DretricH Kurz

Sinn, Folgen und Zwecke.

Zur Instrumentalisierungs-Debatte im Sport

Diesen kurzen Beitrag verstehe ich als Teilantwort auf den Artikel von E. Beckers in diesem
Heft. Beckers bemerkt zu Beginn seiner Auseinandersetzung mit mir, dafl der Begriff ,In-
strumentalisierung® in meinen Argumentationen keinen wichtigen Ort habe. Tatsichlich zi-
tiert er nur eine Stelle, an der ich ihn verwende Seine Argumentation baut er daher v. a. auf
Passagen auf, in denen er einen InstrumentalisierungsVorwurf erschliefit. Dabei stiitzt er
sich fast ausschliefilich auf zwei eher populirwissenschaftliche Texte, in denen ich ausdriick-
lich nicht in fachdidaktischem Zusammenhang und auch nicht bezogen auf den Schulsport,
sondern den auferschulischen Sport argumentiere. Das macht in meinen Augen jedoch
einen entscheidenden Unterschied aus. Die Kritik an Instrumentalisierungs-Tendenzen im
Sport hat ihren traditionellen Ort im Zusammenhang der pidagogischen Aufbereitung des
Sports, wie sie vor allem 1n der Schule erfolgen mufl. Dort verweist sie — tibrigens mit einer
guten Tradition in der bildungstheoretischen Didaktik der Leibeserziehung, auf die sich
auch Beckers gern beruft — auf einseitige, pidagogisch unvertretbare Inanspruchnahmen ei-
ner Aktivitit, die sich zunichst einmal als spielerisch verstehen 13t und insofern in einem
weiter zu prizisierenden Verstindnis ,ihren Sinn in sich hat®

Beckers Auseinandersetzung mit mir hitte mich mehr an- und vielleicht auch aufgeregt,
wenn er sich auf neuere Texte bezogen hiitte, in denen ich Uberlegungen zum Sinn des Sports
und zum Konzept ,Handlungsfihigkeit* ausdriicklich in fachdidaktischem Zusammenhang
anstelle (1986; 1990; 1992, 239-244). Dort hitte er auch manche seiner vermeintlichen Ein-
winde gegen mich von mir selbst formuliert gefunden. Um den Leser nicht mit Versuchen
zu langweilen, Aussagen von Beckes richtigzustellen, in denen ich mich falsch verstanden
fiihle, fiihre ich in konstruktiver Absicht einige Gedanken dazu aus, wie ich mir didaktische
Analysen denke, die dem Sinn des Sports gelten und zu einer Orientierung fiir den Sportun-
terricht fithren kénnen. Diese Gedanken stehen in einer langen bildungstheoretischen Tradi-
tion. Grundlegende Klirungen verdanke ich dariiber hinaus vor allem den Arbeiten von
BuBNER (1982, bes. 74-87, 146-156) und RyLE (1982, bes. 107-152). Inhaltliche Konkretisie-
rungen, die iiber meinen Vortrag beim 11. ADL-Kongref} (1992) hinausfishren, hoffe ich bald
in dieser Zeitschrift vorstellen zu kénnen.

Zur prinzipiellen Zweckfreibeit des Sports

Es ist geldufig, vom Sport zu sagen, er trage seinen Sinn in sich selbst. Mit dieser Aussage,
die oft auch mit dem Hinweis auf den spielerischen Charakter des Sports verbunden wird,
kann etwa gemeint sein, dafl sportliche Aktivitit nicht darauf gerichtet ist, Werke zu erzeu-
gen, Verinderungen in der Welt zu bewirken, Werte zu schaffen oder bestimmte Zustinde
zu erreichen. Allgemeiner gesagt geht es nicht darum, durch die sportliche Aktivitit etwas
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he"""m’b"ﬂgfn. was nach ihrem Abschlufl noch Bestand hat. Mit Bezug auf geliufige Deu-
tungen des SPIC]S wird diese Eigentiimlichkeit sportlicher Aktivitit auch mit dem Begriff
d'er Z“feckfmxhcit gefafit: Wer Sport treibt, verfolgt damit — zumindest wenn er es in sport-
llCh-s.pllelcnschcr Gesinnung tut ~— keine Zwecke.

Damit ist je'doch nicht ausgeschlossen, daf8 die sportliche Akrivitit Spuren hinterlifit. Man
kiann nach ihrem Ende z. B. von seinem Gegner mit anderen Augen gesehen werden oder
einen Rasen zertreten haben, am nichsten Tag Muskelkater spiiren oder in der Zeitung
stehen. Diese Spuren machen jedoch weder den sportlichen Charakter dessen aus, was
man da tut, noch stellen sie ihn in Frage. Im typischen Fall bleiben sie wihrend der sport-
lichen Aktivitit aus dem Blick und haben auch in der nachtriglichen Bewertung keinen
Be?ug zu threm eigentlichen Sinn. Es kann ein herrliches Spiel gewesen sein, obwohl die
Zeitung nichts dariiber berichtet, der Rasen nachgesit werden und eine Erkiltung kuriert
werden muflte. Sport kann auch als véilig folgenlos erscheinen, ,das Terrain nicht ver-
indern”,’ und gerade dann seinen Sinn besonders deutlich zu erkennen geben. Viele tiefe
Deutungen schen den Sinn des Sports eben darin, daf}, wer sich einmal auf ihn eingelassen
hat, nicht mehr nach seinem Sinn fragen mufl, das Tun ihm vielmehr unmittelbar und
fraglos als sinnvoll erscheint. ,Das macht eben Spafl“ — und es ist gleichgiiltig, ob sonst noch
etwas daraus folge.2

Zur Klirung trigt auch die psychologische Unterscheidung von ,zweck- und titigkeits-
orientierten Anreizen® (zuletzt RHEINBERG 1989) bei. Die Anreize, Sport zu treiben, liegen
typischerweise eher im Befinden wihrend der Titigkeit als in den Folgen, die man nach ihr
erwartet oder gar durch die Aktivitit als Zweck anstrebt. Man geniefit z. B. beim Sport den
Fluf der Bewegung, die Beherrschung des Gerits, das Gefiihl der Kompetenz, den Reiz des
ungewissen Ausgangs, das Verstindnis in der Gruppe, das Naturerlebnis usw. und denkt gera-
de nicht an etwas, das nachher sein oder daraus folgen konnte Dieses undistanzierte, selbst-
vergessene Aufgehen in einer Titigkeit ohne den rationalen Blick Giber ihr Ende hinaus mei-
nen wir typischerweise, wenn wir sagen, Sport ,mache eben einfach Spaft“?

Damit hingt es zusammen, daf§ die sportliche Titigkeit, wenn sie uns derart in ihrer Gegen-
wirtigkeit erfiillt, uns zugleich als prinzipiell ziel- und endlos erscheint. Wir héren sie ir-
gendwann auf, weil anderes unsere Zeit fordert, weil uns die Krifte verlassen oder weil wir
durch die Regeln an ein vereinbartes Ende gekommen sind, jedoch nicht, weil etwa mit dem
Erreichen eines bestimmten dufleren Zwecks die Aktivitit ihren Sinn erfiillt hitee.

I Dieses Bild fir die prinzipielle Folgenlosigkeit des Sports findet sich in den immer noch lesenswerten
Reflexionen von BERTEAUX (1971, bes. 184 £), die in der gegenwirtigen Diskussion um das Verhiltnis
zwischen Sport und Umwelt eine neue Akeualitit erhalten kénnten.

2 Nach einem traditionsreichen Argument der Wertphilosophie ist uns das, womit wir einen weiteren
Zweck verfolgen, weniger wert als dieser Zweck; an der Spitze einer Hierarchie der Zwecke mufl daher

etwas stehen, das seinen Zweck in sich selbst trigt. In der Tradition dieses Arguments stehen viele

Aussagen zum ,Selbstzweck® von Sport und Spiel (vgl. z. B. Diem 1960, 4 {; Grupe 1982, 141-157;

1984, 139-144; VoLxamer 1984). DaB8 auch die Aussage, das .mache eben einfach Spafl”, den Charak-

ter eines Arguments fiir die nicht mehr hinterfragbare Sinnhaftigkeit des Sports gewonnen hat, be-

schreibt RiTTner in mehreren Verdffentlichungen (vgl. z. B. 1983, 233-255; 1985, 136-154).

Grundsitzlich dazu Ryie 1982, 140~144; mit Beispielen aus dem Sport bes. auch CzixszENTMIHALYI

1987, v.a. 34~57, mit seinem Begriff der ,autotelischen Aktivitit®

411



Dietrich Kurz

Sport so zu sehen, wie es bis hier geschah, heiflt, an sportlichen Aktivititen nicht ihren
Handlungs,, sondern ihren Spielcharakter hervorzuheben. Handlungen sind zweckrational,
in spielerischen Titigkeiten finden wir den Sinn im Vollzug selbst.* Es gibt viele philosophi-
sche, anthropologische und pidagogische Uberlegungen dazu, dal es Menschen nicht nur
gut tue, sondern fiir sie geradezu notwendig sei, neben der Fihigkeit zu zweckrationalem
Handeln auch die zum Spielen zu kultivieren. Auch im Zusammenhang padagogischer
Begriindung des Sports haben solche Uberlegungen einen festen Platz (zusammenfassend
Grure 1982, 108-157).

Die Gegeniiberstellung von zweckrationalen Handlungen und zweckfreien Spicltitigkeiten
ist idealtypisch. Es ist, wie sich im folgenden noch deutlicher zeigen wird, auch eine Frage
des Blickwinkels, ob Sport eher als Handlungsfeld oder als Spielphinomen erscheint. So
kénnen z.B. die Einzelaktionen in einem Sportspiel (ein Paf}, ein Foul) als zweckrationale
Handlungen verstanden werden und mégen auch vom Spieler so gemeint sein. Ihre Zwecke
(z.B. den Raum zu 6ffnen, den Torschufl zu verhindern) bleiben jedoch typischerweise im
Rahmen des Spiels und weisen nicht iiber dessen Ende hinaus. Daher scheint es uns in der

Betrachtung des gesamten Spiels so, als habe dies keinen Zweck oder trage seinen Zweck in
sich selbst.

Exkurs zur Handlungsfibigkeit

Es lohnt sich an dieser Stelle, die idealtypische Betrachtungsweise des Sports als Feld zweck-
freier Spieltitigkeiten noch fiir eine weitere Uberlegung beizubehalten. Man kann mit guten
pidagogischen Griinden die Position vertreten, dafl es der schonste und tiefste Sinn des
Sports sei, ihn zweckfrei zu spielen, und dafl es daher die zentrale Aufgabe des Sportlehrers
sel, seine Schiiler diesen Sinn erfahren zu lassen.’ Ist dann nicht ,Handlungsfihigkeit im
Sport“ als didaktische Leitidee abwegig? Sie wire es, wenn sich das gelungene Spiel einfach
von selbst ereignete, nicht von dufleren Bedingungen und personalen Voraussetzungen ab-
hingig wire und auch nicht durch unerwiinschte Folgen ins Zwielicht geraten kénnte. Doch
alles dies kann der Fall sein. Dafl Sport in dem bis hier unterstellten idealen Verstindnis als
spielerische Titigkeit gelingt, ist nicht einfach ein gliickliches Ereignis, sondern kann durch
geeignete Yorbereitungen und Begleitaktionen, also zweckrationale Handlungen, unterstiitzt
werden. Die entsprechende Handlungsfihigkeit ist zunichst vom Lehrer gefordert. Aber sei-
ne Aufgabe ist es auch, die Schiiler anzuleiten, selbst zum Gelingen ihres Sports in diesem
spielerischen Sinn beizutragen. Die Handlungen, zu denen sie damit fihig werden miissen,
haben ihren Zweck in der Verwirklichung des zweckfreien Spiels. Surron-SmiTs (z. B. 1975,
172-181) faflt solche Handlungen, die ein Spiel ermoglichen, in Gang bringen, erhalten und
vor unerwiinschten Folgen bewahren, als ,meta-play“ zusammen. Handlungsfihigkeit im

Sport wiire also zunichst und in erster Linie die Fihigkeit zum ,meta-play” im Bereich des
Sports.

4 Hierzu auch RHEINBERG 1989, der zweckzentrierte Handlungen und auf Vollzugsbefindlichkeit ge-
richtete Titigkeiten unterscheidet. Differenzierter BusNer 1982, 74-87.
5 Der entschiedenste Vertreter dieser Position in den 80er Jahren ist VoLxaMer (zuletzt vor allem 1987).
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E‘Inc didaktisch interessierte Analyse zum Sinn des Sports kann bei diesem Gedanken jedoch
"’Chf zuende sein. Auch ein Sport, den alle Teilnehmer wihrend seiner Ausiibung nur als
be'—"““ nde, gegenwartserfiillende Titigkeit empfinden, kann bedeutsame Folgen nach sich
zichen, die im nachhinein fiir die Bewertung des Geschehens entscheidend werden. Solche
FOlgcn mufl der Pidagoge im Blick haben; wer Sport betreibt, sollte lernen, sie in geeigneter
Weise zu beriicksichtigen. Damit wenden wir uns der anderen Seite der Handlungsfahigkeit
im Sport zu, die nach dem ersten Anschein in prinzipiellem Widerspruch zum spielerischen
Sinn des Sports steht. Denn wihrend dieser durch das erlebe Aufgehen im Hier und Jetzt
charakterisiert ist, geht es nun um das verniinftige Bedenken des Dort und Spiter. Bisher er-
schien der Sport als ein Feld zweckfreier Titigkeiten; nun geht es um die Folgen, die er ha-
ben kann. Einige dieser Folgen michte man méglichst vermeiden, andere kénnen sogar den
Charakter von Zwecken annchmen, an denen man Handlungen im Sport und im Sportun-
terricht ausrichtet. In diesen letzteren Fillen liegt der Sinn der Handlungen fiir den Sport-
lehrer oder den Sporttreibenden darin, dafl die Zwecke erreicht werden. Dabei kann es oft
nicht ausgemacht werden, ob die Zwecke schon vor der Handlung angezielt wurden oder
ob erfreulicherweise eingetretene Folgen erst in der nachtriglichen Interpretation hervorge-
hoben werden, um (sich und anderen) den Sinn des Tuns zu erkliiren.$ Es wire bildungspoli-
tisch und pidagogisch naiv, diese zweite Sinn-Dimension des Sports in einer didaktisc.hen
Analyse zu ignorieren. Aber die Vermittlung des Sports im Unterricht verlére auch ihre
Glaubwiirdigkeit, wenn der Blick auf die Folgen und Zwecke den spielerischen Reiz des je
gegenwiirtigen Tuns zerstorte. Daher gehen die weiteren Uberlegungen (wie auch jeder gute

Sportunterricht) einen kompromifireichen Weg.

Folgen und spiclerischer Sinn

Sportliche Akrivitit hat zwar typischerweise keine Zwecke, aber doch Folgen. _Dxe Folge.n
betreffen vornehmlich die eigene Person, die anderen, mit denen man Sport treibt, und die
Umwelt, in der man es tut. Die Geschichte des Sports ist von der Diskussion um solch:? Fol-
gen begleitet, positive wie negative, Im pidagogischen Zusamnl‘enhang werden dabel. ver-
stindlicherweise vor allem die Folgen sportlicher Aktivitit fiir die Person des Sporttreiben-
den, bei Heranwachsenden insbesondere fiir die Entwicklung, hervorgehoben. Pxe Aufnah-
me des Sports als Pflichtfach in das éffentliche Bildungswesen b_eruht auf der Emschﬁtzning,
die Bilanz der Folgen regelmifiiger sportlicher Aktivitit fiir die Er'lt_wmklung der Schiiler
sei positiv oder konne zumindest durch guten Sportunterricht positiv gestaltet werden.
Die Geschichte des Schulsports und seiner Vorginger lfshrt, daI.S der Hinweis auf den zentra-
len spielerischen Sinn des Sports/der Leibesiibungen nicht geniigend Uberzeugungskmft’ be-
sitzt, wenn es darum geht, Position und Ressourcen des Schulfachs und das Ansehen seiner

6 Hier liegt ein grundsitzliches Problem der Motivationsforschung, die in _c.!er Regel darauf angcwiaen
ist, aus nachtriiglichen Erklirungen von Befragten auf die vor den Akuivititen lnege?den Beweggriinde
zu schlieffen (vgl. in diesem Zusammenhang z.B. die methodenkritischen Ausfithrungen Gasters

{1986, 64~73] und wiederum Ryie [1982, 144~151])
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Vertreter zu verbessern. Die pidagogische Diskussion um den Sport hat daher auch zu sei-
nen Folgen fiir den Sporttreibenden selbst eine Fiille von Uberlegungen und Ergebnissen
vorgelegt. Die positiven Annahmen reichen von den gesundheitlich bedeutsamen Anpas-
sungsprozessen des Korpers bis zu den Anstéfen fiir das soziale Lernen. Woh! kein anderes
Schulfach kann eine so breite und bunte Palette médglicher positiver Entwicklungsanstsfle
vorweisen wie das Fach Sport. Diese Tatsache kann man als Beleg fiir die besondere pidago-
gische Qualitit des Sports im Kanon der Schulficher werten; sie hat aber auch ihre Kehrsei-
te: In kaum einem Fach kénnen sich die bevorzugten didaktischen Orientierungen so
schnell und grundsitzlich indern wie in diesem. In keinem Fach ist auch die Gefahr so grofi,
die Lehrer durch zu viele unterschiedliche Zielvorgaben aus der Didaktik zu iiberfordern.
Dazu kommt noch die besondere Gefahr, dafl der Spielcharakrer des Sports unter dem Ein-
druck pidagogischer Zwecke verlorengeht.

Kriterien fiir die Bestimmung sportpidagogischer Perspektiven

Eine pragmatische Sportdidaktik, wie ich sie vertrete, steht daher auch unter dem Anspruch,
die Vielfalt méglicherweise bedeutsamer Folgen sportlicher Aktivitit gedanklich zu ordnen
und Vorschlige zu ihrer didaktischen Reduktion zu unterbreiten, d. h. dazu, welche von
ihnen im Unterricht als pidagogisch vorrangig beachtet werden sollten. In dieser Absicht ha-
be ich vorgeschlagen, die Vielfalt der méglichen Sinnzuschreibungen im Sport auf sechs
»sportpidagogische Perspektiven* (frither: »Sinnrichtungen des Sports“) zu reduzieren. Die-
ser Reduktion liegen drei Kriterien zugrunde:

(1) Fiir den Sinn des Sports wird nur in Betracht gezogen, was sich auf personal nachhaltig
bedeutsame Folgen fiir die Sporttreibenden selbst beziehen liit. Die Bedeutung solcher
Folgen fiir die Entwicklung Heranwachsender muf im Einklang mit geliufigen pidago-
gischen Uberlegungen verstindlich zu machen sein. Folgen dieser Art werden, z. B. von
Grure (1984, 107-144), als ,pidagogische Moglichkeiten® bezeichnet. Das Kriterium
lafie sich dann auch so formulieren: Aufgenommen werden nur solche Argumentations-
linien zum Sinn des Sports, die auf padagogische Méglichkeiten fithren, deren Bedeutung
im Rahmen der Erziehung durch den je aktuellen Fachkonsens zu stiitzen ist.

(2) In einer Analyse des Sports unter didaktischem Interesse kommen von den pidagogi-
schen Méglichkeiten nur solche in Betracht, an denen sich ein Lehrer bei der Gestaltung
seines Unterrichts auch orientieren kann. Es muf} daher moglichst theoretische oder em-
pirische Bestitigungen dafiir geben, daf sich die erwiinschten Folgen durch bestimmte
Elemente des Sports ergeben kisnnen, zumindest aber anerkannte praktische Erfahrun-
gen und methodische Hilfen, wie im Sportunterricht auf sie hingewirkt werden kann.

In diesen beiden Kriterien erscheint der Sportunterricht als zweckrationales Handeln des

Lehrers: Das zweite Kriterium betrifft die Wahrscheinlichkeit, bestimmte personale Folgen

als Zwecke im Unterricht erreichen zu kénnen; das erste betrifft die gegenwirtige Akzeptanz

dieser Zwecke. Den Anschluf an die erste Sinn-Dimension des Sports soll das dritte Kriteri-
um herstellen:

(3) Beriicksichtigt werden nur solche padagogischen Méglichkeiten, die in einem engen the-
matischen Wirkungszusammenhang mit dem stehen, was auch den subjektiven Sinn des
Sports in verbreiteten Deutungen von Sporttreibenden selbst ausmacht. Dabei reicht es
nicht aus, dafl bestimmte erwiinschte Folgen in Rechtfertigungen nachtriiglich zu Sinn
erklirt werden kénnen (,Ich treibe gern Sport fiir meine Gesundheit*); es muft auch
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mt:igilic.h und ..vv.:hrSf:hcinlich sein, solche Folgen in einem Sport zu erreichen, der als
;[CD,!; ensc}}e '.I'augi'cext zur erfiillten Gegenwart wird. Dieses Kriterium hingt also mit der
ahrscheinlichkeit zusammen, daf Schiiler fiir sich selbst und auch schon wihrend der

g:tivitﬁ_t als sinfxvo.ll crlel?en, was Pidagogen am Sport als wertvoll begriinden kénnen.
n':h.dlm KnFcnum wird zugleich die Glaubwiirdigkeit der Sportlehrer gestiitzt, die
damit im Unterricht am Sport akzentuieren kdnnen, was sie selbst als Sportler an thm

schitzen.’
Aus dem dritten Kriterium wird verstindlich, dal Untersuchungen zu den Motiven und

E_mmufmgcn im Sport eine wichtige Hilfe bei der didaktisch interessierten Analyse seines
Sinns bilden.t Im didaktischen Zusammenhang geht es jedoch letztlich nicht darum, eine
auf Vollstindigkeit angelegte Liste von Antworten auf das Warum und Wozu des Sporttrei-
bens vorzulegen, die sich aus Motivationsuntersuchungen zusammenstellen ifit. Den ent-

sprechenden didakrischen Filter enthalten die ersten beiden Kriterien.
Und was hat alles dies mit Instrumentalisierung zu tun? Instrumentalisierung nenne ich je-
nen Fall von Unterricht, in dem das dritte Kriterium den ersten beiden geopfert wird.
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