Dietrich Kurz

Handlungsfihigkeit im Sport —
Leitidee einer pragmatischen Fachdidaktik

Die Curriculumtheorie hat seit etwa 1970 die fachdidaktische Diskussion geprigt. Es hat
jedoch keine curriculumtheoretische Epoche der Sportdidaktik in dem Sinn gegeben, in
dem es eine Epoche der bildungstheoretischen Didaktik der Leibeserziehung gab. Was mit
Curriculumtheorie gemeint sein konnte, war zu kontrovers, und die bildungsreformeri-
schen Postulate RoBINSOHNS waren mit der inzwischen selbstverstindlichen Praxis des
Schulsports nur so vordergriindig in Einklang zu bringen, daf8 sich darauf kein neuer Kon-
sens fiir eine Fachdidaktik griinden konnte. Entwiirfe, die sich als entschieden curriculum-
theoretisch verstehen, bleiben daher seit Mitte der 70er Jahre aus.

In den Jahren 1974 und 1975 erschienen mehrere Verdffentlichungen, die eine gemeinsa-
me Grundstimmung zum Ausdruck brachten: Die Hoffnungen, nach der Ablésung der
Bildungstheorie den Schulsport durch ein neues allgemeindidaktisches Modell, die Curri-
culumtheorie, wiederbegriinden zu ksnnen, haben sich nicht erfiillt, weil dieses Modell der
Eigenart unseres Faches nicht entspricht. Es ist daher an der Zeit, mit etwas mehr Selbstbe-
wufitsein nach spezifischen Grundlagen einer Sportdidaktik zu suchen. Dabei kénnen
Anregungen der Allgemeinen Didaktik aufgenommen werden (BERNETT 1975a); unver-
zichtbar bleibt aber in jedem Fall eine griindlichere Analyse der ,Sache* Sport, die wir in
unserem Fach vermitteln wollen. In der vielzitierten Bestandsaufnahme von Lance (1975)
hat diese Stimmung ihren umfassendsten Ausdruck gefunden (1)

Dieser Beitrag gibt einen Uberblick iiber dje sportdidaktische Diskussion der nach-
curricularen Phase. Dieser (Tberblick beansprucht nicht, die weiterhin beachtliche Vielfalt
der Meinungen ausgewogen abzubilden. Er umreiflt vielmehr einen neuen didaktischen
Konsens, der sich — mit zahlreichen Spielarten — unter der Leitidee »Handlungsfihigkeit
im Sport* seit der Mitte der 7Cer Jahre allmihlich herausgebildet hat. Die Darstellung ist
nach Diskussionslinien analytisch, nicht zeitlich gegliedert.

Die neue Suche nach dem Sinn des Sports

Handeln ist sinngeleitetes, oft auch: nach Sinn suchendes Tun. Sinn entsteht aber auch
durch Handeln, Der Salto, der Skischwung, der Lauf durch den Wald haben nicht einfach
thren Sinn — jeder, der solche Handlungen ausfithrt, gibt ihnen auch einen Sinn. Welchen
Sinn wir sportlichen Handlungen geben kénnen und sollen, ist eine Leitfrage der Sport-
didaktik seit 1975,

TreBELs (1975) nimmt an, ,dafl unterschiedliche Formen des Sporttreibens jeweils von-
einander abgrenzbare Sinnmodelle verfolgen“ (324). Er schligt vor, das »Handlungsfeld
Sport* idealtypisch nach vier »Handlungsintentionen® zu strukturieren: 1. Wettkampf und
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Erfolg, 2. Gesundheit, 3. dsthetische Qualitit, 4. kommunikatives Handeln (2). TreBELS er-
wihnt ausdriicklich die bildungstheoretische Tradition seiner Strukturierung, betont aber
auch, dafl sein Zugang die These von der Einheit des Sports zugunsten einer nidealtypi-
schen Abgrenzung unterschiedlicher sportlicher Konzepte* (325) aufgibt.

»Mit der erzieherischen Aufgabe von Unterricht ist es unvereinbar, Schiiler auf ein be-
stimmtes sportliches Handlungsmuster einzuspielen, sie auf eine bestimmte Handlungsin-
tention festzulegen” (Tremets 1975, 326). ,Handlungskompetenz bedeutet, iiber
Handlungsintentionen und die an sie gekniipften Handlungsmuster verfiigen zu kénnen“
(ebd.). Mit diesen Sitzen ist die Vorstellung umschrieben, die bis heute einen breiten Kon-
sens innerhalb der Sportdidaktik findet. Die Diskussion seit 1975 hat diese Vorstellung in
einigen Punkten differenziert, im wesentlichen aber bestitigt.

Zunichst lag es nahe, die von TreseLs ausdriicklich als vorliufig bezeichnete Unterschei-
dung der Handlungsintentionen weiterzuentwickeln. Besonders aus dem Kreis der damali-
gen Mitarbeiter Grupes sind dazu verschiedene Anliufe unternommen worden (3). Dabei
hat sich gezeigt, daf} aus den Ansitzen der bildungstheoretischen Zeit besonders Grupes
Unterscheidung von ,Bildungsmotiven der Leibeserziehung® (z. B. GrupE 1967a) bzw.
»spezifischen Erfahrungen von Spiel und Sport* (Grure 1969, 116—152) mit Gewinn her-
angezogen werden konnte. GrUPE selbst hat diese Diskussion geférdert und mit seiner
Analyse der ,Bedeutungen der Bewegung* (GRrupE 1976, vgl. 1982, 84—107) weitere Anre-
gungen beigetragen, die bis in die jiingste Zeit weiterverfolgt werden (4).

Im Zuge der Forderung, den Schulsport mehr an den Interessen der Schiiler zu orientie-
ren, hatte seit etwa 1970 Begrifflichkeit und Gedankengut der Motivationspsychologie ver-
mehrt in die Sportdidaktik Eingang gefunden (vgl. ADL 1971). Die psychologischen
Ansiitze, Motive oder Einstellungen voneinander abzugrenzen, konnten fiir die didaktische
Frage nach dem Sinn aufgenommen werden (ausdriicklich Kurz 1977, 881.). Dennoch ist
di€ Unterscheidung von ,Handlungsintentionen® ,Sinngebungen® ,Bedeutungen® in die-
sen Ansitzen stets mehr als nur eine deskriptive Analyse; in sie gehen immer auch pidago-
gische Wertungen ein. Das war schon bei Tresers 1975 und BroDTMANN/TREBELS 1976
deutlich, die die Orientierung auf ,Wettkampf und Erfolg® als padagogisch fragwiirdig, die
anderen dagegen als notwendige Korrektive zeichnen, Nur Grupe unternahm jedoch bis-
her (v. a. 1969, vorsichtiger 1976) den Versuch, den padagogischen Wert der von ihm her-
ausgestellten ,Erfahrungen bzw. ,Bedeutungen® zu erliutern. So begriindet er implizit das
didaktische Prinzip, das die anderen aufstellen: Die in der Analyse zutage gef6rderten
»Handlungsintentionen®, ,Sinngebungen“ usw. miissen im Unterricht nebeneinander zum
Zuge kommen. Fiir dies Prinzip hat Exnt mit der Forderung nach ,Mehrperspektivitit®
(1977, bes. 125~134; vgl. auch 1979) in Anlehnung an HiLLER eine anschauliche Formel
gefunden.

Die bildungstheoretischen Analysen waren von der Vorstellung geleitet, die Formen der
Leibesiibungen triigen jeweils einen objektivierten Sinn in sich, d. h., sie hitten einen Sinn-
gehalt, den es im Unterricht zu entfalten gelte (5). Jetzt trat bald die Einsicht in den Vorder-
grund, dafl Sinn von den handelnden Menschen auch immer wieder hergestellt wird. Die
Ausdriicke ,Handlungsintentionen® (TreseLs 1975), ,Sinn-Gebungen® (LANGE 1977) ,s0-
ziale Wertzuschreibungen® (Scumipr 1976) akzentuieren diesen Aspekt. »dinngebungen“
usw. sind jedoch bei keinem dieser Autoren als gleichbedeutend mit individuellen Motiven
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verstanden. Es ist immer mitgedacht, dafl Sinngebungen einen Konsens stiften, auf dem
sich gemeinsames Handeln im Sport — und im Sportunterricht! — griinden kann. Im Un-
terschied zum bildungstheoretischen Verstindnis wurde jedoch betont, daf} dieselbe Sache
auf unterschiedliche Weise mit Sinn belegt werden kann. Das wurde besonders an den Ver-
suchen deutlich, an einer Sportart die Vielfalt méglichen individuellen Sinns zu verdeutli-
chen. Daneben ist jedoch immer auch bewufit geblieben, dafl nicht jede Sportart fiir jede
sinnhafte Auslegung in gleicher Weise offen ist (6). ‘

Das Prinzip der Mehrperspektivitit, hier verstanden als Vielfalt des Sinns, kann also in
zweifacher Weise fiir den Schulsport ausgelegt werden: Man kann ihm gerecht werden, in-
dem man bei der Auswahl und Vermittlung darauf achtet, daf alle Sinngebungen im Ge-
samt des Schulsports etwa gleichberechtigt zur Geltung kommen; man kann aber auch
einzelne Sportarten so darstellen, daf an ihnen deutlich wird, wie der Sinn die Sache verin-
dert (7). Jedenfalls dient in allen diesen Ansitzen die Unterscheidung von Sinngebungen
dem Ziel, ein zu enges Sportverstindnis und ihm entsprechende einseitige Sporterfahrun-
gen zu erweitern. ,Vielfalt wurde in diesem Zusammenhang geradezu ein didaktisches
Prinzip. Dabei meint ,Vielfalt“ nicht unbedingt mehr Sportarten, mehr Disziplinen und
Formen, aber jedenfalls eine breitere Auslegung in bezug auf den Sinn.

Damit wurde zugleich klar, daf} die zentrale didaktische Frage, die friiher einmal die Fra-
ge_nach dem Kanon war, als Frage nach den Inhalten nicht richtig gestellt ist. Das Wort
»Inhalt“ legt die Vorstellung nahe, es gebe da die Sachen selbst, iiber deren Aufnahme oder
Nicht-Aufnahme in das Curriculum zu entscheiden ist. Erst wenn bei den Inhalten der
~ Sinn mitgedacht wird, unter dem sie dargeboten bzw. erfahren werden, bekommen sie di-
daktische Valenz. Das reichhaltigste Sportarten-Angebot kann seinem Sinn nach einseitig
sein, aber auch eine einzelne Sportart kann mehrperspektivisch dargeboten werden. Man
hat daher bald nach anderen Bezeichnungen fiir die sinnhaften Bausteine des Curriculum
gesucht. LANGE nennt sie ,Sinneinheiten (1977, 1979), Kurz (1977) ,Elemente® (8).

Das didaktische Interesse an der Institution Sport

Versuche, Sport zu definieren, geraten immer wieder in dieselben typischen Schwierig-
keiten, Es scheint nicht méglich, so etwas wie ein Wesen® des Sports zu bestimmen; unsere
Auffassungen dariiber, was Sport ist und was nicht, orientierten sich offensichtlich vorwie-
gend an dufleren Merkmalen: Zum Sport gehéren bestimmte Bewegungen, bestimmte Ge-
rite, bestimmte Kleidung und Ausriistung; Sport findet an bestimmten Orten statt und

unterliegt besonderen Teilnahmebedingungen nach Anzahl und Geschlecht, manchmal
auch Alter und Gewicht der Teilnehmer.

Viele dieser Merkmale erkliren sich aus der Ausrichtung des modernen Sports auf den
Leistungsvergleich, der Gleichheit der Bedingungen erfordert (vgl. z. B. von Krockow
1972, 10—35, EicHperG 1973, 110—140). Sie wurden daher durch die nationalen und inter-
nationalen Sportverbinde gestiitzt, indem diese definieren, unter welchen Umstinden ein
Handlungsergebnis als sportliche Leistung angesehen werden darf, Sport hat, indem er in
dieser Weise zu einem relativ stabilen System von Handlungsvorschriften und Rollenerwar-
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tungen geworden ist, den Charakter einer sozialen Institution gewonnen. Die Sportstitten,
Gerite und Regeln verweisen auf einen Sinn, unter dem sich alles dies ordnet.

Indem Institutionalisierung dieser Art Handlungssituationen deuten hilft, Handlungs-
anforderungen definiert und einen Sinn anbietet, schafft sie die Grundlagen fiir Orientie-
rung, Sicherheit und Verstindigung. Die Entwicklung sportlicher Handlungsfihigkeit
wird daher zunichst immer von den Gegegebenheiten der Institution Sport ausgehen miis-
sen. Der historische und der interkulturelle Vergleich machen jedoch auch offensichtlich,
daf} die Institutionalisierung des Sports von gesellschaftlichen und kulturellen Bedingun-
gen abhingt und dafl daher im Sport — oder in dem, was ihm in einer bestimmten Gesell-
schaft entspricht — immer nur einige unter prinzipiell unendlich vielen Méglichkeiten
aktuell ausgeprigt sind. Die Handlungssicherheit, die Institutionen bieten, ist also immer
zugleich eine Einschrinkung der dem Menschen prinzipiell gegebenen Offenheit.

Die Betrachtung des Sports als Institution ist in der deutschsprachigen Sportwissenschaft
zunichst durch zwei Sammlungen vor allem aus dem Englischen iibersetzter Texte (Ham-
MERICH/ HEINEMANN 1975, LUscHEN/WELs 1976) als wichtiges Thema einer Soziologie des
Sports vorgestellt worden. Fiir didaktische Uberlegungen hat zunichst vor allem Eun
(1977, bes. 48—64, 80—92) den soziologischen Begriff der Institution herangezogen (vgl.
aber auch Kurz 1977, 63£.) und dabei die — ebenfalls bereits in der Soziologie vorgezeich-
nete — Beziehung zu den Begriffen ,Handeln® und ,Sinn® didaktisch ausgewertet. Hand-
- lungsfihigkeit erschépft sich danach nicht in der Fihigkeit, in Institutionen mit ihrem
- scheinbar fraglos vorgegebenen Sinn erfolgreich zu sein; sie schliefit vielmehr die Kompe-
tenz ein, den Sinn von Institutionen freizulegen und zu hinterfragen (bes. Ennt 1979,
1821.). EHNis Praxisbeispiele (bes. 1977, 144--214) zeigen immer wieder den Versuch, den
Schiilern durch originelle Arrangements den Sport zu verfremden und dadurch seine ,Ma-
che* durchsichtig werden zu lassen. ‘Genormten Sporttechniken (,Der Clown im Unter-
richt), Sportfest-Ritualen (,Bloom-Festspiele*), Leistungstests (,ZDF-Torwand®), aber
auch dem Fitne-Betrieb (,Waldsportpfad®) wird der Spiegel vorgehalten. Oft ist es ein
Zerrspiegel, doch immer schafft er die Distanz vom Vertrauten, durch die es der Ratio zu-
ginglich wird.

In eine etwas andere Richtung — und in dieser einen Schritt weiter — geht DiGEr, Auch
ihm geht es zunichst darum, daf} die Schiiler die prinzipielle Beliebigkeit des institutionali-
sierten Sports erkennen. Er hat in mehreren Arbeiten (u. a. 1980, 1982) bei den Regeln
der Sportarten angesetzt und Lehrginge vorgeschlagen, in denen den Schiilern die ,Entste-
hung, Wirkung, Bedeutung und Machbarkeit von Sportregeln“ (1980, 309) bewuf}t werden
soll. Wihrend jedoch Exnis Beispiele darauf gerichtet sind, mit der ,Mache® auch den Sinn
des Sports durchschaubar — und damit fragwiirdig! — werden zu lassen, setzt DiGer den |
Sinn der Institution Sport in ihren Sportarten eher als gegeben voraus und méchte zum
Spielen mit ihren institutionalisierten Formen anleiten. Dabei méchte er sich jedoch nicht
damit begniigen, den Schiilern Einsichten zu vermitteln. ,Kommunikative Kompetenz* als
Aspekt einer Handlungsfihigkeit im Sport (vgl. DigeL 1977) schlieft den bewufiten Um-
gang mit Regeln ein, ggf. auch die Fihigkeit, sie nach den Voraussetzungen der Beteiligten
und sonstigen Gegebenheiten der Situation angemessen zu adndern.

Lanpau (1979) und Maraun (1981) nehmen Ennis und DiceLs Anregungen auf, moch-
ten aber grundsitzlich weitergehen. Den Ausgangspunkt ihrer Uberlegungen bildet — zu-

31



nichst wie bei Exnt — die Tatsache, daf} die sportlichen Riaume, Geriite, Rituale und Regeln
auf einen gemeinsamen Sinn verweisen. MARAUN identifiziert diesen Sinn in Anlehnung
an eine Systematik SCHERLERs (1976) mit der ,komparativen“ Bedeutung der Bewegung und
zeigt in eindringlichen Analysen, wie die ,Basisregeln® ,,Qberbietung“ und ,objektive Ver-
.gleichbarkeit“ Tendenzen der sozialen Selegierung, der motorischen Spezialisierung und
der Instrumentalisierung des Korpers férdern, die pidagogisch zumindest bedenklich sind
(MarAUN 1981, bes. 168—183). Diese Analysen sind wegen des einseitigen Sportbildes, das
sie zugrunde zu legen scheinen, kritisiert worden. Man kann sie jedoch mit Gewinn heran-
ziehen, wenn man sie zunichst als Anleitung betrachtet, — in idealtypischer Uberzeich-
nung — lediglich die dominante Sinn-Orientierung freizulegen, die den Sport bis in die
Schule hinein prigt.

Problematischer sind die Konsequenzen, die Lanpau und Maraun fiir die Unterrichts-
praxis empfehlen, Thre beispielhaften Unterrichtsentwiirfe (bes. Frankfurter Arbeitsgruppe
1982, 80—163) zeigen die Bemiihungen um ,offene* Bewegungsarrangements, die eine Deu-
tung im ,komparativen” Sinn méglichst nicht nahelegen, fiir beliebige andere Sinngebun-
gen jedoch offen sind. Diese anderen Sinngebungen sollen die Schiiler einbringen. Da die
erlduternden Texte gelegentlich den Eindruck erwecken, diese Arrangements sollien die
Einfihrung in den institutionalisierten Sport nicht nur erginzen, sondern ersetzen, wire
der Kontext einer Handlungsfahigkeit im Sport verlassen. Einem solchen Bewegungsunter-
richt konnte es zwar gelingen, ,die ‘Sportgebilde fir die Gesellschaftsmitglieder ,auf Di-
stanz’ zu bringen“ (MaRAUN 1981, 182), aber er triige kaum mehr dazu bei, die Schiiler
auch innerhalb dieser Sportgebilde handlungsfihig werden zu lassen.

Die kognitive Dimension einer Handlungsfihigkeit im Sport

Die bildungstheoretische Didaktik der Leibesiibungen hatte betont, dafl die bildenden
Wirkungen vom eigenen Erleben in der Praxis ausgehen. Mit der curriculumtheoretischen.
Wende trat die Auffassung in den Vordergrund, dafl Sportunterricht auch das Wissen und
Denken der Schiiler iiber Sport zu fordern habe. Auf dem Hintergrund der Taxonomie
Brooms entstand eine Formel, die verbreitete Zustimmung fand: Lernen im Sportunter-
richt darf nicht nur motorisches, mufl auch kognitives Lernen sein. Die seit Beginn der
70er Jahre zunehmend geforderte kritische Auseinandersetzung mit dem gesellschaftlichen
Phinomen Sport lief sich bei dieser Formel mitdenken. Um auf die Einseitigkeit bisheri-
ger Vorstellungen vom Sportunterricht aufmerksam zu machen, diskutiert z. B. DieTrICH
(1973) ein didaktisches Konzept, in dem Sport nur als Gegenstand theoretischer Erdrte-
rung vorkommt.

Dieses Konzept war schon 1973 mehr als nur ein Gedankenspiel. Mit der Vereinbarung
der Konferenz der Kultusminister vom 7. 7. 1972 waren fiir die Sportkurse der reformier-
ten gymnasialen Oberstufe theoretische bzw. ~Sportwissenschaftliche® Anteile verbing-
lich geworden. Sport als zweites oder viertes Fach der Abiturpriifung sollte nun nicht mehr
nur mit einer Abnahme praktischer Leistungen, sondern auch mit schriftlichen und
miindlichen Prisfungen abgeschlossen werden. Durch die Bereitschaft, in dieser Weise sei-
nen Beitrag zum wissenschaftspropideutischen Auftrag der Oberstufe zu leisten, hatte
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Sport bis zum Abitur den Status eines Faches mit fast allen Rechten der anerkannten Kern-
ficher der Schule erhalten. Fiir Schullaufbahn und weitere Ausbildungschancen bekam
Sport mehr Gewicht als je zuvor.

Ob jedoch das Ansehen des Faches und der Lehrer, die es vertraten, in gleichem Maf}
wachsen wiirde, hing davon ab, wie der Auftrag, nun auch ,Sportwissenschaft“ oder ,Theo-
rie“ zu lehren, erfiillt wurde. Im Riickblick lifit sich feststellen, dafd die Lehrer auf diesen
Auftrag durch ihre Ausbildung nicht oder nur unzureichend vorbereitet waren. Die Ein-
fithrung theoretischer Inhalte in die Kurse der Oberstufe war nicht Folge einer sportdidak-
tischen Besinnung an den Hochschulen gewesen; diese hatte vielmehr erst jetzt der
bildungspolitischen Entscheidung zu folgen. Was die Hochschule in der Ausbildung der
Lehrkrifte nicht hatte leisten kdnnen, suchte sie jetzt durch zum Teil eilig erstellte Lehrer-
handreichungen aller Art nachzuholen. Dabei erst traten die grundsitzlichen didaktischen
Probleme des bildungspolitischen Auftrags zutage. Sie lassen sich unter zwei Gesichtspunk-
ten zusammenfassen:

1. Durch die Vereinbarung der Kultusminister schien das Fach Sport in der Oberstufe eine
Qualitit zu erhalten, durch die es sich vom iibrigen Schulsport prinzipiell abhob. Mit-
ten durch das Curriculum schien ein Bruch zu gehen: Bewegungsunterricht und kér-
perliche Forderung — auch als Gegengewicht zur kognitiven Einseitigkeit der Schule
— bis zur Jahrgangsstufe 10; danach fiir die Schiiler des Gymnasiums ein Sportunter-
richt, der das theoretische Niveau der anderen Schulficher erreichen sollte.

2. Woran sollte man sich bei der Auswahl und Vermittlung der Elemente einer ,Sport-
Theorie“ in der Oberstufe orientieren? Angesichts der multidisziplindren Vielfalt der
Sportwissenschaft und der geringen Zahl von Unterrichtsstunden schien es von vorn-
herein unméglich, analog zu anderen Schulfichern einen auch nur annihernd reprisen-
tativen Uberblick iiber Aussagen, Begriffe und Erkenntniszuginge dieser Wissenschaft
zu geben. Weder fiir eine auf Schulformat verkleinerte Sportwissenschaft noch fiir ei-
nen textorientierten Unterricht im Klassenzimmer liefen sich sportdidaktische Be-
grindungen finden.

Auch in dieser problematischen Situation, an deren Bewiltigung sich das Ansehen des
Faches zumindest im Gymnasium entscheiden konnte, hat sich die Leitidee ,Handlungsfi-
higkeit im Sport* als hilfreich erwiesen. Ein vielbeachtetes Gutachten fiir den Deutschen
Bildungsrat (GRUPE u. a. 1974, bes. 130—139) ging von der Annahme aus, daf} das Angebot
der gymnasialen Oberstufe mit seinen alternativ wihlbaren Sportkursen darauf gerichtet
ist, die Schiiler innerhalb einer exemplarisch dargebotenen Vielfalt des Sports entschei-
dungsfihig werden zu lassen: Bevor sie die Schule verlassen, sollen sie ;eine begriindete
Vorstellung davon haben, welcher Sport einem gut tut, einem Jiegt* und welcher nicht . . *
(131). Dies kénne jedoch nur gelingen, wenn die praktischen Erfahrungen mit verschiede-
nen Mustern des Sports auch reflektiert wiirden. Als ,Theorie® im Sportunterricht kommt
daher nicht jede Auswahl von Ergebnissen der Sportwissenschaft in Frage, sondern nur das,
was die Entscheidungsfihigkeit der Schiiler fiir ,ihren“ Sport auszubilden hilfs. Dieser Ge-
danke ist von verschiedenen Autoren aufgenommen und mit dem Begriff der Handlungsfi-
higkeit verbunden worden (z. B. TrepeLs 1975, Kurz 1976). Uberlegungen, auch in
Lehrplankommissionen (bes. KM NRW 1981), gingen bald dahin, die bildungspolitisch ge-
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forderte Wissenschaftspropideutik in den Zusammenhang einer didaktischen Orientie-
rung an Handlungsfihigkeit einzubinden und damit Kriterien fiir Auswahl und Vermit-
tlung der Theorieinhalte in den Sportkursen der Oberstufe zu gewinnen (zusammen-
fassend Scuuiz 1982).

»Jheorie“ im Sportunterricht muf sich also letztlich daran messen lassen, ob sie der
sportlichen Praxis der Schiiler zugute kommt (ZMMERMANN 1979). Das normative Konzept
der Handlungsfihigkeit verbietet es aber, diesen Praxisbezug zu eng auszulegen und nur
solche Kenntnisse zu vermitteln, die das Leistungsniveau der Schiiler in einer Sportart zu
heben oder die sachgerechte Ausiibung einer Sportart zu unterstiitzen versprechen. Sinn-
vergewisserung und kritische Distanz zu Institutionen, im Begriff ,Handlungsfihigkeit
enthalten, verlangten eine Theorie, die mehr leistet als nur die Optimierung geliufiger Pra-
xis. Unter Begriffspaaren wie ,instrumentelle — vergleichende Theorie* (Kurz 1976),
»sportimmanentes Lernen — sportiibergreifende Beziige* (BrobTmann 1979, 133—140),
»sportartspezifische — sportartiibergreifende Theorie* (ZiMmERMANN 1980) driickte man
diese Forderung aus. Damit entstand aus der Idee der Handlungsfihigkeit im Sport auch
ein Korrektiv gegeniiber Tendenzen der Praxis, den bisherigen Sportunterricht lediglich
durch schnell erlernbares, gut abpriifbares Wissen zu erginzen, wie es sich vorwiegend aus
den Gebieten Sportbiologie, Trainings- und Bewegungslehre gewinnen lific.

Wer handelt, darf die Frage nach dem Sinn (auch dem Sinn der Institutionen und Regeln)
nicht ausblenden. Exni (1977) hat diesen Gedanken fiir den Schulsport entfaltet und aus
ihm eine ,didaktische Konzeption des Deutens und Zeigens* begriindet (bes. 104—139). Sie
bezieht sich nicht nur auf die Frage, was die bevorzugten Themen der Reflexion im Sport-
unterricht zu sein hitten, sondern auch auf die Vermittlungsweise. Ausgangspunkte sollen
dic eigenen praktischen Erfahrungen der Schiiler mit dem Sport, ihre ,sportliche Alltags-
wirklichkeit® bieten. Die Be-Deutungen, die die Schiiler an dieser Alltagswirklichkeit vor-
finden oder die sie thr geben machten, gilt es zu reflektieren. Einsichten, die auf diese
Weise gewonnen werden, sind fiir die Fihigkeit der Schiiler, im Feld des Sports sinnvoll
zu handeln, konstitutiv.

Handlungsfahigkeit im Sport hat also eine kognitive Dimension. Diese wird nicht ange-
messen durch eine kursorische Behandlung von Ausschnitten der Sportwissenschaft ausge-
bildet, sondern durch eine Vermittlung von ,Denken und Tun* (MaraUN 1981, 194—219),
durch einen an den praktischen Problemen der Schiiler orientierten Unterricht (BropT
MANN/LANDAU 1982). Stellt man die bildungspolitische Forderung nach ,Theorie“ in den
Sportkursen der gymnasialen Oberstufe in diesen Zusammenhang, so lifit sich auch die
didaktische Einheit des Schulsports wiedergewinnen (ScHuLz 1982a). Viele der zahlreichen
seit etwa 1975 vorgelegten Unterrichtsbeispiele zur Vermittlung von Kenntnissen und Ein-
sichten im Sportunterricht der Primarstufe und Sekundarstufe 1 (Ubersicht bei BropTMANN
1984, 130—134) gehen in dieselbe Richtung wie die unter der Idee der Handlungsfshigkeit
ausgewshlten Anregungen zur ,Theorie* in der Oberstufe. Es zeigt sich dann auch, dafl eine
grundsitzliche Abgrenzung des theoretischen Anspruchs einzelner Bereiche des Schulsports
nicht zu rechtfertigen ist. Sportartspezifische Theorie in den Grundkursen — sportartiiber-
greifende Theorie in den Leistungskursen; instrumentelles Wissen in der Sekundarstufe I —
sportiibergreifende Perspektiven erst in der Sekundarstufe II: solche Maximen entsprechen
einer Sportdidaktik unter der Leitidee der Handlungsfihigkeit nicht.
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Die soziale Dimension einer Handlungsfihigkeit im Sport

Es ist eine Uberzeugung mit langer Tradition, dafl der pidagogische Wert des Sports
nicht zuletzt mit seinen Beitrigen zur sozialen Entwicklung Heranwachsender zusammen-
hiingt. Im Verlauf der Curriculumdiskussion hat diese Uberzeugung eine neue Qualitiit er-
halten: Betont wurde nun, dafl es nicht ausreicht, die Férderung sozialer Tugenden durch
den Sport als erwiinschten Nebeneffekt des Unterrichts anzunehmen; der Unterricht mis-
se vielmehr durch entsprechende Arrangements auf diese Forderung angelegt sein (z. B.
CacHay/KLEINDIENST 1975). Im Begriff ,soziales Lernen®, der dies Programm signalisierte,
tik, Sportkritik und Erziehungsoptimismus mit (9). Das provozierte eine Gegenposition,
nach der das Programm ,soziales Lernen® als Uberforderung des Sportunterrichts und zu-
gleich als ernste Gefihrdung seines eigentlichen pidagogischen Auftrags, die Schiiler kor-
perlich und motorisch zu férdern, anzusehen sei.

Die Auseinandersetzung um das ,soziale Lernen* ist auch nach 1975 ein Brennpunkt der
sportdidaktischen Diskussion geblieben (10). Im Rahmen des Konzepts ,Handlungsfihig-
keit im Sport® scheint sich jedoch allmihlich ein neuer Konsens iiber den Stellenwert, die
Ziele und Verfahren sozialen Lernens im Schulsport anzubahnen. Als handlungsfihig
kann danach nur gelten, wer den Sport gemeinsam mit anderen Menschen — insbesondere
auch solchen, die unterschiedliche Voraussetzungen und Intentionen mitbringen — sinp-
voll gestalten kann. Dariiber hinaus gehort auch der Umgang mit den sozialen Tatsachen,
die in den Institutionen, Regeln, Riumen, Geriten des Sports vorliegen, in den Rahmen
sozialen Lernens und ist auf die Idee der Handlungsfihigkeit zu bezichen. Da in der bishe-
rigen Diskussion (vielleicht zu einseitig) am sozialen Lernen der kognitive Anteil, insbe-
sondere die Anderung von Einstellungen infolge von Einsicht, betont wurde, sind die
Uberginge zu dem, was bereits iiber die kognitive Dimension zusammengefafit wurde,
flieflend.

Veréffentlichungen zum sozialen Lernen in den frithen 70er Jahren folgten gelegentlich
der Primisse, durch besonders ausgewihlte und eigens konstruierte Bewegungs- und Spiel-
arrangements soziale Erfahrungen zu vermitteln, die auch iiber den Sport hinaus fiir die
Entwicklung einer humaneren Gesellschaft und das Leben in ihr forderlich sein kénnten.
Didaktische Uberlegungen unter dieser Primisse hitten fiir die Auswahl der Curriculum-
elemente von der Bestimmung allgemeiner Ziele des sozialen Lernens in der Schule auszu-
gehen und dann nach entsprechenden Lernanlissen im weiteren Bereich von Bewegung,
Spiel und Sport zu suchen. Ein solcher Zugang hitte zwar den Vorzug, pidagogisch prinzi-
pieller zu sein; ein ihm entsprechender Unterricht miifite jedoch grundsitzlich mit Motiva-
tionskrisen der Schiiler rechnen, wenn sie bemerken, dafl es dem Lehrer letztlich nicht um
den Sport, sondern um Sozialerziehung mit Mitteln des Sports geht.

Die Orientierung an der Leitidee einer Handlungsfihigkeit im Sport legt einen anderen
Zugang nahe. Es wird gefragt, welche Fahigkeiten im Umgang mit anderen Menschen not-
wendig sind, um im Sport sinnvoll handeln zu konnen. Ziele sozialen Lernens werden also
aus einer Analyse sportlicher Handlungssituationen gewonnen. Die Typik dieses Zugangs
kann an zwei Beispielen illustriert werden: soziales Lernen in den Sportspielen und im

Rahmen der Koedukation.

35



Spielfihigkeit als spezifische Handlungsfihigkeit umfaflt mehr als Kondition, Technik
und Taktik fiir bestimmte Spiele. CacHay (1981) hat in einer systemtheoretischen Analyse
von Sportspielen auflerhalb des organisierten Wettkampfbetriebs herausgearbeitet, welche
sozialen Fihigkeiten Mitspieler haben missen, damit ein Spiel dort gelingen kann: Regeln
miissen ohne den Druck einer ,iufleren Umwelt* (Verband, Schiedsrichter, Offentlichkeit
usw.) eingehalten, oft auch neu vereinbart werden. Damit nimmt der Druck der ,inneren
Umwelt“ zu; das auflerhalb des organisierten Wettkampfbetriebs oft stark unterschiedliche
Kénnensniveau und divergierende individuelle Interessen miissen ausgeglichen werden. So
steigt fiir die Spieler die Notwendigkeit assoziierender Handlungen, d. h., solcher, die auf
das ,Zustandekommen des Spiels“ und die ,Aufrechterhaltung des Spielgeschehens® (Ca-
cHAY 1981, 365) gerichtet sind. Durch eine genauere Analyse dieser Handlungen begriindet
CacHay die sozialen Fihigkeiten, die fiir eine Spielfihigkeit im Rahmen eines ,Sports fiir
alle“ unerlifdlich sind.

Fiir den koedukativen Sportunterricht haben BroprMann/KucerManN (1984) Uberle-
gungen vorgestellt, die sich von fritheren Ansitzen unterscheiden. So hatte man z. B. bei
KrONER (1976) und PrisTer {1983) den Eindruck, es gehe vorwiegend darum, an Situatio-
nen ays dem Sport allgemeine geschlechtsspezifische Rollenklischees abzubauen und die
Benachteiligung des weiblichen Geschlechts in der Gesellschaft zu verringern. Es ist anzu-
nehmen, dafl mit diesem Auftrag — selbst wenn die Lehrer ihn ernst nihmen — der Sport
und die Motivation der Schiiler {iberfordert wiren. BRobrMANN/KUGELMANN argumentie-
ren daher grundsitzlich pragmatischer, d. h., von den Handlungsproblemen der Schiiler
im Sport aus. Nicht ein gesellschaftlicher Auftrag oder ein allgemeinpidagogisches Ziel
~Koedukation* stehen im Vordergrund ihrer Uberlegungen, sondern die Einsicht, daf§ zur
Handlungsfihigkeit im Sport auch die Fahigkeit gehort, gemeinsam mit Menschen, die an-
dere Voraussetzungen und Erwartungen mitbringen, sinnvoll Sport zu treiben. Vorausset-
zungen und Erwartungen differieren nicht zuletzt nach dem Geschlechy; es gibt eine
minnliche und eine weibliche ,Geschlechtsrollenkultur® mit typischen Unterschieden
auch der ,Sportwelt”. Es ist unreahistisch, diese Unterschiede im Schulsport nivellieren zu
wollen. Aber es ist eine Aufgabe des Schulsports, ,gemeinsames Sporttreihen angesichts
von zwei Geschlechtsrollenkulturen® zu lehren. Der Ansatz wird fiir die Unterrichtspraxis
durch eine Analyse der beobachtbaren Schwierigkeiten konkretisiert, die Jungen und Mad-
chen beim gemeinsamen Sport haben. Er liuft aber nicht auf einen Fluchtpunkt zu, an
dem es nur noch den Sport in der geschlechtsheterogenen Gruppe gibt. Handlungsfihig
ist, wer sowohl innerhalb des eigenen Geschlechts wie auch mit dem anderen sinnvoll
Sport treiben kann. Der Schulsport sollte daher Erfahrungen mit beiden Gruppierungsfor-
men vermitteln; es gibt keinen Grund, eine von ihnen zu bevorzugen oder abzuwerten.

Das neue Interesse an den Schiilern, an Schule und Unterricht

In diesem Abschnitt sind mehrere ineinander verwobene Fiden der Diskussion zu skizzie-
ren. Noch weniger als in den anderen Abschnitten folgt diese Skizze dem zeitlichen
Ablauf, in dem bestimmte Argumente hervorgetreten sind; sie soll gedankliche Zusammen-
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hinge festhalten, durch die eine Didaktik der Handlungsfihigkeit weitere Aspekte hinzuge-
wonnen hat.

Seit etwa 1970 galt unwidersprochen die Forderung, der Sportunterricht habe sich an
den Interessen der Schiiler zu orientieren. Dabei wurde zunichst oft von der Vorstellung
ausgegangen, die Schiilerinteressen unterschieden sich vor allem nach Sportarten. Das Sy-
stemn alternativ wihlbarer Sportarten-Kurse, besonders in der gymnasialen Oberstufe, spie-
gelt noch heute diese Vorstellung wider. Das Interesse der Schiiler mit seinen Divergenzen
und Hintergriinden ist jedoch inzwischen in einer Weise aufgeklirt, die differenziertere di-
daktische Konsequenzen nahelegt. In kaum ein anderes Unterrichtsfach der Schule bringen
die Schiiler so reichhaltige, aber auch individuell unterschiedliche Vorerfahrungen ein wie
in das Fach Sport. Die Sozialisationsinstanzen Familie, Massenmedien, Gleichaltrigengrup-
pe, Verein prigen die Einstellung der Heranwachsenden gegeniiber Bewegung, Spiel und
Sport und vermitteln spezifisches Kénnen. Der Beitrag, den die Schule zur Entwicklung
ihrer Handlungsfahigkeit im Sport leisten kann, muf} im Verhiltnis zu diesen anderen So-
zialisationsinstanzen bestimmt werden (Kurz 1977, 117—143; LANGE 1979).

Mehrere, zum Teil breit angelegte Befragungen hatten das Ziel, die Interessen und
Waunschvorstellungen der Schiiler beziiglich ihres Sportunterrichts zu erfassen (11). Dabei
zeigte sich, dafl die Beliebtheitsskala der Sportarten, die sich durch Befragungen ermitteln
138t als Planungsgrundlage fiir den Unterricht nicht sehr geeignet ist. Das ,\Wie“ bestimmt
das Interesse und die Unterrichtszufriedenheit der Schiiler ebenso wie das Was®. Letztlich
scheinen die Befragungsergebnisse eher die allgemeine Einsicht zu unterstreichen, dafl es
vor allem auf den Sinn ankommt, den die Schiler in ihrem Sport verwirklichen kénnen.
Versuche jedoch, durch Erhebung der sportbezogenen Motive oder Einstellungen der
Schiiler eine Rangfolge der Sinngebungen generell zu begriinden, der die Gestaltung des
Unterrichts zu folgen hitte, sind — wohl aus prinzipiellen Griinden — bisher nicht iiber-
zeugend gelungen. Vielmehr zeigt sich in ihnen, wie unterschiedlich vor allem nach Alter,
Geschlecht, Intensitit und Art der Vorerfahrungen die Erwartungen an den Sport sind.
Nicht den Konsens, den man vielleicht zu finden hoffte, sondern die Streubreite, mit der
jeder Lehrer zu rechnen hat, belegen die Untersuchungen.

Erhebungen von Schiilerinteressen sind didaktisch nicht belanglos. Thr Wert liegt jedoch
eher auf einer allgemeineren Ebene als der der Planung des Unterrichts. Sie zeichnen vor
allem Rahmenbedingungen vor, die bei der Entwicklung von Lehrplinen, beim Bau und
der FEinrichtung von Schulsportstitten sowie bei der Aus- und Fortbildung der Lehrkrifte
zu beriicksichtigen sind. Der Lehrer, der in seinem Unterricht die Voraussetzungen und
Erwartungen seiner Schiiler beriicksichtigen méchte, kommt mit solchen allgemeinen Da-
ten nicht aus. Die ,anthropogenen Voraussetzungen’, die er nach einem inzwischen popu-
liren Schema bei der Planung seines Unterrichts zugrundelegen soll, kennt er fiir seine
besondere Lerngruppe vor Unterrichtsbeginn nie genau genug, Er ist daher darauf ange-
wiesen, den Unterrichtsprozefl noch so zu gestalten, dafl Voraussetzungen und Erwartun-
gen der Schiiler zum Ausdruck kommen und Beriicksichtigung finden kdnnen.

An dieser Stelle treffen sich die Uberlegungen mit einer anderen Linie der sportdidakti-
schen Diskussion. Von Hentic (1972) hatte in einem vielbeachteten Beitrag die besonders
von IrLicH formulierte grundsitzliche Kritik an der Institution Schule fruchtbar gemacht.
Seitdem wurde es geliufig, den Transformationsvorgang, den der Sport durchlaufen mufl,
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»wenn er in die Schule kommt auch als Verlust beziiglich Reichhaltigkeit und Urspriing:
lichkeit des Sports sowie Hingabe und Selbsttitigkeit der Schiiler zu interpretieren (12).
Das pidagogische Programm hiefl im Gegenzug: »Entschulung des Schulsports“ Es kon-
kretisierte sich zunichst in der Forderung, Sport in der Schule auch in Formen des Nichs-
Unterrichts anzubieten (13). Vor allem die bewegungs- und spielfreundliche Gestaltung des
Pausengelindes der Schulen ist in der Folge vorangetrieben worden.

Es stellte sich jedoch bald die Frage, ob eine solche Erginzung des Sportunterrichts durch
Formen des auflerunterrichtlichen Schulsports die Kritik an der ~verschulung® des Sports
gegenstandslos werden lafit. Als in der Allgemeinen Didaktik die Forderung nach Konzep-
tion ,offenen” Unterrichts aufkam, wurde dies in der Sportdidaktik als notwendiger zwei-

ter Schritt gesehen: Auch der Sportunterricht ist so zu gestalten, dafl die Schiiler ihre

-

bereits erreichte Handlungsfihigkeit bewihren und an der Gestaltung des Unterrichtsge-
schehens handlungstragend mirwirken (14). Die Ubernahme der Forderung nach offenen
Unterrichtskonzepten lag fiir das Fach Sport besonders nahe, weil sie als zwingende Konse-
quenz des anerkannten Prinzips der Orientierung an den Schiilerinteressen erscheinen
konnte. Dariiber hinaus besitzen Schiiler in einzelnen Sportarten vor allem durch den Ver-
ein eine hohe Kompetenz; diese nicht als Stdrung, sondern als Bereicherung des Unter-

richts zu nutzen, lag fiir Sportlehrer immer schon nahe — mit der Ausweitung des Kanons
der Schulsportarten wurde es zwingend.

Dennoch ist die Dj ] e zepte des Sportunterrichts bis heute kontro-

vers. Das ist vor allem darin begriindet, daf} die engagierten Befiirworter mit ihren Vor-
schligen zu den Vermittlungsverfahren zugleich fiir eine inhaltliche Neuorientierung des
Schulsports eintraten. Sie schlugen vor, nicht nur Methode, Organisation und Auswah! der
Sportarten mit den Schiilern auszuhandeln, sondern den Unterricht vor allem so zu gestal-
ten, dafl an der Auslegung der behandelten Unterrichtsthemen die Schiiler teilnehmen
kdnnen. Das ist zunichst konsequent. Dénn wenn von vornherein feststeht, dafl bei allem,
was im Unterricht mit Bewegung, Korper und Spiel getan wird, allein ein bestimmter Sinn
des Sports zugelassen ist, wird alle tibrige Offenheit belanglos. Es fillt jedoch | auf, daf} in
den _bisher veroffentlichten Beispielen der offene Unterricht kaum einmal auf den Sport
zulduft, den die Schiiler durch ihre auerschulischen Erfahrungen kennen, sondern mei-
stens auf ,alternative“ Bewegungs- und Spielarrangements. Weiterhin fille auf, daf} die Bei-
spiele bevorzugt Unterricht mit jingeren Schiilern und auf einer niedrigen Stufe des
Kénnens beschreiben, obwohl die Begriindungen offenen Unterrichts eher darauf hinaus-
laufen, daf} die Offenheit mit der Erfahrung der Schiiler zunehmen kann.

Auch im offenen Unterricht bleiben dem Lehrer noch viele Moglichkeiten, seine Inten-
tionen durchzusetzen — je jinger und unerfahrener die Schiiler, desto mehr. Er braucht
diese Méglichkeiten auch, denn die pidagogische Verantwortung fiir das Geschehen trigt
er. Mit der Leitidee der Férderung einer Handlungsfihigkeit im Sport verbindet sich je-
doch die Maxime, die Schiiler in die Lage zu versetzen, die Verantwortung fiir ihren Sport
allmihlich selbst zu tragen. Insofern ist die Forderung nach offener Unterrichtsgestaltung
mit dieser Leitidee untrennbar verbunden. Die Frage ist jedoch immer, wie diese Offenheit

zu gestalten ist, damit sie nicht nur zur Legitimation dessen geriit, was der Lehrer ohnehin
wollte,
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Der alltigliche Sportlehrer — und die Grenzen einer pragmatischen Sportdidaktik

In fiinf Anliufen ist skizziert worden, wie von verschiedenen Seiten das Konzept einer
Sportdidaktik unter der Leitidee ,Handlungsfihigkeit im Sport* immer schirfere Kontu-
ren bekam. Betrachtet man diese Entwicklung vor dem Hintergrund einer Didaktik redu-
zierter Anspriiche (Kurz 1977, 47—50), dann besteht sie in einer erheblichen Ausweitung
des padagogisch Gewollten: Uber die Vielfalt der Sportarten hinaus sollen die Schiiler die
Vielfalt der mit dem Sport zu verbindenden Sinngebungen erfahren; sie sollen lernen, sou-
verin mit dem institutionalisierten Sport umzugehen; das bedeutet zugleich, dafl die kogni-
tive und die soziale Dimension einer Handlungsfihigkeit im Sport stirker in den Blick
fallen und auch in der Gestaltung des Unterrichts mitbedacht werden miissen; im Zuge ei-
ner neuen Hinwendung zu den individuellen Eigenarten der Schiiler scheinen Unterrichts-
formen angezeigt, die vom traditionellen Verstindnis der Lehrerrolle abgehen.

Aus dem Konzept ,Handlungsfihigkeit im Sport* lassen sich jedoch auch Kriterien ge-
winnen, den Anspruch des Faches zu begrenzen. Orientierung an der Vielfalt der Sinnge-
bungen, das Spiel mit den Institutionen, die Forderung kognitiver und sozialer Fihigkeiten
miissen letztlich darauf bezogen bleiben, das Handeln der Schiiler im Feld des Sports zu
sichern, anzuregen und zu bereichern. Diese Begrenzung des Anspruchs lifit sich — wie
die neuere Diskussion gezeigt hat — von mehreren Seiten stiitzen. Elemente des Schul-
sports sind vor_allem unter den Fragen auszuwihlen und zu vermitteln,

— was die ,Sache Sport“ zulifit, d. h. insbesondere, wie weit der Sport als Mittel fiir die
Aneignung von Erfahrungen eingesetzt werden kann, die in anderen Lebensbereichen

wirksam werden sollen;

— was in der Schule méglich ist, d. h., was der Filter ihrer institutionellen Vorgaben, aber
auch das Material gewordene Curriculum ihrer Sportstitten und -gerite durchliflt;

— was der Motivation der Schiiler nicht véllig zuwiderliuft, sondern an ihre Erfahrungen
und Erwartungen ankniipft; o )

— was auflerhalb der Schule seine Fortsetzung finden kann und sich damit in seinen Wir-
kungen multipliziert.

Als pragmatisch kann eine Sportdidaktik bezeichnet werden, die solche Ausgangspunkte
ausdriicklich in ihre Vorschlige einbezieht (Kurz 1977, 57—64). Seit einigen Jahren ist ein
weiterer Gesichtspunkt hervorgetreten, der sich zunichst durch das wiedererwachende In-
teresse der Forschung am Sportlehrer charakterisieren lifit. Aus den vielen Bereichen, in
die sich das entstehende Forschungsgebiet zu verzweigen beginnt, interessieren hier beson-
ders die Uberlegungen und Einsichten, die auf prinzipielle Grenzen des fiir Lehrer Mégli-
chen deuten. Unter diesem Blickwinkel lassen sich bis jetzt drei wesentliche Beitrige
unterscheiden:

1. Sportlehrer sind keine beliebige Population. Der Entscheidung, Sportlehrer zu werden,
geht vielmehr eine sportbezogene Sozialisation voraus, die eine Bereitschaft und Quali-

i S st PRSI

fikation, die eigene pidagogische Téitigkeit weitgehend abgeldst von der Institution
Sport auszuiiben, kaum erwarten liflt. Auch das Studium kann keine Handlungssicher-
heit fiir den Unterricht begriinden, die sich nicht vor allem auf die praktische Kompe-
tenz in einzelnen Sportarten stiitzen miiflte (Baur 1981).
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2. Vorbereitung und Durchfiihrung des Sportunterrichts sind auf seiten des Lehrers in be-
sonderem Maf} durch Zeitknappheit, Handlungsdruck und Mehrfachapforderur?ggn
gekennzeichnet, die sich nur durch die Ausbildung entlastender Rout?nen bewiltlgen
lassen (BRETTSCHNEIER 1984). Das Lehrerhandeln unter ,,Alltagsbedmgungep“ wird
durch Handlungsorientierungen geprigt, unter denen die Sachorientierung einen be-
sonderen Stellenwert hat: In der Komplexitit der alltiglichen Situation — dem perma-
nenten Entscheidungs- und Handlungsdruck, den ,unbegrenzten‘ Méglichkeiten d.cs
Sportunterrichts und den Individualititen vieler Schiiler — bietet die Sache ,Sport* in
der Form ihrer institutionalisierten Regelsysteme einen sicheren Orientierungs- und
Halepunkt, um Unterricht zu machen® (Lance 1984, 91).

3. Ob Sportunterricht in den Augen der Schiiler gelingt, hingt letztlich vor allem davon
ab, wie glaubwiirdig der Lehrer als Modell fiir den eigenstindigen Sinn dessen steht, was
er da vermittelt (VoLkAMER/ZMMER 1982). Das gilt einerseits fiir die Auswahl der Un-
terrichtsinhalte. Jeder Lehrer ist, ob er will oder nicht, seinen Schiilern ein Beispie‘l da-
fir, wie man mit dem, was er ihnen vermittelt, leben kann. Selbst der vielseingste
Sportlehrer kann die Vielfalt des Sports nicht in der Breite, die Didaktiker vielleicht
Fir wiinschenswert halten, tiberzeugend weitergeben. Der Lehrer ist aber auch ein Mo-
dell dafiir, wie man Sport treiben kann. Seine Begeisterung fiir die Sache, aber auch sei-
ne einseitige Sicht auf sie oder seine Lustlosigkeit iibertragen sich auf die Schiiler. »Der
Lehrer im Unterricht kann damit rechnen, dafl die Schiiler auf die Dauer in derselben
Weise Sport treiben wie er selbst® (VOLKAMER/ZIMMER 1982, 83).

Mit solchen Einsichten, die durch die gerade einsetzende Erforschung des ,alltiglichen

Sportlehrers“ noch differenziert werden diirften, entsteht ein weiteres wichtiges Korrektiv

fiir eine Didaktik der Handlungsfshigkeit im Sport. Wenn sie sich nicht dem Vorwurf aus-

setzen will, ein Konzept fiir ein pidagogisches Utopia zu sein, muf sie auch mit den Men-
schen rechnen, die das Konzept umsetzen sollen.

Anmerkungen:

(1) Vgl. aber auch FuNkE 1975, Menze 1975, Tresgrs 1975, BroDTMANN/ TRERELS 1976, Auch die bei-
den groflen Monographien des Jahres 1975 zur Sportdidaktik (BRETTSCHNEIDER 1975, GROSSING
1975) zeigen neben ihrer erklirten Orientierung am ,Berliner* Modell einer unterrichtstheore-

tischen Didaktik ein neues Interesse an der Wirklichkeit des Sports. Der Tenor kiindigt sich be-

reits etwas frither in einem Gutachten fiir den Deutschen Bildungsrat an: Grure u, a. 1974.

(2) Diese Unterscheidung findet sich u. a. bei Bronmvann/ TresELs 1976 wieder. Bronrmann (1979,
41£.) erweitert sie um eine fiinfte Handlungsintention »Spielen, Risiko, Abenteuer” und nennt
die erste (traditionelle) Handlungsintention des Sports ~Uberbietung*

(3) Scummr 1976, 74{. unterscheidet vier _verschiedene Erfahrungen und Handlungen® am Skilau-
fen; bei LanGE 1977, 14—17 findet man sechs ,Sinn-Gebungen® bei Kurz/Vorck 1977, 48—53
sieben »oinnbeziige* fiir das Schwimmen. Vgl. weiterhin Kurz 1977, 85-101; Lance 1979,
238—252. Siehe auch den Beitrag von O. GrurE in dieser Festschrift.

(4) Eine etwas andere Unterscheidung von Bedeutungen der Bewegung hat ScherLER 1976 skizziert,
neuerdings auch Exni 1985,

(5) Vgl. hierzu besonders Beanerr 1975, 7—14 und 105—108, aber auch Pascuen 1972%, 30—42.

(6) Vgl. die in Anm. 3 aufgefishrren Beitrige zum Skilaufen und Schwimmen; weiterhin z. B. auch
Baur/Haun/Horz 1977 zum Kanusport, Kurz 1982 zur Leichtathletik.
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(7) Die Paderborner Arbeitsgruppe um BReTrscHNEDER hat beide Méglichkeiten programmatisch
verfolgt. In ihrem Entwurf einer Sportdidaktik fiir die Sekundarstufe I (Baur u. a. 1984) betonen
die Autoren die erste, in ihren Uberlegungen zur Didaktik der Sportarten (Baur/BRETTSCHNEI
DEr 1979) die zweite Moglichkeit.

(8) In der Allgemeinen Didaktik geht Kiarxis Unterscheidung von ,Inhalt® und ;Thema® in diesel-
be Richtung (1980, bes. 17—20): ,Der didaktisch noch gar nicht qualifizierte, vieldeutige In-
halt . . . wird erst im Licht bestimmter, auf den Schiiler bezogener Fragestellungen zum Thema®
(ebd., 18).

(9) Extreme Beispiele: Axrus/MenzeN 1973, RiGAUER u. a. 1974.

(10) Der Begriff ,soziales Lernen® wird sehr unterschiedlich verstanden. Als deskriptiver Begriff deu-
tet er auf eine Dimension des Lernens, nimlich jene, die sich auf den sozialen Umgang mit ande-
ren, namentlich die darauf bezogenen Handlungsmuster, Einstellungen und Werthaltungen,
bezieht. Oft wird im Begriff mitgedacht, dafl diese Lernprozesse zugleich vorwiegend in sozialer
Interaktion stattfinden. ,Soziales Lernen® bezeichnet damit zugleich Thema und Weise des Ler-
nens. In der sportdidaktischen wie der allgemeindidaktischen Diskussion ist ,soziales Lernen”
jedoch meistens ein normativer Begriff, der nur die Aneignung pidagogisch erwiinschter Hand-
lungsorientierungen umfafit (zusammenfassend SINGER/UNGERER-ROHRICH 1984).

(11) Bes. BRETTsCHNEIDER/KRraMER 1978, HECKERs 1977, Kikss 1976, MessinG 1980, PacHE 1978.

(12) Siehe bes. von HentiG 1972, 244—250; Ennt 1977, 93—98; Kurz 1977, 144—151.

(13) GRUPE u. a. 1974, KM NRW 1980 Bd. I, 54—66; Zweites Aktionsprogramm 1985.

(14) LanDau 1979, Maraun 1981, Hioensranp1/LaciNG 1981, Frankfurter Arbeitsgruppe 1982, La
GING 1984.
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