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Vorwort

Wir beobachten in den verschiedenen Handlungsfeldern des Sports eine zunehmende
Ambivalenz: ,Sport“ wird innerhalb und aufierhalb der Schule und des Sportunterrichts
auf vielerlei Weise thematisch. In diesem Sinne erschliefden sich sportbezogene Themen
immer wieder neue Felder im Bereich der Freizeit, der Gesundheit oder der Sozialarbeit.
Gleichzeitig wirken die Innovationen im aufderschulischen Sport auch auf die Themen-
konstitution und die Vermittlungswege im Schulsport. Dieser hat sich in den meisten
Bundesldndern langst vom engen Korsett des Sportartendenkens emanzipiert und flie-
Rende Uberginge in ein thematisch weiter zu fassendes Bewegungs-, Spiel- und Sport-
verstandnis geschaffen. Nicht zuletzt aus diesem Grund sprechen wir in der Lehrplan-
entwicklung nicht mehr von Schulsportarten, sondern konsequenterweise von Bewe-

gungsthemen oder (in Bayern) von sportlichen Handlungsfeldern.

In Anbetracht dieses Hintergrundes versteht es sich von selbst, dass die Methodendis-
kussion fiir die Lehrerbildung Schritt halten muss. Es gilt die vielfdltigen Prozesse der
sportbezogenen Themenkonstitution zu verstehen, um sie mit den Entwicklungen im
Feld der Paddagogik und Bewegungswissenschaften in methodischer Hinsicht abgleichen

zu konnen.

Im Zuge dieses notwendigen Abgleichs geht von den Fragen der Bewegungs- und Ver-
mittlungsexperten eine regelrechte Schrittmacherfunktion aus. Deshalb wurde die vor-
liegende Monographie als Studienbuch konzipiert. Der Textkorpus wird durch 97 Fra-
gen, die sich an Sportstudierende und Lehrer richten, aufgebrochen. Methodenwissen
soll nicht einfach gelernt, tradiert und geglaubt werden. Die Studierenden sollen das
Dargebotene im neugierigen Blick auf ihre Praxis hinterfragen, priifen und sich selbst

ein Bild machen und einen Standpunkt einnehmen.

Wiirzburg im Wintersemester 2011-12

Harald Lange
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1 Inspiration: Zur Irritationskraft der Bildungsidee

Ungeachtet des Erkenntnis- und Erfahrungsgewinns, der auch in der Pddagogik und den
Erziehungswissenschaften Tag um Tag anwachst, existieren in der Sportpraxis unter-
schiedliche Maoglichkeiten grundlegenden theoretischen Orientierungen des Lehrens
und Lernens auszuweichen. Selbst der Monolith des Faches, die Idee der Bildung, ist zu-
weilen von dieser Ignoranz betroffen. Der Bildungsbegriff hat sich im Verlauf der zu-
riickliegenden Jahrzehnte auch innerhalb der wissenschaftlich ausgerichteten Sportpa-
dagogik als Leitbegriff etablieren konnen (vgl. u.a. Prohl 2010) und innerhalb der fach-
didaktischen Arbeit bemerkenswerte Spuren hinterlassen (vgl. u.a. Prohl & Scheid 2012;
Lange & Sinning 2012a, b, ¢, d). Dessen ungeachtet ist es mdglich die Inhalte und Sachla-
gen des Sports auf andere Weise, also jenseits der erzieherischen und bildungsbezoge-
nen Potenziale und Absichten, thematisch werden zu lassen. Hierzu wird im Folgenden
ein Beispiel aus der Sportlehrerbildung skizziert, um die hierdurch sichtbar werdende
padagogische Sprachlosigkeit im Lichte des Bildungsbegriffes zu reflektieren. Dabei
wird auf einen viel beachteten Beitrag des Wiirzburger Padagogen Andreas Dorpinghaus
(2009) Bezug genommen. Dieser hatte in einem Supplement der Zeitschrift , Forschung
& Lehre” unter dem vielsagenden Titel ,Bildung. Plddoyer wider die Verdummung” Stel-
lung bezogen und den aktuellen Entwicklungen innerhalb unserer Bildungslandschaft

den langst tiberfalligen Spiegel vorgehalten.
Ein Beispiel aus der Lehrerbildungspraxis

An einer Universitit wurden die Studierenden, die sich in der unmittelbaren Vorberei-
tung auf das zentrale Staatsexamen befanden, danach befragt, tiber welches Wissen sie
im Feld der Fachdidaktik verfligen (Anonymus o.].). Die Ergebnisse waren erniichternd,
denn die Studierenden wussten am Ende ihres Sportstudiums weder einen fachdidak-
tisch ausgerichteten Text zu benennen, noch waren sie in der Lage einschlagige Wis-

sensbestinde zu referieren.! Statt dessen fiihrten Sie in einem Literaturreview neben

' Die Befragung fand keinesfalls unvorbereitet statt. Im Gegenteil, die Studierenden der Examensphase
wurden - mit einer Woche Vorlauf- und Vorbereitungszeit - zu einem gemeinsamen Termin eingeladen,
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Einfithrung

vereinzelten Inhaltssammlungen vor allem diverse Praxisskripte an, in denen neben
Bewegungsbeschreibungen zu den zentralen technischen Abldufen der verschiedenen
Kerndisziplinen und traditionellen Schulsportarten einige Methodische Ubungsreihen in
standardisierten Formen abgebildet waren. Die Ergebnisse dieser Befragung wirkten
vor allem deshalb so erniichternd, weil in den relevanten Studien- und Priifungsordnun-
gen mehr als 30 spezifische fachdidaktische Lehrveranstaltungen fiir diese Studierenden
verbindlich vorgeschrieben waren. Diese Lehrveranstaltungen sollten sich (laut staatli-
cher Prifungsordnung) auf die (...) ,Didaktik der sportlichen Handlungsfelder unter be-
sonderer Berlicksichtigung der Sicherheits-, Gesundheits- und Fairnesserziehung” bezie-
hen. Die in diesem exponierten ministeriellen Text festgeschriebene fachdidaktische
Orientierung des Sportstudiums hatte in der untersuchten Gruppe offensichtlich nicht
stattgefunden. Stattdessen trainierten die Studierenden die 8 bis 10 Kernsportarten und
brachten dabei methodische Lehrwege zur Anwendung, die fiir ihren Kénnenszuwachs

geeignet erschienen.

In formaler Hinsicht studierten die Kommilitonen nach einer additiv konzipierten Stu-
dienordnung, in der jede Lehrveranstaltung fiir sich allein stand und mit eigenen Pri-
fungen abgeschlossen wurde. Hierfiir standen Sammelscheine und Leistungskarten be-
reit, auf denen jeder Studierende mit mehr als 60 Stempeln und Unterschriften fiir den
fachdidaktischen Bereich des Sportstudiums unmissverstindlich Kompetenz beschei-
nigt bekam. Der durch die Befragung sichtbar gemachten Leere im Feld fachdidaktischen
Wissens stand eine Fiille an Stempeln und Unterschriften gegentiber. Da zu diesem spa-
ten Zeitpunkt des Studiums ein Paradigmenwechsel fiir diese Studierenden weder mog-
lich noch zumutbar war, wurde das begonnene hochschuldidaktische Konzept fortge-

fihrt: Die Studierenden bekamen eine Literaturliste zur Vorbereitung der schriftlichen

an dem die fachdidaktischen Wissensgrundlagen ihres Sportstudiums zum Thema gemacht werden soll-
ten. Demzufolge hiefd es in der schriftlichen Einladung des verantwortlichen Professors folgenderma-
Ben: ,Aufgrund meiner Erfahrungen in den letzten Priifungsdurchgdngen weif3 ich das fiir Sie gerade im
Bereich der Fachdidaktik zuweilen besondere Herausforderungen in der unmittelbaren Priifungsvorberei-
tung bestehen. Ich méchte Ihnen daher anbieten Ihnen bei der Konzeption eines Roten Fadens aus Ihrem
Studium bis ins abschliefSende schriftliche und miindliche Examen zu helfen. Hierfiir méchte ich Sie bitten,
alle Materialien und Wissensbestdnde, die Sie in diesem Feld wdhrend ihres Studiums studiert und kennen
gelernt haben, mitzubringen (z.T. geniigen Literaturangaben). Sie haben hier ja in zahlreichen fachdidakti-
schen Kursen bereits entsprechende Teilpriifungen wdihrend des ersten Priifungsabschnitts abgelegt. Da-
rauf liefSe sich ggf. auch in den abschliefsenden Priifungen zur Fachdidaktik im zweiten Priifungsabschnitt
aufbauen. Recherchieren Sie also bis zum kommenden Montag die wdhrend ihres Studiums verwendete Li-
teratur und die bearbeiteten Materialien. Bringen Sie diese mit, so dass wir besprechen kénnen wie sie auf
diesem Wissensfundus aufbauen kénnen.”
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Zur Irritationskraft der Bildungsidee

und miindlichen Examensprifungen in der Sportpadagogik/Fachdidaktik an die Hand:
Drei dicke Biicher und eine Auswahl von 12 bis 15 weiteren Texten steckten den forma-
len Rahmen ab, der ebenso wie in den vielen Kursabschluss- und praktischen Staats-
examenspriifungen aus den vorangegangenen 8 bis 12 Semestern bei den betroffenen
Studierenden dafiir sorgen sollte, das Priifungsergebnisse produziert und mit Stempeln,
Unterschriften und Zeugnissen bescheinigt werden kénnen.?2 Diese Geschichte mag als
Beleg eines typischen ,Schein- und Stempelstudiums” angesehen werden. Sie wird des-
halb den engagierten Hochschuldidaktiker irritieren und deshalb Fragen wie die Fol-

genden aufwerfen:

Aufgabe 01:

Haben Sie im Zuge lhres Studiums auch schon einmal eine formale Bewegungsbe-
schreibung lernen und aufsagen miissen?
Erortern Sie den Sinn dieser Aufgabe in Hinblick auf die Perspektive, dass Sie irgend-

wann einmal als Lehrer arbeiten und ,Bewegung” vermitteln mochten.

Irritationen & Fragen

1) Was miissen Sportstudierende zum Ende Ihres fachwissenschaftlichen Studiums
wissen und kénnen?

2) Wie wdre ein Studium zu organisieren, so dass dieses Wissen und Kénnen er-
worben und aufgebaut werden kann?

3) Wie gelingt es Sinn in die organisatorischen Akte eines Studiums zu implementie-
ren?

4) Wie sahe die gelungene Integration zwischen Theorie und Praxis in einem Sport-

studium aus?

2 An der besagten Lehrerbildungsstatte hatten zum WS 2009-10 ein Umbruch und eine Neuorientierung
stattgefunden, die sich auch auf die Studienordnungen und die Formen des Wissens- und
Kénnenserwerbs niedergeschlagen hatte. Diese Anderung war notwendig, um das hier sichtbar gemach-
te hochschuldidaktische Problem I6sen zu konnen. In den neuen Studienordnungen wurde nicht nur die
Trennung von Theorie und Praxis aufgehoben, sondern auch auf die Vernetzung der Bildungsinhalte
Wert gelegt. Einzelne Lehrveranstaltungen wurden zu Modulen zusammengelegt und mit gemeinsamen
Modulpriifungen (Theorie-Praxis-verbindend) abgeschlossen. Die Module setzen je eigene Schwerpunk-
te, bauen aufeinander auf und fithren so ab dem WS 2012-13 direkt in das zentrale Staatsexamen. Ob die
Vorbereitung bis dahin anders ausschaut und vor allem von den Studierenden auch anders bewertet
wird, muss sich noch zeigen.
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5) Wie lassen sich Sportstudierende bewegen ihre personliche Sportbiographie zu
hinterfragen und gegebenenfalls auch zu liberwinden, um offen zu sein fiir die
Bewegungsabsichten und -moglichkeiten der ihnen anzuvertrauenden Kinder
und Jugendlichen?

6) Welche Funktionen ilibernimmt die forschungsbasierte Sportdidaktik im Zuge
dieser Integration?

7) Welche fachdidaktischen Texte und welche (darin enthaltenen) Wissensbestin-
de, Positionen, Themen und Thesen waren es Wert am Ende des Studiums ge-
wusst und gekonnt zu werden?

8) Wer oder was verschafft uns Orientierung im Spektrum der Vielfalt bewegungs-
spiel- und sportbezogener Praxis?

9) Existieren im Spektrum der Bewegungs-, Spiel- und Sportkultur Kernthemen, von
denen wir hinsichtlich der Vermittlung bzw. der padagogisch geleiteten Themati-
sierung eine Transfersubstanz vermuten kénnen?

10)Géabe es in diesem Sinne Leitbilder und Kernbegriffe, an denen wir unser hoch-
schuldidaktisches Wirken ausrichten sollten?

11)Welches Potenzial steckt diesbeziiglich im Bildungsbegriff? Und wie machen wir
es fiir das Methodenthema fruchtbar?

12)Wie genau sollten wir als Sportpddagogen mit dem Methodenproblem und -

begriff umgehen?

Aufgabe 02:

Greifen Sie sich eine dieser Fragen heraus und diskutieren Sie die in Hinblick auf deren
Relevanz in Threm zweiten Unterrichtsfach.
Bestimmen Sie in diesem Zusammenhang auch die Differenz zwischen dem Sport und

I[hrem zweiten Unterrichtsfach.

Zur Perspektive der Bildung

Das skizzierte Beispiel zeigt eindriicklich, dass auch in der Lehrerbildung die Grenzen
zwischen den Orten der Bildung und denen der Verdummung durchaus flief3end verlau-

fen konnen. Dabei sind Hinweise wie z.B. auf die liickenlose Verwaltung von Studien-
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Zur Irritationskraft der Bildungsidee

nachweisen, der permanenten Kontrolle von Priifungsbereitschaft sowie die daran ge-
bundene Anpassung an vorgegebene Ordnungsmuster als Indizien fiir die letzte Dimen-
sion zu werten. Wenn der Bildungsbegriff zum effizienten Instrument der Dienstbar-
machung von Menschen und deren Fahigkeiten generiert, (...) ,verliert er seine politisch
kritisch-widerstdndige Dimension und wird zum polizeilichen Kontrollinstrument”
(Dorpinghaus 2009). Diese Perspektive ist nach Ansicht von Dérpinghaus (2009) durch-
aus geeignet um die gegenwartig stattfindende Verdummung zu maskieren, weil die po-
litisch-ethische Dimension der Bildungsidee als Gegengewicht zur polizeilichen Funkti-

on in Vergessenheit gerat.

»2Unter dem Begriff Polizei wird dabei im Anschluss an den franzésischen Philoso-
phen und Kunsttheoretiker Jacques Ranciere die Logik der blofsen Verwaltung und
Kontrolle des Bildungssystems verstanden. Dieser Gebrauch des Begriffs ist fiir uns
ungewohnt und irritierend, assoziieren wir doch mit ihm anderes, wenngleich er in
seinem Aufkommen im 19. Jahrhundert eben diese Bedeutung hatte. Historisch be-
trachtet entspricht die Einschreibung dieser polizeilichen Logik in das Bildungssys-
tem seiner Griindung zu Beginn des 19. Jahrhunderts, indem der politisch-
theoretische Streit um Bildung und Gleichheit in die bis heute andauernde Verwal-
tung, Kontrolle und somit Stilllegung dieses Streits transformiert wird. Der Effekt
war und ist ein unpolitisches Bildungssystem, das Anpassungsverhalten als Verhiil-
lung des ,blinden Gehorsams" beférdert, zur Unmiindigkeit erzieht und niitzliche
Kompetenzen als grundstdndige ,Volksbildung” vermittelt, wihrend die ,Sozial-
Elite” Bildung in einem reicheren Sinne, der gerade das Unnlitze einschliefst, als Dis-

tinktionsmerkmal bewahrt.” (Doérpinghaus 2009)

Aufgabe 03:
Greifen Sie die Metapher des ,polizeilichen Kontrollinstruments” auf und beziehen Sie

diese auf Ihre Situation im Studium. Setzen Sie einen exemplarischen Anker und vertie-
fen Sie ein Beispiel: Ist Ihnen diese Funktion dort schon einmal begegnet? Welche Mog-
lichkeiten zur Auflésung dieser ,polizeilichen Funktion“ kénnen Sie fiir dieses Beispiel

entwickeln?
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Aufgabe 04:

Welche Moglichkeiten sehen Sie fiir die ,Soziale-Elite” ihrem Streben nach Bildung in
einem ,reicheren Sinne” im Feld unserer Bewegungs- und Sportkultur fiir sich zu er-

schlieféen? Wie genau wiirden diese Eliten Sport betreiben?

Bildung als Leitkategorie?

Das irritierende Beispiel zur Situation der universitaren Sportlehrerbildung wirft die
Frage nach einer geeigneten Leitkategorie fiir die Hochschuldidaktik auf. Woran sollen
sich Lehrerbildner orientieren? Wenn Sie es mit [hrem Auftrag bzw. mit ihrer Absicht,
der Lehrer-Bildung Ernst meinen, dann wirde sich der Bildungsbegriff fiir diese Zwecke
anbieten. Beispielsweise in der Art, wie ihn Max Horkheimer fiir die Begrifdungsrede fiir

die Studienanfanger des Wintersemesters 1952/53 gebraucht hat:

»Diejenigen unter Ihnen, welche heute ihr Studium beginnen, tun gut daran, fiir ei-
nen Augenblick dariiber nachzudenken, was sie von diesem Studium sich erwarten.
Im Vordergrund steht wohl zumeist der praktische Zweck, sich die Vorkenntnisse
fiir bestimmte Berufe anzueignen, die akademischen und staatlichen Diplome zu
erwerben, an deren Nachweis manche, ja allzu viele Laufbahnen heute gebunden
sind. Zuweilen mag die Tradition der Familie eine Rolle spielen, der Umstand, daf3
freie und gelehrte Berufe in ihr heimisch sind, das Vorbild oder der Wille des Vaters,
der Druck der Verhdltnisse. Zu solchen Momenten tritt jedoch eine Vorstellung, die
manche unter lhnen vielleicht nicht sehr deutlich zu bezeichnen vermochten, von
der ich aber glaube, dafs sie in verschiedenen Graden des Bewusstseins allen jungen
Studenten eigen ist, auch wenn die Hdrte des Lebens sie davon abhidilt, sich ihr hin-
zugeben. Es ist der Gedanke, daf3 das Studium an der Universitdt nicht blofS bessere
wirtschaftliche und gesellschaftliche Méglichkeiten erschliefst, nicht blof3 eine Kar-
riere verspricht, sondern zur reicheren Entfaltung der menschlichen Anlagen, zu ei-
ner angemessenen Erfiillung der eigenen Bestimmung die Gelegenheit bietet. Der
Begriff, der sogleich sich darbietet, wenn diese Vorstellung sich aussprechen will, ist

der der Bildung.” (Horkheimer 1952 /53; zit. nach Dérpinghaus 2009)
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Aufgabe 05:

Was verstehen Sie unter der Perspektive der ,reicheren Entfaltung der menschlichen

Anlagen” und welchen unverwechselbaren Beitrag konnte der Sport hier leisten?

Dorpinghaus (2009) ordnet die Auffassung Max Horkheimers in der ,reichen Tradition
Wilhelm von Humboldts” ein, die er sinngemaf folgendermafden charakterisiert: Von
Humboldt steht fiir einen ganzheitlichen Bildungsbegriff. Der Mensch solle seine ver-
schiedenen Krafte, den Verstand und die Vernunft, moralisches Handeln, Emotionen,
kiinstlerische Gestaltungen und nicht zuletzt seine Phantasie gemeinsam und integrativ
entwickeln, ohne dass eine Dimension vernachlassigt oder durch die tiberproportionale
Forderung einer anderen Dimension unterdriickt wiirde. Gleichzeitig solle eine gemein-
same Welt zu gelebter Vielfalt gestaltet werden. ,Bildung ist die Grundlage jeder gelin-
genden Ausbildung, die sich nicht mit einer stupiden und mechanischen Anwendung von
Gelerntem zufrieden gibt, sondern den Anspruch des Mitgestaltens stellt” (Dérpinghaus
2009). Dieser Anspruch soll an der Universitat - mit Blick auf das Humboldt'sche Bil-
dungsideal - im Sinne der Einheit von Forschung und Lehre umgesetzt werden. Fiir die
Studierenden soll ein neugieriges Fragen und forschendes Lernen arrangiert werden.
Uwe Schimank (2009) bringt diese Perspektive der universitaren Lehre in einem hoch-
schulpolitischen Beitrag fiir die FAZ mit einem Humboldt-Zitat folgendermaf3en auf den
Punkt: ,Es ist ferner eine Eigenthiimlichkeit der h6heren wissenschaftlichen Anstalten, dass
sie die Wissenschaft immer als ein noch nicht ganz aufgeldstes Problem behandeln und
daher immer im Forschen bleiben, da die Schule es nur mit fertigen und abgemachten

Kenntnissen zu thun hat und lernt.”

Aufgabe 06:
Diskutieren Sie die folgende Aussage: ,Bildung ist die Grundlage jeder gelingenden Aus-

bildung, die sich nicht mit einer stupiden und mechanischen Anwendung von Gelerntem
zufrieden gibt”. Beziehen Sie in diese Diskussion explizit Erfahrungen aus ihrem Sport-

studium mit ein.
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Konsequenzen fiir den Sport - Reflexion

Wenn wir die einschlagigen Bildungspotenziale des Sports und des ,Sich-Bewegens” in
Hinblick auf die Auffassungen von Humboldt und Horkheimer deuten wollen, miissen
wir danach fragen wie wir es schaffen die reichere ,Entfaltung der menschlichen Anla-
gen” durch das Sporttreiben zu erschlieféen. Damit ist die methodische Dimension ange-
sprochen. Also die Art und Weise wie Inhalte aus dem Gegenstandsfeld ,Bewegung, Spiel
und Sport” thematisch werden. Hierzu gibt wiederum Dérpinghaus (2009) eine grundle-

gende Orientierung:

»~Der Mensch wird eben nicht gebildet, sondern er bildet sich, und zwar ausschliefs-
lich in der reflexiven Auseinandersetzung mit sich, der Welt und in der Diskussion
mit anderen Menschen und Kulturen. So verbinden wir mit Bildung die Mdéglichkeit,
uns in unserem Menschsein zu verbessern, die in uns ruhenden Mdglichkeiten zu
verwirklichen, eine bestimmte Haltung zur Welt einzunehmen, die Welt mit anderen
Augen zu sehen, kluge, begriindete Entscheidungen fillen zu kénnen und in der La-

ge zu sein, unser Leben nach verniinftigen Gesichtspunkten fiihren zu kénnen.”

Aufgabe 07:

Skizzieren Sie ein Beispiel aus Ihrer eigenen Sportpraxis in dem sichtbar wird, was un-

ter der reflexiven Auseinandersetzung mit ,sich” und der Welt verstanden werden soll.

Zum ,Wie“ von Bildung - Ringen mit einer Sache

Die reflexive Auseinandersetzung mit Sich und der Welt ist durchaus miihsam.
Dorpinghaus spricht hier sogar von einem leidvollen Prozess, ,der mitunter mit Schmer-
zen verbunden ist.“ Die sport- und bewegungsbezogene Bildungsdimension geht also
deutlich tiber die passive Erlebnis- und Spafddimension hinaus und meint die aktive
Auseinandersetzung mit und die Verwicklung in die Widerstande bestimmter Sachlagen.
Dorpinghaus (2009) stellt diese Perspektive in einem Riickgriff auf die griechische Phi-

losophie heraus:
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() ,Die Lust und Liebe, das, was die Griechen eros nannten, die Bildung und Lernen
selbst mit sich bringen, gerade in der Widerstdndigkeit einer Sache im Ringen um
ihr Verstehen und in der Dauer der angestrengten Aufmerksamkeit auf sie, hat kei-
ner so wunderbar wie der antike Philosoph Platon in seinem ,Héhlengleichnis” aus
seinem Werk politeia illustriert. Das Héhlengleichnis beschreibt in Kiirze einen Bil-
dungsprozess, der in der Umwendung des Blicks besteht. Der Mensch wendet sich
von einer Welt des Scheins, der Liige und der Unmiindigkeit ab und versucht statt-
dessen die Dinge selbst zu ergriinden. Platon beschreibt dabei die Schmerzen, die
mit dieser Verdnderung nicht des Menschen, sondern seiner Sichtweise verbunden
sind, die Beschwerlichkeit dieses Weges bis hin zur Eingewéhnung in diese andere
Sicht auf die Menschen und ihre Welt. Interessant ist dartiber hinaus aber, dass Pla-
ton sich fragt, warum der Mensch tiberhaupt diese Anstrengung auf sich nimmt,
warum er sich mit Fragen beschdftigt, die tiber seine unmittelbare Bediirfnisbefrie-
digung und Verwertbarkeit hinausgehen. Dieser Antrieb des Menschen wurzelt in
seiner Neugierde und seinem Interesse, sich und die Welt verstehen zu wollen. Wir
betreiben Wissenschaft und nehmen Anstrengungen im Denken auf uns aus Liebe
(eros). Das mag in unseren modernen Ohren pathetisch und iiberzogen klingen,
doch ist dieser Gedanke des eros lediglich eine alltagsgesdttigte Antwort auf die
Frage, warum wir bereit sind, freiwillig Dinge auf uns zu nehmen, die uns nicht im
engen Sinne nutzen. Dieser Eros, diese Lust auf Bildung, dieses Angemacht-werden-
von-etwas und Nicht-mehr-ablassen-konnen, weil es uns beschdftigt und uns keine
Ruhe ldsst, ist, und das ist entscheidend fiir das Verstdndnis des eros, eben kein inne-
rer Trieb des Menschen, wie man zundchst und durch psychologische Denkmuster
geschult meinen konnte. Nein, er ist eine unbdndige Neugierde, die sich an den Din-
gen entziindet und fiir deren Verstdndnis man all die Miihen auf sich nimmt. Oder
um es in Anlehnung an Friedrich Schiller zu sagen: Wir haben Bildung, weil es eine

Welt aufSer uns gibt.”

Aufgabe 08:

Skizzieren Sie ein Beispiel aus Ihrer eigenen Sportpraxis in dem sichtbar wird, was un-

ter dem ,Eros” verstanden werden soll.
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Sport und die Lust auf Bildung

Mit dem Bezug auf den Eros, die Lust auf Bildung, ist die Briicke zu einem einschlagigen
Kennzeichen des Sporttreibens und ,Sich-Bewegens“ hergestellt. Wenn man Menschen
beim sportlichen Laufen, Fufsballspielen oder Turnen beobachtet erinnert dieses Tun an
die oben aufgeworfene Frage Platons, (...) ,warum der Mensch tiberhaupt diese Anstren-
gung auf sich nimmt, warum er sich mit Fragen beschdiftigt, die tiber seine unmittelbare
Bediirfnisbefriedigung und Verwertbarkeit hinausgehen.” Der Sportpadagoge Meinhart
Volkamer (1996; 2003) hat diese Perspektive mehrfach auf den Punkt gebracht und
derartige Handlungen unter dem Stichwort ,Ironie“ als Bildungsperspektive beschrie-
ben: Im Sport werfen Menschen Basketballe auf Korbe, die unten offen sind, weshalb der
Ball jedes Mal hindurchfallt. Oder sie laufen beim 400 Meter Rennen eine Runde so
schnell sie konnen um den Sportplatz, um letztlich genau an der Stelle wieder anzu-
kommen, an der sie vor 50 bis 60 Sekunden gestartet waren. Sportlern gelingt es durch
solche Tatigkeiten sich fortwahrend in die Widerstiande, Schwierigkeiten und Bewe-
gungsprobleme der sportlichen Disziplinen zu vertiefen und dabei die Dinge an sich

selbst zu ergriinden.

Aufgabe 09:

Haben Sie sich auch schon einmal der oben beschrieben Lust auf Bildung bzw. auf Be-
wegungsbildung hingegeben? Skizzieren Sie hierzu ein anschauliches Beispiel aus [hrer

eigenen Sportpraxis.

,Sichfremdwerden“ als Methode

Dorpinghaus (2009) betont die Bedeutung des ,Sichfremdwerdens” und verweist damit
auf die methodische Dimension der Bildung. Bildung hat in diesem Sinne viel mit Stau-
nen, Infragestellen und Irritation zu tun. Auch das ist anstrengend und kann als
schmerzvoll empfunden werden. Vor allem dann, wenn Bekanntes, Gewohntes und in
anderen Situationen als Bewahrtes wahrgenommene, entfremdet und mit anderen Au-
gen betrachtet wird. In diesen Fallen - die wir durchaus aus dem Koordinationstraining

oder dem Variationslernen kennen - rdaumen Sportler dem Nicht-Wissen bzw. dem
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Nicht-Kénnen ein Primat ein. Der Sportler wird in seiner Leiblichkeit irritiert, sieht die
Aufgabe anders und sucht dementsprechend nach anderen Méglichkeiten diese Bewe-
gungsprobleme zu lésen. Ubertragen auf die grundsitzlichen Ausfiihrungen von
Dorpinghaus (2009) lautet diese Perspektive folgendermafden: ,Bildung umfasst so eine
Transformation des Selbst; man muss, wie das Héhlengleichnis aufzeigt, etwas an sich dn-
dern. Dabei kommt es nicht etwa im Geiste einer universalen Vernunft darauf an, dass alle
Menschen durch Bildungsprozesse gleich werden, sondern darauf, dass jeder anschliefSend
eine andere Sicht und ein anderes, reflexives Selbstverstdndnis hat.“ Wilhelm von Hum-
boldt macht in dem Begriff ,Welt" die allgemeinste Metapher fiir das Fremde aus. Das,
was er unter ,Welt“ versteht , entzieht sich einerseits der vollstiandigen Aneignung und
macht andererseits und zugleich auch den Gegenstand von Bildung aus. Konkret bringt
Dorpinghaus (2009) den hier angesprochenen Zusammenhang zwischen Eigenem und
Fremdem im Kontext des Bildungsprozesses im Sinne von Humboldts folgendermafien

auf den Punkt:

,Bildung ist fiir ihn eine, wie er es nennt, Wechselwirkung zwischen Ich und Welt. In
dieser Wechselwirkung beférdern sich die menschlichen Krdfte und Fdihigkeiten in
der Auseinandersetzung mit den Gegenstdnden. Bildung entsteht nur in der Ausei-
nandersetzung mit Fremdem. Mit anderen Worten: Das Sichfremdwerden ist eine
Voraussetzung  und  Bedingung  fiir ein  Andersdenken- und ein

Andersmachenkdénnen”

Aufgabe 10:

Skizzieren Sie ein Beispiel aus Ihrer eigenen Sportpraxis in dem sichtbar wird, was un-

ter dem ,Sichfremdwerden” verstanden werden soll.

Wartenkonnen als Aspekt der Bildung

Es wird deutlich, dass die bis hierher aufgearbeiteten bildungstheoretischen Orientie-
rungen samtlichen Tendenzen zuwiderlaufen, die auf eine schnelle Nutzbarmachung
und Okonomisierung von Bildungsprozessen abzielen. Bildung lisst sich nicht auf die

Schnelle erledigen und besorgen, sondern bedarf Ausdauer, Geduld und Zeit.
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Dorpinghaus (2009) greift in diesem Zusammenhang im Ruckgriff auf Adorno die tref-
fende Metapher des ,Wartenkdnnens auf: ,Etwas, das moglicherweise auf den Fortgang
nahezu drdngt und den Abschluss sucht, wird verzdégert, so dass eine andere Ebene der
Sicht erdffnet wird. Diese Verzégerung markiert als Grenzphidnomen den Ubergang von der
blofsen Nutzbarmachung von etwas hin zur Frage nach seinem Sinn und seiner Bedeutung.
In seinem Nachlass bestimmt Adorno interessanterweise die Bildung des Menschen als ein
Wartenkénnen.” Die bis hierhin beleuchteten Aspekte des bildungstheoretischen Den-
kens, wie z.B. das Ringen mit einer Sache, das ,Sich-Verwickeln“, das Eros und die Lust
auf Bildung sowie das Entfremden und Sichfremdwerden markieren allesamt Facetten
der methodischen Dimension von Bildungsprozessen, die sich der Okonomisierung ent-

ziehen, weil sie Zeit brauchen.

Wider die Verdummung

Der liber einen Text von Dorpinghaus (2009) hergestellte theoretische Bezugsrahmen
soll als Orientierung fiir das vorliegende Prolegomena dienen. Dabei versteht es sich von
selbst, dass es sich keineswegs um eine Folie handeln kann, die im Sinne eines Abzieh-
bildes auf die Besonderheiten des Sports und seiner padagogisch geleiteten Vermittlung
zu Ubertragen ware. Stattdessen soll im Zuge der folgenden Kapitel erortert werden, wie
das Methodenthema im Sport - im Lichte der bildungsphilosophischen Position - zu be-
arbeiten ist. Diese Erorterung ist notwendig, um verantwortbare Alternativen didakti-
schen Denkens, Handelns und Wirkens auf den Weg zu bringen. Das einleitend skizzierte
Beispiel zur Lehrerbildung an einer deutschen Universitat mag fiir den padagogisch am-
bitionierten Leser die Relevanz und Notwendigkeit des Vorhabens unterstreichen. Wir
brauchen derartige Anstofde nicht nur im hochschuldidaktischen, sondern auch im
schulsportbezogenen Diskurs wenn wir die vermuteten Wirkungen des Sporttreibens
und ,Sich-Bewegens“ fiir die Erziehung junger Menschen erschlieféen wollen. Mogli-
cherweise geht der Ansatz aber auch noch weiter: Sport ist immer ein ambivalenter Ge-
genstandsbereich der im Zuge seiner Thematisierung unterschiedliche Formen, Qualita-
ten und Wirkungen annehmen und entfalten mag. Aus diesem Grund muss man Kinder
und Jugendliche (aber auch Studierende) vor bestimmten Weisen des Sporttreibens in
Schutz nehmen. Nicht wegen der korperlichen Anstrengung und allfalliger Verletzungs-

risiken fur den Kérper. Sondern wegen der moglichen Beitriage zur Verdummung.

22

Dieses Werk ist copyrightgeschutzt und darf in keiner Form vervielfaltigt werden noch an Dritte weitergegeben werden.
Es gilt nur fur den persénlichen Gebrauch.



Zur Irritationskraft der Bildungsidee

~Wenn Bildung verwaltet und kontrolliert wird, verkehrt sie sich in ihr Gegentelil,
wird Verdummung. Deswegen, und das ist der Kern der Uberlegungen, miissen sich
diese beiden Prozesse, Bildung und Verdummung, fremd bleiben. Der Bildungsstreik
jlingst macht eines deutlich: Die Unvereinbarkeit von Bildung und Verdummung.
Streiks sind daher wichtig, weil durch sie die polizeiliche Logik verzégert und un-

terbrochen wird und das Unverhdltnis sichtbar wird” (Dorpinghaus 2009).

Aufgabe 11:

Welche Perspektiven der Verdummung koénnen Sie in Ihrem Sportstudium ausmachen?
Benennen Sie ein Beispiel und erortern Sie dieses Beispiel im Lichte des vorliegenden

Textes.

Ausblick

Das Prolegomenon ist klassischerweise eine Vorrede, die manchmal auch auf ein Vor-
wort zu einer wissenschaftlichen Abhandlung hin verkiirzt wird. Im vorliegenden Buch
ist hiermit der gesamte Schriftsatz gemeint. Nicht grundsatzlich, sondern in der Per-
spektive, die der Autor auf das Thema hin auslegt. Die fiir das Methodenthema relevan-
ten Beziige, Begriffe und Hintergriinde sollen aufgearbeitet und zu einem zusammen-
hiangenden Text verdichtet werden. Diese Arbeit entstammt einem seit vielen Jahren
betriebenen Forschungsprojekt in dem sich der Verfasser intensiv mit dem Methoden-
thema auseinander gesetzt hat. Deshalb fliefden einerseits Texte und Vorarbeiten ein, die
bereits an anderer Stelle veroffentlicht und diskutiert wurden. Andererseits erfahrt der
beriicksichtigte Textcorpus durch die systematische Zusammenstellung und nahtlose

Darstellung in einer Monographie eine ganz neue Qualitat.

Im Sinne des Anspruchs, den ein Prolegomenon mit sich bringt, hat der Verfasser also
die Ergebnisse verschiedener Teilprojekte, die seit Beginn der Lehrtatigkeit an der Uni-
versitat Wiirzburg entstanden sind, fiir das vorliegende Gesamtprojekt fruchtbar ge-
macht und dabei die zentralen theoretischen, konzeptionellen und begrifflichen Bezugs-
punkte nochmals neu aufgearbeitet und systematisch aufeinander bezogen. Ausgehend

von allgemeinen Arbeiten zu den bewegungspadagogischen Grundlagen (Kapitel 2; vgl.
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Einfithrung

Lange 2005; Lange & Sinning 2012; Lange & Klenk 2010)! werden im dritten und vier-
ten Kapitel mit den Begriffen ,Erfahrungslernen“ (vgl. Lange 2010) sowie ,Koordinati-
onslernen” (vgl. Lange 2010) zwei Wissensfelder fiir das Buch erschlossen, die die zuvor
aufgearbeiteten Grundlagen fir die Zukunft der Arbeit am Methodenthema
perspektivieren sollen. Durchaus in theoriegeleiteter, begrifflich-konzeptioneller Ab-
sicht, denn beide Begrifflichkeiten geben der Theoriebildung im Kontext der Methoden-
frage eine bewegungspadagogische Richtung. Abgeschlossen wird das Buch mit einem
Kapitel zur Methodenfrage im Sport (vgl. Lange 2009)2, in dem die Frage der angemes-
senen Umsetzung des zuvor Erarbeiteten fiir die unterrichtliche Inszenierung im Span-
nungsfeld zwischen zwei einander gegeniiber stehender Positionen zum Thema ge-
macht wird. Zu guter Letzt sei noch der Hinweis erlaubt, dass es sich beim vorliegenden
Buch um ein Studienbuch handelt. Es wird in verschiedenen Lehrveranstaltungen einge-
setzt und soll den Studierenden tber die zahlreichen Fragenkataloge und Aufgabenstel-
lungen zum Mitdenken und Mitarbeiten anregen und einladen. Durchaus in der Hoff-
nung im Sinne eines offenen Teamworks gemeinsam an der Weiterentwicklung, Vertie-

fung und Ausdifferenzierung des bis heute erarbeiteten Ansatzes mitzuwirken.

In der Zusammenschau lasst sich das vorliegende Buchprojekt - auch im Sinne der Stu-

dienbuchidee - folgendermafden modellieren:

1 Die Beitrage zu den konzeptionellen Grundlagen der Bewegungspadagogik waren bereits in ,Stiicken“ in
zwei Co-Autorenschaften eingearbeitet worden (vgl. Lange & Sinning 2012; Lange & Klenk 2010). Fiir
die vorliegende Publikation wurden die ,Stiicke", die die beiden Co-Autorinnen zu den besagten Aufsat-
zen beigesteuert hatten, bewusst aufden vor gelassen.

2 Vgl. hierzu auch Lange & Sinning 2012a,b,c.d.
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Zur Irritationskraft der Bildungsidee
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Abb.1: Prolegomena der methodisch akzentuierten Bewegungslehre
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2. Bewegungspadagogische Grundlagen

Padagogik tragt andere Implikationen an die Bewegungsthematik heranl, als es die
Grundlagenforschung der Medizin, Biomechanik oder Trainingswissenschaft tun wiir-
de.2 Sie schiirt aber auch andere Erwartungen, als es eine traditionelle, historisch-
systematisch verfahrene philosophische, beispielsweise phanomenologische Herange-
hensweise tun wirde. Sie muss aber dennoch - will sie wirklich wissenschaftlichen
Maf3staben gerecht werden - Position beziehen und erldutern, wie sie Bewegung, Bewe-
gungsphianomene oder sich in einem bestimmten Kontext bewegende Menschen sieht
und wie sie das, was sie als ihren Gegenstand bestimmt, zu beforschen gedenkt. Die hie-
raus abzuleitenden Begriffe, Theorien und Forschungsweisen mdgen sich von denen
anderer bewegungswissenschaftlicher Zugiange unterscheiden, tragen aber dennoch
dazu bei, Ursachen und Zusammenhange menschlichen Sich-Bewegens zu hinterfragen

und aufzukliren.

Padagogisches Forschen und Handeln ist deshalb im Vergleich zu den Standards, die in
den Mutterwissenschaften quantitativ ausgerichteter Bewegungsforschung Geltung be-
anspruchen, als weich einzustufen, aber keineswegs beliebig und vom Zufall geleitet.3 Im
Gegenteil, schliefdlich herrscht ein unmittelbarer Handlungsdruck, denn in der Sportdi-
daktik interessieren wirkliche Fragen und Probleme, die im Zusammenhang mit der Be-
treuung und Beratung von Bewegungslernprozessen auftreten. Die beiden verschiede-

nen Forschungskonzeptionen lassen sich eindriicklich gegeneinander abgrenzen (vgl.

' Die folgenden Ausfiihrungen wurden teilweise bereits an anderer Stelle publiziert und fiir das vorliegen-
de Buch, insbesondere hinsichtlich des hochschuldidaktischen Zugangs liberarbeitet, weitergefiihrt und
konkretisiert. Berticksichtigt wurden unter anderem Ausziige einer liberarbeiteten und erheblich erwei-
terten Fassung der folgenden Beitrdge: Lange, H. (2005a). Problemanriss zu den Facetten einer qualita-
tiven Bewegungslehre. In H. Lange, Facetten qualitativen Bewegungslernens. Ausgewdhlte Schliisselbegrif-
fe, konzeptionelle Orientierungen und bewegungspddagogische Leitlinien. Band 24 der Schriftenreihe Be-
wegungslehre & Bewegungsforschung (S. 12 - 38). Immenhausen bei Kassel: Prolog. Sowie: Lange, H.
(2009). Methoden im Sportunterricht. Lehrlernprozesse anleiten, dffnen und einfallsreich inszenieren.
In H. Lange & S. Sinning. (Hrsg.), Handbuch Sportdidaktik (S. 294 - 318). Balingen: Spitta. Vgl. weiterhin
Lange & Sinning (2010b).

? Vgl. hierzu aus bewegungs- und trainingswissenschaftlicher Perspektive vor allem Hotz (1997b) sowie
aus sportdidaktischer Sicht Lange (2008d).

3 Vgl. zum Forschungsprofil einer unterrichtsnahen Sportdidaktik w.a. Ehni (2002); Lange & Sinning
(2009c).

27

Dieses Werk ist copyrightgeschutzt und darf in keiner Form vervielfaltigt werden noch an Dritte weitergegeben werden.
Es gilt nur fur den persénlichen Gebrauch.



Bewegungspidagogik

Abb. 2). Wahrend es in der quantitativ orientierten Motorikforschung auf die Kontrolle
und gezielte Manipulation einzelner Parameter ankommt, wird in der qualitativen Aus-
richtung (ebenso wie in der Bewegungspraxis) der Versuch unternommen, immer wie-
der neue Momente und Auffalligkeiten in dem komplexen Geschehen der Bewegungs-
praxis zu entdecken, um sie schliefdlich im Zuge der Gesamtschau auf diese Praxis relati-

onal zu fassen, zu beschreiben und letztlich auch verstehbar zu machen.

Cualitative Bewegungs-
Verfahren Forschung

Cuantitative
Yerfahren

Cistanzlerte Outsider-
perspeiiie” des Forschers)

rgehen Farkulares, sekihes
iangehen
Perspetienioemanme :
Pracks aus der Skt des Kortrollkeres und
Handelden sehen und distanzienss Messen umer
WErsisnen Sandardoedingungen

_mam Eeotacrungen Standandislens, sperimeniz)
[Eeiachiungen E|

FugpEahe, tefgenende Objeiihe, absiraide, aher
S _oberfiachliche™ Daten

Abb. 2:  Akzente qualitativer und quantitativer Bewegungsforschung (vgl. Lange 2005a, 16)

Aus diesen Griinden sind Didaktiker und Padagogen moglicherweise auch ganz nah dran
an den leibhaftigen Bewegungsphanomenen. Man mag in diesem Sinne auch Gefallen an
der Formulierung Jirgen Funkes (1989, 11) finden, der der padagogischen Bewegungs-
lehre eine gewisse Vorreiterstellung gegeniiber allen anderen sportwissenschaftlichen

Disziplinen zuerkennt und deshalb zu folgendem Schluss gelangt:
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»Der Pddagoge ist z. Z. wohl der einzige, der wohl einen einigermaflen tragfdhigen
Begriff von der menschlichen Bewegung im Rahmen der Sportwissenschaft entwi-
ckeln kann. [...]” SchliefSlich, so fdhrt Funke fort: ,[...] Nur der Sportpddagoge sieht

noch, was wirklich ist, nicht Bewegungen, sondern sich bewegende Menschen.”

Perspektive der Motorikforschung

Ob Sportpadagogen tatsachlich das sehen kénnen, was wirklich ist, wird nicht nur von
Sportwissenschaftlern anderer Disziplinen, sondern auch in der Padagogenzunft selbst
zu prifen sein.* Im Feld der Motorikforschung kiimmert sich jedenfalls niemand in
ernstzunehmender Weise um die Bewegungsbegriffe von Sportpadagogen. Im Gegentelil,
dort wird die (fiir die Padagogik so relevante) subjektive Dimension des Sich-Bewegens

konsequent ausgeklammert.

»Im erkldrten Selbstverstdndnis des Faches bildet die Ortsverdnderung des Korpers
nach wie vor die sachliche Ausgangsbasis, die dann selbstverstdndlich durch hinzu-
kommende bzw. funktional abhdngige Phdnomene ergdnzt werden muss” (Fikus &

Schiirmann 2004, 32).

Mechling & Munzert (2003, 14) bringen diesen Sachverhalt aus der Sicht der

Motorikforschung folgendermafien auf den Punkt:

»Die sportwissenschaftliche Bewegungswissenschaft hat sich von ihren Urspriingen
zumindest teilweise emanzipiert. Pddagogische und geisteswissenschaftliche Wur-
zeln der Sportwissenschaft spielen bei der Analyse bewegungswissenschaftlicher
Probleme zurzeit praktisch keine Rolle mehr. Der Schwerpunkt liegt auf verhaltens-

und neurowissenschaftlichen Fragestellungen und Methoden. Die Bezugsfdcher sind

* In Hinblick auf die erkenntnistheoretische Fundierung des Methodendiskurses (Kaiser 1972) darf in
diesem Zusammenhang angemerkt werden, dass es mit Blick auf die Konstitution von Methoden des
Vermittelns gar nicht darauf ankommt, was wirklich ist. Was immer auch von welchem Lehrer im und am
sich bewegenden Menschen gesehen werden mag; letztlich kommt es darauf an, wie Bewegungslehrer es
zum Thema machen und wie sie dartiber hinaus die Interessen der Lernenden und die situativen Bedin-
gungen des (schulischen) Umfeldes in das komplexe Gefiige der Themenkonstitution einbeziehen.
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Neurophysiologie, Biomechanik und experimentelle kognitive Psychologie ein-

schliefdlich der Neuropsychologie.”

Zur bewegungswissenschaftlichen Aufgabe der Sportpadagogik

Wenn sich die sportwissenschaftliche Bewegungswissenschaft tatsachlich von ihren pa-
dagogischen Urspriingen emanzipiert haben sollte, so wie es Mechling & Munzert formu-
lieren, dann tut sich mit dem Schulsport ein Lehr-, Forschungs- und Beratungsfeld auf,
zu dem diese Bewegungswissenschaft nichts zu sagen hat. Angesichts der hier gegebe-
nen Sprachlosigkeit miissen die notwendigen bewegungstheoretischen und -
konzeptionellen Hintergrinde anderswo thematisiert und erforscht werden.
Naheliegenderweise in der Disziplin, die sich mit schulischem Sportunterricht befasst.
Aus diesem Grund macht es Sinn, die hieran gebundene inhaltliche und theoretische
Vertiefung der Sportpadagogik und -didaktik auch in der Bezeichnung der Disziplin zum
Ausdruck zu bringen und deshalb treffenderweise von Bewegungspadagogik und -
didaktik zu sprechen. Damit steht denn auch das theoretische, begriffliche, forschungs-
methodische und konzeptionelle Ingische Verfasstheit”, das wir die ventar der Sportpa-
dagogik fiir die (unterrichtsrelevante) Bearbeitung von Bewegungsthemen und -
phdnomenen zur Verfiigung. Deshalb waren an dieser Stelle auch neben der Aussicht,
padagogisch gehaltvolle Forschungs- und Beratungsleistungen fiir die Entwicklung schu-
lischen Sportunterrichts generieren zu konnen, einschlagige hochschuldidaktische Kon-
sequenzen zu erwarten. Die gegebene Unitbersichtlichkeit im Feld der Bewegungswis-
senschaften und das dazu passende Nebeneinander verschiedener Ansitze und Zugange
zum Bewegungsthema wiirden durch die Orientierung an padagogischen Leitbegriffen
in einem ersten Schritt bewertbar und im zweiten Schritt selektierbar. Es ginge dann
namlich nicht mehr um Zugdnge zu irgendwelchen Bewegungsthemen, sondern grund-
satzlich um Zugange zu einem padagogisch verfassten Bewegungsthema. Hierbei meint
die ,padagogische Verfasstheit” das wir die zugrunde liegenden Normen und tragenden

Sinndimensionen in den Mittelpunkt unserer wissenschaftlichen Analysen riicken.

Die Differenzen zwischen der sportwissenschaftlichen Bewegungswissenschaft und den

Anspriichen und Aufgaben einer padagogischen Bewegungslehre werden schnell sicht-
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bar. Im Lichte padagogischer Standards reicht es namlich nicht aus, die Bewegungen von
Menschen einfach nur als Ortsverdnderungen im physikalischen Sinne ansehen und er-
klaren zu wollen.> Aus padagogischer Sicht irritieren deshalb auch die Entwicklungen im
Feld der sportwissenschaftlichen Bewegungswissenschaft, so wie sie im oben angefiihr-
ten Handbuch von Mechling & Munzert zusammengestellt und auf den Punkt gebracht

wurden.

> Fikus & Schiirmann (2004, 32) belegen ihre diesbeziigliche Einschitzung der bewegungswissenschaftli-
chen Gegenstandsbestimmung mit dem folgenden Zitat, das sie einem aktuellen Lehrbuch dieser Diszip-
lin entnommen haben: ,,Die Bewegung des Menschen als [...] Gegenstand der Bewegungswissenschaft und -
lehre beinhaltet alle produzierten Phdnomene sowie alle funktionalen Teilsysteme und -prozesse, die bei
der Ortsverdnderung des Kérpers auftreten” (Olivier & Rockmann 2003, 19).
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Ideen-, Bild- und Konzeptentwicklung als Aufgabe der Bewe-

gungsdidaktik

Wenn Sportlehrer Kindern, Jugendlichen oder Erwachsenen beim Erlernen oder Vertie-
fen von Bewegungen behilflich sein wollen, dann sind sie auf innovative bzw. schopferi-
sche Ideen zum Prozess des Bewegungslernens angewiesen. Es muss klar sein, was Leh-
rende im Zuge der Sport- bzw. Bewegungsvermittlung® zu tun oder zu lassen haben, um
die Lernenden sinnvoll unterstiitzen und voranbringen zu kénnen. Da sowohl die inno-
vativen Ideen als auch die daraus abzuleitenden konstruktiven Unterstiitzungsleistun-
gen im Feld der Vermittlung mehrere Dimensionen betreffen und deshalb fiir entspre-
chende Untbersichtlichkeit sorgen moégen, lasst sich dieses bewegungspadagogische
Feld in einem ersten Schritt - mit Blick auf das klassische Modell des Didaktischen Drei-

ecks - in vier Richtungen ordnen.

- Da wiren zunichst Annahmen, Fragen und Ideen zum Lernenden zu nennen:
Warum méchte er eine Bewegung erlernen? Uber welche Vorerfahrungen verfiigt
er? Wie ausgepragt ist sein Engagement beim Uben und Trainieren? (...?).

- Des Weiteren ist der Bewegungslehrer selbst Thema solcher Ideen: Von welchem
Menschenbild geht er aus? Wie spricht er den Lernenden (deshalb) an? Wie viel
Distanz und wie viel Nahe sucht er im Zuge der methodischen Anbahnung von
Bewegungslernprozessen? (...7).

- Den dritten Eckpunkt markieren schliefdlich Aspekte, die sich auf die Sache und
Sachlage beziehen: Was genau soll denn eigentlich gelernt werden? Lassen sich

kennzeichnende Strukturen der zu erlernenden Bewegung bzw. der zu vermit-

% Im sport- und bewegungspadagogischen Diskurs der zuriickliegenden Jahrzehnte hat sich gezeigt, dass
eine enge Bindung an den Sportbegriff nicht mehr ausreicht, um die grundlegenden Fragen und Proble-
me zur Vermittlung in den verschiedenen Feldern unserer Sport-, Spiel- und Bewegungskulturen ange-
messen und grundlegend bearbeiten zu kénnen. Fiir die wissenschaftlich differenzierte Bearbeitung ist
die prazise Bestimmung des Gegenstandes Voraussetzung, weshalb die enge Orientierung an alltagsthe-
oretischen und allgemeinverstindlichen Sportverstdndnissen in dieser Hinsicht als antiquiert gilt. Die
Vielfaltigkeit bewegungsbezogener Praxis (z.B. in den Feldern der Bewegungstherapie, des Freizeit-,
Vereins- und Leistungssports) legt eine bewegungspadagogische Thematisierung und Erforschung nahe
(vgl. hierzu u.a. Trebels 1992; Grofliing 1993; Balz u.a. 1997; Becker & Fritsch 1998; Prohl 2001;
Moegling 2001a; b; 2002; Bietz 2002; Lange 2005a).
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telnden Sache erkennen? Welche Wirkungen und Anziehungen moégen von dieser
Sachstruktur ausgehen? Wie verandert sich die Sachstruktur im Verlauf des Lehr-
lernprozesses? (...7).

- Schliefdlich gibt es viertens noch das Feld zu hinterfragen, in dem diese Lehrlern-
prozesse stattfinden: Welche kulturell gefarbten Bedeutungsauslegungen beein-
flussen die zu erlernende Sachlage? Welche Lehr- und welche Lerntraditionen
bestimmen die Ebene methodischer Entscheidungen? Wie spiegelt sich das Lehr-

lernthema im Kontext gesellschaftlicher Bedeutungsauslegungen und Trends wi-

der (...7)?

Aufgabe 12:
Konstruieren Sie eine Bewegungslerngeschichte in der samtlich der hier gestellten Fra-

gen beantwortet werden!

Sache/
Sachlage

Feld

Entwicklungwon ldeen
und Standpunkten zum
Prozess des Bewegungslernens

Lehrende Lernende
W

Abb.3: Bewegungsdidaktisches Dreieck

Aufgabe 13:
Was sind kulturell gefirbten Bedeutungsauslegungen? Welche kulturell gefdrbten Bedeu-

tungsauslegungen beeinflussen die Vorstellungen wie in Ihrer Lieblingssportart Lehr-

lernprozesse stattfinden?
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Bei diesem bewegungsdidaktischen Dreieck handelt es sich letztlich lediglich um ein
Ordnungsschema, dessen Eckpunkte dabei helfen kénnen, die verschiedenen Perspekti-
ven, die in der Praxis des Bewegungslernens von Bedeutung sind, konturierend hervor-
zuheben. In diesem Sinne konstituieren sich die Themen des Bewegungslernens vom
Standpunkt des Lehrers auf andere Weise als von denen des Schiilers, der vermeintli-
chen Sachstruktur oder des Umfeldes aus betrachtet. Das Wissen um die an dieser Stelle
gegebene Mehrperspektivitdt ist sowohl in wissenschaftlicher wie auch in lehrprakti-
scher Hinsicht von Bedeutung, weil sich sowohl die Lernenden und Lehrenden wie auch
die Forscher in diesem komplexen Gefilige zurechtfinden miissen. Die komplexe Proble-
matik soll im Folgenden anhand eines Beispiels einer Bewegungsszene zum Lehren und
Lernen des Fahrradfahrens veranschaulicht werden, die an einem Sonntag beobachtet

und verschriftet wurde.

Ein Beispiel zur Bewegungsvermittlung

Es ist ein sonniger Samstagvormittag, und ich beobachte gerade meinen Nachbarn Hu-
bert (46 Jahre, Geschiftsmann), wie er seinem Sohn Kevin (4 Jahre) das Fahrradfahren
beibringen mochte. Sie bewegen sich beide auf der Strafde vor unseren Hausern, der Va-
ter zu Fufd und Kevin auf seinem roten Kinderfahrrad sitzend. Der Vater halt das Fahr-
rad am Sattel im Gleichgewicht, der Sohn sitzt drauf und lasst sich schieben. Die Szene
wirkt durchaus spektakuldr, denn Kevin kommentiert das Bemiihen des Vaters sehr
lautstark. Aus dem Fundus der verschiedenen Wortfetzen kann ich immer wieder sehr
deutlich 'nicht loslassen, nicht loslassen” entnehmen. Kevin gibt durch schwungvolle
Lenkbewegungen eine Zickzack-Fahrtstrecke vor, und Hubert folgt eiligen Schrittes die-
sem Kurs. Sobald der Vater loslasst und stehen bleibt, steigt Kevin ab oder fallt mitsamt
dem Fahrrad um. Ich habe wahrend der zuriickliegenden fiinf bis zehn Minuten bereits
vier solcher Fahrtunterbrechungen beobachten konnen. Beim ersten Mal sind Kevin und
das Fahrrad auf den Asphalt gefallen, beim zweiten Mal ist er abgesprungen, lief ein paar
Meter in dieselbe Richtung wie sein Fahrrad rollte, kam zum sicheren Stand und schaute
zu, wie das Rad zu Boden fiel. Beim dritten Mal hat er es geschafft, halbwegs sicher ab-
zusteigen und das Rad am Lenker festhaltend neben sich zum Stand zu bringen. Schlief3-

lich wirkte das vierte Mal wie eine Kombination aus den Versuchen eins und zwei, Fahr-
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rad und Kevin kamen nach mehr oder weniger langen Roll- bzw. Stolperwegen zu Bo-

den.

Der Vater hat diese Szenen jeweils mit allerlei Zureden, Tipps und Aufforderungen
kommentiert. Dabei ist es ihm ganz offensichtlich gelungen, seinen Sohn zum Weiterma-
chen zu bewegen, denn er schob ihn immer wieder aufs Neue an. Es schien auch so zu
sein, dass der Vater im Verlauf dieser Lernsequenz auch auf seinen Sohn horte und fir
dessen Bediirfnisse sensibilisiert war, denn der vermeintlich kritische Moment des Los-
lassens wurde von ihm immer weiter herausgezogert. Er lief nun nach dem Loslassen

immer ein Stiick mit und begleitete seinen Sohn wahrend dieser Rollphase.

Da Kevin inzwischen offensichtlich auch verstanden hatte, wie er sich und das Fahrrad
nach dem spiirbaren Loslassen des Vaters in den sicheren Stand bringen konnte, verlie-
fen die folgenden Fahrten an diesem Samstag vergleichsweise kontrolliert. Ob die Roll-
phasen nun langer oder kiirzer waren, Kevin schien mehr und mehr die Kontrolle tiber
das Verhalten des Vaters und des Fahrrads zu gewinnen. So brachte er es nach dem Los-
lassen des Vaters beispielsweise immer haufiger in den sicheren Stand und absolvierte
in manchen Versuchen beachtliche Fahrtstrecken. Im Hinblick auf das Lehrerverhalten
des Vaters fiel dem Beobachter auf, dass er im Zuge des Lehrlernprozesses nach dem
Loslassen immer hdufiger und immer ldnger mitgelaufen ist. Dabei war seine Hand zu-
meist in der Nihe des Sattels, und manchmal fasste er auch wieder zu, unterstiitzte
kurzzeitig das Gleichgewicht des Fahrrads, um es dann wieder fiir einige Momente frei-

zugeben.”

Aufgabe 14:

Konnte Sie diese Geschichte inspirieren? Erinnern Sie sich an dhnliche Bewegungslern-

geschichten und rekonstruieren Sie daraus einen Text!

Grundannahme fiir die Interpretation: Menschenbild

Die Interpretation dieses Beispiels soll in zwei aufeinander aufbauenden Schritten erfol-
gen. Dabei tibernimmt die Orientierung an einem Menschenbild die richtungsweisende
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Funktion, von der letztlich alle weiteren bewegungspadagogischen Auslegungen abhan-
gen. Das Menschenbild bestimmt deshalb auch die Gegenstandsfrage der Sportpadago-
gik, weshalb wir die in dieser Hinsicht bestehende Metaphern, Bilder und Analogien
herausarbeiten, aufdecken und kritisch priifen miissen. Fiir die kriteriengeleitete Prii-
fung bieten sich im Kanon der Sport- und Bewegungswissenschaften unterschiedliche
wissenschaftliche Beziige an. Neben geisteswissenschaftlichen Theorien sind auch An-
lehnungen und Begriindungen im Feld der Naturwissenschaften denkbar, was dement-
sprechend zu divergierenden Menschenbildern und damit auch zu unterschiedlichen
Gegenstandsverstdandnissen flihrt. Wenn wir den Menschen beispielsweise in einem
technologischen Sinn als Maschine, Computer oder Schallplattenspieler sehen, wirkt sich
das dementsprechend anders auf die Ideen zum Lehren und Lernen von Bewegungen
aus, als wenn wir ihn als ein organisches, im Werden begriffenes sensibles und sich
selbst bestimmendes Wesen auffassen. Da die notwendige Diskussion um die Begriin-
dung eines anthropologisch fundierten und sportpadagogisch relevanten Menschenbil-
des an dieser Stelle nicht in der gebotenen Ausfiihrlichkeit zu leisten ist, soll ein Verweis
auf die einschlagige Literaturlage vorerst genligen.” Aus diesem Horizont heraus ldsst
sich jedoch auch an dieser Stelle eine gewisse Heuristik hinsichtlich der Menschenbild-
frage entwerfen, die fiir die folgenden Ausfiihrungen orientierende Funktionen tiber-
nimmt: Kinder werden von uns namlich als Wesen verstanden, die sich ihre Welt tat-
sachlich aus eigenem Antrieb, aus Interesse und Neugierde heraus sinnlich erschlief3en

wollen und dies auch kénnen (vgl. Abb. 4).

7 In der Sportpadagogik verfiigen wir in dieser Hinsicht spatestens seit Grupe (1982; 1985) und Meinberg
(1987) tiber eine differenzierte anthropologische Tradition, deren aktuelle Grenzen und Perspektiven in
der Zusammenschau beispielsweise von Drexel (2003) mit Blick auf die Arbeiten Grupes diskutiert und
von Grupe selbst (2003) bzw. Meinberg (2003) aktualisiert werden. Der Fortgang der Diskussion wird
einerseits in der Auseinandersetzung mit mehr oder weniger tradierten, einschlagig sport- und wett-
kampfbezogenen Hintergriinden, wie z.B. Olympische Ideale (Lenk 2005) bzw. Olympische Erziehung
(Gefimann 2004), betrieben. Dariiber hinaus werden gegenwdértig aber auch sportanthropologische Po-
sitionsbestimmungen im Horizont jiingerer Entwicklungen und Probleme im Feld der Anthropologie
vorgenommen (vgl. v.a. Thiele (2001; 2004). Kaulitz (2005) diskutiert die Menschenbildthematik im
Kontext der Bedeutungen zunehmender, den Sport durchdringender Technisierungen, wahrend Gissel
(2007) die Auswirkungen neuerer Befunde zur Gehirnforschung in den Kontext der Diskussion um die
Menschenbildthematik stellt.
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Kinder

wollen und
kinnen (...)

Malnahmenuvnd Schritte
1m Zuge threr Entwicklung
selbst bestimmen

Abb. 4:  Heuristik zu dem hier zugrunde liegenden Menschenbild

Aufgabe 15:

Welches Bild vom Menschen liegt [hnen ndher wenn Sie an das Lernen von Bewegun-
gen denken? Ein organisches Menschenbild oder die Metapher der Maschine? Erlautern

Sie Thre Einschatzung.

Das Bild vom Fahrradfahren lernenden Jungen

Beispiele und Bewegungslerngeschichten wie die, die oben zum Prozess des
Fahrradfahrenlernens skizziert wurde, geschehen an jedem Tag und iiberall dort, wo
Kinder allein, mit Freunden, ihren Eltern oder anderen Menschen unterwegs sind. Sie
lassen sich allerdings nur dann in einer oben vergleichbaren Weise beschreiben und
festhalten, wenn die Beobachter solcher Szenen bzw. die Autoren solcher Lerngeschich-
ten Bewegungsphanomene in den Kontexten der oben angefiihrten Heuristiken und

Theorien zur Menschenbildthematik einzuordnen vermogen.
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Das Sich-Bewegen ist zweifelsohne der zentrale Weltzugang fiir Kinder8, weshalb Kin-
derwelten immer auch Bewegungswelten sind (vgl. Lange 2007b)°. Im Bewegen vergro-
3ern sie ihre Streifraume, entdecken die Welt um sich herum und verstehen es, sich
selbststandig mit den Widerstidnden und Herausforderungen, die diese Welt ihnen auf-
zugeben vermag, auseinanderzusetzen. Sie sind dabei vor allem auf ihre Sinnlichkeit und
Wahrnehmung angewiesen, indem sie die Dinge ihrer Welt im wahrsten Sinne des Wor-
tes be-greifen. Dabei verwickeln sich Kinder regelrecht in die Sachlagen, sodass ihnen
die Dinge nahe kommen, sie begegnen ihnen, lassen sich von ihnen beriihren und wer-
den von ihnen betroffen gemacht. Im oben skizzierten Fallbeispiel wird diese Begegnung
bzw. Verwicklung zwischen Kind und Sachlage durch die lautstarken Kommentare Ke-
vins sicht- bzw. horbar. Wenn er wahrend des Anschiebens ,nicht loslassen, nicht loslas-
sen” ruft, dann signalisiert er damit einerseits, dass ihn der Vater durch weiteres Halten
noch in der bekannten Sachlage festzuhalten vermag und andererseits aber auch, dass er
im Hinblick auf die anstehende Verwicklung mit der neuen Sachlage sehr aufgeregt, viel-
leicht auch noch nicht bereit ist. Nach dem Loslassen des Vaters tastet sich Kevin durch
schwungvolle Lenkbewegungen in einer Zickzack-Fahrtstrecke voran und macht sich
sinnessicher im Wechselspiel aus Spiiren und Bewirken!0 mit der fiir ihn bis dahin un-
gewohnten, neuen Sachlage vertraut. Im Lichte des angeflihrten theoretischen Hinter-
grundes (Phdanomenologie; Leiblichkeitstheorie; An-thropologie der Kindheit) darf ver-
mutet werden, dass Kevin die Kombination der beiden Bewegungsprobleme des Fahr-
radfahrens, Gleichgewicht und Dynamik (Schwung holen und steuern), durch das Wech-
selspiel aus sensiblem Erspiliren der Situation und gleichzeitigem Einwirken auf diese

Situation herausfindet. Fiir den Beobachter bleibt das Gelingen dieses Prozesses zu-

¥ Vgl. hierzu vor allem die Phanomenologie von Merleau-Ponty (1966), in der sich unsere Weltbezogenheit
nicht mehr Uber das Bewusstsein, sondern tiber unsere leibliche Existenz konstituiert. Dabei avanciert
die Wahrnehmung zu einem Grundphdnomen, da unsere Existenz durch unsere leibliche Wahrnehmung
durchsetzt ist. So spricht Merleau-Ponty beispielsweise im Hinblick auf das Erfahren des anderen auch
von einer Zwischenleiblichkeit.

? Vgl. hierzu vor allem die facettenreiche Aufarbeitung relevanter Hintergriinde in den Beitrigen der fol-
gend aufgefithrten fiinf Sammelbande: Funke-Wieneke, ]. & Moegling, K. (Hrsg.) (2001). Stadt und Bewe-
gung. Knut Dietrich zur Emeritierung gewidmet. Band: 12 der Reihe: Bewegungslehre und Bewegungsfor-
schung. Kassel: Prolog. Dietrich, K. & Moégling, K. (Hrsg.) (2001). Spiel und Bewegungsrdume im Leben der
Stadt. Sozial- und erziehungswissenschaftliche Untersuchungen und Projekte. Butzbach-Griedel: Afra.
Schmidt, W. (Hrsg.) (1996). Kindheit und Sport - gestern und heute. Tagung der dvs-Sektion Sportpada-
gogik vom 8. - 11.06.1995 in Schnepfenthal. Hamburg: Czwalina. Eichberg, H. & Hansen, J. (Hrsg.) (1996).
Bewegungsrdume. Kérperanthropologische Beitrdge. Butzbach-Griedel: Afra. Podlich, C. & Kleine, W.
(Hrsg.) (2003). Kinder auf der Strafse, Bewegung zwischen Begeisterung und Bedrohung. Sankt Augustin:
Academia.

12 ygl. zum Zusammenhang aus Spiiren und Bewirken den Beitrag von Trebels (1990): Bewegungsgefiihl:
Der Zusammenhang aus Spiiren und Bewirken.
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nichst weitgehend unsichtbar, wiahrend das Misslingen sehr gut zu sehen und zu be-
schreiben ist: Sobald der Vater loslasst und stehen bleibt, steigt Kevin ab oder fallt mit-
samt dem Fahrrad um. Im Zuge der weiteren Versuche wird allerdings auch das Gelin-
gen dieses Prozesses mehr und mehr sichtbar, weil Kevin dort mitunter langere Stre-
cken geradeaus oder im Zickzack fahrt, mehr oder weniger kontrolliert abspringt oder
nach kiirzeren oder langeren Fahrtstrecken gemeinsam mit seinem Fahrrad zum Ste-
hen kommt. Es scheint, als wiirde Kevin immer vertrauter mit dem Bewegungsproblem
des Fahrradfahrens, als wiirde er die Materialeigenschaften dieses Gerates (vergleichs-
weise schmale Rader als Laufflachen; flexible Lenkmoglichkeiten usw.) und die Bedin-

gungen der Schwerkraft immer besser auf sein Bewegen hin abstimmen kénnen.

Variablen der bewegungspadagogischen Interpretation

Diese Vermittlung von Welt bzw. Bewegungswelt ldsst sich im bewegungspadagogi-
schen Sinne aus verschiedenen Perspektiven heraus betrachten, beschreiben und analy-
sieren (vgl. Abb. 3). Mit Blick auf das oben skizzierte Didaktische Dreieck lasst sich der
Fokus deshalb auch in vier verschiedenen Richtungen konkretisieren. Erstens entwi-
ckelt der Lernende (Kevin) Interesse am Fahrradfahren, weshalb er sich in die gegebe-
nen Schwierigkeiten der bewegungsbezogenen Sachlage zu vertiefen beginnt. Zweitens
ware die Sache an sich hervorzuheben, denn ihre strukturelle Beschaffenheit stellt letzt-
lich dem Lernenden einschlagige Bewegungsprobleme (z.B. ein dynamisches Gleichge-
wichtsproblem), die es zuweilen wert sind, um ihrer selbst willen ausgehalten, gelost
und auf neue Weise erschwert und vertieft zu werden. Drittens ist dann noch der Lehrer
(in diesem Fall der Vater) zu nennen, der seinem Sohn eine Bewegungstechnik beibrin-
gen bzw. einen Zugang zu den Bewegungsmoglichkeiten des Radfahrens zeigen mdochte.
Schliefdlich ist viertens das kulturell und gesellschaftlich gepragte Feld von Bedeutung,
in dem das Fahrradfahren einschlagige Zwecke erfiillt, Rdume erschlief3en hilft, auf den
bestimmten Gebrauch von Geraten angewiesen ist oder weitere Bedeutungsauslegungen
erfahrt. Auch wenn diese vier Perspektiven jeweils nur akzentuierte Zugange zum Pro-
zess des Bewegungslernens darstellen, scheint klar zu sein, dass die beachtliche Kom-
plexitat und die facettenreiche Vielfalt an Bedeutungskonstruktionen selbstverstandlich

nicht auf einem Weg allein angemessen wiedergegeben werden kénnen.
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Aufgabe 16:

Deuten Sie Ihr in Aufgabe 15 rekonstruiertes Beispiel einer Bewegungslerngeschichte

in gleicher Weise wie dies zum Fahrradfahren lernenden Jungen vorgenommen wurde.

Konzeptionell-systematische Grundlagen der Bewegungs-

padagogik

Genau an dieser Stelle ist deshalb die konzeptionell-systematische Arbeit der Sport- und
Bewegungspadagogik gefragt. Hier kommt es namlich darauf an, die Relationen der vier
denkbaren Perspektiven systematisch aufeinander zu beziehen und zu einem stimmigen
Bild des Bewegungslehr- und -lernprozesses zu verdichten. Fiir das Herstellen solcher
Stimmigkeiten bedarf es geeigneter Orientierungen, die als libergeordnete begriffliche,
konzeptionelle und theoretische Klammern ordnungsstiftende Schnittmengen zwischen
den vier verschiedenen Zugangen zu beschreiben vermégen. Wir miissen deshalb aus
jeder dieser vier Perspektiven kommend nach libergeordneten Orientierungen fragen,
die letztlich fiir die Beschreibung jeder einzelnen Perspektive und in der Summe damit
auch fiir die (Re-)Konstruktion des ganzheitlich betrachteten und verstandenen Lehr-
lernprozesses stehen. Mit Blick auf das oben skizzierte und interpretierte Beispiel bieten
sich hierfiir vier konzeptionelle bewegungspadagogische Orientierungen an, die sich
selbstverstandlich gegenseitig bedingen und im Folgenden vertiefend aufgearbeitet und

fiir die Belange der Bewegungspadagogik ausgelegt werden:

1) Das Bild vom Lernenden und seinem Zugang zu den Dingen der Welt (Menschen-
bild)

2) Der Begriff und die Theorie von der Erziehung und Bildung (Bildungskonzept)

3) Der Bewegungsbegriff und das Bewegungsverstandnis (Bewegungskonzept)

4) Der Begriff und die Theorie von der arrangierten Lehrlernsituation (Unterrichts-

konzept)
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£

Erziehungs-/
Bildungs-
konzept
. ank ewegungs-
konzept
Unterrichts-
konzept

Abb.5: Bewegungsdidaktisches Konzept

Aufgabe 17:

Erldutern Sie in knappen Satzen Thr Vorverstdandnis zu einem bewegungspadagogischen
Konzept! Welches sind die zentralen Orientierungen lhrer Sichtweise? Skizzieren Sie
das zugrunde liegende Menschenbild und die Eckpunkte Thres Bildungs-; Bewegungs-

und Unterrichtskonzepts.

Weltbezug des Lernenden: Bewegungspiddagogische Relevanz

Im Folgenden soll auf die theoretische Grundlegung der Bewegungspadagogik verwie-
sen werden, indem der Zusammenhang zwischen den Begriffen Weltbezug, Menschen-
bild und Bildung hergestellt wird. Dabei versteht es sich auch in diesem Zusammenhang
von selbst, dass die hierfiir erforderliche bildungstheoretische Vertiefung im Zuge dieses
orientierenden Kapitels nicht in aller Ausfiihrlichkeit und dem damit verbundenen diffe-

renzierten philosophischen Tiefgang geschehen kann. Die Skizzierung des orientieren-
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den Rahmens muss an dieser Stelle ausreichen, weshalb auch hier auf einschlagige Hin-
tergrundliteratur aus der allgemeinen bildungstheoretischen Diskussion!! bzw. ihrer

sportpadagogischen Rezeption und Konkretisierung!? verwiesen wird.

Die Geschichte bildungstheoretischer Ideen und Theorien zeigt unmissverstandlich auf,
dass die Frage nach den Prozessen der Bildung immer in einem expliziten oder implizi-

ten Kontext zu bestimmten Menschenbildern stand (vgl. Bilstein 2004).13

Menschenbild und Weltbezug

Dartiber hinaus baut die Frage nach dem Menschenbild im anthropologischen und pha-
nomenologischen Sinn immer auf der Klarung des Weltbezuges der Lernenden auf. Wie
genau sieht die Relation zwischen Mensch und Welt aus? Wie wird aus der physikalisch
beschreibbaren Umgebung eine bedeutungsgeladene Bewegungswelt? Wie geht der
Lernende mit den Verdnderungen in dieser Bewegungswelt um? Vermag er sie selbstbe-
stimmt (mit-)zugestalten oder ist er ihnen rezeptiv ausgeliefert? Wie und weshalb greift
er in seine Bewegungswelt ein? Welche Bedeutung kommt dem Sich-Bewegen beim Be-
greifen und Aneignen von Welt zu? Welche Konsequenzen ergeben sich aus der Klarung

dieser Fragen fiir die Bewegungserziehung? (...7).

Der Fragenkanon lief3e sich ohne Weiteres noch um eine Vielzahl weiterer Fragen er-
ganzen. Aufderdem legten die Theorie- und Wissensbestinde aus dem Spektrum der
Anthropologie und Kindheitsforschung eine umfassende und differenzierte Abhandlung
nahe. Da die ausfiihrliche Rezeption dieser Hintergriinde auch an dieser Stelle den Rah-
men der vorliegenden bewegungspadagogischen Einfiihrung tibersteigen wiirde, soll der

Verweis auf einschlagige Schriften ausreichen.14

1 Vgl. hierzu v.a. Dietrich & Miiller 2000; Dérpinghaus u.a. 2006; Ehrenspeck 2002; von Hentig 2007; Lan-
gewand 1989; Lenzen, 1997; Meyer-Drawe 1998; 1999; Molenhauer 1993; 1996; Reichenbach 2007.

12 Vgl. hierzu v.a. Becker, 2003; 2005; Beckers 1997; 2000a; 2000b; 2003b; Bietz 2005; Franke 1998;
Grofding, 1997; Hildenbrandt, 2000; 2005; Leist, 2005; Meinberg, 2003; Prohl, 2006; Scherer, 2005;
Schmidt-Millard, 1998; 2005.

> So wurde der sich bildende Mensch beispielsweise als Verkorperung eines gottlichen Bildes oder in
Gestalt eines adligen Gentleman verstanden.

' Vgl. zur padagogischen Anthropologie vor allem: Bock (2001); Hamann (1998); Wulf (1994) und zur
Anthropologie der Kindheit: Kluge (2003); Langeveld (1964%); Liegle (2003); Pohlmann (2000). Dariiber
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Die aus anthropologischer Sicht bedeutsame Frage nach dem Menschenbild soll deshalb
in anderer Weise bearbeitet werden, weshalb nochmals auf das Beispiel des Fahrradfah-
ren lernenden Kevin Bezug genommen werden wird. Die an diesem exemplarischen Fall
gewonnenen Einsichten werden im Folgenden nochmals verdichtet und generalisiert.
Hierfiir wird das Augenmerk auf drei Aspekte der oben skizzierten Bewegungslernge-

schichte und deren Interpretation gerichtet.

1) Die Bedeutungen und die Herausforderungen der die Lernenden umgebenden
und betreffenden Bewegungswelt

2) Das auf die Herausforderungen dieser Bewegungsraume gerichtete Interesse der
Lernenden

3) Die Veranderlichkeit des Raumes und der ihn konstituierenden Personen, Dinge

und Sachlagen

Diese drei Aspekte sind aufs Engste aufeinander bezogen und lassen sich als ein Wech-
selspiel zwischen den Bedingungen des Raumes und den darauf gerichteten Interessen
des Lernenden verstehen. Im oben skizzierten Beispiel lauft diese Bezugnahme auf das
Zusammenspiel zwischen den dynamischen Gleichgewichtsanforderungen, die die Situa-
tion stellt, und den Gleichgewichtsempfindungen, die von Kevin wahrgenommen wer-
den, hinaus. Der sich an dieser Stelle bereits andeutende Zusammenhang zwischen

Wahrnehmen und Welt wird im Folgenden vertieft.

Aufgabe 18:

Erinnern Sie sich an einen Ihrer letzten Prxiskurse aus dem Sportstudium. Denken Sie
an einen ganz konkreten Kommilitonen. Welches Bild haben Sie von ihm ganz person-
lich? Gelingt es IThnen von diesem Bild ausgehend auf ein allgemeines Bild zum ,Sport-
studierenden an sich“ zu abstrahieren und zu verallgemeinern? Beschreiben Sie den

Typ Sportstudent, so wie Sie ihn sehen.

hinaus zur Anthropologie des Lernens im Schulalter bzw. zur Schulkindheit: Duncker, Scheunpflug &
Schultheis (2004).
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Bewegungswahrnehmung und Bewegungsweltkonstruktion

Mit Blick auf die Bewegungslerngeschichte des Fahrradfahren lernenden Kevin folgt aus
den bis hierher angefiihrten Wissensgrundlagen, dass er als aktiver Gestalter seiner
(Bewegungs-)Welt sehr wohl in der Lage ist, die Schwierigkeiten der ihn konfrontieren-
den Bewegungsprobleme zu erkennen und als Lernherausforderung anzunehmen. Dabei
erlaubt ihm die Integration seiner sinnlichen Wahrnehmung, die Verdnderungen des
Gleichgewichtszustandes treffend zu bestimmen und sein Verhalten darauf abzustim-
men. Dabei geht er durchaus mutig vor, denn er riskiert im Zuge der Auseinanderset-
zung mit der neuen, fiir ihn ungewohnten Gleichgewichtssituation einige Stiirze. Genau
die nimmt er aber in Kauf, weil er jenseits der durch den vaterlichen Haltegriff am Fahr-
radsattel gegebenen Sicherheit neue und ihn interessierende Bewegungserlebnisse
vermutet. Dabei handelt es sich um den Modus einer (anthropologisch bedingten) Welt-
offenheit, die sich sehr treffend durch den Terminus Bewegungsneugierde kennzeichnen
lasst. Dieser neugierige Bewegungsprozess erinnert denn auch in vielerlei Hinsicht an
ein Spiel. Kevin setzt dabei jeweils sein mehr oder weniger sicheres Gleichgewicht aufs
Spiel und gewinnt mal mehr und mal weniger interessante Bewegungserlebnisse. Die
beobachtete Bewegungsszene auf der Strafde vor unserem Haus wird somit zu einem
attraktiven Spielraum. Dieser Zusammenhang zwischen Bewegung und Spiel wird auch
von dem Hamburger Sportpadagogen Knut Dietrich (1998, 14) mithilfe einer eindrucks-

vollen Metapher auf den Punkt gebracht:

»Bei der Bestimmung des Begriffs Spielraum will ich von dem Begriff Spiel im alltdg-
lichen Sprachgebrauch ausgehen. Wenn ein Tischler eine Schublade in einen Tisch
oder einen Schrank einbaut, dann sorgt er dafiir, dass diese Schublade Spiel” hat,
das heifst: Zwischen der Fiihrungsleiste und den Wdnden des Mébelstiicks muss ein
Stiick unbenutzter Raum bleiben, damit die Schublade beweglich ist. Die Bewegung
der Schublade ist gebunden an einen Zwischenraum. Ihre auf den Millimeter genaue

Einpassung dagegen wiirde sie funktionslos machen.”

Im Zuge der Deutung dieser Metapher kommt heraus, dass die Begriffe Spiel, Raum und
Bewegung bzw. Beweglichkeit eng miteinander verbunden sind. Dieser Zusammenhang

lasst sich auch treffend auf die zuvor skizzierte Bewegungsszene tbertragen. Auch dort
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lief? die Bewegungsaufgabe ein bestimmtes Spiel zu. Kevin musste die Gleichgewichtsan-
forderungen des freien Radfahrens interpretieren, um in der Zickzack lenkenden und
fahrenden Auseinandersetzung mit dem labilen und fiir das Umfallen sehr anfélligen
Fahrrad die personlichen Einwirkungs- und Steuerungsmoglichkeiten erproben zu kon-
nen. Dabei ist er durchaus feinfiihlig und differenziert vorgegangen: So hat er beispiels-
weise gleich nach dem zweiten Versuch herausgefunden, dass er die Balancieranforde-
rungen durch den Einsatz von Lenkbewegungen und das Ausschopfen von Schwung-
moglichkeiten (in die Pedale treten) viel besser bewaltigen kann. Je mehr er dabei aufs
Spiel setzen konnte, desto interessanter wurde die Aufgabe und Auseinandersetzung.
Wenn er einmal zu weit gegangen war, wurde diese Grenziiberschreitung durch die Erd-
anziehung eindeutig riickgemeldet, denn wenn das riskierte Gleichgewicht erst einmal
verloren und nicht noch schnell wieder zurtickgeholt und wiedergefunden werden

konnte, folgte ein unwiderrufliches Umfallen.

Aufgabe 19:

Greifen Sie Thre eigene Bewegungslerngeschichte (Aufgabe 15) auf und analysieren Sie

das dort zugrunde gelegte Menschenbild.

Folgerungen fiir den Bildungsbegriff

Die bis hierhin erlauterten Hintergriinde lassen sich in bildungstheoretischer Hinsicht
durchaus auf die Grundannahmen der kategorialen Bildung beziehen, wie sie von dem
Allgemeindidaktiker Wolfgang Klafki (1996, 96) formuliert wurde. In seinem Versuch,
materiale und formale Bildungsaspekte zusammenzufiihren, stellt er die Perspektive
heraus, den Sinn der Sache mit dem Bestreben des Schiilers, diese Sache zu erlernen, zu
verbinden. Schiilerinteressen und Sachstruktur miissen also doppelseitig erschlossen
werden. Bezogen auf das Sich-Bewegen folgt hieraus, dass Lernende und Lehrende weit-
aus mehr tun miissen, als nur vorgedachte oder fertige Stundenkonzepte bzw. Methodi-
sche Ubungsreihen nachahmen und absolvieren. Sie miissen vielmehr ihre Interessen
und vor allem ihre Erfahrungen konstruktiv in den Prozess des Bewegungslernens ein-
binden, womit die Momente des Selbstfindens, der Selbstentscheidung und der Selbst-

entfaltung gewahrleistet sind. Allesamt zentrale Begriffe, die Klafki (1964, 74) bereits
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vor mehr als vier Jahrzehnten im Hinblick auf die bildungstheoretische Orientierung des
Sporttreibens in der Schule hervorgehoben hatte. Die Betonung dieses Selbst und damit
einhergehend das Interesse an den Subjekten (v.a. Lernende) und am Subjektiven zieht
sich als roter Faden durch den Fundus bildungstheoretischer Entwiirfe, was im Folgen-

den exemplarisch gezeigt wird.

Zum Bildungsbegriff

Bildung meint den ,Prozess der Formung eines Menschen, die Herausbildung einer Ge-
samtverfassung nach Vorstellungen, die Menschen selbst entwickelt haben” (Lassahn

1993, 10).

»In dieser Auslegung meint Bildung einerseits das Formziel von Erziehungsmafs-
nahmen, die erwachsene, miindige Menschen heranwachsenden, noch unmiindigen
Menschen angedeihen lassen; andererseits wird der Prozess der Persénlichkeitsfor-
mung nach Abschluss von ErziehungsmafSnahmen dem Subjekt in eigener Verant-
wortung aufgegeben. Dies meint das gefliigelte Wort vom Gebildeten als Werk sei-
ner selbst, das Wilhelm v. Humboldt im 18. Jahrhundert geprdgt hat” (Prohl 2004).

In diesem Sinne bieten die verschiedenen Felder, in denen sich Kinder und Jugendliche
bewegen und Bewegungen lernen, ausgezeichnete Moglichkeiten, Menschen erziehlich
zu formen. Und zwar durchaus im Geiste unseres Bildungsdenkens, wenn es denn gelin-
gen kann, Schiilerinnen und Schiiler tatsachlich auch miindig werden zu lassen. Sie miis-
sen in diesem Sinne zusehends aus der Obhut und Bevormundung entlassen werden,
damit sie ihre Zugange zu der sie umgebenden Bewegungswelt selbstbestimmt finden
und vertiefen konnen. Auch auf die Gefahr hin, dass sie dabei Fehler machen, indem sie
wie Kevin im oben skizzierten Beispiel vom Fahrrad fallen, stiirzen oder einfach im Zick-
zackkurs eine andere Fahrtrichtung nehmen, als sie (und ihre Bewegungslehrer) ur-
springlich geplant hatten. Méglicherweise sind es gerade solche ungewohnten Erfah-

rungen und Konsequenzen, die zur Bildung von Bewegungserfahrung dazugehoren.
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Aufgabe 20:

Waihlen Sie einen Praxiskurs aus dem Verlauf Ihres Studiums aus und beschreiben Sie
zwei Lehrlernsituation aus diesem Kurs. Eine in der der Lernende bevormundet wurde

und eine weitere in der der Lernende aus der Bevormundung entlassen wurde.

Aufgabe 21:

In welchem Verhéltnis sollen Bevormundung und Miindigkeit in IThrem Sportstudium

zueinander stehen? Begriinden Sie Ihre Erlauterung.

Zum Bildungspotenzial bewegungsbezogener Schwierigkeiten

Da Bildung niemals in den Sachen an sich steckt, sondern immer nur im Zusammenhang
mit Menschen verstanden werden kann, die sich in diese Sachlagen verwickeln bzw. fiir
diese Sachen interessieren und deshalb an und mit ihnen arbeiten, muss auch das ein-
schlagige Bildungspotenzial des Sich-Bewegens innerhalb der Grenzen solcher Verwick-
lungen gesucht und eingegrenzt werden. In diesem Zusammenhang interessieren die
charakteristischen Widerstiande und Schwierigkeiten, auf die Lernende stofen, wenn sie
z.B. Fahrrad fahren, laufen, springen, werfen, spielen, tanzen oder turnen. Die Lernenden
bzw. sporttreibenden Kinder tasten sich im Spektrum der Anforderungen der jeweiligen
Disziplin immer weiter an personliche Grenzen heran bzw. versuchen, mithilfe innovati-
ver bzw. schopferischer Ideen und Entscheidungen diese Grenzen zu iiberwinden und
weiter zu stecken. Der Umgang mit diesen Grenzen avanciert somit zu einem bewe-
gungsbezogenen Wechselspiel, in dem der Sich-Bewegende versucht, die Gesetzmaf3ig-
keiten seiner Leiblichkeit in Abhangigkeit zu den Anforderungen der jeweiligen Sportart
bzw. Bewegungsaufgabe herauszuspiiren. Solche Prozesse lassen sich auch trefflich als
Ordnungsversuche umschreiben, womit eine Briicke zu einer allgemein gehaltenen Bil-
dungsdefinition hergestellt ist, die von Theodor Litt (1963, 11) formuliert wurde: Bil-
dung kann namlich umschrieben werden als , jene Verfassung des Menschen [...], die ihn in
den Stand setzt, sowohl sich selbst als auch seine Beziehungen zur Welt ‘in Ordnung zu
bringen”™. Die sich im Spektrum der gegebenen Bewegungswelten stellenden Ordnungs-
aufgaben fallen den Sich-Bewegenden nicht immer leicht. Im Gegenteil, sie werden nur

allzu oft von Schmerzen, Fehlversuchen und Misserfolgen begleitet und sind auch im
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Erfolgsfall zuweilen tiberaus schwierig und problembehaftet, womit wir an einem Punkt
angelangt waren, an dem die bisher gebrauchten Bildungsdefinitionen noch weiterge-

hend prazisiert werden koénnen.

»Bildung hat mit Auffassung und Wahrnehmung, darauf bezogen mit Geschmack
und Urteilskraft zu tun, die nur langwierig aufgebaut werden kénnen, Umwege ge-
hen miissen und sich nicht mit einem Instant-Produkt besorgen lassen. In diesem
Sinne verlangt Bildung viele vergebliche Anstrengungen und stellt erst allmdhlich
KonnensbewufStsein zur Verfiigung. Der Grund dafiir ist, dass der Zugang nicht so-
fort und nicht unmittelbar maéglich ist, vielmehr voraussetzungsreich gelernt wer-
den muss, wdhrend triviale Lernmedien unmittelbar Zuwachs verschaffen, weil be-

sondere Hiirden gar nicht gegeben sind” (Oelkers 2004, 5).

Aufgabe 22:

Wann sind Sie zuletzt auf eine Schwierigkeit im Bewegungslernen gestofden? Skizzieren
Sie die entsprechende Lehrlernsituation und arbeiten Sie die Schwierigkeit genau her-

aus.

Innovation als Funktion des Bewegungsproblems

Innovation entsteht in der Regel immer dort, wo sich Probleme stellen. Im Sport werden
beispielsweise immer wieder neue Techniken erfunden, mit deren Hilfe die Erfinder die
gestellten Bewegungsprobleme besser 16sen, als andere Sportler dies mithilfe ihrer (tra-
dierten) Techniken bis dahin konnten. So hatte beispielsweise Dick Fosbury im Vorfeld
der Olympischen Spiele von Mexiko (1968) den genialen Einfall, die Hochsprunglatte
ricklings zu iberqueren und den Kérperschwerpunkt gewissermafden zu tiberlisten, in-
dem er ihn - bei ausreichender Bogenspannung - unterhalb der Latte durch-fiihrt. Seit-
her wird diese Problemlosungsstrategie oder - wie man in der klassischen Sporttermi-
nologie zu sagen pflegt - Flop-Technik von fast allen Hochspringern weltweit ange-
wandt. Interessanterweise miissen vielerorts auch Sportstudierende diese Technik er-
lernen und im Rahmen sportpraktischer Demonstrations- oder Leistungspriifungen vor-

zeigen. Und mancherorts wird diese Technik sogar Kindern im Vereinstraining oder im
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Sportunterricht der Schule von fachkundigen Experten beigebracht. Dies geschieht
selbst dann, wenn die besagten Studierenden oder Kinder im Hochspringen ganz andere
Probleme haben, als sie der geniale Dick Fosbury seinerzeit im olympischen Finale von
Mexiko hatte. An dieser Stelle wird ein offensichtlicher Widerspruch deutlich, hinter
dem sich sogar das genaue Gegenteil von Innovation verbirgt, ndmlich das unreflektierte
Befolgen einer tradierten Methodenidee. Dieses Defizit ist es wert, in diesem Buchpro-
jekt aufgegriffen zu werden, weil man es in so vielen Beispielen unserer Schul-
sportmethodik wiederfinden kann. Dieses Manko driickt aus padagogischer Sicht umso
mehr, weil es weitgehend verdeckt passiert. Schlielich lassen Sportlehrer und Ubungs-
leiter Kinder ja nicht aus b6sem Willen riicklings tiber Hochsprunglatten springen, Starts
aus tiefen Startblocken absolvieren oder andere Tricks und Techniken aus der grofien
Welt des Sports nachmachen, sondern sie tun dies, weil sie es gut meinen und dem fes-

ten Glauben anhidngen, dass gerade dieser Weg der Beste fiir die Kinder sei.

Aufgabe 23:

Sie haben in lhrem Sportstudium schon viele Methodische Ubungsreihen kennen ge-
lernt. Greifen Sie eine heraus und erldautern Sie die im Lichte des vorliegenden Textes

(Innovation als Funktion des Bewegungsproblems).

Auflosen lasst sich dieses Missverstandnis mit Blick auf die Unterscheidung zwischen
der Bewegungsform und der Bewegungsfunktion: Die Form ist das sichtbare Produkt.
Um beim Hochsprung zu verbleiben: Sie ist die Erfindung Dick Fosburys, so wie man sie
als Technikleitbild heutzutage in jedem Lehrbuch zur Leichtathletik finden kann. Die
Funktion geht hingegen weit dariiber hinaus. Sie bezieht sich auf das Losen der Bewe-
gungsprobleme, denen sich der 2,24-Meter-Springer wahrend seines Olympiasieges und
im weiteren Verlauf seiner Karriere als Leistungssportler immer wieder gegentiberge-
stellt sah. Wenn wir also von Innovation im Sport und spater auch von den Moglichkei-
ten eines innovativen Sportunterrichts sprechen wollen, dann interessiert uns am Vor-
bild Dick Fosbury nicht seine abstrakte Technik, sondern zuallererst die Art und Weise,
wie er damals eine problemhaltige Situation gelost hat. Innovation hat also immer etwas
mit Problemldsen zu tun, und wenn der Reiz - wie beim Sporttreiben - im Optimieren
der personlichen Moglichkeiten der motorischen Problembearbeitung griindet, dann

interessieren wir uns als Lehrer, die solche Prozesse betreuen und verantworten wollen,
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fiir die Losungen, die die Lernenden wahrend der jeweils aktuellen Bewegungssituation
herausbilden kénnen. Dabei ist es wichtig, die entwickelten Losungen immer in Relation
zu dem jeweiligen Bewegungsproblem und vor dem Hintergrund der individuellen Be-
wegungserfahrungen und -moglichkeiten zu verstehen. Dieses relationale Finden eige-
ner Losungen darf keinesfalls mit dem Ubernehmen von fremden Lésungen verwechselt
werden, die sich andernorts bei anderen Sportlern im Kontext einer anderen Problemla-
ge bewadhrt haben. So gut diese Losungen auch ausschauen, sie bleiben dann, wenn sie
z.B. in Form methodischer Ubungsreihen lediglich iibernommen und absolviert werden,
immer nur Losungen fremder Urheberschaft. Fiir die Inszenierung von innovativem
Sportunterricht folgt hieraus also die Verpflichtung gegeniiber dem Aufspiiren bewe-
gungsbezogener Problemlagen, was im folgenden Kapitel mit Blick auf die entsprechen-

den Bewegungs- und Lerngelegenheiten geschehen soll.

Aufgabe 24:

Welches ist Ihre Lieblingssportart? Identifizieren und erlautern Sie das zentrale Bewe-
gungsproblem. Ringen Sie sich zu einer Hirarchisierung durch und beziehen Sie Ihre

Ausfiihrungen auf das Ihrer Meinung nach zentrale Bewegungslernproblem.

Zum besonderen Reiz bewegungsbezogener Schwierigkeiten (...)

In den allermeisten Fallen gewinnen sport- bzw. bewegungsbezogene Ordnungsaufga-
ben durch das Spiel mit den einschlagigen Schwierigkeiten der jeweiligen Bewegungs-
aufgaben erst ihren besonderen Reiz und vermogen deshalb Bewegungsinteresse bei
den Lernenden zu wecken. So findet beispielsweise ein fufdballspielender Junge durch
variantenreiches und differenziertes Uben und Wiederholen im Zuge vieler Trainings-
einheiten und Fufdballspiele heraus, wie er den Ball in einer bestimmten Situation er-
folgversprechend auf das Tor schiefen muss. Auch wenn ihm kluge Lehrer, Eltern oder
erfahrene Trainer tausendundeinmal gut gemeinte Tipps geben, so lernt er seine Fuf3-
ballkunst doch erst im Verlauf herausfordernder, anstrengender und schwieriger Trai-
ningseinheiten und Fuf3ballspiele. Damit er diese immer wieder mit Neugierde und Lei-

denschaft auf sich nimmt, muss es ihm maoglich sein, einen lustvollen bzw. erfiillenden
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Zugang zu den besonderen Schwierigkeiten des Fufdballspiels zu finden. Andernfalls
wiirde er sich im seichten Dahinspielen mit schwachen Gegnern und in unterfordernden
Spiel- und Leistungssituationen mit seinem aktuellen fufdballerischen Niveau verlieren
und sein Spiel wiirde auf eine simple Beschaftigkeit hinauslaufen und keineswegs iiber
das Niveau des sicher Gekonnten hinausgehen. Doch genau darauf kdme es in einem
spannenden Fufdballspiel an, weshalb er beispielsweise gute Torhiiter oder andere Ge-
genspieler als Herausforderung und Faszination seines Fufdballspiels erkennen und die
von ihnen ausgehenden Widerstidnde annehmen muss. Sie machen namlich das Spiel
schwierig und gleichzeitig interessant, denn der Fufdballer, der sein Spiel durch das
Uben, Spielen und Trainieren zu ordnen gedenkt, muss das Verhalten starker Gegner im
Fufdballspiel sensibel wahrnehmen und verstehen lernen, um letztlich seine personli-
chen Spielaktionen treffend darauf abstimmen zu kénnen. Er variiert sein Spiel im Zuge
zahlreicher Trainings- und Ubungseinheiten also nicht beliebig, sondern {iberaus sensi-
bel und differenziert, um am Ende dieses Lern- bzw. Bewegungsbildungsprozesses seine
Perspektiven auf das Fuf3ballspiel erweitern zu kénnen. Fiir das Fufdballspiel heifdt das,
dass es dem Fufdballer frither oder spater gelingen wird, dieses komplexe Geschehen
immer mehr und immer kompetenter zu seiner Sache zu machen, um irgendwann in der

Lage zu sein, Bdlle mit hoher Treffsicherheit im gegnerischen Tor unterzubringen.

Aufgabe 25:

Greifen Sie die Passage des ,seichten Dahinspielens” heraus und tibertragen Sie die auf
eine typische Situation Ihres Sportstudiums. Haben Sie dort schon Vergleichbares er-

lebt? Kritisieren Sie dies in Hinblick auf Ihre Antwort zu Frage 21.

Wahrnehmungserziehung und Asthetische Bildung

Dem Asthetischen wird ein beachtlicher Bildungswert zugesprochen. 15 , Es heift, Asthetische

Bildung schule die Wahrnehmung, wirke sensibilisierend und geschmacksbildend und trage

1 Die folgenden Ausfiihrungen wurden bereits an anderer Stelle publiziert und fiir das vorliegende Buch,
insbesondere hinsichtlich des hochschuldidaktischen Zugangs iiberarbeitet, weitergefiihrt und konkreti-
siert. Vgl. vor allem: LANGE, H. & Klenk, E. (2010). Bewegungs- und Wahrnehmungserziehung im Kontext
Asthetischer Bildung. In H. Lange & S. Sinning (Hrsg.) Handbuch Methoden im Sport (S. 184 - 202). Balin-
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zu einem umsichtigen Verhdltnis des Einzelnen zu seiner Umwelt bei. Sie fordere Kreativitdit,
Moral und Ich-Identitdit sowie die Fdhigkeit, sich in zunehmend komplexer werdenden Le-
benswelten zu orientieren” (Kahlert, Lieber & Binder 2006, 12). Fiir die Belange der Sportpa-
dagogik wurde die Bildungsdimension dsthetischer Erziehung vor allem von Ursula Fritsch
(1985; 1989; 1990; 1997), aber auch von Eva Bannmiiller (1987; 1990;1999) Christine Bernd
(1990; 1993) und vielen anderen Tanz- und Sportpddagogen zum Thema gemacht (vgl. im
Uberblick vor allem: Bannmiiller & Rothig 1990; Bietz 2005; Lange, 2001). Es existieren
auch zahlreiche Uberschneidungen zur Psychomotorik und anderen Auffassungen von Sport-

unterricht.

Aufgabe 26:

Ubertragen Sie die Definitionen und Erliuterungen zur Asthetischen Bildung auf Ihre
Lebenswelt. Machen Sie die Quintessenz dieser Definitionen an einem Beispiel aus Threr

Praxis fest.

Da sich jedoch deren Bildungs-, Bewegungs- und Unterrichtsverstdndnis mitunter deutlich
von dem der Asthetischen Bildung unterscheiden, ergeben sich entsprechende Differenzen. In
diesem Fahrwasser kritisiert beispielsweise Nils Neuber (2007b) im Feld der Asthetischen
Erziehung unter anderem die fehlende empirische Einbettung, unzureichende methodische
Anleitungen, die Vernachlédssigung motorischer Aufgabenstellungen sowie eine zu starke Ori-
entierung an der Produktebene der Kunst. Er wirft hiermit allesamt Punkte auf, die in der
konzeptionellen Lesart des Sportartendenkens weitaus eindeutiger geklért sind. Aus dieser
Richtung wurde der Asthetischen Erziehung wihrend der zuriickliegenden Jahrzehnte regel-
miBig mit Skepsis und Unverstindnis begegnet, weshalb die am Beispiel von Neuber (2007b)
sichtbar gemachten Anhaltspunkte der Kritik zum vorliegenden Problemaufriss dazugehoren.
Deshalb miindet die Opposition Neubers denn auch in die Forderung nach dem Herstellen
starkerer Bezilige zur Psychomotorik und einer klarer veranlagten Vermethodisierung dieses
Lern- und Erfahrungsfeldes, die letztlich auch einen kontrollierbaren empirischen Zugriff er-
laubt. Der Asthetischen Erziehung attestiert Neuber an dieser Stelle folgendes: ,, Die Vernach-
lissigung empirischer Uberpriifungen fiihrt bestenfalls zu einer beliebigen Produktion von

Unterrichtsbeispielen — schlimmstenfalls zur Tradierung rigider Meisterlehren” (Neuber

gen: Spitta Verlag. Die Anteile und Stiicke der Co-Autorin wurden jedoch im vorliegenden Text nicht be-
riicksichtigt.
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2007b, 276). Auch wenn diese skeptische Haltung einen klar herausgearbeiteten Gegenpol
zum Mainstream des dsthetischen Lernens und der &sthetischen Erziehung im Sport und
»Sich-Bewegen” markiert und in ihrer Grundtendenz auf die Forderung eines empirischen
Zugriffs hinausléuft, soll ihr im Folgenden nicht gefolgt werden. Im Gegenteil: Die empiri-
schen Perspektiven werden von uns in Anschluss an die aktuellen Entwicklungen im Feld der
Asthetischen Bildung (Brenne 2008; Mattenklott 2004; Peez 2005) gesehen. Hierzu passt
dann auch die exponierte Bedeutung der Verschriftung von Unterrichtsbeispielen in diesem
Feld, die wir in konzeptionell-systematischer Hinsicht im Kontext der Unterichtsportraits und
—rezension der sportdidaktischen Themenkonstitution (Lange & Sinning 2008a, 2008b) veror-
tet und anschlussfihig sehen. Wir folgen in dieser Hinsicht also einer Position, wie sie bei-
spielsweise von Kahlert, Lieber & Binder (2006, 13) perspektiviert wird: ,, Wenn Asthetische
Bildung tatscichlich die Wahrnehmung sensibilisiert, dann fordert sie auch den Eigensinn von
Kindern und Jugendlichen (vgl. z.B. Mollenhauer 1990; Schulz 1997). Dieser Bildungsgewinn
auf dem langen Weg der Kinder und Jugendlichen zu eigenstindigen, unverwechselbaren
Personlichkeiten Idsst sich jedoch nicht operationalisieren und schon gar nicht messen. Er
entzieht sich dem anschwellenden bildungstechnokratischen Steuerungsmythos, der den Wert
von Bildung faktisch auf ,,Outcomes” reduziert, auf das, was sich normieren und messen

ldisst.”

Aufgabe 27:

Wie tragt das Sporttreiben dazu bei die Wahrnehmung zu sensibilisieren und Ge-
schmack zu blden? Machen Sie Thre Ausfithrungen an einer Beispielschilderung fest.

Haben Sie so etwas schon in Ihrem Sportstudium erlebt?

Aufmerksamkeit: Kindliches Bewegungsverhalten

Wenn Sportpddagogen ihre Aufmerksamkeit auf kindliches Bewegungsverhalten konzentrie-
ren und das Beobachtete zu ordnen und zu charakterisieren versuchen, mégen Sie zu einem
,Kinderbild” gelangen, wie es beispielsweise von Andreas Flitner (1986, 120) zusammenge-

fasst und festgehalten wurde:

., (...) Sie wollen Wiilder und Felder, Miillhalden und Bauplditze erforschen, iiber Zdu-

ne klettern, Abkiirzungswege finden. Sie schlagen sich durch fremde Gdrten. Baupliit-
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ze oder Materialien sind Anziehungspunkte von hohem Reiz. Kletterbdume und Baum-
gehduse, Verstecke im Knick sind ihr Revier. Uberall méchten sie Zeugen sein, bei
Feuerwehreinsdtzen, Verkehrsunfdllen, bei Umziigen und Versammlungen, beim Ein-
satz von grofsen Baumaschinen. Unersdittlich ist ihr Bediirfnis nach Verkleidung, Mas-
kierung, Auftritten und Drama, nach Tanz, Szene und Bewegung. Unerschopflich auch
ihre Bereitschaft, ihrem Korper etwas hinzuzutun, ihre Organe zu verldngern und sich
mit Prothesen aller Art, mit Schlappen oder Stiefeln der Erwachsenen, mit Rollschu-
hen, Stelzen, Skiern oder Schlittschuhen zu versehen, auf Balken, Baumstimmen oder
Gartenmduerchen zu balancieren, zu gleiten, ihre Geschicklichkeit zu iiben, ihre Krdf-

te zu steigern.”

Dieses Portrait bewegter Kindheit wurde von Reiner Hildebrandt-Stramann und Andrea
Probst (2006, 183) aufgegriffen um den Zugang zur &sthetischen Erziehung im Sport in den
Kontext der von Briuer (1989, 39) ins Spiel gebrachten Forderung nach einer ,,Asthetik von
unten” zu stellen. Dabei spielen die Sinneswahrnehmungen und die damit verbundenen Er-
kenntnis- und Ausdruckméglichkeiten der Kinder eine tragende Rolle. Kindliche Sinne wer-
den nidmlich keineswegs auf die Werkzeugfunktion reduziert, so wie man es beispielsweise in
neueren am Anforderungsmodell orientierten Entwiirfen zum Koordinationslernen (vgl.
Neumaier 2006) versteht. Im Gegenteil, ,,(...) sie sind vom Leib selbst wachstiimlich hervor-
gebrachte, dem Organismus im Ganzen zugehorende und an seinem Eigenrhythmus teilneh-
mende Erschlieffungsorgane” (Brauer 1989, 38). Mit anderen Worten: Es geht um Formen
der ,,spiirbaren Bildung” (Engel 2004).

Aufgabe 28:

Nehmen Sie das ,Kinderbild“ aus der Textpassage von Flitner im Hinterkopf mit wenn
Sie aus dem Haus gehen und Kinder beim Spiel und Sporttreiben beobachten. Machen
Sie sich Notizen und verdichten Sie diese zu einem Text in dem Sie Ihr Verstandnis des

Asthetischen im kindlichen Bewegungslernen zum Ausdruck bringen.
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Asthetische Bildung und Erziehung

Der Begriff der Asthetischen Erziehung und Bildung impliziert scheinbar alsgleich eine Lehre
des Ausdrucks von Schonheit, von Muse und harmonischer korperlich-geistiger Entwicklung.
Nicht zuletzt deshalb wird der Asthetischen Erziehung auch spitestens seitdem der Philosoph
Alexander Gottlieb Baumgarten (2007) sie im Jahre 1735 als Wissenschaft der sinnlichen
Erkenntnis begriindete und als Paralleldisziplin zur Logik etablierte ein besonderer Bildungs-
wert zugesprochen (vgl. hierzu auch Allesch (2006, 23 — 92). Demzufolge offenbart sich im
Zuge einer differenzierteren Betrachtung in Hinblick auf Erziehungs- und Bildungsfragen
eine entsprechend komplexe Dimension der Thematik (vgl. Kahlert 2006; Kleinmann 2002;
Kiipper & Menke 2003; Mollenhauer 1996; Rittelmeyer 2005).

Durch die auf den Ursprung zielende Anniherung an die Begrifflichkeit der Asthetik wird die
hier zugrunde liegende Komplexitit erkennbar: Im griechischen Begriff der aisthesis, der sich
sinngeméil als ,,sinnliche Wahrnehmung” iibersetzen ldsst, bildet sich im weitesten Sinne die
basale Grundlage jeglichen Bewegungshandelns ab. Dabei kommt der Wahrnehmungstihig-
keit zentrale Bedeutung zu. In der &sthetischen Erziehung geht es ndmlich nicht allein um
»schone, attraktive Bewegungen” sondern um differenziertes und waches, sinnliches Wahr-
nehmen, weshalb das gesamte Spektrum menschlichen ,,Sich-Bewegens” betroffen ist. Die
kindsthetische Wahrnehmung (grich. kinesis: Bewegung) markiert eine zentrale Grundlage
allen Bewegens und damit allen Bewegungslernens. Denn nur wenn Korper und Geist ihr
Handeln im Raum zu adaptieren vermogen, wenn alle (verfligbaren) Sinne dem ,,Sich-
Bewegenden” ein synchrones Gesamtbild der Umgebung und des bewegten Korpers zugiang-

lich machen, kénnen bewusste oder unbewusste Bewegungshandlungen ausgefiihrt werden.

Asthetisches Verhalten

Vorginge sinnlich geleiteten und fundierten Erkennens basieren auf einer aktiven, handelnden
Auseinandersetzung des Menschen mit der Welt. Damit steht ein Prozess im Fokus den Ursu-
la Fritsch (1989) auch als ,,dsthetisches Verhalten” (1989, 11) bezeichnet hat. ,,Ziel jeglicher
isthetischen Erziehung wire - allgemein formuliert - die Bildung, Ubung und Ausdifferenzie-
rung isthetischen Verhaltens” (Fritsch 1989, 11). Im Asthetischen Verhalten ist dem Men-
schen eine Moglichkeit gegeben, sich seine Welt symbolisch zu vergegenwértigen. Eine Op-

55

Dieses Werk ist copyrightgeschutzt und darf in keiner Form vervielfaltigt werden noch an Dritte weitergegeben werden.
Es gilt nur fur den persénlichen Gebrauch.



Bewegungspidagogik

tion, die tibrigens nicht allein im Feld des Tanzes oder des Bewegungstheaters, sondern auch
in anderen sportiven Feldern, z.B. im Trendsport, vorkommt (Lange & Sowa 2004). Dabei
stehen thm zwei Modalitdten zur Verfligung: Einerseits die ,,Aisthesis”, womit die sinnenge-
tragene reflexive Wahrnehmung gemeint ist, die in uns Empfindungen weckt und Erkenntnis-
charakter trigt. Andererseits die ,,Poiesis”, womit die Féhigkeit gemeint ist, subjektivem
Empfinden und Erleben durch Gestaltung Ausdruck zu verleihen (vgl. Fritsch 1989). , Asthe-
tisch zu denken bedeutet, alle wahrnehmbaren Zusammenhdnge eines Sachverhaltes zu er-
kennen, nicht nur die Lokalisierung und Aufnahme der von auflen auf den Menschen einstro-
menden Reize, wie Farben, Gerdusche oder Geriiche. Es bedeutet ein ,, Gewahr-Werden” der
Gesamtheit von Geschehnissen oder Dingen, fiir das alle Wahrnehmungen, insbesondere in-
nerleibliche, ausschlaggebend sind” (Hildebrandt-Stramann & Probst 2006, 185). In Hinblick
auf das Erziehungsthema riickt damit die Leiblichkeit des Lernenden in den Fokus. Die Ge-
schehnisse im Kontext einer Lehrlernsituation wirken auf den Lernenden ein, der sie durch
das Zusammenspiel seiner Sinne zu seinem Thema macht und sich dadurch auch die Gegen-

stande des Lehrlernprozesses im wahrsten Sinne des Wortes ,,einzuleiben” vermag.

Neben dem differenzierten, sinnengetragenen Wahrnehmen (aistesis) vermogen Kinder sich
mithilfe und durch Bewegung auch auszudriicken und zu gestalten, was in der Theorie der
asthetischen Bildung als der ,,expressive Bereich des édsthetischen Verhaltens” (Fritsch 1989)
verstanden wird. Dabei werden die urspriinglichen Erfahrungsgestalten bearbeitet und in neue
Gestalten tibersetzt (vgl. Bernd 1990, 306). ,,Solche Transformationsprozesse lassen sich in
Anlehnung an Langer (1979) in diskursive (sprachlich-logische) oder prdsentative (individu-
ell-kiinstlerische) Formen unterteilen. Diskursiv-wissenschaftliche Formen des Ausdrucks
liefern eine einmalige, allgemein giiltige Erkldrung fiir Wirklichkeit. Prdsentative Transfor-
mationsprozesse vereinen objektive und subjektive Komponenten und liefern individuelle An-
schauungen von Wirklichkeit” (Hildebrandt-Stramann & Probst 2006, 187). Die hier ins Spiel
gebrachte subjektive Komponente des selbst gestalteten ,,in der Welt seins” erlaubt den Ler-
nenden die Gestaltung eigener Weltzugédnge, die durchaus als Differenz und Alternative zur
gegebenen Wirklichkeit anzusehen sind. Solche kreativen Leistungen und Prozesse konnen
auch als dsthetisch geformte Entschliisselung von Bedeutungszusammenhingen und damit als
ein besonderes subjektives Erkenntnispotenzial verstanden werden. Deshalb liegen im kreati-
ven Umgang mit verschiedenen Bewegungsproblemen und —themen auch besondere Mog-
lichkeiten, Beitrdge zur dsthetischen Bildung auf den Weg zu bringen. In den Worten von

Hildebrandt-Stramann & Probst (2006, 187): ,, Der Mensch kann in Bezug auf dsthetisch re-
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[lektierte Erfahrungen, etwas vorher nicht Dagewesenes entstehen lassen, das andere dazu
anregt, sich differenzierter mit dem Gegebenen auseinanderzusetzen. So wird dem Menschen

verdeutlicht, dass er in der Lage ist, Welt selber zu gestalten, und ihr nicht ausgeliefert ist.”

Aufgabe 29:

Ubertragen Sie diese Dimension des Asthetischen Verhaltens auf Lern- und Erfah-

rungsmoglichkeiten, die Kinder in Ihrer Lieblingssportart entdecken konnen.

Facheriibergreifender Ansatz

Um sich dem Begriff der Asthetik iiber die schulische und ficherumfassende Perspektive an-
ndhern zu konnen, und somit ein Bild zu zeichnen, das tiber den Bereich der Bewegung hin-
aus geht, ist ein allgemeinpidagogischer Zugang zum Asthetikthema bzw. ein erziehungsis-
thetischer Diskurs erforderlich. Nach Mattenklott (1998) ist dsthetische Erziehung als Unter-
richtsprinzip zu verstehen, das alle Lernbereiche der Grundschule in sich verbindet. Als spezi-
fische Form eines produktiven und subjektiven Weltzugangs fordert die Asthetische Erzie-
hung ,,das allgemeine Erziehungsziel des miindigen, sich selbst bestimmenden Menschen, der
die Welt erkennend, urteilend und handelnd gestaltet” (Mattenklott 1998, 31). Dieses Erzie-
hungsziel wird dann erreichbar, wenn die Kunst im Zuge des schulischen Erziehungs- und
Lernprozesses im umfassenden Wortsinn, also alle Kiinste betreffend, zur Geltung gebracht

wird.

Asthetische Erziehung soll deshalb auch im schulischen Rahmen fiir die Lernenden im Sinne
ganzheitlicher Erfahrungen spiirbar werden. In interdisziplindr verstandener Weise soll iber
die oben genannten musisch- kiinstlerischen Bereiche hinaus die Aufarbeitung von unterricht-
lichen Themen stattfinden. Durch die Integration moglichst aller Fachgebiete, wie z.B. Sport,
Sachunterricht sowie der mathematischen und sprachlichen Bereiche, soll dem Lernenden
eine ,,spezifische Form des produktiven und subjektiven Weltzugangs” erdftnet werden (Mat-
tenklott 1998, 31). Die &sthetische Erziehung als Teil des humanistischen Bildungsgedankens
soll allen Kindern eine grundlegende Bildung erméglichen, und ist deshalb in den Curricula
der verschiedenen Schulformen als solche zu manifestieren (Rora 2007, 5). Diese Zielper-
spektive kann in der Schule jedoch nur wirklich werden, wenn der unterrichtliche Rahmen auf

interdisziplindre Weise thematisch und fiir die Lernenden tiber die kiinstlichen Fiachergrenzen
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hinausgehend fass- und verstehbar werden kann. Auf diese Weise werden Lernende beféhigt,
die Welt als Ganzes wahrzunehmen und sie miindig und selbstbestimmt zu gestalten. Dieser
Gedanke ist bereits bei Frobel in dem zentralen Erziehungsziel der ,, inneren Bildung” ver-
dichtet. Damit wird zum einen die ,, allgemein- menschliche” und gleichzeitig die ,, allseitig
harmonische Bildung” beschrieben (Reble 1995, 182). In Anlehnung an die Auffassungen der
humanistisch gepragten Antike sollte im Sinne Frobels eine ,, Erhéhung aller Gemiitskrdifte zu
einer schonen Harmonie des dufieren und inneren Menschen” gewdihrleistet werden (Reble

1995, 186).

An dieser Stelle schlieBt sich der Kreis, da hier die ganzheitliche Betrachtung der Lernenden
mit dem urspriinglichen Kern der Asthetik ineinander flieBen: Die Wahrnehmung des Selbst
und die der unmittelbaren personalen Umgebung markieren die Grundlage jeden Handelns,
Denkens und ,,in der Welt seins” der Lernenden. Der Diskurs zur &sthetischen Erziehung
miindet demzufolge in der methodischen Perspektive, nach Moglichkeiten zu suchen, die ge-

eignet scheinen bei den Lernenden eine differenzierte Wahrnehmungsfiahigkeit auszubilden.

Aufgabe 30:

Welche besonders geeigneten Moglichkeiten sehen Sie am Beispiel Threr
Lieblinmgssportart die Wahrnehmungsfahigkeiten von Kindern differenziert zu schu-

len? Machen Sie Thre Ausfiihrungen an einer anschaulichen Beispielschilderung fest.

Perspektiven des Bewegungs- und Sportunterrichts

Uberall dort, wo in der Schule Bewegung, Spiel und Sport zum Thema gemacht wird, bieten
sich Gelegenheiten zur differenzierten Wahrnehmungsschulung. Im Verbund mit kiinstle-
risch- musischen Aspekten konnen sich die Lernenden in ihrer Korperlichkeit ganzheitlich
wahrnehmen und ihrem Inneren in Bewegungen, Formen, Farben und Klédngen Ausdruck ver-

leithen. Hierzu passt eine Position aus dem Feld der humanistischen Péadagogik:

,, Die kindlichen Gefiihle sind von Bedeutung nicht als etwas Vergangenes, dessen man
sich entledigen miisste, sondern als einige der schonsten Krdfte im Leben (des Er-

wachsenen), die wiederhergestellt werden miissten: Spontaneitdt, Phantasie, Unmit-
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telbarkeit im Gewahrsein (awareness) und im Zugriff auf die Umwelt.” (Fatzner 1998,
43).

Dieses Zitat verweist auf die Perspektive, mithilfe der Wirkungskraft der dsthetischen Erzie-
hung bereits im Kindeshalter ein Gegengewicht bzw. eine Alternative zum Problem der
»Verkopfung” im Erwachsenenalter entgegen zu stellen. Damit soll den freien, schopferischen
und kreativen Kréften vermehrt Raum geschaffen werden. Der &sthetisch ausgerichtete Unter-
richt muss dem Lernenden Freirdume erdffnen, seine kindlichen Gefiihle ,,im Hier und Jetzt”
ausleben zu kénnen. Nur im Rahmen dieses sich natiirlich entfaltenden Gemiitszustands kon-
nen sie sich selbst und damit die Fahigkeiten und Grenzen ihrer Sinneswahrnehmungen in
realititsnaher Weise erfahren. Denn nur dann haben sie unmittelbaren und bewusst- aktiven

., Zugriff auf ihre Umwelt”.

In diesem Kontext darf davon ausgegangen werden, dass die dsthetische Bewegungserziehung
umfassende Bildungsgelegenheiten bietet. Es wird angenommen, dass Lernende, die bereits
im Kindesalter erfahren, dass ihre positiven GefiihlsduBerungen, die damit verbundenen Sin-
neswahrnehmungen und die aus diesen resultierenden gestalterischen Krifte ausdriicklich
»erwiinscht” sind, ein positives Selbstbild aufbauen kénnen. Kinder erfahren auf diese Weise
wie wertvoll sie selbst mit ihren individuellen Fahigkeiten sein konnen. Moglicherweise kon-
nen sie dann dieses Bewusstsein und die dadurch gewonnene Haltung bis ins Erwachsenenal-

ter transportieren.

Aufgabe 31:

Wurden Sie wahrend Ihres Sportstudiums schon einmal ermuntert ,positive Gefiihlsdu-
fSerungen” zuzulassen? Oder fiihlen Sie sich in dieser Hinsicht dahingehend bedrangt,
derartige Gefiihlsaufderungen zu unterdriicken. Schildern Sie diese Situationen an-
schaulich und erldutern Sie diese mit Blick auf die Ausfiihrungen im vorliegenden Text

(Perspektiven des Bewegungs- und Sportunterrichts).

Asthetische Bewegungsbildung im Sportunterricht

Zurzeit lassen sich aus dem Spektrum des sportpddagogischen Schrifttums einige Orientie-

rungen entnehmen, die zeigen, wodurch sich die Prozesse der Bewegungserziehung auszeich-
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nen. Im Hinblick auf die dsthetische Perspektive der Bewegungsbildung hebt Beckers (1997)
die Tatsache hervor, dass der Lernende ein Problem sinnlich wahrnehmen kénnen muss. Das
heif}t, er muss das Bewegungsproblem am eigenen Leibe erfahren und es im Zuge dieser Be-
troffenheit zu seinem leiblichen Problem und zu seiner ureigenen Sache machen. Das meint
auch, dass die Wahrnehmung immer mit einer gewissen Affektivitit verbunden ist. Wir beno-
tigen beispielsweise Anstofle, um gewohnte Muster unserer Wahrnehmung durchbrechen und

vertraute Dinge mit neuen Augen sehen zu konnen.

., Zur Erfahrung wird das Wahrgenommene erst dann, wenn es einen Widerspruch zum

Erwarteten oder Gewohnten enthdlt” (Beckers 1997, 23).

Mit anderen Worten: Auf einmal passiert im kindlichen Bewegungsspiel etwas Unerwartetes,
und der in diesem Kontext konstituierte Widerspruch markiert letztlich den Gegenstand einer
asthetischen Erfahrung. Lernende miissen sich also wéhrend ihrer bewegungsbezogenen Bil-
dungsprozesse immer wieder in fiir sie bedeutungsvolle Ereigniszusammenhénge der Bewe-
gungssituation hineinbegeben, sie miissen dabei die Offenheit fiir plotzliche Verdnderungen
und Widerspriiche bewahren und deshalb durchaus auch gewohnte Wahrnehmungs- und Deu-
tungsmuster, die ihnen moglicherweise von ihren Trainern oder Sportlehrern anerzogen wur-
den, durchbrechen kénnen. Dabei ist jedoch darauf zu achten, dass dieses Spiel aus Wahr-
nehmen, Entscheiden und Handeln nicht in Beliebigkeit gerinnt, sondern von den Lernenden

sensibel geordnet wird. Beckers (1997, 24) hélt in diesem Zusammenhang fest:

., Wahrnehmungen konnen nur dann zur Verdnderung und Identitditsbildung fiihren,

’

wenn sie zu Erfahrungen verarbeitet und in eine Ordnung gebracht werden.’

Und dieses Ordnen beginnt in aller Regel mit der Verarbeitung des Erfahrenen durch subjek-
tive Bedeutungszuschreibungen. Das Erziehliche im Umfeld solcher Bewegungsbildungspro-
zesse zeigt sich in der Art und Weise, wie der Sportlehrer dem Lernenden (z.B. Ténzer, aber
auch Fahrradfahrer oder FuB3ballspieler) wéhrend dieses Prozesses begegnet, wie er ihn an-
spricht, was er ihm zeigt, wie er ihn trostet, berdt, herausfordert, aber auch reglementiert und
zuriicknimmt. Dabei muss der betroffene Padagoge sich sowohl in die Komplexitét der jewei-
ligen Bewegungssituation als auch in die Lage des Lernenden hineinversetzen konnen. Er

muss dabei auch normative Setzungen verankern, die in unserer abendldndischen Pddagogik-
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tradition dem Gedanken der humanen Gestaltung in demokratischer Verfassung verpflichtet

sind (Dewey 2000).

Aufgabe 32:

Schildern Sie eine Situation in der man Ihnen beim Ordnen von Wahrnehmungen gehol-
fen hat. Oder: Schildern Sie eine Situation in der Sie jemanden beim Ordnen seiner

Wahrnehmungen geholfen haben.

Felder bewegungsbezogener Bildungsgelegenheiten

Derartige Befunde passen zu den Skizzen der Bildungspotenziale, die Beckers (1997, 15) auf
den Sportunterricht hin auszulegen versteht, wenn er meint, dass solche Bildungsprozesse
durch die Sensibilisierung bzw. Lenkung der Wahrnehmung eingeleitet werden. Er kenn-
zeichnet solche Prozesse als aisthetische Bildung, in der das Subjekt, sein Korper und die
Bewegung im Mittelpunkt stehen. Im weiteren Verlauf seiner Ausfithrungen gelangt Beckers
schlieBlich in Anlehnung an Klafki (1994, 138) zu den epochaltypischen Schliisselproblemen
der modernen Welt, die die Erziehung und die Erziehungswissenschaften vor neue, grofle
Aufgaben stellt. Durch diese Bezugnahme wird die vergleichsweise enge Sphére, die durch
die Orientierung am gesellschaftlichen Phanomen Sport vorgegeben ist, deutlich iiberstiegen.
An dieser Stelle ist ndmlich danach zu fragen, welchen Zugang der Schulsport den Kindern
im Hinblick auf die Auseinandersetzung mit diesen Schliisselproblemen zu schaffen vermag.

SchlieBlich besteht eine Aufgabe schulischer Erziehung darin,

., Heranwachsenden ,Schliisselqualifikationen’ zu vermitteln, die sie befdhigen, diese

alltéglichen Lernsituationen bewdiltigen und mit Widerspriichen umgehen zu konnen”

(Beckers 1997, 16).

So weit zum normativen Anspruch dsthetischer Bewegungsbildung, der zugleich auf eine For-
schungsliicke verweist. Im Spektrum der sportpddagogischen Publikationen fehlt bislang
namlich noch die konkrete Ubersetzung solcher bildungstheoretischer Vorstellungen. Die
Frage nach dem Wie von Bildung bleibt im gegenwirtigen Diskurs um die Bildungspotenzia-
le weitgehend ausgeklammert. Der vorhandene Fundus an Unterrichtsbeispielen und szeni-

schen Darstellungen aus dem Feld der dsthetischen Bewegungserziehung sollte in den kom-
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menden Jahren differenzierter und praziser ausgebaut werden. Beispielsweise mit priazisen
phanomenologischen Beschreibungen und Analysen zu konkreten und authentischen Situatio-
nen aus dem Sportunterricht, die das vermutete und eingeforderte Bildungspotenzial sichtbar

werden lassen.

Aufgabe 33:

Welche Schliisselqualifikationen vermag der Sportunterricht bei Kindern in besonderer
Weise zu vermitteln? Zahllen Sie mehrere Beispiele auf und vertiefen Sie ein Beispiel

anhand einer anschaulichen Beispielschilderung.

Wahrnehmung und Weltkonstruktion

,, Ausloser fiir Lernen muss eine Wahrnehmung sein, die in Konkurrenz zu den zahllosen an-
deren Reizen, die dauernd auf den Organismus einstromen , signalisiert, hier lohnt sich eine
besondere Aufmerksamkeit und Aktivitit. Wahrnehmung selbst ist nicht blofles Registrieren
von Sinnesdaten, vielmehr wird den Sinnesdaten eine Realitdt zugedacht (vgl. Riedl 2000,
166). Eine starke Wahrnehmung, die Lernen auslost, ist die Erfahrung einer Diskrepanz zwi-
schen dem, was man will, und dem, was man (noch nicht) kann: (...) Man méchte dahinter
kommen. Warum schwimmt das schwere Schiff, aber nicht der winzige Stein?” (Kahlert, Lie-
ber & Binder 2006, 191.)

Das auch in der Pdadagogik Martin Wagenscheins propagierte Bild eines aktiven, sich selbst
entwickelnden Kindes kennzeichnet beispielsweise auch die moderne Wahrnehmungs- und
Gehirnforschung (vgl. Caspary 2008; Spitzer 2006). Das Wahrnehmen iibersteigt nimlich die
Sphére des passiven Aufnehmens und Zusammenstellens von Sinneseindriicken zu Abbildern
einer vermeintlich gegebenen Wirklichkeit. Stattdessen wird von einem aktiven Konstrukti-
onsprozess ausgegangen: Kinder erzeugen die Bilder der sie umgebenden und betreffenden
Welt im Zuge ihrer Denk- und Wahrnehmungsprozesse. Dabei gebrauchen sie die Integration
ihrer Sinnessysteme, sodass auf allen Ebenen des Verarbeitungsprozesses von einer Verkniip-
fung ausgegangen werden kann. Die verschiedenen Wahrnehmungsweisen beeinflussen sich
sogar wihrend des Wahrnehmungsprozesses, sodass sich die Informationen verschiedener
sensorischer Modalitdten integrativ ergdnzen konnen. Dariiber hinaus werden auch noch emo-
tionale Marker in die Wahrnehmung und in das Denken integriert. Diese Emotionen bestim-

men maligeblich den Grad der Aufmerksamkeit, verleihen dem Wahrgenommenen subjektive
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Bedeutung und beeinflussen deshalb auch die Auswahl dessen, was wir in unserer Welt wahr-
nehmen und wie und als was wir es wahrnehmen. Damit ist die auch heute noch gebriuchli-
che Idee bzw. Metapher der verschiedenen Sinneskanile hinféllig (vgl. Zimmer 2005, 59 —
158). Ein Kanal wiirde die Informationen einer Sinnesmodalitdt weitgehend isoliert von den
tibrigen Kandlen mehr oder weniger sicher und weitgehend original (im Sinne von Byte) bis
zu einem Zielort (Gehirn) befordern. Alternativ sollte daher vom Vorhandensein gemeinsa-
mer Leitungs- und Verarbeitungsnetze der verschiedenen Sinnesmodalititen ausgegangen
werden. Diese Annahme passt zu den Aussagen der Wahrnehmungs- und der
Polyédsthetischen Erziehung (vgl. Roscher 1976; 1993). Polyésthetik wird als vielgestaltige
sinnliche Wahrnehmung oder als sinnliche Mehrwahrnehmung verstanden (Roscher 1976,

10). Vgl. weiterhin v. a. Harrison (2007); o. A. Spektrum Dossier (2006).

Die Konsequenzen fiir das Lehren und Lernen

Die Gegenstandsbestimmung des &sthetischen Potenzials im Kontext der Bewegungserzie-
hung steht im Grunde allen Versuchen im Wege, die darauf hinauslaufen, den Lehrlernpro-
zess methodisch zu zerstiickeln, aufzugliedern und im interindividuellen Sinne in immer glei-
che Stiicke zu portionieren. Aus diesem Grund haben sich auf der methodischen Ebene kom-
plexe Darstellungs- und Priasentationsformen des Unterrichts bzw. ausgewihlter Szenen be-
wihrt (vgl. z.B. Bannmiiller 1998; Forytta 1992; Hildebrandt-Stramann-Stramann 2003; Pol-
zin 2001; Probst 2002; Rothmaier 1989). Diese sind natiirlich — ganz anders als die bekannten
methodischen Ubungsreihen zum Schwimmen oder zur Leichtathletik — durch eine ganzheit-
lich gefasste Form der Darstellung charakterisiert. Sie lassen deshalb auch weitaus mehr
Interpretationsspielraum zu und konnen nicht als unmittelbare Handlungspldane oder Unter-
richtsschemata verwendet werden. Wie auch, schlief8lich vereinen sie im Sinne ,,prasentativer
Transformationsformen” objektive und subjektive Zugidnge und liefern deshalb Beispiele in-
dividueller Anschauungen von Welt. Sie unterscheiden sich deshalb grundlegend von diskur-
siven Transformationsprozessen, die sprachlich-logische Deutungen von Wirklichkeit mit
dem Anspruch von Allgemeingiiltigkeit liefern. Genau diese Differenz zur traditionellen
Sportmethodik (vgl. auch Lange 2004) wird von Nils Neuber (2007) tiberaus kritisch ange-
sprochen, wenn er das Fehlen der Ebene konkreter Aufgabenstellungen moniert. Er geht sogar
noch weiter und meint hier Alltagserfahrung und Meisterlehre identifizieren zu konnen: ,,Die

Vernachldssigung methodischer Konkretisierungen fiihrt nicht selten zu unterrichtlicher Be-
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liebigkeit — oder zu einem willkiirlichen Dirigismus im Lehrerhandeln” (Neuber 2007, 275).
Dabei lieBBen sich seine zuvor gestellten methodisch orientierten Fragen nach dem Stellen von
Bewegungsaufgaben, dem Anleiten von Szenen oder dem Verfremden von Bewegungsablau-
fen durchaus mit Blick auf den Fundus publizierter Unterrichtsbeispiele beantworten. Aller-
dings keineswegs im Sinne eines Lehlernverstidndnisses in dem Lehren als ,,Lernenmachen”
verstanden wird. In diesem Sinne verstehen wir die in Neubers Argumentation gebrauchte
Feststellung von Prange (1986, 93) ,, Was nicht schematisierbar ist, ist auch nicht lehrbar”
keinesfalls als brauchbaren Anker fiir Methodenkritik an den oben zitierten Entwiirfen zur
asthetischen Bewegungserziechung. Wir fragen stattdessen nach den (gegenstands-) und the-
menangemessenen Moglichkeiten methodischer Schematisierungen. Hier sehen wir vor allem
die Moglichkeit Unterricht in Stiicken zu portraitieren und somit auch den Prozess der Konsti-
tution der verschiedenen Themen dsthetischer Bewegungsbildungsprozesse abzubilden und zu
dokumentieren. Die verdichteten Bilder realen Unterrichtsgeschehens aus diesem Themen-
kreis miissen natiirlich im Zuge der Lehreraus- und -weiterbildung von den Lesern diskutiert,
kontrastiert und in verschiedenen Lesarten ausprobiert und reflektiert werden, bevor hieraus
neuer Unterricht hervorgehen kann. Sie erfiillen also keinesfalls die Anforderungen einfach
umzusetzender Unterrichtslehren und Methodenkataloge. In ihrer Summe und Verschieden-
heit erlauben sie aber trotzdem treffende Zugénge zum konkreten Unterrichtsgeschehen. Wie
dem auch sei. In Hinblick auf die kritische Auseinandersetzung um die Potenziale und Gren-
zen des dsthetischen Lernens und der dsthetischen Bildung im Sport fanden wir das folgende
Zitat von John Dewey (1998, 53) {iberaus zielfithrend fiir die Ausrichtung der Methodenfrage:
,Die Gegner der Asthetik sind weder die Praktiker noch die Intellektuellen. Es sind die
Langweiler; die Schlaffheit loser Enden, die Unterwerfung unter die Konvention auf prakti-
schem und auf geistigem Gebiet. Strenge Abstinenz, erzwungene Unterwerfung und Hdrte
einerseits und Haltlosigkeit, Inkonsequenz und richtungslose Nachgiebigkeit andrerseits fiih-
ren in gegensdtzlichen Richtungen von der Einheit der Erfahrung weg.”

Mit der Opposition gegen die Langeweile im Hinterkopf sollte fiir die Zukunft eine lohnende
Aufgabe darin gesehen werden, den bestehenden Fundus an Lehrstiicken und Unterrichtsbei-
spielen im Feld der dsthetischen Bewegungserziehung weiter und vor allem differenzierter
auszubauen, um ihn gleichzeitig tiefer gehend zu systematisieren. Im Zuge dieses Prozesses
mogen sich die im Folgenden angefiihrten Gestaltungsprinzipien fiir die Entfaltung &stheti-
schen Verhaltens und fiir die Inszenierung entsprechender Bewegungsthemen im Sport- und
Bewegungsunterricht ebenfalls weiter ausdifferenzieren und konkretisieren lassen (vgl. Lange
2005b). Der Bewegungsunterricht soll so inszeniert werden, dass die Kinder (...)
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1. Die Vielfalt der eigenen Bewegungsmoglichkeiten stdndig erweitern und sich dabei
geschickt und umweltangemessen bewegen.
o Sie sollen dabei auch ungewohnliche Wege ausprobieren diirfen, die noch
nicht zu den standardisierten Losungen der jeweiligen Problemlage zdhlen.
o Sie sollen unterschiedliche Rdume erkunden und diese in Hinblick auf ihre
Bewegungsmoglichkeiten und ihr Bewegungskonnen einverleiben.
o Sich selbst und ihren Koérper und dessen Wirkungsweisen auf die Umwelt er-
kunden und erproben.
o Thr ,,Sich-Bewegen” auf einzelne Korperteile oder Sinnesorgane fokussieren
konnen.
o Texte und Geschichten in Bewegung transformieren.
2. Mit anderen Menschen tiber ihr ,,Sich-Bewegen” Beziehungen eingehen, aufbauen,
vertiefen und gestalten.
o Die Widerstiandigkeit von Partnern herausfinden und ihnen adéquat begegnen.
o Mit Partnern kooperieren, sich gemeinsam in Sachlagen vertiefen.
o Sich in bewegungsbezogene Sozialformen einbringen und dort Bewegungs-
ideen weiterentwickeln.
3. Situative Aufgabenlosungen zu gestellten Bewegungsproblemen finden.
o Spielgedanken bzw. Spielmotive aufnehmen oder einbringen, weiterentwi-
ckeln und in Bewegung umsetzen und ausgestalten.
4, Die Zeitlichkeit des ,,Sich-Bewegens” einschitzen.
o Und auf die Rdumlichkeit beziehen.
5. Materialeigenschaften hinsichtlich der daran gebundenen Bewegungsmoglichkeiten her-
ausfinden und fiir das ,,Sich-Bewegen” nutzen.
o Geridte auf das ,,Sich-Bewegen” beziehen konnen und die einschldgigen Eigen-
schaften der Geréte herausfinden und gebrauchen.
o Sich verkleiden und dabei ihr Bewegungskonnen differenziert erkunden
o Bilder in Bewegung transformieren.
0. Die rhythmischen Strukturen des ,,Sich-Bewegens” mit und ohne Musik zum Aus-
druck bringen.
o Sich tiber Bewegen ausdriicken.

o Klinge aufnehmen und in Bewegung transformieren.
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Bewegungs- und Unterrichtskonzept

Da die grundlegenden Orientierungen des hier verwendeten Bewegungsbegriffes bereits
expliziert wurden, tragen die folgenden Ausfiihrungen vor allem erganzenden Charak-
ter. In diesem Sinne werden die konzeptionellen Konsequenzen zu dem bis hierher ent-
falteten bewegungspadagogischen Ansatz in die Erlduterungen zu einem Bewegungs-
und Unterrichtskonzept tiberfiihrt. Dabei geht es zunachst um die Vertiefung der ent-
sprechenden Hintergriinde zum Ansatz des problemorientierten Unterrichts sowie um

die Eckpunkte des dialogischen Bewegungskonzepts.

Problemorientierter Unterricht

Die Konsequenz des hier zugrunde gelegten Bildungs- und des dazu kompatiblen Bewe-
gungskonzepts lauft auf die Etablierung eines problemorientierten Unterrichtskonzepts
(vgl. Lange 2006a; 2006b) hinaus. Problemorientierter Unterricht baut auf zwei Grund-
annahmen auf: Erstens, die Lernenden miissen in der Lage sein, Probleme als solche fiir
sich erkennen zu kénnen und zweitens, sie miissen in der gegebenen Situation Losungen
entwickeln und hinsichtlich ihrer Erfolgswahrscheinlichkeit ausprobieren wollen und
konnen. Wenn Lehrer auf diese Weise unterrichten wollen, dann geht es also zunachst
darum, Betroffenheiten auszulosen und Interesse zu wecken, um zweitens in dieser
neugierigen Atmosphare das Nachdenken tiber mogliche Losungsansatze und erste Ver-

suche zur Losung des zilindelnden Problems anzustof3en.

,Problemorientierter Unterricht versteht sich demzufolge als ein Unterricht, der Prob-
leme als Lernausgang virulent macht, um nach der Problemidentifikation (Relevanz,
Inhaltlichkeit) Problemldseaktivititen zu erreichen mit dem Ziel der Problemlésung”

(Bonsch 2004b, 348).

Dieses Unterrichtskonzept weist enge Bezilige zum sogenannten Entdeckenden Lernen
auf, das in den sechziger Jahren des vergangenen Jahrhunderts von Bruner (1981) pro-
pagiert wurde. Er baut mit seinen Ideen letztlich auf ein Grundaxiom jeglichen Erkennt-

niszuwachses, denn Lernprozesse beinhalten immer Momente des Entdeckens. Diese
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neuen Momente laufen allerdings Gefahr, im Strudel schulischer Routine und fremdbe-
stimmter Wissensvermittlung unterzugehen. Sie gehen immer dann verloren, wenn die
Belehrung an die Stelle des neugierigen Entdeckens tritt. Entdeckendes Lernen zielt auf
den Erwerb von Wissensbestinden, Ordnungen und Beziehungen, die fiir den Lernen-
den von subjektiver Neuartigkeit sind und eigenstandig erworben werden. Sie werden
also nicht von einem Wissenden vermittelt (vgl. Bonsch 2004a, 114). Selbstverstdndlich
bedarf es angemessener Suchanldsse, denn je besser sich jemand in einem Feld aus-
kennt, desto grofder ist die Wahrscheinlichkeit, dass ihn Fragen und Neugierde zum Ent-
decken drangen. Das Entdeckende Lernen zeichnet sich laut Bruner (1981) durch drei

Eigenschaften aus:

1) Die Lernenden sollen sich aktiv mit einem Problem auseinandersetzen.

2) Sie sollen selbststiandig Erfahrungen machen.

3) Sie sollen mit den sich stellenden Problemen und Sachlagen auch experimentell
umgehen, um auf diese Weise Einsichten in die komplexen Sachverhalte und der

jeweils zugrunde liegenden Prinzipien gewinnen zu kénnen.

Aufgabe 34:

Ubertragen Sie die drei Eigenschaften des Entdeckenden Lernens auf eine Lehrlernsitu-

ation die Sie selbst erlebt haben.

Bewegungsproblem

Wie oben bereits erortert wurde, nehmen Bildungsprozesse ihren Ausgang immer in der
Auseinandersetzung mit Schwierigkeiten und Bewegungsproblemen. Fragt sich also was
genau ein Problem ist bzw. sein kann. Der Begriff kommt aus dem griechischen.
Problema (gr. das Vorgelegte) und meint eine ungeldste Aufgabe bzw. Frage, was sich
mit Blick auf sportbezogene Situationen in folgenden Fragestellungen zeigen kann: ,Wie
tiberwinde ich die Hochsprunglatte?” ,Wie schaffe ich es, mit meinem schweren Koérper
entgegen der Schwerkraft durch die Luft und iiber diese Latte zu springen?” Oder, ,wie

komme ich an meinem Gegenspieler vorbei in den Strafraum?” Vor allem, ,wie schaffe
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ich mir dabei zugleich geniigend Raum, um von meinem Mitspieler angespielt werden zu

konnen?”

,Ein Problem ist gegeben, wenn ein Mensch ein Ziel hat, eine Aufgabe sieht, sich in
einer Situation befindet, aber keine Méglichkeiten der Erreichung, der Lésung, der

Bewidltigung sieht” (Bonsch 2004b, 348).

Folglich ist der Mensch gezwungen, in solchen unbeantworteten und zugleich zum Han-
deln drangenden Situationen nach Losungen zu suchen. Er hofft darauf, etwas Neues,

Erfolgversprechendes zu entdecken.

Zum bildenden Sinn bewegungsbezogener Schwierigkeiten

Der problemorientierte Ansatz geht mit dem bereits skizzierten Bildungsdenken kon-
form und hat immer etwas mit dem Aufsuchen, Auseinandersetzen und letztlich auch
Uberwinden bzw. Losen einschligiger Schwierigkeiten zu tun. Deshalb bietet sich an

dieser Stelle nochmals ein Hinweis auf das Bildungsdenken von Oelkers (2004, 5) an:

,Bildung ist immer Zumutung und nicht einfach Bestdtigung. Sie setzt Perplexitdt
voraus, Fragestellungen, denen man nicht ausweichen, aber die man auch nicht
unmittelbar beantworten kann und die auf weiterfiihrende Bereiche des Wissens
und Kénnens verweisen, in die einzudringen Anstrengung verlangt, ohne dass die

Belohnung gewiss wdre.”

Aufgabe 35:
Ubertragen Sie die bildungstheoretische Dimension des Problemorientierten Ansatzes

auf ein Beispiel Ihres Sporttreibens.

Bewegungsbezogene Schwierigkeiten konnen also einen Sinn erfiillen und als Bildungs-
anlass verstanden werden, wenn es denn gelingt, sie zu einem personlichen, bedeu-
tungshaltigen Problem zu machen. Die Aufgabe der Didaktik besteht deshalb darin, fiir

die Lernenden Zugiange zu bewegungsbezogenen Schwierigkeiten und ihrem Befragen
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zu ermoglichen, damit die betroffenen Lernenden die Auseinandersetzung mit den dort
spurbaren Widerstianden zu ihrem personlichen Thema machen kénnen. Im Gegensatz
hierzu werden die Gegenstinde des Sportunterrichts im Zuge der Methodischen
Ubungsreihen oftmals nur in kleine, leicht verdauliche Hiappchen zergliedert. Die hie-
raus entstehenden Unterrichtsphasen, in denen die einzelnen Happen eingelibt werden,
zeichnen sich gerade dadurch aus, dass der Lehrer und die verwendeten Methoden
samtliche Schwierigkeiten aus dem Weg raumen wollen. Die Sachlage wird also von jeg-
lichen Schwierigkeiten befreit. Der Lehrer leistet hier somit genau das Gegenteil von
dem, was als Konsequenz des problemorientierten Ansatzes zu leisten ware. Wenn also
Schiiler in einem Sportunterricht, in dem das Hiirdenlaufen zum Thema gemacht wer-
den soll, wahrend solch einer Phase in Partnerarbeit lediglich ihr Nachziehbein in der
wettkampftypischen Form tliber eine Hiirde ziehen, dann sind die komplexen und span-
nenden Anforderungen des Hiirdenlaufens derart abgeflacht und verfalscht, dass tiber-
haupt gar keine einschlagigen Fragestellungen, geschweige denn Problemidentifikatio-
nen zum Hiirdenlaufen aufkommen koénnen. Der Unterricht degradiert zur sinnlosen
Zwangsbeschaftigung, deren Logik von der Hoffnung lebt, dass das wahrend der einzel-
nen aufeinander aufbauenden Phasen Erfahrene bzw. Absolvierte am Ende Stiick um

Stiick zu einem wirklichen Hiirdenlauf zusammengesetzt werden kann.

Aufgabe 36:

Diskutieren Sie eine Thnen bekannte Methodische Ubungsreihe im Lichte der hier erar-

beiteten Problematik des Zergliederns und Nehmens von Schwierigkeiten.

John Dewey, der exponierte Vertreter des Amerikanischen Pragmatismus, rechtfertigt in
seinem 1910 erschienenen Buch How We Think den didaktischen Sinn von Schwierig-

keiten.

J[...] The difficulties that present themselves within the Development of an expe-
rience are, however, to be cherished by the educator, not minimized, for they are the

natural stimuli to reflective inquiry” (Dewey 1985, 230; zit. nach Oelkers 2004).

Er bezieht in dieser Hinsicht Position gegen eine Selbstverstandlichkeit didaktischen

Denkens, denn dieses Denken zielt seit jeher darauf, Schwierigkeiten zu minimieren und
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vermeintliche Probleme zu didaktisieren, d.h. sie zu nehmen, um Unterricht in geordne-
ten, einfachen und so gesehen schiilergerechten Bahnen stattfinden zu lassen. Demge-
gentiber setzt die Idee des Problemorientierten Unterrichts auf das Gegenteil. Namlich

auf das Schaffen neuer Schwierigkeiten, die emotional akzeptiert werden miissen,

»[...] wenn produktives Lernen einsetzen soll (vgl. Dewey 1985, 236). Ohne Anstieg
der Bewidltigung von Schwierigkeiten entsteht weder ein Bewusstsein des personli-
chen Kénnens noch das Zutrauen, den Prozess trotz neuer und woméglich zuneh-

mender Schwierigkeiten fortzusetzen” (Oelkers 2004, 8).

Fragen in und an Bewegungssituationen stellen

Nun kénnte man zu der Auffassung gelangen, dass es geniigte, offene Lernarrangements
bereitzustellen, in denen die Schiiler selbststindig herausfinden, was in ihrer Bewe-
gungswelt gerade problemhaltig ist.16 Das stimmt insofern, als dass es tatsachlich nur
die Lernenden selbst sein konnen, die in einer konkreten Situation etwas zu ihrem Prob-
lem machen oder nicht. Alles andere ware ein Abarbeiten von Scheinwissen bzw.

Scheinproblemen fremder Urheberschaft.

Das Befragen der Bewegungssituationen kann den Lernenden also nicht abgenommen
werden. Demgegeniiber mag der Lehrer Bewegungsanlasse schaffen, die aufgrund der
dort gegebenen Widerstdnde und Schwierigkeiten ganz bestimmte Fragen an die Kinder
stellen. Wenn beispielsweise Bananenkartons mit in die Sporthalle gebracht und vor
einem Weichboden aufgebaut werden, darf in diesem Sinne erwartet werden, dass die-
ser Aufbau bei den Lernenden ziindelt, Interesse weckt und deshalb Fragen wie die fol-
genden provoziert: ,Wie tiberwinde ich den Stapel Bananenkartons, die vor dem Weich-
boden aufgebaut sind und ein Sprunghindernis ausmachen?” ,Wie schaffe ich es, meinen
schweren Korper entgegen der Schwerkraft durch die Luft und tiber diese Kartons zu
katapultieren?” Sich-bewegende Kinder sind gezwungen, in solchen unbeantworteten

und zugleich zum Handeln drangenden Situationen nach Losungen zu suchen und hoffen

' vgl. grundsatzlich zur Geschichte, den Konzepten und Problemen des Offenen Sportunterrichts: Déhring
(2004).
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darauf, etwas Neues, Erfolgversprechendes zu entdecken. Beispielsweise wie viel
Schwung und Kraft sie aus dem Anlauf mit in den Absprung nehmen kénnen, an welcher
Stelle die Anlaufstrecke endet und der Ort des Absprungs sein muss, damit der Schwung
aus dem Anlauf den Kinderkorper auch nach oben tragen kann. Die Identifikation des
jeweiligen Bewegungsproblems kann aber noch weitaus praziser ausfallen: Beispiels-
weise wenn ein springendes Kind herausfindet, wie genau es seinen Fufd im Moment des
Abspringens gegen den Untergrund driicken muss, welches Zeitintervall hierfiir genutzt
werden kann usw. Es wird deutlich, dass die Fragen, die Kinder in solchen Lernsituatio-
nen stellen, immer spezieller werden. Mit zunehmendem Kénnen verschiebt sich also
auch der Fokus des Problems, denn Kinder vermégen sich im Zuge der leiblich verfass-
ten Auseinandersetzung mit den Schwierigkeiten durch das sensible Ausgestalten des
Zusammenhangs zwischen Spiiren und Bewirken immer weiter in die gegebene Sachla-
ge (hier: Springen) zu verwickeln. Diesen Prozess benennen wir vorerst Bewegungsbil-

dung.

Aufgabe 37:

Skizzieren Sie ein Beispiel einer Bewegungssituation in der die Situation einschlagige

Fragen an die Lernenden stellt!

Aufgaben fiir den Lehrer

Wie das knappe Beispiel zum Springen zeigt, hat der Lehrer die Chance und Aufgabe, im
Zuge seiner Unterrichtsvorbereitung ein (aus seiner Sicht) besonders wichtiges oder
interessantes Bewegungsproblem fiir die Kinder vorzubereiten und es durch die Kon-
struktion des Lernarrangements fiir alle Schiiler thematisch werden zu lassen. Hierbei
handelt es sich um eine liberaus schwierige Angelegenheit, denn der Lehrer muss noch

vor dem Unterrichtsbeginn zweierlei klaren:

Er muss sich dariiber im Klaren sein, welches denn nun ein wirklich lohnendes, frucht-
bares oder wichtiges Bewegungslernproblem fiir die Kinder sein kann. Er muss dieses

Problem also im Vorhinein seiner Unterrichtsplanung analysiert haben.
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Des Weiteren muss er seine Planungslogik an der Faszination und dem Reiz dieses Prob-
lems ausrichten. Er muss ein Lernarrangement schaffen, in dem das Problem nicht
verdidaktisiert und kleingemurkst wird, sondern als zentraler Gegen-stand des Unter-
richts feststeht. Variabel sind allein die Wege, die die Schiiler in der Auseinandersetzung
mit den Materialien, Geraten und Aufgaben in der Anndherung, Konfrontation, Begeg-
nung und letztlich Verwicklung und Vertiefung in dieses Problem finden, ausprobieren

und gehen.

Aufgabe 38:

Benennen Sie sechs lohnende Bewegungslernprobleme Ihrer Lieblingssportart!

Analyse von Bewegungslernproblemen

Im Sport wurde eine Reihe interessanter Bewegungsprobleme kultiviert, die es wert
sind, zum Thema von Sportunterricht und Bildungsprozessen gemacht zu werden.
Grundlegende Bewegungsprobleme, die im Zuge der motorischen Umweltbewaltigung
auftauchen, wurden in den Sportarten zu iliberaus komplexen Gebilden verdichtet. So
wurde beispielsweise die motorische Schwierigkeit, einen Ball in ein Ziel zu treffen, in
vielen Ballspielen wie Basketball, Fuf3- oder Handball zu ausgekliigelten Sportspielsys-
temen mit einer Reihe weiterer nachgeordneter Bewegungsprobleme, wie z.B. einen Ball
auf dem Weg zum Ziel prellen, passen oder zielgenau schiefden, ausgebaut. Die hier an-
geschnittene Frage nach dem Sinn bzw. Kern des Sports kann im Rahmen dieses Bei-
trags leider nicht vertiefend erértert werden (vgl. hierzu beispielsweise Volkamer 1996;
2003). Deshalb soll im Folgenden lediglich an einer hier enthaltenen Idee weitergearbei-
tet werden. Und zwar an der Vorstellung, dass sich in unseren Bewegungspraktiken und
Sportarten interessante Bewegungsprobleme von weniger zentralen unterscheiden las-
sen und dass es moglicherweise gelingen kann, im Zuge einer phanomenologischen
Sachanalyse bis zu einem zentralen Bewegungslernproblem einer Sportart bzw. eines
bewegungsbezogenen Handlungsfeldes vorzudringen. Wie so etwas gelingen kann, wird

im folgenden Exkurs zum Sokratischen Gesprach skizziert.
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Sokratisches Gesprich

Da sich das vermeintlich zentrale Problem einer Sportart nicht im naturwissenschaftli-
chen Sinne exakt vermessen und bestimmen lasst, bedarf es einer angemessen offenen
Methode. Im Zusammenhang mit einem Seminar in der Sportlehrerausbildung haben
wir uns deshalb an der sogenannten Sokratischen Methode orientiert. Diese kommt im
weitesten Sinne dort zur Anwendung, wenn Menschen durch gemeinsames Erwagen
von Griinden versuchen, der Wahrheit in einer Frage naher zu kommen (Heckmann
1981, 24). Beispielsweise wenn Sportstudierende die Frage besprechen, wo denn das
vermeintlich zentrale Problem im Hiirdenlaufen zu sehen ist. Selbstverstandlich kdnnte
man zu dieser Frage diverse Expertenmeinungen aus den einschldgigen Lehrbiichern
heranziehen und mithilfe dieser Autoritat das eigene, auf Erfahrungen bauende Denken
beenden. Stattdessen sollten die Seminarteilnehmer tber ihre Erfahrungen mit dem
Hiirdenlaufen ins Gesprach kommen und sich zutrauen, Hypothesen zum vermeintlich
zentralen Bewegungsproblem aufzustellen, die wiederum durch die iibrigen Teilnehmer
in Frage gestellt wurden und gegebenenfalls durch weitergehende oder entgegengesetz-

te Thesen konterkariert wurden. Gustav Heckmann (1981) schrieb zu dieser Methode:

»Das Ziel ist, dass die Teilnehmer Einsichten gewinnen, und das heifst: sie im eigenen
Geist auffinden. Einsicht ist etwas anderes als durch Sinneswahrnehmung vermittel-
te Kenntnis oder ein Wissen, das mir durch einen anderen vermittelt wird. Jeder
kann die Einsicht nur reflektierend im eigenen Geiste finden. Das Gesprdch zwischen
Partnern, unter denen keiner fiir den anderen Autoritidt ist, kann dazu wesentlich

helfen.”

Diese Gesprache, die tibrigens durchgangig von kleineren Praxisversuchen und Probier-
phasen in der Turnhalle begleitet und unterbrochen wurden, verliefen in Anlehnung an
eine idealtypische Vorlage fiir den Ablauf Sokratischer Gesprache nach Krohn, Neifser &
Walter (1999, 133) in folgenden Schritten ab:

1) Themenstellung: Vor Beginn des Gesprachs wurde die Frage nach dem zentralen

Bewegungsproblem im Hiirdenlaufen gestellt.

73

Dieses Werk ist copyrightgeschutzt und darf in keiner Form vervielfaltigt werden noch an Dritte weitergegeben werden.
Es gilt nur fur den persénlichen Gebrauch.



Bewegungspidagogik

2) Beispielsuche: Zum Einstieg suchten alle Teilnehmer nach personlichen Erfah-
rungsbeispielen zum Hiirdenlaufen und stellten diese vor. Die Beispiele wurden in
Kleingruppen diskutiert, sie sollten authentisch sein, sodass die Zuhorer den Erlebnis-
gehalt hinterfragen konnten und der jeweilige Erzdhler Gelegenheiten zum Vertiefen

und Ausdeuten seines Beispiels hatte.

3) Arbeit am Beispiel: Innerhalb der Kleingruppe wurden auffillige Aspekte der
vorgetragenen Beispiele herausgearbeitet und miteinander verglichen. Gemeinsamkei-

ten und Unterschiede wurden aufgeschrieben.

4) Regressive Abstraktion: Von den konkreten Beispielschilderungen ausgehend
sollten die Teilnehmer im Gesprach auf abstrakte, allgemeine Prinzipien des Themas
schlief3en. Hierzu wurden aus dem Fundus des Erzdhlten besondere Falle als solche ge-
kennzeichnet und festgehalten, sodass sich im Zuge der Kleingruppenarbeit bald eine
gewisse Ordnung und Struktur zur Sicht auf das vermeintlich zentrale Bewegungsprob-

lem im Hirdenlaufen herausstellte.

5) Prifung in der Praxis: Spatestens an dieser Stelle wurde im Zuge einer Praxisein-
heit versucht, bestimmte Hypothesen und Vermutungen zum Hiirdenlaufen zu tiberprii-
fen. Hierzu standen notwendige Gerate bereit. Es wurden Hiirdenstrecken und Hinder-
nisparcours aufgebaut, und die Teilnehmer versuchten die im Gesprach herausgearbei-
teten Prinzipien hinsichtlich ihrer Reichweite und Giiltigkeit zu tiberpriifen. Dabei wur-

den vor allem kontrare Auffassungen miteinander verglichen und in der Praxis getestet.

6) Erneute Sammlung: Vor dem Hintergrund der gesammelten Praxiserfahrungen
wurde der bis zu Punkt 4) erarbeitete Fundus an Vermutungen, Einsichten, Prinzipien
und Hypothesen zum zentralen Bewegungsproblem beim Hiirdenlaufen nochmals tiber-

arbeitet und diskutiert. Die Ergebnisse wurden in Protokollen festgehalten.

7) Vorlaufiger Konsens im Plenum: Zum Abschluss wurden die Ergebnisse der
Kleingruppenarbeit im Plenum vorgestellt und diskutiert. Der Seminarleiter moderierte

diese Prasentationen und Diskussionen und versuchte - wie auch wihrend der Klein-

74

Dieses Werk ist copyrightgeschutzt und darf in keiner Form vervielfaltigt werden noch an Dritte weitergegeben werden.
Es gilt nur fur den persénlichen Gebrauch.



Konzeptionelle Grundlagen

gruppenarbeit -, auf Widerspriiche hinzuweisen und dem Querdenken Raum zu geben.

Die Ergebnisse wurden in einem Protokoll festgehalten.

Hypothesenbildung: Trotz allen bestehenden Harmoniestrebens sollte zum Ende der
jeweiligen Einheit eine Hypothese zum zentralen Bewegungsproblem des Hiirdenlau-
fens herausgearbeitet, argumentativ begriindet und vertreten werden kénnen. Dabei
war es zwar nicht wichtig, dass alle Teilnehmer die gleiche Hypothese favorisierten, sie
sollten allerdings fiir ihre These argumentativ iiberzeugend eintreten kénnen. Solche
Hypothesen sind selbstverstandlich nicht der Wahrheit letzter Schluss, aber gemessen
am betriebenen Diskussionsaufwand und dem dabei eingegangenen und erorterten,
teilweise auch praktisch tiberpriiften und verglichenen Erfahrungsinput gewinnen sie

dennoch eine gewisse Harte und Giiltigkeit.

Wie auf der Basis solch einer Hypothese bzw. auf der Grundlage eines analysierten Be-
wegungsproblems Unterricht zum Hiirdenlaufen geplant und inszeniert werden kann,

wurde in einem Beitrag der Zeitschrift Sportpraxis vorgestellt.

Aufgabe 39:

Schliefden Sie sich mit Kommilitonen zusammen und analysieren Sie im Sinne des Sok-

ratischen Gesprachs das zentrale Bewegungsproblem lhrer Lieblingssportart.
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3 Erfahrung & Erfahrungslernen

»,Da es dem Konig aber wenig gefiel, dass sein Sohn, die kontrollierten Strafsen ver-
lassend, sich querfeldein herumtrieb, um sich selbst ein Urteil iiber die Welt zu bil-
den, schenkte er ihm Pferd und Wagen. ,Nun brauchst Du nicht mehr zu Fuf3 zu ge-
hen’, waren seine Worte. ,Nun darfst Du es nicht mehr’, war deren Sinn. ,nun kannst

Du es nicht mehr’, deren Wirkung.” (Anders 1956, 97).

Diese Textpassage, auf die bereits Gerd Landau in sportpadagogischer Absicht verwie-
sen hatte, wurde einem Stiick entnommen, das der Sozialphilosoph und Essayist Giinter
Anders (1902 - 1992) in den Kindergeschichten erzahlt (die Antiquiertheit des Men-
schen).! Die Botschaft zum schwer kalkulierbaren Zusammenhang zwischen den Worten
des Konigs (,nun brauchst Du nicht mehr”), deren tiefer liegenden ,Sinn” (,nun darfst
Du nicht mehr”) und deren mittelfristige Wirkung (,nun kannst Du nicht mehr”) lasst
sich auch auf die Situation im schulischen Sportunterricht und das Erfahrungslernen hin
tibertragen: Auch dort werden Ziele und Absichten formuliert (Worte), deren Sinn von
den Beteiligten unter Umstidnden ganz unterschiedlich verstanden und deren Wirkun-
gen entsprechend different ausfallen. Aus diesem Grund ist der Erfahrungsbegriff so-
wohl in lerntheoretischer als auch in didaktischer Hinsicht ein unscharfer aber glei-
chermafden herausfordernder Begriff. Deshalb geraten Theorien, die die Aufklarung des
Erfahrungslernens beabsichtigen, schnell an die Grenzen ihrer rekonstruktiven und
prognostischen Reichweite. Gleichwohl bieten sich in jeder Bewegungssituation Gele-
genheiten fiir die Bildung von Bewegungserfahrungen. Das Interesse an deren Aufkla-
rung und Systematisierung schiirt in der Pddagogik den Wunsch nach dem Beschreiben,
Erklaren und Verstehen der theoretischen Grundlagen. Letztlich geht es auch in der
sportpadagogischen Diskussion um das Erfahrungslernen darum den Zusammenhang

zwischen dem Arrangieren bestimmter Lerngelegenheiten, den zugrunde liegenden

! Die folgenden Ausfithrungen wurden bereits an anderer Stelle publiziert und fiir das vorliegende Buch,
insbesondere hinsichtlich des hochschuldidaktischen Zugangs iiberarbeitet, weitergefiihrt und konkreti-
siert. Vgl. vor allem: LANGE, H. (2010). Erfahrungslernen. Das ,Sich-Bewegen“ problemorientiert, entde-
ckend und dialogisch ,in Szene“ setzen. In H. Lange & S. Sinning (Hrsg.) Handbuch Methoden im Sport (S.
37-55). Balingen: Spitta Verlag.

71

Dieses Werk ist copyrightgeschutzt und darf in keiner Form vervielfaltigt werden noch an Dritte weitergegeben werden.
Es gilt nur fur den persénlichen Gebrauch.



Erfahrungslernen

Normen und Absichten sowie den hierdurch bewirkten Veranderungen (Kompetenz-

und Kénnensgewinn) aufzuklaren.

Aufgabe 40:

Ubertragen Sie die Geschichte von Anders auf ein zeitgeméifes Beispiel. Gehen wir mit

unseren Kindern heute noch genauso um?

Problemanriss - Erfahrung als leibhaftiges Phanomen

In der Sportpadagogik haben sich mit den Termini ,Bewegungserfahrung”, ,leibliche
Erfahrung” oder ,Korpererfahrung” einschlagige Grundbegriffe etabliert, die sowohl in
theoretischer Hinsicht als auch in Hinblick auf die Beschreibung und didaktisch begriin-
dete Konzeption konkreten Bewegungsgeschehens in vielerlei Richtungen anschlussfa-
hig und diskussionswiirdig sind. Im Zuge der bildungstheoretischen Auseinanderset-
zung und Interpretation verschiedener theoretischer Zugdnge zum Erfahrungsbegriff
(vgl. v.a. Baumgart 2007; Benner 2008; Borst 2009; Buck 1989; Dérpinghaus u.a. 2009;
von Hentig 2007; Reichenbach 2007;) konnten sich in fachdidaktischer Hinsicht vor al-
lem Ansatze etablieren, die sich mit Begriffen wie z.B. dem entdeckenden, handlungs-,
oder problemorientierten Lernen kennzeichnen und in padagogischen Theorien des
Bewegungslernens, wie z.B. dem dialogischen Bewegungslernkonzept (Tamboer 1979;
Trebels 1992; Bach & Siekmann 2003) zusammenfassen und verdichten lassen. Derarti-
ge Begriffe und Konzepte werden im Folgenden in Hinblick auf das fachdidaktische
Problem der Themenkonstitution (Lange & Sinning 2008a) szenisch gestiitzt hinterfragt
und interpretativ aufgearbeitet. Dabei soll der Stand der Diskussion einerseits mithilfe
von Beispielschilderungen und andererseits im Lichte relevanter Bezugstheorien kon-
kretisiert werden. Dieses Vorgehen begriindet sich aus der Annahme, dass die methodi-
sche und damit letztlich bildungsrelevante Dimension des Erfahrungslernens nicht al-
lein in der Sphare eines theoretischen Begriffs- bzw. Bezugsystems sondern immer auch
an leibhaftige Kontexte, situative Zusammenhange und konkrete Bewegungsprobleme

und Widerstande gebunden ist.

78

Dieses Werk ist copyrightgeschutzt und darf in keiner Form vervielfaltigt werden noch an Dritte weitergegeben werden.
Es gilt nur fur den persénlichen Gebrauch.




Sportpadagogische Orientierung

Wenn also im Folgenden vom , Erfahrungslernen im Sport” die Rede ist, wird davon aus-
gegangen, dass dieses Thema seine einschlagigen Konturen erst in der Schnittmenge
zwischen der Skizzierung konkreter Bewegungssituationen und den Méglichkeiten ihrer
theoretischen Modellierung und Anbindung gewinnen kann. Aus diesem Grund folgt
nach der begrifflichen Anndherung an das Erfahrungsthema (1) eine szenisch gestiitzte
Interpretation der Ambivalenz dieser Schnittmenge (2). Danach wird der hier zugrunde
liegende, zwischen phdnomenologischer Beschreibung und theoretischer Klarung veror-
tete prozessorientierte Ansatz hergeleitet (3), um ihn im folgenden Schritt im Horizont
verschiedener bewegungspadagogischer Annahmen und Zugange auszulegen (4). Der
bis dahin entfaltete theoretische Bezugsrahmen wird schlief3lich zum Abschluss des Bei-
trags fiir die fachdidaktischen Belange des Sportunterrichts konkretisiert (5) und auf die

Darstellung des Dialogischen Bewegungslernkonzepts iibertragen (6).

Zum Begriff der Erfahrung und des Erfahrungslernens

Erfahrung ist zweifellos ein Grundphanomen menschlicher Praxis, ldsst sich aber be-
grifflich nur schwer eingrenzen und fassen. Deshalb handelt es sich beim Erfahrungsbe-
griff auch um eine ambivalente, beinahe als paradox zu kennzeichnende Begrifflichkeit.
Gadamer formuliert in seinem Hauptwerk ,Wahrheit und Methode’ (1960, 329) folgen-
des: ,Der Begriff der Erfahrung scheint mir - so paradox es klingt - zu den
unaufgeklartesten Begriffen zu gehoren, die wir besitzen.” Bollnow (1974, 19) kommen-
tiert in diesem Zusammenhang, dass diese Behauptung geradezu ungeheuerlich sei, ,[...]
im Angesicht der Tatsache, dass sich die gesamte neuzeitliche Wissenschaft als Erfah-

rungswissenschaft versteht.”

Etymologie des Erfahrungsbegriffs

Die gegebene Bedeutungsweite fordert dazu heraus den Erfahrungsbegriff hinsichtlich
der zugrunde liegenden Wortbedeutungen weitergehend zu untersuchen. Die etymolo-
gische Annaherung geschieht jedoch ohne dass dabei die in diesem Zusammenhang auf-
kommenden philosophischen Probleme erdrtert werden kénnen. Deshalb beschrankt
sich die begriffliche Annaherung auch auf die Beleuchtung des Bedeutungshintergrun-
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des: Etymologisch betrachtet kommt Erfahren vom mittelhochdeutschen Ervarn bzw.
althochdeutschen Irfarn und bedeutete urspriinglich durchreisen und spater dann ein
Land kennenlernen bis es zum allgemeinen Kennenlernen ausgelegt wurde (vgl. Kluge
2002). Vor dem Hintergrund dieser auf das Erkunden und Reisen fokussierten Begriffs-
auslegung lassen sich auch alltdgliche Gebrauchsformen nachvollziehen und verstehen,
die darauf hinauslaufen, demjenigen Erfahrungen zuzuerkennen, der ,unterwegs” gewe-
sen ist. Deshalb liegt beispielsweise das ,bewandert sein” auch ganz nahe am ,erfahren
sein”. Und die Redewendung dass jemand als beschlagen oder sattelfest gilt, deutet da-
rauf hin, dass sich die ,Reisenden” auf die Gefahren und Widerstande einzustellen ver-
mogen und das diejenigen, die beim Unterwegs-sein viel durchgemacht und sich dem
,Erfahrungen sammeln” ausgesetzt haben, gegen die dabei aufkommenden Widerstande
und Gefahren durch Sattel, Beschlage oder dem Anbringen weiterer Hilfen an den ent-
scheidenden Stellen wappnen konnen. Letztlich bieten sich denjenigen, die die Sicher-
heit des ,zu Hause seins” aufgeben, die auf Wanderschaft und in die Welt hinaus gehen,
viele Gelegenheiten, Neues zu sehen, zu erleben, durchzustehen und dabei immer wie-
der neue Aufgaben und Situationen zu meistern bzw. Probleme zu losen. In fritheren
Zeiten waren solche ,Wander-" und Lebensperspektiven eine Domane der Seefahrer, die
sich auf weiter Fahrt auch in unbekannte Gewéasser wagten und so zu einschldgigen Er-
fahrungen gelangen konnten. Und wer auf den grofien Meeren dieser Welt auf Fahrt
geht, der mag damit rechnen, dass er hier und da hineinfallen und auch wieder auftau-
chen wird. Die beim Hineinfallen und wieder Auftauchen gebildeten Erfahrungen wer-
den in dem Sprichwort ,mit allen Wassern gewaschen” zusammengefasst zum Ausdruck
gebracht und verweisen durch den hier gegebenen Bezug zum Begriff der ,Gefahr” auf

eine weitere wichtige Facette des Erfahrungsbegriffs.

Aufgabe 41:

Ubertragen Sie die etymologische Anniaherung an den Erfahrungsbegriff auf den Sport.
Wie muss Sport idealerweise inszeniert werden um bei den Sporttreibenden Erfah-
rungsbildung auszulésen. Machen Sie Thre Ausfiihrungen an einem anschaulichen Bei-

spiel fest.
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Gefahr - Widerstiande - Bewegungsprobleme

Auf den oben skizzierten, Gefahren- und Problembezug des wortgeschichtlichen Hinter-
grundes sto6f3t man auch in den Studien zum Erfahrungsbegriff, die der Padagoge Boll-
now (1974) betrieben hat, denn Erfahrungen konnte ehemals nur der machen, der sich
in weiter Fahrt drohenden Gefahren aussetzte, ,[...] sich auf die Widerstandigkeiten un-
bekannter Wege einlief?”. An dieser Stelle der philosophischen Deutung kommt ein exis-
tentielles Moment zum Vorschein: Dem Erfahrungsbegriff liegt auch etwas Unwagbares
zugrunde, was durchaus zu Unbehaglichkeiten, Problemen, ja sogar Schmerzen und Lei-
den fithren kann (vgl. hierzu v.a. Fritsch & Maraun 1992). Nach Bollnow (1974, 19f.)

konnen

»[..] nur jene Ereignisse zu eigentlichen Erfahrungen werden, die Erwartungen ri-
goros durchkreuzen und den Betroffenen meist schmerzlich bertihren. [...] Die Er-
fahrungen dringen auf ihn (den Menschen H.L.) ein [...]. Er kann sich ihrer nicht er-
wehren [...]. Das einzige, was er (der Mensch H.L.) tun kann |[...], ist sich der Méglich-

keit der Erfahrungen auszusetzen, d.h. sich in Gefahr bringen.”

Sich in Gefahr bringen meint letztlich auch immer, etwas aufs Spiel zu setzen. Im Sport-
treiben kann dies auch das Gelingen eines Tricks, einer Technik oder einer anderen Lo6-
sung eines Bewegungsproblems bedeuten. Der Sprung tiber den Kasten kann scheitern,
der aufs Tor geschossene Ball danebengehen und die zu schnell angelaufene Startphase
eines 400 Meter Rennens mag zu einer Ubersiduerung der Muskulatur fithren die im letz-
ten Teil der Strecke zum Ein- oder gar zum Abbruch fithren mag. Auf die Verbindung
zwischen Gefahr und Erfahrung stéf3t man auch in der Wortgeschichte von Gefahr, die
sich im Lateinischen auf experimentum (Versuch, Priifung) und im Griechischen eben
auf peira (Erfahrung) zuriickfiithren lasst. Hier weist vor allem die Wurzel per auf das

Durchdringen oder Hintlibersetzen (Fahren) hin (vgl. Kluge 2002).

Auch wenn ein Transfer dieses Aspekts der Wortgeschichte auf den ersten Blick hin als
ungewoOhnlich erscheinen mag, so folgt doch hieraus, dass derjenige, der bei seinen
Schiilern Erfahrungslernprozesse auf den Weg bringen mochte, Gelegenheiten arrangie-

ren muss, in denen sich die Lernenden ,in Gefahr begeben”. Damit sind wohlgemerkt
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keine Gefahren fiir Leib und Leben und auch keine Verletzungsrisiken gemeint. Deshalb
miissen von den Lehrenden die Aufgaben An-, und Aufforderungen in einer Weise kon-
zipiert werden, die die Lernenden dazu herausfordern in ihrem ,Sich-Bewegen” etwas
aufs Spiel zu setzen und zu riskieren: ,Versuch schwungvoll abzuspringen!” ,Schief3

frithzeitig aufs Tor”, geh die Startphase mutig an und laufe schnell los.”

Aufgabe 42:

Zeigen Sie am Beispiel einer Trainingseinheit Ihrer Lieblingssportart auf, was es im

Sinne des Erfahrungslernens heifdt, sich in Gefahr zu bringen!

Szenische Anniaherung an das Erfahrungslernen

Die moglichen Bedeutungen der soeben geleisteten begrifflichen Anndherung sollen im
Folgenden durch eine Beispielschilderung konkretisiert werden. Die szenische Annahe-
rung erfolgt mit Hilfe einer Fallerlduterung aus dem Schwimmunterricht. Im Spektrum
der Schwimmmethodik hat sich wiahrend der zuriickliegenden Jahre der Ansatz des so
genannten Koordinationslernens etablieren konnen. Eine beobachtbare Konsequenz der
hierzu kompatiblen Methodik griindet in der sichtbaren Offnung der Lehrlernprozesse
(vgl. Lange 1998; Frank 2008): Schiiler miissen nicht mehr die isolierten Teile idealisier-
ter Technikleitbilder einschleifen und sukzessive zu kompletten Schwimmtechniken
zusammenfiigen, sondern bekommen von ihren Schwimmlehrern Koordinationsaufga-

ben, die ihnen vergleichsweise grof3e Bewegungsspielraume erlauben.

In diesem Sinne {ibt sich Jannis wahrend einer Schwimmstunde in der siebten Klasse
einer Gesamtschule im Suchen, Uberwinden und Nutzen des Wasserwiderstands (aus-
fiihrlich hierzu: Lange 1998). Der Lehrer hat den Kleingruppen Ubungsblitter gegeben,
auf denen heute sieben Koordinationsaufgaben notiert sind. Jannis beginnt auf der 12
Meter langen Bahn, die quer durch das Schwimmbecken fiihrt, mit der Interpretation
der folgenden Aufgabe: ,Schwimmt in beliebiger Technik 4 Bahnen. Auf der ersten Bahn
misst ihr Paddels an die Hinde nehmen und auf der dritten Bahn sollt ihr mit weit ge-
spreizten Fingern schwimmen. Schwimmt die zweite und vierte Bahn so wie es am

schnellsten gelingt.” Jannis zieht sich sogleich die Paddels an und schwimmt in der
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Kraullage voran. Die blauen Plastikscheiben liegen durch die engen Riemen ganz eng an
den Handflachen an und bilden somit eine vergleichsweise grofde Flache. Jannis bemerkt
bereits beim ersten Armzug dass er wegen dieser Flache spiirbar mehr Widerstand im
Wasser handhaben muss. Mitunter erfordert die Differenz zum gew6hnlichen Armzug so
viel Kraft dass Jannis dazu neigt, die Handflachen etwas schrager zu stellen, so dass sein
Armzug deutlich am Wasserwiderstand vorbeizieht. In diesen Situationen bemerkt der
Siebtklassler aber auch einen deutlichen Geschwindigkeitsverlust, weshalb er beim
nachsten Armzug einen Kompromiss in ,Paddel-Armzug” sucht und ein kleinwenig lang-
samer durchzieht. Diese Verlangsamung wirkt allerdings auf seine Korperlage, die er
deshalb neu abstimmen muss um gut im Wasser vorankommen, sprich gleiten zu kon-
nen. Die Aufgabenstellung sieht vor dass Jannis die folgende zweite Bahn in der bekann-
ten Kraullage, ohne weiteren Gerateeinsatz, absolviert. Im Vergleich zur ersten Bahn
spurt er jetzt ganz deutlich den Unterschied im Krafteinsatz und in der Geschwindig-
keitsdosierung. Aber diese bekannte und gewohnte Weise der kraulschwimmbezogenen
Wasserbewaltigung wird wahrend der dritten Bahn, wegen der erneut ungewohnten
Bewegungsanweisung (schwimmen mit gespreizten Fingern) erneut auf die Probe ge-
stellt: Jannis splirt hierbei wie sein Armeinsatz wirkungslos am Wasserwiderstand vor-
beizieht. Deshalb probiert er verschiedene Variationen hinsichtlich der Richtung und
Dynamik seiner Handbewegungen aus um mehr Widerstand und damit eine geeignete
Abdruckmoglichkeit im Wasser zu finden. Letztlich findet er die aber immer dann, wenn
er — entgegen der Semantik der Aufgabenstellung - die Finger enger zusammenfiihrt.
Auch dies bemerkt Jannis auf der anschlieffenden vierten Bahn, wenn er wiederum in

der gewohnten Schwimmtechnik mit geschlossenen Fingern zuriick schwimmt.

Aufgabe 43:

These: Methosische Ubungsreihen stehen - wenn sie strikt befolgt werden - der Erfah-
rungsbildung im Wege!

Erortern Sie diese These mit Blick auf ein Beispiel aus dem Schwimmen.
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Erfahrungsgeronnene Praxis

Das ,Sammeln” und ,Machen” von Erfahrungen ist in sport-, spiel- und bewegungsbezo-
genen Kontexten en vouge. In Anlehnung an ein populdres Watzlawik Zitat konnte man
auch zu dem Schluss gelangen, dass man in der Sport- und Bewegungspraxis gar nicht
umhin kommt, Erfahrungen zu machen. Bewegungslernende kénnen nicht ,nicht erfah-
ren”. Vergleichbares lasst sich auch auf der Ebene der Lehr- und Lernpraxis sowie auf
der davon beeinflussten Ebene konzeptionell - systematischer Fachdidaktik feststellen.
Mit Blick auf das oben skizzierte Beispiel aus dem Schwimmunterricht kommen also
weder Jannis, noch seine Mitschiiler und sein Schwimmlehrer umhin Erfahrungen zu
machen. Da wir solche schulischen Bewegungsanldsse im sportpadagogischem Interesse
auch fiir Bildungs- und Erziehungsabsichten erschliefden wollen, stellen sich Fragen
nach den Ursachen, Zusammenhangen, Steuerungsmaoglichkeiten und Entwicklungsver-
laufen die derartigen Bewegungsbildungsprozessen zugrunde liegen. Mit anderen Wor-
ten: Das auf das Kraulschwimmen bezogene Bewegungsbildungsgeschehen wird weder
Jannis allein noch dem didaktischem Zufall iiberlassen, sondern durch Unterrichtsme-
thoden, Momenten der Offenheit, aber auch Momenten der Geschlossenheit, durch be-
stimmte Aufgabenstellungen, Medien, Bewegungsraume, Gruppenzusammensetzungen
oder Moderationen und Anweisungen des Lehrers sowie zahlreicher weiterer Momente
aus dem Repertoire unserer Erziehungsmethoden beeinflusst und manipuliert. Mit man-
chen dieser Instrumente und Einfliisse machen Lehrer gute Erfahrungen, andere schei-
nen wirkungslos zu bleiben oder gar hemmend und stérend zu sein. Um solche Zusam-
menhdnge aufklaren und verstehen zu kénnen, muss die Praxis des Bewegungslernens
systematisch untersucht werden. Die Ergebnisse miissen geordnet, in klare Begrifflich-
keiten gefasst und im Horizont padagogisch relevanter Bezugstheorien interpretiert
werden. Auf diese Weise tragen die dabei gewonnenen empirischen und theoretischen

Befunde dazu bei, Theorien und Methoden des Erfahrungslernens zu konstituieren.

Relevanz bedeutungsgeladener Widerstinde

Die Beobachtung und Verschriftung der Szene aus dem Schwimmunterricht erfolgte

selbstverstandlich keineswegs wertneutral. Nein, auch diese Portraitierung ist wahr-
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nehmungsgebunden, weil sie - analog zum Portrait in der Kunst - aus der Perspektive
des Autors vorgenommen wurde (vgl. Lange & Sinning 2008b). Sie erfolgte also auf der
Grundlage eines bewegungspadagogisch versierten ,Sich-Einblendens” in die Bewe-
gungswirklichkeit, wie sie sich zum Zeitraum dieser Szene fiir Jannis moglicherweise
dargestellt hat. Es versteht sich von selbst das dieses Vorgehen wegen des Einblendens
der Beobachter- und Forscherperspektive zunachst subjektiv gefarbt ist, weshalb dieses
Unterrichtsdokument im Zuge der folgenden interpretativen Auswertung mithilfe kon-
trollierten ,Sich-Ausblendens” ein Stiick weit objektiviert werden soll. Das aufeinander
abgestimmte ,Sich- Einblenden” mit dem kontrollierten ,Sich-Ausblenden” markiert also
den hier zugrunde liegenden methodologischen Zugang zur Rekonstruktion der
schwimmbezogenen Erfahrungswirklichkeit wahrend der beobachteten Bewegungssze-

ne.

Jannis begegnet den Strukturen der ihn umgebenen Bewegungswelt nicht passiv, son-
dern erkennt im Wasser Widerstiande mit denen er sich aktiv auseinandersetzt. Dabei
fiihren ihn die verschiedenen Bewegungsvariationen unmittelbar in die Auseinanderset-
zung mit Gegensatzerfahrungen. Da er im Wasser etwas bewirken will bekommen die
splirbaren Widerstande eine Bedeutung fiir den Schwimmer. Fiir ihn ist es beispielswei-
se wichtig sich in diesem fllissigen Medium effizient abdriicken zu kénnen, um Vortrieb
zu gewinnen. Daher sucht er in seinem ,Sich-Bewegen” aktiv nach Widerstdnden die er
fir diesen Zweck nutzen kann. Er findet im Laufe der Zeit deshalb auch heraus, welche
seiner Bewegungsvariationen etwas im Sinne seines Bewegungsinteresses bewirken
und welche sich in diesem Erfahrungsspektrum noch nicht einordnen lassen. Somit
bringt Jannis wihrend der skizzierten Ubungssequenz einerseits etwas iiber die beson-
dere Beschaffenheit des Wassers und der dort spiirbaren Widerstande in Erfahrung.
Dartiber hinaus entdeckt, konstruiert und gestaltet er aber auch Losungen im Umgang
mit diesen Widerstinden. Das Herausfinden, Erproben, Differenzieren und situativ-
variable Gestalten derartiger Losungen beschreibt letztlich den Kern des bewegungsbe-

zogenen Erfahrungslernens.
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Aufgabe 44:

Ubertragen Sie den bildungswirksamen Moment des Herausspiirens des Zusammen-
hangs zwischen Spiiren und Bewirken auf das Bewegungslernen in einer Sportart Ihrer

Wahl. Machen Sie lhre Ausfithrungen an einem anschaulichen Beispiel fest.

Ein Gramm Erfahrung sei besser als eine Tonne Theorie

Die Begriffs-, Modell- und Theoriebildung im hier zugrunde liegenden Ansatz des Erfah-
rungslernens ist immer an den zu interpretierenden empirischen Gehalt konkreter Be-
wegungsszenen gebunden. Deshalb werden die Reflexionen, die beispielsweise Thiele
(1996) im Kontext seiner von ihm selbst so charakterisierten skeptischen Sportpadago-
gik (Thiele 1997b) zur Rezeption und Konstruktion erfahrungsbezogener Theorien in
der Sportpadagogik angestellt hat, zwar durchaus zur Kenntnis genommen aber nicht
weitergehend ausgefiihrt und fortgesetzt. Stattdessen soll der hier gewahlte Zugang viel
naher an den empirischen Spuren unterrichtlicher Beispiele orientiert werden. Dabei
bietet die Position und Arbeit des Philosophen und zentralen Protagonisten des ameri-
kanischen Pragmatismus John Dewey (1993, 193; Erstauflage: 1916) eine angemessene

Reflexionsgrundlage:

,Ein Gramm Erfahrung ist besser als eine Tonne Theorie, einfach nur deswegen, weil
jede Theorie nur in der Erfahrung lebendige und der Nachpriifung zugdngliche Be-
deutung hat. Eine Erfahrung, selbst eine sehr bescheidene Erfahrung kann Theorie
in jedem Umfange erzeugen und tragen, aber eine Theorie ohne Bezugnahme auf
irgendwelche Erfahrung kann nicht einmal als Theorie bestimmt und klar erfasst
werden. Sie wird leicht zu einer blofsen sprachlichen Formel, zu einem Schlagwort,
das verwendet wird, um das Denken, das rechte , Theoretisieren” unnétig und un-

maglich zu machen.”
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Fragen an den Prozess der Erfahrungsbildung

Wenn die theoretische Klarung des Erfahrungslernens mit Blick auf den empirischen
Gehalt konkreter Bewegungssituationen erfolgen soll miissen wir uns die Prozesse der
Erfahrungsbildung genauer anschauen und nach den Bedeutungen fragen, die die Ler-
nenden wahrend des Unterrichts in Erfahrung bringen. In Hinblick auf das Beispiel aus
dem Schwimmunterricht interessieren deshalb die Momente, in denen es Jannis gelun-
gen ist, in der Auseinandersetzung mit den Bewegungsaufgaben und den Widerstanden
im Wasser Bedeutungen zu entdecken. Wir fragen deshalb danach, ob und weshalb Jan-
nis in seinem Tun Bedeutungen generiert? Woher kommen diese Bewegungsbedeutun-
gen? Wie kann er sie qualitativ vertiefen? Wann gehen Sie verloren? Wie und weshalb
verandern sie sich? Wann werden sie von neuen Bedeutungsauslegungen abgeldst?
Welche Widerstande der Sachlage regen den Prozess des Generierens von Bewegungs-
bedeutungen an? Weif3 der Lehrer um die hier relevant scheinende Sachstruktur? Hat er
die zentralen Widerstiande und Bewegungsprobleme bei der Formulierung der Bewe-
gungsaufgaben berticksichtigt? Lief3en diese Aufgaben das Auslegen von Bewegungsbe-
deutungen zu? Haben sie es begiinstigt? In jeder Richtung? Oder war eine Richtung im

Sinne eines Lehrweges vorgegeben? (...)?

Aufgabe 45:

Beschreiben und reflektieren Sie ein Beispiel/ eine Geschichte aus dem Feld Ihrer Be-
wegungspraxis und beantworten Sie dabei die im Text gestellten Fragen ( Fragen an

den Prozess der Erfahrungsbildung).

Diese Fragen mogen in ihrer Klarung und Beantwortung zu einer sachgerechten theore-
tischen Fundierung des Erfahrungslernens beitragen. Dewey verweist im zwolften Kapi-
tel seines Padagogikklassikers ,Demokratie und Erziehung” (Erstauflage 1916) auf eine
hierzu passende Methode in der er das Denken als die Methode der bildenden Erfahrung
kennzeichnet. Die Eckpunkte dieses Ansatzes lassen sich in Hinblick auf die Belange des

Sportunterrichts in fliinf tragenden Punkten zusammenfassen (vgl. Dewey 1964, 218):
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1) Erstens, soll der Schiiler eine wirkliche, fiir den Erwerb von Erfahrungen geeigne-
te Sachlage, vor sich haben. Es soll eine zusammenhdngende Tatigkeit vorhanden
sein, an der er um ihrer selbst Willen interessiert ist.

2) Zweitens, soll aus dieser Sachlage ein echtes Problem erwachsen, was zum weite-
ren Denken anregt.

3) Drittens, soll er das notige Wissen besitzen und die notwendigen Beobachtungen
anstellen, die zur Problembehandlung nétig sind.

4) Viertens, soll er auf mogliche Losungen verpflichtet sein und sie in geordneter
Weise entwickeln.

5) Fiinftens, soll er die Mdéglichkeit und die Gelegenheit haben, seine Gedanken
durch praktische Anwendung zu erproben, ihren Sinn zu klaren und ihren Wert

selbstandig zu entdecken.

Aufgabe 46:

Ubertragen Sie diese fiinf Punkte, die Dewey zum ,Denken als bildende Erfahrung” fest-

gehalten hat, auf das Bewegungslernen in Ihrer Lieblingssportart.

Zur padagogischen Bestimmung des Erfahrungsthemas

Die auf den Sport und das Bewegungslernen bezogene Beschaftigung mit dem Erfah-
rungsthema ist iiberaus ambivalent: Wahrend die in der Praxis tatigen Lehrer, Trainer
und Sportler vergleichsweise sicher sagen konnen und wollen was Bewegungserfahrun-
gen sind, steht in der sportpadagogischen Theorie der Nachweis zum Problem und der
Frage wie genau Erfahrungen hergestellt werden immer noch aus. Im Lichte dieser Am-
bivalenz waren verschiedene Konkretisierungen des Erfahrungsthemas im Spannungs-
feld zwischen subjektiven Wahrnehmungen, Betroffenheiten oder Bedeutungsauslegun-
gen der Erfahrungen sammelnden Lernenden und Lehrenden sowie den begrifflichen
und theoretischen Moéglichkeiten der wissenschaftlichen Objektivierung dieser Momen-
te denkbar. Da im hier zugrunde liegenden Ansatz auf die Bezugnahmen und nicht auf
die Trennungslinien zwischen Theorie und Praxis gesetzt wird, soll der sportpadagogi-

sche Zugang zum Erfahrungslernen mit der Auslegung einer begrifflichen Bestimmung
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des Erfahrungsthemas durch den Bielefelder Reformpadagogen Hartmut von Hentig

(1973, 21f.) orientiert werden.

»Erfahrung erscheint irgendwo in der Mitte zwischen (sinnlicher) Wahrnehmung
und theoretischer Vorstellung. Sie hat an beidem Anteil. Von der Wahrnehmung un-
terscheidet sie sich durch Bewusstsein und Individualitdt: darin liegt ein subjektives
Moment. Von der Vorstellung unterscheidet sie sich durch die Nachweisbarkeit in
der gemeinsamen physischen Welt: darin liegt ein objektives Moment. Erfahrung
liegt aber auch auf einem anderen Kontinuum: Irgendwo zwischen einmaligem Er-
lebnis und vielfach - bis zur Gewissheit — bestdtigter Wahrnehmung, die dann Ein-

sicht oder Wissen heifst. (...)” (von Hentig 1973, S. 21).

Konsequenzen fiir die Fachdidaktik

Fachdidaktische Konzepte, die sich auf das Erfahrungslernen berufen wollen, miissen
demnach mit zwei Grundfragen umgehen: Erstens, wie lassen sich sinnliche Wahrneh-
mungen in theoretischen Vorstellungen und Begrifflichkeiten fassen ohne dass der be-
sondere Gehalt solcher Erfahrungen durch Abstraktion verloren geht. Zweitens, wie ge-
nau miissen solche Abstraktionen beschaffen sein, damit aus etwas subjektiv bedeutsa-
men bzw. einem einmaligen Erlebnis interindividuell valides Wissen hervorgehen kann.
Angesichts dieser Problemlage liegt es auf der Hand, dass die sportpadagogische Kon-
zeption des Erfahrungslernens nicht aus einer geschlossenen wissenschaftlichen Theo-
rie heraus abzuleiten ist. Statt dessen fiihrt die notwendige Bezugnahme zwischen dem
subjektiven Moment und den Moglichkeiten seiner Objektivierung (Theorie und Praxis)
geradewegs dazu, der Perspektive der Handelnden mehr Aufmerksamkeit zu widmen. In
diesem Sinne liefde sich beispielsweise der Ansatz einordnen, den der Hamburger

Grundschullehrer Matthias Jakob (2003) seiner Dissertationsschrift vorangestellt hat:

»Ich gehe dabei von der Annahme aus, dass reflektierte Erfahrungen Erkenntnisse
zu Tage bringen, die sich in ihrer Intensitdt und Ndhe zur pddagogischen Wirklich-
keit dahingehend unterscheiden, ob man in handelnder Auseinandersetzung oder

ohne handelnde Auseinandersetzung zu ihnen gelangt ist. Meine Vermutung ist,
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dass die Perspektive des Handelnden andere Erkenntnisse ermdéglicht” (Jakob 2003,

3).

Jakob ,begutachtet” in seiner praxisnahen Unterrichtslehre vor dem Hintergrund dieser
Folie die Texte ausgewdahlter Sportpadagogen, ,(...) die sich auf je eigene Art und Weise
mit Sportunterrichtserfahrungen oder Erfahrungen aus dem Bewegungsalltag von Kin-
dern beschaftigt haben” (Jakob 2003, 3). Dieser Zugang wird auch im vorliegenden An-
satz als ein inspirierender verstanden und deshalb im Lichte relevanter bewegungspa-

dagogischer Vorarbeiten und Bezugstheorien reflektiert.

Reflexionen im Horizont bewegungspiadagogischer Zugange und

Annahmen

Trotz der gegebenen Unbestimmtheit gilt der Erfahrungsbegriff sowohl in der Erkennt-
nistheorie wie auch in der Praxis des Lehrens und Lernens als zentraler Grundbegriff.
Deshalb ist es nicht verwunderlich wenn auch im sport- und bewegungspadagogischen
Schrifttum immer wieder von ,Erfahrung” die Rede ist. Bezeichnenderweise gewinnt der
Erfahrungsbegriff dort entweder in Hinblick auf die verschiedenen theoretischen An-
bindungen und Forschungsausrichtungen oder in Hinblick auf die Beschreibung seiner
Kontexte und Qualitdten innerhalb verschiedener Bewegungsfelder und -themen mal
scharfere und mal weniger scharfe Konturen (vgl. zuletzt v.a. Thiele 1996; Jakob 2003;
Giese 2007). Gemessen an der erkenntnistheoretischen Relevanz lassen sich deshalb im
Zuge der sportpadagogischen Bestimmung des Erfahrungsbegriffes auch entsprechend
heterogene Anleihen im Spektrum unterschiedlicher Bezugstheorien ausmachen. Hin-
sichtlich der theoretischen Konkretisierung hat sich im sportpadagogischen Schrifttum
vor allem die auf Merleau Ponty (1966) zuriickgehende Leibanthropologie als Anker-
punkt, beispielsweise in der Sportpadagogik Ommo Grupes (1984) erwiesen. Dariiber
hinaus spielt aber auch die Existenzphilosophie Gadamers (1960) eine wichtige Rolle,
die liber die Rezeption der Schriften von Bollnow (1974) in den sportpadagogischen
Diskurs gelangt ist (vgl. z.B. Maraun 1983; Landau 1991; Fritsch & Maraun 1992). Des
weiteren sind neben den reformpadagogisch inspirierten Ansatzen von Hentigs (1972),
auch der Pragmatismus John Deweys (1916) oder die Entwicklungstheorie von Piaget
(1973), die vor allem durch die Dissertationsschrift von Scherler (1975) zur materialen
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Erfahrung fiir die Sportpadagogik fruchtbar gemacht wurde, als zentrale Bezugstheorien

fir den sportpadagogischen Diskurs anzufiihren.

Zum sportkritischen Grundimpuls

In der bewegungspadagogischen Bearbeitung des Erfahrungsthemas kommt ein sport-
kritischer Grundimpuls zum Vorschein. Kritisch insofern als das er sich gegen die
Technologisierung und Rationalisierung kindlichen ,Sich-Bewegens” wendet. Der Frank-
furter Paddagoge Horst Rumpf (1996) hat dieses Spannungsfeld mit Blick auf den kindli-
chen Bewegungskorper herausgearbeitet und differenziert dabei zwischen zwei diver-
gierenden Korperbildern denen er in lerntheoretischer Hinsicht mit dem ,zivilisierten”
und dem ,wilden” Lernen ebenso verschiedene Modi zuordnet. Wahrend das so be-
zeichnete ,zivilisierte Lernen” dem klassischen ,Sport(arten) Lernen” zugerechnet wer-
den kann und sich auf biomechanisch valide Technikleit- und -idealbilder, auf naturwis-
senschaftlich gepriifte Trainingsprinzipien und andere technologische Grundlagen
stiitzt, steht das ,wilde Lernen” samt dem dahinter befindlichen Koérperbild fiir offene,

kindgerechte Bewegungslernprozesse. Krawitz (1997, 275f.) merkt hierzu folgendes an:

»Diese urspriinglichen kreativen kindlichen und damit im wirklichen Sinne kindge-
mdfsen Lernméglichkeiten und -formen werden in aller Regel durch die institutiona-
lisierte Lernorganisation der Schule zu wenig oder gar nicht akzeptiert und ge-
nutzt; im Gegenteil, diese Lernmdglichkeiten werden oft geradezu aktiv unter-
driickt. Das wilde Lernen der Kinder erscheint als zu chaotisch und damit wenig ra-

tional curricular plan- und organisierbar”

Die Frankfurter Bewegungspadagogin Heide-Karin Maraun (1983, 27) versteht das Er-
fahrungslernen im Sinne des unhintergehbaren Modus des (anthropologisch bedingten)
»zur Welt seins” von Kindern, was wiederum ,zuallererst Sinneserfahrung und damit an
den Leib gebunden” ist (1983, S. 27). Bewegungserfahrungen sind also korperlich und
sinnlich verfasst, weshalb das Erfahrungslernen im Sport im Sinne des ,wilden Lernens”
(Rumpf 1996) zu verstehen ist. Damit ist der Grundimpuls der sportkritischen Ausrich-

tung markiert, denn sportives Lernen wiirde genau entgegengesetzt vorgehen und das
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beim Modus des wilden Lernens zugrunde liegende Korper- und Bewegungsbild konse-
quent aus dem Sportunterricht verdrangen. Demgegeniiber geht die Idee des bewe-
gungsbezogenen Erfahrungslernens von unserer leiblich-sinnlich fixierten Existenz aus.
Maraun kritisiert demzufolge, dass die an der Logik von Sportarten ausgerichteten Lehr-

lernverfahren im Wesentlichen drei Ziele verfolgen:

1) Die motorischen Grundeigenschaften sollen gefordert,
2) die motorischen Grundfertigkeiten verbessert und

3) sportliche Bewegungsfertigkeiten vorbereitet werden.

Um diese Ziele zu erreichen wird in lehr-/ lerntheoretischer Hinsicht im Sinne des oben
benannten ,zivilisierten Lernens” vorgegangen. Beispielsweise indem das durch Expe-
rimente gewonnene sportwissenschaftliche Erfahrungswissen, wie z.B. Erkenntnisse
iber die Wirksamkeit spezieller Trainingsverfahren oder das Wissen um biologische
Gesetzmafligkeiten, auf den Grundschulsport iibertragen werden. Das obwohl sich die
Klientel des Grundschulsports keineswegs aus Sportexperten, sondern aus Kindern zu-
sammen setzt, die hinsichtlich ihres Bewegungsverhaltens vielseitig interessiert sind,
wohl aber zu keinem Zeitpunkt trainingsspezifische Zielsetzungen verfolgen. Trotzdem
wird im Zuge der an der Logik von Sportarten orientierten, pragmatisch und qualifikato-
risch ausgerichteten Vermittlungskonzepten (vgl. u.a. S6ll 1996; Kurz 1990; Hummel
1997) an den drei Zielsetzungen festgehalten, weshalb Sportunterricht in aller Regel
produktorientiert geplant und ausgewertet wird. Das in diesem Zusammenhang vermit-
telte Bild von Sportunterricht wird von Funke-Wieneke (1993, 4) sehr treffend als ,(...)

Ideologie [einer] kontrollierten und programmierten Belehrung (...)” gekennzeichnet.

Aufgabe 47:
Erortern Sie den im Text skizzierten kritischen Grundimpuls des Erfahrungslernens vor

dem Hintergrund Ihres Wissens zum Thema ,Asthetische Bildung im Sport*.
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Zur konstruktiven Wendung

Im letzten Teilkapitel war bewusst nur von einem kritischen Grundimpuls und keines-
wegs von einer Opposition gegeniiber dem Sport die Rede. Schliefilich sind auch Erfah-
rungslernprozesse moglich wenn im Unterricht Sport zum Thema gemacht wird. Aus
diesem Grund zahlt auch die Auseinandersetzung mit dem Erfahrungsbegriff seit Jahr-
zehnten zum Kerngeschaft sportpadagogischer Arbeit. Der dabei entstandene Fundus an
Texten wird im Folgenden selektiv zur Kenntnis genommen, wobei vor allem auf die
bewegungspadagogischen Grundlegungen von Maraun (1983), Trebels (1984) und Lan-
dau (1991) Bezug genommen wird. Im Spektrum des sportpddagogischen Diskurses
waren daruber hinaus auch Arbeiten anzufiihren, mit denen die Autoren einerseits be-
sondere theoretische Akzente wie auch andererseits praxisbezogene Aufmerksamkeiten
der bewegungsbezogenen Erfahrungs(konstrukte) in den Mittelpunkt ihrer Analysen
stellen. Beispielsweise eine sportkritische Richtung, deren Ursprung bei von Hentig
(1972) auszumachen ist. Der Bielefelder Reformpadagoge hat sich in einem Beitrag fiir
die Zeitschrift. Sportwissenschaft fur eine Entschulung der Leibeserziehung und fiir ein
Nebeneinander von offenen und geschlossenen Lerngelegenheiten ausgesprochen. Hier-
von angestofien und beeinflusst wurden die in der Folge entstandenen Schriften von
Jurgen Funke zum Konzept der sogenannten Koérpererfahrung (Funke-Wieneke 1991).
Letzteres wurde im Anschluss an eine iiberaus kritische Bewertung durch Thiele
(1997b) im Zuge eines hartnackig gefiihrten Diskurses im Spectrum der Sportwissen-
schaften (Funke Wienecke 1997; Thiele 1997a) hinsichtlich der konstituierenden
Grundannahmen und der konzeptionellen Eckpunkte kontrovers konturiert. Giese
(2007, 129) erkennt an dieser Stelle einen der wenigen Anhaltspunkte fiir wissenschaft-
liche ,Bewegung” in der Auseinandersetzung mit dem Erfahrungsthema, dessen Gewinn

und Qualitat er jedoch sogleich stark zu relativieren meint:

LStattdessen sei ein Aufflammen der Debatte in der Zeitschrift Spectrum der Sport-
wissenschaft durch eine Kontroverse zwischen Funke-Wieneke (1997) und Thiele
(1997a; 1997b) erwdhnt. Ausléser war Thieles Kritik an Moegling und Funke-
Wieneke, denen er Dogmatismus und ,pddagogischen Fundamentalismus und Tra-
ditionalismus” vorwarf (vgl. Thiele, 1997a, S. 15). Diese harsche Kritik wurde von

Funke-Wieneke in dhnlichem Ton beantwortet und zuriick gewiesen, was Thiele zu

93

Dieses Werk ist copyrightgeschutzt und darf in keiner Form vervielfaltigt werden noch an Dritte weitergegeben werden.
Es gilt nur fur den persénlichen Gebrauch.



Erfahrungslernen

einer Replik nétigte. Alle drei Texte erinnern allerdings mehr an ein Blichner’isches
Pamphlet als an eine wissenschaftliche Auseinandersetzung tiber eine Sachfrage,
weshalb der Disput die inhaltliche Auseinandersetzung tiber die Erfahrung auch

nicht voran gebracht hat und keiner inhaltlichen Darstellung bedarf.”

Der bewegungspadagogische Ansatz wurde neben den Ausdifferenzierungen im Kon-
zept der Korpererfahrung auch noch um Akzente zum Thema der materialen Erfahrung
(vgl. Scherler 1975) sowie durch Arbeiten zur Asthetischen Erfahrung bereichert (vgl.
v.a. Bannmiiller 2003; Franke 1998; 2003). Bei materialen Erfahrungen handelt es sich
um prozessgebundene und situationsabhdngige Qualitaten, die durch aktive Auseinan-
dersetzung, z.B. liber experimentieren, erkunden oder probieren hervorgebracht wer-
den. Die Grenzen zwischen materialer und asthetischer Erfahrung verlaufen in der Regel
flief3end. Materiale Erfahrungen meinen immer auch gegenstandliche Erfahrungen und
sie kommen durch die Auseinandersetzung mit der materialen, gegenstandlichen Um-

welt zustande.

Erfahrungsbildung im Sportunterricht

Die Voraussetzung dafiir, dass z.B. Spiel- oder Bewegungserfahrungen gebildet werden
konnen, ist, dass sich Lernende iiberhaupt erst einmal dem Sammeln von Erfahrung aus-
setzen und sich in gewisser Weise ,in Gefahr” begeben missen. Schliefdlich konnen beim
selbstbestimmten Erfahrungssammeln auch Fehler gemacht werden. Die Lernenden
miissen also hinaus gehen, z.B. zur Halfpipe, neue Tricks wagen und dabei gegebenen-
falls auch den einen oder anderen Sturz riskieren bzw. den sichern Stand auf dem As-
phalt aufs Spiel setzen. Wenn es ihnen dabei gelingt, die Unberechenbarkeiten der
Schwerkraft, die wahrend ihrer Spriinge und Beschleunigungen auf sie einwirken, in den
Griff zu bekommen und statt unkontrolliert zu stiirzen, den Trick zu stehen, dann kann
davon ausgegangen werden, dass dort gerade Erfahrungen gebildet wurden. Im Kern
enthdlt Erfahrung demnach immer einen aktiven und einen passiven Teil, was unter an-
derem von dem amerikanischen Philosophen John Dewey (1964, 186) hervorgehoben

wurde:
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»Die aktive Seite der Erfahrung ist Ausprobieren, Versuch - man macht Erfahrun-
gen. Die passive Seite ist ein Erleiden, ein Hinnehmen. Wenn wir etwas erfahren, so
wirken wir auf dieses etwas zugleich ein, so tun wir etwas damit, um dann die Fol-
gen unseres Tuns zu erleiden. Wir wirken auf den Gegenstand ein und der Gegen-

stand wirkt auf uns zurtick.”

Wenn Lernende beispielsweise Anlauf zum Sprung iiber aufgestapelte Bananenkartons
nehmen und ihre Laufgeschwindigkeit von Schritt zu Schritt dosieren, dann erfahren sie
im Moment des Abspringens die einschlagigen Wirkungen ihrer Aktivitit: Je nachdem
wie schnell sie anlaufen und wie geschickt es ihnen auf den letzten Metern gelingt, von
beschleunigenden Anlaufschritten in den Absprung vorbereitende Schritte zu wechseln,
so kraft- und schwungvoll werden sie das Treffen ihres Absprungs erfahren. Und je
nachdem wie hoch das Risiko des schnellen Anlaufs gewahlt wurde, so weit werden sie
die anschlief3ende Flugphase erleben konnen. Die kennzeichnende Verbindung beider
Elemente (aktiv und passiv) ist sicherlich auch ein Grund fiir den grundsatzlich einzigar-
tigen Charakter, den Erfahrungen tragen. Deshalb kann man ,von seinen Erfahrungen
zwar einem anderen berichten, aber man kann sie ihm nicht tbertragen” (Bollnow
1974). Man sammelt also Erfahrungen, indem man in die Welt hinausgeht und sich bei-
spielsweise in sportbezogenen Zusammenhdngen verschiedenen Bewegungsaufgaben
aber auch Spielsituationen aussetzt. Um hierbei Lernfortschritte anzubahnen, miissen
die Wirkungen, d.h. das, was wahrend solcher Situationen passiert und wahrgenommen
wird, in Verbindung mit der zuvor entwickelten Aktivitdt des Sich-Einlassens auf diese
Situationen gebracht werden. Welche Situationen hierfiir aufgesucht werden, hangt
letztlich vom Fundus der bislang gemachten Erfahrungen ab. In diesem Sinne erlaubt die
(bekannte) Materialeigenschaft der Pappkartons fiir das Riskieren des Springens ganz
andere Handlungsentwiirfe als es z.B. harte Holzkasten zulassen wiirden. Und wenn -
wie beim leichtathletischen Weitsprung - tiberhaupt kein zu iiberwindendes Hindernis
im Weg steht, dann gehen auch von dieser Situationsmodalitdt einschlagige Aufforde-
rungen aus bzw. eben nicht aus. Wer sich innerhalb seiner Bewegungsgrenzen erkun-
dend zu bewegen versteht, der wird sicherlich auch die Neugierde kennen, die darauf
zielt, die Grenzen des Bekannten auszuloten und zu iberwinden. Auch auf die Gefahr hin
bzw. gerade wegen des Wagnisses, sich in eine unbekannte und unter Umstanden auch

risikoreiche Situation zu begeben.

95

Dieses Werk ist copyrightgeschutzt und darf in keiner Form vervielfaltigt werden noch an Dritte weitergegeben werden.
Es gilt nur fur den persénlichen Gebrauch.



Erfahrungslernen

Aufgabe 48:

Welche Bedeutung kommt dem ,Fehler” im Kontext des Erfahrungslernens zu? Erlau-

tern sie dessen Funktionen anhand einer anschaulichen Beispielschilderung.

Zum didaktischen Sinn bewegungsbezogener Schwierigkeiten

Der Weg in wagnishaltige Situationen und Problemlagen verweist auf den Sinn bewe-
gungsbezogener Schwierigkeiten. Dieser didaktische Sinn wird von John Dewey, dem
exponierten Vertreter des Amerikanischen Pragmatismus, in seinem 1910 erschienenen

Buch How We Think gerechtfertigt.

»[---] The difficulties that present themselves within the Development of an expe-
rience are, however, to be cherished by the educator, not minimized, for they are the

natural stimuli to reflective inquiry” (Dewey 1985, 230; zit. nach Oelkers 2004).

Er bezieht in dieser Hinsicht Position gegen eine Selbstverstandlichkeit didaktischen
Denkens, denn dieses Denken zielt seit jeher darauf, Schwierigkeiten zu minimieren und
vermeintliche Probleme zu didaktisieren, d.h. sie zu nehmen, um Unterricht in geordne-
ten, einfachen und so gesehen die Schiiler nicht herausfordernden Bahnen stattfinden zu
lassen. Demgegentiber setzt die Idee des Problemorientierten Unterrichts (Lange 2006a;
2006b) auf das Gegenteil. Namlich auf das Schaffen neuer Schwierigkeiten, die emotio-

nal akzeptiert werden miissen,

»[...] wenn produktives Lernen einsetzen soll (vgl. Dewey 1985, 236). Ohne Anstieg
der Bewdltigung von Schwierigkeiten entsteht weder ein Bewusstsein des personli-
chen Kénnens noch das Zutrauen, den Prozess trotz neuer und woméglich zuneh-

mender Schwierigkeiten fortzusetzen” (Oelkers 2004, 8).
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Aufgabe 49:

Analysieren Sie eine Ihnen bekannte Methodische Ubungsreihe dahingehend, dass Sie
klar aufzeigen wie das methodische Vorgehen den Lernenden Schwierigkeiten nimmt.
Erlautern Sie die Ergebnisse lhrer Analyse in Hinblick auf die Theorie des Erfahrungs-

lernens.

Fragen in und an Bewegungssituationen stellen

Nun kénnte man zu der Auffassung gelangen, dass es gentigte, offene Lernarrangements
bereitzustellen, in denen die Schiiler selbststiandig herausfinden, was in ihrer Bewe-
gungswelt gerade problemhaltig ist. Das stimmt insofern, als dass es tatsachlich nur die
Lernenden selbst sein konnen, die in einer konkreten Situation etwas zu ihrem Problem
machen oder nicht. Alles andere ware ein Abarbeiten von Scheinwissen bzw. Schein-

problemen fremder Urheberschaft.

Das Befragen der Bewegungssituationen kann den Lernenden also nicht abgenommen
werden. Demgegeniiber mag der Lehrer Bewegungsanladsse schaffen, die aufgrund der
dort gegebenen Widerstiande und Schwierigkeiten ganz bestimmte Fragen an die Kinder
stellen. Wenn beispielsweise Bananenkartons mit in die Sporthalle gebracht und vor
einem Weichboden aufgebaut werden, darf in diesem Sinne erwartet werden, dass die-
ser Aufbau bei den Lernenden ziindelt, Interesse weckt und deshalb Fragen wie die fol-
genden provoziert: ,Wie liberwinde ich den Stapel Bananenkartons, die vor dem Weich-
boden aufgebaut sind und ein Sprunghindernis ausmachen?” ,Wie schaffe ich es, meinen
schweren Korper entgegen der Schwerkraft durch die Luft und iiber diese Kartons zu
katapultieren?” Sich-bewegende Kinder sind gezwungen, in solchen unbeantworteten
und zugleich zum Handeln drangenden Situationen nach Lésungen zu suchen und hoffen
darauf, etwas Neues, Erfolgversprechendes zu entdecken. Beispielsweise wie viel
Schwung und Kraft sie aus dem Anlauf mit in den Absprung nehmen kénnen, an welcher
Stelle die Anlaufstrecke endet und der Ort des Absprungs sein muss, damit der Schwung
aus dem Anlauf den Kinderkoérper auch nach oben tragen kann. Die Identifikation des
jeweiligen Bewegungsproblems kann aber noch weitaus praziser ausfallen: Beispiels-

weise wenn ein springendes Kind herausfindet, wie genau es seinen Fufd im Moment des
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Abspringens gegen den Untergrund driicken muss, welches Zeitintervall hierfiir genutzt
werden kann usw. Es wird deutlich, dass die Fragen, die Kinder in solchen Lernsituatio-
nen stellen, immer spezieller werden. Mit zunehmendem Kénnen verschiebt sich also
auch der Fokus des Problems, denn Kinder vermégen sich im Zuge der leiblich verfass-
ten Auseinandersetzung mit den Schwierigkeiten durch das sensible Ausgestalten des
Zusammenhangs zwischen Spiiren und Bewirken immer weiter in die gegebene Sachla-
ge (hier: Springen) zu verwickeln. Diesen Prozess mag man deshalb vortrefflich als das
Bilden von Bewegungserfahrungen kennzeichnen. Es handelt sich um ein relational ver-
fasstes Geschehen, das sich in sportdidaktischer Hinsicht im Dialogischen Bewegungs-

lernkonzept zusammenhangend abbilden lasst.

Zum Dialogischen Bewegungslernkonzept

Die Theorie des Dialogischen Bewegungskonzepts geht auf die Arbeiten des Niederlan-
ders Gordijn (1968) zuriick, der in der Tradition der anthropologisch-
phanomenologischen Bewegungslehre Buytendijks (1956) die Grundlagen eines dialo-
gisch verfassten Konzepts menschlichen Sich-Bewegens verfasste. Im deutschen Sprach-
raum ist dieses Konzept vor allem durch den Gordijn-Schiiler Jan Tamboer (1979; 1994),
aber auch durch die Interpretationen und Weiterentwicklungen von Trebels (1992) be-
kannt geworden. Inzwischen zdhlt die Orientierung an den Aussagen und Hintergriinden
dieses Konzepts zum state of the art jeder Bewegungslerntheorie, deren Vertreter sich
auch fur das Erschliefsen und Fassen der Bedeutungsauslegungen im menschlichen Sich-
Bewegen interessieren (vgl. z.B. Groben 1995). Anlasslich der Emeritierung des Bewe-
gungspadagogen Andreas Trebels fand ein Kolloquium zu den Grundlagen der von
Trebels angestofdenen sportpadagogischen und bewegungsphilosophischen Positions-
bestimmungen statt. Die Ergebnisse wurden in einer Festschrift zusammengestellt
(Bach & Siekmann, 2003), die immer noch als richtungsweisender Gradmesser zum
Stand der Diskussion sowie als Basis fiir die kritische und konstruktive Weiterentwick-
lung des Dialogischen Bewegungslernkonzepts anzusehen ist (vgl. vor allem Dietrich

2003).

Gordijn begriindet sein Konzept in Positionen der philosophischen Phanomenologie und

stiitzt sich neben der Leibphanomenologie Buytendijks unter anderem auf die philoso-
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phischen Grundpositionen von Merleau-Ponty sowie auf Hintergriinde der medizini-
schen Anthropologie von Viktor von Weizsacker. In der Folge Buytendijks geht Gordijns
Bewegungsbegriff vom Subjekt aus, weshalb er durchgidngig von menschlichem Sich-
Bewegen spricht. Entsprechend der funktionellen Betrachtungsweise wird dies verstan-
den als ,sinnvolles Verhalten [...], als Ereignis innerhalb eines sinnbezogenen Zusam-
menhangs” (Tamboer 1979, 16). Des Weiteren werden konkrete Situationen zum Aus-
gangspunkt der Theorie gewahlt, in denen der Sich-Bewegende Sinn und Bedeutung fin-
det. Gordijn betrachtet also das Sich-Bewegen im Kontext der Mensch-Welt-Beziehung,
da es hier als sinnvolles Geschehen in Erscheinung tritt. Er fokussiert also das person-
lich-situative Sich-Bewegen (Trebels, 1992, 22). Im Lichte dieses sich relational bedin-
genden Hintergrundes der drei Bedingungen (Bewegungsaktor, Bewegungssituation
und Bewegungsbedeutung) wird menschliches Sich-Bewegen als ,ein Verhalten eines

Aktors in einem personlich-situativen Bezug” verstanden (Trebels 2001, 200).

Aufgabe 50:

Konkretisieren Sie das was Sie unter sinnvollem Verhalten im ,Sich-Bewegen“ verste-
hen anhand einer Beispielschilderung und -bearbeitung aus dem Feld Ihrer Bewe-

gungspraxis.

Die namensgebende Metapher des Dialogs wird in diesem Konzept verwendet, um die
wechselseitige Bezogenheit der drei Bezugsgrofien hervorzuheben. Damit wird unter

anderem dem relationalen Grundzug des Sich-Bewegens Rechnung getragen, denn:

,Verhalten setzt ein Subjekt voraus, das tatsdchlich bezogen ist auf etwas, das au-
fSerhalb von mir ist [...] Verhaltend gehe ich auf etwas aufSserhalb von mir ein. Ich
gebe darauf eine Antwort. Ich beantworte das, was mich in der AufSenwelt an-

spricht” (Trebels 2001, 200).

Dartiiber hinaus wird durch die Metapher des Dialogs aber auch die unverwechselbar
individuelle Pragung des Sich-Bewegens unterstrichen: Die Urheberschaft des Sich-
Bewegens als mein Bewegen wird hervorgehoben, weshalb Gordijn auch immer in der
ersten Person Singular spricht: ,Ich werde angesprochen, ich gebe Antwort, ich verhalte

mich” (Trebels 2001, 200). Es versteht sich von selbst, dass sich die Dialogmetapher al-
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lein auf den skizzierten bewegungsbezogenen und nicht auf den gewohnlichen Kommu-
nikationskontext zweier im Gesprach befindlicher Menschen bezieht. Dabei sind der
Sich-Bewegende und die Aufdenwelt wechselseitig aufeinander bezogen. Anstelle der
Sprache tritt die Bewegung als das Medium, in dem sich Menschen mit ihrer Umwelt,

aber auch mit ihren Mitmenschen auseinandersetzen.

Aufgabe 51:

Ubertragen Sie die Metapher des ,Bewegungsdialogs“ auf eine Situation des Bewe-

gungslernens, die Sie selbst erlebt haben.

Sportdidaktische Konkretisierung

Durch die didaktische Absicht, Bewegung als einen Dialog verstehen zu wollen, wird der
aus der Leibanthropologie bekannte wechselseitige Bezug zwischen Mensch und Welt in
das Zentrum der padagogischen Bewegungslerntheorie gertickt. Die hier vorausgesetzte
Weltoffenheit des wahrnehmungsfahigen und sensiblen Menschen wird als Vorausset-
zung des Sich-Erschlief3ens bzw. des Sich-Einverleibens von Bewegungswelt verstanden.
Demnach fithren Kinder im Bewegungsunterricht Dialoge mit und in den Gegenstanden
und Bewegungsraumen ihrer Umwelt. Wenn sie beispielsweise Anlauf zu einem Sprung
liber aufgestapelte Bananenkartons nehmen, befragen sie durch ihre (mal mehr und mal
weniger) raumgreifenden und/oder schwungvollen Schritte die verschiedenen Konstel-
lationen ihrer zeitlichen und dynamischen Raumaneignung. Dabei miissen sie sich mit-
tels Versuch und Irrtum vergewissern, wie viel Schwung sie an welcher Stelle des Ab-
sprungortes mit in ihren Flug liber die Kartons nehmen. Dabei finden sie mithilfe sensib-
len Spilirens immer treffender heraus, was mit ihnen und ihrem Sprung passiert, wenn
sie ihren Anlauf verdndern und variieren. Sie befragen durch variierendes Tun und Uben
ihre Bewegungsumwelt, um Widerstinde herauszuspiiren und dem jeweiligen Bewe-

gungsproblem auf die Spur zu kommen.

Sobald sie sich das Problem einverleibt haben, vermégen sie ihre Spriinge weitergehend
zu gestalten. Und auch dabei liegt der Schliissel zum Bewegungslernen in der Fahigkeit

begrindet, den Zusammenhang zwischen sensiblen Erspiiren der Widerstdndigkeiten
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des Bewegungsproblems und den Konsequenzen des leiblichen Tuns herauszufinden
und immer praziser einzugrenzen. Erst wenn Kinder herausgefunden haben, was genau
die Widerstande aus ihrer Bewegungsumwelt mit ihnen machen, kénnen sie Wege fin-
den, die es ihnen erlauben, mit den Dingen, Widerstanden und Bewegungsraumen so

umzugehen, wie sie es wollen.

Aufgabe 52:

Wann kann ein Lernender davon sprechen das er sich eine Bewegung ,einverleibt“ hat?
Argumentieren Sie auf anthropologischer Grundlage und machen Sie Thre Ausfiihrun-

gen an einem Beispiel fest.

Aufgaben fiir die Lehrer

Lehrer miissen genau an dieser Stelle ansetzen und sich um die sachliche Analyse dieser
Bewegungslernprobleme bemiihen. Im Lichte dieses Sachverstandes sollte es moglich
werden die Fragen der Lernenden antizipieren und nachvollziehen zu kénnen. Dieser
didaktische Perspektivenwechsel ist notwendig um angemessene Lernumgebungen zu
gestalten, Aufbauten bereitzustellen, Aufgaben zu formulieren und andere Wege zu den
Grundthemen des ,Sich-Bewegens” erschliefden zu helfen, von denen wir meinen, dass

Kinder sie ,in Erfahrung” bringen sollten.
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4 Bewegungskoordination - Koordinationslernen

Der Begriff der Bewegungskoordination zahlt ebenso wie der des Koordinationslernens
zu den zentralen Begrifflichkeiten der Sportwissenschaften. I Beide Termini wurden
wahrend der zuriickliegenden Jahre im Lichte unterschiedlicher Bezugstheorien und
Verwendungszusammenhdnge untersucht und immer wieder auch in didaktische Kon-
texte gestellt bzw. praxisbezogene Konsequenzen tiberfithrt (Neumaier, Mechling &
Straufd 2002; Hirtz u.a. 1985). Sie weisen sich deshalb auch in methodischer Hinsicht als
Kernbegriffe aus (Katzenbogner 2004; Martin & Ellermann 1998). In diesem Sinne sol-
len sie im Folgenden aus sportpadagogischer Perspektive zum Thema gemacht werden.
Der padagogische Zugang bringt es mit sich, dass das Koordinationslernen unter dem
Primat von Bildungs- und Erziehungsideen (vgl. v.a. Benner 2008; Borst 2009;
Dorpinghaus u.a. 2009; von Hentig 2007) sowie im Lichte weiterer fachdidaktischer Be-
grifflichkeiten und Theoriezusammenhange (Lange & Sinning 2010a, b) bearbeitet wird.
Damit wird ein Zugang gewahlt, der sich an der Subjektivitit des Koordinationslernens
ausrichtet und der fiir die wissenschaftliche Fundierung und die didaktisch geleitete
Erschlieffung methodischer Perspektiven des Koordinationsthemas essenziell ist. Trotz
dieser herausragenden Bedeutung stand der padagogische Zugang zum Koordinations-
lernen wahrend der zuriickliegenden Jahre im Schatten der primar naturwissenschaft-
lich orientierten Bearbeitung (Heuer & Konczak 2003; Mechling 2003; Wollny 2002), die
jedoch im Zusammenhang mit der systemdynamischen Ausrichtung (Kelso 1984; Blaser
1994) interessante Anschlussmoglichkeiten zum padagogischen Zugang und zur bil-
dungstheoretischen Perspektive erlaubt. Die hierbei zutage gebrachten Ergebnisse wer-
den im Folgenden durchaus zur Kenntnis genommen, allerdings nur soweit in die Struk-
tur des Beitrags und der Argumentation eingefiigt, wie sie vom padagogischen Stand-

punkt aus gesehen hilfreich scheinen.

' Die folgenden Ausfithrungen wurden bereits an anderer Stelle publiziert und fiir das vorliegende Buch,
insbesondere hinsichtlich des hochschuldidaktischen Zugangs iiberarbeitet, weitergefiihrt und konkreti-
siert. Vgl. vor allem: LANGE, H. (2010). Bewegungskoordination - Koordinationslernen. In H. Lange & S.
Sinning (Hrsg.) Handbuch Methoden im Sport (S. 167-183). Balingen: Spitta Verlag.
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Das Kapitel ist in fiinf Abschnitte gegliedert. Im ersten Schritt werden drei verschiedene
sportwissenschaftlichen Modelle zum Thema Bewegungskoordination in Hinblick auf
ihre Orientierung an der Aufden- bzw. Innensicht skizziert (1). Im Anschluss daran wird
der padagogische Zugang entfaltet, indem das Koordinieren als Kernthema menschli-
chen Handelns aufgearbeitet wird (2). Als Konsequenz dieser Ausrichtung wird das Ko-
ordinieren als Funktion verstanden (3), weshalb im Sinne dieser sportpadagogischen
Lesart im vierten Schritt das Modell der koordinativen Funktionen praxisnah umrissen
(4) und zum Abschluss in Hinblick auf die methodische Konkretisierung im Spiel erlau-

tert wird (5).

Sportwissenschaftliche Modelle zur Bewegungskoordination

In der aktuellen sportwissenschaftlichen Diskussion sind drei Theorieansatze zur Erkla-
rung von Koordinationsleistungen zu unterscheiden. Ahnlich wie in der bewegungswis-
senschaftlichen Diskussion (vgl. v. a. Scherer 2001) nehmen diese drei Betrachtungswei-

sen unterschiedliche Perspektiven ein (vgl. Hotz & Lange 2009):

1) Das Modell der ,koordinativen Fahigkeiten” nimmt die Innenperspektive des
Sportlers ein.

2) Das Modell des ,koordinativen Anforderungsprofils” betont die Aufdenperspekti-
ve der Anforderungsstruktur der jeweiligen Sportart bzw. Bewegungsaufgabe.

3) Das Modell der ,koordinativen Funktionen” nimmt schliefilich die situative Be-

ziehung zwischen Sportler und Bewegungsaufgabe in den Blick.
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Abb. 6: Modelle zum Koordinationslernen

Die unterschiedlichen Perspektiven weisen sich durch entsprechend verschieden grofie
Distanzen bzw. Nahen zur Padagogik aus. Wahrend der Bezug zur vermeintlichen In-
nenperspektive (Fahigkeitskonzept) durchaus an eine ausgewiesene Lerner- bzw. Schii-
lerperspektive erinnert und so gesehen entsprechende Parallelen zum Padagogischen
erkennen lasst, deutet die Orientierung an der Aufdenperspektive (Anforderungskon-
zept) auf das Gegenteil, auf eine gewisse Ferne zum Padagogischen hin. Das zwischen
Innen- und Aufdenperspektive vermittelnde Funktionskonzept markiert demgegeniiber
einen origindr padagogischen Zugang, der hinsichtlich der strukturellen Parallelen auf-
fallig an Bildungskonzeptionen erinnert, die in ihrer methodischen Kernbotschaft auf die
Bezugnahme zwischen der Subjektivitdat der Lernenden und der Objektivitdt der Sache
zielen. Aufgrund der hier gegebenen padagogischen Anschlussfahigkeit soll das Funkti-
onsmodell im vorliegenden Beitrag als Grundlage fiir die konzeptionell-systematische
Aufarbeitung des Koordinationsthemas genommen und im Anschluss an die Darstellung
der beiden anderen Modelle im Hinblick auf seine bildungstheoretischen Grundlagen

und methodischen Konsequenzen skizziert werden.
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Aufgabe 53:

Ordnen Sie die drei verschiedenen Modelle zum Koordinationslernen hinsichtlich ihrer
jeweiligen Nahe zur Padagogik ein. Argumentieren Sie hierbei von einer bildungstheo-

retischen Grundlage ausgehend.

Das Modell der ,Koordinativen Fahigkeiten”

Dieses Modell fasst die potentielle Vielfalt individueller Fahigkeiten zu sieben (Blume
1978) oder, wenn sie die Kopplungs- und Umstellungsfahigkeit aussparen, zu fiinf Fa-
higkeiten (Hirtz 1985) zusammen. Die sogenannten koordinativen Grundfahigkeiten
werden im Zuge ihrer unterrichtspraktischen Wendung als methodische Kategorien
verstanden und mit Ubungsvorschligen ausgestattet. Auf diese Weise sind vor allem im
Spektrum der methodisch ausgerichteten Literatur recht anschauliche und vor allem

liberaus umfangreiche Ubungssammlungen entstanden (z.B. Kosel 2005).
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Abb.7: Modell der Koordinativen Fahigkeiten (Blume 1978)
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Mittlerweile liegen fiir alle Sportarten und fast alle Bewegungsbereiche, wie z.B. Ver-
kehrserziehung, Kindertraining, Schulsport bis hin zum Leistungs- oder sogar Alters-
sport, ausdifferenzierte Ubungssammlungen vor. Dabei werden einzelne Ubungen oder

Spiele eindeutig einer der fiinf bzw. sieben koordinativen Fahigkeiten zugeordnet.

Rhythmisierung Mit einem Partner gemeinsam »Spiegellaufen«. Dabei werden alle
Bewegungen des Partners nachgemacht, und es soll versucht werden,
den Laufrhythmus aufzunehmen und nachzumachen.

Reaktion Jemand fiihrt (iber lockere Handgelenkarbeit ein Springseil schlangelnd und
im Zickzack Uber den Hallenboden. Ein Partner soll versuchen, das Seil mit
einem FuBtritt zu erreichen und zu stoppen.

Gleichgewicht Auf zwei nebeneinander stehenden Turnbanken liegt ein Handtuch. Der
Sportler nimmt Anlauf, springt auf dieses Handtuch und gleitet auf der
rutschigen Unterlage einige Meter liber beide Banke.

Differenzierung Ein Spieler prellt mit der linken Hand einen FuB- und mit der rechten Hand
einen Basketball.

Orientierung Zwei Partner versuchen, zehn unterschiedlich groBe Luftballons durch
stindiges AnstoBen gemeinsam in der Luft zu halten.

Abb. 8:  Praxisbeispiele zu den Koordinativen Fahigkeiten

In der aktuellen trainingswissenschaftlichen Diskussion wird diesem Modell jedoch
kaum mehr gefolgt, da es die Wechselwirkungen zwischen den einzelnen koordinativen
Fahigkeiten unberiicksichtigt lasst und fiir das Training spezifischer koordinativer Leis-
tungsanforderungen des Sports zu unspezifisch ist (Neumaier & Mechling 1994). Dessen
ungeachtet konnte sich die gewohnte Terminologie bis heute etablieren. So ist bei-
spielsweise in einigen Lehrbilichern der Sportmedizin (Vogt & Neumann 2007) ebenso
von den koordinativen Fahigkeiten die Rede wie in Studien, in denen Motorikforscher
die motorische Leistungsfahigkeit von Kindern bestimmen und sich dabei nach wie vor

auf das Konstrukt motorischer Fahigkeiten beziehen (Kittel. u.a. 2008).

Aufgabe 54:

Haben Sie jemals eine Koordinative Fahigkeit gesehen oder in diesem Sinne eindeutig
als solche identifizieren konnen? Erortern Sie Ihre Antwort in Hinblick auf die

Praxisrellevanz des klassischen Modells der Koordinativen Fahigkeiten.
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Zum Modell des ,Koordinativen Anforderungsprofils”

Neumaier und Mechling (1994) nehmen einen Perspektivenwechsel vor, indem sie nicht
mehr von den globalen Leistungsvoraussetzungen (koordinative Fahigkeiten) der Sport-
ler, sondern von typischen koordinativen Leistungsanforderungen motorischer Aufga-
benstellungen ausgehen. Folglich arbeiten sie nicht mit Fahigkeitsbegriffen und -
konstrukten, sondern mit Anforderungskategorien oder Aufgabenklassen, mit deren
Hilfe das koordinative Anforderungsprofil von Bewegungsaufgabenmodelliert werden
soll. Das zugrundeliegende Strukturmodell besteht aus zwei Bereichen, den ,Informati-

onsanforderungen” und den ,Druckbedingungen”:

koordinative Anforderungen von Bewegungsaufgaben

Informationsanforderungen

‘ optisch akustisch | taktil ‘kinéisthetisch vestibular ‘

| Gleichgewichtsanforderungen |

[
Druckbedingungen

Prazisionsdruck
|
Zeitdruck
[
Komplexitatsdruck

Situationsdruck

Belastungsdruck

niedrig hoch

Abb.9: Modell der Koordinativen Anforderungen (Neumaier 2006)

Sowohl die Informationsanforderungen als auch die Druckbedingungen sind mit der
Bewegungsaufgabe verbunden. Deshalb riicken neben den Prozessen der Informations-
verarbeitung (optisch, akustisch, kindsthetisch vestibular, taktil) und der komplexen
Bewaltigung von Gleichgewichtsanforderungen vor allem einschlagige Druckbedingun-
gen, die sich mit den Ausfiihrungsbedingungen der Bewegungsaufgabe ergeben, in den

Blickpunkt des Koordinationstrainings.
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Die koordinativen Anforderungen der Bewegungsprobleme und -aufgaben werden mit
Hilfe des sogenannten Koordinations-Anforderungs-Reglers (KAR) beschrieben, mitei-
nander in Beziehung gesetzt und zu einem detaillierten Profil der sportart- bzw. diszip-
linspezifischen koordinativen Anforderung modelliert. Auf einer Skala werden jeweils
Druckbedingungen und Informationsanforderungen zwischen den Polen ,hoch” und
,hiedrig” ermittelt und eingestellt, so dass die modellierten Bewegungsaufgaben hin-
sichtlich des zugrundeliegenden koordinativen Schwierigkeitsgrades differenziert ein-

geschitzt werden kénnen.

Dieses Vorgehen erinnert an ein Schaltpult, auf dem die Qualititen der verschiedenen
Anforderungskategorien durch das Verschieben der Regler eingestellt werden. Die tat-
sachliche Schwierigkeit bzw. komplexe koordinative Anforderung einer Bewegungsauf-
gabe kann selbstverstidndlich nicht allein an der Reglerstellung einer einzigen Anforde-
rungskategorie fest gemacht werden. Sie hange von der jeweiligen Konstellation aller

Reglereinstellungen ab.

Aufgabe 55:

Modellieren Sie ein Koordinatives Anforderungsprofil zu einem Aspekt aus dem Feld

Threr Lieblingssportart im Lichte des KAR-Modells.
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Infermatiensanforderungen Druckbedingungen

Abb. 10: Koordinationsanforderungsregler (Neumaier 2006)

Die Modellierung typischer Situationen fillt vor allen im Rahmen offener und komplexer
Leistungssituationen schwer, wie sie z.B. in den Sportspielen vorkommen. Deshalb ist es
praktikabel, lediglich zu den dominierenden Handlungsstrukturen Anforderungsanaly-
sen vorzunehmen, aus denen schlief3lich trainingsmethodische Konsequenzen abgeleitet
werden konnen. Um Trainingswirkungen zu erreichen, miissen im Koordinationstrai-
ning immer wieder neue, ungewohnte Anforderungen erprobt und geiibt werden. Hier-
fiir steht mit dem analytischen Hintergrund des KAR ein Planungsinstrument zur Verfii-
gung mit dessen Hilfe die angemessene Konstruktion und Dosierung solch neuer Situati-
onen zielorientiert und kriteriengeleitet erfolgen kann. Die Grundeinstellung wird bei
jeder Ubung so verdndert, dass der Sportler mit etwas neuem, ungewohntem und des-
halb lernwirksamen konfrontiert wird. Durch die Moglichkeit der mehr oder weniger
zielorientierten Variation von Reglererstellungen im Bereich der Druckbedingungen
und/oder Informationsanforderungen kann der koordinative Schwierigkeitsgrad selbst
bei sicher beherrschten Bewegungen bzw. Techniken in Richtung der gewiinschten An-
forderungsstruktur erschwert werden. Die nahezu unbegrenzte Zahl verschiedener
Reglerstellungen und -konstellationen fiihrt in der Trainingspraxis zu einer entspre-

chenden Vielzahl an Variationsmoglichkeiten.

110

Dieses Werk ist copyrightgeschutzt und darf in keiner Form vervielfaltigt werden noch an Dritte weitergegeben werden.
Es gilt nur fur den persénlichen Gebrauch.




Bewegungswissenschaftliche Orientierung

Beherrschte
Koordinations-"=™ Fertigksiten/ Informations- Druck-
training sportliche (+ anforderungen +) bedingungen
Techniken

Abb. 11: Methodische Grundformel fiir das Koordinationstraining (Neumaier 2006, vgl. auch Roth 2007)

Aufgabe 56:

Ubertragen Sie die ,methodische Grundformel“ des Koordinationstrainings auf ein Bei-

spiel aus dem Alltag und erortern Sie die Praxisrelevanz des KAR-Modells.

Zum padagogischen Zugang: Koordinieren als Kerntitigkeit

menschlichen Handelns

Koordinieren ist zweifellos eine Kerntatigkeit menschlichen Handelns (vgl. Hotz & Lange
2009). Wir koordinieren nicht nur Bewegungen, sondern auch Termine, Tagesablaufe
oder Interessen im Freundeskreis. Dabei verlassen wir uns in der Regel auf eine Fiille an
mehr oder weniger relevanten Informationen, deren optimale Koordination letztlich
dazu fiihrt, dass man sein Ziel erreicht bzw. ein anderes mal eben nicht erreicht. Im Pro-
zess des Koordinierens lasst sich deshalb auch eine sehr deutliche Analogie zum Ordnen
finden. Im Bewegungslernen ordnen wir - von aufden betrachtet - einzelne Teilbewe-
gungen solange zu, bis die gewiinschte Zielbewegung komplett ist. Aus der Innenper-

spektive des Sportlers betrachtet, erscheinen solche Ordnungsprozesse allerdings etwas
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komplexer, denn hinter der Ordnung physikalisch fassbarer Grofen (Ortsveranderun-
gen, Winkel einzelner und komplexerer Bewegungen) treten zusatzlich noch zahlreiche
Emotionen, Kognitionen und Volitionen in den Blick, weshalb das Verstehen von Koor-
dinationsprozessen nicht allein auf die Auf3enperspektive beschrankt bleiben kann, son-
dern immer auch an das Einbeziehen der Innensicht gebunden ist. Die hier angedeutete
,gefiihlsmafdige” Dimension der Bewegungskoordination dufiert sich in der Praxis des
Bewegungslernens im permanenten Versuch um das Herstellen von Stimmigkeit in un-
serem Bewegungsgelingen. Wir versuchen beispielsweise im Diskuswerfen den Diskus
im Moment des Abwurfes genau zu treffen, den Wasserwiderstand beim Kraulschwim-
men zu finden, um ihn auch optimal fiir den Vortrieb nutzen zu koénnen, oder den
Schwung aus dem Anlauf mit in den Sprung zu nehmen. Dabei ordnen bzw. koordinieren
wir die spiirbaren Widerstande, die wir wahrend unserer Versuche und Variationen in
Erfahrung gebracht haben, solange zu, bis wir das Gefiihl fiir einen stimmigen Bewe-
gungsablauf herausgebildet haben. In theoretischer Hinsicht erinnert dieser Prozess an
ein bewegungsbezogenes Bildungsgeschehen, dessen Hintergriinde im Folgenden aufge-

arbeitet werden:

Aufgabe 57:

Was meint der Terminus ,gelingende Bewegung“? Beschreiben Sie einen Bewegungs-
prozess in dem lhnen eine Bewegung harmonisch gelungen ist. Was genau unterschei-

det diese ,gelungene Bewegung“ von gewohnlichen Bewegungen?

Koordinationslernen als Bewegungsbildung

Lernende sind als aktive Gestalter ihrer (Bewegungs-)Welt sehr wohl in der Lage, die
Schwierigkeiten der sie konfrontierenden Bewegungsprobleme zu erkennen und als
Lernherausforderung anzunehmen. Dabei erlaubt ihnen die Integration ihrer sinnlichen
Wahrnehmung, die (splrbaren) Veranderungen ihres Bewegungsstatus treffend zu be-
stimmen, um ihr Verhalten darauf abzustimmen. Dabei gehen sie zuweilen durchaus
mutig vor. Beispielsweise wenn sie wahrend einer Abfahrt im Skilauf im Zuge der Ausei-
nandersetzung mit einer neuen, fiir sie ungewohnten Gleichgewichtssituation Stiirze

riskieren. Genau die werden im Zuge des Koordinationslernprozesses in Kauf genom-
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men, weil die Lernenden im Uberwinden und permanenten aufs Spiel setzen der allseits
bekannten und gewohnten Gleichgewichtslage neue, sie interessierende Bewegungser-
lebnisse vermuten und sich deshalb mit einem entsprechenden Wagemut und einer ge-

wissen Erwartungshaltung in den Tiefschnee, den Hang oder auf die Kanten begeben.

Bei solchen Beispielen und Bewegungssituationen handelt es sich um den Modus einer
(anthropologisch bedingten) Weltoffenheit, die sich sehr treffend durch den Terminus
Bewegungsneugierde kennzeichnen lasst. Dieser neugierige Bewegungsprozess erinnert
denn auch in vielerlei Hinsicht an ein Spiel: Lernende setzen wahrend des ,Sich-
Bewegens” ihr Gleichgewicht aufs Spiel und gewinnen dabei mal mehr und mal weniger
interessante Bewegungserlebnisse. Die angedeutet Bewegungsszene am Skihang wird
(wie alle anderen Situationen die im Sinne der Bewegungsbildung fruchtbar sein kon-
nen) somit zu einem attraktiven Spielraum, in dem sich dem Lernenden einschlagige

Gelegenheiten zur Bewegungsbildung bieten.

Aufgabe 58:

Was genau bedeutet es wenn wir im Bewegungslernen etwas auf’s Spiel setzen? Was
genau setzen wir auf’s Spiel? Argumentieren Sie auf der Grundlage Thres Wissens zum

Thema Erfahrung und Erfahrungslernen.

Folgerungen im Lichte des Bildungsbegriffs

Die bis hierhin erlauterten Hintergriinde lassen sich in bildungstheoretischer Hinsicht
durchaus auf die Grundannahmen der kategorialen Bildung beziehen, wie sie von dem
Allgemeindidaktiker Wolfgang Klafki (1996, 96) formuliert wurde. In seinem Versuch,
materiale und formale Bildungsaspekte zusammenzufihren, stellt er die Perspektive
heraus, den Sinn der Sache mit dem Bestreben des Schiilers, diese Sache zu erlernen, zu
verbinden. Schiilerinteressen und Sachstruktur miissen also doppelseitig erschlossen
werden. Bezogen auf das Sich-Bewegen folgt hieraus, dass Lernende und Lehrende weit-
aus mehr tun miissen, als nur vorgedachte oder fertige Stundenkonzepte bzw. methodi-
sche Ubungsreihen oder die durch einen Koordinations-Anforderungs-Regler (KAR)

modellierten und generierten Ubungen (Neumaier 2006) nachzuahmen und zu absol-
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vieren. Sie miissen vielmehr ihre Interessen und vor allem ihre Erfahrungen konstruktiv
in den Prozess des Bewegungslernens einbinden, womit die Momente des Selbstfindens,
der Selbstentscheidung und der Selbstentfaltung gewahrleistet sind. Allesamt zentrale
Begriffe, die Klafki (1964, 74) bereits vor mehr als vier Jahrzehnten im Hinblick auf die
bildungstheoretische Orientierung des Sporttreibens in der Schule hervorgehoben hatte.
Die Betonung dieses Selbst und damit einhergehend das Interesse an den Subjektiven
(v.a. Lernende) und am Subjektiven zieht sich als roter Faden durch den Fundus bil-

dungstheoretischer Entwiirfe (Baumgart 2007; Dérpinghaus u.a. 2009).

Zum Bildungspotenzial bewegungsbezogener Schwierigkeiten

Da Bildung niemals in den Sachen an sich steckt, sondern immer nur im Zusammenhang
mit Menschen verstanden werden kann, die sich in diese Sachlagen verwickeln bzw. fiir
diese Sachen interessieren und deshalb an und mit ihnen arbeiten, muss auch das ein-
schlagige Bildungspotenzial des Sich-Bewegens innerhalb der Grenzen solcher Verwick-
lungen gesucht und eingegrenzt werden. In diesem Zusammenhang interessieren die
charakteristischen Widerstiande und Schwierigkeiten, auf die Lernende stof3en, wenn sie
z.B. Fahrrad fahren, laufen, springen, werfen, spielen, tanzen oder turnen und ihr Bewe-
gungsverhalten in der Auseinandersetzung mit den hier gegebenen Anforderungen ko-
ordinieren. Die Lernenden bzw. ,sich- und ihr Bewegungsverhalten koordinierenden”
Kinder tasten sich im Spektrum der Anforderungen der jeweiligen Disziplin immer wei-
ter an personliche Grenzen heran bzw. versuchen, mithilfe innovativer bzw. schopferi-
scher Ideen und Entscheidungen diese Grenzen zu liberwinden und weiter zu stecken.
Der Umgang mit diesen Grenzen avanciert somit zu einem bewegungsbezogenen Wech-
selspiel, in dem der Sich-Bewegende versucht, die Gesetzmafdigkeiten seiner Korper-
und Leiblichkeit in Abhangigkeit zu den Anforderungen der jeweiligen Sportart bzw.
Bewegungsaufgabe herauszuspiiren. Solche Koordinationslernprozesse lassen sich auch
trefflich als Ordnungsversuche umschreiben, womit eine Briicke zu einer allgemein ge-
haltenen Bildungsdefinition hergestellt ist, die von Theodor Litt (1963, 11) formuliert
wurde: Bildung kann namlich umschrieben werden als ,Jene Verfassung des Menschen
[...], die ihn in den Stand setzt, sowohl sich selbst als auch seine Beziehungen zur Welt in

Ordnung zu bringen” Die sich im Spektrum der gegebenen Bewegungswelten stellenden
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Ordnungsaufgaben fallen den Sich-Bewegenden nicht immer leicht. Im Gegenteil, sie
werden nur allzu oft von Schmerzen, Fehlversuchen und Misserfolgen begleitet und sind
auch im Erfolgsfall zuweilen tiberaus schwierig und problembehaftet, womit wir an ei-
nem Punkt angelangt waren, an dem das bisher skizzierte Bildungsverstiandnis noch

weitergehend prazisiert werden soll.

Aufgabe 59:

Erlautern Sie den Zusammenhang zwischen den bewegungspadagogischen Begrifflich-

keiten ,ordnen®, ,koordinieren®, ,sich-bewegen“ und ,sich-bilden”.

,Bildung hat mit Auffassung und Wahrnehmung, darauf bezogen mit Geschmack
und Urteilskraft zu tun, die nur langwierig aufgebaut werden kénnen, Umwege ge-
hen miissen und sich nicht mit einem Instant-Produkt besorgen lassen. In diesem
Sinne verlangt Bildung viele vergebliche Anstrengungen und stellt erst allmdhlich
KonnensbewufStsein zur Verfiigung. Der Grund dafiir ist, dass der Zugang nicht so-
fort und nicht unmittelbar méglich ist, vielmehr voraussetzungsreich gelernt wer-
den muss, wdhrend triviale Lernmedien unmittelbar Zuwachs verschaffen, weil be-

sondere Hiirden gar nicht gegeben sind” (Oelkers 2004, 5).

Aufgabe 60:

Legen Sie die Bildungsdefinition von Oelkers in Hinblick auf das Bewegungslernen in
Methodischen Ubungsreihen aus. Erldutern Sie die Lernwirksamkeit von Methodischen
Ubungsreihen anhand eines konkreten Beispiels aus dem Bereich der Praxiskurse Ihres

Sportstudiums.

Zum besonderen Reiz bewegungsbezogener Anforderungen und

Schwierigkeiten (...

In den allermeisten Fallen gewinnen sport- bzw. bewegungsbezogene Ordnungsaufga-

ben durch das Spiel mit den einschlagigen Schwierigkeiten der jeweiligen Bewegungs-
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aufgaben erst ihren besondern Reiz und vermogen deshalb Bewegungsinteresse bei den
Lernenden zu wecken. So findet beispielsweise ein Fufdball spielender Junge durch vari-
antenreiches und differenziertes Uben und Wiederholen im Zuge vieler Trainingseinhei-
ten und Fufdballspiele heraus, wie er den Ball in einer bestimmten Situation erfolgver-
sprechend auf das Tor schiefien muss. Auch wenn ihm kluge Lehrer, Eltern oder erfah-
rene Trainer tausend-undeinmal gut gemeinte Tipps geben, so lernt er seine Fuf3ball-
kunst doch erst im Verlauf herausfordernder, anstrengender und schwieriger Trainings-
einheiten und Fuf3ballspiele optimal zu koordinieren. Damit er dieses Spiel immer wie-
der mit Neugierde und Leidenschaft auf sich nimmt, muss es ihm moglich sein, einen
lustvollen bzw. erfiillenden Zugang zu den besonderen Schwierigkeiten des Fufdball-
spiels zu finden. Andernfalls wiirde er sich im seichten Dahinspielen mit schwachen
Gegnern und in unterfordernden Spiel- und Leistungssituationen mit seinem aktuellen
fufdballerischen Niveau verlieren und sein Spiel wiirde auf eine simple Beschaftigkeit
hinauslaufen und keineswegs tiber das Niveau des sicher Gekonnten hinausgehen. Doch
genau darauf kdme es in einem spannenden Fufdballspiel an, weshalb er beispielsweise
gute Torhiiter oder andere Gegenspieler als Herausforderung und Faszination seines
Fufdballspiels erkennen und die von ihnen ausgehenden Widerstinde annehmen muss.
Sie machen namlich das Spiel schwierig und gleichzeitig interessant, denn der Fufdballer,
der sein Spiel durch das Uben, Spielen und Trainieren zu ordnen gedenkt, muss das Ver-
halten starker Gegner im Fufdballspiel sensibel wahrnehmen und verstehen lernen, um
letztlich seine personlichen Spielaktionen treffend darauf abstimmen zu kénnen. Er vari-
iert sein Spiel im Zuge zahlreicher Trainings- und Ubungseinheiten also nicht beliebig,
sondern uberaus sensibel und differenziert, um am Ende dieses Koordinations- bzw.
Bewegungsbildungsprozesses seine Perspektiven auf das Fufdballspiel erweitern zu
konnen. Fiir das Fuf3ballspiel heifdt das, dass es dem Fufdballer frither oder spater gelin-
gen wird, dieses komplexe Geschehen immer mehr und immer kompetenter zu seiner
Sache zu machen, um irgendwann in der Lage zu sein, Bdlle mit hoher Treffsicherheit im
gegnerischen Tor unterzubringen. Mit anderen Worten: Er versteht es den Umgang mit
dem Ball in verschiedenen, sich standig verandernden Situationen treffend zu koordi-

nieren.
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Koordinieren als Funktion verstehen

Wenn das Koordinationslernen nicht ausschliefdlich mit Blick auf die objektive Sach-
struktur (Anforderungen) und auch nicht durch die alleinige Orientierung an subjekti-
ven Fahigkeitskonstrukten verstanden werden kann, liegt es nahe, es im Spannungsfeld
beider Dimensionen, also im ,,Dazwischen” zu analysieren. Der Lernende bezieht sich auf
die Sachstruktur und umgekehrt, die Anforderungen sind immer bezogen auf den Ler-
nenden zu verstehen. Deshalb sollen die Termini ,koordinativen Funktion” konkretisiert
werden. Im mathematischen Sinne handelt es sich bei der Koordination um eine Funkti-
on der gestellten Aufgabe. Sie bezieht sich also auf etwas das aufderhalb ihrer selbst liegt
und sie kann deshalb auch nicht allein auf die subjektive oder objektive Dimension hin
reduziert verstanden werden. Dieses relationale Denken ist keineswegs neu, denn die
Argumentationslinien lassen sich bis in die ,Prinzipien einer Funktionellen Bewegungs-
lehre” des niederlandischen Anthropologen Buytendijk (1956) zuriickverfolgen, der den
Funktionsbegriff im Kontext seiner Bewegungslehre folgendermafien darlegt: ,Eine
Funktion definieren wir als ein unteilbares Ganzes von Veranderungen, sinnvoll bezogen

auf etwas aufierhalb dieser Veranderungen (Buytendijk 1956, 7).

Diese ,Aufeinander-Bezogenheit” zwischen Anforderung und Fahigkeit (Innen/Aufien
bzw. Objektivem/Subjektiven) lasst sich auch aus dem Blickwinkel des Bewegungsphy-
siologen und Biomechanikers Nikolai Alexandrowitsch Bernstein (1896 - 1966) weiter-
gehend belegen, denn der halt die Funktion der Koordination folgendermafien fest: ,Die
Koordination der Bewegungen ist die Uberwindung der iiberfliissigen Freiheitsgrade
des sich bewegenden Organs. (...)” (Bernstein, 1988, 181 f.). Wenn wir also bei unserem
»Sich-Bewegen” die Freiheitsgrade reduzieren und in diesem Sinne 6konomischer oder
effizienter arbeiten (koordinieren), dann bemessen wir das Gelingen immer mit Blick
auf die Anforderungsstruktur der Sachlage. Vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen
scheint also der vermeintliche Widerspruch zwischen Fahigkeits- und Anforderungs-
konzeptionen iiberwunden, denn letztlich sind die objektivierbaren Anforderungen der
Sachlage immer auf die Moglichkeiten und Erfahrungen des Lernenden bezogen und
umgekehrt, der Lernende setzt sich immer mit einer konkreten Sachlage (objektivierba-

ren Anforderungsstruktur) auseinander.
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Der..Lernende*

Subjelktive
Fahigkeiten des
Lernenden

Objektive
Anforderungen der
Sachlage

<hezieht
sich auf*:

Die ,,Sachlage*

Abb. 12: Zur Aufeinander-Bezogenheit von Objektivem und Subjektivem

Aufgabe 61:

Ubertragen Sie das Modell der ,Aufeinander-Bezogenheit” von Objektivem und Subjek-
tivem im Prozess des Bewegungslernens auf ein Beispiel aus dem Fundus [hrer Bewe-

gungspraxis.

Der Koordinationsprozess als Funktion eines komplexen Bewe-

gungsproblems

Wer eine Bewegung nicht nur von aufien in ihrer physikalischen Dimension betrachtet
und diese nicht blofd zu kopieren sondern sie zu lernen und situationsangemessen zu
verandern versucht, muss sich mit kennzeichnenden Anforderungen auseinandersetzen.
Diese werden im Wesentlichen durch die Funktionen bestimmt, die der Sportler oder
Spieler mit der Bewegung erfiillen will, um ein ihm als attraktiv erscheinendes Ziel (z.B.
einen Trick vorfithren oder einen Ball moglichst zielgenau werfen) zu erreichen. Die in
diesem Zusammenhang zu erspiirenden Widerstainde, Hemmungen, Impulse, Beschleu-
nigungen, Krafte oder Rhythmen machen in ihrer Summe letztlich das Bewegungsprob-
lem der jeweiligen Bewegungsfunktion aus. Auch wenn sich vorzufiihrende Tricks oder

erfolgreiche Wiirfe immer voneinander unterscheiden, sammelt der Lernende wahrend
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solcher Ubungsprozesse einschligige Bewegungserfahrungen, die es ihm im Laufe der
Zeit ermoglichen daraus Problemlosungsstrategien zu entwickeln. Dabei ordnet der
Sportler letztlich immer wieder die motorischen Anforderungen unterschiedlicher Be-
wegungsaufgaben bzw. Techniken und stellt sie aufgrund der gesammelten und diffe-
renzierten Bewegungserfahrungen in eine zusammenhiangende Beziehung (Funktion)
zwischen ,Sich” und der gestellten Bewegungsaufgabe. Auf diese Weise bewaltigt er das
Chaos im Spektrum der gegebenen (uniibersichtlichen) Bewegungsméglichkeiten. Uber-
fliissige Freiheitsgrade werden reduziert, so dass die sich auf diesem Weg strukturie-
rende Bewegung immer mehr zur einschlagigen Anforderung der Aufgabe passt. Dieser
Prozess passiert keineswegs ,ad hoc”, sondern er lasst sich in mehreren Akzenten be-
schreiben, die Hotz (1992; 1997; 2000) bereits mehrfach als die koordinativen Funktio-
nen beschrieben hat (vgl. auch Hotz & Lange 2009)

Aufgabe 62:

Welche Relevanz kommt der Arbeit in und mit Problemlésestrategien im Lehrlernmo-
dell der Methodischen Ubungsreihe zu? Argumentieren Sie aus der Sicht des Lernen-

den.

Das Modell der ,koordinativen Funktionen” (...)

Letztlich handelt es sich bei dem Modell der koordinativen Funktionen um eine didak-
tisch-akzentuierte Interpretation der etablierten Fahigkeitsansitze (z.B. Blume 1978,
Hirtz u.a. 1985). Hotz (1992) hat ein zusammenhdngendes Modell von fiinf
koordinativen Funktionen entworfen, das als Bezugsrahmen fiir die langfristig angelegte
Trainingsplanung dienen kann. Die Einfiihrung des Begriffes ,Funktion” - z.B. im Ver-
gleich zum Vorschlag von Neumaier (2006) - kennzeichnet die Akzentverlagerung von
der Sache zum Subjekt. Anstatt sportart- oder disziplinenspezifische Erscheinungsfor-
men koordinativer Anforderungen in ausgewihlten Techniken, Ubungen oder Spielen zu
identifizieren, wird versucht ihren erlebbaren Sinn im Zuge des Bewegungslernens
nachzuzeichnen. In diesem Zusammenhang wird Bewegungslernen als Entwicklungs-
prozess gesehen, in dem Erfahrungen koordiniert werden. Die klassischen

koordinativen Fahigkeiten werden als fiinf Prozessabschnitte verstanden, die einerseits

119

Dieses Werk ist copyrightgeschutzt und darf in keiner Form vervielfaltigt werden noch an Dritte weitergegeben werden.
Es gilt nur fur den persénlichen Gebrauch.




Bewegungskoordination

immer miteinander verbunden sind und andererseits immer auch als besonderer Ak-

zent im Verlauf des ,Sich-Bewegens” identifiziert werden konnen.

Reagieren Rhythmisieren

Im (Un-)
Gleichgewicht
sein

Differenzieren

Orientieren

Abb. 13: Die funf Koordinativen Funktionen

Der erste Prozessabschnitt lasst sich im Akzent des ,Sich Orientierens” beschreiben.
Beim ,Sich-Bewegen” bzw. Koordinationslernen gilt es ndmlich zunachst die Situation
wahrzunehmen, um sich darin zurechtfinden zu kénnen. An dieser Stelle kommt bereits
das ,Differenzieren” ins Spiel, denn wahrgenommene Aspekte des Orientierens werden
immer auch von vorangegangenen Erfahrungswerten unterschieden, sprich differen-
ziert. Auf diese Weise werden die Eindriicke der aktuellen Bewegungssituation im
Wechselspiel aus Orientieren und Differenzieren in den jeweiligen Erfahrungsschatz
integriert bzw. dort abgeglichen. Die Bewegungssituation wird schliefdlich mehr oder
weniger sicher erkannt, sie wird beherrschbar und der sich bewegende Sportler befin-
det sich schliefilich in einem situativen Gleichgewichtszustand (vgl. Lange 2007a; 2008).
Dieser ist selbstverstandlich nur fliichtig, da sich die Bewegungssituation in der Regel
permanent verandert und immer wieder neue Orientierungs- und Differenzierungsleis-
tungen notwendig sind, um diesen Status Quo aufrecht erhalten zu konnen. Aus diesem
Grund liegt es nahe, diesen Akzent auch als den Umgang mit dem (Un-)Gleichgewicht zu

bezeichnen. Wenn der Prozess aus diesen drei Akzenten erst einmal eingespielt ist, dann
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kommen als vierter und fiinfter Akzent das Reagieren und das Rhythmisieren ins Spiel.
Beide Akzente beschreiben letztlich das Aufgeben dieses Gleichgewichtszustandes. Beim
Reagieren weil es die Situation spontan erfordert und beim Rhythmisieren, weil man die
Situation durch sein Bewegen immer mehr bestimmt und das Bewegungsgeschehen

letztlich selbst bestimmt zu rhythmisieren versteht.

Aufgabe 63:

Ubertragen Sie das Modell der Koordinativen Funktionen auf einen komplexen Bewe-
gungslernprozess in lhrer Lieblingssportart. Achten Sie dabei einerseits auf das Her-
ausarbeiten der methodischen Akzente, die innerhalb der fiinf verschiedenen Funktio-
nen relevant sind. Achten Sie andererseits auch auf das Sichtbarmachen des gesamten,

zusammenhangenden Lernprozesses.

Orientieren Differenzieren
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Abb. 14: Spielen im Spiegel der koordinativen Funktionen (Beispiel: Fangspiel)
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(...) und seine Umsetzung im Spiel

In Abbildung 14 ist dargestellt, wie sich die finf koordinativen Funktionen auf das Spie-
len beziehen lassen (vgl. auch Lange 2006c¢). Dabei mochte ich exemplarisch, mithilfe
der Deutung eines Fangspieles, zeigen, wie diese Funktionen im Spiel vorkommen und
wie sie dort miteinander verbunden sind. Ich beginne mit der Anndherung an die Funk-
tionen des (Un-)Gleichgewichts. Hierbei handelt es sich um einen unwegsamen und of-
fenen Moment, wie wir ihn aus heiklen Spielsituationen kennen, in denen der Fanger
ganz nahe an den zu Fangenden herangekommen ist, der zu Fangende sich aber gerade
noch nicht in die Fange des ,Jagers” ergeben muss, da noch eine Chance des Entkom-
mens besteht. Das Wechselspiel zwischen der Raumbeherrschung des ,Jagers” und dem
gelingenden Ausweichen und Fliichten-Konnen der ,Hasen” findet in der Praxis immer
als Versuch einer Anndherung an einen Gleichgewichtszustand statt. Genau diese, sich
immer wieder neu verschiebende Grundsituation macht das Spiel spannend und inte-
ressant, denn sobald das Gleichgewicht einseitig verschoben ist und der ,Jager” mit
Leichtigkeit den ,Hasen” zu fassen bekommt bzw. die ,Hasen” dem ,Jager” nicht die Spur

einer Chance geben, wird das Spiel langweilig.

Auf der Basis des Orientierens und Differenzierens im (Un-)Gleichgewicht

sein

In koordinativer Hinsicht basiert dieser Gleichgewichtszustand auf den optimalen Funk-
tionen des Orientierens (Raumerfahrung und Raumaneignung) und Differenzierens
(Planung und Gestaltung der Laufwege). D.h. im Verlauf des beschriebenen Anndhe-
rungsprozesses stellen sowohl der Fanger als auch die zu Fangenden bewusst und un-
bewusst - im Sinne der Orientierung - fest, wo sie sich gerade befinden und differenzie-
ren darauf hin die Dosierung ihrer Schnelligkeits- und Krafteinsatze im Laufen. Konkret:
Der Fanger muss in Abhangigkeit zu seinem Orientierungswissen entscheiden, wann
und wo er zu einem Antritt ansetzt, um einen ,Hasen” fangen zu kénnen. Ahnlich gehen
auch die zu Fangenden vor, die in Bezug zu ihrer Positionierung im Spielraum darauf

gefasst sein miissen, ein schnelles Ausweichmandéver auf den Weg zu bringen.
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Uberwinden des Gleichgewichts durch Rhythmisieren und Reagieren

Wenn man in diesem Spiel nicht gefangen werde mochte, macht es Sinn, durch takti-
sches Verhalten dem Fanger ganz bestimmte Ridume anzubieten und damit Laufwege
vorzugeben. Der eine oder andere ,Hase” versucht deshalb beispielsweise durch eine
Finte, den ,Jager” von seinem Laufziel abzubringen und in einen anderen Bereich des
Feldes zu locken. Im tbertragenen Sinne kann durchaus vom Rhythmisieren des Spiel-
geschehens gesprochen werden. Dabei versuchen sowohl Fanger wie auch die zu Fan-
genden dem jeweils anderen ihre Taktik der Raumaufteilung (Orientierung) bzw. der
daran gebundenen Gestaltung von Laufwegen (Differenzierung) aufzudriicken. Gelingt
dies nicht, ist man dem Rhythmus des Gegners ausgeliefert. In diesen Fallen befindet
man sich in der Defensive und verfiigt dort lediglich iiber die Moglichkeiten des Reagie-
rens. D.h. derjenige, der in einer bestimmten Spielszene dem Rhythmus des anderen
ausgeliefert ist, muss auf dessen Aktionen reagieren. Ein auf diese Weise in die Enge ge-
triebener ,Hase” kann also nur noch versuchen, durch einen geschickten Haken oder

einer anderen treffenden Reaktion aus dieser defensiven Situation zu entkommen.

Aufgabe 64:

Ubertragen Sie das Modell der Koordinativen Funktionen auf die Modellierung eines

anderen Spiels.

Planung von ,spielerischem” Koordinationstraining

Dieses komplexe Zusammenspiel der fiinf koordinativen Funktionen kann in allen Be-
wegungsspielen ausgemacht und beschrieben werden. Dabei geschehen die Uberginge
zwischen den verschiedenen Koordinativen Funktionen fliefdend. Deshalb macht es auch
wenig Sinn, eine Koordinative Funktion isolieren und allein trainieren bzw. zum Thema
machen zu wollen. Das wire wegen des fehlenden Situationsbezuges nicht nur langwei-
lig, sondern dariiber hinaus auch wegen des fehlenden Sinnzusammenhangs auch noch

uneffizient.
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Aufgabe 65:

Suchen Sie in der methodischen Literatur nach Beispielen zum Uben einer
Koordinativen Funktion und veranschaulichen Sie auf der Grundlage Thres Wissens zum
Modell der Koordinativen Funktionen dass im Bewegungslernprozess letztlich alle Fa-

higkeiten (bzw. Funktionen) gleichermafen betroffen und gefordert sind.

Im Kern spielerisch inszenierter Koordinationslernprozesse steht deshalb immer wieder
die Spannung, die durch die Offenheit des Spielverlaufs und -ausgangs provoziert wird
(Anndherung an den Ungleichgewichtszustand des Spiels). Der Umgang mit diesem Un-
gleichgewicht und dem daran gebundenen zentralen Spielmotiv weckt bei den Kindern
Bewegungslust und halt dazu an, sich immer weiter in das Spielgeschehen und die daran
gebundenen koordinativen Probleme vertiefen zu wollen. Da es in den verschiedenen
Spielen nicht nur um unterschiedliche Spielmotive geht, sondern auch die koordinativen
Anforderungen in unterschiedlichen Konstellationen auftauchen, macht es Sinn, die
Spielauswahl fiir das Training und den Sportunterricht immer wieder nach inhaltlichen
Schwerpunkten vorzunehmen. In Hinblick auf das Trainingsziel , Entwicklung der Bewe-
gungskoordination” wurden beispielsweise in dem von der Trainerakademie Koéln her-
ausgegebenen Band ,Mit Spiel zum Ziel” (Lange 2006c) mehr als 30 Spielideen und ihre
Variationen in fiinf verschiedenen Kapiteln vorgestellt. Dabei richtet sich die getroffene
Einteilung jeweils nach den auffalligen Anforderungen, die das Spiel kennzeichnen und

eine Zuordnung zu eine der flinf verschiedenen Koordinativen Funktionen rechtfertigt.

Auch wenn die Anforderungsstruktur eines Spiels zumeist durch eine bestimmte
Koordinative Funktion charakterisiert wird, werden im komplexen Spielgeschehen
trotzdem auch alle anderen Funktionen gefordert und deshalb auch mittrainiert. Die
methodischen Schwerpunkte, die innerhalb der verschiedenen Spiele gesetzt werden,
lassen sich aber auch mithilfe von Variationen verandern. Beispielsweise indem durch
den Einsatz verschiedener Gerate oder der Variation der Aufgabenstellung eine Akzent-
verlagerung von einem Orientierungsproblem zu einem Differenzierungsproblem statt-
findet. Auch hierzu werden im oben angegebenen Praxisband zahlreiche Variationsvor-

schlage gegeben, wodurch der Spielefundus nochmals erheblich erweitert wird.

124

Dieses Werk ist copyrightgeschutzt und darf in keiner Form vervielfaltigt werden noch an Dritte weitergegeben werden.
Es gilt nur fur den persénlichen Gebrauch.




Bewegungswissenschaftliche Orientierung

125

Dieses Werk ist copyrightgeschutzt und darf in keiner Form vervielféltigt werden noch an Dritte weitergegeben werden.
Es gilt nur fir den persénlichen Gebrauch.



Dieses Werk ist copyrightgeschutzt und darf in keiner Form vervielfaltigt werden noch an Dritte weitergegeben werden.
Es gilt nur fur den persénlichen Gebrauch.



5 Methoden im Sport - SacherschliefRung bewe-

gungspadagogisch reflektiert

Der Methodenbegriff findet eine weitgehende, uneinheitliche, zuweilen auch kontrover-
se Verwendung (vgl. Terhart, 2000), was nicht zuletzt auf eine unzureichende theoreti-
sche Fundierung, insbesondere auch im Feld der Didaktik (Gruschka, 2002) zurtckzu-
fiihren ist. 1 Dieses Problem scheint die Sportdidaktik ganz besonders zu kennzeichnen,
weshalb Laging (2006, S. 23) die Konturen der sport- und bewegungsbezogenen Metho-

dendiskussion in entsprechend pessimistischer Weise auf den Punkt bringt:

LGrundsdtzlich ldsst sich [..] in der wissenschaftlichen Bearbeitung von Unter-
richtsmethoden eher eine Theorie- und Reflexionsabstinenz beobachten. Methoden
werden praxisnah und anwendungsorientiert entwickelt, begriindet und erfah-

rungsgesdttigt aus der Praxis fiir die Praxis angeboten [...]".

Was also als vermeintlich attraktives Motto mancher Lehrerfortbildung, aber auch als
Richtschnur zahlreicher praxisanleitender Publikationen voransteht (vgl. u. a. Koénig,
2004; Kern & Soll, 2005), stof3t im Zuge kritischer sportdidaktischer Reflexionen schnell
an Grenzen. Es sei denn, man moéchte auf das Einlosen des schulischen Doppelauftrags
(Bildung und Erziehung) in diesem Fach verzichten bzw. ihn den Geschicken und Zufal-

len der ,Tirklinkendidaktik” (Meyer, 2001) iiberlassen.

Die sich aus dieser komplizierten Ausgangssituation ergebenden Orientierungsschwie-

rigkeiten werden im abschlieffenden Kapitel des Buches diskutiert, geordnet und in

' Die folgenden Ausfithrungen wurden teilweise bereits an anderer Stelle publiziert und fiir das vorliegen-
de Buch, insbesondere hinsichtlich des hochschuldidaktischen Zugangs liberarbeitet, weitergefiihrt und
konkretisiert. Berticksichtigt wurden unter anderem Ausziige einer tiberarbeiteten und erheblich erwei-
terten Fassung der folgenden Beitrdge: Lange, H. (2005a). Problemanriss zu den Facetten einer qualita-
tiven Bewegungslehre. In H. Lange, Facetten qualitativen Bewegungslernens. Ausgewdhlte Schliisselbegrif-
fe, konzeptionelle Orientierungen und bewegungspddagogische Leitlinien. Band 24 der Schriftenreihe Be-
wegungslehre & Bewegungsforschung (S. 12 - 38). Immenhausen bei Kassel: Prolog. Sowie: Lange, H.
(2009). Methoden im Sportunterricht. Lehrlernprozesse anleiten, 6ffnen und einfallsreich inszenieren.
In H. Lange & S. Sinning. (Hrsg.), Handbuch Sportdidaktik (S. 294 - 318). Balingen: Spitta. Vgl. weiterhin
Lange & Sinning (2010b).
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konzeptionelle Bahnen iiberfiihrt, was in insgesamt vier Schritten geschieht: Zunachst
wird die Methodenthematik tiefer gehend ein- und abgegrenzt, um verschiedene Positi-
onen herauszuarbeiten und einander gegeniiberzustellen (1). Im Anschluss daran wird
die als klassisch zu bezeichnende Idee des Beibringens im Sinne des ,Lernen-machens”
skizziert, an einem Beispiel festgemacht und in Hinblick auf deren theoretische Fundie-
rung nachgezeichnet (2). Darauf folgend wird ein dem Bildungsdenken verpflichtetes
offenes Unterrichts- und Methodenkonzept umrissen, ebenfalls anhand einer Beispiel-
bearbeitung konturiert und hinsichtlich der grundlegenden bewegungspadagogischen
Orientierungen erlautert (3). Im vierten und abschlief3enden Schritt werden die Erzie-
hungs- und Bildungsaufgaben des Sportunterrichts in einen Entwurf der sogenannten
Lehrkunst tiberfiihrt und als Beispiel methodischen Handelns im Sportunterricht sicht-

bar gemacht (4).

Aufgabe 67:

Befragen Sie einen lhrer Dozenten, der sportpraktische Lehrveranstaltungen gibt, nach
den wissenschaftlichen Eckpunkten und Zusammenhdngen seines methodischen Kon-
zepts.

Entwerfen Sie hierzu (auf der Grundlage Ihres Wissens) einen Leitfaden fiir ein Inter-

view.

Probleme des sportpidagogischen Methodendiskurses

Fragen und Entscheidungen zum Thema ,Unterrichtsmethoden” rangieren im Alltag von
Sportlehrern an vorderster Stelle. Deshalb lasst sich auch die Feststellung, die Gudjons
(2006, 27) im Anschluss an die Beobachtung von Gesprachen zwischen Lehrern getrof-
fen hat, ohne Abstriche auf die Sportkollegen iibertragen: ,Der Austausch von Unter-
richtstechniken, Hinweisen auf Medien und Materialien, Erfahrungen mit methodischen
Varianten nimmt (sic. H. L.) einen breiten Raum ein. Vorsichtig bis neugierig schaut man
auf Kolleginnen, die neue Methoden erproben.” Diese Neugierde ist im Sport in ganz be-
sonderer Weise ausgepragt und wird durch die Konstruktion und Begriindung immer
neuer Methoden von den sportwissenschaftlichen Disziplinen sehr unterschiedlich be-

dient. Daraus ergeben sich zwei charakteristische Probleme der sportdidaktischen Me-
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thodendiskussion. Das erste Problem betrifft die Praxis des Lehrens, denn das zur Ver-
fiigung stehende Methodenwissen reicht im Feld des Sports weit tliber die Sphare des
schulischen Bildungs- und Erziehungsauftrags hinaus und betrifft auch Lehr-
/Lernformen des aufderschulischen Sporttreibens (u. a. Vereins-, Freizeit- und Gesund-
heitssport). Das zweite Problem bezieht sich auf die facettenreichen Begriindungszu-
sammenhange methodischer Entscheidungen und betrifft damit in erster Linie die Theo-
rieebene. Beide Probleme sind miteinander verbunden und werden im Zuge der folgen-

den Eingrenzungen in zwei Schritten abgearbeitet.

Aufgabe 68:

Fiihren Sie ein offenes Interview mit einem Sportlehrer aus dem Schuldienst. Lenken
Sie das Gesprach auf Fragen und Probleme des Bewegungslernens und halten Sie die

Aspekte, die dem Lehrer wichtig sind fest.

Methoden und Praxisrelevanz

Das Methodenproblem bzw. -thema betrifft Absolventen aller Studiengange, die auf die
Wahrnehmung von Lehrfunktionen in den verschiedenen Feldern des Sports vorbereitet
werden. Das Spektrum sport- und bewegungsbezogener Lehrberufe reicht von der friih-
kindlichen Bildung tber die verschiedenen Formen und Klassenstufen des Schulsports,
den verschiedenen Bereichen des Vereinstrainings, dem Leistung-, Erlebnis-, Freizeit-
und Breitensport bis hin zum weiten Feld des Fitnesssports und den verschiedenen Ein-

richtungen der Sport- und Bewegungstherapie.

Allein flr die Belange des Bodybuildings hat beispielsweise Jiirgen Giessing (2002) mehr
als 30 verschiedene Trainingsmethoden differenziert aufgearbeitet, verglichen und dar-
gestellt. Vergleichbares lasst sich mit Blick auf die Bewegungstherapie (vgl. Holter in
diesem Band) sowie das gesamte Feld des Gesundheitssports attestieren. Gerade im Fit-
nessport werden zu bestimmten Inhalten regelmafdig spezielle Methoden kreiert und
sogar iiber ein lizenziertes Aus- und Weiterbildungssystem an Trainer und Ubungsleiter
weitergegeben, bevor sie letztlich in den Fitnesskursen implementiert werden und zur

Anwendung kommen. Auch dort wird von unterschiedlichen Methodikern gesprochen,
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was sich in der Praxis dahingehend dufert, dass beispielsweise die Teilnehmer von
Walkingkursen je nach Lehrmeinung unterschiedliche Schrittlangen, Stocklangen oder
Griffhaltungen befolgen miissen. Zumeist halten sich die Teilnehmer auch akribisch an
die vorgegebenen Handlungs- und Materialhinweise, womit letztlich ein Indiz fir die
Tatsache geliefert ist, dass sich bewegende Menschen im wahrsten Sinne des Wortes
auch ,techno-logisch” verhalten konnen. Die mechanistisch anmutenden Methoden des
Fitnesssports lassen eine Sachlage ndamlich nur innerhalb ganz eng abgesteckter Gren-
zen fiir den Trainierenden thematisch werden. Dieses Vorgehen ist nicht selten erfolg-
reich, denn inzwischen ist es durchaus realistisch im Zuge spezieller
Trainingsmethodiken innerhalb kiirzester Zeit fiir beachtliche konditionelle Leistungen
vorbereitet zu werden (z.B. in einem Jahr von Null zum Marathonfinisher). Im Feld der
Medizin ist es eindrucksvoll gelungen die Heilung und Rekonvaleszenz bestimmter Or-
gansysteme mithilfe einer detaillierten und kleinschrittig konzipierten Bewegungsthe-
rapie auf ein beachtlich kleines Zeitmaf} zu reduzieren. Und zahlreiche Ergebnisse aus
dem Feld des so genannten Alterssports belegen den Erfolg bestimmter Krafttrainings-
methoden, die beispielsweise bei 90-jahrigen Patienten zu enormen Kraftzuwdchsen
und damit zu einer bedeutenden und spiirbaren Vergrofierung des Bewegungs- und
Handlungsrepertoires beigetragen haben. Letztlich erweisen sich die dort zur Anwen-
dung kommenden Trainingsmethoden - trotz der augenfalligen Beziige zur mechanisch
orientierten Trainingskonzeption - immer auch als Schrittmacher fiir das Optimieren

von Lebensqualitat.

Aufgabe 69:

Weisen Sie 10 Berufe aus die sich mit Bewegung und Bewegungspadagogik befassen.
Ordnen Sie jedem dieser Berufe eine spezifische methodische Tatigkeit zu. Veranschau-

lichen Sie diese Tatigkeiten an jeweils einem Beispiel.

Methoden & Bewegungsbildung

Im Sport bieten sich zahlreiche Bildungsgelegenheiten, die von den Lernenden bzw.
Trainierenden in vielfaltigster Weise und unterschiedlichsten Erlebnisqualitaten wahr-

genommen werden. Gemessen an der Vielzahl sportiver bzw. spiel- und bewegungsbe-
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zogener Erscheinungsformen, darf der Sport durchaus als entsprechend gewichtiger
bzw. bedeutender Teilbereich unserer Bildungslandschaft angesehen werden. Bewe-
gungs-, Spiel- und Sportthemen werden sowohl in der schulischen Bildungs- und Erzie-
hungsarbeit wie auch im leistungsorientiertem Training, der gesundheitsorientierten
Praventionsarbeit, der entwicklungsférderlichen frithen Bildung, der erlebnisreichen
Freizeitangebote oder der um Heilung und Rekonvaleszenz bemiihten Therapie einge-
setzt, um bei den Sporttreibenden Lebensqualitdt zu verbessern, Verhaltensianderungen

auf den Weg zu bringen oder besondere Haltungen zu stiitzen bzw. auszubilden.

Die Frage ob und wie bewegungsbezogene Bildungsprozesse gelingen oder nicht gelin-
gen ist zuallererst durch personliche Beziige charakterisiert und durch Rolleniibernah-
men und Kommunikationsprozesse zwischen Lehrenden und Lernenden gepragt. Ein
derart verstandenes ,Bewegungslernen” bzw. ,Vermitteln von Bewegung” bemisst sich
einerseits an den Zielen, die im jeweiligen Setting Giiltigkeit beanspruchen (z.B. der Hei-
lungserfolg in der Bewegungstherapie oder der Lerngewinn im schulischen Sportunter-
richt) und ist andererseits an die Inhalte und Sachlagen gebunden, mit denen sich die
Lernenden auseinandersetzen miissen. Dies alles geschieht zuweilen planmafdig und
reflexiv womit die methodische Dimension der Bewegungsbildung angesprochen ist,
denn in der Methode verbirgt sich der Schliissel zur Unterrichts- und Trainingsqualitat
bzw. zum Bildungspotenzial des Sports. Die jeweilige Sachlage des Sports wird metho-
disch aufgeschlossen und im Dialog zwischen Lehrenden und Lernenden in Erfahrung
gebracht. Dabei ergeben sich unterschiedliche Moglichkeiten und Wege der Sacher-
schlieffung, die wiederum als Ursache fiir die gegebene Methodenvielfalt anzusehen

sind.

Aufgabe 70:

Ordnen Sie den in Frage 68 angefiihrten Berufen jeweils zwei einschlagige Ziele zu, de-

ren Erreichen als spezifisches Qualititsmerkmal gelten kann.
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Ambivalenz der Methodenthematik

Methodenwissen, -kompetenz und -performanz wird in den verschiedenen Settings ei-
nerseits als Folge differenzierter, von padagogischen Kriterien geleiteten Reflexionen
und andererseits aber auch als Folge technologisch stimmiger Ableitungen (sport-
Jwissenschaftlicher Wissensbestdnde generiert. Die Gegenstiande Sport, Spiel und Bewe-
gung werden deshalb in den verschiedenen Feldern auf unterschiedliche Weise thema-
tisch. Wahrend im schulischen Sportunterricht vor allem der Erziehungs- und Bildungs-
anspruch das methodische Denken und Handeln von Sportlehrern beeinflusst und leitet,
wird diese Funktion in Trainingsprozessen von den erwarteten und weitgehend
operationalisierbaren Trainingsanpassungen und in der Bewegungstherapie von den
anvisierten Gesundheits- bzw. Rehabilitationserwartungen bestimmt. Da diese rich-
tungsweisenden Orientierungen allein genommen selbstverstandlich noch nicht ausrei-
chen, um eine Methode als solche zu konstituieren, liegt es nahe die wissenschaftliche
Bearbeitung des Methodenthemas an einem entsprechenden Bildungs- und Bewegungs-
begriff einerseits und an das didaktische Problem der Themenkonstitution andererseits

zu koppeln (Lange & Sinning 2008).

Aufgabe 71:

Explizieren Sie Ihren Bewegungsbegriff und diskutieren Sie dessen Relevanz fiir die

berufliche Professionalitit in dem von Ihnen angestrebten Berufsfeld.

Facettenreiche Methodenexpertise

Sportmethodisches Wissen zahlt in seiner inhaltlichen Vielfalt (z. B. Gesundheits-, Frei-
zeit-, Fitness- und nicht zuletzt auch der Mediensport) langst zum Alltagswissen dazu
und wird in den Sportwissenschaften aus dem Fundus unterschiedlicher Disziplinen und
vor dem Hintergrund entsprechend verschiedener Anwendungsinteressen, aber auch
divergierender Theoriehorizonte, Forschungskonzeptionen und Begriffsverstandnisse
entwickelt und bereitgestellt. Sportlehrer gelten aufgrund ihres Studiums auch in diesen
Feldern als Experten und sollten deshalb zu der iiberaus umfangreichen Palette relevan-

ter Methodenfragen Stellung beziehen konnen. Dabei verlaufen die Grenzen zwischen
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schulischen und aufderschulischen Methodenbelangen selbstverstdndlich flief3end, wes-
halb die Konstituierung einschldagigen methodischen Wissens und Kénnens in der Aus-
und Weiterbildung von Sportlehrern zu einer zentralen und anspruchsvollen Bildungs-

aufgabe avanciert.

Aufgabe 72:

Befragen Sie einen Dozenten, der Lehre in der Sportpraxis gibt, nach methodisch rele-
vanten Anschlussthemen, die seiner Meinung nach im Zuge von Weiterbildungsveran-

staltungen nach dem Abschluss des Studiums zum Thema gemacht werden miissen.

Im Verlauf der folgenden Ausfiihrungen wird zu klaren sein, wie aus fachdidaktischer
Sicht mit dieser Uniibersichtlichkeit umzugehen ist, d. h. welche theoretischen und kon-
zeptionellen Vorschlage fiir eine padagogisch zu rechtfertigende Losung des Methoden-
problems bereitzustellen sind. Dabei wird von vornherein davon ausgegangen, dass die
Methodenthematik wegen des permanent gegebenen Handlungsdrucks an Dringlichkeit
gewinnt. Dieser Druck ist letztlich auch dafiir verantwortlich, dass in der Lehrerschaft
eine enorm grofde Nachfrage nach pragmatischen und das heif3t nach moglichst schnell
und reibungslos umsetzbaren Methodentipps besteht. Wahrend sich Lehrer in vielen
Fachern immerhin noch im Klippertschen Methodenkoffer (Klippert, 2006) bedienen,
geniigen fiir den Sport bereits schlichte Ubungssammlungen und Stundenbeispiele, wie
man sie beispielsweise in der von Bucher unter den Titeln ,Tausendundeins” herausge-
gebenen Ubungssammlungen sowie in den von Konig herausgegebenen Praxisbinden
»,Doppelstunde Sport” findet. Hier verzichten die Autoren auf methodische Erorterungen
und Diskussionen und beschranken sich stattdessen darauf, einfach nur die unterrichtli-
che Beschiftigkeit zu bedienen und am Laufen zu halten. Ein Geschaft, was von Gruschka
(2002) in Hinblick auf die Entwicklungen in der Allgemeinen Didaktik pointiert kritisiert

wird.

Aufgabe 73:

Gab es im Verlauf Ihres Sportstudiums Situationen und Lehrveranstaltungen die Sie an
ein Vorgehen im Sinne des skizzierten ,Klippertschen Methodenkoffers“ erinnern?
Portraitieren Sie diese Lehrveranstaltung und machen Sie dabei das hochschuldidakti-

sche Vorgehen sichtbar.
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Methodenvielfalt als Praxisproblem

Aufgrund der in den verschiedenen Praxisfeldern tiblichen Unterschiede in der Ausle-
gung des jeweiligen Gegenstandsverstandnisses resultiert ein entsprechend breites
Spektrum verschiedener, teilweise hochgradig spezialisierter und ausdifferenzierter
Methoden des Vermittels, Trainierens, Therapierens und Beibringens. Neben den gangi-
gen Varianten der Unterrichtsmethodik des Schulsports (vgl. hierzu die Themenhefte
der Zeitschrift Sportpadagogik: ,Vermitteln” (5/1995); ,Methoden im Sportunterricht”
(5/2000) existieren also auch weitere spezifische sportmethodische Wissens- und
Konnenspotenziale. Diese aufderschulischen Methodenbestande weisen sich zwar immer
durch ihren besonderen Gegenstandsbezug (Training, Therapie, Wellness, Freizeit) als
passende Methodiken des jeweiligen Praxisfeldes aus, sie wirken allerdings zugleich
immer auch auf die methodische Situierung des Sportunterrichts: Teilweise werden die
Inhalte und Methoden des aufderschulischen Sports sogar direkt und weitgehend unge-
brochen in den Schulsport importiert (z. B. Fitnesskonzepte fiir den Grundschulsport
oder Entspannungsprogramme flir vermeintlich gestresste Schiiler). Dariiber hinaus
diffundieren solche Elemente neuerdings iiber die Kooperationen mit Vereinen und
Ubungsleitern, die im Zuge der Ganztagsschulentwicklung auf den Weg gebracht wer-
den, ins Schulleben. Und schliefllich wirkt dieses aufderschulisch relevante Methoden-
wissen auch implizit auf die Methodenkompetenz des Lehrers. Dieser Diffusionsprozess
fiihrt letztlich dazu, dass die technologisch orientierten Anteile der Unterrichtsmetho-
dik, so wie wir sie klassischerweise aus dem Feld der Therapie und des Trainings her
kennen, immer mehr ins Gewicht fallen und dass dadurch die Konkurrenz der verschie-

denen methodischen Orientierungen vergrofiert wird.

Aufgabe 74:

Identifizieren Sie innerhalb des Spektrums lhrer Praxiskurse zwei Beispiele die den
Import von methodischen Ideen/ Anlehnungen aus anderen (nicht-schulischen) Fel-

dern des Sports belegen. Diskutieren Sie diese Beispiele kritisch.
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Struktur- und Theorieproblem

Das oben skizzierte Problem der Methodenvielfalt setzt sich auf der Ebene seiner theo-
retischen Begriindung und konzeptionell-systematischen Strukturierung fort, weshalb
wir es in der Methodendiskussion der Sportdidaktik auch noch mit einem Struktur- und

Theorieproblem zu tun haben.

Die Konstruktion und die Begriindung von Unterrichtsmethoden lassen sich durchaus
auf zwei verschiedenen Ebenen durchfithren. Wahrend Methoden einerseits unter dem
Primat der Didaktik und damit auch im Zusammenhang mit dem jeweils zugrunde lie-
genden didaktischen Konzept sowie dem daran gebundenen Bildungsdenken verstan-
den werden, folgt man andererseits eher pragmatischen Gesichtspunkten, nach denen
Methoden - ganz im Sinne der von Laging (2006, S. 23) vorgetragenen Kritik - als erfah-
rungsgesattigte, praxisnahe und Erfolg versprechende Lernwege betrachtet und isoliert

konzipiert werden.

Hinter dieser Polarisierung verbirgt sich - im Unterschied zur Situation in anderen
Fachdidaktiken - keinesfalls ,nur” ein schlichtes Theorie-Praxis-Problem. Fiir die Me-
thodik des Sportunterrichts wird ndmlich auch die pragmatische Variante im Feld der
technologisch orientierten Bewegungs- bzw. Motorikforschung vergleichsweise treffend
begriindet. Aus diesem Grund geht das Strukturproblem der Methodendiskussion im
Sport weitaus tiefer und lasst sich folgerichtig auch als Theorieproblem einordnen, dass
aufgrund zweier polar gegeniiberstehender theoretischer Zugangsweisen auf das
menschliche ,Sich-Bewegen” bzw. die Bewegung (vgl. Scherer 2001a) besteht. Letztlich
handelt es sich hier auch um ein sportwissenschaftliches Problem, das einer interdiszip-
lindar auf den Weg zu bringenden Losung bedarf. Neben der bewegungspadagogisch ge-
fiihrten Begriindung von Unterrichtsmethoden (vgl. u. a. Funke, 1991, Funke-Wieneke,
1995) existiert ein bemerkenswerter Begriindungsdiskurs im Umfeld eines eher objek-
tivistisch ausgerichteten Methodenverstandnisses (vgl. u.a. Hirtz & Hummel, 2004;
Wiemeyer, 2004). Auch wenn die padagogischen Bezugnahmen der technologisch orien-
tierten Bewegungsforschung fern ab tragbarer Unterrichts-, Bildungs- und Erziehungs-
konzeptionen verortet sind, beeindrucken sie doch vor allem in empirischer Hinsicht,

zumindest was die Anzahl und interne Sorgfalt empirischer Studien betrifft.
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Zum Zusammenhang zwischen Bewegungsbegriff und methodischem

Konzept

Die Tragweite der Bewegungsbegriffe von Sportpadagogen wird ebenso wie die Trag-
weite der Bewegungsbegriffe anderer Sportwissenschaftler (z.B. Mediziner,
Motorikforscher, Psychologen, Soziologen oder Trainingswissenschaftler) in den fachdi-

daktischen und methodischen Kontext der Lehrlernpraxis sicht- und spiirbar.

Trotz der beachtlichen Bedeutung, die dem Methodenthema im Kontext bewegungsbe-
zogener Lehrlernsituationen zukommt, lassen sich methodische Fragen und Probleme
im Lichte der fachdidaktischen Modell- und Theorieentwicklung langst nicht so strin-
gent und einvernehmlich kldren, wie es das Anwendungsinteresse in der Praxis einfor-
dern wiirde. Dort miissen Methodenfragen namlich im Kontext der die methodische Po-
sition konstituierenden Lernbegriffe, Bildungs- und Erziehungs- sowie Bewegungs- und
Unterrichtskonzepte verstanden werden. Je nach Ausrichtung dieser konzeptionellen
Orientierungen resultieren entsprechend unterschiedlich verfasste Vermittlungsstrate-
gien bzw. Inszenierungsweisen. In diesem Sinne resultiert beispielsweise als Konse-
quenz des sogenannten Dialogischen Bewegungskonzepts (Gordijn u.a. 1975; Tamboer
1979; 1997; Trebels 2001) ein vollig anderes Vermittlungskonzept als es beim pro-
gramm- und informationstheoretischen Ansatz (vgl. u.a. Roth 1991; 1998) der Fall ware.
Die Analyse der aus dem Umfeld dieser lerntheoretischen Konzeptionen abzuleitenden
Methodenentscheidungen zeigt unmissverstandlich auf, dass hier jeweils auch von un-
terschiedlichen Bewegungs-, Bildungs-, Erziehungs- und Unterrichtsbegriffen ausgegan-
gen wird. Mehr noch, wie Jan Tamboer (1994) eindrucksvoll gezeigt hat, verbergen sich

hinter den verschiedenen Bewegungsbildern auch sehr verschiedene Menschenbilder.

Aufgabe 75:

Wahlen Sie einen Ihrer Praxiskurse aus und analysieren Sie anhand der Kursinhalte

und -themen das zugrunde liegende Bewegungs- und Menschenbild des Kursleiters.
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Zur Differenzierung physikalischer und relationaler Betrachtungswei-

sen

Da die bereits einleitend angefiihrte Vielfalt bewegungswissenschaftlicher Betrach-
tungsweisen fiir die Belange dieses einfithrenden und orientierenden Theoriekapitels
ein Stiick weit bewertet und geordnet werden muss, bedarf es neben der Ausrichtung an
ordnungsstiftenden Parametern (hier: Bewegungsdidaktische Implikationen) eines
strukturierenden Vorgehens. Die hieran gebundene Konzeptionsarbeit erfolgt mit Blick
auf die Bewegungslehre des niederlandischen Anthropologen Frederik Jacobus Johannes
Buytendijk (1887 - 1974). In der sportwissenschaftlichen Bewegungsforschung unter-
scheidet man spatestens seit dem Erscheinen seines Buches Allgemeine Theorie der
menschlichen Haltung und Bewegung (1956) zwischen der physikalischen und der funk-
tionellen Betrachtungsweise von Bewegung (vgl. Gordijn 1968; Tamboer 1979; 1994,
1997; Prohl 1996).

Antiquierte Position: Lehren als ,Lernen-machen”

Mit Blick auf die Methodendiskussion, wie sie wahrend der zurtickliegenden Jahrzehnte
betrieben wurde (vgl. v.a. Stiehler 1966; 1974; Fetz 1979; Kurz 1998), scheint es nahe
liegend wie auch verlockend, Methoden im Sinne des Bildes einer aufsteigenden Treppe
verstehen zu wollen. Dabei wird davon ausgegangen, dass die Lernenden auf dieser
Treppe Schritt fiir Schritt iiber einen vermeintlich idealen Weg zu den Zielen des Unter-
richts gefiihrt werden.
»Die Methode wird im eigentlichen Sinne des Wortes als <Weg> verstanden, als eine
Reihe von Schritten, die man gehen muss, wenn man ein bestimmtes Ziel erreichen
will. Das Bild, das dem methodischen Denken durchweg zugrunde liegt, ist das einer
Treppe: das geistige Fortschreiten des Schiilers stellt sich als ein Hinaufschreiten
von Stufe zu Stufe dar. Es wird so zu einem Hauptanliegen des methodischen Den-
kens, durch Analyse der geistigen Prozesse die Stufen dieses geistigen
Hinaufschreitens zu erkennen, und dementsprechend den Aufbau des Unterrichts zu

planen” (Geifdler zit. nach Aschersleben 1991, 18).
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Methoden werden demnach im Sinne von Vermittlungsstrategien, einfacher Rezepte,
Wegbeschreibungen und Verfahrensweisen aufgefasst. Diese Metaphern sind tiberaus
praxisnah und alltagstauglich angelegt, denn Lehrer moéchten durch ihre Planungs-,
Ordnungs- und Steuerungsfunktionen seit jeher bei den Schiilern etwas bewirken. Aus
diesem Grund neigen sie auch dazu, Unterricht von diesen Lehrintentionen ausgehend
zu konstruieren, was wiederum ausgezeichnet zu der Treppenmetapher passt. In diesem
Sinne liegt es denn auch nahe, Lehren tatsachlich als eine Form von , Lernen-machen” zu
verstehen, weshalb sich Lernprozesse der vermeintlichen Logik des zu vermittelnden
Unterrichtsstoffes unterordnen miissen. Zusammengefasst: Unterrichtsmethoden be-
schaftigen sich demnach mit den Verfahren zur Vermittlung von Lerninhalten (vgl.
Aschersleben 1991, 11). Historisch gesehen erinnert diese Sichtweise an das Schritt-
und Stufendenken der Herbartianer. Wahrend die Unterrichtsmethodik bei Herbart
noch auf einen Erkenntnisprozess ausgelegt war, so verkam sie bei seinen Schiilern zu
einem recht formalisierten System, das in der zu Beginn des 20. Jahrhunderts einsetzen-
den reformpadagogischen Gegenbewegung treffend als Tyrannei der Formalstufen be-

zeichnet wurde.

Aufgabe 76:

Nehmen Sie zur Metapher der Treppe auf der Grundlage eigener Erfahrungen Stellung!
Referieren Sie hierzu eine Ihnen bekannte Methodische Ubungsreihe und ordnen Sie
das dadurch provozierte methodische Vorgehen in die Aussagen des Textes (Lehren als

Lernen-machen) ein.

Die oben skizzierte enge Auslegung des Methodenverstandnisses lasst sich auch auf
etymologischem Wege rekonstruieren. Die Wortbedeutung (gr. méthodos: der Weg auf
ein Ziel hin) verweist dabei zunachst auf die enger gefasste Bedeutung, die sich in Fra-
gen nach den jeweiligen Lehr- und Lernwegen ausdriickt (wie?). In diesem Sinne defi-
niert Stadler (2003, 366) den Terminus im Sportwissenschaftlichen Lexikon folgender-

mafden:

,Unter Methodik versteht man die Lehre vom zielgerichteten Vorgehen beim Unter-
richten mit den aufeinander bezogenen Schritten der lang-, mittel- und kurzfristi-

gen Unterrichtsplanung, der Durchfiihrung und Auswertung.”

138

Dieses Werk ist copyrightgeschutzt und darf in keiner Form vervielfaltigt werden noch an Dritte weitergegeben werden.
Es gilt nur fur den persénlichen Gebrauch.




Sach- und ThemenerschlieSung

An dieser Stelle sind wir wieder bei der Metapher der Treppe bzw. bei dem zu einem
Ziel fihrenden Weg angelangt, womit in methodischer Hinsicht Folgendes impliziert
wird: Letztlich weif der Lehrer ganz genau um die Passgenauigkeit der Schritte, um das
Tempo, mogliche Abkiirzungen oder Umwege, weshalb es ihm folgerichtig auch zuge-
standen wird, den Lernprozess in allen relevanten Parametern zu steuern. Zu dieser
Lehr- und Lernauffassung passen deshalb auch Methodenbegriffe wie z.B. Beibringen,
Einpauken, Einblduen, Dozieren, Konditionieren, Belehren, Anweisen, Unterweisen, An-

leiten, Anlernen, Drillen, Dressieren, Eintrichtern, Formen, Unterweisen, Schulen u.s.w.

Aufgabe 77:

Explizieren Sie Ihr Verstandnis zu den folgenden Begriffen: Beibringen, Einpauken, Ein-
blauen, Dozieren, Konditionieren, Belehren, Anweisen, Unterweisen, Anleiten, Anler-
nen, Drillen, Dressieren, Eintrichtern, Formen, Unterweisen, Schulen. Belegen Sie
mindetsens finf dieser Begriffe mit Beispielschilderungen aus dem Fundus lhrer Pra-

xiserfahrungen.

Lernerbilder und Lehrerbilder

Die zuletzt benannten Methodenbegriffe implizieren allesamt einschliagige Bilder vom
Lehrer, vom Lernenden und von der zu vermittelnden Sache. Im Zuge der klassischen
Sachanalyse wird die Sache als etwas Feststehendes verstanden, deren Struktur von den
Lernenden tibernommen werden muss. Deshalb baut man hier zunachst auch auf die
detaillierte Beschreibung der formalen Strukturen und Ablaufe sportlicher Techniken.
Solche Anforderungsanalysen und die daran gebundenen Unterrichtsmethoden haben
sich vor allem im Verlauf der zuriickliegenden drei bis vier Jahrzehnte enorm ausdiffe-
renziert. Sie wurden bis in die neunziger Jahre des vergangenen Jahrhunderts hinein vor
allem durch die Orientierung an biomechanisch validen Technikleitbildern gepragt. In-
zwischen wurde das an der objektivistischen Aufdensicht orientierte sachanalytische
Vorgehen durch weitere Modelle erganzt, von denen an dieser Stelle zwei besonders
erfolgreiche benannt werden sollen: Dabei handelt es sich erstens, um den von Neu-

maier, Mechling & Strauf$ (2009) konzipierten Koordinationsanforderungsregeler (KAR)
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sowie zweitens um ein sogenanntes Baukastensystem, das auf Modulvorstellungen zur
Organisation der menschlichen Motorik zuriickgeht und vor allem im Feld der Sport-

spielvermittlung weite Verbreitung findet (Kréger & Roth 1999; Hossner 1997).

Zur physikalischen Betrachtungsweise

In der physikalischen Betrachtungsweise, die wegen des zugrunde liegenden
kausalistischen Erklarungsschemas ganz in der galileischen Tradition verstanden wird,
werden Ortsveranderungen des Korpers in Raum und Zeit gemessen und analysiert.
Demzufolge spielen in solchen Forschungszusammenhangen einfache Motoriktests, mit
deren Hilfe Fahigkeitskonstrukte gemessen werden, eine wichtige Rolle (vgl. v.a. Bos &
Tittelbach 2002; Bos 2001). Menschliches Bewegungsverhalten wird dort als Folge von

Ursachen begriffen, die der Zeit nach vorangehen.

Aufgabe 78:

Sichten Sie die Literaturempfehlungen aus Ihren Praxiskursen und und fithren Sie aus
diesem Fundus einen Beleg an, mit dem deutlich wird, das menschliches Bewegungs-

verhalten (in dieser Publikation) als Folge von Ursachen gesehen wird.

Solche Sichtweisen zum Bewegungslernen sind in der bewegungswissenschaftlichen
und vor allem methodisch orientierten, praxisanleitenden Literatur weit verbreitet. Sie
passen ganz ausgezeichnet zu den Alltagstheorien von Lehrern, Trainern und Ubungslei-
tern, die es sich nicht leisten konnen und/oder wollen, bei der Planung und Betreuung
der von ihnen zu verantwortenden Lernprozesse auf Offenheit zu setzen und stattdes-
sen lieber die Sicherheit gebende Logik von Methodischen Ubungsreihen (MUR) bevor-

zugen.

Konsequenzen fiir die Methodik

,Erst das Leichte, dann das Schwere - stufenweise richtig lehre.” Mit diesem Zitat von
Schubert (1981, 212), der zwolf Regeln des Trainingserfolgs beschreibt, greift Roth

(1991) eine Alltagstheorie zur Methodik des Bewegungslernens auf, die er einem Auf-
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satz als Uberschrift voranstellt, in dem er das Neulernen von Bewegungstechniken the-
matisiert. Der zugrunde liegende lerntheoretische Bezugsrahmen degradiert den Ler-
nenden auf die Stufe einer Rechenmaschine bzw. auf die eines Plattenspielers, denn der

Sportler wird als informationsumsetzendes System charakterisiert:

»,Er nimmt kontinuierlich Meldungen aus der Umwelt und von seinem eigenen (sich
bewegenden) Korper auf, fiihrt komplizierte Zusammenfassungen und Verrechnun-
gen durch und wdhlt schliefdlich eine angemessene motorische Handlung aus [...].
Der Sportler greift dabei auf weitgehend vorformulierte, festgeschriebene Bewe-
gungsentwiirfe im Gehirn - sogenannte Reprdsentationen - zuriick” (Roth 1998,
28f.).

Wer dieser Bestimmung des Lernenden zustimmen kann, fiir den sollte es dann in der
Tat auch moglich sein, der hierzu passenden Methodik etwas Praktisches abzugewinnen.

Deren Logik wird von Roth (1998, 28) namlich folgendermafden charakterisiert:

»Der liberforderte Schiiler wird dadurch unterstiitzt, dass der Schwierigkeitsgrad
der Aufgabenstellung in sinnvoller und wirksamer Weise reduziert wird. Er iibt zu-
ndchst vereinfachte Probleme, die nach einer angemessenen Zeit zur Gesamtaufga-

be aufgeschaltet bzw. erweitert werden.”

Lerntheoretischer Bezug - Programmtheorien

Der lerntheoretische Hintergrund dieses bewegungswissenschaftlichen Zugangs lasst
sich im Spektrum der sogenannten Programmtheorien ausfindig machen. Deren Vertre-
ter (vgl. zusammenfassend: Wiemeyer 1992) gehen davon aus, dass die im Labor bzw. in
der sportbezogenen Praxis beobachtbaren und sichtbaren Bewegungen Entsprechungen
interner Reprasentationen (z.B. Bewegungsschemata; generalisierte motorische Pro-
gramme) sind. Zu diesen Annahmen passt auch die Metapher eines Computers, der ein
motorisches Programm mit generalisierten Merkmalen bestimmter Bewegungsklassen
enthdlt. Diese werden bei Bedarf situationsspezifisch abgerufen und konnen wahrend

der Bewegungsausfiihrung auch noch - in einem kleinen Intervall von ca. 200 Millise-
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kunden - verandert und korrigiert werden. Programmtheoretiker erklaren vor diesem
Hintergrund das Neulernen von Bewegungen konsequenterweise als einen Erwerb eines
neuen motorischen Programms. Gesteuert werden die Bewegungen durch Kraft- und
Zeitinformationen, die vom motorischen Programm ausgehend an die Muskulatur ge-
sendet werden. Da die Speicherkapazitat des Systems Uberfordert ware, wenn fiir jede
Situation und fiir jede denkbare Bewegung spezielle Programme zur Verfligung stehen
miissten, liegt die Vermutung nahe, dass diese Programme weniger feste, invariante Pa-
rameter, sondern stattdessen mehr variable Parameter enthalten, die je nach Situation
angepasst werden konnen. Organisiert werden die vielen variablen Anteile in zwei
Schemata. Dem Recall-Schema, das all die Daten enthalt, die notwendig sind, um eine
Bewegung in die Wege zu leiten. Als Zweites steht ein sogenanntes Recognition-Schema
zu Verfliigung, das wahrend der Bewegungsausfithrung Vergleichsmdéglichkeiten bereit-
stellt. Wenn also Bewegungen im Zuge von Ubungsprozessen wiederholt werden, ver-
dichten sich nach der Auffassung von Programmtheoretikern auch im sportbezogenen
Bewegungslernen in beiden Schemata einzelne Parameter zu Schemaregeln. Dieser Me-
chanismus aus Programm- und Schemabestandteilen erlaubt den Zusammenbau kom-
plexer Bewegungen. Bewegungen werden demnach zentral initiiert und gesteuert, so
ahnlich, wie wir es von Maschinen und Computern her kennen. Das zugrunde liegende
Theoriegebdaude und die umfangreichen empirischen Befunde gelten allerdings nur fiir
liberaus eingeschriankte Bewegungen. Sie stiefden wahrend der zuriickliegenden Jahre in
der experimentellen Uberpriifung immer dann an Grenzen, wenn Bewegungen unter-
sucht wurden, die grofdraumig angelegt sind und iiber mehrere Gelenke erfolgen und
somit der Komplexitat sportlicher Bewegungen, wie wir sie aus dem Sportunterricht her
kennen, nahe kommen. Aber auch auf der Ebene der kleingestiickelten empirischen Be-
wegungsforschung wurden immer wieder Widerspriiche und Grenzen aufgezeigt (vgl.
Loosch, Prohl & Groben 1996). Spatestens seit Mitte der neunziger Jahre des vergange-
nen Jahrhunderts ist man dabei, sich von der Programmtheoretischen Position zu verab-
schieden. In diesem Zusammenhang wurde sogar schon von einem Paradigmenwechsel
in den Bewegungswissenschaften gesprochen (vgl. Daugs, 1994), der aber auf der Ebene
der Unterrichtsmethodik entweder noch gar nicht angekommen ist oder aber bereits
durch andere Orientierungen wie z.B. das modular organisierte Baukastensystem (Kro-
ger & Roth 1999) oder den Koordinations-Anforderungs-Regler (Neumaier, Mechling &
Straufd 2009) ersetzt wurde.
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Aufgabe 79:

Diskutieren Sie die Grenzen der Programmtheorien in Hinblick auf das Methodenthe-

ma. Gehen Sie dabei von [hrem Bildungsverstandnis aus.

Zur programmgestiitzten Lehrarbeit in der Unterrichtspraxis

In der Methodik der Sportarten wird vielerorts immer noch im programmtheoretischen
Sinne weitergedacht und argumentiert. Moglicherweise auch deshalb, weil man dort
zuweilen auf eine wissenschaftliche Begriindung methodischer Entscheidungen gut und
gerne verzichten kann. Zumindest dann, wenn die zugrunde gelegte Orientierung an
motorischen Programmen und die Konkretisierung in Form von methodischen Ubungs-
reihen das Gefiihl von Sicherheit aufkommen lasst. In diesem Sinne laufen die methodi-
schen Konsequenzen zunachst einmal darauf hinaus, Wege zu finden, auf denen diese

Programme und Schemata fiir den Lern- und Ubungsprozess vereinfacht werden.

Roth (1998) schlagt hierfiir die Verkiirzung der Programmldange sowie die der Pro-
grammbreite vor. Die erste Verkiirzung soll dann erfolgen, wenn die Gesamtbewegung,
wie beim leichtathletischen Weitsprung oder der Kraulwende im Schwimmen, zu lang
ist, d.h., wenn zu viele Teile zeitlich nacheinander bewaltigt werden miussen und den
Lernenden deshalb tiberfordern. Die Lernenden miissen im Sinne der Programmlangen-
verkurzung also nur noch Teilbewegungen uben, die nach ihrem Beherrschen zu einer
Gesamtbewegung zusammengebaut werden. Die zweite Verkiirzung kommt dann zum
Einsatz, wenn zu viele Teile einer Bewegung gleichzeitig erfolgen und die Gesamtbewe-
gung deshalb zu breit ist. In diesem Sinne werden z.B. beim Schwimmen zunachst nur
die Armbewegung und anschlief3end nur die Beinbewegung geschult, und beim Nacken-
tiberschlag im Turnen werden Beinschlag und Armschub getrennt voneinander trainiert.
Neben diesen beiden Prinzipien der Programmmanipulation weist Roth (1998) auch
noch auf die Moglichkeit hin, weitere Parameter der Bewegungsaufgabe zu verandern.
Gemeint sind Uberforderungsfille wie z.B. die zu hohe Anlaufgeschwindigkeit, zu kurze
Bewegungsdauer oder zu hohe Kraftanforderungen mancher Disziplinen und Sportar-
ten. Als methodische Losungen werden beispielsweise sogenannte Slow-Motion-

Ubungen vorgeschlagen, in denen die Lernenden einfach langsamer iiben sollen. Darii-
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ber hinaus werden erh6hte Absprungflachen oder Sprunghilfen eingesetzt, um den Zeit-
druck bei manchen Spriingen zu mindern, oder es werden, z.B. in der Leichtathletik,

leichtere Wurfgerate genutzt, um die Kraftanforderungen zu reduzieren.

Aufgabe 80:

Portraitieren Sie ein ausfiihrliches Beispiel zum Bewegungslernen aus einem lhrer Pra-
xiskurse mit dem Sie belegen und zeigen konnen, das das Lehren zuweilen immer noch
im Sinne der Programmtheorie gedacht wird, auch wenn dies im Kurskonzept gar nicht

so vorgesehen und expliziert ist.

Zur Relevanz technologisch implizierter Methoden

Entgegen der bis hierher vorgetragenen Kritik weisen sich die technologischen Anteile
der Sportmethodik in vielen Feldern des Sports aber auch als iiberaus erfolgreich aus.
Sie werden deshalb unter anderem als pragmatische Elemente von Gesundheitskonzep-
tionen, als effiziente Trainings- und Einlibungsformen sportlicher Techniken oder als
Elemente von Fitnesskonzeptionen in den schulischen Sportunterricht importiert. Deren
Aussagen griinden auf ebenso klar nachvollziehbaren wie effizient wirksamen biowis-
senschaftlichen Prinzipien, deren Wissensgrundlagen in der Trainingslehre gebiindelt
sind und fiir die Anwendung in der Praxis zur Verfiigung stehen.! In diesem Sinne ist z.B.
bekannt, dass das Wachstum einzelner Muskeln tber die Manipulation der Intensitat,
Dauer und Dichte einer bestimmten Anzahl an Wiederholungen, die den Muskel belas-
ten, exakt modelliert werden kann. Sei es fiir therapeutische Notwendigkeiten in der
Rehabilitation oder fiir asthetische Zwecke der Korperformung (z.B. Bodybuilding). Um
die in diesen Feldern moglichen Ziele erreichen zu kdnnen, muss sich der Sportler die-
sen Normen anpassen bzw. unterordnen kénnen, was — wie die messbaren Leistungs-
fortschritte in den oben benannten Feldern deutlich belegen - sehr gut gelingen kann.
Vor allem im Therapie-, Fitness-, Gesundheitssport und nicht zuletzt im leistungssport-
lich ausgerichteten Training beweisen Trainierende und Lernende doch sehr eindriick-

lich und im wahrsten Sinne des Wortes, wie techno-logisch sich Menschen hinsichtlich

' Vgl. hierzu als Beispiel einer - in diesem Sinne - konsequenten Verwendung eines technologisch geprag-
ten Methodenbegriffes in einem aktuellen Lehrbuch der Trainingswissenschaft: Olivier, Marschall &
Biisch (2008, 199ft.).
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der methodischen Dimension ihres Sich-Bewegens verhalten konnen. Auch wenn man in
der Sportdidaktik solchen Wissensbestdnden traditionellerweise sehr skeptisch gegen-
tibersteht (vgl. Dietrich & Landau 1999, 164f.; Grof3ing, 1997a, 131), ist nicht von der
Hand zu weisen, wie zielorientiert und treffend sich die technologisch orientierten Trai-

nings- und Lehrmethoden einsetzen lassen.

Diese Funktionalitat geniigt fiir sich allein genommen selbstverstdandlich noch nicht, um
die Methodik eines erziehenden Sportunterrichts daran auszurichten. Diese technologi-
schen Wissensbestidnde miissen deshalb im padagogischen Sinne gebrochen und in den
Bahnen einer am Bildungsdenken orientierten Trainingspddagogik gebiindelt werden
(vgl. Baschta & Lange 2007). Fiir die Lernenden ergibt sich an dieser Stelle die Perspek-
tive, herauszufinden, wie man selbstbestimmt mit solchen technologischen Mdéglichkei-
ten umzugehen vermag. Wird dieses auf konzeptioneller Ebene nicht beriicksichtigt,
dann darf getrost von einer Selbstbeschrankung technologisch implizierten Methoden-
denkens gesprochen werden, wie wir es beispielsweise aus dem Konzept der qualifika-
torischen Sportdidaktik (Hummel 1997) und der dort angelegten Skepsis gegeniliber
dem in der neueren Bewegungspadagogik tiblichen Bildungsdenken her kennen (Hum-

mel, 2001).

Die konzeptionellen Eckpfeiler der qualifikatorischen Sportdidaktik passen zunachst
sicherlich nicht zum Mainstream bewegungspadagogischen und bildungstheoretischen
Denkens (vgl. z.B. Funke - Wienecke 2004). Wie auch? Eine nach technologischen Regeln
verlaufende Mechanisierung der Methode und damit auch die Mechanisierung der Be-
wegungspraxis des Menschen erinnern an eine Erziehungspraxis, die auf konzeptionel-
ler Ebene gerade nicht an Begriffen wie Miindigkeit oder Selbstbestimmung ausgerichtet
wird. Aus diesem Grund weisen sich solche methodischen Ansdtze auch durch eine
weitaus grofdere Nahe zu einer qualifikatorisch ausgerichteten Sportdidaktik aus, deren
Wurzeln in der Methodentradition der ehemaligen DDR-Sportwissenschaft zu finden
sind. Deren Vertreter bekennen sich inzwischen auch folgerichtig zur Abkehr des in der
Sport- und Bewegungspadagogik etablierten Bildungsdenkens (Hummel 2001; Hummel
& Kriiger 2006). Stattdessen wird in den Bahnen dieser bildungskritischen Konzeptio-
nen Gefallen an der technologischen Effizienz und Machbarkeit motorischer Leistungs-

produktion gefunden. Die reicht sogar bis hin zu Fragen der Evaluation und Qualitatssi-
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cherung, wo die mithilfe von Pulsfrequenzmessgerdten ermittelte Beanspruchung als
Qualitatskriterium fiir den Sportunterricht vorgeschlagen wird (Adler, Ertl & Hummel

2006).

Aufgabe 81:

Was fasziniert Sie im Prozess des Bewegungslernens? Portraitieren Sie ein ausfiihrli-
ches Beispiel in dem diese Faszination sichtbar wird. Diskutieren Sie auf dieser Grund-
lage die Grenzen der qualifikatorischen und der mechanistisch-programmtheorietisch

ausgerichteten Methodenkonzeption.

Zur Kritik an den Methodischen Ubungsreihen

Die Kritik an den bis hierher skizzierten Konzeptionen Methodischer =~ Ubungsreihen
nimmt bereits im zugrunde liegenden Bewegungsbegriff ihren Ausgang. Gerhardt &
Lammer (1993, 1) stigmatisieren die bewegungswissenschaftliche Beschrankung des

physikalischen Bewegungsbegriffs fiir solche Kontexte folgendermaf3en:

»~Wer im Sport nur einen Vollzug kérperlicher Bewegungen sieht, der wird nie ver-

stehen, worum es im Spiel und Wettkampf eigentlich geht.”

Aber auch die aus diesem Bewegungsverstandnis abgeleitete methodische Konkretisie-
rung ist wegen ihrer Anspruchslosigkeit zu kritisieren. Im Kern lasst sich diese Methodik
namlich in der Sprache alltagstheoretischer Lehrformeln ausdriicken, wie z.B. vom
Leichten zum Schweren oder vom Einfachen zum Komplexen. Diese Einfachheit scheint
aus padagogischer Sicht natiirlich sehr bedenklich, weshalb Laging (2000, 2) mit Recht
fragt: ,Was ist fiir den Einzelnen aus seiner Lern- und Lebensgeschichte ,(leicht’ oder
,schwer’?” Immerhin kommen Kinder mit individuellen Erfahrungen, Bediirfnissen und
Interessen in die Schule, weshalb die ausschliefdlich an der Sachlogik der Inhalte ausge-
richtete Methodik ganz erheblich von padagogischen Anspriichen der Vermittlung ab-
weicht. Vom paddagogischen Standort aus gesehen werden die Themen fiir das Bewe-

gungslernen und den Bewegungsunterricht nicht allein durch die Ziele oder Inhalte,
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sondern durch das wechselseitige Zusammenwirken von Zielen, Inhalten und Methoden

bestimmt.

Aufgabe 82:

Greifen Sie das Zitat von Gerhardt und Lammer (1993) auf und erlautern Sie den dort

angedeuteten Kern des Spiels und Wettkampfes aus lhrer Perspektive.

Die Gangelung des Lernens durch die Tradierung solcher ordnenden Methoden wurde
von Fritsch & Maraun (1992, 36) treffend als ,[...] die Behinderung von Lernen durch
Lehrhilfen” charakterisiert. Die Kritik der Frankfurter Sportpadagoginnen richtete sich
schon damals gegen die Verselbststindigung von Methoden im Sportunterricht und

scheint angesichts der skizzierten Problemlage immer noch aktuell.

~Bewegungserfahrungen sind nicht mehr Folge einer selbsttdtigen Auseinanderset-
zung mit einem bestimmten Bewegungsproblem, sondern eine Ansammlung nach-
vollzogener Muster fremder Urheberschaft. Erfahrung ist reduziert auf instrumen-
tell erzeugte Aneignungsmuster, mit einem Begriff von H. v. Hentig (1984), Erfah-
rung wird ‘enteignet”” (Fritsch & Maraun 1992, 36f.).

Im Lichte dieser Kritik wird klar, dass der Wert von Methodischen Ubungsreihen (MUR)
nicht in der produktiven Ansteuerung von Lernerfolgen, sondern in erster Linie in den
Moglichkeiten begriindet liegt, Unterrichtsablaufe zu ordnen und sie fiir den verant-
wortlichen Lehrer tibersichtlich und sicher zu gestalten bzw. ablaufen zu lassen. Da aber
nicht die Ordnung an sich, sondern der Prozess des Ordnens als bildsam angesehen
wird, wire es falsch, die MUR als Bedingung und Ursache von motorischen Lernprozes-
sen verstehen zu wollen. Wir sollten viel lieber danach fragen, wie dieses Ordnen aus
der Perspektive der Lernenden vonstatten gehen kann, wie also Schiiler Zugange zur
Welt, den Mitmenschen und deren Objektivationen schaffen und wie Bildung letztlich

moglich wird. So gesehen soll auch Sportunterricht als Gelegenheit verstanden werden,

»[---] Zugdnge zur Welt und zum Leben der Menschen zu gewinnen und Aufschliisse-
lungen von zundchst Verschlossenem (in Fdchern wie in fachiibergreifenden Lern-

bereichen) zu leisten” [...]. So gedacht und inszeniert [...] ,hat Bildung, verstanden
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als fragende und wissende Verfasstheit des Individuums zur Welt, zu den Menschen
und ihren Objektivationen, immer wieder eine Chance, Kompetenz, Verantwortung

und Engagement zu entfalten” (Bénsch 2006, 170).

Aufgabe 83:

Argumentieren Sie von einer bildungstheoretischen Position ausgehend weshalb es
wichtig ist, das Bewegungserfahrungen nicht ,enteignet“ werden und die Lernenden

selbst Urheber ihrer Bewegungen bleiben.

Da allerdings die organisatorische Struktur und der traditionelle Takt von Schule diesen
Bildungsabsichten nur allzu oft entgegenstehen, reduzieren sich die Anspriiche von Un-
terricht oftmals schlicht auf die Ausgestaltung von Routinen und finden ihre Uberset-
zung in einer methodisch lancierten Beschaftigkeit.2 Die scheint nach Ansicht von Laging
(2006, 29) im Sportunterricht fest etabliert zu sein, wie man seiner Bilanz zur Metho-

denfrage in der Sportpadagogik entnehmen kann:

»Die gidngige Methodik des Sportunterrichts verbleibt in der Regel auf der untersten
Reflexionsebene einer ‘Theorie” und Systematisierung von Unterrichtsmethoden,
ndmlich dort, wo Methoden als Weg der Zielerreichung von Bewegungsfertigkeiten
verstanden werden. Ein schliissiges, auf das Lehren und Lernen von Bewegungen
gerichtetes und erziehungs- sowie bildungstheoretisch fundiertes Methodenkonzept

fiir den schulischen Bewegungs- und Sportunterricht liegt bisher nicht vor.”

Aufgabe 84:

Greifen Sie den Terminus der mthodisch lancierten Beschaftigkeit auf indem Sie einen
Kursplan aus dem Feld lhres Praxisstudiums diesebeziiglich analysieren und kritisch
reflektieren. Arbeiten Sie die Grundlagen heraus, an denen sich der Dozent in seiner
Planung orientiert hat. Inwieweit ldsst sich das analysierte Kurskonzept mit dem Ter-

minus der methodischen Beschaftigkeit in Verbindung bringen?

* Vgl. hierzu in allgemeindidatischer Hinsicht auch die von Gruschka vorgebrachten elf Einspriiche gegen
den didaktischen Betrieb. ,Wo die Didaktisierung der Stoffe nicht nur Mittel zum Zweck ist, sondern zum
Selbstzweck des Unterrichts gerdt, die Sache damit hinter der didaktischen Inszenierung verschwindet, ist
nichts anderes als didaktische Betriebsamkeit festzustellen” (Gruschka 2002, 402).
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Ausgangspunkt: Sachverstindnis

Die zuletzt benannten Methodenbegriffe implizieren allesamt einschlagige Bilder vom
Lehrer, vom Lernenden und von der zu vermittelnden Sache. Im Zuge der klassischen
Sachanalyse wird die ,Sache” als etwas Feststehendes verstanden, deren Struktur von
den Lernenden tibernommen werden muss. Deshalb baut man hier zunachst auch auf
die detaillierte Beschreibung der formalen Strukturen und Ablaufe sportlicher Techni-
ken. Solche Anforderungsanalysen und die daran gebundenen Unterrichtsmethoden
haben sich vor allem im Verlauf der zurtiickliegenden 3 bis 4 Jahrzehnte enorm ausdiffe-
renziert. Sie wurden bis in die neunziger Jahre des vergangenen Jahrhunderts hinein vor
allem durch die Orientierung an biomechanisch validen Technikleitbildern gepragt. In-
zwischen wurde das an der objektivistischen Aufdensicht orientierte sachanalytische
Vorgehen durch weitere Modelle erganzt, von denen an dieser Stelle zwei besonders
erfolgreiche benannt werden sollen: Dabei handelt es sich erstens, um den von Neu-
maier (2003) konzipierten Koordinationsanforderungsregeler (KAR) sowie zweitens,
um ein sogenanntes Baukastensystem, das auf Modulvorstellungen zur Organisation der
menschlichen Motorik zuriickgeht und vor allem im Feld der Sportspielvermittlung wei-
te Verbreitung findet (Kroger & Roth, 1999; Hossner, 1997). Da sich an der sachanalyti-
schen Zugangsweise bei den beiden neueren Modellen aus diesem Feld nichts verandert
hat (objektivistische Orientierung), soll das folgende Beispiel zur Sachanalyse des Hiir-
denlaufens im Sinne des traditionellen Vorgehens (Technikleitbild) vorgestellt und dis-

kutiert werden:

Beispiel: Hiirdenlaufen

In dem methodischen Standardwerk der Leichtathletik (Bauersfeld & Schroter, 1998, S.
156) findet der Leser im Kapitel zum Hirdenlaufen die biomechanischen Idealwerte
einer vermeintlich effizienten Hiirdentechnik. Dort werden sogar auf den Zentimeter
und Grad genaue Angaben zu den Kérperwinkeln und Abstianden wahrend der Hiirden-
iiberquerung benannt. Demnach soll beispielsweise die Entfernung zwischen dem
Schwungbeinfufd und dem Boden im Moment, in dem sich das Knie des Nachziehbeines

tber der Hiirde befindet, 20 Zentimeter iber dem Boden sein und der Schwungbeinun-
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terschenkel soll beim letzten Bodenkontakt zu 75° im Verhaltnis zum Oberschenkel be-
finden. Das Wissen um diese Spezifika des Hiirdenlaufens fiillt ganze Biicher, obwohl,
oder gerade weil die Streckenlangen, Hiirdenh6hen und Abstinde weltweit normiert
sind. Das sich aus dieser Sachanalyse und Gegenstandsbestimmung ergebene klassische
Hurden- und Hindernislaufen, so wie es von Biomechanikern in allen Feinheiten exakt
vermessen und beschrieben wird, zeigt ein abstraktes Idealbild dieser sportlichen Auf-
gabe auf, das wohl von kaum einem Schiiler im Sportunterricht auch nur anndhernd er-

reicht werden kann.

Konsequenz: Klassische, lehralgorithmisch orientierte Methodik

Die Perspektive fiir die Methodik folgt konsequenterweise derselben Logik und setzt an
den einzelnen, tiberschaubaren Phasen und Akzenten des komplexen Hiirdenlaufens an.
Diese scheinen fiir sich allein betrachtet, geeignet, die spezielle, detailliert beschriebene
und in exakten Abstanden und Winkeln formalisierte Anforderungsstruktur des Hiirden-
laufens bewaltigbar zu machen. In der praktischen Konsequenz werden deshalb ent-
sprechend des zugrunde liegenden technologischen Methodengedankens ausgewahlte
Technikelemente der leichtathletischen Disziplin zunachst isoliert, dann einzeln trai-
niert und irgendwann wieder zur urspriinglichen Aufgabe zusammengebaut. Bauersfeld
und Schroéter (1998, S. 158) fassen die entsprechende Methodik fiir das Hiirdenlaufen

tiberblicksartig zu einem ,Dreischritt” zusammen:

1) Entwicklung des sprintgemifen und rhythmischen Uberlaufens flacher Hinder-
nisse
2) Erlernen der Bewegungen des Schwungbeines im Hiirdenschritt

3) Erlernen der Bewegungen des Nachziehbeines

Zu allen drei Phasen des Lernprozesses werden nicht nur konkrete Ubungsvorschlige,
sondern vor allem auch detaillierte Beobachtungsmerkmale und methodisch-
organisatorische Hinweise gegeben, die allesamt in ihrer Akribie und hinsichtlich des

technologischen Sachbezuges iiberzeugen. Der hier skizzierte methodische Prozess lasst
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sich in einem einfachen Modell einer Reihung einzelner methodischer Schritte zusam-

menfassen (vgl. Abb. 15):

e —

) Rhythmisches -~ ) Erermen }~ | Erlemen
Harden- — Uberlaufen ( + :] des ( + )N des
lauf flacher Schwungbein- achziehbein-
Hindernisse e einsatzes e einsatzes

e —

Abb. 15: Reihungsmodell am Beispiel Hiirdenlaufen

Methodische Ubungsreihen

Dieser Logik folgend wurden im Verlauf der zuriickliegenden Jahrzehnte zu jedem In-
haltsbereich des (Schul-)sports Lehrgange und Ablaufe entwickelt, die in ihrer standar-
disierten Form als Methodische Ubungsreihe (MUR) bekannt geworden sind. Die me-
thodische Ubungsreihe steht wie keine andere Lehr-/Lernhilfe im Fokus ambivalenter
didaktischer Erwartungen. So wissen beispielsweise Sportstudierende aufgrund eigener
unterrichtspraktischer Erfahrungen ihrer zumeist 13 Jahre dauernden Schiilerkarrieren
nur zu genau um den besonderen Stellenwert, den die methodische Ubungsreihe im Un-
terrichtsgeschehen einnimmt. Diese Methoden wurden in der Praxis des Sportunter-
richts tradiert und werden seit Jahrzehnten von den Autoren der meisten Praxis-
Lehrbiicher und anderer Praxis-Lehrhilfen als Schliissel zur Organisation von Lernpro-
zessen angesehen. Mit Blick auf die empirischen Ergebnisse, die Hage (1985) in Hinblick
auf die Tradierung des Frontalunterrichts vorgelegt hat, ist im Bereich des schulischen
Sportunterrichts genau dasselbe zu erwarten: Wenn aus den Studierenden erst einmal
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Lehrer geworden sind, dann darf auch dort erwartet werden, dass sie fiir die Strukturie-
rung ihres Unterrichts - wider besseren Wissens - auf die Methoden zurtickgreifen, die
sie wahrend ihrer eigenen Schulzeit selbst erfahren haben. Deshalb werden Methodi-
sche Ubungsreihen wohl auch in Zukunft zum etablierten Methodeninventar des Sport-

unterrichts gehoren.

Aufgabe 85:

Rekonstruieren Sie aus dem Fundus lhrer Praxiserfahrungen aus dem Sportstudium ein
weiteres Beispiel einer Methodischen Ubungsreihe, die dem hier referierten Beispiel

zum Hiirdenlaufen gleicht.

Zu den Grenzen der ,MUR-Methodik”

Scherer (2001b) hat anhand einer Lerngeschichte (,Jan lernt Speerwerfen”) die Grenzen
der ,MUR-Methodik” eindrucksvoll aufgezeigt. In dieser Geschichte werden die mehr
oder weniger eng festgeschriebenen methodischen Abfolgen, Regeln und Schritte fiir
Ernst genommen und aus der Beobachterperspektive eines Lernprozesses konterka-
riert. Im Zuge der Interpretation solcher Lerngeschichten kommen letztlich fiinf Prob-
lemthemen der sachlogisch-objektivistisch orientierten Lehrweise zum Vorschein (vgl.

Lange, 2006b):

1) Die Sachlogik muss zu den Lernenden passen und von ihnen umgesetzt bzw. auf-
genommen werden kénnen.

2) Die Sachlogik legt unmissverstandlich fest, was leicht und was schwer ist, ohne
den Erfahrungshorizont der Lernenden zu beriicksichtigen.

3) Die Frage, weshalb Sportler Interesse an der selbstbestimmten Steigerung von
Schwierigkeiten finden konnen, wird schlicht ignoriert.

4) Der Lehrer gilt hier als der ,Macher” des Lernprozesses. Sein Wissen um Beo-
bachtungsschwerpunkte oder methodische Organisationsmafinahmen avanciert
zum Maf? aller Dinge.

5) Die Lernenden miissen demzufolge die Anweisungen des Lehrers (maschinen-

gleich) umsetzen.
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Wenn man diese klassische Sachanalyse des Hiirdenlaufens zugrunde legt, dann gibt es
wenig zu suchen oder zu finden, sondern einfach nur zu beachten und umzusetzen. Die
hieraus entstehenden Unterrichtsphasen, in denen die einzelnen Happen eingeiibt wer-
den, sind in aller Regel frei von einschlagigen Schwierigkeiten. Wenn also Schiiler in ei-
nem Sportunterricht, in dem das Hiirdenlaufen zum Thema gemacht werden sollte, wah-
rend solch einer Phase in Partnerarbeit lediglich ihr Nachziehbein in der wettkampftypi-
schen Form tiber eine Hiirde ziehen, dann sind die komplexen und spannenden Anforde-
rungen des Hiirdenlaufens derart abgeflacht und verfalscht, dass tiberhaupt gar keine
einschlagigen Fragestellungen, geschweige denn Problemidentifikationen zum Hiirden-
laufen aufkommen kénnen. Es sei denn, es handelt sich bei den Ubenden bereits um
Hiirdenlaufexperten. Ansonsten wird der Unterricht zur sinnlosen Zwangsbeschaftigung
degradiert, deren Logik von der Hoffnung lebt, dass das wahrend der einzelnen, aufei-
nander aufbauenden Phasen Erfahrene bzw. Absolvierte am Ende Stiick um Stiick zu
einem wirklichen Hiirdenlauf zusammengesetzt werden kann. Da so ein Vorgehen seit
Jahrzehnten zum unhinterfragten Repertoire der Leichtathletikausbildung an fast allen
Sportinstituten zahlt, wird jeder Sportlehrer, der das am eigenen Leib erfahren hat, be-
statigen konnen, dass diese Logik spatestens am Tag der Priifung wie ein Kartenhaus
zusammenfallt. Zumeist sogar noch weitaus schmerzlicher, denn wenn unerfahrene
Sportstudierende am Ende eines solchen ,Reihenlernprozesses” plotzlich alles zusam-
menfligen und aus dem Startblock heraus iiber mindestens fiinf hohe Hiirden sprinten
sollen (so steht es zumindest in fast allen Priifungsordnungen), dann wird deutlich, dass
es sich bei dieser schwierigen Anforderung um etwas voéllig anderes handelt, als das,
was sie wihrend der vielen isolierten Ubungssequenzen auf sich genommen und mit
Recht auch nicht verstanden haben. In diesem Unterrichts- und Lehr-/Lernverstandnis
rangieren deshalb auch die Ziel- und Inhaltsfragen eindeutig vor der Methodenfrage,
denn mithilfe der Methode soll praktisch jeder beliebige Inhalt jedem Lernenden beizu-
bringen sein. Aufgrund der Dominanz von Inhalten werden Methoden angepasst, wes-
halb zu den verschiedenen zu erlernenden Fertigkeiten oder Techniken konsequenter-
weise auch unterschiedliche, vermeintlich spezialisierte Methoden bestehen. Dabei wird
allein mit Blick auf die vermutete Sachstruktur einfach festgelegt, was denn nun leicht

oder schwer ist, ohne die Perspektive der Lernenden zu berticksichtigen.
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Aufgabe 86:
Verdndern Sie die in Aufgabe 85 referierte Methodische Ubungsreihe dahingehend, so
dass sich die Lernenden aktiv mit den origindren Schwierigkeiten auseinander setzen

mussen.

Aufgabe 87:

Reflektieren Sie den Lehrlernprozess, der durch die in Aufgabe 86 vorgenommenen
Veranderng der Methodischen Ubungsreihe auf den Weg gebracht wurde, im Lichte

Ihres Wissens um den am Bildungsdenken orientierten Sportunterricht.

Zur Relevanz technologisch implizierter Methoden

Entgegen der bis hierher vorgetragenen Kritik weisen sich die technologischen Anteile
der Sportmethodik in vielen Feldern des Sports aber auch als iiberaus erfolgreich aus.
Sie werden deshalb unter anderem als pragmatische Elemente von Gesundheitskonzep-
tionen, als effiziente Trainings- und Einlibungsformen sportlicher Techniken oder als
Elemente von Fitnesskonzeptionen in den schulischen Sportunterricht importiert. Deren
Aussagen griinden auf ebenso klar nachvollziehbaren wie effizient wirksamen biowis-
senschaftlichen Prinzipien, deren Wissensgrundlagen in der Trainingslehre gebiindelt
sind und fiir die Anwendung in der Praxis zur Verfiigung stehen. In diesem Sinne ist z. B.
bekannt, dass das Wachstum einzelner Muskeln iiber die Manipulation der Intensitat,
Dauer und Dichte einer bestimmten Anzahl an Wiederholungen, die den Muskel belas-
ten, exakt modelliert werden kann. Sei es fiir therapeutische Notwendigkeiten in der
Rehabilitation oder fiir dsthetische Zwecke der Kérperformung (z. B. Bodybuilding). Um
die in diesen Feldern moglichen Ziele erreichen zu kdnnen, muss sich der Sportler die-
sen Normen anpassen bzw. unterordnen kénnen, was — wie die messbaren Leistungs-
fortschritte in den oben benannten Feldern deutlich belegen - sehr gut gelingen kann.
Vor allem im Therapie-, Fitness-, Gesundheitssport und nicht zuletzt im leistungssport-
lich ausgerichteten Training beweisen Trainierende und Lernende doch sehr eindriick-
lich und im wahrsten Sinne des Wortes, wie ,techno-logisch” sich Menschen hinsichtlich

der methodischen Dimension ihres Sich-Bewegens verhalten kénnen. Auch wenn man in
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der Sportdidaktik solchen Wissensbestdnden traditionellerweise sehr skeptisch gegen-
tibersteht (vgl. Dietrich & Landau, 1999, S. 164f.; Grof3ing, 1997, S. 131), ist nicht von der
Hand zu weisen, wie zielorientiert und treffend sich die technologisch orientierten Trai-
nings- und Lehrmethoden einsetzen lassen. Diese Funktionalitat gentigt fiir sich allein
genommen selbstverstandlich noch nicht, um die Methodik eines erziehenden Sportun-
terrichts daran auszurichten. Diese technologischen Wissensbestinde miissen deshalb
im padagogischen Sinne gebrochen und in den Bahnen einer am Bildungsdenken orien-
tierten Trainingspadagogik gebiindelt werden (vgl. Baschta & Lange, 2007). Fiir die Ler-
nenden ergibt sich an dieser Stelle die Perspektive herauszufinden, wie man selbstbe-
stimmt mit solchen technologischen Moglichkeiten umzugehen vermag. Wird dieses auf
konzeptioneller Ebene nicht berticksichtigt, dann darf getrost von einer Selbstbeschran-
kung technologisch implizierten Methodendenkens gesprochen werden, wie wir es bei-
spielsweise aus dem Konzept der qualifikatorischen Sportdidaktik (Hummel, 1997) und
der dort angelegten Skepsis gegentiber dem in der neueren Bewegungspadagogik iibli-

chen Bildungsdenkens her kennen (Hummel, 2001).

Aufgabe 88:

Erldutern Sie die drei zentralen Leitbegriffe der bildungstheoretisch orientierten Bewe-
gungspadagogik. Machen Sie Thre Ausfiihrungen an anschaulichen Beispielschilderun-

gen fest.

Padagogische Position: Offenes Unterrichts- und Methodenver-

standnis

Die Erorterung von Lerntheorien, Méglichkeiten und Konzepten, die zu einer Offnung
des Unterrichts- und Methodenverstiandnisses fiihren, kennzeichnet seit Jahrzehnten
den Tenor padagogischer Diskussionen. Dabei sind Ideen, die darauf zielen, in der Schu-
le auch iiber blof3e Beschiftigkeit hinauszugehen, keineswegs neu. Bereits im 18. Jahr-
hundert formulierte der Aufklarungspadagoge J. F. Herbart mit dem Diktum der ,Ver-
schmelzung von Person und Unterrichtsinhalt” die Richtungsweisenden Grundlagen des

Erziehenden Unterrichts. Auf diese Orientierungen besinnt man sich auch im aktuellen
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Didaktikdiskurs (vgl. u.a. Prohl, 2004, S. 117), weshalb Gruschka (2002, S. 5) seinen elf
Einspriichen gegen den didaktischen Betrieb auch in treffender Weise einen Satz von
Herbart voranstellt: ,Und da die Ausbreitung der Kraft dadurch geschieht, dass man dem
Zogling eine Menge von Gegenstdnden darbietet, die ihn reizen und in Bewegung setzen, so
muss, um die Aufgabe zu erfiillen, etwas Drittes zwischen Erzieher und Zégling in die Mitte
gestellt werden, als ein solches, womit dieser von jenem beschdiftigt wird. So etwas heifst
unterrichten. Das Dritte ist der Gegenstand, worin unterrichtet wird, der hierher gehorige

Teil der Erziehungslehre ist die Didaktik” (Herbart).

Eine in diesem Sinne verstandene, didaktisch fundierte Unterrichtsmethodik nimmt
letztlich immer auch die Weisen der Begegnung bzw. Verwicklung der Lernenden mit
den jeweiligen Lerngegenstdanden in den Blick. Die methodische Kompetenz von Sport-
lehrern muss sich also danach bemessen lassen, ob und wie es ihnen gelingt, in jeweils
neuen, nicht vorhersehbaren Unterrichtssituationen bei ihren Schiilern Lernprozesse in
Gang zu bringen, die vor allem durch Zielorientierung und Selbsttatigkeit gekennzeich-
net sind. Solche Orientierungen werden im Folgenden skizziert. Dabei wird das Augen-
merk in exemplarischer Absicht auf ausgewahlte Hintergriinde des situierten, entde-

ckenden und problemorientierten Lernens gelegt (vgl. hierzu Lange, 2006a; 2006b).

Eine relationale Betrachtungsweise

Die Konsequenz der zuletzt vorgetragenen Kritik lauft darauf hinaus, die bildungstheo-
retische Klarung des Gegenstandes (hier: Bewegung) mit der Weise seiner Vermittlung
theoretisch und konzeptionell zu verbinden. Wir miissen uns also mit der Frage nach
dem Wie von Bewegungsbildung auseinandersetzen, damit das Geschehen im Sportun-
terricht auch uber die Perspektive Schiiler zu bewegen und zu beschaftigen hinausgeht
und die Funktionen eines erziehenden Sportunterrichts erfiillen kann. Deshalb soll die
Methodendiskussion im Folgenden im Lichte eines relationalen Bewegungsverstandnis-

ses fortgefiihrt werden.
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Aufgabe 89:

Benennen Sie sechs Ziele flir den Sportunterricht, die iiber die Perspektive Schiiler le-
diglich korperlich bewegen zu wollen hinausgehen. Argumentieren Sie in einem zwei-
ten Schritt, weshalb diese Ziele die Eckpunkte eines Konzepts fiir den erziehenden

Sportunterricht ausmachen kénnen.

In der funktionellen (bzw. relationalen) Lesart von Bewegung wird davon ausgegangen,
dass menschliches Bewegen immer einen Zweck erfiillen soll. Es ist situativ gebunden,
sinnerfiillt und die Lernenden erschliefden sich iiber ihr Sich-Bewegen die Welt, in der
sie leben. Deshalb soll diese Betrachtungsweise hier auch als relationale bezeichnet
werden. Des Weiteren wird das menschliche Sich-Bewegen im Kontext der in diesem
Buch vorgelegten bewegungswissenschaftlichen Position als Phdnomen verstanden (vgl.
Prohl & Seewald 1995; Miiller & Trebels 1996; Scherer 1997), weshalb das Sich-
Bewegen in seiner Ganzheit und in seinem Facettenreichtum vor allem aus einer wahr-
nehmungsbezogenen Perspektive heraus beleuchtet und beforscht werden soll. Bewe-
gung wird als etwas Lebendiges verstanden und ist demnach auch im wissenschaftli-
chen Kontext nur begreifbar zu machen, wenn man sie in Relation zu drei Bedingungen

setzt und versteht (vgl. Tamboer 1979; Trebels 1992; 2001).

- Die Bewegung muss demnach erstens in Bezug auf einen Aktor verstanden wer-
den, der das Subjekt der Bewegung ist.

- Dartber hinaus findet die Bewegung zweitens immer in einer konkreten Situati-
on statt.

- Schliefdlich gilt es drittens die jeweilige Bewegungsbedeutung zu berticksichtigen,
die vom jeweiligen Aktor in der entsprechenden Situation handelnd in Erfahrung

gebracht werden muss und die die Bewegungsaktion leitet.

Im Unterschied zur physikalischen Betrachtungsweise werden also bei der relationalen
Betrachtungsweise nicht blofd Bewegungen, sondern sich in einem bestimmten situati-
ven Kontext bewegende Menschen wahrgenommen. Dartiber hinaus setzt das Verstehen

von Bewegung immer eine Einsicht in den Sinn des Bezugs von Individuum und Umwelt
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voraus. Sich-Bewegen ist also ein Verhalten der Menschen in einem personlich-

situativen Bezug (vgl. Abb. 16)3.

Bewegungs-
bedeutung

E Der Sich-Bewegende bringt die
b jeweilige Bewegungsbedeutung
. in der konkreten Situation

:. handelndin Erfahrung

Sich-Bewegender

Situativer

Abb. 16: Relationalitdt menschlichen Sich-Bewegens (vgl. Lange 2005a)

Aufgabe 90:

Ubertragen Sie das Modell der Relationalitit menschlichen Sich-Bewegens auf ein Bei-

spiel aus dem Fundus Threr Bewegungspraxis.

Anstof3 einer mathetischen Sichtweise auf Vermittlung

Die Frage nach dem vermeintlich rechten Beibringen, Vermitteln oder Inszenieren im
Sport soll mit Blick auf einen Auszug eines Statements des wohl bekanntesten Schulre-
formers unserer Zeit erfolgen. Hartmut von Hentig (1999) gab fiir die Frankfurter Rund-

schau anlasslich des 25-jahrigen Bestehens der von ihm gegriindeten Bielefelder Re-

3 An dieser Stelle sollen die primar bewegungstheoretisch orientierten Ausfiihrungen enden. Ab dem fol-
genden zweiten Teilkapitel werden die Erorterungen starker fachdidaktisch orientiert.
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formschulprojekte zu insgesamt acht Stichworten der gegenwartigen bildungspoliti-
schen und padagogischen Diskussion einen Kommentar ab. Das unten angefiihrte Zitat
findet sich unter dem Stichwort Didaktik. Die hierin erkennbare Positionierung interes-
siert auch fiir die Methodendiskussion im Sport, denn der Erfolg der Schulreform wird
am didaktischen Wandel festgemacht. Und dieser Wandel verlauft offensichtlich in ei-
nem Spannungsfeld zwischen Didaktik und Mathetik, also zwischen den Eckpunkten der
Lehre des richtigen Lehrens und denen des richtigen Lernens. Wenn nun also im Sport
die Sachen geklart und die Personen gestarkt werden sollen, ist darauf zu achten, ob und
wie diese Sachen zu den Schiilern und der jeweiligen Situation passen, wie man sie also
als Lehrer vergegenwartigt und wie sie in einen Bezug mit dem Schiiler verwickelt wer-
den und wie sie deshalb Bedeutung erhalten. Genau diese Perspektive unterscheidet den
Sportunterricht (gemeinsam mit einigen weiteren leiblichen Fachern) vom tibrigen Ka-
non der Schulfacher, denn im Sport, im Spiel und im Sich-Bewegen ist die Verwicklung
mit und die Vertiefung in den Gegenstand (Bewegung) leiblich verfasst. Was genau im
Zuge dieses Prozesses fiir den Lernenden thematisch wird, hangt wiederum von der Art
und Weise seines Zugangs (also vom Wie) ab. Letztlich konstituiert namlich die Methode

den Gegenstand.

J[.--] Aber das, was den Tdtern ihren Namen gibt, das Lehren, hat sich bei all dem
Wandel kaum gedndert. Auch wer die Laborschule und das Oberstufen-Kolleg be-
sucht, sieht zuerst und zumeist Gruppen von Kindern oder jungen Leuten um einen
Erwachsenen geschart, der ihnen etwas erzdhlt oder erkldrt, sie also in einer "Sa-
che’, wie wir sagen, unterrichtet. Er bemiiht sich vermutlich, dies in Formen zu tun,
die dem pddagogischen Zweck der Einrichtung entsprechen: die kleine Person zu
stdrken - sie urteilsfdhig, selbststdndig, verantwortungsbewusst, hilfsbereit, auf-
merksam, verldsslich, ausdauernd, empfindsam und so fort zu machen. Aber die Sa-
che will dazu nicht immer passen, zumal sie meist nicht gegenwdirtig, sondern nur
vorgestellt ist und mit der Person des Schiilers bisher nichts zu tun hat. Die Schul-
projekte lehren mich, dass der pddagogische Wandel der Schule sich erst mit dem
didaktischen Wandel erfiillt. Dabei wird aus Didaktik - einer Lehre vom richtigen
Lehren - oft mit Notwendigkeit Mathetik - eine Lehre vom richtigen Lernen. Und

diese wiederum hat so andere Gesetze als die der geordneten kollektiven Belehrung,
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dass man im Rahmen der alten Schulorganisation nur geringe und langsame Fort-

schritte machen kann” (Hartmut von Hentig 1999).

Aufgabe 91:

Suchen Sie einen Ort auf in dem Kinder Bewegungen lernen, ohne von Lehrern belehrt

zu werden. Fertigen Sie hierzu eine Bewegungslerngeschichte an.

Situiertes und entdeckendes Lernen

Die Komplexitdt von Lernprozessen ist in aller Regel an die Besonderheiten der jeweili-
gen Situationen gebunden, in denen Lernen stattfindet. Den Lernenden bieten sich bei-
spielsweise an Halfpipes und in anderen informellen Bewegungsszenen einschlagige
Gelegenheiten, in denen sie eigene, selbstbestimmte Konstruktionsleistungen erbringen
koénnen. In der neueren, konstruktivistisch orientierten Didaktik (vgl. Reich, 2006)
spricht man in diesem Zusammenhang auch von situierten Lernumgebungen, die auf-
grund ihrer Wirksamkeit gern in den schulischen Unterricht hinein geholt wiirden. ,Ziel
situierter Lernumgebungen ist es, dass die Lernenden neue Inhalte verstehen, dass sie
die erworbenen Kenntnisse und Fertigkeiten flexibel anwenden kénnen und dariiber
hinaus Problemldsefahigkeiten und andere kognitive Strategien entwickeln” (Reinmann-
Rothmeier & Mandl, 2001, S. 615). Die wichtigsten Grundiiberlegungen dieser Lerntheo-

rie wurden bereits von Law & Wong (1996) zusammengefasst:

(...) ,das Wissen in einer Gesellschaft stellt immer geteiltes Wissen dar, d. h. Wissen
wird von Individuen im Rahmen sozialer Transaktionen gemeinsam entwickelt und
ausgetauscht. Das konkrete Denken und Handeln eines Individuums Idsst sich je-
weils nur auf dem Hintergrund eines konkreten (sozialen) Kontextes verstehen. Ler-
nen ist stets situiert, d. h. es ist an die inhaltlichen und sozialen Erfahrungen der
Lernsituation gebunden. Wissen wird nicht passiv erworben, sondern aktiv konstru-

iert.” (Reinmann-Rothmeier & Mand], 2001, S. 615).

Auch an dieser Stelle wird deutlich, dass konstruktivistisches Denken im Feld der Lern-

theorie an bereits etablierte Uberlegungen ankniipfen kann. Beispielsweise an die Theo-
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rie des sogenannten Entdeckenden Lernens, das bereits in den sechziger Jahren des ver-
gangenen Jahrhunderts von Brunner (1961) propagiert wurde. Er baut mit seinen Ideen
letztlich auf ein Grundaxiom jeglichen Erkenntniszuwachses, denn Lernprozesse bein-
halten immer Momente des Entdeckens. Diese ,neuen” Momente laufen allerdings Ge-
fahr im Strudel schulischer Routine und fremdbestimmter Wissensvermittlung unterzu-
gehen. Sie gehen immer dann verloren, wenn die Belehrung an die Stelle des neugierigen
Entdeckens tritt. Entdeckendes Lernen zielt auf den Erwerb von Wissensbestinden,
Ordnungen und Beziehungen, die fiir den Lernenden von subjektiver Neuartigkeit sind
und eigenstandig erworben werden. Sie werden also nicht von einem Wissenden vermit-
telt (vgl. Bonsch, 2005, S. 114). Selbstverstandlich bedarf es angemessener Suchanlasse,
denn je besser sich jemand in einem Feld auskennt, desto gréfder ist die Wahrscheinlich-
keit, dass ihn Fragen und Neugierde zum Entdecken drangen. Das Entdeckende Lernen

zeichnet sich laut Brunner (1981) durch drei Eigenschaften aus:

1) Die Lernenden sollen sich aktiv mit einem Problem auseinandersetzen.

2) Sie sollen selbststandig Erfahrungen machen.

3) Sie sollen mit den sich stellenden Problemen und Sachlagen auch experimentell
umgehen, um auf diese Weise Einsichten in die komplexen Sachverhalte und die

jeweils zugrunde liegenden Prinzipien gewinnen zu kénnen.

Aufgabe 92:

Spiegeln Sie die drei Kennzeichen des Entdeckenden Lernens am Beispiel eines Lern-

prozesses den Sie selbst im Rahmen Ihres Sportstudiums erlebt haben.

Problemorientiertes Lernen

Die Einsicht, dass das Lernen in der Auseinandersetzung und Uberwindung echter Prob-
leme stattfindet und sich das Lehrerhandeln deshalb am Schaffen und Inszenieren sol-
cher Schwierigkeiten zu orientieren habe, gehort seit langem zum Wissensinventar der
Padagogik. So finden sich beispielsweise bereits im Schrifttum der Reformpadagogen
des vergangenen Jahrhunderts (Gaudig; Kerschensteiner; Petersen) wichtige Wegberei-

ter problemorientierter Vermittlungskonzepte, die sich damals fiir einen stiarkeren Er-
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fahrungsbezug aussprachen und damit in Opposition zu der auf rezeptives Lernen aus-

gerichteten Buch- und Stoffschule standen.

Problemorientierter Unterricht baut auf zwei Grundannahmen auf: Erstens, die Lernen-
den miissen in der Lage sein Probleme als solche fiir sich erkennen zu konnen und zwei-
tens, sie miissen in der gegebenen Situation Losungen entwickeln und hinsichtlich ihrer
Erfolgswahrscheinlichkeit ausprobieren wollen und kénnen. Wenn Lehrer auf diese
Weise unterrichten wollen, dann geht es erstens zunachst darum Betroffenheiten auszu-
l6sen und Interesse zu wecken, um zweitens in dieser ,neugierigen Atmosphare” das
Nachdenken tiber moégliche Losungsansiatze und erste Versuche zur Losung des ziin-
delnden Problems anzustofden. ,Problemorientierter Unterricht versteht sich demzufol-
ge als ein Unterricht, der Probleme als Lernausgang virulent macht, um nach der Prob-
lemidentifikation (Relevanz, Inhaltlichkeit) Problemloseaktivititen zu erreichen mit

dem Ziel der Problemlésung” (Bonsch, 2004, S. 348).

Aufgabe 93:

Haben Sie im Zuge lhres Sportstudiums jemals im Sinne des Problemorientierten An-
satzes gelernt? Beschreiben Sie eine Lernsituation aus Threm Studium und reflektieren
Sie Gemeinsamkeiten und Differenzen zum hier skizzierten Ansatz des Problemorien-

tierten Lernens.

Ebenso wie die Idee, dass es sich beim Lernen um einen Konstruktionsprozess handelt,
ist auch die Idee, dass man im Sportunterricht an Problemen lernen kann und soll, keine
neue Erfindung. Entsprechende Vorschldge sind bereits Ende der siebziger Jahre des
vergangenen Jahrhunderts (Adden, 1977; Adden, Leist & Petersen, 1978) in die sportpa-
dagogische Diskussion eingebracht worden und wurden vor einem Vierteljahrhundert
in einem richtungsweisenden Aufsatz von Gerd Landau und Dieter Brodtmann (1982)
auf den Punkt gebracht. Mit den folgenden Ausfiihrungen soll in diese Richtung weiter-
gedacht werden (vgl. auch Lange, 2006b). Brodtmann & Landau haben mithilfe prazise
erlauterter und kritisch gedeuteter Beispiele vor allem die Grenzen des methodischen
Vorgehens aufgezeigt, bei dem an den Problemen des Sich-Bewegens vorbei unterrichtet
wird, weil lediglich Losungen fremder Urheberschaft geschult werden. Ein eindrtickli-

ches Beispiel liefert die klassische Methodik zur Einfiihrung des Tiefstarts beim Sprin-
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ten. Die Kinder kennen diese Startform aus dem Fernsehen, der Lehrer aus seinem Stu-
dium und aus der einschlagigen Methodikliteratur. Das Wissen um die formale Logik des
vermeintlich richtigen und effizienten Tiefstartens mag als Legitimation fiir die Einfiih-
rung bzw. das ,Beibringen-Wollen” im Sportunterricht geniigen. Brodtmann & Landau

(1982, S. 17) skizzieren hierzu eine typische Situation aus dem Sportunterricht:

»Die Bundesjugendspiele stehen fiir eine 5. Klasse an, und der Lehrer hat sich u. a.
vorgenommen, die Schiiler in die Technik des Tiefstarts einzufiihren. Er schldgt da-
zu den tiblichen Lehrweg ein: Spielformen zur Schulung der Reaktions- und Kon-
zentrationsfihigkeit, Ubungsformen (Hoch- und Fallstart) und Leistungsformen
(Tiefstart). Nachdem der Lehrer in einigen Unterrichtsstunden das Thema Start in
Spiel- und Ubungsformen verfolgt hat, ist der Tiefstart «dran». Der Lehrer verdeut-
licht den «richtigen» Bewegungsablauf, indem er eine eingehende Ablaufbeschrei-
bung, eine Bildreihe, vielleicht sogar noch einen Filmstreifen mit vorbildhaften
Starts von Spitzenldufern heranzieht, vielleicht auch gekoppelt mit eigenem Vorma-

chen. Dann versucht er, die Schiiler in die Tiefstarttechnik hineinzuformen.”

Aufgabe 94:

Lassen Sie sich durch das Beispiel zum Tiefstart fiir Kinder inspirieren. Beschreiben Sie
ein weiteres Beispiel in dem eine Bewegung/ Technik aus der Welt der Erwachsenen in

einer vergleichbar unreflektierten Weise fiir Kinder thematisch wird.

Die Logik dieses unterrichtlichen Vorgehens besticht nur in den Augen derjenigen, die
sich in der Leichtathletik nicht auskennen. Zumindest nicht so gut um zu wissen, dass
man flr wirklich gute, explosive und deshalb schnelle Tiefstarts eine ausgepragte Explo-
sivkraft bendtigt. Auch dies kann man im Fernsehen bei den Leichtathletikprofis be-
obachten, die nach dem Startschuss regelrecht aus den Blocken herausspringen und sich
im Zuge der ersten 20 bis 40 Meter allmahlich in die aufrechte Sprinthaltung hinein auf-
richten. Bei Fiinftkldsslern sieht das Ganze vo6llig anders aus. Zwolfjahrigen fehlt in aller
Regel die erforderliche Explosivkraft, weshalb sie aus dieser tiefen Stellung heraus auch
ganz anders als die weltbesten Sprinter in den Lauf hinein kommen. Sie richten sich in
aller Regel erstmal mithsam auf, bevor sie mit dem Sprinten beginnen. Diese umstandli-

che Form des Aufrichtens kostet vor allem Zeit und geht am eigentlichen Bewegungs-
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problem (schnell loslaufen) vollends vorbei. Auch wenn das skizzierte Unterrichtsbei-
spiel recht knapp ausgefallen ist, wird unmissverstandlich deutlich, dass die Kinder in
diesem Unterricht gar keine Gelegenheit dazu hatten Fragen zu entwickeln. Der Unter-
richt war tberhaupt nicht authentisch, denn es ging lediglich darum eine vorgedachte
und vorgefertigte Lehrreihe abzuspulen. Das Wissen des Lehrers zum Tiefstart konnte
man in den Worten Wagenscheins als ,Scheinwissen” bezeichnen. Dass der Lehrer auf
dessen Wirksamkeit vertraut hat, hat dazu gefiihrt, dass die Kinder ein sinnentleertes
Kunststiick einliben mussten. Es ist sinnlos, weil es sich um eine Losung des objektiv
gegebenen Problems ,schnell loslaufen” handelt, die gar nicht zu den Erfahrungen und
vor allem nicht zu den konditionellen Voraussetzungen der Kinder passt. Um die erfor-
derliche Authentizitit wiederzugewinnen, miissten Situationen arrangiert werden, in
denen die Kinder Antworten auf ihre Frage finden kénnen, wie sie denn nun am
schnellsten loslaufen. Am Beginn des Lernprozesses muss also ein wirkliches Problem
stehen, sodass die Schiiler die Notwendigkeit des schnellen Loslaufens auch leiblich spi-
ren und differenziert herausfinden kénnen. Entdecken lief3e sich so etwas beispielswei-
se in vielen Lauf- und Fangspielen, bei denen es darauf ankommt, immer einen Tick
schneller zu sein als die Mitspieler. Die entscheidenden und spannenden Situationen
laufen in solchen Spielen zumeist innerhalb weniger Sekunden und zumeist auch nur auf
ganz kurzen Strecken von wenigen Metern ab. Aber die Riickmeldungen, wenn bei-
spielsweise ein Fanger ein klein wenig schneller war, sind deutlich sptrbar: ,Ich hab

Dich!”

Bezug zur Bildungsthematik

Der problemorientierte Vermittlungsansatz lasst sich im Zuge der theoretischen Be-
grindung auch treffend mit dem Bildungsdenken in Verbindung bringen. Demgegen-
tiber scheint es vom Standpunkt der unter Abschnitt 2 aufgearbeiteten ,klassischen”
Methodenposition aus betrachtet, als sei der Begriff des ,Bewegungsproblems” ein unat-
traktiver. In diesem Denken wird noch davon ausgegangen, dass man moglichst vielen
Kindern alles beibringen mdchte und deshalb geneigt ist, Inhalte und Sachlagen derma-
3en zu vereinfachen, dass samtliche Hiirden, Schwierigkeiten, Widerstinde und , Prob-

leme” glatt gebiigelt und aus dem Weg geraumt werden. Das Vernachldssigen des akti-
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ven Parts in der Erfahrungsbildung widerspricht allerdings dem Bildungsdenken, das
seit einigen Jahren auch im sportpadagogischen Diskurs eine Wiederbelebung erfihrt.
An dieser Stelle sei auf Oelkers (2004, S. 5) verwiesen, der den Bildungsbegriff folgen-
dermafden auf den Punkt bringt: ,Bildung hat mit Auffassung und Wahrnehmung, darauf
bezogen mit Geschmack und Urteilskraft zu tun, die nur langwierig aufgebaut werden
konnen, Umwege gehen miissen und sich nicht mit einem Instant-Produkt besorgen lassen.
In diesem Sinne verlangt Bildung viele vergebliche Anstrengungen und stellt erst allmdh-
lich Kénnensbewusstsein zur Verfiigung. Der Grund dafiir ist, dass der Zugang nicht sofort
und nicht unmittelbar mdéglich ist, vielmehr voraussetzungsreich gelernt werden muss,
wdhrend triviale Lernmedien unmittelbar Zuwachs verschaffen, weil besondere Hiirden
gar nicht gegeben sind.” In diesem Sinne macht es einen Unterschied, ob man beispiels-
weise im Schwimmunterricht herausfinden will, wie man sich in diesem ungewohnten
Medium sicher, gekonnt und durchaus auch schnell und oder ausdauernd zu bewegen
lernt und damit auch seine Form der angemessenen Umweltbewadltigung (z. B. funktio-
nelle Schwimmtechniken) verbessert, oder ob man den Zusammenhang zwischen den
eigenen Bewegungsmoglichkeiten und den Eigenschaften des Wassers liber das ,Sich-
im-Wasser-Aalen”, Baden und , Toter-Mann-Spielen” herauszufinden gedenkt. Erfah-
rungsbildung ist immer an Aktivitdt, an das standige Ausprobieren und differenzierte
Wahrnehmen der ausgeldsten Wirkungen gebunden. Die in diesem Zusammenhang her-
vorgehobenen Probleme, Widerstiande und Schwierigkeiten der Sachlage bestehen nicht
an sich, sind also nicht an den konkreten Inhalten und Zielen des Sportunterrichts fest-
zumachen, weshalb wir in diesem Zusammenhang folgerichtig von einem ,,offenen Sach-

verstandnis” sprechen.

Zum offenen Sachverstandnis

Das offene Sachverstandnis orientiert sich nicht an physikalischen Parametern wie z. B.
abstrakten Winkeln oder Abstinden, sondern am Handlungssinn, den die Sportler auf
die jeweilige Sachlage auslegen. Dieser Sinn entsteht in der direkten Auseinanderset-
zung mit den spiirbaren und tiberwindbaren Schwierigkeiten, die die Sache in sich birgt.
Hiirden bedeuten demnach fiir den Sportler weitaus mehr als es formale Angaben iiber

Hohen, Abstdnde und dazu passende Korperhaltungen ausdriicken kénnen. Sie stellen
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ein echtes, ernst zu nehmendes und herausforderndes Problem dar, denn sie unterbre-
chen den flach angelegten Laufraum, sie strukturieren ihn und damit die Moglichkeiten
des Laufers auf neue Weise. Mit Blick auf das Hiirdenlaufen meint dies beispielsweise
die Herausforderung, immer wieder ,Unterbrechungen” in einen Flachlauf zu integrie-
ren. Im Abrunden dieser ,Unterbrechungen”, d. h. im Versuch das schnelle Lauftempo
auch trotz dieser Hirden aufrechterhalten zu konnen, sehen Hiirdenlidufer das zentrale
Problem ihrer Disziplin. Der Weg, auf dem dieses ,,Abrunden” erreicht wird, geht selbst-
verstdandlich nicht an den biomechanischen Kriterien der optimalen Bewegungsausfiih-
rung vorbei. Deshalb ist die auf biomechanischem Weg zu leistende Weise der Sachana-
lyse im Prinzip auch immer richtig. Allerdings dringt man auf der Basis dieser Sachana-
lyse nicht bis zum Kern der Sache vor, weil hiermit der Prozess des Aufsuchens, Aushal-
tens und Losens der kennzeichnenden und herausfordernden Schwierigkeit, die die
Hirden dem Laufer stellen, unberiicksichtigt bleibt. Hiirdenlaufen funktioniert eben
nicht ohne Laufer, d. h. die Sache wird erst durch das Einbeziehen derjenigen, die diese
Sache fiir sich als attraktives Ziel bzw. als Freizeitbeschaftigung entdecken, zu einer ech-
ten, wirklichen Sache. Alles andere mag zwar im biomechanischen Sinne als ,richtig”
und ,logisch” angesehen werden, was fiir die Inszenierung eines zeitgemafden Sportun-
terrichts jedoch nicht ausreicht, denn dort soll es um Betroffenheit und um die Verwick-
lung zwischen dem Lernenden und der Sachlage gehen. Diese Perspektive wird im Fol-

genden wiederum an einem Beispiel zum Thema Hiirdenlaufen konkretisiert.

Aufgabe 95:

Fertigen Sie eine Sachanalyse zu einem Thema lhrer Lieblingssportart an, die sich nicht
an der Form der Bewegung (Aufiensicht) sondern am Handlungssinn der Bewegung

(Innensicht) ausrichtet.

Bewegungsproblem: Laufraume auf- bzw. unterbrechen und rhythmisch

erschlief3en

Was im Zuge einer padagogisch angelegten Sachanalyse (vgl. Lange 2006a) als Motor bei

der Entwicklung des Hiirdenlaufens identifiziert und herausgestellt wurde (die Vergro-
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3erung der Schwierigkeit im Vergleich zum Flachlauf) wird auch im Folgenden fiir die
Bestimmung des zentralen Bewegungsproblems herangezogen. Dabei wird davon aus-
gegangen, dass Kinder und andere Hiirdenldufer ihre Laufraume (z. B. Schulhof, Klas-
senzimmer, Turnhalle usw.) durch das rasche Uberwinden von Hindernissen selbstver-
antwortlich aufteilen und dabei attraktive Herausforderungen fiir sich entdecken kon-
nen. Mehr noch, sie finden daran sogar ausgesprochen viel Gefallen, weshalb sie beim
wagnishaltigen Aufbrechen ihrer Laufraume einer regelrechten Bewegungslust folgen
und immer wieder neue Streckenfiihrungen sowie schnellere und anspruchsvollere
Uberquerungsvarianten suchen. Deshalb wire auch ein methodischer Ordnungsrahmen,
der regeln soll, wo im Raum welche und wie viele Hindernisse bzw. Hiirden stehen sol-
len, im Zuge dieses Gegenstandsverstiandnisses eher hinderlich und tuberfliissig. Viel
hilfreicher ist stattdessen ein Blick auf das alltdgliche Spielverhalten von Kindern und in
Hinblick auf den Inhaltsbereich ,Hiirdenlaufen”, wie Kinder dort mit Hindernissen um-
gehen. In solchen Situationen erkennt der Beobachter zuallererst und unmissverstand-
lich, dass sich Kinder ihre Hindernisse einfalls- und abwechslungsreich von selbst su-
chen. Beispielsweise wenn sie sich in einem Klassenzimmer, das sich kurz vor Stunden-
beginn durch viele Tische, Banke, Schulranzen und andere Kinder als untibersichtlicher
Laufraum darstellt, immer wieder neue, attraktive Laufstrecken suchen. Von der gege-
benen Uniibersichtlichkeit geht ein enormer Reiz fiir das kindliche Toben, Weglaufen
und Fangen aus. Die Kinder liberwinden diese ,Hiirden” im Stiitzen oder Springen, sie
laufen einfach dartiber oder - wenn der Boden frisch und glatt gebohnert wurde - rut-
schen sie geschickt und mutig darunter durch. In Anbetracht dieser offensichtlichen Be-
wegungsfreude liegt es doch fiir Sportpadagogen nahe danach zu fragen, wie sich die
zugrunde liegende Faszination in einem freudvollen Sportunterricht aufgreifen und wei-
terfiihren lief3e. Anders gefragt: Wie kann das zentrale Bewegungsproblem des Aufbre-
chens und rhythmischen Einverleibens untibersichtlicher Laufraume im Sportunterricht

thematisch werden?
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Abb. 17: Organisches Planungsmodell zum Hiirdenlaufen

Konsequenzen fiir den Sportunterricht

Die Konsequenzen fiir die Planung wund Inszenierung eines attraktiven
Leichtathletikunterrichts liegen auf der Hand und lassen sich auf der Modellebene zu-
nichst in der Uberwindung des klassischen Reihungsmodells (Abb. 15) festhalten. Das
Modell des additiven Aneinanderreihens kleiner, formallogischer Bestandteile der kom-
plexen Bewegungsaufgabe wird durch eine organische Modellvorstellung ersetzt (Abb.
17). Im Kern des Modells befindet sich das zentrale Bewegungslernproblem, das man
mithilfe der sokratischen Methode als solches analysieren und herausstellen kann (vgl.
Lange, 2006b). Die konzentrischen Kreise, die um diesen Kern herum orientiert sind,
beschreiben einerseits immer noch die komplexe Bewegungsaufgabe (Hiirdenlaufen),
zeigen aber andererseits immer auch - je nach Entfernung zum Kern - an, in welcher
Spezifik und Konnerschaft diese Problembearbeitung gerade angegangen und bewaltigt
wird. Schliefdlich hangt es vom individuellen Erfahrungsschatz ab, in welcher Sphare des

Modells die Hiirdenlaufer ihre spannenden Bewegungsprobleme entdecken.

Fiir die Unterrichtspraxis folgt hieraus fiir das Beispiel Hiirdenlaufen, dass man gemein-
sam mit den Schiilern versuchen soll, die Uniibersichtlichkeit zugestellter Lauf- und Be-
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wegungsraume in die Turnhallen hinein bzw. auf die Sportplatze zu holen, um innerhalb
dieser raumlichen Voraussetzungen gemeinsam immer variantenreicher, ausdauernder
und/oder schneller zu laufen. Dabei ist es zundachst nebensachlich, welche Abstdnde,
Hohen und Streckenfithrungen gewahlt werden. Es geht in diesem Unterricht immer um
das Hiirdenlaufen, und jedem Hiirdenldufer wird das grundlegende Bewegungsinteresse
zugestanden, dass er sich selbstbestimmt und neugierig in diese Sache (Hiirdenlaufen)
vertiefen will und - mit Blick auf das organische Modell (Abb. 17) - immer tiefer zum
Kern der Sache vordringen kann. Die Aufgabe des Lehrers liegt hierbei im Schaffen an-
regender Lernumgebungen, d. h. im Arrangieren und Aufzeigen von Schwierigkeiten, die
den Lernenden in der jeweiligen Situation zur weiteren Verwicklung und Vertiefung in
die Sachlage herausfordern. Mit dem Verweis auf die Aufgaben des Lehrers ist eine
sportpadagogische Herausforderung benannt, die zum Abschluss des Beitrags unter
dem Stichwort ,Lehrkunst” exemplarisch konkretisiert wird. Damit soll erzieherisches

Handeln im Sportunterricht fiir die Zwecke dieses Beitrags sichtbar gemacht werden.

Themenkonstitution: Zum Zusammenhang zwischen Zielen, In-

halten und Methoden

Sport wird in unserer Bewegungskultur auf unterschiedliche Weise thematisch, weshalb
aus ein und demselben Inhalt unterschiedliche Themen fiir das Training oder den Unter-
richt hervorgehen kénnen. So vermag beispielsweise das Primat des schulisch veranker-
ten Bildungsanspruchs die Inhalte fiir den Sportunterricht dahingehend zu verandern,
dass sie sich von denen, die in anderen sportiven bzw. freizeitbezogenen Kontexten zum
Thema gemacht werden, sicht- und spuirbar unterscheiden. Deshalb ist beispielsweise
ein Fuf3ballspiel im Vereinstraining etwas anderes als ein Fufdballspiel, das wir am Sonn-
tagmorgen auf einer Wiese mit Freunden durchfiihren, und auch etwas anderes als eine
Inszenierung des Fufdballs, die im Sportunterricht zum Thema gemacht wird. Im schuli-
schen Sportunterricht wird die ,Welt des Sports” so gezeigt und inszeniert, wie sie vom
Lehrer im Horizont seiner Erziehungsabsichten als zeigenswert befunden wird. Deshalb
wird der Inhalt ,Fufdball” hier unter Umstianden durch die Akzentuierung von Koopera-
tions-, Erfahrungs- oder Wahrnehmungsaspekten auf andere Weise thematisch als im
Fufdballtraining, mit dem die Spieler auf einen ergebnisorientierten Ligabetrieb vorbe-
reitet werden.
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Mit dem Verweis auf die verschiedenen Mdglichkeiten, aus ein und demselben Inhalt
unterschiedliche Themen zu konstituieren, sind wir beim sportdidaktischen Problem
der Themenkonstitution angelangt (vgl. Lange & Sinning 2008b). Deshalb soll im Fol-
genden danach gefragt werden, wie und warum die verschiedenen Perspektiven von
Lehrenden und Lernenden, aber auch die unterschiedlichen Aufgaben und Ziele der je-
weiligen institutionellen Rahmenbedingungen dazu beitragen, dass sich die Themen fiir
den Sportunterricht, das Training, die Bewegungstherapie, aber auch andere Settings
des Sporttreibens und ,Sich-Bewegens” auf verschiedene Weisen konstituieren. Da wir
davon ausgehen, dass es sich hierbei um ein iiberaus komplexes Kernthema der Sport-
wissenschaft handelt, verzichten wir von vornherein auf Versuche, eine Folie oder einfa-
che Formel der Themenkonstitution zu entwerfen. Es widersprache dem hier verfolgten
padagogischen Grundgedanken, bildende Trainings- und Lehrlernprozesse nach Art ei-
ner umsetzbaren Methodologie oder Rezeptologie gewissermaféen zu verordnen. Wir
bieten daher durch das Herstellen von Beziigen zur Theorie Reflexionsmaoglichkeiten,
auf deren Grundlage Lehrer, Trainer oder Bewegungstherapeuten die von ihnen zu ver-

antwortende Praxis ordnen und strukturieren konnen.

Aufgabe 96:

Fuf3ball ist nicht immer gleich FufShall! Zahlen Sie sechs verschiedene Kontexte auf, in
denen das Fufdballspiel in verschiedener Weise thematisch wird. Greifen Sie zwei dieser
,Weisen“ heraus, erldautern Sie diese anschaulich und stellen Sie die einander gegen-

uber.

Ein Beispiel aus dem Sportunterricht

Wer sich an vergangene Unterrichts- oder Trainingsstunden erinnert, die er wahrend
der zurlckliegenden Jahre beobachtet oder selbst gehalten hat, mag sicherlich viele
fruchtbare Unterrichtsmomente wieder entdecken, die zu den bislang skizzierten Eck-
punkten des Methodenthemas passen. In Hinblick auf die oben dargestellte
Relationalitat der Themenkonstitution erinnere ich mich beispielsweise an eine klassi-
sche Unterrichtsreihe zum Thema ,Fufdball”, in der die Schiiler einer achten Klasse eines

Gymnasiums (22 Jungen) zumeist allerlei Ubungsformen und immer wieder neue Varia-
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tionen bekannter Ablaufe absolvierten, bevor sie jeweils zum Stundenabschluss ein Spiel
machten (vgl. Lange 2000). Viele Szenen und Momente dieser Unterrichtsreihe wiirde
ich auch heute noch als gelungene Lehrkunststiicke bewerten, auch wenn ich die Ursa-
chen des Gelingens bzw. die Planungsgrundlagen der betreffenden Stunden mit keinem
in der Literatur beschriebenen Methode bzw. einem sportdidaktischen Modell abzuglei-
chen vermag. Um dennoch ein Bild hiervon geben zu kénnen, das im Nachgang in Hin-
blick auf das fachdidaktische Problem der Themenkonstitution hin ausgelegt werden

soll, berichte ich an dieser Stelle einmal aus einer Sequenz dieser Unterrichtsreihe:

Fufdball

Fufdball ist fiir Fabian und Andreas das Allerwichtigste, die beiden Freunde sind seit ei-
nigen Jahren im Fufdballverein und spielen auch nach der Schule an jedem Tag auf dem
Bolzplatz. Am heutigen Schulvormittag stehen sich die beiden Achtklassler in der Turn-
halle gegeniiber. Getrennt durch ca. 20 Meter und nach der Halfte ist eine ca. 50 Zenti-
meter hoch gespannte Zauberschnur als Mittelmarkierung angebracht. Sie versuchen
sich einen Fufdball zuzuspielen. Das haben sie schon oft getan, aber diesmal miissen sie
wirklich flach spielen, vor allem wenn sich der Ball auf die gespannte Schnur zu bewegt.
Die darf er ndamlich nicht bertiihren. Zumindest ist das die Crux der Aufgabe, die ihnen ihr
Sportlehrer zum Stundenauftakt gegeben hat. Dieser Lehrer rangiert im Ansehen der
beiden zurzeit ganz weit vorn, denn er hat der Klasse versprochen vier Wochen lang

Fufdball zum Thema des Sportunterrichts zu machen.

Passen, Passen, Passen (...)

Die beiden Freunde haben mit der ersten Aufgabe iiberhaupt kein Problem, denn das
Passen und Stoppen kennen sie nur allzu gut aus ihrem Fufdballtraining. Das haben sie
dort immer wieder gelibt. Zwar noch nie in Verbindung mit so einer niedrig gespannten
Zauberschnur, aber doch ,tausend und einmal” in der klassischen Variante. Schwieriger
ist die zweite Aufgabenstellung der heutigen Sportstunde: Sie diirfen die Balle nicht
mehr anhalten und miissen direkt spielen. Der Lehrer moderiert die Ubungsphasen. Er
stellt in unregelmafiigen Abstidnden Aufgaben, formuliert Fragen, verandert manchmal
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die Aufgabenstellungen, lobt und gibt hin und wieder einen Tipp, der dabei helfen soll,

die Balle in schwierigen Situationen auch wirklich flach zu halten.

Bei der dritten Aufgabenstellung sollen die beiden Jungen auch noch abwechselnd mal
mit dem linken und ein anderes Mal mit dem rechten Fufd schiefRen. Die Aufgaben vier,
fiinf, sechs und sieben stressen die beiden Fufdballer noch mehr und manchmal passiert
es, dass sie das Seil mit ihren Schiissen beriihren und auch die gut gemeinten Tipps des
Lehrers nicht mehr helfen. Die beiden Freunde waren vollends in die Aufgabenstellung
und Sachlage vertieft, gaben ihr Bestes, auch wenn - oder vielleicht auch gerade weil -
sie durch die immer schwierigeren Aufgaben an die Grenzen ihrer Ballgeschicklichkeit
heran kamen. Genau dies war bei Andreas mit der achten und bei Fabian mit der neun-
ten Aufgabe der Fall. Sie setzten sich erschopft auf den Hallenboden, diskutierten noch
ein paar kritische Szenen der letzten Ubungssequenzen und warteten gespannt auf die

neue Themenstellung ihres Sportlehrers.

Interpretation des Fallbeispiels

Moglicherweise miissen solche Unterrichtssequenzen gar nicht in den Bahnen fachdi-
daktischer Konzeptionen geordnet und bewertet werden, weil der Kern des Gelingens
ganz woanders zu suchen ist. Nicht in der abstrakten Sphéare eines Modells, sondern im
Unterricht selbst und der lauft nicht selten nach den Regeln einer Dramaturgie ab, die
sich mithilfe unseres klassischen Didaktikinventars weder sprachlich noch konzeptio-
nell fassen lief3e. Der Unterricht verlief keineswegs beliebig, sondern zeichnete sich ge-
rade durch das immer wieder neue Herstellen von Stimmigkeit aus. Es ging wahrend der
gesamten Fufdballeinheit sprichwortlich ,rund”: Die Schiiler liefen, spielten, schossen,
passten, trafen und schwitzten. Sie schauten anderen zu, vertieften sich in ihre Aufga-
ben, tauschten sich mit Mitschiilern und dem Lehrer aus oder machten einfach mal Pau-
se. Selbstverstandlich freuten sie sich auch und manchmal schimpften sie mit sich und

ihren Mitspielern, mit den Gegenspielern und vielleicht auch mit dem Lehrer.

Wie dem auch sei, auf jeden Fall war es gelungen, das Bewegungsproblem ,Balle flach

halten” in Abhangigkeit zur jeweiligen Aufgabenstellung immer wieder neu zu hinter-
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fragen und die dabei auftretenden Schwierigkeiten jeweils angemessen zu lésen. Das
bewegungsbezogene Aufspiiren der verschiedenen motorischen Widerstiandigkeiten
erinnert an die fruchtbaren Gesprache bzw. die so genannte sokratische Methode, die
aus der Wagenscheindidaktik bekannt ist (vgl. Sining in diesem Buch, Genetisches Leh-
ren und Lernen). Diese Hebammenkunst zielt in ihrer sport- und bewegungsbezogenen
Variante auf das Vordringen zum Kern der jeweiligen Sachlage bzw. zum zentralen Be-

wegungslernproblem.

Dartiber hinaus taucht das ,gewisse Etwas”, das die ,Sich-Bewegenden” in den Bann zu
ziehen vermag, in vielen Trainings-, Bewegungstherapie- und Sportstunden auf, die im
Kontext aller moglichen sportdidaktischen Orientierungen geplant wurden. In
lehralgoryhthmisch geplanten Turnstunden ebenso wie im informellen Ausprobieren
und Uben der Skateboarder an der Halfpipe oder im Zuge freier Erkundungsphasen an
klassischen Turngerdten. Innerhalb des jeweiligen Settings werden Inhalte unserer Be-
wegungs-, Spiel- und Sportkultur in verschiedener Weise durch den Dialog im Span-
nungsfeld zwischen Lehrern, Schiilern und Sachlage thematisch. Gelingendes bemisst
sich daher zuallererst daran, ob und wie es gelingt, Stimmigkeit und Passung in diesem

relationalen Prozess herzustellen.

Zum Zusammenhang zwischen Zielen, Inhalten und Methoden

Die bis hierher skizzierte Problemlage verweist auf zwei ineinander verschrankte Hin-
tergriinde. Der Prozess der Themenkonstitution erweist sich ndmlich immer dann als
problematisch, wenn die Sachen nicht klar und die padagogischen Ansprtiche hoch sind.
Um den Zusammenhang zwischen diesen beiden Aspekten beleuchten zu kdnnen, ware
zundchst der padagogische Horizont der Themenkonstitution zu untersuchen, der im
Sinne des Primats der Didaktik gegeniiber der Methodik (Blankertz 1970, 100) darauf
hinauslauft, dass padagogisch begriindete Methodenentscheidungen den Gegenstand
bzw. Inhalt des Unterrichts als solchen konstituieren. Klafki (1976) hat den Begriff der
Themenkonstitution vor mehr als drei Jahrzehnten in die didaktische Diskussion einge-

fihrt:
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»Indem ein Inhalt oder Gegenstand |[...] unter einer pddagogischen Zielvorstellung
[...] ausgewdhlt wird, wird er zum Thema [...]. Im Begriff Thema wird die vollzogene
Verbindung der Ziel- mit der Inhalts-Entscheidungsebene zum Ausdruck gebracht.”

(Klafki 1976, 83).

Wenn also Lehrer, Trainer oder Therapeuten Fufdball oder einen anderen Inhalt zum
Thema ihrer Unterrichts- Trainings- oder Therapiestunde machen mochten, gehen sie in
der Vor- und Nachbereitung weit iiber die Klarung der Inhaltsfrage hinaus. Fuf3ball ist
nicht per se ein Unterrichtsthema, sondern wird unter den Bedingungen der Schule, des
Vereins, des therapeutischen Hintergrunds - wie jeder andere Inhalt auch - von den
beteiligten Lernenden und dem Lehrenden methodisch zum Thema gemacht. Das Unter-
richtsthema Fufiball ist also das Ergebnis eines relationalen, didaktischen Prozesses. Es
konstituiert sich in einem Spannungsfeld zwischen der Beteiligung von Lehrenden, Ler-
nenden und den Einfliissen, die von der jeweiligen Institution ausgehen. Diese relationa-
le Perspektive findet ihre Entsprechung auch in erkenntnistheoretischer Hinsicht, wo-
rauf bereits Kaiser (1972) hingewiesen hatte. Er verweist u.a. auf den Methodenwechsel
in der Erkenntnistheorie, in dem seit Kant mit der platonischen Vorstellung gebrochen
wird, ,[...] nach der (1.) der Erkennende bereits liber die Erkenntnis verfiige, (2.) die Er-
kenntnis an den Gegenstdnden ablesbar sei und (3.) die Methode des Erkennens und der
Lehre lediglich dazu diene, die an den Gegenstdinden bereits ablesbare Wahrheit herauszu-
arbeiten. KANT lege fiir die Metaphysik dar, dass die Methode den Gegenstand griinde, in-
dem die Begriffe und Axiome durch den ‘richtigen Vernunftsgebrauch” ursprtinglich gege-
ben werden” (Faust-Siehl 1987, 16).

Aufgabe 97:

Diskutieren Sie den folgenden Satz: Wenn Sie einen Inhalt (z.B. Basketball) im Rahmen
eines sportpraktischen Kurses an der Universitdt zum Thema machen ist dies etwas ande-
res als der Basketballunterricht, den Sie als Lehrer irgendwann einmal im schulischen

Sportunterricht zum Thema machen sollten.
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Analyse bewegungsbezogener Sachlagen

Angesichts dieser padagogischen Voraussetzungen erweist sich die Analyse der Sachlage
als ein besonders schwieriges Problem. Erkenntnisse und Lernfortschritte lassen sich
schlief3lich nicht so einfach aus den Gegenstidnden ablesen, sondern ergeben sich im
Kontext der jeweiligen Inszenierung. Aus diesem Grund interessiert hier auch die Frage
nach dem WIE von Bildung, weshalb der Prozess der Themenkonstitution genau zu be-
schreiben und zu analysieren ist, um padagogisch gehaltvolle Methoden der Themenbe-
arbeitung bzw. -entfaltung konstituieren zu konnen. In der Unterrichts- Trainings- oder
bewegungstherapeutischen-Praxis zeigt sich nur allzu oft, dass die hieran gebundene
Freiheit methodischer Entscheidungen auch in thematische Beliebigkeit und Inflation
miinden kann, wenn weder Ziele noch die Aufgaben und Rollen von Lehrenden und Ler-
nenden klar sind. Um einer solchen Misere entgegen zu wirken und konstruktive Vor-
schlage auf den Weg zu bringen, soll an dieser Stelle auf einen Zusammenhang hinge-
wiesen werden, den wir vorerst als die Verbindung von Denken und Tun kennzeichnen:
Man sollte Lehrenden das sportpadagogische und damit auch das methodische Denken,
Handeln und Verantworten weder abnehmen noch in eindimensionaler Weise belassen.
Schon gar nicht durch eine sich mehr oder weniger deutlich verselbststandigende Me-
thodik im Sinne starrer Ubungsreihen oder Lernprogramme. Das oben benannte Primat,
das der Didaktik gegeniiber der Methodik zugeschrieben werden soll, muss von demje-
nigen, der den Sport- und Bewegungsunterricht plant, verantwortet und auswertet,
schon selbst erarbeitet, verstanden und sowohl aufgrund der gegebenen Argumentati-
onslage als auch aufgrund der in seinem Lehrlernprozess beobacht- und erfahrbaren
Ereignisse eingesehen werden. Solch eine komplexe, den Bezug zwischen Theorie und
Praxis bedingende Aufgabe ist selbstverstdandlich anspruchsvoll und mitunter sehr miih-
sam. Sie erweist sich dariiber hinaus auch umso anspruchsvoller, je ambitionierter die
padagogischen Erwartungen, die an den Lehrlernprozess herangetragen werden, ausfal-
len. Eine in diesem Sinne als anspruchsvoll einzuordnende Methodik des Bewegungs-
und Sportunterrichts lasst sich deshalb auch nicht auf der Grundlage simpler Zuordnun-
gen zwischen festgeschriebenen padagogischen Perspektiven und den thematischen
Optionen verschiedener Bewegungsfelder im Sinne der didaktischen Betriebsamkeit
realisieren, wie wir sie aus der Arbeit mit dem Klippertschen Methodenkoffer her ken-

nen (vgl. Gruschka & Martin 2002).
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Aufgabe: Kldrung der Themen in padagogischer Absicht

Die Konsequenz des hier gewahlten Forschungszugangs lauft auf eine padagogische Kla-
rung von Themen fiir den Sport- und Bewegungsunterricht sowie das Training und die
Bewegungstherapie hinaus, die sich nicht so einfach aus den abstrakten und idealisier-
ten Spharen eines didaktischen Modells oder gar aus den klinischen Befunden sportwis-
senschaftlicher Forschungsprojekte ableiten lasst. Solche Ableitungen verbleiben so lan-
ge auf der Ebene theoretischer Konstrukte, wie es nicht gelingt, die nahe gelegten fach-
didaktischen Orientierungen, Reflexions- bzw. Sensibilisierungsgelegenheiten und hand-
festen Konsequenzen im Lichte wirklicher Lehrlernvorhaben zu spiegeln. D.h., die auf
der didaktischen Konstruktebene produzierten Ideen miissen in Trainings- und Unter-
richtsmodelle iibersetzt, ausprobiert, kriteriengeleitet reflektiert und gegebenenfalls auf

die zuvor aufgestellten Prinzipien und Orientierungen riickbezogen werden.

An dieser Stelle kommt die enorme Komplexitat von Unterricht und Training zutage. Sie
steht letztlich allen Versuchen im Wege, die darauf hinauslaufen, aus fachdidaktischen
Konstrukten unmittelbar Lehrlernprozesse abzuleiten. Deshalb verbleiben auch Trai-
nings- und Unterrichtsvorschlage, die einfach nur Forschungsergebnisse zu Themen wie
z.B. dem kooperativen Lernen, dem differenzielles Lernen, der interkulturellen Bildung
oder der Genderthematik umsetzen mochten, in aller Regel ebenfalls (nur) auf der

Konstruktebene - und damit hinter der Trainings- und Unterrichtsrealitat zurtick.

Um tliber diese Ebene hinausgehen zu kénnen, muss das komplexe Trainings- und Unter-
richtsgeschehen in den Blick genommen und gegebenenfalls auch von den Forschern
selbst geplant, verantwortet und reflektiert, mindestens aber hinsichtliches des Prozes-
ses der Themenkonstitution verstanden werden. Wir bauen deshalb auch auf die sorg-
faltige Beobachtung und Interpretation der Szenen unterrichtlicher Wirklichkeiten und
komplexer Lehrlernprozesse. Und in diesem Zusammenhang interessieren die Moglich-
keiten des kriteriengeleiteten und transparenten Sich-Einblendens und des Sich-
Ausblendens der beteiligten Forscher bzw. Lehrer (vgl. v.a. Lange & Sinning 2009). Al-
lerdings weder aus Griinden des Selbstzwecks noch im Sinne normativer oder empiri-
scher Beliebigkeit. Es gilt, vielmehr Transparenz und interne Stimmigkeit im Spannungs-

feld zwischen den zugrunde liegenden normativen Orientierungen und den re-
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konstruierbaren Eckpunkten unterrichtlicher und trainingsbezogener Szenen herzustel-
len. Wahrend dieses Prozesses werden moglicherweise Differenzen sichtbar, fiir deren
Offenlegung, Beschreibung und Klarung es Kriterien bedarf, auf deren Grundlage reflek-
tiert, konfrontiert und diskutiert werden kann. Im Ergebnis dieses Klarungsprozesses
sollte es moglich sein, Trainings- und Unterrichtsmodelle abzuleiten, um sie fiir die wei-
tergehende Priifung in der jeweiligen Bewegungspraxis zur Verfligung zu stellen (vgl.

zusammenfassend Abb. 18).

Erérterung normativer Orientierungen

Reflexion
Konfrontation
Diskussion

Rekonstruktion unterrichtlicher Szenen

Ableitung und Evaluation konstruktiver Konsequenzen
fiir bewegungsbezogene Lehrlernprozesse

Abb. 18: Generierung von Konsequenzen fiir bewegungsbezogene Lehrlernprozesse
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