine wichtige Rolle. Das
Entscheidende filr Plato ist aber die Verbindung von Gymnastik und Musik in
ihrer Wirkung auf die Seele.

Die Seele sieht Plato in einem Schichtenaufbau. Der untersten Schicht ist
die biologische Begierde zugeordnet. Sie kann auch als Triebschicht bezeich-
net werden. Diese Schicht kennzeichnet Plato als wild und ungeziigelt, die
einer Lenkung bedarf.

Diese Lenkungsfunktion hat die oberste Schicht. Sie wird im Phaidros mit
dem Bild des Wagenlenkers beschrieben. Durch sie ist der Mensch vom Tier
unterschieden.

Als Verbindung zwischen diesen beiden Schichten sieht Plato eine mittlere,
die ein unverzichtbares Bindeglied zwischen der Begierde und der Méoglich-
keit ihrer Lenkung ist. Sie wird als das Lowenartige im Menschen beschrie-
ben und mit dem Begriff Thymos gekennzeichnet. Hier hat aber auch das
Mutige und das Erhebende seinen Sitz, wobei das Streben nach Héherem und
nach Weiterentwicklung erkennbar ist, das durch das Agonale verstirkt wer-
den kann bzw. muB. (vgl. PLaTo Politea, 437-444)

Vor diesem Hintergrund ist das Zusammenwirken von Musik und Gymna-
stik in der Erziehung zu verstehen: ,,Also, sprach ich, o Glaukon, die, welche
die Erziehung durch Musik und Gymnastik anordnen, meinen es damit nicht
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so, wie einige glauben, um ndmlich durch die eine den K&rper zu bilden und
mit Hilfe der anderen die Seele. .... Sie mégen wohl, sprach ich, beide der
Seele wegen anordnen.” (PLaTo Politea, 410 ¢) Danach beschreibt Plato das
Mutige und das WiBbegierige in uns als wahres Objekt der Gymnastik und der
Musik. ,,Fiir dieses beides also scheint Gott, werde ich sagen, den Menschen
zwei Kiinste gegeben zu haben, die Musik und Gymnastik, fiir das Mutige in
uns und das WiBbegierige, nicht fiir Seele und Leib, es miifte denn nebenbei
sein, sondern flir jene beiden, damit sie zusammenstimmen, angespannt und
nachgelassen, soweit es sich gebiihrt. ... Wer also Musik und Gymnastik am
schénsten mischt und im reichlichsten MaB der Seele beibringt, den wilrden
wir wohl am richtigsten fiir den vollkommen Musikalischen und Wohl-
gestimmten erkliiren, weit mehr als den, welcher die Saiten gegeneinander zu
stimmen weiB.“ (PLaTO Politea, 412 a)

Besonders in seinem Spatwerk, den Nomoi, beschreibt Plato die Bedeutung
des Spiels und 1aBt dabei erkennen, daB er das frilhere Zweckdenken durch
eine andere Perspektive ergéinzt. Dort heiBt es: ,,Es sind zwar die Angelegen-
heiten der Menschen grofien Ernstes nicht wert, aber es ist doch notwendig,
sie mit Ernst zu betreiben.” Danach wird der Gedanke fortgefiihrt: ,, Ich be-
haupte, man miisse das Ernste mit Ernst betreiben, Das Nichternste aber nicht;
seiner Natur nach sei aber Gott alles heilbringenden Ernstes wert. Der Mensch
dagegen, wie wir frither sagten, sei zu einem Spielzeug Gottes geschaffen,
und das sei in Wahrheit das beste an ihm. Diesem Verh&ltnis sich fligend und
die moglichst schonsten Spiele spielend miisse jeder, Mann und Weib, so sein
Leben verbringen, nach einer der jetzt herrschenden entgegengesetzten An-
sicht.” (PLaTo Nomoi, 803 b-c)

Im Hinblick auf die Diskussion des modernen Sports werden folgende Fest-
stellungen interessant: 1. Die Gymnastik wird mit pidagogischen Gesichts-
punkten verbunden. 2. Sie bekommt in diesem Zusammenhang instrumentel-
len Charakter. 3. In Verbindung mit dem Spiel hat sie aber auch ihren Eigen-
wert und ist unmittelbar dem Géttlichen zugeordnet. Es milssen aber schine
Spiele sein, wenn sie Gott erfreuen sollen. 4. Das, was im terminologischen
Teil zur Bestimmung des Begriffes Sport ausgefiihrt wurde, ist bei Plato schon
angelegt. Gymnastik (Sport) ist als sich bewegen im Spannungsfeld von Lei-
stung - iiber den Thymos - und Spiel beschrieben. Dabei kann der Wetteifer
eine wichtige unterstiitzende Funktion haben.



114 G. HECKER

THOMAS ARNOLD (1795 - 1842)

So wie Jahn als Vater des Deutschen Turmens und Ling als Begriinder der
Schwedischen Gymnastik bezeichnet wird, so gilt Thomas Arnold als Begriin-
der des modernen Sports in England. England gilt als die Heimat des Sports,
wie er sich in der industriellen Welt entwickelt hat und in der die Dominanz
der feudalen Gesellschaft verloren geht.

Amold war nicht im engeren Sinne Fachmann im Sport. Er war von 1828 -
1842 Headmaster der Public School in Rugby und vertrat dort Theologie, Phi-
losophie und Mathematik. Es wire auch falsch, ihn als Erfinder des modernen
Sports zu bezeichnen. Sport gab es vorher auch schon in vielfiltigen Formen
des Patronised-Sport und spéter des Gentleman-Sport. Auch in den Public
Schools - z.B. in Eton - wurde schon Anfang des 19. Jahrhunderts Sport be-
trieben. Das Bedeutende fiir die Weiterentwicklung des Sports liegt in seiner
pidagogischen Begriindung. Er wurde von Amold in Rugby als wichtiger
Bestandteil des Schullebens und als hervorragende Mdglichkeit filr die Schil-
ler zur Selbsterziehung angesehen und auch realisiert. Amold und andere Lehrer
nahmen zwar an manchen sportlichen Bet#tigungen teil, sie GiberlieBen aber
den Schiilern die Organisation und Durchfiihrung. So entwickelte sich in Rugby
ein Schulleben, in das der Sport integriert war und eine wichtige erzieherische
Funktion hatte. Der Mannschaftsgedanke, das Entwickeln von Regeln und die
damit verbundene Idee des Fair-play bestimmten das sportpédagogische Den-
ken und wohl auch die sportliche Praxis. Rugby wurde unter der Leitung von
Arnold zum Vorbild, das besonders national in England aber auch internatio-
nal gewirkt hat. Seine Ideen und die von ihm geftrderte Praxis wurde auch
zum Vorbild fiir Coubertin, der bei einem Besuch in England Arnold in Rug-
by kennen lernte.

In England wurde der Sport in den folgenden Jahren zum integralen Be-
standteil der Schulen und Universititen und dehnte sich dann auch auf alle
Bevdlkerungsschichten aus. Im Sinne von Arnold sollte der Sport nicht nur
physisch wirken, sondern auch einen allgemeinen positiven Einflu8 auf die
Persénlichkeitsentwicklung und das soziale Verhalten haben. In diesem Sinne
kann eine Verwandtschaft mit Plato festgestellt werden. Es spricht vieles da-
fiir, daBl die gewiinschten Wirkungen in Rugby und anderen Schulen auch
tatséchlich beobachtet werden konnten. Ob sich aber der Sport dann im Sinne
von Arnold weiterentwickelt hat, ist eine Frage die nicht unbedingt mit ja
beantwortet werden kann. Jedenfalls findet man bei McInTosH 1952 schon die
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Meinung: ,, Arnold was not entirely happy about the effects of legalised self -
government. He lamented the power of public opinion and his inability to
fight it , and he lamented his inability to make the moral overcome the strong.
The growth of athleticism at Rugby may be regarded therefore as the price
paid by Amold for the co-operation of the boys in maintaining discipline and
effecting the reforms which he desired.“ (McIntosH 1952, 31)

Wie in anderen Lebensbereichen, wird man beim Sport neben Positivem
auch Negatives feststellen. Es ist aber spéter die Frage zu stellen, ob im Sport
negative Tendenzen im System angelegt sind. In Rugby scheinen die Zeitge-
nossen von Arnold solche zwingenden negativen Tendenzen nicht gesehen zu
haben, sonst hitte das Modell nicht so viele Nachahmer gefunden.

CouBerTv (1863 - 1937)

Coubertin war ein Kritiker des Erziehungswesens im Frankreich seiner Zeit.
So wie man Jahn nur in der Zeit nach 1806 in PreuBen verstehen kann, so ist
Coubertin nur in der Zeit nach 1871 in Frankreich zu verstehen. Er war unzu-
frieden mit der politischen Situation in Frankreich und seiner Stellung in Eu-
ropa und der Welt. Coubertins Denken hatte eine starke nationale Wurzel, was
dem politischen Denken im 19. Jahrhundert in Europa entsprach. Er sah be-
sonders im Vergleich mit England die politische Uberlegenheit des Vereinig-
ten K6nigreiches unter Kénigin Victoria mit seiner ,,ungeheuren Ausdehnung®
und ,.,hohen Machtentwicklung®. Eine wesentliche Ursache sah er in einem
Erziehungssystem, in dem der Sport einen festen Platz hatte. Coubertin hatte
damals (1896) die Vorstellung, daB ,,groBe nationale Fragen auf eine Er-
ziehungsfrage hinauslaufen, besonders in den demokratischen Staaten“. Auf
dieser Basis kam er flir Frankreich zu der Auffassung, ,,daB es fiir Frankreich
gut sein wiirde, in das Schulieben etwa von dieser kérpertichen Lebenskraft,
dieser tierischen Energie einzufiihren, deren wohltitige Folgen unsere Nach-
bam uns vorgefiihrt haben“. (Cousertiv 1966, 11£.)

AuBer an England dachte er dabei auch an Deutschland mit dem Turnen
Jahns und an Schweden mit der Gymnastik Lings. England hatte er schon als
junger Mann bei einer Bildungsreise kennen gelernt und war seit dieser Zeit
ein Bewunderer von Thomas Arnold und der von ihm geleiteten Public School
in Rugby und anderen von ihm inspirierten Schulen. (vgl. CouBertiN 1966,
11£f)
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Neben dem Nationalen hat er auch schon sehr frith die Bedeutung interna-
tionalen Austausches und internationaler Zusammenarbeit erkannt. ,,Allmah-
lich ist der Geist des Internationalen in den Sport eingedrungen, indem er das
Interesse fiir denselben belebt und seinen Wirkungskreis erweiterte. Die Wie-
derherstellung der Olympischen Spiele wurden méglich.“ (Cousertiv 1966,
11)

Wesentliche Wurzel fiir Coubertins Denken und Wirken waren reform-
pidagogische Ideen mit nationalen und internationalen Beziigen. Die andere
Grundlage seiner Arbeit war die Anbindung an Gedankengut aus der griechi-
schen Antike. Er sprach in diesem Zusammenhang von Athletismus und stell-
te fest: ,.In Agypten war er fast ganz unbekannt und die alten indischen Kultu-
ren kannten ihn noch weniger. Auf die Biihne der Menschheitsgeschichte trat
er in Griechenland, und zwar mit Lykurgos. Er erscheint hier unter der Fiih-
rung der Pidagogik: und genau unter der gleichen Fiihrung solite er Anfang
des neunzehnten Jahrhunderts erneut in die Welt kommen.“ (CouBerTIN 1966,
7

Fiir Coubertin kann und soll der Sport eine pidagogische Funktion haben.
Dabei sieht er durchaus schon frith Gefahren, die mit ihm verbunden sein kén-
nen, wobei er auch besonders an die Entwicklung in der Antike dachte. So
stellte er 1894 schon die Frage: ,,In welcher modemen und den Gegenwarts-
bediirfnissen entsprechenden Denkordnung finden wir das ethische Gegenge-
wicht, das den modernen Athletismus davor bewahren konnte, in die Geschiif-
temacherei hineingezogen zu werden und so schlieflich im Schmutz zu zer-
brechen?” (CouBertiN 1966, 9) Er sprach aber dann die Hoffnung aus, daf die
wiedererweckten Olympischen Spiele dazu beitragen, daB ,,nach und nach die
Unwissenheit verschwinden wird, die die Vorstellung der einzelnen Violker
voneinander prigt, diese Unwissenheit, die HaBgefiihle lebendig hilt, MiB-
verstlindnisse aufh#éuft und die Ereignisse hdufig in Richtung auf einen
barbarischen und gnadenlosen Kampf 'sich iiberstiirzen 148t.* (CouBerTIN 1966,
10) Diese Art des Denkens bleibt bei Coubertin erhalten, wobei einerseits sein
Optimismus und seine Begeisterung fiir den olympischen Gedanken und iiber
die mdglichen positiven Wirkungen des Sports herausgestellt werden, ande-
rerseits aber auch die in ihm liegenden und von auBen herangetragenen Ge-
fihrdungen Beachtung finden. So formuliert er 1925 bei einem KongreB in
Prag. ,, Ich wollte Ihnen auch sagen, da8 ich mein Werk in dem gleichen sport-
lichen Geist, der uns vereinte, beginne, das heiBt, in der Freude an der Betéiti-
gung, der Lust am Wagnis und der Ehrfurcht vor dem selben Ideal. Mégen Sie
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in diesem Geist dem Gipfel zustreben, wo wir den Tempel bauen wollen, wih-
rend in der Ebene der Markt errichtet wird. Der Tempel wird ewig stehen,
alles andere wird schwinden. Markt oder Tempel! Die Sportieute haben zu
wiihlen. Sie kénnen nicht beides wollen, sie miissen sich fiir eines entschei-
den. Sportleute wihlet!“ (CouserTiN 1966, 115) In unserer Zeit sieht es so aus,
als ob die Sportler meinen, daB man beides miteinander verbinden kann.
1927 kommen dann in einem Brief an Reichel pessimistische Gedanken
zum Ausdruck: ,,Ich weiB nicht, ob sie zufrieden sind - ich kann von mir kaum
sagen, daB ich zufrieden bin. Der Glanz der olympischen Spiele blendet mich
ganz und gar nicht. Ubrigens betreffen sie ja nur eine Elite, denn ihr Zweck ist
die Ehrung und Hervorhebung der Athleten, deren auergewdhnliche Leistun-
gen den fiir allgemeine sportliche Betiitigung notwendigen Ehrgeiz und Wett-
eifer nihren. Aber auf der anderen Seite der Elite steht die Masse, stehen alle,
die Sport treiben, ohne hier hervorragende Leistungen vollbringen zu wollen.
Was sie betrifft, so haben wir in technischer Hinsicht viel gewonnen, zahlen-
méBig jedoch nur sehr wenig. Gemessen an der Gesamtbevdlkerung bleibt die
Zahl der wirklichen Sportler verschwindend gering. Bluff und Reklame ver-
schleiern die wahre Situation. Presseliirm und regelrechte Schwemme von
Meisterschaften fiihren die 6ffentliche Meinung hinters Licht. Ein Land ist
erst dann wirklich richtig sportlich, wenn der Sport der Mehrzahl seiner Ein-
wohner ein personliches Bediirfnis ist.“ (CouBertmv 1966, 116f.) Was wiirde
Coubertin heute sagen {iber das AusmaB einerseits der Anzahl von Meister-
schaften und andererseits der Anzahl der Menschen, die Sport treiben? Es war
sein Hauptanliegen, das méglichst viele Menschen den Weg zum Sport fin-
den. In diesem Zusammenhang macht er den Vorschlag, das antike Stadt-
gymnasium wieder auferstehen zu lassen, ,,an dem Wettbewerb und Rekord
nichts zu suchen haben, wo aber andererseits jeder Erwachsene, ohne sich
Beobachtung und Kritik auszusetzen, jederzeit und kostenlos, die einfachsten
Ubungen vollfithren kann: Laufen, Springen, Werfen, Freitibungen ... und wo
er gegen ein moglichst geringes Entgelt boxen kann, beziehungsweise
Fechtunterricht nehmen, in einer Manege reiten oder in einem Schwimmbad
schwimmen. So sieht die Einrichtung aus, die allein Frankreich zu einer sport-
lichen Nation machen kann - das gilt {ibrigens fiir alle Nationen. Dahin wird
man nicht kommen, indem man die Zahl der Vorturner auf den Spielgeliinden
vervielfacht oder Pfadfinder an allen nationalen und internationalen Paraden
teilnehmen 1aB¢, - dahin wird man noch weniger kommen, indem man den
Vélkerbund zur Hilfe ruft, der wahrlich schon genug Beamte hat.” (CouBErRTIN
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1966, 117f))

Bei der Lektiire der Texte von Coubertin filit auf, daB er unterschiedliche
Schwerpunkte setzt und bei der Behandlung der einzelnen Themen keine strin-
gente Stimmigkeit zwischen ihnen erkennen 14Bt. 1929 vertritt er die Mei-
nung: ,, Um zu erreichen, daB hundert sich den Leibesiibungen widmen, mils-
sen flinfzig Sport treiben. Damit fiinfzig Sport treiben, milssen zwanzig sich
spezialisieren. Damit zwanzig sich spezialisieren, miissen fiinf erstaunlicher
Leistungen fihig sein.” (CouBerTiv 1966, 136-137)

Den Sport der besten Athleten kennzeichnet er als ,,ein leidenschaftliches
Nach-oben-Streben, das vom Spiel bis zum Heroismus reichen kann.“ Er ge-
steht diesem Sport Exzesse zu und meint, daB die extremen Sportler ,.eine
mitreiBende Elite der Energie“ sein kénnen. Allerdings sieht er auch hier die
Gefahr des MiBbrauches und meint, es ginge bei allem darum ,, zu wissen, ob
diese MiBbrauche vermieden werden kénnen oder nicht, und ob die Wohlta-
ten der sportlich, das heiBt unter EinschluB der Tendenz zum ExzeB prakti-
zierten Leibesiibungen ohne MiBbrauch erreicht und behauptet werden kén-
nen?“ Einer von Menschen erdachten Korpererziehung, ohne den grundle-
genden Sauerteig des Sportes, wie er ihn versteht, steht er sehr skeptisch ge-
genliber. Damit hat Coubertin sehr aktuelle Themen angesprochen, die auch
heute diskutiert werden oder doch diskutiert werden sollten.

Das piidagogische Problem des Wetteifers

Alle drei bisher behandelten Denker iiber den Sport - Plato, Arnold, Coubertin
- sehen im Sport eine sehr wichtige pédagogische Moglichkeit, wenn er in der
rechten Weise betrieben wird. Sie sehen aber auch Gefahren und mégliche
MiBbriuche. Im Sinne Platos kénnte man sagen, es kommt auf die Abstim-
mung zwischen Sport und {ibrigem Leben an. Die erkennbare Ambivalenz des
Sports steht in Verbindung mit dem grofien EinfluBl des Wetteifers, den er auf
ihn austibt. Er ist offenbar ein Motor, der den Sport stark machen kann, der
aber auch zerstérerische Elemente enthilt. Diese Meinung findet man immer
wieder bei Autoren, die sich mit der Wetteiferthematik befassen. (vgl. NETzER
1960)

Schon im Denken der Griechen stehen sich die gute und die b&se Eris ge-
geniiber. Wihrend die gute Eris die menschliche Entwicklung zu Héherem
antreibt, geht von der bdsen Eris eine zerstérende Kraft aus. Bei der b&sen
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Eris ist nicht an Neid, Eifersucht, Groll gedacht, diese Emotionen und Denk-
weisen werden als menschlich akzeptiert. Bése wird der Wettkampf dann,
wenn es zur Tat des ,,Vernichtungskampfes®, des ,,schlimmen Krieges und
Haders“ kommt. (vgl. NieTzscHE in NeTzer 1960, 12£.)

Ein anderer Gedanke aus der Antike ist fiir uns noch interessant. Der Wett-
eifer muB als treibende Kraft immer erhalten bleiben. Im Sinne des Ostrakismos
heiBt es deshalb: ,,Unter uns soll niemand der Beste sein; ist jemand es aber,
s0 sei er anderswo und bei anderen (Nerzer 1960, 13) Wenn einer eindeutig
der Beste ist und von keinem besiegt werden kann, dann lohnt es sich nicht
mehr, mit ihm einen Wettkampf auszutragen. Deshalb muB er verschwinden,
damit der Wetteifer aufrecht erhalten wird.

Durch den EinfluB des Christentums dnderte sich die Einstellung zum Wett-
eifer. Darauf hat Erismann in seinem Aufsatz ,,Der Wettstreit als Erziehungs-
prinzip“ hingewiesen. Er meint, daB das mit dem Wetteifer verbundene ichbe-
zogene BewubBtsein schidlich fiir das menschliche Zusammenleben ist und
daB die ,, Uberbetonung des Wetteifers in der Erziehung, die der Wettstreit-
Einstellung zu einer zu zentralen Rolle in der Seele des Kindes verhelfen kann,
zu den gréBten und viel zu wenig gewiirdigten Gefahren gehort, mit denen es
der Hiiter der kindlichen Seelen zu tun hat“. (ErismanN in Nerzer 1960, 75)

Nohl hélt dagegen, daB gerade im Sport die gute Eris den ,,edlen Sieg ohne
Leidenschaft” ermoglicht. Er meint: ,,Wenn der Wetteifer das ist, was er sein
muB, eine edle und stolze Empfindung, so enthélt er immer eine geheime Aspi-
ration zum Guten®. (NoHL in NETzER 1960, 80) Nohl hat nicht nur die Hoff-
nung, da im Sport die Erziehung zur guten Eris méglich ist, er meint, daB er
dies auch schon ganz sicher beobachtet hat. Zu dieser Erziehung gehdrt natiir-
lich eine Einstellung zum Sport, wie sie in dem Gedanken des Fair-play gege-
ben ist.

Verwandte Gedanken hat Konrad Lorenz auf der Grundlage seiner biologi-
schen Studien zum Ausdruck gebracht. Er meint, daf der Aggressionstrieb fiir
die Arterhaltung notwendig ist und nicht durch Verbote und Fernhalten von
auslésenden Reizsituationen ausgeschaltet werden kann. Begeisterung und
sogar personliche Freundschaften stehen fiir ihn in Verbindung mit dem Ag-
gressionstrieb. Andererseits sieht er auch die zerstérenden Wirkungen, die
von ihm ausgehen kénnen. Konrad Lorenz hat die Vorstellung, da man Ag-
gressionen kultivieren kann und stellt fest: ,,Die FairneB oder Ritterlichkeit
des Sports, die auch unter stark aggressionsausldsenden Reizwirkungen auf-
recht erhalten wird, ist eine wichtige kulturelle Errungenschaft der Mensch-
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heit.“ (Lorenz 1963, 374) Hier kann an eine Form des Overloadtrainings ge-
dacht werden, durch das eine besonders starke Wirkung erhofft wird.

Die Kritiker von Lorenz weisen darauf hin, daB ein eigenstindiger Aggres-
sionstrieb nicht nachgewiesen ist und vieles dafiir spricht, daB es ihn nicht
gibt. (vgl. Pnz/TreeeLs 1976, 16ff.) In diesem Zusammenhang wird auf wei-
tere theoretische Erklarungsméglichkeiten fiir aggressive Handlungen hinge-
wiesen. Es ist aber leicht erkennbar, daB durch andere Zugangsweisen das
Grundph#nomen nicht an Bedeutung verliert, daB Aggressionen im sportli-
chen Wettkampf ambivalent sind. Sie konnen radikal im Sinne der bésen Eris
werden, sie sind aber auch in kultivierten Wettkampfformen mdglich und ha-
ben dann Begleiterscheinungen, wie sie mit der guten Eris beschrieben sind.
Sportpédagogen und damit auch Trainerinnen und Trainer haben sich darum
zu bemithen, fiir eine Tendenz zur guten Eris zu sorgen, was ihnen und den
Sportlern in manchen Situationen Schwierigkeiten bereitet. Gerade bei dieser
Thematik wird deutlich, wie wichtig pAdagogische Uberlegungen und Aktivi-
titen auch im Wettkampf- und Spitzensport sind. (vgl. GasLEr 1976; Prnz/
TreBeLs 1976) Mir ist noch der Satz eines bekannten Tennistrainers in den
Ohren: ,,Man muB den Gegner brutal niedermachen wollen, wenn man gewin-
nen will“. Dem gegeniiber erinnere ich mich an Tennisspiele auf héchstem
Niveau, bei dem die Gegner nach 5 hart umkimpften S#tzen sich wirklich
freundschaftlich verbunden fiihlen und stolz auf das so hervorragende Spiel
sind.

Wie ist die Situation des Wettkampf- und Spitzensports in unserer Zeit?
(1997)

Besonders in systemtheoretisch orientierten Veroffentlichungen wird auf Zwiin-
ge hingewiesen, die von Gesellschaftssystemen ausgehen und denen auch
Personen im Sport unterliegen. Der Sport wird in diesem Zusammenhang auch
als Subsystem bezeichnet, welches ebenfalls einzelne Menschen in ihrem
Denken und Handeln beeinfluit. (vgl. Berre 1984a; 1984b; Cacnay 1988)
Alle diese Zwinge befreien aber Individuen nicht von der Verantwortung, die
sie filr sich selbst und fiir andere Menschen haben, mit denen sie zusammenle-
ben und handelnd tiitig sind. (vgl. Court 1994) Das gilt auch fiir Trainer und
Athleten. Bei ihrem gemeinsamen Tun kann es nicht nur um den Erfolg im
Wettkampf gehen, wenn auch dort der Schwerpunkt filr sie liegt. Die Gesamt-
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entwicklung der Sportlerinnen und Sportler ist immer auch zu beriicksichti-
gen und hat sogar dann Vorrang, wenn fiir den Lebenszusammenhang schwer-
wiegende Perspektiven - z.B. berufliche Entwicklung oder Gesundheits-
probleme - einem unmittelbaren und ausschlieBlichen Erfolgsstreben entge-
gen stehen. Diese Denkweise wird Trainerinnen und Trainem in einem Fern-
studienbrief der Trainerakademie in K&ln mit auf den Weg gegeben. (vgl.
Kurz 1988)

Fiir den Sport ist die allgemeine Feststellung nicht zutreffend, ,,da8 heute
nur noch der Erfolg zdhit und man ohne Riicksicht auf Mittel in Kosten aus-
schlieBlich dieses Ziel zu erreichen und Rekorde aufzustellen sucht.” (HENILA
in Beckers 1985, 55) Es ist irrefiihrend, wenn Beckers meint: ,,Das Ziel des
Trainers besteht in der objektiven Leistungsoptimierung des ihm anvertrauten
Sportlers, trotz aller widerspriichlichen Diskussionen um den miindigen Ath-
leten ist sein Augenmerk auf die Optimierung korperlicher Bewegungsabléu-
fe gerichtet.” (BEckers 1985, 63) Natiirlich sind Bewegungsabléufe Grundla-
ge aller sportlichen Handlungen. Die Aussage von Beckers legt aber nahe, daB
es ausschlieBlich auf die spezialisierten Bewegungen ankommt. Andererseits
spricht er von der Leistungsoptimierung des Sportlers. Dieses kann aber doch
nicht alleine an der Bewegung festgemacht werden. Besonders bei den Spie-
len mit ihrer unerschépflichen Vielfalt von Handlungsmdglichkeiten, die den
Situationen entsprechend abgerufen werden und auch das Nichtbewegen mit
einschlieflen - in manchen Spielsituationen ist es taktisch richtig, stehen zu
bleiben - wird deutlich, daBl zu einer gelungenen Handlung mehr gehort als
ein optimaler sportlicher Bewegungsablauf. Bei dem miindigen Athleten kann
man eher erwarten, dafl er in sportlichen Situationen richtig handelt, als ein
Athlet, der vom Trainer auf optimale Bewegungsabliufe getrimmt ist. Man-
chen Trainemn féllt es schwer, dieses zu erkennen, einzusehen und in Trainings-
aktivititen umzusetzen. Es kommt auf eine Optimierung des Trainings und
des Wettkampfverhaltens mit jeweils einer Vielzahl von Teilaspekten an und
nicht nur auf eine Spezialisierung einzelner Bewegungsabldufe. Bei der
Ganzheitlichkeit des Menschen ist dies auch gar nicht méglich. Und dariiber
hinaus ist der Sport in den gesamten Lebenszusammenhang einzubeziehen.

Das sportliche Training und die Wettk#impfe haben durchaus Verwandt-
schaft mit Aktivitiiten im beruflichen Leben. Auch dort muB in oft lang-
dauernden Lernprozessen, die man durchaus als Training bezeichnen kann,
etwas Bestimmtes gelernt werden, das dann situationsgerecht angewandt wer-
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den muB. Dabei wird manchmal sowohl im Sport als auch im Beruf Kreativi-
it gefordert, die auch nur {iber die Férderung der Gesamtperstnlichkeit er-
wartet werden kann. Spieler und auch Menschen im Beruf miissen manchmal
etwas tun, was sie so vorher nicht gelernt oder trainiert haben. Wenn heute
besonders bei den Ballsportarten darliber geklagt wird, daB es an kreativen
Spielmachern fehit, dann hat das vermutlich seine Ursache in einem zu rigi-
den Training, das es nachweisbar hiufig gibt, das vom umgebenden System
zwar nahegelegt sein kann aber nicht erzwungen ist. Es gibt Trainerinnen und
Trainer, die es anders machen und deren Training sehr vielseitig ist und auch
Aspekte mit einbezieht, die nicht nur auf bestimmte Bewegungsabliufe aus-
gerichtet sind.

‘Wenn Trainerinnen und Trainer ihrer Verantwortung Kindern und Jugend-
lichen gegeniiber nicht gerecht werden oder sie sogar miBbrauchen, dann ma-
chen sie sich persdnlich schuldig, wie das im Fall Fajfer geschehen ist. Das
umgebende System mit Funktionéren, Eltern und dem Erfolgszwang, der von
vielen empfunden wird, aber in letzter Konsequenz nicht vorhanden ist, kann
als Entschuldigung fiir das Fehlverhalten nicht geltend gemacht werden. Sehr
wohl kdnnen aber diese umgebenden Personen sich mit schuldig machen.
Verantwortliche Vertreter des Sportsystems sind verpflichtet, Fehlhandiungen
zu registrieren, gegen sie vorzugehen und Vorsorge zu treffen, daB diese in
Zukunft vermieden werden.

Eines kann man den Vertretern des Systems Sport nicht vorwerfen, daB sie
nimlich nichts unternihmen, um MiBstéinde zu beheben. In einer Vielzahl von
Initiativen bemiihte und bemiiht man sich, gegen Fehlhandlungen von Traine-
rinnen und Trainern, Athletinnen und Athleten, aber auch von Schiedsrichtern
und Funktiondren vorzugehen. Das reicht von Kontrollen und Bestrafungen
bis zu Aufrufen, WerbemaBnahmen, Resolutionen, Regelinderungen und
Systemkorrekturen. Wenn diese MaBinahmen auch nicht ausreichen, um alle
Fehlhandlungen auszuschliefen und Sport in einem radikalen Sinne sauber zu
halten, dann hat das zwei Hauptgriinde:

1. Menschen machen auch dann noch Fehler, wenn sie sich um ihre Ver-
meidung bemiihen, und es gibt in allen Lebensbereichen Menschen, die
unmoralisch handeln. Deshalb ist nicht das ganze System mit guten Ab-
sichten und nachweislich vielen guten Wirkungen negativ einzuschit-
zen. Das gilt genau so fiir die Schule, wo es auch unmoralische Lehrerin-
nen und Lehrer gibt, fiir die Kirchen, wo es unmoralische Pfarrer gibt,
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das Krankenwesen, wo es unmoralische Arzte gibt, das juristische Sy-
stem, wo es unmoralische Richter und Anwilte gibt usw. Auch diese
Institutionen und die dazu gehorigen Systeme sind deshalb nicht abzu-
lehnen. Sie sind aber dazu aufgerufen, MiBstéinde zu erkennen und nach
ihren Maglichkeiten fiir Abhilfe zu sorgen. Perfekt werden die Institutio-
nen dadurch nicht.

2. Im Sport mit seinem Wetteifer steckt ein Potential zur bosen Eris. Aber
es gibt auch die Maglichkeit, die gute Eris dominant werden zu lassen.
Hier liegt eine der wichtigsten p&dagogischen Aufgaben im Sport. Es
gibt viele positive Beispiele in Training und Wettkampf, wo pidagogi-
sche Arbeit in diesem Sinne erfolgreich war. Dabei kann man durchaus
hoffen, daB Perstnlichkeitsentwicklungen, die im Sport gefordert wur-
den, auch iiber den Sport hinaus wirken kénnen.

In welcher Richtung das in unserer Zeit gedacht werden kann, hat ArturO
Hortz bei einem Fortbildungsseminar der Trainerakademie in K&ln in 10 The-
sen zum Ausdruck gebracht, die hier in gekiirzter Form wiedergegeben wer-
den:

1. Sporttreiben ist nicht Lebensschulung an sich, kann es aber unter be-
stimmten Umsténden sein.

2.  Sporttreiben kann zur personlichen Lebensqualitiit sehr viel beitragen, es
kann das Leben bereichern.

3. Sportbezogenes Training kann zur erfolgreichen Lebensmeisterung sehr
viel beitragen.

4.  Wer sich ausschlieilich durch Leistung definiert, hat die Lektion ,,Lei-
stungsprinzip“ mifiverstanden.

5. Ziel jeder Bildung ist letztlich die Persdnlichkeitsentwicklung in eine
Richtung, die positiv bewertet werden kann - auch im und durch Sport.

6. Die Einstellung zu sich selbst, zu seinen Mitmenschen sowie zu seiner
Um- und unserer Mitwelt sind Eckpfeiler der persénlichen Standortbe-
stimmung im Rahmen der Persénlichkeitsentwicklung.

7. Markante Personlichkeitsmerkmale sind dann besonders erstrebenswert,
wenn sie nicht nur der egoistischen Niltzlichkeit, sondern auch der Soli-
daritéit im sozialen Umfeld dienen.

8.  Erst durch Wertbindung - im Sinne der guten Eris - wird Wetteifer wert-
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voll.

9. Verantwortungsvolle Trainerinnen und Trainer orientieren sich auch an
Werten, die iiber den sportlichen Rahmen hinaus fiir den Fahigkeitserwerb
und die Personlichkeitsentwicklung von Bedeutung sind.

10. Im pidagogisch orientierten LeistungsprozeB ist die Leistungssteigerung
léngst nicht immer das vordringlichste Ziel. (vgl. Hotz 1996, 8f)

Genau so interessant sind die Uberlegungen von Hotz zur Frage: ,,Was kann
durch Sport fiir das Leben gelemnt werden?* Hier wird sehr plausibel auf Erfah-
rungsmbglichkeiten und damit auf Lernmoglichkeiten hingewiesen, die in
Verbindung mit Training und Wettkampf feststellbar sind. Dort heifit es z.B.:
Im Sport gibt es die Mglichkeit ,.zu lernen, zu iiben, zu trainieren, sich anzu-
strengen und auszuprobieren® oder ,,sich fiber Erreichtes zu freuen und MiB-
erfolge tiberwinden zu knnen* oder ,,anderen beizustehen, sie zu unterstiit-
zen und sich selber helfen zu lassen® oder ,,Aggressionen zu beherrschen oder
diese Energie erfolgsbringend umzuleiten. (vgl. Horz 1996, 9)

Auf die Ausfiihrungen von Hotz wird hier so betont hingewiesen, weil sie
dem Geist, der meinem Beitrag zugrunde liegt, weitgehend entsprechen und
gleichzeitig auf aktuelle Mdglichkeiten ausgerichtet sind. Es ist interessant,
da8 diese Art zu denken von den meisten jungen Trainerinnen und Trainern
nicht nur interessiert registriert, sonder auch in vielen Fillen angenommen
wird. Dabei haben wir es mit erfolgreichen Athletinnen und Athleten und Trai-
nerinnen und Trainern zu tun. Sie bestéitigen, dafl die Ideen realisierbar sind.
Natiirlich gibt es auch den Hinweis: ,, Wir meinen das auch so, aber wir kom-
men oft in Konflikt mit dem uns umgebenden System mit seinen Forderungen
nach schnellen Erfolgen.“ Es gibt aber viele, die sagen, da8 dieser Konflikt
nicht immer in Erscheinung tritt und wenn er vorhanden ist, man damit fertig
werden kann. Dazu gehért sehr viel Souver#initit, die aber gute Trainerinnen
und Trainer haben oder entwickeln miissen. Nach meiner Einschéitzung gibt
es im Sport sehr viel mehr positive als negative Beispiele.

Als Beispiel fiir Bemilhungen in der angesprochenen Richtung ist ein Eh-
renkodex fiir Trainerinnen und Trainer zu nennen, der in gemeinsamer Initia-
tive des Ministeriums filr Stadtentwicklung, Kultur und Sport des Landes Nord-
rhein-Westfalen und der Trainerakademie in K§ln entwickelt wurde. Beteiligt
waren eine Bundestrainerin und drei Bundestrainer, Vertreter des Landes Nord-
rhein-Westfalen, Vertreter der Trainerakademie, Vertreter der Sportwissen-
schaft, ein Vertreter des Bundesausschusses fiir Aus- und Weiterbildung beim
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DSB, die Sportpfarrer, ein Vertreter des Bundesausschusses Leistungssport
beim DSB und Vertreter der Athleten. Drei Sitze aus diesem Ehrenkodex
werden hier zitiert: ,,Die Wiirde des Menschen hat in Training und Wettkampf
immer Vorrang.“ Trainerinnen und Trainer konnen ihre Pflichten nur dann
erfilllen, wenn alle beteiligten Gruppen -Verbinde, Sponsoren, Politik, Medi-
en , Eltern- die Prinzipien des Ehrenkodex akzeptieren.“ Der Ehrenkodex ist
ein Ausdruck der Selbstbestimmung des Berufsstandes der Trainerinnen und
Trainer des deutschen Sports. Er ist ein wesentlicher Bestandteil der Entwick-
lung und Festigung einer Berufskultur, die sich der menschlichen Leistung
unter der Vorherrschaft der Humanitiit verpflichtet fithlt.“ Das Ganze ist auf
eine praxisnahe Ethik ausgerichtet. Es wird dann positiv wirken, wenn die
angesprochenen Institutionen es durch entsprechende Mafnahmen mittragen.
In der historischen Riickblende wurde deutlich, daB die hier angesprochenen
Autoren den Sport nur dann als padagogisch wertvoll angesehen haben, wenn
es ein kultivierter Sport ist. Das entspricht auch dem Denken von Stefan
GroBing, wie er es in seinem Buch Bewegungskultur zum Ausdruck gebracht
hat, wenn er auch dem Sport mit Huizinga und Sutton-Smith keine sehr gro-
Ben Chancen einrdumt, daB dieses auch realisierbar ist. (Grossmg 1993, 621F.)

SchliuBlbemerkung

Ich habe versucht, in dem Beitrag zu zeigen, daB der Sport bei aller Anfillig-
keit fiir negative Auswirkungen ein grofies Potential an positiven Entwicklungs-
reizen fiir Menschen enthilt, die ihn betreiben und von Trainerinnen und Trai-
nern mit pédagogischen Fahigkeiten betreut werden. Die Ambivalenz des
Sports, die in allen hier angesprochenen Beitréigen anklingt, zwingt einerseits
zu groBer Aufmerksamkeit gegeniiber méglichen MiBstiinden, sie gibt aber
andererseits auch die Hoffhung auf Mdglichkeiten, die das Leben einzelner
Menschen bereichern und auch hilfreich fiir gesellschaftliche Entwicklungen
sein kdnnen.

Einige Themen, die fiir die hier angestellten Uberlegungen bedeutsam sind,
wurden nur gestreift aber nicht ausfiihrlich behandelt. Der zur Verfiigung ste-
hende Raum lieB das nicht zu. Fair-play und Kindertraining hitten mehr Be-
achtung verdient. Hier verweise ich flir Fair-play auf das Buch von Lenk/Pilz
1989, auf Meinberg 1991, Court 1994 und den Sammelband Hotz 1994. Dort
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findet man einen Uberblick iiber die ausgedehnte Diskussion zum Thema.

Fiir Kindertraining verweise ich auf den Beitrag von PUnse/ZanN in Hotz
1994 und besonders auf den Aufsatz von Grure 1984. Im Studienbrief von
MarTN: ,, Training im Kindes- und Jugendalter” wird zustimmend auf Forde-
rungen der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft in einer von
ihr verdffentlichten Resolution zum Thema ,Kind im sportlichen Training*
hingewiesen. Dort heiBt es: ,,Piddagogische Uberlegungen fiihren immer wie-
der zu der Forderung nach Freirfiumen fiir das Kind, in denen es seine unmit-
telbaren Bediirfnisse befriedigen kann. Kindertraining muB solche Freiriume
schaffen. Und weiter: ,,Die Individualitiit des Kindes und vielseitige Mog-
lichkeiten zu seiner Weiterentwicklung miissen vom Trainer erkannt und als
wesentliche Bedingung seiner Trainingsorganisation berlicksichtigt werden.
Die Verantwortung fiir die Gesamtentwicklung des Kindes muBl Vorrang vor
Trainings- und Wettkampfnormen haben. (MArTmN 1988, 8)

Natiirlich ist es bei dem Thema des Beitrages auch notwendig, auf die Ver-
bindung von Sport und Politik, Sport und Wirtschaft und Sport in den Medien
zu achten.

AbschlieBend will ich einen 8sterreichischen Spitzensportler zitieren. Sei-
ne Aussagen haben mich fasziniert und bestirken mich in der Arbeit fiir das
Ziel, daB der Sport fiir junge Menschen eine wertvolle Bereicherung ihres
Lebens nicht nur sein kann, sondern auch tatséchlich sein wird. 1994 hat An-
dreas Goldberger in einem Interview gesagt: ,,Ruhm und Geld ist mir wurscht.
Aber warum mir das Springen taugt, dds kann i fei sogn. Weilst nie woaBt wos
passiert. Du stehst oben an der Schanze. Du bist dir deiner sicher. Oder glaubst
es zumindest. Du spiirst die Schanze und sie spiirt dich. Aber jetzt kann alles
passieren. Die Schanze ist etwas Lebendiges. Wie soll ich das sagen? Die
Schanze ist vielleicht wie eine Frau, mit der du tanzt. Und sie ist immer an-
ders. Es gibt Schanzen, die du magst, weil sie dir liegen. Und dann gibt es
solche, die du nicht magst. Aber da muft du durch. Die Schanze wehrt sich.
QOder die Natur. Eine Boe von unten , von der Seite, von hinten, und alles ist zu
spit. Und das ist der Reiz. Wannst dos packst, bist du Kaiser und kriegst die
Belohnung: Du fliagst wia Vogerl. Du bist frei und dei eigener Herr. A wenns
nur a paar Sekunden dauert. Aber d8s is mit nix zu vergleichen.” (FAZ 5.
Januar 1994, S. 20)
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SPORT ZWISCHEN SKYLLA UND CHARYBDIS

ZWEI VARIATIONEN UBER IMMER ZEITNAHE THEMEN

E. NIEDERMANN

Eine personliche Yorbemerkung als Geburtstagswunsch:
Lieber Stefan,

der Einladung unseres Kollegen Erich Miiller, fiir die Festschrift zu Deinem
60. Geburtstag einen Beitrag zur Verfiigung zu stellen, bin ich gerne nachge-
kommen. Dies nicht nur deshalb, weil Du mein Nachfolger am Institut fir
Sportwissenschaften an der Universitdt Salzburg bist, sondern auch deshalb,
weil mich mit Dir iiber 30 Jahre freundschafilichen Denkens und Bemiihens
um die Leibeserziehung in Osterreich verbindet. Ich habe mit Dir 1965, im
Jahr der Entstehung des Instituts filr Sportwissenschaften in Salzburg, da-
mals Institut fiir Leibeserziehung, zum erstenmal die ,,sportwissenschaftlichen
Klingen" gekreuzt. Ich hoffe, in fairer Weise. Es ging darum, ob der Name/
Begriff , Natiirliches Turnen" unbrauchbar geworden sei. Du zieltest auf ,, In-
tegrierende Leibeserziehung“ ab. Ich trat fiir ,, Natiirliches Turnen* im Sinne
eines historischen Begriffes ein, bekannte mich aber zur , bewegten Gegen-
wart " und distanzierte mich ausdriicklich von jeder Erstarrung und von allen
»dogmatischen Versuchen”. (Leibesiibungen/Leibeserziehung, 1963, Heft 5).

Die damals als bewegt empfundene Gegenwart ist inzwischen einer viel
bewegteren , anderen”, unserer heutigen Gegenwart, gewichen. Der Wandel
von der Leibeserziehung zur Bewegungserziehung, fiir die Du sehr frith ein-
getreten bist, zeigt sich deutlich erkennbar im neuen Namen der von Dir gelei-
teten Fachzeitschrift , Bewegungserziehung" (friiher ,, Leibesiibungen/Leibes-
erziehung“) und stellt einen weiteren Schritt in der lebendigen Entwicklung
der Sportpddagogik dar.

Aus dem urspriinglich bereits von Gaulhofer-Streicher sehr offen gedach-
ten Fach Turnen wurde das Fach Leibesiibungen und wird in Zukunft neben
Kunsterziehung und Musikerziehung das Fach Bewegungserziehung. Es istzu
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wiinschen, dafl es auch weiter einen gesicherten und guten Platz im
Fécherkanon der dsterreichischen Schulen einnehmen wird. Du hast in der
ersten Nummer der neu benannten Zeitschrift mit Deinem Beitrag ,, Anspruch
und Ziel schulischer Bewegungserziehung * grundsdtzliche Markierungen ge-
setzt, denen wohl viele zustimmen werden. Den Satz ,, Das Bewegen im Unter-
richt darf natiirlich auch Spaf8 machen, soll aber vor allem anstrengen und
ausreichend sein und selbst dann statthaben, wenn es nicht die Zustimmung
aller Beteiligten findet. “ habe ich fiir mich zustimmend unterstrichen. Einer
so praktizierten Bewegungserziehung wird man iibrigens einen ,, integrieren-
den" Charakter ohne Schwierigkeiten zusprechen kinnen!

Du hast zur Weiterentwicklung der Leibeserziehung in Osterreich Entschei-
dendes geleistet und durch Dein international anerkanntes Wirken auch zum
Ansehen der dsterreichischen Leibeserziehung im Ausland sehr viel beigetra-
gen. Dies erlaube ich mir festzustellen,

Ich danke Dir fiir die jahrzehntelange ungetriibte Zusammenarbeit und
mdchte mir als dlterer Leibeserzicher, der als persénlicher Schiiler von Strei-
cher und Gaulhofer im Rahmen seiner Moglichkeiten immer um ihr fachliches
Erbe bemiiht war, erlauben, in diesen Dank auch die ésterreichische Leibes-
erziehung einzuschliefen.

Mbige das von Dir gegriindete Streicher-Archiv - natiirlich zusammen mit
dem Salzburger Institut fiir Sportwissenschaften! - das grofie Erbe der dster-
reichischen ,, Turnerneuerer weiter pflegen und moge Dir ein langes und
weiterhin so erfolgreiches Wirken beschieden sein!

Dies wiinscht Dir, lieber Stefan, in freundschafilicher und aufrichtiger Ver-
bundenheit

Dein Erwin Niedermann

Variation 1: Sport und Kultur

In der Zeitschrift ,,Spectrum der Sportwissenschaften® verdffentlichte Rein-
hard BacHLermner kiirzlich einen gehaltvollen Beitrag , Korperlose Kultur -
kulturlose Kérper oder Sport zwischen Unkultur und Kultur“?, der durch eine
Literaturliste mit éiber 60 Titeln einem Thesaurus zum Thema gleichkommt.
Diese Liste beweist unter anderem, wie heftig der Sport nach wie vor um sein
Selbstversténdnis kimpft.
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Bachleitner stellt die Frage, ob und welche Kultur durch Sport vermittelt
werden konne und ldBt die Frage offen, ob Sport fsrmlich Kultur sei. Auf der
Spurensuche nach Ursachen des im Gang befindlichen Kultur-Diskurses im
Sport driinge sich als insgeheime Mitursache vielmehr die Frage auf, ob derje-
nige, der Sport treibt, selbst Kultur hat oder nur einer Korperkultur huldige.

Die Vielschichtigkeit der beiden zur Frage gestellten Begriffe Kultur und
Sport kann wohl kaum in Frage gestellt werden. Trotzdem wird darauf selten
Riicksicht genommen, mit ein Grund, warum man nicht selten aneinander
vorbeiredet. Hier soll zur Klarstellung so vorgegangen werden, daB jeweils
einfache Anfiihrungszeichen verwendet werden, wenn die genannten Begriffe
in ihrer vielschichtigen Bedeutung verwendet werden, also: 'Sport’ oder 'Kul-
tur'.

Betrachtet man die ansteigende Zahl der Diskussionen einschligiger The-
men, ist man (etwas zynisch) versucht zu sagen: wie gut, daB es so vielschich-
tige Begriffe wie eben Sport und Kultur gibt! Wie viel weniger Artikel und
auch Blicher kénnten geschrieben werden, wilrden Begriffe, mit denen argu-
mentiert wird, einigermaBen terminologisch festgelegt. Nicht fiir alle Zeiten,
aber doch fiir den je vorliegenden Fall. Bachleitner aktualisiert bewuBt die
Terminologie und wertet diese als einen hiufig unter ihrem Wert eingeschétz-
ten Wissenschaftsbereich. Unter Bezug auf StacLs Publikation ,Das neue
Paradigma der Psychologie“? betont er, daB Begriffe und Definitionen keinen
Erkenntnisgewinn bréchten, sondern ,allein der Sprachbkonomie” dienten.
Dem ist grundsitzlich zuzustimmen, doch wird in dieser Form die Méglich-
keit, durch klare Begriffsbestimmungen wissenschaftliche Voraussetzungen
fiir neuen Erkenntnisgewinn zu schaffen, zu gering gewichtet. Mindestens fiir
den jeweiligen Standort und Zeitpunkt der betreffenden Diskussion.

Diese wissenschafistheoretischen Gesichtspunkte fiihren uns folgerichtig
auf die bekannte Problematik Geisteswissenschaften versus Naturwissenschaf-
ten oder auch umgekehrt. Die Naturwissenschaften werden nicht selten als
streng wissenschaftlich iberlegen angesehen. Das Gegeneinander der beiden
Wissenschafisbereiche, das mit einem {iberfliissigen ,,Bruderkrieg* verglichen
werden kann, wird jedoch immer deutlicher als ein definitorisches und/oder
auch als ein methodisches Problem mit seiner Lsbarkeit erkannt.

Vereinfacht stellt sich die scharfe Trennung der natur- und geisteswissen-
schaftlichen Bereiche auch als ein Gegeniiber empirischer und hermeneuti-
scher Methoden dar. Die wissenschaftlich fundierte Berechtigung und Not-
wendigkeit beider Verfahren diirfte aus heutiger Sicht indessen kaum zu be-
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streiten sein, ebensowenig die Erkenntnis, dafl es nur auf die jeweilige Pro-
blemstellung ankommt, welche Methode je bessere Ergebnisse liefert und des-
halb vorzuziehen ist. Und in gleicher Weise werden beide Methoden in beiden
Wissenschaftsbereichen angewendet, wenn auch in unterschiedlichen MaBen.

Nach dieser uns notwendig erscheinenden Exkursion in ein nur scheinbar
am Rand liegendes Gebiet begeben wir uns wieder in das Spannungsfeld 'Sport'
und 'Kultur'. Es hieBe an dieser Stelle Eulen nach Athen tragen, wollten wir
dem geneigten Leser dieser Zeilen den gesamten Umfang des Begriffes 'Sport'
ins einzelne gehend vorzufiihren versuchen. Dazu gibt es genug geeignete
terminologische Nachschlagewerke. Es geht uns vielmehr darum, deutlich zu
machen, wie bei jedem Zeitgenossen beim gehdrten oder gelesenen Wort Sport
unbewuBt oder bewuBt ein ganzes Biindel verschiedenster Vorstellungen, Er-
innerungen, Voreingenommenheiten usw. aktiviert wird. Und dies alles auf je
individuell zu beziehende Ebene, je nach erlebnisnahen oder erlebnisfernen
‘Bezug zum Phiinomen 'Sport', jeweils wieder zu relativieren in Bezug auf Al-
ter, Geschlecht und wohl auch Informations- und Bildungsstand.

Nicht nur an ,, Weltereignissen®, wie es die modernen Olympischen Spiele
zu bieten vermdgen, 148t sich dieser Komplexcharakter verdeutlichen. Wel-
ches Paket von Begriffsinhalten 148t sich hier aufschniiren! Da ist zun&chst zu
unterscheiden, auf welcher Seite der x-beliebig herausgegriffene Zeitgenosse
steht. Ist es ein {iberwiegend an Unterhaltung durch 'Sport’ Interessierter, der
durch Besuch von Sportveranstaltungen oder via Medien Ablenkung, Span-
nung oder Entspannung sucht? Ist es einer, der gerne wettet, vielleicht ein
aktiver Sport-Toto-Anhénger? Ist es ein aktiver Sportler, wiire zu fragen, ober
den Sport in einem Verein ausiibt oder eher individuell im Familien- oder
Freundeskreis oder wirklich ganz allein? Ist er Vereinsmitglied oder Funktio-
nir? Wie steht unser Zeitgenosse zur Leistung, auf welche spiter noch beson-
ders eingegangen wird?

Weiter: ist der Zeitgenosse Journalist, Reporter, Manager oder ein am 'Sport'
kommerziell Interessierter? Haben wir es mit einem am Phénomen 'Sport' wis-
senschaftlich Interessierten zu tun, wobei wieder Sondergebiete wie Lehre,
Forschung, Medizin, vor allem unter Gesundheits- und Sozialbezug zu unter-
scheiden sind? Nennen wir noch den Politiker, dem der 'Sport' wichtiges In-
strument fiir seine gesellschaftspolitischen Aktivititen bedeutet. Die Reihe
lieBe sich leicht fortsetzen, wenn wir an die Vielschichtigkeit unserer Gesell-
schaft denken.
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Beriicksichtigt man die angefiihrten Aspekte, kann es als (sport)wissen-
schaftlich leichtfertig gelten, wenn vom komplexen Phanomen 'Sport' gespro-
chen wird und dies nicht ohne Apostroph oder durch andere Kennzeichnung
geschieht. Ist eine der vielen Sonderformen des 'Sports' gemeint, sollte dies
fiir je einen spezifischen Fall besonders hervorgehoben werden. Viele, auch
wissenschaftlich orientierte Diskussionen kdnnten auf diese Weise ertragrei-
cher verlaufen. So gesehen ist es sinnvoll, auch beim Begriff Kultur Zhnlich
vorzugehen.

Um dem Kulturbegriff ndher zu kommen, greifen wir zunéchst zu einem
Wirterbuch. Vielleicht werden manche erstaunt sein, wenn dort mit dem Kul-
turbegriff von Beginn ein deutlich hervorgehobener Leistungsanspruch ver-
bunden ist. So etwa, wenn es heiBit, mit Kuitur sei die Gesamtheit der geistigen
und kiinstlerischen LebensduBerungen einer Gemeinschaft, eines Volkes zu
verstehen, und zwar unter EinschluBl der ,,mithevollen“ Pflege von Ackerbo-
den oder Waldungen.¥

Bei einem geltend gemachten Anspruch auf 'Kultur' ist es daher legitim,
darunter ein Streben zu verstehen, das auch mit Miihen, Verzichten und Ein-
schrinkungen verbunden ist, dem allerdings ebenso Freude, Befriedigung nicht
abgesprochen werden darf. Die flieBenden Grenzen des so interpretierten Kul-
turbegriffes schlieBen wie beim Sportbegriff nicht aus, daB unterschiedlichste
Individuen und Gruppen 'Kultur' nur deshalb fiir sich in Anspruch nehmen,
um sich mit einem anspruchsvollen Umhiéngeschildchen zu etikettieren.

Nun stellt sich die Frage, ob es nicht iiberhaupt abzulehnen ist, 'Sport' und
Kultur' als gesellschaftliche Phinomene férmlich in einem Atem zu nennen.
Was spricht dagegen? Ist es denn nicht so, daB menschliche "Kultur' insbeson-
dere als bildende Kunst, sich in der Gesellschaft manifestierte, bevor man
daritber ausfiihrlich reflektierte, geschweige denn dariiber schrieb? Das zeit-
lich frithere Vorhandensein von Phanomenen ist doch Voraussetzung, um dar-
iiber (im nachhinein) reflektieren zu kdnnen! Nach dem Stand der Sporthistorie
diirfen wir annehmen, da auch 'Sport' in der Gesellschaft &lter ist als das
Nach-Denken dariiber. Der anspruchsvolle Ausdruck Bewegungskultur, der
zusehend an Bedeutung gewinnt, zeigt die ,,Vertraglichkeit”, also ihre inhalt-
liche N#he beider Begriffe sehr schon. Im Unterschied zu fritheren Zeiten kon-
nen sich allerdings heute neue Formen der Kultur oder neue Sportarten durch
vorhergehendes reflektierendes Sprechen oder Schreiben sozusagen im nach-
hinein entwickeln.

Kritische Geister werden Einwiinde erheben, sportliche Anstrengung und
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kulturelles kreatives Bemiihen auf eine Ebene zu stellen. Und tatséchlich ist
es geboten, grundlegende Unterschiede zwischen beiden Phinomenen anzu-
kennen.

Der 'Sport' ist zun#ichst und ganz unmittelbar ,,nur” auf Bewegung ange-
wiesen. Bewegung als physikalische oder auch biologische GriSe, denn Bios,
das Leben, bringt Bewegung hervor, ermdglicht sie erst.?

Eine #hnlich einfache Kennzeichnung fiir 'Kultur’ ist wohl nicht ohne wei-
teres méglich. Kiinstlerisches Gestalten, auch Sprechen, Singen, Schreiben ist
zwar im weitesten Sinn ebenfalls auf Bewegung angewiesen, aber sie ist hier
nicht das Wesentliche, sondern nur eine Begleiterscheinung. Die Méglichkei-
ten dessen, was die Sprachen der Menschen etwa mit Geist zu umschreiben
pflegen, bilden Ausgangs- und Mittelpunkt der 'Kultur'.

SchlieBen wir aus, daB es umstritten bleibt, ob alles, was sich, vielleicht
selbsternannt, Kultur nennt, wirklich den Anspruch erheben darf, 'Kultur' zu
sein, so konnte es vielleicht Zustimmung finden zu sagen: 'Kultur’, Kulturalitit
stellt einen Anreiz dar, sie zu haben oder sie zu erwerben, sie zu vertreten oder
sich zu ihr zu bekennen.

In einem hohen MaB werden dabei historische Aspekte wirksam. Mit den
Mitteln der modernen mobilen Gesellschaft pilgern heute mehr Menschen als
je zuvor zu den 'kulturellen' Hinterlassenschaften aus den unterschiedlichsten
Zeiten an den verschiedensten Orten dieser Erde. Im Grunde sind Begegnun-
gen mit menschlicher "Kultur' nicht an die Zeit ihrer Entstehung gebunden,
denn der Mensch begegnet sich hier ,einfach selbst”. Das Zeitiiberdauernde
der 'Kultur' wird auf diese Weise deutlich sichtbar und damit auch ihre Unum-
génglichkeit fiir den Menschen. Wie schmerzlich deshalb, wenn Kulturgiiter
durch Kriege oder andere Katastrophen fiir immer verloren gehen.

Solche Charakteristika unterscheiden 'Kultur’ deutlich von 'Sport', denn die-
ser ist in seiner Bewegungsorientiertheit unmittelbar der Praxis ausgesetzt,
dem vergiinglichen Titigsein und kann bestenfalls in verschiedenster Form
dokumentiert, {iber den Augenblick hinaus festgehalten und damit zum zeit-
tiberdauernden Gegenstand und in gliicklichen Fillen zu einem Kunstwerk
werhoben® werden.

Haben also 'Sport' und 'Kultur' im Grunde doch nichts miteinander zu tun?
SchlieBen sie sich gegenseitig im wesentlichen aus? Grundsitzlich begegnen
uns beide als zwei verschiedene Phiinomene oder AuBerungen der menschli-
chen Gesellschaft. Sie lassen sich bis in die Anfinge der Menschheitsgeschichte
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zuriickverfolgen und sind als nicht wegzuleugnende Tatsache vorhanden. In
diesem Sinn haben beide ihre Berechtigung und treten in ihrer je typischen
Form in Erscheinung.

Schwierig ist die Frage zu beantworten, welches der beiden Phinomene fiir
die menschliche Gesellschaft wertvoller sei. Obwohl die Frage im Grunde
falsch gestellt ist, fordert sie doch zu kritischem Nachdenken heraus. Die An-
greifbarkeit der Fragestellung beruht in der Herausforderung zu einer Stel-
lungnahme iiber Unvergleichbares. Die Benennung der im Leben auftreten-
den AuBerungen von im Menschen angelegten Verhaltensweisen ist ihrerseits
ein Ergebnis menschlicher Kultur, seines Denkens, seiner Sprache. Dazu ge-
horen auch Grenzen und Uberschneidungen, mit denen wir es in unserer Dis-
kussion besonders wahmehmbar zu tun haben.

So gesehen ist es zu begriifen, wenn anspruchsvolle Reprisentanten des
'Sports' bemiiht sind, den "Sport’ zur 'Kultur' zu fithren, ihn, wo es mdglich ist,
zu kultivieren. Dies braucht nicht aus einem Minderwertigkeitsgefiihl heraus
zu geschehen, sondern aus der Kenntnis, daB 'Kultur' vorziiglich mit Wert-
fragen verbunden ist. Dem Menschen zu zeigen, welch verantwortbaren, wert-
vollen und damit kultivierten Gebrauch er vom '"Sport' machen kann und soll,
ist Aufgabe der Sportpadagogik, aber auch jeder kulturbezogenen Sportpolitik.
So stellt sich Bewegungskultur formlich von selbst ein, und dann fiihren sich
S#tze wie ,,Sport ist Kultur* von selbst ad absurdum. Auch Sitze wie ,,Politik
ist Kultur” sind nicht aufrechtzuerhalten. 'Politik’ kann sowohl menschenver-
achtend gemacht werden, aber ebenso humanen Wertvorstellungen entspre-
chen.

Der 'Sport' ist im UbermaB Moglichkeiten ausgesetzt, ins Inhumane, ins
Brutale abzugleiten. Der Hinweis auf die Massenhysterien im Schausport vie-
ler Sportarten mige geniigen. Bei kritischer Analyse stellt sich heraus, daB die
»Fans* zwar die Aktivisten der Brutalitt, aber die eigentlichen Veranlasser
andere sind, unter anderen manche Massenmedien.

Im Blick auf die dargesteliten Unterschiede und Gemeinsamkeiten von 'Kul-
tur' und 'Sport' hoffe ich eine erfolgreiche Philippika gegen irrefithrende Ver-
allgemeinerungen vorgetragen zu haben, von denen im gesellschaftlichen, aber
auch im wissenschaftlichen Alltag nicht nur der Sport betroffen ist. Auf diese
Weise konnte manche Skylla gliicklich umfahren werden, wie es Odysseus
bei Homer gelungen ist.
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Variation II: Sportliches Spiel und sportliche Leistung

Im Mittelpunkt der zweiten Variation zeitnaher Themen soll die oft aufgegrif-
fene Gegensiitzlichkeit zwischen Spiel und Leistung stehen. Unzihlig sind die
Verteidigungsreden, die fiir das Spiel im allgemeinen und fiir das sportliche
Spiel im besonderen gehalten wurden und werden, vor allem und sehr legitim
aus sportpadagogischer Sicht.

Wie oft wird dazu Schiller mit seiner Botschaft bemitht, der Mensch sei nur
da ganz Mensch, wo er spielt. Schillers Botschaft im Filnfzehnten Brief ,,Uber
die dsthetische Erziehung des Menschen“ so zu zitieren, ist allerdings nur die
halbe Wahrheit, denn es mu8 Schillers Nachsatz hinzugesetzt werden, daB die
Griechen in den ,,Olympus versetzten, was auf der Erde sollte ausgefiihrt wer-
den”. Im Olymp allein gab es ,,die ewig Zufriedenen von den Fesseln jedes
Zweckes, jeder Pflicht, jeder Sorge frei“. Dort allein gab es weder Emst noch
Arbeit, ,,welche die Wangen der Sterblichen furchen®...

Wir glauben unseren Uberlegungen nicht Gewalt anzutun, wenn wir hier
auf die Spannungsverhiltnisse zwischen 'Sport' und 'Kultur' auf der einen Sei-
te und "Spiel' und 'Leistung' auf der anderen Seite aufmerksam machen. Fas-
sen wir je das Ganze des Sports, der Kultur, des Spiels und der Leistung ins
Auge, so werden wir zwangsweise auf die Komplexitit jedes einzelnen Be-
griffes verwiesen. Uber 'Sport' und 'Kultur' wurde referiert, von 'Spiel' und
"Leistung' 158t sich Vergleichbares sagen.

Beim Gebrauch des Begriffes Spiel sollte bei sportwissenschaftlichen Dis-
kussionen immer ausgesprochen werden, ob und von welcher besonderen Form
seiner schillernden Erscheinung die Rede ist. Wir halten es hier so wie bei
'Sport' und 'Kultur' und verwenden in gegebenem Fall 'Spiel’ und "Leistung'.

Verstindlicherweise meinen Pédagogen und alle, die vom 'Spiel' positiv
sprechen (wollen), eben nur die positiven Seiten des 'Spiels' und des Spielens,
das heiBt, sie meinen jenen Bereich des 'Spiels', der dem Menschen jeden Le-
bensalters ein HchstmaB an Freiheit sichert und ihn unter giinstigen Bedin-
gungen zur Kreativitat filhren kann.

Es ist jedoch auch notwendig, auf die negativen Gesichtspunkte dessen ein-
zugehen, was Spiel genannt wird. Nicht um zu desillusionieren, sondern um
Skylla und Charybdis zu bestehen. Mithin zu zeigen, welche Seiten das 'Spiel'
auch zeigen kann und jedes negative ,,Auch mit einem ,,Leider zu versehen.

Die Kehrseiten des sportlichen 'Spiels’ aufzuschlagen, fillt nicht schwer.
Von den hauptsichlich das Zuschauer-Verhalten betreffenden Aspekten man-
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chen Sport-Spiels wurde bereits gesprochen. Eng damit verbunden sind die
Leidenschaften des Wettens jeglicher Art um Geld, das doch im Grunde nichts
anderes ist als ein Wett-“Spiel“.

Ist vom Geld die Rede, dann dréingen sich fdrmlich die modernen Olympi-
schen ,,Spiele* auf. Henning EicHBERG hat in dem tiefschiirfenden Beitrag ,,Das
Lacheln der Pygm#en auf der Rennbahn“ mit 73 Literaturangaben auf die an-
stehende Problematik aufmerksam gemacht.? Am Beispiel (sollten wir schrei-
ben Bei-“Spiel“?) des olympischen Sports, den er als ,,spezifisches Muster
industrieller Bewegungskuitur® sieht, zeigt er den ,,strukturellen Umbruch®,
durch den sich ein ,korperlich realer Mythus von der Geschwindigkeit“ ent-
wickelt habe.(62)

Um die charybtischen Gefahren, in die die Olympischen Spiele den Spiel-
gedanken gefiihrt haben, zu bestehen, empfiehlt Eichberg, zur ,,volkstiimli-
chen Lachkultur® der auBereuropiischen Bewegungskulturen zurtickzukeh-
ren.(78) Coubertin, dessen Olympismus von Prinzen, Grafen, Baronen und
,Freizeitlern® gestrotzt habe und von Vertretern des ,,demonstrativen MiiBig-
gangs“(69) geprigt gewesen sei, habe mit seinem cm-gr-sec-System in eine
»koloniale EinbahnstraBe® gefiihrt.(79) Dieser Olympismus sei geprigt von
narchaischer Raubgesinnung und ,,verfeinerter Selbstinszenierung®.(69)

Ob es Eichberg mdglich ist, mit seiner vielfach vereinfachenden, wenn auch
glanzend vorgetragenen Zivilisationskritik einen konstruktiven Vorschlag zur
Beseitigung zweifellos vorhandener Fehlentwicklungen der modernen Olym-
pischen Spiele anzubieten, muB mindestens offen gehalten werden.

Zunichst: Wire es bei der fritheren Bezeichnung der Olympischen Spiele
als ,,Olympien® geblieben und hitte man nicht zur spéteren antiken Benen-
nung der Ludi gegriffen, deren es eine Vielzahl verschiedenster Art gegeben
hat®, bliebe vorliegende Problematik hinfillig,

So aber gilt es, vom Bestehenden auszugehen und auf die historische Ent-
wicklung, auf die gegenwirtige Sprachpraxis und neben den negativen Seiten
auch die positiven sowohl des 'Spiels' wie der modernen Olympischen ,,Spie-
le* hinzuweisen.

Eichberg fiihrt die sogenannten ,, Anthropology Days*“ der Olympischen
Spiele von 1904 in St. Louis an. Damals zeigten Vilker und Stimme aus ver-
schiedenen Léndemn (afrikanische Pygmiien, argentinische Patagonier, japa-
nische Ainu, Indianer aus Vancouver, Islinder, Manguianas, Eskimos, Apa-
chen, Siux u.a.) Wettkdmpfe in vielen Sportarten: 7 Laufe, 2 Sprungarten,
Wiirfe, BogenschieBen, Tauziehen, Stangenklettern und ,,Schlammkampf*
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(mud fight). Natiirlich seien die sportlichen Ergebnisse ,kldglich“ gewesen.(72)
Fiir Coubertin war dies jedenfalls ,,vulgir*(73). Man kam auf die ,,Anthro-
pology Days“ nicht mehr zuriick.

Nichts sei gegen die ,,Lachkultur” jeglicher Art gesagt und vor allem nichts
gegen die Vorfithrung von volksgebundenen Ténzen oder anderen nationalen
Bewegungskulturen bei modernen Olympischen Spielen. Im Gegenteil, dies
sollte gefordert werden , wie es auch teilweise bereits geschieht. Und die vie-
len negativen Begleiterscheinungen der modernen Olympischen Spiele, deren
es bekanntlich auch in der Antike eine erhebliche Zahl gegeben hat, sollen
nicht nur nicht verschwiegen, sondern beseitigt werden.

Aber jede Vergangenheitsbewiltigung ist auch an Gegenwartbewiltigung
und an Zukunfisperspektiven gebunden. Die lachenden Pygmien kannten nur
ihren engeren Lebens- und Kulturkreis, der ihnen die Welt, ihre Welt bedeute-
te. Wir kennen heute, bildlich gemeint, die ganze Welt, wissen von ihrer schi-
nen Vielfalt und Unterschiedlichkeit, aber auch von ihren gesteigerten Span-
nungen und Gefahren.

Wenn nun die Sportler wirklich der ganzen Welt sich bei den modernen
Olympischen Spielen treffen, sollten sie Schlammschlachten austragen? (Daf
solche Schlachten im iibertragenen Sinn in olympischen Zusammenhéngen
ausgetragen werden, kann nicht geleugnet werden!)

Als Versuch und Bemithen, nationale Uberheblichkeiten, Uberschéitzung
des Rekord- und Leistungsgedankens in die Schranken zu weisen, Absolutes
zu relativieren, kann der bereits zum Kult gewordene AbschluB der Olympi-
schen Spiele verstanden werden, wenn sich die getrennt einziechenden Natio-
nen aus ihren ,,Blcken®, aus ihren ,,Ordnungen* 16sen und alle Teilnehmer in
einem sich selbst bewegenden Chaos durcheinanderstrémen und so gewisser-
maBen die ungewisse Zukunft mit ihren Gestaltungsméglichkeiten andeuten.

Die moderne Chaosforschung, die sich sowohl als Natur- wie als Geistes-
wissenschaft versteht, zeigt, daB Ordnung und Chaos nebeneinander existie-
ren und férmlich aufeinander angewiesen sind. Aus solcher Sicht zeigen sich
auch neue Seiten der Olympischen Spiele, die wie die Vereinten Nationen auf
politischer Ebene sich durch die annéhernd 200 unterschiedlichsten nationa-
len Interessen einem scheinbaren Chaos gegeniiber sehen, das nur durch einen
Letztbezug auf humane, auf ethische Normen fruchtbar gestaltet werden kann.”

Um zum Abschlu8 das spannungsgeladene Verh#ltnis zwischen sportlichem
Spiel und sportlicher Leistung zusammenzufassen, wollen wir noch einmal
auf den Versuch zuriickkommen, das dhnliche, scheinbar Unvereinbare zwi-
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schen 'Sport' und 'Kultur' zu beschreiben.

‘Was dort gesagt wurde, gilt weitgehend von 'Spiel' und 'Leistung'. Der sprach-
liche Zugang erweist sich auch hier als Méglichkeit moderner gesellschafis-
politischer Kritik an der Leistung', am 'Leisten’. Leisten versteht sich ais et-
was befolgen, erfiillen, einer Sache nachkommen. Da sagt also eine/einer: Du
sollst, ja Du muBt! Und da ist nicht nur eine/einer, da sind viele, die einer
Aufforderung, gar einem Befehl tatsdchlich nachkommen, womd&glich in der
(irrigen?) Meinung, damit ihre Pflicht zu erfiillen. Da stehen also die Schul-
lehrer, Sportfunktionsre mit Stoppuhr und MaBband und verlangen von ihren
HErflillern” die je beste Leistung.

Kinder und Jugendliche sind in der Regel leicht zu iibertSpelnde Zwerge,
und viele Eltern sind schon so manipuliert, daB sie nicht mehr wissen, was mit
ihren Kindern unter verschiedensten Zwingen geschieht.

Zugegeben, jetzt wurde vereinfachend libertrieben, aber auch nicht mehr
wie es bis in die fachwissenschaftliche Literatur hinein ebenso geschieht. Und
ebenso zugegeben, daB in zu vielen Fallen in human unverantwortlicher Wei-
se gehandelt wird, was mit allen Mitteln zu bekiimpfen ist.

Betrachtet man jedoch nicht nur den 'Sport', sondern das ,,ganze” Leben,
die vielgestaltige 'Kultur', die Wirtschaft, von der alle leben, die auch nicht
immer einwandfreie Wissenschaft als manchmal willfihrige Gehilfin, kurz
alle Bereiche der Gesellschaft, darf gefragt werden: wo wird nicht danach
getrachtet, es besser als andere, also bestens zu machen? Ist wegen des vor-
kommenden MiBbrauchs des Leistungsprinzips die gesamte Gesellschaftsstruk-
tur abzulehnen? Ist der Mensch zu veréindern, weil er auf Leistungsanreize
anspricht?

Wie alles, das im Leben in Erscheinung tritt und den Augenblick iiberdau-
ert, sind auch 'Spiel' und ‘Leistung' der Gefahr der Hybris ausgesetzt. Sie zu
erkennen und zu bekiimpfen, ist die Aufgabe jener, die an den Schalthebeln
der Gesellschaft stehen. In unserem Fall alle, die mit dem "Sport' zu tun haben.
Mit offenen Augen fiir Skylla und Charybdis kann der gute Sportlehrer oder
Sportfunktiondr mit gutem Gewissen den Leistungsgedanken vertreten und
praktizieren und miissen auch die Olympischen Spiele nicht abgeschafft wer-
den.®
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det.(51) Also Kultur der Kleidung, des Essens, des Freizeitverhaltens, das
wieder von klimatischen, geographischen Voraussetzungen bedingt ist;
ferner gesellschaftlicher Umgang, wirtschaftliche Positionen, Bildungs-
institutionen und nicht zuletzt historische Komponenten. Auf dem Weg zu
einer Weltkultur werden schicksalhafte ,,Begnadungen® oder ,Benachtei-
ligungen* eine #hnliche Rolle spielen wie die ,,Verteilung® begnadeter
Menschen in verschiedenen Kulturkreisen zu verschiedenen Zeiten nach-
driicklich erweisen.
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Aufl, §. 232f.
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der mechanistischen Welt zum kreativen Universum. Darmstadt 1993.
BricGs J./ PEaT F. D, Die Entdeckung des Chaos. Miinchen, Wien 1990.
Der unter ¥ genannte niederlindische Autor TamBoER setzt sich im Ab-
schnitt Ethik mit den modernen Olympischen Spielen kritisch auseinander
und beurteilt sie negativ, Er wirft dem Wunschdenken des ehemaligen IOC-
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Prisidenten Avery Brundage vor, auf ,,peinlichste Weise* eine utopisch
ideale Situation mit der harten Wirklichkeit zu verwechseln. Es sei ein nai-
ver und heuchlerischer Gedanke, daB Sport (hier die Olympischen Spiele)
,»ein Freiraum sein sollte, in dem schon etwas "Tatsache' geworden ist, was
draufien als Zukunftsmusik gilt.“ (99) Es ist also naiv und heuchlerisch,
wenn eine Welt gewiinscht wird, die alle wiinschen? Ist es nicht utopisch,
die im sportlichen Wettkampf zurecht geforderte Chancengleichheit u.a.
dadurch ad absurdum zu fithren, daf nur Sportler gegeneinander antreten
diirften, die die gleichen Anlagen besitzen? Kdnnen diese empirisch in je-
der Richtung tatsichlich festgestellt werden?
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PADAGOGISCHE REFLEXIONEN UBER

SPORT, BILDUNG UND ASTHETIK

Peter ROTHIG

1. Vorbemerkung

Ein Nachdenken iiber Sport, Bildung und Asthetik unterstellt mehr oder min-
der, daB es so etwas wie eine sinnhafte, moglicherweise sogar sinnstiftende
Beziehung zwischen den genannten Phinomenen gibt und da8 sich in deren
Verbindung, deren Konstellation oder Verkniipfung pidagogisch Relevantes
entdecken 148t. Was die Bereiche Sport und Bildung anbelangt, so bestehen
seit langem keinerlei Zweifel iiber deren wechselseitigen Bezichungen. An-
ders mag es mit dem Phéinomen Asthetik bestellt sein, wenn man den Versuch
unternimmt, sie in dieses Beziehungsverhiltnis zu Sport und Bildung hinein-
zudenken. Wer hier Hilfen im Studium der duBerst facettenreichen Asthetik-
literatur sucht, wird allerdings nicht gerade davon iiberzeugt, daB Asthetik
ausgerechnet etwas mit Sport zu tun haben sollte (mit Bildung vielleicht schon
eher), denn in der klassischen Spartenliteratur taucht der Sport als #stheti-
sches Beziehungs- oder Gegenstandsfeld so gut wie nicht auf. Dafiir mag es
eine Reihe von Griinden geben, denen hier im einzelnen nicht nachgegangen
werden kann. Aber ganz offensichtlich verbindet man mit dem landlaufigen
Meinungsstereotyp iiber Sport nur jene iiberwiegend auf Leistungsoptimierung
bezogenen Einstudierungen von korperlichen und motorischen Fertigkeiten
und Fahigkeiten, die zwar fiir den spannungsgeladenen und voluntativen Wett-
kampf von Noten sind und darin anch ihren Sinn finden, die aber mutmaBlich
wiederum wenig mit jener psycho-physischen VerfaBtheit zu tun haben , aus
denen Menschen im allgemeinen dsthetische Anregungen, Anmutungen und
BewuBtseinsformen schépfen kénnten.

Wenn dennoch versucht werden soll, Sport mit Asthetischem in Beziehung
zusetzen, so mifte Uber das erwihnte plumpe Sportstereotyp hinaus zunachst
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eine weit differenziertere Betrachtung iiber die menschliche Bewegung, iber
die kdrperlichen Tatigkeiten und Erfahrungen sowie iiber das motorische Han-
deln erfolgen.

Eine solche Betrachtung des sog. Sportlichen soll deshalb im Blick auf den
uns interessierenden #sthetischen Bedeutungsrahmen und in der hier gebote-
nen Reduzierung der begrifflichen Komplexitit auf weitgehend pidagogische
Belange unternommen werden.

2.  Bedeutungsgehalte des Sports

Solange es den Sport gibt, solange bestehen natilrlich auch die Bemiihungen,
das Phiinomen zu beschreiben, zu charakterisiern, gelegentlich sogar zu defi-
nieren. Herausgekommen ist eigentlich eher Verwirrung als Klirung, da in
der Regel interessenspezifische Aussagen und Kennzeichnungen des Komplex-
phiénomens Sport ilberwiegen. Es bestehen nun einmal erhebliche Unterschie-
de darin, von welchem Blickwinkel und Ausgangsinteresse das Phinomen
betrachtet und in Anspruch genommen werden soll; ob beispielsweise ein
Politiker, ein Wirtschaftsmanager, ein urlaubs- oder freizeitorientierter Mensch,
ein Abenteurer, ein Padagoge, ein Soziologe, ein Journalist, ein Philosoph,
ein Mediziner, ein Biomechaniker, ein Kranker, ein Behinderter, ein Erfolgs-
orientierter, ein TrendbewuBter, ein Kilnstler usw. Aussagen {iber ein in ho-
hem Mafie auch auf Eigenerfahrungen beruhendes Verstindnis von Sport
machen. Das niimlich, was beschrieben oder definiert werden soll, also das
sog. Definiendum, ist im Phénomen Sport nicht - oder nicht mehr - einheitlich
ausmachbar. Deshalb muB jeder, der sich iiber den Sport duBern will, zufrderst
erkliren, unter welcher spezieller Optik und Interessenorientiertheit er sich
mit diesem aggregativen Superbegriff befassen machte.

In unserem Falle bestimmen die padagogischen Fragen nach der dstheti-
schen Bildung die Such- und Fragerichtung in der - wenn man so will -
Gemengelage ,,Sport”. Wir fragen also, welche Art und Weise sportlichen
Handelns als #sthetisch bedeutsam zu kennzeichnen wire. Dafiir erscheint es
mir sinnvoll, zwei Problemfelder - nimlich den phdnomenologischen und den
motorischen Bereich des Sports - anzusprechen, iiber die sich das Verhiiltnis
von Sport, Asthetik und Bildung einigermaBen anschaulich verdeutlichen las-
sen.
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2.1 Das ,Sport“ - Phinomen

Beginnen wir mit der Phinomen-Betrachtung des komplexen Bereichs Sport
selbst. Bei einer phinomenologischen Analyse geht es darum, Aussagen {iber
das Wesen eines Sachverhaltes zu machen. In Anlehnung an ScHeUERL (1954,
69) milssen wir also danach fragen, welche Momente, welche gedanklichen
Inhalte notwendigerweise gedacht werden miissen, wenn iiber den fraglichen
Sachverhalt nachgedacht werden soll. Einfach gesagt: Was ist der Sport, wie
ist sein So-Sein beschaffen und welche Wesens-Momente gehoren notwendi-
gerweise zusammen, wenn von Sport die Rede sein soll?

Wer so fragt rechnet auch damit, daB es so etwas wie einen Wesenskern des
Sports gibt, daB also bestimmte Grundgegebenheiten oder Grundmotive in
allen méglichen Erscheinungsformen von Sport vorhanden sind. Im Blick auf
das, was gegenwiirtig alles als Sport firmiert wird, mdgen allerdings Zweifel
dariiber aufkommen, ob ein solches wesenhaft zusammenbindendes Substrat
des Sports {iberhaupt ausmachbar ist und ob die Suche nach einer derartigen
objektiven oder objektivierten Grundvernetzung des Phénomens nicht bloB
eine theoretische Spielform bleibt, die ihrerseits keinen EinfluB und darliber
hinaus auch keine veréndernde Wirkung auf die praktischen Brauchformen
des Sports nimmt.

Doch trotz mancher Bedenken iiber die Tauglichkeit von theoretischen Fra-
gen iiber das So-Sein des Sports, fiir seine Bedeutung im #sthetischen Feld,
erscheint es schon angebracht, solchen Fragen nicht auszuweichen, da sich
miglicherweise ein grundsétzlicher Wesenszusammenhang beider Phdnome-
ne verdeutlichen l4Bt. Aber dariiber gleich mehr.

Geht man davon aus, daB der Begriff Sport {iberhaupt etwas Bestimmtes
bezeichnet, so miiiten sich sportliche Handlungen von allen anderen, beispiels-
weise von Arbeitshandlungen oder Alltagshandlungen oder kultischen, reli-
gidsen Handlungen u.a.m. durch irgend etwas Unverwechselbares unterschei-
den. Dariiber ist bereits viel nachgedacht worden, so daB wir uns mit dieser
Frage keineswegs auf einem Neuland befinden. Festzuhalten wire, daB rein
duBerlich das Erscheinungsbild von motorischen Handlungen in verschiede-
nen Anwendungssituationen geradezu iibereinstimmend wirkt, obwohl die
Intentionen der Bewegungsvollziige faktisch nicht die gleichen sind. Es be-
steht zum Beispiel rein phinographisch gesehen wenig Unterscheidbares dar-
in, ob ich mit dem Fahrrad zum Bécker fahre und Brétchen hole, oder ob ich
das gleiche Rad benutze, um sportliche StraBenrennen oder Wettbewerbe der
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Fahrgeschicklichkeit zu bestreiten; ob ich mit einem Ruderboot einen See
fiberquere, um zum anderen Ufer zu gelangen oder ob ich mich mit dem glei-
chen Boot an einer Regatta beteilige; ob ich schnell laufe, um den Bus noch zu
erreichen, oder die gleiche Laufweise im sportlichen Wettkampf einsetze. Hin-
sichtlich der duBerlichen Erscheinungsbilder der Bewegungsausfiihrungen
bestehen ohne Zweifel nur geringfligig erkennbare Abweichungen, die sich
zudem auch vorwiegend aus dem jeweiligen Handlungskontext ergeben mo-
gen. Der entscheidende und damit auch wesenhafte Unterschied muB deshalb
ein handlungsinterner sein, einer von der Intentionalitiit, also der telischen
Orientierung der jeweils handelnden Person erzeugter Unterschied. Er liegt in
der jeweiligen Bedeutungszuweisung begriindet, jenem intentionalen Akt, der
den Handlungssinn erzeugt.

An den o.g. Beispielen wird bereits deutlich, daB dieser Sinn im Sport in
einer Verriickung des realen Nutzens der Handlung besteht. Nicht das Brétchen-
holen, nicht das Erreichen des anderen Ufers oder des Autobuses sind die
sportlichen Ziele, sondern die von diesen Kontexten ,,freigesetzte” Bewegungs-
ausfilhrung selbst. Damit riickt die sportliche Handlung auf eine andere
Wirklichkeitsebene, auf eine von den Niitzlichkeitserwigungen iibriger Hand-
lungen - z.B. der Arbeit, der Alltagsverrichtungen, der Kultformen - abgeho-
benen, geradezu scheinhaften Quasi-Realitit. Solche an sich nicht notwendi-
gen und bezogen auf das Nutzhandeln auch unwirklichen, im Grunde iiber-
flissigen Bewegungen sind nichts anders als symbolisierte und ritualisierte
Handlungsformen der Alltags- und Arbeitswelt oder reine konstruierte Kunst-
formen. Diese motorische Eigenwelt des Sport, die auch mit der Eigenwelt
des Spiels eng verwandt ist, fiihrt zu einer Art von ,.Freisetzung® der jeweils
handelnden Person, und in dieser Form der Freisetzung von auBerhalb der
Bewegung liegenden Zielen liegt auch die kulturelle und #isthetische Substanz
des Sports und damit die seiner Bildungschancen begriindet.

Wie allerdings mit dieser sog. Freiheit in einem prinzipiell nicht-verzweckten
Handeln umgegangen wird, dies bleibt jeweils subjektiven Entscheidungen
und Vorlieben vorbehalten. Der Pidagoge kann (oder besser: sollte) hinsicht-
lich der individuellen Orientierungen und Entfaltungsrichtungen im Sport nur
Ratgeber sein. Im Blick auf die heutige zunehmend mediendiktierte oder
medienabhéngige Wirklichkeit des Sports scheinen solche Ratschlige jedoch
mehr als frither geboten. Die zunehmend disneyfizierende Vielfalt der offe-
nen Médglichkeiten sportlichen Treibens sowie dessen multiplen Neigungs-
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ausprigungen im Umgang mit den eigenen korperlichen Ressourcen bestim-
men oft mehr zufillig das sportliche Schicksal des Einzelnen. Zu beobachten
ist, daB sich immer mehr junge Menschen bereits frithzeitig an der professio-
nalisierten Sportszene orientieren und eigentlich schon gar nicht mehr erfah-
ren, daB das Enthoben- und Entriicktsein ihrer sportlichen Tatigkeiten fak-
tisch eine Bedingung des eigenen Tuns sein kénnte.

Im Gegenteil: einerseits folgt man géinzlich anderen Notwendigkeiten und
Verpflichtungen, man folgt einer geplanten und organisierten Durcharbeitung
und Funktionalisierung der Bewegungen und des Kérpers, und andererseits
besteht jedoch die Gefahr, daB die Orientierung an den Spitzenleistungen im
Sport zum Zuriickdringen der eigenen motorischen Anspriiche fiihrt, zumal
der Showsport keine lebensweltliche Entsprechung fiir den Normalmotoriker
besitzt. Weil aber arbeitsdhnliche Handlungsstrukturen und -bedingungen eher
nicht vergniigliche Widerfahrnisse wie Last, Druck, Zwang, Reglementierung
u.a.m erzeugen, werden iiberwiegend die Erfahrungen des Geldstseins, des
Entspanntseins, des Entriicktseins, der Leichtigkeit im Tun ausgeblendet. Im
heutigen Sport geht es vermehrt um etwas: zum Beispiel um Punkte, die das
weitere Schicksal einer Mannschaft, eines Vereins entscheidend bestimmen;
es geht um Siege, die den Marktwert eines Sportlers regulieren; es geht um
Prisentation, die fiir den Medien- und Unterhaltungswert der jeweiligen Per-
son ausschlaggebend ist und es geht vielfach auch - in Ermangelung anderer
Wertorientierungen - um die Befriedigung purer Uberlegenheits- und Macht-
bediirfnisse.

Zu fragen wire, ist das der Sport, den wir wiinschen? Erfiillt dieser Sport
jene Sinnmuster, die seinen kulturellen Wert und seinen (dsthetischen)
Bildungswert ausmachen kénnten?

Da der &ffentliche Sport offensichtlich alles zulidBt, was seinen Machern
irgendwie niitzlich und erfolgversprechend erscheint (man denke nur an das
Doping, das ja munter - allerdings subtiler - weitergeht und keineswegs aus
der Szene verschwunden ist), 148t sich auch keine &ffentliche Instanz ausma-
chen, die als Wichter und Behiiter des sog. ,,Sportlichen” fungieren wilrde.
Die Vertreter des Sports vertreten buchstéiblich {iberhaupt nichts. Ein unkriti-
sches Vertrauen in die Funktionsfihigkeit des Sportsystems, das - nur weil es
weltweit Beachtung findet - so schon in Ordnung sei, wire deshalb wohl ein
folgenreicher Irrtum und Fehler. Vergebens hatte man zum Beispiel gehofft,
daB sich die internationale olympische Bewegung einer solchen Aufgabe an-
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nehmen wiirde. Die groBe Chance einer mdglichen Riickfithrung des seiner
Werte mehr und mehr verlustig gehenden Sportsytems wire aus meiner Sicht
die Entscheidung gewesen, das 100-jahrige Bestehen der Olympischen Spiele
der Neuzeit am Ursprungsort in Athen zu feiern, um - wenigstens symbolisch
- ein unumwundenes Bekenntnis zu den olympischen Idealen abzugeben, zu-
mal diese Stadt sich auch um die Austragung der Spiele beworben hatte. Doch
so handelnd, als wenn es diesbeziiglich keine Bedarfe und Verpflichtungen
giibe, gewannen priisentative und monitire Aspekt Oberwasser, also jene Werte
(oder Un-Werte), die erkennbar zum heutigen Sportgeschehen passen.

Offenbar hat sich gegeniiber der oben versuchten Charakterisierung des
Sportlichen etwas entscheidendes gedndert. Der Sport ist dabei seiner Frei-
gesetztheit, seiner Quasi-Realitit, seiner Leichtigkeit, seiner selbst erzeugten
Vergniiglichkeit zunehmend verlustig zu gehen, weil der moralische
Handlungskodex, mit dem die Gefahren eines nicht realen Zielen und Zwek-
ken dienenden, also weitgehend freigesetzten Tuns einigermaBen gesichert
und abgewehrt werden kdnnten, mehr und mehr unterlaufen und unwirksam
wird. Zwar hat es - wie EckHARD MEINBERG vermutlich richtig sieht (1991,
229) - “...die Sportethik heutzutage nicht mehr nur mit einer Sportmoral zu
tun, sondern mit einer Vielzahl, weshalb auch Wertdissens und Wertkonkurrenz
unterstelit werden miissen, von einer Ubereinstimmung der Werte und Wert-
prioritéiten unter den Sporttreibenden kann schlechterdings nicht mehr ausge-
gangen werden.“

Doch das Wertedilemma im Sport ist nicht das Thema, welches hier in sei-
ner ethischen Dimension weiterverfolgt werden soll. Es interessiert nur inso-
fern, wie das Nachdenken iiber das So-Sein von Sport dazu beitragen konnte,
sportliches Handeln wieder mit den selbstformulieten Werten in Ubereinstim-
mung zu bringen. In der Freisetzung von Nutzzielen, von 8konomischen, exi-
stenziellen und instrumentellen Absichten ergibt sich fiir die sportliche Hand-
lung ein ungemein offener und der Phantasiefihigkeit des Menschen belasse-
ner Entfaltungsbereich fiir eine Sport- und Bewegungskultur, die diese Be-
zeichnung verdient und den #sthetischen Anspriichen gerecht werden kann.
Wir werden diesen Gedanken spiter noch einmal in anderen Zusammenhén-

gen aufgreifen.

Nach der hier keineswegs ausdiskutierten phanomenologischen Betrach-
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tung mdchte ich mich dem zweiten Diskussionsaspekt, also dem oben bereits
erwihnten motorischen Problembereich des Sports zuwenden.

2.2 Sport als Bewegungsfeld

Sport ist Bewegung, ist primir eine motorische Titigkeit. Mit dieser Aussage,
der man nun wahrlich nicht widersprechen kann, begeben wir uns auf ein
weiteres Kategoriengebiet, iiber das sich das Phinomen Sport auch in Bezie-
hung zu Fragen von Bildung und Asthetik charakterisieren 1a8t. In der Bunt-
heit der motorischen AuBerungen des Menschen liegt ganz offensichtlich der
besondere Reiz des Sports. Diese Vielfalt anzuregen, zur Darstellung zu brin-
gen, ihr Entfaltungsraum zu geben, sollte zu den priméren sportpadagogischen
Zielen gehéren. Doch Buntheit und Vielfalt von motorischen AuBerungen al-
lein, wire eine noch zu unbefriedigende, weil in vieler Hinsicht den mensch-
lichen Bediirfnissen nicht gerecht werdende piadagogische Absicht. Wichtig
wire vor allem, dem Individuum unterschiedliche Zuginge zur Erfahrung der
eigenen Korperlichkeit und Bewgungspotentiale zu erméglichen. Dazu sind
variable Erkundungen, subjektive motorische Entwiirfe und phantasiereiche
Auseinandersetzungen mit dem eigenen motorischen Vermégen genauso wich-
tig, wie ein beharrliches Uben und Trainieren von Fertigkeiten und Fihigkei-
ten, fiir die man ein groBes Interesse entwickelt hat und deren Vervollkomm-
nung daher auch hohe Befriedigung erzeugt.

Um dies zu erreichen, bedarf es eines Verstindnisses von Kérper und Be-
wegung, als einer hdchst individualisierten, auf den subjektiven Bedeutungen
der Wahrnehmungs- und Erfahrungsprozesse beruhenden Lebensrealisation
des Menschen. Die Art und Weise der anthropologisch orientierten Zuwen-
dung wird stets durch das fiir jedweden erzieherischen Ansatz wichtige
Menschenbild bestimmt, das auch ganz erheblichen EinfluB} auf die erziehlichen
Umgangsformen besitzt. Und diese sind, seitdem die korperliche Erziehung
Eingang in den Kanon der schulischen Bildungsficher genommen hat, kei-
neswegs einheitlich.

Ein Blick in die neuere Geschichte unseres Faches zeigt, daB eigentlich bis
heute weniger der Mensch im Vordergrund des Bildungsinteresses steht, son-
dern weit mehr die planmé#Bige, nach bestimmten stofflichen Systemen ausge-
richtete Durcharbeitung des Korpers und der den Menschen méglichen
Bewegungsformen. Es scheint so, als daB der pédagogisch orientierte Sport
sein Heil eher in den formal-logischen Strukturierungen der Lehrstoffe und
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der motorischen Lerninhalte sieht und die eigene didaktische Legitimation in
morphologischen und physiologischen Begriindungen sucht, dariiber jedoch
die Beachtung anthropologisch bedeutsamer Wirkweisen des Sports, wie Kér-
per- und Bewegungserfahrungen, motorische Befindlichkeiten, Bewegungs-,
Spiel- und Lerneifer, Wohlbefinden und Freude, Konnes- und Leistungs-
erfahrungen u.v.am. aus dem Blick verliert. Offenbar wird befiirchtet, daf
diese relativ unverbindlichen und nicht bis in die Details beschreibbaren und
voraussehbaren Zielvorgaben zu unverbindlich sind, daB sie Verwirrungen
erzeugen, den gesamten pidagogischen Verlauf unsicher machen und somit
institutionell fragwlirdig, ja gar abzulehen sind. Doch wenn es stimmt, was
Ommo Grupk in seinen Reflexionen iiber Leibverhiltnisse ausfiihrt, ...“daB der
Mensch in dem seinen Leib gewidmeten und in Anspruch nehmenden Han-
deln nicht vollstandig durch bedingende Faktoren festgelegt ist, sondern daf
er ihm innerhalb gegebener Bedingungen selbst Form und Sinn zu geben hat“
(1984, 95), dann sollte eigentlich davon abgesehen werden, die Inhalte der
pédagogische Verabreichung von Sport nicht aus den objektivierten, syste-
mischen Bewegungskonstrukten, sondem aus der Einschitzung und Deutung
von subjektiven Sinngebungen des Bewegungshandelns abzuleiten.

Obwohl die Zeit des ,,Pauk-Turnens® des vorigen Jahrhunderts, in dem man
sich - aus heutiger Sicht - nicht selten bis zu einer nahezu sinnentleerenden
Disziplinierung von Korper und Bewegungen verstieg, zum Gliick voriiber
ist, hat man eigentlich immer noch nicht - gleichsam in einer Art von Konstanz-
fiktion - jene starren (um nicht zu sagen ,,sturen“) Disziplin- und Ubungs-
formen aus den Schulbetrieb abschiitteln kénnen, die fiir die Perfektionierung
auBergewdhnlicher artistischer sportlicher Leistung zwar notwendig, aber eben
fiir ein Modell einer Bewegungserziehung total untauglich sind. Bewegungs-
bildung und Bewegungserziehung, die wir in schulischen und pidagogischen
Kontexten betreiben, hat bekanntermaBen nicht den einzelbetreuten Spitzen-
athleten zum Ziel, der in einer viel subtileren und technologisch perfektionier-
teren Weise mit seiner Motorik umgehen muB, sondern die helfende und un-
terstiitzende Anleitung und Férderung der Entwicklung eines gesunden, lei-
stungsbezogenen und freudvollen Bewegungslebens. Wir setzen mit unseren
pidagogischen Bemiihungen - und darauf hinzuweisen wurden bereits KarL
GAULHOFER und MARGARETE STREICHER nicht miide - an der Bewegung an, um
den ganzen Menschen zu erreichen.

Die motorischen Inhalte, mit denen wir pidagogisch umgehen, sind - bis
auf wenige Bewegungsformen, die wir fiir die Bewiltigung unserer Alltags-
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anforderungen brauchen - im Grunde austauschbar. Es gibt Millionen Kinder
auf dieser Welt, die beispielsweise noch nie eines der modernen Sportgeriite,
geschweige ein Turngeriit gesehen haben, deren motorische Handlungsfihig-
keiten jedoch oft besser sind, als die vieler sportversorgter Kinder unserer
Breiten. Wenn sich aber die motorischen Inhalte schlieBlich auch austauschen
lassen, ohne daB damit der ihnen unterlegte Bildungssinn verfehit wiirde, dann
muf man sich sehr wohl dariiber wundern, wie hartleibig am traditionellen
Disziplinenkanon des Schulsport festgehalten wird, obwohl sich vor dessen
Toren permanente Wandlungen der Sport- und Bewegungswelten vollziehen.
Nehmen wir einmal an, ein Lehrer wiirde in aller Deutlichkeit erklaren, daB
der im Schullehrplan aufgelistete und erlassene Unterrichtsstoff nicht mehr
verbindlich, ja sogar iiberfliissig und deshalb auch austauschbar sei. Was wiir-
de geschehen? Abgesehen von der formalen disziplinarischen Problematik wiir-
de der fachlich-pidagogische Anspruch vermutlich nicht einmal merkbaren
Schaden erleiden. Vielleicht wiirde ein solcher Versuch den Kindern sogar
einen ganz anderen Umgang mit Kérper und Bewegung er8ffnen, der die Moti-
ve der Bewegungs-Spontaneitit und -Phantasie, der motorischen Lem- und
Leistungsbereitschaft, der autonomen Umgangsformen mit Bewegung und
Korper, der Gestaltungsmdéglichkeiten des eigenen Bewegungslebens u.v.a.m.
in einer viel optimaleren Form anzuregen versteht. AuBerhalb der Schule voll-
zieht sich - wie gesagt - da schon vieles; zugegeben auch vieles, was gelegent-
lich zur reinen, nahezu leibfeindlichen Instrumentalisierung von Kérper und
Bewegung fithrt und nun wahrlich nicht zu den erstrebenswerten Brauchformen
gezihlt werden sollte. Doch festhalten kénnen wir, daB die Schulung der Be-
wegung sowie die Entfaltung der motorischen Befihigungen des eigenen Kor-
pers nicht auf bloBer Durcharbeitung von objektorientierten Lehrstoff-Meniis
beruhen diirfen, sondern sich stets auf die sehr individuelle Entwicklung der
motorischen Handlungsfihigkeiten des Menschen in jeweils unterschiedlichen
personalen und sozialen Kontexten richten missen. Mit der Beachtung von
subjektiven Komponenten innerhalb der Bewegungsschulung 1Bt sich ein Le-
bensgefiihl entwickeln, daB die motorischen Fihigkeiten und Qualititen auch
in humane Ressourcen verwandelt und damit fiir das Zustandekommen #sthe-
tischer Erfahrungen im Bewegungshandeln von besonderer Bedeutung ist. Und
ohne die Binnenperspektive eines ein wachen, subjektive Dabei-Seins und
Aufmerkens des eigenen, selbstgerichteten motorischen Handlungsgeschehen
wird eine solche &sthetische Gefiihlsqualitéit kaum versplirt werden kdnnen.



152 P. RoTHIG

3. Uber die iisthetische Bildung im Sport

Die bisherigen Ausfiihrungen zum Sportphéinomen und zur Bewegungsproble-
matik sind alles andere als enge, gegenstandsbezogene Analysen gewesen, sie
sollten auch eher anthropologisch geleitete Reflexionen sein, mit dem An-
spruch, fiir das plidagogische Nachdenken iiber sportliches Handeln von Nut-
zen zu sein. DaB in diesen Uberlegungen isthetische Probleme mehr und mehr
Platz gewinnen, ist eigentlich nur folgerichtig. Denn immer dann, wenn sich
die pidagogische Aufmerksamkeit auf die subjektiven Erlebnis- und Erfah-
rungsprozesse des sportlich Handelnden richtet und das Augenmerk auf der
Binnenstrukturierung dieser Abliufe liegt, er6ffnet sich ein dsthetisches Per-
spektiven- und Fragenfeld, das nicht unberiicksichtigt bleiben darf.

Allerdings - und dies sei gleich einschriinkend vermerkt - hiingen die Aus-
sagen {iber das Asthetische - auch im Sport - von recht unterschiedlichen Be-
trachtungen und Erkenntnisvorgéngen iiber das Phiinomen selbst ab. So geho-
ren gerade im Sport die schnheits#isthetischen Auslegungen von Kérper und
Bewegung zu den traditionellen Asthetikvorstellungen. Im Verlaufe der Ent-
wicklung der Sportdisziplinen und der damit einhergehenden Differenzierung
der Bewegungstechniken haben sich bestimmte Geschmacksrichtungen und
wertbezogene Kategorien des Eindrucks- und Urteilsverhaltens gebildet, die
fiir die Giite von Bewegungsauspriigungen maBgeblich sind und gleichsam
als Gradmesser fiir #sthetische Auffassungen im Sport fungieren. Fiir das, was
allenthalben im Sport als schdn gilt, besteht eigentlich kein groBer Mangel an
eindeutiger und im Sportsystem auch geforderter Attributierung. Wo man
punktet und wertet wird das Schone als das Perfekte verstanden und das &sthe-
tisch Vollkommene als die qualitativ hochwertige Bewegungsleistung. Die
sog. Schonheit wird damit Ausdruck der innewohnenden Vernunft und Zweck-
miBigkeit der Bewegungshandlung und besitzt somit eine regelgenerierende
Funktion. Als schén und vollkommen kann demnach nur das gelten, was mit
dem sportlichen Codierungssystem auch erfaBbar ist.

Diese eher objektivistische Auffassung von Asthetischem, die keineswegs
unumstdBlich ist, sondern auch stindigen Uminterpretationen, einer wandel-
baren branchenspezifischen Geschmackssolidaritit und dem Schicksal der
Halbwertzeiten des Sachwissens unterliegt, ist fiir den leistungs- und gewinn-
orientierten Sportbetrieb duBerst handhabbar und relevant, verdriingt in seiner
Anwendungsrigiditiit jedoch den Blick fiir die anthropologisch bedeutsamen
subjektiv-emotiven Komponenten des #sthetischen Wahrnehmens im Bewe-
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gungsverhalten. Letztere lassen sich nicht reduzieren auf deskriptive, sozial
vereinbarte Attributierungen, etwa auf die sog. Bewegungsqualitiiten wie
Rhythmus, FluB, Dynamik, Harmonie u.a., sondern 6ffnen den Zugang zu
Gefiihlqualititen, die ein spezifisches Angemutet-Sein im Bewegungsvorgang
erzeugen und das Verm&gen einer Erlebnis- und Erfahrungsaneignung for-
dern. Mit der Beschreibung solcher Vorgénge, die sich im Binnenbereich ei-
ner Person abspielen und bei denen sich qualitativ unterschiedliche Erfahrungs-
und Erlebnisinhalte zum teilweise iiberraschenden Moment einer besonderen
Empfindung verschmelzen, kommt man schnell an sprachliche Grenzen. Um
es einmal negativ abzugrenzen: solche gefiihls#sthetischen Anmutungen sind
kein bloBer, kurzlebiger Lustgewinn, durch den nichts Zusammenhéingendes
in Erfahrung kommt, sind keine sinnestrunkenen ekstatischen Zustinde, auch
kein narziBtischen Scheinwelten verfallener Hedonismus, sondern - wie FiED-
LER (1971, 83) es formuliert - sinnliche Anregungen eines intuitiven BewuBt-
seins, welches auch eine selbstindige, von aller Abstraktion unabhéingige Be-
deutung erzeugt. Mit Begriffen wie Begeisterung, Entziicken, Beseelung,
Entriicktsein, Flow, Taumel, Passion, Hingabe u.a.m. kénnte man solche Be-
deutungen in etwa charakterisieren.

Erlebnisténungen dieser Art lassen sich nicht beliebig herstellen und be-
denkenlos in ein Trainingskonzept integrieren, wie man das beispielsweise
mit der Optimierung der Ausdauer- oder Kraftleistungsféhigkeiten machen
kénnte. Genauso wenig 146t sich auch #sthetisches Innewerden auf ein funk-
tionalisiertes Handeln reduzieren, wie dies etwa bei den auf egozentrische
Kinisthetik und GenuBsucht orientierten, relativ kurzlebigen und marktorien-
tierten Kultformen der Kdrper- und Bewegungs-Moden der Fall sein mag.
Asthetische Erfahrungen sind nicht das Ergebnis intentionaler Akte, im Ge-
genteil: sie gehbren zu den nicht-intendierbaren Anteilen der Handlung, sie
werden nicht erzeugt, sondern sie geschehen, sie beziehen sich - um einen
Gedanken von CsixszeNTMIHALYI (1985) aufzugreifen - nicht auf die telische,
also kognitiv-begriffliche und zweckbezogene Relation des Handelns, son-
dern auf die sinnlich-vorbegriffliche sog. autotelische Handlungsrelation. So-
mit ist das Asthetische in unserem Handeln ein Sonderfall, eine Gunst, ein
sensuales Ereignis, das in seiner sinnlichen Verdeutlichung iiberaus handlungs-
aktivierend wirksam ist und dariiber hinaus duBerst positiv und iiberwiegend
genuBvoll erlebt werden kann.

Eine Reihe von dem, was hier iiber die telisch nicht ansteuerbaren #stheti-
schen Erfahrungen gesagt wurde, erinnert an das aufschlubBreiche und sehr
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lesenswerte Essay ,,Uber das Marionettentheater”, das Hemnric voN KLEIST
schon vor fast 200 Jahren schrieb. Am Beispiel des Jiinglings, der bei einem
zufilligen Blick in einen Spiegel entdeckte, daf seine Bewegung der Pose
einer damals bekannten Statue entsprach und er deshalb versuchte, diese Mo-
tion zu wiederholen, was ihm bekanntermaBen nicht gelang, ja im Gegenteil,
seiner Bewegung eher ein komisches Element anhaftete, an diesem und ande-
ren Beispielen entwickelte KieisT den Gedanken, daB das BewuBtsein (in die-
sem Falle die Absicht, etwas Bestimmtes zu tun) wohl groBe Unordnung in
der natiirlichen Grazie des Menschen anrichte. ,,Wir sehen, - so sagt KLeisT -
daB in dem MaBe als in der organischen Welt die Reflexion dunkler und schwi-
cher wird, die Grazie immer strahlender und herrschender hervortritt.“ Die
Marionette hingegen stért kein BewuBtsein, ihre Bewegungen entstehen nur
aus der Veridnderung des Schwerpunkts, sie verbleiben samt und sonders in
einer reflexionsfreien Harmonie und Grazie, und dies wiire wohl auch der Ort
vollkommener &dsthetischer Qualitat.

Kieist formuliert mit seinen Gedanken eine Ziel- und Hoffnungsperspektive
fir den Menschen,|der - seitdem er vom Baum der Erkenntnis gegessen hat -
niemals mehr die reflexionsfreie Harmonie erreichen wird, sondermn besten-
falls die spiirbar belastenden Faktoren und Potentiale einer Handlung abstrei-
fen kann. Die menschliche Auspriigung von Grazie und Bewegungsharmonie,
beides Begriffe, die gleichsam als terminologische Verdeutlichung moglicher
#isthetischer Vollkommenheit gelten kdnnten, ist zumeist nur ein aus der Gunst
der Situation entstandener individueller Annherungsvorgang.

3.1 Asthetische Bildungssituationen

Wenngleich das Asthetische einer Handlung nicht intendierbar ist, so lassen
sich durchaus Bewegungssituationen arrangieren und herstellen, die fiir das
Zustandekommen dsthetischer Erfahrungen iiberaus férderlich sind. Die Ziele
von dsthetischen Erziehungs- und Bildungsansétzen im Sport lieBen sich ohne
solche Voraussetzungen und Mdglichkeiten wohl kaum erreichen. Doch die
Zielprojektionen solcher Bildungsvorhaben folgen nicht - wie oben bereits
erwihnt - speziellen Strategien der materialen Erfassung des Gegenstands-
feldes, sondern haben primiér das Prozessuale der sportlichen Handlung im
Blick. Die padagogischen Perspektiven richten sich nicht nur auf den Inhalt
der motorischen Handlung, sondern verstirkt auf die Giite der Ausfiihrung.
Um sportliche Bewegungshandlungen #sthetisch erfahren zu kénnen, ist es
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zuvirderst sinnvoll, die Handlungsumstéinde so einzurichten, daB solche Er-
fahrungen mit einer hohen Wahrscheinlichkeit auch méglich werden.

Wie aber miissen schlieBlich padagogische MaBnahmen und Vorkehrun-
gen fiir solche nicht-telischen Handlungssegmente beschaffen sein? Gibt es
dafiir vielleicht schon patente Rezepte, Verfahren oder gar Wundermittel?

Nun - das sicher nicht, denn dann wiire wohl dem Vorhaben schon weit
mehr realer Erfolg beschieden. Auch fiir vergleichbare Bildungsvorhaben trifft
#hnliches zu, wie etwa fiir die der Kreativitits- und Gesundheitserziehung (in
vieler Hinsicht auch fiir die Kérpererfahrungsansitze im Sport). Die in solche
pédagogischen Typformen eingelagerten Bildungsabsichten sind nur begrenzt
planbar und methodisierbar. ,,Miissen wir heute wieder kreativ sein", so stéhn-
ten einst Kinder einer falsch verstandenen Kreativitatserziehung, und ein Sich-
gesund-Fiihlen ist beileibe nicht nur eine Frage von planerischen Lebens-
strategien.

Doch kommen wir zuriick zu den Méglichkeiten, die es fiir einen auf 4sthe-
tische Erfahrungswerte gerichteten Sportunterricht geben kénnte. Es lassen
sich zum Beispiel eine Reihe von Bewegungsarrangements treffen, die geeig-
net wiren, Bewegungsangebote weit intensiver und qualitativer zu verwerten,
als daB dies im géingigen Unterricht geschieht. HArmmuT von HenTiG (1975,
25f) schlidgt u.a. dazu vor, den Kindern von klein auf die Gestaltbarkeit der
Welt erfahren zu lassen, so daf Bewegungshandlungen zum Feld eigener
Wahrnehmungs-, Ausdrucks- und Wirkungsméglichkeiten werden. Kinder
erfahren so die Welt gleichsam durch das eigene Bewegungsleben hindurch
(der Sportunterricht sollte dies nur zulassen), und dies in verstirktem MaBe,
wenn sie selbst auf diese Welt gestaltend einwirken, ihre Bewegungsideen, -
einfille, -phantasien sowie die sie begleitenden Emotionen ausdriicken und -
was wichtig ist - durch Originalitiéit im Handeln gestalten konnen. Denn eine
#sthetische Bildung hat dann nur eine Chance, wenn - wie ANKE ABRAHAM es
sieht - nicht nur ... die Lehrenden iiber das entsprechende Bewegungsmaterial
und methodische Handwerkszeug verfiigen, sondern es schaffen, Gelegenhei-
ten fiir wirkliche Erfahrungen, fiir intensive Wahmehmungen, einfithlendes
und verweilendes Erleben herzustellen™ (1996, 5). Unterrichtliche Unterneh-
mungen dieser Art sind zumeist in den musisch orientierten Ansétzen (Gym-
nastik, Rhythmik, Tanz) anzutreffen, namlich dort, wo man mit weniger traditio-
nellen Sportformen umgeht und wo iiberwiegend ein anderes Lehr- und Unter-
richtsverstindnis praktiziert wird.
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Erst kiirzlich hat die Redaktion der Zeitschrift Leibesiibungen/Leibeserzie-
hung, zwei Schwerpunkthefte angeregt, in denen Fachfragen und -probleme
von tinzerischen und #sthetischen Ans#tzen diskutiert und eine Reihe von
unterrichtspraktischen Umsetzungsmdglichkeiten vorgestellt werden. Die glei-
che Redaktion hat auch, um den Zeichen der Zeit und dem offensichtlich be-
merkbaren Bedeutungswandel im Fach gerecht zu werden, den Titel der Zeit-
schrift mit Beginn des Jahres getindert; fortan heiBt sie - gleichsam folgerich-
tig - Bewegungserziehung. Und schlieBlich hat der hauptverantwortliche Re-
dakteur dieses Fachorgans, néimlich Steran Grossmg, schon zuvor ein nicht
nur hinsichtlich des Inhaltes, sondern auch im Blick auf das grundsitzliche
Fachverstindnis bemerkenswertes Buch, mit dem Trend-Titel ,,Bewegungs-
kultur und Bewegungserziehung, Grundlagen einer sinnorientierten Bewe-
gungspddagogik” geschrieben. Das sind ohne Zweifel deutliche Kennzeichen
eines Umdenkens im Fach, mit dem verstirkt die pidagogischen, also die
Erziehungs- und Bildungsabsichten, vor den sportiven Aspekten Gewicht und
Bedeutung erlangen sollen.

Seit Jahren wird in der piidagogischen Sporttheorie dariiber diskutiert, daB
der Schulsport eine eigenstindige Aufgabe im erzieherischen Feld zu leisten
und nicht als potentieller Erfiillungsgehilfe und als Simulationsbereich fiir den
Hochleistungssports zu gelten habe. Wenn diese Aufgabenstellung ernstge-
meint ist, dann diirfen auch die Bewegungsangebote, die Bewegungstechniken,
die Handlungsstrategien und Trainingsprogramme sowie die Wertungs- und
Normsysteme nicht in allem nur den Praktiken, Bediirfnissen und Erwartun-
gen von verfaBten Sportarten entsprechen. Allerdings wiire es falsch und auch
hochgradig unrealistisch, wenn solche Uberlegungen auBer Acht lieBen, daB
sportliche Leistung und sportliches Konnen fiir Kinder auch &uBerst reizvoll
sind, zumal viele sympathische und erfolgreiche Sportler als Vorbilder dafiir -
wenngleich vielfach auch nur kurzzeitig - motivieren kénnen. Die eigentlich
erzieherische Aufgabe muB deshalb eher darin liegen, iiber solche Reize hin-
aus ein Spektrum an subjektiver und phantasievoller Ausgestaltung des Bewe-
gungshandelns anzuregen, damit vermieden werden kann, daB der kindliche
Bewegungserwerb ausschlieBlich den MaBstiben und Verwertungszusammen-
héngen sportspezifischer Anwendungsbereiche unterliegen. Um dies erreichen
zu kénnen, sollte Kindern Gelegenheit gegeben werden, eine Menge auspro-
bieren zu kbnnen, sich motorisch zu organisieren, sich mit Krper und Bewe-
gung zurechtzufinden und in Ubereinstimmung zu gelangen (vgl. RomHig, 1992,
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50). Dazu braucht man vor allem mehr Zeit, mehr MuBe und Verweilen, als
wir den Kindern in der Regel dafiir gewiihren. Hektisch aufgeladene Konkur-
renzsituationen im Sportunterricht bieten hier nicht jenes Handlungssegment
an, das fiir solche Erfahrungen giinstige Bedingungen herstellen kénnte. As-
thetisches Angemutet-werden setzt ein entkrampfies Handlungsfeld voraus,
das dem Finden und Aufspiiren mehr Raum geben kann und dem Kinde er-
laubt, mehr Suchender als Ausfiihrender zu sein.

3.2 Bewegungsgestaltung

Innerhalb der Diskussion {iber solche sportrelativierenden Ansitze einer
Bewegungserziehung, Bewegungsbildung, Bewegungskultur, gelegentlich
auch - gleichsam pleonastisch - als ,,nichtsportlicher* Sport apostrophiert (vgl.
DeTrici/HENEMANN [Hrsg.] 1989) fillt auf, daB haufig der Begriff ,Bewe-
gungsgestaltung™ fir die spezielle Kennzeichnung eines motorischen Hand-
lungsprozesses verwendet wird, in den sich der Einzelne mit subjektiven An-
spriichen und Ausformungsideen einbringen kann. Zwar ist der Terminus kei-
neswegs eine Wortschopfung der Moderne, denn die Vokabel begleitet be-
reits die gesamte Entwicklung der Gymnastikbewegung im deutschsprachi-
gen Raum. Bewegungsgestaltung wurde einst als Hoffnungs- und Zielbegriff
einer lebensphilosophisch-metaphysischen Anthropologie verwendet, die -
etwa in der KLacEsschen Diktion - eher einem Geist-Seele-Dualismus verhaf-
tet war. In seinem Buch ,,dusdrucksbewegung und Gestaltungskraft“ schreibt
Lupwia Krages (1923,101): ,,...Die gestaltete Bewegung unterscheidet sich ...
durch den Ausdrucksgehalt von den mechanisierten des bloBen Verstandes-
trigers, dessen Geist den Zusammenhang mit dem Leben verlor®. Wenngleich
die konstruierte Unvershnlichkeit von Geist und Seele von der spéteren an-
thropologischen Diskussion zugunsten eines Zusammendenkens dieser
menschlichen Daseinsebenen abgeldst wurde, hat KLaGes auch auf Wichtiges
aufmerksam machen kdnnen. Denn das schon mehrfach im Zusammenhang
mit der Gestaltungsidee akzentuierte Frei-Sein und Frei-Machen ist schlie-
lich nichts anderes, als sich von Forderungen, Anspriichen, rationalen Vorga-
ben, telischen Imperativen, also von den Erzeugnissen des Geistes weitge-
hend zu 18sen, um den sensualen und sinngebenden sowie den voluntativen
Kriften des Menschen mehr Entfaltungsmoglichkeiten zu geben. Auf dem
bereits 30 Jahre zuriickliegenden Stuttgarter KongreB zum Thema ,,Die Ge-
staltung" versuchte ANNEMARIE SEYBOLD das KongreBthema u.a. mit den Wor-
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ten zu charakterisieren: ,,Als Ergebnis des Gestaltens muB etwas fiir den Ge-
staltenden Neues entstehen, an dessen Zustandekommen neben der Bewegungs-
phantasie vor allem sein Gestaltungswille beteiligt war. Erst seine Beteiligung
erhebt das Gestalten iber ein unverpflichtendes Spiel und gibt ihm seine pad-
agogische Bedeutung® (1967, 65). In Fortfithrung dieser Gedanken 148t sich
festhalten, daB eine Gestaltung nicht eine reine Reproduktion eines (Bewe-
gungs-) Musters oder Modells ist, sondern jeweils eine origindre, individuelle
Handlung, die keine bloBe Spielform des Zufalls ist, sondern fiir deren Zu-~
standekommen gewisse Voraussetzungen und Bedingungen bestehen. Und weil
dies wiederum wichtig fiir pidagogische Ansiitze und #sthetische Handlungs-
arrangements wire, ist zu fragen, in welches Bedingungsgeflecht die Gestal-
tungsprozesse eingelagert sind. Zu kliren wire zum Beispiel, ob es Voraus-

setzungen gibt,

* hinsichtlich bestimmter subjektiver Fahigkeiten oder eines indivi-
duellen Vermdgens,

* hinsichtlich der Inszenierungsbedingungen,

» hinsichtlich der Gestaltungsmerkmale einer Bewegungshandlung
und

* hinsichtlich der BewegungsentiuBerungen in bestimmten mehr oder
minder tradierten motorischen Aktionfeldern,

In Bezug auf die genannten Aspekte, die alle auch filr &sthetische Belange von
Bedeutung sind, lassen sich eine Reihe von Voraussetzungen fiir die sich in
der Auseinandersetzung mit der belebten und sachlichen Umwelt sowie mit
sich selbst formierende Bewegungsgestaltung benennen. Zur Frage von sub-
Jektiven Fihigkeiten und Vermdgenspotentialen ist darauf hinzuweisen, daB
Menschen befihigt sein oder befihigt werden miissen, erlebnis- und ausdrucks-~
hafte und mit Phantasie und Einbildungskraft aufgefiilite motorische Aktivi~
titen entwickeln zu kénnen, durch die dann wiederum individuell gestaltete
Ausprigungen der Bewegungshandlungen erméglicht werden. Unverstelite
Ausdrucksfihigkeit und Erlebnishaftigkeit gehen einher mit der Gabe, eine
konsensuale Beziehung zwischen Wahmehmung und Welt herzustellen, gleich-
sam durch das Angeriihrtsein und das Verbinden mit anderem etwas subjektiv
Wesenhaften zu erkennen und zu verdeutlichen.

Dazu gibt es hinsichtlich der Inszinierungsmdglichkeiten mehrere didakti-
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sche und methodische Hilfen, beispielsweise das Rhythmisieren oder das Ver-
fremden von Bewegungsabliufen, das Umdeuten, Kontrastieren, Polarisieren,
Verkérpern von Bewegungsthemen, die sich dariiber hinaus auch anders emp-
finden und ausdriicken lieen und somit eine génzlich andere Farbung im
Gestaltungsempfinden hervorrufen kdnnen.

In Bezug auf die Bewegungsmerkmale sind die Verldufe solcher motori-
schen AuBerungen dadurch gekennzeichnet, daB sie strukturiert, gegliedert,
akzentuiert sind und in ihrer variablen Anwendung auch so etwas wie subjek-
tive Stimmigkeit und Passung erzeugen (vgl. RotHiG 1989, 46f).

Uns was schlieBlich die motorischen Aktionsfelder anbelangt, in denen sich
solche Gestaltungsprozesse entfalten konnen, so wire zu fordern, daB das
Handlungsfeld - wie schon betont - weitgehend von Normen, von Wertungs-
und Leistungsdruck, von technischen und strategischen Programmen und Sy-
stemen befreit ist, damit vieles ohne stindige Vorgaben und Anweisungen
ausprobiert werden kann und und man mehr Erkundender als reproduzieren-
der Anwender ist.

Prinzipiell ist dies in allen Sportformen méglich. Es besteht ja in der Tatim
Sport kein Mangel an der Quantitit von Bewegungsspielriumen, was eher
mehr beachtet werden sollte ist die qualitative Verwertung der motorischen
Anreize. Zu verindern oder zumindest differenzierter zu interpretieren ist also
nicht das Arsenal an sportlichen Bewegungspotentialen, sondern der Umgang
mit diesem, im Sinne eines phantasievollen motorischen Entfaltungs- und
Gestaltungsbereichs fiir den Einzelnen. Dies wire ein Weg, wo Sport und
Bewegungskultur eine Sinneinheit bilden kénnten, wo Wesenszusammenhinge
beider deutlich werden und wo die Gestaltungsphantasie einer #sthetische
Bewegungsbildung ihren Wirkungs- und Betiitigungsbereich finden kann. Dazu
bedarf es einer Art von Unbedringtsein im Handeln, welche uns die Freiheit
gibt und die Moglichkeit gewihrt etwas Eigenes, Selbstgestaltetes in Erfah-
rung zu bringen, das von einer besonderen und oft auch {iberraschenden An-
gemessenheit von Vorgestelltem und Gefiihlten, von Erwiinschtem und Er-
brachten bestimmt wird. Dies wohl erzeugt schlieBlich die schlichten, unver-
stellten und echten &sthetischen Erfahrungen im Sport.
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