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Einleitung

Ich begriRe Sie herzlich zu dieser Vorlesung.

Wie der Name dieses Veranstaltungstyps schon sagt, handelt es sich um eine Vorlesung; ich werde lhnen

also etwas vorlesen und mich dabei auch etwas komplizierter und férmlicher ausdriicken als ich dies bei-

spielsweise in Seminaren oder in den didaktischen Ubungen tue. Ich lese vor, weil ich davon {iberzeugt bin,
dass dadurch einfach mehr Feinheiten riberkommen, als wenn ich versuchen wollte, lhnen die Inhalte die-
ser Vorlesung frei zu erzahlen.

Ich méchte Sie einladen zuzuhéren, zu entspannen und nachzudenken. Wahrend ich also nur ein was — wie

die Bayreuther sagen — machen muss, missen Sie drei was machen, und alle drei Tatigkeiten halte ich fur

wichtig.

e Entspannen Sie sich, d.h., lehnen Sie sich zuriick und versuchen Sie, sich fir das zu 6ffnen, was ich |h-
nen sagen will.

e Horen Sie zu, d.h., versuchen Sie bitte nicht, alles méglichst wortgetreu mitzuschreiben, sondern versu-
chen Sie, das Wesentliche und den Sinn zu erfassen.

« Und schlie3lich: Bitte denken Sie auch nach, d.h., héren Sie nicht nur entspannt zu, sondern prifen Sie,
was ich lhnen vorlese, auf Verstandlichkeit, Logik und Bezug zu lhren Erfahrungen und zu lhrer spate-
ren Tatigkeit als Lehrerin oder Lehrer.

Ich werde versuchen, in jeder Stunde Freirdaume flr Diskussionen zu schaffen. Wenn Sie Fragen haben, die

nicht sofort geklart werden mussen, dann stellen Sie diese bitte am Ende. Trauen Sie sich aber bitte auch,

mich zu unterbrechen, wenn Sie eine Wiederholung oder nahere Erlauterungen brauchen oder wenn Sie
anderer Meinung sind als ich.

Ich beginne mit einigen Streiflichtern aus dem Unterricht.

Freitag, 11.35 Uhr: Vom Weg durch das Uni-Gelande kommend stirmen und larmen die 32 Madchen und
Jungen der 4. Klasse in Richtung Turnhalle, toben in die Umkleiderdaume hinein — innerhalb von Sekunden
brodelt es bei den Jungs wie in einem Piranha-Becken. Als ich die Tur zur Turnhalle aufschliel3e, schwappt
eine Kinderwelle Uber mich hinweg und ergiel3t sich in die Halle — die Arme noch kaum durch die T-Shirt-
Armel gesteckt, die Turnschuhe in der Hand oder auf einem Bein hiipfend vergeblich bemiiht, den zweiten
Schnursenkel zu binden, die Augen leuchtend, die Kérper der Uberdachten, schachtelférmigen, abenteuer-
bergenden Freiheit der Turnhalle entgegensehnend, preschen die Kinder ungebandigt durcheinander, dass
ich Angst kriege, im nachsten Augenblick kdnnte eine immer beflrchtete Kollision der gemeinschaftlichen
Bewegungslust ein jahes Ende bereiten. Die Klassenleiterin und ich haben letzte Woche beschlossen, dass
wir die Klasse heute teilen und ich mit den Jungs arbeiten soll.

Szenenwechsel. Als Referendar habe ich im letzten Prifungshalbjahr eine neunte Klasse bekommen. Dem
Stoffverteilungsplan der Seminarschule entsprechend hatte die Klasse von Februar bis April Schwimmen.
Es ist Mittwoch, 9.45 Uhr, meine erste Stunde in dieser Klasse: Trage schleppen sich einige Neuntklasser
die Treppe zum Schwimmbad hinauf. Oben angekommen, strecken sich ein paar auf den Banken aus und
erholen sich von den ersten beiden Stunden dieses Schultages — Mathe vermutlich — und vom gestrigen
Abend. Die Augen verquollen. Die Schultern hangend. Die Mienen ablehnend. Mir werden einige Zettel ge-
reicht: ,Mein Sohn ist erkaltet. Ich bitte ihn vom Schwimmen zu befreien“ — ,Mein Sohn hatte kirzlich eine
Grippe. Bitte lassen Sie ihn beim Schwimmunterricht drau3en sitzen* — ,Ich habe Kopfschmerzen (Ist der
schon 18 ?7?). Kann heute nicht mitschwimmen®“. Wir gehen uns umziehen und duschen. Die Schwimm-
halle dréhnt von vier weiteren Klassen. Auf den geheizten Banken sitzen Madchen aus verschiedenen Jahr-
gangsstufen. Auch ein paar Jungs sind dabei. Bei mir sind insgesamt siebzehn passiv. Ich nehme das nicht
personlich. Mein Seminarlehrer vertrat die Weisheit: Nicht schieben, sondern ziehen. Also ziehe ich, indem
ich an die restlichen zwolIf Jungs Flossen verteile. Auf der Bank gibt’'s grol3e Augen.

Szenenwechsel. Montag, 14.30 Uhr: Zusammen mit einer Kollegin unterrichte ich in ihrer 7. Madchenklasse
Leichtathletik. Wir gehen gemeinsam aus dem Schulgeldnde hinaus zum Stadion. Dort angekommen tref-
fen wir uns wie immer auf dem Hartplatz zur Vorbesprechung. Ich blicke in die Runde, um herauszufinden,
wie die Madchen heute drauf sind. Eigentlich wie immer: Viele stehen mit vor dem Oberkdrper verschrank-
ten Armen, andere halten einen Unterarm waagrecht vor den Bauch, den anderen, senkrecht herabhangen-
den Arm mit der Hand fassend, viele kichern in kleinen Gruppchen zusammenstehend. Lustlosigkeit, als
,coolness" getarnt und verhohlene, nicht mehr auslebbare Bewegungsfreude, offensichtliche Unsicherheit,
in einem sich massiv verandernden Kérper zu stecken und beobachtet zu werden bei Bewegungen, die
nicht mehr gelingen. Ein Madchen weint. Ich frage sie sanft, ob ich ihr helfen kann. Sie schiittelt den Kopf.
Auf meine Nachfrage, was denn los sei, sagt sie, sie ware in Leichtathletik immer so schlecht.

Zurtick zu den Viertklassern: Weil beim letzten Ful3ballspiel der Jungs viele Fouls zu beklagen waren,
schlage ich vor, heute im Verlauf der Spiele die vier fairsten Spieler zu ermitteln. Diese sollen in Zukunft die
Mannschaftsflihrerfunktionen lbernehmen. Die taktische Aufgabe beim heutigen Ful3ballspiel soll im Um-
schalten zwischen Abwehr und Angriff liegen. Die Pausen sollen also einerseits als taktische Auszeiten fur
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Diskussionen genutzt werden, andererseits sollen sich die Mannschaften intern dariiber austauschen, wen
sie aus den anderen Mannschaften fur den fairsten Spieler halten.

Wieder in die neunte Klasse: Die zwolf Aktiven tummeln sich flossengetrieben und mit wachsender Begei-
sterung im Wasser. Die 25-Meter-Bahn wird so zur echten Kurzstrecke. Ich gebe lediglich vor, verschiedene
Mdglichkeiten des Beinschlags zu erproben, was einige dazu nutzen, sich wie Delphine tauchend durchs
Wasser zu bewegen. Derweil zeigen sich drauRen die ersten geschlechtsheterogen-schuliibergreifend-
sozialintegrativen Friichte des Passiv-Seins in Form von angeregten Gesprachsrunden. Die dabei nicht so
recht zum Zug kommen, schielen auch schon mal ins Becken, als ob sie sagen wollten: ,Wenn ich gewuf3t
hatte, dass der Neue Flossen mitbringt...“ Ich tue so, als bemerkte ich nichts davon, beschlieRe aber, am
Ende der Stunde anzudeuten, dass ich zum nachsten Mal wieder Flossen mitbringen wollte. Vielleicht brok-
kelt ja irgendwann die Passiv-Front.

In der 7. Madchenklasse haben wir die Gruppe inzwischen geteilt. Ich arbeite mit meiner Halfte an einer
Wourfkreis-Choreographie mit Kometen (das sind Tennisballe mit je drei Streifen Baustellenband). Wir erfin-
den immer neue Formen und konzentrieren uns ganz auf die Gestalten und Rhythmen, in denen die Ko-
meten fliegen. In einer Gesprachspause kommt dann spontan der Wunsch: Jetzt wollen wir aber doch mal
richtig auf Weite werfen. Und da zeigt sich auch prompt das méadchentypische Alterwerden-
Schlechterwerden-Syndrom (Klammerbemerkung: Das ist kein chauvinistischer Ausrutscher von mir, son-
dern traurige statistische Wahrheit): Acht Meter, neuneinhalb Meter, Whow! — zwolf Meter, und wirklich: eins
der Madchen wirft sechsunddrei3ig Meter! Wo vorher alle Freude ausstrahlten, sieht man jetzt doch etliche
enttauschte Gesichter. Da hilft nur der Monica-Seles-Stohn-Schrei. Ich demonstriere zur allgemeinen Belu-
stigung, wie man mit dem Monica-Seles-Stéhn-Schrei weit wirft und erklare den Zusammenhang zwischen
Atmung, Muskelspannung und Wurfleistung. Und jetzt alle! Aber auf Kommando und gleichzeitig, damit
niemand eine andere an deren Schrei identifizieren kann.

Was Sie diesen Beispielen aus dem Alltag des Sportunterrichts entnehmen kénnen, ist, dass dieser Unter-
richt keineswegs die bloRe Frage optimaler Kérpermotorik behandelt. Sportunterricht ist vielmehr ein didak-
tisches Geschehen, das den Klassenzimmerunterricht hinsichtlich der Komplexitéat, die die Lehrkraft zu be-
waltigen hat, um ein Vielfaches Ubersteigt. Ich gehe sogar soweit zu behaupten, dass die Sportlehrkraft die
mit Abstand anspruchsvollste Lehraufgabe in der Schule Uberhaupt zu bewdltigen hat. Denn nur sie hat es
mit dem ganzen Menschen zu tun. Wenn Sie also den Anspruch an sich selbst stellen, Ihre Kinder wirklich
kennenlernen zu wollen, dann machen Sie mit ihnen Sport. Sport mit Kindern ist ein ganzheitliches Erlebnis
— wenn man es zulalt. Denn mit einem Mal ist die Klasse keine Klasse mehr, sondern ein durcheinander-
wirbelndes Chaos von Kindern mit je eigener Individualitat, mit Starken und Unsicherheiten, mit Wiinschen
und Abneigungen, mit Fahigkeiten und Hemmungen, ein Chaos, das Sie raumlich entdecken und steuern
missen, das Risiken birgt und Chancen eréffnet. Im Sportunterricht begegnen Sie den Kindern bei weitem
nicht nur auf der koérperlichen Ebene, im Gegenteil: Jede Bewegungsaufgabe geht erstmal in die Kdpfe, er-
zeugt dort Assoziation, wird umgewandelt, angenommen oder abgelehnt, trifft auf individualpsychologische
Strukturen, die férdernd oder blockierend wirken kénnen. Jede Aufgabe steht in auch einem sozialen Zu-
sammenhang, und was in der sechsten Klasse noch voéllig unproblematisch war, geht in der siebten schon
nicht mehr, weil sich das Kind verandert hat, sein Kérperschema ist aus den Fugen geraten, es ist mit sich
selbst unzufrieden und mochte sich nicht mehr vor den anderen korperlich prasentieren. Bewegungserzie-
hung ist einfach mehr, ist Geistesarbeit, Kdrperarbeit, Geflihlsarbeit, Sozialarbeit — und wenn Sie jetzt kei-
nen Mut mehr haben, sich auf dieses Wagnis, auf diese dauerhafte strukturelle Uberforderung einzulassen,
dann gehen Sie jetzt, bevor es zu spat ist ...

Wenn Sie sich aber trauen, wenn Sie bereit sind, in Kindern nicht nur Schiiler und in einer Gruppe von Kin-
dern nicht nur ,die Klasse" zu sehen, wenn Sie es sich zutrauen, jedem einzelnen lhrer Kinder eine mafge-
schneiderte Bewegungserziehung angedeihen zu lassen, wenn Sie sich dies ganz fest vorgenommen ha-
ben, dann — und nur dann — lade ich Sie ein zu dieser Vorlesung, die lhnen — so hoffe ich — einen Uberblick
Uber didaktische und padagogische Aspekte des Sportunterrichts vermittelt und damit auch eine Hilfestel-
lung fir Ihre zukinftige Arbeit sein mag. Ich lade Sie auch ein, weiter zuzusehen, welche unvergleichlichen
Freuden Schulkinder einem Sportlehrer bereiten kénnen.

Zwei Beispiele aus der 3. Klasse Grundschule: Thomas, ein dickes Kind, hat selten richtig Spafl am Sport-
unterricht, auch wenn ich versuche, ihm angemessene Aufgaben zu stellen. Und heute habe ich Reckturnen
geplant. Immer, wenn Thomas an der Reihe ist, erschallen die Anfeuerungsrufe der Klassenkameraden:
»Thomas, Du schaffst es, Thomas, Du schaffst es ... Und Thomas schafft es. Mit vereinten Kraften turnen
wir, zwei Kinder als Hilfestellung und ich, Thomas, damit auch er den Felgaufschwung fertigbringt. Am Ende
der Stunde — wir haben Thomas vielleicht finf-, sechsmal um die Stange gewickelt — fragt mich Thomas
beim Hinausgehen mit leuchtenden Augen: ,Wann machen wir wieder Turnen?"

Anke, ein zartes, kluges Perstnchen, ist nicht unsportlich, aber sehr zurtickhaltend. Vor allem bei Sport-
spielen lafit sie sich schnell an den Rand des Geschehens drangen. Und immer, wenn die Jungs mit den
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Madchen in gemischten Mannschaften spielen, fallt es ihr schwer, ihre Angst zu Gberwinden. Heute habe ich
zum erstenmal meine ,Zauberkiste* mit den Jongliersachen mitgebracht. Ich 6ffne sie, bevor die Kinder in
die Halle kommen, und verteile alles Uber den Boden. Die Kinder kommen und stiirzen sich auf die Sachen.
Ich mache keinen Unterricht, sondern einen Workshop: Erst hol ich mir die Diabolospieler und wir erproben
einige Grundfertigkeiten. Dann gehe ich zu den Jongleuren und wir probieren verschieden Wurf- und
Fangmaoglichkeiten aus. Dann geselle ich mich zu den Tellerdrehern usw. Die ganze Stunde mache ich mal
da, mal dort mit, Ube auch fiur mich selbst, schaue mir aufmerksam an, was die Kinder mir zeigen wollen,
und die Stunde rollt dahin, ohne dass ich die Klasse als Ganzes ,im Griff* — wie man so schén sagt — haben
muss. Der didaktische Idealfall, kommt mir da in den Sinn: Schaffe eine Bewegungssituation, in der die
Kinder selbstandig ihre Bewegungsaktivitdten entwickeln und gestalten, in denen sie selbstgesteuert lernen
und selbstvergessen spielen. Als wir alles wieder in die Kiste verstaut haben, kommt Anke zu mir, strahlt
mich an und sagt: ,Das war die schoénste Sportstunde in meinem ganzen Leben*.

Noch einmal zuriick in die vierte Klasse: Nach dem FuRballspiel herrschte die einhellige Uberzeugung, dass
das Spiel heute viel besser gewesen sei als beim letzten Mal.

Das Madchen aus der siebten Klasse, das zu Beginn der Stunde geweint hat, konnte anfangs gerade mal
acht Meter weit werfen. Mit Hilfe der Monica-Seles-Stéhn-Schrei-Technik brachte sie es im Laufe von zehn
Minuten auf zwolf Meter flnfzig. Seit dieser Stunde habe ich sie nicht mehr weinen sehen. Im Jahr darauf
hatte ich sie im Differenzierten Sportunterricht Bewegungskinste. Trotz eifrigster Bemuhungen gelang es
ihr innerhalb eines halben Jahres nicht, die Drei-Ball-Jonglage zu erlernen. Aber sie entdeckte ihre Liebe
zum Bewegungstheater. Als es auf die Bewertungsphase im Februar zuging, befiirchtete ich schon, sie wir-
de aus dem Kurs aussteigen. Was dann aber am ,Show-Termin“ geschah, kann ich heute noch nicht recht
fassen. Als die Reihe an ihr war, legte sie ein Stiick aus dem Musical Cats auf und prasentierte eine etwa
zehnminitige Bewegungstheater-Solonummer, in der sie sich selbst spielte in ihrer monatelangen Unfahig-
keit, die Drei-Ball-Jonglage zu erlernen. Die anderen Kinder und ich salen gebannt und in unglaubigem
Staunen um die Buhne herum — keiner von uns hatte fir méglich gehalten, dass sie zu einer solchen aus-
drucksstarken Bewegungsleistung, noch dazu allein und vor allen Leuten, in der Lage gewesen ware. Sie
erhielt donnernden Applaus — und von mir natirlich eine Eins. Im nachsten Halbjahr wahlte sie Fitness als
Differenzierten Sportunterricht. Wenn ich sie heute — sie ist jetzt in der Neunten — auf dem Schulhof treffe,
geht sie mir aufrecht entgegen, grif3t mich, plaudert ein wenig und geht weiter — jeder Zoll eine selbstbe-
wufdte junge Frau mit offenkundig sportlichem Kérperselbstkonzept.

In der neunten Jungenklasse habe ich Ubrigens meine Lehrprobe mit dem Thema ,Verbesserung des Del-
phinschwimmens" gehalten. Schon in der zweiten Woche saf3en nur noch sechs auf der Bank. Am Tag der
Prifung waren alle im Wasser und haben alles gegeben.

Zum Schluf3 ein besonders schénes Beispiel fur die Freuden einer Sportlehrerin an ihrem Beruf: Irgendwann
letztes Jahr entdeckte ich am Handgelenk meiner Frau ein neues, offensichtlich selbstgemachtes Freund-
schaftsarmbandchen. Auf meine Frage, wer der neue Liebhaber sei, antwortete sie, das Band sei von einer
ihrer Schilerinnen. Sie hatte es ihr geschenkt mit der Bemerkung: ,.... weil Sie meine Lieblingslehrerin sind*.

Sportdidaktiker, Sportpadagoge sein ist, wie Sie sich spatestens jetzt vorstellen kénnen, mehr als ein Job.
Es ist ein Beruf, manchmal sogar eine Traumberuf. Wenn ich in diesem Zusammenhang die Funktion die-
ser Vorlesung kurz umreiRen mifite, so kénnte ich sagen: Mit dieser Vorlesung mochte ich versuchen, Ih-
nen eine Struktur zu geben, von der aus Sie ihre Berufung zur Sportlehrerin bzw. zum Sportlehrer bewuf3t,
d.h. aus padagogischer und aus didaktischer Perspektive gestalten und den jeweiligen Anforderungen an-
passen kénnen.

Ich gliedere die Vorlesung in acht Kapitel. Im ersten Kapitel unternehme ich den Versuch eines sinnvollen
historischen Rickblicks auf die Entwicklung des Sportunterrichts. Im zweiten Kapitel werde ich versuchen,
den ewigen Streit um das Verhaltnis von Sportdidaktik und Sportpadagogik zu schlichten. Das dritte Kapitel
befal3t sich mit den padagogischen Grundlagen des Sportunterrichts, das vierte mit den Ebenen der didakti-
schen Entscheidungen und Handlungen. Im flinften Kapitel werde ich Ihnen eine Auswahl sportdidaktischer
Konzepte vorstellen. Im sechsten Kapitel méchte ich Ihnen zeigen, wie man an Hand von Unterrichtsorien-
tierungen Inhalte immer wieder anders verpacken kann. Das siebte Kapitel ist typischen Aufgaben der
sportunterrichtlichen Praxis gewidmet und im achten Kapitel gehe ich der Frage nach, wie man den eigenen
Unterricht plant und auswertet.

Die acht Kapitel lassen sich inhaltlich nicht absolut trennscharf voneinander abgrenzen. So bestehen etwa
deutliche Bezilige zwischen den Sinndimension der Bewegungserziehung, die ich im dritten Kapitel bespre-
che, den didaktischen Konzepten des funften Kapitels und den Unterrichtsorientierungen des sechsten Ka-
pitels. Da die Kapitel aber mit dem roten Faden einer zunehmenden Konkretisierung verknipft sind, bauen
sie dennoch aufeinander auf. Etwaige Uberschneidungen bitte ich deshalb im Sinne einer immer starkeren
Einlassung auf die Unterrichtspraxis zu interpretieren.
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1 Versuch eines sinnvollen Rickblicks auf die Geschichte des Sportunterrichts
—oder: Das Zen des didaktischen Augenblicks

Nun also zuerst zur Geschichte des Sportunterrichts. Einige von Ihnen mdgen jetzt vielleicht die Nase
rimpfen und meinen: Naja, auch der fangt bei Adam und Eva an und holt die ollen Kamellen aus dem Kel-
ler. Andere von Ihnen bringen vielleicht unangenehme Erfahrungen aus dem schulischen Geschichtsunter-
richt mit in diesen Hoérsaal. Ich kann Sie beruhigen: Auch fir mich macht Geschichte nicht per se Sinn, son-
dern nur in ihrem Bezug zur Gegenwart. Ich werde Sie deshalb nicht mit historischen Daten bombardieren,
vielmehr werde ich versuchen, geschichtliche Entwicklungslinien dort zu verankern, wo Sie sich jetzt befin-
den: namlich in lhrer persénlichen Geschichte.

Das Zweite, was ich Ihnen in diesem Kapitel naherbringen mdchte, ist die immerwahrende Geschichtlichkeit
der jeweils gegenwartigen Unterrichtsstunde oder, wie ich es nenne: das Zen des didaktischen Augenblicks.
Doch dazu erst spater mehr.

Wenn ich Studierende im Schulpraktikum betreue, frage ich haufig Schiler, die nicht mitmachen, nach den
Grinden daflr. In einer solchen Gesprachssituation hat mir vor zwei Jahren ein Neuntklasser beim
Schwimmunterricht ganz offen gesagt: ,Ich hob kan Bock, wie a Goldfisch immer hin und her zu schwim-
ma!“ Ich halte diesen Satz flir eine wahrhaft historische Aussage. Was bringt der flinfzehnjahrige Junge
damit zum Ausdruck? Er bringt zum Ausdruck, dass er den (lberkommenen, tber Jahrhunderte entwickelten
bewegungsdidaktischen Zusammenhang von normierter Lehrer- und Schilerrolle, normiertem Unterricht,
normierter Sportstatte, normierter Bewegung, normierten Inhalten und normierten Zielen ablehnt. Und ich
meine: zurecht. Ketzerisch formuliert kénnte man sogar soweit gehen zu sagen: Schule ist Auslese nach
Kriterien der Vergangenheit, demnach sind Schiiler, die sich nicht gegen die Schule auflehnen, von gestern.
Und konsequent zu Ende gedacht gilt dies natlrlich auch fur die Universitat und nicht zuletzt fur diese Vor-
lesung. Also: Lehnen Sie sich nicht zurtick, sondern lehnen Sie sich auf, wenn Sie das Geflihl haben, irgend
jemand will etwas mit Ihnen machen, nur weil er es schon immer so gemacht hat.

Versetzen Sie sich bitte in die Lage des von mir zitierten Jugendlichen, nennen wir ihn Markus. Markus lebt
in Bayreuth, einer Kleinstadt in Deutschland, er ist Schiler einer neunten Klasse, er wird unterrichtet, er
weigert sich, bestimmte von ihm geforderte Bewegungshandlungen auszuftihren, d.h., er stellt die Frage
nach dem Sinn seines Handelns. Damit ist er schon sehr weit gekommen in seiner Personlichkeitsentwick-
lung. Fur Sie als zukUnftiger Lehrer von Markus wird seine Sinnfrage zur Frage nach dem Sinn lhres Han-
delns als Lehrkraft und damit zu einer Frage lhrer persdnlichen Geschichte. Warum wollen Sie eigentlich,
dass Markus ,wie a Goldfisch hin und her schwimmt“? Begeben wir uns zur Beantwortung dieser Frage mit
Hilfe eines Frage-und-Antwort-Spiels auf eine Zeitreise:

Die erste Antwort kdnnte lauten: Weil Sie eine Schwimmnote von Markus brauchen. Ich frage Sie: ,Warum
brauchen Sie eigentlich eine Schwimmnote von Markus?* Sie antworten: ,Weil mir der Lehrplan dies vor-
schreibt!“ Ich frage weiter: ,Warum schreibt lhnen der Lehrplan dies eigentlich vor?“ Sie zégern etwas und
meinen dann: ,Weil diejenigen, die den Lehrplan konzipiert haben, dies fur sinnvoll halten!* Jetzt frage ich
Sie: ,Welchen Sinn soll das Bahnenschwimmen eigentlich fir Markus haben? Da holen Sie machtig pad-
agogische Luft und schmettern mir entgegen: ,Ja, weil Schwimmen gesund ist und ich als Sportpadagoge
auch einen Beitrag zur Gesundheit meiner Schiler leisten willl* ,Aber”, wende ich ein, ,Markus ist gesund,
und die zweihundert Meter in Ihrem Sportunterricht machen ihn sicher nicht gestinder!“ Wenn Sie jetzt nicht
auf Ausreden verfallen wollen, wie etwa: ,Ja, aber, Schwimmen gehért schon seit Jahrzehnten zum Schul-
sport* oder ahnliches, dann missen Sie anfangen, historisch zu denken. In gewisser Weise haben Sie mit
Ihrer Ausrede ja auch schon historisch gedacht. Die eigentliche Frage ist aber: Wie kam das Schwimmen in
den Schulsport? Oder noch exakter: Welche Funktion hat das Schwimmen erflllt, deretwegen es in den
Schulsport aufgenommen wurde? Und wenn Sie diese Frage gestellt haben, tut sich die Vergangenheit vor
Ihnen auf wie ein Strudel, der Sie hinabzieht in seine unergrindlichen und zugleich aufregenden Tiefen.
Lassen wir uns also fallen mit dem Vorsatz, erst dann zu bremsen, wenn wir den Ausgangspunkt des Schul-
schwimmens erreicht haben. Beschranken wir uns dabei der Ubersichtlichkeit halber auf unseren Land-
strich. Wie bei vielen bewegungsdidaktischen Fragen landen wir bei unserer Suche nach ersten Antworten
im Schnepfenthal des 18. Jahrhunderts. Und Ubrigens nicht nur wir, sondern fragende Bewegungserzieher
aus aller Welt finden hier einige ihrer Wurzeln. Schnepfenthal, die Wirkungsstatte von Johann Christoph
Friedrich GUTSMUTHS (1759-1839), liegt — gerade mal 120 km Luftlinie von Bayreuth — in Thiringen nahe
bei Gotha und gilt als die Geburtsstatte des Sportunterrichts, wenngleich damals die Terminologie verstand-
lichweise noch anders war.

Die Schule in Schnepfenthal war ein sogenanntes Philanthropinum und GutsMuths einer der Hauptvertreter
der sogenannten Philanthropen, was soviel heil3t wie: Menschenfreunde. Bitte versuchen Sie gelegentlich,
sich selbst und lhnen bekannte Lehrkrafte an dieser Bezeichnung zu messen — immerhin kénnen die Phil-
anthropen als die historischen Prototypen der heutigen Schullehrkrafte gelten. GutsMuths entwickelte am
Philanthropinum zu Schnepfenthal eine an birgerlichen Idealen orientierte ,Gymnastik fur die Jugend” (Er-
ste Auflage: 1793) und wurde damit zum Begrunder einer ,Theorie* der Leibestbungen. Der ,Hauptzweck"
seiner Gymnastik war die ,Harmonie zwischen Geist und Leib" bei den Z6glingen, die Gibrigens ausnahmslos
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Knaben aus der wohlhabenden Biirgerschicht waren. Die ,Gesundheit des Leibes” sollte ,ungetriibte Heiter-
keit des Geistes", ,Scharfe der Sinne* und ,Denkkraft* bewirken (zit. nach SCHALLER 1992, 12f).

Die Leibestibungen waren nach dem Prinzip der Bewegungsverwandtschaften in Hauptgattungen eingeteilt:
Springen, Laufen, Werfen, Ringen, Klettern, Balancieren, Heben und Tragen sowie Tanzen, Gehen und mi-
litarische Ubungen. Baden, Schwimmen und Spiele wurden gesondert betrachtet (KRUGER 1993a, 32). Alle
diese Leibestbungen waren nicht zweckfrei, sondern wurden nach ihrer Brauchbarkeit und Nutzlichkeit fur
das biirgerliche Leben ausgewéhlt (KRUGER 1993a, 34; HUMMEL/BALZ 1995, 33). Aha! Da haben wir's ja
schon! Schwimmen wurde unterrichtet, weil es flr die Schiler in deren Alltag brauchbar und nutzlich war.
Lassen wir dazu GutsMuths selbst zu Wort kommen, Zunachst zur Gymnastik im allgemeinen:

~,Gymnastik ist Arbeit im Gewande jugendlicher Freude. Arbeit, weil ihr Zweck keineswegs in unedlem Zeit-
vertreib zu suchen, sondern in Veredlung des Koérpers zu setzen ist. Sie soll erscheinen im Gewande ju-
gendlicher Freude, weil diese so recht das heitere Clima ist, in welchem die Jugend am meisten gedeiht"
(GUTSMUTHS 1804/1970, 4f). Nun zum Schwimmen im besonderen: ,Der Nutzen des Schwimmens ist
schon seit den altesten Zeiten bekannt, und eben darum stand diese Uebung schon bei den Griechen in ho-
hem Ansehen ... Am anerkanntesten ist der Nutzen dieser vortrefflichen Uebung in sofern sie als ein Ret-
tungsmittel in Wassergefahr betrachtet werden kann. Weniger hat man bisher wohl die Wirkungen ins Auge
gefaldt, die diese mannhafte Kunst auf den Kérper des Menschen aulRert. Es gibt eine Menge trefflicher Ue-
bungen, die darauf angelegt sind, die Muskelkrafte des Kdrpers zu erhdhen; aber der ganze gymnastische
Kursus hat nicht Eine Uebung aufzuweisen, die es auf die Art thate, wie das Schwimmen ... Ferner ist diese
Uebung sehr heilsam flir die noch unausgebildete Brust der Jugend ... es gibt kein Mittel, die Brust des
Knaben schdner zu wdlben als diese. Und endlich, entwickelt nicht das Schwimmen die Keime des mannli-
chen Mutes, kann es nicht in so manchem Falle als Praxis den moralischen Grundséatzen zu Hilfe kom-
men?* (234f).

So weit der alte GUTSMUTHS. Was kénnen wir daraus ersehen? Der Unterrichtsinhalt Schwimmen war ei-
nes der Schnepfenthaler Angebote, die dem Schiler zur Freude gereichen sollten und ein Angebot im Blick
auf ein gelingendes Leben des Schiilers in seiner personlichen Zukunft.

Zurtick in die Gegenwart. lhrem Neuntklasser Markus gereicht Ihr Schwimmunterricht offenbar nicht zur
Freude und er interpretiert es offenbar auch nicht als Bereicherung fiir seine Zukunft. Also: Warum wollen
Sie dann, dass er im Schulsport schwimmt? Jetzt antworten Sie: ,Ja, einfach, weil es mir SpaR macht zu
schwimmen!* Und nun stellt sich die Frage: Wie stellen Sie es an, dass es Markus auch Spafd macht? Die
Antwort verschieben wir allerdings auf das flnfte Kapitel.

Schauplatzwechsel. Wieder die neunte Klasse, jetzt aber in der Turnhalle. Haben Sie sich schon einmal ge-
fragt, warum es Uberhaupt Turnhallen gibt, warum die Turnhalle eigentlich Turnhalle heif3t und warum sie so
aussieht, wie sie aussieht und warum sich darin oder in den Gerateraumen so eigenartige Apparate befin-
den, sperrige, kantige, abstoRende Ungetime aus GuReisen, Stahl, Holz und Leder? Wenn man sie be-
rihrt, tut’s weh! Und warum in allen Turnhallen die gleichen Gerate sind und warum eigentlich alle Turnhal-
len gleich aussehen: quadratisch, praktisch, gut bzw. rechteckig, unpraktisch, muffig? Mein Sohn liebt Turn-
hallen — weil der Boden so glatt ist und man darauf optimal skaten und Skateboard fahren kann. Und weil’s
drinnen nie regnet. Ihre Neuntklasser hassen die Turnhalle vielleicht, aul3er, wenn sie Basketball spielen
darfen. Aber bleiben wir beim Turnen.

Das Schulturnen ist ja eine bedrohte Sportart kurz vor dem Aussterben. Doch irgendwann, vor nicht allzu-
langer Zeit muss das Turnen ja geradezu biblische Bedeutung gehabt haben, sonst géabe es nicht diese
vielen, ja omniprasenten Turntempel, an denen hierzulande kein Mensch vorbeikommt und in denen sich
unglaubliche Szenen abspielen kénnen, Szenen, die sonst nur von religibsen Zeremonien her bekannt sind:
Lange Schlangen vor dem Altar in Form eines mit Leder bespannten Holzkastens, davor ein hinauffiihren-
des elastisches Brett. Wenn man dann an der Reihe ist, vollzieht man eine ritualisierte, formalisierte, nicht
hinterfragte Bewegung, bei der man vom Priester der Turngemeinde angeleitet und von anderen Turnge-
meindemitgliedern unterstiitzt wird. Das Ganze geschieht mit versteinerter Miene, lediglich angestrengtes
Stéhnen und Schmerzensschreie werden toleriert. Genug der fragwiirdigen Analogie. Ubertragen wir die fiir
das Schwimmen angewandte Prozedur auf das Turnen: Warum soll Markus turnen? Den nachsten Teil ken-
nen Sie ja bereits, also stirzen wir uns gleich in den Strudel der Geschichte, wo wir am Anfang des 19.
Jahrhunderts bei einem Herrn namens Friedrich Ludwig JAHN (1778-1852) zum Stehen kommen.

Unter dem Eindruck der politischen Verhaltnisse entstand Anfang des 19. Jahrhunderts mit dem sogenann-
ten ,Turnvater Jahn die ,Turnbewegung". Jahn hatte nicht, wie die Philanthropen, die reichen Birgersthne
im Visier, seine Zielgruppe — wie wir das heute nennen wirden — war das Volk. Alle sollten die positiven
Wirkungen der Koérperertiichtigung erfahren kdénnen, und zwar auch unabhangig von ihrem Zugang zu den
Bildungsinstitutionen. Also fand das ,deutsche Turnen“ drauf3en statt. Die Berliner ,Hasenheide" wurde 1811
zum Prototyp des neuen Turnplatzes. Bestlickt mit allerlei abenteuerversprechendem Gerat bot es vielfalti-
ge Maoglichkeiten, sich auszutoben, seinen Mut und seine Geschicklichkeit zu erproben — und nicht zuletzt
Fahigkeiten zu entwickeln, die auch im Krieg von Nutzen waren. Das Turnen fir die ,S6hne des Vaterlan-
des" — so die Adressierung des spaten GutsMuthsschen Turnbuches -, die , Turnkunst®, wie Jahn selbst es
nannte, hatte also nicht ihre Zielfunktion im birgerlichen Leben, sondern im bewaffneten Kampf national-
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bewufter junger Manner gegen die Soldaten Napoleons. Getragen von einer eigenartigen Mischung aus
voélkischem Nationalbewul3tsein, romantischer Verklarung und ,frisch-frei-fréhlich-frommem* Geist sollten
die jungen, durch Kdérperiibungen gestahlten und abgeharteten Volkshelden dem nationalpolitischen Auf-
bruchswillen der Bevélkerung in Deutschland Geltung verschaffen (vgl. KRUGER 1993a, 36-51). Geréte,
die heute zur Standardausstattung jeder ,Turn“-Halle gehéren, kamen erstmals bei Jahn zum Einsatz
(KRUGER 1993a, 48). Allerdings nur im Freien. Und das ware wohl so geblieben, wenn sich die Turner nur
in den sogenannten ,Befreiungskriegen“ gegen die Franzosen, nicht aber anschlieBend auch gegen die ,Ty-
rannenherrrschaft der preu3ischen Obrigkeit stark gemacht hatten. Und so verflugte Kénig Friedrich Wil-
helm 11I. 1820 ein ,Turnverbot*, das die Turner von ihren geliebten Platzen vertrieb (KRUGER 1993a, 59f).
Allerdings musste nur das 6ffentliche Turnen verschwinden, hinter verschlossenen Tiren konnte es weiter-
gehen. Deshalb verlagerten sich die turnerischen Aktivitdten in umgewidmete oder eigens daflr gebaute
Hallen, wo es sich im Ubrigen weiterentwickelte und wo seine erzieherische Funktion auch weiter wahrge-
nommen wurde. Der neue Koénig, Friedrich Wilhelm 1V., hob schlieRlich 1842 die Turnsperre auf und verhalf
damit dem Turnen zum formellen Durchbruch im Erziehungswesen.

Aus der Jahnschen Turnbewegung entwickelte sich also das Schulturnen, als dessen ,Vater* Adolf Spiel3
(1810-1858) gilt. Spiel? war mit dem Ziel angetreten, Turnen als ,Erziehungsmittel” in die Schulen einzufih-
ren (SCHALLER 1992, 13). Daflr legte er eine ausgefeilte und bis in alle Einzelheiten ,elementarisierte”
Systematik der Bewegungen vor. Der Grund flr die breite Anerkennung lag aber weniger in der Systematik,
sondern vor allem in den von ihm neu geschaffenen Frei-, Gemein- und Ordnungsiibungen. Mit ihnen ord-
nete er das ,Chaos" des Jahnschen Turnens und machte deutlich, dass Turnen kein wildes Treiben mehr,
sondern zur Erziehung der Schuljugend geeignet sei. Die dahinter stehenden Erziehungsziele lauteten: Dis-
ziplin, Kérperbeherrschung, Zucht und Ordnung sowie wehrhafte Harte, Kraft und Widerstandsfahigkeit. Der
Leib sollte als freies Werkzeug des Geistes ausgebildet werden. War Spief selbst noch von den Idealen ei-
ner ,lebensfrischen, lebensschénen und veredelten Korperlichkeit* beseelt, so verwandelte sich das darauf
zielende Turnen unter den Handen weniger begabter Turnlehrer in dumpfen Kasernenhofdrill, der aus der
Jugend eine leicht steuerbare Masse von Untertanen machen sollte (KRUGER 1993a, 100-102, 160f;
Hummel/Balz 1995, 33).

Als besonderes Verdienst von Spield gilt dariiber hinaus, dass er erstmals das Madchenturnen praktisch und
theoretisch behandelt und damit auch Fragen der kérperlichen Erziehung der Madchen ins Gesprach ge-
bracht hat. Dies war keineswegs selbstverstandlich, weil Turnen und Kérpererziehung im Sinne des Schul-
turnerlasses von 1842 als eine besondere Form der militarischen Koérperertiichtigung fir die mannliche Ju-
gend betrachtet wurde (KRUGER 1993a, 99). Madchen und Frauen sollten durch Kérperiibungen ihre At-
traktivitat erhdhen, aber gleichzeitig hatten sie tugendhaft und sittsam den Kérper zu verhdillen.

Und heute: Brauchen wir vielleicht Turnen zur Wehrerttichtigung? Lacherlich! werden Sie zurecht vernei-
nen. Aber vielleicht zum Bodystyling? Was machen denn die Millionen Menschen in den Fitnef3studios?
Bankdrticken, Dips, Lat-Ziehen, alles schon mal dagewesen! Turnen im neuen Outfit. Chromblitzend, ver-
spiegelt. Powerlift statt Klimmzug. Benchpress statt Liegstiitz. Doch fragen Sie mal einen Fitnefl3studiobesu-
cher nach dem Training, warum er so gern turnt. Er wird Sie verstandnislos anblicken und sagen: Turnen
hat mir nie SpalR gemacht.

Zurtick zu Markus. Oder besser: Zurlick zu lhnen selbst. Turnen Sie eigentlich gern? Wenn nein — warum
nicht? Weil Sie zu wenig Kraft haben, weil es manchmal weh tut, weil sie die komplexen Bewegungen nicht
begreifen, weil es irgendwie so statisch ist, weil es einfach keinen Spal3 macht? Dann kdnnen Sie Markus
sicher verstehen. Wenn ja — warum macht es lhnen Spal3? Weil die Bewegungen einen sensationellen Ein-
druck vermitteln, weil Sie das Gefuihl haben, Ihren Kdrper zu kontrollieren, weil Sie Ihre Kraft spiren, weil
die Bewegungen einfach Spal3 machen? Kénnen Sie dann Markus trotzdem verstehen? Und wie stellen Sie
es an, dass ihm das Turnen vielleicht doch noch Spaf3 macht?

Ich méchte nun nicht alle Schulsportarten in derselben ausfihrlichen Weise historisch zuordnen, sondern
das Verfahren ein wenig abkirzen. Markus ist leidenschaftlicher und erfolgreicher Snowboarder. Aul3erdem
fahrt er gern Skateboard, spielt gern Basketball und ist ein ganz ordentlicher Hochspringer. Im Ubrigen ist
Markus keineswegs wasserscheu. Wenn ich ihn im Freibad treffe, zeigt sich, dass er sich sehr gern und ge-
wandt in diesem Element bewegt; allerdings wesentlich vielfaltiger, als es von ihm im Schwimmunterricht
verlangt wird.

Seine sportlichen Aktivitaten hat er natirlich nicht erfunden; sie alle haben historische Wurzeln. Das Hoch-
springen z. B. in der modernen Leichtathletik. Die wiederum leitet sich aus den Wettkampfformen des anti-
ken Griechenlands ab und wurde durch die Jahrhunderte weitergereicht, modifiziert und technisiert. Leicht-
athletische Bewegungsaktivitaten finden wir auch bei GutsMuths wieder und nattirlich in den Olympischen
Spielen der Neuzeit. Basketball hingegen ist eine relativ junge Sportart — vor allem aber ist sie eine Sport-
Art, d.h., sie ist nicht Gymnastik und nicht Turnen. Sie wurde Ende des 19. Jahrhunderts in Nordamerika
entwickelt, hat aber sicher historische Vorlaufer, die ins Mittelalter zuriickreichen. Mit den modernen Sport-
spielen sind, wie Sie unschwer feststellen kénnen, ganz andere Perspektiven verbunden als mit den klassi-
schen Individualaktivitaten Turnen, Schwimmen und Leichtathletik, namlich die Verbindung von Spiel und
Wettkampf. Im Ubrigen ist der Sportunterricht sowohl von den Leitzielen des Sports aus dem spéaten 19.
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Jahrhundert als auch von denen des alteren Turnens und der Gymnastik gepragt. Gymnastische und turne-
rische Leitziele waren unter anderem Gesundheit, Asthetik und Widerstandsféhigkeit, sportliche Leitziele
dagegen Leistungsvergleich, Rekordstreben und Fairne3 im Rahmen normierter Regelwerke. Ohne die
Kenntnis dieser Wurzeln ist der Sportunterricht, wie Sie und ich ihn erlebt haben, nur schwer verstandlich.
Denn wirde Sportunterricht nur die jeweiligen aktuellen Trends widerspiegeln, so wirden die Kinder heute
Skateboarden, In-Line-Skaten und Snowboarden, FuR3ball, Basketball und Eishockey spielen, hip-hop tan-
zen, Jonglieren und Einradfahren. Tatsachlich wird ja vieles aus dieser Liste bereits angeboten. Und auch
dies steht in einem historischen Zusammenhang, der offensichtlich immer wieder neue Leitziele hervor-
bringt — oder auch nur alte Leitziele neu interpretiert. Zwar wird heutzutage manchmal versucht, den Sport
auf die SpalRdimension zu reduzieren, die Frage ist jedoch, woraus dieser Spal3 entsteht. Und so lassen
sich auch beim Skateboarden auf dem Parkplatz unschwer die Perspektiven Dynamik, Asthetik und Lei-
stungsvergleich erkennen. Sie driicken sich lediglich in einem anderen Bewegungskontext aus. Und selbst
dieser Kontext lafdt sich auf traditionelle Wurzeln zurtickfihren. In diesem Sinne kdnnte man sogar sagen:
Skateboarden ist Gymnastik und Turnen auf dem Rollbrett — und es impliziert Coubertins olympischen
Wahlspruch: ,schneller — héher — starker”. Und so wandeln sich die Bewegungsmuster mit der Zeit und blei-
ben im Kern doch mit der kulturellen Bewegungstradition verbunden. Das Aufgreifen aktueller Trends im
Sportunterricht ist im Grunde also nichts anderes, als das, was GutsMuths gemacht hat, als er Schwimmen
in sein Bewegungserziehungskonzept aufgenommen hat: Es gereicht den Kindern zur Freude und ist ein
Angebot im Blick auf ein gelingendes Leben des Schiilers in seiner persénlichen Zukunft. Also: Mehr davon!

Aber bitte nicht ohne Reflexion! Von einer Sportlehrkraft muss man mehr erwarten kénnen als das blof3e
Hereinnehmen sportlicher Modetrends in den Unterricht. Man muss erwarten kénnen, dass sie bei allen Ak-
tivitaten, die sie anbietet, das im Blick hat, was ich ,das Zen des didaktischen Augenblicks" nenne. Zur Er-
l[auterung muss ich ein wenig ausholen.

Das Zen ist eine spirituelle Disziplin des Buddhismus, die sich aus indischen Wurzeln vor allem in China
und Japan entwickelt hat. Es drlickt sich sowohl in einer Geisteshaltung als auch in einer religiésen und Le-
benspraxis aus. Ich gebe zu, dass ich weit davon entfernt bin, das Zen in seiner ganzen Bedeutung zu er-
fassen, glaube aber, darin Anhaltspunkte gefunden zu haben, die dem Lehrenden im allgemeinen und dem
Sport Unterrichtenden im besonderen zu einer gelingenden Unterrichtspraxis hilfreich sein kénnen. Einige
fir unseren Zusammenhang wesentliche Anhaltspunkte méchte ich herausgreifen und auf die Fragestellung
dieses Kapitels beziehen'.

Erstens: Das Zen lebt von einer fir uns Abendlander schier unbegreiflichen Logik der Identitat. Wir dagegen
sind gewohnt, Lebenssicherheit dadurch zu gewinnen, dass wir Unterschiede identifizieren: Ich bin ich und
Mama ist Mama, rot ist rot und nicht blau, eine Hand ist eine Hand und nicht ein Ful3, es ist wahr, dass die
Erde rund ist und nicht flach usw. Das gilt nicht flr die Logik des Zen, denn hier bedeutet Unterschied nicht
unbedingt Verschiedenheit und Verneinung nicht notwendigerweise Verneinung noch Bejahung unbedingt
Bejahung; im Gegenteil: Unterschied ist Nicht-Unterschied, Bejahung ist Verneinung und Verneinung ist
Bejahung. Ein typischer Satz, der diese Vorstellung zum Ausdruck bringt, lautet beispielsweise: Der Weg ist
nicht der Weg (vgl. LEWIS 1996, 842). Ubersetzt in unseren Zusammenhang hieRe das z.B.: ,Der Basket-
ball ist nicht der Basketball* oder ,Ich bin das Reck". Diese Vorstellung Ubersteigt zweifellos unsere intel-
lektuelle Fassungskraft; das heil3t aber noch nicht, dass sie nicht logisch ist. Es heif3t lediglich, dass das Le-
ben mehr ist als das, was wir mit unserer Vernunft erfassen kénnen (vgl. SUZUKI 1998, 23-25). Kénnen Sie
das verstehen?

Zweitens: Im Zen gilt die Vorstellung, dass nur der gegenwartige Augenblick tatsachlich existiert. Vergange-
nes und Zukiinftiges existieren nicht, ohne allerdings ihre gewesene oder potentielle Existenz zu verlieren.
Die Zeit, die alle Phasen umschliel3t, erstreckt sich nicht unendlich zwischen Vergangenheit und Zukunft,
sie ist vielmehr nichts anderes als dieser Augenblick (vgl. SUZUKI 1998, 93). Wahrend unser Verstand ge-
wohnt ist, die Zeit in Jahre, Tage und Stunden zu zerschneiden, lebt der Zen-Buddhist von Augenblick zu
Augenblick, also ganz im Hier und Jetzt, und in jedem Augenblick fliel3t sein geschichtliches Dasein zu-
sammen (vgl. SUZUKI 1998, 47). Kinder sind in dieser Hinsicht wahre Zenmeister, denn sie leben aus dem

! Dieser Teil erfolgt im offenen Gespréach mit den Teilnehmer/innen. Stichpunkte: = Unterschied ist Nicht-Unterschied. Folien: Erd-

kugel. Luftbild von Bayreuths Innenstadt. ... und sie werden ein Fleisch ... der ist in mir und ich bin in ihm ... der Vater und ich sind eins ... ich
bin du ... der Buddha ist in dir ... Beispiel Kohlenstoffatom. Unterschiedliche Auffassungen sind nicht wirklich, sondern nur Erfindungen un-
seres Geistes. Das Ich ist eine Erfindung des menschlichen Geistes, existiert aber nicht wirklich. Trennung, Unterscheidung von Wesen und
Dingen ist nur eine gedankliche Definition, aber nicht wirklich. =» Zeit ist der Augenblick. Vergangenheit und Zukunft existieren nicht, wir kon-
nen nur daran denken, diese Gedanken sind aber nicht wirklich existent. Streit zwischen zwei Partnern; Gesprache mit den jeweiligen Thera-
peuten. Wirklich ist nur der Augenblick, wenn ich tber ihn nachdenke oder spreche, ist er schon nicht mehr existent, Trotzdem ist basiert der
gegenwartige Augenblick auf dem vorhergehenden, von dem ich mich aber jederzeit distanzieren kann. In jedem Augenblick beginnt das Le-
ben neu. Alles, was ich wirklich habe, ist also der Augenblick. Kinder sind reine Gegenwart. Was im Augenblick geschieht, kann nicht besser
sein als es ist. Es ist einfach, also: Just do it. Zukunft existiert nicht wirklich. Sie ist nur ein Denkprodukt. Arger (iber Vergangenes, Angst vor
Zukiinftigem sind also nicht real, weil sie nur Produkte des Denkens sind. = Beharrliches Uben mit wachem Geist. Volle Konzentration auf
den Augenblick. Dabei sein, prasent sein. = Unsere Aufgabe: Unterschiede aushalten, sich nicht &rgern, weder Uber sich noch uber die
Kinder. Den Kindern einen erflllten Augenblick bereiten (vgl. Schleiermacher). Im Unterricht aufgehen, trotzdem Distanz halten.

2 Lewis zitiert mit diesem Satz Gary Snyder.
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Augenblick heraus. Also muss ich ihnen erfillte Augenblicke bereiten, wie Schleiermacher sagt. Man kénnte
auch sagen: ,just do it".

Drittens: Eine der vordringlichsten Forderungen an den Zen-Anhéanger ist die der Geduld und Beharrlichkeit
auf der Suche nach der Wahrheit. Kung-fu, uns als ferndstliche Kampfkunst bekannt, heifl3t zunachst nichts
anderes als beharrliches, ausdauerndes Suchen und Nachdenken (vgl. SUZUKI 1996, 123). Voraussetzung
fur dieses geduldige und konzentrierte Suchen ist i-ch’'ing oder san-ch’ing, ein wacher Geist, der beispiels-
weise auch einen Karateka in der Kampfsituation auszeichnet. Fir uns hiel3e das z.B.: Immer wieder das
Gleiche tun, helfen, ordnen, trésten, beobachten, verbessern usw.

Bezogen auf die Frage nach einer sinnvollen historischen Einordnung unserer Tatigkeit im Sportunterricht
bedeutet dies: Jede Unterrichtsstunde, jeder Augenblick unserer Unterrichtspraxis stellt uns vor die Aufga-
be, die Einheit in den unterschiedlichen Auffassungen von Sportunterricht zu erkennen. Wenn ich Schwim-
men unterrichte und Markus nicht mitmachen will, hei3t das noch nicht, dass ich recht habe und er nicht, es
heil3t hdchstens, dass wir uneinheitliche Vorstellungen von Sportunterricht haben und noch nicht in der Lage
sind, zueinanderzufinden. Meine Aufgabe besteht nun darin, geduldig und beharrlich, mit wachem Geist
nach einer Moglichkeit zu suchen, diese Einheit in einer flr uns beide befriedigenden Situation herzustellen.
Dabei muss ich mir bewul3t sein, dass wir uns beide zwar nur in der jeweils augenblicklichen Situation fin-
den kénnen, diese aber zugleich der Fluchtpunkt aller unserer individuellen und aller darliber hinaus gehen-
den geschichtlichen Entwicklungslinien der Vergangenheit und Zukunft ist. Das heif3t konkret: Konzentriere
dich voll auf das gegenwartige Geschehen, akzeptiere Widerstande, versuche geduldig, Unterschiede aus-
zugleichen, beharre nicht auf deinem Plan, sondern sei flexibel, laf3 dich in Frage stellen, lal3 die Kinder
selbst Unterricht gestalten, arbeite gemeinsam mit den Kindern auf Situationen hin, die ihnen Spal3 ma-
chen, bediene dich dabei bewul3t padagogischer Erkenntnisse und denke immer daran, welchen Gewinn die
Kinder aus der Situation ziehen kénnen. Zugegeben: diese Aufgabe ist ungeheuer komplex, aber es ist die
Aufgabe, die sich jeder Sportlehrkraft in jeder Stunde, ja in jeder Unterrichtsminute immer wieder stellt. Das
ist es letztlich, was ich das Zen des didaktischen Augenblicks nenne, und diese Vorstellung mdchte ich den
weiteren Ausflihrungen zugrunde legen.

2 Sportdidaktik und Sportpadagogik — oder: Wer war zuerst da — Henne oder
Ei?
Zwischen Didaktikern und Padagogen besteht eine immerwahrende Diskussion um die Frage, wer von bei-
den zuerst da war. Sozialkritisch kénnte man formulieren, es handelt sich dabei um eine Machtfrage, oder
gehassig: um eine Frage des Geldes. Betrachtet man die Bildungslandschaft unter diesem Gesichtspunkt,
so zeigt sich etwa, dass Padagogen C-4-Professuren innehaben, wahrend Didaktiker mit C-3-Stellen vor-
liebnehmen mussen. Und Sport als Didaktikfach hat einen — fir mich zweifelhaft — niedrigeren Stellenwert
als Sport als padagogisches bzw. Unterrichtsfach. Padagogen argumentieren, dass die Didaktik lediglich
das umsetzt, was die Padagogik vorgibt, Didaktiker wiederum meinen, Padagogik bleibe graue Theorie oh-
ne ihre Umsetzung in die Praxis. Ich halte diesen Streit fir miRig und den Unterschied im Sinne der Zen-
Logik fir einen Nicht-Unterschied, oder anders formuliert: im Unterschied zwischen Didaktik und Padagogik
liegt die Einheit von Didaktik und Padagogik. Tatsachlich handelt es sich um verschiedene Perspektiven,
die ich nun im einzelnen erértern werde.
Zunéachst zur Didaktik. Didaktik ist nicht die oberfrankische Ubersetzung von ,Die Taktik”, sondern eine Ab-
leitung aus dem griechischen didaokaAla, was soviel bedeutet wie Lehre oder Unterweisung. Die Frage, die
die Didaktik stellt, ist die Frage nach dem ,wie“, d.h. in unserem Fall, wie unterrichte ich Sport bzw. wie
vermittle ich die Inhalte des Sportunterrichts. Die Antwort auf die Frage des ,wie" konkretisiert sich in Orga-
nisationsformen, Unterrichtsmitteln, Methoden, in Unterrichtsstilen und Kommunikationsformen, in Zeitpla-
nen und Raumgestaltungen. Die ,Kunst“ des Unterrichtens besteht darin, fur jeden Inhalt die jeweils ange-
messene Form unter Berlicksichtigung des sozialen Zusammenhangs zu finden. Unter der Forschungsper-
spektive bedeutet Didaktik dann die Wissenschaft von der Unterrichtsgestaltung, unter der Ausbildungsper-
spektive meint Didaktik soviel wie Unterrichtslehre.
Auch das Wort Padagogik leitet sich aus dem Griechischen ab, namlich aus dem Wort roidayoyoa, was so-
viel heilRt wie Knabenflhrer. Wir verstehen heute unter Padagogik gemeinhin die Lehre von der Erziehung
oder die Erziehungswissenschaft. Im weiten Sinne stellt auch die Padagogik die Frage nach dem ,wie“, im
engeren Sinne geht es dabei aber um die Begriindung von Erziehung Uberhaupt und schlieB3lich um die
Frage des ,warum®. Die Padagogik liefert also Antworten auf die Frage nach den Unterrichtszielen. Dabei
geht sie aus von anthropologischen Konstanten des Menschseins und der menschlichen Gemeinschaft, von
Werten und Moralvorstellungen, von Idealen und Utopien.
Wenn Sie also padagogisch denken, so fragen Sie sich: ,Warum soll Markus schwimmen lernen?*. Wenn
Sie didaktisch denken, so fragen Sie sich: ,Wie soll Markus schwimmen lernen?“. Beide Fragen sind un-
trennbar miteinander verbunden, und auch wenn Sie sich jetzt auf Ihr Studium des ,Didaktikfaches Sport”
zurlickziehen, wird es Ihnen nicht erspart bleiben, Ihren Schilerinnen und Schilern deren immer wieder ge-
stellte Frage zu beantworten: ,Was bringt mir das?* Sie werden also gleichermalR3en Sportpadagoge und
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Sportdidaktiker sein. Jeder didaktische Augenblick ist durchdrungen von der Frage ,Warum mache ich das
eigentlich?”

Wie Sie sehen, verhalten sich Didaktik und Padagogik tatsachlich wie die berihmte Henne und das Ei: Aus
dem Ei wird die Henne, die wiederum legt das Ei, aus dem wieder die Henne wird, die wieder ein Ei legt
usw. Beide sind zugleich unterschieden und identisch, oder anders ausgedriickt: Didaktik und Padagogik
umschlieBen Hand in Hand das Kind in der Unterrichtssituation. Noch interessanter als die Frage der Bezie-
hung zwischen Sportdidaktik und Sportpadagogik erscheint mir deshalb die Frage: Wie kommt diese spezi-
elle Form des erziehenden Unterrichts eigentlich zu dem Vornamen ,Sport“? Oder anderes herum gefragt:
Ist die Bezeichnung ,Sportunterricht” nicht eine unzulassige Verkirzung und Verengung dessen, was unse-
ren eigentlichen Auftrag darstellt, auf einen Sonderbereich der westlichen Kultur, der oft als ,schénste Ne-
bensache der Welt" tituliert wird. Diese Frage drangt sich auf, weil au3erhalb des deutschen Sprachraums
eine ganz andere Bezeichnung gebrauchlich ist, ndmlich ,physical education“. Bevor ich deshalb einen
Uberblick tber didaktische und padagogische Aspekte des Sportunterrichts geben mochte, werde ich zu-
nachst die spezifisch deutsche Entwicklung und Bedeutung von Sportunterricht aufzeigen, um Ihnen deut-
lich zu machen, dass bereits dieser Begriff ein Programm beinhaltet, das hdchst fragwiirdig und méglicher-
weise dafur verantwortlich ist, dass Markus im Schwimmunterricht draul3en sitzt.

Physical education ist ein Begriff, den GutsMuths gepragt hat. Er forderte eine Veranderung der ,physikali-
schen Erziehung" (GUTSMUTHS 1793; zit. nach Quellenblicher der Leibesiibungen, Band 1, 110) als Aus-
gangspunkt der gesamten Erziehung. Wenngleich physical education — wortlich Ubersetzt — korperliche Er-
ziehung heifl3t, wird heute darunter im allgemeinen sowohl Koérper- als auch Bewegungserziehung verstan-
den. Dieses Verstandnis zeigte und zeigt sich zum Teil heute noch in dem Begriff ,Leibeserziehung”. Wenn
ich meine Schulzeugnisse durchsehe, so steht dort, wo heute bei meiner Tochter Sport steht, bis 1975 Lei-
beserziehung. Wahrend eine deutsche Fachzeitschrift 1972 noch ,Leibeserziehung” hieR und 1973 in
»Sportunterricht* umbenannt wurde, heil3t die renommierteste 6sterreichische Fachzeitschrift der Sportdi-
daktik bis heute ,Leibestibungen, Leibeserziehung“. Die entsprechende Schweizer Zeitschrift bt den termi-
nologischen Spagat im dreisprachigen Titel ,Sporterziehung in der Schule, Education physique a I'ecole,
Educazione fisica nella scuola“. Wie es zu dieser Veranderung kam und wie sich die aktuelle Diskussion um
die bewegungsdidaktische Terminologie entwickelt hat, mdchte ich lhnen in einem Schnelldurchlauf durch
die letzten hundert Jahre zeigen.

Zum Ende des 19. Jahrhunderts zeichnete sich eine Entwicklung ab, die sich als Weg von Turnen und
Gymnastik zum Sport beschreiben lafit. Die in England zwischen dem 16. und 19. Jahrhundert entstande-
ne Art von Leibesiibungen und Kdérperkultur, die wir seit dem Ende des 19. Jahrhunderts als ,Sport“ be-
zeichnen, traf um die Wende zum 20. Jahrhundert in Deutschland auf eine gewachsene und stabile Kultur
der Leibestbungen und der kérperlichen Erziehung, namlich auf das Turnen und die Gymnastik. Aus dem
Ringen zwischen den beiden Kulturtraditionen ging schon in den 20er Jahren der Sport als Sieger hervor —
zumindest auf der terminologischen Ebene als Begriff flr die Gesamtheit der Leibesiibungen. Einen ent-
scheidenden Anstol3 hierfur lieferte sicher die erzieherische Begriindung des Sports durch einen Franzosen:
Baron Pierre de Coubertin (1863-1937). Er hat es verstanden, die geistig-kulturellen und padagogischen
Wourzeln des modernen Sports freizulegen und in der olympischen Bewegung und der olympischen Idee zu
biindeln (KRUGER 1993b,10-12).

Die olympischen Ideale waren es auch, an die sich 1945 — nach dem Zweiten Weltkrieg — anknupfen lief3.
Denn der Sport, vor allem aber die Leibeserziehung hatte einiges zu tun, ihr beschadigtes Ansehen wieder-
herzustellen (KRUGER 1993b, 13). Einen wesentlichen Anteil daran hatten die Leibeserzieher, die sich tiber
ihr praktisches Wirken hinaus auch um eine neue padagogische Begrindung bemihten. Sie machten sich
damit auf den Weg von der Leibeserziehung zum Sportunterricht.

Zunachst setzte eine Renaissance der Reformpadagogik ein, einer einflu3reichen padagogischen Bewe-
gung um die Jahrhundertwende, deren Leitmotiv lautete: ,Erziehung vom Kinde aus* (KRUGER 1993a, 166;
HUMMEL/BALZ 1995, 33). Im Ruckgriff auf die Grundprinzipien Naturlichkeit, Kindgemafheit, Gemein-
schaftsbezogenheit, Lebensnahe und Ganzheit wurde die Formel vom harmonisch gebildeten Menschen zur
obersten Zielsetzung der schulischen Leibesiibungen (GRORING 1981, 28f). Sport galt lediglich als eine
Grundform von Leibestibungen neben Turnen, Gymnastik und Spiel (SCHULZ 1985, 194). Dahinter stand
seit Beginn der 60er Jahre die sogenannte Bildungstheorie mit ihren graduell unterschiedlichen Vorstellun-
gen von einer Bildung des jungen Menschen im Vollzug bestimmter ausgewdhliter Inhalte und Vermitt-
lungsformen — z.B. Bewegung, Spiel, Leistung und Gesundheit auf der Sachebene, Uben, Spielen, Leisten,
Kampfen und Gestalten auf der Personebene (SCHULZ 1985, 194; LANGE 1975, 222f; GRORING 1981,
30f; PIEPERS 1995, 41). Anfang der 70er Jahre endete die bildungstheoretische Phase und die Leibeser-
ziehung begegnete Saul B. Robinsohns Curriculumtheorie. Die damit verbundene Orientierung des Schul-
sports am aul3erschulischen Sport bewirkte nicht nur den Wechsel von der Leibeserziehung zum Sportun-
terricht, sondern auch von der Erziehung durch Sport hin zur Erziehung zum Sport. Diese Phase dauerte im
engeren Sinne etwa bis 1975 (GRORING 1981, 33; SCHULZ 1985, 195; KURZ 1987, 63). Auf ihrem Weg
wurde aus der Didaktik der Leibeserziehung die Sportdidaktik, die ihre Ziele zunachst aus der gesell-
schaftlichen Realit4t des Sports ableitete (GRORING 1981, 35; LANGE 1975, 224-226). Seit dieser Zeit wird

Dr. Peter Kuhn ¢ Institut flir Sportwissenschaft « Universitat Bayreuth peterkuh



Vorlesung: Didaktische und padagogische Aspekte des Sportunterrichts 11

in den Schulen ein Sportartenkanon geftihrt, der obligatorisch Geratturnen, Leichtathletik, Schwimmen,
Basketball, Handball, FuBball und Volleyball sowie eine Reihe von Wabhlsportarten, wie z.B. Tischtennis,
Badminton, Judo, Skilauf und Rudern, umfaf3t.

Neigt die bildungstheoretische Didaktik der Leibeserziehung zur Realitatsferne, so vernachlassigt die curri-
culumtheoretische Sportdidaktik ihre Erziehungsfunktion. Aus der bis heute anhaltenden Diskussion beider
Positionen um die Aufgaben des Sportunterrichts (vgl. SCHALLER 1992, BECKERS 1993, SCHERLER
1997) sind auch die sportdidaktischen Modelle entstanden, die ich lhnen im finften Kapitel dieser Vorlesung
vorstellen werde.

Die aktuelle Diskussion tragt der Erkenntnis Rechnung, dass mit der Wendung von der Leibeserziehung
zum Sportunterricht eine Verengung der Ziel- und Inhaltsperspektive einherging, die letztlich zur Verdran-
gung derjenigen Kinder und Jugendlichen fihrte, die sich nicht mit Tradition der angebotenen Sportarten
identifizieren konnten. Das offensichtliche Verfehlen des selbstgesteckten Bildungsanspruchs Gesundheit
und lebenslange sportliche Aktivitat aller Schiler musste zwangslaufig zur Infragestellung des eigenen
Selbstverstandnisses veranlassen. Lassen wir zum aktuellen Stand der Dinge Stefan GRORING, einen der
profiliertesten Sportdidaktiker (oder soll ich schon sagen: Bewegungsdidaktiker) unserer Zeit, zu Wort kom-
men. Ich zitiere ihn aus der 7. Auflage seines Buches ,Einfihrung in die Sportdidaktik® (1996, 5): ,Die
Sportdidaktik ist in Bewegung geraten — und das in mehrfacher Weise: zum einen, weil sich die Selbstver-
standlichkeit des Sportkonzeptes aufgeltst und in Frage gestellt hat. Am Ausgang der sechziger Jahre wur-
de die Theorie der Leibeserziehung abrupt und verlustreich von der Theorie der Sporterziehung verdrangt
und die Vereinnahmung des Sports als Unterrichtsgegenstand der Schule mit den Argumenten der Freizeit
und Gesundheit gestlitzt. Zwei Jahrzehnte blieb das Sportkonzept unangetastet und unangefochten die
Grundlage der didaktischen Entscheidungen in curricularen und unterrichtlichen Bereichen des Schulsports.
Dann, am Beginn der neunziger Jahre, setzte die Diskussion um die inzwischen sichtbar gewordenen unter-
schiedlichen Auslegungen der Aufgaben des Sportunterrichts vehement ein und brachte Gedankendynamik
in die bisher geruhsam agierende Sportdidaktik. Die Wiederentdeckung des Koérpers und des Bildungsauf-
trages waren Anlasse zur Debatte (iber Konzeptionen des Sportunterrichts. In diesem Geschehen kam auch
die Terminologie ins Gesprach: Immer 6fter, wenn auch noch keineswegs haufig, tauchen in den Verdoffent-
lichungen die Worter Bewegung und Bewegungserziehung statt Sport und Sportunterricht auf. Die Sportdi-
daktik ist also auch sportlich in Bewegung geraten; aber noch keineswegs beim Bewegungsbegriff angelangt
... So ist wohl die Bezeichnung Sportdidaktik nicht mehr zutreffend, aber so eingefiihrt und mit diesem Buch
verknUpft, dass ich mich nicht dazu entschliel3en konnte, es durch die zutreffendere Wortverbindung Bewe-
gungsdidaktik zu ersetzten“. Soweit Stefan GroRing. Sie sehen, dass es durchaus kritische Stimmen zum
Begriff des Sportunterrichts und zu der damit einhergehenden Programmatik gibt. Unter dem Anpassungs-
druck an die Entwicklungen des auf3erschulischen Sports und an die Forderungen der Sportverbénde wurde
die Leibeserziehung zum Sportunterricht und verlor damit ihre breite padagogische Ausrichtung. Heute wird
versucht, diese wieder aufzugreifen, wobei die Schwierigkeit zum einen in der Neufassung des didaktischen
Selbstverstandnisses liegt, zum anderen aber ganz banal in der Suche nach einem geeigneten Begriff. Der
Begriff ,Leibeserziehung” taugt nicht, weil er zu antiquiert klingt, ,Korper- und Bewegungserziehung® er-
scheint als zu wenig griffig, ,Koérpererziehung” oder ,Bewegungserziehung” je fir sich decken wiederum
nicht das intendierte padagogische Spektrum ab und so wird derzeit der Begriff ,Sporterziehung” favorisiert,
der sich zwar an die Schweizer Terminologie anschliel3t, meines Erachtens aber insofern einen faulen
Kompromif3 darstellt, als er zwar die Erziehungsdimension wieder zur Geltung bringt, diese aber nach wie
vor auf den Sport beschrankt.

Ich méchte die Diskussion an dieser Stelle abbrechen und pragmatisch fortfahren, indem ich Ihnen in zwei
Kapiteln einen Uberblick (iber die jeweiligen Gegenstande der Sportpadagogik und der Sportdidaktik gebe.

3 Padagogische Grundlagen des Sportunterrichts — oder: Das Kind ist das Mal3
aller Dinge

Bevor wir padagogisch-praktisch tétig werden, bevor wir also Lehrerin oder Lehrer werden wollen, missen
wir uns fragen: ,Was heil3t das eigentlich: Lehrerin — Lehrer zu sein?“, oder enger und praziser gefragt:
~Was heildt: padagogisch denken?“. Mit einem Satz mdchte ich gegen alle ewiggestrigen, selbstherrlichen
sogenannten Padagogen, die Schiler fir dumm, faul und gefraiig, fir junge Baume, die beschnitten und
begradigt werden mussen, fur individualitatslose Nachnamen im Klassenbuch halten, antworten: ,Padago-
gisch denken heif3t: das Kind als Maf3 aller Dinge anzuerkennen!”, d.h. als Mal} meines Handelns, als Mal3
der Ziele, Inhalte und Methoden meines Unterrichts, als MaR meiner gesamten didaktischen Existenz. Pad-
agogisch denken heif3t also nicht etwa: von der Tradition her fir Bildung zu argumentieren, die gegenwarti-
ge Gesellschaft als einzig giltigen MaRstab fur Erziehung zu betrachten oder vom Autoritatsanspruch der
Lehrkraft aus ,die Klasse im Griff haben zu wollen“. Padagogisch denken heif3t vielmehr: ,vom Kind aus
denken*, wie der Wahlspruch der Reformpédagogik an der Wende zum 20. Jahrhundert lautete (vgl. KRU-
GER 1993, 164, 166), und dies bedeutet wiederum die Bereitschaft der Lehrkraft, das Selbstbestimmungs-
recht des Kindes anzuerkennen und es entsprechend auf eine offene Zukunft hin zu erziehen (vgl. HAAN
1985, 10f, 19, 96f).
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Uber diese grundlegende Einstellung hinaus gehéren natiirlich auch fundierte Kenntnisse zum padagogi-
schen Ristzeug der Sportlehrkraft. Ich mdchte deshalb in diesem Kapitel versuchen, einige grundlegende
Aspekte zu erhellen, mit denen sich die Sportpadagogik auseinandersetzt. Dies ist im Rahmen dieser Vorle-
sung nattrlich nur ausschnitthaft und mit einem Blick fur das Wesentliche méglich. Ich gliedere dieses Ka-
pitel in drei Abschnitte. Der erste Abschnitt befal3t sich mit anthropologischen Grundlagen, der zweite mit
entwicklungstheoretischen Erkenntnissen und der dritte mit padagogischen Leitvorstellungen der Bewe-
gungserziehung.

3.1  Anthropologische Grundlagen

3.1.1 Der Mensch als homo movens

Fur die Gewinnung anthropologischer Grundlagen mussen wir unser Menschenbild hinterfragen. Was also
ist der Mensch? Diese Frage haben sich nattrlich schon viel kligere Menschen als ich gestellt, und sie
sind zu reichhaltigen anthropologischen Erkenntnissen gekommen, die ich hier nicht in Einzelheiten dar-
stellen kann. Eine aus Sicht der Bewegungserziehung besonders bedeutende Antwort lautet jedenfalls: Der
Mensch ist ein sich bewegender Mensch. Uber Bewegung erfahrt er sich selbst und begegnet der Welt.
Er wird Uber Bewegung das, was er ist (MENZE 1970, 134). Ohne Bewegung sind die Mdglichkeiten
menschlicher Entwicklung stark eingeschrankt. Diese Erkenntnis biirdet uns Bewegungserziehern eine gro-
Be Verantwortung auf. Denn in der Art, wie wir Bewegung zum Thema der Erziehung machen, nehmen wir
— positiv oder negativ — EinfluR auf die kindliche Entwicklung. Das kann im Idealfall zu lebenslanger und le-
bensbereichernder Bewegungsaktivitat fihren, aber auch zu Ablehnung und Verweigerung gegentiber Be-
wegungsangeboten.

3.1.2 Der Mensch als homo individualis, socialis et naturalis

Als zweite anthropologische Konstante kénnen wir festhalten: der Mensch ist ein individuelles, ein sozia-
les und ein naturales Wesen. Lassen Sie mich dies etwas néher erlautern.

Der Mensch ist ein individuelles Wesen. Wortlich Ubersetzt heil3t das: unteilbar. Diese Unteilbarkeit hat
eine aulRere Dimension, in der sich der Mensch von allen anderen Menschen als einmalig unterscheidet. Sie
hat aber auch eine innere Dimension, insofern der Mensch eine unteilbare Einheit aus Leib, Seele und Geist
darstellt. Als Individuum geboren soll sich der Mensch zur Person entwickeln, das heil3t, er soll die ihm ge-
gebenen Mdoglichkeiten in Auseinandersetzung mit der Welt entfalten. Wir als Bewegungserzieher haben die
besondere Aufgabe, die individuelle korperliche Entfaltung des Kindes zu beférdern. Also missen wir nach
Kategorien suchen, die die korperliche Entfaltung zum Ausdruck bringen. Es sind dies zum Beispiel Koérper-
bewuf3tsein, Bewegungserfahrung, Gesundheit, Bewegungssicherheit, Bewegungsphantasie, Steuerungsfa-
higkeit etc. Zu einer von solchen Qualitaten gepragten Ich-ldentitat gelangt der Mensch sowohl auf dem
Weg Selbstreflexion als auch der Abgrenzung von anderen (HABERMAS 1975, 10f, 17). Auf diese Weise
verbindet sich die Entwicklung der Person mit dem Prozel der Sozialisation.

Der Mensch ist demnach auch ein soziales Wesen. Dies wird uns zuallererst bewuf3t, wenn wir uns die
Hilfsbedurftigkeit des Neugeborenen vergegenwartigen. Aber auch in der weiteren Entwicklung, ja eigentlich
sein ganzes Leben lang, ist der Mensch, von wenigen Ausnahmen abgesehen, auf andere Menschen ange-
wiesen. Doch er ist nicht nur auf andere angewiesen, er ist auch derjenige, der das Leben anderer beein-
fluRt oder sogar erméglicht. In der Bewegungserziehung kommt uns die besondere Aufgabe zu, die soziale
Dimension der Koérperlichkeit zu bearbeiten. Diese Dimension driickt sich in den Funktionen der Prasentati-
on und der Kommunikation aus. ,Das Leibliche“, so schreibt Ommo GRUPE (1984, 49), ,zeigt sich in der
anthropologischen Betrachtung als der wandelbare Trager und Vermittler unserer auch wandelbaren Bezie-
hungen zum anderen Menschen* (Hervorhebungen im Original, P.K.). Hierin liegen Chancen und Gefahren.
Chancen, insofern der verantwortungsvolle Einsatz kérperlicher Mdglichkeiten soziale Beziehungen stiften
und erhalten kann, Gefahren, insofern das blof3e Vertrauen auf kérperliche Prasenz oder die Reduzierung
des anderen auf seine korperlichen Merkmale soziale Beziehungen zerstéren und andere in ihre Wiirde
verletzen kann. Bewegungserziehung ist hier aufgerufen, Korperlichkeit in der sozialen Begegnung zu rela-
tivieren und zum Wohl der menschlichen Gemeinschaft zu entfalten. Doch der Mensch ist nicht nur in die
soziale Gemeinschaft hineingestellt, sondern auch in die Gemeinschaft mit der auRermenschlichen Natur.
Der Mensch ist also auch ein naturales Wesen. Diese anthropologische Konstante gerat angesichts der
kulturellen Formung des Menschenbildes als ,Gegentuber der auReren Natur leicht in Vergessenheit. Den
Satz ,Ich bin Natur* zu denken, wagen wir nicht. Dennoch kann das Natur-Sein des Menschen trotz aller
technologischer und medizinischer Manipulierbarkeit nicht weggedacht werden (MEYER-ABICH 1990, 45,
50f). Zugleich verfiigt der Mensch in gewisser Weise lber seine innere Natur, er ist in der Lage, sein Natur-
Sein zu kontrollieren, zu pflegen, aber auch zu miBbrauchen oder zu negieren. Auf Bewegung und Sport
Ubertragen erfahrt der Mensch sich im Kontext sportlicher Aktivitadten ganz besonders als Natur, indem
namlich der Kdrper und seine Funktionen in ihrer Verfligbarkeit wie in ihrer Selbstandigkeit verstarkt ins
Bewul3tsein treten. Die auf3ere Natur ist zugleich Bedingung der Mdéglichkeiten und Quelle unmittelbarer
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Erfahrungen des sportlich aktiven Menschen. Dies beginnt in ganz elementarer Weise dort, wo der Sportler
atmet, schwitzt und seinen erhdhten FlUssigkeits- und Nahrungsbedarf deckt. Er tauscht sich in gewisser
Weise mit der auReren Natur aus. Nun stellt die duBere Natur nicht nur einen Bedingungsraum, sondern
auch eine grundlegende Erfahrungs- und Sinndimension des sportlich aktiven Menschen dar. Somit er-
schlief3t sich die Bewegung als ideales Medium der Begegnung des Menschen mit der Natur. Bewegungser-
ziehung ist wie keine andere Art der Erziehung geeignet, die Beziehung des Menschen zu seiner inneren
und auReren Natur zu entwickeln (KUHN 1997, 16).

Das Individuell-, Sozial- und Natural-Sein sind drei grundlegende Dimensionen, mit denen das Mensch-Sein
beschrieben werden kann. Wenn der Mensch eine dieser Dimensionen vernachlassigt, so verliert er essen-
tielle Erfahrungs- und Entwicklungsmdoglichkeiten. Deshalb kénnen wir sagen, dass diese drei Dimensionen
komplementér sind und zusammen die Ganzheit des Menschen bilden.

3.1.3 Der Mensch als homo ludens

Der bewegte, individuelle, soziale und naturale Mensch kann auch als homo ludens (HUIZINGA), als spie-
lender Mensch charakterisiert werden. SCHILLERs beriihmter Satz ,Der Mensch spielt nur, wo er in voller
Bedeutung des Wortes Mensch ist, und er ist nur da ganz Mensch, wo er spielt* (1795) umgreift diese an-
thropologische Konstante auf besonders eindriickliche Art und Weise. Auch wenn das Spiel im Hinblick auf
Existenzsicherung und Daseinsbewaltigung nicht notwendig ist — man muss nicht spielen -, so ist es doch
.existenziell“ in dem Sinne, als es die unaustauschbare und nicht ersetzbare Erfahrung eines ganz besonde-
ren Seins, die Erfahrung autonomer Tatigkeit, die Erfahrung des Selbst-Ursache-Seins und die Erfahrung
reiner Gegenwart vermittelt (vgl. GRUPE 1982, 122). In diesem Sinne ist das Spielen auch eine Reinform
des Zen, und das spielende Kind ist dem Buddha, der Erleuchtung oder Gott oder wem auch immer naher
als jeder andere Mensch.

3.1.4 Der Mensch als homo educandus

Von grundlegender Bedeutung fir die Padagogik im allgemeinen und fur die Bewegungspadagogik im be-
sonderen ist die Erkenntnis, dass der Mensch erziehung sbedirftig und erziehung sfahig ist.

Aus Sicht der biologischen Anthropologie erscheint der Mensch als ein Wesen, das auf Erziehung angewie-
sen ist. Er kommt als ,Méangelwesen* (PORTMANN 1962) auf die Welt; mehr als jedes Tier braucht der
Mensch Pflege lber eine vergleichsweise lange Entwicklungszeit (vgl. DIETRICH/LANDAU 1990, 194).
Seine ererbten Anlagen sind unspezialisiert, nicht fir eine spezifische Umwelt und deren Bewaltigung aus-
gelegt. Der Mensch ist umweltentbunden und weltoffen. Die daraus erwachsende Unsicherheit muss er aus-
gleichen und alle Verhaltens- und Leistungsformen, die er zur Lebensbewaltigung braucht, lernen. Seine
unspezialisierten Organe, z.B. seine Hande, muss er als Universalwerkzeuge einsetzen lernen (vgl. DIET-
RICH/LANDAU 1990, 194).

Die Welt, in die er hineingeboren und -erzogen wird, ist ein wandelbares Geflige mit sehr variablen und sich
andernden Formen des Soziallebens, der Kultur und des gesellschaftlichen Wertehorizonts. Angesichts die-
ser Ausgangslage ist der Mensch ein lernbedirftiges Wesen. Im Unterschied zu Tier, das umweltgebunden
und instinktgesichert lebt, muss sich der Mensch grundlegende Verhaltensweisen aneignen. In die Vielfalt
mdoglicher Lebensformen kann er sich nur hineinfinden, weil er ein lernfahiges Wesen darstellt. Da er ,nicht
Uber angeborene Verhaltensmuster verfligt, sondern auf Erfahrungen und die Verarbeitung dieser Erfahrun-
gen angewiesen ist* (ROTH 1966, 147f), ist er aus der Sicht der biologischen Anthropologie ,nicht nur als
das lernbedurftigste und lernfahigste, sondern auch als das erziehungsbedurftigste und erziehungsfahigste
Wesen" (ROTH 1966, 147) zu sehen. ,... was seine Mangel ausmacht, ist gleichzeitig sein Reichtum: die
Kehrseite seiner Lern- und Erziehungsbedurftigkeit ist eine unendliche Lern- und Erziehungsfahigkeit
(ROTH 1966, 149; vgl. DIETRICH/LANDAU 1990, 194).

Die spezifisch sportpadagogische Frage lautet nun, welche Bedeutung der Bewegung in der Erziehung des
Kindes zukommt. Diese Frage moéchte ich im Zusammenhang mit den nun folgenden entwicklungstheoreti-
schen Uberlegungen beantworten.

3.2 Entwicklung stheoretische Grundlagen

Korper- und Bewegungserfahrungen sind natirlich vordergrindig Voraussetzungen fir die motorische
Entwicklung des Kindes. Dies muss an dieser Stelle und vor lhnen als motorisch begabten Sportlerinnen
und Sportlern nicht vertieft werden. Deshalb méchte ich mich im folgenden auf die Rolle von Kérper- und
Bewegungserfahrungen beim Aufbau von Selbstbewul3tsein, bei der sozialen Entwicklung, bei der geistigen
Entwicklung und im Hinblick auf die psycho-physische Gesundheit des Kindes konzentrieren (vgl. hierzu
ZIMMER 1996, 22-58).

Uber die Erfahrungen, die das Kind mit seinem Korper macht, entwickelt es ein Bild von den eigenen Fa-
higkeiten, es erhalt eine Vorstellung vom eigenen Selbst. Kinder erleben durch ihre kérperlichen Aktivita-
ten, dass sie selbst imstande sind, etwas zu leisten, ein Werk zu vollbringen. Bei kleinen Kindern auf3ert
sich das Bemilhen um Selbstandigkeit am deutlichsten in kérperlich-motorischen Handlungen. Sich allein
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anziehen, ohne fremde Hilfe laufen, auf eine Mauer klettern und wieder hinunterspringen — das sind kérper-
liche Errungenschaften, die dem Kind und seinem sozialen Umfeld schrittweise die zunehmende Unabhéan-
gigkeit beweisen. Gerade in Bewegungshandlungen erleben Kinder, dass sie Ursache bestimmter Effekte
sind. Im Umgang mit Dingen, Spielsituationen und Bewegungsaufgaben rufen sie eine Wirkung hervor und
fuhren diese auf sich selbst zurtick. Das Bewul3tsein der Urheberschaft ist die Basis fur das Selbstvertrauen
bei Leistungsanforderungen.

Die soziale Entwicklung vollzieht sich bei Kindern weniger durch bewuf3te Erziehungsmaflinahmen, durch
verbale Belehrungen oder Anleitung. Vielmehr werden soziale Lernprozesse entscheidend beeinfluRt durch
die Erfahrungen, die Kinder im alltdglichen Umgang und im Zusammenleben mit anderen machen. Bewe-
gung spielt hierbei eine zentrale Rolle. Gerade Bewegungsspiele bieten gute Mdglichkeiten der Erprobung
sozialer Verhaltensweisen, ohne dass dies unmittelbar als ,Training“ oder bewuf3te Foérderung verstanden
werden muss. Nachgeben und sich behaupten, streiten und sich verséhnen, miteinander und gegeneinander
kampfen, sich durchsetzen und sich unterordnen, teilen und abgeben, aushandeln und bestimmen, sich ge-
genseitig ablehnen und akzeptieren sind soziale Verhaltensweisen, die in gemeinschaftlichen Bewegungs-
situationen immer wieder gefordert sind. Auf diese Weise entwickelt das Kind nicht nur eine Ich-Identitat in
Abgrenzung von anderen, sondern auch eine soziale ldentitat in der Gemeinschaft mit Erwachsenen und
anderen Kindern.

Die kognitive Entwicklung beruht in den ersten Lebensjahren des Kindes vor allem auf Wahrnehmungs-
und Bewegungsvorgangen. Das Kind nimmt die Welt weniger (iber Denken und Vorstellungen auf, vielmehr
eignet es sie sich vor allem Uber seine Sinne, seinen Koérper, seine Handlungen an. Begreifen und Erfahren
sind zwei Begriffe, die diesen Zusammenhang veranschaulichen. Erkenntnis erfolgt demnach tber Bewe-
gung. SCHERLER (1975) hat diese Art der Erfahrungsgewinnung als ,materiale* Erfahrung bezeichnet.
Materiale Erfahrungen sind vor allem Erfahrungen physikalischer Phanomene. Begriffe, wie Schwung,
Gleichgewicht, Beschleunigung, Schwerkraft usw. sind unmittelbar an das eigene Tun gebunden. Sie kon-
nen von Kindern nur Uber grundlegende Bewegungstatigkeiten beim Schaukeln, Rutschen, Balancieren,
Klettern, Rollen, Springen, Gleiten usw. gewonnen werden. Uber Veranderungen der Bewegungssituationen
erleben sie unmittelbar Ursachen und Wirkungen und lernen, Zusammenhange zu erkennen.

Der Einflu3 von Bewegung auf die emotionale Entwicklung des Kindes ist zwar aus der Alltagserfahrung
ableitbar, jedoch noch nicht durch wissenschaftliche Untersuchungen abgesichert. So kann man bislang nur
annehmen, dass die Gefuhlsentwicklung eines Menschen nachhaltiger und intensiver erfolgt, wenn er die
Gelegenheit zu reichhaltigem Erleben in vielfaltigen Situationen vorfindet und wahrnimmt. Dass hier Erfah-
rungssituationen aus Bewegung, Spiel und Sport eine besondere Rolle spielen, liegt auf der Hand. Kinder
konnen darin Freude und Arger, Grenzen und Méglichkeiten, Beziehungen und Versagungen, Einsamkeit
und Geborgenheit, Angst und Risiko sowie Sicherheit und Hilfe erfahren und erleben (vgl. GRORING 1993,
157).

Wahrend viele Erwachsene aus sogenannten ,gesundheitlichen* Griinden Sport treiben, liegt den Kindern
ein solches funktionsorientiertes Denken fern. Dass Bewegung dennoch auch bei Kindern etwas mit Ge-
sundheit und Wohlbefinden zu tun hat, zeigt sich ganz einfach am Unterschied zwischen Kindern, die
sich viel bewegen und Kindern, die sich wenig bewegen — dirfen, fiige ich hinzu und meine damit, dass sich
eigentlich alle Kinder gern viel bewegen, aber durch tUberbehiitende Eltern, bewegungsbehindernde Woh-
nungseinrichtungen, ungtinstige Bedingungen im Wohnumfeld und durch die bewegungsarme Schulsitutati-
on in ihrem Bewegungsspielraum stark eingeschrankt sind. Die Folgen sind schon im Kindesalter soge-
nannte Bewegungsmangelerkrankungen. Dazu gehoéren nicht nur Ubergewicht und Funktionseinschrankun-
gen des Bewegungsapparats, sondern auch Stoérungen in der Wahrnehmungsverarbeitung, kommunikative
Stérungen, Angste, Aggressivitat, mangelnde Konzentrationsfahigkeit und Hyperaktivitat. Kinder, die sich
viel bewegen durfen, sind dagegen koordinativ vielseitig, konditionell stark und ausdauernd, sozial ausge-
glichen und seltener krank.

Dieses Kapitel steht unter der Pramisse: Das Kind als Maf? aller Dinge. Diesen Abschnitt zusammenfassend
kénnte man nun formulieren: Das motorisch vielseitige, selbstbewuf3te und selbstandige, kognitiv und
kommunikativ flexible, gemeinschaftsfahige Kind setzt den Maf3stab fir unser padagogisches Handeln.

3.3 Padagogische Leitideen der Bewegung serziehung

Bevor ich in diesen Abschnitt einsteige, mdchte ich einem mdglichen MiRverstandnis vorbeugen. Es geht
dabei um den sogenannten Instrumentalisierungsvorwurf. Hinter diesem Begriff verbirgt sich die meines Er-
achtens nach wenig reflektierte Ansicht, der Sportunterricht dirfe nicht fur auersportliche padagogische
Zwecke in Dienst genommen werden. Dazu mdchte ich zwei Anmerkungen machen.

Erstens: Weder Sport noch Unterricht sind je wertfrei. Beide ereignen sich in sozialen Zusammenhangen,
die das Handeln der beteiligten Personen bestimmen und die aus sich heraus, ohne besonderes Zutun der
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Lehrkraft, bereits bildend wirken. Die Vorstellung, es gabe nichtpadagogischen Sportunterricht, halte ich
deshalb von vornherein fur unrealistisch.

Zweitens: Der Sportunterricht sollte seine padagogischen Mdglichkeiten selbstbewul3t und offensiv ergrei-
fen. Nur der Sportunterricht, so habe ich es eingangs formuliert, gewinnt Zugange zum ganzen Kind, zu al-
len Dimensionen seines Menschseins. Wie kénnte er sich also weigern, Ziele, die Uber das ,rein Sportliche*
—wenn es so etwas Uberhaupt gibt — hinaus zu verfolgen. Meines Erachtens wird Sportunterricht weniger in-
strumentalisiert, er ist vielmehr immer auch Gesundheitsunterricht, Kooperationsunterricht, asthetischer
Unterricht, Naturbegegnungsunterricht usw. Im wesentlichen aber ist er Bewegungsunterricht.

Wenn ich im folgenden also von padagogischen Leitideen der Bewegungserziehung spreche, so gehe ich
davon aus, dass der Sportunterricht in erster Linie interessant sein und Spaf3 machen soll. Die padagogi-
schen Intentionen, die die Lehrkraft damit verbindet, sollen dabei nicht durch Belehrungen, sondern durch
vorbildliches Handeln, Gesprache, Reflexionen, Diskussionen und vor allem durch das selbstandige Han-
deln der Schilerinnen und Schiler in Bewegungssituationen vermittelt werden.

3.3.1 Das Selbstbestimmungsrecht des Kindes und die Zukunftsoffenheit des Unterrichts

Die erste und eigentlich tUbergreifende Leitidee orientiert sich am Selbstbestimmungsrecht des Kindes
und an der Zukunftsoffenheit des Unterrichts (vgl. HAAN 1985, 10). Ich spreche hiermit ein in der Pad-
agogik nahezu durchgangiges Dilemma an. Dieses Dilemma besteht darin, dass wir Padagogen immer zwi-
schen dem Anspruch des Kindes auf Selbstbestimmung seiner Zukunft einerseits und den gesellschaftli-
chen Zielen als Vorwegnahme der Zukunft des Kindes anderseits vermitteln missen. Ich werde versuchen,
Ihnen diesen komplexen Zusammenhang an Ihrem eigenen Beispiel deutlich zu machen.

Vor nicht allzu langer Zeit waren Sie selbst noch Schiilerin oder Schiler. Sie haben sich sicher manchmal
gefragt: ,Was bringt mir das?“. Sehen Sie: und diese Frage trifft bereits ins Zentrum der genannten Proble-
matik. Die Schule konfrontiert ihre Schillerinnen und Schiler mit Inhalten aus der Vergangenheit, wenn man
Glick hat, auch mit einigen aktuellen Dingen, stellt aber selten Beziige zwischen den Dingen und der per-
sonlichen Gegenwart der Schiler her und noch seltener Bezlige zur Zukunft, weder inhaltlich noch personal.
Wenn Sie als Schiler also chemische Formeln und Tabellen pauken, oder auch, wenn Sie, wie Markus,
Bahnen schwimmen sollen, dann drangt sich Ihnen schon mal die genannte Frage auf. Nun haben Sie aber,
wie jeder Mensch, das Recht auf Selbstbestimmung und also auch das Recht, selbst zu bestimmen, wie Sie
erzogen und gebildet werden wollen. Aber halt! Da ware ja noch die Frage, ob Sie dieses Recht auf Grund
Ihrer kognitiven Entwicklung auch wahrnehmen kénnen. Und da ist nun die Gesellschaft — wie ich meine zu-
recht — der Auffassung, Ihnen bis zu einem gewissen Alter eine gewisse Unterstiitzung bei der Wahrneh-
mung lhres Selbstbestimmungsrechts angedeihen zu lassen — vorsichtig formuliert. Tatsachlich missen Sie
sich von lhren Eltern eine Zeit lang bevormunden lassen, weil diese ja auch fiir Sie haften, tatsachlich bin-
det Sie eine Schulpflicht mindestens neun Jahre an die Schulbank und tatsachlich durfen Sie erst mit Voll-
endung des 18. Lebensjahres Auto fahren und wahlen. In dieser Zeit bestimmen also nicht Sie selbst, son-
dern Eltern, Lehrer und Staat bestimmen tber Sie. Mit Recht, meine ich jetzt nur eingeschrankt und beziehe
diese Einschrankung auf das Wabhlalter. Darum geht es mir aber jetzt nicht, worum es mir geht, ist auf die
Verantwortung zu verweisen, die Ihre Selbstbestimmungsrechtsvertreter bei der Austibung dieser Vertretung
haben. Sie miussen namlich Ihre optimale Entwicklung im Hinblick auf eine offene und fir Sie lebenswerte
Zukunft betreiben. Und gleichzeitig missen Sie Ihnen das Erleben einer erfiillten Gegenwart ermdglichen.
Das ist keine leichte Aufgabe, aber ob Sie das als Kind oder Jugendlicher selbst besser konnten, ist die an-
dere Frage. Wie auch immer, jedenfalls |&Rt die Schule Sie lernen, und zwar non scholam sed vitam, also
nicht fur die Schule, sondern fur das Leben. Wer aber sagt, wie Ihr Leben ist oder sein wird? Letztlich doch
Sie selbst, und damit haben wir das Problem. Sie mif3ten also strenggenommen erwarten kénnen, dass je-
der Lehrer in jeder Stunde in jeder inhaltlichen Teileinheit priift, inwieweit jeder einzelne Schiiler die gegen-
wartige Unterrichtssituation selbst bestimmen kénnte und inwieweit diese Situation flr jeden einzelnen
Schiler zukunftstrachtig und offen fir eine selbstbestimmte Ausgestaltung ist. Weil dies eine Uberforderung
der Lehrkrafte darstellt, zugleich aber erforderlich ist, sind Erziehung im allgemeinen und Schule im beson-
deren eigentlich unmdglich. Dass es beides trotzdem gibt, liegt daran, dass beides notwendig ist, und um
das Notwendige doch noch méglich zu machen, bedient man sich eines Kompromisses: man geht davon
aus, dass man aus der Vergangenheit etwas fur die Zukunft lernen kann, in dem man sich in der Gegenwart
damit befal3t. Dass das funktioniert, sehen Sie an sich selbst, an Ihrem je gegenwartigen Leben. Ob es gut
funktioniert, sprich: ob sich damit die menschliche Erdgemeinschaft human weiterentwickelt, ist zumindest
fraglich.

Nicht fraglich ist allerdings, dass wir die Kinder nicht mit der jeweils aktuellen Gegenwart allein lassen dur-
fen. Wir unterliegen einer Erziehungspflicht. Wenn wir diese Pflicht vernachlassigen, liefern wir die Kinder
orientierungslos der Macht des Marktes aus. Wir mussen die Kinder kritikfahig machen, und das gelingt uns
nur, wenn wir die Kinder mit Beispielen aus der Vergangenheit konfrontieren. Letztlich kbnnen wir gar nicht
anders, als unsere Erziehungstatigkeit immer wieder auf Vergangenes zu beziehen, denn wir kénnen das
Rad nicht jedesmal neu erfinden, und was sein wird, kébnnen wir héchstens ahnen.
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Das padagogische Dilemma kdnnen wir nicht auflésen. Aber es gibt eine Methode, damit umzugehen, nam-
lich die Dialektik. Diesen Begriff kennen Sie aus dem Deutschunterricht der elften Klasse. Bei der Dialektik
handelt es sich um ein Verfahren, These und Antithese in eine Synthese zu Uberfiihren, oder, um wieder
einmal meinen Seminarlehrer zu zitieren: ,Die Wabhrheit liegt meistens in der Mitte".

Doch wie soll diese Mitte aussehen, wie muss Sportunterricht beschaffen sein, damit er der altersgeméali3en
Selbstbestimmungsfahigkeit und einer lebenswerten Zukunft der Kinder entspricht? Ich behaupte jetzt ein-
fach mal pauschal: Nicht so, wie der herkdmmliche, ,normale“ Sportunterricht, denn sonst wiirden nicht so
viele Jugendliche nach der Schulzeit diesem Sport und dem Sport im allgemeinen den Ricken kehren. Im
weiteren Verlauf der Vorlesung werde ich noch etliche konkrete Vorschlage dazu machen, wie ich mir einen
.besseren“ Sportunterricht vorstelle. Da sich dieses Kapitel aber mit padagogischen Grundlagen befalit,
mochte ich zunachst einmal Ubergreifende grundlegende Handlungs- und Aufgabenfelder des Sportun-
terrichts formulieren:

3.3.2 Grundlegende Handlungs- und Aufgabenfelder des Sportunterrichts

e Optimale Forderung der Entwicklung und Entfaltung der Personlichkeit jedes einzelnen Kindes und Ju-
gendlichen auf der Basis der anlage- und umfeldbedingten Voraussetzungen sowie der erziehungs- und
lernbedingten Mdéglichkeiten.

e Fodrderung und Entwicklung der sozialen Fahigkeiten, des sozialen Verhaltens und Handelns, der verba-
len und nonverbalen Kommunikationsfahigkeiten und der Fahigkeit, an Interaktionsprozessen ohne gro-
Bere Probleme teilzunehmen. Soziale Sensibilitdt entwickeln, Fahigkeit zur Partnerschaft, Rucksicht-
nahme und Hilfe.

» Padagogisch orientierte Bewaltigung der Leistungsproblematik im Zusammenhang mit der Entwicklung
einer kritischen und selbstkritischen Leistungsbereitschaft und eines entsprechenden Leistungsverhal-
tens. Starkung des Ichs und des SelbstbewuR3tseins Uber Erfolgserlebnisse, aber auch die Fahigkeit ent-
wickeln, MiRerfolgserlebnisse und Niederlagen ohne gréf3ere Probleme verarbeiten zu kénnen.

e Forderung des korperlichen, seelischen, emotionalen und sozialen Wohlbefindens und somit der Ge-
sundheit. Fahigkeit und Bereitschaft zu einer gesunden Lebensfiihrung einschlielich der Hygiene ver-
bessern. Eigenverantwortung in diesem Bereich aufbauen.

» Die Fahigkeit zur selbstverantwortlichen, mindigen Freizeitbewaltigung aufbauen, auch durch Gewah-
rung von Mitbestimmung. Erziehung zum fachkundigen und beherrschten Sport-Zuschauer. Kritische
Urteilsfahigkeit verbessern. Bereitstellung von padagogischen Freirdumen im Schulsport, auch im Sinne
von Frei-Sein von Erzogen- und Belehrtwerden.

» Die Schiler auf das aktive Sporttreiben durch vielseitige, differenzierte Sozialisationsprozesse im Schul-
sport, sowohl im Sportunterricht als auch im Schulleben, vorbereiten.

« Einstellungen, Werthaltungen und Sinn-volle Motive im Hinblick auf sportliches Verhalten vermitteln.
Aufbau einer intrinsischen Motivation.

» Der Konflikt- und Friedenserziehung im Sportunterricht einen ebenso groRen Platz einrdumen wie der
Umwelt- und Naturerziehung. Sensibilitat und Bewultsein dafur entwickeln.

» Kiritikfahigkeit gegeniiber dem Mediensport, der Sportwerbung und dem Sportmarkt aufbauen.

» Die besonderen Schwierigkeiten und Probleme der Problemschiiler im Sport sichtbar machen, Verstand-
nis und Hilfsbereitschaft fir diese Schiler entwickeln, mit Unterschieden human umzugehen, vor allem
mit den Anderen, den Auslandern, aber auch mit dem anderen Geschlecht.

» Die Rolle des Sportlehrers/der Sportlehrerin tiberdenken und eventuell in padagogischer Verantwortung
neu gestalten. Wissen bei den Lehrern, dass sie flr den Schiiler Verhaltensmodelle sind. Auf diesen
letzten Aspekt werde ich noch gesondert eingehen.

3.3.3 Sinndimensionen der Bewegungserziehung

Als nachstes mdchte ich herausarbeiten, welche Perspektiven sich flr die Bewegungserziehung daraus er-
geben, dass Menschen sportlichen Situationen unterschiedliche Sinndimensionen zuschreiben. Ich bezie-
he mich dabei auf Dietrich KURZ (1990, 85-101), einen der profiliertesten Sportpaddagogen unserer Zeit. In
seinem Buch ,Elemente des Schulsports* fragt Kurz mit Bezug auf Untersuchungen von KENYON (1970)
und GABLER (1972) nach dem Sinn sportlicher Situationen. Die Studien gingen der Frage nach, welche
Motive Sportler dazu anregen, bestimmte Sportarten auszutiben. Im Anschluf3 daran grenzt Kurz eine Reihe
von Dimensionen voneinander ab, die als Einteilungskriterien flir sportliche Aktivitaten gelten kénnen. Es
sind dies die Dimensionen der Leistung, des Kampfens, der Bewegungsgestaltung, des sinnlichen Ein-
drucks, der Gesundheit und des Wohlbefindens, der Gemeinschaft, des Spiels und des Abenteuers. Neue-
ren Untersuchungen zufolge muss man dieser Liste noch die Dimensionen Wagnis und Naturerleben hin-
zufligen.

Wechselt man nun den Standort von der Perspektive des Sportlers zur Perspektive des Sportpadagogen, so
ergeben sich Begriindungen sowohl fir das Angebot unterschiedlicher sportlicher Aktivitaten im Sportunter-
richt als auch fir die unterschiedliche Interpretation dieser Aktivitaten. Ich mdchte dies am Beispiel der
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Leichtathletik erlautern — nicht etwa deshalb, weil die Leichtathletik alle Sinnperspektiven des Sports von
Hause aus in sich tragt, sondern deshalb, weil in diesem Zusammenhang die Sportarten haufig gegenein-
ander ausgespielt werden, nach dem Motto: Will ich Leistung, mache ich Leichtathletik, will ich Asthetik,
mache ich Gymnastik, will ich Natur, mache ich Skifahren, will ich Gesundheit, mache ich Schwimmen, will
ich Spiel, mache ich Basketball usw. usw.. Um dieser Tendenz zu wehren, will ich versuchen zu zeigen, wie
sich unterschiedliche Sinnperspektiven in eine Sportart integrieren lassen.

Wenn Menschen sportliche Situationen aufsuchen, um Leistung zu erbringen, um ihre Leistung vor sich
selbst und vor anderen unter Beweis zu stellen, erscheint es sinnvoll, diese Mdglichkeit auch den Schilern
zu eroffnen. Wichtig erscheint mir dabei die Unterscheidung zwischen objektiver und subjektiver Leistung
einerseits und der aktuellen und sich entwickelnden Leistung andererseits. Wenn wir Schiler in der Leicht-
athletik auffordern, eine Laufleistung zu erbringen, so kénnen wir ihre Leistung an einem objektiven Mal3-
stab, etwa der Punktetabelle der Bundesjugendspiele, messen. Dann werden die Schilerleistungen ver-
gleichbar. Dabei bleibt allerdings der individuelle Anspruch unbericksichtigt. So kann ein 1000-Meter-Lauf
in funf Minuten fr einige Schiler eine Leichtigkeit bedeuten, fir andere dagegen eine Gibermenschliche An-
strengung. Fir sie mag schon das Durchhalten eine grof3e Leistung darstellen — und wenn sie zehn Minuten
dafir brauchen. Und wenn sie zu Anfang des Halbjahres gerade mal eine Runde ohne Pause bewadltigen
konnten, so ist die Bewaltigung der gesamten 1000-Meter-Strecke womdoglich als hdherer Leistungsfort-
schritt zu werten als die Verbesserung eines guten Laufers von finf Minuten auf viereinhalb Minuten. Um
allen Kindern ein personliches Leistungserlebnis zu ermdéglichen, sind deshalb die Anforderungen zu diffe-
renzieren. Nur dann gelingt es den Kindern, eigene Mal3stébe zu finden und sich auf ihrem Niveau als lei-
stungsfahig einzuschatzen.

Eng mit der Sinndimension Leistung verknipft ist die des Wettkampfs. Es wird ja vorausgesetzt, dass Kin-
dern der Leistungsvergleich besonders wichtig ist, weil sie in der Abgrenzung von anderen ihre eigene Iden-
titat finden. Ich bin nicht so sicher, dass das Streben nach Wettkdmpfen angeboren ist oder nicht vielleicht
gesellschaftlich gefordert wird. Wettkdmpfe ziehen sich jedenfalls durch alle Schichten und Altersgruppe,
wie wir auf jeder deutschen Autobahn leicht diagnostizieren kénnen. Wie auch immer — Wettkdmpfe kénnen
Kindern Spafd machen, und deshalb haben sie auch ihre Berechtigung im Sportunterricht. Die Leichtathletik
erscheint geradezu pradestiniert fir Wettkampfe: Wer lauft schneller, wer springt héher, wer wirft weiter.
Damit kénnten wir auch schon aufhéren zu denken — wéren da nicht die vielen Frustrationen, die dabei ent-
stehen. Manche pladieren deshalb pauschal fir die Abschaffung von Wettkdmpfen in der Leichtathletik, ich
aber halte daflur, dass es mehr Moglichkeiten gibt, als in einfachen Zweikampfsituationen gegeneinander
anzutreten. Ich denke dabei an Vielseitigkeits- oder Gruppenwettkampfe. In Vielseitigkeitswettkdampfen kon-
nen beispielsweise ,schlechte Springer ihre Gesamtleistung durch gute Wirfe ausgleichen, in Gruppen-
wettkdmpfen kénnen innerhalb der Gruppe fur bestimmte Disziplinen Spezialisten ausgesucht werden. Auf
diese Weise kénnen Kinder gegeneinander kampfen ohne von vornherein zu wissen, wer gewinnt. Und das
erst macht Wettkdmpfe auch spannend.

Wenn Menschen sportliche Situationen aufsuchen, um Bewegung en zu gestalten, so macht es Sinn, dies
auch den Schulern zu ermdglichen. Nun erscheint die Leichtathletik vordergriindig ungeeignet fir astheti-
schen Ausdruck, wir denken dabei eher an Gymnastik und Tanz. Dennoch habe ich bereits eingangs am
Beispiel eines Wurfkreises mit Kometenbdllen zeigen kénnen, dass leichtathletische Disziplinen nicht nur
von der Leistungsdimension bestimmt sind. Gestaltende Elemente sind dariiber hinaus auch beim Hoch-
sprung zu erwarten. Lassen Sie Ihre Kinder einmal frei auf die Weichbodenmatte springen — und Sie werden
erstaunt sein, zu welcher Kreativitat sie in der Lage sind. Da entstehen Drehspriinge um die Koérperlangs-
und Breitenachse, unterschiedliche Formen des Absprungs, vielfaltige Variationen der Landung. Wenn Sie
Ihren Kinder diese Freiheit geben, werden Sie sicher mehr Motivation zum Hochsprung erzeugen, als wenn
Sie von vorherein den Flop Uber die Latte fordern und diese Spezialistentechnik tber eine enge Methodi-
sche Ubungsreihe entwickeln wollen.

Wenn Menschen sportliche Situationen aufsuchen, um sinnliche Eindriicke zu erleben, sollten wir auch
dies unseren Kindern nicht vorenthalten. Am Beispiel des ,Tarzan“ werde ich diese Sinndimension im nach-
sten Kapitel vertiefen. In der Leichtathletik erscheinen solche Eindriicke auf den ersten Blick schwer zu er-
zielen sein. Tatsachlich aber gibt es viele Moglichkeiten, Leichtathletik unter der Perspektive der Korperer-
fahrung zu unterrichten. Beim Laufen kénnen wir auf die Veranderungen in unserem Koérper, auf die At-
mung, die Herzfrequenz, die Schweifl3bildung, den Wechsel des Untergrunds und das Rauschen des ,Fahrt-
winds" in den Ohren achten. Beim Springen kénnen wir erleben, was es heildt, die Schwerkraft zu Gberwin-
den, und beim Werfen kdnnen wir erfahren, wie wir mit unterschiedlicher Spannung der Rumpfmuskulatur
die Weite des Wurfs beeinflussen kénnen. Bei vielen Kindern eignet sich ein solcher Zugang zur Leichtath-
letik eher, weil er die Aufmerksamkeit nicht auf das auRere Ergebnis, sondern auf das innere Erleben lenkt.
Doch auch die objektive Leistung kann durch ein bewuR3teres Beachten der Kérperfunktionen, etwa der At-
mung oder der Muskelspannung, positiv beeinflut werden.

Wenn Menschen sportliche Situationen aufsuchen, um sich gesund und wohl zu fiihlen, sollte dies auch
ein Anstol3 flir uns sein, Sport unter dieser Perspektive zu unterrichten. Dabei steht sicherlich das Wohlbe-
finden im Vordergrund, denn im Unterschied zu der eher langfristig splrbaren Verbesserung des Gesund-
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heitszustandes durch sportliche Aktivitat kann Wohlbefinden unmittelbar erlebt werden. Bitte denken Sie
jetzt einmal an Ihre eigenen Erfahrungen mit der Leichtathletik in der Schule zurtick. Gibt es da Situationen,
die Sie mit Wohlbefinden kennzeichnen wiirden? Vermutlich wenige. Vielleicht sind Sie eher der Meinung:
.Leichtathletik war am schonsten, wenn’s vorbei war”. Vielleicht war es aber auch schon mal so, dass Sie
gedacht haben: ,In dem Tempo kdnnte ich ewig weiterlaufen®. Dann hatten Sie wahrscheinlich einen Lehrer,
der es Ihnen ermdoglichte, lhr eigenes Tempo zu wahlen, der Sie langsam an das Dauerlaufen heranfiihrte,
der lhnen zeigte, wie man 6konomisch lauft, wie man seine Atmung steuert, wie man seinen Oberkdrper
entspannt und wie man seine Gedanken flie3en laf3t. Und auf einmal haben Sie sich beim Laufen wohl ge-
fuhlt. Und so kdnnen Sie auch lhren Kindern anbieten, so zu laufen, dass sie sich wohl fuhlen, indem sie ihr
eigenes Tempo wahlen, zwischendurch Gehpausen machen dirfen und eine Zeit vorgeben anstatt einer
Strecke.

Viele Menschen betreiben sportliche Aktivitaten in erster Linie wegen der Gemeinschaft, die dabei entsteht.
Diese Sinndimension ist fir den Sportunterricht von ganz besonderer Bedeutung, weil es sich dabei ja um
eine Zwangsgemeinschaft handelt. Die Kinder kdnnen nicht entscheiden, ob sie in dieser Gemeinschaft
sportlich aktiv werden wollen, es ist ihnen durch das Klassen- und Stundenprinzip vorgegeben. Haufig ist
allerdings wenig Bemuhen der Lehrkraft zu erkennen, aus dem gleichzeitigen Sich-Bewegen ein gemein-
schaftliches Bewegen entstehen zu lassen. Im Gegenteil: Madchen werden von Jungs getrennt, die soge-
nannten ,Schlechten scheiden aus, die sogenannten ,Guten® spielen weiter, die Klasse wird in Riegen,
Gruppen und Mannschaften aufgeteilt, und zwar nach fragwirdigen Methoden, die eher Unterschiede als
Gemeinsamkeiten vertiefen. Um ein Gemeinschaftsgefiihl entstehen zu lassen, muss der Leistungs- und
Wettkampfcharakter des Sportunterrichts relativiert werden. Wenn es standig um Gewinnen und Verlieren
geht, werden eher Konkurrenzen aufgebaut. Auch der Frontalunterricht an sich, in dem die Lehrkraft enge
Vorgaben macht, die von den Schilern auszufiihren sind, erzeugt kaum echte Kooperation. Besser er-
scheint mir das Stellen von moglichst offenen Bewegungsaufgaben, in denen die Kinder die Raumgestal-
tung, die Gruppenzusammenstellung und die Tatigkeiten weitgehend selbst bestimmen kdnnen. In der
Leichtathletik konnte eine solche Aufgabe lauten: ,Gestaltet eine Ubungsstunde fiir den Weitsprung! Achtet
bei der Gestaltung des Vorbereitungsteils darauf, dass mdglichst viele Dinge von der ganzen Klasse ge-
meinsam gemacht werden! Beim eigentlichen Springen sollen die Schiler sich durch gegenseitige Unter-
stltzung helfen, besser zu werden. Im Ausklang sollte eine gemeinsame Entspannungsphase eingeplant
werden”. Eine solche Vorgehensweise, die dem Konzept ,Lernen durch Lehren“ (vgl. MARTIN 1996; Schil-
der 1995) entspricht, eréffnet den Schillern Chancen, sich nicht nur als Klasse, sondern als Gemeinschaft
zu empfinden.

Wie ich bereits im Zusammenhang mit dem homo ludens deutlich gemacht habe, spielt der Mensch gern.
Auch sportliche Situationen werden um des Spielens willen aufgesucht. Dabei kann es sich um Spiele im
engeren Sinne handeln, bei denen der ungewisse Ausgang das wesentliche Anreizelement darstellen, oder
um das Spielen im weiteren Sinne, also den spielerischen Umgang mit Bewegung. Ich méchte auf beide
Aspekte wieder am Beispiel Leichtathletik eingehen. Wenn wir Kleinkinder beobachten, so stellen wir fest,
dass sie mit ihren gerade gewonnenen Fortbewegungsmaglichkeiten spielen: Sie laufen in Schlangenlinien,
hipfen zwischendurch, laufen rickwarts, drehen sich um die eigene Achse usw. Wenn sie mit Ballen spie-
len, werfen sie mal mit einer Hand, mal beidhéandig, mal seitlich, mal Gber den Kopf nach hinten oder durch
die Beine. Ich frage mich oft: Mit welcher Berechtigung gewdhnen wir den Kindern eigentlich diese Vielfalt
systematisch ab? Ware es nicht denkbar, die Kinder immer wieder auch zu ermuntern, ,lustig“, ,schén®,
~Schwierig” usw. zu laufen und zu werfen, anstatt sie auf den linearen Sprint und auf den Schlagwurf fest-
zulegen. Mit Bewegung spielen ware doch ein Ansatz, Kindern, die nicht besonders leistungsfahig sind, die
Leichtathletik schmackhaft zu machen. Und nun zur Frage, wie man den Spielgedanken in die Leichtathletik
integrieren kann. Sie alle kennen kleine Kinderspiele, wie Schwarzer Mann, Stehbock-Laufbock oder Feuer-
Wasser-Blitz. Haufig kommen die Kinder zu Beginn oder am Ende der Stunde zu mir und fragen mit leuch-
tenden Augen: ,Spiel mer heut/noch was?* Diese Frage ist unwiderstehlich und deshalb spiel mer meistens
(noch) was. Recht besehen handelt es sich bei diesen kleinen Spielen eigentlich um leichtathletische Spiele:
Es wird gelaufen und gesprungen. Und diesen Zusammenhang kann man fir den Leichtathletikunterricht
nutzbar machen. Das Spiel Feuer-Wasser-Blitz z.B. sieht dann so aus, dass alle Kinder einen Indianertanz
um den Medizinmann — das bin ich — herum auffihren. Wenn ich ,Feuer” rufe, schnappen sie sich einen
Tennisball, versuchen das Handballtor zu treffen, holen ihren Ball wieder und kommen in den Kreis zurick.
Rufe ich ,Wasser“, springen alle zusammen auf die Weichbodenmatte, rufe ich ,Blitz, rennen alle so
schnell es geht zu vorher festgelegten Sicherheitstreffpunkten. Das Signalrepertoire kann nattrlich beliebig
erweitert werden. In so einem Spiel machen die Kinder Leichtathletik — aus ihrer Perspektive spielen sie.

Fur immer mehr Menschen werden Sportarten attraktiv, die Spannung, Risiko- und Abenteuersituatio-
nen mit sich bringen. Dies hangt sicher damit zusammen, dass unser westlich-zivilisiertes Leben arm an
solchen Situationen ist, und dass der Mensch offensichtlich ab und zu den ,Kick* braucht, um sich in seiner
normalen Sicherheit wieder wohl zu fihlen. Ich gebe zu, dass die Leichtathletik nicht gerade pradestiniert ist
fir spannende oder abenteuerliche Risikosituationen. Aber lassen Sie ihre Kinder einmal partnerweise zu-
sammengehen und jeweils einem Partner die Augen verbinden. Dann sollen sie immer zu zweit, entweder
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durch Fuhren oder durch verbalen Kontakt verbunden, versuchen zu laufen und weit oder hoch zu springen.
Und sie werden erleben, wie unglaublich spannend es sein kann, ins Dunkel hinein zu laufen oder in Nichts
Zu springen.

Eine sportliche Sinndimension, die ebenfalls in den letzten Jahren an Bedeutung gewonnen hat, ist die der
Naturbegegnung . Dass es dabei nicht nur zu einer Bereicherung des menschlichen Lebens, sondern auch
zu einer Belastung von Naturrdumen gekommen ist, ist bekannt und muss an dieser Stelle nicht ausdisku-
tiert werden. Die Konsequenzen fir den Sportunterricht missen sein, die Kinder zu sanften, sensiblen, auf-
merksamen Begegnungen mit der Natur zu fihren. Die Leichtathletik bietet hierflir gute Mdglichkeiten. Ge-
rade ein Waldlauf unter der Perspektive Naturbegegnung mag fur viele Kinder, die das Laufen nicht beson-
ders lieben, neue Erfahrungsmaoglichkeiten bieten. Fahren Sie mit lhrer Klasse im Stadtbus zum Waldrand,
joggen sie gemdutlich in den Wald hinein, lassen sie die Kinder auf den eigenen Atem und die Umgebungs-
gerausche lauschen, den Duft des Waldes riechen, den federnden Waldboden splren, und sie werden viel-
leicht erleben, wie sich ganz allmahlich ein gemeinschaftlicher Schrittrhythmus einstellt, wie ein meditativer
Gruppenzustand entsteht, der alle auf eine ganz eigentiimliche Weise bewegt. Im Mittelpunkt dieses Wald-
laufs steht nicht der Lauf, sondern der Wald. Wir begeben uns in sein schiitzendes Halbdunkel, lassen uns
aufsaugen, verlieren uns in ihm und bekommen eine Ahnung von der Einheit aller Dinge.

Mit diesen schon naturphilosophischen Bemerkungen mdchte ich den Bereich der Sinndimensionen sportli-
cher Aktivitaten abschlie3en und ihnen nun einen Uberblick tber Lern-, Bildung s- und Erziehung sziele
im Sportunterricht geben (vgl. GUNZEL).

3.3.4 Lern-, Bildungs- und Erziehungsziele im Sportunterricht

Zu unterscheiden sind zunachst tibergeordnete padagogische Leitideen, fachertbergreifende Bildungs- und
Erziehungsziele, fachspezifische Orientierungsziele sowie fachspezifische Zielgruppen und aufgabenbezo-
gene Ziele. Diese Einheiten méchte ich nun nacheinander abarbeiten.
Unter Ubergeordneten padagogischen Leitideen fassen wir globale Erziehungsziele zusammen, die sich seit
der Zeit der Aufklarung im 18. Jahrhundert ausgepragt haben. Aufklarung, so Immanuel KANT (1784, 481),
+ist der Ausgang des Menschen aus seiner selbstverschuldeten Unmundigkeit. Unmiindigkeit ist das Un-
vermdgen, sich seines Verstandes ohne Leitung eines anderen zu bedienen. Selbstverschuldet ist diese
Unmiindigkeit, wenn die Ursache derselben nicht am Mangel des Verstandes, sondern der EntschlieBung
und des Mutes liegt, sich seiner ohne Leitung eines andern zu bedienen. Sapere aude! Habe Mut, dich dei-
nes eigenen Verstandes zu bedienen! ist also der Wahlspruch der Aufklarung“. Die Ziele, die sich daraus
ableiten lassen, sind Emanzipation, Handlungsfahigkeit, Kommunikationsfahigkeit und Mindigkeit. Erzie-
hung im allgemeinen und Bewegungserziehung im besonderen sind also gehalten, sich an diesen Leitideen
zu orientieren.

Emanzipation stellt dabei die Ubergeordnete Kategorie dar. Wortlich heit Emanzipation das Aus-dem-

Haus-Heraus-Sein, also die Unabhangigkeit des Menschen von der Bevormundung, Uberwachung, Beherr-

schung durch andere. Wahrend wir diesen Begriff landlaufig nur auf die Emanzipation der Frau beziehen,

gilt er hier fir den Jugendlichen, der in bezug auf sportliche Belange emanzipiert sein soll. Was bedeutet
dies nun konkret? Es bedeutet

« erstens: Handlung sfahigkeit. Der Jugendliche soll in unterschiedlichen sportlichen Aktivitaten und Si-
tuationen handeln kénnen, und zwar unter verschiedenen Sinnperspektiven. Das heifdt z. B. konkret, er
soll unter der Perspektive Gesundheit einen Waldlauf machen kénnen. Er soll grundlegende physiologi-
sche Zusammenhange zwischen Strecke, Tempo, Atemrhythmus und Herzfrequenz kennen und sein
Belastungsniveau entsprechend wahlen kénnen. Er soll in Mannschaftssportarten fair spielen, taktische
Vorgaben umsetzen und Bewegungsablaufe situationsangepal3t realisieren kdnnen. Er soll Risikositua-
tionen beim Snowboardfahren oder beim Felsklettern einschatzen und in Beziehung zur eigenen Lei-
stungsfahigkeit setzen kénnen, nicht nur, um seine Fertigkeiten anpassen, sondern gegebenenfalls auch,
um seine Ziele korrigieren zu kénnen.

» Zweitens: Emanzipation setzt Kommunikationsfahigkeit voraus. Der Jugendliche soll also nicht nur
vielseitig sportlich aktiv werden, er soll auch dartiber sprechen, Meinungen dazu vertreten, seine Auffas-
sungen begrunden, Position beziehen kénnen. Er soll auRerdem in der Lage sein, Bewegungsablaufe zu
verbalisieren, sportliche Situationen in Gemeinschaft zu organisieren und zu gestalten und dabei entste-
hende Konflikte zu l6sen.

» Drittens: Der Jugendliche soll mindig sein. Er soll also selbst fir sich sprechen kénnen. Dies setzt nicht
nur Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten voraus. Es bedeutet Autonomie, d.h. Selbstgesetzlichkeit.
Der Jugendliche soll also selbst entscheiden kdnnen, ob er Sport treiben will und wenn ja, welchen und
wie. Um zu einer echten Entscheidung kommen zu kénnen, muss er aus einem breitgefacherten Ange-
bot auswahlen kénnen, und zwar sowohl auf der Inhaltsebene, also der Ebene der Aktivitaten, als auch
auf der Sinnebene, also auf der Ebene der Perspektiven. Von entscheidender Bedeutung erscheint mir in
diesem Zusammenhang das Aufdecken von ldeologien. Unter Ideologie versteht man im weiten Sinne
einen Zusammenhang von ldeen, also etwa eine Weltanschauung. Im engeren Sinne meint man damit
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allerdings einen unhinterfragten Denkzusammenhang, der zum Dogmatismus tendiert, also z. B.: Sport
ist gesund oder Sport ist Mord oder Skikurse zerstéren die Alpen oder Fit for Fun usw. Bewegungserzie-
hung soll den Jugendlichen in die Lage versetzen, solche Zusammenhéange zu durchschauen, um nicht
von zweifelhaften Angeboten verfuhrt zu werden.

Auf der nachsten Ebene der Ziele, die den Sportunterricht bestimmen, finden wir die sogenannten facher-
Ubergreifenden Bildung s- und Erziehung saufgaben des jeweiligen Schultyps. Der neue Lehrplan fir die
Hauptschule nennt hier z. B. Friedenserziehung, interkulturelle Erziehung, Umwelterziehung, Gesundheits-
erziehung, Freizeiterziehung, Medienerziehung (KWMBI | So.-Nr. 1/1997, 22-24). Diese Orientierungsziele
sollen nicht nur den jeweils fachergebundenen Unterricht durchdringen, sondern auch in fachertbergreifen-
den Projekten verfolgt werden. Ich gebe jeweils ein Beispiel dazu.

1. Sportliche Wettkdmpfe sind von ihrem Anspruch her eigentlich friedliche Angelegenheiten. Schaut man
sich allerdings FuRballspiele unter dieser Perspektive an, so erkennt man, dass die Spieler keineswegs
immer friedlich miteinander umgehen. Man nennt das Fairnel, also gerade nur so lange Treten, dass
man nicht vom Platz gestellt wird. Im Sportunterricht kann dies natirlich thematisiert werden, am besten
im Zusammenhang mit Situationen im Spiel zweier Schilergruppen miteinander. Am Beispiel des Fouls
kénnen wir uns fragen, welche Haltung wir unseren Gegenspielern entgegenbringen und wie wir uns
selbst fihlen unter der stets prasenten korperlichen Bedrohung, gefoult zu werden. Ein Ful3ballspiel
unter der Perspektive des friedlichen Wettstreits kann nicht nur besonders Spafld machen, es kann auch
die Augen o6ffnen fur das Gelingen von Gemeinschaft durch den friedvollen Umgang miteinander au-
Berhalb des Sports.

2. Freizeiterziehung ist eine Bildungsaufgabe, die sich besonders flr fachertbergreifende Projekte eignet.
Hier kénnen z. B. Aspekte aus den Fachern Deutsch, Erdkunde, Religionslehre, Musik und Sport zu-
sammengetragen werden. Das Projektmotto kénnte lauten: Freizeit sinnvoll gestalten. Der Deutschun-
terricht kann Uber interessante Lektiire zum Lesen anregen, in der Religionslehre kann lber den Sinn
von ,Pausenzeiten am Beispiel des Sonntags oder des Gottesdienstes gesprochen werden, der Musik-
unterricht kann Anregungen sowohl zu Musik héren als auch zum Musik machen geben, im Sportunter-
richt kénnen wir uns mit aktuellen Trendsportarten befassen und Méglichkeiten erodrtern, diese zu orga-
nisieren, und im Erdkundeunterricht ermitteln wir eine ,Freizeitlandkarte fir das Schul- und Wohnum-
feld. Auf diese Weise kann es gelingen, die Blickwinkel verschiedener Facher, die sonst eher nebenein-
ander her arbeiten, unter dem Dach eines gemeinsam Zieles zu integrieren.

Auf der dritten Ebene der sportrelevanten Ziele befinden sich die fachspezifischen Orientierung sziele. Es
handelt sich dabei um Ziele, die allgemein auf Sport, Spiel, Bewegung und Koérpererfahrung bezogen sind.
Um lhnen eine Vorstellung zu geben, liste ich einige dieser Ziele auf (vgl. GUNZEL): Sportunterricht soll
vermitteln, wie man

e Sport treibt, organisiert und vermittelt,

» sich geschickt, sicher und kreativ bewegt,

» sich kooperativ und fair im Mit- und Gegeneinander verhalt, soll

» Korperbewul3tsein entwickeln,

» Freude, Spafld und Wohlbefinden vermitteln,

« vermitteln, wie man mit Hilfe von Sport und Bewegung Zeit sinnvoll gestaltet,

» die Schuler froh machen,

» vielfaltige Mdglichkeiten des Spielens zeigen und

» Gemeinschaft in Bewegung erfahrbar machen.

Die vierte Ebene umfafit die fachspezifischen Zielgrupp en des Sportunterrichts, also

» motorische Grundeigenschaften, d.h. konditionelle und koordinative Fahigkeiten,

» elementare sportmotorische Fertigkeiten, wie z. B. Schwimmen, Werfen,

» komplexe Handlungsfahigkeiten, z. B. Spielfahigkeit, Leistungsfahigkeit, Gestaltungsfahigkeit sowie
» Kenntnisse, Wissen und Erfahrung

Auf der finften Ebene befinden sich dann die operationalisierten Aufgabenziele, die fir jede Stunde neu
zu beschreiben sind, also z. B. ,Meine Schiiler sollen am Ende der Stunde in der Lage sein, einen Tennis-
ball mit dem Schlagwurf durch einen in finf Metern Hohe aufgehangten Gymnastikreifen zu werfen*.

Wenn wir die verschiedenen Zielebenen noch einmal im Uberblick betrachten, so zeigt sich deutlich das
unterschiedliche Konkretionsniveau der Ebenen. Nun herzugehen und zu sagen, ,das da oben ist mir alles
zu abstrakt, ich bin froh, wenn die Uberhaupt mitmachen®, ware zu kurzsichtig gedacht. Wir dirfen nicht
vergessen, dass wir immer Ubergeordnete Ziele erreichen, ganz gleich ob wir das bewuf3t oder unbewul3t
tun. Wir kénnen nicht nicht erziehen. Jede unserer Handlungen als Lehrer hat immer auch einen padagogi-
schen Aspekt. Das gilt vor allem fir die Leitideen auf der ersten Ebene. Um diese Ziele bewuf3t zu verfol-
gen, bedarf es natirlich entsprechender Lerngelegenheiten. Klassischer, starrer, autokratischer Frontalun-
terricht wird den Kindern und Jugendlichen kaum zu einem emanzipierten Sportverstandnis verhelfen, und
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wenn, dann héchstens im Sinne einer Abwendung vom Sport. Offene Unterrichtssituationen dagegen, die
den Schilern selbstandige Entscheidungen ermdglichen, tragen wesentlich zur Ausbildung eines hand-
lungsfahigen, kommunikationsfahigen und letztlich mindigen Schiilers bei. Ob dies gelingt, hangt insbeson-
dere vom Selbstverstandnis der Lehrkraft ab, Uber das ich nun zum AbschluR dieses Kapitel sprechen
mochte. Aus der Flle der hier denkbaren Aspekte greife ich flnf heraus.

3.3.5 Zum Selbstverstandnis der Lehrkraft

Erstens: Menschenfreund schaft. Nicht nur in Anlehnung an die Philanthropen des 18. Jahrhunderts, son-
dern generell ist zu fordern, dass die Lehrkraft den Kindern und Jugendlichen ein Freund ist. Ich meine da-
mit nicht kumpelhafte Anbiederung oder antiautoritaren laissez-faire-Stil. Ich meine damit vielmehr das, was
ein alter Kollege meiner Frau in dem einfachen Satz zum Ausdruck gebracht hat: ,, Das Wichtigste ist, dass
man die Kinder gern hat". Das darf man den Kindern tbrigens ruhig auch mal sagen. Menschenfreundschaft
zeigt sich aber vor allem im Verstandnis, im Einfihlungsvermdgen und im sprachlichen wie im handelnden
Umgang mit den Kindern. Sportunterricht ist voll von Emotionen. Kinder im Sport haben SpaR3, Freude, &r-
gern sich, haben Lust oder keine Lust, sind aufgeregt und haben Angst, genieren sich, sind witend und fie-
bern mit. Sie sind immer mit ihrer ganzen Personlichkeit beteiligt, sind ganz und gar menschlich. Dartber
darfen wir nicht hinwegsehen. Wenn Kinder vor dem Kastenspringen Angst haben, dirfen wir sie nicht blof3-
stellen, sondern mussen ihnen Mut machen. Wenn pubertierende Madchen sich nicht vor oder in der gan-
zen Gruppe tanzen trauen, missen wir ihnen Gelegenheit geben, sich ohne Beobachtung zu bewegen.
Wenn zwdélfjahrige Jungs witend sind tber die Niederlage in einem Ful3ballspiel, und diese Wut aneinander
auslassen, dirfen wir nicht einfach autoritar und strafend dazwischengehen, sondern missen Kommunikati-
onsmdoglichkeiten schaffen, in denen der Konflikt zur Sprache kommt. Unterrichtsstérungen dirfen wir nicht
auf uns beziehen, vielmehr miissen wir uns nach den Ursachen fragen und vielleicht unseren Unterricht &n-
dern. Bevor wir Kinder anfassen, missen wir sie fragen, ob ihnen das recht ist, oder sie zumindest vorwar-
nen. Dies muss nicht vor jedem Koérperkontakt geschehen, sollte aber zumindest einmal angesprochen wer-
den, insbesondere, wenn man spurt, dass ein Kind damit Probleme hat. Verstandnis und Einfiihlungsver-
maogen missen wir vor allem den Kindern entgegenbringen, die nicht besonders leistungsfahig sind. Sie be-
dirfen nicht nur besonderer motorischer Férderung, sondern sie brauchen uns vor allem in Situationen, in
denen Leistungsunterschiede deutlich werden, also z. B. bei der Mannschaftsbildung, bei Wettkampfen und
bei der Notenabnahme. Wenn Sie sich also als Menschenfreund erweisen, werden die Kinder nicht nur gern
in lhren Unterricht kommen, sie werden auch sanfter miteinander umgehen und nicht zuletzt auch gréere
Leistungsfortschritte erzielen.

Zweitens: Lernbereitschaft. Die Vorstellung, wenn man endlich Lehrer sei, hatte man die Zeit des Lernens
hinter sich gebracht, ist ein Irrglaube. Jetzt geht es erst richtig los! Ich muss nicht nur lernen, wie man lehrt,
ich muss vielmehr offen sein fir alles Neue, auch fir das, was mir die Kinder und Jugendlichen entgegen-
bringen. Es gibt nichts Dimmeres als zu glauben, man wisse und kénne schon alles! Viele Kinder und Ju-
gendliche wissen und kénnen viel mehr als wir. ,Teach your teacher* hiel3 das Motto einer Lehrveranstal-
tung am hiesigen Graf-Minster-Gymnasium im Oktober 98, wo Schiiler ihren Lehrern eine Einflhrung ins
Internet gaben. Und wenn ich die Schiler meiner letzten Bewegungskiinstegruppe ansehe, so finden sich
darin halsbrecherische Skateboardfahrer, kreative Jojospieler, geniale Jongleure und auftrittsreife Einrad-
fahrerinnen. In manchen Klassen gibt es Kinder oder Jugendliche, die in irgendeiner Sportart — sagen wir
Snowboarden, Mountainbiken oder Klettern — jetzt schon besser sind, als ich es je werde und in fast allen
Klassen solche, die irgendwo mal besser werden als ich. Also darf ich mich nicht als Alleswisserkénner auf-
spielen, vielmehr muss ich bereit sein, von diesen Schiilern zu lernen, ja, eigentlich muss ich den Wunsch
haben und mich darauf freuen, dass mich meine Schiiler irgendwann tberholen und Ubertreffen. Lernbereit-
schaft bezieht sich auBerdem auf die Frage der Fortbildung. In Deutschland gibt es fir Lehrkrafte an Schu-
len keine Fortbildungspflicht. Ich halte dies flr &uf3erst problematisch, denn bei uns kann man drei3ig Jahre
Unterricht hinter sich bringen, ohne diesen Unterricht an die Entwicklungen des Faches, hier: der Sportarten
anzupassen. Auch Veranderungen in der Didaktik im allgemeinen kdnnen spurlos an uns voribergehen. Da
braucht man sich nicht zu wundern, wenn die Kinder einem nichts mehr abnehmen, wenn sie den Respekt
vor uns verlieren und sagen: ,Der ist von gestern®“. Der Lehrer ist also mindestens an zweiter Stelle immer
auch Lernender. Mit einem solchen Selbstverstandnis wird sein Unterricht auch nach vielen Berufsjahren
immer wieder interessant sein.

Drittens: Einsatz. Ein in Lehrerkreisen wohlbekanntes, oft totgeschwiegenes oder aber oberflachlich disku-
tiertes Phanomen ist das sogenannte ,Burn-Out-Syndrom®. Damit ist ein Zustand der Leere, der Uberforde-
rung, der Erschopfung gemeint, der offensichtlich fast alle Lehrkréafte irgendwann einmal ereilt. Zugegeben:
Der Lehrberuf ist anstrengend, es fordert mich immer ganz, vor einer Klasse zu stehen, ich muss immer al-
les geben, um die Anspriiche, die von seiten der Schule, der Kinder und der Eltern auf mich zukommen, zu
erflllen. Und auch zugegeben: Lehrer haben einfach ein zu hohes Stundendeputat, um immer gut drauf zu
sein. Und trotzdem — und nicht nur, weil wir auch relativ viel Freizeit haben und im Weltdurchschnitt relativ
viel verdienen — halte ich dagegen und meine mit dem buddhistischen Lehrer SUZUKI (zit. nach LEWIS
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1998, 155): ,Bei jedem Tun mussen wir vollkommen verbrennen, so wie ein gutes Freudenfeuer, damit am
Ende nichts mehr von uns Ubrig bleibt“. Diese Forderung scheint unerfillbar. Was also soll damit gemeint
sein? Damit ist gemeint, dass wir genau denselben Einsatz bringen, den wir von unseren Schilern erwarten.
Wenn ich von meinen Schilern erwarte, dass sie schnell schwimmen, muss ich selbst auch mal mit ihnen
schnell schwimmen. Wenn ich erwarte, dass sie anmutig tanzen, muss ich mich selbst hinstellen und vor
oder mit ihnen tanzen. Wenn ich von ihnen erwarte, dass sie fair spielen, muss ich selbst fair sein. Wenn
ich erwarte, dass sie das Seil hochklettern, ja dann muss ich erstmal selbst zeigen, dass ich da hoch kom-
me. Ich muss Einsatz zeigen, das heil3t auch, dass ich nicht gelangweilt an der Wand lehne, sondern da bin,
wo ich gebraucht werde; dass ich nicht immer dasselbe mache, sondern mich um einen interessanten und
abwechslungsreichen Unterricht bemihe; dass ich nicht nur Anweisungen gebe, sondern die Gerate selbst
mit auf- und abbaue usw. Viel von dem allgegenwartigen Burn-Out-Syndrom ist namlich auch selbstge-
macht: Ich muss neben meinem Vollzeitberuf auch noch da einen Funktionarsposten und dort ein Stadt-
ratsmandat wahrnehmen, ich muss ein Haus bauen und meine beiden Autos pflegen, ich muss meinen Gol-
den Retriever gassi fihren, ganz zu schweigen von meinem Theaterabonnement und der Golfclubmitglied-
schaft, ja da kann ich nicht jede Stunde Vollgas geben. Ich schliel3e diesen Aspekt lieber ab und komme
zum vierten, nicht weniger brisanten Thema.

Viertens: Der Lehrer als Vorbild. Um es vorwegzunehmen: Der Lehrer kann nicht nicht Vorbild sein. Ich will
damit nicht sagen, dass sich Kinder — bewul3t oder unbewuf3t — immer ihre Lehrer zum Vorbild nehmen.
Lehrer sind einfach Vor-Bilder, weil die Kinder immer ihr Bild vor Augen haben — und dies jahrelang. Der
Lehrer ist insofern die Verkdrperung des sogenannten ,heimlichen Lehrplans®, der haufig starker verhalten-
spragend ist als der tatsachliche Lehrplan. Inwiefern ist nun der Sportlehrer im besonderen ein Vorbild? Ich
denke, mindestens in dreierlei Hinsicht: In seinem Korperstatus, seinen Lebensgewohnheiten und seinem
Sportverstandnis.

Das zentrale Medium der Bewegungserziehung ist der Kérper, und zwar sowohl der des Kindes als auch der
des Lehrers. Ich meine: Der Sportlehrerin und dem Sportlehrer sollte man ansehen und anmerken, dass sie
Sportlehrerin bzw. dass er Sportlehrer ist. Vom Mathelehrer erwartet man zwar nicht, dass er aussieht wie
ein Mathelehrer, aber man erwartet, dass er rechnen kann. Und vom Musiklehrer erwartet man, dass er In-
strumente spielen kann und vom Kunstlehrer, dass er malen und mit Werkstoffen umgehen kann. AulRer-
dem erwartet man zurecht, dass sie Uber ihr Fach Bescheid wissen. Und dasselbe kann man von der
Sportlehrkraft erwarten. Hinzu kommt bei ihr oder bei ihm, dass sich ihre bzw. seine Inhalte tber den Koérper
vermitteln. Daraus resultiert der Anspruch, dass Sportlehrer sportlich sind. Sie mussen ein Bewegungsbe-
darfnis verkorpern, sie missen Freude an sportlichen Bewegungen ausstrahlen, sie missen fit sein. Dieser
Anspruch darf nicht mit dem verwechselt werden, was die jeweilige Gesellschaft und Zeit als Schonheitsi-
deale auspragt, und er reflektiert sich auch nicht in dem, was der Markt an sportiven Accessoires, wie Klei-
dung, Autos und isotonischen Durstléschern, anbietet. Aber ein Ubergewichtiger, bewegungsfauler Sportleh-
rer, der Zigaretten raucht und stolz darauf ist, wieviel Alkohol er vertragt, ist ein Widerspruch in sich. Ein
Sportlehrer sollte gesundheitsbewul3t leben, wenn er Bewegungserziehung auch als Gesundheitserziehung
versteht. Er sollte sich nicht nur im Auto fortbewegen, sondern so oft wie mdglich mit dem Fahrrad auch zur
Schule fahren. Ein Sportlehrer sollte sich schlieRlich auch durch ein kritisches Sportverstandnis auszeich-
nen. Damit meine ich, dass er problematische Entwicklungen, wie etwa den Skirennsport oder den soge-
nannten Motorsport, aber auch neuere Risikoaktivitaten, wie Rafting, Canyoning oder Downhill-
Mountainbiking, differenziert beurteilt.

Finftens: Der Lehrer als Anwalt des Kindes. Mit diesem Aspekt mochte ich den Kreis dieses Kapitels
schlieRen. Erinnern wir uns an den von mir gewahlten Untertitel: Das Kind ist das Malf} aller Dinge. Diesen
Satz mochte ich verknlipfen mit der zentralen Aussage einer grol3en Padagogin dieses Jahrhunderts, Maria
MONTESSORI. lhre Erkenntnis und zugleich leitende padagogische Vorstellung war: ,Kinder sind anders*
(1987). In einer Welt, in der Kinder keine Lobby haben, in der Kinder zur Arbeit gezwungen, vernachlassigt,
geschlagen und miRbraucht werden, kommt dem Lehrer eine besondere Verantwortung zu. Er muss sich als
Anwalt der kindlichen Belange verstehen. Dazu muss er zunachst tber die Entwicklungstheorie des Kindes
Bescheid wissen, vor allem aber muss er den Standpunkt vertreten, dass Kinder Kinder sind und nicht klei-
ne Menschen im Uberwindenswerten Durchgangsstadium zum Erwachsenen. Kinder besitzen ihren je eige-
nen Selbstwert, und zwar unabhangig davon, ob wir sie verstehen. Ich neige zu der Auffassung, dass wir
Kinder eigentlich nicht verstehen kénnen, weil sie anders denken, anders fihlen, anders handeln, eben an-
ders sind als Erwachsene. Nur Kinder kénnen sich selbst wirklich verstehen. Wir missen damit klar kom-
men, dass wir sie nicht verstehen, und diese Tatsache annehmen, ohne die Kinder uns so schnell wie mdg-
lich angleichen zu wollen. Kinder haben ihre eigene Qualitat, die keineswegs niedriger steht als die der Er-
wachsenen. Diese strukturelle Verstandniskluft muss der Lehrer nicht nur aushalten kdnnen, er muss sie
verteidigen, denn nur, wenn Kinder als Kinder angenommen werden, kénnen sie sich zu freien Erwachse-
nen entwickeln. Unsere Aufgabe ist es also, immer da, wo Kinderbedirfnisse und Kinderrechte berthrt sind,
stellvertretend fir die Kinder einzutreten und sie zu verteidigen. In diesem Sinne ist das Wohlergehen der
Kinder das Mal3 unseres padagogischen Handelns.
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4 Die Ebenen sportdidaktischer Entscheidungs- und Handlungsprozesse —
oder: Durfen wir heute wieder , Tarzan* aufbauen?

Die Sportdidaktik als Wissenschaft hat ihren Standort in einem Zentrum zwischen den Erziehungswis-
senschaften und der Allgemeinen Didaktik auf der einen Seite, den Sportwissenschaften und der Sportpad-
agogik auf der anderen Seite sowie zwischen den Fachdidaktiken der einzelnen Sportarten bzw. Bewe-
gungsbereiche (vgl. Abb. 2, GRORING 1997, 34). Sie befaf3t sich mit den Systemen des Lehrens und Ler-
nens sowie des Unterrichtens im Bereich Bewegung, Sport und Spiel. lhr Gegenstand ist der Sportunterricht
sowie andere Formen des Sporttreibens in der Schule. Sportdidaktik beschreibt und untersucht die Arten
und Formen des Lehrer- und Schilerhandelns im Sport. Sie setzt sich mit den Rahmenbedingungen von
Schule und Gesellschaft und ihren Sinnbezligen auseinander und begriindet die Anforderungen, Konzepte
und Theorien des Sportunterrichts. Ich méchte diesen Zusammenhang und auch die folgenden Ausfihrun-
gen Uber die Ebenen sportdidaktischer Entscheidungs- und Handlungsprozesse am Beispiel ,Tarzan“ kon-
kretisieren.

,Tarzan“ ist eine Ubung aus dem sogenannten ,normfreien Turnen®. Die Grundhandlung besteht darin, an
einem Tau von einem Kasten zu einem anderen Kasten zu schwingen. Aus dieser recht einfachen Hand-
lungsstruktur entwickeln sich im Laufe mehrerer Stunden ungeahnte Bewegungsmadglichkeiten — vorausge-
setzt, man verfligt Uber ein hohes MalR an Affektkontrolle und laft den Kindern entsprechend grof3en Frei-
raum. Die Details Uberlasse ich zunachst Ihrer Phantasie. Im konkreten didaktischen Zentrum steht also
.rarzan“. Aus der Perspektive der Erziehungswissenschaften geht es dabei z.B. um die Freiheit des Indivi-
duums zur selbstandigen Steuerung von Entwicklungsprozessen. Die Allgemeine Didaktik steuert hierzu die
Zieldimension des Lernens im Rahmen halboffener Aufgabenstellungen bei. Aus der Sportwissenschaft
kommt die Erkenntnis von der Wirksamkeit wiederholter isometrischer Krafteinsatze auf die Funktion des
musculus bizeps brachii. Die Sportpadagogik ordnet das Geschehen in die Sinnperspektiven sportlicher Ak-
tivitaten ein und verortet den ,Tarzan“ an der Schnittstelle von Wagnis, Asthetik und Spiel. Die Fachdidaktik
des Turnens schlieBlich gibt uns AufschlulR lber die Bedeutung normfreier Bewegungssituationen fir die
koordinative Entwicklung im allgemeinen und die flexible Anpassung an die Komplexitat turnerischer Bewe-
gungskombinationen im besonderen.

Die Sportdidaktik als Lehre vom Korper-, Bewegung s- und Sportunterricht befaf3t sich mit Rahmen-
bedingungen, Zielen, Inhalten, Methoden, Handlungs- und Organisationformen sowie mit der Planung,
Durchfilhrung und Auswertung des Sportunterrichts (vgl. Abb. 1, GRORING 1997, 30). Sie biindelt diese
Aspekte in Unterrichtskonzepte, die das gemeinsame Handeln von Lehrern und Schilern im Sportunterricht
verschiedenen Perspektiven von Bewegungsaktivitaten zuordnen.

Die Bedingung sebene des Sportunterrichts wird gebildet durch die Komponenten Gesellschaft, Schule,
Lehrer und Schiiler (vgl. GRORING 1997, 29).

Die 6konomischen und normativen Grundlagen und Grundfragen einer Gesellschaft und deren Bildungs-,
Sozial- und Sportpolitik entscheiden wesentlich mit dartber, welchen Stellenwert der Schulsport im Kanon
der Unterrichtsfacher einnimmt, wie viele Stunden ihm wéchentlich eingeraumt werden, wie die Ausstattung
der schulischen Sportanlagen und die Ausbildung der Sportlehrkrafte aussehen.

Die Schule als Institution und Theorie gibt dem Schulsport vor, was er sein und was er nicht sein kann. Er
kann eben nicht Sport sein, nicht Freizeit- und nicht Leistungssport, sondern ,nur“ Schulsport. Erfahren, Er-
leben, Uben und Leisten erfolgen in den Grenzen von Schule und Unterricht.

Fir den Schiler bedeutet der vom Lehrer geplante, durchgefiihrte und kontrollierte Schulsport ein ver-
pflichtendes Unterrichtsfach, in dem seine Leistungen bewertet und benotet werden. Zu bertcksichtigen sind
beim Schiiler die Altersstufe und der Entwicklungsstand in kérperlicher, motorischer, kognitiver und sozial-
emotionaler Hinsicht, Neigungen und Motive, Schwachen und Stérungen, Lernfahigkeit und Leistungsbereit-
schaft sowie konditionelle und konstitutionelle Voraussetzungen.

Bei der Sportlehrkraft kommen zu den individuellen Merkmalen wie Berufsauffassung und -ausbildung,
Sportinteressen und Erwartungshaltungen auch die Statusprobleme in Schule und Gesellschaft hinzu, die
sie als sehr differenzierte ,,anthropologische Komponente* fur die Sportdidaktik ausweisen. Hervorzuheben
sind in diesem Zusammenhang auch Werthaltungen, und Erziehungsvorstellungen im allgemeinen sowie
subjektive Theorien liber Schule, Unterricht, Lehrerrolle und die Position des Schilers im Erziehungsprozel3
im besonderen. Wenn eine Lehrkraft Kinder und Jugendliche nur als ,Schiler* und eine Gruppe von Kindern
und Jugendlichen nur als ,Klasse" sieht, wenn sie sich nicht frei und selbstbewul3t vor groRen Gruppen zu
verhalten vermag, wenn sie nicht lebt, was sie unterrichtet, dann wird ihr Unterricht anders aussehen, als
wenn sie sich als Kinderfreund, als Vorbild, als gesellschaftskritischer Interpret von tradierten Erziehungs-
und Sportvorstellungen sieht. Die jeweilige Ausrichtung drickt sich dann auch in unterschiedlichen Fih-
rungsstilen aus.

Lehrer und Schiler handeln im Unterricht aufeinander bezogen. Deshalb sind die soziale Interaktion und ih-
re fir den Sportunterricht typischen Auspragungsformen ebenfalls ein Analysegegenstand der Sportdidaktik.
Konkretisieren wir die Bedingungsebene wieder an ,Tarzan“. Wir leben in einer Gesellschaft, die einerseits
arm ist an alltaglichen authentischen Abenteuersituation, die aber andererseits Uiber ihre Medien alle denk-
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baren und undenkbaren Situation (fast) frei Haus liefert. Wir kennen Tarzan vielleicht aus Blcher oder aus
Filmen. Mdglichkeiten, seine Fortbewegung durch den Dschungel auszuprobieren, sind uns allerdings kaum
mehr gegeben, vielleicht abgesehen von landlich bauerlichen Lebensstrukturen. Da wir offensichtlich den-
noch Bedarf an Abenteuersituationen haben, gehen wir zum S-Bahn-Surfen, zum Bunjee-Jumping oder zum
Canyoning. Was davon kénnen wir unseren Kindern in der Schule bieten? Wenig bis nichts, weil alles juri-
stisch reglementiert ist. Nicht barful3 Laufen, nicht mit dem Stuhl kippeln, nicht die Schulhauswand hinauf-
klettern usw. Und da macht man mal ,Tarzan“ und schon wird er zum immer wieder nachgefragten Stun-
deninhalt. Was reizt den Schiler am ,Tarzan“? Das Kribbeln im Bauch, der Adrenalin-Schub, die auRerge-
wohnliche Situation an sich, die Mdglichkeit, selbst Variationen zu erfinden, die Unabhangigkeit des Erle-
bens von Konstitution und Kondition usw. Plétzlich findet sich der Schiiler in einer spannenden Bewegungs-
situation wieder, erlebt sich selbst an der Grenze von Angst und Lust, ist aufs AuRerste mit sich selbst und
dem Anspruch der Handlung beschaftigt und befindet sich zugleich in einem identitatsférdernden sozialen
Zusammenhang.

Und der Lehrer? Er hat den Zusammenhang einer risikoarmen Gesellschaft mit dem Aufsuchen kinstlicher
Risikosituation, zu denen im Ubrigen auch Rauchen, Alkohol- und Drogenkonsum gehéren, verstanden. Er
interpretiert Schule als Feld, auf dem zwischen Gesellschaft und Kind vermittelt wird. Er versteht sich selbst
nicht als linientreuer Pauker, sondern hinterfragt Rollen, Normen, Ziele und Inhalte des Unterrichts. Er hat
Vertrauen zu seinen Schilern, auch wenn er in solchen Situationen immer unter Strom steht und froh ist,
wenn die Stunde ohne Unfélle zu Ende gegangen ist. Er halt Situationen fiir wesentlich, in denen die Kinder
lernen, selbst Risiken einzuschatzen und die Bedingungen und Handlungen entsprechend zu wahlen. Er
pladiert insofern fir einen erziehenden Sportunterricht, ohne selbst immer im Vordergrund stehen zu mis-
sen.

Der zentrale Bereich der Sportdidaktik ist die Entscheidungsebene mit den Komponenten Lernziele, Ler-

ninhalte, Organisationsstrukturen, Handlungsformen, Unterrichtsverfahren und Unterrichtsformen (vgl.

GRORING 1997, 31f, 98).

Vielfaltig und problemreich ist die didaktische Analyse der Lernziele des Sportunterrichts. Sie setzt bei den

Aufgaben ein, die die Gesellschaft im Rahmen des allgemeinen Erziehungs- und Ausbildungsauftrages an

die Schule dem Schulsport zuteilt und reicht bis zur Benennung der Unterrichtsziele, die in den Lehrplanen

formuliert sind. Fir eine Einteilung der Lernziele bieten sich mehrere Schemata an. In den Lehrplanen wird

meist das hohe Abstraktionsniveau der Bildungsziele bevorzugt, zu denen dann die sportartenspezifischen

Feinziele des Unterrichts das Gegenstlck bildeten. Dabei ist allerdings der Abstand zwischen beiden Ziele-

benen so weit gesetzt, dass ein Zusammenhang zwischen Bildungs- und Unterrichtszielen fir den Lehrer

kaum mehr erkennbar ist. Beide Lernzielebenen sind deshalb weniger fir die Darstellung im Lehrplan ge-

eignet, wahrend sich ein mittleres Abstraktionsniveau in der Zielbeschreibung als brauchbar erwiesen hat.

Fur die Lernzieleinteilung eignen sich ein handlungsorientiertes oder ein inhaltsorientiertes Konzept. Die

Verhaltenskategorie bringt die Unterscheidung nach kognitiven, affektiven, sozialen und psychomotorischen

Lernzielen, bei ,Tarzan" also etwa:

» kognitives Ziel: Entwicklung von Sicherheitskompetenz

» affektives Ziel: Freude an einer spannenden Bewegungsaufgabe

» soziales Ziel: Fahigkeit, bei der Gestaltung einer Raumstruktur flir eine abenteuerliche Bewegungssitua-
tion zusammenzuarbeiten

» psychomotorisches Ziel: Verbesserung der Kraftausdauer in der Muskelschlinge fir Armzugbewegungen

Die inhaltliche Anforderung kann die Betonung auf die fachimmanenten oder fachtbergreifenden Lernziele

legen und einzelne Ziele zu Lernfeldern zusammenlegen. An ,Tarzan" festgemacht hiel3e dies z.B.:

« fachimmanentes Ziel: Verbesserung der Handlungskompetenz in motorischen Wagnissituationen

» fachibergreifendes Ziel: Entwicklung der Fahigkeit zur Kooperation in halboffenen Situationen mit Wag-
nispotential

» Lernfeldbezug: Spannung, Abenteuer, Wagnis

Fur die Beschreibung der Lernziele hat die Curriculumtheorie den Begriff der Operationalisierung eingefihrt.

Er bedeutet die Umschreibung des mit einem Wort benannten oder durch einen Satz charakterisierten

Lernzieles durch ein am Lernenden beobachtbares Verhalten. Also z.B.: Die Kinder sollen den Zusammen-

hang zwischen wiederholter isometrische Muskelkontraktion und Spannungszunahme in der beteiligten

Muskulatur im eigenen Kdorper spiiren.

Die Lehr- und Lerninhalte des Sportunterrichts sind einfache motorische Tatigkeiten, komplexe Bewegungs-
handlungen und Wissensbestande Uber den Sport. Von Bedeutung ist das Bewul3tsein der planenden Lehr-
kraft, dass die Lerninhalte den Zielen immer nachgeordnet sind. Ich kann zwar sagen: heute machen wir
.rarzan“, dabei sollte ich aber auch sagen kénnen, welche Ziele ich mit diesem Stundeninhalt verfolge. In
der Realitat sieht es aber meist so aus, dass ich eine Stundeninhaltsplanung vornehme, weil mir aufgrund
meiner Erfahrung implizit bewul3t ist, welche Ziele ich damit jeweils verknipfen kann. im Ubrigen verlaufen
ja nicht alle Stunden plangemal3, so dass ich ohnehin in der Lage sein muss, den Unterricht inhaltlich zu
verandern, und zwar entweder, um meine Ziele zu erreichen oder um andere Ziele zu verfolgen.
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Die Organisation des Sportunterrichts a3t in zwei Bereiche unterscheiden: Erstens die lehrplanbedingte au-
Bere Unterscheidung von Basissportunterricht, Differenziertem Sportunterricht, Neigungs- und Leistungs-
gruppen, Sportférderunterricht sowie Sportwochen, wie etwa Skikurse oder Wassersportkurse; zweitens die
ziel- und inhaltsbedingte innere Organisation der jeweiligen Klasse oder Gruppe nach formalen, sozialen
oder individuellen Gesichtspunkten. Dazu wird es im sechsten Kapitel eigene Abschnitte geben.

Bei den Unterrichtsformen unterscheidet man z.B. Frontalunterricht, bei dem die Lehrkraft als Gegenuber
zur Klasse agiert und die Handlungen der einzelnen Schiler vorgibt, Gruppenunterricht, bei dem Teile der
Klasse zusammenarbeiten, Einzelunterricht, bei dem einzelne Schiler besondere, ihrem Kénnensstand an-
gemessenen Aufgaben erhalten, sowie offene Unterrichtsformen, wie etwa den Workshop, bei dem die Kin-
der Situationsbedingungen, Ziele und Inhalte weitgehend selbst bestimmen und der Lehrer die Funktion ei-
nes Moderators einnimmt. Im Falle des , Tarzan“ wirde ich von einem Workshop sprechen.

Mit dem Begriff Unterrichtsverfahren sind einfache und komplexere methodischer Malinahmen gemeint. Da
der Methodik im Sportunterricht ein eigenes Kapitel gewidmet ist, mochte ich an dieser Stelle nur einen
Uberblick tiber den MaRnahmenkatalog geben.

Bei den einfachen methodischen MalRnahmen werden verbal-akustische, visuelle, audio-visuelle und in-
strumentell-taktile MafRnahmen unterschieden. Verbal-akustische Maflinahmen sind Bewegungsbeschrei-
bung, Bewegungserklarung, Bewegungsanweisung, Bewegungsaufgabe, Unterrichtsgesprach und akusti-
sche Mittel zur Steuerung eines Bewegungsablaufs, wie etwa Klatschen, Trommeln oder Rhythmisieren,
z.B. ,und hopp“ oder ,Amsterdam®.

Visuelle MaBnahmen sind Vormachen und Vorzeigen, haufig auch Demonstration genannt. Audiovisuelle
Mafinahmen sind besondere, ndmlich filmische Mittel des Vorzeigens.

Instrumentell-taktile MaBnahmen kommen als Bewegungshilfe und Bewegungssicherung vor allem im
Neulern- oder Verbesserungsprozel3, als Bewegungskorrekturen vor allem im Umlern- oder Veranderungs-
prozefl zum Tragen.

Bei den komplexen Unterrichtsverfahren werden einerseits deduktives und induktives Vorgehen, anderer-
seits synthetisches und analytisches Vorgehen unterschieden. Dartiber hinaus werden sogenannte Methodi-
sche Ubungsreihen und Methodische Spielreihen zu den komplexen Unterrichtsverfahren gerechnet.

Beim deduktiven, d.h. normgeleiteten Verfahren wird vom Lernenden die mdglichst vorbildgetreue Imitation
einer Demonstration bzw. die genaue Beachtung und Umsetzung der gegebenen Erklarung bzw. Beschrei-
bung verlangt (vgl. GUNZEL). Der LernprozeR ist demnach eine schrittweise Annéherung an einen Sollwert
bzw. an eine Norm. Wahrend des Lernprozesses findet ein standiger Soll-Ist-Wert-Vergleich statt, dessen
Ergebnisse Uber Korrekturen und neue Anweisungen einflieBen. Es handelt sich hierbei also um ein streng
lernzielorientiertes Verfahren, das entweder lehrerzentriert oder lehrerunabhangig in Form des program-
mierten Unterrichts verlaufen kann. Beispiele hierfiir sind etwa die Einfihrung des Schlagballwurf oder des
Baggerns beim Volleyball. Die Vorteile dieses Verfahrens sind seine Okonomie, die Ausschaltung von Um-
wegen, gute Leistungs- und Lernzielkontrolimdglichkeiten und gute Korrekturmaéglichkeiten. Als Nachteile
waren zu nennen, dass die Schiler auf technomotorische Vorbilder festgelegt werden und dabei kaum
Spielraum fir kreatives Handeln haben. AulRerdem ist das Schilerverhalten tUberwiegend rezeptiv und re-
produktiv, Kommunikationsprozesse sind stark eingeschrankt. Das deduktive Verfahren wird vor allem in ei-
nem geschlossenen, lernzielorientierten, lehrer- und/oder medienzentrierten Unterricht eingesetzt (diese
Begriffe werden im sechsten Kapitel behandelt). Im Vordergrund steht die Vermittlung von sportartspezifi-
schen Techniken und Handlungsmustern sowie von fachspezifischen Kenntnissen.

Das induktive oder normsuchende Verfahren ist vom selbstéandigen Suchen, Probieren, Finden und Erfinden
des Kindes gepragt (vgl. GUNZEL). Kreatives und exploratives Lernen dominieren, gesteuertes Lernen
nach Vorschrift tritt in den Hintergrund. Die Schilerinnen und Schiler sollen selbst Normen fir ihre Bewe-
gungshandlungen suchen, sollen versuchen, auf verschiedene Weise Probleme zu I6sen und Situationen zu
bewadltigen und zu gestalten. Der Lehrer ist Helfer, Berater, Partner und Moderator. Die Vorteile dieses
Verfahrens liegen im selbstandigen, produktiven, kreativen und kommunikativen Handeln der Kinder und
Jugendlichen, welches zu authentischen Erlebnissen und Erfahrungen fihrt. Nachteile kénnen durch unéko-
nomische und unrationelle Umwege mit haufigen MiRerfolgen entstehen, lernzielorientierte Korrekturen sind
schwierig. Das induktive Verfahren gehort vor allem in einen offenen, handlungs- und schiilerorientierten
Unterricht (auch zu diesen Begriffen mehr im 6. Kapitel). Es geht dabei vorwiegend um die Entwicklung
neuer Bewegungsmuster, um das Arrangieren von Situationen und Handlungskomplexen, um die Neurege-
lung von Spielen wie um die Entfaltung asthetischer, koérpersprachlicher Ausdrucksformen. Beispiel: Paare
oder Kleingruppen erfinden in der Bandgymnastik zur Musik kleine Choreographien.

Bei dem polaren Begriffspaar synthetisches versus analytisches Verfahren handelt es sich um die Abgren-
zung zwischen einer ganzheitlichen und einer auf Teilschritten basierenden Vorgehensweise (vgl. GRO-
RING 1997, 186f).

Beim synthetischen Verfahren gilt das didaktische Prinzip der Ganzheit. Als methodische Konsequenz wer-
den die Bewegungstatigkeiten im Lernprozel3 nicht in Elemente aufgegliedert und als Teilbewegungen ge-
lernt, sondern in ihrer Gesamtstruktur belassen und als Ganzes gelernt. Beispiel Schlagballwurf: Ich sage zu
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den Kindern: ,So, jetzt schaut mir mal zu und dann macht es selbst!* Dann demonstriere ich den Wurf als
Schlagwurf nach Dreischrittanlauf. AnschlieRend werfen die Kinder.

Das analytische Verfahren teilt eine Bewegungshandlung in sinnvolle Teilbewegungen und gelangt im Lern-
prozel3 Uber die Verknipfung der Teile zur Gesamtbewegung. Beispiel Schlagballwurf: Ich zeige den Kin-
dern zuerst den Wurf aus dem Stand — sie Uiben anschliel3end das Werfen aus dem Stand. Dann zeige ich
den Kindern den Anlauf — sie Uben den Anlauf. Dann setzen wir beide Teile zusammen. Ich zeige die Ge-
samtbewegung — dann uben die Kinder die Gesamtbewegung.

Mit dem zuletzt genannten Beispiel begeben wir uns bereits in den Bereich der Methodischen Reihen — in
diesem Fall handelte es sich um eine Methodische Ubungsreihe (vgl. Abb. 15 in GRORING 1997, 188).
Unter methodischen Ubungsreihen versteht man nach FETZ (1996, 154) ,nach methodischen Grundsétzen
geordnete Ubungsfolgen, die zur Erlernung einer bestimmten motorischen Fertigkeit ... oder Aneignung ei-
nes bestimmten Auspragungsgrades motorischer Eigenschaften fihren sollen“. Dabei gelten methodische
Grundsatze, wie z.B.: Vom Leichten zum Schweren — vom Einfachen zum Komplexen — vom Bekannten
zum Unbekannten. Methodische Ubungsreihen sind in der Regel dreischrittig aufgebaut: 1. Schritt: Vorbe-
reitende Ubungen; 2. Schritt: Voriibungen mit Bezug zur Zielibung; 3. Schritt: Zieliibung. Beispiel Hoch-
sprung: Zieliibung ist der Flop. Vorbereitende Ubungen wéren Hopserlauf, freie spriinge mit Drehungen,
freie Spriinge auf die Matte. Vorlibungen waren einbeinige Steigespriinge mit Drehung um die Kérperlangs-
achse, einbeinige Drehspriinge auf die Matte.

Die Methodischen Spielreihen entsprechen dem Grundgedanken der Ubungsreihe und sind eine Abfolge
von Spielhandlungen mit deutlichem Bezug zu einem Zielspiel. Auf dem Weg von spielerischen Grundfor-
men Uber einfache Spielformen hin zum Zielspiel gelten folgende methodische Grundsatze: Von kleineren
zu grolReren Mannschaftsstarken — von verkleinerten zu regelgerechten SpielfeldmafRen — vom kleineren,
weicheren, langsameren zum Orginalball — vom einfachen zum internationalen Regelwerk. Ein typisches
Beispiel zeigt lhnen die Folie mit einer Spielreihe zum Volleyballspiel (vgl. ALBERTI/ROTHENBERG 1973,
133).

Versuchen wir, eine Beziehung der einfachen methodischen MalRnahmen und komplexen methodischen
Verfahren zu unserem ,Tarzan“ herzustellen. Betrachten wir den Katalog der MaRnahmen, so finden wir nur
bei der Bewegungshilfe eine Verbindungslinie. So kénnte ich beispielsweise auf einem der Kasten stehen
und den Kindern helfen, die nicht von allein auf dem Kasten zu stehen kommen. Dies wiirde allerdings
maoglicherweise der Unterrichtsabsicht widersprechen, wenn wir das Handeln der Kinder in den Rahmen des
induktiven Verfahrens stellen; denn hierbei sollen die Kinder sich ja ihre Aufgaben selbst stellen und die L6-
sungen selbst erfinden — ohne Hilfe von aul3en.

Wenden wir uns abschlieRend den Handlungsformen des Sportunterrichts, die aus der Perspektive des Leh-
rers auch Vermittlungsformen genannt werden, zu und beziehen diese aufeinander mit Blick auf die soeben
vorgestellten methodischen Verfahren (vgl. GRORING 1997, 31; GUNZEL). Ubergeordnete Handlungsfor-
men sind zunachst Lehren, Planen und Organisieren auf der Lehrerseite sowie motorisches, kognitives und
soziales Lernen, Uben, Spielen, Wettkampfen und Gestalten auf der Schiilerseite.

Im deduktiven Unterrichtsverfahren handelt die Lehrkraft durch Demonstrieren, Zeigen, Beschreiben, Erkla-
ren, Anweisen und Korrigieren sowie durch sogenannte mentale Strategien. Das Schilerhandeln korrespon-
diert mit diesen Vermittlungsformen durch Nachmachen, Interpretieren, Umsetzen, Uben und Verandern
sowie durch mentales Lernen.

Im induktiven Unterrichtsverfahren gibt die Lehrkraft Impulse, arrangiert, animiert oder regt an und stellt
Bewegungsaufgaben. Die Schiler greifen die Impulse auf, handeln spontan, improvisieren, erfinden selb-
standig Bewegungen oder gestalten die Bewegungsaufgaben.

Konkretisieren wir auch diesen Bereich an ,Tarzan“, so erkennen wir unschwer, dass die Lehrkraft hier im
Rahmen eines Geratearrangements eine Bewegungsaufgabe stellt, die die Kinder durch selbstandiges,
spontanes, improvisierendes, kreatives Handeln nach ihren Vorstellungen und Mdglichkeiten gestalten. Sie
setzen oder stellen sich z.B. auf den Knoten am unteren Seilende, hangen frei an den Handen, mit ge-
beugten oder gestreckten Armen, drehen sich wahrend des Schwingens um die Langsachse, starten riick-
warts, schwingen die Beine nach oben und hangen kopfunter oder erfinden eine spektakulare Form, bei der
sie riickwarts zur Schwungrichtung stehen, das Seil mit dem Knoten von hinten durch die Beine ziehen und
vor dem Bauch festhalten; dann driicken sie sich ab und schwingen kopfunter, die Beine waagrecht han-
gend rickwarts zum anderen Kasten und wieder zurtick, wo sie sich wieder aufrichten und so zum Stehen
kommen. Das stellt dann meine Affektkontrollfahigkeiten auf eine harte Probe.

Begeben wir uns nun abschlieRend auf die Auswertungsebene des Sportunterrichts (vgl. GRORING 1997,
32f).

Ein Didaktikmodell, das die erwarteten und beabsichtigten Ergebnisse des Unterrichts nicht in die Analyse
und Beschreibung einbezieht, bleibt unvollstandig und vernachlassigt die Verpflichtung zur Kontrolle der
Unterrichtsschritte. Ohne Auswertung erstarren und verfestigen sich die Elemente des Unterrichts und voll-
ziehen die unausbleiblichen Veranderungen der Bedingungsebene nicht nach. Damit kann der Unterricht
schnell neben oder hinter die gesellschaftliche Wirklichkeit zurlick geraten und so zur padagogischen Pro-
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vinz verkommen. Die dritte sportdidaktische Theorieebene deckt somit den engen Bezug zwischen Planung

Durchfiihrung und Folgen des Sportunterrichts auf. Die Erfolgskontrolle richtet sich auf das Kénnen und

Wissen, die Einstellungen und Haltungen der Kinder und bestétigt oder verwirft die Lehrleistung der Lehr-

kraft.

Die Auswertung des Sportunterrichts muss planvoll und systematisch erfolgen und bedarf zahlreicher me-

thodischer Hilfsmittel, die im engeren Sinne der Uberpriifung der Zielerreichung, aber auch z.B. der objekti-

ven Leistungsfortschrittskontrolle, der Unterrichtsprozel3beobachtung, der Selbstbeobachtung der Lehrkraft,
der Beobachtung der Lehrkraft durch externe Beobachter oder der Ermittlung von Schilervorstellungen
dient.

Wenn wir unsere , Tarzan“-Stunde auswerten wollen, so kénnten wir dies z.B. unter folgenden Fragestellun-

gen tun:

» An welchen Verhaltensmerkmalen kann Uberprift werden, ob der Unterricht den Kindern Freude bereitet
hat? Hatten alle Kinder Freude oder nur einige oder die meisten? In welchem Zusammenhang standen
die Handlungen der Kinder mit ihren Emotionen?

» Entspricht der inhaltliche Verlauf den Vorstellungen der Kinder von Sportunterricht? Was wiirden sie bei-
behalten, was verandern?

» Entspricht das Lehrerverhalten den Vorstellungen der Kinder in einem solchen Unterricht? Was fanden
sie gut, was wirden sie sich zusatzlich oder anders wiinschen?

» Wie verlief der Unterricht unter Sicherheitsaspekten? Inwiefern muss das Arrangement verandert wer-
den, um einen hoheren Sicherheitsstandard zu erreichen? Inwiefern mussen fir verschiedene Schuler-
gruppen unterschiedliche Arrangements gebaut werden?

» Inwiefern orientierte sich der Unterricht an facheriibergreifenden Bildungs- und Erziehungsaufgaben der
Schule, an aktuellen gesellschaftlichen Bedingungen, an mdglichen Zukunftsperspektiven der Schiler?

usw. Ubrigens: Auch die Notengebung ist eine Form der Evaluation. Dazu werde ich im siebten und achten
Kapitel noch einiges sagen.
Sie sehen: die Auswertungsebene des Sportunterrichts stellt hohe Anspriiche an die Lehrkrafte. Nun bin ich
weit davon entfernt zu beanspruchen, dass jede Stunde auf diese Weise ausgewertet werden muss. Ich
selbst tue das nicht und wére wohl auch nicht dazu imstande. Erwartet werden kann aber, dass man sich
Uber jede gehaltene Stunde Gedanken macht, einige Einfélle dazu notiert, ab und zu die Schilerinnen und
Schiler um — gegebenenfalls schriftliche — Rickmeldung bittet und vielleicht auch mal eine Kollegin oder
einen Kollegen einladt, sich den eigenen Unterricht anzusehen oder auch nur mitzumachen. Erwartet wer-
den kann auch, dass man sich an Hand von Fachzeitschriften mit der Entwicklung der Sportarten, des
Sportunterrichts und der Bewegungserziehung im allgemeinen auseinandersetzt und dass man sich auch
neuen Bewegungsaktivitaten, die nicht im Lehrplan stehen, 6ffnet. Stichwort: In-line-Skating. Erwartet wer-
den kann schlieB3lich grundsatzliche Veranderungsbereitschaft, und zwar sowohl innerhalb einer Stunde als
auch von Stunde zu Stunde oder von einem Jahr aufs andere. In der Auswertung des Unterrichts zeigt sich
letztlich, ob ich als Lehrer bereit bin, selbst immer wieder zu lernen, ob ich die Unsicherheit des Neuen aus-
halten kann, ob ich den Anspruch aufrechterhalten kann, nie ,fertig“ zu sein.

5 Fachdidaktische Konzepte fir den Sportunterricht — oder: Viele Wege fiihren
nach Rom —und daran vorbei

In diesem Kapitel mochte ich Ihnen einen Uberblick tiber die derzeit diskutierten fachdidaktischen Konzepte
fir den Sportunterricht geben. Seit den siebziger Jahren, als die sogenannten curricularen Lehrplane die
Stoffplane ablésten, haben fihrende Sportpadagogen und -didaktiker versucht, ihre jeweilige Perspektive
auf Sportunterricht und Bewegungserziehung in einen begriindeten Zusammenhang zu bringen. Die dabei
entstandenen Konzepte tragen insofern zum Teil den Charakter einer Abgrenzung von jeweils anderen Po-
sitionen. Tats&chlich aber ergeben sich bei der Ubertragung in die Unterrichtspraxis Uberschneidungen und
Gemeinsamkeiten. Deshalb erscheint es fur den Praktiker weniger sinnvoll, sich auf ein Konzept festzule-
gen; vielmehr sollte man sich die Starken und Schwachen der Konzepte genau vor Augen fihren und das
jeweilige Anliegen situationsgemaR in die eigene Unterrichtspraxis einbringen.

Im Vergleich zu den Unterrichtsorientierungen, die ich im sechsten Kapitel vorstellen werde, sind fachdidak-
tische Konzepte globaler, d. h., sie beziehen sich auf den gesamten Unterricht, nicht nur auf einzelne Unter-
richtseinheiten oder -situationen. Die Vielfalt der sportdidaktischen Konzepte der Gegenwart laf3t sich in drei
Grundpositionen zusammenfassen: Die affirmative Position mit Ausrichtung auf die Sportartenvermittlung,
die padagogische Position mit Ausrichtung auf eine offene Bewegungskultur sowie die pragmatische Po-
sition mit Ausrichtung auf eine Handlungsfahigkeit im Sport. Dartber hinaus existiert noch eine Gruppe
sportdidaktischer Konzepte, die sich auf jeweils eine der oben genannten drei Dimensionen des Mensch-
seins beziehen: Das Gesundheitskonzept, das Konzept ,soziales Lernen” und das Naturerfahrungskonzept.
Ich nenne sie zusammenfassend die humanistische Position. AbschlieRend méchte ich Thnen einen Ein-
blick in das an sich fachunspezifische Konzept ,Lernen durch Lehren“ geben, um lhnen zu zeigen, welche
Rolle diese Form in der Bewegungserziehung spielen kann.
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5.1 Die affirmative Position: Sportartenprogramm

Die affirmative Position umfal3t Konzepte, die die Wirklichkeit des aul3erschulischen Sports nicht hinterfra-
gen und sich die Einfihrung des Kindes in die vorgefundenen sportbezogenen Muster zum Ziel setzen. Den
gesellschaftlichen und (schul-) padagogischen Hintergrund dieser Position bildet die auBerschulische Rea-
litdt des Sports und die Vorstellung, dass Schule auf diese Realitat vorbereiten muss. Von daher reprodu-
ziert diese Position mit ihrer Praxis die auRerschulische Realitat und sorgt so fur ihren Fortbestand.

Im einzelnen lassen sich folgende Konzepte voneinander abgrenzen:

1. das Sportartenkonzept (SOLL); es bezieht sich auf Sport im engeren Sinne, sein Ziel ist die Qualifizie-
rung fur den aulRerschulischen Sport. Dieses Konzept ist in den Sportcurricula der westdeutschen Lehr-
plane verankert und in der Praxis dominierend (vgl. BALZ 1992, 14-19; HUMMEL/BALZ 1995, 33-39;
BALZ 1996, 4).

2. das Intensivierung skonzept (STIEHLER); es bezieht sich auf sportliche Kérperiibungen mit dem Ziel
der Steigerung korperlicher Leistungsfahigkeit im allgemeinen, und zwar sowohl in Bezug auf Sport als
auch in Bezug auf das Leben auR3erhalb der Schule. Hier klingen Vorstellungen aus der Zeit der Philan-
thropen an. Dieses Konzept verfolgen vor allem die Sportlehrplane und der Sportunterricht der ostdeut-
schen Lander (vgl. HUMMEL/BALZ 1995, 33-38).

3. das Kénnenskonzept (HUMMEL/KNAPPE); es bezieht sich enger auf die Leistungsfahigkeit im Sport,
steht also zwischen dem Sportarten- und dem Intensivierungskonzept. Ziele sind sportliches Kénnen und
korperliche Leistungsfahigkeit. Auch dieses Konzept ist in den ostdeutschen Landern zuhause (vgl.
HUMMEL/BALZ 1995, 33-39).

4. das Entpadagogisierungs- bzw. SpaRkonzept (VOLKAMER); es bezieht sich auf den Sport in ,Rein-
form*, und zwar unter Ausschlul3 jeglicher Zielsetzungen. Hier geht es nur um das individuell lustvolle
Erleben des Sports im Vollzug. Bei diesem Konzept handelt es sich um eine didaktisch-theoretische
Randerscheinung, die in der westdeutschen Praxis allerdings oft heimlich gehegter Wunsch ist und mit-
unter sicher auch realisiert wird (vgl. BALZ 1992, 14-19; BALZ 1996, 5f).

Den Konzepten gemeinsam ist ihr Bezug auf den Sport an sich sowie der weitgehende Verzicht auf tber-

sportliche padagogische Leitideen. Man spricht deshalb auch von einer ,Didaktik reduzierter Anspriiche”

(KURZ 1977, 43). Dass dies allerdings den Lehrkraften entgegenkommt, liegt auf der Hand. Es ist deshalb

nicht verwunderlich, dass die Konzeptionen der affirmativen Position trotz einer lebhaften Diskussion um die

Frage der Erziehung im Sport derzeit die Wirklichkeit des Sportunterrichts widerspiegeln.

In dem Videobeispiel (KUHN u.a 1995: Volleyball-Lehrfilm) sehen Sie Kinder einer 5. und 6. Jahrgangs-

stufe beim Erlernen volleyballspezifischer Fertigkeiten. Dieser Film entstand in Zusammenarbeit mit

Studenten in der Sportlehrerausbildung. Er dokumentiert den — idealisierten aber durchaus praktikablen —

Weg eines sogenannten ,spielgemafien Konzepts” der Fertigkeitenentwicklung. In diesem Konzept wer-

den durch geeignete Aufgabenstellungen spielrelevante Fahigkeiten und Fertigkeiten verknipft und in ei-

ne methodische Reihe gebracht. Ziel ist die unmittelbare Anwendbarkeit der Fertigkeiten im spielerischen

Kontext.

5.2 Die padagogische Position: Bewegung skultur

Die padagogische Position umfaldt Konzepte, die zum einen den Sport als Unterrichtsinhalt kritisch hinter-
fragen und zum anderen grundsatzlicher den Kérper und seine Bewegungsmoglichkeiten zu Unterrichtsge-
genstanden haben. Den gesellschaftlichen und (schul-) padagogischen Hintergrund dieser Position bilden
die Wahrnehmung von Koérper und Bewegung als anthropologische Grundkategorien, die dem Menschen
zugleich Gabe und Aufgabe sind und damit padagogisch bedeutsam werden. Sport wird aufgefafdt als Son-
derform menschlicher Bewegung, die individuell und sozial bereichern, aber auch pervertiert und mif3-
braucht werden kann. Insofern darf Sport nicht einfach in die Schule Gbertragen werden, sondern bedarf ei-
ner Uberprifung auf die mit ihm verbundenen Bildungschancen. Die padagogische Position verfolgt auch
ein emanzipatorisches Interesse, mit dem der Schule die Aufgabe zugeschrieben ist, in der Vorbereitung
auf die Gesellschaft zugleich deren Veranderung zu erméglichen (LANGE 1975, 231). Sie knlpft an die ge-
sellschaftkritische Position Rousseaus und weitergehend an die Tradition des ,natirlichen Turnens®, aber
auch an die bildungstheoretische Phase der 60er Jahre an. Es lassen sich zwei grundsatzliche Konzepte
voneinander abgrenzen:

1. das Kdérpererfahrung skonzept (FUNKE-WIENEKE); es bezieht sich auf Bewegung, Spiel und Sport als
Lerngelegenheiten. Ziel ist der selbstbestimmte Umgang mit dem Korper. Dem Sport an sich werden
keine erzieherischen Potenzen zugesprochen; vielmehr ist es der Kérper in Ruhe, in Bewegung und in
Beziehung, der bildungswirksame Erfahrungen macht. Diesem Programm entspricht ein mdglichst offe-
ner Unterricht, in dem die Schiler Inhalte und Verlauf der Bewegungssituationen weitgehend selbst be-
stimmen (LANGE 1975, 231f; FUNKE-WIENEKE 1992, 9-28; BALZ 1992, 14-18; HUMMEL/BALZ 1995,
35-38; BALZ 1996, 5). In neueren Lehrplanen — z.B. im Sportlehrplan Bayerns im Lernbereich Gesund-
heit — ist dieses Konzept bereits verankert, wirkt jedoch selten praxisleitend. Es wird — in Abhangigkeit
von der Lehrkraft — episodisch und vor allem im Primarbereich verwirklicht.
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2. das offene Bewegung serziehung skonzept (GRORING); es bezieht sich auf jene bewegungskulturellen
Handlungen des Menschen, die den Bereichen der Sportkultur, der Spielkultur, der Ausdruckskultur und
der Gesundheitskultur angehdren. Ziel dieses Konzepts ist die individuelle Sinnfindung des Subjekts in
der Auseinandersetzung mit Bewegungsangeboten. Diese Angebote sind abzuleiten aus den anthropolo-
gisch-padagogisch begrindeten Sinndimensionen des Leistens und Beherrschens, des Spielens und
Wagens, des Darstellens und Gestaltens, der Erholungssuche und des ganzheitlichen Wohlbefindens
(GRORING 1993, 72, 94f; GRORING 1995, 51-56; HUMMEL/BALZ 1995, 36-38; BALZ 1996, 6). Dieses
Konzept ist — zumindest in Teilen — ebenfalls in neueren Lehrplanen reprasentiert, allerdings auch nur in
Abhangigkeit vom p&adagogischen Interesse der Lehrkraft praxisrelevant. In Osterreich ist es in den
Lehrpléanen zentral verankert und auch praxisleitend. Dies resultiert zum einen aus der bewegungspad-
agogischen Tradition dieses Landes, die noch aus den Vorstellungen des ,nattrlichen Turnens* schopft,
und zum anderen daraus, dass Osterreich weit weniger leistungssportlich orientiert ist als beispielsweise
Deutschland.

Die beiden vorgestellten Konzepte sind einander sehr nahe. Drei weitere, die in diesem Zusammenhang
genannt werden kénnten, sind das Emanzipationskonzept (RIGAUER), das sozialbildende offene Be-
wegung skonzept (BRODTMANN/TREBELS; DIETRICH/LANDAU) sowie das Bewegung serfahrungs-
konzept (KRETSCHMER; SCHERLER) (vgl. LANGE 1975, 232f; GRORING 1995, 50). Wesentliche Kom-
ponenten dieser Konzepte finden sich jedoch in den beiden ausflhrlicher besprochenen wieder, so dass auf
eine explizite Darstellung verzichtet werden kann. Als wesentliche gemeinsame Merkmale dieser Konzepte
lassen sich die Offenheit und der paddagogische Anspruch herauskristallisieren. Dies macht sie an-
spruchsvoll und erschwert im allgemeinen ihre Umsetzung in der Praxis.

Dass eine Umsetzung bei entsprechender Bereitschaft dennoch ohne weiteres maoglich ist, zeigt das fol-

gende Videobeispiel (BAGUV/GUNZEL: Wahrnehmen und Bewegen). Die padagogische Idee, die hinter

den Unterrichtsbeispielen steht, ist die Aushildung von Sicherheitskompetenz, einer Fahigkeit, die die

Schiler haufig deshalb nicht entwickeln, weil die Frage der Sicherheit im Schulsport vom Lehrer durch

einen strengen Ordnungsrahmen beantwortet wird. Dass es dennoch zu Unféallen kommt, unterstreicht die

Notwendigkeit der Entwicklung alternativer Modelle. Eines davon ist in diesem Film dokumentiert.

5.3 Die pragmatische Position: Handlung sfahigkeit

Die pragmatische Position versteht sich explizit als Ausweg aus dem Dilemma zwischen ,unpadagogischer
Sportvermittlung” und ,unsportlicher Bewegungspadagogik®. Pragmatisch wird sie deshalb genannt, weil sie
die in Schule und Unterricht gegebenen realen Bedingungen ernst und zum Ausgangspunkt didaktischer
Uberlegungen nimmt (KURZ 1995, 43). Sie geht vom Sport als gesellschaftlich gegebenem Handlung sfeld
aus, das durch ein Sinnmuster gekennzeichnet ist, welches mit Hilfe eines mehrperspektivischen Unter-
richts erschlossen werden kann.

Den schulpadagogischen Hintergrund einer Handlung sfahigkeit im Sport bildet die Vorstellung, dass
Schule eine Interpretationsinstanz gesellschaftlicher Wirklichkeit darstellt. Bezogen auf Sport heif3t dies,
dass die Schule die Heranwachsenden einerseits in die Lage versetzen muss, den Sinn des Sports zu er-
kennen — dies ware eine allgemeine Handlung sfahigkeit -, andererseits sollen die Schuler auch mit einer
speziellen Handlung sfahigkeit ausgestattet werden, die es ihnen erlaubt, im Sport rollen-, funktions- und
situationsspezifisch zu handeln (EHNI 1977, 109f).

Unter mehrperspektivischem Sportunterricht im weiteren Sinne wird die Rekonstruktion von sportlicher
Wirklichkeit unter verschiedenen Perspektiven verstanden (EHNI 1977, 108) — z.B. unter motorischer, unter
kognitiver oder unter sozialer Perspektive. Im engeren Sinne bedeutet mehrperspektivischer Sportunterricht
die gleichberechtigte Reprasentation unterschiedlicher Sinndimensionen des Sports (KURZ 1993, 60f;
1995, 45), wie wir sie bereits besprochen haben. Unter diesen Perspektiven, die als sportimmanent angese-
hen werden, wird versucht, an Erwartungen und Motive der Schiler anzuknipfen und dabei ihre Entwick-
lung zu férdern. Handlungsfahig waren demnach die Schiuler, denen es gelingt, aus der Vielfalt sportlicher
Sinnbeziige einige ihnen angemessene Formen zu finden und diese im eigenen Sporttreiben befriedigend
oder gar lebensbereichernd zu verwirklichen.

Neben der motorischen Kompetenz werden auch die kognitive und die soziale Kompetenz in den Blick ge-
nommen (BALZ 1996, 4). Die kognitive Kompetenz wird durch eine Verbindung von Denken und Handeln in
einem problemorientierten Unterricht angestrebt (KURZ 1993, 67). Die soziale Kompetenz drtickt sich in der
Fahigkeit aus, Sport gemeinsam mit anderen Menschen — insbesondere solchen, die unterschiedliche Vor-
aussetzungen und Absichten mitbringen — sinnvoll zu gestalten. Dies soll durch die Inszenierung von Unter-
richtssituationen geschehen, in denen die Schiler die gestellten Aufgaben ,als Team“ bewaltigen missen
(KURZ 1993, 69f).

Wahrend also die affirmative Position sich auf Sport im engeren Sinn bezieht und die padagogische Positi-
on Sport nur als Teil einer Vielfalt von Bewegungsangeboten anerkennt, bindet sich die pragmatische Posi-
tion an einen Sport im weiteren Sinne und erfillt insofern eine komplementéare Funktion (HUMMEL/BALZ
1995, 37f; BALZ 1996, 4).
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Zusammenfassend [aRt sich festhalten, dass sich Handlungsfahigkeit auf drei Ebenen beziehen kann: Auf
eine Sportart, auf den Sport an sich und auf Handlungsfelder aul3erhalb des Sport; oder anders ausge-
driickt: Sportunterricht zielt auf eine sportartspezifische, eine sportartentib ergreifende und eine sport-
Uberschreitend e Handlungsfahigkeit.

Das sportdidaktische Modell der Handlungsfahigkeit ist in neueren Lehrplanen fir den Sportunterricht repra-
sentiert — in Bayern beispielsweise durch die Differenzierung in die Lernbereiche Leisten, Gestalten, Spie-
len, Gesundheit, Kooperation und Umwelt. Eine Evaluation der Umsetzung des bereits 1992 in Kraft getre-
tenen Lehrplans zeigt jedoch, dass die Unterrichtswirklichkeit noch weitgehend dem Sportartenprogramm
verhaftet ist. Dies resultiert sicher aus der ,Macht der Gewohnheit“, mit der die im Durchschnitt 48 Jahre
alte Sportlehrerschaft ihren Unterricht gestaltet, vermutlich aber auch aus der Bedeutung der schulinternen
und schultbergreifenden Vergleichswettkampfe im Geratturnen, in der Leichtathletik, im Schwimmen und in
den Sportspielen. Hinzu kommt, dass es fur Sportlehrkrafte — wie fur Lehrkrafte Gberhaupt — in Deutschland
keine Fortbildungspflicht gibt.

Das erste von mir gezeigte Videobeispiel zum Techniklernen im Volleyball kann auch als Beispiel fur die
Entwicklung sportartspezifischer motorischer Handlungsfahigkeit herangezogen werden. Das nun folgen-
de Videobeispiel zeigt Ausschnitte aus einer Unterrichtsstunde in der Sekundarstufe unter der Perspekti-
ve der kognitiven und sozialen Handlungsféahigkeit. In einem Arrangement aus dem Bereich des norm-
freien Turnens sollten in Kleingruppen Bewegung sratsel geldst werden. Die Schiiler sollten erfahren,
dass bestimmte Bewegungsaufgaben nur gemeinsam geldst werden kénnen, dass sie helfen kénnen und
sich helfen lassen kénnen und dass das gemeinsame Uberwinden von Schwierigkeiten Spal? machen
kann.

54 Die humanistische Position: Gesundh eit, Gemeinschaft, Naturbegegnung

1. Das Gesundheitskonzept: Auch wenn Gesundheitsférderung in der Schule nicht die einzige Aufgabe
des Sportunterrichts darstellt, so liegt doch einer seiner wesentlichen Legitimationsgriine in diesem
Aspekt. Sportunterricht als Beitrag zur Gesundheitserziehung zu verstehen, macht Sinn vor dem Hinter-
grund der weit verbreiteten gesundheitlichen Belastungen von Schilerinnen und Schilern sowie deren
offensichtlicher Defizite, wie Ubergewicht, Kreislaufprobleme, Haltungsschwachen und Koordinationssto-
rungen. Gesundheitsorientierter Sportunterricht versucht, die Aufmerksamkeit fiir gesundheitlich bedeut-
same Situationen — vom Geratturnen bis zur Entspannung — zu scharfen und den Schilern das Sport-
treiben als eine sinnvolle, spalBbringende Tatigkeit zu vermitteln, die ihrer kdrperlichen Gesundheit nicht
schadet und ihrem Wohlbefinden zutraglich ist. Er behandelt auch gesundheitserzieherische Schwer-
punkte — etwa im Rahmen von Unterrichtseinheiten und Projekten — und sportartspezifische, sport-
artiibergreifende und sportartbegleitende Themen, z. B. FuBball ohne Unfall, FitheBprogramme unter der
Lupe, Ernahrung bei einem Wettkampf. Schliellich gibt er Anregungen fur eine ,gesiindere Schule, fur
Bewegungspausen, Pausenverkauf, Mobiliar, Gestaltung von Wandertagen etc., die auch fir die Le-
bensfiihrung der Mitglieder der Schulfamilie von Bedeutung sein kénnen.

2. Das Konzept ,soziales Lernen“; Dieses Konzept versteht sich als Beitrag zur Diskussion um wachsende
Aggression und Gewalt unter Schilerinnen und Schilern, um Verhaltensauffalligkeit und Lernschwierig-
keiten. In dieser Diskussion gewinnt die Frage nach der Bedeutung sozialer Werthaltungen und dabei
auch der Gedanke des ,Miteinanders” und des Sozial-Integrativen in der Erziehung eine neue Rolle. Es
wird die Auffassung vertreten, dass die genannten Probleme gerade die Kdrper- und Bewegungserzie-
hung herausfordern, weil sie es ist, die korperliche Auseinandersetzungen mit sich selbst und mit ande-
ren vorrangig zum Thema hat. Im Zentrum eines Sportunterrichts, der dem sozialen Lernen verpflichtet
ist, steht das gemeinsame Sich-Bewegen im Rahmen gestellter und selbstgewahlter Aufgabenstellun-
gen. Die Aufgabenstellungen sind so zu wahlen oder vorzubereiten, dass gegenseitige Abgrenzung und
Konkurrenz in den Hintergrund treten, ohne jedoch véllig ausgeschlossen zu sein. Folgende Ziele wer-
den in einem entsprechenden Sportunterricht verfolgt: Kommunikationsfahigkeit als Grundlage, sich
selbst in einem sozialen Zusammenhang verstandlich zu Ausdruck zu bringen; Einfihlungsvermégen als
Fahigkeit, sich in die Erwartungen der anderen zu versetzen, die Erwartungen der anderen zu erkennen;
Rollendistanz als die Fahigkeit, Rollenerwartungen zu reflektieren, zu interpretieren, sie zu meinen eige-
nen Erwartungen in Beziehung zu setzen und vor deren Hintergrund zu verandern; Frustrationstolerenz
als die Fahigkeit, unterschiedliche Erwartungen auszuhalten und die Interaktion mit dem Partner oder in
der Gruppe auch dann aufrechtzuerhalten, wenn die eigenen Bedurfnisse, Erwartungen und Winsche
nicht voll befriedigt werden; Kooperationsfahigkeit als die Fahigkeit, mit anderen — auch mit der Lehrper-
son — gemeinsam an der Losung von inhaltlichen und gemeinschaftlichen Problemen zu arbeiten; so-
ziale Sensibilitat als Fahigkeit zur Hilfsbereitschaft, Fairneld und Rucksichtnahme auch Uber den sportli-
chen Kontext hinaus; und schlieB3lich Solidaritat, und zwar nicht nur auf Interessengruppen beschrankt,
sondern bezogen auf den Mitmenschen an sich (vgl. GUNZEL; PUHSE 1994, 8; CACHAY/KLEIN-
DIENST-CACHAY 1994, 104). Besondere Bedeutung kommt in diesem Zusammenhang der Lehrperson
zu, denn sie stellt fur die Schiler immer ein sogenanntes ,soziales Modell“ dar. Lést, oder besser: unter-
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driickt sie beispielsweise Konflikte durch die Anwendung von Machtmitteln, so wird sie ein entsprechen-
des Verhalten bei ihren Schilern untereinander provozieren. Verhalt sie sich dagegen einfuhlsam, ver-
standnisvoll und argumentativ ausgleichend, so entwickelt sich auch in der Klasse eher ein kooperatives
Arbeitsklima.

3. Das Konzept ,Naturbegegnung“. Der Ansatz einer Bewegungserziehung als Naturbegegnung wurde im
deutschsprachigen Raum von den Salzburgern Elvira KRONBICHLER und Fritz SEEWALD ausgear-
beitet (1993). Aufbauend auf vier Theoriemodelle aus der Okologie, der Biologiedidaktik, der Padagogik
und der Ethik entstand zunachst ein ,Modell der Alpinausbildung fiir Sportstudenten“. Im Kern dieses
Modells steht eine Bewegungspraxis im Naturraum der Alpen, die von einer Einheit zwischen Mensch
und Natur, vom umverfligbaren Eigenwert der Natur und vom Natur-Sein des Menschen ausgeht. In der
Folge wurde das Modell im Sinne handlungstheoretischer Forschung mit Schilergruppe unterschiedli-
chen Alters zu einem eigenstandigen Konzept der Bewegungsdidaktik weiterentwickelt. Merkmale dieses
Konzepts sind moglichst haufiger Unterricht im Freien, erfahrungsoffene, wahrnehmungsintensive Téatig-
keiten, bei denen unmittelbarer Kontakt mit der Natur, etwa mit dem Boden, mit Ba&umen oder mit dem
Fels aufgenommen wird, Betonung der Gemeinschaft durch Tatigkeiten der Begegnung, wie Beriihrun-
gen, Handfassung, gegenseitige Fihrung, Lenkung der Sinne durch Aufgaben zum Riechen, H6ren und
Sehen, wobei haufig mit der Ausschaltung des Sehsinnes gearbeitet wird, und schlielich der Bezug von
Bewegungstatigkeiten zu literarischen oder kinstlerischen Formen, wie etwa die Meditation zu einem
Gedicht oder die Umsetzung von Erfahrungen in Zeichnungen. Ziele eines solchen Vorgehens sind ne-
ben der ,bewegten“ und ,bewegenden” Begegnung mit der Natur an sich die Entwicklung einer differen-
zierten Wahrnehmung der Umwelt, die Entwicklung eines naturalen Selbstverstéandnisses und letztlich
die Entwicklung eines bewahrenden Umgangs mit der Natur und mit den Mitmenschen.

5.5. Das Konzept ,Lernendurch Lehren*

Die Methode ,LdL" ist auf engste mit dem Namen und der Biographie Jean-Pol Martins verknipft. Der
Fachdidaktiker der Universitat Eichstatt entwickelte die Methode Anfang der achtziger Jahre, wobei die ihr
zugrundeliegenden Prinzipien aus der Reformpadagogik stammen. Diese fanden zwar gelegentlich neue
Belebung in Unterrichtstechniken mit LdL-ahnlichem Charakter, eine durchgehende Rezeption und Verar-
beitung im gymnasialen Bereich laft sich jedoch nicht feststellen.

Die Basis von LdL bildet ein kognitionspsychologisches und anthropologisches Konstrukt, das von der Frage
ausgeht, welche Bedirfnisse Menschen haben. Es tragt der zunehmenden Komplexitat und Undurchschau-
barkeit unserer Gesellschaft Rechnung, indem es dem Schuler Gelegenheit zum Erwerb vielfaltiger Kom-
petenzen gibt, die Gber den Bereich ,Wissen“ weit hinausgehen. Damit ist ihm Anleitung und Werkzeug in
die Hand gegeben, die Aufgabe der Bewaltigung und aktiven Gestaltung dieser komplexen Umwelt anzuge-
hen. Die Methode LdL ist eine Struktur- und Organisationsform, die darauf abzielt, dem Schiler eine durch-
gehende Mitgestaltung des Unterrichtsgeschehens und den Aufbau didaktischer Teilkompetenzen zu er-
mdoglichen. Er wird zum selbsténdigen Denken und Handeln und zur Teamarbeit angeleitet. Dies geschieht
durch die schrittweise Ubernahme von Lehrfunktionen durch den Schiler, der dadurch eine neue soziale
Rolle zugewiesen bekommt. Konkret sieht das so aus, dass der Schiler den neuen Stoff einfuhrt, ihn zu-
sammen mit der Lerngruppe trainiert und die gruppendynamischen Herausforderungen der Klasse bewaltigt.
Dem Lehrer obliegt die Rolle des Organisators und somit die Aufgabe der langfristigen Stoffplanung. Zudem
ist er Gesprachspartner, Berater und Helfer sowohl bei der Vorbereitung des Stoffs als auch bei der Durch-
fuhrung des Unterrichts. Inwieweit er sich jedoch in das Unterrichtsgeschehen aktiv einschaltet, bleibt ihm
Uberlassen und ist auch situationsabhangig. Die Methode LdL verspricht den Abbau von Routine und die
Steigerung der Schilleraktivitat — im herkdmmlichen Frontalunterricht gehen 80 % der Aktivitaten bzw. Au-
Berungen vom Lehrer aus — ein besseres Kennenlernen der Unterrichtsteilnehmer und ein entspanntes Un-
terrichtsklima. Weiterhin setzen sich die Schiler intensiver und vielseitiger mit dem Stoff auseinander, da
der Stoff jeweils von verschiedenen Schilern vermittelt wird und zudem der Zugang auch zu schwierigen
Stoffgebieten von der Schilerperspektive aus erfolgt. Auch das soziale Lernen wird geférdert, da die Schi-
ler neue Rollen eintiben und sich einander haufiger zuwenden. Der Lehrer hat durch die Beobachtung des
schilergeleiteten Unterrichts die Gelegenheit, Verstandnisliicken schneller zu erkennen und sich gezielt und
individuell einzelnen Schilern zu widmen (vgl. LUZAY 1992).

6 Unterrichtsorientierungen — oder: Wie kriege ich Markus doch noch ins Was-
ser?

Sportunterricht ereignet sich — wie im Ubrigen jeder Unterricht — auf einem doppelten, parallel verlaufenden

Kontinuum zwischen jeweils zwei Polen. Ein Kontinuum verlauft zwischen Kind und Sache (vgl. FUNKE-

WIENECKE), das andere zwischen Offenheit und Geschlossenheit (vgl. GUNZEL). Mit dem Begriff Kon-

tinuum meine ich zum einen, dass sich schilerorientierter und sachorientierter bzw. offener und geschlos-
sener Unterricht nicht immer klar voneinander abgrenzen lassen. Der Ubergang ist flieBend. Zum anderen
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warne ich davor, die Pole jeweils gegeneinander auszuspielen. Beide haben ihre Starken und Schwachen,
sie schliel3en sich gegenseitig nicht aus, vielmehr ergdnzen sie einander. Die Tendenz hangt dabei sowohl
von der Einstellung des Lehrers, als auch von der Klasse und den Unterrichtszielen ab.

Zur Kennzeichnung der Pole Offenheit — Geschlossenheit beziehe ich mich auf Werner Giinzel. Geschlos-
sener Sportunterricht erfolgt auf der Grundlage eines konservativen Verstandnisses von sportlicher So-
zialisation. Im Mittelpunkt steht die Sache, das ist in der Regel ein Bewegungsprodukt, auf das sich Ziele,
Inhalte und Methoden beziehen. Der Unterricht verlauft lehrer- und sachzentriert, der Schuler wird als zu
belehrendes Objekt gesehen. Die Zielebene ist bestimmt von normiertem Sport, von Effizienz, Wissen und
Koénnen, also von einer prinzipiell vorab definierten Zukunft. Das gesamte Handeln unterliegt einer perma-
nenten Lernzielkontrolle. Die Kommunikationsstruktur ist eindirektional vom Lehrer auf den Schiler gerich-
tet. Unter dem Leitziel der sportlichen Handlungsfahigkeit werden primar sportmotorische Ziele verfolgt. Die
Inhalte leiten sich aus den reglementierten und genormten Sportarten, also aus dem gesellschaftlich ver-
mittelten Sport ab. Die Organisation baut auf einer festen Rahmung auf, in der Frontalunterricht und Rie-
genunterricht dominieren. Das vorherrschende Unterrichtsverfahren ist das deduktive, die Lehrkraft demon-
striert, erklart und gibt Anweisungen. Das Schilerhandeln ist weitgehend reproduktiv. Bei den Lernformen
stehen das Imitations- und Verstarkungslernen im Vordergrund. Die Unterrichtsevaluation erfolgt durch
Lernkontrollen, Leistungsbeurteilungen und an objektiven Kriterien orientierten Leistungskontrollen und Lei-
stungsabnahmen.

Offener Sportunterricht verfolgt das Projekt einer innovativen Bewegungssozialisation. Im Mittelpunkt
steht das kindliche Subjekt in einem durch ein Situationarrangement angestof3enen Handlungsprozel3. Der
Unterricht verlauft situations- und schilerzentriert. Die Zielebene ist bestimmt durch freie Gestaltung von
Bewegung, Originalitat und Primarerfahrungen, also durch einer Zukunft, die Gber neue Ideen und gemein-
same Anstrengungen erst noch zu schaffen ist. Das Handeln der Schiiler steht unter dem Zeichen ihrer Au-
tonomie. Die Kommunikationsstruktur ist mehrdirektional zwischen Lehrer und Schilern sowie zwischen den
Schilern selbst. Unter dem Leitziel der Mindigkeit und Ubergreifenden Handlungsfahigkeit werden priméar
individuell-kreative und soziale Ziele verfolgt. Die Inhalte — meist offene Bewegungsformen — leiten sich aus
der unmittelbaren Lebenswelt der Schiler ab. Die Organisation entsteht in einer offenen Rahmung, es do-
minieren selbstgewahlte Gruppen-, Partner- oder Einzelaktivitaten. Das vorherrschende Unterrichtsverfah-
ren ist das induktive, die Lehrkraft regt an und stellt Aufgaben. Das Schiilerhandeln ist selbstandig und pro-
duktiv. Bei den Lernfomen stehen das explorative und problemlésende Lernen im Vordergrund. Die Unter-
richtsevaluation erfolgt durch Gesprache, Starken-und-Schwéachen-Analysen und subjektbezogene Bewer-
tungen.

Unabhangig davon, ob der Unterricht eher geschlossen oder eher offen konzipiert ist: er muss fur die Schi-
ler transparent sein. Die am haufigsten gestellte Frage am Anfang einer Stunde ist: ,\Was machen wir heu-
te?", d. h., die Schiiler wollen wissen, was Sache ist, um dazu eine Einstellung aufbauen zu kénnen.

Fur diesen Zusammenhang, d. h. zur Bewegung auf dem Kontinuum zwischen Kind und Sache, hat Jurgen
Funke-Wienecke den Begriff der Vermittlung vorgeschlagen. Sein Ansatz besteht darin, dass wir im Unter-
richt niemals nur vom Kind oder nur von der Sache ausgehen kénnen; vielmehr sollen sich Planung,
Durchfiihrung und Auswertung immer auf die Verknipfung von Kind und Sache beziehen. Weil Jirgen
FUNKE-WIENECKE dies selbst eindricklich formuliert hat, méchte ich ihn zitieren: ,Die Aufgabe von
Sportlehrerinnen und Sportlehrern besteht darin, zwischen den Kindern, die uns fir eine Weile anvertraut
sind, und der Sache, die wir aus eigener, dichter, freudvoller Erfahrung heraus kennen und lieben, zu ver-
mitteln. Solches Vermitteln ist kein Zweck, es hat einen Zweck. Es dient der Aufldsung von Befangenheiten,
die mit der Leiblichkeit der Kinder zu tun haben und die sie daran hindern kénnen, ihren Weg in ein selb-
standiges, selbstbestimmtes, mit Ricksicht auf die anderen Menschen und auch zu deren Nutzen zu fih-
rendes Leben zu finden, Befangenheiten auch, die ihr gesundes Aufwachsen beeintrachtigen und es ihnen
verwehren, sich frei, geschickt und sinnessicher zu bewegen. Dieser Aufgabe folgen wir in der rechten Wei-
se, wenn wir

- auf die Kinder hinsehen, sie zu verstehen versuchen, von ihnen lernen, ihnen respektvoll begegnen und
uns mit ihnen verstandigen ...;

— unsere Sache nicht mit unserer voreingenommenen Begeisterung fiir sie verwechseln, sondern sie pad-
agogisch interpretieren lernen, was manchmal auch schmerzliche Distanzierungen verlangt ...;

— uns selbst bei dem, was wir tun, und wie wir es tun, Uber die Schulterschauen und uns bewuf3t werden,
welche ,Rolle” wir in den Augen der anderen spielen ...;

— Methode haben und methodisch handeln (und nicht planlos und sprunghaft), Methoden jedoch als sich
andeutende Pfade in unsicherem Gelande und nicht als sichere, geteerte EinbahnstralRen zu eindeutigen
Zielen betrachten und jeder Verflihrung widerstehen, Erziehen wie eine Technologie aufzufassen ...;

— bereit sind, uns in Frage zu stellen und auch Uber uns selbst und unsere Ernsthaftigkeit zu lachen, wo es
lacherlich wird ... (1997, 8).
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Im folgenden mdochte ich Ihnen zeigen, wie sich unterschiedliche Orientierungen auf die Unterrichtsgestal-
tung auswirken — und méglicherweise dazu fuhren, dass Kinder oder Jugendliche, die — wie Markus — sich in
einem herkémmlichen Unterricht nicht wiederfinden, doch zu einer freudvollen Teilnahme bewegt werden
kénnen.

Wie ich einleitend bemerkt habe, lassen sich die hier angesprochenen Unterrichtsorientierungen nicht
trennscharf von Sinndimensionen und Konzepten abgrenzen. Im Sinne des roten Fadens der Vorlesung
handelt es sich an einigen Stellen also nur um eine weitere Konkretion. Wahrend Sinndimensionen so etwas
wie eine Ubergeordnete Philosophie darstellen, die sich sowohl auf meinen gesamten Sportunterricht, als
auch auf einzelne Unterrichtssituationen beziehen kann, préagt ein didaktisches Konzept meine gesamte
Unterrichtsgestaltung, wohingegen Unterrichtsorientierungen eher auf Einzelstunden oder Unterrichtsein-
heiten bezogen sind. Aus Umfangsgriinden werde ich nicht alle sieben Orientierungen im gleicher Ausflhr-
lichkeit besprechen.

6.1 Lernzielorientierter Sportunterricht

Unter lernzielorientiertem Sportunterricht verstehen wir die traditionelle Form des Sportunterrichts, wie ihn
die meisten von lhnen vermutlich im Gymnasium erlebt haben. Dieser Unterricht ist sachorientiert, norm-
geleitet und lehrerzentriert. Das Regelverfahren ist die geschlossene methodische Reihe. Die Schiulerlei-
stungen unterliegen einer regelmaRigen Korrektur und Kontrolle. Kennzeichen eines solchen Unterrichts ist
seine Effektivitat. Offnungsmdoglichkeiten sind gegeben durch Differenzierung, Wahliméglichkeiten und frei-
es Uben. Es stehen sportmotorische Ziele, also Fertigkeiten, Grundeigenschaften und Leistungen sowie Re-
geln, im Vordergrund, aul3erdem sportartbezogene Kenntnisse. Das Ubergreifende Ziel ist die sportartspezi-
fische Handlungsfahigkeit.

Der Schwimmunterricht, bei dem Markus die Teilnahme verweigerte, war ein lernzielorientierter Unterricht.
Damit méchte ich nicht zum Ausdruck bringen, dass lernzielorientierter Unterricht abzulehnen sei. Denn
wenn es um die zugige, 6konomische Vermittlung sportartspezifischer Verhaltensweisen geht, ist diese Un-
terrichtsform tatséachlich unschlagbar. Meines Erachtens ist Bewegungserziehung aber mehr als Sportarten-
vermittlung. Deshalb erscheint mir ein regelmaRiger Wechsel zwischen verschiedenen Orientierungen sinn-
voll und notwendig — auch um dem Bedtrfnis der Schiler nach Abwechslung Rechnung zu tragen. Das
klassische Gegenstlick zum lernzielorientierten Unterricht, bei dem Sache im Vordergrund steht, bildet der
schulerorientierte Unterricht.

6.2 Schiulerorientierter Sportunterricht

Unter padagogischem Aspekt sollte der Unterricht stets schiilerorientiert ausgerichtet sein. Es geht also
letztlich um das Mal3 der Schilerorientierung, und dies heil3t zugleich, dass die Bedeutung des Sachaspek-
tes mehr oder weniger in den Vordergrund tritt. Dabei sollen wir bedenken, dass sich die Schilerorientierung
stets auch mit der Sachorientierung verbinden lassen muss. Ein zweites Gegensatzpaar ist: Lehrerorientie-
rung (-zentrierung) — Schulerorientierung. Hier gilt die einfache Regel, dass wir uns immer darum bemihen
sollten, einen lehrerzentrierten Unterricht zugunsten eines schiilerorientierten abzubauen (vgl. und zum fol-
genden GEBHARD 1985).

Im schilerorientierten Unterrichtskonzept werden die Schiler stets als handelnde Subjekte des Sportunter-
richts gesehen. Schiller machen Sport — sie sind die Macher ihres Sports und — in einem erweiterten Sinn —
auch die Macher ihres Sportunterrichts. Schilerorientierung ist nicht nur in einem offenen Unterricht gege-
ben, sondern auch in geschlossenen Unterrichtssequenzen maglich. Dies zeigt sich zum einen schon darin,
dass wir jeden einzelnen Schiler im Visier haben, wenn wir in einem lernzielorientierten Unterricht bei allen
Schilern ein mdglichst solides Fertigkeitsrepertoire aufbauen wollen, mit dessen Hilfe sie dann selbstandig
agieren kdnnen. Wichtig ist auch stets der Dialog Subjekt — Objekt, d. h., dass die Schiiler als Subjekte in
eine Bewegungsbeziehung zu den Objekten treten.

Merkmale, Voraussetzungen und Z iele eines sc hilerorientierten Sportunterrichts sind:

» Auf Schiler als Personen eingehen (vor allem auf Problemschler)

» Interessen, Bedurfnisse und Voraussetzungen der Schiler beachten und beriicksichtigen

» Mitbestimmung des Schiilers bei Planung und Gestaltung des Sportunterrichts

» Positives Milieu (Umwelt) und positives Klima (Lehrer-Schiler- und Schiiler-Schiiler-Beziehungen)
schaffen

« Eigeninitiative, Selbsttatigkeit férdern

» Selbstandigkeit und Eigenverantwortung sind Voraussetzungen und zugleich Ziele

e Oberste Ziele sind Kompetenz und Mindigkeit

Schilerorientierung in geschlossenen Unterrichtssequenzen heift:

* Malnahmen der Differenzierung (vor allem voraussetzungsorientierte Differenzierung) ergreifen
e personenbezogen motivieren, Angst abbauen

» inhaltliche Alternativen bieten, Wahlangebote machen
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« anforderungsorientiert differenzieren, wenn der Sachaspekt dominiert

» Lern- und Beurteilungsprozesse transparent machen, diskutieren und reflektieren

» ein differenziertes Beurteilungsschema entwickeln und anwenden

« und schlieBlich: auch sogenannte ,passive” Schiler in das Unterrichtsgeschehen mit einbeziehen

Schilerorientierung in offenen Unterrichtssequenzen heifdt:

* individualisieren

» bestimmte Regeln und Rahmenbedingungen vorgeben

» darauf achten, dass die Chancen fir alle Schiler gewahrt werden, besonders wenn einige Schiler sehr
dominieren

Grenzen der Schiilerorientierung liegen:

e in der Lehrerpersonlichkeit und seinem Erziehungsstil (dominante/autoritére Lehrerpersonlichkeit)
* in unzureichender Sachausstattung und ungtnstigen raumlichen Verhaltnisse

e im Lehrplan

* in der Klassenstruktur

» Begrenzende Erfahrungen zu vermitteln, gehoért ebenfalls zu unseren padagogischen Aufgaben

Zusammenfassung: Schilerorientierter Sportunterricht ist gekennzeichnet durch
e Mitbestimmung — Mitverantwortung

» Formen selbsttatigen und selbstéandigen Handelns
* Interpretationsspielrdume

» Unterschiedliche Sinnorientierungen

» Symmetrische Kommunikationsformen

» den Lehrer als Partner und Helfer

+ Offnen des Unterrichts — Freiarbeit

» Projektunterricht

» Differenzierung und Individualisierung

» Differenziertes Beurteilungsschema

» Schdler in der Lehrerrolle

Was hatte Markus in einem schulerorientierten Schwimmunterricht erwartet? Wahrscheinlich zuerst die
Frage des Lehrers: ,Was fangen wir heute mit dem Schwimmbad an?“ Und dann héatte sich Markus womaog-
lich gemeldet und gesagt: ,Ich bin fur Wasserspringen!“ In der folgenden Diskussion zwischen Lehrer und
Schilern und den Schilern untereinander hatte man sich vielleicht auf folgende Stundenkonzeption geei-
nigt: Zuerst eine Runde Wasserrugby im Nichtschwimmerbecken, dann Wasserspringen vom Drei-Meter-
Brett und abschlieRend ein paar Bahnen zum Auspaddeln. Fir jeden was dabei. Alle fiihlen sich reprasen-
tiert, jeder kann sich dort einbringen, wo er heute seinen Schwerpunkt setzen will.

6.3 Handlung sorientierter Sportunterricht

Die Basis eines handlungsorientierten Sportunterrichts bilden die Handlungstheorie und die handlungsorien-
tierte Sportdidaktik, die Ehni erstmalig in den siebziger Jahren zusammenfassend vorgestellt hat. Er ist
ausgerichtet auf das Erziehungs-/Bildungsziel ,Handlungsfahigkeit" bzw. ,Handlungskompetenz", wobei wir
zwischen der allgemeinen und der sportlichen oder, noch enger gefal3t, sportartspezifischen Handlungsfa-
higkeit unterscheiden.

Unter der Perspektive von Offenheit geht es um die Erkundung und Wahrung der Méglichkeiten des Sub-
jekts im sportlichen Handeln in seiner Auseinandersetzung mit der Welt (Subjekt-Objekt-Dialog). Es geht
vor allem um SinnerschlieBung und produktive Erzeugung von Bewegungen, Arrangements und Situatio-
nen. Ziel ist die umfassende und allgemeine Handlungsféahigkeit. Diese kann eben nur im kommunikativen
Handeln erreicht werden.

Unter der Perspektive von Geschlossenheit geht es um die Vermittlung der konkreten Wirklichkeit des
Sports in Form geregelter Sportarten und verbindlicher Zielsetzungen. Es geht um eine spezifische Hand-
lungsfahigkeit, fir die das zweckrationale Handeln eine wichtige Rolle spielt.

Auch ein handlungsorientierter Sportunterricht wird demnach realisiert im Spannungsfeld von Offenheit und
Geschlossenheit, wobei die Schiiler als ,Macher ihres Sports" stets die Subjekte des Unterrichts sein sollten
(7 schilerorientierter Sportunterricht). Ausgangspunkt ist die geschlossene vermittelte Wirklichkeit des
Sports. Diese muss nach ihrem Sinn befragt und gegebenenfalls von den Schilern verandert werden (Bsp. :
Lernen des Flops — Erfinden neuer Hochsprungtechniken; Veranderung von Regeln). Eine neue Sinngebung
und neue Strukturierung der sportlichen Welt bedeuten den Zugang zur Offenheit, in der die Wirde des
Subjekts gewahrt ist und Mdglichkeiten zur Identitatsbildung gegeben sind.

Was bedeutet nun ,Handeln“ im Sportunterricht?
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« Bewegung wird als Bewegungshandeln verstanden, d. h., es geht nicht um die Aneignung isolierter Fer-
tigkeiten, sondern um komplexe Handlungseinheiten

« Beim Handeln agiert der Schuler als Subjekt, d. h. er ist vorwiegend produktiv und nicht reproduktiv tatig

» Bewegungshandeln wird sehr vielschichtig betrachtet. Neben motorischen Prozessen sind kognitive,
emotionale, sinnliche und soziale Prozesse im Gange. Vor allem letzteres ist bedeutsam, da Handeln
stets auf Kommunikation angewiesen ist.

» Handeln besteht aus Tun und Sprechen, d. h. Sprechhandlungen gehéren stets zum sportlichen Handeln
dazu, ebenso aber auch Zuschauen und Reflektieren.

Was sind die Bedingung en fir einen handlung sorientierten Sportunterricht?
» Es sollte eine ausreichende und zugleich anregende Ausstattung der Sport- bzw. Bewegungsstatten vor-
handen sein, um sowohl zweckrationales als auch innovativ-kreatives Handeln zu ermdglichen.
e Es miussen ausreichend Handlungs- und Spielraume, und d. h. zugleich auch Interpretationsspielrdume
zur Verfligung stehen, um den Schulern ausreichend ,Freiraum" fir ihr Handeln zu bieten
« Es muss bei den Schilern bereits eine grundlegende Handlungsfahigkeit vorhanden sein, auf deren Ba-
sis sie dann selbstandig agieren kénnen
» Lehrer missen sich als Handlungspartner und Berater mit ins Spiel bringen kénnen
« Es missen die verschiedenen Vermittlungstypen eingesetzt werden:
- Lehren und Lernen
- Explorieren und Animieren
- Uben und Trainieren
- Darstellen und Vergleichen
- Spielen
- Sprechen

Zusammenfassend und abschlieBend kann festgehalten werden:

« Ein handlungsorientierter Sportunterricht kann ausgehen von einer fertigen, geregelten Welt des Sports,
die sich die Schiiler aneignen und die dann von ihnen aufgebrochen und verandert wird, d. h., sie wird
gedffnet, flihrt also zur Offenheit, Distanzierung und Verfremdung.

« Der handlungsorientierte Sportunterricht kann von einer offenen Situation ausgehen, in der noch nichts
definitiv festgelegt, geregelt ist und Uber die Handlungsformen Strukturierung, Regelung und Interpreta-
tion zu neuen Bewegungsprodukten fihren, fir die man eben dann auch Regeln finden kann (Bsp. aus
der Welt des Sports: vom Clown auf der Buckelpiste zum Trickskifahren).

» Die Spannung von Offenheit und Geschlossenheit entspricht der Spannung von Spiel und Sport. Dabei
bedeutet ,Spiel" den kreativen, innovativen Umgang mit Bewegung und Objekten und ,Sport" die gere-
gelte, genormte Bewegungsfahigkeit. Aber stets muss im Vordergrund stehen: ,Schiler machen Sport".

Nehmen wir wieder unseren Markus in den Blick. Die Stundeneréffnung seines Lehrers hatte vielleicht lau-
ten kénnen: ,Ich hab euch ja schon gesagt, dass wir uns in diesem Halbjahr an das Delphinschwimmen
ranmachen wollen. Ich geb euch jetzt mal Flossen, und ihr probiert mal aus, wie das geht. Und dann Uberle-
gen wir zusammen, wie wir das am besten entwickeln. Also los, und in zehn Minuten treffen wir uns wieder
hier“. Mit diesem Einstieg strukturiert der Lehrer den Unterricht der nachsten drei bis vier Schwimmstunden
zwar grob vor, lait aber offen, wie sich die gesamte Einheit entwickeln wird. Er wird seine Schiler beob-
achten, erste technische Losungen bemerken und explorativ gefundene, kreative Moglichkeiten aufgreifen.
Er wird in Unterrichtsgesprachen als Moderator unterschiedliche Positionen gegeneinander diskutieren las-
sen und fir einzelne Unterrichtssequenzen die Lehrfunktion an Schiler tbertragen. Markus wird moglicher-
weise den Vorschlag machen, dass man sich zunachst einmal mit dem Beinschlag befal3t und den auf ver-
schiedene Weise einsetzt: An der Wasseroberflache, tauchend, senkrecht. Ein anderer kommt vielleicht auf
die Idee, den Delphinbeinschlag mit bereits bekannten Armzigen, etwa dem Brustarmzug zu verknipfen,
andere wiederum setzen sich mit der Frage des Delphinrhythmus auseinander usw. Am Ende wird Markus
dann vielleicht doch ,wie a Goldfisch hin und her schwimma®; aber er handelt aus eigenem Antrieb, er ist
der Macher seines Schwimmunterrichts.

6.4 Problemorientierter Sportunterricht

Schon seit langerer Zeit wird gefordert, an die Stelle rezeptiven Lernens, das heit, des einfachen Uber-
nehmens vorgegebener Wissens- und Kénnensbestande, das Lernen an Problemen zu setzen. Dabei geht
es weniger um Alltagsprobleme, die Schiler im Unterricht haben (Mi3erfolge, Angst etc.) sondern es geht
um die Problemorientierung als didaktische Strategie.

Welche Arten von Problemen stellt der Sportunterricht?

Zunachst Probleme motorischer Umweltbewaltigung. Sie sind ausschlie3lich Gegenstand des Sportunter-
richts. Im traditionellen Sportunterricht stellen sich diese meist als ja/nein-Probleme, d. h., mir gelingt diese
Aufgabe oder sie gelingt mir nicht. Dies stellt aber kein Problem in einem padagogisch-didaktischen Sinne
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dar, weil hier keine alternativen und damit subjektbezogenen Problemlésungen mdoglich sind. Solche Lern-
situationen sind also eigentlich ,entproblematisiert".

Bei echter Problemorientierung muss zunachst der Sinnzusammenhang erkannt worden sein und dann die
Problemstellung erfal3t werden. Dies bedeutet, dass die Schiiler auch erfahren missen, wie etwas funktio-
niert oder funktionieren kdnnte, und sie missen abschatzen kénnen, ob ein Problem aufgrund ihrer Voraus-
setzungen fir sie Uberhaupt l6sbar ist. Dann kdnnen sie sich Handlungsstrategien Uiberlegen, sie ausprobie-
ren und schlieBlich zielgerichtet anwenden, um ein Problem zu l6sen. Die Schiler werden sich aber auch
fragen, ob die Losung eines Problems fir sie Gberhaupt sinnvoll ist. Dies alles betrifft vor allem Probleme
im Rahmen eines mehr oder minder geregelten Unterrichtszusammenhangs.

Offenere Problemstellungen ergeben sich dann, wenn es sich um erfahrungsoffene Problemlagen handelt,
d. h., wenn Raum-, Gerate- und Handlungsreglements nicht festgelegt sind. Solche Situationen sind dann
offen fur vielfaltige Erfahrungen und Lésungswege. Durch Ausprobieren und Nachdenken kdénnen Schiler
dann den immanenten Gesetzmaligkeiten, Regeln und Méglichkeiten nachspiren. Dabei geht es aber um
sportbezogene Probleme, die in die Probleme motorischer Umweltbewdltigung hineinreichen (soziale Pro-
bleme, Geschlechterrollenproblematik, Kérperreaktionen etc.).

Nun zur Frage, weshalb eigentlich an Problemen gelernt werden soll.

* An Problemen lernen bedeutet selbstandiges Auseinandersetzen mit den Problemen und sich selbst

« Ein erweitertes Sportverstandnis wird entwickelt durch das In-Frage-Stellen von Ldsungen. Daraus ent-
steht Unabhangigkeit von ,sportiven Verflihrern*

* Wichtige Komponenten der Handlungsfahigkeit werden geférdert: Improvisieren, produktives Denken
und Handeln, Zusammenarbeit

» Problemerkennungs- und -ldsungskompetenz ist eine wichtige Voraussetzung flir motorische Selbstsi-
cherheit

» Die problemorientierte Beschaftigung mit Sport dient der Entwicklung sachbezogener langfristiger Motive
zur sportlichen Betatigung

» Sport wird dadurch letztlich intensiver, differenzierter und dauerhafter begriffen

Unterrichtsgestaltung

Ein vollig geschlossener und durchgeplanter Unterricht, der an genau definierten Lernzielen ausgerichtet ist,
bietet keinen Raum flr problemlésendes Lernen. Andererseits kdnnen véllige Offenheit und Selbstandigkeit
der Schiler dazu flihren, dass der Unterricht im Chaos endet und die Schiler Gberfordert sind. Daher gilt:
Der Unterricht sollte so weit und so lange wie moglich offen bleiben, aber nicht der Beliebigkeit ausgesetzt
werden. Es werden also bestimmte Rahmenbedingungen vorgegeben, wobei aber innerhalb dieser Bedin-
gungen unterschiedliche Lésungswege gesucht und erprobt und verschiedene Losungen gefunden werden
kénnen. Der vorgegebene Rahmen sichert also zugleich die Freiraume und begrenzt sie.

Lenkende MalRnahmen des Lehrers werden sich dabei beziehen:

» auf die Eingrenzung des Themas,

» auf das Arrangieren der Lembedingungen und

« auf die mediale Begleitung der Prozesse

In einem problemorientierten Unterricht muss auch immer wieder nachgedacht, abgewogen, Gberpruft, ver-
einbart und entschieden werden.

Problemldsender Unterricht vollzieht sich demnach zwischen

» Offenheit und Eindeutigkeit

» Selbstandigkeit und Lenkung

* Handeln und Reflexion

Zusammenfassung:

» Es geht primar um motorische Problembewaltigung, aber auch um diese begleitende Probleme

» Die gestellten Aufgaben bieten den Schulern vorab keine fertigen Problemlésungen an, sondern animie-
ren sie, selbst Lésungen und Lésungswege zu suchen, zu erproben und zu gestalten

» Die Schiler missen auch danach fragen kénnen, ob fir sie eine Aufgabe sinnvoll ist oder nicht

« Ein problemorientierter Unterricht baut auf der Selbsttatigkeit, Selbstandigkeit und den kreativen und ko-
gnitiven Fahigkeiten der Schuler sowie auf ihrer bereits erworbenen Sachkompetenz (Wissen, Kénnen)
auf

» Die Freiheit, verschiedene Lésungsstrategien zu entwickeln, férdert bei den Schulern nicht nur Kreativi-
tat, sondern auch divergentes, nonkonformes Denken und Handeln.

Stellen wir uns Markus in einem problemorientierten Schwimmunterricht vor. Es geht jetzt nicht um das
Problem, dass Markus keinen Bock auf Bahnenschwimmen hat und auch nicht um das Problem, dass der
Lehrer Markus nicht motivieren kann. Vielmehr geht es um die Frage, welche Art der Unterrichtsorientierung
Markus dazu anregen kénnte, doch ins Wasser zu gehen. Und dies kdnnte ein problemorientierter Unterricht
sein. Ein solcher Unterricht konfrontiert Markus namlich nicht mit bereits vorgeplanten, immer gleichen,
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einférmigen Bahnenschwimmstunden, in denen schlechte Schwimmer ein bilichen schneller gemacht wer-
den. Nein, problemorientierter Unterricht geht von der Kompetenz der Schiler selbst aus, Ziele zu formulie-
ren und Wege dazu zu finden. Also hat der Lehrer zu Beginn des Schuljahres vielleicht angedeutet, dass er
sich diesmal nicht an den ohnehin bereits bekannten Schwimmtechniken orientieren will, sondern dass er
seinen Schiulern freistellen will, ihren eigenen, mdglichst schnellen Stil zu entwickeln. Mit dieser komplexen
Aufgabe sind einige offene Fragen verbunden, wie etwa: Welche Technik wahle ich?, Wie geht diese Tech-
nik optimal? Kann ich und will ich mir Gberhaupt die Leittechnik aneignen oder komme ich mit meiner indi-
viduellen Technik besser zurecht? (Ich denke dabei etwa an die sogenannte ,Schere* beim Brustschwim-
men) Auf welcher Strecke erziele ich die relativ beste Leistung? Wie muss ich trainieren, um die von mir
angestrebte Note zu erreichen? Auf diese Weise wird das, was sonst als einténiges Bahnenschwimmen er-
lebt wird, mit einem Mal zum ,Denk-Sport“, und Markus, der ja kein schlechter Sportler ist, schwimmt mit,
weil ihn die Aufgabe interessiert.

6.5 Erlebnisorientierter Sportunterricht

Der erlebnisorientierte Unterricht geht noch einen Schritt weiter als der schiilerorientierte, indem er die
Schiler mit Erlebnissen konfrontiert. Ziele dieses Unterrichts sind, den Schilern die Inhalte nahe zu brin-
gen, indem man sie etwas fihlen und erleben IaR3t, die Schiler zum Lernen und Handeln zu animieren, ihre
Beobachtungs- und Reflexionsfahigkeit zu schulen und einen Ausgleich zur Erlebnisarmut der Schule und
oft auch der Lebenswelt zu schaffen. Vom Lehrer wird vor allem verlangt, dass er originelle Ideen hat und
dass er auch den Unterrichtsalltag erlebnisreich zu gestalten weil3.

Zunachst einige Kriterien und Prinzipien eines erlebnisorientierten Sportunterrichts.

1. Uber das Empfinden — d. h. das innerliche und &uRerliche Fuhlen und Spiiren — werden Erlebnisse ver-
mittelt, die Gber Selbstbeobachtung und Reflexion zu Erfahrungen werden. Dabei kénnen sowohl positi-
ve als auch negative Empfindungen der Ausgangspunkt sein.

2. Da ein erlebnisorientierter Unterricht auch schilerorientiert ist, hei3t dies, die Bedurfnisse, Interessen
und Wiinsche der Schiler zu entdecken, sie anzusprechen und zu beriicksichtigen. Am nachhaltigsten
sind Erlebnisse, die die Schiler als ,Macher" selbst produzieren bzw. in den Dingen entdecken. Weiter-
hin soll der Unterricht den Schilern Freude machen.

3. Ein erlebnisorientierter Unterricht ist lebenswelt- bzw. phantasieweltorientiert. Nicht nur die reale Le-
benswelt ist es also, die den Stoff fir Erlebnisse liefert, sondern auch die fiktive Lebenswelt (Marchen,
Abenteuer). Somit wird der Unterricht auch dem Abenteuer- und Risikobedtrfnis der Schiler gerecht.
Die Lebensform ,Abenteuer” wird damit zu einem zentralen Moment. Abenteuer und Risiko als padago-
gische Kategorie kénnen sowohl anthropologisch begrtindet als auch als Elemente moderner Lebensstile
aufgefal3t werden. Bei dieser Kategorie spielt immer auch die Angst oder vielmehr die Angstiberwindung
und -kontrolle eine Rolle. Padagogen sprechen auch von einer ,Angst-Lust".

4. Als Handlungsformen stehen im Vordergrund:

Das Inszenieren: d. h. dass die Halle oder das Freigelande als Bihne und der Unterricht als Schauspiel

betrachtet werden. Dazu bedarf es des geschickten Arrangierens: d. h., dass die Umwelt so gestaltet

werden soll, dass Erlebnisse ermoglicht werden. Das Situationsarrangement wird zum Erlebnisarrange-
ment.

« Das Animieren, Improvisieren, Explorieren und Erkunden. Umwelt oder Lehrer sollen die Schiler anre-
gen, mit Sachen, Ideen oder Themen explorierend umzugehen. So verweist z. B. schon ein Begriff, wie
.Dschungelpfad”, auf das ,Erkunden" von Welten.

» Schlie3lich gehdéren noch das Darstellen und Spielen als Handlungsformen dazu. Wichtig ist auch, dass
Offenheit mdglichst lange und mdglichst weit gewahrt bleibt, damit die Kinder Zeit und Raum fir Erleb-
nisse haben.

Nun zu konkreten Erlebnisfelder im Sportunterricht.

In unserer Erlebnisgesellschaft mit ihren Abenteuermarkten und der risikoreichen Erlebnisgestaltung ist es
inzwischen zu einer Inflation des Erlebnisbegriffs gekommen. Erlebnis-Kaufhduser, Erlebnis-
Schwimmbader, Abenteuerurlaub, City-Abenteuer sind ebenso Signale dafiir, wie die sogenannte Risikos-
portarten, wie Freeclimbing, Bungee-Jumping und Drachenfliegen, sogenannte Out-door-Sportarten, die
aber zum Teil schon wieder in die Halle zurlickgekehrt sind. Dies kann und darf nicht alleine die Richtschnur
flr einen erlebnisorientierten Sportunterricht sein, auch wenn sie Anregungen liefern kénnen.

Besser als Vorlage dienen daher Abenteuer/Marchenbiicher, Zirkus, Andre Heller, Traumfabrik und ahnli-
che, eher sanfte Erlebnisquellen. Deren Inhalte lassen sich besser didaktisch umsetzen und sind auch viel-
faltiger und variabler. (Die Traumfabrik ist Ubrigens eine Regensburger Institution, die regelmaRig Work-
shops und Fortbildungen anbietet.)

Mdgliche Erlebnisfelder sind
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» Korpererfahrung als Erlebnis: Den eigenen Koérper wieder sinnlich wahrnehmen und sptiren in einer Sin-
nesschulung und im asthetischen Vollzug, dabei aber auch den Korper der anderen erleben, z.B. im
Wasser, bei Kérper-Kontakt-Spielen, im Darstellenden Spiel, in der Pantomime oder im Tanz.

e Bewegungen neu erleben, indem man sich Bewegungsreichtum und -vielfalt erschlief3t, mit ihnen expe-
rimentieren, sie variieren kann.

» Die eigene Leistungsfahigkeit erleben durch Belastung. Dabei ist es stets wichtig, allen Schilern Erfolgs-
erlebnisse zu sichern. Nur so erleben sie sich selbst als etwas besonderes.

» Sieg und Niederlage vor allem durch eine alternative Wettkampfgestaltung neu erleben. Wenn die Wett-
kampforientierung relativiert wird, wenn Regeln geéndert werden, erhalten Spiele eine neue Erlebnis-
gualitat.

e Simulierte Abenteuer erleben durch entsprechende Unterrichtsthemen, wie Abenteuerspielplatz,
Dschungelpfad, Klettergarten, Geisterschlof3, Dschungelbuch, Reise um die Welt, Zeitmaschine u. a.

» Erleben des sozialen Miteinanders in der Kleingruppe, mit dem Partner, im Spiel, in engen kdrperlichen
Kontakten, beim gemeinsamen Tun, z. B. mit dem Schwungtuch.

» Den Erlebnisgehalt erhéhen durch Farben, Formen, Musik und neue Materialien, dabei vor allem Emo-
tionen ansprechen.

* Neue Inhalte, wie Jonglieren, Pedalo-Fahren, Artistik etc. hereinnehmen.

« Die Natur erleben lassen, etwa bei Wanderungen, beim Skiwandern, beim Wassersport oder im Schul-
landheim

Was hatte Markus in einem erlebnisorientierten Schwimmunterricht erleben kénnen? Eigentlich alles, was
Bewegungen ins, im und unter Wasser an Erfahrungen mit sich bringen. Uber verschiedene Mdglichkeiten,
sich im Wasser fortzubewegen, habe ich bereits mehrfach angesprochen. Wenn ihm das nichts mehr gibt,
dann vielleicht Wasserspringen oder Tauchen. Viele von ihnen werden sich noch an den Erlebnisgehalt des
ersten Sprungs vom Finfer, Siebener oder Zehner erinnern. Oder an den ersten Salto vom Ein-Meter-Brett.
Fur einige von Ihnen war vermutlich auch das Streckentauchen ein Erlebnis: Der Kampf mit dem inneren
Schweinehund, die Gedanken an Tauchunfélle, das beklemmende Geflhl, das sich vom Brustbein aus im-
mer hoher schiebt, das kaum zu bandigende Bedurfnis, aufzutauchen und wieder tief einzuatmen, aber
auch die rauschende Stille unter Wasser, das Gefiihl des ,Fischseins®, das angenehme Empfinden der
gleichmaRigen Bewegung, des Gleitens, das alles sind unmittelbare, authentische Erlebnisse, die Sportun-
terricht bieten kann.

Die folgenden beiden Orientierungen — Spiel und Asthetik — werde ich, &hnlich wie die Lernzielorientierung,
nur kurz umreif3en.

6.6 Spielorientierter Sportunterricht

Spielorientierter Sportunterricht ist gekennzeichnet durch Offenheit, Ungewilheit, Spannung und begrenzte
Freiheit. Das Lernen vollzieht sich im wahrsten Sinne des Wortes ,spielend”, der spielerische Umgang mit
den Dingen ermdglicht exploratives Lernen. Raume werden zu Spielraumen, zu Handlungs- und Interpreta-
tionsspielraumen. Ein wesentliches Kriterium ist die Flle an Zeit, die so bemessen sein muss, dass Kinder
in Selbstvergessenheit geraten kdnnen. Damit wird die Tatigkeit des Spielens aufgewertet. Sie ist nicht
mehr nur StundenabschlulR, vielleicht sogar verbunden mit dem Wohlverhaltensvorbehalt: ,Wenn ihr schén
mitturnt, durft ihr spater noch was spielen”; Spielen wird vielmehr zum Mittelpunkt, ja zum Gestaltungsprin-
zip des Unterrichts. Dies gelingt nicht nur durch die Inszenierung von Spielideen, sondern vor allem auch
durch anregende Materialien und Gerate, durch Farben, Formen, Gerdusche und Musik.

Die Ziele eines spielorientierten Sportunterrichts finden sich zum einen bereits in anderen Orientierungen,
wie etwa Selbstandigkeit, Selbsttatigkeit und Kreativitat. Zum anderen werden aber ganz spezifische Ziele
verfolgt, namlich Spielfahigkeit und Spielfreude. Dies klingt banal oder vielleicht sogar Gberflissig, denn wir
gehen im allgemeinen davon aus, dass Kinder nichts lieber tun als spielen. Damit kann aber keineswegs
vorausgesetzt werden, dass sie etwa mit Sieg und Niederlage umgehen, sich am Erfolg von anderen freuen
oder Spiele neu gestalten kdnnen. Viele Kinder spielen egozentrisch und verbissen und sind auf genormte
Spielregeln angewiesen. Spielorientierter Sportunterricht erméglicht demgegeniber ein breites Handlungs-
spektrum im Spiel und beim Spielen, eine Offenheit, die auf die Freiheit und Menschlichkeit des homo Iu-
dens hinweist.

6.7  Asthetisch orientierter Sportunterricht

Im asthetisch orientierter Sportunterricht fungiert der Koérper als Ausgangspunkt und Ziel von Kunst, als
~Kunstwerk®. In produktiver Sinnlichkeit wird Bewegung schopferisch gestaltet und wird so zu Bewegungs-
kunststiicken und Bewegungskunstwerken. Sportunterricht hat damit Teil an der Schaffung von Bewe-
gungskultur. Er ist musischer Unterricht und ereignet sich insofern auch in Zusammenarbeit mit den Fa-
chern Kunst und Musik. Inszenierungsformen sind: Bewegungsgeschichten, Darstellendes Spiel, Pantomi-
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me, Bewegungstheater, Tanz, Zirkus, Akrobatik. Als wesentliche Aktionsformen finden wir: Spielen, Impro-
visieren, Gestalten, Darstellen.

Ziele eines asthetisch orientierten Sportunterrichts sind die Férderung von Spontaneitat und Kreativitat, die
Entwicklung einer individuellen Bewegungs- und Korperkultur und damit letztlich der Schépferische Mensch.
Wichtig erscheint mir der Hinweis, dass sich asthetisch orientierter Sportunterricht nicht auf die typisch ge-
stalterischen Sportarten und -aktivitdten Gymnastik, Tanz, Turnen, Bewegungstheater und Pantomime be-
schrankt. Tatsachlich gestalten Kinder und Jugendlich auch andere sportliche Bewegungen &asthetisch, sie
laufen z. B. lustig, springen elegant oder schwimmen kunstvoll. Eine besondere Art der asthetischen Ge-
staltung von Sport habe ich einmal in einem Tischtenniskurs erlebt. Dort haben zwei Jungs, nachdem sie in
den Grundschlagen einigermal3en sicher waren, begonnen, ,theatralisch* Tischtennis zu spielen. Mit ausla-
denden, Ubertriebenen oder gekiinstelten Bewegungen spielten sie sich den Ball gegenseitig hoch zu. In
diesem Beispiel kommt zum Ausdruck, dass einige unserer Schiler offensichtlich Spal3 daran haben, sich
asthetisch zu bewegen, und es woméglich nur von der Offenheit unseres Unterrichts abhangt, ob sie ihre
diesbeziiglichen schlummernden Talente auch zur Geltung bringen kdnnen.

AbschlieBend mdchte ich — um einem mdglichen Mi3verstandnis abzuhelfen — einfiigen, dass natirlich we-
der Sinndimensionen, noch didaktische Konzepte noch Unterrichtsorientierungen nur auf Markus und die
Neuntklasser zugeschnitten oder fir diese besonders geeignet sind. Selbstverstandlich lassen sich alle die-
se Aspekte auf Grundschiler und Hauptschiler, auf Madchen und Jungen aller Jahrgangsstufen Ubertragen.
Wenn wir an die Jungs der vierten Klasse zuriickdenken, so kann die Uberlegung, wir wir zu einem fairen
FuRballspiel kommen, aus Unterrichtsgesprachen mit den Kindern kommen. Sie werden Uberrascht sein,
wieviel Problemerfassungs- und -lésungskompetenz Grundschiler haben, wenn Sie sie zu Wort kommen
lassen. Und natdrlich ist in der siebten Klasse Madchen handlungsorientierter Sportunterricht mdglich, in
dem sie beispielsweise Musik selbst mitbringen, Hip-Hop-Schritte von Videoclips auf MTV oder VIVA ab-
gucken, ihre Choreographien selbst entwickeln und so eine ganze Unterichtssequenz ,selber machen®. Mit
diesen Beispielen mdchte ich es bewenden lassen und zusammenfassend formulieren: Welches didaktische
Konzept sie lhrem Unterricht zugrunde legen, welche Sinndimension Sie verfolgen und von welcher Unter-
richtsorientierung Sie sich leiten lassen, hangt nicht in erster Linie von der Jahrgangsstufe, von der Klas-
sengrof3e, von den Bedingungen ab, sondern vor allem von lhren Kenntnissen, lhrer Flexibilitat und lhrer
Bereitschaft, sich auf Neues, Ungewohntes, auch auf Unsicherheit und Abgabe von Macht einzulassen. In
diesem Zusammenhang moéchte ich Sie herzlich ermutigen, keine Angst zu haben. Die Kinder werden Sie
lieben — vorausgesetzt, Sie lieben lhre Kinder und zeigen dies auch. Also haben Sie keine Angst vor Wider-
spruch, vor In-Frage-Stellung, vor Autoritatsverlust. Das sind typische Angste typisch deutscher Lehrer. Ein
Blick in die internationale Landschaft der Bewegungserziehung zeigt, dass die Partnerschaft das Zukunfts-
modell einer Lehrer-Schiler-Beziehung ist. Eine Partnerschaft, die auf gegenseitigem Vertrauen basiert, die
gegenseitiges Lernen ermdoglicht, die offen ist fir Neues und Anderes und wo der andere als Mensch mit
seinen Starken und Schwachen akzeptiert ist.

7 Typische Aufgaben einer Sportlehrkraft — oder: Das sportdidaktische Puzzle-
Spiel

Sport unterrichten ist wie ein Puzzle-Spiel: Zuerst sucht man sich die Rahmenteile und baut sie zusammen.
Dann strukturiert man das Bild mit markanten Einzelteile, um die herum man die wesentlichen Bildelemente
gruppiert. AnschlieBend — und dies ist die eigentlich anspruchsvolle Tatigkeit — muss man die unscheinba-
ren Teile suchen, die dazwischen liegen. In diesem Sinne ist auch eine Sportstunde zu strukturieren: Den
Rahmen bilden Thema und Organisation und die markanten Einzelteile sind die methodischen Handlungen.
Der Unterricht gelingt mir aber nur, wenn ich auch zwischen Rahmen und Inhalten zu agieren weil3. Dieser
Struktur entsprechend gliedere ich das siebte Kapitel in drei Abschnitte. Die Darstellung bleibt notwendiger-
weise exemplarisch. Zur Vertiefung verweise ich auf die einschlagige Literatur.

7.1 Der Rahmen: Thema, Raumgestaltung, Organisation, Differenzierung und Individua-
lisierung

Beginnen wir also mit dem Rahmen. Dieser besteht aus der Hallengestaltung sowie der formalen und so-
zialen Organisation des Unterrichts.

1. Das Thema formulieren. Wie schon mehrfach angeklungen, erwarten die Kinder von mir als Lehrkraft,
dass ich zu Stundenbeginn eine Antwort auf die Frage ,Was mach mer’n heut?* gebe. Haufig kommt
auch noch die Frage ,Spiel mer heut’ was?“. Jetzt heildt es: Aufpassen! Wenn ich etwas ankindige,
muss ich es auch in die Tat umsetzen. Manche reagieren — um sich nicht sofort festlegen zu mussen —
etwa mit ,Das sage ich spater” oder ,Das sage ich, wenn lhr alle still seid“ oder ,Das wirst Du schon se-
hen“ oder gar ,Wenn lhr schén brav seid, spielen wir am Schlul’3 — vielleicht“. // Ich halte verbindliche
Aussagen fur sinnvoll. Zum einen dokumentieren sie, dass ich einen Plan habe, zum anderen geben sie
den Schilern die Mdglichkeit, sich darauf einzustellen. Ich sage also etwa ,Heute turnen wir zuerst auf

Dr. Peter Kuhn ¢ Institut flir Sportwissenschaft « Universitat Bayreuth peterkuh



Vorlesung: Didaktische und padagogische Aspekte des Sportunterrichts 40

den Bodenmatten und dann spielen wir Basketball“. Wenn ich Widerstand spiire, darf ich nicht gleich
umfallen, vielmehr versuche ich, die Kinder, die meckern, durch geeignete und vor allem inhaltsspezifi-
sche Aussagen zu motivieren. Also nicht ,Turnen muss auch mal sein“, sondern etwa ,Du wirst schon
sehen: was ich heut im Turnen mit euch vorhabe, wird dir sicher Spald machen; du wirst namlich etwas
Neues lernen“. // Wichtig ist auch, dass alle Kinder der Klasse zu Beginn denselben Kenntnisstand ha-
ben. Wir setzen uns deshalb z.B. im Kreis zusammen und ich nenne und erklare kurz, was ich heute
vorhabe.

2. Den Raum gestalten. In Abhangigkeit vom Thema erfolgt die Raumgestaltung einerseits entweder vor
dem Unterricht, zu Beginn oder im Verlauf des Unterrichts. Andererseits kdnnen die Lehrkraft allein, die
Lehrkraft mit den Schilern oder die Schiiler allein den Raum gestalten. Von Bedeutung sind hierbei die
Aspekte Aufgabenklarheit, Sicherheit, Verteilung. Aufgabenklarheit bedeutet, dass alle, die bei der
Raumgestaltung mitwirken, wissen, was sie zu tun haben. In offenen Unterrichtssituationen sollte zu-
mindest die Absprache zwischen den Personen oder Gruppen gut funktionieren. Sicherheit bedeutet
zum einen, dass etwa die Bewegungsgeschwindigkeit der Kinder gesteuert werden muss, wenn der
Raum voller Gerate ist, oder dass die geratespezifischen Bedingungen beachtet werden missen. Si-
cherheit bedeutet zum anderen, dass die am Aufbau beteiligten Kinder selbst nicht gefahrdet sein dir-
fen, etwa durch zu schwere Gerate, und dass darauf geachtet wird, dass sie nicht andere Kinder gefahr-
den. Verteilung bedeutet, dass etwa begehrte Objekte, wie Balle, fir alle leicht zuganglich plaziert wer-
den, damit es nicht zu ,Staus” und ,Auffahrunfallen” kommt. Verteilung bedeutet auch, dass ich bei
gleichzeitig unterschiedlichen Aktivitaten in der Halle den Raum mdglichst sinnvoll ausnutze.

3. Formale und soziale Organisation. Unter formaler Organisation versteht man die ,Ordnung“ des
Sportunterrichts. Eine solche Ordnung hat zwei Funktionen, eine pragmatisch-unterrichtstechnologische
und eine padagogische. Die pragmatisch-unterrichtstechnologische Funktion ist auf den Lernerfolg, die
Sicherheit und auf die Entlastung der Lehrkraft, auch im Hinblick auf Disziplin, gerichtet. Die padagogi-
sche Funktion ist Grundlage einer sozialen Ordnung, sie férdert Chancengleichheit und Kommunikation.
Zur Herstellung von Ordnung braucht man einen sogenannten Ordnungsrahmen. Dabei wird zwischen
statischen und dynamischen Formen unterschieden. Statische Ordnungsrahmen sind z.B. die Linie, die
Reihe, der Block, die Gasse, der Kreis oder der Halbkreis. Hier gilt: Setzen Sie statische Formen so viel
wie notig und so wenig wie mdoglich ein. Beispiele fiir dynamische Ordnungsformen sind etwa das Uben
im Strom auf Bewegungsbahnen oder Geratebahnen, das durch Zusatzaufgaben oder optische und
akustische Signale erganzt werden kann. Dazu gehdéren aber auch die offenen Rahmungen, bei denen
die Kinder anhand von Aufgabenstellungen selbst eine Ordnung finden. Solche Situationen kénnen
dann auch Anlaf3 dafiir sein, Ordnung im Sportunterricht zum Gesprachsthema zu machen. // Unter so-
zialer Organisation versteht man die personale Gruppierung der Kinder. Es lassen sich vier Ebenen
unterscheiden, die wiederum unterschiedliche Gestaltungsmdglichkeiten beinhalten. Auf allen Ebenen
wird jeweils zwischen ,Unterricht” und ,Arbeit" unterschieden, wobei ,Unterricht* meint, dass die hand-
lungssteuernde Aktivitat vorwiegend bei der Lehrkraft liegt, und ,Arbeit“, dass die Aktivitatsimpulse vor-
wiegend von den Kindern ausgehen. Auf der ersten Ebene steht die Klasse als Ganzes. Mit der Klasse
als Ganzes kann ich Frontalunterricht machen oder ich kann die Schuler frei arbeiten lassen. Beim
Frontalunterricht unterscheiden wir zwischen der antiken Form, bei der Distanz und strenge Disziplin
herrscht, dem normalen Frontalunterricht, bei dem die Lehrkraft die Aktivitaten vorgibt und die Kinder
machen, was gesagt wird, und dem integrierten Frontalunterricht, bei dem die Lehrkraft zwar die Leitung
hat, wo die Kinder aber auch selbst Uber Teilaktivitdten entscheiden kénnen. Auf der zweiten Ebene
wird zwischen Gruppenunterricht und Gruppenarbeit differenziert, auf der dritten Ebene zwischen Part-
nerunterricht und Partnerarbeit und auf der vierten Ebene zwischen Einzelunterricht und Einzelarbeit. //
Die formale und soziale Organisation wird auch oft ,auRRere* Differenzierung genannt (vgl. GUNZEL).

4. Individualisieren und differenzieren. Die Kunst des Sportunterrichtens liegt wesentlich in der Fahig-
keit zu individualisieren und zu differenzieren. Beide Begriffe meinen einen Vorgang aus unterschiedli-
chen Perspektiven. Individualisieren heif3t, die Kinder hinsichtlich ihrer individuell unterschiedlichen Fa-
higkeiten, Mdglichkeiten, Interessen und Bedtrfnisse zu erkennen. Differenzieren heifdt, jedem Kind die
optimale passende Aufgabe zu stellen. // Wir unterscheiden grundsétzlich zwei Arten dieser sogenann-
ten ,inneren“ Differenzierung: die voraussetzungsorientierte und die anforderungsorientierte. Die vor-
aussetzungsorientierte Differenzierung ist am Kind ausgerichtet, sie erfolgt Gberwiegend inhaltlich und
fuhrt zu unterschiedlichen Bewegungsangeboten. Die anforderungsorientierte Differenzierung ist am
Lernziel ausgerichtet, sie erfolgt (berwiegend an Hand von verschiedenen Geraten und Methoden; auf
dem Weg zum selben Lernziel werden lediglich unterschiedliche Lehrwege beschritten. // Die innere
Differenzierung kann in unterschiedlichen Formen erfolgen, wobei jeweils Uberschneidungen und Kom-
binationen moglich sind. Erstens: Die Differenzierung durch kinderspezifische Wahl der Sozial- und Or-
ganisationsformen. Beispiele hierfir sind: Gruppenarbeit, Stationenbetrieb, individualisierender Fronta-
lunterricht, freies Uben oder Spielen. Zweitens: Die methodische Differenzierung. Beispiele: Unter-
schiedliche Lehrmethoden, unterschiedliche Lernschritte. Drittens: Differenzierende Unterstiitzung durch
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Gerate und Medien, wie z.B. Softbélle, schrages Netz, Kastendeckelrampe usw. Viertens: Inhaltliche
Differenzierung durch spezifische Aufgabenstellungen. Beispiele: Offene Bewegungsaufgaben, alterna-
tive Bewegungsaufgaben, Aufgaben mit unterschiedlichem Schwierigkeitsgrad, differenzierende Bela-
stung. // Als Sonderfalle lassen sich noch differenzierende Wettkampfformen und die differenzierende
Benotung unterscheiden. Differenzierende Wettkampfformen liegen z.B. vor, wenn fir das Laufen auf
Zeit unterschiedliche Streckenlangen wahlbar sind. Die differenzierende Benoten kann ich z.B. dann
anwenden, wenn ich Kinder mit Kérperbehinderungen in der Klasse habe, aber auch, indem ich meinen
sogenannten padagogischen Spielraum dazu nutze, bei koordinativ weniger begabten aber fleiBigen
Kindern die Leistungsbereitschaft und den individuellen Leistungsfortschritt héher zu gewichten.

7.2 Markante Einzelteile: Vormachen, Zeigen, Beschreiben, Erklaren, Aufgaben stellen,
Gesprache fuhren, Helfen, Korrigieren, Bewerten

Wie beim Puzzle, so brauchen wir auch im Sportunterricht markante Einzelteile, an die wir die eigentlichen
Inhalte anbauen kénnen. Solche Teile sind das Vormachen, Zeigen, Beschreiben und Erklaren, das Stellen
von Aufgaben, das Helfen, das Korrigieren, das Fuihren von Gesprachen und das Bewerten.

Die ersten funf Tatigkeiten bilden in der Regel eine Einheit. Die Lehrkraft macht etwas vor oder zeigt eine
Bewegungshandlung mit Hilfe eines Mediums oder am Beispiel eines Kindes, dabei wird die Bewegung ver-
bal beschrieben und erklart, und anschlie3end erfolgt eine Aufgabenstellung. Beim Vormachen und Zeigen
muss ich darauf achten, dass die Kinder, fir es gedacht ist, auch etwas sehen. Ich muss also deutlich, ge-
gebenenfalls verlangsamt vormachen. Synchron dazu kann ich sprechen, z.B. einen rhythmischen Begriff
oder Satz wie ,Amsterdam“ oder ,hopp und rum“. Wenn ich Bewegungen beschreibe oder erklare, muss ich
deutlich sprechen und mich dem Wortschatz der Kinder anpassen. Beim Stellen von Aufgaben habe ich auf
einem Offen-Geschlossen-Kontinuum viele Méglichkeiten. Ich kann z.B. befehlen: ,Du springst jetzt da dru-
ber!, oder anweisen: ,Stellt euch bitte im Kreis auf!”, oder anregen: ,Du kdnntest es ja auch mal so versu-
chen!* usw.

Wenn die Kinder mit Bewegungsaufgaben beschéftigt sind, muss ich ihnen haufig helfen, damit sie Erfolg
haben. Hilfe kann aus verschiedenen Griinden erfolgen: um Sicherheit zu gewahrleisten, um Angst abzu-
bauen oder um ein Geflihl fur die Bewegung zu vermitteln. Hilfe kann in unterschiedlichen Formen gegeben
werden: verbal, taktil und durch Gerate oder Medien. Hilfreich kann oft auch eine modifizierte Aufgaben-
stellung sein. Dabei Uberschneidet sich das Helfen mit dem Korrigieren. Die beste Korrektur besteht im Ge-
stalten einer sogenannten ,zwingenden Situation®, also in einer Aufgabe oder einem Arrangement, das den
Erfolg der Bewegung fast herbeifiihrt. Beispiele: Ein Hitchenbahn fir den Anlauf beim Hochsprung, eine
Markierung zum Aufsetzen der FiRe, ein schrages Kastenoberteil fir den Felgaufschwung, ein Ziel fir den
Ballwurf usw.

Immer wieder muss ich im Unterricht auch Gespréache fuhren. Entweder mit einzelnen Kinder oder kleinen
Gruppen, oder auch mit der ganzen Klasse. Die Gesprache kdénnen sich auf Bewegungsaktivitaten bezie-
hen, auf Entscheidungen Uber Unterrichtsinhalte, auf Konflikte oder Spielregeln. Gesprache kénnen in ei-
nem formalisierten Rahmen oder nebenbei stattfinden, zu Stundenbeginn, zwischendurch oder am Ende.
Gesprache kdnnen konstruktiv sein, es kann aber auch gestritten werden. Mir erscheint bedeutsam, dass
die Lehrkraft bestimmte Gesprachsformen ritualisiert, indem sie z.B. immer eine Anfangs- und eine Ab-
schluBbesprechung in einem wiederkehrenden auf3eren rahmen durchfuhrt. Auf diese Weise strukturieren
Gesprache den Unterrichtsverlauf und 6konomisieren die Interaktion zwischen Lehrern und Schilern.

Eine wesentliche Aufgabe der Lehrkraft besteht schliel3lich im Bewerten. Wir kdnnen zwischen informeller
und formeller Bewertung unterscheiden. Informell bewerte ich die Kinder eigentlich standig, indem ich sie
beobachte und das, was sie tun, mit dem vergleiche, was sie tun sollen, was der Sicherheit entspricht, was
sinnvoll ist, was zum Erfolg fuhrt usw. Die Fahigkeit zur prazisen Bewertung ist eine Grundvoraussetzung
fur das Helfen und Korrigieren und insofern von ausschlaggebender Bedeutung fiir die Unterrichtsqualitat.
Guten Sportlehrkraften gelingt es auRerdem hin und wieder, die Kinder das tun zu lassen, was sie gern
mochten, ohne dies — abgesehen vom Sicherheitsaspekt — im Vergleich zu den eigenen Vorstellungen zu
bewerten. Sie akzeptieren, dass Kinder eben anders sind (MONTESSORI) und verzichten auf eine standige
Orientierung an Uberkommenen Verhaltensnormen. In regelmaRigen Abstdnden muss die Lehrkraft auch
formell bewerten, d.h., sie muss Noten geben. Dass das Notengeben ein formeller Akt ist, bedeutet nicht
notwendiger weise, dass die Durchflihrung auch fir die Kinder formellen Charakter haben muss. Im Ge-
genteil: Haufig sind die Leistungen der Kinder um so besser, je weniger die Bewertungssituation formalisiert
ist. Kinder konnen auch im laufenden Ubungsprozel? bewertet werden, oder die Bewertung kann einen Zeit-
raum von mehreren Stunden Ubergreifen. Manchmal kann auch der Bewertungszeitpunkt von den Kindern
selbst gewahlt werden. So habe ich etwa im Leichtathletikunterricht mit einer Klasse vereinbart, dass der
gesamte Juni als Bewertungszeitraum zur Verfligung steht. In diesem Zeitraum sollten die Kinder einer
siebten Klasse selbst entscheiden kénnen, welche drei Leistungen sie einbringen wollen und wann sie je-
weils starten wollen. Der Unterricht war in diesem Zeitraum als Stationenbetrieb aufgebaut und die Kinder
haben aus dem Trainieren heraus ihre Leistungen an den Tagen erbracht, wo sie sich besonders fit gefihlt
haben.
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7.3 Unauffallige, aber wichtige Zwischenstlicke: Beobachten, Motivieren, Sicherheit ein-
schétzen, Konflikte Il6sen — mit einem Wort: Dabeisein

Wie beim Puzzle, so sind auch haufig im Sportunterricht die Dinge, die sich sozusagen zwischen den Zeilen
ereignen, die wichtigen, die das Geschehen am Laufen halten, die aus dem Unterrichtsplan eine runde Sa-
che machen. Dazu zéhlen das Beobachten, das Motivieren, das Einschatzen der Sicherheit, das Losen von
Konflikten und nicht zuletzt das Trosten. Wollte man diese Aspekte des Lehrerhandelns in einen Begriff fas-
sen, so kdnnte man mit einem weiteren Wahlspruch meines Seminarleiters sagen: ,Du musst dabei sein!*.
Die Kunst des Unterrichtens besteht in diesem Sinne darin, sich ganz im Hier und Jetzt der Situation zu be-
finden und hellwach das Zen des didaktischen Augenblicks mit den jeweils geforderten Handlungen zu fil-
len.

1. Beobachten. Um mitzukriegen, aber auch um zu verstehen, was sich in meinem Unterricht abspielt,
muss ich beobachten, und zwar bewuRt beobachten. Das heif3t, ich muss die Informationen des Unter-
richtsgeschehens mit wachem Geist aufnehmen, sie mit meinen Erfahrungen und Zielvorstellungen
vergleichen und entsprechend handeln. Zur Qualitat der Beobachtung tragen verschiedene Teilhand-
lungen bei. Erstens: Ich muss meine Position im Raum bewuf3t wahlen und wechseln, um allen Kindern
das Geflihl zu geben, dass ich dabei bin. Zweitens: Ich muss in der Lage sein, meine Aufmerksamkeit
zu lenken, z.B. auf den Ball, auf die FuRe, auf die Arme, auf die Gesamtgestalt der Bewegung, auf die
Raumverteilung der Kinder usw. Drittens: Ich darf mich nicht beeinflussen lassen von Sympathie oder
Antipathie, von Schoénheit oder Nichtschdnheit, von Leistungsfahigkeit oder Leistungsschwache usw.
Viertens: Ich muss mich selbst beobachten: Wo stehe ich?, wie sieht meine Haltung aus?, wie spreche
ich?, wie verteile ich meine Aufmerksamkeit? usw.

2. Motivieren. Im Sportunterricht entstehen immer wieder Situationen, in denen Kinder lustlos sind, Mif3-
erfolg haben oder sich bestimmte Sachen nicht zutrauen. In solchen Situation zeigt sich eine besondere
Qualitat der Sportlehrkraft, die nicht allen gleichermafRen gegeben ist: die Fahigkeit, die Kinder zu moti-
vieren. Neben einem nattirlichen Talent gibt es einige hilfreiche MaBhahmen, die je nach Lage der Din-
ge Erfolg versprechen. Erstens: Verbale Ermunterung, wie z.B. ,Los, auf geht's!”, ,Das geht schon!“,
.Bald habt lhr's geschafft!“. Zweitens: Einfihlsames Zureden, wie z.B. ,Ich verstehe Dich, mir ging’'s
auch schon oft so. Aber weif3t du, wenn ich es dann geschafft habe, dann war ich erst recht stolz. Und
jetzt, komm, jetzt helfe ich dir, und du wirst sehen, dann klappt es"“. Drittens: Suggestion. Ich bin immer
wieder erstaunt, wie das funktioniert. Ich sage einem Kind, das eine bestimmte Aufgabe nicht zu erful-
len kdnnen glaubt, einfach und ganz ruhig: ,Du kannst das. Ich glaube an dich“. Und das Kind kann es.
Viertens: Motivieren kann man auch mit Belohnungsversprechen, auch wenn dies ein fragwirdiges
Mittel ist. Wie auch immer, manchmal hilft es einfach zu sagen: ,Wenn ihr das schafft, dann machen
wir beim nachsten Mal eine Spielstunde!*.

3. Sicherheit einschéatzen. Eine besondere Aufgabe der Sportlehrkraft, die eigentlich im Hintergrund im-
mer mitlauft, besteht darin, die Sicherheit der jeweils folgenden Situation einzuschatzen. Die Genauig-
keit dieser Einschatzung wachst mit der Unterrichtserfahrung. Unerfahrenen Lehrkréften rate ich des-
halb, die Organisationsform etwas straffer zu wahlen, um Sicherheitsrisiken zu minimieren. Dies soll
den Kinder dann auch entsprechend begriindet werden. Spater erfolgt dann die Gestaltung des Unter-
richts unter Sicherheitsaspekten zunehmend intuitiv. Wichtig erscheint in diesem Zusammenhang, dass
das Herstellen sicherer auRRerer Bedingungen, etwa durch formale Differenzierung und Geréate, noch
lange keine Sicherheit gewahrleistet. Vielmehr miissen zwei weitere MalRnahmen ergriffen werden. Er-
stens: Viel Gefahr geht von ungenauen oder auch nur unverbindlichen Aufgabenstellungen aus. Manche
Kinder geraten in Gefahr, weil sie versuchen, die fehlerhafte oder lassig formulierte Anweisungen der
Lehrkraft zu befolgen. Von Bedeutung nicht nur in diesem Zusammenhang ist zweitens: Die systemati-
sche Entwicklung von selbstandiger Sicherheitskompetenz bei den Kindern. Uberorganisation fiihrt sel-
ten zu einem aktiven Sicherheitsbewul3tsein. Sinnvoll und notwendig ist vielmehr, potentiell unsichere
Situationen mit den Kindern zu besprechen und sie bei der Vorbereitung und Durchfiihrung der Sicher-
heitsmaRnahmen zu beteiligen.

4. Konflikte 16sen. Eine in der bundesdeutschen Lehrerausbildung véllig vernachlassigte Fahigkeit der
Lehrkraft besteht darin, Konflikte zu erkennen und zu l6sen. Diese Kunst entfaltet sich sozusagen im
Hintergrund des eigentlichen Unterrichtsgeschehens. Die Vernachlassigung in der Lehrerausbildung ist
um so erstaunlicher, als Konflikte eigentlich standig und in vielerlei Formen entstehen. Es beginnt da-
mit, dass die Kinder nicht das wollen, was ich will, ndmlich Unterricht oder bestimmte Inhalte. Es geht
weiter damit, dass Kinder sich streiten — um einen Ball um den Platz in der Reihe, wegen eines Fouls,
ob der Ball drin war oder nicht usw. Es hért damit auf, dass Kinder mit dem Ausgang des Spiels oder
mit der Note unzufrieden sind, oder damit, dass sie im Umkleideraum ihre Hose nicht mehr finden. Der
ganze Schulalltag ist voll mit Konflikten. Diese zu l6sen, ist haufig sehr schwierig. Sogenannte Diszipli-
nierungsmafinahmen, wie Verweise etc., nutzen in der Regel wenig. Ein recht fragwirdiges, wenngleich
haufig praktiziertes Mittel, ist das Schreien, nicht selten mit drohendem Ton und unter Verwendung von
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Kraftausdriicken. Und — zum Gliick, muss man sagen — treten auch korperliche Ziuchtigungsmafnah-
men nur noch selten auf. Machtmittel — mit einem Wort — dienen vielleicht kurzfristig der Unterbrechung
des Konflikts, eine Losung stellen sie selten dar. Notwendig sind sie allerdings, wenn die Sicherheit akut
bedroht ist. Dann schreie auch ich, und zwar so laut ich kann, und werde auch mal handgreiflich. Las-
sen Sie mich einige Empfehlungen formulieren flr Situationen, in denen Kinder miteinander in Konflikt
geraten sind. Brauchbare MalRnahmen der Konfliktlésungen sind erstens: Hingehen. Wenn irgendwo
gestritten wird, gehe ich hin und trete gegebenenfalls dazwischen. Zweitens: Eine Pause erzeugen.
Wenn zwei sich streiten oder raufen, trenne ich sie und fordere sie mit ,Stop“ oder ,Moment mal“ etc.
dazu auf, innezuhalten. Drittens: Fragen. Ich frage die Beteiligten, worin das Problem besteht und be-
stimme, wer als erster zu Wort kommen soll. AulRerdem befrage ich unbeteiligte Zeugen. Viertens:
Schlichter benennen. Ich benenne andere Kinder, die den Vorgang nicht beobachtet haben. Sie sollen
sich mit mir zusammen den Fall anhéren und entscheiden. Finftens: Um Versdhnung bitten. Ich bitte
die Beteiligten, sich gegebenenfalls zu entschuldigen und sich die Hand zur Verséhnung zu geben.

5. Trosten. Zum Abschluss méchte ich ein paar Satze Uber die Lehrkraft als ,Seelentréster* verlieren.
Kinder, aber auch manche Jugendliche, zeigen im Sportunterricht Schmerz, Arger und Traurigkeit, in-
dem sie weinen. Weinende Kinder beriihren einen ja immer sehr, und auch, wenn es nicht die eigenen
sind, ist man versucht, sie in den Arm zu nehmen und zu trésten. Nicht alle, vielleicht nur wenige Kinder
aber wollen dies. Distanzierte Berthrungen allerdings, etwa eine Hand auf die Schulter oder den Kopf
legen, werden in der Regel doch als tréstend empfunden. Ich méchte Sie ermuntern, sich in solchen
Situationen in die Kinder hineinzuversetzen und die kindliche Emotion immer ernst zu nehmen. Ein
Uberspielen, ein Herunterspielen oder gar ein Lacherlichmachen kann das Kind sehr verletzen. Beson-
ders haufig, aber ebenso unsinnig sind ironische Spriche, die meistens der eigenen Unsicherheit ent-
stammen. Sinnvoll hingegen ist es, sich dem Kind zu widmen, ihm zuzuhéren, neben ihm zu sitzen und
einige beruhigende Séatze zu sagen. Nehmen Sie einen Freund oder eine Freundin des Kindes hinzu
und schirmen Sie das Kind zunachst von etwaigen Verursachern ab. Wenn das Kind traurig ist, weil es
eine Aufgabe nicht bewaltigt, dann helfen Sie ihm durch eine andere Aufgabenstellung oder durch tak-
tile Unterstiitzung. Wenn das Kind weint, weil es sich Uber sich selbst, Uber andere oder Uber MiRerfolg
argert, dann versuchen sie eine Situation herzustellen, die das Kind kennt und in der es sich gern be-
wegt. Wenn ein Konflikt vorausgegangen ist, gilt das, was ich vorhin empfohlen habe. Wenn das Kind
vor Schmerz weint, ist natlrlich zuerst die Schwere der Verletzung abzuklaren. Bei kleineren Blessuren,
z.B. Prellungen oder Abschirfungen, hilft oft schon kaltes Wasser und ein Pflaster. Auch die gutge-
meinte Aufforderung, ,die Zahne zusammen zu beifen“, kann hilfreich sein. Es muss ja nicht gleich der
.Indianer” sein, der ,keinen Schmerz kennt“. Wenn Sie mit dem Kind die Halle verlassen mussen, dann
versuchen Sie, die Klasse ,ruhig zu stellen“. Solche Situationen sollten mit der Klasse vorher geibt
worden sein. Zusammenfassend gilt: Lehrkrafte werden auch zum Trosten gebraucht und sollten sich
dieser Aufgabe verantwortungsvoll stellen. Haufig sind es gerade die Sportlehrkréfte, die dies aufgrund
der Ublicherweise gréReren Nahe zum Kind auch am besten kdnnen.

8 Planung und Auswertung des Sportunterrichts — oder: Entscheidend ist, was
hinten rauskommt

Uber die Moglichkeiten und Aspekte der Planung und Auswertung des Sportunterrichts habe ich inzwischen
schon manches gesagt, insbesondere in den Kapitel 4 und 7. Diese Aussagen waren weniger theoriegeleitet
als vielmehr der Unterrichtspraxis enthnommen. In diesem Kapitel werde ich nun starker formell und syste-
matisch, daflir aber eher Uberblicksartig vorgehen. Im Bereich der Planungskonzepte, Planungsbereiche
und Planungsmittel werde ich mich vor allem auf die Ausfilhrungen GRORINGs (1997, 204-233) beziehen,
da er diese didaktischen Elemente besonders gut ausgearbeitet hat. Im Bereich der Auswertung oder ,Eva-
luation* des Sportunterrichts folge ich hingegen GUNZEL, da er eine offenere Perspektive hat als GRO-
RING.

Planung und Auswertung des Unterrichts sind zwei Bereiche, die immer aufeinander bezogen sind und sich
gegenseitig beeinflussen. Das didaktische Bindeglied zwischen beiden ist die Unterrichtsdurchfiihrung. Alle
drei Bereiche bilden eine Einheit und sind eigentlich nicht trennscharf voneinander abzugrenzen. Am besten
ist es, man stellt sie sich in einer Art Regelkreis vor, in den ich mit der Planung einsteigen kann, wo ich an-
schlieend zur Durchfihrung weitergehe und den Unterricht schlie3lich auswerte, um die Ergebnisse der
Auswertung wieder in die Planung der nachsten Stunde einflieBen zu lassen usw. Grundsatzlich ist zu sa-
gen, dass alle Theorie Uber Unterrichtsplanung und —auswertung wenig nitzt, wenn die Rahmenbedingun-
gen nicht stimmen. Dazu ein klassisches Beispiel: ,Oh, die Halle ist besetzt und die Gerate werden von an-
deren Klassen gebraucht. Jetzt muss ich mir etwas vollkommen anderes Uberlegen.” Deshalb gilt auch in
diesem letzten Zusammenhang der Vorlesung der auf viele Situationen — nicht nur des Unterrichts — an-
wendbare Satz: ,Entscheidend ist, was hinten rauskommt.”
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8.1  Wie man Sportunterricht planen kann

Grundsatzlich gilt: Planung ist kein Selbstzweck! Sie macht Sinn als Basis, die den Ziel-, Inhalts- und Orga-
nisationsrahmen absteckt. Dabei soll Raum fir Kreativitat und Improvisation der Lehrkraft sowie fir selbst-
bestimmte Eigenaktivitat der Schiler bleiben. ,So sinnvoll es ist, die Unterrichtseinheiten griindlich vorzube-
reiten, so unsinnig kann es sein, jede Unterrichtsstunde genau nach Plan ablaufen zu lassen* (GRORING
1997, 205).

8.1.1 Planungskonzepte

Grundsatzlich lassen sich — in Abhangigkeit von der jeweils zugrunde liegenden Perspektive — Planungs-
konzepte flr sportartenorientierten Unterricht von Konzepten flr offenen Sportunterricht unterscheiden (vgl.
hierzu Abb.n 17 und 18 in GRORING 1997, 205f).

In einem sportartenorientierten Unterricht steht die Inhaltsplanung im Vordergrund. Der Jahresplan enthalt
die Sportarten als Unterrichtseinheiten. Dabei soll der Bezug zu Zielen und Schiilerinteressen deutlich ge-
geben sein. In mehreren Planungsschritten wird aus den Inhalten des Lehrplans die Struktur der einzelnen
Unterrichtseinheit entwickelt, wobei der Leitgedanke der Vorbereitung auf den auf3erschulischen Sport im
Vordergrund steht.

Demgegeniber ist das Planungskonzept fir einen offenen Sportunterricht gekennzeichnet von den Merk-
malen Offenheit, Schilerorientierung und Themenbezug. Unter der Perspektive Offenheit legt sich die Un-
terrichtsplanung weder auf bestimmte Lerninhalte (z.B. Sportarten) noch auf Vermittlungsverfahren fest.
Ansatzpunkte und Grundlagen fur die einzelnen Planungsschritte sind Bewegungsprobleme, Handlungsper-
spektiven, Bewegungsideen und Projekte. Die so entstehenden Unterrichtsstunden verlaufen allerdings
nicht ,planlos; allerdings sind sie auch nicht in Einzelheiten planbar, weil immer Entscheidungs- und Hand-
lungsspielraume fir Lehrer und Schiiler gegeben sein sollen. Ein offener Bewegungsunterricht stellt héhere
Anspriche an die Planungs- und Durchfiihrungskompetenz der Lehrkraft, er kann jedoch auch als Deck-
mantel flr einen ungeplanten Unterricht dienen.

Das von GroRing vertretene Konzept der ,unterrichtstheoretischen Sportdidaktik* stellt eine Synthese zwi-
schen den beiden skizzierten Konzepten dar. Darin sind Sportarten, offenen Bewegungshandlungen und
Korpererfahrung gleichwertige Zielsetzungen des Schulsports. Die Praxis gibt Gro3ing in dieser Einschat-
zung recht. Eine Klasse stellt eine heterogene Interessengruppe dar. Ein gelungener Sportunterricht, in dem
sich mdglichst alle Schiler wiederfinden, ist deshalb von Abwechslung und Vielfalt gekennzeichnet. Das
bedeutet nicht, dass die Planungsiiberlegungen immer von den Wiinschen der Schiler abhéngig gemacht
werden sollen. Die Lehrkraft sollte allerdings in der Lage sein, den Unterricht so zu planen, die Schiler darin
ihre individuellen Starken zum Ausdruck bringen kénnen.

8.1.2 Planungsbereiche

GRORING (1997, 208) teilt die Unterrichtsplanung in die Aktionsplanung, die Organisationsplanung und die

Inhaltsplanung ein.

1. Aktionsplanung. Im Mittelpunkt der Aktionsplanung steht die Vorbereitung der Lehr- und Lernhandlun-
gen sowie der Beziehungen der Einzelaspekte zueinander (vgl. Abb. 20 in GRORING 1997, 209). Die
Lernplanung analysiert die Bedingungen des motorischen, sozialen und kognitiven Lernens bei be-
stimmten Lerninhalten in unterschiedlichen Lernsituationen und fir verschiedenen Altersstufen der Ler-
nenden. Sie bericksichtigt GesetzmaRigkeiten und Phasen des Lernprozesses, sie antizipiert Lern-
hemmungen und versucht, sie vorausschauend zu beseitigen. Sie konzipiert Lernwege und stellt In-
strumente bereit, die den Lernerfolg gewahrleisten. Die Lehrplanung umfai3t die Aufgaben, Demonstra-
tionen und den Medieneinsatz. Schliefilich ist auch die Planung der Lernzielkontrollen Gegenstand der
Aktionsplanung.

2. Organisationsplanung. GroRing beschreibt hier Sachverhalte, die im Abschnitt 7.1 bereits zur Sprache
gekommen sind. Die Organisationsplanung bezieht sich demnach auf die administrativen Rahmenbe-
dingungen des Schulsports, auf die Mdglichkeiten der formalen Organisation innerhalb der Klasse oder
Gruppe, sowie auf Unterrichtsformen, die wiederum in Zusammenhang mit der Handlungs- und Inhalts-
planung stehen.

3. Inhaltsplanung. Im ersten Schritt der Inhaltsplanung erfolgt eine Strukturanalyse und —darstellung der
Aktivitaten der geplanten Unterrichtsstunde: Was will ich machen?. Dies werden vor allem motorische
Aktivitaten sein, doch auch Gesprache und sonstige Interaktionen gehdren in diesen Bereich. Im zwei-
ten Schritt erfolgt eine Verteilung der Inhalte auf die zur Verfigung stehende Zeit: Was will ich wann
machen?. Der dritte Schritt setzt sich mit der Frage der Differenzierung des Inhaltsangebots in Abhan-
gigkeit von den Schilern auseinander: Wer soll (wann) was machen?.

Neben diesen von Grof3ing genannten Kategorien ist noch ein weiterer Planungsbereich zu bertcksichtigen:
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4. Materialplanung. In jeder Unterrichtsstunde brauche verschiedene Materialien. Die Zuordnung zur Or-
ganisation des Unterrichts zu den Inhalten und Aktionen erfordert einen eigenen Planungsschritt. Es ist
insbesondere darauf wert zu legen, dass die erforderlichen Materialien vorhanden und in einwandfreiem
Zustand sind, wie die Materialien in den Unterricht eingebunden werden sollen (z.B. Auf- und Abbau)
und welche Alternativen gegebenenfalls in Betracht kommen.

8.1.3 Planungsmittel

Unter Planungsmitteln versteht Gr6R3ing 1997, 211) Grundlagen, Prinzipien

und Hilfsmittel der Unterrichtsplanung. Dabei unterscheidet er folgende Berei-

che:

1. Lehrplan. Der Lehrplan gibt nicht nur die unmittelbar sportbezogenen Ziele
und Inhalte des Sportunterrichts vor, er legt auch jeweils in Abhangigkeit
von der Schulart fest, welche facheribergreifenden Bildungs- und Erzie-
hungsaufgaben fir den Sportunterricht verbindlich sind. Neben dem Lehr-
plan stehen der Sportlehrkraft Blicher, Fachzeitschriften, Filme, Bildreihen
etc. zur Verfigung. Hiervon ausgehend entwickelt die Lehrkraft ihren

2. Jahresplan. ,Der Jahresplan ist die Umsetzung des Lehrplanes auf eine
bestimmte Altersstufe der Lernenden und eine besondere Klassensituation,
wobei der Lehrer das Leistungsprofil der Klasse, die rAumlichen Gegeben-
heiten der Schule, die Ausstattung der Sportstatten und andere Besonder-
heiten zu bedenken und zu beachten hat‘ (GRORING 1997, 214). Wenn die
Sportfachschaft einer Schule gut harmoniert, kann es dort fur jede Klas-
senstufe einen verbindlichen Rahmenplan geben, so dass jede Lehrkraft
weil3, auf welchen Grundlagen des Vorjahres sie aufbauen kann. Ein Jah-
resplan enthalt die Aufteilung der tatsachlichen Jahresstundenzahl, die
Einteilung der Lerninhalte mit den jahreszeitlich und raumlich bedingten
Schwerpunkten, Hinweise auf Lernziele und Erziehungsschwerpunkte,
Lernzielkontrollen sowie Termine fir Sonderveranstaltungen, wie Skikurse,
Wettkdmpfe und Sportfeste. Zur Differenzierung des Jahresplans eignen
sich sog. Abschnittsplane. Diese stellen genauer und verbindlicher dar, was
etwa flr den Zeitraum von Schuljahresbeginn bis zu den Weihnachtsferien
durchgeftihrt werden soll.

3. Stundengliederung. ,Die Unterrichtsstunde im Schulsport soll keine belie-
bige Aneinanderreihung von Ubungen sein, sondern ein geordneter Aufbau
von Einzelheiten, welche miteinander verbunden und um einen Schwer-
punkt gelagert sind“ (GRORING 1997, 216). Eine klassische Form der
Stundengliederung stellt das Schema Einleitung — Hauptteil/Leistungsteil —
Schlul3/Ausklang dar. In der Stundeneinleitung liegt die Betonung auf dem
Aufwérmen, Einstimmen, Vorbereiten oder Erlautern. Der Haupttell ist da-
bei inhaltlich bestimmend. Den Hauptteil beherrschen entweder Hand-
lungsformen, wie Lernen, Uben, Spielen etc., oder es wird ein thematischer
Schwerpunkt gesetzt, z.B. Sammeln von Bewegungserfahrungen, Konditi-
onsschulung, Neuerwerb von Bewegungsformen, Uben von gelernten Fer-
tigkeiten, Bewegungsgestaltung oder Anwendung des Koénnens. Der
Schlul3 einer Sportstunde sollte nicht einfach ein Schlul3 sein, sondern ein
echter Ausklang, der sowohl das korperliche wie das emotionale Aktivie-
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rungsniveau der Schuler wieder auf ein mittleres Mal3 herunterbringt. Ein
entsprechendes Vorgehen reduziert Streitigkeiten in den Umkleideraumen
und macht es den nachfolgenden Kollegen im Klassenzimmerunterricht
leichter. Fur den Ausklang eignen sich z.B. Gesprache im Sitzkreis, Ent-
spannungsubungen im Liegen und langsame Formen asiatischer Bewe-
gungskunst, wie etwa Tai Ji.

In diesem Zusammenhang ist auch die Frage nach einer ,optimalen Bewegungszeit* von Bedeutung. Die

Stundenplanung der Lehrkraft soll immer auch darauf ausgerichtet sein, durch Gerateauswahl, inhaltliche

Differenzierung und flexible Organisationsformen jedem Schiler eine moéglichst hohes Mal3 an Bewegung

zu ermdglichen. Hierflr ist eine sorgfaltige Stundenplanung Voraussetzung, ebenso aber ein flexibler Um-

gang mit dem Plan.

Hier schlief3t sich auch die Forderung nach Unterrichts-,Effektivitat* an. Der eher geringen Zahl an Unter-

richtsstunden steht ein umfangreicher Lehrstoff gegentiber, deshalb muss die zur Verfiigung stehende Zeit

effektiv genutzt werden. Ein sorgféltige Planung stellt auch hierfir die beste Basis dar. Im einzelnen kénnen

folgende MaRnahmen zur Effektivierung des Unterrichts beitragen:

« Die exakte Uberlegung und schriftliche Festlegung des Gerateeinsatzes

» Die Verwendung derselben Gerate durch alle Stundenteile, sofern es die Thematik zulaft

» Die Festlegung des Ordnungsrahmens in allen Stundenabschnitten

» Die Planung von Zusatzaufgaben

» Die Verwendung eines sog. Stationenbetriebs

» Die Einubung von Verstandigungszeichen zwischen Lehrkraft und Schiilern, die einen raschen Geréate-,
Ubungs- oder Gruppenwechsel erméglichen

8.2  Wie man Sportunterricht auswerten kann

8.2.1 Zielbereiche der Unterrichtsauswertung

In der Unterrichtsauswertung unterscheidet Giinzel zwei Zielbereiche:

« Die personenbezogene Evaluation. Hierbei handelt es sich um die Auswertung von Handlungen und
Leistungen von Lehrkraften und Schilern

« Die Unterrichtsevaluation. Hierbei handelt es sich um die Auswertung von Unterrichtsstunden und
Unterrichtskonzepten

8.2.2 Absichten einer Unterrichtsauswertung

Die Absichten der Unterrichtsauswertung lassen sich nach Giinzel wie folgt beschreiben:

e Lernprozel3- und Lernzielkontrollen einschlie3lich Korrekturen

e Leistungsabnahme, Leistungsmessung und Leistungsfeststellung; dazu gehdéren auch laufende Riick-
meldungen, die Anregung zur Selbstkontrolle der Schiller sowie der Leistungsvergleich

e Leistungsbewertung, Leistungsbeurteilung und Benotung

« Diagnose von Defiziten als Grundlage fir deren Ausgleich durch Hilfen, Férdermaflinahmen und beson-
dere Aktivitaten

« Kiritische Analyse und Beurteilung des eigenen Unterrichts, einzelner Unterrichtssituationen und Unter-
richtsbedingungen

8.2.3 Formen der Unterrichtsauswertung

Die folgende Tabelle (nach GUNZEL) gibt einen Uberblick iiber verschiedene Formen der Unterrichtsaus-
wertung.

Auswertungsbezug |Auswertungsform Auswertungsinhalt
1. Beobachten » Korpersprache des Schilers
Schiler im » Freies Beobachten e Bewegungsverhalten
Unterrichtsalltag * Gebundenes, gezieltes, kriterienge- |«  SpielverhaltenLeistungsverhalten
stutztes Beobachten » Soziales Verhalten
» Direktes Beobachten » Kreatives Verhalten

» Indirektes Beobachten (z.B. Video- «  Unterrichtsprozesse
aufzeichnung)

2. Messen Weite
Objektiv-quantitative Erfassung nach Hohe
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dem cgs-System (Centimeter- e Zeit

GrammSekunden; nur mgglich in Gewicht (nur bei Kraftleistungen)
Leichtathletik und Schwimmen)

3. Testen « Laufschnelligkeit

* Motorische Tests, Konditions- und * Gewandtheit
Koordinations-/Geschicklichkeitstests |«  Haltung

» Diagnostische Tests zur Feststellung |«  Pulsfrequenz
motorisch-koordinativer Defizite « Angst

» Physiologische Tests

e Psychologische Tests (nur nach Ge-
nehmigung moglich)

4. Bewerten e Spielleistung

» Kiriterien kdnnen z.B. sein: Schwie- |«  Leistungen oder Ausfiihrungsqualitat
rigkeitsgrad, Haltung, Effektivi- im Geratturnen und Tanz
tat/Erfolg, Originalitat, Ausfihrungs-
gualitat

e Objektivierung durch Normen- bzw.

Punktesystem

5. Beurteilen, Benoten e Normen kdnnen sein: objekti-

e Die Ergebnisse der Auswertungsfor- ve/absolute Norm (Wertungstabelle),
men 1 bis 4 werden nach bestimm- interindividuelle Norm (Vergleich
ten Gltekriterien bzw. Normen in ein zwischen Schilern) und intraindivi-
Beurteilungssystem eingeordnet, duelle Norm (Leistungsentwicklung)

welches zum Ausdruck der Leistung
in einer Note fuhrt

6. Befragung » Inhaltliche Unterrichtsgestaltung
Personen und » Geschlossene schriftliche Befragung |«  Soziale Beziehungen
Unterrichtsqualitdat | Offene schriftliche Befragung e Lehrerverhalten

e Interview

*  Gruppengesprach

7. Einschéatzung e Lehrer

e Polare Adjektivpaare e Schiiler

e Skalen
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