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SCHULSPORT UND SPORTWISSENSCHAFT
(AUF DER SUCHE NACH NEUEN GRENZEN)

Als der ADL vor drei Jahren als Thema flir diesen Kongre8 "Theo-
rie in der Sportpraxis" auswihlte, hat er damit zundchst nur an
die Vermittlung sportwissenschaftlicher Inhalte im Rahmen sport-
licher Unterweisung gedacht - ein damals wie heute dréngendes
Problem. Sehr bald hat sich gezeigt, daB die Worte "Theorie” und
"Praxis" in einem KongreB-Thema auch andere Assoziationen her-
vorrufen. Wohl noch nie waren so viele Stimmen zu hdren wie in
den letzten zwei oder drei Jahren, sportwissenschaftliche For-
schung und Theorie seien praktisch folgenlos, unpraktisch oder
praxisfern; noch nie haben sich andererseits Sportwissenschaft-
ler auf breiter Front so &ngstlich bemilht, die praktische Be-
deutsamkeit ihrer Arbeit herauszustellen - ja diese "Praxisre-
levanz" sogar zum Thema von Publikationen und Kongressen zu
machen. Der KongreBausschuB sah sich deshalb gezwungen, auch
diese Seite der Beziehung von Theorie und Praxis im Sport in den
KongreB einzubeziehen: die Frage also, welche Ausschnitte der
Sportwissenschaft sportliche Praxis in welcher Hinsicht begrin-
den, sichern, in Frage stellen oder verdndern kdnnen, Die Erwar-
tung allerdings, die angemeldeten Arbeitskreise wilrden sich ein-
deutiqg der einen oder anderen Form der Theorie-Praxis-Beziehung
zuordnen lassen (noch die Ausschreibung ging von dieser Erwar-
tung aus), ist nicht ganz eingetroffen. Offensichtlich héngen
beide Formen - Theorie als Gegenstand und Theorie als Hintergrund
der Praxis - in einer Weise zusammen, die es schwer macht, sie
voneinander zu trennen. Damit ist der Umkreis der Fragen ange-
deutet, denen ich im folgenden nachgehen will. Um konkreter wer-
den zu k®nnen, will ich mich auf das Praxisfeld Schulsport be-
schrinken und auch meine Beispiele aus ihm nehmen. Ich vermute
aber, daB es zahlreiche Entsprechungen auch fir das Verhdltnis
der Sportwissenschaft zu anderen Bereichen gibt, in denen Sport
praktisch wird.

Zu Beginn ist es vielleicht niitzlich, sich zu erinnern, daB Be-
lastungen des Verhiltnisses zwischen Schulsport und Sportwissen-
schaft erst in jingster Zeit immer deutlicher zutage getreten
sind. Es ist noch kaum mehr als zehn Jahre her - das Fach hieB
noch "Leibeserziehung” und seine Wissenschaft *"Theorie der Lei-
beserziehung" -~ , als offensichtlich ein Theorie~Praxis-Problem
nicht gesehen wurde: Die Leibeserzieher dieser Zeit schienen sich
vielmehr durch ihre Theorie in dem, was sie taten, abgesichert,
aber nicht gegingelt gefithlt zu haben (vgl. KURZ 1979, 14-29}.
Die Theorie der Leibeserziehung, insbesondere ihre Didaktik, gab
ihnen das gute Gewissen, p#dagogisch wertvolle Arbeit zu leisten,
schrieb ihnen aber im wesentlichen nicht vor, was sie tun soll-
ten, lieB ihnen vielmehr in gesicherten Grenzen freie Hand. Das
ging gut, weil und solange es einen {berschaubaren, bewdhrten,

nicht angezweifelten Kanon von Inhalten fiir das Schulfach gab,
der sich in Handblichern von mi8igem Umfang darstellen lieB und
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in der Ausbildung der Leibeserzieher im Kern nach dem Muster der
Meisterlehre (in einem guten Sinn) erfolgte. Was sind nun die

offensichtlichsten Entwicklungen, die dieses harmonische Verh&lt-
nis ins Wanken brachten?

Seit der Mitte der 60er Jahre entstanden sehr schnell die insti-
tutionellen Voraussetzungen fiir die Entwicklung einer Sportwis-
senschaft, die sich in Anlehnung an etablierte Wissenschaften in
Disziplinen ausdifferenzierte, MethodenbewuBtsein, Forschungs-
strategien, Fachsprachen {ibernahm und sich daher bald tiber ihre
Dienstleistungsfunktion im Rahmen der Ausbildung von Leibeser-
ziehern oder Sportlehrern erheben konnte, Die Erforschung des
Sports, die nun einsetzte, begann sich vielerorts auch als Grund-
lagenforschung Zu verstehen oder sah doch ihre Anwendungsper-
spektiven nicht mehr ausschlieBlich in der Schule. Diese Entyick-
lung wurde auch unterstiitzt durch den enormen Zuwachs an Breiten-
wirkung, den das gesellschaftliche Ph4nomen Sport auBerhalb der
Schule erfahren hat, ung sie hat in relativ kurzer Zeit den Um-=
fang unseres Wissens iber dies Phénomen gewaltig erweitert. Fir
bildung entstand damit erstmals in
der Auswahl: Die Sportwissenschaft
r (wie man das von der Theorie der
llen mochte) im Uberblick vermittelt
werden; und zugleich wurde auch immer deutlicher, daB bei weitem
nicht alles, was nun Sportwissenschaft hieB, das Berufsfeld des
Sportlehrers betraf,

grSBerem MaBstab das Problem
konnte Sportlehrern nicht meh
Leibeserziehung noch unterste

Parallel mit dieser Entwicklung begannen in der Schule die Kon-
turen des a

lten Kanons der Leibeserziehung zu zerflieBen, Um nur
das Auffilligste zu nennen:

Neue Sportarten, Tischtennis, Badmin-
ton, Tennis, Hockey, Kajak, Judo, Jazztanz, regional auch Rugby
und Segeln, dringten in die Schule - zundchst nicht so sehr eine
Folge theoretischer Neuorientierung alg vielmehr eine Begleiter-
scheinung der Faszination, die vom €Xpandierenden Sport auBer-
halb der Schule ausging. (Auch der scheinbar richtungweisende
ADL-Kongre8 in Miinster "Motivation im Sport” hat hier weniger
das Signal fiir einen Aufbruch gegeben, als vielmehr das Motto
fir eine Entwicklung, die bereits in vollem Gange war: vgl. KURZ
1979, 29-42). Diese En n die Schule vor allem von
jungen Sportlehrern hineingetragen, die im Zuge der quantitativen
ngsreform nun immer zahlreicher in die

fir neue, bisher kanonfremde
Sportarten oft schen it in die Augh

SpPorts in ungewohntem Umfang
Alternativen, die man diskutieren mu

erheblich mehr konkrete Mdglichkeiten fir die praxig sichtbar,
als ein Lehrer oder auch nur eine Schule zugleich realisieren
konnten - mehr auch, als daB in der

Damit muBten sich andererseits die Erwarty
senschaft wandeln - besonders dariiber, ip
Xisrelevant zu sein habe, Eg wurde nun meh
erwartet, sie solle filr den Sportlehrer ko
Handeln erarbeiten, m8glichst solche, die
de Aus- und Fortbildung in die Praxis umge
Es ist bekannt, daB diese neue Erwartungshaltung das Ende der
bildungstheoretischen Didaktik der Leibeserziehung vervollstén-
digt hat; daB aber auch die Curriculumtheorje bald in Schwierig-

keiten geriet, weil sie ebenfalls njicht sofort go praktisch wer-
den konnte, wie man nun forderte.

Nigen an die Sportwis-
welchem Sinn sie pra-
r als bisher von ihr
nkrete Anleitungen zum
auch ohne flankieren-
setzt werden konnten.
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Ich habe dieser kurzen Skizze zur Entwicklung des Verh#8ltnisses
zwischen Schulsport und Sportwissenschaft bereits eine filr die
folgenden Gedanken zentrale Deutung zugrundegelegt, nimlich jene,
daB es auf beiden Seiten vor allem die Tendenz zur Erwelterung
war, die das Verhdltnis belasten muBte: zur Erweiterung dessen,
was man Uber den Sport wuBte, und dessen, was man im Schulsport
konnte. Das verbreitete Urteil, die Sportwissenschaft gebe dem
Schulsport immer weniger Hilfen fiir die Praxis, scheint mir das
Wesentliche nicht zu treffen. Wenn ein Sportlehrer heute fiir sei-
ne berufliche Praxis umsetzbare, wissenschaftlich fundierte und
didaktisch reflektierte Handreichungen sucht, findet er insge-
samt erheblich mehr und Besseres als vor zehn oder noch vor finf
Jahren. Das zentrale Problem ist nicht der Mangel, sondern die
Vielfalt.

Diese Deutung gilt flr beide Seiten: fiir die M8glichkeiten des
Schulsports und flir die Ergebnisse der Sportwissenschaft. Bele-
gen 188t sie sich auch aus der Sportdidaktik, da sich in ihr die
Vorwegnahme m8glicher schulischer Praxis mit der Sammlung sport~
wigsenschaftlicher Erkenntnisse verbindet. Diesen indirekten Ar-
gumentationsweg will ich einschlagen und unter der besonderen
Fragestellung dieses Beitrags zunichst einen gerafften tberblick
Uber die sportdidaktische Diskussion geben. Mindestens sechs,
zum Teil einander #iberlagernde Gesichtspunkte lassen sich nennen,
unter denen es iilblich geworden ist, eine tlberschreitung der bis-
her gelidufigen Grenzen des Fachs zu fordern.

1. Der Gesichtspunkt der "Freizeitrelevanz"

Wenn es ein zentrales Ziel des Schulsports sein sollte, Grundla- .«
gen fir ein lebensbegleitendes Sporttreiben zu schaffen, dann er- >(
schien es als unabweisbare Folge, daB man weitere besonders be-
liebte Sportarten in die Schule aufnahm (so bereits in ADL 1971).
Die geforderte Erweiterung des Kanons sollte sich jedoch bald
nicht mehr auf die Aufnahme neuer Sportarten beschrinken, son-
dern auch jene neuen Bewegungsaktivitdten einschlieBen, die sich
auch auBerhalb des verbandsméBig organisierten Sports eher in-
formell entwickelten: Beach-Ball, Indiaca, Push-Ball, Skate-
Boarding, Speed-Play, Wind-Surfing - und was es sonst noch alles
an attraktiven Neuentwicklungen gibt. Dariiber hinaus erreichte
den Schulsport eine Welle eher didaktisch begrindeter Ideen und
Empfehlungen, wie generell im Unterricht mit der Ver¥nderung der
gewohnten Formen und Regeln zu experimentieren sei: Warum denn
Schwimmen immer nur in den vier olympischen Techniken; warum
Hochspruhg nur als Flop und Wilzer und warum immer mit einbeini-
gem Absprung; warum Volleyball nicht auch im und Rugby auch unter
?SSBEr usw. (vgl, bes. EHNI 1977, aber auch z.B. VOLCK 1977, 59-

2)?

2. Der Gesichtspunkt des AuBerunterrichtlichen und des Schullebens.

Wenn der Schulsport jedoch tiber die Schulzeit hinauswirken soll,
missen Schiiler ihn auch schon in der Schule so erfahren kbnnen,
wie er drauBen ist; wenn er nicht nur eine fliichtige Beruhigung
des pddagogischen Gewissens flir 90 Minuten in der Woche sein sqll,
dann muB etwas von seinen Prinzipien (wie Bewegung, Spiel, K¥r-
perlichkeit) auch sonst noch im Ablauf jedes Schultages und be-
sonders in den herausgehobenen H&hepunkten des Schullebens splir-
bar sein., - Sie kennen diese Argumente, mit denen seit etwa 1974
gefordert wird, der Sportlehrer dlirfe sich nicht auf die Durch-
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filhrung des Unterrichts beschriénken, sondern miisse von der Pau-
sengestaltung bis zu Landheimaufenthalt und Schulfest ein Anwalt
von Bewegung, Spiel und Sport im Leben der Schule werden (vgl.
z.B. GRUPE u.a. 1974, BRODTMANN 1979, 17-26). Viele dieser For-
derungen sind zumindest in Beispielen achon Wirklichkeit gewor-
den; besonders in die Schulpausen und die Sportfeste scheint
mehr Bewegung zu kommen. Nordrhein-Westfalen hat als erstes Bun-
desland in seinem neuen Lehrplan dem auBerunterrichtlichen Schul-
sport ein eigenes umfangreiches Kapitel gewidmet.

3. Der Gesichtspunkt der Unterrichtsdimensionen im Lichte der
Taxonomie.

Ab 1971 wurde im Zuge der Curriculumdiskussion auch die Taxo-
nomie BLOOMs in der Sportwissenschaft bekannt. Sie wurde lange
Zeit (eigentlich bis heute) nicht als das herangezogen, wofilr
sie BLOOM mit seinen Mitarbeitern entwickelt hatte (KRATHWOHL
1971} . In der Diskussion um den Schulsport hatte jedoch schon
ihre grobe Einteilung in die drei "domains" eine gewaltige heu-
ristische und bald auch normative Wirkung: Im Sport darf es nicht
nur motorisches, es muB auch affektives und kognitives Lernen
geben - das war die Forderung fiir die Praxis (vgl. z.B. ARTUS/
MENZEN 1973, DIETRICH 1973). Die Ausbildung von Verhaltensdis-
positionen im sozialen Miteinander und die Vermittlung von Kennt-
nissen und Einsichten gelten inzwischen als einwertige Zielbe-
reiche des Schulsports, auf die auch in besonderen Phasen des
Unterrichts mit spezifischen MaBnahmen abzuheben ist (zusammen-
fassend BRODTMANN 1979, 125-169). Didaktische Reflexionen und
Unterrichtsbeispiele, in denen diese Zielbereiche akzentuiert
sind, gibt es in rasch steigender Zahl fiir alle Schulstufen:
neuere Lehrplanentwiirfe, besonders in Hessen, Niedersachsen und
Nordrhein-Westfalen, heben ausdriicklich diese Bereiche hervor.

4. Der Gesichtsgunkt ergdnzender sportlicher Handlungsgositioneni
Sport-Konsumieren und Sport-Vermitteln.

Ausgehend von der Frage nach der didaktischen Begriindung des
Leistungsfachs Sport und der Theorie in der reformierten Ober-
stufe wurde gefordert, Sportunterricht diirfe sich nicht darauf
beschrdnken, den Schiller als sportlich Aktiven auszubilden: Auch
die richtige Art, Sport zu konsumieren, und die sachgerechte An-
leitung anderer im Sport miisse gelernt werden - und zwar in der
Schule (KURZ 1979, 111-114, vgl. KURZ 1976). Entsprechend mehren
sich seit etwa 1975 Fachbeitrédge und Unterrichtsvorschlige, in
denen z.B. als Inhalte des Sportunterrichts vorgeschlagen wer-
den: die gemeinsame Betrachtung und Auswertung von Fernsehbe-
richten ber Sportereignisse, die kritische Analyse von Zuschau-
erausschreitungen nach FuBballspielen, die Griinde fir die unter-

schiedlichen Wirkungen verschiedener Trainingsmethoden oder der
Effektivitltsvergleich von Lehrverfahren. K

5. Der Gesichtspunkt der Sinnorientierungen und pidagogischen
Beziige,

Sich selbst in Leistungssituati

ist in historischer Sicht das zentrale Motiv des Sports; auch

heute noch beruht ein Grofteil seiner Faszination auf ihm. Doch
wenn wir der Devise "Sport fiir alle" folgen wollen, miissen wir
auch die vielfiltigen anderen Sinnorientierungen in den Blick
nehmen, die sich im Sport erfillen kénnen:

daB er Gesundheit und Wohlbefinden fOrdern kann,

onen zu erproben und darzustellen

34



daB er materiale Erfahrungen und sensationelle Eindriicke bieten
kann,

daB es in ihm noch Spannung, Dramatik und Abenteuer gibt,

daB er Anlisse bietet, sich selbst durch Bewegung auszudriicken
und dadurch freier zu werden,

daB er eine Oase fiir das Spielerische sein kann,

daB er besondere Formen des sozialen Miteinander mit eigenen
M8glichkeiten sozialer Erfahrung enthalten kann usw.

(vgl, u.a. GRUPE 1975, 108-152; KURZ 1979, 85-101}) .

Alle diese mBglichen Sinnorientierungen im Sport lassen sich als
pidagogisch wertvoll, d.h. fir die Entwicklung junger Menschen
f6rderlich erweisen. Dann scheint es jedoch nicht vertretbar, daB
man es dem Zufall tUberl4Bt, ob die Schiiler diese Werte auch tat-
sichlich erfahren; gefordert wird vielmehr, sie durch besondere
Akzentierungen in der Gestaltung des Unterrichts und der Aus-
wahl seiner Elemente hervorzuheben: Turnen an GroBgerdten unter
besonderer Akzentuierung elementarer Leiberfahrungen, Ausdauer-
» sport als préventives Gesundheitstraining, Aufgabenkanon fir 100
Sportstunden unter besonderer Beriicksichtigung der Fdrderung der
Leistungsmotivation, Grundkurs Jazzgymnastik zur Differenzierung
des K¥rpergefiihls, Einfiihrung des Volleyballspiels mit dem Ziel
der Integration von ARuBenseitern ... Folgt man den gelegten Spu-
ren konsequent weiter, so filhren sie alle iiber den Sport in sei-
nen durch die Verbinde festgelegten Formen hinaus, zum Teil so-
gar nicht nur zu gelegentlichen Varianten, sondern zu eilgenstan-
digen Behandlungs- und Erziehungskonzepten mit eigenem Ubungs-
gut.

Nicht zuf#llig werden daher Elemente etwa neuromuskuldrer Ent-
spannungstechniken, psychomotorischer ibungsbehandlung, Formen
der Spiel-, Bewegungs- oder Tanztherapie, Methoden der Gruppen-
dynamik und vieles anderes als p#dagogisch wiinschenswerte Erwei-
terungen des Schulunterrichts in unserem Fach diskutiert - des-
sen Bezeichnung als "Sportunterricht" damit zugleich zunehmend
fragwiirdig erscheinen mu8 (vgl. z.B. FUNKE 1979, JACOBS 1978,
SCHILLING 1977). :

6. Der Gesichtspunkt des Fachilbergreifenden und der allgemeinen
Ziele der Schule.

Mit den beschriebenen Erweiterungen seiner Anspriiche und Auf-
gaben riickt der Schulsport an vielen Stellen dem n4her, was auch
andere Schulfidcher leisten wollen. Aufkldrung iiber den Kbrper
will auch der Biologie-Unterricht férdern; zum kritischen Kon-
sum soll auch der Deutsch-Unterricht erziehen; Einsichten flber
soziales Handeln sind auch Gegenstand der Sozialkunde (oder der
entsprechenden Ficher in den einzelnen Bundeslindern}; biomecha-
nische Gesetzmifigkeiten wird man nicht unabhingig vom Physik-
unterricht einfiilhren - das sind nur einige besonders naheliegen-
de Beziehungen. (Es gibt Beispiele dafiir, daB man hier auch er-
heblich weiter gehen kann, z.B. WARWITZ 1974; vgl. BRODTMANN
1979, 137). Ficheriibergreifende 7usammenarbeit, zumindest in ge-
legentlichen Unterrichtsprojekten, ja {berhaupt eine stdrkere
Beriicksichtigung der allgemeinen, uber den Sport hinausweisen-
den Aufgaben der Schule, ist jedenfalls prinzipiell eine pdda-
gogisch unabweisbare Forderung; und auch mit jhr erweitern sich
nochmals die Anforderungen an das Fach - und an die, die es ver-
treten sollen. Nimmt man alle diese Erweiterungen zugammen, 8O
bestimmen den Schulsport in den 70er Jahren die zentrifugalen
Krdfte. Keiner der beschriebenen Gesichtspunkte, unter denen fir
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den Schulsport eine Erweiterung des bisherigen Aufgabengebiet:n_
gefordert wurde, war zwar v8llig neu; fiir jeden finden sich e
zelne Vorliufer schon in der Leibeserziehung der frilhen 60er
Jahre und ihrer Theorie (vgl. z.B. GRUPE 1967, MESTER 1964, PA-
SCHEN 1961)}. Doch erst in den letzten zehn, besonders den letzten
flinf Jahren sind die genannten Gesichtspunkte allgemein formu-
liert, begriindet, zu (weithin anerkannten) Prinzipien erhoben
und zur Grundlage fiir die Entwicklung von Lehrplankonzeptigneg .
und Unterrichtsbeispielen geworden. Innerhalb kiirzester Zeit ha

sich damit das Spektrum dessen, was Schulsport sein kann und
sein soll, enorm erweitert,

Nun scheint es fir die hier angestellten Uberlegungen von Bedeu-
tung, dab diese Erweiterung der Mdglichkeiten zwar in elnzelneg .
Ausschnitten im Schulsport selbst vorbereitet wurde, daB sie abe
insgesamt nicht anndhernd als praktische Wirklichkeit, sopdern
nur als Summe theoretischer Forderungen besteht und daB diese

Forderungen mit der Expansion der gesamten Sportwissenschaft
zwangsliufig waren.

Diese Behauptung soll hier nur an einem recht anschaulichen Bei:
spiel erlHdutert werden: der biomechanischen, sog. "funktionalen
Bewegungsanalyse, wie sie GUHNER in seiner Habilitationsschrifth
(1979) entwickelt hat. Eine sportliche Bewegung 148t sich danac
in folgenden Kategorien beschreiben: Es gibt ein Beweger-System,
ein bewegtes System ("Movendum"), bestimmte die Beweqgung modifi-
zierende Umgebungsbedingungen, meistens zus#dtzliche Regelbedin- )
gungen, die das Beweger-System in seinen M3glichkeiten einschrén
ken, und Bewegungsziele. Innerhalb jeder dieser Kategorien kann
man typische Mdglichkeiten klassifizieren (das Movendum kann z.
B. ein Gerdt, der sportliche Partner oder das Beweger-System

selbst sein), jede dieser Mdglichkeiten hat bestimmte Implika-
tionen fiir die

anderen Kategorien. Auf der Grundlage dieser Klas-
sifikation lass

en sich nach den GesetzmiBigkeiten der Physik Not-
wendigkeiten, Zusammenhi

nge und Freiheitsgrade fiir beliebige
sportliche Aufgaben beschreiben, Ein solches Vorgehen filhrt aus
sich heraus nicht nur zu einer systematischen Ordnung der b?reits h
bekannten Bewegungen und Lehrverfahren im Sport, sondern weist auc

auf unendliche M8glichkeiten, Bewegungsaufgaben und Lehrverfahren
2u verdndern oder ganz neu zu

entwickeln. Und weil ja diese neuen
M8glichkeiten der Praxis im Lichte gerade dieser Bewegungsanaly=-
se sichtbar und verstindlich werden, bietet sich auch die Analyse
selbst als Unterrichtsinhalt, als Gegenstand praxisbezogener Theo-
rie fiir die Schule an,

; Entdeckung neuer Alternativen filr die sport-
liche Praxis selbst und neuer theoretischer Hintergriinde, die zu-
gleich mit dieser neuen Praxis Gegenstand des Unterrichts werden
k&nnen.

Nicht nur die Biomechanik hat, wenn sie auf den Schulsport bezo-
gen wird, diese Wirkung. Die Di

fferenzierung unserer Kenntnisse
Uber GesetzmiBigkeiten des Trainings (FREY 1980), ilber Formen und
Wirkungen des Spiels {(SUTTON~SMITH 1978), Uber Regeln und ihre
Funktionen (DIGEL 1978), tiber die historische und kulturelle Re-
lativitdt des Sports (EIC

HBERG 1978) - um nur einige in dieser
Hinsicht besonders expansive Bereiche der Sportwissenschaft zu
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nennen - hat ebenfalls unser Wissen iiber Alternativen filr den
Schulsport gewaltig vermehrt.

Sportpddagogik und Sportdidaktik sind dieser anderen sportwissen-
schaftlichen Disziplinen immanenten Tendenz zur Expansion des
M8glichen gefolgt, sie haben sie sogar an manchen Stellen ange-
regt und gefdrdert.

nvielfalt erschlieBen", "Alternativen anregen”, "bekannte Struk-
turen aufbrechen", "mehrperspektivisch unterrichten', "traditio~
nelle Grenzen iiberschreiten" sind geradezu didaktische Prinzi-
pien fir den Schulsport geworden (vgl. u.a. BRODTMANN 1975,
BRODTMANN/TREBELS 1976, EHNI 1977, FUNKE 1975, GRUPE u.a. 1974,
KURZ 1979, LANGE 1978). Der auch in der Didaktik immer belieb-
tere Begriff der Handlungsfihigkeit, die wir bei den Schiilern
meinen entwickeln zu sollen, liBt (obwohl er zundchst inhalts-
neutral ist) eine Auslegung zu, die immer neue Grenziiberschrei-
tungen fordert (vgl. bes. EHNI 1977, KURZ 1979, 114-116).

Nun ist jedoch die Empfehlung von Vielfalt und Uberschreitung
bisheriger Grenzen noch nicht unter allen Umstdnden eine pdda-
gogische Empfehlung. Fiir den, der sie vor allem realisieren
soll, den Lehrer in der Schule, bringt sie zundchst einmal Ver-
unsicherung, und das - wenn man sich die Menge der bel uns jetzt
zugleich empfohlenen Grenzilberschreitungen vor Augen hélt - in
einem kaum mehr zumutbaren Ma8. Diese Verunsicherung muBte vor
allem bei den etwas 4lteren Kollegen {und das heiBt hier schon:.
aller, die bis 1970 in den Beruf eingetreten sind) Abwehrhal-
tungen herausfordern - allein schon deshalb, weil sich die Emp-
fehlungen des Neuen oft mit einer Verunglimpfung des bisher Be-
wihrten verbanden. Ein Lehrer, der Sport in seinen bekannten,
im Schulsport fiblichen Formen unterrichtete, sich dabei vor al-
lem auf die kb6rperliche und motorische Férderung seiner Schiiler
konzentrierte und deshalb auch kaum auf Beziige 2zu anderen Schul-~
fichern stieB (auBer vielleicht zur Biologie) - er mochte sei-
nen Unterricht noch so altersangemessen, gut vorbereitet, lang-
fristig geplant und methodisch versiert halten: er geriet ins
pddagogische Abseits. Wenn er die Fachliteratur verfolgte, fand
er in ihr leicht die passenden Etiketten fiilr seine Arbeit: S%e
war "herk8mmlich", "motorik-zentriert”, "leistungsorientiert”,
"fachimmanent", "traditionell" - alles eigentlich beschreibende
Attribute, die nun jedoch eine negative Bewertung ausdriickten.
Auch in den praktischen Handreichungen und Lehrbeilagen fand er
immer seltener Hilfen filr einen Unterricht im Rahmen dessen, was
er bisher gewohnt war. Immer seltener kam es VoI, daB etwa in
einer Fachzeitschrift tiber Methoden und Lehrwege zu sportlichen
Bewegungen aus dem alten Kanon des Schulsports geschrieben wur-
de (obwohl da noch vieles ungeklirt ist) =- und wenn es vorkam,
dann ging es meistens um programmierte Lernschritte, es war ein
neues Beispiel fiir raffinierten Medieneinsatz oder eine Unter-

;§Chtsreihe mit besonderer Betonung kognitiver oder sozialer
asen,

Sucht ein Lehrer dennoch, die empfohlenen Grenzilberschreitungen
2u verwirklichen und 148t sich nicht sofort von den ersten Ent-
t&uschungen abschrecken, dann kann er in der neueren Literatur
auf vieles stoBen, was sich in der Praxis bewdhrt und sich zu
verfolgen lohnt. Doch dann zeigt sich auch, daB viele der empv
fohlenen Erweiterungen eine eigene Aus- und Fortbildung und viel
Unterrichtszeit erfordern. Psychomotorische Elementarausbildung,
heuromuskuldre Entspannung, gruppendynamische Verfahren, Rollen-
spielen, sportwissenschaftliche Propddeutik kann man nicht von
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heute auf morgen erlernen und es niitzt auch nichts, wenn man es
im Unterricht gelegentlich einmal vorstellt, Hier beginnen die
Konflikte: Eine MSglichkeit zu verfolgen heiBt notwendig, andere

auszublenden; denn alles geht nicht hinein in die bestenfalls
drei Wochenstunden.

Hier liegt die derzeit grdste Belastung des Verhlltnisses zwi-
schen Schulsport und Sportwissenschaft: Nicht, daB die Sportwis-
senschaft zu wenig praktisch Verwertbares vorschldgt, sondern
daB sie keine Kriterien fiir die Gewichtung ihrer zu vielen Vor-
schldge anbietet und insgesamt den Eindruck unterstiitzt, alles
sei gleich notwendig. Sieht man einmal von der filternden Wir-
kung von Lehrpldnen und Prlifungs-Richtlinien ab, wird die Ver-
antwortung fir die pidagogische Orientierung innerhalb des zu
Vielen dem Lehrer {iberlassen. Die Folge ist - bei jedem Sport-
lehrer, der die Entwicklung der Sportwissenschaft zu verfolgen
sucht - das Gefiihl, iiberfordert zu sein, und ein stindig schlech-
tes Gewissen. Denn er schwebt zwischen zwei unbefriedigenden Ex-

tremen: Etwas richtig und damit vieles nicht zu tun oder alles
einmal und nichts richtig.

Dieses Problem zeigt sich Ubrigens nicht erst in der schulischen
Praxis. Ruch in der Ausbildung der Sportlehrer haben wir mit ihm
zZu tun - an der Entwicklung unserer Studienpléne und Veranstal-
tungsankiindigungen ist das leicht abzulesen. Am deutlichsten
wird es im Bereich der praktisch-methodischen Ausbildung oder -
wie sie heute oft heiBt - in der "Theorie und Praxis der Sport-
arten”. Der Gesamtumfang an Ausbildungszeit, der flr diesen Be-
reich zur Verfiigung steht, ist angesichts der h3heren Anspriiche
in der wissenschaftlichen Ausbildung erheblich zurilckgegangen;
doch in den verbleibenden kleineren Kuchen teilen sich immer
mehr Sportarten. Das heiBt dann z.B. fir die 2usbildung der
Sportlehrer fiir das Gymnasium bzw. die Sekundarstufe 1I, daf flr
die obligatorische Grundausbildung in der Leichtathletik von ehe-
mals acht oder zehn nur noch drei oder vier Semesterwochenstun-
den ibriggeblieben sind. In dieser kiirzeren Zeit soll aber nun
nicht nur fiir den herkSmmlichen Unterricht in der Leichtathletik
ausgebildet werden. Soll die Ausbildung nur einigermaBen dem
entsprechen, was die Studenten 2ugleich in den theoretischen Aus-
bildungsveranstaltungen hren, dann miiBte sie

- auch Alternativen auBerhalb der genormen Leichtathletik ein-
fihren (mit anderen Gerdten, in der freien Natur, mit anderen
und ohne Wettkampfbedingungen)

- MSglichkeiten der Leichtathletik auferhalb des Unterrichts er-
arbeiten (bei Schul- und Sportfesten, im Landheim, im Pausen-
gelinde),

- Varianten der Leichtathletik unter besonderen Zielsetzungen
erproben (der Gesundheit, der waterialen Erfahrung, der Ko-
edukation usw.) und die theoretischen Hintergriinde dieser Ziel-
setzungen und die Bedingungen ihrer Realisierung darstellen;

- entwickeln, welche Kenntnisse die Schiler Uber die Leichtathle-

tik oder am Beispiel der Leichtathletik erhalten sollen und wie
man sie ihnen vermitteln nifte.

Ich muf hier abbrechen. Es ist offensichtlich, daB diese Ausbil-
dung nicht mdglich ist. Wie immer wir uns in diesem Problem ent~
scheiden - Ausbildung wird auch nach unserem eigenen Gefilhl im-
mer mehr zum Stlickwerk. Damit schlieBt sich der Kreis: Auch die
jungen Sportlehrer, die jetzt an die Schulen kommen und die die
Expansion der Sportwissenschaft wihrend ihrer Rusbildung miter-
lebt haben, sind insgesamt nicht besser vorbereitet, den neuen
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Schulsport zu verwirklichen. Sie sind durch die Ausbildung zwar
sensibilisiert flr die vielf¥ltigen Tendenzen und Formen, die
nun gefordert werden, doch immer h¥ufiger ist keiner von ihnen
praktisch sicher - wenn sie diese Sicherheit nicht schon in die
Ausbildung mitgebracht hatten.

Das VerhHltnis zwischen Schulsport und Sportwissenschaft ist also
derzeit vor allem dadurch belastet, daB die gewaltige Expansion
und Differenzierung der Sportwissenschaft als der Berufswissen-
schaft des Sportlehrers die Palette des M3glichen und Winschba-
ren im Schulsport theoretisch sehr erweitert hat. Das spricht flr
die Dynamik dieser jungen Wissenschaft und hat den Schulsport auf
zahlreiche, bislang wenig reflektierte Selbstbeschrinkungen hin-
gewiesen. Sportpidagogik und Sportdidaktik téten zundchst auch
gut daran, diesen expansiven Tendenzen zu folgen und die ganze
Breite der MBglichkeiten auszumessen., Dieser ProzeB der Erweite-
rung darf jetzt noch nicht als abgeschlossen angesehen werden.
Viele der genannten Erweiterungstendenzen sind noch nicht so weit
reflektiert, daB man schon das volle Ausma8 ihrer praktischen
Konsequenzen absehen kann. Das gilt noch mehr fiir die Verwirkli-
chung dieser Tendenzen in der Praxis. Die meisten von ihnen wer-
den bislang nur ausschnitthaft, kxurzfristig und von wenigen mu-
tigen Sportlehrern aufgegriffen. Es wire filr die Entwicklung un-
seres Faches verhdngnisvoll, wenn diese in Gedanken so innovative
Phase jetzt schon zuende ginge, bevor sie praktische Breitenwir=~
kung erreicht hitte, Aber deshalb dlrfen wir die Innovationsbe-
reitschaft der Sportlehrer auch nicht iberfordern und missen zu-
gleich schon beginnen, Gegenilberlegungen einzuleiten: Die Phase,
in der wir die Vielfalt der Mdglichkeiten ausloten, muf nun all-
mihlich in die nichste iibergehen, in der wir uns Gedanken Uber
Schwerpunkte und Priorit4ten machen. Das kann und darf jedoch
keine Devise flir die Sportwissenschaft als ganze gsein, Wir mis-
sen anerkennen, daB ein relativ immer grdBerer Anteil von ihr flr
den Schulsport ohne unmittelbare Bedeutung ist (und auch sein
darf). Doch was ist fiir ihn von Bedeutung? Diese Frage kann in
einer sich differenzierenden Sportwissenschaft, die sich zunehmend
auch arbeitsteiliqg auffaBt, nicht von allen zugleich angegangen
werden. Nach dem Ublichen Verstindnis ist dies eine didaktische
Frage. Antworten auf sie zu suchen und damit Lehrern, Kollegien
und Lehrplankommissionen Entscheidungshilfen anzublieten, fordert
daher besonders von der Sportdidaktik eine Neubesinnung. Die
Sportdidaktik darf zwar niemals aufhdren, das zu tun, was sie in
den letzten Jahren in so Uberaus anregender Weise getan hat: Ge-
danken von der gesamten Sportwissenschaft aufzunehmen und als
Impulse an die Praxis des Schulsports weiterzugeben. Doch sie

mu8 neben der Funktion als Ubersetzungs- und Verstirkungsinstanz
auch wieder bewuBter die eines Filters {Ubernehmen. Kriterien fOr
die Auswahl der Inhalte zu finden galt nicht ohne Grund lange als
die Hauptaufgabe der Didaktik.

Wie diese Neubesinnung vor sich gehen kénnte, welche Argumenta-
tionsmuster sie verfolgen sollte oder gar, in welcher Richtung
ihre Ergebnisse liegen werden, ist heute noch nicht abzusehen.
Ich vermute jedoch, da8 dabei vor allem folgende Ansdtze, die be~
reits hier und da erkennbar sind, wirksam sein mildten:

1. Wir werden uns neu auf Uberlegungen der Art besinnen milssen,
wie sie in der bildungstheoretischen Didaktik mit Begriffen,
wie "exemplarisch” oder "kategorial® verbunden waren (KLAFKI
1963, bes. 38-45). Die Analyse der Vielfalt des Sports mub in
einem zweiten Schritt in den Versuch einmiinden, wieder eine
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Uberschaubare Zahl von Formen zu finden, die sich in der
Schule nebeneinander vermitteln lassen und doch das, was

Sport sein und bieten kann, reprisentieren: kein neuer Kanon,
aber begriindetere Alternativen.

2. Wir werden uns in der Schule deutlicher auf die Aufgaben kon-
zentrieren miissen, fiir die die Schule der geeignete oder der
einzige Ort ist. Damit gewinnen Uberlequngen und Analysen zu
den institutionellen Rahmenbedingungen, die die Schule fiir
den Sport bereith#lt, eine neue Bedeutung (BRODTMANN 1979,
81~85; KURZ 1979, 134-158). Wir wissen z.B., daB sich die
Schule als Rahmen filr die Férderung sportlicher Talente kaum
eignet; andererseits scheinen z.B. auch freie Experimentier-
situationen und Lerngelegenheiten in der Form, wie sie beson-
ders fir die Fdrderung materialer und sozialer Erfahrungen
notwendig wdren, zumindest im Unterricht der Durchschnitts-
schule nur unter gliicklichen Umstinden durchzuhalten.

- Wenn das, was Schiller im Schulsport erfahren und lernen, nicht
nur ein SpaB flir jetzt und heute sein soll, miissen wir uns
fragen, wieviel Variation und wieviel Kontinuit#t im Schul-
sport sinnvoll sind, wieviel N&%he zu den Formen des Sports
auBerhalb der Schule und wieviel kritische Distanz ihnen ge-
geniiber. Gefordert ist damit so etwas wie eine sportpddago-
gische Theorie des Interesses (vgl. SCHIEFELE u.a. 1979), in
der nicht nur die kurzfristige Begeisterung, sondern auch die
dauerhafte Wirkung bedacht ist. Empirisches Material gibt es

inzwischen genug (BRETTSCHNEIDER/KRAMER 1978, HECKERS 1977,
KLXSS 1976, PACHE 1978).

Vielleicht stoBen wir von da aus auch auf die Notwendigkeit,
unsere bisherigen Analysen der Rolle des Sportlehrers pida-
gogisch zu erglinzen. VON HENTIG hat einmal gesagt, jeder Leh-
rer misse, um glaubwiirdig zu sein, in den Augen seiner schii-
ler als Beispiel dafiir erscheinen kénnen, wie man mit dem,
was er ihnen vermittelt, leben kann. Fiir den Sport erscheint
diese Forderung besonders wichtig: Der Sportlehrer mu8 - in
einem guten Sinn - ein biBchen von einem Meister haben, der
seine Sache im Unterxicht als "Kunst" weitergibt (vgl. dazu
BOLLNOW 1978, SCHWEIZER 1979). Auch daraus k&nnten sich Hin-
weise dafilr ergeben, wo Vielfalt und Wechsel aufhdren, sinn-
volle didaktische Prinzipien zu sein (Uberhaupt fragt die
Sportdidaktik noch zuwenig nach den Erfahrungen der Sport-
lehrer; Trainingslehre und Sportpsychologie haben immer mehr
verstanden, daB sich von erfahrenen Trainern viel lernen 148t)
Letztlich verweisen jedoch solche Uberlegungen alle auf die
entscheidende Frage danach, wie wir angesichts aller Tenden-
zen zur Ausweitung eine neue Mitte des Schulsports bestimmen
wollen, Hierzu liegen aus jlingster Zeit nur sehr wenig Uber-

legungen vor - die m.E. anregendsten von GRUPE (1978, MENZE
(1976) , VOLKAMER (1979) und ZIMMERMANN {1979) . Eine inhalt-

liche Aussage dazu kann nur sehr vorléufig und subjektiv sein.
Sie soll dennoch am SchluB dieses Beitrags stehen.

Die Mitte des Schulsports soll ausmachen, was Schiller sowohl un-
mittelbar ansprechen als auch auf lingere Sicht ihr Leben neben
und nach der Schule bereichern kann, so das sich auf diese Weise
die Wirkungen, die in der Schule nur angelegt werden k®nnen, mul-
tiplizieren. Chne solche Multiplikation ist der Schulsport von
nur geringem Wert (vgl. KURZ 1978). Damit verbietet sich als
Zentrum des Schulsports das auf bestimmte pddagogische Wirkungen
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zweckrational zubereitete Unterrichtsprogramm der Gesundheits~
erziehung, Sozialerziehung, Kreativit¥tsf®rderung, Intelligenz-
f8rderung (und was solche Zwecke noch sein m8gen); im Mittelpunkt
muB vielmehr jene eher "diffuse", unmittelbar ansprechende, flr
unterschiedliche Wirkungen und Reize offene, dadurch so faszinie-~
rende, aber auch geffhrliche Sache stehen, flir die das Wort Sport
eine wohl nur unter Fachleuten mifverstindliche Bezeichnung ist.
Das muB nicht der Sport mit den Regeln der Verbinde sein, der
vorwiegend in Vereinen betrieben wird -~ aber es spricht auch
nichts dagegen, daB er es ist (solange er den Bedlirfnissen der
meisten entspricht und jene Wirkungen nicht ausschlieBt, die wir
uns von ihm erwarten). Immerhin treibt ja doch die Uberwiegende
Anzahl aller Erwachsenen, die {iberhaupt Sport treiben, ihren
Sport im Verein. Dieser Sport sollte in der Schule in sinnvoll
ausgewdhlten, unterschiedlichen Beispielen eingefiihrt werden;
besonders akzentuierte F8rderungsmaBnahmen mit eigenen, dem au-
Berschulischen Sport fremden Formen filr die Gesundheit, die
psychomotorische und soziale Entwicklung sollten nur dort ein-
gesetzt werden, wo bestimmte Defizite bei einzelnen Schiilern an-
ders nicht behoben werden kdnnen. Solche FérderungsmaBnahmen dfir-
fen sich jedoch nicht verselbstindigen, sie miissen immer das Ziel
behalten, diesen Kindern den AnschluB an die sportliche Lebens-
welt ihrer Gleichaltrigen zu erleichtern. Die Erfahrungen mit
der Wirksamkeit des Schulsonderturnens sind in dieser Hinsicht
lehrreich,

Entsprechendes gilt auch fir die Theorie im Unterricht. Wir sol-
len uns davor hilten, kognitive Phasen des Sportunterrichts zum
Selbstzweck werden zu lassen und damit auch unser Fach - das ein-
Zige, das noch ein wirksames Gegengewicht bilden kann - an die
MaBst¥be einer kopflastigen Schule auszuliefern. Inhalt der so-
genannten Theorie im Sportunterricht soll nur das werden, was

die sportliche Praxis der Schiller sichern, anregen oder berei-
chern kann - und was nicht erst in ferner Zukunft, sondern mbg-
lichst sofort im Unterricht in dieser praktischen Wirksamkeit
erfahren werden kann.

Diese knappen Andeutungen sind notwendigerweise miBverstdndlich
und kdnnen nicht auf allgemeine Zustimmung rechnen. Doch auch

fir den, der diese Position nicht teilt, kénnten sie eine Anre-
gung sein, sich tlber seine eigene Position klar zu werden. Das
Problem der Auswahl des pddagogisch Wesentlichen kdnnen wir nicht
unter dem Vorwand einer Interessen-Orientierung an die Schiler
weitergeben. Wir missen es, wenn wir den Schulsport nicht in
attraktive Episoden aufldsen wollen, selbst in Angriff nehmen.

In dieser Hinsicht k&nnte dieser Kongre8 auch in den Arbeits-
kreisen eine Wende einleiten: von der Vielfalt zum Wesentlichen.
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