Fachdidaktische Konzepte update

oder: Woran soll sich der
Schulsport orientieren?

von Eckart Balz

Im Folgenden werden fachdidakti-
sche Konzepte vorgestellt, die fiir den
Schulsport eine Orientierung bieten
kénnen.” Dabei geht dieser Uber-
blicksbeitrag auf einen fritheren Text
zuriick, in dem vier sportdidaktische
Konzepte unterschieden wurden (vgl.
Balz 1992). Inzwischen haben sich der
Schulsport und seine Didaktik wei-
terentwickelt, sodass der damalige
Ordnungsversuch nicht mehr unge-
brochen auf verdnderte Verhditnisse
Ubertragen werden kann. Dement-
sprechend erscheint ein update als
lohnend.

Zwar lasst sich behaupten, in den
Fachdidaktiken stagniere die Diskus-
sion seit langerem; fur die Sportdi-
daktik gilt das aber offensichtlich nur
bedingt: Denn in Anbetracht von
fachlichen Diskursen zur Instrumenta-
lisierung (vgl. Scherler 1997) und di-
daktischen Disputen (ber einen zeit-
gemiBen Sportunterricht (vgl. u.a.
Funke-Wieneke 2001; Kriger 2001),
von weitreichenden Lehrplanrevisi-
onen und wachsenden Alltagsbelas-
tungen, von Stundenkirzungen und
Schulsportmiseren, Legitimationsde-
batten und Qualitdtsoffensiven (vgl.
Kuhlmann & Scherler 2004; Gogoll &
Menze-Sonneck 2005) sowie in An-
betracht von groBen empirischen Un-
tersuchungen (vgl. die SPRINT-Studie,
DSB 2006) und aktuellen normativen
Standards fiir das Fach Sport (vgl. Kurz
2007), ist ein Interesse an Fragen der
Schulsportentwicklung immer wieder
neu geweckt und auch konzeptionell
gewendet worden (vgl. u.a. Fessler &
Stibbe 2009).

Nun beansprucht dieser Beitrag
nicht, alle o.g. Diskussionslinien auf-
zugreifen und einen breitgeficherten
Forschungs- und Trendbericht der
Sportdidaktik zu liefern (vgl. Scherler

2006). Auch sollen keine fachdidak-
tischen Grundlagen und Standortbe-
stimmungen, Wissensbestédnde und
Forschungsansatze in ihrer Tiefe oder
Vielfalt vorgestellt werden (vgl. Balz
2004a; Brautigam 2003; Groéssing
2001; Miethling & Krieger 2006;
Lange & Sinning 2008; Wolters u.a.
2000). Vielmehr geht es darum, be-
stimmte fachdidaktische Konzepte
pragnant darzulegen und ihr jeweiliges
Orientierungsangebot systematisch zu
analysieren. Hier kann an vergleich-
bare Beitrdge zur Verortung fachdi-
daktischer Konzepte bzw. Pasitionen,
Ansétze oder Strémungen angekniipft
werden (vgl. dazu Balz 2001; Brauti-
gam 2003, 91-112; Hildebrandt-Stra-
mann 2005; Neumann 2004, 21-69;
Prohl 2006, 105-125).

In diesem Zusammenhang ist ein
fachdidaktisches Konzept zu verste-
hen als der durchdachte, schriftlich
ausformulierte Entwurf zur Gestaltung
des Schulsports. Fachdidaktische Kon-
zepte antworten auf Fragen nach dem
begriindeten Auftrag des Schulsports
(dem Warum?), nach seinen leitenden
Zielen (dem Wozu?), nach den zen-
tralen Inhaltsbereichen (dem Was?)
und nach den bevorzugten Vermitt-
lungsformen (dem Wie?). Insofern
markieren Konzepte unterschiedliche
Positionen, die sich zu Fragen einer
pddagogischen Gestaltung des Schul-
sports einnehmen lassen. Als fachdi-
daktisch positionierte Entwiirfe liegen
solche Konzepte auf einer mittleren
Ebene: zwischen allgemeinen didak-
tischen Modellen, die als , Theoriege-
bdude zur Analyse und Modellierung
didaktischen  Handelns"  begriffen
werden (Jank & Meyer 2002, 35), und
speziellen praxisnahen Schulsport-
bzw. Unterrichtskonzepten, die sich
in handlungsleitenden Vorstellungen

von Schulen, Fachkonferenzen und

Lehrkrdften finden lassen (vgl. u.a.

Funke-Wieneke 1992; Regner 2005);

zu beiden kénnen und sollten fachdi-

daktische Konzepte in Beziehung tre-

ten oder gesetzt werden (siehe Abb. 1

nachste Seite).

Nun mag es viele Konzepte fur die
Gestaltung des Schulsports in unserer
Fachdidaktik geben; ihre Zahl wird - je
nach Zeitraum und Analyst — zwischen
einer knappen Handvoll und einer un-
Ubersichtlichen Hundertschaft veran-
schlagt (vgl. Elflein 2000; Neumann
2004, 211f.). Dies ist vor allem abhan-
gig davon, welche Kriterien der Aus-
wahl von Konzepten zugrunde gelegt
werden. Bei einer strengen Auswahl
sind m.E. als Kriterien zu berticksich-
tigen:
— dass die fachdidaktischen Konzepte

in Theorie und Praxis wahrgenom-

men werden und bis heute Geltung
beanspruchen konnen (Sichtbar-
keit),

— dass mit den Kenzepten ein poin-
tierter Standpunkt umfassend ver-
treten, nachvollziehbar begriindet
und differenziert dargelegt wird
(Positionierung),

— dass die Konzepte insbesondere als
Planungshilfe fir den Sportunter-
richt prinzipiell aller Schulformen
bzw. Schulstufen angelegt sind
(Orientierungsbreite).

Dementsprechend werden im Folgen-

den spezielle Zugidnge (wie Psycho-

motorik oder grundschulspezifische

Bewegungserziehung), weniger sicht-

bare Konzepte (vgl. z. B. Martin 2000),

neutrale fachdidaktische Kompendien

(vgl. Grossing 2001) und auswer-

tungsdidaktische Ansatze (vgl. Scherler

2004; Wolters 2006) nicht berticksich-

tigt. Weiterhin wird darauf verzichtet,

didaktische Betonungen eines ebenso
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Abb. 1:
Einordnung
fachdidaktischer
Konzepte

Einordnung fachdidaktischer Konzepte

Didaktische Modelle
(z.B. die bildungstheoretische Didaktik)

Fachdidaktische Konzepte
(z.8. das intermedidre Konzept)

Schulsport-/Unterrichtskonzepte
(z.B. der schuleigene Lehrplan)

elementaren wie freudvollen Erlebens
im sportlichen Tun noch als eigen-
standiges ,entpadagogisiertes Spal-
Konzept” zu fiihren (Volkamer 2003),
zumal es sich fachlich nicht behauptet
hat und seine Pramisse auch anderen
Konzepten immanent ist. AuBerdem
sollen fécheriibergreifende Program-
me, wie zur schulischen Gesundheits-
forderung (,Gesunde Schule®) oder
fir mehr Bewegung als Prinzip schuli-
schen Lernens und Lebens (, Bewegte
Schule*), nicht als fachdidaktisches
Konzept eingeordnet werden. Damit
bleiben — in Reduktion friherer Dar-
stellungen (vgl. Balz 1992) und in
Abgrenzung zu anderen Systematiken
(vgl. u.a. Hildebrandt-Stramann 2005)
— drei fachdidaktische Konzepte fir
die nachstehende Analyse. Durch die
Untersuchung ihres unterschiedlichen
Orientierungsangebots wird ein Bei-
trag zur Aufklarung in der Fachdidak-
tik geleistet; hieran knipft sich auch
die Hoffnung, dass alle, die im und fiir
den Schulsport nach Orientierung su-
chen, ihren eigenen Standpunkt damit
besser bestimmen, reflektieren und
ggf. justieren kénnen.2

Drei fachdidaktische Konzepte

In diesem Abschnitt werden das kon-
servative Konzept, das alternative
Konzeptund dasintermedidre Konzept
als relevante fachdidaktische Entwiirfe
dargelegt. In der Reihenfolge finden
die drei Konzepte nacheinander ihre
Berticksichtigung und Gegenliberstel-
lung. Dabei wird jeweils so vorgegan-
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gen, dass erst die o.g. Bezeichnung
des Konzepts mit seinem Erziehungs-
und Bildungshorizont zu erldutern ist,
dann die zentralen Fragen nach dem
Warum? (Auftrag), Wozu? (Ziele),
Was? (Inhalte) und Wie? (Methoden)
behandelt werden und schliefilich die
fachliche Funktion jedes Konzepts
(in Bezug auf den auRerschulischen
Sport) eine Wiirdigung erfihrt.? Diese
vergleichende analytische Charakteri-
sierung ermoglicht, unterschiedliche
Vorstellungen einer zeitgemilen Ge-
staltung des Schulsports abzugrenzen
und fachliche Positionsbestimmungen
in der sportdidaktischen Landschaft
vorzunehmen.

Schon hier lasst sich im Vergleich
der drei Konzepte feststellen: Sie diffe-
rieren hinsichtlich der Art ihrer Begriin-
dung, der Hohe des padagogischen
Anspruchs, der Weite inhaltlicher Aus-
legung und der Form unterrichtlicher
Vermittlung z.T. erheblich. Die drei
fachdidaktischen Konzepte markie-
ren heterogene Positionen, wobei das
konservative Konzept die eine Seite
und das alternative Konzept die an-
dere Seite eines Kontinuums besetzt,
zwischen dessen Polen das intermedi-
are Konzept liegt. So gesehen stehen
die Konzepte fiir verschiedene Grund-
auffassungen, die sich zum Schulsport
idealtypisch einnehmen lassen und die
in der Fachdiskussion realtypisch ver-
treten werden (vgl. u.a. Schmidt-Mil-
lard 2007).

Damit wird auch die geradezu
klassische bildungstheoretische Un-
terscheidung  zwischen materialer,

formaler und kategorialer Bildung
aufgegriffen (vgl. Klafki 1963, 25-45;
1991, 28 ff.): Wahrend ndmlich mate-
riale Bildung die Objektseite der Un-
terrichtsinhalte (z.B. konventionelle
Sportarten) voranstellt und somit an
der gesellschaftlich tradierten Sache
ansetzt, rickt formale Bildung die
Subjektseite der personlichen Entfal-
tung (hin zur Bewegungsidentitat) ins
Zentrum und geht dabei vom Indivi-
duum aus; kategoriale Bildung sucht
beides im Sinne einer wechselseitigen
und exemplarischen (z.B. gesundheit-
lichen) ErschlieBung der Wirklichkeit
durch und fir den Menschen zu ver-
binden.*

Erziehung zum Sport -
das konservative Konzept

Auftrag: ErschlieBung

der Sportkultur
Ziele: Sportliches Kénnen
Inhalte: Sportarten
Methoden: geschiossen
Funktion:  affirmativ

Seit der fachdidaktischen Abkehr von
einer Korper- bzw. Leibeserziehung
(aus den 1950-60er-Jahren) und der
deutlichen Hinwendung zum Bezugs-
feld Sport (in den 1970er-Jahren) ha-
ben sich sportimmanente Ansitze fir
den Schulsport in Deutschland eta-
bliert und z.T. bis heute behauptet.
Dazu gehoren vor allem das soge-
nannte Sportartenprogramm (vgl. Soll
2000) sowie die beiden ostdeutschen
Ansdtze Intensivierungskonzept und
Kérperlich-sportliche  Grundlagen-
bitdung (vgl. Hummel 1995; 2000).
Diese Ansdtze verbindet ihre Fokussie-
rung des Kulturguts Sport mit seinen
entsprechenden Anforderungen und
Handlungsméglichkeiten, auf die es in
der Schule vorzubereiten gelte. In dem
Sinne steht das konservative Konzept
fur eine traditionelle Position, die enge
Bindungen an den auRerschulischen
Sport und die gelaufigen Sportarten
zu bewahren sucht. Den Schilerinnen
und Schiilern soll dieser - weltweit be-
triebene, wertvolle und faszinierende —



Sport (als kulturelle Objektivation)
nahe gebracht werden. Damit richten
sich erzieherische Absichten insbeson-
dere auf eine Hinflhrung zum Sport-
treiben; d.h. Erziehung wird weitge-
hend auf die Aushildung von Kénnen
im ,, physisch-matorischen  Bereich*
(S6ll 2000, 6) beschrankt, mit dem
Kinder und Jugendliche neben bzw.
nach der Schule an unserer Sportkultur
tetlhaben sollen.

Zentral ist so gesehen jene , Digni-
tit der Sache” (Neumann 2004, 32),
die vom Schulsport bis zu den Olympi-
schen Spielen hochgehalten wird. Die
Sache selbst markiert den Ausgangs-
und Zielpunkt padagogischer Bemii-
hungen; primérer Auftrag des Faches
bleibt eine sachgemiBe ErschlieBung
des Sports. Bildung konzentriert sich
hier auf die materiale Seite, bedeutet
sportive Kulturtradierung und meint
die Qualifizierung von (jungen) Men-
schen fir den Sport (vgl. Prohl 2006,
106 ff.). Das heift nun fir Schilerin-
nen und Schiler, solche motorischen
Féhigkeiten und Fertigkeiten zu erwer-
ben, mit denen sie bestimmte Sportar-
ten kompetent austben kénnen. Zu-
gleich sollen sie zu auBerschulischem,
moglichst lebenslangem Sporttreiben
motiviert werden, wobei eindriickliche
Erfahrungen wvon karperlicher An-
strengung, Leistung und Wettkampf
dominieren. Dartiber hinaus werden
weiterreichende padagogische Inten-
tionen (z.B. soziale Lernziele) kaum
formuliert und verfolgt, was dieser
Denkrichtung auch den Beinamen
.Didaktik reduzierter Anspriiche"
(Kurz 1990, 43) eingebracht hat.

Das angestrebte sportliche Kénnen
macht sich an einem Gberschaubaren
Kanon von Sportarten fest. Aus einer
Analyse der bedeutsamen Sachstruk-
tur gelangt S6ll (2000, 4) ndamlich zur
Unterscheidung von Spiel-Sportarten,
Kunst-Sportarten (z.B. Geritturnen)
und Sport-Sportarten (z.B. Leichtath-
letik); demnach ist seine AuBerung
verstandlich, das sportunterrichtliche
Inhaltsspektrum starker auf Wesent-
liches zu begrenzen: auf ,ein Viertel
Geratturnen, ein Viertel Leichtathletik,
ein Viertel Handballspiel, ein Viertel al-

les andere™ (Soll 1986, 281). Gegen-
liber neuen oder alternativen Formen
der Bewegungskultur wie Trendsport
oder Tai Chi geht man eher auf Dis-
tanz. Gefragt sind vielmehr vertraute
Sportarten, die auch in Sportvereinen
zu finden sind und auf vorgesehene,
normierte Weise niveauvoll betrieben
werden sollen. Sport wird also ,im
engeren Sinne” verstanden und als
verbindlicher Handlungsrahmen aus-
gelegt; in ihm gilt es, addquate kor-
perliche Fahigkeiten und sportliche
Fertigkeiten — sozusagen grundlegen-
de Kulturtechniken fiir das weitere
Sportartenlernen — exemplarisch und
konsequent zu vermitteln (vgl. Kern &
Sall 2005; Soll 2005) .°

Diese Vermittlung manifestiert sich
im Sportunterricht vornehmlich durch
sachlogisches Agieren von Sportlehr-
kréften: sie sagen an und fordern auf,
geben Bewegungsanweisungen und
-korrekturen, haben die effektivsten
(deduktiven) Lehrwege im Blick, lassen
vor- und nachmachen, gehen metho-
dische Ubungsreihen durch, behalten
das Geschehen stets im Griff. Ein sol-
cher lehrerzentrierter Sportunterricht
erweist sich gegentiber inhaltlichen
Varianten, methodischen Umwegen
und aktuellen Schilerinteressen als
geschlossen. Kinder und Jugendliche
sind in ihm nicht Akteure ihrer Lern-
prozesse, sondern Adressaten fester
Produkterwartungen. Am Beispiel des
leichtathletischen  Ausdauerlaufens
wirde dies bedeuten, Schilerinnen
und Schiler mit Hilfe von Ausdau-
ertraining, Laufschule etc. motorisch
darauf vorzubereiten, dass sie eine
vorgegebene Strecke oder Zeit mit
passabler Leistung absolvieren kénnen;
nach dieser MaRgabe wird im Rahmen
eines einheitlichen Fitnesstests der
6-Minuten-Lauf eingefiihrt.

GemdB dem konservativen Kon-
zept geht es vor allem darum, das - in
der Kultur des Sports — Vorliegende
aufzugreifen, sportive Muster lehrend
weiterzugeben und bei den Schiler/
innen ein angemessenes motorisches
Konnen auszubilden. Auf diese Weise
wird weitgehend nachgezeichnet, was
die Sportkultur ausmacht und was die

Schule zu transportieren hat. Schul-
sport bildeteine , Doppelwelt” (Schierz
1993) des auBerschulischen Sports;
Sportunterricht dient der kulturellen
Einweisung, fachliche Uberlegungen
verdichten sich zu einer abbildartigen,
elementarisierten Sportdidaktik. Das
konservative Konzept bekréftigt damit
die gesellschaftliche Bedeutung von
verbreiteten Sportaktivititen und de-
ren Stellenwert fir einen zeitgemalen
Sportunterricht — seine Funktion ist als
affirmativ zu bezeichnen. Trotz aller
Kritik, die gerade in wissenschaftlichen
Diskursen am konservativen Konzept
geiibt wird, erfreut es sich m.E. in
der Schulsportpraxis vielerorts eines
nicht geringen Zuspruchs. Dazu mag
auch beitragen, dass dieses Konzept
in sich durchaus konsistent ist, dass
es den vermeintlichen ,Kern" des
Faches ausmacht und die sportlich
sozialisierten Lehrkrdfte — mit seinem
begrenzten Anspruch — im Schulall-
tag nicht zu Uberfordern droht (vgl.
Kriger 2001). Vermutlich wird das
konservative Konzept, wie sich im
Nachgang zur SPRINT-Studie und zur
vielfach  konstatierten motorischen
Leistungsschwiche von Kindern und
Jugendlichen zeigt. sowie im Vorgriff
auf nationale Fachstandards andeutet,
sogar eine Renaissance erleben (vgl.
u.a. Brettschneider 2005).

Erziehung durch Bewegung -
das alternative Konzept

Auftrag:  Forderung der
Bewegungsentwicklung

Ziele: Leibliche Bildung

Inhalte: Bewegung

Methoden: offen

Funktion:  korrektiv

In deutlichem Kontrast zu sportimma-
nenten Positionen stehen fachdidak-
tische Uberlegungen, die seit den
1980er-Jahren — unter Bezug auf re-
formpadagogische, anthropologische
und bildungstheoretische Grundlagen
—als bewegungspddagogischer Zugang
entfaltet und ausdifferenziert wurden.
Hierflir zeichnete erst der von Funke
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(1980) begriindete Ansatz der Kér-
pererfahrung verantwortlich, mit dem
er auf Distanz zum ,verdorbenen”
Sport ging und einen selbstbestimm-
ten Umgang mit dem eigenen Korper
dagegen stellte. Sodann konnten die
padagogischen Maoglichkeiten einer
schulischen Bewegungserziehung
grundstandiger (als , Thematisierung
der Leiblichkeit") gefasst, weiter sys-
tematisiert und praxiswirksam darge-
legt werden (vgl. u.a. sportpidagogik
1/1997). Heute vereint das alternative
Konzept einige pddagogisch verwand-
te Zugdnge, die vom sich bewegenden
Menschen ausgehen und daran For-
derabsichten im Zusammenhang von
.Bildung und Bewegung” kniipfen
(vgl. Laging & Prohl 2005): Das Sich-
Bewegen ermégliche den Schiilerinnen
und Schillern, in einen Dialog mit der
Well zu treten und bedeutsame perso-
nale, soziale, materiale Erfahrungen zu
sammeln; sie kdnnten ihren Leib - den
Wahmehmungs-, Sozial-, Symbol-
und Werkzeugleib — funktional zu kul-
tivieren lernen (Funke-Wieneke 2001,
49). Dies durfe allerdings nicht fremd-
gesteuert geschehen, sondern miisse
als Selbsterziehung durch Bewegung,
Medium der selbstbestimmten Aus-
einandersetzung, angelegt sein.®
Demnach markiert das alterna-
tive Konzept eine génzlich andere,
grundsatzliche und unkonventionelle
Haltung zur péadagogischen Gestal-
tung des Schulsports. Im Mittelpunkt
dieser sportkritischen Position steht
das Individuum, welches sich aus sei-
ner (leiblichen) Unmindigkeit und
den gesellschaftlichen Zwéngen des
Sports befreien, seine eigenen Bewe-
gungsspielrdume nutzen und selbst
zum Akteur der personlichen Bewe-
gungsentwicklung werden soll. Mit
Prohl (2006, 122) kann eine solche
Zugangsweise als , kritisch-emanzipa-
torisch* bezeichnet und als , formale
Bildungsvorstellung eingeordnet
werden. Es gilt, mogliche Bedeutun-
gen der Bewegung zu erschlieBen und
bei Heranwachsenden wichtige Be-
wegungskompetenzen zu entfalten
(z.B. Uber Hindernisse springen kén-
nen). Diesen allgemeinen Auftrag des
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Schulsports  nennt  Funke-Wieneke
.bewegungszentrierte Entwicklungs-
forderung” (2001, 48) und prézisiert
ihn an den Entwicklungslinien einer in-
strumentellen, sozialen, symbolischen
und sensiblen Funktion des Sich-Be-
wegens (vgl. 2004, 192-230). Der
Mensch als leibliches Wesen soll zum
besseren und verantwortungsvollen
Umgang mit seinem Bewegungspo-
tenzial befahigt werden, sprich: sich
durch Sich-Bewegen bilden. Bewe-
gungskompetenz definiert die fachli-
che Bildungsdimension (vgl. Laging &
Prohl 2005).

Schulsportliche Inhalte liegen nach
diesern Konzept im ganzen Spektrum
der Bewegungsmaoglichkeiten, im wei-
ten Umfeld von Bewegung, Spiel und
Sport. Unter Bezug auf bewegungs-
pddagogische Zielsetzungen werden
sie zu Themen gemacht: So haben die
Marburger Sportpddagogen (1998)
.Grundthemen des Bewegens” wie
~Laufen, Springen, Werfen", ,Spie-
len" oder ,Bewegen im Wasser"
(322) jenseits der Sportartenlogik
identifiziert; auch viele Themenhefte
der Zeitschrift , sportpadagogik" spie-
geln diese sport{art)iberschreitende
Denkweise wider. Demnach kénnen
zu den typischen Bewegungsfeldern
u.a. Korperarbeit, Kampfen und Tan-
zen, Bewegen an Gerdten inklusive
Bewegungslandschaften und Bewe-
gungskiinste oder auch Entspannung
und Saunieren gezdhlt werden. Bei
den entsprechenden Arrangements
und Inszenierungen steht das eigen-
stindige Erproben von Bewegungs-
vorstellungen bzw. das ergebnisoffene
Lésen von Bewegungsproblemen im
Vordergrund; damit tritt die genormte
Bewegungsfigur (z.B. der Handstiitz-
tiberschlag) hinter die individuelle
Bewegungsgestalt (mit einer Uber-
schlagserfahrung) zuriick.

Lehrerinnen und Lehrer verstehen
sich im Bewegungsunterricht nicht als
Sachverwalter, sondern als Betreuer
und Vermittler im Dialog zwischen
Kind und Bewegung; statt festzule-
gen, durchzugreifen usw. versuchen
sie vielmehr, Anregungen zu geben
und selbstgesteuerte Lernprozesse

stitzend voranzubringen (vgl. Funke-
Wieneke 2007, 138-163).

Laging (2006, 148 ff.) verdeutlicht
bewegungspadagogische Vorstellun-
gen methodischen Handelns an 21
ausgeflihrten  Unterrichtsvorhaben,
in denen bestimmte Bewegungs-
moglichkeiten wie ,Bock-Akrobatik
durch die Inszenierungsformen des
Darstellens, Konstruierens und Ge-
staltens thematisiert werden. Das er-
fordert viel Verstandigung zwischen
allen Beteiligten in Gesprdchen, in
Versammlungen, Initiativstunden etc.
Die gewinschte Schilerorientierung
bedeutet, mehr Mitbestimmung zu
ermoglichen, Schiler/innen als Person
zu sehen und ihre Bewegungsentwick-
lung individuell zu fordern. In dem
Sinne ist Bewegungsunterricht offen
sowoh! fur aktuelle Schilerbelange
(Bewegungsabsichten) als auch fiir
inhaltliche Vielfalt und methodisch va-
riable Erfahrungswege; hinzu tritt das
allgemeinpadagogische Bemihen um
eine, nicht nur an Versuchs- oder Al-
ternativschulen, humane und beweg-
te Schulkultur (vgl. Hildebrandt-Stra-
mann 2005). Am schon o.g. Beispiel
des Ausdauerlaufens wirde daraus
folgen, mit Schiilerinnen und Schiilern
— jenseits sportmotorischer Tests — in
verschiedenen Erfahrungssituationen
angemessene Formen des Umgangs
mit der eintretenden Ermidung zu
erproben und selbst gesetzte Laufziele
weiter zu verfolgen (vgl. Funke-Wie-
neke & Kretschmer 2005).

GemaB dem alternativen Konzept
geht es vor allem darum, das - an der
leiblichen Verfasstheit und mensch-
lichen Bewegung — Grundlegende auf-
zunehmen und so zu thematisieren,
dass alle Kinder und Jugendlichen ihre
Bewegungsidentitat entfalten kénnen.
Auf diese Weise wird der schulische
Bewegungsunterricht zu einer kultur-
kritischen Bildungsveranstaltung, qua-
si zur , Gegenwelt” des grofien Sports
(Schierz 1997, 58): In ihr soll Bewe-
gungskompetenz durch Bewegungs-
dialoge neu geschaffen werden; die
Funktion eines solchen Konzepts ist
als korrektiv zu bezeichnen. Das Fach
dient einer (funktional) differenzierten



Bewegungsforderung und wird in eine
— auch bildungstheoretisch fundierte —
Bewegungsdidaktik gebettet. Trotz
mancher Kritik an der Sportaversion
und Alltagsferne, am Erfahrungsbe-
griff und fraglichen Lebensweltbezug
(vgl. u.a. Weichert & Wolters 2001)
hat sich dieses Konzept sportpddago-
gisch verbreiten und zumindest theo-
retisch weiter festigen kénnen.

Erziehung zum und durch Sport
- das intermedidre Konzept

Auftrag: Sacherschliefung und
Personlichkeitsentwicklung

Ziele: Handlungs- und
Entscheidungsfahigkeit
Inhalte: Sport im weiteren Sinne

Methoden: mehrperspektivisch
Funktion:  komplementir

Im Nachgang zu friheren bildungs-
und curriculumtheoretischen Ansét-
zen reifte ab Mitte der 1970er-Jahre
— unter Ruckgriff auf sportanalytische,
handlungs- und sinnorientierte Zu-
gangsweisen — eine ebenso wand-
lungsféhige wie durchsetzungsstarke
Konzeption: Darin wird zwischen
sportimmanenter Begrenzung und be-
wegungspddagogischer Emanzipation
eine mittlere Position vertreten, die
zundchst |, pragmatisch” schulsport-
liche Gegebenheiten aufnimmt (Kurz
1977, 8), . sportliche Wirklichkeit” di-
daktisch transformiert (vgl. Ehni 1977,
10) und dann in einen mehrperspek-
tivischen Sportunterricht miindet (vgl.
Neumann & Balz 2004). Die unge-
wohnte Titulierung als ,,intermediires”
Konzept verweist nicht nur auf seine
fachdidaktische Mittellage, sondern
auch auf die zwischen Individuum und
Sache gespannte Briicke der Perspek-
tiven; sie sind zugleich den Interessen
von Menschen und den Méglichkeiten
des Sporttreibens geschuldet. Perspek-
tiven setzen beides in Beziehung und
reprasentieren — etwa am Beispiel der
Forderung von Fitness, Wohlbefinden
und Gesundheitsbewusstsein — sowohl
individuelle Sinngebungen als auch
padagogisch winschenswerte Wir-

kungsannahmen. Solche Perspektiven
wie Gesundheit, Leistung und Mitein-
ander, Wagnis und Gestaltung stehen
fur unterschiedliche Sichtweisen, die
Menschen im sportlichen Handeln
einnehmen kénnen, und wurden von
sportbezogenen Motiv- und Sinnmus-
tern zu padagogischen Perspektiven
wie Gesundheitsforderung, Wagnis-
erziehung etc. weiterentwickelt (vgl.
Kurz 2004; kritisch Thiele 2001).”

Unter diesen Perspektiven soll der
Doppelauftrag von SacherschlieBung
und Persanlichkeitsentwicklung erfllt,
d.h.im Umgang mit dem Handlungs-
und Erfahrungsfeld Sport zugleich die
personliche  Entwicklung  méoglichst
umfassend gefordert werden. Unab-
hingig davon, ob man diesen Dop-
pelauftrag als eine schwierige ,Grat-
wanderung” ansieht (Kurz & Wolters
2004) oder als den integrativen , Auf-
trag des Schulsports” (Kurz 2008)
bezeichnet: Er umreift den Versuch,
Erziehung zum Sport mit Erziehung
durch Sport zu verknipfen, also ka-
tegoriale Bildung ins Werk zu setzen.
Dabei sind nicht die genaue Zahl und
spezielle Form jener Kategorien bzw.
Perspektiven von Bedeutung, sondern
mit jeder eingenommenen Perspek-
tive muss sich fur die Schiler/innen
eine neue oder erweiterte Sichtweise
auf ihr Sporttreiben gewinnen lassen.
Sie sollen aus Einsicht und Erfahrung
lernen, wie sie welche sportliche Ak-
tivitdten in welcher perspektivischen
Auslegung personlich  befriedigend
verwirklichen kénnen.

In dem Sinne werden sie mit wach-
sender Selbststindigkeit, Urteilskraft
und  Verantwortung  zunehmend
handlungs- und entscheidungsfihig:
das heifdt, ein Mensch ist handlungs-
fahig, wenn er ,sich in Kenntnis der
Standpunktabhangigkeit jedes Urteils
verninftig und sinnvoll entscheiden
kann* (Kurz 2004, 57); fiir einen sou-
verdnen Umgang mit Sport gehoren
also immer auch kognitive und soziale
Kompetenzen dazu (vgl. Kurz 1986;
2008). Eine spezielle Handlungsfahig-
keit im Sport kommt ohne eine allge-
meine Handlungsfihigkeit, die sich in
der reflexiven Durchdringung und in

der Gestaltung der eigenen Lebens-
und Bewegungswelt erweisen muss,
daher nicht aus (vgi. Ehni 2004).3

Inhalt des Schulsports kann nach
diesem Konzept sein, was den Schiile-
rinnen und Schiilern im Handeln jenen
Sinn erdffnet, den sie selber suchen
oder dem sie andere Sichtweisen ab-
gewinnen koénnen. Dabei wird Sport-
treiben in weiter Auslegung als ein Ta-
tigkeitsfeld begriffen, das gemaR der
jeweiligen  Schilervoraussetzungen
und Foérderabsichten zu modifizieren
ist; so kann z.B. aus dem Weitsprung
im Sportunterricht ein Weitspringen
mit Absprungszone, erhéhtem An-
lauf, relativer Leistungsbewertung
usw. werden. Wesentlich ist, dass sich
unter bestimmten Perspektiven an
einem Gegenstand mehr lernen ldsst
als die bloBe motorische Fertigkeit,
d.h. dass Handlungszusammenhange,
Leistungskriterien,  Gestaltungsalter-
nativen sichtbar werden: ,Nicht der
sportliche Leistungsfortschritt  allein
ist bedeutsam, sondern der gesamte
Erfahrungs- und Entwicklungsprozess,
den Schiiler in der Auseinandersetzung
mit Aufgaben aus dem Sport durch-
laufen” (Kurz 0.J., 10). Das gilt fiir alle
Inhaltsbereiche vom leichtathletischen
Laufen/Werfen/Springen  (ber die
Sportspiele bis zum Trendsport.

Mit Blick auf die Vermittlung folgt
hieraus, solche Inhaltsbereiche unter
verschiedenen Perspektiven zu er-
schlieBen, um Schilerkompetenzen
- ihr Kénnen, Wissen und Wollen
- gezielt zu fardern (vgl. Kurz 2008).
Mehrperspektivischer Sportunterricht
soll thematisieren, inwiefern sport-
liches Handeln sichtabhingig und
ambivalent ist, also unterschiedlichen
Sinn machen kann; hier kommt dem
(durch perspektivisches Akzentuieren,
Kontrastieren und Integrieren) er-
zeugten Handlungsverstandnis groBe
Bedeutung zu (vgl. Balz 2004). Darauf
legen Sportlehrkrifte ihre Unterrichts-
vorhaben an und starken im Wechsel
zwischen Offnen und SchlieBen das
selbststdndige Handeln ihrer Schii-
ler. Heute fordern viele Lehrplan-
vorgaben jene Unterrichtsform der
Mehrperspektivitidt und manche Un-
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terrichtsbeispiele losen sie ein, auch
wenn methodische Implikationen und
praktische Konsequenzen weiter zu
prazisieren und gute Beispiele noch
rar sind (vgl. Neumann & Balz 2004).
Man kann jedoch darauf verweisen,
dass zu jeder Perspektive, wie etwa
zum sozialen Lernen, auch bewihrte
Vermittlungsformen vorliegen, mit de-
ren Hilfe sich akzentuiert unterrichten
lasst (vgl. u.a. Puhse 1997). Am Bei-
spiel des Ausdauerlaufens wurde be-
reits gezeigt, wie es sich z. B. unter ge-
sundheitlichem Aspekt verandert und
welche konditionellen, kognitiven,
motivationalen, emotionalen etc. Fa-
higkeiten dazugehdren, sein Lebensal-
ter in Minuten laufen zu kénnen (vgl.
Balz 2008, 17; Kurz 2008, 214).
GemalB dem intermedidren Kon-
zept geht es vor allem darum, das - im
sportlichen Handeln - (un)mittelbar
Sinnstiftende aufzugreifen und so zu
Uberschreiten, dass Schiler/innen ler-
nen ,selbst das fir sie Richtige zu tun*
(Kurz 2008, 216). In der Schule soll
Sport durchdrungen und verdndert,
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perspektivisch ausgelegt und erziehe-
risch wirksam werden; hiermit verbin-
den sich anspruchsvolle Uberlegungen
zum erziehenden Sportunterricht (vgl.
LSW 2000), der eine ,Verknipfung
von sachbezogener Auseinanderset-
zung und erzieherischer Aufklarung ...
durch Perspektivwechsel” leisten kann
(Neumann 2004, 193). Als Bezugsfeld
wird das Sporttreiben didaktisch ge-
brochen: Schulsport muss demnach
ergdnzen und erweitern, was Kinder
und Jugendliche schon mitbringen;
seine Funktion ldsst sich als komple-
mentdr bezeichnen. Insgesamt mag
es jungen Menschen dann gelingen,
bestimmten fir sie sinnvollen sportli-
chen Aktivititen in ihrem Leben einen
Platz zu geben. Trotz einiger Kritik an
theoretischen Schwdachen, ungereim-
ten Fortschreibungen und praktischen
Umsetzungsproblemen (vgl. u. a. Thie-
le 2001; Laging 2006) kann das inter-
medidre Konzept eine fachdidaktische
Mitte besetzen; bislang erweist es sich
als hinreichend flexibel, fachlich robust
und vielerorts konsensfihig.

Nachbetrachtung

Meine Analyse der drei fachdidak-
tischen Konzepte ist knapp und niich-
tern ausgefallen. Ohne Zweifel lieRen
sich noch analytische Vertiefungen
vornehmen und verschiedene Spiel-
arten bzw. Vertreter innerhalb der
Konzepte differenzieren. Auch misste
man im Blick auf bildungspolitische,
fachwissenschaftliche und andere
Entwicklungen mogliche Modifikatio-
nen aufmerksam verfolgen. Denkbar
ist zudem, die Konzepte auf der Basis
ihrer Gegenuberstellung explizit zu
bewerten, also ganz bestimmte Ori-
entierungsangebote zu favorisieren.
Das mdochte ich jedoch — jenseits mei-
ner sachlichen Darstellung und prin-
zipiellen Wirdigung — den kritischen
Leser/innen selbst Gberlassen.” Denn
ohnehin gilt, dass jeder erstens eine
fiir sich haltbare Orientierung finden
muss und diese zweitens nicht selten
am Ubergang zwischen verschiedenen
Konzepten liegen bzw. situativ varia-
bel genutzt werden kann. Jedenfalls
bietet die Analyse einen Anlass, eige-
ne Vorstellungen zur Gestaltung des
Schulsports abzugleichen und auf der
Ziel-, Inhalts- und Methodenebene zu
Uberprifen .

Damit kann man sich auf drei
Achsen - in der Héhe erzieherischen
Anspruchs, der Weite inhaltlicher Aus-
legung und der Form methodischer
Vermittlung — zur  schulsportlichen
.Eigenwelt" (Scherler 2000, 57) po-
sitionieren (Abb. 2). Hinsichtlich der
Zukunft des Schulsports und seiner
Fachdidaktik ist das unumgénglich;
hier sind auch scharfere Blicke (ber
den eigenen Tellerrand auf andere
Unterrichtsfécher und Fachdidaktiken,
auf gesellschaftliche und schulische
Verdnderungen, auf neue Ansitze
und andere Lander gefragt (vgl. Pithse
& Gerber 2005). Bezogen auf ,Prob-
lemorientierten Sportunterricht” lasst
sich sagen, dass in Abhdngigkeit vom
fachdidaktischen Standort unter Prob-
lemorientierung entweder die effizi-
ente Bewdltigung sportartspezifischer
Bewegungsvorgaben oder die offene
Thematisierung bildungstrachtiger
Bewegungsprobleme oder die pers-



pektivische Auseinandersetzung mit
sportbezogenen Handlungsproblemen
verstanden werden kann.

Anmerkungen

' Mein Beitrag ist Dietrich Kurz gewidmet, der
als einer der bekanntesten und renommier-
testen Sportpadagogen der Bundesrepublik
Deutschland am 27.1.2009 in der Universitit
Bielefeld verabschiedet wird. Fiir seine freund-
schaftliche Begleitung, seine fachliche Unter-
stiitzung und seine vielfdltigen Anregungen
bin ich ihm sehr dankbar.

? Die Rede vom Orientierungsangebot fach-
didaktischer Konzepte impliziert ausdriicklich,
dass sich Sportlehrer/innen ihr fachdidakti-
sches Urteil selber bilden und ihr persanliches
Schulsportkonzept finden miissen; neben
Unterrichtserfahrungen,  Handlungsroutinen
und Alltagszwangen sowie Lehrplanvorgaben,
berufsbiographischen Entwicklungen und indi-
viduellen Vorlieben konnen bei solchen Kom-
positionen auch Elemente aus (verschiedenen)
fachdidaktischen Konzepten eine Rolle spielen
— sie besitzen jedoch kaum eine unmittelbar
handlungsleitende Funktion.

# Zentrale Fragen zur fachdidaktischen Positi-
onierung kénnen wie folgt formuliert werden:
Warum sollen Bewegung, Spiel und Sport in
der Schule thematisiert werden, welche Be-
grindungen fir den Auftrag unseres Faches
stitzen dies? Wozu sollen Schiler/innen im
Schulsport unterrichtet und erzogen werden,
welche Ziele verbinden sich damit? Was soll im
Sportunterricht und im auBerunterrichtlichen
Schulsport gelehrt bzw. gelernt werden, wel-
che Inhalte sind auszuwdhlen? Wie sollen be-
stimmte Ziele angesteuert und Inhalte vermit-
telt werden, welche Methoden bieten sich an
(vgl. Balz & Wolters 2008, 3)?

“ Benner (2005, 150) bemerkt — angesichts sei-
ner nicht-affirmativen Bildungstheorie — hierzu
kritisch: ,Materiale und formale Bildungskon-
zepte sehen von der Vermittlungsproblematik
der individuellen und gesellschaftlichen Aufga-
benbestimmungen padagogischen Handelns
ab. Sie steht im Zentrum einer Theorie re-
flektierender Bildung. Diese fragt nach einem
Begriff der Aufgaben der Erziehung und des
Zwecks des Menschen, der weder die Individu-
en der Gesellschaft opfert noch die menschli-
che Gesamtpraxis auf ein Spielfeld individueller
Willktir und Selbstverwirkiichung verkiirzt.”

° Soll fordert sportmotorische Leistungsfa-
higkeit auf bewegungs- und trainingswissen-
schaftlicher Basis ein, macht den Schulsport in
Anlehnung an das sportive Regel- und Wett-
kampfsystem zu einer vereinsdhnlichen Soziali-
sationsinstanz und formuliert Giberspitzt , Treibt
endlich wieder Sport, echt, unverfélscht, ernst-
haft und kompromisslos!* (1986, 281).

¢ Als  fithrender Kopf* dieses fachdidaktischen
Konzepts kann - trotz aller Unterschiede von
verschiedenen Beitrage(r)n im Detail — m.E.
nach wie vor Jurgen Funke-Wieneke mit sei-
nen wegweisenden Stellungnahmen gesehen
werden, die - theoretisch gestdrkt und prak-
tisch erprobt — im Kern auf einen leiblich bil-
denden Bewegungsunterricht als Alternative
zum herkémmlichen Sportunterricht hinaus-

laufen (vgl. 1997, 2004; 2007): Nach der lo-
sen Sammlung verschiedener Beitriage zu einer
emanzipatorischen  Sportpadagogik (1997)
liefert Funke-Wieneke erst — erziehungswis-
senschaftlich, bewegungs- und entwicklungs-
theoretisch konzipierte - Grundlagen zur
Bewegungspadagogik (2004) und legt dann
—umfassend hergeleitete sowie lerntheoretisch
gestiitzte - Vermittlungsprinzipien bewegungs-
didaktischer Lehrkunst nach (2007).

7 Eine solche - aus kollegialer Kritik, curricula-
rer Reform und selbstreflexiver Vertiefung ge-
speiste — Weiterentwicklung hat das interme-
didre Konzept insofern profiliert, als nun den
(sechs) Perspektiven die systematisch zentrale
und padagogisch bedeutsame Rolle zukommt;
sie erwdchst aus dem humanen Interesse an
sportlicher Aktivitit, welche den Menschen
Sinn zu stiften vermag und ihrer Entwicklung
bzw. Lebensfiihrung zu Gute kommen soll. In
seiner wohlmeinenden Kritik der Handlungsfa-
higkeit im und durch Sport bilanziert Schierz
(1997): , Das zugrunde liegende Leitbild ist das
eines kompetenten und kritischen Menschen,
der gelernt hat, nach eigenen Entwiirfen zu
handeln. Das Konzept geriete deshalb gerade-
zu in Widerspruch zur eigenen padagogischen
Leitlinie, wenn es Sport einsinnig und wesen-
haft schlieBen wiirde, statt zu zeigen, daB
Sport fir ein weites Spektrum von Entwirfen
offen ist” (204).

¥ Ehni (2000) setzt allerdings grundsatzlicher
an, wenn er didaktisch fordert, unter den Per-
spektiven des Handelns und Erlebens, die er
noch weiter untergliedert, jenen ,,Sinn zu erér-
tern, der im Handeln erzeugt wird" (29).

# Mein Standort hat - wie vermutlich bei vielen
Sportlehrkraften — seinen Ausgangspunkt in
einer personlich befriedigenden. meist sport-
artspezifischen Biographie und Bewegungs-
praxis. Fachdidaktisch gewendet besitze ich
eine besondere (aus wissenschaftlicher und
schulischer Berufserfahrung genihrte) Affini-
tdt zu mehrperspektivischem Sportunterricht,
versuche aber, fiir bewegungskulturelle und
-pddagogische Alternativen offen zu bleiben.
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