Dietrich Kurz

Vom ,Vollzug von Leibesiibungen“ zur
»Handlungsfihigkeit im Sport*
— Wandlungen didaktischer Grundvorstellungen —

Wer seinen Standort bestimmen will, muB sich umsehen. Wenn, wie
bei dem Vorhaben dieses Symposiums, die Standortbestimmung einem
wissenschaftlichen Problemfeld gilt, kann "umsehen" zweierlei
meinen: den Blick um sich herum und den Blick zurlick. Beides ist
sinnvoll und notwendig. Die Veranstalter hatten daher auch zu-
ndchst versucht, einen Referenten fiir einen Querschnitt, 4.h.
einen Uberblick iiber markante Positionen der heutigen sportpid-
agogischen Diskussionslandschaft, und einen filr einen Langsschnitt
zZu gewinnen. Den Lidngsschnitt soll ich versuchen, der Querschnitt
wird nicht Aufgabe eines Referenten; aber wenn ich in die hier
zusammengekommene Expertenrunde sehe, habe ich keine Sorge, daB

irgendeine der heute markanten sportpddagogischen Positionen
iibersehen wird,

Besorgt war ich allerdings, wie ich meine Aufgabe angehen sollte
- gerade angesichts der kundigen Zuhdrer, die ich hier zu erwar-
ten hatte. Ich habe mich schlieBlich zu folgendem Vorhaben ent-
schieden: Ich werde zunfchst - konzentriert auf einige Gesichts-
punkte, die mir wesentlich erscheinen - zwei Wandlungen in den
Grundvorstellungen und Argumentationsmustern unserer Fachdidak-
tik skizzieren. Die erste Wandlung ist recht eindeutiqg zu datie-
ren: Um das Jahr 1970 herum wurde fast einhellig ein Konsens der
Grundvorstellungen, der mindestens zehn Jahre lang gegolten hatte,
aufgekiindigt. Die bildungstheoretische Phase der Didaktik der
Leibesilibungen sollte - so klang es unisono - im Zuge der curri-

culumtheoretischen Wende abgeldst werden. So wurde es von den

Zeitzeugen wahrgenommen, und so ist es auch im Riickblick mehr-
fach dargestellt worden.
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In der Zeit danach scheinen jedoch die Konturen zu zerfliefBen.
Ich méchte Ihnen eine Deutung darstellen, dergemif hinter der
didaktischen Leitidee einer "Handlungsfidhigkeit im Sport" ein
neuer Grundkonsens der spdten 70er und frithen 80er Jahre erkenn-
bar wird. Mein Eindruck ist nun, daB dieser Grundkonsens {(wenn
es denn einer ist) der curriculumtheoretischen Denkweise &dhnlich
fern oder nah steht wie der bildungstheoretischen, also erst nach
einer weiteren grundlegenden Wandlung erreicht wurde, einer Wand-
lung, die uns nur nicht so bewuBt wurde, weil sie allmdhlicher

eintrat.

Bei meinem Rilckblick geht es mir aber auch noch um etwas anderes.
In der Beschdftigung mit der jilingeren Geschichte unserer Fach-
didaktik meine ich zu erkennen, daB ihr Wandel nicht nur als
Fortschritt der Gedanken zu (hoffentlich!) immer grtBerer Klar-
heit, Prdzision und Reichweite aus sich heraus verstanden werden
kann. Welche Erwartungen an eine Fachdidaktik gerichtet werden,
von welchen Fragen und Methodenidealen sich Fachdidakten daher
leiten lassen, ist vielmehr auch abhdngig von der jeweiligen
Situation des Faches an den Schulen und von allgemeineren ge-
sellschaftlichen Lagen und Stimmungen; So ist z.B. die Curricu-
lum-Euphorie, die in den friihen 70er Jahren unser Fach erfaBte,
nicht 2zu verstehen, wenn man sich nicht den Erziehungsoptimismus
und den Geist der Bildungsreformen jener Zeit sowie die jugend-
liche Aufbruchstimmung der Sportwissenschaft als Rahmenbedingun-
gen vor Augen hdlt. Auch die Bewertung fachdidaktischer Konzepte
aus der Praxis oder im Namen der Praxis kann sich mit dem Wandel
des bedeutsamen Umfelds &ndern. Mir scheint es z.B. recht ein-
deutiqg, daB die Kritik an der bildungstheoretischen Didaktik der
Leibeserziehung ab 1970 Erwartungen an eine Fachdidaktik zugrun-
delegte, die in den 60ern - aus dem damaligen Umfeld verstdnd-
lich - kaum Zustimmung gefunden hétten. Ich m&chte dies jetzt
und im folgenden das "bedeutsame Umfeld" der fachdidaktischen

Diskussion nennen.

Manches deutet darauf hin, da8 unser Fach an den Schulen, aber
auch die Einstellung gegeniiber dem Sport und die Einschdtzung
der Leistungsfdhigkeit von Wissenschaften wieder einmal in einem
Wandel stehen. Kann das derzeit dominante Paradigma der Sport-
didaktik, das hinter der Formel "Handlungsfdhigkeit im Sport”
steht, davon unberiihrt bleiben?
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Dies alles kann ich in 45 Minuten nicht ausfihrlich entwickeln;
mein Vortrag wird eher den Charakter von Fufnoten 2zu einem Text
haben, den Sie schon kennen. Ich will auch gleich zugeben, daB

ich auf meine zuletzt genannte Frage iberhaupt noch keine zusam-
menhingende Antwort weiB, sondern nur einige Ahnungen habe. Ich
hoffe jedoch, mit den einleitenden Sdtzen, deren letzten ich

jetzt erreiche, das Interesse erkldrt zu haben, unter dem der nun
folgende Riickblick dber ein Vierteljahrhundert Fachdidaktik steht.

Ich kann 1960 beginnen, weil erst mit diesem Jahr in gréBerem
Umnfang Verdfientlichungen erschienen, die ausdriicklich beanspru-
chen, flir das Fach Leibeserziehung eine Didaktik zu begriinden.
Lassen Sie mich zundchst in einigen Strichen die Me r kmal e
der Fachsituation herausheben, die mir fiir

das Verstdndnis der Fachdidaktik, die da entstand, wichtig schei-
nen. Das Fach Leibesiibungen oder Leibeserziehung hatte einen
recht geschlossenen, {iberschaubaren Kanon von Inhalten, den man

- wie es bald BERNETT (1965) beschrieb - als Summe von Elementen
aus vier verschiedenen Traditionen der Bewegungskultur ansehen
konnte: der Turn-, der Spiel-, der Sport-, und der (zweigeteilten)
Gymnastikbewegung. Flir den, der heute 30 Jahre oder jilinger ist,
muB man sich viel Miihe geben zu illustrieren, inwiefern dieser
Kanon mehr war als die Summe von Gymnastik, Turnen, Schwimmen,
Leichtathletik und einigen Spielen - weil er, wenn er z.B. "Tur-
nen” oder "Schwimmen" hért, an die Sportarten denkt, die heute
diese Namen tragen und sich nicht leicht vorstellen kann, was
diese Werte damals - nicht nur an Formenreichtum, sondern auch

an Sinngehalt - noch umschlossen. Dennoch, d.h.: trotz dieser
grbBeren Weite und Sinnenvielfalt seiner Teilgebiete, war der
Kanon {iberschaubar, er konnte in der Ausbildung umfassend in
praktischer Erfahrung und methodischer Unterweisung (als Meister-
lehre im guten Sinn des Wortes) weitergegeben, in Lehrbiichern
mdBigen Umfangs dargestellt werden. Es waren auch nicht viele,
die bis in die 60er Jahre hinein von den Instituten flir Leibes-
erziehung in die Schulen entlassen wurden und, wenn sie dort an-
kamen, waren wir, die jlingeren Kollegen, aufgenommen in den
grdBeren Kreis der dlteren, in diesen Traditionen aufgewachsenen
Kollegen mit langer Erfahrung. Die Leibeserziehung hatte sich,
wie BERNETT (1965, 3) in der Einleitung zu seinen Grundformen
schrieb, "im Praktisch-Methodischen eingerichtet, ohne ihren
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Standort theoretisch zu sichern”. Dies haben, so scheint es, die

Leibeserzieher selbst damals jedoch nicht als Mangel empfunden.

Wenn sie Hilfen in der Theorie suchten, fanden sie sie auch ohne

Didaktik:

- Was wann zu lehren sei, entnahm man den Entwicklungslehren,
z.B. MUCKELMANN (1961);

- wie es zu lehren sei, las man in den Methodiken, z.B. bei FETZ
(1964) .

Wer heute versuchen wollte, nach diesen Lehren zu unterrichten,
kdme - selbst wenn er ihre Primissen akzeptierte - zwar nicht

zurecht: Aber bis etwa 1970 reichten sie wohl, weil das prakti-
sche Know-how der Leibeserziehung noch einigermaBen vollstdndig
von einer Erzieher-Generation an die ndchste weitergegeben wer-

den konnte.

Sieht man es so, dann war aus der Sicht der Praxis eine Didak-
tik als Lehre fiir das Unterrichten eigentlich nicht dringend.
Ich denke daher auch, daB die praktische Bedeutung der Didaktik
der Leibeserziehung, die dann doch entstand, in erster Linie auf
den Ebenen von BewuBtseinsbildung und Bildungspolitik zu sehen
ist. Das soll heiBen: Diese Didaktik lieferte ihrer Zeit verstand-
liche Argumente fiir die Bedeutung der Leibeserziehung im Ganzen
der Erziehung; sie half daher den Leibeserziehern gegeniiber den
Vertretern anderer Ficher selbstbewuBt aufzutreten, und sie lie-
ferte Begriindungen fiir die Forderung nach mehr Raum in der Stun-
dentafel, nach mehr und besser ausgebildeten Lehrern, nach mehr
Sportstidtten und Gerdten. Alles dies war 1960 vermutlich noch
viel wichtiger als 1970; und in dieser Hinsicht ist die prakti-
sche Wirkung der damaligen Arbeiten von HANEBUTH und MESTER,
PASCHEN und SCHMITZ, BERNETT und GRUPE kaum zu iiberschdtzen.

Ich mdchte hier nur zwei allgemeine Merkmale im didaktischen

Denken dieser Epoche hervorheben:

1. Abgelehnt wurde jede Unterstellung der Leibesiibungen unter
von auBen herangetragene erzieherische oder andere Zwecke;
allein der in ihnen liegende Sinn (das Leisten, das Wettei-
fern, das Spielen, das Gestalten der Bewegung) sollte fir die

Erfahrung im Vollzug der Leibesiibungen erschlossen werden.
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Diese immer wieder mit Emphase artikulierte Denkfigur - so
problematisch sie uns inzwischen scheint - war sehr wirkungs-
voll, wenn es galt, das Fach aus der historischen Belastung
zwischen 1933 und 1945 zu befreien. Sie hatte zwar auch den
Nachteil, daB die bildungstheoretische Didaktik der Leibes-
erziehung immer gewisse Schwierigkeiten hatte, das auch poli-
tisch so zugkrédftige Gesundheitsargument in ihr Gedanken-
gebdude einzubeziehen. Doch da die gesundheitlichen Wirkungen
der Leibesiibungen ja damals noch vorwiegend mit den Augen des
Orthopdden gesehen wurden (die Karriere des gesunden Ausdauer-
sports begann erst am Ende der bildungstheoretischen Epoche),
wog dieser Nachteil nicht so schwer.

2. Eine weitere Eigentiimlichkeit gilt es zu beachten. Die bilden-
dent Wirkungen der Leibesiibungen, so hief es immer wieder, ge-
hen von ihrem Vollzug aus, davon, daB man sie betreibt. Die
bildenden Gehalte dessen, was man da leiblich vollzieht, wer-
den aber fir andere Dimensionen der Pers®nlichkeit diskutijert
-~ in den Begriffen PESTALOZZIs: - vor allem fiir das Herz und
ein wenig auch fiir den Kopf. Die nichste, durch BLOOMs Taxono-
mie geschulte Generation der Kritiker hat das dann so verstan-
den. Motorische Vollzﬁge sollen automatisch bestimmte affek-
tive und kognitive Folgen haben - das konnte man dann als ein
Musterbeispiel der funktionalen Bildungstheorie abtun.

Ich will jetzt nicht darauf eingehen, daB diese Kritik wichtige
thecretische Grundlagen aus der bildungstheoretischen Epoche,
vor allem in den Arbeiten von SCHMITZ und GRUPE ubersah. Mir
kommt es mehr darauf an, herauszustellen, daB diese Denkfigur,
die in der Praxis den leiblichen (motorischen) Vollzug betonte,
in der didaktischen Rechtfertigung aber auf die eher geistigen
Gehalte des Leistens, Spielens, Gestaltens hinwies - daB diese
Denkfigur den damals Unterrichtenden wohl Sicherheit gab, Denn
auf diese Weise schien es stimmig, wenn die verbreiteten Anlei-
tungen zum Lehren der einzelnen Leibesiibungen und auch die All-
gemeine Methodik sich auf viele Bewegungs- und etwas Trainings-

lehre griindeten, aber keineswegs auf Theorien zum Leisten, Spie-
len, Gestalten usw.
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Solche Theorien arbeiteten die Didaktiker auf ihre je eigene Wei-
se auf, vor allem HANEBUTH, MESTER, PASCHEN, BERNETT, SCHMITZ,
GRUPE. Doch - wieder aus der Sicht von heute ~ scheint es so, als
hdtten sie dabei nur die Bildungspotenzen beschrieben, die in

den Leibesiibungen stecken, aber nicht gesagt, was zu tun ist,

um diese auch zu aktualisieren. War es die Sorge, damit doch
wieder in die N&he jener "Verzweckung und Vernutzung" (so SCHMITZ
1967, 148) zu geraten, aus der man das Fach gerade befreit hat-
te? Oder eher die Annahme, in der Praxis sei noch geniligend von
dem "ilberlieferten Fundus" (so BERNETT 1965, 108}, vorhanden,
d.h., jener aus dem eigenen Erleben gespeisten Sicherheit, wie
der rechte Geist des Spielens, Wetteiferns, Leistens, Gestaltens

weiterzugeben sei?

Nur MESTER (1962) und - weitergehend - SEYBOLD (1972) haben ver-
sucht, die in den Leibesilibungen erkannten bildenden Gehalte auch
als Prinzipien fiir die Ordnung der Inhalte und die Gestaltung
des Unterrichts heranzuziehen. Das ist, soweit ich sehe, wenig

beachtet worden.

Ich denke jedoch, nicht innere Widerspriiche in den grundlegenden
Gedanken oder die Unfertigkeit der vorgelegten Entwlirfe von PA-
SCHEN bis SCHMITZ erklédren hinreichend, daB man 1970 plétzlich
auf ein ganz anderes Pferd setzen wollte., Das Umfeld hatte sich
gedndert. Ich will vier Bereiche herausheben und knapp skizzie-
ren: 1. das neue Gewicht des Sports; 2. die Generation der jungen
Lehrer; 3. den Geist der Bildungsreform; 4. den Aufbruch der em-

pirischen Sczialwissenschaften.

1. Die Entwicklung des Sports auflerhalb der Schule, seine &éffent-
liche Béachtung und politische Unterstiitzung lieBen es spdte-
stens 1970 als Fiktion erscheinen, schulische Leibeserziehung
als ausgewogene Balance verschiedener Bewegungskulturen mit
ihren je eigenen Sinn-Strukturen zu verstehen. Sie muBite zum
Schulsport werden. K. DIETRICH hat dies in seiner Dissertation
von 1972 herausgearbeitet und beklagt, daB SCHMITZ diesen
Schritt im zweiten Band seiner Didaktik implizit schon voll-
zogen hatte: Die Dispositionen des Gestaltens, Spielens und
Leistens stecken allesamt im Sport. Wenn man diesen Schritt
jedoch geht, kann man - so DIETRICH ~ sich nicht mehr wie
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selbstverstindlich darauf verlassen, daB der Sinn des Gestal-
tens und des Spielens auch im Sport derselbe bleibt und in je-
dem Fall ein pddagogisch wiinschenswerter ist. Dies Vertrauen
verhinderten schon die Kehrseiten des groBen Sports, die spi-
testens seit Mexiko 1968 und seit RIGAUERs "Sport und Arbeit"
(1969) mitgedacht wurden. DIETRICH empfahl daher 1972, fir die
schulische Leibeserziehung nach einer neuen Balance von Inhal-
ten und Sinngebungen zu suchen, in der wieder der Sport nur
ein Gewicht unter anderen sein durfte. Er wollte - das war

das Programm am Ende seiner Dissertation - diese neue Balance
mit den Argumentationsmustern der Curriculumtheorie begriinden,
Die ndchsten Jahre haben gezeigt, daB er damit das Gewicht des
Sports unterschdtzt hatte. Durchgesetzt hat sich vielmehr eine
fachdidaktische Leitidee, die sich als Weiterfilhrung des An-
satzes von SCHMITZ verstehen 1i8t.

Auf die Traditionén des rechten Spielens, Gestaltens und Lei-
stens bei den Erziehern zu bauen, wurde auch unméglich, weil
um 1970 die Bildungsreform die ersten quantitativen Auswir-
kungen erkennen lieB: Die meisten von Ihnen erinnern sich

noch an die rapide Zunahme der Studentenzahlen und bald der
jungen Lehrer in unserem Fach, aber auch an die stidndige Uber-
lastsituation in der Ausbildung, die weitgehend - zumindest

in der Praxis - éltere‘Studenten tragen muBten. Zugleich wei-~
tete sich der Kanon der schulfihigen Sportarten aus - geniigend
Quellen der Unsicherheit, die es verstdndlich machen, daB man
nun von didaktischer Theorie mehr erwartete als bisher: Sie
sollte jetzt eine moglichst praktische Theorie fiir das Unter-
richten sein - mdglichst so praktisch, daB man als angehender
Sportlehrer mit ihrer Hilfe jene Sicherheit, die man allenfalls
an ausgewdhlten Beispielen gewonnen hatte, auf beliebige an-
dere Inhalte iibertragen konnte. Wenn die Praxis des Unterrichts
nur noch exemplarisch gelehrt wurde, brauchte man eine didak-
tische Theorie fiir die Auswahl der Exempla.

Der bildungsreformerische Elan, der da aufkam, wurde im iibri-
gen von einem Erziehungsoptimismus getragen, der die Mingel

der Gesellschaft einschlieBlich der unerwiinschten Sozialisa-
tionseffekte auf ihre heranwachsenden Mitglieder durch plan-

mdBige, substantielle Erziehung (im Sinne KOBs weitgehend zu



korrigieren hoffte. Diesem Geist der Bildungsreform konnte es
natirlich nicht entsprechen, ein Fach schulischer Erziehung
allein durch die Hoffnungen auf guasi automatische Effekte ei-
ner auBerschulisch eingerichteten Sozialisationsinstanz zu
grinden - erst recht nicht, wenn dies der Sport war. Nein:
gerade dies Fach brauchte - so meinte man nun - eine grundle-
gend neue didaktische Aufarbeitung, die nicht von der Tradi-
tion eines Kulturphdnomens, sondern von gesellschaftlichen Er-

fordernissen auszugehen hatte.

4. SchlieBlich begann sich an den Universititen auch in der Lehre
ein neuer Glaube an die Allmacht der Wissenschaft auszubrei-
ten., Gendhrt durch die gerade in den 60ern spektakuldren Er-
folge angewandter Wissenschaft in der Technik - von der Kern-
technik liber die Medizin bis zur Raumfahrt -, getragen auch
von der wirtschaftlichen Prosperitdt, die an Grenzen der Fi-
nanzierbarkeit noch nicht denken lieB, breitete sich eine
Stimmung aus, daB auch in den Sozialwissenschaften alles mdg-
lich sein milisse, wenn man sich nur weitgehend dem Methoden-
ideal anndhere, das in diesen anderen Bereichen so erfolgreich
war. Im Riickblick kommt es uns unglaublich vor, was z.B. die
ROBINSOHN-Jlinger im Rahmen der Vision von der permanenten, em-
pirisch begriindeten Curriculumrevision der Wissenschaft alles

zumuten wollten.

Das also war das neue bedeutsame Umfeld; in ihm muBte die bil-
dungstheoretische Didaktik der Leibeserziehung als Theorie einer
iberwundenen Zeit erscheinen., Ich kann es mir bei Thnen ersparen,
im einzelnen 2u belegen, inwiefern mit dem Jahr 1970 die Didaktik
unseres Faches von einem Wandel ihrer Grundanschauungen erfafit
wurde, der wohl im Sinne KUHNs ein Paradigmenwechsel genannt wer-
den kbnnte - nur, daB das neue Paradigma keine normale Wissen-
schaft begriindet hat, sondern sofort wieder vom ndchsten abgeldst

wurde. Stichworte miissen geniigen.

- Auf die konsequente Ablehnung jeder Instrumentalisierung oder
Verzweckung folgte - in der Rede vom pddagogischen Vorrang der
fachilbergreifenden Lernziele - die Utopie von der m&glichst
restlosen Unterstellung des Fachs unter die angemessenen Ziele

aller Erziehung.
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- Auf die Didaktik des erlebten Sinns folgte die Didaktik der
geplanten Qualifizierung,

- Auf die Planung des motorischen Lernens (mit erwarteten Folgen
filr die ganze Person) sollte die Planung besonders des sozialen
Lernens und der richtigen Einsicht folgen.

- Anstelle der anthropologischen Grundlagen und der Sinn-Struk-
tur, die aus der Kulturtradition der Leibesiibungen erschlossen
werden konnte, sollte nun die Analyse gegenwldrtiger und zukilinf-
tiger gesellschaftlicher Lebenssituation die Didaktik begriinden.

Man konnte unserem Fach vorwerfen, daB es spdter als andere auf
den Curriculumzug aufgesprungen ist - man kann ihm nicht vorwer-
fen, daB es die Reise der Utopien und Fehleinschidtzungen lange
mitgemacht hat. Im Gegenteil: schon die ersten Sammelverdffent-
lichungen - z.B. das beriihmte Heft 1971/2 der "Sportwissenschaft"
- lassen erste Anzeichen erkennen, daB man am liebsten schon wie-
der umsteigen mochte - wenn man nur wiiBte wohin. Ich brauche
Ihnen die Punkte der Skepsis gegenliber dem Curriculum-Modell
nicht im einzelnen aufzufilhren: Operationalisierunqg von Lern-
zielen, wenn man doch nun soziales Lernen h&her bewerten wollte;
Altersplazierung der Inhalte - obwohl man gerade die alten Ent-
wicklungslehren iiber Bord geworfen hatte; Verkniipfung von Zielen
und Inhalten - da man doch gerade Vorsicht gegeniilber universalen
Transfer-Annahmen gelernt.hatte... Ich vermute, da8 diese Argu-
mente auch deshalb so schnell aufs Papier kamen, weil der Geist
des Curriculum-Modells, so zeitgemdB er im {brigen auch sein
mbchte, in einem entscheidenden Punkt der spezifischen Situation
unseres Faches nicht entsprach.

Neu an ROBINSOHNs (1967) Vorschlag zur Begriindung von Lehrplan-
inhalten war ja, daf er anthropologische Bestimmungen oder Struk-
turen der Fdcher als Ausgangspunkte nicht anerkannte, weil auf
diese Weise dexr Kanon nicht entriimpelt und den Bedlirfnissen der
Zeit angepaBt werden kodnne. Daher sein Ansatzpunkt bei gesell-
schaftlichen Lebenssituationen - méglichst solchen der voraus-
sehbaren Zukunft. Diese Idee wiirde nun vbllig unterlaufen, wenn
ein Schulfach wie unseres den von ihm empfohlenen Dreischritt

bei Situationen des gesellschaftlichen Phinomens Sport begidnne
und auf diese Weise ein Fachcurriculum der Qualifizierung fir

den Sport begriindete. Die zahlreichen Versuche, filir unser Fach
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die Lebenssituationen zu bestimmen, fiir die seine Elemente quali-
fizieren kénnten, nennen daher das Situations- oder Bezugsfeld
"Sport" allenfalls verschdmt neben anderen. Ein paar Beispiele:
DIETRICH (1972) mbchte das Curriculum aus den Bezugsfeldern "Frei-
zeit", "Gesundheit", "Sport als Kulturphdnomen", "Personalisa-
tion" und "Sozialisation" begriinden - ein Programm, das JOST
{(1973) und GUNZEL (1975} in ihren Sammelbdnden z.T. aufgenommen
haben. BALLREICHs Motorikcurriculum (1971) sollte auf die Alltags-,
die Arbeits- und die Sportmotorik bezogen sein; GULDENPFENNIG,
VOLPERT und WEINBERG (1974) haben die Situationen und Anforderun-
gen der Arbeitswelt zum zentralen Ausgangspunkt ihrer Curriculum-
lberlegungen machen wollen. Doch alles dies, was ja durchaus in
der Linie des Curriculum-Modells gelegen hdtte, ist nicht recht
vorangekommen, sondern irgendwann in der Mitte der 70er Jahre im

Sande verlaufen.

Warum? Ich denke, weil eine unvoreingenommene Argumentation von
einem Bezugsfeld wie Arbeit oder Gesundheit aus Curriculum-Ele-
mente hitte empfehlen miissen, die weit ab von dem Sport liegen,
die man gerade seit 1970 mit der Berufung auf die Motivation der
Schiiler (und wohl auch der Lehrer) in den Fachunterricht hinein-
geholt hatte. Man kann sich das ja schnell vor Augen fihren, was
z.B.aus dem Ubungsschatz des Schulsonderturnens in den Sportun-
terricht hineingehért, wenn man seinen Auftrag, die Gesundheit
der Schiiler zu fdrdern, ernst nimmt: Schon die regelmdBige Gym¥
nastik fiir die Wirbelsdule und die Fiifle ﬁberfordert ja die Bereit-
schaft der Sportmotivierten - ganz zu schweigen von vorbereiten-
den Ubungen fiir die motorischen Anforderungen am Arbeitsplatz,
wie sie bei GULDENPFENNIG (1974, 48-50} einmal als Vision auf-

leuchten.

Die StoBrichtung der von ROBINSOHN geforderten Revision, das
Curriculum miisse von iiberfachlichen gesellschaftlichen Erfor-
dernissen aus erneuert werden, fand also in unserem Fach {ber-
haupt keine Unterstiitzung. Im Gegenteil: Das Fach Sport, das sich
an deﬁ Schulen seit dem Ende der 60er Jahre allmdhlich, seit dem
ADL-KongreB Miinster 1970 auch zugestandenermaBen eingerichtet
hatte, wollte nicht in Frage gestellt, sondern begriindet und
durch eine méglichst handfeste Unterrichtslehre abgesichert wer-

den.
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DIECKERT hat 1972 ein Curriculum-Modell Leibeserziehung vorge-~
stellt, das wohl auch deshalb so viel gelesen wurde, weil er
durch einen frechen Taschenspielertrick den curricularen Schein
wahrte und dennoch die Fachinhalte als notwendig begriindete, die
man ohnehin schon hatte oder haben wollte. Er nahm zum Ausgangs-
punkt der Begriindung - gut curricular - Prognosen iilber die Verin-
derung der Arbeitswelt, der Freizeit und des Krankheitspanoramas
und empfahl dann bestimmte Formen von Leibesiibungen - in denen
jeder den Freizeitsport seiner Wahl erkennen konnte - als wirksa-

mes Mittel zur humanen Bewdltigung der prognostizierten Zukunfts-
problem.

Es ist schnell zu sehen, daB ROBINSOHN und seine linientreuen
Schitler mit diesem Modell nicht hitten einverstanden sein ké&nnen.
Doch das hat - soweit ich sehe - niemand kritisiert. Man war wohl
eher froh, daB es einem gelungen war, mit der Theorie, der angeb-
lich die Zukunft gehdren sollte, die eingerichtete Praxis im we-
sentlichen zu bestdtigen. Wenn DIECKERTs Entwurf kritisiert wor-
den ist (auch durch mich), dann weil man den Sport, den er unter
dem rekreativen Prinzip empfehlen wollte, einseitiq fand.

DIECKERT hatte empfohlen (wohlgemerkt: in einem Curriculum-Mo-
dell!), sich an die in der bildungstheoretischen Didaktik der
Leibesiibungen herausgearbeiteten Sinngebungen Leisten, Kémpfen,
Spielen und Gestalten zu erinnern und in den rekreativen Leibes-
ibungen dem Spielen und Gestalten einen prinzipiellen Vorrang
vor dem Leisten und Kimpfen zu geben. Damit bekam sein Modell-
Entwurf auch jenen SchuB Sportkritik, den man damals von einem

piddagogischen Konzept erwartete, und blieb dennoch im Rahmen ei-
nes Sportunterrichts.

Ich glaube nun, da8 in DIECKERTs Modellentwurf, den ich als auf-
fdlliges Beispiel hier etwas ausfihrlicher ausgeweitet habe, be-
reits Grundziige des nachcurricularen Konsenses in der Sportdidaktik

erkennbar sind: Sportunterricht in der Schule qualifiziert (wenn

man ihn denn vorrangig unter dem Qualifikationsgesichtspunkt se-
hen méchte) flir den Sport auBerhalb der Schule. Dieser Sport ist
zwar mit Bezug auf allgemeine gesellschaftliche Lagen als sinn-

volles Element humaner Lebensgestaltung zu begriinden; aber bis

in die Auswahl seiner Elemente und die Verfahren der Vermittlung
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kann dieser Ansatz bei den Lebenssituationen nicht durchgezogen
werden. Da empfiehlt es sich eher, die im Sport selbst liegenden,
immanenten Sinngebungen aufzugreifen, Sport so zu vermitteln, daB
diese Sinngebungen erfahren werden konnten. DIECKERT hatte (noch
oder schon?) den Mut, bei der Benennung solcher Sinngebungen aus-
driicklich an die bildungstheoretische Didaktik der Leibesiibungen
anzukniipfen. Die nichsten, die diesen Gedanken vertraten (BRODT-
MANN/TREBELS 1976) sprachen von Handlungsintentionen,. die es im
Sport zu unterscheiden und im Unterricht nebeneinander zu berilick-
sichtigen gelte. Im selben Jahr benannte J. LANGE in seiner viel-
beachteten Bestandsaufnahme zur Situation der Sportdidaktik (1975)
bereits die Frage "Was ist Sport?" als Ausgangsfrage fiir eine
Sportdidaktik, bezieht diese Frage besonders auf die im Sport
liegenden Sinngehalte und benutzt mehrfach den Begriff "Handeln"
‘als sinn-gewisses T&dtig-Sein. Qualifizierung zum Handeln im Sport
- das war bald der neue Konsens, auf den sich eine Didaktik griin-

den kdnnte,

Ich behaupte nun, daB damit seit etwa 1975 (nach der bildungs-
theoretischen Phase bis 1970 und der curriculumtheoretischen da-
nach) ein drittes Modell der Didaktik unseres Faches sichtbar
wird, das weithin Anerkennung gefunden hat, vielleicht sogar mehr
als das curriculumtheoretische zur Grundlage einer "normalen
Wissenschaft" (sensu KUHN) geworden ist. Das neue Paradigma ent-
hilt Elemente der beiden frilheren, aber nicht einfach im Sinne
einer Synthese, sondern mit einigen Zusitzen. Im Rahmen meines
Lingsschnitts iilber 25 Jahre reicht die Zeit wieder nur fir einige

stichwortartige Charakterisierungen:

1. Handeln im Sport ist mehr und weniger als "Vollzug von Leibes-
ibungen": Mehr, insofern das Wort "Handeln" den kognitiven
Aufwand der Sinn-Vergewisserung mit meint; weniger, insofern
Sport nur eine der Kulturtraditionen ist, aus deren Synthese

Leibesiibungen einmal bestanden.

2. Zentraler Ausgangspunkt didaktischer Uberlegungen unter diesem
dritten Paradigma ist das gesellschaftliche Phdnomen Sport
mit seinen Sportarten. Anthropologische Grundlagen und gesell-
schaftliche Bedingungen werden eher in diesem Phinomen oder
durch es hindurch aufgespilirt; sie sind jedoch keine eigen-

stindigen Ausgangspunkte flir didaktische Analysen.
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Die - zumindest bis jetzt - wichtigste Perspektive, unter der
diese Analyse des Sports in didaktischem Interesse vorgenom-
men wird, ist der "Sinn". Dabei meint "Sinn" nicht einfach nur
"Motiv" oder "Erwartung" oder "Handlungsintention", sondern

in das, was da als "Sinngebung" oder "Sinnorientierungen" oder
"Sinn-Richtungen" herausprédpariert wird, gehen immer auch pid-
agogische Wertungen mit ein. Anders gesprochen: Die Sport-
motive missen erst durch einen pddagogischen Filter, bevor sie
in der didaktischen Literatur als Sinngebungen auftauchen, auf
die man Handlungsfdhigkeit beziehen kann, iiber den Kanon der
bildungstheoretischen Didaktik wird der Kreis jedoch weiter
gezogen: Auch "Gesundheit", "Wohlbefinden" und "AnschluB/Ge-

selligkeit" sind jetzt als Sinngebungen einer Handlungsfdhig-
keit im Sport diskutabel,

Wenn Sport zum Ausgangspunkt didaktischer Entwiirfe wird, rich-
tet sich das Interesse aber auch auf den Institutionalisie-
rungsaspekt. Am deutlichsten wohl bei EHNI (1977) sind die
Institution Sport und die institutionalisierten Sportarten
auch ein Gegeniiber, mit dem es kritisch und distanziert umzu-
gehen gilt. Die Institutionen sind bei ihm auch der Stoff fiir
die bricolage, die strukturalistische Tdtigkeit, bei anderen
- weniger anspruchsvoll, doch in der Tendenz gleichgerichtet,
sind die Regeln des Sports als Vereinbarungen auf ihre Sinn-
haftigkeit zu priifen und gegebenenfalls zu verdndern. Die
Kriterien fir diesen kritischen Umgang mit den Institutionen
sollen wieder die Sinngebungen des Sports bieten. Handlungs-
fdhigkeit schlieBt die Fihigkeit ein, jeweils angebotene For-
men des Sports auf ihre Sinnhaftigkeit zu_priifen,

Nun wird jedoch nicht mehr - wie in der bildungstheoretischen
Didaktik vielleicht unterstellt - der Sport als ein Handlungs-

feld mit einer eindeutigen Sinnstruktur, allenfalls einer

Hierarchie oder einem Kosmos von Sinngebungen verstanden. Im-
mer deutlicher schdlt sich eine Auffassung heraus,
es nicht nur verschiedene Sportarten,

nach der

sondern unterschiedliche
Formen, Typen, Richtungen des Sports gibt und geben kann, die

sich vor allem durch die in ihnen jeweils dominanten Sinnge-

bungen unterscheiden. Dies erfahrbar zu machen und durchschau-

en zu lassen, wird zu einer zentralen Aufgabe eines Unterrichts,



der die Handlungsfdhigkeit im Sport f8rdern mbchte. EHNI
{1977) hat so HILLERs Gedanken des mehrspektivischen Unter-
richts auf den Sport umgedacht. Man kann ihm gerecht werden,
indem man bei der Auswahl und Vermittlung der Sportarten auf
Mehrperspektivitidt im Ganzen des Curriculum achtet; man kann
aber auch einzelne Sportarten so darstellen, daB an ihnen
deutlich wird, wie der Sinn die Sache verindern kann. Die in-
haltsbezogenen Themenhefte der Zeitschrift "sportpidagogik"

sind seit Jahren durch diese zweite Variante gekennzeichnet.

Ich muB hier abbrechen. Ich hoffe, es ist mir gelungen, hinter
dem Konzept "Handlungsfidhigkeit im Sport" ein drittes Modell

oder Paradigma kenntlich zu machen, in dem - individuelle Varian-
ten nattirlich zugestanden - heute die Mehrzahl der Sportdidak-
tiker denkt. In 25 Jahren das dritte - es wird nicht das letzte
sein.. Ich glaube nicht, daB es jetzt schon m8glich ist vorherzu-
sagen, was danach kommen konnte. Aber es ist vielleicht reizvoll,
sich wieder einige Grundlagen im bedeutsamen Umfeld dieser Di-
daktik bewuBt zu machen, deren Wandel den Konsens hinf&llig ma-
chen kdnnte. Ich konzentriere mich auf wenige Punkte. Die Leit-
idee "Handlungsfdhigkeit im Sport" eignet sich nur solange, wie
die Forderung des Sports (ja: fast jeden Sports) in unserer Ge-
sellschaft eine unbestrittene Aufgabe von hohem Stellenwert ist.
Konnen wir sicher sein, daB dies so bleibt? Deutet sich viel=-
leicht in den radikalen T®6nen der "Sport und Umwelt"-Diskussion,
in dem Kiirzungs-Vorhaben des Hessischen Kultusministers eine
Wende an? Hdngt nicht Uberhaupt das Image und die Fdrderungs-
wirdigkeit des Sports noch immer vor allem am Spitzensport und
legt dessen zunehmende Abl&ésung vom Sport der vielen (die der DSB
ja auch selbst energisch betreibt) nicht schon l8ngst die Ein-
sicht nahe, daB man deshalb den Schulsport nicht zu
férdern brauche? K&nnte der Schulsport nicht in eine neue Recht-
fertigungs-Diskussion geraten, in der die Denkfigur, man mﬁsse~
alle Schiiler im Sport handlungsf&hig machen, nicht mehr aus-

reicht?

Mehren sich nicht in der letzten Zeit die Anzeichen auch inner-
halb der Fachdiskussion, das Fach doch wieder aus anthropolo-
gischen Kategorien zu begriinden, die jetzt allenfalls hinter dem
Sport mitbedacht werden: K&rper, Bewegung, Spiel; und es dann
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